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Egitim ve Bilim

Orijinal Makale

Basariya Giden Yollarin Incelenmesi: Ogrencilerin Inanclar1, Hedef

Yonelimleri, Bilissel ve Davranissal Stiregleri ve Basarilar1 arasindaki

Iliski *
Filiz Bezci !, Semra Sungur 2

Oz

Bu calismada basart1 motivasyonu igin bir model Onerisinde
bulunulmus ve bu modeli sinamasi gergeklestirilmistir. Onerilen
model Dweck ve meslektaslarinin olusturduklar1 cergeveyi
genisletip ve Ozellestirmeyi amaclamaktadir. Tasarlanan modeli
test etmek ve Ogrencilerin inanglari, hedef yonelimleri, bilissel-
davranigsal siiregleri ve basari arasindaki iligkileri incelemek
amactyla yol analizi yapilmistir. Mevcut ¢alismada 6grencilerin
inanglarinin 6grenmede temel rol oynadig1 varsayilmaktadir ve bu
nedenle Ortiilii zeka teorileri, epistemolojik ve motivasyonel
inanglar modele dahil edilmistir. Bilgi edinimi amagh bir ¢aba
oldugu icin ve 6grencilerin basar1 hedefleri 6grenme faaliyetlerine
neden katildigin1 anlamak i¢in modele dahil edilmistir. Ogrenme
siirecinde birgok bilissel ve davranigsal siire¢ yer almaktadir. Bu
suregleri temsil etmek icin, 6nerilen model biligsel ve {ist biligsel
O0grenme stratejilerinin kullanimin1 ve 0&grencilerin erteleme
davranisini igermektedir. Calismaya toplamda 4510 yedinci sinif
ortaokul Ogrencisi katilmistir. Yol analizi sonuglari, Onerilen
modelin agikladig1 varyanslarin basar1 hedefleri boyutlar1 icin %5
ile %29 araliginda, 6grenme stratejileri kullanimi boyutlar1 i¢in %58
ile %74, erteleme igcin %38 ve basar1 icin %20 oldugunu
gostermistir. Ayrica, calisma sonuglarindan elde edilen fayday:
arttirmak igin gesitli 6neriler sunarak sonuglanmaktadir.
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Giris

Basarilar veya basarisizliklar aniden gergeklesmez; karmasik siire¢lerden kaynaklanirlar. Bu
siiregleri anlamak igin biitiinsel bir inceleme gerekmektedir. Bu dogrultuda, mevcut calisma,
ogrencilerin inanglari, hedef yonelimleri, bilissel ve davramssal siirecleri ile basarilar1 arasindaki
iligkileri anlamak icin bir yol modeli &nermektedir. Inanglar bireylerin diisiinme, hissetme ve
davraniglarin etkiler, bu nedenle 6grenmedeki 6nemleri goz ard: edilemez. Bu nedenle 6grenenlerin
yetenek, bilgi, bilme, yetenek degerlendirmesi ve gorev kalitesi gibi konulara iliskin inanglar1 ele
almmustir. Ayrica, 6grencilerin 6grenme etkinliklerine katilimlari farkli amaclarla yonlendirilir, basar:
hedefleri 6grencilerin hedef yonelimlerini anlamak i¢in modele eklenmistir. C)grenme sirasinda
gerceklesen diger temel siiregler bilissel ve davranigsal siireclerdir. Bu siiregleri temsil etmek igin
O0grenme stratejileri ve erteleme modelde incelenmistir. Belirtilen degiskenlerin ve basarinin alan 6zgii
niteligini dikkate alarak model fen bilimleri alani i¢in 6nerilmistir. Modelde incelenen yapilar, sonraki
boliimlerde detaylandirilmagtir.

Onerilen Modelin Teorik Arka Plam

Dweck ve meslektaslar tarafindan gelistirilen sosyal-biligsel basar1 motivasyon modelinde,
bireysel inanclar ve degerler, psikolojik diinyalarini sekillendirmede, diisiincelerini, duygularini ve
eylemlerini etkilemede 6nemli bir rol oynar. Bu inanglara Ortiilii teoriler denir ve kisiden kisiye degisir
(Bandura ve Dweck, 1985; Dweck, Chiu ve Hong, 1995). Dweck'in modeli zeka, kisilik ve ahlak dahil
olmak {izere cesitli alanlara uygulanabilirken, bu c¢alisma o6zellikle zeka ile ilgili Ortiilii teorilere
odaklanmustir. Dweck ve Legget (1988), bireylerin zekanin dogasini nasil algiladiklarina dayanarak iki
0z-teori belirlemistir: sabit olan var olan zeka teorisi ve sekillendirilebilir olan artan zeka teorisi. Var
olan zeka teorisinde, zeka sabit ve degistirilemez olarak kabul edilirken, artan zeka teorisinde zeka,
sekillendirilebilir ve degisebilir olarak algilanir. Dweck ve meslektaslari, 6grencilerin zekanin dogasi
hakkindaki inanglarina dayali davrams Oriintiilerini analiz eden bir dizi ¢alisma yiiriittiiler (0rnegin,
Bandura ve Dweck, 1985; Diener ve Dweck, 1978, 1980; Dweck vd., 1995; Dweck ve Legget, 1988; Elliott
ve Dweck, 1988; Leggett ve Dweck, 1986). Arastirmacilar, modeli 6grencilerin hedefleri ve hedef odakl
davranislar1 etrafinda insa etmislerdir. Oncii calismada, Dweck ve Elliott (1983), performans ve
o0grenme olmak tiizere iki tiir hedefi ve bunlarin 6znel degerlerle iligkisini tanitmislardir. Performans
hedefleri, onay kazanmaya ve yetersizligi onlemeye odaklanirken, 6grenme hedefleri yetenekleri
gelistirmeyi amaglar. Performans hedefine sahip Ogrenciler yetenegin sabit olduguna inanirken,
O0grenme hedefine sahip olanlar yetenegin arttirilabilecegine inanurlar. Farkli hedeflere sahip olmak,
farkl tepki kaliplarina yol agar: 6grenme-yaklasim veya yardima muhtag. Performans hedeflerine sahip
olanlar genellikle yardima muhtag kalibina egilim gosterirken, 6grenme hedefleri 6grenme-yaklasim
kaliplarini beraberinde getirir (Elliott ve Dweck, 1988; Leggett ve Dweck, 1986). Yardima muhtaclik,
zorluklardan kaginma ve performansin diismesiyken, 6grenme-yaklasimi paternleri zorluklar: arama
ve basarisizlik karsisinda 1srarci olmay1 igerir (Dweck ve Leggett, 1988). Ayrica, dgrencilerin hedef
yonelimi ile iligkili davranis paterni, algiladiklar1 mevcut yetenekleri tarafindan etkilenir (Dweck ve
Leggett, 1988; Elliott ve Dweck, 1988). Algilanan yetenek seviyelerine bagli olarak, performans hedefi
yonelimine sahip 6grenciler uyumlu veya uyumsuz davranis paternleri sergileyebilirler. Kendilerini
yiiksek yetenekli olarak algilayan bireyler, meydan okumalar ararlar, gorevde 1srar ederler ve daha
etkili stratejiler kullanirlar. Buna karsilik, yeteneklerini diisiik olarak algilayanlar meydan okumalardan
kagarlar, diigiik 1srar gosterirler ve etkisiz stratejiler kullarurlar. Ancak, 6grenme hedefi yonelimine
sahip bireyler icin algilanan yetenek diizeyleri davranig modelini etkilemez. Bu bireyler, 6grenmelerini
gelistirmek icin siirekli olarak meydan okumalar1 arar ve biiyiik bir 1srar sergilerler. Ogrenenlerin
yeteneklerini nasil algiladiklari, akademik hedeflerini, gorev secimlerini, stratejilerini, 1srarlarini ve
akademik gorevlerdeki performanslarini 6nemli dlgiide etkiler (Dweck, 2002; Dweck vd., 1995; Dweck
ve Legget, 1988; Hong, Chiu, Dweck, Lin ve Wan, 1999).

Ozetle, Dweck ve meslektaslar1 tarafindan gelistirilen basar1 motivasyon modeli, 6grencilerin
akademik ortamlardaki katilimlar1 ve bagarilari {izerindeki motivasyonun etkisini anlamak i¢in énemli
bir aractir. Bu model, egitim ortamlarini gelistiren pratik yaklasimlarin gelistirilmesine rehberlik
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edebilir. Bu modelin uyarlamalarina dair 6rnekler olsa da 6grenme siirecini orijinal modele gore daha
az kapsadig dikkat ¢ekicidir (6rnegin, Karlen, Suter, Hirt ve Merki, 2019). Sonug olarak, bu ¢alismanin
nihai amaci, ek hususlar1 dahil ederek modeli genisletmek ve 6zellestirmektir; bu hedef, 6grencilerin
motivasyonunu ve basarisini anlamak ve tesvik etmek i¢in daha kapsaml ve 6zellestirilmis bir ¢erceve
saglamaktir. Bu dogrultuda, mevcut ¢alismada Dweck ve ¢alisma arkadaslarinin modeline dayanarak
yeni bir model onerilmistir (bkz., Sekil 1). Yeniden yapilandirilan model, 6grencilerin inanglari, hedef
yonelimleri, bilissel-davranissal siirecler ve basari arasindaki onerilen iliskileri yol analizi ile test
etmistir. Bu modelde, 6grencilerin inanglari; Ortiilii yetenek teorilerini (yetenek teriminin neden zeka
yerine kullamildigim ifade etmek icin Ortiilii Yetenek Teorileri alt baghgi altinda ayrintili aciklama
saglanmistir), epistemolojik inanglar1 ve motivasyonel inanglari temsil etmektedir. Orijinal modelde,
bireylerin inanglarinin énemi vurgulanmaktadir, 6zellikle de 6grencilerin yeteneklerinin ¢abalar1 ve
pratikleri sayesinde gelistirilebilecegi potansiyeline iliskin inanglarinin degeri. (Dweck, 2006a). Ayrica,
epistemolojik inanglar ve Ortiilii yetenek teorileri birbiriyle baglantilidir ve bireylerin 6grenmeye ve
akademik basariya nasil yaklastigini anlamada kritiktir (Blackwell, Trzesniewski ve Dweck, 2007;
Schommer, 1990; Schraw, Bendixen ve Dunkle, 2002). Bu nedenle, epistemolojik inanglar kavramai,
egitim ortamlarinda daha kapsamli bir anlayis elde etmek i¢in Dweck ve meslektaslarinin basari
motivasyonu modeline entegre edilmistir. Ayrica, yenilenmis model 6grencilerin 6z-yeterliliklerini ve
gorev-degerlerini temsil eden motivasyonel inanglari igerir. Bu motivasyonel inanglar, orijinal
modelden alinan mevcut yetenek algis1 ve gorevle ilgili subjektif deger (zorlu veya degil) temsili olarak
modele yerlestirilmistir. Ayrica, 6grencilerin hedef yonelimi, orijinal modelde oldugu gibi, basar1
hedefleri olarak yeniden yapilandirilarak modele yerlestirilmistir. Bircok deneysel calismanin,
bireylerin hedeflerinin performanslarini dogrudan etkilemekten ziyade (Linnenbrink-Garcia, Tyson ve
Patall, 2008), bilissel, duygusal ve davranigsal bir siire¢ araciligiyla performanslarini yonlendirdigini
belirtmesi (Elliott ve Dweck, 1988; Maehr ve Zusho, 2009) iizerine, basar1 hedefleri ve bagar1 arasindaki
iliski, Onerilen modelde Ogrenenlerin bilissel ve davramgsal siireci iizerinden dolayli olarak
belirlenmistir. Bu biligsel ve davranigsal siire¢, Dweck ve meslektaslarinin orijinal modelinde adaptif ve
maladaptif davranis modelleri olarak anilir (Dweck ve Leggett, 1988; Elliott ve Dweck, 1988). Buna gore,
ogrencilerin uyumlu ve uyumsuz davranis modelleri, etkili veya etkisiz strateji kullanimi ve bir gorevde
1srarcl olma veya olmama durumuna bakilarak karakterize edilmistir (Dweck, 1986). Bu nedenle,
Ogrenme stratejileri (bilissel ve iist biligsel stratejiler) kullanimi ve erteleme, yenilenmis modelde biligsel
ve davranissal siiregler olarak belirlenmistir. Ayrica, son olarak, akademik basari, mevcut ¢alismada
onerilen modelde akademik performans olarak yer almistir.
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Sekil 1. Onerilen temel model

Ogrencilerin inanclart

Bireyler yasamlarinda belirleyici rol oynayan inanglar gelistirirler; bu inanglar, bireylerin
hayatlarini nasil diizenledikleri ve deneyimlerinin arkasindaki anlami nasil yorumladiklari {izerinde
etkili olur (Dweck, 1999). Ayrica, bireylerin psikolojik diinyasim1 davraniglarini, duygularmi ve
diisiincelerini etkileyerek sekillendirir. Akademik ortamlarda, 6grencilerin inanglar1 adeta filtre islevi
goriir ve bu sayede eylemleri ve bu eylemlerin i¢indeki unsurlari yorumlamalarina yardimc olur
(Thomas ve Rohwer, 1987). Mevcut calismada Ogrencilerin ortiilii yetenek teorileri, epistemolojik ve
motivasyonel inanglarini incelenmistir.

Ortiilii yetenek teorileri. 1980'lerde, Dweck ve meslektaglar1 basari motivasyonu iizerine
arastirmalar yiiriittiiler ve bir sosyal-bilissel model gelistirdiler. Modelin temel varsayimi, bireyler
arasindaki farkliliklarin arkasinda inang ve degerlerin bulundugudur (Hong vd., 1999). Model i¢inde,
ortiilii teorilere yaygin bir atifta bulunulmaktadir; bu teoriler, bireyin zeka, kisilik ve ahlak gibi cesitli
alanlardaki inanglarini ve degerlerini kapsar (Dweck, 1999; Dweck vd., 1995). Insanlarin ortiilii teorileri,
algilarim etkiler ve degerlendirmelerini nasil yaptiklarini ve tepki verdiklerini giiglii bir sekilde
etkileyebilir. Ozellikle ortiilii zeka teorileri, bireylerin kendi entelektiiel yetenekleri hakkindaki
inanglarini ifade eder. Bireylerin zekanin dogasina iliskin inanglarina gore iki 6znel teori belirlenmistir:
var olan zeka teorisi ve artan zeka teorisi. 1lki, zekanin sabit ve degistirilemez olarak kabul edildigi bir
anlayisi ifade eder. Digerinde, zeka degistirilebilir ve degisebilir olarak diistintilmektedir. Bu 6z-
teoriler, 6grenenlerin motivasyonel, bilissel ve davranigsal 6grenme siireclerinde temel 6neme sahiptir.
Kendi teorilerine uygun olarak, dgrenenler farkli basar1 hedefleri belirler, cesitli 6grenme stratejileri
kullanir ve ¢aba gosterip ve performans sergilerler (Dweck, 2002; Dweck ve Legget, 1988; Hong vd.,
1999). Yetenek ve zeka terimleri birbirinin aynisi olmasa da, her ikisi de Ortiilii teorilerinde benzer
kavramlar ifade eder. Bu teoriler ayni kavrami ifade edecek sekilde gesitli galismalarda kullanilmistir
(Cury, Elliot, Da Fonseca ve Moller, 2006, Dweck, 2002; Ommundsen, 2003; van Aalderen-Smeets ve
van der Molen, 2018). Ayrica, 6grenenlerin ortiilii yetenek teorilerini degerlendirirken, bilim veya
matematik gibi belirli bir akademik alan {izerinde odaklanmak &nemlidir ¢linkii 6grenenlerin zeka
teorileriyle ilgili inanglar1 alana 6zgtidiir (Chen ve Pajares, 2010). Bu dogrultuda, mevcut ¢alismada
katilimcailarin fen bilimleri becerileri hakkindaki ortiilii inanglarini analiz etmeyi amaclamaktadir.
Ortiilii yetenek teorilerinin ikisinin birlikte degerlendirilmesinin katilimcilarda birini daha cazip hale
getirebilecegi icin (Dweck vd. 1995), bu calismada Ozellikle artan bilim yetenegi teorisine
odaklanmaktadr.
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Epistemolojik inanclar. Insan bilgisinin dogas1 ve kazanim siireci, antik Yunan déneminden bu
yana felsefi tartismalarin konusu olmustur (Buehl ve Alexander, 2001). Bu tartismalar, felsefenin bir
alan1 olan epistemolojiye ayrilmistir. Epistemolojik inanglar, psikologlarin insanlarin ¢evrelerini
bilingsizce nasil yorumladigini etkiledigini fark ettikten sonra dikkatlerini ¢ekmistir (Hofer, 2001).
Psikoloji ve egitim bilim arastirmacilari, bireylerin bilgiye yonelik inanglarina ve bunun diinya algilar:
tizerindeki etkisine derinlemesine incelemektedir (Chen ve Pajares, 2010). Oncii calismalar, ogrencilerin
inanglarini tek boyutlu modellerde ¢oziimlemeye odaklanmis olsa da kisisel epistemolojinin detayli
yapisini ve 0grenmeyle olan iliskisini daha kesin bir sekilde anlamak i¢in daha kararli bir tutuma ihtiyag
duyulmaktadir. Bu nedenle, arastirmacilar ¢cok boyutlu modeller 6nermistir (6rnegin, Hofer ve Pintrich,
1997; Schommer, 1994). Bu modeller her bir boyutu digerlerinden ayirir ve basitten karmasiga dogru
inanglar1 siralar. Bu durum, bir 6grenicinin bir alanda gelismis inanglara sahip olabilecegini, diger
alanda ise ilkel inanglara sahip olabilecegini ima eder (Schommer, 1994). Schommer (1990), bilgi ve
ogrenmeyle ilgili epistemolojik inanglarla ilgili bes boyuttan olusan ¢ok boyutlu bir model gelistirmistir:
yapsi, kesinlik, kaynak, kontrol ve hiz. Bununla birlikte, Hofer ve Pintrich (1997), modelin kontrol ve hiz
boyutlarini bilginin dogas1 veya bilme hakkinda odaklanmamasi nedeniyle elestirmislerdir. Yanit
olarak, arastirmacilar, bilginin dogasi ve bilme stireci olmak iizere iki genel alan1 kapsayan yeni birgok
boyutlu model énerdiler. Ilk alan, bilginin kesinligini (sabit veya akiskan) ve bilginin basitligini (ayrik,
kat1 gergekler veya goreceli, kosullu ve baglamsal) igerir. Ikinci alan ise bilmenin kaynagim (dis
kaynaklar ve otorite veya bilgiyi olusturma yetenegi) ve bilmenin gerekgelendirilmesini (otorite ve
uzmanlik kanitlar1 veya 6z degerlendirme) igerir. Epistemolojik inanglar, alanlara (Jehng, Johnson ve
Anderson, 1993; Paulsen ve Wells, 1998) ve disiplinlere (Hofer, 2000) gore farklilasir ve alan 6zgiinliigii
gosterir. Bu nedenle 6grencilerin epistemolojik inanglariyla ilgili yapilan arastirmalarda alan 6zgtinltigii
dikkate alinmalidir (Hofer, 2006; Muis, Bendixen ve Haerle, 2006). Bu 6neri dogrultusunda mevcut
calismada fen bilimleri alanina odaklanmaktadir. Epistemolojik inanglar, basariyla iligkili siiregleri ve
sonuglari etkilemede 6nemli bir rol oynadig icin (Ryan, 1984), 6grencinin 6grenme siirecinde énemli
bir noktada yer alir (Hofer ve Pintrich, 1997). Bu inanglar erken ¢ocukluk gelisim asamalarinda olusur
(Wellman, 1992) ve ¢ocuklarin gelisimi boyunca gelismeye devam eder (Chandler, Hallett ve Sokol,
2002). Bu dogrultuda, daha ileri siruflardaki Ogrenciler daha diisiiklere kiyasla daha gelismis
epistemolojik inanglara sahiptirler (Schommer-Aikins, Mau, Brookhart ve Hutter, 2000; Kurt, 2009). Ote
yandan, &grencilerin epistemolojik inanglar1 hakkindaki arastirmalar genellikle {iniversite ve lise
ogrencilerinin inanglarini incelemistir. Bu nedenle, diisiik siuf diizeylerindeki 6grencilerin
epistemolojik inanglarinin arastirilmas: énemlidir. Bu ¢alismanin amaci, ilkogretim 6grencilerinin fen
bilimleri alanindaki epistemolojik inanglarini incelemektir. Bu amagla, ¢alismanin 6rneklem ve alaniyla
uyumlu oldugu icin Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison (2004) dort boyutlu modeli kullanilmistir.
Modelin boyutlari, bilmenin kaynag1 (otoriteden mi yoksa bireysel gézlemle mi geldigi), bilginin
kesinligi (bilimsel sorulara tek bir dogru yanit mi1 yoksa birden fazla yanit m1 oldugu), bilginin gelisimi
(bilimsel bilginin mutlak m1 yoksa gelisen mi oldugu) ve bilmenin gerekcelendirilmesi (bilimsel
olgularin basit arastirmalarla m1 yoksa akil yiiriitme, diistinme ve deney yapma yoluyla mu
gerekcelendirildigi) tizerinde durmaktadir. Bu inanglara ek olarak, motivasyonel inanglar da
Ogrencilerin basar1 motivasyonunda 6dnemli bir rol oynamaktadir.

