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Ozet

Lise Ogrencilerinin Akademik Baglamda Akis Yasama Diizeylerinin Basar1 Hedef
Yonelimleri ile Yordanmasi
Merve Nur SAHAN
Eskisehir Osmangazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Danigman: Prof. Dr. Ayse AYPAY
2019

Amag: Bu aragtirmanin amaci lise Ogrencilerinin akademik caligmalarindaki
akis yasantilarinin, bagart hedef yonelimleri ile yordanma diizeyini belirlemektir. Bu
dogrultuda, 6grencilerin akademik baglamda akis deneyimleri ile basar1 hedef yonelim-
leri arasindaki iliskiye yonelik olusturulan hipotez modelin uygunlugunun test edilmesi
amagclanmustir.

Yontem: Bu calisma, nicel arastirma yontemlerinden biri olan iligkisel tarama
modelinde yiiriitilmiistiir. Afyonkarahisar il merkezinde alt1 farkl lise tiirintin 9., 10.
ve 11. siniflarina devam etmekte olan 1058'i kadin ve 857'si erkek olmak {izere toplam
1916 lise Ogrencisi arastirmaya katilmistir. Veri toplama araci olarak, aragtirma kapsa-
minda gelistirilen Akademik Baglamda Akis Olgegi ve Basart Hedef Yonelimleri Olge-
gi kullanilmistir. Hipotez modelde 6grencilerin basar1 hedef yonelimleri bagimsiz de-
gisken, akis deneyimleri ise bagimli degisken olarak belirlenmistir. Verilerin istatistik-
sel analizi siirecinde, olusturulan hipotez model yapisal esitlik modellemesi ile test
edilmistir.

Bulgular: Analiz sonucunda hipotez modele iliskin elde edilen uyum indeksleri
incelenmis ve modelin veri ile uyum gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Performans hedef
yonelimi ile 6grencilerin akademik baglamda akis deneyimleri arasinda bir iliski bulu-
namamistir. Ogrenme hedef yoneliminin ise akis deneyimini olumlu ydnde ve yiiksek
diizeyde yordadigi bulunmustur.

Sonuc ve Oneriler: Sonug olarak, dgrencilerin 6grenme hedef yonelimli olma
diizeyleri arttikca akademik ¢aligmalarini yaparken akis deneyimi yagama diizeyleri de
artmaktadir. Buna karsin, performans hedef yonelimli olmalar1 olumlu ya da olumsuz

bir bigimde akis deneyimiyle iliski gostermemektedir. Arastirmada elde edilen bulgula-



rin, egitsel rehberlik hizmetlerinde ve egitim-6gretim planlarinin hazirlanmasinda kulla-

nilmasinin yararli olacag diisiiniilmektedir.

Anahtar kelimeler: Akis deneyimi, Basar1 hedef yonelimleri, Lise 6grencileri



Abstract

The Predictive Role of Achievement Goal Orientations on Flow Experiences of
High School Students in Their Academic Studies
Merve Nur SAHAN
Eskisehir Osmangazi University Institute of Educational Sciences
Department of Educational Sciences
Advisor: Prof. Dr. Ayse AYPAY
2019

Purpose: The purpose of this study is to determine the predictive power of
achievement goal orientations on the flow experiences of high school students in their
academic studies. In this regard, it was aimed to test the suitability of hypothetical mod-
el of the relationship between the students' flow experience in academic context and
achievement goal orientations.

Method: This study was carried out in the relational screening model of quanti-
tative research methods. The sample of the study consisted of 1916 high school students
(1058 females and 857 males) continuing their education in the 9th, 10th, and 11th
grades of six different high school types in the city center of Afyonkarahisar. Flow
Scale in Academic Context and Achievement Goal Orientations Scale developed in the
scope of this study were used to collect data. Achievement goal orientations of the stu-
dents were determined as the independent variable, while their flow experiences in aca-
demic context were determined as the dependent variable. In the statistical analysis of
the data, the hypothetical model was tested with structural equation modeling.

Results: The fit indices of the model obtained by the analysis were examined
and it was concluded that the model was compatible with the data. There could not be
found any relation between the performance goal orientation and flow experiences of
students in academic context. On the other hand, learning goal orientation was found to
predict the flow experience in a positive and high level.

Conclusion and Suggestions: In conclusion, as the students' level of being
learning-goal-oriented increases, their level of experiencing flow during their academic
studies also increases. However, being performance-oriented does not correlate posi-

tively or negatively with flow experience in academic context. It is thought that it will



be useful to use the findings obtained in this study in educational guidance services and

in the preparation of educational planning.

Keywords: Flow experience, Achievement goal orientations, High school students



BIiRINCi BOLUM

1. Giris

Geg¢misten bugiine, tlim insanlarin ortak istegi mutlu olduklar1 bir hayat yasa-
maktir ve hayatlarinda herhangi bir konuda basarili olduklarin1 hissetmek mutlu olma-
nin anahtarlarindan biri gibi goriilebilmektedir. Mutluluk, kulaga c¢ok basit bir istek gibi
gelse de, nasil mutlu olabiliriz konusundaki tartismalar binlerce yildir varligini siirdiir-
mektedir. Akis kurami, mutluluk kavramini temel alir ve kisinin anda kalarak ve anin
tadini ¢ikararak mutluluga farkinda olmadan ulasacagini savunur. Kurama gore kisinin
giin icerisinde ne siklikla akis yasadigi 6nemlidir; ¢ilinkii akis yasantisinin sikligi, kalite-
li ve anlaml1 bir yasam ile dogru orantilidir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 43-53). Bu bag-
lamda, yagamlarinin 6nemli bir kismini egitim-6gretim faaliyetleri ile gegiren 6grencile-
rin, akademik yasantilarinda hangi siklikta akisi deneyimledigini incelemek onem arz
etmektedir. Diger taraftan, 6grencilerin akademik yasantilarinda sahip olduklar1 basari
hedef yonelimleri, onlarin basariy1 nasil elde ettigi, nasil siirdiirecegi ve bu konuda nasil
motive olduklar1 konularina odaklanmaktadir (Ames, 1992, s. 261-271). Basar1 hedef
yonelimleri, 6grenme motivasyonunu énemli 6lgiide etkilemektedir. Ogrencilerin sag-
likl1 basar1 hedefleri edinmesi, akademik hayatlarinda akis1 daha sik deneyimleyebilme-
leri acisindan 6nemli olabilir. Giiniimiiz yagaminda basarili olmanin 6grenciler i¢in gi-
derek 6nem kazandigi ve mutlu olmanin kaliteli ve anlamli bir yagsamin temel sart1 ol-
dugu gbz Oniine alinarak yapilan bu arastirmada, “lise 6grencilerinin akademik baglam-
da akis yasama diizeylerinin basar1 hedef yonelimleri ile yordanmasi” konusu incelen-
mistir. Bu boliimde sirasiyla, problem durumu belirlenerek ilgili alanyazin sunulmus,
aragtirmanin amaci ve alt amaglari, 6nemi, varsayim ve sinirliliklarr ile literatiirde gegen

tanimlar belirtilmistir.

1.1. Problem Durumu

Giinlimiliz yasaminda ortalama bir insan, hayatinin 6nemli bir kismin1 6rgiin egi-
time adamaktadir. Cocukluktan itibaren geng yetiskinlige ve hatta belki daha ileri yasla-
ra kadar farkli seviyelerde orgiin egitime devam etmektedir. Okul hayatinin baslamasiy-
la birlikte kisi, ailesinin, 6gretmenlerinin ve sosyal ¢evresinin beklentileri ile kars1 kar-
stya kalmaktadir. Derslerinde aktif olmasi, bir¢cok farkli bilgiyi edinmesi, sinavlarinda

basarili olmasi, her egitim-6gretim kademesini basarili bir sekilde gegmesi, akademik
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faaliyetlere kars ilgili ve caligkan bir 6grenci olmasi genel beklentilerin basinda gel-
mektedir. Disaridan gelen beklentilere ek olarak, kisi kendisine bir takim hedefler belir-
ledigi i¢sel beklentilere de sahiptir. Tiim bu beklentiler, kisinin egitim-6gretim hayatini
nasil gecirdigini, nasil degerlendirdigini ve en dnemlisi de neden akademik faaliyetlere
katildigin1 etkilemektedir.

Kisiyi akademik etkinliklere katilmaya motive eden seyleri ortaya ¢ikarmak yil-
lardir arastirmacilarin tizerinde durdugu bir konudur. Hayatin 6nemli bir kisminin egi-
tim kurumlarinda gectigi diisiiniildiigiinde, okula ve akademik etkinliklere yonelik aka-
demik motivasyonun arastirilmasi verilen egitimin kalitesinin artmasi agisindan oldukca
onemlidir. Akademik motivasyon, genel olarak kisinin sahip oldugu hedeflerine yonelik
eylemlerinin baslangicini ve yoniinii ifade etmektedir (Dweck ve Elliott, 1983, s. 643).
Hedef denilince kisinin ulagsmak ve elde etmek istedigi sonug akla gelmektedir (Pervin,
1989, s. 1-10). Ancak, kisinin 'ne'ye ulagmak istedigini 6grenmekle birlikte meden’
ulagmak istedigini 6grenmek de dnem arz etmektedir. Neden baz1 6grenciler okulu yiik-
sek ortalamayla bitirmeyi hedeflerken, bazilar1 ise ortalamay1 ¢ok 6nemsemeyip sadece
bir sekilde okulu bitirmeyi hedefler? Neden bazi 6grenciler yeni bilgiler edinmeyi, ken-
dini her anlamda gelistirmeyi hedeflerken, bazilar ise sadece derslerden ge¢cmeyi hedef-
ler? Farkli hedeflerin arkasinda yatan 'neden' motivasyonunu incelemek, kisinin egitim
stirecine yonelik algisini ve ilgisini 6grenme agisindan oldukc¢a faydalidir.

Bagar1 hedef yonelimleri kurami, hedefleri merkezine alan kuramlardan farkli
olarak 6grencilerin neyi basarmayi hedeflediklerinden ziyade 'neden' basarmak istedik-
lerine odaklanmaktadir (Maehr ve Zusho, 2009, s. 77-80). Bir 6grenci yiiksek ortalama
ile mezun oldugunda kendini alaninda tamamen yetkin ve becerikli hissedebilir; baska
bir a¢idan bakarsak, yliksek ortalama ile mezun olmak istemesinin arkasinda yatan ne-
den digerlerinden daha basaril1 ve galiskan oldugunu gostermek de olabilir. Ulkemizde-
ki egitim sistemine genel olarak baktigimizda, 6grencilerin miifredatta yer alan birgok
farklh alandaki bilgiyi edinmeleri gerekmektedir. Bu bilgileri edinebilmeleri i¢in hafta-
nin bes gilinii belirli zaman araliklarinda okulda bulunmalar1 ve diizenli bir sekilde aka-
demik etkinliklere katilmalar1 gerekmektedir. Edindikleri bilgileri 6lgme amaciyla, 68-
renciler her kademede aldiklar1 her dersten ayr1 ayr1 okul i¢i sinavlara tabi tutulduklar
gibi, ayrica bir sonraki devam edecekleri egitim kurumlarini belirleyecek iilke ¢capinda
oldukca onemli sinavlara da tabi tutulmaktadir. Tiim bu 6l¢gme-degerlendirme siireci
sonunda elde ettikleri sonuglar, 6grencilerin hem aldiklar1 derslerden gecme, hem okul-

larin1 bitirme, hem de bir sonraki devam edecekleri egitim kurumunu belirleme ve dola-
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yisiyla da ileride sececekleri meslekleri belirlemeye kadar her alanda ayri bir etkiye ve
Ooneme sahiptir. Yani, kisinin yillarin1 verdigi egitim siireci aslinda hayatinin her yoniinii
etkilemektedir. Bu nedenle, arka planda yer alan sebepleri 6grenmek, kisiyi egitim siire-
cinde dogru hedeflere yonlendirme konusunda dnemli 6l¢iide yardimcei olacaktir.

Basar1 hedef yonelimleri kurami, temelde 6grenme ve performans hedef yone-
limleri olarak iki gruba ayrilmaktadir (Nicholls, 1984, s. 332-333). Ogrenme hedef yo-
nelimli kisilerin akademik etkinliklere katilmalarinin arkasinda yatan nedenler kendini
gelistirmek, yetkinligini ve becerilerini artirmak, bilgileri gercekten 6grenmektir. Per-
formans hedef yonelimli kisiler ise var olan beceri ve yetkinliklerini digerleri ile kiyas-
lama ve kendilerini ispat etme egilimindedirler (Dweck, 1986, s. 1040-1048; Nicholls,
1984, s. 332-333). Kuram bir kisinin sadece 6grenme veya sadece performans yoneli-
minde olmayabilecegini, cogunlukla iki egilimi de i¢inde barindirdigini vurgulamakta-
dir. Ancak mevcut sinav sistemleri, artan rekabet kosullari, ebeveynlerin ¢ocuklarindan
beklentileri gibi etmenlerin 6grencileri konuyu gercekten 6grenmek ve kendilerini gelis-
tirmekten ziyade daha iyi performans gostermeye yonlendirdigi diisiiniilebilir. Basar1
hedef yonelimleri kuraminin calisilmasi egitimcilerin, 6grencilerin motivasyonlarini
daha iyi anlamalar1 ve onlar1 6grenme hedeflerine de yonlendirmelerini saglama agisin-
dan oldukc¢a 6nemli olacaktir.

Ogrencilerin 'neden' egitim faaliyetlerine katildigin1 anlamak kadar egitim siire-
cinden ne kadar zevk aldigi ve okulda ne kadar mutlu oldugunu 6grenmek de bir o ka-
dar 6nemlidir. Cogu zaman gercekten ilgi veya merak duydugu i¢in degil de kendini
zorunlu hissettigi igin kisi giinlerini egitim kurumlarinda gegirir. Ogrencilerin mevcut
yetenek ve becerileri ile katildiklar1 akademik faaliyetler ve kendilerine yonelik beklen-
tiler ortiismediginde, zorlanma ve yetersizlik hissi duyabilmekte veya tam tersi basit
gelmesi durumunda sikilma ve bikkinlik yasayabilmektedirler. Her iki ihtimalde de,
ogrencilerde memnuniyetsizlik, 6grenmeye karsi ilgisizlik ve isteksizlik, akademik et-
kinliklerden zevk almama, motive olamama, kendini odaklayamama gibi bir takim si-
kintilar goriilebilmektedir (Csikszentmihalyi, 2014, s. 239-242).

Insanin bu hayatta istedigi en énemli seylerden biri mutluluktur (Csikszentmi-
halyi, 1990, s. 1-4). Bu nedenle insanin hayatinin énemli bir kismimi gegirdigi egitim
stirecinde memnun ve mutlu olmasi, 6grenmeyi sevmesini ve 6gretim etkinliklerinden
en ust diizeyde yararlanmasini miimkiin kilacaktir. Bu da bireylerin kisisel gelisimine
onemli katkida bulunacaktir (Caine ve Caine, 2006, s. 50-54; Hart, 1983, s. 1). Egitim

ve Ogretim faaliyetlerinin amacina ulagsmasinda, 6grencilerin egitim siirecinde yasadigi
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deneyimleri ve bu deneyimlerin psikolojilerindeki yansimalar1 da olduk¢a Onemlidir.
Ogrenciler egitim siireci boyunca, neyi neden yapmaktadir? Ne tiir sikint1 ve zorluklarla
kargilagsmakta ve bunlar1 nasil agmaktadir? Bilgi ve becerileri egitim faaliyetleri ile ne
kadar ortiismektedir? Derslerine ne derece yogunlagsmaktadir ve ne tiir geribildirim al-
maktadir? Tiim bu sorularin cevaplarini i¢inde barindiran akis kurami, kisinin mutlu
olmayr amaglamadigi halde bazi aktivitelerinin sonunda mutluluga ulastig1 bir akis de-
neyiminden bahsetmektedir. Akis deneyimi, kisinin herhangi bir aktiviteye olaganiistii
yogunlastig1 ve baska higbir seyin kendisi igin 6nemli olmadigi, aktivitenin kendisinin
kisiye zevk verdigi, kisinin bu deneyimden igsel olarak keyif aldig1 i¢in ne olursa olsun
ayni aktiviteyi tekrar yapmak istedigi durum olarak tanimlanmaktadir (Csikszentmihal-
yi, 1990, s. 4). Bu kurama gore, kisi amaglar1 dogrultusunda eylemleri ger¢eklestirmek-
te ve gerceklestirdigi eylemden zevk almaktadir. Boylece bir yandan kisisel gelisimine
destek olarak kendini gergeklestirme yolunda ilerlerken, bir yandan da deneyim sonucu
hissettigi basarma ve haz duygusu ile mutluluga erismektedir.

Akis kuramina gore, akis deneyimi hayatin her aninda ve alaninda yasanabil-
mektedir. Ogrencilerin hayatiin biiyiik ¢cogunlugu evden veya sosyal ¢evreden ziyade
okulda gegtigine gore, egitim siireci boyunca akist deneyimlemeleri kisisel gelisimleri,
yetenek ve yetkinliklerini artirmalar1 ve psikolojik iyi oluslar1 agisindan énemli goriil-
mektedir. Yapilan aragtirmalar, akis deneyiminin lise yillarinda okula baglilik, devamli-
lik ve bagar ile iliskili oldugunu gostermektedir (Carli, Delle Fave ve Massimini, 1988,
s. 288-306; Mayers, 1978, s. 1; Nakamura, 1988; s. 319-326). Yetkinlik ve becerilerinin
farkinda olan ve bunlara baglilik gdsteren lise 6grencilerinin, okul ile iligkili aktiviteler-
de daha fazla akis ve daha az kaygi yasadigi goriilmiistiir. Ayrica bu 6grenciler, yete-
neklerini akis deneyiminin kaynagi olarak gormiistiir (Csikszentmihalyi, Rathunde ve
Whalen, 1993, s. 1-3). Matematige yetenegi olan 6grenciler lizerinde boylamsal ¢alisma
yapan Heine (1996, s. 1), dersin ilk yarisinda akis yasayan 6grencilerin, ikinci yarisinda
yeteneklerini kendi kontrollerinde hissederek daha iyi performans gosterdikleri sonucu-
na ulasmistir. Arastirmalar, akis1 deneyimleyen 6grencilerin, egitim faaliyetlerine daha
fazla odaklandigini, egitim siirecine 6nem verdigini ve keyif aldigini, geleceklerine yo-
nelik planlarinda aktif olmay1 sectigini, gelecekte hangi meslegi yapmak istediklerine
yonelik daha net bir diisiincede olduklarin1 gdstermistir (Asakawa, 2004, s. 145-151,
2010; s. 205). Arastirmalar 15181nda, 6grencilerin egitim siirecinde siklikla akis yasama-
larmin 6grenme siireglerine olumlu katkida bulunacagi ve becerilerini gelistirmelerine

yardimci olacagi ongoriilmektedir.



Akis yasantisinin tanimina bakildiginda, temelinde i¢sel motivasyon kavrami go-
rilmektedir. Egitim siirecinde akisin deneyimlenebilmesi, kisinin i¢sel olarak becerile-
rini gelistirmeye motive olmasina ve 6grenme siirecinin kendisinden zevk almasina bag-
lidir. Deci ve Ryan (2000, s. 68-78) tarafindan simiflandirilan akademik motivasyon
kavraminda da i¢sel motivasyonun dnemine vurgu yapilmaktadir. Ogrencilerin egitim
stireci ile neden ilgilendiklerini inceleyen basar1 hedef yonelimleri kurami ile akademik
motivasyon arasinda iligski olabilecegi diisiiniilmiis ve bir takim arastirmalar yiiriitiil-
mustiir. Yapilan arasgtirmalar, 6grenme hedef yoneliminin i¢sel motivasyonu olumlu
etkiledigini ve tesvik ettigini; performans-hedef yoneliminin ise olumsuz etkiledigini
gostermistir (Dweck ve Leggett, 1988, s. 256-273; Heyman ve Dweck, 1992, s. 231-
247). Yine Rawsthorne ve Elliot (1999, s. 5-12), basar1 hedef yonelimleri ve i¢sel moti-
vasyon iligkisine bakan arastirmalar1 inceledikleri ¢alismada, 6grenme hedef yonelimi
ile i¢sel motivasyon arasinda anlamli ve olumlu yonde bir iliski oldugunu belirtmisler-
dir.

Aragtirmalar ¢ergevesinde bakildiginda, basar1 hedef yonelimleri ile akis dene-
yimi arasinda bir iligki olabilecegi diistiniilmektedir. Yurti¢i ve yurtdisi literatiirde 6g-
rencilerin basar1 hedef yonelimleri ile akademik baglamda yasadiklar1 akis deneyimini
bir arada inceleyen bir galigmaya rastlanmamustir. Ogrencilerin sahip olduklari hedef
yonelimlerinin egitim siireci boyunca akis yasantisini deneyimlemeleri iizerinde her-
hangi bir etkisi olup olmadigin1 anlamak, 6grenim siirecinin planlanmasi ve 6grenci
ihtiyaglarmin daha iyi anlasilmasi acisindan énemli olacaktir. Ogrencilerin kendilerini
gelistirmelerine, yetenek ve potansiyellerini en iyi sekilde kullanmalarina izin verecek
hedef yonelimleri iginde olmasinin, akisi daha sik deneyimlemelerini saglayabilecegi
ongoriilmektedir. Boylece 6grenciler, 6grenme eyleminin kendisinden zevk alabilir ve
kendilerini gelistirmek icin 6grenmeye daha ¢ok istekli olabilirler. Bu agidan bakildi-
ginda, yapilan arastirmanin egitimcilerde akisin 6grenme hayatina katkilar1 konusunda

farkindalik yaratacagi ve literatiire 6nemli katki yapacagi diistiniilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin temel amaci lise 6grencilerinin akademik calismalarindaki akis
yasantilarinin, onlarin basar1 hedef yonelimleri ile yordanma diizeyini belirlemektir. Bu
genel amag¢ dogrultusunda Oncelikle bu degiskenleri gecerli ve giivenilir bir bigimde
Olcen Olcekler gelistirilmesi amaglanmistir. Daha sonra, Ogrencilerin sahip olduklari

farklt basar1 hedef yonelimlerinin, onlarin akademik ¢alismalarinda akis yasama diizey-
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lerini yordayip yordamadiginin belirlenmesi hedeflenmistir. Literatiirden elde edilen
bilgiler 1s181nda, performans hedefleri ile akis yasantisi arasinda bir iliskinin ¢ikmaya-
cag ongoriilmiistiir. Ogrenme hedefleri ile akis arasinda ise yiiksek diizeyde bir iliski
olacag1 ongoriilmistiir. Bu dogrultuda, Sekil 1.1'de sunulan hipotez modelin yapisal
esitlik modeli ile test edilmesi amaglanmistir. Bu tez ¢alismasinda bu genel amaglar

dogrultusunda asagidaki alt amaglarin gergeklestirilmesi hedeflenmistir.

1.2.1. Alt amaglar

1. Bagar1 Hedef Yénelimleri Olgegi’nden elde edilen puanlar gegerli ve giiveni-
lir midir?

2. Akademik Baglamda Akis Olcegi’nden elde edilen puanlar gecerli ve giive-
nilir midir?

3. Ogrenme hedef yonelimi akademik baglamda akis deneyimini yordamakta
midir?

4. Performans hedef yonelimi akademik baglamda akis deneyimini yordamakta

midir?

Performans

Hedef Yonelimi
Akag

Deneyimi

Ogrenme

/

Hedef Yonelimi

Sekil 1.1. Hipotez Model

1.3. Arastirmanin Onemi

Akis deneyiminin, psikolojik ve biligsel baglamda, insanlarin yasamina énemli
katkilar1 vardir. Siklikla akis yasamak insanin daha iiretken, yaratici, azimli ve istekli
olmasina olanak saglar ve hayattan doyum almasina yardimci olur (Csikszentmihalyi,
1990; s. 43-67). Okul yasantist 6grencilerin yasaminda uzun yillar1 kapsayan 6nemli bir
alan1 olusturmaktadir. Ogrencilerin bu yillar boyunca yasayacaklar1 grenme aktivitele-

rinde onlar1 psikolojik olarak ding tutacak deneyimlere ihtiyaglart vardir. Bu baglamda
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baktigimizda, 6grencilerin egitim siirecinde akis yasamalari, akademik basarilarinin
artmasina, verimli bir sekilde 6grenmelerine ve becerilerini gelistirmelerine yardimei
olacak 6nemli bir etkendir.

Ogrenme siirecinde, 6grenciler basariya yonelik farkli hedef yonelimlerine sahip
olabilmektedir. Bu yonelimleri onlarin basar1 konusundaki ¢abalari, azimleri ve 6gren-
me diizeyleri iizerinde farkli sonuglar ortaya ¢ikarmaktadir. Literatiirde akis yasantisini
akademik baglamda inceleyen ¢alismalar azdir. Ogrenmenin kalitesini, verimliligini ve
ogrenme istegindeki siirekliligi koruyabilmek agisindan akis yasantisi ile basart hedef
yonelimleri arasindaki iliski dénemlidir. Ogrencilerin etkili basar1 hedef yonelimleri
edinmesini ve dolayisiyla yasamlarinda akisi daha ¢ok deneyimlemelerini saglayabil-
mek egitim siireclerini planlama ve uygulamalarina 6nemli bir katkida bulunacaktir. Bu
sekilde dgrencilerin, verimli bir sekilde ve keyif alarak dgrenmeleri saglanabilir. Ogren-
cilerin basar1 hedef yonelimleri ile akis yasama deneyimleri arasindaki iligskiyi ortaya
cikaracak boyle bir calismanin bulgular1 dikkate alinarak yapilacak olan egitim-6gretim
stirecine iliskin planlama ve uygulamalar uzun vadede tilkenin nitelikli insan yetistirme
ve egitime yapilan harcamalarin amacina ulagmasina da katkida bulunabilir.

Bu calismanin bulgularinin okullarda 6grencilere yonelik egitsel rehberlik hiz-
metlerinde kullanilabilecegi diisiiniilmektedir. Calisma sonuglarinin rehber 6gretmenler
ve tiim diger 6gretmenlerde, uzun donemli nitelikli 6grenmede basar1 hedef yonelimleri
ve akademik aktivitelerde akis yasama arasindaki iliskiye yonelik farkindalik olustura-
cagl diisiiniilmektedir. Boylece, 6gretmenlerin rehberlik hizmetlerinde basar1 hedef yo-
nelimleri ve akademik etkinliklerde akis yasamanin akademik yasantilarina olumlu kat-
kilar1 konusunda hem 6grencilerinde hem de velilerde farkindalik olusturacak calisma-
lara daha fazla 6nem vermeleri miimkiin olacaktir. Ayrica tiim 6gretmenleri, 6grencile-
rin hata yapmaktan kaygi duymadigi, basar1 veya basarisizliklarini birbirleri ile kiyas-
lamadiklari, 6grenmenin ve ¢aba gostermenin degerli oldugu ve asil basarinin geligme
ve ilerleme gosterme olarak goriildiigl bir sinif ortaminin olusturulmasina tesvik edece-
i diistiniilmektedir.

Boyle bir caligmanin bulgulari velilerin akademik faaliyetlere, okul yasantisina
ve ¢ocuklarinin akademik basarilarina yonelik bakis agilarinin degismesinde de faydali
olabilir. Velilerin, sunulan her bir bilginin gercekten 6grenilmesinin ¢ocuklarinin aka-
demik hayatlarin1 daha verimli ve keyif alarak ge¢irmelerine olanak saglayacagi konu-
sunda farkindalik kazanmalarini saglayabilir. Boylece veliler, cocuklarini yalnizca yiik-

sek performans gdstermeye veya yiiksek not almaya yonlendirmek yerine, bilgileri kali-
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c1 olarak 6grenmeye, ¢aba gostermeye ve egitim-6gretim siirecinden keyif almaya tes-
vik edeceklerdir. Bu baglamda, basar1 hedef yonelimleri ile akis deneyimi arasindaki

iligkinin incelenmesinin literatiire 6nemli katki saglayacagi diigiiniilmektedir.

1.4. Varsayimlar

Aragtirmaya katilan lise 6grencilerinin ilgili form ve ol¢eklere (Kisisel Bilgi
Formu, Basar1 Hedef Yonelimleri Olgegi ve Akademik Baglamda Akis Olgegi) icten ve
dogru cevaplar verdigi varsayilmis ve elde edilen verilerin gecerli ve gilivenilir oldugu

kabul edilmistir.

1.5. Simirhliklar

Yapilan arastirma, Afyonkarahisar il merkezinde bulunan 6 farkli lise tiiriini
temsilen secilen toplam 14 lisedeki 9.,10. ve 11. sinif 6grencileri ile simirhdir. 12. smif
Ogrencilerinin iiniversite sinavina hazirlik asamalar1 nedeniyle diger sinif diizeylerine
oranla yiiksek kaygi yastyor olabilecekleri diistiniilmiistiir. Bu durumun verecekleri ce-
vaplar1 olumsuz etkileyecegi varsayildigindan, 12. sinif 6grencileri aragtirma kapsamina
almmamuistir. Elde edilen arastirma verileri, 2018-2019 egitim-6gretim yil1 ile sinirlidir.
Arastirma, Kisisel Bilgi Formu, Basari Hedef Yonelimleri Olgegi ve Akademik Bag-
lamda Akis Olgegi’nin dl¢tiigii degiskenler ile sinirhidir.

1.6. Tammlar

Akis Deneyimi: Insanlarm herhangi bir aktiviteye olaganiistii yogunlastigi ve
baska hicbir seyin kendileri i¢in dnemli olmadigi, aktivitenin kendisinin bireye zevk
verdigi, kisinin bu deneyimden igsel olarak keyif aldigi i¢in ne olursa olsun ayn1 aktivi-
teyi tekrar yapmak istedigi durum olarak tanimlanmaktadir (Csikszentmihalyi, 1990, s.
4).

Bagsari Hedef Yonelimleri: Kisinin basar1 durumuna katilim amacini igeren, bilis,
etki ve davranislarin1 diizenleyen ve yonlendiren yonelimler olarak tanimlanmaktadir
(Dweck, 1986, s. 1040).

Osgrenme Hedef Yonelimi: Kisinin asil dnceliginin yeni bilgi ve becerileri kendi
icsel degerleri i¢in edinmesi ve gelistirmesi olarak tanimlanmaktadir (Nicholls, 1984, s.

332).
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Performans Hedef Yonelimi: Kisinin yetkinliginin diger kisiler tarafindan olumlu
bir sekilde yargilanmasini istemesi olarak tanimlamaktadir (Dweck ve Leggett, 1988, s.

256).
1.7. Kisaltmalar

ABAO: Akademik Baglamda Akis Olgegi
BHYO: Basar1 Hedef Yonelimleri Ol¢egi
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IKiNCi BOLUM

2. Kuramsal Cerceve

Bu béliimde, oncelikle Basar1t Hedef Yonelimleri Kurami ve Akis Kuramu ile il-
gili alan yazin ve kavramsal gerceve sunulmustur. Ilgili arastirmalar bdliimlerinde ise,
akig deneyimi ve basar1 hedef yonelimleri ile ilgili yurtigi ve yurtdisinda gergeklestirilen

aragtirma orneklerine yer verilmistir.

2.1. Basar1 Hedef Yonelimleri Kuram

Ogrenciler i¢in akademik yasam zorlayici ve karmasik bir siire¢ olabilmektedir.
Akademik egitim kiiltiiriine uygun olarak, bir 6grencinin okul yasami boyunca, gesitli
ogrenim etkinliklerine katilmasi, yeni bilgiler edinmesi, bu bilgiler dogrultusunda ken-
dini gelistirmesi ve bagkalar tarafindan daha 6dnceden kendisi i¢in belirlenmis standart-
lar1 karsilamas1 gerekmektedir. Ogrencilerin tiim bu etkinlerdeki basar1 ve basarisizlik-
larin1 anlayabilmenin temel noktasi, onlarin motivasyonunu bilmekten geger (Maehr ve
Zusho, 2009, s. 77-80). Motivasyon kavrami, akademik yasam, is yasami, kisinin fizik-
sel ve psikolojik iyi olusu gibi bir¢ok alanda ve baglamda, en ¢ok tartigilan ve en ¢ok
arastirilan kavramlardan birisidir.

Akademik baglamda bakildiginda, motivasyon bir¢ok etkinligi icine almaktadir.
Ogrencinin, akademik etkinliklere harcadig1 enerji, hangi etkinlikleri yerine getirmeleri
gerektigine dair inang ve degerleri ve bunlar1 basarma konusundaki kararlilik ve azimle-
ri, nasil ve ne zaman bir etkinligi gerceklestireceklerine dair olusturduklari standartlar
ve hedefleri, aslinda onlarin motivasyonunu olusturmaktadir (Maehr ve Zusho, 2009, s.
77). Akademik yasamda 6grencilerin karsilastigi zorluklar goz oniine alindiginda, egi-
tim hayatlarinin ¢esitli donemlerinde kendilerinden beklenen belirli basarilar1 elde etme-
leri konusunda nasil ve neden motive olduklar1 veya neden motive olamadiklar1 ¢ok
uzun bir siiredir aragtirmacilarin merak ettigi bir konudur. Motivasyon kisinin belirli
eylemleri uygulamaya devam etmesini saglayan igsel bir durumdur. Bireyin hedefine
yonelik davranisini tesvik eder ve pekistirir (Deci ve Ryan, 2000, s. 54).

Insanlarin davranislarmin arkasinda yatan nedenlerinin anlasilmasinda motivas-
yon kavramu etkili olmaktadir. Ogrencilerin akademik etkinliklere yonelik motivasyon-
lar1, igsel motivasyon, digsal motivasyon ve motive olamama seklinde ii¢ grupta ince-

lenmektedir (Deci ve Ryan, 2000, s. 68-78). Kisinin ger¢eklestirecegi herhangi bir akti-
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viteyi elde edecegi bir sonuca baglamasi, disaridan gelen bir uyariciya veya etkene ihti-
ya¢ duymasi (maddi bir 6diil, takdir edilme, terfi alma vb.) digsal motivasyon olarak
nitelendirilmektedir. Aksine, disaridan herhangi bir giidiileyiciye ihtiya¢ duyulmamasi,
gerceklestirilen eylemin kendisinin keyifli ve faydali bulunmasi durumu, igsel motivas-
yon olarak nitelendirilmektedir. Giidiilenememe durumu ise, kisi siirekli basarisizlik
yasadiginda, kendisinde yeterli beceri olmadigimi diisiindiigiinde veya performansina
yonelik siklikla olumsuz geribildirim aldigi zaman goézlemlenmektedir (Deci ve Ryan,
2000, s. 68-78). Akis kurami, motivasyon konusunu i¢inde barindirir. Bireyin igsel ola-
rak, yogun bir sekilde motive olmasi akis yasantisini saglayan faktdrlerden birisidir
(Csikszentmihalyi, 1990, s. 71). Bu tez ¢alismasinda motivasyon konusu 6grenme agi-
sindan ele alinacaktir. Ogrenmenin siirecinin verimli olabilmesi i¢in, hem i¢sel moti-
vasyon hem digsal motivasyon 6grenciler i¢in gereklidir.

Motivasyon genel anlamda, hedefe yonelik davraniglarin baglamasini, yoniini,
devamliligin1 ve kalitesini etkileyen sey olarak tamimlanmaktadir (Dweck ve Elliott,
1983, s. 643; Maehr ve Meyer, 1997, s. 373). Bu tanimda gegen hedef kelimesi 6nemli-
dir. Basar1 hedef yonelimleri kuramina gore, hedefler bir eyleme amag veya anlam yiik-
leyen seylerdir (Kaplan ve Machr, 2007, s. 141-142; Maehr ve Nicholls, 1980, s. 221-
222). Basar1 hedef yonelimleri kurami, kisiyi basar ile iliskili davraniglara giidiileyen
amag veya nedenleri belirlemeye caligmaktadir.

