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ORTAOKUL OGRENCILERININ EPISTEMOLOJIK iNANCLARI, BASARI
DUYGULARI VE HEDEF YONELIMLERI ARASINDAKI ILISKININ
INCELENMESI:

BiR YAPISAL ESITLIK MODELLEMESI CALISMASI

Bu ¢alismada ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inanglari, basar1 duygulari ve hedef
yonelimleri arasindaki iligkinin incelenmesi amaclanmistir. Alanyazin taramasi yapildiginda
hedef yonelimlerinin bircok bilissel ve motivasyonel faktorle i¢ ice girdigi, epistemolojik
inanglarin 6nemli bir parametre olarak sayildig1 ve hedef yonelimlerini etkiledigi bulunmustur.
Bu bilesenleri etkileyen diger bir parametrenin ise basar1 duygulari oldugu ortaya ¢ikmaktadir.
Epistemolojik inanglar, basar1 duygulari ve hedef yonelimleri arasindaki iliskiyi agiklayabilmek
i¢in iliskisel model dnerilmistir. Onerilen iliskisel model yapisal esitlik modellemesi ile test
edilmistir.

Arastirma 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye nin Diyarbakir ilinde yedi farkl
devlet ortaokulunda Ogrenim goren toplam 1200 ortaokul Ogrencisinin katilimiyla
gergeklestirilmistir. Bu arastirmada, nicel arastirma yaklagimlarindan, var olan durumu oldugu
sekliyle betimleyen tarama modeli kullanilmistir. Arastirma deseni olarak “iliskisel Tarama

Modeli” secilmistir. Veri toplama asamasinda &grencilerin epistemolojik inanglari, basari



duygular1 ve hedef yoOnelimlerini degerlendirmek icin 5°li likert tipte “Kesinlikle
Katilmiyorum” dan “Kesinlikle katiliyorum” ’a giden ti¢ farkli veri toplama araci kullanilmstir.

Veri setleri analizinde anketlerden toplanan veriler SPSS 23 programina aktarilmis ve
kullanilan veri toplama araglarinin alt boyutlarinda giivenirlik katsayilari icin Cronbach Alpha
degerleri hesaplanmistir. Basar1 duygulari, hedef yonelimleri ve epistemolojik inanglar
Olceklerinden elde edilen veriler AMOS programina aktarilmis ve dogrulayici faktor analizi
uygulanmustir. Onerilen iliskisel model yapisal esitlik modellemesi ile test edilmistir.

Yapisal esitlik modellemesi analizinde 1) epistemolojik inanglar ile hedef yonelimleri,
2) epistemolojik inanglarla basar1 duygulari, 3) hedef yonelimleriyle basar1 duygular1 arasinda
iliski oldugu bulunmustur. Yapisal esitlik modellemesi sonuglari bilginin kesinligi, bilginin
kaynag1 ve bilmenin gerekcelendirilmesi boyutlarindaki epistemolojik inanglarin 6grenme ve
performans hedef yonelimleri ile pozitif ve negatif duygulart anlamli bir sekilde yordadigini
gostermektedir. Buna karsilik bilginin gelisimine yonelik epistemolojik inanglar ile performans
hedef yonelimleri ve olumlu-olumsuz basar1 duygulart arasinda anlamli bir iliski
bulunamamistir. Hedef yonelimleri ile basar1 duygulart arasindaki iligkiler incelendiginde ise;
performans yaklasma hedef yonelimleri ile olumlu-olumsuz basar1 duygular1 arasinda anlamli
iliskinin bulunmadig1, buna karsilik diger tiim alt boyutlar arasinda anlaml1 bir iligki bulundugu
gozlenmistir.

Aragtirmanin sonuglar1 ortaokulda kisisel epistemoloji ve bagart motivasyonu arasinda
genis bir iliski oldugunu gostermektedir. Bu calismada epistemolojik inanglar hedef
yonelimleri ve basart duygularini etkileyen 6nemli bir degisken olarak yer almakta ek olarak

hedef yonelimleri de basar1 duygulari iizerinde etkili olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Basar1 duygulari, epistemolojik inanglar, hedef yonelim, ortaokul
ogrencileri, yapisal esitlik modellemesi.
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In this study, it was aimed to analyze the relationship between epistemological beliefs,
emotions of achievement and goal orientations of secondary school students. When the
literature was reviewed, it was found that goal orientations are intertwined with many cognitive
and motivational factors, epistemological beliefs are considered as an important parameter and
affect goal orientations. It turns out that another parameter affecting these components is
emotions of achievement. A relational model has been proposed to explain the relationship
between epistemological beliefs, emotions of achievement, and goal orientations. The proposed
relational model has been tested with structural equation modeling.

The research was carried out with the participation of a total of 1200 secondary school
students studying at seven different public secondary schools in Diyarbakir, Turkey in the 2021-
2022 academic year. In this research, the survey model, which is one of the quantitative research
approaches, describing the existing situation as it is, was used. “Relational Screening Model”
was chosen as the research design. In the data collection phase, three different data collection

tools prepared with a 5-point Likert scale ranging from "Strongly Disagree” to "Strongly Agree"



were used to evaluate students' epistemological beliefs, emotions of achievement and goal
orientations.

In the analysis of the data sets, the data collected from the questionnaires were
transferred to the SPSS 23 program and Cronbach Alpha values were calculated for the
reliability coefficients in the sub-dimensions of the data collection tools used. The data obtained
from the achievement emotions, goal orientations and epistemological beliefs scales were
transferred to the AMOS program and confirmatory factor analysis was applied. The proposed
relational model has been tested with structural equation modeling.

In the structural equation modeling, it was found that there is a relationship between 1)
epistemological beliefs and goal orientations, 2) epistemological beliefs and emotions of
achievement, 3) goal orientations and emotions of achievement. Structural equation modeling
results show that epistemological beliefs in the dimensions of certainty of knowledge, source
of knowledge and justification of knowledge significantly predict learning and performance
goal orientations and positive-negative emotions of achievement. On the other hand, no
significant relationship was found between epistemological beliefs about the development of
knowledge, performance goal orientations, and positive-negative emotions of achievement.
When the relationships between goal orientations and emotions of achievement are examined;
It was determined that there was no significant relationship between performance approach goal
orientations and positive-negative achievement emotions, whereas there was a significant
relationship between all other sub-dimensions.

The results of the research show that there is a relationship between personal
epistemology and achievement motivation in secondary school. In this study, epistemological
beliefs take place as an important variable affecting goal orientations and emotions of
achievement, and in addition, goal orientations appear to be effective on emotions of
achievement.

Keywords: Achievement emotions, epistemological beliefs, goal orientations,

secondary school students, structural equation modeling.
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“Education is not the filling of a pail, but the lighting of a fire” (sometimes attributed
toYeats).
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1.BOLUM

GIRIS

Bu boliimde arastirma ile ilgili problem durumuna, problem ciimlesine, arastirmanin
amacina, sinirliliklara, varsayimlara ve tanimlara yer verilmistir.
1.1.Problem Durumu

Ogrencilerin bir kism1 6grenip basarirken, bir kismi da geride kalmaktadir. Egitim
ortamlarindaki bu durum sistematik egitimin baslangicindan beri arastirmacilar ve egitim
uygulayicilar tarafindan merak edilen bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bunun iizerine
ogrencilerin biligsel yapilart ve bu duruma etki eden ¢evresel faktorler kapsamli bir sekilde
arastirllmistir (Zeidner, 1998). Bilissel yapilarin disinda kalan ve basariy etkiledigi 6ngoriilen
duygular ile ilgili ¢alismalar ise daha sinirlidir. Duyussal degiskenler 6grencilerin 6grenmesini
ve basarisini derinden etkileyebilir (Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014). Arastirmacilar
tarafindan, basar1 duygulart ve hedef yonelimleri kritik éneme sahip duygusal degiskenler
olarak sayilmaktadir (Pekrun, 2014). Hedef yonelimleri, basar1t motivasyonunun merkezinde
yer aldigindan (Dweck ve Leggett, 1988; Elliot ve McGregor, 2001; Nicholls, 1984), bu
hedefler ile basar1 duygular1 arasindaki iliskiyi anlamak, basar1 ¢cabalarini agiklamak i¢in 6zel
bir neme sahiptir. Ogrencilerin duygularini, hedef yonelimlerinin etkiledigini gdsteren kanitlar
vardir (Huang, 2011). Ilgili alanyazinda hedef yonelimlerin epistemolojik inanglarla iliskili
olduguna dair ampirik kanitlarda mevcuttur (Braten ve Stromso, 2004; Yilmaz ve Sen, 2012).
Bununla birlikte ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inanglar1 basart duygulart ve hedef
yonelimleri arasindaki iligkilerin nasil olduguna dair ¢alismalara rastlanillamamaistir.

Alanyazin taramasinda hedef yonelimlerin bir¢ok biligsel ve motivasyonel faktorle ic
ice girdigi, bu caligmalara bakildiginda epistemolojik inanglarin 6nemli bir parametre sayildigi
ve hedef yonelimlerini etkileyen diger bir parametrenin basar1 duygular1 oldugu ortaya
cikmaktadir. Ancak her {igiinii de bir arada modelleyen bir yapisal esitlik ¢alismasina
rastlanilamamamustir. Bu ti¢ faktor arasindaki iliskinin nasil oldugu problem durumu olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

1.1.1. Basar1 Duygular1 Nedir? Duygular varligimizin merkezinde yer almakta,
dogasi, nedenleri ve sonuglar1 felsefe, sosyoloji, psikoloji ve biyolojiye kadar farkli
disiplinlerde arastirma konusu olarak yer almaktadir (Goetz ve digerleri, 2023). Bu ¢alismada
duygularin egitim ortamlarindaki rollerine odaklanilarak diger bilesenlerle arasindaki iligkiler

incelenecektir.



Egitim ortamlar1 6grenciler ve 6gretmenler i¢in kritik 6neme sahiptir. Zaman ilerledikge
siiflarda sosyal iliskiler kurulur hedefler belirlenir ve belirlenen hedeflere ulagilmasi egitim
ortamlarindaki bireysel ve kolektif olarak yapilan hareketlere baghdir. Egitim ortamlar
etkilesimleri yonlendiren, 6grenmeyi ve performansi etkileyen 6grenci ve 6gretmenlerin kisisel
gelisimlerini etkileyen duygusal deneyimlerle doludur (Pekrun ve digerleri, 2002a, 2002b).
Akademik ortamlarda dgrenciler tarafindan birgok duygu yasanabilir. Ogrenciler bir yakimini
kaybeden siif arkadagina empati ifade etmek veya bir sinif arkadasinin basarisin1 kiskanmak
gibi birgok farkli duygu hissederken, akademik ortamlarda basar1 duygular1 da agiga ¢ikar.
Ancak ortaya cikan tiim duygular basari duygulari olarak kabul edilemez. Duygular,
ogrencilerin siif igindeki 6gretim etkinlikleri Oncesinde, sonrasinda ve etkinlik anindaki
deneyimlerini anlama bi¢imlerini temsil ederler (Pekrun, 2006). Okulda, dersler esnasinda, ders
calisirken veya sinav esnasinda farkli duygular dogal olarak yasanabilmektedir. Bu duygular
olumlu veya olumsuz, yogun ve sik olabilirler. Bu duygulardan bazilar1 disaridaki hayattan
sinifa getirilir, bazilar1 da akademik ortamlardan kaynaklanmaktadir. Pekrun (2014) tarafindan
dort akademik duygu tiirii 6grencilerin 6grenmeleri i¢in 6nemli goriilmektedir.

1.1.1.1. Basart duygulari: Akademik ortamlarda basar1 faaliyetleriyle ve bu
faaliyetlerden kaynaklanan basar1 ve basarisizlikla ilgili duygulardir (Pekrun, 2014).

1.1.1.2. Epistemik duygular: Rutin olmayan yeni bir goreve sagirma gibi biligsel
problemler tarafindan tetiklenen duygulardir (Pekrun, 2014).

1.1.1.3. Konu duygulari: Derslerde sunulan konularla ilgilidir. Ornegin, tibbi
konularla ugrasirken endise ve igrenme. Boylece 6grencilerin 6grenme materyaline olan ilgisi
tetiklenebilir (Pekrun, 2014).

1.11.4. Sosyal duygular: Sevgi, sempati, sefkat, hayranlik, 6fke veya sosyal
kaygi gibi siniftaki kisilerle ilgili duygulardir (Pekrun, 2014).

Bu arastirmada akademik ortamlarda tanimlanan duygu tiirlerinden basar1 duygular
caligmaya dahil edilmistir.

Egitim ortamlarinda, 6grenciler basar1 sonuglar1 gibi ¢esitli uyaricilara cevap olarak
ortaya ¢ikabilecek birtakim duygular yasarlar bu duygular basar1 duygular1 olarak adlandirilir
(Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014). Basar1 duygular1 akademik faaliyetler ve sonuglarla
dogrudan iligkili duygular olarak tanimlanan duygulardir (Pekrun, 2006). Basar1 duygulari,
belirli bir 6grenme etkinligi sirasinda ortaya ¢ikan basari ortamlaria veya belirli duygusal
durumlara yanit vermenin genel yollaridir (Ainley ve Ainley 2011). Ciinkii basar1 duygulari

basar1 etkinliklerine veya basar1 sonuglarina bagli olarak ortaya ¢ikmaktadir (Pekrun, 2006,



s.317), ve boylece kisiyi 6grenme durumlarindaki konular1 6grenmeye yonlendirir veya
bunlardan uzaklastirir (Ellis ve Ashbrook, 1989). Bu baglamda basar1 duygular1 6grencilerin
akademik performansinin ve kariyer se¢imlerinin kritik yordayicilar1 olarak goriilmektedir
(Pekrun ve Schutz, 2007).

Basar1 duygulari basari etkinlikleri veya basar1 sonuglar1 (basar1 veya basarisizlik) ile
ilgili duygulardir ve sinif, smavlar, ddevler ve testlerde olmak iizere farkli basar1 odakli
ortamlarda deneyimlenebilir (Pekrun, 2017). Bu duygular degerlik ve fizyolojik aktivasyon ile
ayirt edilebilir. Zevk harekete gegirici olumlu bir duygudur, can sikintis1 hareketi durdurucu
olumsuz bir duygudur ve kaygi harekete gecirici olumsuz bir duygudur (Putwain ve digerleri
2020). Basar1 duygularinin 6grenme, 6gretme ve basari ile degerlendirme iligkisi vardir.
Harekete gegirici olumlu duygularin 6grenme ve basari iizerinde olumlu bir etkiye sahip olmasi
beklenirken olumsuz, hareketi durdurucu duygularin 6grenme ve basari tizerinde olumsuz bir
etkisi olmasi gerekir (Pekrun, 2017).

Egitimde duygularla ilgili mevcut arastirmalar, 1930'larda sinav kaygis1 lizerine yapilan
acilis caligmalarina kadar uzanmaktadir (Brown, 1938). Brown (1938) lisans ve ortadgretim
seviyesindeki 6grencilerle yaptig1 arastirmasinda 6grencilere verilen bir anketin sonuglarini ve
ogrencilerin smav oncesi duygular1 hakkinda kendi sozleriyle sdylediklerinin analizi
kapsaminda 6grencilerin duygusal tepkilerinin 6nemli bir sorun oldugunu kesfetmistir.

Duygular 6grenmeyi ve basariyr derinden etkiler. Bu nedenle 6grencilerin yasadigi
duygulara dikkat edilmelidir (Pekrun, 2014). Basar1 duygulari, 6grencilerin dgrenmelerini,
basarilarini, motivasyonel davraniglarini etkileyen ¢ok yonlii siireglerdir (Frenzel, Pekrun ve
Goetz, 2007).

20. ylizy1l boyunca basar1 duygularina odaklanan arastirmacilar tarafindan en ¢ok
bilimsel ilgi goéren duygu tiirii 6grencilerin sinav kaygisi olarak karsimiza cikmaktadir
(Weiner,1985; Hembree, 1988; Bozanoglu, 2005; Kilingkaya, 2013). Smav kaygisi ile ilgili
arastirmalarda basarisizlik tehdidine iliskin degerlendirmeler kaygiya neden olarak ele
alinmigtir (Lazarus ve Folkman, 1987). Ampirik kanitlar bireylerin performansina anlam
verebilmek i¢in kayginin ne denli 6nemli oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir (Hembree, 1988;
Zeidner, 1998). Bununla birlikte diger duygularin basari etkileri lizerine ¢aligmalarin sayis1 da
sonraki yillarda artig géstermistir (Pekrun ve Frese, 1992; Pekrun, 2006). Yapilan arastirmalar
neticesinde zevk, gurur, hayal kirikligi umutsuzluk gibi farkli bagar1 duygulari agiga ¢ikarilarak
konu kapsami daha da genisletilmistir (Pekrun, 2006; Pekrun ve Linnenbrink - Garcia, 2014).

Bu duygularin ¢esitliliginin artmasina paralel olarak basar1 duygularinin aragtiritlmakta oldugu



baglamlarin gesitliligi de artis gostermistir (Pekrun 1992; Putwain ve Pekrun, 2020). Pekrun
(1992) duygularin 6grenme ve basar iizerindeki etkilerini arastirmistir. Ogrenme ve basari
durumlarinin ¢ok sayida farkli duyguyu tetikledigi varsayilmistir. Deneysel arastirmalar,
duygularin dikkat, bellek depolama ve bilissel problem ¢dzme dahil olmak tlizere 6grenmeyle
ilgili cok ¢esitli biligsel siirecleri etkiledigini gostermistir (Clore & Huntsinger 2009).

Basar1 duygulan geng yetiskinlik iizerine yapilan aragtirmalarda giderek daha fazla ilgi
gormekte ancak ortaokul donemlerinde bu duygular hakkinda daha az sey bilinmektedir.
Cocuklarin akademik gelisiminde duygularin etkisi olduk¢a fazladir. Alanyazin taramasi,
cocuklarin ve ergenlerin duygularinin akademik basarilariyla iliskili oldugunu gostermistir
(Goetz & Hall, 2013; Pekrun, 2017). Alanyazinda duygularin 6grenmeyi ve basariy: etkiledigi
ifade edilmekte ayrica 6grencilerin basar1 duygular ile akademik basarilarinin zaman iginde
karsilikli olarak baglantili oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir (Pekrun ve digerleri, 2002a).
Ogrencilerin grenmekten zevk almalari akademik basarilari ile pozitif korelasyon gosterirken,
kaygi1 ve can sikintisi igin korelasyonlar negatiftir (Barroso ve digerleri, 2021).

1.1.2. Basar1 Duygularimin Fen Egitimi Acisindan Onemi: Egitim sadece “bilme
(diistince)” icin degil, “hissetme (duygu)” ve “yapma (eylem)” i¢in de verilir (Milli Egitim
Bakanligi [MEB] 2018). Fen egitimi alaninda 2000’li yillardan itibaren duygularin énemi
arastirtlmaya baglanmistir. Zembylas (2004) fen derslerinde duyguya odaklanmigtir. Bennett ve
Hogarth (2009) 6grencilerin uygulamalr arastirma yaparken ve bilimle ilgili sevdikleri konular
hakkinda tartisirken zevk aldiklarini1 vurgulamistir. Fen bilimleri dersinde 6grencilerin olumlu
olumsuz duygularinin bilimle etkilesim ile iliskileri bulunmustur (Zembylas 2005).

Milli Egitim Bakanligi (2018) yetkinlikler ¢er¢evesinde Ogrenmeyi Ogrenme
yetkinligini ele almistir. Bu yetkinlige sahip 6grenciler ihtiya¢ ve imkanlarin farkinda olarak
basarili bir 6grenme siireci i¢in zorluklarla basa ¢ikabilen 6grenciler olarak tanimlanmistir
(MEB, 2018). Ogrenciler 6grenme ortamlarina daha énceki 6grenme deneyimleriyle iliskili bir
diistince ve duygu getirebilirler. Bu sebeple Ogrencilerin basar1 duygular1 fen 6grenme
alanlarinda 6grenci davranislarini nasil etkiledigi ve diger iliskili degiskenlerle olan ilgisini
anlamak i¢in 6nemli gériilmektedir.

King ve digerleri (2015) fen bilimleri dersindeki farkli 6gretim etkinliklerinin sekizinci
siif 6grencilerinin olumlu (pozitif) duygularini (merak, mutluluk, keyif) ortaya ¢ikardigini
bildirmistir. Alanyazin 1s181inda fen derslerinde, duygularin motivasyon ve 6grenme tizerindeki
etkilerini anlama konusundaki ilginin arttigi goriillmektedir. Linnenbrink-Garcia ve digerleri

(2016) tarafindan vurgulandigr gibi, 6grenmeyi tesvik etmek igin dgrencilerin 6grenmekten



zevk almalar saglanmalidir. Fen bilimleri dersinde 6grencilerin etkinlik sirasinda, sonrasinda
ve oncesinde duygularini anlamak 6grencilerin 6grenmelerinin de artmasinda énemli bir etken
olarak goriilmektedir.

Ogrenme siiregleri ve basar1 géz oniine alindiginda matematik ve fen bilimlerine
yonelik tutum 6nemli bir faktor olarak ele alinmaktadir (Limprecht ve digerleri 2018). Tutum,
“bir nesne hakkinda sahip olunan duygular, inan¢lar ve degerler” olarak tanimlamistir (Osborne
ve digerleri 2003, s. 1053). Weinburgh (1995) 18 farkli ¢aligmanin meta-analizinde, tim
ogrencilerin pozitif tutumlarinin bilim konularinda daha yiliksek basariya neden oldugunu
aciklamistir. Ainley ve Ainley (2011), arastirmasinda zevk ve ilgiyi yakin iligkili olarak
bulmuslar ve 15 yasindaki 6grencilerde bilimden zevk alma ile belirli bilim konular1 hakkinda
daha fazla bilgi edinmeye olan ilgileri arasinda gii¢lii yordayici iliskiler kesfetmiglerdir.

1.1.3. Basar1 Duygulariyla Ilgili Ulusal Diizeydeki Calismalar: Basar1 duygulari ile
ilgili ulusal diizeydeki alanyazin gergevesinde Alpaslan ve Ulubey (2018), 497 7. sinif 6grencisi
ile yaptiklari ¢alismada 6grencilerin basar1 duygulari, 6z-diizenleyici 6grenme Stratejileri ve
akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemis ve “Basar1 Duygular1 Olgegi” ‘ni Tiirkge’ye
uyarlamiglardir. Arastirma sonuclari 6grencilerde olumlu ve olumsuz duygularin diisiik
seviyede oldugunu gostermistir. Can ve digerleri (2020), Basar1 duygular1 anketini lise
ornekleminde Tiirk dili ve kiiltiiriine uyarlama ¢aligmasi yapmislardir. Karademir ve Deveci
(2018) ilkokul 4. sinif dgrencileriyle yaptiklari ¢aligmada basar1 duygusu ile benlik saygilari
arasinda iliski bulmuslardir. Sonmez (2020) 1840 ortaokul 6grencisinin fen dersindeki basari
duygulart ve algilanan destek arasindaki iliskiyi incelemis, aralarinda anlamli bir fark
bulamamistir ve basart duygularindan gururun daha yiiksek, kizginligin ise daha diisiik
seviyede oldugunu, sikilma, kaygi ve mutluluk duygularinin orta diizeyde oldugunu, sikilma ile
umutsuzluk, kizginlik ile kaygi arasinda anlamli pozitif iliskiler, sikilma, gurur ve zevk arasinda
negatif, umutsuzluk, kizginlik ve kaygi arasinda anlamli iliski, umutsuzluk, gurur, zevk
arasinda negatif iligki oldugunu bulmustur. Kok (2017) 810 ortaokul 6grencisi ile yapmis
oldugu c¢aligmada Ingilizce dersindeki basari duygularinda cinsiyet baglaminda farkliliklar
olmadigini gurur, kaygi ve umutsuzluk disindaki basar1 duygularinda anlamh smif diizeyi
farkliliklar1 oldugunu bulmustur. Ugiincii ve Sakiz (2018) 68 4. Smif ilkokul 6grencisiyle beyin
temelli O0grenmeye gore diizenlenmis siniftaki fen bilimleri dersinde yapmis olduklar
arastirmada deney ve kontrol gruplarinda zevk alma basar1 duygusunda anlamli bir farkin
olmadigi, deney grubunda uygulama sonrasinda anlamli farkin bulundugu, kontrol grubunda

uygulama dncesi ve sonrasinda anlamli bir farkin olmadigi bildirilmistir.