Motivasyonel Inanglar

Ogrencilerin motivasyonel inanglari, akademik performanslari ve grenmeleri iizerinde, diger
inanglariyla birlikte, belirleyici bir rol oynar. Var olan literatiir ¢alismalarina dayanarak, bu inanglar
farkli perspektiflerden ele alinabilir, ancak en 6nemlileri 6z-yeterlilik ve gorev-deger inanglaridir (Liou,
2017).

Oz-yeterlilik inanclari. Albert Bandura'min sosyal biligsel teorisi (1986, 1997), bireylerin
davranuslarini, duygularin ve diisiince siireglerini yoneten bir 6z-sistemle donatildigini 6ne siirer. Bu
sistem, bir kisinin diinyay1 algilama ve onunla etkilesim seklini sekillendirmede hayati bir rol oynar.
Teori insanlarin kendi gelisimlerinde aktif rol oynadig1 durumu insan unsuru olarak isimlendirir ve
vurgular. Insanlarin bagkalarindan 6grenme, alternatif stratejiler planlama, simgeleme, kendimizi
diizenleme ve 6z-diisiiniim gibi benzersiz yetenekleri vardir. Oz-diisiiniim, kendimizi degerlendirmeyi
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igerir, bu da davranislarimizi, duygularimizi ve diisiincelerimizi gelistirmemizi saglar (Pajares, 1995;
Schunk ve Pajares, 2009). Ogrencilerin 0z-yeterlilik inanglari, belirli bir goérevi tamamlama yetenekleri
hakkindaki yargilariyla ilgilidir; 6z-yeterlilik, 6grencilerin se¢imlerini, ¢abalarini, 1srarlarini, ilgilerini
ve etkinliklerin basarisini etkileyebilir (Bandura, 1986, 1997). Ayrica, Ogrencilerin 0z-yeterlilik
diizeylerini belirlemek, performanslar1 hakkinda dogru tahminler saglar. Aslinda, yiiksek 6z-yeterlilik
inanglaria sahip 6grencilerin, akademik ortamlarda daha fazla 6z-diizenleme egiliminde oldugu
goriiliir (Schunk ve Pajares, 2009). Ogrencilerin 6grenme siirecinde 6z-yeterlilik inanglarinin 6nemi goz
ontinde bulundurularak, bu inanglar 6nerilen modele dahil edilmistir.

Gérev-deger inanglari. Beklenti-deger teorisi iizerine erken doénem laboratuvar bazlh
arastirmalar, basari motivasyonunun iki ana bileseni oldugunu gostermistir: basar1 beklentileri ve
tesvik degerleri (Atkinson, 1957). Tesvik degerleri, bir gorevin basarist icin cazip olma seklinde
tanimlanmistir, ancak bu degerler erken donem arastirmalarda basari motivasyonu denkleminin
icerisine katilmamistir. Ardindan, beklenti ve deger bilesenleri, gercek diinya durumlarina odaklanan
psikolojik, sosyal ve kiiltiirel belirleyiciler goz 6niinde bulundurularak daha karli bir sekilde genis
kapsamli olarak incelenir ve model, beklenti ve deger bilesenlerinin 6grencilerin performansi, 1srarcilig
ve secimiyle baglantili oldugunu gostermektedir (Eccles, 2005; Eccles vd., 1983; Eccles ve Wigfield, 1995;
Wigfield, 1994a; Wigfield, Tonks ve Klauda, 2009). Ozellikle, deger bileseni, gorevin nitelikleri ve
bireylerin bu gorevi yapma arzusu iizerindeki etkisi diisiiniilerek kavramsallastirildi ve bu gorev-deger
olarak adlandirildi. Modele gore, 6grencilerin gorev-deger inanglari, gorevlerin 6nem, gekicilik ve
kullanighlik niteliklerine iliskin inanglarini igerir. Bireyler, gorevin onemli, keyif verici, kullanish ve
karsilanabilir olduguna inanirlarsa, biiyiik olasilikla onunla ilgilenir ve onu tamamlarlar. Ayrica, gorev-
deger, 6grencilerin akademik bir ortamda basar1 performansi, 1srar1 ve segimleriyle iligkilidir. Beklenti-
deger alanindaki calismalar da eger 6grenciler besinci sinif veya tizerindeyse 6grencilerin gérev-deger
inanglarinin belirli bir alan icin belirtilebilecegini gostermistir (Eccles vd., 1983; Eccles ve Wigfield,
1995). Bu calismada onerilen modelin bir parcasi olarak, yedinci simif 6grencilerinin fen bilimleri
alanindaki gorev-deger inanglar1 goz oniinde bulundurulmustur.

Hedef Yonelimi

Bu calismada, dgrenenlerin hedef yonelimleri basar1 hedefleri olarak incelenmistir. Basari
hedefleri, bireylerin 6grenme etkinliklerine katilirken amaglarini agiga cikarir (Elliot, 1999; Kaplan ve
Maehr, 2007). Farkli basari hedefleri, &grenenleri farkli davranis kaliplarini benimsemeye ve
yonlendirmeye tesvik eder (Maehr ve Nicholls, 1980; Midgley, Kaplan ve Middleton, 2001). Basar1
hedefi ilk olarak basar1 motivasyonu ¢alismalarinda kavramsallastirildi ve genellikle ikili ¢ercevelerde
incelendi (Ames ve Archer, 1988; Bandura ve Dweck, 1985; Elliott ve Dweck, 1988; Leggett, 1985; Leggett
ve Dweck, 1986; Nicholls, 1989). Bu ¢erceveleri isimlendirmek igin ¢esitli terimler kullanilmasina
ragmen, genellikle grenme ve performans hedefleri kullanilmaktadir. Ogrenme hedefleri icin ustalik
hedefleri ve gorev hedefleri, performans hedefleri icin ise yetenek hedefleri, ego-iliskili hedefler ve
normatif hedefler esanlamli olarak kullanilmaktadir (Dweck, 1999). Eger ogrenciler gorevlere
odaklanirlarsa, 6grenme hedefleri belirlerler ancak kendileriyle ilgili konulara odaklanirlarsa,
performans hedefleri belirlerler. Elliot ve meslektaslar: tarafindan yiiriitiilen arastirmalara dayanarak,
performans hedeflerinin basar1 durumlarinda farkli yonelimler alabilecegi bulunmustur (Elliot ve
Church, 1997; Elliot ve Harackiewicz, 1996). Bu yonelimler, basariya dogru cabalamayi veya
bagarisizliktan kaginmayi igerebilir. Dolayisiyla, farkli nedenlere ve etkilere sahip iki tiirdes performans
hedefi belirlediler ve bunlar1 performans-yaklasim ve performans-kaginma olarak adlandirdilar ve tiglii
basar1 hedefleri modelini tanittilar. Daha sonraki ¢alismalar, 6grenme hedeflerine yeni bir anlam
yiikleyerek kavramsal ve ampirik gegerlilik saglad1 ve basar1 hedefi cercevesi 2x2'lik bir yapiya biiriindii
(Elliot, 1999; Elliot ve McGregor, 2001; Pintrich, 2000). Mevcut ¢alismada dort farkl: kategoriden olusan
bir cerceve ile temel alinmigtir: 6grenme-yaklagim hedefi, performans-yaklasim hedefi, 6grenme-
kaginma hedefi ve performans-kaginma hedefi. Ogrenme-yaklasim hedefi, bilgi edinmeyi ve anlamay1
kapsar; 6grenenler bu hedef tiiriinii, kendini gelistirmeye odaklanmak igin belirler. Benzer sekilde
ogrenme-kacinma hedefi, gorevleri 6grenme veya anlama konusunda basarisiz olmaktan kaginmayla
ilgilidir; 6grenenler hatalardan veya yanlighiklardan kaginmaya odaklarir. Diger yandan, performans-
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yaklagim hedefi en iyisi olmay1 ve digerlerini geride birakmay1 hedefler; bu tiir hedefler belirleyen
Ogrenenler, normatif standartlar1 karsilastirma igin referans noktasi olarak kabul eder. Performans-
kaginma hedefi, digerleri karsisinda asagilik duruma diismeyi 6nlemeyi amaglar; 6grenciler, normatif
standartlara odaklanmak ve akranlari arasinda en kotii olmaktan kaginmak i¢in bu hedefi belirler.
Basar1 hedeflerinin 6grencilerin motivasyonundaki rolii kii¢iimsenemez, ¢iinkii bu hedefler yakindan
bilissel, duygusal ve davranigsal alanlarla baglantilidir (Elliott ve Dweck, 1988; Maehr ve Zusho, 2009).
Ayrica, basar1 hedeflerinin sinif seviyesine ve alana bagl olarak degisebilecegi belirtilmistir (Pintrich,
Smith, Garcia ve McKeachie, 1991). Bu nedenle mevcut ¢alismada fen bilimleri alaninda yedinci sinif
ilkogretim 6grencilerinin basar1 hedeflerini arastirmay1 amaglanmaistir.

Oncii calismalarda, ortiilii yetenek teorileri ve bagar1 hedefleri arasindaki iligkilere deginilmistir
ve ardindan gelen deneysel calismalar aralarindaki nedensel baglantiy1 ortaya koymus ve farkl ortiilii
inanglarin 6grencileri farkli basar1 hedeflerine ayarlamaya yonlendirdigini agikliga kavusturmustur
(Cury vd., 2006; Elliott ve Dweck, 1988). Dweck'in sosyal-bilissel modelinde, bahsi gecen basari
hedefleri, performans hedefleri -6grencilerin hatal1 davranma ve aksaklik yasamadan kaginma istegi ve
dogru kararlar alma arzusu- ve Ogrenme hedefleri -0grencilerin 6grenme ve anlama istegi-; bu
dogrultuda, var olan zeka teorisi performans hedefleriyle pozitif bir sekilde iliskilidir ve artan zeka
teorisi 6grenme hedefleriyle pozitif bir sekilde iliskilidir (Bandura ve Dweck, 1985; Dweck ve Legget,
1988). Ancak, sonraki calismalar modelle tutarli sonuglar vermediler (Cury vd. 2006; Elliot ve
McGregor, 2001; Stipek ve Gralinski, 1996, Robins ve Pals, 2002; Ommundsen, 2001a). Stipek ve
Gralinski (1996)'nin calismasinda eristigi gibi, 6grencinin inanci ve basar1 hedefleri arasindaki iligki,
matematik ve sosyal bilimler gibi derslere bagli olarak degisebilir, bu da tutarsiz sonuglarin bir nedeni
olabilir. Dolayisiyla, degiskenler arasindaki iliskiyi arastirirken alamin onemi biyiiktiir ve farkh
alanlardan yapilan her iligki arastirmasi, bu arastirma alanina katkida bulunur. Bu baglamda, mevcut
calismada fen bilimleri derslerine odaklanilmasi 6nceden kararlagtirilmistir.

Bireylerin basar1 hedefleri, inanglarina (Stodolsky, Salk ve Glaessner, 1991), epistemolojik
inanglar1 dahil olmak iizere (Hofer ve Pintrich, 1997) bagl olarak etkilenebilir. Literatiir, degiskenlerin
siniflandirilmast ve galisma baglamlarina dayali olarak cesitli sonuglar {iretmistir, ancak gelismis
epistemolojik inanglarin 6grenme hedeflerini 6ngordiigii ve naif inanglarin performans hedefleriyle
iliskilendirildigi belirlenmistir (Chen ve Pajares, 2010; Hofer ve Pintrich, 1997; Kizilgiines, Tekkaya ve
Sungur, 2009; Muis ve Franco, 2009; Pamuk, 2014; Paulsen ve Feldman, 1999). 2x2 basar1 hedefi
cercevesini goz oniinde bulundurdugumuzda, temel beklenti; gelismis inanglarin 6grenme-yaklasim
hedefleriyle pozitif bir iligkisi oldugu, naif inanglarin ise kaginma ve performans hedefleriyle pozitif bir
baglantis1 oldugudur (Muis ve Franco, 2009).

Hedeflerin kavrami, bireylerin yeteneklerinin 6z-degerlendirme yargisi iizerinde énemli bir rol
oynar, cesitli calismalar bu goriisii desteklemektedir (Bandura, 1986; Bandura ve Schunk, 1981;
Zimmerman, 2000; Zimmerman ve Bandura, 1994). Belirtmek gerekir ki, basar1 hedefleri ve 6z-yeterlilik
birbirine bagh kavramlardir. Basar1 motivasyonu alanindaki oncii ¢alismalar, performans hedefi
yonelimine sahip 6grenenlerin algilanan mevcut yeteneklerine dayanarak uyumlu veya uyumsuz
davrarus oriintiileri sergileyecegini gostermistir (Dweck ve Leggett, 1988; Elliott ve Dweck, 1988). Daha
sonra, genellikle 6z-yeterlilik olarak bilinen algilanan yeterlilik, bir arabulucu yerine basar1 hedeflerinin
acik bir onciilti olarak bulunmustur (Cury vd., 2006). Onceki calismalar, Oz-yeterliligin performans-
kaginma hedefleriyle negatif baglantilar gosterdigini (Cury vd., 2006; Elliot ve Church, 1997; Liem, Lau
ve Nie, 2008) ve 0grenme-yaklasim hedefleriyle pozitif iliskiler kurdugunu ortaya koymustur (Cury
vd., 2006; Elliot ve Church, 1997; Kahraman ve Sungur, 2013; Kiran, 2010; Wolters, Shirley ve Pintrich,
1996). Ayrica, hedefler 6grencilerin 6znel degerlerini etkiler (Dweck ve Elliott, 1983; Eccles vd., 1983),
genel, daha genis perspektifli hedeflerin belirli 6zel hedeflere etkisi oldugunu belirlenmistir (Wigfield,
1994b). 1lgili literatiire gdre, gorev-deger ile dgrenme-yaklasim hedefleri arasinda pozitif bir iliski
bulunmaktadir (Kahraman ve Sungur, 2013; Liem vd., 2008; Senler ve Sungur-Vural, 2014; Wolters vd.,
1996). Ancak, performans-kacinma hedefleri ile gorev-deger arasindaki iliskide bir tutarlilik
bulunmamaktadir (Kahraman ve Sungur, 2013; Senler ve Sungur-Vural, 2014).
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Biligsel ve davramissal siirecler

kabul gormdis fikirlerden biridir. C)grenme sirasinda farkl: siiregler igler; bunlarin en temeli ise biligsel
ve davranigsal stireglerdir. Ogrenme esnasinda, elde edilen bilgiler bireyler tarafindan biligsel siirecte
islenir ve Ogrenenler cesitli strateji tiirlerini kullanir (Brandt, 1988; Gagné, 1985; Pintrich vd., 1991;
Weinstein ve Mayer, 1986). Mevcut ¢alismada oncelikle biligsel siiregle ilgili 6grenme stratejilerine
odaklandi. Ayrica, bireyler 6grenme gorevlerine katilirken farkl sekillerde hareket eder, yanit verir ve
oz-denetimlerini saglarlar. Orgiin egitimde genellikle olumlu sonuglar beklenmesine ragmen, bu her
zaman mimkiin olmayabilir ve 6grenciler basarisizlik yasayabilir. Mevcut alan yazinda en sik
bahsedilen davranigsal ve 0z-denetim hatalarindan biri ertelemedir (Abdi Zarrin ve Gracia, 2020;
Howell ve Buro, 2009; Senécal, Koestner ve Vallerand, 1995; Steel, 2007; Tuckman, 1991). Bu nedenle,
davrarussal siireglerle ilgili olarak, bu calisma 6grencilerin basarisindaki dogasini ve roliinii anlamak
igin erteleme {izerine odaklanmuistir.

