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belirtir, bunu onurumla dogrularim.
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ONSOZ

Ulkemizde yabanci dil yeterliliginin 6nemine iliskin farkindaligin artmast,
yabanci iilkelere olan hareketliligin daha fazla olmas1 ve bir¢ok is sahasinda yabanci dil
becerilerini kullanabilmeye iliskin duyulan gereksinim bilincinde olunmasi, egitim
sistemimizde yabanci dil 6gretiminde bagariyr 6n plana ¢ikarmaktadir. Okul Oncesi
stirecten baglayarak yiiksekogretim sonrasi doneme kadar devam eden yabanci dil
egitiminde harcanan zaman ve c¢abaya ragmen heniiz istenilen basariya ulasilamamasi
iilkemiz giindeminde siirekli tartigilan bir konudur. Yiiksekogretime kadar yogun bir
yabanci dil egitimi almayan bireylerin biiyiik oranda tiniversiteye basladiklarinda yeterli
diizeyde yabanci dil becerilerine sahip olmadiklar1 goriilmektedir. Bu noktada ise
bireylerin yabanci dil yeterliligine sahip olarak is hayatina hazir bireyler olabilmeleri
i¢in tliniversitede yabanci dil hazirlik egitimi, 6grencilerin egitim hayatinda yabanci dili
yeterli diizeyde 6grenebilmeleri i¢in ¢ok dnemli bir firsat olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Bu avantajin ise en etkili sekilde degerlendirilebilmesi i¢in yabanci diller
yiiksekokulunda verilen hazirlik egitiminde basariy1 etkileyen faktorlerin titizlikle

incelenmesi gerekmektedir.

Yabanci dil egitiminde basariyr etkileyen unsurlar 6grencinin 6nceki §grenme
yasantilari, bireysel gelisimleri ve kisilik Ozelliklerinden kaynaklanan faktorlerle
birlikte; 6gretim siirecinde etkili olan 6gretim yontem ve tekniklerini, fiziksel kosullar
ve Ogretmenleri de kapsayan genis bir iligkiler oOriintiisiinden olugmaktadir. Bu
baglamda, Tiirkiye {iniversite diizeyindeki yabanci dil hazirlik egitiminde Ingilizce
akademik basariy1 etkileyen degiskenlerin degerlendirilmesi ve bu degiskenlerin kendi
aralarindaki iliskilerin tespit edilmesi kapsaminda, dgrencilerin Ingilizce basarilari ile
Ingilizce dersine yonelik tutumlari, biligiistii farkindalik diizeyleri ve &grenilmis
caresizlik diizeyleri arasindaki iligkiler oriintiislinii ortaya ¢ikarmak arastirilmaya deger

bulunmustur.



Doktora siirecinde emegi gecen degerli birgok kisiyi anmay1 ve tesekkiirlerimi
sunmay1 bir bor¢ bilirim. Doktora ders donemimin bagindan tez dénemimin sonuna
kadar ¢ok yogun caligma temposuna ragmen her tiirlii destegini hi¢ esirgemeyen ve hem
kisiligi hem de akademisyen yonii ile bana 6rnek olan ve ilham veren saymn danigman

hocam Dr. Ogr. Uyesi Eyiip 1ZCi’ye ¢ok tesekkiir ederim.

Doktora ders donemimde akademik bilgi, deneyim ve vizyonlar ile yeterli
donanima sahip olmamda biiyiik katki saglayan sayin hocalarim Prof. Dr. Nevzat
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Uyesi Oguz GURBUZTURK’e, Dog. Dr. Mustafa AKDAG’a ve Dr. Ogr. Uyesi
Ramazan OZBEK ’e ¢ok tesekkiir ederim.
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Bu arastirmanin amaci {iniversite zorunlu hazirlik smifinda yabanci dil olarak
Ingilizce 8grenen dgrencilerin Ingilizce basarilar ile Ingilizce dersine yonelik tutumlari,
bilisiistii farkindalik ve 6grenilmis caresizlik diizeyleri arasindaki iliskiler Oriintiisiinii
ortaya ¢ikarmaktir. Ayrica arastirmada dgrencilerinin Ingilizce 6grenmede dgrenilmis
caresizlik, bilisiistii farkindalik ve Ingilizce dersine iliskin tutumlarmin ne diizeyde
oldugunu belirlemek amaglanmistir. Aragtirmada nicel yontem kullanilmis olup iligkisel

tarama modelinden kesfedici korelasyon yontemi kullanilmistir.

Arastirmanin evreni, Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi 2015 yilinda,
Yabanci Diller Yiiksekokulu’nda zorunlu Ingilizce hazirlik egitimi alip final sinavina
giren 543 ogrenci olusturmaktadir. Olgekler dgrencilerin tamamina uygulanmis ve
degerlendirmeye alinabilecek oOlgek sayisinin 402 oldugu goriilmistiir. Arastirma
orneklemi 402 6grenciden olugmaktadir. Arastirmada kullanilan veriler {i¢ 6lgme araci
ile toplanmustir. Ogrencilerin Ingilizce dersine ydnelik tutumlarina iligkin verilerin
toplanmasi i¢in “Ingilizce Duyussal Alana Iliskin Tutum Olgegi”, bilisiistii farkindaliga

iliskin verileri elde etmek i¢in “Bilisotesi Farkindalik Olcegi” ve dgrenilmis caresizlige
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iliskin veriler ise arastirmaci tarafindan gelistirilen “Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis
Caresizlik Olgegi” ile toplanmustir. Ayrica 6grencilerin Ingilizce basar1 puam degiskeni
ise 6grencilerin final notundan olugmaktadir. Tutum ve bilisiistli farkindalik 6l¢eklerinin
gecerlilik ve gilivenirliliginin test edilmesi amaciyla Cronbach Alpha gilivenirlik
katsayis1 hesaplanmis agimlayic1 ve dogrulayici faktér analizleri yapilmistir. Ingilizce
Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgeginin gegerlilik ¢alismasi kapsaminda ilk olarak
kapsam gecerliligi, uyum gecerliligi ve yapt gecerliligi test edilmistir. Olgegin
giivenirliligi icin ise i¢ tutarlilik anlamindaki giivenilirlik olan KR-20 katsayisi
hesaplanmistir. Elde edilen sonuglar oOlgeklerin gecerli ve glivenilir oldugunu

gostermistir.

Arastirma bulgular1 grencilerin Ingilizce 6grenmede ogrenilmis caresizlik
diizeylerinin, Ingilizce dersine yonelik tutumlarmin ve &grencilerin genel bilisiistii
farkindalik diizeylerinin Ingilizce akademik basarilari ile yiiksek diizeyde iliskili oldugu
sonucunu ortaya koymustur. Ayrica Ingilizce grenmede 6grenilmis caresizlik, Ingilizce
dersine yonelik tutum ve genel bilisiistii farkindalik degiskenlerinin 6grencilerin
Ingilizce akademik basarilarinin énemli birer yordayicis1 oldugu sonucuna ulasilmustir.
Arastirmada elde edilen bulgulara gore, bir y1l zorunlu hazirlik egitimi alan grencilerin
hazirhk egitimi sonunda Ingilizce 6grenmede ogrenilmis caresizlik yasamadiklari,
ogrencilerin genel bilisiistii farkindalik seviyelerinin yiiksek oldugu, Ingilizce dersine
kars1 olumlu sayilabilecek bir tutuma sahip olduklar1 ve Ingilizce akademik basarmin
orta diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica, arastirma bulgular1 6grencilerin
Ingilizce 6grenmenin énem ve gerekliligini kavramalarina ve Ingilizce 6grenmeye karsi
ilgilerinin yiiksek olmasina ragmen; 6gretmen, dersin islenisi ve Ingilizce konusmaya

kars1 yiiksek diizeyde olumlu tutumlara sahip olmadiklar1 sonucunu ortaya koymustur.

Arastirmada elde edilen bulgulara gore, Ingilizce dgrenmede 6grenilmis
caresizlik, bilisiistii farkindalik ve Ingilizce dersine yonelik tutumun, dgrencilerinin
Ingilizce akademik basarilarini énemli derecede yordadifi ve ii¢ degiskenin birlikte
basaridaki toplam varyansin yaklasik %63’lnii agikladigi sonucuna ulasilmistir.
Ingilizce akademik basariy1 en fazla etkileyen bagimsiz degiskenin ingilizce 6grenmede
Ogrenilmis caresizlik oldugu, ikinci degiskenin ise Ogrencilerin genel bilisiistii
farkindalik diizeyleri ve iigiincii degiskenin ise 6grencilerin Ingilizce dersine ydnelik
tutumlar1 oldugu sonucuna ulasilmustir. Ayrica, grencilerin Ingilizce 6grenmede

ogrenilmis caresizlik seviyeleri artarken Ingilizce akademik basarilar1 diismekte fakat
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biligiistii farkindalik ve tutum degiskenlerinin kontrol edilmesiyle iki degisken
arasindaki iliskinin giicii azalmaktadir. Ogrencilerin bilisiistii farkindalik seviyeleri
arttikca Ingilizce akademik basarilar1 diizeyleri de artmaktadir fakat tutum ve
O0grenilmis caresizlik degiskenleri kontrol edildiginde iki degisken arasindaki iliski
degeri azalmaktadir. Bununla birlikte, dgrencilerin Ingilizce dersine yénelik olumlu
tutumlar arttikca, Ingilizce akademik basar1 diizeylerinin de arttig: fakat 6grenilmis
caresizlik ve biliglistii farkindalik degiskenleri kontrol edildiginde, iki degisken

arasindaki iligkinin giliciinlin azaldig1 sonucuna ulagilmistir.

Arastirma bulgularindan, Ingilizce 6grenmede 6grenilmis caresizligin Ingilizce
dersine yonelik tutumun anlamli ve giiclii bir yordayicisi oldugu; dgrencilerin Ingilizce
ogrenmede Ogrenilmis caresizlik seviyesi arttikca, Ingilizce dersine yonelik olumlu
tutumlarinin azaldigi sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde, 6grencilerin genel bilisiistii
farkindalik diizeylerinin, Ingilizce &grenmede ogrenilmis caresizlik degiskeninin
anlaml ve giiglii bir yordayicist oldugu; 6grenilmis ¢aresizlik diizeylerinin artmasinda

bilisiistii farkindalik seviyelerinin negatif bir etkiye sahip oldugu sonucuna ulasilmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore ¢esitli onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Ingilizce dersine yonelik tutum, bilisiistii farkindalik,

Ingilizce 6grenmede 6grenilmis garesizlik, ingilizce akademik basari

viii



ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN ENGLISH ACHIEVEMENT,
ATTITUDES TOWARDS ENGLISH LESSON, METACOGNITIVE
AWARENESS LEVEL, AND LEARNED HELPLESSNESS
LEVELS OF UNIVERSITY STUDENTS

OZGAN SUCU, Hatice

Doctoral Dissertation
Inonu University, Institute of Educational Sciences
Department of Curriculum and Instruction
Advisor: Assist. Prof. Dr. Eyiip 1ZCI
April-2018, XVIII + 200 pages

The purpose of the present study was to investigate the relationship between
English achievement levels, attitudes towards English lesson, metacognitive awareness,
and learned helplessness levels of undergraduate sudents studying English as a foreign
language in compulsory English preparatory classes. In addition, it was also aimed to
determine students’ level of English achievement, attitudes towards English lesson,
level of metacognitive awareness and learned helplessness. In the study, quantitative
research method was used with exploratory correlation method of descriptive survey

model.

The population of the study included 543 EFL students attended compulsory
preparatory class at the University of Nevsehir Hac1 Bektag Veli in 2015 academic year.
All the students were supposed to participate; however a total of 402 questionnaire
forms were completed among the returned forms. Therefore, the sample of the study
included 402 students.

In the research, three data collecting tools were used. In order to obtain data

about students' attitudes towards English lesson “Attitude Scale on Affective Domain in



English Classes” was used. “Metacognitive Awareness Scale” was administered to
measure students’ level of metacognitive awareness. Besides, “Scale of Learned
Helplessness in Learning English” was developed by the researcher to gather
information about students’ level of learned helplessness in learning English.
In addition, students' English achievement score was derived from the final grades of
the students at the end of the academic year. Cronbach Alpha reliability coefficients
were calculated as well as exploratory and confirmatory factor analyzes to test the
validity and reliability of attitude and metacognitive awareness scales. Content validity,
concurrent validity, and construct validity were first tested in the validity study of the
Learned Helplessness Scale in Learning English. For the reliability of the scale, Kuder-
Richardson-20 internal consistency coefficient is calculated. The results showed that the
scales can be considered as a valid and reliable for preparatory class students.

Research findings revealed that students' level of learned helplessness in
learning English, their attitudes towards English lesson, and their level of general
metacognitive awareness levels of students were highly correlated with their level of

English academic achievement.

In addition, it was found that students’ learned helplessness levels in learning
English, attitudes towards English lesson, and general metacognitive awareness levels
are important predictors of their English academic achievement. According to the
research results, it was concluded that students who completed one year of compulsory
English preparatory education were evaluated not to have had learned helplessness in
learning English, to have had high level of general metacognitive awareness, positive
attitudes towards the English course, and a medium level of English academic

achievement at the end of preparatory education.

In addition, although research findings revealed that learners were conscious
about the importance and necessity of learning English and had high level of motivation
to learn English; they did not have high level of positive attitudes towards the teacher,

the way they were taught, and speaking English.

According to the research findings, learned helplessness in learning English,
metacognitive awareness, and attitudes towards English lesson are respectively the most
significant predictors of English academic achievement and three variables together

account for about 63% of the total variance in achievement. It is found out that the most



influential variable in English academic achievement is learned helplessness in learning
English; the second strongest variable is the students’ level of general metacognitive

awareness; and the third variable is the attitudes of the students towards English lesson.

Besides, research findings suggest that while English learners' learned
helplessness levels increase, their academic achievement levels decrease; however, the
control of metacognitive awareness and attitude variables reduced the effect size of the
relationship between the two variables. The levels of English academic achievement are
also increasing as the students' levels of metacognitive awareness increase, but when the
variables of attitudes and learned helplessness are controlled, the value of the
relationship between the two variables is decreasing. However, as the students' positive
attitudes toward English lessons increased, the levels of academic achievement in
English also increased, but when the variables of learned helplessness and
metacognitive awareness were controlled, the relationship between the two variables are

found out to be decreasing.

According to the research findings, it is revealed that learned helplessness in
learning English is a significant and powerful predictor of students’ attitudes towards
English lessons; as the students' levels of learned helplessness increase, their positive
attitude towards English lesson is decreasing. Similarly, it is concluded that general
metacognitive awareness is a significant and powerful predictor of learned helplessness
in learning English; as the students' levels of metacognitive awareness increase, the

learners' level of learned helplessness in English is also increasing.

Various suggestions were made in line with the results obtained from the

research.

Key Words: Attitude towards English lesson, metacognitive awareness, learned

helplessness in learning English, English academic achievement.
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BOLUM 1
GIRIS

Bu boliimde problem durumu, arastirmanin amaci, 6nemi, sayiltilar, sinirliliklar

ve tanimlar sunulmustur.

1.1. Problem Durumu

Ulkemizde yabanci dil grenmenin énemine dair farkindaligin artmasi, yabanci
ilkelere olan hareketliligin daha fazla olmasi ve birgok sektorde yabanci dil bilen
isgiiciine duyulan gereksinimin her gegen yil daha da fazla olmasi, yabanci dil
ogretimini oncelikli hale getirmistir. Ingilizce 6gretimine ve dgrenmeye verilen 6nem
cogumuz tarafindan kabul edilmesine ragmen, tilkemizde uzun yillardir siirekli elestiri
konusu olan ancak, hi¢bir ¢oziim yolu aranmayan konularin basinda ‘yabanci dil
ogretimi’ sorunu geldigini ifade eden Songiin (1977)’iin arglimanina, bugiin ¢6ziim yolu
aranan fakat uygulamada basarili olunamayan ifadesi eklenebilir. Yabanci dil egitimi
i¢cin harcanan zamana Ve verilen emege karsilik, elde edilen sonuglarin yeterli oldugunu

soylemek miimkiin degildir (Demirel, 2004; Tosun, 2012; Ustiinoglu, 2008).

[Ikdgretimden yiiksekdgretim kurumlarina kadar yabanci dil derslerine devam
eden Ogrencilerin g¢ogu yeterli olgiide yabanci dil 6grenememektedir (Paker, 2012).
Yabanci dil 6grenmenin, 6g8rencilerin dilin ana islevi olan iletisim (Clark, 1977)
yeterliligini kazanmasi, 6grenilenleri uygulamasi, baska bir ifade ile 6grendikleri dil ile
bir seyler yapabilmeyi gelistirme siireci (Nunan, 1993) oldugu gerceginden yola
cikarsak, iilkemizdeki yabanci dil basarisindaki yetersizlik daha acik bir sekilde ortaya
¢ikmaktadir. Buradan da anlasildign gibi iilkemizdeki yabanci dil egitimi yetersiz
kalmakta ya da yanlis uygulamalara maruz kalmaktadir (Demirel, 2004).

Yabanci dil egitiminde basarisizligin sebeplerini birgok agidan ele almak
miimkiindiir. Gokdemir (2005: 254-255) Tiirkiye’deki tiniversitelerin hazirlik boliimleri

Ingilizce derslerine iliskin sorunlarindan bazilarmnin derslerde pratige gerektigi kadar



yer verilmemesi, derslerin 6gretmen merkezli olmasi, 6grencilerin bu dili 6grenmek i¢in
yeterince zaman ve ¢aba harcamamasi, uygun ortam ve sinif sartlarinin saglanamamasi
oldugu sonuglarma ulasmistir. Can ve Can (2014) ise basarisizligin sebebi olarak
Ogrenci ilgisizligini ve Ogrencilerin yabanci dilin Onemini kavrayamamalarini,
ogrencilerin yabanci dil 6grenmede not alma ve smif gegmeyi dnemsemelerini ortaya
koymaktadir. Conteh-Morgan (2002) ise dil 6grenmeyi etkileyen en 6nemli faktorlerin
Ogrenci Ozellikleri, 6grenme siireci, sosyal icerik, 6grenme etkileri ve 6grenme kosullar

oldugunu ifade etmektedir.

Sorun ogrenciler agisindan incelendiginde, 6grencilerin kisisel, sosyal ve
tutumlara yonelik Ozelliklerinin yabanci dildeki basariy1 etkilemesinin kaginilmaz
oldugu bulgusuyla karsi karsiya kalinmaktadir (Aydm, 2006). Baslangigta hevesli,
katilime1 olan 6grencilerin yillar gectikte gramer odakli ve yogun olarak mekanik
sorularin ¢dziimiine dayali, yabanci dil olarak Ingilizce 6gretimini formiillerle ¢oziilen
bir matematik problemi gibi ele almaya baslamalari ile Ingilizce derslerine olan ilgileri
azalmakta ve bu da beraberinde 6grenilmis ¢aresizligi getirmektedir (Paker, 2012: 90).
Ogrenciler 6grenme siireclerini kontrol edemedikleri, mantiksal diisiinme ve bilissel
becerilerini kullanamadiklar1 ve ¢abalarinin bir ise yaramadigini gordiikleri i¢cin de
basarisiz olmaktadirlar. Bu nedenle 6grenilmis caresizlik ¢cok boyutlu bir basarisizliga

sebep olmaktadir (Hsu, 2011).

Problem genel akademik basari kapsaminda degerlendirildiginde, 6grenilmis
caresizlik diizeyr yiiksek olan Ogrencilerin akademik performanslarinin diger
ogrencilere gore daha zayif oldugu, akademik basarmnin dogrudan ya da dolayli olarak
Ogrenilmis caresizlikle iliskili oldugu ifade edilmektedir (Avei, 2008; Aykose, 2006;
Bas, 1998; Cananoglu, 2011; Carson ve dig., 2002; Dweck ve dig., 1978; Elliott ve
Dweck, 1988; Fincham, Hodoka ve Sanders, 1989; Firmin, Hwang, Copella ve Clark,
2004; Hovardaoglu, 1986; Johnson, 1981; Manning, 2007; McKean, 1994; Oluklu,
1997; Raufelder ve dig., 2013; Saintonge ve Dunn, 1998; Slavin, 2003; Valas, 2001 and
Woolfolk, 1993). Bununla birlikte, yabanci dil olarak Ingilizce ediniminde basar1 ile
ogrenilmis caresizlik arasinda da dogrudan iliskiler oldugu, 6grenilmis caresizlige
maruz kalan &grencilerin Ingilizce 6grenmede basarisiz oldugu ve &grenilmis
caresizligin Ingilizce akademik basarinin yordayicist oldugunu ortaya koyan
aragtirmalar mevcuttur (Brown, 2000; Diener ve Dweck, 1980; Gan, Humphreys ve
Hamplyons, 2004; Gernigon, Fleurance ve Reire, 2000; Graham ve Weiner, 1996; Hsu,



2011; Nakata, 2006; Price, 1991; Spark, Ganschow ve Javorsky, 1993; Stipek ve
DeCotis, 1988; Yaman, Esen ve Derkus, 2011).

Ogrenilmis caresizlik yasayan birey, davranis ile davranisin sonucu arasinda
baglant1 olmadigimi 6grendigi i¢in davranisi siirdiirmemektedir (Abramson, Seligman ve
Teasdale, 1978). Probleme daha genis bir agidan bakildiginda ise bireyde ii¢ temel
belirtinin gozlenebilecegi ifade edilmektedir. ilk belirti bireyin davranimlarinin
yavaslamasi ve basarisiz olmasidir. Diger bir belirti, birey basarili olsa bile yetersiz
oldugunu diisiiniir ve ilerdeki davranislar1 bu diisiinceden olumsuz olarak etkilenir.
Uciincii olarak ise caresizlik ve iimitsizlik duygularmin sonucunda giidiisel, bilissel ve
duygusal belirtilerin ortaya ciktigi ifade edilmektedir (Alloy, 1982; Boyd, 1982). Bu
belirtiler ise 6grenilmis caresizlik ile tutum, basar1 ve biligsel ve bilisiistii baglantilar

arasindaki iliskiler oriintiisiiniin 6nemine dikkat ¢cekmektedir.

Ulkemizdeki yabanci dil dgretimindeki basarisizlik problemi baska bir agidan
degerlendirildiginde ise, dil ediniminde duyussal boyuta gereken énem verilmemesi ve
bu durumun da tutumu dogrudan etkilemesi karsimiza c¢ikmaktadir. Duyussal 6ge,
biligsel 6geyle yakindan iliskili olmasina ragmen, duyussal alan 6zelliklerinin gerek
Olciilmesinin gerekse kazandirilmasinin zorlugundan dolayi, glinlimiizde en ¢ok ihtiyag
duyulan duyussal egitim ve egitimde duyussal alan ihmal edilmektedir (Ellis, 1994;
Kara, 2004; Reece ve Walker, 1997; Senemoglu, 1997). Agirlik biligsel alandaki
davraniglarin kazandirilmasina verilmektedir, fakat 6grencinin biligsel, duyussal ve
devinigsel yeterlilikleri ile bir biitiindiir ve bundan dolay1 hangi bir ders ya da konuya
iligkin 6gretme-6grenme etkinliklerinin, bunlarin tamamim bir biitiin halinde gelistirici

nitelikte planlanmasi ve uygulanmasi gerekmektedir (Demirel, 1999).

Ogrencilerin duyussal 6zelliklerinin en 6nemli gostergelerinden biri tutumlaridir
(Brown, 2001; Stern, 1983). Bir ders ya da konuya iligkin olumlu tutumlar 6grenme
stirecinde Ogrencilerin daha basarili olmasma katki saglarken, olumsuz tutumlar
basarisizliga neden olabilmektedir. Bir¢ok arastirmaci 6grencinin genel okula karsi
tutumu ile genel akademik basarisi arasinda bir iligki oldugunu ortaya koymaktadir
(Alkan ve Erdem, 2013; Bektasl, 2013; Celik, Eroglu ve Selvi, 2012; Giiler, Cakmak
ve Kavak, 2013; Kose, 2013). Chiesi ve Primi (2010), Candeias, Vilia, Neto ve Ingles
(2014), Xu, Villafane ve Lewis (2013) gibi arastirmacilar ise basarinin ilgili derse

yonelik tutuma gore nasil degistigini ortaya koymuslardir.



Yabanct dil edinimindeki basarisizlikla tutum arasindaki iligkiler
incelendiginde ise &grencilerin yabanci dil olarak Ingilizce &grenme siirecinde
karsilastiklar1 zorluklarin basinda derse karsi gosterilen olumsuz tutumlarin geldigi,
basarmin 6grencinin yabanci dili 6grenmeye ne kadar istekli olduguna ve yabanci bir
dili 6grenmeye psikolojik olarak hazir olmasina, dolayisiyla tutumuna bagl oldugu
ifade edilmektedir (Krashen, 1981; Gardner ve Maclntyre, 1993; Mantle-Bromley,
1995; Smith, 1971). Yapilan arastirmalar 6grenmeye, Ogretmene, egitim kurumuna,
Ogrenilecek yabanci dile kars1 gelistirilen tutumlarin yabanci dil 6grenmede basariyi
etkiledigini ortaya koymaktadir (Brown, 2001; Burstall, 1975; Coban, 1989; Ellis, 1994;
Gardner ve Lambert, 1972; Gardner, 1985; Gomleksiz, 2003; Haitema, 2002; Horwitz,
1988; Jernigan, 2001; Kazazoglu, 2011; Kazazoglu, 2013; McDonough ve Shaw, 1998;
Mitchell ve Myles, 1998; Mueller ve Miller, 1970; Noels ve dig., 2000; Saracaloglu,
2000; Saracaloglu ve Varol, 2007; Saracaloglu, Varol ve Gencel, 2014; Savignon, 1983;
Selguk, 1997; Shah, 1999; Skehan, 1991; Stern, 1983; Tsuda, 2003).

Universite diizeyinde yabanci dil grenen 6grencilerin 6grenme siirecini dnemli
derecede etkileyen unsurlardan biri de bilisiistii farkindalik diizeyleridir. Bu kapsamda
Brundage ve MacKeracher (1980) yetiskin 6grencilerin, kendi deneyimlerini sonraki
ogrenimlerinde kullandiklart ve “nasil 6grenilmesi gerektigi”ni dgrendiklerinde en iyi
ogrendiklerini ifade etmektedirler. Bu kapsamda 6grenmeyi 0grenmeyi de kapsayan
bilisiistii, bireyin biligsel islemleri ve ¢iktilar1 veya onlarla ilgili herhangi bir sey ile

ilgili bilgisini kapsamaktadir (Flavell, 1976: 232).

Ogrenme siirecinde 6grenen nasil ¢alistiginin ve nasil / ne diizeyde 6grendiginin
farkinda oldugunda; kendi 6grenme verimliligini artirmaya iliskin bilingli olarak
ilerlediginde, bu siireclerin farkinda olmayan bireylere gore daha basarili olmalar1 etkin
ogrenmenin temel ilkeleri arasindadir (Eggen ve Kauchak, 2001: 337). Basarili
ogrenciler kendi bilislerinin bilgisi kapsaminda ele alinan 6z diizenleme becerilerine
sahip olmakla birlikte; kendi gii¢lii ve zayif yonlerinin bilincinde olduklari igin 6grenme
giicliikleriyle bas edebilirler; bu da bilisiistii farkindalik diizeylerinin yiiksek olduguna
isaret eder (Bol ve Garner, 2011; Bransford, Brown ve Cocking, 1999).

Bilisiistii farkindaligin bilesenlerinden olan 6z diizenleme ve izleme, 6grenilmis
caresizligi olusturan sabit degisken yiikleme bi¢imiyle dogrudan baglantilidir (Ames,

1987). Ciinkii kendini izleme ve diizenlemede basarisiz olan 6grenciler, alternatif



coziimler bularak 6grenmelerini diizenlemede basarisiz olurlar ve basarisizligi higbir
kosulda degistiremeyeceklerini diisiiniirler (Covington, 1985). Ogrenilmis caresizlik
yasayan Ogrenciler basarisizliga ugradiklarinda stratejik ¢oziimler gerektiren
durumlarda basariyr ¢abaya yiiklemedikleri i¢in herhangi bir caba sarfetmezler ve
dolayisiyla stratejilere bagvurmazlar (Borkowski ve dig., 1990: 68; Dweck ve Licht,
1984; Pintrich ve Schunk, 2002: 224; Slavin, 2003: 343). Baska bir ifadeyle garesiz
Ogrenciler yeterli bilisiistii farkindaliga sahip olamadiklar1 igin alternatif ¢oziimler

liretmede basarisiz olurlar.

Covington (1985) da basarisizliga yapilan olumsuz biligsel yiiklemelerin
sonucunda Ogrenilmis c¢aresizligin olustugunu ifade etmektedir. Ayni zamanda,
Ogrenilmis caresizlik modeli, kontrol etme imkani olmayan durumlara maruz kalmanin
biligsel, motivasyonel ve heyecansal bozuklugun olusmasina neden olacagini; daha
sonrasinda ise sonraki 0grenme performanslarini olumsuz yonde etkileyecegini one
siirmektedir. Ogrenilmis caresizlik sebebiyle meydana gelen biligsel ve motivasyonel
yetersizligin 6grenme ve bellegi etkiledigi gibi, bilististii izlemeyi de etkilemesinin
miimkiin oldugu diisiiniilebilir (Tabak¢1, 2010). Bununla birlikte, 6grencilerin 6grenme
strecinde  bilisiisti  farkindalik  egitimiyle, ilgili dersi Ogrenmeye yonelik
motivasyonlarinin arttigi ortaya koyulmustur (Aydemir ve Karaman, 2017; Dogan,
2013; Lehmann ve dig., 2014). Borkowski ve Krause (1985) de 6grenilmis ¢aresizlige
0zgii yliklemelerin, bilisiistii farkindaligin olusumunda tamamlayici bir unsur oldugunu
one siirmektedirler. Bu durumda hem bilisiistii farkindaligin 6grenilmis caresizlige yol
actig1, hem de Ogrenilmis c¢aresizligin bilisilistii farkindaligir olumsuz yonde etkiledigi
ifade edilebilir.

Ogrencilerin; 6z-degerlendirme, kendi 6grenmesini izleme, 6grenme siirecini
diizenleme gibi bilisiisti siireclere aktif katildiklarinda, 6grenmede de artig oldugu ifade
edilmektedir. Bilisiistii, 6gretimin igine yerlestirilip, bilisiistii bilgisi ya da kontroliin
gelistirildigi yasantilar saglandiginda, 6grenme artmaktadir (Yurdakul ve Demirel,
2011). Akademik basar1 ile bilisiistii arasinda anlamli bir iliski oldugu yapilan
aragtirmalarca da ortaya koyulmustur (Alemdar, 2009; Baggeci, Dos, Sarica, 2011;
Balci, 2007; Canca, 2005; Demirel ve Turan, 2010; Deseote, Roeyers ve Buysse, 2001;
Diken, 1993; Gelen, 2003; Gourgey, 2001; Kog¢ ve Karabag, 2013; Kuiper, 2002;
Kiiciik- Ozcan, 2000; Laskey ve Hetzel, 2010; Lin, 2001; Lucangeli ve Cornoldi, 1997;



Mevarech ve Kramarski, 2003; Netto ve Vallente, 1997; O’neil ve Abedi, 1996;
Ozbilgin, 1993; Schraw ve Graham, 1997; Yabas ve Altun, 2009; Young ve Fry, 2008;
Yurdakul, 2004;Yurdakul ve Demirel, 2011).

Buradan hareketle egitim sistemimizde degisen programlara ragmen Ingilizce
egitiminde istenilen dilizeye ulagilamamis olunmasi, yabanci dil egitiminde farkl
bilesenlerin birbirleriyle olan iligkisinin incelenmesinin soruna 1sik tutabilecegini
diisiindiirmektedir. Ogrencilerin Ingilizce dersine olan tutumlarinin, Ingilizce
ogrenmedeki Ogrenilmis caresizlik diizeylerinin ve bilisiistii farkindalik diizeylerinin
Ingilizce o6grenmedeki basarilarini nasil etkiledigi birlikte incelenmelidir. Ciinkii
Ogrenilmis caresizligin ortaya ¢ikardigr bilissel yetersizlik ile heyecansal bozukluk ve
dolayisiyla tutum basariy1 etkiledigi gibi, bilisiistii bilesenleri de etkilemesinin miimkiin

oldugu da diistiniilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci iiniversite hazirhk sinifinda Ingilizceyi yabanci dil olarak
dgrenen dgrencilerin Ingilizce basarilar ile ingilizce dersine ydnelik tutumlari, bilisiistii
farkindalik ve Ogrenilmis caresizlik diizeyleri arasindaki iligkiler Oriintiisiinii ortaya

cikarmaktir.

Bu ama¢ dogrultusunda arasgtirmanin alt problemleri asagidaki gibi

siralanmaktadir.
Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi hazirlik 6grencilerinin;
1. Ingilizce 6grenmede 6grenilmis garesizlik diizeyleri nedir?
2. Sahip olduklar bilististii farkindalik diizeyleri nedir?
3. Ingilizce dersine iliskin tutumlari ne diizeydedir?
4. Ingilizce akademik basar1 diizeyleri nedir?

5. Ingilizce 6grenmede Ogrenilmis caresizlik diizeyleri, bilisiisti farkindalik
diizeyleri, Ingilizce dersine iliskin tutumlari Ingilizce akademik basarilarini

anlaml diizeyde yordamakta midir?



1.3. Arastirmanin Onemi

Okul oncesi siirecten baslayarak yiliksekdgretim sonrasi doneme kadar devam
eden yabanci dil egitiminde heniiz istenilen basariya ulasilamamasi iilkemiz
giindeminde siirekli tartisilan bir konudur. Bir veya birka¢ yabanci dil bilmek hayatin
birgok alaninda ¢ok Onemli bir yere sahip olmasina ve yabanci dil 6grenmek igin
gosterilen biiyiik cabalara ragmen, iilkemizde yabanci dil olarak Ingilizce &gretimi
konusunda istenilen diizeyde basariya ulasilamamistir (Demirel, 1999; Ekmekgi, 2003;
Isik, 2008; Ustiinoglu, 2008). Ogrenciler okul oncesi egitimden yiiksekdgretimin
sonuna kadar Ingilizce dersi almakta; ancak Ingilizceyi hedeflenen diizeyde
ogrenememektedir. Universiteye baslayan dgrencilerin ¢ok biiyiik bir cogunlugu heniiz
baslangi¢ diizeyinde yabanci dil bilgi ve becerisine sahiptir (Paker, 2012). Bunun nedeni
olarak, geleneksel dil 6gretme aliskanliklari, baska bir ifadeyle geleneksel 6gretim
yontemlerinden ve tekniklerinden kopamayis (Cem, 1978), yabanci dil egitimi
planlamasindaki eksiklikler ve bunlardan kaynaklanan yontem, etkinlik, malzeme ve
6lgme-degerlendirmedeki yetersizlikler ya da yanlislar gosterilebilir. Burada kilit nokta
olarak ise karsimiza 6gretmen ¢ikmaktadir; ¢iinkii kullanilan teknik, yontem ya da arag
ne olursa olsun, basariy1 getiren Ogretmendir (Douglas, 1968; Winchester, 1961).
Gokdemir (2005) ile Yavuz ve Hol (2017) yabanci dil 6gretimi igin tiniversitelerin
uyguladiklart program ne olursa olsun basaridaki agirlikli unsurun 6gretmenler, onlarin

deneyimleri ve basarilar1 oldugunu ifade etmektedir.

Sorun ogrenci agisindan degerlendirildiginde ise, Ogrencilerin yabanct dil
o0grenme siirecinde bircok degiskenden etkilendigi, farkli kosullarda farkli 6grenme
yasantilarina sahip olabilecekleri gercegi de goz ardi edilmemelidir. Yabanci dil
siiflarinda 6grencinin bir¢ok yeni bilgi ile karsilagsmasi da durumu daha karmasik hale
getirmektedir. Buradan hareketle, 6grenme kavramimin psikolojik yapisinin farkli
etkenlerle sekillendigi; bireyin bilissel, duyussal ve kisilik 06zelliklerinin farkl
bicimlerle 6grenme ortamindaki diisiince ve devinimlere neden oldugu goriilmektedir
(Akpur, 2005:78). Ogrencilerin 6grenmeye istekli olmalarini saglayan ve ‘duyussal
ozellikler’ baglig: altinda ele alabilecegimiz 6grenilmis caresizlik ve tutum degiskenleri
de Ogrenme siirecini 6nemli Olgiide etkilemektedir. Bu kavramlarin 6zellikle sinif
ortaminda Ogrencilerin basar1 ya da basarisizliklar1 {izerinde 6nemli bir role sahip

oldugu goriilmektedir. Yabanci dil ediniminde basariyr etkileyen bu etmenlerin



belirlenmesi ve diizeylerinin ve birbirleriyle olan iligkilerin saptanmasi nitelikli bir
egitim i¢in Onemli bir 6n kosul niteligindedir. Yabanci dil &grenme siirecinde
karsilagilan  olumsuzluklar1 ortadan kaldirmak, ogrenmeyi kolaylastirmak ve
basarisizliklarin muhtemel nedenlerini ortaya c¢ikarmak ig¢in, egitim ortamlarini
diizenleme ve iyilestirme c¢abalarmin dogru temellere dayandirilmasina bilimsel

verilerin katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Bununla birlikte 6grenmeyi bilen bireyler; kendi 6grenmelerinin  nasil
gerceklestigini, 6grenmedeki giiclii ve zayif yonlerini, zayif yonlerinin nasil listesinden
geleceklerini bilen bireylerdir (Hacker, Dunlosky ve Graesser, 2009). Bu kapsamda,
ogrencilerin 0grenme siirecinde gerekli bilgi ve stratejilerin farkinda olmasi ve bu
stratejileri uygulabilmesi beklenmektedir. Bireylerin biitiin bu siireglerde basarili

olmalar ise bilisiistii farkindaligin gelisimini gerektirmektedir.

Yabanci dil 6grenmenin Oniindeki engelleri agsmak i¢in hem duyussal hem de
biligsel bilesenlerin incelenmesi ve bu bilesenler arasindaki iligkiler Oriintiisiiniin ortaya
koyulmas: Ingilizce &gretiminde sorunlarm ¢oziimiinde daha etkili olabilecegi
diisiincesini ortaya ¢ikarmaktadir. Bununla birlikte, literatiir incelendiginde 6grencilerin
yabanci dil basarisi ile 6grenilmis ¢aresizlik diizeyleri, Ingilizce dersine kars1 tutumlari
ve biligiistii farkindalik diizeyleri arasindaki iliskilerin birlikte incelendigi bir
aragtirmaya rastlanmamistir. Dolayisiyla bu arastirmanin sonuglarinin, mevcut yapidaki
sorunlarin  bireysel Ozellikler agisindan degerlendirilmesi  kapsaminda  katki

saglayabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu kapsamda gerceklestirilen ¢alismada, Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi
Ingilizce hazirlik egitimini tamamlamis oOgrencilerin Ingilizce akademik bagar
diizeylerinin, 6grenilmis garesizlik, tutum ve bilisiistii farkindalik gibi degiskenlerden
hangi diizeyde etkilendigini belirleyerek, elde edilen sonuglarin, 6grenci basarisinin
olumlu yonde arttirllmasina imkan verecek arastirma ve uygulamalarda kullanilmasi

yararl olabilecegi diisiiniilmektedir.

1.4. Arastirmanin Sayiltisi

Ogrencilerin dlgeklerde yer alan maddelere arastirilan konuyla ilgili gercek

durumu yansitan samimi cevaplar verdikleri varsayilmistir.



1.5. Arastirmanin Sinirhliklar:

1. Bu arastirma 2014-1015 egitim Ogretim Yyilinda Nevsehir Hac1 Bektas Veli
Universitesi’ne devam eden ve arastirma érneklemini olusturan dgrencilerle sinirlidir.

2. Bu arastirmada dgrenilmis ¢aresizlik diizeyi “Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis
Caresizlik Olgegi”, bilisiistii farkindalik diizeyi “Bilisiistii Farkindalik Envanteri” ve
ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlari “Ingilizce Dersine Yonelik Tutum
Olgegi nin 6l¢tiigii niteliklerle sinirlidar.

3. Akademik basari, arastirma verilerinin toplandigr 2014-2015 egitim 6gretim

yil1 hazirlik sinifi basari notlar ile sinirhdir.

1.6. Tanimlar

Ogrenilmis Caresizlik: Bireyin olumsuz bir sonucu kontrol edemeyecegini
ogrenmesinden sonra, olumsuz sonucu ortadan kaldirabilecegi durumlarda bile, kontrol
edememesinin sonucunda gelistirdigi kontrolsiizlik beklentisine bagli olarak durumu
kontrol etmek icin gereken gabayr gdsterememesidir (Giindogdu, 2001). Ogrenilmis
caresizlik bir bagka sekilde, tipik olarak bireyin, bir dizi olumsuz veya aci veren olay
dizisini kontrol edemedigi ya da kagamadiginda gelistirdigi biligsel, duygusal ve

davranigsal tepki azalmasi olarak tanimlanabilir (Seligman ve Maier, 1967).

Bilisiistii: Kisinin halihazirda bildiklerinin degerlendirmesi, belirli bir durumda
stratejik bilgisini etkili ve eksiksiz bir bigimde nasil uygulayacagiyla beraber 6grenme

gorevinin gerektirdigi bilgi ve yeteneklerin dogru algilanmasidir (Taylor, 1999).

Bilisiistii Farkindahk: Amacin ve kisisel kaynaklarin tanimlanarak, bireyin
bildiklerinin, motivasyon ve kaygt diizeylerinin, ihtiyaglarin farkinda olunarak

degerlendirmeyi nasil yapacaginin belirlenmesidir (Ertmer ve Newby 1996).

Tutum: Belirli nesne, durum, kurum, kavram ya da diger insanlara karsi

Ogrenilmis, olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma egilimidir (Tezbasaran, 1997).



BOLUM 2
KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde, dncelikle arastirmanin konusuyla ilgili kuramsal bilgilere ve daha

sonra yurt i¢inde ve yurt disinda yapilmis ilgili arastirmalara yer verilmistir.

2.1. Kuramsal Cerceve

2.1.1. Ogrenilmis Caresizlik

Bu boéliimde ilk olarak 6grenilmis caresizlige iliskin yapilan farkli tanimlara yer
verildikten sonra 6grenilmis ¢aresizligin olusumu ve sonugclari ile ilgili agiklamalar yer
alacaktir. Daha sonra ise 6grenilmis caresizlik ile ilgili deneyler ve 6grenilmis caresizlik
modeli agiklanmigtir. Ayrica modelin gelisimine etki eden ilgili kavramlara yer
verilmistir. Son olarak ise gdzden gegirilmis Ggrenilmis caresizlik modeline iliskin

aciklamalar yer almaktadir.

Ogrenilmis garesizlik, sonucun birey i¢in olumsuz olmasi durumuna ne olacagi
sorusuna yanit bulmaya calismaktir (Ersever, 1993: 621). Ogrenilmis caresizlik bireyin
davranig ve hareketlerinin kendi durumunu degistirme giicii olmadigina inanmasindan
kaynaklanan kayitsiz bir tutum olarak agiklanmistir. Psikoloji sozliiklerinde 6grenilmis
caresizlik, engellenemeyen olaylara maruz kalininca meydana gelen durum ve bu
durumdan kaynaklanan olumsuz etki ile, kagmanin miimkiin olabildigi daha sonraki
kosullarda o6grenmeyi engelleyen veya gecikmesine sebep olan durum olarak
tanimlanmistir (Kiimbiil, 2002: 26).

Ogrenilmis caresizlik kavraminin ortaya ¢ikis noktas: incelendiginde ilk olarak
Seligman ve arkadaslar1 (1975) tarafindan kullanildigi anlagilmaktadir (Ersever, 1993:
621) ve Ogrenilmis caresizlik kavrammin tanimimi Seligman, sonucun tepkiden
bagimsiz olarak gerceklesebilecegi beklentisinin; sonucu kontrol etmedeki istegi
azaltmasi, davranisin sonucu kontrol edememesinden dolayr gerceklesecek olan

ogrenmeyi engellemesi, eger sonug birey acisindan olumsuz ise, bireyin sonucu kontrol
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edebilecegine iligkin kaygilarinin sona ermemesi durumunda korku ve daha da
ilerlemesi durumunda da depresyona neden olmasi seklinde tanimlanmistir. Ayrica
bireyin davranis ile bu davranisa iliskin davranig-sonu¢ baglantisizligini 6grenmesiyle
birlikte, bireyin benzer durumlarda gereken davranista bulunmamasi olarak da

tanimlanabilir (Maier ve Seligman, 1976: 3-46).

Baska bir tanimda Sekman (2006) 6grenilmis caresizligi bireyin bir durumda
cok sayida basarisizliga ugramasiyla, bir takim davranislarda bulunsa da higbir seyin
degismeyecegini, sonuglarin kendi kontrolii disinda oldugunu, o alanda daha sonraki
denemelerinde de basarili olamayacagina inanip, bir daha deneme cesaretini kaybetmesi
olarak tanimlamaktadir. Farkli bir ifade ile Askin (1994) ise Ogrenilmis caresizligi,
bireylerin sadece kendilerini etkilemekle kalmayip, bulundugu cevreyi de olumsuz
etkileyen ve bireylerin 6gretme-6grenme c¢abasi ve performans denemelerini ellerinden
alan, boylece yapacaklarinin bir ise yaramayacag@mi diisiinen bireyin, bir seyler

yapmaya kalkigsmayacagi, bir umutsuzluk durumu olarak tanimlamastir.

Woolfolk (1993: 138) 6grenilmis garesizligi onceki deneyimlerden yola ¢ikarak
daha sonra gosterilen biitin ¢abanin her zamanki gibi, ya da daha oOncekiler gibi
basarisizliga sebep olacaginin diisiiniilmesi olarak tanimlamaktadir. Giindogdu
(2001)’ya gore ise, Ogrenilmis caresizlik, organizmanin davraniglariyla olumsuz bir
sonucu kontrol edemeyecegini Ogrenmesiyle birlikte, olumsuz sonucu ortadan
kaldirabilecegi durumlarda bile, kontrol edememesinin sonucunda ortaya ¢ikan
kontrolsiizliikk diisiincesine bagli olarak durumu kontrol etmek i¢in gereken davranista
bulunmamasidir. Hovardaoglu (1986) da 6grenilmis ¢aresizlik kavramini, bir bireyin
olumsuz olaylar1 davraniglariyla kontrol altina alamadig: bir deneyim yasadiktan sonra,
olumsuz durumlart kontrol altina alabilecegi zaman da gerekli davraniglari yapmakta

basarisiz kalmasi olarak tanimlamaistir.

2.1.1.1. Ogrenilmis Caresizligin Olusumu

Ogrenilmis caresizlik 1960’11 yillarin baslarinda ilk olarak kaginilmaz elektrik
soklarma maruz kalan kopeklerle yapilan 6grenme arastirmalart yoluyla gelistirilmistir
(Overmier ve Seligman, 1967). Davranistan bagimsiz olarak soka maruz kalan
kopeklerin yasadiklari durum, onlarin davranislarinin sonucu degistirmede yetersiz

kaldigin1 6grenmesi ve gelecekteki davranimlarinin da yetersiz kalacagi beklentisini
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tasimalart seklinde yorumlanacaktir (Kimbiil-Giiler, 2005). Maier, Seligman ve
Solomon (1976) 6grenilmis caresizligin, nesnel baglantisizlik; 6grenme anindaki ve
daha onceki davranig-sonug baglantisinin degerlendirilmesi; gelecekte de baglantisizlik
yasanilacagina iliskin inan¢ ve caresizlik belirtileri olmak iizere dort basamaktan

olustugunu ifade etmektedirler.