Psikoloji literatiiriinde hedefler, kisinin gerc¢eklestirmek istedigi giidiileri veya
ulasmak istedigi sonug¢ olarak tanimlanmaktadir (Pervin, 1989, s. 1-17). Ornegin, bir
Ogrencinin hedefi bir dersin sinavindan 90'n iistiinde bir not almak olabilir. Hedefleri
merkezine alan kuramlarin ortak noktasi, kisinin basarmaya calistig1 seyin 'ne' olduguna
yonelik vurgudur. Ancak, basar1 hedef yonelimleri kurami kisinin 'ne'yi basarmak iste-
digi tizerine ¢ok fazla odaklanmaz. Asil 6nem verdigi nokta, 'neden' basarmak istedikle-
rini bulmaya c¢alismaktir (Maehr ve Zusho, 2009, s. 77-80). Sinavdan 90 {istii not almak
isteyen 0grenci ornegine tekrar bakalim. Bu hedefin altinda yatan iki farkli neden olabi-
lir. Ogrenci, 90 iistii not aldiginda o dersin igerigini tam anlamiyla dgrendigini ve basa-
ril1 oldugunu hissedebilir. Diger taraftan, yiiksek not almak istemesinin nedeni, kendisi-
nin sinifta digerlerinden daha basarili oldugunu 6gretmenlerine, ailesine veya siif igin-
deki diger 6grencilere ve kendisine gostermek olabilir.

Hedef teorisi, kisinin sahip oldugu farkli hedeflerin basarilarini nasil etkiledigi
tizerinde durmaktadir (Pintrich, 2000a, s. 92-104). Dweck (1986, s. 1040) ve Nicholls
(1984, s. 332-333) tarafindan literatiire kazandirilan basar1 hedef yonelimleri, daha son-
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ra Ames, Elliot ve Maehr gibi bir¢ok arastirmaci tarafindan gelistirilmis ve motivasyon
literatiirtinde yerini almistir (Elliot, 2005, s. 52-72). Basar1 hedef yonelimi, bireylerin
basariy1 elde etmek i¢in sahip oldugu hedefleri, elde ettikleri basarilarin1 devam ettire-
bilmeleri i¢in bu hedeflerine odaklanmalar1 gerektigi ve basarili olmak i¢in neden o yo-
lu sectiklerine dair inanglari ile ilgilenmektedir (Ames, 1992, s. 261-271; Kaplan ve
Maehr, 2007, s. 141-151). Ogrencilerin, 6grenme siireglerinde nasil motive olduklarina
ve Ogrenmeye yoOnelik etkinliklerdeki performanslarinin arkasinda yatan nedenlere
odaklanmaktadir (Ames, 1992, s. 261-271).

Hedef yonelimleri, ¢esitli arastirmacilar tarafindan farkl sekilde isimlendirilmis
ve temel olarak iki kategoriye ayrilmistir. Dweck ve Elliot (1983, s. 643) basar1 hedef
yonelimlerini, 6grenme ve performans boyutlarma ayirmistir. Ote yandan, Nicholls
(1984, s. 332-333) boyutlar1 gorev ve ego olarak adlandirmistir. Ogrenme ve gorev bo-
yutlart kiginin becerilerini gelistirmesini amaglarken, performans ve ego boyutlari ise
kisinin var olan becerilerini yetkinlikle digerlerine gostermeyi amaglamaktadir. Nicholls
ve Dweck’in boyutlar1 (6grenme-performans, gorev-ego) benzer seyleri ifade etmekte
ve aslinda ayni noktada birlesmektedirler. Bu iki bilim adaminin basar1 hedef yonelim-
lerine dair bulgular1 benzerlik gosterdiginden, Ames ve Archer (1987, s. 409-414; 1988,
S. 260-267), literatiire netlik kazandirma amaciyla bu yonelimleri ustalik hedef yonelimi
ve performans hedef yonelimi olarak iki kategoride birlestirme fikri ile gelmistir. Bugiin
literatiirde ustalik ve performans adlandirmasi daha yaygin kullanilmaktadir. Ancak,
O0grenme veya gorev seklindeki adlandirmalarin ustalik hedef yonelimleri ile ayn1 nok-
tada oldugu ve ego olarak adlandirilan boyutun da performans hedef yonelimleri ile
ayni anlama geldigi goz oniinde bulundurulmalidir.

Hedef yonelimlerinin nasil ortaya ¢iktigini1 anlayabilmek igin Diener ve Dweck
(1980, s. 940-952) tarafindan yiiriitiilen bir ¢aligmay1 incelemek gerekmektedir. Aras-
tirmalarina baslarken, Diener ve Dweck (1980, s. 943-950) bir grup ¢ocuga problemleri
nasil etkili bir sekilde ¢ozebileceklerine dair e8itim vermis ve egitimin sonunda ¢ocuk-
larin problem ¢ozme becerilerinin hemen hemen birbirleriyle esit diizeyde oldugunu
belirlemislerdir. Daha sonra, ¢ocuklara ¢ozmeleri gereken bir problem verildiginde,
cocuklarin problemi ¢6zme konusunda ayni diizeyde motive oldugu goriilmiistiir. An-
cak, ¢ocuklarin zorluklar karsisinda farkl tepki gosterdikleri gézlemlenmistir. Bazi ¢o-
cuklarin kendilerine olumsuz geribildirim verdigi ve problem ¢6zmedeki basarisizlikla-
rin1 bu konuda yetenek eksikliklerine bagladig1 goriilmiistiir. Bu ¢ocuklar aldiklari prob-

lem ¢ozme egitimi sonrasi oldukg¢a 6zgiivenli goriinseler de, bir zorlukla karsilagtiklar
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anda olumsuz diislincelere kapilarak problemi ¢6zmeye yonelik isteklerini kaybetmis-
lerdir. Ek olarak, verilen gorev kurallarina uymama, kendilerinin sahip oldugu diger
beceriler lizerine konugma gibi aktivite ile ilgili olmayan davranislarda bulunarak aras-
tirmacilarin dikkatini gekmeye ¢alistiklar1 gozlenmistir. Diger becerileri hakkinda konu-
sarak, ne kadar yetenekli olduklarina dair olumlu geribildirim alma c¢abasina girmis ve
verilen problem ¢6zme etkinligini basaramadiklar1 i¢in yeteneksiz gibi goriilmekten
kaginmaya calismislardir. Diger taraftan, bir grup 68renci ise basarisizliklarina daha
olumlu geribildirimde bulunmus ve yeterince ¢aba gostermeme, verilen gorev iizerinde
gelisme gosterememe gibi sebeplere baglamiglardir. Bu ¢ocuklar, basarmak i¢in daha
istekli davranmiglar ve basarisizliklarim1 yeni 6grenmeleri saglayacak bir arag olarak
gormiislerdir. Arastirmacilar1 sasirtan sey ise, zorluktan kaginan ¢ocuklar ile zoru ba-
sarma konusunda motive olan ¢ocuklarin aslinda ayn1 beceri diizeyine sahip olmalaridir.
Bu durumun ¢ocuklarin yetenek eksikligi veya cesaretlerinin kirilmasi ile agiklanama-
yacagii belirtmislerdir. Arastirmacilara gore, ¢ocuklarin zorluklara kars1 farkli tepki
vermesinin nedeni amag¢ yonelimlerinden kaynaklanmaktadir. Kisacasi, basarisizliklari-
n1 yeteneklerine baglayan ve zorluklardan kacinan ¢ocuklar, performans hedef yonelimi
gostermektedir. Ote yandan, zorluklarin {istesinden gelme konusunda 1srarci olan, basa-
risizligr kendi kontroliinde olan etkenlere baglayan ¢ocuklar ise ustalik hedef yonelimi
egilimindedirler.

Bagar1 hedef yonelimleri kurami literatiire ilk kazandirildigi donemlerde, hedef-
ler bir degiskenin iki ayr1 ucu olarak degerlendirilmistir. Diger bir deyisle, birgok aras-
tirmact bir kiginin ya sadece performans hedef yonelimi ya da sadece ustalik hedef yo-
nelimine sahip olabilecegini diistinmiistiir (Bandura, 1989, s. 19; Dweck ve Leggett,
1988, s. 256-273). Ancak, ilerleyen ¢alismalarla birlikte hedef yonelimleri iki ayr1 bo-
yutta incelenmeye baslamistir. Kisinin her iki hedef yonelimini de belirli bir dl¢iide be-
nimseyebilecegi ve boylelikle kendisini yonlendirebilecegi goriisii ortaya ¢ikmustir
(Dweck ve Elliot, 1983, s. 643-691; Heyman ve Dweck, 1992, s. 231-247; Pintrich,
200043, s. 96-98). Basar1 hedef yonelimleri kuramina yonelik giincel yaklagimda, kisinin
coklu hedef yonelimine sahip olabilecegi diisiiniilmektedir (Pintrich, 2000a, s. 96-98).
Ornegin bir grenci, bir taraftan 6grenme eyleminin kendisini sevdigi ve kendini gelis-
tirmek istedigi icin bir derse istekle calisabilir; diger taraftan, ayni 6grenci o dersten
yiiksek not alarak gegme ve 6gretmeninde iyi bir izlenim birakma egilimini de ayni za-

manda tasiyabilir.
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Nicholls ve Dweck'in ¢aligmalarindan sonra ustalik ve performans hedef yone-
limlerinden olusan model gelistirilerek, ti¢lii bir model 6nerilmistir. Bu ii¢lii modelde
ustalik hedef yonelimi ayni kalirken, performans hedef yonelimi boyutunun "perfor-
mans yaklagma" ve "performans kaginma" olmak {izere iki boyut icerdigi diisiiniilmiis-
tir (Ames, 1992, s. 261-271; Elliot ve Church, 1997, s. 218-232; Elliot ve Harac-
kiewicz, 1996, s. 1284-1295). Performanslarinin siiftaki diger 6grencilere gore daha
yiiksek oldugunu gostermek icin akademik etkinliklere katilan 6grenciler performans
yaklasma yonelimi gostermektedir. Ote yandan, olumsuz yargilardan kaginmak igin
akademik etkinliklere katilan 6grenciler, performans kaginma yonelimini gostermekte-
dir (Pintrich, 2000b, s. 475-476). Daha sonra, 2X2 basar1 hedef yonelimleri modeli ola-
rak da kabul goren dort hedefli model gelistirilmistir. Bu modele gore, ustalik hedef
yonelimlerinin de yaklagma ve kaginma olarak iki boyutta incelenmesi gerektigi one
striilmiistiir (Elliot ve McGregor, 2001, s. 501-519). Modele gore, ustalik yaklagsma
hedef yonelimli kisiler, bir konuyu en iyi derecede anlayabilmek icin 6grenme becerile-
rini artirmaya ve gelistirmeye odaklanirlar. Ustalik kacinma hedef yonelimli kisilerin
ise, 0grenmeleri gereken her seyi 6grenememe konusunda endise duyan veya yanlis
ogrenmekten kacinan miikkemmeliyetciler oldugu diistiniilmektedir (Pintrich, Conley ve
Kempler, 2003, s. 319-330).

Son yillarda basar1 hedef yonelimleri lizerine yapilan ¢alismalar yeni bir model
Onerisini de beraberinde getirmis ve 3X2 basar1 hedef yonelimleri modeli gelistirilmis-
tir. Bu model yeterlik kavrami {izerine olusturulmustur. Modelin hassasiyetini arttirmak
i¢in, bagar1 hedefleri modeline gorev temelli yeterlik, 6z temelli yeterlik ve diger temelli
yeterlik degerlendirme standartlar1 dahil edilmistir (Elliot, Murayama ve Pekrun, 2011,
S. 632-648). Bu kavramsallastirma alti1 hedef yapisini1 icermektedir: gorev temelli yak-
lagma, gorev temelli kaginma, 6z temelli yaklasma, 6z temelli kaginma, diger temelli
yaklasma ve diger temelli kaginma. Bu modelde ustalik hedef yonelimi gorev temelli ve
0z temelli olarak ayrilirken; performans hedef yonelimi diger temelli hedef yonelimi
olarak adlandirilmistir (Elliot vd., 2011, s. 632-648). Bu modele gore, gorev temelli
hedef yonelimi olan kisiler, degerlendirici referans olarak gérevin mutlak taleplerini
(6rnegin, dogru cevabi almak, bir fikri anlamak) kullanir. Dolayisiyla, bu hedefler igin,
yeterlik, gorevin kendisinin gerektirdigine gore iyi ya da kotii olarak yapilmasi anla-
minda tammlanmaktadir. Oz-temelli hedef yonelimi olan kisiler, degerlendirme referan-
st olarak kendi i¢sel degerlendirme Olgiitlerini kullanir. Bu hedef yonelimindeki kisiler

icin yeterlik, gegmiste bir eylemi ne kadar iyi ger¢eklestirdiklerine gore veya gelecekte
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ne kadar iyi yapacaklarina dair potansiyele sahip olmalarma gore degerlendirilir. Orne-
gin bulmaca ¢6zen bir kisi, daha 6nceki bulmaca ¢6zme deneyimlerini dikkate almadan,
bulmacadaki tiim kelimeleri bulmak icin ¢abalayabilir. Diger taraftan, ayni kiginin ama-
c1 bulmacadaki biitiin kelimeleri bulmak yerine diinkii bulmacada buldugundan daha
fazla kelime bulmak olabilir. Diger temelli hedef yonelimi olan kisiler ise, kisilerarasi
bir degerlendirme Olgiitli kullanir. Bu hedef yonelimindeki kisiler i¢in yeterlik, digerle-
rine gore ne kadar iyi ya da kotii yaptiklarina gore degerlendirilir (Elliot vd., 2011, s.
632-648).

Basar1 hedef yonelimleri kurami, sosyal-biligsel kuram, basar1 giidiisii kurami1 ve
yiikleme kurami olmak {izere {i¢ ana motivasyon kuramindan etkilenmis ve gelistiril-
mistir Oncelikle, hedef yonelimi motivasyona yonelik sosyal-bilissel bir yaklagimdir.
Kisisel ve cevresel degiskenlerin hedef yonelimleri tizerindeki karsilikli etkilerini tani-
maktadir (Dweck ve Leggett, 1988, s. 256-273). Aynm1 zamanda, McClelland ve Atkin-
son'n ihtiya¢ ve gidiilerle ilgili caligmalari da kuramin temellerinin atilmasinda etkili
olmustur (McClelland, 1967, s. 36). Hedef yonelimlerinin belirleyici 6zelliklerinin ¢o-
gu, ozellikle yaklasma-kaginma boyutlarinin ayrimi, giidii ¢alismalariyla ortaya ¢ikmis-
tir.

Kuramui ilk gelistiren kisilerden olan Ames, Dweck, Machr, ve Nicholls gibi bi-
lim adamlarinin aragtirmalarina bakildiginda, basar1 hedef yonelimleri kuraminin dog-
masinda en etkili kuramin ylikleme kurami oldugu sdylenebilir (Maehr ve Zusho, 2009,
s. 81). Maehr ve Nicholls (1980, s. 221-267), gelecekte elde edilecek sonuglar iizerine
beklenti i¢inde olmanin, her iki teoride de dnemli bir yeri oldugunu vurgulamaktadir.
Basar1 hedef yonelimleri, yiikkleme tiirlerinin kaynagiyla ilgilenen bir teoridir. Zamanla,
hedef yonelimleri literatiirii 'zeka' kavramina odaklanmistir. Egitim baglaminda zeka,
sabit ve gelisen olarak iki gruba ayrilmistir. Zekanin sabit bir olgu oldugunu benimse-
yen kisiler, gelistiremeyecekleri veya degistiremeyecekleri dogustan gelen bir zekaya
sahip olduklarini diisiiniirler. Bu kisiler i¢in basar1 sadece zekaya baglidir; zorluklardan
kaginmaya meyilli kisilerdir ancak ne kadar zeki olduklarini gostermekten hoslanirlar
(Dweck, 2006, s. 12). Ote yandan, gelistirilebilen zekay: benimseyen kisiler, yetenekle-
rinin ¢aba ve ¢aligma ile artabilecegi diisiincesindedirler. Bu kisiler i¢in zeka sadece bir
baslangi¢ noktasidir; zorluklarin iistesinden gelme ve kendilerini gelistirme konusunda
cabalamaktan hoslanirlar. Sabit zeka zihniyeti ile performans hedefi yonelimi arasinda
ve gelisen zeka zihniyeti ile 6grenme hedef yonelimi arasinda bir paralellik vardir. Yet-

kinligin artirilabilen ve kontrol edilebilen bir olgu oldugunu diisiinen kisiler 6grenme
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hedef yonelimi egilimindeyken; yetkinligin sabit ve kontrol edilemeyen bir olgu oldu-
gunu diisiinen kisiler performans hedef yonelimi egilimindedirler (Dweck ve Leggett,
1988, s. 259-260).

Bagar1 hedef yonelimleri kuraminin altinda, genis bir sekilde farkli bakis agilari-
n1 tamimlamak miimkiin gériinmektedir. Bir bakis agisin1 digerinden ayiran sey ince bir
detay olabilir ve hemen goze ¢arpmayabilir. Dort temel basar1 hedef yonelimi modeli
incelendiginde, belirli bir modelin digerlerine gére daha iyi oldugunu veya daha ¢ok
tercih edildigini soylemek zordur. Ancak, dort hedefli ve alti hedefli model en ¢ok tarti-
silan model olmaya devam etmektedir. Ozellikle, ustalik kaginma hedef yonelimi en az
kabul gbéren boyuttur. Arastirmacilarin ¢ogu, genellikle ii¢ hedefli yonelimi benimse-
mektedirler (Maehr ve Zusho, 2009, s. 90). Basar1 hedef yonelimleri, ikili, ti¢lii ve ¢oklu
hedef yonelimi yaklagimlari ¢ercevesinde gelistirilmistir. Yukarida bahsedilen yakla-
stmlarin sonucu olarak literatiirde sik¢a karsilagilan 6grenme hedef yonelimleri ve per-

formans hedef yonelimleri lizerine detayl bilgi, asagida basliklar halinde verilmistir.

2.1.1. Ogrenme hedef yonelimi

Ogrenme hedef yonelimi, basar1 hedef yonelimleri kurami gergevesinde ilk sira-
da yer almaktadir. Hedef yonelimi arastirmacilar ilk olarak, kisinin gérevinde ustalas-
ma ve kendini gelistirmeye odaklandigi bir yonelim belirlemistir. Bu yonelim, kuram
tizerine farkli yaklagimlar sebebiyle, 6grenme hedefi, ustalik hedefi veya gorev temelli
hedef yonelimi gibi farkli isimlendirmeler ile tanimlanmistir. Ancak, farkli adlandirma-
lara ragmen, 6grenme hedef yonelimi adiyla bir¢ok arastirmada sik¢a kullanilmaktadir.

Ogrenme hedef yonelimi, kisinin asil &nceliginin yeni bilgi ve becerileri kendi
i¢csel degerleri icin edinmesi ve gelistirmesi olarak tanimlanmaktadir (Nicholls, 1984, s.
332-333). Dweck ve Leggett (1988, s. 256-273), 6grencilerin 6grenme hedeflerini be-
nimsemeleri durumunda, akademik bir etkinligi gerceklestirirken amaclarinin 'yeterlik-
lerini artirmak' oldugunu ileri siirmektedir. Tanimlardan da anlasilacag iizere, 6grenme
hedef yoneliminin odaginda beceri veya yetkinlik kazanma ve gelistirme vardir. Og-
renme hedef yoneliminin benimsenmesi, kisinin zekanin gelistirilebilir oldugu inanci ile
iligkilidir (Dweck ve Leggett,1988, s. 259-260). Zekanin gelisebilen ve sekillenebilen
bir olgu oldugunu diisiinen kisiler, yetkinliklerini artirabileceklerine dair bir inangtadir
ve dgrenme hedef yonelimini benimserler. Ogrenme hedef yonelimli kisiler, kendilerini
zorlayan gorevler pesinde kosarken, engellerin iistesinden gelmenin yollarini1 aramakta

ve zor gorevlere devam etme konusunda istekli olmaktadirlar. Zorlu gorevler veya en-
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gellerle karsilastiklarinda basarisiz hissetmezler; aksine, sorunlart ¢aba gostererek ¢coze-
bileceklerine inanirlar (Dweck ve Leggett, 1988, s. 256-273).

Ogrenme hedef yonelimli 6grenciler, kendi igsel hedef degerlerini ve kisisel
standartlarin1 kullanmaktadirlar. Herhangi bir akademik etkinlige katilirken nasil daha
verimli yapabilirim, nasil daha iyi 6grenebilirim diye diisiiniirler ve 6grenme siirecine
odaklanarak hatalarindan ders ¢ikarma egilimindedirler (Maehr ve Zusho, 2009, s. 79-
80). Ames'e (1992, s. 261-271) gore, 6grenme hedef yoneliminde olan 6grenciler, yeni
beceriler gelistirme, verilen gorevi anlamak i¢in ¢abalama, yetkinlik diizeylerini artirma
egilimindedirler ve kendi belirledikleri standartlar g¢ergevesinde ustalik duygusuna
ulagmaya ¢alisirlar. Diger bir bakis acisina gore, verilen 6devlerin, gorevlerin veya he-
deflerin 6grenme hedef yonelimli kisilerin basarilar1 lizerinde yogun bir etkisi vardir.
Ogrenme hedef yonelimli kisiler, gérevleri tamamlamak icin gosterdikleri yogun ¢aba
ile kisisel yetkinliklerini gelistireceklerine inanirlar. Bu nedenle, akademik etkinliklerin
Ogrencilerin seviyelerine uygun olmasi ve onlar1 bir kademe zorlayic1 olmast 6nemlidir
(Anderman, 2003, s. 5-22). Ames ve Archer (1988, s. 260-267), 6grenme hedef yone-
limlerine elverisli bir simif ortaminda, 6gretmenlerin ve 6grencilerin basariy 'gelisme ve
ilerleme kaydetme' olarak tanimladiklarini, ¢caba gosterme ve 0grenmeye ¢ok fazla de-
ger verdiklerini, zorluklar1 listlenmekten tatmin olduklarini ve hata yapmayi1 6grenme
stirecinin vazgegilmez bir pargasi olarak gordiiklerini belirtmistir.

Sonug olarak, 6grenme hedef yonelimi, kisinin kendi yetenegini ve yetkinligini
gelistirmesi veya yeni bir beceri kazanmasi konusunda diizenleyici etkiye sahiptir. Ki-
saca, basar ile iligkili davraniglara, akademik etkinliklere katilima ve g¢aba gostermeye
rehberlik eden kisisel yetkinlik kazanma ve gelisme amaci olarak ifade edilmektedir

(Kaplan ve Maehr, 2007, s. 142).

2.1.1.1. Ogrenme kacinma hedef yonelimi

2X2 Basar1 Hedef Yonelimleri modeline gore, 6grenme hedef yoneliminin de
ka¢inma boyutunun olabilecegi one siiriilmiistiir (Elliot ve McGregor, 2001, s. 501-519;
Pintrich, 2000a, s. 100). Ogrenme ka¢inma hedef ydnelimi, kisinin yetenek ve yetkinli-
gini kaybetmekten ve herhangi bir konuyu yanlis anlama ve yanlis 6grenmekten kagin-
ma olarak tanimlanabilmektedir (King ve Mclnerney, 2014, s. 42-58). Ogrenme hedef
yoneliminde kisi beceri ve yetkinligini gelistirmeye odaklanirken, kaginma hedef yone-
limindeki kisiler 6grenememe veya bir gérevde ustalasamamaktan kaginma egilimi gos-

terir ve igsel standartlarini hata yapmaktan kaginmak i¢in kullanir (Linnenbrink ve Pint-
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rich, 2000, s. 195-227; Pintrich, 2000a, s. 100). Ogrenme yaklasma hedefi ile 6grenme
kaginma hedefinin ikisinde de kisi elindeki gorevi iyi bir sekilde 6grenerek tamamlama-
ya ve yetkinligini artirmaya galisir. Ancak, yaklasma hedefinde kisi hatalarindan ders
alarak beceri ve yetkinligini en lst diizeyde gelistirmeye c¢alisirken; kagcinma hedefi gos-
teren kisi, yanlig yapmaktan, yanlis 6grenmekten kaginir ve mevcut beceri ve yetkinli-
gini de kaybetmekten ¢ekinir (Elliot, 1999, s. 169-189; Pastor, Barron, Miller ve Davis,
2007, s. 9-12).

Ogrenme kaginma hedef yonelimi konusunda vyiiriitiilen arastirmalar siirlidir ve
ka¢inma hedef yoneliminde olan kisilerin 6zellikleri ve 6grenme siirecinde nasil bir
yaklasima sahip olduklarinin net olarak anlasilmas1 konusunda yeterli degildir. Ogren-
me hedef yonelimi, basar1 hedef yonelimleri kuraminin ilk ortaya ¢iktigi1 donemden bu
yana temel boyutlaridan biri olmustur. Ogrenme hedefi boyutunda arastirmalar her-
hangi bir tutarsizlik géstermemistir. Ancak yaklasma ve kaginma boyutlari olarak ikiye
ayrilmasinin altindaki neden tutarsizligi gidermekten ziyade ka¢inma boyutunun da ola-
bilecegi ihtimalini incelemektir (Pastor vd., 2007, s. 10; Pintrich, 2000a, s. 92-104).
Ayni sekilde, o6grenme hedef yonelimi boyutunun gorev-temelli yaklagsma, gorev-
temelli kaginma, 6z-temelli yaklasma ve 6z-temelli kaginma hedef yonelimi olarak ge-
nigletilmesi, yine herhangi bir tutarsizlig1 giderme amaciyla 6nerilmemistir. Bu boyutla-
rin da var olabilecegi ihtimalini test etmek amaciyla modele eklenmistir (Elliot vd.,
2011, s. 632-648). Oz-temelli ve gorev-temelli yaklasma ve kaginma yonelimli kisilerin
nasil bir yaklasima ve hangi 6zelliklere sahip olduklarini genelleyebilmek igin yeterli

aragtirma mevcut degildir.

2.1.2. Performans hedef yonelimi

Performans hedef yonelimi, basar1 hedef yonelimleri kuraminin temel iki boyu-
tundan biridir. Nicholls (1984, s. 332-333) tarafindan ego hedef yonelimi olarak adlan-
dirilsa da literatiirde siklikla performans hedefleri olarak kullanilmaktadir. Dweck ve
arkadaslar performans hedeflerini, kisinin yetkinliginin diger kisiler tarafindan olumlu
bir sekilde yargilanmasini istemesi olarak tanimlamaktadir. Performans hedefinin temel
amaci, belki bir sinavda yiiksek not alarak veya okul takiminda en basarili ve popiiler
oyuncu olarak baskalarmin goziinde basarili goriinmek veya en azindan basarisiz biri
gibi goziikmemektir (Dweck ve Leggett, 1988, s. 256). Performans hedef yonelimli bir
kisi, beceri ve yetkinligini diger kisilere kanitlama cabas1 igerisindedir. Herhangi bir

konuyu 6grenirken veya verilen bir gorevi yerine getirirken diger kisilerden daha iyi ve

22



yetenekli oldugunu gosterme egilimindedir veya digerlerinden daha kdtii ve basarisiz
olmaktan kaginmaya ¢alismaktadir (Pintrich, 2000a, s. 99-102). Ogrenme hedef yone-
limli kisi zekanin gelisebilen bir olgu olduguna inanirken; performans hedef yonelimli
kisi zekanin degisime direncli sabit bir olgu olduguna inanmaktadir. Bu nedenle yetenek
ve yetkinliklerinin de dogustan geldigini ve sabit kalacagini, degismeyecegini diisiinme
egilimindedir (Dweck ve Leggett, 1988, s. 259-260).

Ogrenme hedef ydneliminde kisi kendi igsel standartlarina gore kendini deger-
lendirme ve gelistirme egilimindeyken, performans hedef yoneliminde kisileraras1 stan-
dartlara gore kendini degerlendirme ve kiyaslama egilimi vardir (Elliot, 1999, s. 169-
189). Anderman ve Midgley'e (1997, s. 269-298) gore, performans hedef yonelimli 6g-
renciler, beceri ve yetkinliklerini baskalarina gostermek ve kanitlamak veya beceri ek-
sikliklerinin ortaya ¢ikmasindan kaginmak amaciyla akademik etkinliklere katilmakta-
dirlar. Ames ve Archer (1988, s. 260-267), 6zellikle performans hedeflerine odaklanan
bir sinif ortaminda, basarinin yiiksek notlara gore belirlendigini, yiiksek yetenek ve be-
cerinin degerli oldugunu, memnuniyetin digerlerinden daha iyi yapmaktan kaynaklandi-
gin1 belirtmistir. Hata yapmanin 6grencilerde kaygiya sebep olduguna ve bdyle bir sinif
ortaminda hem 6gretmenin hem de 6grencilerin dikkatini, bir 6grencinin diger dgrenci-
lere gore ne kadar daha iyi performans gosterdigine odakladiklarina deginmistir.

Nicholls'e (1984, s. 328-346) gore, 6grenciler, digerlerine gore daha fazla sey
bilmekten memnun olduklarinda veya sinifta herhangi bir soruyu cevaplayabilen sadece
kendileri oldugunda performans hedef yonelimi gostermektedirler. Performans hedef
yonelimli kisiler, kendileri i¢in kolay olan aktivitelere yonelme egilimindedir. Herhangi
bir zorlanma veya basarisizlik durumunda ¢aba gdstermekten vazgeger ve basarisizlikla-
rin1 yetenek eksikliklerine baglarlar. Verilen gorevi veya etkinligi tamamlamada yeter-
siz kaldiklarinda kolayca sikilirlar ve devam etme istekleri kalmaz, aktiviteden zevk
almazlar (Elliot ve Harackiewicz, 1996, s. 471-473; Pintrich, 20003, s. 92-104). Sonug
olarak, performans hedef yonelimi kisinin yetenek ve yetkinligini baskalarina gore de-
gerlendirmesidir. Kisi hangi seviyede olduguna kendisini digerleriyle kiyaslayarak karar

vermektedir.

2.1.2.1. Performans yaklasma-ka¢inma hedef yonelimleri
Elliot ve Harackiewicz (1996, s. 461-462), basar1 hedef yonelimleri lizerine ya-
pilan calismalarin ¢ogunun sadece 6grenme ve performans hedef yonelimlerinin yalniz-

ca 'yaklagsma' boyutuna odaklandigini belirtmistir. Ancak, daha 6nce de belirtildigi gibi
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bir kisi basariya ulasmak i¢in motive olabildigi gibi basarisiz olmaktan kaginmak icin
de motive olabilir. Ogrenme hedef yoneliminin tam karsit1 olan ydnelimi, performans
hedeflerinin tek basina veremedigi goriilmiistiir. Performans hedef yonelimi iizerine
yapilan ¢aligmalarda tutarsiz sonuglanan yonler bulundugu i¢in, ikili model gelistirile-
rek performans boyutu kendi igerisinde yaklasma ve kaginma olarak ikiye boliinmiistiir.
Performans-yaklasma ve performans-ka¢inma hedef yonelimlerinin ortak 6zelligi kisi-
nin performansimi diger kisilerle karsilastirma egiliminde olmasidir. (Elliot, 1999, s.
169-170; Elliot ve Harackiewicz, 1996, s. 461-462).

Performans yaklasma hedef yonelimi, kisinin beceri ve yetkinligini digerlerine
gostermesi olarak tanimlanmaktadir. Yaklasma hedef yonelimli kisiler, diger kisilerden
daha 1iyi olabilmek i¢in yollar arama ve yetkinlik diizeyini belirlemek i¢in sosyal ve top-
lumsal karsilastirma 6Slgiitlerini kullanma ¢abasindadir. Basarili olma ve verilen gorevi
digerlerinden daha etkili bir sekilde yerine getirme kisinin 6nceligidir (Elliot ve Harac-
kiewicz, 1996, s. 461-475; Meece, Anderman ve Anderman, 2006, s. 487-503). Bir 6g-
rencinin sinavdan 90 {izeri not almay1 amaglamasi veya smiftaki en basarili 68renci ola-
rak goriilmek istemesi performans-yaklasma hedefine 6rnek olarak verilebilir.

Performans yaklagsma hedef yonelimli kisiler, digerlerinden daha basarili, daha
iistiin ve daha zeki olmaya odaklanirlar. Akademik etkinliklerde digerlerinden daha iyi
performans gostermek, en yliksek notlar1 almak, iyi dereceler elde etmek gibi toplum
tarafindan belirlenmis bagar1 standartlarma gore kendilerini degerlendirirler (Linnenb-
rick ve Pintrich, 2000, s. 195-227). Kararsiz olma onlar i¢in basariy1 engelleyici bir du-
rumdur ve hata yapmak basarisizligin gostergesidir. Kendi beceri ve yetkinliklerine dair
yiiksek beklenti icerisinde olduklari i¢in, 6gretmenlerinden, ailelerinden veya akranlari
tarafindan takdir edilme, mevcut yeteneklerini éven yorumlar alma cabasindadirlar.
Yiiksek performansa odaklanan bu kisiler, basarisiz olur veya hata yaparlarsa, daha faz-
la ¢gabalamak yerine vazgecme egilimi gosterirler (Maehr ve Zusho, 2009, s. 87-98).

Performans-kaginma hedef yonelimi, kisinin herhangi bir akademik etkinlikte
digerlerinden daha yeteneksiz gériinmekten kaginmasi olarak tanimlanmaktadir (Elliot
ve Harackiewicz, 1996, s. 461-462). Performans-ka¢inma hedef yonelimli kisiler, her-
hangi bir basar ile iliskili ortamda, yetersizlik gdstermekten kaginma c¢abasindadirlar.
Performans-yaklasma hedef yonelimi hem uyumlu hem uyumsuz 6grenme kaliplariyla
iliskilendirilirken; performans-kaginma hedef yonelimi uyumsuz 6grenme kaliplariyla
iliskilendirilmektedir (Dweck ve Leggett, 1988, s. 257-258). Performans kaginma hedef

yoneliminde, kisi beceri ve yetersizliklerini gosteren olumsuz geribildirim veya yorum-
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lardan uzak durma ¢abasi i¢indedir. Performans-yaklasma hedef yonelimli kisiler diger-
lerinden daha iy1 ve basarili olduklarin1 gostermeye calisirken; performans-kaginma
hedef yonelimli kisiler ise aksine digerlerinden daha koétii olmadiklarini, digerleriyle
paralel bir yetkinlik seviyesinde olduklarini gdstermeye calisir (Elliott ve Thrash, 2001,
s. 140-156). Ornegin, bir dgrenci siifta kalmamak igin derslerden yeterli geger not al-
ma ¢abasinda olabilir.

