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ORTAOKUL ÖĞRENCİLERİNİN EPİSTEMOLOJİK İNANÇLARI, BAŞARI 

DUYGULARI VE HEDEF YÖNELİMLERİ ARASINDAKİ İLİŞKİNİN 

İNCELENMESİ: 

 BİR YAPISAL EŞİTLİK MODELLEMESİ ÇALIŞMASI 

 

Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları, başarı duyguları ve hedef 

yönelimleri arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. Alanyazın taraması yapıldığında 

hedef yönelimlerinin birçok bilişsel ve motivasyonel faktörle iç içe girdiği, epistemolojik 

inançların önemli bir parametre olarak sayıldığı ve hedef yönelimlerini etkilediği bulunmuştur. 

Bu bileşenleri etkileyen diğer bir parametrenin ise başarı duyguları olduğu ortaya çıkmaktadır. 

Epistemolojik inançlar, başarı duyguları ve hedef yönelimleri arasındaki ilişkiyi açıklayabilmek 

için ilişkisel model önerilmiştir. Önerilen ilişkisel model yapısal eşitlik modellemesi ile test 

edilmiştir.  

Araştırma 2021-2022 eğitim-öğretim yılında Türkiye’nin Diyarbakır ilinde yedi farklı 

devlet ortaokulunda öğrenim gören toplam 1200 ortaokul öğrencisinin katılımıyla 

gerçekleştirilmiştir. Bu araştırmada, nicel araştırma yaklaşımlarından, var olan durumu olduğu 

şekliyle betimleyen tarama modeli kullanılmıştır. Araştırma deseni olarak “İlişkisel Tarama 

Modeli” seçilmiştir. Veri toplama aşamasında öğrencilerin epistemolojik inançları, başarı 
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duyguları ve hedef yönelimlerini değerlendirmek için 5’li likert tipte “Kesinlikle 

Katılmıyorum” dan “Kesinlikle katılıyorum” ’a giden üç farklı veri toplama aracı kullanılmıştır. 

Veri setleri analizinde anketlerden toplanan veriler SPSS 23 programına aktarılmış ve 

kullanılan veri toplama araçlarının alt boyutlarında güvenirlik katsayıları için Cronbach Alpha 

değerleri hesaplanmıştır. Başarı duyguları, hedef yönelimleri ve epistemolojik inançlar 

ölçeklerinden elde edilen veriler AMOS programına aktarılmış ve doğrulayıcı faktör analizi 

uygulanmıştır.  Önerilen ilişkisel model yapısal eşitlik modellemesi ile test edilmiştir. 

Yapısal eşitlik modellemesi analizinde 1) epistemolojik inançlar ile hedef yönelimleri, 

2) epistemolojik inançlarla başarı duyguları, 3) hedef yönelimleriyle başarı duyguları arasında 

ilişki olduğu bulunmuştur. Yapısal eşitlik modellemesi sonuçları bilginin kesinliği, bilginin 

kaynağı ve bilmenin gerekçelendirilmesi boyutlarındaki epistemolojik inançların öğrenme ve 

performans hedef yönelimleri ile pozitif ve negatif duyguları anlamlı bir şekilde yordadığını 

göstermektedir. Buna karşılık bilginin gelişimine yönelik epistemolojik inançlar ile performans 

hedef yönelimleri ve olumlu-olumsuz başarı duyguları arasında anlamlı bir ilişki 

bulunamamıştır. Hedef yönelimleri ile başarı duyguları arasındaki ilişkiler incelendiğinde ise; 

performans yaklaşma hedef yönelimleri ile olumlu-olumsuz başarı duyguları arasında anlamlı 

ilişkinin bulunmadığı, buna karşılık diğer tüm alt boyutlar arasında anlamlı bir ilişki bulunduğu 

gözlenmiştir. 

Araştırmanın sonuçları ortaokulda kişisel epistemoloji ve başarı motivasyonu arasında 

geniş bir ilişki olduğunu göstermektedir. Bu çalışmada epistemolojik inançlar hedef 

yönelimleri ve başarı duygularını etkileyen önemli bir değişken olarak yer almakta ek olarak 

hedef yönelimleri de başarı duyguları üzerinde etkili olarak karşımıza çıkmaktadır. 

 

Anahtar Sözcükler: Başarı duyguları, epistemolojik inançlar, hedef yönelim, ortaokul 

öğrencileri, yapısal eşitlik modellemesi. 
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EXAMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN MIDDLE SCHOOL STUDENTS' 

EPISTEMOLOGİCAL BELIEFS, ACHIEVEMENT EMOTIONS, AND 

GOAL ORIENTATIONS:  

A STRUCTURAL EQUATION MODELING STUDY 

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 Diyarbakır, 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" 
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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.BÖLÜM 

GİRİŞ 

Bu bölümde araştırma ile ilgili problem durumuna, problem cümlesine, araştırmanın 

amacına, sınırlılıklara, varsayımlara ve tanımlara yer verilmiştir. 

1.1.Problem Durumu 

Öğrencilerin bir kısmı öğrenip başarırken, bir kısmı da geride kalmaktadır. Eğitim 

ortamlarındaki bu durum sistematik eğitimin başlangıcından beri araştırmacılar ve eğitim 

uygulayıcıları tarafından merak edilen bir konu olarak karşımıza çıkmaktadır. Bunun üzerine 

öğrencilerin bilişsel yapıları ve bu duruma etki eden çevresel faktörler kapsamlı bir şekilde 

araştırılmıştır (Zeidner, 1998). Bilişsel yapıların dışında kalan ve başarıyı etkilediği öngörülen 

duygular ile ilgili çalışmalar ise daha sınırlıdır. Duyuşsal değişkenler öğrencilerin öğrenmesini 

ve başarısını derinden etkileyebilir (Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014). Araştırmacılar 

tarafından, başarı duyguları ve hedef yönelimleri kritik öneme sahip duygusal değişkenler 

olarak sayılmaktadır (Pekrun, 2014). Hedef yönelimleri, başarı motivasyonunun merkezinde 

yer aldığından (Dweck ve Leggett, 1988; Elliot ve McGregor, 2001; Nicholls, 1984), bu 

hedefler ile başarı duyguları arasındaki ilişkiyi anlamak, başarı çabalarını açıklamak için özel 

bir öneme sahiptir. Öğrencilerin duygularını, hedef yönelimlerinin etkilediğini gösteren kanıtlar 

vardır (Huang, 2011). İlgili alanyazında hedef yönelimlerin epistemolojik inançlarla ilişkili 

olduğuna dair ampirik kanıtlarda mevcuttur (Braten ve Stromso, 2004; Yılmaz ve Şen, 2012). 

Bununla birlikte ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları başarı duyguları ve hedef 

yönelimleri arasındaki ilişkilerin nasıl olduğuna dair çalışmalara rastlanılamamıştır. 

Alanyazın taramasında hedef yönelimlerin birçok bilişsel ve motivasyonel faktörle iç 

içe girdiği, bu çalışmalara bakıldığında epistemolojik inançların önemli bir parametre sayıldığı 

ve hedef yönelimlerini etkileyen diğer bir parametrenin başarı duyguları olduğu ortaya 

çıkmaktadır. Ancak her üçünü de bir arada modelleyen bir yapısal eşitlik çalışmasına 

rastlanılamamamıştır. Bu üç faktör arasındaki ilişkinin nasıl olduğu problem durumu olarak 

karşımıza çıkmaktadır. 

1.1.1. Başarı Duyguları Nedir? Duygular varlığımızın merkezinde yer almakta, 

doğası, nedenleri ve sonuçları felsefe, sosyoloji, psikoloji ve biyolojiye kadar farklı 

disiplinlerde araştırma konusu olarak yer almaktadır (Goetz ve diğerleri, 2023). Bu çalışmada 

duyguların eğitim ortamlarındaki rollerine odaklanılarak diğer bileşenlerle arasındaki ilişkiler 

incelenecektir.  
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Eğitim ortamları öğrenciler ve öğretmenler için kritik öneme sahiptir. Zaman ilerledikçe 

sınıflarda sosyal ilişkiler kurulur hedefler belirlenir ve belirlenen hedeflere ulaşılması eğitim 

ortamlarındaki bireysel ve kolektif olarak yapılan hareketlere bağlıdır. Eğitim ortamları 

etkileşimleri yönlendiren, öğrenmeyi ve performansı etkileyen öğrenci ve öğretmenlerin kişisel 

gelişimlerini etkileyen duygusal deneyimlerle doludur (Pekrun ve diğerleri, 2002a, 2002b). 

Akademik ortamlarda öğrenciler tarafından birçok duygu yaşanabilir. Öğrenciler bir yakınını 

kaybeden sınıf arkadaşına empati ifade etmek veya bir sınıf arkadaşının başarısını kıskanmak 

gibi birçok farklı duygu hissederken, akademik ortamlarda başarı duyguları da açığa çıkar. 

Ancak ortaya çıkan tüm duygular başarı duyguları olarak kabul edilemez. Duygular, 

öğrencilerin sınıf içindeki öğretim etkinlikleri öncesinde, sonrasında ve etkinlik anındaki 

deneyimlerini anlama biçimlerini temsil ederler (Pekrun, 2006). Okulda, dersler esnasında, ders 

çalışırken veya sınav esnasında farklı duygular doğal olarak yaşanabilmektedir. Bu duygular 

olumlu veya olumsuz, yoğun ve sık olabilirler. Bu duygulardan bazıları dışarıdaki hayattan 

sınıfa getirilir, bazıları da akademik ortamlardan kaynaklanmaktadır. Pekrun (2014) tarafından 

dört akademik duygu türü öğrencilerin öğrenmeleri için önemli görülmektedir. 

1.1.1.1. Başarı duyguları: Akademik ortamlarda başarı faaliyetleriyle ve bu 

faaliyetlerden kaynaklanan başarı ve başarısızlıkla ilgili duygulardır (Pekrun, 2014). 

1.1.1.2. Epistemik duygular: Rutin olmayan yeni bir göreve şaşırma gibi bilişsel 

problemler tarafından tetiklenen duygulardır (Pekrun, 2014). 

1.1.1.3. Konu duyguları: Derslerde sunulan konularla ilgilidir. Örneğin, tıbbi 

konularla uğraşırken endişe ve iğrenme. Böylece öğrencilerin öğrenme materyaline olan ilgisi 

tetiklenebilir (Pekrun, 2014). 

1.1.1.4. Sosyal duygular: Sevgi, sempati, şefkat, hayranlık, öfke veya sosyal 

kaygı gibi sınıftaki kişilerle ilgili duygulardır (Pekrun, 2014). 

Bu araştırmada akademik ortamlarda tanımlanan duygu türlerinden başarı duyguları 

çalışmaya dahil edilmiştir. 

Eğitim ortamlarında, öğrenciler başarı sonuçları gibi çeşitli uyarıcılara cevap olarak 

ortaya çıkabilecek birtakım duygular yaşarlar bu duygular başarı duyguları olarak adlandırılır 

(Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014). Başarı duyguları akademik faaliyetler ve sonuçlarla 

doğrudan ilişkili duygular olarak tanımlanan duygulardır (Pekrun, 2006). Başarı duyguları, 

belirli bir öğrenme etkinliği sırasında ortaya çıkan başarı ortamlarına veya belirli duygusal 

durumlara yanıt vermenin genel yollarıdır (Ainley ve Ainley 2011). Çünkü başarı duyguları 

başarı etkinliklerine veya başarı sonuçlarına bağlı olarak ortaya çıkmaktadır (Pekrun, 2006, 
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s.317), ve böylece kişiyi öğrenme durumlarındaki konuları öğrenmeye yönlendirir veya 

bunlardan uzaklaştırır (Ellis ve Ashbrook, 1989). Bu bağlamda başarı duyguları öğrencilerin 

akademik performansının ve kariyer seçimlerinin kritik yordayıcıları olarak görülmektedir 

(Pekrun ve Schutz, 2007).  

Başarı duyguları başarı etkinlikleri veya başarı sonuçları (başarı veya başarısızlık) ile 

ilgili duygulardır ve sınıf, sınavlar, ödevler ve testlerde olmak üzere farklı başarı odaklı 

ortamlarda deneyimlenebilir (Pekrun, 2017). Bu duygular değerlik ve fizyolojik aktivasyon ile 

ayırt edilebilir. Zevk harekete geçirici olumlu bir duygudur, can sıkıntısı hareketi durdurucu 

olumsuz bir duygudur ve kaygı harekete geçirici olumsuz bir duygudur (Putwain ve diğerleri 

2020). Başarı duygularının öğrenme, öğretme ve başarı ile değerlendirme ilişkisi vardır. 

Harekete geçirici olumlu duyguların öğrenme ve başarı üzerinde olumlu bir etkiye sahip olması 

beklenirken olumsuz, hareketi durdurucu duyguların öğrenme ve başarı üzerinde olumsuz bir 

etkisi olması gerekir (Pekrun, 2017). 

Eğitimde duygularla ilgili mevcut araştırmalar, 1930'larda sınav kaygısı üzerine yapılan 

açılış çalışmalarına kadar uzanmaktadır (Brown, 1938). Brown (1938) lisans ve ortaöğretim 

seviyesindeki öğrencilerle yaptığı araştırmasında öğrencilere verilen bir anketin sonuçlarını ve 

öğrencilerin sınav öncesi duyguları hakkında kendi sözleriyle söylediklerinin analizi 

kapsamında öğrencilerin duygusal tepkilerinin önemli bir sorun olduğunu keşfetmiştir. 

Duygular öğrenmeyi ve başarıyı derinden etkiler. Bu nedenle öğrencilerin yaşadığı 

duygulara dikkat edilmelidir (Pekrun, 2014). Başarı duyguları, öğrencilerin öğrenmelerini, 

başarılarını, motivasyonel davranışlarını etkileyen çok yönlü süreçlerdir (Frenzel, Pekrun ve 

Goetz, 2007). 

20. yüzyıl boyunca başarı duygularına odaklanan araştırmacılar tarafından en çok 

bilimsel ilgi gören duygu türü öğrencilerin sınav kaygısı olarak karşımıza çıkmaktadır 

(Weiner,1985; Hembree, 1988; Bozanoglu, 2005; Kılınçkaya, 2013). Sınav kaygısı ile ilgili 

araştırmalarda başarısızlık tehdidine ilişkin değerlendirmeler kaygıya neden olarak ele 

alınmıştır (Lazarus ve Folkman, 1987). Ampirik kanıtlar bireylerin performansına anlam 

verebilmek için kaygının ne denli önemli olduğunu ortaya çıkarmaktadır (Hembree, 1988; 

Zeidner, 1998). Bununla birlikte diğer duyguların başarı etkileri üzerine çalışmaların sayısı da 

sonraki yıllarda artış göstermiştir (Pekrun ve Frese, 1992; Pekrun, 2006). Yapılan araştırmalar 

neticesinde zevk, gurur, hayal kırıklığı umutsuzluk gibi farklı başarı duyguları açığa çıkarılarak 

konu kapsamı daha da genişletilmiştir (Pekrun, 2006; Pekrun ve Linnenbrink - Garcia, 2014). 

Bu duyguların çeşitliliğinin artmasına paralel olarak başarı duygularının araştırılmakta olduğu 
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bağlamların çeşitliliği de artış göstermiştir (Pekrun 1992; Putwain ve Pekrun, 2020). Pekrun 

(1992) duyguların öğrenme ve başarı üzerindeki etkilerini araştırmıştır.  Öğrenme ve başarı 

durumlarının çok sayıda farklı duyguyu tetiklediği varsayılmıştır. Deneysel araştırmalar, 

duyguların dikkat, bellek depolama ve bilişsel problem çözme dahil olmak üzere öğrenmeyle 

ilgili çok çeşitli bilişsel süreçleri etkilediğini göstermiştir (Clore & Huntsinger 2009). 

Başarı duyguları genç yetişkinlik üzerine yapılan araştırmalarda giderek daha fazla ilgi 

görmekte ancak ortaokul dönemlerinde bu duygular hakkında daha az şey bilinmektedir. 

Çocukların akademik gelişiminde duyguların etkisi oldukça fazladır. Alanyazın taraması, 

çocukların ve ergenlerin duygularının akademik başarılarıyla ilişkili olduğunu göstermiştir 

(Goetz & Hall, 2013; Pekrun, 2017). Alanyazında duyguların öğrenmeyi ve başarıyı etkilediği 

ifade edilmekte ayrıca öğrencilerin başarı duyguları ile akademik başarılarının zaman içinde 

karşılıklı olarak bağlantılı olduğunu ortaya çıkarmaktadır (Pekrun ve diğerleri, 2002a). 

Öğrencilerin öğrenmekten zevk almaları akademik başarıları ile pozitif korelasyon gösterirken, 

kaygı ve can sıkıntısı için korelasyonlar negatiftir (Barroso ve diğerleri, 2021). 

1.1.2. Başarı Duygularının Fen Eğitimi Açısından Önemi: Eğitim sadece “bilme 

(düşünce)” için değil, “hissetme (duygu)” ve “yapma (eylem)” için de verilir (Milli Eğitim 

Bakanlığı [MEB] 2018). Fen eğitimi alanında 2000’li yıllardan itibaren duyguların önemi 

araştırılmaya başlanmıştır. Zembylas (2004) fen derslerinde duyguya odaklanmıştır. Bennett ve 

Hogarth (2009) öğrencilerin uygulamalı araştırma yaparken ve bilimle ilgili sevdikleri konular 

hakkında tartışırken zevk aldıklarını vurgulamıştır. Fen bilimleri dersinde öğrencilerin olumlu 

olumsuz duygularının bilimle etkileşim ile ilişkileri bulunmuştur (Zembylas 2005).  

 Milli Eğitim Bakanlığı (2018) yetkinlikler çerçevesinde öğrenmeyi öğrenme 

yetkinliğini ele almıştır. Bu yetkinliğe sahip öğrenciler ihtiyaç ve imkanların farkında olarak 

başarılı bir öğrenme süreci için zorluklarla başa çıkabilen öğrenciler olarak tanımlanmıştır 

(MEB, 2018). Öğrenciler öğrenme ortamlarına daha önceki öğrenme deneyimleriyle ilişkili bir 

düşünce ve duygu getirebilirler. Bu sebeple öğrencilerin başarı duyguları fen öğrenme 

alanlarında öğrenci davranışlarını nasıl etkilediği ve diğer ilişkili değişkenlerle olan ilgisini 

anlamak için önemli görülmektedir. 

King ve diğerleri (2015) fen bilimleri dersindeki farklı öğretim etkinliklerinin sekizinci 

sınıf öğrencilerinin olumlu (pozitif) duygularını (merak, mutluluk, keyif) ortaya çıkardığını 

bildirmiştir. Alanyazın ışığında fen derslerinde, duyguların motivasyon ve öğrenme üzerindeki 

etkilerini anlama konusundaki ilginin arttığı görülmektedir.  Linnenbrink-Garcia ve diğerleri 

(2016) tarafından vurgulandığı gibi, öğrenmeyi teşvik etmek için öğrencilerin öğrenmekten 
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zevk almaları sağlanmalıdır. Fen bilimleri dersinde öğrencilerin etkinlik sırasında, sonrasında 

ve öncesinde duygularını anlamak öğrencilerin öğrenmelerinin de artmasında önemli bir etken 

olarak görülmektedir. 

Öğrenme süreçleri ve başarı göz önüne alındığında matematik ve fen bilimlerine 

yönelik tutum önemli bir faktör olarak ele alınmaktadır (Limprecht ve diğerleri 2018). Tutum, 

“bir nesne hakkında sahip olunan duygular, inançlar ve değerler” olarak tanımlamıştır (Osborne 

ve diğerleri 2003, s. 1053). Weinburgh (1995) 18 farklı çalışmanın meta-analizinde, tüm 

öğrencilerin pozitif tutumlarının bilim konularında daha yüksek başarıya neden olduğunu 

açıklamıştır. Ainley ve Ainley (2011), araştırmasında zevk ve ilgiyi yakın ilişkili olarak 

bulmuşlar ve 15 yaşındaki öğrencilerde bilimden zevk alma ile belirli bilim konuları hakkında 

daha fazla bilgi edinmeye olan ilgileri arasında güçlü yordayıcı ilişkiler keşfetmişlerdir. 

1.1.3. Başarı Duygularıyla İlgili Ulusal Düzeydeki Çalışmalar: Başarı duyguları ile 

ilgili ulusal düzeydeki alanyazın çerçevesinde Alpaslan ve Ulubey (2018), 497 7. sınıf öğrencisi 

ile yaptıkları çalışmada öğrencilerin başarı duyguları, öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ve 

akademik başarıları arasındaki ilişkiyi incelemiş ve “Başarı Duyguları Ölçeği” ‘ni Türkçe’ye 

uyarlamışlardır. Araştırma sonuçları öğrencilerde olumlu ve olumsuz duyguların düşük 

seviyede olduğunu göstermiştir. Can ve diğerleri (2020), Başarı duyguları anketini lise 

örnekleminde Türk dili ve kültürüne uyarlama çalışması yapmışlardır. Karademir ve Deveci 

(2018) ilkokul 4. sınıf öğrencileriyle yaptıkları çalışmada başarı duygusu ile benlik saygıları 

arasında ilişki bulmuşlardır. Sönmez (2020) 1840 ortaokul öğrencisinin fen dersindeki başarı 

duyguları ve algılanan destek arasındaki ilişkiyi incelemiş, aralarında anlamlı bir fark 

bulamamıştır ve başarı duygularından gururun daha yüksek, kızgınlığın ise daha düşük 

seviyede olduğunu, sıkılma, kaygı ve mutluluk duygularının orta düzeyde olduğunu, sıkılma ile 

umutsuzluk, kızgınlık ile kaygı arasında anlamlı pozitif ilişkiler, sıkılma, gurur ve zevk arasında 

negatif, umutsuzluk, kızgınlık ve kaygı arasında anlamlı ilişki, umutsuzluk, gurur, zevk 

arasında negatif ilişki olduğunu bulmuştur.  Kök (2017) 810 ortaokul öğrencisi ile yapmış 

olduğu çalışmada İngilizce dersindeki başarı duygularında cinsiyet bağlamında farklılıklar 

olmadığını gurur, kaygı ve umutsuzluk dışındaki başarı duygularında anlamlı sınıf düzeyi 

farklılıkları olduğunu bulmuştur.  Üçüncü ve Sakız (2018) 68 4. Sınıf ilkokul öğrencisiyle beyin 

temelli öğrenmeye göre düzenlenmiş sınıftaki fen bilimleri dersinde yapmış oldukları 

araştırmada deney ve kontrol gruplarında zevk alma başarı duygusunda anlamlı bir farkın 

olmadığı, deney grubunda uygulama sonrasında anlamlı farkın bulunduğu, kontrol grubunda 

uygulama öncesi ve sonrasında anlamlı bir farkın olmadığı bildirilmiştir. 
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1.1.4. Başarı Duyguları, Hedef yönelimleri ve Epistemolojik İnançlar Arasındaki 

İlişki: Başarı duyguları akademik ortamlardaki başarı sonuçları gibi uyarıcılara cevap 

niteliğinde ortaya çıkan duygulardır (Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014). Başarı duyguları, 

hedeflerin benimsenmesiyle uyarılabilir (Linnenbrink, 2007). Son yıllarda eğitimde duygularla 

ilgili çalışmalar artış göstermiştir. Yapılan araştırmalar öğrencilerin akademik ortamlarda 

sadece farklı duyguları deneyimlemeleriyle (Pekrun, 1992), sınırlı kalmamış bunun yanında; 

başarı duygularının; öz düzenlemeli öğrenme (Goetz ve diğerleri 2006; Muis, ve diğerleri, 

2015) akademik başarı (Pekrun ve diğerleri, 2009) ve hedef yönelimleri arasındaki ilişkileri 

(Pekrun ve diğerleri, 2009; Huang, 2011) araştırılmıştır.  