Ogrenilmis caresizlik yasayan bireylerde ilk asamada organizma, davranis ile
sonug arasindaki baglantisizlig1 fark eder; ustelik ilerde baglantisizlifin devam edecegi
beklentisi igerisine girer ve sonucta ii¢ temel bozukluk igeren 6grenilmis caresizlik
davranig1 sergiler (Kiimbiil-Giiler, 2006: 27). Teoriye gore ilk adimda, organizma
davranig ile olayin sonucu arasindaki iliskisizlik farkindaligina sahip olmali; ikinci
adimda bu farkindaligi islemeli ve iliskisizligi biligsel olarak sembollestirmelidir;
tiglincli adimda ise organizma belli bir davranis igine girer (Seligman, 1976; Kiimbiil,
2002). Ayrica, organizmanin kendi davraniglarindan bagimsiz gerceklesen sonuglar elde
etmesi ile bu sonuglarin kontrol edilemez oldugunu 6grendiklerini 6ne stirmiislerdir. Bu
durum gelecekte de izlersizlik beklentisinin olusmasima sebep olmaktadir. Ogrenilmis
caresizligin sonucu olarak en son adimi ise, motivasyonel, biligsel ve duygusal alanda

yasanan bozukluklar olusturmaktadir (Alloy 1984; Kiimbiil, 2002).

Ogrenilmis caresizligin olusumunun ilk asamasinda birey davranisinin sonuctan
bagimsiz ve kontrol edilemez oldugunu anlar ve davranis sonug iligkisizligini fark eder.
Ikinci asamada ise birey en yakin gecmisteki veya o sirada yasamis oldugu iliskisizligi
anlayarak daha sonra da kontrolsiizliik ve iliskisizlik olacagini diisiinebilir ve herhangi
bir iligkisizlik yasamadan dasadece sebep sonuc¢ kontroliinii kuramayacagi igin
caresizlik belirtileri gosterebilir (Alloy, 1982: 446; Norman, 1988: 34). Kiimbiil (2002:
35) izlersizlik deneyimi yasamak ve bu deneyimi algilamak birbirinden bagimsiz
hareket ettigi i¢in, bu adimlardan herhangi birinin ger¢ceklesmesi durumunda 6grenilmis

caresizlik belirtilerinin yasanabilecegine dikkati cekmektedir.

Gelecekte yasanacak iligkisizlik ve kontrolsiizliik beklentisi olan ti¢lincii asama,
bireyin yasadigi izlersizlik durumundan dolay1r gelecekte de bu izlersizligin
yasanabilecegine iligkin endise olarak ortaya koyulmaktadir (Alloy ve dig., 1982: 448;
Alloy ve dig., 1984: 681). Organizmanin davranislari ile ¢evreyi ya da sonucu kontrol
edemedigini 6grenmesi ve daha sonraki yasantisinda da boyle devam edecegi beklentisi

igerisinde olmasindan dolay1 6grenilmis caresizlik ortaya ¢ikmaktadir ve bu durumun da



13

neredeyse biitiin organizmalar i¢in bir yikim oldugu diisiiniilmektedir (Seligman, 1975:

44).

2.1.1.2. Ogrenilmis Caresizligin Belirtileri

Seligman ve arkadaslarinin 6grenilmis ¢aresizlik modeli, bireyin davranislariyla
bir sonucu kontrol edemeyecegini 6grenmesinin ne gibi sonuglar doguracag: iizerinde
durmustur (Ersever, 1993: 624). Davranis ile sonucu arasinda baglanti olmadiginin
ogrenilmesine bagli olarak davranis siirdiirilememekte ve bilissel, giidiisel, davranigsal
belirtiler ortaya ¢ikabilmektedir (Ersever, 1993; Abramson ve ark., 1978; Alloy, 1982;
Linden, Savage ve Overmier, 1997). Boyd (1982: 738) ise daha genis bir agidan
degerlendirerek bireyde ii¢ temel belirtinin gdzlenebilecegini ifade etmektedir. Ilk
belirti bireyin davranimlarinin yavaslamasi ve basarisiz olmasidir. Diger bir belirti,
birey basarili olsa bile yetersiz oldugunu diisiinmesi ve ilerdeki davraniglarinin bu
diisiinceden olumsuz olarak etkilenmesidir. Ugiincii olarak ise ¢aresizlik ve iimitsizlik
duygularinin sonucu olarak giidiisel, bilissel ve duygusal belirtilerin ortaya ¢iktig1 ifade
edilmektedir (Atkinson ve dig., 1996).

Giidiisel alandaki bozukluk; istemli davranislarda azalma, depresif bir durum ve
davraniga gerektigi kadar aktif olarak hazir olamama seklinde kendini gostermektedir
(Yiiksel, 2003; Ersever, 1993). Davranisin sonucunu kontrol edemeyecegi beklentisinin
gelismesi ve bunun sonucu olarak da istemli davraniglarda azalma ile kendini gosteren
bu giidiisel belirti, gereken durumlarda kontrol edici davraniglar: ortaya koyma yoniinde
bir azalma ya da gerileme ile anlagilmaktadir. Bagka bir ifadeyle organizma kontrol
edebilecegi bir durumda bile davranim sergilemekte zorlanmaktadir (Kiimbiil, 2002:
37). Bireyde vazge¢cme, herhangi bir pekistireci elde etmek ya da cezadan kaginmak icin

davranig gostermeye isteksizlik gibi davraniglar gozlenebilir (Senemoglu, 1997).

Ogrenilmis caresizlik teorisinde daha ¢ok bilissel gelisime odaklanilmaktadir
(Ural, 2009: 87). Ogrenilmis caresizligin sebep oldugu bilissel bozukluk, problem
¢ozme faaliyetlerinde azalmaya; engellenmesine; kontrol algisinin zayiflamasina;
olaylar1 kontrol edememe beklentisi gelistirmesine yol agmaktadir (Yiiksel, 2003).
Ustelik Maier, Seligman e Solomon (1976), bireyin davranis ve sonug iliskisizligini
ogrendikten sonra, bu iki olay arasinda iligki kurulduktan sonra bile 6grenme giicliigii

yasayabilecegini ileri stirmektedirler.
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Birey davraniginin sonucunu degerlendirmekte giicliikler yasar, muhtemel
secenekleri degerlendiremez ve sonug¢ olarak da diisiinsel anlamda bir tikaniklik
olusmaktadir. Bunu takip eden siiregte ise kontrol etme duygular1 biter cokiinti
duygusuna kapilir. Bu duygunun uzun siire devam etmesi ise bireyde genel ¢okiintii
halinin yasanmasina sebep olur (Ersever, 1993: 624). Aydin (1985) duygusal anlamdaki
bozukluklar kapsaminda, davranig-sonug kontrolsiizliigline son verememenin depresyon
benzeri bir duruma neden oldugunu, ilk olarak bireyin dehset, korku ve kaygi
hissettigini ve bu durumun kontrol altina alinmasi durumunda duygusal belirtilerin
kaybolabilecegini; aksi takdirde ¢okiintli, engellenmislik ve hatta depresyonla bile

sonuglanabilecegini ifade etmektedir.

Peterson, Maier ve Seligman (1993: 292) 6grenilmis caresizligin bireyin sosyal
yasaminda sebep olacagi olumsuzluklara isaret ederek, bu durumdaki bireylerin sosyal
iliskilerinde destek arayan davramslarda bulunduklarini 6ne siirmektedirler. Ornegin
bireyin yalniz bir sey yapmamasi, kendi basina karar vermemesi, baskasinin kendisi
adina karar vermesine izin vermesi, siirekli yardim etmeleri i¢in baskalarindan ricada
bulunmasi, 1yi gitmeyen bir iligkiyi bitirmek istemesi, kendisiyle ilgili olumsuz
soylemlerde bulunmasi garesizlik davraniglar1 arasinda yer almaktadir. Bu durum da

igsel hareketsizlige, sonrasinda da katilim ve siireklilik eksikligine sebep olmaktadir
(Gelir, 2009).

Seligman  (1975) Ogrenilmis caresizlik  belirtilerini  su  sekilde

ozetlemektedir:

e Bireyin istek dahilinde olan davranislarinda azalma goriiliir.

e Caresiz birey olumsuz biling yapisina sahip oldugu i¢in sonuca giden
davraniglar1 6grenmede giigliik ceker.

e Kontrolsiiz sonucu bir defa deneyimleyen bireyin caresizligi zaman
icinde azalip kaybolurken, daha fazla maruz kaldiginda caresizlik kalic1 hale gelir.

e Caresizlik bireyde saldirgan ve rekabet¢i davraniglarinin azalmasina ve

bireyin otoritesinin yok olmaya baglamasina sebep olur.
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2.1.1.3. Teorinin Olusumu ve Gelisimi

Ogrenilmis caresizlik kavramu ilk olarak Pensilvanya Universitesinde hayvanlar
lizerinde yapilan deneylerle ortaya koyulmustur. Caresiz davranislarin fiziksel degil
psikolojik bir bozukluktan ileri geldigini agiklamak tizere ii¢lii deney tasarimi
yapilmistir. Bu deney sokun itici olmasinin degil sokun kontrol edilemez olmasinin
caresizlige neden oldugunu test etmek icin tasarlanmistir (Overmier, 1996: 332). ilk
deneyde Seligman ve Maier (1967:1), caresizlik ve kagma grubundan olusan iki grup
kopek yer almaktadir. Caresizlik grubundaki kopekler ne yaparlarsa yapsinlar soktan
kurtulmalar1 miimkiin olmayan bir deney kutusuna koyuldular ve tesadiifi araliklarla
soka maruz kaldilar. Sokun baslayacagini gosteren herhangi bir uyarici da yoktu.
Kagma grubunda yer alan kdopeklere, sokun gelecegini isaret eden herhangi bir belirti
verilmeksizin bu kopeklere sok verilmistir. Bu grupta yer alan denek kopekler birkag
defa tekrardan sonra diigmeyi itmisler ve soku bitirmeyi Ogrenmisler, kontrol

grubundaki kopekler ise bu ilk asamaya katilmamiglardir.

Yapilan deneyin sonraki asamasinda, kopekler iki bélmeden olusan bir kutuya
koyulduktan sonra onlara farkedilebilen bir 1s1k uyaricisi verildikten bir dakika sonra
kopekler baska bir uyarict olarak elektrik sokuna maruz kalmislardir. Verilen soktan
kurtulabilmek i¢in, kopeklerin kutuda elektrik soku olmayan kisma gitmeleri
gerekiyordu. Deney sonunda oOteki grupta yer alan kopekler elektrik sokundan nasil
kurtulacaklarin1 kisa bir siirede Ogrenmisler, fakat caresizlik grubunda yer alan
kopeklerde 6grenilmis caresizlige iliskin davranig belirtileri ortaya ¢iktigi; ayrica verilen
soktan kagabilmek i¢in yeterince ¢aba sarfetmedikleri kaydedilmistir. Ayrica bu
caresizlik yasayan kopekler elektrik sokunu sonlandirmak amaciyla basarili bir ¢gabada
bulunmayarak biligsel bozukluk ve kutuda yatip sokun gelmesini bekleyerek ise
duygusal bozukluk géstermislerdir (Seligman, 2007).

Deneyin birinci asamasinda caresizlik egitimi alan deneklerin deneyin ikinci
asamasinda verilen soktan kagmak i¢in higbir davranista bulunmamalarinin sebebi,
davraniglari-sonug iligskisindeki baglantisizligi 6grenmeleridir. Bu sebeple de bu durum
Seligman ve arkadaslar1 tarafindan Ogrenilmis ¢aresizlik olarak isimlendirmislerdir
(Kiimbiil- Giiler, 2006: 27). Seligman ve Maier (1967) o giine kadar 6grenme teorisinde

ogrenmeyi gerceklestiren kazanim ve sonme gibi iki islemin yer aldigin1 ve bu
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caligmalar1 ile Uglincli bir islem olan olaylarin birbirinden bagimsiz olmasmin da

O0grenme olusturabilecegini ortaya koymuslardir.

Ogrenilmis caresizlikle ilgili hayvan deneyleri daha sonra Seward ve Humpery
(1967) tarafindan kediler (Willner, 1984), Padilla (1973) tarafindan baliklar, Seligman
ve Beagly (1975), Hunziker ve Santos (2007) tarafindan fareler {izerinde de yapilmis ve
kopek deneylerindekine benzer sonuglar elde edilmistir (Kiimbiil-Giiler, 2006; Ural,
2009). Bu deneyler 6grenilmis ¢aresizligin belirli bir canli grubuna degil biitiin tiirleri
kapsayacak genel bir 6zellik olabilecegini ortaya koymustur (Hulse, Egeth ve Deese,
1980).

Hayvanlar {izerinde yapilan deneyler bazi arastirmacilarin insanlarda da
deneysel olarak Ogrenilmis caresizlik durumunun yaratilip yaratilamayacagi ve
insanlarin stres karsisinda gosterdikleri pasif tutumlarin Ogrenilmis ¢aresizlik ile
aciklanip agiklanmayacagi iizerinde durmalarina sebep olmustur (Ersever, 1993: 623).
Buradan hareketle, 6grenme deneylerinde hayvanlardan farkli olarak insanlara elektrik
soku yerine ¢Oziilmesi miimkiin olmayan problemler verilmistir (Peterson ve dig.,

1982).

Hiroto (1974), insanlar iizerinde yaptigi deneysel arastirmada kagma, 6grenilmis
caresizlik ve kontrol grubu olmak {izere li¢ grup denkle iki asamadan olusan bir deney
yapmustir ve bu deney insanlar lizerinde yapilan 6grenilmis caresizlik deneylerinin en
onemlisi olarak literatiire gegmistir. Hiroto (1974)’nun arastirmasinda insanlara yiiksek
diizeyde ve rahatsiz edici ses verilmis, birinci asamada kagma ve caresizlik grubunda
yer alan denekler teker teker bir deney odasina alinmiglar ve kendilerine oldukca
rahatsiz edici bir sese maruz kalacaklari, fakat diigmeye bastiklarinda sesin duracagi
belirtilmistir. Deney modeli, kagma grubunda yer alan kisilerin diigmeye bastiklar
taktirde rahatsiz edici sesi durdurabilecekleri, ¢aresizlik grubunda yer alanlarin ise ne
yaparlarsa yapsinlar maruz kaldiklar1 rahatsiz edici sesi durduramayacaklari bi¢imde
kurulmus ve kontrol grubunda yer alanlar deneyde bu asamaya katilmamislardir.
Deneyin sonraki asamasinda biitiin gruplarda yer alan denekler ayri ayri birer bolmede
tutulmus ve herbirine bir defa daha oldukca hos olmayacak derecede yiiksek bir sese
maruz kalacaklar1 fakat onlerinde yer alan paneldeki butonu dogru yone hareket
ettirdiklerinde bu sesin kesilecegi bildirilmistir. Arastirma sonucunda, O6grenilmis

caresizlik grubundakilerin diger kagma ve kontrol grubundaki bireylere gore, hem
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deneme sayis1 hem de deneme siiresi bakimindan, panelde dogru yoni bulabilmek igin
yeterince caba sarfetmedikleri goriilmiistir (Akt. Kimbil, 2002: 50). Deneklerin
kontrolii ele geciremedikleri bir uyaricitya maruz birakilmalari sonucunda, deneyde
sonraki asamada ¢ok daha az ugras gostermeleri Ogrenilmis c¢aresizlik olarak
aciklanmistir (Akt. Ersever, 1993: 623). Hiroto’nun ¢alismast sonucunda 6grenilmis

caresizligin deneysel olarak test edilebildigi goriilmistiir (Kiimbiil, 2002: 52).

Mikulincer (1994) insanlarla yapilan 6grenilmis caresizlik arastirmalarinin,
Ogrenilmis caresizlik etkisinde hem kisinin hem de cevrenin katkilarinin olduguna
dikkat ¢ekmekte ve kontrol edilemeyen kisisel deneyimlerin bireydeki etkilerinin
Oonemine vurgulayarak insan ve hayvanlarla yapilan 6grenilmis caresizlik ¢aligmalarinin
farkliliklar tasidigini; iistelik kontrol edilemeyen pozitif olaylarin tanimlanmasi ve
Ogrenilmis c¢aresizlik etkisinin genellenmesi gibi temel konularda da farkliliklar
oldugunu o6ne slirmektedir (Akt. Sahin, 2010: 45). Ayrica, 6grenilmis caresizligin
oncelikle yetiskin bireyler lizerinde yapilan ¢alismalarda, bireyin davranislarinin i¢inde
bulundugu durumu etkileyemedigini anladig1 zaman pasiflesmeye basladigi ve hareket
etmeye kars1 isteklerini kaybettikleri gozlenmistir. Ancak bu durumun sadece
yetiskinlerle sinirli kalmamis, bebekler ve cocuklarin da bazi kosullarda 6grenilmis

caresizlige maruz kaldiklari tespit edilmistir. (Kiimbiil, 2002: 54).

Insanlarla yapilan dgrenilmis caresizlik calismalarinda celiskili durumlar iceren
bulgular da yer almaktadir. Dweck ve Repucci (1973)’nin g¢alismasinda ¢aresizlik
grubundakilerin, sonraki asamada ilk asamaya gore daha az basar1 gosterdikleri ve
davraniglarinda ¢aresizlik bulgulariin tespit edildigi gozlemlenmistir. Douglas ve
Anisman (1975)’nin arastirma sonuglarina gore ise deneyde kullanilan uyaricilarin ne
olduguna bagl olarak gruplar arasinda farkliliklar yagsandigini isaret etmektedir. Bazi
aragtirmalarda ise caresizlik grubunun davraniglarinda, beklenilen durumun aksine bir

artma oldugu ortaya ¢ikmistir (Hovardaoglu, 1986: 5).

2.1.1.4. Ogrenilmis Caresizlik Modelleri

Seligman Ogrenilmis ¢aresizligi yiikleme teorisinde yer alan yilikleme tiirlerini
temel alarak ii¢ boyutta degerlendirilebilecegini ortaya koymustur. Bunlar: yiikklemenin

bireysellestirilmesi, i¢sel nedenlere karsi dissal nedenler, 6zele karsi evrensel, degiskene
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kars1 sabit boyutlaridir. En olumsuz boyutlardan olusan agiklama boyutlarinin
depresyonla orantili oldugu sonucuna ulasilmistir. En zararsiz nedensel yiikkleme tarzi
ise, dissal, 6zel ve gecicidir (Duman, 2004: 3; Seligman ve dig., 1984). I¢sel-dissal
nedensel yiikleme boyutunda birey, davranisinin nedenini kendine iliskin degiskenlere
ya da kendisinin disindaki degiskenlere yiikler. Sabit-degisken nedensel yiikleme
kategorisinde; organizma, davranis ve sonu¢ arasindaki baglantisizligina iliskin
nedensel yiiklemenin sabit mi zamanla degisebilir mi olup olmadigina karar verir.
Bireyde gelisen genel-6zel nedensel yiikleme kategorisinde; birey davranis-sonug
baglantisizligmin, bir duruma 6zgii ya da tiim benzer durumlarda gegerli olup
olmadigini degerlendirir (Kok, 1992: 13).

Ogrenilmis caresizlik modelinin temelini Seligman (1975: 46) bir canlinm,
yasadigi sonucun davraniglariyla iliskisiz oldugunu anladiginda, sonucun kendi
davraniglarindan bagimsiz gelistigini 6grenmesi seklinde ifade etmektedir. Seligman
Ogrenilmis c¢aresizligin tanimi sdyle yapmaktadir: Sonucun davranistan bagimsiz
olabilecegi diislincesinin; sonucu kontrol altina almaya iliskin inanci azaltmasi,
davranigin sonucu kontrol edecegine iliskin 6grenmeye engel olmasi, sonug¢ kotii
oldugunda ise bireyin kontrole dair endiselerinin devam etmesi halinde de depresyon

gibi sonuglara sebep olmasidir (Seligman, 1975: 55-56).

Buna ek olarak, Abramson, Seligman ve Tesdale (1978) sadece davranis- sonug
izlersizliginin ¢aresizlik davranisini olusturmadigini, bireyin gelecekte 6grenilmis
caresizlik yasayip yasamayacagini belirleyen asil sebebin basarisizliga yaptigi nedensel
yiiklemeler oldugunu ortaya koymuslardir. Ayni sekilde Duman (2004: 3) da 6grenilmis
caresizligin pek ¢ok seyi acikladigini, tistelik daha sonra arastirmacilar bir¢gok olumsuz
deneyimden sonra dahi olumsuz ruh hali yasamayan bireyler gibi 6grenilmis caresizlige

iliskin agiklanamayan istisnai durumlarla karsilasmaya basladiklarini ifade etmistir.

2.1.1.5. Gozden Gecirilmis Ogrenilmis Caresizlik Modeli

Overmier ve Seligman (1967)’1n modeli 6grenilmis c¢aresizligin hem bireysel
hem de sosyal sonuclarmi betimlemektedir (Aydin, 2006: 18). Insanlar iizerinde yapilan
deneyler bazi tutarsiz sonuglar gostermis, orijinal 6grenilmis caresizlik teorisinde eksik
yonler olabilecegi iizerinde durulmus ve bazi degisiklikler giindeme gelmistir. Ancak

bunlardan once insanlarin hayvanlardan farkli bir sekilde baslarina gelen olaylarla ilgili
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kendilerine bagina bunlarin neden geldigini sormalari, 68renilmis ¢aresizlik modeline,

yiikleme teorisinden katki gelmesini zorunlu hale getirmistir (Kiimbiil-Giiler, 2006: 56).

1978 yilinda Abramson, Seligman ve Teasdale modeli gézden gegirmisler ve
insanlar i¢in daha uygun bir hale getirmislerdir. Abramson, Seligman ve Teasdale
(1978: 49) modelin ilk yetersizliginin, caresizlik davranisinin ne zaman kalici hale
gelebilecegini belirleme konusunda oldugunu tespit etmislerdir. Ikinci olarak ise,
orijinal modelin, ¢aresizlik davranisinin nasil genellendigini ve ne zaman duruma 6zgii
oldugunu agiklayamadigini belirlemislerdir. Modelin {glincii  yetersizligi olarak
bireylerdeki benlik saygisi yer almaktadir. Abramson, Seligman ve Teasdale (1978: 49)
caresizlik yasayan bireylerin bununla birlikte benlik saygisinin da zarar gordiigiinii ifade
etmiglerdir. Son olarak, modelde bireysel farkliliklarin da dikkate almadigini ortaya

koymuslardir.

Modeldeki bu eksiklikleri gidermek igin, Abramson, Seligman ve Teasdale
(1978) caresizlik yasantisini nedensel yiiklemelerle temellendirmisler ve sonugta
caresizligin sebebinin bireylere gore farklilik gosterdigini ongérmiislerdir. Bireysel
farkliligiktan kaynaklanan G6grenilmis caresizlige meyilli olma konusunda, olumsuz
olaylar1 bireysel, sabit ve genel nedenlere yiikleyen, olumlu durumlart ise digsal,
degisken ve duruma 6zgii nedenlere ylikleyen bireylerin bu durumdan tamamen farkli
bir nedensel yiikleme gosteren bireylere oranla daha fazla diizeyde ve daha uzun siire

caresizlige dair davranislar sergileyecegi ifade edilmistir (Aydin, 2006: 19).

Ogrenilmis caresizlik teorisinin gozden gecirilmis sekline gore bireyler
karsilasmis olduklar1 basar1 ve basarisizlik durumlarina igsel-dissal, kalici-gecici ve
genel-6zel yiiklemelerinde bulunmaktadirlar (Aydin ve Aydin, 1989: 48). Bir davranisin
ogrenilmis caresizlik belirtisine sahip oldugunu kabul etmek icin olayin nedensel
yiikklemesinin igsel, kalici ve genel olmasi gerekmektedir (Abramson, Seligman ve
Teasdale 1978; Peterson ve Seligman, 1984: 351-354). Kiimbiil-Giiler (2006: 61) bu
durumdaki bir bireyin “iginde bulundugum olumsuz kosullar beni bu duruma getirdi, bu
hep olumsuz sekilde devam edecek ve hayatimdaki her seyi kotii etkileyecek™ seklinde
yorum yapabilecegini ifade etmekte ve bireyin kendisini suglamasindan kaynaklanan

Ozgiiven kaybina dikkat cekmektedir.

Burada da belirtildigi gibi, davranis ve sonu¢ kontroliinii kaybeden bireylerin

baslarina gelen olaylardan kendilerini sorumlu tutmaktalar ve kendilerini neden
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sugladiklar1 konusunda da orijinal teoride belirsizlik yasanmaktadir. Bundan dolay1
daha 6nce de bahsedilen motivasyonel, bilissel ve duygusal belirtilere, azalan 6zgliven
de eklenmistir (Kiimbiil, 2006: 56). Sonu¢ olarak, yeniden diizenlenen 6grenilmis
caresizlik modeli, (Abramson, Seligman ve Teasdale, 1978), orijinal modeli evrensel ve
kisisel durumlarda tam olarak ayirt edeci olamadigi, ayrica garesizligi olusturan
nedensel yliklemelerin ne zaman genel veya 0zel, ne zaman sabit veya degisken
oldugunu acgiklayamadigi, bireysel farkliliklar1 yeteri kadar dikkate almadigi icin
elestirilmistir. Buradan hareketle Abramson, Seligman ve Teasdale (1978) insanlar igin
daha uygulanabilir bir model gelistirmek igin teoriye katki saglamislar ve yiikleme

teorisinden daha fazla yararlanmislardir.

2.1.1.6. Ogrenilmis Caresizligin Akademik Basaridaki Yeri

Ogrenilmis ¢aresizlik modeli egitimde &nemli bir etken olarak karsimiza
cikmaktadir. Birgok arastirmact gelisim siirecinde ortaya c¢ikan biitiin caresizlik
modelleri, c¢aresizlik yasantisinin bilissel ve gilidiisel bozukluklara sebep olabilecegi
ifade edilmektedir (Abramson, Seligman ve Teasdale, 1978; Alloy, 1982; Atkinson ve
Feather, 1966; Boyd, 1982; Ersever, 1993; Linden, Savage ve Overmier, 1997
Seligman, 1975). Dolayisiyla psikoloji ve egitim gerg¢evesinde &grenilmis ¢aresizligin
ogrencide olumsuz bir davramis Oriintiisic meydana getirdigi; “benlik saygisi”m
diistirdiigi ve “degersizlik” hissi yasattigi (Fawzy, Fawzy ve Pasnau, 1995: 100),
glidiilenme diizeyini 6nemli 6l¢iide diigiirdiigii ve bunun dogal bir sonucu olarak da
O0grenme yasantilarinin basarisizliga ugrayacagi diistincesinin meydana gelmesine sebep
oldugu agiktir (Akpur, 2005: 63). Beck ve Weishaar (1989: 21) ise farkli bir bilgiyle
karsilasan caresiz bireylerin basaridan c¢ok basarisizlik beklediklerini, kendi
yeterliliklerini ya da erisilerini degerlendirirken basarisizliklarin1  6ne  ¢ikarip,

basarilarini kiiglimsediklerini belirtmektedirler.

Ogrenilmis caresizlik basar1 kapsaminda degerlendirildiginde genellikle
zorluklardan kagma, basarisizlikla ylizlesmede kararsizlik, yeterlilikler konusunda asir1
endiseler, basarisizliga yapilan yanlis yiliklemeler, yanhs Ogrenme stratejileri ve
Ogrenme siirecini engelleyen olumsuz duygular olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Elliott ve
Dweck, 1988). Slavin (2003: 343) &grenilmis ¢aresizligi hata yapmaktan kagmak igin

motivasyon bozuklugunun en koétii sonuglarindan biri olarak degerlendirmektedir ve bu
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durumu ise bireyin, gdsterecegi ¢abanin niceligi ne olursa olsun sonunda basarisizliga
ugrayacagi kanisina inanmasi olarak agiklamaktadir. Bu durumda, siirekli basarisizlik
yasayan Ogrenciler, kendilerini olumsuz geri bildirimlerden koruyabilmek igin
‘koruyucu kétiimserlik® olgusu gelistirebilir. Ustelik 6gretmenlerin tutarsiz ceza ya da
0diil uygulamalarindan da kaynaklanabilen 6grenilmis caresizlik, bireylerde basarisizlik
duygusunu kronik hale getirebilmektedir. Carson ve digerleri (2002) &6grenilmis
caresizligi 6gretmen davranislariyla iliskilendirirken, arastirmalarinda 6gretmen destegi
almayan 6grencilerin biiyiik oranda caresizlik yasadiklarini ortaya koymuslardir. Benzer
sekilde Dweck ve digerleri. (1978) de okuldaki caresizligi 6gretmen davranislarindan
ortaya ¢ikabilecegini ifade etmektedirler.

Raufelder ve digeleri (2013) arastirmalarinda okul benlik algis1 yiiksek
Ogrencilerin 6gretmenlerle daha iyi bir iliski icerisinde oldugunu, bundan dolay1 da daha
az Ogrenilmis ¢aresizlik yasadiklari sonucuna ulagsmistir. Bu kapsamda Wang ve Eccles
(2012) de Ogretmenlerinden destek goren Ogrencilerin daha az 6grenilmis caresizlige
maruz kaldig1 sonuglarina ulasarak, 6gretmenlerin 6grencilerle saglikli iliskiler kurmasi
gerektigine dikkat ¢ekmektedir. Ayn1 sekilde, Woolfolk (1993) da 6gretmenlerin caresiz
Ogrencileri belirleyip onlarla birebir ilgilenmesi gerektigini, diger 0Ogrencilerle
kiyaslanma ve yarisma ortamlarinin engellenmesi i¢in 6nlem alinmasi gerektigini ve
caresiz Ogrencilerin kendileri ile yarigmalari igin cesaretlendirilmeleri yoniinde bazi
yontemlere bagvurulmasi gerektigini vurgulamaktadir. Bu konuda Manning ve Bucher
(2007) ise ogretmen ve egitimcilerin dzsaygt ve 6zgiiveni artirmak i¢in destekleyici bir
O0grenme ortaminda, Ogrencilerin giicli yOnlerinin gelistirilmesiyle 6grenilmis

caresizligin engellenebilecegini ifade etmektedirler.

Literatiirde yer alan arastirmalar bireylerin akademik basarisi ile 6grenilmis
caresizlik davraniglar arasinda iligki oldugunu ortaya koymaktadir. Johnson (1981)
aragtirmas1 sonucunda Ogrenilmis caresizlik diizeyi yliksek olan &grencilerin okulda
gosterdikleri akademik performanslarinin diger 6grencilere gore daha zayif oldugunu
bulmustur. Benzer sekilde Valas (2001) akademik basarinin dogrudan ya da dolayh
olarak Ogrenilmis caresizlikle iliskili oldugu sonucuna varmistir. Saintonge ve Dunn
(1998) tarafindan gerceklestirilen bir baska calismada da birbiri ardina yapilan
siavlardan basarisiz olan 6grencilerin ¢aresizlik diizeylerinin yiiksek oldugu ortaya
cikmis ve bu Ogrencilerin bagimsiz caligmalarda sergiledikleri performansin oldukga

diisiik oldugu goriilmiistiir.
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Ayni sekilde Firmin, Hwang, Copella ve Clark (2004) 6grenilmis caresizligin
smavlar iizerindeki etkisini arastirmiglar ve karamsarlik, iimitsizlik yagsayan 6grencilerin
entelektiiel becerilerinden sliphe duyduklar1 ortaya c¢ikmistir. Buradan hareketle
kuramsal olarak Ogrenilmis c¢aresizligin bunun dogal bir nedeni oldugunu
belirtmislerdir. Bununla birlikte, 6grenilmis caresizlik hipotezine gore kolay sorulardan
once zor sorularla karsilagan 6grenciler, yasadiklar1 iimitsizlik nedeniyle kolay sorular
yapmama, yapamama egilimi gostermektedirler (Firmin, Hwang, Copella, ve Clark,
2004). Dolayisiyla 6gretmenler ve Olgme uzmanlarinin, Ogrencilerin basarilarinin
arttirtlmasi i¢in sinavlarda sorulan sorularin giderek artan bir giigliik derecesine sahip
olacak sekilde ayarlamaktadirlar. Firmin, Hwang, Copella ve Clark (2004)’a gore
insanlar 6grenilmis c¢aresizlik sonucunda karsilastiklar: engellerden kolaylikla kaginma
ve kabullenme; ayrica gorece kolay olan islere yonelme egilimi gostermekte ve soz
konusu durum genellikle basarisizligin kontrol edilemeyecegi durumlarda ortaya

cikmaktadir.

McKean (1994) de, dniversite Ogrencileri tizerinde gerceklestirdigi
aragtirmasinin sonucunda yiiksek derecede caresizlik yasayan ogrencilerin akademik
gorevlerini tam olarak yerine getiremedikleri; ¢alismalarinda basarisiz olduklari ve
olumsuz olaylardan daha fazla etkilendikleri sonucuna ulagmistir. Akademik basar1 ve
Ogrenilmis caresizligin belirleyici rol oynadigi okula karsi aidiyet hissi arasinda anlaml
bir iligki oldugunu, 6grenilmis ¢aresizlik ve sinav kaygisinin basart motivasyonunda
onemli kisisel farkliliklar oldugunu ortaya koyan Fincham, Hodoka ve Sanders (1989),
Ogrenilmis c¢aresizlik yasayan ¢ocuklarin bagsaramama duygusuna daha egilimli
olduklarmi belirtmektedir. Ogrenilmis caresizlik yasayan bireyler basarmin dogru
amaca ve cabaya bagli olduguna inanmamakla birlikte; kendisini hi¢bir ¢abanin

basariya gotiirmeyecegine inanirlar (Tutar, 2007).

Hovardaoglu (1986) arastirmasi sonucunda elde ettigi bulgular 1s181inda, sadece
bir davranig ile sonug arasindaki baglantisizligin ¢aresizlik davranisini ortaya ¢ikarmak
icin tek basina yeterli olmadigini, bununla birlikte siiregte performans degerlendirme,
basar1 ve basarisizliga nedensel yiiklemeler ve bireylerin beklentileri gibi bilissel
degiskenler de Ggrenilmis caresizligin yasanmasinda rol oynadigini ifade etmektedir.
Benzer sekilde, Oluklu (1997) diisiik akademik basar1 diizeyine sahip katilimcilarin
Ogrenilmis ¢aresizlik seviyelerinin, basar1 diizeyi ¢ok yiiksek, yiiksek ve orta olanlarin

Ogrenilmis ¢aresizlik seviyelerinden anlamli diizeyde daha fazla oldugunu ortaya
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koymustur. Bas (1998) calismasinda, akademik basar1 diizeyi pekiyi olan katilimcilarin
ogrenilmis caresizlik diizeylerine iliskin degerin diisiik seviyede, basart durumu orta ve
dah diisiik olan katilimcilarin ise 6grenilmis ¢aresizlik diizeyinin daha yiiksek oldugunu
belirtmistir. Aykdse (2006) ise akademik basarisin1 yetersiz olarak algilayan
ogrencilerin 0grenilmis caresizlik seviyelerinin diger Ogrencilerden daha yiiksek

oldugunu belirtmektedir.

Avct (2008) ogrencilerin Ogrenilmis caresizlige ait goriisleri ile basarilar
arasinda anlamli bir iligkinin oldugunu, 6grencilerin akademik basarilar1 yiikseldikge,
Ogrenilmis caresizlik seviyelerinin diistiigiinii; akademik basarilar1 diistiikge, 6grenilmis
caresizlik seviyelerinde yiikselme oldugunu ifade etmektedir. Cananoglu (2011)
arastirmasinda basar1 seviyesi yiiksek olan bireylerin 6grenilmis caresizlik seviyesinin
diisiik oldugu sonucuna ulagmigtir. Glindogdu (1994) da ilkdgretim kademesi altinct
siifa devam eden 6grencilerde sinav kaygisi, 6grenilmis garesizlik ve akademik basari
arasindaki iliskileri inceledigi arasgtirmasinda 6grenilmis ¢aresizlik ve akademik basari
arasinda negatif bir iliski oldugunu bulmustur. Literatiirde yer alan bu calismalar
akademik basar1 ile Ogrenilmis ¢aresizlik diizeyi arasindaki iliskiyi destekler
niteliktedir.

Buna karsin, Yee ve digerleri (2003) ise caresizlik yiikleme stili ile sinav basarisi
arasindaki iliskinin dogrusal ve anlamli olmadigini ortaya ¢ikarmislardir. Yiiksel (2003)
ise 6grencilerin 6grenilmis caresizlik diizeylerinin akademik basarilarinin degiskenligini
agiklamada yeterli etkisinin olmadigini ifade etmektedir. Ustelik bazi arastirmalar da,
ogrenilmis caresizlik gosteren 6grencilerin bazi durumlarda davranislarinda bir iyilesme
oldugunu, daha iyi bir performans ortaya koyduklarimi gostermektedir (Satterfield ve
dig., 1997; Yee ve dig., 1996). Bu calismalar, caresizlik yasayan &grencilerin
baslangicta yasadiklar1 bir basarisizligin sonraki benzer bir gérevde performanslarinda
iyilesmeye sebep oldugunu gostermektedirler. Yee ve digerleri (2003) bu durumu,
basarisizlig1 takip eden bir performans artisini basarisizlik diizeyinin ¢ok fazla
olmamas1 sartina baglamaktadirlar. Cilinkii bu durumda bireyler belli durumlarda
performanslarin1  iyilestirebileceklerine  inanmadirlar  ve  bu  nedenle de

performanslarinda bir artig goriilebilmektedir.

Ogrenilmis caresizlik dgrencilerin gelisimsel diizeylerine gore incelendiginde

ise, arastirmalar, yasi daha biiyiik olan c¢ocuklarda 6grenilmis c¢aresizlik belirtilerinin
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oldugunu gostermekle beraber ¢ocuklarin hangi yasta Ogrenilmis caresizligi
gelistirebilecekleri konusunda belirsizlikler bulunmaktadir. Caresizlik davranisinin ileri
yastaki cocukluk donemine kadar ortaya c¢ikmayacagina iliskin goriisler uzun yillar
egemen olmustur (Kili¢ ve Oral, 2006: 78). Buna karsin bazi ¢alismalar ise kiiciik
cocuklarda da basarisizlik durumlarinda caresizligin ortaya ¢ikabildigini gdstermektedir

(Heyman, Dweck ve Cain, 1992; Smiley ve Dweck, 1994).

Yas olarak daha bilylik 06grencilerde c¢aresizlik, bir yetenek olarak
algilanmaktadir. Caresizlik gosteren c¢ocuklarin basarisizligi yetenek eksikligine
yiikledikleri bildirilmektedir (Lerner, 2000; Hsu, 2011). Cocuklar 6grencilik yillarinin
ortalarina kadar bu sekilde bir beceri kavrami gelistirmedigi i¢in, yasca daha kiiciik
cocuklarin caresizlige yatkin olmadiklar1 goriisleri yer almaktadir (Duman, 2004).
Ayrica, okul oncesi donem ve ilkokul &grencilerinin daha biiyiik 6grencilere oranla
yetenekleri hakkinda yiiksek diizeyde dogru degerlendirmeler yaptiklari, basari
beklentilerinin daha yiiksek oldugu ve ¢ok daha iyimser olduklar ifade edilmektedir
(Burhans ve Dweck, 1995).

Bu bulgulara paralel olan baska bir ¢alismada, Fincham, Hodoka ve Sanders
(1989) oOgrenilmis caresizligin hangi egitim diizeyinde sabit bir degisken oldugunu
inceledikleri arastirmalar1 sonucunda, ilkdgretimin ortalarina kadar Ggrenilmis
caresizligin sabit bir degisken olmadigini ortaya koymuslardir. Basarisizlik i¢in yapilan
yetenek yiiklemeleri ilkdgretim boyunca artis gostermekte ve motivasyon agisindan
oneme sahip olmaktadir. Bu donemde ¢ocuklarin yetenek olgusuna dair algi ve inanglari
onemli derecede degismekte ve performansin daha az yetenege sahip olmaya
baglanmas1 daha da belirgin hale gelmektedir (Pintrich ve Schunk, 2002). Nedensel
yikleme sekilleri tiglincii ve besinci sinif arasinda iki yil boyunca degismemekle
birlikte, besinci sinifla birlikte, daha az yetenekli olduguna inanan c¢ocuklarin
performansinda biiyiikk oranda motivasyonel eksiklikler saptanmaktadir (Fincham,
Hodoka ve Sanders, 1989).

Bireyler basarisizlik durumunda farkli tepkiler vermekte, bazilar1 caresizlik
egilimi; bazi bireyler de egemenlik egilimi gostermektedir (Dweck ve Legget, 1988).
Caresizlik yonelimi olanlar gorevden kolay bir sekilde vazge¢gmektedirler. Egemenlik
yonelimi gdsterenler ise basarisiz sonuglar aldiklarinda soruna ¢6ziim bulmak igin 1srar

etmekte ve basarisizligi ¢aba yetersizligi gibi sabit olmayan igsel nedenlere ya da siav
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kosullarinin olumlu olmamasi gibi digsal unsurlara yiiklemektedirler. Bu sekilde daha
fazla caba gostererek ya da olumsuz durumlardan kaginarak daha iyi bir sonuca
ulagsmaya ¢alismaktadirlar (Lerner, 2000; Duman, 2004). Bu ¢ocuklar, ebeveynleri ve
O0gretmenlerinin onlarin ¢abalarini ve gosterdikleri ilerlemeyi goriip onaylayacaklarini
diisiinmektedirler. Ogrenilmis caresizlik seviyesi yiiksek olan cocuklar ise,
basarisizliklarin1  Oncelikle yetenek olmak iizere igsel ve degismez nedenlere
yiiklemektedirler. Aym sekilde ¢ocuklar anne ve babalar1 ve 6gretmenlerinin belirli bir
durumdaki basarisizliklarindan ¢ok, genel yetersizlikleri ve basarisizliklarr tizerinde

duracaklarini, cezalandirici ve yargilayicr olacaklarini diistinmektedirler (Kili¢ ve Oral,
2006: 80).

Sonug¢ olarak, motivasyon eksikliginin 6grenilmis caresizlikle birebir iligkili
olmas1 (McIntosh ve Noels, 2004), yabanci dil basarisi ile dinamik bir olgu olan
motivasyon faktorii arasinda anlamli iliskinin olduguna dair bulgular (Ryan ve Deci,
2000; Gardner ve dig., 2004; Ddornyei ve Csizér, 2005; Sad ve Giirbiiztiirk, 2009) da
Ogrenilmis caresizligin, biiyiik Ol¢lide 6grenmede motivasyonu etkilemesi sebebiyle,
bireylerde Ogrenmeyi engelleyen ve dikkatle izlenmesi gereken Onemli bir etken
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle, 6grenilmis ¢aresizligin tiim boyutlariyla
bilinmesi ve ge¢ kalinmadan gerekli onlemlerin alinmas1 gerekmektedir. Diizgiin ve
Hayalioglu (2005, 406) 6grenilmis caresizlikten kaynaklanabilen depresyonun olumsuz
sonuclar1 arasinda Ogrencilerin derse ilgisinin olmadigint bu nedenle de derslerinde
basarisiz oldugunu belirtmektedir. Valas (2001) ve Duman (2004) o&grenilmis
caresizligin egitim Ogretim silirecinde daha diisiik akademik beklentilere, diisiik
Ozgiivene ve depresif egilimlere sebep oldugunu belirtmektedir. Bu nedenle 6grenilmis
caresizligi oOnlemek i¢in tedbirler alinmali ve Ogrencilerde goriilen caresizlik

davraniglarini azaltmak ve ortadan kaldirmak icin harekete gegmek gerekmektedir.

2.1.1.7. Ogrenilmis Caresizlik ve Yabanci Dil Ediniminde Basari

Ingilizce o6grenen ogrenciler iyi derecede Ingilizce bilmenin &nemini
kavramalarina ragmen, bazilarinda 6nemli derecede motivasyon eksikligi goriilmekte,
bu durum da egitim 6gretim siirecini énemli derecede engellemektedir. Ogrencilerin
dersteki aktivitelere katilmalarindaki isteksizlik de bunun en belirgin drneklerinden

biridir (Hsu, 2011: 162). Motivasyon Ingilizce grenme siirecinde en giiglii faktorlerden
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biri oldugu i¢in (Gardner ve dig., 2004), yabancit dil 6gretmenlerinin bireysel
motivasyon farkliliklarin1 ve ilgili diger olgular1 ¢ok iyi bilmeleri gerekmektedir
(Doérnyei ve Csizer, 2005). Ciinkii motivasyon dinamik ve stirekli degisim gosterebilen
bir olgudur (Ryan ve Deci, 2000).

Noels, 2004). Ogrenciler grenme siireglerini kontrol edemedikleri, mantiksal diisiinme
ve biligsel becerilerini kullanamadiklar1 ve c¢abalarinin bir ige yaramadigin1 gordiikleri
icin de basarisiz olmaktadirlar. Bu nedenle 6grenilmis ¢aresizlik ¢ok boyutlu bir
basarisizliga sebep olmaktadir (Hsu, 2011). Price (1991:105) davranis ile davranisin yol
actig1 sonug arasindaki baglantisizligi deneyimleyen basarili 6grencilerin bile yabanci
dil derslerinde diger derslere gore kendilerini daha az kontrolsiiz hissettiklerini
belirtmektedir. Yabanci dil siniflarinda 6grenilmis ¢aresizligin 6grencilerde 6zsaygi ve
motivasyon kaybina yol actigini ortaya koyan c¢alismalar (Diener ve Dweck, 1980;

Gernigon, Fleurance ve Reire, 2000) bulunmaktadir.

Stipek ve DeCotis (1988) Ingilizce simiflarinda 6grenilmis caresizlik yasayan
ogrencilerin ilk olarak caresizliklerinden dolay1 Ingilizce &grenmeye karsi igsel
motivasyon gelistirdiklerini, daha sonra ise birgok basarisizlik deneyimiyle
motivasyonu silirdiirmede yorgun diistiiklerini ortaya koymustur. Bununla birlikte,
Stipek ve DeCotis (1988) 6grenilmis garesizlik yasayan yabanci dil 6grencilerinde igsel
motivasyonun basarilarinda ve Ogrenmeye karsi cabalarimi artirmalarinda etkili
olmadigini, buna karsin dissal motivasyonun daha basarili oldugunu ileri siirmektedir.
Hsu (2011) ise aragtirma sonuglarina dayanarak digsal motivasyonu arttirilamayan
ogrencilerin 6grenilmis caresizlige daha biiyiik oranda maruz kaldigin1 ifade etmektedir.
Buna ek olarak, yabanci dil simiflarinda yasanan Ogrenilmis c¢aresizligin ihmal
edilmesinin ya da 6nemsenmemesinin, bu 6grencilerin digerlerini de etkileyerek benzer
davraniglara siiriikledigini ortaya koydugu icin, ¢ok daha kotli sonucglara sebep

olacagina dikkat ¢gekmektedir.

Yaman, Esen ve Derkus (2011) da arastirmalari dogrultusunda 6grencilerin
ogrenilmis caresizlik seviyeleri yiikseldikce Ingilizce edinimindeki basarilarinin
diistiigli sonucuna ulagmiglardir. Baska bir arastirmada benzer sonucglara ulasan Gan,
Humphreys ve Hamp-lyons (2004), yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen basarisiz

ogrencilerde 6grenilmis garesizlik bulgulari saptamistir. Yabanci dil olarak Ingilizce
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Ogrenen Ogrencilerin dgrenmeye karst yasadiklari olumsuz duygular1 6grencilerin
hevesinin kirilmasi, daha sonra motivasyon bozuklugu yasamalar1 olarak siralayan
Nakata (2006: 93), son asamanin ise 6grenilmis ¢aresizlik oldugunu ifade etmektedir.
Cinkii bu asamada Ogrenciler biitlin motivasyonlarin1 tamamen yitirmektedirler.
Ogrenciler 6grenmelerindeki kontrolii tamamen kaybetmislerdir. Bu nedenle de
pasiflesirler ve depresif davraniglar gelistirirler. Bireyler yanlig bir algiyla bu durumu
sonraki 6grenme ve basarisizliklarina da genellediklerinde ise caresizlik 6grenilmis bir
olgu olarak ortaya ¢ikar (Graham ve Weiner, 1996: 75). Buna paralel olarak, Seligman
(1975: 37) da kontrol edilemeyen durumda kétii bir deneyim yasayan bireyin basarili
oldugu sonraki durumlarda bile basarisini algilayamadigint belirtmektedir. Brown
(2000) ise bu ogrencileri ‘kaybedenler’ olarak nitelendirirken, ¢ogu zaman ikinci bir

sanslarinin olmadigini belirtmektedir.