Performans-kaginma hedef yonelimli kisiler, en iyisini yapmak i¢in ¢aba gos-
termek yerine sadece verilen herhangi bir gorevi tamamlamaya yetecek diizeyde miim-
kiin olan en az c¢abayr gosterme ve zorlayic1 gorevlerden kaginma egilimindedirler.
Kendilerini yetersiz ve yeteneksiz olarak algiladiklari i¢in, baskalarina karsi bu yetersiz-
liklerini kanitlayacak eylemlerde bulunmak istemezler ve basarisizliklarini gosterecek
hatalar yapmaktan kacginirlar. Verilen gorevi tamamlayacaklarina dair yeterli yetkinlige
ve beceriye sahip olmadiklart inancinda olduklarindan dolayi, 6n planda olmaktan ve
herhangi bir akademik etkinlige katilmaktan ¢ekinirler (Elliot ve Harackiewicz, 1996, s.
461-475; Was, 2006, s. 529-550). Ka¢inma hedefinde olan kisiler, yine kisiler aras1 kar-
stlagtirma standartlarin1 kullanirlar; ancak bu defa amacglart en diigiik notu almaktan,
siif igerisinde en basarisiz 0grenci olmaktan, sinifta kalmaktan veya akranlarindan da-
ha tembel ve beceriksiz goriinmekten kaginmaktir (Linnenbrink ve Pintrich, 2000, s.
195-227). Kendi beceri ve yetkinliklerine dair diisiikk beklenti igerisinde olduklari i¢in
ya basarisiz olacagimi diisiindiikleri akademik etkinliklere hi¢ katilmazlar ya da bilerek
cok zor etkinliklere katilir ve zaten ¢ok zor oldugu i¢in yapamayacaktim, o kadar zordu
ki kimse yapamadi gibi diisiinceler ile kendilerini rahatlatma ¢abasina girerler (Elliot ve

Harackiewicz, 1996, s. 461-463; Linnenbrink ve Pintrich, 2000, s. 195-227).

2.2. Pozitif Psikolojiye Genel Bakis

Pozitif psikolojinin geligsmesini tesvik eden fikirler yeni degildir. Biitiin toplum-
larin ve kiiltiirlerin, zaman igerisinde, ideal yasamin nasil olmas1 gerektigi ve ona ulag-
mak i¢in atilmasi gereken adimlar konusunda diislince birligine varmasi ihtimal dahilin-
dedir. Bu boliimiin amaci, pozitif psikolojinin 6nciilerini ve altinda yatan felsefi ve tari-
hi varsayimlari kisaca agiklamaktir.

Ikinci Diinya Savasi’ndan sonra psikoloji bilimi ¢ogunlukla tedavi etmeye odak-
lanan bir bilim haline gelmistir. insanin islevselligini etkileyen hastaliklar {izerine ¢ali-
sarak, bu hastaliklarin biraktiklar: hasar1 onarmaya odaklanmistir. Psikolojinin ampirik

odagi bireysel acinin degerlendirilmesi ve tedavi edilmesine yonelmistir. O donemlerde,
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psikolojik bozukluklar ve bosanma, 6liim, fiziksel ve cinsel istismar gibi ¢evresel stres
unsurlarinin olumsuz etkileri lizerine yapilan arastirmalarda biiyiik bir artis meydana
gelmistir (Seligman, 2002, s. 3-9).

Patolojiye olan bu 6zel ilgi dolayisiyla, kendini gergeklestirmeye calisan birey
ve gelisen toplum diisiincesi ihmal edilmistir. Ayrica bu ilgi, terapide en etkili yontem-
lerden biri olan bireyin giiclii yonlerini ortaya ¢ikarma anlayisini da goz ardi etmistir
(Seligman, 2002, s. 3-9). 1998'de Amerikan Psikologlar Dernegi baskan1 Martin E. P.
Seligman, psikologlari, psikoloji biliminin uzun siiredir unutulmus olan goérevini hatir-
lamaya davet etmistir: insanin giiclii yonlerini gelistirmek ve dahi yetistirmek. Psikoloji
alanindaki bu ihmali gidermek i¢in Seligman kasith olarak, psikoloji i¢in yeni bir yone-
lim olusturmaya karar vermistir (Seligman, 2013, s. 1-3). Bu yeni disiplinin adi pozitif
psikolojidir. Pozitif psikoloji yoneliminin psikolojik iyi olus ve insanin giiglii yonlerine
odaklanan arastirmalarin artirilmasini tesvik etmesi, bir¢ok psikolog tarafindan memnu-
niyet verici bir gelisme olarak kabul edilmistir.

Seligman ve Csikszentmihalyi (2000, s. 5-14), ¢cagdas psikolojinin biiyiik 6l¢iide
patolojiye, hatalara ve islev bozukluklarina, yani tip odakli psikolojiye dayanan birey
kavramina oncelik verdigini belirtmektedir. Bu agidan bakildiginda, ¢agdas psikolojinin
odaginda hastaliklar1 iyilestirme amaci yatmaktadir. Pozitif psikoloji, insan dogasinin
olumlu yonlerini canlandirmaya yogunlasarak, yaygin ana psikoloji akimina kars1 dii-
zeltici bir akim olmaya calismaktadir. Pozitif psikoloji, olumlu hayat deneyimleri ve
olumlu kisilik 6zellikleri veya erdemler iizerine yogunlasmaktadir. Bu nedenle kendini,
Aristoteles felsefesinin insan dogasina bakis acisi ile giiclil bir sekilde iliskilendirmek-
tedir (Linley ve Joseph, 2004, s. 11-21).

Pozitif psikoloji insani, olumlu karakter 6zellikleri veya erdemleri gelistirebil-
mesini saglayan i¢sel potansiyele sahip bir varlik olarak gérmektedir. Bu goriis ayni
zamanda, Maslow’un kendini ger¢eklestirme kavraminin 6ziiyle bagdasmaktadir (Lin-
ley ve Joseph, 2004, s. 11-21). Pozitif psikoloji i¢in ‘iyi karakter’ kavrami temel 6gedir.
Seligman (2002, s. 3-9), pozitif psikolojinin temel varsayimlarin1 asagidaki sekilde for-
miile etmistir:

e insanin ‘dogas1’ vardir.
e Eylem karakterden ilerler.
e [Karakter, her ikisi de esit dl¢lide temel olan, kotii karakter ve 1yi, erdemli (me-

lek) karakter olmak tizere iki bi¢imde gelir.
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Seligman’in (2002, s. 3-9) bakis agisina gore, kisi hem iyi hem de kotii karaktere
yonelik kapasiteye sahiptir; evrim her iki tiir 6zelligi de se¢mistir ve kotiiliigii, hirsizligi,
cikarciligr destekledigi gibi ahlakli olmay, isbirligini, paylasimecilig, 6zgeciligi ve iyi-
ligi de desteklemektedir. Dolayisiyla pozitif psikoloji, Aristoteles¢i yaklagimin insan
dogasina ve gelisimine iliskin varsayimlarini dile getirmektedir. Bu, 1yi insan goriisiinii
de kapsamaktadir. Bir insan ana dogasinin farkina vardiginda, oldugu insani1 degistire-
rek giiclii yonlere, erdemlere ve olumlu bir karaktere sahip olan bir kisi haline gelebilir
(Maclntyre, 1984, s. 200-203). Pozitif psikolojide, Aristoteles¢i yaklasimla uyumlu ola-
rak, iyilik ve ahlakin kisinin kendi iradesi disindan geldigi diisiincesi hakim degildir.
Tyiligin, kiiltiirel kaynaklardan veya toplumun ahlaki kurallarindan degil, insanin kendi
potansiyelinden dogduguna inanilmaktadir. Dolayisiyla pozitif psikoloji, Aristotelesci
kokenine uygun olarak, insanin ahlak, adalet, dogruluk, diiriistliik, cesaret vb. 6zellikleri
iceren ahlaki bir yazilim ile dogustan programlandigina inanmaktadir (Seligman, 2002,
s. 3-9).

Insanm olumlu &zelliklerine odaklanan bu yaklasim, basarisizliklarin, yanlisla-
rin, hastaliklarin ve zihinsel bozukluklarin siniflandirilmasin1 vurgulayan, tamamen
olumsuz cergeveyi referans alan tibbi modelle ¢elismektedir. Bu nedenle, ana akim psi-
koloji ile pozitif psikoloji arasindaki temel fark, ana akim psikolojinin olumsuz davra-
nislara ve gesitli islev bozukluklarma 6ncelik vermesidir. Ote yandan, pozitif psikoloji,
olumlu deneyimlere, olumlu karakter 6zelliklerine ve erdemlere odaklanmaktadir (Se-
ligman, 2002, s. 3-9). Psikologlari, insanlarin basardiklar1 ve dogru yaptiklari seylere
odaklanmalarina yonlendirmek pozitif psikolojinin ilk basarilarindan birisidir. Psikolog-
lar, insanlarin hayatlarinda basardiklar1 bir¢ok sey oldugunu fark etmeye basladiginda,
tip odakl1 psikoloji tarafindan ihmal edilen 6zellikler ve davranislar, pozitif psikoloji
akimiyla beraber teori, aragtirma ve terapotik miidahale stratejilerinin odagi haline gel-
mistir (Seligman, 2013, s. 1-3).

Oznel diizeyde pozitif psikoloji alani, 6znel iyi olus ve tatmin duygusu, akis,
nese, duyusal zevkler ve mutluluk, iyimserlik, umut ve inang¢ gibi olumlu 6znel dene-
yimlerle ilgilenmektedir. Ayrica yine 6znel diizeyde, sevgi, cesaret, kisilerarasi beceri,
estetik duyarlilik, sebat, affetme, 6zgiinliik, yetenek ve bilgelik gibi olumlu kisilik 6zel-
likleri ile de ilgilenmektedir. Grup diizeyinde ise, sorumluluk, duygusal doygunluk,
0zgecilik, nezaket, 1limlilik, hosgorii ve is ahlaki gibi toplumsal ve bireyleri daha iyi
vatandas olmaya yonlendiren erdemler ile ilgilenmektedir (Gillham ve Seligman, 1999,

s. 163-173; Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000, s. 5-14).
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En genel anlamda, pozitif psikoloji, insan davraniginin olumlu, uyarlanabilir,
yaratict ve duygusal olarak tatmin edici yonlerini anlamak i¢in psikolojik teori, arastir-
ma ve miidahale tekniklerinin kullanimi ile ilgilidir (Seligman, 2013, s. 1-3). Pozitif
psikoloji hareketinin mesaji, psikoloji alaninin deforme oldugunu hatirlatmaktir. Psiko-
loji yalnizca hastalik, zayiflik ve hasarin incelenmesi degildir; ayn1 zamanda gii¢ ve
erdem ¢alismasidir. Tedavinin amaci sadece yanlis olani1 diizeltmek degil, ayn1 oranda
dogru olan1 insa etmektir. Psikoloji sadece hastalik veya saglikla ilgili degildir; is, egi-
tim, i¢gorii, sevgi, bilylime ve gelisme ile de ilgilenmelidir (Seligman, 2002, s. 3-9).
Ozetle, pozitif psikoloji, insan giicii ve erdemlerinin bilimsel olarak ¢alisiimasidir. Ne-
yin ise yaradigini, neyin dogru oldugunu ve neyin iyilestirdigini bulmak amaciyla insani
yeniden gozden gecirmeyi hedeflemektedir. Dolayisiyla pozitif psikoloji, psikologlari
insanin potansiyeli, giidiileri ve kapasiteleriyle ilgili daha a¢ik ve anlamli bir bakis agis1

benimsemeye tesvik etme girisimidir (Sheldon ve King, 2001, s. 216-217).

2.3. Akis Kuram

Cagimizdan binlerce y1l 6nce iinlii filozof Aristoteles, insanlarin her seyden ev-
vel mutlu olmaya ihtiya¢ duydugu ve mutluluga ulasmak icin c¢abaladigi sonucuna
ulagmistir.  Aristoteles’in felsefesinin iizerinden binlerce yi1l ge¢mesine ve giiniimiiz
yasantisi bir¢ok agidan degismesine ragmen, halen insanoglunun bulustugu ortak amacg
mutlulugu yakalamaktir (Csikszentmihalyi, 2018, s. 17-22). Her alanda elde edilen ge-
lismeler ile birlikte, giiniimiizde ortalama bir insanin sahip oldugu konfor, teknoloji ve
bilim her gecen giin ilerlemektedir; ancak tiim gelismelere ragmen mutlulugun ne oldu-
gu ve ona nasil ulasilacag1r gecmisten bugiine tiim bireylerin {izerinde konustugu, de-
gismeyen bir konu olarak kalmistir. Halen mutlulugu tanimlama ve ona nasil erisecegi-
miz konusunda Aristoteles’ten daha ileriye gidemedigimiz sdylenebilir. Ozellikle felse-
fe ve psikoloji alaniyla ilgilenen kisiler, kaliteli bir hayatin ne oldugu ve mutlu bir se-
kilde yasamak icin neler yapilmasi gerektigi konusundaki tartigmalarini siirdiirmektedir-
ler. Mutluluga nasil ulasilacagina dair diisiinceler dncelikle iki temel felsefi akimdan
etkilenmektedir. Bunlardan ilki hedonizm, digeri ise 6demonizmdir. Hedonizm insanin
zevk ve tatmin arayisini vurgularken, 6demonizm kendini gerceklestirmeyi ve ortak
sosyal degerlere baglig1 iceren kendi dogasini kesfetmesine odaklanmaktadir (Water-
man, 1993, s. 678-691).

Hedonizm, Yunan diisiiniirler Aristippos ve Epikiir tarafindan gelistirilmistir.

Hedonizm felsefesinin temelinde acidan kaginma ve haz duygusunu elde etme vardir;
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haz duygusunun mutlulugu beraberinde getirdigi diistiniilmektedir (Fromm, 1991, s. 21-
22). Ornegin aciktiginda yemek yemek veya ¢ok yorgun hissettiginde dinlenmek tiim
bireylere anlik haz verir ve sonucunda kisi kendini mutlu hisseder. Bu anlik hazlarin
kisinin hayatinda énemli bir yeri vardir; ancak psikolojik agidan gelisime herhangi bir
katkis1 olmadigi diistiniilmektedir (Csikszentmihalyi, 2018, s. 17-22; Fromm, 1991, s.
21-22; Veenhoven, 2003, 437-457). Hedonizm felsefesine zit bir goriis olarak ise temeli
Aristoteles’e dayanan ddemonizm felsefesi ortaya ¢ikmistir. Odemonizm yaklasimina
gore, gercek mutluluk anlik edinilen hazlara bagli degildir. Bu anlayisa gore, bireyin
kendi degerlerini ve toplumsal degerleri tanimasi, gelistirmesi ve sahip oldugu bu de-
gerlerle uyum i¢inde yasamasi sonucu ger¢ek mutluluga ulasilabilir (Waterman, 1981, s.
762-773). Hedonizm goriisiinde birey haz duygusunu elde etme konusunda etken veya
edilgen olabilir; ancak, 6demonizmi bu goriisten ayiran temel nokta, bireyin kendisini
gelistirme yolunda adim atmasi, etken olmasidir. Bu anlayisa gore, birey daha anlaml
ve degerli bir hayata erisebilmeyi hedeflemektedir (Waterman, 1981, s. 762-773; 1993,
S. 678-691).

Her insanin amaci kendisini degerli ve mutlu hissettigi bir hayat yasamaktir. Bu
amag¢ dogrultusunda, psikoloji ve davranig bilimleri bireylerin hayatlarindaki psikopato-
lojik sorunlara odaklanmakta ve bu sorunlar ortadan kaldirildiginda bireyin mutlu bir
yasam slirecegine inanmaktadir. Bir onceki baslikta da deginildigi gibi, geleneksel ina-
niga alternatif olarak, bireyin olumsuz 6zelliklerini diizeltmek yerine olumlu 6zellikleri-
nin vurgulanmasi ve pekistirilmesi gerektigini savunan pozitif psikoloji akimi ortaya
cikmistir. Pozitif psikoloji, koklerinin Aristoteles'e dayandigi 6demonik prensibi temel
almaktadir. Odemonik prensibi destekleyen farkli kuramlar vardir. Ornegin, Maslow'un
(1970, s. 149) kendini gergeklestirme kurami ve Deci ve Ryan (2000, . 68-78) tarafin-
dan gelistirilen &z belirlenim kurami ddemonik prensibi temel almaktadir. Odemonik
ilkelere dayanan bir baska kuram ise, pozitif psikoloji akimim destekleyen Csikszent-
mihalyi (1975, s. 1-35) tarafindan gelistirilen akis kuramidir.

Akis kurami, mutluluga odaklanmaktadir. Akis, insanlarin, net bir digsal pekis-
tirme almadan, kendisini eyleme veya etkinlige fazlasiyla vererek mutluluga ulastig bir
deneyimdir. Csikszentmihalyi (1990, s. 4) akis deneyimini, insanlarin bir aktiviteye
olaganiistii yogunlastig1 ve baska higbir seyin énemli olmadigi, aktivitenin kendisinin
bireye zevk verdigi, kisinin bu deneyimden keyif aldig1 i¢in ne olursa olsun yine ayni
aktiviteyi yapmak isteyecegi durum olarak tanimlamistir. Ghani ve Deshpande (1994, s.

381-391) ise, akis deneyimi boyunca bireylerin tamamen eyleme yogunlagsmis olmasini
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ve bu deneyim siiresince zevk aldiklarini vurgulamistir. Lutz ve Guiry (1994, s. 1) akisi,
bazen bir olaya, nesneye veya etkinlige derinden odaklanan insanlar tarafindan dene-
yimlenen bir ruhsal durum olarak tanimlamaktadir. Bu deneyim esnasinda zamanin
durmus gibi goriindiiglinii ve diger seylerin 6nemini yitirdigini belirtir. Ellis, Voelkl ve
Morris (1994, s. 337) akisi, zorluklarin ve becerilerin esit oldugu bir durumun sonucu
olan optimal deneyim olarak tanimlar. Bu aragtirmacilara gére boyle bir durum olumlu
etki, uyarilma ve i¢sel motivasyon gibi akisla ilgili olaylarin ortaya ¢ikmasini kolaylas-
tirmaktadir. Akis tanimlarina bakildiginda belirli ortak noktalar gdze carpmaktadir.
Bunlar: aktiviteye tamamen yogunlagma, aktivitenin kendisinden zevk alma ve igsel
motivasyon.

Akis teorisi arastirmalarinin amaci, kokeni elde edilen sonugtan veya yapilan
faaliyetten kaynaklanabilecek herhangi bir digsal iyilikten bagimsiz olarak, kendinden
/igten motive olunan bu etkinlik olgusunu anlamaktir (Csikszentmihalyi, 2014, s. 227-
229). insanlarin, gozle goriiliir dissal bir &diil almadiklar1 halde, vakitlerini alan, onlar
zorlayan ve hatta kimi zaman kendileri i¢in tehlikeli olabilen eylemleri neden gergekles-
tirdiklerine yonelik merak, arastirmacilarin ¢ikis noktasi olmustur. Dagci, satrang oyun-
cusu, sporcu ve sanat¢ilarla yapilan yiizlerce goriisme sonucunda, katilimcilar ¢ok fazla
keyif aldiklarin1 ve ayn1 deneyimi bir kez daha yasamak icin caba sarf etmeye istekli
olduklarim belirtmislerdir (Csikszentmihalyi, 1975, s. 1-35; Nakamura ve Csikszentmi-
halyi, 2002, s. 89-105). Bu deneyimin "akis" olarak adlandirilmasinin nedeni, katilimei-
larin deneyimleri siiresince nasil hissettiklerini aktarirken, ¢caba harcamadan onlari tasi-
yan bir "akis" metaforunu kullanmalaridir (Csikszentmihalyi, 2014, s. 230). Akis, insan-
larin zamanin nasil gegtigini, yorgunlugu ve diger her seyi unutacak derecede kendileri-
ni aktiviteye kaptirdiklari 6znel bir durumdur. Bu deneyim yalnizca profesyonel siirec-
lerde yasanan bir deneyim degildir. Kisi, giinliik hayatinda gerc¢eklestirdigi herhangi bir
eylemde akis1 deneyimleyebilmektedir. Siiriikleyici bir kitap okudugumuzda, ¢ekismeli
bir satran¢ oynadigimizda, giizel bir sohbete dahil oldugumuzda, ilgimizi ¢eken bir ko-
nuda 1yi hazirlanmis bir program izledigimizde deneyimledigimiz o his, akistir. Akisin
belirleyici 6zelligi an be an aktiviteyi yasamak, onunla biitiinlesmektir. Dikkat tamamen
aktiviteye verilmistir ve bu siirecte kisi yeteneklerini en {ist seviyede kullanmaktadir.

Pozitif psikoloji i¢in en 6nemli sorulardan biri, nelerin iyi bir hayat1 olusturdugu
sorusudur. Akis arastirmalar1 bu soruya bir cevap bulmustur. Deneyimsel akis merce-
ginden bakildiginda, iyi bir yasam, kisinin anda kalarak, ger¢eklestirdigi eyleme tama-

men kendini vermesi ile karakterize edilmektedir (Csikszentmihalyi, 2014, s. 239). Kisi
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gerceklestirdigi eylem veya aktivite sayesinde keyif hissine ulagir ve tiim benligiyle
hayata dahil oldugunu hisseder. Hissettigi bu yogun duygular, kisinin bilissel ve kisisel
gelisimine de katki saglamaktadir. Kisi her seferinde becerilerini biraz daha ileri sevi-
yeye tasiyarak, bu yogun duygular1 tekrar hissedebilmek i¢in yeni aktivitelere katilmaya
devam edecektir. Boylece akis hali, insanlarin kendilerini gelistirmelerini ve deneyimle-
rini artirmalar1 i¢in onlar1 giidiileyerek, sonucunda mutlulugu getirecektir. Akis deneyi-
mi sayesinde, mutluluk asil amac¢ olmadig: halde, kisi gerceklestirdigi eylemin sonu-
cunda kendiliginden mutluluga ulagmis olacaktir.

Gergeklestirilen eylemin ¢esidi, kisinin yasi, etnik kokeni, sosyoekonomik ve
kiiltiirel gegmisi 6nemli degildir; herkes akis yasantisin1 deneyimleyebilmektedir. Aki-
sin siklikla deneyimlenmesi, kisinin yasam kalitesini gelistirmektedir. Siklikla akisi
deneyimleyen kisiler, odaklanma diizeylerinin arttigini, kendilerini daha motive, aktif,
neseli, enerjik ve yaratici hissettiklerini belirtmektedirler (Csikszentmihalyi, 2014, s. 1-
19). Akisin nasil ¢alistigin1 anlamak, yasam kalitesini 6znel ya da nesnel diizeyde gelis-
tirmekle ilgilenen sosyal bilimciler icin gereklidir. Elde edilen bilgiyi etkili bir eyleme
donistiirmek kolay degildir. Ancak akis deneyimi, zorluklarin {istesinden gelmek igin
gereken becerileri gelistirme konusunda istekli olan kisilere, sonsuz bir keyif vaat et-
mektedir. Akisin, zorluklara kars1 bir tampon gorevi gordiigli ve patolojiyi dnledigi agik
bir sekilde goriinse de, yasam kalitesine en biiyiik katkisi anlik deneyime deger verme-

sidir (Csikszentmihalyi, 2014, s. 259).

2.3.1. Akis deneyimini saglayan kosullar

Akis deneyimlerinin ortak noktalarina bakildiginda, insanlarin aktiviteye tama-
men yogunlastiklari, bu nedenle hi¢bir seyin dikkatlerini dagitmadigi ve herhangi bir
sikint1 veya sorunu diisinmedikleri goriilmektedir. Kisi kendisini aktiviteye oyle odak-
lar ki 6z farkindaliginin kayboldugu ve zaman algisinin degistigi belirtilir (Csikszent-
mihalyi, 1975, s. 35-74). Deneyimin kendisi kisiyi fazlasiyla tatmin ettigi i¢in, herhangi
bir 6diil veya karsilik beklenmemektedir. Gergeklestirilen eylem ne kadar zorlayici veya
tehlikeli olsa da, eylemin kendisinin verdigi keyiften dolayi, insanlar tekrar ayni eylemi
gerceklestirme konusunda istekli olmaktadirlar (Csikszentmihalyi, 1990, s. 71-77). An-
cak, bu deneyimlerin gergeklesmesini saglayan durumlar nelerdir? Akis deneyimleri
giinliik yasamda nispeten nadir goriiliir, ancak c¢alisma hayati, okul, evdeki rutin isleri
yapma veya dini ritiielleri yerine getirme gibi ¢esitli hemen hemen her durumda, belirli

kosullar yerine getirildigi siirece akis deneyimlenebilmektedir. Gegmis aragtirmalara
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gore, akis deneyiminin gerceklesebilmesi icin iic onemli dnkosulun olmasi gerektigi 6ne
stirilmiustiir (Csikszentmihalyi, 2014, s. 231-232);
e Oncelikle akisin deneyimlenebilmesi i¢in, kisinin gergeklestirecegi aktivenin net
hedefler igermesi gerekmektedir.
e Akisin ikinci dnkosulu, kisinin algiladig beceriler ile algiladig1 zorluklar arasin-
da denge olmasi gerektigidir.
e Son olarak akis deneyimi agik ve aninda gelen geribildirimlere baglidir.

Akisin dogasinda var olan kendiliginden ddiillendirici, deneyimsel katilimi tes-
vik eden aktivitelerin genel 6zellikleri bu sekildedir. Ancak, akis deneyimini saglayan
kosullar sadece bunlar degildir. Net hedefler, uygun zorluk derecesi ve geribildirim akis
yasantisinin olusmasi i¢in yeterli degildir. Yapilan aragtirmalara gore, bu onkosullarla
birlikte, toplam dokuz farkl bilesenin saglanmasi gerekmektedir. Bu dokuz bilesen ayni
zamanda akis kuraminin alt boyutlarini olusturmaktadir. Csikszentmihalyi (1990, s. 49-

70) tarafindan belirtilen tiim bilesenler, basliklar halinde ayrintili olarak verilmistir.

2.3.1.1. Zorluk ve beceriler arasindaki denge

Kisinin sahip oldugu beceriler ile gerceklestirdigi aktivitede algiladigi zorlugun
dengeli olmas1 durumudur (Csikszentmihalyi, 1990, s. 49). Algilanan zorluklar ve kisi-
nin becerisi eslestiginde, dikkat tamamen aktiviteye verilir. Ancak, bu denge kendi i¢in-
de hassastir. Eger algilanan zorluk, beceriyi asarsa, kisi endiselenmeye ve kaygi duy-
maya baglar. Eger kisinin becerileri, aktivitenin zorlugunu asarsa, kisi once rahat hisse-
der, ancak sonra sikilmaya baslar. Akis deneyimi yiiksek beceri-yliksek zorluk denge-
sinde yasanmaktadir. Diisiik beceri-diisiik zorluk dengesinde akis hali gériillmemektedir
(Csikszentmihalyi, 1990, s. 49-53).

Bireyin akis deneyimini yasayabilmesi icin, yiiksek becerilere sahip olmasi ve
katildig1 aktivitenin de bu beceriler ile dengeli bir sekilde kendisini zorlamasi gerek-
mektedir. Bu hususta vurgulanmasi gereken en onemli 6zellik, bu denge durumunun
0znel oldugudur (Nakamura ve Csikszentmihalyi, 2002, s. 89-105). Zorluklar ve beceri-
ler arasindaki dengeye yonelik algi, her bireyin kendisini ve aktiviteyi degerlendirmesi
sonucunda olugsmaktadir. Ek olarak, algilanan bu zorluk-beceri dengesi her aktivite i¢in
ayni kalmamaktadir. Birey pratik yaptik¢a becerilerini gelistirmekte ve akis deneyimini
yasamaya devam edebilmesi igin yeni zorluklar1 hedef almasi gerekmektedir. Yeni zor-

luklar ile yeni beceriler gelistirilecek ve birey daha baska zorluklara yonelecektir. Bu

32



nedenle zorluk-beceri dengesi degiskenlik gosteren bir dongiidiir ve bireyin kisisel geli-

siminde 6nemli yere sahiptir (Nakamura ve Csikszentmihalyi, 2002, s. 89-105).

2.3.1.2. Eylem ve farkindaligin kaynasmasti

Kisinin becerilerini kullanirken kendini tamamen aktiviteye kaptirmasi, aktivite
ile biitiinlesmesi durumudur. Kisi, yapmakta oldugu eylemi neden yaptigina dair sorgu-
lamalar1 birakir. Gergeklestirilen aktivite otomatik hale gelir ve kisi kendinin farkinda
olmaz; eylemin icerisinde akar (Csikszentmihalyi, 1990, s. 53-54). Ornegin, bir tiyatro
oyuncusu roliinii sergilerken kendisini roliine o kadar kaptirir ki ne kendisinin, ne etra-
findaki insanlarin ne de etrafinda neler olup bittiginin farkinda olmaz. Akis deneyimi
yasayan kisilerin belirttigine gore, akis deneyiminde varilmasi gereken bir hedef, ula-
silmas1 gereken bir nokta yoktur, asil hedef akista kalmaktir. Bu akma deneyiminin ko-
layca yasanabildigi algilanabilir; ancak tam aksine, fiziksel ve zihinsel zorluk ve yogun
bir odaklanma gerektirir. Odaklanmadaki anlik kayma ve anlik diislince akis deneyimini
sonlandirir. Giinliik hayatimizda akis1 ¢ok fazla yasamayisimizin sebebi, siirekli bir sey-
leri neden yaptigimiza dair kendimizi sorgulamamizdir. Akis deneyiminde diisiinmeye
yer yoktur, kisi aktiviteye kapilarak akar gider (Csikszentmihalyi, 1990, s. 53-54; Jack-
son ve Eklund, 2004, s. 7).

2.3.1.3. Acik hedefler

Akis deneyiminde, bir aktiviteye yogunlagmayi basarabilmek i¢in kisinin net
hedeflerinin olmasi gerekmektedir. Bu hedefler, davranisa yon verir ve amaci belirler
(Csikszentmihalyi, 1990, s. 54-58; Jackson ve Eklund, 2004, s. 7). Ornegin bir basket-
bol oyuncusu, mag sirasinda ne yapmasi gerektigini agikc¢a bilir; takiminin kazanmasini
saglamak. Veya bir dagci, diismeden zirveye ulasabilme hedefiyle tamamen kendini
tirmanmaya odaklar. Net hedeflerin belirlenmesi, akis deneyiminin gerceklesmesini
saglar. Bazi aktivitelerde hedefler net olarak belirlenemeyebilir (Csikszentmihalyi,
1990, s. 54-58). Ornegin, bir miizisyenin hedefi miikemmel bir beste yapmak gibi genel
bir hedef olabilir ama hangi notalarin dogru notalar oldugunu bilemeyebilir. Ozellikle
bu tarz sanatsal aktivitelerde, kisi kendine has bir i¢giidii gelistirir. Notalar1 eklemeye
devam ettik¢e, bestesinin istedigi yonde sekillenip sekillenmedigine dair bir fikri olusur

Ve Ona gore yeni notalar1 hedef alir.
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2.3.1.4. Belirli geribildirim

Kisinin bir eylemi yerine getirirken, dogru sekilde hareket edip etmedigine yone-
lik edindigi geribildirimlerdir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 54-58). Ornegin; bir piyanis-
tin piyano calarken yanlis notaya bastigini, ¢ikan sesten hemen anlamasi kendine bir
geribildirimdir. Bu kosul, sadece olumsuz yonde geribildirim alma anlamina gelmez.
Ornegin bir 8gretmen, dgrencilerinin basarisim gordiikge dogru yolda oldugunu anlaya-
rak, olumlu geribildirim edinebilir. Kurama gore, geribildirimlerin her zaman aninda
edinilmesi miimkiin olmayabilir. Ornegin bir bahgivan, sabirla emek verdigi bitkilerinin
yillar igerisinde biiylidiigiinii gorerek geribildirim alabilir. Geri bildirim, kisiye aktivite-
de ne kadar iyi ilerledigini gosterir ve mevcut eylem siirecine devam etmesini veya yeni

diizenlemeler yapmasini saglar (Nakamura ve Csikszentmihalyi, 2002, 89-105).

2.3.1.5. Goreve odaklanma

Akis deneyimini yasarken, kisinin hayatin sikintili ve sikici yanlarini bir siireli-
gine de olsa unutabilmesi durumudur. Bu durumun gergeklesmesini saglayan etken,
eyleme tamamen konsantre olunmasidir. Kisi aktiviteye o derece yogunlasir ki zihnini
kurcalayan giinliik diisiincelerden ve endiselerden siyrilir, dikkatini baska herhangi bir
sey dagitamaz (Csikszentmihalyi, 1990, s. 58-59). Bu boyutu diger boyutlardan ayiran
temel nokta, kisinin giinliik yasamindaki problemlerini gegici bir siire unutmasidir. Or-
negin bir cerrah, hastasin1 ameliyat ederken kendini fazlasiyla o anki isine odaklar ve
giin boyunca zihnini mesgul eden diger tiim sikintilarini bir siireligine de olsa unutur
(esiyle tartismasini vb.). O an i¢in dikkatini tek bir 6nemli eyleme yogunlastirir: basarili

bir ameliyat gerceklestirmek.

2.3.1.6. Kontrol hissi

Genellikle akis deneyimi boyunca bir kontrol hissi yasanmaktadir. Daha net bir
sekilde anlatmak gerekirse, kisi giinliikk yasaminda gerceklesen birgok eylem iizerinde
kontroliinii kaybetme endisesi duyar. Ornegin, isinde basarili olup olamayacags, evlili-
ginin bitip bitmeyecegi ve hatta karsidan karsiya gecerken bir arabanin altinda kalip
kalmayacag1 endisesi kisinin giinliik yasaminda hep zihnini kurcalar. Ancak, akis dene-
yimi siiresince kisi boyle bir endise hissetmez (Csikszentmihalyi, 1990, s. 59-62). Orne-
gin bir dans¢inin, dans gosterisini sergiledigi slire boyunca basarisiz olacagi, yanlis bir
hareket yapip sakat kalabilecegi aklina gelmez. Kendisini tamamen kontrolde ve giiven-

de hisseder. Halbuki dans gosterisi esnasinda gergekten de yanlis bir hareket sonucunda
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sakat kalma ihtimali vardir; ancak dans eylemiyle akan sanat¢i o esnada dyle bir ihtima-
li diistinmez, kontroliin tamamen kendisinde oldugunu hisseder. Ayni sekilde maceraci
aktivitelere katilan kisiler i¢in de tehlikeli bir durumun yasanabilecegi ve hatta hayatla-
rin1 bile kaybedebilecekleri ihtimali akillarina gelmez ve endiselenmezler. Endisenin
akis sirasinda azalmasi, boyle bir tecriibenin keyifli ve dolayisiyla ddiillendirici olmasi-
nin sebeplerinden birisidir. Kontrol hissi, kiginin yetenegine olan giliveninin en {ist dii-
zeye c¢ikmast seklinde agiklanabilir. Bu nedenle, akis deneyimi bir kontrol hissi veya
kontroliinii kaybetme endisesini tasimama olarak tanimlanmaktadir (Jackson ve Eklund,

2004, s. 8; Nakamura ve Csikszentmihalyi, 2002, 89-105).

2.3.1.7. Oz farkandaligin kayb

Bilincin diizenli olarak yaptig1 sey kisinin korktugu veya arzu ettigi seyleri sii-
rekli diisiinmesidir. Glinliik yasamda biling, kisiyi basarili m1 yoksa basarisiz m1 olaca-
g1, digerlerinin gbziinde kendisinin nasil goriindiigii, kendisinde garip bir seylerin mi
oldugu konusunda stirekli mesgul eder. Ancak akis deneyiminde, kisinin dikkati eldeki
goreve tamamen yogunlasir ve etkilesimin disindaki seyler kisinin farkindalik alanina
giremez. Bu seylerden birisi de benligin kendisidir (Csikzentmihalyi, 1990, s. 62-66).
Akis yasayanlar, deneyimleri esnasinda 6z-biling kayb1 yasadiklarini ifade ederler. Ge-
rekli dikkat kaynaklar1 olmadan, ¢ogu zaman farkindaliga maruz kalan ve yapilmasi
gerekenlere yonlendirilmeye dikkat eden 6z yansitict siiregler, akis deneyimi boyunca
sessiz kalir. Diger bir deyisle, kisi akis yasarken kendi hakkinda diisiinmeyi ve endise-
lenmeyi birakir (Nakamura ve Csikszentmihalyi, 2002, s. 89-105).

