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i
Oz

Calismanin amaci 6zel yetenekli 6grencilerin bagliliklarini artirmak igin robotik 6grenme
surecinde deneyimledikleri duygularin derinlemesine arastirilarak duygu, 6grenme
yaklagimlari ve sosyal duygusal 6grenmenin 6grenci baglihdina etkisini test eden bir model
ortaya koymaktir. Tez iki asamada yurGtllmustir. Birinci asamada duygular derinlemesine
irdelenmis; ikinci asamada duygu, sosyal duygusal 6grenme ve 6grenme yaklasimlarinin
baghlik Gzerindeki etkisine yonelik bir model olusturularak test edilmistir. Birinci asamada
72 Ozel yetenekli 6grenciyle sekiz hafta gérev tabanl robotik etkinlikleri yarttGlimastar.
Veriler toplanirken, goérisme, gézlem, yansima raporlari ve dlgekler kullaniimigtir. Verilerin
analizinde betimsel istatistikler, esli gruplar t-testi ve betimsel analiz kullaniimistir. Analizler
sonucunda o&grencilerin duygularinin, é3drenme yaklagsimlarinin ve sosyal duygusal
dgrenmelerinin baglilik Gzerinde énemli rol oynadigi belirlenmistir. Ogrencilerin %81’inin
derin 6grenme yaklasimini benimsedigi; sosyal duygusal éddrenme puanlarinda dénem
sonunda, donem basina gore anlaml bir artis oldugu ve 6grencilerin robotik etkinliklerini
yaparken olumlu duygular deneyimledikleri; korku, kaygi ve Gzuntu gibi olumsuz duygularin
¢ok az 6grenci tarafindan ifade edildigi belirlenmistir. Calismanin ikinci asamasinda duygu,
sosyal duygusal 6grenme ve 6grenme yaklagimlarinin bagliliga etkisini 6lcmeye yonelik bir
model olusturularak yapisal esitlik modeliyle test edilmistir. Veriler 231 6zel yetenekli
o6grenciden c¢evrimigi toplanmigtir. Modelin uyum indislerinin kabul edilebilir ve mikemmel
degerler arasinda oldugu belirlenmigtir. Duygularin baghlik Gzerindeki etkisine sosyal
duygusal 6grenme ve 6grenme yaklagimlarinin aracilik ettigi saptanmistir. Modelin, égrenci
baghligindaki varyansin %87’sini acikladigi ortaya konmustur. Buradan hareketle 6zel
yetenekli  dgrencilerin  baghlhigini  artirmak igin, 6grencilerin  olumlu  duygular
deneyimleyebilecegi, derin 0grenme yaklagiminin ve sosyal duygusal 6grenmelerinin

dikkate alindigi 6grenme ortamlarinin tasarlanmasi onerilebilir.

Anahtar so6zciikler: robotik, duygu, 6grenci bagliligi, sosyal duygusal 6grenme, 6grenme

yaklasimlari, 6zel yetenekli 6grenci



Abstract

The aim of the study is to reveal a model that tests the effects of emotion, learning
approaches and social emotional learning on student engagement by deeply investigating
the emotions experienced in the robotic learning process to increase the engagement of
gifted students. The thesis was carried out in two stages. In the first stage, emotions were
examined in depth; In the second stage, a model was created and tested for the effect of
emotion, social emotional learning and learning approaches on engagement. In the first
stage, activities were carried out with 72 gifted students for eight weeks. While collecting
data, interviews, observation, reflection reports and scales were used. Descriptive statistics,
t-test and descriptive analysis were used in the analysis of the data. As a result of the
analyzes, it was determined that the emotions experienced by the students, their learning
approaches and social emotional learning played an important role on engagement. 81%
of the students used the deep learning approach; that there was a significant increase in
social emotional learning scores at the end of the course compared to the beginning of the
semester and that most of the students experienced positive emotions while performing
their robotic activities; it was determined that negative emotions were expressed by very
few students. In the second stage of the study, a model was created to measure the effect
of emotion, social emotional learning and learning approaches on engagement and tested
with the structural equation model. Data were collected 231 gifted students. It was
determined that the fit indices of the model were between acceptable values. It has been
determined that the effect of emotions on engagement is mediated by social emotional
learning and learning approaches. The model explained 87% of the variance in
engagement. From this point of view, to increase the engagement of gifted students, it can
be recommended to design learning environments where students can experience positive

emotions, where deep learning approach and social-emotional learning are considered.

Keywords: robotics, emotion, student engagement, social emotional learning, learning

approaches, gifted student
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Boliim 1
Giris
Bu boélimde arastirmanin problem durumu, amaci, énemi, arastirma sorulari,

sinirhliklart ve tanimlara yer verilmistir.

Problem Durumu

Ozel yetenekli 6grencilerin potansiyel agidan yasitlarina goére daha avantajli
olmalari, 6grenme slreclerinde karmasik problemleri ¢cézmede daha basarili olmalari,
yaratici projelere ydnelerek daha fazla zaman ayirmalari ve c¢aba gdéstermeleri bu
ogrencilerin 6zel intiyaglarinin géz ardi edilmesine neden olabilmektedir. Alanyazinda 6zel
yetenekli 6grencilerin 6zel hizmetler olmaksizin zaten basarili olacaklarinin dusunaldiagu
(Moon, 2009); bu égrencilerin bilissel gelisim acisindan yuksek potansiyele ve okulda
mukemmel bir akademik performansa sahip olmalarina ragmen sosyal ve duygusal
zorluklar yasayabildikleri ve 6gretme-6grenme sirecinde onlara deger verilmesi, saygi
duyulmasi gerektigi ifade edilmektedir (Renzulli, 2005; Pfeiffer, 2017, Ribeiro Piske ve
Stoltz, 2021). Dolayisiyla 6zel yetenekli dgrenciler ileri biligsel gelisim sergilerken duygusal
gelisimde geri kalmalari durumunda yeteneklerinin ve guglerinin bir sorun haline
gelebilecegi (Majid ve Alias, 2010) okulu birakmayla karsi karsiya kalinabilecegdi ifade
edilmektedir (Landis ve Reschly, 2013). Bununla birlikte 6zel yetenekli dgrencilerin
basarisiz olma ve okulu birakma riskine karsi, 6grenci baglihigini artirmaya yonelik
calismalarin énemli oldugu ifade edilmektedir (Landis ve Reschly, 2013). Oysa 6grenci
baghligiyla ilgili c¢alismalar okuléncesi egitimden lisansistine kadar her egitim
kademesinde yapilirken 0zel yetenekli ogrencilerle yapilan galismalarin sinirli oldugu

belirlenmistir (Landis ve Reschly, 2013; McCormick ve Plucker, 2013).

Ogrenci baglihginin, dgrencilerin okuldaki 6grenimlerine ve akademik etkinliklere
aktif katihmini ifade eden cok boyutlu bir yapi oldugu ifade edilmektedir (Christenson,

Reschly ve Wylie, 2012; Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2012). Sd6yle ki 6grencilerin



o6grenmeye baglihdi bilissel, duygusal ve davranigsal 6geleri iceren ¢ boyutlu bir yapi
olarak kavramsallastiriimaktadir (Fredricks ve McColskey, 2012). Ogrenci baglihg: ile
o6grenme ve akademik basari arasinda iliski olduguna yonelik calismalar olmakla birlikte
(Fernandez Lasarte, Ramos Diaz, Goni Palacios ve Rodriguez Fernandez, 2020; Fredricks
ve McColskey, 2012; Lei, Cui ve Zhou, 2018; Putwain ve Woo0d,2023) bu karmasik yapiyi
daha gorundr ve olgulebilir kilmak icin daha fazla arastirmaya ihtiya¢c oldugu ifade

edilmektedir (D'Mello, Dieterle ve Duckworth, 2017; Ladd ve Dinella, 2009).

Alanyazinda 6grenci baglihdini yordayan degiskenlerin betimlenmesine ¢alisilirken,
6grenme ortamlarinda yasanan olumlu duygularin (Bakir, 2022, D’Errico vd. 2016;
Membiela vd. 2022; Zhang vd. , 2021), 6grencilerin sosyal duygusal 6grenmelerinin (Rosen
vd. 2022) derin 6grenme yaklasimlarinin (Reynell van der Ross, Olckers ve Schaap, 2022;
Teoh, Abdullah, Roslan ve Daud, 2014) d6grenci baglihgini pozitif yordadigina ve 6grenme
ortamlarinda yasanan olumsuz duygularin (Chevrier, Muis, Trevors, Pekrun ve Sinatra,
2019; Membiela vd. 2022; Zhang vd. , 2021; Archambault vd. 2022) ve ylzeysel 6grenme
yaklagimlarinin (Reynell van der Ross ve dig., 2022) bagliligi negatif yordadigina ydnelik

¢alismalar oldugu gértlmasgtir.

Arastirmalarda 6grenme ortamlarinda deneyimlenen duygularin 6grenci baghliginda
onemli bir rol oynadigi; olumlu duygularin 6grenci bagliigini artirma egilimindeyken (Bakar,
2022; D’Errico ve dig. 2016), olumsuz duygularin 6grenci bagliligini engelleyebilecegi ifade
edilmektedir (Chevrier, Muis, Trevors, Pekrun ve Sinatra 2019; Putwain, Sander ve Larkin,
2013; Zhen ve dig., 2017). Duygularin 6grenme ortaminin ayrilmaz bir parg¢asi oldugu ve
dgrencilerin 6grenme deneyimlerini etkiledigi (Cleveland-Innes ve Campbell, 2012) ve
6grenme ortamlarinda deneyimlenen duygularin 6grenenlerin 6grenme performansini
artiracag gibi azaltabilecegi de ifade edilmektedir (Harley, Pekrun, Taxer ve Gross, 2019).
Ogrenme ortamlarinda yasanan olumlu duygularin, égrencilerin biligsel faaliyetlerinin
kapsamini  genisletebilecegi, o6grencilerin hedefleri ve zorluklari g6z &nunde

bulundurmalarina yardimci olabilecegi (Fredrickson, 2001; Fredrickson ve Joiner, 2018),



ogrencilerin i1srarci olmalarini ve 6grenme ¢abalarini tesvik edebilecegi (Pekrun, Goetz, Titz
ve Perry, 2002) bu nedenle, égrencilerin 6grenme etkinliklerine daha ilgili hissetmelerini
saglayabilecegi ifade ediimektedir (Reschly, Huebner, Appleton ve Antaramian, 2008). Ote
yandan 6grenme ortamlarinda yasanan olumsuz duygularin égrencilerin ¢evrelerindeki
tehditlere daha fazla dikkat ederek 6grenme etkinliklerinde bilissel kaynaklari kullanma
esnekligini sinirlayacagi ileri suridlmektedir (Derakshan ve digerleri, 2009). Ayrica 6grenme
ortamlarinda yasanan duygularin égrencilerin zeka tirlerine (Sanchez-Martin, Alvarez-
Gragera, Davila-Acedo, ve Mellado, 2017) kisilik 6zellikleri ve kulturel 6zelliklerine gore
farkhlik gosterecegi belirtiimektedir (Perrotta, 2017). Buradan hareketle teknoloji, duygu,
6grenme baglaminda yapilan calismalarda bireysel 6Ozelliklerin bir degisken olarak

arastirilmasina gereksinim oldugu ileri strtimastir (Yigit, Oztlre ve Usluel, 2018).

Alanyazinda sosyal ve duygusal yeterliliklerin 6grenci baglihgiyla pozitif yonlu iliskili
ve baghligi yordayan édnemli bir degisken oldugu ve bu nedenle bagliigin artiriimasi igin
sosyal duygusal 06grenme programlarina 6nem verilmesi gerektigi belirtiimektedir
(Greenberg, Domitrovich, Weissberg, Durlak, Domitrovich ve Durlak, 2017; Santos vd.,
2022; Yang ve Bear, 2018). Ayrica sosyal duygusal 6grenme alanyazininda arastirmacilar,
sosyal duygusal becerilerin farkli durumlara aktariimasi gerektigini (Durlak, Domitrovich,
Weissberg ve Gullotta, 2015; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor ve Schellinger, 2011,
Zins, Weissberg, Wang ve Walberg, 2004) ve sosyal duygusal 6grenmeye yoOnelik
programlarinin derin 6grenme yaklasimi dikkate alinarak tasarlanmasi gerektigini
savunmaktadir (Kam, Greenberg ve Kusche, 2004; Osher ve digerleri, 2016; Zeidner,
Roberts ve Matthews, 2002). Bu anlamda da 6zel yetenekli 6grencilere sosyal duygusal
o6grenme becerilerinin dgretildigi ve uygulandigi siniflarin bdyle bir ortam yarattigi ileri
surulmektedir (Norris, 2003). Bu nedenle dgrenci baglihdinin incelenmesinde 6zel yetenekli
ogrencilerin sosyal duygusal ogrenmeleriyle 6grenme yaklagimlarinin arastirmaya dahil
edilmesinin énemli oldugu ileri surllebilir. Bazi arastirmalarda derin 6grenme yaklasimi ile

olumlu duygular arasinda ve ylzeysel 6grenme yaklagimi ile olumsuz duygular arasinda



iliski oldugu (Trigwell, Ellis ve Han, 2012) ve arastirma sonuglarinin 6grenme
yaklasimlarinin duygusal bilesene sahip olduguna dair kanitlar sundugu (De la Fuente ve

ark., 2020) ileri surtlmektedir.

Ogrenme yaklagimlarinin; 6grenme giktilarinin kalitesini etkiledigi, genel olarak,
derin yaklasimla o6grenenlerin, ylzeysel yaklagsimla &6grenenlere kiyasla daha fazla
6grenme ciktilari elde ettikleri (Gijbels, Van de Watering, Dochy ve Van den Bossche, 2005)
ifade edilmektedir. Ayrica 6grenci baglihdi ile derin 6grenme yaklasimi arasinda istatistiksel
olarak anlamli pozitif iligki bulan, buna karsin baghhgin yizeysel 6grenme ile hicbir iligkisi
olmadigini gésteren (Reynell van der Ross ve ark., 2022) ve 6grenci odakl dgretim
yaklasimiyla derin 6grenme yaklasiminin 6grenci baghligi ile pozitif yénde iligkili oldugunu
gOsteren (Teoh ve dig. 2014) bazi calismalar bulunmaktadir. Alanyazinda 6grenme
yaklasimlari ile akademik performans (Cano, 2005; Lee ve Chan, 2018) sinif ortami algilari
(Diseth, Pallesen, Hovland ve Larsen, 2006; Dart ve digerleri, 2000; Lee ve Chan, 2018)
epistemolojik inanglari (Lee ve Chan, 2018; Cano, 2005), degerlendirme (Gijbels ve Dochy,
2006) duygu ve baglihk (Nkhoma, Sriratanaviriyakul, Pham Cong, ve Khai Lam, 2014)
arasindaki iliskileri arastiran arastirmalar bulunmakla birlikte arastirmalarin lisans ve
lisansuistii diizeyde gergeklestirildigi gortimustiir. Ogrencilerin 6grenmeye yaklagimlarinin,
o6grenme c¢iktilarinin kalitesiyle iligkili oldugunu gdsteren arastirmalar olmakla birlikte,
olumlu ve olumsuz duygularin farkli 6grenme yaklagimlariyla nasil iligkili olabilecegine iligkin

calismalara gereksinim oldugu dikkati cekmistir.

Egditsel baglamda baglihk ile duygu, 6grenme yaklagsimlari ve sosyal duygusal
ogrenme arasindaki iligkilere yonelik sinirli calismalar olmakla birlikte 6zel yetenekli
Ogrencilerle yiz yulze robotik 6grenme sirecinde goérev tabanli 6grenme etkinlikleri
sirasinda duygular aragtiran ve 0grenme ortamlarinda deneyimlenen duygular, 6grenme
yaklagimlari, sosyal duygusal ogrenmeleri ve baghlik arasindaki iligkileri inceleyen bir

¢alismaya rastlanmamuistir.



Arastirmanin Amaci ve Onemi

Calismanin amaci 06zel yetenekli 6grencilerin bagliliklarini artirmak icin robotik
o6grenme surecinde deneyimledikleri duygularin derinlemesine arastirilarak duygu,
6grenme yaklasimlari ve sosyal duygusal 6grenmelerinin 6grenci bagliligina etkisi yapisal

esitlik modeliyle test edilerek bir model ortaya konulmasi amaclanmistir.

Duygu, teknoloji ve 63renme alaninda giderek artan arastirmalara ragmen
duygularin 6grenme 6gretme sireglerinde rolinin arastiriimasina gereksinim oldugu ileri
surulebilir. Oysa alanyazindaki caligsmalarda o6zel yetenekli o6grencilerin sinirli  bir
perspektiften ele alindigi dikkati cekmektedir. Alanyazinda 6zel yetenekli 6grencilerin bir
arada ogrenim gordukleri bir 6grenme ortaminda bu o6grencilerin duygulari, 6grenme
yaklasimlari, sosyal duygusal 6grenmeleri ve baghlik degiskenlerini bir arada butincil bir
perspektiften ele alan bir calismaya ulasilamamistir. Bitlin bu degiskenleri barindiran bir
yapisal esitlik modeliyle 6grenme ortamlarina baglihidin ézel yetenekli 6grenciler igin test
edilmesine olanak saglayarak degiskenler arasindaki iligkiler ortaya konulabilir. Boylece bu
tez calismasinin sonucunda, Ozel yetenekli 6grenciler baglaminda teknoloji, duygu ve
o6grenme arasindaki karmasik iligkilerin agiklanmasinda elde edilen bulgularin hem kuram

hem de uygulama baglaminda katki getirebilecedi ileri surulebilir.

Arastirma Sorulari

Bu arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmigtir:
1. Robotik 6grenme surecinde 6zel yetenekli 6grencilerin;
a. Gorev verildigi sirada deneyimledikleri duygular nelerdir? Nigin?
b. Gorev Uzerinde galisirken
i. gbrev zorluguna (orta-zor) gore,
ii. 6gretim ydntemine (bireysel-igbirlikli) gore,

deneyimledikleri duygular nelerdir? Nigin?



c. Gorev tamamlandiginda deneyimledikleri duygular nelerdir? Nigin?
2. Robotik 6grenme slrecinde 6zel yetenekli 6grencilerin,
a. Benimsedikleri 6grenme yaklasimlari nedir?

b. Sosyal duygusal 6grenme puanlarina iligkin ilk uygulama ve son uygulama

puanlari arasinda anlamli bir farkhlik var midir?
c. Baglilik puanlar ne duzeydedir?

3. Ozel yetenekli dgrencilerin 6grenme ortamlarinda deneyimledikleri duygular,
o6grenme yaklasimlari, sosyal duygusal 6grenmeleri ve dgrenci baglihgi arasindaki iligkiyi

aciklamaya yonelik bir modelin yapisi nasildir?

Bu arastirma sorusu ile ilgili test edilecek hipotezler ve model $ekil 1'de yer

almaktadir.

Sekil 1
Ogrenme Ortaminda Deneyimlenen Duygular, Ogrenme Yaklasimlari, Sosyal Duygusal

Ogrenmenin Ogrenci Bagliligina Etkisi

Sosyal
Duygusal
Ogrenme

H9

Olumlu
Duygular

Derin
Yaklagim

Baglilik

H11

Olumsuz
Duygular

Yizeysel
Yaklagim




H1. Olumlu duygularinin sosyal duygusal 6grenme Uzerinde pozitif ydnde ve anlamli

bir etkisi vardir.

H2. Olumlu duygularinin derin yaklasim lzerinde pozitif ydnde ve anlamli bir etkisi

vardir.

H3. Olumlu duygularinin yizeysel yaklasim tzerinde negatif yonde ve anlamli bir

etkisi vardir.
H4. Olumlu duygularinin bagllik Gzerinde pozitif yonde ve anlaml bir etkisi vardir.

H5. Olumsuz duygularinin sosyal duygusal dgrenme Uzerinde negatif yénde ve

anlamli bir etkisi vardir.

H6. Olumsuz duygularinin derin yaklasim tizerinde negatif ydonde ve anlamli bir etkisi

vardir.

H7. Olumsuz duygularinin ylzeysel yaklasim tzerinde pozitif yonde ve anlaml bir
etkisi vardir.

H8. Olumsuz duygularinin baghlik Gzerinde negatif ydnde ve anlamli bir etkisi vardir.

H9. Sosyal duygusal 6grenmenin baghlik Uzerinde pozitif ydnde ve anlamli bir etkisi
vardir.

H10. Derin 6grenme yaklasiminin baglilik Gzerinde pozitif yonde ve anlamli bir etkisi
vardir.

H11. Yizeysel 6grenme yaklagsiminin baghlik Gzerinde negatif yonde ve anlamh bir
etkisi vardir.
Sinirhiliklar

Ogrenme ortamlarinda deneyimlenen duygularin alan temelli oldugu ifade
edilmektedir (Pekrun, 2006). Bu arastirmada BILSEM’lerde bilisim teknolojileri ve yazilim

dersini secen 6grencilerin goérev tabanli robotik etkinlikleri sirecinde deneyimledikleri



duygular belirlenmeye ¢ahgsiimistir. Bu durum bir sinirlilik olarak ifade edilebilir glinku farkli
dersleri secen ve farkli ilgi alanlari olan 6grencilerin deneyimleyecekleri duygular da farkli

olabilir.

Tanimlar

Ozel yetenekli 6grenci: Yasitlarina gére daha hizli ddrenen; yaraticilik, sanat,
liderlige iligkin kapasitede Onde olan, 6zel akademik yetenege sahip, soyut fikirleri
anlayabilen, ilgi alanlarinda bagimsiz hareket etmeyi seven ve yliksek diizeyde performans

gosteren bireydir (MEB, 2019).

Bilim ve Sanat Merkezi (BILSEM): “Bilim ve sanat merkezleri; érgiin egitim
kurumlarina devam eden ve genel zihinsel yetenek, gorsel sanatlar veya muzik yetenek
alanlarinda &6zel vyetenekli olarak tanilanan 6grencilere, yeteneklerini gelistirerek
kapasitelerini en Ust dizeyde kullanmalarini saglamak amaciyla destek egitim vermek

uzere acllan 6zel egitim kurumlandir.” (MEB, 2019).

Sosyal Duygusal Ogrenme: Saglikl kimlikler gelistirmek, duygulari ydnetmek, kisisel
ve kolektif hedeflere ulasmak, bagkalar igin empati hissetmek ve gostermek, destekleyici
iliskiler kurmak ve surdirmek, sorumlu ve 6zenli kararlar almak igin tim genclerin ve

yetiskinlerin bilgi, beceri ve tutumlar edindigi ve uyguladigi suregtir (CASEL, 2023).

Duygu: Duygular fenomenolojik (duyguya 6zgl disince ve duygular); fizyolojik
(sinirsel, kimyasal ve kas tepkilerinin kaliplari); ifade (yuz, ses, durus degisiklikleri);
davranissal (belirli eylemleri gerceklestirme egilimleri veya hazir oluglari) ve motivasyonel
(insanlarin duyguyu yasarken pesinden gitmek istedikleri hedefler) olmak Gzere ¢esitli tepki

bilesenlerinden olugan sendromlardir (Roseman, 2013).

Ogrenci Baghligi: Ogrencilerin istenen 6grenme ciktilariyla baglantili etkinliklere
ayirdiklari zaman ve gaba, ayni zamanda kurumlarin 6grencilerini bu etkinliklere katiimaya

tesvik etmek icin yaptiklaridir (Kuh, 2009).



Boliim 2

Arastirmanin Kuramsal Temeli ve ilgili Arastirmalar

Bu bélimde, tez kapsaminda ele alinan degiskenlere (duygu, 6grenme yaklasimlari,
sosyal duygusal 6grenme ve o6grenci baglihgi) iliskin kuramsal ve kavramsal gergeve

sunulmustur.
Duygu ile ilgili Kavramsal Gergeve

Alanyazinda duygu, teknoloji ve ogrenme odakli calismalarin sayisi artarken
6grenme slrecinde teknoloji ve duyguyu birlikte ele alan ¢gogu ¢alismada duygunun herkes
tarafindan paylasilan ortak bir taniminin yapilmadigi, “duygu” ifadesi ile alanyazinda duygu
olarak tanimlanan ifadelerin birbirini ne kadar desteklediginin tam olarak anlasilamadigi
belirtiimektedir (Oztiire ve digerleri, 2021). Oysa sosyal etkilesimlerde ve biligsel sureglerde
merkezi rol oynayan duygularin, arastirmalarda net ve tutarl bir sekilde tanimlanmasi ve
degerlendiriimesi gerektigi (Linnenbrink-Garcia ve Pekrun, 2011), duygu ile ilgili ortak bir
tanimin yapilamamasinin duygunun bilimsel olarak anlasiimasini da zorlastirdidi ileri
surllmektedir (Barrett, 2006). Ornegin, Kleinginna ve Kleinginna (1981) alanyazinda
“‘duygu”nun 92 tanimindan ve “duygu” hakkinda dokuz stpheci ifadeden olusan bir liste
derleyerek bir duygu tanimina ulasmaya calismigtir. Belirlenen olgularin veya kuramsal
konularin énemi temelinde tanimlari duygusal (olagantsti) deneyim, bilissel, fizyolojik,
duygu/ifade edici davranis, yikici, uyarlanabilir, gok yonll, kisitlayici, motivasyon, yardimci
program hakkinda supheci ifadeler ve “duygu” kelimesinin bilimdeki yeri olmak tUzere 11
kategoriye ayirmiglardir (Izard, 2010). Buna ek olarak duygularin (emotion), duygulanim
(affective), his (feeling), duygudurum (mood) gibi diger duygusal olaylardan ayirt
edilememesinin duygu ile ilgili arastirmalarin temel problemlerinden oldugu (Ekman, 1992)
ve alanyazinda bu terimlerin karistirildidi ve birbirinin yerine kullanildidi ifade edilmektedir
(Feidakis, Daradoumis, CaballA ve Conesa, 2014). Duygulanimin diger kavramlarin hepsini

kapsayan bir semsiye kavram oldugu, bilingdisi gergeklestigi ve diger kavramlara gére daha



10

soyut oldugu icin sbézel olarak ifade edilmesinin zor oldugu dile getiriimektedir (Fiedler ve
Beier, 2014; Munezero, Montero, Sutinen ve Pajunen, 2014). Hissin, duygudaki
degerlendirme gidimliu tepki organizasyonunun merkezi temsilini butlinlestirdigi, bdylece
duygusal (emotional) bir olayin éznel deneyiminin altinda yatan motivasyonel ve somatik
tepki orlntlisu kadar bilissel degerlendirmenin toplam o6rintlisind de yansittigl ifade
edilmektedir (Sherer, 2005). Yani 6znel deneyim surecine dayanan ve tek bir bilesen olan
his terimini, toplam ¢ok modlu bilesen sireci olan duygu ile esanlamli olarak kullanmanin
ciddi kafa karigikhklar yaratacagi ve fenomeni anlamamizi engelleyeceqi ileri surulmektedir
(Sherer, 2005). Duygu, hissin fiziksel olarak ifade edilmesi oldugu icin hislerin aksine,
duygularin bazen aldatici olabilecegi belirtiimektedir (Shouse, 2005). Duygudurum ise
“belirsiz, tipik olarak oldukg¢a kalici olan, genellikle belirsiz kbkenleri olan duygusal durumlar”
olarak ifade edilmektedir (Fiedler ve Beier, 2014). Dolayisiyla bu kavramlarin birbirinden

farkli durumlar tanimladigi icin birbirinin yerine kullanilamayacag! sdylenebilir.

Duygu nedir? sorusuna gelindiginde, bu sorunun kesin bir cevabi olmamakla birlikte;
bilinmeyen bir psikolojik yapinin duygu olup olmadiginin anlasilmasi ve duygunun
tanimlanmasi icin sahip olmasi gereken 6zelliklerin neler olacagi ve nasil olugtugu ile ilgili
aciklamalar yapan farkli kuram ve modeller bulunmakta ayrica bu kuram ve modellerle ilgili
cesitli siniflandirmalar da oldugu dikkati cekmektedir. Alanyazinda temel duygu kuramlari
(basic emotion theory) ve boyutsal duygu kuramlari (dimensional emotion theory) olarak bir
siniflama yapilmigtir. "Temel duygu" yaklasimlar, cesitli, kalitsal, beyin duygusal
sistemlerini varsayarken; boyutsal goruslerin, duygularin sézel etiketlemesini, iki surekli
eksende (dusuk ve yuksek uyarilma ile pozitif ve negatif degerlikleri) yansittiklar ifade
edilmektedir (Panksepp, 2010). Duygu kuramlarinin, temel duygu kuramlari (Basic
Emotions) psikolojik yapi (Psychological construction approach) ve duygu degerlendirme
kuramlar (appraisal theories) olarak siniflandirildigi da goértlmektedir (Duffy, Lajoie ve

Lachapelle, 2016).
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Farkli kuram, yaklagsim, model ve siniflamalar dolayisiyla duygunun tanimi, kag
duygu oldugu ve bunlarin neler oldugunun, temel alinan kurama goére farkli cevaplari

olacagi ifade edilmektedir (Ekman, 1992; Scherer, 1994; Scherer, 2001; lzard 2010).