Gan, Humphreys ve Hamplyons (2004) yabanci dil 6grenirken Ogrenilmis
caresizlige maruz kalan Ogrencilerin bir noktadan sonra sorunu ¢dzmek icin ne
yapmalar1 gerektigini bile bilmediklerini ifade etmektedir. Bu 0Ogrencilerin siifta
olmaktan bile huzursuzluk duyduklari ve ¢ok fazla devamsizlik yaptiklari bulgularina
da ulagsmislardir. Yabanci dil 6grenmede kontrolii tamamen kaybettiklerini diisiinen

caresiz 6grencilerin ¢ok uzun siire derslere devam etmediklerini de rapor etmislerdir.

Tobias (1978) yetiskinlerin ¢ocuklardan daha fazla Ogrenilmis caresizlik
davraniglar1 gosterdikleri ve dolayisiyla kaygi diizeylerinin de daha fazla oldugunu ifade
etmektedir. Bunun sebebinin ise, yabanci dil 6grenirken bireylerin ¢ok fazla yeni durum
ve bilgiyle kars1 karsiya kaldiklarin1 ve bunlarin iistesinden gelmede ¢ocuklarin daha
basarili oldugunu ileri siirmektedir. Bu durumun ise 6zellikle konusma becerisinin
gelistirilmesinde sik sik yasandigini belirtmektedir. Benzer sekilde Spark, Ganschow ve
Javorsky (1993) yabanci dil simiflarinda caresizlik yasayanlart akademik basari
acisindan yiiksek risk altindaki dgrenciler olarak nitelendirirken, bu durumda yabanci
dil 6grenmeye karsi olumsuz tutum ve algi gelistigini ve bunun da basarisizlikla

sonuclandini ifade etmektedir.

Ote yandan, Akpur (2005)’un arastirmasinda farkli bulgulara rastlanmaktadir.
Akpur (2005), dgrenilmis caresizlik seviyeleri ile dgrencilerin Ingilizce akademik
basarilar1 arasinda anlamli bir iliskinin olmadigi; bir diger anlatimla O6grencilerin

ogrenilmis caresizlik diizeyinin Ingilizce akademik basarilarini etkilemedigi sonucuna
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ulasmigtir. Buradan hareketle, Ogrencilerin yasadiklart basarisizliklar1  kendi
yetersizliklerine yiikleme egiliminde olmadiklarini; basarisizligin sebeplerini igsel

nedenlere baglamadiklarini ifade etmektedir.

2.1.2. Bilisiistii

Arastirmanin bu boliimiinde yer alan genel bilgiler ilk olarak bilisiistiiniin ¢esitli
tanimlarini, bilisiistii ve bilis arasindaki farki ve iligkiyi, bilisiistiiniin bilesenleri olarak
kabul edilen prosedurel, aciklayici ve durumsal bilgiyi, bilisiistii bilgisini ve bilisin
diizenlenmesini kapsamaktadir. Daha sonra ise bilisiistii deneyimler ve bilisiistii
farkindaligin gelisimi, bilisiistiinlin ¢esitli etkileri, bilisiistii stratejiler ve bilisiistiiniin

stiregleri hakkinda kuramsal bilgilere yer verilecektir.

2.1.2.1. Bilisiistiiniin Tanimi

Bilisiistii kavramina bir¢ok arastirmaci tarafindan cesitli tanimlar yapilmis ve
Tiirkiye’deki arastirmacilar bilislisti (metacognition) kavrami igin, yiriitiici bilis
(Senemoglu, 1997; Subasi, 2000), bilis bilgisi (Akdur 1996, Ozer, 1998), bilisiistii
(Acikgoz, 1996; Demirel, 2004) ve istbilis (Demir, 2000) gibi farkli kelimeleri
kullanmiglardir. Bilisiistii (metacognition), temel olarak diistinme hakkinda diisiinme
davranigina veya bilis ile ilgili bilgiye isaret eden bir kavram olarak tanimlanmaktadir.
Bilisiistii terimi ilk kez Flawel’in 1971 deki makalesinde yer almistir. Bilististii kavrami
ilk kez 1970’1i yillarin basinda literatiirde yer almasina ragmen aslinda 17. yiizyilda
Spinoza’nin ifade ettigi “Kisi bir seyi biliyorsa ayni zamanda o seyi bildigini de bilir”

ifadesinde de yer almaktadir (Karakelle ve Saracg, 2010: 46).

Flavell (1976: 232)’e gore bilisiistli bireylerin, biligsel islemleri ve ¢iktilar ile
birlikte islem ve ¢iktilara dair herhangi bir bilgisini ifade eder. Bagka bir tanimda ise
Flavell (1979: 906) bilisiistiinii “biligsel fenomen hakkinda bilgi ve bilis” olarak
aciklamis ve onu “6grencinin kendi bilisi hakkindaki bilgisi” olarak ifade edilmistir.
Livingston (2003:1) bilisiistii terimini, hem bilislisti bilgiden hem de bilisiisti
deneyimler ve diizenlemelerden olustugunu ileri stirmektedir. Brown (1987: 65)
bilisiistiinii, nasil 6grendiginin ve 6grenebileceginin farkinda olma, hangi stratejilerin
O0grenme silirecinde yeni bilgiyi Ogrenmeyi kolaylastiracagini bilme ve Ogrenme

stirecinin farkinda olma olarak agiklamaktadir.
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Ertmer ve Newby (1996: 1) bilisiistiinii, 6grenme siirecinde hatalar1 kontrol
etme, gerekli diizeltmeleri yapabilme ve bunun i¢in uygun stratejiler secmek veya
gelistirmek olarak tanimlamaktadirlar. Daha genel bir agiklama ile Senemoglu (1997:
339- 341) bilisiistiinii, bireyin herhangi bir bilgiyi ne sekilde 6grendiginin farkinda
olmasi, nasil 6grendigini bilmesi seklinde tanimlamaktadir. Bagka bir ifade ile Agikgo6z
(2002: 83) bilgiyi isleme kurami kapsaminda, bireylerin pasif bir sekilde bilgiyi
edinmediklerini, bilgiyi kendilerine 06zgli stratejilerle islediklerini temel alarak,
biligiistiinii, bilgiyi isleme siirecine iligkin stratejilerin 6grenciler tarafindan belirlenmesi

seklinde agiklamaktadir.

Benzer sekilde Taylor (1999: 269) bilisistiinii, “bireyin varolan bilgilerini
degerlendirmesi, belirli bir durumda stratejik bilgisini nasil uygulayacagiyla birlikte
gerekli bilgi ve yeteneklerin dogru algilanmasi” olarak tanimlar. Birey bildiklerini
degerlendirirken 6grenme Siirecindeki sorumluluklarini ve bunun igin hangi bilgi ve
becerilerin gerekli oldugunu dogru bir sekilde degerlendirir. Ayrica bireyin herhangi bir
durumda sahip oldugu strateji bilgisinden nasil yararlanacagina iliskin dogru

degerlendirme yapma becerisiyle biitiinlesmis olmasi gerekir (Taylor,1999: 24).

Woolfolk (1993: 267) 6grenme siirecini kontrol eden bir siire¢ olan biligiistii
farkindaligi, dikkati, 6grenmede diizenli tekrar etmeyi, ayrintili bir sekilde tekrar
etmeyi, bilgiyi diizenlemeyi ve ayrintilariyla algilamayr igerdigini belirtmektedir.
Wilson (1999: 3)’un taniminda bilisiistii “bireyin kendi diistinme ve degerlendirmesi
hakkinda sahip oldugu farkindalig1 ve kendi diisiinmesini diizenleme yetenegi” seklinde
yer almaktadir. Benzer sekilde baska bir tanimda ise bilisiistii, kisinin kendini tanimas;
amacin1 ve ihtiyaclarin1  bilmesi, gerceklestirmekte oldugu faaliyeti izlemesi,
degerlendirmesiyle ilgili kendi farkindaligini bulmasidir (Ozbay ve Bahar, 2012). Son
olarak, Welton ve Mallan (1999: 283) ise bilisiistiinii, bireylerin diisiinme siireglerini

bilingli bir sekilde kontrol edebilmeleri ve yonlendirmeleri seklinde tanimlamaktadirlar.

Literatiirde yer alan tanimlar 1s1g8inda bilisiistliniin biraz daha genisletildigi ve
sadece “diistinmeyi diisinmek” ile simirlandirilmadigi anlagilmaktadir. Daha sonraki
aciklamalarda biligsel ve duyussal durumlarin bilgisi, 6grencinin bilingli ve kasith
olarak Ogrenme siireclerini izlemesi ve diizenlemesi de bilisiistii kapsaminda ele

alinmaktadir. Kisacasi, biligle ilgili biitiin siirecleri kapsamaktadir (Louca, 2003: 10-12).
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2.1.2.2. Bilisiistii ve Bilisin Farka

Bilisiistii kavramiyla ilgili oncelikli olarak anlasilmakta zorluk yasanan alan
“bilis” in, “Ustli”niin ve “bilislistii”niin ne oldugunu anlamaktir (Brown, 1987: 66).
Bilis, yaptigimiz seyle ilgilenirken, bilisiistii yapacagimiz seyi se¢me, planlama ve
yapilan seyi izleme ile ilgilenir (Artzt ve Thomas Armour, 1998). Baska bir ifadeyle
bilis ile bilisiistii arasindaki fark; bilisin algilamak, anlamak, hatirlamak gibi zihinsel
siirecleri icermesi fakat bilisiistiiniin insanin kendi algilamasi, anlamasi, hatirlamasi ve

gibi zihinsel siiregleri hakkinda diisiinmesini igermesidir (Gardner ve Alexander, 1989).

Brown (1987: 67) Dewey’in ‘Ogrenme diisiinmeyi 6grenmedir’ &nerisini ve
Thorndike’in ‘zihnin sag beynin etkisi altinda olan olay, ama¢ ve gereksinimleri,
secmek, i¢ine almak, 6ziimsemek, onemsemek, iliskilendirmek ve organize etmek
zorunda oldugunu’ ileri siirmesini g¢esitli tarihsel kaynaklarin aslinda bilisiistii catis
altinda siniflanan aktivite ve stratejileri ele aldigini ifade etmistir. Weinert (1987: 8)
konuyla ilgili olarak, yiizeysel anlamda bilis ve bilisiistlinli birbirinden kesin ¢izgilerle
ayirmanin kolay olmadigini ifade ederken, bilisiistiinii diisiinceler hakkinda diistinme,

bilgi hakkinda bilgi ve eylemler hakkinda diistinmeler olarak nitelendirmektedir.

Senemoglu (1997: 339- 341) bilis ile bilisiistii arasindaki farki ortaya koyarken,
bilisi herhangi bir seyin farkinda olmak, onu anlamak olarak tanimlamakta; bununla
birlikte biligiistiinii ise, herhangi bir seyi 6grenmek ve anlamak ile birlikte onu nasil
ogrendiginin de farkinda olmak, nasil 6grendigini bilmek olarak tanimlamaktadir. Akin
(2006: 55) biliststii ve bilisin islev bakimindan da farklilagtigin1 belirtmektedir. Bilisin
islevi, problemleri ¢6zmek iken bilisiistiiniin islevinin bireyin biligsel performansini
diizenlemek veya yonetmek oldugunu ifade etmektedir. Benzer sekilde Louca (2003: 9)
bilis kavrama, anlama, hatirlama gibi siiregleri igerirken; bilisiistii de kisinin kendi

algilayisini anlamasini ve hatirlamasini diisiinmeyi kapsadigini ifade etmektedir.
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2.1.2.3. Bilisiistiiniin Bilesenleri ve Bilisin Diizenlenmesi

Flavell (1979) bilisiistii bilgiyi; yordam bilgisi, aciklayici bilgi ve durumsal bilgi
olmak ftizere tige ayirmustir. Yordam bilgisi, bilissel bir is i¢in hangi stratejinin
kullanilacaginin ve stratejinin nasil uygulanacaginin bilgisidir. Baska bir ifadeyle, bir isi
yapmayi degil, isin nasil yapilacagini bilmeyi gerektirmektedir (Jacobs ve Paris, 1987,
Pintrich ve Schunk, 2002). Agiklayic1 bilgi bireyin kendi sahip oldugu yeterlilikler
hakkindaki bilgisini kapsamaktadir (Thomas ve Mee, 2005). Durumsal bilgi ise
aciklayict ve prosedurel bilginin neden, ne zaman ve nerede kullanilacagiyla ilgili
bilgidir (Schraw, 1998; Thomas ve Mee, 2005). Bu durum, bilisiistiiniin {i¢ bilesenin
birbirinden ayri olmadigina isaret etmektedir (Paris, Lipson ve Wixson, 1983).

Bireylerin sahip oldugu stratejilerin tamami her durumda ise yaramayacagi
icin, bireyin farkli kosullar ve etkinlikler i¢in farkli stratejilerin kullanilacagi bilgisini
gelistirmesi gerekmektedir (Pintrich ve Schunk, 2002; Schraw, 1998). Durumsal bilgi
diizeyi ust seviyedeki Ogrenciler, farkli bir 6grenme durumu igin gerekli islemleri
degerlendirmede ve bu durum igin en uygun Ogrenme stratejisini tespit etmede daha
beceriklidirler. Bu 6zellikler, bireylerin zaman ve emek kaybina ugramadan hedeflerine
ulagabilmelerine olanak saglamaktadir (Schraw, 1998; Schraw, Crippen ve Hartley,
2006).

Ogrenme siirecinde planlama, kendini izleme ve kendini degerlendirme
becerileri bilisiistii farkindalikta bilisin diizenlenmesi boyutunu olusturmaktadir (Jacobs
ve Paris, 1987; Schraw, 1998). Bilisin diizenlenmesi bilisiistii yetenekler, 6grenmenin
bilingli sekilde kontrolii, uygun stratejilerin secilmesi ve planlanmasi, 6grenmenin
gelisimini izleme, hatalarin diizeltilmesi, etkili 6grenme stratejilerinin analizi ve
Ogrenme inanglarinin ve stratejilerinin gerektiginde degistirilmesini icerir (Ridley ve
dig. 1992: 293-306). Schraw (1998) strateji se¢iminin performansi etkileyen uygun
kaynaklarin degerlendirilmesi olarak agiklar. Planlama ise daha kapsamli bir grup olan
diizenlemenin kapsaminda yer alan herhangi stratejiden biri degil, bilisiistii diisinmede

temel bir asamadir.

Kendini izleme ise, belirli bir 6grenme etkinliginde, bireyin ilgili performansinin
farkinda olmasi1 ve diizenli olarak 6grenmenin gergeklesip ger¢eklesmedigini gormek
i¢in siireci kontrol etmesidir. Ogrencinin siirecte kendi 6grenme ve goreve dair

performansi ile ilgili anlik farkindaligidir (Schraw ve Moshman, 1995). Kisilerin
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bildiklerinin farkinda olmalar1 istbiligsel bilgi, bu bilginin ne zaman ve nasil
kullanilacagini  bilmeleri izleme ve diizenleme faaliyetlerini iceren istbilissel
becerilerleri kasamaktadir (Depaepe, Corte ve Verschaffel, 2010). Hacker (1998)’a gore
bilististli izleme, bireyin 6grenme aninda etkili olan davranislar1 belirlemesine, siiregte
kaydedilen gelismeyi kontrol etmesine, bu ilerlemeyi degerlendirmesine ve bu
gelismede muhtemel sonuglarmin ne olacagini 6ngdérmesine yardim eden kararlar

olarak tanimlamaktadir.

2.1.2.5. Bilisiistii Bilgisi

Flavell (1979: 906-911) bilisiistii bilgisinin, farkli gorevlerde kullanilabilen
genel stratejilerin bilgisi, bu stratejilerin ne kadar etkili oldugunu gosteren bilgi ve
kendiyle ilgili bilgi oldugunu ifade ederken, Louca (2003: 9) bilisiistii bilgisinin, kisinin
kendi algilayis1 hakkindaki bilgi ve farkindaligin yani sira genel anlamda bilis
hakkindaki bilgileri icerdigini belirtmektedir. Ogrenciler, bir gérevi yerine getirebilmek
icin gerekli motivasyon bilincinin yani sira yaptiklari gorevdeki avantajli ve
dezavantajli yonlerine iligkin bilgiyi de aktif hale getirirler (Pintrich ve Schunk, 2002:
220-221).

Bilisiistii bilgisi, ¢ocuklarin ve yetiskinlerin bilissel girisimlerinde birgok somut
ve oOnemli etkiye sahiptir. Ogrencinin biligsel aktivitelerini segmesinde ve
degerlendirmesinde yonlendirici bir fonksiyonu vardir. Bu baglamda, bilisiistii ve 6z-
diizenleyici siireglerin, 6grencinin kendi bilis ve bilgilerini izleme, kontrol etme ve
diizenlemede kullandiklar1 bilissel siirecler olduklari sdylenebilir. (Louca, 2003: 15).
Senemoglu’na (1997: 340) gore bilisiistii bilgisi, bir takim sorular1 6grenme siirecinde
kendimize sorabilmemizi ve bu sorulara cevap verebilme becerimizi kapsar. Ogrencinin
kendine bu tip sorular1 sorup cevap verebilmesi; kendi bilisine dair bilgisinin bir
gostergesidir. Ornegin; Bu konu hakkinda ne biliyorum?, Bu konuyu &grenmedeki
amacim nedir?, Ne kadar zamana ihtiya¢ duyarim?, Nasil bir plan yapmaliyim; Nasil bir
yol izlemeliyim?, Plandaki aksakliklar1 gidermek igin yeniden nasil gdzden gegirip

diizeltmeliyim?, Hatami nasil bulmaliyim?

Pintrich ve Schunk (2002: 221) Flawell’den farkli olarak stratejik bilgi, biligsel
gorevlerin bilgisi ve 0z-bilgiden olusan ii¢ ¢esit bilisiistii bilgisinin oldugunu ifade

etmektedirler. Stratejik bilgi genel 6grenme, diislinme ve problem ¢ézme stratejilerinin
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bilgisidir. Bu stratejilerden bazilar1 genel bazilar1 ise belli ¢aligma alanlarina 6zgiidiir.
Weinstein ve Mayer (1986: 318) stratejik bilgiyi olusturan stratejileri tekrara, ayrintiya
ve organizasyona dayali stratejiler olmak tizere ii¢ genel kategoriye ayirmaktadir.
Pintrich, Walters ve Boxter (2000: 61) bu genel 6grenme stratejilerine ek olarak,
ogrencilerin kendi 6grenme ve diisiinmelerini planlama, izleme ve diizenlemede faydali
olacak farkli biligtistii stratejilerin bilgisine sahip olabileceklerini 6ne stirmektedir. Bu
stratejiler bireyin kendi bilisini planlama yollarini, kendi bilislerini takip etmeyi ve
kendi bilislerini diizenler. Bu kategoride 6grenenlerin bu farkli stratejileri gercekten
kullanmasim1  degil de oOgrencilerin bu stratejilerin  bilgisine sahip olmasim

belirtilmektedir.

Farkl: stratejiler hakkindaki bilgilerin yani sira bireyler farkli biligsel gorevlerin
bilgisini de edinirler. Ogrenciler farkli 6grenme ve diisiinme stratejileri ve bunlarm
kullanilmas1 hakkindaki bilgilerini gelistirdikce, bu bilgi, farkli stratejilerin ne oldugunu
ve nasil kullanildigini gosterir. Fakat bu Ogrenmede uzmanlasmak i¢in yeterli
olmayabilir. Ayn1 zamanda 6grenciler bu stratejileri ne zaman ve nasil uygun bir sekilde
kullanabileceklerini de 6grenmelidirler (Paris, Lipson ve Wixson, 1983: 295-300).
Bilisiistii bilgiyi bilissel amaglara ulagabilmek i¢in stratejik bi¢cimde kullanabilme
yetenegi bilisiistii kontrol olarak adlandirilmaktadir ve bilislistii siire¢lerde Onemli
bilesenlerden biridir (Ozsoy ve Giinindi, 201; Schraw ve Moshman, 1995). Bilisiistii
kontrol becerileri ise tahmin, planlama, izleme ve degerlendirmeden olusmaktadir
(Ozsoy, 2010; Ozsoy ve Giinindi, 2011: 432; Schraw, 2009).

Flavell (1979: 908) kisinin kendi zayif ve giiclii yonlerini bilmesini kapsayan 6z
bilginin, bilislistiiniin en 6énemli bileseni oldugunu 6ne siirmektedir. Pintrich ve Schunk
(2002) ise 0z farkindaligin 6z-bilginin temelini olusturdugunu belirtmektedirler.
Ogrenciler bilis ve bilgileri ile ilgili 6z-bilgi ve 6z-farkindaliklar1 gelistirmeye ihtiyag
duyduklarinda ayn1 zamanda motivasyonlariyla ilgili 6z-bilgi ve farkindaliklarini da
gelistirmeye ihtiya¢ duyarlar. Kisinin bilgi temelleriyle ilgili dogru alg1 ve yargilara
sahip olmasi ¢ok daha onemlidir. Eger 6grenciler gerceke¢i ve durumsal bilginin bazi
boyutlarini bilmezlerse bilgiyi 68renme ve yapilandirmada herhangi bir ¢aba sarf

etmeyebilirler (Pintrich ve Schunk, 2002: 224).

Oz bilgiye sahip Ogrenciler ayn1 zamanda oz-diizenleyici dgrenenlerdir ve

stratejileri ne zaman, nerede kullanacaklarmna, ayrica yeni durumlara nasil uyum
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saglayacaklarina yonelik biligiistii stratejileri (planlama, gozlemleme, degerlendirme
gibi) de kullanmaktadirlar (Chamot ve Dinary, 1999: 328). Az sayida Ogrenci 0z-
diizenleyici Ozelliklere sahiptir; ancak 0z-diizenleyici becerileri olan 06grenciler
genellikle daha az ¢abayla daha ¢ok bilgiyi edinebilmektedirler (Pintrich, Walters ve
Baxter, 2000: 68).

2.1.2.6. Bilisiistii Deneyimler ve Bilisiistii Farkindahgin Gelisimi

Louca (2003: 15) bilisiistii farkindaligin bir bileseni olarak, devam eden bilissel
olaylarla ilgili olmasindan dolayr bilisiistii deneyimin 6nemine dikkat cekmektedir.
Birey bir seyi anlamak, kavramak ya da hatirlamakta giiclik yasiyorsa veya biligsel
hedeflerine ¢ok uzak oldugunu hissediyorsa bilisiistii deneyimine sahip demektir. Birey,
belli bir 6grenme aktivitesine dair hedeflere ulagsmak igin, biligsel yasantilarindan
edindigi bilislisti deneyimleri dogrultusunda kullanilmas1 gereken Ogrenme
stratejilerine karar verip uygular (Fravell, 1979: 909). Bilisiistii deneyimler, dikkat ve
yiiksek diizeyde bilingli diigiinme gerektiren durumlarda daha ¢ok ortaya cikar ve
biligsel hedef ve davraniglar1 ve bilisiistii hedefleri belirlemede veya eskisini gézden
gecirmede bireyleri yonlendirebilir. Bilisiistii bilgisi, bilisiistii deneyimler ve bilisiistii
beceriler birbirlerini tamamlar ve zenginlestirir. Bu ti¢ faktor, biligsel gorev sirasinda

stirekli olarak birbirini bilgilendirir ve birbirinden yararlanirlar (Louca, 2003: 16).

Bilisiistii uzun siiren gelisimsel bir stiregtir. Bilisiistii farkindalik erken yaslarda
ortaya ¢ikar ve ergenlik doneminin sonlarma kadar da gelisimini siirdiiriir (Brown,
1987; Schneider ve Lockl, 2002). Bundan dolay1 yetiskinler yasca kii¢iik olanlara gore
kendi biligleri hakkinda daha fazla bilgiye sahiptirler ve bu bilgiyi daha iyi
aciklayabilmektedirler. Bilislistii farkindaligin gelisimi ¢ocuklarda zekanin yasla
gelismesiyle, kendileri, stratejiler ve gorevler hakkinda daha fazla bilgilenmeleri

sayesinde gerceklesir (Cakiroglu, 2007: 23).

Bununla birlikte, bilisiistii farkindaligin arttirilmasinda 6gretimin etkisinin yasin
ilerlemesinin etkisinden daha fazla oldugu da ifade edilmektedir (Cohen, Schleser ve
Meyers, 1981: 70). Garner (1987: 53) bilisiistii bilginin gelisimle yakindan iliskili
oldugunu daha biiyiik yastaki ¢ocuklarin bilisiistii bilgilerini kiigiik yastaki ¢ocuklardan
daha etkili olarak kullandiklarin1 ortaya koymustur. Bilisiistii farkindaligin gelisimine

yonelik Senemoglu (1997) bu siireci bilisiistii stratejilerinin kullanimi agisindan iig
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doneme ayirmaktadir. Bunlardan ilki, ¢ocugun gelisimindeki ilk bes yasi kapsayan,

stratejilerin neredeyse hig¢ kullanilamadigi ve 6gretilemedigi siiregtir.

Ozsoy ve Giinindi (2011: 432) sifir ile alt1 yas araliginin bireylerde dgrenme
siirecinin en hizli sekilde gelistigi, 6grencilerin temel becerileri kazandigi, bilissel
yeteneklerin  hizli ilerledigi donem olan okuldncesi siireci kapsadigini ifade
etmektedirler. Senemoglu (1997) yaklasik olarak alt1 ile dokuz yas araligin1 kapsayan
ikinci donemdeki gelisim siirecinde stratejilerin kullanilabilir fakat {iretilemez oldugunu
ifade etmektedir. Ugiincii asama ise cocuklar stratejileri anlayabilirler ve uygun
stratejinin  hangisi oldugunu kendiliginden bulup kullanabilirler. Fakat c¢ocuklar

biiyiidiik¢e bilisiistii bilginin kademeli olarak gelistigi bilinmektedir (Baker, 1989).

2.1.2.7. Bilisiistii Farkindahgin Gelisimi

Bilisiistii farkindaligin gelistirilmesine yonelik farkl: stratejiler olmasina ragmen
en etkilisinin, teorik bilginin ve uygulamanin birlikte yer aldigi, bireylere bilissel siireg
ve stratejilerle ilgili bazi bilgilerle, bilissel ve bilisiistii stratejileri uygulama firsati
verilen stratejiler oldugu ifade edilmektedir (Brown, 1987). Livingston (1996) ise en
etkili yaklasimin 6grenciye hem biligsel siire¢ ve stratejilerin bilgisini, hem de biligsel
ve bilisiistii stratejilerin deneyim ve pratigini 0gretmek ve Ogrencilerin §grenme

ciktilarin1 degerlendirmek oldugunu ortaya koymaktadir.

Paris ve Winograd (1990: 31) bilististii becerilerin 6gretimi ile ilgili olarak dort
yaklasim belirlemislerdir. Bunlar bilisiistii becerilerin dogrudan 6gretilmesi, ders saati
icinde yapilandirilarak 6gretilmesi, uzman kisiler tarafindan ¢esitli strateji ve tekniklerle
Ogretilmesi ve isbirlikli 6grenme teknikleri ile 6gretilmesidir. Schraw (1998: 118)
biligiistii  farkindaligin yapilandirilmasinda yardimeir olan dort Ogretim — stratejisi
belirlemistir. Bunlar; genel farkindaligi artirmak, bilis bilgisini gelistirmek, bilisin
diizenlenmesini gelistirmek ve bilististii farkindaligi gelistirecek gevreler olusturmaktir.
Koutselini (1995: 52-53) bilisiistii farkindaligi gelistirmek icin ise 6grencilerin sesli
diistinmesini saglamak, onlar1 kendi diisiinme tarzlarini anlamaya yoneltmek, sadece
sonuca degil diisiinme asamalarina ve takip ettikleri stratejiye de onem vermek ve
ogrencilerin, degerlendirme kriterleri hakkinda bilin¢li olmasini saglamak gibi stratejiler

Onermektedir.
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Candan (2005: 329) bilisiistii farkindaligi gelistirmede gerekli li¢ temel 6geyi
sOyle aktarmaktadir: Bir eylem plan1 gelistirmek, bu plan1 devam ettirmek ve izlemek,
plan1 degerlendirmek. Louca (2003: 18-25) ¢ocuklarin bilististii gelisimini saglamak
i¢in, onlar1 nasil 6grendiklerini 6grenmeye yonelten bir dizi strateji 6ne siirmektedir. Bu

stratejiler agagida siralanmistir:
1. “Ne Bildigini” ve “Ne Bilmedigini” tespit etmek.
2. Ogrenmeyi planlamak ve diizenlemek.
3. Sorular olusturmak.
4. Ogrencilerin, bilingli secim yapmalarini saglamak.
5. Amaglarin belirlemek.
6. Diisiinme yollarini ve faaliyetleri degerlendirmek.
7. Gigliikleri saptamak.
8. Diisiinceleri yorumlamak ve diizenlemek.
9. Problem ¢6zmek ve arastirmak.
10. Problem ¢6zme siirecinde sesli diisiinmek.
11.Diisiinme giinliigi tutmak.
12. Ogretmenin model olmast.

Biitiin bu stratejilerin amaci; 6z-farkindaligi, 6z-denetimi ve 6z-diizenlemeyi
gelistirmek; yani nasil 6greneceklerini 6grenmelerini saglayacak bagimsiz 6grenenlere
ulagmaktir. Kisacasi, biligiistii etkili 6grenme sonuglarini daha sistematik bir sekilde
diizenlemelerini sagladig1 i¢in Ogretmenin sahip oldugu c¢ok kullanigh bir aractir

(Koutselini, 1995; Louca, 2003).

Philip ve Hua (2006: 8-23) makro diizeyde 4 farkli bilislistii 6grenme
stratejisinin oldugunu ve bu makro stratejilerin mikro alt sistemler icerdigini, bu alt
stratejilerin de ger¢ek 6grenme siirecinde uygulandigini ifade etmektedirler. Bu makro

ve mikro biligiistii stratejiler de agagidaki gibi tablolastirmiglardir.
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Makro ve Mikro Bilisiistii Stratejiler
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Makro Stratejiler

Mikro Stratejiler

PLANLAMA

Hedefleri analiz etmek.

Uygun ve yararli 6grenme stratejilerini belirlemek.
Stratejiye karar verme ve uygulamak.

Stratejik adimlar1 planlamak.

Gozden gegirmek.

Metindeki bilgileri taramak.

Metnin ana fikrini bulmak.

Metnin igerigini tahmin etmek.

ANLAMA IZLEME

Strateji kullanimini izlemek.

Anladigmin dogru olup olmadigini tekrar kontrol etmek.
Onceki bilgilerle iligkilendirmek.

Akademik bilgilerle iligkilendirmek.

Anlamayi kolaylastirmak i¢in dnemli terimleri belirlemek.

PROBLEM COZME

Baglamsal ipuclarindan ¢ikarim yapmak.
Mantikl1 ve akilli tahminlerde bulunmak.
Metni 6zetlemek.

Ogretmenin yaptig1 agiklamalar1 dinlemek.

Diger 6grencilere sorular sormak ve isbirligi kurmak.

DEGERLENDIRME
DUZENLEME

Kullandig: stratejinin ne kadar etkili oldugunu
degerlendirmek.
Kullanilan stratejinin en kullanish yonlerini belirlemek.

Hangi stratejinin basarili kullanildigini belirlemek.

Stratejiyi ¢aligmanin gerektirdigi dogrultuda diizenlemek.

En iyi strateji bilesenlerini belirlemek.

Stratejileri kullanmak igin uygun kosul ve zamani
degerlendirmek.

Basarisiz stratejilerin tekrar uygulanmamasi igin

degerlendirmeler yapmak.




38

2.1.2.8. Bilisiistii Farkindah@in Akademik Basaridaki Yeri

Flavell (1979) bilisiistii farkindaligin bilissel siiregleri denetlemeyi sagladigini
ifade ederek, bilisiistii bilginin 6grencilerin kendi Ogrenmeleri hakkinda edinmis
olduklar1 bilgi oldugunu belirtmektedir. Hennessey (1999:1) egitim siirecinde ileri
seviyede biligsel farkindaligin, 6grenme ve zeka gelisimi i¢in 6nemli oldugunu ileri
stirerken, Ogrenmeyi bilissel ve bilisiistii diizeylerde gelistirme egilimine dikkat
cekmektedir. Bagcr (2003) bilisiistii farkindalifin 6grencinin 6grenim gereksinimlerini
bilmesini, bilginin hafizada kodlanmasin1 ve gelecek deneyimlere saglikli bir sekilde
aktarilmasint sagladigi ig¢in Ogrenme siirecindeki Onemli unsurlardan biri olarak
aciklamaktadir. Bilisilistii farkindaligin 6grencilerin 6grenmesinde ve dogal olarak
smifta 6gretim ve degerlendirmede 6nemli bir yeri vardir (Ellis, 1994; Sen, 2012).
Bilisiistii farkindalik diizeyi yiiksek olan bireyler diisiik olanlara gore daha yiiksek
basar1 gostermekte ve daha fazla stratejik diisiinmektedirler (Desoete, Roeyers ve

Buysse, 2001).

Ustbilis, dgrencilerin bilissel gorev, amag ve stratejileri dogru bir sekilde segme;
degerlendirme; diizenleme veya stratejiyi kullanmaktan vazgegme becerisi
gelistirmelerine yol acarak onlara rehberlik yapar (Puntambekar, 1995). Ogrenme
siirecindeki bilislistii farkindalik, 6grenme sirasinda etkin olarak Ogrenmeyi izleme
becerilerinden olusur. Bilisiistii yetenekleri olan bir birey kendi bilis yapisi ve isleyisi
hakkinda bilgi sahibidir (Akman ve Erden, 1997; Duman, 2008). Kendi bilissel
stireclerini kontrol edebilen bireyler 6grenme siirecinde, bilmedikleri hakkinda ne

yapmasi gerektiginin de bilincindedir (Anderson, 1999).

Nasil 6grendiginin farkinda olarak ve calisma verimliligini bilingli olarak
arttirarak 6grenme siirecini kontrol edebilen 6grenciler, bu stireglerin farkinda olmayan
Ogrencilere oranla daha basarili olmalari, etkin 6grenmenin temelini olusturmaktadir
(Eggen ve Kauchak, 2001; Flavell, 1985; Livingston, 2003). Bilisiistii farkindaligi
yiiksek olan bir birey, hangi 6grenme gorevlerinin yapilmasi gerektiginin, hangi
O0grenme stratejisinin kendisi i¢in daha etkili ya da etkisiz oldugunun farkindadir.
Bununla birlikte, 6grenme siirecinde etkili planlama yapabilir, 6grenme stratejilerini
etkili bi¢imde kullanabilir, o anki 6grenme durumunu izleyerek bilgiyi basarili bir

sekilde 6grenip 6grenmedigini bilir (Drmrod, 1990; Everson ve Tobias, 1998). Ayni
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zamanda, giiglii ve zayif yonlerini bilen 6grenciler kendi bilis ve diisiinmelerini farkli
gorevlere uyarlayabilirler ve 6grenmeyi kolaylastirirlar. Kendi zayif ve gii¢lii yonlerini
bilmeyen 6grencilerin farkli durumlara adapte olmasi daha zordur ve 6grenmelerini ona
gore diizenlemeleri de daha zordur (Hofer, Yu ve Pintrich, 1998; Pintrich ve Schunk,
2002: 224; Ulgen, 2001).

Literatiir incelendiginde de bilisiistii farkindalik ve akademik basarinin birlikte
ele alindig1 bir¢ok caligmanin mevcut oldugu goriilebilir. Desoete ve digerleri (2001),
Kramarski ve Hirsch (2003), Kramarski ve Mevarech (2003), Ozsoy (2007), Ektem ve
Siinbiil (2007), Kiigiik-Ozcan, (2000), Memis ve Arican (2013), ve Basol (2015)
matematik dersine ve problem ¢6zmeye iliskin akademik basari ile bilisiistii farkindalik
arasinda anlamli farkliliklar oldugunu ortaya koymuslardir. Bununla birlikte Aktas
(2013) Tiirkge dersi; Yokus (2010) miizik egitimi, Jacobs ve Paris (1987), Eme,
Puustinen ve Coutlet (2006) ve Cakiroglu (2007) okudugunu anlama becerisi; Batha ve
Carroll (2007), sosyal bilgiler dersi ve Howard ve digerleri (2000), Ataalkin (2012),
Diken (2014) ve Sar1 (2015) ise arastirmalarinda fen bilgisi dersine iliskin akademik
basar1 ile bilisiistii farkindalik diizeyi arasinda anlamli bir iliski oldugu sonucuna

varmiglardir.

Ayrica Bonds, Bonds ve Peach (1992) ve Hall, Bowman ve Myers’in (1999)
ilk6gretim Ogrencileriyle yaptiklart deneysel ¢aligmalarinin sonucunda; biligiistii
farkindalig1 ytiksek olan 6grencilerin okuma ve anlamada daha basarili olduklar
gorilmistir. Melanloglu (2011) bilisiistit  farkindalik  diizeyleri yiiksek olan
ogrencilerin, uygulanan Tiirkge Ogretim Programi’na gore dinleme puanlarmin diger
ogrencilere oranla daha yiiksek oldugunu belirtmistir. Baggeci, Dos ve Sarica (2011)
ilkokul 6grencilerinin biligtistii farkindaliklar1 ile SBS basarilar1 ve yilsonu basari
puanlar arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugunu ortaya koyarken, bilisiistii

farkindaligin akademik basariin anlamli bir yordayicisi oldugu sonucuna varmislardir.

2.1.2.9. Bilisiistii Farkindalign Ingilizce Dersi Akademik Basaridaki Yeri

Ogrenme siirecinde bireylerde bilisiistii farkindalik gelisimi 6zellikle iletisim ve
dil ediniminde 6nemli bir rol oynamaktadir (Anderson, 2002; Brown, 1987; Flavell,
1979, Goh, 1997; Magaldi, 2010; O’Malley ve Chamot, 1990; Raoofi ve dig., 2014;
Zhang ve Goh, 2006). Bilisiistii farkindalik ve yabanci dil ediniminde basari {izerine
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yapilan bir¢ok arastirmada Ogrenmenin daha etkili olabilmesi i¢in bilisiistii bilginin
Ogretim programina dahil edilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Wenden, 1998; Zhang
ve Goh, 2006).

Bununla paralel olarak da bazi ¢alismalar (Birjandi, Mirhassani ve Abbasian,
2006; Mahmoudi ve Khonamri, 2010) etkili bir 6grenenenin 6zelliklerini ve kullandig:
stratejileri belirlemeye yonelik aragtirmalar yiiriitiillmekte ve aragtirmacilar sonug olarak
bilisiistii bilginin etkili dil 6grenmede ¢ok dnemli bir belirleyici oldugu sonucunu ortaya
koymaktadirlar. Ciinkii grencilerin, Ingilizceyi 6grenmede, bilinen ve bilinmeyeni fark
edebilmeleri, ogrendiklerini kalict hale getirebilme ve sosyal hayata transfer
edebilmeleri, kendi Ogrenmelerini kontrol edebilmeleri ve yonlendirebilmeleri ve
ogrendiklerini daha sonra daha kolay hatirlayabilmeleri agisindan bilisiistii farkindaligin
onemli oldugu ifade edilmektedir (Chari ve dig., 2010; Dickinson, 1995; Mokhtari ve
Reichard, 2002; Vardar, 2011; Zimmerman ve Schunk, 2001). Ayrica bilisiisti
farkindaliga sahip oOgrenciler daha hizli 6grenebilmekte ve Ogrenme siirecinde dil
O0grenme stratejilerini daha bilingli bir sekilde secebilmektedirler (Anderson, 2003;

Vandergrift ve dig., 2006).

Dil dgrenme siirecinde 6grencilerin bilististii farkindalik diizeylerini incelemek
ve bilisiistii bilgi ve strateji kullaniminin dgrencilerin Ingilizcedeki basarisina katkisini
ortaya koyan bircok arastirma literatirde mevcuttur. Oztiirk (2014) Ingilizce
Ogretmenligi birinci simf dgrencilerinin ve Evran (2013) ilkogretim altinci, yedinci ve
sekizinci simf 6grencilerinin Ingilizce basarilar ile bilisiistii beceri seviyeleri arasinda
pozitif yénde anlamli bir iliskinin oldugunu tespit etmislerdir. Ogrencilerin bilisiistii
farkindalik diizeyleri ile Ingilizcedeki basarilar1 arasindaki iliskiyi inceleyen bir takim
deneysel arastirmalarda da Ogrencilere biliglisti farkindalik egitimi verilmis ve
Ogrencilerin bagarisinin bu egitime tabi tutulmayan 6grencilere oranla daha fazla oldugu
tespit edilmistir (Cohen, Weaver ve Li, 1998; Kern, 1989; Lawson ve Hogben, 1998;
Mbato, 2013; McMullen, 2009; Moradi, 2013; Naughton, 2006; Pintrich ve Schunk,
2002). Bununla birlikte bilisiistii farkindaligi Bruen (2001) konugma performansinin,
Phakiti (2003) okuma performansinin ve Schoonen ve digerleri (2011) yazma
performansinin ve Pishghadam ve Khajavy (2013) ise genel dil bagarisinin yordayicisi

oldugunu ortaya koymuslardir.
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2.1.3. Tutum

Bir kimsenin bir konu hakkindaki meyli ve hissettikleri, Onyargi veya
yanliliklari, ge¢misten gelen diisiinceleri, fikirleri, korkular1 ve inanglari o kimsenin
tutumunu olusturmaktadir (Thurstone, 1928). Tutum “en genis anlamiyla, bireyin
psikolojik bir deger iceren nesne veya konular karsisinda vaziyet alma bi¢imidir”

(Tolan, 1985: 383-384).

Sosyal bilimler alaninin dogasi geregi Thurstone (1928) tarafindan yapilan bu
tanim, tutumun yegane tanimi degildir. Allport (1935) tutumu deneyimler araciligiyla
bireyin ilgili tim obje ve durumlara kars1 tepkisini yonlendiren veya etkileyen zihinsel
ve sinirsel hazir bulunuslugu olarak tanimlamistir. Bogardus (1925) ise tutumun bir
seye yonelik ya da karsi egilimde olma olarak tanimlamis ve dolayisiyla tutumun

olumlu ve olumsuz degere sahip oldugunu belirtmistir.

Islevsel bir anlayisla degerlendirildiginde tutum, bireyin inang ve diisiincel
sistemine bagl olarak belirli bir nesne ya da kavrama iliskin tepkisidir (Gardner, 1985:
9). Allport (1935)’a gore ise tutum, bireylerin, nesnelere ve durumlara karsi tepkileri
tizerinde yoneltici etki yapan ve gegirilen tecriibelerle orgiitlenmis duygusal ve zihinsel
tavir ve egilimidir. Tutumu Freedman, Sears ve Carlsmith (1993) ise biligsel ve
duygusal unsurlart barindiran ve davranigsal dgeleri igeren degismesi kolay olmayan bir

sistem olarak tanimlamislardir.
Tavsancil (2010) ise tutumlarla ilgili asagidaki 6zellikleri siralamistir:

1. Tutumlar dogustan gelmez, yasanarak kazanilir.

2. Tutumlar gecici degillerdir, belli bir siire devamlilik gdsterirler.

3. Tutumlar, birey ve obje arasindaki iliskide bir diizenlilik olmasin1 saglarlar.

4. Insan-obje iliskisinde, tutumlarin belirledigi bir yanlilik ortaya ¢ikar.

5. Bir objeye iliskin olumlu ya da olumsuz bir tutumun olusmasi, ancak o objenin
baska objelerle karsilastirilmasi sonucu miimkiindiir.

6. Kisisel tutumlar gibi, toplumsal tutumlar da vardir.

7. Tutum bir tepki sekli degil, daha gok bir tepki gosterme egilimidir.

8. Tutumlar olumlu ya da olumsuz davraniglara yol agabilir.

Tutumlar biligsel, duyussal ve davranigsal olmak iizere {i¢ bilesenden

olugmaktadirlar (Erkus, 2003). Tutumun biligsel 6gesi, bireylerin tutum objelerine
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iliskin bilgi ve inanglarindan olugmaktadir. Bireyler tutum objesine iligkin bilgilerini
dogrudan ya da dolayli olarak kazanabilir (Tavsancil, 2010). Baysal (2003), daha once
karsilasilmayan, dolayisiyla bilinmeyen bir objeye karst tutum olusmayacagini
belirtmistir. Tutum, diisince ve inan¢ kavramlar1 birbirine karistirilmamalidir. Bu li¢
kavram da tepki gostermek i¢in 6grenilmis egilimlerdir ve bu kavramlar eger bir dogru
lizerine yerlestirilecek olursa, diislinceler ve inanglar iki uca, tutumlar ise ortaya
yerlestirilebilir. Inang, tutumlarin bilissel boyutunda yer almakta ve kapsadig bilgi ve
inang diizeyleri oraninda tutumlarin farklilik gostermesine yol agmaktadir (Eren, 2001:

180).

Duyussal bilesenler o tutum objesine kars1 gozlenebilen duygusal tepkilerdir
bireyin tutum objesine iligkin olumlu ya da olumsuz duygular ile ilgilidir (Baysal ve
Tekarslan, 1996). Bireyin tutum objesinden hoslanabilir ya da hoslanmayabilir. Daha
once karsilagilmayan bir tutum objesine yonelik hoslanma ya da hoslanmama duygusu
olusamayacagindan tutum olusmayacaktir. Duygusal 6ge ise, bireyin tutumunun mevzu
oldugu durum ya da olguya iliskin istekliligini igeren, tutumlari siirekli hale getiren,
tutumun itici veya sekillendirici ozelligi seklinde de ifade edilebilir (Erdogan,

1999:366).

Davranigsal 0ge ise tutum objesine karsi gozlenebilen, sozel ya da sozel
olmayan, tiim davraniglardir. Bagka bir ifadeyle, bireyin belli bir tutum objesine iligkin
davranig egilimini yansitmaktadir (Tavsancil, 2010). Bireyin tutum objesinden
kacinmasi gibi davraniglar, tutumun davranis bileseni ile ilgilidir. Kisilerin tutumlari
zaman i¢inde degisebilecegi gibi; kiigiik yaslardan itibaren birtakim kulaktan duyma
bilgilerle olusan kaliplagmis tutumlar1 degistirmek de kolay degildir. Ozelikle insan
topluluklarma yonelik olumsuz kaliplasmig tutumlar sabittir. Tutumlarin derecesi ne
kadar giiglii ise bu tutumlar1 degistirmek de o kadar zor olmaktadir (Kagit¢ibasi, 1988:
112).

Genellikle bir tutum bireyi tutum nesnesine iliskin davranislarda bulunmaya
egilimli hale getirir. Bir nesneye olan olumlu tutuma sahip bir bireyi, bu nesneye kars1
olumlu davranislar gelistirmeye, ona yaklagmaya, onu desteklemeye ve yardim etmeye
egilimli kilacaktir. Bir nesneye karsi olumsuz tutuma sahip olan bireyler ise, bu nesneye
kars1 ilgisiz kalmak veya ondan uzaklagmak, elestirmek, iistelik ona zarar vermek

seklinde davranig egiliminde bulunacaklardir (Hotaman, 1995: 13-16).
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Tutumlarin 6l¢iilmesinde birgok farkli yontem kullanilabilir, goriisme, gozlem,
anket ve Olcekler bunlardan bazilaridir. Tutumlara iligkin veri toplamanim bir yolu,
kisilere dogrudan tutum nesnesine iligskin diisiince ve duygularin1 sormaktir. Bu sekilde
bigi edinmek bazi amaglar i¢in uygun olmadigindan 6lg¢ekler gelistirilmistir. Tutumun
Olciilebilmesi icin Olgililen yapinin bir derecesi ve bir boyutu olmasi gerekir (Yanar,
2008: 21). Herhangi bir konuya dair bireyin tutumu agik ve kapali uglu anket sorulariyla
ya da duyussal nitelikleri de iceren ifadelere katilma derecelerinin yer aldigi anket ve
tutum Olgekleri ile tespit edilebilir (Erden, 1993: 61).