1.1.4. Basar1 Duygulari, Hedef yonelimleri ve Epistemolojik inanclar Arasindaki
Iliski: Basar1 duygulari akademik ortamlardaki basari sonuglari gibi uyaricilara cevap
niteliginde ortaya ¢ikan duygulardir (Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014). Basar1 duygulart,
hedeflerin benimsenmesiyle uyarilabilir (Linnenbrink, 2007). Son yillarda egitimde duygularla
ilgili caligmalar artis gostermistir. Yapilan aragtirmalar Ogrencilerin akademik ortamlarda
sadece farkli duygular1 deneyimlemeleriyle (Pekrun, 1992), sinirli kalmamis bunun yaninda;
basar1 duygularinin; 6z diizenlemeli 6grenme (Goetz ve digerleri 2006; Muis, ve digerleri,
2015) akademik basar1 (Pekrun ve digerleri, 2009) ve hedef yonelimleri arasindaki iliskileri
(Pekrun ve digerleri, 2009; Huang, 2011) arastirilmistir.

Alanin 6ncii isimlerinden Pekrun ve digerleri (2006; 2009) arastirmalarinda lisans
ogrencilerinde 6grenme hedef yoneliminin zevk gibi olumlu duygularla iliskili oldugunu,
performans yaklasim hedefleriyle basar1 duygular altinda siniflandirilan umut ve gurur
duygularin iliskili, performans ka¢inma hedefleriyle umutsuzluk, kaygi ve utan¢ duygularin
iliskili olarak bulmuslardir.

Huang (2011)’e gore hedef yonelimleri 6grencilerin duygularini etkilemektedir ve
ogrenme hedeflerinin, ilkokuldan {iniversiteye kadar olan 6grencilerde stirekli olarak olumlu
duygulanimla iligkili oldugunu bulmustur.

Hedef yonelimlerini duygularla iliskilendiren teorik bir modelde Pekrun ve digerleri
(2006; 2009) ogrenme yaklasma hedeflerinin, etkinlikte usta olmaya ve etkinligin pozitif
degerine odakladigini, boylece 6§renmeden zevk alma gibi harekete gecirici olumlu duygulari
besledigini ve can sikintist gibi hareketi durdurucu duygulari azalttigini ileri stirmiistiir. Buna
karsilik performans yaklagsma hedeflerinin umut ve gurur gibi pozitif duygulari besledigini,
performans-kaginma hedeflerinin 6grencinin algilanan kontroliiniin eksik oldugu ve
basarisizlik sonucunda kaygi, utang, umutsuzluk gibi olumsuz sonu¢ duygularini besledigini
ifade etmistir (Elliot ve Pekrun, 2007). Arastirmalar, 6grenme yaklasma hedefleri ve aktivite
duygulan (zevk i¢in pozitif, can sikintist i¢in negatif) ve performans hedefleri ile kaygi
disindaki gurur, utan¢ ve umutsuzluk gibi sonug¢ duygular1 arasinda da acik iligkiler oldugunu
gostermektedir (Daniels ve digerleri, 2008). Performans-kaginma hedefleri, dikkati kontrol
diistikliigli ve basarisizligin olumsuz degerine odaklayarak kaygi, utang ve umutsuzluk gibi
olumsuz sonu¢ duygularini agiga ¢ikardiklarini 6ne siirer. Bunun yaninda Elliot ve McGregor
(1999) yaptiklar1 arastirmada performans-kaginma hedefleri ile kaygiyr yordamakta ve
kayginin performans-kaginma hedeflerinin basar1 iizerindeki etkilerine aracilik ettigini ifade

etmektedirler. Ampirik caligmalarda, performanstan kagimma hedefleri ile smnav kaygisi



arasindaki iliski agiga ¢ikarilmistir (Huang 2011). Performans-kaginma hedeflerinin basari ile
ilgili kaygiy1 yordadig1 gosterilmistir (Linnenbrink ve Pintrich, 2002).

Ogrencilerin epistemolojik inanglariyla hedef yonelimlerinin iliskisini gosteren
aragtirmalar da mevcuttur (Braten ve Stromso 2004; Muis ve Franco, 2009; Yilmaz ve Sen,
2012). Zhou ve digerleri (2019) lisans oOgrencileriyle yaptiklari arastirmada bireylerin
epistemolojik inanglar1 ile hedef yonelimleri arasinda iliskiler bulmustur, performans kaginma
hedeflerinde daha gii¢lii yonelimlere sahip dgrencilerin, otoriteye yonelik naif inanglara sahip
oldugunu bildirmislerdir. Ek olarak baska bir ¢aligmada, DeBacker ve Crowson (2006)
iiniversite Ogrencileriyle yaptigi bir arastirmada ogrencilerin bilginin karmasik, gecici ve
bireysel olarak insa edildigine ne kadar ¢ok inandiklar1 dl¢liide 6grenme yaklagma hedef
yonelimini o kadar ¢ok benimsediklerini ve ayni1 oranda performans yaklasma ve performans
kaginma hedef yonelimlerini o kadar az benimsediklerini bulmuslardir. Ogrenciler bilginin
kaynag1 olarak otoriteye ne kadar az inanirlarsa, 6grenme yaklasimi yonelimini benimseme
olasiliklar1 da o kadar artar. Bu ¢alismalar epistemolojik inanglar ile hedef yonelimlerinin
iliskili oldugunu gostermektedir (Muis ve Franco, 2009).

Alanyazin taramasindan elde edilen neticelere gore bilginin karmasik ve gecici
olduguna inanan 6grencilerin 6grenme yaklasim hedeflerini benimsedigi, bilginin basit ve kesin
olduguna inanan 6grencilerinse performans yaklasma hedeflerini benimsedigi agiga ¢ikmustir.
Schommer ve digerleri (1992) 6grencilerin bilginin basitligine ne kadar inanirlarsa, bilgiyi
ezberlemeye o kadar cok katildiklarin1 ve onemli kavramlar: yeterince agiklayamadiklarini
bulmuslardir. Bu baglamda Schommer ve digerleri (1992) epistemolojik inanglarin dogrudan
ve dolayli olarak basar {izerinde etkili oldugunu savunmuslardir. Yukarida agiklanan ikili
iligkilerden dolay: arastirmamiza epistemolojik inanglar, basar1 duygular1 ve hedef yonelimleri
dahil edilmistir.

1.2.  Arastirma Sorulari

Arastirmanin ana problemi ‘Ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inanglar1 basari
duygular1 ve hedef yonelimleri arasinda nasil bir iligki vardir?” seklindedir.

Aragtirmanin temel arastirma problemi odaginda asagidaki alt problemlere cevaplar
aranmaya calisilmistir.

1. Ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inanglar1 ile basar1 duygulari arasinda
nasil bir iligki vardir?

2. Ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inanglar1 ile hedef yonelimleri arasinda

nasil bir iligki vardir?



3. Ortaokul 6grencilerinin bagar1 duygulari ile hedef yonelimleri arasinda nasil bir
iliski vardir?
1.3. Amag

Bu aragtirmada, ortaokul 6grencilerinin fen bilimleri dersindeki epistemolojik inanglari,
basar1 duygular1 ve hedef yonelimleri arasindaki iliskinin yapisal esitlik modellemesi ile
aciklanmasi1 amaglanmustir.

1.4.  Onem

Duygularin 6grenme ve hedef yonelimleri tizerinde etkisi oldugu ampirik ¢aligmalarla
kanmitlanmistir (Pekrun vd., 2002b; Daniels vd., 2009; Pekrun vd., 2009). Bu nedenle
Ogretmenlerin, Ogrencilerin yasadiklar1 duygular1 anlamalar1 ve bunlarla basa g¢ikmalar
onemlidir. Ote yandan hedef yonelimlerinin grencilerde akademik ortamlarda bilissel yapilar:
iizerinde genis bir etki olusturdugu varsayilmaktadir (Elliot, 1999). Ozellikle &grenme
hedeflerinin 6grencilerin dikkatini 6grenme etkinliklerine bunun yani sira performans
hedeflerinin de 6grencilerin dikkatini sonuglara odakladigi goz oniinde bulunduruldugunda
Pekrun ve digerleri (2006)’nin 6ne siirdiigii gibi hedef yonelimlerinin 6grencilerin ders
etkinliklerine ve sonuglarla ilgili degerlendirmelerine aracilik etmesi ve bu yiizden de basari
duygularin1 etkilemesi ortaya cikan iki yapi arasindaki iliskinin incelenmesinin 6nemini
gostermektedir.

Epistemoloji ve basart motivasyonunun ilgili alanlarinda arastirmalar mevcut olsa da
ozellikle cocukluk ve ergenlik doneminde ikisi arasindaki iligkileri anlamaya yonelik calismalar
daha az sayidadir (Hofer, 1999). Bezci (2016) 7. smif ortaokul dgrencilerinin epistemolojik
inanglarinin kaynak boyutuyla 6grenme kaginma ve performans kaginma hedef yonelimleri
arasinda negatif iliski bulmustur. Baz1 epistemolojik inanglar bireylerin hedef yonelimlerini
etkilemektedir (Braten ve Stromso, 2004). Ornegin, bilginin degismez ve tek bir dogru
olduguna inanan bir O6grenci Ogrenme hedef yonelimini benimsemekten ve gelisimini
ilerletmekten kendini geri koyabilir. Epistemolojik inanglarla hedef yonelimleri arasindaki
iliskiler ve epistemolojik inanglarinda 6grencilerin hedef yonelimlerini belirlemede etkili
olmas1 (Hofer ve Pintrich, 1997), bu ii¢ yapiin arasindaki baglantilar1 incelemenin énemini
arttirdigr disiiniilmektedir. Bu ¢alismanin motivasyon teorileri literatiirii ve epistemolojik
inanglarn iligkili oldugu baglamlara da katki saglayacag: diisiiniilmektedir.

15. Varsayimlar
1. Arastirmaya katilan ortaokul Ogrencilerinin, epistemolojik inanglari, hedef

yonelimleri ve bagart duygulari arasindaki iligkinin ortaya ¢ikarilmasi amaciyla kullanilan veri



toplama araglarina goniilliilik esasina dayali olarak katilim sagladiklari, sosyal istenirlik
yanlilig1 olmaksizin samimi ve dogru yanitlar verdikleri ve arastirmacilarin siire¢ boyunca
tarafsiz olduklar1 varsayilmstir.

2. Arastirmaya karigmasi muhtemel olan hatalarin olabildigince kontrol altinda
tutuldugu varsayilmistir.

1.6. Sinirhiiklar

1. Arastirmada verilerin toplanmasi i¢in kullanilan 6lgme araglarindan ‘‘Bilimsel
Epistemolojik Inang Olgegi’’, ‘‘Hedef Yonelim Olgegi” ve ¢‘Basar1 Duygulari Olgegi’’ ile elde
edilen verilerle sinirlandirilmistir.

2. Calismaya konu olan degiskenler fen bilimleri dersi baglaminda ele
alinmaktadir. Bu nedenle basar1 duygular1 degiskeni fen bilimlerine dersine yonelik basari
duygulari ile epistemolojik inanglar fen bilimlerine dersine yonelik epistemolojik inanglar ile
ve hedef yonelimler fen bilimlerine dersine yonelik hedef yonelimleri ile sinirlidir.

1.7. Tammlar

Basart Duygulari: Basar1 duygulari, basari etkinliklerine (6rnegin ders ¢aligmak) veya
basar1 sonuglarina (basar1 ve basarisizlik) bagli duygulardir (Pekrun, 2006, s.317).

Bagsari Hedef Yénelimleri: “Basar ile ilgili davranislar1 yonlendiren hedef tiirlerini
(amaglar veya nedenler) belirler.” (Maehr ve Zusho, 2009, s.77).

Duygu: Duygular genellikle 6nemli olaylara yanit olarak tetiklenen ve senkronize
edilen birbiriyle iliskili duygusal, biligsel, motivasyonel ve fizyolojik siirecler kiimesi olarak
goriiliir (Scherer ve Moors, 2019).

Epistemoloji: “Insan bilgisinin dogasi, kaynagi, smirlar1 yontemleri ve
gerekcelendirilmesi ile ilgilenen bir felsefe alt disiplinidir” (Hofer, 2002, s.4).

Epistemolojik Inanclar: Epistemolojik inanglar, bilginin dogasi ve onu elde etmenin
dogasi ile ilgili kisisel inanglardir (Hofer ve Pintrich, 1997).

Hedef yonelim: Hedef yonelimi, 6grencilerin akademik davranis baglaminda neden ve
nasil akademik faaliyetlerde bulunduklarini ifade eder (Vedder-Weiss ve Fortus, 2011).

Hedef: Amag, ulasilmak istenen nokta (Tiirk Dil Kurumu, [TDK] 2022).

Inan¢: Dogru oldugu kabul edilen ve davramsa rehberlik eden "genellikle
yogunlastirilmis ve semalara veya kavramlara entegre edilmis, deneyimin zihinsel yapilar1”
olarak tanimlamistir (Sigel 1985, s. 351).

Kontrol Deger Teorisi: Basar1 duygularim1 ve motivasyonu etkileyen faktorleri

inceleyen psikolojik bir teoridir. Teori, ileriye doniik sonu¢ duygularinin, geriye doniik sonug



duygularmin ve aktivite duygularinin farkli degerlendirme Onciilleri tarafindan belirlendigini
one siirmektedir (Pekrun, 2006).

Motivasyon: Motivasyon tipik olarak, hedefe yonelik davranigin baslatilmasini,
yoniinii, biiyiikliglinli, boliinmesini, devamini ve kalitesini etkileyen sey olarak tanimlanir
(Maehr ve Meyer, 1997).

Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM): Belirli bir kuram1 temele alarak gozlenebilen ve
ortiik (gizil) degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayl iliskileri tek bir model ile tespit
edebilme yapisal esitlik modellemesi (structural equation modeling, YEM) olarak

tanimlanmistir (Meydan ve Sen, 2011).
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2.BOLUM

KAVRAMSAL CERCEVE

Bu boliimde arastirmanin dayandigi kuramsal temeller ve konu ilgili alanyazin
caligmalarina yer verilmistir.
2.1.  Epistemolojik Inanclar

Egitim alaninda yapilan ¢alismalar fen derslerinde 6grencilerin bilgi edinirken ezber
yaptiklarini ve bilimsel kavramlar iizerinde zayif bir bilgiye sahip oldugunu ortaya ¢ikarmistir
(Roth, 1989). Egitimlerini ezbercilik uzaniminda devam ettiren 6grencilerde anlamli 6grenme
zayif kalacaktir (Ausubel, 1968). Arastirmacilar anlamli 6grenmenin 6grenme motivasyonunu
arttiracagi, daha entegre bilgi yapilanmalar1 saglayacagi ve daha iyi bilissel sonuglar liretecegini
diistinmektedirler. Ve o6grencilerin anlamli 6grenmelerini arttirabilme adina farkli 6gretim
stratejileri onermislerdir (Minstrel 1989; Novak ve Govin, 1984). Ancak bunlar1 kullanarak
fen derslerinde ezberci bilgi alinimindan tam anlamiyla ayrilmak miimkiin olmamaktadir.
(Lehman ve digerleri, 1983). Ogrencilerin fen 6grenimlerinin parcali dogasina, ezberci
ogrenme stratejilerine katkida bulunan degiskenleri anlamak i¢in Tsai (1997), 6grencilerin
bilimsel bilginin dogas1 hakkindaki goriislerine yonelik “Ogrencilerin bilimsel bilginin dogasi
hakkindaki goriisleri nelerdir?” sorusunu yoneltmistir. Epistemoloji insan bilgisinin dogasi,
kokeni, sinirlart ile ilgilenen felsefenin alt disiplin alanlarindan biridir (Hofer, 2002). Son
yillarda yapilan ¢aligmalarda bireylerin psikoloji ve egitim alaninda birbiriyle iliskili inanglar
gelistirdigi ortaya cikmistir (Muis, 2004). Egitim ve psikolojik alandaki alanyazin
incelendiginde 6grencilerin bilgi ve bilme hakkindaki inanglar1 epistemolojik inanglar olarak
tanimlanmistir. Zaman igerisinde epistemolojik inanglarin 6grenme siirecindeki Onemi
belirginlesmistir ve bireylerin epistemolojik inanglar1 yani bireylerin bilginin ve bilmenin
dogasi tizerine yapilan ¢alismalarin sayis1 artmaktadir (Hofer ve Pintrich, 2002). Kitchener
(2002) epistemolojik inanglar1 bireyin bir bilgi yapisinin benzersiz insasi olarak
tanimlamaktadir.

Piaget (1950) gelisim teorisini tanimlayabilmek i¢in “genetik epistemoloji” tabirini
kullanmistir ve bu sayede alana olan ilgi ortaya ¢ikmistir. Gelisim psikologlarinin bu alana olan
ilgisi, bilmeyi 6grenmekten uzaklastiran davranisgr yaklasimin hegemonyasina karsi atilan
onemli bir adim olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Kohlberg, 1971). Dolayisiyla epistemolojik
gelisim tizerine yapilan ¢alismalar 1950°1i yillardan itibaren baglamistir. Piaget ve Inhelder

(1969) tarafindan genetik epistemoloji ve Perry (1968) tarafindan iiniversite dgrencilerinin
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diisiince ve degerlerindeki gelisim kaliplar1 {izerine yapilan aragtirmalar, teorisyenleri bilginin
dogasini ve edinimini arastirmaya ve daha sonra epistemolojik inanglar1 incelemek icin teorik
cergeveler ve araglar gelistirmeye tesvik etmistir (King ve Kitchener, 1994; Schommer, 1990).

Epistemolojik inanglar teorik olarak cesitli arastirmacilar tarafindan g¢esitli bakis agilari
cercevesinde tartisilmistir. Epistemolojik inanglar iki ana arastirma hatti lizerinde yayilim
gostermektedir. Ik arastirma hatti bireylerin epistemolojik inanglarin1 gelisimsel bir ¢izgide
incelemistir (Kuhn vd., 2000; Perry, 1968). Gelisimsel goriis, bireylerin epistemolojik
inanglarinin belirli agsamalardan gectigini varsaymaktadir. Perry (1970)’nin ¢aligmasini temel
alarak okul egitimi boyunca meydana gelen farkli asamalar1 tanimlayan Kuhn ve Weinstock
(2002) tarafindan olusturulmustur. Arastirmacilar, okul o6ncesi donemde cocuklarin daha
gercekci olduklarii ve bilginin dis otoriteden geldigine inandiklarini, ilkokul seviyesindeki
cocuklarin bilgiyi mutlak, kesin, dogru veya yanlig olarak gordiiklerini, ergenlik doneminde
bilginin insanlar tarafindan {iretilebildigini kabul ettiklerini ve son agsamada sorgulamanin ve
bilmenin farkl 6l¢iitler tarafindan degerlendirilebilecegini, baz1 cevaplarin digerlerinden daha
makul olabilecegine inandiklarmi &ne siirmiislerdir (Mason, 2016). Ikinci arastirma hatt1 ise
epistemolojik inanclarin farkli boyutlardan meydana geldigini 6ne siirmiistiir (Schommer,
1990). Perry (1968) Harvard fiiniversitesi Ogrencileriyle yaptigi aragtirmada, ogrencilerin
epistemolojik inanglarinin gelisim asamalarini takip ettigini ilk asamalarda d6grencilerin bilgiyi
dogru ya da yanlig olarak gordiigiinii ve otoritenin tiim cevaplart bildigine inandiklarini,
gelisimin ilerleyen asamalarinda ise farkli olasiliklarin  oldugunu bazi olasiliklarin
digerlerinden daha gii¢lii olduguna inandiklarii 6ne siirmiistiir. Perry (1970)' nin ¢aligmalari
Piaget' in ¢ocukluk gelisimi teorisinden etkilenmistir. Perry'nin (1968), ¢alismalarina dayanarak
Ryan (1984), epistemolojik inanglarin egitimsel etkileri ilizerine ¢alisma yapmustir ve
ogrencileri “diialist” ya da “goreceli” olarak siniflandirmistir. Belenky ve digerleri (1986),
Perry (1968)’nin ¢alismalarini kadinlarin bakis agilarini kapsayacak bigimde daha yapilandirict
sorular ekleyerek “kadinlarin bilme yollarii” tamamimi kadinlarin olusturdugu 6rneklemle
arastirmistir. Sadece kadinlarla goriiserek epistemolojik kategoriler olusturulmasina ragmen
arastirmalar1 bulgularin cinsiyetle ilgili dogasin1 anlamada gecerli bir yol saglayamamustir.
Baxter Magolda (1987) hem erkeklerle hem kadinlarla benzer arastirmay1 yapmistir. King ve
Kitchener (1994) o&grencilerin  bilmenin  gerekcelendirilmesine  yonelik inanglarina
odaklanmistir. Alanyazinda yansitict yargi olarak gegen, bilginin dogrudan gozlemle
gerekcelendirildigine inanmaktan, bilgiye inanmanin akildan ve deneysel kanitlardan geldigine

inanmaya kadar bir gelisim gosterdigini varsaydilar. Perry (1968) ve onu takip eden bir¢cok
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arastirmaci (Ryan, 1984) kisisel epistemolojinin tek boyuttan olusan bir inang sistemi oldugunu
one slirmiistiir. Ancak bilginin dogas1 hakkindaki inanclar tek bir boyutta ele alinamayacak
kadar karmasiktir ve az ya da ¢ok bagimsiz bir sekilde ¢ok boyutludur, en az bes epistemolojik
boyut tanimlanmistir; bu boyutlardan ti¢li bilginin kolayligi, kesinligi ve bilginin kaynagi
bilginin kendisiyle, geri kalan iki boyut ise bilginin kontrolii ve bilgi edinme hiz1 bilginin
edinilmesiyle ilgilidir (Schommer, 1990). Epistemolojik inanglarda ¢ok boyutluluk,
epistemolojik inanglarin senkronize olarak gelisebilen veya gelisemeyen inang sistemlerini
olusturdugunu (Schommer 1990; 1993) ifade etmektedir. Perry (1970) epistemolojik inanglarin
gelisimine odaklanirken, Schommer (1990) bir inang sistemi olarak epistemolojik inanglara
odaklandi. Bu inang sistemine gore bilginin boyutlar1 birbirinden bagimsiz olarak calistigindan,
ogrenciler her boyutun cesitli derecelerini sergileyebilirler (Schommer 1990). Bilginin
kolaylig1 ve bilginin kesinligi bilginin dogas1 altinda siniflanirken, bilginin kaynagi bilmenin
dogasi altinda (Perry, 1968), bilginin kontrolii (zekanin gelistirilip gelistirilemeyecegi) (Dweck
ve Leggett, 1988) ve bilgi hizi (hizli ya da yavas bilgi edinilmesi) kisilerin zeka teorileri ile
ilgili calismalardan beslenir (Schoenfeld, 1985). Schommer (1990) teorisini epistemolojik
inanglarin tek boyutlu goriisiine tepki olarak insa etmistir. Ancak Schommer’in modeli
elestirilere maruz kalmistir. Schommer (1990)’in ¢alismasinin kavramsal olarak ¢ekici fikirler
getirerek var olan epistemolojik inan¢ kavramlarmi sorguladigi, arastirmacilar tarafindan
yaygin bir sekilde kabul edilmistir. Teorisi, yapist ve gecerliligi hakkinda cok sayida
arastirmalar yapilmistir ve dahasi anketi farkli arastirmacilar tarafindan farkli aragtirmalar i¢in
kullanilmistir ancak tiim bunlarin yaninda ampirik olarak epistemolojik inang anketinin yapisi
hakkinda ¢ok sayida elestiride ortaya ¢ikmistir. Bilginin kontrolii ve hizi bilmenin dogasina ya
da bilginin dogasina karsilik gelmemektedir. Bilginin kontrolii (dogustan yetenek) ve hizi (hizl
o0grenme) olmak tiizere son iki boyut epistemolojik boyutlar altinda siniflandirilamamaktadir.
Ciinkii  bilginin ve bilmenin dogasina degil, daha ziyade Ogrenmenin dogasina
odaklanmaktadirlar (Hofer ve Pintrich, 1997). Dolayisiyla Schommer’in gelistirdigi iki boyut
bilmenin dogasi ve bilginin dogas1 altinda siniflandirmadan yoksundur. Bu elestiriler
sonucunda Hofer ve Pintrich (1997) gelistirdikleri epistemolojik teoride epistemolojik boyutlar
bilginin dogas: (bilginin ne oldugu hakkindaki inanclar) ve bilmenin dogast (bilgi edinme
hakkindaki inanglar) hakkindaki inanglar altinda toplamislardir. Bilginin dogasi altinda bilginin
kesinligi (certainty of knowledge) ve bilginin basitligi (simplicity of knowledge), bilmenin
dogas1 altinda bilginin kaynagi (source of knowlodge) ve bilmenin gerekgesi (justification for

knowing) olmak iizere iki temel yonde kiimelenmis toplam dort boyut belirlemislerdir. Bu
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boyutlardan ilk ticii Schommer (1990) tarafindan 6nerilenlerle paralellik gosterirken, bilmenin
gerekcelendirilmesi boyutu gelisimsel bakis agisini benimseyenlerle paralellik gostermektedir

(Hofer, 2000; King ve Kitchener, 1994).