Alanın öncü isimlerinden Pekrun ve diğerleri (2006; 2009) araştırmalarında lisans 

öğrencilerinde öğrenme hedef yöneliminin zevk gibi olumlu duygularla ilişkili olduğunu, 

performans yaklaşım hedefleriyle başarı duyguları altında sınıflandırılan umut ve gurur 

duygularını ilişkili, performans kaçınma hedefleriyle umutsuzluk, kaygı ve utanç duygularını 

ilişkili olarak bulmuşlardır. 

Huang (2011)’e göre hedef yönelimleri öğrencilerin duygularını etkilemektedir ve 

öğrenme hedeflerinin, ilkokuldan üniversiteye kadar olan öğrencilerde sürekli olarak olumlu 

duygulanımla ilişkili olduğunu bulmuştur. 

Hedef yönelimlerini duygularla ilişkilendiren teorik bir modelde Pekrun ve diğerleri 

(2006; 2009) öğrenme yaklaşma hedeflerinin, etkinlikte usta olmaya ve etkinliğin pozitif 

değerine odakladığını, böylece öğrenmeden zevk alma gibi harekete geçirici olumlu duyguları 

beslediğini ve can sıkıntısı gibi hareketi durdurucu duyguları azalttığını ileri sürmüştür. Buna 

karşılık performans yaklaşma hedeflerinin umut ve gurur gibi pozitif duyguları beslediğini, 

performans-kaçınma hedeflerinin öğrencinin algılanan kontrolünün eksik olduğu ve 

başarısızlık sonucunda kaygı, utanç, umutsuzluk gibi olumsuz sonuç duygularını beslediğini 

ifade etmiştir (Elliot ve Pekrun, 2007). Araştırmalar, öğrenme yaklaşma hedefleri ve aktivite 

duyguları (zevk için pozitif, can sıkıntısı için negatif) ve performans hedefleri ile kaygı 

dışındaki gurur, utanç ve umutsuzluk gibi sonuç duyguları arasında da açık ilişkiler olduğunu 

göstermektedir (Daniels ve diğerleri, 2008). Performans-kaçınma hedefleri, dikkati kontrol 

düşüklüğü ve başarısızlığın olumsuz değerine odaklayarak kaygı, utanç ve umutsuzluk gibi 

olumsuz sonuç duygularını açığa çıkardıklarını öne sürer. Bunun yanında Elliot ve McGregor 

(1999) yaptıkları araştırmada performans-kaçınma hedefleri ile kaygıyı yordamakta ve 

kaygının performans-kaçınma hedeflerinin başarı üzerindeki etkilerine aracılık ettiğini ifade 

etmektedirler. Ampirik çalışmalarda, performanstan kaçınma hedefleri ile sınav kaygısı 
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arasındaki ilişki açığa çıkarılmıştır (Huang 2011). Performans-kaçınma hedeflerinin başarı ile 

ilgili kaygıyı yordadığı gösterilmiştir (Linnenbrink ve Pintrich, 2002). 

Öğrencilerin epistemolojik inançlarıyla hedef yönelimlerinin ilişkisini gösteren 

araştırmalar da mevcuttur (Braten ve Stromso 2004; Muis ve Franco, 2009; Yılmaz ve Şen, 

2012). Zhou ve diğerleri (2019) lisans öğrencileriyle yaptıkları araştırmada bireylerin 

epistemolojik inançları ile hedef yönelimleri arasında ilişkiler bulmuştur, performans kaçınma 

hedeflerinde daha güçlü yönelimlere sahip öğrencilerin, otoriteye yönelik naif inançlara sahip 

olduğunu bildirmişlerdir. Ek olarak başka bir çalışmada, DeBacker ve Crowson (2006) 

üniversite öğrencileriyle yaptığı bir araştırmada öğrencilerin bilginin karmaşık, geçici ve 

bireysel olarak inşa edildiğine ne kadar çok inandıkları ölçüde öğrenme yaklaşma hedef 

yönelimini o kadar çok benimsediklerini ve aynı oranda performans yaklaşma ve performans 

kaçınma hedef yönelimlerini o kadar az benimsediklerini bulmuşlardır. Öğrenciler bilginin 

kaynağı olarak otoriteye ne kadar az inanırlarsa, öğrenme yaklaşımı yönelimini benimseme 

olasılıkları da o kadar artar. Bu çalışmalar epistemolojik inançlar ile hedef yönelimlerinin 

ilişkili olduğunu göstermektedir (Muis ve Franco, 2009).   

Alanyazın taramasından elde edilen neticelere göre bilginin karmaşık ve geçici 

olduğuna inanan öğrencilerin öğrenme yaklaşım hedeflerini benimsediği, bilginin basit ve kesin 

olduğuna inanan öğrencilerinse performans yaklaşma hedeflerini benimsediği açığa çıkmıştır. 

Schommer ve diğerleri (1992) öğrencilerin bilginin basitliğine ne kadar inanırlarsa, bilgiyi 

ezberlemeye o kadar çok katıldıklarını ve önemli kavramları yeterince açıklayamadıklarını 

bulmuşlardır. Bu bağlamda Schommer ve diğerleri (1992) epistemolojik inançların doğrudan 

ve dolaylı olarak başarı üzerinde etkili olduğunu savunmuşlardır. Yukarıda açıklanan ikili 

ilişkilerden dolayı araştırmamıza epistemolojik inançlar, başarı duyguları ve hedef yönelimleri 

dahil edilmiştir.  

1.2. Araştırma Soruları 

Araştırmanın ana problemi ‘Ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları başarı 

duyguları ve hedef yönelimleri arasında nasıl bir ilişki vardır?’ şeklindedir. 

Araştırmanın temel araştırma problemi odağında aşağıdaki alt problemlere cevaplar 

aranmaya çalışılmıştır. 

1. Ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları ile başarı duyguları arasında 

nasıl bir ilişki vardır?  

2. Ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları ile hedef yönelimleri arasında 

nasıl bir ilişki vardır? 
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3. Ortaokul öğrencilerinin başarı duyguları ile hedef yönelimleri arasında nasıl bir 

ilişki vardır? 

1.3. Amaç 

Bu araştırmada, ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri dersindeki epistemolojik inançları, 

başarı duyguları ve hedef yönelimleri arasındaki ilişkinin yapısal eşitlik modellemesi ile 

açıklanması amaçlanmıştır. 

1.4. Önem 

Duyguların öğrenme ve hedef yönelimleri üzerinde etkisi olduğu ampirik çalışmalarla 

kanıtlanmıştır (Pekrun vd., 2002b; Daniels vd., 2009; Pekrun vd., 2009). Bu nedenle 

öğretmenlerin, öğrencilerin yaşadıkları duyguları anlamaları ve bunlarla başa çıkmaları 

önemlidir. Öte yandan hedef yönelimlerinin öğrencilerde akademik ortamlarda bilişsel yapıları 

üzerinde geniş bir etki oluşturduğu varsayılmaktadır (Elliot, 1999). Özellikle öğrenme 

hedeflerinin öğrencilerin dikkatini öğrenme etkinliklerine bunun yanı sıra performans 

hedeflerinin de öğrencilerin dikkatini sonuçlara odakladığı göz önünde bulundurulduğunda 

Pekrun ve diğerleri (2006)’nin öne sürdüğü gibi hedef yönelimlerinin öğrencilerin ders 

etkinliklerine ve sonuçlarla ilgili değerlendirmelerine aracılık etmesi ve bu yüzden de başarı 

duygularını etkilemesi ortaya çıkan iki yapı arasındaki ilişkinin incelenmesinin önemini 

göstermektedir. 

Epistemoloji ve başarı motivasyonunun ilgili alanlarında araştırmalar mevcut olsa da 

özellikle çocukluk ve ergenlik döneminde ikisi arasındaki ilişkileri anlamaya yönelik çalışmalar 

daha az sayıdadır (Hofer, 1999). Bezci (2016) 7. sınıf ortaokul öğrencilerinin epistemolojik 

inançlarının kaynak boyutuyla öğrenme kaçınma ve performans kaçınma hedef yönelimleri 

arasında negatif ilişki bulmuştur. Bazı epistemolojik inançlar bireylerin hedef yönelimlerini 

etkilemektedir (Braten ve Stromso, 2004). Örneğin, bilginin değişmez ve tek bir doğru 

olduğuna inanan bir öğrenci öğrenme hedef yönelimini benimsemekten ve gelişimini 

ilerletmekten kendini geri koyabilir. Epistemolojik inançlarla hedef yönelimleri arasındaki 

ilişkiler ve epistemolojik inançlarında öğrencilerin hedef yönelimlerini belirlemede etkili 

olması (Hofer ve Pintrich, 1997), bu üç yapının arasındaki bağlantıları incelemenin önemini 

arttırdığı düşünülmektedir. Bu çalışmanın motivasyon teorileri literatürü ve epistemolojik 

inançların ilişkili olduğu bağlamlara da katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

1.5.      Varsayımlar 

1. Araştırmaya katılan ortaokul öğrencilerinin, epistemolojik inançları, hedef 

yönelimleri ve başarı duyguları arasındaki ilişkinin ortaya çıkarılması amacıyla kullanılan veri 
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toplama araçlarına gönüllülük esasına dayalı olarak katılım sağladıkları, sosyal istenirlik 

yanlılığı olmaksızın samimi ve doğru yanıtlar verdikleri ve araştırmacıların süreç boyunca 

tarafsız oldukları varsayılmıştır. 

2. Araştırmaya karışması muhtemel olan hataların olabildiğince kontrol altında 

tutulduğu varsayılmıştır. 

1.6.       Sınırlılıklar 

1. Araştırmada verilerin toplanması için kullanılan ölçme araçlarından ‘‘Bilimsel 

Epistemolojik İnanç Ölçeği’’, ‘‘Hedef Yönelim Ölçeği” ve ‘‘Başarı Duyguları Ölçeği’’ ile elde 

edilen verilerle sınırlandırılmıştır. 

2. Çalışmaya konu olan değişkenler fen bilimleri dersi bağlamında ele 

alınmaktadır. Bu nedenle başarı duyguları değişkeni fen bilimlerine dersine yönelik başarı 

duyguları ile epistemolojik inançlar fen bilimlerine dersine yönelik epistemolojik inançlar ile 

ve hedef yönelimler fen bilimlerine dersine yönelik hedef yönelimleri ile sınırlıdır. 

1.7.       Tanımlar 

Başarı Duyguları: Başarı duyguları, başarı etkinliklerine (örneğin ders çalışmak) veya 

başarı sonuçlarına (başarı ve başarısızlık) bağlı duygulardır (Pekrun, 2006, s.317). 

Başarı Hedef Yönelimleri: “Başarı ile ilgili davranışları yönlendiren hedef türlerini 

(amaçlar veya nedenler) belirler.” (Maehr ve Zusho, 2009, s.77). 

Duygu: Duygular genellikle önemli olaylara yanıt olarak tetiklenen ve senkronize 

edilen birbiriyle ilişkili duygusal, bilişsel, motivasyonel ve fizyolojik süreçler kümesi olarak 

görülür (Scherer ve Moors, 2019). 

Epistemoloji: “İnsan bilgisinin doğası, kaynağı, sınırları yöntemleri ve 

gerekçelendirilmesi ile ilgilenen bir felsefe alt disiplinidir” (Hofer, 2002, s.4). 

Epistemolojik İnançlar: Epistemolojik inançlar, bilginin doğası ve onu elde etmenin 

doğası ile ilgili kişisel inançlardır (Hofer ve Pintrich, 1997). 

Hedef yönelim: Hedef yönelimi, öğrencilerin akademik davranış bağlamında neden ve 

nasıl akademik faaliyetlerde bulunduklarını ifade eder (Vedder-Weiss ve Fortus, 2011). 

Hedef: Amaç, ulaşılmak istenen nokta (Türk Dil Kurumu, [TDK] 2022). 

İnanç: Doğru olduğu kabul edilen ve davranışa rehberlik eden "genellikle 

yoğunlaştırılmış ve şemalara veya kavramlara entegre edilmiş, deneyimin zihinsel yapıları" 

olarak tanımlamıştır (Sigel 1985, s. 351). 

Kontrol Değer Teorisi: Başarı duygularını ve motivasyonu etkileyen faktörleri 

inceleyen psikolojik bir teoridir. Teori, ileriye dönük sonuç duygularının, geriye dönük sonuç 
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duygularının   ve aktivite duygularının farklı değerlendirme öncülleri tarafından belirlendiğini 

öne sürmektedir (Pekrun, 2006). 

Motivasyon: Motivasyon tipik olarak, hedefe yönelik davranışın başlatılmasını, 

yönünü, büyüklüğünü, bölünmesini, devamını ve kalitesini etkileyen şey olarak tanımlanır 

(Maehr ve Meyer, 1997). 

Yapısal Eşitlik Modellemesi (YEM): Belirli bir kuramı temele alarak gözlenebilen ve 

örtük (gizil) değişkenler arasındaki doğrudan ve dolaylı ilişkileri tek bir model ile tespit 

edebilme yapısal eşitlik modellemesi (structural equation modeling, YEM) olarak 

tanımlanmıştır (Meydan ve Şen, 2011). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 11 

2.BÖLÜM 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölümde araştırmanın dayandığı kuramsal temeller ve konu ilgili alanyazın 

çalışmalarına yer verilmiştir. 

2.1.  Epistemolojik İnançlar 

Eğitim alanında yapılan çalışmalar fen derslerinde öğrencilerin bilgi edinirken ezber 

yaptıklarını ve bilimsel kavramlar üzerinde zayıf bir bilgiye sahip olduğunu ortaya çıkarmıştır 

(Roth, 1989). Eğitimlerini ezbercilik uzanımında devam ettiren öğrencilerde anlamlı öğrenme 

zayıf kalacaktır (Ausubel, 1968). Araştırmacılar anlamlı öğrenmenin öğrenme motivasyonunu 

arttıracağı, daha entegre bilgi yapılanmaları sağlayacağı ve daha iyi bilişsel sonuçlar üreteceğini 

düşünmektedirler. Ve öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini arttırabilme adına farklı öğretim 

stratejileri önermişlerdir (Minstrel 1989; Novak ve Govin, 1984).  Ancak bunları kullanarak 

fen derslerinde ezberci bilgi alınımından tam anlamıyla ayrılmak mümkün olmamaktadır. 

(Lehman ve diğerleri, 1983). Öğrencilerin fen öğrenimlerinin parçalı doğasına, ezberci 

öğrenme stratejilerine katkıda bulunan değişkenleri anlamak için Tsai (1997), öğrencilerin 

bilimsel bilginin doğası hakkındaki görüşlerine yönelik “Öğrencilerin bilimsel bilginin doğası 

hakkındaki görüşleri nelerdir?” sorusunu yöneltmiştir. Epistemoloji insan bilgisinin doğası, 

kökeni, sınırları ile ilgilenen felsefenin alt disiplin alanlarından biridir (Hofer, 2002). Son 

yıllarda yapılan çalışmalarda bireylerin psikoloji ve eğitim alanında birbiriyle ilişkili inançlar 

geliştirdiği ortaya çıkmıştır (Muis, 2004). Eğitim ve psikolojik alandaki alanyazın 

incelendiğinde öğrencilerin bilgi ve bilme hakkındaki inançları epistemolojik inançlar olarak 

tanımlanmıştır. Zaman içerisinde epistemolojik inançların öğrenme sürecindeki önemi 

belirginleşmiştir ve bireylerin epistemolojik inançları yani bireylerin bilginin ve bilmenin 

doğası üzerine yapılan çalışmaların sayısı artmaktadır (Hofer ve Pintrich, 2002). Kitchener 

(2002) epistemolojik inançları bireyin bir bilgi yapısının benzersiz inşası olarak 

tanımlamaktadır. 

Piaget (1950) gelişim teorisini tanımlayabilmek için “genetik epistemoloji” tabirini 

kullanmıştır ve bu sayede alana olan ilgi ortaya çıkmıştır. Gelişim psikologlarının bu alana olan 

ilgisi, bilmeyi öğrenmekten uzaklaştıran davranışçı yaklaşımın hegemonyasına karşı atılan 

önemli bir adım olarak karşımıza çıkmaktadır (Kohlberg, 1971). Dolayısıyla epistemolojik 

gelişim üzerine yapılan çalışmalar 1950’li yıllardan itibaren başlamıştır. Piaget ve Inhelder 

(1969) tarafından genetik epistemoloji ve Perry (1968) tarafından üniversite öğrencilerinin 
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düşünce ve değerlerindeki gelişim kalıpları üzerine yapılan araştırmalar, teorisyenleri bilginin 

doğasını ve edinimini araştırmaya ve daha sonra epistemolojik inançları incelemek için teorik 

çerçeveler ve araçlar geliştirmeye teşvik etmiştir (King ve Kitchener, 1994; Schommer, 1990). 

Epistemolojik inançlar teorik olarak çeşitli araştırmacılar tarafından çeşitli bakış açıları 

çerçevesinde tartışılmıştır. Epistemolojik inançlar iki ana araştırma hattı üzerinde yayılım 

göstermektedir. İlk araştırma hattı bireylerin epistemolojik inançlarını gelişimsel bir çizgide 

incelemiştir (Kuhn vd., 2000; Perry, 1968). Gelişimsel görüş, bireylerin epistemolojik 

inançlarının belirli aşamalardan geçtiğini varsaymaktadır. Perry (1970)’nin çalışmasını temel 

alarak okul eğitimi boyunca meydana gelen farklı aşamaları tanımlayan Kuhn ve Weinstock 

(2002) tarafından oluşturulmuştur. Araştırmacılar, okul öncesi dönemde çocukların daha 

gerçekçi olduklarını ve bilginin dış otoriteden geldiğine inandıklarını, ilkokul seviyesindeki 

çocukların bilgiyi mutlak, kesin, doğru veya yanlış olarak gördüklerini, ergenlik döneminde 

bilginin insanlar tarafından üretilebildiğini kabul ettiklerini ve son aşamada sorgulamanın ve 

bilmenin farklı ölçütler tarafından değerlendirilebileceğini, bazı cevapların diğerlerinden daha 

makul olabileceğine inandıklarını öne sürmüşlerdir (Mason, 2016). İkinci araştırma hattı ise 

epistemolojik inançların farklı boyutlardan meydana geldiğini öne sürmüştür (Schommer, 

1990). Perry (1968) Harvard üniversitesi öğrencileriyle yaptığı araştırmada, öğrencilerin 

epistemolojik inançlarının gelişim aşamalarını takip ettiğini ilk aşamalarda öğrencilerin bilgiyi 

doğru ya da yanlış olarak gördüğünü ve otoritenin tüm cevapları bildiğine inandıklarını, 

gelişimin ilerleyen aşamalarında ise farklı olasılıkların olduğunu bazı olasılıkların 

diğerlerinden daha güçlü olduğuna inandıklarını öne sürmüştür. Perry (1970)' nin çalışmaları 

Piaget' in çocukluk gelişimi teorisinden etkilenmiştir. Perry'nin (1968), çalışmalarına dayanarak 

Ryan (1984), epistemolojik inançların eğitimsel etkileri üzerine çalışma yapmıştır ve 

öğrencileri “düalist” ya da “göreceli” olarak sınıflandırmıştır. Belenky ve diğerleri (1986), 

Perry (1968)’nin çalışmalarını kadınların bakış açılarını kapsayacak biçimde daha yapılandırıcı 

sorular ekleyerek “kadınların bilme yollarını” tamamını kadınların oluşturduğu örneklemle 

araştırmıştır. Sadece kadınlarla görüşerek epistemolojik kategoriler oluşturulmasına rağmen 

araştırmaları bulguların cinsiyetle ilgili doğasını anlamada geçerli bir yol sağlayamamıştır. 