Tutumlarin 6l¢iilmesinde Bogardus sosyal uzaklik olgegi (Bogardus, 1925),
Osgood duygusal anlam o6l¢egi (Osgood, 1965), Guttman Olgegi (Guttman, 1944),
Thurstone 0Olgegi (Thurstone, 1928) ve Likert dereceleme oOlgekleri (Likert, 1932)
kullanilmaktadir. Hazirlamasinin digerlerine goére daha kolay olmasi nedeniyle
tutumlarin  Ol¢lilmesinde Likert dereceleme Olgekleri siklikla kullanilmaktadir
(Tezbasaran, 2008). Likert dereceleme Olceklerinde bireyler kendilerine sunulan
ifadelere ne derecede katildiklarim belirtirler (Ozgiiven, 2011). Rensis Likert tarafindan
tutumlarin dlgiilmesi amaciyla gelistirilmis olsa da, Likert dereceleme dlgekleri tutum
disindaki diger psikolojik degiskenlerin Slgiilmesinde de kullanilan bir 6lg¢ek tiirtidiir
(Erkus, 2003). Likert dereceleme Olceklerinde hem tutumun biligsel, duyussal ve
davranigsal bilesenlerine ait ifade sayilari hem de olumlu ve olumsuz ifade sayilarinin

dengeli olmasina dikkat edilmelidir (Tavsancil, 2010).

2.1.3.1. Tutum ve Akademik Basari

Egitim sisteminin genel amaglarinda da ifade edilen duyussal nitelikteki
degerlerin, Ogrenciler tarafindan ne diizeyde kazanildiginin tespit edilmesi
gerekmektedir (Gomleksiz, 2012). Oysa giiniimiizde en ¢ok ihtiya¢c duyulan duyussal
egitim, hem veliler hem de okul tarafindan ihmal edilmektedir (Kara, 2004). Senemoglu
(1997) da duyussal alana ait niteliklerin  6zelliklerinin ~ Glglilmesinin ~ ve
kazandirilmasinin ne kadar zor oldugunu vurgulayarak, bu konuda yapilan ¢alismalarin
da yetersiz oldugunu ifade etmistir. Oysaki duyussal 6geye iliskin unsurlar, bilissel
ogede yer alan unsurlarla i¢ igedir ( Ellis, 1994). Reece ve Walker (1997: 65) da egitim
kurumlarindaki etkinliklerin amagclarindan birisinin de Ogrencilerde duyussal

ozelliklerinin gelistirilmesi olmasina ragmen, egitim Ogretim siirecinde duyussal
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boyutun sik sik ihmal edildigini vurgulamaktadir. Demirel (1999) ise egitim dgretim
etkinliklerinde yogun olarak biligsel alandaki, kismen de devinigsel alandaki
davraniglarin kazandirilmasina agirlik verildigini, fakat 6grencinin biligsel yeterlikleri,
duyussal ozellikleri ve devinissel becerileri ile bir biitiin oldugunu ve dolayisiyla olsun
Ogretme-O0grenme etkinliklerinin bu alanlarin tamamini gelistirici sekilde planlanmasi

ve uygulanmasi gerektigini ifade etmektedir.

Tutumlar bireylerin bir 6grenme alanina iliskin duyussal niteliklerinin en 6nemli
gostergelerinden biridir (Brown, 2001; Stern, 1983). Akademik basari, 6grencinin
Ogretim hedeflerine ulasma diizeyidir. Bu baglamda, akademik basar1 testleri
hazirlanirken belirtke tablosu olusturularak, dersin kazandirmay1 hedefledigi davranislar
sistematik olarak ele alinir ve 6grencinin bu hedeflere ne derecede ulastigina dair kanit
toplanmaya calisilir (Baykul, 2000). Derse yonelik tutumun, yani Ogrencinin derse
yonelik duygularinin, fikirlerinin, korkularmin vb. 0Ogrencinin dersteki akademik
basarist ile iligki gostermesini beklemek hatali olmayacaktir. Literatiir incelendiginde de
tutum ve akademik basarinin birlikte ele alindigi bir¢ok calismanin mevcut oldugu
goriilebilir. Alkan ve Erdem (2013), Bektasli (2013), Celik, Eroglu ve Selvi (2012),
Kose (2013), Giiler, Cakmak ve Kavak (2013) gibi arastirmacilarin yiiriittiikleri
caligmalarda tutum ve basari birbirinden bagimsiz olarak ele alinirken; Candeias, Vilia,
Neto ve Ingles (2014), Chiesi ve Primi (2010), Kazazoglu (2013), Xu, Villafane ve
Lewis (2013) gibi arastirmacilar ise basarmnin ilgili derse yonelik tutuma gore nasil

degistigi lizerine ¢aligmalar yapmuistir.

Asarkaya (1981) ortaokul 6grencilerinin gerek Fen basarisi ve gerekse genel
akademik basarilar1 ile Fen tutumlar1 arasinda anlamli bir iligki oldugunu ortaya
koymustur. Serin (2001) 6grencilerin Fen ve Bilgisayar derslerine yonelik tutumlar1 ve
akademik basarilar1 arasinda olumlu yonde bir iliski bulundugunu belirtmistir. Benzer
sekilde Acikbas (2002) Matematik ve Caglayan (2010) Geometri derslerine yonelik
tutumun dersin akademik basarisini yordadigi sonucuna varmislardir. Chiesi ve Primi
(2010) psikoloji ogrencilerinin istatistik dersi basarilarin1  yordayan degiskenleri
inceledikleri c¢alismalarinda, istatistik dersi basarisini anlamli olarak yordayan
degiskenlerden birisi olarak istatistik dersine yonelik tutumu bulmuslardir. Ayni sekilde,
Durmusgelebi (2013) de akademik basariyr etkileyen degiskenleri inceledigi
calismasinda, 6grencinin Ogrenilen konuya ve dolayisiyla derse yonelik tutumunun

basariy1 etkileyen 6nemli degiskenlerden biri oldugunu ifade etmistir.
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Xu, Villafane ve Lewis (2013), kimya dersine yonelik tutum ve kimya
dersindeki akademik basariyt degisken alarak uyguladigi yapisal esitlik
modellemesinde, kimya dersine yonelik tutumlarin kimya dersindeki akademik basariy1
yordadigin1 belirtmistir. Candeias, Vilia, Neto ve Ingles (2014) ise fen bilimlerine
yonelik tutumun, 6grenci basarisinin anlamli bir yordayicist oldugunu ifade etmislerdir.
Farkli alanlara ait dersler {izerinde yapilan bu ¢aligmalar, 6grencilerin bir derse yonelik
tutumlari ile o dersteki akademik basarilar1 arasinda anlaml bir iliski oldugunu ortaya

koymaktadir.

2.1.3.2. Tutum ve Yabanci Dil Ediniminde Basan

Yiiksekogretim diizeyinde Ingilizce dersi alan dgrencilerden bazilar1 bu derse
yonelik bazen olumsuz tutumlar gelistirmekte ve bu olumsuz tutumlari 6grencilerin
Ingilizceyi 6grenmelerinde énemli bir engel teskil etmektedir. Dolayisiyla da Ingilizce
ogrenmedeki zorluklarin basinda derse karsi olan bu olumsuz tutumlar gelmektedir
(Gomleksiz, 2003). ikinci ve yabanci dil ediniminin sosyal ve psikolojik boyutlar:
vardir. Krashen (1981)’a gore dil 6grenen bireylerin duyussal durum ve davranislart dil
edinme icin gerekli olan girdiye kolaylikla ulasmasini saglayan bir filtredir. ikinci dil
ediniminde basari, 6grencinin yabanci dil becerilerini gelistirmeye olan isteklerine ve
ogrencinin ikinci ya da yabanci bir dili 6grenmeye psikolojik olarak hazir olmasina,
baska bir ifade ile tutumuna baghdir (Gardner ve Maclntyre, 1993). Aymi sekilde
Mantle-Bromley (1995) ise yabanci dil o6grenmeye yonelik gelistirilen olumlu
tutumlarin 6gretmen ve 6grenci arasindaki giiven temeline dayali bir 6grenme ortamu ile
bir araya geldiginde, yabanci dil 6grenme siirecine ivme kazandiracagi, olumsuz

tutumlarin ise basariy1 engelleyecegini ifade etmektedir.

Ogrenmeye, Ogretmene, okula, ogrenilecek hedef dile karsi gelistirilen
tutumlarin yabanci dil 6grenmede basariy1 etkilemektedir (Brown, 2001; McDonough
ve Shaw, 1998). Tutum ile yabanci dil 6grenimi arasindaki iliski {izerine g¢esitli
arastirmalar yapan Gardner ve Lambert (1972: 192) tutumu, ikinci dil ya da yabanci dil
ogretiminde motivasyon saglayan bir etken olarak tanimlamiglardir. Tutum, yani gesitli
amaglarla dili 6grenme istegi ve bu amaglarini gesitli diizeylerde izlemesi grenciyi

basariya ulastirmakta ya da 6grencinin basarisina engel olmaktadir.
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Gardner (1985) yabanci bir dilde ustalasmanin sadece zihinsel kapasiteye ve dil
egilimine bagl olmadigini, 6grencinin diger etno-dilbilimsel gruba iligkin algilarina, o
grubun temsilcilerine iligkin tutumlarma ve o gruba ait farkli davranis Ozelliklerini
benimsemeye de bagli oldugunu belirtir. Savignon (1983: 110) da 6grenci tutumlarinin
dil ediniminde en yaygin ve dnemli degiskenler oldugunu ve ikinci dil kullanmay1

ogrenmedeki basarinin 6grencinin tutumuna baglh oldugunu 6ne stirmektedir.

Gomleksiz (2003: 216) Ogrenme ortaminda karsilasilan problemler biligsel,
duyussal ve devinissel alanlara iliskin olarak ele alindiginda, bilissel alana daha fazla
yogunlasildig1 ve yasanan problemlere de cogunlukla bu boyutun ele alinarak, ¢6ziim
Onerileri ortaya koyulmaya calisildigini; ayrica duyussal 6zelliklerin 6grenme ortaminda
bireyin basarisin1 6nemli 0l¢iide etkiledigini ifade etmektedir. Buna paralel olarak,
Smith (1971) de yabanci dil egitiminde tutumlarin 6nemli bir unsur oldugu bilinmesine
ragmen gerecken Ozenin gosterilmedigini ve bu durumun genellikle o6gretmenler
tarafindan goz ardi edildigini 6ne siirmektedir. Ozellikle duyussal ozellikler, dil
ogretiminde bilissel alan kadar 6nemli yer tutmaktadir. Giirel (1986: 6) birey Ingilizce
ogrenmeyi sevmedigi ve Ingilizce Ogrenmeyi bir amag olarak benimsemedigi ve
yabanci dil 6grenmenin 6nemini kavramadigi takdirde en iyi 6gretmenlerin, en etkili
ogretim metodlarinin ve en iyi ders materyallerinin bile basariya ulagmada etkili
olmayacagmi ifade etmektedir. Tutumlarin 6nemine dikkat ¢eken Chastain (1988: 167)
ogrenme ortaminda etkin olmak isteyen bir 6gretmenin, bireylerin bilissel gelisimleriyle

birlikte duygu ve heyecanlarina da 6nem vermesi gerektigini belirtmektedir.

Krashen (1981) olumlu tutuma sahip dil 6grencilerinin ikinci dili kolaylikla ve
hizl1 bir sekilde 6grenme egiliminde oldugunu; tutumun, duyussal baglilig: belirledigini;
tutumun, sinif i¢i katilimi etkiledigini ve olumlu 6grenme tutumuna sahip bireylerin
daha aktif O6grenenler olmakla birlikte, derslerden yiiksek puanlar alabildiklerini
savunmaktadir. Ogrencilerin yabanci dil égrenmeye yonelik gelistirdikleri tutumlarin
yabanci dilde belirli bir yeterlik diizeyine erismedeki basarilart ve basarisizliklarini
etkiledigi pek ¢ok arastirmada ortaya koyulmustur (Haitema, 2002; Horwitz, 1988;
Jernigan, 2001; Mueller ve Miller, 1970; Skehan, 1991). Kazazoglu (2013, 2011),
Selguk (1997), Coban (1989), Saracaloglu (2000) ve Saracaloglu-Varol (2007) da
benzer sekilde dgrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlari ile akademik basarilari
arasinda anlamli bir iliski oldugunu tespit etmislerdir. Kazazoglu (2013) Tiirkce ve

Ingilizce derslerine yonelik tutumun akademik basariya etkisini arastirdigi ¢alismasinda
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yabanci dile karsi olumlu tutuma sahip olan Ogrencilerin daha basarili oldugunu

bulmustur.

Ellis (1994) 6grenci tutumlarinin, yabanci dil edinimindeki basariyr etkiledigini,
Ogrencinin yabanci dile karsi olumlu tutumunun basarisini artirdigini, fakat olumsuz
tutumu da basarisizligini pekistirebildigini ifade etmektedir. Shah (1999) ikinci dil
olarak Ingilizceyi dgrenen basarisiz dgrenciler iizerinde yaptigi bir arastirmada, dil
egitimine kast olumlu bir tutum i¢inde olmayan Ogrencilerin akademik basari
diizeylerinin de diisiik oldugu vurgulanmaktadir. Tsuda (2003) da Japon iiniversite
ogrencilerinin Ingilizce 6grenimine iliskin tutumlarmi belitlemeye yénelik yaptig
aragtirmada, dgrencilerin Ingilizlere yonelik olumsuz duygulara sahip olmamalarina
ragmen, Ingilizce 6grenmekten hoslanmadiklarini belirlemistir. Buna sebep olarak ise,
ogrencilerin dil 0grenimi siirecinde basarili olmamalar1 gosterilmis; basarisizlik ile

olumsuz tutum arasinda bir iligski oldugu 6ne siiriilmiistiir.

Ogrenim durumuna yénelik olumlu tutumlar, genellikle ikinci dil basarisi ile
iliskilendirilmektedir (Noels ve dig., 2000). Burstall (1975) Ingiltere’de yasayan
yabanci dil Ogrencilerine iliskin arastirmasinda 6grencilerin dil 6grenimindeki
basarilariin dil dersi siirecinde olumlu tutumlar gelistirmelerine neden oldugunu ve
bunun da basariyr arttirdigini ortaya koymustur. Giirel (1986) 6grencilerin Ingilizceye
iliskin tutumlar1 ile Ingilizcedeki basarilari arasinda anlamli bir iliski oldugunu
belirtmektedir. Saracaloglu, Varol, Gencel (2014) arastirmalarinda yabanci dil hazirlik
sinifi basar1 diizeyi ile yabanci dil tutumu, akademik benlik tasarimi, yabanci dil basari
ortalamasi, lise diploma notu ortalamasi ve derse devam durumu arasinda oldukca

yiiksek ve pozitif iligkiler oldugunu belirlemiglerdir.

Buna karsin, yabanci dil olarak Ingilizce dersine karsi tutum ile Ingilizce
akademik basar1 arasinda bir iliski olmadigin1 ortaya koyan ¢alismalar da mevcuttur.
Dehbozorgi (2012) iranli dgrencilerin dil dgrenmeye karsi tutumlari ile basarilari
arasinda bir iliski olmadigin1 ortaya koydugu c¢alismasinda, olumlu tutumlarin her
zaman bagartyr getirmedigini, olumsuz tutuma sahip olan 6grencilerden de basarili
olanlar oldugunu ifade etmektedir. Benzer sekilde, Herbert, Gail ve Sik-yum (1980) da
kismen bu bulgularla paralellik tasiyan arastirmalar sonucunda, Ingilizce basarisi ile
tutumlar arsindaki iligkinin varligin1 kabul etmekle birlikte, tamamen belirleyici

olmadigin1 ve basite indirgenemeyecegini belirtirken, dilin konusuldugu {ilkede
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bulunmak ya da anadili Ingilizce olanlarla iletisim halinde olmak gibi diger 6nemli

bireysel faktorlerin bagarida biiyiik rol oynadigina dikkat ¢ekmektedirler.
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2.2. Tlgili Aragtirmalar

llgili arastirmalar béliimde ilk olarak 6grenilmis caresizlik ile ilgili Tiirkiye’de
ve yurtdisinda yapilan calismalara yer verilmistir. Daha sonra ise Ingilizce dersine
yonelik tutum ile ilgili Tirkiye’de ve yurtdisinda yapilan arastirmalardan
bahsedilmistir. Son olarak ise bilisiistii farkindalik ile ilgili Tirkiye’de ve yurtdisinda

yapilan ¢alismalar yer almaktadir.

2.2.1. Ogrenilmis Caresizlik ile Ilgili Calismalar

Bu bdliimde 6grenilmis caresizlik ile ilgili yurt iginde ve yurt disinda yapilmis

aragtirmalara yer verilmistir.

2.2.1.1. Konuyla Ilgili Yurt i¢i Cahsmalar

Giindogdu (1994) ilkdgretim kademesi altinci sinif 6grencilerinin dgrenilmis
caresizlik diizeyleri, sinav kaygisi derecesi ve akademik basarilari arasindaki iliskiyi
inceledigi c¢alismasinda deneklere, smif ortaminda, Ogrenilmis Caresizlige Ozgii
Aciklama Bicimi Olgegi (CASQ) ve Sinav Kaygisi Envanteri (TAI) uygulamistir.
Bulgular, CASQ ve TAI puanlar1 arasinda manidar bir pozitif iligkinin, CASQ ve
akademik basar1 arasinda manidar bir negatif iligskinin ve akademik basari arasinda
manidar bir negatif ilisgkinin varligini ortaya koymustur. Ayni1 zamanda arastirma
bulgular1 6grenilmis c¢aresizlige Ozgii agiklama bigimine sahip olan Ogrencilerin
degerlendirme durumlarinda daha ¢ok sinav kaygisi yasadiklarini gostermistir. Bununla
birlikte, 6grenilmis caresizlik ve akademik basar1 arasindaki iligskinin daha zayif oldugu
ama cinsiyete gore degistigi sonucuna ulasilmistir. Farkli bir sonug¢ olarak, basarisiz
erkeklerin 6grenilmis ¢aresizlik seviyelerinin hem basarisiz kizlardan hem de basarili
erkeklerden daha yliksek oldugu gozlenmistir. Sinav kaygist ve akademik basari

arasinda diisiik diizeyde anlamli bir iligki tespit edilmistir.

Kiimbiil (2002) calisma yasaminda Ogrenilmis caresizlik {izerinde yaptigi
calismada, dgrenilmis caresizlik durumunun hem bireysel unsurlardan hem de 6rgiitsel

niteliklerden kaynaklanmasinin miimkiin oldugunu ortaya koymustur. Bireyde orgiitiin
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isleyisinin sebep oldugu Ogrenilmis caresizligin sebepleri, kontrol eksikligi, otorite
sahibi olma firsatin1 ele gegirmek, yiiksek diizeyde biirokratik yapinin igerisinde olma
ihtimalinin olmamas1 seklinde aciklanmistir. Ogrenilmis ¢aresizligin olusmasinda,
bireylerin cinsiyet, benlik algis1 ve isi ile ilgili deneyimleri degiskenlerinin etkili oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Yiiksel (2003) arastirmasinda, lise birinci smifa devam eden Ogrencilerin
Ogrenilmis caresizlik diizeylerinin; akademik benlik tasarimlari, okul tutumlar1 ve
akademik basarilar tizerindeki etkisini belirlemeyi amaglamistir. Arastirma bulgularina
gore, Ogrencilerin 6grenilmis caresizlik diizeylerinin, akademik benlik tasariminin
yetenek alanlarindaki degiskenligini agiklamada yeterli etkisi bulunmadigini; 6grenilmis
caresizlik diizeyinin sekil-uzay yeteneginin degiskenligini agiklamada etkili oldugu ve
sekil-uzay yetenegindeki varyansi aciklamada yeterli oldugu; dgrencilerin 6grenilmis
caresizlik diizeylerinin, okul tutumundaki degiskenligini aciklamada etkili oldugu,
Ogrencilerin  6grenilmis c¢aresizlik diizeyinin, akademik basarimin degiskenligini
aciklamada yeterli etkisi olmadigi, 6grencilerin 6grenilmis caresizlik diizeylerinin;
akademik benlik tasarimlarinin yetenek alanlarindan sekil-uzay yetenegi lizerinde ve
okula kars1 tutumlart iizerinde etkisi oldugu, akademik benlik tasarimlarinin sézel
yetenek, sayisal yetenek ve goz-el koordinasyon fiizerinde ve akademik basarilari

tizerinde etkisinin olmadig1 sonuglarina ulagilmistir.

Farkli bir arastirmada Cemalcilar, Canbeyli ve Sunar (2003) o6rneklemi 92
Bogazic¢i Universitesi lisans dgrencisinden olusan deneysel ¢alismalarinda, 6grenilmis
caresizlik fenomeninin 3 yoniinii incelediler: Insanlarda ¢aresizligin baslamas,
caresizlik deneyimine bir terapi tekniginin etkileri ve ¢aresizlik terapisinde kisilik
Ozelliklerinin rolii. Arastirmacilar iki deney grubunu ve 2 kontrol grubu iizerinde
yirittikleri g¢alismada ¢Oziimsiiz bir labirent gorevi sunarak sonrasinda tedavi
uyguladilar ve gruplarin resim derecelendirme ve anagram ¢dzme performanslarini
degerlendirdiler. Arastirma bulgulari 1s18inda 6grenilmis ¢aresizligin ¢oziimsiiz labirent
gorevi tarafindan basarili bir sekilde baglatildigimi ve terapi siirecinin iiniversite
ogrencilerinin  kontrol edilemeyen gorevin olumsuz etkilerini yani Ogrenilmis

caresizligin semptonlarini hafiflettigini gostermistir.

Bagka bir ¢aligmada farkli sonuglar ortaya koyan Akpur (2005), Yildiz Teknik

Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulumda ingilizce Ingilizce hazirlik egitimine
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devam eden Ogrencilerin, ogrenilmis caresizlik ve kaygi diizeylerinin Ingilizce
akademik basaer diizeyleri lizerinde bir etkisinin olup olmadigi arastirmistir. Arastirma
bulgular;, Temel Ingilizce béliimiine devam eden A, B ve C kuru 6grencilerinin
Ingilizce akademik basarililarinin yordanmasina iliskin olarak yapilan hesaplamalarda
Depresif Yiikleme Bicimi (6grenilmis caresizlik), Durumluk ve Siirekli Kaygi
(yordayici degiskenler) ile A, B ve C kuru dgrencilerinin Ingilizce akademik basari
puanlar1 (bagimli degisken) arasinda 0.05 anlamlilik seviyesinde, diisiik diizeyde ve

anlamli olmayan bir iligski oldugu sonucunu ortaya koymustur.

Aykdse (2006) arastirmasinda  ilkdgretim  ikinci kademe Ogrencilerinin
ogrenilmis ¢aresizlik seviyelerinin cinsiyet degiskeni, algilanan akademik basar1 diizeyi,
ebeveynlerin egitim durumu, ailenin sahip oldugu ¢ocuk sayisi degiskeni, sinif diizeyi
ve algilanan sosyal destek seviyesine gore farklilik gosterip gostermedigini incelemistir.
Aragtirma bulgulart 6grencilerinin 6grenilmis ¢aresizlik diizeylerinin; cinsiyet, anne ve
babanin 6grenim durumu, anne baba durumu ve kardesinin olup olmamasina gore
anlamli bir farklilik gostermedigi sonuglarini ortaya koymustur. lkdgretim ikinci
kademe oOgrencilerinin Ogrenilmis caresizlik diizeyleri; algilanan akademik basari,
algilanan aile destegi, algilanan arkadas destegi ve algilanan 6gretmen destegine bagl

olarak anlamli bir farklilik gdstermektedir.

Benzer sekilde, Diizgiin ve Hayalioglu (2006)’nun arastirmasinda katilimcilarin
Ogrenilmis caresizlik seviyeleri ile onlarin cinsiyet, yas, 6grenim sekli, akademik basar1
durumu, ebeveynlerinin 6grenim durumu arasindaki iliskiler incelenmistir. Arastirmada
bulgulari, erkek 6grencilerin 6grenilmis caresizlik diizeylerinin kiz 6grencilerinkinden
daha yiiksek oldugunu; 6grencilerin 6grenilmis caresizlik diizeylerinin yaslarma gore
anlamli bir fark gostermedigini; yatili okuyan Ogrencilerin 6grenilmis caresizlik
diizeylerinin, giindiizlii okuyan Ogrencilerinkinden daha yiiksek oldugunu; akademik
basar1 durumu “zayif ve orta” olan Ogrencilerin 6grenilmis caresizlik diizeylerinin,
akademik basar1 durumu “iyi ve c¢ok iyi” olan 6grencilerden daha yiiksek oldugunu;
ebeveynlerinin  6grenim diizeyi diisik olan Ogrencilerin  Ogrenilmis ¢aresizlik
seviyelerinin, o6grenim diizeyi yiiksek olanlardan daha fazla oldugunu ortaya

koymuslardir.

Avct (2008) ise arastirmasinda, ilkogretim ikinci kademe 6grencilerinin

Ogrenilmis caresizlik seviyeleri ile akademik basarilar1 arasindaki iligkinin
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belirlenmesini  amaglamistir. Arastirma bulgularina gore, Ogrenilmis ¢aresizlik
fenomeninin % 10,3’lik kisminin “akademik benlik” ve “akademik basar1” ile iliskili
oldugu; katilimcilarin akademik basarilart ile 6grenilmis caresizlik diizeyleri arasinda
negatif yonli bir iliskinin oldugu ve sonug¢ olarak Ogrencilerin akademik basarilar
yiikseldik¢e Ogrenilmis caresizlik diizeylerinin azaldigi; akademik basarilart diistiikce

ogrenilmis garesizlik diizeylerinin arttigi sonuglarina ulagilmstir.

Bagka bir calismada Gevrek (2009) ilkdgretim ikinci kademe ogrencilerinin
ogrenilmis caresizlik diizeylerini belirlemeyi amaclamistir. Ogrenilmis caresizlik
diizeylerinin 6grencilerin kisisel degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigini
ortaya koymayr amagladigi arastirmasinin orneklemini ilkogretim ikinci kademe
Ogrencileri arasindan kiime 6rnekleme yontemiyle secilen 932 6grenci olusturmaktadir.
Arastirma sonuglari, katilimeilarin 6grenilmis caresizlik ve matematik dersine iliskin
kayg1 seviyelerinin orta diizeyde oldugu, 6grencilerin 6grenilmis ¢aresizlik seviyelerinin
cinsiyet, sinif, anne-baba egitim seviyesine gore farklilik gostermedigi, fakat matematik
basart durumlarina gore anlamli farklilik gosterdigi ve Ogrenilmis caresizlik ile

matematik kaygisi arasinda anlamli bir iligkinin olmadig ortaya koyulmustur.

Ekinci (2011) ise ortadgretim Ogrencilerinin  yagsamlarindan edindikleri
tecriibeler sonucu gelisen akademik Ozyeterlik diizeyleri ve akademik erteleme
davraniglarinin -~ 6grenilmis ¢aresizlik diizeylerini yordama giiciinii incelemistir.
Analizler sonucunda, arastirma grubunun akademik oOzyeterlik diizeylerinin ve
akademik erteleme davraniglarinin, Ogrenilmis caresizlik diizeylerini yordadig:
sonucuna ulagsmistir. Ancak akademik Ozyeterligin, 6grenilmis c¢aresizligi ters yonde
yordadigr goriilmistiir. Arastirmada Ogrencilerin akademik oOzyeterlik diizeylerinin,
akademik erteleme davranislarinin ve Ogrenilmis caresizlik diizeylerinin bagimsiz
degiskenlere gore (okul tiirli, cinsiyet, okul ortalamasi, siif diizeyi, baba c¢alisma
durumu) anlamli diizeyde farklilagmakta olup olmadigma dair bulgulara da yer

verilmistir.

Yaman, Esen ve Derkus (2011) lise 6grencileri ile yiriittiikleri aragtirmalarinda
ogrenilmis caresizlik seviyesi ile Ingilizce akademik basari arasindaki iliskiyi ve
ogrencilerin Ogrenilmis caresizlik seviyelerinin bazi demografik ozelliklerine gore
farklilik gosterip gostermedigini ortaya koymay1 amaglamiglardir. Arastirma bulgular

dogrultusunda o6grencilerin  6grenilmis caresizlik seviyeleri yiikseldik¢e Ingilizce
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edinimindeki basarilarmin  diistiigii sonucuna ulasmislardir. Ayrica [lkdgretim
kademesini devlet okulunda bitirip liseye devam eden Ogrencilerin 6zel okulu
bitirenlere gore d6grenilmis garesizlik diizeylerinin daha diisiik diizeyde oldugu sonucuna

ulasilmustir.

Hol (2016)’iin 6n test-sontest modeline gore tasarlanmis deneysel calismasinin
orneklemini Pamukkale Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulunda Ingilizce 6grenen
20 6grenci olusturmaktadir. Calismanin amaci katilimeilarin cinsiyet, akademik basari
ve sosyo-ekonomik durumu gibi degiskenlere 1s18inda ogrencilerin basar1 veya
basarisizlik yliklemelerinin degerlendirilmesi; i¢ kontrol odagini gelistiren yiiklemelere
miidahele egitimi programini degerlendirmek ve egitim programinin akademik basariya
etkisi olup olmadigmi incelemektir. Arastirma sonucunda, &grencilerin basarilarini
digsal nedenlerden ziyade i¢sel nedenlere yiikledikleri; basarisizliklarini ise hem igsel
hem de digsal nedenlere yiikledikleri; cinsiyetin belirleyici bir unsur olmadigi,
katilimcilarin sosyo-ekonomik durumlar1 kétiilestikge basarisizliklarint daha fazla digsal
nedenlere yiikledikleri ve yiiklemelere miidahele egitimi programinin i¢ kontrol odagini

gelistirdigi ve basariy1 artirmaya katki sagladigi tespit edilmistir.

Geng (2016)’in Yabanci Diller Yiiksekokulunda Ingilizce hazirlik egitimi alan
291 ogrenci ile gerceklestirdigi tarama modelindeki arastirmasinin temel amaci,
yiiksekdgretim diizeyindeki Ogrencilerin basar1 ve basarisizlik konusundaki nedensel
yiiklemelerini incelemek ve cinsiyet, yas ve algilanan basariin yiiklemeler iizerindeki
etkilerini analiz etmektir. Arastirma sonuglari, hazirlik 6grencilerinin  Ingilizce
O0grenmede basar1 nedenlerini sirasiyla, ilgi, yetenek, goérev zorlugu, c¢aba, sans,
ogretmen ve okulun etkisine yiiklerken; basarisizliklarinin nedenlerini ise sirasiyla caba,
ilgi, 6gretmen, okulun etkisi, yetenek, gérev zorlugu ve sansa yiiklediklerini ortaya
koymustur. Bununla birlikte, 6grencilerin basarilarini i¢sel nedenlere, basarisizliklarini
ise digsal nedenlere yiikledikleme egiliminde olduklari; basarisiz dgrencilerin basarili
ogrencilere gore ¢aba ve igsel nedenlere daha fazla yiikleme yaptiklart ve son olarak
basart ve basarisizlik yiiklemelerinde yasin 6nemli bir faktér olmamasi arastirma

sonuclar arasindadir.
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2.2.1.2. Konuyla Tlgili Yurt Disi Cahsmalar

Hiroto’nun (1974) 6grenilmis caresizlikle ilgili olarak yaptigi arastirmana, ilk
asamasinda 96 kisiden olusan ii¢ denek grubu alinmis ve yiiksek diizeyde rahatsiz edici
ses verilmistir. Ilk gruptaki deneklere panodaki bir diigmeye basarak sesi
kesebilecekleri, ikinci gruptaki deneklere ise bu sesi durduramayacaklari bildirilmistir.
Uciincii grubu olusturan kontrol grubundaki deneklere bu asamada herhangi bir islem
uygulanmamustir. Ikinci asamada ii¢ grup denege yiiksek diizeyde rahatsiz edici ses
verilmis fakat dogru butona bastiklarinda sesi kesebilecekleri bildirilmistir. Deneysel
calismanin sonucunda caresizlik durumundaki deneklerin diger gruptaki deneklere

oranla daha az gaba sarfettikleri ve basarisiz olduklari ortaya koyulmustur.

Fincham, Hodoka ve Sanders (1989) tarafindan, bireylerin 6grenilmis ¢aresizlik
ve test kaygis1 gercevesinde kisisel farkliliklardaki duraganliklarinin arastirildigi bir
baska calismada, denekler iki yil boyunca izlenmis ve s6z konusu degiskenlerin okul
basarilar1 iizerindeki etkisi incelenmistir. Midwestern ilkokulunun {gcilincii smif
ogrencileriyle gerceklestirilen calismaya baslangigta 108 Ogrenci ve oOgretmenleri
katilmis; arastirmanin ilk safhasinda 47 erkek, 40 kiz 6grenci olmak tizere toplam 87
ogrenciden (%90) yeterli veri saglanmis; iki yil sonra da 82 6grenciden (% 94) veri
saglanmistir. Caligmanin sonucunda 6grenilmis ¢aresizlik dl¢limlerinin bireysel raporlar
ile 6gretmenler tarafindan tutulan raporlarla iki yil boyunca degismezlik gdsterdigi;
ticlincli siifta olgiilen caresizligin, besinci sinifta alinan sinav notlariyla ilintili oldugu
ve Ogretmen raporlarinin, caresizligin teshisinde Onemli bir ydntem olabilecegi

belirtilmistir.

Cheung ve Kwog (1996), Hong Kong’da iiniversite birinci sinif dgrencileri ile
birlikte yiirtitiilen bir ¢alismada, kati geleneksel degerlere bagli ve otoriteyi kosulsuz
kabul eden egilimlerin Ogrenilmis caresizlige neden olmadada Onemli bir etken
oldugunu ortaya koymustur. Arastirmada bu tiir yonelime sahip bireylerin kendilerini de
yalniz, yabancilagsmis ve caresiz hisler duygular gelistirebilecekleri iifade edilmektedir.
Bununla birlikte yasamlarinin, giiglii bir otorite veya sabit adil bir gii¢ tarafindan idare
edilecegi seklinde bir kadercilik anlayisina sahip olacaklari ifade edilmektedir.
Saintonge ve Dunn (1998) tip fakiiltesine devam eden O&grenciler {izerinde
gerceklestirdikleri ¢alismada, 6grenilmis caresizligin bir Olgiitii olarak kabul edilen

yiikleme bigimi ile 6zerklik arasindaki iliskiyi incelemis ve bu iligkinin sinav basarisi
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tizerindeki etkilerini belirlemislerdir. Arastirma sonucunda birbiri ardina yapilan
sinavlardan basarisiz olan 6grencilerin caresizlik diizeylerinin yiliksek oldugu ortaya
c¢ikmis ve bu Ogrencilerin bagimsiz caligmalarda sergiledikleri performansin oldukca

diisiik oldugu goriilmiistiir.

Valas (2001) arastirmasinda Ogrenilmis ¢aresizlik, 6zsaygi ve depresyon ile
akademik basari, yas, cinsiyet ve beklenti degiskenleri arasindaki iliskileri tespit etmeyi
amaglamigtir. Dordiincii, yedinci ve dokuzuncu sinifa devam eden 6grencilerden olusan
1575 katilimer ile yaptigr calismasimin bulgularina gore, beklentilerin, 6grenilmis
caresizlik, 6z saygi ve depresyonun akademik basar1 ile dogrudan ve dolayli olarak
anlamli bir sekilde iligkili oldugu sonucuna ulagsmistir. Arastirmada erkek 6grencilerin
kiz Ogrencilere oranla daha fazla Ogrenilmis caresizlik davranigi gosterdikleri, kiz
ogrencilerin ise erkeklere oranla daha yiiksek oranda psikolojik uyumsuzluk

gosterdikleri sonuclarina ulagilmistir.

Bagka bir calismada, Ogrencilerin bir donem boyunca gosterdikleri sinav
performansi ile 6grenilmis garesizlik diizeyleri arasindaki iliski arastirilmis ve dnceden
yasanilan bagarisizliklarin s6z konusu iliskiyi azaltip azaltmadigi ya da etkileyip
etkilemedigi sorgulanmistir. Yapilan korelasyon analizi sonucunda birinci donemin ilk
yarisinda 6grenilmis caresizlik ile sinav performansi arasinda dogrudan bir iligki
olmadig1 ve donemin ikinci yarisindaki performanst olumlu yonde etkiledigi, ayrica
yapilan regresyon analizi sonucunda s6z konusu iyilesmelerin daha Onceki

performanstan etkilenmedigi goriilmistiir (Yee ve dig, 2003).

Firmin, Hwang, Copella ve Clark (2004) cogunlugu 17-20 yas arasinda olan
Kafkas tiniversite ogrencileri ile yiiriittiikleri calismada veri toplama araci olarak
Shipley Bilissel Olgegini kullanmislardir. Calismanin amact, bir testin erken asamasinda
yasanan basarisizligin 6grencinin ¢aresizligini ne kadar arttirdigini ve dolayisiyla testin
daha sonraki boliimiinde performansinin diismesine neden olup olmadigini
belirlemektir. Ogrencilere ilki son derece zor sorulardan olusan ve ikincisi kolay
sorulardan olusan iKi test verilmistir. Ogrenilmis caresizlik hipotezine gore, kolay
sorulardan 6nce zor sorular1 alan 6grenciler, hayal kiriklig1 nedeniyle kolay sorulardan
vazgeecme  egiliminde olacaklar, ancak zor sorulardaki  performanslarini
etkilemeyecektir. Aragtirma verilerinin caresizlik hipotezini destekledigi ortaya koyuldu

ve ilk once kolay sorular1 cevaplayan 6grencilerin performansiyla kiyaslandiginda, ilk
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basta zor sorulari alan Ogrenciler daha diisikk puanlar elde ettiler. Sonug olarak
karamsarlik ve tmitsizlik yasayan Ogrencilerin entelektiiel becerilerinden siiphe

duyduklar1 ortaya ¢ikmustir.

Benzer sonuglara ulasan Gan, Humphreys ve Hamp-lyons (2004), yabanc1 dil
olarak Ingilizce &grenen basarisiz Ogrencilerde ogrenilmis caresizlik bulgulart
saptamistir. Ayrica Gan, Humphreys ve Hamplyons yabanci dil 6grenirken 6grenilmis
caresizlige maruz kalan ogrencilerin bir noktadan sonra sorunu ¢ozmek igin ne
yapmalar1 gerektigini bile bilemedikleri ve bu Ogrencilerin sinifta olmaktan bile
huzursuzluk duyduklar ve ¢ok fazla devamsizlik yaptiklar1 sonuglarma ulagmislardir.
Yabanci dil 6grenmede kontrolii tamamen kaybettiklerini diisiinen ¢aresiz 6grencilerin

cok uzun siire derslere devam etmediklerini de ortaya koymuslardir.

Cochran, McCallum ve Bell (2010) yabanc1 dil olarak Fransizca, Ispanyolca ve
Almanca 6grenen 648 iiniversite 0grencisiyle yaptiklari aragtirmalarinda 6grencilerin
ana dil ve yabanci dil 6grenme basarisinda yiikleme, tutum ve egilimleri arasindaki
iligkiler Orilintiisiinii ortaya c¢ikarmayr amaglamislardir. Arastirma bulgulari olumlu
tutumlarin yabanci dil 6grenmede egilimin artmasinasebep oldugu ve bu durumun da
basarty1 artirdigi sonuclarini ortaya koymustur. Bununla birlikte literatiirden farkli
olarak basari yiiklemelerinin yabanci dilde basarmin anlamli bir yordayicist olmadigi

sonucuna da ulasmislardir.

Hsu (2011) ise calismasinda yabanci dil olarak ingilizce dgrenen dgrencilerin
ogrenmis caresizlik durumlar1 hakkinda kapsamli bilgiler saglamayr amaglamistir. Bu
calisma, EFL &grencilerinin Ingilizce dgrenirken yasadiklari dgrenilmis caresizlik ile
Ingilizce 6grenmedeki basarisizhig, kisilik ozellikleri ve igsel / digsal motivasyon
degiskenleri arasindaki nedensel iligkiyi arastirmak amaclanmistir. 18 6grenci ve iki
Ingilizce 6gretmeninin katildig1 bu arastirma agirlikli olarak odak grup goriismeleri ile
yapilmis ve farkli kisilik ozelliklerine sahip ogrencilerin Ingilizce 6grenmedeki
basarisizliklarin1 ~ farkli  sekillerde  degerlendirdikleri  goriilmiistiir.  Duygusal
dengesizlikler yasayan Ogrencilerin bagarisizliga en duyarli 6grenciler oldugu ve en
yilksek diizeyde Ogrenilmis caresizlige maruz kaldiklar, disa donik ve uysal
Ogrencilerin ise motivasyonlar1 diistiiglinde kendi igsel motivasyonlarini yeniden
canlandirabildikleri i¢in Ogrenilmis caresizlik diizeylerinin daha diisiik oldugu

sonuglarma ulasilmistir.
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Pishghadam ve Zahibi (2011) iranli lise EFL &grenicilerinin basari ve
basarisizlik yiliklemelerini belirlemek ic¢in yaptiklari arastirmalarinda verileri farkl
sosyoekonomik gecmislere sahip 708 6grenciden ve dort boliimden olusan yiikleme
anketi ile toplamiglardir. Arastirma sonuglari, Ogrencilerin basar1 ve basarisizlik
yiikklemelerini en fazla i¢sel motivasyona ve benlik algisi gibi i¢sel ve degisebilir
nedenlere yiiklediklerini ortaya cikarmuslardir. Ogrencilerin Ingilizce dgrenmelerinde
basar1 ve basarisizliklarini caresizlige sebep olmayan dogru nedenlere yiikledikleri

arastirma sonugcleri arasindadir.

Son olarak, Luo ve digerleri (2014) arastirmalarinda Singapur'daki ortadgretim
ogrencilerinin Ingilizce ¢alismalarinda nedensel yiiklemeye iliskin inanclarini
arastirilmigtir.  Toplam 1.496 &grenciye yedi farkli yiiklemen olusan bir anket
uygulanmistir. Analizler sonucunda Ogrencilerin basartyr en ¢ok igsel unsurlara
yiikledikleri ve basarinin c¢aba ilgi ve beceriye bagli oldugunu diisiindiikleri bulgulari
ortaya koyulmustur. Aym1 zamanda Ggrenciler basarinin nedenlerini 6gretmen gibi

dissal ve yetenek gibi i¢sel unsurlara yiikledikleri de aragtirma bulgular1 arasindadir.

Farkli sonuglara ulasan Bihm, Mcwhirter, Kidda (1982) ise bireylerin kontrol
edilebilen ve kontrol edilemeyen olaylara maruz kalmalariyla 6grenilmis caresizlik
yasamalari arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla 22 erkek 36 kiz 6grenci ile deneysel
bir calisma yapmislardir. Ogrencilerin ortalama yaslari 20’dir ve koleje devam
etmektedirler. Arastirma sonuglarina gore, verilerin istatistiksel olarak anlamli olmadig1
anlasilmistir. Ogrenilmis caresizligin deneysel ortamdaki degisiklerden etkilendigi

sonucuna varilmistir.
2.2.2. ingilizce Dersine Yonelik Tutum ile ilgili Calismalar

Bu boliimde Ingilizce dersine yonelik tutum ile ilgili yurt iginde ve yurt diginda
yapilmis arastirmalara yer verilmistir.

2.2.2.1. Konuyla flgili Yurt I¢i Cahsmalar

Inal, Evin ve Saracaloglu (2003) arastirmalarinda, lise dgrencilerinin yabanci dil

ogrenmeye yonelik tutumlari ile akademik basarilart arasindaki iliskiyi ortaya koymay1
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amagclamislardir. Aragtirma 6rneklemini Kahramanmaras, Afsin ve Elbistan’da bulunan
cesitli liselerin son smif Ogrencileri olusturmustur (N=421). Bulgular, 6grencilerin
yabanct dil basarilarinin cinsiyete gore istatistiksel olarak Onemli diizeyde
farklilasmadigini ancak yabanci dil tutumu ile akademik basari arasinda anlamli bir
iliski oldugunu ve kiz 6grencilerin yabanci dil tutumlarinin erkek 6grencilerden daha
olumlu oldugunu gostermektedir. Benzer sekilde, Bagceci (2004) ortadgretim
kurumlarinda Ingilizce 8gretimine iliskin dgrenci tutumlarini tespit etmeyi amacladig
calismasinda, 6grencilerin 6grenim gordiikleri okul tiirleri, devam ettikleri siniflar,
babalarmin egitim durumu, meslekleri, annelerinin meslekleri ve gelir durumlari
Ingilizceye karsi tutumlarin etkilememesine ragmen, cinsiyetlerinin etkiledigini ortaya
koymustur. Bununla birlikte dgrencilerin annelerinin egitim durumlari ise Ingilizceye

kars1 tutumlarini etkileyen faktorlerden biri olmustur.

Bagka bir ¢alismada, Aydoslu (2005) iiniversite birinci sinifta okuyan 6gretmen
adaylarina uygulamak iizere ortak zorunlu ders olan Ingilizceye yonelik tutum
maddelerinin yer aldigi bir 6l¢ek olusturmustur. Bu Olgegi Ogretmen adaylarina
uygulayarak onlarin Ingilizce dersine yonelik tutumlarmi belirlemis ve tutumlarin
cinsiyet, okuduklar1 béliim, 6gretim tiirii, mezun olduklar lise tiirii, neden Ingilizce
ogrendikleri ve Ingilizce ¢aligma saatine gore anlamli farkliliklar olup olmadigini
arastirmistir. Calisma sonucuna gore; 6grencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlar
cinsiyet degiskeni, mezun olduklar1 lise tirii degiskeni ve tiniversitede okuduklari

boliim degiskenine gore farklilik gostermektedir.

Selguk (2006) arastirmasinda 6grencilerin bilgisayar ve Ingilizce dersine iliskin
tutumlar1 ile akademik basarilar1 arasindaki iliskinin incelenmesini amaglamistir. Bu
arastirmadan elde edilen bulgularda, 6grencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlart ile
Ingilizce akademik basarilar1 arasinda, Ingilizce dersine yonelik tutumlari ile bilgisayara
yonelik tutumlari arasinda anlamli bir iliski bulundugu, Ege bdlgesinde yasayan
ogrencilerin Marmara ve I¢ Anadolu bdlgesinde yasayan dgrencilere oranla Ingilizce
dersinde daha basarili olduklari, babasi {iniversite ya da yiiksekokul mezunu olan
Ogrencilerin, babasi lise mezunu olan 6grencilere gore daha olumlu bir tutum iginde

olduklar1 belirlenmistir.

TOBB ETU Hazirlik Okulu dgrencileri ile yiiriittiigii bir calismada Aydin (2007)

Ingilizce 6grenmeye karsi olan motivasyon, tutum ve algilari ile ilgili profillerini ortaya
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cikarmakla birlikte, bu bagimsiz degiskenlerin dgrencilerin cinsiyetleri ve Ingilizce
basarilar1 ile olan muhtemel iliskilerini arastirmistir. Bu ¢alismanin sonuglari,
Ogrencilerin entegrasyon tiirii motivasyon ve motivasyon yogunluklarinin orta diizeyde,
islevsel tiiri motivasyonlarinin ise yiiksek diizeyde oldugunu gostermistir. Ayrica,
Ogrencilerin, motivasyon, tutum ve algi degiskenlerine ait biitiin faktorlerin cinsiyet ile
iligkili oldugu, kiz 6grencilerin puanlarinin erkek Ogrencilerden daha yiiksek oldugu
gorilmistiir. Kizlar ve erkekler arasinda algi puanlar1 agisindan ¢ok onemli bir fark
bulunmamistir. Bulgular, ayn1 zamanda, korelasyon degerleri ¢ok yiiksek olmamasina
ragmen, &grencilerin Ingilizce basar1 puanlari ile motivasyon, tutum ve alg1 puanlari
ayr1 ayri ele alindiginda anlamli bir iliski oldugunu gostermistir. Sonug olarak, bagimsiz
degiskenler; motivasyon, tutum ve algi1 dgrencilerin Ingilizce basarilarini agiklamis ve
yukarida belirtilen anketlerde kiz 6grenciler erkek Ogrencilerden daha yiiksek puan

almislardir.

