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UNIVERSITE OGRENCILERININ EPISTEMOLOJIK iNANCLARI,
OGRENME YAKLASIMLARI VE PROBLEM COZME BECERILERININ
AKADEMIK MOTiVASYONU YORDAMA GUCU
Hakan KARATAS
Eyliil, 2011

Bu c¢alismada, {tniversite Ogrencilerinin epistemolojik inanglari, Ogrenme
yaklagimlar1 ve problem c¢6zme becerilerinin akademik motivasyonu yordama
giiciiniin belirlenmesi amaclanmistir. Calisma grubu, Istanbul ili Yildiz Teknik
Universitesi'nde &grenim géren 750 ogrenciden olusmaktadir. Arastirmanim alt
problemlerinde betimsel aragtirma modelinin iligkisel tarama modeli kullanilmistir.
Veri toplama araci olarak, iiniversite 0grencilerinin akademik motivasyonlarinin
belirlenmesi i¢in Vallerand ve dig. (1992) tarafindan gelistirilen, Karatas ve Erden
(2011) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan “Akademik Motivasyon Olgegi”,
epistemolojik inan¢larinin belirlenmesi igin Schommer (1990) tarafindan gelistirilen,
Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2002) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan “Epistemolojik
Inan¢ Olgegi”, 6grenme yaklagimlarmin belirlenmesi i¢in Ekinci (2008) tarafindan
gelistirilen  “Ogrenme  Yaklasimlar1  Olgegi®, problem ¢dzme becerilerinin
belirlenmesi icin Heppner ve Petersen (1982) tarafindan gelistirilen, Sahin ve
Heppner (1993) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan “Problem C6zme Becerileri Olgegi”
kullanilmigtir. Verilerin ¢oziimlenmesinde, betimleyici bilgiler i¢in yiizde, frekans,
ortalama, dizi genisligi ve standart sapma degerleri, bagimsiz degiskenlerin 6l¢ekler
ve alt boyutlar1 lizerinde normallik dagilimi1 gosterip gostermedigini arastirmak igin
Kolmogorov-Smirnov Normallik testi, degiskenler arasindaki iligkiler i¢in Pearson
korelasyon katsayisi, degiskenlerin yordama giicliniin hesaplanmasi ic¢in ¢oklu
regresyon analizi yapilmistir. Arastirma sonucunda, iiniversite Ogrencilerinin
akademik motivasyonlari, epistemolojik inanglar1 ve 6grenme yaklasimlari arasinda
dogrusal yonde anlaml iliski bulunmustur. Arastirma bulgularina gore, tiniversite
Ogrencilerinin epistemolojik inanglarinin motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve
icsel motivasyonu yordamada anlamli oldugu; ogrenme yaklagimlarinin da
motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve i¢sel motivasyonu yordamada anlamli
oldugu; ancak problem ¢6zme becerilerinin motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve
icsel motivasyonu yordamada anlamli olmadig1 bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Akademik Motivasyon, Epistemolojik Inanglar, Ogrenme
Yaklasimlari, Problem C6zme Becerileri



ABSTRACT

THE PREDICTION OF ACADEMIC MOTIVATION USING UNIVERSITY
STUDENTS’ EPISTEMOLOGICAL BELIEFS, LEARNING STRATEGIES
AND PROBLEM SOLVING SKILLS
Hakan KARATAS
Eyliil, 2011

The aim of this study is to find out the prediction of academic motivation using
university students’ epistemological beliefs, learning strategies and problem solving
skills. The experimental group is composed of 750 university students studying at
Yildiz Technical University, Istanbul. For the sub problems of the research, the
correlational analysis technique of a descriptive research model was used. The data
was collected through the “Academic Motivation Scale” developed by Vallerand et
al. (1992) and adapted in Turkish by Karatas & Erden (2011) to reveal university
students’ academic motivation, the “Epistemological Beliefs Scale” developed by
Schommer (1990) and adapted into Turkish by Deryakulu & Biiytikoztiirk (2002) for
the analysis of epistemological beliefs, the “Learning Startegies Scale” developed by
Ekinci (2008) for the analysis of learning strategies, the “Problem Solving Skills
Scale” developed by Heppner & Petersen (1982) and adapted into Turkish by Sahin
ve Heppner (1993) to reveal problem solving skills. Percentage, frequency, mean,
scale length and standard deviation values were calculated for the analysis of
descriptive data; Kolmogorov-Smirnov distributions analysis was used to analyze
whether independent variables show normal distribution on the scales and their sub-
dimensions; Pearson correlation coefficient was used for the calculation of the
interaction between the variables; multiple regression analysis was used for the
calculation of the variables’ strength of prediction. This research reveals that there is
a significant linear relationship between university students’ academic motivation,
epistemological beliefs, learning strategies and problem solving skills. According to
the findings of the research, university students’ epistemological beliefs predicted
amotivation, extrinsic motivation and intrinsic motivation significantly. University
students’ learning strategies predicted amotivation, extrinsic motivation and intrinsic
motivation significantly, too. However, it was found that university students’
problem solving skills did not predict amotivation, extrinsic motivation and intrinsic
motivation significantly.

Key words: Academic motivation, Epistemological beliefs, Learning strategies,
Problem solving skills.
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1. GIRIS

Bu boliimde arastirmanin problem durumu, amaci, 6nemi, problem ciimlesi, alt
problemleri, sinirliliklari, sayiltilar ve arastirmada kullanilan terimlerin tanimlart yer

almaktadir.

1.1. Problem Durumu

Arastirmacilar, son yillarda yaptiklari arastirmalarda 6grencinin 6grenme siirecini
etkileyen 6nemli faktorlere vurgu yapmaktadirlar. Dikkat ¢eken bu faktorler arasinda
0z diizenleme becerisinin énemi (Lefebvre-Pinard ve Pinard, 1985; Nelson, 1996;
Paris ve Winograd, 1990), iistbilis (Borkowski, Chan ve Muthukrishna, 2000; Winne
& Hadwin, 1998) ve motivasyon (Boekaerts, 1992; Pintrich ve De Groot, 1990;
Schunk, 2001; Zimmerman, 1998) kavramlar1 6n plana ¢ikmaktadir. Bu arastirmalara
ek olarak bir¢ok egitimci de Ogrencilerin basarisinda motivasyonun onemli rol
oynadig1 konusunda goriisbirligi i¢cindedir. Motivasyon kavrami basit ve anlagilir
gbziikmesine ragmen tanimlamak gercekten ¢ok zordur. Karmasik ve ¢ok cesitli
tanimlar1 oldugundan dolay1 kuramcilar arasinda yillardir bir tartisma konusu

olmustur.

Motivasyon enerji, irade, azim, aktivasyon ve niyet igeren bir kavramidir.
Motivasyonun dgrenenin tutumu ve 6grenme davranisi iizerinde onemli bir etkisi
bulunmaktadir (Deci ve Ryan, 1985; Fairchild, Jeanne Horst, Finney ve Barron,
2005; Ryan ve Deci, 2000a; Vallerand ve dig., 1992). Bunun yaninda, motivasyon
biyolojik, biligsel ve sosyal diizenlemenin 6ziinde yer aldig1 i¢in psikoloji alaninda
merkezi ve daimi bir konu olmustur (Ryan ve Deci, 2000). Motivasyon c¢aligmasi,
davranigin “ni¢in” sorusuyla baslar (Deci ve Ryan, 1985; McClelland, 1985; Weiner,
1992). Aslinda bir¢ok ¢alisma, motivasyonun merak, 1srar, 6grenme ve performans

gibi ¢esitli ¢iktilarla iligkili oldugunu gostermektedir (Deci ve Ryan, 1985).

Egitimdeki bu yansimalarin 1s18inda, arastirmacilarin egitim ortamlarindaki
motivasyona olan ilgisi kolayca anlagilabilmektedir. Arastirmacilarin ilgi odagi olan

motivasyon kavrami, yiikleme kurami/attribution theory (Weiner, 1985), beklenti-
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deger kurami/expectancy-value theory (Feather, 1988; Wigfield ve Eccles, 1992;
Wigfield, Tonks ve Eccles, 2004), 6z-belirleme kurami/self-determination theory
(Deci ve Ryan, 2000a, 2000b), 6z-yeterlik kurami/self-efficacy theory (Zimmerman,
2000), basari hedefleri kurami/achievement goal theory (Elliot, 1999; Meece,
Anderman ve Anderman, 2006) ve gelecek zaman perspektifi/future time perspective
(DeVolder ve Lens, 1982; Simons, Vansteenkiste ve Lens, 2004) gibi bir¢cok cagdas

motivasyon kuramlarina temel olusturmustur.

Motivasyon, bir davranist hedefe dogru harekete geciren, devam ettiren ve
yonlendiren bir giic (Ames ve Ames, 1989; Pintrich ve Schunk, 1996), 6grenenin
ogrenmeye etkin katilim ve yaklagim derecesi (Ngeow, 1998:1), herhangi bir sekilde
eylemde bulunma egilimine neden olan belli bir ihtiya¢ ya da istek (Johnstone 1997),
davranigin uyandirilmasi, siirdiiriilmesi ve kontroliinii etkileyen igsel ve dissal
kosullarin hepsini i¢eren genis bir yapi (Martin ve Briggs, akt: Warren, 2000) ya da
bir insanda meydana gelen ilk isteklerin ve dileklerin secilmesinde, 6ncelik sirasina
konulmasinda, planlanmasinda ve ifa edilmesinde kullanilan biligsel ve motor
siiregleri harekete geciren, yonlendiren koordine eden, artiran, sonlandiran ve
degerlendirmesini yapan, dinamik olarak degisen bir hareketlenme (Dornyei, 2001:9)

olarak tanimlanabilir.

Motivasyonun Ogrenme ve basari i¢in faydali oldugu genellikle kabul edilen bir
durumdur. Motive olmayan Ogrenciler okuldan uzaklasmaya egilim gostermelerine
karsin motive olmus Ogrenciler dersleri i¢in ¢ok daha fazla zaman harcamakta
(Pintrich, 2003a; Pintrich ve Schunk, 2002) ve biiyiikk olasilikla egitimlerini
tamamlamaktadirlar (Vallerand & Bissonnette, 1992). Bu nedenle, Ogrencileri
ogrenme etkinliklerine dahil etmek, ¢alistirmak ve motive etmek belki de anne-
babalar ve Ogretmenlerin basa ¢ikmak zorunda oldugu en zorlayici gorevlerden
biridir.

Yiiksek motivasyona sahip Ogrencilerin, 6grenme silirecinde diisilk motivasyona
sahip ya da motivasyonsuz 6grencilerden daha avantajli oldugu kabul edilmektedir.
Bunun anlami, bazi Ogrencilerin 6grenme—0gretme siireglerinde zeka diizeyi
diisiikliigii, yetenek yetersizligi ya da yeterince calismama yiiziinden degil, gerekli
motivasyonu saglayamadiklarindan dolay1 daha basarisiz olduklaridir. Bu anlamda,

Ogrencilerin motivasyonlarin1 etkileyen faktorleri tespit ederek gerekli dnlemleri



almak ve 6zellikle 6grenme ve 6gretme siireclerinin daha etkili ve verimli kilinmasi

onlarin daha basarili olmalar1 acisindan olduk¢a 6nemlidir.

Motivasyonun ayni zamanda tatmin edici performanslar sergilemek ve etkinliklere
ilgi uyandirmak i¢in arabulucu bir rolii de bulunmaktadir (Schunk, Pintrich ve
Meece, 2008). Bir konuyla ilgili 6grenme motivasyonuna sahip 6grenciler 6§renme
etkinlikleriyle daha fazla mesgul olma egilimi gosterirler (Zimmerman, 2000).
Bireyin motivasyon diizeyi yaptig1 etkinlige gore farklilagtigi gibi, farkli yonelimlere
(icsel ve digsal) gore de cesitlilik gosterir. Son yillarda yapilan aragtirmalar farkli
motivasyon yonelimlerine sahip Ogrencilerin Ogrenmeye iliskin performans
kalitelerinin degisiklik gosterebilecegini ortaya koymaktadir (Deci ve Ryan, 1985).
Ogrenmeyi tesvik eden Ogrenme cevreleri igsel motivasyonu gelistirirken,
performans odakli gevreler 6grenci motivasyonunu ve basarisint diisiirmektedir
(Ames ve Archer, 1988; Barron ve Harackiewicz, 2001; Meece, Anderman ve
Anderman, 2006). Bu ¢alismalara ek olarak, motivasyonel inanglarin 6z diizenleme
becerilerinin planlanmasi ve se¢imi (Zimmerman, 2000), egitim konusuyla iligkisi
(Hidi, 2001; Krapp, 1999; Schiefele, 1999), hedef yonelimleri (Dweck, 1999;
Pintrich, 2000b), gorev deger inanglar1 (Eccles, WigWeld ve Schiefele, 1998) ve 6z
yeterlik (Bandura, 1986, 1997) ile iligkisini agiklamaya calisan dnemli arastirmalar

da bulunmaktadir.

Bu caligsmalarin yan sira, alan yazinda akademik basar1 ya da basarisizlik iizerinde
dis faktorlerden ziyade i¢ faktorlerin rol oynadigini gosteren ¢ok sayida arastirmaya
rastlanmaktadir (Brown, D’Emidio-Caston ve Benard, 2001; Wigfield, 1994).
Ayrica, motivasyonun basari ve basariyla iligkili bilissel degiskenleri direk olarak
etkiledigini gosteren yetenek, i¢sel motivasyon, akademik gorevlere deger verme ve
ait olma algilar1 gibi motivasyonel niteliklere odaklanan ¢alismalar da bulunmaktadir
(Eccles, Wigtfield ve Schiefele, 1998; Greene ve Miller, 1996; Greene, Miller,
Crowson, Duke ve Akey, 2004; Miller, Behrens, Greene ve Newman, 1993). I¢sel
olarak motive olan dgrencilerin akademik bir zorlukla karsilastiklarinda daha 1srarci
olduklarimi (Vallerand ve Bissonnette, 1992; Boyd, 2002), daha gii¢lii akademik 6z
kavrama sahip olduklarin1 (Cokley, Bernard, Cunningham ve Motoike, 2001), daha
fazla yaraticilik sergilediklerini (Moneta & Siu, 2002), gorevlerde gonillii
olduklarini (Johnson ve dig., 1998) ve son olarak daha yiiksek akademik performans

sergilediklerini (Mitchell, 1992; Goldberg ve Cornell, 1998; Gottfried, 1985; Deci ve
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Ryan, 1985; Vallerand ve dig., 1993) gosteren arastirma sonuclari da bulunmaktadir.
Ogrenci motivasyonu dikkat, ¢aba, hedefler, calisma kalitesi, huzur, sinav sonuglari,
puanlar ve okul bitirme gibi okulla ilgili 6nemli ¢iktilar1 da etkilemektedir (Hidi ve

Harackiewicz, 2000; Linnenbrink ve Pintrich, 2002a; Reeve, 1996).

Motivasyon kavraminin diger bir boyutu da bireyin okula devamini ve bir derece
elde etmesini etkileyen faktorleri igeren akademik motivasyon kavramidir. Akademik
motivasyon kisaca akademik isler icin gerekli enerjinin {retilmesi olarak
tanimlanabilirken bu enerjinin kaynagina iliskin goriigler kuramdan kurama

degismektedir.

Akademik motivasyon konusu gerek egitimcilerin gerekse psikologlarin siirekli
ilgisini ¢ekmistir. Bir taraftan motivasyon siire¢lerinin aciklanmasi diger taraftan
motivasyonun diger psiko-egitsel degiskenlerle iligkisi bir ¢ok arastirmaya konu
olmustur. Bu psiko-egitsel degiskenlerin basinda benlik saygisi (Abouserie,1995;
Baumeister, Heatherton ve Tice, 1993; Baumeister ve Tice,1985; Yun Dai, 2001),
sinav kaygisi (Hancock, 2001; Hembree, 1988; Orpen, 1996; Owens, 1996; Wolf ve
Smith, 1995), basar1 (Busato, Prins, Elshout ve Hamaker 2000; Dickerson ve
Creedon, 1981; Hayes, Rosenfarb, Qwulfert, Munt, Korn ve Zettle, 1985; Multon,
Brown ve Lent 1991; Stipek ve Gralinski, 1996; Green, Nelson, Martin ve Marsh,
2006; Linnenbrink ve Pintrich, 2002) yeterlik algis1 (Lent, Brown ve Larkin, 1984,
Multon, Brown ve Lent,1991; Pajares,1996; Pajares ve Miller,1994; 1995; Schunk,
1996; 1999), yiikleme stilleri (Eccles, 2002; Graham, 1991; Weiner, 1979; 1985;
2000) ve biligsel performansi tahmin (Atkinson ve Feather, 1964; Dweck, 1986;
McClelland, Atkinson, Clark ve Lowell, 1953; Pintrich ve Schunk, 1996)
bulunmaktadir. igsel olarak, yani dogasi geregi motive olan dgrenciler miicadele ve
rekabet arayislarina girerken, motive olmayan 6grenciler herhangi bir faaliyete
katilmama ya da s6z konusu faaliyeti birakma egilimi gostermektedirler (Beaudoin,
2006; Harter, 1981; Vallerand ve Bissonnette, 1992). Bu gerekcelerle, akademik
motivasyon Ogrenme bilimindeki duyussal alanin temel diregi olarak da

degerlendirilmektedir (Koballa ve Glynn, 2007; Kraiger, Ford ve Salas, 1993).

Universiteye baslangi¢ bireylerin bircok yeni kisisel, sosyal ve akademik taleplerle
yiizlestigi bir donemdir. Bu donemin, bir¢ok birey icin stres dolu bir siire¢ oldugu ve
bu déneme uyum saglamanin bireylerin fiziksel ve psikolojik sagliklari, (Aspinwall

ve Taylor, 1992; van Rooijen, 1986), akademik motivasyonlar1 ve performanslari
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(Sharma, 1973; Zitzow, 1984) lizerinde etkisi olan stresle bas etme yollariyla
baglantili oldugu kabul edilmektedir. Egitim ve psikolojiye iliskin alan yazinda,
Ogrencilerin liniversiteye uyumunu ve akademik ¢iktilari etkiledigi diisiiniilen bir¢ok
faktor belirlenmistir. Ogrencilerin demografik ozellikleri (Halamandaris ve Power,
1999; van Rooijen, 1986), iiniversiteye giris yeterlikleri ve zihinsel becerileri
(Aspinwall ve Taylor, 1992; Sternberg ve Kaufman, 1998), kisisel degiskenler
(DeRaad, 1996; Halamandaris ve Power, 1997, 1999), motivasyonel yonelimler
(Vallerand ve Bissonnette, 1992; Vallerand, Blais, Briere ve Pelletier, 1989;
Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal ve Vallieres, 1992) ve 06grenme

yaklagimlar1 (Minnaert ve Janssen, 1992) bunlar arasindadir.

Akademik motivasyon basari ve akademik performansin temel bir belirleyicisidir
(Green, Nelson, Martin ve Marsh, 2006; Linnenbrink ve Pintrich, 2002) ve {iniversite
ogrencilerinin akademik basarisini etkileyen onemli bir faktdrdiir. Ogrencilerin
tiniversitede 6grenim gérme gerekcelerinin motivasyon tiirlerine gore incelenecegi
calismada, akademik motivasyonla iliskili oldugu diisiiniilen ve akademik basarinin
onemli belirleyicilerinden olan epistemolojik inanglar, 6grenme yaklasimlar1 ve
problem ¢ézme becerileri gibi bireysel farkliliklarin akademik motivasyonu yordama

giicli de aragtirmanin konusu olmustur.

Alan yazin incelendiginde, Ogrencilerin epistemolojik inanglari, Ggrenme
yaklagimlart ve problem ¢6zme becerileri arasinda giiglii iligkiler oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin epistemolojik inanglarmin akademik motivasyonlari
tizerinde dnemli bir unsur olabilecegi ve yordama giiciine dair ¢aligmalar (Molden ve
Dweck, 2006; Hofer, 2000; Buehl, 2003; Dweck, 1986; Pintrich, 2002; Pintrich ve
Zusho, 2002; Garrett-Ingram, 1997; Kardash ve Howell, 2000; Qian ve Alvermann,
1995; Qian ve Pan, 2002; Rozendaal, Brabander ve Minnaert, 2001; Schommer,
1990, 1993; Schommer, Calvert, Gariglietti ve Bajaj, 1997; Schommer, 1992;
Schommer ve Walker, 1995; Schraw, Bendixen ve Dunkle, 2002; Wood ve Kardash,
2002), 6grenme yaklasimlarinin kullanimi ve 6grenci motivasyonu arasindaki iligkiyi
destekleyen arastirmalar (Entwistle, Thompson ve Wilson, 1974; Entwistle ve
Wilson, 1977; Elliot, McGregor ve Gable, 1999; Lens, Simons ve Dewitte, 2002;
Pintrich, 1999; Pintrich ve De Groot, 1990; Schiefele, 2001; Fransson, 1977; Biggs,
1987; Sankaran, 2001; Moneta & Spada, 2009; Ramdsen ve Enwistle, 1981) ve

problem ¢ézme becerilerinin akademik motivasyonla iligkisini inceleyen c¢aligsmalar
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(Zimmerman, 1989; Baker, 2003; Deci ve Ryan, 1985, 1991; Heppner ve Peterson,
1982; Maydeu-Olivares ve D’Zurilla, 1996; D’Zurilla & Chang, 1995; Vansteenkiste

ve dig., 2004) bu aragtirmanin kapsamina temel olusturmustur.

Bu arastirmada bireysel farkliliklar olarak akademik motivasyonla etkilesim icinde
oldugu diisiiniilen ve alan yazin destegiyle tartisilacak olan epistemolojik inanclar,
ogrenme yaklasimlart ve problem ¢ozme becerileri degiskenlerinin akademik
motivasyonu yordama giicii tespit edilmeye calisilmistir. Ayrica, 68rencilerin sahip
oldugu akademik motivasyon tiirliniin belirlenmesi ve yukarida belirtilen bireysel
farkliliklarla  iligkilerine agiklik  getirilmesi  hedeflenen bu arastirmada,
yuksekogrenim seviyesindeki Ogrencilerin istenilen motivasyon seviyesine
ulagtirabilmek ve akademik basarilarini artirabilmek igin gereklilikler konusunda
Onerilerde bulunulmasi hedeflenmektedir. Arastirmadan elde edilen sonuglarin,
akademisyenler tarafindan 6grencilere uygulanacak oOgretim yontemleri, bireysel
farkliliklar odakli 6gretim modelleri, akademik motivasyonu destekleyen psikolojik
danigma ve rehberlik hizmetlerinde nelere dikkat edilmesi gerektigi konularinda

onemli ipuclar1 verecegi diisiiniilmektedir.

Asagida arastirma probleminin degiskenleri olan ‘“Akademik Motivasyon”,
“Epistemolojik Inanglar”, “Ogrenme Yaklasimlar1” ve “Problem Cdzme Becerileri”
konular ilgili arastirma sonuclarina dayali olarak genis bir kuramsal gerceve ile

sunulmustur.

1.2. Motivasyon

Bir¢ok egitici Ogrencilerin  motive edilmesinin 0gretmenlerin en Onemli
gorevlerinden biri oldugu konusunda hemfikirdir. Motivasyon kavrami basit ve
anlasilir goziikmesine ragmen tanimlamak gercekten ¢ok zordur. Karmasik ve ¢ok
cesitli tanimlar1 oldugundan dolay1 kuramcilar arasinda yillardir bir tartisma konusu
olmustur. Bu nedenle, kuramcilar i¢in tek bir tanim tizerinde goriis birligine varmak

imkansiz goriinmektedir.

Seifert (1991) ve Wolters (2004) motive olmayr herhangi bir sekilde eylemde
bulunma egilimi, motivasyonu ise bu egilime neden olan belli bir ihtiya¢ ya da istek

olarak tanimlar. Bagka bir tanimda ise motivasyon, bir davranisi hedefe dogru



harekete gegiren, devam ettiren ve yonlendiren bir gii¢c olarak ifade edilir (Ames &

Ames, 1989; Pintrich ve Schunk, 1996).

Rivers (1983:108) motivasyonu, davranigin yonii ve yogunlugunu dikkate alarak
organizmanin i¢ diinyas: ile ilgili bir seye ulagmak, bu seyi tartisabilmek ve
aragtirabilmek olarak tanimlamakta ve motivasyonun soyut olduguna vurgu
yapmaktadir. Martin ve Briggs ise motivasyonu, davranisin uyandirilmasi,
stirdiiriilmesi ve kontroliinii etkileyen igsel ve dissal kosullarin hepsini iceren genis
bir yap1 olarak tanimlamistir (Warren, 2000). Ddrnyei ve Ottdé (1998) motivasyon
kavramina yeni bakig agis1 getirerek enerji ve itici gli¢ gibi baz1 kavramlara vurgu
yapmakta ve aymi zamanda motivasyon kavraminin degisen modeline dikkat

¢ekmektedirler.

Gardner’a (1985: 50) gore, motivasyon “Bir organizma neden oldugu gibi davranir?”
sorusuyla ilgilenir. Buna ilaveten, motivasyonun amag, ¢aba harcanan bir davranis,
amaca ulagma istegi ve s6z konusu etkinlige olumlu yaklasim gésterme olmak {izere
dort temel ogeyi kapsadigini ifade eder. Brown (1987) ve Woolfolk (1998) ise
motivasyonu, bir kisiyi belirli bir eylemi ger¢eklestirmeye tesvik eden igsel bir giidi,

diirtii, heves ve tutku diisiincesi olarak tanimlamaktadirlar.

Lintern (2002) motivasyonun bir amaca ulagsmak i¢in sarf edilen enerji ile birlesmis
bir istek oldugunu belirtmistir. Motive olmus Ogrenciler, egitimlerinin
sorumluluklarin1 istlenme ve derslerin gerekliliklerini yerine getirme isteklerine
sahiptir. Theall (1999) bir amaca ve 6grenmeye ulagsmak i¢in enerjiyi yonlendirmede
kullanilan dogal insan kapasitesi olarak tanimladig1r motivasyonun dogal olarak aktif
ve normal olarak irade ile ilgili bir siire¢ oldugunu ifade etmis, ancak bu siirecin
smifin kiiltiirel ortamindan ve Ogrencinin ge¢misinden bagimsiz olamayacagin
vurgulamistir. Dembo (2000: 9) motivasyonun davranisa enerjisini ve yoniinii veren
igsel siirecler oldugunu diisiiniir. Bu igsel siirecler amaclari, inanglari, algilar1 ve

beklentileri igerir.

Motivasyon konusunda ¢aligmalar yapan psikologlar bes temel soruya

odaklanmiglardir:

1. Insanlar davramislar1 hakkinda hangi secimleri yaparlar? Ornek olarak, neden

baz1 6grenciler 6devlerine odaklanirken digerleri televizyon seyreder?



2. Bir ise baslamak ne kadar zaman alir? Neden bazi 6grenciler d6devlerini
yapmaya hemen baslarken digerleri erteler?

3. Segilen etkinlikteki yogunluk ya da ilgi seviyesi nedir? Okul ¢antas1 agildiginda
ogrenci tiim dikkatini bir noktaya vermis ya da odaklanmig m1 yoksa sadece goz
atmakta midir?

4. Bir insanin 1srar etmesine ya da vazgecmesine ne sebep olur? Bir d6grenci tiim
kitab1 m1 yoksa sadece birka¢ sayfasini m1 okur?

5. Bir etkinlik yaparken bireysel diisiinme ve hissetme nedir? Ogrenci etkinlikten
zevk mi aliyor, yeterli mi hissediyor ya da olasi bir sinav nedeniyle endise mi

duyuyor?

Motivasyona sahip O6grencilerle sahip olmayan 6grencilerin davraniglar1 arasinda
onemli farklar vardir. Fidan (1986), motivasyona sahip davranislarin baglica

ozelliklerini agagidaki gibi siralamaktadir.

1. Ilgi duyma ve dikkat etmede siireklilik,

2. Davranigin yapilmasi icin ¢aba gdstermeye ve gerekli zaman harcamaya
isteklilik,

3. Konu iizerinde odaklagma, kendini verme ve giicliiklerle karsilasildiginda
istenilen davranis1 yapmaktan vazge¢gmeme, sonuca gitmede 1srarli olma ve

kararlilik.

Motivasyon kavrami semsiye bir kavram olmasi ve bir dizi giidli icermesine ragmen
davranis tlizerindeki etkisi ¢ok acik ve incelemeye degerdir. Yeterli motivasyon
olmaksizin bireyler dikkate deger becerileri, uygun miifredatlar1 ve iyi 6gretmenleri

olmasina ragmen uzun dénem amaclarina ulasamazlar (Dornyei, 1998).

Sonug¢ olarak, motivasyon karmasik bir goérevin basarisi ya da basarisizligini
aciklamak amaciyla en sik kullanilan kapsamli bir kavramdir. Insanlar motive
olmadik¢a bir davranigt muhtemelen gerceklestirmezler, bu nedenle motivasyon bir
seyl yapmaya devam etmek ya da farkli bir seyi denemek icin insanlar1 ve
Ogrenenleri harekete gecirir. Benzer bir sekilde, Ogretmenler smif sartlarin

olustururken motivasyonun éneminin farkinda olmak zorundadirlar.



1.3. Motivasyona Kuramsal Yaklasimlar

Motivasyon kavrami, insan davraniglarini tanimlamaya calisan kuramlar tarafindan
aciklanmaya ¢alisilmistir. insan davranislarma farkli yaklasim getiren bu kuramlar
motivasyon kavramina da farkli yaklagimlar getirmistir. Motivasyon kavramini daha
iyl anlayabilmek i¢in bu kavramin farkli kuramlar tarafindan nasil agiklandigina
kisaca bir goz atmak yararli olacaktir. Bu calismada, amaglarimizi gercevesinde
davranigsal, biligsel, yapilandirmaci, sosyokiiltiirel ve humanistik kuramlarin

motivasyon yaklasimlari incelenecektir.

1.3.1. Davramis¢1 Yaklasim ve Motivasyon

Mekanik kuramlar Darwin’in insan iggiidiiler1 konusunda yaptig1 arastirmalar1 temel
alir. 1859 yilinda Darwin insanlarin, hayvanlar gibi, i¢giidiileriyle yonlendirildigini
ve bazi davranislarin kismen mantiksiz oldugunu savunmustur. McDougall (1908)
icgiidilyli  6grenmeden ziyade kalitim yoluyla kazanilan davramis olarak
tanimlamistir. Icgiidii dogustan gelen bir egilim ve davranisa hitkkmeden biyolojik bir
giic olarak tanimlanir. Diger yandan, Hull (1943) diirtiileri davranislart harekete
gecirici ve psikolojik ihtiyaclarin motivasyon yonii olarak tanimlar. Bu tanima
benzer olarak, Lefrancois (1999) diirtiilerin ihtiyaglar tarafindan harekete gegirilen
enerjiler ve egilimler oldugunu iddia etmistir. Ornek olarak, yiyecek ihtiyacimiz

oldugunda bu ihtiyac aglik diirtiistinii arttirmaktadir.

Davranisgilara gore, motivasyon dissal uyarici ve pekistire¢ kavramlariyla agiklanir.
Uyariciya iligkin biyolojik tepkilerin davranisi harekete gecirdigi ve yonlendirdigi
iddia edilir ve kosullanma motivasyonun kaynagi olarak degerlendirilir (Kiiriim,
2007). Skinner’a (1953) gore, davranisi arttiran, onun daha sik meydana gelmesini,
daha giiclii olmasini ya da daha yiiksek olasilikla olmasini saglayan herhangi bir sey
pekistire¢ olarak tanimlanir. Davranist azaltan, daha seyrek olmasina neden olan,
daha zayiflatan, daha diisiik olasilikla meydana gelmesini saglayan herhangi bir sey
ise ceza olarak tanimlanmistir. Chastain (1988) Skinner’in modelinde uyaricinin
etkisinin motivasyona sebep oldugunu belirtmis ve bir kisiye dogru uyaric1 ve

pekistire¢ verildiginde her seyi 6grenebildigini ifade etmistir.

Egitim silirecinde odiil ve cezadan yararlanmak son yillarda tartisma konusu
olmustur. Anderman and Maehr (1994) 6diil vermenin 6grenme hakkinda 6grenciye

yanlis mesaj verdigini iddia etmistir. Ancak, 6diill ve ceza Ogrenme siirecinde
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O0gretmenlerin ¢ogu tarafindan kullanilir ve bu nedenle 6diil, ceza ve tesvikler siifta
Ogrencilerin motivasyonunu anlamak i¢in analiz edilmelidir. Bu bakis acisina benzer
olarak, Woolfolk (1988: 352) davranigsal bakis agisina gore, 6§renci motivasyonunu
anlamanin smifta kullanilan tesvik ediciler ve odiillerin dikkatli bir analizi ile
miimkiin olacagim1 vurgulamistir. Ayrica, belirli davranislar devamli olarak
pekistirildiginde, kisiler belirli yonde davranma aliskanliklar1 ya da egilimleri
gosterebilir. Erden (2008) davranisci Ogrenme yaklasiminda goriildiigii  gibi
organizmanin pekistirilen davranislar1 tekrar etme egiliminde oldugunu ve bu
nedenle pekistirecler yoluyla bireyin davraniglarinin bi¢gimlendirilmesinin miimkiin
oldugunu belirtmistir. Davranis¢1 yaklasim 6grencilerin distan verilen uyaricilar ile

motive edilmesini Onermektedir.

Sonug olarak, klasik kosullanma ve davranis¢ilik akimindan etkilenen psikologlar
motivasyonu, hayvanlarin  biyolojik  ihtiyaglarim1  karsilamak i¢in  nasil
davrandiklarina, bu ihtiyaclar karsilandiginda davranisin nasil pekistirildigine ve bu
pekistirmenin ayn1 anda meydana gelen bagka olaylara nasil genellendigine bakarak
aciklamaya calismiglardir. Boylece, davraniser psikologlar motivasyonu ¢ogunlukla
bireyin kontrolii disindaki etkenler agisindan ele almis ve hangi durumlarin ne tiir
davranislart artirdigina ve davranisin sonuglarimin o davranisin tekrarlanma
thtimalini artirip artirmadigina bakmislardir. Bu goriislerin yogunlagmasi dikkatleri
temel insan ihtiyaclarina ¢evirmistir. Ciinkii, davranigin olabilmesi i¢in Oncelikle
ihtiyacin hissedilmesi gerekmektedir ve bu ihtiyacin karsilanmasi igin yapilan
davranislar arasindan arzu edilenlerin pekistireg yontemiyle tekrar edilme sikliginin
artirllmasi1 ve bdylece bireyin bu davranislar1 ihtiyaciyla 6zdeslestirerek istenilen

zamanda yapmasi beklenmektedir (Ozbay, 2002).

1.3.2. Bilissel Yaklasim ve Motivasyon

Biligsel gelisim kuramcilarima goére, ogrencilerin ihtiyaclari, amaclar1 ve ilgileri
motivasyonun baslangic noktasim1 olusturur. Bu ylizden, 6grencileri motive
edebilmek icin, 6grencilere sunulan dgretim girdileri merak uyandirict ve amacina

uygun olmalidir (Oxford ve Shearin, 1994).

Biligsel yaklagim, davranis¢1 yaklasima bir tepki olarak gelismistir. Biligsel
kuramcilarin temel sayiltist insanlarin dis olaylar ya da aglik gibi fiziksel kosullardan

cok, bunlari yorumlama bigimlerine gore tepkide bulunurlar. Bu nedenle biligsel
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kuramcilar distan motive etme yerine igten motive olma iizerinde durmaktadirlar.
Davranis¢1 yaklasimda digsal etkenler 6nemli goriiliirken, biligsel yaklasimda igsel
etkenler dne ¢ikmaktadir. Diger bir deyisle, bireyin davranislarini ceza ve pekistireg
gibi dis uyaricilardan ¢ok, bireyin inanglari, beklentileri, amaglari, degerleri gibi
unsurlar belirler (Woolfolk, 1998). Biligsel kuramcilar motivasyonun bireyin
yasamdaki anlam ve tatmini aktif bir sekilde arastirmasi sonucu olustugunu ve bu

nedenle, motivasyonun i¢sel oldugunu savunurlar.

Biligselcilere gore, bireyler bir davranigta bulunup bulunmayacaklarina kendileri
karar verir, yani se¢gme sanslar1 vardir. Yapacaklari arasinda se¢im yapabilmek i¢in
davranisin olas1 sonuglarinin farkinda olmalar1 gerekir. Bu nedenle de birey bir
davranista bulunmadan 6nce zihinsel siireglerini kullanarak bir degerlendirme yapar
ve kendisine hedefler belirler. Bu hedeflere ulagsmak icin nasil hareket edecegine
karar verir ve uygular. Bu nedenle, biligsel perspektiften bakildiginda motivasyon,
insanlar neden belirli sekillerde davranir ve yaptiklari se¢imleri hangi faktorler

etkiler gibi sorunsallarla ilgilidir (Williams ve Burden, 1999:119).

Ancak, motivasyonu degerlendirirken sadece biligsel yaklasima gore hareket etmek,
bu yaklagim duygular1 sosyal ve ¢evresel etkileri goz onlinde bulundurmadigi igin
yeterli goriilmemis ve son zamanlarda yapilandirmaci bir yaklasim benimsemenin

daha isabetli olacagi kabul edilmistir.

1.3.3. Yapilandirmaci Yaklasim ve Motivasyon

Yapilandirmact 6grenme kuraminda, bireyin On bilgilerine bagl olarak, bireyin
o0grenme deneyimleri sonrasinda bilgiyi zihninde sekillendirmesi ve kendine 6zgii bir
bicimde olusturmasi temel alinmistir. Bu kuramda bilgiden ziyade, bilginin
olusturulmasi esnasinda bireyin zihnindeki biligsel siireclere odaklanilir (Fergusson,

2003).

Motivasyon konusunda yapilandirmaci yaklasim, her bireyin kendine 0zgii bir
sekilde motive oldugu goriislinii savunmaktadir. “Dil 6greniminde insanlar farkli
sekillerde ve farkli derecelerde (veya yogunluklarda) motive olmaktadirlar” diyen
Lier (1996: 98) de motivasyonun bu yoniinii vurgulamaktadir. Her birey disaridan
gelen uyaricilart kendine 6zgli anlayisi ile yorumlar, anlamlandirir ve ¢ikardigi
sonuca gore tepkide bulunur. Bu nedenle, bir insan1 bir seyi 6grenmeye ve amacina

ulagincaya kadar yaptiklarina devam etmeye motive eden faktdrler bireyden bireye
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farklilik gosterir. Ancak, bir bireyin motivasyonu sosyal etkiler ve iginde bulunulan
durumdan da etkilenir. Bunlar, kiiltiiri, sosyal yasantiy1 ve bireyin etkilesimde
bulundugu insanlar1 ve etkilesim siireclerini kapsar. Bu nedenle, motivasyon

konusunda en ¢ok kabul goren yaklasim sosyal yapilandirmaci yaklagimdir.

Insan zihninde dgrenmenin nasil gerceklestiinin arastirilmasi ve bilissel yapilarin
aydinlatilmasi sonrasinda gelisen 6grenme kuramlarinda bireyin, 6grenme siirecinin
odagi haline gelmesi kaginilmazdir. Bu nedenledir ki son yillarda, bireylerin
ogrenme siirecinde farkliliklara sahip olacagi ve bunun da zihinsel siireglere bagl
oldugu fikri kabul gérmeye baslamistir. Yapilandirmaci goriisiin 6nemini savunan
bazi arastirmacilar ise 0grenmenin insan zihninde nasil gergeklesti§i konusunda
motivasyon faktorli lizerinde durmuslardir (Adar, 1969; Hofstein ve Kempa, 1985;

Kempa ve Diaz, 1990a,b; Al-Naeme, 1991).

1.3.4. Sosyokiiltiirel Yaklasim ve Motivasyon

Motivasyona sosyokiiltiirel bakis agisi, uygulayici topluluga katilima vurgu yapar.
Insanlar, kendi kimliklerini ve toplum icindeki kisileraras: iliskileri siirdiirmek igin
etkinliklerde yer alirlar. Bu yiizden, 0grenciler bir sinifin ya da 6grenmeye deger
veren bir okulun {yeleri ise Ogrenmeye motive durumdadirlar. Konusmayzi,
giyinmeyi, restoran ve aligveris merkezlerinde bulundugumuz kiiltiirdeki daha
deneyimli insanlar1 izleyerek ve sosyalleserek kendimizi yonetmeyi 6grenirken ayni
zamanda toplumumuzdaki tiyeleri izleyerek ve 6grenerek dgrenci olmay1 6greniriz.
Baska bir deyisle, birlikte oldugumuz cevreyle Ogreniriz (Greeno, Collins ve

Resnick, 1996; Rogoff, Turkanis & Bartlett, 200, akt. Woolfolk, 1998).

Motivasyona sosyokiiltiirel bakis acisinda kimlik kavrami merkezi konumdadir. Bu
yaklagimda, grup igindeki katilimin grubun dis ¢evresinden merkeze dogru hareket
etmesi sosyallesmenin bir parcasidir. Dis ¢evre katilimi, yetenekleri az gelismis ve
gruba katkilar1 ¢ok diisiik olan yeni {iyelerin grup etkinliklerine istekli bir sekilde
katilmas1 anlamina gelmektedir. Bireyler, toplumun bir iiyesi olarak kimliklerini
olusturmak i¢in toplumun uygulamalarin1 ve degerlerini 6grenmeye motive olurlar
(Lave ve Wenger, 1991). Motivasyon kimlik olusumundan, kimlik olusumu ise
katilimdan kaynaklandig1 i¢in sosyokiiltiirel yaklasim biitiin 6grencilerin toplumun

tam katiliml1 {iyeleri olmasi gerektigini savunur.
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1.3.5. Humanistik Yaklasim ve Motivasyon

Humanistik kuramcilar, insanlarin potansiyellerini kullanabilmesi i¢in dogustan
varolan bir ihtiya¢ tarafindan siirekli motive edildiklerini savunurlar (Woolfolk,
1998). Bu kuramda, insanlar maksimum potansiyellerine ulagsmak i¢in ¢aba sarf
ederler (Maslow, 1968). Temel ihtiyaclar hiyerarsisinde, daha yiiksek bir motivasyon
ve basartya ulasmak i¢in bireylerin psikolojik ve duygusal ihtiyaglarinin karsilanmasi

onem kazanmaktadir.

Humanistik yaklagim motivasyonun, insanin kendini gerc¢eklestirme ihtiyaci
(Maslow, 1970), dogustan gelen gergeklestirme egilimi (Rogers ve Freiberg, 1994)
ve 0z belirleme ihtiyac1i (Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991) gibi igsel
motivasyon kaynaklari ile agiklar. Humanistik perspektiften bakildiginda insanlari
motive etmek yeterlik, 6z giiven, 6zerklik ve kendini gerceklestirme duygular1 gibi i¢

kaynaklarin gelistirmesiyle miimkiindiir.

Humanistik yaklasimin oOnciilerinden Maslow’a gore motivasyonun temelinde
ihtiyaglar yatar. Birey, bu ihtiyaclar1 karsilamak i¢in harekete gecer (Erden, 2008:
224). Maslow, ihtiyaglart Oncelik sirasina koymus ve bir ihtiyaclar hiyerarsisi
piramidi olusturmustur.

A
Y

gstetﬂg
y’ aratlcn\\
e

s
/Merakml Giderme,\,
y Bilme, Anlama

y Kendini Gergeklestirme \'\\

/ Statii Kazanma, Kendine Saygi Duyma

/ Bir Gruba Ait Olma, Sevne-Sevilme N

r Giivenlikte Olma \

/ Fizyolojik-Bedensel N

Sekil 1.1: Maslow’un Gereksinimler Hiyerarsisi
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Sekil 1.1’de goruldiigii gibi, Maslow (1968) temel ihtiyaglar1 hayati devam
ettirmemize imkan veren fizyolojik-bedensel ihtiyaclar, giivenlik, ait olma ve
kendine saygi duyma olarak adlandirmistir. Birey oOncelikle bu ihtiyaglarin
karsilamaya calisir. Maslow ti¢ yiiksek seviyedeki ihtiyaglari kendini gergeklestirme,
merakin1 giderme (bilme-anlama) ve estetik yaraticilik olarak adlandirmistir. Bu
ihtiyaglar karsilandiginda kisinin motivasyonu kesilmez; aksine bir sonraki
gergeklestirmeyi arastirmak icin artar. Temel ihtiyaclarin aksine iist diizey ihtiyaglar

asla tamamiyle karsilanamaz.

Tablo 1.1°de davranisg1, bilissel, yapilandirmaci, hiimanistik ve sosyokiiltiirel
yaklagimlar Ozetlenmistir. Biitlin bu yaklagimlar “Motivasyon nedir?” sorusuna
verdikleri cevapla birbirlerinden ayrilir, ancak hepsi kendi yaklagimlar1 ¢ercevesinde

insan motivasyonunu anlama ¢alismalarina katkida bulunmaktadir.

Tablo 1.1: Bes Motivasyon Yaklasim

Davranisci Bilissel Yapilandirmaci  Hiimanistik  Sosyokiiltiirel
Motivasyon ' _ ' )
Kaynag Dis I¢ Ig I¢ Ig
) Ogrenme
Pekistiregler,  Inanglar, basari Kiiltiir, sosyal ?ﬁf’i\gn tl(c)ap gﬁllilklaina
Onemli odiiller, ve basarisizliklar yasanti, etkilesim kerilini’ . tkinlik’l egrinl;
Etkiler tesvikler, icin dayanaklar, siirecleri, bireysel erceklestirme Katilimla
cezalar beklentiler farkliliklar gerger oSt o ins
ve 0z yeterlik kimligi
siirdlirme
Anahtar
Kuramcilar Skinner Weiner - Graham Piaget - Vygotsky Maslow - Deci Lave - Wenger

1.4. Oz Belirleme Kurami (Self-Determination Theory)

Insanlar, merakli ve kendi kendini motive eden varliklardir. Insanlar gerektiginde
faal ve yaratic1 olmalarinin yanisira 0grenme ¢abasi icerisindedirler, kendilerini
gelistirmeye caligirlar, yeni beceriler lizerinde uzmanlasirlar ve sorumluluklari
cercevesinde yeteneklerini hayata gegcirirler. (Deci ve Ryan, 1985, 1991; Ryan,
1995).

Ancak insanlarda var olan hevesin azalip yok olabilecegi ve bireylerin zaman zaman

biliylimeyi ve sorumlulugu reddettigi de acik bir durumdur. Sosyal tabakaya ya da
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kiltiirel kokene bakmaksizin kayitsiz, yabancilasmis ve sorumsuz ¢ocuk ve yetiskin
ornekleri oldukg¢a fazladir. Bu sekildeki uygun olmayan insan faaliyeti yalnizca
psikolojik ozelliklerimizle degil ayni zamanda televizyonlar1 karsisinda saatlerce
pasif bir sekilde oturan, siniflarinin arka siralarindan bos bos bakan ya da islerinin
bitmesini beklerken hafta sonunun gelmesini umursamaz bir tavirla bekleyen
milyonlar arasinda da gozlenebilir. Diger bir deyisle, insan dogasinin kalici, aktif ve
olumlu egilimleri sabit sekilde goriiniir degildir (Deci ve Ryan, 1985, 1991; Ryan,
1995).

Insanlar, kendilerini ya da diger kisileri nasil harekete gecirecekleri anlamina gelen
motivasyonla yakindan ilgilenirler. Aileler, 6gretmenler, kocglar ve idareciler yol
gosterdikleri kisileri motive etmenin yollarin1 bulabilmek icin ¢aba sarf ederler.
Bireyler ise enerji bulmak, cabay1 harekete gecirmek, is ve 6zel yasamlarindaki
gorevlerde vazgegmemek icin ugrasirlar. insanlar genellikle 6diil sistemleri, not,
degerlendirmeler ya da korkular gibi dis faktorler tarafindan harekete gecirilirler.
Ancak, ¢ogunlukla da ilgileri, meraklar1 ve sahip olduklar1 degismez degerleri ile de
motive olurlar. Insanlar iizerinde etkisi bulunan dis faktdrler, icsel motivasyon ve
insan dogasindan gelen ihtiyaglar arasindaki karsilikli etkilesim Oz Belirleme

Kurami’nin (OBK) alanina girmektedir (Deci ve Ryan, 1985, 1991; Ryan, 1995).

OBK, kisilik gelisimi ve davramigsal 6z diizenleme icin insanlarin gelismis igsel
kaynaklarmin 6nemini vurgulayan, insan motivasyonuna ve kisiligine yonelik bir
yaklagimdir (Ryan, Kuhl ve Deci, 1997). Dolayisiyla bu kuramin alani, insanlarin
tabiatinda var olan biliylime egilimlerinin yam1 sira 6z motivasyon ile kisisel
biitiinlesmenin temelini olusturan dogustan psikolojik ihtiyaglarin arastirilmasidir.
Deci ve Ryan, OBK ile bireylerin yasamlarmin dogasinda olan temel psikolojik
ihtiyaglar1 tanimlamislardir. Bu kuram cergevesinde, yeterlilik (Harter, 1978; White,
1963), iliski (Baumeister ve Leary, 1995; Reis, 1994) ve 6zerklik (deCharms, 1968;
Deci, 1975) olmak {izere {i¢ temel psikolojik ihtiya¢ belirlenmistir. Yeterlik
psikolojik ihtiyacit bireyin yapacagi gorevlerde nasil etkili olacagi ve bundan
sagladig1 doyum iizerinde durmaktadir. liski ihtiyaci, bireyin ¢evresi ile iliski kurma
gereksinimini ifade etmektedir. Birey, ¢evresi ile kurdugu iliskilerin arzularina uygun
olmasini ve bu iligkilerden doyum saglamay1 ve giivende olmay1 istemektedir. Birey,
iligki ihtiyacin1 giderirken bagimsiz olmay1 ve en Onemlisi de iliski basladiginda

kontrolii kendi elinde bulundurmay1 tercih etmektedir. Ozerklik ihtiyacinda birey
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kendi duygularina gére davranmak istemekte ve bir isi kendisinin baglatmasini arzu
etmektedir (Deci ve Ryan, 1985; Deci ve Ryan, 1996; Deci ve Ryan, 2000; Krapp,
2005; Lundberg, 2007; Ryan, 1995; Ryan ve Deci, 2000; Ryan ve Deci, 2006).

OBK’y1 aciklamaya yonelik arastirmalarin ¢ogu aymi zamanda 6z motivasyonu,
sosyal islevselligi ve kisisel refah1 engelleyen ya da sarsan g¢evresel faktorleri de
incelemistir. Dolayistyla OBK, yalnizca motivasyon igin gerekli olumlu gelisim
egilimlerinin dogasiyla ilgilenmekle kalmaz ayni zamanda bu egilimlere karsi olan
sosyal cevreleri de incelemektedir. Ryan ve Deci (2000) OBK ¢ergevesinde
motivasyonu, i¢sel motivasyon ve motivasyonsuzluk olmak iizere iki u¢ nokta
arasinda ve digsal motivasyonu goz Oniinde bulundurarak kavramsallastirmislardir.
Dogasi itibariyle motive olan bireyler, i¢sel bir kontrol odagina ve basarmaya
yonelik egilimlere sahip olmakta ve yeni seyler 6grenme konusunda heyecan
tagimaktadirlar. Dis etkenlerden motive olan bireyler ise, ic¢sel bir &grenme
zevkinden ziyade olas1 hedefleri gergeklestirmek icin egitim almayi tercih ederler.
Motivasyonsuz bireyler ise, umursamaz tavirlar sergilemekte ve cevresel etkilere

karsilik vermemektedirler.