Sekil 1
Hofer ve Pintrich (1997) ‘e gore Bilgi ve Bilmenin Dogast.

Bilginin Bilmenin

Dogas1 dogasi
Bilginin Bilginin Bilginin Bilmenin
Kesinligi Basitligi Kaynagi gerekcesi

2.1.1. Bilginin Kesinligi: Kisinin bilgiyi hangi 6l¢iide sabit (naif inang), degisebilir
veya siirekli gelisim i¢inde olarak gérme derecesiyle ilgilidir. Daha diisiik seviyelerde, mutlak
gergek vardir, yiiksek seviyelerde bilgi gecici ve gelisme halindedir (Hofer ve Pintrich, 1997)

2.1.2. Bilginin Basitligi: Bilginin basit gercekler mi (naif inang), yoksa i¢ ige gegmis
bir kavram mu (sofistike inang), olduguna dair inanglar1 hedefler. Alt diizeylerde bilgi goriisii
ayrik, somut, bilinebilir ger¢eklerdir; daha yiiksek seviyelerde bireyler bilgiyi goreli, olumsal
Ve baglamsal olarak goriirler (Hofer ve Pintrich, 1997)

2.1.3. Bilginin Kaynagi: Bilginin nereden geldigini ve nasil elde edildigini
diisindtigiinii tanimlayan bilgi kaynagidir. Naif inanca sahip bireyler, bunun dis otoriteler
tarafindan verilen egitimden geldigini diisiiniirken, daha sofistike inanglara sahip olanlar, bunun
kendilerinden veya gruplar halinde birlikte c¢alisarak geldigini diisiiniirler. Daha diisiik
seviyelerde, bilgi benligin disinda gelisir ve dis otoritede bulunur. Yiiksek seviyelerde bilgi
bagkalariyla etkilesim i¢inde inga etme yetenegine dogru gelisir. Bu farkindalik “6nceden bilen
kisinin bilgi yapict hale gelmesi” olarak tanimlanmistir (Perry, 1970). Onceden kendilerine
disaridan hazir olarak gelmesini bekledikleri anlamlar1 kendi i¢lerinde deneyimlerler. Bilgi
sahibi olan kisi izleyici olarak pasif konumdan aktif anlam olusturucuya ge¢gmesiyle bilme

eyleminde daha iist seviyeleri ¢ikmaktadir (King ve Kitchener,1994).
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2.1.4. Bilmenin Gerekgesi: Insanlarin, érnegin dis otoritelere atifta bulunarak (naif
inan¢) veya ampirik bulgular (sofistike inang) kullanarak (Hofer & Pintrich, 1997), bilgilerini
nasil hakli ¢ikardiklarini agiklar. Bu boyut bireylerin bilgi iddialarini nasil degerlendirdiklerini
gosterir (Kanmit kullanimi, uzman degerlendirmesi gibi). Bireyler gerekcelendirmeyi,
degerlendirmeyi 6grendikge, ikicil (dialist) seviyesinden, farkli fikirlerin kabuliine ve
inanglarda gerekcelendirmeye dogru bir kayma yasarlar.

Yapilan bu arastirmalarin ardindan Conley ve digerleri (2004) epistemolojik inan¢larin
dort boyutunu kaynak, kesinlik, gelisim ve gerek¢e olarak siniflandirmistir. Kaynak ve
gerekgelendirme bilmenin dogasi hakkindaki inanglari, kesinlik ve gelisim ise bilginin dogasi
hakkindaki inanglar1 yansitmaktadir. Kaynak boyutu, dis otoritelerde bulunan bilgi hakkindaki
inanglarla ilgilidir. Bilgiyi otoritelerde digsal kaynaklarda goren 6grenciler naif bir yaklagim
barindirmaktadir. Otoritelere olan kat1 inanglardan, elestirel degerlendirmenin Oneminin
anlagilmasina, otoritelerin incelenmesine ve kisinin kendi diisiincesi yoluyla bilgi iiretme
yetenegine kadar degisir. Gerekge boyutu, deneylerin rolii ve bireylerin bilgiyi nasil hakl
cikardigi, 6grencilerin kanitlar1 kullanip kullanmama ve iddialar1 degerlendirme bigimleriyle
ilgilidir. Kesinlik boyutu bilim i¢in dogru bir cevaba olan inanci ifade eder. Bilgiyle ilgili
yiiksek diizeyde kesinlige sahip inanglardan, bilimsel bilginin degisebilecegi ve karmagik
sorunlara ¢esitli cevaplarin mevcut olabilecegi olasiligini igeren duruslara kadar degisir.
Gelisim boyutu bilime olan inanci gelisen ve degisen bir konu olarak 6lgmektedir. Bu boyut
bilimi gelisen bir disiplin olarak taniyan inanglarla ilgilidir. Bilimsel bilginin gelismedigi
fikrinden, bilimsel cevaplarin stirekli gelistigi ifadelerine kadar uzanir (6rnegin, bir iddia
hakkinda yeni kanitlara dayanmak). Karmasik problemlere tek bir cevabin oldugu, gelisim
boyutunda bilimin siirekli gelisim icerisinde oldugunun farkinda olan, teorilerin yeni kanitlar
cercevesinde degisebilecegine dair inanglarla ilgilidir. Daha sofistike perspektife sahip olan
ogrenciler bilimdeki fikirlerin degismeye devam ettigini bilirler (Conley vd., 2004). Conley ve
digerleri (2004) Ogrencilerin epistemolojik inanglarini dlgmek icin dort boyut “kaynak”,
“kesinlik”, “gelisim” ve “gerekce” ortaya koyan bir anket gelistirmislerdir. Bu dort
epistemolojik inan¢ boyutlar1 temelde Hofer ve Pintrich’in (1997) dort temel epistemolojik
boyutu ile tutarlidir.

Perry (1970) ‘nin aragtirmalarindan itibaren epistemolojik inanglar iizerine yapilan
deneysel ¢alismalarin ¢ogu tiniversite ve lise 6grencileriyle yapilmistir (Kuhn, 1988). Ancak
cocuklar lizerinde yapilan bir arastirmada erken yaslarda cocuklarin zihin teorileri ile

epistemolojik diislinceleri arasinda baglanti saptanmigtir (Wellman, 1992). Diger bir
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arastirmada fen derslerinde bilim simiflarinin epistemolojik inanglar1 gelistirecegine dair
kanitlar bulunmustur (Solomon vd., 1996). Daha sonra yapilan c¢alismalar arastirma
perspektifini ¢ocuklarin 6grenmeye iliskin epistemolojik inanglarna (Law ve digerleri, 2008),
ortaokul ve lise 6grencilerinin epistemolojik inanglarma (Cano ve Cardelle - Elawar, 2004)
genigletmistir. Bazi arastirmacilar 6grencilerin epistemolojik inanglar1 ile 6§renme stratejileri
(Chan, 2007), dgrenme yaklasimlar1 (Ozkal vd., 2009), akademik basar1 (Trautwein ve Ludtke,
2007) lizerine arastirma yapmislardir. Chan (2007), 6grencilerde epistemolojik inanglar ile
ogrenme stratejileri arasinda iliski bulmustur. Ozkal ve digerleri (2009) bilginin belirsizligine
inanan 0grencilerin, bilgiyi daha derinlemesine islemelerine yol acan 6grenme stratejilerini ige
kostuklarini, Trautwein ve Ludtke (2007)’nin yaptig1 calismada bilginin kesinligine inanan
ogrencilerin diisiik akademik bagar1 gosterdiklerini bulmustur. Tsai (1998) daha sofistike
bilimsel epistemolojik inanglara sahip 6grencilerin, daha naif bilimsel epistemolojik inanglara
sahip olan ogrencilerine gére fen 6grenimine yonelik daha ¢ok igsel motivasyona sahip
olduklarimi agiga ¢ikarmistir. Lin ve Tsai (2008) gelismis epistemolojik inanglara sahip olan
ogrencilerin web tabanli fen 6grenme ortamlarinda bilimsel bilgilere kars1 daha yargisal bakis
acilarina sahip oldugunu ve bilimsel epistemolojik inan¢larin 6grencilerin bilimsel bilgi edinme
stireclerini diizenledigini 6ne c¢ikarmislardir. Bu calismalar 6grencilerin bilgi ve bilme
hakkindaki inang¢larin degerini ortaya ¢ikarma bakimindan 6nemli goriilmektedir. Bu baglamda
ortaokul oOgrencilerinin epistemolojik inanclarinin incelenmesi onem tasimaktadir. Ciinki
epistemolojik inancglar 6grencilerin bilgi islemesini ve izlemesini etkilemektedir ve bununla
birlikte 6gretmenler, ilkokulda ¢ocuklara bilginin entegre oldugunu, 6n bilgiye erisilmesi
gerektigini ve cogu zaman birden fazla dogru cevap oldugunu bildirebilirler (Schommer, 1990).

Uzerinde yasadigimiz diinyay1 anlamak, temel bilimler hakkinda bilgi sahibi olmak,
“bilimsel silire¢ becerileri ve bilimsel arastirma yaklasimlarin1i benimseyip bu alanda
karsilasilan sorunlara ¢6ziim liretmek” (MEB, 2018), sosyo-bilimsel tartigmalara katilabilmek,
muhakeme ve karar verme yeteneklerini gelistirebilmek i¢in bilimsel bilginin olusumunu ve
gelisimi anlama biiylik 6nem tasimaktadir. Aksi halde bilimsel bilgileri, sadece var olan
gergekleri, yasalari, teorileri, formiilleri ve yoOntemleri ezberleme c¢ocuklarin gelisim
asamalarinda pedagojik bir tehlike ve bilimin yanilmaz otorite ve mutlak gerceklerin oldugu
bilginin biitiinsel bir paket halinde goriildiigli epistemolojik bir tehlike karsimiza ¢ikmaktadir
(Millar, 1989). Bireyler diinyalarin1 diizenlemek anlamlandirabilmek, deneyimlerini
gelistirebilmek adina inanglar gelistirirler (Dweck, 1999). Egitim ortamlarinda 6grencilerin

zaman igerisinde gelistirmis oldugu inancglar 6grenme siirecinin ve bilesenlerini anlayabilme
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adma filtre gorevi gormektedirler (Thomas ve Rohwer, 1987). Ogrencilerin bilgi ve bilme
hakkindaki siireclerini anlayabilmek adina bu ¢alismada epistemolojik inanglara odaklanildi.
Epistemolojik inanglar olarak adlandirilan bilginin ve bilmenin dogas1 hakkindaki bu tiir
kavramlar, 6grencilerin bilimi 6grenmeleri ve anlamalar1 i¢in 6nemli kabul edilir (Greene ve
digerleri, 2018). Epistemolojik inanglarin 6grencilerin 6grenme ¢iktilarinin 6nemli bir
belirleyicisi oldugu tespit edilmistir (Khaleghinezhad ve digerleri, 2012). Ayrica yapilan
arastirmalar 6grencilerin epistemolojik inanglarinin esas olarak 6rgiin egitimden gelebilecegini
gostermektedirler (Tsai, 1996). Schommer (1993) epistemolojik inanglarin 6grenme ¢iktilar
iizerinde onemli bir etkiye sahip oldugunu, bilginin mutlak veya acik olmadigina inanan
ogrencilerin daha iyi akademik basar1 elde edeceklerini ileri siirmiistiir. Ayrica, arastirma
caligmalar1 6grencilerin epistemolojik inanglar1 ile 6grenme yaklasimlari ve basarilar1 arasinda
onemli iligkiler bulmustur (Cano, 2005), ve her gecen giin epistemolojik inang¢larin 6nemi
artmaya devam etmektedir. Epistemolojik inanglar ile 6grenme basarisi arasindaki iliskiyi
tamimlayan ¢ok sayida vaka galigmasi da mevcuttur (Acar, 2019; Cano, 2005). Ogrencilerin
epistemolojik inanglarindaki ileriye dogru istenilen yonde gelismesinin 6grenme c¢iktilari
tizerinde olumlu etkileri saptanmistir (Wegner ve digerleri., 2017). Schommer (1990) bilgi ve
bilmeye iliskin tutumlarin metinlerin anlasilmasi iizerinde ciddi etkilere sahip oldugunu
kanitlamigtir. Hofer (2001) daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olan G6grencilerin
motivasyon seviyesini olumlu yonde etkiledigini ve sonug olarak daha olumlu bir performansin
ortaya ¢iktigin1 bulmustur. Bunlarla beraber epistemolojik inanglar1 olumlu yonde gelisen
ogrenciler bilgi edinme ve bilgi kullanmada daha ¢esitli yollara bagvurmakta, 6grenme
durumlarinda potansiyellerini daha iyi kullanmakta ve Ogrenme siireclerine daha aktif
katilmaktadirlar (Gruber ve Stamouli, 2009).

Fen derslerindeki bilimsel alanlarda verilere ve kanit kullanimina odaklanilarak
cocuklara epistemolojik gelisim i¢in dnemli bir alan sunulmaktadir (Conley ve digerleri, 2004).
Elder (2002) 5. Sinif grencilerinin fen derslerindeki epistemolojik inanglarini arastirmistir.
Yapmis oldugu arastirmasinda 6grencilerin naif ve sofistike inanglara sahip oldugunu
bulmustur. Ogrencilerin bir kismi ders ici etkinliklerde kendilerini pasif konumda,
ogretmenleri, kitaplar1 ise otorite bilgi kaynagi olarak gormiislerdir. Elder (2002) yapmuis
oldugu ¢aligmada ilkokul dgrencilerinin epistemolojik inan¢larinin zaman ig¢inde nasil degistigi
tizerinde durmustur. Ogrencilerin bilimsel epistemolojik inanclarinin, bilimin degisen dogast

hakkinda hem gelismis hem de naif inanglar1 yansittigini bulmustur.
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Bu calisma da ortaokul 6grencileriyle fen bilimleri dersinde yapilacak oldugundan
dolay1r Conley ve digerleri (2004) tarafindan gelistirilen yap1 kullanilmistir. Cilinki
gelistirdikleri dort boyut, 6grencilerin gelisiminde ve dgrenmedeki rollerinde 6nemli goriilen
yonleri kapsamaktadir (Mason, 2016). Conley ve digerleri (2004) 6grencilerin epistemolojik
inanglarin1 6lgmek i¢in gelistirmis oldugu dort boyut “kaynak”, “kesinlik™, “gelisim” ve
“gerekce” ‘dir. Bu dort boyut i¢in, tarif edilen iki uglu inanglardan, ikinci uglar (bilimsel
bilginin degisebilecegi, bilimsel cevaplarin siirekli olarak gelisebilecegi, bilgi kaynaklari
iizerinde elestirel olarak dislinmenin ©6nemli oldugu, kanit ve argiimanlarin 1iyi
gerekegelendirilmis bilginin temel yapist olduguna inanmak) ilkokul ve ortaokul baglaminda
MEB (2018) fen bilimleri miifredatinda da istenmekte ve ayn1 zamanda bilim igin daha sofistike
duruglar1 temsil etmektedir. Sofistike olarak nitelendirilen bir birey dis otoritelere bagimli
kalmaz, bilgiyi degisen ve gelisen bir yap1 olarak goriir, bilgi edinme esnasinda kanit ve
deneylere deger verir (Conley ve digerleri, 2004). Bu baglamda bilimsel bilgilerin mutlak
degismez bir yapida olduguna inanmanin 6grenmeyi engelledigi, ¢ok yonlii inanglarin daha
faydali oldugu varsayilmaktadir (Rosman ve digerleri. 2017). Conley ve digerleri (2004) nin
gelistirdigi modeldeki ifadeler kanitlarin 6nemini, bilgi kaynaklariyla ilgili elestirel diisiinmeyi,
uzmanlara korii korline inanmamayi, bireyin yetenekleri ve bilimsel diislincesini
vurgulamaktadir. Bu yonler MEB Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi (2018)” de belirtilen
“Ogretim programinin dzel amaglar1” ile uyum géstermektedir ve bu yiizden de ¢alismamiza
dahil edilmistir. Ayrica epistemolojik inancglar dgrencilerin bilimi 6grenmeleri ve bilimi
anlamalar1 i¢in olduk¢a onemli bir bilesendir (Elby ve digerleri, 2016). Wellman (1992)” ye
gore epistemolojik inanclar erken yaslarda gelismeye baslar ve gelismesini stirdiiriir (Chandler
ve digerleri, 2002), bu baglamda 6grenciligin erken dénemlerinde epistemolojik inang¢larinin
arastirilmas1 onem arz etmektedir. Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme
for International Student Assessment [PISA]) 2015 yilinda &grenci anketine epistemolojik
inanglar1 dahil etmistir. (Ekonomik Is birligi ve Kalkinma Orgiitii [OECD], 2017a). MEB
(2018), gilincellenen Fen Bilimleri dersi 6gretim programinda da bilimsel bilginin
olusturulmasi, bilimsel bilginin olusturulmas1 asamasinda gectigi siirecleri ve yeni
arastirmalarda nasil kullanildigin1 anlamanin 6nemine dikkat ¢ekmesi iizerine epistemolojik
inanglar problem durumumuzda daha da ilgi gekici hale gelmistir. Ote yandan epistemolojik
inanglarin ¢esitli degiskenlerle iliskini inceleyen arastirmalarda epistemolojik inanglar ile hedef
yonelimlerin i¢ ice girdigi gorilmektedir ve epistemolojik inanglarin 6grencilerin hedef

yonelimlerini belirlemede etkili oldugu kanitlanmistir. (Hofer ve Pintrich, 1997). Devaminda
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epistemolojik inanglar ile hedef yonelimleri arasindaki iliskileri anlamay1 amaglayan ¢alismalar
yapilmistir (Brdten, ve Stromse, 2004; Chen, 2012). Chen (2012), ortaokul ve lise
ogrencilerinin epistemolojik inanglar1 ve hedef yonelimlerini inceledigi arastirmasinda Conley
ve digerleri (2004) ‘nin 6nerdigi kaynak, kesinlik, gelisim ve gerekcelendirme boyutlariyla,
hedef yonelimlerinin 6grenme, performans-yaklasim ve performans - kaginma hedefleri
arasinda anlamli korelasyonlar bulmustur. Bu c¢alismalar neticesinde oOzellikle gelismis
epistemolojik inanglara sahip 6grencilerin 6grenme yaklasma hedef yonelimini benimseme
olasiliklarinin arttigi agiga c¢ikmaktadir. Dolayisiyla epistemolojik inanglar ve hedef
yonelimleri arasindaki yapisal iliskileri anlamak ve iliskileri ortaya c¢ikarmanin, ampirik
kanitlar olarak literatiire katki saglayacag diistiniilmektedir.
2.2. Hedef Yonelimi

Hedef yonelimi teorisi, egitim ortamlarinda Ogrencilerdeki basari amaclarini agiga
¢ikarabilme amaciyla ortaya ¢ikmustir. (Midgley ve digerleri, 1998). Ogrencilerin akademik
basarilarini arttirabilmeleri yine kendilerinin belirledikleri hedefler ve bu hedeflerine nasil
ulastiklarin1 anlamamizi saglayan hedef yonelimleri sayesinde anlasilabilir (Dweck, 1986).
Hedef yonelimi 6grencilerin basariya ulasirken siire¢ boyunca ortaya koyduklarinin neye gore
kiyaslanacagini belirler (Pintrich, 2000). Basar1 hedef teorisi, 0grencilerin motivasyonlarinin
ve basar ile ilgili davraniglarinin, akademik bir gérevde bulunma nedenleri veya amaglari
dikkate alinarak anlasilabilecegini ongormektedir (Ames, 1992; Dweck, 1986). Ogrencilerin
ogrenme etkinliklerine katilma sebepleri yani hedef yonelimleri farkliliklar gostermektedir
(Stipek, 2002). Ogrencilerin var olan hedef yonelimleri, dgretim etkinliklerine neden
katildigini, davraniglarii ve duygularint belirleyebilir. (Yeung ve Mclnerney, 2005).
Dolayisiyla bir hedefi olan 6grencinin, hedefine nasil erigsecegi ve bu hedefi belirlemesinin
sebebi hedef yoneliminin konusudur. Basari hedef teorisi, bireylerin neyi basarmaya
calistiklarindan ¢ok bunlarin nedenini anlamaya daha fazla odaklanir (Urdan ve Maehr, 1995).

Egitim sisteminde giin gectikge Ogrencilerin dgrenmesiyle ilgili ¢aligmalar artarak
devam etmektedir. Genellikle Ogrenmeler 6grencilerin  davramiglarina  bakilarak
saptanmaktadir. Ogrencilerin uyaran-tepki iliskisi ve zihinsel fonksiyonlar1 da ise katilmis
ancak duygular ve motivasyon (giidiilenme) goz ardi edilmistir. Klasik yaklagimda da egitimin
amac1 dgrencilerde davrams degisiklikleri meydana getirme olarak bilinmektedir. Ogrencilerin
istendik davraniglarini gergeklestirebilmesi i¢in de davraniglarinin 6nceden belirlenmis hedefler
cercevesinde diizenlenmis olmasi gerekir (Nicholls ve digerleri, 1989). “Hedef” kelimesi Tiirk

Dil Kurumu (2022) ‘na gore varilacak yer, ulasilacak son nokta olarak tanimlanmaktadir.
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Hedefler bireyi yonlendirici, harekete gegirici, sonuca ulagma istegini arttirici etkiler yapabilir.
Bir 6grenci i¢in hedef belirlemek sonlandirma anlaminda ve bunun verecegi rahatlik duygusu
anlamida &nemli hale gelmektedir. Ogrencinin etkili bir 6grenme siireci gecirebilmesinde
belirledigi hedefler biiyiik bir 6neme sahiptir (Pintrich, 2003). Genel olarak hedefler, bagarmay1
umdugumuz seylerin zihinsel temsilleri olarak tanimlanabilir, bu durumda da davraniglarimiza
yon ve enerji verirler (Pintrich ve Schunk, 2002). Ayrica hedefler kendi i¢inde de somut ve
goreve 0zgli hedeflerden daha genel ve genis hedeflere kadar farklilik gosterebilirler. Hedef
yonelimleri, bagart motivasyonunu incelemek icin baskin bir ¢erceve olarak ortaya ¢ikmigtir
(Midgley ve digerleri, 1998) ve bireyin belirli durumlarda basar1 arayiglarinin amacini veya
nedenini yansitir (Maehr, 1989). Hedef yonelimleri yapilan aragtirmalarda 6grenme iizerinde
etkili olan etkenlerden biri olarak sayilmaktadir. (Leonardi ve Giamalas, 2002).