Karahan (2007) iilkemizde, Ingiliz diline ve Ingiliz dilinin kullanimma yénelik
tutumlar arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamistir. Bu arastirmada, 6zel okulda
okuyan 6grencilerin, devlet okullarinda okuyan Ogrencilere gore daha fazla saatlerde
Ingilizce egitimi almalarma ragmen devlet okullarinda okuyan oOgrencilerin orta
derecede olumlu tutuma sahip oldugu; kiz 6grencilerin ise daha yiiksek olumlu tutum
oranlarina sahip oldugu bulunmustur. Arastirmaya katilan &grencilerin Ingilizce
ogrenmenin 6nemini kavramdig1 ve Ingilizceyi 6grenmeye iliskin isteklerinin yiiksek
olmadig1 ortaya cikmistir. Aragtirmanin bir baska sonucuna gore ise, Ogrencilerin
Ingilizce konusulan kiiltiire dair orta diizeyde olumlu tutumlari bulunurken, iilkemizde
insanlarin  kendi aralarinda Ingilizce konusmalar1 konusunda ise olumlu diisiincelere

sahip olmadiklar1 ortaya koyulmustur.

Yanar (2008)’in yabanci dil hazirlik egitimi alan ve almayan Anadolu Lisesi
ogrencilerinin Ingilizce dersine yonelik tutumlar1 ve yabanci dil dzyeterlik algilarimi
karsilagtirmak ve bu gruplarin tutumlariyla 6zyeterlikleri arasindaki iliskiye bakmak
amaciyla yaptig1 arastirmasinda 6rneklemi drneklemini, izmir ilinde yer alan 15 okulun
hazirlik egitimi alan 11. simf Ogrencileri ve hazirlik egitimi almayan 11. siif
ogrencileri olusturmaktadir. Bulgulara gore, hazirlik egitimi alan ve almayan
ogrencilerin 6zyeterlik puanlari arasinda anlamli fark bulunmus, ingilizceye yonelik
tutum puanlari arasinda anlamli fark ortaya c¢ikmamistir. Hazirlik egitimi alanlarin

ozyeterlik puanlari, almayanlardan yiiksektir. Ingilizceye yonelik tutum puanlarinda ise
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hazirlik egitimi almayan 6grencilerin tutum puanlart daha yiiksek bulunmustur, ancak
aradaki fark anlamli degildir. Ayrica her iki gruptaki 6grencinin 6zyeterlik algilart ile

tutumlar1 arasinda da orta diizeyde olumlu bir iligki bulunmaktadir.

Gokee (2008) ise caligmasini meslek lisesi 10. sinif 6grencilerinin tutumlar1 ve
motivasyonlarini incelemek ve Anadolu meslek lisesi ve meslek lisesi boliimleri
arasinda ve 6grenci cinsiyetleri arasinda Ingilizce 6grenmeye yénelik tutumlar, Anglo-
Sakson kiiltlirline yonelik tutumlar ve motivasyon bakimindan anlamli bir fark olup
olmadigini ortaya koymak amaciyla yiiriitmiistiir. Anadolu grubuna oranla, meslek lisesi
grubunun daha olumlu tutumlara ve daha fazla motivasyona sahip oldugu belirlenmistir.
Ayrica kiz 6grenciler erkek 6grencilere oranla, daha olumlu tutumlar sergilemektedir ve
daha yiiksek oranda motivasyona sahiptir. Ogrencilerin tutum ve motivasyon diizeyine
dair bulgular, meslek lisesi grubu &grencilerin Ingilizce &grenmeye yonelik
tutumlarin, Anglo-Sakson Kkiiltlirline yonelik tutumlarinin ve motivasyonlarinin
ortalamanin tizerinde oldugunu ortaya koymustur. Arastirmanin nitel bulgulari ise
ogrencilerin  Ingilizce 6grenmeye  yonelik olumluya yaklasan tutumlarini
dogrulamaktadir; ancak katilimcilarin yaklasik yarisinin  Anglo-Sakson kiiltiiriini
O0grenmek icin kisisel ¢caba harcamaya yonelik olumsuz tutumlarinin oldugunu ortaya

koymustur..

Ozgetin (2010) meslek lisesi dgrencilerinin Ingilizce dersine iliskin olarak
algiladiklar aragsalligin ve gelecek zaman perspektiflerinin Ingilizce ders basarisi ve
tutumlari iizerindeki etkisini incelemistir. Ogrencilerin gelecek zaman perspektifleri ve
Ingilizce dersine yonelik olarak algiladiklari aragsalligin Ingilizceye ydnelik tutumlari
ve Ingilizce ders basaris1 iizerinde anlamli etkilerinin oldugu saptanmustir. Buna gore,
ogrencilerin gelecek zaman perspektifleri Ingilizce ders basarilarini anlamli diizeyde
etkilemekte, ancak Ingilizce dersine yonelik tutumlarini aym bicimde etkilememektedir.
Ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik olarak algiladiklar: aragsallik ise hem Ingilizce
dersine yonelik tutumlarini hem de Ingilizce ders basarilarini anlamli ve olumlu yénde

etkilemektedir.

Memduhoglu ve Kozikoglu (2015) arastirmalarinda {iniversite dgrencilerinin
ortak zorunlu ders olarak okutulan Ingilizce 1 ve Ingilizce II derslerine yodnelik
tutumlarin1 bazi degiskenler agisindan incelemislerdir. Gomleksiz (2003) tarafindan

gelistirilen Ingilizce duyussal alana iliskin tutum 6lcegi kullanilarak toplam 300
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ogrenciyle yiiriitiilen betimsel tarama modelindeki aratirmalar1 sonucunda, 6grencilerin
Ingilizceye yonelik tutumlarinin olumlu oldugu sonucuna ulagsmislardir. Bununla
birlikte, kadin 6grencilerin Ingilizceye iliskin tutumlarmin erkek Ogrencilere oranla
biraz daha olumlu oldugu; 6grencilerin tutumlarinin mezun olduklar1 liseye gore
anlaml fark gostermedigi; Anadolu ve fen lisesi mezunlarinin tutumlarinin daha olumlu
oldugu ve son olarak en yiiksek tutum puanina sahip 6grencilerin Biyoloji 6gretmenligi
anabilim dali 6grencileri oldugu, en diisiik tutum puanina sahip 6grencilerin ise Tiirkce

O0gretmenligi anabilim dali 6grencileri oldugu sonuglarina ulasilmistir.

Gokyer ve Bakcak (2014) calismalarinda lisans diizeyindeki Ogrencilerin
zorunlu Ingilizce dersine yonelik tutumlarmi incelemeyi amaglamislar ve toplam 239
ogrenciden Gomleksiz (2003) tarafindan gelistirilen ingilizce duyussal alana iliskin
tutum Olgegi kullanilarak topladiklari verileri analiz etmislerdir. Arastirma sonuglari,
ogrencilerinin Ingilizce dersine yonelik tutumlarmin, ilgi ve giiven alt boyutlari ile
Olcegin tamaminda kismen katiliyorum diizeyinde oldugunu; bununla birlikte
kullanighilik ve 6gretmen alt boyutlarinda ise katilmiyorum diizeyinde oldugunu ortaya
koymustur. Ortadgretimde ingilizce dersi alan Ogrencilerin, ingilizce dersine karsi,
almayan Ogrencilere gore daha olumlu tutuma sahip olduklari da aragtirma sonuclari

arasindadir.

Bagka bir ¢alismada, Ocak ve Karakus (2014) lise &grencilerinin
hazirbulunusluk diizeylerini ve Ingilizce dersine yonelik tutumlarmi belirleyerek
ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyleri ile tutumlari arasinda anlamli bir iligki olup
olmadigini ve bazi degiskenlerine gore bu iliskinin degisip degismedigini tespit etmeyi
amaglamiglardir. Tarama modelinde yapilan arastirmada Orneklem toplam 298
Ogrenciden olusturmaktadir. Arastirma sonucunda ogrencilerin hazirbulunusluluk
seviyelerinin orta diizeyde oldugu; bununla birlikte, Ingilizce dersine yonelik olumlu
tutumlarinin yiiksek seviyede olmadigi, dgrencilerin Ingilizce dersine ydnelik ne olumlu

ne de olumsuz bir tutuma sahip olduklar1 ortaya koyulmustur.

Son olarak, Saracaloglu, Varol ve Gencel (2014) arastirmalarinda yabanci dil
hazirlik okuluna devam eden iiniversite 6grencilerinin yabanci dil 6grenme diizeyleri ile
bilissel ve duyugsal 6zellikleri arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Ogrencilerinin yabanci

dile yonelik tutumlar1 ve akademik benlik tasarimlarinin olumlu, yabanci dil akademik
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basarilarinin ise orta diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Yabanci dil basarisini
etkileyen en onemli degiskenlerin ise, derse devam durumu, ortadgretim yabanci dil
dersi basarisi, akademik benlik tasarimi ve yabanci dile yonelik tutum oldugunu
belirlemislerdir. Arastirma sonuglari, yabanci dil hazirlik sinifi basar1 diizeyi ile yabanci
dile iliskin tutum, akademik benlik tasarimi, yabanci dil akademik basarisi, lise diploma
notu ortalamast ve derse devam durumu arasinda oldukc¢a yiiksek diizeyde ve pozitif

iliskiler oldugunu ortaya koymustur.

2.2.2.2. Konuyla Tlgili Yurt Disi Cahsmalar

Morello (1988) tarafindan yiiriitiilen bir calismada Ogrencilerin tutumlari
incelenmis ve tutumlarin performansla iliskisine bakilmistir. Sonug olarak, yabanci dil
ogrenmenin ne hkadar 6nemli ve gerekli oldugunun bilincinde olan bireylerin dil
ogrenme siirecinde yiiksek oranda basariya ulagtigi ve hedef dile yonelik tutumlarinin
olumlu olmasinin ise 6grencinin 6grenme siirecinde amaglarini daha saglikli bir sekilde
belirlemesinde etkili oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte, hedeflenen noktanin ne
kadar zor oldugunu anlayan orgencilerin olumlu tutumlara sahip olduklar1 saptanmastir.
Cogan, Torney-Purta ve Anderson’in (1988) Japonya’da {iniversite Ogrencilerinin
Ingilizceye iliskin tutumlarm tespit etmek amaciyla vyiiriittiikleri arastirmada, ilerdeki
kariyer kaygilar1 dolayisiyla Ingilizce dersini almak isteyen grencilerin sayisinin ¢ok
az olmasiyla birlikte, dgrencilerin %34 niin Ingilizce segmeli ders olsa dersi almak
istemediklerini belirttikleri sonucuna ulasiimistir. Ogrencilerden cogunun akademik
hedefler dogrultusunda Ingilizce dgrenmek istedikleri arastirmada vurgulanan sonuglar

arasindadir.

Benzer bir ¢alismada, Mitchell ve Myles (1998) ile Ellis (1994) tarafindan
yapilan ¢alismalar; 6grenci tutumlarinin, yabanci dil 6§renmedeki basar1 diizeyini ve
basarmin da &grenci tutumunu etkiledigini ortaya koymustur. Boylece Ogrencinin
yabanci dile olan olumlu tutumu, basar1 seviyesini artirmakta, ancak olumsuz tutumu da
basarisizligim1 pekistirebilmektedir. Bagka bir arastirmada Buschenhofen (1998) Papa
Yani Gine’de lise son sinif ve iiniversite birinci simif dgrencilerinin Ingilizceye iliskin
tutumlarini incelemistir. Arastirma sonuglar1 her iki grubunda ingilizceye karsi genel
tutumlarinin olumlu oldugunu gostermektedir. Fakat Ingilizceye yonelik daha &zellikli

konularda iki grup arasinda farkliliklar tespit edilmistir. Kullanilan dilin icerigine ve
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aktivite tlirlerine gore tutumlarda farkliliklar ortaya ¢ikmis ve bu farklarin sosyal,

egitimsel ve dilbilimsel ¢evre degisiminden kaynaklandig diisiiniilmiistiir

Littlewood (2001) ise calismasinda 11 iilkenin dgrencilerinin Ingilizceye iliskin
tutumlarim1 incelemistir. Calismasinda diistince ve davramislarda kiiltiiriin 6nemine
deginmektedir. Bunu da kiltliriin  bireyselci mi toplumcu mu olduguyla
iliskilendirmektedir. Dogu {ilkeleri dogas1 geregi toplumcu kabul ederken, bati iilkeleri
bireyselci kabul etmektedir. Bu perspektifte tutumun ve motivasyonun sosyal yapidan

nasil etkilendigini incelemistir.

Norris-Holt (2002) arastirmasinda lise birinci ve tiglincii sinifa devam etmekte
olan Japon 6grencilerinin Ingilizceye iliskin tutumlarmi tespit ekmeyi amaglamistir.
Sonug olarak, lise birinci ve {i¢iincii sinif 6grencilerinin cevaplar1 arasindaki farklilik ve
benzerlikleri ortaya koymustur. Her iki grup da ders dilinin Ingilizce olmamasi yoniinde
hemfikirdirler. Fakat Ingilizceye karsi genel tutum agisindan iki grup arasinda
farkliliklar ortaya ¢ikmustir. Birinci sinif 6grencileri sinifta derse iliskin ¢alismalarin zor
olugunu fakat ev Odevlerini yapmaktan zevk aldiklarini belirtirken, tiglincli sinif

ogrencileri devam eden Ingilizce egitimine kars1 olumlu tutum sergilemektedirler.

Tsuda (2003) da Japon iiniversite dgrencilerinin Ingilizce 6grenimine iliskin
tutumlarmni belirlemeye yonelik yaptig1 arastirmada, dgrencilerin Ingilizlere ydnelik
olumsuz  duygulara sahip olmamalarna ragmen, Ingilizce grenmekten
hoslanmadiklarini belirlemistir. Ogrencilerin ¢ogu Ingilizcenin gelecek yasamlarinda
onemli oldugunu diisinmemektedir. Buna sebep olarak ise, dil 0grenmenin zor
oldugunu diisiinmeleri ve 6zellikle dilbilgisi ¢calismaktan hoslanmamalar1 dolayisiyla da
Ogrencilerin dil 6grenimi siirecinde basarili olmamalar1 gosterilmistir. Baska bir sebep
olarak da Japonya’da Ingilizcenin iletisim amagh degil smavlarda basarili olmak
amactyla Ogrenildigine vurgu yapilmustir. Sonu¢ olarak, Ingilizce 6grenmede
basarisizlik ile ingilizce dgrenmeye yonelik olumsuz tutum arasinda anlamli bir iliski

oldugu 6ne siirtilmiistiir.

Sandoval-Pineda (2011) Meksika’da yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen
ogrencilerin Ingilizce dersine yénelik tutumlarini arastirdigi ¢alismasinda, iiniversite
ogrencilerinin Ingilizce dersine y&nelik tutumlarmin olumlu yénde oldugu, ancak
arastirmanin yapildig1 iiniversitedeki Ingilizce derslerine yonelik olumlu tutumlarinin

daha diisiik oldugu sonucuna ulagmistir. Farkli bulgulara ulagilan baska bir calismada
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ise Dehbozorgi (2012) yabanci dil olarak Ingilizce &grenen Iranli iiniversite
ogrencilerinin dil 6grenmeye karsi tutumlari ile basarilar1 arasinda bir iliski olmadigini
ortaya koymustur. Dil 6grenimine yonelik tutumun tiim 6grenciler i¢in yonlendirici bir
faktor oldugu ancak &grencilerin olumlu tutumlara sahip olmalarinin Ingilizce
O0grenmede basariy1 garanti etmedigi sonucuna ulasilmistir. Bununla birlikte, olumlu
tutumlarin her zaman basarty1r getirmedigini, olumsuz tutuma sahip olan 6grencilerden

de basarili olanlar oldugunu ifade etmektedir.

Abidin, Pour-Mohammadi, ve Alzwari (2012) ise galismalarinda Libya’daki
ortadgretim &grencilerinin, davramissal, bilissel ve duygusal yénleriyle Ingilizce
ogrenmeye yonelik tutumlarmi arastrmislardir. Ug egitim yili igerisinde Temel
Bilimler, Fen Bilimleri ve Sosyal Bilimler olmak iizere ii¢ uzmanlik alanindan toplam
180 6grenciye uygulanan bir 6lgek ile veriler toplanmistir. Tutumun biligsel, davranigsal
ve duygusal boyutlarmin yer aldig1 dlgek yoluyla katilimeilarin Ingilizce 6grenmeye
kars1 olumsuz tutumlar sergiledigi sonucuna ulasilmistir. Demografik 6zelliklerden ise
cinsiyet ve c¢alisma alani agisindan istatistiksel olarak anlamli farkliliklar ortaya
cikarken, bu farkliliklarin kiz 6grenciler ve sosyal bilimler alanindaki dgrenciler lehine

oldugu sonucuna ulagilmistir.

Al Noursi (2013) bagka bir ¢alismada Birlesik Arab Emirlikleri’nde yabanci dil
olarak Ingilizce dgrenen lise 6grencilerinin Ingilizce 6grenmeye yonelik tutumlarmi
belirlemek ve ogrencilerin tutumlarnin  dgretmenin anadilinin  Ingilizce olup
olmamasindan etkilenip etkilenmedigini arastirmayr amaglamistir. 196 6grenciden
olusan orneklem ile yiiriittiigli nicel ¢aligmasinda 6grencilerin biiyilik bir cogunlugunun
Ingilizce 6grenmeye yonelik tutumlarinmn oldugu sonucuna ulasmistir. Buna ek olarak,
ogretmenin ana dili Ingilizce olmasinin dgrencilerin Ingilizce diline olan tutumlarim

etkilemedigini ortaya koymustur.

Bratoz (2015) Slovenya’da smif oOgretmenligi Ogrencileri ile yiiriittiigi
arastirmasinda hem nicel hem de nitel yontemleri kullanarak ogrencilerin Ingilizce
O0grenmeye yonelik tutumlarini tespit etmeyi amaglamistir. Arastirma sonucunda
katilimeilarin cogunlugunun Ingilizce 6grenmeye kars1 orta derecede olumlu bir tutuma
sahip oldugunu, fakat Ogrencilerin neredeyse beste birinin olumsuz tutum
gosterdiklerini ortaya koymustur. Bununla birlikte, katilimcilarm Ingilizce 6grenme

konusundaki tutumlar1 ile algiladiklar1 Ingilizce dil yeterlilikleri ve basari notlari
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arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig1 bulgusunu da ortaya koymustur.
[Ikdgretimde Ingilizce derslerinin sinif gretmenleri tarafindan verildigini Slovenya’da,
katilimcilarin - ¢ogunun, ilkogretim Ogretmenlerinin otomatik olarak yabanci dil
Ogretmenleri olmamasi gerektigi konusunda hemfikir olduklar1 arastirma sonuglari

arasidadir.

2.2.3. Bilisiistii Farkindalik ile ilgili Calismalar

Bu boliimde bilististii farkindalik ile ilgili yurt i¢inde ve yurt diginda yapilmis

arastirmalara yer verilmistir.

2.2.3.1. Konuyla Tlgili Yurt i¢i Cahsmalar

Konu ile ilgili bir ¢aligmada Akin (2006) basari amag oryantasyonlar ile
ogrencilerin  bilististii  farkindalik diizeyleri, anne-baba tutumlar1 ve &grencilerin
akademik basarilar1 arasindaki iliskileri incelemistir. Calismanin 6rneklemini egitim
fakiiltesinin farkli bolimlerinde 6grenci olan 322°si kiz ve 285’1 erkek toplam 607
ogrenci olusturmaktadir. Arastirmadan elde edilen bulgular O6grenme amag
oryantasyonunu benimseyen Ogrencilerin biliglistii farkindalik diizeylerinin yiiksek,
algilanan ebeveyn tutumlar1 demokratik ve algilanan akademik basarilarinin ytliksek
oldugunu ortaya koymustur. Performans-yaklasma amag oryantasyonlu égrencilerin ise
bilisotesi farkindalik diizeyleri yiiksek, algilanan ebeveyn tutumlari demokratik ve
otoriter, algilanan akademik basarilarinin ise basarili oldugu goriilmiistiir. Performans-
kaginma amag oryantasyonlu dgrencilerin diisiik diizeyde bilisotesi farkindaliga, ilgisiz
ve otoriter ebeveyn tutumlari ve basarisiz akademik basari algisina sahip oldugu sonucu

elde edilmistir.

Alct ve Altun (2007) Anadolu Lisesi 6grencilerinin Matematik dersine yonelik
Ozdiizenleme ve bilisiistii becerilerinin, cinsiyete, simif diizeyine ve sectikleri alanlara
gore farklilasip farklilasmadigi belirlenmeye calismislardir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu Milli Egitim Bakanligina bagli Anadolu lisesinde 6grenim géren 314 6grenci
olusturmaktadir. Arastirma bulgulari, cinsiyete ve smif diizeyine gore O6grencilerin
Ozdiizenleme ve bilisilistii becerilerinde anlamli farkliliklar oldugunu; buna karsin
alanlara gore ise 0grencilerin 6zdiizenleme ve bilisiistii becerilerine liskin bir farklilik

olmadigini ortaya koymustur.
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Alct (2007)’nin Gniversitesi Ogrencilerinin matematik basarilart ile 6grenci
se¢cme sinavindaki sayisal puanlari, algiladiklar1 problem ¢ézme becerileri, 6zyeterlik
algilanan ve bilisiistii 6zdiizenleme stratejileri arasindaki agiklayici ve yordayicr iligkiler
Oriintlistinii belirlenmeyi amagladig1 arastirmasinda 6grencilerin; 6zyeterlik algilan ile
problem ¢dzme becerileri arasinda, bilisiistii farkindaliga ait 6zdiizenleme stratejileri ile
algiladiklar1 problem ¢6zme becerileri arasinda, ozyeterlik algilart ile bilisiistii
Ozdiizenleme stratejileri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu ortaya ¢ikmustir.
Ogrencilerin, dzyeterlik algilari, bilisiistii 6zdiizenleme stratejileri ve 6grenci se¢me
simavindaki sayisal puanlarinin matematik basarisin1 yordamada anlamli bir giice sahip
oldugu, diger taraftan algiladiklar1 problem ¢dzme becerilerinin matematik basarisini
yordamda anlaml1 bir giice sahip olmadig1 belirlenmistir. Bununla birlikte, bu bulgulara
dayali olarak s6z konusu degiskenler arasindaki iliskiyi gosteren model, 6grencilerin

0SS’ye giris yillarina gore de test edilmistir.

Altindag (2008) arastirmasinda Hacettepe Universitesi Smif Ogretmenligi
Anabilim Dali ve Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar Egitimi Boliimii birinci ve
dordiincii sinif dgrencilerinin bilisiistii becerilerini kazanma diizeyini ortaya koymay1
amaclamistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore ISO ve OFMA 1. ve 4. sif
Ogrencilerinin bilisiistli puanlar arasinda 4. Siniflar lehine anlamli farklar bulunmustur.
Aym zamanda ISO ve OFMA kiz ve erkek dgrencilerin bilisiistii puanlar1 arasinda kiz
ogrenciler lehine anlamli farklar bulunmustur. ISO ve OFMA 1. ve 4. simif dgrencilerin
bilislistii puanlar1 ile akademik basar1 ortalamalari arasinda olumlu yonde anlamli

iliskiler bulunmustur.

Demircioglu (2008) bilisiistii davraniglar artirmaya yonelik egitim durumlari
tasarlamak, uygulamak ve bu egitim durumlarinin matematik 6gretmen adaylarinin
bilisiistii davraniglarina olan etkilerini incelemeyi amacladigi ¢alismasinin 6grencileri
Matematik Ogretmenligi boliimiine 2000 girisli goniillii alti matematik &gretmen
adayindan olugsmaktadir. Arastirmanin verileri, 6grencilerin yazma oturumlarinda teslim
ettikleri araglardan, arastirmaci giinliiglinden, video-kamera goriintiilerinden,
Ogrencilerle yapilan goriismelerden elde edilmistir. Elde edilen bulgular 6grencilerin
boyle bir siireci yasamalarmin kendilerini tamimalarina, bilisiistii davraniglarinin
artirmasina ve her seyden onemlisi farkindaliklarmin artmasma katki sagladigini

gostermektedir.
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Universite dgrencileri ile yiiriitiilen baska bir ¢alismada Giirsimsek, Cetingdz ve
Yoleri (2009) okul 6ncesi 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren 6grencilerin problem
¢ozme becerileri ile bilististii farkindalik diizeyleri arasindaki iliskiyi ve bu diizeylerin
cesitli degiskenlerle iliskileri acisindan incelemeyi amaglamislardir. Orneklemini okul
Oncesi Ogretmenligi programlarima devam etmekte olan toplam 255 Ogrencinin
olusturdugu aragtirmada veri toplama araci olarak Biligotesi Farkindalik Envanteri ve
Problem C6zme Envanteri kullanilmistir. Aragtirma bulgulari, yiiksek diizeyde bilisiistii
farkindaliga sahip 6grencilerin, diisiik diizeyde bilisiistli farkindaliga sahip 6grencilere
oranla daha olumlu bir problem ¢6zme yaklagimina sahip olduklari ortaya ¢ikmuistir.
Ayrica smif agisindan incelendiginde, son smif 6grencilerinin daha yiiksek seviyede
biligsel bilgiye sahip oldugu; bununla birlikte, bireyin kendisi ve dgrenme siirecinde
kullanacag: stratejiler hakkinda yeterli biling diizeyine sahip olduklari sonucuna da

ulasiimistir.

Benzer sekilde Yavuz (2009) oOgretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
yonelik 6z-yeterlik algilar1 ve bilisiistii farkindaliklarinin g¢esitli degiskenler acisindan
inceleyerek aralarindaki iliskiyi belirlemeyi amaglamistir. Arastirma sonucunda,
Ogretmen adaylarinin genel 6z-yeterlik algilarinda kendilerini oldukga yeterli diizeyde
hissettikleri, bilisiistii farkindalik diizeylerinin ise yliksek diizeyde oldugu saptanmuistir.
Ogrencilerin 6z-yeterlik algilar1 ve bilisiistii farkindalik diizeylerinin cinsiyet, bdliim,
sinif ve mezun olduklar lise tiirli demografik 6zelliklerine ve 6gretmenligi tercih etme
sebeplerine gore farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Bununla birlikte 6grencilerin genel
0z-yeterlik diizeyleri ile genel bilisiistli farkindalik diizeyleri arasinda orta diizeyde bir

iliski oldugu arastirma sonuglar1 arasindadir.

Sapanci (2010) calismasinda giizel sanatlar egitimi bdliimiine devam etmekte
olan Ogretmen adaylarinin bilisiistii farkindalik diizeylerini ve 6zyeterlik inanglarini
belirleyerek bu degiskenler arasindaki iligkilerin ortaya c¢ikarilmast ve boylelikle
uygulamaya doniik islevsel bulgularin ortaya konmasini amaclamistir. Arastirmanin
farkindalik diizeylerinin yiiksek oldugu, 6grencilerin bilislistii farkindalik diizeyleri ile
ogretmenlik meslegine yonelik 6zyeterlik inanglari arasma pozitif yonde yiiksek bir
iliski oldugu ve giizel sanatlar egitimi resim Ogretmenligi ve miizik 6gretmenligi
ogrencilerinin bilisiistii farkindalik diizeyleri arasinda p=0,05 diizeyinde anlamli bir fark

olmadig1 ortaya ¢ikmistir.
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Farkli bir ¢alismada Peymanfar (2010) Tiirkiye ve Iran’daki (Yabanci Diller
Béliimii) dgrencilerin {iniversite diizeyinde Ingilizceyi yabanci dil olarak grenirken
okuma stratejisi kullanimi ile biligsel ve meta bilissel farkindaliklarinin arastirilmasini
amagcladig1 arastirmasi igin verileri Hacettepe Universitesi Yabanci Diller Egitimi
Boliimii Ingiliz Dili Egitimi programinda okuyan 96 ve Iran Tebriz Azad
Universitesi’nde, ayn1 boliimde okuyan 106 6grenciden 2009-2010 Egitim-Ogretim yili
bahar doneminde anket yoluyla elde etmistir. Arastirma bulgularina bakildiginda, her
iki iilkedeki dgrencilerin (Tiirk ve Iranli) en ¢ok tercih ettikleri stratejilerin, sirayla

biligsel strateji, meta biligsel strateji ve destekleme stratejisi oldugunu gostermektedir.

Sarag (2010) arastirmasinda ilkogretim besinci sinif Ogrencilerinin bilististii
diizeyleri (bilististii bilgi, bilististii izleme ve bilisiistii beceri), genel zeka diizeyleri ve
okudugunu anlama diizeyleri arasindaki iligki Oriintiilerini incelemistir. Arastirmanin
sonucunda bilististii bilgi ve bilisiistii beceri ile genel zekd arasinda anlamli iliski
olmadig1 goriiliirken bilisiistii izleme ile genel zeka arasinda giiglii ve anlamli diizeyde
iliski oldugu goriilmiistir. Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyi agisindan
bakildiginda elde edilen bulgular; bilisiisti bilginin okudugunu anlama diizeyindeki
degiskenlige katki saglamadigina, biligiistii izleme ve bilisiistii becerinin ise genel zeka
ile birlikte okudugunu anlama diizeyindeki degiskenlige anlamli katk: sagladigina isaret

etmektedir.

Demirel ve Turan (2010) ilkogretim altinct sinif 6grencilerinin Fen ve Teknoloji
dersinde probleme dayali 6grenme yaklasiminin 6grencilerin basarisina, soz konusu
derse yonelik tutumlarina, biligiistii farkindalik ve giidii diizeylerine etkisini tespit
etmeyi amagladigi deneysel arastirmalarini iki grup 6grenci ilizerinde yiiriitmiiglerdir.
Arastirmanin deney grubunu olusturan Ogrenci grubuna probleme dayali 6grenme
yaklagimi1 uygulanmis, kontrol grubuna ise herhangi bir miidahalede bulunulmamustir.
Arastirma bulgular1 deney grubu ile kontrol grubu arasinda basari, tutum, bilisiistii
farkindalik ve giidii ortalamalar arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu

sonucunu ortaya koymustur.

Sapanci (2011) ise Ogrencilerin kisilik, bilislisti ve akademik basarilarinin
yapisal esitlik modellemesini ve basaridaki 6grenme stili farkliliklarini aragtirmistir.
Aragtirma sonucunda, kisiligin duygusal dengesizlik ve yumusak baslilik boyutlarinin

bilislistii ile negatif yonlii anlamli bir iligkiye sahip oldugu; deneyime agiklik ve
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sorumluluk faktorlerinin bilisiistii ile pozitif yonlii anlamli bir iligkiye sahip oldugu;
disadoniikliiglin ise bilisiistli ile anlamli bir iliskisinin olmadigs; bilisiistii ile akademik
basar1 arasinda ise olumlu yonde anlamli bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Buna gore,
Ogrencilerin bilislistii diizeyleri arttikga akademik basarilar1 da artmakta, biliststii
diizeyi azaldik¢a akademik basarilart da diismektedir. Arastirmada kullanilan yapisal
esitlik modeline gore, kisiligin disadoniiklik disindaki faktorleri, 6grencilerin sahip
oldugu bilisiistii diizeyini etkilemekte, bilisiistii ise akademik basariy1 etkilemektedir.
Kisilik ile akademik basar1 arasindaki iligki bilisiistii araciligi ile kurulmaktadir.
Arastirmada, dgrencilerin 6grenme stillerine gore basarilarinin farklilastigi, bu farkin ise
ayristiran 6grenme stilinin basar1 ortalamasinin degistiren 6grenme stilinden daha biiyiik

olmasindan kaynaklandig goriilmiistiir.

Ozsoy ve Giinindi (2011)’nin aragtirmasinda, okuldncesi Ogretmenligi
bolimiindeki 6grencilerin biligiistii farkindalik diizeylerinin incelenmesi ve farkindalik
tespit edilmesi ile birlikte cinsiyet, smif diizeyi ve mezun olduklar1 lise tiirii
degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermediginin ortaya koyulmasi amaglanmaistir.
Bu kapsamda, ii¢ farkli iiniversitenin okuldncesi 6gretmenligi programlarinda dgrenim
gormekte olan toplam 183 6grenciye, Bilisiistii Farkindalik Envanteri uygulanmstir.
Uygulama sonunda toplanan veriler analiz edildiginde, okuloncesi Ogretmeni
adaylarinin orta-iist diizeyde bir bilisiistii farkindaliga sahip olduklar: tespit edilmistir.
Bununla birlikte 6gretmen adaylarmin biligiistii farkindalik puanlarinin siif diizeyine
gore dordiincii siniflar lehinde farklilagtigi, fakat cinsiyet ve mezun olduklari lise tiirii

bakimindan anlamli bir farklilik bulunmadigi sonucuna ulagilmistir.

Baggceci, Dos ve Sarica (2011) orneklemi 194 7. Simif 6grencisinden olusan
tarama modelindeki aragtirmalarinda 6grencilerinin bilisiistii farkindaliklart ile Seviye
Belirleme Sinavi ve yilsonu basart puanlart arasindaki iligkiyi incelemeyi
amaglamislardir. Arastirma bulgularina gore Ogrencilerin bilisiistii farkindaliklar ile
SBS basarilar1 ve yilsonu basari puanlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.
Aragtirma bulgulan 1s1ginda bilisiistii farkindaligin akademik basarinin pozitif bir

yordayicisi oldugu sonucunu ortaya koyulmustur.

Ataalkin (2012) bilisiistii stratejilerin kullaniminda, ticlinci doneme (bilisiistii
stratejilerin  gelistirilip kullanilabildigi doéneme) heniiz girmis olan Ogrencilere

uygulanan ‘Ust Biligsel Beceri Gelistiren Ogretim Stratejilerine Dayali Ogretimin’,
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Ogrencilerin bilisiistii farkindaliklarina, bilisiistii becerilerine, basarilar1 ile Fen ve
Teknoloji dersine karsi tutumlarina etki edip etmedigini incelemistir. Arastirma
sonuglarma gore; biligiisti farkindaliga iliskin becerileriin edinimini saglayan
stratejilerin Fen ve Teknoloji dersinde kullanilmasi 6grencilerin bilististii becerilerini
gelistirmis, Fen ve Teknoloji dersineiliskin olumlu tutumlarini artirmis ve akademik
basarilar1 seviyelerini de yiikseltmistir. Bu artis istatistiksel agidan anlamli 6l¢iidedir.
Ancak, bilisiistii farkindalik agisindan deney ve kontrol grubu 6grencileri arasinda

istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmamustir.

Bas (2012) calismasinda, 6grenme stratejileri 6gretiminin ilkogretim sekizinci
sinifa devam eden ogrencilerin Ingilizce akademik basarilari, tutumlar ve bilisiistii
farkindalik seyiyeleri iizerindeki etkisini incelemeyi amaglamistir. Orneklemi 60
sekizinci smif 6grencisinden olusan ¢alismada 6grenme stratejilerine dayali bir 6gretim
etkinligi gerceklestirilen 6n test-son test kontrol gruplu aragtirma modeli kullanilmastir.
Arastirma sonuglar1 kontrol grubu ile deney grubu O&grencilerinin derse yonelik
tutumlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugunu; G6grenme stratejileri egitiminin
ogrencilerin akademik basarilari, bilisiistii farkindalik diizeyleri ve derse yonelik

tutumlari tizerinde olumlu bir etkisinin oldugunu ortaya koymustur.

Evran (2013) ilkogretim dgrencilerinin biligiistii farkindalik diizeylerini gesitli
degiskenler agisindan incelemeyi amacladigi arastirmasinda cesitli sosyoekonomik
diizeydeki 7 okulun 06grencilerine Bilisiistii Farkindalik Envanteri’ni uygulamstir.
Arastirma sonucunda o6grencilerinin bilislistii farkindalik diizeylerinde kiz 6grenciler
lehine anlamli bir fark oldugu ortaya ¢ikmustir. Ayrica ogrencilerin okullarinin
bulundugu sosyo-ekonomik ¢evrenin bilisiistii farkindalik iizerinde etkili olmadig;
bununla birlikte, basar1 de§iskenin bilisiistii farkindalik iizerinde etkisi incelendiginde

ise karne notu 5 olan basarili 6grenciler lehine anlamli fark bulunmustur.

Oztiirk (2014) arastirmasinda Ingilizce Ogretmenligi birinci sinif 6grencilerinin
iistbiligsel beceri seviyelerini belirlemeyi, 6grencilerin iistbilis beceri seviyelerindeki
farkliliklar1 incelemeyi ve ({stbiligsel bilgi ve {stbiligsel strateji  kullaniminin
ogrencilerin Ingilizce'deki basarisina katkisini ortaya koymay1 amaglamistir. Calismaya
15 devlet tiniversitesinden dort tanesi gelisigiizel 6rnekleme ile seg¢ilmistir. Segilen dort
devlet iiniversitesinden, 430 goniillii birinci simif 6grencisi ¢alismaya katilmastir.

Analizler Baglamsal Dilbilgisi-I, Ileri Okuma ve Yazma-l, Dinleme ve Sesletim-I
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derslerindeki basari ile 6grencilerin iistbilis beceri seviyeleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir iliskinin oldugunu, Soézlii Iletisim Becerileri-I dersindeki basar1 ile
Ogrencilerin iistbilis beceri seviyeleri arasinda ise istatistiksel olarak anlamli bir iligkinin
olmadigini gdstermistir. Calisma, Ogrencilerin Ingilizce basarilari ile iistbilis beceri
seviyeleri arasinda pozitif yonde anlamli bir iligkinin oldugunu biyik o6l¢iide

kanitlamistir.

Son olarak, Adigiizel ve Orhan (2017) ¢alismalarinda, tiniversite hazirlik sinif
ogrencilerinin bilisiistii farkindalik diizeyleri ile Ingilizce akademik basarilari arasinda
bir iliskinin olup olmadigini belirlenmeyi amacglamislardir. Ayrica bu calismada
ogrencilerin demografik bilgilerine iliskin farkli degiskenlerin Ogrencilerin biligiistii
farkindaliklari {izerinde etkisinin olup olmadig: da belirlenmistir. Ogrencilerin bilisiistii
farkindalik diizeylerinin yiliksek diizeyde oldugu, Ogrencilerin bilisiistii farkindalik
diizeyleri, Ogrencilerin cinsiyetine gore degisirken, Ogretim gordiikleri fakiilteye,
ogrenim sekline, yaslarina ve mezun olduklari lise tiirline gore degismedigi sonucuna
ulasilmistir. Ayrica dgrencilerin bilisiistii farkindalik diizeyleri ile Ingilizce dersine

iligkin akademik basarilar1 arasinda anlamli bir iligski olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

2.2.3.2. Konuyla Ilgili Yurt Disi Cahsmalar

Schraw ve Dennison (1994) bilisiistii farkindaligi 6lgmeyi amacgladigi ¢calismasi
igin dortlii Likert tipinde “Bilisiistii Farkindalik Envanteri” gelistirmistir. Envanterin
deneme uygulamasina 197 {iniversite Ogrencisi katilmistir. Arastirmanin ikinci
kisminda, bilis bilgisi ve bilisin diizenlemesi olmak {izere iki ana boyuttan olusa dl¢egin
akademik basari ile iligkisi arastirilmistir. Bilististii farkindalik diizeyiyle akademik
basar1 arasinda olumlu yonde bir iliski bulmuslar ve Bilisiistii Farkindalik Envanteri’nin

akademik performansi yordayici olarak kullanilabilecegini ortaya koymuslardir.

Vadhan ve Stander (1994) ise iiniversite 6grencilerinin bilisiistii becerileri ve test
basaris1 arasindaki iliskiyi ortaya koymayir amagclayan arastirmalarinda bilisiistii
becerilerini 6l¢gmek i¢in farkli bir yontem kullanmiglardir. 109 iiniversite 6grencisinin
katildig1 arastirmada, 6grencilere herhangi bir derse ait sinav uygulanmis ve en son
madde olarak sinavdan bekledikleri not sorulmustur. Ogrencilerin tahminleriyle
aldiklar1 notlar arasindaki fark ile sinav notlar1 arasinda ters yonde yiiksek diizeyde bir

iliski bulunmustur. Diger bir deyisle, 6grencilerin tahmin ettikleri puanlarla gercek
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puanlar arasindaki fark ne kadar kiigiikse, gercek puanlar1 o kadar yiiksek olmustur.
Yiiksek not alan Ogrenciler kendi performanslarini daha dogru degerlendirmelerini
saglayan bir anlayis sergilemislerdir. Bu bulgu, bilisiistii becerisi ne kadar yiiksekse

akademik basar1 da o kadar yiiksek olur goriisiinii destekler niteliktedir.

Baska bir calismada Wilburne (1997), ilkdgretim oOgretmen adaylarinin
matematiksel problem c¢ozme basarist ve tutumlarinda bilisiistii  stratejilerin
kullanilmasmin &gretime etkilerini arastirmustir. ki profesoriin her biri ilkdgretim
O0gretmen adaylar1 i¢in matematiksel metot dersini ylriitmistiir. Deney grubuna
biligiistii stratejiler problem ¢6zme tinitesi ile verilirken, kontrol grubuna ayni problem
¢cOzme Unitesi biligiistii stratejilere onem verilmeden 6gretildi. Her sinifta yaklasik 25
Ogretmen adayinin oldugu ¢alismada veriler 6n-test son- test ile toplanmistir. Kullanilan
problem ¢ozme basari testi arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Bunun yaninda
ogrenci ¢aligma yapraklar1 ve yapilan goriismeler analiz edilmistir. Sonucta deney
grubundakiler biiyiik 6l¢iide problem ¢dzmeye karsit hem problem ¢6zme basarisi hem
de tutumu gergeklestirmislerdir. Kontrol grubundakiler ise biiyiikk Ol¢lide problem
¢ozme basarisinda gelistiler ancak tutumlarinda degisiklik goézlenmemistir. Buna
ragmen deney ve kontrol grubu arasinda bilisiistli egitimin problem ¢d6zme becerileri
tizerinde anlaml farkliliga yol agmadigi bulunmustur. Yapilan goriigmeler ise bilisiistii

egitimin egitimsel ilerleme icin yararh oldugunu gostermistir.

Ogretim iiyeleri ile gerceklestirilen baska bir c¢alismada Hamlin (2001)
geleneksel 6gretimde bilisiistii ve 6grenme stillerinin 6grencilerin akademik basarilarina
ve kendi kendine Ogrenmelerine olan etkilerini arastirmistir. Calismada 6grenme
sitillerindeki degisikligi ve bilisiistii bilgiyi 6l¢gmek i¢in On-test son-test arastirma deseni
kullanilmistir. Akademik edinimleri 6lgmek i¢in biitiin 6grencilere 6n-test, son-test ve
uzun donemli hatirda tutma testi uygulanmistir. Sonug olarak, bireysel Ogrenebilen
ogrenciler, geleneksel yontemlerle dgrenenler ve 6grenme stilleri kendilerine verilen
ogrenciler arasinda biligiistii bilgi bakimindan anlamli bir farklilik oldugu ve bu

farkliligin belirgin bir sekilde kendi kendine 6grenenler lehine oldugu tespit edilmistir.

Pedagojik rehberlerle 6gretmen adaylarinin egitimsel planlamalar konusunda
biliglistli farkindaliklarin1 arttirmayr amagladigl ¢alismasin1 Baylor (2002), yas
ortalamas1 19 olan 29°u erkek, 106’s1 bayan toplam 135 6gretmen adayiyla yiirlitmiistiir.

Calismasinin sonucunda bilisiistii farkindalik bakimindan 6gretici rehber varken,
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Ogrencilerin egitim planlamalarina bakis acilarinda farklilik oldugunu, diisiincelerine
daha az dayandiklar1 ve pedagojilerini temellendirirken daha yapilandirmaci olan egitim
planlar1 gelistirdiklerini ortaya koymustur. Tutum bakimindan egitici rehber varken
Ogrenciler egitim planlarina karst daha olumsuz bir tutum gelistirmislerdir. Baylor
bununla birlikte ¢aligmasinda rehbere dayali egitim ortamlarinin pedagojik rehberlerin
farkli egitimsel rollerde kullanilmasi ile bilisiistii farkindaligin artmasi arasinda pozitif

bir iligki oldugunu da ortaya koymustur.

Rysz (2004) yetiskin 6grencilerin bilisiistii diisiincelerini tanimlamak i¢in siif
ortaminda istatistik dersini alan 49 O6grenci gozlemlemistir. Bu Ogrencilerin 7°si ile
gdriisme yapilmis ve 6grencilerin derste tuttuklar1 notlar hemen toplanmistir. Ogrenciler
problemi tek basina, ti¢lii grup olarak ve dortlii grup olarak ¢ozmiislerdir. Sinif gdzlem
notlart bilisiistli diistince uyumu, organizasyon, plani uygulama ve dogrulama ve
bilisiistii siirlilik olarak adlandirilmistir. Biitiin bunlara gore smif gozlem notlari
organize edilmis ve goriismeler kaydedilerek bu kategorilere gore kodlanmistir. Veri
analizi siiresince alan yazinda dort konu bulunmustur: yeninin eski problem ¢6zmeye
gore durumu, basarili konu istatistikleri, kendi raporlar1 ve bilissel- bilisiistii ¢aligmalar.
Bu temalar goz Oniline alinarak benzer karakteristiklerle goriisiilen 6grenciler iki sinifta
toplanmis, 6grenciler siirli ya da hi¢ biligilistiinii kullanmadan yiiksek ya da ortalama
notlar alabilmisler fakat biligsel farkindalik ve kendi kendini yonetme kanitlar
saglananlar olasiligin anlasilmasi ve istatistiksel goriisleri rapor etmede ¢ok daha iyi

olduklar1 ortaya konmustur.

Kleitman ve Stankov (2007) 0Ozgliven faktoriiniin dogasini inceledigi
calismasinda ozgiiven ile bilisiistli arasindaki iligkiyi analiz etmislerdir. 296 iiniversite
Ogrencisiyle yiiriittiikleri ¢alismada Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen
“Metacognitive Awareness Inventory MAI” (Bilisiistii Farkindalik Envanteri)
kullanilmistir. Ayrica kendi gelistirdikleri kisilik envanterini uygulamiglardir. Arastirma

sonuglari bilisiistii farkindaligin 6zgilivene paralel olarak arttigini ortaya koymustur.

Batha ve Carroll (2007), bilisiistii farkindalik ve karar verme performansi
arasindaki iliskiyi tespit etmeyi amagladig1 calismada, 18 erkek, 80 bayan 98 {iniversite
Ogrencisiyle arastirmalarini  ylriitmistiir. Arastirma sonuglarina gore, bilislisti

farkindalik ve karar verme yeterliligi arasinda anlamli bir iliski oldugu tespit edilmis,
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bilisin diizenlenmesindeki karar alma siirecinde bilis bilgisine gore daha etkili oldugu

oldugu ortaya koyulmustur.

Wachsmuth ve Leibham (2007) {iniversite Ogrencileri arasinda bilisiistii
stratejiler ve epistemolojik inanglar tizerine bir calisma yapmislardir. Arastirma Schraw
ve Dennison tarafindan 1994 yilinda gelistirilen Bilisiistii Farkindalik Anketi ve
Schommer tarafindan gelistirilen Epistemolojik Anket’e verilen cevaplarla
yuriitiilmiistir. Genel sonuglar Bilisiistii Farkindalik Anketi ile Epistemolojik Anket
arasinda giiclii bir korelasyon oldugunu gostermistir. Bu da bilginin dogas1 hakkindaki
inanglarin biligiistii farkindalik ile iliskili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu iliskinin

kizlarda, erkeklere oranla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Benzer sekilde Young ve Fry (2008), iniversite ogrencilerinin bilisiisti
farkindalik seviyeleri ile akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi inceledikleri
arastirmalarinda Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen “Bilisiistii
Farkindalik Envanteri”ni 178 lisans ve yiiksek lisans Ogrencisinde kullanmiglardir.
Aragtirma sonuglarina gére MAI ve akademik basarinin 6lglimleri arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir iligki oldugu goriilmiistiir. Lisans ve yiiksek lisans 6grencileri biligsel
bilgi diizeyi bakimindan benzerlik gosterirken bilissel faktoriin - diizenlenmesi

bakimindan yiiksek lisans 6grencileri lehine anlaml farkliliklar bulunmustur.