Bu bélimde OBK ¢ercevesinde igsel motivasyon, digsal motivasyon ve

motivasyonsuzluk boyutlar1 ayrintili olarak incelenecektir.

1.4.1. I¢sel Motivasyon

Ampirik bakis agisinda psikologlar, enerjinin organizmanin dogasinda i¢sel oldugunu
iddia ederek diirtlisiiz motivasyonu i¢sel motivasyon olarak tanimlama egilimindedir
(Deci ve Ryan, 1985). Ayrica, i¢sel motivasyonun bir kisinin bir etkinligi 6diil ya da
kontrol olmaksizin gerceklestirdigi durumlara isaret ettigini vurgulamislardir.
Pintrich and Schunk (1996) ve Wlodkowski (1998), i¢sel motivasyonu bireyin bir
etkinligi kendi yararina yaptig1 durumlardaki motivasyon tiirii olarak tanimlar. Reeve
(1996), igsel motivasyonu kisinin kendi ilgileri ile mesgul olmasi, kendi kapasitesini
denemesi ve boylelikle ilerleme kaydetmesi igin gerekli olan dogustan gelen istek
olarak ifade etmektedir. Raffini (1996) ve Malone and Lepper (1987), igsel
motivasyonu etkinligin kendisinden zevk almanin 6tesinde higbir zorlayic1 gerekce
olmaksizin yapmaya iten sey olarak ifade etmistir. I¢sel olarak motive edilmis
davranislar dis destek gerektirmez. Brandt (1995), i¢sel motivasyon ve igsel ddiillerin

arkasindaki temel diisiincenin 6grenmenin kendisini pekistirmesi oldugunu
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belirtmektedir. Igsel motivasyon dogustan gelen ve dgrenenlerin kendisine bagli olan
bir motivasyon tiiriidiir ve bu nedenle smif ortamlarinda daha etkilidir. Ogrenenler
icsel olarak motive olduklarinda higbir dis etki olmaksizin eglenerek zevk
almalarindan dolay1 6grenme etkinliklerine ilgi gosterirler (Xinyi, 2003; McKinney,

2006; Pintrich ve Schunk, 1996).

Insanlara igsel motivasyon egilimlerinin cémertce bahsedildigi gercegine ragmen,
dogustan gelen bu egilimin siirdiiriilmesi ve gelistirilmesi destekleyici kosullar
gerektirmektedir. Bu nedenle igsel motivasyon kurami, igsel motivasyona nelerin
neden oldugu ile ilgilenmenin yaninda, dogustan gelen s6z konusu egilimi ortaya
cikaran, gelistiren veya tam tersi olarak bastiran ve azaltan kosullar1 inceler (Ryan ve

dig., 1997).

I¢sel motivasyon konusunda yapilan arastirmalar incelendiginde, olumlu performans
geri bildiriminin i¢sel motivasyonu arttirdigi, olumsuz performans geri bildiriminin
ise s0z konusu motivasyonu azalttigi (Deci, 1975); algilanan yeterliligin igsel
motivasyona aracilik ettigi (Vallerand ve Reid, 1984); yeterlilik hislerinin, bir
Ozerklik duygusu ya da igsel algilanmis bir nedensellik odagi tarafindan eslik
edilmedigi takdirde, i¢sel motivasyonu gelistirmeyecegi (Fisher, 1978; Ryan, 1982;
deCharms, 1968); disa yonelik odiillerin igsel motivasyonu sarsabilecegi (Deci,

1975; Eisenberger ve Cameron, 1996; Deci, Koestner ve Ryan, 1999) gériilmektedir.

Deci ve Ryan (1985) yalnizca somut ddiillerin degil, ayn1 zamanda tehditler, son
tarihler, emirler, baski altina alinmis degerlendirmeler ve zoraki hedefler gibi
olumsuz durumlarin da igsel motivasyonu dislirdiigiinii ifade etmekte ve somut
odiillerde oldugu gibi bu unsurlarin da disa yonelik algilanmis nedensellik odagina
katkida bulunduguna dikkat cekmektedirler. insanlara daha biiyiik bir 6zerklik
duygusu imkan1 sagladigindan dolayr duygularin tanmmmasi ve kendini
yonlendirmeye yonelik firsatlarin igsel motivasyonu arttirdigi bulunmustur (Deci &
Ryan, 1985). Alan arastirmalar ise 6zerkligi destekleyen Ogretmenlerin (kontrol
etmenin aksine) Ogrencilerine daha kolay sekilde i¢sel motivasyon, merak ve
miicadele istegi sagladigini1 gostermektedir (Deci, Nezlek ve Sheinman, 1981; Flink,
Boggiano ve Barrett, 1990; Ryan ve Grolnick, 1986). Daha kontrollii bir yaklagimla
egitim verilen 6grenciler giriskenliklerini kaybetmekle kalmamakta ayni zamanda
O0grenmenin kavramsal ve yaratici silire¢ gerektirdigi durumlarda daha az

ogrenmektedirler (Amabile, 1996; Grolnick ve Ryan, 1987; Utman, 1997). Benzer
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sekilde arastirmalar, kontrolcii ebeveynlerle karsilastirildigi zaman o6zerkligi
destekleyen ebeveynlerin c¢ocuklarinin i¢sel olarak daha ¢ok motive oldugunu
gostermektedir (Grolnick, Deci ve Ryan, 1997). Bu tiir bulgular, 6zerklik ve
yeterlilik i¢in ebeveyn ve danismanlar tarafindan gosterilen desteklerin igsel
motivasyonu daha fazla tesvik ettigi spor ve miizik gibi diger alanlar1 da kapsayarak

genellestirilmistir (Frederick ve Ryan, 1995).

Ozerklik ve vyeterlilik desteklerinin, igcsel motivasyonda cesitlilik iiretmek igin
olduke¢a dikkat ¢ekici olmasina ragmen fiigiincii bir faktor olan iliski de bahsetmeye
degerdir. Bebeklik doneminde i¢sel motivasyon, kesfetme davranisi olarak kolayca
gozlenebilir durumdadir ve bebek ebeveynine giivenli bir sekilde bagl oldugunda bu
durum daha agik bir sekilde goriilmektedir (Bowlby, 1979). OBK, giivenlik ve iliski
duygusuyla karakterize edilen baglamlarda i¢sel motivasyonun daha ¢ok gelisme
imkan1 buldugunu savunmaktadir. Anderson, Manoogian ve Reznick (1976),
cocuklar1 gormezden gelen ve eylemlerine karsi tepkisiz kalan yetigkinlerin
varliginda ¢ocuklarin ¢ok diisiik seviyede bir i¢sel motivasyon sergilediklerini ortaya
cikarmistir. Ryan ve Grolnick (1986), kendilerine soguk ve ilgisiz davranan
ogretmenler karsisinda 6grencilerin diisiik seviyede i¢sel motivasyonlarinin oldugunu

gozlemlemistir.

Sonug olarak, sosyal g¢evrelerin insanlarin dogustan gelen psikolojik ihtiyaglarini
destekleyerek ya da aksine engelleyerek i¢sel motivasyonu kolaylastirdigini ya da
engelledigi sonucuna varmak miimkiindiir. I¢sel motivasyon ile 6zerklik, yeterlilik ve

iliski ihtiyaglarinin tatmini arasinda agik bir sekilde gii¢lii baglantilar bulunmustur.

Insanlarin kendileri i¢in yalmzca ice yénelik ilgileri igeren ve yenilik, miicadele ya
da estetik acidan degeri olan etkinlikler konusunda igsel olarak motive oldugu
goriilmektedir. Bu tarz g¢ekicilikleri olmayan etkinlikler konusunda motivasyonu
anlamak amaciyla digsal motivasyonun dogasina ve dinamiklerine daha derinden

bakilmasi gerekmektedir.

1.4.2. Dissal Motivasyon

I¢sel motivasyon énemli bir motivasyon tiirii olmasma karsin OBK’y1 aciklayan tek
motivasyon tiirii degildir (Deci ve Ryan, 1985). Ger¢ekten de insanlarin yaptiklari
bircok sey icsel olarak olusan motivasyona dayali degildir. I¢sel olarak gelismeyen

motivasyona iliskin temel soru, bireylerin i¢sel motivasyon olmayan etkinlikleri

18



yerine getirmek i¢in motivasyonu ne sekilde elde ettikleri ve bu motivasyonun
siirekliligi, davranigsal niteligi ve refahi nasil etkiledigidir. OBK’na gére bu farkli
dissal motivasyon tiirleri, davranisin icsellestirilme ve biitiinlestirilme siirecindeki
degiskenlik gosteren dereceleri yansitmaktadir. i¢sellestirme, insanlarin bir degeri ya
da diizenlemeyi “i¢lerine almalar1 ve 6ztimsemeleri”, biitiinlesme ise davranisin igsel
diizenlemeye doniisiimii, dolayistyla sonrasinda davranigin bireyin benlik algisindan
kaynaklanacag: anlamina gelmektedir (Deci ve Ryan, 1985). Icsellestirme ve
biitiinlesme, c¢ocuklugun sosyallesme doneminde merkezi konulardir ve yasam
boyunca siirekli olarak davramisin diizenlenmesini etkiler. Bu dogrultuda OBK, dogal
olarak gelismeyen bu tlir motivasyon davraniglarinin tamamen 6z belirleme haline

geldigi siireclere ve sosyal ¢evrenin bu siirecleri etkiledigi yollara odaklanmaktadir.

Digsal motivasyon terimi, birbirinden ayrilabilir birtakim sonuglar elde etmek
amaciyla belirli bir etkinligin uygulanmasi anlamina gelir ve bu nedenle etkinligin
dogustan gelen tatmin icin yapildigi anlamina gelen igsel motivasyonla farklilik
gosterir. OBK, digsal motivasyonun kendi igerisinde onemli 6lgiide degiskenlik
gdsterebilecegini savunmaktadir (Ryan ve Connell, 1989; Vallerand, 1997). Ornegin,
secili kariyerleri i¢in ya da bireysel olarak degerini kavradiklari i¢in 6devlerini yapan
Ogrenciler, ebeveynlerinin kontroliine bagli olduklar1 i¢in 6devlerini yapmayan
ogrenciler de oldugu gibi digsal motivasyona sahiptir. Her iki 6rnek de isi yaparken
elde edilecek hazdan ziyade ise yararlilik unsuru icermektedir. Ancak, verilen ilk
dissal motivasyon Ornegi kisisel onay ve bir secim duygusu gerektirirken, ikinci
ornek distan gelen bir diizenlemeye itaat etme durumunu icermektedir. Her ikisi de
kasti davranislar1 temsil etmekte, ancak bagil Ozerklikleri acisindan farklilik
gostermektedirler. Ik drnek, akilli sekilde sosyallesen bireyler tarafindan aranan bir

dissal motivasyon ¢esididir (Heider, 1958).

1.4.2.1. Dissal Motivasyonun Oz Diizenlemesi

OBK igerisinde Deci ve Ryan (1985), davramslar icin diizenleme siirecinin
icsellestirilmesini ve biitlinlestirilmesini  gelistiren ya da engelleyen digsal
motivasyonun farkli sekillerini ve baglamsal faktorleri detayli bir bigimde agiklamak
amaciyla organizmal biitiinlesme kurami adi verilen ikinci bir alt kuram

tanmitmiglardir. Tablo 1.2, motivasyonlarin 6zden (6z belirleme) ¢ikma derecesine
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bagl olarak soldan saga dogru ayarlanan motivasyonal tiirlerinin siiflandirmasini

gostermektedir.
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Tablo 1.2: Diizenleme Stilleri, Nedensellik Alanlari, ilgili Siirecler ve Motivasyon Tiirlerinin Gosterimiyle Oz Belirleme Siireci (Ryan ve

Deci, 2000, 72)
Davrams Oz Belirlemesiz Oz Belirlemeli
Motivasyon
Dissal Motivasyon Igsel Motivasyon
Diizenleme - .
Stilleri Di1s I¢e Yansitilmisg Tanimlanmig Biitiinlesmis
Diizenleme Diizenleme Diizenleme Diizenleme I¢ Diizenleme
Algilanan
Nedensellik Kisisel Olmayan D1s Kismen Dis Kismen I¢ Ic Ic
Odad
Tlgili De“iesrtil/(esritzncgmek Itaat Oz Denetim Kisisel Onem Uyumlu Tgi
Diizenleme %{e tersizlik Dissal Odiiller ve ~ Benlik Katilimu Bilin lsi Deser Verme Farkindalik  Zevk
Siirecleri Kontrol Eksikligi Cezalar I¢sel Odiiller ve Cezalar ¢ & Oz Sentez I¢sel Tatmin

21



Oz belirleme siirecinin ilk asamasinda, harekete gecme isteksizligi olan
motivasyonsuzluk bulunmaktadir. Insanlar motivasyonsuz olduklarinda ya hig
harekete ge¢mezler, istem dis1 hareket ederler ya da hareketleri yalnizca yapmis
olmak i¢in yaparlar. Motivasyonsuzluk; bir etkinlige deger vermemekten (Ryan,
1995), bu etkinligi yapmak i¢in kendini yeterli bulmamaktan (Bandura, 1986) ya da
bu etkinligi yaparken bundan istenen sonucu elde etmeyi beklememekten (Seligman,
1975) kaynaklanir. Tablo 1.2°de 6z belirleme siirecinin diger asamalarinda motive
edilmis davranigin bes farkli smiflandirmasini gorebiliriz. Bir¢ok kuramcinin
motivasyonu boliinmez bir kavram olarak ele almasina ragmen, OBK igerisinde
belirlenen kategorilerin her biri teorik, deneysel ve islevsel olarak motivasyonun
farkli tiirlerini agiklamaktadir. Siirecin son boliimiinde, belirli bir etkinligin
yaradilistan gelen tatminleri karsilamak i¢in yapildigi i¢sel motivasyonun klasik sekli
bulunmaktadir. Olduk¢a ozerktir ve 0z belirlemenin prototip bir 6rnegini temsil
etmektedir. Digsal motivasyon davraniglar1 ise, diizenleme siirecinin ne dereceye
kadar 6zerk olduguna bagli olarak degiskenlik gdsteren motivasyonsuzluk ile igsel

motivasyon arasindaki siireci kapsamaktadir.

En az 6zerk olan digsal motivasyon davraniglari, dis diizenlemeli davranislar olarak
ifade edilmektedir. Bu tiir davranislar, disa dayali bir talebi ya da 6diil olasiliginm
tatmin etmek amaciyla gergeklestirilir. Bireyler genel olarak kontrollii ve
yabancilagsmis olarak digsal olarak diizenlenen davranisi tecriibe ederler ve bireylerin

eylemleri, digsal olarak algilanmis nedensellik odagina sahiptir (deCharms, 1968).

Ikinci bir dissal motivasyon tiirii de ice yansitilmis diizenlemedir. i¢e yansitma, bir
diizenlemeyi i¢e almay1 fakat bunu tamamen kisinin kendi 6zii gibi kabul etmemesi
durumudur. Bu, su¢ ya da kaygidan kaginmak ya da gurur gibi ego arttiricilart elde
etmek icin davraniglarin sergilendigi bir ¢esit ¢cok kontrollii diizenlemedir. Diger bir
deyisle i¢e yansitma, sarth kendine saygi ile diizenlemeyi temsil eder (Deci ve Ryan,
1995). ige yansitmanin klasik bir sekli de deger duygularin: siirdiirmek igin yetenegi
gostermeye (ya da basarisizliktan kaginma) yonelik olarak motive edilen insanlarin
oldugu ego katilimidir (deCharms, 1968; Nicholls, 1984; Ryan, 1982). I¢sel olarak
yonlendirilmelerine ragmen ige yansitilmis davraniglarin da disa yonelik bir
algilanmis nedensellik odagi bulunmakta ve gergekten de Oziin bir parcasi olarak

tecribe edilmemektedir.
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Daha 6zerk ya da 6z belirlenmis bir digsal motivasyon sekli de tanimlanmis (6zdesim
yoluyla) diizenlemedir. Tanimlanmis diizenleme, eylemin kisisel a¢idan 6nem arz
etmesi bi¢ciminde kabul edildigi davranigsal bir hedefin ya da diizenlemenin bilingli

bir degerlendirmesini yansitir (Deci ve Ryan, 1995).

Son olarak da digsal motivasyonun en Ozerk sekli, biitlinlesmis diizenlemedir.
Biitiinlesme, tanimlanmis diizenlemelerin tam anlamiyla 6ziimsendiginde gergeklesir
ve bu durum diizenlemelerin, bireyin degerleri ve ihtiyaclar1 ile uyum igerisinde
degerlendirildigini ve gergeklestigini gostermektedir. Biitlinlesmis motivasyon
tarafindan karakterize edilen eylemler, igsel motivasyonla bir¢ok Ozelligi
paylasmakta, ancak yine de digsal olarak diisiiniilmektedirler. Dogustan olan hazdan
ziyade ayirt edilebilir sonuclar elde etmek i¢in yapilirlar. Bazi arastirmalarda
diizenlemenin tanimlanmis, biitiinlesmis ve i¢ce yonelik sekli 6zerk bir motivasyon

bileseni olusturmak amaciyla birlestirilmistir (Deci ve Ryan, 1995).

Insanlar diizenleme siirecini i¢sellestirdik¢e ve bunlari kendi 6zlerine dziimsettikce,
eylemlerinde daha yiiksek oOzerklik elde ederler. Bu durumda daha ¢ok
igsellestirmenin avantajlarinin oldukga fazla oldugu goriilmektedir (Ryan ve dig.,
1997). Bu avantajlar, davranigsal olarak daha etkililik, daha yiiksek irade devamliligi,
artan Oznel refah ve bireyin kendi sosyal grubuna daha iyi uyum saglamasi olarak

siralanabilir.

1.4.3. Motivasyonsuzluk

I¢sel ve digsal motivasyon tiirlerine ek olarak, Deci ve Ryan (1985) insan davranisini
tam olarak anlayabilmek icin motivasyonsuzluk olarak terimlestirdikleri tigiincii tiir
motivasyon yapisini varsaymislardir. Harekette bulunma iste§inden yoksun olma
durumu motivasyonsuzluk olarak adlandirilmaktadir. Bireyler c¢iktilar ve kendi
davraniglar1 arasinda olumlu bir durum algilamadiklarinda motivasyonsuz olurlar.

Baska bir deyisle, ne i¢gsel ne de dissal olarak motive olmazlar.

Motivasyonsuz oldugu zaman kisinin davraniglart isteksizdir. Motivasyonsuzluk bir
etkinligin anlamsizlagmasiyla sonuglanir (Ryan, 1995). Ryan ve Deci’ye gore
(2000a, 2000b), bircok motivasyon kurami Ogrenenlerin ya az ya da ¢ok
motivasyona sahip oldugunu ya da motivasyonsuz oldugunu ifade etmektedir.
Motive olma bir eylemi gerceklestirmek i¢in harekete gecirilme anlamina gelmesine

karsin motivasyonsuzluk harekete gecmek icin niyet eksikligi durumu olarak
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tanimlanmaktadir (Ryan ve Deci, 2000a). Vallerand ve arkadaslar1 (1992) bu
motivasyon tiirliniin, bir 6grenen i¢in sonucunda arzu edilen bir iiriin olmaksizin bir

etkinligi gerceklestirmenin zorlastigina vurgu yapmaktadir.

Ogrencilerin motivasyonsuzlugu direk olarak sikilma, devamsizlik ve diisiik ilgiye
baghdir. Motivasyonsuzluk yasayan bireyler yetersizlik hissi ve kontrolsiizliik
deneyimleri yasadiklarinda davraniglarinin kendi kontrolleri disinda gii¢ler nedeniyle
meydana geldigini farzederler. Bu nedenle, kendilerini aldatilmis hissederler, neden
okula gitmek zorunda olduklar1 konusunda kendilerini sorgularlar ve akademik

etkinliklere katilmaktan vazgegerler (Vallerand ve dig., 1992).

1.5. Akademik Motivasyon

Egitim alaninda yapilan birgok calisma akademik motivasyonun akademik
performans ve bagarinin temel belirleyicisi oldugunu gostermektedir (Green, Nelson,
Martin ve Marsh, 2006; Linnenbrink ve Pintrich, 2002). Akademik motivasyon
ogrencilerin akademik gorevlere yaklagimini, gerekli zaman ve enerjiyi
harcamalarini, akademik gorevleri tamamlayabilmek icin yeterli cabayr sarf
etmelerini olumlu yonde etkiledigi i¢in onemlidir ve akademik basariyla iligkilidir
(Lindner ve Harris, 1998; Vanzile-Tamsen ve Livingston, 1999). Bu nedenle,
akademik motivasyon ve iliskili oldugu degiskenleri kapsamli bir sekilde
anlayabilmek Ogrencilerin okul ortamina nasil uyum saglayabilecegi konusunda
Ogretmenler ve arastirmacilara degerli bilgiler kazandiracaktir. Alan yazinda yapilan
aragtirmalar akademik motivasyon ile akademik performans, 6grenme yaklasimlari
ve Ogrenme stilleri arasindaki iliskiye odaklanmis (Komarraju & Karau, 2005) ve
merak, devamlilik, 6grenme ve performans gibi ¢esitli ¢iktilarla iliskili oldugunu

gostermistir (Deci ve Ryan, 1985).

Akademik motivasyon kisaca akademik isler i¢in gerekli enerjinin tiretilmesi olarak
tanimlanabilirken bu enerjinin kaynagina iligkin goriisler kuramdan kurama
degismektedir. Bu farklilagma motivasyonun Olclilmesi konusunda da kendini
gosterir. Motivasyonun Ol¢lilmesinde hem kullanilan yontem bakimindan hem de
icerik bakimindan farkliliklar goriiliir (Amabile ve dig., 1994; Dicintio ve Gee, 1999;
Donohue ve Wong, 1997; Jegede, Jegede ve Ugodulunwa, 1997; McClelland ve
Steele,1972; Yajima, Sato ve Arai, 1996, akt. Bozanoglu, 2004).
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Akademik motivasyon, okula devam etmek ya da derece elde etmek i¢in bireyleri
etkileyen faktorler olarak tanimlanir. Bir¢ok motivasyon kurami olmasina karsin en
iyi bilinen motivasyon kuramlarindan biri Deci ve Ryan’in Oz-Belirleme Kuramidir
(1985). Bir¢ok motivasyon kurami, kisisel niyet ya da se¢imle yapilan motive olmus
davranis ile isteksiz ya da rizasiz bir sekilde yapilan motivasyonsuz davranislar
arasindaki farklhiliklara dikkat ¢eken iki faktorlii yapidadir (Deci, Vallerand, Pelletier
ve Ryan, 1991). Ancak, OBK, motive edilmis davranisin i¢sel ve dissal motivasyon
olmak tizere iki motive edici faktér ve motivasyon eksikligini yansitan
motivasyonsuzluk faktorii ile incelenebilecegini iddia etmektedir (Deci ve Ryan,
1985). OBK’nin akademik motivasyon cercevesinde farkli  sekillerde
yapilandirilmas1 da miimkiindiir (Deci ve Ryan, 2008). Bunlardan biri {i¢ yliksek
degerli faktor ve alt1 ikinci derecede faktorlii hiyerarsik bir yapidir (Vallerand ve
dig., 1992). Ug yiiksek degerli faktdr, davramslarin zevk ya da eglence amaciyla
yapildig1 i¢sel motivasyon, davraniglarin etkinligin 6tesinde bir hedefe ulasmak ya da
6diil almak amaciyla yapildigi digsal motivasyon ve bireylerin davranislart nedeniyle

herhangi bir 6diil beklentisinde olmadig1 motivasyonsuzluktur.

. Digsal igsel Motivasyon
Motivasyonsuzluk Motivasyon -
1

ice Yansitilmig Tanimlanmis Bilmek

! n Basari Diirtii
Diizenleme Diizenleme

Dis Diizenleme

Sekil 1.2: Ozel Belirleme Kuramim Temel Alan Akademik Motivasyonun

Hiyerarsik Yapisi

Digsal motivasyonu olusturan ¢ alt faktor (dis diizenleme, ige yansitilmis
diizenleme, tanimlanmis diizenleme) ve i¢sel motivasyonun igerisinde 3 faktor
(bilmek, basarmak ve diirtii) bulunmaktadir. Tanimlanmis diizenleme, bireyin bir
davranigi yapmamasina ragmen hoslandigindan dolay: deger verdiginde ortaya ¢ikar.
Ice yansitilmis diizenleme, bireyin kisisel beklentilerinin karsilanma ya da bir sugtan
kacinma amaciyla bir davranigla ilgilendiginde gerceklesir. Bu baglamda,
motivasyon oOnceki deneyimlere dayanarak icsellesir, ancak bireyler etkinligin

kendisinin zevkli oldugundan dolay1 degil, zorunlu olduklar1 i¢in yaparlar. Dis
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diizenleme, bireyin dissal bir 6diil elde etmek ya da bir cezadan kaginmak amaciyla
bir davranisla ilgilendiginde ortaya cikar. Bilmek i¢in i¢sel motivasyondan, bireyin
O0grenmekten ya da yeni bir sey O0grenmek icin c¢aba sarf etmekten zevk aldigi
durumlarda davranisi sergilediginde soz edilebilir. Basarmak igin i¢sel motivasyon
ise, bir gorevi basarmanin, yeterli hissetmenin ve bir sey iiretmenin tatmini amaciyla
bir davranisin gosterildiginde meydana gelir. Bu, bireyin beklentilerini asarak
basarmis hissetmek ic¢in standart gerekliliklerin Gtesinde hedefler pesinde kostugu
durumdur. Diirtii i¢in i¢csel motivasyon, bireyin davranisin heyecan verici ya da

uyarict oldugunu diisiindiigiinde ortaya ¢ikar (Vallerand ve dig., 1992).

Akademik motivasyon konusu gerek egitimcilerin gerekse psikologlarin siirekli
ilgisini ¢ekmistir. Bir taraftan motivasyon siire¢lerinin aciklanmasi diger taraftan
motivasyonun diger psiko-egitsel degiskenlerle iligkisi bir ¢ok arastirmaya konu
olmustur. Bu psiko-egitsel degiskenlerin basinda benlik saygisi (Abouserie,1995;
Baumeister, Heatherton ve Tice, 1993; Baumeister ve Tice,1985; Yun Dai, 2001),
sinav kaygisi (Hancock, 2001; Hembree, 1988; Orpen, 1996; Owens, 1996; Wolf ve
Smith, 1995), basar1 (Busato, Prins, Elshout,ve Hamaker 2000; Dickerson ve
Creedon, 1981; Hayes, Rosenfarb, Qwulfert, Munt, Korn ve Zettle, 1985;
Multon,Brown ve Lent 1991; Stipek ve Gralinski, 1996) yeterlik algis1 (Lent, Brown,
ve Larkin, 1984, Multon, Brown ve Lent,1991; Pajares,1996; Pajares ve Miller,1994;
1995; Schunk, 1996;1999), yiikleme stilleri (Eccles, 2002; Graham, 1991; Weiner,
1979; 1985; 2000) bulunmaktadir. I¢sel olarak, yani dogasi geregi motive olan
ogrenciler miicadele ve rekabet arayislarina girerken, motive olmayan Ogrenciler
herhangi bir faaliyete katilmama ya da s6z konusu faaliyeti birakma egilimi
gostermektedirler (Beaudoin, 2006; Harter, 1981; Vallerand ve Bissonnette, 1992).
Ogrenmeyi tesvik eden ogrenme cevreleri i¢sel motivasyonu gelistirirken,
performans odakli g¢evreler 6grenci motivasyonunu ve bagarisini diisiirmektedir
(Ames ve Archer, 1988; Barron ve Harackiewicz, 2001; Meece, Anderman ve

Anderman, 20006).

1.6. Epistemolojik inanclar

Epistemoloji, insan bilgisinin yapisini, menseini, Olgiitlerini, smirlarim1 ve ne
oldugunu incelemekte; bilginin nasil elde edildigini, hangi 6l¢iitlerle bilinebilecegini,

bilgi savlarinin nasil temellendirilecegini sorgulamaktadir. Kisaca, insan bilgisinin
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dogas1 ve gerekgeleriyle ilgilenen felsefe etkinligi epistemoloji (bilgi kurami) olarak

adlandirilmaktadir (Hofer ve Pintrich, 1997, 88; Pears, 2004, 120).

Bireyin nasil 6grendigi ve ogrettigine yonelik olarak kendi kisisel yorumlari, onun
epistemolojik anlayisina dayanir. Bireyin epistemolojik anlayisi, onun gergeklige,
gerceklige dayali olarak bilginin ne olduguna, bu bilginin nasil 6grenildigine,
ogretildigine ve iiretildigine yonelik bakis agisini etkiler (Tezci ve Uysal, 2004). Iste,
“bilgi” (knowledge) ve “bilme” (knowing) hakkinda bireylerin sahip olduklari bu
inanglar; epistemolojik inanglar (Schommer, 1990, 1994), epistemolojik teoriler
(Hofer ve Pintrich, 1997), yansitic1 yargi modeli (reflective judgement model) (King
ve Kitchener, 1994), epistemik inanglar (epistemic beliefs) (Bendixen, 2002; Schraw,
Bendixen ve Dunkle, 2002), epistemolojik yansitma modeli (epistemological
reflection model) (Baxter-Magolda, 1992), epistemolojik kaynaklar (epistemological
resources) (Hammer ve Elby, 2000) gibi c¢esitli adlar altinda bir dizi aragtirma
projesinin odak noktasini olusturmustur. Arastirmanin bu ¢esitli alanlari, bilginin
nasil yapilandirildig1 ve degerlendirildigi, bilmenin nasil meydana geldigi, nelerin
bilgi olarak kabul gordiigii gibi pek ¢ok noktay1 inceleyen bir alan olup “bireysel

epistemoloji” (personal epistemology) olarak kategorize edilmektedir (Hofer, 2004:
1).

Bireysel epistemolojik gelisim ile ilgili ¢alismalar da bireylerin bilginin kaynagi,
kesinligi ve nedenleri hakkindaki inancglarini aragtirmaktadir. Schommer-Aikins ve
Hutter (2002) da epistemolojik inanc¢larin; bilginin kesinligi, organizasyonu ve
bireyin bilgi iizerindeki kontrolii konusundaki inanglarina isaret ettigini vurgular. Bir
baska deyisle bilimsel epistemolojik inanglar, bireylerin bilimin ne oldugu,
ozellikleri, yontemleri ve bilimin nasil &gretilmesi gerektigine iligkin inanglarini
kapsamaktadir. Bu baglamda, belirtilen inang alan1 gegerli-glivenilir bilimsel bilginin
ne oldugu, nasil dretildigi gibi konularda bireylerin felsefi anlayislarini

yansitmaktadir.

1.6.1. Bashca Epistemolojik inan¢ Modelleri

Epistemolojik inaniglarla ilgili ¢alismalarin ilk adimlar1 1968’de Perry tarafindan
atildigindan bu yana egitim aragtirmacilart (Schommer, 1998; Whitmire, 2003;
Schommer-Aikins, 2004; Deryakulu, 2004) 6grencilerin epistemolojik inaniglarinin

farkli degiskenlerle olan ¢esitli boyutlardaki iligkileri tizerinde ¢alismislardir.
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Bu konuda yapilan ilk caligmalar 6grencilerin bilme ve 6grenme yollarin1 dogrudan
gorlismeler araciligiyla 6lgmeye yonelik olup bu c¢alismalarin sonucunda bilginin ve
O0grenmenin yapist hakkinda birbirini izleyen g¢esitli modeller olusturulmustur.

Asagida belli basl epistemolojik inanig modelleriyle ilgili bilgiler verilmistir.

1.6.1.1. Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli (Scheme of Intellectual And Ethical

Development)

Bireysel epistemoloji ¢alismalari, kapsamli miilakatlara, 6grenci yanitlarinin belirgin
yonlerinin tasvirlerine ve epistemolojik gelisim asamalarinin ayrintili bir sekilde
aciklanmasina dayandirilmigtir. Bu yoOndeki arastirmalar, William Perry’nin
“Universite Ogrencilerinin Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli: Bir Taslak” adli
calismasiyla baslamistir. Perry’nin ¢alismalarini ileri gotiiren pek cok arastirmaci
(Baxter-Magolda, 1992, 1998; Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule, 1986; King
ve Kitchener, 1994), bireysel epistemoloji ¢aligmalarinin belirgin ydnlerini ve
tanimlarin1  kullanmaya devam ederken Schommer, bireysel epistemolojinin
“bagimsiz inanglar sistemi” olarak disliniilmesi gerektigi fikrinden hareketle

epistemolojik inanglarin ana 6gelerini yeniden yapilandirmistir.

Perry’nin biiyiik ¢ogunlugu erkek olan iiniversite 6grencilerinin, tiniversitenin ilk ve
son yillarindaki bilgi ile ilgili inan¢larini incelemis ve elde ettigi bulgulara dayanarak
bireylerin epistemolojik gelisimlerini dualizm (dualism), ¢ogulculuk (multiplism),
gorececilik (relativism), baglilik (commitment) olarak adlandirdigi dokuz gelisimsel
evreyi kapsayan dort temel gelisimsel diizeyle agiklamistir. Bilginin dogasina dualist
bakis acis1 gelistiren bireyler, bilginin mutlak ve kesin olduguna (ya dogru, ya
yanlig); dogru bilginin ancak uzmanlar tarafindan olusturulup kitlelere aktarildigina
inanmaktadirlar. Zamanla ¢ogulcu bakis agist gelistiren bireyler ise bilginin mutlak
ve kesin olmadigina; uzmanlarin bilgisinin kesin olamayacagina ve kendi goriislerini

olusturma haklarinin bulunduguna inanmaktadirlar (Hofer, 2004: 1).

Bilginin aktif ve kisisel olarak yapilandirildigini diisiinen gorececi bireyler,
kendilerini etkin bir anlam olusturucu olarak algilamaktadirlar. Baglilik diizeyindeki
bireylerde ise goreceli diisinme devam etmekle birlikte belli bir bakis agis1 ya da
goriise esnek ama giiclii bir bigcimde inanma s6z konusudur (Hofer ve Pintrich, 1997,

89-94 Hofer, 2001, 356-7; Schommer, 1994, 26-7; Schommer—Aikins, 2004, 19).
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1.6.1.2. Kadinlarin Bilme Yollar1 Modeli

Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule (1986) Perry’nin erkeklerden olusan
ornekleminden elde ettigi sonuglarin, kadinlarin epistemolojik inanislarina tamamen
tercliman olamayacagini ileri siirerek ¢ogunlugu iiniversite 6grencisi olan kadinlarin
epistemolojik inaniglarini inceleyerek bir model olusturmuslardir. Calisma gruplarini
kadinlar olusturdugundan model “Kadinlarin Bilme Yollart Modeli” olarak
adlandirilmigtir (Whitmire, 2003; Deryakulu, 2004). Calisma grubunu olusturan 135
kadin ile nasil 6grendikleri ve bildikleri ve bilgilerini nasil degistirdikleri ile ilgili
genis kavramsal sorulardan olusan goriismeler yapilmistir. Gorlismelerden elde
edilen verilerin degerlendirilmesinden sonra Perry tarafindan tanimlananlara yakin
bir sirada bes basamaktan olusan bir siniflandirma olusturulmustur. (Deryakulu,
2004; Whitmire, 2003; Brownlee ve dig. 2001). Bunlar; sessizlik, bilgi alma, 6znel
bilgi, islemsel bilgi ve yapilandirilmis bilgidir. Brownlee ve digerleri (2001) bu
asamalar1 ‘kavranmis, Oznel, islemsel ve olusturulmus’ olmak iizere dort grupta

incelerler ve birebir Perry’nin asamalariyla ortiistiigiinii ifade ederler.

Sessizlik asamasinda kadinlar, kendilerini bilgisiz hissederler ve uzmanlarin
sOyledigi her seyi dogru kabul ederler. Bu agsamada bilginin mutlak olduguna inanilir.
Bilgi alma asamasindaki kadinlar, bilginin kaynaginin kendi disinda olduguna, var
olan her sorunun tek bir yanitinin olduguna ve bu nedenle bilginin dogru ya da yanlis
olabilecegine inanirlar. Oznel bilgi siirecindeki kadinlar, kendilerini, kisisel
deneyimlerini ve sezgilerini bilginin kaynagi olarak gdrmeye baslarlar. islemsel bilgi
asamasindaki kadinlar, kendi ¢ikarimlarini, mantik yiiriitmelerini, elestirel
diisiinmelerini, analitik c¢oziimlemelerini kullanarak yasadiklar1 deneyimleri
yorumlarlar. Yapilandirilmis bilgi konumundakiler ise bilginin, bilgiyi 6grenen kisi

tarafindan yapilandirildigina inanirlar (Deryakulu, 2004).

1.6.1.3. Epistemolojik Yansitma Modeli

Baxter-Magolda (1992) kisisel epistemoloji konusunu egitimsel yasantilar
cercevesinde ve cinsiyet degiskenini de kapsayacak sekilde ele almistir. Perry’nin
yaklagimina benzer bigimde model, 6grencilerin kisisel epistemolojilerinin egitimsel
yasantilarint yorumlamalarin1 ve anlamlandirmalarini etkiledigi varsayimi iizerine
kurulmugtur. Baxter-Magolda (1992), arastirmalarinda esit sayida kiz ve erkek

Ogrencilere yer vererek boylamsal caligmalarla elde ettigi bulgulardan hareketle,
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bilmenin dort ardisik diizeyini kesin bilme (bilgi kesin ya da tamdir), gecisimsel
bilme (bilgi kismen kesin ya da tamdir), bagimsiz bilme (bilgi kesin degildir, herkes
kendi inanglarin1 yansitabilir) ve baglamsal bilme (bilgi ilgili oldugu baglamda

kanitlar tizerinden degerlendirilerek yargilanir) seklinde belirlemistir.

Epistemolojik yansitma modeli 6grenenlerin bilme yollariyla egitim alanindaki
konular {izerine insa edilmis bir modeldir (Hofer, 2001). Bununla birlikte,
epistemolojik yansitma modeli kisisel epistemolojiyi sosyal olusturmacilik bakis
acistyla ve baglam bagimli bir diizlemde ele almaktadir. Buna gore, bireyler
anlamlar1 kendi yasantilar1 araciligiyla c¢evreleriyle etkilesimde bulunarak aktif bir
bicimde olusturmaktadirlar. Dolayisiyla, modele gore anlam olusturma siireci
bireylerin kendilerine ve diinyaya iliskin varsayimlariyla dogrudan iliskili bir siirectir
(Baxter-Magolda, 2004). Baxter-Magolda (1992), cinsiyetle iliskili bilme yollarinin
gelisimin erken evrelerinde ortaya ¢ikmaya baslayabilecegini de vurgulamistir. Buna
gore ise, erkekler bilmenin daha kisisel olmayan ve bireysel yollarin1 kullanirken,

kadinlar ise daha kisisel ve bireyler aras1 yollarin1 kullanmaktadirlar.

1.6.1.4. Yansitic1 Yarg: ( Reflective Judgement) Modeli

Perry’nin arastirmalar1 Kitchener ve King’in gengler ve yetiskinlerin epistemolojik
inanglarini irdelemeleri igin yol gosterici olmustur (Duell ve Schommer-Aikins,
2001, 429). Kitchener ve King, siirdiirdiikleri uzun siireli aragtirmalarinda lise
Ogrencilerinden yaglilara uzanan yas araligindaki bireylerin sorun ¢dzme sirasindaki
diistince bicimlerini irdelemisler ve bir epistemolojik gelisim modeli ileri
stirmislerdir (King ve Kitchener, 2004). Kitchener ve King inan¢ arastirmalarinda
goriisme yontemi kullanmiglar ve goriismeler sirasinda deneklere karmasik

problemlerle ilgili sorular yoneltmislerdir (Duell ve Schommer-Aikins, 2001, 430).

Yansitict yargt modelinin elestirel diisiinme yaklagimiyla olan benzerligi siklikla
vurgulanmakla birlikte, bu modeli, entellektiiel siire¢lerdeki kapali uclu olmaktan
cok, acik uglu problem c¢oziimlerine odaklanmasi, epistemolojik varsayimlari
merkeze almasi ve gelisim basamaklarin1 icermesi nedeniyle elestirel diisiinme
yaklagimindan onemli Olglide farklilasmaktadir (Hofer, 2001). King ve Kitchener
(1994)’in yansitict yarg: yaklagimi; on-yansitici, yari-yansitici ve yansitict seklinde
tic temel diizeyde incelenebilecek yedi basamakli bir modeldir. 1., 2. ve 3. evreler

bireyin yansitma oncesinde oldugu evreler (prereflective), 4. ve 5. evreler yari
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yansitic1 (quasi-reflective) oldugu evreler, 6. ve 7. evreler bireyin yansitici

(reflective) oldugu evrelerdir (King ve Kitchener, 2004, 39).

Diistinme bigimleri bilgi ve bilmenin dogasina iligkin yedi gelisimsel evreyle

baglantilidir (Kitchener ve King, 1981).

1. Otoriteden elde edilen kesin bilgi.

2. Kesin bilgi mevcuttur; ancak hemen bilinemez.

3. Baz bilgiler gecici olarak kesin degildirler.

4. Tim bilgiler kesin degildirler. Bundan dolayi, hangi 6énermenin daha iyi ya da
dogru oldugunu belirlemenin bir yolu bulunmamaktadir.

5. Bilgi o6zneldir. Dolayisiyla Onermeler, kisisel yorumlar araciliiyla
olusturulurlar.

6. Nesnel bilgi olanaksizdir. Bilen, 6nermelerin olusturulmasinda aktif bir rol
oynar.

7. Bilginin olusturulmasi1 kesintisiz bir siirectir ve bilgi gergekligin kendisi

olarak degil, ger¢eklige yakinlasma girisimi olarak ele alinmalidir.

Ozetle, yansitict yargt modeli &n-yansitict diisiinme, yari-yansitict diisiinme ve
yansitict diisginme seklinde belirlenen diisiinme bi¢imlerini bireylerin bilgi ve
bilmenin dogasina iliskin inanglarin1 i¢cermektedir. Ayrica, modelde s6z konusu
diisiinme bicimleri gelisimsel evreler kapsaminda ifade edilmekte ve bu dogrultuda
bireylerin problem c¢6zme siireglerinde, Ozellikle de tartismali konulara iliskin

yaklagimlarinda farkl: stratejiler gelistirebilecekleri goriisii kabul edilmektedir.

1.6.1.5. Schommer’in Cok Boyutlu Epistemolojik Inan¢ Sistemi

Yukaridaki epistemolojik gelisim modellerinin hepsinde inancglar tek boyutlu yani
yalnizca bilgi ile ilgili inanglar1 kapsayacak bi¢cimde ele alinmigtir. Bu modellerin
gelisim asamalart incelendiginde, bireylerin ilk asamada bilginin kesin ve mutlak
olduguna ve uzmanlar tarafindan bildirildigine inandiklari, sonraki asamada bilginin
kesin ve mutlak olamayacagini, uzmanlarin her seyi bilemeyecegini ve kendi
goriislerinin de es deger diizeyde gecerli olabilecegini diisiindiikleri ve bu asamadan
sonra da bilginin bilen kisi tarafindan eldeki baglama gore olusturulduguna ve bu
baglama gore dogru ya da yanlis olabilece§ine inandiklar1 goriilmiistiir (Deryakulu,

2004: 265).
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Schommer, 6grencilerin 6grenmeye iligkin inancglar ile 6grenmenin farkli yonleri
arasindaki ince iliskilerin saptanmasi amaciyla epistemolojik inanglar1 bagimsiz bir
inan¢ sistemi olarak yeniden kavramsallagtirmistir. Schommer, “bagimsiz inang
sistemi” ifadesiyle epistemolojik inanglarin farkli oranlarda gelisebilecegine dikkat
cekmek istemistir. “Bagimsiz” ifadesini inanglarin es zamanli (ayn1 anda) gelisip
gelismedigini vurgulamak amaciyla kullanmistir (Schommer-Aikins, 2004: 20;
Schommer-Aikins ve Walker, 1997: 175; Schommer ve Dunnell, 1997: 153; Youn,
Yang ve Choi, 2001: 14; Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis, 2001: 249, Akt.
Aksan, 2006).

Schommer, epistemolojik inanglarin yapisin1 ve Ogrenme siirecine etkisini
arastirirken; Perry’nin iiniversite 6grencilerinin bilgi ile ilgili inanglarini inceleyen
etkisini aragtiran ¢alismasi ile Dweck ve Leggett’in orta okul 6grencilerinin zekaya
iliskin inanc¢larin1 inceleyen arastirmasinin bulgularindan yararlanmistir (Boden,

2005: 75).

Epistemolojik inanglarin anlamay1 ve akademik basariy1 nasil etkiledigini arastiran
Schommer, kendinden 6nceki aragtirmacilardan daha nitelikli bir arastirma programi
gelistirmis ve Perry’nin epistemolojik inanglar siniflamasinin boyutsal olmadigi ve
asamal1 olarak gelistirildigi tasarisina karsi g¢ikmustir. Schomer bilginin yapisi,
kesinligi ve kaynagi, bilgi edinim kontrol ve hiz1 olarak adlandirdig1 az ¢ok bagimsiz
boyutlardan olusan bes inang sistemi onermistir. Bunlar genel bir agama siras1 takip
etmemektedir. Ik {i¢ tanesinin kavram kokenleri Perry’nin ¢alismasinda
gosterilmekte; diger ikisinin kavram kokenleri ise Dweck ve Leggett’in zekanin
dogas1 hakkindaki inanglarla ilgili aragtirmalarinda ve Schoenfeld’in matematik
hakkindaki inanglarla ilgili arastirmasinda bulunmaktadir (Hofer ve Pintrich, 1997:

106).

Bu 6ncii ¢aligmalarin 1s18inda Schommer, epistemolojik inanglar1 kuramsal olarak
bes boyutlu bir yapida kavramsallastirdi: (1) Bilginin kaynagi uzmanlardir, (2) Bilgi
kesindir, (3) Bilgi basittir, (4) Ogrenme yetenegi dogustandir ve (5) Ogrenme hemen
gerceklesir. Schommer, bu bes boyutu kavramsallastirmasinin ardindan bu boyutlarla
ilgili 63 maddeden olusan bir Epistemolojik Inang¢ Olgegi (Epistemological Beliefs
Questionnaire) gelistirmistir. Daha sonra bu bes boyutlu yapinin gegerliligini

sinamak amaciyla yaptig1 arastirmalar neticesinde epistemolojik inanglarin (1) Bilgi
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basittir (Simple Knowledge), (2) Bilgi kesindir (Certain Knowledge), (3) Ogrenme
hemen gergeklesir (Quick Learning), (4) Ogrenme yetenegi dogustandir (Innate
Ability) adin1 verdigi dort bagimsiz boyuttan olustugunu ortaya koymustur
(Schommer, 1990, 498-504; Deryakulu, 2004, 266-7; Schommer, 1994, 28; Paulsen
ve Feldman, 1999, 20; Schommer ve Dunnell, 1994, 208; Brownlee, Boulton-Lewis
ve Purdie, 2001, 249; Buehl, 2003, 12; Schommer-Aikins, Duell ve Barker, 2003,
350).

Bunlardan bilgi kesindir boyutu, bireylerin bilginin mutlak (dogru ya da yanlis) mi1
yoksa baglama gore degisebilen gecici dogrular ya da yanlislar m1 olduguna
inandiklarini; bilgi basittir boyutu, bireylerin bilginin birbiriyle iliskisiz tek tek
parcalarin birikmesi sonucu olusan basit bir yapiya mi, yoksa parcalarin birbiriyle
iligkilendirilmesi sonucu olusan karmasik bir yapiya m1 sahip olduguna inandiklarin;
O0grenme yetenegi dogustandir boyutu, bireylerin 6grenmenin dogustan getirilen
genetik ve degistirilemez/gelistirilemez bir yetenek mi yoksa egitimin ya da
deneyimlerin etkisiyle gelistirilebilen bir sey olduguna mi inandiklarini; 6grenme
hemen gerceklesir boyutu, bireylerin bilginin ya hemen gerceklesecegine ya da asla
gerceklesmeyecegine mi  yoksa zaman i¢inde deneyimlerle asama asama
gerceklesebilecegine mi inandiklarint gostermektedir (Schommer, 1990, 498-504;
Schommer-Aikins, Duell ve Barker, 2003, 350; Schommer ve Walker, 1997, 175;
Schommer, Duell ve Hutter, 2005, 290-1; Buehl, 2003, 12; Brownlee, Purdie ve
Boulton-Lewis, 2001, 249; Deryakulu, 2004, 267; Schommer ve Dunnell, 1997,
153).

Schomer (1990), epistemolojik inanglar1 geliskin bireylerin akademik basarilarinin
daha yiiksek oldugunu, daha etkili 6grenme aligkanliklarina sahip olduklarini ve yeni
karsilastiklar1 bilgileri ne diizeyde kavradiklarim1i denetlemede daha basarili
olduklarii belirtmektedir. Tiim bu vurgulanan O6zelliklere bagli olarak alandaki
calismalar da Ogrencileri etkin bir epistemolojik inanca sahip kilma iizerine
yogunlagmaktadir. Ayrica, kisisel epistemoloji konusuna yonelik olarak egitim
alaninda gerceklestirilen arastirmalar, 6grencilerin kavrama, akil yliriitme, diisiinme
ve O0grenmeleriyle (Hofer ve Pintrich, 1997; Schommer, 1990; King ve Kitchener,
1994;  Baxter-Magolda,1992),  O6gretmenlerin ~ dgretim  ve  dgrenmeyi
kavramsallastirmalariyla (Chan ve Elliott, 2004), yazili bir materyalden okuduklarini

isleme stratejileriyle (Kardash ve Howell, 2000), enformasyonu arama
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davranislariyla (Whitmire, 2003), bilissel gelisimleriyle (Kuhn ve dig., 2000), sosyo-
ekonomik diizeyleriyle (Conley ve dig., 2004), akademik performanslariyla (Cano,
2005), 6grenim gordiikleri alanlarla (Hofer, 2000; Hammer, 1994; Paulsen ve Wells,
1998; Jehng ve dig., 1993) kisisel epistemolojileri arasinda anlamli diizeyde bir

iliskinin var oldugunu gostermektedirler.

1.7. Ogrenme Yaklasimlari

Ogrenciler, 6grenme yaklagimlarina gore farklilagmaktadir (Bruinsma, 2003;
Bruinsma, 2004; Vermetten, Lodewijks et al., 1999; Vermetten, Vermunt ve dig.,
1999). Bu farkliliklar genelde Ogrencilerin 6grenme ortami algilarini etkileyen
ogrenmeyle ilgili goriisleriyle baglantilidir (Entwistle, McCune ve Walker, 2001;
Entwistle, Meyer ve Tait, 1991; Entwistle ve Ramsden, 1983; Entwistle, 1991).