Baxter Magolda (1987) hem erkeklerle hem kadınlarla benzer araştırmayı yapmıştır. King ve 

Kitchener (1994) öğrencilerin bilmenin gerekçelendirilmesine yönelik inançlarına 

odaklanmıştır. Alanyazında yansıtıcı yargı olarak geçen, bilginin doğrudan gözlemle 

gerekçelendirildiğine inanmaktan, bilgiye inanmanın akıldan ve deneysel kanıtlardan geldiğine 

inanmaya kadar bir gelişim gösterdiğini varsaydılar. Perry (1968) ve onu takip eden birçok 
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araştırmacı (Ryan, 1984) kişisel epistemolojinin tek boyuttan oluşan bir inanç sistemi olduğunu 

öne sürmüştür. Ancak bilginin doğası hakkındaki inançlar tek bir boyutta ele alınamayacak 

kadar karmaşıktır ve az ya da çok bağımsız bir şekilde çok boyutludur, en az beş epistemolojik 

boyut tanımlanmıştır; bu boyutlardan üçü bilginin kolaylığı, kesinliği ve bilginin kaynağı 

bilginin kendisiyle, geri kalan iki boyut ise bilginin kontrolü ve bilgi edinme hızı bilginin 

edinilmesiyle ilgilidir (Schommer, 1990). Epistemolojik inançlarda çok boyutluluk, 

epistemolojik inançların senkronize olarak gelişebilen veya gelişemeyen inanç sistemlerini 

oluşturduğunu (Schommer 1990; 1993) ifade etmektedir. Perry (1970) epistemolojik inançların 

gelişimine odaklanırken, Schommer (1990) bir inanç sistemi olarak epistemolojik inançlara 

odaklandı. Bu inanç sistemine göre bilginin boyutları birbirinden bağımsız olarak çalıştığından, 

öğrenciler her boyutun çeşitli derecelerini sergileyebilirler (Schommer 1990). Bilginin 

kolaylığı ve bilginin kesinliği bilginin doğası altında sınıflanırken, bilginin kaynağı bilmenin 

doğası altında (Perry, 1968), bilginin kontrolü (zekanın geliştirilip geliştirilemeyeceği) (Dweck 

ve Leggett, 1988) ve bilgi hızı (hızlı ya da yavaş bilgi edinilmesi) kişilerin zeka teorileri ile 

ilgili çalışmalardan beslenir (Schoenfeld, 1985). Schommer (1990) teorisini epistemolojik 

inançların tek boyutlu görüşüne tepki olarak inşa etmiştir. Ancak Schommer’in modeli 

eleştirilere maruz kalmıştır. Schommer (1990)’in çalışmasının kavramsal olarak çekici fikirler 

getirerek var olan epistemolojik inanç kavramlarını sorguladığı, araştırmacılar tarafından 

yaygın bir şekilde kabul edilmiştir. Teorisi, yapısı ve geçerliliği hakkında çok sayıda 

araştırmalar yapılmıştır ve dahası anketi farklı araştırmacılar tarafından farklı araştırmalar için 

kullanılmıştır ancak tüm bunların yanında ampirik olarak epistemolojik inanç anketinin yapısı 

hakkında çok sayıda eleştiride ortaya çıkmıştır.  Bilginin kontrolü ve hızı bilmenin doğasına ya 

da bilginin doğasına karşılık gelmemektedir. Bilginin kontrolü (doğuştan yetenek) ve hızı (hızlı 

öğrenme) olmak üzere son iki boyut epistemolojik boyutlar altında sınıflandırılamamaktadır. 

Çünkü bilginin ve bilmenin doğasına değil, daha ziyade öğrenmenin doğasına 

odaklanmaktadırlar (Hofer ve Pintrich, 1997). Dolayısıyla  Schommer’ın geliştirdiği iki boyut 

bilmenin doğası ve bilginin doğası altında sınıflandırmadan yoksundur. Bu eleştiriler 

sonucunda Hofer ve Pintrich (1997) geliştirdikleri epistemolojik teoride epistemolojik boyutları 

bilginin doğası (bilginin ne olduğu hakkındaki inançlar) ve bilmenin doğası (bilgi edinme 

hakkındaki inançlar) hakkındaki inançlar altında toplamışlardır. Bilginin doğası altında bilginin 

kesinliği (certainty of knowledge) ve bilginin basitliği (simplicity of knowledge), bilmenin 

doğası altında bilginin kaynağı (source of knowlodge) ve bilmenin gerekçesi (justification for 

knowing) olmak üzere iki temel yönde kümelenmiş toplam dört boyut belirlemişlerdir. Bu 
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boyutlardan ilk üçü Schommer (1990) tarafından önerilenlerle paralellik gösterirken, bilmenin 

gerekçelendirilmesi boyutu gelişimsel bakış açısını benimseyenlerle paralellik göstermektedir 

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

 

Şekil 1 

 Hofer ve Pintrich (1997) ‘e göre Bilgi ve Bilmenin Doğası. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.1.1. Bilginin Kesinliği: Kişinin bilgiyi hangi ölçüde sabit (naif inanç), değişebilir 

veya sürekli gelişim içinde olarak görme derecesiyle ilgilidir. Daha düşük seviyelerde, mutlak 

gerçek vardır, yüksek seviyelerde bilgi geçici ve gelişme halindedir (Hofer ve Pintrich, 1997) 

2.1.2. Bilginin Basitliği: Bilginin basit gerçekler mi (naif inanç), yoksa iç içe geçmiş 

bir kavram mı (sofistike inanç), olduğuna dair inançları hedefler. Alt düzeylerde bilgi görüşü 

ayrık, somut, bilinebilir gerçeklerdir; daha yüksek seviyelerde bireyler bilgiyi göreli, olumsal 

ve bağlamsal olarak görürler (Hofer ve Pintrich, 1997) 

2.1.3. Bilginin Kaynağı: Bilginin nereden geldiğini ve nasıl elde edildiğini 

düşündüğünü tanımlayan bilgi kaynağıdır. Naif inanca sahip bireyler, bunun dış otoriteler 

tarafından verilen eğitimden geldiğini düşünürken, daha sofistike inançlara sahip olanlar, bunun 

kendilerinden veya gruplar halinde birlikte çalışarak geldiğini düşünürler. Daha düşük 

seviyelerde, bilgi benliğin dışında gelişir ve dış otoritede bulunur. Yüksek seviyelerde bilgi 

başkalarıyla etkileşim içinde inşa etme yeteneğine doğru gelişir. Bu farkındalık “önceden bilen 

kişinin bilgi yapıcı hale gelmesi” olarak tanımlanmıştır (Perry, 1970). Önceden kendilerine 

dışarıdan hazır olarak gelmesini bekledikleri anlamları kendi içlerinde deneyimlerler. Bilgi 

sahibi olan kişi izleyici olarak pasif konumdan aktif anlam oluşturucuya geçmesiyle bilme 

eyleminde daha üst seviyeleri çıkmaktadır (King ve Kitchener,1994). 

BBilginin 

Doğası 

Bilmenin 

doğası 

Bilginin 

Kesinliği 

Bilginin 

Basitliği 

Bilginin 

Kaynağı 
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2.1.4. Bilmenin Gerekçesi: İnsanların, örneğin dış otoritelere atıfta bulunarak (naif 

inanç) veya ampirik bulguları (sofistike inanç) kullanarak (Hofer & Pintrich, 1997), bilgilerini 

nasıl haklı çıkardıklarını açıklar. Bu boyut bireylerin bilgi iddialarını nasıl değerlendirdiklerini 

gösterir (Kanıt kullanımı, uzman değerlendirmesi gibi). Bireyler gerekçelendirmeyi, 

değerlendirmeyi öğrendikçe, ikicil (düalist) seviyesinden, farklı fikirlerin kabulüne ve 

inançlarda gerekçelendirmeye doğru bir kayma yaşarlar.  

Yapılan bu araştırmaların ardından Conley ve diğerleri (2004) epistemolojik inançların 

dört boyutunu kaynak, kesinlik, gelişim ve gerekçe olarak sınıflandırmıştır. Kaynak ve 

gerekçelendirme bilmenin doğası hakkındaki inançları, kesinlik ve gelişim ise bilginin doğası 

hakkındaki inançları yansıtmaktadır. Kaynak boyutu, dış otoritelerde bulunan bilgi hakkındaki 

inançlarla ilgilidir. Bilgiyi otoritelerde dışsal kaynaklarda gören öğrenciler naif bir yaklaşım 

barındırmaktadır. Otoritelere olan katı inançlardan, eleştirel değerlendirmenin öneminin 

anlaşılmasına, otoritelerin incelenmesine ve kişinin kendi düşüncesi yoluyla bilgi üretme 

yeteneğine kadar değişir. Gerekçe boyutu, deneylerin rolü ve bireylerin bilgiyi nasıl haklı 

çıkardığı, öğrencilerin kanıtları kullanıp kullanmama ve iddiaları değerlendirme biçimleriyle 

ilgilidir. Kesinlik boyutu bilim için doğru bir cevaba olan inancı ifade eder. Bilgiyle ilgili 

yüksek düzeyde kesinliğe sahip inançlardan, bilimsel bilginin değişebileceği ve karmaşık 

sorunlara çeşitli cevapların mevcut olabileceği olasılığını içeren duruşlara kadar değişir. 

Gelişim boyutu bilime olan inancı gelişen ve değişen bir konu olarak ölçmektedir. Bu boyut 

bilimi gelişen bir disiplin olarak tanıyan inançlarla ilgilidir. Bilimsel bilginin gelişmediği 

fikrinden, bilimsel cevapların sürekli geliştiği ifadelerine kadar uzanır (örneğin, bir iddia 

hakkında yeni kanıtlara dayanmak). Karmaşık problemlere tek bir cevabın olduğu, gelişim 

boyutunda bilimin sürekli gelişim içerisinde olduğunun farkında olan, teorilerin yeni kanıtlar 

çerçevesinde değişebileceğine dair inançlarla ilgilidir. Daha sofistike perspektife sahip olan 

öğrenciler bilimdeki fikirlerin değişmeye devam ettiğini bilirler (Conley vd., 2004). Conley ve 

diğerleri (2004) Öğrencilerin epistemolojik inançlarını ölçmek için dört boyut “kaynak”, 

“kesinlik”, “gelişim” ve “gerekçe” ortaya koyan bir anket geliştirmişlerdir. Bu dört 

epistemolojik inanç boyutları temelde Hofer ve Pintrich’in (1997) dört temel epistemolojik 

boyutu ile tutarlıdır.  

Perry (1970) ‘nin araştırmalarından itibaren epistemolojik inançlar üzerine yapılan 

deneysel çalışmaların çoğu üniversite ve lise öğrencileriyle yapılmıştır (Kuhn, 1988). Ancak 

çocuklar üzerinde yapılan bir araştırmada erken yaşlarda çocukların zihin teorileri ile 

epistemolojik düşünceleri arasında bağlantı saptanmıştır (Wellman, 1992). Diğer bir 
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araştırmada fen derslerinde bilim sınıflarının epistemolojik inançları geliştireceğine dair 

kanıtlar bulunmuştur (Solomon vd., 1996). Daha sonra yapılan çalışmalar araştırma 

perspektifini çocukların öğrenmeye ilişkin epistemolojik inançlarına (Law ve diğerleri, 2008), 

ortaokul ve lise öğrencilerinin epistemolojik inançlarına (Cano ve Cardelle - Elawar, 2004) 

genişletmiştir. Bazı araştırmacılar öğrencilerin epistemolojik inançları ile öğrenme stratejileri 

(Chan, 2007), öğrenme yaklaşımları (Özkal vd., 2009), akademik başarı (Trautwein ve Ludtke, 

2007) üzerine araştırma yapmışlardır. Chan (2007), öğrencilerde epistemolojik inançlar ile 

öğrenme stratejileri arasında ilişki bulmuştur. Özkal ve diğerleri (2009) bilginin belirsizliğine 

inanan öğrencilerin, bilgiyi daha derinlemesine işlemelerine yol açan öğrenme stratejilerini işe 

koştuklarını, Trautwein ve Ludtke (2007)’nin yaptığı çalışmada bilginin kesinliğine inanan 

öğrencilerin düşük akademik başarı gösterdiklerini bulmuştur. Tsai (1998) daha sofistike 

bilimsel epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin, daha naif bilimsel epistemolojik inançlara 

sahip olan öğrencilerine göre fen öğrenimine yönelik daha çok içsel motivasyona sahip 

olduklarını açığa çıkarmıştır. Lin ve Tsai (2008) gelişmiş epistemolojik inançlara sahip olan 

öğrencilerin web tabanlı fen öğrenme ortamlarında bilimsel bilgilere karşı daha yargısal bakış 

açılarına sahip olduğunu ve bilimsel epistemolojik inançların öğrencilerin bilimsel bilgi edinme 

süreçlerini düzenlediğini öne çıkarmışlardır. Bu çalışmalar öğrencilerin bilgi ve bilme 

hakkındaki inançların değerini ortaya çıkarma bakımından önemli görülmektedir. Bu bağlamda 

ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançlarının incelenmesi önem taşımaktadır. Çünkü 

epistemolojik inançlar öğrencilerin bilgi işlemesini ve izlemesini etkilemektedir ve bununla 

birlikte öğretmenler, ilkokulda çocuklara bilginin entegre olduğunu, ön bilgiye erişilmesi 

gerektiğini ve çoğu zaman birden fazla doğru cevap olduğunu bildirebilirler (Schommer, 1990).  

Üzerinde yaşadığımız dünyayı anlamak, temel bilimler hakkında bilgi sahibi olmak, 

“bilimsel süreç becerileri ve bilimsel araştırma yaklaşımlarını benimseyip bu alanda 

karşılaşılan sorunlara çözüm üretmek” (MEB, 2018), sosyo-bilimsel tartışmalara katılabilmek, 

muhakeme ve karar verme yeteneklerini geliştirebilmek için bilimsel bilginin oluşumunu ve 

gelişimi anlama büyük önem taşımaktadır. Aksi halde bilimsel bilgileri, sadece var olan 

gerçekleri, yasaları, teorileri, formülleri ve yöntemleri ezberleme çocukların gelişim 

aşamalarında pedagojik bir tehlike ve bilimin yanılmaz otorite ve mutlak gerçeklerin olduğu 

bilginin bütünsel bir paket halinde görüldüğü epistemolojik bir tehlike karşımıza çıkmaktadır 

(Millar, 1989). Bireyler dünyalarını düzenlemek anlamlandırabilmek, deneyimlerini 

geliştirebilmek adına inançlar geliştirirler (Dweck, 1999). Eğitim ortamlarında öğrencilerin 

zaman içerisinde geliştirmiş olduğu inançlar öğrenme sürecinin ve bileşenlerini anlayabilme 
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adına filtre görevi görmektedirler (Thomas ve Rohwer, 1987). Öğrencilerin bilgi ve bilme 

hakkındaki süreçlerini anlayabilmek adına bu çalışmada epistemolojik inançlara odaklanıldı. 

Epistemolojik inançlar olarak adlandırılan bilginin ve bilmenin doğası hakkındaki bu tür 

kavramlar, öğrencilerin bilimi öğrenmeleri ve anlamaları için önemli kabul edilir (Greene ve 

diğerleri, 2018). Epistemolojik inançların öğrencilerin öğrenme çıktılarının önemli bir 

belirleyicisi olduğu tespit edilmiştir (Khaleghinezhad ve diğerleri, 2012). Ayrıca yapılan 

araştırmalar öğrencilerin epistemolojik inançlarının esas olarak örgün eğitimden gelebileceğini 

göstermektedirler (Tsai, 1996). Schommer (1993) epistemolojik inançların öğrenme çıktıları 

üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğunu, bilginin mutlak veya açık olmadığına inanan 

öğrencilerin daha iyi akademik başarı elde edeceklerini ileri sürmüştür. Ayrıca, araştırma 

çalışmaları öğrencilerin epistemolojik inançları ile öğrenme yaklaşımları ve başarıları arasında 

önemli ilişkiler bulmuştur (Cano, 2005), ve her geçen gün epistemolojik inançların önemi 

artmaya devam etmektedir. Epistemolojik inançlar ile öğrenme başarısı arasındaki ilişkiyi 

tanımlayan çok sayıda vaka çalışması da mevcuttur (Acar, 2019; Cano, 2005). Öğrencilerin 

epistemolojik inançlarındaki ileriye doğru istenilen yönde gelişmesinin öğrenme çıktıları 

üzerinde olumlu etkileri saptanmıştır (Wegner ve diğerleri., 2017). Schommer (1990) bilgi ve 

bilmeye ilişkin tutumların metinlerin anlaşılması üzerinde ciddi etkilere sahip olduğunu 

kanıtlamıştır. Hofer (2001) daha gelişmiş epistemolojik inançlara sahip olan öğrencilerin 

motivasyon seviyesini olumlu yönde etkilediğini ve sonuç olarak daha olumlu bir performansın 

ortaya çıktığını bulmuştur. Bunlarla beraber epistemolojik inançları olumlu yönde gelişen 

öğrenciler bilgi edinme ve bilgi kullanmada daha çeşitli yollara başvurmakta, öğrenme 

durumlarında potansiyellerini daha iyi kullanmakta ve öğrenme süreçlerine daha aktif 

katılmaktadırlar (Gruber ve Stamouli, 2009).  

Fen derslerindeki bilimsel alanlarda verilere ve kanıt kullanımına odaklanılarak 

çocuklara epistemolojik gelişim için önemli bir alan sunulmaktadır (Conley ve diğerleri, 2004). 

Elder (2002) 5. Sınıf öğrencilerinin fen derslerindeki epistemolojik inançlarını araştırmıştır. 

Yapmış olduğu araştırmasında öğrencilerin naif ve sofistike inançlara sahip olduğunu 

bulmuştur. Öğrencilerin bir kısmı ders içi etkinliklerde kendilerini pasif konumda, 

öğretmenleri, kitapları ise otorite bilgi kaynağı olarak görmüşlerdir. Elder (2002) yapmış 

olduğu çalışmada ilkokul öğrencilerinin epistemolojik inançlarının zaman içinde nasıl değiştiği 

üzerinde durmuştur. Öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarının, bilimin değişen doğası 

hakkında hem gelişmiş hem de naif inançları yansıttığını bulmuştur. 
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Bu çalışma da ortaokul öğrencileriyle fen bilimleri dersinde yapılacak olduğundan 

dolayı Conley ve diğerleri (2004) tarafından geliştirilen yapı kullanılmıştır. Çünkü 

geliştirdikleri dört boyut, öğrencilerin gelişiminde ve öğrenmedeki rollerinde önemli görülen 

yönleri kapsamaktadır (Mason, 2016). Conley ve diğerleri (2004) öğrencilerin epistemolojik 

inançlarını ölçmek için geliştirmiş olduğu dört boyut “kaynak”, “kesinlik”, “gelişim” ve 

“gerekçe” ‘dir. Bu dört boyut için, tarif edilen iki uçlu inançlardan, ikinci uçlar (bilimsel 

bilginin değişebileceği, bilimsel cevapların sürekli olarak gelişebileceği, bilgi kaynakları 

üzerinde eleştirel olarak düşünmenin önemli olduğu, kanıt ve argümanların iyi 

gerekçelendirilmiş bilginin temel yapısı olduğuna inanmak) ilkokul ve ortaokul bağlamında 

MEB (2018) fen bilimleri müfredatında da istenmekte ve aynı zamanda bilim için daha sofistike 

duruşları temsil etmektedir. Sofistike olarak nitelendirilen bir birey dış otoritelere bağımlı 

kalmaz, bilgiyi değişen ve gelişen bir yapı olarak görür, bilgi edinme esnasında kanıt ve 

deneylere değer verir (Conley ve diğerleri, 2004). Bu bağlamda bilimsel bilgilerin mutlak 

değişmez bir yapıda olduğuna inanmanın öğrenmeyi engellediği, çok yönlü inançların daha 

faydalı olduğu varsayılmaktadır (Rosman ve diğerleri. 2017). Conley ve diğerleri (2004)’nin 

geliştirdiği modeldeki ifadeler kanıtların önemini, bilgi kaynaklarıyla ilgili eleştirel düşünmeyi, 

uzmanlara körü körüne inanmamayı, bireyin yetenekleri ve bilimsel düşüncesini 

vurgulamaktadır. Bu yönler MEB Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı (2018)’ de belirtilen 

“Öğretim programının özel amaçları” ile uyum göstermektedir ve bu yüzden de çalışmamıza 

dahil edilmiştir. Ayrıca epistemolojik inançlar öğrencilerin bilimi öğrenmeleri ve bilimi 

anlamaları için oldukça önemli bir bileşendir (Elby ve diğerleri, 2016). Wellman (1992)’ ye 

göre epistemolojik inançlar erken yaşlarda gelişmeye başlar ve gelişmesini sürdürür (Chandler 

ve diğerleri, 2002), bu bağlamda öğrenciliğin erken dönemlerinde epistemolojik inançlarının 

araştırılması önem arz etmektedir. Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (Programme 

for International Student Assessment [PISA]) 2015 yılında öğrenci anketine epistemolojik 

inançları dahil etmiştir. (Ekonomik İş birliği ve Kalkınma Örgütü [OECD], 2017a). MEB 

(2018), güncellenen Fen Bilimleri dersi öğretim programında da bilimsel bilginin 

oluşturulması, bilimsel bilginin oluşturulması aşamasında geçtiği süreçleri ve yeni 

araştırmalarda nasıl kullanıldığını anlamanın önemine dikkat çekmesi üzerine epistemolojik 

inançlar problem durumumuzda daha da ilgi çekici hale gelmiştir. Öte yandan epistemolojik 

inançların çeşitli değişkenlerle ilişkini inceleyen araştırmalarda epistemolojik inançlar ile hedef 

yönelimlerin iç içe girdiği görülmektedir ve epistemolojik inançların öğrencilerin hedef 

yönelimlerini belirlemede etkili olduğu kanıtlanmıştır. (Hofer ve Pintrich, 1997). Devamında 
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epistemolojik inançlar ile hedef yönelimleri arasındaki ilişkileri anlamayı amaçlayan çalışmalar 

yapılmıştır (Bräten, ve Strømsø, 2004; Chen, 2012). Chen (2012), ortaokul ve lise 

öğrencilerinin epistemolojik inançları ve hedef yönelimlerini incelediği araştırmasında Conley 

ve diğerleri (2004) ‘nin önerdiği kaynak, kesinlik, gelişim ve gerekçelendirme boyutlarıyla, 

hedef yönelimlerinin öğrenme, performans-yaklaşım ve performans - kaçınma hedefleri 

arasında anlamlı korelasyonlar bulmuştur. Bu çalışmalar neticesinde özellikle gelişmiş 

epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin öğrenme yaklaşma hedef yönelimini benimseme 

olasılıklarının arttığı açığa çıkmaktadır. Dolayısıyla epistemolojik inançlar ve hedef 

yönelimleri arasındaki yapısal ilişkileri anlamak ve ilişkileri ortaya çıkarmanın, ampirik 

kanıtlar olarak literatüre katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

2.2. Hedef Yönelimi 

Hedef yönelimi teorisi, eğitim ortamlarında öğrencilerdeki başarı amaçlarını açığa                   

çıkarabilme amacıyla ortaya çıkmıştır. (Midgley ve diğerleri, 1998). Öğrencilerin akademik       

başarılarını arttırabilmeleri yine kendilerinin belirledikleri hedefler ve bu hedeflerine nasıl 

ulaştıklarını anlamamızı sağlayan hedef yönelimleri sayesinde anlaşılabilir (Dweck, 1986). 