Downing ve digerleri (2008) problem dayali 6grenme ve bilisiistii arasindaki
iliskiyi ortaya koymayi amaglamistir. Bu deneysel calismada programin birindeki
Ogrencilere tamamen problem dayali 6grenme yontemi kullanarak egitim verilmis
digerlerine ise geleneksel yontemler kullanarak egitim verilmistir. Her iki grupta da
bilisiistii gelisimi O6lgmek igin egitimin basinda ve sonunda bilisiistii farkindalik
envanteri uygulanmigstir. Arastirma sonuglarinda problem dayali 6grenmeyle verilen
egitimin bilisiisti farkindaligr gelistirdigi ortaya koyulmustur. Ayrica bilisiistii
yeteneklerin olagan durumlarda degil de 6grencilerin zorlandig1 durumlarda gelistigi

ortaya ¢ikmistir.

Pishghadam ve Khajavy (2013) Iran'm kuzey dogusundaki iki sehirdeki ii¢ dzel
dil okulundan yaslar1 17 ile 40 arasinda degisen toplam 143 EFL 0&grencisi ile
yiriittiikleri arastirmalarinda, yabanci dil basarisinda bilististii farkindalik ve zekanin
roliinli incelemislerdir. Arastirma bulgularina gore, bilisiistii farkindalik ve yabanci dil

basaris1 arasindaki korelasyonun, zeka ve yabanci dil basaris1 arasindaki korelasyondan



75

daha yiiksektir. Ayrica YEM analizi sonuglari, yabanci dil basarisinin sirasiyla % 12.2
ve % 17.6'stnin zeka ve bilisiistii farkindalik tarafindan agiklandigini gostermistir. Bu
bulgu, bilisiistii farkindaligin yabanci dil basarisinin daha giiclii bir yordayicisi
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu c¢alismanin sonuglarima dayali yabanci dil
arastirmacilart ve Ogretmenleri i¢in bazi ¢ikarimlar yaparak, bilisiistii farkindalik
yabanci dil basarisinin, zekanin da otesinde, gliglii bir yordayicisi oldugu igin; yabanci
dil 6gretmeni adaylariin, bilisiistii farkindaliga yonelerek entelektiiel eksiklikleri telafi

edebilecekleri ifade edilmektedir.

Son olarak De Stasio ve Di Chiacchio (2015) 6rneklemi, ortalama yaslar1 18-19
olan 647 Italyan lise 6grenciden olusan ¢alismalarinda, 6grenme siirecinde 6grencilerin
ustbiligsel, 0z diizenleyici ve motivasyonel homojen alt gruplar olusturup
olustulamadigr ve O6grencilerin bu kapsamda kullandiklar1 6grenme stratejileri ile
akademik performanslar1 arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamislardir. Arastirma
bulgularma gore, gruplama analizlerinin sonuglari, stratejilerin kullanimi s6z konusu
oldugunda ogrencilerin farkli tipolojilerini tanimlamanin miimkiin oldugunu ve fi¢
grubun olusturulmasinin en uygun ¢dziim oldugunu ortaya ¢ikardi. Etkili 6grencilerin
olarak adlandirilan birinci grup 6grencilerinin, diger iki gruba kiyasla daha yiiksek
akademik performans gosterdigi, Ogrenmede Oz-denetimin {stbiligsel unsurlar
sayesinde bu Ogrencilerin diger iki gruba gore daha farkli stratejiler kullanabildikleri,
daha kararli bir motivasyon yapisina sahip olduklar1 ve duygusal kontrol konusunda
daha az endiseli olduklar1 ¢calisma sonuglar1 arasindadir. Ayrica, ikinci grubu olusturan
motivasyonu azalmis ve zihni karigmis 6grencilerin birinci gruptaki etkili 6grencilere
gore daha distik bir akademik performans sergiledikleri; {i¢iincii grubu olusturan kaygili
Ogrencilerin ise diger 6grencilere gore daha diisiik akademik performans gosterdikleri

fakat ikinci gruptaki 6grencilerden farkli olmadig1 ortaya koyulmustur.
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BOLUM 3
YONTEM

Bu boliimde aragtirmanin modeli, en ve Orneklemi, veri toplama araglari,

verilerin toplanmasi ve verilerin analizi ile ilgili agciklamalar yer almaktadir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada iiniversite dgrencilerinin Ingilizce dersindeki basarisi, Ingilizce
dersine yonelik tutumlari, bilisiistii farkindalik diizeyleri ve Ogrenilmis caresizlik
diizeyleri arasindaki iligkilerin incelenmesi amaglanmistir. Bu nedenle arastirmada
iliskisel tarama modelinden yararlamlmstir. Iligkisel tarama modeli, iki ya da daha ¢ok
sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin varligmi ve derecesini belirlemeyi
amaglayan bir arastirma modelidir. (Karasar, 1999: 77- 86, Sheskin, 2003: 66). Iliskisel
tarama modelleri ise nedensel karsilastirma ve korelasyon olmak iizere iki farkli

yontemi kullanmaktadir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010).

Bu arastirmada Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi hazirlik sinifi
ogrencilerinin, Ingilizce &grenmede ogrenilmis caresizlik diizeyleri; biligiistii
farkindalik diizeyleri ve Ingilizce dersine iliskin tutumlari ile Ingilizce akademik
basarilar1 arasindaki olasi iliskilerin varliginin ve tiirliniin tespit edilmesi amaglandigi
igin korelasyon yéontemi kullanilmistir. Korelasyon yonteminde degiskenler arasindaki
iliskinin diizeyi ve tiirii tespit edilirken, herhangi bir miidahale olmadan, ortaya ¢ikan
olgular arasindaki muhtemel iliskileri bulmak ve agiklamak amaglanmaktadir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010: 15).

Ayrica bu arastirmada bilinmeyen bir degisken degeri tespit etmek gibi bir
durum sdzkonusu olmadig icin ve sadece dgrencilerin Ingilizce 6grenmede dgrenilmis
caresizlik diizeyleri; bilisiistii farkindalik diizeyleri; Ingilizce dersine iliskin tutumlar ve

Ingilizce akademik basarilar1 arasindaki iliskilerin tespit edilmesi hedeflendigi igin
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kesfedici korelasyon yontemi kullamlmistir. Kesfedici korelasyon arastirmalari,
degiskenler arasindaki iliskilerin belirlenmeye calisildigi korelasyon arastirmalaridir

(Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010: 247).

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni, Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi 2014-2015 Egitim-
Ogretim yil1 istatistikleri esas almarak belirlenmistir. Arastirmanin evreni, Yabanci
Diller Yiiksekokulu’nda zorunlu Ingilizce hazirlik egitimi almakta olan iktisadi ve Idari
Bilimler Fakiiltesi Isletme, iktisat, Kamu Yonetimi ve Turizm Isletmeciligi bdliimii
ogrencilerinden olusmaktadir. Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi Ogrenci Isleri
Daire Bagkanhiginin istatistiklerine gore Ingilizce zorunlu hazirhk egitimi alan

Ogrencilerin sayis1 543’tiir.

Arastirmada tam sayim Ornekleme yontemi kullanilmis dolayisiyla dlgeklerin
ogrencilerin tamamma uygulanmas1 hedeflenmistir. Olgekler biitiin  dgrencilere
dagitilmig, ancak olgek formlari incelendikten sonra bazi katilimcilarin maddelerin
tamamina bazilariin da bir kismina cevap vermedigi i¢in degerlendirmeye alinabilecek
Olcek sayisinin 402 oldugu goriilmiistiir. Arastirma 402 katilimcinin cevaplari {izerinden

yiirtitiilmiisgtir.

3.3. Veri Toplama Araclar

Bu arastirmaya katilan dgrenciler Ingilizce basarilari, Ingilizce dersine yonelik
tutumlari, bilisiistii farkindalik diizeyleri ve 6grenilmis c¢aresizlik diizeyleri agisindan
degerlendirilmistir. Arastirmada kullanilan veriler iic dlgme araci ile toplanmuistir.
Ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarina iliskin verilerin toplanmasi igin
Gomleksiz (2003) tarafindan gelistirilen “Ingilizce Duyussal Alana Iliskin Tutum
Olgegi” (bkz: EK-2 ) kullanilmistir. Bilisiistii farkindaliga iliskin verileri elde etmek
icin Yurdakul (2004) tarafindan gelistirilen “Bilisotesi Farkindalik Olgegi” (bkz: EK-3)
kullanilmistir. Arastirmada Ogrenilmis caresizlige iliskin veriler ise arastirmaci
tarafindan gelistirilen “Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgegi” (bkz: EK-4)
ile toplanmustir. Ayrica &grencilerin Ingilizce basar1 puanm1 bagli olduklart birimin
ogrenci islerinden edinilmis ve demografik bilgileri elde etmek i¢in Kisisel Bilgi Formu

kullanilmistir. Bu 6lgme aracglar1 agagida detayli bigcimde tanitilmaktadir.
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3.3.1. Ingilizce Duyussal Alana iliskin Tutum Olcegi

Aragtirmada katilmcilarin Ingilizce 6grenmeye yonelik tutumlarini belirlemek
amaciyla Gémleksiz (2003) tarafindan gelistirilen “Ingilizce Duyussal Alana Iliskin
Tutum Olgegi” kullanilmistir. Olgek daha dnceki arastirmalarda Serin, Serin ve Ceylan
(2010), Yavuz ve Yagh (2013), Gokyer ve Bakcak (2014) ve Memduhoglu ve
Kozikoglu (2015) tarafindan kullanilmistir.

Gomleksiz (2003) olgek verilerine Agimlayici Faktor Analizi yapmis ve elde
edilen 56 maddenin birbirinden bagimsiz anlamli faktorlere ayrilip ayrilmadiginin
belirlenmesi amaciyla asal eksenlere gore dondiiriilmiis temel bilesenler analizi
kullanmistir. Faktor yiikleri .35 ve .35’in tizerinde olan maddeler kullanilmistir. Yapilan
faktor analizi islemlerinin sonucunda 56 madde tek faktorde toplanmis ve Olgek tek
boyutlu olarak belirlenmistir. Tutum 6lgegi tek boyutlu olmasina ragmen, kendi
icerisinde bir biitiinliikk olusturmak amaciyla c¢esitli alt basliklara ayrilmistir. Dort alt
bagliktan ilkini “ilgi” olusturmakta ve 14 olumlu, yedi olumsuz madde igermektedir.
Ikinci alt bashig1 11 olumlu, yedi olumsuz maddeden olusan “giiven”, iiiincii alt bashg
altt olumlu, dort olumsuz maddeden olusan “kullanighilik” ve son alt boslugu ise 7

olumlu climleden olusan “6gretmen” olusturmaktadir (Gomleksiz, 2003: 221).

Gomleksiz (2003)’in arastirmasinda 56 maddeden olusan bu tutum G&lgeginde
alinabilecek en yiiksek puan 280, en diisiik puan ise 56’dir. Olgekte alman en yiiksek
puan 276, en diisiik puan ise 64 olmustur. Bu calismada Ingilizce duyussal alan tutum
dlgeginde puan ortalamasi 191,24 olarak bulunmustur. Olgek, 18’i olumlu, 38’i olumsuz
olmak {izere 56 maddeden olugmaktadir. Gomleksiz (2003) 6lgegin biitiin olarak Alpha

giivenirlik katsayis1 .95 olarak hesaplamistir.

Bu calisma kapsaminda uygulanan tutum 6lgeginin giivenilirlik testi Cronbach’s
Alfa’nin (o) ile gerceklestirilmistir. Cronbach Alfa katsayist Likert tipi dlgeklerde
Olcegin maddeleri arasindaki i¢ tutarlilia ve homojenlige dair bilgi saglar (Tezbasaran,
1997). Olgegin Cronbach Alpha katsayis1 .945’tir. Sosyal bilimlerde kullanilan 6lgekler
icin giivenirlik katsayisinin .70 ve daha yiiksek olmasi 6l¢egin giivenirligi igin yeterli

olarak kabul edilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2012).

402 ogrenciden elde edilen verilerle, 6lgegin carpiklik seviyesinin -0,53; basiklik

degerinin ise 0,26 oldugu goriilmiisriir. Bu bulgular, ingilizce dgrenmede duyussal alan
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tutum Olceginin normal dagilima yakin bir dagilim sergiledigini gdstermektedir (Balci,

2005; Field, 2009).

3.3.2. Bilisotesi Farkindahk Olcegi

Arastimada katilimcilarin bilisiistli farkindalik diizeylerini belirlemek amaciyla
daha once Demirel ve Turan (2010), Bas (2012) ve Yurdakul ve Demirel (2011)
tarafindan da kullanilan, Yurdakul (2004) tarafindan gelistirilen “Bilisotesi Farkindalik
(BOF) Olgegi” kullanilmustir.

Yurdakul (2004) 38 maddeden olusan likert tipi taslak olgek formunu 434 6.
smif dgrencisine uygulamis ve gelistirme islemlerine oncelikle 6lgegin faktdr yapisini
inceleyerek baglamigtir. Daha sonra, 6lgekte yer alan maddelerin gegerlikleri madde-
Olgek korelasyonlart hesaplanmis, madde-6lgek korelasyonu katsayilarin tamaminin
.30’un tizerinde oldugunu ve tiim maddelerin ayirt etmede .001 diizeyinde manidar
oldugunu ortaya koymustur. Ancak toplam 8 maddenin faktor yiik degeri, birden fazla
faktorde yiiksek degere sahip oldugundan nihai 6lgek formuna alinmamistir. Boylelikle,

nihai BFO 6lgegi toplam 30 maddeden olusmustur (Yurdakul, 2004:161).

Daha sonra hesaplanan betimsel istatistikler, Nihai BOF’niin ortalamasinin
111.26, standart sapmasinin 17.25, ortancasinin 112.00, ranjinin 93.00 oldugunu ortaya
koymustur. Olgekten alnan en diisiik puan 54.00, en yiiksek puan ise 147.00 olarak
gergeklesmistir. Uygulanan faktor analizi sonucunda faktorlere ait 6zdeger ¢izgi
grafiginin, birinci faktrden sonra hizli bir diisiisii gostermesi BFO maddelerinin tek
boyutta toplandigr seklinde yorumlanmistir. Nihai formdaki 30 maddenin faktor yiikleri
.38 ile .59; madde-olgek korelasyonlarina dayali kestirilen madde gegerligi degerleri ise
40 ile .58 arasinda degismektedir. Cronbach Alpha katsayisi ise .89’dur (Yurdakul,
2011: 75-163).

BOF Yurdakul (2004) tarafindan 6. smif grencilerine uygulama yapilarak
gelistirildigi ve bu calismada 6rneklemin farkli olmasi sebebiyle deneme uygulamasina
tabi tutulmustur. BOF 2013-2014 egitim 6gretim yilinda, Nevsehir Hac1 Bektas Veli
Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu’nda 6grenim géren 224 hazirhk simifi
ogrencisine uygulanmistir. Bu c¢alisma kapsaminda yapilan 6n uygulamada Bilisiistii

farkindalik  degiskeninin  giivenilirlik  testi Cronbach’s Alfa’'nin  (a) ile
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gerceklestirilmistir. Kalayci (2010: 505) giivenilirlik testinde, Cronbach’s Alfa’nin (o)
en sik kullanilan yéntemlerden birisi oldugunu belirtmektedir. Olgegin 6n uygulamasi
sonucunda Cronbach’s Alfa degerinin 0,964 oldugu goriilmiistiir. Bu sonug, bilisiistii
farkindaligi olusturan ifadelerin yiiksek seviyede igsel tutarliliga sahip oldugunu

gostermektedir (Tezbasaran, 1997).

BOF o6lcegin nihai uygulamasi sonucunda elde edilen veriler normallik
varsayimi agisindan da incelenmistir. Normallik varsayiminin testi i¢in 6l¢egin carpiklik
ve basiklik degerlerine bakilmistir. Bilististii farkindalik 6lgegi dagiliminin garpiklik
degeri -0,63, basiklik degeri ise 0,31 olarak hesaplanmistir. Ayrica 6l¢egin aritmetik
ortalamasi ile ortanca degerinin ¢ok yakin bir degere sahip oldugu goriilmiistiir. Bu
durum bilisiistii farkindalik 6l¢eginin normal sayilabilecek bir dagilima sahip oldugunu

gostermistir (Balci, 2005; Field, 2009).

BOF’nin iiniversite hazirlik dgrencilerine uygulanmasi sonucunda nasil bir
faktor yapisi gosterecegini incelemek amaciyla 6n uygulama verilerine agimlayici faktor
analizi yapilmistir. Daha sonra da nihai uygulama verilerine ise Dogrulayici Faktor

analizi yapilmistir.

3.3.2.1. Bilisotesi Farkindalik 6lcegi AFA Sonuclar:

BOF’iin faktdr yapisini belirlemek igin &nce, drneklemin AFA’ya uygun olup
olmadigin1 belirlemek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri hesaplanmustir.
KMO ve Bartlett test degerleri Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2
Bilisotesi Farkindalik Olgeginin KMO ve Bartlett Test Degerleri

KMO and Bartlett’s Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 941
Approx. Chi-Square 4745,926
Bartlett’s Test of Sphericity ~ df 435
Sig. ,000

Yurdakul (2004) tarafindan gelistirilen ve tek faktorlii bir yap1 gosteren orijinal

Olcege bu arastirma kapsaminda yapilan On uygulama verilerine iliskin AFA
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sonuglarinda faktor yapisit incelenmistir. Faktor sayisina karar verirken maddelere
iliskin faktor yiik degerlerinin .30 ve daha yiliksek olmasi, faktorlerin 6zdegerinin en az
1 olmasi ve yamac birikinti grafigindeki nokta araliklarinin egimi (Cegen, 2006;

Cokluk, Sekercioglu ve Biliyiikoztiirk, 2010) degerlendirilmektedir.

Olgek 6n uygulama verilerine iliskin Afa sonuclarmin yamag birikinti grafigi
Sekil 1’de, faktorlere iliskin ortaya ¢ikan 6zdeger ve agiklanan toplam varyans Tablo

3’te yer almaktadir.

Scree Plot

12,54

10,0

757

Ozdeger

5,07

N L%MWW
&5

0,0

=

F=
2= P
a5 S—5)

T T T 1T 71 7T T 7T 17T 17T 17T 7T 17T T 1 T T L
123 45 6 7 8 91011121314 1516 171819 2021 22 23 24 25 26 2T 28 29 30
Bilesen Sayisi
Sekil 1. Yamag Birikinti Grafigi

Sekil 1°den de anlasildigi gibi, birinci faktdrden sonra hizli bir diisiis
kaydedilmistir. Lord (1980) bir 6lgegin tek boyutlulugun belirlenmesinde, birinci faktore ait
0z degerin ikincisinden ¢ok farkli olmasinin ve ikinci faktoriin 6z degerin digerlerine yakin
bir degere sahip olmasi gerektigini (Akt: Gelbal 1994: 30); Dogan (2002) ise birinci
faktoriin agikladigi varyansin toplam varyansin en az % 30’unu agiklayabiliyor olmasini
ve birinci faktoriin 6zdegerinin ikinci faktoriinkinin ii¢ katindan daha fazla olmasi
gerektigini one siirmektedirler (Akt: Duru ve Balkis, 2007: 83). Ayrica, yamag birikinti

grafiginde birinci ve ikinci noktalar arasindaki inis araliginin ¢ok dik olmasi ve ikinci
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noktadan sonra ise egimin bir plato yapmasi da olgegin tek faktorli bir yapiya sahip

oldugunu gostermektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010: 221-22).

Tablo 3
Toplam Agiklanan Varyans

— Rotation Sums of Squared
Initial Eigenvalues q

Loadings
Component Total % of  Cumulative Total % of Cumulative
Variance % Variance %

1 14,732 49,108 49,108 4,527 15,091 15,091
2 1,548 5,159 54,267 3,953 13,177 28,268
3 1,388 4,625 58,893 3,889 12,964 41,231
4 1,130 3,766 62,658 3,870 12,900 54,131
5 1,018 3,394 66,052 3,576 11,922 66,052
6 ,848 2,828 68,881

Faktor sayisina karar vermek icin 6zdegeri 1’den biiylik olan faktorler dikkate
alindiginda 6l¢ek 5 faktorlii goriilmektedir. Toplam agiklanan varyansa bakildiginda
Olgekte 6zdegeri 1 den biiyiik olan 5 faktor oldugu ve 6zdegeri 14,732 olan ilk faktor
varyansin  %49,108’ini agiklarken; o6zdegeri 1,548 olan ikinci faktdor varyansin
%5,159’unu ve 6zdegeri 1,388 olan ligiincii faktor varyansin %4,625’ini agiklamaktadir.
Dondiiriilmemis sonuglar i¢in 6zdegerler ve faktor yiikleri bir arada dikkate alinirsa
birinci ve ikinci 6zdeger arasindaki farkin ii¢ katindan daha fazla olmasi, birinci
faktoriin agikladigi varyansin toplam varyansin % 49’unu agiklayabiliyor olmast; birinci
faktore ait 6z degerin ikincisinden ¢ok farkli olmasi ve ikinci faktdriin 6z degerin
digerlerine yakin bir degere sahip olmasi (Lord, 1980 Akt: Gelbal 1994; 2002; Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyilikoztiirk, 2010) bulgularina dayanarak ve 6lgegin orjinalinin de tek
boyutlu oldgunu (Yurdakul, 2004) g6z oniinde bulundurarak dlgegin tek boyutlu oldugu

sOylenebilir.

3.3.2.2. Agimlayici ve Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuclar:

Acimayici Faktor Analizi ile belirlenen yapinin, belirlenen faktor yapilarina
uygunlugunu test etmek iizere Dogrulayici Faktdr Analizi’nden yararlanilir (Ozdamar,

2002). BOF’nin tek boyutlu yapismin gegerliligi Dogrulayici faktdr analizi IBM AMOS
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21 ile test edilmistir. Gegerliligin incelenmesinde Hair ve digerleri (1995: 38) birden
fazla uyum iyiligi istatistiginin birlikte raporlanmasini tavsiye etmektedir. Bu arastirma,
yv?/df, GFI, CFI, RMSEA ve SRMR indekslerini birlikte degerlendirerek “bilisiistii
farkindalik” o6l¢eginin veri ile uygunlugunu incelemistir. Bu kapsamda yapilan
dogrulayici faktor analizinde 6lgegin uyum iyiligi endekslerinin diisiikk degerler aldig:
goriilmustiir: “y*/df: 3,552; RMSEA: 0,080; SRMR:0,0508; CFI: 0,855; GFI: 0.801”
Bunun iizerine modifikasyon indislerinin tavsiye ettigi lizere hata degerleri arasinda
kovaryans iliskisi olusturulmustur. Bu kapsamda “f1 ile f2” ; “f8 ile f9” ve son olarak

“f25 ile 277 ifadelerinin hata terimleri birbirlerine baglanmistir.

Yapilan bu modifikasyonlar ile “bilisiistii farkindalik Sl¢eginin uyum iyiligi
istatistigi su degerleri almistir: “}?/df: 3,552; RMSEA: 0,080; SRMR:0,0508; CFI:
0,855; GFIL: 0.801”. Uyum 1iyiligi endeskleri degerlendirildiginde, 6l¢egin ¢ok iyi
seviyede y?/df degerine sahip oldugu goriilmiistiir. Stimer (2000) y*df degerinin 5’ten
kiiclik olmas1 gerektigini ifade etmektedir. CFI’'nin 0.90-0.95 arasinda bir degere sahip
olmasi Stimer (2000)’e gore kabul edilebilir bir deger olarak degerlendirilmekle
beraber, Bliylikoztiirk ve digerleri (2004: 22) bazi arastirmacilarin, CFI’da 0.80 degerini
sinir olarak kabul etmekttigini belirtmektedirler. Buradan hareketle CFI’'nin kabul
edilebilir bir degere sahip oldugu ifade edilebilir. Brown ve Cudeck (1993: 144)’in
RMSEA ve SRMR i¢in 0.08’1 kabul edilebilir ve 0.05’1 miikkemmel uyum olarak kabul
etmesinden hareketle RMSEA degerinin kabul edilebilir oldugu ifade edilebilir. GFI ise
kabul araliginin biraz altinda degerler almistir. Endekslerin birlikte degerlendirilmesi,
Ol¢egin arastirma verisi ile orta diizeyde bir uyuma sahip oldugunu gostermistir.
Dogrulayict faktor analizi sonrasinda “bilisiistii farkindalik” 6l¢eginin 6l¢iim modeli

Sekil 2°de gosterilmistir.
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Sekil 2: Bilisiistii farkindalik 6lgegi 6lglim modeli



Bilisiistii farkindalik 6lgegi 6l¢lim modelini olusturan goézlenen degiskenlere ait faktor

yiiklerine iligkin istatistikler ise Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4

Bilisiistii Farkindalik Olgeginin Gozlenen Degiskenlere Ait Faktor Yiikleri
f8 570 ,071 10,812 faleka
f9 ,601 ,074 11,349 faleka
f10 ,680 ,072 12,715 faleka
f11 ,697 ,072 13,012 faleka
f12 729 ,076 13,553 faleled
f13 707 ,076 13,174 foleka
fl14 706 ,072 13,159 e
f15 ,675 ,065 12,638 foleka
f16 ,654 ,068 12,279 foleka
f17 ,635 ,061 11,942 foleka
f18 ,675 ,070 12,630 foleka
f19 ,642 ,071 12,074 i~
f20 ,645 ,069 12,121 T
f21 ,614 ,064 11,591 faleed
f22 662 ,071 12,410 foleka
f23 ,637 ,072 11,985 faleed
fl ,673

f2 597 ,053 14,272 faleka
f3 ,665 ,066 12,468 faleed
f4 646 ,067 12,131 faleka
f5 732 ,070 13,595 faleka
f6 ,692 ,071 12,919 faleka
f7 ,618 ,071 11,650 faleka
f30 ,734 ,071 13,631 faleka
f29 717 ,071 13,344 faleka
f28 726 ,072 13,493 faleled
f27 ,635 ,067 11,948 faleled
f26 ,710 ,068 13,231 faleled
f25 ,656 ,072 12,315 faleka
f24 678 ,076 12,692 faleled

**% <0,001 seviyesinde anlamli
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3.3.3. ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik INOC) Olgegi

Arastirmada iiniversite dgrencilerinin, yabanci dil olarak Ingilizce 6grenmeleri
siirecinde Ogrenilmis caresizlik yasaylp yasamadiklarim1 ve yasadiklar1 6grenilmis
caresizligin ne diizeyde oldugunu belirlemek amaciyla bir veri toplama araci
gelistirilmesi planlanmigtir. Bu dogrultuda planlanan 6lgek gelistirme c¢alismasi alti
asamada gerceklestirilmistir. Bu asamalar ilgili kaynaklarin taranmasi, 0&lgek
maddelerinin  belirlenmesi, deneme Olgeginin hazirlanmasi, uzman goriisiine
basvurulmasi, deneme Olgeginin uygulanmasi, gegerligin ve  giivenirligin

belirlenmesidir.

3.3.3.1. Ol¢cek Maddelerinin Olusturulmasi

“Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik (INOC) Olgegi” gelistirilmeden
once, 6grenilmis c¢aresizlik ile ilgili literatiir taramasiyla birlikte, 6grenilmis ¢aresizlik
ile ilgili arastirmalarda gelistirilmis ve alanla ilgili arastirmalarda siklikla kullanilan

Olcekler incelenmistir.

Ogrenilmis caresizlik alaninda gelistirilen 6lceklerden en yaygm olarak
kullanilan1 Peterson ve digerlerinin (1982) gelistirdigi Depresif Yiikleme Bigimi Olgegi
(Attributional Style Questionnaire) olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Hessling, Anderson
ve Russell, 2002). Olgek 12 varsayimsal durumdan ve her durumla ilgili olarak beser
maddeden olugmaktadir. Her bir maddenin ilkinde, cevaplayicidan bu varsayimsal
durumun en 6nemli nedenini belirtmesi istenmektedir. Sonraki dort maddede ise, i¢sel-
digsal ve genel- 6zel yiiklemeleri, gelecek hakkindaki beklentileri ve olayin birey i¢in

onemi yedi basamakli 6l¢ek ile dlglilmektedir (Peterson ve dig.,1982).

Depresif Yiikleme Bigimi Olgeginin, Tiirkce formun gelistirilmis ve gegerlik,
giivenirlik calismast Hovardaoglu (1986) tarafindan yapilmistir. Bu caligmada
tiniversite 6grencileri, ¢alisan yetiskinler ve nevrotik depresif tanisi alinis hastalar denek
olarak kullanilmigtir (Akt. Hovardaoglu, 1990). Ancak uygulama sirasinda denekler
yedi basamakli Olgegi anlamada ve kendilerine uygun yeri isaretlemede giiclik
cektiklerini belirtmigler ve bunun bir sonu¢ olarak da Olgegin gecerligi, giivenirligi
diisiik cikmistir (Hovardaoglu, 1990: 222). Aydin (1988) ise Peterson ve digerlerinin
(1982) gelistirdigi Depresif Yiikleme Bicimi Olgegi formunu degistirerek Tiirkce
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uyarlamasin1 yapmistir. Toplam 30 maddeden olusan Depresif Yiikleme Bigimi
Olgegindeki maddelerin yaris1 olumlu, yaris1 olumsuz olacak sekilde hazirlanmis, her
maddesinde bir olay ya da durum ile birlikte, s6z konusu olaya iliskin iki nedensel
yiikkleme secenegi verilmistir. Olcegi cevaplayanlardan sz konusu iki segenekten
kendileri i¢in uygun olanini se¢meleri istenmistir. Bu sayede Ol¢ekten tek bir (toplam
puan) puan almalar1 saglanmis ve elde edilen puanlara gore 6grenilmis caresizlik

diizeylerinin belirlenmesi miimkiin olmustur (Aydin, 1988: 137).

Egitim alaninda yapilan 6grenilmis ¢aresizlik aragtirmalarinda siklikla kullanilan
diger bir olgek de Seligman ve digerleri (1984) tarafindan gelistirilmis olan Children’s
Attributional Style Questionnaire’dir ve Tiirk¢e’ye uyarlanmasi ve standardizasyon
calismalart Aydin (1985) tarafindan yapilarak “Cocuklarda Ogrenilmis Caresizlik
Olgegi” olarak adlandirilmistir. Olgekte 6grenilmis garesizlige dair; icsel, genel ve sabit
nedensel yiikleme tiirlerinin tespit etmek iizere hazirlanmis 48 madde bulunmaktadir.
Olgegin her bir maddesi, birey igin olumlu ya da olumsuz olabilecek bir durum ile
birlikte bireyin bu durum karsisinda sergilemesi muhtemel nedensel yiikleme bigimi
icin iki segenek verilmektedir. Olgekte, her bir nedensel yiikleme kapsaminda yer alan

16 madde bulunmaktadir (Aydin, 1985; Seligman ve dig., 1984).

Ayrica Olgek maddelerinin yazilmasi asamasinda Kog ve Baser (2011)’in ve
Biber ve Baser (2014)’in gelistirdiklerigi Matematikte Ogrenilmis Caresizlik Olgekleri
incelenmigstir. Arastirmacilarin gelistirdigi 6lgek, matematikte O0grenilmis caresizlige
iliskin; icsel, genel ve sabit yiikleme sekillerini 6lgmek iizere hazirlanmis 6lgceklerin
cogu maddesi ortak olmakla birlikte ilki 33 ikincisi ise 34 maddeden olugmaktadir.
Olgegin her maddesinde, birey igin olumlu ya da olumsuz olabilecek bir durum
sunulmakta ve olas1 bu durumda bireyin sececegi nedensel yiikleme bi¢imi 6grenilmis
caresiz ve garesiz olmayan olmak iizere iki se¢enek olarak sunulmaktadir (Biber ve

Baser, 2014; Kog ve Baser, 2011).

Gelistirilen olgeklerin incelenmesi sonucunda Slgegin yapisina karar verilmistir.
Ik olarak Peterson ve digerlerinin (1982) gelistirdigi yedi basamakli Depresif Yiikleme
Bicimi Olgeginin cevaplayanlar acisindan anlasilmasinin gii¢ olmasi, cevaplanmasinin
zor olmasi ve zaman alic1 olmasi (Hovardaoglu, 1990: 222); bu nedenle de Slgegin
gecerligi, giivenirliginin diisik olmasi (Hessling, Anderson ve Russell, 2002;

Hovardaoglu, 1990) sebebiyle dlgegin sekilsel ozellikleri ve madde yapisina karar
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vermede ve gecerlik giivenirlik belirleme yontemleri bakimindan Seligman ve
digerlerinin (1984) gelistirdigi Children’s Attributional Style Questionnaire temel
alinmistir. Ciinkii bu 6lgekte ikili cevap segenegi kullanilmis ve daha sonra gelistirilen
Ogrenilmis ¢aresizlik 6l¢ekleri de bu formda yapilandirilmistir (Aydin, 1988; Biber ve
Baser, 2014; Kog ve Baser, 2011).

INOC Olgegi’nin maddelerini olusturmadan dnce 6grenilmis caresizlik teorisinin
olusum ve gelisim siirecleri, teoriye iliskin agiklamalar ve 6grenilmis caresizlige sebep
olan nedensel yiikleme cesitleri dncelikli olmak iizere ilgili literatiir taranmistir. Olgegin
arastirma grubuna ve yabanci dil olarak Ingilizce 6grenme siirecine uygun olabilmesi
icin, Ingilizce derslerinde &grencilerin yasadiklari basarili ve basarisiz durumlar
karsisindaki davranislar1 Ingilizce okutmanlarinin gdzlemleri degerlendirilmis, bu
dogrultuda dgrenciler ve Ingilizce okutmanlariyla deneyimler paylasilmis ve goriisler

alinmustir.

Literatiirde yer alan dl¢ekler herhangi bir derse yonelik degil de genel 6grenilmis
caresizligi 6lgmeye yonelik 6lgme araglart olarak karsimiza c¢ikarken, 6zelde sadece
matematik dersi i¢in gelistirilmis Ogrenilmis caresizlik Ol¢egi yer almaktadir.
Literatiirde Ingilizce dersiyle ilgili 6grenilmis caresizlik dlgegine rastlanmadigindan
olgek gelistirme yoluna gidilmistir. Ingilizce &grenmede bireylerin yasadiklari
Ogrenilmis  ¢aresizlik  davramiglarimi  6lgmek  amaciyla Glgek  maddelerinin
olusturulmasina karar verilmistir. INOC 6l¢ek maddelerinin yazilmasinda, incelenen
olgek maddelerinin Ingilizce 6grenimine uyarlanmasi yoluna gidilmistir. Bu asamada
yararlanilan Olgekler Peterson ve digerlerinin (1982) gelistirdigi “Attributional Style
Questionnaire” (ASQ), Seligman ve digerleri (1984) tarafindan gelistirilen “Children’s
Attributional Style Questionnaire” (CASQ), Aydin (1985)’mm Tiirkgeye uyarladig
“Cocuklarda Ogrenilmis Caresizlik Olcegi”, Aydmn (1988)’m Tiirkceye uyarladig
“Depresif Yiikleme Bicimi Olgegi”, Kog ve Baser (2011)’in gelistirdigi “Matematikte
Ogrenilmis Caresizlik Olgegi” dir.

INOC Olgegi maddelerinin yazzmida her bir madde igin hangi dlgeklerden
yararlanildig1 Tablo 5’te yer almaktadir.
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Tablo 5

Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgegi ile Ilgili Maddeler ve Yararlanilinan
Olcekler

Seligman ve

1. Ingilizce 6gretmeninizin sordugu soruya dogru cevap verdiniz .
dig. (1984)

A: Konuyu bildigim i¢in bu soruya cevap verebildim.
B: Ingilizce sorularim genelde cevaplayabilirim.

Aydin (1985)

2. Ingilizce sinav sonuglar1 agikland1. Sinifta ingilizcede sizden daha yiiksek not Kog ve Baser

alanlar var. . (2011)

A: Ne yaparsam yapayim Ingilizcede onlar kadar yiiksek not alamam.

B: Biraz daha calisip, gayret etsem onlar kadar bagarili olabilirim.

3. Ingilizcede basarili olmaniz icin aileniz kursa gitmenizi istiyor. g%gl I)e Bagser

A: Tek bagima Ingilizce grenmem zor oluyorsa kursa gitmem uygun olabilir.
B: Tek basima basarili olamadigim Ingilizcede kursa gitmem de bir ise yaramaz.

4. Simifta Ingilizcede basarili olanlar arasinda yer aliyorsunuz.

Aydin (1985)

A: Arkadaslar Ingilizcede yeteri kadar iyi olmadiklari icin ben onlarin arasinda iyi Kog ve Baser
goruniiyorum. (2011)

B: Ingilizcede iyi oldugum igin iyiler arasinda yer aliyorum.

5. Ingilizce dersinde dikkatinizi toplayamadiginiz igin anlatilan konuyu Kog ve Bager
anlamadiniz. (2011)

A: Ders esnasinda dis etkenler (giiriiltii, 1s1 vb.)dikkatimi toplamama engel oldu. ~ Seligman ve
B: Genelde dersi anlayamadigim igin dinlerken bir tiirlii dikkatimi dig. (1984)
toplayamiyorum.

6. Ingilizce 6gretmeniniz sizi, arkadaslarinizla Ingilizce konusurken dogru Seligman ve
ciimleler kurdugunuzu duydugu i¢in édiillendirdi. dig. (1984)
A: Ogretmen beni cesaretlendirmek i¢in ddiillendirdi.

B: Ben odiillendirilecek bir davranis yaptigim icin odiillendirdi.

7. Ingilizce sinavindan diisiik not aldniz. Kog ve Baser
A: Ingilizce siavlarindan her zaman diisiik not alryorum. (2011)

B: Bir sinavdan diisiik not almak ¢ok da 6nemli degil. Herkesin basina

gelebilecek bir durum.

8. Ingilizce dersinde bir oyun oynadimz ve siz kazandimiz. Seligman ve
A: Ingilizce oyunda basarili oldugum icin ben kazandim. dig. (1984)
B: Smif arkadaslarim ¢ok iyi olmadigi i¢in ben kazandim.

9. Ingilizce dersinde dgretmenin anlattig1 konuyu anlamadiniz. Seligman ve
A: Konu hig ilgimi ¢ekmedigi igin anlamadim. dig. (1984)

B: Ingilizce dersindeki konular1 genelde anlayamam.

10. Ciimlede bos birakilan yere uygun fiili yerlestirmeniz istendi. Dogru cevap
verdiniz.

A: Ingilizce dilbilgisi sorularinda genelde iyi oldugum i¢in dogru yanit verdim.
B: Soru kolay oldugu i¢in dogru yanit verdim.

Aydin (1988)

11. ingilizce final smavindan yiiksek not aldiniz.

Peterson ve

A: Final sinavina ¢ok ¢alistigim i¢in yiiksek not aldim. dig. (1982)

B: Ingilizce sinavlarmdan genellikle yiiksek not alirim.

12. Ingilizce dersinde soruyu yanitlamak i¢in s6z almay1 istemediniz. Bunun Kog ve Baser

nedeni (2011)

A: SOz almay isteyen ¢ok kisi oldugu i¢in s6z almak istemedim. Seligman ve

B: Soz alirsam yanlis bir sey soylerim diye sz istemedim. dig. (1984)

13. Ingilizce 6gretmeninin sordugu soruya dogru cevap verdiniz. Seligman ve
dig. (1984)

A: Konuyu bildigim i¢in dogru cevap verdim.
B: Biraz 6gretmen, biraz da sansim yardim ettigi i¢in dogru cevap verdim.
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14. Ingilizcede ¢ok iyi olan arkadaslarin var ve sana yardimci olmak istiyor. Ama Kog ve Baser

yardimini istemiyorsun. (2011)

A: Kendim iistesinden gelebilecegimi diisiindiigiim igin yardimini istemiyorum.

B: Yardimu bir ige yaramayacagi i¢in bosuna yorulmus olur. Nasilsa yine

anlamayacagim.

15. Ingilizcede dnceki siniflardan gelen bilgi eksiklikleriniz var. Kog ve Baser

A: Bilgi eksikliklerini tamamlamamin yararli olacagini diisiiniiriim. (2011)

B: Zamaninda 6grenilmeyen bilgilerin sonradan 6grenilmesinin imkansiz

oldugunu diistintiriim.

16. ingilizce dersinde bir yarisma yaptimiz ve siz kazandimiz. Seligman ve
dig. (1984)

A: Ingilizcede basarili oldugum icin ben kazandim.
B: O giin sanshi oldugum igin ben kazandim.

17. Ingilizce 6gretmeniniz size ingilizcede okudugunuzu daha kolay anlayabilmek

Kog ve Bager

igin stratejiler 5gretmeye alistyor. (2011)

A: Ingilizce metinleri anlayamayacagim i¢in stratejileri 6grenmeye calismam bile.

B: Ingilizce metinleri daha kolay anlayabilmek igin stratejileri grenmeye

caligirim.

18. Ingilizce dersinde gesitli eglenceli etkinlikler yapiliyor. Kog ve Baser
A: Ne yapilirsa yapilsmn ingilizce sikici bir ders olarak geger. (2011)

B: Eglenceli etkinlikler dersi daha ilgi ¢ekici hale getirir.

19. ingilizce dersinde simif sessiz bir sekilde gretmeni dinliyor. Sen dersle Kog ve Bager
ilgilenmiyorsun. (2011)

A: O an aklima takilan bir sey oldugu i¢in dersle ilgilenmiyorum.

B: Ne kadar iyi dinlesem de Ingilizceyi anlayamadigim i¢in ilgilenmiyorum.

20. Ingilizce calismak iizere arkadaslarimzla toplandiniz ancak siz konuyla Kog ve Bager
ilgilenmediniz. (2011)

A: O an ders ¢aligmak istemedigim i¢in konuyla ilgilenmedim.

B: Eglenceli arkadas ortaminda bile Ingilizce ilgimi cekmedigi igin konuyla

ilgilenmedim.

21. Vize smavindan diisiik not aldiginiz Ingilizce dersinin final sinavina Kog ve Bager
gireceksiniz. (2011)

A: Vizeden diisiik not aldigim i¢in finalden farkli bir sonu¢ beklemem.

B: Vize sinavin sonucuna ragmen basarabilecegimi diisliniir, finale odaklanirim.

22. Ingilizce sinavindan yiiksek not aldimiz. Sgljgman ve
A: Smav kolay oldugu i¢in yiiksek not aldim. j’gé (1 9]8;2 3
B: Konulari iyi anladigim i¢in yiiksek not aldim. ydin (1938)
23. Ingilizce kitabiizda gegen bir paragrafi okudunuz ve anladimiz. Seligman ve
A: Ingilizce paragraflari genellikle anlayabilirim. dig. (1984)

B: Okudugum paragraf kolay oldugu i¢in anlayabildim.

24. Ingilizce dersinde dgretmenin anlattig1 yeni konuyu anladimz.
A: Ingilizce dersini genellikle anlarim.
B: Yeni konu kolay oldugu i¢in anladim.

Aydin (1988)

25. Ingilizce dersi ¢cok eglenceli gecti.
A: Ingilizce dersinden genelde keyif alirim.
B: O ders eglenceli oldugu i¢in keyif aldim.

Aydin (1988)

26.Ingilizce 6gretmeniniz derste sordugu bir soruya verdiginiz cevabi ¢ok
begendi.

A: Genelde verdigim cevaplar begenir.

B: Her zaman dogru cevap veremem o soruya verdigim cevabi begendi.

Seligman ve
dig. (1984)
Aydin (1988)




91

Olgekte maddeleri dgrencilerin Ingilizce 6grenme siirecinde karsilasabilecekleri
olay ve durumlardan olusmaktadir. Verilen varsayimsal durumdan sonra ise maddede
yer alan durum karsisinda bireyin sergileyecegi davranis ya da diisiincesine iliskin
nedensel yiikleme bi¢imlerinin yer aldigi iki segenek bulunmaktadir. Bu segeneklerdeki
yiikkleme bigimleri igsel-dissal, 6zel-genel ve sabit-degisken nedensel yiiklemelerdir.
Ogrenilmis caresizlik teorisinin gdzden gegirilmis sekline gore bireyler karsilasmis
olduklar1 basar1 ve basarisizlik durumlarina igsel-digsal, sabit-degisken ve genel-6zel

yiiklemelerinde bulunmaktadirlar (Aydin ve Aydin, 1989: 48).

Nedensel ylikleme boyutlarindan igsel-digsal boyuta iligkin maddelerde, kisinin
davraniginin ve durumunun nedeni olarak kendisini ve kendi 6zelliklerini mi, davranisin
ve durumun nedeninin kisinin digindaki faktorler oldugunu mu diistindiigiinii tespit
edilmektedir (Duman, 2004). Ozel-genel nedensel boyuta iliskin maddelede ise bireyin,
olaylarin nedenini, ortama 6zgili bir neden mi, yoksa benzer ortamlar i¢in genel olan bir
nedene mi yiikledigi arastirilmaktadir. Son olarak, sabit-degisken nedensel yiikleme
boyutuna iliskin maddelerde de, bireyin karsilastigi olaylarin ya da durumlarin
nedeninin zaman igerisinde degisebilir olup olmadigi arastirilmaktadir (Ersever, 1993:
626).

Bireyin basina gelen olumsuz olaym nedensel yiiklemesinin ig¢sel, kalic1 ve genel
olmasi kigisel anlamda bir 0grenilmis caresizlik belirtisi olarak kabul edilmektedir.
Peterson ve dig., 1982). Buradan hareketle, gelistirilen lcek, Ingilizcede 6grenilmis
caresizlige 0zgii; genel, sabit ve igsel yiikleme tiirlerini belirlemek amaciyla gelistirilmis
24 ifadeyi igermektedir. Ifadelerin her birinde, birey i¢in olumlu ya da olumsuz bir
durum yer almaktadir. Olas1 bu durumda, bireyin yapacagi nedensel yilikleme iki farkli
secenekte verilmektedir. Verilen iki alternatiften biri bireyde Ingilizce 6grenmede
O0grenilmis c¢aresizligin olduguna iliskin belirtilere isaret ederken, diger secenegin
secilmesi de verilen duruma dair 6grenilmis ¢aresizlige iliskin belirtilere rastlanmadigi
anlamma gelmektedir. Olgegin puanlanmasinda, Ingilizce o6grenmede &grenilmis
caresizligin yer aldigi segenek bir puan, digeri sifir puan olarak kodlanmistir.
Katilimcilarin  6lgekten alabilecekleri puanlar sifir ile 24 arasinda degismektedir.
Olgekten alman yiiksek puan bireyde 6grenilmis caresizlige iliskin sabit, digsal ve genel
yiikleme bigiminin varhigm gostermektedir. “Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis

Caresizlik (INOC) Olgegi” Ek-4’de yer almaktadir.
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Uzman goriisiinden sonra 35 maddeden olusan dlgekten 9 madde cikarilmistir.
Olgegin 26 maddeden olusan deneme formu maddelerin ait olduklar1 alt gruplar ve
verilen durumla ilgili O6grenilmis ¢aresizlik maddeleri ile birlikte Tablo 6°da
verilmektedir. Tablo 6’daki * sembolii ¢aresizlik davraniginin yer aldigi secenegi

belirtmektedir.

Tablo 6

Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgegi ile ilgili maddeler ve alt gruplar.

GENEL 1. Ingilizce 6gretmeninizin sordugu soruya dogru cevap verdiniz
- A: Konuyu bildigim i¢in bu soruya cevap verebildim. *
OZEL  B: Ingilizce sorularim genelde cevaplayabilirim.

SABIT 2. Ingilizce siav sonuclar1 aciklandi. Simfta sizden yiiksek not alanlar var.
- A: Ne yaparsam yapayim Ingilizcede onlar kadar yiiksek not alamam.*
DEGISKEN  B: Biraz daha calisip, gayret etsem onlar kadar basarili olabilirim.

SABIT 3. Ingilizcede basarih olmaniz i¢in aileniz kursa gitmenizi istiyor.
- A: Tek bagima Ingilizee 6grenmem zor oluyorsa kursa gitmem uygun olabilir.
DEGISKEN B: Tek basima basarili olamadigim Ingilizcede kursa gitmem de bir ise yaramaz.*

4. Simnifta ingilizcede basarili olanlar arasinda yer aliyorsunuz.

i A: Arkadaslar Ingilizcede yeteri kadar iyi olmadiklari i¢in ben onlarin arasinda iyi
DISSAL gorintiyorum. *

B: Ingilizcede iyi oldugum i¢in iyiler arasinda yer aliyorum.

iCSEL

5. Ingilizce dersinde dikkatinizi toplayamadiginiz icin anlatilan konuyu
anlamadiniz.

C)Z—EL A: Ders esnasinda dis etkenler (giiriiltii, 1s1 vb.)dikkatimi toplamama engel oldu.