Glinlimiiz 6grenme yaklagimlarina temel olusturan ilk arastirmalar 1970’1 yillarin
ortalarinda Gothenberg Okulu grubuna onciilik eden Marton ve Saljo’nun (1976)
yaptig1 caligmalarla baslamistir. Gothenberg Okulu grubu 6grencinin bakis agisindan
yiiksekdgretimdeki 6grenmeye odaklanan ilk grup olmustur (Kember ve Harper
1987: 35-46). Bu arastirmacilar, tarafindan akademik bir makalenin okunmasi isini
ogrencilerin nasil ele aldiklarini arastiran birbirini tamamlayici deneysel nitelikli
caligmalar yapilmistir. Ayrica 6grencilerin makaleyi okuduktan sonra neler 6grenmis
olduklarini, makaleyi okuma isine nasil yaklastiklarini, akademik makaleyi
okumalar1 sirasindaki davraniglarini belirlemek amaciyla 6grencilerle goriismeler
yapilmistir. Arastirmalarin sonucunda 6grencilerin 6grenmeyi ele alis bigimlerinin
altinda yatan iki temel yapinin oldugu ortaya konmustur. Bunlar yiizeysel ve derin
ogrenme siirecleri olarak nitelendirilmistir (Marton ve Saljo 1976a: 4-11;1976b:
115-127).

Marton ve Saljo’nun oncii calismalarindan sonra, Ingiltere ve Avustralya’daki diger
arastirmacilar yukaridaki bulgular1 destekleyici sonuglar ortaya koymuslardir. Ayrica
bu arastirmacilar birbirlerinden bagimsiz olarak yaptiklar1 calismalar sonucunda,
liniversite Ogrencilerinin ¢alisma yaklasimlarina stratejik (basari) 6grenme adi
verilen Ugilincii bir boyut eklemislerdir. Biggs (1979: 381-94) Avustralya’da,
Entwistle ve Ramsden (1983) Ingiltere’de cesitli iiniversite ve béliimlerde okuyan
Ogrenciler tlizerinde Ogrenme yaklagimlart konusunda ¢esitli aragtirmalar

yapmiglardir. Biggs calisma siireglerinin ii¢ boyutunu belirlemistir. Bunlari
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yararlanma (utilizing), ig¢sellestirme (internalizing) ve basar1 (achieving) olarak

adlandirmistir.

Yiizeysel oOgrenme yaklagimina temel olusturan birinci boyutta (yararlanma)
dogrudan aktarma ve konu bagimliligi s6z konusudur. Sinavlarda basarisiz olma
korkusu kisa dénemli giidillenme olarak islev gormektedir. Ikinci boyut
(i¢sellestirme) derin yaklasimla iligkilidir. Bu gruptaki 6grenciler i¢sel motivasyon
ya da konuya ilgileri nedeniyle ¢aligmaktadirlar. Bu nedenle okurken caligmanin
gercek anlaminin pesindedirler. Arastirma sonucunda ortaya ¢ikan ii¢lincii boyut ise
rekabet¢i bir ortamda kazanmanin verdigi doyumla harekete gecen Ogrencilerin
yaklagimini tanimlayan stratejik yaklasim (basar1) boyutudur. Bu yaklasim oldukca
diizenli sistematik bir caligma yaklasimindan olusmaktadir (Newble ve Entwistle

1986: 162—-175).

Aragtirmalarda {i¢lincli 6grenme yaklagimi olarak ortaya konan stratejik 6grenme
yaklagimiyla ilgili olarak Biggs (1979) ve Entwistle (1983), d6grencilerden derslerle
ilgili ¢aligma yaklagimlar1 hakkinda diistinmelerini istemisler ve yiiksek not almanin
tizerlerinde baskin bir rol oynadigimi gordiikleri bir grup 6grenciyi kesfetmislerdir.
Bu o0grencilerin ayni zamanda rekabet duygusu tarafindan da giidiilendikleri
goriilmiistiir. Bu tiir 6grencilerin temel amacinin basarmak oldugu ve bu amaca
yonelik calismalar1 yapmaya hazir olduklart belirlenmistir. Basariya ulasmak i¢in
duruma bagl olarak her iki yaklagimdan birini segebildikleri belirlenmistir (Newble
ve Entwistle 1986: 162—175). Arastirmalar sonucunda {iniversite Ogrencilerinin
verilen bir 6grenme gorevini ele almada konuyu anlama (derin), ayrintilar1 ezberleme
(ylzeysel), degerlendirmeye odaklanma (stratejik) olarak agilimlarini yaptigi {i¢
yaklagimdan birini izledikleri sonucuna varilmigtir (Reid, Duvall ve Evans

2007:754).

Ogrenme yaklasimlari, dnceden var olan kisilikten ¢ok belirli gretme ve dgrenme
ortaminin gerekleri tarafindan daha ¢ok etkilenen bir olgudur (Rhem 1995. 1-5).
llgili alanyazina bakildiginda da, égrenme yaklagimlarinin temel olarak dgretme-
O0grenme ortami degiskenlerine bagli olarak ele alindigi goriilmektedir. Bunlar,
O0grencinin 6grenmeyi kavramlastirma bi¢imleri (Enwistle ve Enwistle 1991; Van
Rossum ve Schenk 1984; Marton ve Jaljo 1997), ¢alisma aligkanliklar1 (Enwistle ve
Tait 1995), giidiillenme (Franson 1977), basar1 durumu (Enwistle ve digerleri 1991),

degerlendirme tiirii (Enwistle ve Enwistle 1991), sorularin bi¢gimi (Marton ve Salj6
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1997), degerlendirme beklentileri (Kirschner, Meester, Middlebeek ve Hermans
1993), genel olarak 6grenme ortaminin niteligi (Enwistle ve Ramsden 1983; Trigwell

ve Prosser 1991), ¢alisilan konu alanidir (Eklund-Myrskog 1998, Paryy 1998).

Bu bilgiler 1s18inda, asagida 6grenme yaklasimlari, tiirlerine goére daha ayrintili

olarak ele alinmaya ¢alisilmistir.

1.7.1. Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi

Yiizeysel 6grenme yaklagimi, 6grenme gorevinin gerekliliklerini yerine getirirken en
az sorun ¢ikaracak yolla isi tamamlama niyetine dayanir. Digsal beklentilerin
kargilanmasi yoluyla zor durumda kalmayr onleme, olumsuz sonuglardan kaginma
yollarinin aranmasi s6z konusudur. Bu yaklasimi tercih eden Ogrenciler, 6grenme
etkinligi st diizey bilissel siiregleri ise kosmay1 gerektirdigi halde, diisiik bilissel
diizeyli etkinlikleri kullanma egilimi gdstermektedirler (Biggs 1999: 14). Is dogru
diirist yapilmadigi halde yapilmis gibi gosterilmeye c¢alisilir (konu igeriginin
anlasilmadan ezberlenmesi, tartismay1 anlamak yerine belirli noktalarin listelenmesi,
birincil kaynaklarmig gibi ikincil kaynaklardan alinti yapilmasi gibi). Bu
aciklamalardan yiizeysel Ogrenmede ezberlemenin, anlamanin yerine gegtigi

sOylenebilir.

Yiizeysel 6grenme yaklasimini benimseyen &grenciler, bilgiyi kisa bir siire sonra
kullanma ihtiyact oldugu durumlarda ezbere dayali 6grenme materyalini tercih
ederler (Trigwell ve Prosser, 1991). Ogrenciler yapilacak isi istenmeyen bir dis
dayatma olarak gordiiklerinden gorevi ¢ok diisiik bir bireysel katilimla tamamlamaya
caligirlar. Rutin, diislince iiriinii olmayan ezberleme ve yontemsel problem ¢6zme
kavramlarini iceren (Entwistle ve dig., 2001) ylizeysel yaklasim, diisiik kalitedeki
ciktilarla iliskilidir (Trigwell ve Prosser, 1991).

Yiizeysel yaklasimi kullanan Ogrenciler Marton’un “Ggrenme isaretleri” diye
adlandirdig1 noktalara odaklanirlar (kullanilan sozciikler, tek baslarina olgular,
maddelerin birbirinden bagimsiz olarak ele alinmasi vb.). Bu durum onlarin
ogrendiklerinin anlamini ve yapisii gérmelerini engeller. Ogrenme duygusal olarak
bir mecburiyete doniisiir. Ogrenme isi kurtulmak istenilen bir 6zellik kazanr.
Ogrenmeye iliskin olumsuz durumlarin varhig kaygi ve sikilmaya yol agabilir.

Dolayisiyla da yapilan isten zevk alinmaz (Biggs 1999: 15).
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Ramsden (2000: 46) yiizeysel yaklasimi tercih eden Ogrencilerin yalnizca gorev
gereklerini karsilama niyetinde olduklarini, degerlendirmeye yonelik olarak bilgiyi
ezberlediklerini, ilkeleri 6rneklerden ayirmada basarisiz olduklarini, gorevi digsal bir
zorlama olarak degerlendirdiklerini  belirtmektedir.  Yiizeysel yaklagimin,
degerlendirme yontemlerinin bilgiyi yeniden iiretmeyi odillendirdigi (Dart ve
Clarke, 1991), asir1 kaygi (Fransson, 1977) ya da agir is yiikiiniin (Ramsden, 1992)
oldugu ortamlarda ortaya ¢ikma olasilig1 daha yiiksektir.

Yiizeysel 6grenme yaklagimi bir sonraki alt boliimdeki derin 6grenme yaklasimiyla

karsilastirilarak daha anlagilir hale getirilmeye calisilmigtir.

1.7.2. Derin Ogrenme Yaklasimi

Yapilan c¢alismalar bazi O6grencilerin bilgilendirici bir metni, yazarin anlatmak
istedigini anlama amaciyla okuduklarini, kanitlar1 sonuglarla iliskilendirdiklerini,
metnin icerdigi yeni fikirleri Onceki bilgileri ve kisisel deneyimleri ile
iliskilendirdiklerini, yazarin ortaya koymak istedigi ana fikri cikarabildiklerini ve
yazarin savunmasinda kullandig1 bulgular elestirel olarak ele aldiklarini géstermistir.
Ogrencilerin okumay1 bu sekilde ele alma bigiminin temelinde anlam arama ve
olusturmaya yonelik ¢caba gozlenmektedir. Arastirmacilar 6grencilerin 6grenmeyi bu
sekilde ele almasini derin 6grenme olarak adlandirmislardir (Marton ve Saljo 1976a,

4-11; 1976b, 115-127).

Derin yaklagimi benimseyen 6grenciler anlamak i¢in anlam arayisindadir (Trigwell
ve Prosser, 1991). Bu yaklasim, kavramsal analizi etkin hale getiren ve eger tam
olarak uygulanirsa derin bir anlayis seviyesine ulasilan kavrama va anlama niyetini
isaret eder (Entwistle ve dig., 2001). Yiiksek kalitedeki 6grenme ciktilar1 bu
yaklagimla iligkilidir (Trigwell ve Prosser, 1991).

Derin 6grenme yaklasimi i¢gsel motivasyon ya da meraka dayanmaktadir, meraktan
kaynaklanan strateji Ogreneni anlam aramaya gotiirmektedir. Derin 6grenme
yaklagimi benimsendigi zaman 6grenmeye karsi kisisel bir adanmislik olugsmaktadir.
Ogrenci konuyu kisisel olarak anlamli olan baglamlarla ya da onceki var olan
bilgisiyle iliskilendirmektedir. Derin siire¢ ezber 6grenmeden daha yiiksek biligsel

siirecleri ise kogsmay1 gerektirmektedir (htttps://online.nus.edu.sg/cdtl/staff/spq2004).

37



Ramsden (2000: 46) derin 6grenme yaklasimini tercih eden Ogrencilerin anlama
amaci giittiiklerini, 6grenme goérevinin yapisiyla ilgilendiklerini, kuramsal fikirlerle
giinliik deneyimleri arasinda baglantilar kurduklarini, ele aldiklar1 icerigi uyumlu bir
biitiine dontstiiriip yapilandirdiklarint belirtmektedir. Goriildiigii gibi derin 6grenme
yaklagimi 6grencinin 6grenme isini ele almadaki anlam arama ve olusturma niyetine

dayanmaktadir.

Biggs (1999: 16) bir 6grenme konusuna duyulan ilginin 68renme gereksinimi
olusturdugunu ve Ogrencinin bu amaca yoOnelik uygun olan biligsel etkinlikleri
kullanmaya yoneldigini belirtmektedir. Ogrenenler bilme geregini hissettiklerinde
ana fikirler, temalar, ilkeler ya da basarili uygulamalar gibi altta yatan anlama
odaklanmaya calisirlar. Ayrica 6grenciler bir konuyu ele almada derin 6grenme
yaklagimini kullandiklarinda ilgi duyma, 6nem verme, 6grenmeden zevk alma gibi

olumlu tutumlara da sahip olabilmektedirler.

Chine ve Brown (2000) derin 6grenme yaklasimi ile yiiriitiicii bilis etkinlikleri
arasinda acik bir iliski oldugunu belirtmektedirler. Derin 6grenme yaklasgimi 6z
degerlendirme, kendi kendine sorgulama, hatalar1 belirleme, segcenekleri ve fikirlerin
smirliliklari1  dikkate alma gibi  yiiriitiicti  bilis  6zelliklerini  ise kosmay1
gerektirmektedir (Marshall ve Case 2005: 263). Bu baglamda derin 0grenme
yaklagiminin iist diizey biligsel siirecleri daha fazla ise kosmayr gerektirdigi

sOylenebilir.

Derin 6grenme yaklagimi, 6grenme gorevinin 6grencilerin ilgileriyle iliskili olarak
algilandig1 (Fransson, 1977); Ogretmenin destekleyici oldugu ve ilgi gosterdigi
(Ramsden, 1979); 6grencilerin kendi 6grenmelerini yonettigi durumlarda (Ramsden

ve Entwistle, 1981) cesaretlendirilmelidir.

1.7.3. Stratejik Ogrenme Yaklasimi

Entwistle (1987) stratejik 6grenme yaklagimini; miimkiin olan en yiiksek notu alma
amaci, etkisi en yiiksek olan konulara zaman ayirma, calisma i¢in uygun olan
materyal ve kosullar1 saglama, sorulari tahmin etmek i¢in dnceki sinav kagitlarindan
yararlanma ve not verme bi¢imine iliskin ipuglarina karsi uyanik olma seklinde

Ozetlemektedir.
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Biggs (1979, 1987) ve Entwistle’in ¢aligsmalar1 (1981, 1992) stratejik 0grenme
yaklagimini miimkiin olan en yiiksek notu alma niyetine dayanan ve iyi diizenlenmis
etkili calisma yontemlerini ise kosmay1 gerektiren bir 6grenme bi¢imi oldugunu
ortaya koymaktadir. Dolayisiyla bu 6grenme yaklasiminda, 6grencinin g¢alisma
yonelimini belirleyen 6grencinin 6grenme niyeti degil, basarili olma niyetidir.
Ogrencinin niyeti basarili olmak olunca, basariya gétiirecek bildigi tiim yollar1 dener.
Stratejik yaklagim, ¢aligmak ve basar1 motivasyonunu artirmaya yonelik bir yaklagim

olarak da nitelendirilebilir.

Stratejik 6grenme yaklagimini benimseyen 6grenciler, planli ¢caligma yontemlerini ve
etkin zaman yonetimini kullanarak olasi en yiiksek puanlara ulagsma niyetindedir
(Entwistle ve dig., 2001; Entwistle ve Ramsden, 1983). Bunun yaninda, stratejik
yaklagim bagsar1 motivasyonu ya da iyi yapmaya kararlilikla ilgili iyi organize edilmis

ve 0zenli 6grenme yontemlerini tanimlar.

Derin 6grenme yaklagimini tercih edenlerin tersine, stratejik 6grenme yaklagimini
kullanan o&grenciler yapilan isin dogasindan ziyade ortam tarafindan c¢ok
etkilenmektedirler. Herhangi bir 6grenme durumunda bu tiir 6grencileri ylizeysel ya
da derin yaklasimlar1 kullanan 6grencilerden ayirmak zor olabilmektedir. Ciinkii bu
ogrenciler yliksek not almay1 glivence altina alacaklarina inandiklar1 her tiirli siireci
ise kosabilirler. Bu amagla ¢ok sayida baska stratejileri de géz 6niinde bulundururlar.
Ogretmenler tarafindan verilen ipuglarina, daha énceki smavlarda sorulan sorulara
yonelmek, degerlendirmesine bir etkisi olacagina inandiklar1 kisiler {izerinde iyi bir
kisisel izlenim birakmaya calisma gibi girisimlerde bulunurlar (Newble ve Entwistle

1986:162—175).

Stratejik 6grenme yaklasiminda Ogrenen iiriine odaklanmakta, dolayisiyla basarili
olmak i¢in duruma goére kimi zaman ylizeysel 6grenme yaklasimini kimi zamanda
derin 6grenme yaklasimini kullanabilmektedir (Gijbels, Watering, Dochy ve Bossche
2005: 329). Ancak hem yiizeysel 6grenme yaklasimi ile hareket ettiginde hem de
derin ogrenme yaklasimini tercih ettiginde anlamli ogrenme
gergeklesmeyebilmektedir. Bunun nedeni, 6grenme igine derinlemesine yaklagmay1
amaca (yiiksek not) ulasmak i¢in bir arag¢ olarak gormesidir. Gergekte amaci konuyu
derinlemesine anlamak, kendince yapilandirmak degil, yiiksek not almaktadir. Bu

durum, 6grenmenin niteligini etkilemektedir.
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1.8. Problem Co6zme Becerileri

Her giin, basit veya karmasik pek ¢ok problemle kars1 karsiya kalan insanoglu, bazi
problemlerine farkinda olmadan ¢oziimler iiretmekte, bazilari iizerinde uzun uzun
diistinmekte ve bazi durumlarin ise, problemi oldugunun farkina dahi
varamamaktadir. Aslinda problem ¢6zme, genellikle bireyin problemi ve ¢oziimiinii
degerlendirirken ¢oklu perspektiflerin ve diisiincelerin  dogrulugu {izerinde
diisiinmesini gerektiren egitsel bir siirectir. Dolayisiyla, problem ¢dzme siirecinin
taninmas1 ve bu siire¢ hakkinda bilgi edinilmesi, hem etkili bir &grenmenin
gerceklestirilmesi hem de bireysel yeteneklerin gelistirilmesi agisindan son derece

Onemlidir.

Problem ¢6zme 6gretimi ve 6grenimi 1980’11 yillardan giliniimiize temel ve canli bir
arastirma alan1 olmustur (Hiebert ve Carpenter, 1992). Problemleri dogru ve ¢abuk
bir sekilde ¢ozmek etkin 6grenenlerin ayirici 6zelligi olma 6zelligini stirdiirmektedir.
Problem, olan ile olmas1 gereken arasindaki fark iken problem ¢6zme, aradaki bu
farkin nasil kapatilacagina iligkin c¢abalarin toplamidir (Kneeland, 2001, 35).
Problem ¢6zme, herhangi bir problemi ¢dziime ulagtirmak icin belli mantiksal
ardillig1 olan adimlarin bilingli olarak izlendigi biligsel-davranigsal bir siire¢ olarak

da tanimlanabilir (Kalayci, 2001).

Altun’a (2000) goére problem c¢ozme “Ne yapilacaginin bilinmedigi durumlarda
yapilacak olant bilmektir”. Bu durumda problemi anlamak problemi ¢6zme
noktasinda atilmig en temel ve en Onemli adimdir. Problemin birey tarafindan
anlasilmasi1 ile birey ¢6ziim Onerebilir, herhangi bir strateji tespit edip bunu
uygulamaya koyabilir. Olaylari ve durumlar1 ‘anlama’nin ‘problem ¢ézme’ ile ¢ok
benzer biligsel kavramlar oldugu bir¢ok filozof ve sosyolog tarafindan kabul

gormektedir.

Anderson’a gore (1980) problem ¢o6zme, bilissel islemleri sirayla bir hedefe
yoneltmektir. Heppner ve Petersen (1982) ise problem ¢6zmeyi biligsel, duygusal ve
davranigsal iglemleri i¢eren bir siire¢ olarak ele almaktadir ve problem ¢dzmeyi, i¢ ya
da dis istekler ya da cagrilara uyum saglamak amaci ile davranmigsal tepkilerde
bulunma gibi biligsel ve duygusal islemleri bir hedefe yoneltmek olarak

tanimlamaktadir.
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Problem ¢6zme, bireyin bir hedef dogrultusunda ilerlerken karsisina ¢ikan engeller
ile belirledigi hedef arasindaki boslugu anlamasi ve ¢dzmesi siirecidir (Bingham,
1998: 18; Morgan, 2000: 149; Yildirim, 1999: 99). Ogrenilmesi ve gelistirilmesi
gereken kapsamli bir siire¢ olan problem ¢6zme, bireyin bilinen veya tanimlanmis bir
glicliigli gormesi, giiclilk hakkindaki gergekleri degerlendirmesi, gereken bilgileri
toplamasi, alternatif ¢oziim yollar1 énermesi ve bu ¢6ziim yollarinin uygunlugunu
test edebilmesi, ilgisi olmayan bilgileri yok etmesi ve ¢6ziim yollarinin en uygununu
segmesi gibi birgok temel diisiince siirecini gerektirmektedir (Bakioglu ve
Hesapgioglu, 1997, 54; Kuzgun, 1995: 1; Uyar, 2002: 220, Akt. Aksan ve Sozer,
2007).

Problem ¢6zmede 6grencilerin sahip oldugu onbilgiler, kullandiklar1 zihinsel siirecler
ve problem ¢6zme konusunda kendilerini algilayislari 6nemli rol oynamaktadir (Alci,
2007). Problem ¢dzme becerisi, bireysel bir degisken olarak goriilmekte ve bireyin
kendi problem ¢dzme becerisine iligkin inang ve beklentilerine dayali olarak

sekillenmektedir (Heppner ve dig., 2004; Alci, 2007).

Thornton, problem ¢6zmenin bireysel oldugu kadar sosyallesmeyi de gerektiren bir
faaliyet oldugunu belirtmekte ve problem ¢ézmenin uzman kisilere ya da gevredeki
herhangi bir kisiye basvurma halinde sosyallesmeyi doguracagini vurgulamaktadir.
Ayrica, insanlarin toplumsal hayata ve degisime uyum saglamasi, basarili ve
bagimsiz olmasi i¢in problem ¢ézme becerisine sahip olmasi gerekmektedir (Erden,

1997: 111).

Problem ¢dzme becerisi; yaratici diistinme ve bilimsel diisiinme yetenegini gerektirir.
Bu beceri; glicliigii hissetmek, problemi tanimak ve siniflandirmak, giicliigii problem
seklinde ifade etmek, goézlenebilir dogrularini belirleyerek hipotez gelistirmek,
uygulamak, degerlendirmek, seklinde oOzetlenebilecek altt asamali bir siireci

gerektirir (Ustiin ve Bozkurt, 2003:14).

Hem zihinsel agidan hem de beceri yoniinden bireyin aktif katilimini gerektiren
problem ¢dzme siirecinde birey, problemi tanimlarken, analiz ederken, problem i¢in
gerekli bilgileri toplarken, problemin ¢oziimiine en uygun verileri se¢erken, ¢oziim
yolunu uygularken ve degerlendirirken cesitli diislince sekilleri gelistirmekte ve
bunlarin dogrulugu iizerinde diistinmektedir. Bu agsamada, bireyin bilgi ve bilme

stirecini nasil tanimladigi, bilginin kaynagi olarak kimi ya da neyi kabul ettigi, bir
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bilginin dogrulugu ve gecerliginden kesin olarak nasil emin oldugu gibi konulara
iliskin inan¢ ve yaklasimlar1 6nem tasimaktadir. Bireyin problem ¢6zmenin dogasina
iliskin epistemolojik inanglari, onun probleme yaklasim bi¢imini de etkilemektedir

(Jonassen, 2000: 15; Deryakulu, 2004: 262).

Problem ¢ozmede secgilen yaklasim ve izlenen basamaklar, problemden probleme
degismektedir. Dolayisiyla etkili bir 6grenme siireci olarak da kabul edilen problem
¢O6zmenin biitiin durumlarda ise yarayacak tek bir yontemi bulunmamaktadir. Buna
ragmen, problem ¢d6zme isleminin bazi ortak yonleri oldugunu belirten Bingham

(1986), bu temel noktalar1 su sekilde agiklamaktadir:

1. Problemi fark etmek ve onu ¢6zme ihtiyaci duymak,
2. Problemi tiim boyutlariyla kavramaya caligmak,
3. Problem durumunu agikliga kavusturabilmek i¢in gerekli bilgileri toplamak,

4. Probleme kaynaklik ettigi ve iliskili oldugu diisliniilen durumlar1 belirlemek

ve degerlendirmek,

5. Elde edilen bilgilerin 1s1ginda problemin c¢oziilmesinde ise kosulabilecek

¢Oziim yollarin1 belirlemek ve dncelik sirasina gore diizenlemek,

6. Getirecegi sonuclar ve faydalar bakimindan oncelikli olarak uygulanmasi

gerektigi diisliniilen bir ¢6ziim yolunu segmek,
7. Hareket planini uygulamaya koymak ve

8. Uygulanan planin ve segilen ¢6ziim yolunun problemi basariyla ¢ozme

noktasindaki uygunlugunu degerlendirmektir.

1.9 Akademik Motivasyon ve Epistemolojik Inanclar

Egitim alaninda yapilan birgok arastirma 6grencilerin inanglarinin basarinin gii¢lii bir
yordayicist oldugunu gdstermektedir (Bandura, 1997; Dweck ve Leggett, 1988;
Hong, Chiu, Dweck, Lin ve Wan, 1999; Pajares ve Kranzler, 1995; Robins ve Pals,
2002; Stipek ve Gralinski, 1996). Bilgi nedir ve 6grenme nasil gerceklesir ile ilgili
bireylerin 6znel inanglar1 epistemolojik inanglar olarak kavramsallastirilmistir.

Epistemoloji, insan bilgisinin yapisini, menseini, Olgiitlerini, smirlarin1 ve ne
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oldugunu incelemekte; bilginin nasil elde edildigini, hangi 6l¢iitlerle bilinebilecegini,
bilgi savlarinin nasil temellendirilecegini sorgulamaktadir. Kisaca, insan bilgisinin
dogas1 ve gerekgeleriyle ilgilenen felsefe etkinligi epistemoloji (bilgi kurami) olarak
adlandirilmaktadir (Moser, Mulder ve Trout, 1998, 3-4; Hofer ve Pintrich, 1997, 88;
Pears, 2004, 120).

Epistemolojik inanc¢lar bireylerin bilme islemi ve bilginin dogasina iliskin kisisel
inanglar1 olarak tanimlanir. Kisisel epistemolojinin ilgi alanlar1 bireylerin “6grenme
nasil gerceklesir, bilgi olarak ne sayilabilir ve bilgi nerede yer alir, bilgi nasil
yapilandirilir ve degerlendirilir” gibi inanglarini ele alir (Hofer, 2004, 1). Bu konuya
iliskin birgok arastirmaci bilgininin nasil edinildigi, bilme kavramina iliskin kuramlar
ve inanglar (e.g., Hofer ve Pintrich, 1997), inanclarin yapis1 (Buehl, Alexander ve
Murphy, 2002; Schommer, 1990; Schraw, Bendixen ve Dunkle, 2002), inang¢larin
alansal oOzellikleri (Muis, Bendixen ve Haerle, 2006) ve biligsel, {ist bilis ve
motivasyonel stireglere iliskin epistemolojik inanglarin etkisi ve rolii lizerinde

calismalar yapmistir (Hofer ve Pintrich, 1997).

Son yillarda, ozellikle bireysel farkliliklar, &grenme siirecleri ve {niversite
Ogrencilerinin  epistemolojik inanglarinin gelisimi konularina iligkin yapilan
aragtirmalara olan ilgi artmistir (Sander, 2005; Seufert ve Hasanbegovic, 2005).
Hofer ve Pintrich (1997), bilme ve bilginin dogasina iliskin bireylerin inanglarinin

Ogrenme ve basar lizerinde dikkate deger etkileri olduguna vurgu yapmaktadir.

Bunlarin disinda, 6grencilerin epistemolojik inanglarinin akademik motivasyonlari
tizerinde onemli etkisi olabilecegine dair ¢alismalar da dikkat ¢ekmektedir (Buehl,
2003; Dweck, 1986; Pintrich, 2002; Pintrich ve Zusho, 2002). Epistemolojik
inanclarin, 6zellikle 6grenme hedefleri gibi kisisel hedefleri tesvik edebilecegi iddia
edilmistir (Pintrich, 2002; Pintrich ve Zusho, 2002). Bu dogrultuda zihnin islenebilir
oldugu ve epistemolojik bir durus olarak diisiiniilebilen inancin, 6grencileri 6grenme
hedeflerine dogru yonlendirebilecegini ve karsiliginda dgrencilerin miicadele arayist
icinde olduklar1 ve uyarlanabilir stratejiyi kullanarak zorluklara karsilik verdikleri
O6grenme odakli bir davranig bi¢imine neden olacagi dnerilmistir (Schommer-Aikins,

2004; Dweck 1986; Dweck ve Leggett, 1988).

Epistemolojik inang ve motivasyon konusunda yapilan bazi arastirmalar, 6grencilerin

epistemolojik inanclarinin; kisisel ilgilerine (Briten ve Stremse, 2004; Buehl,
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Murphy ve Monoi, 2003; Rozendaal, de Brabander ve Minnaert, 2001), basar1 hedef
yonelimlerine (Braten ve Stromsg, 2004; Buehl ve dig., 2003; Garrett-Ingram, 1997;
Neber ve Schommer-Aikins, 2002), gérev deger inanglarina (Garrett-Ingram, 1997),
akademik kariyerlerine (Braten ve Stromse, 2004) ve algilanmis 6z yeterliliklerine
(Braten ve Stremse, 2004; Buehl ve dig., 2003; Garrett-Ingram, 1997; Hofer, 1994;
Neber ve Schommer-Aikins, 2002) bagli oldugunu ve bilgi igerikli epistemolojik
inanglarin daha ¢ok uyarlanabilir motivasyonlarla iligkili oldugunu gostermektedir.
Molden ve Dweck (2006) ve Hofer (2000) tarafindan yapilan arastirmalarda
Ogrencilerin epistemolojik inanglari, akademik motivasyonlar1 ve akademik basarilar
arasindaki olas1 iligkiler ve baglantilar odakli ¢alismalar yapilmasi bir gereklilik

olarak Onerilmistir.

Epistemolojik  inanglarin  Ggrencilerin  akademik  bilis, performans ve
motivasyonlarin1 yordama giicli iizerine de c¢ok sayida arastirma yapilmistir.
Aragtirmalar, basit bilginin 6z yeterlik inanglari, kontrol inanglari, gérev degeri ve
icsel hedef yonelimi ile olumsuz iligkisini ve sabit bilginin 6grencilerin kontrol
inanglar1 ile olumsuz iligkisini (Garrett-Ingram, 1997); epistemolojik inang
boyutlarinin ~ 6gretim  uygulamalarina gore farklhilastigini  (Hofer, 2000);
epistemolojik inang¢larin motivasyon ve tercih edilen bilissel stratejiler ile iligkisini
(Schommer, 1990; Schommer, 1993; Kardash, Howell, 2000); baz1 dgrencilerin bilgi
kaynag1 olarak digsal kaynaklara, baz1 6grencilerin ise igsel ve digsal kaynaklarin
kombinasyonuna giivendigini (Qian ve Pan, 2002); bilgi hakkindaki gergekei
diisiincelerin motivasyon, bilis, 6z diizenleme, irade ve akademik basariyla olumlu
iliskini (Rozendaal, Brabander ve Minnaert, 2001); 6grencilerin hizli 6grenmeye ne
kadar ¢ok inanirsa akademik olarak o kadar diisiik basar1 gosterdiklerini (Schommer,
Calvert, Gariglietti ve Bajaj, 1997) ve epistemolojik inanglarin yazili metinleri

anlama ve yorumlama ile yakin iligkisini (Schommer ve Walker, 1995) gdstermistir.

1.10 Akademik Motivasyon ve Ogrenme Yaklasimlari

Alan yazinda hem o&grencilerin ders caligma stratejilerini, hem de bu stratejileri
kullanma amaglarin1 birlikte iceren 6grenme yaklasimlari kavrami (Prosser ve
Trigwell, 1999) ilk olarak 6grencilerin belli bir okuma parcasini nasil algiladiklar1 ve
ogrenme igine nasil giristikleri tizerinde ¢alismalar yapan Marton ve Saljo tarafindan

ortaya konulmustur (Biggs, Kember ve Leung, 2001). Ogrenme yaklasimlarina
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iliskin yapilan arastirmalar incelendiginde, arastirmacilarin daha ¢ok Ogrencilerin
O0grenme yaklasimlar ile akademik performanslari (Arnold ve Feighny, 1995) ve
epistemolojik inanglar1 (Chan, 2002; Saunders, 1998) arasindaki iliskiyi ve 6grenme
yaklagimlarinin problem ¢dzme becerisi (Lai ve Chu, 1997) iizerindeki etkisini

belirlemeye yonelik olduklar1 gériilmektedir.

Ogrencilerin, 6grenme yaklasimlari arasinda farkliliklar bulunmaktadir (Bruinsma,
2003; Bruinsma, 2004; Oosterheert ve Vermunt, 2001; Vermetten, Lodewijks ve
dig., 1999; Vermetten, Vermunt ve dig., 1999). Bu farkliliklar, genelde 6grencilerin
O0grenme ortami algilarini etkileyen Ogrenmeyle ilgili goriisleriyle baglantilidir
(Entwistle, McCune ve Walker, 2001; Entwistle, Meyer ve Tait, 1991; Entwistle ve
Ramsden, 1983).

Yapilan calismalar; Ogrencilerin bir O6grenme gorevini yerine getirirken farkh
O0grenme yaklagimlart kullandiklarini  gostermistir. Nitel ve nicel c¢alismalar
sonucunda 6grenmeye yonelik derin, yilizeysel ve stratejik olmak {izere ii¢ ana
yaklagim oldugu goriilmektedir. Yiksekdgrenimin amaclariyla uyumlu oldugu
genellikle kabul edilen derin yaklasim (Dart ve Boulton-Lewis, 1998; Prosser ve
Trigwell, 1999) o&grencilerin ilgileriyle iliskisinden (Biggs, 1999), 6gretmen
tarafindan gosterilen ilgi, destek ve hevesten (Ramsden, 1992), 6grencilerin kendi
O0grenmesini yonetme firsatint bulmasindan (Pintrich ve Schrauben, 1992),
Ogrencilerin anlamak i¢in anlam arayisindan (Trigwell ve Prosser, 1991), eski ve
yeni bilgileri iligkilendirmek ve anlam olusturmaya yonelik diger o6grenme
stratejilerini  kullanmaktan (Ng ve Ng, 1997), yiksek kalitedeki &grenme
ciktilarindan (Trigwell ve Prosser, 1991) kaynaklanmaktadir. Derin yaklasim her
zaman en iyi yol degildir, ancak 6grenme materyallerini tam olarak anlayabilmek
icin tek yoldur. Bunun aksine, yiizeysel yaklasim, bilgiyi yeniden {iretmeyi
odillendiren degerlendirme yontemlerinden (Trigwell ve Prosser, 1991; Dart ve
Clarke, 1991), endiseden (Fransson, 1977), agir is yiikiinden (Ramsden, 1992), daha
diisik kalitede Ogrenme yaklasimlarindan (Trigwell ve Prosser, 1991)
kaynaklanmaktadir. Stratejik yaklagim ise ¢alisma ve bagari motivasyonunu
yiikseltmek i¢in organize edilmis bir yaklasimdan (Watkins, 1982), 6grencilerin
planlanmis ¢aligma yontemleri kullanarak miimkiin olan en yiiksek notu alma ve

etkin zaman yoOnetimi kullanma niyetlerinden (Entwistle ve Ramsden, 1983)
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kaynaklanmaktadir. Stratejik Ogrenme yaklasimi, basar1 motivasyonu ya da

kararlilikla baglantili ¢ok iyi organize edilmis ve dikkatli ¢alisma ydntemlerini igerir.

Ogrenmenin en dnemli 6n kosullarindan biri zorlayic1 durumlarla karsilasildiginda
dgrenme motivasyonunun gelisimi ve devamliligidir (Steffe ve Gale, 1995). Ogrenci
motivasyonu ve 0grenme yaklasimlarinin kullanimi arasindaki iliskiyi destekleyen
bir¢cok arastirma sonucu bulunmaktadir (Elliot, McGregor ve Gable, 1999; Lens,
Simons ve Dewitte, 2002; Pintrich, 1999; Pintrich ve De Groot, 1990; Schiefele,
2001). Yapilan aragtirmalar, Ogrenme yaklasimlarinin Ogrencilerin akademik
basarisinda da anlamli bir farklilik yarattigini belirtmektedir (McManus, Richards ve
Winder, 1999).

Herhangi bir 6grenme ortaminda 6grenciler, sosyal ve ¢evresel faktorler kadar kendi
duyusgsal ve biligsel talepleri ve ikilemleri ile de bas etmek zorundadir (Volet ve
Jarvela, 2001). Bu durum ogrencilerin kendi biligsel, motivasyonel ve duygusal
o0grenme stireglerini diizenlemek zorunda olduklar1 anlamina gelmektedir (Boekaerts,
1996; Boekaerts, Pintrich ve Zeidner, 2000; Schunk ve Zimmerman, 1994; Winne ve
Hadwin, 1998). Ogrenme sadece zihinsel bir siire¢ degil ayn1 zamanda motivasyonel
bir meydan okumadir (Lehtinen, Vauras, Salonen, Olkinuora ve Kinnunen, 1995;

Pintrich, Marx ve Boyle, 1993).

Duygular iizerine yapilan aragtirmalar, 6grencilerin akademik ortamlarda ¢ok zengin
duygular yasadiklarini gostermektedir (Schutz ve DeCuir, 2002). Arastirma sonuglari
akademik duygularin 6grenci motivasyonu, 6grenme yaklasimlari, biligsel kaynaklar,
0z diizenleme ve akademik basariyla anlamli bir sekilde iliskili oldugunu ortaya
koymaktadir (Pekrun, Goetz, Titz ve Perry, 2002). Ayrica, basar1 motivasyonu ile
olumlu ya da olumsuz basarisiz olma korkusunun 6grenme siirecini etkiledigi

bilinmektedir (Atkinson ve Feather, 1966; Dweck, 1986; Pintrich ve Schunk, 1996).

Ogrenme yaklasimlari; §grenme ve 6gretim ortaminin 6zellikleri (baglam) ve dgrenci
nitelikleri ve deneyimleri (68renen) kavramlariyla da aciklanabilmektedir.
Ogrencilerin  6grenme yaklasimlarina iligskin &zellikleri, 6grencilerin niyetleri
(Entwistle ve Entwistle, 1991), 6grenme anlayislari (Van Rossum ve Schenk, 1984;
Marton & Saljo, 1997), calisma aliskanliklar1 (Entwistle ve Tait, 1995), motivasyon

(Fransson, 1977) ve 6grenci basarisizligini igermektedir (Entwistle ve dig, 1991).
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Entwistle, Thompson ve Wilson (1974) ve Entwistle and Wilson (1977) motivasyon
ve Ogrenme yaklasimlar1 arasindaki iliskiyi ilk sorgulayan arastirmacilardir.
Yaptiklar1 aragtirmalarda derin 6grenme yaklagimi ve i¢sel motivasyon arasinda
konuya duyulan ilgiden kaynaklanan, stratejik Ogrenme yaklagimi ile igsel
motivasyon arasinda akademik 6zgiiveni gliclendirmeden kaynaklanan ve yiizeysel

O0grenme yaklasimiyla digsal motivasyon arasinda iliskiler tespit etmislerdir.

Ogrencilerin nasil &grendikleri de motivasyon ydnelimlerinden etkilenmektedir.
Biggs’e gore (1987) biligsel siiregler ve motivasyon yonelimi arasinda énemli bir
iligki bulunmaktadir. Genellikle digsal motivasyona sahip &grenciler konunun

kendisinden ¢ok alacaklar1 notla ilgilenirler).

Ogrenciler 6grenmeye yonelik igsel motivasyona sahip oldugunda, 6grenme
deneyiminden hoslanma, igerige iliskin daha derin bir anlayis gelistirme ve
amaglarinda daha 1srarci olma egilimindedirler (Carlton ve Winsler, 1998; Merlin,
2003). Forsyth ve McMillan’a (1991) gore i¢gsel motivasyon 6gretme ve 6grenmenin
onemli bir 6gesidir (Panitz, 1999). Hedef yonelimleri, 6grencilerin 6grenmeye istekli
olduklar1 bir etkinligi gerceklestirme nedenlerini agiklayan motivasyonla iligkili bir

degiskendir (Song ve Grabowski, 2006).

Merlin’e (2003) gore, i¢csel motivasyon ile basar1 ve yeterlik algis1 arasinda olumlu
bir iligki vardir ve her ikisi de Ogrencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarini
artirtr. Lumsden’e (1994) gore, 6grenme ortami motivasyon lizerinde onemli bir
etkiye sahiptir. Ornegin, destekleyici ve Ogrencinin kendisinin degerli oldugunu
hissettigi bir sinif ortami onun Ogrenme siirecine katilma istegini arttirmaktadir.
Lepper’e (1988) gore, dgrencilerin bilgilerin ve becerilerin gercek yasamda nasil
kullanilacagini gormelerine yardim eden, basarilabilir degisik 6grenme gorevleri de

motivasyonu artirabilir.

1.11 Akademik Motivasyon ve Problem C6zme Becerileri

Ozyeterlik (Bandura, 1997; Butler ve Winne, 1995; Pintrich, 2000b; Pintrich ve De
Groot, 1990), kisisel hedef yonelimleri (Ames ve Archer, 1988; Stone, 2000), i¢sel
motivasyon (Zimmerman, 1989) ve istbilis strateji kullanimi (Fredericks,

Blumenfeld ve Paris, 2004; Linnenbrink ve Pintrich, 2003) gibi olumlu motivasyon
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kuramlariin daha etkin problem ¢6zme islemi ile yakin iliskili oldugu arastirmalarda

tespit edilmistir.

Ayrica, problem ¢dzme degerlerinin biiyiik miktarda tanimlanmis digsal motivasyon
ve daha diisiik oranlarda motivasyonsuzluk olmak {izere akademik motivasyon
tizerinde direk etkisi oldugu savunulmaktadir (Baker, 2003). Deci ve Ryan’in (1985,
1991) 6z-belirleme kurami ¢ercevesinde, problem ¢ézme becerileri ile ilgili yiiksek
algili bireylerin daha yliksek 6z-belirleme profiline sahip olduklar1 ve bu nedenle
akademik davranislarin1 digsal odiillerden ¢ok igsel motivasyonlarin belirledigi
sOylenebilir. Bu o0Ogrencilerin, problem ¢ozme becerileri algilar1 daha diisiik
ogrencilerle kiyaslandiginda daha az motivasyonsuz olduklar1 vurgulanmaktadir.
Kizlar ve iiniversiteye daha iyi uyum saglayan bireyler basariya karsi igsel olarak
daha motivedir. Ornek olarak, etkin problem ¢oziiciiler iiniversite hayatina uyum
seviyeleri daha iyidir ve daha iyi akademik performansin gostergesi olan akademik
caligmalara kars1 i¢sel olarak daha motivedir (Baker, 2003). Bu sonug, daha 1yi uyum
ve daha igsel olarak motive edilmis davraniglarin daha biiylik akademik basariyla
iligkili oldugunu gosteren onceki caligsmalar1 desteklemektedir (Deci ve Ryan, 1985,

1991).

Yapilan ¢aligmalar problem ¢6zme bilesenleri ve motivasyonel yonelimler arasindaki
iligkileri 6zel olarak aragtirmamasina ragmen, motivasyonel bilesenleri yansitan
problem yo6nelim boyutlarinin akademik motivasyonla baglantili oldugu sonucuna
varilmas1 miimkiindiir. Kismen de olsa bu dngoriilerin destekleyicisi olarak, hem
kisisel kontrol hem de kacinma stili motivasyonsuzlukla iligkili olmasma karsin,
problem ¢dzmeye olan gilivenin tanimlanmis digsal motivasyon yonelimi ile iligkili
oldugu bulunmustur. Buna ek olarak, problem ¢6zmeye olan giivene iliskin bulgular,
kendine ve etkin bir sekilde problem c¢6zme becerilerine giivenen problem
¢oOziiciilerin problem ¢6zmeye, daha sistematik yaklastiklarini, daha 1srarci
olduklarin1 ve daha yiiksek basar1 beklentilerine sahip olduklarin1 gdstermektedir

(Heppner & Peterson, 1982).

Deci ve Ryan’mn (1985, 1991) 6z-belirleme kurami cergevesinden bakildiginda,
motivasyonsuz olan bireylerin davramislar1 {izerinde kontrol eksikligi hissini
yasamalart muhtemel olarak kabul edilmektedir. Bu bireylerin etkinliklerden uzak
durma ya da geri kalma davraniglar1 gostermeleri muhtemeldir. Problem ¢6zmeden

uzak durmaya iligkin yapilan bir¢ok arastirmanin sonuglari, genel karar verme
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eksikligi (Maydeu-Olivares ve D’Zurilla, 1996), yiiksek can sikintisi, bezginlik
(Elliott, 1999) ve sosyal wuzaklasma (D’Zurilla ve Chang, 1995) gibi

motivasyonsuzlugu betimleyen davranislarla iligskilendirmistir.

Motivasyonla ilgili yapilan son g¢aligmalar da Ogrenci motivasyonunun problem
¢6zme becerilerinin transferinde onemli rol oynadigimi oldugunu gostermektedir
(Eccles, Wigfield ve Schiefele, 1998; Pintrich ve Schunk, 2002; Garcia ve Pintrich,
1994; Elliot, 1999; Kaplan ve Maehr, 2002; Kaplan, Middleton, Urdan ve Midgley,
2002; Pintrich, 2000a; Urdan, 1997).

Problem temelli 6grenme ortamlari {izerine yapilan ¢alismalar ise, bu ortamlarin
ogrencilerin i¢sel motivasyonunu gelistirdigini gostermektedir (Hmelo-Silver, 2004;
Norman ve Schmidt, 1992). Bu ortamlarda ¢dziilen problemlerin kalitesi (Noordzij
ve Te Lindert, 2010) ile, 6grencilerin problemlere gdsterdikleri ilgi seviyesinin i¢sel
motivasyonu olumlu yonde etkiledigi bulunmustur. Ayrica, problem temelli
ogrenmenin O6zerklik ve yeterlik gibi motivasyonun temel psikolojik ihtiyaclarini
uyardigima (Noordzij ve Te Lindert 2010; Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon,
2004; Vansteenkiste, Simons, Lens ve Soenens, 2004), 6z yeterligi ve igsel
motivasyonu artirdigina (Dunlap, 2005; Martin, 2008; Hmelo-Silver, 2004) iliskin

sonuclar elde edilmistir.

Ogrenciler 6grenmeye yonelik igsel motivasyona sahip oldugunda, 6grenme
deneyiminden hoslanma, igerige iliskin daha derin bir anlayis gelistirme ve
amaglarinda daha 1srarci olma egilimindedirler (Carlton ve Winsler, 1998; Merlin,
2003). Forsyth ve McMillan’a (1991) gore 6gretme ve 6grenmenin temel 6gesi olan
i¢csel motivasyon, 6grencilerin problem ¢ézmeye yonelik 1srarlarini arttiran 6nemli
bir faktordiir (Song & Grabowski, 2006). Alanyazinda problem ¢ézme becerilerine
dayal1 6gretimin igsel ilgiyi uyarma giicii lizerinde siklikla durulmaktadir (Dolmans

ve Schmidt, 1996; Groves, 2005).

Yapilan caligmalarin sonuglari, problem ¢6zme degerlerinin bireylerin iiniversitelere
psikososyal uyumlarinin, algilanan stres seviyelerinin, motivasyonel yonelimlerinin
(tanimlanmis  digsal motivasyon ve  motivasyonsuzluk) ve  akademik
performanslarinin  6nemli bir yordayicis1 oldugunu gostermektedir. Problem

¢ozmenin disinda cinsiyet, giris yeterlikleri, i¢sel motivasyon ve iliniversiteye uyum

49



seviyelerinin de Ggrencilerin  iiniversite egitimleri boyunca gosterdikleri

performansin yordayicilar olarak belirlenmistir (Baker, 2003).

1.12.Arastirmanin Amaci

Motivasyon kavrami, insan organizmasini davranisa iten, bu davraniglarin siddet ve
enerji diizeyini tayin eden, davraniglara belirli bir yon veren ve devamini saglayan
cesitli i¢ ve dig sebepleri ve bunlarin isleyis mekanizmalarini igermektedir. Arastirma
bulgulari, yiiksek motivasyona sahip Ogrencilerin, O0grenme siirecinde diisiik
motivasyona sahip ya da motivasyonsuz ogrencilere gore daha avantajli oldugunu
gostermektedir. Bunun anlami, bazi 6grencilerin 6grenme—6gretme siireglerinde zeka
diizeyi diisiikliigii, yetenek yetersizligi ya da yeterince ¢alismama yiiziinden degil,
gerekli motivasyonu saglayamadiklarindan dolayr daha basarisiz olduklaridir.
Akademik motivasyon, akademik performansin temel bir belirleyicisidir ve daha
yakindan incelenmesi gerekmektedir. Bu anlamda, Ogrencilerin akademik
motivasyonlarmi etkileyen ya da iliskisi olan faktorleri tespit ederek gerekli
Onlemleri almak ve dzellikle 6grenme ve 6gretme siireglerinin daha etkili ve verimli
kilinmas1 ve onlarin daha basarili olmalart acisindan oldukc¢a Onemlidir. Ayrica,
bireylerin, 6grenme tarzlari ve egitimsel tercihleri agisindan sahip olduklari
farkliliklar da Ogrenimleri siiresince sergiledikleri motivasyon seviyelerini
etkilemektedir. Alan yazin incelemesi sonucunda, bu arastirmada, bilme ve bilginin
dogasina iligkin bireylerin inanglarinin 6grenme ve basari iizerinde etkisi olmasi,
o0grenme hedefleri gibi kigisel hedefleri tesvik edebilmesi ve dgrencileri 6grenme
hedeflerine dogru yonlendirebilmesi nedeniyle epistemolojik inanglar; 6grencilerin
akademik duygular1 ve basarilar1 ilizerinde etkisi olan Jdgrenme yaklagimlari,
motivasyonel yonelimlerin ve akademik performansin énemli bir belirleyicisi olarak
problem ¢ozme becerileri akademik motivasyonu yordama giicii oldugu diisiiniilen

bagimsiz degiskenler olarak ele alinmistir.

Bu vesile ile, bu arastirmada {iniversite &grencilerinin sahip oldugu akademik
motivasyon tiirleri ve seviyelerinin belirlenmesi ve akademik motivasyonla etkilesim
icinde olan bireysel farkliliklar olarak epistemolojik inanglar, 6grenme yaklagsimlar
ve problem ¢ozme becerileri degiskenlerinin ele alinmasi diisiinlilmekte ve bu
degiskenlerin akademik motivasyonu yordama giiciiniin tespit edilmesi

hedeflenmektedir.
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1.13. Arastirmanin Onemi

Bu arastirmada, iiniversite 6grencilerinin sahip oldugu akademik motivasyon tiirleri
ve seviyelerinin belirlenmesi hedeflenmis ve akademik motivasyonla etkilesim
icinde olan bireysel farkliliklar olarak 6grencilerin epistemolojik inanglari, 6grenme
yaklagimlart ve problem ¢ozme becerileri degiskenleri ele alinmistir. Bu
degiskenlerin, akademik motivasyonu yordama giicliniin tespit edilmesi,
akademisyenler tarafindan Ogrencilere uygulanacak Ogretim sekli, liniversiteye
uyumlar1 konusundaki psikolojik danigsma ve rehberlik hizmetlerinde nelere dikkat
edilmesi gerektigi ac¢isindan ve arastirmacilar icin ise akademik motivasyon

konusunda yapilacak olan arastirmalara temel olmasi ag¢isindan 6nem kazanmaktadir.