Hedef yönelimi öğrencilerin başarıya ulaşırken süreç boyunca ortaya koyduklarının neye göre 

kıyaslanacağını belirler (Pintrich, 2000). Başarı hedef teorisi, öğrencilerin motivasyonlarının 

ve başarı ile ilgili davranışlarının, akademik bir görevde bulunma nedenleri veya amaçları 

dikkate alınarak anlaşılabileceğini öngörmektedir (Ames, 1992; Dweck, 1986). Öğrencilerin 

öğrenme etkinliklerine katılma sebepleri yani hedef yönelimleri farklılıklar göstermektedir 

(Stipek, 2002). Öğrencilerin var olan hedef yönelimleri, öğretim etkinliklerine neden 

katıldığını, davranışlarını ve duygularını belirleyebilir. (Yeung ve McInerney, 2005). 

Dolayısıyla bir hedefi olan öğrencinin, hedefine nasıl erişeceği ve bu hedefi belirlemesinin 

sebebi hedef yöneliminin konusudur. Başarı hedef teorisi, bireylerin neyi başarmaya 

çalıştıklarından çok bunların nedenini anlamaya daha fazla odaklanır (Urdan ve Maehr, 1995).  

Eğitim sisteminde gün geçtikçe öğrencilerin öğrenmesiyle ilgili çalışmalar artarak 

devam etmektedir. Genellikle öğrenmeler öğrencilerin davranışlarına bakılarak 

saptanmaktadır. Öğrencilerin uyaran-tepki ilişkisi ve zihinsel fonksiyonları da işe katılmış 

ancak duygular ve motivasyon (güdülenme) göz ardı edilmiştir. Klasik yaklaşımda da eğitimin 

amacı öğrencilerde davranış değişiklikleri meydana getirme olarak bilinmektedir. Öğrencilerin 

istendik davranışlarını gerçekleştirebilmesi için de davranışlarının önceden belirlenmiş hedefler 

çerçevesinde düzenlenmiş olması gerekir (Nicholls ve diğerleri,1989). “Hedef” kelimesi Türk 

Dil Kurumu (2022) ‘na göre varılacak yer, ulaşılacak son nokta olarak tanımlanmaktadır. 
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Hedefler bireyi yönlendirici, harekete geçirici, sonuca ulaşma isteğini arttırıcı etkiler yapabilir. 

Bir öğrenci için hedef belirlemek sonlandırma anlamında ve bunun vereceği rahatlık duygusu 

anlamında önemli hale gelmektedir. Öğrencinin etkili bir öğrenme süreci geçirebilmesinde 

belirlediği hedefler büyük bir öneme sahiptir (Pintrich, 2003). Genel olarak hedefler, başarmayı 

umduğumuz şeylerin zihinsel temsilleri olarak tanımlanabilir, bu durumda da davranışlarımıza 

yön ve enerji verirler (Pintrich ve Schunk, 2002). Ayrıca hedefler kendi içinde de somut ve 

göreve özgü hedeflerden daha genel ve geniş hedeflere kadar farklılık gösterebilirler. Hedef 

yönelimleri, başarı motivasyonunu incelemek için baskın bir çerçeve olarak ortaya çıkmıştır 

(Midgley ve diğerleri, 1998) ve bireyin belirli durumlarda başarı arayışlarının amacını veya 

nedenini yansıtır (Maehr, 1989). Hedef yönelimleri yapılan araştırmalarda öğrenme üzerinde 

etkili olan etkenlerden biri olarak sayılmaktadır. (Leonardi ve Giamalas, 2002). 

Alanyazında hedef yönelimleri, öğrencilerin başarı ile ilgili görevlere nasıl 

yaklaştıklarını, bunlarla nasıl meşgul olduklarını ve bunlara nasıl yanıt verdiklerini 

şekillendiren entegre inanç kalıpları olarak tanımlanmaktadır (Ames, 1992; Elliott ve 

McGregor, 2001). Hedef yönelimleri, bireylerin başarı ortamlarında ulaşmak için çabaladıkları 

yeterlilikle ilgili hedefler olarak tanımlanmaktadır (Pekrun ve diğerleri, 2009). Hedef 

yönelimleri başarı davranışları veya başarı görevlerine katılmanın amaçlarıyla ilgilenir 

(Pintrich ve Schunk, 2002). Hedef yönelimi öğrencilerin performanslarını ve hedefe ulaşırken 

başarı ve başarısızlıklarını değerlendirdikleri hedef yönelimidir (Rolland, 2012). Hedef 

yönelimi öğrencilerin akademik ortamlarındaki davranışlarında neden ve nasıl akademik 

akademik faaliyetlerde bulunduklarını ifade eder (Vedder-Weiss ve Fortus, 2011). Alanyazında 

farklı araştırmacıların farklı hedef yönelim perspektifleri sundukları görülmüştür (Elliot ve 

McGregor, 2001; Elliot ve Thrash, 2001). Bu çalışma dört farklı hedef yöneliminden oluşan 2 

X 2 çerçeve paralelinde ilerlemektedir. Bu hedef yönelimleri öğrenme-yaklaşma, öğrenme-

kaçınma, performans-yaklaşma ve performans-kaçınma hedefleridir (Elliot ve McGregor, 

2001). Hedef yönelimleri başarı ortamlarında davranışı neyin harekete geçirdiğini ve 

yönlendirdiğini açıklar (Elliot, 1999). Öğrenme-yaklaşma hedefinde öğrenciler, görevde 

ustalaşmaya veya iyileştirmeye, öğrenme-kaçınma hedefinde öğrenci, becerilerini yeteneklerini 

veya bilgisini kaybetmeme adına çaba göstermeye odaklanır. Performans-yaklaşma hedefinde 

öğrenciler, akranlarından daha iyi performans gösterdiklerini, yeteneklerini ve üstünlüklerini 

çevresine göstermeye olumlu bir şekilde motive olurken performans-kaçınma eğilimindeki 

öğrencilerde yetersiz görünmekten kaçınmak için olumsuz motive olacaklardır (Kaplan ve 

Maehr, 2007). 
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Başarı hedef teorisinde tarihsel süreçteki gelişim perspektiflerinde çok fazla sayıda 

araştırma ve teori mevcuttur. Aşağıdaki tablo 1 ‘de Başarı Hedef teorisi perspektifleri ve 

teorisyenleri aktarılmıştır. 

Tablo 1 

Başarı Hedef Teorisine İlişkin Perspektifler (Maehr ve Zusho, 2009, s. 83) 

Hedef 

Kuramcı 

Temsil eden 

yayınlar 

Hedefleri

n 

kökenleri 

Teorik model Performans 

hedeflerinin 

rolü 

Özgün 

makaleler 

Ames Ames ve 

Archer, 

1988; 

Ames, 1992 

Durum İki 

hedef:öğrenme 

(yaklaşım), 

Performans 

(yaklaşım) 

Performans 

hedefi 

ölçüsünde 

uyumsuz 

sınıf 

yapıları 

sosyal 

karşılaştırm

alı süreçleri 

vurgular 

Sınıf hedef 

yapıları üzerine 

araştırma 

Dweck Dweck ve 

Leggett, 

1988; Elliot 

ve Dweck, 

1988 

Kişi İki Hedef: 

Öğrenme 

(yaklaşma), 

Performans 

(kaçınma ve 

yaklaşmanın 

örtük 

kombinasyonu) 

Performans 

hedeflerinin 

varlıkların 

zeka 

görüşleri ve 

düşük 

yetkinlik 

algıları ile 

uyumsuz 

ilişkisi 

Hedeflerin 

öncülleri olarak 

zeka teorileri 

Elliot Elliot, 

1999, 2005; 

Elliot ve 

Çoğunluk

la kişi 

 

Üç ve dört hedef: 

öğrenme-

yaklaşma, 

Başkalarınd

an daha iyi 

performans 

Yaklaşma/kaçın

ma ayrımının 

yeniden 
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Mc Gregor, 

2003 

 

 

 

 

 

 

 

öğrenme-

kaçınma, 

performans-

yaklaşma, 

performanstan 

kaçınma 

göstermeye 

odaklanırsa 

uyarlanabili

r  

tanıtılması; 

Hedeflerin 

öncülleri olarak 

başarı güdüleri 

Harackiewi

cz 

Harackiewi

cz, 

Barron, ve 

Elliot, 

1998; 

Harackiewi

cz 

et al, 2002; 

Barron ve 

Harackiewi

cz, 

2001 

Çoğunluk

la kişi 

İki Hedef: 

öğrenme 

yaklaşımı; 

performans 

yaklaşımı 

Başkalarında

n daha iyi 

performans 

göstermeye 

odaklanırsa 

belirli 

bağlamlarda 

uyarlanabilir 

Amaç ve hedef 

hedefler 

arasındaki 

ayrım; Çoklu 

hedeflerin 

benimsenmesi; 

ilginin 

geliştirilmesi 

Maehr Maehr ve 

Braskamp, 

1986; 

Maehr ve 

Midgley, 

1991, 1996 

Kişi x 

Durum 

İki Hedef: 

Görev/öğrenme 

(yaklaşma); 

Yetenek/Perform

ans (yaklaşım) 

Performans 

hedeflerinin 

olumsuz 

benlik 

algılarını 

artırma 

olasılığının 

daha yüksek 

olduğu 

ölçüde 

uyumsuzdur 

 

Motivasyonda 

benlik 

süreçlerinin, 

sosyokültürel 

faktörlerin rolü 

Midgley Midgley, 

Middleton, 

ve Kaplan, 

2001; 

Çoğunluk

la durum 

Üç 

Hedef:öğrenme 

(yaklaşma), 

Performans-

yaklaşma, 

Performans 

hedeflerini 

destekleme

nin 

Sınıf 

uygulamaları; 

Motivasyon 

eşitliğine vurgu 
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Maehr ve 

Midgley, 

1996 

Performanstan 

kaçınma 

maliyeti, 

olası 

faydalardan 

ağır 

bastığından 

uyumsuzdur 

Nicholls Nichols, 

1984; 1990 

Kişi x 

Durum 

İki Hedef: Görev 

içeren 

(yaklaşım), 

Ego içeren 

(yaklaşım) 

performans 

hedeflerinin 

yetenek 

niteliklerine 

yol açma 

olasılığı 

daha yüksek 

olduğundan 

uyumsuz 

yetenek 

kavramlarının 

geliştirilmesi; 

motivasyonel 

eşitliğe 

odaklanma 

Pintrich Pintrich, 

2000a,b 

Kişi Dört Hedef: 

Ustalık-

yaklaşma, 

Ustalık-kaçınma, 

Performans-

yaklaşma, 

Performans-

kaçınma 

diğerlerinde

n daha iyi 

performans 

göstermeye 

odaklanılırs

a, belirli 

bağlamlarda 

uyumludur 

motivasyon x 

biliş (srl) 

arasındaki 

etkileşim; 

yaklaşım-

kaçınma 

ayrımının 

yeniden 

tanıtılması 

 

Hedef yönelimi hakkında yapılan ilk tanımlara bakıldığında öğrenme hedefleri ve 

performans hedefleri olarak iki bölümde incelenmiştir. (Ames ve Archer, 1988). “Öğrenme” ya 

da “öğrenme hedefleri” bireyi, görevi nasıl yapılacağını öğrenme açısından göreve odaklar. 

“Performans hedefleri” bireyi başkalarına göre yeteneğe veya performansa odaklanmaya 

yönlendirir (Pintrich, 2000a). Öğrenme hedeflerinde öğrenci kendi öğrenmesi için çaba gösterir 

ve bu çabası sayesinde yetkinlik geliştirme amacı güder, bu öğrenciler anlamaya ve 

uzmanlaşmaya çalışırlar (Ames, 1992). Performans hedeflerinde ise öğrenci etrafına başarılı 

olabileceğini göstermeye çalışmaktadır (Ames ve Archer, 1988). Performans hedeflerinde 
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öğrenci az çaba ile başarı sağlamaya ve sıralamada diğer öğrencilerin önüne geçmeye çalışır 

(Fowler, 2003).  Yapılan araştırmalar incelendiğinde öğrenme hedeflerinin başarı, performans, 

güdülenme, etkin bilişsel stratejilerin kullanılması alanlarında performans hedeflerine göre 

daha olumlu nitelikler taşıdığı görülmüştür (Elliot ve Moller, 2003; Pintrich, 2000b;). 

Devamında yapılan araştırmalar neticesinde bu tanımlamalar yeniden düzenlenip üçlü bir 

yapıya geçilip öğrenme, performans hedef yönelimleri, performans-yaklaşma ve performans 

kaçınma olarak sınıflandırılmıştır (Elliot, 1999). Bireyler için performans yaklaşma 

yöneliminde başarılı olma ve diğerlerinin beğenisini kazanma, performanslarının diğer 

öğrencilere göre daha iyi olması önemliyken, performans kaçınma yöneliminde performansın 

gösterildiği ortamlarda başarısız olmaktan kaçınmaya başarısızlığı saklamaya ve olumsuz 

yargılardan kaçınmaya özen gösterilir ve böyle ortamlardan uzak durulur (Pintrich, 

2000a;2000b). Performans-kaçınma hedef yöneliminde olan öğrencilerin akademik alanlarda 

daha başarısız deneyimlerinin olduğu görülmüştür. (Elliot ve Sheldon, 1997). Performans-

kaçınma yönelimi düşük notlar, yardım istememe, yetersizlik, öğrenilmiş çaresizlik gibi 

olumsuz sonuçlarla bağlantılı bir yönelimdir. Performans-yaklaşma yönelimine sahip bir 

bireyin başarısızlık durumunda performans-kaçınma yönelimine geçme riski de bulunmaktadır 

(Kaplan ve Middleton, 2002). Performans-yaklaşma ve performans-kaçınma hedef yönelimine 

sahip öğrenciler akranlarıyla performans seviyelerini karşılaştırmada ortak özellik 

sergilemektedirler. Fakat performans yaklaşmada amaç performans düzeyinde akranlarının 

önüne geçmek iken, performans-kaçınmada amaç akranlarından daha başarısız olmaktan 

kaçınmaktır. Pintrich (2000) öğrenme hedeflerinin hem yaklaşma hem de kaçınma 

versiyonlarının da olabileceğini öne sürmüştür. Daha sonra devam eden çalışmalar sayesinde 

de öğrenme hedef yönelimi de iki alt boyuta ayrılıp öğrenme-yaklaşma, öğrenme-kaçınma 

olarak sınıflanmış ve 2x2 şeklinde dörtlü bir tanımlamaya geçilmiştir. (Elliot, 1999; Pintrich, 

2000a). Tablo 2, yaklaşma ve kaçınma durumları ile öğrenme ve performans hedeflerini 2 × 2 

matriste göstermektedir. 

Öğrenme-yaklaşma, öğrenme-kaçınma ve performans-yaklaşma, performans kaçınma 

(Elliot ve McGregor, 2001). Öğrenme, performans yaklaşımı ve kaçınma değişkenleri birlikte 

başarıya ve hedeflere doğru bir yönelim yaratır (Elliot ve Thrash, 2001). Öğrenme-yaklaşma 

hedef yöneliminde anlamaya, öğrenmeye çalışma, sebat gösterme, zorluklar karşısında 

yılmama, etkinliği sürdürme, verilen görevi başarma söz konusu iken öğrenme-kaçınma 

yöneliminde ise mükemmeliyetçilik söz konusudur. Bu yönelimdeki bireyler öğrenmesi 

gereken şeyleri öğrenememe ya da yanlış öğrenme kaygısı taşırlar. (Pintrich ve diğerleri, 2003). 
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Tablo 2 

İki Hedef Yönelimi ve Yaklaşma ve Kaçınma Durumları (Pintrich, 2000a). 

 Yaklaşma durumu Kaçınma durumu 

 

 

 

 

 

Öğrenme yönelimi 

Göreve hakim 

olmaya, 

öğrenmeye, 

anlamaya 

odaklanma 

 

Kendini 

geliştirme 

standartlarının 

kullanımı, 

ilerleme, görevin 

derinlemesine 

anlaşılması 

Yanlış 

anlamadan 

kaçınmaya, 

öğrenmemekte

n veya görevde 

ustalaşmamakt

an kaçınmaya 

odaklanma 

 Göreve göre 

yanlış 

yapmama 

standartlarının 

kullanılması. 

 

 

 

 

 

 

 

Performans 

Yönelimi 

Diğerlerine 

kıyasla daha 

üstün, en iyi 

olmaya, zeki 

olmaya, görevde 

en iyi olmaya 

odaklanma 

 

En iyi veya en 

yüksek notları 

almak, sınıfta en 

iyi veya en iyi 

performans 

gösteren olmak 

gibi normatif 

standartların 

kullanılması 

Diğerlerine 

kıyasla aptal 

görünmemeye, 

aşağılık 

durumundan 

kaçınmaya 

odaklanma 

 

En kötü notları 

almamak 

sınıfta en düşük 

performansı 

göstermemek 

için normatif 

standartların 

kullanılması. 
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Öğrenme-yaklaşma hedef yöneliminde olumlu kazanımlar elde edilirken, öğrenme kaçınma 

hedef yöneliminde mükemmeliyetçi özelliklere sahip bireyin, hata yapma, öğrendiklerini 

unutma, hatırlayamama, akademik etkinlikleri yeterli seviyede yapamama ve öğrenmesine 

engel olan durum varsa bunlardan kaçınma eylemi gösterdikleri ifade edilmiştir (Patrick ve 

diğerleri, 1999). Performans-yaklaşma hedeflerini takip eden öğrenciler yeteneklerini 

başkalarına göre öne çıkarmayı veya çevreye kanıtlamayı hedeflerken, performans-kaçınma 

hedeflerini takip eden öğrenciler, akranlarıyla ilişkili olarak yetersiz görünmekten 

kaçınmaktadırlar (Pintrich, 2000). 

Şekil 2 

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

 

 

 

 

 

Şekil 2 hedef yöneliminin 4 boyutlu yapısını göstermektedir. Öğrenme yöneliminde 

yaklaşma ve kaçınma içsel bir özellikten, performans yöneliminde yaklaşma ve kaçınma ise 

kişilerarası özellikten beslenir. (Elliot ve Harackiewicz, 1996). Bu nedenle, bir bireyin başarı 

arayışları çok farklı iki gerçek için motive edilebilmektedir. Bu çalışmada hedef yönelimleri 

2x2 yapısı paralelinde ilerlemektedir. 

Öğrencilerdeki var olan hedef yönelimleri akademik yaşantıları açısından da önem arz 

etmektedir. Öğrenme hedef yönelimindeki öğrenciler zorluklar karşısında sebat gösterir ve 

daha zor etkinliklere geçmek isterler. Performans hedef yönelimindeki öğrenciler ise zorluklar 

karşısında fazla direnç göstermemekte ve daha az çaba harcayarak başarıya ulaşmaya 

çalışmaktadırlar (Dweck, 1986). Öğrenme hedefleri yetkinliği geliştirmeyi amaçlar (Kaplan ve 

Maehr, 2002). Dolayısıyla beraberinde bireye sıkı çalışmayla birlikte ustalık getirmektedir 

(Ames, 1992). İçsel güdülenme öne çıkar ve bireyin gösterdiği performans önceki 

performanslarıyla kıyaslanır ve iyileştirilir (Nicholls, 1984). Bunun yanında performans 

hedeflerinde birey kendi yetkinliğini göstermeye odaklandığı hedeflerdir (Kaplan ve Maehr, 

2002).  Yani birey yetenekli olduğunu çevresine göstermeye çalışır. Diğer öğrencilerden daha 

iyi performans göstermeye çalışır, sınıfta en yüksek notu almak için uğraşır, en az enerji 

harcayarak başarı elde etmeyi içerir (Ames, 1992). Birey bu durumlarda bulunduğu ortamdaki 

Öğrenme-

yaklaşma 

Öğrenme-

kaçınma 

Performans-

kaçınma 

Performans-

yaklaşma 
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konumunu korumayı ve sürdürmeyi amaçlar. Bu bağlamda öğrenme birey için bir araç haline 

gelmektedir (Maehr ve Nicholls, 1980).  

Örgün eğitimde başarıyı, genellikle bir öğrencinin diğer öğrencilere göre ne kadar iyi 

performans gösterdiği rekabetçi bir ortamda anlamaya çalışırız. Ortaokul döneminden 

üniversite bitene kadar belki de devamında çalışma döneminde de kendine yer bulan rekabetçi 

kültürün etkisinde kalan bireylerin başarılarını göstermek için performanslarını arttırmaları 

normal gözükebilmektedir. Eğitim ortamlarında başarının en belirgin göstergelerinden biri 

sınavdan aldığı puanlardır. Bu bağlamda fen bilimleri dersi sınavından yüksek not alan bir 

öğrenci başarılı sayılabilmektedir. Öte yandan eğitimdeki başarının diğer bir göstergesi ise 

öğrencilerin ders materyallerine, ders etkinliklerine, öğrenmeye ilgi duyup duymadıkları 

(Maehr, 1976) ve MEB (2018) Fen Bilimleri Eğitim Programında da belirtildiği üzere 

öğrenmenin peşine düşen ve bu konuda ısrarcı olan, öğrenmeyi öğrenen bireyler olup 

olmadıklarıyla ilgilidir. Hedef yönelim kuramı bireylerin akademik ortamlardaki başarıları, 

kendilerine belirledikleri hedefler ve bu hedeflere ulaşma çabalarını içerir (Dweck, 1986). 

Ortaokul öğrencilerinin eğitim ortamlarındaki başarı amaçlarını ve diğer bileşenlerle ilişkisini 

açığa çıkarabilme adına ve epistemolojik inançlarla hedef yönelimleri arasındaki ilişkiler 

sayesinde hedef yönelimleri çalışmamıza dahil edilmiştir. 