Temel duygulari tanimlamak Uzere c¢alismalar yapan kuramcilarin, bir duygunun
temel duygu olarak kabul edilmesi icin karsilamasi gereken olcitlerinin benzerlik gésterdigi
gorulmektedir. Temel duygu kuramcilarindan Ekman ve Cordaro, (2011) temel duygular
evrensel olarak paylasilan, kiltire 6zgl ve kisiye 0zel olaylara ayri, otomatik yanitlar olarak
tanimlamaktadir. Levenson (2011) temel duygularin, evrimsel olarak sekillendirilebilen,
biyolojik olarak énceden donatiimis ve tlrlerin hayatta kalmasi agisindan kritik islevlerle ilgili
oldugunu ayrica ayrik duygularin 6zel bir sinifi oldugunu ifade etmektedir. Sinirbilim
¢alismalariyla duygu kuramlarina katki getiren Panksepp ve Watt (2011) evrimsel
perspektiflerin rehberligiyle, temel duygularin sadece birincil slre¢ seviyelerinde, yani
6grenme ve ylksek dereceli diglincelerin zengin gelisimsel ve kultirel karmasikliklar
eklemeden dOnce var olabilecegini kabul etmektedirler. Onlara gbre i¢ ice beyin zihin
(BrainMind) hiyerarsileri iginde, duygusal deneyimin birincil, ikincil ve Uguncul seviyeleri
bulunmaktadir. Duygusal deneyimin birincil seviyeleri, ikincil ve Uguncul seviyelerde neler
oldugunu gelisimsel olarak yonlendirmektedir. Olgun bireylerin duygusal yasamlari
¢ogunlukla ikincil ve Gglncul srecli duygusal konulardan olusmaktadir ve karmasik biligsel
nitelikler ve degerlendirmelerle atilmayan “saf’ birincil stre¢ duygular nispeten nadirdir.
Izard (2011) ise kuraminda (differential emotions theory) temel duygular yerine “birinci
dereceden duygular’ ve “duygu semalari’ndan bahsetmektedir. lzard (2011) birinci
dereceden duygulari, karmasik bilisin olmamasi nedeniyle daha basit bir yapiya ve daha
fazla iglev 6zgunligine sahip, blyik 6l¢lide biyo-evrimsel sureglerle elde edilen, nispeten
daha evrimsel olarak turetilmis Ozellikleri korumaya devam eden, gelisimde duygu
semalarindan daha erken ortaya c¢ikan ve hayatta kalma icin dnemli bir dizi motivasyonel

sirec olarak tanimlamaktadir.
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Kuramcilar, temel bir duygunun; ayrik olmasi, sabit bir néral ve bedensel ifade
bilesenlerine sahip olmasi, ekolojik uyaranlar ve uzun sireli etkilesimler yoluyla secilen
sabit bir duygu veya motivasyon bilesenine sahip olmasi, tirler arasi genellemenin olmasi
gerektigini iddia etmekte ve ayni zamanda duygulari evrimsel bir bakis agisiyla incelemenin
onemini savunarak temel duygularin evrimlestigini kabul etmektedirler (Panksepp, 2010).
Temel duygular; ilk gelisim veya acil kriz sirasinda en saf haliyle yani minimal biligsel veya
davranissal dizenlemeyle meydana geldikleri icin ilkel olarak kabul edilmektedir ve diger
primatlarda da bulunmasi, hizli baslangic yetenegine sahip olmasi, otomatik
degerlendirmelerle ¢agrilmadan ortaya ¢ikmasi gibi 6zellikleri vardir (Ekman ve Cordaro,
2011; Izard,2011). Bununla birlikte temel duygu kuramcilari arasinda bu temel duygularin
gunlik yasamdaki yayginhgi konusunda daha fazla anlasmazlik bulundugu gértlmektedir.
Temel duygularin erken gelisimde kritik 6neme sahip oldugu ancak 6grenme ve biligsel
dustnmenin bir sonucu olarak, sonunda yetigkinler tarafindan dizenli olarak deneyimlenen
daha karmasik duygusal durumlara donustigu; daha ilkel, temel duygularin yetigkin
hayatinda “ham formda” nadiren yasandigdi iddia edilmektedir (Izard, 2011; Levenson,2011;

Panksepp ve Watt,2011).

LT

Psikolojik yapi kuramlarinin “6fke”, “UzuntU” ve “korku” olarak adlandirilan psikolojik
olaylarin, temel yapi taslari veya duygu “atomlari” olmadi§i bunun yerine, kendileri de
evrimin sonucu olan daha temel psikolojik bilesenlerin etkilesiminden kaynaklanan zihinsel
olaylar oldugu varsayiminda birlestikleri ifade edilmektedir (Barret, 2009). Bu modellerin
bilis ve duyguyu ayri suregler olarak somutlastirmadigi ve duygularin ortaya ¢ikan zihinsel
fenomenler olduguna dair yaygin kabul géren goérusle tutarl oldugu belirtiimektedir (Barret,
2009; Clore ve Ortony, 2008; Frijda, 2007). Bu kuramlara gére duygular temel psikolojik
sureglerle inga edilen degisken kavramlardir. Duygu ve bilis gibi karmasik psikolojik
durumlar, beyin tarafindan daha agik bir sekilde ve daha temel yapilandiriimis olaylardir
(Barret, 2009). Yani duygular daha temel, genel nedenlerden olusan zihinsel durumlar

olarak ifade edilmektedir. Bu kuramlar duygusal yasamdaki degiskenligin tahmin
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edilmesinin duygularin ne oldugu ve nasil ¢calistiklarina iliskin agiklamada merkezi bir 6zellik

olmasi gerektigini savunmaktadir (Barret, 2009).

Psikolojik yapi kuramlarinin diger kuram ve yaklasimlara benzerlikleri konusunda;
temel duygu kuramlari gibi evrimi ciddiye aldigi; duygu degerlendirme kuramlari gibi
duyusal ipuglarindan anlam c¢ikarmayi igerdigi belirtimektedir (Barret, 2009). Bu
kuramlarda, temel duygu kuramlarinin aksine, duygularin 6grenme ve kilttrin sosyal
olarak olusturulmus urtnleri olarak kabul edildigi ve higbir duygu kategorisinin biyolojik
olarak temel olarak varsayilmadidi gorulmektedir. Ayrica duygularin ontolojik olarak
yalnizca hos ve hos olmayan durumlara indirgenebilecedini veya tek basina duygulanimin
duygu icin yeterli bir agiklama saglamayacagini savunduklari i¢cin kuramlarinin boyutsal

siniflandirmasi iginde yer almadigini savunmaktadirlar (Barret, 2009).

Duygu degerlendirme kuramlarina gére duygu bilissel degerlendirme surecidir ve
degerlendirme surecinin, kiginin degerlendirmelerine bagl olarak daha fazla veya daha az
yogunlukta belirli bir duyguya yol agtigi ifade edilmektedir (Ellsworth ve Scherer, 2003).
Kisinin herhangi bir anda i¢inde bulundugu koétd durumu yorumlama bigiminin duygusal
tepki igin ¢cok 6nemli oldugu ifade edilmektedir (Lazarus, 1982). Duygu degerlendirme
kuramcilarindan Scherer (2009) duyguyu, bireyin o6nemli olaylara iligkin 6znel
degerlendirmesine dayali olarak ortaya c¢ikan dinamik bir slre¢ olarak

kavramsallastirmaktadir.

Diger bir tanima goére duygular; fenomenolojik (duyguya 6zgu dusince ve duygular),
fizyolojik (sinirsel, kimyasal ve kas tepkilerinin kaliplarn), ifadesel (yuz, ses, durus
degisiklikleri), davranigsal (belirli eylemleri gerceklestirme egilimleri veya hazir oluglari) ve
motivasyonel (emotivational) (insanlarin duyguyu yasarken pesinden gitmek istedikleri
hedefler) olmak Uzere c¢esitli tepki bilesenlerinden olugsan sendromlar olarak
tanimlanmaktadir (Roseman, 2013). Duygular, degerlendirmeyle ydnlendirilen, kriz ve firsat
durumlarina (belirli amacli motivasyon sistemlerinin daha az etkili olabilecegi durumlarda)

yanit vermesi ic¢in tutarl, genel amagh basa c¢ikma stratejileri sistemi olarak
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tanimlanmaktadir (Roseman, 2013). Duygulara yonelik bu perspektifin, duygu
repertuarinda belirli duygularin varhgi ve bunlarin belirli degerlendirme kombinasyonlari
tarafindan ortaya cikarilmasi icin islevsel aciklamalar sundugu ifade edilmektedir

(Roseman, 2013).

Duygu degerlendirme kuramcilarina goére duygular, organizmanin ihtiyaglari,
hedefleri, degerleri ve genel refahi Uzerinde dodrudan bir etkiye sahip oldugunda ortaya
cikmakta, kisiyi harekete gecirmekte ve eylemi tesvik etmektedir (Frijda ve Scherer, 2009).
Duygularin organizmayi hayatlarindaki énemli olaylarla basa c¢ikmaya hazirladigr ve
bdylece harekete hazir durumlari Greten glgli bir motivasyon glcline sahip oldugu ifade
edilmektedir (Frijda 2007). Duygu degerlendirme kuramlari, organizmanin, icinde
bulundugu kosullari (mevcut, hatirlanan veya hayal edilen) degerlendirmesinin,
duygularinin ortaya c¢ikmasinda ve farklilasmasinda ¢ok énemli bir rol oynadigini iddia

etmektedir (Ellsworth ve Scherer, 2003).

Duygu degerlendirme kuramlarina gbére degerlendirme slrecinin, organizmayla
duygulari Ureten durum arasindaki bir baglanti oldugu ve duygularin, boyutsal kuramlarin
ima ettiginin aksine sadece soyut duyumlar olmadigi, diinyaya uyarlanabilir tepkiler oldugu

ifade edilmektedir (Ellsworth ve Scherer, 2003).

Duygu degerlendirme kuramlarinin ortak varsayimlari; duygularin
degerlendirmelerle ayirt edildigi, degerlendirmelerde olusan farkliliklarin duygusal tepkideki
bireysel ve zamansal farkliliklarla agiklanabilecegi, ayni degerlendirme modelinin atandig
tim durumlarin ayni duyguyu uyandiracagi, degerlendirmelerin duygulardan énce geldigi
ve ortaya ¢iktigi, degerlendirme surecinin duygularin ortaya ciktiklari durumlara uygun
yanitlar vermesini mumkun kildigi ve geligkili, istemsiz veya uygunsuz degerlendirmelerin

duygularin mantiksiz yénlerini agiklayabilecegdi seklindedir (Roseman ve Smith, 2001).

Duygu degerlendirme kuramcilari duygulari aciklamaya yodnelik farkli modeller
onermiglerdir. Duygu degerlendirme kuramcilarindan Scherer (2009) psikobiyolojik ve

kiltdrel bir uyum mekanizmasi olarak duygunun temel dogasini ve islevlerini yansitmaya
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yonelik Bilesen Sire¢ Modelini (Component Process Model: CPM) 6nermistir. Bu tez
kapsaminda duygu degerlendirme kuramlarinin ve “Bilesen Sire¢ Modelinin”

varsayimlarindan yararlaniimistir. Asagida bu modele yer verilmistir (Scherer, 2009).
Bilesen Siire¢ Modeli

Bilesen slre¢ modeli (BSM) Scherer (2001) tarafindan olusturulan ve duyguyu
birbiriyle iligkili bes bilesenle (bilissel dederlendirme, ifade, motivasyon, fizyoloji ve his)
dinamik bir sure¢ olarak tanimlayan bir cercevedir. Modele gore, bilissel dederlendirmeler
cevreyi surekli degerlendirdigimiz bir sirectir ve her degerlendirmede ulasilan yeni yorumun

duygusal deneyimi degistirebilecegi ifade edilmektedir.

Sekil 2, bir bireyin ihtiyaglari, hedefleri ve degerleriyle ilgili bir olayi takip eden

dinamik, yinelenen duygu sureglerini iceren modelin mimarisini gdéstermektedir.

Sekil 2

Bilesen Siire¢ Modelinin Dinamik Mimarisi (Scherer, 2009)

Motivasyonel
degisim- Eylemi

/ egilimleri \
Cok seviyeli \ Tim  bilegenlerin Siniflandirma ve

Olay degerlendirme merkezi temsili Sozel etiketleme

(Event)
Fizyolojik tepki /
kaliplari

Motor ifade

Sekil 2'de gosterildigi gibi, BSM, olayin ve sonuglarinin, birden ¢ok isleme dizeyinde
(degerlendirme bilegeni) bir dizi dl¢itlerle degerlendiriimesini 6nermektedir. Modele goére
degerlendirmenin sonucu, genellikle olayin gergeklesmesinden dnce motivasyon durumunu

degistiren motivasyonel bir etkiye sahiptir. Degerlendirme sonuglarina ve buna eglik eden
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motivasyonel degisikliklere bagh olarak, otonom sinir sisteminde (6rnegin, kardiyovaskuler
ve solunumsal degisiklikler seklinde) ve somatik sinir sisteminde (yliz, ses ve vicutta motor
ifade seklinde) etkiler meydana gelmektedir. Tim bu bilesenler, dederlendirme sonuglari,
eylem egilimleri, fizyolojik degisiklikler ve motor ifadeler merkezi olarak temsil edilmekte ve
¢ok modlu bir entegrasyon alaninda surekli olarak (olaylar ve degerlendirmeler degistikce
surekli glncelleme ile) kaynastiriimaktadir. Bu merkezi buttinlesik temsilin parcalari daha
sonra bilingli hale gelerek duygu kelimeleri, ifadeleri veya metaforlarla etiketlenebilir ya da

bulanik duygu kategorilerine atanabilir.

Degerlendirme surecinin niteligiyle ilgili olarak model, bir organizmanin goze ¢arpan
bir olaya tepki vermesi igin ulasmasi gereken dort ana degerlendirme hedefi oldugunu
belirtmektedir. Tablo 1’de dort degerlendirme kontrolu ve her bir degerlendirme kontrolinde

kapsanan uyaran degerlendirme kontrolleri gosterilmistir.

Tablo 1

Degerlendirme Kontrolii

Degerlendirme Degerlendirme Sirasinda Degerlendirilen nylran .
Kontrolii Bilgiler Eegerlend.lrme
ontrolleri
Bu olay benim i¢in ne kadar alakali? venilik
Alaka Beni veya sosyal grubumu dogrudan etkiler mi? Hogluk
" Hedef Alaka Duzeyi
Bu olayin etkileri veya sonuglari nelerdir? Nedensel atif
Gikarimlar Bu etkiler refahimi nasil etkiler? Olasi sonuglar
Bu cikarimlar kisa veya uzun vadeli hedeflerimi  Hedef elverisliligi
nasil etkiler? Aciliyet
Kontrol edilebilirlik
Basa Cikma Bu sonuglarla ne kadar iyi basa ¢ikabilirim veya Giig/Kaynaklar
Potansiyeli bunlara uyum saglayabilirim? Basa Cikma
Potansiyeli
ic Standartlar
Normatif Onem Benlik kavramim ve sosyal normlar ve degerler Kontrolii
Degerlendirmesi  acisindan bu olayin dnemi nedir? Dis Standartlar

Kontroli
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Tablo 1'de goérlldigu gibi degerlendirme kontroli dort farkli asamada
gerceklesmektedir. Birinci asama duygusal deneyimde en erken gergeklesen daha ilkel
evrensel degerlendirmeleri icermektedir. Daha kultirel degerlendirmeleri iceren dordinci
asama en son gerceklesmektedir. Uyaran degerlendirme kontrolleri, insanlarin duygusal
deneyimlerini ayirt etmek ve duygularini etiketlemek igin yapmalari gereken minimum
degerlendirme olarak ifade edilmektedir. Duygu etiketinin ve hissedilen yogunlugunun,
duygu sirasinda meydana gelen uyaran degerlendirme kontrollerine bagl oldugu ifade
edilmektedir. Bu nedenle, insanlarin tek bir biligsel degerlendirme yapip duygularini
belirleyemeyecekleri, tim degderlendirmelerini birlikte disinmek zorunda olduklari ifade

edilmektedir (Scherer, 2009).

Modelde degerlendirme slrecinin mutlaka karmasik bir biligsel degerlendirme
gerektirmedigini, genellikle otomatik, bilingsiz ve zahmetsiz bir sekilde gerceklestigi ve tim
degerlendirme olcutlerinin farkh igleme seviyelerinde iglenebildigi ifade edilmektedir. Bu
isleme dlzeyleri: (a) kontrol mekanizmalarinin gogunlukla genetik olarak belirlendigi ve
dislk seviyeli bir néral devreye sahip dizey; (b) sosyal 6grenme sureglerinden gelen ve
oldukga otomatik, bilingsiz bir sekilde meydana gelen bellek izlerine dayanan sematik bir
dizey; (c) bilingsizce veya bilingli bir sekilde meydana gelebilecek ¢esitli sinirsel
iliskilendirme alanlarini iceren bir iligkilendirme dizeyi ve (d) prefrontal kortikal alanlarda
biling ve zahmetli hesaplamalar gerektiren, 6nerme bilgisini ve altta yatan kultirel anlam

sistemlerini iceren kavramsal diizey olarak ifade edilmektedir.
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Sekil 3

Bilesen Siire¢ Modelinin Sematik Ozeti (Scherer, 2009)

Dikkat Hafiza Motivasyon MU}W
Olay Alaka, ||gl = - ma etme 3353 Gikma Normatlf Onem ‘
5 ; Nedensellik: araci ic standart
Dfager:lend\rme Yenilik (Anidenlik, Kontrol l:;yum\ulugu
surect Asinalik, Nedensellik: Giig
Ongoriilebilirlik) omo ol Dis standart
¢ g Ayarlama uyumlulugu
icsel hogluk Beklentiden
Amac/ihtiyacla Elveriglilik
ilgililik Aciliyet
Otonom fizyoloji Y y N Y VN Y y % Y
Eylem Egilimleri * * I +
Motorifade ¢ ¢ ¢
Oznel duysu 4 \ 4 ¢

Sekil 3’'te gosterildigi gibi, mimari, dederlendirme ve gesitli bilissel islevler arasinda
cift yonlu etkiler oldugunu varsaymaktadir. Ornegin, degerlendirmenin baslamasi igin gok
az dikkat gosterilmesi gerekir, ancak ilgili bir sonu¢ uyarana daha fazla dikkat ¢ekecektir.
Uyaran ozellikleri bellekteki semalarla karsilastirilir ve ilgili uyaran ozellikleri, uygun
degerlendirmenin ardindan bellekte duygusal semalar olarak depolanir. Olay sonuglari,
mevcut motivasyonel durumlarla karsilastinlir, ancak belirli degerlendirme sonuglari
motivasyonu degistirecek ve uyarlanabilir eylem edilimleri Gretecektir. Degerlendirme ve
diger bilissel islevler arasindaki bu cift yonllu etkiler, Sekil 3'Gn Ust kismindaki oklarla

gOsterilmektedir.

BSM’ye dayali olarak fizyoloji, duygularin sekillenmesinde yer alir ve duygularin
farklilagsmasina katkida bulunabilir. Bu arastirmada égrencilerin 6grenme ortamlarinda
deneyimledikleri duygularin, duygu degerlendirme kuramlarinin ele aldidi sekilde,

degerlendirmelerle ortaya ciktiklari varsayimindan yola c¢ikilmis, &grencilerin robotik
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6grenme surecinde acik uglu soruya verdikleri yanitlar ile deneyimlediklerini ifade ettikleri
duygularin hangi degerlendirmelerle ortaya ciktigi anlagiimaya galisiimistir. Ogrencilerin
6grenme sirecinde deneyimledikleri duygulari belirlemek icin Scherer, Shuman, Fontaine

ve Soriano (2009) tarafindan olusturulan duygu carki kullaniimistir.

Ogrenme Yaklagimlari

Ogrenme yaklagimi bireylerin 6grenme siirecine yaklasim bigimini ifade etmektedir.
Ogrenme vyaklagimlari ilk kez Marton ve Saljo (1976) tarafindan yapilan calismada;
akademik bir makaleyi okuyan o6grenciler arasindaki ayrim, derin ve yuzeysel slre¢
seviyeleri olarak tanimlanmis daha sonra bu, 6grenme yaklasimlari olarak degistirilmistir.
Marton ve Saljo (1976), derin bir calisma yaklasimi benimseyen 6grencilerin
okuduklarindan anlam ¢ikarmaya calistiklarini, ylzeysel bir yaklagsim benimseyenlerin ise
yalnizca gercekleri ezberlemeyi amacladiklarini belirlemistir. Arastirmacilar tarafindan
tanimlanan derin/ylzeysel d6grenme vyapilari, Biggs'in (1979) calismasinin kavramsal
temelini olusturmus, Biggs (1979) 6grencilerin dgrenme gdrevlerini deneyimlemelerinin
cesitli yollariyla ilgili hakim olan motivasyon ve stratejilerin bir kombinasyonunu iceren
orijinal ¢calisma suregleri modelini dnermistir (Biggs ve ark., 2001). Modelde hem &grenci
hem de egitmen etkinligi icin gecerli olan ylzeysel ve derin olmak Uzere iki 6grenme
yaklagsimi, her 6grenme yaklasiminda, bir motivasyon (ilgi) ve bir strateji (yontem)
bulunmaktadir (Biggs, 2001). Boylece 06grenme yaklasimi ylzeysel motivasyon
(basarisizlik korkusu), yuzeysel strateji (dar bir hedef, ezberci 6grenme), derin motivasyon
(icsel ilgi) ve derin strateji (anlami maksimize etme) olmak Uzere dort kombinasyondan
olugsmustur. Biggs (1987a, b), dgrencilerin 6grenmede agirlikli olarak bu yaklagimlardan
birini kullandiklarini ve bu yaklagimlarin farkli performans sonuglariyla iligkili oldugunu ileri
surmastar. Agirlikh olarak yuzeysel yaklagim kullanan bir 6grencinin, gorevden herhangi bir
icsel anlam g¢ikarmak yerine hedef odakli olma egiliminde oldudu ve asgari gereklilikleri
yerine getirmek amaciyla yuzeysel ve muhtemelen ezberci bir sekilde 6grendigdi; derin bir

yaklasim benimseyen bir dgrencinin ise kapsamli okuma ve arastirma yoluyla 6grenilenler
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hakkinda anlamli bir anlayis elde etmekle ilgilendigi ifade edilmektedir (Snelgrove ve Slater,
2003). Derin yaklasimi benimseyen o6grencinin kendi bilgisini ve anlayisini ilerletmek
isterken, ylzeysel yaklasimi benimseyen o6grencinin ezberleme egiliminde oldugu

sdylenebilir.

Ogrencilerin, é3retim ortamina bagl olarak agirlikli olarak bu yaklagimlardan birini
kullandiklari ve bu yaklagsimlarin farkli performans sonugclariyla iligkili oldugu ileri
surtlmektedir (Biggs, 1987a,b). Yiksek egitmen kontrolu, disik 6égrenci 6zerkligi ve agir is
yukl olan 6grenme ortamlarinda 6grenmeye ylzeysel yaklasim gdsterilirken; egitmenlerin
odrencilerine ¢aligmalarini  tamamlamalari icin zaman ayiramamasi, 6grencilerin
derslerinde ve 0odevlerinde kendi ilgi alanlarini takip etmelerine izin verilmemesi,
ogrencilerin 6zgurluk veya yaraticiliklarina izin verilmemesi gibi 6grenme sureglerinin bu
tarz 6grenme ortamlarini yarattigi ifade edilmektedir (Donche ve ark. 2013). Ayrica dnemsiz
bilginin hatirlanmasini vurgulayan degerlendirme yontemleri, kayg! yaratan degerlendirme
yéntemleri, ddlllere yonelik alayci veya celiskili mesajlar, yogun dgretim programi, konuyla
ilgili 6n bilgi eksikliklerinin ytzeysel yaklasimi tegvik ettigi ifade edilmektedir (Ramsden,
1992). Oysa iyi 6gretimin genel amacinin égrencileri derin yaklasimi benimsemeye tesvik
etmek ve ylzeysel yaklagimin kullaniimasini caydirmak oldugu belirtiimektedir
(Biggs,1989). Bu nedenle 6grenme gorevlerine aktif ve uzun sudreli katihm, tesvik edici
Ogretim, acik¢a belirtiimis akademik beklentiler, konuya ilgiyi ¢eken &gretim ve
degerlendirme yontemlerinin derin 6grenme yaklagimini tegvik edeceqi ileri surilmektedir
(Ramsden, 1992). Bazi ampirik ¢alismalar, sorgulamaya dayali bir 6grenme ortami (Tiwari
Lai, So, ve Yuen, 2006) gibi belirli pedagojiyle 6grencilerin kavramlari degerlendirmesini ve
gercek yasam deneyimiyle baglanti kurmasini gerektiren degerlendirme bigimlerinin, derin
yaklagimlarin benimsenmesinde dnemli oldugunu bulmustur (Gijbels, Segers ve Struyf,
2008). Bunun yani sira bir 6grencinin nasil 6grendigini etkileyen seyin, yalnizca 6grenme
baglami degil, 6grencilerin 6zellikleri ve 6grenme ortamina iliskin algilari oldugu da ileri

surtilmektedir (Entwistle 1987). Ornegin, surekli olarak ylzeysel bir yaklagima giivenen
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ogrenciler, '0grenmeye’ hazir, 6nceden Ozetlenmig bilgiler saglayan ogretim gorevlilerini
aktif olarak tercih eder ve daha ylksek puanlar alirken, derin bir yaklasima sahip égdrenciler,
meydan okuyan ve tesvik eden 6gretim gorevlilerini tercih etmektedir (Entwistle ve Tait

1990).

Alanyazinda derin yaklasimlarin gercek 6grenmeye benzedigi ve tercih edilen
o6grenme ciktisi sagladigi ifade edilmekte ve ylzeysel yaklasimdan ziyade derin yaklagimin
sebat, bilgiyi daha etkili bir sekilde isleme yetenegdi (Campbell ve Cabrera, 2014), akademik
basari (Zhang, 2000), daha kaliteli 6grenme ve gelisim elde edilmesi gibi dgrenci

¢iktilarinda énemli bir rol oynadigi (Fourie, 2003) ileri sUrtlmektedir.

Sosyal Duygusal Ogrenme

Sosyal duygusal 6grenme saglikli sosyal iglevsellik i¢in kritik olan becerileri
gelistirmeyi amaclayan ve énemi giderek artan bir calisma alani olarak ifade edilmektedir
(Lyashevsky, Cesarano ve Black, 2020). Biligssel kuramcilarin bireyin sosyal duygusal
boyutunu gelisimin bir pargasi olarak modellemeye baglamasiyla, arastirmalarda sosyal
duygusal boyutun dikkat dagitan bir unsur olarak gorulmekten cikip kisisel basariyi
etkileyen, arastirmaya ve dlgllmeye ihtiya¢g duyulan, motive edici ve duzenleyici bir faktor
olarak taninmaya basladidi belirtimektedir (Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 1992).
Sosyal duygusal 6grenme, saglikli kimlikler gelistirmek, duygulari yonetmek, kisisel ve
kolektif hedeflere ulasmak, baskalari icin empati hissetmek ve gdstermek, destekleyici
iliskiler kurmak ve surdirmek, sorumlu ve 6zenli kararlar almak icin; tum genclerin ve
yetiskinlerin bilgi, beceri ve tutumlar edindidi ve uyguladigi stire¢ olarak tanimlanmaktadir
(CASEL,2023). Ogrencilerde sosyal duygusal 6grenmeyi gelistirmenin akademik basariyi
saglayacagdi, guvenli okullara katkida bulunacagi, okullardaki zorbaligi ve saldirganhgi
azaltacagi ve gelecege hazirlayacak beceriler geligtirilebilecegi iddia edilmektedir (CASEL,
2023). CASEL'in sosyal duygusal 6grenme cergevesine goére, 6z farkindalik, 6z yénetim,

sosyal farkindalik, iligki becerileri ve sorumlu karar verme olmak Uzere birbirine bagl bes
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temel biligsel, duygusal ve davranigsal yeterlilik alani bulundugu (Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor ve Schellinger, 2011) ve bu bes beceri alaninin, sosyal duygusal 6grenme
icin standartlar gelistirmede siklikla kullanildigi ifade edilmektedir (Kress ve Elias, 2006).
Sosyal duygusal 6grenme becerilerinin farkl basliklar altinda ve farkli sayida gruplandigi
dikkati ¢cekmektedir. Ornegin; Korkuta (2004) gére problem ¢ézme becerileri, iletisim,
becerileri, stresle basa ¢ikma becerileri ve kendilik degerini arttiran beceriler olmak Uzere
dort boyutta gruplandiriilmaktadir. Coryn, Spybrook, Evergreen ve Blinkiewicz’e (2009) gére
sosyal duygusal 6grenme; goérev bilinci, akran iligkileri ve 6z dizenleme olmak Uzere ¢

grupta toplanmaktadir.

Arastirmalar, 6grenci basarisini ilerletmek icin akademik performansin ve 6zellikle
ortaokul cagindaki o6grencilerin ergenlik dénemine gegisle birlikte sosyal duygusal
Ozelliklerinin ve kisisel refahin 6grenme ortamlarinda dikkate alinmasi gerektigine dikkat
cekmektedir. Aragtirma sonuglari, sosyal ve duygusal 6grenmenin okul baglligi (Hawkins
ve digerleri, 1999; Roeser, Strobel ve Quihuis, 2002; Rosen ve digerleri, 2022; Yang, Bear
ve May, 2018) okulda basarili olma (Soland ve Kuhfeld, 2022), sosyal duygusal zorluklarla
bas etme (Carroll, Houghton, Forrest, McCarthy, ve Sanders-O’Connor, 2020) gibi pek ¢ok
sonugla iligkili oldugunu gostermektedir. Ayrica fiziksel sagliga fayda sagladigi, vatandashgi
gelistirdigi, isverenler tarafindan talep edildigi, yasam boyu basari i¢cin gerekli oldugu ve
uyumsuzluk, basarisiz iligkiler, kisilerarasi siddet, madde bagimhligi ve mutsuzluk riskini

azalttig dile getiriimektedir (Elias ve digerleri, 1997; Zins ve digerleri, 2004).

