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OZET

SHARIF, Banan Wahab. Ogrencilerin Basart Yonelimleri ile Pozitif ve Negatif
Duygulanim Diizeyleri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi, Yiiksek Lisans Tezi, Van,
2018.

Ogrencilerin olumlu sonuglara ulasma ve olumsuz sonuglardan uzaklasmaya
yonelik sahip olduklar1 yaklasma ve kagimma yoOnelimleri, motivasyonlari agisindan
Oonem tasimaktadir. Yaklasma ve kaginma yonelimleri, 6grencilerin akademik basarilari
tizerinde etkiye sahiptir. Buna ek olarak, pozitif ve negatif duygulanim diizeyleri,
akademik performanslarina bagli olarak degisim gostermektedir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu Kuzey Irak’in Siileymaniye sehrinde 6grenim goéren 140 lise Ogrencisi
olusturmustur. Veri toplama araglari olarak Pozitif ve Negatif Duygulanim Olgegi
(PNDO), Basar1 Yonelimleri Olgegi (BYO) ve kisisel bilgi formu kullanilmistir.
Olgekler arastirmaci tarafindan Kiirtge’ye uyarlanmistir. PNDO agimlayici faktor
analizi sonugclari, 6l¢egin iki alt boyuttan olusan bir yap1 gosterdigini ortaya koymustur.
BYO i¢in elde edilen agimlayici faktdr analizi sonuglari, dlgegin orijinal formundan
farkli olarak, ‘yaklagma yonelimi’ ve ‘kacinma yonelimi’ olmak tizere iki faktorli bir
yap1 olusturdugunu gdstermektedir. PNDO ve BYO dogrulayici faktor analizi sonuglari,
Olgeklerin uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeylerde oldugunu gostermektedir.
Arastirma degigkenleri ile yapilan korelasyon analizleri, 6grencilerin yaslari ile pozitif
duygulanim diizeyleri arasinda negatif, pozitif duygulanim diizeyleri ile yaklasma
yonelimleri arasinda orta diizeyde pozitif, yaklasma ve kaginma yonelimi arasinda orta
diizeyde pozitif ve kagcinma yonelimleri ile negatif duygulanim diizeyleri arasinda diisiik
diizeyde pozitif yonde anlamli iligkiler ortaya koymustur. Pozitif ve negatif duygulanim
diizeyleri ile yaklagsma ve kaginma yonelimlerinin cinsiyet, egitim alani ve yas gruplari
acisindan farklilik gosterip gostermedigi tek yonlii varyans analizleri (ANOVA) ile test
edilmistir. Cinsiyete gore; pozitif ve negatif duygulanim, yaklasma ve kaginma
yonelimi diizeylerinin kadinlar lehine anlamli farkliliklar gosterdigi gozlenmistir.
Egitim alanina gore gézlemlenen grup farkliliklar ele alindiginda, pozitif duygulanim
diizeyi agisindan anlamli bir fark bulunmustur. Sayisal alanda okuyan 6grencilerin
pozitif duygulanim diizeylerinin s6zel alanda okuyan 6grencilerden anlamli olarak daha

yiiksek oldugunu goriilmiistiir. Son olarak, 16-17 yas grubundaki 6grencilerin, 19 yas
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grubundaki 6grencilerden anlamli olarak daha yiiksek pozitif duygulanim diizeyleri
oldugu bulunmustur. Elde edilen bulgular ilgili literatiir 1s181inda tartisilmis ve arastirma

ve uygulama alanlarina yonelik 6nerilerde bulunulmustur.
Anahtar Sozciikler:

Pozitif ve Negatif Duygulanim, Yaklasma ve Kaginma Yonelimleri, Lise Ogrencileri.
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ABSTRACT

SHARIF, Banan Wahab. Investigating the Relationship between Students’ Achievement

Orientation and Positive and Negative Affect, Masters Thesis, Van, 2018.

Students’ attitudes towards reaching positive results and moving away from negative
results are important in terms of their motivations. Previous studies showed that
approach and avoidance orientations have an influence on the academic achievement of
students. In addition, the levels of positive and negative affect vary depending on the
students’ academic performances. In the present study, the relationship between
students’ achievement orientation and positive and negative affects were examined. The
sample consisted of 140 high school students studying in Sulaimaniyah, Northern Iraqg.
Positive and Negative Affectivity Scale (PANAS), 2 X 2 Achievement Goals
Questionnaire (AGQ) and demographic information form were used as data collection
tools. The scales were adapted to Kurdish by the researcher. The results of the PANAS
explanatory factor analysis showed that the scale has a two-factor structure. The results
of the exploratory factor analysis obtained for AGQ showed that the scale has a two-
factor structure as 'approach orientation' and ‘avoidance orientation’, unlike the original
four-factor form of scale. The results of the confirmatory factor analysis of the PANAS
and AGQ showed that the goodness of fit indices of the scales are at acceptable levels.
Correlation analyzes with the research variables revealed that there was a negative
relationship between age and positive affect levels of students, moderate positive
relationship between positive affect levels and approach orientations, moderate positive
relationship between approach and avoidance orientations, and low positive correlations
between avoidance orientations and negative affect levels. One-way analysis of variance
(ANOVA) were used to test whether positive and negative affect levels and approach
and avoidance tendencies differed in terms of gender, education field, and age groups.
According to gender; positive and negative affect, and approach and avoidance
orientation levels showed significant differences in favor of women. The group
differences observed according to the education field were considered. Results indicated
a significant difference in terms of positive affect level. It was observed that the positive
affect levels of the students who study in science were significantly higher compared to

the students who study in social field. Finally, the students in the 16-17 age group were
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found to have significantly higher levels of positive affect than the students who are 19
years old. The findings were discussed in the light of the relevant literature and

suggestions were made for research and application areas.
Key Words

Positive and Negative Affect, Approach and Avoidance Orientations, High School
Students.
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1. BOLUM
GIRIS
Bu boliimde arastirmanin problem durumu, amaci, O6nemi, varsayimlari ve

siurliliklart ile ilgili bilgi verilecektir.
1.1. Problem Durumu

Smif ortami, duygusal ozelligi olan bir yerdir. Ogrenme ve basarinin
Ogrencilerin egitim siiregleri agisindan kritik bir oneme sahip olmasi, akademik
faaliyetlerin ve kazanimlarin duygular1 yogun bir sekilde uyardigi anlamina
gelmektedir. ilgili basar1 duygulan arasinda; 6grenmekten zevk alma, umut ve gurur
gibi olumlu duygularin yani sira; 6tke, kaygi, utang¢ veya sinif ortaminda sikilma gibi
olumsuz duygularda yer almaktadir. Smif ortamimin etkilesimli dogasindan Otiiri;
hayranlik, hor gorme veyakiskanglik gibi etkilesim sonucunda ortaya ¢ikan duygular da
bu tir ortamlarda O6nemli bir rol oynayabilmektedir. Ayrica, duygular 6grencilerin
akademik motivasyonlarini, davranislarini, performanslarini, sagliklarint ve kisilik
gelisimlerini etkilemesi nedeniyle islevsel olarak da énem tasimaktadirlar. Ogrencilerin
duygularina  yonelik  gergeklestirilen c¢alismalar  6zellikle kaygi  duygusuna
odaklanmaktadir. Ogrencilerin sinav kaygilarinin incelendigi arastirmalar 1950'lerden
bu yana ayrintili olarak yapilmaktadir (Zeidner, 1998, 2007) ve egitim uygulamalarina
151k tutacak bir bilgi birikimi olugsmugstur. Ancak; kaygi duygusu disinda diger duygular
incelendiginde, 6grencilerin diger duygularma yonelik arastirmalarin kaygiya kiyasla
cok daha simirli sayida oldugu dikkati gekmektedir. Bu durum; 6grencilerin yasadigi
cogu duyguya yonelik olarak kesin yargilaravarmanin zor oldugunu isaret etmektedir

(Schutz ve Pekrun, 2007).

Duygular veya duygulanim ve basariya yonelik en yaygin bulgular; durumsal ya
da egilimsel kayginin ve okul basarisi arasindaki olumsuz iliskilerdir (6rnegin; siav
performansi, ders notlart ve liseyi bitirme: Duchesne, Vitaro, Larose ve Tremblay,
2008; Seipp, 1991). Olumsuz duygulanimdaki durumsal duygusal yanitlar ve bireysel
farkliliklarin birgok sosyal gelisim modelinde 6nemli bir rol oynadigi (Davidson,

Scherer ve Goldsmith, 2003; Lengua, West ve Sandler, 1998) goriilmektedir.



Duygulanim ile ilgili sorunlar okuldan ayrilma riskini artirdigt icin diger
duygulariizerinde ¢ok fazla durulmamasi arastirmacilar tarafindan sasirtici bir durum

olarak degerlendirilmektedir (Stein ve Kean, 2000).

Negatif duygulanim konusunda olumsuz duygu veya bireysel farklilik 6lgiitlerin
cok genis olmasi, dgrencilerin not ortalamasi ve basar1 puanlart ile olumsuz bir iliski
igerisindedir (Gumora ve Arsenio, 2002), ancak farkli Olgiitler kullanilarak bu
sonuglarin tekrarlanmasina yonelik yapilan ¢alismalar sonucunda her zaman 6nemli bir
iligki tespit edilememistir. Zhou, Main ve Wang (2010), Cinli 6grencilerin egilimsel
Ofkesine yonelik Ogretmenlerin (ebeveynlerin degil) hazirladigi raporlarin  not
ortalamas ile ileriye doniik olarak ters orantili oldugunu bulmuslardir. Ote yandan,
Pekrun, Elliot ve Maier (2006) basariyla iliskili 6fke ve notortalamasi arasinda herhangi

bir iliski bulamamustir.

Ogrenci motivasyonu iizerine yapilan son arastirmalar, sosyal-bilissel ve
duygusal yapilara ve bunlarin akademik basarida oynadigi rollere odaklanmaktadir
(Anderman ve Wolters, 2006; Schutz ve DeCuir, 2002; Schutz, Hong, Cross ve Osbon,
2006; Stephanou, 2006, 2008; Wosnitza, Karabenick, Efklides ve Nenniger, 2009).
Weiner’in (1992, 2005) motivasyonel atif modeli, bu yapilardan bir¢ogunu icermekte ve
ogrencilerin akademik basarilarin1 anlamaya yardimci olmaktadir (Anderman ve
Wolters, 2006; Schunk ve Zimmerman, 2006). Ozellikle, Weiner'in (2005) atif
modelinde, duygular ve beklentiler akademik basarinin birincil Oncelleri olarak
algilamir. Onceki arastirmalardan elde edilen bulgular, gegmisteki performansa yonelik
atiflarin  gelecekteki performans: etkiledigini ortaya koymaktadir ¢linkii bu atiflar
beklentiler ve duygularla iliskili psikolojik sonuglar dogurmaktadirlar (Pintrich ve
Schunk, 2002; Stephanou, 2004; Weiner, 1992).

Igsel motivasyon; zorlayict gérevlerde israrct olma, ders materyallerine ilgi
duyma, etkili 6grenme stratejilerinin kullanilmasi ve akademik basar1 ile olumlu bir
iliski icinde oldugu i¢in Ogrencilerin siniftaki ideal motivasyonunu arttirmak onem
tasimaktadir. Ogrenmeye motive olmamus dgrencilerin okul gorevlerini yerine getirme
niyetinin olmamasi, 6grenme etkinliklerinde az ¢aba sarf etmeleri veya 6z diizenleme

yapmalar1 ve genellikle beceriksizlik duygulari hissetmeleri, beklentilerinin diistik



olmasi ve okulda diizenlenen etkinliklere ilgi duymamasindan dolayi, sinif ortaminda
Ogrencileri motive etme egitimciler agisindan son derece Onemlidir (Deci ve
Ryan,2000). Motivasyonu yiiksek olan 6grenciler, akademik motivasyonu diisiik olan
Ogrencileregdre, 0grenme faaliyetlerine daha fazla ilgi duyarlar, daha heveslidirler ve
daha fazla katilm gosterirler ve zor gorevleri basarmada daha i1srarci olmalari,
karsilastiklar1 zorluklarla daha aktif bir sekilde basa ¢ikmalari, okulda daha uzun siire
kalmalar1 ve daha yiiksek oranda basarili olma olasiliklar1 daha yiiksektir (Ames, 1990;
Pintrich ve DeGroot, 1990).

Siirli  sayida arastirmada, duygularin ya da duygulanimdaki bireysel
farkliliklarin akademik yeterlilikle iliskisi ele alinmistir ve bu iliskilerin ne zaman ve
neden bulunduguna (veya bulunmadigina) dair neredeyse hi¢ ampirik veri yoktur.
Duygu ve basar1 iizerine yapilan az sayidaki calisma, biiyilk oranda kaygiya
odaklanmistir, ancak bu c¢alismalarda diger duygular teorik ve ampirik agidan kisith
olarak ele alinmistir. Ogrencilerin duygularinin akademik basarilar {izerindeki 1liml1 ve
dolayli etkilerinin ve akademik isleyisin hangi sartlar altinda duygularin basariyla
iligkili olup olmadigima dair bir anlayis sunabileceginin géz Oniine alinmasi
onerilmektedir. Olumlu duygular1 basariyla iligkilendiren az sayidaki ¢calismada; seving,
umut ve gururun O6grencilerin akademik 6z yeterligi, akademik ilgisi ve cabalar1 ve
genel bagarisi ile pozitif bir korelasyon gosterdigi ortaya konulmustur (Pekrun ve

digerleri, 2004).
1.2. Arastirmanin Amaci

Yukarida belirtilen nedenler 1s18inda, bu calismada Oncelikle 6grencilerin
olumlu ve olumsuz duygulanimlar1 ile akademik basarilart arasindaki iliskinin
belirlenmesi hedeflenmektedir. ikinci olarak, dgrencilerin pozitif ve negatif duygulanim
diizeyleri ile yaklagsma ve kaginma basar1 yonelimlerinin demografik degiskenlere bagli

olarak degisip degismedigi incelenecektir.

Yukarida belirtilen degiskenler arasindaki iliskilerin agiklanmasi noktasinda
Kuzey Irak Bolgesi’nde kullanilabilecek bir o6l¢iim aracinin gelistirilmemis olmasi
oncelikli olarak bu ihtiyacin karsilanmasini gerektirmektedir. Bu nedenle, bu ¢alismada

oncelikli olarak pozitif ve nagatif duygulanim ile basar1 yonelimlerini 6lgmek icin



kullanilan 6l¢eklerin agimlayict ve dogrulayici faktor analizlerinin gergeklestirilmesi de

Oonem arz etmektedir. Bu baglamda asagidaki sorulara cevap aranacaktir:

1. Ogrencilerin  pozitif duygulanim, negatif duygulanim, yaklasma
yonelimive kaginma yonelimi degiskenleri arasinda bir iliski bulunmakta midir?
2. Ogrencilerin pozitif duygulanim diizeyleri cinsiyete gore bir farklilik
gostermekte midir?

3. Ogrencilerin pozitif duygulanim diizeyleri egitim aldiklar1 alana gére bir
farklilik gostermekte midir?

4, Ogrencilerin negatif duygulanim diizeyleri cinsiyete gore bir farklilik
gostermekte midir?

S. Ogrencilerin negatif duygulanim diizeyleri egitim aldiklar1 alana gore bir
farklilik gostermekte midir?

6. Ogrencilerin yaklasma yonelimi diizeyleri cinsiyete gore bir farklilik
gostermekte midir?

7. Ogrencilerin yaklagma yonelimi diizeyleri egitim aldiklari alana gére bir
farklilik gostermekte midir?

8. Ogrencilerin kaginma yonelimi diizeyleri cinsiyete gore bir farklilik
gostermekte midir?

9. Ogrencilerin kaginma ydnelimi diizeyleri egitim aldiklar1 alana gore bir

farklilik gostermekte midir
1.3. Arastirmanin Onemi

Ogrencilerin pozitif ve negatif duygulanim diizeylerinin belirlenmesi ve basari
yonelimlerinde kullanmakta olduklar1 yontemlerin yaklagsma yonelimi mi yoksa
kaginma yonelimi mi oldugunun ele alinmasi, 6grencilerin akademik basarilarinin
arttirtlmas1 agisindan biiyiikk 6nem tasimaktadir. Bu degiskenlerin Kuzey Irak’ta
Olctimlerinin gercgeklestirilmesi i¢in Oncelikli olarak kullanilabilecek 6lgme araglarina
ihtiya¢ duyulmaktadir. Gergeklestirilen caligmada kullanilan 6lgeklerin  Kiirtce’ye
cevrilmis olmalar1 aragtirmanin 6nemini ortaya koymaktadir. Bu ¢alisma sayesinde elde
edilen sonuglarin, ilerleyen zamanda yapilacak calismalar ic¢in bir baslangi¢ noktasi

olmast beklenmektedir. Ayrica, bu c¢alisma 1s1g8inda, ilerleyen ¢alismalarin basari



yonelimlerinin pozitif ve negatif duygulanim ile olan iligkilerini incelemesine yonelik
bir baslangi¢ noktasi ortaya konulacaktir. Son olarak, ¢alismada ele alinan cinsiyet ve
egitim alinanalan ve yas gibi demografik oOzelliklerin anlamli farklara neden olup
olmadigmiincelenmesi gerceklestirilecek miidahale programlar1 igin yol gdsterici

olacaktir.
1.4. Arastirmanin Varsayimlari

Aragtirmada katilimci olarak katki saglayacak ogrencilerinevreni temsil etme
giictiniin yiiksek oldugu varsayilmaktadir. Aragstirmaya katilan 6grencilerinveri toplama
araglar1 olanPozitif ve Negatif Duygulamim Olgegi, Basari Yonelimleri Olgegi ve
Kisisel Bilgi Formunu gerekli 6zeni gostererek, ictenlikle cevaplayacaklari
varsayllmaktadir. Arastirmada kullanilan 6l¢eklerin ise dlgiilmesi hedeflenen 6zellikleri

tam ve hatasiz olarak dl¢ecekleri varsayilmaktadir.
1.5. Arastirmanin Simirhliklar:

Aragtirma kullanilan 6lgeklerin 6lgiim giicii ve 6l¢iim alaniyla sinirlidir. Bununla
beraber 6lgme araglari Kuzey Irak’in Siileymaniye ilinde yasayan lise 6grencilerinin

olusturmus oldugu kiiltiirel ¢esitlilikle sinirhidir.