B: Genelde dersi anlayamadigim i¢in dinlerken bir tiirlii dikkatimi toplayamiyorum *

GENEL

6. Ingilizce 63retmeniniz sizi, arkadaslarinizla Ingilizce konusurken dogru
i ciimleler kurdugunuzu duydugu icin édiillendirdi.

DISSAL A: Ogretmen beni cesaretlendirmek igin ddiillendirdi. *

: Ben odiillendirilecek bir davranig yaptigim i¢in ddiillendirdi.

iCSEL

ingilizce sinavindan diisiik not aldiniz.
- Ingilizce sinavlarindan her zaman diigiik not aliyorum.*
DEGISKEN B: Bir sinavdan diisiik not almak ¢ok da 6nemli degil. Herkesin bagina gelebilir.

SABIT

- Ingilizce oyunda basarili oldugum igin ben kazandim.
DISSAL Sinif arkadaglarim ¢ok iyi olmadigi i¢in ben kazandim.*

7.
A:
B:
iCSEL 8. Ingilizce dersinde bir oyun oynadimz ve siz kazandiniz.
A:
B:
9.

GENEL Ingilizce dersinde 6gretmenin anlattign konuyu anlamadiniz.
- A: Konu hig ilgimi ¢ekmedigi i¢in anlamadim.
OZEL  B: Ingilizce dersindeki konulari genelde anlayamam. *

10. Ciimlede bos birakilan yere uygun fiili yerlestirmeniz istendi. Dogru cevap
verdiniz.

(")Z-EL A: Ingilizce dilbilgisi sorularinda genelde iyi oldugum icin dogru yanit verdim.

B: Soru kolay oldugu i¢in dogru yanit verdim. *

GENEL

GENEL 11.Ingilizce final sinavindan yiiksek not aldimz.
- A: Final smavina ¢ok ¢alistigim i¢in yiiksek not aldim.*
OZEL  B: ingilizce smavlarindan genellikle yiiksek not alirim.

iCSEL  12.ingilizce dersinde soruyu yamitlamak i¢in s6z almay istemediniz. Nedeni...
- A: S0z almayi isteyen ¢ok kisi oldugu i¢in s6z almak istemedim.
DISSAL  B: S6z alirsam yanlis bir sey sdylerim diye soz istemedim. *
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Tablo 6 nin devami

iCSEL  13.Ingilizce 6gretmeninin sordugu soruya dogru cevap verdiniz.
- A: Konuyu bildigim i¢in dogru cevap verdim.
DISSAL  B: Biraz 6gretmen, biraz da sansim yardim ettigi i¢in dogru cevap verdim. *
14. Ingilizcede ¢ok iyi olan arkadaslarin var ve sana yardimel olmak istiyor.
SABIT  Ama yardimim istemiyorsun.
- A: Kendim iistesinden gelebilecegimi diisiindiigiim i¢in yardimini istemiyorum.
DEGISKEN B: Yardimi bir ise yaramayacag igin bosuna yorulmus olur, nasilsa yine
anlamayacagim*
SABIT 15. Ingilizcede 6nceki simflardan gelen bilgi eksiklikleriniz var.
A: Bilgi eksikliklerini tamamlamamin yararli olacagini diigiiniiriim.
DEGiéKEN B %al.lila.plnda ogrenilmeyen bilgilerin sonradan 6grenilmesinin imkansiz oldugunu
diistiniirim. *
GENEL  16. Ingilizce dersinde bir yarisma yaptimz ve siz kazandiniz.
- A: Ingilizcede basarili oldugum i¢in ben kazandim.
OZEL  B: O giin sansli oldugum igin ben kazandim.*
. 17. ingilizce 6gretmeniniz size ingilizcede okudugunuzu daha kolay
SABIT . . . cer s
anlayabilmek icin stratejiler 6gretmeye calistyor.
DEGIéKEN A: ingilizce metinleri anlayamayacagim i¢in stratejileri 6grenmeye ¢aligmam.*
B: Ingilizce metinleri daha kolay anlayabilmek i¢in stratejileri 6grenmeye ¢aligirim.
SABIT  18.Ingilizce dersinde cesitli eglenceli etkinlikler yapiliyor.
- A: Ne yapilirsa yapilsin ingilizce sikic bir ders olarak gecer. *
DEGISKEN  B: Eglenceli etkinlikler dersi daha ilgi ¢ekici hale getirir.
SABIT ;I.9._ ingilizce dersinde simif sessiz bir sekilde 6gretmeni dinliyor. Sen dersle
ilgilenmiyorsun.
DEGIéKEN A: O an aklima takilan bir sey oldugu i¢in dersle ilgilenmiyorum.
B: Ne kadar iyi dinlesem de Ingilizceyi anlayamadigim i¢in ilgilenmiyorum.*
20. ingilizce cahsmak iizere arkadaslarimzla toplandimiz ancak siz konuyla
SABIT ilgilenmediniz.
- A: O an ders caligmak istemedigim i¢in konuyla ilgilenmedim.
DEGISKEN B: Eglenceli arkadas ortaminda bile Ingilizce ilgimi ¢ekmedigi i¢in konuyla
ilgilenmedim.*
SABIT 21. Vize sinavindan diisiik not aldigimz Ingilizce dersinin final sinavina
gireceksiniz.
DEGIéKEN A: Vizeden diisiik not aldigim i¢in finalden farkli bir sonu¢ beklemem. *
B: Vize sinavin sonucuna ragmen basarabilecegimi diisliniir, finale odaklanirim.
SABIT  22.Ingilizce sinavindan yiiksek not aldiniz.
- A: Smav kolay oldugu i¢in yiiksek not aldim.
DEGISKEN B: Konulari iyi anladigim i¢in yiiksek not aldim.
iCSEL  23.Ingilizce kitabimizda gecen bir paragrafi okudunuz ve anladimz.
- A: Ingilizce paragraflari genellikle anlayabilirim.
DISSAL  B: Okudugum paragraf kolay oldugu i¢in anlayabildim. *
GENEL  24. Ingilizce dersinde 6gretmenin anlattigi yeni konuyu anladiniz.
- A: Ingilizce dersini genellikle anlarim.
OZEL  B: Yeni konu kolay oldugu igin anladim.*
GENEL  25. Ingilizce dersi cok eglenceli gecti.
- A: Ingilizce dersinden genelde keyif alirim.
OZEL  B: O ders eglenceli oldugu icin keyif aldim.*
26.Ingilizce 6gretmeniniz derste sordugu bir soruya verdiginiz cevabi cok
GENEL o .
begendi.
(")Z-EL A: Genelde verdigim cevaplar1 begenir.

B: Her zaman dogru cevap veremem o soruya verdigim cevabi begendi.*
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Olgegin 26 maddelik deneme formu 2013-2014 egitim 6gretim yilinda, Nevsehir
Haci Bektas Veli Universitesi Yabanci diller Yiiksekokulu’'nda &grenim géren 224

hazirlik siifi 6grencisine uygulanmistir.

3.3.3.2. ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olcegi’nin Gegerlilik ve

Giivenilirlik Calismasi

INOC olgeginin gegerlilik calismasi kapsaminda ilk olarak kapsam gecerliligi,
uyum gegerliligi ve yap1 gecerliligi test edilmistir. Olgegin giivenirliligi igin ise KR-20

katsayis1 hesaplanmustir.

3.3.3.2.1. ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Ol¢egi’nin Kapsam Gecerligi

Karasar (2006) gecerliligi, bir olgegin O6lgmeyi hedefledigi davranisi 6lgme
derecesi olarak tanimlarken; Tekin (1977) ise 6lcegin dlgmeyi amagladigi 6zelligi,
bagka herhangi bir ozellikle karistirmadan, dogru Olgebilme derecesi olarak ifade
etmektedir. Olgegin gegelilik ¢alismalarinda ilk olarak kapsam gecerligine bakilmustir.
Kapsam gegerliligi ile olgek maddelerinin Slgiilmek istenilen davranisi yeterince
yansitip yansitmadigina; baska bir ifade ile, 6l¢egin igeriginin amaglanan davranislar: ne
derece dlctiigiine bakilir (Balci, 2005; Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010). Bu
asamada taslak Olgekteki her bir maddeye iliskin durumun, 6grenilmis caresizligin
yapisinda yer alan igsel-dissal, genel-6zel ve sabit-degisken yiikleme sekillerinden her
birinin yer aldig1 ve sec¢eneklerin bunlardan birini tam olarak yansitip yansitmadigy;
Ogrenilmis caresizlik dl¢limlerinde bulunmasi gereken olumlu ve olumsuz maddelere

(Seligman ve dig., 1984) yer verilip verilmedigi kontrol edilmistir.

Kapsam gegerligini test etmede kullanilan mantiksal yollardan biri, uzman
gorlisiine bagvurmaktir. Uzmandan beklenilen, testin taslak formunda yer alan
maddelerin kapsam gecerligi bakimindan degerlendirilmesidir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2010: 119). Bu dogrultuda 6lgek maddeleri kapsam, anlagilirlik ve hedef
kitleye uygunluk agisindan degerlendirilmek i¢in Nevsehir Haci Bektas Veli ve Erciyes
Universinden 12 Ingilizce okutmanma, Egitim Fakiiltesi Ingiliz Dili Ogretimi
boliimiindeki ii¢ 6gretim iiyesine ve Egitim Bilimleri Anabilim Dalinda ii¢ii PDR ve
ikisi EPO alanlarinda gorev yapan dgretim iiyelerine uzman goriis formu ile birlikte

sunulmustur.
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Olgek maddelerinde ve maddelere iliskin yiikleme tiirlerinde ifade edilmek
istenilenin anlasilirhgr ve uygunlugu uzmanlarla madde madde tartisilmistir. Elde
edinilen goriisler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Diizeltmeler sonrasinda
35 maddeden olusan olgekten 9 madde igsel-digsal, 6zel-genel ve sabit-degisebilir
yiikleme bi¢imlerini tam olarak yansitmadigi gerekcesiyle tartismali maddeler dlgekten
cikarilmistir. Olgegin deneme formunun madde sayist 26 olarak belirlenip dlgekte

gerekli diizeltmeler yapilmistir.

3.3.3.2.2. Uyum Gecerligi

Uyum gegerliligi i¢in kullanilan o6lgiit gecerliligi yontemi Olgek puanlarinin
Olcegin oOlctiigi ozellikle iligkili oldugu diisiiniilen bir baska Ol¢ek ile korelasyon
puanlarinin 6l¢iit baglantili gecerliligini gosterir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk,
2010: 120). Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgeginin uyum gegerligi,
ogrencilerin Ingilizce 6grenmede 6grenilmis caresizlik dlcegi ile Horwitz, Horwitz ve
Cope (1986) tarafindan yabanci dil sinif ortamlarinda yasanan kaygi diizeyini 6lgmek
icin gelistirilmis ve Aydin (2001) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmis i¢ tutarliligi 0.93 ve
test tekrar-test sonucunda hesaplanan korelasyon katsayis1 0.83 (Uslu-Batumlu, 2006)
olan “Yabanci Dil Smf Kaygisi Olgegi”nden aldiklari puanlar arasindaki iliskinin

incelenmesiyle kontrol edilmistir.

Daha once gelistirilen 6grenilmis caresizlik 6lgeklerinin uyum gecerliligini test
etmek amaciyla da s6z konusu alana iliskin kaygi 6lcegi ile gelistirilen 6grenilmis
caresizlik Ol¢eginin korelasyonuna bakilmistir (Biber ve Baser, 2014; Kog ve Baser,
2011). Giindogdu (1994), Akpur (2005), Kok (1992) ve Gevrek (2009) tarafindan
yapilan arastirmalarda ogrencilerin 6grenilmis caresizlik diizeyleri ile kaygi diizeyleri
arasinda anlaml bir iliski bulundugu ve teoride de bu iliski desteklendigi i¢in (Duman,
2004; Peterson ve Seligman, 1984) Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik
Olgegi’nin gelistirilmesi asamasinda uyum gegerliligini test etmek icin yabanci dil
kayg1 olgeginden yararlanmistir. Gelistirilen 6grenilmis ¢aresizlik 6lgegi ile Yabanci Dil
Simf Kaygis1 Olgegi arasindaki korelasyonuna bakilmistir. Ogrencilerin her iki dlgekten
aldiklar1 puanlarla hesaplanan, Pearson momentler ¢arpimi ile tespit edilen gegerlilik
katsayist 0.54 olup bu deger manidardir. Bu sonugla, 6grencilerin Yabanci Dil Simif

Kaygis1 Olgegi ile Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgegi’nden aldiklar:
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puanlarin birbirleriyle manidar diizeyde iliskili; Ingilizce &grenmede &grenilmis

caresizlik 6lgeginin uyum gecerliliginin olduguna kanit olarak degerlendirilmistir.

3.3.3.2.3. Yap1 Gegerligi

Yap1 gecerliligi Olgegin 6lgmeyi amagladig o6zelligi dogru ve tam olarak
Olgebilme derecesidir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2010: 245). Korelasyona
dayali madde analizi madde ayirt edicilik degerinin hesaplanmasinda kullanilan
yontemlerden biridir (Tezbasaran, 1997). Buradan hareketle, INOC Olgegi’nin
maddelerinin Ingilizce 6grenmede dgrenilmis caresizlik bakimindan bireyleri ne derece
ayirt ettigini saptamak i¢in 6l¢ek maddelerinin madde ayirdedicilikleri incelenmistir.
Madde ayirtedicilik degeri dlgegin Olgmeyi amacgladigt ozellige diisiik ve yliksek
diizeyde sahip olan bireyleri ayirt etme giicline isaret eder (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2010: 125). Madde test korelasyonuna bakilarak ayirt edicilik degeri
diisiik olan maddeler olgekten ¢ikarilir (Erkus, 2003).

Bu amagla Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olcegi’nin 26 maddeden
olusan deneme formu 224 kisiye uygulanmis ve Olcekteki maddelerin madde ayirt
edicilikleri madde — toplam korelasyon degerleri hesaplanmistir. Buna gore her bir

maddeye ait madde — toplam korelasyon katsayilar1 Tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7

Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgegi Deneme Formunun Madde Ayirt
Edicilik Katsayilar1

Madde  ri Madde  ri
6 344 24 618
12 349 25 618
11 .400 22 631
1 424 20 631
17 491 13 647
26 .545 18 .660
4 557 10 679
569 16 687

14 593 19 716
21 597 9 17
.601 & 744

602 k> A77

23 603 2 783

*Tlim katsayilar i¢in p < .01

Olgegin deneme formunda yer alan 26 maddeye ait madde ayirt edicilik
katsayilar1 incelendiginde tiim maddelerin .30’un iizerinde ve anlamli katsayilara sahip
oldugu goriilmektedir (p < .01). Madde-toplam korelasyonunda maddelerin
degerlendirilmesinde Biiyiikoztiirk (2012) .30 ve daha yiiksek olanlarin, 6l¢iilen 6zellik
bakimindan bireyleri iyi derecede ayirt ettigini ifade etmektedirler. Buradan hareketle,
degeri .35’in altinda kalan 6. ve 12. maddelerin 6lgekten ¢ikarilmasina ve 6lgegin 24
maddeden olusan formunun uygulanmasina karar verilmistir. Olgiitler dikkate
alindiginda, ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgegi deneme formunun son

halinin gegerli oldugu ifade edilebilir.

3.3.3.3. Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Ol¢egi’nin Giivenilirligi

Bir 6lcegin bir kez uygulanmasiyla gilivenirlik hesaplaniyorsa, i¢ tutarlilik
yontemleri ile diger yontemlerden daha az hatali giivenilirlik tahmini yapilabilmektedir

(Ercan ve Kan, 2004). Kuder-Richardson igsel tutarliligin giivenirligini belirlemede en
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sik en sik basvurulan yontemlerden birisidir (Giirsakal, 2001; Oncii, 1994). Ol¢me
aracindaki maddelerin tamaminin ayni degiskeni Ol¢tiigi varsayimina dayali olarak
kullanilan KR20-21 yontemi ile biitiin maddelerin birbirleriyle ve 6lgegin tamamiyla i¢

tutarliligini ortaya koymaktadir (Oncii, 1994; Tekin, 1977).

Olgegin giivenilirliginin belirlenmesinde 6l¢ek maddelerine verilen cevaplarin
evet/hayir gibi iki segenekli olmasi ve giicliik katsayilarinin esit olmasi durumunda
Kuder-Richardson 21 yerine KR- 20 formulii kullanilir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2010: 111-112). Bu nedenle Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik
Olgegi’nin maddelerine iliskin segenekler, caresiz ve caresiz degil olmak iizere iki
secenekli oldugu igin giivenilirligini belirlemek amaciyla i¢ tutarlilik anlamindaki
giivenilirlik olan KR-20 katsayisi hesaplanmigtir. KR-20 katsayisinin tercih edilme
nedeni maddelerin 1 — 0 olarak puanlanmasi ile birlikte, Tablo 4’te de goriilebilecegi

gibi her maddenin madde ayirt ediciliklerinin farkli olmasidir.

Olgegin 26 ifadeden olusan deneme formunun giivenilirlik analizi sonucundaki
KR20 degeri 0,888 cikmistir. Bu sonug, 6grenilmis caresizligi olusturan ifadelerin
yiiksek seviyede igsel tutarliliga sahip oldugunu gostermektedir (Kalayci, 2010). Son
uygulama sonucunda yirmi dort madde i¢in hesaplanan KR-20 katsayis1 ise .93 olarak
bulunmustur. Kehoe (1995) 10-15 maddeli olcekler icin 0,50 olan KR-20 giivenirlik
katsayisinin ve 50°den fazla maddeye sahip oOlcekler icin 0,80 olmasi gerektigini
belirtmektedir (Akt. Kizilctkk ve Tan, 2011). Buradan hareketle Olcekten alinan

puanlarin oldukga giivenilir oldugu sonucuna ulasilmistir.

Arastirmada katilimcilarin  6grenilmis ¢aresizlik skorlar1 24 ifadenin almig
oldugu degerlerin toplamiyla hesaplanmistir. Ogrenilmis garesizlik 6lgegi dagiliminin
carpiklik degeri 0, 97, basiklik degeri ise 0,23 olarak hesaplanmistir. Bu durum
Ogrenilmis c¢aresizlik O6l¢eginin normal sayilabilecek bir dagilima sahip oldugunu

gostermistir (Balci, 2010; Field, 2009).

3.3.4. ingilizce Basar1 Puanlarina iliskin Veriler

Ogrencilerin Ingilizce akademik basar1 puanlarina iliskin veriler, uygulamadan
bir hafta sonra yiiksekokul miidiirliiglinden alinan, 6grencilerin biitiin sinavlarinin

ortalamasindan meydana gelen hazirllk smifi basar1 notlarinda olusmaktadir.
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Ogrencilerin basar1 notlar1 Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulu Simav Yonergesinde sinif gegme maddelerinin géz Oniine alinarak
yiiksekokul miidiirliigiince gruplandirilmis 6grenci not ortalamalar1 aragtirmada
kullanilmistir. Buna gore 10-35 arasi notlar 1 nolu diizeyi; 36 — 50 aras1 2 nolu diizeyi;
51 — 60 aras1 3 nolu diizeyi; 61 — 80 arasi 4 nolu diizeyi; 81 ve lstil ise 5 nolu diizeyi

olusturmaktadir.

Yiiksekokul miidiirliiglinden edinilen hazirlik sinifi basar1 notlar1 6grencilerin
isimlerini yazmis olduklar1 her bir 6lgek formundaki ilgili kisimdaki alana yazilarak

analizlerde kullanilacak veriler tamamlanmistir.

3.4. Veri toplama araclarinin uygulanmasi

Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu’ndan
gerekli arastirma izinleri alindiktan sonra veri toplama aracglari 2014-2015 egitim
ogretim yili ikinci dénem sonunda final smavlari doneminde 543 Ingilizce zorunlu
hazirlik 6grencisine uygulanmistir. Her bir sinifta final yazma becerisi sinavinda gorev
alacak gozetmen okutmana Ogrencilere agiklamak iizere 6lgeklerin nasil doldurulmasi
gerektigi  aciklanmistir.  Gozetmenlerin  maddeleri  kontrol etmesinden sonra
anlasilmayan madde olmadigi tespit edilmis ve smav Oncesi veri toplama araglari

uygulanmustir. Olgekler yaklasik 20 dakika icerisinde doldurulmustur.

3.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde Ingilizceyi yabanci dil olarak dgrenen dgrencilerin Ingilizce
basarilart ile Ingilizce dersine ydnelik tutumlari, biligiistii farkindalik ve &grenilmis
caresizlik diizeyleri arasindaki iligkiler ortaya ¢ikarilmaya calisilmistir. Ancak oncelikle
arastirma verisi eksik veri acisindan incelenmistir. Bu siirecte toplanan veride eksik bir
gbzlem olmadig1 goriilmiistiir. Ayrica veri seti eksik verinin yani sira aykir1 degerler
acisindan da incelenmistir. Cilinkli aykir1 degerler, veri setinin normal dagilima sahip
olmadig1 anlamina gelmektedir. Normal dagilim ise parametrik analizlerin yapilabilmesi
icin temel varsayimlardan biridir. (Biyiikoztiirk, 2012; Sipahi, Yurtkoru ve Cinko,
2008).
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Yani Ogrencilerin akademik basar1 notlari, 61 — 80 arasinda yogunlagmuistir.
Ayrica dagilimin ¢arpiklik degeri — 0,67; basiklik degeri ise — 0,34 olarak
hesaplanmistir. Bu bulgu, Ingilizce akademik basar1 diizeyinin normal bir dagilima
sahip oldugunu gostermektedir (Sencan, 2005). Arastirmada veri toplanirken, aralikli
Olgekler kullanilmistir. Literatiire gore aralikli dlgeklerde goriilen aykiri degerlerin ¢ok
ciddiye alinmamasi gerekmektedir. Ciinkii araliklt 6l¢eklerde bazi gozlemler aykiri
deger olarak hesaplanmis olsa da, katilimcilar 6ncesinde belirlenmis olan segenekler
arasinda tercih yapmaktadir (Treblmaier ve Filzmoser, 2009: 8). Ayrica aykir1 degere
sahip gozlemlerin silinmesi, veri kaybi anlamina gelecebilecegi gibi bulgularin
genellenmesinde bir takim sikintilara da yol agabilmektedir. Ornegin herhangi bir
nesneye karsi olan tutumu Olgen sorularda katilimcilarin bazi ifadelere “Kesinlikle
Katiliyorum” veya “Kesinlikle Katilmiyorum” seklinde goriis bildirmesi aslinda

beklenen bir durumdur (Hair ve dig., 2010: 65).

Buna ragmen veri seti aykir1 degerler acisindan incelenmis, yanlis kodlamadan
kaynaklanabilecek hatalar tespit edilmistir. Bu kapsamda 6l¢eklere geri doniis yapilarak,
hatali olan kodlamalar diizeltilmistir. Ayrica tanimsal istatistikler hesaplanirken 6l¢ekler
normal dagilim ag¢isindan incelenmistir. Bu kapsamda arastirma modelini olusturan
biitiin degiskenlerin basiklik ve carpiklik degerleri goz Oniinde bulundurulmustur.
Arastirma veri seti, aykirt ve eksik degerler bakimindan degerlendirildikten sonra
ogrenilmis caresizlik, Ingilizce dersine yonelik tutum ve bilisiistii farkindalik
Olceklerine gilivenilirlik analizi yapilmistir. Son olarak arastirma problemleri,

istatistiksel yontemler kullanilarak incelenmistir.

Aragtirmanin ilk dort probleminde betimsel istatistikler hesaplanmistir. Bu
kapsamda, sirasiyla degigkenlerin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalari
incelenmistir. Ayrica degiskenler, normal dagilim varsayimini karsilama durumu
bakimindan degerlendirilmistir. Bu kapsamda Ingilizce 6grenmede dgrenilmis caresizlik
diizeyleri, bilisiistii farkindalik diizeyleri, Ingilizce dersine iliskin tutum ve Ingilizce
akademik basar1 diizeyleri degiskenlerinin basiklik, carpiklik degerleri ve ortanca
degerleri hesaplanmistir. Verilerin analizinde SPSS 21 programi kullanilmis ve

anlamlilik diizeyi p<.05 olarak alinmistir.
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Aragtirmaya katilan 6grencilerin “Ingilizce Duyussal Alan Tutum Olgegi”nden

aldiklarin yorumlanmasi amaciyla kullanilan puan araliklart ve katilma diizeyi asagidaki

gibidir:

Tablo 8

Ogrencilerin ‘Ingilizce Duyussal Alan Tutum Olgeginden aldiklar1 puan araliklari

Puan Katilma Diizeyi Puan arahgi
1 Hi¢ Katilmiyorum 1 -1.80
2 Katilmiyorum 1.81-2.60
3 Kismen Katiliyorum 2.61-3.40
4 Katiliyorum 3.41-4.20
5 Tamamen Katiliyorum 4.21-5.00

Arastirmaya katilan dgrencilerin “Bilisdtesi Farkindalik Olgce

~ 29

g1

nden aldiklarin

yorumlanmasi amaciyla kullanilan puan araliklar1 ve uyma diizeyi agsagidaki gibidir:

Tablo 9

Ogrencilerin “Biligdtesi Farkindalik Olgegi

p e ))

nden aldiklar1 puan araliklar

Puan Uyma Diizeyi Puan arahg
1 Bana Hi¢ Uygun Degil 1 -1.80
2 Bana Uygun Degil 1.81-2.60
3 Bana Kismen Uygun 2.61 -3.40
4 Bana Uygun 3.41-4.20
5 Bana Tamamen Uygun 4.21-5.00

Aragtirmanin 5 nolu problemine cevap aramak amaciyla ise sirasiyla goklu

dogrusal regresyon analizi ile basit dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Bu

kapsamda oncelikle dgrencilerin Ingilizce 6grenmede 6grenilmis caresizlik diizeyleri,

bilisiistii farkindalik diizeyleri ve Ingilizce dersine iliskin tutumlarmnin Ingilizce

akademik basar1 seviyesinin anlamli bir yordayicist olup olmadig test edilmistir. Daha

sonra ise dgrencilerin Ingilizce dersine iliskin tutumlarmin Ingilizceye karsi gelismis

olan 6grenilmis ¢aresizlik diizeylerini anlamli bir sekilde yordayip yordamadigi test
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edilmistir. Son olarak, o6grencilerin bilisiistii farkindalik diizeyleri ile Ingilizce
o0grenmede Ogrenilmis caresizlik diizeyleri arasindaki regresyon iligkisinin anlamlilig

test edilmistir.

Belirtilen bu analizlere gecilmeden Once regresyon ve ¢oklu regresyon
analizlerinin temel varsayimlart test edilmistir. Bu kapsamda oncelikle oncelikle
yordayict  degiskenler arasinda  ¢oklu-bagintt  (multicollinearity)  sorununun
olmadigindan emin olunmustur. Coklu baginti probleminin varlig1 varyans biiyiitme
faktori (VIF), bagimsiz degiskenler arasi ikili korelasyon katsayilari, tolerans degerleri
ve durum endeks degerlerine (CI) bakilarak incelenmistir (Biiytikoztiirk, 2012). Ayrica
yordayict degiskenler ile yordanan degiskenler arasi iligkinin dogrusal olup olmadigi
serpilme diyagramina bakilarak anlasilmistir. Son olarak regresyonun diger varsayimlari
olan hata terimlerinin normal dagilim gosterip gostermedigi ve hata terimleri arasinda
iliski olup olmadig1 (Otokorelasyon) test edilmistir. Bu kapsamda sirasiyla Coklu
Regresyon Modeli Standardize Edilmis Hata Terimleri arasindaki iliskinin dogrusalligi
ve Durbin Watson istatistigi sonuglar1 incelenmistir. Varsayim testlerine iliskin

bulgulara arastirma alt problemlerinde detayli bir sekilde deginilmistir.
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BOLUM 4
BULGULAR VE YORUM

Aragtirmanin bu boliimiinde alt problemler dogrultusunda, analizler sonucunda
elde edilen bulgular tablolar halinde gosterilmekte, bulgulara iliskin yorumlar ve

tartisma yer almaktadir.

4.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi hazirlik dgrencilerinin
Ingilizce 6grenmede dgrenilmis caresizlik diizeyleri nedir?” seklinde yer alan birinci alt

probleme iligkin verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar1 asagida verilmistir.

Ogrenilmis caresizlik “1: ¢aresiz ; 0: caresiz degil” olacak sekilde 24 maddeli
Olcekle Olcltimlenmistir. Arastirmada katilimcilarin  6grenilmis caresizlik tanimsal
istatistikleri maddeler bazinda Tablo 10°da gosterilmistir. Bu sayede Ingilizce

Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgegi’nden alinan yorumlanmustir.



Tablo 10

Ogrencilerin ‘Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgegi”ni Olusturan

Ifadelerden Aldiklar1 Puanlara Iliskin Betimsel Istatistikler (N=402)

Maddeler

En
Diis.

En

Yiik.

Ss

Ingilizce dgretmeninizin sordugu soruya dogru cevap verdiniz
: Konuyu bildigim i¢in bu soruya cevap verebildim.
: Ingilizce sorularini genelde cevaplayabilirim.

0,00

1,00

A7

N

Ingilizce smav sonuglari agiklandi. Simifta Ingilizcede sizden
daha yiiksek not alanlar var.

: Ne yaparsam yapayim onlar kadar yiiksek not alamam.

: Biraz daha ¢alisip, gayret etsem ben de basarili olabilirim.

0,00

1,00

Ingilizcede basarili olmaniz iin aileniz kursa gitmeniziistiyor.
: Tek basima zor oluyorsa kursa gitmem uygun olabilir.
: Tek bagima basarili olamadigim Ingilizcede kursa gitmem de
bir ise yaramaz.

WP W w

0,00

1,00

14

,34

Sinifta Ingilizcede basarili olanlar arasinda yer alryorsunuz.
: Arkadaslar Ingilizcede yeteri kadar iyi olmadiklar1 i¢in ben
onlarin arasinda iyi goriiniiyorum.
: Ingilizcede iyi oldugum igin iyiler arasinda yer altyorum.

> P

0,00

1,00

,39

49

0w

Ingilizce dersinde dikkatinizi toplayamadigimiz i¢in anlatilan

konuyu anlamadiniz.

A: Ders esnasinda dis etkenler (giiriiltii, sicak-soguk
vb.)dikkatimi toplamama engel oldu.

B: Genelde dersi anlayamadigim i¢in dinlerken bir tiirlii dikkatimi

toplayamiyorum.

0,00

1,00

21

41

Ingilizce sinavindan diisiik not aldiniz.

: Ingilizce smavlarindan her zaman diisiik not aliyorum.

: Bir sinavdan diisiik not almak ¢ok da 6nemli degil. Herkesin
bagsina gelebilecek bir durum.

w o

0,00

1,00

,35

1ngilizce dersinde bir oyun oynadiniz ve siz kazandiniz.
: Ingilizce oyunda basarili oldugum i¢in ben kazandim.
: Stif arkadaslarim ¢ok iyi olmadigi igin ben kazandim.

0,00

1,00

,28

45

Ingilizce dersinde 6gretmenin anlattigi konuyu anlamadiniz.
: Konu hig ilgimi ¢ekmedigi i¢in anlamadim.
: Ingilizce dersindeki konular1 genelde anlayamam.

0,00

1,00

,18

,38

©lw P Pw N

Ciimlede bos birakilan yere uygun fiili yerlestirmeniz istendi.
Dogru cevap verdiniz. Nedeni...

A: Ingilizce dilbilgisi sorularinda genelde iyi oldugum igin.

B: Soru kolay oldugu i¢in.

0,00

1,00

42

49

10.Ingilizce final smavindan yiiksek not aldiniz.
A: Final smavina ¢ok ¢alistigim i¢in yiiksek not aldim.
B: Ingilizce sinavlaridan genellikle yiiksek not alirim.

0,00

1,00

11.Ingilizce dgretmeninin sordugu soruya dogru cevap verdiniz.

A: Konuyu bildigim i¢in dogru cevap verdim.

B: Biraz 6gretmen, biraz da sansim yardim ettigi i¢in dogru cevap
verdim.

0,00

1,00

24

42

12.Ingilizcede ok iyi olan arkadaslarin var ve sana yardimci
olmak istiyor. Ama yardimini istemiyorsun.

A: Kendim iistesinden gelebilecegimi diisiindiigiim i¢in yardimini
istemiyorum.

B: Yardimu bir ige yaramayacagi i¢in bosuna yorulmus olur.
Nasilsa yine anlamayacagim.

0,00

1,00

,13

34

104
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Tablo 10’un devami

13.Ingilizcede dnceki smiflardan bilgi eksikliginiz var.
A: Bilgi eksikliklerini tamamlamamin yararli olacagini
diigtiniiriim. 0,00 1,00 ,15 ,36
B: Zamaninda 6grenilmeyen bilgilerin sonradan 6grenilmesinin
imkansiz oldugunu diistiniirim.
14.Ingilizce dersindeki yarismay1 siz kazandiniz.
A: Ingilizcede basarili oldugum i¢in ben kazandim. 0,00 1,00 ,37 ,48
B: O giin sansh oldugum i¢in ben kazandim.
15.Ingilizce dgretmeniniz size Ingilizcede okudugunuzu daha
kolay anlayabilmek i¢in stratejiler 6gretmeye ¢alistyor.
A: Ingilizce metinleri anlayamayacagim i¢in stratejileri
ogrenmeye ¢alismam bile. 000 1,00 15 ,36
B: Ingilizce metinleri daha kolay anlayabilmek igin stratejileri
ogrenmeye ¢alisirim.
16.Ingilizce dersinde eglenceli etkinlikler yapiliyor.
A: Ne yapilirsa yapilsin Ingilizce sikict bir ders olur. 0,00 1,00 ,09 ,29
B: Eglenceli etkinlikler dersi daha ilgi ¢ekici olur.
17.Ingilizce dersinde smif sessiz bir sekilde 6gretmeni dinliyor.
Sen dersle ilgilenmiyorsun.
A: O an aklima takilan bir sey oldugu icin dersle
ilgilenmiyorum.
B: Ne kadar iyi dinlesem de Ingilizceyi anlayamadigim igin
ilgilenmiyorum.
18.Ingilizce calismak iizere arkadaslarimizla toplandimniz ancak
siz konuyla ilgilenmediniz.
A: O an galismak istemedigim igin ilgilenmedim. 0,00 1,00 ,15 ,36
B: Eglenceli arkadas ortaminda bile Ingilizce ilgimi ¢ekmedigi
icin konuyla ilgilenmedim.
19.Vize smavindan diisiik not aldigimz ingilizce dersinin final
sinavina gireceksiniz.
A: Vizeden diisiik not aldigim i¢in finalden farkli bir sonug
beklemem.
B: Vize sinavin sonucuna ragmen basarabilecegimi diisiiniir,
finale odaklanirim.
20.ingilizce smavindan yiiksek not aldiniz.
A: Sinav kolay oldugu igin yiiksek not aldim. 0,00 1,00 ,25 ,43
B: Konulari iyi anladigim i¢in yiiksek not aldim.
21.ingilizce kitabindaki bir paragrafi okuyup anladiniz.
A: Ingilizce paragraflar1 genellikle anlayabilirim. 0,00 1,00 ,51 ,50
B: Okudugum paragraf kolay oldugu i¢in anlayabildim.
22.Ingilizce dersindeki yeni konuyu anladimiz.
A: Ingilizce dersini genellikle anlarim. 0,00 1,00 ,37 ,48
B: Yeni konu kolay oldugu i¢in anladim.
23.Ingilizce dersi ¢ok eglenceli gecti.
A: Ingilizce dersinden genelde keyif alirim. 0,00 1,00 ,40 ,49
B: O ders eglenceli oldugu i¢in keyif aldim.
24.Ingilizce 6gretmeniniz derste sordugu bir soruya verdiginiz
cevabi ¢cok begendi.
A: Genelde verdigim cevaplari begenir. 0,00 1,00 )55 ,49
B: Her zaman dogru cevap veremem o soruya verdigim cevabi
begendi.

0,00 1,00 ,10 ,30

0,00 1,00 ,16 ,36
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Tablo 11°de 6grenilmis caresizlik 6lgegi toplam puanina ait tanimsal istatistikler
bulunmaktadir. Ogrenilmis caresizligin 24 ifadeden olustugu diisiiniildiigiinde her bir
ifadeden 0,33 alinmasi durumunda toplam puan 7,92 olarak hesaplanacaktir. 7,92
degerinin alti, katilimcilarin genel olarak o6grenilmis c¢aresizlige sahip olmadigini
gostermektedir. Analiz sonuglarinda Ogrenilmis caresizlik Olgegini olusturan biitiin
ifadelerin aritmetik ortalamasinin 7,03 oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore bir yil
hazirhk egitimi alan Ogrencilerin Ingilizce 6grenmede &grenilmis caresizlik

yasamadiklar1 bulgusuna ulasilmistir.

Tablo 11

Ogrencilerin “Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Olgegin”den Aldiklar:
Puanlara iliskin Betimsel Istatistikler (N=402)

x Ortanca Ss Diizey
7,03 6,00 5,79  Caresiz Degil

Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis
Caresizlik

Aynm1 zamanda Tablo 10°daki ortalamalari orta diizeyde olan maddeler
incelendiginde, bu maddelerden sadece 4. maddenin igsel digsal; diger 7 maddenin ise
genel 0Ozel boyuta dahil oldugu gorilmektedir. Buradan da anlasilacagi gibi,
Ogrencilerin caresizlige 0zgli nedensel yiiklemeleri sabit ve icsel degil, genel
yiiklemelerden olugsmaktadir. Bu da 6grencilerin bir ders, bir konu ya da bir beceride
yasadiklar1 basarisizligi genelleme egiliminde olduklarmi gostermektedir. Bagka bir
ifadeyle, arastirma kapsamindaki Ogrencilerin  yasamis olduklar1 caresizlik
basarisizliklarini  tamamen igsel ve de8ismez sebeplere yiiklemediklerini
gostermektedir. Ogrencilerin basarisizliklara sebep olan farkli digsal faktorleri
degerlendirebildikleri ve bu sorunun ¢oziimsiiz olmadigina bir sekilde basarili
olabileceklerine olan inanglarin1 tamamen kaybetmedikleri sonucuna ulasilabilir.
Calismada Ogrencilerin diisiik diizeyde caresiz bulunmasi da bu bulguyu destekler

niteliktedir.

Ayrica, 6grencilerin daha ¢ok Ingilizce 6grenmede bir alanda ya da bir dénemde
yasadiklart basarisizligi genelleme egiliminde olduklar1 anlasilmaktadr. Buradan
hareketle, arastirma bulgularmma gore 6grencilerin yasadiklari orta diizeyde caresizlik
iceren maddelerden bireylerin olumsuz dis etkenlerin farkinda olabilmelerinin yanisira,

olumsuzluklarin biitiin 6grenmelerini etkiledigini diisiinme egiliminde olduklar: ifade



107

edilebilir. Bundan bagska, 6grencilerin basarisizliklarinin nedenlerini igsel faktorlere
yiikklememeleri de dil 6grenmenin sadece dogustan gelen bir beceri olduguna yonelik
yanlis bir saplantiya diismediklerinden dolayr da ¢aresizlik yasamadiklar

anlasilmaktadir.

Ustelik dgrencilerin caresizlik ortalamalarmin diisiik olmasi, baska bir ifade ile
ogrencilerin Ingilizce dgrenmede dgrenilmis caresizlik yasamamasi hazirlik egitimi
almalar1 sebebiyle baska bir derse vakit ayirmak zorunda olmamalari ve sadece
Ingilizce 6grenmeye yogunlasabilmelerinin, Ingilizce 6grenmeye yonelik olumsuz
nedensel yiiklemeleri ortadan kaldirmaya yonelik katki saglamasiyla aciklanabilir.
Ustelik dgrencilerin Ingilizce dgrenmede 6grenilmis caresizlik yasamamalar1 Yabanci
Diller Yiiksekokulu’nda sadece Ingilizce 6grenmekle mesgul olmalari, biitiin derslik ve
aktivite salonlarinin motive edici bir atmosfere sahip olmasi motivasyonlarinin yiiksek
olmasimi saglamaktadir. Motivasyonun Ingilizce 6grenme siirecinde en giiclii
faktorlerden biri oldugu ve motivasyon eksikliginin 6grenilmis caresizlikle birebir
iligkili (McIntosh ve Noels, 2004) oldugu gerceginden yola ¢ikarak dgrencilerin neden

caresizlik yasamadiklar1 da agiklanabilir.

Seligman ve digerleri (1984) igsel-digsal nedensel yiikleme boyutunda; bireyin,
davraniginin nedenini kendine ya da kendisinin digindaki degiskenlere yiikledigini
belirtmislerdir. Sabit - degisken nedensel boyut davranis-sonug baglantisizliginin
nedeninin zamanla degisebilir olup olmadigi; genel-6zel nedensel boyut ise; davranis ve
sonug arasindaki baglantisizligin nedeninin, 6zel ya da tiim benzer ortamlarda gegerli
olup olmadig ile ilgilidir (Kok, 1992: 13). Buradan hareketle, arastirma bulgularina
gore Ogrencilerin yasadiklar1 orta diizeyde ¢aresizlik igeren maddelerden bireylerin
olumsuz dis etkenlerin farkinda olabilmelerinin  yanisira, dil 6grenmede
basarisizliklarini  degismez unsurlara yiiklemediklerini ve olumsuzluklarin biitiin

ogrenmelerini etkiledigini diistinme egiliminde olduklari ifade edilebilir.

Literatiirde yer alan arastirmalar incelendiginde arastirma bulgularinda
ogrencilerin yasadigi 6grenilmis caresizlik diizeyleri genellikle yer almazken, sadece.
Glindogdu (1994), Kaya (2005) ve Gevrek (2009)’in ilkdgretim ikinci kademe
ogrencilerinin genel Ogrenilmis caresizlik diizeylerinin orta diizeyde oldugunu ifade

ettikleri gorilmistiir.
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Literatiirde yer alan diger ¢alismalarda ise 6grencilerin basar1 ve basarisizlik
nedensel yliklemelerinin hangi dogrultuda yogunlastigina deginildigi goriilmustiir. Bu
calismada 6grencilerin caresizlik puanlarinin biiylik bir kisminin genel - 6zel boyutta
olmasi, davranis ve sonug¢ arasindaki baglantisizligin nedeninin, benzer ortamlarda
gecerli olmasi, 6grencilerin basarisizlik yasadig alanlar1 genelleme egiliminde olmalari
anlamma gelmektedir. Baska bir acidan incelendiginde ise genel - 6zel boyuttaki
maddelerin sans, 6gretmen, smif gibi dissal beceri gibi degismez ve yetenek gibi

degisebilir ve kisisel faktorleri de i¢erdigi gortiilmektedir.

Buaradan hareketle Ogrencilerin basarisizliklarini digsal, genel ve degisebilir
faktorlere yiiklemeleri, Hashemi ve Zahibi (2011)’nin iranda yabanci dil olarak
Ingilizce &grenen basarili iiniversite dgrencilerinin nedensel yiiklemelerinin caba ve
icsel kontrol gibi i¢sel unsurlarda yogunlastigini; buna karsin basarisiz 6grencilerin
nedensel yiiklemelerinin ise Ogrenilmis caresizligin digsal boyutunda yer alan
faktorlerden olustugunu saptayan caligmasiyla paralellik gostermektedir. Benzer
sekilde, baska bir arastirmada Hsieh ve Kang (2010: 615-616) basarili 6grencilerin
nedensel yiiklemelerinin igsel, degisebilir ve 6zel faktdrlerden olustugu bulgusuna
ulagmislardir. Buna paralel olarak, Pishghadam ve Zahibi (2011) de yabanci dil olarak
Ingilizce grenmede basarili iiniversite ogrencilerinin nedensel yiiklemelerinin en

Oonemlisinin degisebilir bir faktor olan ¢aba oldugu sonucuna ulagmistir.

Hol (2016) Ingilizce hazirlik Sgrencilerinin  basarilarmi igsel nedenlere
yiikledikleri, basarisizliklarini ise hem igsel hem de dissal nedenlere ytikledikleri
sonucuna ulagmistir. Benzer sekilde Yavuz ve Ho6l (2017) {iniversite hazirlik
Ogrencilerininin  basariya iliskin nedensel yiiklemelerinin igsel faktorlerden,
basarisizliga iliskin nedensel yiiklemelerinin ise digsal unsurlardan olustugunu ortaya
koymuslardir. Valas (2001) ise basaril1 6grencilerin nedensel yiiklemelerinin en yliksek
oranda caba (i¢sel nedensel yiikleme), basrisizlarin ise yetenekte (i¢csel nedensel
yiikleme) oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu ¢alismaya paralel olarak, Geng (2016), Gobel
ve Mori (2007) ve Gobel, Mori, Thepsiri ve Pojanapunya (2010) Asya iilkelerinde
{iniversite dgrencilerinin yabanci dil olarak Ingilizce 6grenmede basar1 yiiklemelerinin
dissal faktorlerden; basarisizlik yiiklemelerinin ise igsel faktorlerden olustugu sonucuna

ulagmiglardir.
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Literatiirde yer alan ¢alismalarin biiyiik bir cogunlugunda yabanci dil 6grenmede
basarinin icsel, basarisizligin digsal faktorlere yiiklendigi anlasilmaktadir. Bu durumda
Ogrencilerin sagliksiz ya da uyumsuz vyiiklemeler yaptigi ve bu yiiklemelerin
degismemesi durumunda da 6grenilmis caresizlik yasanacagi (Seligman ve dig, 1984;
Pishghadam ve Motakef, 2012); saglikli olanin hem basari hem de basarisizlik
yiiklemelerinin yetenek gibi sabit ya da 6gretmen gibi digsal degil, ¢aba gibi degisebilir
ve igsel oldugu belirtilmektedir (D6rnyei, 1994; Erler ve Macaro, 2011; Hsieh ve Kang,
2010; Perry ve dig., 1993; Wang ve Ng, 2012; Zimmerman, 2002).

Williams ve digerlerinin (2004) bulgularinda basarili 6grencilerin nedensel
yiikklemelerinin igsel faktorlerde yogunlagsmasi diger ¢caligmalarla paralellik gosterirken;
basarisiz dgrencilerin yiiklemelerinin de temel olarak caba, yetenek ve ilgi gibi igsel
faktorlerden olusmasi farkli bir bulgu olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Benzer sekilde
Brown, Gray ve Ferrara (2005) Tiirkite, Cin ve Japonya’da yabanci dil olarak Ingilizce
Ogrenen Universite Ogrencilerinin hem basar1 hem de basarisizlik nedensel
yiiklemelerinin igsel unsurlardan olustugu sonucuna ulagmislardir. Mc Quillan (2000)
da yabanci dil 6grenmede Ogrencilerin basar1 yiikklemelerinin yetenek(sabit) ve
cabada(degisken); basarisizlik yiiklemelerinin ise yine ¢aba ve strateji kullaniminda
yetersizlikte oldugu bulgusuna ulasmistir. Bu bulgular, diger bulgular ve bu ¢alismanin
bulgulariyla tamamen paralellik gostermemekle birlikte basarisizligin  degisebilir
faktorlere yiiklenmesi c¢aresizlik yasamadiklarina isaret etmektedir. Ayrica Tse
(2000)’nin ¢aligmasinda da tiniversite 6grencilerinin basariy1 6gretmen ve ¢evre gibi dis
etkenlere; basarisizlig1 da ¢aba ve motivasyon gibi i¢ etkenlere yiiklemeleri tamamen

farkli bulgular olarak ortaya ¢ikmaktadr.

4.2. Arastirmanin ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi hazirlik grencilerinin
sahip olduklart bilististii farkindalik diizeyleri nedir?” seklinde yer alan ikinci alt

probleme iligkin verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar asagida verilmistir.