Ogrenme Stratejileri. Ogrenme stratejileri, ogrencilerin dgrenme aktiviteleri sirasinda
gerceklestirdikleri entelektiiel aktivitelerdir (Brandt, 1988). On caligmalarda 6grenme stratejilerini etkili
ve etkisiz (Diener ve Dweck, 1978, 1980; Dweck ve Leggett, 1988; Elliott ve Dweck, 1988); derin ve yiizeyel
(Biggs, 1987; Meece, Blumenfeld ve Hoyle, 1988; Miller, Greene, Montalvo, Ravindran ve Nichols, 1996),
bilissel ve iist biligsel stratejiler (Pintrich vd., 1991; Weinstein ve Mayer, 1986) olarak farkl sekillerde
siniflandirmistir. Ogrencilerin O0grenme stratejileri, ders gereksinimleri nedeniyle alanlara gore farklilik
gosterebilir (Pintrich, 2004). Bu baglamda, mevcut calisma, yedinci sinif 6grencilerinin fen dersinde
biligsel ve {ist biligsel &grenme stratejilerinin kullanimina odaklandi. Ogrencilerin biligsel 6grenme
stratejileri, katilimlarini, 6grenmelerini, hafizalarini ve diisiinme yeteneklerini etkin bir sekilde
yonetmeye odaklanir (Gagné, 1985). Bu stratejiler, basarili 6grenme icin hayati éneme sahiptir ve
tekrarlama, ayrintilandirma, organizasyon ve elestirel diisiinme gibi teknikleri igerir (Pintrich vd.,
1991). Bu stratejilere ek olarak, 6grenciler bilginin bilissel siireglerini, {iriinlerini ve 6grenme siirecinin
diger yonlerini diizenlemek igin iist bilissel 6grenme stratejilerini de kullanirlar (Flavell, 1979). Bu
stratejiler, planlama, izleme ve diizenleme islemlerini igerir (Pintrich vd., 1991). Ust bilissel 6grenme
stratejilerinin biligsel O0grenme stratejileriyle yakindan baglantili oldugunu ve bu baglamda,
ogrencilerin iist bilissel 6grenme stratejilerinin onlarin bilissel siireclerine bagli oldugunu belirtmek
onemlidir (Flavell, 1979; Sackes, 2010).

Ogrenciler, yeteneklerin bicimlendirilebilirligi hakkindaki inanglarina bagl olarak cesitli
stratejiler kullanir ve farkli davranislar sergiler (Diener ve Dweck, 1978, 1980; Dweck ve Leggett, 1988;
Elliott ve Dweck, 1988). Ogrenme stratejilerinin kullanimi, grencilerin yetenek hakkindaki inanglarina
bagh olarak basar1 hedefleri tarafindan dogrudan ve dolayl olarak aracilik edilir (Stipek ve Gralinski,
1996). Ogrencilerin artan yetenek teorileri, biligsel ve {ist biligsel stratejilerin pozitif bir dnciiliidiir, ancak
var olan yetenek teorileri bunlari olumsuz bir sekilde 6ngoriir (Abdullah, 2008; Ommundsen, 2003).
Ogrencilerin bilginin ve bilmenin dogasit hakkindaki inanglari, bilgi isleme stratejilerinde kritik bir rol
oynar (Ryan, 1984). Ozellikle, bu inanglarin gelisim seviyeleri, 5grenme ile ilgili zihinsel aktiviteleri
onemli Olclide etkileyebilir. Gelismis inanglara sahip 6grenciler, genellikle naif inanglara sahip olanlara
gore dgrenme stratejilerine daha fazla giivenme egilimindedir (Kardash ve Howell, 2000). Onceki
calismalar, bunun biligsel ve tist bilissel 6grenme stratejileri i¢in de gegerli oldugunu gostermistir. Diger
bir deyisle, eger 6grenciler gelismis epistemolojik inanglara sahiplerse, daha fazla bilissel ve iist biligsel
O0grenme stratejileri kullanma egilimindedirler ve aksi de dogrudur (Alpaslan, Yalvac, Loving ve
Willson, 2015; Braten ve Stremsg, 2005; Pamuk, 2014; Paulsen ve Feldman, 2007).

Ogrencilerin motivasyonel inanglari da égrenme stratejilerinin kullaniminda énemli bir rol
oynar. Daha 6nceki ¢alismalarda, 6grencilerin yiiksek algilanan yetenege sahip olmalar1 durumunda,
zorlayic1 gorevleri siirdiirdiikleri ve daha verimli stratejiler kullandiklari, ancak diisiik algilanan
mevcut yeteneklere sahip olmalari durumunda, zorluk cikarict olmayan gorevleri aradiklar ve
kullandiklar stratejilerin yaklasik %60'1min etkisiz oldugu belirtildi (Dweck ve Leggett, 1988; Elliott ve
Dweck, 1988). Ayrica, Bandura (1986)nin {iglii karsilikli belirlenim modeline dayanan calismalar,
Ogrencilerin strateji kullanimlarinin dogrudan o&z-yeterlilikleriyle baglantili oldugunu belirtmistir
(Braten ve Olaussen, 1998; Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990). Cesitli calismalar, bir 6grencinin
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biligsel ve {ist bilissel 6grenme stratejilerinin onlarin bir gorevi tamamlama yeteneklerini agir sekilde
etkiledigini gostermistir (Pintrich ve De Groot, 1990; Tas ve Cakir, 2014; Kiran, 2010). Ayrica, bir
Ogrencinin bir gorevin kalitesine iliskin algisi, gorev secimini ve performansini (Wigfield ve Eccles,
2000) ve 6grenme stratejilerini kullanma bicimini etkileyebilir (Yumusak, Sungur ve Cakiroglu, 2007).
Ozellikle, bir gorevin degerini taniyanlar genellikle hem biligsel (Pintrich ve De Groot, 1990; Tas ve
Cakar, 2014) hem de iist bilissel (Pintrich ve De Groot, 1990; Sungur, 2007) 6grenme stratejilerini daha
etkin bir sekilde kullanma egilimindedirler.

Ogrenme hedefleri, 6grenme stratejilerinin kullaniminin bir diger belirleyicisiydi (Ames ve
Archer, 1988; Dweck ve Leggett, 1988; Elliot ve McGregor, 2001; Elliot, McGregor ve Gable, 1999;
Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter ve Elliot, 2000). Bu baglamda, 6grenme-yaklasim hedefleri olan
ogrencilerin daha uyumlu 6grenme kaliplarini siirdiirme ve daha derinlemesine stratejiler kullanma
egiliminde olduklar1 goriilmektedir. Ancak, performans-yaklasim hedefleri belirleyen 6grenciler daha
uyumsuz 0grenme kaliplarim gosterir ve daha ylizeyel 6grenme stratejilerini kullanirlar. Daha yakin
tarihli ¢alismalar, basar1 hedeflerini 2x2 cercevesinde inceleyerek, 6grencilerin hedefleri ile 6grenme
stratejilerinin kullanimi arasindaki iliski hakkinda daha derinlemesine bilgi vermektedir. Bu sonuglar,
bu basar1 hedeflerinden herhangi birine sahip 6grencilerin bilissel 6grenme stratejilerini kullandiginm
gostermektedir. Bagka bir deyisle, her bir basar1 hedefi boyutu ile bilissel strateji kullanimi arasindaki
baglantilar pozitiftir (6rnegin, Alpaslan vd., 2015; Dupeyrat ve Mariné, 2005; Kadioglu ve Uzuntiryaki-
Kondakci, 2014; Kingir, Tas, Gok ve Sungur-Vural, 2013; Muis ve Franco, 2009; Rastegar, Jahromi,
Haghighi ve Akbari, 2010; Tas ve Cakir, 2014; Wolters, 2004). Bilissel 6grenme stratejileri cercevesinde,
ogrencilerin tiim 6grenme-yaklasim hedefleri, {ist bilissel 6grenme stratejileri kullanimiyla pozitif bir
iligki gosterir (Alpaslan vd., 2015; Kahraman ve Sungur, 2011; Kingir vd., 2013; Kiran, 2010; Muis ve
Franco, 2009; Rastegar vd., 2010; Wolters, 2004). Bununla birlikte, performans-kaginma hedefleri {ist
biligsel 6grenme stratejileri kullanimiyla belirgin bir negatif iliski gosterir (6rnegin, Muis ve Franco,
2009).

Teorik olarak, iist bilissel 6grenme stratejilerinin kaynag: iist bilissel diizenlemedir (Pintrich
vd., 1991). Dahas;, iist biligsel diizenlemeyi yonetme becerileri, bilis hakkinda ytiiksek diizeyde bilissel
siiregler olarak kavramsallastirilmistir (Flavell, 1979; Nelson, 1999). Buna gore, iist bilissel 6grenme
stratejileri, iist biligsel beceriler gibi biligsel siireclere dayanir. Ust bilisin bilissel siireci baglatma ve
kontrol etme iizerindeki denetleyici rolii, teorik kavramsallastirmada agiklanmistir (Veenman, 2012).
Calismalar, biligsel 6grenme stratejilerini kullanan 6grencilerin iist biligsel 6grenme stratejilerini de bir
sekilde kullandiginmi gostermektedir (Heikkild ve Lonka, 2006; Kasimi, 2012; Phakiti, 2006; Sackes, 2010).

Erteleme. Genel olarak, erteleme 6grencilerin kasitl olarak bir isi ertelemesi olarak kabul edilir;
benzer sekilde, akademik erteleme de bir 6grencinin akademik gorevleri kasith olarak geciktirmesi
olarak kabul edilir (Steel, 2007). Bu ¢alismada, erteleme akademik erteleme olarak ele alinmaktadir.
Sinavlara hazirlanmak, giinlitk konular1 tekrarlamak, arastirma yapmak, makale ve rapor yazmak,
pratik yapmak, modelleme yapmak vb. gibi faaliyetler akademik gorevler olarak kabul edilmektedir.
Erteleme, farkli perspektiflere gore cesitli sekillerde tanimlanabilir, ¢iinkii yapilan ¢alismalarda gesitli
acilardan incelenmistir. Bunlar arasinda; kisilik 6zelligi olmasi (Schouwenburg ve Lay, 1995; van Eerde,
2004), durum olmasi (Senécal, Lavoie ve Koestner, 1997; Steel, 2007), kendini koruma yéntemi olmasi
(Burka ve Yuen, 1983), pekistirilen/cezalandirilan davranis olmas: (Bijou, Morris ve Parsons, 1976;
McCown ve Johnson, 1991; Solomon ve Rothblum, 1984), cocukluk deneyimi/ebeveynlik tarzi olmasi
(Davis, 1999; Ferrari ve Emmons, 1995; Ferrari ve Olivette, 1994; Missildine, 1963; Rothblum, Solomon
ve Murakami, 1986; Spock, 1971), gorevin hos olmamas1 (Senécal vd., 1995; Ferrari ve Tice, 2000) ve
yetenege dair kusku olmasi (Ellis ve Knaus, 1977; Ferrari, 1991c, 1992; Ferrari, Johnson ve McCown,
1995) yer almaktadir. Neredeyse tiim tanimlar, ertelemeyi bir anahtar kelime olarak icermekte olup,
hatta erken okul yillarinda bile tespit edilebildigi belirtilmektedir (Fuke, Kamber, Alunni ve Mahy,
2023). Cesitli calismalar, ertelemeyi 6grencilerin 6z-diizenleme mekanizmalarinin bir basarisizligi
olarak incelemis ve uyumsuz bir davranis sonucu olarak tanimlamistir (Howell ve Buro, 2009; Steel,
2007; Senécal vd., 1995; Tuckman, 1991). Ogrencilerin belirlenen hedeflere ulagsmak igin bilissel,
motivasyonel ve davranissal siireclerdeki eksiklikler, 6z diizenleyici 6grenmede basarisizliga neden
olmaktadir (Baumeister, Heatherton ve Tice, 1993; Doerr ve Baumeister, 2010; Pintrich, 2000). Ayrica,
bu ¢alismada erteleme 6z diizenleme yapisi i¢cinde kavramsallastirilmistir.
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Artan teoriye sahip 6grenciler, engellerle karsilastiklarinda islevsel bir direng gosterirken, var
olan teoriye sahip 6grenciler ayni durumda kaginma ve diisiik bir direng sergiler (Bandura ve Dweck,
1985; Leggett ve Dweck, 1986). Yetenekleri hakkindaki inanglarinin paralelinde, 6grenenlerin gorevlerle
basa ¢ikma yontemleri farklilik gostermektedir (Howell ve Buro, 2009; Rhodewalt, 1994; Ommundsen,
2001a; Ommundsen, Haugen ve Lund, 2005). Bu nedenle, 6grencilerin akademik gorevleri kasith olarak
ertelemesi, yetenekleri hakkindaki inanglar ile iligkili olabilir. Eger 6grenciler yeteneklerin sabit
olduguna inamiyorlarsa, akademik gorevleri ertelemeye egilimli olurlar; ancak eger yeteneklerin
degisebilir olduguna inaniyorlarsa, erteleme egilimi gostermezler (Howell ve Buro, 2009). Schommer
(1990), epistemolojik inanglarin 6grencilerin akademik zorluklarla miicadelesindeki etkisine dikkat
edilmesi gerektigini belirtmistir. Ayrica, epistemolojik inanglar 6grencilerin motivasyonunu ve 6z
diizenlemesini etkilemektedir (Braten ve Stremsg, 2005). Bu nedenle, 6grencilerin naif epistemolojik
inanglar1 akademik problemleriyle baglantili olabilir. Ozellikle, baglantiy1 netlestirmek icin ek
calismalara ihtiyag olsa da, 6grencilerin daha az gelismis epistemolojik inanglari, akademik erteleme
davranuslarinda rol oynar (Boffeli, 2007).

Ogrenenlerin motivasyonel inanglari, erteleme diizeyleri hakkinda ipuglar1 da verir. Ornegin,
ogrenenler akademik gorevlere etkin bir sekilde dahil olurlarsa, daha zorlu gorevleri tercih eder, daha
hizli baslar, daha fazla dayanir, daha direnglidir ve motivasyon ve yetenek diizeylerine bagli olarak
daha iyi performans gosterirler (Bandura, 1986, 1997). Ayrica, 0grenme icin yiiksek Oz-yeterlilik
diizeyine sahip 0grenciler gorevlere istekli bir sekilde katilirken, daha az 6z-yeterli hissettiklerinde bu
gorevlerden kaginirlar (Schunk ve Zimmerman, 2006). Bu kaginma eylemi, erteleme seklinde ortaya
cikabilir (Haycock, McCarthy ve Skay, 1998). Diger bir deyisle, 6grencilerin 6z-yeterlilik inanci,
akademik gorevlerini ertelemeleriyle negatif bir iligkilidir (Haycock vd., 1998; Klassen, Krawchuk ve
Rajani, 2008; Tuckman, 1991; Uzun Ozer, 2010; Wolters, 2003, 2004). Bu ¢alismanin kapsaminda yer alan
bir diger motivasyonel inan¢ gorev-degerdir ve 6grencilerin goreve se¢me, siireklilik ve tamamlama
acgisindan baglanisini ifade eder (Eccles vd., 1983; Eccles ve Wigfield, 1995; Wigfield ve Eccles, 2000).
Buna gore, bir 6grenenin gorev-deger inanci diisiikse, yapilacak isten kacinma egilimi de olabilir,
erteleme davranislarinin temelinde bu yatabilir (Ackerman ve Gross, 2005). Gorevler erteleme yapanlar
igin zor, sikic1 ve hos goriinmeyebilir (Pychyl, Lee, Thibodeau ve Blunt, 2000). Dolayisiyla, verilen
gorevler Ogrenenlerin ilgisini ¢ekmiyorsa, bu gorevleri ertelemeleri daha olasidir (Corkin, 2012;
Hensley, 2013; Solomon ve Rothblum, 1984; Taura, Abdullah, Roslan ve Omar, 2015).