2. BOLUM

KURAMSAL CERCEVE

Bu bolimde duygular, pozitif ve negatif duygulanim, basari yonelimleri

kavramlar1 ve bu kavramlari agiklayan kuramlar ve iliskili caligmalar ele alinacaktir.

2.1. Duygular ve Pozitif/Negatif Duygulanim

Duygular 6nemli olaylara ve nesnelere verilen tepkilerdir. Daha sonraki algi,
bilis ve eylemler icin hazirlik yapilmasi ve bunlarin uyarlamali bir sekilde diizenlenmesi
gorevini goren duygular, ¢oklu koordinasyona sahip siiregler olarak tanimlanmaktadir

(Lewis ve Haviland-Jones, 2000). Onemli bilesenler arasinda sunlar yer almaktadir:

(i) Duygusal bilesenler: Fizyolojik olarak amigdala gibi korteks alt1 sistemlerin
etkinlestirilmesine bagli hassas duygular1 kapsar (6rn., sinav Oncesinde yasanan

rahatsizlik ve asabiyet duygulart).

(i) Bilissel bilesenler: Duyguyadzgii diisiinceleri kapsar (6rn., sinavda basarisiz

olma tehdidine yonelik endiseler).

(iii) Fizyolojik bilesenler: Eylemin hazirlanmasina hizmet ederler (6rn., kalp atis
hizi, solunum hizi ve terlemenin artmasi gibi belirtilerde ortaya ¢iktig1 ilizere kaygi

durumunda gozle goriilen fizyolojik etkinlik).

(iv) Motivasyonel bilesenler: Davranigsal diirtiiler ve isteklerden olusur (6rn.,

kaygi durumunda kaginma motivasyonu).

(v) Disavurumcu bilesenler: Duygunun yiiz, viicut durusu ve sesli olarak ifade

edilmesini igerir (6rn., yiiz kaslarinda gerginlik, seste titreme).

Kaygi disinda, o6grenci duygularmin etkilerine yonelik sinirli miktarda
arastirmadan elde edilen bulgular bulunmaktadir. Pekrun, Goetz, Titz ve Perry (2002a),
ogrenmekten keyif almak gibi olumlu duygularla akademik basari arasinda olumlu
korelasyonlar bulundugu bildirmistir. Ofke ve utang duygulari ile dgrencilerin akademik

basarilar1 arasinda ise genel olarak olumsuz iliskiler tespit edilmistir. Bununla birlikte



kaygida oldugu gibi, etkilerin tamamen negatif olmas1 gerekmemektedir. Ornegin,
yeteneklerine inanan Ogrencilerde, simmavda basarisiz olmakla ilgili utang duymak,
gelecekte daha fazla caba harcamalart igin motivasyonlarini arttirabilir (Turner ve
Schallert, 2001). Ote yandan, sikint1 ve umutsuzlukla ilgili bulgular, bu iki duygunun
bilissel kaynaklar, motivasyon, bilgi isleme ve her tiirlii akademik performans tlizerinde
olumsuz etkiler yaratarak sadece zararli oldugunu ortaya koymaktadir (Pekrun ve

digerleri, 2002a).

Ozetle, elimizdeki kanitlar, olumlu duygularin daima olumlu etkiler yarattigini
ve olumsuz duygularin ise daima olumsuz etkiler yarattigmni varsaymanin dogru
olmayacagi anlamina gelmektedir. Bilakis, bu etkiler araci siireglere ve dikkate alinan
belirli gorev taleplerine baglidir. Daha belirgin bir bi¢imde anlatacak olursak,
ogrenmekten keyif almak gibi olumlu sekilde etki yaratan duygular cogu goérev
durumunda 6grencilerin 6grenme ve performanslari agisindan faydali olmaktadir. Diger
yandan, umutsuzluk ve sikint1 gibi olumsuz sekilde kisiyi etkisiz hale getiren duygularin
her tiirlii akademik performans {iizerinde bir yikima yol acabilecegi varsayilabilir.
Bununla birlikte, rahatlama ve gevseme gibi pozitif etkileriyle kisiyi etkisizlestiren
duygularin yaratabilecegi sonuglar ise muhtemelen daha belirsizdir. Benzer bir sekilde;
endise, utang ve Ofke gibi olumsuz bicimde etkinlestirici duygular dikkat ve ilgiyi
azaltarak belirsiz etkilere neden olmakla birlikte; dissal motivasyonu ve 6grenme
materyalinin basit diizeyde tekrarlanmasi gibi daha kati bilgi isleme sekillerini de
giiclendirebilir. Bu nedenle, olumsuz bi¢gimde etkinlestirici duygular, 68rencileri genel

olarak olumsuz etkilemesine ragmen, belirli durumlarda performans: artirabilmektedir

(Pekrun, Goetz, Titz ve Perry, 2002b).

2.1.1. Ogrenci Duygularinin Kategorileri ve Boyutlar

Duygular1 incelerken, kategorik ve boyutsal yaklasim olmak {iizere iki farkli
bakis acist ile hareket edilmektedir. Kategorik yaklasimlarda, keyif, 6fke, kaygi veya
sikint1 gibi, niteliksel acidan farkli duygular ayristirnlmaktadir. Bu yaklasim, farkl
duygulara 6zgii benzersiz bilesen ve islev modellerinin gz 6niinde bulundurulmasini

saglamaktadir.



Boyutsal yaklasimda ise, insanlarin duygularini tanimlamak i¢in az sayida
duygunun yeterli oldugu savunulmaktadir. Bu yaklasimdaki iki 6nemli boyutu; degerlik
(olumluya karsi olumsuz veya hos olana karsi hos olmayan) ve etkinlestirme
(etkinlestirmeye kars1 etkisizlestirme) olusturmaktadir. Kategorik ve boyutsal
yaklagimlar, alt-diizey faktorler olarak farkli duygular1 kabul eden hiyerarsik modellere
ve farkli duygularin ortak 6zelliklerini tanimlayan iist-diizey faktorler olarak duygusal

boyutlara dahil edilebilir (Feldman, Barrett ve Russell, 1998).

Degerlik ve etkinlestirme boyutlari, Ogrencilerin  bagsar1  duygularini
siiflandirmak i¢in de kullanilabilir (Pekrun, 2006). Basar1 duygulari, basar1 faaliyetleri
(akademik 6grenme gibi) ve bunlarin sonuclariyla (akademik basar1 ve basarisizlik gibi)
ilgili duygular olarak tanimlanir. Bu iki boyut, dort farkli basar1 duygusu kategorisi
olusturur: (1) olumlu duygular etkinlestirme (6rnegin, seving, umut, gurur); (2) olumlu
duygular1 etkisiz hale getirme (0rnegin rahatlama, gevseme); (3) olumsuz duygulari
etkinlestirme (6fke, kaygi, utang gibi); ve (4) olumsuz duygular etkisizlestirme
(6rnegin, umutsuzluk, sikint1). Bunlara ek olarak, basar1 duygular1 ya 6grenme gibi
basar1 faaliyetleriyle ya da bu faaliyetlerin basari ve basarisizlik sonuclariyla ilgili
olarak, nesne odaklarina gore farklilik gostermektedirler. Ayrica, bazi basar1 duygulari,
olumluya kars1 olumsuz yonden deger bigilen faaliyetleri ve sonuglari kisinin kendisine
baglayarak duyussal bir 6z-degerlendirme yapmaktadir (6rn., basaridan sonra gurur ve
basarisizliktan sonra utang duyma gibi). Oz-degerlendirici duygular, dgrencilerin &z

saygilarinin gelistirilmesi agisindan kritik 6nem tasir (Covington ve Beery, 1976).

Calismalarda, 6grencilerin 6grenmelerinin ve performanslarinin duygularindan
yogun bir sekilde etkilendigini gosteren iki kanmit mevcuttur. Bunlardan birincisi
ogrencilerin ruh hali ile ilgili gerceklestirilen deneysel ¢alismalar ile elde edilmistir.
Ikincisi ise alan arastirmalar1 araciligiyla kazamlmistir. Deneysel ruh hali arastirmalar
sonucunda, ruh hali ve duygularin, ruh hali ile uyumlu bellek siireclerini kolaylagtirdig:
goriilmektedir. Benlik ile iligkili olumlu bilgiler olumlu bir ruh halinde iken; olumsuz
bilgiler ise olumsuz bir ruh halinde iken daha kolay depolanip ve hatirlanabilmektedir

(Olafson ve Ferraro, 2001).



Sonug olarak, olumlu bir ruh hali 6grencilerin 6grenme gorevlerine yaklasmak
icin motivasyonlarini arttirmaktayken; olumsuz bir ruh hali ise kaginma motivasyonunu
tetikleyebilmektedir. Ek olarak, bu bulgular, olumlu ve olumsuz ruh halinin farkli bilgi
isleme tarzlarini tesvik edebilecegini gostermektedir. Olumlu bir ruh hali; yaratici,
esnek ve biitlinsel diistinme bi¢imlerini kolaylastirirken, olumsuz bir ruh hali ise daha
analitik, kat1 ve detayli bilgi isleme bi¢imlerini pekistirmektedir (Lewis ve Haviland-
Jones, 2000).

Ote yandan, bu deneysel bulgularmn dis gegerliligi, laboratuvar ortaminda
bireylerde daha yogun duygularin olusmasin1 saglayacak miidahaleleri engelleyen etik
kisitlamalar da dahil olmak iizere, laboratuvar ve ger¢ek hayattaki sinif durumlari
arasindaki farkliliklardan dolayr sinirli olabilmektedir. Bu nedenle, gergeklestirilen saha
calismalar1 ile, O6grencilerin dogal simif ortamlarinda tecriibe ettikleri, dgrencilerin
duygularindan kaynaklanan etkileri dogrudan ele almaktadir. Bu g¢alismalarin ¢ogu

Ogrencilerin sinav kaygilari lizerine odaklanmistir (Zeidner, 1998, 2007).

Sinav kaygisi iizerine yapilan arastirmalar; kayginin, bilissel kaynaklara ihtiyag
duyan karmagik veya zorlu gorevlerde (O0rn., zorluk seviyesi yliksek matematik
gorevleri) performansi olumsuz etkiledigini gostermistir. Kolay ve daha az karmasik
nitelikteki  gorevlerde sergilenen performans ise kaygidan olumsuz yonde
etkilenmemektedir ancak ayni zamanda performansi daha iyi bir hale de
getirmemektedir. Kayginin, olumsuz performanstan kaynaklanan etkilerini agiklamak
icin, miidahale ve dikkat eksikligi modelleri Onerilmistir. Bu modellerde, goéreve
yoneltilen ilgiyi azaltan ve bunun sonucu olarak dikkatle ilgili kaynak ayrilmasini
gerektiren gorevler i¢in, performansa miidahale eden gorevdenbagimsiz diisiinmeyi
gerektiren durumlar oldugu varsayilmaktadir: Olasi bir basarisizlik konusunda kaygi
duyan dgrenciler, dikkatlerini 6grenmeye veya basariya odaklayamazlar. Bunun yerine
duyduklari kaygiya odaklanir ve onun iizerine diisiiniirler. Ikinci olarak, calismalarda ve
bireylerin genelinden elde edilen korelasyonlara baktigimizda bunlarin sadece olumsuz
nitelikte olmadig1 goriilmektedir. Iliskinin olmadigi durumlarin yani sira, olumlu
iliskilerin oldugu durumlar da tespit edilmistir. Bunun sebeplerinden biri, kayginin
islevsel olarak kullanilabilecegi motivasyonel etkiler olabilir: Kaygi, o6grencilerin

ilgisini ve i¢sel motivasyonunu azaltir; fakat ayni zamanda, basarisiz olmamalari i¢in
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Ogrencilerin ekstra ¢aba sarf etmelerine de neden olabilir. Bireysel vakalarda, bu motive
edici etkiler o kadar giiclii olabilir ki, dikkat ve i¢sel motivasyon lizerindeki olumsuz
etkileri telafi edilebilir. Bununla birlikte, bir egitici a¢isindan, ders konusuna duyulan
ilgi ve akademik performans iizerindeki olumsuz etki, 6grencilerin cogunda, kayginin

bir 6grenci lizerinde yarattig1 herhangi bir olumlu etkiden daha fazla olmaktadir.
2.1.2. Akademik Basariya Yonelik Atiflar ve Duygular

Ogrenciler, karsilastiklar: bir akademik basar1 ya da basarisizlik durumunu,
yasadiklar1 olayin nedenleriniele alarak ve bunlarin arasindaki iligkileri Kkurarak
degerlendirebilirler (Smith ve Lazarus, 1990; Trope ve Gaunt, 2005). Yapmis olduklari
degerlendirmeler, uyaranin (6rn., okul performansi) 6grenci agisindan ne anlam ifade
ettigini ve Ogrencinin performansini diigiindiigiinde basarili veya basarisiz olup
olmadigmi yansitir (Weiner, 2002, 2005). Ozellikle nedensel diisinmenin beklenmedik,
olumsuz veya onemli sonuglarin alinmasi durumunda kullanilma olasilig1 yiiksektir
(Peterson, Maier ve Seligman, 1993; Stephanou, 2006, 2008; Weiner, 1992, 1995). Bir
olaym sonucu sonsuz sayida nedenle iligkilendirilebilse de yetenek (dogustan gelen
veya edinilmis), ¢caba (kisa ve uzun doénemli), gérevin zorlugu (veya kolayligl) ve sans
faktorli akademik basarinin veya basarisizligin tanimlanmasinda kullanilan en belirgin

nedenlerdir (Graham ve Hoehn, 1995; Weiner, 1992, 2005).

Bununla birlikte, bunlarin arasinda, yetenek ve ¢abanin en baskin olan faktorler
oldugu sdylenebilir (Schunk ve Zimmerman, 2006; Stephanou, 2005; Weiner, 2001,
2005). Atiflar, psikolojik ve davranissal sonuglari olan nedensellik odagi (kisinin kendi
icinden/disindan gelen), istikrar (zaman i¢inde istikrarli/istikrarsiz olma) ve kontrol
edilebilirlik (kisisel ve digsal olarak kontrol edilebilir/kontrol edilemez olma) boyutlari
olmak iizere 3 boyutta smiflandirilmistir (Anderman ve Wolters, 2006; McAuley,
Duncan ve Russell, 1992; Schunk ve Zimmerman, 2006; Weiner, 2001, 2005, 2006).
McAuley ve arkadaslart (1992), kontrol edilebilirlik boyutunu; kisisel kontrol
edilebilirlik ve distan kontrol edilebilirlik olarak ikiye ayirmaktadir.

Basarili/basarisiz akademik performans, kisinin olaya yonelik atiflarinin nasil
olacagini belirler (Fiske ve Taylor, 1991; Mullen ve Riordan, 1988; Trope ve Gaunt,
2005). Bireyler, basarilarin1 kendilerine (igsel, istikrarli, kisisel olarak kontrol edilebilir
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ve distan kontrol edilemeyen nedenler) ve basarisizliklarini ise diger sahislara ve
durumsal faktorlere baglarlar (Peterson, Maier ve Seligman, 1993; Stephanou, 2005;

Weiner, 1995, 2001, 2005, 2006).

Duygulara deger bigme teorisinin (Ellsworth ve Scherer, 2003; Frijda, 1988,
2005), akademik ortamlarda duygular1 incelemek agisindan Onemli oldugunu
kanitlanmistir. Duygulara yapilan atifsal degerlendirme bakis agisi, 6zellikle, tiziintii ve
Otke gibi belirli duygularin nasil ortaya ciktifina ve belli bir basar1 durumunda

istlendikleri motivasyonel iglevlere odaklanmaktadir (Weiner, 2002, 2006).

Ogrencilerin performanslarinin ne kadar iyi oldugu konusundaki algilar1 ve
performansin algilanan nedenleri ile ilgili performansa yonelik atiflari, ele alinan
akademik performansin sezgisel degerlendirilmesi noktasinda 6grencilerin duygularinin
onemli kaynaklaridir (Weiner, 2002). Weiner'in (2005) atif teorisine gore, performansin
degerine iligkin ilk ve en giiglii olarak verilen yanitlar olan ‘sonuca bagli’ duygular
(6rn., mutluluk, zevk, iiziintii) ve performansin nedensel olarak agiklanmasindan

etkilenen ‘atifa-bagli’ duygular (6rn., tesvik, 6fke) mevcuttur.