Bu tez calismasi kapsaminda 6zel yetenekli dgdrenciler gbrev tabanli robotik
etkinliklerinde bireysel ve isbirlikli olarak calismistir. Ogrenme sireglerinde égrencilerden,
bireysel ve isbirlikli galismalari sirasinda kendi duygularini tanimalari ve ifade etmeleri,
arkadaglarinin duygularini farketmeleri, goérevle ilgili sorumluluk almalari ve 6grenme
gorevini tamamlamalari beklenmistir. Dolayisiyla 6grenme surecinde o6grencilerin gorev
bilinci, akran iligkileri ve 6z dizenleme boyutlarindaki gelisimlerini gézlemlemek igin Coryn

ve ark.’nin (2009) sosyal duygusal 6grenmeye yonelik gorev bilinci, akran iligkileri ve 6z
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dizenleme seklindeki siniflandirmasi temel alinmigtir. Coryn ve ark. (2009) tarafindan
ortaokul dizeyindeki 6grencilerin sosyal ve duygusal 6grenme statilerini ve 6grenme
ihtiyaclarini belirlemek amaciyla gelistirilen olgek sosyal duygusal 6grenmenin sorumlu
karar vermeyle ilgili olan goérev bilinci, sosyal farkindalik ve iligski becerileriyle ilgili olan akran

iliskileri, 6z farkindalik ve 6z yonetimle ilgili olan 6z diizenleme boyutlarini icermektedir.

Duygularin nasil ve ne dgrendigimizi etkiledigi ve sosyal iligkilerin 6grenmede etkili
oldugu dusunuldiginde davranigsal, bilissel, sosyal, duygusal bir varlik olan bireyin sosyal

duygusal 6grenmelerinin dnemli oldugu séylenebilir.

Ogrenci Baglihg

Arastirmacilarin, o6grencilerin 6grenme sureglerinde yasadiklari dusuk basari,
yuksek diizeyde can sikintisi, yabancilagsma ve okul terki gibi sorunlari ele almanin anahtari
olarak o6grenci baglihgina daha fazla odaklanmaya basladiklar ifade edilmektedir
(Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004). Alanyazinda 6grenci bagliigina artan bir ilgi
olmasina ragmen, bu yapinin zaman iginde kavramsallagsmasi konusunda énemli farkhliklar
oldugu (Fredricks ve McColskey, 2012; Jimerson, Campos ve Grief, 2003) ve
arastirmacilarin 6grenci baghligi, okul baglihdi, 6grencinin okula bagliligi, akademik
baglihgi, sinifa baghligi ve okul galismasina baglhgi gibi cok gesitli terimler kullandigi ifade

edilmektedir (Fredricks ve McColskey, 2012).

Ogrenci baglihgi, égrencilerin istenen dgrenme ¢iktilariyla baglantili etkinliklere
ayirdiklari zaman ve g¢aba olarak tanimlanmaktadir (Kuh,2009). Ogrenci bagliigi
Ogrencilerin  6grenmeye olan bireysel badliliklari olarak tanimlanmakta, baglihgin
davranigsal, duygusal ve bilissel boyutlardan olustugu ifade edilmektedir (Fredricks ve

digerleri, 2004).

Alanyazinda davranigsal baglihgdin farkli tanimlari oldugu goértlmektedir. Fredricks
ve ark. (2004) davranigsal baghligin G¢ tanimindan bahsetmislerdir. Birinci tanima gore

davranigsal baghlik; kurallara uyma, sinif normlarina bagh kalma gibi olumlu davranislarin
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yani sira okulu asma ve basini belaya sokma gibi rahatsiz edici davraniglarin olmamasi
durumunu icermektedir (Finn, 1993; Finn, Pannozzo ve Voelkl, 1995; Finn ve Rock, 1997).
ikinci tanima gore davranigsal baglilik, 6grenmeye ve akademik gérevlere katilim; caba,
sebat, konsantrasyon, dikkat, soru sorma ve sinif tartismasina katkida bulunma gibi
davranislari icermektedir (Birch ve Ladd, 1997; Finn ve digerleri, 1995; Skinner ve Belmont,
1993). Uglincli tanim ise, atletizm veya okul idaresi gibi okulla ilgili faaliyetlere katilimi
icermektedir (Finn, 1993; Finn ve digerleri, 1995). Bu tanimlarin akademik ve akademik
olmayan okul etkinliklerine katihm gibi ¢esitli davranig turleri arasinda ayrim yapmadigi
ifade edilmektedir (Fredricks ve digerleri, 2004). Dolayisiyla davranigsal baghligin,

ogrencilerin gézlemlenebilir davranislarini tanimladigi sGylenebilir.

Duygusal  baghhgin,  ogrencilerin  goérevlere, derslere, 6gretmenlere,
akademisyenlere ve genel olarak okula yonelik duygusal tepkilerini tanimladigi, baghligin
duygusal boyutunun, isi yapmaya istekli olmayi, ilgi géstermeyi ve 6fke, kaygi, can sikintisi
gibi olumsuz duygularin olmamasi durumunu ifade ettigi belirtiimektedir (Fredricks ve
digerleri, 2004). Duygusal baghlik, okula aidiyet veya okul igin dnemli olma duygusu, okulla
ilgili sonuclara deger verme veya basariyi takdir etmeyi iceren okulla 6zdeslesme olarak da
ifade edilmektedir (Finn, 1989). Duygusal baglihgin, 6grencilerin siniftaki ilgi, can sikintisi,
mutluluk, Gzintl, kaygl gibi duygusal tepkileriyle ve okulu, 6gretmeni, isi sevme ya da
sevmeme gibi duygusal durumlanyla ilgili oldugu belirtiimektedir (Connell ve Wellborn,
1991; Skinner ve Belmont, 1993). Ayrica pozitif duygusal baghhgin kurumla &égrenci
arasinda bag olusturdugu ve dgrencilerin isi yapma isteklerini etkiledigi iddia edilmektedir

(Connell & Wellborn, 1991).

Biligsel baglilik, 6grenme stratejilerinin kullanimi, 6grenmenin aktif 6z-dizenlemesi
gibi karmasik fikirleri anlamak ve zor becerilerde ustalasmak icin gereken c¢abayi
gostermeye yonelik dislnceliligi ve istekliligi tanimlamaktadir (Fredricks ve digerleri, 2004).
Connell ve Wellborn (1991) bilissel baglihgi, problem ¢ézmede esneklik, siki ¢galismayi

tercih etme ve basarisizlik karsisinda pozitif basa ¢ikma olarak tanimlamistir. Bilissel
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baghligin tanimlarinin, &grencilerin  6grenmeye verdikleri degeri vurguladigi ifade

edilmektedir (Fredricks ve digerleri, 2004).

Ogrenci baglihiginin boyutlarinin etkilesimli bir etkiye sahip oldugu (Fredricks ve
digerleri, 2004) ve hem o6grenci baghhigmnin hem de ayrn ayri davranigsal, bilissel ve
duygusal boyutlarin égdrencilerin akademik basarisinin dnemli yordayicilarindan biri oldugu

belirtiimektedir (Henrie ve digerleri, 2015).

ilgili Aragtirmalar

Bu bdlimde alanyazin taramasi sonucunda ulasilan ilgili arastirmalara doért baglik

altinda yer verilmigtir.
Duygu ve Baglilik

Bakir Yalgcin ve Kocak Usluel (2023) 6grenci baghligr ile duygularin oncilleri
arasindaki iliskiyi arastirmak icin olumlu ve olumsuz basari duygulari modeli gelistirerek
yapisal esitlik modeli ydntemiyle test etmislerdir. Calismanin katilimcilarini Turkiye'deki
Egitim Fakultelerinde derece programlarina kayith 1450 6gretmen adayindan olugsmustur.
Arastirmanin olumsuz basari duygulari modelinde, 6grenci baglihgi, 6grenme inanglarinin
kontrolll, gbrev deg@eri, olumsuz basari duygulari ve yeniden degerlendirme stratejisinden
etkilendigi ve bu degiskenler birlikte baglihktaki toplam varyansin %83.1'ini acikladigi
sonucuna ulasilmigtir. Olumlu basari duygulari modelinde ise, sonuglar 6grenme
inancglarinin  kontrolinin, godrev degerinin, olumlu basari duygularinin ve yeniden
degerlendirme stratejisinin 6grenci bagliligi Gzerindeki etkisini ortaya koydugu ve bu
degiskenler birlikte bagliliktaki toplam varyansin %97,3'Uni agikladigr goriimustar.
Bulgular, 6grencilerin gevrimici 6grenme ortamlarina bagliigini artirmak i¢in duygular ve
duygu dizenleme stratejileri hakkindaki teorik bilgileri genisletmek icin ¢ikarimlara sahiptir.
CGalismada gevrimici 6gretim ve gevrimigi 6grenme materyalleri ve kurslari tasarlarken goérev

degerine ve duygulara dikkat etmenin 6nemli oldugu 6ne surtlmusgtur.
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Membiela ve ark. (2022) arastirmalarinda ilkdgretim 6gretmen adaylarinin fen
ogrenmeye yonelik motivasyonla, kisisel hedeflerle uygunluk ve 06z yeterlik gibi
degiskenlerin; can sikintisi, keyif alma duygulari ve fen 6grenmeye bagliliklariyla iligkilerini
incelemiglerdir. Arastirmada veriler 871 sinif dgretmeni adayindan toplanmistir. Calismanin
hipotezleri yapisal esitlik modeli metodolojisi kullanilarak test edilmistir. Modele gére kisisel
hedeflere uygunluk, can sikintisini negatif ve keyif ile baglihgi pozitif olarak yordamistir. Oz-
yeterlik can sikintisini negatif olarak; keyif almayi pozitif olarak ve baglihgi pozitif olarak
yordamistir. Can sikintisi, baghligi negatif olarak yordamistir. Zevk, baglhihg: pozitif olarak
yordamistir. Yapisal esitlik modeli fen 6grenme motivasyonuyla iligkili degiskenlerin can
sikintisi ve eglence varyansini sirasiyla %27 ve %52 olarak anlamh bir sekilde yordadigini
goOstermistir. Fen 6grenmeye yonelik motivasyon ve duygularla iligkili degiskenler, fen
o6grenmeye bagliliktaki varyansin %67'sini agiklamistir. Fen égreniminde kisisel hedeflerle
uygunluk ve 6z yeterlik, duygusal degiskenleri yordamis ve duygusal degiskenler, bilim-
dgrenme baghliginda motivasyonel degiskenlerin etkisine aracilik etmistir.  ilkdgretim
ogretmeni adaylarinda motivasyon ve bilim-6grenme baghliginda duygularin temel rolu

go6zlemlendigi ileri surdimuagtar.

Archambault ve ark. (2022) 1599 ilkokul 6grencisinden (3,4,5.sinif dizeyi) olusan
calismalarinda dusuk gelirli ilkokul 6grencilerinde kaygi ve karsi gelme-meydan okumanin,
matematige kisa ve uzun vadeli duygusal, bilissel ve davranigsal bagliliklarinda azalmaya
neden olup olmadigini belirlemeyi amaclamistir. Calismanin hipotezleri: Okul yilinin
basindaki 6grenci kaygisinin ve kargi gikma-meydan okumanin, okul yilinin sonuna kadar
u¢ boyutun tumu icin matematige daha dusik kisa vadeli baghlik seviyeleri ile iligkili olacagi
(H1); Ogrenci kaygisi ve karsi gelme-meydan okumasinin, duygularin, digiincelerin ve
davraniglarin asagl dogru bir sarmali seklini alarak, U¢ boyutun tima icin baghliklarinda
kisa vadeli bir bozulma yoluyla 6grencilerin davranigsal baghliklarini azaltacadi (H2)
seklindedir. Calismanin sonuglarinda, okul yilinin basinda kaygi ve endise ya da meydan

okuma-muhalefet belirtileri gdsteren 6grencilerin, yil sonunda ve bir sonraki yilin sonunda
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daha disuk matematik baglhhg: bildirdiklerini géstermis ve birinci hipotez desteklenmistir.
ikinci hipotez dogrultusunda, ilk olarak bilissel veya davranigsal baglhlik 6grenci kaygisi
veya karsi ¢ilkma-meydan okuma ile duygusal badliik arasindaki iliskilere aracilik
etmemistir. ikinci olarak, duygusal baglilik, 6grenci kaygisi veya karsi ¢ikma-meydan
okuma ile daha sonraki bilissel baghlik arasinda aracilik etmistir. Uciincli olarak 6grenci
kaygisi ile bir yil sonraki davranigsal bagliliklar arasindaki baglantilara égrencinin biligsel

baghliginin aracilik ettigini, ancak duygusal baglhliginin aracilik etmedigini gostermistir.

Zhang ve ark. (2021) Cin'deki COVID-19 salgini sirasinda Universite 6grencilerinin
uyum saglama yetenekleri, olumlu ve olumsuz akademik duygulari ve 6grenci baghlig
arasindaki iligkileri ¢oklu aracilik modeli ile test etmiglerdir. 17-37 yas arasi 1.616 lisans ve
lisanslstl dgrencisi ile gergeklestirilen galismada Uyum Olgegi, Farkli Duygu Olgegi,
Akademik Duygular Anketi ve Baglihk Anketi kullaniimistir. Calismanin sonuglari, uyum
saglama yeteneginin 6grenci baglihgini dogrudan etkileyebilecegini ayrica akademik duygu
yoluyla o6grenci baglihdini dolayli olarak etkileyebilecegini gostermektedir. Sonuclar,
COVID-19 kapsaminda uyarlanabilirliin 6grenci baghhgini dogrudan artirdigini
(davranigsal bakis agisi) ve olumlu akademik duygulari artirarak ve olumsuz akademik
duygulari hafifleterek (duygusal bakis agisi) dolayli olarak 6grenci baglihdini destekledigini

gOstermistir.

Ding ve Zhao (2020) kuguk bir 6zel ¢evrimigi kursta; 6grenen duygulari, videolarla
katilim, 6devlerle katilim ve kisisel olarak algilanan basari arasindaki iliskiyi modellemeyi
amacladiklari calismanin verilerini 11 haftalik ingilizce kelime 6grenme kursunun
dokuzuncu haftasinda, 378 Universite 6grencisinden toplamistir. Arastirmada duygularin
baghligin yordayicilari oldugu, olumlu duygularin baghligi pozitif ydnde, olumsuz duygularin
ise negatif yonde etkiledigi, kafa karisikhginin ise baghligi yordamadigi belirlenmistir.
Arastirmacilar bu durumu sikilmis égrencilerin dersi birakabilecegini, ancak kafasi karisan
ogrencilerin dersi birakma veya kafa karisikhdini giderene kadar dersle ugrasma gibi iki

segeneklerinin olduguna baglamistir. Ayrica arastirma; keyif, heyecan, can sikintisi ve
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sikilmanin (enjoyment, excitement, boredom, and annoyance) video etkilesiminin énemli
yordayicilari oldugu, yalnizca heyecan ve sikintinin (excitement and annoyance) ise 6deve
baghligin énemli yordayicilari oldugunu ortaya koymustur. Ozellikle heyecan, her iki
etkilesim tiirliniin de en giiglii yordayicisi olarak bulunmustur. Uglincii arastirma sorusunun
sonucunda, her iki baghlik tirinin de kendi kendine algilanan basariyi yordadigi, ancak
video baghhginin édeve baghlik araciligiyla kendi kendine algilanan basariy1 yordadigi

ortaya ¢ikmistir.

Alanyazindaki calismalarda 6grenme ortamlarinda deneyimlenen duygular ile
dgrenci baglihgr arasinda dogrudan veya dolayl iligkiler oldugu gérilmektedir. Ogrenci
baglihgi, bir 6grencinin okula, derslere ve 6grenme sureglerine duydugu ilgi, tutku ve baghlik
diizeyini ifade etmektedir. Ogrencinin 6grenme ortaminda yasadigi pozitif duygularin,
ogrenci baghligini artiracagi, negatif duygularin ise 6grenci baglihdini azaltacagi
sdylenebilir. Nitekim 6grencinin derslerini ilgiyle takip etmesi, derslere karsi olumlu bir tutum
sergilemesi ve 6grenme slreclerine aktif katilim gdstermesi, pozitif duygularin bir sonucu
olarak ortaya gikabilir. Ogrenciler, derslerinde basari elde ettikge, kendilerine giivendikge
ve olumlu sosyal iligkiler gelistirdikge, 6grenme sureglerine daha bagli hale gelebilirler.
Bununla birlikte 06grencinin derslerde basarisiz olmasi, surekli olarak zorluklarla
karsilagsmasi, ders icinde veya disinda olumsuz deneyimler yasamasi gibi faktorler,
ogrencinin duygusal olarak olumsuz bir durumda olmasina yol agarak 6grenci baglihgini
azaltabilir. Ayrica, 6grencinin derslerine ilgi duymamasi, derslerde motivasyon eksikligi,
ders iginde veya disinda olumsuz duygular yasamasi da 6grenci baglihgini negatif yonde
etkileyebilir. Ogrenci baglihgi, 6grencinin akademik basarisini, 6grenme siireglerine
katihmini, okul devamsizligini, okuldan kagma egilimini ve genel olarak egitimden tatmin
olma duzeyini etkileyebilir. Dolayisiyla, 6grenme ortamlarinda deneyimlenen duygularin
ogrenci baghligi tzerinde 6nemli etkisi bulunmaktadir. Bu nedenle egitimcilerin, 6grencilerin

duygusal ihtiyaglarini karsilamaya yénelik bir anlayis icinde olmalari 6nemlidir. Pozitif ve
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destekleyici bir 6grenme ortami, 6grenci baglihgini artirarak égrencilerin daha basaril bir

6grenme deneyimi yasamasina yardimci olabilir.
Duygu ve Ogrenme Yaklasimlari

Rentzios ve Karagiannopoulou (2021) arastirmalarinda yetiskin baglanma stilleri
(6rn. kaginan ve endiseli) ile 6grenme yaklasimlari (derin, ylzeysel, stratejik)arasindaki
iliskide akademik duygularin (6rn. zevk, kaygi, can sikintisi, umutsuzluk) araci rollin
arastirmayi amaclamiglardir. Arastirmanin érneklemini dérdiincu yil tam lisans programina
devam eden 527 Yunan universite ddrencisi (72 erkek ve 455 kadin) olusturmustur.
Arastirmanin veri toplama araglari; Yakin iligkiler-iliski Yapisinda Deneyimler Anketi (ECR-
RS: The Experiences in Close Relationships-Relationship Structure Questionnaire), Basari
Duygulari Anketi (Achievement Emotions Questionnaire) ve Ogrenme ve Calisma
Yaklasimlari Envanteri (ALSI: Approaches to Learning and Studying Inventory)dir.
Sonuglar hem baglanma stilleri hem de 6grenmeye yaklasimlar arasindaki iliskide akademik
duygularin araci rolinu ortaya koymustur. Kaginan ve kaygili bireyler, Kisilerarasi
iliskilerinde oldugu gibi derslerinde de ayni davranis modelini sturdurirmuslerdir. Calisma,
kacinan ve kaygili baglanma stili arasinda 1) kaginan stil, akademik duygular yoluyla derin
ve stratejik yaklagimi etkiledigi ve 2) kaygili tarzin, akademik duygular araciligiyla yuzeysel
yaklagsimi etkiledigi seklinde iki iliski modeli énerilmistir. Ek olarak, 6grenmeyle ilgili
kayginin, kagcinma stili ile 6grenme yaklagimlari arasindaki herhangi bir iliskiye katkida
bulunmadigi belirtiimigtir. Calismada yetigkin baglanma bigimlerinin 6grenmeye yonelik
yaklagimlar Gzerindeki etkisinin, akademik zevk, kaygi, can sikintisi ve umutsuzluk
duygulari kullanilarak aciklanabilecegi ileri surtulmektedir. Ayrica, yetigkin baglanmasinin,
ogrencilerin  6grenme yaklasimlarina ydnelik duygularini  dizenledikleri bir duygu

dizenleme stratejisi olarak hareket edebilecegi 6ne surtlmugtur.

De la Fuente ve ark. (2020) arastirmalarinda kigilik faktorlerinin 6grenme
yaklagimlarini yordayip yordamadigini ve bu iki yonin birlikte olumlu ve olumsuz basari

duygularini yordayip yordamadigini test etmeyi amaclamiglardir. Aragtirma katihmcilari 658
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universite 6grencisidir. Arastirmada veri toplama araglari olarak; Bes Buyuk Anket (BFQ-
N), Ogrenme Yaklagimlari Anketi (R-SPQ-2F); Basari Duygulari Anketi (AEQ), Siniftaki
Basari Duygulari, Calisma Suresi Boyunca Basari Duygulari, Sinavda Basari Duygulari
Anketi kullanilmigtir. Arastirmada korelasyonel analizler, regresyon analizleri ve ¢oklu
yapisal tahminler kullaniimistir. Sonuglar, vicdanhhigin derin 6grenme yaklasimiyla iligkili
oldugunu, hem derin 6grenme yaklasimini hem de olumlu bagari duygularini yordadigini
buna karsilik nevrotikligin, olumsuz basari duygulari ve ylizeysel 6grenme yaklasimiyla
iliskili oldugunu ve énemli dlgiide bunlari yordadigini gdstermistir. Ogrenme yaklagimlari ve
basari duygularinin yordayici iligkisine yonelik ikinci hipotezle ilgili olarak, derin 6grenme
yaklasimi ile olumlu duygular arasinda ve yuzeysel 6grenme yaklasimi ile olumsuz duygular
arasinda iligki bulunmustur. Bu sonuglarin 6grenme yaklagimlarinin duygusal bilesene
sahip olduguna dair kanitlar sundugu ileri sirtlmektedir. Ayrica negatif devre disi birakan
can sikintisi duygusunun sinif ve galisma durumlarinda daha fazla agirhdga sahip oldugu,
pozitif devre disi birakan rahatlama duygusunun ise test durumlarinda daha ilgili oldugu
sonucuna ulasiimistir. Uglincti hipotez ile ilgili olarak, duygularin kisilik degiskenleri ve
o6grenme yaklasimlari tarafindan ortaklasa tahmin edilecegine dair yapisal modellerde
kisilik degiskenlerinin istatistiksel olarak daha buyuk yordama gicu olsa da, olumlu ve
olumsuz basari duygularini yordamada édrenme yaklasimlarinin roliint agikga gosterdigi
ifade edilmistir. Bu iliski, kisilik faktorlerinin de 6grenme yaklagimlari Gzerinde dogrudan,
basari duygulari Uzerinde dolayli bir etkiye sahip olacagini gostermis ve bu iliskide,
6grenme yaklasimlari ayni zamanda farkh duygu tarlerini de tahmin etmistir. Bu iligkiyi,
olumlu duygularin sorun odakl basa ¢ikma stratejilerini ve baghhgi, olumsuz duygularin ise
duygu odakh stratejileri ve tikenmigligi yatkin hale getirdigini gésteren dnceki kanitlarla
destekleyen galisma, yuzeysel 6grenme yaklasimlarinin tukenmiglige yol acabilecegi ileri
surmustar. Bu karmasik iliskinin, bugline kadar arastirmalarda yeterince ele alinmamis yeni

duygusal faktorleri ortaya ¢ikardigi ileri strilmektedir.
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Trigwell, Ellis ve Han (2012) calismalarinda 6égrencilerin, Universite birinci sinif
dersinde deneyimledikleri duygular ile, o dersteki 6grenmeye yaklasimlari ve o dersteki
akademik performanslari arasindaki iligkiyi incelemiglerdir. 388 dgrenciyle gerceklestirilen
calismada Gozden Gegirilmis Caligma Sureci Anketi (Biggs, Kember ve Leung,2001),
Ogrenci Duygu Deneyimi Envanteri ve biyoloji dersi dénem sonu basari puanlari
kullaniimistir. Calismanin sonuglari 6grencilerin bir dersteki duygu deneyimleri ile o dersi
o6grenmeye yonelik yaklasimlari arasinda bir iliski oldugunu géstermistir. Pozitif duygularin
derin 6grenme yaklagimiyla pozitif yonde ve yuzeysel 6grenme yaklasimi ile negatif yonde
iligkili oldugu; negatif duygularin ise derin 6grenme yaklasimiyla negatif yonde ve ylzeysel
dgrenme yaklasimi ile pozitif yonde iliskili gériimistir. Ogrenme yaklasimlari (derin-
yuzeysel) ve duygularin (negatif1, negatif2 ve pozitif) 6grencilerin akademik basarilarindaki
varyansin yaklasik %10,8'ini acikladigi goériimugstir. Bes yordayici arasinda, pozitif
duygular, &grencilerin dersteki nihai sonuglarini pozitif olarak yordamis ve nihai
sonuglardaki varyansinin yaklagik %7,1'ini agiklamigtir. Ogrenmeye ylzeysel yaklagim
ogrencilerin basarisini olumsuz olarak yordamis ve nihai sonuglarin varyansinin yaklasik
%3,7'sini acgiklamistir. Analizin sonuglari  dgrencilerin  dersteki olumlu duygusal
deneyimlerinin, dersteki akademik basarilarina, o6grenmeye yonelik benimsenen
yaklasimlardan daha buyidk bir katki sagladigini ortaya koymustur. Korelasyon analizleri
nedensellik anlamina gelmedigi icin, 6grencilerin duygusal deneyimleri ile benimsedikleri
yaklagimlar arasindaki iligkinin ¢ift ydnlu olabilecegi, bulunan iligkiler g6z 6nine alindiginda,
ogrenciler igcin 6grenme deneyimi olusturan unsurlara iliskin farkindahgin arttirlmasinda ve
yeni 6grenme ortamlarinin tasarlanmasinda bu unsurlarin kapsaminin dikkate alinmasinin

onemli oldugu ileri surlImugtar.