Erteleme yapanlar, gorev performanslarina dayanarak kendilerinin degerini degerlendirdikleri
icin bilissel yetenek diizeylerini korumak i¢in direnirler (Burka ve Yuen, 1983; Ferrari, 1991a, 1991b). Bu
insanlar yetenek seviyelerini etraflarindaki insanlara agiklamanin 6zsaygilarina ve imajlarina zarar
verecegine inanmaktadirlar. Kendi bilissel kapasiteleri sadece kendileri tarafindan bilindigi icin, tam
olarak kullanmadiklarina inanurlar. Ferrari (1991c) tarafindan yapilan bir aragtirma, erteleme egiliminde
olanlarin bilissel ¢aba gerektirmeyen, sosyal goriiniirliik saglayan gorevleri tercih ettigini gostermistir.
Ayrica, bu kisiler kolay ve teshis niteligi tasimayan gorevler gibi, 6zgiivenlerini artirmaya yardimci olan
gorevleri segme egilimindedirler (Ferrari, 1991c; Scher ve Ferrari, 2000). Arastirmalar, 6grenmeye ve
anlamaya odaklanan 6grencilerin daha az erteledigini gostermektedir (Howell ve Buro, 2009; Howell
ve Watson, 2007; Kandemir, 2010; Scher ve Osterman, 2002). Bununla birlikte, yanlis anlama veya
kendini yetersiz hissetmekten kaginmaya ¢alisan 6grenciler hala erteleme tuzagina diisebilirler (Howell
ve Buro, 2009; Howell ve Watson, 2007, McGregor ve Elliot, 2002;Scher ve Osterman, 2002; Wolters,
2003). Benzer sekilde, iistiinliik pesinde kosanlarin da ertelemeyle miicadele etmesi gerekebilir
(Ganesan, Mamat, Mellor, Rizzuto ve Kolar, 2014; Wolters, 2003).

Erteleme yapan bireylerin 6grenilmis kaynak kullanimi diisiiktiir (Milgram, Dangour ve Ravi,
1992). Ayrica, bu bireyler bilissel stratejileri etkili bir sekilde kullanmada da zayiftirlar (Howell ve
Watson, 2007; Klingsieck, Fries, Horz ve Hofer, 2012; Wolters, 2003). Buna ek olarak, erteleme yapan
bireyler, planlama yapma ve uygulama konusunda zayif becerilere sahiptir, ¢iinkii planlama sistematik
ve disiplinli bir calisma gerektirir (Lay, 1992; Lay ve Schouwenburg, 1993). Bu nedenle, erteleyen
bireylerin biligsel 6grenme stratejileri kullanimlar: gibi, {ist bilissel 6grenme stratejileri kullanimlar: da
zayiftir (Howell ve Watson, 2007; Klingsieck vd., 2012; Motie, Heidari ve Sadeghi, 2012; Wolters, 2003).
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Basari

Hgili alan yazin 0grenenlerin inanglariin, 6grenme stratejilerinin ve erteleme diizeylerinin
akademik basariy1 etkiledigini gostermektedir. Yukarida bahsedilen degiskenlerin alana 6zgii oldugu
ve bu nedenle bu ¢alisma bir alan olan fen bilimleri iizerine odaklanmakta ve s6z konusu degiskenlerin
ogrencilerin fen bilimleri basarilariyla nasil iliskili oldugunu arastirmaktadir (bkz., Sekil 2).

Antik  Yunan'da egitimin temel amaci, iyi yasamay:r ifade eden bir sekilde
kavramsallastirilmistir; bu kavram, 6grencilerin iyi bir yargi yetenegine sahip olmalarini ve Diinya’nin
Ozelliklerini ve ¢esitli yonlerini 6grenmelerini ve anlamalarini icermektedir (Curren, 2014). Uyumlu bir
sekilde, fen egitimi, ¢evrenin yasam, fiziksel, materyal ve teknolojik bilesenleriyle ilgili konulara
dayanmaktadir. Ayrica, fen egitiminin kiiresel ve yerel amaci, bireyleri bilimsel olarak okur-yazar
olmaya ve fen konularinda yetkinlige sahip bireyler olarak egitmektir (American Association for the
Advancement of Science, 1990, 1993; Milli Egitim Bakanlig1 [MEB], 2005, 2013, 2018; National Research
Council, 1996, 2012). Bu nedenle, 6grencilerin fen bilimleri basarilari, egitimin amaci ve fen egitiminin
belirli hedefine ne 6lgiide ulasildigin belirlemek agisindan biiyiik 6neme sahiptir.

Yetenek dogasina iliskin 6grencilerin inanci, basart motivasyonlarinin temel bilesenlerinden
biridir (Dweck, 2002, 2006a; Hong vd., 1999). Yetenek inanclarina dayali olarak 6grencilerin yonelimleri,
var olan ve artan teori gibi, onceki basarilar1 ve becerileri ayni olsa bile, 6grenciler farkli sonuglar
sergilerler (Hong vd., 1999). Deneysel kanitlar, 6grencilerin basarisinin yetenek inanclarna gore
farklilastigini gostermektedir (Blackwell vd., 2007, Good, Aronson ve Inzlich, 2003). Buna gore,
Ogrencilerin basarisi var olan teori ile negatif, artan teori ile ise pozitif iliskilidir (Chen ve Pajares, 2010;
Cury vd., 2006).

Ogrencilerin sahip oldugu bir diger inang tiirii ise epistemolojik inanglardir; bu inanglar
ogrencilerin bilissel siirecleri, motivasyonu ve 6grenmeyi onemli Ol¢lide etkilemektedir (Hofer ve
Pintrich, 1997; Perry, 1981). Ozellikle bireylerin bilgi ve bilme konusundaki inanglari, 6grenme siirecinin
standartlarini sekillendirmede ve performanslarini etkilemede 6nemli bir rol oynamaktadir (Ryan,
1984). Buna gore, gelismis epistemolojik inanglar, akademik basar1 ile pozitif bir iligkilidir (Conley vd.,
2004; Hofer, 2000; Yesilyurt, 2013), ancak dogrudan ve dolayl iliskilerinin incelenmesi gerekmektedir
(Schommer, 1993).

Bireylerin performanslarimin bir diger belirleyicisi, kendi yetenekleri hakkindaki
degerlendirmeleridir (Bandura, 1977, 1982, 1986). Bu degerlendirme bireylerin i¢ sesleriyle "Bu
durumda bu gorevi yapabilir miyim?" sorusuna verdikleri cevaptir (Linnenbrink ve Pintrich, 2003, s.
120). Bireylerin algilanan 6z-yeterlilikleri alanlara gore farklilik gosterebilir (Bandura, 1997). Bu kritik
nokta 6nemlidir ¢iinkii 6z-yeterlilik ile basar1 arasindaki iliskinin farkl: alanlarda farklilik gdstermesine
neden olabilir. Ozellikle fen bilimleri alaninda, Ogrenenlerin 6z-yeterlilikleri performanslariyla pozitif
bir sekilde iliskilidir (Chen ve Pajares, 2010; Sungur ve Giingoren, 2009). Ogrencilerin motivasyonel
inanglar1 olarak Oznel bir inan¢ olan gorev-deger basariyla iligkili se¢imlerinin dogrudan bir
tahmincisidir (Eccles, 2005; Eccles vd., 1983; Eccles ve Wigfield, 1995; Meece, Wigfield ve Eccles, 1990;
Wigfield, 1994a; Wigfield ve Eccles, 2000). Buna gore, gorevin onemi, cekiciligi ve kullamighlig
hakkinda olumlu diisiinen dgrenenler, gorevde daha yiiksek performans gosterirler. Gorev-deger
incelinirken, bunun sadece 0znel degil ayn1 zamanda eyleme-6zgii oldugunu da goéz Oniinde
bulundurulmalidir (Pintrich vd., 1991). Bu nedenle, fen bilimleri alaninda gorevin-degerin agikca
dikkate almak 6grencinin basarisiyla pozitif bir iligkilidir (Senler ve Sungur-Vural, 2014; Yumusak vd.,
2007).

Ogrenme faaliyetleri, zihinsel siiregleri gerektirir ve 6grenciler bilgiye ulagsmak igin gesitli
stratejiler kullanir (Brandt, 1988). Bazen tercih edilen bu stratejiler 6grencileri basariya gotiiriirken
bazen de gotiirmez. Bu nedenle, yiiksek ve diisiik bagarili 6grencilerin 6grenme stratejileri siklik ve
tutarlilik agisindan farklilagir (Zimmerman ve Martinez-Pons, 1986, 1988). Ozellikle, ogrencilerin
biligsel ve tist biligsel 6grenme stratejileri akademik basarilar ile pozitif bir iligkilidir (Fooladvand,
Yarmohammadianb ve Zirakbashc, 2017; Muis ve Franco, 2009). Basar1 i¢in 6nemli ayirt edici bir 6zellik
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de O6grenenlerin ¢alisma aliskanliklaridir (Lum, 1960). Bununla birlikte, tiim aliskanliklar 6grenenleri
basartya gotiirmez; aksine, bazilari basarisizliga neden olabilir erteleme bu duruma 6rnek olarak
verilebilir (Scher ve Osterman, 2002). Ogrencilerin ertelemesi, zamaninda gorevleri tamamlamama
durumunu ifade eder ve akademik basarilarini etkiler (van Eerde, 2003). Onceki calismalar erteleme
konusunda genellikle daha yasga biiyiik Ogrencilere odaklanmaktadir, bu nedenle daha geng
ogrencilerin erteleme diizeylerini ve sonuglarini anlamak i¢in daha fazla ¢alismaya ihtiyag vardir. Yasca
biiyiik 6grencilerle yapilan ¢alismalarin sonuglar1 gostermektedirki 6grenciler igin erteleme ile basari
arasindaki iliski negatiftir (Klassen vd., 2008; Klingsieck vd., 2012; Steel, 2007). Bu sonucun daha kiigiik
yas gruplarinda da incelenmesine ihtiyag vardir.

Arastirmanin Amact

Dweck ve meslektaslarinin basart motivasyonu modeli, zihniyetin bireylerin motivasyonunu
ve cesitli alanlarda, fen 6grenimi de dahil olmak {izere basarilarmmi sekillendirmedeki 6nemini
vurgulamaktadir (Dweck, 2006a). Bilim 0grenme, Ogrencilerin 6grenme yeteneklerine iliskin
inanglarmin, bilim 6grenme faaliyetlerine katilim motivasyonlarini nasil etkiledigine dair iggoriiler
sunar. Ogrencilerin bilim &grenmeye olan motivasyonu, basariya ulagsma istegi veya basarisizlik
kaginma egilimleri tarafindan giiglii bir sekilde etkilenir (Elliot ve Dweck, 2005). Yiiksek basar1
motivasyonuna sahip 6grenciler, fen bilimlerinde basarili olmalarina yardimei olacak etkinliklere daha
fazla katilim gosterme egilimindedirler. Bu etkinlikler arasinda calisma yapmak, soru sormak ve geri
bildirim arayisinda bulunmak yer almaktadir. Bununla birlikte, basar1 motivasyonu eksik olan
ogrenciler, bu aktivitelerden kaginabilir ve zorluklarla karsilastiklarinda fen 6greniminden vazge¢me
egiliminde olabilirler (Murphy ve Alexander, 2000). Arastirmalar, miidahalelerin 6grencilerin
motivasyonunu, katihlmim ve akademik basarisini etkiledigini gostermektedir (Dweck, 2006b. Bu
nedenle, basar1 motivasyonu modeline kapsamli bir sekilde hakim olan egitimciler, 6grencileri etkili bir
sekilde motive edebilecek ve motivasyonlarini engelleyebilecek faktorleri en aza indirebilecek fen
O0grenme ortamlar1 olusturabilirler; bu faktorler arasinda asir1 karmasik veya ilgi cekici olmayan
gorevler yer alabilir (Burnette, O'Boyle, VanEpps, Pollack ve Finkel, 2013; Wigfield ve Eccles, 2000).
Basar1 motivasyonu modelinin fen egitimindeki 6nemi, motivasyonun 6grencilerin konuya katilimin
ve basarilarini nasil etkiledigini anlamak icin bir yap1 sunabilme yetenegindedir. Bu arastirma, 6zellikle
fen egitiminde Dweck ve meslektaslarinin basari motivasyonu modelini genisletmeyi ve
kisisellestirmeyi amaclamaktadir. Bu baglamda, calismanin amaci ve arastirma sorulari asagida
sunulmustur.
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Sekil 2. Onerilen model

Amag. Mevcut ¢alisma, Dweck ve meslektaslarinin basar1 motivasyonu modelini 6zellikle fen

egitiminde genisletmeyi ve kisisellestirmeyi amaglamaktadir. Amaca ulasmak icin, artan bilim yetenegi

teorisi, epistemolojik inanglar, motivasyonel inanglar, basar1 hedefleri, 6grenme stratejileri, erteleme ve

fen bilimleri basarist arasindaki baglantilar1 arastirarak onemli bilgiyi gelistirmek {izere kapsamli bir
model Onerilmektedir (bkz., Sekil 2).

Arastirma sorulari. Bu ¢alismanin ana arastirma sorusu sudur;

Onerilen yol modelinde, artan bilim yetenegi teorisi, epistemolojik inanclar, motivasyonel

inanglar, basar1 hedefleri, 6grenme stratejileri, erteleme ve fen bilimleri basarisi arasindaki iligkiler

nelerdir?

Bagari hedefleri iizerine alt arastirma sorusu
Artan bilim yetenegi teorisi, epistemolojik inanglar ve motivasyonel inanglarin bagar1 hedefleri
tizerindeki dogrudan etkileri nelerdir?

Ogrenme stratejileri iizerine alt arastirma sorulart
Artan bilim yetenegi teorisi, epistemolojik inanglar, motivasyonel inanglar ve basar:
hedeflerinin 6grenme stratejileri iizerindeki dogrudan ve dolayh etkileri nelerdir?

Bilissel ve iist biligsel strateji kullanimi arasindaki iliski nedir?

Erteleme iizerine alt arastirma sorusu
Artan bilim yetenegi teorisi, epistemolojik inang¢lar, motivasyonel inanglar, basar1 hedefleri ve
O6grenme stratejilerinin erteleme tizerindeki dogrudan ve dolayl etkileri nelerdir?

Fen bilimleri bagarist tizerine alt arastirma sorusu
Artan bilim yetenegi teorisi, epistemolojik inanglar, motivasyonel inanglar, 6grenme stratejileri
ve erteleme faktorlerinin fen bilimleri basarisi {izerindeki dogrudan ve dolayli etkileri nelerdir?
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Calismanin 6nemi

MEB'in (2005, 2013, 2018) tanumina gore, ulusal ilkogretim fen egitimi miifredatinin temel
vizyonu, her 6grenciyi bilimsel olarak okuryazar bir birey olarak yetistirmektir. Bilimsel olarak
okuryazar bireyler, giinlitk durumlarda pratik uygulamalar: i¢in bile olsa, bilimin énemini tamir, bu
ylizden temel bilimsel kavramlar: derinden kavrarlar ve temel bilim isleme becerilerine sahiptirler. Fen
bilimleri miifredatlari, 6grencileri bilim kavramlar1 ve becerileri konusunda nitelikli hale getirmek igin
hazirlanir ve bu temel hedefin gerceklesmesine yardimci olur. Fen bilimleri basarisi ise bu hedefin ne
Olciide gerceklestirildigini gosterir. Buna ragmen, TIMSS ve PISA gibi belirli uluslararasi sinavlar, sinav
sonuglarina bakildiginda, Tiirk 6grencilerin genellikle katilan tilkeler arasinda fen bilimleri basarisi
agisindan ortalamanin altinda siralandigini gostermektedir (Martin, Mullis, Foy ve Stanco, 2016; OECD,
2019). Bu nedenle, MEB bu sonuglari geri bildirim olarak kabul etti ve arzu edilen sonuglara ulasmak
icin merkezi bir sistem girdisi olarak fen bilimleri miifredatin1 yeniledi. Ilk olarak, miifredat, 6-8. sinuflar
icin yapilandirmaci yaklagim kullamlarak gdzden gegirildi (MEB, 2005). Ikinci olarak, fen bilimleri
dersleri 3. smiftan itibaren zorunlu hale getirildi (MEB, 2013). Ayrica, fen bilimleri miifredati, son
zamanlarda gereksiz igerikten arindirilmistir (MEB, 2018). Bu ¢alismanin perspektifinden bakildiginda,
yalnizca miifredatlara odaklanmak yeterli degildir. Ciinkii sistemin Onemli girdilerinden biri
ogrencilerdir ve arzu edilen diizeyde iyilesmeyi elde etmek icin, 6grencilerin basarisini karmasik bir
sekilde etkileyen farkli degiskenleri goz oniinde bulundurmak gerekmektedir. Bu dogrultuda, mevcut
calisma Ogrencilerin basarisini etkileyen kritik faktorleri belirlemeyi ve Onerilen model araciligiyla
etkilerini test etmeyi amaglamaktadir. Ustelik, mevcut calisma dgrencilerin basarist igin karmagik bir
modeli gorsellestirme potansiyeline sahiptir. Bu baglamda, mevcut ¢alismanin, 6zellikle fen bilimleri
alan1 olmak tizere ilkdgretim egitimi igin 6nemli sonuglar1 olmasi muhtemeldir. Ayrica, mevcut
calismanin degiskenleri Bat1 iilkelerinde yillardir kapsaml bir sekilde arastirma konusu olmustur,
ancak bu tiir degiskenler ve etkileri hakkinda Bat1 dis1 iilkelerden yapilan arastirmalarin sayis: sirlidir.
Bu calisma Tiirkiye'de gerceklestirilmistir ve Tiirkiye, Avrupa ve Asya'y1 birlestiren ve diger uluslardan
farkli bir sosyo-kiiltiirel gecmise sahip olan bir tilkedir. Ayriyeten, Tiirkiye merkeziyetci, sinav odakls,
rekabetci bir egitim sistemine sahiptir; bu nedenle, bu ¢alisma, bahsi gecen degiskenler arasindaki
iligkileri farkh bir baglamda inceleyerek mevcut literatiire katkida bulunmaktadir.

Yontem

Bu ¢alismada belirlenen degiskenler arasindaki iliskiyi incelenmek i¢in bir yol modeli 6nerilmis
ve test edilmistir. Bu dogrultuda, veri toplama islemleri baglamadan 6nce, gerekli etik kurul izinleri
alinmugtir.