Tim atifsal boyutlar, performans duygulariyla alakali olsa da olmasa dafarkli
duygularda goriilme oranlar1 degisiklik gostermektedir. Spesifik olarak, nedensellik,
istikrar ve kontrol edilebilirlik odaklar1 sirasiyla 6z-saygi (gurur), beklenti (giiven) ve
sosyal (utang, Ofke ve siikran) durumlarla baglantili olan duygular1 etkilemektedir
(Berndsen ve Manstead, 2007; Pintrich ve Schunk, 2002; Stephanou, 2008; Weiner,
1995, 2001, 2005, 2006). Ornegin, basarili okul performans: acisindan kisinin kendine
yonelik yaptigi igsel atiflar; giiven ve gurur duygusunu ortaya ¢ikarirken, digsal atiflar
ise; yardim arayis1 gibi olumlu davranislara ya da ¢aresizlik, ka¢inma ve sebat eksikligi
gibi olumsuz tepkilere yol agmaktadir. Ote yandan, akademik basarmin igsel faktdrlere
atfedilmesi; yetersizlik, utang, su¢luluk ve vazge¢me duygularinin ortaya ¢ikmasina
neden olurken, akademik basarisizligin digerlerine atfedilmesi ise 6fke, saldirganlik ve

kindarlik gibi duygularin ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir.

Akademik basarinin kararli (istikrarli) faktorlere atfedilmesi, performans
beklentilerini artirmakta ve goreve katilim gostermeyi kolaylastirmaktayken; basarisiz

bir performansin kararsiz faktorlere atfedilmesi ise performansi artirma ve umutsuzluk
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ile iliskili duygularin diizeyini biiyiik oranlarda azaltmaktadir. Diger taraftan;
basarisizligin kararli faktorlere atfedilmesi, olumlu beklentileri en aza indirgemekte,
umutsuzluk duygusunu ortaya ¢ikarmakta ve 6grenilmis caresizlige yol agmasi biiylik
bir olasiliktir. Bunun sonucunda ise, ¢aba gosterilmediginde ortaya ¢ikan performansin
yetersiz olacagi goriilmektedir. (Peterson, Maier ve Seligman, 1993; Weiner, 2001,
2005).

Sucluluk ve 6fke duygulari kontrol edilebilir nedenler tarafindan ortaya ¢ikabilir,
ancak sucluluk igsel faktorlerden kaynaklanirken, ofke dis faktdrlerden
kaynaklanmaktadir (Stephanou, 2004, 2006, 2008; Weiner, 1992, 1995). Dahasi, 6fke
sonucunda, istenmeyen bir olaydan dolay1 yasanilan sikinti ve bu sikintidan digerlerinin
sorumlu oldugunu diisiinmek bir arda goriillmektedir (Ortony, Clore ve Collins, 1988).
Ayrica, kararlt nedenler; kontrol edilemeyen nedenler goz oniine alindiginda, merhamet
duygularinive kontrol edilebilen nedenler géz alindiginda ise 6fke duygularini en iist
diizeye c¢ikarmaktadir (Graham ve Hoehn, 1995). Genel olarak, bir dgrencinin okul
basarisinin nedenlerine yonelik inanglari, duygulari ve gelecekteki performans
beklentilerinin tizerinde etkili olmaktadir. Sonrasinda ise, duygular ve beklentiler

ogrencinin gelecekteki gercek performansini etkilemektedir.
2.2. Basar1 Duygusu

Basar1 duygulari, basar1 faaliyetlerine veya basar1 sonug¢larina dogrudan baglh
duygular olarak tanimlanmaktadir. Daha Once gergeklestirilen arastirmalarda, basari
duygular1 lizerine yapilan caligmalar genellikle basar1 sonuglarina iligkin duygular
tizerine odaklanmigtir. Burada sunulan tanim, basari ile ilgili faaliyetlerle ilgili
duygularin aym1 zamanda basar1 duygular1 olarak degerlendirildigi anlamina
gelmektedir. Ogrenmekten keyif alinmasi, sinifta can sikintisi yasanmasi ya da zor
gorevlerle ugrasirken hayal kirikligi ve ofke yasanmasi, etkinlikle ilgili basari
duygularindan sadece birkagidir. Bu nedenle, nesne odaginda farklilik gosteren iki
basar1 duygusu tiiriinden bahsedilebilmektedir: Devam eden basariya iliskin faaliyetler
ile ilgili faaliyet duygular1 ve bu faaliyetlerin sonuglarina iliskin sonu¢ duygular

(Pekrun ve digerleri, 2002; Pekrun, Elliot ve Maier, 2006).
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Faaliyetlerin sonuglarina iliskin sonu¢ duygulari; olasi, ongoriicii duygular
icermektedir (6rn. basari i¢in umut duyma, basarisizliga yonelik kaygi hissetme) ve
daha genel olarak basar1 duygular belirli bir zaman araliginda belirli bir durum i¢indeki
anlik olaylar olarak kavramsallastirilabilir (durumsal basar1 duygulari; 6rn., sinav
Oncesinde yasanan durumsal kaygi). Alternatif olarak, bunlar; basar1 faaliyetleri ve
sonuclariyla iligkili olarak bir kisinin tipik olarak yasadigi alisilmig ve tekrarlanan
duygular olarak da kavramsallastirilabilir (siirekli basar1 duygulari; orn., siirekli test

kaygisi) (Spielberger, Anton ve Bedell, 1976).

Siirekli basart duygularini durumsal basar1 duygularindan ayiran temel 6zellik,
durumsal genellikten ziyade zamansal genelliktir, ¢iinkii siirekli basar1 duygulari
duruma 6zgii de olabilmektedir (6rn., matematikle ilgili durumlarda yasanan alisilmisg
duygulara iliskin stirekli matematik duygular1 gibi). Duygu psikolojisi {izerine
gelistirilmis olan ¢agdas perspektifler dahilinde; kendi ile ilgili ve durumsal
degerlendirmeler, insan duygularmmin 6nemli yakinsal belirleyicileri olarak kabul

edilmektedir (Scherer, Schorr ve Johnstone, 2001).

Egitim agisindan bakildiginda, degerlendirmeler de 6nem tagimaktadir, ¢linkii
durumsal faktorlerin etkisine aracilik ettigi varsayilmaktadir ve duygularin olumlu
olarak gelismesini tesvik etmeyi amaclayan egitimsel miidahalelerin hedefinde yer
almaktadirlar. Deger bigme ve hedef uyumlulugu, beklenilirlik ve olasilik, kontrol
edilebilirlik ve basa ¢ikma potansiyeli, kendi veya digerleriyle neden sonug iligkisi
kurma ve olaylardan kaynaklanan duygularin normatif 6nemi de dahil olmak {izere
insan duygularini tanimlamak i¢in bir takim degerlendirme boyutlar1 farkli teoriler

tarafidan onerilmistir (Roseman ve Smith, 2001; Scherer, 2001).
2.2.1. Kontrol Degeri Teorisi

Bu baslik altinda agikladigimiz agiklanan kontrol degeri teorisine gore, iki
degerlendirme grubunun basari duygulari agisindan 6zel bir anlam ifade ettigi

varsayllmaktadir. Ele alinan bu iki degerlendirme asagidaki sekilde agiklanmaktadir:
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(1) Basar faaliyetleri ve bunlarin sonuglari tizerindeki 6znel kontrol
(2) Basar1 faaliyetleri ve bunlarin sonuglarinin 6znel degerleri

Basar1 faaliyetleri ve bunlarin 06znel sonuglarina yonelik yapilan
degerlendirmelerdebireyin ¢alisma konusunda 1srar etmesinin bireyi harekete
gecirecegine ve sonucunda basariya ulasacagina iliskin beklentileri 6rnek olarak
gosterilebilir. Basar1 faaliyetlerinin ve bunlarin sonuglarinin 6znel degerleri ile ilgili ise
bireyin elde ettigi basartya yonelik algilamis oldugu 6nem verilebilir. Kiginin bir
basartyr 6nemli olarak gorlip gérmemesi onun ortaya koyacagi duygusal tepkiyi

belirlemektedir.

‘Subjektif kontrol’ terimi, burada, bir aracinin eylem ve sonuglar tizerindeki
algilanan nedensel etkisine atifta bulunmak i¢in kullanilmaktadir (Skinner, 1996).
‘Subjektif deger’ terimi ise, eylemlerin ve sonuglarin algilanan degerlerini ifade
etmektedir. Subjektif kontrol ele alindiginda; bir basar1 durumu, benlik, kisinin kendi
basar1 faaliyetleri ve bunlarin sonuglar1 arasindaki nedensel iliskilerle ilgili beklentiler
ve atiflar 6nem tasimaktadir. Nedensel beklentiler ve nedensel atiflar, ayn1 nedensonug
iligkilerine ait olmakla birlikte, farkli bakisagilar1 ile degerlendirilebilir. Nedensel
beklentiler, nedenler ve bunlarin gelecekteki etkileri arasindaki iligkileri ele alan ileriye
dontik bilislerdir (6rn., mevcut cabanin yaklagmakta olan bir smavda gosterilecek
performans tizerindeki etkisi). Nedensel atiflar ise, belirli bir etkinin nedenleriyle ilgili
geriye doniik bilislerdir (6rn., yeni girilen bir sinavdaki basarinin nedenleri). Kontrol ve
degerlerle ilgili ¢esitli degerlendirmelerin, basari duygularinin tesvik edilmesi igin
onemli oldugu diistiniilmektedir (Pekrun, 1988).Durum-sonu¢ beklentileri, durumun
kendi kendine harekete gecmeye gerek olmadan olumlu sonuglar doguracagi ya da
herhangi bir 6nlem alinmazsa olumsuz sonuglar doguracagi anlamina gelmektedir
(Bolles, 1972; Heckhausen, 1977).Kontrol degerlendirmeleri, basariya iliskin eylem ve
sonuclarin algilanan kontrol edilebilirligi ile ilgilidir. Bu itibarla, iki 6nemli kontrol
degerlemesi tiirti, eylem-kontrol beklentileri ve eylem-sonu¢ beklentileri olarak
siralanabilir(Skinner, 1996).

Eylem-kontrol  beklentileri, bir eylemin Dbirey tarafindan baslatilip
gerceklestirilebilecegi beklentisidir (Pekrun, 2006). Bandura (1977) tarafindan 6nerilen
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‘oz-yeterlilik beklentisi’ terimi son derece yaygin bir kullanima sahip olmustur, basitge
bir eylem olusturabilmeye yonelik degerlendirme anlamima gelmek yerine, sonug
olusturmak icin kendi yeterliligi de dahil olmak iizere bireyin genel eylemliligini ifade

ettigi i¢in kolaylikla yanlis anlagilma gibi bir dezavantaja sahiptir.

Eylem-sonu¢ beklentileri, bireyin kendi eylemlerinin olumlu bir sonug
doguracagl ya da olumsuz bir sonucun ortaya ¢ikmasini engelleyecegi, bu sonucun
etkisini azaltacagi veya ortadan kaldiracagi anlamina gelmektedir. Tarihsel olarak,
‘kontrol” terimi, ilk olarak psikolojideki eylem-sonug¢ beklentilerini ifade etmek igin
kullanilmistir ~ (Skinner, 1996). Durum-sonug, eylem-kontrol ve eylem-sonug
beklentileri; herhangi bir basari sonucunun genel kontrol edilebilirligini ve olma
thtimalini degerlendirmek i¢in kullanilmaktadir. Olumlu sonuglar i¢in, toplam sonug
beklentisinin, durum-sonug beklentisinin yiiksek olmasi ya da bireyin sonucu kendisinin
ortaya c¢ikarabilecegi beklentisinin yliksek olmasi halinde ya da her iki durumda da
yiiksek oldugu varsayilmaktadir. Ornegin, kendi basarilarindan bagimsiz olarak para
kazanma beklentisi i¢inde olan bir kisi, yiiksek durum-sonu¢ beklentilerine dayali
olumlu genel sonug beklentilerine sahip olabilir. Caba sarf edebilecegini ve bu ¢abanin
kendisini basariya ulastiracagini bekleyen bir 6grenci ise, olumlu eylem-kontrol ve
eylem-sonug beklentilerine dayali olumlu sonug¢ beklentilerine sahip olacaktir (Pekrun,
1988).

Basarisizlik gibi olumsuz sonuglar i¢in; durum-sonu¢ beklentisi yiiksek
oldugunda ve eylem-kontrol ve/veya eylem-sonug beklentileri diisiik oldugunda, toplam
sonu¢ beklentisinin yiiksek oldugu varsayilir (Pekrun, 1988). Bu nedenle, (a) dnleyici
herhangi bir eylemin uygulanmamasi1 durumunda bir basarisizlik algis1 olusuyor ise ve
(b) 6nleyici eylemden beklenen eylem-kontrol veya eylem-sonug¢ beklentileri olumsuz
oldugu i¢in basar1 lizerinde algilanan kontrol diisiik ise basarisizlik beklentisinin yiiksek
olacagidiisiiniilmektedir. ~ Orne@in, yaklasmakta olan bir smava yeterince
hazirlanamayacagina inanan bir 6grenci, basarisizlik beklentisi iginde olacaktir (diistik
eylem-kontrol beklentisi). Benzer sekilde, Onyargili derecelendirme uygulamalar
dolayisiyla hazirlik asamasinin iyi notlar alcak kadar yeterli olmadigina inanan bir
Ogrenci de basarisizlik beklentisi i¢inde olacaktir (diisiik eylem-sonug beklentileri).

Basar1 durumlarinda, basarili olmak veya basarisizligi onlemek i¢in kisinin kendisinin
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cabalamasi gereklidir. Bu nedenle, durum-sonug beklentileri genellikle basari i¢in diisiik
ve basarisizlik i¢in yiiksek seviyede olacaktir. Dolayisiyla, basari beklentilerinin;
basariya iliskin eylem-kontrol ve eylem-sonug beklentilerinin isaret ettigi gibi, birincil

olarak basar1 lizerinde algilanan igsel kontrole dayandig: varsayilabilir (Pekrun, 2006).

Eylem ve sonuglarin degerleri, igsel degerlerin degerlendirilmesi, dogal olarak
bir faaliyetin veya sonucun degeri ile ilgilidir. Boyle bir degerlendirme, akademik
calisma ve Ogrenme materyalini, kisinin karsilifinda alacagi nottan bagimsiz olarak
sadece calisma ve 0grenme materyallerine deger vermek olarak diisiiniilebilir. Benzer
bir sekilde, uzun vadeli hedeflere ulasmak igin kullanilacak bir arag olmasa dahi,
akademik basarinin algilanan igsel degeri de temel olarak basariya deger vermek
anlamima gelmektedir. Digsal degerlerin degerlendirilmesi, diger hedeflere ulasilmasi
acisindan eylemlerin veya sonuglarin aragsal yararliligi ile iliskilidir. Buna 6rnek olarak;
ebeveynler ve 6gretmenler tarafindan kabul gormeyi saglamak i¢in bir cocugun ¢alisma
konusunda 1srarct olmasinin degeri veya gelecekteki kariyer hedeflerine ulagmak
acisindan akademik notlarin degeri verilebilir. Ciktilarin i¢sel ve digsal 6znel
degerlerinin, sonucun genel degerine (sonug¢ degerinin) yonelik bir degerlendirmeyle
birlestirildigi varsayilmaktadir. Ornegin, basari, yalnizca dogal bir degeri oldugu igin
degil, ayn1 zamanda bir kariyer olusturma agisindan da faydali oldugu i¢in daha fazla

deger gorecektir (Pekrun, 2006).
2.2.2. Basar1 Hedefi Teorisi

Motivasyon teorileri, hedefe yonelik faaliyeti agiklayan siireclere
odaklanmaktadir (Pintrich ve Schunk, 2002). Genel olarak, motivasyon teorisyenleri,
sadece gorevle mesgul olma ve sebat gosterme gibi fiziksel etkinliklerin agiklanmasiyla
ilgilenmemekte, ayn1 zamanda problem ¢6zme ve karar verme gibi biligsel etkinliklerin
aciklanmasina da ilgi duymaktadirlar. Egitim arastirmalarinda, motivasyon teorileri,
daha ¢ok Ogrencilerin etkinlik sec¢imlerini, mesguliyetlerini, sebat gostermelerini,
yardim talebinde bulunmalarimi ve okuldaki performanslarint agiklamak ig¢in
kullanilmaktadir. Motivasyon ayni zamanda, okula uyum saglaminin bir 6l¢iitii olarak

da kullanilmaktadir (Roeser ve Eccles, 1998).
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Bulundugu ortama yabancilagsmis veya bu ortamdan rahatsiz olan 6grenciler
genel olarak okula devam etme ve dgrenme faaliyetlerine katilim gosterme konusunda
motivasyon eksikligi ¢ekerler. Motivasyon arastirmalari, William James'in felsefesiyle
baslayan ve 1980'lerin basar1 hedef teorilerine kadar uzanan uzun bir gegmise sahiptir.
[k teorilerin cogunda, motivasyona dayali davranislar; giidiiler, i¢giidiiler, diirtiiler ve

diger i¢ ozellikler ile agiklanmaktadir (Weiner, 1990).