Alanyazında hedef yönelimlerinin başarı ile ilgili sonuçlarla ilişkilerine dair kapsamlı 

kanıtlar mevcuttur (Huang, 2011; Senko, ve diğerleri, 2011). Öğrenme yaklaşım hedefleri, 

yüksek içsel motivasyon ve ilgi, çaba, sebat, öz-yeterlik yanı sıra daha yüksek seviyede olumlu, 

daha düşük seviyede olumsuz başarı duyguları açısından yararlı bulunmuştur (Daniels ve 

diğerleri, 2009; Wolters, 2004). Alanyazın taramasında hedef yönelimlerinin (öğrenme, 

performans yaklaşımı ve performanstan kaçınma) farklı başarı duygularını (zevk, can sıkıntısı, 

öfke, umut, gurur, endişe, umutsuzluk ve utanç) yordadığı gösterilmiştir (Pekrun ve diğerleri 

2009). Ek olarak, hedef yönelimleri ve başarı duyguları arasındaki ilişkilere dair teori ve 

araştırmalara dayanarak (Pekrun ve diğerleri, 2006; 2009), hedef yönelimleri ile başarı 

duyguları arasındaki yapısal ilişkileri açığa çıkarmak ve arasındaki ilişkileri anlamanın 

literatüre katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

2.3. Başarı Duyguları 

Duygular yaşantılara tepki olarak açığa çıkan birbiriyle ilişkili duygusal, bilişsel, 

motivasyonel ve fizyolojik süreçler olarak görülür. (Scherer ve Moors, 2019). Yani duygular 

çok bileşenli kavramlar olarak karşımıza çıkmaktadır. Fellous ve LeDoux (2005) duyuşsal 

süreçlerin duyguların merkezinde olduğu ve fizyolojik olarak limbik sistemin alt sistemlerine 
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bağlı olduğunu varsaymıştır. Örneğin kaygıyı ele aldığımızda ilgili bileşenlerin örnekleri 

arasında huzursuzluk ve sinirsel duygular (duygusal bileşen), endişeler (bilişsel), kaçınma 

motivasyonu (motivasyonel), endişeli yüz ifadesi (dışavurumcu) ya da keyif-zevk mutlu ve 

coşkulu duygulardan (duygusal bileşen), bir etkinlik hakkındaki olumlu düşünceler (bilişsel 

bileşen), uyarıcıya/duruma yaklaşma (motivasyonel bileşen) dürtülerinden ve çevresel 

fizyolojik etkenlerden (fizyolojik bileşen) oluşabilir. Başarı duyguları, başarı etkinlikleri veya 

sonuçlarıyla doğrudan bağlantılı olan duygulardır (Pekrun ve diğerleri, 2002a). Duygu kavramı 

üzerinde alanyazında farklı tanımlar mevcuttur. TDK (2022) duyguyu “Kendine özgü bir ruhsal 

hareket ve hareketlilik”, “Belirli nesne, olay veya bireylerin insanın iç dünyasında uyandırdığı 

izlenim”; Pekrun (2007) olaylara karşı insan tepkileri; Lazarus (1991) duygunun öznel bir 

yaşantı olduğunu ifade etmiş, dışa vurulmayan eğilim olarak nitelendirmiştir. Duygular bireyin 

etrafındaki anlamlı durumlara verilen tepkiden kaynaklanan akut, yoğun ve tipik olarak kısa bir 

psiko-fizyolojik değişikliktir (Artino, 2010). Duygular   daha   kısa, daha yoğun ve belirli bir 

referansa yanıt olma eğilimindedir örneğin, yaklaşan bir sınav için endişeli olmak (Rosenberg 

1998). Duygular belirli eylemleri, düşünceleri ve sonuçları harekete geçirir ve engeller (Garn 

ve diğerleri, 2017). 

Eğitim ortamlarında deneyimlenen duyguların önemi, 1930'lardan beri öğrencilerin 

sınav kaygısını analiz eden kişilik araştırmaları (Zeidner, 1998), başarı motivasyonu üzerine 

araştırmalar (Heckhausen, 1991) ve daha yeni eğitim öğretim ortamları da dahil olmak üzere 

farklı alanlardaki araştırmacılar tarafından kabul edilmiştir. Eğitim ortamlarında duyguları ele 

alan teoriler 1990’lı yıllardan itibaren genellikle tek bir boyut üzerinde, sınav kaygıları 

(Zeidner, 1998), duyguların bilişsel süreçler üzerindeki etkileri (Ashby ve diğerleri, 1999) 

olarak kalmıştır. Başarı duyguları, yetkinlikle ilgili faaliyetler veya sonuçlarla ilgili duygular 

olarak tanımlanır, bu nedenle belirli bir referansa sahip olarak ruh halinden farklıdır (Pekrun, 

2006). Pekrun ve diğerleri (2002a; 2002b) daha kapsayıcı bir yaklaşımla başarı duygularını 

(achievement emotions) sınıflarda öğrencilerin doğrudan deneyimlediği başarılar ve başarı 

sonuçlarına bağlı duygular olarak ifade etmişlerdir. Bu duygular başarıyı ve öğrenmeleri 

etkileyen değişkenler olarak karşımıza çıkmakta ve Pekrun (2000; 2006), eğitimdeki duyguları 

anlamak için kapsamlı, bütünleştirici bir yaklaşım olan kontrol değeri teorisini geliştirmiştir. 

Kontrol değer teorisi, öğrencilerin bir başarı etkinliğine katılırken yaşanan duygulara 

odaklanır. Fen dersinde bir deney yaparken sıkılmış hissetmek gibi. Geçmiş araştırmalarda, 

başarı duyguları üzerine yapılan çalışmalar genel olarak başarı sonuçlarıyla ilgili duygulara 

odaklanmıştır. Dolayısıyla sonuçla ilgili başarı duyguları eğitim psikolojisi alanyazınında daha 
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fazla dikkat çekmiştir (Weiner 1985; Zeidner 1998). Pekrun (2006) başarı ile ilgili faaliyetlerle 

ilgili duyguların da başarı duyguları olarak kabul edildiğini ima etmektedir. Birbirinden 

farklılık gösteren iki tür başarı duygusu tanımlanmıştır. İlki var olan öğretim faaliyetlerine 

ilişkin etkinlik duyguları ve bu faaliyetlerin sonuçlarına ilişkin sonuç duyguları (Pekrun ve 

diğerleri, 2002a; 2006). İkincisi, ileriye dönük, beklentili duyguları (örneğin, başarı umudu, 

başarısızlık kaygısı) ve geriye dönük duyguları (örneğin, başarının geri bildiriminden sonra 

yaşanan gurur veya utanç) içerir. Sonuçla ilgili duygulara yapılan tarihsel vurgu, faaliyetle ilgili 

başarı duygularına ve bunların motivasyon, öğrenme ve performans sonuçları üzerindeki 

etkilerine eşit önem veren çağdaş eğitim psikolojisi çalışması tarafından desteklenmektedir 

(Pekrun ve Stephens 2010). Bu nedenle duyguların daha kapsamlı ele alınarak incelenmesi 

bilişsel yapılarla olan bağlantısını anlamak açısından oldukça önemlidir. 

Geçmiş araştırmalarda başarı duygularının sadece başarı sonuçlarıyla ilgisine 

odaklanılmasına karşın etkinlikle ilgili sonuç duyguları ihmal edilmiştir. Pekrun (2006) süreç 

kısmını yani yapılan etkinlik ya da faaliyetlerle ilgili duyguları da eklemiştir (Tablo 3).  

Etkinlikle ilgili başarı duyguları; öğrenmekten kaynaklanan zevk, sınıfta zor bir konu karşısında 

yaşanan can sıkıntısı veya zor görevlerle uğraşırken yaşanan öfke ve hayal kırıklığı süreçle 

(etkinlik anı) ilgili başarı duygularına örnektir. Odak noktası bağlamında farklılık gösteren iki 

tür başarı duygusu böylece sınıflandırılmıştır. Başarı ile ilgili süregelen faaliyetlere ilişkin 

etkinlik duyguları ve bu etkinliklerin sonuçlarına ilişkin sonuç duyguları. (Pekrun vd., 2002a; 

Pekrun, ve diğerleri, 2006). Diğeri ise ileriye dönük duyguları; başarı umudu, başarısızlık 

kaygısı ve geriye dönük duyguları; başarı geri bildiriminden sonra yaşanan gurur veya utanç. 

Pekrun (2006) kontrol değer teorisini zaman boyutunda aşağıdaki tabloya göre 

sınıflandırmıştır. Tablo 3 kontrol değer teorisine ilişkin temel varsayımları zaman 

perspektifinde göstermektedir. Tabloda duygular süreç boyunca yaşanan duyguları, sonuç 

odaklı gelecekteki duyguları ve sonuç odaklı olarak geçmişte yaşanan duyguları göstermiştir. 

Kontrol dereceleri ve değer odakları sınıflandırılmıştır. Tabloya göre bir öğrencinin sınavdan 

yüksek not beklemesi yani olumlu değere sahip olması dersle ilgili kontrolünün yüksek 

olmasına ve sevinç duymasına neden olur. 

Kontrol değer teorisi, ileriye dönük sonuç duygularının, geriye dönük sonuç 

duygularının ve etkinlik duygularının farklı değerlendirme öncülleri tarafından belirlendiğini 

ima eder. Bu duygu grupları, farklı nesne odakları ve farklı zaman çerçeveleri ile karakterize 

edilir, böylece kontrol ve değerlerin değerlendirilmesi farklı işlevlere hizmet eder. Öğretim 

etkinliklerinde, etkinlikle ilgili duygularda, odak noktası sonuçlara değil, eyleme odaklanır, bu 
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durumda da sonuç değil süreç ön plana çıkar. Öğretim sırasında yapılan etkinlikten keyif alan 

bir öğrenci dikkatini sonuca değil, öğrenme etkinliğine odaklar. (Csikszentmihalyi, 2000).   

 Tablo 3  

Kontrol-Değer Teorisi: Kontrol, Değerler ve Başarı Duygularına İlişkin Temel Varsayımlar  

 Değerlendirmeler  

Odak Noktası Değer Kontrol Duygu 

Sonuç/gelecek Olumlu (başarılı) Yüksek 

Orta 

Düşük 

Beklenen sevinç 

Umut 

Umutsuzluk 

 Negatif (başarısızlık) Yüksek 

Orta 

Düşük 

Rahatlama 

Kaygı 

Umutsuzluk 

Sonuç/geçmiş Olumlu (başarılı) İlgisiz 

Benlik 

Diğer 

Sevinç 

Gurur 

Minnet 

 Negatif (başarısız) İlgisiz 

Benlik 

Diğer 

Hüzün 

Utanç 

Öfke 

Süreç (Aktivite) Pozitif 

Negatif 

Olumlu/Negatif 

 

Hiçbiri 

Yüksek Yüksek 

Düşük 

Yüksek/      

Düşük 

Zevk 

Öfke 

Hayal kırıklığı 

Can sıkıntısı 

 

 

Geleceğe dönük sonuç duyguları; İleriye yönelik başarı duygularında, yüksek başarı 

beklentisi ya da başarının geleceğine dair inanç, öğrencide sevinç duygusu oluşturur. Başarısız 

olma ihtimali yok ise bu da beklenen rahatlamanın yaşanacağını hissettirir. Fen dersinin 

sınavından yüksek puan alacağına inanan bir öğrenci sevinç yaşayacağını düşünür. Öte yandan 

sınavdan düşük not almadan geçebileceğine odaklanırsa bu durumda da rahatlamanın 

yaşanacağı üzerinde durulur. Öğrenci sınav sonuçlarında başarılı olacağını biliyorsa ancak 

kontrolü orta seviyede bir başarıya odaklanırsa umut hissedecektir, başarısızlık üzerine 

odaklanırsa, kaygıyı tetiklemiş olacaktır (Pekrun, 1984; 1992). Ek olarak, her iki duygunun da 

bireyin sınava verdiği değerine bağlı olduğu düşünülmektedir. Bir öğrenci başarısız bir sınav 
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geçirmiş olabilir. Bu durumda kontrolü orta ise kaygı yaşayabilir ancak başarısızlık beklemiyor 

ve bunu umursamıyorsa kaygı oluşmaz. Başarısını ya da başarısızlığını birey kendi 

yaptıklarına, özelliklerine bağlı olarak yani bireyin kendisinden kaynaklandığı düşünmesi 

bireyde gurur ve utancı tetikler. Bu durumun gurur ve utancın sadece kontrol edilemeyen içsel 

sebeplere (yeteneksiz olma gibi) bağlı olarak değil, aynı zamanda kontrol edilebilir sebeplerden 

(çaba eksikliği gibi) de kaynaklandığı düşünülmektedir (Weiner, 1985). Başarı ya da 

başarısızlığa diğer kişilerin neden olduğu anlaşılırsa bireyde bu sefer de şükran ya da öfke 

uyandırılmış olabilir.  Gurur ve utancın, başarı ve başarısızlığın daha önemli olduğu durumlarda 

daha yoğun olacağı düşünülmektedir. Bir öğrenci akademik başarıyı umursamıyorsa, hiçbir 

gurur veya utanç yaşamayacaktır (Pekrun, 2006). 

Büyük bir başarının elde edilmesinde birden fazla neden olabilmektedir. Sonuç odaklı 

geçmişe dönük duygularda farklı duyguların da açığa çıkabileceği düşünülmektedir. Fen 

sınavından yüksek not alan bir öğrenci kendisiyle gurur duyabilir, bunun yanında sınava 

hazırlanırken arkadaşlarından aldığı yardımı düşünmesi arkadaşlarına karşı minnet duygusunu 

hissetmesine de neden olabilir (Smith ve Ellsworth, 1987). Bu tür hissedilen farklı duyguların 

yoğunluk derecelerinin, farklı nedenlerin yaptığı nispi katkılara bağlı olduğu varsayılabilir. 

Aktivite (süreç) duygularında, ders çalışma etkinliği ve ilgili olduğu materyal (öğrenme 

materyali) olumlu olarak değerlendirilirse ve birey aktiviteyi yeterince kontrol edebildiğini 

hissederse bu durumda etkinlikten keyif, zevk alma durumu oluşacaktır. Etkinlikten keyif alma 

durumlarında, aktif katılım ve yaratıcı problem çözme deneyimleri olumlu olarak etkilenir 

(Csikszentmihalyi, 2000). Eğer aktivitenin kontrol edilebilirliği yüksek olarak algılanır ancak 

olumsuz olarak değerlendirilirse (zorlu bir etkinliği tamamlayabilmek için gösterilmesi gereken 

çabanın itici bir güç olarak algılanması) öfkenin açığa çıkması beklenmektedir. Etkinliğin 

yeterince kontrol edilemediği durumlarda ise hayal kırıklığı yaşanacaktır (Pekrun, 2006). Can 

sıkıntısı ve kaygı olumsuz duygulardır ancak zaman odağı bağlamında farklılık gösterirler. 

Zevk ve can sıkıntısı var olan başarı aktiviteleri ile (süreç) ilgili duygulardır buna karşılık kaygı 

ise gelecekteki muhtemel bir başarısız olma durumuyla ilgili sonuç duygusudur (Pekrun ve 

diğerleri, 2002b). Zevk ve can sıkıntısı gibi etkinlik duyguları, başarı etkinliklerinin yani 

sürecin değerlendirilmesine bağlıdır. Öğrenciler öğrenme materyalinde ustalaşma konusunda 

kendilerini yeterli hissettiklerinde ve materyalle ilgilendiklerinde, öğrenmekten keyif 

alabilirler. Aksine, materyalle ilgilenmezlerse ve öğrenmeye değer vermezlerse sıkılabilirler 

(Putwain ve diğerleri, 2018). 
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Kontrol değer teorisi başarı duygularını bireylerin kendileri için önemli olan başarı 

faaliyetleri ve sonuçları üzerinde kontrol sahibi veya kontrol dışı hissettiklerinde uyarıldığını 

öne sürer (Pekrun, 2006). Farklı türden kontrol ve değer yargılarının, ileriye dönük sonuç 

duyguları (prospektif), geriye dönük sonuç duyguları (retrospektif) ve etkinlik duyguları dahil 

olmak üzere farklı türden başarı duygularını teşvik ettiği varsayılır (Tablo 3). İleriye yönelik 

(prospektif) sonuç duyguları, beklenen sonuca yönelik neşe ve umutsuzluğun, yüksek düzeyde 

kontrol (sevinç) veya kontrol eksikliği (umutsuzluk) olduğunda tetiklenmesi beklenir. Fen 

dersine hazırlıklı gelen bir öğrenci, derste öğretmenin soracağı soruları doğru bilme 

olasılığından memnun olabilir. Tersine, derslerden geçemeyeceğine inanan bir öğrenci 

umutsuzluk yaşayabilir. Kontrol durumunda belirsizlik (kontrolün orta olması) olduğunda ise 

beklenen başarıya odaklanıldığında umut, beklenen başarısızlığa odaklanıldığında ise kaygı 

tetiklenir. Önemli bir sınavda başarılı olup olmayacağından emin olamayan bir öğrenci başarıyı 

umabilir, başarısızlığı umabilir veya her ikisini birden bekleyebilir (Pekrun, 2006). Öğrencinin 

kontrol değerlendirmesi belirsiz yani orta seviyede olduğunda başarı veya başarısızlık gelme 

olasılığına bağlı olarak farklı türden duygular tetiklenecektir. Fen dersinde projesini hazırlamış 

ve sunum yapacak bir öğrenci, proje sunumu iyi yapıp yapamayacağından emin değildir ve 

izleyiciler önünde iyi bir sunumunu yapmayı umut etmektedir, ancak heyecanlanıp konuları 

birbirine karıştırmaktan da endişe duymaktadır. Bu durum kontrol değerlendirmesi belirsiz 

olduğunda umutlu ve kaygılı hissetmek arasında salınım olasılığını vurgulamaktadır (Pekrun 

ve Stephens, 2010). 

Kontrolün öznel değerlendirmesi belirsiz olduğunda, başarı veya başarısızlık olasılığına 

bağlı olarak muhtemelen farklı türden duygulara yol açacaktır. Örneğin, yaklaşan bir etkinlikte 

konuşma yapmak üzere sınıfını temsil eden bir ilkokul öğrencisini ele alalım. İlk kez büyük bir 

kalabalığın önünde konuşma yapacak ve başarabileceğinden de emin değil. Umudu, iyi 

hazırlanmış ve anlaşılır bir konuşma yapmaktır, ancak kekelemekten endişe duymaktadır. Bu 

örnek, kontrol düzeyi belirsiz olduğunda umutlu ve endişeli hissetmek arasında gidip gelme 

olasılığını vurgular. Pekrun ve Stephens (2010) ‘da açıkladığı gibi, bir duygunun tetiklenip 

tetiklenmediği algılanan değere de bağlıdır. Kontrol değeri teorisinde, başarı sonuçları nedensel 

faktörlerin kullanılmasıyla kontrol edilebilir. Bu açıdan bakıldığında, gurur ve utanç gibi 

duygular, altta yatan yetenek ve çabanın kontrol edilebilirliğine bakılmaksızın, kişinin kendi 

neden olduğu başarı veya başarısızlıktan kaynaklanır.  

Süreç aktivite duyguları ile ilgili olarak (Tablo 3), öğretim etkinliği esnasında 

öğrenmeden alınan zevk olumlu değerlendirilir. Bir öğrenci öğrenme etkinliğinin 
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gerekliliklerini yerine getirme konusunda kendisini yeterli hisseder ve öğrenme materyaline 

değer verirse öğrenmeden zevk alabilir. Kendini yetersiz hisseder veya öğrenme materyali ile 

ilgilenmezse zevk alma durumu ortadan kalkabilir. Öfke ve hayal kırıklığı aktivitenin değeri 

negatif olduğunda ortaya çıkar (örneğin zor bir proje karşısında çok fazla çaba sarf etmek itici 

bir deneyim yaşatabilir). Aktivite herhangi bir içsel teşvik değerinden yoksunsa da can sıkıntısı 

durumu ortaya çıkabilir (Pekrun, 2006). Başarı etkinlikleri defalarca kez tekrarlandığında ise 

duyguların değerlendirilmesine ihtiyaç duyulmayabilir, rutinleşmeden kaynaklı duyguların 

değerlendirilmesi otomatik hale gelebilir. Böyle durumlarda algılar direkt duyguyu 

tetikleyebilir. Fen laboratuvarına girildiğinde gelen kimyasal maddelerin kokusu keyif 

uyandırabilir ancak durum değiştiğinde değerlendirmeler yeniden devreye girer (Reisenzein, 

2001).  

Öğrencilerin başarı beklentilerinin ilkokuldan ortaokul ve liseye doğru düşüş gösterdiği 

ifade edilmiştir (Muenks ve diğerleri., 2018; Wigfield ve diğerleri, 2015). İlkokul seviyesindeki 

öğrenciler ise çeşitli alanlardaki yeterlikleri konusunda daha yüksek eğilimler göstermiştir 

(Marsh ve diğerleri, 1998). Araştırmacılar bu durumun değerlendirmeye verilen fazla önemden 

kaynaklandığını ifade etmektedir (Li ve diğerleri, 2021). Değerlendirmeye verilen fazla önem, 

başarı ve başarısızlığın önemini arttırabilir ancak öğrencilerin öğrenmeye yönelik içsel 

değerlerini bozabilir (Wigfield ve diğerleri, 1998). Bu bulgular başarı duygularının önemli 

öncüllerinin (kontol-değer teorisi) ilkokul yıllarında değiştiğini ortaya koymaktadır. Bununla 

birlikte başarı duyguları da olumsuz yönde değişecektir. Ders süreci boyunca öğrencilerinin 

öğrenmekten aldıkları keyif azalacak ve can sıkılmaları artacaktır. İlkokul yıllarında 

öğrencilerin duygu gelişimini inceleyen çalışmalar az sayıdadır. Vierhaus ve diğerleri, (2016) 

tarafından yapılan bir çalışmada derslerde eğlenme ve can sıkıntısının 2 ila 5. Sınıflar ve 4 ila 

6. Sınıflar arasında benzer düzeyde olduğunu bulmuşlardır. Roccanello ve diğerleri (2018) 

tarafından yapılan matematik dersine yönelik zevklerin sıkıntıların ve kaygıların 

değerlendirilmesi çalışmasında 2. Sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 4. Sınıfta öğrenim gören 

öğrencilere göre daha yüksek keyif alma ve daha az can sıkıntısı ve daha az kaygı yaşadıkları 

bildirilmiştir. Bu bulgular ilkokulun ilerleyen yıllarından itibaren olumlu duyguların azaldığını 

ve olumsuz duyguların arttığını göstermektedir. Bazı araştırmalar, olumlu duyguların 

etkinleştirilmesi ile bireysel katılım ve performans arasında bir ilişki bulamamıştır 

(Linnenbrink, 2007; Pekrun ve diğerleri, 2009). 