Oz farkindaligin kayb, kisinin kendi benligine iliskin diisiince ve endiselerden
styrilmasi olarak agiklanabilir. Ornegin, bir dagc1 kendisini sadece tirmanma eylemine
odaklar ve kendisi hakkindaki olumsuz diisiinceleri bu deneyim siiresince unutur. Tir-
manmay1 basarmak i¢in gerekli yeteneklere sahip olup olmadigini sorgulamaz, o anda
kiyafetim yeterince giizel mi, yiiziimdeki yara dikkat ¢ekiyor mu gibi diisiinceler kaybo-
lur. Akis deneyimi boyunca, kisi sanki meditasyondaymis gibi kendi hakkindaki diisiin-
ce ve kaygilarindan uzaklasir. Akis aninda, kisi kendini incelemeyi birakir (Csikzentmi-

halyi, 1990, s. 62-66).

2.3.1.8. Zamana dair alg1
Akis esnasinda, kisi o anki aktiviteye o kadar yogunlasir ki zamanin nasil gecti-

gini diisinmeye ayiracak dikkati kalmaz. Bu nedenle, aktiviteye tamamen yogunlagan

35



kisiler, zamanin beklediklerinden daha hizli gectigini belirtirler (Csikszentmihalyi,
1990, s. 66-67). Ornegin bir ressam, yapmak istedigi bir tablo iizerine o kadar yogunla-
sir ki ancak tablosunu bitirdiginde tiim giinliniin gectigini fark eder. Kendisine soruldu-
gunda ise sadece on dakika ge¢mis gibi hissettigini soyleyebilir.

Zamana dikkat edilerek gergeklestirilmesi gereken aktivitelerde, zaman algisi
farkl1 olabilir. Ornegin, birgok takim sporlari belitli bir siirede oyunu bitirmeyi gerekti-
rir. Hem kars1 taraf hem de zaman ile yarisilan bu tiir aktivitelerde zamanin nasil aktigi-
na odaklanmak aslinda dnemli bir unsurdur. Boyle durumlarda zaman akisinin farkinda
olmak, kisinin sikilmasina sebep olmaz. Aksine, burada zaman kisinin yeteneklerini en
ist diizeyde kullanabilmesi i¢in asmasi gereken zorluklardan biridir. Bu nedenle, belirli
durumlarda, zamana odaklanmak da kisiye keyif verebilir ve akis deneyimini saglayabi-
lir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 66-67).

2.3.1.9. Ototelik deneyim

Ototelik kelimesi, Yunanca kelimeler olan, 'kendi' anlaminda auto ve 'he-
def/amag' anlaminda telos kelimelerinden tiiremistir. Disaridan herhangi bir 6diil veya
fayda beklentisine girmeden, aktivitenin kendisinin gerceklestirilmesinin kisi i¢in bir
odiil gibi hissedilmesi anlamini vermektedir (Csikszentmihalyi, 1975, s. 24-35; Naka-
mura ve Csikszentmihalyi, 2002, s. 89-105). Ornegin, sirf diploma almak icin egitim
almak ototelik degildir. Ancak, siirekli yeni seyler 6grenmekten, bilginizi artirmak ve
becerilerinizi gelistirmekten gercekten keyif aldiginiz i¢in egitim almak ototelik bir de-
neyim saglar.

Katildigimiz aktivitelerin ne tamami ototeliktir ne de tamami disaridan gelecek
bir 6diil sebebiyle yapilir. Cogu zaman aslinda ikisinin karistdir. Ik asamada, farkl
sebepler ile baglanmis olsa da, zamanla eylemin kendisi kisi i¢in ototelik bir deneyim
haline gelebilir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 67-70). Ornegin bir 6gretmen, baslangicta
para kazanmak, gec¢imini saglamak veya toplumda statii sahibi olmak gibi digsal bir
uyarici sebebiyle meslegini icra etmek isteyebilir. Ancak eger o 6gretmen, 6grencilerle
iletisimde olmayu, siirekli bir seyler 6grenmeyi ve dgretmeyi gercekten seviyor ise za-
manla meslegini icra ederken icten ice motive olacak ve keyif alacaktir. Boylece, 6g-
retmenlik deneyiminin kendisi kisi i¢in ¢ogunlukla ototelik hale gelebilir ve baslangigta

ilgisini ¢eken digsal uyaricilar hala varligini siirdiirse de ikinci planda kalabilir.
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2.3.2. Akis deneyiminde bilin¢

Akis deneyimi siiresince kiside ne gibi degisiklikler meydana geldigini anlaya-
bilmek igin, bilince ve akig deneyimi sonrasi gelisen 'benlik'e yakindan bakmamiz ge-
rekmektedir. Bir insan kendisinde mevcut olan bilgilere ek olarak, her giin ¢cok fazla
sayida yeni bilgiye maruz kalmaktadir. Biling, bu bilgi yi1ginin arasindan se¢im yapmak,
secilen bilgiyi islemek ve depolamak i¢in insanlarda gelismis olan karmasik bir sistem-
dir (Csikszentmihalyi, 2014, s. 242). Dikkatin yogunlastirilmasi sonucunda bilgiler,
kisinin farkindalik alanina girmekte ve daha sonrasinda hafizaya kaydedilmektedir. An-
cak, bilincin ¢aligmasini olumsuz yonde etkileyen bilgiler edinilebilir; bunlar kisinin
mevcut niyetleriyle ¢elisen ve onu yapmak istedigi seylerden alikoyan bilgilerdir.
Uziilme, korku, sikilma, kaygi, yetersizlik hissi, kizginlik gibi olumsuz duygular, biling-
te psisik entropiye sebep olmaktadir; yani, kisinin dikkatini elinde bulunan aktiviteye
tam olarak vermesini engeller (Csikszentmihalyi, 1990, s. 78-79).

Biling diizeni, bir¢ok sebepten 6tiirli karmasiklagsabilmektedir. Kisinin hayatinda
yasadigi olumsuz deneyimler sebebiyle zihni mesgul olabilir ve asil yapmasi gereken
isleri istedigi gibi yerine getiremeyebilir; amaglarini veya hayallerini gerceklestirmesi
konusunda olumsuz etkilenebilir. Ornegin ay sonunu getiremeyen, kendisinin ve ailesi-
nin ihtiyaclarin1 nasil karsilayacagini diisiinen bir ¢alisan, zihninde stirekli bu sikinti ve
endise ile ise gidecektir. Dolayisiyla, is yerinde istedigi performansi gosteremeyecek ve
verimli olamayacaktir. Bir bagska 6rnek vermek gerekirse, esiyle iligkileri iyi gitmeyen
ve bosanma esiginde olan bir doktor, zihni bu sikintisiyla mesgul oldugu i¢in hastalarina
yeterince dikkatini veremeyebilir. Cok iyi bir liniversiteyi kazanmak isteyen bir 6grenci,
girdigi deneme sinavlarindan yeterli puan alamadiginda, kendini yetersiz hissederek
hayallerine asla ulagamayacagini diisiinebilir ve sonucunda calismaktan vazgecebilir.
Odaklanamamaya farkli bir 6rnek verecek olursak, keman ¢almak kisinin ilgi alanina
girmiyorsa ve hayata dair herhangi bir amacini karsilamiyorsa, yine bu aktiviteyi ger-
ceklestirirken yeterince odaklanamayabilir ve bilingte diizensizlik olusabilir.

Bilingte islenen her bilgi, kisinin lizerinde nasil bir iz biraktigina gére degerlen-
dirilmektedir. Edinilen bilgi, kisinin hedefine ulasmasinda kendisine yardimci da olabi-
lir, engel de olabilir veya higbir etkisi de olmayabilir. Yeni bir bilgi, bilingte diizensizli-
ge sebep olabilir ve kisiyi mevcut sikintist ile basa ¢ikabilme yollarin1 bulmaya sevk
edebilir (Csikszentmihalyi, 2018, s. 49-75). Ote yandan, edinilen her bilgi, bilingte dii-
zensizlik yaratmayabilir. Eger, biling tarafindan islenen bilgi, kisinin amaglar ile uyum

icersinde ise bilingte karmasa olmaz. Mutluluk, azim, kendine giivenme gibi olumlu
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duygular, bilingte psisik negentropi olusmasini saglamaktadir. Yani, kisi dikkatini kendi
hakkinda diisiincelere dalmaya ve kendisini yetersiz hissetmeye odaklamaz. Boyle bir
durumda kisinin kaygi duymasina ve kendini sorgulamasina gerek yoktur. Psisik enerji,
istenilen diisiince veya aktiviteye serbestge akabilir (Csikszentmihalyi, 2018, s. 49-75).
Ornegin bir miihendis, calistig1 fabrikada karmasik ve kendisini zorlayan islerle karsila-
sabilir. Bu zorlayici islerin iistesinden gelebilmek i¢in saatlerce aragtirmalar yapip daha
yogun bir sekilde calisabilir ve hatta fazla mesai yapabilir. Tiim bunlar1 yaparken ken-
dini isine kaptirip, mola vermeyi, bir seyler yemeyi unutabilir, is disindaki aktiviteler-
den uzaklasabilir; ama kendini endiseli, yorgun veya stresli hissetmeyebilir. Isine yo-
gunlagsma, zorlayici hedefler ile miicadele etme ona keyif verebilir; bu miihendis, eninde
sonunda zorluklar1 asacagini ve basarili olacagini bilir. Bu 6rnek, akisin deneyimlendigi
zorlayici aktivitelerden birisine 6rnektir. Boyle bir is ortaminda, kisi dikkatini tamamen
elindeki ise vererek hedefine ulagsmak icin ¢abalar; boyle bir durumda, benligini tehdit
eden herhangi bir unsur veya bilingte diizeltilmesi gereken herhangi bir karmasa olus-
maz. Ornegin, dagcilik bir kisinin ilgi alanina giriyorsa, basarili bir tirmanis gergekles-
tirmek kendisinin hedefleri arasinda ise, kisi daga tirmanirken kendini tamamen aktivi-
teye odaklayabilir. Hedefine, yani dagin zirvesine ulagmak i¢in, her bilgi bilingte diizen-
li bir sekilde islenir. Yine, boyle bir durumda, kisi kendi yeteneklerini sorgulamaz ve
basarmaya odaklanir.

Zihinsel faaliyetleri istenilen derinlikte gerceklestirebilmek icin, kisinin odak-
lanmay1 6grenmesi gerekmektedir. Odaklanma olmadig siirece, biling kargasa halinde
calisir (Csikszentmihalyi, 2018, s. 49-75). Aslinda kisi, dikkatini bir aktiviteye yogun-
lagtirmaya karar verdiginde, kendisine bir ama¢ olusturmus olur. Amacina ne kadar
uzun siire ve ne kadar yogun bir sekilde odaklanacag: kisinin motivasyonu ile ilgilidir.
Kisinin hayalleri, niyetleri, amaglari ve motivasyonu, psisik enerjisini odaklamasini ve
onceliklerini belirlemesini saglamaktadir. Boylece, bilingte diizen olusur. Bunlar olma-
dan, zihinsel siire¢ gelisigiizel bir sekilde ¢alisir ve kisinin duygu ve diisiinceleri ¢ok
cabuk bir sekilde olumsuz yonde degisebilir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 86-88).

Bilingte diizensizlik yasanmamasi durumu, kisinin akis1 deneyimlemesini saglar.
Psisik enerji, kisinin kendisinin sectigi bir hedefte basarili olabilmek i¢in harcanir. Bu
nedenle, kisinin hedefine ulagsmasinda yardimci olacak bilgiler bilingte islendiginde,
psisik enerji bu hedefe rahat¢a odaklanir ve kisinin daha gii¢lii ve kendinden emin bir

benlik gelistirmesine yardim eder (Csikszentmihalyi, 2018, s. 49-75).
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2.3.2.1. Akis deneyiminde benligin gelisimi

Akis durumu, kisiyi i¢sel olarak motive eder ve bu nedenle kiside akis yasantila-
rin1 artirma istegi olusturur. Kisi aktivitedeki zorluklari astik¢a, daha yiiksek seviyede
beceriler gelistirir. Ancak, akis yasamaya devam edebilmesi i¢in, kisinin gelistirdigi
yeni becerileri ile dengeli bir sekilde artan, gittikge daha karmasik zorluklarla karsilas-
masi1 gerekmektedir (Csikszentmihalyi, 2014, s. 244). Uygun zorluk seviyesi, kisinin var
olan becerilerini gelistirir ve bu da gergeklestirilecek eylem i¢in daha karmasik bir ka-
pasitenin olugmasini saglar. Bu karmasiklik, iki farkli psikolojik siire¢ sonucunda olus-
maktadir: ayrigma ve biitiinlesme (Csikszentmihalyi, 2018, s. 49-75).

Ayrigma, kisinin kendini diger insanlardan ayirmasina, benzersiz olmasina yone-
lik bir hareketi ifade eder. Akis deneyimi sonucunda benlik farklilasmaktadir; ¢linkii bir
zorlugun iistesinden gelmek kisinin kendisini daha becerikli hissetmesini saglar. Her
akis deneyiminden sonra, kisi giderek daha benzersiz bir birey haline gelir ve daha nadir
bulunan becerilere sahip olmaya baslar (Csikszentmihalyi, 2018, s. 49-75). Diger taraf-
tan, biitiinlesme ise ayrismanin tam zitt1 bir siirectir. Bu siire¢ kisinin, diger insanlarla,
benligin 6tesindeki diisiince ve fikirler ile birlik olmasini ifade eder. Akis deneyimi ben-
ligin biitiinlesmesine yardimc1 olur, ¢iinkil kisi, dikkatini elindeki zorluklara yogunlas-
tirdiginda, biling hi¢ olmadig1 kadar diizenli ¢aligmaktadir. Diizenli bilingte, kisinin
diistinceleri, duygulari, istekleri, niyetleri ve gerceklestirecegi eylem, birlikte hareket
eder. Akis deneyimi sona erdiginde, kisi kendisini hem g¢evresi ile hem diger kisilerle ve
hatta tiim diinya ile daha birlikte hisseder. (Csikszentmihalyi, 2014, s. 244).

Benligin karmasik hale gelerek gelisim gdsterebilmesi igin, hem ayrisma hem de
biitiinlesme siirecini deneyimlemesi gerekmektedir. Akis deneyimi sonrasinda, kisi be-
cerilerini gelistirip, daha ¢ok bireysel basarilar elde edebilir. Ancak, benlik sadece ken-
dini digerlerinden ayirma siirecine girerse, kisi benmerkezci bir egoizme kapilabilir
(Csikszentmihalyi, 2018, s. 49-75). Ayni sekilde, eger kisinin benligi sadece biitiinlesme
deneyimini yasarsa, diger kisiler ile birlikte olmanin gilivenini hissedebilir. Ancak, bu
defa da bireysellikten yoksun kalacaktir. Psisik enerji, ayrisma ve biitiinlesme siirecleri-
ne esit sekilde harcandiginda, benligin karmasikligini yansitabilmesi ihtimali dogar
(Csikszentmihalyi, 2018, s. 49-75).

Her akis deneyiminin bitiminde, kisinin benligi daha karmagik hale gelmektedir.
Karmasik kelimesi olumsuz bir ¢agrisim yapsa da, aslinda kisinin kendini gelistirmesi
icin gereklidir. Akis deneyimi boyunca, kisi digsal giidiileyicilerin etkisinde kalmadan,

aktiviteyi gerceklestirmenin kendisinden zevk alir. Bu zevk bir kez tadildiginda, kisi
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ayn1 zevke tekrar ulasabilmek i¢in ¢abalamaya baslar. Oldugu kisiden daha fazlasi ol-
dugunun farkina varir ve yeni beceriler gelistirerek yeni hazlara ulasmaya calisir. Benlik
ancak yeni karmasikliklar yansittig: siirece gelisim gosterir (Csikszentmihalyi, 2018, s.

49-75).

2.4. Ilgili Arastirmalar

2.4.1. Basar1 hedef yonelimleri kuramina yoénelik yurtdisinda yapilan bazi

arastirmalar

Bireylerin sahip oldugu basar1 hedef yonelimleri, akademik alanda énemli olan
ve arastirilan konulardan birisidir. Ames ve Archer (1988, s. 260-267), belirli motivas-
yonel stireclerin, gercek sinif ortamlarindaki 6grenme ve performans hedef yonelimleri
ile iligkisini incelemistir. 160 lise 6grencisi ile gerceklestirilen calismada, sinifta 6g-
renme hedeflerine vurgu yapildigini algilayan 6grencilerin, daha etkili stratejiler kullan-
diklari, zorlu gorevleri tercih ettikleri, sinifa karsi1 daha olumlu bir tutum sergiledikleri
ve basarinin kisinin ¢abalarindan sonra geldigine daha giiclii sekilde inandiklart sonu-
cuna ulagilmistir. Performans hedeflerinin vurgulandigini algilayan 6grencilerin ise,
yeteneklerine odaklanma, yeteneklerini olumsuz degerlendirme ve basarisizliklarin
yetenek eksikligine baglama egiliminde olduklar1 sonucuna ulasmistir.

Maehr ve meslektaslart okulun “psikolojik ¢evresi” konusunda kapsamli aras-
tirmalar yapmistir (Anderman ve Maehr, 1994, s. 287-309; Maehr ve Buck, 1993, s. 40-
57; Maehr ve Midgley, 1991, s. 399-427) Arastirmalar okul ortamlarinin hem 6grenme
hedef yonelimli bir kiiltiirii hem de performans hedef yonelimli bir kiiltiirii tesvik eden
yerler olarak algilanabilecegini gostermistir. Ogrencilerin 6grenme hedef yonelimli bir
siif ortamini, asil 6nemli olan seyin neyin 6grenilip 6grenilemediginin anlasildigi, 6g-
renme devam ettigi silirece hatalarin kabul edilebilir oldugu ve istisnasiz her 6grencinin
her seyi 6grenebilecegi bir yer olarak algiladiklarina ulagilmigtir. Buna karsin, perfor-
mans hedef yonelimli bir sinif ortamini ise, en yiiksek notlar1 alan 6grencilerin diger
ogrencilere gore daha iyi muamele gordiigii, 6gretmenlerin zeki 6grencilere daha fazla
onem verdigi ve okulun baz1 6grencilerinden vazgegtigi bir yer olarak algiladiklarr go-
rilmistiir.

Roeser, Midgley ve Urdan (1996, s. 408), okullarini stresli, performans hedefi
odakl1 bir yer olarak algilayan 6grencilerin kisisel olarak performans hedeflerini destek-

lediklerini gostermistir; ancak, 6grenme odakli bir yer olarak algilamalari ise 6grenme
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hedef yonelimlerini benimsenmeleri ile iliskili bulunmustur. Bu ¢alismanin sonuglari,
performans hedeflerinin benimsenmesinin 6z-biling ile iliskili oldugunu, 6grenme he-
deflerinin benimsenmesinin ise akademik 6z yeterlilik ve olumlu okul etkisiyle iligkili
oldugunu gostermistir. Meece vd. (2006, s. 487), sinif ve okul ortamlarinin 6grencilerin
akademik motivasyonlar1 ve basarilar1 lizerindeki etkilerini incelemek i¢in bir basari
hedef cercevesi kullanmistir. ilkokul ve ortaokul dgrencilerinin, dgrenme, anlayis, bece-
r1 ve bilgiyi gelistirmenin vurgulandigi okul ve siif ortaminda, en olumlu motivasyon
ve 0grenme modellerini gosterdikleri bulunmustur. Yiiksek kabiliyet gostermenin ve
yiiksek notlar i¢in yarismanin vurgulandig bir ortamda ise bazi 6grencilerin akademik
performansinin artabildigi goriilse de bu kosullar altinda ¢ogu 6grencinin motivasyonu-
nun diistigi gorilmiistiir.

Universite 6grencileriyle yapilan bir calismada Harackiewicz, Barron, Carter,
Lehto ve Elliot (1997, s. 1284), hem 6grenme hem de performans hedeflerinin tiniversi-
te dgrencileri igin yararl olabilecegi sonucuna varmistir. Ozellikle, donem basinda psi-
kolojiye giris derslerinde 6grenme hedef yonelimi gdsteren dgrencilerin, ddnem sonun-
da ders materyallerine daha yiiksek ihtimalle ilgi gosterdigi bulunmustur. Ayrica, per-
formans hedef yonelimi ile yiiksek not alinmasi arasinda iliski oldugu gériilmiistiir. Ote
yandan, 6grenme hedeflerinin alinan notlarla, performans hedeflerinin ise derse olan
ilgiyle arasinda iligki bulunamamustir.

Ogrenme hedef yoneliminin ¢ocuklar ve ergenlerde akademik sonuglar ile iliski-
sinin arastirildig1 ¢alismada Meece ve Holt (1993, s. 487), besinci ve altinct siniflarin
ogrenme, performans ve islerden kaginma yonelimlerini incelemistir. Ogrenme hedef
yonelimi yliksek olan 6grencilerin, en olumlu basar1 profili (strateji kullanimi, ytliksek
ders notlari, yiiksek basari testi puanlar1) gosterirken, 6grenme ve performans hedef
yoneliminin ayni oranlarda yiiksek oldugu 6grencilerin ise okulda onlar kadar basarili
olmadiklar1 gériilmiistiir. Hem 6grenme hem performans hedef yonelimi diisiik oldugu
belirlenen 6grencilerin ise en iiziicii basar1 profili sergiledigi goriilmiistiir.

Basar1 hedef yonelimleri ile zorlu gorevleri tercih etme arasindaki iliskiye bak-
tiklar1 arastirma Elliot ve Dweck (1988, s. 5-12), 6grenme hedef yonelimli 6grencilerin
zorlu gorevleri daha ¢ok tercih ettigi sonucuna ulagsmistir. Bu 6grencilerin, yetenekleri-
nin diisiik veya yiiksek oldugunu diisiinmeden becerilerini gelistirmeyi ve artirmayi
amagcladiklar: bulunmustur. Archer (1994, s. 430) ise yine zorlu gorevleri tercih etme ve
basar1 hedef yonelimleri arasindaki iliskiyi {iniversite 6grencileri lizerinde incelemistir.

Ogrenme hedef yonelimi ile zorlu gdrevlerin segilmesi arasinda yiiksek diizeyde olumlu
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bir iliski, kolay gorevlerin secilmesi arasinda ise olumsuz bir iliski oldugu sonucuna
ulasilmustir.

Muis ve Edwards (2009, s. 265), ¢esitli gorevler lizerinde, lisans 6grencilerinin
basar1 hedef yonelimlerindeki istikrar ve degisimini boylamsal bir ¢caligmayla incelemis-
lerdir. Ogrencilerin basar1 hedef yonelimlerinin belirli bir diizeyde degismeden kalabil-
digi; ancak ayn1 zamanda donem igerisinde derslere gore degisiklik gosterebildigi sonu-
cuna ulasilmistir. Performans hedef yonelimlerinin, 6zellikle de performans-yaklasma
hedefinin genellikle donem boyunca ayni kaldigi ancak 6grenme hedef yoneliminin
dénem boyunca derslere gore degistigi goriilmiistir.

Diseth (2011, s. 191-195) psikoloji lisans 6grencilerinin lise not ortalamalarinin,
0z yeterliklerinin, hedef yonelimlerinin, 6grenme stratejilerinin ve sinav notlarinin, 6n-
ceki ve sonraki akademik basarilari arasinda araci oldugu bir model denemesi yapmustir.
Tiim motivasyonel degiskenler (6z yeterlik / hedef yonelimleri) ile 6grenme stratejileri
arasinda giiclii iliskiler bulunmustur. Yol analizi sonucuna gore, bu degiskenler arasinda
yapisal bir iligki oldugu goriilmiis ve 6nceki akademik basarinin, 6zellikle 6z-yeterlik ve
sonraki basariy1 (sinav notlarini) yordadigi goriilmiistiir. Ayr1 araci degisken analizleri,
bu degiskenler arasinda birgok araci etkisinin oldugunu gostermistir. Erteleme, basari
hedef yonelimleri ve 6grenme stratejileri arasindaki iliskilerin incelendigi arastirmada,
Howell ve Watson (2007, s. 167) erteleme davranisinin, 6grenme-yaklagsma hedef yone-
limi ile olumsuz yonde ve 6grenme-kaginma hedef yonelimi ile ise olumlu yonde iligkili
oldugu sonucuna ulagmaistir.

I¢sel motivasyon ve basari hedef yonelimleri arasindaki iliskiyi incelemek amaci
ile Wang, Liu ve Lochbaum (2009, s. 303-312) tarafindan yiiriitiilen bir ¢alismada, 309
tiniversite 6grencisi fiziksel aktivitelerde algiladiklar1 yeteneklerine gore yiiksek ve dii-
stk yetenekli olmak tizere iki gruba boliinmiis ve iki grup i¢in de basar1 hedef yonelim-
lerinin i¢sel motivasyonu nasil etkiledigi incelenmistir. Her iki grupta da sadece 6gren-
me hedef yonelimlerinin i¢sel motivasyonu olumlu ve anlamli bir sekilde etkiledigi bu-
lunmustur. Performans-yaklasma ve performans-kaginma hedefleri ile i¢gsel motivasyon
arasinda bir iligki bulunmamistir. Asif (2011, s. 196-206) de tiniversite 6grencileri iize-
rinde gergeklestirdigi ¢aligmasinda, 6grenme hedefleri, performans-yaklagsma hedefleri
ve performans-kacinma hedefleri ile i¢sel motivasyon arasinda farkli diizeylerde kore-
lasyonlar oldugunu belirlemistir. Calisma sonuglarina gore i¢sel motivasyonla en ytik-
sek korelasyon 6grenme hedefleri ile goriiliirken en diisiik korelasyon ise performans-

kacinma hedefleri ile goriilmiistiir.
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Read (2010, s. 1) calismasinda, basar1 hedef yonelimlerinin, ebeveyn tutumu ile
Ogrencilerin akademik basaris1 arasinda araci roliinii belirlemeyi amaglamistir. Dordiin-
cl sinifa devam eden 77 6grenci iizerinde yapilan deneysel arastirmada, destekleyici
anne-baba tutumunun 6grenme hedef yonelimi araciligi ile akademik basariyr etkiledigi
sonucuna ulagsmistir. Gonzalez ve Wolters (2006, s. 203), algilanan ebeveyn tutumu ile
matematik dersine giidiilenme arasindaki iligkiyi inceledigi calismalarinda, 6grenme
hedef yonelimi ile demokratik anne-baba tutumu arasinda olumlu iliski bulmustur. izin
verici anne-baba tutumu ile 6grenme hedef yonelimi arasinda olumsuz, ancak perfor-
mans-yaklasma hedef yonelimi ile arasinda ise olumlu yonde bir iligki bulunmustur.
Ayrica, otoriter anne-baba tutumu ile performans-yaklasma hedef yonelimi arasinda
olumlu yonde bir iliski oldugu goriilmiistiir. Tiim bunlara karsin, anne-baba tutumlari-

nin higbirinin performans-kaginma hedef yonelimini yordamadigt sonucuna ulagilmistir.

2.4.2. Basar1 hedef yonelimleri kuramina yonelik yurticinde yapilan bazi

arastirmalar

Yerdelen, Aydin, Yalmanci ve Goksu (2014, s. 437) tarafindan yiiriitiilen bir
caligmada, lise 6grencilerinin biyoloji dersini 6grenmek i¢in sahip olduklari basar1 hedef
yonelimleri ile akademik motivasyonlar1 arasindaki iligki incelenmistir. Arastirma so-
nuclarina gore, biyoloji konularini anlama ve 6grenme amaglar1 6grencilerin hem igsel
hem de digsal motivasyon Ogeleri ile iligkili bulunurken; performans-yaklasma ve per-
formans-kaginma hedef yonelimleri ile i¢gsel motivasyon arasinda anlamli bir iliski bu-
lunmamustir. Ogrenme hedef ydneliminde olan égrencilerin hem i¢sel hem digsal moti-
vasyona sahip oldugu ve motive olamama durumunu daha az yasadiklari; performans-
yaklasma hedef yoneliminde olan 6grencilerin ise sadece dissal motivasyona sahip ol-
duklar1 sonucuna ulasilmaistir.

Aydin ve Yerdelen (2015, s. 781) 281 lise d6grencisinin biyoloji derslerinde kul-
landiklar iist-bilis stratejileri ile 6z-yeterlik algilar1 ve basar1 hedef yonelimleri arasin-
daki iligkiyi arastirmiglardir. Elde edilen bulgulara gore, 6z-yeterlik algilariin, 68ren-
me-yaklasma ve performans-kaginma hedef yonelimlerinin ve cinsiyetlerinin iist-bilis
strateji kullanimlarini anlaml bir sekilde yordadigi sonucuna ulasilmistir. Biyoloji ko-
nularin1 6grenmeyi hedefleyen, 6z-yeterliligi yiliksek olan, diger 6grencilerden daha
diisiik performans gostermek istemeyen kadin 6grencilerin iist-bilis stratejilerini daha
iyi kullandiklar1 goriilmiistiir. Tuncer ve Bahadir (2017, s. 29), egitim fakiiltesi 6grenci-

lerinin basar1 hedef yonelimlerine ve tist-bilis diislinme becerilerine yonelik tutumlari-
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nin cinsiyet, yas, sinif ve boliim degiskenleri agisindan anlaml bir fark gdsterip goster-
medigini incelemistir. Yas ve sinif diizeyleri agisindan basar1 hedef yonelimlerine yone-
lik tutumlarin anlamli bir sekilde farklilasmadigi ancak okudugu boliimler agisindan
anlaml bir sekilde farklilagtig1 goriilmiistiir. Ayrica, cinsiyet degiskeni agisindan ince-
lendiginde 6grenme yaklasma ve kagimma hedef yonelimleri tutumlarinin kadinlarin
lehine anlamli bir sekilde farklilagtigi goriilmiistiir.

Pamuk ve Elmas (2015, s. 175-189) yedinci sinifa devam eden 903 6grenci ile
yaptig1 calismalarinda, 6grencilerin fen bilimleri dersine yonelik 6z yeterlik ve basari
hedef yonelimlerinin, bilig-iistii 6z-diizenleme becerilerini agiklamadaki rollerini ince-
lemistir. Calisma sonucunda 6grencilerin 6grenme-yaklasma ve performans-yaklasma
hedef yonelimli olduklar ve 6z yeterliklerinin yiiksek oldugu belirlenmistir. Oz yeterli-
gin bilis-listii 6z-diizenleme becerilerini agiklayan en 6nemli degisken oldugu sonucuna
varilmistir. Ogrenme-yaklasma hedef yonelimi yiiksek olan égrencilerin 6z-diizenleme
becerilerinin de daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ancak, 6grenme kacinma, perfor-
mans yaklasma-kaginma hedef yonelimleri ile bilis-iistii 6z-diizenleme arasinda diisiik
diizeyde de olsa olumlu bir iliski oldugu gortilmiistiir.

Uzbe ve Bacanli (2015, s. 33) tarafindan yiiriitillen betimsel bir arastirmada,
iniversite 6grencilerinin kendini engelleme diizeylerinin basar1 hedef yonelimleri, aka-
demik motivasyon, benlik saygisi gibi ¢esitli degiskenler agisindan agiklanabilirligi in-
celenmisgtir. 483 {liniversite 0grencisi tizerinde gergeklestirilen arastirma sonucuna gore,
performans-kaginma hedef yonelimli 6grencilerin kendini engelleme stratejilerini 6g-
renme hedef yonelimli 6grencilere kiyasla daha fazla kullandigi bulunmustur.

Turgut (2013, s. 1) is 6zellikleri ile basar1 hedef yonelimlerinin ¢alismaya tut-
kunluk tizerindeki etkilerini incelemistir. 296 kisinin katilimiyla gergeklestirdigi aras-
tirmanin sonucunda, 6grenme hedef yoneliminin ¢alismaya tutkunlugu performans yak-
lagsma hedef yonelimine gore daha giiglii acikladigi goriilmiistiir. Performans-kaginma
yonelimi ile ¢aligmaya tutkunluk arasinda ise bir iliskinin olmadig1 sonucuna ulagilmis-
tir.

Gozler, Bozgeyikli ve Avct (2017, s. 189-211), smif dgretmenligi boliimiinde
okuyan 6grencilerin basar1 hedef yonelimlerinin mesleki kaygi durumunu yordayip yor-
damadigini arastirmistir. Ogrenme-yaklasma hedefinin mesleki kaygiy1 olumsuz yénde
yordadigi, 6grenme-kacinma hedefinin ise olumlu yonde yordadigi sonucuna ulagmis-
lardir. Ayrica bu caligmada, performans yaklagsma ve ka¢inma boyutlarinin mesleki

kaygiyr yordama diizeyleri istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir. Uriin-Karahan

44



(2016, s. 783) tarafindan gergeklestirilen ¢aligmada Tiirk¢e Ogretmenligi boliimiinde
okuyan 6grencilerin okuma eylemine olan tutumlari ile basar1 hedef yonelimleri arasin-
daki iliski incelenmistir. Ogrenme-yaklasma ve performans-kaginma hedef yonelimleri-
nin okuma eylemine yonelik tutumu anlamli bir sekilde yordadigi goriilmiistiir. Ogren-
me-kacinma ve performans-yaklasma hedef yonelimlerinin ise okuma eylemine yonelik
tutumu istatistiksel olarak anlamli bir sekilde yordamadigi sonucuna ulagilmistir.

Akin ve Arslan (2014, s. 267-274), 509 tiniversite 6grencisi ile gergeklestirdikle-
ri calismada, basari hedef yonelimleri ile kararlik arasindaki iligkiyi incelemistir. Basari
hedef yonelimlerinin kararliligin en 6nemli yordayicilarindan biri oldugu goriilmiistiir.
Kararlik ile 6grenme-yaklasma hedef yonelimi arasinda olumlu yonde bir iliski bulu-
nurken; 6grenme-kaginma, performans yaklasma ve performans-kaginma hedef yone-
limleri ile arasinda olumsuz yonde bir iliski bulunmustur. Karababa, Oral ve Dilmag
(2014, s. 165), ergenlerde basar1 hedef yonelimlerinin insani degerler ile yordanip yor-
danmadigim arastirmistir. Ergenlerde insani degerlerin 6grenme hedef yonelimini ista-
tistiksel olarak anlaml bir sekilde yordadigi ve bunu saglayan degerlerin saygi ve so-
rumluluk oldugu goriilmistiir. Ancak, performans yaklasma ve kaginma yonelimlerinin
insani degerler ile istatistiksel olarak anlamli bir sekilde yordanmadig1 sonucuna ulasil-
mistir.

Tas (2008, s. 1) yedinci smifa devam eden 1950 6grenci ile gergeklestirdigi ¢a-
lismada, basar1 hedef yonelimlerini bir takim degiskenler agisindan incelemistir. Kendi-
ni sabote etme ve kopya ¢ekme davranislarinin az goriildiigi, yiiksek akademik basari
ve yeterlige sahip olan 6grencilerin yliksek diizeyde 6grenme hedef yonelimli oldugu
bulunmustur. Buna karsin, yiliksek akademik yeterlik gdsteren ancak ¢cogunlukla kopya
cekme girisimi gosteren 6grencilerin yiiksek diizeyde performans-yaklagma hedef yone-
limli oldugu goriilmiistiir. Bunun yaninda, konularin 6grenilmesinin ve kendini gelis-
tirmenin vurgulandig: sinif ortaminin 6grenme hedef yonelimini destekledigi bulunmus-
tur. Ote yandan, dgrencilerin sahip olduklar1 yeteneklere ve gdsterdigi performanslara
verilen onemin On plana ¢iktig1 sinif ortaminin ise performans hedef yonelimini destek-
ledigi sonucuna varilmistir.