Motivasyon ayni zamanda, Odiil ihtimali de dahil olmak iizere davranigsal
iligkiler agisindan agiklanmistir (Pintrich ve Schunk 2002). Daha giincel teoriler ise,
motivasyon kaynagi olarak sosyal-biligsel silireclere odaklanmaktadir. Bu goriig, basari
cabasini basart durumlarinda bireylerin basarilarint  ve basarisizliklarint  nasil
yorumladigiyla iligkilendiren motivasyon atif teorilerinde temsil edilmektedir (Weiner,

1992).

Motivasyona yonelik bir diger sosyal-biligsel yaklasim olan beklenti-deger
teorisi ise, basartya bagli davranis ile bireysel beklenti ve deger algilari arasinda iliski
kurmaktadir (Atkinson, 1964; Eccles 1983; Wigfield ve Eccles 1992, 2000).Basarili
olmay1 beklemeleri ve verilen gérevin onlar igin degeri olmasi durumunda bireylerin
belirli bir basar1 gorevi ile mesgul olma olasiligi daha fazladir. Benzer bir sekilde, basari
motivasyonuna yonelik 6z-yeterlik teorilerinde de bireysel yetkinlik yargilarinin énemi

vurgulanmaktadir (Bandura 1986).

Basar1 hedefi teorisi, bu sosyal-biligsel motivasyon goriisii igerisinde yer
almaktadir. Son 25 yildir, motivasyonla ilgili ortaya ¢ikan en Gnemli teorilerinden
biridir (Anderman ve Wolters 2005, Pintrich 2000). Ayrica, farkli sinif yapilarinin ve
okul ortamlarinin 6grencinin motivasyonu ve 6grenmesi iizerindeki etkinin analiz
edilmesinde Onemli bir odak noktasi olarak gorev yapmustir. Yetenek algilar1 ve
nedensel atiflara odaklanmaktan ziyade, motivasyona yonelik amag teorileri, bireylerin
basar1 durumlarinda takip ettigi hedef tiirlerine odaklanmaktadir. Hedef teorisyenlerine
gore davranislar; amacli ve kasitlidir ve belirli hedeflere ulagsmaya yoneliktir (Pintrich

ve Schunk 2002).

Basar1 hedefi teorisyenleri, Ozellikle yeterliklerin gelistirilmesi veya

sergilenmesini igeren hedeflere odaklanmaktadirlar (Maehr ve Nicholls 1980, Nicholls
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1984). Nicholls'a gore (1984, s. 328), "basar1 davramiginin ayirt edici Ozelligi,
yetkinligin ya da yetkinlik algilamasinin hedeflenmesidir" ve yetenek ¢esitli sekillerde
tanimlanabilmektedir. Bu nedenle, insanlarin yetkinliklerini degerlendirmek igin
kullandigr miikemmellik kriterleri veya standartlari, basar1 hedefi teorisinin temel
noktasidir. Siniflar ve okul ortamlari, ogrencilerin akademik ilerlemelerini ve
basarilarint degerlendirmek icin kullanilan degerlendirme standartlarina gore farklilik
gosterdigi i¢in bu husus biiylik bir 6nem tasimaktadir (Ames, 1992; Ames ve Archer,
1988; Eccles ve Midgley 1989; Nicholls, 1989).

2.3. Basar1 Hedefleri

Basar1 hedefleri; bireylerin basar1 ortamlarinda ulasmak i¢in gayret gosterdikleri
yetkinlikle ilgili hedefler olarak tanimlanmaktadir. Basar1 hedefleri iizerine yapilan ilk
caligmalarda, tstiinliik hedeflerinin yetkinligin gelistirilmesine, performans hedeflerinin
ise yetkinligin sergilenmesine odaklandig: Gistiinliik-performans zeminine oturtulan, ikili
bir cer¢eve kullanilmistir. Daha giincel ¢alismalarda ise, bunlara ek olarak yaklasma ve
kacinmaya yonelik basari hedefleri arasinda ayrim yapilmaktadir (Dweck, 1986;
Nicholls, 1984).

Bu ayrim, ilk olarak performans hedeflerine uygulanmis ve bu hedeflerin ikiye
ayrilmasi saglanmis ve boylece liclii bir hedef ¢ergevesi olusturulmustur (Elliot ve
Harackiewicz, 1996). Ugclii cercevede, ii¢ hedef ele alinir: bir iistiinliik hedefi (gdrev
temelli ya da icsel standartlar tarafindan tanimlanan yetkinlige ulasmaya odakli bir
yaklasim hedefi), bir performans-yaklasim hedefi (normatif standartlar tarafindan
tanimlanan yetkinlige ulagsmaya odakl1 bir yaklasim hedefi), ve bir performans-kaginma
hedefi (normatif standartlar tarafindan tanimlanan yetersizlikten ka¢inmaya odakl1 bir
kacinma hedefi). Daha sonra, bu hedeflere ustiinliik-kaginma hedefleri eklenmis ve
boylece basari hedefleriyle ilgili 2x2'lik bir siniflandirma sistemi olusturulmustur
(Elliot, 1999).

Elliot ve McGregor (2001) gergeklestirdikleri ¢alismada anaokulundan 12.Sinifa
kadar en yaygin olarak desteklenen hedeflere odaklanmis ve bu nedenle {i¢lii modeli
kullanmiglardir. Giiglii performans hedefleri ile motive olmus 6grenciler, yiiksek bir not

almak ve muhtemelen de smifin en yiiksek notunu almak isterler. Memnuniyet,
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basarmin ardindan takdir gérme sonucunda ortaya ¢ikar. Tipik bir sinifta, genel olarak
sinava hazirlanmak ve 6devleri tamamlamak i¢in esit seviyede calisan ve benzer notlari
alan, ancak motivasyon kaynaklar1 birbirinden ¢ok farkli olan iki Ogrenci
gozlemlenebilir. Basarili 6grencilerden biri, ders konusunu 6grenmek isterve yetkinlik
hissine ulagsmak icin karsilastig1 zorluklarin istesinden gelirken yasadigi histen zevk
duyar. Digeri ise, iyi bir not i¢in neyin gerekli oldugunu tespit eder ve istenen sonucu
elde etmek i¢in g¢alisma zamanini ayarlar. Bu farkli 6grenciler, basar1 hedefleri

dogrultusunda farkli duygular hissedebilirler.
2.3.1. Basar1 Hedefleri ve Duygular

Basar1 hedefleri ve duygular iizerine yapilan mevcut arastirmalarin ¢ogu,
duygusal deneyim agisindan istiinliik hedeflerinin faydali ve performans hedeflerinin
ise zararli oldugu varsayimiyla birlikte, ikili basar1 hedefleri modeli kullanilarak
gerceklestirilmistir. Benzer sekilde, daha oOnce belirtildigi iizere, bu ¢aligmalarin
cogunda, ayr1 duygularin farkli yapilarina odaklanmak yerine, genel, iki boyutlu,
olumlu ve olumsuz duygu kavramlar1 kullamlmstir. Ustiinliik hedeflerinin, yas gruplar
(ilkokuldan liseye), akademik alanlar (matematik, fen) ve genel okul 6grenimi genelinde
ogrencilerin olumlu duygulariyla siirekli olarak olumlu bir iliski icerisinde oldugu
gozlemlenmistir (Kaplan ve Maehr, 1999; Linnenbrink, 2005; Meece, Blumenfeld ve
Hoyle, 1988; Nicholls, Patashnick ve Nolen, 1985; Nolen ve Haladyna, 1990; Pintrich,
2000; Roeser, Midgley ve Urdan, 1996; Seifert, 1995).

Ote yandan, iistiinliik hedefleri ve genel olumsuz duygular arasindaki iliskilerde
ise tutathilik goriilmemistir; bazi calismalarda olumsuz iliskiler tespit edilirken
(Linnenbrink, 2005; Linnenbrink, Ryan ve Pintrich, 1999; Seifert, 1995)bazi
calismalarda ise (Meyer, Turner ve Spencer, 1997; Pintrich, 2000; Turner, Thorpe ve
Meyer, 1998) herhangi bir iliski tespit edilememistir.

Performans hedefleri ve duygular arasindaki iliskilerde de benzer sekilde
tutarsizliklar gozlemlenmistir. Mevcut calismalarin ¢ogunda, performans hedefleri
performans-yaklasim hedefleri olarak islevsel hale getirilmistir. Bu sekilde islevsel hale
getirildiginde, performans hedeflerinin hem genel olumlu hem de genel olumsuz

duygularla ya olumlu bir iliski icinde olduklart ya da bunlarla ilgisiz olduklar1 ortaya
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konulmustur (Elliott ve Dweck, 1988; Linnenbrink, 2005; Meece ve dig., 1988; Meyer
ve dig., 1997 Nolen ve Haladyna, 1990; Roeser ve dig., 1996; Seifert, 1995; Turner ve
dig., 1998).

Bazi ¢alismalarda, ¢ok amagli performans hedefi olgiitleri (hem yaklasma hem
de kagmmma Ogelerinden olugmaktadir) kullanilarak genel olumlu duygulara
odaklanilmis ve bu iki yapmin herhangi bir iligki igerisinde olmadiklar1 gosterilmistir
(Nicholls ve dig., 1985; Roeser ve dig., 1996). Diger arastirmalarda ise, ayri bir
performans-kaginma hedefi 6l¢iitii kullanilarak olumsuz duygulara odaklanilmis ve bu
ikisinin bazen olumsuz duygular ile iliskili oldugu ancak bazen de herhangi bir iliski

sergilemedigi saptanmistir (Sideridis, 2003, 2005).

Literatiirdeki tutarsizliklar ele alimirken (Pekrun ve dig., 2006), hedef-duygu
iligkisi igersinin analizinde hem basar1 hedeflerine hem de basar1 duygularina dair daha
belirli kavramlara ihtiyag duyuldugu savunulmaktadir. Ozellikle, basari hedeflerinin
yaklasma-kaginma boyutunun dikkate alinmasi gerektigini (Sideridis, 2003, 2005) ve
hem faaliyetle ilgili hem de sonugla ilgili duygular da dahil olmak {izere gesitli ayrik
duygular arasindaki ayrimin yapilmasi gerektigini One stirmiglerdir. Pekrun ve
digerlerinin One siirdiigi model ile, Ustlinliikk hedefleri ile faaliyet duygulari ve
performansa dayali hedefler ile sonu¢ duygular arasindaki belirli baglar saptanmistir.
Basar1 hedefleri ve ayrik duygular hakkinda sahip olunan bilgiler bu 6zgiilliik hipotezi
ile uyumludur. Test kaygisi, Ogrencilerin veya tiim sinifin genel basari hedefleri
konusunda yapilan ¢alismalarda en ¢ok ilgi ¢eken duygu olmustur. Zamansal ve
durumsal olarak sinirlandirilmis Olgiitlerle her iki yapiyr da degerlendirerek, daha
spesifik bir sekilde hedef-duygu iliskisini inceleyen arastirmalarin yapilmasi

gerekmektedir.
2.4. Duygu ve Akademik Performans

Elde edilen iki bulgu dizisine gore, Ogrencilerin duygulart akademik
performanslarini etkilemektedir. Bunlardan birincisi olan deneysel ruh hali arastirmalar
sonucunda, duygusal durumlarin, biligsel performansla iligkili motivasyonel ve biligsel

siirecleri etkiledigi gosterilmistir. Daha spesifik olarak anlatacak olursak, ruh hali ve
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duygularin, ruh hali ile uyumlu bellek siireclerini kolaylastirdig1 gosterilmistir (Olafson
ve Ferraro, 2001).

Bu durum, olumlu duygulanim durumlarinin gérevlere yaklasma motivasyonunu
artirabilecegini isaret ederken, olumsuz duygulanim durumlarinin ise ruh hali ile
uyumlu kaginma motivasyonunu artirabilecegini isaret etmektedir. Ayrica, elde edilen
bulgular; olumlu duygulanim durumlarinin yaratici, esnek ve biitiinsel diisiinme
bigimlerini tesvik ettigini gosterirken, olumsuz duygulanim durumlarinin ise bilgi
isleme konusunda daha analitik, detayli ve kat1 yollarin kullanilmasini tesvik ettigini

gostermektedir (Ashby, Isen ve Turken, 1999; Fiedler, 2001).

Ikinci olarak, sinif ortaminda &grencilerin duygularini dogrudan analiz eden
calismalar, akademik performans agisindan duygularin 6nemini ortaya koymaktadir. Ote
yandan, hedef-duygu iliskileri iizerine yapilan arastirmalarda oldugu gibi, bu
calismalarin ¢ogu test kaygisi iizerine yogunlasmistir (Zeidner, 2007). Elde edilen
kanitlar; kayginin, biligsel kaynaklar gerektiren karmasik veya zorlu gorevlerde
performanst olumsuz etkiledigini ve yas gruplart ve akademik alanlar genelinde
basariyla ters orantili oldugunu gostermektedir (Hembree, 1988). Uzlamsal ¢alismalar
sinirli olsa da bu g¢alismalardan elde edilen bulgular, kayginin 6grencilerin basarisi
tizerinde gergekten de olumsuz bir etki yarattigin1 gostermektedir (Meece, Wigfield ve
Eccles, 1990; Pekrun, 1992).

Kaygt ve performans haricindeki basar1 duygular1 arasinda bulunan iliskilere
dair oldukc¢a smirl miktarda veri bulunmaktadir. Ogrenmeden zevk alma ile ilgili
olarak, bu durumun performansla olumlu iliskiler i¢inde oldugu goézlemlenmistir
(Frenzel, Pekrun ve Goetz., 2007; Goetz ve dig., 2007; Helmke, 1993; Larson ve dig.,
1985; Pekrun ve dig., 2002a, 2002b), ancak genel olumlu duygularla olan iligkilerin
tutarsiz oldugu goriilmiistiir (Linnenbrink, 2007).

Ofke, utang ve genel olumsuz duygularla ilgili olarak, bunlarin performansla
olan olumsuz iliskiler i¢cinde olduklar1 goriilmiistiir (Boekaerts, 1993; Linnenbrink ve
dig., 1999; Pekrun ve dig., 2002; Pekrun ve dig. 2004), ancak bu olumlu iliski her
durumda tespit edilememistir (Linnenbrink, 2007; Turner ve Schallert, 2001). Sikint1 ve
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umutsuzluk duygular ile ilgili olarak, bulgular, bu duygular ile performans arasindaki

iliskinin olumsuz oldugunu ortaya koymaktadir (Pekrun ve dig., 2002).

Ozetle, basar1 duygular ile akademik performans arasindaki iliskiye yonelik
yapilan aragtirmalar su an ig¢in sinirh sayidadir. Ampirik ¢alismalarn  biiyiik
cogunlugunda, kaygi performansin olumsuz bir belirleyicisi olarak gosterilmistir. Az
sayidaki ilave ¢alismalarda, diger basar1 duygularina odaklanilmis ve 6grenmeden zevk
alma duygusunun performansin olumlu bir belirte¢ olma egiliminde oldugunu ancak
ofke, utang, can sikintis1 ve umutsuzluk gibi duygularin ise olumsuz bir belirte¢ olma
egiliminde oldugunu ortaya koymustur. Ayrik duygular (kaygi disinda) ve performans
kazanimi arasindaki iliski {izerine daha fazla arastirmanin yapilmas1 agikca

gerekmektedir (Pekrun ve dig. 2009).
2.5. Basar1 Hedefleri ve Akademik Performans

Ogrencilerin basar1 hedefleri ile ¢esitli gorevlerdeki performanslari arasindaki
iligkinin ele alindig1 ¢esitli c¢alismalar yapilmistir. Bu arastirmalardaki hedef
Olciitlerinin, gorevlerin ve baglamlarin cesitliligi goz Oniline alindiginda beklenecegi
gibi, bu tiir arastirmalardan alinan sonuglar arasinda biiyiik bir ¢esitlilik s6z konusudur

(Elliot ve dig., 2005; Kaplan ve Maehr, 2007).

Ancak, Ozellikle performansa dayali hedefler konusunda, yaymlanan
caligmalardan belirgin kaliplarin ortaya ¢iktigini gézlenmektedir. Performans-yaklasim
hedefleri, performans sonuglarinin genellikle olumlu belirtecleridir (Elliot ve Church,
1997; Lopez, 1999; Skaalvik, 1997; Tanaka ve Yamauchi, 2000; Urdan, 2004) ancak
literatiirde herhangi bir iliskinin tespit edilemedigi ¢aligmalar da mevcuttur (Lee ve dig.,
2003; Pajares ve Valiante, 2001). Ote yandan, performans-kacinma hedefleri ise, genel
olarak performansin olumsuz belirte¢leridir (Church ve dig., 2001; Elliot ve McGregor,
1999; Finney ve dig., 2004, Vansteenkiste ve dig., 2004; Wolters, 2004) ancak
literatiirde iliskinin tespit edilmedigi bazi sonuglar da mevcuttur (Sideridis, 2005;

Tanaka ve Yamauchi, 2001).