1.14. Arastirma Problemi

Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklagimlar: ve problem

¢ozme becerilerinin akademik motivasyonu yordama giicii nedir?

1.15. Alt Problemler

1. Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglari, dgrenme yaklagimlar1 ve

problem ¢dzme becerilerinin motivasyonsuzlugu yordama giicii anlamli midir?

2. Universite dgrencilerinin epistemolojik inanclari, dgrenme yaklasimlar: ve

problem ¢d6zme becerilerinin digsal motivasyonu yordama giicii anlamli midir?

3. Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklagimlar: ve

problem ¢6zme becerilerinin i¢sel motivasyonu yordama giicli anlamli midir?

1.16. Arastirmanin Sayiltilar:

1. Ogrenciler aragtirmada dlgme araci olarak kullanilan “Akademik Motivasyon
Olgegi”, “Epistemolojik Inanglar Olgegi”, “Ogrenme Yaklagimlari Olgegi” ve

“Problem Cozme Becerileri Olgegi™ni gercek duygularini yansitacak bigimde

yanitlamiglardir.
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1.17. Arastirmanin Simirhiliklar

1. Aragtirmada Olgiilen iiniversite 6grencilerinin akademik motivasyon tiirleri
Vallerand ve arkadaslar1 (1992) tarafindan gelistirilmis, arastirmaci tarafindan
gegerlik giivenirlik caligmasi ile iilkemiz kosullarina adaptasyonu yapilan
(Karatas ve Erden, 2011) Akademik Motivasyon Olgegi ile; epistemolojik
inanglart Schommer (1990) tarafindan gelistirilmis, Deryakulu ve Biiyiikoztiirk
(2002) tarafindan gegerlik ve giivenirlik caligmasi ile iilkemiz kosullarina adapte
edilmis Epistemolojik inang Olgegi ile; 6grenme yaklagimlar: Ekinci (2008)
tarafindan gelistirilen Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi ile ve problem ¢dzme
becerileri Heppner ve Petersen (1982) tarafindan gelistirilmis, Sahin ve Heppner
(1993) tarafindan gegerlik ve giivenirlik calismasi ile iilkemiz kosullarina

uyarlanmig Problem C6zme Becerileri 6l¢egi ile sinirlidir.

2. Aragtirma 2010-2011 &gretim yilinda Istanbul Yildiz Teknik Universitesi’nin
on farkli fakiiltesinde Ogrenim goren {niversite Ogrencilerinin verdikleri

cevaplarla sinirlidir.

1.18. Arastirma Terimleri

Asagida bu arastirma kapsaminda gecen temel kavramlar tanimlanmistir.

Akademik Motivasyon: Arastirmaya katilan 6grencilerin “Akademik Motivasyon
Olgegi”nin motivasyonsuzluk, dissal motivasyon ve igsel motivasyon alt

boyutlarindan aldiklar1 toplam puan.

Epistemolojik Inan¢: Arastirmaya katilan 6grencilerin “Epistemolojik Inanglar
Olgegi’nin 6grenmenin c¢abaya bagl olduguna inang, 6grenmenin yetenege bagl
olduguna inan¢ ve tek bir dogrunun varolduguna inang¢ alt boyutlarindan aldiklar

toplam puan.

Ogrenme Yaklasimi: Arastirmaya katilan &grencilerin “Ogrenme Yaklagimlar
Olgegi nin yiizeysel yaklasim, derin yaklasim ve stratejik yaklasim alt boyutlarindan

aldiklar1 toplam puan.

Problem Cozme Becerisi: Arastirmaya katilan Ogrencilerin “Problem Cozme

Becerileri Olgegi’nden aldiklari toplam puan.
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2. ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde, bu arastirmanin problemine temel olusturacak motivasyon ve akademik
motivasyonla ilgili ¢alismalara ve epistemolojik inanglar, 6grenme yaklasimlari ve
problem ¢6zme becerilerinin motivasyonla ve akademik motivasyonla iliskisini

inceleyen ulusal ve uluslar arasi arastirmalara yer verilmistir.

2.1. Motivasyon ve Akademik Motivasyon ile ilgili Arastirmalar

Clark ve Schroth (2010), 451 tniversite birinci simif Ogrencisinin katilimiyla
gerceklestirdikleri arastirmada, kisilik ve akademik motivasyon arasindaki iliskiler
lizerine bir inceleme yapmustir. Ug tiir icsel motivasyon, ii¢ tiir digsal motivasyon,
motivasyonsuzluk ve bes tane kisilik faktorli arasindaki iliskilerin incelendigi
arastirmada sonuglar, {liniversiteye i¢sel sebeplerle devam eden Ogrencilerin diga
dontik, anlasmasi kolay, 6zenli olma ve yeni tecriibeler edinmeye acik olma egilimi
gosterdiklerini ortaya koymustur. Universiteye dissal sebeplerle giden dgrencilerin
dissal motivasyon tiiriine bagli olarak ice doniik, anlagmas1 kolay, dikkatli ve sinirli
olma egilimi gosterdikleri, motivasyonsuz olan &grencilerin ise anlagmasi zor ve
0zensiz olma egilimi gosterdikleri goriilmiistiir. Bu sonuglar, farkl kisilik 6zellikleri
olan Ogrencilerin {iniversiteye gitme gerekgeleri ve akademik oncelikleri i¢in farkl

sebepleri oldugunu ortaya koymaktadir.

Walker ve digerleri (2006) tarafindan 191 6grencinin katilimyla gergeklestirilen
arastirmada, Ogrencilerin degisebilen motivasyon oOzellikleri arasindaki iligkiler
incelenmistir. Arastirmada, akademik benlik, deger bigme algilari, akademik
motivasyon tanimlamasi, i¢sel/digsal motivasyon ve 6z yeterlik konular1 biligsel
yogunlugun yordayicilart olarak incelenmistir. Kuramsal bilgilerle tutarli olarak,
akademik motivasyon tanimlamasi, 0z yeterlik ve igsel motivasyon oOlgiimleri
arasindaki iliskiler ve bu ii¢ degiskenin anlamli bilissel yogunluk ile iliskileri anlamli
olarak bulunmustur. Bu ii¢ degiskenin de motivasyonsuzluk ol¢limii ile olumsuz bir
sekilde iligkili ve digsal motivasyon 6l¢iimii ile olumlu iliskide oldugu gézlenmistir.

Arastirma sonuglart 6z yeterlik, igsel motivasyon ve akademik motivasyon
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tanimlamasinin her birinin anlamli bilissel yogunlugun (cognitive engagement)
yordanmasina katkida bulundugunu gostermistir. Sadece digsal motivasyonun diisiik

biligsel yogunlugu yordadigi tespit edilmistir.

Otiz ve digerleri (2005) tarafindan gergeklestirilen arastirmada, ortaokuldan liseye
gecis siirecinde okulu terk etme, devamsizlik, 6dev yapma siklig1 gibi motivasyonel
degisimlerin etkisiyle i¢sel ve digsal motivasyonda meydana gelen degisiklikler
incelemistir. Arastirma sonuglari, 8. siniftan 10. sinifa gegis siirecinde 6grencilerin
icsel ve digsal motivasyonunda diizenli bir diisiis oldugunu gostermistir. Ayrica,
digsal diizenleme ve igsel motivasyonlarinda diisiis yasayan Ogrencilerin egitime
daha az uyum sagladiklar1 ve gecis siirecinin sonrasinda tanimlanmis motivasyona

sahip olduklar1 gézlenmistir.

Guay ve digerleri (2007) 6zerk, kontrollii ve motivasyonsuz diizenlemelere iliskin
ogrenci profillerini incelemis ve akademik uyumlarina goére bu profillerin farklilik
gosterip gostermedigini sorgulamistir. Lise Ogrencileri iizerinde yapilan birinci
calisma {i¢ profili ortaya c¢ikarmistir: (a) yiliksek kontrollii motivasyon ve
motivasyonsuzluga, fakat diisiik seviyede 6zerklik motivasyonuna sahip 6grenciler,
(b) yiiksek seviyede hem kontrollii hem de 6zerklik motivasyonuna, ancak diisiik
seviyede motivasyonsuzluga sahip 6grenciler ve (c) orta seviyede oOzerklik ve
kotrollii motivasyona, ancak diisiik seviyede motivasyonsuzluga sahip 6grenciler.
Arastirma sonuglari, yiiksek seviyede oOzerklik ve kontrollii motivasyona sahip
ogrencilerin yiiksek seviyede akademik uyum sergilediklerini gostermektedir.
Universite dgrencilerinin katilmiyla gerceklestirilen ikinci ¢alisma da ii¢ 6grenci
profilini ortaya ¢ikarmistir: (a) yliksek seviyede 6zerklik motivasyonuna ancak diisiik
seviyede kontrollii motivasyon ve motivasyonsuzluga sahip 6grenciler, (b) yliksek
seviyede Ozerklik ve kontrollii motivasyona, ancak diisik seviyede
motivasyonsuzluga sahip 6grenciler ve (c) diisiikten orta seviyeye cesitli motivasyon
bilesenlerine sahip ogrenciler. Ikinci calisma, dzerlik grubunda olan dgrencilerin

diger gruplardaki 6grencilerden daha 1srarci olduklarini gostermektedir.

Gottfried (1985) tarafindan, basar1 ve biligsel olmayan faktorler ile akademik igsel
motivasyon arasindaki iligskiyi incelemek amaciyla yapilan arastirmanin sonuglari,
icsel motivasyon ile dgrencilerin yeterlik algilar1 arasinda iligski oldugunu ve igsel
motivasyonu yiiksek olan &grencilerin diger 6grencilerden daha basarili oldugunu

gostermistir.
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Rienties ve digerleri (2009) tarafindan yapilan arastirmada, 6grenci motivasyonunun
sozlii ifadeye katkisi Deci ve Ryan’in motivasyon kurami cercevesinde (igsel
motivasyon / digsal motivasyon) incelenmistir. 14 kisiden olusan alt1 gruba dagitilan
100 katilimer ile gorsel bir ortamda yapilan bu calisma, sozel ifade olarak bireyler
arasinda farklilik oldugunu gostermektedir. Sonugclar, igsel olarak yiiksek derecede
motive olan Ogrencilerin konusma ortamlarina yon veren Onciil katilimcilar
olduklarim1 gostermektedir. Aksine, digsal motivasyona sahip olan 0&grenciler
konusma ortamlarina orta derecede katkida bulunmaktadir. Arastirma sonuglari
akademik motivasyondaki farkliliklarin hem sdyleme katkilart hem de 6grencinin

sosyal ag i¢inde aldig1 konumu etkiledigini ortaya koymustur.

Frederick (2009) tarafindan 151 ortaokul 6grencisinin katilimiyla gerceklestirilen
arastirma, akademik motivasyonsuzlugun ve akademik motivasyonun potansiyel
yordayict degiskenlerini belirlemeyi amaclamaktadir. Arastirmacilar bu konuyu
incelemek amaciyla, arastirmayi sosyal bilissel ve 6z-belirleme kuramlarini igeren
kuramsal bir temele oturtmuslar ve motivasyon seviyeleri ve motivasyonsuzluk
boyutlarint gosteren bir sinflandirma Snermislerdir. Motivasyona iligkin alan yazin
incelemesi sonucunda, dort yordayici degisken secilmistir: okul bdlgesi, cinsiyet,
sinif seviyesi ve algilanan ebeveyn beklentileri. Arastirma sonucunda, bu
degiskenlerin akademik motivasyonsuzlugun %35’ini yordadig1 goriilmiis, ancak elde

edilen bulgunun istatistiksel olarak anlamli olmadigi1 bulunmustur.

Lepper ve digerleri (2005) i¢sel ve digsal motivasyondaki yas farkliliklarini ve etnik
olarak farkli bireylerden olusan bir grupta bu farkliliklarin akademik c¢iktilarla
iligkisini arastirmistir. Arastirma sonuglari, 6grencilerin i¢sel ve digsal motivasyonu
arasinda iligkiye isaret etmistir. Ayrica, 3. siiftan 8. sinifa dogru 6grencilerin igsel
motivasyonunda anlamli bir dogrusal diisiis gézlenmis ve her seviyede 6grencilerin
siiflar1 ve test sonuclariyla olumlu bir iligkisi oldugunu kanitlanmustir. Ayrica,
dissal motivasyon smnif seviyelerine gore fakliliklar gostermis ve dissal

motivasyonun akademik ¢iktilarla olumsuz iligkisi de gozlenmistir.

Komarraju ve digerleri (2009), 308 {iniversite dgrencisi lizerinde Bes Faktor Kisilik
Envanteri ve Akademik Motivasyon Olcegini uygulamislardir. Degiskenler
arasindaki iliski ¢6ziimlemesi sonucunda, diirlistliiglin ve acikligin igsel
motivasyonda degiskenin %17’sini; diriistlik ve disa dontkliigin digsal

motivasyonda degiskenin %13’iinii ve diiriistlik ve kolay anlasabilirligin
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motivasyonsuzluktaki degiskenin %11’ini agikladigin1 ortaya koymustur. Ayrica,
dort kisilik ozelligi (diirtstlik, aciklik, sinirlilik ve anlasabilirlik) akademik
ortalamada degiskenin %14’iinii ve basar1 gdsterme i¢sel motivasyonu akademik
ortalamada degiskenin %5’ini agiklamaktadir. Sonug¢ olarak diiriistliik, basari
gosterme igsel motivasyonu ile akademik ortalama arasindaki iligkinin kismi aracisi

olarak ortaya ¢ikmustir.

Pintrich ve De Groot (1990) 173 O&grencinin katihmiyla gergeklestirdikleri
aragtirmada, motivasyonel yonelimler, 0z-diizenlemeli 6grenme ve akademik
performans arasindaki iliskileri incelemistir. Ogrencilerin dz-yeterlik, i¢sel deger,
sinav endisesi, O0z-diizenleme ve Ogrenme yaklasimlarinin kullanimina iliskin
goriigleri alinmis ve performans verileri simf ddevleri aracihiiyla toplanmstir. Oz-
yeterlik ve igsel degerin biligsel yogunluk ve performans ile olumlu iliskide oldugu
goriilmiistiir. Regresyon analizi sonuglart 0z-diizenleme, 6z-yeterlik ve sinav
endisesinin performansin en iyi yordayicilari oldugunu gdstermistir. Igsel degerin
performans {lizerinde direk etkisi bulunmamis, ancak 0z-diizenleme ve biligsel

yaklagim kullanimi ile gii¢lii bir iligkisi oldugu goriilmiistir.

Pokay ve Blumenfeld (1990), motivasyon ve dgrenme stratejisi kullanmanin basarry1
ne derece yordadigina iligskin yaptiklar1 arastirma sonucunda, basar1 beklentisinin ve
ozellikle Onceki basartya dayanan benlik kavramimin basariyla iliskili oldugu,
konunun 6nemli ve yararli olduguna inanan 6grencilerin digerlerinden daha azimli

olduklar1 ve strateji kullanmaya daha istekli olduklar1 goriilmiistiir.

Ertem (2006) tarafindan gergeklestirilen yiiksek lisans tezinde 6grencilerin kimya
dersindeki motivasyon diizeyi ve motivasyon tiirlerinin belirlenmesi amaglanmstir.
Arastirma sonunda 6grencilerin kimya dersindeki motivasyonlari ile akademik basari
ve tutum arasinda bir iliski bulunmadigi; akademik basar1 diizeyi ile motivasyon
arasinda anlamh bir iligki oldugu ve kiz 6grencilerin i¢sel motivasyon diizeylerinin

erkek 6grencilere gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Beyrut Amerikan Universitesi’nde iiniversite oryantasyon programma kayitli 180
Arapca konusan 6grencinin (41 dgrenci orta diizey Ingilizce, 139 dgrenci orta {istii
Ingilizce; 108 erkek ve 72 kiz 6grenci) motivasyonlarini belitlemeye yonelik yapilan
calismada, Shaaban and Gaith (2000) aragsal motivasyon, birlestirici motivasyon,

caba, deger, beklenti ve yetenek algis1 olmak iizere alti motivasyon yapisini
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incelemistir. Wen’in Motivasyon Olgegi’nin (1997) kullamldig1 arastirmada, kizlarin
lehine olan ¢aba ve deger algilarinin disinda, kiz ve erkek o&grencilerin Ingilizce
O0grenmeye yoOnelik motivasyonlarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
gozlenmemistir. Buna ek olarak, iki farkli seviyede Ingilizce bilgisine sahip
ogrencilerin Ingilizce ogrenmeye karst motivasyonlarinda da anlamlh fark
bulunmamistir. Genel olarak bakildiginda, ¢abanin disinda toplam motivasyon ile

yabanci dil 6grenimi arasinda iliski kurulamamustir.

Sungur (2007) 391 lise 6grencisinin fen dersinde motivasyonel inanglari, {istbilis
strateji kullanimlar1 ve ¢aba diizenlemeleri arasindaki iligkileri incelemistir.
Calismanin sonuglar1 i¢ hedef yonelimi, gérev degeri konusundaki inanglar, 6grenme
inanglarinin kontrolii ve 6z yeterligin, 6grencilerin {istbilis strateji kullanimlarinin
yordayicilart  oldugunu belirtmistir.  Ayrica, c¢aba diizenleme konusundaki
motivasyonel inanglarin etkisi istbilis strateji kullanimiyla uyum gostermistir.
Calisma sonucunda, ogrencilerin stbilis stratejileri kullanmak ve bir gorevle

ugrasmak i¢in motivasyona sahip olmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir.

Wolters (2004), ingilizce, Matematik ve Sosyal Bilimler alanlarinda 434 yedinci ve
sekizinci sinif Ogrencisinin i¢ hedef yonelimleri, motivasyonel inanglart ve 0z
diizenleme Ogrenmeleri arasindaki iligkiyi incelemistir. Calismanin sonucunda,
o0grenme hedef yonelimi ve beceri hedef yonelimine sahip olmanin olumlu bir
motivasyonla sonu¢landigi ve ayni zamanda dis hedef yoneliminin daha diisiik

motivasyonel ve bilissel ¢iktilara neden oldugu goriilmiistiir.

Cavallo ve digerleri (2004) tarafindan yapilan arastirmada 6grenme yaklasimlarinin,
motivasyon hedeflerinin, 6z yeterligin, epistemolojik inan¢larin ve akil yiiriitme
yeteneginin fizik kavramini anlamada ve ders basarisinda tahmini etkileri
incelenmistir. Arastirm sonuglarina gore, 6grenme hedefleri ve anlamli 6grenme
arasinda, ezbere 6grenme ve basar1 hedefleri arasinda pozitif iligkiler bulunmustur.
Oz yeterligin 6grencinin fizigi anlamasinda ve dersteki bagarisinda onemli bir
yordayic1 oldugu tespit edilmistir. Ogrenme hedeflerine bakildiginda, cinsiyete gore
farkli sonuglar goriilmiistiir. Ogrenme hedefleri kizlar igin basar1 hedefleri ile
olumsuz olarak iliskili, erkekler igin olumlu olarak iliskili ¢ikmustir. Ogrenme
hedefleri ve ezbere 6grenmenin erkek 6grenciler icin basari ve anlamanin 6nemli

yordayicilart oldugu ama bunun negatif yonde oldugu bulunmustur.
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Chirkov ve digerleri (2008) tarafindan gergeklestirilen ¢calismada, yurtdisinda okuyan
uluslararas1 Ogrencilerin uyum siirecinde kararlilik motivasyonu ve hedefleri
incelenmistir. Akademik yilin baginda (N = 228) ve ayn1 yilin sonunda (N = 72) ii¢
farkli Kanada Universitesinden uluslararas1 6grenci orneklemi incelenmistir.
Sonuglar, yurtdisinda okumak ic¢in kisisel motivasyonun, akademik yilin farkh
zamanlarinda ogrencilerin uyum diizeylerinin yordayicis1 oldugu,  koruma

hedeflerinin uyum diizeylerinde daha az etkiye sahip oldugu sonucuna varilmistir.

Okumus (2003) tarafindan Zonguldak Karaelmas Universitesi’'nde yiiriitiilen
calismada, Ogrencilerin motivasyonel inanglariyla motivasyonel 6z diizenleme
yaklagimlarmin kullanimlar1 arasinda olumlu iliski bulunmustur. Calismaya katilan
414 o6grenciye motivasyonel inanclar ve motivasyonel 6z diizenleme yaklasimlar
Olcekleri uygulanmistir. Arastirma sonuglarmma gore, Ogrencilerin motivasyonel
inanclarinin, yabanci dil 6grenimindeki motivasyonel 6z diizenleme yaklagimlarinin

kullanimini agiklamak i¢in kullanilabilecegini gostermistir.

Wongwiwatthananukit ve Popovich (2000), motivasyonel bir tasarim amaciyla
eczacilik egitiminde ornek bir olay calismasinda ARCS motivasyon modelini
(dikkat, uygunluk, giiven ve doyum) uygulamislardir. Arastirmacilar, motivasyonel
bir 6gretim tasariminda ARCS motivasyon modelinin ve stratejilerinin 6gretimi daha
ilgi ¢ekici yaptigin1 belirtmis ve bu motivasyon modelinin uygulanmasini
motivasyonel amaglar gercevesinde dort adimda gergeklestirilmesini 6nermislerdir.
Buna gore, birinci adimda, 6grencilerin ve ARCS temelinde motivasyonel gelisim
diizeylerinin analiz edilmesi; ikinci adimda, 6grenci profiline gére motivasyonel
hedeflerin belirlenmesi ve motivasyon diizeylerinin 6l¢iilmesi; ii¢lincli adimda, her
bir motivasyon hedefi i¢in bir motivasyon stratejisinin tasarimi ve dgretime entegre
edilmesi; dordiincii ve son adimda ise, gerek goriildiigiinde secilen motivasyon
stratejisinin ~ gelistirilmesi, uygulanarak revize edilmesi yer almaktadir.
Arastirmacilar, haftada iki saatlik bir ders olan Farmakoloji dersinde ARCS
motivasyon modelini uygulanuglardir. Ogretim 6ncesinde ARCS motivasyon
modelinin dikkat, uygunluk, giiven ve doyum stratejilerini igeren ve Ogrencilerin
motivasyonel gereksinimlerini ortaya ¢ikarmay1 hedefleyen bir anket uygulanmustir.
Bu anket uygulamasi, 6grencilerin basarilarin1 ve performanslarini etkilemeyecek
sekilde gergeklestirilmistir. Ogretim dncesi yapilan analizde (anket uygulamasi ile),

ogrencilerin dikkat, uygunluk ve doyum motivasyon diizeyleri yiiksek, giliven
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motivasyon diizeyi ortalamanin altinda ve diisiik ¢cikmistir. Buna gore arastirmacilar,
ogrenci profilleri ¢cercevesinde motivasyonel hedefleri tanimlamislardir. Bu hedefler
belirlenirken Ogrencilerin gliven motivasyon diizeyleri dikkate alinarak ARCS
motivasyon modeli stratejileri tasarlanmig uygulamada 6gretime entegre edilmistir.
Ilk uygulamada bu stratejiler gézden gegirilmis, stratejilerin etkililigi incelenmistir.
Uygulamada basarisiz bulunan motivasyon stratejileri revize edilerek Ogretime
devam edilmistir. Motivasyonel bir tasarim ve ARCS motivasyon modeli
stratejilerinin uygulanmasi sonucunda, Farmokoloji dersine katilan 6grencilerin daha
iyi Ogrendikleri ve O&grenmelerine bu stratejilerin  olumlu etkisinin oldugu
gozlenmistir. Arastirmacilar, motivasyonel tasarimin ve motivasyon stratejilerinin
ogrencilerin 6grenmelerinde, akademik basarilarinda ve beceri gelisimlerinde olumlu
etkisinin oldugunu ve ilgili alandaki tiim egitimciler tarafindan kullanilmasi

gerektigini de belirtmiglerdir.

Kiirim (2007) tarafindan motivasyonun tiniversite Ogrencilerinin yabanci dil
basarisina etkisini tespit etmek amaciyla gergeklestirilen calismada Kara Harp
Okulunun ii¢lincii sinifina 2006 —2007 akademik yili itibariyle devam etmekte olan
Ogrencilere uygulanmistir. Arastirmaya katilan katilimcilar askeri lise mezunlari
olup, yaklasik 7 yildir Ingilizce egitimi almislardir. Arastirmada veri toplama araci
olarak Wen (1997) tarafindan wuygulanmis olan Motivasyon o6l¢eginden
yararlanilmistir. Bu 0lgek, arastirmaci tarafindan calismanin amagclarina uygun
bicimde uyarlanarak kullanilmistir. Calismada kullanilan 6l¢ek iki ana bolimden
olusmakta, birinci bdliimde katilimcilar ile ilgili ¢esitli demografik verilerin
toplanmas1 amaglanmakta, ikinci boliimde ise motivasyon ile yabanci dil basarisi
arasindaki cesitli iligkileri irdeleyen sorular bulunmaktadir. Yapilan analizler
sonucunda, Kara Harp Okulunda okuyan ogrencilerin en c¢ok entegrasyon tiirli
motivasyona sahip olduklari, en az ise basari motivasyonu tasidiklar1 goriilmiistiir.
Motivasyon ile yabanci dil basarisi arasinda istatistiksel agidan anlamli bir iligki
bulunamamistir. Son olarak, basarili Ogrenciler ile daha diisiik basariya sahip
Ogrenciler arasinda genel motivasyon agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark

tespit edilememistir.
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2.2. Akademik Motivasyon ve Epistemolojik Inanclar ile Tlgili Arastirmalar

Magno (2011) tarafindan yapilan arastirmada, epistemolojik inang¢larin (6grencilerin
bilgi edinme ve bilgiye iligskin inanglar1) 6z-belirlemeyi (bireyi i¢sel olarak harekete
geciren diirtll) yordayabilme derecesi incelenmistir. Arastirmanin temel amaci,
epistemolojik inang alt boyutlariin (6grenmenin karmasikli§i ve 6grenme yapisi)
0z-belirleme alt boyutlar1 (algilanan tercih ve 6z farkindalik) ile iligkisini ve yordama
derecesini tespit etmektedir. 310 iiniversite d6grencisinin katilimiyla gergeklestirilen
aragtirmada Ogrenmenin karmasikligina olan inancin 6z-belirlemenin her iki alt

boyutunu da anlaml bir sekilde arttirdigini gostermektedir.

Chen ve Pajares (2010) tarafindan 508 Ogrenicinin katilmiyla gergeklestirilen
arastirmada, Ortiik kuramlar ve epistemolojik inanglar arasindaki iliskiler; bu
iligkilerin 6. simif dgrencilerinin akademik motivasyonlar1 ve basarilar1 tizerindeki
etkisi; cinsiyet ve etnik kimlik agisindan ortiik kuramlar, epistemolojik inanglar,
akademik motivasyon ve basar1 arasindaki anlamli farkliliklar tespit edilmeye
calistlmugtir. {ligki ¢oziimlemesi sonucunda, becerinin arttigmna dair goriislerin
uyarlanabilir motivasyonel faktorler tizerinde etkileri oldugu goriilmiistiir. Elde
edilen sonuglar Dweck ve Leggett’in sosyal biligsel kuramiyla iligkili olarak

tartisilmistir.

Buehl ve Alexander (2005) tarafindan yiiriitiilen aragtirmada, 6grencilerin alan odakl
epistemolojik inanglarinin tespit edilmesi ve 6grencilerin inanglari, motivasyonlari ve
gorev performanslarindaki farkliliklarin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirmada,
482 ogrencinin Matematik ve Tarih dersleriyle ilgili bilgi, yeterlik ve basari
degerlerine iliskin goriisleri alinmistir.  Arastirma sonucunda, daha olgunlagmis
epistemolojik inanclara sahip olan 6grencilerin daha yiiksek motivasyon ve gorev

performansina sahip oldugu goriilmiistiir.

Paulsen ve Feldman (2005) epistemolojik inanglarin dort boyutunun (6grenme
yetenegi, 6grenme hizi, bilginin yapisi ve bilginin degismezligi) 6z diizenleyici
O0grenme yaklasimlarinin alti motivasyonel bilesenlerinin her birinin (i¢csel hedef
yonelimleri, digsal hedef yonelimleri, gorev degeri, 6zyeterlik, 6grenmenin kontrolii
ve smav kaygisinin kontrolii) iizerindeki etkisini arastirmistir. Arastirmadan elde
edilen sonucglara gore, epistemolojik inanglarin Ogrencilerin 6z diizenleyici

motivasyonel yaklagimlar1 kullanimlarinda 6nemli bir etkisi oldugu goriilmiistiir.
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Ogrencilerin inanglar;, basar1 motivasyonlar1 ve ogrenme sonuglar1 arasindaki
iliskiler Buehl’in (2003) modelinde incelenmistir. Buehl 6grencilerin epistemolojik
inanglarimin  6grencilerin  basart motivasyonlart ve biligsel siiregleri (strateji
kullanimi) iizerinde dogrudan etkisi oldugunu hipotezini ortaya atmistir. Buehl’in
modeli ayrica, 6grencilerin epistemolojik inanglarinin 6grencilerin motivasyonlarini,
biligsel siireclerini ve 6grenme durumunda kullandiklar: stratejileri (6rnegin ¢aba ve
azim) etkileyerek basarilar1 ve akademik basarilari ile dolayl olarak iligkili oldugunu

ortaya koymaktadir.

Murphy ve digerleri (2002) 6grencilerin hedefe yonelimleri i¢in epistemolojik
inanglar (¢abuk 6grenme ve kalitsal yetenek) arasindaki iliskiyi arastirmislardir.
Aragtirmacilar, 8. ve 9. siif 6grencilerinin bilgi, hedefe yonelim ve akademik
basarilar1 arasindaki iliskileri incelemistir. Ogrencilerin bilgi entegrasyonu
hakkindaki inanglarinin 6grenme hedefleri ile pozitif olarak iligkili oldugunu ve
basaridan ve isten kagcinma hedefleri arasinda negatif bir iliski oldugunu ortaya
cikarmiglardir. Ayrica, epistemolojik inanglarin farkli boyutlarinin 6grencilerin

motivasyonuyla farkli iligkileri oldugu sonucuna varilmistir.

Braten ve Stromso (2004) 80 Norvegli 6gretmenlik boliimii 6grencisinin katildigi
arastirmada, epistemolojik inanglar ve Ortiik zeka kuramlarinin 6grenme yaklagimi
hedefleri, performans yaklasimi hedefleri ve performansdan uzak durma hedeflerine
katkis1 incelenmistir. Arastirma sonucunda, bilgi edinim hizi konusundaki
epistemolojik inanglarm basar1 hedeflerini yordadigi gériilmiistiir. Ogrenmenin
cabuk gerceklestigine inanan 0grencilerin, 6grenme yaklasim hedeflerini daha diisiik
oranda kullandiklari, aksine performans yaklasim hedefleri ve performansdan uzak
durma hedeflerini daha c¢ok kullandiklar1 tespit edilmistir. Ayrica, bilginin sabit
olduguna ve verildigine inanan Ogrencilerin Ogrenme hedeflerini daha az

kullandiklar1 goriilmiistiir.

Braten ve Olaussen (2005), isletme ve hemsirelik alanlarinda 6grenim goéren
tiniversite  Ogrencilerinin  motivasyon stilleri ve epistemolojik inanglarinin
belirlenmesi  ve degisimine yonelik olarak boylamsal bir arastirma
gerceklestirmislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, yiiksek diizeyde akademik
motivasyona sahip olan her iki alandaki 6grencilerin 6grenmenin dereceli olduguna,

zaman ve c¢aba gerektirdigine, bilginin Ogrenen tarafindan aktif bir bigimde
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olusturulduguna ve zamanla evrildigine inandiklarin1 géstermektedir. Diisiik diizeyde
akademik motivasyona sahip olan G6grencilerin ise yine 68renim goriilen alandan
bagimsiz olarak bilginin aktarildigina, sabit olduguna ve 6grenmenin ya hizli bir
bicimde gerceklesecegine ya da hicbir sekilde gerceklesmeyecegine inandiklarini
goriilmiistiir. Son olarak, 6grencilerin epistemolojik inanglarinin 6grenim goriilen
alana gore farklilik gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Arastirmacilar, bu durumun
nedenini, 6rneklemde yer alan 6grencilerin 6grenimlerine yeni baglamis olmalariyla
ve arastirmada kullanilan Schommer’in epistemolojik inang 6l¢eginin alan-odakli bir

icerige sahip olmamasiyla agiklamislardir.

Trautwein ve Liidtke (2006), iiniversite 0grencilerinin epistemolojik inanglariyla
okul basarilarini, 6grenim goriilen alan degiskeni kapsaminda (sosyal, bilimler, tip,
doga bilimleri, miihendislik, hukuk, sanat alanlar1 ve isletme) ve boylamsal bir
yaklagimla incelemislerdir. Arastirmada, cinsiyet, yas, sosyo-ekonomik diizey,
biligsel beceri ve ailenin sahip oldugu kitap sayisimi ifade eden kiiltiirel sermaye
degiskenleri de dikkate alinirken, epistemolojik inan¢ boyutlarindan bilginin
kesinligi boyutuna odaklanilmistir. Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore,
Ogrencilerin cinsiyetleri, kiiltiirel sermayeleri ve biligsel becerileri (zeka) bilginin
kesinligine iliskin inanclarimi negatif bir bi¢imde yordamaktayken; bilginin
kesinligine iligkin inanglar1 ise okul basarilarini negatif bir bicimde yordamaktadir.
Diger taraftan, Ogrencilerin yaslar1 ve sosyo-ekonomik diizeyleriyle bilginin
kesinligine iliskin inanglar1 arasinda anlamli bir iliski sz konusu degilken, okul
basarilar1 bu degiskenler tarafindan anlamli diizeyde yordanmaktadir. Trautwein ve
Liidtke (2006) bu bulgulari, 6grencilerin bilginin kesinligine inandiklar1 oranda okul
basarilarinin  diismekte oldugu ve epistemolojik inanglarinin okul bagarisini

acikladig1 seklinde yorumlamiglardir.

Braten ve Olaussen (1998)’in, Norvecteki bir tiniversitede 6grenim goren 176
O0gretmen adaymin motivasyonel inancglari, 6grenme yaklasinlart ve O6z-yeterlilik
algilar arasindaki iligkiyi inceledigi ¢aligmada, ii¢ degisken arasinda farkli boyutlar
baglaminda anlamli iliskiler elde edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore,
zekanin gelistirilebilir bir nitelik olduguna inanan 6grencilerin, zekanin gelistirilebilir
olduguna inanmayan ve bu konuda siipheleri bulunan 6grencilere gore, 6z yeterlik
algilarindan bagimsiz olarak daha cesitli 6grenme yaklasimlari kullanmaya egilimli

olduklar1 gorilmistiir. Baska bir deyisle, 6grencilerin zekanin gelistirilebilir bir
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nitelik olduguna iligkin inanglar1 O6grenme yaklasimi kullanimini 6z-yeterlilik

algilarindan bagimsiz olarak agiklamaktadir.

Muis ve Franco (2009), epistemolojik inanglar, basar1 hedefleri, 0grenme
yaklagimlar1 ve basar1 arasindaki iligkileri arastirmislardir. Egitim Psikolojisi dersini
alan 201 tniversite 6grencisinin katildig1 arastirmada, 6grencilerin donem sonundaki
basart puanlari toplanmistir. Arastirma sonucunda, Ogrencilerin epistemolojik
inanc¢larinin 6grenme esnasinda aktif hale geldigi, epistemolojik inanglarin basari

hedeflerini ve 6grenme yaklagimlarini etkiledigi goriilmiistiir.

Caliskan (2004) yaptig1 arastirmada, sorgulamaya dayali lise kimya dersi ve
dokuzuncu simif 6grencilerinin atom kavramini anlamalarindaki, &grenme
yaklagimlari, motivasyon hedefleri, 6z yeterlikleri ve epistemolojik inanglari
tizerindeki cinsiyet farkliliklarinin etkilerini arastirmistir. Caligkan, c¢alismasinda
Kimya Bagar1 Testi, Ogrenme Yaklasimi Anketi, Basar1 Motivasyon Anketi ve Bilim
Bilgisi Anketi’ni 6grencilerin anlamli 6grenme, ezbere 6grenme, 6grenme hedefine
yonelimleri, bagar1 hedefine yonelimleri, 6z yetkinlik ve epistemolojik inanglarini
Olcmek icin kullanmistir. Bu calismada, aldiklar1 egitim tipine gore iki farkli grup
Ogrenci yer almistir. Bir grup 6grenci atom kavramini sorgulamaya dayali egitimle
O0grenmis ve diger grup geleneksel egitim almistir. Sonuglara gore, sorgulamaya
dayal1 egitimi kullanan 6grencilerin geleneksel olarak tasarlanmis kimya egitimi alan
Ogrencilerden atom kavrami ile ilgili daha yiliksek basar1 gosterdigi ortaya
koyulmustur. Ayrica, sorgulamaya dayali egitimin Ogrencilerin  6grenme
yaklagimlarini, motivasyon hedeflerini, 6z yetkinliklerini ve epistemolojik inang¢larini

etkilemedigi bulunmustur.

Aksan (2009) tarafindan yapilan kuramsal incelemede, epistemolojik inanglar ve 6z-
yonlendirmeli 6grenme arasindaki iliskilerin incelenmesi amaglanmistir. Alan yazin,
6z-yonlendirmeli 6grenmenin bireyin kendi becerisine, 6grenme degerine, 6grenmeyi
etkileyen faktorlere, etkinliklerin sonucunu tahmin etme ve Ogretime odaklanma
hakkinda olumlu epistemolojik inanglar sagladigin1 gostermektedir. Buna ilaveten,
diisiik 6z-diizenleme seviyesinin diisiik motivasyona ve zayif 6grenmeye neden
oldugu ve 6z-diizenleme becerilerinin, amaglart i¢in uygun 6grenme yaklagimlarini

se¢cmede 6grenciye yardimci oldugu goriilmektedir.
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2.3. Akademik Motivasyon ve Ogrenme Yaklasimlari ile ilgili Aragtirmalar

Biggs (1987) tarafindan yapilan aragtirma, yilizeysel Ogrenme yaklagimini
benimseyen 6grencilerin digsal motivasyona sahip oldugu ve hem ¢ok arastirmaktan
hem de basarisiz olmaktan kaginan yaklagimlar1 uyguladiklarini géstermistir. Bu tiir
ogrencilerin O6nemli gordiikleri konular {iizerine (smavlarla belirlendigi gibi)
odaklandiklart ve onlarn tekrar ettikleri goriilmektedir. Bu odaklanmanin,
Ogrencilerin ogeler arasi iligkileri veya Ogrenilenlerin anlamin1 gérmelerine engel
oldugu belirtilmektedir. Biggs, derin 6grenme yaklagiminin igsel motivasyona
dayandigim1 ve bu nedenle 6grencilerin merakini giderme, bilgiyi kullanarak ve
genisleterek anlamli hale getirmek icin calistiklarini ifade etmektedir. Derin siirecin,
mekanik olarak 6grenmekten ¢ok, bilissel diizeyi daha yiliksek yontemleri (benzesleri
arama, Onceden bilinenlerle iliski kurmak, nasil 6grendigi hakkinda teoriler
olusturmak vb) icerdigi goriilmiistiir. Stratejik Ogrenme yaklasimmna sahip
Ogrencilerin digssal motivasyona sahip oldugu, ancak ylizeysel yaklasimdan farkli
olarak yiliksek akademik notlar almayr amagladiklar1 sonucu ortaya c¢ikmustir.
Stratejik 6grenme yaklasiminda genel durum, yiiksek not elde etme sansini artirmak
oldugundan bu genel amaca ulagmak i¢in 6grencilerin duruma gore hem derin hem

de ytizeysel 6grenme yaklasimlar1 kullandiklar1 gériilmektedir.

Sankaran (2001) tarafindan yapilan aragtirmada, geleneksel bir ders ile web temelli
ogretimin kullanildig1 bir derste derin, yiizeysel ve dolayli 6grenme yaklagimlarinin
ve motivasyonun Ogrenme performansini nasil etkiledigi karsilastirmali olarak
incelenmistir. Arastirmada Ogrenme yaklasimlari ve motivasyonun Ogrenme
performansin1 etkileyen iki dnemli 6grenci 6zelligi oldugu sonucuna varilmistir.
Yiiksek motivasyon derin O0grenme yaklasimi ile iligkili bulunurken, diisiik

motivasyon dolayli 6grenme stratejileri ile iligkili bulunmustur.

Moneta ve Spada (2009), sinava hazirlanma esnasinda 6grencilerin ders g¢alisma
yaklagimlarinin 6grencilerin i¢sel ve digsal motivasyonu tarafindan nasil etkilendigi
konusunu incelemislerdir. 317 kolej 6grencisinin katildig1 aragtirmada yapisal esitlik
modeli, i¢gsel motivasyonun ders calismaya kars1 derin ve stratejik yaklasimi direk ya
da dolayli olarak besledigini, ancak ylizeysel yaklasima engel oldugu sonucuna
ulagmistir. Ayrica digsal motivasyonun, yiizeysel yaklasimi besledigi sonucuna

ulasilmistir.
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Braten ve Olaussen (2000) tarafindan yapilan arastirmada, Norveg¢ Kolej
Ogrencilerinin  Amerikan normlariyla kiyaslandiginda &grenme ve calisma
motivasyonuna iligkin puanlart olduk¢a diisiik ¢ikmistir. Calismada ilk olarak, 15
kolej oOgrencisine LASSI motivasyon Olgegi uygulanmis ve daha sonra bu
ogrencilerle Olgege verdikleri cevaplar ve akademik motivasyon konusundaki
goriislerine iliskin miilakat yapilmistir. Sadece Olgekte yiiksek motivasyon puanina
ulasan 6grencilerin 6z disiplin ve gorev yonelimi ile ilgili 6l¢ekteki etkinliklere deger
verdikleri gozlenmistir. Buna zit olarak, diisiik puan olan Ogrencilerin Olgekte
tanimlanan etkinliklere deger vermedikleri ve akademik motivasyonu ilgi, zevk ve

heyecan agilarindan tanimladiklar1 goriilmiistiir.

Ning ve Downing (2010), akademik performansi etkilemede motivasyon ve 0z
diizenleme yapilarmin karsilikli etkilesimini inceledigi aragtirmada, 6rneklem grubu
olarak Hong Kong’da bulunan bir iiniversitedeki O0grenciler se¢ilmistir. Arastirma
sonuglarima gore, Ogrencilerin 6z diizenlemesinin motivasyonlarini anlamli bir
sekilde etkiledigi goriilmiistiir. Onceki akademik basarilar1 kontrol edildiginde
6grenci motivasyonunun akademik performansin en giiglii yordayicist oldugu tespit

edilmistir.

De Bilde ve digerleri (2010), 275 lise ve tiniversite 68rencisinin katildig1 arastirmada
Oz-diizenleme Kurami gergevesinde gelecek zaman perspektifi ve 6grenme ¢iktilari
arasindaki olumlu iliskinin altinda yatan siireci incelemiglerdir. Arastirma sonuglari,
genigletilmis gelecek zaman perspektifine sahip 6grencilerin ¢alisma aligkanliklarini
sucluluk ve utan¢ duygular (ige yansitma diizenlemesi), kisisel ikna (tanimlanmis
diizenleme) ve ilgi (igsel motivasyon) gibi birka¢ igsel motifleri temel alarak

diizenlediklerini ortaya ¢ikarmstir.

Fransson (1977) yaptig1 ¢alismada, i¢sel motivasyonun ve dissal sinav kaygisinin
siire¢ ve lriine etkilerini aragtirmistir. 81 {iniversite O0grencisinden farkli icsel ve
dissal motivasyon kosullar1 altinda bir makaleyi okumalar1 istenmistir. Arastirmada,
aragtirmaci ve dersin dgretim eleman tarafindan birlikte yazilan ve 3160 sozciikten
olusan metinler kullanilmistir. Ayrica 4 maddeden olusan smav kaygisi Olcegi
uygulanmustir. Arastirma sonucunda belirli bir metni okurken Ogrencinin sahip
oldugu motivasyonun tiiriiniin, onun 6grenme yaklasimi se¢imini etkileyen onemli
bir faktor oldugu saptanmistir. Bu ayn1 zamanda 68renme diizeyini belirlemede bir

etken durumundadir. Bir metni okurken smavin gerektirdikleri ile giidiilenen ve

65



metnin igerigine ilgisi siirli olan Ogrenciler ylizeysel Ogrenme yaklasimini
secmektedir. Metnin icerigi bireyin kisisel gereksinimleri ve ilgilerine uygun
oldugunda, 6grenciler derin 6grenme yaklagimini tercih etmektedir. Kaygi diizeyi de
O0grenme yaklasiminin se¢imi {izerinde etkili olmakta, Ogrencinin Onceki sinav

deneyimleri onun algisini etkilemektedir.

Lin ve digerleri (2003) tarafindan gergeklestirilen arastirmaya kolej 6grencilerinden
olusan dort farkli 6rneklem grubu katilmistir. Michigan Universitesi’nde
“Ogrenmeyi Ogrenme” dersi alan ve 73 kisiden olusan birinci grup, ayni dersi bir
sonraki yil alan ve 73 kisiden olusan ikinci grup, Alma Koleji, Washtenaw Meslek
Yiiksek Okulu ve Eastern Michigan Universitesi’nde Biyoloji, Ingiliz Edebiyat,
Psikoloji ve Sosyoloji derslerini alan 432 6grenciden olusan iicilincii grup ve Kore
Keimyung Universitesi’nde Psikoloji dersini alan ve 72 &grenciden olusan dordiincii
grup arastirmanin Orneklemini olusturmaktadir. I¢sel ve digsal motivasyonun
O0grenme {lizerindeki etkisinin incelendigi arastirmada oOgrencilere dissal ve igsel
hedef yonelimi 6lcekleri uygulanmistir. Arastirma sonucunda, igsel motivasyonu
yiiksek olan &grencilerin daha diisiik ya da daha yiiksek digsal motivasyona sahip

ogrencilerden daha basarili oldugu vurgulanmistir.

Ramsden ve Entwistle (1981) arastirmalarinda alti farkli konu alaninda (ingilizce,
tarih, ekonomi, psikoloji, fizik, miithendislik) 6grenim gdren Ogrencilerin d6grenim
gordiikleri bolimiin  6gretim  ortami1 ve iklimine iliskin algilarimin ¢alisma
yaklagimlarma etkisini arastirmiglardir. Aragtirmaya Britanya yiiksekdgretim
kurumlarindaki alti farkli konu alanindan 2208 &grenci katilmistir. Ogrencilere
calisma yaklagimlarini 6lgen bir 6lgek ile derslerin niteligine iliskin algilar1 6l¢en bir
Olcek uygulanmistir. Calisma yaklagimlar1 ii¢ temel kavram c¢ercevesinde ele
almmugtir. Ders algilart 0Olgegi, Ogretim uygulamalarinin mesleki ve amaglar
yoniinden uygunlugu ve 6grenim goriilen boliimii degerlendirmeye yonelik maddeler
igeren iki boyuttan olugmaktadir. Ogretimin niteliginin yiiksek ve 6grenme ortamimin
daha Ozgiirliik¢i olarak algilandig1 bdliimlerin 6grencilerinin  derin  grenme
yaklagimi puanlarinin en yiiksek oldugu belirlenmistir. Yiizeysel 6grenme yaklasimi
bakimindan en yiliksek puanlar1 alan boliimlerde 6grenim goéren Ogrenciler,
boliimlerini ¢ok agir is ylikiine sahip ve 06zgiir bir 6grenme ortaminin olmadigi
seklinde algilamaktadir. Ayrica fen bilimleri alanindaki 6grencilerin sosyal bilimler

alanindaki 6grencilere gore, ylizeysel 0grenme yaklasimi puanlarinin daha yiiksek
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oldugu belirlenmistir. Derin 6grenme yaklasimi agisindan tam tersi bir sonucla
karsilagilmistir. Cinsiyet ve akademik yil dikkate alinmaksizin giizel sanatlar
alanindaki 6grencilerin en fazla i¢sel motivasyona sahip olduklar1 ve ¢aligmalarinda
derin yaklasimi1 daha fazla tercih ettikleri goriilmiistiir. Fen bilimleri 6grencileri
mesleki konular tarafindan kismen daha fazla motive olma egilimindedirler ve ezber
yonii agirlikli olan yiizeysel 6grenme yaklasimini daha fazla tercih etmektedirler.
Cinsiyet, fakiilte ve akademik yil dikkate alinmaksizin ele alindiginda, yasca daha
biiyilk 6grencilerin yararci sonucglar tarafindan daha az ydnlendirildigi ve
calismalarinda derin O6grenme yaklagimini daha yiiksek diizeyde ise kosma
egiliminde olduklar1 belirlenmistir. Bu arastirmanin temel sonuglarindan biri de tiim
fakiiltelerdeki erkek 6grencilerin ve yasca daha gen¢ olan dgrencilerin pragmatik
sonuclar tarafindan daha fazla giidiilenme egiliminde olmalar1 ve ¢alisma yaklagimi
olarak daha fazla ezber ve aktarma yonelimli olmalaridir. Bu tiir calisma yaklasimlari
akademik basariyla ters orantilidir. Arastirma ortamsal faktorler yaninda kisisel
faktorlerin de calisma ve 0grenme bicimlerini belirlemede etkili oldugunu ortaya

koymaktadir.

Watkins ve Hattie (1981) arastirmalarinda Avustralya’daki, University of New
England’daki 6grencilerin ¢alisma yaklasimlarini cinsiyet, fakiilte ve sinif diizeyine
gore incelemislerdir. Arastirma sonucunda, Fen bilimleri alanlarindaki fakiiltelerdeki
Ogrenim goren Ogrencilerin derin 6grenme yaklagimi puanlarinin diger fakiiltelerin
Ogrencilerinden daha diisiik oldugu, fakiilte ve akademik yil dikkate alinmaksizin
kizlarin erkeklerden daha fazla derslere ilgi gosterdikleri ve ¢alismalarinda derin
O0grenme yaklasimin1 daha fazla tercih ettikleri, kiz 6grencilerin genellikle daha
diizenli calisma aligkanliklarina sahip olduklari, erkek ogrencilerin daha fazla
stratejik olma egiliminde olduklari, erkek Ogrencilerin ¢alismalarinda daha kaygili
olduklar1 ve yiizeysel yaklasimlar1 daha fazla kullandiklar1 ve kiz 6grencilerin not

ortalamalar1 ve mezuniyet oranlarinin erkeklerden daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Newble ve Gordon (1985) tarafindan yapilan arastirmada 1., 3. ve son smif tip
ogrencilerinin dgrenme yaklasimlar belirlenmeye calisilmistir. Olgek, birinci simif
ogrencilerinin %87’sine, 3. sinif 6grencilerinin %98’ine ve son sinif dgrencilerinin %
91’ine uygulanmistir. Arastirma sonuglarma gore, tip Ogrencilerinin 6grenme
yaklagimlar1 tercihlerinin sosyal bilimler 6grencilerinden c¢ok fen bilimleri

Ogrencilerininkine daha fazla benzer oldugu ve tiim siniflarda yiizeysel 6grenme
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yaklagimi puanlarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur. Birinci simif 6grencilerinin
derin yaklasim puanlarinin diisiik oldugu sonraki siniflara dogru artis gosterdigi

belirlenmistir.