Duygular, durumsal algılar, bilişsel değerlendirmeler, nöro-hormonal süreçler, 

davranıştan gelen duyusal geri bildirimde dahil olmak üzere çok sayıda bireysel faktör 
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tarafından oluşturulabilir ve düzenlenebilir. Bu değişkenler arasında, durumsal taleplerin 

bilişsel değerlendirmeleri, kişisel yeterlilikler, başarı ve başarısızlık olasılığı ve bu sonuçların 

değeri muhtemelen başarı duygularının uyandırılmasında önemli bir rol oynar. Filogenetik 

olarak daha eski ve fiziksel olarak zaruri ihtiyaçların öne çıktığı durumlarda (fizyolojik 

ihtiyaçların giderilmesinden kaynaklı rahatlama gibi) (Campos ve diğerleri,1992) uyandırılan 

duyguların aksine, başarı duyguları, yakın tarihli bir uygarlık ürünü olan ortamlarda kültürel 

olarak tanımlanmış taleplerle ilgilidir. Bu ortamlarda, kişiler bireysel özerkliği korurken 

durumsal taleplere nasıl uyum sağlayacaklarını öğrenmek zorundadır. Bu kaçınılmaz olarak 

değerlendirmelerin yönlendirdiği bir süreçtir. Bu nedenle araştırmacılar, başarı duygularının 

belirleyicileri olarak değerlendirmelere odaklanmışlardır. Başarı duyguları önemlidir, çünkü 

bilişsel, motive edici ve davranışsal faktörler de dahil olmak üzere başarının korelasyonlarını 

etkileyerek etkili öğrenmeye aracılık ederler (Pekrun, 2006). 

Başarı motivasyonu eğitim ortamlarında her yerde ve eğitim alanındaki tüm üyelerde 

öğrenciler, öğretmenler ve yöneticilerde bulunmaktadır. Eğitim ortamlarındaki bireyler günlük 

faaliyetlerinde yetkinlik kazanma veya yetersizlikten kaçınma eğilimi gösterir ve çabalar (Elliot 

ve Pekrun, 2007). Eğitim ortamlarında ise duygular, başarı motivasyonunun ayrılmaz bir 

özelliğidir. Bireyin yetkinlik ile ilgili kaygılarını yönlendirmek, yetkinliği arttırma üzerine ilgi 

ve çabayı sağlamak ve sürdürmek, bireyin başarı ve başarısızlık karşısında vereceği tepkiyi 

etkilemekle ilgilidir (Elliot ve Pekrun, 2007). Bireyler başarı ortamlarına girdiklerinde 

beraberinde duyuşsal eğilimlerini de getirirler. Bu duyuşsal eğilimler bireylerin başarı 

bağlamlarında motive edilme şekli üzerinde güçlü bir etki oluşturur (Elliot ve Pekrun, 2007). 

Hedef yönelimleri bireylerin başarı ortamlarını nasıl yorumladıklarına dair algısal-

bilişsel bir çerçeve oluşturur (Dweck, 1986; Elliot ve Sheldon, 1997). Mevcut hedef yönelimleri 

farklı yorumlayıcı çerçeveler meydana getirir. Bu nedenle farklı hedef yönelimlerinin farklı 

duygusal deneyimlere yol açması beklenir ve bu duygusal deneyimler başarı etkinliğine 

katılmadan önce, başarı etkinliğine katılma sırasında ve başarı etkinliğine katıldıktan sonra 

varolabilir (Pekrun ve diğerleri, 2002a). 

2.4. Hedef yönelimleri ve Başarı Duyguları Arasındaki İlişki 

Hedef yönelimleri ve başarı duyguları birbirine entegre olduklarında başarı 

bağlamlarında daha eksiksiz bir portre sağlamaktadırlar (Pekrun ve diğerleri, 2009). Örneğin 

öğrenme-yaklaşma hedef yönelimini benimseyen öğrencilerin daha az kaygı hissettikleri ve bu 

durumda öğrencinin öğrenmesinin olumlu yönde etkilendiği bildirilmektedir (Lin, 2019). 
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Hedef yönelimleri, başarı duyguları da dahil olmak üzere psikolojik süreçleri harekete geçiren 

olası sonuçların bilişsel temsilleridir (Pekrun ve diğerleri, 2009). 

Hedef yönelimleri ve duygular üzerine bazı araştırmalar öğrenme hedeflerini duyuşsal 

deneyim için yararlı yönde ve performans hedeflerini zararlı yönde ilişkilendirmişlerdir 

(Kaplan & Maehr, 1999; Pintrich,2000b). Buna karşılık bazı araştırmalarda öğrenme hedefleri 

ile genel olumsuz duygular arasındaki ilişkiler tutarsız olmuştur (Linnenbrink, 2005). Pekrun 

ve diğerleri (2006), öğrenme hedefleri ile aktivite duyguları arasında ve performansa dayalı 

hedefler ile sonuç duyguları arasında belirli bağlantılar olduğunu öne sürmüştür. Yaptıkları 

çalışmada öğrenme hedefleri, öğrenme zevkini, umudu ve gururu yordarken, can sıkıntısı ve 

öfkeyi de yordamıştır, performans yaklaşma hedefleri gururun yordayıcısıyken, performans 

kaçınma hedefleri kaygı, utanç ve umutsuzluğun yordayıcılarıdır. Bu sonuçlar ışığında etkinlik 

(aktivite) duygularının (zevk, can sıkıntısı ve öfke) öğrenme hedefleriyle, olumlu sonuç 

duygularının (umut, gurur) performans yaklaşma hedefleriyle ve olumsuz sonuç duygularının 

(kaygı, utanç ve umutsuzluk) performanstan kaçınma hedefleriyle bağlantılı olduğu 

görülmektedir. 

Çeşitli yaş gruplarında (ilkokuldan üniversiteye) yapılan çalışmalarda, öğrenme ve 

performansa yaklaşma hedefleri ile öğrencilerin sınav kaygısı arasındaki zayıf ilişkiler 

bulunmuştur (Elliot ve Church, 1997; Linnenbrink, 2005). Bunun yanında performanstan 

kaçınma hedeflerinin sınav kaygısıyla olumlu bir şekilde ilişkili olduğu gösterilmiştir (Elliot ve 

McGregor, 1999). 

Pekrun ve diğerleri (2009) 213 lisans öğrencisiyle yaptıkları araştırmada, hedef 

yönelimlerinin (ustalık, performans yaklaşımı ve performanstan kaçınma) farklı başarı 

duygularını (zevk, can sıkıntısı, öfke, umut, gurur, endişe, umutsuzluk ve utanç) yordadığını 

göstermişlerdir. Dolayısıyla öğrencilerin hedef yönelimleri başarı duygularını etkilemiştir. 

Hedef yönelimlerinin, öğrencilerin dikkat odağını yönlendirdiği ve böylece başarı duygularını 

etkilediği düşünülmektedir (Pekrun ve diğerleri, 2014). 

Hedef yönelimleri ve duygular hakkındaki mevcut kanıtlar, hedef yönelimlerinin başarı 

duygularını yordayabileceğine işaret etmektedirler. Pekrun (2006) ‘ya göre hedef yönelimleri 

başarı duygularının önemli yordayıcılarından sayılmaktadır. Öğrenme hedeflerinin öğrencilerin 

duyuşsal deneyimlerine faydalı olduğu ve performans hedeflerinin bunun önüne geçtiği 

varsayılmaktadır (Pekrun, 2006). Bu nedenle, hedef yönelimleri ile öğrencilerin başarı 

duyguları ve öğrencilerin epistemolojik inançları çalışmamızda yer almaktadır (Şekil 3).    
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2.5. Önerilen İlişkisel Model 

Alanyazındaki çalışmaların incelenmesi sonucunda epistemolojik inançlar, hedef 

yönelimleri ve başarı duyguları arasında ikili ilişkilerin olduğu görülmektedir. Yapılan 

araştırma kapsamında sistematik bir biçimde birbirini etkileyebileceği düşünülen 

“Epistemolojik İnançlar”, “Hedef Yönelimleri” ve “Başarı Duyguları” arasındaki ilişkiyi 

aydınlatması için Şekil 3’teki ilişkisel model önerilmiştir. 

Şekil 3 

Önerilen İlişkisel Model (Epistemolojik inançlar, Hedef yönelimleri ve Başarı duyguları 

arasındaki ilişkisel model 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yapılan araştırmada yapısal eşitlik modellemesi (YEM) aracılığı ile analizi yapılacak 

olan ayrıca Şekil 3’teki önerilen modele yönelik araştırma hipotezleri aşağıda verilmiştir. 

Bu bağlamda araştırma hipotezleri; 

H1. Ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları, hedef yönelimlerini pozitif şekilde 

yordayacaktır. 

H2. Ortaokul öğrencilerinin hedef yönelimleri başarı duygularını pozitif şekilde yordayacaktır. 

H3. Ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları, başarı duygularını pozitif şekilde 

yordayacaktır. 
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Hipotezleri öne sürülmüştür. Önerilen model ve hipotezler bağlamında her üç 

değişkenin (epistemolojik inançlar, hedef yönelimleri başarı duyguları) birbirini pozitif yönde 

yordayacağı beklenmektedir. 
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3.BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın modeli, araştırmanın deseni, araştırmaya katılan öğrencilerin 

demografik özellikleri, veri toplama aracı olarak kullanılan ölçekler, araştırmanın evreni, 

örneklemi, araştırma verilerinin toplanması süreci ve elde edilen verilere dair analiz bilgilerine 

yer verilmiştir. 

3.1.      Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada, nicel araştırma yaklaşımlarından var olan durumu olduğu şekliyle 

betimleyen tarama modeli kullanılmıştır. Tarama modellerinde araştırmanın konusu kendi 

koşulları içerisinde değiştirilmeden betimlenmeye çalışılır. Araştırma deseni olarak genel 

tarama modellerinden “İlişkisel Tarama Modeli” seçilmiştir. İlişkisel tarama modelleri iki ya 

da daha fazla sayıdaki değişkenler arasında birbirleriyle olan değişim düzeylerini belirleyen 

araştırma desenidir (Karasar, 2009). İlişkisel tarama modellerinde değişkenler arasındaki 

ilişkiler belirlenmeye çalışılmaktadır (Fraenkel ve Wallen, 2011). Bu araştırmada belirli bir 

kuramı temele alarak gözlenebilen ve örtük (gizil) değişkenler arasındaki doğrudan ve dolaylı 

ilişkileri tek bir model ile tespit edebilmek için yapısal eşitlik modellemesi (structural equation 

modeling, YEM) ile çalışılmıştır (Meydan ve Şen, 2011). Yapısal eşitlik modellemesi 

analizlerinde teorik dayanağı bulunan modeli örneklemden alınan verilerle doğrulanmaya 

çalışılır (Gürbüz, 2019). Yapısal eşitlik modellemesi değişkenler arasında doğrudan ve dolaylı 

etkileri belirlemeye yardımcı olmaktadır. Bu modelleme ile doğrudan ölçülemeyen yapılar ve 

yapılar arasındaki ilişkiler betimlenir (Timm, 2002). 

3.2.      Evren ve Örneklem 

Bu araştırmanın hedef evrenini Diyarbakır şehrindeki devlet ortaokullarında öğrenim 

gören 5., 6., 7. ve 8. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Çalışmanın örneklemi seçilirken olasılıklı 

olmayan örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Bu örnekleme yönteminden seçilen alt grup ise 

uygun veya elverişlilik örneklemesidir. Rastgele ya da sistematik örneklem seçimi ulaşılması 

zor ve ekonomik olmadığından dolayı (Fraenkel ve Wallen, 2011), uygun örneklemeye 

gidilmiştir. Araştırmaya hız kazandırması açısından öne çıkan bu yöntemde yakın ve erişilmesi 

kolay olan bir durum seçilebilmektedir (Dawson ve Trapp, 2001). Ekonomiklik, hız ve 

çalışmanın uygulanabilirliği açısından bu örneklem seçilebilmektedir (Büyüköztürk ve 

diğerleri, 2020). Uygun örnekleme yönteminde katılımcılar, çalışma için uygundur ve örneklem 

soruları ya da hipotezleri cevaplarken kullanışlı cevaplar verebilir (Creswell, 2012). Bu 
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bağlamda araştırmanın örneklemini Diyarbakır şehrindeki 7 farklı devlet ortaokulunda okuyan 

ortaokul öğrencileri oluşturmaktadır. Araştırmanın verileri bu ortaokullarda öğrenim gören 

yaklaşık 1200 öğrenciden toplanmıştır. 

3.3.      Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmada veri toplama araçları ile öğrencilerin ortaokul sınıf seviyesi, cinsiyeti 

kapsamında demografik özellikleri ve ilgili değişkenler dolayısıyla üç kısımdan oluşan 

epistemolojik inançları, hedef yönelimleri ve başarı duyguları ölçekleriyle ilgili veriler 

toplanmıştır.  

3.3.1.Epistemolojik İnançlar Ölçeği: Epistemolojik inançlar ölçeği Conley ve 

diğerleri, (2004) tarafından geliştirilen “Kesinlikle Katılmıyorum” dan “Kesinlikle 

katılıyorum” ’a giden 5’li likert ölçeğidir. Conley ve diğerleri (2004) epistemolojik inançlar 

anketini Elder (1999) ‘in ilkokul öğrencileriyle yapmış olduğu çalışmasından faydalanarak 

geliştirmiştir. Ankette epistemolojik inançlar; kaynak, kesinlik, gelişim ve gerekçelendirme 

olmak üzere 4 boyut ve 26 maddeden oluşmaktadır. Conley ve diğerleri (2004), anketteki 4 

boyutun Hofer ve Pintrich (1997) tarafından söz edilen bilginin doğası ve bilmenin doğasını 

temsil ettiğini belirtmişlerdir (Özkan, 2008). Conley ve diğerleri (2004), epistemolojik inançlar 

anketini 187 5. Sınıf öğrencisine iki farklı seferde uygulamıştır. Kaynak ve kesinlik boyutları 

yeniden kodlanmıştır. Cronbach Alpha değerleri bilginin kaynağı için ilk uygulamada 0.81 ve 

ikinci uygulamada 0.82, bilginin kesinliği boyutunda ilk uygulamada 0.78 ikinci uygulamada 

0.79, bilginin gelişimi boyutunda ilk uygulamada 0.57, ikinci uygulamada 0.66, 

gerekçelendirme boyutunda ilk uygulamada 0.65 ve ikinci uygulamada 0.76 Doğrulayıcı faktör 

analizleri ilk uygulamada iyi bir uyum göstermiştir (CFI= .90, NNFI= .89, RMSEA= .038, 

RMR= .062) ve sonuçlar ikinci uygulamayla benzerdir. 

Epistemolojik inançlar anketi Türkçe versiyonu Özkan (2008) tarafından çevrilmiş ve 

uyarlanmıştır. Anketin Türkçe versiyonu için pilot çalışması 156 7. sınıf öğrencisi ile ve ana 

çalışma 1240 ortaokul 7. Sınıf öğrencisiyle yapılmıştır ve Türk ilkokul öğrencilerinin sahip 

oldukları epistemolojik boyutları tanımlamak için üç faktörlü bir yapı kullanılmıştır (Özkan, 

2008). Gelişim ve gerekçelendirme boyutları Türk öğrencilerinde de ayrı faktörler olarak ortaya 

çıkmıştır. Ancak gerekçelendirme boyutu faktör analizinden çıkarılan negatif yüklü 2 maddenin 

eksik olması sebebiyle değişmiştir. Geriye kalan kaynak ve kesinlik boyutları ise açımlayıcı 

faktör analizi sonuçlarına göre tek bir boyutta birleşmiştir. Türkçe’ye adapte edilen anket 

Conley ve diğerleri (2004)’ün çalışmasına göre farklılaşmıştır. Çünkü bilginin doğası alanından 

(Kesinlik) öğeleri, bilmenin doğası alanının (Kaynak) öğeleriyle birleşmiştir (Özkan, 2008). Bu 
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üç faktörlü yapı yapısal eşitlik modellemesi ile DFA (Doğrulayıcı faktör analizi) kullanılarak 

incelenmiştir. Sonuçlar modelin uyumluluğunu göstermiştir (GFI = 0.92, AGFI = 0.91, 

RMSEA = 0.06, S-RMR = 0.06). Anketin güvenirlik Cronbach Alpha katsayısı .76 dir. Gerekçe 

boyutu Cronbach Alpha katsayısı .77, gelişme boyutu Cronbach Alpha katsayısı .59, 

kaynak/kesinlik Cronbach Alpha katsayısı .70 olarak bulunmuştur.  

Bu araştırmada epistemolojik inançları ölçmek için epistemolojik inançlar anketi 

kullanılmıştır. Aracın faktör yapısı DFA ile test edilmiş ve sonuçlar 4 faktörlü yapıyı 

desteklemiştir. Epistemolojik inançlar anketinin Cronbach Alpha katsayısı kesinlik boyutunda 

0,562, kaynak boyutunda 0,588, gelişim boyutunda 0,644 ve gerekçelendirme boyutunda 0,809 

olarak bulunmuştur. Yapılan doğrulayıcı faktör analizi (DFA) neticesinde ortaya çıkan uyum 

indeksleri (CMIN=683,580, df=269, RMSEA=,038, GFI=,950, CFI=,914) mevcut çalışmada 

kullanılan epistemolojik inançlar ölçeğinin yapı geçerliliğini sağladığını göstermiştir. 

3.3.2. Hedef Yönelimleri Anketi: Elliot ve McGregor (2001) tarafından geliştirilen 

hedef yönelim anketi (Achievement Goal Questionnaire), 1 “Kesinlikle Katılmıyorum” ‘dan, 5 

“Kesinlikle katılıyorum”’a giden 5’li likert tipte bir ölçektir. 4 alt ölçek ve toplamda 12 

maddeden oluşmaktadır. Öğrenme yaklaşma hedefi 3 alt maddeden, öğrenme kaçınma hedefi 

3 alt maddeden, performans yaklaşma hedefi 3 alt maddeden, performans kaçınma hedefi ise 3 

alt maddeden oluşmaktadır. Elliot ve McGregor (2001) Hedef yönelim anketi (Achievement 

Goal Questionnaire) araştırmasını 180 lisans öğrencisi ile gerçekleştirmişlerdir. (Achievement 

Goal Questionnaire) AEQ, ölçeği Şenler ve Sungur (2007), Türkçeye çevirmiş ve 616 ortaokul 

öğrencisi ile uyum çalışmasını yapmışlardır. Örneklemdeki alfa katsayıları öğrenme yaklaşım 

.81, öğrenme kaçınma .65, performans yaklaşım .69, performans kaçınma için .64 ‘tür. 

Doğrulayıcı Faktör Analiz sonuçları aracın dört faktörlü yapısını desteklemiştir (GFI = .92, CFI 

= .92, NFI = .90, SRMR = .07) (Şenler ve Sungur 2007). Tablo 4. ‘te her bir alt ölçeğin 

açıklamaları ve iç tutarlılıkları verilmiştir. 

 

Hedef yönelimleri ölçüsü (Elliot & McGregor, JPSP, 2001). 

 Öğrenme yaklaşma 

 Performans yaklaşma 

 Öğrenme kaçınma 

 Performans kaçınma 
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Tablo 4.  

 Hedef yönelimleri alt ölçeğinin örnek maddelerle açıklamaları (Şenler ve Sungur 2007). 

 

Bu çalışmada, ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri dersindeki hedef yönelimlerini 

ölçmek için hedef yönelimleri anketi kullanılmıştır. Hedef yönelimleri anketinin Cronbach 

Alpha katsayısı; öğrenme yaklaşma boyutunda 0,772, öğrenme kaçınma boyutunda 0,576, 

performans yaklaşma boyutunda 0,735, performans kaçınma boyutunda 0,494 olarak 

bulunmuştur. Dört faktörlü yapıyı doğrulamak için yapılan doğrulayıcı faktör analizi (DFA) 

neticesinde ortaya çıkan uyum indeksleri (CMIN=158,637, df=48, RMSEA=,046, GFI=,976, 

CFI=,960) mevcut çalışmada kullanılan hedef yönelimleri ölçeğinin yapı geçerliliğini 

sağladığını göstermiştir. 
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3.3.3. Başarı Duyguları Anketi: Bu araştırmada ortaokul öğrencilerinin başarı 

duygularını ölçmek için 24 maddeden oluşan 1 “Kesinlikle Katılmıyorum” dan 5 “Kesinlikle 

katılıyorum”’a giden 5’li likert tipi anket kullanılmıştır. Mevcut ölçek Peixoto ve diğerleri 

(2015),’nin yaptığı çalışmadan Türkçe “Başarı Duyguları Ölçeği” olarak Alpaslan ve Ulubey 

(2018), tarafından uyarlama ve çevirme çalışmaları yapılmıştır. Peixoto ve diğerleri (2015), 

yaşları 10 ila 13 arasında değişen 5. Ve 7. Sınıflardan 1515 Portekizli öğrencinin matematiğe 

yönelik sınıf ve testle ilgili duygularını değerlendirmek için AEQ for Pre-Adolescents (AEQ-

PA), (Ergenlik öncesi öğrenciler için Başarı Duyguları anketi) ‘ı uyarlamışlardır. Çalışmada 6 

farklı duygu türü can sıkıntısı, umutsuzluk, kaygı, zevk, gurur, öfke tanımlanmıştır. AEQ for 

Pre-Adolescents orijinal Achievement Emotions Questionnaire (AEQ)’ ya benzer güvenilirlik 

değerleri sunması kapsamında değerli bulunmuştur. (AEQ for Pre-Adolescents: .75-93, Pekrun 

ve diğerleri, (2011), .77-93). Alpaslan ve Ulubey (2018), tarafından uyarlanan ölçekte BDÖ 

(Başarı Duygu Ölçeği) umutsuzluk, eğlenme, endişe, kızgınlık, övünç, sıkılma olmak üzere her 

biri 4 maddeden oluşan toplam 6 boyut bulunmaktadır. Uyarlama çalışmasında Alpaslan ve 

Ulubey (2018), tarafından güvenirlik için bulunan Cronbach Alpha katsayıları; umutsuzluk 

boyutu için .84, eğlenme boyutu için .88, endişe için .88, kızgınlık için .75, övünç için .77 ve 

sıkılma boyutu için .80 olarak bulunmuştur. Alpaslan ve Ulubey (2018), tarafından geçerlilik 

için yapılan DFA (Doğrulayıcı Faktör Analizi) sonuçları, χ2 (df=293, p=.000) =697.28, SRMR 

= .050, RMSEA = .056, CFI = .93 olarak raporlanmıştır. Analiz sonuçları kapsamında ölçümün 

geçerlilik ve güvenirliği desteklenmektedir.  