Performans-yaklasim ve performans-kaginma hedeflerine yonelik bu modeller

genelde sifir diizenli iligkilerde goriiliir, ancak en ¢ok basar1 hedeflerinin es zamanh
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yordayicilar olarak girildigi analizlerde goriliirler. Ustalasma amaglar ile ilgili
yordayict modelin, kullanilan analiz tiiriinlin bir fonksiyonu olarak degistigi
goriilmektedir. Ustalik hedefleri; sifir diizenli korelasyonlar dikkate alindiginda, genel
olarak performansin olumlu belirtecleridir (Elliot ve dig., 1999; Linnenbrink, 2005;
Silver ve dig., 2006; Tanaka ve dig., 2006).Ancak bazi gecersiz sonuclar da elde
edilmistir (Brett ve VandeWalle, 1999; Senko ve Harackiewicz, 2005). Ote yandan, tim
hedefler eszamanli yordayicilar olarak hep birlikte incelendiginde (Cury ve dig., 2006;
Elliot ve Church, 2003; Malka ve Covington, 2005), ustalik hedeflerinin genellikle
performansla ilgili olmadig1 (veya daha az iliskili oldugu) tespit edilmistir. Ancak bazi
caligmalarda, ustalik hedefleri ayni anda yapilan analizlerde performansin olumlu
yorsayicilari olmaya devam etmektedir (Church ve dig., 2001; Klein, Noeve Wang,
2006; Porath ve Bateman, 2006; Sideridis, 2007).

Yapilan analiz tiiriine ek olarak, ustalik hedeflerinin sahip oldugu yordama
avantajinin, gorev tiirliniin ve katilmecinin yasinin bir fonksiyonu olarak belirli bir
dereceye kadar degistigi goriilmektedir. Ustalik hedefleri, ezbere Ogrenme ve
performansin aksine, kavramsal 6grenme ve performansin olumlu bir yordayicist olma
olasilig1 daha fazladir ve bu hedeflerin tiniversite 6grencilerine nazaran geng 6grenciler
i¢in performansin artirilmasinda daha faydali oldugu goriilmektedir. Ozetle, basar
hedefleri ile performans kazanimi arasindaki iligkiler, literatiir ¢alismalarinda genel
olarak tutarli bulunmustur ve belirgin kaliplarin tespit edilmesi miimkiindiir.
Performans-yaklasim hedefleri genellikle olumlu yordayicilardir, performans-kaginma
hedefleri genellikle olumsuz yordayicilardir ve wustalik hedefleri bazen olumlu
yordayicilardir; bazen de gorev tiiriine, katilimcinin yagina ve yapilan analiz tiiriine

bagli olarak herhangi bir iliskiyi yordamazlar (Pekrun ve dig., 2009).
2.6. Ogrenci Motivasyonu ve Simf Hedef Yapilar

Ogrenci motivasyonu, dogal olarak o6grencilerin 6grenme siirecine katilma
arzusu ile ilgilidir. Fakat aym1 zamanda, akademik faaliyetlere katilmalar1 veya
katilmamalarinin altinda yatan sebepler veya amaglarla da ilgilidir. Ogrenciler bir
gorevi yerine getirmek icin esit derecede motive olsalar da motivasyonlarinin kaynaklar

farkli olabilir. Igsel olarak motive olan bir dgrenci, bir etkinligi kendi iyiligi icin,
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sagladig1 zevk icin, kendine sagladigi 6grenme imkani i¢in veya uyandirdigi basari
duygulari i¢in yapar (Lepper, 1988). Digsal olarak motive olan bir dgrenci ise, notlar,
cikartmalar veya Ogretmenin takdiri gibi belirli bir 6diil kazanmak veya faaliyetin
gerceklestirilmesi  sonucunda olusabilecek birtakim cezalardan kag¢inmak igin
performans sergiler (Lepper, 1988). Ogrenme motivasyonu terimi biraz farkli bir anlam
tagimaktadir. Bir yazar tarafindan dogal olarak ilgi c¢ekici olup olmamasina
bakilmaksizin, 6grenci agisindan akademik gorevlerin anlam, deger ve fayda ifade
etmesi olarak tanimlanmaktadir (Marshall, 1987). Bir diger yazar ise, 6grenme
motivasyonunun, 6grenmeye uzun vadeli, nitelikli bir katilim ile ve 6grenme siirecine

olan baglilik ile karakterize edildigini belirtmektedir (Ames, 1990).

Igsel olarak motive olduklarinda, dgrenciler daha fazla ¢aba gerektiren ve bilgiyi
daha derinlemesine isleyebilmelerini saglayan stratejiler kullanmaya egilim gosterirler
(Lepper, 1988). Ogrencilerin karmasik entelektiiel gorevlerle kars1 karsiya kalmalari
durumunda, ig¢sel bir yonelimi olan 6grencilerin, dissal bir yonelimi olan &grencilere
nazaran, daha mantikli bilgi toplama ve karar verme stratejileri kullandiklarini tespit
etmislerdir. I¢sel yonelimli &grenciler, ayn1 zamanda orta derecede zorluk igeren
gorevleri tercih etme egilimindeyken, digsal yonelimli 6grenciler ise zorluk derecesi
diisiik gorevlere dogru yonelirler. Digsal yonelimli 6grenciler, en biiylik odiilii elde
etmek icin gereken diisiik ¢abayi sergileme egilimindedirler (Lepper, 1988). Her egitim
etkinliginin igsel motivasyon saglayamasa da ve belki de saglamamasi gerekse de bu
bulgular, Ogretmenlerin  Ggrencilerde  mevcut  bulunan  igsel motivasyonu
kullandiklarinda, birtakim potansiyel faydalar elde edilebilecegini ortaya koymaktadir.
Ogrencilerin motivasyon ge¢misleri, her yeni sinif ortaminda kendilerine eslik etse de
ogretmenlerin kendilerini 68renmek i¢in Ggrencinin motivasyonunu uyarabilen aktif
sosyallesme aracilar1 olarak gérmeleri son derece onem tasimaktadir (Brophy, 1987,

1988).

Smif iklimi énemlidir. Ogrenciler, i¢lerinde bulunduklar1 siniflar1; sinifa aidiyet
duygusunun bulundugu, herkesin deger ve saygi gordiigli, yardimsever, destekleyici bir
yer olarak deneyimlerse, O0grenme silirecine daha biitliinliyle katilma egiliminde
olacaklardir. Ogrenme motivasyonu, cesitli gorev boyutlar1 tarafindan da tesvik

edilebilir. Ideal olarak, gorevler zorlayici ancak gerceklestirilebilir olmalidir.
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Baglamsallasgtirmanin ~ yani  &grencilerin  gergek  diinyada  becerilerin  nasil
uygulanabilecegini anlamalarina yardimci olmanin 68renmeyi tesvik etmesinin yani
sira, Uygunluk da motivasyonu tesvik eder (Lepper, 1988). Orta seviyeli tutarsizlik veya
uyusmazliklar igeren gorevler Ogrenciler agisindan faydalidir, c¢linkii bu durum
ogrencilerin merakini uyandirir, bu da igsel bir motivasyon kaynagidir (Lepper, 1988).
Ayrica, gorevlerin belirli, kisa vadeli hedefler acisindan tanimlanmasi, 6grencilerin
cabalarin1 basariyla iliskilendirmesine yardimci olabilir (Stipek, 2001). Belirli gorevler
Ogrencilere tanitilirken hedeflerin sozlii olarak belirtilmesinde fayda vardir (Davis,
2003). Ote yandan, mevcut igsel motivasyonu azaltma potansiyeline sahip olduklari igin
digsal odiillerin dikkatle kullanilmasi gerekmektedir. Sinifta gerceklesen faaliyetler
kritik 6nem tagir, ancak sinif bir ada degildir (Maehr ve Midgley, 1991). Sinif diginda
ogrencilerin i¢inde bulunduklar1 okul ve aile gibi ortamlar da motivasyonlar iizerinde

belirleyici etkilere sahiptir.

Siif hedeflerine ve uygulamalarma uygunluk derecelerine bagli olarak,
{iniversite capindaki hedefler simif calismalarmin etkisini azaltir veya arttirir. Ogrenme
motivasyonunu desteklemek i¢in, kurum diizeyindeki politikalar ve uygulamalarda,
goreceli performans ve rekabetten ziyade 6grenme, gorevde ustalik kazanmis bir hale
gelme ve c¢aba &geleri vurgulanmalidir. Ogrenci motivasyonundaki bireysel
farkliliklarin incelenmesine yonelik bir ¢cergeve sunmanin yani sira, basari1 hedefi teorisi
aynt zamanda simnif ortamlarinin 6grencilerin motivasyonu ve 6grenme kaliplar

tizerinde etkisini analiz etmek i¢in de faydalidir (Maehr ve Midgley, 1991).

Sinif hedef yapilar1 genel olarak, motivasyon ve basar1 kaliplari iizerinde daha
yakin bir etkiye sahip oldugu distliniilen 6grencilerin kisisel hedef yonelimlerinin
onciilleri olarak goriilmektedir (Church ve dig. 2001, Greene, Crowson, Duke ve Akey,
2004, Nolen 2001, Nolen ve Haladyna 1990, Roeser ve dig. 1996, Urdan 2004). Buna
ek olarak; cinsiyet, yetenek seviyesi veya mevcut hedef yonelimleri gibi 6grenci
Ozelliklerinin 6grencilerin sinif ortamini algilama bi¢imlerini etkiledigi diistiniilmektedir

(Roeser ve dig. 1996).

Bu iddialar ¢ogunlukla, path analizi yontemlerini kullanan ¢alismalar tarafindan

desteklenmektedir. Ogrencilerin kisisel hedef yonelimleri, simif hedef yapisina iliskin
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algilamalariyla ortiismektedir (Anderman ve Midgley 1997, Roeser ve dig. 1996, Urdan
2004) ve ogrenci oOzelliklerinde farkliliklar kontrol edildiginde dahi bu iliskiler
varliklarini siirdiirmektedir. Ogrenciler, smiflarin1 veya okullarin1 ¢aba ve anlayisin
vurgulandig1r ortamlar olarak algiladiklarinda, ustalik-odakli hedefleri benimseme
ihtimalleri daha yiiksektir. Ote yandan, dgrenciler okul ortamlarini, notlar icin rekabetin
oldugu ve sosyal yetenek kiyaslamalarmin yapildig1 bir yer olarak algiladiklarinda ise,
performans-odakli hedefleri benimseme ihtimalleri daha yiiksek olur. Daha Onceki
arastirmalarla tutarli olarak, ogrencilerin kisisel hedefleri de beklendigi iizere, cesitli
motivasyonlar, strateji kullanimi ve performans olgiitleri ile iligkilidir. Bu nedenle,
cesitli calismalarda, sinif hedef yapilarinin 6grencilerin benimsedigi kisisel hedeflerin
tirtiinii - sekillendirerek Ogrencinin davramisini ve Ogrenmesini etkiledigi ortaya

konulmustur (Meece ve dig., 2006)
2.6.1. Simif-I¢i Duygusal Iklim

Ogrencilerin smiflarinda besledigi duygusal baglarin, okuldaki basarilarini
etkilemesi son derece olasidir. Dersleriyle ilgili 6grenciler 6zenlidir ve sinif
tartigmalarina katilirlar, sinif etkinliklerinde caba gosterirler ve 6grenmek icin ilgi ve
motivasyon sergilerler (Fredricks ve dig., 2004; Marks, 2000; Skinner ve Belmont,
1993). Dersleriyle ilgili olmayan Ogrenciler ise yikicidirlar, yiiksek O6grenim
hedeflerinin pesinden kosma ihtimalleri daha azdir, notlar1 daha disiiktiir ve okulu
birakma ihtimalleri daha yiiksektir (Kaplan, Peck veKaplan, 1997). Dersle mesgul
olmayan Ogrenciler ayrica daha pasif 0grencilerdir ve sinifta olmaktan sikildiklarini,
kaygilandiklarmi veya hatta bu konuda o6fke duyduklarini bildirirler (Skinner ve
Belmont, 1993). Bu nedenle, etkili 6grenme, oOgrencilerin siif i¢i Ogrenme
faaliyetlerine ne Olglide dahil olduklarina baglidir (Chen, 2005; Finn ve Rock, 1997;
Osterman, 2000; Wang ve Pomerantz, 2009).

Ogrenci katilimi ve akademik basar1 genellikle bireysel dgrenci nitelikleri veya
ozellikleri  olarak  gortiliirken, Ggretmenlerin  Ogretim  faaliyetlerini  nasil
yapilandirdiklarinin bir sonucu olarak goriilmezler (Urdan ve Schoenfelder, 2006).
Ogrenci basarisi ile smirli bir iliski icinde olan 6grenci katilimi ve performansin

yordayicilart olarak ogretmenlerin niifus ve kimlik bilgilerinin Otesine gitmeyi
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amaglayan arastirmacilar (Gilliam ve Marchesseault, 2005; Huang ve Moon,
2009),6grencilerin daha iyi sonuglar almasini saglayan Ogretmen-0grenci iliskilerini
veya smif i¢i sosyal siirecleri incelemek i¢in ¢aba sarf etmeye odaklanmaktadirlar
(Brophy, 1986, 1988; Patrick ve dig., 2007; Pianta ve dig., 2008). Baz1 6gretmenlerin,
digerlerine gore siniftaki ¢cok sayida 6grenciyle daha olumlu iligkiler kurma egiliminde

olduklarina dair kanitlar bulunmaktadir (Hamre ve Pianta, 2007).

Siif-i¢i duygusal iklimi yiiksek olarak tanimlanan siniflar: (a) 6grencilerin
ihtiyaglarina duyarli 6gretmenlere; (b) sicak, sevecen, korumaci ve uyumlu dgretmen-
ogrenci iliskilerine; (c) 6grencilerinin bakis acilarin1 dikkate alan 6gretmenlere ve (d)
alayciliktan ve sert disiplin uygulamalarindan kaginan 6gretmenlere sahiptir. Bu tiir
smiflar aynt zamanda, Ogretmenin Ogrencilere karsi diizenli bir sekilde sicak
yaklagimlarda bulunarak, onlara saygi duyarak ve onlarla ilgilenerek ve birbirleriyle is
birligi yapmalarini tesvik ederek dgrencinin bulundugu ortamda rahat hissetmesini ve
bu ortamdan keyif almasin tesvik ettii siniflardir. Smif-i¢i duygusal iklimi yiiksek
olan smniflarin 6gretmenleri aym1 zamanda oOgrencilerinin duygusal ve akademik
ihtiyaglarinin farkindadirlar ve hem kendilerini ifade etmelerini tesvik eden hem de ilgi
alanlarina ve bakis agilarina hitap eden yaslarina uygun etkinliklerin neler oldugunu
secerek Ogrencilerine katkida bulunurlar. Ote yandan, olumsuz bir duygu ikliminin
bulundugu sinif ortamlarinda ise (yani smif-i¢i duygusal iklimi diisiik smiflar),
ogretmenler ve Ogrenciler birbirleriyle ¢ok az duygusal bag kurarlar ve diizenli bir
sekilde birbirlerini géz ardi ederler, birbirlerine saygisiz davranirlar, alay ederler,
asagilarlar, tehdit ederler hatta fiziksel olarak birbirlerine saldirirlar. Bu tiir siniflardaki
ogretmenler, derslerini Ogrencilerin bakis acilarin1 veya biligsel yeteneklerini goz
oniinde bulundurarak tasarlamaz veya uygulamazlar ve bu 6gretmenler, 6grencilerin
canlart sikildiginda, Ogrenciler rahatsiz olduklarinda veya kafalari karistiginda bile
mevcut olan ders planinin digina ¢ikmazlar. Notr olarak nitelendirilen sinif i¢i duygusal
iklimlerde ise, 6gretmenler ve ogrenciler birbirlerine karsi tutarsiz bir sekilde saygi
gosterirler. Ogretmen, 1limli derecede sicak ve saygili olabilir ve &grencilerinin
duygularinin farkinda olabilir, ancak zaman zaman da kontrol edici veya ilgisiz olabilir.
Bu tiir siniflardaki 6grenciler bazen birbirleriyle paylasim kurabilir veya birbirlerine

yardimet olabilir veya 6gretmenleriyle giilebilir ve onlara giilimseyebilir, ancak bagka
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zamanlarda Ogretmenlerine nasil yaklasacaklari konusunda duyarsiz ve belirsiz bir

tutum sergilerler (Meece ve dig., 2006).
2.6.2. Smif-I¢i Duygusal iklim ve Akademik Basari

Sinif-i¢i duygusal iklimin, 6grenci basaris1i agisindan neden Onemli bir arag
oldugu incelenmelidir. Ozerklik teorisine gore; Ogrencilerin iliskisellik, yeterlik ve
Ozerklik ihtiyaclarinin karsilanmasi durumunda, okulda basarili olma ihtimallerinin
yiiksek olacag ileri siiriilmektedir (Connell ve Wellborn, 1991). Sinif-i¢ci duygusal
iklimin yiiksek oldugu siniflar olusturan 6gretmenler, dgrencilerin bakis agilarint géz
oniinde bulundurur, olumlu etkilesimleri tesvik eder ve 6grenmenin gerceklesmesi i¢in
ogrencilere zihinsel alan ve giliven saglar (Skinner ve Belmont, 1993). Buna karsilik
olarak, 0grencilerin 6grenme siirecine girme olasiliklar1 da artar (Patrick ve dig., 2007;
Skinner, Wellborn ve Connell, 1990; Wentzel, 1997). Egitimin ilk yillarindan itibaren,
ogretmenleriyle daha iyi duygusal baglari olan &grenciler, akademik performans
diizeyleri kontrol edildikten sonra bile (Wentzel, 1997), dgretmenleriyle duygusal bag
kuramayan Ogrencilerden daha yiiksek diizeyde Ogrenmeye katilm diizeyleri
sergilemektedirler (Birch ve Ladd, 1997; Hamre ve Pianta, 2001). Gegmisten giiniimiize
toplanan bilgiler, Sinif-i¢i duygusal iklimin 6grenci ¢iktilart agisindan 6nemini destekler
niteliktedir. Duygusal agidan destekleyici siniflarda bulunan 6grenciler daha fazla ilgi
duyduklarmi, keyif aldiklarini ve katilm gosterdiklerini bildirmislerdir (Curby ve dig.,
2009; Marks, 2000; Rimm-Kaufman ve dig. 2005; Skinner ve Belmont, 1993; Wentzel,
1998; Woolley ve dig., 2009).