Orneklem

Calismanin orneklemini, kolayda orneklem ve kiime rastgele oOrnekleme tekniklerinin
entegrasyonu ile belirlenen, 46 farkli ilkogretim okulundan 4510 yedinci siuf Ogrencisi
olusturmaktadur. {1k olarak, seyahat, zaman ve maliyet kisitlamalar: gibi faktdrler géz 6niine alinarak
¢alisma igin uygun olabilecek {i¢ ilgeyi belirlemek amaciyla kolayda 6rneklem teknigi kullanilmistir.
Ardindan, okullar ii¢ ilgeden rastgele olarak kiimeler halinde secildi. Se¢im siirecinde, her ilcedeki okul
sayis1 bilgisi ilgili ilgelerin Egitim Miidiirliiklerinden alindi. Ilk bolgede 42 adet devlet ilkdgretim okulu
bulunurken, ikinci bolgede 74 adet, tiglincii bolgede ise 89 adet devlet ilkogretim okulu bulunmaktadir.
Her bir okula bir numara atanmis ve rastgele numaralarin yer aldig1 bir tablo kullanilarak aragtirmaya
dahil edilecek okullar belirlenmistir. Neticede, her bir ilgedeki okullarin yaklasik %20'si rastgele secildi,
bunlar i¢inde birinci ilgeden 11, ikinciden 15, iiglinciiden ise 20 ilkogretim okulu ¢alismaya dahil edildi.
Sonug olarak elde edilen 6rneklem 2246's1 (%49.8) kiz ve 2255'i (%50.0) erkek olmak tiizere, ortalama
yaslar1 13.12 (S5=.38) olan &grencilerden olusuyordu. Ayrica, katiimcilarin bir 6nceki donemdeki
ortalama fen bilimleri notlar1 3.72 (§5=1.09) idi.
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Veri toplama

Veri toplamadan once, arastirmaya dahil olan tiim paydaslar, 6grenciler, 6gretmenler ve
yOneticiler, arastirmanin amacinin kapsamli bir aciklamasiyla bilgilendirildi. Ayrica, katilimcilara
arastirmanin fiziksel ya da psikolojik bir etkisinin olmayacag1 garanti edildi. Ayrica, arastirma
sonuglarinin okul notlarini etkilemeyecegi ve 6grencilerin isimlerinin toplanmayacagi konusunda
bilgilendirildiler. Calismaya katilim goniilliilitk esasina dayaniyordu ve 6grenciler kendilerini rahatsiz
hissettiklerinde calismadan cekilebilirlerdi. C)grencilere Oz-raporlama araglarini nasil dolduracaklar:
bilgisi verildi ve dogru ya da yanlis yamtlar olmadig ifade edildi. Her simifin veri toplama siireci
yaklasik olarak 40 dakika stirdii.

Veri analizi

Bu calisma, betimleyici istatistiksel analiz, varsayim kontrolii ve giivenirlik analizi
gerceklestirmek i¢cin Windows igin SPSS 22'yi kulland1. Ek olarak, ¢alisma, Windows i¢in LISREL 8.80
kullanarak -dogrulayic faktér analizi (DFA) ve yol analizi olmak iizere- iki tiir Yapisal Esitlik
Modellemesi (YEM) uygulad1 (Joreskog ve Sorbom, 2006). YEM, bagimsiz ve bagimli degiskenler
arasindaki iligkileri test eden bir istatistiksel tekniktir (Tabachnick ve Fidell, 2007) ve karmasik modelleri
basitlestirir (Tarka, 2018). Onerilen modelin kapsamli ve karmasik dogasi goz oniine alinarak,
calismada onu basitlestirmek ve aciklamak i¢in yol analizini kullanmak tercih edildi. YEM analizi, bes
temel adimdan olusur: model belirleme, tanimlama, tahmin, test etme ve diizeltme (Schumacker ve
Lomax, 2004). Model belirleme asamasinda, ilgili literatiire dayali bir model olusturmak 6nemlidir
(Kline, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu, bir model diyagrami olusturarak veya bir dizi denklem
tanimlayarak da gergeklestirilebilir (Kline, 2011). Mevcut g¢alismada, Onerilen model, Dweck ve
meslektasglarinin basar1 motivasyon modelinin yenilenmis bir versiyonudur, model Sekil 1 ve 2'de
goriilebilir.

Model tanimlanmasi ii¢ gereklilik igerir: modelin serbestlik derecesi en az sifir olmalidir (dfm >
0), her gizil degisken icin bir metrik 6l¢ek atanmalidir ve model rekiirsif olmalidir (Schumacker ve
Lomax, 2004; Kline, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2007). Mevcut ¢alismada serbestlik derecesi yedi,
gozlemlenen degiskenlerin tiim bozukluklar1 LISREL 8.80 programi kullanilarak standartlastirilmistir
ve Onerilen modelin yonlii iliskili bir model olarak nitelendirilebilecek yaysiz bir deseni vardir.

Niifus parametrelerini tahmin etmek i¢in bir¢ok yontem mevcuttur, bunlar arasinda agirliksiz
veya siradan en kiiciik kareler, genellestirilmis en kiigiik kareler ve maksimum olabilirlik yer alir
(Schumacker ve Lomax, 2004). LISREL 8.80 programu, biiyiik 6rneklem boyutlars, siirekli 6lgekler ve ¢ok
degiskenli normal dagilim gerektiren maksimum olabilirlik yontemine (Kline, 2011) varsayilan olarak
ayarlanmistir (Brown, 2006). Degiskenler normal olmayan ve siirekli oldugunda saglam bir maksimum
olabilirlik yonteminin kullanilmasi Onerilir (6rnegin, Bentler, 1995, aktaran Brown, 2006). Bu
calismadaki degiskenler ¢ok degiskenli normalite gereksinimlerini karsilamadig: i¢in, model tahmini
igin saglam bir maksimum olabilirlik yontemi kullanild:.

Model testi sirasinda, veriler teorik olarak 6nerilen modele ne kadar iyi uyduklar1 bakimimdan
degerlendirilir (Joreskog ve Sorbom, 1993; Schumacker ve Lomax, 2004). Bu ¢alismada, yol analizi,
teorik olarak olusturulan model i¢in iyi bir uyum gosterdi (RMSEA = 0.09, SRMR = 0.02, NFI =0.99, CFI
=0.99, GFI =0.99). Bu, istatistiksel olarak ve pratik agidan anlamli bir modeli gdsterir.

YEM'nin uygun bir sekilde uygulanabilmesi belirli varsayimlarin yerine getirilmesini
gerektirir. Tabachnick ve Fidell (2007) bunlarin arasinda orneklem biiyiikliigii ve eksik verinin
incelenmesi; normalite ve dogrusallik; aykir1 degerler; ¢coklu dogrusalligin ve tekilligin olmamasi; ve
artiklarin incelenmesini belirtirler. YEM analizi i¢in genis bir 6rneklem biiyiikliigii hayati 6nem tasir.
Gerekli 6rneklem biiyiikliigii, N:q kuralina (N durum sayisini ve g modeldeki parametre sayisini temsil
eder) dayanarak hesaplanir ve 10:1'den diisiik olmamalidir (Jackson, 2003, aktaran Kline, 2011). Bu
calismada, 10:1 orani, DFA ve yol analizi i¢in 6rneklem biiyiikliigiinii degerlendirmek iizere kullanild:
ve herhangi bir ihlale rastlanmad.
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Schumacker ve Lomax (2004) eksik verilerle basa ¢ikmak igin gesitli yontemler 6nermektedir.
Bunlar arasinda katilimcilari silme, yerine veri koyma ve dayamikli istatistiksel prosediirler
bulunmaktadir. Tabachnick ve Fidell (2007) ise biiyiik bir 6rneklemde %5 veya daha diisiik oranlarda
rastgele bir diizen olusturan eksik verilerin ¢ok da sorun yaratmadigini ve uygulanan yontemlerin
benzer sonugclar verdigini belirtmistir. Bu ¢alismada, tiim Olgekleri veya testleri yanitlayamayan
ogrenciler analizden tamamen gikarilmigtir. Kalan verilerin eksik yiizdesi %5'ten azdir. Ogrencilerin
demografik bilgilerine dair eksik veriler oldugu gibi birakilmistir. Basar testindeki eksik veriler, eger
Ogrenciler bir soruyu c¢ozmeye calismadilarsa, bu durumun cevabi bilmediklerini gosterdigi
varsayilarak sifir ile degistirildi. Calismada kullanilan olgeklerin ve anketlerin eksik degerleri,
maddelerin mod degerleri ile degistirildi. Her bir madde i¢in her sinifin mod degerleri hesapland: ve
degistirme islemi, sinif baglaminin degerlendirilen degiskenleri etkileyebilecegi icin her sinif igin ayr1
ayr1 yapildi

YEM analizi siireci, ¢ok degiskenli normal dagilim varsayimina dayanir. Bu varsayim, tim
bireysel degiskenlerin normal tek degiskenli bir dagiliminin oldugunu, herhangi iki degisken ciftinin
normal iki degiskenli bir dagilimimn oldugunu ve lineer ve homoskedastik iki degiskenli sa¢ilma
grafiklerinin var oldugunu igerir (Kline, 2011). Cok degiskenli normal olmayan her durum,
degiskenlerin tek degiskenli dagilimindan tespit edilebilir ve tek degiskenli normallik, tek bir
degiskendeki egiklik ve basiklik degerlerini kullanarak oOlgiilebilir (Kline, 2011). Mutlak carpiklik
degerinin ligten bityiik ve mutlak basiklik degerinin ondan daha biiyiik olmasi asir1 kabul edilir (Kline,
2011). Bu calisma, her yol analizi ve DFA icin ¢ok degiskenli carpiklik ve basiklik degerlerini analiz
etmistir. Belirtmek gerekir ki, galismada tek degiskenli olmayan-normal dagilim tespit edilmemisken,
¢ok degiskenli olmayan-normal dagilim mevcuttu. Bu nedenle, dogru model tahmini saglamak igin
dayarukli bir maksimum olabilirlik metodu kullanilmistir. Dogrusallik, YEM tekniklerinin
uygulanmasinda diger bir énemli faktordiir. Iki degisken arasinda dogrusal bir iliskiyi ifade eder ve
YEM teknikleri, degiskenler arasindaki dogrusal iligkileri incelemek zorundadir (Schumacker ve
Lomax, 2004; Tabachnick ve Fidell, 2007). Tabachnick ve Fidell (2007) belirtmis oldugu gibi, tim
degiskenler arasinda dogrusallig1 test etmek uygulanabilir degildir; dolayisiyla, dagilim grafiklerinde
secilen degiskenler tizerinden incelenebilir. Bu Oneriye dayanarak, mevcut ¢calismada yol analizi igin
degiskenlerin ikili dagilim grafikleri incelendi ve higbir ihlal tespit edilmedi. DFA analizi
gergeklestirilirken, genellikle drneklem biiytikliigiiniin genis oldugu ve normal bir dagilima sahip
oldugu icin bes veya daha fazla yanit kategorisi olan degiskenlerin kullanilmasi 6nerilir (Bentler ve
Chou, 1987; Cohen, Cohen, West ve Aiken,, 2003). Bu dogrultuda mevcut ¢alismada da DFA analizi igin
bes veya daha fazla yant kategorisi olan degiskenleri kulland1.

Bu calismada tek degiskenli ve ¢ok degiskenli aykir1 degerler analiz edilerek, degiskenlerin
puanlarinin asir1 degerleri ve garip kombinasyonlar: tespit edilmistir (Stevens, 2009; Tabachnick ve
Fidell, 2007). Potansiyel aykir1 degerler, mutlak degeri 4'ten biiyiik olan z-skorlariyla belirlenmektedir
(Stevens, 2009). Tek degiskenli aykir1 degerleri belirlemek icin z-skorlar1 kullanildi, ¢ok degiskenli
aykir1 degerleri tespit etmek igin ise Mahalanobis uzakliklar: kullanildi. Bagimsiz degiskenlerin sayisi
serbestlik derecesi olarak kullanilarak, alfa diizeyi 0.001 olan kritik ki-kare degeri belirlenmistir
(Tabachnick ve Fidell, 2007). Yapilan inceleme sonucunda herhangi bir ihlal bulunmamustir.

Verilerde ¢oklu dogrusallik ve tekil durumun varligini belirlemek icin degiskenler arasinda ikili
korelasyonlar yapmak yaygin bir uygulamadir. Eger bu korelasyonlar 0.90 veya daha fazla ise, bu
durumlarin varligini gosterebilir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu ¢alisma, LISREL 8.80 tarafindan
iretilen uyart mesajlar1 araciligiyla ¢oklu dogrusal bagimlilik ve tekil olma durumunu inceledi. Bu
program, bu sorunlara kars1 duyarlilifiyla bilinir ve degiskenler arasinda tespit edildiginde analiz
yapmaz. Ayrica, ¢oklu dogrusallik ve tekil durumun olmamasini saglamak icin DFA degiskenleri ile
yol analizi degiskenleri arasindaki korelasyon kontrol edildi. Yapisal Esitlik Modelindeki Kalint
Kovaryanslari, simetrik olmali ve sifir etrafinda kiiglik bir frekans dagilimina sahip olmalidir
(Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu nedenle, bu ¢alismada, LISREL tarafindan saglanan standartlastirilmis
kalint: istatistikleri ve CFA ve yol analizi i¢cin modifikasyon indeksleri incelenmis ve herhangi bir sorun
tespit edilmemistir.
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Veri toplama araglar

Fen Bilimleri Yeteneklerine Iliskin Ortiilii Teoriler Olgegi (OTYO). Bu dlcek, Chen ve Pajares
(2010) tarafindan Dweck (1999)'in Cocuklar igin Ortiilii Zeka Teorileri Olgeginden uyarlanarak
ogrencilerin fen bilimleri yetenekleri hakkindaki inanglarini dlgmek igin gelistirilmistir. Olgek, 1
(kesinlikle katiliyorum) ile 6 (kesinlikle katilmiyorum) arasinda degisen alti noktali Likert olgegi
kullanmaktadir. OTYO'niin Tiirkce'ye ¢evirisi ve uyarlamasi bu calisma kapsaminda yapilmistir.
Dweck (1999)'in Onerisi ve ilgili mevcut ¢alismalar dikkate alinarak, yalnizca var olan bilim yetenegi
teorisini degerlendiren ii¢ maddelik bir alt 6l¢ek kullanilmistir (6rnegin, "Kisiler fen bilimlerine yonelik
belli bir yetenege sahiptir ve bunu degistirmek igin pek bir sey yapamazlar"), OTYO'nin Tiirkceye
uyarlanmasi sirasinda pilot bir testten gecirildi. Bu enstriiman, 109 (62 kiz ve 47 erkek) yedinci smnuf
Ogrencisinin katilimiyla pilot test edildi ve yapilan analizlerin sonuglari, tek boyutlu faktor yapisinin
gecerliligini (RMSEA=0.00, SRMR=0.00, NFI=1.00, CFI=1.00, GFI=1.00) ve giivenirligini (Cronbach
alfa=0.75) saglamistir. Benzer sekilde, DFA’da mevcut calisma baglaminda miikemmel uyum
gdstermistir ve giivenirlik katsayis1 0.71 olarak belirlenmistir. Yol analizinden 6nce, OTYO'nin puanlar1
ters kodlanmuistir, boylece daha yiiksek puanlar, 6grencilerin artan bilim yetenegi teorilerini temsil eden
daha yiiksek yetenek inanglarini ifade etmektedir.

Epistemolojik Inanglar Olgegi (EIO). EIO (Conley vd., 2004), ilkdgretim dgrencilerinin fen
bilimleriyle ilgili epistemolojik inanglarini degerlendirmek icin kullanilan, 1 (kesinlikle katilmiyorum)
ile 5 (kesinlikle katiliyorum) arasinda degisen besli Likert 6lcegidir. Olcek, 26 madde ve dort alt dlcek
icermektedir: bilginin kaynagi (n=5 madde; 6rnegin, "Tiim insanlar, bilim insanlarinin sdylediklerine
inanmak zorundadir."), bilginin kesinligi (n=6 madde; 6rnegin, "Bilimde, biitiin sorularin tek bir dogru
yanit1 vardir."), bilginin gelisimi (n=6 madde; 6rnegin, "Giiniimiizde bazi bilimsel diisiinceler, bilim
insanlarinin daha once diislindiiklerinden farkhidir.") ve bilmenin gerekcelendirilmesi (n=9 madde;
ornegin, " Bilimsel ¢alismalarda diisiincelerin test edilebilmesi i¢in birden fazla yol olabilir."). EiO
Tiirkge’ ye Ozkan (2008) tarafindan cevrilip uyarlamistir. Bu ¢alismada, dlgegin faktor yapisi DFA ile
test edilmis ve ¢alismanin verilerinin dort faktorlii yapiyr destekledigi tespit edilmistir (RMSEA=0.04,
SRMR=0.05, NFI=0.95, CFI=0.96, GFI=0.95). Ayrica, bilmenin kaynag1 boyutu i¢in Cronbach alfa degeri
0.74, bilginin kesinligi boyutu icin 0.71, bilginin gelisimi boyutu icin 0.57 ve bilmenin
gerekcelendirilmesi boyutu icin 0.75 olarak hesaplanmuistir.