Duygu ve o0Ogrenme yaklagimlar ile ilgili galigmalarin genelinde 0Ogrenme
ortamlarinda deneyimlenen duygularin 6grenme yaklagimlariyla iligkili oldugu goralmugtar.
Ogrenme ortamlarinda deneyimlenen olumlu duygularin derin 6grenme yaklagimiyla pozitif

yonde ve ylzeysel 6grenme yaklasimi ile negatif yonde iliskili; negatif duygularin ise derin
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o6grenme yaklasimiyla negatif ydonde ve yizeysel 6grenme yaklasimi ile pozitif yonde iligkili
oldugu goérilmustar. Derin 6grenme yaklasiminin, 6grencilerin 6grenme materyallerine
daha derin bir anlam vermesini ve baglamsal olarak anlamasini sagladigi disunuldiginde
ogrencilerin olumlu duygular yasamalarini ve kendilerine olan glvenlerinin artmasini
saglayabilecegi soOylenebilir. Diger yandan, derin 6grenme slrecinin bazen zorlu ve
zahmetli olabilecegi ve 6grenme etkinliklerinin 6grencilerin bilissel dizeyleri ve ge¢mis
o6grenme deneyimleriyle uyumsuz olmasi durumunda &égrencilerde olumsuz duygulara
neden olabilecegdi séylenebilir. Ornegin, bir konuyu anlamak igin ¢ok fazla caba sarf etmek,
ogrencilerde hayal kirikhgi, 6fke, stres veya kaygi gibi olumsuz duygulara neden olabilir.
Yizeysel 6grenme yaklasimi ile olumsuz duygular arasindaki pozitif iliskiler 6grencilerin
sinav veya testlerde ylksek puanlar almak igin bilgiyi hafizalarinda tutmak zorunda
olduklarini disuinmelerine ve stres, endise, kaygi gibi olumsuz duygulara neden olabilecegi

sdylenebilir.
Ogrenme Yaklagimlari ve Baglilik

Reynell van der Ross, Olckers ve Schaap (2022) calismalarinda Universite
ogrencileri arasinda kisisel bagliigi etkileyen psikolojik kosullarin karsilikl etkilesimini
kesfetmeyi amaclamisglar ve kuramsal bir mercek olarak, ¢alisma is talepleri-kaynaklar
modelini, c¢alisma talepleri-kaynaklar modelini ve lider-lUye degisimi kuramini
kullanmiglardir. Calisma ayrica dgrencilerin yasam boyu 6grenenler (yani derin 6grenme
yaklagimi) olmalarini destekleyen sonuglari kesfetmeyi amaclamistir. Calismanin
katilimcilari bir Guney Afrika Gniversitesine kayitlhh 1663 lisans 6drencisidir. Arastirmada
kullanilan veri toplama araglari; Calisma Talepleri ve Kaynaklari Olgegi, Fiziksel Kaynaklar
Anketi; Tikenmiglik Riski Olcegi, Ogrenciler icin Baglilik Anketi, iki faktérlii Calisma Siireci
Anketi (R-SPQ-2F), Akademik performans; Ogrenci-Lider-Uye Degisimi (LMX)dir.
Calismanin hipotezleri (H1) Calisma kaynaklari ile 6grenci bagliligi arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir pozitif iliski vardir. (H2) Calisma talepleri ile tUkenmiglik riski arasinda

istatistiksel olarak anlamli pozitif bir iliski vardir. (H3) Calisma talepleri ile 6grenci baglhligi
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arasinda istatistiksel olarak anlamli bir negatif iliski vardir. (H4) Tukenmislik riski ile 6grenci
baghligi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir negatif iliski vardir. (H5) Evde yeterli calisma
kosullari, sabit bir internete, elektrige ve cihazlara erisim gibi fiziksel kaynaklar ile 6grenci
baghhgi arasinda istatistiksel olarak anlamli pozitif bir iligki vardir. (H6) Ogrenci baglilig ile
akademik performans arasinda istatistiksel olarak anlamli pozitif bir iliski vardir. (H7a)
Ogrenci bagliligi ile derin 6grenme yaklasimi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir pozitif
iliski vardir. (H7b) Ogrenci bagliligi ile yizeysel 6grenme yaklasimi arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir negatif iligki vardir. (H8a) Derin 6grenme yaklasimi ile akademik
performans arasinda istatistiksel olarak anlamli pozitif bir iligki vardir. (H8b) Ogrenmeye
yuzeysel bir yaklasim ile akademik performans arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
negatif iliski vardir. (H9a) Psikolojik glvenligin 6zelliklerini tasiyan o6grenci-lider-Uye
degisimi, calisma kaynaklari ve baglilik arasindaki iliskiyi dizenler, dyle ki yuksek dgrenci-
lider-Uye degisimi, ¢alisma kaynaklari ve &6grenci baghligi arasindaki pozitif iligkiyi
guglendirir. (H9b) Ogrenci-lider-liye degisimi, fiziksel kaynaklar ve o6grenci baghhg
arasindaki iliskiyi dizenler, 6yle ki yuksek ogrenci-lider-Uye degisimi, yeterli fiziksel
kaynaklar ve 6grenci bagliigi arasindaki pozitif iliskiyi gliglendirir. (H9c) Ogrenci-lider-tiye
degisimi, calisma talepleri ile 6grenci baghligi arasindaki iligkiyi dizenler, dyle ki yuksek
ogrenci-lider-tye degisimi, gcalisma taleplerinin 6grenci bagliligi Gzerindeki olumsuz etkisine
karsi bir tampon gérevi gérir. (H9d) Ogrenci-lider-tye degisimi, tiikenmislik riski ile 6grenci
baglihgi arasindaki iligkiyi duzenler, dyle ki, yuksek égrenci-lider-tye degisimi seviyelerinde
tikenmiglik riski 6grenci baghligiyla daha az (daha fazla) negatif iligkilidir. Calismanin
sonuglari, anlamhlik (calisma kaynaklari), erisilebilirlik (tUkenmislik riski) ve guvenlik
(6grenci-lider-tye degisimi) gibi psikolojik kosullarin, &grenci baghligini etkiledigini
gostermigtir. Calisma taleplerinin 6grenci baglihgi ile olumlu ve duguk dizeyde iligkili oldugu
gorilmustar. Ogrenci baglihgi ve 6grenci kaynaklari, 6grenmeye yonelik derin yaklagimdaki
varyansin %33'Unl tahmin ederken, baglilik orta derecede olumlu bir etki gdsterirken,

calisma kaynaklarinin etkisi klguk olarak kabul edilmistir. Tukenmiglik riskinin ylzeysel
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6grenme yaklasimindaki varyansin yalnizca ¢ok kuiguk bir yizdesini (%2) acikladidini, buna

karsin baglihgin ytzeysel 6grenme ile higbir iliskisi olmadigini géstermistir.

Bevan, Chan ve Tanner (2014) calismalarinda farkli 6gretim yontemleri ile yuritilen
biyokimya giris derslerinde 6drencinin ylzeysel ve derin 6grenmesini karsilastirmiglardir.
Hong Kong Universitesi'ndeki birinci yil lisans biyokimya derslerinde iki farkli dersin paralel
karsilastirmali ¢alismasinda; birinci derste, cesitli degerlendirme araliklariyla &gdrenci
merkezli aktif 6grenmeyi kullanilirken, diger ders geleneksel anlatim/sinav temelli
yurttilmastar. Ogrencilerin 6grenmeye yonelik yaklasimlarl “Gézden Gegirilmis Calisma
Sireci Anketi (R-SPQ)” ve dgrencilerle 6gretmenlerden gelen diger nitel ve nicel geri
bildirimler kullanilarak degerlendirilmistir. Sonuclar dersin 12 haftasi boyunca geleneksel
anlatim/sinav temelli derste derin 6grenmeden ylzeysel 6grenmeye endise verici bir gegisi
gosterirken, 6grenci merkezli derste derin 6grenme tercihinin strdtruldagunt gostermistir.
Ogrenci baglihgini vurgulayan ve goklu degerlendirme bigimlerini benimseyen derste, derin
6grenme tercihinin dénem boyunca yalnizca kiguk bir azalma ile sUrdartldigu; geleneksel
anlatim ve sinav uygulanan derste yuzeysel yaklasim kullanildigi goralmagtir. Donem
boyunca bu iki grup icin bildirilen degisiklikler, 6grenme yaklasimlarinin iligkisel kavramini,
yani 6grenme ortaminin dgrencilerin 6grenme seklini gucli bir sekilde etkileyebilecegini
desteklemektedir. Calisma geleneksel derslerin entelektliel olarak tatmin edici olmayan bir
o6grenme ortami yarattigi ve genellikle daha dusik duzeyli bilissel becerilerle iligkilendirilen
daha yuzeysel bir 6grenme stratejisine gegisi tetikledigi fikrini guglendirdigi; ayrica yazili
sinavin ders icin tek degerlendirme yéntemi olarak kullaniimasinin da égrencilerin ylzeysel
6grenmeye gecisinde etkili oldugu ifade edilmigtir. Calismada, 6grencilerin biyokimya ve
molekuller biyoloji badlaminda derin 6drenmeyi surdurmedeki etkinligine dair kanitlar

sunulurken, ders tasarimi, sunumu ve yenilenmesi i¢in ¢ikarimlarda bulunulmustur.

Nkhoma, Sriratanaviriyakul, Pham Cong ve Khai Lam (2014) ¢calismalarinda durum
incelemelerinin 6grencilerin 6grenme bagliligi, 6grenme slreci ve 6grenme deneyimi

Uzerindeki etkisini ve bu durum calismasi yonteminin 6grenci 6grenme yaklasimlari ve
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o6grenme ciktilar ile iliskisini arastirmayi amacglamigtir. 400 lisans 6grencisinin 6grenme
yaklasimlarini degerlendirmek icin calisma sureci anketi uygulanirken, beceri, duygu,
katiim ve performansa bagliligi incelemek icin 6grenci ders baghlik anketi kullaniimistir.
Ogrencilerin dgrenme deneyimlerini analiz etmek igin geribildirimin yedi baskin rolii
kullaniimis ve 6grencilerin 6grenme c¢iktilari hem grup performansinda hem de bireysel
performansta degerlendirilmistir. Nedensel modeli test etmek igin yapi esitligi modellemesi
uygulanmistir. Sonuglar, durum calismasinin 6grencilerin beceri ve duygulara baghlig
Uzerinde olumlu bir etkiye sahip oldugunu ortaya koymustur. Ayrica sonuglar durum
algilarinin, 6grencilerin 6grenmelerinde ylzeysel yaklasima yoénelmesine yol actigini,
durum bilgisinin ise 6grenme deneyimi Uzerinde olumlu bir etkisi oldugunu ortaya
koymustur. Ancak sonuglar, 6grenme baghligi, 6grenme silreci ve 6grenme deneyiminin
dogrudan araci rollerinin, durum ¢alismasi yontemiyle 6grenme ¢iktilari Gzerinde dogrudan
etkisinin olmadidini gOstermistir. Ayrica analiz, durum bilgisinin 6drenmeye derin
yaklasimla énemli él¢ide ters bir iliskiye sahip oldugunu, durum algilarinin 6grenmeye hem
derin hem de vyuzeysel yaklasimla onemli Olgcide ters bir iliskiye sahip oldugunu
goOstermistir. Durum cgalismasi ydntemiyle 6grenmeye derin yaklasim arasindaki ters
iliskilerin nedeni olarak, 6grencilerin pasif olarak bilgi edinmek yerine aktif olarak kendileri
bir anlayis olusturmak i¢in gegmis deneyimlerini kullanmalari gerektiginde, duruma nasil
yaklasacaklarini anlamamalari gdsterilmistir. SPQ tarafindan élguldugu sekliyle 6grenmeye
yonelik derin ve ylzeysel yaklasim, Gijbels ve ark. (2005) ve Minbashian ve ark.’nin (2004)
¢alismalarinda oldugu gibi &grencilerin égrenme c¢iktilarinin tahmin etmede etkisiz
bulunmustur. Bu durumun nedenlerinin 6grencilerin durum calismasi yontemiyle calismak
icin bazi temel becerilere sahip olmamasi veya egitmenlerin durum c¢alismalarini

kolaylastirma duzeyi ve kalitesi ile ilgili olabilecegi ileri surulmusgtar.

Teoh ve ark. (2014) arastirmalarinda 6gretmen odakli veya 6grenci odakli 6gretim
yaklagimlarinin yuzeysel veya derin 6grenme yaklasimlariyla iligskilerinin 6grenci baglihgini

nasil etkiledigini belirlemeyi amaclamistir. Arastirmaya cesitli disiplinleri kapsayan 14
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programdan, 350 lisans ikinci sinif 6grencisi katilmistir. Arastirmanin verileri 6gretim
yaklasimlari envanterinin (ATI), Biggs'in calisma siireci anketinin (R-SPQ-2F) ve Universite
Ogrenci Deneyimleri Anketinden (CSEQ) olugan bir anket formu kullanilarak toplanmistir.
Arastirmada yapisal egitlik modellemesi ile korelasyon arastirma tasarimi uygulanmistir.
“Ogretme — 6grenme baglilik modeli’nin yol katsayilari, dgrenci odakli 6gretim yaklagiminin,
6grenmede derin yaklagsimla anlamli bir sekilde iligkili oldugunu gd&stermistir. Tersine,
ogretim elemanlarini, 6gretmen odakli 6gretim ydntemlerini benimseyen kisiler olarak
algillayan o6grencilerin, calismalarinda yuzeysel yaklagsimi kullanma olasiliklarinin daha
yuksek oldugu ileri sirilmustir. Modelinin analizi ayrica, 6grenci odakli 6gretim yaklagimi
ve derin 6grenme yaklasiminin 6grenci baghhgiyla olumlu yonde iligkili oldugunu
gOstermistir. Bulgulara dayali olarak, yuksekdgretim kalitesini artirmak icin modelin

kullanilmasina yonelik dnerilerde bulunulmustur.

Ogrenme yaklasimlari ile 6grenci baglihgina yénelik yapilan arastirmalarda derin
6grenme yaklasimi ile 6grenci baghligi arasinda pozitif ve ylzeysel 6grenme yaklasimi ile
ogrenci baglihdi arasinda negatif iligki olduguna yonelik sonuglara ulasildigr gérulmustur.
Bununla birlikte iligkilerin ters yénde oldugu ¢alismada 6égrenci bagliliginin derin 6grenme
yaklasimini yordadigina yonelik bulgulara ulasilirken 6grenci baglilidi ile yuzeysel yaklagim
arasinda iligki bulunamamistir. Ogrenci baglihg, 6grencilerin derslere ve okula olan
bagliliklari olarak da ifade edilmektedir. Bagl 6grenciler, okula daha fazla devam eder, daha
yuksek notlar alir ve daha yuksek akademik basariya sahip olma egilimindedirler. Derin
o6grenme yaklasimi benimseyen &drenciler, ders materyallerine daha derinlemesine
odaklanarak materyalin anlamini anlamaya ¢alisir ve materyalin farkli yonlerini elegtirel bir
sekilde degerlendirirler. Bunun da 6grencilerin materyale daha bagh hale gelmelerine ve
derslerinde daha iyi performans gdstermelerine, 6grenme sirecine daha fazla dahil
olmalarina yardimci olacagi soOylenebilir. Bu nedene derin yaklagimi benimseyen
ogrencilerin daha ylksek 6grenci bagliligina sahip olma egiliminde olacaklari ileri stirGlebilir.

Ayrica, derin 6grenme yaklasimiyla 6grenci baghhgi arasindaki iligkinin, 6grencilerin
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gelecekteki 6grenme davranislarini da etkileyebilecedi ifade edilebilir. Nitekim derin
o6grenme yaklasimini benimseyen 6grenciler, daha iyi bir 6grenme deneyimi yasarlar ve
6grenme slrecine daha fazla dahil olurlar. Bu durum &grencilerin gelecekteki 6grenme
deneyimlerinde daha bagh, daha aktif ve daha basarili olmalarina yardimci olabilir.
Yizeysel 6grenme yaklasimini benimseyen &grenciler ise, ders materyallerine daha
yuzeysel bir sekilde odaklanarak 6grenme sirecine daha az dahil olurlar. Bu durum
ogrencilerin materyale daha az bagl hale gelmelerine, derslerinde daha dusik performans
gOstermelerine ve dolayisiyla daha dusik 6grenci bagliligina sahip olmalarina neden
olabilir. Ayrica, ylzeysel 6grenme vyaklasimi ile o6grenci baglhhgr arasindaki iligki,
ogrencilerin gelecekteki 6grenme davraniglarini da etkileyebilir. Bu 6grencilerin daha az
verimli bir 6grenme deneyimi yasayarak 6grenme surecine daha az dahil olduklari
yonundeki bulgular dogrultusunda bu 6gdrencilerin gelecekteki 6grenme deneyimlerinde de

daha az bagli, daha az aktif ve daha az bagarili olmalarina neden olabilecegi ifade edilebilir.
Sosyal Duygusal Ogrenme ve Baglilik

Rosen ve ark. (2022) sosyal duygusal 6grenme ile ilgili bir egitim duzenleyerek, bu
egitimin &grencilerin okula baglligi, 6z dizenleme ve 6z yeterlilik Uzerindeki etkisini
arastirmiglardir. Yari deneysel tasarim ¢alismasinda 11 okuldan 4699 6grenciden toplanan
veriler analiz edilmistir. Verilerin analizi sonucunda sosyal duygusal 6grenme sonuglarinin
higbirinde istatistiksel olarak anlamli bir ana etki gdzlenmemesine ragmen, egitimin, 9. sinif
ogrencilerinde baghligi biraz artirdigi goralmastur. Ayrica hem baglilik hem de 6z yeterlik
uzerinde dizenledikleri egitimin etkilerinin, 6grencinin 9. sinifa girmeden 6nceki bagliligina
bagl oldugu gérilmastur. Yani egitimin, 9. sinifa daha disuk baghlikla baslayan 6grenciler
uzerindeki olumlu etkisinin dikkate deger ve o6nemli oldudu ileri surGimugtir. Ayrica
sonuglar, 9. sinifa bagliik dizeyi disik baslayan o6grencilerin okul yilinin bagindaki
baglihginin yil sonundaki baglligini 6nemli Olgude yordadigini gostermistir. Yani, bir
6grencinin okul yilinin basinda bildirdigi baglihk ne kadar dislkse, egitimin 6grenciler

Uzerindeki etkisinin o kadar giglu oldugu belirtilmistir.
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Yang, Bear ve May (2018) galismalarinda, ogrencilerin okullardaki biligsel-
davranissal ve duygusal bagllik algilariyla okulda sosyal-duygusal 6grenme yaklasiminin
ana hedefleriyle uyumlu g faktér arasindaki (6gretmen-ogrenci iligkileri, 6grenci-6grenci
iligkileri, sosyal ve duygusal yeterliliklerin gretilmesi) eszamanli iligkileri ilkokul, ortaokul ve
lisedeki 25.896 6grenci arasinda incelenmistir. Sonugclar, 6grenci dizeyinde Ug¢ faktorin de
o6nemli dlgtide bilissel-davranigsal baglilikla iligkili oldugunu, ancak okul diizeyinde yalnizca
sosyal ve duygusal yeterliliklerin 6gretilmesinin bilissel-davranissal baglilikla dnemli 6l¢tide
iligkili oldugunu gdstermistir. Her Gg¢ faktériin de hem 6grenci hem de okul dizeylerinde
duygusal baglilikla énemli dl¢ide iligkili oldugu ve 6gretmen-6grenci iligkilerinin en guglu
iliskiye sahip oldugu bulunmustur. Moderatér analizlerinin sonuglari, 6grenci baghliginin
o6gretmen-o6grenci iligkileri, 6grenci-ogrenci iligkileri ve sosyal duygusal yeterliliklerin
ogretimi ile iliskisinin glcunin, baghlik tirlerine ve 6grencilerin sinif seviyelerine bagli
olarak degistigini ortaya koymustur. Sosyal duygusal yeterliklerin 6gretimi, baghlik tarlerine

ve dgrencilerin sinif dizeylerine bagli olarak degisiklik géstermigtir.

Arastirmalarda sosyal duygusal 6grenme ile 6grenci baglihdi arasinda pozitif iligki
oldugu goérulmastir. Sosyal duygusal 6grenme ile 6grencilerin, 6grenme sureglerinde
kendilerine guvenme, saglikh iliskiler kurma, duygularini ifade ederek bagkalarinin
duygularinin farkinda olma gibi becerileri gelistirdikleri sdylenebilir. Bu becerilerin
gelisiminin, 6grencilerin okula sosyal olarak uyum saglamalarina, 6grenme surecinde daha
aktif bir sekilde yer almalarina, akademik basarilarinin ve dolayisiyla 6grenme ortamlarina
bagliliklarinin artmasina yardimci olacagi sdylenebilir. Ogrenci baglihginin, dgrencilerin
okula devam etme istekleri ve akademik basarilarina olan inancglarina bagh oldugu
disunuldiginde, okullarin sosyal duygusal 6grenmeyi destekleyen programlari égretim
programlarina dahil etmesinin 6grenci baglhihk duzeylerini artirarak, o6grencilerin

basarilarina olumlu katkida bulunacagi soylenebilir.
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Boliim 3

Yontem

Bu bdlimde, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, veri toplama stireci ve verilerin

analizine yer verilmistir.

Arastirmanin Tiirii

Bu tez kapsaminda arastirmanin birinci arastirma sorusuna durum calismasi (Case
Study) deseni cercevesinde yanit aranmistir. Durum g¢alismasi arastirmacinin zaman
icerisinde sinirlandirilmis bir veya birka¢c durumu ¢oklu kaynaklari iceren veri toplama
araclari (gézlemler, gérismeler, gorsel-isitseller, dokiimanlar, raporlar) ile derinlemesine
inceledigi arastirma yaklasimi olarak tanimlanmaktadir (Yildirrm ve Simsek,2011; Glesne,
2012). Gergek yasamda deneysel ya da tarama ydntemleriyle agiklanamayacak kadar
mudahaleler iceren ve aralarinda nedensel baglanti oldugu varsayilan olaylari agiklamada,
tanimlamada ve kesfetmede durum g¢alismalarinin kullaniimasi onu diger ¢alismalardan

ayiran ozellik olarak ifade edilmektedir (Yin, 1984).

Arastirmanin ikinci ve Gg¢lncu arastirma sorularinin cevaplarini bulmaya yonelik
olarak betimsel ve yordayici iligkisel desen kullaniimigtir. Yordayici iligkisel arastirmalarin
amaci, basitge bir iliskilendirme yerine, belirli degiskenleri yordayici olarak kullanarak

sonuglara iligkin tahminler yapabilmektir (Fraenkel ve Wallen, 2012).

Calisma Grubu

Tezin birinci asamasinda, galisma grubunu 2021-2022 egitim ogretim yili bahar
déneminde izmir ilinde bir bilim ve sanat merkezinde bilisim teknolojileri ve yazilim dersine

devam eden 12-14 yas arasindaki 72 6zel yetenekli ortaokul 6grencisi olusturmaktadir.
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Birinci Calisma Grubu
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Sinif Diizeyi
6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif Toplam
N % N % N % N %
Kiz 11 1528 12 1666 O 0 23 31,94
Cinsiyet
Erkek 25 34,72 20 27,77 4 5,6 49 68,06
Toplam 36 50 32 44,44 4 5,6 72 100

Tablo 2’de goruldugu gibi

birinci

calisma grubunda yer alan 0&grencilerin

cinsiyetlerine goére %68,06’sinin (49) erkek %31,94’Gnin (23) kiz; 6grenim goérdikleri

siniflara gére %50’sinin altinci sinifta, %44,4’Gndn yedinci sinifta, %5,6’sinin sekizinci

sinifta 6grenim goérdikleri belirlenmigtir.

Arastirmanin ikinci bdliminde ¢alisma grubunu Turkiye’'deki bilim ve sanat

merkezlerinde bilisim teknolojileri ve yazilim derslerine devam eden 12-14 yas arasindaki

231 Ozel yetenekli ortaokul dgrencisi olusturmaktadir.

Tablo 3

ikinci Calisma Grubu

Sinif Diizeyi
5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif Toplam
N % N % N % N % N %
o Kiz 27 11,69 57 24,68 19 8,23 8 3,46 111 48,05
Cinsiyet
Erkek 34 14,72 62 26,84 19 8,23 5 2,16 120 51,95
Toplam 61 26,41 119 51,52 38 16,45 13 563 231 100

Tablo 3’te gorildigu gibi ikinci calisma grubunda yer alan égrencilerin cinsiyetlerine

gore %51,95’inin (120) erkek, %48,05’inin (111) kiz oldugu; 6grenim gordukleri siniflara

gore %26,41’inin (61) besinci sinifta, %51,52’sinin (119) altinci sinifta, %16,45'inin (38)

yedinci sinifta, %5,63’Unln (13) sekizinci sinifta 6grenim goérdikleri belirlenmigtir.
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Arastirmaya baslamadan 6nce 6drencilerden ve velilerden onam alinmisgtir. MEB,
Ozel yetenekli 6grencilerin 6grenim gordigi Bilim ve Sanat Merkezlerini sdyle tanimlamistir:
“Bilim ve sanat merkezleri; 6rglin egitim kurumlarina devam eden ve genel zihinsel yetenek,
gorsel sanatlar veya mizik yetenek alanlarinda 6zel yetenekli olarak tanilanan 6grencilere,
yeteneklerini gelistirerek kapasitelerini en Ust dizeyde kullanmalarini saglamak amaciyla

destek egitim vermek Uzere agilan 6zel egitim kurumlandir.” (MEB, 2019).

Bu kurumlara 6grencilerin kabul edilme stirecinde, ilkokul 1, 2 ve 3. sinifa devam
eden genel zihinsel, gobrsel sanatlar ve muzik yetenek alanlarinda akranlarindan ileri
dizeyde farkhlik goésterdigi dustndlen o6grenciler sinif égretmenleri tarafindan aday
gosterilir. Bu 6grenciler tablet bilgisayarla grup tarama uygulamasina girer ve belirlenen
puan barajini gegcen dgrenciler yine yetenek alanlarina goére bireysel degerlendirmeye
alinirlar. Bireysel dederlendirme asamasinda Bakanlik tarafindan belirlenen puan barajini

gecen 6grenciler bilim ve sanat merkezine kaydolmaya hak kazanir.

BILSEM’lerde uyum, destek egitimi, bireysel yetenekleri fark ettirme, ozel
yetenekleri gelistirme ve proje Uuretimi/yonetimi olmak Uzere Ogrencilerin ilgi ve
yeteneklerine gore hazirlanan 5 farkl egitim programi uygulanmaktadir. MEB (2019) bu

programlari asagidaki sekilde agiklamigtir:

1. Uyum programi: BILSEM’e yeni kaydi yapilan genel zihinsel yetenek, miizik ve
gorsel sanatlar yetenek alani dgrencilerinin BILSEM’e uyumunu saglamak amaciyla
kurumu, programlari tanima ile ogretmen ve diger ogrencileri tanimalarini iceren

programdir.

2. Destek egitimi programi: Uyum programini tamamlayan genel zihinsel yetenek
alanindan tanilanan 6grencilerin gelistirmesi gereken temel becerileri tum alan/disiplinlerle
iliskilendirilmesini esas alan egitim programidir. Bilgisayar dersleri destek egitimi

programinda yer almaktadir.
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3. Bireysel yetenekleri fark ettirici program: Genel zihinsel yetenek alaninda
tanilanan ve destek egitim programini tamamlayan 6grencilerin bireysel yeteneklerini fark

etmeleri amaciyla yuratilen egitim programidir.

4. Ozel yetenekleri gelistirme programi: Miizik ve gorsel sanatlar yetenek alanindan
uyum programini, genel zihinsel yetenek alanindan ise bireysel yetenekleri fark ettirme
programini tamamlayan ogrencilerin 6zel yeteneklerini gelistirmek amaciyla yuritilen

egitim programidir.

5. Proje Uretimi ve ydnetimi programi: Ozel yetenekleri gelistirme programini
tamamlayan 6grencilerin ilgi, istek ve yetenekleri dogrultusunda bir alanda/disiplinde grupla

veya bireysel olarak yurutulen egitim programidir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veriler; Kisisel Bilgi Formu, Cenevre Duygu Carki (Scherer ve digerleri,
2013), Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi (Coryn ve digerleri, 2009), Ogrenme Yaklasimlari
Olgegi (Biggs, Kember ve Leung, 2001), Ogrenci Baglilik Olgegi (Sun ve Rueda, 2012) ve
arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Ogrenme Ortamlarinda Deneyimlenen Duygular
Formu” ile toplanmistir.  Ayrica yansima raporlari, alan notlari, yari yapilandiriimis

gorusmeler ve gdzlemler yoluyla farkli veri toplama araglari kullaniimigtir.

Katilimcilarin cinsiyet, sinif dlzeyi, yas, devam ettigi bilim ve sanat merkezi,
BILSEM'de devam ettigi ddnem ve robotik egitimi alip almadigina dair sorular arastirma veri
formunun basinda yer almistir. Formda ayrica robotik egitim surecinde neleri sevip neleri

sevmediklerine dair agik uglu soru yer almaktadir.
Gézlem Formu

Arastirmanin birinci béliminde &grenme surecinde kullanilan goézlem formu

arastirmaci tarafindan hazirlanmigtir. Gézlem formu érnegdi Tablo 4’'te gosterilmigtir.
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Tablo 4

Gébzlem Formu

Katilimci/lar:

Tarih: ..... [od........ Saat: ....: ....
Yer:

Oda Plani:

Gozlem asagidaki durumlara gore yapilacaktir:

Ogrencinin bireysel etkinlikler sirasinda tepkileri (beden durusu, yiiz ifadesi, ses tonu vb.)
nasildir?

Ogrencinin grup ¢alismasi sirasinda tepkileri nasildir?

Ogrenci problemi belirleme, anlama, ¢6ziim plani gelistirme stiirecinde tepkileri nasildir?
Ogrenci etkinliklerle yeteri kadar ilgi gésterdi mi?

Tim ugraslarinin sonucunda problemleri ¢ézdldii mi?

Ortam:
Ogrenme ortami tiim ayrintilariyla agiklanir.

Ek Notlar:

Ogrenci | Gézlem Notlar Gozlemci Notlar

01

02

Goriisme Formu

Bu calismada ogrencilerin 6grenme sureci ile ilgili gorusleri yari yapilandiriimig
gérisme formu ile alinmistir. Gérisme, belirli bir konu hakkinda derinlemesine bilgi
saglayan, arastirmada cevabi aranan sorular g¢ergevesinde ilgili kisilerden veri toplama
yontemi olarak ifade edilmektedir (Buyukozturk, Kilig Cakmak, Akgin, Karadeniz ve
Demirel, 2011). Goriisme ydnteminin glgla ydnleri, arastirmaciya esneklik saglamasi, yanit
oranin yuksek olmasi, s6zel olmayan davraniglari gdzlemleme ve kayit olanagdi saglamasi,
arastirmacinin ortam Uzerindeki kontrolinin olmasi, sorularin sirasi konusunda esneklik,
anlik tepkileri kaydetme olanagi, veri kaynaginin teyit edilmesi, yanit oraninin tam olmasi
ve derinlemesine bilgiyi elde etme imkani saglamasi olarak belirtiimektedir (Yildirnm ve
Simsek, 2011). Bu arastirmada &6grencilerin 6grenme ortamlarinda deneyimledikleri
duygularin ve bu duygularin nedenlerinin betimlenmesi amaclanmigtir. Bu noktadan
hareketle, hazirlanan yari yapilandiriimis gérigsme formunda iki temel soru altinda 13 alt

soru yer almaktadir. Gorisme formunda yer alan sorular su sekildedir:



44

Bu gunki dersi dusundiginde; asagidaki durumlarda duygularin nelerdir? Nigin?
(Derse baslarken, ..., gorev Uzerinde bireysel calisirken, isbirlikli calisirken, ders sonunda)
Asagidakilere yonelik genel olarak duygularin nelerdir? Nicin? (Derse yonelik, ...,

ogretmene yonelik, 6grenme gorevine yonelik)

Cenevre Duygu Carki

Cenevre Duygu Carki (The Geneva Emotion Wheel: GEW) duygularin 6z bildirimi
icin kullanilan bir élgim aracidir (Scherer ve digerleri, 2013). Degerlendirilecek duygu
sozculkleri, degerlik ve gug¢ boyutlarindan olusan kuramsal olarak dogrulanmis iki boyutlu
bir sistemde dizenlenmistir. Cenevre Duygu Carki, hissedilen duygulari temsil eden 20
kelime ve her duygunun yodunlugunu temsil eden bes daireden olusan c¢ark benzeri bir
bicimde dizenlenmistir (Scherer ve digerleri, 2013). Arag ticari olmayan arastirma amaclari
icin serbest kullanim iznine sahiptir (https://www.unige.ch/cisa/gew/). Bu c¢alisma
kapsaminda Turkge dil gecerligi icin psikoloji boluminde bu konuyla ilgilenen bir uzmana,
ingilizce alanindan (i¢ uzmana ve doktorasini duygular alaninda yapan iki uzmana

basvurulmustur. Arastirmada kullanilan Turkge Duygu Carki Sekil 4’te gosterilmistir.