Duygusal acidan destekleyici sinif ortamlarinin bir diger o6zelligi olarak
ogretmenleriyle daha nitelikli iliskiler kurdugunu bildiren 6grencilerin, zayif iligkiler
kurduklarin1 bildiren 6grencilere gore yaklasik iic kat daha fazla katilm gosterdigi
goriilmektedir (Klem ve Connell, 2004). Duygusal agidan destekleyici sinif
ortamlarinda bulunan 6grencilerin, hem aldiklar1 notlardan (Rimm-Kaufman ve Chiu,
2007; Wentzel, 1998) hem de standart test puanlarindan anlasildig: iizere (LaRocque ve
Mvududu, 2008) daha karmasik bilissel etkinlikleri segme (Howes ve Smith, 1995) ve
daha 1yi akademik basar1 sergileme egiliminde olduklar1 goriilmektedir(Pianta ve dig.,

2008; Rudasill ve dig. 2010). Ancak, diger caligmalarda bu bulgulara ulagilamamistir
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(Hamre ve Pianta, 2005; Hindman ve dig., 2010; Mashburn ve dig., 2008). Bu konuda
daha fazla arastirmanin yapilmas: gerekmektedir. Ozet olarak, 6gretmenlerin topluluk
duygusu yaratmasi, Ogrencilerin ihtiyaglarina cevap vermeleri ve olumlu iliskileri
desteklemeleri durumunda, yani sinif-i¢i duygusal iklimi yiiksek olan siniflar1 ortaya
koymalari durumunda, akademik basarinin da takip eden bir sekilde gelecegi
goriilmektedir, bunun sebebi muhtemelen Ogrencilerin derse daha fazla katilmasi ve

o0grenme konusunda daha hevesli olmalaridir.
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3. BOLUM

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, arastirmanin evren ve orneklemi, arastirmanin

veri toplama araglar1 ve arastirmada islem ve veri analizi ele alinacaktir.
3.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada iki ya da daha cok sayidaki degisken arasindaki degisim
iligkilerinin mevcudiyetini ve diizeyini belirleyen iligkisel tarama modeli (Karasar,
2011) kullanilmistir. Bu modelin kullanilmasiyla 6grencilerin yas, cinsiyet ve egitim
alam1 seklindeki demografik degiskenleri ile pozitif ve negatif duygu durumlart ve

basariyonelimleri degiskenleri arasindaki iliski ve diizeyleri incelenmistir.
3.2. Arastirmanin Evreni ve Calisma Grubu

Bu aragtirmanin evrenini Kuzey Irak’ta bulunan altinci smifa giden lise
ogrencileri olugturmustur. Arastirmanin drneklemi Kuzey Irak’in Siileymaniye sehrinde
egitim goren150 Ogrenciden olusmustur. Katilimcilar belirlenirken uygun 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Bu yontem, 6rneklem belirlenirken zaman, para ve isgiicli gibi
kisithliklar nedeniyle ulasilabilir ve kolaylikla uygulama yapilabilir birimler
kullanilarak 6rnekleminsegilmesidir (Biiyiikoztiirk, Kilig, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2009).

Arastirmaya 150 6grenci katilmistir. Veri analizinin Oncesinde yapilan veri
incelemesi sonucunda 3 katilimer tek degiskenli ug deger, 7 katilimci ise ¢cok degiskenli
uc deger oldugu i¢in veri setinden c¢ikarilmis ve analizler 140 Ggrenci ilizerinden
gerceklestirilmistir. Arastirmada yer alan 6grencilerin (N = 140) 80’1 kadin (% 57.10),
60’1 (% 42.90) ise erkektir. Katilimcilarin 76’s1 (% 54.30) sayisal alanda egitim
gérmekteyken, 64 dgrenci (% 45.70) ise sozel alanda egitim gérmektedir. Ogrencilerin
yaslar1 incelendiginde, 3 (% 2.10) O6grencinin 16, 48 (% 34.30) Ogrencinin 17,
50(%35.70) ogrencinin 18, 39 (% 27.90) 06grencinin ise 19 yasinda oldugu
goriilmektedir. Arastirmaya katilan Ogrencilerin demografik bilgileri Tablo 1°de

Ozetlenmistir.
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Tablo 1. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Demografik ozellikler Say1 Yiizde (% )
Cinsiyet
Kadmn 80 57.10
Erkek 60 42.90
Toplam 140 100
Egitim Alam
Sayisal 76 54.30
Sozel 64 45.70
Toplam 140 100
Yas
16 3 2.10
17 48 34.30
18 50 35.70
19 39 27.90
Toplam 140 100

3.3. Arastirmanin Veri Toplama Araclan

Arastirmada o6grencilerin demografik bilgileri Kisisel Bilgi Formu; pozitif ve
negatif duygu durumlar1 Pozitif ve Negatif Duygu Olgegi ve basar1 yonelimleri Basari
Yoénelimleri Olgegi kullamilarak &lgiilmiistiir. Arastirmada kullanilan &lgekler, Sorani

lehgesine cevrilerek faktdr yapilar: incelenmistir.
3.3.1. Pozitif ve Negatif Duygulanim Olgegi (PNDO)

Bireylerin pozitif ve negatif olmak iizere iki boyutta degerlendirilen duygu
durumlarm 6lgme amaciyla Ingilizce olarak gelistirilen pozitif ve negatif duygulanim
dlgegi (PNDO) 20 maddeden olusmaktadir (Watson, Clark ve Tellegen, 1988). Olgegi
dolduran bireylerden oOlgekte yer alan 20 duygu durumunu son bir hafta ne kadar
hissettiklerini 5°1i likert tipi 6lciim {izerinden degerlendirmeleri istenmektedir. Olgek
sonucunda 10’ar maddeden olusan pozitif duygu diizeyi ve negatif duygu diizeyi
belirlenmektedir. Yiiksek negatif duygu diizeyi 6znel hosnutsuzluga isaret ederken;
yiiksek pozitif duygu diizeyi ise bireyin bulundugu ortamla hosnut bir iliski kurduguna

isaret etmektedir.
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Bu ¢alismada, PNDO Kuzey Irak Bélgesinde yogun olarak kullanilan Sorani
lehgesine uyarlanmistir. Uyarlanan 6lgekte iki alt faktor bulunmaktadir. Bu faktorlerin
Cronbach Alpha katsayisi sirasiyla pozitif duygulanim igin .71, negatif duygulanim i¢in
ise .76°dur.

3.3.2. Basar1 Yonelimleri Olgegi (BYO)

Bireylerin akademik basarilarin1 degerlendirirken hangi standartlara gore
degerlendirme yaptiklarint ve kendi Ozelliklerini nasil degerlendirdiklerini ele alma
amactyla kullanilmakta olan Basar1 Yoénelimleri Olgegi (BYO) dort yonelim
igermektedir:  Ogrenme-yaklasma, Ogrenme-kaginma, performans-yaklasma ve
performans-kaginma. ilk yénelim olan dgrenme ydnelimi, bireyin 6grenmekte oldugu
konuyu igsellestirme ve bilgiye yonelik bir hakimiyete sahip olma ydnelimini ortaya
koymaktadir. Birey Ogrenme yonelimi ile hareket ediyorsa kendini gelistirmesini
saglayacak yollara ulagmaya (6grenme-yaklasma) ya da Ogrenmesini engelleyecek
durumlardan uzak durmaya (6grenme-kagcinma) oOnem vermektedir. Performans
yonelimi ise bireyin kendini bagkalariyla olan durumuna gore karsilastirdigi yonelime
isaret etmektedir. Birey performansini digerlerinden yiiksek gosterecek (performans-
yaklasma) ya da digerlerinden daha kotii olacagi durumlardan uzaklagma (performans-
kaginma) gayreti icinde olur. Bu yonelimlerin dl¢iimii icin gelistirilmis olan BYO

(Elliot ve McGregor, 2001) 5’11 likert tipi 12 maddeden olusmaktadir.

Bu ¢alismada, BYO Sorani lehcesine uyarlanmistir. Uyarlanan 6lgegin faktdr
yapist incelendiginde kisilerin daha olumlu durumlara ulasabilmelerine yonelik
yaklagma ve kaginma yonelimlerini temel alan iki alt boyutun olustugu goriilmektedir

ve Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilarisirasiyla .80 ve .70 olarak bulunmustur.
3.3.3. Kigisel Bilgi Formu

Arastirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formunda bireyin demografik
ozelliklerini belirlemek i¢in sorulan sorular bulunmaktadir. Bu kapsamda katilimcilarin

cinsiyeti, yasi ve egitim gordiigii alan sorulmustur.
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3.4. Arastirmada Islem ve Veri Analizi

Gerekli izinlerin alinmasinin ardindan anket bataryasi 150 6grenciye dagitilarak
uygulanmistir. Anketlerin doldurulmasi yaklasik olarak 20 dakika siirmiistiir. Toplanan
anket verilerinin SPSS paket programina girilmesinin ardindan betimleyici analizler ve
normallik varsayimi testleri gerceklestirilmis ve u¢ deger olarak goriilen 10 katilimcinin
verileri veri setinden ¢ikarilmistir. Veri analizi gergeklestirilirken oOncelikli olarak
Olceklerin acimlayici ve dogrulayict faktor analizleri gergeklestirilmistir. Sonrasinda
degiskenler arasindaki iligkilerin tespiti i¢cin Pearson momentler ¢arpimi korelasyonu ve

grup karsilastirmalart i¢in tek yonlii varyans analizi kullanilmagtir.
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4. BOLUM

BULGULAR

Bu béliimde, Pozitif ve Negatif Duygulanim Olcegi (PNDO) ve Basar
Yénelimleri Olgegi (BYO) icin gerceklestirilen agimlayici faktdr analizi ve dogrulayici

faktor analizi sonuglar1 ve arastirma sorulari ile ilgili bulgular yer almaktadir.
4.1. PNDO Faktér Analizleri ile Ilgili Bulgular

4.1.1. PNDO Ag¢imlayic Faktdr Analizi

Acimlayici faktor analizi gergeklestirilirken; veri setinin analize uygunlugunun
degerlendirilmesi, faktorlerin belirlenmesi, faktdr rotasyonunun yapilmasi ve son olarak
faktorlerin isimlendirilmesi olmak tizere dort agsamali bir siire¢ izlenmektedir (Kalayci,
2005). PNDO igin bu asamalar takip edilerek acimlayici faktdr —analizi
gerceklestirilmistir.

Ik olarak veri setinin faktdr analizine uygunlugunun degerlendirilmesi igin
Kaiser-Meyer- Olkin (KMO) testinden yararlanilmigtir. Gézlenen korelasyon katsayisi
ile kismi korelasyon katsayilarinin biiylikliiglinii karsilastiran bir indeks olan KMO
degerinin .50 ve lizeri olmas1 kabul edilebilir degerlere karsilik gelmektedir (Kalayci,
2005). PNDO icin KMO degeri .70 (p=.000) olarak bulunmustur. Bu degerin .50

izerinde olmasi, veri setinin faktor analizi i¢in uygun oldugunu gdstermektedir.

Ikinci asama olarak faktdrlerin elde edilmesine yonelik, 6zdeger (eigenvalues)
istatistiginden yararlamlmustir. Ugiincii asamada ise faktdrlerin rotasyonuna yonelik
“varimax” tekniginden yararlanilmistir. Bu asamalarin gerceklestirilmesinin ardindan

elde edilen bulgular Tablo 2’de belirtilmistir.



35

Tablo 2. PNDO Déniistiiriilmiis Faktor Matrisi

Maddeler Faktor 1 Faktor 2
Maddel6 125 .189
Maddel3 .678 .308
Madde8 .598 -.006
Madde4 591 .307
Madde2 .585 210
Madde7 548 235
Maddel8 531 192
Madde6 459 -.147
Maddell 439 -.206
Maddel0 101 .783
Maddel7 -.141 752
Maddel5 157 126
Maddel4 -.254 .698
Madde9 .381 .565
Maddel2 -212 521
Maddel -116 A79
Madde5 -.182 451
Maddel9 102 .352
Madde3 .023 .330
Madde20 199 .328
Ozdegeri 3.435 3.026
Aciklanan Varyans (%) 17.175 15.128
Cronbach Alpha Katsayisi 164 .708

Tablo 2’de goriildiigii gibi Birinci Faktor altinda yer alan 6l¢ek maddeleri 2, 4,
6, 7, 8, 11, 13, 16 ve 18 olup; faktor yiikleri .725 — .439 araliginda degismektedir.
Maddelerin igerikleri degerlendirildiginde, bu faktoriin “negatif duygulanim”a karsilik
geldigi goriilmektedir. Olcegin Ikinci Faktdriinde 1, 3, 5, 9, 10, 12, 14, 15, 17, 19 ve 20.
maddeler yer almistir ve faktor yiikleri .623 — .328 araliginda elde edilmistir. Bu
faktorde yer alan maddeler ise bireylerin “pozitif duygulanim”larina karsilik
gelmektedir. Faktor yiikleri, .30-.59 araliginda bulundugunda aldiginda orta diizeyde;
.60 ve yukarisinda oldugunda ise yiiksek diizeyde yiik degerine sahip olarak
degerlendirilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002). PNDO’de yer alan maddelerin yiiklerinin
yiiksek ve orta diizeyde olduklari goriilmektedir.

Olgekte yer alan maddelerin hangi faktorlere yiiklendikleri orijinal dlgekle
karsilagtirilarak incelendiginde; olgegin orijinal formundan farkli olarak 16. madde

(kararli) negatif bir duygu durumu olarak, 15. madde (tedirgin) ise pozitif bir duygu
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durumu olarak kendini gosterdigi goriilmektedir. Ayrica, orijinalinden farkli olarak
Ikinci faktdre yiiklenen 20. madde (korkmus) ise .328’lik faktdr yiikii ile diisiik bir
sekilde bu faktore yiiklenmistir. Ancak, bu maddelerin ¢ikarilmasinin Olgegin i¢
tutarliligr acisindan bir diisiise yol acacagl veya bir degisiklik yaratmayacaklari

goriildiigiinden (bkn. Tablo 3) 6lgekten ¢ikarilmamasina karar verilmistir.

Ozdeger istatistigine bakildiginda ise degerlerin 1°den yiiksek olmas1 halinde
faktorler anlamli olarak degerlendirilebilmektedir (Kalayci, 2005). Tablo 4.1°de
goriildiigl lizere, uyarlanan Olgegin 2 alt faktoriine ait olan 6zdegerler 1’den yiiksek
olarak bulunmustur. Birinci alt faktor, toplam varyansin % 17.18’ini, ikinci alt faktor ise
% 15.13’iinii aciklamaktadir. iki alt dlgek ise birlikte toplam varyansin % 32.31’ini
aciklamaktadir. Olgegin giivenirligine yonelik ise Cronbach Alpha Katsayisi’ndan
yararlanilmistir. Alt 6lgeklerin Cronbach Alpha Katsayilart negatif duygulanim igin .76,
pozitif duygulanim igin ise .71 olarak bulunmustur. Olgekte yer alan maddelerin madde

matrisi istatistikleri Tablo 3’te belirtilmistir.

Tablo 3. PNDO Madde Matrisi Istatistigi

Ortalama Standart Madde Toplam Eger madde silinirse
Sapma Korelasyonu Cronbach Alpha
S1 3.929 1.284 281 .699
S2 2.762 1.403 478 719
S3 3.064 1.293 274 .700
S4 3.211 1.474 521 711
S5 3.700 1.268 347 .689
S6 1.823 1.304 271 .750
S7 3.143 1.580 .368 .738
S8 2.149 1.474 418 729
S9 3.271 1.444 456 .670
S10 3.364 1.465 495 .663
S11 1.857 1.191 .348 .739
S12 3.350 1.404 318 .694
S13 3.218 1.404 493 716
S14 3.536 1.190 410 .680
S15 3.457 1.311 .390 .682
S16 2.742 1.491 525 .710
S17 3.236 1.295 433 .675
S18 2.708 1.478 419 729
S19 3.121 1.196 257 701

S20 2.214 1.044 199 .708
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Olgekteki her bir maddenin ortalamasi, standart sapmasi, madde toplam
korelasyonu ve eger ilgili madde silinirse Cronbach Alpha katsayisinin hangi degerlere
sahip oldugu tablo 4.2’de yer almaktadir. Olcek maddelerinin ortalamalar: 3.93 ile 1.82
arasinda degisirken; standart sapmalar1 1.47 ile 1.04 arasinda degismektedir. Madde
toplam korelasyonlari ise .20 ile .53 arasinda degismektedir. Eger ilgili madde silinirse
Cronbach Alpha katsayisinin .66 ile .75 arasinda elde edilecegi goriilmektedir.
Maddelerin silinmesi durumunda alt 6l¢ekler i¢in giivenirlik katsayisinda diisiislerin

gbzlenmesi maddelerin silinmemesinin gerekliligini ortaya koymustur.
4.1.2. PNDO Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuglari ile ilgili Bulgular

Olgegin maddeleriyle gergeklestirilen acimlayici faktor analizi sonucunda iki
faktorlii bir yapt olustugu goriilmiistiir. Bu bilginin ardindan dogrulayici faktor analizi
uygulanmistir. Dogrulayici faktor analizi, yapisal esitlik modellemesinin bir tiiriidiir.
Toplanan verilerin teorik yap1 ile uyum derecesini belirleyen ¢esitli indeks sonuglarinin

degerlendirilmesine dayanmaktadir (Capik, 2014).