Tutas (2011, s. 1) 887 {iniversite dgrencisi ile gerceklestirdigi ¢calismada, dgren-
cilerin algilanan yetenek, sosyal destek, akademik basar diizeyi ve ebeveyn tutumlari
ile basar1 hedef yonelimleri arasindaki iligkileri incelemistir. Yetenek diizeylerini diisiik
algilayan 6grencilerin ¢ogunlukla performans-kaginma hedef yonelimine sahip olurken;

yiiksek oldugunu algilayan 6grencilerin 6grenme hedef yonelimine sahip oldugu bu-
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lunmustur. Ayrica, aile sosyal destegini arkasinda hisseden ve basari diizeyini yiiksek
olarak algilayan 6grencilerin de yine 6grenme hedef yonelimli olduklar1 gériilmiistiir.
Demokratik anne-baba tutumu algilayan 6grencilerin ¢ogunlukla 6grenme-hedef yone-
limli oldugu bulunmustur. Buna karsin, koruyucu anne-baba tutumu algilayan dgrenci-
lerin ¢ogunlukla performans-yaklasma hedef yonelimli ve otoriter anne-baba tutumu
algilayan 6grencilerin ¢ogunlukla performans-kaginma hedef yonelimli oldugu sonucu-

na varilmastir.

2.4.3. Akis kuramina yonelik yurtdisinda yapilan bazi arastirmalar

Csikszentmihalyi bir¢ok farkli durum ve ortamda akis deneyimini gézlemlemis
ve insanlarin bu eylemleri gerceklestirmek istemelerinin altinda yatan sebepleri incele-
mistir. Bunlarin basinda dans, miizik, satrang, tiyatro, tirmanis ve kosu gibi ¢esitli sanat-
sal ve sportif faaliyetler gelmektedir (Csikszentmihalyi, 1975, s. 74-123; 1990, s. 4-10).
Arastirmalarin Oncelikle bu tarz aktiviteler lizerinde yogunlasmasinin nedeni, kisilerin
bu tiir etkinlileri gerceklestirmek i¢in igsel olarak motive olmalaridir. Bu tarz etkinlik-
lerde i¢sel motivasyon yogun ve net bir sekilde goriilmektedir. Akis giinliik yasantinin
herhangi bir aninda deneyimlenebilmektedir. Arastirmacilar akisin baska alanlarda da
deneyimlenebildigini gdstermek icin birgok farkli alanda calismalar yapmaktadirlar.
Hoffman ve Novak (1996, s. 50) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, tiiketicilerin gev-
rimi¢i davraniglart incelenmis ve bu c¢aligma internet ortaminda akis yasantisinin ince-
lendigi ilk caligma olmustur. Bu caligsmay1 takiben ¢evrimig¢i ortamda akis yasantisini
inceleyen farkli aragtirmalar yiiriitilmiistiir (Chen, 2006, s. 221; Guo ve Poole, 2008, s.
369). Yapilan bu arastirmalar, akis yasantisinin internet tizerinde gergeklestirilen eylem-
lerde de deneyimlenebildigini gostermistir.

Akis yasantisinin ig ortaminda deneyimlenebildigini gosteren arastirmalar da
mevcuttur (Nielsen ve Cleal, 2010, s. 180; Salanova, Bakker ve Llorens, 2006, s. 1).
Csikszentmihalyi ve LeFevre (1989, s. 815) is hayatinda akisi inceledikleri ¢alismada,
diger serbest zaman etkinliklerine gore zorluk ve beceriler arasindaki dengenin is haya-
tinda ii¢ kat daha fazla yasandigini bulmustur. Calisanlarin yaris1 yiiksek beceri isteyen
zorlu iglerde, diisiik beceri gerektiren ve diisiik zorluk seviyesinde olan islere gére daha
fazla motive olduklarii belirtmistir.

Ullen vd. (2012, s. 167-172) tarafindan yiiriitiilen bir ¢alismada akis deneyiminin
kisilik 6zellikleri ile iliskisine ve ayn1 zamanda zeka ile yordanip yordanmadigina ba-

kilmigtir. 19-49 yaslar1 arasinda 137 kisi lizerinde yapilan ¢aligma sonucunda, nevrotik-
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lik ile akis deneyimi arasinda negatif korelasyon bulunmus ancak akis deneyimi ile so-
rumluluk duygusu arasinda pozitif korelasyon bulunmustur. Zeka ile akis deneyimi ara-
sinda herhangi bir iligki bulunmamistir. Sonug olarak akis deneyiminin zekadan ziyade
kisilik ozellikleri ile ilgili oldugu yargisina varilmistir. Sahoo ve Sahu (2009, s. 40-47)
128 yetiskin ile gerceklestirdikleri ¢alismada, akis yogunlugunun memnuniyet ve mut-
luluk baglamindaki roliinii incelemistir. Calismada kadinlar ve erkekler iki ayr1 deneysel
gruba ayrilmis ve bu gruplarda kendi i¢inde diisiik seviyede ve yiiksek seviyede akis
yasayanlar olarak ikiye ayrilmistir. Arastirma sonucunda, akis deneyiminin toplam ya-
sam memnuniyeti ile anlaml bir sekilde iliskili oldugu gorilmiistiir. Akis ve olumlu
etki deneyimi arasinda olumlu yonde anlamli bir iligki; olumsuz etki deneyimi arasinda
ise olumsuz yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Mutlu insanlarin yiiksek diizeyde akis
deneyimi yasayan insanlar oldugu ortaya ¢ikmistir.

Literatiirde, akis deneyiminin akademik baglamda incelendigi arastirmalar da
bulunmaktadir. Csikszentmihalyi vd. (1993, s. 1-3) tarafindan yiiriitiilen boylamsal bir
calismada, lise birinci sinifta iken okul aktivitelerinde i¢sel olarak motive olan, aktivite-
lere tamamen yogunlasan ve akis deneyimini daha fazla yasadiklarini belirten 6grencile-
rin, daha az akis deneyimledigini belirten 6grencilere kiyasla 4. sinifa geldiklerinde be-
cerilerini daha ¢ok gelistirdikleri gériilmiistiir. Rathunde (1996, s. 605-628) farkli bir
acidan yaklasarak, ailelerin ¢ocuklarina destek olmalarinin veya onlar1 zorlamalarmin,
cocuklarin okul ortaminda akis yasama deneyimleri tizerinde bir etkisi olup olmadigini
arastirmistir. 165 lise 6grencisi ve ebeveynleri ile yiiriitiilen aragtirma sonuglarina gore,
kendilerine her konuda destek olan ancak ayn1 zamanda onlar1 zorlayan ailelerde yetisen
cocuklarin, ailelerinden az destek alan ve onlar1 zorlayici aktivitelere yonlendirmeyen
ailelerde yetisen ¢ocuklara kiyasla okul aktivitelerine daha ¢ok ilgi gosterdikleri ve daha
cok akis yasadiklar1 goriilmiistiir. Rathunde (1996, s. 605), ailelerin hem destekleyici
hem de zorlayici olmasi gerektigi sonucuna ulasmistir.

Akis modelinin farkli kiiltiirlerde de gecerli olup olmadigini incelemek amaciyla
Asakawa (2010, s. 205-223) 315 Japon iiniversite 6grencisinin katildigi bir ¢alisma
yapmustir. Bu ¢alisma sonucunda yiiksek beceri-yiiksek zorluk kosulunun akis yasanti-
sin1 sagladigi seklindeki modelin Japon 6grenciler i¢in de gegerli oldugunu gostermistir.
Ayrica, 6grencilerin bir hafta boyunca deneyimledikleri akis yasantilar ile onlarin akti-
vitelere odaklanma, yasamdan doyum alma, gelecegin 6nemli olduguna inanma ve aktif
olma gibi durumlar arasinda pozitif bir korelasyon oldugu bulunmustur. Ancak bu arag-

tirmada, akis deneyimi ile mutluluk arasinda herhangi bir iliski goriilmemistir. Bu du-
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rum aragtirmacilar tarafindan, mutluluk duygusunun sadece yiiksek beceri - yiiksek zor-
luk derecesi olan islerle ugrasirken yasanan bir duygu olmadigi; bireylerin yiiksek bece-
riye sahip olduklar bir konuda diisiik zorluk derecesi gerektiren bir igle ugrasirken de
isi basartyla gergeklestirebilmeleri sonucu mutlu hissedebildigi bigiminde agiklanmak-
tadir. Yani mutluluk duygusu kisinin basariy1 hissettigi her kosulda yasanabilmektedir.
Bu nedenle, mutlulugun 6zel olarak akis gerektiren yiiksek beceri - yiiksek zorluk dere-
cesi olan isler durumunda yasanan bir duygu olmayabilecegi diistiniilmektedir.

Asakawa (2004, s. 123-154) tarafindan bir grup Japon iiniversite dgrencisinin
katilimiyla gergeklestirilen bir bagka ¢aligmada, giinliilk yasamlarinda akis1 daha fazla
deneyimleyen Ogrencilerin, akademik caligmalar1 ve genel olarak {iniversite yasamini
daha ciddiye alarak akademik etkinliklere katildiklar1 sonucuna ulasiimistir. Ogrencile-
rin akis yasama durumlari ile mesleki gelisim kararlarin1 alma konusunda moratoryum
yasama durumlar1 arasinda negatif bir iliski bulunmustur. Yani 6grencilerin akis yasama
diizeyleri yiikseldik¢e kendi yetenekleri ve potansiyel isler arasindaki iliskiye yonelik
farkindaliklar daha yiiksek olacagindan, gelecekte sahip olmak istedikleri meslek konu-
sunda da daha yiiksek bir farkindalik gelistirebilmektedirler. Bu nedenle mesleki yone-
limlerinde de kesintiye ugramaksizin tercihler yapabilmektedirler. Akis deneyimleme
thtimali yiliksek olan 6grencilerin gelecek hakkinda daha umutlu olduklari, hayatlarin-
dan beklentileri oldugu ve basarmak i¢in amaglar1 oldugu da goriilmiistiir.

Culbertson, Fullagar, Simmons ve Zhu (2014, s. 319), lisans 6grencilerinin ders
materyalini anlamalarinin ve konuya olan ilgilerinin akis {izerindeki etkisini incelemis-
tir. Ayrica, akisin bulasict bir yasanti olup olmadigini; yani 6grencilerin akis yasantila-
rinin sinif arkadaslarinin veya Ogretmenlerinin yasadigir akis deneyiminden etkilenip
etkilenmedigini belirlemeyi amaglamiglardir. Arastirma sonucunda, hem ders materya-
linin anlagilmasinin hem de konuya olan ilginin sinif ortaminda yasanan akis deneyimi
ile iliskili oldugu goriilmistiir. Ayrica, 6grencilerin akis yasantisinin siif arkadaglariin
ve 0gretmenlerinin akis deneyiminden etkilendigi bulunmustur. Diger insanlarda algila-
nan olumlu duygularin bulasic1 bir etkisi oldugu ve akisin kolektif durumlarda aslinda
bir kisiden digerine gegebilecegi ¢cikarimi yapilmaistir.

Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider ve Steele-Shernoff (2003, s. 158), 526
lise 6grencisi lizerinde boylamsal yiiriittiikleri ¢alismada, ergenlerin okulda nasil vakit
gecirdiklerini ve hangi durumlarda kendilerini tamamen yogunlasmis hissettiklerini
arastirmuslardir. Ogrencilerin gorevlerin zorlu oldugu ve kendi becerilerinin de ayni

oranda yliksek ve verilen gorevle dengede oldugu, gorevle ilgili verilen talimatlarin an-
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lagilir oldugu ve 6grenme ortaminin tamamen kendi kontrollerinde oldugu zaman akti-
viteye tamamen yogunlastiklari bulunmustur. Ayrica 6grencilerin bireysel ¢alisma veya
grup calismalar1 yaptiklarinda, 6gretmen merkezli anlatilan dersi dinledikleri, video
izledikleri veya sinav olduklart durumlara gore daha ¢ok odaklandiklari goriilmustiir.

Lee (2005, s. 5-15) 262 lisans 6grencisinin katildigi ¢alismada, motivasyon ve
akis deneyiminin akademik erteleme ile iliskisini incelemistir. Yiiksek diizeyde ertele-
me davraniginin, igsel motivasyon eksikligi ve diisiik diizeyde akis deneyimi ile iligkili
oldugu goriilmiistiir. Akademik ¢alismalarin1 yaparken 6grenci ne kadar ¢ok ertelerse,
ogrenme siireglerinde akis durumunu deneyimleme olasiliginin o kadar diisiik olacag
sonucuna varilmistir. Ozellikle gérevin zorluk derecesi ile sahip olduklar1 becerinin
dengede olmadigr durumlarda 6grencilerin daha ¢ok erteleme davranisi gosterdigi bu-
lunmustur. Ayrica, net hedefleri olmayan, eldeki géreve yogunlasamayan ve 6z farkin-
dalig1 yiiksek olan 6grencilerin erteleme egilimlerinin yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Liao (2006, s. 45-62), uzaktan egitim sisteminde akis deneyimini arastirmistir.
Uzaktan egitim goren 253 6grenciden toplanan verilerin analizi sonucunda, akis kura-
minin uzaktan égrenme ortaminda gegerli oldugu ve uzaktan egitim géren dgrencilerin
de egitim siireglerinde akis yasantisini deneyimledikleri bulunmustur. Akis deneyimi ile
ogrenci-e8itmen etkilesimi ve Ogrenci-arayiiz (dijital platform) etkilesimi arasinda
olumlu yonde bir iliski bulunmustur. Buna karsin, 6grenci-6grenci etkilesimi ile akis
deneyimi arasinda bir iligki bulunamamustir.

Seo (2011, s. 209-218) 172 tniversite 6grencisi ile gergeklestirdigi ¢alismada,
erteleme, akis ve akademik basar1 arasindaki iliskileri incelemistir. Arastirma sonucun-
da ii¢ temel sonuca ulasilmistir. 11k olarak, dgrencilerin erteleme davranisi ve akademik
basarilar1 arasinda bir iliski bulunamamustir. Ikinci olarak, erteleme ile akis arasinda
iligki bulunmus ve erteleme davraniginin bireylerin akis deneyimi yasamalarini saglaya-
bilecegi sonucuna ulasilmistir. Akis deneyiminin ototelik boyutu, ertelemenin ii¢ boyu-
tuyla da giiclii bir iliski gostermistir. Bu bulgu, erteleme siirecinin nihai sonucunun akis
hali oldugu igin, dgrencilere 6ziinde degerli bir deneyim sagladigini géstermistir. Son
olarak, akisin dokuz boyutundan hi¢birinin akademik basar ile iligkili olmadigi bulun-
mustur. Bu bulgu, erteleme davranisi gésterenlerin géstermeyenlerle benzer yiiksek ders
notlarina ulagsmalarina yardimci olabilecek bagka biligsel ve motivasyon stratejileri kul-

laniyor olabileceklerini gostermistir.
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2.4.4. Akis kuramina yonelik yurticinde yapilan bazi arastirmalar

Tiirkge literatiir incelendiginde, akis deneyiminin sanatsal ve kiiltiirel faaliyet-
lerden sportif faaliyetlere ve is ortamina kadar farkli alanlarda arastirildigi goriilmekte-
dir. Ancak, yabanci literatiirde yer alan ¢alismalara kiyasla Tiirkge literatiirde fazla sa-
yida arastirmaya rastlanilmamaktadir. Farkli alanlarda incelenen akis deneyimine drnek
vermek gerekirse, Demirutku ve Agaoglu (2018, s. 33) tarafindan yapilan arastirmada,
tiyatro izleyicilerinin oyun esnasinda akis hissini yiiksek diizeyde deneyimledikleri go-
riilmistiir. Donbak (2018, s. 1), Gaziantep Mozaik Miizesi'ni ziyarete gelen kisilerle
gerceklestirdigi caligmasinda, akis yasantisinin parcasi olan duygusal durumlarin miize-
yi gezdikleri slire boyunca ziyaretciler tarafindan deneyimlendigini ortaya ¢ikarmistir.
Miizenin fiziki kosullarinin ve gorevli kisilerin yaklagimlarinin akis deneyiminin ya-
sanmasinda etkili oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu arastirma Ornekleri, akisin yalnizca
sanat¢inin kendisi tarafindan deneyimlenen bir durum olmadigini, ayn1 zamanda ortaya
konan sanati izleyen, gezen, inceleyen kisilerce de deneyimlenebildigini gostermektedir.

Arslan-Ayazlar (2015, s. 1), yamag parasiitii yaparken akis deneyiminin yasanip
yaganmadig1 ve hangi kosullarin akisi sagladigini inceledigi doktora tezinde, zorluk ve
beceriler arasindaki denge ile goreve odaklanma boyutlarinin ve heyecan arama ihtiya-
ciin akis deneyimi iizerinde etkili oldugu sonucuna ulagsmistir. Ayn1 zamanda, akis
deneyiminin kisisel iyi olusa 6nemli katkida bulundugu sonucuna ulagmistir. Kaya, Me-
tin ve Akoglan Kozak (2015, s. 6 ) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, kisilerin kapali
rekreasyon tesislerinde konaklarken tesisin mevcut kosullarinin, sagladig: aktivitelerin
ve kisilerin bu aktivitelere katilma diizeylerinin ve haftalik egzersiz sayilarinin akis de-
neyiminin bazi boyutlari iizerinde etkisi oldugu belirlenmistir.

Is ortamimnda yasanan akis deneyimine odaklanan Yesiltas ve Tiirk (2017, s.
117), bes faktorlii kisilik 6zellikleri modelinde belirtilen kisilik 6zellikleri ile is yerinde
akis1 deneyimleme arasindaki iliskiyi incelemistir. Sorumluluk ve disa dontikliik kisilik
ozellikleri ile is akis deneyimi arasinda olumlu yonde anlamli bir iligki oldugunu; ancak,
yumusak baglilik ile is akis deneyimi arasinda anlamli bir iliskiye ulagilamadigini be-
lirtmistir. Yasin (2016, s. 1) doktora tez ¢aligmasinda, akis deneyiminin bireylerin psi-
kolojik sermaye boyutlar1 ve kisilik 6zellikleri ile onlarin 6znel iyi oluslari, isinden tat-
min olmalar1 ve isteki performanslari arasinda araci rolil iistlendigini gostermistir. Bii-
yiikoglu (2015, s. 1) doktora tezinde okul miidiirlerinin akis deneyimini incelemistir.
Elde ettigi bulgulara gore, okul miidiirlerinin, goreve odaklanma ve ototelik deneyim

boyutlar1 disindaki diger boyutlarin 6zelliklerini tasidigl sonucuna ulagmigtir. Ancak bu
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boyutun temelinde keyif duygusu hakim oldugu igin aslinda okul miidiirlerinin akis ya-
santisin1 tam anlamiyla deneyimleyemedikleri sonucunu ¢ikarmustir.

Sahrang (2008, s. 122) tarafindan {iniversite 0grencileri ile gergeklestirilen bir
arastirmada, stres kontrolii, 6z yeterlik, durumluk kaygi, yasam doyumu ve akis dene-
yimi arasindaki iligkiler incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore, 6z yeterlik, durumluk
kaygi, stres kontrolii ve yasam doyumunun akis deneyimini dogrudan ve olumlu yonde
etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica, kayginin yasanmadigi tam tersi durumun ise,
akis durumu olmadigi sonucuna ulasilmistir.

Tiirkge literatlirde egitim alaninda akis deneyimini inceleyen arastirmalarin ge-
nellikle dlgek gelistirme veya uyarlama calismalar1 oldugu goriilmektedir (As¢1, Caglar,
Eklund, Altintag ve Jackson, 2007, s. 182-196; Eryilmaz ve Mammadov, 20164, s. 879-
890; 2016b, s. 247-257; Isigiizel ve Cam, 2014, s. 788-801). Kurtulus ve Eryilmaz
(2017, s. 349) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, egitim fakiiltesi matematik 6g-
retmenligi, sinif 6gretmenligi ve fen bilgisi 6gretmenligi bolimiinde okuyan 6grencile-
rin matematik derslerindeki akis deneyimleri ile problem ¢ézmeye yonelik yansitici
diistinme becerileri arasindaki iliski incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore, 6grencile-
rin problem ¢ézmeye yonelik yansitict diisiinme becerilerini kullanim sikliklar arttik¢a
kaygi durumlarinin azaldig1 ve akis yasantilarinin arttigi sonucuna ulasilmistir.

Alp ve Sungur (2017, s. 1) ¢alismalarinda, lisans 6grencilerinin akademik erte-
leme davranislarini analiz dersinde deneyimledikleri akis yasantilarinin boyutlari ile
iligkili olarak incelemislerdir. Ayn1 zamanda, analiz dersindeki basarilarin1 yine akade-
mik erteleme ve akisin boyutlari agisindan incelemislerdir. Géreve odaklanma boyutu-
nun erteleme ile olumsuz yonde iliskili oldugu goriilmiistiir. Ayrica, erteleme davranisi-
nin basartyr olumsuz yonde yordadig: ve akisin sadece zorluk ve beceri arasindaki den-

ge boyutunun basarty1 olumlu yonde yordadigi bulunmustur.
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UCUNCU BOLUM

3. Yontem

Bu boliimde aragtirma deseni, orneklem, arastirmada kullanilan veri toplama

araglari, veri toplama siireci ve verilerin analizi hakkinda bilgilere yer verilmistir.

3.1. Arastirma Deseni

Bu arastirma nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modelinde ylirii-
tiilmiistiir. Iliskisel tarama modelinde, iki veya daha fazla sayidaki degisken arasinda
birlikte degisim varlifinin ve/veya derecesinin belirlenmesi amaglanmaktadir (Karasar,
2013, s. 81). Bu calismada, lisede 6grenim gormekte olan 6grencilerin sahip olduklar
basar1 hedef yonelimlerinin, akademik ¢aligmalarinda deneyimledikleri akis yasantisini
yordama diizeyini belirlemek amaclanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda, arastirmanin ba-
giml ve bagimsiz degiskenleri arasindaki iliskiler belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirma
kapsaminda, 6grencilerin akademik baglamda deneyimledikleri akis yasantisi bagimli

degisken, basar1 hedef yonelimleri ise bagimsiz degisken olarak ele alinmistir.

3.2. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin ¢aligma evrenini 2018-2019 egitim 6gretim yilinda, Afyonkarahi-
sar il merkezinde yer alan resmi ortaggretim kurumlarinda 6grenim gérmekte olan top-
lam 13.948 6grenci olusturmaktadir. Aragtirma orneklemini 2018-2019 egitim dgretim
yilinda, Afyonkarahisar il merkezinde yer alan alt1 farkli lise tiiriinii temsilen secilen
toplam on dort lisenin 9., 10. ve 11. siniflarinda 6grenim gormekte olan 1916 6grenci
olusturmaktadir. Evrende kag dgrenci oldugu 11 Milli Egitim Miidiirliigii'nden bilgi alina-
rak tespit edildikten sonra, galisma evreninin en az %10'una ulasilmasi hedeflenmistir.
Uygulamada %15'e yakin bir degerle 6rneklem olusturulmustur. Arastirma 6rneklemi,
amagsal orneklemenin maksimum cesitlilik 6rnekleme yontemi kullanilarak olusturul-
mustur. Orneklem segilirken, farkli okul tiirlerinin temsil edilmesine dikkat edilmis ve il
merkezinin farkli sosyo-ekonomik bdlgelerinden okullar secilmistir. Arastirma evrenine
iligkin cinsiyet, simif diizeyi, devam ettikleri okul ve anne-baba egitim diizeyine ait bil-

giler Tablo 3.1'de verilmistir.
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Tablo 3.1
Orneklemin Demografik Ozelliklerine Iliskin Bilgiler

% n
Cinsiyet
Kadn 55,2 1058
Erkek 44.8 857
Swnif Diizeyi
9. Smif 34,7 665
10. Siuf 42,7 818
11. Siuf 22,6 433
Anne Egitim Diizeyi
Okuma Yazmas1 Yok veya Ilkokul 28 534
Ortaokul Mezunu 42,2 805
Lise Mezunu 16,6 316
Universite Mezunu ve Ustii 13,2 251
Baba Egitim Diizeyi
Okuma Yazmasi Yok veya flkokul 13 248
Ortaokul Mezunu 31,6 604
Lise Mezunu 31,4 596
Universite Mezunu ve Ustii 24 459
Okul
Afyon Lisesi 166 8,7
Ali Caglar Anadolu Lisesi 89 4,6
Atatiirk Anadolu Lisesi 174 91
Fatih Anadolu Lisesi 130 6,8
Kocatepe Anadolu Lisesi 196 10,2
Kiz Anadolu imam Hatip Lisesi 105 55
TOBB Kiz Anadolu imam Hatip Lisesi 170 8,9
Anadolu fmam Hatip Lisesi 167 8,7
Afyonkarahisar Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 115 6,0
Gazi Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 114 59
Ibrahim Evren Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 145 7,6
Siileyman Demirel Fen Lisesi 191 10,0
Afyonkarahisar Spor Lisesi 94 49
Afyonkarahisar Giizel Sanatlar Lisesi 60 31

Toplam 2250 &grenciye ulasilmis ancak 334 dgrencinin olgek verileri eksik ve

hatali oldugu icin analiz siirecine dahil edilmemistir. Nihai olarak, arastirma 6rneklemi
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1058 (%55,2) kiz ve 857 (%44,7) erkek lise 6grencisinden olusmustur. Bir kisi cinsiye-
tini yanitlamamustir (%0,1). Arastirmaya destek veren en geng 6grenci 14, en yash 6g-
renci ise 20 yasindadir ve 6grencilerin yas ortalamasi 15,31'dir.

Katilimcilarin %34,7'si (n=665) 9. smifa, %42,7'si (n=818) 10. sinifa ve
%22,6's1 (n=433) 11. siifa devam etmektedir. Ogrencilerin annelerinin egitim diizeyleri
incelendiginde, %28'inin (n=534) okuma yazmasinin olmadigi veya ilkokul mezunu
oldugu, %42,2'sinin (n=805) ortaokul mezunu oldugu, %16,6'sinin (n=316) lise mezunu
oldugu ve %22,6'smin (n=251) iiniversite veya iistii mezunu oldugu goriilmektedir. Og-
rencilerin babalarinin egitim diizeyleri incelendiginde, %13'"liniin (n=248) okuma yaz-
masinin olmadig1 veya ilkokul mezunu oldugu, %31,6'sinin (n=604) ortaokul mezunu
oldugu, %31,4'linlin (n=596) lise mezunu oldugu ve %?24'iniin (n=459) lniversite veya
{istii mezunu oldugu goriilmektedir. Ogrenciler alt1 farkli lise tiiriinden secilmistir. Bu
ogrencilerin 3741 (%19,5) Mesleki ve Teknik Anadolu liselerinden, 755’1 (%39,4)
Anadolu liselerinden, 442'si (%23) Anadolu Imam Hatip liselerinden, 191'i (%10) Fen
lisesinden, 94'i Spor lisesinden (%5) ve 60'1 (%3) Giizel Sanatlar lisesinden arastirmaya

katilmastir.

3.3. Veri Toplama Araglari

3.3.1. Kisisel bilgi formu

Arastirmaya katilan lise 6grencilerinin demografik bilgilerini edinmek amaciyla
arastirmaci tarafindan kisisel bilgi formu olusturulmustur. Formda, 6grencilerin cinsiye-
ti, yasi, devam ettikleri lise, sinif diizeyi ve anne-baba egitim diizeylerine yonelik soru-

lar yer almaktadir.

3.3.2. Basar1 hedef yonelimleri dl¢egi

Basar1 Hedef Yonelimleri Olgegi, dgrencilerin hedef yonelimlerini 6lgme ama-
ctyla arastirma kapsaminda gelistirilmistir. Olgegin gelistirilmesi icin dncelikle basari
hedef yonelimleri kuramina yonelik literatiir taramas1 yapilmis ve yapilan arastirmalar
incelenmistir. Literatiirde yer alan Dweck (1986, s. 1040) ve Nicholls (1984, s. 332-
333) tarafindan belirlenen 6grenme ve performans hedef yonelimleri ile performans
yaklasma-kaginma boyutlar1 (Elliot ve Harackiewicz, 1996, s. 461-475) maddelerin ku-
ramsal temelini olusturmada kullanilan kaynaklardan biri olmustur. Madde havuzunun

olusturulmasindaki ikinci kaynak ise, farkli sinif diizeylerinde 6grenim goren toplam
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100 lise 6grencisinden bu konuda alinan goriislerdir. Bu amagla 6grencilerden, "Okul
basarinizi neye gore degerlendiriyorsunuz?, "Derslere veya sinavlara c¢alisirken asil
amaciniz ne olur?", "Sizi derlere/sinavlara ¢aligmaya motive eden seyler nedir?" seklin-
de hazirlanan 12 agik uglu soruya cevap vermeleri istenmistir. Ogrencilerden toplanan
bilgiler analiz edildiginde, 6grencilerin performansla ilgili climlelerinde hem kendi per-
formanslarinm diger 6grencilerin performanslariyla karsilastirdiklarina dair vurgular dik-
kati cekmistir hem de 6grencilerin kendi performanslarini yine kendilerinin daha 6nceki
performanslan ile karsilastirdiklarina dair vurgular oldugu belirlenmistir. Bu nedenle
performans hedef yonelimine dair madde Ornekleri hazirlanirken 6grencilerin kendi
performanslarini digerlerinin performansiyla ve kendilerinin daha 6nceki performansiy-
la karsilastirmalarini i¢eren ifadelere yer verilmistir. Boylece dgrencilerden elde edilen
bilgiler ve literatiirde yer alan bilgiler harmanlanarak madde havuzu olusturulmustur.
Literatiirden farkli olarak ve literatiirdeki 6l¢eklere bir katki olarak, performans boyutu
kisinin sadece kendi performansini digerlerinin performansiyla karsilastirmakla kalma-
mis, kendisinin daha Onceki performanslari ile karsilastirmasini da igermistir. Madde
yazim teknigine ve dilbilgisine dikkat edilerek gerekli diizenlemeler yapilmis ve 38
maddelik bir taslak hazirlanmistir.

Olusturulan olgek taslagi, alaninda uzman 6 akademisyenin degerlendirmesine
sunulmus ve goriisleri alimmistir. Uzman degerlendirmeleri sonucunda, anlam ve ifade
acisindan uygun olmadigi diisiiniilen maddeler yeniden diizenlenmis ve tekrara diisen
maddeler dlgekten c¢ikarilmistir. Toplamda 21 maddelik 5'li Likert tipinde 6l¢ek, aras-
tirma i¢in hazir hale getirilmistir. 5'li Likert degerlendirmesi, (5) Tamamen Dogru, (4)
Cogunlukla Dogru, (3) Orta Diizeyde Dogru, (2) Biraz Dogru, (1) Tamamen Yanlis
ifadelerinden olusmustur. Uzman goriislerine bagli olarak son seklini alan 6lgek, Af-
yonkarahisar Il Milli Egitim Miidiirliigii'nden gerekli izinler alindiktan sonra, belirlenen
okullarda Kasim 2018-Ocak 2019 tarihleri arasinda arastirmaci tarafindan uygulanmig-
tir. Ogrencilerden toplanan veriler iizerinde, dlgegin yap1 gegerligini test etmek amacry-
la agimlayict ve dogrulayici faktor analizleri ile i¢ tutarligini belirlemek amaciyla giive-
nirlik analizi yapilmistir. Analiz sonuglarina iliskin bilgiler arastirmanin bulgular bolii-

miinde detayl1 olarak verilmistir.

3.3.3. Akademik baglamda akis olcegi
Akademik Baglamda Akis Olgegi, 6grencilerin egitim siirecinde ne siklikla akis

yasadiklarin1 dlgme amaciyla arastirma kapsaminda gelistirilmistir. Olgegin gelistiril-
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mesi i¢in Oncelikle akis kuramina yonelik literatiir taramas1 yapilmis ve yapilan arastir-
malar incelenmistir. Csikszentmihalyi (1990, s. 49-70) tarafindan belirlenen ve akisi
deneyimleyebilmenin 6n kosulu olarak kabul edilen zorluk-beceri arasindaki denge,
eylem ve farkindaligin kaynasmasi, agik hedefler, belirli geri bildirim, géreve odaklan-
ma, kontrol hissi, 6z-farkindaligin kaybi, zamana dair alg1 ve ototelik deneyim boyutlari
maddelerin kuramsal temelini olusturmada kullanilan kaynaklardan biri olmustur. Mad-
de havuzunun olusturulmasindaki ikinci kaynak ise, farkli sinif diizeylerinde 6grenim
goren toplam 100 lise 6grencisinden bu konuda alinan goriislerdir. Bu amacla 6grenci-
lerden, "Daha ¢ok ¢aligmanizi ve daha fazla diistinmeniz gerektiren konular1 6grenmek
durumunda kaldigimiz da genellikle ne gibi duygular yasiyorsunuz?", "Ders ¢alisirken
veya ddev yaparken zamanin sandiginizdan ¢ok daha hizli veya ¢ok daha yavas aktigini
hissettiginiz olur mu? Eger Oyle ise nedeniz sizce nedir?", " Ders c¢alisirken dikkatiniz
hangi nedenlerle dagildigin1 yaziniz. Dikkatiniz ¢alismaya iyi odaklaniyorsa sizce ne-
denler neler olabilir yaziniz." seklinde hazirlanan 13 agik ug¢lu soruya cevap vermeleri
istenmistir. Ogrencilerden elde edilen bilgiler ve literatiirde yer alan bilgiler harmanla-
narak madde havuzu olusturulmustur. Madde yazim teknigine ve dilbilgisine dikkat
edilerek gerekli diizenlemeler yapilmis ve 54 maddelik bir taslak hazirlanmistir.
Olusturulan olcek taslagi, alaninda uzman 6 akademisyenin degerlendirmesine
sunulmus ve goriisleri alinmigtir. Uzman degerlendirmeleri sonucunda, anlam ve ifade
acisindan uygun olmadig: diisiiniilen maddeler yeniden diizenlenmis ve tekrara diisen
maddeler dlgekten c¢ikarilmistir. Toplamda 42 maddelik 6'li Likert tipinde 6l¢ek, aras-
tirma icin hazir hale getirilmistir. Derecelendirme, (6) Her Zaman, (5) Cogu Zaman, (4)
Siklikla, (3) Ara Sira, (2) Nadiren, (1) Hi¢bir Zaman ifadelerinden olugsmustur. Uzman
goriislerine bagli olarak son seklini alan dlgek, Afyonkarahisar il Milli Egitim Miidiir-
ligli'nden gerekli izinler alindiktan sonra, belirlenen okullarda Kasim 2018-Ocak 2019
tarihleri arasinda arastirmaci tarafindan uygulanmustir. Ogrencilerden toplanan veriler
tizerinde, Olcegin yap1 gegerligini test etmek amaciyla agimlayict ve dogrulayici faktor
analizleri ile i¢ tutarligini belirlemek amaciyla giivenirlik analizi yapilmistir. Analiz

sonuclarina iligkin bilgiler arastirmanin bulgular boliimiinde detayl olarak verilmistir.