Alanyazinda hedef yonelimleri, Ogrencilerin bagsar1 ile ilgili gorevlere nasil
yaklagtiklarini, bunlarla nasil mesgul olduklarim1 ve bunlara nasil yanit verdiklerini
sekillendiren entegre inan¢ kaliplar1 olarak tanimlanmaktadir (Ames, 1992; Elliott ve
McGregor, 2001). Hedef yonelimleri, bireylerin basari ortamlarinda ulasmak igin ¢abaladiklari
yeterlilikle ilgili hedefler olarak tanimlanmaktadir (Pekrun ve digerleri, 2009). Hedef
yonelimleri basar1 davranislar1 veya basar1 gorevlerine katilmanin amaclariyla ilgilenir
(Pintrich ve Schunk, 2002). Hedef yonelimi 6grencilerin performanslarint ve hedefe ulasirken
basar1 ve basarisizliklarin1 degerlendirdikleri hedef yonelimidir (Rolland, 2012). Hedef
yonelimi 6grencilerin akademik ortamlarindaki davranislarinda neden ve nasil akademik
akademik faaliyetlerde bulunduklarini ifade eder (Vedder-Weiss ve Fortus, 2011). Alanyazinda
farkli aragtirmacilarin farkli hedef yonelim perspektifleri sunduklar1 goriilmiistiir (Elliot ve
McGregor, 2001; Elliot ve Thrash, 2001). Bu ¢alisma dort farkli hedef yoneliminden olusan 2
X 2 cgerceve paralelinde ilerlemektedir. Bu hedef yonelimleri 6grenme-yaklasma, 6§renme-
kaginma, performans-yaklagsma ve performans-kaginma hedefleridir (Elliot ve McGregor,
2001). Hedef yonelimleri basart ortamlarinda davranisi neyin harekete gegirdigini ve
yonlendirdigini aciklar (Elliot, 1999). Ogrenme-yaklasma hedefinde ogrenciler, gorevde
ustalagmaya veya iyilestirmeye, 6 grenme-kacinma hedefinde 68renci, becerilerini yeteneklerini
veya bilgisini kaybetmeme adina ¢aba gostermeye odaklanir. Performans-yaklagsma hedefinde
ogrenciler, akranlarindan daha iyi performans gosterdiklerini, yeteneklerini ve istiinliiklerini
cevresine gostermeye olumlu bir sekilde motive olurken performans-kaginma egilimindeki
ogrencilerde yetersiz goriinmekten kacinmak icin olumsuz motive olacaklardir (Kaplan ve

Maehr, 2007).
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Basar1 hedef teorisinde tarihsel siirecteki gelisim perspektiflerinde ¢ok fazla sayida
arastirma ve teori mevcuttur. Asagidaki tablo 1 ‘de Basar1 Hedef teorisi perspektifleri ve

teorisyenleri aktarilmistir.

Tablo 1

Basari1 Hedef Teorisine Iligkin Perspektifler (Maehr ve Zusho, 2009, s. 83)

Hedef Temsil eden Hedefleri Teorik model Performans  Ozgiin
Kuramci yayinlar n hedeflerinin  makaleler
kokenleri rolii
Ames Ames ve Durum  iki Performans  Simuf hedef
Archer, hedef:6grenme hedefi yapilar1 lizerine
1988; (yaklasim), Olgiisiinde arastirma
Ames, 1992 Performans uyumsuz
(yaklasim) siif
yapilari
sosyal
karsilastirm
al1 siirecleri
vurgular
Dweck Dweck ve Kisi Iki Hedef: Performans  Hedeflerin
Leggett, Ogrenme hedeflerinin  onciilleri olarak
1988; Elliot (yaklagsma), varliklarin ~ zeka teorileri
ve Dweck, Performans zeka
1988 (kaginma ve goriigleri ve
yaklagmanin diistik
ortiik yetkinlik
kombinasyonu) algilart ile
uyumsuz
iliskisi
Elliot Elliot, Cogunluk Uc ve dort hedef: Baskalarind  Yaklasma/kagin
1999, 2005; 1a kisi Ogrenme- andahaiyi  ma ayriminin
Elliot ve yaklagma, performans  yeniden
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Harackiewi

cz

Maehr

Midgley

Mc Gregor,
2003

Harackiewi

cz,

Barron, ve
Elliot,

1998;
Harackiewi

cz
et al, 2002;

Barron ve
Harackiewi

Cz,
2001

Maehr ve
Braskamp,
1986;
Maehr ve
Midgley,
1991, 1996

Midgley,
Middleton,
ve Kaplan,
2001,

Cogunluk
la kisi

Kisi x

Durum

Cogunluk
la durum

ogrenme-
kaginma,
performans-
yaklasma,
performanstan

kag¢inma

Iki Hedef:
O0grenme
yaklagimi;
performans

yaklagimi1

Iki Hedef:
Gorev/6grenme
(yaklasma);
Yetenek/Perform

ans (yaklagim)

Ug
Hedef:6grenme
(yaklagma),
Performans-

yaklagma,

gostermeye
odaklanirsa
uyarlanabili

r

Baskalarinda

n daha iyi
performans
gostermeye
odaklanirsa
belirli
baglamlarda

uyarlanabilir

Performans

hedeflerinin

olumsuz
benlik
algilarini
artirma
olasiliginin

daha ytiksek

oldugu
Olgiide

uyumsuzdur

Performans
hedeflerini
destekleme

nin

tanitilmasi;
Hedeflerin
Oncilleri olarak

basar1 giidiileri

Ama¢ ve hedef
hedefler
arasindaki
ayrim;  Coklu
hedeflerin
benimsenmesi;
ilginin

gelistirilmesi

Motivasyonda
benlik
siireglerinin,
sosyokiiltiirel

faktorlerin roli

Smf
uygulamalart;
Motivasyon

esitligine vurgu
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Maehr  ve Performanstan maliyeti,
Midgley, kaginma olasi
1996 faydalardan
agir
bastigindan
uyumsuzdur
Nicholls Nichols, Kisi x Iki Hedef: Gorev performans  yetenek
1984;1990 Durum  iseren hedeflerinin  kavramlarinin
(yaklagim), yetenek gelistirilmesi;
Ego igeren niteliklerine  motivasyonel
(yaklasim) yol agma esitlige
olasilig1 odaklanma
daha yiiksek
oldugundan
uyumsuz
Pintrich Pintrich, Kisi Dort Hedef: digerlerinde motivasyon x
2000a,b Ustalik- ndahaiyi  bilis (srl)
yaklasma, performans  arasindaki
Ustalik-kagmma, gostermeye  etkilegim;
Performans- odaklanilirs  yaklagim-
yaklasma, a, belirli kaginma
Performans- baglamlarda ayriminin
kaginma uyumludur  yeniden
tanitilmasi

Hedef yonelimi hakkinda yapilan ilk tanimlara bakildiginda 6grenme hedefleri ve
performans hedefleri olarak iki béliimde incelenmistir. (Ames ve Archer, 1988). “Ogrenme” ya
da “6grenme hedefleri” bireyi, gérevi nasil yapilacagini 6grenme agisindan goreve odaklar.
“Performans hedefleri” bireyi baskalarina gore yetenege veya performansa odaklanmaya
yonlendirir (Pintrich, 2000a). Ogrenme hedeflerinde dgrenci kendi 6grenmesi i¢in caba gdsterir
ve bu ¢abasi sayesinde yetkinlik gelistirme amaci giider, bu Ogrenciler anlamaya ve
uzmanlagmaya calisirlar (Ames, 1992). Performans hedeflerinde ise 6grenci etrafina basarili

olabilecegini gostermeye calismaktadir (Ames ve Archer, 1988). Performans hedeflerinde
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Ogrenci az c¢aba ile basar1 saglamaya ve siralamada diger 6grencilerin 6niine gegmeye ¢alisir
(Fowler, 2003). Yapilan aragtirmalar incelendiginde 6grenme hedeflerinin basari, performans,
giidiilenme, etkin biligsel stratejilerin kullanilmasi alanlarinda performans hedeflerine gore
daha olumlu nitelikler tasidigi gorilmistir (Elliot ve Moller, 2003; Pintrich, 2000b;).
Devaminda yapilan aragtirmalar neticesinde bu tanimlamalar yeniden diizenlenip iiglii bir
yapiya gegilip 6grenme, performans hedef yonelimleri, performans-yaklasma ve performans
kaginma olarak siniflandirilmistir (Elliot, 1999). Bireyler i¢in performans yaklagsma
yoneliminde basarili olma ve digerlerinin begenisini kazanma, performanslarinin diger
ogrencilere gére daha iyi olmas1 6nemliyken, performans kaginma yoneliminde performansin
gosterildigi ortamlarda basarisiz olmaktan kaginmaya basarisizligi saklamaya ve olumsuz
yargilardan kacinmaya oOzen gosterilir ve boOyle ortamlardan uzak durulur (Pintrich,
2000a;2000b). Performans-kaginma hedef yoneliminde olan 6grencilerin akademik alanlarda
daha basarisiz deneyimlerinin oldugu goriilmiistiir. (Elliot ve Sheldon, 1997). Performans-
kacinma yonelimi diisiik notlar, yardim istememe, yetersizlik, 0grenilmis caresizlik gibi
olumsuz sonuglarla baglantili bir yonelimdir. Performans-yaklasma yonelimine sahip bir
bireyin basarisizlik durumunda performans-ka¢inma yonelimine gegme riski de bulunmaktadir
(Kaplan ve Middleton, 2002). Performans-yaklagma ve performans-kaginma hedef yonelimine
sahip Ogrenciler akranlariyla performans seviyelerini karsilastirmada ortak ozellik
sergilemektedirler. Fakat performans yaklasmada amag¢ performans diizeyinde akranlarinin
oniine gegmek iken, performans-kaginmada amac¢ akranlarindan daha basarisiz olmaktan
kacinmaktir. Pintrich (2000) o6grenme hedeflerinin hem yaklasma hem de kaginma
versiyonlariin da olabilecegini one siirmiistiir. Daha sonra devam eden ¢alismalar sayesinde
de 6grenme hedef yonelimi de iki alt boyuta ayrilip 6grenme-yaklasma, 6grenme-kaginma
olarak smiflanmis ve 2x2 seklinde dortlii bir tanimlamaya gegilmistir. (Elliot, 1999; Pintrich,
2000a). Tablo 2, yaklasma ve kaginma durumlari ile 6grenme ve performans hedeflerini 2 x 2
matriste gostermektedir.

Ogrenme-yaklasma, 6grenme-kaginma ve performans-yaklasma, performans kaginma
(Elliot ve McGregor, 2001). Ogrenme, performans yaklasimi ve kaginma degiskenleri birlikte
basariya ve hedeflere dogru bir yonelim yaratir (Elliot ve Thrash, 2001). Ogrenme-yaklasma
hedef yoneliminde anlamaya, Ogrenmeye calisma, sebat gosterme, zorluklar karsisinda
yilmama, etkinligi siirdiirme, verilen gorevi basarma soz konusu iken Ogrenme-kag¢inma
yoneliminde ise miikemmeliyet¢ilik s6z konusudur. Bu yonelimdeki bireyler 6grenmesi

gereken seyleri 6grenememe ya da yanlis 6grenme kaygisi tasirlar. (Pintrich ve digerleri, 2003).
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Iki Hedef Yonelimi ve Yaklasma ve Kaginma Durumlar: (Pintrich, 2000a).

Yaklasma durumu

Kacinma durumu

Ogrenme yonelimi

Performans

Y Onelimi

Goreve hakim
olmaya,
ogrenmeye,
anlamaya

odaklanma

Kendini
gelistirme
standartlarinin
kullanima,
ilerleme, gorevin
derinlemesine
anlasilmasi
Digerlerine
kiyasla daha
istiin, en iyi
olmaya, zeki
olmaya, gorevde
en iyi olmaya

odaklanma

En iyi veya en
yiiksek notlari
almak, sinifta en
iyi veya en iyi
performans
gosteren olmak
gibi normatif
standartlarin

kullanilmasi

Yanlis
anlamadan
kaginmaya,
O0grenmemekte
n veya gorevde
ustalasmamakt
an kaginmaya
odaklanma
Goreve  gore
yanlig
yapmama
standartlarinin
kullanilmasi.
Digerlerine
kiyasla aptal
gorinmemeye,
asagilik
durumundan
kaginmaya

odaklanma

En kotii notlar
almamak
sinifta en diisiik
performansi
gostermemek
i¢in normatif
standartlarin

kullanilmasi.
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Ogrenme-yaklasma hedef yoneliminde olumlu kazanimlar elde edilirken, 6grenme kaginma
hedef yoneliminde miikemmeliyet¢i 6zelliklere sahip bireyin, hata yapma, 6grendiklerini
unutma, hatirlayamama, akademik etkinlikleri yeterli seviyede yapamama ve Ogrenmesine
engel olan durum varsa bunlardan kacinma eylemi gosterdikleri ifade edilmistir (Patrick ve
digerleri, 1999). Performans-yaklasma hedeflerini takip eden Ogrenciler yeteneklerini
baskalarina gore 6ne ¢ikarmayi veya ¢evreye kanitlamayi hedeflerken, performans-kaginma
hedeflerini takip eden Ogrenciler, akranlariyla iligkili olarak yetersiz goriinmekten
kaginmaktadirlar (Pintrich, 2000).

Sekil 2

2x2 Hedef Yonelimi Modeli (Elliot ve McGregor, 2001).

Ogrenme- Ogrenme- Performans- Performans-

yaklasma kaginma yaklagsma kaginma

Sekil 2 hedef ydneliminin 4 boyutlu yapisim1 gostermektedir. Ogrenme ydneliminde
yaklagsma ve kaginma igsel bir 6zellikten, performans yoneliminde yaklasma ve kaginma ise
kisileraras1 6zellikten beslenir. (Elliot ve Harackiewicz, 1996). Bu nedenle, bir bireyin basari
arayislar ¢ok farkli iki gergek icin motive edilebilmektedir. Bu ¢alismada hedef yonelimleri
2x2 yapsi paralelinde ilerlemektedir.

Ogrencilerdeki var olan hedef ydnelimleri akademik yasantilari agisindan da énem arz
etmektedir. Ogrenme hedef yonelimindeki dgrenciler zorluklar karsisinda sebat gosterir ve
daha zor etkinliklere ge¢mek isterler. Performans hedef yonelimindeki 6grenciler ise zorluklar
karsisinda fazla direng gostermemekte ve daha az c¢aba harcayarak basariya ulasmaya
caligmaktadirlar (Dweck, 1986). Ogrenme hedefleri yetkinligi gelistirmeyi amaglar (Kaplan ve
Maehr, 2002). Dolayisiyla beraberinde bireye siki calismayla birlikte ustalik getirmektedir
(Ames, 1992). Icsel giidilenme &ne c¢ikar ve bireyin gosterdigi performans onceki
performanslariyla kiyaslanir ve iyilestirilir (Nicholls, 1984). Bunun yaninda performans
hedeflerinde birey kendi yetkinligini gostermeye odaklandigi hedeflerdir (Kaplan ve Maehr,
2002). Yani birey yetenekli oldugunu ¢evresine gostermeye ¢alisir. Diger dgrencilerden daha
iyi performans gostermeye c¢aligir, smifta en yiiksek notu almak igin ugrasir, en az enerji

harcayarak basar1 elde etmeyi igerir (Ames, 1992). Birey bu durumlarda bulundugu ortamdaki
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konumunu korumayi ve siirdiirmeyi amaclar. Bu baglamda 6grenme birey icin bir ara¢ haline
gelmektedir (Maehr ve Nicholls, 1980).

Orgiin egitimde basariy1, genellikle bir grencinin diger dgrencilere gore ne kadar iyi
performans gosterdigi rekabet¢i bir ortamda anlamaya calisiriz. Ortaokul ddéneminden
iiniversite bitene kadar belki de devaminda ¢alisma doneminde de kendine yer bulan rekabet¢i
kiiltliriin etkisinde kalan bireylerin basarilarini gdstermek icin performanslarini arttirmalar
normal goziikebilmektedir. Egitim ortamlarinda basarinin en belirgin gostergelerinden biri
sinavdan aldigi puanlardir. Bu baglamda fen bilimleri dersi sinavindan yiiksek not alan bir
ogrenci basarili sayilabilmektedir. Ote yandan egitimdeki basarinin diger bir gdstergesi ise
Ogrencilerin ders materyallerine, ders etkinliklerine, 6grenmeye ilgi duyup duymadiklari
(Maehr, 1976) ve MEB (2018) Fen Bilimleri Egitim Programinda da belirtildigi iizere
ogrenmenin pesine diisen ve bu konuda israrci olan, dgrenmeyi 6grenen bireyler olup
olmadiklartyla ilgilidir. Hedef yonelim kurami bireylerin akademik ortamlardaki basarilari,
kendilerine belirledikleri hedefler ve bu hedeflere ulasma g¢abalarini igerir (Dweck, 1986).
Ortaokul 6grencilerinin egitim ortamlarindaki basar1 amaglarini ve diger bilesenlerle iligkisini
aciga c¢ikarabilme adma ve epistemolojik inanclarla hedef yonelimleri arasindaki iligkiler
sayesinde hedef yonelimleri calismamiza dahil edilmistir.

Alanyazinda hedef yonelimlerinin basari ile ilgili sonuglarla iligkilerine dair kapsamli
kanitlar mevcuttur (Huang, 2011; Senko, ve digerleri, 2011). Ogrenme yaklasim hedefleri,
yiiksek i¢csel motivasyon ve ilgi, ¢aba, sebat, 6z-yeterlik yani sira daha yiiksek seviyede olumlu,
daha diisiikk seviyede olumsuz basari duygular1 acisindan yararli bulunmustur (Daniels ve
digerleri, 2009; Wolters, 2004). Alanyazin taramasinda hedef yonelimlerinin (6grenme,
performans yaklasimi ve performanstan kaginma) farkli basar1 duygularini (zevk, can sikintisi,
otke, umut, gurur, endise, umutsuzluk ve utang) yordadigi gosterilmistir (Pekrun ve digerleri
2009). Ek olarak, hedef yonelimleri ve basari duygulari arasindaki iligkilere dair teori ve
arastirmalara dayanarak (Pekrun ve digerleri, 2006; 2009), hedef yonelimleri ile basari
duygulari arasindaki yapisal iliskileri agiga ¢ikarmak ve arasindaki iliskileri anlamanin
literatiire katk1 saglayacag diisiiniilmektedir.

2.3. Basar1 Duygulan

Duygular yasantilara tepki olarak aciga ¢ikan birbiriyle iliskili duygusal, bilissel,
motivasyonel ve fizyolojik siiregler olarak goriiliir. (Scherer ve Moors, 2019). Yani duygular
cok bilesenli kavramlar olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Fellous ve LeDoux (2005) duyussal

stireclerin duygularin merkezinde oldugu ve fizyolojik olarak limbik sistemin alt sistemlerine
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bagli oldugunu varsaymistir. Ornegin kaygiy1 ele aldigimizda ilgili bilesenlerin drnekleri
arasinda huzursuzluk ve sinirsel duygular (duygusal bilesen), endiseler (biligsel), ka¢inma
motivasyonu (motivasyonel), endiseli yiliz ifadesi (disavurumcu) ya da keyif-zevk mutlu ve
coskulu duygulardan (duygusal bilesen), bir etkinlik hakkindaki olumlu diisiinceler (biligsel
bilesen), uyariciya/duruma yaklasma (motivasyonel bilesen) diirtiilerinden ve c¢evresel
fizyolojik etkenlerden (fizyolojik bilesen) olusabilir. Basar1 duygulari, basar1 etkinlikleri veya
sonuclariyla dogrudan baglantili olan duygulardir (Pekrun ve digerleri, 2002a). Duygu kavrami
tizerinde alanyazinda farkli tanimlar mevcuttur. TDK (2022) duyguyu “Kendine 6zgii bir ruhsal
hareket ve hareketlilik”, “Belirli nesne, olay veya bireylerin insanin i¢ diinyasinda uyandirdigi
izlenim”; Pekrun (2007) olaylara karsi insan tepkileri; Lazarus (1991) duygunun 6znel bir
yasant1 oldugunu ifade etmis, disa vurulmayan egilim olarak nitelendirmistir. Duygular bireyin
etrafindaki anlamli durumlara verilen tepkiden kaynaklanan akut, yogun ve tipik olarak kisa bir
psiko-fizyolojik degisikliktir (Artino, 2010). Duygular daha kisa, daha yogun ve belirli bir
referansa yanit olma egilimindedir 6rnegin, yaklasan bir sinav i¢in endiseli olmak (Rosenberg
1998). Duygular belirli eylemleri, diisiinceleri ve sonuglar1 harekete gecirir ve engeller (Garn
ve digerleri, 2017).

Egitim ortamlarinda deneyimlenen duygularin 6nemi, 1930'lardan beri 6grencilerin
sinav kaygisin1 analiz eden kisilik arastirmalar1 (Zeidner, 1998), basar1 motivasyonu iizerine
arastirmalar (Heckhausen, 1991) ve daha yeni egitim 6gretim ortamlar1 da dahil olmak {izere
farkli alanlardaki arastirmacilar tarafindan kabul edilmistir. Egitim ortamlarinda duygular ele
alan teoriler 1990’1 yillardan itibaren genellikle tek bir boyut iizerinde, sinav kaygilari
(Zeidner, 1998), duygularin biligsel siirecler tizerindeki etkileri (Ashby ve digerleri, 1999)
olarak kalmistir. Basar1 duygulari, yetkinlikle ilgili faaliyetler veya sonuglarla ilgili duygular
olarak tanimlanir, bu nedenle belirli bir referansa sahip olarak ruh halinden farklidir (Pekrun,
2006). Pekrun ve digerleri (2002a; 2002b) daha kapsayici bir yaklagimla basart duygularim
(achievement emotions) siniflarda dgrencilerin dogrudan deneyimledigi basarilar ve basari
sonuclarina bagli duygular olarak ifade etmislerdir. Bu duygular basariyr ve 6grenmeleri
etkileyen degiskenler olarak karsimiza ¢ikmakta ve Pekrun (2000; 2006), egitimdeki duygulari
anlamak i¢in kapsamli, biitiinlestirici bir yaklagim olan kontrol degeri teorisini gelistirmistir.

Kontrol deger teorisi, 6grencilerin bir basari etkinligine katilirken yasanan duygulara
odaklanir. Fen dersinde bir deney yaparken sikilmig hissetmek gibi. Gegmis arastirmalarda,
basar1 duygular1 tizerine yapilan ¢alismalar genel olarak basar1 sonuglariyla ilgili duygulara

odaklanmustir. Dolayistyla sonugla ilgili basart duygulari egitim psikolojisi alanyazininda daha
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fazla dikkat ¢ekmistir (Weiner 1985; Zeidner 1998). Pekrun (2006) basari ile ilgili faaliyetlerle
ilgili duygularin da basar1 duygular1 olarak kabul edildigini ima etmektedir. Birbirinden
farklilik gosteren iki tiir basar1 duygusu tanimlanmustir. ilki var olan 6gretim faaliyetlerine
iligkin etkinlik duygular1 ve bu faaliyetlerin sonuclarina iliskin sonu¢ duygular1 (Pekrun ve
digerleri, 2002a; 2006). ikincisi, ileriye déniik, beklentili duygular1 (6rnegin, basar1 umudu,
basarisizlik kaygisi) ve geriye doniik duygular1 (6rnegin, basariin geri bildiriminden sonra
yasanan gurur veya utang) igerir. Sonugla ilgili duygulara yapilan tarihsel vurgu, faaliyetle ilgili
basar1 duygularina ve bunlarin motivasyon, 6grenme ve performans sonuclari lizerindeki
etkilerine esit 6nem veren ¢agdas egitim psikolojisi ¢alismasi tarafindan desteklenmektedir
(Pekrun ve Stephens 2010). Bu nedenle duygularin daha kapsamli ele alinarak incelenmesi
biligsel yapilarla olan baglantisin1 anlamak agisindan olduk¢a énemlidir.