Calisma sonucunda elde edilen veriler dogrulayici faktér analizine

sokuldugunda, elde edilen uyum indekslerinin bilgileri Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4. PNDO Dogrulayict Faktor Analizi Icin Uyum Indeksleri

X Df p X GFI CFl RMSEA NFI IFI RFI RMR AGFI

13596 99 .00 1.674 .89 .89 .065 75 89 .66 .132 .84

Dogrulayict faktoér analizinde X2t degerinin 3’iin altinda olmasi1 (Ayta¢ ve
Ongen, 2012) uyum iyiligi indekslerinin 1’e yaklasmasi (Dogan ve Basokcu, 2010) ve
RMSEA degerinin .08’in altinda olmas1 (Capik, 2014) beklenmektedir. Yapilan analiz
sonucunda ise X¥%

RFI degeri .77 diizeyinde) ve RMSEA degeri .065 olarak bulunmustur. Bu bulgular,

degeri 3’iin altinda, uyum indeksleri .89 ile .75 diizeylerinde (sadece

Olcegin dogrulayici faktor analizi sonuglarinin uyumunun ¢ok iyi diizeyde olmasa da

kabul edilebilir diizeylerde oldugunu gostermektedir.
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4.2. Basar1 Yonelimleri Olcegi Faktor Analizleri ile Tlgili Bulgular

4.2.1. BYO Ac¢imlayici Faktdr Analizi ile Tlgili Bulgular

BYO i¢in gerceklestirilen agimlayici faktor analizi sirasinda bir dnceki baslikta
aciklanan; veri setinin analize uygunlugunun degerlendirilmesi, faktorlerin belirlenmesi,
faktor rotasyonunun yapilmasi ve son olarak faktorlerin isimlendirilmesi asamalari

izlenmistir.

Ik olarak veri setinin faktér analizine uygunlugunun degerlendirilmesi igin
Kaiser-Meyer- Olkin (KMO) testinden yararlanilmistir. BYO icin KMO degeri .82
(p=.000) olarak bulunmustur. Bulunan degerin .50 iizerinde olmasi sonucunda veri
setinin faktor analizi igin uygun oldugu sonucuna varilmistir. ikinci olarak faktdrlerin
elde edilmesine yonelik, 6zdeger (eigenvalues) istatistiginden yararlanilmistir. Ugiincii
asamada ise faktorlerin rotasyonuna yonelik “varimax” tekniginden yararlanilmistir. Bu

asamalarin gergeklestirilmesinin ardindan elde edilen bulgular Tablo 5’te belirtilmistir.

Tablo 5. BYO Déniistiiriilmiis Faktor Matrisi

Maddeler Faktor 1 Faktor 2
Madde5 718 219
Maddel .678 202
Madde4 .667 -.098
Madde7 .646 11
Madde3 .635 .346
Madde8 .568 327
Madde9 523 .395
Maddel0 .035 .793
Maddel2 .052 .698
Maddell .366 .617
Madde6 178 544
Madde2 .385 .509
Ozdegeri 3.153 2.546
Aciklanan Varyans (%) 26.278 21.219

Cronbach Alpha Katsayisi 797 .703
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Tablo 5’te gorildigi gibi 1., 3., 4., 5., 7., 8. ve 9. maddeler Birinci Faktor
altinda yer almaktadir. Bu maddelerin faktor yiikleri .718 ile .523 araliginda
bulunmustur. Maddelerin igerikleri degerlendirildiginde, bu faktoriin “yaklagma
yonelimi” olarak degerlendirilmesinin uygun oldugu gorilmiistiir. “Kag¢inma yénelimi”
olarak adlandirilan ikinci faktérde yer alan 6l¢ek maddeleri 2, 6, 10, 11, 12 olarak
bulunmustur ve faktdr yiikleri .793 — .509 araliginda elde edilmistir. BYO 6lceginde
bulunana maddelerin ¢ogunun yiiksek diizeyde yik degerine sahip oldugu

gorilmektedir.

Olgekte yer alan maddelerin hangi faktdrlere yiiklendikleri orijinal &lgekle
karsilastirilarak incelendiginde; Olgegin orijinal formunda olusan dort faktorlii
(6grenme-yaklasma, 6grenme-kacinma, basari-yaklasma, basari-ka¢inma) yapinin bu
calismada karsilanmadigi goriilmektedir. Calismada ortaya ¢ikan durum Ogrenme ve
basart yoOnelimlerinin bir ayrismaya yol acmadigi; Ogrencilerin vermis olduklar
cevaplar dogrultusunda yaklagsma ve kaginma yonelimi olarak ik faktorli bir yapi

olustugu goriilmektedir.

Ozdeger istatistigi incelendiginde, 1°den yiiksek ozdeger sahip iki faktor
oldugu goriilmektedir. Ozdeger degerinin 1°den biiyiik olmas1 halinde faktdrler anlamli
olarak degerlendirilebilmektedir (Kalayci, 2005). Tablo 5’te gorildiigi gibi, birinci alt
faktoriin 6zdegeri 3.15; ikinci faktoriin ise 2.55°tir. Ilk faktdr, toplam varyansin %
26.28’ini, ikinci alt faktdr ise % 21.22’sini agiklamaktadir. Olgegin agikladigi toplam
varyans ise % 47.50°dir. Olgegin giivenirli§ine yonelik ise Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
Katsayis1 degerlendirilmistir. Yaklasma alt 6l¢egi icin Cronbach Alpha katsayist .80,

kaginma alt 6lgegi i¢in ise .70 olarak bulunmustur.

Olgekte yer alan maddelerin madde matrisi istatistikleri Tablo 6°da
belirtilmistir. Olgek maddelerinin ortalamalar1 4.32 ile 3.71 arasinda degismektedir.
Standart sapmalar1 ise 0.87 ile 1.35 araligindadir. Madde toplam korelasyonlari ise .40
ile .61 arasinda degismektedir. Eger ilgili madde silinirse Cronbach Alpha katsayisinin
.62 ile .80 arasinda olacagi goriilmiistiir. Maddelerin silinmesi halinde i¢ tutarlilik
katsayisinda diislislerin olacaglr gdzlenmis ve higbir maddenin silinmemesine karar

verilmistir.
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Tablo 6. BYO Madde Matrisi Istatistigi

Ortalama Standart Madde Toplam Eger madde silinirse
Sapma Korelasyonu Cronbach Alpha
S1 4,429 0.968 574 762
S2 4.193 1.059 477 .649
S3 4414 0.873 562 .765
S4 4,021 1.096 400 797
S5 4,236 0.934 .613 .755
S6 3.714 1.225 412 .675
S7 4,264 1.036 .506 J74
S8 4,329 0.978 .555 .765
S9 4,229 1.020 507 T74
S10 4,007 1.178 .536 .621
S11 4,350 1.017 502 .641
S12 3.721 1.347 .398 .689

4.2.2. BYO Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuglarina iliskin Bulgular

Olgegin maddeleriyle gergeklestirilen agimlayici faktdr analizi sonucunda iki
faktorlii bir yapt olustugu goriilmiistiir. Bu bilginin ardindan dogrulayici faktor analizi
uygulanmistir. Calisma sonucunda elde edilen veriler dogrulayici faktoér analizine

sokuldugunda, elde edilen uyum indekslerinin bilgileri Tablo 7°de yer almaktadir.

Tablo 7. BYO Dogrulayici Faktor Analizi Igin Uyum Indeksleri

X? Df P X" GFI CFI RMSEA NFI IFI RFI RMR AGFI

80.19 53 .00 1.706 .92 .93 .071 84 93 .78 .071 .87

Dogrulayict faktor analizi sonucunda X2t degerinin 1.706 bulunmasi, uyum
iyiligi indekslerinin 1’¢ yaklagmis olmast RMSEA degerinin .07 olmasi, &lgegin

dogrulayici faktor analizi sonuglarinin uyumunun iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.
4.3. Arastirma Sorularina Iliskin Bulgular

Aragtirmada Ogrencilerin pozitif ve negatif duygulanim diizeyleri, basari

yonelimleri ve demografik degiskenler arasindaki iligkilerin incelenmesi amaglanmistir.
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Bu dogrultuda oncelikli olarak degiskenler arasindaki korelasyon diizeyleri incelenmis;
ardindan ise pozitif ve negatif duygu durumlari ile yaklagma ve kaginma yonelimleri
lizerinde cinsiyet, egitim alani ve yas degiskenleri acisindan grup farklarinin olup

olmadig1 ele alinmistir.

Aragtirma degiskenlerinin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 8’de
Ozetlenmigtir. Katilimcilarin yas ortalamasi 17.89 (sd = 0.84), pozitif duygulanim
diizeyleri ortalamasi 36.24 (sd = 7.20), negatif duygulanim diizeyleri ortalamasi 23.39
(sd = 7.29), yaklasma yonelimi ortalamalart 29.92 (4.64) ve kaginma yonelimi
ortalamalar1 19.99 (3.96) olarak bulunmustur.

Tablo 8. Arastirma Degiskenlerinin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Degisken Ortalama Standart Sapma
Yas 17.89 0.84
Pozitif duygulanim 36.24 7.20
Negatif duygulanim 23.39 7.29
Yaklagma yonelimi 29.92 4.64
Kacinma yonelimi 19.99 3.96

Arastirma degiskenlerinin arasindaki korelasyon diizeyinin belirlenmesi i¢in
Pearson Momentler Carpimi korelasyon katsayilari hesaplanmigtir (bkn. Tablo 9). Buna
gore Ogrencilerin yaglari ile pozitif duygulanim diizeyleri arasinda negatif yonde anlamh
bir iligki bulunmustur (r = -22, p < .01). Ogrencilerin yaslar1 arttikga pozitif
duygulanim diizeyleri azalmaktadir. Ogrencilerin pozitif duygulanmim diizeyleri ile
yaklasma yonelimleri arasinda orta diizeyde anlamli pozitif iliski bulunmustur (r = .34,
p < .01). Ogrencilerin yaklasma yonelimi arttikca pozitif duygulamm diizeyleri
artmaktadir. Buna ek olarak yaklagsma yonelimi ile kacinma yonelimi arasinda orta
diizeyde anlamli pozitif yonde iliski bulunmustur (r = .53, p < .01). Ogrencilerin
yaklasma yonelimleri arttikca kacinma yonelimleri de artmaktadir. Son olarak,
ogrencilerin kagimmma yonelimleri ile negatif duygulanim diizeyleri arasinda diigiik
diizeyde pozitif anlamli iligki bulunmustur (r = .17, p <.05). Yani, 6grencilerin kaginma

yonelimleri arttik¢a negatif duygulanim diizeyleri de artmaktadir.
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Tablo 9. Arastirma Degiskenleri Arasindaki Korelasyon Diizeyleri

Yas Pozitif Negatif Yaklasma Kac¢inma
duygulanim duygularim yonelimi yonelimi
Yas 1
Pozitif
duygulanim -.226** 1
Negatif
duygulanim -.086 -.015 1
Yaklasma 1
yonelimi -.091 336** -.044
Kac¢inma
yonelimi -.109 .070 A71* 533** 1

*p<.05,**p<.01

Grup karsilagtirmalari olarak, 6grencilerin cinsiyet, egitim alani ve yas gruplara
ayrilmalarina bagl olarak pozitif duygulanim, negatif duygulanim, yaklagsma yonelimi
ve kaginma yonelimi degiskenleri acisindan farklilik gdsterip gostermediklerinin ele
alinmasi i¢in tek yonlii varyans analizleri (ANOVA) gerceklestirilmistir. Bu dogrultuda
yas degiskeni 16-17 yasinda olan 6grenciler, 18 yasinda olan 6grenciler ve 19 yasinda

olan 6grenciler olmak tizere 3’e ayrilmistir.

Cinsiyete gore pozitif duygulamim diizeyi, negatif duygulanim diizeyi,
yaklagma yonelimi ve kaginma yonelimi gruplar arasinda anlamli bir faklilik gdsteriyor
mu sorusunu yanitlamak icin gerceklestirilen tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo
10’da 6zetlenmistir. Bu sonuglara gore; pozitif duygulanim diizeyi [F(1,138) = 9.902, p
< .01]; negatif duygulanim diizeyi [F(1,138) = 5.456, p < .05]; yaklagma yonelimi
diizeyi [F(1,138) = 13.680, p <.001] ve kaginma yonelimi diizeyi [F(1,138) =8.867, p <
.01] kadinlar lehinde anlamli bir farklilik gostermektedir. Kiz o6grencilerin pozitif
duygulanim diizeyleri (ort = 37.85), negatif duygulanim diizeyleri (ort = 24.61),
yaklagma yonelimi diizeyleri (ort = 31.13) ve kaginma yonelimi diizeyleri (ort = 20.83)
erkek Ogrencilerden anlamli diizeyde yiksektir (erkek Ogrenciler igin pozitif
duygulanim ort = 34.10; negatifduygulanim ort = 21.75; yaklasma yonelimi ort = 28.32;

kacinma yonelimi ort = 18.87).



Tablo 10. Cinsiyete Géore Tek-Yonlii ANOVA Sonuglar
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Pozitif Duygulanim

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arasi 1 482.14 482.14 9.902** .002
Gruplar i¢i 138 6719.60 48.69

Toplam 139 7201.74

Negatif Duygulanim

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arast 1 280.93 280.93 5.456* 021
Gruplar i¢i 138 7106.24 51.49

Toplam 139 7387.17

Yaklasma Yonelimi

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arast 1 270.40 270.40 13.680*** .000
Gruplar i¢i 138 2727.73 19.77

Toplam 139 2998.14

Kac¢inma Yonelimi

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arasi 1 131.49 131.49 8.867** .003
Gruplar i¢i 138 2046.48 14.83

Toplam 139 2177.97

*p <.05, **p <.01, *** p <.001

Egitim alanma gore gozlemlenen grup farkliliklari ele alindiginda,

pozitifduygulanim diizeyi [F(1,138) = 8.508, p < .01] agisindan anlamli bir fark

bulunurken, diger degiskenler agisindan anlamli bir farka rastlanmamistir (bkn. Tablo

4.10.). Buna gore sayisal alandaokuyan dgrencilerin (ort = 37.83) pozitif duygulanim

diizeyleri sozel alanda okuyandgrencilerden (ort = 34.36) anlamli olarak daha yiiksektir.



Tablo 11. Egitim Alanina Gére Tek-Yonlii ANOVA Sonuglart
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Pozitif Duygulanim

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arasi 1 418.23 418.23 8.508** .004
Gruplar ici 138 6783.51 49.16

Toplam 139 7201.74

Negatif Duygulanim

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arast 1 101.26 101.26 1.918 .168
Gruplar i¢i 138 7285.91 52.80

Toplam 139 7387.17

Yaklasma Yonelimi

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arast 1 60.83 60.83 2.858 .093
Gruplar i¢i 138 2937.31 21.29

Toplam 139 2998.14

Kac¢inma Yonelimi

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arasi 1 2.83 2.83 0.179 672
Gruplar i¢i 138 2175.14 15.76

Toplam 139 2177.97

*p <.05, **p <.01

Son olarak yas gruplarina gore yapilan analizler pozitif duygulanim diizeyinin

anlamli olarak farklilagtigin1 gostermistir [F(1,138) = 3.638, p < .05] (bkn. Tablo 12).

Hangi gruplarin farklilagtigimin incelenmesi ig¢in yapilan Bonferroni post hoc

karsilagtirmas1 16-17 yas grubundaki 6grenciler ve 18 yas grubundaki 6grenciler (ort =

36.70) arasinda ve 18 yas grubundaki &grenciler ve 19 yas grubundaki &grenciler
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arasinda anlamli bir fark ortaya koymazken; 16-17 yas grubundaki 6grencilerin (ort =
37.71), 19 yas grubundaki 6grencilerden (ort = 33.74) anlamli olarak daha yiiksek

diizeyde pozitif duygulanimlari oldugunu gostermistir.