Sekil 4

Cenevre Duygu Carki (Scherer ve dig., 2013)
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Uziinti Merhamet
Sefkat

Duygu carkindaki ilgi, eglence, gurur, mutluluk, keyif, memnuniyet, sevgi, hayranlik,
rahatlama ve sefkat duygulari olumlu duygular; 6fke, nefret, asagilama, igrenme, korku,
hayal kinkligi, utang, pismanlik, sugluluk ve Gzintd duygulari ise olumsuz duygular olarak

kabul edilmektedir.
Ogrenme Ortamlarinda Deneyimlenen Duygular Formu

Ogrenme Ortamlarinda Deneyimlenen Duygular Formu, Ogrencilerin 6grenme
etkinlikleriyle ilgili deneyimledikleri duygulari, bu duygularin yodunlugunu (1= “Olduk¢a az”
ile 5= “Olduk¢a yodun”) ve bunun nedeninin belirlemek igin arastirmaci tarafindan
hazirlanmistir (Ek B). Form hazirlandiktan sonra psikoloji, dlgme degerlendirme ve BOTE
bélumunden 8 alan uzmanindan goérus alinarak kapsam gecerligi calismasi yapilmigtir.
Maddelere iliskin kapsam gecerlik oranlari ve indeksleri Lawshe teknigiyle hesaplanmig
(Veneziano ve Hooper, 1997) ve bitlin maddelerin kapsam gecerlik dl¢itine gdre anlaml

oldugu ve kapsam gegerlik indeksinin de KGi=0,88 (KGi>=0,78) bulunarak olusturulan tiim
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Olgegin kapsam gegerligi istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur. Tablo 5’te, formda
yer alan bazi sorulara yer verilmistir.

Tablo 5

Ogrenme Ortamlarinda Deneyimlenen Duygular Formu

Etkinlik ismi 1: Zorluk Seviyesi: 1-2-3-4-5
Duygular ve Seviyeleri
Duygumun seviyesi
(1: oldulzgja az, 2: az., 3: Nigin?
Ogrenme Deneyimi Siireci Duygum/ orta, 4: yogun, 5:
9 y Duygularim: oldukga yogun)
1 ]12)3] 4 5
Genel
duruma
ybnelik
duygularin
nelerdir?
Goérev verildiginde
Ogrenme
yontemine [ Ggrey lizerinde
yonelik bireysel calisirken
duygularin
nelerdir?
Gorevi
tamamladiginda
Diger
Durumlar
varsa litfen .
yaziniz Diger durumlar...

Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi

Coryn ve ark. (2009) tarafindan ortaokul dizeyindeki &grencilerin sosyal ve
duygusal 6grenme diuzeylerini ve 6grenme ihtiyaclarini belirlemek icin gelistirilen sosyal
duygusal 6grenme 06lgedi Likert tipi besli derecelendirmeli (5- Tamamen uygun, 4- Uygun,
3- Biraz uygun, 2- Cok az uygun, 1- Hi¢ uygun degil) 20 maddeden olugmaktadir. Olgek
gorev bilinci (task articulation), akran iligkileri (peer relations) ve 6z-dizenleme (self-
regulation) olmak tizere (g alt boyuttan olugmaktadir. Olgegin ilk alti maddesi gérev bilinci
boyutunu, yedinci madde ile 12. maddeler arasindaki alti madde akran iligkileri boyutunu,

13. Madde ile 20. Madde arasindaki 8 madde ise 6z dizenleme boyutunu 6lgcmektedir.
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Olgekten alinabilecek en diisiik puan 20 en yliksek puan ise 100°dir. Olgegin yapi gegerliligi
icin kullanan dogrulayici faktér analizinde 6lgme modeli ortaokul diizeyindeki dgrencilerde
dogrulanmistir. Sosyal duygusal 6grenme 6élgeginin guvenirlilik calismasi sonucunda gorev
bilinci boyutunun Cronbach alfa katsayisi 0.69, akran iligkileri boyutunun alfa katsayisi 0.80
ve 0z-duzenleme boyutunun alfa katsayisi ise 0.80 olarak hesaplanmistir. Tulrkce
uyarlamasi Totan ve Kabasakal (2013) tarafindan 600 ortaokul 6grencisiyle yapilan élgcegin
acimlayici ve dogrulayici faktér analizleri sonucunda, Olgcek ortaokul dizeyinde
dogrulanmisgtir. Sosyal duygusal 6grenme 0&lcedinin i¢ tutarhdina iliskin guvenirlilik
calismasi Cronbach alfa kullanilarak yapilmistir. Sosyal duygusal 6grenme &lgeginin
guvenirlilik calismasinda gorev bilinci igin Cronbach alfa katsayisi 0.82, akran iligkileri igin
0.88, 6z-duzenleme igin 0.84 ve dlgegin toplaminda ise 0.94 olarak bulunmustur. Tablo 6’da

sosyal duygusal 6grenme Olceginin bazi maddelerine yer verilmistir.

Tablo 6

Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi Ornek Maddeler

Asagdida size ybneltilmis bazi sorular bulunmaktadir. Sorularda .
dogru ya da yanlis yoktur. Size en uygun segenek hangisiyle ona E
E | §
ait boglugu isaretlemeniz gerekmektedir. Katiliminiz igin | , | § 8|50
= | 2 S | 2
tesekkiir ederiz. s |E|¢E £E
7] -~ -~ 0
1.Benim mutlu, Uzgln, 6fkeli veya engellenmis hissetmeme neden
olacak durumlari anlarim. cj]oj]oJ]o o
6.Bir hedefe ulasma dogrultusunda belirlemis oldugum rotayi takip ololololo
ederim.
7.Baskalari tarafindan ifade edilen duygularini anlarim. olololol o
9.Farkli insanlarin oldugu bir grup iginde olumlu bir gekilde caligirim. ololololo
14.Kendi davraniglarimdan kendimin sorumlu oldugunu bilirim oO|lo|Oo|O|O
18.0kuldaki problemlerime farkli ¢oziim yollari bulurum. O|lo|O|O]|O

Ogrenme Yaklagimlari Olgegi

Orijinali Biggs (1987) tarafindan gelistirilen Study Process Questionnaire (SPQ) ve

gbzden gecirilmis ikinci sekli Revised Twofactor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F)
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(Biggs J, Kember D, Y.P.Leung D, 2001) olan oélgegin Tlrkgeye uyarlamasi Bati, Tetik ve
Gurpinar (2009) tarafindan yapilmistir. Kesinlikle katilmiyorum (1), tamamen katiliyorum (5)
arasinda degisen 5'li likert tipi 20 maddeden olusan 6l¢ek Derin Yaklasim (DY) ve Yizeysel
Yaklagsim (YY) olmak Uzere iki alt dlcekten olusmaktadir. Her bir alt dlgegin her biri 5
maddeden olusan ikiser alt belirleyicisi (derin motivasyon ve derin strateji; ylzeysel
motivasyon ve yiizeysel strateji) bulunmaktadir. Olgekteki maddeler derin motivasyon, derin
strateji, ylzeysel motivasyon, ylzeysel strateji sirasina goére siralanmigtir. 993 lisans
ogrencisiyle gergeklestirilen ¢calismada 6lgegin DY icin Cronbach Alpha guvenirlik katsayisi
0.772; YY icin Cronbach Alpha givenirlik katsayisi 0.800 olarak belirlenmistir. Her bir
yaklasim igin alinabilecek toplam olgek puani 10 ila 50 arasinda degismektedir ve DY
Olcedinin toplam puani 6grencinin DY dizeyini, YY 6l¢edinin toplam puani égrencinin YY

duzeyini gostermektedir.

Tlrkge Olcedin Ozel yetenekli ortaokul &6grencileriyle gecerlemesi arastirmacilar
tarafindan 230 6zel yetenekli ortaokul 6grencisiyle yapilmigtir. Olgegin agimlayici ve
dogrulayici faktér analizleri sonucunda iki alt dlgek Tirkge olarak ézel yetenekli ortaokul
dgrencileri  dizeyinde dogrulanmistir.  Olgegdin  glvenirlik calismasi Cronbach Alfa
kullanilarak yapilmis ve dlgegin DY faktorinin Cronbach Alfa glvenirlik katsayisi 0.835;
YY faktorunin Cronbach Alfa guvenirlik katsayisi 0.741 olarak belirlenmistir. Tablo 7°de

6grenme yaklagimlari dlgeginin bazi maddelerine yer verilmistir.

Tablo 7

Ogrenme Yaklasimlari Olgegi Ornek Maddeler

Asagidaki maddeleri BILSEM Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersi kapsaminda
aldiginiz robotik 6grenme surecini dislnerek yanitlayiniz.

g £

25 5| § 8§ o
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1. Calismanin bana derin bir haz verdigini digtunairim.

2. Galismamdan memnun kalmadan 6nce konuyla ilgili kendi ¢ikarimlarimi
olusturabilmem icin o konu Ulzerinde yeterince ¢calisma yapmam gerektigini
disUnirim.

3. Amacim mumkun oldudu kadar az galisarak dersi gegmektir.

4. Yalnizca derste verilenleri veya derste belirtilen yerleri ciddiyetle ¢aligirim.
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6. Birgok yeni konuyu ilging bulurum ve bunlarla ilgili daha ¢ok bilgi edinmeye
calisarak fazladan zaman harcarim

7. Dersleri ¢ok ilging bulmuyorum, bu nedenle ¢alismami en az dizeyde
tutuyorum.

8. Bazi konulari anlamasam bile Ustline tekrar tekrar giderek, ezberleyerek
ogrenirim.

13. Calisma materyalini ilging buldugum icin siki caligirim.

Ogrenci Baghlik Olgegi

Arastirmada orijinali Sun ve Rueda (2012) tarafindan gelistirilen Ogrenci Baghlik
Olgegi kesinlikle katiimiyorum (1), katilmiyorum (2), ne katilmiyorum ne katiliyorum (3),
katiliyorum (4), kesinlikle katiliyorum (5) arasinda degisen 5'li likert tipi 19 maddeden ve
duygusal, bilissel ve davranigsal baglilik olmak tzere (¢ faktérden olugsmaktadir. Olgegin
ilk bes maddesi davranigsal baglilik boyutunu, sonraki alti maddesi duygusal baglilik
boyutunu, son sekiz maddesi ise biligssel badliik boyutunu olgmektedir. 203 ¢evrimigi
6grenme ortaminda ders alan Universite dgrencisi ile gergeklestirilen calismada dlgegin
duygusal baglilik faktérinin Cronbach Alpha glvenirlik katsayisi 0,88; bilissel baghlik
faktérinin Cronbach Alfa givenirlik katsayisi 0,75 ve davranigsal baglilik faktérinin
Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi ise 0,63 olarak belirlenmistir. Olgekten alinabilecek
puanlar 19-95 arasinda degismektedir. Olgekten alinan yiiksek puanlar, 6grencinin
gevrimici 6grenme ortamina yonelik baglilik dizeyinin yiksek oldugunu; disik puan ise

baghlik dizeyinin dusik oldugu anlamina gelmektedir.

Tarkge uyarlamasi Erglin ve Usluel (2015) tarafindan 398 Gniversite dgdrencileriyle
yapilan o6lgegin agimlayici ve dogrulayici faktdér analizleri sonucunda 6lgegin orijinaline
uygun Ug faktérlli yapisi Tirkge olarak Universite diizeyinde dogrulanmistir. Olgegin
duygusal bagllik faktériiniin Cronbach Alfa guvenirlik katsayisi 0,90; bilissel baghlik
faktorinin Cronbach Alfa guvenirlik katsayisi 0,86 ve davranigsal baglilik faktérinin
Cronbach Alfa glvenirlik katsayisi 0,62 ve i¢ tutarlik katsayisi 0,90 olarak belirlenmisgtir.
Analiz sonucu davranigsal baghlk faktérinin i¢ tutarlik katsayisinin diguk oldugu gérulse

de Sun ve Rueda (2012) ¢alismasinda, soru sayisinin az oldugu durumlarda sinirin 0.60
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ve Ustl olarak kabul edilebilecegini ifade ederek bu degeri kabul edilebilir bir deger olarak

belirtmistir (Sun ve Rueda, 2012).

Bu calisma kapsaminda 6lgegin Turkge uyarlamasi, ylzylze 6grenme ortamlarinda
dzel vyetenekli dgrencilerin  baglihigini dlgmek igin  yeniden dizenlenmistir. Olgek
gecerlemesi arastirmacilar tarafindan 230 6zel yetenekli ortaokul 6grencisiyle yapilmis ve
dogrulayici faktor analizi sonucunda her bir faktdrden birer madde cikartilarak (m2:
davranissal baglilik, m6: duygusal baglilik, m18: bilissel baglilik) 16 madde ve (g faktorli
yapisi dogrulanmistir. Olgegin i¢ tutarhina iliskin giivenirlik galismasinda; duygusal baghhk
faktérinin Cronbach Alfa glvenirlik katsayisi 0,846; bilissel baglilik faktérinin givenirlik
katsayisi 0,833 ve davranissal 6grenci baglilik faktérintin glvenirlik katsayisi 0,707 ve ic
tutarlik katsayisi 0,898 olarak belirlenmistir. Olgegin 16 maddelik 3 faktorlii yapisi Tirkge
olarak 6zel yetenekli ortaokul 6grencileri diizeyinde dogrulanmistir. Tablo 8'de 6grenci

baghlik dlgedinin bazi maddelerine yer verilmistir.

Tablo 8

Ogrenci Baglilik Olgegi Ornek Maddeler

Maddeler

2
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1. Dersteki kurallara uyarim.

2. Derste “6greniyormus” gibi yaparim.

3. Derse surekli olarak dikkatimi verebilirim.

5. Dersteki calismalarimla heyecan duyarim.

7. Dersteki calismalar ilgimi geker.

8.Ders alirken kendimi mutlu hissederim.

13.Dersle ilgili kaynaklari okurken ne hakkinda oldugunu anladigimdan
emin olmak i¢in kendime sorular sorarim.

14.Derste Ogrendiklerimle ilgili daha fazla bilgi 6grenmek icin ek
kaynaklar okurum.

15.Derste Ogrenirken, bilmedigim bir kavramla karsilagirsam, bunu
¢Ozmek igin bir seyler yaparim.




51

Uygulama Siireci

Verilerin toplanmasi icin Hacettepe Universitesi Senatosu Etik Komisyonundan “Etik
Komisyon izni” (EK-A) ve Milli Egitim Bakanligi Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel
Midurliginden “Arastirma Uygulama izni” (EK-B) alinmistir. Gerekli izinler alindiktan sonra

veri toplama sureci iki asamada gergeklestiriimigtir.

Aragtirmanin birinci bolumunde veriler 2021-2022 egitim 6gretim yili bahar
doéneminde, haftada doért ders saat olarak yapilan bilisim teknolojileri ve yazilim dersinin
sekiz haftasinda toplanmistir. Uygulama oncesinde etik ve uygulama izinlerine ek olarak
ayrica velilerden onam formu onay! ve 6grencilerden gonulli katim onayi alinmigtir.
Uygulama surecinde bilisim teknolojileri dgretmeni ders etkinliklerini yuratmus, arastirmaci
her derste bulunarak gézlem yapmis ve veri toplama araglarinin yanittanmasini saglamistir.
Ogrenciler uygulamanin basinda ve sonunda “Sosyal Duygusal Ogrenme Olcegini”,
uygulamanin sonunda ise “Ogrenme Yaklasimlari Olgegini” ve “Ogrenci Baghlik Olgegini”

yanitlamigtir. Olgeklerin doldurulmasi yaklasik 7-8 dakikadir.

Ozel yetenekli 6grencilerin robotik dgrenme siirecinde deneyimledikleri duygulari,
benimsedikleri 6grenme yaklasimlarini ve sosyal duygusal 6grenmelerini belirleyebilmek
icin sekiz haftalik gorev tabanl robotik 6grenme sureci gergeklestiriimistir. Uygulama
suresince her hafta égrenciler, ders basindaki duygularini ve bu duygularin yodunlugunu
belitmek igin “Cenevre Duygu Carki’ndaki duygulari isaretlemiglerdir. “Ogrenme
Ortamlarinda Deneyimlenen Duygular Formu” uygulama suresince her hafta, 6grenciler
gérevi aldiklarinda, goérevi yerine getirme sirasinda ve gorevi tamamladiklarinda olmak
uzere Ug¢ kez sunulmus ve ilgili bolimler dgrenciler tarafindan doldurulmustur. Bdylece
Cenevre Duygu Carkinda ifade edilen duygular &grencilerin 6grenme etkinliklerine
baglamadan o©nceki duygularini gésterirken, “Ogrenme Ortamlarinda Deneyimlenen
Duygular Formu’nda ifade edilen duygular ddrencilerin 6grenme surecindeki duygularini
go6stermistir. Ogrencilerin ders baginda belirttikleri duygularin sebepleri tizerine konusmak

isteyen 6grencilere kendilerini ifade imkani saglanmistir. Boylece 6grenme etkinliklerine
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baslamadan énce dgrencilerin 6grenme surecine katilimini engelleyebilecek olumsuz ya da
olumu duygular belirlenmeye calisilmistir. Ogrenciler 6Jrenme sireclerinde (goérevi
aldiklarinda, gorevi yerine getirme sirasinda ve gorevi tamamladiklarinda) deneyimledikleri
duygulari ifade ederken dzellikle isbirlikli galismalar sirasinda arkadaslarinin duygularini da
farketme imkani bulmuslardir. Ozellikle isbirlikli galismalarda égrencilerin duygularini ifade
ettikten sonra akranlarinin duygularini sorma ve bunun Gzerine dusinme egiliminde

olduklari gézlemlenmistir.

Gorevler hazirlanirken 6zel yetenekli 6grencilerin 6zelliklerine uygun olarak orta ve
zor seviyede hazirlanmigtir. Uygulama sonunda her gorev i¢in her 6grenciden gorevle ilgili
algiladiklari zorluk derecesini “Ogrenme Ortamlarinda Deneyimlenen Duygular Formu’nda
1-5 arasinda isaretlemeleri istenmigtir. Ogrencilerin orta seviyedeki gorevler igin 3'(
isaretledikleri, zor seviyedeki gorevler icin ise 4-5 ‘i isaretledikleri ve dgdrenciler tarafindan

algilanan zorluk seviyelerinin gérevlerin zorluk seviyeleriyle ortistigl géralmastir.

Uygulamanin ilk haftasi olan hazirlik agsamasinda robot/robotik tizerine konusulmus,
bu konudaki 6n bilgileri alinmigtir. Cesitli robotik setleri tanitilmis, bunlarla neler
yapilabilecegi Gzerinde konusulmustur. Kurum rehber 6gretmeni ve arastirmaci tarafindan
duygular tzerine bir egitim gergeklestirmis ve 6grencilerle duygular Gzerine konusulmustur.
Ogrencilere ilk ders duygularla ilgili egitim verilmis ve duygulari verdikleri tepkilerin ardinda
o duygulara sebep olan degerlendirmelerinin yer aldigindan bahsedilmis ve 6rneklerle ayni
olaylara verilen farkl tepkilere yonelik degerlendirmeler Gzerinde konusulmustur. Daha
sonra ders etkinliklerine gecilmis ve Arduino ile ¢esitli etkinlikler 6grencilerle birlikte yapiimis
ve deneyimlenen duygular icin “Cenevre Duygu Carki” ve “Ogrenme Ortamlarinda

Deneyimlenen Duygular Formu” doldurulmustur.

Hazirlik haftasindan sonraki yedi haftada ders, bes ders 63retmeni tarafindan farkli
zorluk seviyelerinde hazirlanan gorev tabanli robotik etkinlikleri, ders 6gretmeni tarafindan
bireysel ve isbirlikli olarak yuritiimustir. Ogrencilere 6grenme gérevi verildikten sonra

siniftaki kitaplari ve internet kaynaklarini kullanmalari ve kendi 6grenmelerini yonetmeleri
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istenmigtir. Ogrencilerin kullandiklari 6grenme yaklasimlari gézlemlenmis ve her égrenci
icin g6zlem formu arastirmaci tarafindan doldurulmustur. Tablo 9'da bu yedi haftalik
uygulamanin, gérev zorlugu ve 6grenme yontemine gore segilen dort gérev ve aciklamalari

yer almaktadir.

Tablo 9

Robotik Ogrenme Gérevleri

Gorev isbirlikli galisma Bireysel ¢alisma
Zor Birinci gérev: Butonla led yakma Uclincii gérev: Akilli tarim projesi
Orta Dordinci gorev: Guvenlik sistemi ikinci gérev: Arag park sistemi

Birinci gérev (Buton ile led yakma): Ogrencilerden bir buton ve bir led kullanarak,
butona birinci basilip birakildiginda led’in yanmasini, butona ikinci defa basilip
birakildiginda ise ledin sdnmesini saglayan devreyi olusturmalari istenmistir (Sekil 5). ilk
o6grenme gorevi olan bu goérev, dgrenciler tarafindan zor olarak algilanmistir. Bu gorevi

yerine getirirken 6grenciler iki kisilik gruplar halinde ¢alismiglardir.

Sekil 5

Buton ile Led Yakma Devre Gorseli

----------
oooooooooo

.......
oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo
---------------------------------------------
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Ikinci Gérev (Arag park sistemi): Ogrencilerden ultrasonik sensér kullanarak 25
cm’den daha yakin mesafede olan cisimleri algilayip sesli uyari veren bir ara¢ park sistemi
devresini olusturmalari istenmistir (Sekil 6). Ogrenciler bu gérev lizerinde bireysel olarak
calismiglardir. Ogrenciler ultrasonik sensériin ve buzzer'in ¢alisma mantigini arastirmis ve
devreyi olusturmuslardir. Bazi 6grenciler ledler ekleyerek sisteme karmasiklik eklemislerdir.

Gorev 6grenciler tarafindan orta zorluk seviyesinde olarak ifade edilmigtir.

Sekil 6

Aracg Park Sistemi Devre Goérseli

Ugiincii Gérev (Akilli tarim projesi): Ogrencilerden 1si nem sensori, toprak nem
sensorl ve LCD ekran kullanarak akilli tarim projesi yapmalari istenmistir (Sekil 7). Isi nem
sensorl, LCD ekran ve toprak sensorinin galismasini gosteren videolar ders 6gretmeni
tarafindan daha énceden hazirlanarak gevrimigi ortama yiiklenmistir. Ogrenciler bu Arduino
parcalarinin kullanimini igin bu videolarin yani sira kendi istedikleri kaynaklara da
bagvurabilecekleri ifade edilmistir. Ogrenciler bu yeni sensér ve bilesenleri kullanarak bir

pargalar ve dnceki bilgilerini de birlestirerek bir proje hazirlamistir. Ogrenciler bu gérev
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Uzerinde bireysel olarak c¢alismiglardir ve goérev 6grenciler tarafindan zor olarak ifade

edilmigtir.

Havadaki isiyi ve nemi olcerek LCD ekranda i1si ve nem degerlerini gosteren
calismalarin yani sira bu yeni 6grenme gorevini dnceki 6grenmeleri ile birlestirerek belli
araliklara goére ledin yanmasini, buzzer ile ses c¢ikarmasini saglayarak c¢alismaya

karmasiklik ekleyen 6grenciler de olmustur.

Sekil 7

Akilli Tarim Projesi Devre Gérseli

Dérdiincii Gérev (Giivenlik sistemi projesi): Ogrencilerden hareket sensoérl, servo
motor ve LCD ekrani kullanarak guvenlik sistemi projesi hazirlamalari istenmistir (Sekil 8).
Ortamdaki hareketi algilayinca servo motor ile kapilarin kilittenmesini saglayan ve LCD
ekranda uyari veren sistem 6grenciler tarafindan hazirlanmigtir. Ogrenciler bu gérev
Uzerinde ikiser kisilik gruplarda isbirlikli olarak ¢alismisglardir. Gérev égrenciler tarafindan

orta zorluk seviyesinde olarak ifade edilmigtir.

Sekil 8

Glivenlik Sistemi Devre Gérseli
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Altinci hafta sonunda gonulli 6grencilerle odak grup goérismesi yapilmistir.
Arastirma surecinde uygulama yapilan sinifin fiziksel ortami, kullanilan teknoloji, her hafta

ders ici ve ders digi yurGtulen uygulamalar gézlem formu ile raporlanmistir.

Arastirmanin ikinci boélimunde veriler 2021-2022 egitim &gretim yil  bahar
déneminde Tirkiye genelindeki BILSEMlerde &drenim géren ortaokul égrencilerinden
cevrimigi toplanmistir. Arastirma verilerinin toplanmasi igin ¢evrimicgi anket araci olusturulup
kullaniimistir. Olusturulan veri toplama aracinin baglantisi ve MEB Arastirma Uygulama
izinleri okullarin eposta adreslerine gdénderilmis, okul idaresi ve Bilisim Teknolojileri
Ogretmenleri araciligiyla 6grencilere iletiimistir. Katilmcilarin  onamlari  génderilen
baglantiya erisildiginde veri toplama surecinde alinmistir. Baglantinin ilk ekraninda ¢alisma
ile ilgili bilgiler yer almakta olup, katilimcilar ancak g¢alismaya gonulli katiimayi kabul
ettiklerini onayladiklari takdirde veri toplama aracina devam etmislerdir. Calismada
dgrencilerin BILSEM'de 6grenme siireglerine devam ederken aldiklari robotik derslerini

dusunerek cevap vermeleri istenmigtir.

Verilerin Analizi

Birinci arastirma sorusuna yodnelik toplanan goézlem, odak grup goérismesi ve
yansina raporlarina ait veriler betimsel analiz ile ¢6zimlenmistir. Nitel arastirmalarda verileri

analiz etmek icin genellikle Straus ve Corbin (1990) tarafindan betimsel ve icerik analizi
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olarak siniflandiriimis yoéntemler kullanmaktadir. Cenevre Duygu Carki, “Ogrenme
Ortamlarinda Deneyimlenen Duygular Formu” ifade edilen duygulari belirlemek igin,

betimsel istatistiklerden (%, frekans, minimum, maksimum, ortalama) yararlaniimistir.

ikinci arastirma sorusuna yoénelik dgrencilerin 6grenme yaklagimlari, sosyal
duygusal 6grenme puanlari ve baghlik puanlari betimsel istatistikler ve esli gruplar t testi ile
analiz edilmistir. Ogrencilerin baglilik diizeylerine iligkin bulgularda yorum yapabilmek igin
Olcekten alinan puanlar [(En ylksek puan-en disuk puan)/ 3] formuld kullanilarak disuk
orta yiiksek olarak gruplandinimistir. Ozel yetenekli dgrencilerin sosyal duygusal 6grenme
ilk uygulama ile son uygulama puanlarinin normal dagihm goésterip gostermedigini
belirlemek icin Kolmogrov Smirnov Shapiro-Wilk Testleri ile verilerin carpiklik basikhk
katsayilari incelenmigtir. Kolmogrov Smirnov Shapiro-Wilk Testleri anlamh (p> .05),
carpiklik ve basiklik katsayisi (Skewness-Kurtosis) +1 ile -1 araliginda oldugu yani verilerin
normal dagildigi gérilmustar. Bu baglamda dgrencilerin sosyal duygusal 6grenme ilk ve
son uygulama puanlarinin normal dagihmi karsiladigi seklinde yorumlanmigtir
(Blylikdztirk ve dig., 2011). ilk uygulama ve son uygulama puanlari arasinda anlamli bir
farkhlik olup olmadigini belirlemek amaciyla bagimli gruplar icin t-testi gerceklestiriimigtir.
Etki blyukligu icin Cohen d de@eri hesaplanarak rapor edilmistir. Tum olgimler igin

anlamhlik dizeyi 0,001 olarak degerlendirilmistir.