3.4. Verilerin Toplanmasi
Aragtirmada kullanilmasi amaglanan veri toplama araclar gelistirildikten sonra,

arastirmanin gerceklestirilecegi okullar belirlenmistir. Aragtirmanin igerigi, amaci,
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onemi ve aragtirmanin yapilacagi okullar Afyonkarahisar Il Milli egitim Miidiirliigii'ne
bildirilmis ve gerekli yasal izinler alinmustir. Veri toplama siirecinde, ilgili okul idareci-
leri ve varsa psikolojik danigmanlar arastirma hakkinda bilgilendirilmistir. Okul idare-
cilerinin de izni alinarak, idareciler tarafindan uygun goriilen tarih ve saatte, yine idare-
ciler tarafindan uygun goriilen siniflarda ve derslerde uygulama yapilmistir.

Uygulama o6ncesinde, katilimci olarak destek veren 6grenciler arastirmanin ige-
rigi ve amacit hakkinda bilgilendirilmis ve 6l¢ek uygulamalari sirasinda herhangi bir
kimlik bilgisinin alinmayacagi, verdikleri cevaplarin gizli kalacagi ve sadece aragtirma-
c1 tarafindan arastirmanin amaclar1 dogrultusunda kullanilacag belirtilmistir. Olgek
uygulamasi bir ders saatinin yaklasik 15 dakikasini almistir. Veriler Kasim-2018 ile
Ocak-2019 aylar siiresince toplanmistir. Toplam 2250 6grenciye ulasilmis ancak 334
ogrencinin dlgek verileri eksik ve hatali oldugu icin analiz siirecinde degerlendirmeye
almmamuistir. Sonug olarak, 1916 6grenciden alinan veriler ile analiz gergeklestirilmis-

tir.

3.5. Verilerin Coziimlenmesi

Oncelikle, arastirma kapsaminda gelistirilen Basar1 Hedef Yonelimleri ve Aka-
demik Baglamda Akis Olgekleri igin, toplanan verilerin normallik varsayimlarini sagla-
yip saglamadig incelenmistir. Bu amagla, ¢arpiklik-basiklik degerlerine, histogram, Q-
Q grafikleri ve kutu ¢izgi grafiklerine bakilmistir. Mahalanobis degerlerine bakilarak
cok degiskenli normal dagilimi sagladigi belirlenmistir. Ayrica Z degerleri hesaplanarak
+3 ve -3 degerlerinin arasinda olmayan degerler veriden ¢ikarilmistir. Belirlenen 6rnek-
lem biiyiikliiglinlin yeterligini ve elde edilen verilerin faktor analizi i¢in uygun olup ol-
madigini test etmek amaciyla KMO (Kaiser Meyer Olkin) ve Bartlett Kiiresellik analiz-
leri yapilmustir. Olgeklerin yapr gegerliklerini test etmek amaciyla agimlayici ve dogru-
layict faktor analizleri uygulanmistir. Faktor analizleri, ayni niteligi 6l¢meyi amaglayan
cok sayida farkli degiskenleri bir araya getirerek, daha az sayida faktorle dlgmeyi sag-
lamak i¢in uygulanan bir tekniktir (Biiyiikoztiirk, 2015, s. 133-147).

Acimlayic1 ve dogrulayict faktor analizi yapilmadan 6nce veriler 1266 ve 650'ser
kisiden olusmak tizere iki gruba ayrilmistir. 1266 kisilik veri grubu ile agimlayici faktor
analizi uygulanmis, kalan 650 kisilik veri grubu ile ise dogrulayic faktdr analizi uygu-
lanmistir. Agimlayici faktor analizi, mevcut degiskenlerin birbirleri olan iligkilerini in-
celeyerek faktor olusturmayr amaglayan bir analiz tiriidiir (Biiytikoztirk, 2015, s. 133-

147). Toplanan verilere dayanarak Basar1 Hedef Yonelimleri 6l¢egi icin Varimax don-
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diirme teknigi kullanilarak a¢imlayici faktdr analizi yapilmistir. Akademik Baglamda
Akis Olgegi igin ise Direkt Oblimin dondiirme teknigi kullanilarak acimlayici faktdr
analizi uygulanmistir. Olgekte ortaya cikacak faktdrlerin birbirleri ile iliskisiz olacag
varsaylldig1 durumlarda Varimax, faktorlerin birbirileri ile iliskili olacagi varsayildigi
durumlarda ise Direkt Oblimin Dondiirme tekniklerinin kullanilmast uygun goériilmek-
tedir (Biiyiikoztiirk, 2015, s. 133-147).

Faktor sayilar belirlenirken yamag birikinti grafigi ve 6z degerlerin 1'den biiyiik
olmas: gerektigi (Biiyiikoztiirk, 2015, s. 133-147) kurali dikkate almmstir. Olgeklerin
faktor sayilarinin belirlenmesinin ardindan maddelerin faktér dagilimlar incelenerek,
faktor yiikleri kabul edilebilir degerden diisiik olan (,30) veya birden fazla faktoriin al-
tinda yiiksek yiik degerine sahip olan maddeler dlgekten cikarilmistir (Biiyiikoztiirk,
2015, s. 133-147). Elde edilen her bir maddenin 6l¢eklerin geneli ile uyumunu test et-
mek amaciyla madde toplam korelasyonlarina bakilmistir. Uygulanan agimlayici faktor
analizleri sonucunda, her bir 6l¢ek i¢in ulasilan faktor yapilarinin dogrulugunu sinamak
icin dogrulayici faktor analizleri uygulanmistir. Her bir 6lgegin i¢ tutarligini belirlemek
amaciyla gilivenirlik analizleri uygulanmig ve Cronbach Alpha i¢ gilivenirlik katsay1 de-
gerleri belirlenmistir. Arastirmanin agimlayici faktor analizleri igin SPSS (Statistical
Package for Social Sciences) 20.0 ve dogrulayici faktor analizleri i¢in ise Lisrel (Linear
Structural Relation Statistics Package Program) 8.80 paket yazilim programlar1 kulla-
nilmistir.

Arastirmanin temel amaci, 6grencilerin basar1 hedeflerinin akademik baglamda
akis deneyimlerini yordayip yordamadigini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda, 6g-
rencilerin basar1 hedef yonelimleri ile akis deneyimleri arasindaki iliskiyi incelemek
amaciyla yapisal esitlik modellemesi test edilmistir. Bu c¢alismada, modelin bagimli
degiskeni akis deneyimi, bagimsiz degiskeni ise basar1 hedef yonelimleri olarak belir-
lenmistir. Modelin sinanmasinin ardindan, bagimsiz degiskenin bagimlh degisken iize-
rindeki degerleri belirlenmistir. Yapisal esitlik modellemesi igin Lisrel (Linear Structu-

ral Relation Statistics Package Program) 8.80 paket programi kullanilmistir.
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DORDUNCU BOLUM

4. Bulgular

Bu béliimde dncelikle Basar1 Hedef Yénelimleri Olgegi ve Akademik Baglamda
Akis Olgegiin gelistirilmesi asamasinda yapilan gegerlik ve giivenirlik analizlerine yer
verilmistir. Bu baglamda her bir 6lgek i¢in agimlayici faktor analizi, dogrulayici faktor
analizi ve i¢ tutarlik glivenirlik katsayilarina yonelik bulgular yer almaktadir. Daha son-
ra, lise Ogrencilerinin akademik baglamda akis yasama diizeyleri ile sahip olduklari
akademik basar1 hedefleri arasindaki iliskiyi belirlemek adina yapisal esitlik modeli

olusturulmus ve modele iligskin bulgulara yer verilmistir.

4.1. Basar1 Hedef Yonelimleri ()lgeginin Gecerlik Calismalarina Yonelik Bulgular
Veriler faktor analizlerine tabi tutulmadan 6nce, normallik varsayimlarinin sag-
lanip saglanmadigina bakilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, verilerin normal dagilim gos-
terip gostermedigini incelemek i¢in ¢arpiklik-basiklik katsayilarina bakilmistir. Bu kat-
say1 degerlerinin -1 ve +1 arasinda oldugu belirlenmistir. Ayrica, histogram, Q-Q gra-
fikleri ve kutu ¢izgi grafikleri de incelenerek dagilimin normal oldugu sonucuna ulasil-
mistir. Bununda yaninda, Z degerleri hesaplanarak +3 ve -3 degerlerinin arasinda olma-
yan degerler veriden ¢ikarilmistir. Basar1 Hedef Yonelimleri Olgegi'nin yap1 gegerligi-
nin belirlenmesi i¢in agimlayici faktor analizi yapilmistir. Analiz siirecinde, verilerin
faktor analizi i¢in uygun ve yeterli biiyiikliikte olup olmadigini incelemek amaciyla
KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) ve Bartlett degerleri belirlenmistir. KMO degeri ,88 ve
Bartlett testi sonucu 6644,460 (p<,01) olarak bulunmustur. Daha sonra, temel faktorle-
rin belirlenmesi i¢in temel bilesenler analizi ve Varimax dondiirme teknigi uygulanmig-
tir. Basar1 hedef yonelimleri kuramina yonelik literatiirden elde edilen bilgiler 15181nda,
Olcekte ortaya cikacak faktorlerin birbirleri ile iliskisiz olacagi diistintilmiis ve bu don-
diirme teknigi segilmistir. KMO Katsayisi ve Barttlet Testi sonuglar1 Tablo 4.1'de ve-
rilmistir. Ayrica, Basar1 Hedef Yonelimleri Olgegi'ne ait faktor analizi sonuglar1 Tablo

4.2'de verilmistir.
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Tablo 4.1
BHYO Kaiser-Meyer-Olkin Katsayisi ve Bartlett Testi Sonuclart

KMO Katsayisi 88
v 6644,460
Bartlett Testi sd /8
p ,000

Olgek maddelerinin faktdrlestirilebilmesi icin KMO degerinin ,60'dan daha yiik-
sek ¢ikmasi beklenmektedir (Biiytlikoztirk, 2015, s. 133-147). KMO katsayis1 ,50'lerde
oldugunda 'kotii' ,60'larda oldugunda 'zay1f' ,70'lerde oldugunda 'orta' ,80'lerde oldugun-
da 'iyi' ve ,90'm lizerinde oldugunda ise 'miikemmel' oldugunu gostermektedir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2014, s. 190-200). Tablo 4.1'de verilen degerlere bakildi-
ginda, KMO katsayisinin ,88 olarak bulunmasi ve Bartlett testi sonucunun (6644,460;
p<,01) anlaml ¢ikmasi, drneklem biiytlikliigliniin yeterli oldugunu ve verilerin faktor

analizi i¢in uygun oldugunu gostermektedir.

Tablo 4.2
BHYO Faktor Analizi Sonuclart

Dondiirme Sonras1 Yiik Degerleri

Faktor Ismi Ortak Fak.
Madde No Faktor 1 ~ Faktor 2 Varyansi

12 73 45

14 ,69 12 ,61

9 ,66 ,62

Performans Hedef Yo6nelimi 5 ,66 11 53

3 ,64 24 49

20 ,56 34 ,53

18 ,50 ,35 ,30

16 42 ,30 ,46
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Tablo 4.2 (Devam)
BHYO Faktor Analizi Sonuclart

Dondiirme Sonrast Yiik Degerleri

Faktor Ismi Ortak Fak.
Madde No Faktor 1 Faktor 2 Varyansi
7 12 78 45
6 17 , 76 54
Ogrenme Hedef Yonelimi 19 73 ,30
10 11 72 ,46
1 31 42 42
Cronbach Alpha 79 , 76
Aciklanan Varyans %024,57 022,38

Toplam: %46,95

Acimlayici faktor analizi sonucunda, 6z degeri 1'den yiiksek olan iki faktorlii bir
yapt elde edilmistir. Birinci faktoriin 6z degeri 3,19 ve ikinci faktoriin 6z degeri 2,91
olarak bulunmustur. Birinci faktor 6lgege iliskin toplam varyansin %24,57'sini, ikinci
faktor ise %22,38'ini agiklamaktadir. ki faktor birlikte toplam varyansin %46,95'ini
aciklamaktadir. Varimax Dondiirmesi sonucunda, dlgegin birinci faktorii 8 maddeden,
ikinci faktorii ise 5 maddeden olusmaktadir. Biitiin maddeler bulunduklar: faktor altinda
kabul edilebilir yiik degerlerine sahiptir. Birinci faktordeki maddelerin faktor yiikleri
42 ile ,73 arasinda degismektedir. Ikinci faktdrdeki maddelerin yiik degerleri ise ,42 ve
,78 arasinda degismektedir. Biitiin maddelerin faktor yiik degerleri ,40'n tizerindedir.

[k faktérde bir araya gelen sekiz madde, dgrencilerin akademik yetkinliklerini
kendileri ve diger dgrencilerle karsilastirmasin1 vurguladigi i¢in birinci faktor 'perfor-
mans hedef yonelimi' olarak isimlendirilmistir. Ikinci faktérde bir araya gelen bes mad-
de 6grencilerin herhangi bir konuda daha iyi performans gostermekten ziyade konuyu
gercekten 0grenmek istediklerini vurguladigr i¢in ikinci faktor '6grenme hedef yonelimi'
olarak isimlendirilmistir. Birinci faktoriin giivenirlik katsayisi ,79 ve ikinci faktoriin
giivenirlik katsayisi ,76 olarak bulunmustur.

Olgegin yap1 gegerliginin saglanabilmesi igin gerekli olan faktdr yapilarinin be-
lirlenmesi hususunda faktorlerin agikladiklar1 varyans yiizdelerinin yaninda 6z degerleri

baz alinarak ¢izilen ¢izgi grafiginin incelenmesi de siklikla kullanilan bir 6l¢iittiir (Bii-
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yiikoztiirk, 2015, s. 133-147). Uygulanan faktor analizi sonucu elde edilen yamag biri-
Kinti grafigi Sekil 4.1'de verilmistir.

Scree Plot

Eigenvalue

o—

Component Number

Sekil 4.1. BHYO A¢imlayici Faktor Analizi Yamag Birikinti Grafigi

Yamag birikinti grafiginin dikey ekseni 6z degerleri, yatay ekseni ise belirlenen
faktorleri gostermektedir. Sekil 4.1 incelendiginde, 6z degeri 1,00'in iistiinde olan iki
faktore ulagilmistir ve ikinci faktorden sonra grafigin diizlesmeye basladigi goriillmekte-
dir. Uciincii faktorden itibaren 6z degerlerin 1'in altinda ve birbirine yakin oldugu ve
Aciklanan Toplam Varyans Degerleri Tablosu'ndaki sonuglar da goz onilinde bulundu-
ruldugunda, 6lgegin faktor sayisinin iki oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Elde edilen her
bir maddenin 6l¢eklerin geneli ile uyumunu test etmek amaciyla madde toplam korelas-
yonlarina bakilmistir. Madde toplam korelasyonlarina ait degerler Tablo 4.3'te verilmis-

tir.
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Tablo 4.3
BHYO Madde Toplam Korelasyonlar: ve Madde Atildigindaki Giivenirlik Katsayilar

Madde No Madde-Toplam Madde Atildiginda
Korelasyonu Cronbach Alpha
12 43 82
14 ,50 82
9 43 82
5 A7 82
3 53 82
20 54 81
18 ,58 81
16 42 83
6 53 81
7 ,50 82
10 A7 82
19 42 82
1 41 ,82

Madde-toplam korelasyon degerinin diisiik olmasi, 6lgek maddelerinin 6lgiilmek
istenen degiskeni 6l¢me hususunda yetersiz olmasi seklinde yorumlanmaktadir (Tezba-
saran, 2008, s. 29-30). Tablo 4.3 incelendiginde, 6lgek maddelerinin madde-toplam ko-
relasyon degerlerinin ,41 ile ,58 arasinda degistigi goriilmektedir; yani tiim degerler
genellikle kabul edilebilir deger olarak goriilen ,20'nin {izerindedir (Biiyiikoztiirk, 2015,
S. 133-147). Elde edilen degerlere bakildiginda, 6l¢ekte yer alan her maddenin 6lgtiigii
degisken ile dlgeginin tamaminin Olctiigii degiskenlerin ayn1 dogrultuda oldugu sdyle-
nebilmektedir. Madde toplam korelasyonlarina bakildiginda tiim maddelerin ayirt edici
nitelikte oldugu sdylenebilmektedir. Olgegin alt boyutlarmin birbirleriyle ve toplam
Olcekle olan korelasyonlart Tablo 4.4'te verilmistir. Korelasyon degerleri incelendigin-

de, her iki faktoriin de birbirleri ile orta diizeyde bir iligki, toplam puanla ise yiiksek
diizeyde bir iliski gosterdigi goriilmektedir.
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Tablo 4.4
BHYO'niin Alt Boyutlar: Arasindaki Korelasyonlar

Performans Ogrenme
Hedef Yonelimi Hedef Yonelimi
Performans Hedef AT
Yonelimi
Ogrenme Hedef Yonelimi AT
Olgek Toplam 92" 78
~p< 01

Acimlayict Faktor Analizi sonucunda ulasilan toplam 13 madde ve iki faktérden
olusan Olgegin, faktor yapisinin gegerligine yonelik ek kanitlar elde etmek ve toplanan
verilerle uyum derecesini incelemek amaci ile 650 kisilik ikinci veri grubuna Dogrula-
yict Faktdr Analizi uygulanmistir. Model veri uyumuna yonelik hesaplanan Ki-Kare
degeri 375,85, serbestlik derecesi 64 ve RMSEA degeri ise ,092 olarak bulunmustur.
Orneklem biiyiikliigiiniin etkisinin de hesaba katilarak elde edilen 'Ki-Kare Serbestlik
Derecesi Orani' degeri ise 5,87 olarak bulunmustur. Modele ait uyum iyiligi degerleri:
CFI: ,93 NFI: ;92 NNFI: ,92 ve SRMR: ,070 olarak bulunmustur. Uyum indekslerine
bakildiginda, iyi uyum degerleri elde edilmis olsa da Ki-Kare ve RMSEA degerleri ka-
bul edilebilir degerlerden yiiksek ¢ikmustir. Ki-Kare Serbestlik Derecesi Orani 3'lin al-
tinda olmasi modelin iyi uyum gosterdigi, 5'in altinda olmasi ise modelin kabul edilebi-
lir uyumu gosterdigi seklinde yorumlanmaktadir (Kline, 2011, s. 199-203). Modelin
kabul edilebilir dizeyde uyum gostermesi icin RMSEA degerinin ise ,05 ve ,08 arasinda
olmasi beklenmektedir (Kline, 2011, s. 205-207).

Dogrulayici faktor analizinde modelin kurulup test edilmesinden sonra yazilim
programi1 (LISREL), kurulan modelin iyilestirilmesi adina aragtirmaciya bir takim modi-
fikasyonlar Onerebilmektedir. Bu amagla program, RMSEA ve Ki-Kare degerlerinin
diistiriilebilmesi icin 1. ve 2. maddeler arasinda, 3. ve 5. maddeler arasinda, 10. ve 11.
maddeler arasinda modifikasyon yapilmasini 6nermistir. Bu durum arasinda modifikas-
yon Onerilen maddelerin hatalarinin birbiri ile iliskili oldugu anlamina gelmektedir. Bu
modifikasyon Onerilerinin 6l¢egin kavramsal mantigina uygun olmasi nedeniyle, Oneri-
len modifikasyonlar yapilmistir. Uygulama sonucunda RMSEA (,058) ve Ki-Kare
(x>=255,03; df=61) degerleri ile diger uyum indekslerinin iyilestigi goriilmiistiir. Modi-

fikasyon sonras1 Basari Hedef Yonelimleri Olgegine iliskin dogrulayici faktdr analizi
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modeli standart katsay1 degerleri Sekil 4.2'de, modele iliskin t degerleri Sekil 4.3'te ve

uyum indekslerine ait degerler Tablo 4.5'te verilmistir.

Tablo 4.5
BHYO'niin Dogrulayict Faktor Analizi Uyum Indeksleri
Uyum Indeksi Deger Yorum
a 255,03 (p<,05)
sd 61
¥ /sd 4,18 Kabul edilebilir uyum (Kline, 2011, s. 193-210)
RMSEA ,074 Kabul edilebilir uyum (J6reskog ve Sérbom, 1993, s. 120-125)
SRMR ,058 Kabul edilebilir uyum (Anderson ve Gerbing, 1984, s. 171-172)
CFI ,96 Iyi uyum (Tabachnick ve Fidell, 2007, s. 715-720)
NFI ,94 Iyi uyum (Kline, 2011, s. 193-210)
NNFI 95 fyi uyum (Kline, 2011, s. 193-210)
‘f' 15,32 —fe Vi
E.BE
st 15,80 —— V2
15,75 — = ]
£ 15.17 — - Vi
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25503, df=6l, P-value=i.GOR00, PMSEA-L.0M

Sekil 4.2. BHYO'ye Iliskin Dogrulayici Faktor Analizi Modeli (Standart Katsayilari)

65



o, L Vi
L3

pa R g— V2

/ L —m— V3

T g——— Vi

\\m — - Vs

I::E — ‘JIE

I:"‘ —— \||"|f

L5 —e— V3

Ei‘ et \||'9

e Vil
Ly

- 057 —wm— V1

LEg —m= Vi

R g—— Vi

=255.03, df=6l, P-value=i.0O000, MASFA-L.0M
Sekil 4.3. BHYO've Iliskin Dogrulayict Faktor Analizi Modeli (t Degerleri)

Sekil 4.2 incelendiginde, dogrulayici faktor analizi sonucu ulasilan ve 6lgegin alt
boyutlarinin 6lgek maddeleri ile olan iliskisini gdsteren standartlagtirilmis katsay1 deger-
lerinin 0,39 ile 0,75 arasinda oldugu goriilmektedir. Sekil 4.3'te verilen t degerlerine
bakildiginda ise, degerlerin 8,56 ile 17,48 arasinda oldugu goriilmektedir. Modele ilis-
kin Tablo 4.5'te verilen uyum iyiligi degerleri incelendiginde ise modellenen faktor ya-
pisinin dogrulandigr goriilmektedir. Dogrulayict faktdr analizi sonucu ulagilan tim bu
degerlere gore, Olcegin faktdr yapisina yonelik modelin veriler ile uyumlu oldugu ve
acimlayict faktor analizi sonrasi elde edilen faktor yapisinin dogrulandigi sdylenebil-
mektedir. Sekil 4.2 ve 4.3'te yer alan degerlerin okunamamasi ihtimaline karst faktor

yiikleri Tablo 4.6'da ayrica verilmistir.



Tablo 4.6

BHYO'niin Dogrulayicit Faktor Analizi Faktér Yiikleri

Degiskenler Faktor St Fakt_ér SH t Cronbach alfa
Viikleri Yiikleri
PH 79
PH1 0,64 0,54 ,066 12,55
PH2 0,57 0,50 ,063 11,47
PH3 0,50 0,47 ,057 10,62
PH4 0,74 0,56 ,079 13,23
PH5 0,67 0,62 ,049 14,89
PH6 0,81 0,64 ,066 15,56
PH7 0,73 0,66 ,051 16,09
PHS8 1,56 0,66 23 16,19
OH 76
OH1 0,39 0,39 ,054 8,56
OH2 0,88 0,75 ,061 17,48
OH3 0,77 0,65 ,065 14,58
OH4 0,76 0,62 ,068 14,25
OHS5 0,79 0,63 071 14,49

Not. PH = performans hedefi; OH = 6grenme hedefi

Olgegi olusturan performans hedef ydnelimleri ve 6grenme hedef ydnelimleri

faktorlerinin tek bir boyut olarak toplam puan {izerinden analizlere katilip katilamaya-

cagini belirlemek amaci ile ikinci diizey dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. Ancak

analiz sonucunda ikinci diizey faktor yapisi olusmamistir. Bu bilgiye gore, Olgegin top-

lam puanlar1 {izerinden analize dahil edilemeyecegi sonucuna varilmaktadir. Ikinci dii-

zey faktor yapisinin olusmamasi, 6lgegin faktorler bazinda degerlendirilebilecegini gos-

termektedir. Olgek boyutlarmin toplanabilir bir 6zellik gdsterip gdstermedigini incele-

mek i¢in Tukey eklenebilirlik testi (Tukey's Additivity Test) uygulanmis ve Tukey ek-

lenemezlik degeri anlamli (p<,05) bulunmustur. Dolayisiyla bu boyutlarin toplanama-

yacak bir 6zellik gosterdigi belirlenmistir.
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4.2. Akademik Baglamda Akis (")lg:eginin Gecerlik Calismalarina Yonelik Bulgular

Veriler faktor analizlerine tabi tutulmadan 6nce, normallik varsayimlarinin sag-
lanip saglanmadigina bakilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, verilerin normal dagilim gos-
terip gostermedigini incelemek i¢in ¢arpiklik-basiklik katsayilarina bakilmistir. Bu kat-
say1 degerleri -1 ve +1 arasinda oldugu belirlenmistir. Ayrica, histogram, Q-Q grafikleri
ve kutu cizgi grafikleri de incelenerek dagilimin normal oldugu sonucuna ulasilmistir.
Bunun yaninda, Z degerleri hesaplanarak +3 ve -3 degerlerinin arasinda olmayan deger-
ler veriden ¢ikarilmigtir. Akademik Baglamda Akis Olgeginin yapr gegerliginin belir-
lenmesi i¢in agimlayici faktor analizi yapilmistir. Analiz siirecinde, verilerin faktor ana-
lizi i¢in uygun ve yeterli biliylikliikte olup olmadigini incelemek amaciyla KMO (Kai-
ser-Meyer-Olkin) ve Bartlett degerleri belirlenmistir. KMO degeri ,95 ve Bartlett testi
sonucu (26032,271; p<,01) olarak bulunmustur. Daha sonra, temel faktorlerin belirlen-
mesi i¢in temel bilesenler analizi ve Direct Oblimin dondiirme teknigi uygulanmistir.
Akis kuramina yonelik literatiirden elde edilen bilgiler 1s181nda, 6l¢ekte ortaya c¢ikacak
faktorlerin birbirleri ile iliskili olacagi diisiiniildiigiinden, bu dondiirme teknigi secilmis-
tir. KMO Katsayis1 ve Barttlet Testi sonuglar1 Tablo 4.7'de verilmistir. Olgek maddele-
rinin faktorlestirilebilmesi i¢in KMO degerinin ,60'dan daha yiiksek ¢ikmasi beklen-
mektedir (Biiytikoztiirk, 2015, s. 133-147). KMO katsayisinin ,95 olarak bulunmasi ve
Bartlett testi sonucunun (26032,271; p<,01) anlamli ¢ikmasi, 6rneklem biiyiikliigiiniin
yeterli oldugunu ve verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugunu gostermektedir. Aka-

demik Baglamda Akis Olgegine ait faktor analizi sonuglar1 Tablo 4.8'de verilmistir.

Tablo 4.7

ABAO Kaiser-Meyer-Olkin Katsayist ve Barttlett Testi Sonuglart

KMO Katsayisi .95
1 26032,271

Bartlett Testi sd 465
p ,000
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Tablo 4.8
ABAO Faktor Analizi Sonuglar

Dondiirme Sonrasi Yiik Degerleri

Faktor Ismi

Madde No
Faktor 1
Faktor 2
Faktor 3
Faktor 4
Faktor 5
Faktor 6
Ortak Fak
Varyansi

H
)
‘o
W
~
o

Belirli Geribildirim

17 e 95
19 15 ,13 ,65
20 ,52 ,18 11 ,62
5 ,83 ,62
Zorluk Beceri Dengesi 6 ,80 ,54
4 ,14 73 ,55
7 A7 ,38 A7 27 49
39 78 52
Ototelik Deneyim 38 75 ,60
41 ,18 ,63 57
40 21 ,20 ,62 ,68
42 25 ,19 55 14 72
11 12 ,66
Eylem-Farkindalik 8 ,70 .58
Kaynasmas1 10 ,68 11 ,67
9 15 59 ,70
26 ,13 A1 75 ,65
Kontrol Duygusu 27 ,16 14 21 ,64 ,45
28 11 ,64 51
25 A7 A7 ,60 51
Cronbach Alpha ,89 79 7 7 75 ,76
Toplam: ,94
Agiklanan Varyans %34,21  %8,46 %4,44  %4,33  %3,86  %3,32

Toplam: %58,63

Acimlayici faktor analizi sonucunda, 6z degeri 1'den yiiksek olan alt1 faktorlii bir
yapt elde edilmistir. Faktorlerin 6z degerleri sirasiyla 10,61 , 2,62 , 1,38 , 1,34, 1,20 ve
1,03 olarak bulunmustur. Faktorlerin olgege iliskin toplam varyansi agiklama oranlari
sirastyla %34,21 , %8,46 , %4,44 |, %4,33 , %3,86 ve %3,32'dir. Alt1 faktor birlikte 61-

cege iliskin toplam varyansin %58,63'lini agiklamaktadir. Direkt Oblimin dondiirmesi
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sonucunda, dl¢egin birinci faktdrii 10, ikinei faktorii 4, ticlincti faktorii 4, dordiincii fak-
torii 5, besinci faktorii 4 ve altincr faktorii 4 maddeden olusmaktadir. Birinci faktordeki
maddelerin faktor yiikleri ,49 ile ,73 arasinda, ikinci faktdrdeki maddelerin yiik degerle-
ri ,52 ve ,83 arasinda, li¢lincii faktordeki maddelerin faktor yiikleri ,38 ile ,83 arasinda,
dordiincti faktérdeki maddelerin faktor yiikleri ,55 ile ,78 arasinda, besinci faktordeki
maddelerin faktor yiikleri ,59 ile ,72 arasinda ve altinci faktérdeki maddelerin faktor
yiikleri ise ,60 ile ,75 arasinda degismektedir. Biitiin maddeler bulunduklar: faktor altin-
da kabul edilebilir yiik degerlerine sahiptir ve her iki faktdrde ayni1 anda yiiksek deger
gosteren madde bulunmamaktadir.

[k faktorde bir araya gelen on madde, 6grencilerin ellerindeki akademik etkin-
lige kendilerini fazlasiyla odakladig1 ve zamana yonelik algilarinin farklilastigini vurgu-
ladig1 icin, birinci faktdr 'yogunlasma ve zaman algist' olarak adlandirilmustir. Ikinci
faktorde bir araya gelen dort madde, 6grencilerin akademik aktivitelerinde neleri anla-
yip 0grenebildigini veya nelerde sikinti yasayip hata yaptiklarina dair farkindaliklarim
vurguladi@1 icin, ikinci faktor 'belirli geri bildirim' olarak adlandirilmistir. Ugiincii fak-
torde bir araya gelen dort madde, 6grencilerin becerilerinin biraz iistiinde, kendilerini
zorlayan konular1 6grenmeye istekli olduklarini vurguladigi i¢in, dérdiincti madde 'zor-
luk-beceri dengesi' olarak adlandirilmistir.

Dordiincii faktérde bir araya gelen bes madde, karsiliginda herhangi bir dissal
odil beklenmeden Ogrenme eyleminin kendisinden zevk alindigim1 vurguladigi igin,
dordiincti faktor 'ototelik deneyim' olarak adlandirilmistir. Besinci faktdrde bir araya
gelen dort madde, 6grencilerin akademik aktivitelere bilgi ve becerilerini en iyi diizeyde
aktardiklarin1 ve becerilerini kullanirken kendilerini aktiviteye kaptirdiklarim1 vurgula-
dig1 i¢in, besinci faktor 'eylem-farkindalik kaynasmasi' olarak adlandirilmistir. Son ola-
rak, altinc1 faktorde bir araya gelen dort madde, Ogrencilerin herhangi bir akademik
etkinlikte kendilerini tamamen kontrolde hissettiklerini ve var olan yetkinlik ve beceri-
lerinde eksiklik hissetmek veya kendilerini sorgulamak yerine kendilerine glivendikleri-
ni vurguladig i¢in, altinci faktor 'kontrol duygusu' olarak adlandirilmastir.

Faktorlerin glivenirlik katsayilar1 sirasiyla 0,89 , 0,79, 0,77, 0,77, 0,75 ve 0,76
olarak bulunmustur. Olgegin toplam giivenirlik katsayisi ise ,94 olarak bulunmus-
tur.Olgegin yapr gegerliginin saglanabilmesi icin gerekli olan faktdr yapilarinm belir-
lenmesi hususunda faktorlerin agikladiklar1 varyans yilizdelerinin yaninda 6z degerleri
baz alinarak ¢izilen ¢izgi grafiginin incelenmesi de siklikla kullanilan bir 6l¢iittiir (Bi-

yukoztirk, 2015, s. 133-147).
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Sekil 4.4. ABAO A¢imlayici Faktor Analizi Yamag Birikinti Grafigi

Uygulanan faktor analizi sonucu elde edilen yamag birikinti grafigi Sekil 4.4'te
verilmistir. Yamag birikinti grafiginin dikey ekseni 6z degerleri, yatay ekseni ise belir-
lenen faktorleri gostermektedir. Sekil 4.4 incelendiginde, 6z degeri 1,00'in iistiinde olan
alt1 faktore ulagilmistir ve altinci faktdrden sonra grafigin diizlesmeye basladigi goriil-
mektedir. Yedinci faktorden itibaren 6z degerlerin 1'in altinda ve birbirine ¢ok yakin
oldugu ve Aciklanan Toplam Varyans Degerleri Tablosu'ndaki sonuglar da goz oniinde
bulunduruldugunda, 6l¢egin faktor sayisinin alti oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Elde
edilen her bir maddenin 6lceklerin geneli ile uyumunu test etmek amaciyla madde top-
lam korelasyonlarina bakilmistir. Madde toplam korelasyonlarina ait Tablo 4.9'da ve-

rilmistir.
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Tablo 4.9
ABAO Madde Toplam Korelasyonlar: ve Madde Atildigindaki Giivenirlik Katsayilar:

Madde No Madde-Toplam Madde Atildiginda
Korelasyonu Cronbach Alpha
5 A7 ,94
6 ,95 ,94
7 ,64 ,94
8 53 ,94
9 57 ,94
10 ,58 ,94
4 ,49 ,94
11 ,48 ,94
17 50 ,94
18 44 ,94
19 44 ,94
20 ,48 ,94
25 ,58 ,94
26 950 ,94
27 52 ,94
28 ,60 ,94
38 ,62 ,94
39 ,63 ,94
40 41 ,94
41 ,69 ,94
42 62 94
21 ,59 ,94
22 7 ,94
24 58 ,94
29 ,46 ,94
30 52 ,94
32 95 ,94
33 ,63 ,94
34 ,62 ,94
36 ,64 ,94
37 ,66 ,94

Madde-toplam korelasyon degerinin diisiik olmasi, 6lgek maddelerinin 6lgiilmek
istenen degiskeni 6l¢me hususunda yetersiz olmasi seklinde yorumlanmaktadir (Tezba-
saran, 2008, s. 29-30). Tablo 4.9 incelendiginde, 6lgek maddelerinin madde-toplam ko-

relasyon degerlerinin ,44 ile ,69 arasinda degistigi gorilmektedir; yani tim degerler

genellikle kabul edilebilir deger olarak goriilen ,20'nin tizerindedir (Biyiikoztiirk, 2015,
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S. 133-147). Elde edilen degerlere bakildiginda, 6l¢ekte yer alan her maddenin ol¢tiigii
degisken ile 6lgeginin tamaminin 6lctiigii degiskenlerin ayni dogrultuda oldugu sdyle-
nebilmektedir. Madde toplam korelasyonlarina bakildiginda tiim maddelerin ayirt edici
nitelikte oldugu soylenebilmektedir. Olgegin alt boyutlarmin birbirleriyle ve toplam
Ol¢ekle olan korelasyonlar: Tablo 4.10'da verilmistir. Korelasyon degerleri incelendi-
ginde, her bir faktoriin birbirleri ile orta ve yiiksek diizeyde bir iliski gosterdigi goriil-
mektedir. Toplam puanla ise bir faktoriin (belirli geri bildirim) yiiksek diizeye yakin bir

iligki, diger faktorlerin ise yiiksek diizeyde bir iliski gosterdigi goriilmektedir.