Basar1 Hedefleri Anketi (BHA). BHA (Elliot ve McGregor, 2001), 6grencilerin basar1 hedeflerini
O0l¢mek amaciyla gelistirilmistir ve 1 (asla) ile 5 (her zaman) arasinda degisen bes puanlik Likert 6l¢egi
kullanmaktadir. Anket, dort alt 6l¢ekten olusmaktadir ve toplamda 15 madde igermektedir. Bu alt
Olcekler; 6grenme-yaklasim hedefi (n=3 madde; 6rnegin, "Fen bilimleri dersinde verilen her seyi tam
olarak ogrenmek arzusundayim"), 6grenme-kaginma hedefi (n=3 madde; Ornegin, "Fen bilimleri
dersinde Ogrenebilecegimden daha azimi 6grenmekten korkuyorum."), performans-yaklasim hedefi
(n=3 madde; 6rnegin, "Diger 6grencilere gore daha iyi yapmak benim i¢in 6nemlidir") ve performans-
kaginma hedefi (n=6 madde; 6rnegin, "Fen bilimleri dersinde amacim sinuftaki diger 6grencilerden daha
kot performans sergilemekten kaginmaktir."). BHA, Senler ve Sungur (2007) tarafindan ilkdgretim
ogrencileri icin Tiirkge’ ye ¢evrilmis ve uyarlanmistir. Bu ¢alismanin dogrulayici faktor analizi (DFA)
sonuglari, BHAMin dort faktorlii yapisini dogrulamistir (RMSEA=0.06, SRMR=0.05, NFI=0.94, CF1=0.95,
GFI=0.95). Ayrica, 6grenme-yaklasim hedefi i¢in Cronbach alfa degeri 0.65, 6grenme-kaginma hedefi
icin 0.73, performans-yaklasim hedefi icin 0.64 ve performans-ka¢ginma hedefi igin 0.73 olarak
bulunmustur.

Ogrenme icin Motivasyonel Stratejiler Anketi (OMSA). OMSA (Pintrich vd., 1991), 1'den 7'ye
kadar olan Likert olgegiyle degerlendirilen 81 maddelik bir 6z-raporlama aracidir. Anket baglangicta
iiniversite 6grencileri igin gelistirilmis olmasina ragmen, ilkokul ve ortaokul 6grencilerine de bir¢ok
calismada basariyla uygulanmistir (Higgins, 2000). Anket iki temel ana boliimden olusmaktadir;
bunlardan biri motivasyon, digeri ise 6grenme stratejileri boltimiidiir. Anketin tamamini Sungur (2004)
tarafindan Tiirk¢e’ ye ¢evirmis ve uyarlamistir. Bu ¢alismada, 6grencilerin motivasyonel inanglari
6lgegin motivasyon boliimiinden 6grenme ve performans icin 6z-yeterlilik (n=8 madde; 6rnegin, "Fen
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bilimleri dersinden ¢ok iyi bir not alacagimi diisiiniiyorum") ve gérev-deger (n=6 madde; 6rnegin, "Fen
bilimleri dersinde &grendiklerimi diger derslerde kullanabilecegimi diisiiniiyorum") alt olgekleri
kullanilarak ol¢iilmiistiir. Ek olarak, 6grenme stratejileri boliimiinden tekrar (n=4 madde; 6rnegin, "Fen
bilimleri dersine calisirken, énemli bilgileri icimden defalarca tekrar ederim"), ayrintilandirma (n=6
madde; ornegin, "Fen bilimleri dersi icin bir seyler okurken, o anda okuduklarimla daha 6nceki
bilgilerim arasinda baglant: kurmaya calisirim"), diizenleme (n=4 madde; 6rnegin, "Fen bilimleri dersi
ile ilgili bir seyler okurken, diistincelerimi organize etmek i¢in konularin ana basliklarin ¢ikaririm") ve
elestirel diisiinme alt 6l¢ekleri (n=5 madde; 6rnegin, "Fen bilimleri dersiyle ilgili duyduklarimi ya da
okuduklarimi ne kadar gergek¢i olduklarina karar vermek igin siklikla sorgularim") alt 6lgekleri
ogrencilerin fen bilimleri alaninda bilissel 6grenme stratejisi kullanimini degerlendirmek igin
birlestirildi. Ayrica, iist bilissel 6grenme stratejileri kullanimi olarak planlama, izleme ve degerlendirme
gibi cesitli iist bilissel 6grenme stratejileri kullaniminin derecesini degerlendirmek igin tist bilissel 6z-
diizenleme alt 6lgegi maddeleri kullanildi (n=12 madde; 6rnegin, " Eger fen bilimleri dersi ile ilgili
okumam gereken konular1 anlamakta zorlaniyorsam, okuma stratejimi degistiririm"). Motivasyonel
inanglar (6z-yeterlilik ve gorev-deger) ve 6grenme stratejileri kullanimu (bilissel ve iist biligsel stratejiler)
i¢in faktor yapisinin dogrulanmas igin iki ayr1 DFA gergeklestirildi. Analiz sonuglar1 motivasyonel
inanglar (RMSEA=0.05, SRMR=0.03, NFI=0.99, CFI=0.99, GFI=0.95) ve 0grenme stratejileri kullanimi
(RMSEA=0.05, SRMR=0.04, NFI=0.98, CFI=0.98, GFI=0.92) i¢in iki faktorli yapimnin desteklendigini
gostermistir. Ayrica, bu c¢alismada 0z-yeterlilik i¢in 0.88, gorev-deger icin 0.82, bilissel 0grenme
stratejileri i¢in 0.91 ve iist bilissel 6grenme stratejileri i¢in 0.80 Cronbach alfa degerleri edilmistir.

Tuckman Erteleme Olgegi (TEO). TEO (Tuckman, 1991), 1 (kesinlikle katiliyorum) ile 4
(kesinlikle katilmiyorum) arasinda degisen dort noktali bir Likert dlgegidir. TEO dgrencilerin gorevleri
ertelemeye yonelik egilimlerini, zamanlama yonetimlerini ve 06z-diizenleme etkinliklerindeki
verimsizliklerini degerlendirmek amaciyla tasarlanmistir. Bu ¢alismada 6lgegin Uzun Ozer, Sackes ve
Tuckman (2009) tarafindan Tiirkge’ ye gevrilmis ve uyarlanmis 16 maddelik versiyonu kullanilmistir.
Mevcut ¢alismada Olcek maddeleri ilkogretim ogrencilerinin fen bilimleri derslerindeki erteleme
egilimlerini degerlendirebilmek uyarlanmistir (6rnegin, "Onemli olsalar bile, fen bilimleri dersi ile ilgili
isleri (sinavlara hazirlanmak; ddev, proje yapmak, vb.) bitirmeyi gereksiz yere ertelerim."). Olgege
uygulanan DFA sonuglari, tek faktorlii yapinin gegerliligi gostermistir (RMSEA=0.08, SRMR=0.06,
NFI=0.95, CFI=0.95, GFI=0.91). Ayrica, giivenilirlik katsayisi, yeterlilik diizeyinin iizerinde 0.87 olarak
bulunmustur.

Fen Bilimleri Basar1 Testi (FBT). FBT (Yerdelen, 2013) ilkdgretim yedinci sinif 6grencilerinin
fen bilimleri basarisin1 degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. Test, ilkokul yedinci siuf birinci
donem fen bilimleri dersi ierigini kapsayan 14 adet ¢oktan se¢meli sorudan olusmaktadir. Bunlarin
yedisi Viicut Sistemleri iinitesiyle ilgili, dordii Kuvvet ve Hareket {initesiyle ilgili ve dordii de Elektrik
uinitesiyle ilgilidir. Sorular Bloom'un taksonomisine gore bilgi, anlama ve uygulama diizeyinde
siniflandirilmistir. Bu ¢alismada kullanilan FBT'nin giivenirlik katsayisi, Kuder Richardson 20 (KR)
formiilii kullanilarak 0.75 olarak hesaplanmas.
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Bulgular

Betimleyici istatistikler
Tablo 1, modelin degiskenlerine ait ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum
degerlerini icermektedir.

Tablo 1. Betimleyici istatistikler

M SD Min. Mak.
Artan Bilim Yetenegi Teorisi 3.55 1.36 1.00 6.00
Epistemolojik Inanglar
Bilmenin Kaynag1* 2.64 .85 1.00 5.00
Bilginin Kesinligi* 3.07 .80 1.00 5.00
Bilginin Gelisimi 3.87 .56 2.00 5.00
Bilginin Gerekgelendirilmesi 4.27 .50 2.44 5.00
Basar1 Hedefleri
Ogrenme-Yaklagim Hedefi 4.57 51 3.00 5.00
Performans-Yaklasim Hedefi 441 .68 2.00 5.00
Ogrenme-Kacinma Hedefi 3.51 1.04 1.00 5.00
Performans-Ka¢inma Hedefi 3.77 .86 1.00 5.00
Motivasyonel Inanglar
Oz Yeterlilik 5.27 1.20 1.00 7.00
Gorev Deger 5.49 1.18 1.00 7.00
Ogrenme Stratejileri
Biligsel Ogrenme Stratejileri 4.93 1.12 1.00 7.00
Ustbiligsel Ogrenme Stratejileri 5.06 1.01 1.00 7.00
Erteleme 2.29 .80 1.00 5.00
Fen Bilimleri Basarist 8.14 3.22 .00 14.00

*Alt 6lgek yol analizi igin ters kodlanmuistir, bdylece daha yiiksek puanlar daha diisiik puanlara gore daha
gelismis inanglara isaret etmektedir.

Yol analizi

Mevcut calismanin degiskenleri arasindaki iligkileri incelemek amaciyla bir yol modeli
onerilmistir: artan bilim yetenegi teorisi, epistemolojik inanglar, motivasyonel inanglar, basar1 hedefleri,
Ogrenme stratejileri, erteleme ve fen bilimleri basarisi (bkz., Sekil 2). Analiz sonuglar iyi bir model
uyumu elde edildigini ortaya koymustur (RMSEA=0.09, SRMR=0.02, NFI=0.99, CFI=0.99, GFI=0.99).
Modelin igerdigi her bir i¢sel degisken i¢in ayrintili sonuglarin 6zet asagida sunulmustur.

Basari Hedefleri. Yol analizi sonuglar1 6grencilerin inanglarinin 6grenme-yaklasim hedefindeki
varyansin %29'unu, 6grenme-kaginma hedefindeki varyansin %5'ini, performans-yaklasim hedefindeki
varyansin %12'sini ve performans-kaginma hedefindeki varyansin %12'sini agikladigini gostermistir.
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Tablo 2. Basar1 hedefleri i¢in yol analizi sonuglari

Dogrudan Etki Dolayl1 Etki  Toplam Etki t
Ogrenme-Yaklasim Hedefi
Artan Bilim Yetenegi Teorisi .05 - .05 3.78*
Bilmenin Kaynag1 .01 - .01 .68
Bilginin Kesinligi .01 - .01 .64
Bilginin Gelisimi -.02 - -.02 -1.43
Bilmenin Gerekgelendirilmesi 15 - 15 8.98*
Oz Yeterlilik 19 - 19 8.70*
Gorev Deger .30 - .30 13.20*
Performans-Yaklasim Hedefi
Artan Bilim Yetenegi Teorisi -.05 - -.05 -3.20%
Bilmenin Kaynagi .02 - .02 .89
Bilginin Kesinligi -.09 - -.09 -4.58*
Bilginin Geligimi .00 - .00 -24
Bilginin Gerekgelendirilmesi 13 - 13 7.17*
Oz Yeterlilik 16 - 16 7.02*
Gorev Deger .09 - .09 3.95%
Ogrenme-Kaginma Hedefi
Artan Bilim Yetenegi Teorisi -.08 - -.08 -5.11*%
Bilmenin Kaynag1 -.06 - -.06 -3.03*
Bilginin Kesinligi -.08 - -.08 -3.76*
Bilginin Geligimi .05 - .05 2.64*
Bilginin Gerekgelendirilmesi .06 - .06 3.56*
Oz Yeterlilik -10 - -10 -4.29*
Gorev Deger 12 - 12 5.21%
Performans-Kaginma Hedefi
Artan Bilim Yetenegi Teorisi -14 - -14 -8.76*
Bilmenin Kaynagi -.07 - -.07 -3.73*
Bilginin Kesinligi -.18 - -18 -8.93*
Bilginin Geligimi .04 - .04 2.41*
Bilginin Gerekgelendirilmesi .07 - .07 3.86*
Oz Yeterlilik -.01 - -.01 -.52
Gorev Deger .05 - .05 1.95

*.05 diizeyinde anlaml

Tablo 2'de sunulan ayrintilarda da goriilebilecegi {izere, 6grencilerin artan bilim yetenegi teorisi
sadece Ogrenme-yaklasim hedefiyle pozitif bir iliski igindedir. Aksine, bilim yeteneginin
degisebilecegine veya gelistirilebilecegine inanan Ogrenciler, fen derslerinde 6grenme-kaginma ve
performans hedefleri belirleme olasiliklar1 daha diisiiktiir. Ogrencilerin epistemolojik inanglarina dair
sonuglar, bilmenin kaynagi ve bilginin kesinligi hakkindaki gelismis inanclarin her iki kaginma
hedefiyle negatif iliskili oldugunu gostermistir. Bununla birlikte, bilginin kesinligine dair gelismis
ogrenci inanglarida performans-yaklagim hedefi ile negatif yonde iligkilidir. Ancak, bilginin gelisimi ve
bilmenin gerekgelendirilmesi boyutlar icin iligskiler yon degistirmistir; bu boyutlarla ilgili gelismis
inanglarin kaginma hedefleriyle pozitif iligkili oldugu tespit edilmistir. Ayrica, bilmenin
gerekgelendirilmesine dair gelismis 6grenci inanglar1 yaklasim hedefleriyle pozitif yonde iligkilidir. Bu
calismada incelenen bir diger inang tiirii ise motivasyonel inanglardi. Hem 6z-yeterlilik hem de gorev-
deger, yaklasim hedefleriyle pozitif bir iliski igerisindeyken, bu inanglarin 6grenme-kag¢inma hedefiyle
olan iligkilerinin farkli oldugu bulunmustur. Ayrica, elde edilen sonuglar gostermistir ki 6z-yeterlilik,
O0grenme-kaginma hedefiyle negatif; fakat gorev-deger oOgrenme-kacinma hedefiyle pozitif bir
baglantiya sahiptir.
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Ogrenme stratejileri. Yol analizi sonuglari, 6grencilerin inanclarinin ve basar1 hedeflerinin, fen
bilimleri derslerinde kullandiklar1 bilissel 6grenme stratejilerinin %74 varyansin ve {ist bilissel
ogrenme stratejilerindeki varyansin %58'ini acikladigini gostermistir.

Tablo 3. Ogrenme stratejileri icin yol analizi sonuglart

Dogrudan Etki Dolayli Etki  Toplam Etki t
Biligsel Ogrenme Stratejileri
Artan Bilim Yetenegi Teorisi -.02 .01 -.01 -2.21%
Bilmenin Kaynagi -.04 -.02 -.06 -3.40*
Bilginin Kesinligi -.05 .01 -.04 -4.30*
Bilginin Gelisimi .02 .00 .03 2.71*
Bilginin Gerekgelendirilmesi .00 .10 10 .24
Oz Yeterlilik 16 23 39 11.35%
Gorev Deger a1 22 .33 7.74*
Ogrenme-Yaklagim Hedefi .00 .07 .07 -51
Performans-Yaklasim Hedefi -.01 .00 -.01 -.85
Ogrenme-Kaginma Hedefi .04 .02 .06 5.08*
Performans-Kaginma Hedefi .03 .01 .04 2.21*%
Ustbiligsel Ogrenme Stratejileri
Artan Bilim Yetenegi Teorisi .03 .00 .03 2.57*
Bilmenin Kaynag1 -.03 .00 -.03 -1.71
Bilginin Kesinligi .03 -.01 .02 1.97%
Bilginin Geligimi .00 .00 .00 -31
Bilginin Gerekgelendirilmesi 13 .02 15 10.37*
Oz Yeterlilik 35 .02 37 20.20*
Gorev Deger 31 .04 .35 17.28*
Ogrenme-Yaklagim Hedefi a1 - A1 8.99*
Performans-Yaklasim Hedefi .00 - .00 .05
Ogrenme-Kaginma Hedefi .03 - .03 2.74%
Performans-Kaginma Hedefi .02 - .02 1.63

* .05 diizeyinde anlamli

Tablo 3 6grenme stratejileri ve modelde yer alan diger degiskenler arasindaki ikili iliskilerin
detaylarini gostermektedir. Oncelikle, 6grencilerin artan bilim yetenegi teorisinin, biligsel grenme
stratejilerinin kullanimiyla negatif ve {ist bilissel 6grenme stratejileriyle pozitif iliskili oldugu tespit
edilmistir. Epistemolojik inanglara iliskin sonuglar incelendiginde bilmenin kaynagi ve bilginin
kesinligi hakkinda gelismis inanglarin biligssel 6grenme stratejileri kullanimiyla negatif iliskili oldugu
gorilmiistiir. Ote yandan, bilginin gelisimi boyutundaki gelismis inanglarin 6grenme stratejileriyle
pozitif iliskisi oldugu belirlenmistir. Ayrica, yol analizi, bilginin kesinligi ve bilmenin
gerekcelendirilmesi boyutlarina iliskin gelismis inanglarin, iist bilissel 6grenme stratejilerinin kullanimi
ile pozitif yonde iligkili oldugunu ortaya koymustur. Motivasyonel inanglarla ilgili olarak, 6grencilerin
0z-yeterlilik ve gorev-deger inanglarinin, bilissel ve iist bilissel 6grenme stratejilerinin kullanimi ile
pozitif yonde iligkili oldugu bulunmustur. Basar: hedefleri agisindan bakildiginda, kaginma hedefleri
ve bilissel 6grenme stratejilerinin kullanimi arasinda, ayrica 6grenme hedefleri ve {ist biligsel 6grenme
stratejilerinin kullanim1 arasinda pozitif baglantilar tespit edilmigtir. Benzer sekilde, biligsel 6grenme
stratejilerinin kullanima ile iist biligsel 6grenme stratejilerinin kullanimi arasindaki iliskinin de pozitif
yonde oldugu bulunmustur.