Arastirmanin Uguncu arastirma sorusuna yonelik duygu, 6grenme yaklasimlari ve
sosyal duygusal 6grenmenin baglilik Gzerindeki etkilerinin incelenmesi i¢in yapisal esitlik
modeli test edilmigstir. Yapisal esitlik modeli, ¢oklu degiskenler tizerindeki iligkileri agiklayan
istatistiksel modellerin genel adidir (Hair ve dig., 2006). Dogrulayici faktor analizi ve yapisal
esitlik modeli gergeklestirimeden 6nce dlgme araglarindan toplanan verilerin tek degiskenli
ve c¢ok degiskenli normallik ve c¢oklu baglantiliik varsayimlarini kargilama durumu
incelenmistir. Normallik icin veri setinde tek degiskenli ve ¢ok degiskenli u¢ degerler ve
carpikhk basiklik degerleri kontrol edilmistir. Tek degiskenli u¢ degerler icin z puanlarina

bakilmis ve herhangi bir u¢ deger olmadigi gortlmastir. Veri setinin ¢ok yonll ug degeri
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Mahalonobis uzaklik degeri katsayisi kullanilarak incelenmis ve degerlerin 0.01’in Gzerinde
oldugu goérulmastir. Veri setinden herhangi bir gézlem cikarilmamistir. Alanyazinda
carpikhk ve basiklik degerleri igin carpikhk icin +3; basiklhk icin +£10 degerleri
kullaniimaktadir (Kline, 2005). Yapilan analiz sonucunda maddelerin ¢arpiklik degerlerinin
-0,989 ile 1,47 arasinda, basiklik degerlerinin ise -1,10 ile 2,29 arasinda degistigi tespit
edilmistir. Bu degerlere gore veri setinin tek degiskenli normallik varsayimini sagladigi
gorulmektedir. Coklu baglantililik varsayimi icin énce degiskenler arasindaki Pearson iligki
katsayisinin  .90’dan kiguk olup olmadigi incelenmistir (Cokluk, Sekercioglu ve
Buyukozturk, 2010). Degiskenler arasinda .90 ve Uzeri korelasyon iligkisinin varligi ¢oklu
baglanti problemine dikkat ¢gekmektedir. Bu arastirmanin verileri arasindaki korelasyon
degerleri .246 - .713 aralijinda degistigi tespit edilmistir. Coklu baglantililk durumu ayrica
regresyon analizi kapsaminda VIF ve Tolerans degerlerine bakilarak da incelenmistir.
Analiz sonuglari degiskenlerin VIF degerlerinin 1.202-1.693 araliginda degistigini ve esik
olarak kabul edilen 10 degerinin oldukga altinda oldugu gértlmustir. Tolerans degerinin de
.591-.832 araliginda degistigi ve esik deger kabul edilen .10’nun oldukga Ustliinde oldugu
goérulmustir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Daha sonra dlgme modeli ve yapisal esitlik
modeli analizine gegilmistir. Olgme modelinde dlgeklerin dogrulayici faktdr analizleri igin,
maksimum olasilik (ML) tahmin yéntemi kullaniimistir. Model uyumunu degerlendirmek igin,
Ki-Kare uyum iyiligi testi, Yaklasimin Ortalama Karekdk Hatasi (RMSEA),
Normlandiriimamis Uyum indeksi (NNFI), Artimli Uyum Endeksi (IFI), Standartlastiriimig
ortalama hatalarin karekdkii (SRMR), Karsilastirmali Uyum indisi (CFI) ve Normlu Uyum
indeksi (NFI) kullanilmistir. Alanyazinda RMSEA degerinin .05 olmasi modelin iyi bir uyum
g6sterdigini, .05 ve .08 arasinda kabul edilebilir oldugunu ve .08'den yukarisinin ise zayif
uyum gosterdigi ve CFI/NFI/TFI degerlerinin .95'den buyuk oldugu durumlarda ylksek
uyum, .95 ve .90 arasinin kabul edilebilir uyum ve .90’dan asagisinin ize zayif uyum
gosterdigi ifade edilmektedir (Hu ve Bentler, 1999). Modelde tim degerlerin kabul edilebilir
degerler arasinda oldugu bulunmustur. Olgeklerin yakinsama gegerligi igin, faktér yiklerinin

ve ortalama aciklanan varyans (OAV) degerlerinin 0.50 degerinin Gzerinde olup olmadigi
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incelenmis (Fornell ve Larcker, 1981, Lam, 2012) ve degerlerin esik degerlerin Uzerinde
oldugu ve yakinsama gecerliginin saglandigi géralmustir. Glvenirlik icin Cronbach Alpha
ic tutarhlik katsayisi (Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham, 2006) ve yapisal glvenirlik

katsayisi (Gefen, Straub ve Boudreau, 2000) .70’in tGzerinde bulunmustur.

Arastirmanin i¢ ve Dis Gegerligi

Hem nicel hem nitel boyutu olan bu arastirmada, gecerlik bu iki boyut igin ayri ayri

ele alinmigtir.

Nitel arastirmalarda i¢ gecerlik icin inandiricilik, dis gegerlik igin aktarilabilirlik ve
glvenirlik igin tutarih@in én plana ciktigi sdylenebilir. inandiricilik, arastirma siirecinin ve
sonugclarinin agik tutarli ve baska arastirmacilar icin teyit edilebilir olmasidir (Yildirrm ve
Simsek, 2011). Arastirmalarda inandiricilik igin uzun sdreli etkilesim, ¢esitleme, meslektas
degerlendirmesi ve bilgi alma, katilimci onayi, ayrintili betimleme, dis denetim gibi stratejiler
kullaniimasi énerilmektedir (Glesne, 2012). Arastirmada inandiricihdin saglanabilmesi icin
uzun sdreli etkilesim, sdrekli gobzlem, cesitleme, uzman incelemesi, meslektas
degerlendirmesi ve bilgi alma tekniklerinden yararlaniimistir. Arastirmada veri toplama
aracglarinda (6z bildirimler, yari yapilandiriimig goérisme, gbzlem, yansima raporlari)
yontemde (nitel-nicel) cesitlemeye gidilmis, veri analizi strecinde uzman goruslerine
basvurulmustur. Gérismeler sonrasinda katilimci teyidi alinmigtir. Ayrica arastirmaci ve
ders 6gretmeni farkl kisilerdir ve ayrica arastirma surecinde alaninda uzmanlik derecesine
sahip iki meslektas gorusine bagvurulmustur. Aktarilabilirlik benzer ortamlara sonuglarin
uygulanabilirligine iliskin gegici yargilara ulasiimasi ve test edilebilecek denenceler
olusturulmasi olarak tanimlanmaktadir (Yildirm ve Simsek, 2011). Calismanin
aktarilabilirligini saglamak igin, bulgular yorumlanirken ayrintili betimlemelere, dogrudan
alintilara yer verilmigtir. Calismanin tutarliligina iligkin, analizler sonucunda elde edilen
sonuglarin tutarhhdini saglamak icin ayni kodlayici tarafindan 25-30 gun aralklarla

kodlamalar yeniden gézden gecirilmistir (Schreier, 2014).
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Nicel arastirmalarda i¢ gecgerlik, bagimh degiskenin dogrudan bagimsiz degisken
tarafindan etkilenmesi, degiskenler arasindaki iliskinin acikgca ne anlama geldiginin
bilinmesi ve bunda baska bir degiskenin payinin olmamasidir (Fraenkel ve Wallen, 2012).
Arastirmanin nicel agsamasinda i¢ gecerlik igin kullanilan dlgeklerin gecerlik ve guvenirlik
calismalari yapilmistir. Nicel arastirmalarda dis gecerlik, arastirma bulgularinin evrene
genellenebilirligi olarak tanimlanmaktadir (Fraenkel ve Wallen, 2012). Arastirmanin ¢alisma
grubu ve nicel verilerinin toplandigi baglamin ayrintili raporlastiriimasiyla, sonuglarin

genellenebilecedi kosullara yer verilmigtir.
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Boliim 4

Bulgular, Yorumlar ve Tartisma

Arastirmanin bu béliminde verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular ve

yorumlar, arastirma sorularinin sirasina uygun olarak verilmigtir.

Birinci Arastirma Sorusu ile ilgili Bulgular

Asagida sekiz haftalik uygulamanin, arastirmanin amacina uygun olarak secilen

(g6rev zorlugu ve 6grenme yontemine gore) dort haftasina iliskin bulgulara yer verilmistir.

Robotik gorevi verildigi sirada 6zel yetenekli 6grencilerin deneyimledikleri duygular

Ogrencilere gorev verildigi sirada, 6grencilerin deneyimledikleri duygular “Ogrenme
Ortamlarinda Deneyimlenen Duygular Formu” ile alinmigtir. Ogrenme gérevi yazili olarak
ders Ogretmeni tarafindan akili tahtada gosteriimis, goérev 0Ogretmen tarafindan
okunmustur. Gérev 6grenciler tarafindan da okunduktan hemen sonra, égrencilerden o
anda deneyimledikleri duygulart formun ilgili yerine yazmalari istenmistir. Formda
o6grencilerden goérevin ismini yazarak goéreve iliskin algiladiklari zorluk seviyesini 1-5
arasinda isaretlemeleri de istenmistir. Ogrenciler beceri dlizeylerinin (izerinde (zor) olarak
algiladiklari goérevler icin 4-5 seviyesini, beceri dizeylerine yakin (orta) gorevler igin 3
seviyesini, beceri duzeylerinin altinda algiladiklari yani kolay olarak algiladiklari gorevler
icin 1-2 seviyesini igsaretlemiglerdir. Ogrencilerin verilen gérev icin bu formda belirttikleri
zorluk seviyeleriyle 6gretmenler tarafindan belirlenen zorluk seviyeleri arasinda tutarlilik

oldugu goérulmaustar.

Gorev verildigi sirada 6zel yetenekli dgrencilerin yasadiklari duygularla ilgili bulgular
Sekil 9’da sunulmustur. Sekil 5te goruldigi gibi, 6grencilerin blylik cogunlugu (%65)
6grenme gorevi verildigi anda mutluluk duygusunu yasadigini ifade etmistir. Gorev verildigi
anda heyecan, ilgi ve merak gibi olumlu duygularin yani sira; korku, kaygi, kafa karisiklig
ve UzUntd duygulan 6égrenciler tarafindan deneyimlenen olumsuz duygular olarak ifade

edilmistir.
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Robotik gdrevi verildigi anda zor gérevlerde orta zorluk seviyesindeki géreviere gore
daha fazla 6grenci tarafindan mutluluk duygusunun deneyimlendigi ifade edilmistir.
Mutluluk duygusu bireysel ve zor gérevlerde daha fazla 6grenci tarafindan ifade edilmistir.
Zor gorevlerde sekiz 6grenci kaygr duygusunu deneyimlendigini ifade ederken orta

seviyedeki gérevlerde ¢ dgrenci kaygl duygusunu deneyimledigini ifade etmistir.

Sekil 9

Gorev Verildigi Sirada Deneyimlenen Duygular

Goérev verildigi sirada deneyimlenen duygular
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Orta Zor Orta

mutluluk = heyecan milgi “merak mkafa karisikligi ®kaygr ®korku mUzintu

Ogrenciler, gorev verildigi sirada yasadiklari duygularin sebeplerine yonelik agik
uclu sorulara verdikleri yanitlarda mutluluk duygusunun sebebi olarak gorevi
yapabileceklerini diglinmeleri olarak ifade etmiglerdir.

O11: “Yapabilecegim seyler oldugunu gériince mutlu oldum.”

035: “Mutlu oldum. Zor bir sey degil diye.”

Ogrenciler, gérev verildigi anda deneyimledikleri heyecan duygusunun sebebi
olarak yeni bir sey deneyecek olmalarini ve yapabileceklerini dlisinmeleri olarak ifade

etmislerdir.

O15: “Yeni bir galisma, yeni bir sey deneyecegim igin heyecanlyim.”
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O75: “Heyecanlandim, yaparim diye diisiindiim.”

Kaygi ve korku yasadiklarini ifade eden égrenciler bunun sebebini gorevi zor olarak
algilamalari ve yapamayacaklarini distinmeleri olarak ifade etmigtir.

022: “Kaygi: Ya yapamazsam diye diisiindiim.”

O75: “Korku hissettim ¢linkii gérev gok zor gérindi.”

Ogrenmeden zevk alma ve 6grenme materyalleriyle ilgili heyecan gibi gérevle ilgili
olumlu duygular kisinin dikkatinin tamamen goreve odaklanmasini saglayarak ogrenmeyi
desteklerken gorevle ilgili olmayan olumlu duygularin dikkati dagitabilecegi ve performansi
dusurebilecegi ifade edilmektedir (Pekrun, 2014). Bu nedenle 6gretmenlerin, 6grenme
etkinliklerine baslamadan 6nce performansi dusurebilecek olumsuz duygularin yani sira
dikkati dagitabilecek olumlu duygularin da farkinda olmasi, égrencilerin dikkatini 6grenme
materyaline gekme ve olumlu duygunun nesnesi olarak merkeze 6grenme gdrevini almalari
konusunda dikkatli olmalarina yardimci olabilir. Bundan dolayi 6grencilerin 6grenme gorevi
verildiginde yani 6grenme sureci basinda hangi duygulari deneyimlediklerinin ve bunlarin
nedenlerinin belirlenmesinin dnemli oldugu sdylenebilir. Bu ¢alismada édrencilerin robotik
gorevlerine baglarken deneyimledikleri olumlu duygularin mutluluk, heyecan, ilgi ve merak
oldugu; bunun yani sira korku, kaygi, Uzuntl gibi olumsuz duygularin daha az sayida
ogrenci tarafindan deneyimlendigi belirlenmistir. Deneyimlenen bu olumlu duygularin
nedenleriyle ilgili olarak dgrenciler yapabileceklerine olan inanglarini, kendilerine
glvenlerini ve yeni bir sey 6grenecek olmalarina dair heyecanlarini dile getirmislerdir.
Bununla birlikte yapamayacaklarina yonelik distinceden kaynaklanan olumsuz biligsel
degerlendirmelerinin korku, kaygi, kafa karisikligi ve tGzinta gibi olumsuz duygulara neden
oldugu belirlenmistir. Bu bulgulara gore 6grencilerin deneyimledikleri duygularin 6grenme
sureciyle ilgili oldugu ve 6grenme gorevi verildiginde gorevle ilgili dusuncelerinin yani biligsel
degerlendirmelerinin, duygularini olusturmada etkili oldugu sdylenebilir.

Robotik goérevi lizerinde caligsirken 6zel yetenekli égrencilerin deneyimledikleri

duygular
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Ogrencilerin robotik gérevleri lizerinde galisirken deneyimledikleri duygular Sekil 10’da
sunulmustur.
Sekil 10

Gérevi Yerine Getirirken Deneyimlenen Duygular

Gorevi yerine getirirken deneyimlenen duygular
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Mutluluk duygusunun 6grenciler tarafindan zor seviyedeki gorevleri yerine getirirken
ifade edildigi gértlmustir. Bunun sebebi olarak da dgrenciler zorlu goérevler igin daha
yuksek ¢caba gosterdiklerini bildirmiglerdir.

O37: “Mutluluk, ¢linkii gok ugrastim.”

Gorev uzerinde galisirken, yapamayacagini distindugunu ifade eden dgrenciler,
kayg! ve korku yagadiklarini, robotik etkinliklerinin istenilen sekilde calismamasi durumunda
ise UzlldUklerini ve sikildiklarini ifade etmiglerdir.

056: “Sikildim. Bugin .... Bir tirli gahismad”

O75: “Uzglinim. Robotum calismiyor.”

Ogrencilerin zorluk seviyesine gére en cok hangi duygulari deneyimledikleri
incelendiginde; goérevlerde zorluk seviyesi arttikca daha fazla sayida égdrencinin mutluluk,
heyecan, gurur, rahatlama gibi olumlu duygular deneyimlediklerini ifade ettikleri; bununla
birlikte kaygl duygusunun da orta seviyedeki gérevlere gore daha fazla 6grenci tarafindan

ifade edildigi goérulmustir. Ayrica hem bireysel hem isbirlikli galismalarda orta zorluktaki
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gorevlerde, zor seviyedekilere gore daha fazla 6grenci tarafindan sikilma duygusunun ifade
edildigi dikkati gcekmistir.

isbirlikli zor gérevlerde mutluluk, gurur, rahatlama duygular bireysel zor gorevlere
gore daha fazla 6grenci tarafindan ifade edilirken; kaygi isbirlikli zor gbrevlerde bireysel zor
gbreve gore daha az 6grenci tarafindan ifade edilmistir. Benzer sekilde orta zorluktaki
gorevlerde de isbirlikli calismada mutluluk duygusu bireysel ¢alismaya gére daha fazla
o6grenci tarafindan; kaygi, sikilma ve Uzlnti daha az 6grenci tarafindan ifade edilmistir.

044: “Uzgiinim, arkadagimla calismay! seviyorum.”

056: “Rahatlama. Gorev dagilimi igleri kolaylastiryor.”

022: Mutluluk “Bagkalariyla olunca daha rahat oluyorum.”

065: “Mutluluk, ¢tink( O7 var. Birlikte daha giizel seyler yapabiliyoruz. Benim aklima
gelmeyen bir seyi arkadasim soyluyor. Birlikte ¢6zimU daha kolay buluyoruz.
Tasarimlarimiz da daha glizel oluyor ve daha ¢abuk bitiyor.”

Sonug olarak 6égrenciler robotik goérevleri tGzerinde galisirken gogunlukla mutluluk,
heyecan, ilgi, merak, gurur ve rahatlama duygularinin deneyimlendigi, mutluluk
duygusunun en ¢ok zor seviyedeki gbrevleri yerine getirirken ortaya ¢iktigi, bununla birlikte
ogrencilerin orta zorluktaki gérevlerde daha fazla sikilma yasadiklari gérilmustar. Bu bulgu,
Ozel yetenekli dgrencilerin genellikle zorlu gérevleri degerli, ilging ve tamamlamaya deger
olarak algiladiklari bulgusuyla benzerlik gdstermektedir (Fisher ve Oyserman, 2017;
McCoach ve Siegle, 2003).

Ozel yetenekli 6grenciler, robotik gorevini yerine getirme sirecinde igbirlikli
gorevlerde mutluluk ve rahatlama duygularini bireysel calismaya goére daha fazla
deneyimlediklerini; kaygi ve sikilma duygularini daha az deneyimlediklerini ifade
etmiglerdir. Bu bulgu 0Ozel yetenekli ogrencilerin diger Ozel yetenekli 6grencilerle
calismaktan biligsel ve duygusal olarak yararlandiklari yonundeki bulgularla benzerlik

goOstermektedir (Rogers, 1993; Fiedler ve digerleri, 2002).

Robotik gérevini tamamlandiginda 6zel yetenekli 6grencilerin duygulari
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Ogrenciler robotik gorevlerini tamamladiklarinda deneyimlediklerini ifade ettikleri
duygular Sekil 11°de gosterilmistir.
Sekil 11

Gérevi Tamamladiginda Deneyimlenen Duygular

Gorev tamamlandiginda deneyimlenen duygular
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Ozel yetenekli 6grenciler robotik gérevlerini tamamlandiginda mutluluk, gurur ve
rahatlama duygularini deneyimlediklerini ifade etmiglerdir. Bir 6grenci igbirlikli ¢calistig
gorevlerde gorevi istedigi gibi tamamlayamadigi i¢in ilk hafta kaygi, dérdincu hafta ise
uzantd hissettigini ifade etmigtir. Birinci gorevi tamamladiginda rahatlama duygusunu
deneyimledigini ifade eden O35; nigin sorusunu: O35: “Oh be bitti, beynim yanmisti.”
seklinde yanitlamistir. Ogrencilerin nigin sorusuna verdikleri yanitlardan bazilari séyledir:

0O35: “Mutluluk, ik ben yaptim”

0O56: “Gurur, ikizime fotograf atip bak ne yaptim diyebiliyorum”

0O56: “Rahatlama, ¢iinkii tamamlayabildim.”

Sonug¢ olarak 6zel yetenekli dgrenciler robotik 6grenme sirecinde mutluluk,
heyecan, ilgi, merak, gurur ve rahatlama duygularini deneyimlediklerini ifade ettikleri; kafa
karisikhgi, kaygi, korku sikilma, Gzunta gibi olumsuz duygularin ise daha az sayida dgrenci

tarafindan ifade edildigi gérulmustar.
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Ogrencilerin digiincelerini ve duygularini dodru ve net bir sekilde ifade etme
becerisinin dnemli oldugu ayrica dégdrencilerin problem ¢dézme becerilerinin gelistiriimesinin
ogrencilerin stresle ve glindelik yasam zorluklariyla bas etme becerilerinin gelismesine de
yardim ettigi igin egitim etkinliklerinde yer almasi gerektigi belirtiimektedir (Norris, 2003). Bu
calismada gorev tabanli 6grenme etkinlikleri farkh zorluk seviyelerinde bireysel ve isbirlikli
¢alisma yéntemiyle uygulanmistir. Bu uygulama sureci 6grencilerin iletisime gegcmelerini ve
birlikte problemi ¢cézmeye yonelik ¢calismalarini sagladigi ayrica 6grencilerin duygularini
ifade etmelerinin kendi duygularinin ve arkadaglarinin duygularinin farkina varmalarini
sagladigi igin akran iligkilerini guglendirmelerine ve 6z dizenleme becerilerine katki
sagladidi soylenebilir.

Sekil 12°de robotik 6grenme surecinin butininde o6grencilerin deneyimledikleri
duygular goésterilmistir. Sekil 12 incelendiginde, goérev verildigi sirada heyecan, merak ve
korku duygularinin diger slreglere gére daha fazla 6drenci tarafindan deneyimlendigi
goriulmustir. Goérevi Uzerinde ¢aligirken sikilmanin diger slreclere gbre daha fazla 6grenci
tarafindan deneyimlendigi gorilmustir. Gérev tamamlandiginda ise mutluluk, gurur ve
rahatlama duygularinin daha fazla édrenci tarafindan deneyimlendigi gérilmustar.

Sekil 12

Robotik Ogrenme Siirecinde Deneyimlenen Duygular

Ogrenme siirecinde deneyimlenen duygular
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Duygulari anlamak icin duygularin hem evrensel 6zelliklere hem de bireysel
benzersizlige sahip oldugunu ve duygularin baglama ve zamana gore degisebilecegini
bilmek onemlidir (Pekrun, 2014). Bu nedenle 6grencilerin derslerden keyif almalarina
olanak saglayan gorevleri ve durumlari belirlemenin égrencilerin dgrenme slrecinde olumiu
duygular deneyimleme kapasitelerini gelistirmelerine (Pekrun,2014) ve duygusal
gelisimlerine yardimci olacagi ileri surdlebilir.

Calismanin birinci arastirma sonucunda olumlu duygulari deneyimleyen 6grencilerin
ugrastiklar robotik etkinliklerine daha fazla gaba ve zaman ayirdigi gézlemlenmis, ayrica
yari yapilandiriimis goérisme sorularina verdikleri yanitlar da bu gdézlemi desteklemigtir.
Bdylece 0Ozel yetenekli dgrencilerin 6grenme ortamlarinda deneyimledikleri duygularin

bagliliklari Gzerinde 6nemli rol oynadigi belirlenmistir.
ikinci Arastirma Sorusu ile ilgili Bulgular

Robotik 6grenme siirecinde 6zel yetenekli égrencilerin benimsedikleri 6grenme

yaklagimlan

Ozel yetenekli 6grencilerin robotik 6grenme sirecinde benimsedikleri dgrenme
yaklagimlarini belirlemek igin “Ogrenme Yaklasimlari Olgegdi” uygulanmigtir. Olgegin
yoénergesinde, égrencilerin dlgedi BILSEM'deki robotik 6grenme siirecini géz oéniinde
bulundurarak cevaplandirmalari istenmistir. Ozel yetenekli 6grencilerin benimsedikleri

o6grenme yaklasimlarina ait betimsel istatistikler Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10

Ogrenme Yaklasimlar

Ogrenme Yaklagimi N % Min. Mak. X S

Derin Yaklagim 58 80,5 14,00 49,00 32,50 6,49

Yizeysel Yaklasim 14 19,5 13,00 44,00 25,55 6,19
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Robotik 6grenme slrecinde 6zel yetenekli 6grencilerin 58’inin (%80,5) derin
6grenme yaklasimini benimsedikleri, 14’Gnun (%19,5) ise yuzeysel 6grenme yaklagimini
kullandiklar gérilmustir. Ozel yetenekli 6grencilerin sinifta tartisma, fikirlerini ifade etme,
soru sorma veya acgiklama yapma, problem ¢ézme, yani egitim slrecinde aktif olarak kendi
o6grenmelerini yapilandirma firsatlari bulduklari 6grenme sireglerinde derin 6grenme
yaklasimini tercih ettikleri ve 6grenmenin genellikle olumlu duygularla iligkili oldugu ifade
edilmektedir (Brandisauskiené, 2017). Bununla birlikte alanyazinda, dersteki 6grenme
deneyiminin (Richardson ve Price, 2003) ve deneyimlenen olumlu duygularin (Trigwell ve
ark. 2012) ogrencilerin derin 6grenme yaklasimini benimsemelerini sagladigi
belirtiimektedir. Bu arastirmada robotik 6grenme slrecinde 6grencilerin gorev tabanli
ogrenme etkinliklerinde aktif olarak 6grenme surecine katildiklari, kendi égrenmelerini
yapilandirabildikleri ve olumlu duygular deneyimlediklerini ifade ettikleri goralmustir. Bu
bulgular dogrultusunda 6grencilerin derin dgrenme yaklasimini benimsemelerinde 6grenme
surecinin etkisi olabilecegi sdylenebilir.

Robotik égrenme siirecinde 6zel yetenekli 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme
diizeyleri

Veri toplama slrecinde agiklandigi gibi 6grencilerin sosyal duygusal égrenme
diizeyleri uygulama baglamadan énce ve sonra olmak Uzere iki kere dlgiimustir. Ozel
yetenekli égrencilerin sosyal duygusal 6grenme puanlarina ait betimsel istatistiklere ait
carpiklik ve basiklik katsayilar incelendiginde; Kolmogrov Smirnov Shapiro-Wilk Testleri
anlamh (p> .05), ilk uygulama puanlarinin ¢arpiklik degerinin 0.403 ve basiklik degerinin -
0.298 oldugu; son uygulama puanlarinin ¢arpiklik degerinin -0.549 ve basiklik degerinin
0.122 oldugu gorulmustur. Alt boyutlara iligkin puanlar incelendiginde gorev bilinci ilk
uygulama carpiklik degerinin 0.088 ve basiklik degerinin 0.003 oldugu; son uygulama
carpiklik degerinin 0.039 ve basiklik degerinin 0.623 oldugu; akran iligkileri ilk uygulama

carpiklik degerinin 0.576 ve basiklik degerinin -0.099 oldudu; son uygulama carpiklik
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degerinin -0.244 ve basiklik degerinin -0.525 oldugu; 6z dizenleme ilk uygulama carpiklik
degerinin -0.048 ve basiklik degerinin -0.817 oldugu; son uygulama carpiklik degerinin -
1.084 ve basiklik degerinin 0.766 oldugu gorulmustur. Bu degerlerin +1,5 ile -1,5 araliginda
oldugu tespit edilmis ve verilerin normal dagildigi seklinde yorumlanmigtir (Blyukozturk ve
dig., 2011; Tabachnick ve Fidell, 2013). Ozel yetenekli dégrencilerin sosyal duygusal
6grenme ilk uygulama ve son uygulama puanlarina ait betimsel istatistik degerleri Tablo

11’de sunulmustur.

Tablo 11

Sosyal Duygusal Odrenme Betimsel istatistikler

Degisken Olgiim N x Ss I\N/lci)nrm I\N/IZI(m.
- Ik hafta 72 1579 3,73 0,00 1,00
Gorev Bilinci Son hafta 72 18,58 247 0,00 1,00
o lik hafta 72 1576 3,89 0,00 1,00
Akran iligkileri Son hafta 72 18,89 280 0,00 1,00
o ilk hafta 72 20,99 5,97 0,00 1,00
Oz dizenleme Son hafta 72 2565 559 0,00 1,00
Sosyal duygusal llk hafta 2 53,54 11,63 0.9 -
6grenme toplam Son hafta 72 63,13 8,88 0,00 1,00

Tablo 10’da sunuldugu gibi 6zel yetenekli 6grencilerin birinci hafta sosyal duygusal
dgrenme 6lgeginden aldiklari puanlarin ortalamasi 53,54 bulunmustur. Ogrencilerin alt
boyutlara gore puanlari incelendiginde gorev bilinci puan ortalamalarinin 15,79; akran
iliskileri alt boyutu puan ortalamalarinin 15,76; 6z diizenleme puan ortalamalarinin ise 20,99
oldugu gérulmustur. Uygulamanin son haftasi 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme puan
ortalamalari 63,13 olarak &lgilmustir. Alt boyutlara gore puanlari incelendiginde goérev
bilinci puan ortalamalarinin 18,58; akran iligkileri alt boyutu puan ortalamalarinin 18,89; 6z
diizenleme puan ortalamalarinin ise 25,65 olarak élgiilmistiir. ilk dlciim ile son hafta dlgimii
arasinda o6grencilerin hem sosyal duygusal égrenme toplam puanlarinda hem de alt

boyutlarin puan ortalamalarinda artis oldugu goérulmustur. Aradaki farkin anlamh olup
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olmadigini belirlemek amaciyla bagiml gruplar t testi gergeklestiriimis ve sonuglari Tablo
12’de gosterilmistir.