Gecmis arastirmalarda basar1 duygularinin sadece basar1 sonuglariyla ilgisine
odaklanilmasina karsin etkinlikle ilgili sonu¢ duygular1 ihmal edilmistir. Pekrun (2006) siire¢
kismin1 yani yapilan etkinlik ya da faaliyetlerle ilgili duygular1 da eklemistir (Tablo 3).
Etkinlikle ilgili bagar1 duygulari; 6grenmekten kaynaklanan zevk, sinifta zor bir konu karsisinda
yasanan can sikintisi veya zor gorevlerle ugrasirken yasanan 6fke ve hayal kiriklig: siirecle
(etkinlik an1) ilgili basar1 duygularina 6rnektir. Odak noktasi baglaminda farklilik gdsteren iki
tiir basar1 duygusu bdylece smiflandirilmistir. Basari ile ilgili sliregelen faaliyetlere iliskin
etkinlik duygular1 ve bu etkinliklerin sonuglarina iligkin sonu¢ duygulari. (Pekrun vd., 2002a;
Pekrun, ve digerleri, 2006). Digeri ise ileriye doniik duygulari; basar1 umudu, basarisizlik
kaygis1 ve geriye doniik duygulari; basar1 geri bildiriminden sonra yasanan gurur veya utang.

Pekrun (2006) kontrol deger teorisini zaman boyutunda asagidaki tabloya gore
siiflandirmistir.  Tablo 3 Kkontrol deger teorisine iliskin temel varsayimlart zaman
perspektifinde gostermektedir. Tabloda duygular siire¢ boyunca yasanan duygulari, sonug
odakl gelecekteki duygular1 ve sonug odakli olarak gegmiste yasanan duygulari gostermistir.
Kontrol dereceleri ve deger odaklar1 siniflandirilmigtir. Tabloya gore bir 6grencinin sinavdan
yiiksek not beklemesi yani olumlu degere sahip olmasi dersle ilgili kontroliiniin yiiksek
olmasina ve seving duymasina neden olur.

Kontrol deger teorisi, ileriye doniikk sonu¢ duygularinin, geriye doniik sonug
duygularinin ve etkinlik duygularinin farkli degerlendirme onciilleri tarafindan belirlendigini
ima eder. Bu duygu gruplari, farkli nesne odaklar1 ve farkli zaman g¢ergeveleri ile karakterize
edilir, bdylece kontrol ve degerlerin degerlendirilmesi farkl1 islevlere hizmet eder. Ogretim

etkinliklerinde, etkinlikle ilgili duygularda, odak noktas1 sonuglara degil, eyleme odaklanir, bu
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durumda da sonug degil siire¢ on plana cikar. Ogretim sirasinda yapilan etkinlikten keyif alan

bir 6grenci dikkatini sonuca degil, 6grenme etkinligine odaklar. (Csikszentmihalyi, 2000).
Tablo 3

Kontrol-Deger Teorisi: Kontrol, Degerler ve Basar:t Duygularina Iliskin Temel Varsayimlar

Degerlendirmeler
Odak Noktasi Deger Kontrol Duygu
Sonug/gelecek Olumlu (basarili) Yiiksek Beklenen seving
Orta Umut
Diisiik Umutsuzluk
Negatif (basarisizlik) Yiiksek Rahatlama
Orta Kaygi
Diisiik Umutsuzluk
Sonug/gecmis Olumlu (basaril1) lgisiz Seving
Benlik Gurur
Diger Minnet
Negatif (basarisiz) lgisiz Hiiziin
Benlik Utang
Diger Ofke
Siireg (Aktivite) Pozitif Yiiksek Yiiksek Zevk
Negatif Diisiik Ofke
Olumlu/Negatif Yiiksek/ Hayal kiriklig
Diisiik Can sikintisi
Higbiri

Gelecege doniik sonug duygular; Ileriye yonelik basart duygularinda, yiiksek basari
beklentisi ya da basarinin gelecegine dair inang, 6grencide seving duygusu olusturur. Basarisiz
olma ihtimali yok ise bu da beklenen rahatlamanin yasanacagini hissettirir. Fen dersinin
sinavindan yiiksek puan alacagina inanan bir 8grenci seving yasayacagini diisiiniir. Ote yandan
sinavdan diisiik not almadan gecebilecegine odaklanirsa bu durumda da rahatlamanin
yasanacagi iizerinde durulur. Ogrenci sinav sonuglarinda basarili olacagmi biliyorsa ancak
kontrolii orta seviyede bir basariya odaklanirsa umut hissedecektir, basarisizlik iizerine
odaklanirsa, kaygiy1 tetiklemis olacaktir (Pekrun, 1984; 1992). Ek olarak, her iki duygunun da

bireyin sinava verdigi degerine bagl oldugu diisiiniilmektedir. Bir 6grenci basarisiz bir sinav
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gecirmis olabilir. Bu durumda kontrolii orta ise kaygi yasayabilir ancak basarisizlik beklemiyor
ve bunu umursamiyorsa kaygi olusmaz. Basarisini ya da basarisizligint birey kendi
yaptiklarina, Ozelliklerine bagli olarak yani bireyin kendisinden kaynaklandigi diisiinmesi
bireyde gurur ve utanci tetikler. Bu durumun gurur ve utancin sadece kontrol edilemeyen igsel
sebeplere (yeteneksiz olma gibi) bagli olarak degil, ayn1 zamanda kontrol edilebilir sebeplerden
(caba eksikligi gibi) de kaynaklandigi diisiiniilmektedir (Weiner, 1985). Basar1 ya da
basarisizliga diger kisilerin neden oldugu anlasilirsa bireyde bu sefer de siikran ya da otke
uyandirilmis olabilir. Gurur ve utancin, basar ve basarisizligin daha 6nemli oldugu durumlarda
daha yogun olacag diisliniilmektedir. Bir 6grenci akademik basariyr umursamiyorsa, higbir
gurur veya utang yasamayacaktir (Pekrun, 20006).

Biiyiik bir basarinin elde edilmesinde birden fazla neden olabilmektedir. Sonug¢ odakl
gegmise doniik duygularda farkli duygularin da agiga ¢ikabilecegi diisiiniilmektedir. Fen
sinavindan yiiksek not alan bir dgrenci kendisiyle gurur duyabilir, bunun yaninda sinava
hazirlanirken arkadaslarindan aldig1 yardimi diistinmesi arkadaslarina kars1 minnet duygusunu
hissetmesine de neden olabilir (Smith ve Ellsworth, 1987). Bu tiir hissedilen farkli duygularin
yogunluk derecelerinin, farkli nedenlerin yaptig1 nispi katkilara bagl oldugu varsayilabilir.

Aktivite (stire¢) duygularinda, ders ¢alisma etkinligi ve ilgili oldugu materyal (6grenme
materyali) olumlu olarak degerlendirilirse ve birey aktiviteyi yeterince kontrol edebildigini
hissederse bu durumda etkinlikten keyif, zevk alma durumu olusacaktir. Etkinlikten keyif alma
durumlarinda, aktif katilim ve yaratic1 problem ¢6zme deneyimleri olumlu olarak etkilenir
(Csikszentmihalyi, 2000). Eger aktivitenin kontrol edilebilirligi yiiksek olarak algilanir ancak
olumsuz olarak degerlendirilirse (zorlu bir etkinligi tamamlayabilmek i¢in gdosterilmesi gereken
cabanin itici bir gii¢ olarak algilanmasi) 6fkenin agiga c¢ikmasi beklenmektedir. Etkinligin
yeterince kontrol edilemedigi durumlarda ise hayal kiriklig1 yasanacaktir (Pekrun, 2006). Can
sikintis1 ve kaygi olumsuz duygulardir ancak zaman odagi baglaminda farklilik gdsterirler.
Zevk ve can sikintis1 var olan basari aktiviteleri ile (siire¢) ilgili duygulardir buna karsilik kaygi
ise gelecekteki muhtemel bir basarisiz olma durumuyla ilgili sonu¢ duygusudur (Pekrun ve
digerleri, 2002b). Zevk ve can sikintis1 gibi etkinlik duygulari, basar1 etkinliklerinin yani
siirecin degerlendirilmesine baglidir. Ogrenciler 6grenme materyalinde ustalasma konusunda
kendilerini yeterli hissettiklerinde ve materyalle ilgilendiklerinde, Ogrenmekten keyif
alabilirler. Aksine, materyalle ilgilenmezlerse ve 6grenmeye deger vermezlerse sikilabilirler

(Putwain ve digerleri, 2018).
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Kontrol deger teorisi basar1 duygularini bireylerin kendileri i¢in dnemli olan basari
faaliyetleri ve sonuglar1 ilizerinde kontrol sahibi veya kontrol dis1 hissettiklerinde uyarildigini
one siirer (Pekrun, 2006). Farkli tiirden kontrol ve deger yargilarinin, ileriye doniikk sonug
duygular (prospektif), geriye doniik sonug¢ duygular (retrospektif) ve etkinlik duygular1 dahil
olmak {iizere farkli tiirden basar1 duygularini tesvik ettigi varsayilir (Tablo 3). ileriye yonelik
(prospektif) sonu¢ duygulari, beklenen sonuca yonelik nese ve umutsuzlugun, yiiksek diizeyde
kontrol (seving) veya kontrol eksikligi (umutsuzluk) oldugunda tetiklenmesi beklenir. Fen
dersine hazirlikli gelen bir 6grenci, derste Ogretmenin soracagi sorulart dogru bilme
olasiliindan memnun olabilir. Tersine, derslerden gecemeyecegine inanan bir Ogrenci
umutsuzluk yasayabilir. Kontrol durumunda belirsizlik (kontroliin orta olmasi) oldugunda ise
beklenen basariya odaklanildiginda umut, beklenen basarisizliga odaklanildiginda ise kaygi
tetiklenir. Onemli bir sinavda basarili olup olmayacagindan emin olamayan bir 6grenci bagariy1
umabilir, basarisizligi umabilir veya her ikisini birden bekleyebilir (Pekrun, 2006). Ogrencinin
kontrol degerlendirmesi belirsiz yani orta seviyede oldugunda basar1 veya basarisizlik gelme
olasiligina bagl olarak farkli tiirden duygular tetiklenecektir. Fen dersinde projesini hazirlamis
ve sunum yapacak bir 6grenci, proje sunumu iyi yapip yapamayacagindan emin degildir ve
izleyiciler oniinde iyi bir sunumunu yapmay: umut etmektedir, ancak heyecanlanip konular
birbirine karigtirmaktan da endise duymaktadir. Bu durum kontrol degerlendirmesi belirsiz
oldugunda umutlu ve kaygili hissetmek arasinda salinim olasiligin1 vurgulamaktadir (Pekrun
ve Stephens, 2010).

Kontroliin 6znel degerlendirmesi belirsiz oldugunda, basar1 veya basarisizlik olasiligina
bagli olarak muhtemelen farkli tiirden duygulara yol agacaktir. Ornegin, yaklasan bir etkinlikte
konusma yapmak iizere sinifim1 temsil eden bir ilkokul 6grencisini ele alalim. ik kez biiyiik bir
kalabaligin 6niinde konusma yapacak ve basarabileceginden de emin degil. Umudu, iyi
hazirlanmis ve anlasilir bir konugsma yapmaktir, ancak kekelemekten endise duymaktadir. Bu
ornek, kontrol diizeyi belirsiz oldugunda umutlu ve endiseli hissetmek arasinda gidip gelme
olasiligin1 vurgular. Pekrun ve Stephens (2010) ‘da agikladigi gibi, bir duygunun tetiklenip
tetiklenmedigi algilanan degere de baglidir. Kontrol degeri teorisinde, basar1 sonuglar1 nedensel
faktorlerin kullanilmasiyla kontrol edilebilir. Bu agidan bakildiginda, gurur ve utang gibi
duygular, altta yatan yetenek ve cabanin kontrol edilebilirligine bakilmaksizin, kisinin kendi
neden oldugu basar1 veya basarisizliktan kaynaklanir.

Stireg aktivite duygular1 ile ilgili olarak (Tablo 3), 6gretim etkinligi esnasinda

ogrenmeden aliman zevk olumlu degerlendirilir. Bir ogrenci Ogrenme etkinliginin
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gerekliliklerini yerine getirme konusunda kendisini yeterli hisseder ve 6grenme materyaline
deger verirse 0grenmeden zevk alabilir. Kendini yetersiz hisseder veya 6grenme materyali ile
ilgilenmezse zevk alma durumu ortadan kalkabilir. Ofke ve hayal kiriklig1 aktivitenin degeri
negatif oldugunda ortaya ¢ikar (6rnegin zor bir proje karsisinda ¢ok fazla ¢aba sarf etmek itici
bir deneyim yasatabilir). Aktivite herhangi bir igsel tesvik degerinden yoksunsa da can sikintisi
durumu ortaya ¢ikabilir (Pekrun, 2006). Basar1 etkinlikleri defalarca kez tekrarlandiginda ise
duygularin degerlendirilmesine ihtiyag duyulmayabilir, rutinlesmeden kaynakli duygularin
degerlendirilmesi otomatik hale gelebilir. Bdyle durumlarda algilar direkt duyguyu
tetikleyebilir. Fen laboratuvarina girildiginde gelen kimyasal maddelerin kokusu keyif
uyandirabilir ancak durum degistiginde degerlendirmeler yeniden devreye girer (Reisenzein,
2001).

Ogrencilerin basar1 beklentilerinin ilkokuldan ortaokul ve liseye dogru diisiis gosterdigi
ifade edilmistir (Muenks ve digerleri., 2018; Wigfield ve digerleri, 2015). Ilkokul seviyesindeki
ogrenciler ise cesitli alanlardaki yeterlikleri konusunda daha yiiksek egilimler gostermistir
(Marsh ve digerleri, 1998). Arastirmacilar bu durumun degerlendirmeye verilen fazla 6nemden
kaynaklandigini ifade etmektedir (Li ve digerleri, 2021). Degerlendirmeye verilen fazla 6nem,
basar1 ve basarisizligin Onemini arttirabilir ancak Ogrencilerin 6grenmeye yonelik igsel
degerlerini bozabilir (Wigfield ve digerleri, 1998). Bu bulgular basar1 duygulariin 6nemli
onciillerinin (kontol-deger teorisi) ilkokul yillarinda degistigini ortaya koymaktadir. Bununla
birlikte basar1 duygular1 da olumsuz yonde degisecektir. Ders siireci boyunca dgrencilerinin
ogrenmekten aldiklar1 keyif azalacak ve can sikilmalari artacaktir. ilkokul yillarinda
ogrencilerin duygu gelisimini inceleyen ¢alismalar az sayidadir. Vierhaus ve digerleri, (2016)
tarafindan yapilan bir ¢alismada derslerde eglenme ve can sikintisinin 2 ila 5. Siiflar ve 4 ila
6. Smiflar arasinda benzer diizeyde oldugunu bulmuslardir. Roccanello ve digerleri (2018)
tarafindan yapilan matematik dersine yonelik zevklerin sikintilarin  ve kaygilarin
degerlendirilmesi ¢alismasinda 2. Sinifta 6grenim goren 6grencilerin 4. Sinifta 6grenim géren
ogrencilere gore daha yiiksek keyif alma ve daha az can sikintis1 ve daha az kaygi yasadiklari
bildirilmistir. Bu bulgular ilkokulun ilerleyen yillarindan itibaren olumlu duygularin azaldigini
ve olumsuz duygularin arttigint gostermektedir. Bazi arastirmalar, olumlu duygularin
etkinlestirilmesi ile bireysel katilm ve performans arasinda bir iligki bulamamistir
(Linnenbrink, 2007; Pekrun ve digerleri, 2009).

Duygular, durumsal algilar, biligsel degerlendirmeler, ndéro-hormonal siiregler,

davranistan gelen duyusal geri bildirimde dahil olmak iizere ¢ok sayida bireysel faktor
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tarafindan olusturulabilir ve diizenlenebilir. Bu degiskenler arasinda, durumsal taleplerin
bilissel degerlendirmeleri, kisisel yeterlilikler, basar1 ve basarisizlik olasiligi ve bu sonuglarin
degeri muhtemelen basar1 duygularinin uyandirilmasinda 6énemli bir rol oynar. Filogenetik
olarak daha eski ve fiziksel olarak zaruri ihtiyaglarin 6ne ¢iktigi durumlarda (fizyolojik
ihtiyaglarin giderilmesinden kaynakli rahatlama gibi) (Campos ve digerleri,1992) uyandirilan
duygularin aksine, basar1 duygulari, yakin tarihli bir uygarlik {iriinii olan ortamlarda kiiltiirel
olarak tanimlanmus taleplerle ilgilidir. Bu ortamlarda, kisiler bireysel ozerkligi korurken
durumsal taleplere nasil uyum saglayacaklarint 6grenmek zorundadir. Bu kaginilmaz olarak
degerlendirmelerin yonlendirdigi bir siirectir. Bu nedenle arastirmacilar, basar1 duygularinin
belirleyicileri olarak degerlendirmelere odaklanmiglardir. Basar1 duygular1 6nemlidir, ¢linkii
biligsel, motive edici ve davranigsal faktorler de dahil olmak iizere basarinin korelasyonlarini
etkileyerek etkili 6grenmeye aracilik ederler (Pekrun, 2006).

Basar1 motivasyonu egitim ortamlarinda her yerde ve egitim alanindaki tiim tliyelerde
ogrenciler, 6gretmenler ve yoneticilerde bulunmaktadir. Egitim ortamlarindaki bireyler giinliik
faaliyetlerinde yetkinlik kazanma veya yetersizlikten kaginma egilimi gosterir ve ¢abalar (Elliot
ve Pekrun, 2007). Egitim ortamlarinda ise duygular, basari motivasyonunun ayrilmaz bir
ozelligidir. Bireyin yetkinlik ile ilgili kaygilarin1 yonlendirmek, yetkinligi arttirma {izerine ilgi
ve ¢abay1 saglamak ve siirdiirmek, bireyin basar1 ve basarisizlik karsisinda verecegi tepkiyi
etkilemekle ilgilidir (Elliot ve Pekrun, 2007). Bireyler basari ortamlarina girdiklerinde
beraberinde duyussal egilimlerini de getirirler. Bu duyussal egilimler bireylerin basari
baglamlarinda motive edilme sekli tizerinde gii¢lii bir etki olusturur (Elliot ve Pekrun, 2007).

Hedef yonelimleri bireylerin basari ortamlarini nasil yorumladiklarina dair algisal-
biligsel bir ¢ergeve olusturur (Dweck, 1986; Elliot ve Sheldon, 1997). Mevcut hedef yonelimleri
farkli yorumlayici gergeveler meydana getirir. Bu nedenle farkli hedef yonelimlerinin farkli
duygusal deneyimlere yol agmasi beklenir ve bu duygusal deneyimler basari etkinligine
katilmadan Once, basar1 etkinligine katilma sirasinda ve basar1 etkinligine katildiktan sonra
varolabilir (Pekrun ve digerleri, 2002a).

2.4. Hedef yonelimleri ve Basar1 Duygular1 Arasindaki Iliski

Hedef yonelimleri ve basar1 duygulari birbirine entegre olduklarinda basari
baglamlarinda daha eksiksiz bir portre saglamaktadirlar (Pekrun ve digerleri, 2009). Ornegin
ogrenme-yaklasma hedef yonelimini benimseyen dgrencilerin daha az kaygi hissettikleri ve bu

durumda Ogrencinin 6grenmesinin olumlu yonde etkilendigi bildirilmektedir (Lin, 2019).
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Hedef yonelimleri, basar1 duygular1 da dahil olmak iizere psikolojik siirecleri harekete geciren
olas1 sonuglarin biligsel temsilleridir (Pekrun ve digerleri, 2009).

Hedef yonelimleri ve duygular {izerine bazi arastirmalar 6grenme hedeflerini duyussal
deneyim i¢in yararli yonde ve performans hedeflerini zararli yonde iliskilendirmislerdir
(Kaplan & Maehr, 1999; Pintrich,2000b). Buna karsilik bazi1 arastirmalarda 6grenme hedefleri
ile genel olumsuz duygular arasindaki iliskiler tutarsiz olmustur (Linnenbrink, 2005). Pekrun
ve digerleri (2006), 6grenme hedefleri ile aktivite duygular1 arasinda ve performansa dayali
hedefler ile sonu¢ duygulari arasinda belirli baglantilar oldugunu 6ne siirmiistiir. Yaptiklari
calismada 6grenme hedefleri, 6grenme zevkini, umudu ve gururu yordarken, can sikintisi ve
ofkeyi de yordamistir, performans yaklagsma hedefleri gururun yordayicisiyken, performans
kaginma hedefleri kaygi, utang ve umutsuzlugun yordayicilaridir. Bu sonuglar 1s181nda etkinlik
(aktivite) duygularinin (zevk, can sikintisi ve 6fke) 6grenme hedefleriyle, olumlu sonug
duygularinin (umut, gurur) performans yaklagsma hedefleriyle ve olumsuz sonu¢ duygularinin
(kaygi, utang ve umutsuzluk) performanstan kaginma hedefleriyle baglantili oldugu
gorilmektedir.

Cesitli yas gruplarinda (ilkokuldan iiniversiteye) yapilan calismalarda, 6grenme ve
performansa yaklagma hedefleri ile Ogrencilerin sinav kaygis1 arasindaki zayif iligkiler
bulunmugtur (Elliot ve Church, 1997; Linnenbrink, 2005). Bunun yaninda performanstan
kacinma hedeflerinin sinav kaygistyla olumlu bir sekilde iligkili oldugu gosterilmistir (Elliot ve
McGregor, 1999).

Pekrun ve digerleri (2009) 213 lisans Ogrencisiyle yaptiklari aragtirmada, hedef
yonelimlerinin (ustalik, performans yaklagimi ve performanstan kacinma) farkli basari
duygularini (zevk, can sikintisi, 6fke, umut, gurur, endise, umutsuzluk ve utang) yordadigini
gostermislerdir. Dolayisiyla 6grencilerin hedef yonelimleri basar1 duygularini etkilemistir.
Hedef yonelimlerinin, 6grencilerin dikkat odagin1 yonlendirdigi ve bdylece basar1 duygularini
etkiledigi diisliniilmektedir (Pekrun ve digerleri, 2014).

Hedef yonelimleri ve duygular hakkindaki mevcut kanitlar, hedef yonelimlerinin basari
duygularin1 yordayabilecegine isaret etmektedirler. Pekrun (2006) ‘ya gore hedef yonelimleri
basar1 duygularinin 6nemli yordayicilarindan sayilmaktadir. Ogrenme hedeflerinin dgrencilerin
duyussal deneyimlerine faydali oldugu ve performans hedeflerinin bunun oniine gegtigi
varsayllmaktadir (Pekrun, 2006). Bu nedenle, hedef yonelimleri ile Ogrencilerin basari

duygular1 ve 6grencilerin epistemolojik inanglar1 calismamizda yer almaktadir (Sekil 3).
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2.5. Onerilen Tliskisel Model

Alanyazindaki c¢alismalarin incelenmesi sonucunda epistemolojik inanglar, hedef
yonelimleri ve basar1 duygulart arasinda ikili iligkilerin oldugu goriilmektedir. Yapilan
aragtirma kapsaminda sistematik bir bi¢cimde birbirini etkileyebilecegi diisiiniilen
“Epistemolojik Inanglar”, “Hedef Yé&nelimleri” ve “Basar1 Duygular1” arasindaki iliskiyi
aydinlatmasi i¢in Sekil 3’teki iliskisel model 6nerilmistir.
Sekil 3
Onerilen Iliskisel Model (Epistemolojik inanclar, Hedef yonelimleri ve Basar: duygulari

arasindaki iligskisel model

/ Epistemolojik inanglar\ /Hedef Yﬁnelimleri\ / Basar1 Duygular: \

)
[ Bilginin kaynag1 ] Ogrenme-
yaklasma Pozitif
—
duygular
)
[ Bilginin Kesinligi ] Ogrenme-
— Kagmma —
—
(o ) Negatif
Bilginin Gelisimi Performans- duyqular
h g yaklagma
Bilmenin gerekgesi Performans-

\_ / \_ J

Yapilan aragtirmada yapisal esitlik modellemesi (YEM) aracilig: ile analizi yapilacak

olan ayrica Sekil 3’teki onerilen modele yonelik aragtirma hipotezleri asagida verilmistir.