Kember ve Harper (1987) tarafindan yapilan ve calisma yaklagimlari ile akademik
basar1 arasindaki iliskiyi inceleyen arastirma, 1095 iiniversite Ogrencisi lizerinde
Ramsden ve Entwistle’in gelistirdigi c¢alisma yaklasimlar1 6lgegi kullanilarak
yapilmistir. Arastirmanin temel sonucu ylizeysel yaklasimi tercih eden 6grencilerin
basarisizlik ve terk etme egilimlerinin yiiksek oldugunu ortaya koymustur. Bu
sonucun gerekgesi olarak, bu dgrencilerin olgusal bilgileri anlamaktan ¢ok aktarma

cabasi i¢inde olmalar1 gosterilmistir.

Abouserie (1995)’mn yaptig1 calisma G6grencilerin 6z-saygi ve basart giidiileri ile
calisma yaklasimlar1 arasindaki iligkiyi ele almaktadir. Aragtirmaya 135 egitim
fakiiltesi lisans Ogrencisi katilmustir. Arastirmada, Calisma Yaklasimlart Olgegi
(Approaches to Studying Inventory-ASI) ve Ogrenme Siiregleri Olgegi (Inverntory of
Learning Processes-ILP) veri toplama aracit olarak kullanilmistir. Arastirmanin
sonunda 0z-sayginin dgrencilerin derin yaklagimi segmesinde olumlu katkisi oldugu,
yiizeysel calisma puanlarinda negatif katkis1 oldugu goriilmiistiir. Basar1 giidiisiiniin
Ogrencilerin stratejik ve derin ¢alisma puanlarina olumlu katkida bulundugu
saptanmistir. Bu nedenle, sonuglar 6grenci kisilik degiskenlerinden 6z-saygi ve
basar1 giidiisiiniin 6grencilerin ¢aligma yaklagimlari {izerinde etkiye sahip oldugunu

gostermektedir.

Pimparyon ve digerleri (2000) tarafindan yapilan aragtirma, 6grencilerin 6grenme
yaklagimlari, 6grenme ortamina iligkin algilar1 ve akademik basarilar1 arasindaki
iligskiyi ortaya koymaya caligmaktadir. Aragtirma Bangkok Metropolitan Hemsirelik
Okulu'ndaki 256 Taylandli &grenci iizerinde yapilmistir. Ogrencilerin yiizeysel
O0grenme puanlar1t derin 6grenme puanlarindan daha yiiksek bulunmustur. Ortama
iligkin algilar1 kismen doyurucu oldugu seklindedir. Yiizeysel 6grenme yaklasimi
puanlart yiiksek olan 6grencilerle karsilagtirildiginda, 6grenme ortami algist yiiksek
ogrencilerin derin yaklagim puanlarinin daha yiiksek oldugu, yine ayni1 6grencilerin

akademik basarilarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Watkins (2001) 6grenme yaklasimlariyla akademik basar1 arasindaki iliskiyi ele alan

aragtirmalar {izerine yapti§i meta-analiz sonucunda, Ogrenme yaklasimlar ile
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akademik basar1 arasindaki iligkiyi inceleyen 60 calismanin 26’sinda yiizeysel
yaklagimla akademik basar1 arasinda olumsuz, 37 calismada da derin 6grenme
yaklagimi ile basar1 arasinda olumlu iliski oldugu goriilmektedir. Ayrica 31
calisgmada da stratejik Ogrenme yaklasimiyla basar1 arasinda olumlu iliski

bulunmustur.

2.4. Akademik Motivasyon ve Problem Cozme Becerileri ile Tlgili Arastirmalar

Fergusson (2003), Amerika’da dokuz eyalette probleme dayali 6grenme uygulamasi
yapan 217 0&grencinin motivasyon ve Ogrenme yaklagimlari iizerinde c¢aligma
yapmistir. Calismasinda Ogrencilerin probleme dayali 6grenme basarilarinda i
ogrenci degiskeni tespit etmistir. Bu degiskenlerden en 6nemlisi olarak da 6grenci
motivasyonunu belirlemistir. I¢sel motivasyonun basar1 i¢in olduk¢a dnemli oldugu

ve zay1f bir motivasyonun ancak zayif kazanimlar getirdigi sonucuna varilmistir.

Song ve Grabowski (2006) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, 6grenme ve
performans yonelimli olmak tizere iki tiir hedef yonelimi arasindaki iligki ve onlarin
motivasyona ve problem c¢Ozmeye etkisi incelenmistir. Arastirma sonucunda,
O0grenme yonelimli baglamdaki Ogrencilerin igsel motivasyon diizeylerinin
performans yonelimli baglamdaki o6grencilerden yiiksek oldugu; 06zyeterlik
inancglarina gore heterojen olan gruptaki Ogrencilerin izleme ve degerlendirmeye
ilisgkin problem ¢6zme alt becerilerinin homojen gruptaki Ogrencilere gére daha
yiiksek oldugu ve hem heterojen grupta, hem de 6grenme yonelimli baglamdaki
ogrencilerin 6grenme hedef yonelimlerinin ve ¢oziim gelistirme becerilerinin arttigi
goriilmiistiir. Bu arastirma ogrencilerin i¢sel motivasyonlarinda ve problem ¢6zme
becerilerinin  gelistirilmesinde 6grenme hedef yonelimli O6grenme c¢evrelerinin

Onemini ortaya koymasi bakimindan 6nem tasimaktadir.

Baker (2003) tarafindan gergeklestirilen arastirmada, tniversite Ogrencilerinden
olusan bir 6rneklemde sosyal problem ¢6zme becerilerini yordamak ve stes, saglik,
motivasyon ve performans arasindaki tahmin edilebilir iligkileri sinamak i¢in ileriye
yonelik boylamsal tasarim kullanilmistir. Ogrencilerin cinsiyet, yas ve Onceki
akademik kabiliyetleri kontrol edildiginde, iiniversiteye girislerinde olciilen
ogrencilerin algiladiklar1 problem ¢6zme becerilerinin {iniversiteye psikososyal
uyum, algilanan stres diizeyleri, 0Oz-belirlemeli motivasyon yonelimleri ve

egitimlerinin ikinci yilindaki akademik performanslari iizerinde direk olumlu etkileri
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oldugu ortaya cikmistir. Buna ek olarak, iiniversiteye giris nitelikleri kontrol
edildiginde, sosyal problem ¢dzme becerileri, liniversiteye uyumlar1 ve basariya
yonelik i¢ motivasyonlarinin &grencilerin tiglincli yilinda derslerinden aldiklari
yiiksek notlar1 yordadigi gozlemlenmistir. Algilanan stres, 6z-belirleme profilleri ve
akademik performans acisindan cinsiyet farkliliklar1 tespit edilmis ve kadinlarin

erkeklerden daha yiiksek notlar aldig1 goriilmiistiir.

Glve ve digerleri (2003) tarafindan yapilan arastirmada, igsel motivasyona sahip
ogrencilerin digsal motivasyona sahip dgrencilere gore daha basarili olduklarma ve
O0grenme icin digsal motivasyon kaynaklarimin kullanilmasinin hem basariy1
diisiirebilecegine, hem de 6grenci motivasyonunu olumsuz yonde etkileyebilecegine

iliskin sonuclara ulasilmistir.

Kang ve Kim (2000) tarafindan yapilan arastirmada, dgrencilerin Probleme Dayali
Ogrenmede otantiklik algilarinin  basar1 ve motivasyonlar1 iizerindeki etkisi
incelenmistir. Arastirma sonunda otantiklik algis1 yiiksek Ogrencilerin basar1 ve
motivasyonlarinin, otantiklik algis1 diisiik 6grencilere gore daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Bu bulguya dayanarak PDO’de problemlerin gercege yakinligmin
ogrencilerin dikkatini ¢ekerek motivasyonlarinin ve performanslarinin artmasina

neden oldugu sdylenebilir.

Bereby-Meyer ve Kaplan (2005), 7 ve 11 yas araligindaki 6grencilerin problem
¢Ozme stratejilerinin transferi ilizerindeki basari yonelimlerinin etkisini incelemek
amaciyla iki deney yapmuslardir. Ilk deneyde, stratejinin transferi kadar 6grenmeyi
de etkilemek amaciyla strateji 6§renmeden 6nce motivasyon c¢alismasi yer almistir.
Ikinci deneyde ise, sadece transfer siirecini etkilemek amaciyla strateji 6grenmeden
sonra ve transfer gérevinden dnce motivasyon ¢alismasi yer almistir. Her iki deneyde
de, performans yaklagim hedefleri yiiksek olan katilimcilarin daha diigiik olan
katilimcilardan daha az olasilikla stratejiyi transfer edebildiklerini ortaya koymustur.
Bu sonuca katilimeilarin yasi, algilanan becerileri ve hedeflerinin yiiksek seviyesine

bakilmaksizin ulasilmistir.

Aksan (2006), liniversite dgrencilerinin epistemolojik inanglar1 ile problem ¢ézme
becerileri arasinda bir iligki olup olmadigini belirlemek ve bunun fakiilte, béliim ve
cinsiyetin ana etkisi agisindan durumunu ortaya koymak amaciyla yaptigi

aragtirmasinda, oOgrencilere uygulanacak Ogretim sekli, dolayisiyla egitim
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programlari, psikolojik danisma ve rehberlik hizmetlerinde dikkat edilmesi gereken
hususlar agisindan bir fikir olusturmayr hedeflemistir. Tarama yodnteminin
kullanildig1 arastirmada verilerin toplanmasi icin, 1982°de Heppner ve Peterson
tarafindan 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini 6lgmek maksadiyla gelistirilmis
ve Sahin, Sahin ve Heppner tarafindan 1993°te gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalari
gerceklestirilmis Problem Cézme Becerileri Olgegi ile 1990°da Schommer tarafindan
Ogrencilerin epistemolojik inanglarin1 6lgmek maksadiyla gelistirdigi ve Deryakulu
ve Biiytikoztiirk tarafindan 2002°de gecerlik ve giivenirligi saptanmis Epistemolojik
Inan¢ Olgegi kullanilmistir. Toplam 208 {iniversite dgrencisi iizerinde yiiriitiilmiis
olan bu caligmada, 6grencilerin epistemolojik inang¢lar1 ve problem ¢dzme becerileri
tizerinde fakiilte, boliim ve cinsiyetin ana etkisi ile fakiilte ve bdliimiin cinsiyetle olan
karsilikli etkisini saptamak amaciyla varyans analizi ve epistemolojik inanglarin
problem ¢6zme becerileri iizerine etkisini belirlemek amaciyla regresyon analizi
teknigi uygulanarak degerlendirmelere gidilmistir. Arastirmadan elde edilen
sonuclara gore, epistemolojik inanglar problem ¢dézme becerileri lizerinde anlamli
farklilasmalara neden olmustur. Ogrenmenin zaman igerisinde ¢abaya bagli olarak
gerceklestigine inanan Ogrenciler, problem ¢ozme siirecinde daha diisiinen ve
degerlendirici bir yaklasim igerisine girmektedirler. Bilginin baglama gore
degisebilen gecici dogru ya da yanliglar bigimde kabul edilmesi gerektigine inanan
Ogrenciler ise problem ¢ozme siirecinde degerlendirici yaklagimi daha fazla

sergilemektedirler.

Yiiksel (2008) tarafindan yapilan arastirma, lniversite 0grencilerinin kisiler arasi
iligkilerinde yasadiklar1 problemleri ¢6zme becerilerini belirlemek amaciyla
gerceklestirilmistir. Universitede okuyan birinci sinif 6grencilerinin kisilerarasi
iligkilerde problem ¢6zme becerilerinin Sayisal, Sozel ve Esit Agirlik puan tiiri
degiskenine gore anlamli diizeyde farklilastigi goriilmiistiir. Son smifta okuyan
tiniversite dgrencilerinin, kisilerarasi iligskilerde problem ¢ézme becerilerinin, puan
tiiri degiskenine gore anlaml diizeyde farklilagtigi sonucuna ulagilmistir. Sayisal
puanla {niversiteye girmis olan birinci ve son simif Ogrencilerinin kisilerarasi
iliskilerinde problem ¢6zme becerileri arasinda anlamli bir farklilik olmadig:
goriilmiistiir. Sozel puanla {iniversiteyi kazanmis olan birinci ve son smif
Ogrencilerinin, kisilerarasi iliskilerinde problem ¢6zme becerileri anlamli farklilasma

gostermemektedir. Esit Agirlik puanla iiniversiteye girmeye hak kazanmis birinci ve
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son simf Ogrencilerinin kisilerarasi iligkilerinde problem ¢6zme becerileri farki
anlamhdir. Cinsiyet degiskenine gore incelendiginde ise; kiz ve erkek 6grencilerin

problem ¢ozme becerisi anlamli farklilasma gostermemektedir.

Fergusson (2003) tarafindan yapilan doktora tezinde gesitli 6grenci degiskenlerinin
ogrencilerin Probleme Dayali Ogrenme (PDO) siirecindeki basarilarinin yordayicilar:
olup olmadig1 incelenmistir. Yapilan ¢oklu regresyon analizi sonucunda 6grenmeye
iliskin 6z yeterlik algisi, meta biligsel farkindalik ve elestirel diisiinme gibi 6grenci
degiskenlerinin 6grencilerin PDO’deki basarilarmin énemli birer yordayicisi oldugu
belirlenmistir. Ogrenmeye iliskin 6zyeterlik algisi ile kendi kendini y&nlendirerek
O0grenme, isbirligi ve problem ¢o6zme sonuglar1 arasinda olumlu bir iligki oldugu
saptanmigtir. Biligsel farkindalik ile isbirligi sonuclari arasinda olumlu iliski
bulunurken, elestirel diisiinme ile isbirligi sonuglart arasinda olumsuz iligki
bulundugu belirlenmistir. Arastirmanin nitel bulgular1 ise problemlerin 6grenmeye
giidiilenmeyi sagladigini, cinsiyetin dgrencilerin  PDO siirecindeki 9grenme
sonuclarint etkilememedigini ve iist siniflardaki 6grencilerin performanslarinin alt

smiflardaki 6grencilere gore daha yliksek oldugunu gostermektedir.

Wijnia ve digerleri (2010) tarafindan yiriitilen aragtirmada, problem temelli
O0grenme ve anlatim temelli 6grenme ortamlarinin iiniversite 6grencilerinin ¢alisma
motivasyonu lizerindeki etkilerini incelemistir. Arastirma sonuglari, problem temelli
O6grenme ortaminda bulunan 6grencilerin daha yiiksek yeterlige sahip olduklarini,
ancak Ozerklik motivasyonunda farklilik gozlenmedigini gostermistir. Ayrica,
isbirligi gibi aktif 6grenme durumlarinin motive edici unsur olarak algilandig1 ortaya
cikmistir. Ancak, zorunlulugun varligi gibi kontrol edici faktorler ve belirsizlik
Ogrenci motivasyonu i¢in zararli olarak tanimlanmistir. Sonug¢ olarak, problem
temelli 6grenmenin her zaman daha yiiksek i¢sel motivasyona sebebiyet vermedigi

goziikkmektedir.

Alci, Erden ve Baykal (2010) tarafindan yapilan calismada, iiniversite 6grencilerinin
matematik basarilari ile liniversitede alinan derslere iligkin 6n bilgilerinin gostergesi
olan dgrenci secme sinavindaki (OSS) sayisal puanlari, algiladiklar1 problem ¢ézme
becerileri, Ozyeterlik algilar1 ve bilisiistii O6zdiizenleme stratejileri arasindaki
aciklayict ve yordayict iligkiler Oriintiisii belirlenmeye calisilmistir. Arastirmanin
deneklerini, 2005-2006 6gretim yilinda Yildiz Teknik Universitesi’nde “Matematik

I dersini alan 100 kiz, 380 erkek olmak {izere toplam 480 O6grenci olusturmustur.
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Iliskisel tarama tiiriinde olan arastirmada ogrencilerin bilisiistii 6zdiizenleme
stratejilerini ve Ozyeterlik algilarin1 belirlemek amaciyla Pintrich, Smith, Garcia ve
McKeachie tarafindan gelistirilen ve dilsel esdegerlik, gecerlik ve giivenirlik
calismast Altun ve Erden (2006) tarafindan yapilan “Ogrenmede Motive Edici
Stratejiler Olgegi” kullamilmistir. Ogrencilerin  algiladiklar1  problem ¢dzme
becerilerini belirlemek amaciyla, Heppner ve Petersen tarafindan gelistirilen, dilsel
esdegerlik, gecerlik ve giivenirlik calismasi, Sahin, Sahin ve Heppner (1993)
tarafindan yapilan “Problem Cozme Envanteri” kullanilmistir. Ogrencilerin OSS
sayisal puanlar1 YTU Ogrenci Isleri Daire Baskanligi’ndan alinmistir. Ogrencilerin
“Matematik I” dersindeki donem sonu basar1 ortalamalari, matematik basar1 puani
olarak kabul edilmistir. Arastirma bulgularinda 6grencilerin Ozyeterlik algilar ile
algiladiklar1 problem ¢6zme becerileri arasinda, bilisiistii 6zdiizenleme stratejileri ile
algiladiklar1 problem ¢dzme becerileri arasinda ve Ozyeterlik algilari ile bilisiisti
Ozdiizenleme stratejileri arasinda dogrusal yonde anlamli iliski oldugu ortaya
cikmustir. Ogrencilerin, dzyeterlik algilar, bilisiistii 6zdiizenleme stratejileri ve OSS
sayisal puanlarinin matematik basarisin1 yordamada anlamli bir giice sahip oldugu,
diger taraftan algiladiklart problem ¢6zme becerilerinin matematik basarisini

yordamada anlamli bir giice sahip olmadig1 belirlenmistir.
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3. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin

toplanmasi ve verilerin analiziyle ilgili aciklamalar sunulmustur.

3.1. Arastirmanin Modeli

Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari, grenme yaklasimlar1 ve problem
¢ozme becerilerinin akademik motivasyonlarint yordama giiciinii ortaya ¢ikarmak

amaciyla yapilan bu arastirmada betimsel arastirma yontemi kullanilmistir.

Aragtirmanin alt problemleri icin ise iliskisel tarama modeli kullanilmustir. liskisel
tarama modelleri, iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim
varhigin1 ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Karasar,
2003). Bu model kapsaminda, aragtirmanin birinci alt problemi icin
motivasyonsuzluk, ikinci alt problemi i¢in digsal motivasyon ve {igiincii alt problemi
icin ise i¢sel motivasyon bagimli degiskenler olarak yer almaktadir. Arastirmanin
tiim alt problemlerinde epistemolojik inanglarin alt boyutlar1 (¢aba, yetenek, tek
dogru), 6grenme yaklagimlarinin alt boyutlar1 (ylizeysel, derin, stratejik) ve problem

¢Ozme becerileri bagimsiz degiskenleri temsil etmektedir.

3.2. Calisma Grubu

Bu arastrmanin ¢alisma grubunu Yildiz Teknik Universitesi'nin on farkli
fakiiltesinde 6grenimlerine devam eden 750 Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmanin
calisma grubuna secilen 6grencilerin fakiilteleri, alanlari, cinsiyetleri, siniflart ve

mezun olduklari lise tiirlerine gore dagilimlar1 Tablo 3.1°de sunulmustur.
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Tablo 3.1: Calisma Grubunun Fakiiltelerine, Alanlarina, Cinsiyetlerine,

Siniflarina ve Mezun Olduklar Lise Tiirlerine Gore Dagilimlar:

Demografik

Ozellikler f o
Fakiilte
Makine 69 9.2
Elektrik-Elektronik 110 14.7
Insaat 38 5.1
Kimya-Metalurji 79 10.5
Gemi Insaat1 ve Denizcilik 32 4.3
Mimarlik 51 6.8
Fen-Edebiyat 92 12.3
Iktisadi ve Idari Bilimler 126 16.8
Egitim 129 17.2
Sanat-Tasarim 24 3.2
Toplam 750 100
Alan
Fen 450 60
Sosyal 300 40
Toplam 750 100
Cinsiyet
Kiz 364 51.5
Erkek 386 48.5
Toplam 750 100
Simif
1. stmf 242 32.3
2. smif 139 18.5
3. simf 221 29.5
4. sinif 148 19.7
Toplam 750 100
Lise Tiirii
Fen 41 5.5
Anadolu 407 54.3
Stiper 104 13.9
Diiz 144 19.2
Meslek 54 7.2
Toplam 750 100

Tablo 3.1°deki verilere gore, arastirmaya katilan 6grencilerin, %9.2’si (69) Makine
Fakiiltesi, %14.7’si (110) Elektrik-Elektronik Fakiiltesi, %5.1°1 (38) Insaat Fakiiltesi,
%10.5°1 (79) Kimya-Metalurji Fakiiltesi, %4.3’ii (32) Gemi Insaati ve Denizcilik
Fakiiltesi, 9%6.8’1 (51) Mimarlik Fakiiltesi, %12.4’1i (92) Fen-Edebiyat Fakiiltesi,
%16.8°1 (126) Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi, %17.2’si (129) Egitim Fakiiltesi
ve %3.2’si (24) Sanat-Tasarim Fakiiltesi 6grencisidir. Ogrencilerin %601 (450) fen

ve %40°1 (300) sosyal boliimlerde dgrenimlerine devam etmektedir. Ogrencilerin
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%48.5°1 (364) kiz ve %51.5’1 (386) ise erkektir. Ogrencileri devam ettikleri simiflara
gore grupladigimizda %32’si (242) birinci sif, %18.5’1 (139) ikinci sinif, %29.5°1
(221) tgtincti smif ve %19.7’si (148) dordiincii sinifta yer almaktadir. Son olarak,
Ogrencilerin mezun olduklart lise tiirlerine bakildiginda, %5.5°1 (41) Fen, %54.3°1
(407) Anadolu, %13.9’u (104) Siiper, %19.2°s1 (144) Siiper ve %7.2’s1 (54) Meslek

Lisesi mezunu oldugu goriilmektedir.

3.3. Veri Toplama Araclari

Arastirmada iiniversite 6grencilerinin akademik motivasyon diizeylerini belirlemek
amactyla Vallerand ve arkadaslar1 (1992) tarafindan gelistirilmis, arastirmaci
tarafindan gegerlik giivenirlik ¢alismasi ile iilkemiz kosullarina adaptasyonu yapilan
(Karatas ve Erden, 2011), Akademik Motivasyon Olgegi (Academic Motivation
Scale-AMS) kullanilmistir (Ek-1).

Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglarmi belirlemek amaciyla Schommer
(1990) tarafindan gelistirilmis, Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2002) tarafindan gecerlik
ve giivenirlik calismasi ile iilkemiz kosullarina adapte edilmis Epistemolojik Inanclar

Olgegi (Epistemological Beliefs Scale) kullanilmistir (Ek-2).

Universite dgrencilerinin 6grenme yaklasimlarini belirlemek amaciyla Ekinci (2008)
tarafindan gelistirilen Ogrenme Yaklasimlar1 Olgegi (Learning Strategies Scale)

kullanilmistir (Ek-3).

Universite dgrencilerinin problem ¢dzme becerilerini belirlemek amactyla Heppner
ve Petersen (1982) tarafindan gelistirilmis, Sahin ve Heppner (1993) tarafindan
gecerlik ve giivenirlik caligmasi ile iilkemiz kosullarina uyarlanmis Problem C6zme

Becerileri Olgegi (Problem Solving Skills Scale) kullanilmistir (Ek-4).

Asagida bu olceklerin temel 6zellikleri verilmektedir.

3.3.1. Akademik Motivasyon Olgegi

Universite ogrencilerinin akademik motivasyonlarin1 belirlemek icin arastirma
verileri, Vallerand ve digerleri (1992) tarafindan gelistirilen Akademik Motivasyon
Olgegi (AMO) ile toplanmustir. Bu &lcek, bu arastirmadaki referanslarda da
belirtildigi gibi, akademik motivasyonu 6lgme konusunda literatiirde genel kabul

gormiis olmas1 ve farkli kiiltiirlerdeki iiniversite O0grencilerinde denenmis olmasi
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nedeniyle secilmistir. Bu arastirmada kullamlan Akademik Motivasyon Olgeginin
Tiirk¢e’ye uyarlanmasi daha 6nce yapilmamistir. Bu nedenle, hem bu ¢alismada hem
de Ogrencilerin akademik motivasyonunu belirlemek i¢in Tiirkiye’de yapilacak
akademik motivasyon c¢aligmalarina katki saglayacagi diislincesiyle aragtirma
kapsaminda kullanilan AMO’nin tiimiine yonelik dil esdegerlik, gecerlik ve
giivenirlik ¢aligmasina da yer verilmistir. Olgegin boyutlar1 ve alt boyutlar1 Tablo

3.2°de verilmistir.

Tablo 3.2: Akademik Motivasyon Olceginin Faktor Yapisi (Vallerand ve
digerleri, 1992)

Boyutlar Alt Boyutlar Maddeler Madde Sayisi
Motivasyonsuzluk 5,12, 19, 26 4
Digsal Motivasyon Disa Bagli Diizenleme 1,8, 15,22 4
Ice Yansitma Diizenlemesi 7,14, 21,28 4
Tanimlanmis Diizenleme 3,10,17, 24 4
I¢sel Motivasyon Bilmek 2,9,16,23 4
Basari 6,13, 20,27 4
Diirtt 4,11, 18,25 4
Genel Toplam 28

Tablo 2’de goriildiigii gibi 6zgiin 6lgek 28 maddeden olusmaktadir. AMO,
motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve i¢sel motivasyon olmak iizere ii¢ temel
boyuttan olugmaktadir. Ayrica, digsal motivasyonun altinda disa bagli diizenleme, ice
yansitma dilizenlemesi, tanimlanmis diizenleme alt boyutlari; igsel motivasyonun
altinda ise bilmek, basari, diirtii alt boyutlar1 bulunmaktadir. AMO’deki maddelerin 4
tanesi motivasyonsuzluk, 12 maddesi digsal motivasyon ve 12 maddesi ise igsel
motivasyon boyutlart ile ilgilidir. Derecelendirme, “Hi¢ Uymuyor” (1), “Biraz
Uyuyor” (2, 3), “Orta Derecede Uyuyor” (4), “Cok Uyuyor” (5, 6), “Tam Uyuyor”
(7) bigiminde yedili likert formunda diizenlenmis ve puanlanmistir (Vallerand ve

digerleri, 1992).

Olgegin degerlendirilmesinde her bir alt boyut i¢in alinan toplam puan, grencinin o
alt boyuta yonelik akademik motivasyon derecesini olusturmaktadir. Ayrica 6lgegin
degerlendirilmesi birlestirilmis iic boyuta gore de yapilabilmektedir. Buna gore,
Ogrencilerin digsal akademik motivasyonlari disa bagli diizenleme, i¢e yansitma
diizenlemesi ve tanimlanmis diizenleme alt boyutlarindaki toplam puan ortalamasi,

ogrencilerin i¢sel akademik motivasyonlari bilmek, basar1 ve diirtii alt boyutlarindaki
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toplam puan ortalamasi ve O&grencilerin motivasyonsuzluk dereceleri ise

motivasyonsuzluk boyutundaki toplam puan ortalamasi ile 6l¢iilebilmektedir.

3.3.1.1. AMO’nin Dilsel Esdegerlik Calismasi

Bu aragtirmanin farkli asamalar1 i¢in farkli ¢aligma gruplarindan yararlanilmistir.
AMO’nin dilsel esdegerlik ¢alismasi gergevesinde dlgegin Ingilizce ve Tiirkge formu
arasindaki tutarlik calismasina Yildiz Teknik Universitesi Yabanci Diller Yiiksek
Okulu’nda Ingilizce hazirlik egitimi gérmekte olan farkli béliimlerden 79 6grenci ve
elde edilen Tiirk¢e formuyla ilgili test tekrar test calismasmna ise 55 Ogrenci
katilmistir. Gegerlik ve gilivenirlik calismalar1 ise, ayni iniversitenin farkl

fakiiltelerinde 6grenim gormekte olan 246 6grenci lizerinde yiiriitilmiistiir.

Calisma gruplarinin se¢iminde, arastirmanin saglikli ilerlemesi agisindan amaca en
uygun olanlar1 &rnekleme alma (Is¢il, 1973, 300. Akt: Balci, 2004, 90) yoluna
gidilmistir. Bu nedenle dilsel esdegerlik calismasima iyi Ingilizce bilgisine sahip
olmalar1 nedeni ile Ingilizce egitimi gdren hazirlik smifi 8grencileri, gegerlik ve
giivenirlik caligmalar1 i¢in ¢aligma grubunu olusturan 6grenciler segilirken bolim
olarak heterojen bir dagilim gostermesi, ¢aligma yapilacak ogrencilere ulagimin
kolayligi, calismanin ekonomik olmasi ve anketlerin uygulanmasinda yasanan
zorluklar acisindan uygulayici 6gretmenlerle zamaninda iletisim kurulabilmesi

oOlciitleri belirleyici dlgiitler olarak diisiiniilmiistiir.

Literatiirde, Olgegin gegerlik calismalarinda faktor analizi gibi ¢ok degiskenli
analizlerin yapilabilmesi i¢in ulasilmasi gereken orneklem biiyiikliigii konusunda
farkl dlgiitler ve goriisler ortaya ¢ikmaktadir. Ornegin faktdr analizi igin Preacher ve
MacCallum (2002) minimum 6rneklem biiyiikliigiiniin 100 ile 250 arasinda olmasi
gerektigini belirtmistir. Baz1 goriisler ise madde sayisina bagli olarak oran
vermektedir. Ornegin, Tavsancil’a (2002) gére drneklem biiyiikliigii, degisken, yani
madde sayisinin en az bes kati, hatta 10 kati olmalidir. Katilimci/madde orani
Gorsuch (1983) ve Hatcher’a (1994) gore 5:1, Nunually’a (1978) gore 10:1 olmalidir
(Akt., Osborne ve Costello, 2004). Preacher ve MacCallum (2002) ise literatiirde bu
oranin 3 kat ile 10 kat arasinda degistigini belirtmistir. Bu ¢alismada 6rneklem
biiyiikliigii, degisken, yani madde sayisinin yaklagik 9 katidir. AMO’nin madde

sayist 28 iken, orneklem sayis1 246 6grenciden olusmustur. Belirtilen goriislerden, bu
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arastirmadaki calisma grubu sayist yeterli bulunmustur. Calisma grubunun

demografik 6zellikleri Tablo 3.3’de sunulmustur.

Tablo 3.3: Calisma Grubunun Demografik Ozelliklerine iliskin Yiizde ve
Frekans Degerleri

Cahsma Grubunun Ozellikleri f %

Fakiilte Makine 24 9.8
Insaat 25 10.2
Elektrik-Elektronik 26 10.6
Kimya-Metalurji 32 13
Gemi Insaat:1 ve Denizcilik 19 7.7
Mimarlik 25 10.2
Fen-Edebiyat 38 15.4
Iktisadi ve idari Bilimler 39 15.8
Egitim 18 7.3
Toplam 246 100

Cinsiyet Kiz 107 434
Erkek 139 56.6
Toplam 246 100

Tablo 3.3 incelendiginde, ¢alisma grubunun 107’sini (%43.4) kiz, 139’unu (%56.6)
ise erkek ogrenciler olusturmustur. Ogrenci gurubunun fakiiltelere gore dagilimini
ise Makine Fakiiltesi 24 (%9.8), Insaat Fakiiltesi 25 (%10.2), Elektrik-Elektronik
Fakiiltesi 26 (%10.6), Kimya-Metalurji Fakiiltesi 32 (%13), Gemi Insaati ve
Denizcilik Fakiiltesi 19 (%7.7), Mimarlik Fakiiltesi 25 (10.2), Fen-Edebiyat Fakiiltesi
38 (%15.4), iktisadi ve idari Bilimler Fakiiltesi 39 (%15.8) ve Egitim Fakiiltesinden

18 (7.3) gelen 6grenciler olusturmaktadir.

AMO, 2010-2011 gretim y1l1 bahar yartyilinda, ders ortaminda, géniilliiliik ilkesine
gore okuldaki ogretim elemanlar1 tarafindan c¢aligma grubundaki &grencilere
uygulanmistir. Olgegi uygulayan oOgretim elemanlarina 6Slgegin uygulanmasina
yonelik Dbilgiler 6nceden verilmistir. Ayrica Ogrencilere sorulart ictenlikle
yanitlamalarinin 6nemi agiklanmis ve her maddeyi yanitlayarak her maddede sadece
bir sik isaretlemeleri istenmistir. Katilimeilarin 6lgegi doldurma siiresi 4 ile 6 dakika

arasinda degismistir.

AMO’nin {iniversite hazirlik smifi dgrencilerine uygulanmas: ile elde edilen veriler,
SPSS PASW 18 siiriimii ile analiz edilmistir. Ol¢egin Ingilizce ve Tiirkce formlarinin
uygulanmasindan elde edilen puanlarin ortalamalar1 arasindaki farka bakmak i¢in

varyans analizi (one-way anova) yapilmistir. Ergin’e (1995) gore bir 6lgme aracinin
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farkl iki dildeki iki formunun, ayni gruba uygulanmasi dilsel esdegerligi belirtir. Bu
iki uygulamadan elde edilen puanlar arasindaki korelasyon katsayisi ise esdegerlik
katsayisidir. Olgegin Tiirkge formunun kararlilik anlamindaki giivenirligini, yani dis
tutarligini, incelemek igin ise test-tekrar test teknigi uygulanmig ve Pearson
korelasyon katsayisi tercih edilmistir. Ayrica madde toplam korelasyonlari, madde
birakma teknigine gore incelenmistir. Faktor analizinin 6l¢ek adaptasyonunda degil,
sadece Olgek gelistirmede yapilmasina gerek oldugu yoniinde goriisler (Ergin, 1995)
bulunmakla birlikte, Tiirkge Slgegin yapr gecerligi hakkinda fikir edinmek amaciyla
bu caligmada faktdr analizinin yapilmasi tercih edilmisti. AMO’nin gecerligi
literatiirdeki uzman onerileri dogrultusunda incelenmistir (Balci, 2001; Bryman ve
Cramer, 1997; Biiylikoztiirk, 2002; Hovardaoglu ve Sezgin, 1998; Tezbasaran, 1997;
Turgut ve Baykul, 1992). Bu ¢ercevede, faktor analizi uygulanmistir. Faktor analizi
icin cesitli faktor ¢oziimlii ve dondirme teknikleri denenmis ama kolay
yorumlanabilir sonuca Varimax dondiirme teknigi ile ulasilmistir. AMO’nin
giivenirligi de literatiirdeki uzman oOnerileri dogrultusunda incelenmistir (Bryman ve
Cramer, 1997; Ozcelik, 1998; Tekin, 1996; Tezbasaran, 1997; Turgut, 1997;
Yildirim, 1999). Bu ¢ergevede, i¢ tutarlik giivenirligi (internal consistency reliability)
maddelerin benzesiklik diizeyini ve maddelerin 6lgmek istedigi yapinin ayrisikligini
belirleyen Cronbach’s alpha katsayist (reliability coefficients) ile ve 0lgek
maddelerinin AMO agisindan kisileri ayirt etmedeki yeterligini belirleyen madde-

toplam korelasyonu (item-total correlation) ile incelenmistir.

Dilsel esdegerlik ¢calismasina iligkin ¢esitli goriisler bulunmaktadir. Mertens (1998)’e
gore, 6lcme aracini yanitlayanlar ile 6lgegin dili farkli oldugunda, 6lgege geri geviri
teknigi ile dil adaptasyonu uygulanmalidir. Dil adaptasyonunda birebir g¢eviriden
kaginmali, uygulanacak {lkenin dili, bolgesel ve kiiltiirel oOzellikleri ve
yanitlayacaklarin egitim diizeyi dikkate alimnmalidir. Alpas ve Akcakin (2003) da,
Olcek cevirisinde orijinal anlama bagli kalinmasi, ancak uygulanacak grubun
ozelliklerine de uygun anlamin kullanilmasinin 6énemine dikkat ¢ekmistir. Belirtilen
referanslar dogrultusunda AMO’nin ¢evirileri, terciime sirasinda veri kaybim
engellemeye ve Olgme aracinin aslina sadik kalmaya c¢alismak amaciyla, Yildiz
Teknik Universitesi Yabanci Diller Yiiksek Okulunda 6gretim gorevlisi olarak
gorev yapan Ayse Zeynep Kivang ve Ayse Aktan tarafindan yapilmistir. Bu

cercevede dlgek once lisans egitimi Ingiliz Dili ve Egitimi olan arastirmaci da dahil
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olmak iizere ii¢ uzman tarafindan birbirinden bagimsiz olarak Ingilizce’den
Tiirk¢ce’ye cevrilmistir. Sonra ayn1 uzmanlar ii¢ Tiirkge geviriyi karsilastirmali olarak
inceleyerek tek ceviri haline getirmistir. Elde edilen Tiirk¢e ¢eviriyi iki farkli uzman,
birbirinden bagimsiz olarak geri geviri teknigiyle Ingilizce’ye ¢evirmistir. Sonra ayni
uzmanlar iki ayr1 Ingilizce ¢eviriyi karsilastirmali olarak inceleyerek tek ¢eviri haline
getirmiglerdir. Ceviri son olarak Ramy Sakr isimli Amerikali bir Ingilizce 6gretmeni

tarafindan kontrol edilerek son halini almustir.

Olgegin Ingilizce ve Tiirkce formlarinin uygulanmasindan elde edilen puanlarin
ortalamalar1 arasindaki farka bakmak i¢in varyans analizi (one-way anova)
yapilmistir. Varyans analizi, YTU Yabanci Diller Yiiksekokulu ingilizce Hazirlik
Boliimii 6grencilerinde yapilan uygulama sonrasinda hesaplanmustir. Iki test
arasindaki zaman araligi Ozgiiven’e (1994) gore iki ile dort hafta, Ergin’e (1995)
gore ise U¢ ile alti hafta olmalidir. Bu ¢aligmada iki uygulama arasindaki zaman

aralig1 iki hafta olarak belirlenmistir. Uygulama Tablo 3.4’de gosterilmistir.

Tablo 3.4: Dil Esdegerlik Uygulamasi

Gruplar I. Uygulama 2 hafta ara I1. Uygulama
1. Grup Ingilizce Tiirkce
2. Grup Tiirkce Ingilizce

Yukarida Tablo 3.4’de belirtildigi gibi, ¢aligma Ingilizce Hazirlik 6grenimi goren 79
kisilik 6grenci grubuna iki hafta arayla uygulanmustir. Ilk grup 6grenciler ilk olarak
Ozgiin Olgegi, bunu takiben iki hafta sonra Tiirkge terclimesini cevaplamislardir.
Ikinci grup 6grenciler ise ilk olarak Tiirkge terciimesini, bunu takiben iki hafta sonra
ozgiin dlgegi cevaplamuslardir. Iki test arasindaki farka ait varyans analizi sonuglart

Tablo 3.5’de sunulmustur.
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Tablo 3.5: AMO’nin Ingilizce ve Tiirk¢e Uygulamalarindan Elde Edilen
Puanlarin Ortalamalar1 Arasindaki Varyans Analizi Sonuc¢lar

Varyansin Kareler Kareler

Boyutlar ve Alt Boyutlar Kaynag Toplami Sd Ortalamasi F p
MOTIVASYONSUZLUK Gruplar arasi 91 1 91 .05 .80
Grup ici 2431.39 156 15.58
Toplam 243230 157
DISSAL MOTiVASYON  Gruplar arast 18.45 1 18.45 13 71
Grup ici 21872.63 156 140.20
Toplam 21891.08 157
Disa Bagh Diizenleme Gruplar aras1 32.81 1 32.81 .67 .19
Grup ici 3057.49 156 19.59
Toplam 3090.30 157
Ice Yansitma Gruplar arasi 3.06 1 3.06 18 .66
Diizenlemesi Grup ig¢i 2606.38 156 16.70
Toplam 2609.44 157
Tamimlanmis Diizenleme Gruplar arasi 40 1 40 .02 .86
Grup i¢i 2173.39 156 13.93
Toplam 2173.79 157
ICSEL MOTIiVASYON  Gruplar arasi 281.77 1 281.77  1.60 20
Grup i¢i 27317.49 156 175.71
Toplam 27599.27 157
Bilmek Gruplar arasi 9.13 1 9.13 43 Sl
Grup igi 3293.16 156 21.11
Toplam 3302.30 157
Basan Gruplar arasi .63 1 .63 .02 .88
Grup ici 4315.79 156 27.66
Toplam 4316.60 157
Diirtii Gruplar aras1 6.08 1 6.08 27 .60
Grup ici 347341 156 22.26
Toplam 3479.50 157

Tablo 3.5’de goriildiigii gibi, varyans analizi sonucunda F degeri, motivasyonsuzluk
boyutu i¢in (F=.05, p>.05); dissal motivasyon icin (F=.13, p>.05); dissal
motivasyonun alt boyutlar1 olan dis diizenleme i¢in (F=.67, p>.05); ice yansitilmisg
diizenleme i¢in (F=.18, p>.05); tanimlanmis diizenleme i¢in (F=.02, p>.05); igsel
motivasyon i¢in (F=1.60, p>.05); i¢csel motivasyonun alt boyutlar1 olan bilmek i¢in
(F=.43, p>.05); basar1 i¢in (F=.02, p>.05) ve diirtii icin ise (F=.27, p>.05) degerinde
oldugu goriilmektedir. Baska bir deyisle, iki grubun ilgili boyutlardaki aritmetik
ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli degildir. Bu sonuca dayali
olarak, dlcegin Ingilizce ve Tiirkce formlar: arasinda dile iliskin esdegerlik agisindan

bir farklilik olmadigi sonucuna varilmistir.

AMO’nin motivasyonsuzluk, digsal motivasyon, igsel motivasyon boyutlar1 ve alt

boyutlarinin madde ve toplam puanlarinin devamlilik katsayilarini belirlemek
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amaciyla Yabanci Diller Yiiksekokulu Ingilizce Hazirlik programindan 55 kisilik bir
calisma grubu secilmis ve dlgek iki hafta ara ile iki kez uygulanmistir. Olgekte yer
alan boyutlar i¢in, iki ayr1 uygulama puanlar1 arasindaki iliski pearson korelasyon
katsayist hesaplanarak sinanmigtir. Elde edilen sonuglar Tablo 3.6’da ayrintili bir

sekilde verilmistir.

Tablo 3.6: AMO’nin Boyutlari ve Alt Boyutlarina liskin Test Tekrar Test

Sonuclar
MaddeNo r p |MaddeNo r p | Boyutlar ve Alt Boyutlar r p
1 90 .01 15 .82 .01 |MOTIVASYONSUZLUK 47 .01
2 57 .01 16 .56 .01 | DISSAL MOTIVASYON .58 .01
3 .65 .01 17 .83 .01 Disa Bagli Diizenleme 30 .01
4 50 .01 18 39 .01 Ige Yansitma 46 01
Diizenlemesi

5 68 .01 19 .63 .01 | Tanmimlanmig Diizenleme .78 .01
6 87 .01 20 50 .01 | ICSEL MOTIiVASYON .60 .01
7 38 .01 21 95 .01 Bilmek 95 .01
8 S1 .01 22 39 .01 Basari 79 .01
9 .81 .01 23 43 .01 Diirtii .66 .01
10 79 .01 24 73 .01 TOPLAM 38 .01
11 .81 .01 25 47 .01

12 59 .01 26 .62 .01

13 .63 .01 27 75 .01

14 .63 .01 28 71 .01

Tablo 3.6’da s6z konusu boyutlarla ilgili 6n test ve son test uygulamalar1 arasinda
hem madde hem de toplam puanlar bazinda korelasyon katsayilari goriilmektedir.
Buna gore korelasyon katsayilari motivasyonsuzluk icin (r=.47, p<.01), dissal
motivasyon icin (r=.58, p<.01) ve icsel motivasyon i¢in (r=.60, p<.01) olarak
belirlenmistir. Ayrica korelasyon katsayilari alt boyutlara ait toplam puan i¢in, dis
diizenleme igin (r=.30, p<.01), ice yansitilmig diizenleme i¢in (r=.46, p<.01),
tanimlanmis diizenleme i¢in (r=.78, p<.01), bilmek i¢in (r=.95, p<.01), basar1 i¢in
(r=.79, p<.01) ve diirtii i¢in ise (r=.66, p<.01) olarak belirlenmistir. Elde edilen
sonuglara gore her iki uygulama arasinda tutarlilik olduguna karar verilmistir. Madde
toplam isleminde her bir madde i¢in hesaplanan korelasyon katsayisinin da en az .20
olmas1 beklenmektedir (Tavsancil, 2002). Tablo 3.6’daki maddeler agisindan
incelendiginde, maddelere ait en diisiik korelasyon katsayisinin .38 oldugu
goriilmektedir. Bu sonuglara dayali olarak, AMO’nin Tiirkce formunda yer alan

boyutlarin ayn1 grup iizerinde farkli zamanlar i¢inde uygulanmasindan elde edilen
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korelasyonlarin i¢ tutarhik degeri olarak yeter diizeyde oldugu seklinde

yorumlanmustir.

3.3.1.2. AMO’nin Gecerlik Calismasi

Bu arastirmada, yapi1 gegerligi calismasi faktor analizi yontemi uygulanarak
gerceklestirilmistir. Faktor analizi, ¢cok sayidaki degiskenden anlamli yapilara
ulagsmak, 6lcek maddelerinin 6l¢tiigli ve faktor adi verilen yapi ya da yapilari ortaya
¢ikarmak i¢in kullanilir. Pallant (2001) faktor analizini bir dizi kiigiik faktor ya da
bilesen kullanarak verileri azaltma ya da Ozetleme yoOntemi olarak tanimlar.
Biiyiikoztiirk (2002: 117) ve Balci (1997: 298) ise faktor analizini, 6lgme aracinin
yapisini, ayni yapiyl ya da niteligi olgen degiskenleri (test maddelerini) bir araya
toplayarak 6lgmeyi az sayida faktor ile agiklamayr amaglayan bir istatiksel teknik
olarak tanmimlar. Boylece, maddelerin tasidigi faktér yiikleri dogrultusunda,
birbirleriyle iligki gosteren maddeler faktorleri olusturur (Balci, 2001; Bryman ve
Cramer, 1997, Biiyiikoztiirk, 2002; Hovardaoglu ve Sezgin, 1998; Tezbasaran, 1997,
Turgut ve Baykul, 1992).

Biiyiikoztiirk  (2002) faktor analizinde ayni yapiyr Olgmeyen maddelerin
ayiklanmasina ve faktor sayisina karar verirken dikkate alinmasi gereken olgiitleri
soyle siralamustir. Ozdegeri 1 ve daha yiiksek olan maddeler énemli faktdrler olarak
degerlendirilir. Varyans oraninin yiiksek olmasi, ilgili yapiyr iyi Olgtiigiiniin
isaretidir. Faktoriin tanimladigi maddeyi Olgmesi i¢in o faktorle olan iliskisini
gosteren faktor ylik degerinin .45 ve daha yiiksek olmasi tercih edilir. Ancak az
sayidaki madde i¢in yiik degeri .30’a kadar indirilebilir. Ayrica yiiksek iki faktor
yiikli arasindaki fark ise en az .10 olmalidir. Cok faktorlii bir yapida birden fazla
yiiksek yilik degeri veren madde binisik maddedir ve Olcekten ¢ikartilmasi
gerekmektedir. Bu arastirmada bir maddenin bir faktorde yer almasi i¢in yukarida

belirtilen ilkeler temel alinmastir.

Bu referanslar dogrultusunda, 6lcege faktdr analizi yapilmasina karar verilmistir.
Faktor analizi yapilmadan once, faktor analizinin uygulanacagi calisma grubunun
yeterliginin Ol¢iilmesi i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testine bagvurulmustur.
Olgege uygulanan KMO testi sonucunda, KMO degeri .87 olarak bulunmustur. KMO
degeri 1.00’e ne kadar yakin ise sahip olunan gruba faktor analizinin yapilmasinin o

denli uygun oldugu belirtilir (Bayram, 2004). KMO degeri .50’den kiiciik ise ilgili
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gruba faktor analizi yapilmasi uygun degildir. Verilerin temel bilesenler analizine
uygunlugunu belirlemek i¢in yapilan KMO degeri .87 ¢iktigindan ilgili gruba faktor
analizinin yapilmasina karar verilmistir. Kulaksizloglu, Dilmag, Eksi ve Otrar (2003)
ile Askar ve Donmez’in (2004) de belirttigi gibi bu degerler, 6rneklem
bliyiikliigliniin ve elde edilen verilerin segilen analiz i¢in uygun ve yeterli oldugunu
gostermektedir. Faktor analizi i¢in grubun yeterli olmasinin yaninda normal dagilim
gostermesi de gerekmektedir. Dagilimin normalligi icin Barlett’s testi yapilmis ve

dagilimin normal oldugu goriilmiistiir (3508.408, sd: 378, p: .00).

Faktor analizine dlgegin 6zgiin formundaki 28 madde ile baglanmistir. Ozgiin dlgegin
ortak varyansi .54 ile .85 arasinda degismistir. Olcegin toplam varyansin yiizde
65.58’ini aciklayan ve ozdegeri 1’den biiylik 6 faktérde toplandigi goriilmiistiir.
Vallerand ve digerleri (1992) tarafindan gelistirilen AMO’nin 6zgiin formu temel ve
alt boyutlar de dahil olmak {izere toplam 7 faktor altinda toplanmistir. Bu boyutlar
“motivasyonsuzluk”, “dissal motivasyon” altinda “disa bagh dilizenleme”, ‘“ice
yansitma diizenlemesi”, “tanimlanmis diizenleme”, “igsel motivasyon” altinda
“bilmek”, “basarr” ve “diirtii” boyutlaridir. Onemli faktdr sayisina karar vermek igin
Olcege dondiirme tekniklerinden Varimax uygulanarak 7 faktorli bakildiginda ortaya

cikan faktor ¢izgi grafigi incelenerek Sekil 3.1°de sunulmustur.
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Sekil 3.1: Ol¢egin Ozdeger Cizgi Grafigi (27 madde)

Sekil 3.1°deki faktor cizgi grafigi incelendiginde, yedinci faktor civarinda kirilma

noktas1 oldugu ve diger faktorlerin varyansi aciklama katkisinin diisiik oldugu
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gozlenmistir. Biiylkoztirk (2002)’e gore grafikteki yiiksek ivmeli, hizli distsler
onemli faktor sayisini verir. Yatay ¢izgiler ise varyansi agiklama katkisinin birbirine
yakin oldugunu gosterir. Bu durum, Olgegin yedi faktorlii olabilecegini
desteklemistir. Nihai ol¢ekte yer alacak maddelerin se¢iminde Varimaks faktor yiiki
ile madde-alt test ve madde-toplam korelasyonlar1 temel alinmistir. Biitiin
maddelerin faktor yiikii ile madde alt-test ve madde-toplam korelasyonlar1 .40’1n
iizerinde oldugundan maddeler 6lgege almmustir. Olgege 7 faktodrlii bakildiginda,
Olcegin ortak varyansi .54 ile .76 arasinda degistigi ve 7 faktor tarafindan agiklanan
toplam varyansin % 68.59 oldugu goézlenmistir. Baska bir deyisle, ol¢ek Slgiilmek
istenen Ozelliklerin % 68.59’unu aciklayabilmektedir. Bunun disinda, 6l¢egin 6zgiin
formundan farkli olarak “igsel motivasyon” altinda bulunan “basar1” alt boyutundaki
6. maddenin “bilmek” alt boyutunda ve 27. maddenin ise “digsal motivasyonun” alt
boyutu olan “igce yansitma dilizenlemesi” alt boyutunda g¢ikmistir. Diger biitiin
maddeler 6zgiin 6l¢ekteki gibi ayni boyutlar altinda toplanmistir. 6. maddenin alt
boyutu degigsmesine ragmen i¢sel motivasyonun diger bir alt boyutu olan “bilmek”
boyutunda ¢ikmasi iist boyutlarin dikkate alinacagi arastirmalarda sonucu
etkilemeyeceginden ilgili boyutta kullanilmasiin uygun olacagina karar verilmistir.
I¢sel motivasyona ait olan 27. maddenin ise dissal motivasyonun alt boyutlarindan
birinde ¢ikmasindan dolayi ilgili madde dlgekten cikarilmustir. Olgegin 27 maddelik

son hali ile yapilan temel bilesenler analizi sonuglart Tablo 3.7°de verilmistir.