Mevcut çalışmada ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri dersindeki başarı duygularını 

ölçmek amacıyla Alpaslan ve Ulubey (2018), tarafından Matematik Dersindeki Başarı 

Duygularını ölçmek için geliştirilen Başarı duyguları ölçek maddeleri “matematik” yerine “fen 

bilimleri” ile değiştirilip ortaokul öğrencilerine uygulanmıştır. Başarı duyguları anketinin 

Cronbach Alpha katsayıları; pozitif duygular için 0,903, negatif duygular için 0,919 olarak 

bulunmuştur. Yapılan doğrulayıcı faktör analizi (DFA) neticesinde ortaya çıkan uyum 

indeksleri (CMIN=1160,284, df=246, RMSEA=,059, GFI=,908, CFI=,932) mevcut çalışmada 

kullanılan başarı duyguları ölçeğinin yapı geçerliliğini sağladığını göstermiştir. 

3.4.       Verilerin Toplanması ve Çözümlenmesi 

“Ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları, başarı duyguları ve hedef yönelimleri 

arasındaki ilişkinin incelenmesi: Bir yapısal eşitlik modellemesi çalışması” kapsamında önce 

Bursa Uludağ Üniversitesi Araştırma ve Yayın Etik Kurulundan ve ardından Diyarbakır İl Milli 

Eğitim Müdürlüğünden gerekli izinler alınmıştır. Veriler 2021-2022 eğitim öğretim yılı bahar 
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döneminde izinleri alınan devlet ortaokullarından toplanmıştır. Çalışma verileri toplama 

aşamasında öğrencilerin gönüllü katılımları sağlanmıştır. Çalışma öncesi öğrenci velileri de 

çalışma konusunda bilgilendirilmiş ve veli izin formları ile izinleri alınmıştır. Veri toplama 

işlemi araştırmacının kendisi tarafından okullara gidilip 1 ders süresi boyunca toplanmıştır. 

Öğrencilerin anketleri yanıtlamaları yaklaşık olarak 1 ders süresi (40 dakika) sürmüştür. 

Öğrencilere anketler uygulanmadan önce araştırmacı tarafından çalışmanın amacı, önemi 

anlatılmış ve katılım bilgilerinin tamamen gizli tutulacağı iletilmiştir. Çalışmaya gönüllü 

katılım sağlayan öğrencilerin soruları araştırmacı tarafından anında cevaplanmış gerekli 

açıklamalar yapılmıştır. Öğrencilerden anket maddelerini dikkatli ve birbirinden bağımsız 

şekilde okumaları gerektiği ve gönüllü öğrencilerin istedikleri anda çalışmadan 

çekilebilecekleri aktarılmıştır. Uygulama esnasında öğrencilere dağıtılan ölçekler, kişisel 

bilgileri içeren sınıf seviyesi ve cinsiyet bölümü, Epistemolojik İnançlar Anketi, Hedef 

Yönelimleri Anketi ve Başarı Duyguları anketi olmak üzere dört kısımdan oluşmuştur. 

Araştırma verilerinin ölçekler dahilinde toplanması 07/02/2022 tarihinde başlanılıp 03/06/2022 

tarihinde sonlandırılmıştır. Araştırmacı tarafından verilerin toplanılmasının ardından bilgisayar 

ortamına aktarımı yapılmıştır. 

Anketler üzerinden ortaokul öğrencilerinden toplanan veriler SPSS 23 analiz 

programına aktarılmış ve kullanılan veri toplama araçlarının alt boyutlarında güvenirlik 

katsayıları için Cronbach Alpha değerleri hesaplanmıştır. AMOS programına veriler 

aktarılmıştır. Uygulanan anketlerin AMOS programı ile DFA (Doğrulayıcı Faktör Analizi)‘leri 

yapılmıştır. Son olarakta kabul edilebilir uyum indisleri çerçevesinde Yapısal Eşitlik 

Modellemesi analizi faktör yük değerlerinden anlamlılık içermesi durumundan incelenmiştir. 

 

 

 

 

 

 



 

 

 44 

4. BÖLÜM  

BULGULAR ve YORUM 

Bu kısımda yapısal eşitlik modellemesi analizine yönelik bulgular yer almaktadır. 

4.1. Yapısal Eşitlik Modellemesi Analiz Bulguları 

Kuramsal çerçeve kısmında yapılan alanyazın taraması baz alınarak öne sürülen 

ilişkisel model (Şekil 3) için YEM analizi tamamlanmıştır. Analizdeki model ortaokul 

öğrencilerinin epistemolojik inançları, hedef yönelimleri ve başarı duyguları arasındaki ilişkiyi 

öneren modeldir. Yapısal eşitlik modellemesi analiz sonuçları çerçevesinde değişkenler arası 

regresyon ağırlıklar p<0.001 ve p<0.05 anlamlılık düzeyinde Şekil 4’ te gösterilmiştir. 

 

Şekil 4 

YEM Analizi (*p<0.05, **p<0.001) 
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Şekil 3 'te gösterildiği gibi modeli test etmek için çeşitli yapısal regresyon modelleri 

kullanılmıştır. Daha spesifik olarak, epistemolojik inançlar (kesinlik, gelişim gerekçelendirme 

ve kaynak), hedef yönelimleri (öğrenme hedefleri, performans hedefleri) ve duygular 

arasındaki ilişkileri (sürpriz, merak, zevk, kaygı, hayal kırıklığı ve can sıkıntısı) tespit etmek 

için yapısal eşitlik modellemesi yapılmıştır. Epistemolojik inançlar, hedef yönelimleri ve başarı 

duyguları arasındaki varsayımsal ilişkilerimizin karmaşıklığı ve çok fazla duygu boyutu göz 

önüne alındığında, tahmin edilecek parametre sayısını azaltmak için bu ilişkiler iki farklı başarı 

duygusu kapsamında sınıflandırılarak (pozitif duygular, negatif duygular) test edilmiştir. 

Yapılan yapısal eşitlik modellemesi analiz sonucu araştırma hipotezini doğrulamıştır.  

Sonuçlar, ortaokul öğrencilerinin bilimsel epistemolojik inançlarının hedef yönelimlerini ve 

başarı duygularını anlamlı bir şekilde yordadığını göstermiştir. Şekil 4’te verilmiş olan modelin 

uyum değerleri 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 gözlemlenmiştir. 

Şekil 4’te sürekli çizgiler pozitif tahminleri temsil ederken kesikli çizgiler negatif tahminleri 

temsil etmektedir. 

4.1.1. Epistemolojik İnançlar ile Hedef Yönelimleri Arasındaki İlişkiye Yönelik 

Bulgular: Bilginin kaynağı boyutu ile öğrenme yaklaşma (0,198) ve öğrenme kaçınma (0,340) 

hedef yönelimi arasında pozitif ilişki olduğu görülmüştür. Bu ilişkiye göre bilginin kaynağı 

boyutunda gelişmiş epistemolojik inançlara sahip olan öğrencilerin derste öğreneceklerini 

mümkün olan en iyi seviyede öğrenmeye çalışacakları söylenebilir. 

Bilginin kaynağı boyutu öğrenme hedef yönelimlerine benzer şekilde performans hedef 

yönelimlerinin her ikisini de pozitif yordamıştır. Bilginin kaynağı boyutu ile performans 

yaklaşma (0,314) ve performans kaçınma (0,520) arasında pozitif ilişki olduğu bulunmuştur. 

Bu ilişkiye göre bilgiyi kendileri yapılandıran öğrencilerin diğer kişiler arasında üstün başarı 

sergileme ve başarısızlıktan kaçınmaya yönelik motivasyon sergileyeceği söylenebilir. 

Bilginin kesinliği ile öğrenme yaklaşma boyutu (-0,410) ve öğrenme kaçınma boyutu 

(-0,555) arasında negatif ilişki olduğu bulunmuştur. Bu ilişkiye göre bilginin değişebileceğinin 

farkında olan öğrenciler fen derslerinde karşılarına çıkan her bilgiye karşı öğrenme odaklı 

olmayabilirler. 

Bilginin kesinliği boyutu performans yaklaşma boyutu (-0,582) ve performans kaçınma 

boyutu (-0,733) ile negatif ilişkidir. Kesinlik boyutunda gelişmiş epistemolojik inançlara sahip 

öğrencilerin diğer öğrencilerin önünde başarısız olma, sınav notu anlamında diğer öğrencilerin 

önüne geçme gibi bir kaygı taşımadıkları söylenebilir. 
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Bilginin gelişimi boyutu öğrenme hedef yönelimlerinin her ikisini de pozitif 

yordamaktadır. Buna göre bilginin gelişimi boyutu ile öğrenme yaklaşma (0,125) ve öğrenme 

kaçınma (0,154) boyutları arasında pozitif yönde ilişki olduğu görülmüştür. Bu ilişki için 

gelişim boyutunda sofistike epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin fen dersleri ile ilgili 

kendini geliştirmeye, öğrenme ve anlamaya odaklanacakları söylenebilir. 

Son olarak bilmenin gerekçelendirilmesi boyutu öğrenme yaklaşma (0,511) ve öğrenme 

kaçınma (0,152) boyutlarının her ikisini de pozitif şekilde yordamaktadır. Bu ilişki için 

gerekçelendirme boyutunda gelişmiş epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin negatif ve 

pozitif motivasyonlarla öğrenme odaklı eğilim sergileyecekleri söylenebilir. 

Gerekçelendirme boyutu benzer şekilde performans yaklaşma (0,413) ve performans 

kaçınma boyutu (0,200) ile pozitif ilişkilidir. Bu ilişkiye göre çoklu gerekçelendirme kullanan 

öğrencilerin derste diğer öğrencilerden daha iyi notlar alma ve geride kalmaktan kaçınma 

davranışı sergileyeceği söylenebilir. 

Özetle, ortaokul öğrencilerinin bilginin kaynağı, bilginin gelişimi ve bilmenin 

gerekçelendirilmesi boyutlarındaki epistemolojik inançları öğrenme ve performans hedeflerini 

pozitif yordamaktadır. Buna karşılık bilginin kesinliği boyutundaki epistemolojik inançlar ile 

öğrenme ve performansa yönelik hedef yönelimleri arasında negatif yönlü ilişki tespit 

edilmiştir. 

4.1.2. Epistemolojik İnançlar ile Başarı Duyguları Arasındaki İlişkiye Yönelik 

Bulgular: Epistemolojik inancın kaynak boyutuyla negatif duygular arasında negatif (-0,580) 

pozitif duygular arasında pozitif (0,634) yönde ilişki olduğu bulunmuştur. Bu ilişkiye göre 

bilme eyleminde daha üst seviyelerde olan (kendisini bilginin kaynağı olarak gören) 

öğrencilerin daha az negatif duygular hissedeceği söylenebilir. 

Epistemolojik inançların kesinlik boyutu ile başarı duyguları arasında varsayılan 

modelin aksine beklenmedik bir ilişki görülmüştür. Bilginin kesinliği boyutu ile negatif 

duygular arasında pozitif yönde (0,768), pozitif duygular arasında ise negatif yönde (-0,983)  

ilişki olduğu tespit edilmiştir. Bu ilişkiye göre fen ile ilgili bilgilerin değişebileceğini düşünen 

öğrenciler daha olumsuz duygular (endişe, kaygı, üzüntü) hissedebilir. 

Bilmenin gerekçelendirilmesi boyutu ile negatif duygular arasında negatif yönde (-

0,228, p<0,05), pozitif duygular ile pozitif (0,294) yönde ilişki olduğu bulunmuştur. Bilmenin 

gerekçelendirilmesi boyutunda çoklu gerekçeleri kullanan öğrencilerin fen ile ilgili pozitif 

(olumlu) başarı duyguları hissedeceği söylenebilir. 

Özetle, epistemolojik inançların gelişim boyutu haricindeki diğer boyutların başarı 
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duygularını anlamlı bir şekilde yordadığı söylenebilir. Bilginin kaynağı ile bilmenin 

gerekçelendirilmesi boyutu pozitif duyguları pozitif yönde, negatif duyguları ise negatif yönde 

yordamıştır. Kesinlik boyutunda ise beklenilenin aksine ilişki görülmüştür. 

4.1.3. Hedef Yönelimleri ile Başarı Duyguları Arasındaki İlişkiye Yönelik 

Bulgular: Öğrenme yaklaşma hedef yönelimi ile negatif duygular arasında negatif yönde (-

0,762), pozitif duygular arasında pozitif yönde (0,753) ilişki olduğu bulunmuştur.  Bu ilişki 

derslerin içeriğini mümkün olan en iyi şekilde öğrenme eğiliminde olan öğrencilerin negatif 

duygulara daha az sahip olabileceği söylenebilir. 

Buna karşılık, öğrenme kaçınma hedef yönelimi ile negatif duygular arasında pozitif 

yönde (0,290), pozitif duygular ile negatif yönde (-0,239) ilişki olduğu görülmüştür. Bu 

bağlamda öğreneceği her şeyi öğrenemeyeceğinden endişe duyan öğrencilerin daha az pozitif 

duygular hissedebileceği söylenebilir.  

Benzer şekilde, performans kaçınma hedef yönelimi ile negatif duygular arasında 

pozitif yönde (0,899), pozitif duygular ile negatif yönde (-0,992) ilişki olduğu bulunmuştur. Bu 

ilişki fen derslerinde akranlarına kıyasla daha kötü performans sergilemekten kaçınmak isteyen 

öğrencilerin fen dersine karşı olumsuz duygulara sahip olabileceğini göstermektedir. 

Özetle, öğrenme yaklaşma, öğrenme kaçınma ve performans kaçınma hedef yönelimleri 

fene yönelik başarı duygularını anlamlı bir şekilde yordamaktadır. Buna karşılık performans 

yaklaşma hedef yönelimleriyle başarı duyguları arasında anlamlı bir ilişki bulunamamıştır. 
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5. BÖLÜM 

SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

5.1. Sonuç ve Tartışma 

Bu araştırmada ortaokul öğrencilerinin başarı duyguları, epistemolojik inançları ve 

hedef yönelimleri arasındaki ilişkilerin yapısal eşitlik modellemesiyle test edilerek incelenmesi 

hedeflenmiştir. Yapılan alanyazın taramasında Şekil 3’ te verilen model önerilmiştir. Modelde 

gösterilen değişkenleri ölçmek için araştırmacılar tarafından geliştirilip Türkçe uyarlaması 

yapılan ölçekler kullanılmıştır. Başarı duyguları anketi Alpaslan ve Ulubey (2018), 

Epistemolojik inançlar anketi Özkan (2008), Hedef yönelimleri anketi Şenler ve Sungur (2007). 

Araştırmada kullanılan ölçekler daha önce benzer çalışmalarda kullanıldığı için geçerliliği DFA 

ile doğrulanmıştır. Güvenilirlik değerlerleri Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı ile 

belirlenmiştir. Yapılan analizler neticesinde Başarı Duyguları ölçeğinde duygular pozitif 

(olumlu) duygular ve negatif (olumsuz) duygular olarak iki başlık altında incelenip yapısal 

eşitlik modellemesi analizi yapılmıştır. 

Yapısal eşitlik modellemesi analizinde epistemolojik inançlar ile hedef yönelimleri 

arasında ilişki olduğu görülmüştür. Mevcut araştırmada tüm epistemolojik inançlar en az iki 

hedef olmak üzere tüm hedefleri tahmin etmiştir.  

Mevcut çalışmada bilginin kaynağına yönelik epistemolojik inançların hem performans 

hedef yönelimlerini (performans yaklaşma-performans kaçınma) hem de öğrenme hedef 

yönelimlerini (öğrenme yaklaşma-öğrenme kaçınma) pozitif yönde yordadığı tespit edilmiştir. 

Bu bulgu alanyazındaki diğer çalışmalarla kısmen örtüşmektedir. Pamuk (2014) ‘e göre bilginin 

kaynağı boyutunda sofistike epistemolojik inançlara sahip olmak performans kaçınma hedef 

yönelimlerini pozitif yordamaktadır. Bununla birlikte ilgili alanyazında bilginin kesinliği 

boyutunda naif epistemolojik inançlara sahip bireylerin performans kaçınma hedef yönelimi 

odaklı olabileceklerini ifade eden çalışmalar da mevcuttur (Braten ve Stromso, 2004; Chen, 

2012; Pamuk, 2014). Bu bağlamda sabit yeteneğe olan inanç öğrenme hedef yönelimlerini 

benimsemenin, yani yetkinliği arttırmaya çalışmanın gereksiz görülmesine sebep olabilir. 

DeBacker ve Crowson, (2006)’a göre bilgi edinmenin hızlı olarak ya da hiç bilgi 

edinemeyecekmiş gibi görülmesi, zorlayıcı ve zaman alıcı görevlerin yapılmak istenmemesine, 

temel bir yetersizlik hissedilmesine neden olabilir. Öte yandan bilginin istikrarlı ve değişmeyen 

bir yapısı olduğuna dair inançlar öğrencileri öğrenme hedeflerinden ve kendilerini 

geliştirmekten geri koyabilir (DeBacker ve Crowson, 2006). 
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Epistemolojik inançların bilginin kesinliği kısmında hedef yönelimlerini tüm 

boyutlarda negatif olarak yordadığı görülmüştür. Bu durum Demirbağ ve Bahçivan (2021) ve 

Muis ve Franco (2009) ile kısmen tutarlılık göstermiştir. Demirbağ ve Bahçivan (2021) ve Muis 

ve Franco (2009) yaptıkları araştırmada katılımcıların kesinlik boyutunda sofistike inançları 

öğrenme kaçınma hedefleriyle negatif ilişkili olduğunu bulmuştur. Bilginin değişebilir 

olduğuna inanan öğrencilerin bilginin kesinliği ile performans hedeflerinin negatif ilişkili 

olması çalışmanın hipotezleriyle tutarlı olarak, daha fazla performans yönelimine sahip 

öğrencilerin, bilimdeki soruların tek ve tartışmasız doğru cevaplara sahip olduğuna ve 

öğrenmenin öğrencinin kontrolü dışında olan basit bir süreç olduğuna inanma olasılıklarının 

daha yüksek düzeyde olduğunu göstermektedir. Buna karşılık bilginin kesinliği boyutunda 

sofistike epistemolojik inançların öğrenme kaçınma (Lin ve Tsai, 2017; Mason ve diğerleri, 

2013), performans kaçınma (Braten ve Stromso, 2004; Chen, 2012; Pamuk, 2014) ve 

performans yaklaşma hedef yönelimlerini (Lin ve Tsai, 2017; Pamuk, 2014)  pozitif yönde 

yordadığını ifade eden çalışmalara rastlamak mümkündür. 

Mevcut ilişkiye göre epistemolojik inançlar bakımından bilginin kesin olmadığını, 

değişebileceğini düşünen öğrencilerin değişen bu bilgiyi öğrenmede yetersiz kalacakları 

algısına kapılmadıkları; değişen bilgileri öğreneme kaygısı duymadıkları söylenebilir. Bu 

öğrencilerin, akranlarından daha iyi performans göstermeye daha az odaklandığı ve sınıftaki 

diğer öğrencilere kıyasla yetersiz görünmekten daha az rahatsızlık duyacağı söylenebilir. 

Bunun sebebi, bilginin değiştiğini düşünen öğrencilerin zaten sabit kalmayan değişen bir bilgiyi 

öğrenmeye daha az çaba göstermeleri olabilir. Öte yandan bu durumun içinde yetiştikleri sınav 

sistemiyle de ilişkili olacağı düşünülebilir, küçük yaşlardan itibaren sürekli sınavlarla karşı 

karşıya gelen öğrenciler bu bağlamda kesin bilgi arayışına girebilmektedirler. Bu durum Ricco 

ve diğerleri (2009)’un ortaokul öğrencilerinin bilimde bilgi ve öğrenmeye ilişkin naif 

inançlarının bu alandaki başarı motivasyonlarıyla ilişkisini ortaya koymaya çalıştığı 

araştırmasında bilginin doğası ile performans hedefleri arasında negatif ilişki bulmasıyla 

tutarlılık göstermiştir. 

Bilginin gelişimi boyutundaki sofistike epistemolojik inançlar öğrenme yaklaşma ve 

öğrenme kaçınma hedeflerini pozitif yönde yordamıştır. Bu beklenen bir sonuçtur. Bu sonuç 

başka araştırmalarla da desteklenmiştir. Fruge ve Huilman, (2008) ‘e göre bilginin 

karmaşıklığına yönelik daha sofistike inançlara sahip öğrencilerin içsel hedef yönelimlerine 

sahip olma olasılıkları daha yüksektir. 