Bu baglamda arastirma hipotezleri;

HI1. Ortaokul O6grencilerinin epistemolojik inanglari, hedef yonelimlerini pozitif sekilde
yordayacaktir.

H2. Ortaokul 6grencilerinin hedef yonelimleri basar1 duygularini pozitif sekilde yordayacaktir.
H3. Ortaokul ogrencilerinin epistemolojik inanglari, basar1 duygularimi pozitif sekilde

yordayacaktir.
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Hipotezleri 6ne siiriilmiistiir. Onerilen model ve hipotezler baglaminda her iic
degiskenin (epistemolojik inanglar, hedef yonelimleri basar1 duygulari) birbirini pozitif yonde

yordayacagi beklenmektedir.
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3.BOLUM

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, arastirmanin deseni, arastirmaya katilan 6grencilerin
demografik ozellikleri, veri toplama araci olarak kullanilan &lgekler, arastirmanin evreni,
orneklemi, arastirma verilerinin toplanmasi siireci ve elde edilen verilere dair analiz bilgilerine
yer verilmistir.
3.1.  Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nicel arastirma yaklasimlarindan var olan durumu oldugu sekliyle
betimleyen tarama modeli kullanilmigtir. Tarama modellerinde arastirmanin konusu kendi
kosullar1 igerisinde degistirilmeden betimlenmeye caligilir. Arastirma deseni olarak genel
tarama modellerinden “iliskisel Tarama Modeli” secilmistir. iliskisel tarama modelleri iki ya
da daha fazla sayidaki degiskenler arasinda birbirleriyle olan degisim diizeylerini belirleyen
arastirma desenidir (Karasar, 2009). Iliskisel tarama modellerinde degiskenler arasindaki
iligkiler belirlenmeye calisilmaktadir (Fraenkel ve Wallen, 2011). Bu arastirmada belirli bir
kurami temele alarak gozlenebilen ve Ortiik (gizil) degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayl
iliskileri tek bir model ile tespit edebilmek i¢in yapisal esitlik modellemesi (structural equation
modeling, YEM) ile calisiimistir (Meydan ve Sen, 2011). Yapisal esitlik modellemesi
analizlerinde teorik dayanagi bulunan modeli 6rneklemden alinan verilerle dogrulanmaya
calisilir (Giirbiiz, 2019). Yapisal esitlik modellemesi degiskenler arasinda dogrudan ve dolayli
etkileri belirlemeye yardimci olmaktadir. Bu modelleme ile dogrudan 6l¢iilemeyen yapilar ve
yapilar arasindaki iligkiler betimlenir (Timm, 2002).
3.2.  Evren ve Orneklem

Bu aragtirmanin hedef evrenini Diyarbakir sehrindeki devlet ortaokullarinda 6grenim
goren 5., 6., 7. ve 8. simif 6grencileri olusturmaktadir. Calismanin 6rneklemi segilirken olasilikl
olmayan 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu 6rnekleme yonteminden segilen alt grup ise
uygun veya elveriglilik 6rneklemesidir. Rastgele ya da sistematik érneklem segimi ulagilmasi
zor ve ekonomik olmadigindan dolay1 (Fraenkel ve Wallen, 2011), uygun orneklemeye
gidilmistir. Arastirmaya hiz kazandirmasi agisindan 6ne ¢ikan bu yontemde yakin ve erisilmesi
kolay olan bir durum segilebilmektedir (Dawson ve Trapp, 2001). Ekonomiklik, hiz ve
calismanin uygulanabilirligi acisindan bu o6rneklem secilebilmektedir (Biiyiikoztiirk ve
digerleri, 2020). Uygun 6rnekleme yonteminde katilimeilar, ¢alisma i¢in uygundur ve 6rneklem

sorular1 ya da hipotezleri cevaplarken kullanigsh cevaplar verebilir (Creswell, 2012). Bu
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baglamda arastirmanin érneklemini Diyarbakir sehrindeki 7 farkli devlet ortaokulunda okuyan
ortaokul Ogrencileri olusturmaktadir. Arastirmanin verileri bu ortaokullarda 6grenim goren
yaklagik 1200 6grenciden toplanmastir.
3.3.  Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada veri toplama araclari ile 6grencilerin ortaokul siif seviyesi, cinsiyeti
kapsaminda demografik ozellikleri ve ilgili degiskenler dolayisiyla ii¢ kisimdan olusan
epistemolojik inanglari, hedef yonelimleri ve basar1 duygulart olgekleriyle ilgili veriler
toplanmustir.

3.3.1.Epistemolojik inanclar Olcegi: Epistemolojik inanclar dlgegi Conley ve
digerleri, (2004) tarafindan gelistirilen “Kesinlikle Katilmiyorum” dan ‘“Kesinlikle

2

katiltyorum” ’a giden 5°1i likert 6lgegidir. Conley ve digerleri (2004) epistemolojik inanglar
anketini Elder (1999) ‘in ilkokul 6grencileriyle yapmis oldugu ¢alismasindan faydalanarak
gelistirmistir. Ankette epistemolojik inanclar; kaynak, kesinlik, gelisim ve gerekcelendirme
olmak {izere 4 boyut ve 26 maddeden olugsmaktadir. Conley ve digerleri (2004), anketteki 4
boyutun Hofer ve Pintrich (1997) tarafindan s6z edilen bilginin dogasi ve bilmenin dogasin1
temsil ettigini belirtmislerdir (Ozkan, 2008). Conley ve digerleri (2004), epistemolojik inanglar
anketini 187 5. Smif 6grencisine iki farkli seferde uygulamistir. Kaynak ve kesinlik boyutlari
yeniden kodlanmistir. Cronbach Alpha degerleri bilginin kaynagi igin ilk uygulamada 0.81 ve
ikinci uygulamada 0.82, bilginin kesinligi boyutunda ilk uygulamada 0.78 ikinci uygulamada
0.79, bilginin gelisimi boyutunda ilk uygulamada 0.57, ikinci uygulamada 0.66,
gerekcelendirme boyutunda ilk uygulamada 0.65 ve ikinci uygulamada 0.76 Dogrulayici faktor
analizleri ilk uygulamada iyi bir uyum géstermistir (CFI= .90, NNFI= .89, RMSEA= .038,
RMR= .062) ve sonugclar ikinci uygulamayla benzerdir.

Epistemolojik inanglar anketi Tiirkce versiyonu Ozkan (2008) tarafindan ¢evrilmis ve
uyarlanmistir. Anketin Tiirk¢e versiyonu i¢in pilot ¢aligmasi 156 7. simif 6grencisi ile ve ana
calisma 1240 ortaokul 7. Sinif dgrencisiyle yapilmistir ve Tiirk ilkokul 6grencilerinin sahip
olduklar1 epistemolojik boyutlar1 tanimlamak igin ii¢ faktorlii bir yapr kullanilmistir (Ozkan,
2008). Gelisim ve gerekg¢elendirme boyutlar: Tiirk 6grencilerinde de ayr1 faktorler olarak ortaya
cikmistir. Ancak gerekgelendirme boyutu faktor analizinden ¢ikarilan negatif yiiklii 2 maddenin
eksik olmasi sebebiyle degismistir. Geriye kalan kaynak ve kesinlik boyutlar1 ise agimlayici
faktor analizi sonuglarina gore tek bir boyutta birlesmistir. Tiirkge’ye adapte edilen anket
Conley ve digerleri (2004)’iin calismasina gore farklilagsmistir. Ciinkii bilginin dogas1 alanindan

(Kesinlik) 6geleri, bilmenin dogas1 alaninin (Kaynak) dgeleriyle birlesmistir (Ozkan, 2008). Bu
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ii¢ faktorlii yap1 yapisal esitlik modellemesi ile DFA (Dogrulayici faktor analizi) kullanilarak
incelenmistir. Sonuglar modelin uyumlulugunu gostermistir (GFI = 0.92, AGFI = 0.91,
RMSEA =0.06, S-RMR =0.06). Anketin giivenirlik Cronbach Alpha katsayis1.76 dir. Gerekge
boyutu Cronbach Alpha katsayisi .77, gelisme boyutu Cronbach Alpha katsayisi .59,
kaynak/kesinlik Cronbach Alpha katsayis1 .70 olarak bulunmustur.

Bu aragtirmada epistemolojik inanglari 6lgmek icin epistemolojik inanglar anketi
kullanilmistir. Aracin faktdr yapist DFA ile test edilmis ve sonuglar 4 faktorlii yapiyi
desteklemistir. Epistemolojik inang¢lar anketinin Cronbach Alpha katsayisi kesinlik boyutunda
0,562, kaynak boyutunda 0,588, gelisim boyutunda 0,644 ve gerek¢elendirme boyutunda 0,809
olarak bulunmustur. Yapilan dogrulayici faktdr analizi (DFA) neticesinde ortaya ¢ikan uyum
indeksleri (CMIN=683,580, df=269, RMSEA=,038, GFI=,950, CFI=,914) mevcut ¢alismada
kullanilan epistemolojik inanglar 6l¢eginin yap1 gegerliligini sagladigini géstermistir.

3.3.2. Hedef Yonelimleri Anketi: Elliot ve McGregor (2001) tarafindan gelistirilen
hedef yonelim anketi (Achievement Goal Questionnaire), 1 “Kesinlikle Katilmiyorum” ‘dan, 5
“Kesinlikle katiliyorum™’a giden 5°li likert tipte bir o6lgektir. 4 alt dlgek ve toplamda 12
maddeden olugsmaktadir. Ogrenme yaklasma hedefi 3 alt maddeden, dgrenme kaginma hedefi
3 alt maddeden, performans yaklagsma hedefi 3 alt maddeden, performans kaginma hedefi ise 3
alt maddeden olugsmaktadir. Elliot ve McGregor (2001) Hedef yonelim anketi (Achievement
Goal Questionnaire) arastirmasini 180 lisans 6grencisi ile gergeklestirmislerdir. (Achievement
Goal Questionnaire) AEQ, 6lgegi Senler ve Sungur (2007), Tiirkgeye ¢evirmis ve 616 ortaokul
dgrencisi ile uyum calismasimi yapmislardir. Orneklemdeki alfa katsayilart 6grenme yaklasim
.81, 6grenme kacinma .65, performans yaklasim .69, performans kacginma igin .64 ‘tiir.
Dogrulayici Faktor Analiz sonuglart aracin dort faktorli yapisini desteklemistir (GFI = .92, CFI
= .92, NFI = .90, SRMR = .07) (Senler ve Sungur 2007). Tablo 4. ‘te her bir alt dlgegin

aciklamalari ve i¢ tutarliliklart verilmistir.

Hedef yonelimleri dlciisii (Elliot & McGregor, JPSP, 2001).

e Ogrenme yaklasma
e Performans yaklagsma
e Ogrenme kaginma

e Performans kaginma
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Tablo 4.

Hedef yonelimleri alt dl¢eginin ornek maddelerle agiklamalar: (Senler ve Sungur 2007).

Madde Cronbach Cronbach
sayist  Alfa Alfa

(Elliot ve (Senler ve
McGregor Sungur,

Altboyutlar  Agiklamalari  Ornek madde
, 2001) 2007)

Ogrenme Basariya Bu dersten miimkiin 3 0.87 81
yaklagimi kendi 1iyiligi oldugunca c¢ok  sey

icin ogrenmek istiyorum.

yaklagmak
Performans Normatif Bu smiftaki amacim 3 0.92 .69
yaklagimi standartlar diger pek ¢ok 6grenciden

icin basartya daha iyi bir not almaktir.

yaklagma
Ogrenme Kendi 1iyiligi Buderste 6grenilecek her 3 .99 .65
kaginma i¢in seyi

basarisizlikta ~ 6grenemeyebilecegimde

n kaginmak n siklikla endise

duyuyorum.

Performansta  Normatif Bu smiftaki amacim 3 .83 .64
n kaginma standartlar diger 6grencilerden daha

i¢cin kotii performans

basarisizlikta  sergilemekten

n kacinmak kaginmaktir.

Bu c¢alismada, ortaokul 6grencilerinin fen bilimleri dersindeki hedef yonelimlerini
Olcmek ic¢in hedef yonelimleri anketi kullanilmistir. Hedef yonelimleri anketinin Cronbach
Alpha katsayisi; 6grenme yaklasma boyutunda 0,772, 6grenme kaginma boyutunda 0,576,
performans yaklasma boyutunda 0,735, performans kacinma boyutunda 0,494 olarak
bulunmustur. Dort faktorlii yapiyr dogrulamak igin yapilan dogrulayici faktor analizi (DFA)
neticesinde ortaya ¢ikan uyum indeksleri (CMIN=158,637, df=48, RMSEA=,046, GF1=,976,
CFI=,960) mevcut calismada kullanilan hedef yonelimleri Olgeginin yap1 gegerliligini

sagladigin1 gostermistir.
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3.3.3. Basar1 Duygular1 Anketi: Bu arastirmada ortaokul 6grencilerinin basari
duygularimi 6lgmek i¢in 24 maddeden olusan 1 “Kesinlikle Katilmiyorum” dan 5 “Kesinlikle
katiliyorum™’a giden 5°li likert tipi anket kullanilmistir. Mevcut olgek Peixoto ve digerleri
(2015),’nin yaptig1 ¢alismadan Tiirk¢e “Basar1 Duygular1 Olgegi” olarak Alpaslan ve Ulubey
(2018), tarafindan uyarlama ve ¢evirme ¢alismalar1 yapilmistir. Peixoto ve digerleri (2015),
yaslar1 10 ila 13 arasinda degisen 5. Ve 7. Smiflardan 1515 Portekizli 6§rencinin matematige
yonelik smif ve testle ilgili duygularini degerlendirmek i¢in AEQ for Pre-Adolescents (AEQ-
PA), (Ergenlik oncesi 6grenciler i¢in Basar1 Duygulart anketi) ‘1 uyarlamiglardir. Calismada 6
farkli duygu tiirli can sikintisi, umutsuzluk, kaygi, zevk, gurur, 6tke tanimlanmistir. AEQ for
Pre-Adolescents orijinal Achievement Emotions Questionnaire (AEQ)’ ya benzer giivenilirlik
degerleri sunmasi kapsaminda degerli bulunmustur. (AEQ for Pre-Adolescents: .75-93, Pekrun
ve digerleri, (2011), .77-93). Alpaslan ve Ulubey (2018), tarafindan uyarlanan dlgekte BDO
(Basar1 Duygu Olgegi) umutsuzluk, eglenme, endise, kizgmlik, dviing, sikilma olmak {izere her
biri 4 maddeden olusan toplam 6 boyut bulunmaktadir. Uyarlama calismasinda Alpaslan ve
Ulubey (2018), tarafindan giivenirlik i¢in bulunan Cronbach Alpha katsayilari; umutsuzluk
boyutu i¢in .84, eglenme boyutu icin .88, endise i¢in .88, kizginlik i¢in .75, 6viing i¢in .77 ve
sikilma boyutu i¢in .80 olarak bulunmustur. Alpaslan ve Ulubey (2018), tarafindan gecerlilik
icin yapilan DFA (Dogrulayici Faktor Analizi) sonuglar, 42 (df=293, p=.000) =697.28, SRMR
=.050, RMSEA = .056, CFI = .93 olarak raporlanmistir. Analiz sonuglar1 kapsaminda 6l¢timiin
gecerlilik ve giivenirligi desteklenmektedir.

Mevcut ¢alismada ortaokul dgrencilerinin fen bilimleri dersindeki basar1 duygularimi
Olgmek amaciyla Alpaslan ve Ulubey (2018), tarafindan Matematik Dersindeki Basari
Duygularimi 6lgmek i¢in gelistirilen Basar1 duygular1 6l¢ek maddeleri “matematik™ yerine “fen
bilimleri” ile degistirilip ortaokul Ogrencilerine uygulanmistir. Basar1 duygular1 anketinin
Cronbach Alpha katsayilari; pozitif duygular i¢in 0,903, negatif duygular i¢in 0,919 olarak
bulunmustur. Yapilan dogrulayict faktdr analizi (DFA) neticesinde ortaya cikan uyum
indeksleri (CMIN=1160,284, df=246, RMSEA=,059, GFI=,908, CFI=,932) mevcut ¢alismada
kullanilan basar1 duygular1 6lgeginin yap1 gegerliligini sagladigin1 gostermistir.

3.4.  Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

“Ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inanglari, basar1 duygular1 ve hedef yonelimleri
arasindaki iliskinin incelenmesi: Bir yapisal esitlik modellemesi ¢alismasi” kapsaminda 6nce
Bursa Uludag Universitesi Arastirma ve Yaym Etik Kurulundan ve ardindan Diyarbakir {1 Milli

Egitim Miudiirliigiinden gerekli izinler alinmistir. Veriler 2021-2022 egitim 6gretim yil1 bahar
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doneminde izinleri alinan devlet ortaokullarindan toplanmistir. Calisma verileri toplama
asamasinda Ogrencilerin goniillii katilimlar1 saglanmistir. Calisma Oncesi 6grenci velileri de
calisma konusunda bilgilendirilmis ve veli izin formlari ile izinleri alinmigtir. Veri toplama
islemi arastirmacinin kendisi tarafindan okullara gidilip 1 ders siiresi boyunca toplanmistir.
Ogrencilerin anketleri yanitlamalar1 yaklasik olarak 1 ders siiresi (40 dakika) siirmiistiir.
Ogrencilere anketler uygulanmadan 6nce arastirmaci tarafindan ¢alismanin amaci, 6nemi
anlatilmis ve katilim bilgilerinin tamamen gizli tutulacagi iletilmistir. Caligmaya goniilli
katilm saglayan Ogrencilerin sorular1 arastirmaci tarafindan aninda cevaplanmis gerekli
aciklamalar yapilmistir. Ogrencilerden anket maddelerini dikkatli ve birbirinden bagimsiz
sekilde okumalar1 gerektigi ve goniillii Ogrencilerin istedikleri anda ¢alismadan
cekilebilecekleri aktarilmistir. Uygulama esnasinda Ogrencilere dagitilan oOlgekler, kisisel
bilgileri igeren sinif seviyesi ve cinsiyet boliimii, Epistemolojik Inanglar Anketi, Hedef
Yonelimleri Anketi ve Basar1 Duygular1 anketi olmak iizere dort kisimdan olusmustur.
Arastirma verilerinin 6lgekler dahilinde toplanmasi 07/02/2022 tarihinde baglanilip 03/06/2022
tarihinde sonlandirilmigtir. Arastirmaci tarafindan verilerin toplanilmasinin ardindan bilgisayar
ortamina aktarimi yapilmistir.

Anketler {izerinden ortaokul Ogrencilerinden toplanan veriler SPSS 23 analiz
programina aktarilmis ve kullanilan veri toplama araglarmin alt boyutlarinda giivenirlik
katsayilar1 i¢in Cronbach Alpha degerleri hesaplanmistir. AMOS programina veriler
aktarilmistir. Uygulanan anketlerin AMOS programi ile DFA (Dogrulayici Faktor Analizi)‘leri
yapilmistir. Son olarakta kabul edilebilir uyum indisleri ¢ercevesinde Yapisal Esitlik

Modellemesi analizi faktor yiik degerlerinden anlamlilik igermesi durumundan incelenmistir.
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4. BOLUM

BULGULAR ve YORUM
Bu kisimda yapisal esitlik modellemesi analizine yonelik bulgular yer almaktadir.
4.1. Yapisal Esitlik Modellemesi Analiz Bulgular
Kuramsal ¢erceve kisminda yapilan alanyazin taramasi baz alinarak one siiriilen
iliskisel model (Sekil 3) icin YEM analizi tamamlanmistir. Analizdeki model ortaokul
ogrencilerinin epistemolojik inanglari, hedef yonelimleri ve basar1 duygular1 arasindaki iliskiyi
oneren modeldir. Yapisal esitlik modellemesi analiz sonuglar1 ¢er¢evesinde degiskenler arasi

regresyon agirliklar p<0.001 ve p<0.05 anlamlilik diizeyinde Sekil 4° te gosterilmistir.

Sekil 4
YEM Analizi (*p<0.05, **p<0.001)

s N
Bilginin Kesinligi
\_ vy
p ~
Bilginin Geligimi
\ J
s \
Bilginin Kaynag1
\ J
P ~
Bilginin
Gerekgelendirilmesi
L J

[ Pozitif Duygular ] [ Negatif Duygular ]

44



Sekil 3 'te gosterildigi gibi modeli test etmek i¢in gesitli yapisal regresyon modelleri
kullanilmistir. Daha spesifik olarak, epistemolojik inanglar (kesinlik, gelisim gerekg¢elendirme
ve kaynak), hedef yonelimleri (6grenme hedefleri, performans hedefleri) ve duygular
arasindaki iligkileri (siirpriz, merak, zevk, kaygi, hayal kiriklig1 ve can sikintis) tespit etmek
icin yapisal esitlik modellemesi yapilmistir. Epistemolojik inanglar, hedef yonelimleri ve basari
duygular1 arasindaki varsayimsal iliskilerimizin karmasiklig1 ve ¢ok fazla duygu boyutu goz
Oniine alindiginda, tahmin edilecek parametre sayisini azaltmak i¢in bu iligkiler iki farkli basari
duygusu kapsaminda siniflandirilarak (pozitif duygular, negatif duygular) test edilmistir.

Yapilan yapisal esitlik modellemesi analiz sonucu arastirma hipotezini dogrulamistir.
Sonuglar, ortaokul 6grencilerinin bilimsel epistemolojik inanglarinin hedef yonelimlerini ve
basar1 duygularini anlamli bir sekilde yordadigini gostermistir. Sekil 4’te verilmis olan modelin
uyum degerleri kabul edilebilir seviyede (CMIN=4739.268, df=1505, p=0.000,
CMIN/df=3.149 GFI=0.857, CFI=0.847, TLI=0.838, RMSEA=0.045) olarak gbzlemlenmistir.
Sekil 4’te siirekli cizgiler pozitif tahminleri temsil ederken kesikli ¢izgiler negatif tahminleri
temsil etmektedir.

4.1.1. Epistemolojik Inanclar ile Hedef Yonelimleri Arasindaki Iliskiye Yonelik
Bulgular: Bilginin kaynag: boyutu ile 6grenme yaklagma (0,198) ve 6grenme kaginma (0,340)
hedef yonelimi arasinda pozitif iliski oldugu goriilmistiir. Bu iligkiye gore bilginin kaynagi
boyutunda gelismis epistemolojik inanglara sahip olan &grencilerin derste Ogreneceklerini
miimkiin olan en 1yi seviyede 08renmeye ¢alisacaklar1 soylenebilir.

Bilginin kaynagi boyutu 6grenme hedef yonelimlerine benzer sekilde performans hedef
yonelimlerinin her ikisini de pozitif yordamistir. Bilginin kaynagi boyutu ile performans
yaklagsma (0,314) ve performans kaginma (0,520) arasinda pozitif iliski oldugu bulunmustur.
Bu iliskiye gore bilgiyi kendileri yapilandiran 6grencilerin diger kisiler arasinda iistiin basari
sergileme ve basarisizliktan kaginmaya yonelik motivasyon sergileyecegi sdylenebilir.