Tablo 3.7: AMO’nin Varimaks Déndiirme Sonras1 Faktor Yiik Degerleri

1. Faktor 2. Faktor | 3. Faktor 4. Faktor 5. Faktor 6. Faktor | 7. Faktor
Ozdeger: 3.22 | Ozdeger: 3.09 | Ozdeger: 3.00 | Ozdeger: 2.98 | Ozdeger: 2.96 | Ozdeger: 2.30 | Ozdeger: 1.62
Varyans: 11.51 | Varyans: 11.03 | Varyans: 10.73 | Varyans: 10.64 | Varyans: 10.60 | Varyans: 8.24 | Varyans: 5.81

MD YD|MD YD | MD YD |  MD YD |MD YD |MD YD |MD YD
4 75 2 .79 5 74 3 72 7 .80 1 6 1 13 .56
11 .84 6 .70 12 .79 10 .78 14 .61 8 31 20 .58
18 .82 9 1 19 .83 17 71| 21 82 | 15 .64
25 78 16 .64 | 26 82 | 24 J7 1 28 g7 22 71

23 .54
MD: Madde No YD: Yiik Degeri

Tablo 3.7 incelendiginde, 6lgegin her bir maddesinin rotasyon Oncesi ve sonrasi
faktor yiikleri ile madde-alt test ve madde-toplam korelasyonlarinin yeterli diizeyde
oldugu dogrulanmistir. Tiim maddelerin faktor yiikleri .40’1n {izerindedir. Bu deger

ise, bir maddenin O6lgme aracina alinabilmesi i¢in .40 faktor yiikii alt Olgiitlinii
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karsilamaktadir. Faktor analizi yapildiktan sonra, maddelerin ayiklanmasi isleminde
bir baska deyisle hangi maddelerin hangi faktor i¢inde yer almasi gerektigi ya da
farkli faktorlerde yaklagik ayni yiik degere sahip olan maddelerin hangi faktore dahil
edilmesi gerektigi gibi durumlarda; Biiyiikoztirk’iin (2002:118-119) belirttigi
sekilde, maddenin iki ayr1 faktor altinda yiiksek faktor yiikii almasi durumunda
farkin en az .10 olmas1 ve maddelerin faktor yiiklerinin en az .45 olmasi ve tek faktor
altinda bulunmasi dlgiitlerine dikkat edilmistir. Olgegin son hali ile yapilan temel
bilesenler analizine gore birinci faktoriin sirasiyla 6z degeri 3.22 agikladigi varyans
%11.51, ikinci faktoriin 6z degeri 3.09 ve agikladigi varyans %11.03, iglinci
faktoriin 6z degeri 3.00 ve acikladig1 varyans %10.73, dordiincii faktoriin 6z degeri
2.98 ve acikladigl varyans %10.64, besinci faktoriin 6z degeri 2.96 ve acgikladigi
varyans %10.60, altinct faktoriin 6z degeri 2.30 ve acikladigi varyans %8.24 ve
yedinci faktoriin 6z degeri 1.62 ve acikladigi varyans %5.81 seklindedir. Analiz
sonucu elde edilen yedinci faktoriin varyansi agiklama katkisinin diisiik oldugu
gbzlenmistir (Blylikoztlirk, 2002). Bununla birlikte, motivasyonsuzluk, dissal
motivasyon ve i¢sel motivasyon gibi yiiksek degerli ii¢ boyuta iliskin verilerin
dikkate alinacagi aragtirmalarda acikladigi varyans degeri diisilk olmasina ragmen
kullanilabileceginden analize yedi faktorlii olarak devam edilmesine karar
verilmigtir. Bunlarin disinda, bu yedi faktorii iginde barindiran yiiksek degerli 3

boyuta iliskin temel bilesenler analizi sonuglar1 da Tablo 3.8’de gdsterilmistir.

Tablo 3.8: AMO’nin Varimaks Dondiirme Sonrasi Genel Boyut Yiik Degerleri

Motivasyonsuzluk Digsal Motivasyon Igsel Motivasyon
Ozdeger: 4.41 Ozdeger: 4.55 Ozdeger: 5.28
Varyans: 15.75 Varyans: 16.27 Varyans: 18.88
YD: .62 YD: 68 YD: 71

YD: Yiik Degeri

Tablo 3.8’de goriildiigli gibi, bu yedi faktorii de i¢inde barindiran yiiksek degerli 3
boyut incelendiginde, i¢sel motivasyon boyutunun 6z degeri 5.28 ve agikladigi
varyans %18.88, digsal motivasyon boyutunun 6z degeri 4.55 ve agikladig1 varyans
%16.27 ve motivasyonsuzluk boyutunun 6z degeri 4.41 ve acikladigr varyans
%15.75 seklindedir. Motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve igsel motivasyon
olmak tizere yiiksek degerli li¢ boyutun agikladigi toplam varyans %50.90’dir. Baska
bir deyisle, olgek yliksek degerli iic boyuta iliskin dl¢lilmek istenen ozelliklerin %
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50.90’m1 agiklayabilmektedir. Analiz sonucu elde edilen faktorlerle 6zgiin 6l¢egin alt
Olcekleri karsilagtirildiginda, birinci faktoriin “diirtii” alt 6lgegiyle, ikinci faktoriin
“bilmek™ alt Olcegiyle, liclincli faktoriin “motivasyonsuzluk™ odlgegiyle, dordiincii
faktoriin “tanimlanmis diizenleme” alt Slgegiyle, besinci faktoriin “ige yansitilmig
diizenleme” alt 6lcegiyle, altinci faktoriin “dis diizenleme” alt 6lgegiyle ve yedinci
faktoriin  “basar1’” alt Olgegiyle tamamen uyustugu ve bu alt Olgeklerle
adlandirilabilecegi goriilmiistiir. Ayrica, birinci, ikinci ve yedinci faktor igsel
motivasyon; dordiincii, besinci ve altinci faktorler ise digsal motivasyon altinda
toplanmaktadir. Ugiincii faktdr ise motivasyonsuzluk boyutunu olusturmaktadir.
Varimaks dondiirme sonucu hangi maddelerin hangi faktor altinda toplandig1 ve bu

faktorlerin 6lgmek istedigi 6lgme boyutlar1 asagida Tablo 3.9°da gdsterilmistir.

Tablo 3.9: Faktorlerin Isimleri ve icerdikleri Maddelere Gore Dagilim

Boyutlar Alt Boyutlar Maddeler Madde Sayisi
Motivasyonsuzluk 5,12, 19, 26 4
Dissal Motivasyon Disa Bagli Diizenleme 1,8, 15,22 4
Ice Yansitma Diizenlemesi 7,14,21,28 4
Tanimlanmis Diizenleme 3,10,17, 24 4
Icsel Motivasyon Bilmek 2,6,9, 16,23 5
Basari 13,20 2
Diirtti 4,11, 18,25 4
Genel Toplam 27

Tablo 3.9 incelendiginde, motivasyonsuzluk faktoriinde 4, dissal motivasyon
boyutunda 13 ve igsel motivasyon boyutunda ise 10 olmak {izere toplam madde
sayist 27’dir. Faktorlerdeki madde numaralar1 Olgek icinde incelenerek, faktor
icindeki maddelerin ortak Ozellikleri ve Ol¢iilmek istenilen yeterlikler gdoz Oniine
aliarak faktorlere anlamli isimler verilmeye calisilmistir. Faktorler ve alt dlgekler
incelendiginde, 6zgiin 6l¢ekteki kullanimlariyla eslestigi goriildiigiinden ayni sekilde

adlandirilmig ve gegerlik ¢aligmasi sonucunda 6lgegin son hali elde edilmistir.

3.3.1.3. AMO’nin Giivenirlik Cahsmasi

Olgegin tiim maddelerinden alinan puanlar arasinda bir tutarliligin olup olmadigini
saptamak amaciyla Cronbach Alpha giivenirlik hesab1 yapilmistir. Bu bir i¢ tutarlilik
Olciitiidiir ve Olgme aracinin, belli bir amaci gergeklestirmek iizere birbirinden

deneysel olarak bagimsiz iinitelerden olustugu ve bunlarin, biitlin i¢inde, bilinen ve
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birbirine esit agirliklara sahip oldugu varsayimma dayanir (Karasar, 1999). Olgek,
motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve i¢sel motivasyon olmak {izere birbirinden
bagimsiz boyutlarindan olusmustur. Cronbach Alpha ile hesaplanan giivenirlik

degerleri ve ilgili boyutlarin madde toplam korelasyonlar1 Tablo 3.10°da verilmistir.

Tablo 3.10: AMO’nin Boyut ve Alt Ol¢ek Giivenirlik Degerleri ve Madde
Toplam Korelasyonlar:

Boyutlar Alt Boyutlar Madde No o r

Motivasyonsuzluk 5,12,19, 26 .84 .38

1,3,7,8,10, 14, 15,

Digsal Motivasyon 17. 21,22, 24, 28 .83 .53
Disa Bagli Diizenleme 1, 8, 15, 22 78 .37
Ige Yansitma 7,14,21, 28 81 .49
Diizenlemesi
Tamimlanmis 3,10, 17, 24 82 .67
Diizenleme

. . 2,4,6,9,11, 13,

I¢sel Motivasyon 16, 18, 20, 23, 25 .87 .68
Bilmek 2,6,9, 16,23 .83 .64
Basari 13,20 75 .69
Diirtli 4,11, 18,25 .86 .50

1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, 11,
Genel Toplam 12, 13,14, 15,16, 17, 18, 19, .89 .97

20,21, 22,23, 24, 25, 26, 28

Tablo 3.10°dan da gériilebilecegi gibi, AMO nin 27 maddelik formunun biitiinii igin
i¢ tutarlik katsayis1 0.97 alpha katsayisidir. Alt 6lgeklerin alpha katsayilari ise .78 ile
.87 arasinda degerler almistir. Tutarlik derecesi giivenirlik katsayisi I’e yaklastik¢a
yukselir, 0’a yaklastik¢a diiser (Bryman, Cramer, 1997; Tekin, 1996; Turgut, 1997;
Yildirim, 1999). Belirtilen referanslar dogrultusunda 6lgegin i¢ tutarlik giivenirlik
katsayilar1 iyi diizeyde bulunmustur. Olgegin i¢ tutarlik giivenirligi, boyutlar ve alt
boyutlar bazinda da madde-toplam korelasyonu ile de incelenmis ve boyutlarin
korelasyon katsayilar1 .38 ile .68 arasinda, alt boyutlarin ise .37 ile .69 arasinda
degismistir. Tiim maddelerde pozitif ve anlamli (p=.01) korelasyon bulunmustur.
Olgek maddelerinin i¢ tutarlik giivenirligi, madde-toplam korelasyonu ile de
incelenmis ve kisilerin 6l¢egin her bir maddesi i¢in aldiklar1 puanlar arasindaki
madde-toplam korelasyon katsayilari, ortalama, standart sapma ve madde-toplam

korelasyon bulgular1 Tablo 3.11°de verilmistir.
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Tablo 3.11: AMO’nin Ortalama, Standart Sapma, Madde Toplam Korelasyon

Degerleri
MN N X SS r MN N X SS r

1 246 5.02 1.85 28 15 246 6.03 1.42 .63
2 246 4.57 1.79 47 16 246 4.84 1.61 .59
3 246 5.72 1.31 45 17 246 5.44 1.53 57
4 246 3.52 1.72 48 18 246 2.72 1.75 61
5 246 2.27 1.75 43 19 246 1.83 1.62 .70
6 246 431 1.53 49 20 246 4.02 1.77 61
7 246 346 212 A7 21 246 3.06 1.98 .50
8 246 5.94 1.40 .65 22 246 5.52 1.65 53
9 246 4.73 1.65 46 23 246 4.96 1.67 .56
10 246 4.92 1.67 47 24 246 5.24 1.54 58
11 246 2.78 1.77 61 25 246 3.43 1.75 61
12 246 1.99 1.70 51 26 246 1.85 1.71 .65
13 246 4.44 1.82 .52 27 246 3.63 1.94 55
14 246 4.38 1.88 58

MN: Madde numarasi X : Ortalama

SS: Standart sapma r: Madde toplam korelasyonu

Tablo 3.11°de de incelenebilecegi gibi, dlgek maddelerinin i¢ tutarlik giivenirligi,
madde-toplam korelasyonu ile de incelenmis ve kisilerin dl¢gegin her bir maddesi ile
boyutlardan aldiklar1 puanlar arasindaki madde-toplam korelasyon katsayilari .28 ile
.70 arasinda deger almistir. Tiim maddelerde pozitif ve anlamli (p=.01) korelasyon
bulunmustur. Herhangi bir dlgekte, .20 iistii deger alan maddeler kabul edilebilir, .30
istli degerler ise iyi diizeyde degerlendirilir. Ayrica, kesin bir kural olmamakla
birlikte, 6lcegin toplanabilirlik 6zelligi i¢in madde-toplam korelasyonlarinin negatif
olmamasi gerekir (Ozgiiven, 1994; Tekin, 1996; Turgut, 1997). Yukarida belirtilen
referanslar dogrultusunda madde-toplam korelasyonlarinin iyi diizeyde oldugu

sOylenebilir.

3.3.2. Epistemolojik Inan¢ Ol¢egi

Daha once ifade edildigi gibi Deryakulu ve Biiyilikoztiirk (2002), Schommer (1998)
tarafindan gelistirilen epistemolojik inang 6l¢egini Tiirkce’ye gevirerek Ankara’daki
dort iiniversitenin (G.U., A.U., H.U. ve O.D.T.U.) cesitli fakiiltelerinde 6grenim
goren toplam 595 0Ogrenciye uygulamislardir. Elde ettikleri veriler tiizerinden
gerceklestirdikleri analizler dogrultusunda ise, “68renmenin ¢abaya bagli olduguna
inang”, “6grenmenin yetenege bagli olduguna inang” ve “tek bir dogrunun var

olduguna inan¢” seklinde ii¢ boyutlu ve 35 maddeden olusan bir olgek elde
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etmiglerdir. Yapi gecerligi i¢in gerceklestirilen faktor analizlerinin Olgegin {ic
boyutlu bir yapiya sahip oldugunu gostermesi ve bu li¢ faktoriin acikladiklar1 varyans
miktarinin % 28,09 olduguyla birlikte, i¢ tutarlilik katsayilarinin her bir boyut i¢in
.83, .62, .59 seklinde ve Olgek geneli igin ise .71 olarak hesaplandig1 dikkate
alindiginda, epistemolojik inan¢ 6lgeginin gegerli ve giivenilir bir 6l¢ek oldugunu
sOylemek miimkiin goriinmektedir. Nitekim Deryakulu ve Biiylikoztiirk (2005) ve
Ongen (2003) tarafindan daha sonra gerceklestirilen arastirmalar aracilifiyla da
epistemolojik inang 6l¢eginin yapi gecerligi ve giivenirligine iliskin benzer bulgular
elde edilmistir. Bu nedenle tez c¢aligmasinda, G&grencilerin genel epistemolojik
inang¢larinin belirlenebilmesi i¢in Deryakulu ve Biiyiikoztiirck (2002) tarafindan
Schommer (1998)’in dlgeginden hareketle gelistirilen “epistemolojik inang dlgegi”
kullanilmistir. Epistemolojik inang Olgeginin (EPO) genel epistemolojik inanglarm
Olciilmesi amaciyla gelistirilmis olmas1 (Schommer, 1990, 1998; Schommer-Aikins,
2004; Schommer-Aikins vd., 2005) ve bir ¢ok aragtirmada da genel epistemolojik
inanglarin tespit edilmesinde kullanilmasi (Estes vd., 2003; Schommer-Aikins vd.,
2005; Hofer, 2000; Braten ve Stromso, 2005), 6l¢egin tez calismasinda 6grencilerin
genel epistemolojik inanglarinin tespit edilmesi amacina yonelik olarak tercih

edilmesinin bir diger nedenini olusturmaktadir.

Diger taraftan, Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2002) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanarak
Ozgiin dlgekten farkli boyutlar kapsaminda ifade edilen epistemolojik inang dlcegi,
tipki 6zgiin 6l¢ekte oldugu gibi (Schommer, 1998), dlgekten alinan diisiik puanlarin
gelismis, yiliksek puanlarin ise naif ya da gelismemis epistemolojik inanglari
yansittigi bir kodlama diizeneginde hazirlanmistir. Baska bir deyisle, genel
epistemolojik inan¢ 6l¢eginde olumlu (+) olarak kodlanan maddeler aslinda olumsuz
(-), olumsuz (-) olarak kodlanan maddeler ise aslinda olumlu (+) maddelerdir. Buna
gore, epistemolojik inan¢ Olgeginin Ogrenmenin cabaya bagli olduguna inang
boyutunda yer alan 10. madde disindaki maddelerin tiimii (toplam 18 madde)
olumsuz; O0grenmenin yetenege bagli olduguna inan¢ boyutunu olusturan sekiz
maddenin tiimii ve tek bir dogrunun var olduguna inang¢ boyutunu olusturan dokuz

maddenin tiimii olumlu olarak kodlanmuistir.

Ancak, tez ¢alismasinda 6l¢ek araciligiyla elde edilen bulgularin yorumlanmasinda
kolaylik saglanmasi agisindan, Likert tipi Ol¢eklerdeki klasik kodlama yaklasimi

benimsenmistir (Tezbasaran, 1997). Dolayisiyla, epistemolojik inan¢ &lgeginin
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O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna inan¢ boyutunu olusturan 18 maddenin tiimii
olumlu (10. madde ters kodlanmistir); 6§renmenin yetenege bagli olduguna inang
boyutunu olusturan 8 madde ve tek bir dogrunun var olduguna inang boyutunu
olusturan 9 maddenin tiimii olumsuz olarak kodlanmistir. Buna goére, 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inang, 6grenmenin yetenege bagli olduguna inang ve tek bir
dogrunun var olduguna inan¢ boyutlarindan alinan yiiksek puanlar, dgrencilerin,
strastyla, 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna, 6grenmenin yetenege bagli olduguna
ve tek bir dogrunun var olduguna inanmakta olduklarin1 géstermektedir. Bu nedenle,
O0grenmenin c¢abaya bagli olduguna inang boyutundan alinan yiiksek puanlar;
O0grenmenin yetenege bagl olduguna inan¢ boyutu ve tek bir dogrunun var olduguna
inan¢ boyutundan ise alinan diisiik puanlar s6z konusu boyutlara yonelik gelismis

epistemolojik inanglarin bir gostergesi olarak degerlendirilmistir.

3.3.2.1. Epistemolojik inan¢ Olcegi’nin Giivenirlik Calismasi

Olgegin tiim maddelerinden alan puanlar arasinda bir tutarliligin olup olmadigini
saptamak amactyla Cronbach Alpha giivenirlik hesab1 yapilmistir. Bu bir i¢ tutarlilik
Olciitiidiir ve Olgme aracinin, belli bir amaci gergeklestirmek iizere birbirinden
deneysel olarak bagimsiz iinitelerden olustugu ve bunlarin, biitiin i¢inde, bilinen ve
birbirine esit agirliklara sahip oldugu varsayimma dayanir (Karasar, 1999). Olgek,
“Ogrenmenin ¢abaya bagl olduguna inang”, “0grenmenin yetenege bagli olduguna
inang” ve “tek bir dogrunun varolduguna inang” olmak iizere birbirinden bagimsiz

boyutlarindan olugmustur. Cronbach Alpha ile hesaplanan giivenirlik degerleri ve

ilgili boyutlarin madde toplam korelasyonlar1 Tablo 3.12’de verilmistir.

Tablo 3.12: EPO’nin Boyutlarinin Giivenirlik Degerleri

Boyutlar Madde No a
(")grenmenin Cabaya Bagh 1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10, 73
Olduguna inan¢ 11,12,13,14,15,16,17, 18 )
Ogrenmenin Yetenege Bagh 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26 68
Olduguna Inang

Tek Bir Dogrunun Varolduguna 27.28,29. 30, 31, 32, 33, 34, 35 66
Inanc¢

Genel Toplam .67

Tablo 3.12°de de gériilebilecegi gibi, EPO’nin 35 maddelik formunun biitiinii igin i¢
tutarlik katsayis1 .67 alpha katsayisidir. Alt dlgeklerin alpha katsayilari ise .66 ile .73

arasinda degerler almigtir. Tutarlik derecesi giivenirlik katsayisi 1’e yaklastikca
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yukselir, 0’a yaklastik¢a diiser (Bryman, Cramer, 1997; Tekin, 1996; Turgut, 1997;
Yildirim, 1999). Belirtilen referanslar dogrultusunda 6lgegin i¢ tutarlik giivenirlik

katsayilar1 kabul edilebilir diizeyde bulunmustur.

3.3.3. Ogrenme Yaklasimlari Olgegi (OYO)

Ogrenme yaklasimlar1 alan yazinda derin, yiizeysel ve stratejik olmak iizere iic
grupta ele alinmaktadir (Ramsden 2000; Ramsden ve Entwistle1983; Biggs 1999,
Marton ve Saljo 1976a, Marton ve Saljo 1976b). Bu nedenle Ekinci (2008)
tarafindan gelistirilen bu 6lgek 6grenme yaklasimlarinin neler oldugunu orta koyma
amacina yonelik olmayip, Ogrencilerin bu yaklasimlardan hangilerini tercih

ettiklerini belirlemeye yoneliktir.

Derin 6grenme yaklasimi i¢in anlam arama, diisiinceleri birbiriyle iliskilendirme,
kanitlara dayandirma/kanit kullanma, diislincelere ilgi duyma, 6grenmeye isteklilik;
ylizeysel O0grenme yaklasimi i¢in amag¢ eksikligi, konuya bagimlilik, basarisizlik
korkusu, ezberleme, digsal gereklilik; stratejik 6grenme yaklagimi i¢in diizenli ders
calisma/planlama, zamani etkili kullanma/y6netme, etkililigi kontrol etme, basari
giidiisii/basariya odaklanma, sinav gereklerine odaklanma 6l¢egin gelistirilmesinde
temel alinan kritik 6zellikler olarak belirlenmistir (Ekinci, 2008). Olgek; “Hig
yansitmiyor (1)”, “Az yansitiyor (2)”, “Biraz yansitiyor (3)”, “Cok yansitiyor (4)” ve
“Tam yansitiyor (5)” biciminde likert tipinde besli dereceleme Olgeginde

yapilandirilmistir.

Yap1 gecerliginin belirlenebilmesi amaciyla taslak o6lcek formundaki maddeler
karistirilarak Erciyes Universitesi ve Hacettepe Universitesi’nin cesitli boliimlerinde
O0grenim goéren 448 Ogrenciye uygulanmistir. Yapr gegerligi caligmasi sonucunda
Olgekte derinlemesine O6grenme yaklasimi boyutu igin 18, ylizeysel Ogrenme
yaklagimi boyutu i¢in 18 ve stratejik 6grenme yaklasimi icin 18 olmak iizere
toplamda 54 madde yer almistir. Ortaya c¢ikan faktorlerin madde igeriklerine
bakildiginda Olgegin gelistirilmesinde ¢ikis noktasini olusturan alanyazindaki
gruplama ile OoOrtiistiigii goriilmektedir. Bdoylece birinci faktordeki maddelerin
derinlemesine 0grenme, ikinci faktordeki maddelerin stratejik 6grenme ve ticlinci
faktordeki maddelerin  yiizeysel 0Ogrenme anlayisim  agiklayict  olduklari

sOylenebilmektedir.
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3.3.3.1 Ogrenme Yaklasimlar1 Ol¢egi’nin Giivenirlik Cahsmasi

Olgegin tiim maddelerinden alinan puanlar arasinda bir tutarliligin olup olmadigini
saptamak amaciyla Cronbach Alpha giivenirlik hesab1 yapilmistir. Bu bir i¢ tutarlilik
Olciitiidiir ve Olgme aracinin, belli bir amaci gergeklestirmek iizere birbirinden
deneysel olarak bagimsiz iinitelerden olustugu ve bunlarin, biitlin i¢inde, bilinen ve
birbirine esit agirliklara sahip oldugu varsayimina dayanir (Karasar, 1999). Olgek,
“derin O6grenme yaklasimi”, “ylizeysel 6grenme yaklasimi” ve “stratejik O6grenme
yaklasim1” olmak iizere birbirinden bagimsiz boyutlarindan olusmustur. Cronbach

Alpha ile hesaplanan giivenirlik degerleri ve ilgili boyutlarin madde toplam

korelasyonlar1 Tablo 3.13°de verilmistir.

Tablo 3.13: OYO’nin Boyutlarinin Giivenirlik Degerleri

Boyutlar Madde No a

1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10,

Derin Ogrenme Yaklasimi 11,12, 13, 14,15, 16, 17. 18 .86
.. . 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27,
Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi 28.29. 30, 31, 32, 33. 34. 35. 36 .89
s en 37,38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45,
Stratejik Ogrenme Yaklasim 46, 47, 48, 49, 50. 51, 52, 53. 54 .86
Genel Toplam .86

Tablo 3.13’de goriildiigii gibi, OYO’nin 54 maddelik formunun biitiinii icin ic
tutarlik katsayisi .86 alpha katsayisidir. Alt 6l¢eklerin alpha katsayilari ise .86 ile .89
arasinda degerler almigtir. Tutarlik derecesi giivenirlik katsayisi 1’e yaklastikca
yukselir, 0’a yaklastik¢a diiser (Bryman, Cramer, 1997; Tekin, 1996; Turgut, 1997;
Yildirim, 1999). Belirtilen referanslar dogrultusunda 6lgegin i¢ tutarlik giivenirlik

katsayilari iyi diizeyde bulunmustur.

3.3.4. Problem Cozme Becerileri ()lgegi

Ogrencilerin problem ¢d6zme becerileri Heppner ve Peterson (1982) tarafindan
gelistirilen ~ “Problem  Cézme Becerileri Olgegi” (PCBO)  kullanilarak
degerlendirilmistir. Orijinal adi Problem Solving Inventory olan ve bireyin problem
¢ozme becerileri konusunda kendini algilayisini 6lgen bu 6lgek, Sahin, Sahin ve
Heppner (1993) tarafindan Tirkge’ye uyarlanmistir. 35 maddeden olusan 6lgek 1-6
aras1 puanlanan likert tipi bir ol¢ektir. Envanteri gelistiren arastirmacilar tarafindan

Olcegin tiimi icin elde edilen Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi .90 olarak
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bulunmustur. Her madde i¢in bireylere kendilerinin hangi siklikta 6lgek
maddelerindeki gibi davrandiklar1 sorulmaktadir. Degerlendirme esnasinda ti¢ madde
puanlama dis1 birakilirken geri kalan ifadeler olumlu veya olumsuz yargi
belirtmelerine gore 1-6 arasinda puanlanmaktadir. Toplam puan limiti 32-192
arasindadir. Olgekten alinan toplam puanlarin yiiksekligi, bireyin problem ¢6zme

becerileri konusunda kendini yetersiz olarak algiladigin1 gostermektedir.

3.3.4.1 Problem Cézme Becerileri Ol¢egi’nin Giivenirlik Calismasi

Olgegin tiim maddelerinden alinan puanlar arasinda bir tutarliligin olup olmadigini
saptamak amactyla Cronbach Alpha giivenirlik hesab1 yapilmistir. Bu bir i¢ tutarlilik
Olctitiidiir ve Olgme aracinin, belli bir amaci gercgeklestirmek iizere birbirinden
deneysel olarak bagimsiz iinitelerden olustugu ve bunlarin, biitiin i¢inde, bilinen ve
birbirine esit agirliklara sahip oldugu varsayimina dayanir (Karasar, 1999). Olgegin
Cronbach Alpha ile hesaplanan giivenirlik degeri ve madde toplam korelasyonu

Tablo 3.14’°te verilmistir.

Tablo 3.14: PCBO’nin Giivenirlik Degeri

Olcek Madde No a
) 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11, 12,13, 14, 15, 16, 17, 18,
PCBO 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, .79
34, 35

Tablo 3.14’te goriildiigii gibi, PCBO’nin 35 maddelik formunun biitiinii igin i¢
tutarlik katsayis1 .79 alpha katsayisidir. Tutarlik derecesi gilivenirlik katsayisi I’e
yaklastik¢a ylikselir, 0’a yaklastik¢a diiser (Bryman, Cramer, 1997; Tekin, 1996;
Turgut, 1997; Yildirim, 1999). Belirtilen referanslar dogrultusunda 6l¢egin i¢ tutarlik
giivenirlik katsayilar1 iyi diizeyde bulunmustur. Olgegin i¢ tutarhk giivenirligi,
boyutlar bazinda madde-toplam korelasyonu ile de incelenmis ve boyutlarin
korelasyon katsayilar1 .22 ile .60 arasinda degismistir. Kesin bir kural olmamakla
birlikte, 6l¢egin toplanabilirlik 6zelligi i¢in madde-toplam korelasyonlarinin negatif
olmamasi beklenir (Ozgiiven, 1994; Tekin, 1996; Turgut, 1997°den aktaran Fer ve
Cirik, 2006). Bu goriise dayali olarak hesaplanan tiim degerler istatistiksel olarak

anlamli (p=.01) bulunmustur.
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3.4. Arastirma Verilerinin Toplanmasi

Arastirmada kullanilan veri toplama aracglari, 2010-2011 egitim-6gretim yil1 bahar
doneminde Istanbul ili Besiktas ve Davutpasa ilgelerinde bulunan Yildiz Teknik
Universitesi'nin iki farkli kampusunda gergeklestirilmek {izere iiniversite
rektorliigiinden alinan izinler dogrultusunda uygulanmigstir. Uygulama, {iniversitenin
10 farkli fakiiltesinde arastirmaci ve ilgili fakiiltelerde gorevli olan &gretim
elemanlar tarafindan ii¢ hafta boyunca ger¢eklesmistir. Uygulama boyunca, dort
farkli Olgek icin Ogrencilere yirmibes dakika siire verilmis ve tiim Olcekler aym
giinde es zamanli olarak toplanmistir. Uygulama yapilmadan once dOlgekleri
uygulayacak olan 6gretim elemanlarina arastirma hakkinda ve uygulama esaslarina
yonelik bilgiler arastirmaci tarafindan verilmistir. Ayn1 zamanda uygulayicilardan
Olceklerin ciddiyetle cevaplandirilmast ve zamana uyum iizerinde hassasiyetle
durmalar1 istenmistir. Boylece Olcegi uygulayacak Ogretmenler arasinda birlik

saglanmaya caligilmigtr.

3.5. Arastirma Verilerinin Analizi

Aragtirma verilerinin degerlendirilmesinde kullanilan analiz cesitleri asagida yer

almaktadir.

1. Arastirmanin bagimsiz degiskenlerinin 6l¢ekler ve alt boyutlar1 {izerinde
normallik dagilim1 gosterip gostermedigini arastirmak icin Kolmogorov-

Smirnov Normallik testi uygulanmustir.

2. Aragtirmanin alt problemleri olan iiniversite Ogrencilerinin epistemolojik
inanglari, 6grenme yaklagimlari ve problem ¢ozme becerilerinin akademik
motivasyon tiirleri arasindaki iligkilerin hesaplanmasi ve anlamli bir iligki
olup olmadiginin tespit edilmesi i¢in Pearson korelasyon katsayisi

kullanilmustir.

3. Arastirmanin bagimsiz degiskenlerinden olan epistemolojik inanglar,
o0grenme yaklasimlar1 ve problem ¢6zme becerilerinin bagimli degisken olan
iiniversite  Ogrencilerinin akademik motivasyon boyutlarini yordama
derecesini tespit etmek i¢in Coklu Regresyon analizi kullanilmistir. Coklu
regresyon analizi, bagimli degiskenle iliskili olan iki ya da daha ¢ok bagimsiz

degiskene (yordayici degiskenlere) dayali olarak, bagimli degiskenin tahmin
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edilmesine yonelik bir analiz tiiridiir. Coklu regresyon analizi, yordayici
degiskenler tarafindan bagimli degiskende aciklanan toplam varyansin
yorumlanmasina, agiklanan varyansin istatistiksel olarak anlamliligina ve
yordayict degiskenlerle bagimli degisken arasindaki iligkinin yoniine iliskin

yorum yapma olanag verir (Biiyiikoztiirk, 2004).
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4. BULGULAR

Aragtirmanin bu bdliimiinde, alt problemler dogrultusunda arastirmaya katilan
{iniversite dgrencilerinden Akademik Motivasyon Olcegi (Academic Motivation
Scale), Epistemolojik Inang Olgegi (Epistemological Beliefs Scale), Ogrenme
Yaklasimlar1 Olgegi (Learning Strategies Scale) ve Problem Cozme Becerileri Olgegi
(Problem Solving Skills Scale) ile elde edilen verilere iligkin bulgulara yer

verilmistir.

Arastirmada, liniversite 6grencilerinin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklasimlari
ve problem ¢6zme becerilerinin akademik motivasyonlarini yordama giicii
incelenmistir. Bulgular tablolar halinde, ilgili istatistiksel teknige gore dzetlenmis ve

elde edilen verilere iligkin agiklamalar yapilmistir.

4.1. Akademik Motivasyon, Epistemolojik Inanclar, Ogrenme Yaklasimlar1 ve

Problem Cozme Becerilerine iliskin Verilerin Betimsel Analizi

Verilerin betimsel analizi asamasinda dl¢eklerden elde edilen puanlar, arastirmanin
degiskenlerine gore incelenerek minimum ve maksimum puanlar, aritmetik ortalama
ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Arastirmanin degiskenlerine ait
minimum ve maksimum puanlar, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

Tablo 4.1°de verilmistir.
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Tablo 4.1: Universite Ogrencilerinin Akademik Motivasyon, Epistemolojik
Inang, Ogrenme Yaklasimlari ve Problem Cozme Beceri Diizeylerine Iliskin
Puanlarina Ait Betimsel Istatistikler (N=750)

Olcek Alt Boyut Min. Maks. A.O ss
AMO Motivasyonsuzluk 4.00 28.00 8.47 5.76
Digsal Motivasyon 14.00 84.00 57.57 12.41
f¢sel Motivasyon 11.00 77.00 47.90 13.09
EPO Ogrenmenin Cabaya Bagl Olduguna 36.00 89.00 70.69 7.79
Inang
Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna 8.00 40.00 19.91 5.78
Inang
Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Inang 9.00 45.00 26.17 6.18
0oYO Derin Ogrenme Yaklagimi 27.00 90.00 67.52 10.68
Yiizeysel Ogrenme Yaklagimi 19.00 90.00 57.81 13.65
Stratejik Ogrenme Yaklasimi 20.00 90.00 52.95 12.13
PCBO Problem C6zme Becerisi 32.00 160.00 118.85 15.23

4.1.1. Akademik Motivasyon Olgegi’ne lliskin Verilerin Betimsel Analizi

Motivasyonsuzluk alt boyutunun 4 maddesine iliskin 6grencilerin puanlar1 4.00 ile
28.00 arasinda degismektedir (0lcek maddeleri 1 ile 7 arasinda
degerlendirilmektedir). Ogrencilerin bu alt boyuta iliskin puanlarmin aritmetik
ortalamast 8.47 + 5.76 olarak hesaplanmistir. Bu durum, o&grencilerin

motivasyonsuzluk diizeylerinin oldukg¢a diisiik oldugunu gostermektedir.

Ogrencilerin digsal motivasyon alt boyutunu olusturan 12 maddeye iliskin
degerlendirmeleri sonucunda, puanlarinin 14.00 ile 84.00 arasinda degistigi
bulunmustur. Ogrencilerin digsal motivasyon ortalama puani ise 57.57 = 12.41 olarak
hesaplanmistir. Bu alt boyuttan alinabilecek en yiiksek puanin 84.00 olabilecegi
diisiiniiliirse, O6grencilerin digsal motivasyon puanlarinin ortalamanin biraz {sti

diizeyinde oldugu sdylenebilir.

Son olarak, Ogrencilerin igsel motivasyon alt boyutuna iligkin 11 maddeyi
degerlendirmeleri sonucunda, puanlarinin 11.00 ile 77.00 arasinda degistigi
goriilmiistiir. Ogrencilerin i¢csel motivasyona iliskin ortalama puan1 47.90 + 1.09

olarak bulunmustur. Bu alt boyuttan alinabilecek en yiiksek puanin 77.00 olabilecegi

99



diisiiniiliirse, 6grencilerin igsel motivasyon puanlarinin da ortalamanin biraz {stii

diizeyinde gerceklestigi goriilmektedir.

Ozetle, arastirmaya katilan iiniversite dgrencilerinin motivasyonsuzluk diizeylerinin
yiiksek, digsal ve i¢sel motivasyon diizeylerinin ise ortalamanin biraz iistii diizeyinde

oldugu soylenebilir.

4.1.2. Epistemolojik Inanclar Olcegine iliskin Verilerin Betimsel Analizi

“Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang” alt boyutunun 18 maddesine iliskin
Ogrencilerden elde edilen bulgular sonucunda, puanlarin 36.00 ile 89.00 arasinda
degistigi goriilmiistiir (6lgek maddeleri 1 ile 5 arasinda degerlendirilmektedir). Bu
boyuta iligkin aritmetik ortalama ise 70.69 =+ 7.79 olarak hesaplanmistir.
“Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang” alt boyutunun 8 maddesine iligkin
puanlar ise 8.00 ile 40.00 arasinda degismektedir. Bu boyut i¢in §grenci puanlarinin
aritmetik ortalamas1 19.91 + 5.78dir. Epistemolojik Inanglar Olgeginin son alt
boyutu olan “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Inang” puanlar1 9 madde i¢in 9.00 ile
45.00 arasinda degismekte olup, aritmetik ortalamasi 26.17 + 6.18 olarak

hesaplanmustir.

Olgegin, “Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna inang” alt boyutundan almabilecek
en yiiksek puan 90.00, “Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna Inan¢” alt
boyutundan alinabilecek en yiiksek puan 40.00 ve “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna
Inang” alt boyutundan alinabilecek en yiiksek puan 45.00°dir. Ogrenmenin ¢abaya
bagli olduguna inang, 6grenmenin yetenege bagl olduguna inang ve tek bir dogrunun
var olduguna inan¢ boyutlarindan alinan ortalama puanlar dikkate alindiginda,
arastirmaya katilan {iniversite 6grencilerinin biiylik oranda 6grenmenin ¢abaya bagh
olduguna inandiklar1 (70.69 £ 7.79) goriilmektedir. Ogrenmenin yetenege baglh
olduguna iliskin 6grencilerin inan¢ diizeylerinin ise daha ¢ok orta diizeye yakin
oldugu anlagilmaktadir (19.91 + 5.78). Ayrica, 68rencilerin, tek bir dogrunun var

olduguna iliskin inang diizeyleri de ortalamanin iistiinde ¢ikmistir (26.17 £ 6.18).

4.1.3. Ogrenme Yaklasimlari Olcegi’ne iliskin Verilerin Betimsel Analizi

Ogrencilerin derin, yiizeysel ve stratejik dgrenme yaklasimlarindan hangilerini tercih
ettiklerini belirlemeye yonelik 6lgek toplam 54 maddeden olugsmakta ve her bir boyut

18 madde icermektedir. Olgek maddelerinden almacak puanlar 1 ile 5 arasinda
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degerlendirilmekte olup, puanlar 18.00 ile 90.00 arasinda degismektedir. Buna gore,
arastirmaya katilan 6grencilerin derin 6grenme yaklagimina iliskin ortalama puani
67.52 + 10.68 (en diisiik 27.00 ve en yiiksek 90.00), yiizeysel 6grenme yaklagimi
ortalama puani 57.81 + 13.65 (en disiik 19.00 ve en yiiksek 90.00) ve stratejik
o0grenme yaklagimi ortalama puani 52.95 + 12.13 (en diisiik 20,00 ve en yiiksek
90.00) olarak bulunmustur. Ogrencilerin sirastyla derin, yiizeysel ve en son stratejik

O0grenme yaklasimini tercih ettikleri goriilmektedir.

4.1.4. Problem Cézme Becerileri Olgegi’ne iliskin Verilerin Betimsel Analizi

Problem Cdzme Becerileri Olgegi 35 maddeden olusan ve maddeleri 1-6 arasinda
degerlendirilen likert tipi bir 6lgek olup, dl¢ekten alinabilecek toplam puan 32.00 ile
192.00 arasinda degismektedir. Olgekten alinan toplam puanlarin yiiksekligi, bireyin
problem ¢6zme becerileri konusunda kendini yetersiz olarak algiladigini

gostermektedir.

Tablo 4.1’den de goriildiigii iizere, iiniversite Ogrencilerinin problem c¢6zme
becerilerine iliskin algilarini gosterir puanlart 32.00 ile 160.00 arasindadir ve
ortalama puan 118.85 + 15.23 olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin problem ¢dzme
becerilerine iliskin algilarinin olumlu olmadig1 ve kendilerini bu konuda yeterli

gormedikleri goriilmektedir.

4.2. Epistemolojik Inanclar, Ogrenme Yaklasimlari ve Problem Cézme

Becerilerinin Akademik Motivasyonu Yordama Giiciine Iliskin Bulgular

Bu boliimde, arastirmaya katilan iiniversite dgrencilerinin epistemolojik inanclart,
o0grenme yaklagimlari ve problem ¢ozme becerilerinin akademik motivasyonlarini

yordama giicline iligskin bulgulara yer verilmistir.

Ik olarak dgrencilerin EPO, OYO ve PCBO puanlarinin normallik dagilimlarina
bakilmig, daha sonra ise akademik motivasyon alt boyutlari ile epistemolojik
inanglar, 6grenme yaklasimlar1 ve problem ¢6zme becerileri arasindaki iligkiler,
Pearson’s Momentler Carpim Korelasyon ile incelenmistir. Son olarak ise
Ogrencilerin epistemolojik inang, Ogrenme yaklasimlari ve problem ¢6zme
becerilerinin motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve igsel motivasyon diizeylerini

yordama giicli ¢oklu regresyon teknigi ile arastirilmistir.
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Tablo 4.2°de, Ogrencilerin oOl¢ekler ve alt boyutlarindan aldiklar1 puanlarinin
motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve igsel motivasyon puanlart iizerindeki

dagilimlarina iliskin Kolmogorow-Smirnov Normallik Testi sonuglart verilmistir.

Tablo 4.2: Motivasyonsuzluk, Dissal ve icsel Motivasyon Degiskenlerine Tliskin
Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi

Motivasyonsuzluk Dissal Motivasyon I¢sel Motivasyon

Olcek/ Alt Boyut
V4 P P
EPO  Ogrenmenin Cabaya Bagh .18 (p>.05) .07 (p>.05) .08 (p>.05)
Olduguna Inang
Ogrenmenin Yetenege Bagl .05 (p>.05) .06 (p>.05) .20 (p>.05)
Olduguna Inang
Tek Bir Dogrunun Var .06 (p>.05) .05 (p>.05) .05 (p>.05)
Olduguna inang
OYO Derin Ogrenme Yaklagimi .18 (p>.05) .09 (p>.05) .10 (p>.05)
Yiizeysel Ogrenme Yaklagimi .05 (p>.05) .07 (p>.05) .08 (p>.05)
Stratejik Ogrenme Yaklasimi .06 (p>.05) .20 (p>.05) .05 (p>.05)
PCBO Problem Cozme Becerisi 11 (p>.05) .15 (p>.05) 12 (p>.05)

p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4.2’den de goriildiigi gibi, 6grencilerin dlgekler ve alt boyutlarindan aldiklar
puanlarin motivasyonsuzluk, digsal motivasyon ve ig¢sel motivasyon puanlari
tizerindeki dagilimlari Kolmogorow-Smirnov Normallik Testi ile incelenmis ve

normallik dagilimi varsayimmin tiim alt boyutlar i¢in saglandigi bulunmustur

(p>.05).

Ogrencilerin motivasyonsuzluk, dissal motivasyon ve i¢sel motivasyon puanlar ile
epistemolojik inanglari, 6grenme yaklagimlari ve problem ¢dzme becerileri puanlar

arasindaki iliskiler Tablo 4.3’de verilmistir.
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Tablo 4.3: Ogrencilerin Akademik Motivasyonlari ile Epistemolojik inanclari,
Ogrenme Yaklasimlar: ve Problem Cozme Becerileri Puanlar1 Arasindaki Iliski
(N=750)

Akademik Motivasyon Olgegi

Olcek/Alt Boyut :
Motivasyonsuzluk Digsal Motivasyon Igsel Motivasyon
Ogrenmenin Cabaya r - 18%* 24%x 2%
Bagli Olduguna inang p .00 .00 .00
.©  Ogrenmenin Yetenege r 20%%* 10%* -.00
&5 Bagli Olduguna inang p .00 .00 .90
Tek Bir Dogrunun Var r .05 24%% 2%
Olduguna Inang )/ 15 .00 .00
Derin Ogrenme r -.16%* 3% 39%*
Yaklasimi )/ .00 .00 .00
O  Yiizeysel Ogrenme r 19%* A46%* -.30%*
5 Yaklagm p .00 00 .00
Stratejik Ogrenme r 37H* .08* - 18%**
Yaklagimi p .00 .01 .00
:DOD Problem C6zme Becerisi  r -.00 .04 .03
S Toplam Puani P .88 24 42

**Korelasyon .01 diizeyinde anlamiidir.
*Korelasyon .05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4.3’deki motivasyonsuzluk boyutu ile ilgili bulgular incelendiginde,
Ogrencilerin motivasyonsuzluk puanlari ile epistemolojik inanglardan 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inan¢ puanlar1 arasinda anlamli ve negatif yonde bir iliski
oldugu goriilmektedir (r=-.18 ve p<.01). Buna gore, 6grencilerin 6grenmenin ¢abaya
bagli olduguna inan¢ puanlar1 arttikga motivasyonsuzluk puanlart diigsmektedir.
Ogrencilerin motivasyonsuzluk puanlar1 ile epistemolojik inanglardan 6grenmenin
yetenege bagli olduguna inan¢ puanlart arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iliski
vardir (r=.22 ve p<.01). Buna gore, 6grencilerin 6grenmenin yetenege bagl olduguna
inan¢ puanlar1 artttkca motivasyonsuzluk puanlari da artmaktadir. Ogrencilerin
motivasyonsuzluk puanlar ile epistemolojik inanglardan tek bir dogrunun var

olduguna inang¢ puanlar1 arasinda anlamli bir iliski yoktur (r=.05 ve p>.05).

Ogrencilerin motivasyonsuzluk puanlar1 ile &grenme yaklasimlarindan derin
O0grenme yaklasim puanlari arasinda anlamli ve negatif yonde bir iliski vardir (r=-.16
ve p<.01). Buna gore, Ogrencilerin derin 6grenme yaklasim puanlar diistiikge
motivasyonsuzluk puanlar1 artmaktadir. Ogrencilerin motivasyonsuzluk puanlari ile
ogrenme yaklagimlarindan yiizeysel 6grenme yaklagim puanlari arasinda anlaml ve

pozitif yonde bir iliski vardir (r=.19 ve p<.01). Buna gore, dgrencilerin yiizeysel
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O0grenme yaklasim puanlar1 arttikga motivasyonsuzluk puanlar1 da artmaktadir.
Ogrencilerin motivasyonsuzluk puanlari ile 6grenme yaklasimlarindan stratejik
O0grenme yaklasim puanlar1 arasinda da anlamli ve pozitif yonde bir iligki vardir
(r=.37 ve p<.01). Buna gore, Ogrencilerin stratejik Ogrenme yaklagim puanlari

arttikca motivasyonsuzluk puanlar1 da artmaktadir.

Ogrencilerin motivasyonsuzluk puanlar1 ile problem ¢6zme becerisi puanlari

arasinda anlamli bir iligki bulunamamustir (r=-.00 ve p>.05).

Tablo 4.3’deki 6grencilerin digsal motivasyon puanlari ile epistemolojik inanglari,
O0grenme yaklasimlari ve problem ¢ozme becerileri puanlart arasindaki iligkilere
bakildiginda, 6grencilerin digsal motivasyon puanlari ile epistemolojik inang¢lardan
O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna inan¢ puanlari arasinda anlamli ve pozitif yonde
bir iligki oldugu goriilmektedir (r=.24 ve p<.01). Buna gore, 6grencilerin 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inan¢ puanlart arttikga digsal motivasyon puanlari da
artmaktadir. Ogrencilerin digsal motivasyon puanlari ile epistemolojik inanglardan
O6grenmenin yetenege bagli olduguna inan¢ puanlari arasinda da anlamli ve pozitif
yonde bir iliski vardir (r=.11 ve p<.01). Buna gore, Ogrencilerin &grenmenin
yetenege bagli olduguna inang puanlari arttikga digsal motivasyon puanlari da
artmaktadir. Ogrencilerin digsal motivasyon puanlari ile epistemolojik inanglardan
tek bir dogrunun var olduguna inang puanlar1 arasinda da anlamli ve pozitif yonde bir
iligki vardir (r=.24 ve p<.01). Buna gore, 6grencilerin tek bir dogrunun var olduguna

inang puanlart arttik¢a digsal motivasyon puanlart da artmaktadir.

Ogrencilerin dissal motivasyon puanlari ile 6grenme yaklasimlarindan derin 6grenme
yaklagim puanlari arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iligki vardir (r=.14 ve p<.01).
Buna gore, 0grencilerin derin 6grenme yaklasim puanlar: arttik¢a digsal motivasyon
puanlarmin da arttign goriilmektedir. Ogrencilerin digsal motivasyon puanlari ile
o0grenme yaklasimlarindan ylizeysel 6grenme yaklasim puanlar1 arasinda da anlamhi
ve pozitif yonde bir iligki vardir (r=.46 ve p<.01). Buna gore, 6grencilerin yiizeysel
O0grenme yaklasim puanlar1 arttikca digsal motivasyon puanlart da artmaktadir.
Ogrencilerin digsal motivasyon puanlar1 ile dgrenme yaklasimlarindan stratejik
O0grenme yaklasim puanlar1 arasinda da anlamli ve pozitif yonde bir iliski vardir
(r=.09 ve p<.05). Buna gore, Ogrencilerin stratejik Ogrenme yaklasim puanlari

arttikca digsal motivasyon puanlarinin da arttig1 goriilmektedir.
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Ogrencilerin dissal motivasyon puanlari ile problem ¢dzme becerisi puanlari arasinda

anlamli bir iligki bulunamamaistir (r=.04 ve p>.05).