İlgili alanyazında bilginin gelişimine yönelik epistemolojik inançların performans 
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yaklaşma hedef yönelimlerini yordamakta olduğu ifade edilmektedir (Demirbağ ve Bahçıvan 

2021). Buna karşılık bilginin gelişimi boyutundaki epistemolojik inançlar ile performans 

hedefleri (performans yaklaşma-performans kaçınma) arasında anlamlı bir ilişki 

bulunamamıştır. İlgili alanyazında ise bilginin gelişimi boyutundaki sofistike epistemolojik 

inançların performans hedef yönelimlerini (performans yaklaşma-performans kaçınma) pozitif 

yönde yordadığı ifade edilmektedir (Pamuk, 2014). 

Gerekçelendirme boyutunda sofistike epistemolojik inançlar öğrenme hedeflerini 

(öğrenme yaklaşma-öğrenme kaçınma) ve performans hedeflerini (performans yaklaşma-

performans kaçınma) pozitif yordamıştır. Bu, öğrenme hedefleri bakımından beklenen bir 

bulgudur. Demirbağ ve Bahçivan (2021) gerekçelendirme boyutunda sofistike inançlar 

öğrenme kaçınma hedefleriyle pozitif ilişkili olarak bulunmuştur. Bununla birlikte performans 

hedefleri için bu bulgu performans hedefli olmanın her zaman naif epistemolojik inançlara 

işaret etmediğini öne süren önceki çalışmalarla tutarlı olarak karşımıza çıkmaktadır (Elliot ve 

Church, 1997). Buna ek olarak ilgili alanyazında bilmenin gerekçelendirilmesi boyutunda 

sofistike epistemolojik inançlara sahip olmanın hem performans yaklaşma (Lin ve Tsai, 2017; 

Mason ve diğerleri, 2013) hem de öğrenme yaklaşma (Pamuk, 2014) hedef yönelimlerini pozitif 

yönde yordadığı ifade edilmektedir. 

Yani daha öğrenme odaklı öğrencilerde olduğu gibi performans odaklı öğrencilerin de 

bilimde gerekçelendirmenin önemine değer verdikleri söylenebilir. Dolayısıyla sofistike 

epistemolojik inançlara sahip ortaokul öğrencileri arkadaşlarından daha ön plana çıkma 

amacıyla veya takdir edilme istekleri beraberliğinde performans yönelimlerini 

benimseyebilecekleri düşünülmektedir.  

Ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları başarı duygularını da yordamıştır. Bu 

durum Hofer ve Pintrich'in (1997) öğretme-öğrenme inançları ve davranışları için epistemolojik 

inançların merkeziliğine yaptığı vurgu ile tutarlıdır. 

Epistemolojik inançların gelişim boyutu haricindeki tüm boyutları başarı duygularını 

anlamlı bir şekilde yordamıştır. Bilginin kesinliği boyutunda sofistike inançlar negatif 

duyguları pozitif, pozitif duyguları da negatif bir şekilde yordamıştır. Bu inançları benimseyen 

öğrenciler bilgideki değişimleri ve ikilemleri tespit etmede daha hassas olabilir ve bu 

durumunda negatif duyguların açığa çıkmasına neden olabileceği düşünülmektedir. 

Muis ve diğerleri (2015) lisans öğrencileriyle yaptığı çalışmada epistemolojik 

inançların öğrencilerin öğrenme sırasında yaşadıkları epistemik duygulara önemli öncüller 

olarak hizmet ettiğini ortaya koymuştur. Bendixen ve Rule (2004) bireylere var olan 
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inançlarıyla çelişen bilgiler sunulduğunda bilişsel uyumsuzluğun meydana geldiğini öne 

sürmüştür. Önceki araştırmaların gösterdiği gibi, bu bilişsel uyumsuzluk sürpriz kafa karışıklığı 

endişe ve hayal kırıklığı gibi olumlu ve olumsuz duygular açığa çıkarabilir (Kang ve diğerleri, 

2009). İlgili alanyazında bu bulguları destekleyen çalışmalara rastlamak mümkündür. 

Karmaşık çelişkili öğrenme materyaliyle karşı karşıya kalan, bilginin basit, kesin olduğuna 

inanan ve pasif olarak inşa eden bir öğrenci materyali öğrenmeye çalıştığı sırada daha çok 

olumsuz duygular yaşarken (hayal kırıklığı, can sıkıntısı, kaygı), bilginin belirsiz karmaşık ve 

daha yapılandırılmış şekilde inşa edildiğine inanan öğrenciler olumlu duygular (merak ve zevk) 

yaşayabilirler (Bendixen ve Rule, 2004). Benzer şekilde, Trevors ve diğerleri (2017) bilmenin 

gerekçelendirilmesi ve bilginin kaynağına yönelik epistemolojik inançların pozitif duyguları 

(merak, keyif, sürpriz) pozitif yönde yordadığını; negatif duyguları (sıkılma) ise negatif yönde 

yordadığını tespit etmiştir.  Trevors ve diğerleri (2017)’e göre bilginin kaynağına yönelik 

inançlar pozitif duyguları anlamlı bir şekilde yordamazken, negatif duyguları (kafa karışıklığı, 

sıkılma) negatif yönde yordamaktadır. Bu çalışmada ise, bu bulgulara ek olarak bilginin 

kaynağına yönelik epistemolojik inançların pozitif duyguları anlamlı bir şekilde yordadığı 

tespit edilmiştir.   

Bahçıvan (2019) 612 Türk fen bilgisi öğretmen adayları ile yapmış olduğu çalışmada 

kesinlik ve gerekçelendirme boyutlarındaki epistemolojik inançların epistemik duyguları 

olumlu yönde yordadığını öte yandan kaynak boyutundaki epistemolojik inançlar ile epistemik 

duygular arasında anlamlı bir ilişki göstermediğini bulmuştur. Bununla birlikte Bahçıvan 

(2019) sofistike epistemolojik inançlarla olumsuz epistemik duygular arasında pozitif ilişki 

bulmuştur. Epistemolojik inançların epistemik duygularla ilişkili olduğu düşünüldüğünde 

epistemolojik inançlarla başarı duygularının ilişkili olduğunu düşünmek ve sonuçlarımızla 

uygunluğu epistemolojik inançları ve başarı duyguları arasındaki ilişkinin önemini arttırdığı 

sonucuna ulaşılmaktadır. 

Başarı duygularının epistemolojik inançlarla ilişkisi hak ettiğinden çok daha az ampirik 

ilgi görmüştür. Trevors ve diğerleri (2017), tartışmalı metinler üzerinde epistemik inançlar, 

duygular ve öğrenme arasındaki ilişkileri keşfetmek için yapmış olduğu çalışmasında tüm 

duyguların en az bir epistemik inançla tahmin edildiğini bildirmiştir. Muis ve diğerleri (2015) 

epistemik inançların, epistemik duyguların ve karmaşık öğrenmenin teorik modelini test etmek 

için 439 ortaöğretim sonrası öğrencileriyle yaptıkları araştırmada epistemik inançların 

öğrencilerin öğrenmesi esnasında yaşadıkları epistemik duygulara önemli öncüller olarak 

hizmet ettiğini raporlamıştır. İklim değişikliği hakkındaki bilmenin gerekçesinin, birden fazla 
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kaynağın eleştirel değerlendirmesini gerektirdiğine inanan öğrenciler, bilgi akışı ile karşı 

karşıya kaldıklarında daha yüksek düzeyde zevk ile merak ve daha düşük düzeyde can sıkıntısı 

yaşamışlardır, bilginin karmaşıklığına olan inanç daha düşük seviyede can sıkıntısı ve endişe 

ile ilişkilidir (Muis ve diğerleri, 2015). 

Taranan alanyazın kapsamında başarı duyguları ve hedef yönelimleri arasında ilişkiler 

olduğu ampirik çalışmalarda kanıtlanmıştır. Mevcut bulgularımızda öğrenme yaklaşma 

hedefleri pozitif duygularla pozitif, negatif duygularla negatif ilişkili olarak bulunmuştur. Bu 

bulgularımız Pekrun (2006)’un öğrenme yaklaşma hedeflerini öğrenme ile ilgili duyguları 

(daha yüksek zevk yani olumlu duygu, daha düşük can sıkıntısı yani olumsuz duygu) tahmin 

etmede gösterdiği modeline kısmi destek sağlamaktadır. Öğrenme yaklaşma hedeflerinin 

bulgularımız çerçevesinde ders esnasında olumlu duygularda artışa olumsuz duygularda 

azalmaya neden olması beklenir. Özellikle öğrenciler anlama hedefine doğru ilerlerken anlama 

ve başarı hissetmede başladıkça olumlu duyguları daha da tetiklenecek mutlu ve gururlu 

hissedecek ve öğrenim etkinliğinden zevk alma olasılıkları daha yükseğe çıkacağı beklenebilir. 

Öte yandan öğrenme yaklaşma odaklı öğrenciler anlama hedefine doğru yeterli ilerleme 

kaydettiklerini düşünmeseler bile üzerlerinde çok etkin bir olumsuz duygu hissetmeyebilirler. 

Çünkü ilerleme eksikliği yeterince çaba göstermediklerini ve bu durumu duygularına olumsuz 

yansıtmamaları gerektiğine işaret etmektedir (Linnenbrink ve Pintrich, 2002). Bu durum 

Dweck ve Legget (1998) tarafından öğrenme odaklı öğrencilerin genellikle zor durumları 

zorlayıcı olarak görmeleri ve başarı kolay olmasa bile zor bir görevde ustalaşma çabalarına 

devam edebilmeleri daha olası bir ihtimal olarak açıklanmaktadır. Öte yandan öğrenme 

kaçınma ve performans kaçınma hedefleri pozitif duygularla negatif, negatif duygularla pozitif 

ilişkili olarak bulunmuştur. Carver ve Scheier (1998) ‘e göre yaklaşma hedefleri sevinç (bireyin 

hedefe standarda yakın bir oranda yaklaştığında) ve üzüntü (birey hedefe yaklaşamıyorsa) ile 

öte yandan kaçınma hedefleri, rahatlama (hedef önlenebildiğinde ya da hedefe 

yaklaşılmadığında) ve kaygı (hedef önlenemediğinde ya da hedeften kaçınılmadığında) ile 

ilişkilidir. Deneysel olmayan iki çalışmada öğrenme yaklaşım hedefi olumlu duygularla daha 

çok ilişkiliyken, performans yaklaşım hedefleri olumsuz duygular ile ilişkili olduğu 

bulunmuştur (Linnenbrink ve Pintrich, 2002) ve öğrenme hedefleri olumlu duygularla ilişkili 

olarak gösterilmiştir (Meyer ve diğerleri, 1997). Linnenbrink ve Pintrich, (2001) öğrenme ve 

performans yönelimleri arasında olumlu duygularda hiçbir fark bulamamıştır. Bu bulgu hem 

öğrenme yaklaşma hem de performans yaklaşma hedeflerinin olumlu etkiyi arttırması 

durumunda açığa çıkabilir. Korelasyonel çalışmalardan bazıları öğrenme yaklaşım hedefleri 
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için olumsuz duygularda bir azalma bildirmiştir (Linnenbrink ve diğerleri, 1999). Linnenbrink 

ve Pintrich, (2002a) performans yaklaşım hedefleri ile olumsuz duygular arasında anlamlı bir 

ilişki bulamamıştır. Meyer ve diğerleri (1997) performans yaklaşma hedef yönelimine sahip 

olan öğrencilerin öfke gibi olumsuz duyguları barındırma olasılıklarının daha fazla olduğuna 

dair nitel veriler hakkında bildirim yapmıştır. Genel olarak yapılan çalışmalarda öğrenme 

yaklaşım ve performans yaklaşım hedef yönelimleri artan olumlu duyguları öngörüyor gibi 

görünmektedir. Mevcut çalışmamızda da öğrenme yaklaşma, pozitif duyguları yordamaktadır.   

Öte yandan performans yaklaşma hedefleri ile başarı duyguları arasındaki ilişkiye 

yönelik alanyazında tam bir uzlaşı söz konusu değildir. Kaplan ve Maehr (1999) performans 

yaklaşma hedefleriyle olumsuz duyguların ilgisiz olduğunu bildirmektedir. Mevcut 

çalışmamızda performans yaklaşma hedefleri ile başarı duyguları arasında bir ilgi 

bulunamamıştır. 

Son birkaç on yıllık periyotta yapılan çalışmalar hedef yönelimleri ile başarı duyguları 

arasında ilişki bulmuştur. Huang (2011) öğrenme hedefleri ile başarı duyguları arasındaki 

yordayıcı ilişkilerin incelenmesinde öğrenme hedeflerinin umut, gurur ve zevkin olumlu 

yordayıcıları ve öfke ve can sıkıntısının olumsuz yordayıcıları olduğu bildirmiştir. Huang 

(2011) ve  Pekrun ve diğerleri (2009), performans yaklaşma hedeflerinin gururu pozitif olarak 

öngördüğünü, performans kaçınma hedeflerinin ise utanç, kaygı ve umutsuzluğu negatif olarak 

öngördüğünü bildirmişlerdir. Puenta Diaz (2012;2013) öğrenme yaklaşmanın zevk ve umudu 

pozitif yönde yordadığını bunun yanında performans yaklaşmanın bir tek umudu yordadığını 

göstermiştir. Kavussanu ve diğerleri (2009) hedef yönelimlerinin keyif performans ve yeni bir 

görevin uygulanması üzerindeki etkileri çalışmasında performans yaklaşma, performans 

kaçınma ve öğrenme hedeflerinin keyfi yordadığını bildirmiştir. Kohoulat ve diğerleri (2016) 

380 6. Sınıf öğrencisiyle yapmış oldukları çalışmada öğrenme hedeflerinin olumlu duygular ile 

olumlu, olumsuz duygular ile olumsuz ilişkili olduğunu bulmuştur, ek olarak performans-

yaklaşma hedefleri ile zevk ve gururu olumlu şekilde ilişkilendirmişlerdir ve başarı 

duygularının tümü hedef yönelimleri tarafından önemli ölçüde tahmin edilmiştir dolayısıyla 

sonuçlarının büyük bir çoğunluğu Pekrun ve diğerleri (2006) ‘nın öngördüğü modelle 

uyumludur. 

Hedef yönelimleri ve duygular arasındaki etkileşim, başarı hedefi teorisinin ortaya 

çıkışından günümüze kadar kabul edilmiştir. (Dweck ve Leggett, 1988). Pekrun ve çalışma 

arkadaşlarının önerdiği model (Pekrun, 2006; Pekrun ve diğerleri, 2009), kontrol değer 

teorisini, hedef yönelimlerinin ve başarı duygularının karşılıklı olarak nasıl ilişkide olduğunu 
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ifade etmektedir. Mevcut çalışmamızda da hedef yönelimleri farklı duygu türlerinin (pozitif 

veya negatif) uyarılmasına katkıda bulunmuş olabilir. Buna karşılık bu duyguların duygusal 

uyarılma ile hedef yönelimleri üzerinde etkileri olacağı varsayılmaktadır (Pekrun, 2006). 

Epistemolojik inançların boyutu ve başarı motivasyonunun değişkenleri arasında 

ilişkiler kurulabilir. Epistemoloji ve başarı motivasyonunun ilgili alanlarında ilişki beklemenin 

birkaç nedeni vardır. Muis (2007)’e göre gelişmiş epistemolojik inançlar öğrenme yaklaşma 

hedef yönelimlerini pozitif yönde yordarken, performans yaklaşma hedef yönelimlerini negatif 

yönde yordamaktadır. Benzer şekilde, Braten ve Stromso, (2004) sofistike epistemolojik 

inançlara sahip bireylerin öğrenme hedef yönelimlerine odaklanırken, naif epistemolojik 

inançlara sahip bireylerin performans hedef yönelimlerine odaklandıklarını ifade etmektedir. 

Bununla birlikte ilgili alanyazın epistemoloji ve hedef yönelimleri arasındaki ilişkilerin 

epistemolojik inançların alt boyutları özelinde farklılaşabildiğine işaret etmektedir. Örneğin 

Kızılgüneş ve diğerleri (2009), bilmenin gerekçelendirilmesi ve bilginin gelişimi boyutlarında 

sofistike epistemolojik inançlara sahip olup bilginin kesinliği boyutunda naif epistemolojik 

inançlara sahip olan öğrencilerin performans yaklaşma hedef yönelimi odaklı olduğunu ifade 

etmektedir. 

Kişisel epistemoloji belirli hedef yönelimlerine sebep olmanın yanında öğrencilerin 

hedeflerinin epistemolojik inançlarını etkilemesi de olasıdır. Öğrenme yaklaşma hedeflerini 

takip eden öğrenci hem öğrenme süreci hem de bilginin doğası hakkında sofistike bir bakış açısı 

geliştirebilir (Braten ve Stromso, 2004). Bu bağlamda Dweck ve Leggett, (1988) ‘in bulguları 

sabit bir öğrenme yeteneğine olan inancın performans hedefleriyle ilişkili olduğunu 

göstermektedir. 

 Braten ve Stromso (2004), öğretmenlik öğrencileriyle yaptığı çalışmada hızlı öğrenme 

inancının performans hedef yönelimi ile pozitif, öğrenme hedef yönelimi ile negatif ilişkili 

olduğunu, bilgiyi değişmez ve pasif olarak algılayan öğrencilerin öğrenme hedef yönelimine 

sahip olma olasılıklarının daha düşük olduğunu bulmuşlardır. Ravindran ve diğerleri (2005), 

bilgiyi basit yapıda gören üniversite öğrencilerinin performans hedef yönelimini benimseme 

olasılıklarının daha yüksek olduğunu göstermiştir. Gelişim, kaynak ve gerekçelendirme 

boyutlarında bulgularımızla tutarlılık göstermektedir. 

Yapılan başka bir çalışmada İspanyol öğrencilerden oluşan ortaokul örnekleminde, 

otorite figürlerine bilimsel bilginin kaynakları olarak inanmak ve bilginin kesinliğine inanmak 

daha fazla öğrenme hedef yönelimi ile ilişkilendirilmiştir ve bu tür inançların daha az yararlı 

bir epistemolojiyi temsil ettiğini göstermektedir (Conley ve diğerleri, 2004; Garofalo, 1989). 
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Mevcut çalışma, epistemolojik inançların her zaman beklenen şekillerde olmasa da 

hedef yönelimleri ve başarı duyguları da dahil olmak üzere belirlenen boyutlarda ilişkili 

olduğuna dair kanıtlar sunmaktadır. Ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançları lise ve 

üniversite öğrencileriyle yapılan çalışmalarda açığa çıkan ilişkilere kısmen benzer şekilde 

motivasyonel faktörlerle ilgilidir (Braten ve Stromso, 2004; Hofer, 1999).  

Bu araştırmada ortaokul öğrencilerinin epistemolojik inançlarıyla motivasyonlar 

arasındaki ilişki odak nokta olarak karşımıza çıkmaktadır. Mevcut bulgular ortaokulda kişisel 

epistemoloji ve başarı motivasyonu arasında geniş bir ilişki olduğunu göstermektedir. Bu 

çalışmada epistemolojik inançlar önemli bir parametre olarak karşımıza çıkmakta hedef 

yönelimlerini etkilemekte ve hedef yönelimleri başarı duyguları üzerinde etkili olarak 

karşımıza çıkmaktadır. 

5.2. Öneriler 

Mevcut çalışmanın merkezinde epistemolojik inançlar, başarı duyguları ve hedef 

yönelimleri arasındaki ilişkiler test edilmiştir. Mevcut teorik ve ampirik alanyazın, 

epistemolojik inançlar, hedef yönelimleri, duygular arasındaki yordayıcı ilişkilerin ortaya 

çıkabileceğine dair göstergeler sunmaktadır. Araştırmada bildirilen ortaokul öğrencilerinin 

epistemolojik inançları, hedef yönelimleri ve başarı duyguları arasındaki çoklu ilişkilerin 

varlığı ortaokul öğretmenleri için çıkarımlar sağlayabilir. Epistemolojik inançlar bakımından 

daha naif bir duruş sergileyen ortaokul öğrencileri öğrenmenin hızlı, okulda verilen 

çalışmaların çabuk ve zahmetsizce tamamlanması gerektiğini varsayabilir (Hofer, 1999). 

Dolayısıyla daha zorlu görevler daha uzun zaman sürdükçe epistemolojik inanç bakımından 

daha naif öğrencilerin pes etmeleri ve yetkinliklerini harcanan zaman ve çaba üzerinden 

düşünmeleri muhtemeldir. Öğrenmeyle ilgili bu tarz eğilimler performans hedeflerine 

odaklanmaya katkıda bulunabilir (Ricco ve Rodriguez, 2006). Ayrıca, performans hedef 

yönelimine eğilimi olan öğrencilerde bilgi hakkında bir kesinlik duygusu, yani karmaşık 

sorulara tek bir doğru cevap olduğu inancının ortaya çıkması beklenebilir. Öte yandan naif 

inançlara sahip öğrenciler karmaşık bir problemle karşı karşıya kaldıklarında ve bilginin 

değişebilir nitelikleriyle yüzleştiklerinde olumsuz duyguları tetiklenebilir ve bu durumda 

öğrenme üzerinde olumsuz bir motivasyon oluşturabilir. 

Gelecekteki çalışmalar, ortaokul yıllarında epistemoloji ve motivasyonel faktörler 

arasındaki etki yollarını belirlemeye çalışabilir. Mevcut bulgular ve diğer araştırmalardan elde 

edilen sonuçlar çerçevesinde birleştiğinde (Chan ve Elliot, 2004; Conley ve diğerleri, 2004) 

yaş, sınıf düzeyleri, ailelerin sosyo-ekonomik düzeyleri bu ilişkilere katkıda bulunabilir.  
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Öğrenme hedeflerini teşvik etmek ve odağı performans hedeflerinden uzaklaştırmak, 

duygusal olarak sağlıklı sınıflar için önemli bir ilkedir (Goetz ve diğerleri, 2023). Birçok 

öğrencinin rekabetten zevk almasına rağmen, sosyal karşılaştırma sürdürülmemelidir. Başka 

bir deyişle, tek bir kazananı öngören oyunlar ve etkinlikler, başarıyı sınıfta kıt bir kaynak haline 

getirir ve başarının çok az kişiyle sınırlı olduğunu gösterir (Pekrun ve diğerleri 2009). Ayrıca 

öğrencilerin epistemolojik inançlarının gelişimini artıran ortamları sağlamak gerekli bir ihtiyaç 

olabilir. 
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