Bilginin kesinligi ile 6grenme yaklasma boyutu (-0,410) ve 6grenme kaginma boyutu
(-0,555) arasinda negatif iliski oldugu bulunmustur. Bu iliskiye gore bilginin degisebileceginin
farkinda olan 6grenciler fen derslerinde karsilarina ¢ikan her bilgiye karsi 6grenme odakl
olmayabilirler.

Bilginin kesinligi boyutu performans yaklagsma boyutu (-0,582) ve performans kaginma
boyutu (-0,733) ile negatif iligskidir. Kesinlik boyutunda gelismis epistemolojik inanglara sahip
ogrencilerin diger 68rencilerin dniinde basarisiz olma, sinav notu anlaminda diger 6grencilerin

Oniline gegme gibi bir kaygi tasimadiklar1 sdylenebilir.
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Bilginin gelisimi boyutu o6grenme hedef yonelimlerinin her ikisini de pozitif
yordamaktadir. Buna gore bilginin gelisimi boyutu ile 6grenme yaklasma (0,125) ve 6grenme
kaginma (0,154) boyutlar1 arasinda pozitif yonde iliski oldugu goriilmiistiir. Bu iligki igin
gelisim boyutunda sofistike epistemolojik inanglara sahip 6grencilerin fen dersleri ile ilgili
kendini gelistirmeye, 6grenme ve anlamaya odaklanacaklari sdylenebilir.

Son olarak bilmenin gerekg¢elendirilmesi boyutu 6grenme yaklasma (0,511) ve 6grenme
kaginma (0,152) boyutlarinin her ikisini de pozitif sekilde yordamaktadir. Bu iliski igin
gerekgelendirme boyutunda gelismis epistemolojik inanglara sahip Ogrencilerin negatif ve
pozitif motivasyonlarla 6grenme odakli egilim sergileyecekleri sdylenebilir.

Gerekgelendirme boyutu benzer sekilde performans yaklasma (0,413) ve performans
kaginma boyutu (0,200) ile pozitif iligkilidir. Bu iliskiye gore ¢oklu gerekgelendirme kullanan
ogrencilerin derste diger 6grencilerden daha iyi notlar alma ve geride kalmaktan kaginma
davranisi sergileyecegi sOylenebilir.

Ozetle, ortaokul &grencilerinin bilginin kaynagi, bilginin gelisimi ve bilmenin
gerekgelendirilmesi boyutlarindaki epistemolojik inanglar1 6grenme ve performans hedeflerini
pozitif yordamaktadir. Buna karsilik bilginin kesinligi boyutundaki epistemolojik inanclar ile
ogrenme ve performansa yonelik hedef yonelimleri arasinda negatif yonli iliski tespit
edilmistir.

4.1.2. Epistemolojik Inanclar ile Basar1 Duygular1 Arasindaki lliskiye Yonelik
Bulgular: Epistemolojik inancin kaynak boyutuyla negatif duygular arasinda negatif (-0,580)
pozitif duygular arasinda pozitif (0,634) yonde iliski oldugu bulunmustur. Bu iliskiye gore
bilme eyleminde daha iist seviyelerde olan (kendisini bilginin kaynagi olarak goren)
ogrencilerin daha az negatif duygular hissedecegi soylenebilir.

Epistemolojik inanglarin kesinlik boyutu ile basar1 duygular arasinda varsayilan
modelin aksine beklenmedik bir iligki goriilmiistiir. Bilginin kesinligi boyutu ile negatif
duygular arasinda pozitif yonde (0,768), pozitif duygular arasinda ise negatif yonde (-0,983)
iligki oldugu tespit edilmistir. Bu iliskiye gore fen ile ilgili bilgilerin degisebilecegini diisiinen
ogrenciler daha olumsuz duygular (endise, kaygi, liziintii) hissedebilir.

Bilmenin gerekgelendirilmesi boyutu ile negatif duygular arasinda negatif yonde (-
0,228, p<0,05), pozitif duygular ile pozitif (0,294) yonde iliski oldugu bulunmustur. Bilmenin
gerekgelendirilmesi boyutunda ¢oklu gerekgeleri kullanan 6grencilerin fen ile ilgili pozitif
(olumlu) basar1 duygular1 hissedecegi soylenebilir.

Ozetle, epistemolojik inanglarin gelisim boyutu haricindeki diger boyutlarm basar
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duygularin1 anlamli bir sekilde yordadigi soylenebilir. Bilginin kaynagi ile bilmenin
gerekcelendirilmesi boyutu pozitif duygulari pozitif yonde, negatif duygulari ise negatif yonde
yordamistir. Kesinlik boyutunda ise beklenilenin aksine iligki goriilmiistiir.

4.1.3. Hedef Yonelimleri ile Basar1 Duygular1 Arasindaki iliskiye Yonelik
Bulgular: Ogrenme yaklasma hedef yonelimi ile negatif duygular arasinda negatif yonde (-
0,762), pozitif duygular arasinda pozitif yonde (0,753) iliski oldugu bulunmustur. Bu iligki
derslerin icerigini miimkiin olan en iyi sekilde 6grenme egiliminde olan 6grencilerin negatif
duygulara daha az sahip olabilecegi sdylenebilir.

Buna karsilik, 6grenme kaginma hedef yonelimi ile negatif duygular arasinda pozitif
yonde (0,290), pozitif duygular ile negatif yonde (-0,239) iliski oldugu goriilmiistiir. Bu
baglamda 6grenecegi her seyi 6grenemeyeceginden endise duyan 6grencilerin daha az pozitif
duygular hissedebilecegi sdylenebilir.

Benzer sekilde, performans kaginma hedef yonelimi ile negatif duygular arasinda
pozitif yonde (0,899), pozitif duygular ile negatif yonde (-0,992) iliski oldugu bulunmustur. Bu
iligki fen derslerinde akranlarina kiyasla daha kotii performans sergilemekten kaginmak isteyen
ogrencilerin fen dersine kargi olumsuz duygulara sahip olabilecegini gostermektedir.

Ozetle, 6grenme yaklasma, 6grenme kaginma ve performans kaginma hedef yonelimleri
fene yonelik basari duygularini anlamli bir sekilde yordamaktadir. Buna karsilik performans

yaklagma hedef yonelimleriyle basar1 duygular1 arasinda anlamli bir iliski bulunamamustir.
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5. BOLUM

SONUC, TARTISMA ve ONERILER
5.1. Sonug¢ ve Tartisma

Bu arastirmada ortaokul Ogrencilerinin basari duygulari, epistemolojik inanglar1 ve
hedef yonelimleri arasindaki iliskilerin yapisal esitlik modellemesiyle test edilerek incelenmesi
hedeflenmistir. Yapilan alanyazin taramasinda Sekil 3’ te verilen model onerilmistir. Modelde
gosterilen degiskenleri 6lgmek i¢in aragtirmacilar tarafindan gelistirilip Tiirkge uyarlamasi
yapilan Olgekler kullanilmistir. Basari duygulari anketi Alpaslan ve Ulubey (2018),
Epistemolojik inanglar anketi Ozkan (2008), Hedef yonelimleri anketi Senler ve Sungur (2007).
Arastirmada kullanilan 6lgekler daha dnce benzer ¢alismalarda kullanildigi i¢in gegerliligi DFA
ile dogrulanmistir. Giivenilirlik degerlerleri Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi ile
belirlenmistir. Yapilan analizler neticesinde Basari Duygular olgeginde duygular pozitif
(olumlu) duygular ve negatif (olumsuz) duygular olarak iki baslik altinda incelenip Yyapisal
esitlik modellemesi analizi yapilmistir.

Yapisal esitlik modellemesi analizinde epistemolojik inanglar ile hedef yonelimleri
arasinda iligki oldugu goriilmiistiir. Mevcut arastirmada tiim epistemolojik inanglar en az iki
hedef olmak tizere tiim hedefleri tahmin etmistir.

Mevcut ¢aligmada bilginin kaynagina yonelik epistemolojik inanglarin hem performans
hedef yonelimlerini (performans yaklagma-performans kaginma) hem de 6grenme hedef
yonelimlerini (6grenme yaklasma-6grenme ka¢inma) pozitif yonde yordadigi tespit edilmistir.
Bu bulgu alanyazindaki diger ¢aligsmalarla kismen ortiismektedir. Pamuk (2014) ‘e gore bilginin
kaynagi boyutunda sofistike epistemolojik inanglara sahip olmak performans kaginma hedef
yonelimlerini pozitif yordamaktadir. Bununla birlikte ilgili alanyazinda bilginin kesinligi
boyutunda naif epistemolojik inanclara sahip bireylerin performans kacinma hedef yonelimi
odakl1 olabileceklerini ifade eden c¢alismalar da mevcuttur (Braten ve Stromso, 2004; Chen,
2012; Pamuk, 2014). Bu baglamda sabit yetenege olan inan¢ 6grenme hedef yonelimlerini
benimsemenin, yani yetkinligi arttirmaya caligmanin gereksiz goriilmesine sebep olabilir.
DeBacker ve Crowson, (2006)’a gore bilgi edinmenin hizli olarak ya da hi¢ bilgi
edinemeyecekmis gibi goriilmesi, zorlayici ve zaman alic1 gorevlerin yapilmak istenmemesine,
temel bir yetersizlik hissedilmesine neden olabilir. Ote yandan bilginin istikrarli ve degismeyen
bir yapist olduguna dair inanglar Ogrencileri O6grenme hedeflerinden ve kendilerini

gelistirmekten geri koyabilir (DeBacker ve Crowson, 2006).
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Epistemolojik inanglarin bilginin kesinligi kisminda hedef yonelimlerini tiim
boyutlarda negatif olarak yordadigi goriilmiistiir. Bu durum Demirbag ve Bahgivan (2021) ve
Muis ve Franco (2009) ile kismen tutarlilik géstermistir. Demirbag ve Bahgivan (2021) ve Muis
ve Franco (2009) yaptiklari aragtirmada katilimcilarin kesinlik boyutunda sofistike inanglari
ogrenme kac¢inma hedefleriyle negatif iliskili oldugunu bulmustur. Bilginin degisebilir
olduguna inanan Ogrencilerin bilginin kesinligi ile performans hedeflerinin negatif iliskili
olmasi c¢aligmanin hipotezleriyle tutarli olarak, daha fazla performans yonelimine sahip
ogrencilerin, bilimdeki sorularin tek ve tartismasiz dogru cevaplara sahip olduguna ve
o6grenmenin 6grencinin kontrolii disinda olan basit bir siire¢ olduguna inanma olasiliklarinin
daha yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Buna karsilik bilginin kesinligi boyutunda
sofistike epistemolojik inang¢larin 6grenme kaginma (Lin ve Tsai, 2017; Mason ve digerleri,
2013), performans kaginma (Braten ve Stromso, 2004; Chen, 2012; Pamuk, 2014) ve
performans yaklagsma hedef yonelimlerini (Lin ve Tsai, 2017; Pamuk, 2014) pozitif yonde
yordadigini ifade eden galismalara rastlamak miimkiindir.

Mevcut iliskiye gore epistemolojik inanglar bakimindan bilginin kesin olmadigini,
degisebilecegini diisiinen G6grencilerin degisen bu bilgiyl 6grenmede yetersiz kalacaklar
algisina kapilmadiklari; degisen bilgileri 6greneme kaygist duymadiklar: sdylenebilir. Bu
ogrencilerin, akranlarindan daha iyi performans gostermeye daha az odaklandig1 ve smiftaki
diger ogrencilere kiyasla yetersiz goriinmekten daha az rahatsizlik duyacagi sdylenebilir.
Bunun sebebi, bilginin degistigini diisiinen 6grencilerin zaten sabit kalmayan degisen bir bilgiyi
dgrenmeye daha az ¢aba gostermeleri olabilir. Ote yandan bu durumun iginde yetistikleri sinav
sistemiyle de iligkili olacag: diisiiniilebilir, kiiciik yaslardan itibaren siirekli sinavlarla kars1
karsiya gelen 6grenciler bu baglamda kesin bilgi arayisina girebilmektedirler. Bu durum Ricco
ve digerleri (2009)’un ortaokul Ogrencilerinin bilimde bilgi ve Ogrenmeye iliskin naif
inanglarimin  bu alandaki basar1 motivasyonlartyla iligkisini ortaya koymaya calistig
arastirmasinda bilginin dogas1 ile performans hedefleri arasinda negatif iliski bulmasiyla
tutarlilik géstermistir.

Bilginin gelisimi boyutundaki sofistike epistemolojik inang¢lar 6grenme yaklagma ve
ogrenme kacinma hedeflerini pozitif yonde yordamistir. Bu beklenen bir sonugtur. Bu sonug
bagka aragtirmalarla da desteklenmistir. Fruge ve Huilman, (2008) ‘e goére bilginin
karmasikligina yonelik daha sofistike inanglara sahip 6grencilerin igsel hedef yonelimlerine
sahip olma olasiliklar1 daha yiiksektir.

Ilgili alanyazinda bilginin gelisimine yonelik epistemolojik inanglarin performans
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yaklasma hedef yonelimlerini yordamakta oldugu ifade edilmektedir (Demirbag ve Bahgivan
2021). Buna karsilik bilginin gelisimi boyutundaki epistemolojik inanglar ile performans
hedefleri (performans yaklasma-performans kag¢inma) arasinda anlamhi bir iligki
bulunamamustir. ilgili alanyazinda ise bilginin gelisimi boyutundaki sofistike epistemolojik
inanglarin performans hedef yonelimlerini (performans yaklasma-performans kaginma) pozitif
yonde yordadigi ifade edilmektedir (Pamuk, 2014).

Gerekgelendirme boyutunda sofistike epistemolojik inanglar 6grenme hedeflerini
(6grenme yaklasma-6grenme kaginma) ve performans hedeflerini (performans yaklasma-
performans kaginma) pozitif yordamistir. Bu, 6grenme hedefleri bakimindan beklenen bir
bulgudur. Demirbag ve Bahgivan (2021) gerek¢elendirme boyutunda sofistike inanglar
ogrenme kaginma hedefleriyle pozitif iligkili olarak bulunmustur. Bununla birlikte performans
hedefleri igin bu bulgu performans hedefli olmanin her zaman naif epistemolojik inanglara
isaret etmedigini One siiren dnceki ¢aligmalarla tutarl olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Elliot ve
Church, 1997). Buna ek olarak ilgili alanyazinda bilmenin gerek¢elendirilmesi boyutunda
sofistike epistemolojik inanglara sahip olmanin hem performans yaklasma (Lin ve Tsai, 2017,
Mason ve digerleri, 2013) hem de 6grenme yaklasma (Pamuk, 2014) hedef yonelimlerini pozitif
yonde yordadig ifade edilmektedir.

Yani daha 6grenme odakli 6grencilerde oldugu gibi performans odakli 6grencilerin de
bilimde gerekcelendirmenin 6nemine deger verdikleri sdylenebilir. Dolayisiyla sofistike
epistemolojik inanglara sahip ortaokul Ogrencileri arkadaslarindan daha 6n plana ¢ikma
amaciyla veya takdir edilme istekleri beraberliginde performans yonelimlerini
benimseyebilecekleri diislintilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inanglart basar1 duygularin1 da yordamistir. Bu
durum Hofer ve Pintrich'in (1997) 6gretme-6grenme inanglar1 ve davranislari i¢in epistemolojik
inang¢larin merkeziligine yaptig1 vurgu ile tutarlidir.

Epistemolojik inanglarin gelisim boyutu haricindeki tiim boyutlar1 basar1 duygularini
anlamli bir sekilde yordamistir. Bilginin kesinligi boyutunda sofistike inanglar negatif
duygular pozitif, pozitif duygular1 da negatif bir sekilde yordamistir. Bu inang¢lar1 benimseyen
ogrenciler bilgideki degisimleri ve ikilemleri tespit etmede daha hassas olabilir ve bu
durumunda negatif duygularin agiga ¢ikmasina neden olabilecegi diistiniilmektedir.

Muis ve digerleri (2015) lisans oOgrencileriyle yaptig1 calismada epistemolojik
inanglarin 6grencilerin 6grenme sirasinda yasadiklar1 epistemik duygulara énemli Onciiller

olarak hizmet ettigini ortaya koymustur. Bendixen ve Rule (2004) bireylere var olan
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inanglariyla ¢elisen bilgiler sunuldugunda bilissel uyumsuzlugun meydana geldigini one
siirmiistiir. Onceki arastirmalarin gdsterdigi gibi, bu bilissel uyumsuzluk siirpriz kafa karisiklig
endise ve hayal kiriklig1 gibi olumlu ve olumsuz duygular agiga ¢ikarabilir (Kang ve digerleri,
2009). Ilgili alanyazinda bu bulgular1 destekleyen ¢alismalara rastlamak miimkiindiir.
Karmasik celigkili 6grenme materyaliyle kars1 karsiya kalan, bilginin basit, kesin olduguna
inanan ve pasif olarak insa eden bir 6grenci materyali 6grenmeye ¢alistigi sirada daha ¢ok
olumsuz duygular yasarken (hayal kiriklig1, can sikintisi, kaygi), bilginin belirsiz karmagsik ve
daha yapilandirilmis sekilde insa edildigine inanan 6grenciler olumlu duygular (merak ve zevk)
yasayabilirler (Bendixen ve Rule, 2004). Benzer sekilde, Trevors ve digerleri (2017) bilmenin
gerekgelendirilmesi ve bilginin kaynagina yonelik epistemolojik inanglarin pozitif duygulari
(merak, keyif, siirpriz) pozitif yonde yordadigini; negatif duygulari (sikilma) ise negatif yonde
yordadigini tespit etmistir. Trevors ve digerleri (2017)’e gore bilginin kaynagina yonelik
inanglar pozitif duygular1 anlaml bir sekilde yordamazken, negatif duygular (kafa karisikligi,
stkilma) negatif yonde yordamaktadir. Bu ¢alismada ise, bu bulgulara ek olarak bilginin
kaynagina yonelik epistemolojik inanglarin pozitif duygulart anlamli bir sekilde yordadig:
tespit edilmistir.

Bahgivan (2019) 612 Tiirk fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yapmis oldugu calismada
kesinlik ve gerek¢elendirme boyutlarindaki epistemolojik inanglarin epistemik duygulari
olumlu yonde yordadigini 6te yandan kaynak boyutundaki epistemolojik inanclar ile epistemik
duygular arasinda anlamli bir iliski gdstermedigini bulmustur. Bununla birlikte Bahgivan
(2019) sofistike epistemolojik inanglarla olumsuz epistemik duygular arasinda pozitif iligki
bulmustur. Epistemolojik inanglarin epistemik duygularla iligkili oldugu disiiniildiiglinde
epistemolojik inanglarla basar1 duygularinin iligkili oldugunu diistinmek ve sonuglarimizla
uygunlugu epistemolojik inanglar1 ve basar1 duygular arasindaki iliskinin 6nemini arttirdig
sonucuna ulasilmaktadir.

Basar1 duygularimin epistemolojik inanglarla iliskisi hak ettiginden ¢ok daha az ampirik
ilgi gérmiistiir. Trevors ve digerleri (2017), tartismali metinler lizerinde epistemik inanglar,
duygular ve 6grenme arasindaki iligkileri kesfetmek icin yapmis oldugu c¢alismasinda tiim
duygularin en az bir epistemik inangla tahmin edildigini bildirmistir. Muis ve digerleri (2015)
epistemik inanglarin, epistemik duygularin ve karmasik 6grenmenin teorik modelini test etmek
icin 439 ortadgretim sonrast Ogrencileriyle yaptiklari arastirmada epistemik inanglarin
ogrencilerin 08renmesi esnasinda yasadiklar1 epistemik duygulara 6nemli Onciiller olarak

hizmet ettigini raporlamustir. Iklim degisikligi hakkindaki bilmenin gerekgesinin, birden fazla
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kaynagin elestirel degerlendirmesini gerektirdiine inanan Ogrenciler, bilgi akisi ile karsi
karstya kaldiklarinda daha yiiksek diizeyde zevk ile merak ve daha diisiik diizeyde can sikintisi
yasamislardir, bilginin karmasikligina olan inang¢ daha diisiik seviyede can sikintis1 ve endise
ile iligkilidir (Muis ve digerleri, 2015).

Taranan alanyazin kapsaminda basar1 duygular1 ve hedef yonelimleri arasinda iliskiler
oldugu ampirik ¢alismalarda kanitlanmistir. Mevcut bulgularimizda 6grenme yaklagma
hedefleri pozitif duygularla pozitif, negatif duygularla negatif iligkili olarak bulunmustur. Bu
bulgularimiz Pekrun (2006)’un 6grenme yaklasma hedeflerini 6grenme ile ilgili duygular
(daha yiiksek zevk yani olumlu duygu, daha diisiik can sikintist yani olumsuz duygu) tahmin
etmede gosterdigi modeline kismi destek saglamaktadir. Ogrenme yaklasma hedeflerinin
bulgularimiz ¢ercevesinde ders esnasinda olumlu duygularda artisa olumsuz duygularda
azalmaya neden olmasi beklenir. Ozellikle dgrenciler anlama hedefine dogru ilerlerken anlama
ve basar1 hissetmede basladik¢a olumlu duygular1 daha da tetiklenecek mutlu ve gururlu
hissedecek ve 6grenim etkinliginden zevk alma olasiliklari daha yiiksege ¢ikacagi beklenebilir.
Ote yandan 6grenme yaklasma odakli 6grenciler anlama hedefine dogru yeterli ilerleme
kaydettiklerini diigiinmeseler bile iizerlerinde ¢ok etkin bir olumsuz duygu hissetmeyebilirler.
Ciinkii ilerleme eksikligi yeterince ¢aba gostermediklerini ve bu durumu duygularina olumsuz
yansitmamalart gerektigine isaret etmektedir (Linnenbrink ve Pintrich, 2002). Bu durum
Dweck ve Legget (1998) tarafindan 6grenme odakli 6grencilerin genellikle zor durumlari
zorlayici olarak gormeleri ve basar1 kolay olmasa bile zor bir gérevde ustalasma cabalarina
devam edebilmeleri daha olasi bir ihtimal olarak agiklanmaktadir. Ote yandan dgrenme
kaginma ve performans kaginma hedefleri pozitif duygularla negatif, negatif duygularla pozitif
iligkili olarak bulunmustur. Carver ve Scheier (1998) ‘e gore yaklasma hedefleri seving (bireyin
hedefe standarda yakin bir oranda yaklastiginda) ve liziintii (birey hedefe yaklagamiyorsa) ile
Oote yandan kacinma hedefleri, rahatlama (hedef Onlenebildiginde ya da hedefe
yaklasilmadiginda) ve kaygi (hedef onlenemediginde ya da hedeften kagimilmadiginda) ile
iligkilidir. Deneysel olmayan iki ¢aligmada 6grenme yaklagim hedefi olumlu duygularla daha
cok iliskiliyken, performans yaklasim hedefleri olumsuz duygular ile iligkili oldugu
bulunmustur (Linnenbrink ve Pintrich, 2002) ve 6grenme hedefleri olumlu duygularla iligkili
olarak gosterilmistir (Meyer ve digerleri, 1997). Linnenbrink ve Pintrich, (2001) 6grenme ve
performans yonelimleri arasinda olumlu duygularda higbir fark bulamamustir. Bu bulgu hem
O0grenme yaklagma hem de performans yaklasma hedeflerinin olumlu etkiyi arttirmasi

durumunda agiga ¢ikabilir. Korelasyonel ¢alismalardan bazilari 6grenme yaklagim hedefleri
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icin olumsuz duygularda bir azalma bildirmistir (Linnenbrink ve digerleri, 1999). Linnenbrink
ve Pintrich, (2002a) performans yaklasim hedefleri ile olumsuz duygular arasinda anlamli bir
iliski bulamamigtir. Meyer ve digerleri (1997) performans yaklasma hedef yonelimine sahip
olan ogrencilerin 6fke gibi olumsuz duygular1 barindirma olasiliklarinin daha fazla olduguna
dair nitel veriler hakkinda bildirim yapmistir. Genel olarak yapilan ¢alismalarda 6grenme
yaklasim ve performans yaklasim hedef yonelimleri artan olumlu duygular1 6ngdriiyor gibi
goriinmektedir. Mevcut ¢aligmamizda da 6grenme yaklasma, pozitif duygular1 yordamaktadir.