Tablo 4.3’deki 6grencilerin i¢sel motivasyon puanlari ile epistemolojik inanglari,
O0grenme yaklagimlart ve problem ¢6zme becerisi puanlart arasindaki iligkiler
incelendiginde, 6grencilerin igsel motivasyon puanlari ile epistemolojik inanglardan
O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna inan¢ puanlari arasinda anlamli ve pozitif yonde
bir iliski oldugu goriilmektedir (r=.32 ve p<.01). Buna gore, 6grencilerin 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inan¢ puanlar1 arttikca i¢sel motivasyon puanlart da
artmaktadir. Ogrencilerin i¢sel motivasyon puanlar ile epistemolojik inanglardan
O0grenmenin yetenege bagli olduguna inang puanlar1 arasinda anlamli bir iliski yoktur
(r=-.00 ve p>.05). Ogrencilerin igsel motivasyon puanlar1 ile epistemolojik
inanclardan tek bir dogrunun var olduguna inang puanlar1 arasinda anlamli ve pozitif
yonde bir iligki vardir (r=.13 ve p<.01). Buna gore, 6grencilerin tek bir dogrunun var

olduguna inang puanlari arttik¢a igsel motivasyon puanlarinin da arttig1 sdylenebilir.

Ogrencilerin igsel motivasyon puanlari ile dgrenme yaklasimlarindan derin 6grenme
yaklagim puanlar1 arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iliski vardir (r=.40 ve p<.01).
Buna gore, dgrencilerin derin 6grenme yaklasim puanlart arttik¢a i¢csel motivasyon
puanlart da artmaktadir. Ogrencilerin igsel motivasyon puanlari ile 6grenme
yaklagimlarindan ylizeysel 6grenme yaklasim puanlari arasinda anlamli ve negatif
yonde bir iligki vardir (r=-.40 ve p<.01). Buna gore, 6grencilerin ylizeysel 6grenme
yaklasim puanlar diistiikge i¢sel motivasyon puanlari artmaktadir. Ogrencilerin i¢sel
motivasyon puanlar1 ile 6grenme yaklasimlarindan stratejik O0grenme yaklasim
puanlar1 arasinda da anlamli ve negatif yonde bir iliski vardir (r=-.19 ve p<.01). Buna
gore, Ogrencilerin stratejik 6grenme yaklasim puanlart diistiikgce i¢sel motivasyon

puanlarinin arttig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin igsel motivasyon puanlari ile problem ¢ézme becerisi puanlar1 arasinda

anlamli bir iligki bulunamamaistir (r=.03 ve p>.05).

4.3. Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi “Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari,
O0grenme yaklasimlar1 ve problem ¢dzme becerilerinin motivasyonsuzlugu yordama

giicli nedir?” bi¢ciminde ifade edilmistir.
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Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglar1, 6grenme yaklasimlari ve problem
¢Ozme becerilerinin motivasyonsuzlugu yordama giiciinii belirlemek amaciyla ¢oklu

regresyon analizi uygulanmis ve sonuglar Tablo 4.4, 4.5 ve 4.6’da verilmistir.

Tablo 4.4: Ogrencilerin Epistemolojik inan¢lari, Ogrenme Yaklasimlari ve
Problem Cozme Becerilerinin Motivasyonsuzlugu Yordama Giiciine Iliskin
ANOVA testi (N=750)

Kare
Kareler Toplam sd Ortalamasi F D
5688.41 7 812.63 31.37 .00**
19145.89 743 2591

24834.29 750

**»<.001 diizeyinde anlamhidir.

Tablo 4.4’deki, ANOVA analizine gore, bagimsiz degiskenler birlikte
kullanildiginda, Ogrencilerin motivasyonsuzlugunu anlamli bir sekilde tahmin
edebildigini gostermektedir [F (7; 743) =31.37 ve p<.001). Tablo 4.5’de, 6grencilerin
epistemolojik inanclari, 68renme yaklasimlari ve problem ¢6zme becerilerinin

motivasyonsuzlugu yordama giiciine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 4.5: Ogrencilerin Epistemolojik Inanglari, Ogrenme Yaklasimlari ve
Problem Cozme Becerilerinin Motivasyonsuzlugu Yordama Giiciine Iliskin
Bulgular (N=750)

Tahminin Standart

. o 2 o . . 2
Bagimh Degisken R R Diizeltilmis R Hatasi

Motivasyonsuzluk 479 229 222 5.111

Bagimsiz Degisken (ler): (Sabit), Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang, Qgrenmenin Yetenege Bagli Olduguna inang,
Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang, Derin Ogrenme Yaklasimi, Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi, Stratejik Ogrenme
Yaklagimi ve Problem C6zme Becerisi

Tablo 4.5 incelendiginde, tim bagimsiz degiskenler ayni anda kullanildiginda,
aralarinda p<.001 diizeyinde anlamli bir iligki (korelasyon) oldugu bulunmustur
(R=.479 ve p<.001). Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari, dgrenme
yaklagimlar1 ve problem ¢dzme becerilerinin motivasyonsuzlugu aciklama derecesi
olan R* degeri .222 hesaplanmistir (diizeltilmis R?). Buna gbre, &grencilerin
motivasyonsuzlugunun  %22,2’si  onlarin  epistemolojik inanglari, G6grenme
yaklagimlart ve problem c¢ozme becerileri ile agiklanmaktadir. Tablo 4.6°da,

regresyon katsayilari ve bunlarin anlamlilik diizeyleri verilmistir.
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Tablo 4.6: Ogrencilerin Epistemolojik Inanglari, Ogrenme Yaklasimlari ve
Problem Cozme Becerilerinin Motivasyonsuzlugu Yordama Giiciine Iliskin
Coklu Regresyon Analizi (N=750)

Olcek Bagimsiz Degisken (ler) B Std. Hata  Beta t p
Sabit 8.54 2.49 3.44 .00*
EPIO Ogrenmenin Cabaya Baglh -12 .03 -.16 -4.32 .00%*
Olduguna inang
Ogrenmenin Yetenege Bagli 15 .04 A5 391 .00%*
Olduguna Inang
Tek Bir Dogrunun Var Olduguna  -.04 .04 -.05 -1.22 22
Inang
0oYO Derin Ogrenme Yaklagimi .02 .02 .04 1.10 27
Yiizeysel Ogrenme Yaklagimi -.09 .02 -22 -6.07 00%*
Stratejik Ogrenme Yaklasimi 17 .02 .36 9.98 .00%*
PCBO Problem C6zme Becerisi .01 .01 .03 .85 397

Toplam Puani

Bagimli Degisken: Motivasyonsuzluk
*9<.05 diizeyinde anlamidir. **p<.001 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4.6 incelendiginde, dgrencilerin motivasyonsuzlugu ile 6grenmenin ¢abaya
bagli olduguna inang (6¢boi), 6grenmenin yetenege bagl olduguna inang (Oyboi),
ylzeysel 6grenme yaklasimi (yOy) ve stratejik 6grenme yaklasimi (sOy) arasindaki
ilisgki p<.001 diizeyinde anlamli iken, 6grencilerin motivasyonsuzlugu ile tek bir
dogrunun var olduguna inang (tbdvoi), derin 6grenme yaklasimi (ddy) ve problem
¢Ozme becerisi (pg¢b) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski yoktur. Baska bir
deyisle, tek bir dogrunun var olduguna inang, derin 6grenme yaklasimi ve problem

¢Ozme becerisi 0grencilerin motivasyonsuzlugunu yordamaya katki yapmamaktadir.

Tablodaki veriler kullanilarak, 6grencilerin motivasyonsuzlugu, asagidaki sekilde

formiile edilebilir.

Motivasyonsuzluk = 8.54 (sabit) - .12 (6¢boi) + .15 (6yboi) — .04 (tbdvoi) + .02 (ddy)
—.09 (yoy) + .17 (s6y) + .01 (p¢b).

Tablodaki katsayilara gore, 6grencilerin motivasyonsuzlugu lizerinde en fazla etkiye
sahip boyut stratejik 6grenme yaklasimidir. Bunu sirasiyla 6grenmenin yetenege
bagl olduguna inang, 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang, stratejik 6grenme

yaklagimi ve ylizeysel 6grenme yaklasimi boyutlari izlemektedir.
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4.4. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari,
O0grenme yaklagimlari ve problem ¢dzme becerilerinin digsal motivasyonu yordama

giicli nedir?” bi¢iminde ifade edilmistir.

Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglari, grenme yaklasimlar1 ve problem
¢O6zme becerilerinin digsal motivasyonu yordama giiciinii belirleyebilmek amaciyla
uygulanan coklu regresyon analizi sonuglar1 asagida, Tablo 4.7, 4.8 ve 4.9’da

verilmigtir.

Tablo 4.7: Ogrencilerin Epistemolojik inan¢lari, Ogrenme Yaklasimlari ve
Problem Cozme Becerilerinin Digsal Motivasyonu Yordama Giiciine Iliskin
ANOVA testi (N=750)

Kare
Kareler Toplam sd Ortalamas: F p
29863.46 7 4266.21 36.96 .00**
85423.92 743 115.44

115287.39 750

**»<.001 diizeyinde anlamhidir.

Tablo 4.7°deki ANOVA analizine gore, bagimsiz degiskenler birlikte
kullanildiginda, 6grencilerin digsal motivasyonlarinin anlamli bir sekilde tahmin
edebildigini gostermektedir [F (7; 743) = 36.96 ve p<.001). Tablo 4.8de,
Ogrencilerin epistemolojik inanglari, 0grenme yaklasimlari ve problem ¢6zme

becerilerinin digsal motivasyonu yordama giiciine iligkin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 4.8: Ogrencilerin Epistemolojik inanglari, Ogrenme Yaklasimlari ve
Problem Cozme Becerilerinin Digsal Motivasyonu Yordama Giiciine Iliskin
Bulgular (N=750)

Tahminin Standart

5 .. 2 . P}
Bagimh Degisken R R Diizeltilmis R Hatas1

Digsal Motivasyon .50 259 252 10.74

Bagimsiz Degisken (ler): (Sabit), Qgrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang, (:)grenmenin Yetenege Bagl Olduguna Inang,
Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Inang, Derin Ogrenme Yaklagimi, Yiizeysel Ogrenme Yaklagimi, Stratejik Ogrenme
Yaklagimi ve Problem C6zme Becerisi

Tablo 4.8’deki tiim bagimsiz degiskenler aymi anda kullanildiginda, aralarinda
p<.001 diizeyinde anlamli bir iliski (korelasyon) oldugu bulunmustur (R=.51 ve
p<.001). Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklasimlar1 ve

problem ¢6zme becerilerinin digsal motivasyonu agiklama derecesi olan R2 degeri
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252 hesaplanmistir  (diizeltilmis R2). Buna gore, 0&grencilerin  digsal
motivasyonlarinin %?25,2’s1 onlarin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklagimlar: ve
problem ¢dzme becerileri ile agiklanmaktadir. Tablo 4.9°da, regresyon katsayilar1 ve

bunlarin anlamlhilik diizeyleri verilmistir.

Tablo 4.9: Ogrencilerin Epistemolojik inan¢lari, Ogrenme Yaklasimlar: ve
Problem Cozme Becerilerinin Digsal Motivasyonu Yordama Giiciine Iliskin
Coklu Regresyon Analizi (N=750)

Olcek Bagimsiz Degisken (ler) B Std. Hata  Beta t D
Sabit 7.70 5.25 1.47 14
EPIO Ogrenmenin Cabaya Baglh Olduguna 31 .06 .19 5.44 00**
Inang
Qgrenmenin Yetenege Bagli Olduguna .01 .08 .01 0.13 .89
Inang
Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang .22 .07 11 2.99 .00*
0oYO Derin Ogrenme Yaklagimi -.06 .04 -.06 -1.53 12
Yiizeysel Ogrenme Yaklagimi .37 .03 41 11.71 .00%*
Stratejik Ogrenme Yaklasimi .01 .04 01 26 79
PCBO Problem C6zme Becerisi Toplam .03 .03 .04 1.24 21
Puani

Bagimli Degisken: Dissal Motivasyon
*p<.05 diizeyinde anlamlidir. **p<.001 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4.9 incelendiginde, 68rencilerin digsal motivasyonlari ile 6§renmenin ¢abaya
bagli olduguna inang ve yiizeysel Ogrenme yaklasimi arasindaki iliski p<.001
diizeyinde ve tek bir dogrunun var olduguna inang ile p<.05 diizeyinde anlaml1 iken,
ogrencilerin digsal motivasyonu ile diger boyutlar arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir iliski yoktur. Bagka bir deyisle, 06grencilerin digsal motivasyonlarinin
yordanmasina sadece 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang, tek bir dogrunun var

olduguna inang ve yiizeysel 6grenme yaklagimi katki saglamaktadir.

Tablo 4.9’daki katsayilar kullanilarak, 6grencilerin digsal motivasyonu agagidaki gibi
formiile edilebilir.

Digsal Motivasyon = 7.70 (sabit) + .31 (6¢boi) + .01 (6yboi) + .22 (tbdvoi) - .06
(doy) + .37 (yoy) + .01 (sdy) + .03 (pgb).

Tablodaki katsayilara gore, 6grencilerin digsal motivasyonu lizerinde en fazla etkiye

sahip boyut yiizeysel 6grenme yaklasimidir. Bunu sirastyla 6grenmenin ¢abaya bagli

olduguna inang ve tek bir dogrunun var olduguna inang boyutlari izlemektedir.
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4.5. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklagimlar ve problem
¢ozme becerilerinin i¢sel motivasyonu yordama giiciinii belirleyebilmek amaciyla
uygulanan ¢oklu regresyon analizi sonuclar1 asagida, Tablo 4.10, 4.11 ve 4.12°de

verilmistir.

Tablo 4.10: Ogrencilerin Epistemolojik inanclari, Ogrenme Yaklasimlari ve
Problem C6zme Becerilerinin I¢sel Motivasyonu Yordama Giiciine Iliskin
ANOVA testi (N=750)

Kare

Kareler Toplam sd Ortalamasi F )4
36116,59 7 5159.51 41.53 .00**
91945,97 743 124.25

128062,57 750

**p<.001 diizeyinde anlamhdir.

Tablo 4.10’daki ANOVA analizine gore, bagimsiz degiskenler birlikte
kullanildiginda, Ogrencilerin igsel motivasyonlarinin anlamli bir sekilde tahmin
edebildigini gostermektedir [F (7; 743) = 41.53 ve p<.001). Tablo 4.11°de,
Ogrencilerin epistemolojik inanglari, 0grenme yaklasimlari ve problem ¢6zme

becerilerinin i¢sel motivasyonu yordama giiciine iligskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 4.11: Ogrencilerin Epistemolojik inanclari, Ogrenme Yaklagimlari ve
Problem C6zme Becerilerinin igsq! Motivasyonu Yordama Giiciine iliskin
Model Ozeti (N=750)

Tahminin Standart

. .. 2 . e 2
Bagimh Degisken R R Diizeltilmis R Hatas

I¢sel Motivasyon 531 282 275 11.147

Bagimsiz Degisken (ler): (Sabit), Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang, Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang,
Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang, Derin Ogrenme Yaklagimi, Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi, Stratejik Ogrenme
Yaklasimi ve Problem C6zme Becerisi

Tablo 4.11°deki tiim bagimsiz degiskenler ayni1 anda kullanildiginda, aralarinda
p<.001 diizeyinde anlamli bir iliski (korelasyon) oldugu bulunmustur (R=.53 ve
p<.001). Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari, dgrenme yaklagimlar1 ve
problem ¢ézme becerilerinin i¢sel motivasyonu agiklama derecesi olan R degeri
275 hesaplanmustir (diizeltilmis R?). Buna gore, 6grencilerin i¢sel motivasyonlarinin

%27,5°1 onlarin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklagimlar: ve problem ¢6zme
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becerileri ile agiklanmaktadir. Tablo 4.12°de, regresyon katsayilar1 ve bunlarin

anlamlilik diizeyleri verilmistir.

Tablo 4.12: Ogrencilerin Epistemolojik Inanglari, Ogrenme Yaklasimlari ve
Problem Cozme Becerilerinin I¢csel Motivasyonu Yordama Giiciine Iliskin
Coklu Regresyon Analizi (N=750)

Olcek Bagimsiz Degisken (ler) B Std. Hata  Beta t D
Sabit 2.18 5.44 40 .68
EPIO Ogrenmenin Cabaya Bagh 32 .06 19 5.49 00%*
Olduguna inang
C")grenmenin Yetenege Bagl .04 .08 .02 0.47 .63
Olduguna Inang
Tek Bir Dogrunun Var Olduguna .19 .08 .09 2.48 01*
Inang
oYO Derin Ogrenme Yaklasimi 21 .04 .20 5.51 .00%*
Yiizeysel Ogrenme Yaklagimi 25 .03 26 7.46 00%*
Stratejik Ogrenme Yaklagimi =22 .04 -.20 -5.76 .00**
PCBO Problem Cézme Becerisi Toplam .01 .03 .01 -0.03 .97
Puanm

Bagimli Degisken: Igsel Motivasyon

*p<.005 diizeyinde anlamdir. **p<..001 diizeyinde anlamlidr.

Tablo 4.12 incelendiginde, 6grencilerin i¢sel motivasyonlari ile 6grenmenin ¢abaya
bagli olduguna inang, derin 6grenme yaklagimi, yilizeysel 6grenme yaklasimi ve
stratejik 6grenme yaklagimi arasindaki iligki p<.001 diizeyinde ve tek bir dogrunun
var olduguna inang ile p<.05 diizeyinde anlamli iken, 6grencilerin i¢sel motivasyonu
ile 6grenmenin yetenege bagli olduguna inan¢ ve problem ¢dzme becerisi arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir iliski yoktur. Baska bir deyisle, 6grenmenin yetenege
bagli olduguna inang ve problem ¢6zme becerisi dgrencilerin i¢sel motivasyonunu

yordamaya katki yapmamaktadir.

Tablo 4.12°deki katsayilar kullanilarak, 6grencilerin i¢sel motivasyonu asagidaki gibi

formiile edilebilir.

I¢sel Motivasyon = 2.18 (sabit) + .32 (8¢boi) + .04 (yboi) + .19 (tbdvoi) + .21 (ddy)
+ .25 (yOy) - .22 (s0y) + .01 (p¢b).

Tablodaki katsayilara gore, 6grencilerin igsel motivasyonu iizerinde en fazla etkiye
sahip boyut 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inangtir. Bunu sirasiyla yiizeysel
ogrenme yaklagimi, stratejik 6grenme yaklagimi, derin 6grenme yaklagimi ve tek bir

dogrunu var olduguna inang boyutlari izlemektedir.
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5. TARTISMA

Bu arastirmada, {niversite O&grencilerinin epistemolojik inanglari, &grenme
yaklagimlar1 ve problem ¢6zme becerilerinin akademik motivasyonu yordama giicii
belirlenmistir. Buna bagli olarak, bu bdliimde arastirmanin degiskenleri arasindaki
iliskiler ve akademik motivasyonu yordama giiciine yonelik bulgular, alan yazin

bulgulari 151g1nda tartisilmistir. Yorumlar alt problemlere gore diizenlenmistir.

5.1. Birinci Alt Probleme liskin Tartisma

Arastirmanin birinci alt probleminde, {niversite Ogrencilerinin epistemolojik
inanglari, 6grenme yaklasimlari ve problem ¢ézme becerilerinin motivasyonsuzlugu

yordama giicii ele alinmstir.
Birinci alt problemden elde edilen bulgulara dayali olarak;

1. Arastirmanin tim bagimsiz degiskenleri ayni1 anda kullanildiginda, aralarinda
anlaml1 bir iligki,

2. Ogrenmenin ¢abaya bagli olduguna inang ile motivasyonsuzluk arasinda
olumsuz yonde anlamli bir iliski, 6grenmenin yetenege bagl olduguna inang
ile motivasyonsuzluk arasinda olumlu yonde anlaml bir iligki,

3. Yiizeysel 6grenme yaklagimi ile motivasyonsuzluk arasinda olumsuz yonde
ve stratejik 6grenme yaklasimi ile motivasyonsuzluk arasinda olumlu yonde
anlaml bir iliski,

4. Problem ¢ozme becerileri ile motivasyonsuzluk arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir iligkinin olmadig,

5. Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglar1 ve grenme yaklasimlarinin
motivasyonsuzlugu yordama giiciiniin anlamli oldugu,

6. Universite dgrencilerinin motivasyonsuzlugu iizerinde en fazla etkiye sahip
boyutun stratejik Ogrenme yaklasimi oldugu bunu sirasiyla 6grenmenin
yetenege bagli olduguna inang, 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang ve

ylizeysel 6grenme yaklasimi boyutlarinin izledigi bulunmustur.
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Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari, grenme yaklasimlar1 ve problem
¢ozme becerilerinin motivasyonsuzlugu yordama giicline yonelik olarak yapilan
coklu regresyon analizi bulgularina gore, 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang,
O0grenmenin yetenege bagl olduguna inang, yiizeysel 6grenme yaklagimi ve stratejik
o0grenme yaklasimu birlikte, yordanan degisken durumundaki motivasyonsuzluga ait
varyansin yaklasik %22’sine yakin bir kismini agiklamaktadir. Diger bir deyisle,
motivasyonsuzlugun %?22’sinin dgrenmenin ¢abaya bagli olduguna inang,
O0grenmenin yetenege bagli olduguna inang, yiizeysel 6grenme yaklasimi ve stratejik
O0grenme yaklagimi boyutlarina baglh olarak sekillendigi ve geri kalan kisim igin
baska degiskenlere ihtiyac duyuldugu sonucuna ulasmak miimkiindiir. Problem
¢ozme becerilerinin, motivasyonsuzlugu yordama giiciine anlamli bir katkisinin

olmadig1 bulunmustur.

Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglarmin motivasyonsuzlugu yordama
giiciine yonelik bu arastirmada elde edilen bulgular, 6grencilerin 6grenmenin ¢abaya
bagli olduguna dair inanglar1 arttikga motivasyonsuzluk seviyelerinin diistiigiinii,
O0grenmenin yetenege bagl oldugu inanclar1 arttikga motivasyonsuzluk seviyelerinin

arttigini géstermektedir.

Yukarida elde edilen bulgular, alan yazindaki bulgularla paralellik gostermektedir
(Schommer-Aikins, 2004; Dweck 1986; Dweck ve Leggett, 1988). Shell & Husman
(2008) 6grenmenin dogustan gelen bir yetenek oldugunu diisiinen 6grencilerin, ¢ok
calismanin onlar1 basartya gotiirecegine inanmadiklarint ve zor gorevlerle
karsilastiklarinda 6grenilmis ¢aresizlik ve direngsizlik davraniglarini sergilediklerini
ifade etmektedir. Basariy1 ¢ok ¢alisma ile iliskisiz gérmek, 6grencileri bir gorevi
basarmak icin iyi bir performans sergilemek ve c¢aba sarf etmekten
alikoyabilmektedir. Schoenfeld (1983, aktaran; Schommer, 1990), lise 6grencilerinin
matematigi ogrenme ile ilgili inanglarin1 incelemis ve Ogrencilerin ¢ogunun
matematikte basarili olan Ogrencilerin matematik yetenegi ile dogduklarina
inandiklarmi saptamistir. Dweck ve Leggett (1988, aktaran; Schommer-Aikins ve
dig., 2000), ortaokul 6grencilerinin zekaya iligskin inanglarini incelemisler ve zekanin
degismez bir sey olduguna ve Ogrenme yeteneginin dogustan geldigine inanan
Ogrencilerin, zor bir akademik gorevle karsi karsiya kaldiklarinda caresizlik
davranislar1 sergilemekte ve gorevi yerine getirebilmek icin gerekli ¢abay1

gostermedikleri sonucuna varmuslardir. Ote yandan, zekamin gelistirilebilecegine
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inanan Ogrenciler ise, zor bir akademik gorevle karsilastiklarinda cabalarim
sirdiirmekte, gerektiginde ders calisma stratejilerini degistirmekte ve zekanin
degismezligine inanan &grencilere gore daha basarili olmaktadirlar. Schommer ve
Dunnell (1997) tarafindan yapilan arastirmada istiin zekali oldugu halde genel
akademik not ortalamasi gorece daha diisiik olan 6grencilerin 6grenme yeteneginin
dogustan geldigine daha gii¢lii inandiklar1 saptanmistir. Schommer-Aikins, Mau,
Brookhart ve Hutter (2000), ortaokul 0Ogrencilerinin epistemolojik inanglarini
belirlemeye yonelik yaptiklar1 arastirmada, Ogrenme yetene8inin dogumla
belirlenmis degismez bir yetenek olmadigina gii¢lii bi¢imde inanan 6grencilerin
genel akademik not ortalamalarinin yiiksek oldugu saptanmistir. Paulsen ve Feldman
(1999), 6grenme yeteneginin sabit olduguna inanan Ggrencilerin birincil hedefe
yonelimlerinin ve yetenekleri konusunda etkili hissetmelerinin diger 6grencilere gore
daha diisiik oldugunu saptamiglardir. Braten ve Olaussen (2005), isletme ve
hemsirelik alanlarinda 6grenim goren iiniversite 6grencilerinin motivasyon stilleri ve
epistemolojik inanglarinin belirlenmesine yonelik gerceklestirdikleri arastirmada,
O0grenmenin ¢aba ve zaman gerektirdigine inanan Ggrencilerin yiiksek diizeyde
akademik motivasyona sahip olduklarin1 gostermistir. Chen ve Pajares (2009),
epistemolojik inanglarin G6g8rencilerin akademik motivasyonlar1 ve basarilari
tizerindeki etkisini inceledigi arastirmada becerinin arttifina dair goriislerin
uyarlanabilir motivasyonel faktorler lizerinde direk ve dolayli olumlu etkileri oldugu

gorilmiistiir.

Universite 6grencilerinin 6grenme yaklasimlarinin motivasyonsuzlugu yordama
giiciine yonelik elde edilen bulgular, 6grencilerin ylizeysel 6grenme yaklasimini
kullandikga motivasyonsuzluk seviyelerinin  diistiiglinli, stratejik Ogrenme

yaklagimini kullandik¢a motivasyonsuzluk seviyelerinin arttigini gostermektedir.

Alan yazin incelemesi sonucunda, 6grenme yaklasimlarinin motivasyonsuzluk ile
iligkisi ya da yordama giiciine yonelik yapilan arastirmaya rastlanmamistir. Bununla
birlikte, alan yazinda, 6grencilerin kullandiklar1 6grenme yaklagimlarinin igsel ya da
digsal motivasyonla ve motivasyonun farkli boyutlariyla olumlu iliskisini gosteren
arastirma sonuglar1 goriilmektedir (Entwistle ve dig, 1974; Entwistle ve Wilson,
1977; Elliot ve dig., 1999; Lens ve dig., 2002; Pintrich, 1999; Pintrich ve De Groot,
1990; Schiefele, 2001; McManus ve dig., 1999; Liddle, 2000). Akademik

motivasyon basar1 ve akademik performansin temel bir belirleyicisi (Green ve dig.,
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2006; Linnenbrink ve Pintrich, 2002) ve f{iniversite Ogrencilerinin akademik
basarisin1 etkileyen Onemli bir faktordiir. Bu nedenle, alan yazinda benzer
arastirmalara rastlanmamasina ragmen, bu arastirmada elde edilen 6grenme
yaklagimlarinin motivasyonsuzlugu yordama giiciine iligkin bulgularin yiizeysel
O0grenme yaklagimi ve motivasyonsuzluk arasindaki olumsuz iligki disinda alan yazin
tarafindan desteklenmedigi sdylenebilir. Alan yazinda, derin 6grenme yaklasimi
igsellestirme ve stratejik 0grenme yaklasimi basari boyutlariyla agiklanmaktadir.
Konulara ilgi duyduklar i¢in c¢aligma, anlam arayisinda olma, bilissel siirecleri
kullanma ve kuramsal fikirleri deneyimlerle iligkilendirme gibi derin &grenme
yaklagimmin temel boyutlarim1 kullanan Ogrenciler yiiksek igsel motivasyona
sahiptir. Bu nedenle, derin 6grenme yaklasimi ile motivasyonsuzluk arasinda
olumsuz bir iligki olmasi beklenmektedir. Biggs (1979, 1987) ve Entwistle’in
caligmalart (1981, 1983, 1992) stratejik O6grenme yaklagimini miimkiin olan en
ylksek notu alma niyetine dayanan ve iyi diizenlenmis etkili ¢alisma yontemlerini ise
kosmay1 gerektiren bir 6grenme bicimi oldugunu ortaya koymaktadir. Dolayistyla bu
O0grenme yaklagiminda, Ogrencinin ¢alisma yonelimini belirleyen 6grencinin
ogrenme niyeti degil, basarili olma niyetidir. Ogrencinin niyeti basarili olmak olunca,
basariya gotiirecek bildigi tiim yollar1 denemektedir. Stratejik 6grenme yaklasimi,
calismak ve basar1 motivasyonunu artirmaya yonelik bir yaklasim olarak da
nitelendirilebilir. Bu bilgiler 1s18inda, stratejik  0grenme yaklasimi  ve
motivasyonsuzluk arasinda olumsuz bir iliski olmas1 beklenmektedir. Bu arastirmada
farkl1 bulgular elde edilmesinin nedenleri arasinda, stratejik 6grenme yaklagimi
kullanmasina ragmen basariya ulasamayan 6grencilerde yasanabilecek motivasyon

diisiikligii gosterilebilir.

Universite 6grencilerinin problem ¢dzme becerilerinin motivasyonsuzlugu yordama
giiciine yonelik bu arastirmada elde edilen bulgular, 6grencilerin problem ¢6zme
becerilerinin motivasyonsuzlugu yordama giiciine yonelik istatistiksel olarak anlaml
bir ilisgki bulunmadigini  gostermektedir. Problem ¢dzme  becerilerinin
motivasyonsuzlugu yordama giiciine yonelik elde edilen bulgular, alan yazindaki
arastirmalarin bulgulariyla paralellik gostermemektedir. Baker (2003) tarafindan
yapilan arastirma, problem ¢dzme degerlerinin tanimlanmis digsal motivasyon ile
olumlu iligki ve motivasyonsuzluk ile olumsuz iliski olmak {izere akademik

motivasyon iizerinde direk etkisi oldugunu ve akademik performansin 6nemli bir
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yordayicis1  oldugunu  gostermektedir. Motivasyonsuzluk ile iligkili olan
kontrolstizlik ve uzak durma hissi, motivasyonsuzlugun %12’sini agiklamaktadir.
Deci ve Ryan’in (1985, 1991) 6z-belirleme kurami g¢ergevesinde, problem ¢dzme
becerileri ile ilgili yliksek algili bireylerin daha yiiksek 6z-belirleme profiline sahip
olduklar1 ve bu nedenle problem ¢6zme becerileri algilar1 daha diisiik 6grencilerle
kiyaslandiginda daha az motivasyonsuz olduklar1 vurgulanmaktadir. Ayrica, problem
¢ozmeden uzak durmaya iliskin yapilan bir¢ok arastirmanin sonuglari, genel karar
verme eksikligi ve sorumluluktan kagma (Maydeu-Olivares ve D’Zurilla, 1996;
Heppner ve dig, 1982; Vallerand ve Bissonnette, 1992), yiiksek can sikintisi (Elliott,
1990), bezginlik (Elliott, 1995a, 1995b) ve sosyal uzaklasma (D’Zurilla ve Chang,
1995) gibi motivasyonsuzlugu betimleyen davranislarla iliskilendirmistir. Buna ek
olarak, problem ¢dzmeye olan giivene iliskin bulgular, kendine ve etkin bir sekilde
problem ¢dzme becerilerine giivenen problem ¢oziiciilerin problem ¢ézmeye, daha
sistematik yaklastiklarini, daha 1srarc1 olduklarim1 ve daha yiiksek basar
beklentilerine sahip olduklarini gostermektedir (Heppner, 1982). Bu bilgiler 15s181nda,
problem ¢ozme becerileri ile motivasyonsuzluk arasinda olumsuz iliski olmasi
beklenmektedir. Bu arastirmada farkli bulgular elde edilmesinin nedenleri arasinda,
Ogrencilerin motivasyonsuzluk seviyelerinde problem ¢6zme becerisinin disinda
farkli degiskenlerin etkisinin olma olasilig1 ve 6grenciler arasindaki algisal ve alansal

farkliliklar sayilabilir.

5.2. ikinci Alt Probleme iliskin Tartisma

Aragtirmanin ikinci alt probleminde, {iniversite Ogrencilerinin epistemolojik
inanglari, 6grenme yaklasimlar1 ve problem ¢dzme becerilerinin digsal motivasyon

alt boyutunu yordama giicii ele alinmigtir.

Ikinci alt problemden elde edilen bulgulara dayali olarak;

1. Arastirmanin tim bagimsiz degiskenleri ayni anda kullanildiginda, aralarinda
anlaml bir iliski,

2. Ogrenmenin ¢abaya bagli olduguna inang ve tek bir dogrunun var olduguna
inang ile digsal motivasyon arasinda olumlu yonde anlamli bir iliski,

3. Yiizeysel 6grenme yaklasimi ve digsal motivasyon arasinda olumlu yonde

anlamli bir iligki,
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4. Problem ¢b6zme becerileri ile digsal motivasyon arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir iliskinin olmadigi,

5. Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglar1 ve grenme yaklagimlarinin
dissal motivasyonu yordama giicliniin anlaml1 oldugu

6. Universite dgrencilerinin digsal motivasyonu iizerinde en fazla etkiye sahip
boyutun yiizeysel 6grenme yaklagiminin oldugu, bunu sirasiyla 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inang ve tek bir dogrunu var oldufuna inang

boyutlarinin izledigi bulunmustur.

Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklagimlari ve problem
¢ozme becerilerinin digsal motivasyonu yordama giiciine yonelik olarak yapilan
coklu regresyon analizi bulgularina gore, 6§renmenin ¢abaya bagli olduguna inang,
tek bir dogrunun var olduguna inang ve yiizeysel 6grenme yaklasimi birlikte,
yordanan degisken durumundaki dissal motivasyona ait varyansin yaklasik %25’ini
aciklamaktadir. Diger bir deyisle, motivasyonsuzlugun %25’inin epistemolojik
inan¢lardan 6grenmenin c¢abaya bagli olduguna inang ve tek bir dogrunun var
olduguna inan¢ ve Ogrenme yaklagimlarindan yiizeysel Ogrenme yaklagimi
boyutlarina bagl olarak sekillendigi ve geri kalan kisim igin baska degiskenlere
ihtiyag duyuldugu soylenebilir. Problem ¢6zme becerilerinin, digsal motivasyonu

yordama giicline anlaml1 bir katkis1 bulunmamastir.

Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglarinin digsal motivasyonu yordama
giicline yonelik bulgular, 6grencilerin epistemolojik inanglardan 6grenmenin g¢abaya
bagli olduguna ve tek bir dogrunun var olduguna inanglar1 arttikca digsal

motivasyonlarmin da arttigin1 géstermektedir.

Alan yazinda, bu arastirmadan elde edilen bulgularla hem paralellik gosteren hem de
gostermeyen arastirmalar bulunmaktadir. Buehl’un (2003) {iiniversite Ogrencileri
lizerinde yaptig1 aragtirma, ogrencilerin bilginin kesinligine dair inanglarinin basari
motivasyonu ile olumlu iligki i¢erisinde oldugunu gostermektedir. Baska bir deyisle,
elde edilen bulgular, 6grenciler bilginin kesinligine ne kadar inanirlarsa, kendi
yeterliklerine ayni oranda giiveneceklerini ve basariya daha fazla inanacaklarimi
gostermektedir. Cavallo ve digerleri (2003) tarafindan Biyoloji dersi alan iiniversite
Ogrencilerinin  bilimin sabit ve otoriter olduguna olan inanglart basari
motivasyonunun alt boyutlarindan olan ve dissal motivasyonla iligkisi olan

performans hedefleri (Elliot ve McGregor, 2001) ile olumlu yonde iliskili ¢itkmustir.
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Paulsen and Feldman (2005) tarafindan yiiriitiilen arastirma, bilginin basitligine
inanan Ogrencilerin digsal hedef yonelimine sahip olduklarini gostermistir.
Schommer ve Aikins (2002) 6grencilerin bilginin basitligine olan inang¢larinin 6z
yeterlik ile olumsuz yonde iligkisi oldugu sonucuna ulagmistir. Ayrica 6z yeterlik
eksikligi dissal motivasyonla iliskili etmenlerden biridir. Braten ve Stromso (2005),
isletme alaninda 6grenim goren 6grencilerin bilginin kesinligine, bilgi olusturma ve
doniistiirmenin basitligine inandiklar1 6l¢iide dissal motivasyonun gostergelerinden

biri olan diisiik 6z yeterlige sahip olduklarina iliskin bulgulari elde etmislerdir.

Alan yazinda, bu arastirmada elde edilen bulgularin aksini gosteren arastirma
sonuglarina da rastlanmaktadir. Buehl ve Alexander (2005) 482 {iniversite 6grencisi
lizerinde yaptig1 arastirma sonuglari, bilginin kesinligine ya da bilgi kaynaginin
otorite olduguna inanan Ogrencilerin daha diisik motivasyona ve gorev
performansina sahip olduklarin1 gostermistir. Bu sonug, daha 6nce Hofer (2000),
Qian ve Alvermann (1995) ve Schommer (1990) tarafindan yapilan arastirma
sonuclarint desteklemektedir. Trautwein ve Liidtke (2006) {iniversite 6grencilerinin
epistemolojik inanglartyla okul basarilarin1 yordadiklari arastirmada, 6grencilerin
bilginin kesinligine inandiklar1 oranda okul basarilarinin diismekte oldugu sonucuna
ulagmiglardir. Magno (2011) tarafindan Ogretmenlik bdliimiinde okuyan Flipin’li
Ogrenciler iizerinde 6z-belirleme kuramini yordamaya yonelik yapilan arastirmada,
Ogrencilerin dgrenmenin yapisina olan inanglarinin 6z-belirlemeyi yordama da
anlamli olmadig1 sonucu elde edilmistir. Bu durumu, 6grencilerin bilginin kesinligine
ya da tek bir dogrunun varli§ina olan inanc¢lari ne kadar yiiksek olursa, dogruya
ulastiklarinda kendi yeterliklerine aym1 oranda gilivenecekleri, basariya daha fazla
inanacaklari, digsal hedef yonelimine sahip olacaklart ve bdylelikle
motivasyonlarinin artacagi seklinde yorumlamak miimkiindiir. Bunun aksine, tek bir
dogrunun varligina olan inancin 6grencilerin yaraticiliklarini engelleyecegini, bilgiye
ulagtiklarinda motivasyonlarinda diisiis olacagini, yeterli cabayr ya da gergek

performanslarini gostermeyeceklerini sdylemek miimkiindiir.

Universite &grencilerinin 6grenme yaklasimlarinin dissal motivasyonu yordama
giiciine yonelik elde edilen bulgular, 6grenciler yiizeysel 6grenme yaklagimini
kullandik¢a digsal motivasyon seviyelerinin arttigini géstermektedir. Yukarida elde
edilen bulgu, alan yazindaki arastirmalarin bulgular tarafindan desteklenmektedir.

Biggs’e gore (1987), ylizeysel 6grenme yaklagimini benimseyen Ogrenciler digsal
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motivasyona sahiptir. Bu 6grenciler onemli gordiikleri konular {izerine (sinavlarla
belirlendigi gibi) odaklanirlar ve onlar1 tekrar ederler. Biggs (2003) ve Walker ve
digerleri (2006) yaptiklar1 arastirmalarda, motivasyonda daha digsal hedeflerin,
ylizeysel Ogrenme yaklasimlari ile olumlu baglantisina dikkat ¢ekmektedirler.
Simons ve digerleri (2004) tarafindan yapilan arastirma sonucu, dis diizenleme ile
kontrol edilen 6grencilerin motivasyon sorunu yasadiklarini ve daha ¢ok yiizeysel
O0grenme yaklasimlarini kullandiklarin1 gostermektedir. Motivasyon ve 6grenme
yaklagimlart arasindaki iligkiyi ilk sorgulayan arastirmacilardan olan Entwistle ve
digerleri (1974) ve Entwistle ve Wilson (1977) yaptiklar1 arastirmalarda, yiizeysel
o0grenme yaklasimiyla digsal motivasyon arasinda olumlu iliskiler tespit etmislerdir.
Kaplan ve Midgley’in (1997) 229 6grenci ilizerinde yaptiklar1 aragtirmanin sonucu,
performansa yonelik hedef yoneliminin yiizeysel 0grenme yaklasimi ile olumlu
iligkisini gostermektedir. Hativa ve Birenbaum’un (2000) 6grencilerin tercih ettikleri
ogretme nitelikleri ile O6grenme yaklasimlar1 arasindaki iligkiyi inceledikleri
arastirmada, farkli o6grenme yaklasimlarina sahip Ogrencilerin = 6grenme
yaklagimlarina en uygun olan Ogretme yaklagimlarini tercih ettikleri sonucuna
varilmigtir. Yiiksek digsal motivasyon ve diisiik elestirel diisiinme becerisine sahip
ogrenciler, ¢ok fazla diisinme cabasi harcamaksizin iyi notlar alma amaglarina
yardim edecek ylizeysel 6grenme yaklagimini destekleyecek planlamaya sahip
Ogretmenleri tercih etmiglerdir. Biggs (1987) li¢ 6grenme yaklasiminin farkliliklarin
vurgulamaya c¢alistigi arastirmasinda, ylizeysel Ogrenme yaklasimini kullanan
Ogrencilerin hata yapma korkusu ve miimkiin oldugu kadar az caba sarf ederek
sorundan uzak durma duygusu ile motive olduklarini tespit etmistir. Meece,
Blumenfeld ve Hoyle (1988), performans hedef yonelimine sahip dgrencilerin, diisiik
seviyede i¢sel motivasyon gosterdiklerini, zorlayict gorevlerden uzak durduklarini,
ylzeysel ve en az caba gerektirecek Ogrenme yaklasimlarimi kullandiklarini
belirtmislerdir. Alan yazin incelendiginde, yiizeysel 6grenme yaklagiminin digsal
hedef yonelimi (Entwistle ve dig., 2002; Harris, 2004), dissal kontrollii motivasyon
(Deci ve Ryan, 2000), bir etkinligi gerceklestirme baskisini hissetme (Baeten ve dig.,
2009), hata yapma korkusu (Entwistle ve Tait, 1993), hatadan uzak durmaya motive
olma (Diseth ve Martinsen, 2003) ve performansdan kaginma hedefleri (Cano ve
Berbén, 2009) gibi digsal motivasyon unsurlariyla iligkisini destekleyen aragtirmalar
goriilmektedir. Moneta ve Spada (2009), 317 kolej 6grencisi tizerinde ylriittigi

arastirmada, Ogrencilerin smava hazirlanma esnasinda kullandiklar1 ders g¢alisma
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yaklagimlarmin igsel ve digssal motivasyon tarafindan nasil etkilendigi konusu
incelenmis ve digsal motivasyonun ylizeysel yaklasimi besledigi sonucuna
ulagilmistir. Fransson’un (1977) i¢sel motivasyon ve digsal sinav kaygisinin siire¢ ve
tiriine etkilerini aragtirdiklari arastirmada, 81 tiniversite 6grencisinden farkli igsel ve
digsal motivasyon kosullar1 altinda bir makaleyi okumalar1 istenmis ve metni
okurken digsal olarak sinavin gerektirdikleri ile giidiilenen ve metnin icerigine ilgisi
sinirli olan 6grencilerin yiizeysel 6grenme yaklasimini tercih ettikleri goriilmiistiir.
Ayrica, daha az yapilandirmaci epistemolojik inanglarin, digsal motivasyon 6zelligi
tagiyan performans hedeflerinin benimsenmesi ile iligkili oldugunu gosteren baska
arastirmalar da bulunmaktadir (Briten ve Stromso, 2004; DeBacker ve Crowson,
2006; Muis ve Foy, 2009; Phan, 2008a). Ayrica, digsal motivasyon 6zelligi tasiyan
performans hedefleri ile motivasyon boyutunun yiizeysel Ogrenme yaklagimi
arasinda olumlu iligki oldugunu gdsteren bagka arastirmalar da bulunmaktadir
(Albaili, 1998; Elliot ve dig., 1999; Greene ve Miller, 1996; Nolen, 1998; Al-Emadi,
2001; Heikkila ve Lonka, 2006).

Universite 6grencilerinin problem ¢dzme becerilerinin dissal motivasyonu yordama
giicine yoOnelik bu arastirmada elde edilen bulgular, dgrencilerin problem ¢dzme
becerilerinin digsal motivasyonu yordama giiciine yonelik istatistiksel olarak anlamli
bir iliski bulunmadigini gostermektedir. Yukarida elde edilen bulgular, alan
yazindaki aragtirmalarin bulgulartyla paralellik gostermemektedir. Meece ve
digerleri (1988), digsal motivasyon {iriinii olan performans hedef yonelimine sahip
Ogrencilerin, diisiik seviyede i¢sel motivasyon gosterdiklerini, zorlayic1 gérevlerden
uzak durduklarini, yiizeysel ve en az caba gerektirecek Ogrenme yaklagimlarini
kullandiklarim1 ve diisiikk seviyede problem c¢ozme becerilerini sergilediklerini
belirtmiglerdir. Baker (2003) yaptigi arastirmada, problem ¢6zme degerlerinin
bireylerin {iiniversitelere psikososyal uyumlarinin, algilanan stres seviyelerinin,
motivasyonel yonelimlerinin (tanimlanmis digsal motivasyon ve motivasyonsuzluk)
akademik performans ve O&grencilerin {niversite kariyerleri siiresince toplam
akademik performansini énemli bir yordayicist oldugunu gostermektedir. Heppner
(1982), problem ¢ézmeye olan giivenin tanimlanmis digsal motivasyon yonelimi ile
iligkili oldugunu savunmaktadir. Deci ve Ryan’in (1985, 1991) 6z-belirleme kurami
cergevesinde, problem ¢dzme becerileri ile ilgili yliksek algili bireylerin daha ytiksek

0z-belirleme profiline sahip olduklar1 ve bu nedenle digsal 6diilleri elde etmeden
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ziyade i¢sel olarak onemli gordiiklerinden dolay1 akademik davraniglari sergileme
oranlarinin daha yliksek ve problem ¢6zme becerileri algilar1 daha diisiik 6grencilerle
kiyaslandiginda daha az motivasyonsuz olduklar1 vurgulanmaktadir. Bu arastirmada
farklt bulgular elde edilmesinin nedeni olarak, calisma grubunu olusturan
ogrencilerin problem ¢ozme becerileri ile akademik davraniglar sergileme arasinda
anlamli bir iliski kuramadiklar1 ya da 6grenciler i¢in digsal odiilleri elde etmenin

O6nemli bir motivasyon unsuru olmadig1 sdylenebilir.

5.2. Uciincii Alt Probleme iliskin Tartisma

Arastirmanin iiclincii alt probleminde, {iniversite Ogrencilerinin epistemolojik
inanglari, 6grenme yaklagimlar1 ve problem ¢6zme becerilerinin i¢sel motivasyon alt

boyutunu yordama giicii ele alinmustir.
Ugiincii alt problemden elde edilen bulgulara dayali olarak;

1. Arastirmanin tiim bagimsiz degiskenleri ayni anda kullanildiginda, aralarinda
anlamli bir iligki,

2. Ogrenmenin ¢abaya bagli olduguna inang ve tek bir dogrunun varligina inang
ile igsel motivasyon arasinda olumlu yonde anlaml1 bir iliski,

3. Derin 6grenme yaklasimi ve ylizeysel 6grenme yaklasimai ile i¢sel motivasyon
arasinda olumlu yonde anlamli bir iligki, stratejik 6grenme yaklagimi ile i¢sel
motivasyon arasinda olumsuz yonde anlamli bir iliski,

4. Problem ¢6zme becerileri ile i¢gsel motivasyon arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir iligkinin olmadigi,

5. Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglar1 ve dgrenme yaklagimlarinin
digsal motivasyonu yordama giiciiniin anlamli oldugu,

6. Universite dgrencilerinin igsel motivasyonu iizerinde en fazla etkiye sahip
boyutun O0grenmenin c¢abaya bagli olduguna inan¢ oldugu, bunu sirasiyla
ylizeysel O0grenme yaklasimi, stratejik 0grenme yaklasimi, derin 68renme
yaklasimi ve tek bir dogrunu var olduguna inan¢ boyutlarinin izledigi

bulunmustur.

Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklasimlar1 ve problem
¢6zme becerilerinin igsel motivasyonu yordama giicline yonelik olarak yapilan ¢oklu

regresyon analizi bulgularina goére, 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang, derin
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o0grenme yaklasimi, ylizeysel O0grenme yaklasimi ve stratejik 6grenme yaklagimi
birlikte, yordanan degisken durumundaki i¢sel motivasyona ait varyansin yaklasik
%27’sini  aciklamaktadir. Diger bir deyisle, i¢sel motivasyonun %27 sini
epistemolojik inanclardan 6grenmenin cabaya bagli olduguna inang ve &grenme
yaklagimlarindan derin 6grenme yaklasimi, yiizeysel 6grenme yaklagimi ve stratejik
O0grenme yaklagimi boyutlarina baglh olarak sekillendigi ve geri kalan kisim igin
baska degiskenlere ihtiya¢ duyuldugu sdylenebilir. Problem ¢6zme becerilerinin,

icsell motivasyonu yordama giiciine anlamli bir katkis1 bulunmamustir.

Universite &grencilerinin epistemolojik inanglarmim i¢sel motivasyonu yordama
giiciine yonelik bulgular, 6grencilerin epistemolojik inang¢lardan 6grenmenin ¢abaya
bagli olduguna ve tek bir dogrunun var olduguna inanglar1 arttikca igsel

motivasyonlarinin da arttigin1 gostermektedir.

Alan yazinda, bu arastirmada elde edilen 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna olan
inancin i¢sel motivasyonu yordama giiciine iligskin bulgular1 destekleyen arastirmalar
bulunmaktadir. Epistemolojik inanglarin, 6zellikle 6grenme hedefleri gibi kisisel
hedefleri tesvik edebilecegi iddia edilmistir (Pintrich, 2002; Pintrich ve Zusho,
2002). Bu dogrultuda zihnin islenebilir oldugu ve epistemolojik bir durus olarak
diisiiniilebilen inancin, 6g8rencileri 6grenme hedeflerine dogru yonlendirebilecegi
goriilmiistiir. Bunun karsiliginda, 6grencilerin zorluklara karsilik verdikleri 6grenme
odakli bir davranis bicimine neden olacagt ve bu nedenle i¢sel motivasyonun
desteklenecegi belirtilmistir (Schommer-Aikins, 2004; Dweck 1986; Dweck ve
Leggett, 1988). Ogrencilerin inanglar1, basar1 motivasyonlar1 ve dgrenme sonuglar
arasindaki iliskiler Buehl’in (2003) modelinde gosterilmistir. Buehl, 6grencilerin
epistemolojik inanglarinin 6grencilerin basar1 motivasyonlart ve biligsel siirecleri
(strateji kullanimi) tizerinde dogrudan etkisi oldugu hipotezini ortaya atmustir.
Buehl’in modeli ayrica, Ogrencilerin epistemolojik inanglarinin 6grencilerin
motivasyonlarini, biligsel siireclerini ve 6grenme durumunda kullandiklar stratejileri
(6rnegin caba ve azim) etkileyerek akademik basarilar ile dolayli olarak iligkili
oldugunu ortaya koymaktadir. Buehl, Ogrenmenin c¢aba gerektirdigi inancin
desteklemistir. Paulsen ve Feldman (2005) epistemolojik inanglarin dort boyutunun
(6grenme yetenegi, Ogrenme hizi, bilginin yapisi ve bilginin degismezligi) 6z
diizenleyici 0grenme yaklagimlarinin alti motivasyonel bilesenlerinin her birinin

(igsel hedef yonelimleri, dissal hedef yonelimleri, gorev degeri, Ozyeterlik,
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O0grenmenin kontrolii ve smav kaygisinin kontrolii) lizerindeki etkisini arastirmistir.
Arastirmadan elde edilen sonuglara gore, epistemolojik inanglarin 6grencilerin 6z
diizenleyici motivasyonel yaklasimlar1 kullanimlarinda onemli bir etkisi oldugu
goriilmiistiir. Aragtirmaya gore, caba gerektirmeyen ¢abuk 0grenme inancini kabul
eden 6grencilerin igsel hedef yonelimine sahip olmasi ¢ok olas1 degildir. Braten ve
Stromso (2006) tarafindan yapilan aragtirma sonucu, Ogrenmenin yavasca
gerceklestigine ve caba gerektirdigine inanan dgrencilerin caba gerektiren akademik
gorevlerle mesgul olmaya daha fazla istekli olduklarini gdstermektedir. Hofer
(2000), 6grenmenin caba gerektirmeden hizli bir sekilde gergeklestigine inanan
Ogrencilerin, igsel motivasyon ile iligkili 6grenme hedefleri yaklasimina daha az

uyum sagladiklarini belirtmektedir.