Erteleme. Yol analizi sonuglar1 ilkogretim yedinci smif 6grencilerinin inanglarinin, basari
hedeflerinin ve 6grenme stratejilerinin fen bilimleri dersindeki ertelemelerinin varyansmin %38'ini
acgikladigini gostermistir.
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Tablo 4. Erteleme i¢in yol analizi sonucu

Dogrudan Etki  Dolayl: Etki Toplam Etki t

Erteleme

Artan Bilim Yetenegi Teorisi -.04 -.03 -.07 3.23*
Bilmenin Kaynag1 -.07 .00 -.07 -3.89%
Bilginin Kesinligi -.02 -.02 -.05 -1.39
Bilginin Gelisimi A1 .01 12 7.90*
Bilginin Gerekgelendirilmesi -.08 -.08 -16 -5.54%
Oz Yeterlilik -.04 -18 -22 -1.85
Gorev Deger -.08 -17 -25 -3.60*
Ogrenme-Yaklagim Hedefi -14 -.05 -.19 -9.44*
Performans-Yaklasim Hedefi -.01 .00 -.01 -71
Ogrenme-Kaginma Hedefi .09 -.01 .08 6.69*
Performans-Kaginma Hedefi -.01 -.01 -.02 -.39
Biligsel Ogrenme Stratejileri .09 - .09 3.80%
Ustbiligsel Ogrenme Stratejileri -.50 .06 -44 -20.45*

* .05 diizeyinde anlaml

Erteleme icin yol istatistiklerinin ayrintilar: Tablo 4'te goriilebilir. Buna gore, 6grencilerin artan
bilim yetenegi teorisi, ertelemeleriyle negatif iligkilidir. Epistemolojik inanglardan bilginin gelisimi
boyutuna dair gelismis inancglarla erteleme pozitif yonde iligkilidir. Ancak, bilmenin kaynag: ve
bilmenin gerekcelendirilmesi boyutlarina dair gelismis inanglarla erteleme negatif iliskilidir.
Motivasyonel inanglar agisindan, sadece gorev-deger ile erteleme baglantis1 anlamli bir sonug verdi ki
bu da negatif bir iliskiyi gosterdi. Bagar1 hedefleri ile ilgili olarak, sadece 6grenme hedefleri ertelemeyle
anlaml iliskili bulundu, ancak iligkilerin yonii farkliydi. Erteleme, 6grenme-yaklasim hedefi ile negatif
iliskiliyken, 6grenme-kag¢inma hedefi ile olan baglantis: pozitiftir. Benzer sekilde, ertelemenin 6grenme
stratejileri kullanimu ile olan iliskisi birbirinden farkli bulunmustur. Bu iliskiler, bilissel 6grenme
stratejileri kullanimi igin pozitif, iist bilissel 0grenme stratejileri kullanimi i¢in ise negatif olarak
belirlendi.

Fen bilimleri basarisi. Sonuglar, yedinci sinuf 6grencilerinin inanglarinin, 6grenme stratejileri
kullaniminin ve erteleme davraniglarinin, fen bilimleri basarisindaki varyansin %20'sini agikladigini
gostermistir.

Tablo 5. Fen bilimleri basarisi i¢in yol analizi sonucu

Dogrudan Etki  Dolayli Etki Toplam Etki t

Fen Bilimleri Basaris1

Artan Bilim Yetenegi Teorisi .06 - .06 4.15*
Bilmenin Kaynagi .07 - .07 3.82%
Bilginin Kesinligi .26 .01 .26 13.79%
Bilginin Gelisimi -.02 - -.02 -1.14
Bilginin Gerekgelendirilmesi .19 .01 19 10.54*
Oz Yeterlilik 18 - 18 8.15*
Gorev Deger .00 .01 .01 .06
Biligsel Ogrenme Stratejiler -.08 - -.08 -2.89%
Ustbiligsel Ogrenme Stratejiler .08 -.04 .04 2.82%
Erteleme -.01 - -.01 -.76

*.05 diizeyinde anlaml
Tablo 5'teki sonug detaylarinda da goriilebilecegi gibi, 6grencinin fen bilimleri basarisi, artan

bilim yetenegi teorisine olumlu bir sekilde baglidir. Epistemolojik inanglar agisindan, analiz sonuglar
bilmenin kaynag, bilginin kesinligi ve bilmenin gerekg¢elendirilmesi boyutlarinda gelismis inanglarin,
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fen bilimleri basarisina olumlu bir sekilde bagh oldugunu gostermistir. Motivasyonel inanglar a¢isindan
incelendiginde, 6z-yeterlilik ve basar1 arasinda pozitif bir iliski vardir. Ogrenme stratejileri kullanimi
hakkinda ise, 6grencilerin fen bilimleri basarisi, bilissel 6grenme stratejileri kullanimiyla negatif bir
sekilde, iist biligsel 6grenme stratejileri kullanimiyla ise pozitif yonde iliskilidir.

Tartisma ve Sonug

Basar1 hedefleri

Stodolsky ve digerlerinin (1991) belirttikleri {izere, basar1 hedefleri dgrencilerin inanglar ile
yakindan iligkilidir. Mevcut calisma, bu iliskiyi daha fazla arastirmak icin 6grencilerin inanclar1 ve
bagar1 hedefleri arasindaki baglantiy1 incelemistir. Sonuglar, artan yetenek teorisine sahip 6grencilerin
daha fazla 0grenme-yaklagim hedefi belirledigini ancak daha az performans ve kaginma hedefi
belirledigini gostermektedir. Bu bulgu, Dweck ve meslektaglarinin sosyal-bilissel modeliyle (Dweck,
1999; Dweck ve Legget, 1988; Elliott ve Dweck, 1988) uyumludur ki bu model, s6z konusu 6grencilerin
bilim yetenegini gelisen bir siire¢ olarak gordiiklerini ve bu nedenle kendilerini gelistirme ve derin
ogrenme pesinde olduklarini ileri siirer. Bu 6grenciler zorlu gorevlerden kaginma egiliminde olmayip,
o0grenme ve performanslarina iliskin kaginma veya normatif standartlara asir1 odaklanmazlar. Bu
calisma temelde ilkogretim Ogrencilerine ve fen bilimleri alanina odaklansa da bulgulari 6nceki
calismalarinkilerle (6rnegin, Cury vd., 2006; Elliot ve McGregor, 2001; Ommundsen, 2001b; Robins ve
Pals, 2002) uyumlu olup, bu degiskenler arasindaki iligkilerin tutarlilifini desteklemektedir.
Ogrencilerin epistemolojik inanglari ile basar1 hedefleri arasindaki iligki, farkli siniflandirmalar ve
cerceveler temelinde degisen sonuclarla bir¢ok ¢alismanin konusu olmustur. Teorik beklentilere gore,
ogrencilerin gelismis inanglari, 6grenme-yaklasim hedefleriyle pozitif bir baglantiya sahipken, basar1
hedeflerinin 2x2 ¢ergevesinde performans ve kaginma hedefleriyle negatif bir iliski i¢cindedir (Muis ve
Franco, 2009). Ancak, teorik beklentilerden farkli olarak mevcut ¢alismanin sonuglari, bilginin gelisimi
ve bilmenin gerekgelendirilmesi boyutlarinin performans ve kaginma hedefleri ile pozitif bir iliskisi
oldugunu gostermistir. Acikca belirtmek gerekirse, bilimsel bilginin evrimsel dogasina inanan
ogrenciler, yanilmamak ve fen derslerinde kotili performans gostermemek icin daha ¢ok kaginma
hedefleri belirler. Ayrica, bilimsel bilgiyi mantiksallastirmada kanitlarin roliine inanan &grenciler,
genellikle 6z-yetkinlik ilgili kaginma ve performans-yaklasim hedeflerine daha fazla odaklanma
egilimindedirler. Yol analizi sonucu, kavramsal beklentilerden belirli noktalarda farklilik gosterse de
Pamuk (2014) tarafindan aymni araglari kullanarak benzer 6grenci gruplar1 ve alanlari ig¢in benzer
sonuglar rapor edilmistir. Ancak, farkli calismalarin bulgular1 arasindaki uyumsuzluklarin,
epistemolojik inanclarin farkli araglar ve teorik yaklasimlarla degerlendirilmesinden ve basari
hedeflerinin farkl gerceveler kullanilarak degerlendirilmesinden kaynaklanabilecegi belirtmek gerekir.
Ayrica, bu ¢alisma 6grencilerin fen derslerindeki motivasyonel inanglarini incelemistir ve 6zellikle 6z-
yeterlilik ve gorev-degeri iizerinde durmustur. Sonuglar, yiiksek diizeyde Oz-yeterlilige sahip
ogrencilerin yaklasim hedefleri belirleme olasiliklarinin daha yiiksek oldugunu ve daha az 6grenme-
kaginma hedefine sahip olduklarini ortaya koymustur. Bu bulgular, Dweck ve meslektaslarinin
gelistirdigi sosyal bilissel model ile uyumludur ve davrarusin sekillenmesinde algilanan yetenegin
onemini vurgular. Ozellikle kendilerini yetenekli olarak algilayan 6grenciler, zorlu gérevleri {istlenme
ve zorluklarla karsilagtiklarinda direnme egilimindedir, ancak yeteneklerine siipheyle bakanlar bu tiir
zorluklardan kaginma egilimindedir. Ayrica, sonug 6nceki ¢aligmalarin bulgulariyla da paraleldir (Liem
vd., 2008; Sungur, 2007; Wolters vd., 1996). Ayrica calismada gorev-deger inanglarimin 6grencileri
motive etmedeki rolii de incelenmistir. Yol analizi sonuglar1 gorev-deger ile 6grenme ve yaklasim
hedefleri arasinda pozitif bir iliski ortaya koymustur. Bu bulgular, gorevi gerekli, ¢ekici ve faydal
olarak goren 6grencilerin 6grenmeye odaklanma ve olumlu sonuglar elde etme egiliminde olduklarini
gostermektedir. Bu bulgular, Eccles, Wigfield ve meslektaslar1 tarafindan gelistirilen beklenti-deger
modelinin teorik ¢ergevesiyle ve alandaki daha yeni arastirmalarla uyumludur (6rnegin, Kahraman ve
Sungur, 2013; Senler ve Sungur-Vural, 2014).
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Ogrenme stratejileri

Bu calisma, ilkogretim yedinci sinif 6grencilerinin 6grenme stratejilerini kullanimi, inanglar1 ve
basar1 hedefleri arasindaki iliskileri incelenmistir. Yol analizi sonuglari, 6grencilerin artan bilim
yetenegi teorisi ile {ist biligsel 6grenme stratejileri kullanimi arasinda pozitif bir iliski oldugunu ortaya
koymustur. Ancak, iliski bilissel 6grenme stratejileri icin negatiftir. Bu bulgular, Dweck ve
meslektaslarinin modeli iizerine yapilan temel calismalarla kismen uyumludur, bu ¢alismalar da
O0grenme yeteneginin esnekligine inanan 6grencilerin daha uyumlu bir sekilde daha etkili stratejiler
aradiklar1 vurgulamaktadir (Diener ve Dweck, 1978, 1980; Dweck ve Leggett, 1988; Elliott ve Dweck,
1988). Ayrica, bu degiskenler arasindaki iliskiyi arastiran nispeten giincel ¢alismalar da olumlu iliskiler
bildirmistir (Doron, Stephan, Boiché ve Scanff, 2009; Ommundsen, 2003). Mevcut ¢alismada artan
yetenek teorisinin bilissel 6grenme stratejileriyle olan baglantisi igin standartlastirilmis katsay: biiyiik
olmamakla birlikte (y = -.02), iligkilerini daha detayl bir sekilde acikliga kavusturmak i¢in daha fazla
arastirmaya ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu c¢alismada incelenen Ogrencilerin diger inanglar1 ise
epistemolojik inanglardir. Teorik varsayimlara (Kardash ve Howell, 2000) dayanarak, eger 6grenciler
bilginin dogasi1 ve bilgi edinme konusunda daha gelismis inanglara sahipse, daha bilingli bir sekilde
daha fazla zihinsel aktivite kullanacaklar1 tahmin edilmistir. Beklendigi gibi, 6grencilerin gelismis
epistemolojik inanglar1 ve Ogrenme stratejileri arasinda bazi olumlu iligkiler tespit edildi. Ancak,
calisma, bilissel 6grenme stratejilerinin kullanumi ile 6grencilerin bilmenin kaynag ve bilginin kesinligi
boyutlar1 hakkindaki inanglar1 arasinda negatif baglantilar ortaya koydu. Bu beklenmeyen sonuclarda
baglamsal faktorler rol oynayabilir. Ornegin, fen bilimleri konular1 6gretilirken, bilimsel bilgilerin
kesinlikle dogru oldugu ve bu bilgilere 6gretmenler, ders kitaplar: gibi belirli kaynaklardan
ulasilabilecegi fikri vurgulanabilir. Bu gibi durumlarda, 6grenme ortamiyla uyumlu tutarli inanglara
sahip Ogrenciler, belirli kaynaklardan gelen bu sabit bilgiyi hatirlamak ve diizenlemek igin bilissel
stratejiler kullanmaya motive olabilirken, inanclar1 6grenme ortamiyla celisen 6grencilerin motive
olmayabilir. Ancak, bu beklenmeyen iligkilerin ve olas1 agiklamalarinin arastirilmasi i¢in daha fazla
arastirmaya ihtiyag vardir. Mevcut ¢alismada incelenen motivasyonel inanglarla ilgili 6nerilen iliskileri
yapilan yol analizi dogrulamistir. Yani, 6grencilerin 6z-yeterlilik ve gorev-deger inanglari, bilissel ve
st bilissel 6grenme stratejilerini kullanma ile pozitif bir sekilde iliskilidir. Dweck ve Bandura'nin
onciiliik ettigi sosyo-biligsel galismalarda, dgrenenlerin yetenekleri hakkindaki inanglarinin strateji
kullanimlarini etkiledigi belirtilmektedir. Ayrica, sonraki ¢alismalar biligsel ve {ist bilissel 6grenme
stratejileri arasindaki bu iliskileri dogrulamaktadir (6rnegin, Kiran, 2010; Pintrich ve De Groot, 1990;
Tas ve Cakar, 2014). Ayrica, Wigfield ve Eccles (2000), 6grencilerin belirli bir aktiviteye iliskin degeri
algilama sekillerinin akademik secimler ve performanslar1 tizerinde kilit bir rol oynadigim
vurgulamiglardir.

Ogrencilerin hedeflerine ulagmalari, 6grenme yollarim &nemli Slgiide etkiler ve buna bagh
olarak farkli stratejiler kullanilir (Dweck ve Elliott, 1983). Yapilan yol analizi, 6grencilerin basar1
hedefleri ile 6grenme stratejileri arasindaki anlamli bulunan tiim baglantilarin pozitif oldugunu
gostermektedir. Ozellikle, kaginma hedefleri biligsel 5grenme stratejileri ile pozitif iliskiliyken, 6grenme
hedefleri ise iist bilissel 6grenme stratejileriyle pozitif iligkilidir. Yaygin olarak, ilgili literatiir, 6grenme
ile ilgili olumlu sonuglara odaklanan 6grencilerin, siireci diizenlemek igin 6grenmelerini stratejik olarak
iyilestirmeye ve kontrol etmeye daha olas1 oldugunu ima etmektedir (Pintrich, 2000). Ancak hem basar1
hedeflerinin hem de 6grenme stratejilerinin egitim baglami ve kosullarina karsi son derece hassas
oldugunu belirtmek onemlidir (Ames ve Archer, 1988; Somuncuoglu ve Yildirim, 1999). Bu nedenle,
kaginma hedefleri, rekabet¢i 0grenme ortamlarinda daha olumlu sonuglar saglayabilir (King ve
Mclnerney, 2014). Kaginma hedefleri hakkinda mevcut calismaya benzer bir bulgu, ayni egitim
baglaminda yiiriitiilen baska bir ¢alismada da bildirilmistir (Sungur ve Senler, 2009). Bu sebeple, bu
sonugclar1 aciklayabilecek baglamsal faktorleri arastirmak ic¢in daha fazla calismaya ihtiyag¢ vardir.
Ayrica, yol analizi sonucu, beklenildigi gibi, biligsel ve st bilissel 6grenme stratejileri arasinda pozitif
bir iliski oldugunu ortaya koymustur.
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Erteleme

Erteleme, ilgili alan yazinda yaygin olarak uyumsuz bir davranis c¢iktis1 olarak
tanimlanmaktadir. Ayrica, 6grencilerin uyumlu veya uyumsuz davranis kaliplari, ister var olan ister
artan olsun, yeteneklere iliskin ortiilii inanglar1 tarafindan etkilenir (Bandura ve Dweck, 1985; Leggett
ve Dweck, 1986). Mevcut ¢alismanin yol analizi sonucu, bu teorik varsayimla aym yondedir. Bu
dogrultuda, bilim yeteneginin gelistirilebilir dogasina inanan 6grenciler dersle ilgili aktivitelerini daha
az geciktirirler. Diger taraftan, var olan teorisine sahip 6grenciler, zorlukla karsilastiklarinda hizla pes
eder ve akademik gorevi ertelerler, bu da onlar1 akademik basarisizliga gotiiriir (Mouratidis, Michou
ve Vassiou, 2017).

Ogrencilerin epistemolojik inanclar1 ile ertelemeleri arasindaki iliskiler, 6grenenlerin 6z-
diizenlemesinin basarisizligina yol agabilecek ve uyumsuz davranislar: tetikleyebilecek olan bilgi ve
bilme dogas1 hakkindaki inanglar1 varsayimui ile yol analizi araciligiyla incelenmistir. Ayrica, bu konuda
nadiren yapilmis bir ¢alismanin yonlendirmesiyle, gelismis epistemolojik inanglarin 6grencilerin
ertelemesi ile negatif bir iligki icinde olmasi beklenmistir (Boffeli, 2007). Bu beklenti, bilmenin kaynag1
ve bilmenin gerekcelendirilmesi boyutlarina dair sonuglarla kismen dogrulanmistir. Ancak, sonuglar
sasirtici sekilde, bilimsel bilginin ilerlemeci dogasinin farkinda olan 6grencilerin daha fazla erteledigini
gostermistir. Bu beklenmedik sonucun olas1 bir agiklamasi, Ogrencilerin bilimsel bilginin hizh
gelisiminin farkinda olmasinin, ona ayak uyduramama korkusu -erteleyenlerin bir o6zelligini-
olusturmasidir. Ayrica, Ogrencilerin inanglar1 ile Ogrenme ortami arasindaki uyumsuzluk,
motivasyonlarinda zorluklarina yol acabilir ve ertelemeye sebep olabilir. Yani, eger bir fen bilimleri
dersinde bilimsel bilgiler kesin gercek olarak sunuyorsa, bununla gelisen inanglara sahip dgrenciler, bu
ogrenme ortaminda huzursuz olabilir ve akademik faaliyetlerini erteleyebilirler. Fakat, bu
aciklamalarin yapilacak arastirmalarla acikliga kavusturulmas: gerekmektedir.