Tablo 12

Tekrarli Olgiimler T Testi

Degisken Olgiim N X Ss sd t p
ik hafta 72 15,79 3,73

Gorev Bilinci 71 11.04 ,000
Son hafta 72 18,58 2,47
ik hafta 72 15,76 3,89

Akran iligkileri 71 12.10 ,000
Son hafta 72 18,89 2,80

) ik hafta 72 20,99 5,97

Oz dizenleme 71 9.52 ,000
Son hafta 72 25,65 5,59
ik hafta 72 53,54 11,63

Sosyal d”ygﬁ‘sa' 71 1281 000

ogrenme toplam Son hafta 72 63,13 8,88

Analiz sonucunda 6grencilerin gérev bilinci (t(71)=11.04, p<.001), akran iligkileri
(t(71)=12.10, p<.001) 6z dizenleme(t(71)=9.52, p<.001) boyutlarinda ve sosyal duygusal
o6grenme duzeylerinde (t(71)= 12.81, p<.001) ilk hafta ile son hafta arasinda anlamli farklilik
oldugu tespit edilmigtir. Belirlenen bu farklarin etki buyuklik degerleri gorev bilinci boyutu
icin Cohen d=0.66; akran iligkileri boyutu igin Cohen d=0.77; 6z dizenleme boyutu igin
Cohen d=0.90; sosyal duygusal 6grenme i¢cin Cohen d=0,84 olarak hesaplanmigtir. Bu
degerlere gdre gbrev bilinci, akran iligkileri boyutlarinda etki biyukligunin orta; 6z
duzenleme boyutunda ve sosyal duygusal 6grenmelerinde etki bayukligunan buydk oldugu
seklinde yorumlanmaktadir (Cohen, 1988). Bu sonuglara dayanarak robotik 6grenme
surecinin 6zel yetenekli dgrencilerin sosyal duygusal 6grenmelerine iligkin puanlari
arttirarak O0zel yetenekli 6grencilerin gorev bilinci, akran iligkileri, 6z dizenleme ve sosyal

duygusal 6grenmelerini arttirmada etkisinin oldugu séylenebilir.

Ozel yetenekli dégrencilerin gérev bilinci, akran iligkileri, 6z diizenleme ve sosyal
duygusal 6grenmelerinin, duygularin dikkate alindi§i robotik 6grenme sireci sonunda ilk
haftaya gore 6nemli dizeyde artis gosterdigi saptanmistir. Bununla ilgili iki olasilik ileri

surulebilir. Birincisi, 6grencilerin uygulama 6ncesi ve sonrasi sosyal duygusal 6grenme
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puanlarindaki 6nemli artigta ogrencilerin hem kendi hem de arkadaglarinin duygularini
farketmesi ve kendi duygularini ifade edebilmelerinin bu gelisimde etkisinin olabilecegi
soylenebilir. Ikincisi robotik égrenme siirecinde égrencilerin hem bireysel hem igbirlikli
calisarak, goérev tabanl ve o6grenen merkezli uygulamalar gerceklestirmelerinin &zel
yetenekli 6grencilerin sosyal duygusal 6grenmelerini artirmada etkisinin olabilecegi ileri

surulebilir.

Robotik 6grenme siirecinde 6zel yetenekli 6grencilerin baghlik diizeyleri
Uygulama sonunda 6zel yetenekli dgrencilere 6grenci badlilik dlgedi uygulanmistir.
Ogrencilerin baglilik élgeginden aldiklari puanlara iligkin betimsel istatistikler Tablo 13'te

verilmistir.

Tablo 13

Ogrenci Baglhigi Olgegi Betimsel istatistikler

oy  Baglili N - s Norm. Norm.
renci Baghhg X s
g giig Min. Mak.
Davranigsal

72 14,99 2,85
Baghlik 0,31 1,00
Duygusal Baglilik 72 14,22 4,85 0,00 1,00
Biligsel Baghlik 72 22,75 5,09 0,00 1,00
Baghlik 72 51,95 9,95 0,11 0,94

Ogrenci bagliigr élgeginden alinabilecek puanlar 16-80 arasinda degismektedir.
Olgekten alinan yliksek puanlar, 6grencinin 6grenme ortamina ydnelik baglilik diizeyinin
yuksek oldugunu; disuk puan ise bagllik diuzeyinin duguk oldugu anlamina gelmektedir.
Ogrencilerin baglilik dizeylerine iliskin bulgularda yorum yapabilmek igin dlgekten alinan
puanlar ve her alt boyut i¢in alinan puanlar [(En yUksek puan-en digsuk puan)/ 3] formli
kullanilarak dusik orta ylksek olarak gruplandiriimisgtir. Baghlik puanlarinda 16-37 puan
arasl duslk, 38-59 puan arasi orta, 60-80 puan arasi ise yuksek baglilik dizeyini

gostermektedir.



73

Sekil 13'teki grafikte gosterildigi gibi 6grencilere uygulanan élgekten alinan puanlara
gore; 6grencilerin 4’Gnun (%6) disuk, 52’sinin (%72) orta ve 16’sinin (%22) yuksek baglilik

dizeyinde oldugu gorulmastr.

Sekil 13

Ogrencilerin Baglilik Diizeyleri

Ogrencilerin baglilik diizeyleri

; 6%

Orta; 52;
72%

Davranissal baghlik faktériinden alinabilecek en dislk puan 4, en ylksek puan ise
20’dir. Davranigsal baglilik puanlarinda 4-9 puan arasi dusuk, 10-15 puan arasi orta, 16-20
puan arasl ise yiksek baghlik diizeyini gdstermektedir. Ogrencilerin davranigsal baglilik
puanlari incelendiginde, dusik davranigsal baglihk dizeyinde &6grenci olmadigi,
ogrencilerin 31’inin (%43) davranissal baglilik dizeyinin orta diizeyde oldugu, 41’inin (%57)

ise davranigsal baglilik duzeylerinin yuksek oldugu gorulmuagstir (Sekil 14).

Sekil 14

Davranigsal Baglilik Diizeyine Sahip Ogrenci Yiizdeleri
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Davranissal baghlik

Dislik; 0;
0%

Orta; 31;
43%

Bilissel baglilik faktériinden alinabilecek en dislk puan 5, en yluksek puan ise 25'dir.
Bilissel baghlik puanlarinda 5-11 puan arasi dislik, 12-18 puan arasi orta, 19-25 puan arasi
ise yuksek baglilk diizeyini gdstermektedir. Ogrencilerin bilissel baghlik puanlari
incelendiginde, égrencilerin %10’unun biligssel baglihk dizeyinin disik oldugu, %57’sinin
biligsel bagllik dizeyinin orta dizeyde oldugu, %33’Unun ise biligsel baghhk duzeylerinin

yuksek oldugu goériimustur (Sekil 15).

Sekil 15

Bilissel Baglilik Diizeyine Sahip Ogrenci Yiizdeleri

Bilissel baglihk

Disiik
0%

57%
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Duygusal baglilik faktériinden alinabilecek en dusuk puan 7, en yiksek puan ise
35'dir. Duygusal baglilik puanlarinda 7-16 puan arasi dislk, 17-26 puan arasi orta, 27-35
puan arasi ise ylksek baglilik dizeyini gdstermektedir. Ogrencilerin duygusal baglilik
puanlari incelendiginde (Sekil 16), dgrencilerin %22’sinin duygusal baghlik diizeyinin digik
oldugu, %54’anun duygusal baglilik dizeyinin orta dizeyde oldugu, %24’Gnln ise duygusal

bagllik dizeylerinin yiksek oldugu goérulmustar.

Sekil 16

Duygusal Baglilik Diizeyine Sahip Ogrenci Yiizdeleri

Duygusal baghhk

Yiiksek Dustk
24% 22%
Orta

54%

Ogrencilerin blylk cogunlugunun orta diizeyde bagliliga sahip oldugu gériimustr.
Davranisgsal baglilk boyutunda disik baghlik dizeyinde 6grenci bulunmazken en ¢ok
duygusal bagllik boyutunda dusik baghlik dizeyinde 6grenci oldugu goralmustar.
Duygusal baghhgin digerlerine gbére daha digiuk olmasi baska bir aragtirmanin sorusu
olarak irdelenebilir ancak alanyazinda Yang ve ark. (2018) égrencilerin okullardaki biligsel-
davranissal ve duygusal baghlik algilariyla égretmen-6grenci iligkileri, 6grenci-6grenci
iliskileri, sosyal ve duygusal yeterliliklerin 6gretiimesi arasindaki iligkileri inceledikleri
arastirmalarinda 6gretmen 6grenci iligkilerinin duygusal baghlik ile en guglu iligkiye sahip
oldugu bulmusglardir. Ogrencilerin biyik cogunlugunun (%57) davranissal baghligi yiiksek

iken 6grencilerin %33’Unun biligsel bagliligr yuksek oldugu, 6édrencilerin %24’Gnin duygusal
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baglihginin yuksek oldugu gorulmustur. Bilissel ve duygusal bagliik boyutlarinda

ogrencilerin %50’sinden fazlasinin orta baglilk dizeyine sahip oldugu gortlmustar.

Uclincii arastirma sorusuna gegmeden énce yapilara ait 6lgme modeli test edilerek,

yapi gecerligi ve iraksama gecerligi kontrol edilmistir.

Olgme Modeli

Olumlu duygu, olumsuz duygu, derin yaklasim, ylzeysel yaklasim, sosyal duygusal
6grenme ve bagdlilik olmak Uzere alti gizil degiskenden olusan 6lgme modeli dogrulayici
faktor analizi ile test edilmistir. Modelde olumlu duygular mutluluk, heyecan, eglence, ilgi ve
merak duygularini; olumsuz duygular ise sikilma, utang, Uzintl, kaygi duygularini

icermektedir. Olgme modeline ait uyum indeksleri Tablo 14’te gdsterilmigtir.

Tablo 14

Olgme Modeli Uyum indeksleri

Uyum Olgiitleri Miikkemmel Uyum Kabulljfl?riTI]ebilir cg%::(:n“:zdlggg:f
X?/df X2/d<3 3<X2/df<5 1.73
RMSA 0<RMSEA<0,05 0,05<RMSEA<0,08 0.056
SRMR 0<S-RMR=<0,05 0,05<S-RMR<0,1 0.065
NNFI 0,97<NNFI=1 0,95<NNFI<0,97 0.96
CFI 0,97<CFI=1 0,95<CFI<0,97 0.96
GFl 0,95<GFI=<1 0,90<GFI<0,95 0.90
AGFI 0,90=AGFI1 0,85<AGFI<0,90 0.85
IFI 0,95<IFI=1 0,90<IF1<0,95 0.97

Tablo 13'te gosterildigi gibi modelin uyum indisleri [x*=580.17 (p<.000), df=335,
X?/df= 1.73, RMSEA=0.056, S-RMR=0.065, GFI=0.90, AGFI=0.85, CFI=0.96, NFI= 0.92,
IF1=0.97, NNFI=0.96] olarak hesaplanmistir. Bu degerler, modelin kabul edilebilir ve
milkemmel uyum degerleri arasinda oldugunu gdstermektedir. Olgme modeline ait Ki-Kare
ve uyum indislerinin mikemmel uyum ve kabul edilebilir uyum dederleri arasinda oldugu

soylenebilir. Sekil 17°de 6lgme modeline ait baglanti diyagrami verilmistir.



Sekil 17

Olgme Modeli Baglanti Diyagrami
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Chi-Square=580.17, df=335, P-valuese=0.00000, RMSER=0.056
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Olgme modelinin yapi gegerligi, yakinsama gegcerligi ve iraksama gegerligi ile
incelenmistir. Olgme aracinin i¢ tutarlilik anlaminda guvenirligi yapi giivenirligi ve Cronbach
alfa katsayisi ile test edilmistir. Olgegin yakinsama gecerligi icin faktor yiklerinin ve
ortalama acgiklanan varyans deg@erleri (OAV) degerlerinin 0.50 degerinden buylk olup
olmadigi ve glvenirlik katsayisinin 0.70’in Uzerinde olup olmadigdi incelenmistir (Hair ve
digerleri, 2017; Yurdugul ve Alsancak Sarikaya, 2013).

Tablo 15

Olgme Modeli Yapi Gegerligi

Faktor Cronbach Yapi Ortalama Agiklanan
Yiiki alfa Givenirligi Varyans
DERIN OGRENME YAKLASIMI 0,821 0,823 0,401
M1 0,63
M9 0,71
M13 0,63
M2 0,58
M6 0,63
M18 0,72
M10 0,51
YUZEYSEL OGRENME YAKLASIMI ,812 0.817 0.427
M3 0,65
M7 0,71
M15 0,66
M19 0,68
M12 0,67
M16 0,54
SOSDUYOG ,886 0.887 0.723
GB_DSO 0,84
Al_SDO 0,83
OD_SDO 0,88
OLUMLU DUYGU ,801 0.805 0,454
MUTLU 0.72
HEYECAN 0.68
EGLENCE 0.72
ILGI 0.64
MERAK 0.60
OLUMSUZ DUYGU 737 0.734 0.410
SIKILMA 0.61
UTANMA 0.61
UZUNTU 0.74
KAYGI 0.59
BAGLILIK ,803 ,804 0,578
BIL_BAG 0,77
DUY_BAG 0,79

DAV_BAG 0,72
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Tablo 15'te goéruldugu gibi standart faktor yikleri 0,50 ile 0,88 arasinda
degismektedir (p<0,00). Faktorlere ait ortalama agiklanan varyans degerlerinin 0,5’ten
kiguk oldugu gorilmustir. Ancak ortalama aciklanan varyans degeri 0.50'nin altinda
oldugu durumlarda yapinin yapisal givenirliginin 0.60 ve Gzeri olmasi halinde ¢alismanin
kuramsal temeline dayanarak yakinsama gecerliginin saglandiginin kabul edilebilecegi
ifade edilmektedir (Fornell ve Larcker, 1981, Lam, 2012). Olgme aracinin yapi giivenirligi
ve Cronbach alfa degerlerinin 0,70in Gzerinde oldugu goérilmustir. Béylece oOlgcme
modelinin yakinsama gecerliginin saglandigi sdylenebilir.

Olgme modelinin iraksama gegerligi icin OAV degerlerinin karekdkleri hesaplanarak
korelasyon katsayilari ile karsilastirilmistir (Fornell ve Larcker, 1981). Tablo 16’da
goérildigu gibi agiklanan ortalama varyansin karekdkleri, yapilar arasi korelasyonlardan
daha yuUksektir.

Tablo 16

Olgme Modeli Yapi Korelasyon Tablosu (Iraksama Gegerligi)

YUZEYSEL OY DERIN 6Y SOSDUYOG  OLUMLU OLUMSUZ BAGLILIK

DUY DUY

YUZEYSEL 0,633

OY . .

DERIN OY -,480%* 0,654

SOSDUYOG -, 413% 430% 0,850

OLUMLU DUYGU  -,246* 493** ,314%* 0,674

OLUMSUZ ,303%* -,300% -, 257% -,324%* 0,640

DUYGU

BAGLILILIK -, 490%* ,601%* ,713%* ,448%* -, 347% 0,760

** p<,001

Ugiincii Arastirma Sorusu ile ilgili Bulgular

Ozel yetenekli dgrencilerin 6grenme ortamlarinda deneyimledikleri duygular,
6grenme yaklasimlari, sosyal duygusal 6grenme becerileri ve ddrenci baghligi arasindaki
iliskiyi aciklamaya yonelik olusturulan modele iliskin standart katsayilar Sekil 18'de

gOsterilmistir.

Modelin uyum indeksleri [(x2(338, N=231) = 660.64, x2/df=1.95, p<.000,

RMSEA=0.064, S-RMR= 0.089, GFI= 0.90, AGFI=0.85, CFI=0.96, IFI=0.96, NNFI=0.95]
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olarak bulunmustur. Bu degerlerin, modelin kabul edilebilir uyum ve/veya miukemmel uyum
degerleri arasinda oldugu goérulmastir.

Sekil 18

Yapisal Esitlik Modeline lliskin Standart Katsayilar

Sosyal
Duygusal
Ogrenme

Duygular

Derin
Yaklagim

Baglilik

Olumsuz
Duygular

Yuzeysel
Yaklagim

Ogrenme ortamlarinda deneyimlenen olumlu duygularin sosyal duygusal 6grenmeyi
pozitif ve anlamli yordadigi (8 = 0.29, p <.00, t = 3.26) goérilmis ve H1 hipotezi kabul
edilmistir. Olumlu duygularin derin 6grenme yaklagimini pozitif ydnde ve anlamli yordadigi
(B = 0.52, p <.00, t = 5.58), yuzeysel 6grenme yaklasimini ise negatif ydénde ve anlamli
yordadigi (8 =-0.20, p <.00, t =-2.16) gorilmis H2 ve H3 hipotezleri kabul edilmigtir. Olumlu
duygularinin bagllik tzerinde etkisinin anlamh olmadigi (B = 0.08) goériimius ve modelde

H4 hipotezi reddedilmistir.

Ogrenme ortamlarinda deneyimlenen olumsuz duygularin sosyal duygusal
o6grenmeyi negatif ydnde ve anlamli yordadigi (B = -3.00, p <.00, t =-0.27) gértlmus ve H5
hipotezi kabul edilmistir. Olumsuz duygularin derin 6grenme yaklasimini negatif yénde

yordadigi (B = -0.24, p <.00, t = -2.73), yuzeysel 6grenme yaklasimini ise pozitif yonde ve
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anlamli yordadigi (8 =0.38 p <.00, t = 3.85) gorulmus, H6 ve H7 hipotezleri kabul edilmistir.
Olumsuz duygularinin baghlik tGzerinde negatif yondeki etkisinin anlamh olmadigi (B = -

0.09) goérulmuis ve modelde H8 hipotezi reddedilmistir.

Modelde sosyal duygusal 6grenmenin bagliligi pozitif ydnde ve anlamli yordadigi (8
=0.64, p <.00, t = 9.15) tespit edilmis ve H9 hipotezi kabul edilmistir. Ogrencilerin
benimsedigi derin 6grenme yaklagiminin baglligi pozitif yonde ve anlamli yordadigi (B =
0.27, p <.00, t = 3.45) gorulmus ve H10 hipotezi kabul edilmistir. Yizeysel 6grenme
yaklagsiminin baglligi negatif yonde ve anlaml yordadigi (B =-0.16 p <.00, t = -2.51)
gorulmus ve H11 hipotezi kabul edilmistir. Analizde sosyal duygusal 6grenmenin baghlik
Uzerinde en glcli dogrudan etkiye sahip oldugu gorilmistir. Bu degiskenler (olumlu
duygular, olumsuz duygular, derin 6grenme yaklasimi, ylizeysel 6grenme yaklasimi, sosyal
duygusal 6grenme) 6grenci baglihdindaki varyansin % 87’sini aciklamistir. Yapisal esitlik
modeli ile 6grenci baghligindaki varyansin %87’si agiklanarak, baghligin guglt bir sekilde

yordandigi tespit edilmistir.

Baglihgin yordanmasinda duygular, sosyal duygusal 6grenme, derin ve yluzeysel
6grenme yaklagimlarinin rolind inceleyen yapisal modele ait hipotez sonuglari Tablo 17°de

verilmistir.

Tablo 17
Bagliligin Yordanmasinda Olumlu Duygular, Olumsuz Duygular, Sosyal Duygusal
Ogrenme, Derin Yaklasim ve Yiizeysel Yaklasimin Roliinii Inceleyen Yapisal Modele

lliskin Hipotez Testi Sonuglari

Kabul
Hipotez edilme
durumu
H1  Olumlu duygularinin sosyal duygusal 6grenme Uzerinde pozitif yonde ve Kabul
anlaml bir etkisi vardir.
H2  Olumlu duygularinin derin yaklasim zerinde pozitif ydonde ve anlamh bir Kabul
etkisi vardir.
H3  Olumlu duygularinin ylizeysel yaklasim Uzerinde negatif yonde ve anlamli Kabul
bir etkisi vardir.
H4  Olumlu duygularinin baglihk Gzerinde pozitif ydnde ve anlamh bir etkisi Red

vardir.
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H5  Olumsuz duygularinin sosyal duygusal 6grenme (izerinde negatif yénde ve Kabul
anlamli bir etkisi vardir.

H6  Olumsuz duygularinin derin yaklasim tzerinde negatif ydonde ve anlamli bir Kabul
etkisi vardir

H7  Olumsuz duygularinin ylizeysel yaklasim lzerinde pozitif ydnde ve anlamh Kabul
bir etkisi vardir.

H8  Olumsuz duygularinin baghlik Gzerinde negatif yonde ve anlamli bir etkisi Red
vardir.

H9  Sosyal duygusal 6grenmenin baglilik Gzerinde pozitif yonde ve anlamli bir Kabul
etkisi vardir.

H10 Derin 6grenme yaklagsiminin baghlik Gzerinde pozitif ydénde ve anlamli bir Kabul
etkisi vardir.

H11l Ylzeysel 6grenme yaklagiminin baghlik Gzerinde negatif ydnde ve anlamli Kabul

bir etkisi vardir.

Ancak duygularin 6grenci baglhligi Uzerindeki etkisine 6grenme yaklasimlari ve
sosyal duygusal 6grenmelerin aracilik ettigi bu nedenle modelde dogrudan etkinin anlaml
bulunmadigi goérulmustir. Bu nedenle olumlu ve olumsuz duygularin 6grenci baglihgi
Uzerindeki dogrudan etkilerini incelemek Uzere iki hipotez ve model olusturulmus (Sekil 19
ve Sekil 20) ve “H12: Olumlu duygularinin baghlik Gzerinde pozitif yonde ve anlamli bir etkisi
vardir’ ve “H13: Olumsuz duygularinin baglilik Gzerinde negatif yonde ve anlamli bir etkisi

vardir’ seklinde olusturulan hipotezler test edilmistir.

Sekil 19

Olumlu Duygu ve Baglilik Arasindaki Yol Katsayisi

Olumlu 0.56* (t=6.72) (R2=0.31)
Duygu > Baglilik

*p<.05 X?%df=1.44; RMSEA=0.044; GFI=0.97; CFI=0.99; NFI=0.97; NNFI= 0.99

Sekil 19°da sunulan modelin uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir veya mukemmel
uyum degerleri arasinda oldugu goérilmustir. Ayrica olumlu duygularin bagliligin anlaml bir

yordayicisi oldugu belirlenmis ve (B=.56, t=6.72; R?=0.31) H12 hipotezi kabul edilmistir.

Olumsuz duygularin baglihk tzerine etkisini inceleyen modelde H13 hipotezi test

edilmistir.
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Sekil 20

Olumsuz Duygularin Bagliiga Etkisi

Olumsuz -0.50** (t=-5.89) (R?=0.25)
Duygu

v

Baglihk

*p<.005 X?/df=2.52; RMSEA=0.080; GFI=0.96; CFI=0.97; NFI=0.95; NNFI= 0.95

Sekil 20°de sunulan modelin uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir uyum degerleri
arasinda oldugu gorilmustir. Olumsuz duygularin baglihgin negatif yonla ve anlaml bir

yordayicisi oldugu belirlenmis ve (=.50, t=-5.89; R2=0.25) H13 hipotezi kabul edilmistir.

Elde edilen bu bulgulara gére olumlu duygularin baghhgin pozitif yénli ve anlamli
yordayicisi oldugu ve olumlu duygularin baghliktaki varyansin %31’ini acikladigi
go6rialmustar. Olumsuz duygularin ise baglihgin negatif ydnde ve anlamli yordayicisi oldugu
ve olumsuz duygularin bagliliktaki varyansin %25’ini acgikladigi belirlenmistir. Olusturulan
modelde ise olumlu duygularin bagliliga etkisinde sosyal duygusal 6grenme, derin 6grenme
yaklagimi ve yuzeysel 6grenme yaklasiminin aracilik ettigi ifade edilebilir. Dolayisiyla
ogrencilerin  olumlu duygular deneyimlemelerini saglayan 6grenme sureglerinde
ogrencilerin sosyal duygusal 6grenmelerine yonelik dizenlemelerin ve ddrencilerin derin
o6grenme yaklasimini kullanmalarini destekleyen stratejilerin 6grenci baglihdini artiracagi

sdylenebilir.
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Boliim 5

Sonug ve Oneriler

Sonuglar

Arastirmada 6grencilerin cogunun robotik gorevlerine baslarken deneyimledikleri
olumlu duygularin mutluluk, heyecan, ilgi ve merak oldudu; az da olsa bazi égrencilerin
korku, kaygi, Uzinti gibi olumsuz duygulari da deneyimlediklerini dile getirdikleri
belirlenmistir. Ogrencilerin acik uclu sorulara verdikleri yanitlar incelendiginde, kendilerine
glvenmeleri ve yapabileceklerine olan inanglarinin olumlu duygulara, goérevi yerine
getirememe olasiliginin ise olumsuz duygulara yol actigini ifade ettikleri goértlmastir.
Ogrenme ortamlarinda deneyimlenen olumsuz duygularin égrencilerin  gevrelerindeki
tehditlere daha fazla dikkat ederek 6grenme etkinliklerinde bilissel kaynaklari kullanma
esnekligini sinirlayacag ifade edilmektedir (Derakshan ve digerleri, 2009). Ote yandan
Ogrencilerin sadece olumlu duygular yasamasinin yeterli olmayabilecegi; daha ziyade,
olumlu duygusal deneyimin bilissel sorunlari ¢cozme ve 6grenme materyallerini inceleme
goreviyle iligkilendirilmesi gerektigi ifade edilmektedir (D’Mello ve Graesser, 2012;
Linnenbrink, 2007; Pekrun ve digerleri, 2002). Ogrenme ortamlarinda deneyimlenen olumiu
duygular 6grenme performansini arttirirken gorevle ilgili olmayan olumlu duygularin dikkati
dagitabilecegi ve performansi dislrebilecedi ifade edilmektedir (Pekrun, 2014). Bu
nedenle ogretmenlerin 6grenme etkinliklerine baslamadan 6nce dgrencilerin olumsuz
duygularinin yani sira 6grenmeyle ilgili olmayan olumlu duygularin farkinda olmasinin da
onemli oldugu sdylenebilir. Bu arastirmada “Cenevre Duygu Carki” ile ders etkinliklerine
baslamadan 6énce &grencilerin duygulari belirlenmis, 6drencilerin olumlu ve olumsuz
duygulari Gzerine konusulmus daha sonra ders etkinligine gecilmis ve égrenme gdrevi ile
ilgili duygulari “Ogrenme Ortamlarinda Deneyimlenen Duygular Formu” ile belirlenmistir.
Ogrencilerin deneyimledikleri duygularin nedenini yazdiklari formun ilgili alanina verdikleri
ifadelerde, ogrencilerin deneyimledikleri duygularin Ogrencilerin gorevle ilgili biligsel

degerlendirmelerine yonelik oldugu belirlenmigtir. Arastirma sonuglari 6grencilerin gérev
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verildigi anda deneyimledikleri duygularin 6grenme sureciyle ilgili oldugunu gostermigtir.
Dolayisiyla égrencilerin dikkatinin 6grenme nesnesine ve 6grenme gorevine ¢ekildigi ifade

edilebilir.

Ogrenciler robotik gdrevleri lizerinde ¢alisirken mutluluk, heyecan, ilgi, merak, gurur
ve rahatlama duygularinin deneyimlendigi, mutluluk duygusunun zor seviyedeki gorevleri

yerine getirirken daha fazla 6grenci tarafindan ifade edildigi gorulmustur.

Zorluk seviyesi arttikca mutluluk, gurur, rahatlama gibi duygularinin daha fazla
odrenci tarafindan ifade edilmisg, orta zorluktaki seviyelerde daha fazla 6grenci sikilma
yasadigini ifade etmistir. Ogrenciler bu duygularin sebebi olarak zorlu gorevler igin daha
yuksek caba gosterdiklerini bildirmiglerdir. Bu bulgunun 6zel yetenekli 6grencilerin zor
problemler icin daha fazla ¢gaba gdsterdiklerini (DiBenedetto ve Zimmerman, 2010; Ridgley,
Rubenstein ve Callan, 2020, Ridgley, DaVia Rubenstein ve Callan, 2021; Snyder ve
Linnenbrink-Garcia, 2013 ; Snyder, Nietfeld ve Linnenbrink-Garcia, 2011); zorlu goérevleri
degerli, ilging ve tamamlamaya motive edici olarak algiladiklarini (Fisher ve Oyserman,
2017; McCoach ve Siegle, 2003) ve daha zor algilanan goérevlerin daha olumlu duygulari
tetikledigini (Dubovi, 2022) bildiren énceki ¢alismalarin bulgulariyla tutarli oldugu ifade
edilebilir. Ayrica, Maniatis ve ark.’nin (2016) 6zel yetenekli 6grencilerin, proje galismalari
sirasinda kendi kendilerine yodnetebildikleri projelere iyi yanit verdikleri bulgusu da bu

c¢alismanin bulgularini destekleyici niteliktedir.

Zorluk hissinin gaba harcama ile iligkili oldugu bulgularina (yani, gocuk gorevi ne
kadar zor olarak algilarsa, gorevi ¢ézmek icin o kadar fazla ¢aba sarf etmesi gerektigine
inanir) ve duygularin esnek davranigi mimkuin kilarak uyum saglayici bir isleve hizmet
ettigine dair genel varsayima dayanarak (Scherer, 1984; Scherer ve digerleri, 2001) bu
calismada zorluk hissinin 6grencilerin goérevlerini tamamlamak igin daha fazla ¢aba
harcamalarini saglayarak duygularini etkiledigi ve 0Ogrencilerde olumlu duygularin

deneyimlendigi ifade edilebilir. Ayrica, bu bulgunun, duygusal deneyimin bireylerin yaptidi
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bilissel degerlendirmeler tarafindan sekillendirildigini savunan duygu degerlendirme

kuramlarini (Izard, 2011, Smith ve Lazarus, 1990; Scherer, 2001) destekledigi sdylenebilir.