Tablo 12. Yas Gruplarina Gére Tek-Yonlii ANOVA Sonuglart

Pozitif Duygulanim

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arasi 2 363.22 181.61 3.638* .029
Gruplar i¢i 137 6838.52 49.92

Toplam 139 7201.74

Negatif Duygulanim

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arast 2 115.57 57.78 1.089 .340
Gruplar i¢i 137 7271.60 53.08

Toplam 139 7387.17

Yaklasma Yonelimi

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arasi 2 32.03 16.01 0.740 479
Gruplar i¢i 137 2966.11 21.65

Toplam 139 2998.14

Kac¢inma Yonelimi

Kaynak Sd KT KO F p
Gruplar arasi 2 24.76 12.38 0.788 457
Gruplar i¢i 137 2153.21 15.72

Toplam 139 2177.97

*p <.05, **p <.01
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5. BOLUM
SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boéliimde, arastirma bulgulart 6zetlenmis, bulgular 15181nda ilgili literatiir ele
alinmis ve ileride gerceklestirilecem c¢alismalar ile uygulamaya yonelik Onerilere yer

verilmistir.
5.1. Pozitif ve Negatif Duygulamim Olgegine Iliskin Bulgular

Bu ¢alisma kapsaminda Kiirtce Sorani lehgesine g¢evrilmis olan Pozitif ve
Negatif Duygulanim Olgeginin (PNDO) acimlayic1 faktor analizi sonuclarinda; elde
edilen Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi sonuglari 6lgegin faktor analizi i¢in uygun bir
yap1 gdstermekte oldugunu ortaya koymustur. Ozdeger (eigenvalues) istatistigi, 6lgegin
iki faktorlii bir yap1 gosterdigini ortaya koymaktadir. Olgegin alt boyutlari igin ig
tutarlilik katsayilar1 6l¢egin i¢ tutarliliginin yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir.
Orijinal 6lgekte (Watson, Clark ve Tellegen, 1988) gozlemlenen ‘Pozitif Duygulanim’
ve ‘Negatif Duygulanim’ alt boyutlar1 benzer bir sekilde bu ¢alismada da olusmustur.
Olgekte yer alan maddelerin hangi faktorlere yiiklendikleri orijinal 6lgekle
karsilastirilarak incelendiginde; dl¢egin orijinal formundan farkli olarak ‘kararli’ olmak
negatif bir duygu durumu olarak, ‘tedirgin’ ise pozitif bir duygu durumu olarak kendini
gosterdigi goriilmektedir. Ayrica, orijinalinden farkli olarak ‘korkmus’ maddesi de
pozitif duygulanim alt boyutuna yiikklenmistir. Bireyselci kiiltiirlerde bireylerin pozitif
duygular1 deneyimlemesi daha énemli olarak goriilmektedir, benzer bir sekilde, negatif
duygularin kabul edilmesi ve baskalr1 ile paylasilmasi daha giictiir; diger taraftan ise,
kollektivist kiiltiirlerde kiginin olumlu duygularim1 ifade etmesi daha olumsuz
goriilmekte ve negatif duygular kiiltiirel olarak daha kabul edilebilir ve miitevazilik
gostergesi olarak algilanmaktadir (Eid ve Diener, 2001). Bu durum bu calismada
gorlilen kimi duygu durumlarinin pozitif ve negatif olarak algilanmasina yonelik farki

destekler niteliktedir.

PNDO dogrulayici faktdr analizi sonucunda elde edilen uyum indeksleridlgegin
dogrulayict faktdr analizi sonuglarinin uyumunun ¢ok iyi diizeyde olmasa da kabul

edilebilir diizeylerde oldugunu gostermektedir. Uyum diizeyleri, katilimc1 sayisindan
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etkilenen degerlerdir. Orneklem biiyiikliigiine bagli olarak tip II hata () yapilmas: gibi
bir sonucla karsilasilabilmektedir (Marsh, Balla ve McDonald, 1988). Bu ¢alismada
orneklem sayisinin diisiik olmasi c¢alismanin test giiclinii dsiiren bir etken olarak

degerlendirilebilir.
5.2. Basar1 Yonelimleri Ol¢egine Tliskin Bulgular

Basar1 Yonelimleri Olgegi (BYO) igin elde edilen bulgular KMO degerinin
faktor analizine uygun oldugunu ortaya koymustur. Faktor analizi sonuglari, 6lgegin
‘yaklasma yonelimi’ ve ‘kacinma yoOnelimi’ olmak {izere iki faktdrli bir yapi
olusturdugunu géstermektedir. Olgegin orijinal formunda (Elliot ve McGregor, 2001)
olusan dort faktorlii (6grenme-yaklasma, 6grenme-kacinma, basari-yaklagsma, basari-
kaginma) yapinin bu c¢alismada karsilanmadign goriilmektedir. Ogrenme ve basari
yonelimleri, ¢alisma grubu agisindan bir ayrisma yaratmamaktadir. Ogrenciler daha ¢ok
elde edilen sonuglar iizerinden yaklasma ve kacinma durumlarmma odaklanarak
degerlendirme yapmaktadir. Olgegin alt boyutlarinda elde edilen Cronbach alfa
degerleri, dlgegin i¢ tutarhiliginin yiiksek oldugunu gdstermektedir. BYO dogrulayici
faktor analizi sonucunda elde edilen uyum indeksi degerlerinin iyi diizeyde olmasi,
6l¢egin kullanima uygun bir ara¢ oldugunu gdstermektedir. Ancak drneklem sayisinin
yiksek olmadigi da dikkate alinarak ileride ylirtitiilecek gecerlik ve gilivenirlik

caligmalarinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.
5.3. Arastirma Sorularina Iliskin Bulgular

Arastirmada Ogrencilerin pozitif ve negatif duygulanim diizeyleri, basar
yonelimleri ve demografik degiskenler arasindaki iligkiler incelenmistir. Arastirma
degiskenlerinin arasindaki korelasyon diizeyleri i¢in Pearson Momentler Carpimi
korelasyon katsayilart kullamilmistir. Bulgular, 06grencilerin yaslar1 ile pozitif
duygulanim diizeyleri arasinda negatif yonde anlamli bir iligki, pozitif duygulanim
diizeyleri ile yaklagsma yonelimleri arasinda orta diizeyde anlamli pozitif iliski,
yaklasma yonelimi ile kaginma yonelimi arasinda orta diizeyde anlamli pozitif yonde
iliski ve kaginma yonelimleri ile negatif duygulanim diizeyleri arasinda diisiik diizeyde
pozitif anlamli iliski oldugunu gostermektedir. Yaklagsma yonelimi kisinin olumlu

sonuglara ulagsmaya yonelik motivasyonuna isaret ederken, kaginma yonelimi ise
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olumsuz sonuglardan uzaklasma motivasyonuna karsilik gelmektedir (Elliot, 1999). Bu
baglamda, bireyin olumlu sonucglar elde ettifinde pozitif duygu hali yasamasi ve
olumsuz durumlarin varligina iligskin negatif duygu halinin daha baskin olmas1 beklenir.
Ayni zamanda okul ikliminin ve 6grencilerin okul ortamina iligkin algilarinin da olumlu
veya olumsuz sonuglara yonelik duygu hallerini etkileyecegi ve bunun sonucu olarak da
kisinin yaklagsma ve kac¢inma yonelimleri etkilenmektedir (Church, Elliot ve Gable,
2001). Bu calismada da benzer bir sekilde yaklasma yonelimi pozitif duygulanim,

kaginma yonelimi ise negatif duygulanim ile iliskili bulunmustur.

Pozitif ve negatif duygulanim diizeyleri ile yaklasma ve ka¢inma
yonelimlerinin 6grencilerin cinsiyet, egitim alam1 ve yas gruplart acisindan farklilik

gosterip gostermedigi tek yonlii varyans analizleri (ANOVA) ile test edilmistir.

Cinsiyete gore grup farklari incelendiginde, pozitif duygulanim, negatif
duygulanim, yaklasma yonelimi ve kagmmma yonelimi diizeylerinin kadinlar lehine
anlamli bir farklilik gosterdigi gozlenmistir. Kiz 6grencilerin pozitif duygulanim
diizeyleri, negatif duygulanim diizeyleri, yaklasma yonelimi diizeyleri ve kaginma
yonelimi diizeyleri; erkek 6grencilerden anlamli diizeyde yiiksektir. Benzer bir sekilde,
daha onceki ¢alismalar, cinsiyetin kisilerin duygularini ifade etmeleri ve motivasyonlari
lizerinde etkisi oldugunu ortaya koymustur (Kissau, 2006; Meece, Ghenk ve Burg,
2006). Ozellikle kollektivist kiiltiirler degerlendirildiginde, erkeklerin gerek pozitif
gerekse negatif duygularini ifade etmelerinin kiiltiirel ag¢idan daha olumsuz
degerlendirildigi ve bir giigsiizliik gostergesi olarak algilandigi goriilmektedir. Bu
acidan, calismada yer alan erkek Ogrencilerin, 6lgek maddelerine verdikleri yanitlar
sonucunda hem pozitif hem de negatif duygulanim diizeyleri acisindan daha diisiik
ortalamalara sahip olmalari, kiiltiirel agcidan uyumlu bir sonugtur. Benzer bir sekilde,
aile ve arkadaslardan gelen destek tizerinden, erkek Ogrencilerin sahip olduklar
kaginma ve yaklasma motivasyonlarin ifade edilmesinin daha diisiik diizeyde kalmis

olmas1 da beklendik bir bulgudur (Chen, 2005).

Egitim alanina gore gozlemlenen grup farkliliklart ele alindiginda,
pozitifduygulanim diizeyi a¢isindan anlamli bir fark bulunurken, diger degiskenler

acisindan anlamli bir fark bulunamamistir. Sonuglar, sayisal alandaokuyan 6grencilerin
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pozitif duygulanim diizeylerinin sdzel alanda okuyanodgrencilerin pozitif duygulanim
diizeylerinden anlamli olarak daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Pozitif
duygulanim, bu ¢alismada da bulunmus oldugu gibi kisilerin olumlu sonuglar elde
etmelerine iliskin yonelimleri ile iligkilidir. Olumlu sonuglar, genel olarak, 6grencilerin
akademik basarilar seklinde bir yansima bulmaktadir. Bu agidan toplumsal olarak daha
basarili olduklar1 diisiiniilen sayisal alan 6grencilerinin, bunun sonucu olarak daha
olumlu bir duygu durumunda olduklar1 sdylenebilir. Buna destek olabilecek bir bulgu
olarak, Seyis, Yazici ve Altun (2013) tarafindan gerceklestirilen bir ¢ailsma sonucunda
fen liseleri 0grencilerinin daha yiiksek basar1 diizeylerine sahip olduklarma iligskin

calisma sonuglart gosterilebilir.

Yas gruplarina gore yapilan analizler pozitif duygulanim diizeyinin anlaml
olarak farklilagtigin1 gdstermistir. 16-17 yas grubundaki Ogrenciler ve 18 vyas
grubundaki 6grenciler arasinda ve 18 yas grubundaki 6grenciler ve 19 yas grubundaki
ogrenciler arasinda anlamli bir fark bulunmazken, 16-17 yas grubundaki 6grencilerin,
19 yas grubundaki Ogrencilerden anlamli olarak daha yiiksek pozitif duygulanim
diizeyleri oldugu goriilmiistiir. Bu durum, ergenligin bitmeye yaklagmasi ve yetigkinlige
gecis ile birlikte, kisilerin duygudurumlarinda yasanan degisimle baglantili olarak
degerlendirilebilir. Yasin ilerlemesi ile birlikte artan sorumluluklar, gelecege yonelik
beklentiler, kisilerin kaygi diizeylerinde bir artisa neden olmaktadir (Giirsoy, 2006).
Buna bagl olarak pozitif duygulanim diizeylerinde bir azalma olmasi da beklenen bir

sonug olarak ortaya ¢ikmaktadir.
5.4. Bulgular Isiginda Sunulan Oneriler

Gergeklestirilen arastirma, PNDO ve BYO &lgeklerinin  Kuzey Irak’ta
kullanilmak tizere Sorani lehgesine kazandirilmasi yoniinde bir katki sunmustur. Bu
cercevede, gerceklestirilen calisma bir onciil olma niteligi tasimaktadir. Olgeklerin
gecerlik ve giivenirligine iliskin bulgularin arttirilmasi, farkli 6rneklem gruplarinda
uygulamalar yapilmasi deger tasimaktadir. Bu nedenle, Olgeklere iligkin bagka
aragtirmalarin  yapilmasi onem tasimaktadir. Ozellikle BYO’nin faktdr yapisindaki
farklikliklarin, ilerleyen donemde gerceklestirilecek calismalar ile degerlendirilmesi

Onerilmektedir.
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Calisma kapsaminda, &grencilerin pozitif ve negatif duygulanim diizeyleri,
yaklasma ve kagmmma yonelimleri, cinsiyet, yas ve egitim alinan alan degiskenleri
acisindan incelenmistir. Bu degiskenlere ek olarak, farkli degiskenlerin de etkilerinin
incelenmesi gerekmektedir. Bu ¢alismada, farkli sosyo-ekonomik diizeye sahip olan
Ogrenciler agisindan bir inceleme gergeklestirilmemistir. Sosyo-ekonomik diizey, okul
diizeyi (ilkokul, ortaokul, lise) gibi farkli demografik degiskenler {iizerinden
incelemelerin yapilmasi, iliskilerin dogasi acisindan daha kapsamli betimsel bilgilere
sahip olunmasim1 saglayacaktir. Ayrica, okul ortaminin O6grencilerin motivasyon
yonelimleri ve duygudurumlari iizerinde etkili olduguna iliskin 6nceki ¢aligsma bulgulari
da diisiiniilerek; bu yonde calismalarin yapilmasi Onerilmektedir. Bunun disinda,
ozellikle aile tarafindan verilen sosyal destegin 6nemi yadsinamayacagi i¢in, bu yondeki

degiskenlerin etkilerinin incelenmesi de 6nemli olarak goriilmektedir.

Elde edilen bulgular, pozitif ve negatif duygulanim ile yaklasma ve kag¢inma
yonelimleri arasinda iliskiler oldugunu ve yonelim tiirlerine gore farklilik gosterdigini
ortaya koymustur. Yaklama yoOnelimine sahip bireylerin pozitif duygu
deneyimlemelerinin ve kacinma yonelimli Ogrencilerin negatif duygulanim
sergilemelerinin olas1 oldugu goriilmiistiir. Bu ¢ergevde, okul psikolojik danigsmanlari,
Ogrencilerin  duygu durumlarim1 incelerken aym1 zamanda motivasyonlarinin
yonelimlerini incelmesi ve buna uygun olarak miidahalelerde bulunmasi 6nem

tasimaktadir.

Ayrica, bu c¢alismayla akademik motivasyonun sadece belirli basarilara
ulagmaya yonelik (yaklagma-yonelimi) bir motivasyon olmadigi, &grencilerin ayni
zamanda olumsuz durumlardan kaginmaya yonelik (kaginma-yonelimli) bir
motivasyonla da hareket edebildiklerine iliskin bulgulara ulasilmistir. Bu gergevede,
okullarda verilen rehberlik ve psikolojik danigmanlik hizmetlerinde Ggrencilerin
motivasyon yonelimlerinin incelenmesi, gerekli egitsel calismalarin gerceklestirilmesi
onemlidir. Buna ek olarak, ailelerin bu konuda egitim siireclerine dahil edilmesi de

Onem tasimaktadir.
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VAN YUZUNCU YIL UNIVERSITESI
Egitim Bilimler Enstitiisii
LISANSUSTU TEZ ORIJINALLIK RAPORU

VAN YUZUNCU YIL UNIVERSITESI
Egitim Bilimler Enstitiisii

23.0212018
Tez Bashgl / Konusu

Yukarida basligi/konusu belirlenen tez galismamin Kapak sayfasi, Giris, Ana bolimler ve Sonug
béliimlerinden olugan toplam XH sayfalik kismina iligkin, 25./.05720(8 tarihinde sahsim/tez
danismanim tarafindan To.caitia. . intihal tespit programindan asagida belirtilen filtreleme uygulanarak

alinmig olan orijinallik raporuna gére, tezimin benzerlik oran1 % ..... —7' ......... (\/edA ............. ) dir.

Uygulanan Filtreler Asagida Verilmigtir:

- Kabul ve onay sayfasi harig,

- Tesekkiir harig,

- Igindekiler harig,

- Simge ve kisaltmalar harig,

- Gereg ve yontemler harig,

- Kaynakea harig,

- Alintilar harig,

- Tezden gikan yayinlar harig,

- 7 kelimeden daha az 6rtiisme igeren metin kisimlart harig (Limit match size to 7 words)

Van Yiiziincti Y1l Universitesi Lisansiistii Tez Orijinallik Raporu Alinmasi ve Kullanilmasina iligkin
Ydnergeyi Inceledim ve bu yénergede belirtilen azami benzerlik oranlarina gore tez ¢alismamin herhangi bir
intihal Igemedigini; aksinin teqm edilecegi muhtemel durumda dogabilecek her tiirlii hukuki sorumlulugu

kabul ettigimi ve yukarida vermis oldugum bilgilerin dogru oldugunu beyan ederim.

Geregini bilgilerinize arz ederim.

Bangn.m.. ak Shorif
A nza

Adi Soyadi g BénanWéhab Slnar l{
Ogrenci No

Anabilim Dali : ..Eéi‘h'm Bilimler.. An2bilim Dals..
Program ?9 \ k"lQ)ll k. ..DDO)‘SW\O\UL . “Qgehwb K

Statiisii : Y. Lisans m Doktora O

DANISMAN

N..Qg.c..ﬂgeol Gaue 2eunep GEMESIR
251,95 2018
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