Tablo 4.10
ABAO'niin Alt Boyutlar: Arasindaki Korelasyonlar

Yogunlasma  Belirli  Zorluk  Ototelik Eylem Far-  Kontrol

ve Zaman Geri Beceri  Deneyim kindalik Duygusu
Algisi Bildirim Dengesi Kaynasmasi
Yogunlagsma
ve Zaman 35" 53" 57" 53" 50"
Algist
Belirli Geri - - - . -
- . . 735 142 147 ,47 ,53
Bildirim
ZorIUK Be- **% **% *x *x Kk
. _ 923 42 ,92 49 AT
ceri Dengesi
OtOteI i k *x Kk *k ** *Kk
: 7 A7 92 95 ,60
Deneyim
Eylem Far-
kindalik 53" AT 49" 55" 55"
Kaynasmasi
KontrOI *x *%k *k *% *x
,50 53 A7 ,60 55
Duygusu
(")lgek Top- *x *%* ** *k *% *%
,86 63 74 ,80 75 75
lam
“p<,01

Acgimlayici Faktor Analizi sonucunda ulagilan toplam 31 madde ve alt1 faktorden
olusan Olgegin, faktor yapisinin gegerligine yonelik ek kanitlar elde etmek ve toplanan

verilerle uyum derecesini incelemek amaci ile 650 kisilik ikinci veri grubuna Dogrula-
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yict Faktor Analizi uygulanmistir. Model veri uyumuna yonelik hesaplanan Ki-Kare
degeri 1616,77, serbestlik derecesi 419 ve RMSEA degeri ise ,066 olarak bulunmustur.
Orneklem biiyiikliigiiniin etkisinin de hesaba katilarak elde edilen 'Ki-Kare Serbestlik
Derecesi Orant' degeri ise 3,85 olarak bulunmustur.

Modele iliskin diger uyum indekslerine ait degerler Tablo 4.11'de verilmistir.
Dogrulayic1 faktor analizi modeli standart katsayilar1 Sekil 4.5'te ve modele iliskin t
degerleri Sekil 4.6'da verilmistir. Sekil 4.5 ve 4.6'da yer alan degerlerin okunamamasi

ihtimaline kars1 faktor yiikleri Tablo 4.12'de ayrica verilmistir.

Tablo 4.11
ABAO'miin Dogrulayict Faktor Analizi Uyum Indeksleri
Uyum Indeksi Deger Yorum
v 1616,77 (p<,05)
sd 419
¥? 1 sd 3,85 Kabul edilebilir uyum (Kline, 2011, s. 193-210)
RMSEA ,066 Kabul edilebilir uyum (Joreskog ve Sérbom, 1993, s. 120-125)
SRMR ,061 Kabul edilebilir uyum (Anderson ve Gerbing, 1984, s. 171-172)
CFI 97 Miikemmel uyum (Tabachnick ve Fidell, 2007, s. 715-720)
NFI 95 fyi uyum (Kline, 2011, s. 193-210)
NNFI 96 fyi uyum (Kline, 2011, s. 193-210)

Sekil 4.5 incelendiginde, dogrulayici faktor analizi sonucu ulasilan ve 6lgegin alt
boyutlarinin 6lgek maddeleri ile olan iliskisini gosteren standartlagtirilmis katsay1 deger-
lerinin 0,51 ile 0,81 arasinda oldugu goriilmektedir. Sekil 4.6'da verilen t degerlerine
bakildiginda ise, degerlerin 12,70 ile 24,01 arasinda oldugu goriilmektedir. Modele ilis-
kin Tablo 11'de verilen uyum iyiligi degerleri incelendiginde ise, modellenen faktor
yapisinin dogrulandigr goriilmektedir. Dogrulayici faktor analizi sonucu ulagilan tiim bu
degerlere gore, olcegin faktdr yapisina yonelik modelin veriler ile uyumlu oldugu ve
acimlayict faktor analizi sonrasi elde edilen faktdr yapisinin dogrulandigi sdylenebil-

mektedir.
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Tablo 4.12

ABAO'niin Dogrulayici Faktor Analizi Faktér Yiikleri

Faktor Std. Faktor Cronbach alfa
Degiskenler Yiikleri Yiikleri sH t
YZA ,89
YZAl 1,04 0,64 ,093 17,70
YZA2 0,96 0,57 A1 15,25
YZA3 1,06 0,64 ,095 17,72
YZA4 1,10 0,71 ,073 20,19
YZAS5 1,04 0,68 ,075 19,24
YZA6 1,19 0,72 ,080 20,75
YZAT 1,25 0,73 ,087 20,91
YZA8 0,96 0,63 ,084 17,19
YZA9 1,01 0,67 ,075 18,77
YZA10 1,13 0,65 ,10 18,08
BG 79
BG1 0,94 0,77 ,047 21,54
BG2 0,97 0,77 ,050 21,65
BG3 0,98 0,77 ,050 21,81
BG4 0,76 0,58 ,069 15,05
ZBD g7
ZBD1 1,19 0,69 A1 18,52
ZBD2 1,30 0,78 ,089 21,85
ZBD3 1,04 0,64 ,10 16,91
ZBD4 0,91 0,62 ,085 16,05
oD g7
OoD1 1,23 0,81 ,059 24,01
0D2 1,15 0,78 ,061 22,62
0oD3 1,14 0,75 ,067 21,70
OoD4 0,76 0,53 ,084 13,98
OD5 1,19 0,71 ,090 19,92
EFK 75
EFK1 0,78 0,57 ,080 14,29
EFK2 0,98 0,70 ,072 18,44
EFK3 1,01 0,72 ,071 19,13
EFK4 0,73 0,51 ,090 12,70
KD 76
KD1 1,03 0,64 ,096 17,00
KD2 0,96 0,68 ,072 18,16
KD3 0,91 0,67 ,068 17,82
KD4 1,01 0,74 ,061 20,43

Not. YZA = yogunlagma ve zaman algisi; BG = belirli geribildirim; ZBD = zorluk-beceri dengesi; OD = ototelik

deneyim; EFK = eylem-farkindalik kaynasmasi; KD = kontrol duygusu
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Olgegi olusturan alt1 alt faktdriin tek bir boyut olarak toplam puan iizerinden
analizlere katilip katilamayacagini belirlemek amaci ile ikinci diizey dogrulayici faktor
analizi uygulanmistir. Model veri uyumuna yonelik hesaplanan Ki-Kare degeri 1713,00,
serbestlik derecesi 428 ve RMSEA degeri ise ,067 olarak bulunmustur. Orneklem bii-
yiikliigiiniin etkisinin de hesaba katilarak elde edilen 'Ki-Kare Serbestlik Derecesi Orant'
degeri ise 4.00 olarak bulunmustur. ikinci diizey dogrulayici faktdr analizi sonucu elde
edilen modele iliskin diger uyum indekslerine ait degerler Tablo 4.13'te, dogrulayici
faktor analizi modeli standart katsayilar1 Sekil 4.7'de ve modele iliskin t degerleri Sekil
4.8'de verilmistir. Sekil 4.7 ve 4.8'de yer alan degerlerin okunamamasi ihtimaline kars1

faktor yiikleri Tablo 4.14'te ayrica verilmistir.

Tablo 4.13
ABAO'miin Ikinci Diizey Dogrulayict Faktor Analizi Uyum Indeksleri

Uyum Indeksi Deger Yorum
2 1713,00 (p<,05)
sd 428
¥ 1 sd 4,00 Kabul edilebilir uyum (Kline, 2011, s. 193-210)
RMSEA ,067 Kabul edilebilir uyum(Jéreskog ve Sérbom, 1993, s. 120-125)
SRMR ,067 Kabul edilebilir uyum (Anderson ve Gerbing, 1984, s. 171-172)
CFI ,96 Miikemmel uyum (Tabachnick ve Fidell, 2007, s. 715-720)
NFI ,95 iyi uyum (Kline, 2011, s. 193-210)
NNFI 96 fyi uyum (Kline, 2011, s. 193-210)

Sekil 4.7 incelendiginde, ikinci diizey dogrulayici faktdr analizi sonucu ulasilan
ve Olgegin alt boyutlarinin 6l¢ek maddeleri ile olan iligkisini gdsteren standartlagtiriimis
katsay1 degerlerinin 0,52 ile 0,81 arasinda oldugu goriilmektedir. Sekil 4.8'de verilen t
degerlerine bakildiginda ise, degerlerin 10,19 ile 21.19 arasinda oldugu goriilmektedir.
Modele iliskin Tablo 4.13'te verilen uyum iyiligi degerleri incelendiginde ise, modelle-
nen faktdr yapisinin dogrulandigi goriilmektedir. Analiz sonucunda ikinci diizey faktor
yapisinin olustugu goriilmektedir. Olgegin alt boyutlar1 birlikte dgrencilerin akademik
baglamda deneyimledikleri akis yasantilarini 6lgmektedir. Bu nedenle, ikinci diizey
faktor yapisinin olusmasi, dlgegin toplam puanlar {izerinden analize dahil edilebilece-

gini gostermektedir.
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(hi-Sqoare=1713. 08, dE=120, P-value=D.00008, RGEA=D.067

Sekil 4.7. ABAO'ye Iliskin Ikinci Diizey Dogrulayict Faktor Analizi Modeli (Standart
Katsayilary)
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Tablo 4.14

ABAO"miin Ikinci Diizey Dogrulayict Faktor Analizi Faktor Yiikleri

Faktor Std Faktor Cronbach alfa
Degiskenler Yiikleri Yiikleri sH t
YZA ,89
YZAl 1,04 0,64
YZA2 0,96 0,57 A1 12,89
YZA3 1,06 0,64 ,096 14,23
YZA4 1,10 0,71 ,074 15,49
YZAS5 1,04 0,68 ,075 15,04
YZA6 1,19 0,73 ,080 15,76
YZAT 1,25 0,73 ,087 15,84
YZA8 0,96 0,63 ,084 13,98
YZA9 1,01 0,67 ,075 14,82
YZA10 1,12 0,65 ,10 14,46
BG 79
BG1 0,94 0,77
BG2 0,98 0,77 ,050 18,57
BG3 0,98 0,77 ,051 18,43
BG4 0,75 0,58 ,070 13,85
ZBD , g7
ZBD1 1,20 0,70
ZBD2 131 0,79 ,089 16,61
ZBD3 1,05 0,65 ,10 14,33
ZBD4 0,88 0,60 ,087 13,39
oD g7
OoD1 1,23 0,81
0D2 1,16 0,78 ,061 21,19
0oD3 1,14 0,75 ,067 20,36
OoD4 0,76 0,54 ,084 13,74
OD5 1,19 0,71 ,091 18,85
EFK 75
EFK1 0,78 0,57
EFK2 0,98 0,70 ,073 12,43
EFK3 1,00 0,72 ,072 12,53
EFK4 0,74 0,52 ,090 10,19
KD 76
KD1 1,05 0,66
KD2 0,95 0,67 ,073 14,08
KD3 0,90 0,66 ,069 12,94
KD4 1,01 0,74 ,062 15,14

Not. YZA = yogunlagma ve zaman algisi; BG = belirli geribildirim; ZBD = zorluk-beceri dengesi; OD = ototelik

deneyim; EFK = eylem-farkindalik kaynasmasi; KD = kontrol duygusu
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4.3. Basar1 Hedef Yonelimlerinin Akademik Baglamda Akis Deneyimi Ile iliskile-
rine Dair Olusturulan Yapisal Esitlik Modeline Yonelik Bulgular

Bu ¢alismada, 6grencilerin Sahip olduklari basar1 hedef yonelimleri degiskenle-
riyle akademik baglamda deneyimledikleri akis yasantilarint aciklayan bir yapisal esitlik
modeli gelistirilmis ve test edilmistir. Yapisal modelin test edilmesi i¢in basar1 hedef
yonelimleri ile akis deneyimi degiskenleri arasindaki iliski tanimlanmis ve tiim 6lgek
maddelerini dahil ederek bir model olusturmak istenmistir. Ancak yazilim programi bu
modelin test edilmesini saglayamamis ve bir sonug liretememistir. Bu nedenle, yapisal
model test edilirken Akademik Baglamda Akis Olgegi'nin alt1 alt boyutundan alinan
toplam puanlar hesaplanmis ve Akis Olgegi icin gozlenen degiskenler olarak ele alin-
mistir. Basar1 Hedef Yonelimleri Olgegi ise az sayida maddeden olustugu igin, bu dlce-
ge iliskin gozlenen degiskenler yine 6lgek maddeleri olmustur. Bu bilgilere dayanarak
uygulanan analiz sonucunda ulasilan uyum indeksleri Tablo 4.15'te, model Sekil 4.9'da
ve modele iliskin t degerleri Sekil 4.10'da verilmistir. Sekil 4.9 ve 4.10'da yer alan de-

gerlerin okunamamasi ihtimaline karst modele ait iliski degerleri Tablo 4.16'da ayrica

verilmigtir.
Tablo 4.15
Yapisal Esitlik Modellemesi Uyum Indeksleri
Uyum Indeksi Deger Yorum
a 546,09 (p<.05)
sd 149
v/ sd 3,43 Kabul edilebilir uyum (Kline, 2011, s. 193-210)
RMSEA ,073 Kabul edilebilir uyum(Joreskog ve Sorbom, 1993, s. 120-125)
SRMR ,063 Kabul edilebilir uyum (Anderson ve Gerbing, 1984, s. 171-172)
CFI ,96 Miikemmel uyum (Tabachnick ve Fidell, 2007, s. 715-720)
NFI 95 Iyi uyum (Kline, 2011, s. 193-210)
NNFI 95 Iyi uyum (Kline, 2011, s. 193-210)

Model veri uyumuna yonelik hesaplanan Ki-Kare degeri 546,09, serbestlik dere-
cesi 149 ve RMSEA degeri ise ,073 olarak bulunmustur. Orneklem biiyiikliigiiniin etki-
sinin de hesaba katilarak elde edilen 'Ki-Kare Serbestlik Derecesi Orant' degeri ise 3,43
olarak bulunmustur. Modele iliskin diger uyum indekslerine ait degerler de incelendi-
ginde, basar1 hedef yonelimleri ve akademik baglamda akis deneyimi arasinda kurulan

yapisal esitlik modelinin veri ile uyumlu oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Model ince-
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lendiginde, akademik baglamda basari hedef yonelimleri dl¢eginin birinci alt boyutu
olan performans hedef yonelimleri ile 68rencilerin akademik baglamda akis deneyimleri
arasinda bir iligki bulunamamigtir. Diger taraftan, 6grenme hedef yonelimleri ile akis

deneyimleri arasinda ise yiiksek diizeyde bir iliski oldugu goriilmektedir.
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Sekil 4.9. Yapisal Esitlik Modellemesi Olgme Modeli (Standart Katsayilari)
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Sekil 4.10. Yapisal Esitlik Modellemesi Olgme Modeli (t Degerleri)

Tablo 4.16
Yapisal Esitlik Modellemesi Degerleri

Faktor Std. Faktor ¢
Degiskenler Yiikleri Yiikleri
PH-A ,02 ,02 0,39
OH-A 83 ,83 11,72

Not. PH=performans hedefi; OH=6grenme hedefi; A=akis
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BESINCi BOLUM

5. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu boliimde, arastirmanin amaglar1 dogrultusunda elde edilen bulgulara yonelik
sonuglara yer verilmistir. Elde edilen bulgular literatiirdeki akis ve basar1 hedef yone-
limleri aragtirmalar1 g¢ercevesinde tartisilmistir. Son olarak, ulasilan sonucglara dayali

olarak gelecek arastirma ve uygulamalar i¢in 6nerilerde bulunulmustur.

5.1. Sonu¢

5.1.1. Basar1 hedef yonelimleri 6lceginin gelistirilmesine iliskin sonuclar

Bu calisma kapsaminda, dgrencilerin sahip olduklari basari hedef yonelimlerini
dlgmek icin Basar1 Hedef Yonelimleri Olgegi gelistirilmistir. Uzman goriisiine sunula-
rak diizenlenen 21maddelik taslak dlcek 1916 lise dgrencisine uygulanmistir. Ogrenci-
lerden elde edilen veriler iki gruba boliinmiistiir. Oncelikle, 1266 kisilik birinci veri
grubuna agimlayici faktor analizi uygulanmis ve analiz sonucunda toplam 13 maddeden
olusan iki faktorlii bir yap: elde edilmistir. ki faktor birlikte lcege iliskin toplam var-
yansin %46,95'ini agiklamaktadir.

Performans hedef yonelimleri olarak adlandirilan birinci faktér 8 maddeden
olusmaktadir ve maddelerin faktor yiik degerleri ,42 ile ,72 arasinda degismektedir. Og-
renme hedef yonelimleri olarak adlandirilan ikinci faktor ise 5 maddeden olusmaktadir
ve maddelerin faktor yiik degerleri ,42 ve ,78 arasinda degismektedir. Bu baglamda,
faktor ylik degerlerinin yeterli oldugu ve gelistirilen 6l¢egin 6grencilerin basar1 hedef
yonelimlerini 6lgmede iyi oldugu sdylenebilmektedir.

Elde edilen faktorlerin dlgek toplamu ile iliskilerini incelemek i¢in korelasyon
analizi yapilmistir. Her bir faktoriin birbirleri ile orta diizeyde bir iligki, 6l¢ek toplamiy-
la ise yiiksek diizeyde bir iligki gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Faktorlerin toplam 61-
cekle arasindaki korelasyon degerleri sirasiyla ,91 ve ,78 olarak bulunmustur. Yiiksek
korelasyon degerleri bu iki faktoriin, dlgegin bilesenleri oldugunu gostermektedir. Gii-
venirlik analizleri kapsaminda, 6l¢ekteki iki faktoriin Cronbach Alpha katsayilar sira-
styla ,79 ve ,76 olarak hesaplanmistir.I¢ tutarlik katsayilar1 incelendiginde, giivenilir bir

Olcme aracinin gelistirildigi sdylenebilmektedir.
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Acimlayict Faktor Analizi sonucu son halini alan 13 maddelik 2 faktorli dlce-
gin, faktor yapisinin gegerligine yonelik ek kanitlar elde etmek ve toplanan verilerle
uyum derecesini incelemek amac ile 650 kisilik ikinci veri grubuna Dogrulayict Faktor
Analizi uygulanmistir. Analiz sonucuna gore, 6lgegin alt boyutlarmin 6l¢ek maddeleri
ile olan iligkisini gdsteren standartlastirilmis katsayr degerlerinin 0,39 ile 0,75arasinda
degistigi goriilmektedir. Uyum indeksleri incelendiginde, 6lgegin faktor yapisina yone-
lik modelin veriler ile uyumlu oldugu ve agimlayici faktor analizi ile elde edilen faktor
yapisinin dogrulandigi sdylenebilmektedir. Olgegi olusturan faktorlerin tek bir boyut
olarak toplam puan iizerinden analizlere katilip katilamayacagini belirlemek amaciyla
ikinci diizey dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. Ancak analiz sonucunda ikinci
diizey faktor yapis1 olusmamustir. Ikinci diizey faktdr yapisinin olusmamasi nedeniyle,
6lcegin toplam puan tizerinden degil, faktorler bazinda analize dahil edilebilecegi sonu-
cuna varilmistir. Olgegin boyutlarinin toplanabilir bir 6zellik gdsterip gdstermedigini
belirlemek amaci ile Tukey eklenebilirlik testi (Tukey's Additivity Test) uygulanmis ve
Tukey eklenemezlik degeri anlamli (p<,05) bulunmustur. Dolayisiyla bu boyutlarin top-
lanamayacak bir 6zellik gosterdigi belirlenmistir. Uygulanan agimlayict ve dogrulayici
faktor analizleri ile giivenirlik analizleri sonucuna gore, Basar1 Hedef Yénelimleri Ol-
cegi'nin 6grencilerin akademik faaliyetlerindeki basar1 hedef yonelimlerini 6l¢gme husu-

sunda gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilmektedir.

5.1.2. Akademik baglamda akis ol¢eginin gelistirilmesine iliskin sonuglar

Bu calisma kapsaminda, 6grencilerin akademik faaliyetlerinde yasadiklar akis
deneyimi diizeylerini 6lgmek icin Akademik Baglamda Akis Olgegi gelistirilmistir.
Uzman goriisiine sunularak diizenlenen 42 maddelik taslak 6lgek 1916 lise 6grencisine
uygulanmustir. Ogrencilerden elde edilen veriler iki gruba boliinmiistiir. Oncelikle, 1266
kisilik birinci veri grubuna agimlayici faktor analizi uygulanmig ve analiz sonucunda
toplam 31 maddeden olusan alt1 faktorlii bir yap1 elde edilmistir. Alt1 faktor birlikte 61-
cege iliskin toplam varyansin %58,63"linii aciklamaktadir.

Yogunlasma ve zaman algisi olarak adlandirilan birinci faktor 10 maddeden
olusmaktadir ve maddelerin faktor yiik degerleri ,49 ile ,73 arasinda degigsmektedir. Be-
lirli geri bildirim olarak adlandirilan ikinci faktér 4 maddeden olusmaktadir ve maddele-
rin faktor yiikk degerleri ,52 ve ,83 arasinda degismektedir. Zorluk-beceri dengesi olarak
adlandirilan t¢iincii faktér 4 maddeden olusmaktadir ve maddelerin faktor yiik degerleri

,38 ile ,83 arasinda degismektedir. Ototelik deneyim olarak adlandirilan dordiincii faktor
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5 maddeden olusmaktadir ve maddelerin faktor yiik degerleri ,55 ile ,78 arasinda de-
gismektedir. Eylem-farkindalik kaynagmasi olarak adlandirilan besinci faktor 4 madde-
den olusmaktadir ve maddelerin faktor yiik degerleri ,59 ile ,72 arasinda degismekte-
dir.Kontrol duygusu olarak adlandirilan altinci faktér 4 maddeden olusmaktadir ve
maddelerin faktor yiik degerleri ,60 ile ,75 arasinda degismektedir.Bu baglamda, faktor
yiik degerlerinin yeterli oldugu ve gelistirilen 6lgegin dgrencilerin akademik etkinlikle-
rinde akis yasama deneyimlerini 6l¢gmede 1yi oldugu sdylenebilmektedir.

Elde edilen faktorlerin dlgek toplami ile iliskilerini incelemek igin korelasyon
analizi yapilmistir. Her bir faktoriin birbirleri ile orta ve yiiksek diizeyde bir iligki, top-
lam puanla ise bir faktor harig (belirli geri bildirim) yiiksek diizeyde bir iliski gosterdigi
sonucuna ulasilmistir. Belirli geribildirim faktori ise yiiksege yakin diizeyde (,63) bir
iligki gostermistir. Faktorlerin toplam puanla arasindaki korelasyon degerleri sirasiyla
0,86 ,0,63,0,73,0,80, 0,75 ve 0,75 olarak bulunmustur. Yiiksek korelasyon degerleri
bu alt1 faktoriin 6lgcegin bilesenleri oldugunu gostermektedir. Giivenirlik analizleri kap-
saminda, 6lgekteki alt1 faktoriin Cronbach Alpha katsayilar sirasiyla 0,89 , 0,79, 0,77,
0,77 , 0,75 ve 0,76 olarak hesaplanmistir. Olcegin toplam giivenirlik katsayisi ise ,94
olarak hesaplanmustir.I¢ tutarlik katsayilar incelendiginde, giivenilir bir 6lgme aracinin
gelistirildigi sdylenebilmektedir.

Acimlayict Faktor Analizi sonucu son halini alan 31 maddelik 6 faktorli olge-
gin, faktor yapisinin gegerligine yonelik ek kanitlar elde etmek ve toplanan verilerle
uyum derecesini incelemek amaci ile 650 kisilik ikinci veri grubuna Dogrulayict Faktor
Analizi uygulanmigtir. Analiz sonucuna gore, dl¢egin alt boyutlarinin 6lgek maddeleri
ile olan iliskisini gdsteren standartlastirilmis katsay1 degerlerinin 0,51 ile 0,81 arasinda
degistigi goriilmektedir. Uyum indeksleri incelendiginde, dl¢egin degerlerinin iyi uyum
gosterdigi ve modellenen faktor yapisinin dogrulandigi sonucuna varilmastir.

Olgegi olusturan faktorlerin tek bir boyut olarak toplam puan {izerinden analizle-
re katilip katilamayacagini belirlemek amaci ile ikinci diizey dogrulayici faktdr analizi
uygulanmustir. ikinci diizey faktor analizi sonucuna gore, dlgegin alt boyutlarinin dlgek
maddeleri ile olan iliskisini gdsteren standartlastirilmis katsayir degerleri 0,52 ile 0,81
arasinda degismektedir. Elde edilen uyum iyiligi degerleri incelendiginde ise, ikinci
diizey faktdr yapisinin olustugu goriilmiistiir. ikinci diizey faktér yapisinin olusmasi
nedeniyle, 6lgegin toplam puanlar iizerinden analize dahil edilebilecegi sonucuna varil-
mustir. Birinci ve ikinci diizey dogrulayici faktor analizi sonucunda, 6lgegin faktor yapi-

sina yonelik modelin veriler ile uyumlu oldugu ve acimlayici faktor analizi ile elde edi-
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len faktor yapisinin dogrulandig sdylenebilmektedir. Uygulanan agimlayici ve dogrula-
yic1 faktor analizleri ile glivenirlik analizleri sonucuna gore, Akademik Baglamda Akis
Olgegi'nin dgrencilerin akademik faaliyetlerindeki akis deneyimlerini 8lgme hususunda

gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilmektedir.

5.1.3. Basar1 hedef yonelimlerinin akademik baglamda akis deneyimi ile

iliskilerine dair olusturulan yapisal esitlik modeline iliskin sonuclar

Bu arastirmada, 6grencilerin bagar1 hedef yonelimlerinin akademik faaliyetlerin-
de deneyimledikleri akis ile nasil iligskilendigi arastirilmistir. Bu amagla bu iki gizil
degisken arasinda yapisal esitlik modeli kurulmustur. Modelde, akademik baglamda
basar1 hedef yonelimleri bagimsiz degisken ve akademik baglamda akis deneyimi ise
bagimli degisken olarak belirlenmistir. Akademik baglamda akis deneyiminin kendisini
olusturan alt1 gézlenen degiskeni (yogunlasma ve zaman algisi, belirli geri bildirim,
zorluk-beceri dengesi, ototelik deneyim, eylem-farkindalik kaynasmasi ve kontrol duy-
gusu) bulunmaktadir. Akademik baglamda basar1 hedef yonelimlerinin kendisini olustu-
ran gozlenen degiskenleri ise 6lcegin maddelerinden (toplam 13 madde) olusmaktadir.

Bu ¢alismada, performans hedef yonelimleri ile akis deneyimi arasinda bir iliski
olmayacagi, 6grenme hedef yonelimlerinin ise akis deneyimi ile yiiksek diizeyde bir
iliski gosterecegi ongoriilmiistiir. Bu dogrultuda yapisal esitlik modellemesi test edil-
mistir ve analiz sonuglart ongdriilen modeli dogrulamistir. Analiz sonuglarina gore, per-
formans hedef yonelimi ile akademik baglamda akis deneyimi arasinda bir iligki olma-
dig1 goriilmiistiir. Ogrenme hedef yonelimi ile akademik baglamda akis deneyimi ara-
sinda ise pozitif yonde ve yiiksek diizeydedir iliski oldugu sonucuna varilmistir. Dolayi-
styla, 6grencilerin 6grenme hedef yonelimli olma diizeyleri artirdikga akademik calis-
malarin1 yaparken akis deneyimi yagama diizeylerinin de arttigi sonucuna ulagilmistir.
Buna karsin performans hedef yonelimli olmalart olumlu ya da olumsuz bir bigimde

akis deneyimiyle iliski gostermemektedir.

5.2. Tartisma

Bu ¢alismada, ilk olarak Dweck ve Elliot (1983, s. 643) ve Nicholls (1984, s.
332-333) tarafindan literatiire kazandirilan basar1 hedef yonelimleri kurami baglaminda
gelistirilen Basar1 Hedef Yonelimleri Olgegi ile Csikszentmihalyi (1975, s. 1-35) tara-
findan literatiire kazandirilan akis kurami baglaminda gelistirilen Akademik Baglamda

Akis Olgegi'nin psikometrik ozellikleri incelenmistir. Yapilan gecerlik ve giivenirlik
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analizleri sonucunda, iki boyutlu Basar1 Hedef Yonelimleri ve altt boyutlu Akademik
Baglamda Akis 6lceklerinin gegerli ve giivenilir 6lgme araglari oldugunu gosteren psi-
kometrik dzelliklere sahip oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin sahip olduklar1 basar1 he-
def yonelimlerinin akademik etkinliklerinde deneyimledikleri akisi yordama diizeyini
belirlemek amaci ile yapisal esitlik modeli kurulmustur. Analiz sonuglart modeli dogru-
lamistir. Bu boliimde, arastirma sonucunda elde edilen bulgular literatiirdeki akis kura-

mina ve basar1 hedef yonelimleri kuramina yonelik ¢alismalar 1s1g81nda tartisilmistir.

5.2.1. Basar1 hedef yonelimleri 6l¢ceginin gelistirilmesine iliskin tartisma

Literatiire ilk olarak Dweck ve Elliot (1983, s. 643-691) ve Nicholls (1984, s.
332-333) tarafindan kazandirilan basar1 hedef yonelimleri, 80'li yillardan bu yana bir¢ok
arastirmada g¢alisilan bir konu olmustur. Basar1 hedef yonelimleri kurami, 6grencilerin,
ogrenme siireglerinde nasil motive olduklarina ve akademik etkinliklerdeki performans-
larinin arkasinda yatan nedenlere odaklanmaktadir (Ames, 1992, s. 261-271). Hedef
yonelimleri ¢esitli arastirmacilar tarafindan farkli sekilde adlandirilmis olsa da, kisinin
temelde iki farkli hedef yonelimine sahip olabilecegi diisiiniilmiistiir: performans hedef
yonelimleri ve 6grenme hedef yonelimleri (Ames ve Archer, 1987, s. 409-414; Dweck,
1986, s. 1040; Nicholls, 1984, s. 332-333).

Basar1 hedef yonelimleri ilk olarak c¢alisilmaya baslandiginda, 6grenme (ustalik,
gorev) hedef yonelimleri ile performans (ego) hedef yonelimleri olmak {izere iki temel
boyutun var oldugu esas alinmigtir (Dweck, 1986, s. 1040-1048; Nicholls, 1984, s. 332-
333). Ogrenme hedef yonelimi, kisinin asil dnceliginin yeni bilgi ve becerileri kendi
icsel degerleri i¢in edinmesi ve gelistirmesi olarak tanimlanmaktadir (Nicholls, 1984, s.
332-333). Performans hedef yoneliminde ise kisinin var olan yeteneklerini kiyaslama
¢abasi On plandadir; yetkinliginin diger kisiler tarafindan olumlu bir sekilde yargilan-
masini istemesi olarak tanimlamaktadir (Dweck ve Leggett, 1988, s. 256).

Bagar1 hedef yonelimleri kuraminin altinda, genis bir sekilde farkli bakis agilari-
n1 yansitan modeller gérmek miimkiindiir (Elliot vd., 2011, s. 632-648; Elliot ve McG-
regor, 2001, s. 501-515). Ancak, arastirmacilarin ¢ogu genellikle {i¢ hedefli yonelimi
benimsemektedirler (Maehr ve Zusho, 2009, s. 90). Bu arastirma kapsaminda, 6grenci-
lerin hedef yonelimlerini 8lgme amaciyla Basar1 Hedef Yonelimleri Olgegi gelistirilmis-
tir. Olgegin gelistirilmesi asamasinda, arastirmacilarm siklikla benimsedigi {i¢ boyutlu
model [6grenme, performans (yaklagsma-ka¢inma)] 6lgek maddelerinin kuramsal teme-

lini olusturmustur.
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Gelistirilen 6lgek, agimlayici faktodr analizi sonucunda iki boyutlu bir yap1 gos-
termistir. Uygulanan dogrulayic1 faktér analizi sonucunda ise iki boyuttan olusan bu
yapt dogrulanmistir. Olgegin alt boyutlar1 su sekildedir: dgrenme hedef yonelimleri ve
performans hedef yonelimleri. A¢imlayici faktor analizinde performans kaginma mad-
delerinin 6l¢ek dis1 kaldigr belirlenmistir. Ortaya ¢ikan 6lgek yapis1 6grenme ve per-
formans olmak iizere iki boyut igermekle birlikte performans boyutundaki maddelerin
tamaminin performans yaklasma maddelerinden olustugu goriilmiistiir. Bu durum 6g-
rencilerin performans yaklagsma ve performans kaginma ifadelerini birbirinden ayirt
edemediklerini diisindiirmektedir. Analiz sonucunda 6l¢ek dis1 kalan performans ka-
c¢inma maddelerine Ornekler soyledir: 'Derslere veya sinavlara calisirken asil amacim
siifin tembel 6grencilerinden olmamaktir.', 'Diger 6grencilerden daha basarisiz olma-
mak i¢in yeni bilgiler 6grenmek isterim.', 'Siavlara ¢aligirken diger 6grencilerden daha
diisiik not alma korkusu yasarim.'.

Analizlerin sonucunda elde edilen iki boyutlu yapi, aslinda kuramin ilk ortaya
¢iktiginda Onerilen iki hedefli model ile tutarlik géstermistir (Dweck ve Elliot, 1983, s.
643; Nicholls, 1984, s. 332-333). Olgegin boyutlarindan biri olan 'performans hedef
yonelimi' boyutundaki maddeler, dgrencilerin akademik yetkinlik ve becerilerini diger
ogrencilerin ve kendilerinin daha 6nceki performanslariyla karsilastirmasi ile ilgilidir.
Bu maddeler, Nicholls (1984, s. 332-333) ve Dweck (1986, s. 1040-1048) tarafindan
Onerilen performans hedef yonelimi boyutu ile tutarlik géstermektedir. Bu dlgek gelis-
tirme ¢alismasinda performans boyutu literatiirdeki diger 6l¢eklerden farkli olarak ve
literatiire bir katki olarak, 6grencilerin kendi performanslarini sadece diger 6grencilerin
performanslariyla karsilastirmasini degil, ayn1 zamanda kendilerinin daha 6nceki per-
formanslariyla karsilastirmasini da igermektedir.

Olgegin diger boyutu olan '6grenme hedef yonelimi' boyutundaki maddeler ise,
ogrencilerin 6grenme eyleminin kendisine deger vermesi ve konuyu gercekten 6gren-
mek istemesi ile ilgilidir. Bu maddeler, Nicholls (1984, s. 332-333) ve Dweck (1986, s.
1040) tarafindan Onerilen 6grenme hedef yonelimi boyutu ile tutarlik gostermekte-
dir.Faktor analizi sonucu elde edilen iki boyut altina giren maddeler incelendiginde,
o0grenme ve performans hedeflerinin ¢ok net bir bi¢imde birbirinden ayrildig1 goriilmek-

tedir.
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5.2.2. Akademik baglamda akis 6l¢eginin gelistirilmesine iliskin tartisma

Csikszentmihalyi (1975, s. 1-35) tarafindan gelistirilen akis kurami, kisinin so-
nucunda mutluluga eristigi bir akis deneyiminden bahseder. Akis deneyimi, kisinin bir
aktiviteye olaganiistli yogunlastig1 ve o anda kendisi i¢in bagka hi¢bir seyin énemli ol-
madigy, aktivitenin kendisinden zevk aldig1 ve kisinin bu deneyimden keyif aldig1 i¢in
ne olursa olsun yine ayni aktiviteyi yapmak isteyecegi durum olarak tanimlanmaktadir
(Csikszentmihalyi, 1990, s. 4). Kisinin gergeklestirdigi her aktivitede bu deneyimi ya-
samadig1 disiiniildiigiinde, belirli kosullarin saglanmasi gerektigi sonucuna varilmistir.
Akis yasantist dokuz farkli bilesenden olusmaktadir. Bu dokuz bilesen ayn1 zamanda
kuramin alt boyutlar1 olarak kabul edilmektedir. Csikszentmihalyi (1990, s. 49-70) tara-
findan belirtilen bu bilesenler su sekildedir: zorluk ve beceriler arasindaki denge, acik
hedefler, belirli geri bildirim, goreve odaklanma, kontrol hissi, 6z farkindaligin kaybi,
zamana dair algi, eylem ve farkindaligin kaynasmasi, ototelik deneyim.