Zor gorevlerde; isbirlikli ¢calismalarda bireysel calismaya goére; mutluluk, gurur,
rahatlama duygularinin daha fazla 6grenci tarafindan, kayginin ise daha az oAgrenci
tarafindan ifade edildigi goriimustir. Orta zorluktaki gorevierde de igbirlikli calismada
mutluluk duygusunun bireysel galismaya gére daha fazla 6grenci tarafindan; kaygi, sikilma
ve Uzuntl daha az 6grenci tarafindan ifade edildigi gorilmustir. Alanyazinda 6zel yetenekli
ogrencilerin karma gruplarda isbirlikli ¢calisirken zamani kendi Ust dizey ugraslari igin
kullanmak vyerine, slrekli olarak diger c¢ocuklara o6gretmek veya agiklamak igin
kullanmalarinin onlarin maksimum kapasiteye ulasmalarini engelledigi, onlarin sikilmis,
hisrana ugramis ve endiseli hissetmelerine, hatta digerlerinin ¢aba géstermemesi
nedeniyle notlar dustiginde o6fkelenmelerine neden oldugu ifade edilmektedir
(Huss,2006). Oysa 6zel yetenekli 6grencilerin, diger 6zel yetenekli dgrencilerle galismaktan
bilissel ve duygusal olarak yararlandiklari ifade edilmektedir (Fiedler, 2002; Rogers, 1993).
Arastirmanin Huss’un (2006) aksine isbirlikli galisma sirasinda 6grencilerin olumlu duygular
deneyimlediklerine yonelik bulgusu Fiedler (2002) ve Rogers’in (1993) bulgulariyla

benzerlik gosterdigi seklinde yorumlanabilir.

Ogrenciler goérevi tamamladiginda ise en ¢ok mutluluk, gurur ve rahatlama
duygularini yagadiklar géralmustir. Ogrencilerin diisiince ve duygularini dogru ve net bir
sekilde ifade etme becerisinin 6nemli oldugu ayrica o6grencilerin problem ¢6zme
becerilerinin geligtiriimesinin égrencilerin stresle ve gundelik yasam zorluklariyla bas etme
becerilerinin gelismesine de yardim ettigi icin egitim etkinliklerinde yer almasi gerektigi
belirtiimektedir (Norris, 2003). Duygularin ifade edildigi gorev tabanli robotik etkinliklerinde
ogrenciler hem kendi duygularini ifade etmis hem de O6zellikle isbirlikli etkinliklerde
arkadaglarinin  duygularint  fark  etmiglerdir. Arastirma sirasinda  dgrencilerin
deneyimledikleri duygulari ifade etmeleri 6grencilerin kendi duygularinin farkina varmalarini

sagladigindan bu durumun 6z dizenleme becerilerinin gelisiminde, arkadaslarinin
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duygularinin farkina varmalari da akran iligkilerinin gelisiminde olumlu etkisi olabilecegi

sdylenebilir.

Calismada, 6grencilerin robotik 6grenme surecinde genel olarak olumlu duygulari
yogun olarak yasadiklari ve deneyimlenen olumlu duygularin mutluluk, gurur, heyecan,
merak, ilgi; olumsuz duygularin korku ve kaygi oldugu goériimustir. Alanyazinda olumliu
duygularin, 6grencilerin dikkatini, motivasyonunu, 6grenme stratejilerinin kullanimini ve
o6grenmenin 6z dizenlemesini etkileyerek 6grenmeyi etkiledigi ileri strlilmektedir (Pekrun,
2014). Olumsuz duygular ise, o6grencilerin potansiyellerini gerceklestirememelerini,
yeteneklerine ve ilgi alanlarina uygun egitim kariyerine devam edememelerini agiklayan
onemli bir faktoér olarak gosteriimekte ve olumsuz duygularin, égrencilerin kisilik gelisimini
ve saghgini tehlikeye attigr iddia edilmektedir (Pekrun, 2014). Bu nedenle, 6grencilerde
olusacak yuksek yogunlukta ve sikliktaki olumsuz duygularin azaltilmasi igin 6gretmenlerin

6grencilerin duygularinin farkinda olmasi dnemli gérilmektedir.

Ogrencilerin kendi 6grenmelerini dizenleyebilme ve ydnetebilmesinin bilissel
oldugu kadar duygusal yodnler igceren bir sure¢ oldugu (Taub vd., 2019) ve kendi
o6grenmelerinde daha aktif bir sekilde yer almalarina yardimci olmak igin 6grenme
ortamlarinda yasadiklari duygularin anlagilmasinin yarar saglayacag (Lee ve Chai, 2019)
dile getiriimektedir. Duygulari anlamak icin duygularin hem evrensel 6zelliklere hem de
bireysel benzersizlige sahip oldugunu ve duygularin baglama ve zamana goére
degisebilecegdini bilmek énemlidir (Pekrun, 2014). Arastirmalara gore duygusal tepkilerin
kiguk bir kismi kltdr, etnik kdken, cinsiyet, okul, sinif, yas gibi bireysel farkliliklar agisindan
aciklanabilirken 6zel yetenekli 6grencilerin duygularina yonelik genellemelerin hem ozel
yetenekli 6grencilerin ézellikleri hem de duygularin degisen dogasi bakimindan yaniltici
olacag! soylenebilir. Her 6grenci ayni kogullara ayni duygusal tepkiyi vermeyecegi gibi, bir
dgrencinin farkli derslerde ya da ayni dersin farkli 6grenme materyallerine karsi her zaman
ayni duyguyla tepki verece@i distnulemez. Bu nedenle 6grencilerin derslerden keyif

almalarina olanak saglayan goérevleri ve durumlari belirleyerek o6grencilerin degisen
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duygusal tepkilerinden yararlanmanin 6grencilerin 6grenme slrecinde olumlu duygular
deneyimleme kapasitelerini gelistirmelerine (Pekrun,2014) ve duygusal gelisimlerine
yardimci olacagi ileri surdlebilir. Ayrica bir 6grencinin duygularini taniyan, bu duygulara
neden olan biligsel dederlendirmeleri ve bu bilig ve duygularin 6grencinin davranisini nasil
etkiledigini anlayabilen bir égretmenin, 6gdrencinin ihtiyaclarina etkili bir sekilde cevap
verebilecegi de ileri strulebilir. Bu da 6gretmenlerin kendi duygularinin farkinda olmalarina

yonelik calismalar ihtiyacini ortaya koymaktadir.

Arastirmada 6zel yetenekli dgrencilerin robotik 6grenme slrecinde blylk oranda
derin 63renme yaklagsimini benimsedikleri gérilmustir. Arastirma bulgulari robotik
o6grenme surecinde 6grencilerin gorev tabanli 6grenme etkinliklerinde aktif olarak 6grenme
surecine katildiklari, kendi dgrenmelerini yapilandirabildikleri 6grenme ortaminda derin
o6grenme yaklasimini kullandiklari ve olumlu duygular deneyimlediklerini ifade ettikleri
go6rilmustir. Bu sonuglar, Brandisauskiené’in (2017) sinifta tartisma, soru sorma, agiklama
yapma, problem ¢ézme gibi tekniklerle aktif olarak kendi 6grenmelerini yapilandirma firsati
bulamayan 6zel yetenekli 6grencilerin ezberleme tekniklerini kullanarak yuzeysel yaklagimi
tercih ettiklerini ve bu nedenle olumsuz duygular yasadiklarini gdbsteren galisma

sonuglariyla benzerlik gostermektedir.

Mevcut arastirma ayrica, dersteki 6grenme deneyiminin (Richardson ve Price, 2003)
ve deneyimlenen olumlu duygularin (Trigwell ve ark. 2012) 6grencilerin derin 6grenme
yaklasimini benimsemelerini sagladiyi yonundeki gorusleri desteklemektedir. Derin
6grenme yaklasimi olan &drencilerin kendilerine sunulan argimanlarin  mantigini
inceledikleri (Entwistle ve Peterson 2004 ) ve 6grenirken anladiklarinin farkinda olarak kendi
o6grenmelerini denetledikleri ifade edilmektedir (Duff ve McKinstry 2007; Entwistle, McCune
ve Walker, 2001). Buna karsilik, ylizeysel 6grenme yaklasimi, bir 6grencinin materyali cok
az caba sarf ederek yuzeysel bir sekilde igledigi bir yaklasim olarak tanimlanmaktadir
(Biggs 2001; Chan 2003). Yuzeysel 6grenme yaklagimini kullanan o6grenciler, ders

materyallerini 6grenmek igin minimum zaman ve ¢aba harcayarak materyali yluzeysel bir
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sekilde islemektedir. Ozel yetenekli 6grencilerin robotik 6grenme siirecinde kendi ilgi
alanlarinda c¢alismalarinin, tasarimlarinda 6zgur ve yaraticiliklarini kullanabilecekleri
yuksek ogrenci 6zerkligine ve disik 6gretmen kontrolliine sahip 6grenme ortaminin ve
ogrenci 6zelliklerine uygun zorluk seviyesindeki 6grenme gorevlerinin, dgrencilerin buyuk
cogunlugunun derin 6grenme yaklasimini benimsemelerini saglamis olabilecegi ileri
surulebilir. Bu calisma ile 6zel yetenekli 6grencilerin de kendi 6grenme sorumluluklarini
aldiklar ve aktif katim saglayabildikleri 6grenme streclerinde olumlu duygular yasadiklari
ve derin dgrenme yaklagimini benimsedikleri sdylenebilir. Ogrencilerin daha ¢ok derin
yaklagimi benimsemis olmalarinin bir nedeni de 6grenme gdrevlerinin 6grencilerin
Ozelliklerine uygun tasarlanmis olmasindan kaynaklanabilecegi sdylenebilir. Diseth ve
ark.’nin (2006) calismasinda, yuzeysel yaklagimin benimsenmesinin 6zellikle 6drenciler

tarafindan algilanan 6grenme ortamindan etkilendigi ifade edilmektedir.

Arastirmada uygulama 6ncesi ve sonrasi Ozel yetenekli 6grencilerin sosyal
duygusal 6grenme puanlari dlgilmis ve 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme toplam
puaninin ve gorev bilinci, akran iligkileri ve 6z dizenleme puanlarinin 6nemli dizeyde arttig
goérilmustir. Her ne kadar &grencilerin sosyal duygusal 6grenme gelisimine ydnelik
deneysel bir calisma yapilmamigsa da 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme puanlarindaki
artisin dikkate deger oldugu ve duygularin dikkate alindigi gérev tabanli robotik egitimi
programinin 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme dizeylerinin gelismesine katki sagladig
soylenebilir. Ogrenme siirecinin ilk haftasinda 6grencilerle duygular (zerine galisma
yapilmistir. Ayrica 6grenme sirecinde dégdrenciler hem kendi duygularini ifade etme hem de
arkadaslarinin duygularini fark etme imkani bulmuglardir. Alanyazinda duygularla ilgili
bilginin 6grencilerde sosyal kayginin azalmasi ve sosyal yeterligin artmasiyla iliskili oldugu
iddia edilmektedir (Barrett, Gross, Christensen ve Benvenuto, 2001; O'Toole, Hougaard ve
Mennin, 2013; Trentacosta ve Fine, 2010) Dolayisiyla 6zel yetenekli 6grencilerin arastirma
suresince kendi duygularinin ve duygularina neden olan degerlendirmelerinin farkina

varmalari ve duygularini ifade etmelerinin sosyal duygusal 6grenme dizeylerindeki artisin
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bir nedeni olabilecegdi ancak daha fazla deneysel calismaya ihtiya¢ oldugu séylenebilir. i¢
gecerlik kosullarin saglandigi bir ortamda degiskenlerin kontrol altina alindigi deneysel
calismalarin sosyal duygusal 6grenme ile ilgili daha fazla bulgu verecedi soylenebilir.
Alanyazinda 6zel yetenekliler igin hazirlanan egitim programlarinin égrencileri tanilama ve
siniflama Uzerine yodunlastigi ancak onlara sahip olduklari, hayati onlar igin kolaylastiran
veya zorlastiran sosyal-duygusal dzellikleri 6gretmedikleri iddiasina karsin (Casper, 2014)
bu ¢alismanin, 6zel yetenekli 6grencilerin 6grenme slirecinde deneyimledikleri duygularin
farkina varmasi ve ifade etmesiyle kendi sosyal duygusal ézelliklerini tanimalarina ve sosyal

duygusal 6grenmelerinin gelismesine yardimci olabilecegi séylenebilir.

Calismada o6grencilerin baghlik duzeyleri incelendiginde; 6drencilerin %6’sinin
duguk, %72’sinin orta ve %22’sinin yuksek bagllik dizeyinde oldugu gorulmustur.
Ogrencilerin biylk ¢ogunlugunun orta diizeyde baghhiga sahip oldugu gdrilmistir. Alt
boyutlar incelendiginde davranigsal baghlik boyutunda distk bagllik dizeyine sahip
6grenci bulunmazken en c¢ok duygusal bagllik boyutunda disik dizeye sahip dgrenci
oldugu gérulmustir. Ogrencilerin bliylik gogunlugunun (%57) davranissal baghligi yiksek
iken 6grencilerin %33’Undn bilissel bagliiginin yliksek oldugu, %24’Gnin ise duygusal
baghliginin yiksek oldugu gorulmagstir. Bilissel ve duygusal bagliik boyutlarinda
ogrencilerin %50’sinden fazlasinin orta bagllik dizeyine sahip oldugu goérilmustir. Bu
calismada her ne kadar duygusal baglilik dizeylerinin bilissel ve davranigsal baghliga gére
daha dusuk oldugu gérilse de duygusal baglihdin tanimindan yola ¢ikarak 6grencilerin
ogrenmeden zevk aldiklari, 6grenme gorevleri ve 6grenme materyalleriyle ilgili heyecan
duyduklari yénundeki ifadeleri dogrultusunda duygularin dikkate alindigi gorev tabanli
robotik 6grenme surecinin 6grencilerin duygusal baglhhgini arttirdidi séylenebilir. Bununla
birlikte Oogrenciler gorev tabanh robotik 6grenme surecinde O6gretmenden yonlendirme
almamiglardir. Ogretmen 6grencilerin kendi 6grenmelerini  kendilerinin  yénetmelerini
istemistir. Bu durum 6grencinin 6grenme gorevi ile daha fazla mesgul olmasini saglarken

diger 6grenme yontemlerine kiyasla (anlatim, gosterip yaptirma vb.), 6gretmen ile olan
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etkilesimini sinirlandirmigtir. Alanyazinda 6grenci ile dgretmen arasinda olumlu bir iligki
kuruldugunda 6grencilerin davranigsal ve duygusal bagliliklarinin arttigi ve bunun da
onlarin akademik basarilarina daha fazla katkida bulundugu ifade edilmektedir (Lee, 2012).
Skinner ve Belmont (1993), 6gretmen davranigi ile 6grenci baglhhg arasinda karsilikli ve
gucll bir iliski oldugunu, destekleyici 6gretmen davranisinin 6grencilerin davranissal ve
duygusal baghliklarini dogrudan etkiledigini, ayrica 6grencilerin  &gretmenleriyle
etkilesimlerine iliskin algilari izerinden de dolayli olarak etkiledigini belirtmislerdir. Ogrenme
surecinde 6gretmen ile olan etkilesimin azalmasi 6grencilerin duygusal baghliklari Gzerinde

olumsuz etki yaratmig olabilir.

Calismanin bulgulari, egitmenlerin, 6grencilerin duygularini dikkate aldiklari ve derin
6grenme yaklasimina uygun o6grenme ydntemini segtiklerinde dgrencilerinin sosyal
duygusal dgrenmelerini ve bagliliklarini artirabileceklerini gdstermektedir. Ogrencilerin,
6grenmelerine dahil olduklarini hissettiklerinde, dgrenmeyle mesgul olduklari ve bunu
o6grenmeye katilmaya yonelik isteklilikleri, arzulari ve zorlamalariyla goésterdikleri ifade
edilmektedir (Bomia ve digerleri, 1997). Ogrencilerin aktif oldugu bir 6grenme ortaminin ve
ogrenme ciktilariyla ilgili 6grenme etkinliklerinin, 6grenmenin kalicihgini ve 6grenmeye
baglihg artirdigi ileri surilmektedir (Anaya, 1996). Ogrencilerin aktif oldugu gdrev tabanli
robotik 6grenme surecinin, 6grencilerin olumlu duygular deneyimlemelerini ve derin
o6grenme yaklagimini benimsemelerini saglayarak 6grencileri sinifta daha fazla ¢galismaya
motive ettigi ve dolayisiyla bu 6grenme surecinin 6grencilerin baglihgini destekledigi ifade
edilebilir. Ogretmenler, sinifta 6grenme sorumlulugunu dgrenciye biraktiklarinda ve
duygulari dikkate alan bir 6grenme ortami olugturmayi benimsediginde, bunun 6grencilerin

o6grenmesi ve bagliigi zerinde olumlu etkileri olacadi ileri sirdlebilir.

Yapisal esitlik modelinde 6grencilerin robotik etkinlikleri sirasinda deneyimledikleri
duygular, 6grenme yaklasimlari ve sosyal duygusal 6grenmelerinin 6grenci bagliligindaki
varyansin %87’sini acgikladidi bulunmustur. Modelde olumlu duygularin baghhg: pozitif

yonde ve anlaml yordadidi, negatif duygularin ise baglihdi negatif yénde ve anlamh
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yordadigi sonucuna ulagiimistir. Olumlu duygularin bagliktaki varyansin %31’ini agikladig,
olumsuz duygularin ise baglliktaki varyansin %25'’ini agikladigi belirlenmistir. Duygularin
baghlik Uzerindeki etkisini vurgulayan arastirmalara benzer sekilde (Mambiela ve ark.,
2022; Zhang ve ark., 2021; Ding ve Zhao, 2019) bu calismada da duygularin bagllik
Uzerinde dogrudan anlamli etkisi oldugu ve bu etkiye sosyal duygusal 6grenme ve 6grenme
yaklagimlarinin aracilik ettigi gorulmustur. Dolayisiyla olumlu duygu deneyimleyen
ogrencilerin baglihgini arttirmak icin sosyal duygusal 6grenmelerinin diizenlenmesinin ve
derin 6grenme yaklasimini destekleyen 6grenme ortamlarinin olusturulmasinin énemli

olacagi ifade edilebilir.

Modelde olumlu duygularin derin yaklasimi pozitif ve anlamli, ylzeysel yaklasimi
negatif yonde ve anlamli etkiledigi bulunmustur. Arastirma bulgulari, daha fazla olumlu
duygular yasadiklarini bildiren 6grencilerin 6grenmeye derin bir yaklasim kullandiklari ve
daha yuksek 6grenme sonuglari elde ettikleri ayni zamanda ylUzeysel yaklasimi daha az
benimsedikleri yonindeki arastirma sonuglariyla (Rentzios ve ark., 2019; Trigwell ve ark.,
2012) benzerlik gostermistir. Modelde olumlu duygular derin yaklagimla iligkiliyken, olumsuz
duygularin yiizeysel yaklasimla iligkili oldugu gérilmustir. Ogrenmeyle ilgili olumlu
duygularla derin yaklasim arasindaki guglu iliski, 6grencinin 6grenme sirasinda olumliu
duygular deneyimlediginde derin bir yaklasimi tercih ettigini géstermektedir (Postareff ve
digerleri, 2017). Aksine, kaygi, can sikintisi gibi olumsuz duygular ylzeysel yaklasimla
yuksek oranda iligkilidir ve 6grenci olumsuz duygular yasadiginda daha ylzeysel bir
yaklagim benimsemektedir (Trigwell vd., 2012). Diger yandan alanyazinda derin 6grenme
yaklagimini benimseyen ogrencilerin bir dersten daha yuksek duzeyde memnuniyet
bildirdigine dair arastirma bulgulari (Ramsden, 1992) nedeniyle derin 6grenme yaklasimi

ile olumlu duygular arasinda cift yonlu iligki olabilecegi ileri surGlebilir.

Modelde olumsuz duygularin derin yaklagimi negatif ydnde ve anlamli, yiuzeysel
yaklasimi pozitif ve anlamli yordadigi bulunmustur. Arastirmanin bu bulgusu, ¢alismalari

hakkinda endiselenen veya basarisizlik korkusunu dile getiren 6grencilerin, 6grenmeye
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yonelik genellikle ylizeysel yaklagsima yoneldiklerini gésteren (Ohrstedt ve Lindfors, 2016)
calisma bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Ogrenmede nispeten daha glclii olumsuz
duygular bildiren ve daha ylzeysel yaklasimlar benimseyen égrencilerin ortalama olarak
daha dusik 6grenme ciktilarina sahip olduklar ifade edilmektedir (Trigwell ve ark., 2012).
Can sikintisinin, kisinin bir 6grenme etkinligine deger vermemesi ya da Uzerinde kontrol
sahibi olmamasi durumunda yasandidi ileri surdlmektedir (Niculescu ve digerleri, 2016;
Pekrun, 2011). Ogrencinin 6grenme gérevi Uzerinde daha az kontrol hissetmesi,
ogrencilerin derin yaklagimi daha az kullaniimasiyla sonuglanan can sikintisi yagsamalarina;
ayrica kaygl yasayan dgrencilerin, dgrenmeye ylzeysel yaklasimlarinin artmasina ve
ogrenmeyle ilgili daha az zevk almalarina neden oldugu (Rentzios ve Karagiannopoulou,
2021) iddia edilmektedir. Ogretmenlerin, 6grenme slrecini ayarlamak ve 6grencilerin
akademik sosyal duygusal gelisimlerine yardimci olmak igin 6grencilerinin 6grenmeye

yaklagimlarini bilmelerinin dnemli oldugu ifade edilmektedir (Cao ve ark., 2019).

Modelde derin 6grenme yaklasiminin baglihgi pozitif ydonde ve anlamh yordadig,
yuzeysel 6grenme yaklasiminin baghhgr negatif ydénde ve anlamli yordadigi gértulmustur.
Aragtirmanin bu bulgusu Teoh ve ark.’nin (2014) derin 6grenme yaklagiminin 6grenci

baghligiyla olumlu yénde iligkili oldugunu yonundeki bulgularla benzerlik gostermektedir.

Modelde sosyal duygusal é6grenmenin baglihgr yordayan en gugli yapi oldugu
gorulmustur. Bu sonuglar sosyal duygusal 6grenme ile baglhlik arasinda pozitif iligki
oldugunu gosteren ¢alisma bulgulariyla benzerlik géstermistir (Rosen ve ark., 2022; Yang
ve ark.,2018). Ogrencilerde sosyal duygusal 6grenmeyi gelistirmenin akademik basariy!
saglayacagi, okullardaki zorbaligi ve saldirganhigi azaltarak guvenli okullara katkida
bulunacagi ve d&drencileri gelecege hazirlayacak beceriler geligtirilebilecegi iddia
edilmektedir (CASEL, 2023). Ogrencilerin sosyal ve duygusal ihtiyaglarini dikkate alan bir
ogrenme ortamlarinin olugturulmasi 6grencilerin  sosyal duygusal o6grenmelerinin

gelismesine ve dolayisiyla égrenci bagliiginin artmasina yardimci olabilir. Bu nedenle,
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egitimcilerin ve okul yoneticilerinin sosyal duygusal 6grenmeye 6nem vermesi ve bu

becerileri destekleyici programlari tesvik etmelerinin dnemli oldugu ileri strdlebilir.

Sonug olarak duygular, 6grenme yaklasimlari ve sosyal duygusal 6grenmenin
baghligin glcli yordayicilari oldugu tespit edilmigtir. Dolayisiyla 6gretmenlerin 6zel
yetenekli 6grencilerin 6grenme ortamlarina baghliklarini arttirmak igin 6grencilerinin
duygularinin farkinda olmalarinin, 6grenmeye yaklasimlarini bilerek 6grenme ortamlarini
derin 6grenme yaklasimini ve sosyal duygusal 6grenmelerini destekleyecek sekilde

dizenlemelerinin dnemli oldugu ileri surdlebilir.

Oneriler

Uygulamaya Yénelik Oneriler

Bu calismada olumlu duygularin, 6zel yetenekli 6grencilerin baglihdini arttirdigi
belirlenmigtir. Dolayisiyla 6gretmenlerin, 6grencilerin deneyimledikleri olumlu ve olumsuz
duygularin farkinda olmasi énemli goértlmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin, 6grencilerin
deneyimledikleri duygulari belirleyebilmeleri igin, 6grenme sureglerinde &grencilerin

duygularini ifade edebilecekleri araglar kullanmalari dnerilebilir.

Ozel yetenekli 6grencilerin gorev tabanl robotik dgrenme siirecinde zorlu gorevleri
yerine getirirken olumlu duygular yasadiklari ve 6grenme ortamlarina baghliklarinin arttigi
belirlenmigtir. Dolayisiyla &gdretmenler, 6zel yetenekli &grencilerin gelisimine ve
ogrenmesine katki saglayabilmek igin 6grenme etkinlikleri planlarken bu 6grencilerin

Ozelliklerine uygun zorluk seviyesindeki gorevleri tercih etmelidirler.

Ozel yetenekli 6grencilerin diger 6zel yetenekli dgrencilerle isbirlikli calistiklari
gérevlerde, daha fazla 6grenci tarafindan mutluluk, heyecan, gurur, rahatlama gibi olumlu
duygular ifade edilirken kaygi sikilma, Gzintli gibi olumsuz duygular daha az &égrenci
tarafindan ifade edildigi belirlenmistir. Ozel yetenekli 6grenciler igin igbirlikli 6grenme
etkinlikleri planlanirken bu bulgunun dikkate alinmasi 6grencilerin kapasitelerini maksimum

duzeyde kullanabilmelerine katki saglayacadi ileri surulebilir.
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Ozel yetenekli 6grencilerin gérev tabanli robotik 6grenme siirecinde derin 6grenme
yaklasimlarini tercih ettikleri ve derin 6grenme yaklasiminin 6grenci baghligina etki eden
yapi oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla 6gretmenlerin, 6zel yetenekli 6grencileri derin
6grenme yaklagsimina yoneltecek, bagimsiz disinme slreglerine izin veren, 6grencilerin
karmasiklik ekleyebilecekleri ve kendi kendilerine yénetebildikleri proje ve 6drenme
etkinliklerine yer vermeleri 6nerilebilir. Ayrica derin 6grenme yaklasimlarini destekleyecek
o6grenme sureclerinin nasil tasarlanacagina yonelik 6gretmenlere hizmetici egitimler

verilebilir.

Arastirmada sosyal duygusal dgrenmenin dgrenci baglhhgi tzerinde yuksek etki
gosteren yapi oldugu bulundugundan o6gretmenlerin, 6zel yetenekli 6grencilerin 6grenme
sureglerinde sosyal duygusal 6grenmelerini destekleyecek 6grenme etkinliklerine yer

vermeleri dnerilebilir. Bunun igin 6gretmenlere hizmetigi egitimler verilebilir.

Ogretmen yetistirme programlarinda 6gretmen adaylarina, 6zel yetenekli
ogrencilerin baghliginda ve dolayisiyla égrenmesinde 6zel yeteneklilerin &zelliklerine,

duygularin, sosyal duygusal 6grenmenin ve 6grenme yaklagimlarinin roliine yer verilebilir.
Aragtirmaya Yénelik Oneriler

Bu tez kapsaminda BILSEM’lerde dgrenim géren 6zel yetenekli ortaokul 6grencileri
¢alisma grubunu olusturmustur. Bu nedenle benzer arastirmalarin farkli okul tirlerinde,

farkli sinif dizeylerinde, farkh 6zellikteki 6grencilerle yapilmasi énerilebilir.

Bu tez kapsaminda 6grencilerin duygulari, 6grenme yaklasimlari, sosyal duygusal
o6grenmeleri ve bagliliklari  robotik 6drenme baglaminda arastinlmistir.  Benzer
arasgtirmalarin farkli dersler, farkli grenme konulari, farkli 6gretim yéntemleri ile yapilmasi

onerilebilir.

Bu calismada duygularin élgilmesinde 6z bildirime dayal veri toplama araglari
kullaniimistir. Gelecek arastirmalarda 6z bildirimlerin yani sira fiziksel dlgimler gibi farkl

olcimlerle duygular belirlenmeye ¢alisilabilir.
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Calisma sonucunda 6zel yetenekli 6grencilerin duygusal baglihdinin biligsel ve
davranissal baghliga gbére daha dusik oldugu belirlenmistir. Bu bulgu, goérev tabanli
o6grenme silrecinde, 6grencilerin 6grenme goéreviyle daha fazla mesgul olurken 6gretmen
ile olan etkilesimini sinirlandirmig ve dolayisiyla 6grencilerin duygusal baghliklarinin
digerlerinden daha dusik c¢ikmasinin bir nedeni olabilecedini akla getirmistir. Gelecek
arastirmalarda bilissel davranigsal ve duygusal baglilik yapilari ayri ayri incelenerek
duygusal baghligi artirmada etkili olabilecek yapilarin neler oldugu derinlemesine

arastirilabilir.

Alanyazinda 6grenen duygularinin yani sira; égretmen duygularinin da égretimin
merkezinde yer aldigi (Hargreaves, 1998) ve 6gretmenlerin kendi duygularinin farkinda
olmasinin etkili 6gretim, égrencilerin sosyal ve duygusal gelisimleri ve 6gretmenin iyi olusu
icin gerekli oldugu dile getiriimektedir (Jennings ve Greenberg, 2009). Bu arastirmada
o6gretmenlerin 6grenme slreclerindeki duygulari arastirimamistir. Gelecek arastirmalarda
o6gretmenlerin  6gretim sirecinde yasadiklari duygularin da modele bir faktdér olarak
eklenmesiyle model igerisinde 6gretmen faktérinin de yer alacagi ¢alismalar yapilmasi
Onerilebilir. Ayrica dgrencilerin duygusal deneyimleriyle 6gretmenin duygusal deneyimleri

arasinda bir iligki olup olmadigi arastirilabilir.
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