Ote yandan performans yaklasma hedefleri ile basar1 duygular1 arasindaki iliskiye
yonelik alanyazinda tam bir uzlas1 soz konusu degildir. Kaplan ve Maehr (1999) performans
yaklasma hedefleriyle olumsuz duygularin ilgisiz oldugunu bildirmektedir. Mevcut
caligmamizda performans yaklagsma hedefleri ile basar1 duygulart arasinda bir ilgi
bulunamamustir.

Son birkag on yillik periyotta yapilan ¢caligmalar hedef yonelimleri ile basar1 duygular
arasinda iliski bulmustur. Huang (2011) 6grenme hedefleri ile basar1 duygular1 arasindaki
yordayici iligkilerin incelenmesinde 6grenme hedeflerinin umut, gurur ve zevkin olumlu
yordayicilart ve 6fke ve can sikintisinin olumsuz yordayicilart oldugu bildirmistir. Huang
(2011) ve Pekrun ve digerleri (2009), performans yaklagsma hedeflerinin gururu pozitif olarak
ongordiigiini, performans kaginma hedeflerinin ise utang, kaygi ve umutsuzlugu negatif olarak
ongordiiglinii bildirmislerdir. Puenta Diaz (2012;2013) 6grenme yaklagmanin zevk ve umudu
pozitif yonde yordadigini bunun yaninda performans yaklagsmanin bir tek umudu yordadigin
gostermistir. Kavussanu ve digerleri (2009) hedef yonelimlerinin keyif performans ve yeni bir
gorevin uygulanmasi lizerindeki etkileri ¢alismasinda performans yaklasma, performans
kacinma ve 6grenme hedeflerinin keyfi yordadigini bildirmistir. Kohoulat ve digerleri (2016)
380 6. Simif 6grencisiyle yapmis olduklar1 ¢alismada 6grenme hedeflerinin olumlu duygular ile
olumlu, olumsuz duygular ile olumsuz iligkili oldugunu bulmustur, ek olarak performans-
yaklasma hedefleri ile zevk ve gururu olumlu sekilde iligskilendirmislerdir ve basar
duygulariin timii hedef yonelimleri tarafindan onemli 6lgiide tahmin edilmistir dolayisiyla
sonuglarinin biiylik bir ¢ogunlugu Pekrun ve digerleri (2006) ‘nin 6ngordiigiic modelle
uyumludur.

Hedef yonelimleri ve duygular arasindaki etkilesim, basar1 hedefi teorisinin ortaya
cikisindan giiniimiize kadar kabul edilmistir. (Dweck ve Leggett, 1988). Pekrun ve calisma
arkadaglarinin 6nerdigi model (Pekrun, 2006; Pekrun ve digerleri, 2009), kontrol deger

teorisini, hedef yonelimlerinin ve basar1 duygularinin karsilikli olarak nasil iligkide oldugunu
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ifade etmektedir. Mevcut ¢alismamizda da hedef yonelimleri farkli duygu tiirlerinin (pozitif
veya negatif) uyarilmasina katkida bulunmus olabilir. Buna karsilik bu duygularin duygusal
uyarilma ile hedef yonelimleri iizerinde etkileri olacag: varsayilmaktadir (Pekrun, 2006).

Epistemolojik inanglarin boyutu ve basari motivasyonunun degiskenleri arasinda
iliskiler kurulabilir. Epistemoloji ve basari motivasyonunun ilgili alanlarinda iliski beklemenin
birka¢ nedeni vardir. Muis (2007)’e gore gelismis epistemolojik inanglar 6grenme yaklasma
hedef yonelimlerini pozitif yonde yordarken, performans yaklasma hedef yonelimlerini negatif
yonde yordamaktadir. Benzer sekilde, Braten ve Stromso, (2004) sofistike epistemolojik
inanclara sahip bireylerin 6grenme hedef yonelimlerine odaklanirken, naif epistemolojik
inanglara sahip bireylerin performans hedef yonelimlerine odaklandiklarini ifade etmektedir.
Bununla birlikte ilgili alanyazin epistemoloji ve hedef yonelimleri arasindaki iligkilerin
epistemolojik inanclarin alt boyutlar1 dzelinde farklilasabildigine isaret etmektedir. Ornegin
Kizilgiines ve digerleri (2009), bilmenin gerekgelendirilmesi ve bilginin gelisimi boyutlarinda
sofistike epistemolojik inanglara sahip olup bilginin kesinligi boyutunda naif epistemolojik
inanglara sahip olan 6grencilerin performans yaklagma hedef yonelimi odakli oldugunu ifade
etmektedir.

Kisisel epistemoloji belirli hedef yonelimlerine sebep olmanin yaninda 6grencilerin
hedeflerinin epistemolojik inanglarini etkilemesi de olasidir. Ogrenme yaklasma hedeflerini
takip eden 6grenci hem 6grenme siireci hem de bilginin dogas1 hakkinda sofistike bir bakis agisi
gelistirebilir (Braten ve Stromso, 2004). Bu baglamda Dweck ve Leggett, (1988) ‘in bulgulari
sabit bir Ogrenme yetenefine olan inancin performans hedefleriyle iligkili oldugunu
gostermektedir.

Braten ve Stromso (2004), 6gretmenlik 6grencileriyle yaptigi ¢calismada hizli 6grenme
inancinin performans hedef yonelimi ile pozitif, 6grenme hedef yonelimi ile negatif iligkili
oldugunu, bilgiyi degismez ve pasif olarak algilayan 6grencilerin 6grenme hedef yonelimine
sahip olma olasiliklarinin daha diisiik oldugunu bulmusglardir. Ravindran ve digerleri (2005),
bilgiyi basit yapida goren iiniversite 6grencilerinin performans hedef yonelimini benimseme
olasiliklarinin daha yiiksek oldugunu gostermistir. Gelisim, kaynak ve gerekcelendirme
boyutlarinda bulgularimizla tutarlilik géstermektedir.

Yapilan baska bir calismada Ispanyol 6grencilerden olusan ortaokul &rnekleminde,
otorite figilirlerine bilimsel bilginin kaynaklar1 olarak inanmak ve bilginin kesinligine inanmak
daha fazla 6grenme hedef yonelimi ile iliskilendirilmistir ve bu tiir inanglarin daha az yararl

bir epistemolojiyi temsil ettigini gdstermektedir (Conley ve digerleri, 2004; Garofalo, 1989).
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Mevcut ¢alisma, epistemolojik inanglarin her zaman beklenen sekillerde olmasa da
hedef yonelimleri ve basari duygulari da dahil olmak {izere belirlenen boyutlarda iligkili
olduguna dair kanitlar sunmaktadir. Ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inanglar lise ve
iiniversite 0grencileriyle yapilan calismalarda aciga ¢ikan iliskilere kismen benzer sekilde
motivasyonel faktorlerle ilgilidir (Braten ve Stromso, 2004; Hofer, 1999).

Bu arastirmada ortaokul ogrencilerinin epistemolojik inancglariyla motivasyonlar
arasindaki iligski odak nokta olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Mevcut bulgular ortaokulda kisisel
epistemoloji ve basart motivasyonu arasinda genis bir iliski oldugunu gdstermektedir. Bu
calismada epistemolojik inanglar onemli bir parametre olarak karsimiza cikmakta hedef
yonelimlerini etkilemekte ve hedef yonelimleri basar1 duygulari {izerinde etkili olarak
karsimiza ¢gikmaktadir.

5.2. Oneriler

Mevcut g¢alismanin merkezinde epistemolojik inanglar, basari duygulari ve hedef
yonelimleri arasindaki iliskiler test edilmistir. Mevcut teorik ve ampirik alanyazin,
epistemolojik inanglar, hedef yonelimleri, duygular arasindaki yordayici iligkilerin ortaya
cikabilecegine dair gostergeler sunmaktadir. Arastirmada bildirilen ortaokul 6grencilerinin
epistemolojik inanglari, hedef yonelimleri ve basari duygular arasindaki ¢oklu iliskilerin
varlig1 ortaokul 6gretmenleri igin ¢gikarimlar saglayabilir. Epistemolojik inanglar bakimindan
daha naif bir durus sergileyen ortaokul Ogrencileri 6grenmenin hizli, okulda verilen
caligmalarin ¢abuk ve zahmetsizce tamamlanmasi1 gerektigini varsayabilir (Hofer, 1999).
Dolayisiyla daha zorlu gorevler daha uzun zaman siirdiik¢e epistemolojik inan¢ bakimindan
daha naif 6grencilerin pes etmeleri ve yetkinliklerini harcanan zaman ve ¢aba iizerinden
diisiinmeleri muhtemeldir. Ogrenmeyle ilgili bu tarz egilimler performans hedeflerine
odaklanmaya katkida bulunabilir (Ricco ve Rodriguez, 2006). Ayrica, performans hedef
yonelimine egilimi olan 6grencilerde bilgi hakkinda bir kesinlik duygusu, yani karmagsik
sorulara tek bir dogru cevap oldugu inancinin ortaya ¢ikmasi beklenebilir. Ote yandan naif
inanglara sahip Ogrenciler karmasik bir problemle karsi karsiya kaldiklarinda ve bilginin
degisebilir nitelikleriyle ylizlestiklerinde olumsuz duygular1 tetiklenebilir ve bu durumda
6grenme {lizerinde olumsuz bir motivasyon olusturabilir.

Gelecekteki caligmalar, ortaokul yillarinda epistemoloji ve motivasyonel faktorler
arasindaki etki yollarin1 belirlemeye calisabilir. Mevcut bulgular ve diger arastirmalardan elde
edilen sonuclar ¢er¢evesinde birlestiginde (Chan ve Elliot, 2004; Conley ve digerleri, 2004)
yas, sinif diizeyleri, ailelerin sosyo-ekonomik diizeyleri bu iliskilere katkida bulunabilir.
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Ogrenme hedeflerini tesvik etmek ve odagi performans hedeflerinden uzaklastirmak,
duygusal olarak saglikli siiflar i¢in 6nemli bir ilkedir (Goetz ve digerleri, 2023). Birgok
Ogrencinin rekabetten zevk almasina ragmen, sosyal karsilagtirma siirdiiriilmemelidir. Baska
bir deyisle, tek bir kazanani 6ngoren oyunlar ve etkinlikler, basariy1 sinifta kit bir kaynak haline
getirir ve basarmin ¢ok az kisiyle sinirli oldugunu gosterir (Pekrun ve digerleri 2009). Ayrica
ogrencilerin epistemolojik inanglarinin gelisimini artiran ortamlar1 saglamak gerekli bir ihtiyag

olabilir.
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Ek.1. Olgek izinleri
Elliot ve McGregor (2001) tarafindan gelistirilen Senler ve Sungur (2007) tarafindan Tiirk¢eye

adapte edilen hedef yonelim anketi (Achievement Goal Questionnaire) uygulama izni
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Ek.2. Etik Kurul Izin Onay Belgesi

BURSA ULUDAG UNIVERSITESI
ARASTIRMA VE YAYIN ETIK KURULLARI
(Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etik Kurulu)

TOPLANTI KARARI
OTURUM TARIHI OTURUM SAYISI
24 Arahk 2021 2021/11

KARAR NO 7: Egitim Bilimleri Enstitiisiit Midurliigi'nden aliman Matematik ve Fen
Bilimleri Egitimi Anabilim Dali Fen Bilgisi Egitimi Bilim Dali yiiksek lisans programi
ogrencisi Barigcan SAVAS'In "Ortaokul Ogrencilerinin Epistemolojik Inanglari, Basari
Duygulari ve Hedef Yonelimleri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi: Bir Yapisal Esitlik
Modellemesi Caligmasi" konulu tez galismasi kapsaminda uygulanacak 6lgek sorularinin
degerlendirilmesine gegildi.

Yapilan goriismeler sonunda: Egitim Bilimleri Enstitiisti, Matematik ve Fen Bilimleri
Egitimi Anabilim Dali Fen Bilgisi Egitimi Bilim Dali yiiksek lisans programi 6grencisi
Bariscan SAVAS'In "Ortaokul Ogrencilerinin Epistemolojik Inanglari, Basar1 Duygulari ve
Hedef Yénelimleri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi: Bir Yapisal Esitlik Modellemesi
Calismasi" konulu tez ¢alismasi kapsaminda uygulanacak 6lgek sorularinin fikri, hukuki ve
telif haklar1 bakimindan metot ve lgegine iliskin sorumlulugysvurucuya ait olmak tizere

uygun olduguna oybirligi ile karar verildi. =y
VAN
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Ek.3. Il Milli Egitim Miidiirliigiinden ahnan arastirma izinleri

T.C.
BURSA ULUDAG UNIVERSITESI REKTORLUGU
Genel Sekreterlik

Sayi: E-26468960-000-43488 18.01.2022
Konu: Bariscan SAVAS'n Arastirma Izni

DIYARBAKIR VALILIGINE
(Diyarbakir Il Milli Egitim Miidiirliigii)

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitiisii Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Ana Bilim Dah Fen
Bilgisi Egitimi Bilim Dal: yiiksek lisans 6grencisi Barigcan SAVAS'In tez calismas: kapsaminda ekli
yazida bahsi gegen okullarda uygulama yapmak istemektedir.

Bilgilerinizi ve gerekli iznin verilmesi hususunda geregini arz ederim.

Prof. Dr. A.Saim KILAVUZ
Rektor

Ek:

1-Ust Yazi

2-aysemeb formu
3-Arastirma izin yazilar
4-Etik kurul onay1

Bu belge, giivenli elektronik imza ile imzalanmistir.

Belge Dogrulama Kodu:a-aipt7Me021IVN5n9wPhw Belge Dogrulama Adresi: https://udos.uludag.edu.tr/Teyit/
BUU Goriikle Kampiisii 16059 Niliifer/BURSA Bilgi igin: Ozge ABIC [F]Brt;
Telefon No: 0(224)294 00 00 Faks No: 0(224)294 00 37 if

e-Posta: ozgeabic@uludag.edu.tr internet Adresi: www.uludag.edu.tr ;

Kep Adresi: uludag.rektorluk@hs03.kep.tr Telefon No: 0(224) 294 00 86 [E]ET5"
Bu belge UDOS ile hazirlanmustir.
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Sayr : E-30769799-44-42069661 26.01.2022

Konu : Arastirma izni ( Bariscan SAVAS )

MUDURLUK MAKAMINA

[lgi:  a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Mudirligiiniin 21/01/2020 tarih ve
1563890 sayil1 2020/2 Nolu Genelgesi.
b) Bursa Uludag Universitesi Rektorliigiiniin 18/01/2022 tarih ve 43488 sayili yazisi.

Bursa Uludag Universitesi Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Ana Bilim Dali Fen Bilgisi
Egitimi Bilim Dali Ogrencisi Bariscan SAVAS'In "Ortaokul Ogrencilerinin Epistemolojik inanqlan,
Basar1 Duygular1 ve Hedef Yonelimleri Arasindaki Iliskinin incelenmesi: Bir Yapisal Esitlik
Modellemesi Calismas1" konulu arastirma ¢alismasini Ilimize bagh Ortaokullarda uygulama talebi ilgi
(b) yazida belirtilmektedir.

Soz konusu arastirma c¢aligmasinin Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasasi, Milli Egitim Temel
Kanunu ile Tirk Milli Egitiminin Genel amaclarina uygun olarak ilgili yasal diizenlemelerde
belirtilen ilke, esas ve amaclara aykirilik teskil etmeyecek sekilde hijyen, sosyal mesafe ve maske
kuralina uymak kaydiyla gontllilik esasina bagh olarak yapilmasi uygun goriilmektedir.

Makamlarmizca da uygun goriilmesi halinde olurlariniza arz ederim.

Enver CELIKTEN
Miidiir Yardimeisi

OLUR
Al AKBAS
[l Milli E gitim Miidiir. V

EK:
1- Anket Belgeleri
2- Degerledirme Formu

Bubelge giivenli elektronik imza ile imzalanmigtr.

Adres : gehitlik mahallesi mehmet akif ersoy bulvari eski egitim fakiiltesi Belge Dogrulama Adresi : https:/www.turkiye.gov.tr/meb-ebys
binast Bilgi i¢in: BINGOL GULTEKIN
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E-Posta: arge2 l{i@meb.gov.tr Internet Adresi: Faks:
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Ru evralk aiivenli elektranil imza ile imzalanmictie hitne-fevrakcaron meh onvy fradrecinden €50A2-865d0-3R81R8-90R2 -8R 2 kadu ile tevit adilehilic
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Ek.4. Veri Toplamada Kullamlan Olgekler

Degerli 6grenciler,

Bu ankete vereceginiz cevaplar epistemolojik inanglariniz, basari duygulariniz ve hedef yonelimleriniz arasindaki iliskileri
incelemeyi amaglayan bir aragtirma igin kullanilacaktir. Anketlerde bulunan her bir madde igin ‘Kesinlikle Katilmiyorum’ dan

icin isaretlemelerinizi rahatlikla ve igtenlikle yapmanizi rica eder, katiiminiz igin tesekkir ederim.

‘Kesinlikle Katiliyorum’ a dogru giden 5’li secenek iizerinde bir tercihte bulunmaniz gerekmektedir. Hicbir kisisel veri alinmadig

Yiiksek Lisans Ogrencisi: Barigcan SAVAS

sinfiniz?: 5. Q6. Q7. Q8. Cinsiyetiniz: O Erkek O Kiz

Kesinlikle

katilmiyorum
Katilmiyorum

Kararsizim
Katiliyorum

Epistemolojik inang Olgegi

Kesinlikle
katiiyorum

1. Tiim insanlar, bilim insanlarinin sdylediklerine inanmak zorundadir.

2. Bilimde, biitiin sorulann tek bir dogru yaniti vardir.

3. Bilimsel deneylerdeki fikirler, olaylarin nasil meydana geldigini merak edip diisiinerek
ortaya gikar.

4. Giinliimiizde baz bilimsel diisiinceler, bilim insanlarinin daha 6nce disiindiiklerinden
farkhdir.

5. Bir deneye baslamadan énce, deneyle ilgili bir fikrinizin olmasinda yarar vardir.

6. Bilimsel kitaplarda yazanlara inanmak zorundasiniz.

7. Bilimsel ¢alisma yapmanin en 6nemli kismi, dogru yanita ulagmaktir.

8. Bilimsel kitaplardaki bilgiler bazen degisir.

9. Bilimsel galigmalarda diisiincelerin test edilebilmesi igin birden fazla yol olabilir.

10. Fen Bilimleri dersinde, 6gretmenin soyledigi her sey dogrudur.

11. Bilimdeki diisiinceler, konu ile ilgili kendi kendinize sordugunuz sorulardan ve deneysel
calismalarinizdan ortaya gikabilir.

12. Bilim insanlari bilim hakkinda hemen hemen her seyi bilir, yani bilinecek daha fazla bir
sey kalmamstir.

13. Bilim insanlarinin bile yanitlayamayacagi bazi sorular vardir.

14. Olaylann nasil meydana geldigi hakkinda yeni fikirler bulmak icin deneyler yapmak,
bilimsel ¢alismanin 6nemli bir pargasidir.

15. Bilimsel kitaplardan okuduklarimizin dogru oldugundan emin olabilirsiniz.

16. Bilimsel bilgi her zaman dogrudur.

17. Bilimsel diisiinceler bazen degisir.

18. Sonuglardan emin olmak igin, deneylerin birden fazla tekrarlanmasinda fayda vardir.

19. Sadece bilim insanlari, bilimde neyin dogru oldugunu kesin olarak bilirler.

20. Bilim insaninin bir deneyden aldigi sonug, o deneyin tek yanitidir.

21. Yeni buluglar, bilim insanlannin dogru olarak diistindiiklerini degistirir.

22. Bilimdeki, parlak fikirler sadece bilim insanlarindan degil, herhangi birinden de gelebilir.

23. Bilim insanlari bilimde neyin dogru oldugu konusunda her zaman hemfikirdirler.

24. lyi cikanimlar, birgok farkl deneyin sonucundan elde edilen kanitlara dayanr.

25. Bilim insanlari, bilimde neyin dogru oldugu ile ilgili diigiincelerini bazen degistirirler.

26. Bir seyin dogru olup olmadigim anlamak i¢in deney yapmak iyi bir yoldur.
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BASARI DUYGULARI ANKETI

Kesinlikle
katilmryorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle

katiliyorum

1. Fen dersi o kadar sikici ki siniftan gikmak istiyorum.

2. Fen dersinde sikilirnm.

3. Fen dersi beni sikar.

4. Fen dersini oldukga kasvetli bulurum.

5. Derste yapilanlan anlamadigim igin fen dersine hazilanmayi anlamsiz buluyorum.

6. Fen dersinden once bile, derste yapilacak seyleri anlamayacagimi bastan kabulleniyorum.

7. Fen dersindeki konulari anlama umudum olmadig icin derse girmemeyi tercih ederim.

8. Fen dersini anlamaya dair biitiin umudumu kaybettim.

9. Fen derslerinde i¢imi bir 6fke kapliyor.

10. Fen dersinde daraldigim igin yerimde duramam.

11. Fende 6grenmek zorunda oldugum tiim gereksiz seyleri diisiindiigiimde &fkeleniyorum.

12. Fen dersi sonrasinda sinirli olurum.

13. Fen dersinde yapmam gereken geyler zor olursa diye endise duyuyorum.

14. Fen dersinde gergin hissediyorum.

15. Fen dersinde yanls bir sey sdylemekten korktugum icin konusmamayi tercih ederim.

16. Fen dersinde bazi Gnemli seyleri anlamadigim zaman, kalp atiglarim hizlanir.

17. Fen dersi heyecan verici oldugu icin derse istekli bir sekilde girerim.

18. Fen dersinde olmaktan zevk alirm.

19. Fen dersinde bulunup 6gretmeni dinlerken heyecanlanirim.

20. Zamanimi fen dersine ayirmaktan memnunum.

21. Fen dersinde islenen konulan anlayabildigim i¢in kendimle gurur duyuyorum.

22. Fen dersinde yapmis oldugum katladan gurur duyarim.

23. Sanirim fen konusundaki bildiklerimle gurur duyabilirim.

24. Fen dersindeki baganilarimla gurur duydugum igin fen ¢alismaya devam etmeye
istekliyim.
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Hedef Yénelim Olgegi

Kesinlikle

katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle

katiliyorum

1. Fen derslerinin igerigini miimkiin oldugunca iyi anlamak benim igin 6nemlidir.

2. Fen derslerinde amacim siniftaki diger 6grencilerden daha kétii performans
sergilemekten kaginmaktir.

3. Diger 6grencilerden daha iyisini yapmak benim igin dnemlidir.

4. Fen derslerinden miimkiin oldugunca ¢ok sey 6grenmek istiyorum.

5. Fen derslerinde beni siklikla motive eden sey, digerlerinden daha kotii performans
sergileme korkusudur.

6. Fen derslerinde verilen her seyi tam olarak 6grenmek arzusundayim.

7. Fen derslerinde amacim, diger pek ¢ok 6grenciden daha iyi bir not almaktir.

8. Fen derslerinde 6grenebilecegimden daha azini 6grenmekten korkuyorum.

9. Fen derslerindeki tek amacim digerlerinden daha bagarisiz olmanin 6niine gegmektir.

10. Fen derslerinde 6grenilecek her seyi 6grenemeyebilecegimden siklikla endige
duyuyorum.

11. Fen derslerinde digerlerine gére daha bagarili olmak benim igin 6nemlidir.

12. Bazen fen derslerinin igerigini istedigim kadar iyi anlayamayacagimdan korkuyorum.
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