Bu arastirma kapsaminda, 6grencilerin akademik faaliyetlerinde yasadiklar1 akis
deneyimi diizeylerini dlgmek amaciyla Akademik Baglamda Akis Olgegi gelistirilmis-
tir. Csikszentmihalyi (1990, s. 49-70) tarafindan belirlenen ve akis deneyimini saglayan
kosullar olarak kabul edilen dokuz bilesen 6lgek maddelerinin kuramsal temelini olus-
turmustur. Gelistirilen 6lgek, agimlayict faktor analizi sonucunda alt1 boyutlu bir yap1
gostermistir. Uygulanan birinci ve ikinci diizey dogrulayici faktor analizleri sonucunda
ise alt1 boyuttan olusan bu yap1 dogrulanmustir. Olgegin alt boyutlar1 su sekildedir: Yo-
gunlagsma ve zaman algisi, belirli geri bildirim, zorluk ve beceri dengesi, ototelik dene-
yim, eylem-farkindalik kaynasmasi, kontrol duygusu. Kuram akis halinin birbirinden
ayr1 olarak diisiiniilebilecek, es zamanli yasanan dokuz yasant1 deneyiminden olustugu-
nu ileri stirmektedir. Gelistirilen 6l¢ek yapisi incelendiginde, 6l¢egin kuramin 6ngor-
diigii dokuz boyuttan biri hari¢ olmak iizere, diger sekiz boyutu kapsayan bir yap1 gos-
terdigi gortilmektedir. Ancak kuramin ayr1 olduklarini ileri stirdiigii ti¢ yasantinin (gore-
ve odaklanma, 6z farkindaligin kayb1 ve zamana dair algy) dlgek gelistirme ¢alismasinda
bu arastirma orneklemindeki 6grenciler tarafindan ayni sey olarak algilandigi bu yasanti
maddelerinin tek boyutta toplanmasindan anlagilmaktadir.

Bu calismada gelistirilen Akademik Baglamda Akis Olgegi'nin boyutlaridan
biri olan 'belirli geri bildirim' boyutundaki maddeler, o6grencilerin akademik aktivitele-
rinde neleri anlayip 6grenebildigine veya nerelerde sikint1 yasayip hata yaptiklarina dair
farkindaliklari ile ilgilidir. Bu maddeler, akis deneyiminin kosullarindan biri olarak ka-

bul edilen kisinin gerceklestirdigi eyleme yonelik geribildirim almasi boyutu ile tutarlik
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gostermektedir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 54-58; Nakamura ve Csikszentmihalyi,
2002, s. 89-105).0l¢egin diger bir boyutu olan 'zorluk-beceri dengesi' boyutunu olustu-
ran maddeler, 6grencilerin becerilerinin biraz istiinde, kendilerini zorlayan konulari
ogrenmeye istekli olmalart ile ilgilidir. Bu maddeler, literatiirde yer alan kisilerin sahip
olduklar1 beceriler ile aktiviteye yonelik algiladiklar1 zorluk arasinda belirli bir denge
olmasi gerektigi kosulu ile tutarlik gostermektedir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 49-53;
Jackson ve Eklund, 2004, s. 7).

Olgegin bir baska boyutu 'eylem-farkindalik kaynasmasi'n1 olusturan maddeler,
ogrencilerin akademik aktivitelere bilgi ve becerilerini en iyi diizeyde aktarmalar1 ve
becerilerini kullanirken kendilerini aktiviteye kaptirmalari ile ilgilidir. Bu maddeler lite-
ratiirde yer alan kisinin yapmakta oldugu eylemi neden yaptigina dair sorgulamalari
birakarak kendini aktiviteye kaptirmasini vurgulayan kosul ile tutarlik gdstermektedir
(Csikszentmihalyi, 1990, s. 53-54; Jackson ve Eklund, 2004, s. 7). Olgegin 'kontrol
duygusu' boyutunda bir araya gelen maddeler, 6grencilerin herhangi bir akademik etkin-
likte kendilerini tamamen kontrolde hissetmeleri ve var olan yetkinlik ve becerilerine
giivenmeleri ile ilgilidir. Bu maddeler, literatiirde yer alan kisinin becerilerine olan gii-
veninin en Ust diizeye ¢ikmasi, aktivite siiresince kontroliiniin kendilerinde oldugunu
hissetmesi kosulu ile tutarlik gostermektedir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 59-62; Jackson
ve Eklund, 2004, s. 8; Nakamura ve Csikszentmihalyi, 2009, s. 195-206). Olgegin 'oto-
telik deneyim' boyutunda yer alan maddeler, 6grencilerin karsiliginda herhangi bir dis-
sal odiil beklemeden 6grenme eyleminin kendisinden zevk almalar ile ilgilidir. Bu
maddeler, literatiirde yer alan kisilerin i¢sel olarak motive olmas1 gerektigini vurgulayan
ototelik deneyim boyutu ile tutarlik gostermektedir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 67-70;
Nakamura ve Csikszentmihalyi, 2002, s. 89-105).

Olgegin 'yogunlasma ve zaman algist' boyutundaki maddeler, 6grencilerin elle-
rindeki akademik etkinlige kendilerini fazlasiyla odaklamasi ve zamana yonelik algila-
rinin farklilagsmas: ile ilgilidir. Bu boyut literatiirde yer alan zamana dair algi, goreve
odaklanma ve 6z farkindaligin kayb1 boyutlarini i¢ine almistir. Bu ii¢ boyutun ortak
noktasi, kisinin gerceklestirdigi aktiviteye kendini tamamen kaptirmasidir. Literatiirde,
goreve odaklanma kosulu, kisinin kendini aktiviteye tamamen yogunlastirmas: olarak
tammlanmaktadir. Oz farkindaligin kaybr ise, bu yogun odaklanma sonucunda kisinin
deneyim esnasinda kendi benligine iliskin diisiince ve endiselerden siyrilmasi olarak
tanimlanmaktadir. Zamana dair alginin kaybolmasi boyutunda yine kisinin aktiviteye

yogun bir sekilde odaklanmasi sonucunda zamanin nasil gegtiginin farkina varamamasi
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olarak tanimlanmaktadir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 66; Nakamura ve Csikszentmihal-
yi, 2009, s. 195-206). Bu ii¢ boyutun yogun odaklanma ortak yasantisi nedeniyle 6gren-
ciler tarafindan farkli boyutlar olarak algilanamadig: diistiniilmektedir. Kuramsal olarak
li¢ ayr1 boyut gibi diisiiniilen yasantilarin hepsini 6grencilerin yogun odaklanma halinde
yastyor olmasi, tim bu maddelerin ayn1 yasantinin parcalart olarak algilanmasina yol
acmis olabilecegi sOylenebilir. Goreve odaklanma, 6z farkindaligin kaybi1 ve zamana
dair alg1 boyutlarinin, ayn1 yasantinin pargalar olarak algilanmasi durumunun kiiltiirel
bir algilama farkliligin1 yansitiyor olabilecegi de diisiiniilmektedir.

Akis kuraminda, kisinin elindeki aktiviteye yogunlasabilmesi icin belirli hedefle-
rinin olmasi gerektigi belirtilmektedir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 54-58). Ancak gelisti-
rilen 6l¢ekte agik hedefler boyutunun olusmadig goriilmiistiir. Faktor analizi sonucun-
da, acik hedefler boyutu ile ilgili maddelerin bir boyut altinda toplanamadig ve faktor
yiik degerlerinin diisiik olmast nedeni ile 6lgek disi kaldigr goriilmiistiir. Bu baglamda
bakildiginda, 6grencilerin acik hedefleri akademik baglamda akis yasantisinin bir parca-
st olarak gormiiyor olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu boyuttaki madde 6rneklerinden biri
sOyledir: “Ders ¢alismaya baslamadan énce konuyu nasil ¢alisirsam daha iyi ogrene-
cegimi diistintirim.”

Sonug olarak, akis deneyimini saglayan bes kosul 6l¢egin faktdr yapisinda net
bir sekilde alt boyut olarak ortaya ¢ikmistir. Ancak, ii¢ ayr1 boyut olarak kabul edilen
goreve odaklanma, 6z farkindaligin kaybolmasi ve zamana dair algt kosullar tek bir
faktor altinda birleserek yogunlasma ve zaman algis1 boyutunu olusturmustur. Acik he-

defler kosulu ise 6lgegin faktdr yapisinda ortaya ¢gikmamastir.

5.2.3. Basar1 hedef yonelimlerinin akademik baglamda akis deneyimi ile

iliskilerine dair olusturulan yapisal esitlik modeline iliskin tartisma

Giiniimiiz yagsaminda, 6grenciler hayatlarinin 6nemli bir dilimini egitim-6gretim
faaliyetlerine katilarak gecirmektedir. Bu nedenle 6grencilerin okul yasantisinda mutlu
olmalar1 ve egitim siirecinden keyif almalar1 6nem tasimaktadir. Akis deneyimi, kisinin
gerceklestirdigi eyleme kendini tamamen kaptirarak keyif almasini ve dolayli olarak
eylemin sonunda mutluluga erismesini saglar (Csikszentmihalyi, 1990, s. 4). Bu agidan
bakildiginda, 6grencilerin akademik faaliyetlerinde akisi deneyimlemesi egitim-6gretim
stireci boyunca mutlulugu yakalamalarini saglayabilir. Akis yasantisinin deneyimlene-
bilmesi adina, 6grencilerin akademik faaliyetlere neden katildiginin ve onlar1 neyin gii-

diilediginin aydinlatilabilmesi de énemli goériinmektedir. Ogrencileri egitim-6gretim
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stirecinde motive eden farkli nedenler olabilir. Bu baglamda, basar1 hedef yonelimleri
kurami 6grencilerin akademik etkinlikleri 'neden' gergeklestirdiklerini ortaya ¢ikarmaya
odaklanmaktadir (Maehr ve Zusho, 2009, s. 77-80). Bu amagla, 6grencilerin ne tiir he-
def yonelimlerine sahip oldugunu belirlemeye ¢alisir (Nicholls, 1984, s. 328-346).

Bu calismada, 6grencilerin akademik calismalarindaki akis yasantilari ile sahip
olduklar1 basar1 hedefleri arasindaki iligki incelenmistir. Bu amagla, 6grenme ve per-
formans hedeflerinin akademik baglamda akis deneyimi ile iliskilerine yonelik bir yapi-
sal esitlik modeli test edilmistir. Olusturulan yapisal esitlik modelinde, 6grenme hedef-
leri ile akademik baglamda akis deneyimi arasinda olumlu yonde ve yiiksek diizeyde bir
iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak, performans hedefleri ile akademik baglamda
akis deneyimi arasinda anlaml bir iliski bulunamamaistir. Dolayisiyla, 6grencilerin 68-
renme hedef yonelimli olma diizeyleri artirdik¢a akademik caligmalarini yaparken akis
deneyimi yasama diizeyleri de artmaktadir. Buna karsin performans hedef yonelimli
olmalari olumlu ya da olumsuz bir bi¢imde akis deneyimiyle iliski gostermemektedir.

Basar1 hedef yonelimleri ve akis deneyimi ile ilgili arastirmalar incelendiginde,
dogrudan bu degiskenler arasindaki iliskiye bakan arastirmalara rastlanmamistir. Bu
acidan, ulasilan sonuglarin benzer arastirmalar 1518inda degerlendirilmesi miimkiin go-
rinmemektedir. Ancak, basar1 hedef yonelimleri ve akis deneyimi ile ilgili literatiirde
yer alan bazi ¢alismalar, bu iki degisken arasinda iliski olabilecegini diisiindiirmiistiir.
Ayrica yapilan ¢alismalarda, 6grenme ve performans hedef yonelimleri ile akis arasin-
da, bu calisma sonucunda ulasildig: sekilde bir iligki olabilecegini destekleyecek sonug-
lar elde edildigi goriilmiistiir.

Literatiirde, 6grencilerin akademik etkinlikleriyle neden ilgilendiklerini incele-
yen basar1 hedef yonelimleri kurami ve akademik motivasyon arasinda iligkiyi incele-
yen bir takim arastirmalara rastlanmistir. Yiiriitiilen baz1 arastirmalarda, 6grenme hedef
yonelimi ile i¢sel motivasyon arasinda olumlu yonde bir iliski bulunurken; performans-
hedef yonelimi ile i¢sel motivasyon arasinda anlamli bir iligkinin bulunmadig1 veya
performans hedeflerinin igsel motivasyonu olumsuz yonde yordadi§i gorilmistiir
(Dweck ve Leggett, 1988, s. 256-273; Heyman ve Dweck, 1992, s. 231-247). Ogrenme
hedeflerinin tutarli bir sekilde i¢csel motivasyonu arttirdigi; ancak, 6zellikle performans-
kag¢inma hedeflerinin ise i¢sel motivasyonu engelledigi belirtilmistir. Buna karsin, per-
formans-yaklasma hedeflerinin i¢sel motivasyonla iliskisi konusunda anlamli bir bulgu-
ya ulasilmamistir. Bu sonuglar, hem deneysel calismalarla (Elliot ve Harackiewicz,

1996, s. 461) hem de saha calismalar1 (Elliot ve Church, 1997, s. 218) ile elde edilmis-
93



tir. Icsel motivasyon ve basar1 hedef yonelimleri arasindaki iliskiyi inceledikleri galis-
mada Wang, Liu ve Lochbaum (2009, s. 303-312), 309 iiniversite 6grencisini fiziksel
aktivitelerde algiladiklar1 yeteneklerine gore yiiksek ve diistik yetenekli olmak tizere iki
gruba bolmiig ve iki grup i¢in de basari hedef yonelimlerinin i¢sel motivasyonu nasil
etkiledigine bakmistir. Her iki grup i¢in de yalnizca 6grenme hedef yonelimlerinin i¢sel
motivasyonu olumlu ve anlamli bir sekilde yordadigi sonucuna ulagmislardir. Diger
taraftan, performans-yaklasma ve performans-kaginma hedefleri ile i¢sel motivasyon
arasinda bir iligki bulunamamustir.

Asif (2011, s. 196) tiniversite 6grencileri lizerinde gergeklestirdigi ¢alismasinda,
o0grenme hedefleri, performans-yaklasma hedefleri ve performans-kaginma hedefleri ile
igsel motivasyon arasinda farkli diizeylerde korelasyonlar oldugunu belirlemistir. Ca-
lisma sonuglarina gore igsel motivasyonla en yiiksek korelasyon 6grenme hedefleri ile
goriiliirken en diisiik korelasyon ise performans-kaginma hedefleri ile goriilmiistiir.
Rawsthorne ve Elliot (1999, s. 5-12), literatiirdeki basar1 hedef yonelimleri ve ig¢sel mo-
tivasyon arasindaki iliskiye bakan arastirmalar inceledikleri ¢calismada, 6grenme hedef
yonelimi ile i¢sel motivasyon arasinda istatistiksel olarak anlamli ve pozitif yonde bir
iligki oldugunu belirtmistir.

Yerdelen, Aydin, Yalmanci ve Goksu (2014, s. 437) tarafindan yiiriitiilen bir
calismada, lise 6grencilerinin biyoloji dersini 6grenmek i¢in sahip olduklar1 basar1 hedef
yonelimleri ile akademik motivasyonlar1 arasindaki iliski incelenmistir. Arastirma So-
nuglarina gore, biyoloji konularin1 anlama ve 6grenme amaglar1 6grencilerin hem igsel
hem de digsal motivasyon 6geleri ile iliskili bulunurken; performans-yaklasma ve per-
formans-kaginma hedef yonelimleri ile i¢sel motivasyon arasinda anlaml bir iliski bu-
lunmamistir. Performans-yaklasma hedef yoneliminde olan 6grencilerin sadece dissal
motivasyona sahip olduklari sonucuna ulasilmistir. Ayn1 dogrultuda, Dysvik ve Kuvaas
(2012, s. 412) da galismalarinda, performans yaklagsma ve kaginma hedefleri ile digsal
motivasyon arasinda olumlu yonde bir iliski oldugunu belirtmislerdir.

Performans hedef yonelimleri ile i¢sel motivasyon arasindaki iligkinin incelen-
digi caligmalarin biiylik ¢ogunlugunda i¢sel motivasyon ile performans hedefleri arasin-
da anlaml bir iliski olmamakla beraber; az sayidaki ¢alismada sadece performans yak-
lagma boyutunun i¢sel motivasyonla diisiik diizeyde iliski gosterdigi belirlenmistir (EI-
liot ve Church, 1997, s. 218; Murayama ve Elliot, 2009, s. 432; Spinath ve Steinmayr,

2012, s. 1135). Buna karsin performans-ka¢inma hedefi ile i¢sel motivasyon arasinda
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olumlu yonde bir iliski bulunmamigtir (Elliot ve Moller, 2003, s. 339; Huang, 2011, s.
359).

Ogrenme hedef yonelimleri ile i¢sel motivasyon arasindaki iliskiye yonelik ca-
ligmalar ise tutarli sonuglar géstermis ve aralarinda olumlu yonde anlamli bir iliski ol-
dugu belirtilmistir. Yani, 6grenme hedef yonelimli 6grencilerin akademik faaliyetlere
igsel olarak motive oldugu sdylenebilir. Akis yasantisinin tanimina bakildiginda, teme-
linde i¢sel motivasyon kavrami goriilmektedir. Akis deneyiminin saglanmasindaki en
onemli kosullardan biri, kisinin digsal bir 6diil veya fayda beklemeden aktiviteyi ger-
¢eklestirme konusunda igsel olarak motive olmasidir (Csikszentmihalyi, 1990, s. 90-93).
Bu agidan bakildiginda, 6grenme hedefleri ile akis deneyimi arasinda yiiksek diizeyde
bir iliski ¢ikmasi ongoriilebilir. Dolayisiyla yapisal esitlik modeli ile dogrulanan 6gren-
me hedefleri ve akademik baglamda akis arasindaki olumlu yonde yiiksek diizey iliski-
nin, motivasyon ¢alismalari ile desteklendigi sOylenebilir.

Ogrencilerin sahip oldugu basar1 hedefleri ile zorlu gérevleri tercih etmeleri ara-
sindaki iliskiyi inceledikleri calismada Elliot ve Dweck (1988, s. 5-12), 6grenme hedef
yoneliminde olan &grencilerin kendilerini zorlayan gorevleri tercih ettikleri sonucuna
varmigtir. Ogrenme hedef yonelimli dgrencilerin, yeteneklerinin yiiksek veya yetersiz
oldugunu diistinseler de kendilerini zorlayan aktivitelere katilmayi segtiklerini belirtmis-
lerdir. Literatiirde yer alan bazi arastirmalarda da yine 6grenme hedef yonelimli 6gren-
cilerin zorlu gorevlerde 1srarct olduklari, ellerindeki gorevlere tamamen yogunlastiklari,
aktiviteyi tamamlama konusunda kararli olduklar1 belirtilmistir (Elliot ve Dweck, 1988,
s. 5-12; Grant ve Dweck, 2003, s. 541; Meece ve Holt, 1993, s. 582-590; Wolters, 2004,
s. 236). Universite dgrencileri ile gergeklestirdigi calismada Archer (1994, s. 430), 6g-
renme hedef yonelimli olma ile zor aktiviteleri tercih etme arasinda olumlu yonde yiik-
sek diizeyde bir iliski, kolay aktiviteleri tercih etme arasinda ise olumsuz yonde bir ilis-
ki oldugunu bulmustur. Grant (2000, s. 541) {iniversite d6grencilerini izledigi ¢alisma-
sinda, performans hedef yonelimli (hem yaklagsma hem kag¢inma) 6grencilerin zorlu go-
revlerle karsilasana kadar ¢ok motive goriindiiklerini ancak zorlu gorevlerle karsilastik-
larinda ve diisiik sinav notlar1 aldiklarinda giiclii bir i¢sel motivasyon kaybina ugradik-
larin1 belirtmistir.

Akis deneyimi yasayan kisiler de, kendilerini bir derece zorlayan aktivitelere
yonelmektedir. Her zorlu aktivite sonrast mevcut becerilerini gelistirerek kendilerini
zorlayan aktiviteleri tercih etmeye devam etmektedirler (Csikszentmihalyi, 1990, s. 49-

53). Dolayisiyla bagar1 hedef yonelimleri ve zorlu gorevleri tercih etme iizerine yapilan
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arastirmalardan elde edilen sonuglar goz oniine alindiginda, 6grenme hedef yonelimli
Ogrencilerin akis deneyimini daha sik yasayacagi sdylenebilir. Performans hedef yone-
limli 6grencilerin ise kendilerini zorlayan gorevlerden kaginma egiliminde olduklar1 i¢in
akis yasayamayacaklar1 ongoriilebilir. Bu calismada elde edilen sonuglarin, literatiirde
yer alan basar1 hedef yonelimleri ¢aligmalar ile tutarlik gosterdigi soylenebilir.

Literatiirde performans hedef yonelimleri boyutunu, performans-yaklasma ve
performans-kaginma olarak ayiran ¢aligsmalar vardir ve bu ¢alismalarda, ortaya ¢ikardigi
sonuglari itibari ile performans-yaklagmanin, performans-kaginmadan daha olumlu bir
durumu ifade ettigi belirtilmektedir (Ames, 1992, s. 261-271; Elliot ve Church, 1997, s.
218-232; Elliot ve Harackiewicz, 1996, s. 461-475). Bu tez kapsaminda gelistirilen Ba-
sart Hedef Yonelimleri Olgegi'nin performans boyutu tamamen performans-yaklasma
maddelerinden olustugu icin aslinda bir performans-yaklagsma boyutudur. Ancak buna
ragmen, Ogrencilerin akademik baglamda akis deneyimleri ile bir iligki gostermemis
olmasi dikkati ¢ceken bir bulgudur. Bu bulgudan hareketle, 6grencilerin sahip olduklari
performans hedeflerinin yaklasma yoniinde olmasinin dahi akis ruhunu deneyimlemele-
rine katki saglamadigi anlagilmaktadir.

Akademik caligma ve gorevler, 6grencilerin giinliik yasamlarinin énemli bir bo-
liimiinii kapsamaktadir. Performans hedef yonelimli 6grencilerin 6grenme hedef yone-
limli 6grencilere kiyasla akis ruhundan yoksun kalarak bu caligmalar1 yapmalariin on-
lar agisindan 6nemli bir kayip oldugu diisiiniilebilir. Bu kaybin, hem 6grencilerin daha
nitelikli calismalar yapamamast hem de akademik c¢alismalarini yaparken mutlulugu
deneyimleyememesi olarak yasandig diisiiniilmektedir. Bunun aksine, 6grencilerin 68-
renme hedefine sahip olmalar1 hem literatiirde belirtildigi gibi onlarin ¢aligsmalarindaki
niteligi artirmakta hem de bu tez calismasindaki bulgulardan anlasildig: lizere onlarin
yiiksek diizeyde akis deneyimi yasamalarina yol agmaktadir. Ogrenciler giinliik yasam-
larinin 6nemli bir boliimiinii kapsayan akademik caligmalarini yaparken hem amaglarina
daha kolay ulagmalari miimkiin olmakta hem de bu ¢aligmalarin kendisi, onlar a¢isindan

mutluluk ve motivasyon kaynagi haline akis deneyimi ile gelmektedir.

5.3. Oneriler

Aragtirma sonucunda elde edilen bulgular, 6grencilerin sahip olduklar1 basari
hedef yonelimlerinin, akademik faaliyetlerde akis deneyimi ile yiiksek diizeyde olumlu
iliski gosterdigini; ancak performans hedeflerinin yaklasma hedefleri tiirlinde olmasina

ragmen akademik faaliyetlerde akis deneyimi ile anlaml bir iligki géstermedigini ortaya
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cikarmistir. Elde edilen bulgular ve ulasilan sonuglar dogrultusunda ¢esitli 6neriler su-

nulmustur.

Ebeveynlere yonelik oneriler:

1.

Cocuklarmin okul yasantilart ile ilgilenirken, ebeveynlere 6grenmenin degerini vur-
gulayici ifadeleri yiiksek basar1 beklentisini vurgulayan ifadelere tercih etmeleri ge-
rektigi biling ve farkindaliginin kazandirilacag: egitimler verilebilir.

Cocuklarinin simav sonuglarini degerlendirirken asil odagin notun yiiksek ya da dii-
stik olmasi yerine, 6grenmenin nerede eksik kaldigi ve nasil tamamlanabilecegi ko-
nusunda olmas1 gerektigi biling ve farkindaliginin ebeveynlere kazandirilacag: se-
minerler diizenlenebilir.

Cocuklarinin daha mutlu ve daha nitelikli bir 6grenme hayatlarinin olabilmesi i¢in
akis deneyiminin 6nemi konusunda ebeveynleri bilgilendirici egitimler verilebilir.
Akis deneyiminin performans hedeflerine sahip olmakla degil, 6grenme hedeflerine
sahip olmakla miimkiin olacag biling ve farkindaliginin ebeveynlere kazandirilacagi

egitimler verilebilir.

Osretmenlere yonelik oneriler:

1.

Ogrencilerin hata yapmaktan kaygi duymadigi, basari veya basarisizliklarinm birbir-
leri ile kiyaslanmadigi, 6grenmenin ve ¢aba gdstermenin degerli oldugu ve asil ba-
sarinin gelisme ve ilerleme gosterme olarak goriildigli bir sinif ortaminin olustu-
rulmasi konusunda dgretmenleri tesvik edici ve bu ortami nasil saglayabileceklerine
dair bilgilendirici ¢aligmalar yiiriitiilebilir.

Rehber 6gretmenler ve tiim diger 6gretmenleri, uzun dénemli nitelikli 6grenmede
basar1 hedef yonelimleri ile akademik faaliyetlerde akis deneyimi arasindaki iliskiler
konusunda bilgilendirici ¢alismalar yiiriitiilebilir.

Ogrencilerle ve onlarin velileriyle yaptiklar1 goriismelerde dgrencilerin notlarinmn
yiiksek veya diisiik olmasini vurgulamak yerine 6grenme diizeylerini nasil artirabi-
lecekleri ve 6grenmeyi nasil sevdirebilecekleri konularin1 vurgulamalar1 gerektigi

konusunda rehber 6gretmenler ve diger 6gretmenlere biling kazandirilabilir.

Ogrencilere yonelik oneriler:

1.

Ogrenmenin degeri ve akademik ¢alismalarda asil amacin 6grenme olmasinin nite-

likli ve kalic1 6grenmeleri saglayacagi, basariy1 kolaylastiracagi ve 6grenirken mutlu
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olmay1 saglayacagi hakkinda 6grencilere biling ve farkindalik kazandiracak semi-
nerler verilebilir.
Ogrencileri akis deneyimi ve akis deneyiminin basar1 hedefleriyle nasil iliskilendigi

hakkinda bilinglendirici seminerler verilebilir.

Egitim politikalarina yonelik oneriler:

1.

Performansin hedeflerinin 6n planda tutulmadigi ve 6grencileri 6grenme hedeflerine
yonlendiren yeni egitim programlarinin gelistirilmesine yonelik ¢alismalar yiiriitiile-
bilir.

Ogrencilerin egitim-dgretim siirecinden keyif almalarimi saglayacak sekilde, akis
deneyimi yasamalarina imkan taniyan egitim programlar1 gelistirilebilir.
Ogrencilerde rekabet duygusunu pekistiren ve performans hedeflerinin daha énemli
oldugu inancinin olusmasina sebep olan mevcut sinav sisteminin yeniden gozden
gecirilerek, ogrencilerin neleri 6grendiklerine, nerelerde sikinti yasadiklarina veya
eksiklerinin ne olduguna ve bu eksiklerinin nasil giderilecegine 6nem veren yeni bir

degerlendirme sisteminin gelistirilmesine yonelik ¢alismalar yiiriitiilebilir.

Gelecek arastirmalara yonelik oneriler:

1.
2.

Kisilik 6zellikleri ile bagar1 hedef yonelimleri arasinda iliski incelenebilir.
Basar1 hedef yonelimleri ve akademik baglamda akis deneyimi arasinda kisilik 6zel-

liklerinin aracilik etkisinin test edilecegi bir model gelistirilebilir.

3. Basar1 hedef yonelimleri ile okul baglilig1 arasindaki iliski incelenebilir.

Akademik baglamda akisi 6lgmeye yonelik araclar farkl kiiltiirlerde de gelistirilip
akademik baglamda akis deneyiminin kiiltiirel farklar gdsterip gostermedigi belirle-
nebilir.

Akademik baglamda akis deneyimi ile 6diil bagimliligi-ceza hassasiyeti arasindaki
iliski incelenebilir.

Akademik baglamda akis deneyimi ile okul tiikenmisligi arasindaki iliski incelene-
bilir.

Akademik baglamda akis deneyimi ile okul baglilig arasindaki iligki incelenebilir.
Ogrencilerin akademik baglamda akis diizeylerinin, igsel-digsal motivasyon diizey-

leri ile arasindaki iliski incelenebilir.
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EK?2
Basar1 Hedef Yonelimleri Olcegi

Sevgili 6grenciler,

Bir bilimsel ¢aligmada goriislerinizi alma ihtiyact dogmustur. Asagida bazi ifadelere yer

verilmistir. Vereceginiz cevaplarda dogru ya da yanlig biciminde bir degerlendirme yapil-

mayacak ve cevaplariniz sadece arastirma i¢in kullanilacak ve tiimiiyle gizli tutulacaktir.

Asagida yer alan ifadelerin her birinin sizin icin ne

derecede dogru oldugunu uygun sikki isaretleye-

~
~

rek belirtiniz.

1

Orta diizeyde

1

Cogunlukla
Biraz dogru

Tamamen

Tamamen

1 | Bir sinavdan aldigim not diger 6grencilerin notla-

rindan yiiksekse kendimi basarih kabul ederim.

2 | Bir sinavdan aldigim not daha 6nceki notlarimdan

yiiksekse kendimi bagarili kabul ederim.

3 | Sinavlara ¢alisirken diger 6grencilerden daha ba-

sarili olacagima inanarak calisirim.

4 | Sinavlara calisirken not ortalamami daha da yiikselte-

cegime inanarak calisirim.

5 | Diger dgrencilerden daha basaril olmami saglaya-

caksa yeni bilgiler 6grenmek isterim.

6 | Derslere veya sinavlara c¢alisirken asil amacim daha

once aldigim notlardan daha yiiksek not almaktir.

7 | Derslere veya sinavlara ¢ahisirken asil amacim di-

ger 6grencilerden daha yiiksek not almaktir.

8 | Derslere veya siavlara ¢alisirken asil amacim not

ortalamamu yiikseltmektir.

9 | Derslerdeki bilgileri tam 6grendigimde kendimi

basarili hissederim.

10 | Derslere veya sinavlara ¢alisirken asil amacim ders

konularini1 gergekten anlamaya ¢aligmaktir.
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11

Derslere veya sinavlara ¢ahisirken asil amacim bil-

gi diizeyimi arttirmaktir.

12

Ogrenmeyi ve bilgi edinmeyi gercekten sevdigim i¢in

derslere veya sinavlara ¢aligirim.

13

Karsihiginda not alinmayacak olsa da yeni bilgiler

ogrenmek beni mutlu eder.
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EK3
Akademik Baglamda Akis Olcegi

Sevgili 6grenciler,

Bir bilimsel ¢alismada goriislerinizi alma ihtiyact dogmustur. Asagida bazi ifadelere yer

verilmistir. Vereceginiz cevaplarda dogru ya da yanlig biciminde bir degerlendirme yapil-

mayacak ve cevaplariniz sadece arastirma i¢in kullanilacak ve tiimiiyle gizli tutulacaktir.

Asagida ifade edilen durumlar: ne sikhikta
yasadiginizi uygun sikki isaretleyerek belir-

tiniz.

Her zaman
Cogu zaman

Siklikla
Ara sira
Nadiren

Hicbir zaman

1 | Ders cahisirken achik ve susuzluk hissetmeyi

neredeyse unuturum.

2 | Ders ¢alisirken diger biitiin sikintilarimi unutu-

rum.

3 | Ders calisirken ne kadar yoruldugumu his-

setmem.

4 | Odev yaparken o kadar odaklanirim ki 6devimi

bitirene kadar higbir seyin farkina varamam.

5 | Ders ¢alisirken o kadar odaklanirim Ki etra-

fimda ne olup bittiginden haberim olmaz.

6 | Odev yaparken &yle dalarim ki kag saat ¢alisti-

gimin farkinda olmam.

7 | Ders calismaya kendimi oyle kaptiririm ki
birkag saat calistigim halde ¢ok kisa bir sii-

re gecmis gibi hissederim.

8 | Dersleri dinlerken o kadar odaklanirim ki diger

arkadaslarimin nelerle ugrastigini fark etmem.

9 | Dersleri dinlerken zihnim yalnizca dersle

mesgul olur.

10 | Ders ¢alisirken zaman oldugundan daha hizli

akiyor gibi gelir.

11 | Ders cahisirken konunun hangi béliimlerini
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tam anladiginu fark edebilirim.

12

Ders ¢alisirken konunun hangi boliimlerini

anlamada zorlandigimi fark edebilirim.

13

Derslerde anlatilan konunun hangi boliim-

lerini tam anladigimm fark edebilirim.

14

Ders ¢alisirken veya 6dev yaparken yaptigim

hatalar1 fark edebilirim.

15

Yeni konular 6grenmek beni ¢cok mutlu

eder.

16

Yeni konular 6grendigimde 6grenme istegim

daha da artar.

17

Odevlerimi tamamladigimda kendimi ¢ok

Iyi hissederim.

18

Yeni bilgiler 6grenmemi sagladigi icin isteye-

rek ders ¢aligirim.

19

Ders dinlerken yeni bilgiler 68renecegim

icin heyecanlanirim.

20

Odev yaparken bilgi ve becerilerimi deve gok

1yi aktaririm.

21

Dersi dinlerken 6grenmeye o kadar odakla-
nirim ki o konuyla ilgili daha 6nce 6gren-

diklerimi de hatirlarim.

22

Ders calisirken veya ddev yaparken bilgi ve
becerilerimi en iist diizeyde kullanabildigimi

hissederim.

23

Ders calisirken veya odev yaparken yaratici

fikirler iiretirim.

24

Ders calisirken basarili olacagim konusunda

kendimi rahat hissederim.

25

Ders ¢alhisirken 6grenmek icin yeterli kapa-

siteye sahip olduguma inanirim.

26

Odev yaparken iyi bir 6dev yapacagima inani-

rimm.
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27

Dersleri dinlerken konuyu anlayacagima

inanirim.

28

Biraz zor olan konulari ¢alisirken ders ¢alis-

maya daha fazla odaklanirim.

29

Biraz zor gibi olan konular1 6grenmek beni

daha ¢ok mutlu eder.

30

Beni biraz zorlayan konular ¢alisma istegimi

arttirir.

31

Ders calisirken 6grenme istedigim o kadar

artar ki konuyu anlayana kadar calisirim.
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