Alan yazinda, bu arastirmada elde edilen tek bir dogrunun varligina olan inancin
icsel motivasyonu yordama giiciine iligkin bulgularla paralellik gostermeyen
arastirmalara rastlanmistir. Buehl ve Alexander (2005) 482 iiniversite O0grencisi
lizerinde yaptig1 arastirma sonuglari, bilginin kesinligine ya da bilgi kaynaginin
otorite olduguna inanan Ogrencilerin daha diisik motivasyona ve gorev
performansina sahip olduklarini gostermistir. Bu sonug, daha 6nce Hofer (2000),
Qian ve Alvermann (1995) ve Schommer (1990) tarafindan yapilan arastirma
sonuclarint desteklemektedir. Trautwein ve Liidtke (2006) {iniversite d6grencilerinin
epistemolojik inancglariyla okul basarilarini yordadiklari arastirmada, 6grencilerin
bilginin kesinligine inandiklar1 oranda okul basarilarinin diismekte oldugu sonucuna
ulagsmiglardir. Bu sonuglar 1s18inda, tek bir dogrunun varligina olan inancin
Ogrencilerin yaraticiliklarin1 engelleyecegi, bilgiye ulastiklarinda motivasyonlarinda
diisiis olacag1 ve yeterli cabay1 ya da gergek performanslarini gostermeyecekleri ve
dolayistyla i¢sel motivasyonu olumsuz yonde etkileyecegi sonuglarina ulagmak

mumkundiir.

Universite dgrencilerinin  8grenme  yaklagimlarmin igsel motivasyonu yordama
giicline yonelik elde edilen bulgular, 6grenciler derin ve yilizeysel 6grenme
yaklagimlarini kullandikga igsel motivasyon seviyelerinin arttigini, stratejik 6grenme
yaklagimimi kullandik¢a i¢sel motivasyon seviyelerinin diistiiglinii gostermektedir.
Yukarida elde edilen bulgular, alan yazindaki bircok arastirmanin bulgulariyla
paralellik gostermektedir. Motivasyon ve 6grenme yaklasimlari arasindaki iligkiyi ilk

sorgulayan arastirmacilar olan Entwistle ve digerleri (1974) ve Entwistle ve Wilson
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(1977) tarafindan yapilan arastirmalarda, derin Ogrenme yaklasimi ve igsel
motivasyon arasinda konuya duyulan ilgiden kaynaklanan iliskiler tespit edilmistir.
Deci ve Ryan (1985, 2000), 6z-belirleme kurami kapsaminda davraniglari igsel
olarak diizenlenen Ogrencilerin, derslere daha fazla ilgi ve giivenlerinin oldugunu,
daha uzun silire 1srarct olduklarini, daha derin seviyede &grenme yaklagimi
kullandiklarin1 ve daha iyi sinav sonuglari elde ettiklerini bulmuslardir. Biggs’e gore
(1987), derin Ogrenme yaklasimi i¢sel motivasyona dayanir. Bu tiir O0grenciler
merakini giderme, bilgiyi kullanarak ve genisleterek anlamli hale getirmek i¢in
calisirlar. Derin siireg, mekanik olarak 6grenmekten ¢ok, biligsel diizeyi daha yiiksek
yontemleri (benzesleri arama, 6nceden bilinenlerle iliski kurmak, nasil 6grendigi
hakkinda teoriler olusturmak vb) icerir. Sankaran (2001) tarafindan yapilan
aragtirmada, geleneksel konugsma yontemlerinin kullanildig1 bir ders ile web temelli
ogretimin kullanildig1 bir derste derin, yilizeysel ve dolayli 6grenme yaklasimlar1 ve
motivasyonun Ogrenme performansin1i nasil etkiledigi karsilastirmali olarak
incelenmistir. Arastirmada, yiiksek motivasyon derin 6grenme yaklagim ile iligkili
bulunmustur. Amabile ve digerleri (1994) tarafindan yapilan arastirma sonucunda,
i¢gsel motivasyonun ¢aligma materyalinde derin biligsel yogunlugu ve ders c¢aligirken
derin 6grenme yaklasiminin kullanimini besledigi sonucuna ulagmislardir. Schiefele
(1991), tiniversite dgrencilerinin derin 6grenme yaklasimlar: kullanmalarinin olumlu
olarak igsel gorev ilgisiyle iliskili oldugunu ifade etmektedir. Linnenbrink ve Pintrich
(2003), igsel motivasyonun Onemli bir boyutu olan 6z-yeterligin arttik¢a zaman
igerisinde derin 6grenme yaklasimlarinin kullaniminin da artacagimi belirtmektedir.
Yeterlik hedef yonelimine sahip 6grenciler, akademik ¢alismalarda ¢aba ve direng
sarf etmekte, cesitli 6grenme yaklasimlar1 ve derin bilgi isleyisini daha fazla
kullanmaktadirlar (Ames ve Archer, 1988). Ogrenciler dgrenmeye yonelik igsel
motivasyona sahip oldugunda, 6grenme deneyiminden hoslanma, igerige iliskin daha
derin bir anlayis gelistirme ve amaglarinda daha israrci olma egilimindedirler
(Carlton ve Winsler, 1998; Merlin, 2003). Lee ve digerleri (2010) ve Vosloo ve
digerleri (2009) tarafindan yapilan arastirmalarda, digsal motivasyon 6zelligi tasiyan
performans yaklasim hedeflerine sahip 6grencilerin, hem derin 6grenme yaklagimlari
gibi olumlu duygular1 hem de i¢sel motivasyon artisin1 yasadiklari goriilmiistiir.
Ogrenme yaklasimlar1 ve motivasyon iliskisini inceleyen arastirmalar, derin grenme
yaklagiminin igsel hedef yonelimi (Entwistle ve Tait, 1990, 1993; Entwistle ve dig.,
2002; Harris, 2004; Thomas ve Gadbois, 2007), 6zerk motivasyon (Deci ve Ryan,
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2000), oz-yeterlik (Bandura, Barbaranelli, Caprara ve Pastorelli, 1996; Bandura,
1993; Hoy, 2004), basar1t motivasyonu (Diseth ve Martinsen, 2003), calisma
motivasyonu (Wilson, 2009) ve yeterlik yaklasim hedefleri (Cano ve Berbén, 2009)

ile iligkili oldugu sonuglarina ulagsmislardir.

Alan yazinda, liniversite 6grencilerinin 6grenme yaklagimlarinin igsel motivasyonu
yordama giiciine yonelik elde edilen bulgular1 desteklemeyen farkli arastirmalara da
rastlanmistir. Motivasyon ve 6grenme yaklagimlar arasindaki iliskiyi ilk sorgulayan
aragtirmacilar olan Entwistle ve digerleri, Thompson ve Wilson (1974) ve Entwistle
ve Wilson (1977) tarafindan yapilan arastirmalarda, stratejik 6grenme yaklasimi ile
i¢gsel motivasyon arasinda akademik 6zgiiveni giliclendirmeden kaynaklanan olumlu
iligkiler tespit edilmistir. Biggs’e gore (1987), stratejik 6grenme yaklagimina sahip
ogrenciler digsal motivasyona sahiptir, ancak yiizeysel yaklagimdan farkli olarak
yiiksek akademik notlar almayir amaglarlar. Moneta ve Spada (2009) tarafindan
sinava hazirlanma esnasinda 6grencilerin ders ¢alisma yaklagimlarinin 6grencilerin
i¢csel ve digsal motivasyonu tarafindan nasil etkilendiginin incelendigi arastirmada,
icsel motivasyonun yiizeysel yaklasima engel oldugu sonucuna ulagmis ve icsel
motivasyon ve stratejik 6grenme yaklagimi arasinda olumlu iliski bulmustur. Alan
yazindaki bilgilerin aksine, bu aragtirmada elde edilen stratejik 6grenme yaklasimi ve
icsel motivasyon arasindaki olumsuz iliskinin nedeni olarak stratejik Ogrenme
yaklagimi ile iligkili olan digsal 6diil odakli basar1 hedefleyen davraniglarin

yiiksekdgrenim seviyesinde i¢sel motivasyona engel oldugu sdylenebilir.

Universite dgrencilerinin problem ¢dzme becerilerinin i¢sel motivasyonu yordama
giicline yonelik bu arastirmada elde edilen bulgular, 6grencilerin problem ¢6zme
becerilerinin i¢sel motivasyonu yordama giicline yonelik istatistiksel olarak anlaml
bir iliski bulunmadigini gostermektedir. Yukarida elde edilen bulgular, alan
yazindaki arastirmalarin bulgulariyla ¢elismektedir. Baker (2003) tarafindan yapilan
arastirma, Oz-belirleme kurami cergevesinde, problem c¢ozme becerileri ile ilgili
yiiksek algili bireylerin daha yiiksek 6z-belirleme profiline sahip olduklari ve bu
nedenle digsal oOdiilleri elde etmeden ziyade igsel olarak Onemli gordiiklerinden
dolay1 akademik davraniglar1 sergileme oranlarinin daha yiiksek ve problem ¢6zme
becerileri algilar1 daha diisiik 6grencilerle kiyaslandiginda daha az motivasyonsuz
olduklarin1 gostermektedir. Ayni arastirmada, etkin problem ¢oziiciilerin tiniversite

hayatina uyum seviyelerinin daha iyi oldugu ve akademik performansin gostergesi
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olan akademik c¢aligmalara karsi i¢sel olarak daha motive olduklar1 sonucuna
varilmigtir. Fergusson (2003), Amerika’da dokuz eyalette probleme dayali 6grenme
uygulamasi yapan 217 0grencinin motivasyon ve Ogrenme yaklagimlari iizerinde
calisma yapmustir. Calismasinda, 6grencilerin probleme dayali 6grenme basarilarinda
ic 6grenci degiskeni tespit etmistir. Bu degiskenlerden en 6nemlisi olarak da 6grenci
motivasyonunu belirlemis ve i¢sel motivasyonun basari icin oldukca Onemli
oldugunu belirtmistir. Song ve Grabowski (2006) tarafindan gergeklestirilen
aragtirmada, 6grenme ve performans yonelimli olmak iizere iki tiir hedef yonelimi
arasindaki iliski ve onlarin motivasyona ve problem ¢ézmeye etkisi incelenmistir. Bu
arastirma, Ogrencilerin i¢sel motivasyonlarinda ve problem ¢6zme becerilerinin
gelistirilmesinde 6grenme hedef yonelimli 68renme c¢evrelerinin 6nemini ortaya
koymasi bakimindan 6nem tagimaktadir. Problem temelli 6grenme 6grencilerin genis
ve esnek bilgi tabani olusturmasina, etkin isbirlik¢iler olmasina, etkin problem
¢ozme becerileri gelistirmelerine ve 6grenmeye icsel olarak motive olmalarina
yardimc1 olmaktadir (Barrows 1984, 1985, 1986; Barrows ve Tamblyn 1980;
Norman ve Schmidt 1992). Breslow (2001), etkin problem ¢oziiciilerin merak ve
meydan okuma duygular1 tarafindan i¢sel olarak motive edildigini ifade etmektedir.
Aragtirmacilar, problem ¢6zme i¢in gerekli olan temel 6gelerden birinin motivasyon
oldugunu ifade etmektedirler (Albanese ve Mitchell, 1993; Berkel ve Schmidt, 2000;
MacKinnon, 1999; Schmidt ve Moust, 2000). Ogrencilerin yiiksek motivasyona
sahip oldugunda, daha fazla ¢aba sarf etmeleri ve daha etkin problem ¢oziiciiler
olmalar1 muhtemeldir. Ozyeterlik (Bandura, 1997; Butler ve Winne, 1995; Pintrich,
2000; Pintrich ve De Groot, 1990), kisisel hedef yonelimleri (Ames ve Archer, 1988;
Stone, 2000), i¢sel motivasyon (Zimmerman, 1989) ve iistbilis strateji kullanimi
(Fredericks ve dig., 2004; Linnenbrink ve Pintrich, 2003) gibi olumlu motivasyon
kuramlariin daha etkin problem ¢6zme islemi ile yakin iliskili oldugu arastirmalarda
tespit edilmistir. Problem temelli 6grenme ortamlarmin da ogrencilerin igsel
motivasyonunu gelistirdigi (Hmelo-Silver, 2004; Norman ve Schmidt, 1992),
problem kaitesinin motivasyonu etkiledigi (Noordzij ve Te Lindert, 2010),
Ogrencilerin problemlere ilgi seviyelerinin i¢sel motivasyonla olumlu bir iliskide
oldugu, problem temelli 6grenmenin 6zerklik ve yeterlik gibi motivasyonun temel
psikolojik ihtiyaclarint uyardigi (Noordzij ve Te Lindert 2010; Mac Iver, 1991;
Vansteenkiste ve dig., 2004), 6z yeterligi ve igsel motivasyonu artirdigina (Dunlap,

2005; Liu, 2006; Martin, 2008; Hmelo-Silver, 2004; Sungur ve Tekkaya, 2006)
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iliskin sonuglar elde edilmistir. Ayrica, motivasyonla ilgili yapilan son g¢alismalar,
Ogrenci motivasyonunun problem ¢dzme becerilerinin transferinde dnemli bir rolii
oldugunu ortaya koymaktadir (Eccles ve dig., 1998; Pintrich ve Schunk, 2002;
Garcia ve Pintrich, 1994; Pressley, 1986; Elliot, 1999; Kaplan ve Machr, 2002;
Kaplan ve dig., 2002; Pintrich, 2000a; Urdan, 1997). Bu arastirmada farkli bulgular
elde etmenin nedenleri arasinda, 6grencilerin 6grenim gordiikleri alana karsi ilgi
duymama ve Ozerklik ve yeterlik gibi psikolojik ihtiya¢larin eksikliginden dolay1
problem ¢6zme becerilerinin igsel motivasyon iizerindeki etkisinin smirli kaldigi

gosterilebilir.
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6. SONUC VE ONERILER

Arastirmanin bu bdliimiinde, verilerin analizinden elde edilen bulgulara gore ulasilan

sonug ve Onerilere yer verilmistir.

6.1. Sonuclar

Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglari, 6grenme yaklagimlar ve problem

¢ozme becerilerinin akademik motivasyonu yordama giiciiniin incelendigi bu

arastirmada asagidaki sonuglara ulagilmistir.

1.

Universite dgrencilerinin dgrenmenin ¢abaya bagl olduguna inanglari ile
motivasyonsuzluk arasinda olumsuz yonde anlamli bir iligski; 6grencilerin
O0grenmenin yetenege bagli olduguna inanglari ile motivasyonsuzluk arasinda
olumlu yonde anlamli bir iligki; yilizeysel 0Ogrenme yaklagimi ile
motivasyonsuzluk arasinda olumsuz yonde anlamli bir iliski ve stratejik
O0grenme yaklasimi ile motivasyonsuzluk arasinda olumlu yonde anlamli bir
iliski  bulunmustur.  Ogrencilerin  problem ¢dzme becerileri ile
motivasyonsuzluk arasinda anlamli bir iligki bulunmamustir.

Yordayict degisken durumundaki epistemolojik inanglar ve Ogrenme
yaklagimlarinin, yordanan degisken durumundaki motivasyonsuzlugun
yaklagik dortte birini agikladigi, diger bir deyisle, motivasyonsuzlugun dortte
birinin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang, 6grenmenin yetenege bagh
olduguna inang, yiizeysel 6grenme yaklasimi ve stratejik 6grenme yaklagimi
boyutlarina bagli olarak sekillendigi ve geri kalan kisim igin baska
degiskenlere ihtiya¢ duyuldugu sonucuna ulasmak miimkiindiir.

Universite dgrencilerinin motivasyonsuzlugu iizerinde en fazla etkiye sahip
boyutun stratejik 6grenme yaklasimi oldugu bunu sirasiyla 6grenmenin
yetenege bagli olduguna inang, 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang ve
ylzeysel 6grenme yaklasimi boyutlarinin izledigi bulunmustur.

Universite 6grencilerinin dgrenmenin ¢abaya bagli olduguna ve tek bir

dogrunun var olduguna inanglari ile digsal motivasyon arasinda olumlu yonde
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anlaml bir iliski ve yiizeysel 68renme yaklasimi ile digsal motivasyon
arasinda olumlu yénde anlamli bir iliski bulunmustur. Ogrencilerin problem
¢ozme becerileri ile digsal motivasyon arasinda anlamli bir iligki
bulunmamustir.

Yordayic1 degisken durumundaki epistemolojik inanglar ve &grenme
yaklagimlarinin, yordanan degisken durumundaki digsal motivasyonun
yaklagik dortte birini agikladigi, diger bir deyisle, digsal motivasyonun dortte
birinin 6grenmenin c¢abaya bagli olduguna inan¢ ve tek bir dogrunun var
olduguna inang¢ ve yilizeysel 6grenme yaklasimi boyutlarina bagli olarak
sekillendigi ve geri kalan kisim i¢in baska degiskenlere ihtiya¢ duyuldugu
sonucuna ulasmak miimkiindiir.

Universite dgrencilerinin digsal motivasyonu iizerinde en fazla etkiye sahip
boyutun yiizeysel O0grenme yaklagimi oldugu, bunu sirasiyla 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inan¢ ve tek bir dogrunu var olduguna inang
boyutlarinin izledigi bulunmustur.

Universite 6grencilerinin dgrenmenin ¢abaya bagli olduguna ve tek bir
dogrunun varligina inanglari ile i¢csel motivasyon arasinda olumlu ydnde
anlamli bir iliski; derin 6§renme yaklasimi ve ylizeysel 6grenme yaklasimi ile
icsel motivasyon arasinda olumlu yonde anlamli bir iliski ve stratejik
O0grenme yaklasimi ile i¢sel motivasyon arasinda olumsuz yonde anlamli bir
iliski bulunmustur. Ogrencilerin problem ¢dzme becerileri ile igsel
motivasyon arasinda anlamli bir iligki bulunmamustir.

Yordayici degisken durumundaki epistemolojik inanclar ve Ogrenme
yaklagimlarinin, yordanan degisken durumundaki igsel motivasyonun
yaklagik dortte birini agikladigi, diger bir deyisle, i¢sel motivasyonun dortte
birinin 68renmenin ¢abaya bagli olduguna inang, tek bir dogrunun var
olduguna inang, derin 6grenme yaklasimi, yiizeysel 6grenme yaklasimi ve
stratejik 6grenme yaklagimi boyutlarina bagl olarak sekillendigi ve geri kalan
kisitm i¢in baska degiskenlere ihtiyag duyuldugu sonucuna ulagmak
muimkiindiir.

. Universite 6grencilerinin i¢sel motivasyonu iizerinde en fazla etkiye sahip
boyutun 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inan¢ oldugu ve bunu sirasiyla

ylizeysel O0grenme yaklagimi, stratejik 6grenme yaklagimi, derin 6grenme
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yaklasimi ve tek bir dogrunu var olduguna inan¢ boyutlarinin izledigi

bulunmustur.

6.2. Oneriler

Bu baslik altinda arastirma sonuglarindan hareketle, egitimei, Ogretmen ve

arastirmacilar i¢in Onerilere yer verilmistir.
6.2.1. Arastirmacilar icin Oneriler
Arastirma sonuglarindan hareketle arastirmacilar icin su onerilerde bulunabilir.

1. Bu arastirmada, akademik motivasyonun yordayicilar1 olarak epistemolojik
inanclar, 6grenme yaklasimlar1 ve problem ¢dzme becerileri degiskenleri
alinmistir. Yapilacak arastirmalarda akademik motivasyon iizerinde etkili
oldugu diisiiniilen bu degiskenler disinda baska degiskenlerin de akademik
motivasyona etkisi incelenebilir.

2. Akademik motivasyon sadece lniversitelerde 6grenim goren Ogrencilerin
degil daha alt kademelerde Ogrenim goren O&grencilerin de akademik
performansinin 6nemli bir belirleyicisidir. Bu nedenle, benzer arastirmalarin
ilkdgretim ve ortadgretim kademelerinde de yapilmasi ve elde edilecek
sonuglarin yiiksekdgrenim seviyesinde elde edilen sonuglarla karsilastirilmasi
onerilebilir.

3. Bu arastirma sadece tek bir iiniversiteden secilen 750 kisilik bir ¢alisma
grubu tlizerinde yapildig1 i¢in aragtirmanin farkli liniversitelerde ve farkli
kiiltiirlerde ¢aligsma grubunun genisletilerek yapilmasi dnerilebilir.

4. Bu aragtirmada elde edilen akademik motivasyonla ilgili sonuglarin alanlara
ozel farklilasma derecesini belirleyebilmek amaciyla Ingilizce ya da
Matematik gibi farkli alanlara 6zel arastirma yapilmasi onerilebilir.

5. Akademik motivasyonla ilgili ayn1 aragtirmanin igsel ve digsal motivasyonun
alt boyutlar1 da kullanilarak tekrar yapilmasi ve boylelikle yordayici
degiskenlerle akademik motivasyon arasindaki iliski konusunda daha ayrintili

sonuglara ulagilmasi saglanabilir.
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6.2.2. Uygulayicilar i¢in Oneriler

Bu baslik altinda, arasgtirma sonuglarindan hareketle 6gretim programlart ve hizmet

ici egitim etkinliklerinde goérevli uygulayicilar i¢in 6nerilere yer verilmistir.

1. Arastirma sonucuna gore, epistemolojik inanglardan 6grenmenin ¢abaya bagl
olduguna inan¢ ve 6grenme yaklasimlarindan derin 6grenme yaklagiminin
ogrencilerin akademik performansi iizerinde en fazla etkiye sahip olan igsel
motivasyonun Onemli yordayicilar1 oldugu goriilmektedir. Bu nedenle,
Ogrencilerin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inanglarini artirmak
konusunda rehberlik hizmetlerinin olusturulmas: ve smif uygulamalarinda
derin 0grenme yaklagimimi kullanmaya yonelik etkinliklere daha c¢ok yer
verilmesi 6grencilerin derslerindeki basarilarini arttiracak ve okullarina uyum
saglamalarin1 kolaylastiracaktir.

2. Aragtirma sonucuna gore, igsel motivasyonunun akademik performansin
onemli bir belirleyicisi oldugu goriilmektedir. Ogretmenler ve rehberlik
uzmanlarinin i¢sel motivasyon {izerinde olumlu etkisi olan 0z-yeterlik
konusunda 6grencilerin inanglarin1 ve 6z-diizenleme konusunda dgrencilerin
becerilerini artiracak ¢aligmalar yapmasi iiniversite 6grencilerinin akademik
motivasyonlarimi yiikseltecektir.

3. Bu konuya ait farkli arastirma sonuclarindan da yararlanarak, dgretim iiyesi
adaylarinin mesleki deneyimleri Oncesinde ve esnasinda akademik
motivasyonu olumlu ya da olumsuz olarak etkileyen degiskenlere yonelik

elde edilen sonuglar konusunda bilgilendirilmeleri 6nerilmektedir.
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EKLER

Ek 1: Akademik Motivasyon Olcegi

Bu 6lcegin amaci, liniversite 6grencilerinin akademik motivasyonlarinin belirlenmesine yonelik bir
arastirma i¢in veri toplamaktir. Asagida 6grencilerin iiniversiteye gitme gerekgelerini agiklayan bazi
ifadelere yer verilmistir. Bu ifadelerin sizin durumunuzu/davranislarinizi ne kadar yansittigini yandaki
stitunda isaretleyerek belirtiniz. Toplanacak veriler sadece bilimsel amaglar i¢in degerlendirilecektir.
Arastirmanin bilimsel giivenilirligini sizin vereceginiz cevaplarin ger¢ege uygunlugu belirleyecektir.
Tesekkiir ederim.

BOIAMENGZ +vvveeeeeeeeeereeeereereeenennrnnnneeeeees Cinsiyet: [ |Erkek []2.Kiz

Smfimz: 1.[_] 2.[ ] 3.[] 4.[]

Mezun Oldugu Lise Tiirii: 1.Fen [ ] 2.Anadolu [ ] 3.Siiper ] 4.Diiz | 5.Meslek [_]

Asagidaki olgegi kullanarak, her bir maddenin iiniversiteye gitme gerekgelerinize ne derece
uydugunu belirtiniz

Hi¢ uymuyor Az uyuyor Kismen uyuyor Cok uyuyor Tam uyuyor
1 2 3 4 5 6 7
- - 2
1 S |3 5 | &
= = 25 2 Z
g > = 5 S >
> - = ) =)
=) N >
o s e~ £ £
— ]
| 2 |5 o | E=
1 Gelecekte yevllmz. hlse diplomastyla yiiksek iicretli bir is 1 sl3lals|elr
bulamayacagim i¢in
) Yeni seyller. 6grenmenin bana verdigi mutluluk ve tatmin 1 >l3lalslel
duygusu i¢in
Universite egitiminin, sectigim meslekte kendimi daha iyi
3 .. N e e . 1 {23 ]4]|5]|]6]|7
yetistirmeme yardime1 olacagini diisiindiigiim igin
Kendi diisiincelerimi bagkalart ile paylasirken hissettigim
4 g N Iy 1234 (5]6]7
yogun ve giizel duygular i¢in
Diiriist olmak gerekirse bilmiyorum; okulda gercekten
5 N . . 1 {23 ]4]|5]6]|7
bosa zaman harcadigimi1 hissediyorum.
6 Callsmalgrlmda kendlr.nl. gelistirirken yasadigim 1 2 |3 4 s | s 7
memnuniyet duygusu i¢in
Universite egitimini tamamlayabilecek yetenekte
7 o . . 1234 ([5]]6] 7
oldugumu kendime kanitlamak i¢in
8 | Gelecekte daha prestijli bir ige sahip olmak icin 1 21314 )1516/|7

164



- - 2
2l 2 |4 E |2
= [~ o S = =
g = = 5 > >
> - s = =) =}
=) N >
=| £ |g=| 2 |E
o= So ]
|l 2 |5 e
9 Daha 6nce gérmedigim yeni seyleri kesfederken 1 4 7
yasadigim memnuniyet duygusu igin
10 Universite egitiminin eninde sonunda sevdigim bir alanda | 4 7
is diinyasina girmemi saglayacagi i¢in
Kendi alanimdaki ilgi ¢ekici yazarlarin kitaplarini okurken
11 N o s 1 4 7
aldigim keyif icin
Onceleri okula gitmek igin iyi sebeplerim vardi, simdi ise
12 . s s 1 4 7
devam edip etmeme konusunda emin degilim.
13 Kisisel basarilarimdan birinde kendimi agtigimda 1 4 7
yasadigim memnuniyet duygusu igin
Universitede basarili oldugumda kendimi énemli
14 | . RO 1 4 7
hissettigim igin
15 | Gelecekte, iyi bir yasam diizeyine ulagmak istedigim i¢in 1 4 7
flgimi ¢eken konular hakkinda daha fazla bilgi edinirken
16 2 - 1 4 7
duydugum mutluluk igin
17 Kariyerime iligkin daha iyi bir se¢im yapmama yardimci1 1 4 7
olacagi i¢in
Belli basl yazarlarin kitaplarinda yazilanlara kendimi
18 < ) RO 1 4 7
tamamen kaptirdigimda mutlu hissettigim i¢in
Universiteye neden gittigimi anlamiyorum ve diiriistce
19| . ) " . 1 4 7
soylemek gerekirse ¢ok onemsemiyorum.
Zor akademik etkinliklerde basar1 gosterdigimde
20 g . .. 1 4 7
yasadigim mutluluk ve tatmin duygusu i¢in
21 | Zeki biri oldugumu kendime gdstermek istedigim i¢in 1 4 7
22 | Gelecekte, daha yiiksek bir maagim olmasi igin 1 4 7
23 Universitedeki ¢aligmalarimin ilgimi geken birgok seyi 1 4 7
6grenmeyi siirdiirmeme izin verecegi i¢in
Birkag yillik ek bir egitimin is hayatinda bir ¢alisan olarak
24 T S N 1 4 7
yetkinligimi artiracagina inandigim igin
Alanimla ilgili ¢esitli ilgi ¢ekici konular1 okurken
25 < . - 1 4 7
yasadigim giizel duygular i¢in
26 | Bilmiyorum; liniversitede ne yaptigimi anlayamiyorum. 1 4 7
27 Universite egitiminin, calismalarimdaki miikemmeliyet 1 4 7
arayisimda mutluluga ulasmama imkan saglayacagi i¢in
28 Calismalarimda basarili olabilecegimi kendime gostermek 1 4 7

istedigim i¢in
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Ek 2: Epistemolojik inanclar Olgegi

Asagidaki ifadeler icin kesin dogru ya da yanlis cevap yoktur. Sadece sizin bu ifadeler i¢in
neye inandigmizi 6grenmek istiyoruz. Her bir madde icin “Kesinlikle Katilmiyorum”dan

“Kesinlikle Katilryorum™”a kadar 1-5 araliginda sizin i¢in en uygun olanini yuvarlak igine

alarak seciniz.

llginiz ve desteginiz igin tesekkiirler.

<5 _5lg|_ 5958
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Okullarda 6grencilerin ders ¢alisma becerilerini gelistirmeye
1 . . . . o1 2 3 4 5
yonelik ayri bir ders verilmesi yararli olabilir.
Cogu zaman 6gretmenlerimin gergekte ne kadar bilgili
2 . 2 3 4 5
olduklarini merak ederim.
3 En basarili insanlar, kendi 6grenme yeteneklerini nasil ) 3 4 5
gelistirebileceklerini kesfetmis insanlardir.
Bana gore ders ¢aligmak, ders kitabindaki ayrintilar1 degil ana
4 o . . 2 3 4 5
disiinceleri 6grenmek demektir.
Bilimsel ¢aligmalarin en 6nemli kismi1 6zgiin (orijinal)
5 . . 2 3 4 5
diistinmedir.
Ders kitabindaki bir boliimii ikinci kez okudugumda, ilk
6 . N e 2 2 3 4 5
okuyusumda 6grenmedigim bir¢ok seyi 6grenirim.
Bir ders kitabindan ne kadar ¢ok sey 6grenebilecekleri
7 | o . . 2 3 4 5
ogrencilerin kendi elindedir.
8 Otoritelerin goriis birligi icinde olmadiklar1 konular {izerinde ) 3 4 s
diisiinmek bence zihni ¢aligtiric1 bir etkinliktir.
9 | Herkes, nasil 6grenecegini 6grenmeye gereksinim duyar. 2 3 4 5
10 Iyi b1r.0.grenc1 olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi 5 3 4 5
gerektirir.
Akilli olmak, sorularin yanitlarint bilmek degil, yanitlart nasil
11 e . 2 3 4 5
bulabilecegini bilmektir.
Eger biri bir seyi kisa siirede anlayamiyorsa, anlamak i¢in ¢aba
12 AL o 2 3 4 5
sarf etmeyi siirdiirmelidir.
Ogrenciler, bir ders kitabindaki bilgilerin dogru olup
13 9 2 3 4 5
olmadigini arastirmalidir.
14 | Uzmanlarin dnerilerini bile ¢ogu zaman sorgulamak gerekir. 2 3 4
15 Cevredeki dikkat dagitict seyleri ortadan kaldirir ve gergekten ) 3 4 5

iizerinde yogunlasirsam zor kavramlar: anlayabilirim.
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16 Bir ders kitabint anlamanin gergekte en iyi yolu, igindeki ) 3 4 s
bilgileri kendinize gore yeniden diizenlemektir.
17 Ogrenme,. bilginin zihinde yavas yavas birikmesiyle ) 3 4 5
gergeklesir.
18 | Bugiin dogru olan, yarin yanlis olabilir. 2 3 4 5
19 Ogretmenlerin anlattiklarii bazen anlamasamz bile, onlar 5 3 4 5
dogru olarak kabul etmek zorundasinizdir.
Bazilar1 iyi 6grenci olarak dogar ve basarili olur, digerleri
20 . 2 3 4 5
yasam boyu sinirlt bir yetenekle kalir.
Gergekten zeki olan dgrencilerin okulda basarili olmak i¢in ¢ok
21 2 3 4 5
calismalarina gerek yoktur.
Zor bir problem iizerinde uzun zaman harcayarak ¢ok ¢aligmak,
22 . . . N 2 3 4 5
ancak zeki 6grencilere bir yarar saglar.
23 Biri zor bir problemi anlamak i¢in ¢ok fazla ¢aba harcarsa, ) 3 4 5
biiyiik olasilikla sonugta kafasi karigir.
Bir ders kitabindan 6grenebilecegim bilgilerin neredeyse
24 . o L. 2 3 4 5
tamamini onu ilk okuyusumda 6grenirim.
25 Okulda orta diizeyde basarili olan 6grenciler, okul sonrast ) 3 4 5
yasamlarinda da orta diizeyde basarili olurlar.
26 Ders kitabindaki yeni bilgileri, daha 6nce 6grenmis ) 3 4 5
olduklarimla biitlinlestirmeyi denedigimde kafam karigir.
27 Iyi bir 6gretmenin gorevi, farkli diisiincelere sahip dgrencileri > 3 4 5
“tek bir dogru diisiinceye” sevk etmektir.
Bilim insanlar1 yeterince ¢aba harcarlarsa, hemen her konuda
28 o g 1 2 3 4 5
gercegi (dogruyu) bulabilirler.
29 | Cogu sozciigiin acik (anlasilir) tek bir anlami vardir. 2 3 4 5
30 | Dogru (gergek) degismezdir. 2 3 4 5
Yasamda ne zaman zor bir sorunla karsilagsam anneme ve
31 2 3 4 5
babama danisirim.
Bitiminde belirli bir sonuca ulagmayan sinema filmlerinden
32 2 3 4 5
hoslanmam.
Acik-segik ve kesin bir yanitinin bulunma olasilig1 olmayan
33 L 3 4
problemler iizerinde ¢aligmak zaman kaybidir.
Dersini titizlikle planlayan ve bu planina bagli kalan hocalart
34 . ) 2 3 4
takdir ederim.
35 Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafl, cogu problemin tek bir 5 3 4 5

dogru yanitimin olmasidir.

167




Ek 3: Ogrenme Yaklasimlar1 Olcegi

Bu 0Olgegin amaci, lniversite Ogrencilerinin dgrenme yaklagimlarinin belirlenmesine yonelik bir
arastirma igin veri toplamaktir. Asagida 6grenme yaklagimlarini agiklayan bazi davranig ifadelerine
yer verilmistir. Bu ifadelerin sizin durumunuzu/davranislarinizi ne kadar yansittigini yandaki siitunda
isaretleyerek belirtiniz. Toplanacak veriler sadece bilimsel amaglar igin degerlendirilecektir.
Arastirmanin bilimsel giivenilirligini sizin vereceginiz cevaplarin gercege uygunlugu belirleyecektir.

Tesekkiir ederim.
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Bir konuyla ilgili ileri siiriilen iddialarin arkasinda yatan nedenleri
1 .. LS - 1 (2|3 |4]5
gormek benim i¢in 6onemlidir.
Derslerdeki ya da kitaplardaki fikirler, cogu kez zihnimde birbiriyle
2 | LT 1 (2|3 14]5
iligkili diislince zincirleri olusturmama yol agar.
3 | Ilgi duydugum konular1 daha ayrintili §grenmeye dnem veririm. 1|12 ]13]4]|S5
4 Bir dersi ¢aligirken kanitlardan yola ¢ikarak kendi kendime sonuglar 11213l 4ls
¢ikarmaya caligirim.
Yeni konulart anlamaya ¢alisirken ¢ogu kez onlarin uyarlanabilecegi
5 RS 1 (23|45
ger¢ek yasam durumlariyla iligkilendirmeye ¢aligirim.
Derste yeni bir konu anlatilirken ya da yeni bir konuya caligirken
6 | . . 1121131415
siirekli 6nceki bilgilerimle yenisi arasinda iliski kurmaya ¢aligirim.
7 Bir konu iizerinde ¢alisirken konu ile ilgili tim fikirlerin birbiri ile 112345
nasil bir iligki i¢inde olduklarini kafamda kurarim.
3 Cogu zaman derslerde duyduklarimi ya da kitaplarda okuduklarimi 112131 4ls5s
sorgularim.
9 | Derste islenen konu ilgimi ¢ekerse ders sonrasinda da arastiririm. 112|345
Derste sunulan bilgilerin ya da okuduklarimin dogrulugunu miimkiin
10 N . 12|13 14]5
oldugunca test ederim.
Bir konuya ¢alisirken, kitap ya da makale okurken ¢alismis olmak ya
11 | da isi tamamlamis olmak i¢in degil her zaman ne anlatilmak 112|345
istendigini tam anlamiyla kavramak i¢in ugragirim.
12 | Her giin yeni seyler 6grenmek beni gercekten mutlu eder. 1|2 ]314]|5
Bir konuya ¢alisirken farkli kaynaklarda konunun nasil ele alindigim
13 ; . 1 (2|3 )|4]5
merak eder incelerim.
14 | Dersleri hangi notla gectigimden ¢ok ne 6grendigim daha 6nemlidir. 1 {23145
Bir makaleyi kitabi1 ya da bir metni okurken zaman zaman durarak
15 N . . 1 (23|45
ondan ne anladigimi kendi kendime sorarim.
Boliimiimde alanimla ilgili miimkiin oldugunca ¢ok sey 6grenerek
16 T e 12|13 14]5
kendimi gelistirmek isterim.
Kanitlarla iyi desteklenmedikge bir sonuca ulasma konusunda
17 TR 1 (23|45
temkinliyimdir.
Bazen ders ya da 6dev kapsaminda olmamasina ragmen alanimla ilgili
18 12|13 14]5
konulari sirf merakimdan arastiririm.
19 | Dersten yiiksek not almak i¢in ne gerekiyorsa yaparim. 1|23 |4]|5
20 | Derslerden olabildigince yiiksek not almak benim i¢in énemlidir. 12 ]34]|5
21 | Derslerde en iyi sonucu alma konusunda kararliyimdir. 1|2 ]3]14]5
Sinavlara ¢aligmam s6z konusu oldugunda oldukea sistematik ve
22 | LT 1 (2|3 4]5
disiplinliyimdir.
23 | Smavlarla ilgili hazirliklarimi son giine birakmam. 112|345
24 Derste en yiiksek notu almak i¢in 6gretim elemaninin énem verdigi 11213145
konulara 6zellikle dikkat eder ve 6zellikle o noktalara yogunlagirim.
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Derslerimin ¢ogunu son dakikaya birakmak yerine donem boyunca
25 | T 1|23 |45
diizenli olarak c¢aligirim.
Baskalarindan daha iyi oldugumu hissetmek beni daha ¢ok ¢aligmaya
26 ) 1|23 |41|S5
motive eder.
27 | Derslerim iyi gidiyorken bile genellikle siki ¢alismaya devam ederim. 112|345
28 | Baskalar tarafindan basarili olarak bilinmek benim i¢in 6énemlidir. 1 23145
29 | isleri baskalarindan daha iyi yapabilmek benim igin énemlidir. 1 |2]3]14]5
30 | En iyi verimi almak i¢in zamanimi dikkatli bir bicimde ayarlarim. 1121345
31 | Konulari sikict buldugumda bile ¢aligmaktan vazgegmem. 112|345
Bir derse ¢aligma seklimin beni hedefledigim sonuca gotiiriip
32| .. A I 12|13 14]5
gotiirmeyecegi lizerinde diistinlirim.
Ogretim elamanlar1 tarafindan 6nerilen materyalleri/kaynaklart
33 | (2 1 (23 5
diizenli sekilde okurum.
34 | Yapacagim isleri dncelik sirasina koyarim. 1 31415
Calisirken dogru yolda olup olmadigimi kontrol eder basarimi sansa
35 1 (2|3 |4]5
birakmam.
Bir 6devi yaparken kimin not verecegini ve muhtemel beklentilerinin
36 N . 123415
ne oldugunu dikkate alirim.
Bu bélimde okudugum derslerle ilgili materyallerle (kitaplar, ders
37 | notlari, simavlar) ugrasirken ¢ogu kez kendimi boguluyormus gibi 1|2 ((3|4]5
hissederim.
38 | Igerigi daha agir olan derslerde basarisiz olma kaygisi tagirim. 1121345
Cogu kez yapamayacagimi diisiindiigiim isler hakkinda
39 9 1 (2|3 |4]5
kaygilandigimdan uykum kagar.
Bazen derslerdeki ¢aligmalarin, yaptigim islerin ¢gogunun ilging ya da
40 . N A 1 (2|3 14]5
gerekli olmadigini diisiindiigiim olur.
Cogu kez derslerin, 6devlerin dogru diiriist iistesinden gelemeyecegim
41 1 (2|3 |4]5
konusunda kaygi duyarim.
Bazen ‘ben niye bu béliimde okuyorum ?° diye kendi kendime
42 - 1 (2|3 4]5
sordugum olur.
Bazen ders konularinin ¢ogunun anlamli olmayan birbiriyle iliskisiz
43 9 e e s 1 (2|3 |4]5
pargalar oldugunu diistiniiriim.
Sadece dersi gegebilmek i¢in bilmem gerekenler ne ise onlari
44 | - 1 (2|3 4]5
6grenmeye konsantre olurum.
45 | Konular1 ayrica arastirma geregi duymam bize dgretilenle yetinirim. 1 23415
Derslere ders notlarindan ya da ders kitabindan ¢aligmak benim igin
46 - 1 (2|3 14]5
yeterlidir.
Calisirken ¢ogu kez yaptigim isin gercekten verilen emege deger olup
47 9 I 1 (2|3 |4]5
olmadigim diisiiniirim.
48 Bu boliime kendi istegimden ¢ok bagka nedenlerden dolay1 (¢evre 112131 4ls5
beklentileri, anne-baba, toplum) karsilamak i¢in devam ediyorum.
Bazen arkadaslarimin dersleri benden daha iyi basardiklarim
49 | 1 (2|3 |4]5
distintirim.
Bu bdliimde aldigim derslerin ileride fazla bir isime yaramayacagini
50 | .o 1 (2|3 14]5
diistiniiyorum.
Derslerde konularin karmasik ayritili ve kapsamli sekilde degil kisa,
51 | . . o 1 (2|3 |4]5
0z ve yalin sekilde anlatilmasini isterim.
Ogretim elemanlarinca onerilen farkli kaynaklari takip etmenin ¢ok da
52 . - o 12|13 14]5
gerekli olmadigini diisiiniiyorum.
53 | Bazen konusunu tam olarak anlamadan bir metni okuyup bitirdigim olur. 1 |2 (3|45
54 Bilgileri ve ayrintilart genel olarak hatirlamama ragmen onlardan EEEERPEE

anlamli bir biitiin olusturmada zorluk yasarim.
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Ek 4: Problem Cozme Becerileri Olcegi

Bu envanterin amaci, giinlik yasantinizdaki problemlerinize (sorunlariniza) genel olarak nasil tepki
gosterdiginizi belirlemeye calismaktir. Soziinii ettigimiz bu problemler, matematik ya da fen
derslerindeki alismig oldugumuz problemlerden farklidir. Bunlar, kendini karamsar hissetme,
arkadaglarla gecinememe, bir meslege yonelme konusunda yasanan belirsizlikler ya da bosanip
bosanmama gibi karar verilmesi zor konularda ve hepimizin basina gelebilecek tiirden sorunlardir.
Liitfen asagidaki maddeleri elinizden geldigince samimiyetle ve bu tiir sorunlarla karsilastiginizda
tipik olarak nasil davrandiginizi géz oniinde bulundurarak cevaplandirm. Cevaplarinizi, bu tiir
problemlerin nasil ¢o6ziillmesi gerektigini degil, boyle sorunlarla karsilagtiginizda gercekten ne
yaptigiizi diisiinerek vermeniz gerekmektedir. Bunu yapabilmek i¢in kolay bir yol olarak her soru

icin kendinize su soruyu sorun: “Burada sozii edilen davranisi ben ne siklikta yaparim?”’

Yanitlarinizi sorularin kargindaki kutulara (X) isareti koyarak belirtiniz.
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Bir sorunumu ¢dzmek i¢mek icin kullandigim ¢6ziim yollari
1 . = 1 2 |3 14|56
basarisiz ise bunlarin neden basarisiz oldugunu arastirmam.
Zorlu bir sorunla karsilagtigimda ne oldugunu tam olarak
2 | belirleyebilmek icin nasil bilgi toplayacagimi uzun boylu 1 2 (3 4 15 6
diisiinmem.
Bir sorunumu ¢ézmek igin gosterdigim ilk ¢abalar basarisiz
3 ; . . . 1 2 |3 1456
olursa o sorun ile basa ¢ikabilecegimden siipheye diiserim.
Bir sorunumu ¢6zdiikten sonra bu sorunu ¢ézerken neyin ige
4 o S g .o 1 2 314 (5]6
yaradigini neyin ise yaramadigini ayrintili olarak diiglinmem.
5 ?orunl.a‘rl.ml ¢ozmede genellikle yaratic ve etkili ¢oziimler 1 > 13145 6
iretebilirim.
Bir sorunumu ¢ézmek igin belli bir yolu denedikten sonra
6 | durur ve ortaya ¢ikan sonug ile olmasi gerektigini 1 2 (3 4 15 6
diisiindiigiim sonucu karsilastiririm.
Bir sorunum oldugunda onu ¢6zebilmek i¢in
7 U e 1 2 3|4 |56
bagvurabilecegim yollarin hepsini diigiiniirim.
Bir sorunla karsilastigimda neler hissettigimi anlamak i¢in
8 . . 1 2 13|14 |5]6
duygularimi incelerim.
Bir sorun kafami karistirdiginda duygu ve diisiincelerimi
9 ) . . 3 1 2 3|4 |56
somut ve acik secik terimlerle ifade etmeye ugragsmam.
Baslangigta ¢6ziimiinii fark etmesem de sorunlarimin ¢ogunu
10 N - 1 2 13|14 |5]6
¢ozme yetenegim vardir.
Bir sorun, kafami karigtirdiginda duygu ve diisiincelerimi
11 . . . 2 1 2 3|4 |56
somut ve acik secik terimlerle ifade etmeye ugragsmam.
12 B"aslanglgta ¢Ozimiint fark etmesem de sorunlarimin ¢ogunu 1 ) 3 4 5 6
¢ozme yetenegim vardir.
13 Bir sorunla kgrsllasng'lmdg onu ¢ozmek i¢in genellikle 1 > 3 4 5 6
aklima gelen ilk yolu izlerim.
14 Ba;ep Eiurup"sc.).runla}rlm. uzgrlnde diisiinmek yerine 1 ) 3 4 5 6
gelisigiizel siiriikklenip giderim.
Bir sorunla ilgili olasi bir ¢dziim yolu tizerinde karar vermeye
15 | calisirken segeneklerimin basari olasiligini tek tek 1 2 3 4 5 6
degerlendiririm.
Bir sorunla karsilastigimda, baska konuya gecmeden durur ve
16 . A 1 2 13|14 |5]6
o sorun lizerinde diigiiniiriim.
17 Genellikle ilk aklima gelen fikir dogrultusunda hareket 1 > 1345 6

ederim.

170




] = =
= = = [ <
E|Z|=|E| 2] &
S| =2 |&|O|N
& 2|25z
5| 2|2 =8| =
R
Bir karar vermeye c¢alisirken her segenegin sonuglarimi 6lger,
18 A . 1 2 1314 (5]6
tartar, birbirleriyle karsilastirir, sonra karar veririm.
19 Bir sorunumu QOanek tizere plan yaparken o plani 1 > 13145 6
yapabilecegime giivenirim.
Belli bir ¢6ziim planini uygulamaya koymadan 6nce nasil bir
20 . . 1 2 314 (5]6
sonug verecegini tahmin etmeye caligirim.
21 Bir soruna yor'l‘ehk olasi ¢oziim yollarini diisiiniirken ¢ok 1 ) 3 4 5 6
fazla segenek tiretmem.
Bir sorunumu ¢ézmeye caligirken siklikla kullandigim bir
22 | yontem; daha dnce bagima gelmis benzer sorunlari 1 2 (3 4 15 6
diistinmektir.
Yeterince vaktim olur ve ¢aba gosterirsem karsilastigim
23 - IS 1 2 34|56
sorunlarin ¢ogunu ¢ozebilecegime inaniyorum.
Yeni bir durumla karsilastigimda ortaya ¢ikabilecek sorunlart
24 R 1 2 13|14 |5]6
¢Ozebilecegime inancim vardir.
Bazen bir sorunu ¢6zmek i¢in ¢abaladigim halde, bir tiirlii
25 | esas konuya giremedigim ve gereksiz ayrintilarla ugragtigim 1 2 3 4 5 6
duygusunu yasarim.
26 | Ani kararlar verir ve sonra pismanlik duyarim. 1 2 4 6
27 | Yeni ve zor sorunlari ¢ozebilme yetenegime giiveniyorum. 1 2 4 6
28 Elimdeki secenekleri karsilastirirken ve karar verirken 1 > 3 4 5 6
kullandigim sistematik bir yontem vardir.
29 B'lr somnla basa ¢ikma yollarimi diigiiniirken ¢esitli fikirleri 1 5 3 4 5 6
birlestirmeye ¢aligmam.
Bir sorunla karsilagtigimda bu sorunun ¢ikmasinda katkisi
30 | olabilecek benim disimdaki etmenleri genellikle dikkate 1 2 3 4 5 6
almam.
Bir konuyla karsilastigimda, ilk yaptigim seylerden biri,
31 | durumu gozden gegirmek ve konu ile ilgili olabilecek her 1 2 3 4 5 6
tiirlii bilgiyi dikkate almaktir.
32 Bazen duygusal olarak dylesine etkilenirim ki, sorunumla | ) 3 4 5 6
basa ¢ikma yollarindan pek ¢cogunu dikkate bile almam
Bir karar verdikten sonra, ortaya ¢gikan sonug genellikle
33 . oo 1 2 |3 4|56
benim bekledigim sonuca uyar.
Bir sorunla karsilastigimda, o durumla basa ¢ikabilecegimden
34 . AT 1 2 1314 |5]6
genellikle pek emin degilimdir.
35 Bir sorunun farkina vardigimda, ilk yaptigim seylerden biri, 1 ) 3 4 5 6

sorunun tam olarak ne oldugunu anlamaya galigmaktir.
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