Yapilan yol analizi 6ncesinde, teorik varsayimlar 1s1§1nda, motivasyonel inanclar ve erteleme
arasinda negatif iliskiler Ongoriilmiistiir. Analiz sonuglari, bu iligskiyi yalnizca gorev-deger icin
dogrulamistir. Beklenen bu sonug¢ daha 6nce yapilan ¢alismalarla (Corkin, 2012; Hensley, 2013; Taura
vd., 2015) tutarli olmakla birlikte ilkogretim 6grencileri ve fen bilimleri alari icinde ayni olmas: 6nemli
bir bulgudur. Erteleme yapanlar tanisal olmayan gorevleri tercih etme egilimindedirler bu goérevler
onlara sosyal goriiniirliik saglayan, 6z-saygilarina ve sosyal imajlarina zarar vermeyen gorevlerdir,
ancak daha fazla biligsel ¢aba gerektiren gorevleri erteleme egilimindedirler (Ferrari, 1991a, 1991b,
1991c). Buna gore, 6grenciler yeni seyler 6grenmek ve anlamak icin kendini gelistirmeye daha ¢ok
odaklandiklarinda, erteleme egilimleri azalir. Ancak, bu durum 6grenme hedeflerinin yaklasim ve
kaginma degerleri igin farklilik gosterir. Yanlis anlamaktan kaginan 6grenciler, bu hedeflerin yarattiklar
kayg1 nedeniyle akademik gorevlerini geciktirebilir veya tamamlamay1 basaramayabilirler (Scher ve
Ferrari, 2000). Mevcut ¢alismanin bulgularina paralel olarak, daha once yapilan calismalarda da
o0grenme-yaklasim hedefine sahip 6grencilerin daha az erteledigi (Howell ve Buro, 2009; Howell ve
Watson, 2007; Kandemir, 2010; Scher ve Osterman, 2002) ancak 6grenme-ka¢inma hedeflerine sahip
olanlarin akademik faaliyetleri ertelemeye egilimli olduklar1 bildirilmektedir (Howell ve Buro, 2009;
Howell ve Watson, 2007).

Mevcut ¢alismada yapilan yol analizi araciligiyla ilkdgretim Ogrencilerinin fen dersi igin
kullandiklar1 6grenme stratejileri ile ertelemeleri arasindaki iliski de incelenmistir. Analiz 6ncesinde
erteleme egiliminde olanlarin kisilik 6zelliklerini goz 6niinde bulundurarak, erteleme ile hem bilissel
hem de {ist biligsel 6grenme stratejilerinin kullanimi arasindaki negatif iliskiler oldugu 6ngoriilmiistiir
analizden Once. Farkli yas gruplari ve alanlarla yiiriitiilen ¢alismalar bu beklentileri dogrular sonuglar
vermislerdir (Howell ve Watson, 2007; Klingsieck vd., 2012). Ancak, bu durum mevcut ¢alisma
tarafindan kismen desteklenmektedir. Bu ¢alismada yapilan yol analizi sonucu, daha fazla biligsel
Ogrenme stratejisi kullanan 6grencilerin fen bilimleri ders aktivitelerini daha fazla erteledigini, ancak
daha fazla {ist biligsel 6grenme stratejileri kullandiklarinda erteleme egilimlerinin daha az oldugunu
gostermistir. Ogrenciler arasinda 6grenilmis kaynak kullanma becerisi diisiik olanlarin daha fazla
erteleme yaparlar (Milgram vd., 1992), bu nedenle {iist bilissel 6grenme stratejileri ile erteleme
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arasindaki iliski negatif beklenmektedir. Bazi ¢alismalarda nadiren rapor edilsede (Cao, 2012), erteleme
ile bilissel 6grenme stratejilerinin kullanimi arasindaki pozitif iliski beklenmemekteydi. Bu iliskinin
olas1 bir agiklamasi, mevcut ¢alisma 6rnekleminde biiyiik dlgtide aktif erteleyicilerin bulunmasi olabilir.
Bu Ogrenciler gibi erteleme yaparlar, ancak stres altinda c¢alismay: tercih ettikleri ig¢in sonuglari
ertelemeyenlerle benzerdir (Chun Chu ve Choi, 2005). Bununla birlikte, bu agiklama spekiilasyon
icermektedir ve daha fazla arastirma gerektirmektedir.

Fen bilimleri basarist

Basari, egitim sistemlerinin verimliliginin temel bir gostergesi olarak kabul edilir. Bu
dogrultuda, mevcut ¢calisma ilkogretim dgrencilerinin fen bilimleri alanindaki performanslar1 ve gesitli
degiskenler arasindaki karmasik iliskiyi incelemektedir. Ogrenci performansini etkileyen kritik
faktorlerden biri, onlarin oOrtiilii yetenek teorileridir (Dweck, 2002, 2006a; Dweck vd., 1995). Yol
analizinden elde edilen bulgular, yeteneklerinin sekillendirilebilir olduguna inanan O6grencilerin
genellikle daha iyi performans gosterme egiliminde oldugunu isaret etmektedir. Bu sonuglar, teorik
iddialarla ve 6nceki calismalardan elde edilen deneysel kanitlarla uyumludur, bu da fen bilimleri
egitimi alani ve ilkogretim diizeyleri i¢in de bu bulgularin gegerliligini gostermektedir. Ogrencilerin
bilginin ve bilmenin dogas: hakkindaki inanglar1 da bu ¢alismanin kapsamui igerisindedir. Bu inanglar
tartismasiz bir sekilde 6grenme siireclerini etkiler, standartlarin1 ve performanslarini sekillendirir
(Hofer ve Pintrich, 1997; Ryan, 1984). Bu nedenle, mevcut ¢alismada bilimsel bilgi ve bilmeye ait
gelismis inanglara sahip olan 6grencilerin fen bilimlerinde genellikle daha iyi performans gosterme
egiliminde oldugunu 6ngdrmdistiir. Yol analizi sonuglari, 6zellikle ilkdgretim 6grencilerinin bilmenin
kaynagi, bilginin kesinligi ve bilmenin gerekcelendirilmesi boyutlarina dair bu beklentiyi dogruladigin
gostermistir. Bu calismada incelenen inang tiirlerinden bir digeri de O6grencilerin motivasyonel
inanglaridir. Ogrencilerin motivasyonel inanglariyla - dz-yeterlilik ve gorev-deger— performanslart
arasindaki olumlu iliski, hem Bandura'min sosyal bilissel teorisi hem de Eccles, Wigfield ve
meslektaglarinin beklenti-deger modelinde net ve giliclii bir sekilde vurgulanmustir. Yapilan yol
analizinin sonuglar;, gorev-deger igin anlamli bir iliski gosterememesine ragmen, ilkogretim
ogrencilerinin fen bilimleri alanindaki yeteneklerine inanmalari durumunda yiiksek performans
gostereceklerini dogrulamistir.

Bir gorevi 6grenmek veya tamamlamak, zihinsel siirecleri ve bu siireglerde kullanilan gesitli
stratejileri gerektirir. Yiiksek basarili Ogrenciler daha fazla 6grenme stratejisi kullanirken, diisiik
basarrya sahip 6grenciler daha az kullanir (Pintrich ve De Groot, 1990; Zimmerman ve Martinez-Pons,
1986, 1988). Mevcut calismanin yol analizi sonuglari, ilkdgretim 6grencilerinin fen bilimlerinde {ist
bilissel 6grenme stratejileri kullanimi igin bu iliskiyi dogrularken, bilissel 6grenme stratejileri kullanimi
icin ters bir baglanti ortaya koymustur. Romainville (1994), yiiksek basariya sahip {iniversite
ogrencilerinin bile biligsel 6grenme stratejilerini 'emin olarak' belirlemekte zorluk ¢ektigini belirtmistir.
Yapilan bu agiklama olast olsa da bu durum igin mutlak tek ac¢iklama olmak zorunda degildir,
dolayisiyla bu durumu netlestirmek icin daha fazla arastirmaya ihtiyag vardir. Geng Ogrencilerin
erteleme davraniglarini ve bunun basarilariyla olan iligkisini arastirmakta bu calismanin amaglari
arasindadir. Erteleme, genellikle uyumsuz bir calisma aliskanlig1 olarak tanimlanir ve basarisizligin
arkasinda yatan bir faktordiir. Bu nedenle, fen bilimleri derslerinde diisiik basariya sahip ilkdgretim
ogrencilerinin akademik faaliyetlerini ertelemeye daha yatkin olduklar1 6ngoriilmiistiir. Ancak, yol
analizi sonuglar1 incelenen iliskinin anlamsiz oldugunu ortaya koymustur. Onceki calismalarin
¢ogundan farkli olarak, bu calismanin dikkat ¢eken yonleri drnekleminin ve alanin farkli olmasidir;
ancak diger ¢alismalarda da ayni anlamli olmayan sonuglar rapor edilmistir (6rnegin, Blatt ve Quinlan,
1967; Ferrari, 1992; Howell ve Watson, 2007; Mendelson, 2007; Solomon ve Rothblum, 1984).

Oneriler

Bu calismada bir yol modeli araciligiyla basariya ulasma yollarini arastirmay: amaglamaktadir.
Bu calismanin bulgularinin, genel egitim alan yazinina olan katkisinin yani sira, ilkogretim kademesi
ve fen bilimleri egitimi alani i¢in de 6nemli oldugunu belirtmek gerekir. Dolayisiyla, mevcut ¢alismanin
¢ikarimlar1 hem ilkogretim kademesini hem de fen bilimleri alanin1 kapsamaktadir.
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Mevcut calismada test edilen model, 6grencilerin olumlu ve gelismis inanglarinin, tipk: iist
bilissel 0grenme stratejileri kullanimlar1 gibi, basarilartyla pozitif bir iliski icinde oldugunu ortaya
koymustur. Bu nedenle, 6grencilerin basarisini artirmak i¢in bu yollardan faydalanmak gereklidir.
Dolayisiyla, diistindiiriici siif ortami diizenlemeleri, ortaya ¢ikan bu yontemlerden yararlanmaya
yardimci olur. Ornegin, O0grenme ortami, argiimantasyon temelli aktiviteler ve isbirlik¢i tartismalarla
zenginlestirilebilir. Ozellikle fen bilimleri dersi icin, bu ortamlar ogrencilere problemleri tanimlamak,
anlamak ve ¢ozmek icin is birligi yapma konusunda yardimci olacaktir. Bu siiregte, dgrenciler
hipotezler gelistirir, deneyler tasarlayarak bunlar1 test eder, hipotezlerini gozden gecirir ve sonuglar
cikarir. Fen derslerindeki bu stiregler, 6grencilerin igerik, bilimsel siire¢ ve bilimin dogas1 hakkindaki
bilgilerini gelistirmeye yardimci olur (Chen ve Pajares, 2010). Ayrica, bu ortamlar dgrencilerin iist
bilissel aktivitelerini de gelistirebilir; onlar1 6grenmelerini izlemeye ve degerlendirmeye tesvik edebilir
ve fen bilimlerini basarili bir sekilde 6grenme yetenekleri hakkindaki inanglarini artirabilir. Boylece,
onlarin ¢abalar1 ve basarilar1 arasindaki baglantiy: fark etmelerine yardimci olur.

Cesitli Ogretim yaklasimlarinin fen egitiminde, Ogrencilerin epistemolojik inanglarini
ylikseltmedeki etkinligi kamtlamistir. Bu yaklasimlar arasinda, zihinsel goriisii ¢aprazlama, yansitici
sorgulama ve bilim tarihi 6gretimi bulunmaktadir (Qian ve Alvermann, 2000). Zihinsel goriisii
caprazlama, 6grencileri karmasik bilimsel kavramlarin ¢ok yonlii dogasina maruz birakmay gerektirir.
Ogretmenler, bu tiir konular1 dgretirken basite indirgemek yerine, cesitli gdsterimler ve ciiriitme
metinleri dahil olmak iizere ¢oklu Ogretim stratejilerini benimsemelidir. Diger yandan, yansitict
sorgulama, Ogrencilerin hipotez olusturma, deney tasarlama ve calismalarini elestirel bir sekilde
degerlendirme yoluyla dogal olaylar hakkinda daha derin bir teorik anlayis gelistirmesini igerir. Bu
yaklasim iki asamada uygulanmaktadir; birinci asama ogrencilerin sorgulama siiregleri iizerine
diisiinmelerini ve konuyla ilgili anlayislarini degerlendirmelerini igerirken, ikinci asama grup
tartismalarini kapsar. Unlii bilim insanlarinin ve tarihsel faaliyetlerin goriintiilerini kullanmak da
ogrencilerin bilimsel calismalari anlama becerilerini artirmistir. Yansitici sorgulamaya katilmak ve
tarihteki bilim insanlarinin faaliyetlerinden resimler kullanmak, ogrencileri bilgiyi tanimlama
diizeyinden agiklama diizeyine getirmek igin tasarlanabilir. Ogrenme amaciyla yazma etkinlikleri,
ogrencilerin epistemolojik inanclarini gelistirmek igin kullanilabilecek bir baska etkili mekanizmadir.
Bu etkinliklerde, fen bilimleri konulari, epistemolojik inanglarin bir boyutuyla iliskilendirilerek
gelistirilir (Atasoy ve Kiigiik, 2020). Ayrica, yapilandirmaci yaklasima dayali bir 6grenme ortaminin
tasarlanmasida Ogrencilerin epistemolojik inanglarinin gelisimini tesvik etmektedir (Smith, Maclin,
Houghton ve Hennessey, 2000). Ancak, 6gretmenlerin yazili miifredatin uygulanmasi sirasinda orijinal
yapict Ogrenme yaklasimina bagli kalmamalari, 6grencilerin epistemolojik inanglarinin naif bir sekilde
gelismesine yol acgabilir (Geng ve Kiiciik, 2003; Dindar ve Yangin, 2007). Bu nedenle, 6gretmen aday1 ve
hizmet ici Ogretmen egitimi programlari, yazili miifredatlarin uygun uygulanmas: konusunda
farkindalik olusturmalidir. Ayriyeten, bu calismanin bulgulari, 6grencilerin 6grenme-yaklasim
hedeflerini benimsemeleri ve uyumlu gorev-deger inanglarina sahip olmalarinin, {ist bilissel stratejilerin
kullanimi tizerindeki etkileri nedeniyle 6grencilerin fen bilimleri basarilarini artirabilecegini ortaya
koymustur. Bu bulgulara dayanarak, 6gretmenlere 6grencilerinin fen bilimleri basarisini artirmak igin
ogrenme hedefleri benimsemelerine ve uyumlu gorev-deger inanglar1 gelistirmelerine yardimci
olmalar1 Onerilebilir. Ayrica, 6grencilerin akademik bilgi ile giinliik hayatlar1 arasinda baglant:
kurmalarina, cesitli zorlayic1 ve anlamli 6grenme etkinliklerine katilmalaria, okul calismalarinin
Oonemini fark etmelerine ve fen bilimleri siniflarinda daha fazla kontrol ve se¢cim yapmalarina izin
verilmelidir. Ayrica, 6grenciler degerlendirilirken 6grenmeleri ve ilerlemeleri dikkate alinmalidir
(Ames, 1992).

C)grencilerin basaris: ile pozitif bir sekilde iliskilendirilen son degisken, bilim yeteneginin
gelisen dogast hakkindaki inanglaridir. Ortiilii yetenek teorileri, yeteneklerin dogasi hakkinda
dogrudan egitimle dahi etkilenebilir ve yonlendirilebilir. Caligmalar, yeteneklerin ¢aba ve ¢alisma ile
gelistirilebilecegini ve dnemli sonuglara yol agabilecegini gostermektedir (Blackwell vd., 2007; Good
vd., 2003). @grencilerin basarilarina katkida bulunmak i¢in, uygun bir 6grenme ortami olusturmak ve
pratik 6gretim yaklasimlarini kullanmak da 6nemlidir.
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Calismanmin simrhiliklar

Mevcut calismanin birtakim smirhiliklari vardir; 6rnegin, bu galisma kesitsel bir arastirma
tasarimina sahiptir, bu nedenle ¢alisma degiskenleri arasinda nedensel iliskiler ima edilemez. Yapilacak
ileri aragtirmalar, deneysel veya uzunlamasina arastirma tasarimlar1 kullanarak degiskenler arasinda
nedensel iligkiler kurabilirler. Ayrica, mevcut ¢alisma degiskenlerini degerlendirmek i¢in 6grencilerin
kendi beyanlarina dayanan ol¢gme araglari kullanmistir. Ancak bu yontem, Ogrencilerin gercek
motivasyonunu, biligsel siireclerini, inanglarin1 veya davranislarini tam olarak yansitamama riski
tasimaktadir. Bu nedenle, gelecekteki calismalar, gozlenen iliskilerin dogrulanmas: ve daha iyi
anlasilmasi icin nitel veri toplamaya olanak taniyan karma desenli yontemler benimseyebilir. Son
olarak, mevcut calisma degiskenleri arasindaki iligkiler ilkogretim yedinci smif fen bilimleri
ogrencilerinden elde edilen verilere dayanmaktadir; dolayisiyla, calismanin bulgular: yalnizca yedinci
sinif 6grencileri ve fen alanlariyla sinirhdir.
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