Arastirmanin bu kisminda oncelikle, 30 ifadeden olusan bilisiistii farkindalik
Olgegini olusturan biitiin maddelerin betimsel istatistikleri hesaplanmigtir (Tablo 12).
Betimsel istatistiklerin yorumlanmasinda 1-1.80 aras1 degerler 6grencilerin “bana hig

uygun degil”; 1.81 - 2.60 aras1 degerler 6grencilerin “bana uygun degil”; 2.61-3.40 arasi
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degerler 6grencilerin “bana kismen uyuyor”; 3.41-4.20 arasi1 degerler 6grencilerin “bana
uygun” ve 4.21-5.00 arasi1 degerler ise Ogrencilerin “bana tamamen uygun” cevabini

verdigi puan araliklari olarak degerlendirilmistir.

Tablo 12

Ogrencilerin “Bilisiistii Farkindalik Ol¢egi’ni Olusturan ifadelerden Aldiklar1 Puanlara
[liskin Betimsel Istatistikler (N=402)

En En Dii

Maddeler Diis. Yik. X  Ss uzey
1. Herhangi bir ¢caligmada kullanilabilecek oncelikli Bana
bilgilerin/var olan bilgilerimin neler oldugunu 1,00 5,00 3,45 1,18 Uygun
dusunurum

2. Uzerinde calistigim vgahsmaya benzer daha dnce bir 1,00 500 350 1,01 Bana
caligma yapip yapmadigimi hatirlamaya calisirim. Uygun
3. Daha onceki benzer ¢alismalarimdan hangisinin Bana
basarili oldugunu diistiniiriim. 1,00 5,00 3,55 0,97 Uygun

4. Yapacagim calismadaki olas1 giigliikleri diistiniiriim. 100 500 353 099 Bana

Uygun
5. Cahsmflyl tan}ar.l'll'c.l'n}ak icin gerekli yontemlerin 1,00 500 3,67 103 Bana
neler oldugunu diistiniirim. Uygun
6. Ku.llva}n%lal?1l?c?k"yontemlerden hangisini secmem 1,00 500 371 1,05 Bana
gerektigini diistiniirim. Uygun
1. Cahsmg}/} tgm?n}lafllﬁtk icin kullanacagim yontemi 1,00 5,00 342 106 Bana
neden sectigimi diisiiniriim. Uygun
8. Izlemeyl dusundugum yol yontem i¢in bilmem 1,00 5,00 352 1,07 Bana
gerekenleri diisiintirim. Uygun
9. Izlemeyi diisiindiigiim yol/ydntem igin neler Bana
okumam gerektigini disiiniirim. 1,00 5,00 3,50 1,11 Uygun
;I.O.'Cahsmayl tavmamlfm}alf i¢in ne kadar zamana 1,00 5,00 3,62 1,06 Bana
thtiyacim olacagini diisiintiriim. Uygun

11.Calisma zamanini nasil kullanacagimi diistintiriim. 100 500 361 107 Bana

Uygun
12.Caligmay1 nasil yapiyor oldugumu diisiiniiriim. 1,00 500 350 1,12 LBJ?/Z?J )
13.Dogru yolda olup olmadigimi diistintiriim. 1,00 500 3,65 1,12 LBJ?/ZTJ )
1%.%1a't‘1r‘l.amam gereken bilgilerin neler oldugunu 1,00 5,00 3,63 1.06 Bana
distintirim. Uygun
1?.%Ia't‘1r}amam gereken kurallarin neler oldugunu 1,00 5,00 3.62 096 Bana
diistiniirtim. Uygun
16Fark11 yol/yontem izlemem gerekip gerekmedigini 1,00 5,00 3,65 101 Bana
diistiniirtim. Uygun
17.0rt.et§./a‘(;11§ar} p.ronblemlen ¢ozmek i¢in ne yapmam 1,00 5,00 372 092 Bana
gerektigini diigintiriim. Uygun
18.Cahsn}ay1 y?.p?.rlfe.r'l attigim her adimin ige yarayip 1,00 500 356 1,04 Bana
yaramadigini diigtintiriim. Uygun
19.Caligmay1 yaparken attigim her adimin ise yarayip Bana
yaramadigina iliskin kendi kendime verdigim yanitlarnr 1,00 5,00 3,50 1,05 Uygun

kontrol ederim.
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20.Calismay1 en 1yi sekilde yapip yapmadigimi
distintirim.

21.Calismada beklentilerimin az gerceklesip
gerceklesmedigini diigtintirtim.

22.Calismada yaptiklarimdan farkli bagka neler yapmam
gerektigini diistintiriim.

23.Calismay1 yaptiktan sonra basa doniip inceleme
ihtiyaci duyarim.

24.Calismay1 inceleme ihtiyacimin nedenlerini
diistiniirtim.

25.Calismay1 bitirdikten sonra dikkate alinmasi gereken
tiim faktorleri dikkate alip almadigimi diistiniiriim.
26.Calismay1 yaptiktan sonra daha iyi nasil yapabilirim
diye diisliniiriim.

27.Bagka ¢aligmalarda bu ¢alismada izledigim diisiinme
bicimini uygulayip uygulayamayacagimi diisiiniiriim.
28.Yaptigim ¢aligmanin basarili olup olmadigini
diistiniirtim.

29.Yaptigim ¢aligmanin ve kullandigim yontemin
basarisini dikkate alarak bunlar ilerde nerede/nasil
kullanabilecegimi ya da kullanamayacagimi diisiiniiriim.
30.Karsilastigim yeni durumda 6nceki ¢alismalarda
kullandigim ve basarili buldugum yol ya da yontemi
secer ve kullanirim.

1,00 5,00

1,00 5,00
1,00 5,00
1,00 5,00
1,00 5,00
1,00 5,00
1,00 5,00
1,00 5,00

1,00 5,00

1,00 5,00

1,00 5,00

3,61
3,66
3,48
3,53
3,38
3,54
3,55
3,52

3,77

3,74

3,89

Bana
1,02 Uygun

Bana
0,95 Uygun

Bana
1,05 Uygun

Bana
1,07 Uygun

Kismen
1,12 Uygun

Bana
1,07 Uygun

Bana
1,00 Uygun

Bana
1,00 Uygun

Bana
1,06 Uygun

Bana
1,05 Uygun

Bana
1,04 Uygun

Arastirmada dgrencilerin bilisiistii farkindalik seviyeleri BOF 6lcegini olusturan

30 ifadenin tamami g6z onilinde bulundurularak hesaplanmistir. Bu kapsamda 6l¢egin
aritmetik ortalamasi ve standart sapmasi hesaplanmistir. Bilisiistii farkindalik 6l¢eginin
3.51’in iizerinde bir aritmetik ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir. Bu sonug,
ogrencilerin bilisiistli farkindaliklarinin genel anlamda yiiksek oldugunu gdstermektedir.

Ogrencilerin BOF 6lgeginden aldiklari puanlarin dagilimi Tablo 13’te yer almaktadir.

Tablo 13
Ogrencilerin “Bilisiistii Farkindalik Olgegi”nden Aldiklar1 Puanlara Iliskin Betimsel
Istatistikler
X Ortanca Ss Diizey
Bilisiistii Farkindalik 3,58 3,70 0,71 Bana Uygun

Arastirma bulgulari, 6grencilerin bilisiistii farkindalik puan ortalamalarinin 3,58
olmasi, biligiistii farkindaliklarinin genel anlamda yiliksek oldugunu gdstermektedir.
Bilisiistiinii olusturan iki ana unsur olan “bilisin bilgisi” ve “bilisin diizenlenmesi”

siiflamasindan (Schraw, 1998) yola ¢ikarak, arastirma madde boyutunda incelenmistir.



112

Olgek maddelerinin aritmetik ortalamalart tek tek degerlendirildiginde, diisiik
ortalamaya sahip maddelerin ¢cogunlukla bilisin bilgisi kapsaminda olan maddelereden
olustugu goriilmiistiir. Buradan da anlasilacagi lizere oOgrencilerin genel bilisiistii
farkindalik diizeyleri yiliksek olmakla beraber, 6grencilerin agiklayict bilgi, prosediirel
bilgi ve durumsal bilgiye iliskin farkindaliklari, biligin diizenlenmesini olusturan
planlama, izleme ve degerlendirme siireglerine oranla daha diisiiktiir. Baska bir ifade ile
Ogrenciler 6grenme slireglerinde islem ve stratejileri verimli bicimde izleyebilmekte,
performans ve stratejilerin etkililigi hakkinda bir sonuca varabilmektedirler; fakat
ogrencilerin becerileri ve yetenekleri hakkindaki farkindaliklari, amag diizenleme ve
O0grenme Oncesi biligsel kaynaklar tahsis etme becerileri bilisin diizenlenmesine iliskin

farkindaliga oranla daha diisiik olarak degerlendirilebilir.

Ogrenci profili degerlendirildiginde 6grencilerin Iktisadi ve Idari Bilimler
Fakiiltesi ve Egitim Fakiiltesine devam edecek 6grencilerden olustugu goriilmektedir.
Bu fakiiltelere girecek grencilerin {iniversite sinavindan belirli bir oranda basar1 elden
etmis olmalar1 bilisiistii farkindalik diizeylerinin yiiksek olmasinin bir sebebi olabilir.
Ayn1 zamanda bilislisiitii farkindaligin yasla ve egitimle birlikte gelistigi bilgisi,
calismaya katilan ve yas ortalamasi 20 olan 6grenci grubunun farkindaliginin daha geng
ogrencilere gore yiiksek olabilmesi bu bulgunun baska bir sebebi olabilir. Bu ¢alisma ile
paralellik gosteren Adigiizel ve Orhan (2017)’1n ¢aligmalarinda, tiniversite hazirlik sinif
Ogrencilerin iistbilis becerilerinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagmislardir. Baska
bir calismada, Kana (2015) Tiirk¢e Ogretmeni adaylarmin istbiligsel farkindalik
diizeylerini incelemis ve tliniversite 0grencilerinin iistbiligsel farkindalik diizeylerinin
yiiksek oldugu sonucuna ulasmustir. Benzer sekilde Ozsoy ve Giinindi (2011) okul

-----

sonucuna ulagmustir.

4.3. Arastirmanin Uciincii Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, ‘“Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi hazirlik
ogrencilerinin Ingilizce dersine yonelik tutumlar1 ne diizeydedir?” seklinde yer alan
iciincli alt probleme iligkin verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar1 asagida

verilmistir.
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Arastirmanin  bu kisminda oncelikle, Ingilizce Duyussal Alan Tutum
Olgegi’ni olusturan 56 ifadenin tamammin betimsel istatistikleri hesaplanmustir (Tablo
14). Betimsel istatistiklerin yorumlanmasinda &grencilerin Ingilizce Duyussal Alan
Tutum Olgegi’nden aldiklar1 madde bazinda 1-1.80 aras1 puan “hi¢ katilmryorum”;
1.81-2.60 arast puan “katilmiyorum”; 2.61 - 3.40 arasit puan “kismen katiliyorum”;
3.41-4.20 aras1 puan “katiliyorum” ve son olarak 4.21 - 5.00 arasi puan “tamamen

katiliyorum” olarak degerlendirilmistir.

Tablo 14

Ogrencilerin “Ingilizce Duyussal Alan Tutum Olgegi”ni Olusturan Ifadelerden Aldiklari
Puanlara iliskin Betimsel statistikler (N=402)

En En - ..
Maddeler Diis. Yiik. X  Ss Diizey
1. 1ngilizce dersi zorunlu olmasa dersi almam. 1,00 5,00 3,56 1,40 Katiliyorum

2. Ingilizcede 6grendigim her yeni konu kendime

eiivenimi Siigor 1,00 5,00 4,05 1,12 Katiliyorum

3. Ingilizceyi 6grenme hayatimi1 kazanmada bana 1,00 500 438 | Tamamen
yardim edecektir. Katiliyorum
4. Ingilizceyi iyi yapabilecegimi biliyorum. 1,00 5,00 3,69 1,04 Katiliyyorum
5. Ingilizceyi 6nemli bir ders olarak goriiyorum. 1,00 5,00 4,02 1,21 Katiliyorum
6. Siifta Ingilizce konusmaktan ¢ekinmem. 1,00 5,00 3,18 1,21 Elsmen
atiliyorum
7. 1ngilizce dersine girmekten zevk almam. 1,00 5,00 3,78 1,27 Katiliyorum

8.0gretmenim benim Ingilizcede basarili
olabilecegimi diisiinmektedir.

9.Ingilizce gretmenimle ingilizce konugmak
isterim.

10.Ingilizce ile ilgili sorular ¢dzdiigiimde kendime
giiven duyuyorum.

11.1ngilizce dersinde iyi degilim. 1,00 5,00 3,49 1,21 Katiliyorum

1,00 500 3,39 1,03 <wsmen

Katiliyorum

1,00 5,00 3,74 1,08 Katiliyorum

1,00 5,00 4,14 1,10 Katiliyorum

12.Ingilizce dersine ¢alismak hosuma gider. 1,00 5,00 3,43 1,21 Katiliyorum

13.Konusma esnasinda yaptigim hatalardan pes

Kismen
etmem. 1,00 5,00 3,39 1,23

"7 Katiliyorum
14.Konular ilerledik¢e 6zgiivenimi kaybediyorum. 1,00 5,00 3,23 1,26 Kismen

"7 Katiliyorum
15.Ingilizce 6gretmenim ingilizcede daha iyiye
gittigimi hissettirmektedir.
16.0gretmenim daha ¢ok Ingilizce ¢alismam icin
beni cesaretlendirmektedir.
17.Yabanci bir dili anlama diinyay1 daha iyi 100 5,00 4,14 1,08 Katiliyorum
anlamamiza katkida bulunur.

18. Ingilizce dersi sikic1 bir derstir. 1,00 5,00 3,76 1,33 Katiliyorum

1,00 5,00 3,41 1,11 Katiliyorum

1,00 5,00 3,50 1,15 Katiliyorum
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19.Ingilizcenin iigiincii ve dérdiincii smiflarda
da okutulmasini isterim.

20.Gelecekteki ¢alismalarimda Ingilizceye
ihtiya¢ duyacagim.

21.ingilizcenin konusuldugu bir iilkede bir siire
calismak isterim.

22. Ogretmen simifta soru sorunca
heyecanlanirim.

23.Konusma esnasinda yaptigim hatalar beni
olumsuz yonde etkiler.

24. Ingilizce 6grenmeyi ¢ok istiyorum.
25.0gretmenim yapabilecegim biitiin Ingilizce
konularin1 6grenmemi istiyor.

26.Ingilizce dersini seviyorum

27.Ingilizce hayatimdaki islerde benim icin
onemli olmayacak.

28.Ingilizceyi 6grenecegime eminim.

29.Yeni bir dil 6grenmek i¢in ¢aba gbstermeye
deger.

30.Ingilizce igin gaba gdstermeye deger.
31.Bir liniversite 0grencisi i¢in yabanci bir dil
O6grenmek 6nemlidir.

32.Ingilizce ile ilgili grup ¢aligmalarinda
bulunmaktan zevk alirim

33.Ders esnasinda verilen alistirmalari tek
basima zevkle yaparim.

34. Daha zor Ingilizceyi basaracagimi
santyorum.

35.Ingilizce dersinden iyi notlar alabilirim.

36.Ingilizcede daha ileri diizeydeki ¢alismalari
yapabilirim.

37 Kiitiiphanede bulunan Ingilizce ile ilgili
kitaplar ilgimi ¢eker.

38.Ingilizceyi diizgiin konusabilecegime
inantyorum.

39.Ingilizcede ilerlemek gelecegim igin dnemli
degildir.

40.Bir yetiskin olarak Ingilizceyi birgok yerde
kullanacagim.

41.Ugrastigim ¢ogu konuyu basariyorum ama
Ingilizceyi bagaramiyorum.

42 Bos zamanlarimda Ingilizce ile ilgilenmek
hosuma gider.

43. Ingilizce 6gretmeni olmak isterim.

1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00

1,00

5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00
5,00

5,00

3,42
4,24
4,06
3,35
2,87
4,08
3,90
3,81
3,77
3,69
4,09
4,06
4,25
3,60
3,37
3,17
3,74
3,45
2,84
3,36
3,72
3,89
3,54
3,16

2,91

1,39
1,13
1,20
1,25
1,31
1,19
1,08
1,20
1,40
1,19
1,14
1,12
1,03
1,14
1,13
1,13
1,04
1,12
1,26
1,21
1,48
1,17
1,25
1,26

1,55

Katiliyorum

Tamamen
Katiliyorum

Katiliyorum

Kismen
Katiliyorum

Kismen
Katiliyorum

Katiliyorum
Katiliyorum
Katiliyorum
Katiliyorum
Katiliyorum
Katiliyorum

Katiliyorum

Tamamen
Katiliyorum

Katiliyorum

Kismen
Katiliyorum

Kismen
Katiliyorum

Katiliyorum

Katiliyorum

Kismen
Katiliyorum

Kismen
Katiliyorum

Katiliyorum
Katiliyorum

Katiliyorum

Kismen
Katiliyorum
Kismen
Katiliyorum
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Tablo 14 ’tin devami

44.Ingilizce ile ugrasmanin zaman kaybi

o v e 1,00 5,00 4,15 1,18 Katiliyorum
oldugunu diisiiniiyorum.

45. Ingilizceyi iyi 6grenebilecek bir tip degilim. 1,00 5,00 3,84 1,29 Katiliyorum

46. .}.Iata yapmaktan korktuggrp icin sinifta 100 500 325 127 Kismen
Ingilizce konugsmaktan ¢ekinirim. Katiliyorum
47.If1g}hzce ogretmenimin sempatik oldugunu 1,00 500 336 1,03 Kismen
diisiiniiyorum. Katiliyorum
48. Ingilizce 6nemli ve gerekli bir derstir. 1,00 5,00 4,10 1,12 Katiliyorum
49.Ingilizce dersini almak benim i¢in bir zaman 100 500 413 120 Katiliyorum
kaybidir.

50.Ingilizce ile ilgili tartismalarin yapildig: Kismen
ortamlarda bulunmaktan zevk alirim. 1,00 5,00 3,09 117 Katiliyorum
51 .In_g_1hzce calisirken kendi kendimi motive 1,00 500 332 121 Kismen
edebiliyorum. Katiliyorum

52.Ingilizce dersinde kendimi derse
veremiyorum.
53. Ingilizce sinavindan 6nce korku ve heyecan

1,00 5,00 350 1,25 Katiliyorum

100 500 2,67 130 ismen

duyarim. Katiliyorum
L . Kismen

54. Ingilizce bana kolay gelir. 1,00 5,00 3,12 1,14 Katiliyorum

:55.?(.apma'1.1}1 gereken islerle karsilagtirdigimda 1,00 500 2,77 0,98 Kismen

Ingilizce 6grenme ¢ok zamanimi alir. Katiliyorum

56; Ogretmenim benim derste aktif olmam 1,00 500 317 098 Kismen

saglamaktadir. Katiliyorum

Arastirmada dgrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlart 6lgegi olusturan 56
ifadenin aritmetik ortalamasiyla hesaplanmistir. Ayrica Tablo 14 incelendiginde,
Ingilizce dersine yénelik tutum &lgeginin ortanca degeri ile aritmetik ortalamasinin gok
yakin degere sahip oldugu goriilmektedir. Tablo 14’ten goriilecegi iizere, Ingilizce
dersine yonelik tutum Olgeginden, Ogrencilerin aldiklar1 toplam puan X=3.59 iken,
madde bazinda alinan puanlar incelendiginde 6grencilerin en yiiksek diizeyde katildigi
maddelerin 3., 20. ve 31. maddeler oldugu; bununla birlikte 6grencilerin 1., 2., 4., 5., 7.,
9,10, 11,12, 15, 16., 17., 18., 19, 21,, 22,, 23., 24., 25,, 26., 27., 28., 29., 30., 32.,
35., 36., 39., 40., 41., 44., 45., 48., 49. ve 52. maddelere de yiiksek diizeyde katildig
gorilmektedir. Ayrica 6grencilerin kismen katildigr ve ayni zamanda da oOlgekte en
diisiik katiliyorum diizeyinde goriis belirttikleri maddeler 6., 8., 13., 14., 22., 23., 33.,
34., 37, 38., 42., 43., 46., 47., 50., 51., 53., 54., 55. ve 56. maddelerdir. Ogrencilerin
katilmiyorum ya da hi¢ katilmiyorum diizeyinde goriis bildirdikleri madde ise

bulunmamaktadir.
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Tablo 15

Ogrencilerin “Ingilizce Ogrenmede Duyussal Alan Tutum Olgegi”nden Aldiklari
Puanlara iliskin Betimsel Istatistikler (N=402)

X Ortanca Ss  Diizey

ingilizce Dersine Yo6nelik Tutum 3,59 3,62 0,59 Katiliyorum

Bu bulgular dgrencilerin Ingilizce dersine kars1 olumlu sayilabilecek bir tutuma
sahip oldugunu gostermektetir. Olgek tek boyutlu olmasina ragmen, Gémleksiz (2003)
6lcegi kendi igerisinde bir biitiinliik olusturmasi amaciyla ilgi, giiven, kullanislilik ve
Ogretmen alt bagliklarina ayrilmistir. Bu kapsamda degerlendirildiginde 6grencilerin en
yiiksek diizeyde katildigi maddelerin kullanisliliga iliskin maddeler oldugu; yiiksek
diizeyde katilim gosterdigi maddelerin ise cogunlukla ilgi, giiven ve kullanighlik alt
basliklarina dahil oldugu; son olarak kismen katildiklar1 maddelerin ise genellikle

ogretmen ve derse iliskin maddeler oldugu anlasilmaktadir.

Bu bulgulardan hareketle, d8rencilerin yabanci dil olarak Ingilizce 6grenmenin
hayatlarinda ve gelecek yasamlarinda énemini kavradiklari, Ingilizce dgrenmeye karsi
ilgilerinin yiiksek oldugunu ve Ingilizce 6grenmeyi sevdikleri anlasilmaktadir. Fakat
ogrencilerin kismen katildigi maddeler degerlendirildiginde ise dgrencilerin 6gretmen
ve derse karsi orta diizeyde bir tutuma sahip olduklari, smav kaygisi ve Ingilizce
ogrenmede zorluk yasadiklart da anlasilmaktadir. Tirkiye gibi Asya iilkelerinde
Ogretmen algisin gii¢lii olmas1 (Erten, 2016:153) ve Ogretmene verilen degerin ve
sayginin yiiksek olmasindan (Kiling, Watt ve Rihardson, 2012) dolay: Ingilizce
Ogretmeni ve dolayisiyla ders tutumlarin olusumada 6nemli bir unsur olarak karsimiza
cikmakta ve 6gretmene yonelik beklentilerin yiiksek olmasina yol agmakta. Yetersiz
ders saatleri ve kitaplarla birlikte, bu yiiksek beklentinin kargilanamamasi da olumlu

tutum puanlarinin diismesinin bir sebebi olarak degerlendirilebilir.

Ayrica Ogrencilerin orta dilizeyde katilim gosterdigi maddelerin bazilarinin
Ingilizce konusmada yasanilan olumsuzluklarla ilgili oldugu da anlasiimaktadir. Egitim
sistemimizin asamadigi Ingilizce konusma sorunu burada da acik¢a karsimiza
cikmaktadir. Ingilizce derslerinde 6gretmenlerin geviri yonteminden vazgegememesinin
bir sonucu olarak, dgrencilerin Tiirkce diisiinmesi ve Ingilizce cevap vermek igin bunu
Ingilizceye ¢evirme stratejisini kullandiklari icin konusmalarina basladiklarinda uzun,

karisik, anlamsiz soz dizinleri kullanmalar1 ve basarisiz olmalari; bununla birlikte, dil
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ogretiminde dort temel becerinin ediniminin goz ardi edilip dilbilgisi temelinde bir
ogretim programi uygulanmasi Ingilizce konusmaya karsi olumsuz tutumun bazi

sebepleri olarak degerlendirilebilir.

Bu arastirma bulgulariyla benzerlik gosteren baska bir ¢alismada Kazazoglu
(2011) lise dgrencilerinin Ingilizce dersine yonelik olumlu tutumlara sahip oldugu;
ancak, en diisiik ortalamaya sahip 6lgek maddesinin Ingilizce konusma becerisi ile ilgili
oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu durumu ise 6grencilerin yabanci dili aragsal nedenlerle
O0grenme istegine sahip olmalar1 seklinde yorumlamistir. Bratoz (2015) Slovenya’da
{iniversite 6grencilerinin Ingilizce 6grenmeye karsi orta diizeyde olumlu tutuma sahip
olduklar1 ve Cetinkaya (2013) da {iniversite hazirlhk smifi 6grencilerinin Ingilizceye
olan tutumlarimi arastirdigi ¢alismasinda da benzer sonuclara ulasilmis ve 6grencilerin
Ingilizcenin kullamshiliginin ve &neminin farkinda oldugu ve bu yéndeki tutumlarin
olumlu oldugu sonuglarina ulagsmiglardir. Bu arastirma bulgulariyla parallelik gosteren
baska bir calismada Geng ve Aksu (2004) iiniversite dgrencilerinin Ingilizce 6grenmeye
yonelik genel tutumlarinin olumlu oldugunu, ancak bunun i¢in yapmalar1 gerekenlerin
yeterince farkinda olmadiklart ya da motive edilemedikleri ve 6grenim gordiikleri

tiniversiteden de daha fazla beklenti i¢erisinde olduklar1 bulgularina ulagsmislardir.

Memduhoglu ve Kozikoglu (2015) iiniversite dgrencilerinin zorunlu Ingilizce I
ve Ingilizce II derslerine yonelik tutumlarinin olumlu oldugu sonucuna ulagmislardir.
Saracaloglu, Varol ve Gencel (2014) arastirmalarinda yabanci dil hazirlik okuluna
devam eden iiniversite 6grencilerinin yabanci dil tutumunun olumlu oldugunu ortaya
koymuslardir. Benzer sekilde Sandoval-Pineda (2011) Meksika’da yabanci dil olarak
Ingilizce ©grenen o6grencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarini  arastirdig
caligmasinda, iiniversite dgrencilerinin Ingilizce dersine yonelik tutumlarmmn olumlu
yonde oldugu, ancak arastirmanin yapildig: {iniversitedeki ingilizce derslerine yonelik
olumlu tutumlarinin daha diisiik oldugu sonucuna ulasmistir. Dehbozorgi (2012) iran’da
ve Al Noursi (2013) Birlesik Arab Emirlikleri’nde yabanci dil olarak Ingilizce dgrenen

dgrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarinin olumlu oldugu sonucuna ulagmistir.

Sad (2011) ilkogretim Ogrencileriyle yliriittiigii arastirmasinda, Ogrencilerin
yabanci dil dgrenmeye ve Ingilizce derslerine yonelik yiiksek diizeyde olumlu tutuma

sahip olduklarini, bununla birlikte, olumsuz tutumlarinin nedenlerinin ise derslerde
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eglenceli etkinliklere yeterince yer verilmemesi, sikict ve zor etkinliklerin yapilmasi
oldugu sonucuna ulagmistir. Bunun nedeni olarak ise etkinliklerin 6gretmen merkezli
olmasma ve dolayisila da 6gretmenin otoriter bir liderlik rolii kullanmasma dikkati
cekmektedir. Benzer sekilde Ocak ve Karakus (2014) dgrencilerin Ingilizce dersine
yonelik yiiksek sayilabilecek bir hazirbulunusluk diizeyine sahip olsa da okulda
ogretilen formal Ingilizce dersine yonelik olumlu bir seviyede tutumlar1 olmadig
sonucuna vararak bunun sebebinin Ingilizce dersine yonelik tasarlanan 6grenme ortami

ve O6gretmenin 0gretim yontem ve teknikleri olabilecegini ifade etmektedirler.

Karahan (2007) ise ilkogretim Ogrencileriyle yaptigi c¢alismada, Ogrencilerin
Ingilizce dgrenmenin 6nemini anladig1 ancak Ingilizce 6grenmek konusunda yiiksek
diizeyde olumlu tutuma sahip olmadigi bulgusuna ulasmistir. Bunu da 6grencilerin bu
konuda harekete gecmek i¢in yabanci dil 6grenme konusunda yeterli farkindaliga sahip
olmamalariyla agiklamaktadir. Birgok 6grencinin, yabanci dil dersine basladigi ilk anda
cogunlukla olumsuz tutumlara sahip olmasi, dersi anlamsiz, sikic1 ya da zor bulmasi
ihtimali ¢ok yliksek oldugu i¢in tutumlarin siirecin en bagindan itibaren 6nemle ele

alinmasi gerekmektedir (Smith,1971).

Bu arastirmanin bulgularindan farkl olarak, Gokyer ve Bakcak (2014) iiniversite
ogrencilerinin Ingilizce dersine yonelik tutumlari, ilgi ve giiven alt boyutlar1 ile dlgegin
tamaminda kismen katiliyorum diizeyinde iken, kullamighlik ve Ogretmen alt
boyutlarinda ise katilmiyorum diizeyinde oldugu sonucuna ulasmistir. Bu sonuglar bu
calismanin hazirlik smifi dersleri ile ilgili degil, boliimlerdeki zorunlu Ingilizce dersi ile
yiiriitiilmiis olmasindan kaynakalanabilir. Lasagabaster (2007) ispanya’da iiniversite
ogrencilerin sadece %2’sinin Ingilizce dersine ydnelik olumlu tutumlara sahip oldugu
ve Abidin, Pour-Mohammadi ve Alzwari (2012) ise Libya’daki ortadgretim
ogrencilerinin Ingilizceye yonelik olumlu tutumlara sahip olmadig1 sonuglarina

ulagmiglardir.

4.4, Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmada, “Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi hazirlik 6grencilerinin
Ingilizce akademik basar1 diizeyleri nedir?” seklinde yer alan dérdiincii alt probleme

iligskin verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar1 asagida verilmistir.
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Tablo 16
Ogrencilerin ““Ingilizce Akademik Basar1 Diizeyi” nin Betimsel Istatistikleri (N=402)
X Ortanca Ss Diizey
ingilizce Akademik Basar1 Diizeyi 3,66 4 1,17 61 — 80 arasi

Ingilizce akademik basar1 diizeyleri, bes kategorili ordinal &lcekle
Olctimlenmistir. Buna gore 10-35 arasi notlar 1 nolu diizeyi; 36 — 50 aras1 2 nolu diizeyi;
51 — 60 aras1 3 nolu diizeyi; 61 — 80 aras1 4 nolu diizeyi; 81 ve iistii ise 5 nolu kategoriyi
olusturmaktadir. Ogrencilerin akademik basar1 diizeylerine iliskin betimsel istatistikler
Tablo 16°da verilmistir. Buna gore, 6grencilerin akademik basar1 diizeyi ortalamasi 3,66
oldugu heasaplanmistir. Bu deger 6grencilerin 4 no’lu diizeye daha yakin bir akademik
basariya sahip oldugunu gostermistir. Yani 6grencilerin akademik basari notlari, 61 — 80

arasinda yogunlagmustir.

Bu arastirma bulgulartyla paralellik gdsteren bir ¢calismada, Kog, Arslantiirk ve
Arslan (2008) da Gazi Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu 424 hazirlik 6grencisi
ile yiiriittiikleri arastirmalarinda Ingilizce basari ortalamasmin 100 {izerinden yaklagik
60 puan oldugu bulgusuna ulasmiglardir. Benzer sekilde, Batumlu ve Erden (2007)
Yildiz Teknik Universitesi hazirlik égrencilerinin yabanci dil Ingilizcede basarilar ile
ilgili bir calismalarinda, Ingilizce hazirlik smiflarinda A, B ve C kurlarma devam eden
140 6grenciden 50’°sinin basarisiz 90’ min bagarili oldugunu ifade etmektedirler. Ayni
sekilde, Saracaloglu ve Varol (2007) Ege Universitesi Beden Egitimi Ogretmeni
adaylarinin yabanci dil hazirlik smifi basarilarinin “orta” diizeyde oldugu sonucuna
ulagmiglardir. Yine Saracaloglu, Varol ve Gencel (2014) arastirmalarinda yabanci dil
hazirlik okuluna devam eden iiniversite Ggrencilerinin yabanci dil basarisinin orta
diizeyde oldugunu oratya koymuslardir. Biitliin bu sonuglar degerlendirildiginde,
iilkenizde yabanci dil 6gretiminde genel anlamda basarili olamamamiza ragmen,
hazirlik egitimiyle bu problemin kismen agilabildigi fakat yine de istenilen diizeyde bir
basart oranmna ulagilamadigr goriilmektedir. Bu bulgular basarinin orta diizeyde

oldugunu gostermektedir.
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4.5. Arastirmanin Besinci Alt Problemine Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmada, “Ogrencilerin Ingilizce 6grenmede 6grenilmis caresizlik diizeyleri,
bilisiistii farkindalik diizeyleri ve Ingilizce dersine iliskin tutumlari Ingilizce akademik
basarilarini anlamli diizeyde yordamakta midir?” seklinde yer alan besinci alt probleme

iliskin verilerden elde edilen bulgular ve yorumlar asagida verilmistir.

Bu arastirma problemini Ingilizce 6grenmede 6grenilmis caresizlik, bilisiistii
farkindalik ve Ingilizce dersine yonelik tutum bagimsiz degiskenleri olusturmaktadir.
Bagimli degisken ise dgrencilerin Ingilizce dersinden almis olduklar1 basari notundan
olugmaktadir. Arastirma probleminin ¢oziimiinde ¢oklu regresyon analizi kullanilmistir.
Bu sayede bagimsiz degiskenlerin, akademik basar1 diizeyi lizerinde olan goreceli

etkileri tespit edilebilmistir.

Coklu regresyon analizini uygulayabilmek i¢in bir takim varsayimlarin yerine
getirilmis olmas1 gerekmektedir. Bu kapsamda en temel varsayim bagimli ve bagimsiz
degiskenler arasinda dogrusal bir iliski olmasidir (Balci, 2005). Dogrusal iliskinin
anlagilmasinda ise Oncelikle korelasyon analizi yapilmali ve serpilme diyagramina

bakilmalidir (Kalayct, 2010).

Tablo 17

Ingilizce 6grenmede Ogrenilmis Caresizlik, Bilisiistii Farkindalik, Ingilizce Dersine
Yénelik Tutum, Ingilizce Dersi Basar1 Notu Degiskenleri Arasi Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsayilari

1-Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik : 1 : : :
2-Bilisiistii Farkindalik 703" 1

3-Ingilizce Dersine Yénelik Tutum -7197 770 1
4-Ingilizce Basar1 Notu (Bagiml Degisken) -7637 6837 675 1

**p< 0,01.

Bagimsiz ve bagiml degiskenler arasi korelasyon analizi sonucu Tablo 17°de
gosterilmistir. Buna gore dgrenilmis caresizlik, bilisiistii farkindalik ve Ingilizce dersine
yonelik tutum ile Ingilizce dersi basar1 notu arasinda 0,01 seviyesinde anlaml ve giiclii

bir korelasyon oldugu goriilmektedir. Ancak korelasyon olmasi her zaman dogrusal bir
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iliski oldugu anlamima gelmemektedir (Altunisik ve dig., 2010). Bu bakimdan bagimli

ve bagimsiz degiskenlerin serpilme diyagrami ¢izilmistir (Sekil 3).
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Sekil 3. Ogrenilmis Caresizlik, Bilisiistii Farkindalik, Ingilizce Dersine Y6nelik

Tutum, Ingilizce Dersi Basar1 Notu Degiskenleri Arasi Serpilme Diyagrami

Sekil 3’ten de anlasildigi gibi, Ingilizce dersine yonelik tutum, bilisiistii
farkindalik ve 6grenilmis caresizlik bagimsiz degiskenleri arasinda dogrusal bir iligki
bulunmaktadir, noktalar bir eksen etrafinda toplanma egilimindedir. Bu bulgu bagimsiz
degiskenler arasindaki korelasyon ciktisiyla paralellik gostermektedir. Modelin bagimli
degiskeni olan Ingilizce dersi basar1 notu ise “1, 2, 3, 4 ve 5” olmak iizere tek bir
soruyla Ol¢lilmiistiir. Dolayisiyla ders basari notu, diger degiskenlerde oldugu gibi
aritmetik ortalamadan degil tamsayilardan olusmaktadir. Bu bakimdan serpilme
diyagraminda bir y1gilma goriintiisii olmamustir. Ancak grafik incelendiginde Ingilizce
dersine yonelik olan tutum ve bilisiistii farkindalik ile ders basar1 notu arasinda pozitif

ve dogrusal bir iligki oldugu goriilmiistiir.
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Son olarak 6grenilmis caresizlik puanlarinin artmasiyla ders basar1 notu dogrusal
anlamda azalmistir. Bu bulgular, bagimli ve bagimsiz degiskenler arasinda dogrusal bir
iliski  oldugunu gdstermektedir. Dolayisiyla degiskenlerin ¢oklu regresyonun
dogrusallik varsayimini yerine getirdigi diistiniilmiistiir. Coklu regresyonun diger bir
varsayimi ise degiskenlerin normal dagilima sahip olmasidir. Onceki arastirma
problemlerinde degiskenler normallik agisindan da incelenmistir. Bu kapsamda modeli
olusturan biitiin degiskenlerin kabul edilebilir seviyede normal dagilima sahip oldugu
gorilmistir. Bu bakimdan ¢oklu regresyon analizinin temel varsayimlarinin yerine

getirildigi diistiniilmiistiir.

Coklu  regresyonda modele girecek degiskenler farkli  sekillerde
belirlenmektedir. Bu yontemlerden, degisken ekleme ve eleme metodu (Stepwise
selection), degiskenleri hiyerarsik bir sekilde modele sokmaktadir (Kalayci, 2010).
Boylece sadece anlamli etkiye sahip degiskenler modelde bulunmaktadir. Bu
arastirmada, c¢oklu regresyon analizinde degisken ekleme ve eleme metodu
kullanilmigtir. Coklu regresyon analizinde normallik ve dogrusallik disinda baska
varsayimlarin da yerine getirilmesi gerekmektedir. Ancak bu varsayimlarin karsilanip
kargilanmadigi, sadece analiz ¢iktilarindan anlasilabilmektedir. Bu kapsamda analiz
sonuglaria bakilarak, bagimsiz degiskenler arasi ¢oklu bagint1 (multicollinearity), hata
terimlerinin normal dagilim gosterip gostermedigi ve hata terimleri arasinda iliski olup

olmadig1 (otokorelasyon) incelenmistir.

Coklu bagmti varsayiminin karsilanmasinda Oncelikle degiskenler arasi
korelasyon Kkatsayilari incelenmistir (bkz: Tablo 18). Bagimsiz degiskenler arasi
korelasyon katsayilarinin .70 ile .77 arasinda degistigi goriilmektedir. Field (2009) “.80”
ve Uzerindeki korelasyon degerlerinin ¢oklu bagintiya isaret edebilecegini ifade
etmektedir. Ingilizce dersine yonelik tutum ile bilisiistii farkindalik degiskenleri
arasindaki korelasyon katsayisi .80°e oldukc¢a yakindir. Bu bakimdan, ¢oklu baginti
problemi olabilecegi icin ¢oklu baginti durumunu test etmek iizere diger istatistikler
incelenmistir. Coklu baginti, varyans sisme faktorleri (VIF), kosul indeksi (CI) ve
tolerans degerlerine bakilarak anlagilmaktadir. Varyans sisme faktoriiniin 10°dan, kosul
indeks degerinin (CI) ise 30°dan yiiksek olmasi ¢oklu bagmti probleminin oldugunu
gostermektedir. Tolerans degeri, regresyonda bulunan bagimsiz degiskenlerin, diger bir

bagimsiz degiskeni aciklayamadiklar1 varyans oranidir. Tolerans degerinin .10’dan daha
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diisiik olmasi ¢oklu baginti problemine isaret etmektedir (Cokluk ve dig., 2012).
Belirtilen bu kriterler 15181nda regresyon modeli incelenmis, onerilen 3 model i¢in de
bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu bagmti probleminin olmadigi goriilmistiir (bkz:

Tablo 18).

Arastirmada test edilen diger varsayim hata terimleri (residuals) arasindaki
otokorelasyondur. Otokorelasyonun anlasilmasinda Durbin Watson katsayisina
bakilmaktadir. Buna gore 0’a yakin degerler asir1 pozitif korelasyonu, 4’e¢ yakin
degerler ise asir1 negatif korelasyonu gostermektedir. 1.5 ile 2.5 arasindaki degerler ise
hata terimleri arasinda gili¢lii bir iligki olmadigin1 gostermektedir (Kalayci, 2010).
Analizde Durbin Watson degerinin 2,099 oldugu goriilmiistir. Bu bakimdan,

otokorelasyon varsayiminin yerine getirildigi diistiniilmiistiir.

Tablo 18

Coklu Bagint1 Varsayimlarinin Testi

Coklu Bagnt: Istatistigi

Modeller? )
Tolerans VIF Kosul Endeksi
1
Sabit 1
Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik 1 1 2,791
20
Sabit !
Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik 0,506 1,977 1,376
Bilisiistii Farkindalik 0,506 1,977 4,189
30
Sabit 1
Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik 0,428 2,337 1,275
Bilististii Farkindalik 0,361 2,769 3,144
ingilizce Dersine Yonelik Tutum 0,344 2,904 4871

a. Bagiml Degisken: Ingilizce Dersi Basar1 Notu

b. Yordayict: ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik

¢. Yordayicr: Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik+Bilisiistii Farkindalik

d. Yordayici: Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik+Bilisiistii Farkindalik +
Ingilizce Dersine Yonelik Tutum

Coklu regresyon kapsaminda incelenen son varsayim hata terimlerinin normal
dagilim gosterme durumudur. Bu kapsamda, tahmin edilen hata terimleri ile gézlenen
hata terimleri arasindaki iligki P-P plot grafigiyle incelenmistir. P-P plot grafiginde
bulunan nokta yiginlar1 gézlenen hata terimleridir (Sekil 4). Grafikteki dogrusal ¢izgi

ise, normal dagilim durumunda hata terimleri arasinda nasil bir iliski olacagini
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gostermektedir. Bu bakimdan, noktalarin dogru c¢izgisinin iizerinde yer almasi,

standardize edilmis hata terimlerinin normal dagildigin1 gostermektedir (Field, 2009).

Birikimli Olasilik Beklenen Degerleri

Birikimli Olasilik Gozlenen Degerleri

Sekil 4. Coklu Regresyon Modeli Standardize Edilmis Hata Terimleri iliskisi

Analizde once varsayimlar test edilmis, veri setinin ¢oklu regresyon analizine
uygun oldugu anlasilmistir. Sonrasinda Anova analiziyle regresyon modellerinin
anlamli olup olmadig1 degerlendirilmistir. Buna gore bagimsiz degiskenlerin tamaminin
yer aldig1 3 nolu modelin istatistiksel agidan anlamli oldugu goriilmiistiir (F: 227,865; p:
0,000 ). Ayrica belirleyicilik katsayisina bakildiginda, bu modelin diger modellere gore
daha yiiksek bir agiklayicilik giictine sahip oldugu goriilmiistiir.

Ingilizce dersi akademik basar1 diizeyinin Ingilizce 6grenmede 6grenilmis
caresizlik, biligiistii farkindalik ve Ingilizce dersine yonelik tutum degiskenleri ile

yordanmasina iligkin ¢oklu regresyon analizi sonuglar1 Tablo 19°da yer almaktadir.
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Tablo 19
Ingilizce Dersi Akademik Basar1 Diizeyinin Yordanmasima Iliskin Coklu Regresyon Analizi Sonuglar1 (N=402)
Modeller? Beta B t Standart ikili r Kismi r
Hata
1" sabit 4,751 79,701,000
. ; , 0,759  -0,763 (p:0,000) -
Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik -154 -763 -23,610 ,000
2°  sabit 4,460 62,686 ,000
Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik -113 -559 -12961 ,000 0,720 -0,763 (p:0,000) -0,546 (p:,000)
Bilisiistii Farkindalik 341 291 6,743 ,000 0,682 (p:0,000) 0,317 (p:,000)
Sabit 4,483 61,114 ,000
Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik -0,116  -575 -12,858 ,000 0,073 -0,763 (p:0,000) -568 (p:,000)
Ingilizce Dersine Yonelik Tutum 0,307 ,262 5,851 ,000 0,679 (p:0,000) 273 (p:,000)
3% sabit 4,388 58,353 ,000
Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik -103 -508 -10,934 ,000 0.714 -0,763 (p:0,000) -0,481 (p:0,000)
Bilisiistii Farkindalik 253 216 4,264 ,000 0,682 (p:0,000) 0,209 (p:0,000)
Ingilizce Dersine Yonelik Tutum ,168 ,143 2,767 ,006 0,679 (p:0,000) 0,137 (p:0,006)

R:0,795; R% 0,632; F:227,865 p: 0,000

a. Bagimli Degisken: Ingilizce Dersi Basar1 Notu
b. Yordayici: Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik

c. Yordayict: Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik + Bilisiistii Farkindalik
d. Yordayici: Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik + Bilisiistii Farkindalik + Ingilizce Dersine Y&nelik Tutum
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Regresyon analizi sonuglarina goére 3 no’lu modelde bulunan bagimsiz
degiskenler, Ingilizce dersi basari notunu anlamli bir sekilde (p<0,001) ve % 63
seviyesinde agiklayabilmektedir. Arastirmada ayrica bagimsiz degiskenler ile bagimh
degisken arasinda kismi korelasyonlara bakilmistir. Buna gore Ingilizce 6grenmede
ogrenilmis caresizlik ile Ingilizce dersi basar1 diizeyi arasindaki korelasyon (p: -0,763;
p:0,000), ingilizce dersine olan tutum ve bilisiistii farkindalik degiskenlerinin etkisi
kontrol edildiginde azalmistir (p: -0,481; p: 0, 000). Tablo 19’da da goriildiigii lizere

benzer bir durum, diger degiskenlerde de gériilmiistiir.

Tablo 19°da Ingilizce 6grenmede dgrenilmis caresizlik, bilisiistii farkindalik, ve
Ingilizce dersine yonelik tutum yordayici degiskenleriyle, akademik basar1 bagimli
degiskeni arasindaki ikili korelasyonlar incelendiginde, Ingilizce 6grenmede dgrenilmis
caresizlik ve basar1 arasinda negatif ve yliksek diizeyde bir iliskinin (r= -0,763) oldugu;
ancak diger degiskenler kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun r = -
0,481 oldugu goriilmistiir. Bilisiistii farkindalik ve basar1 arasinda pozitif bir iliskinin
(r= 0,682) oldugu; bununla birlikte, diger iki degisken kontrol edildiginde iki degisken
arasindaki korelasyonun r=0,209 oldugu goriilmiistiir. Son olarak, Ingilizce dersine
yonelik tutum ve basar1 arasinda pozitif bir iligkinin (= 0,679) oldugu; bununla
birlikte, diger iki degisken kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun
r=0,273 oldugu goriilmiistiir.

Ayrica Tablo 19°da model 2 incelendiginde Ingilizce 6grenmede 6grenilmis
caresizlik ve basar1 arasinda negatif ve yiiksek diizeyde bir iliskinin (r= -0,763) oldugu;
ancak tek basina genel bilisiistii farkindalik degiskeni kontrol edildiginde iki degisken
arasmdaki korelasyonun r = -0,546 oldugu anlasilmaktadir. Benzer sekilde Ingilizce
ogrenmede Ogrenilmis caresizlik ve basar1 arasindaki negatif ve yiliksek diizeydeki
iliskide (r= -0,763) tek basina Ingilizce dersine yonelik tutum degiskeni kontrol
edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun diistiigii ve r = -0,568 oldugu

anlasilmaktadir.

Tablo 19°a gore 3 No’lu model incelendiginde, Ingilizce 6grenmede 6grenilmis
caresizlik, bilisiistii farkindalik ve Ingilizce dersine yonelik tutumun dgrencilerinin
Ingilizce akademik basari puan ortalamasini manidar diizeyde yordadigi goriilmiistiir

(R: 0,795; R* 0,632; F: 227,865, p: 0,000). Ug degisken birlikte dgrencilerin ingilizce
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basarilarindaki toplam varyansin yaklagik %63’tini agiklamaktadir. Tablo 19’da
bulunan “p” standardize edilmis tahminleri gdstermektedir. Bu bakimdan, Ingilizce
dersi basar1 notunu en fazla etkileyen degisken Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis
caresizliktir (B: -0,508; p<0,001). Sonrasinda sirasiyla bilisiistii farkindalik (B: 0,216;
p<0,001) ve Ingilizce dersine y&nelik tutum (B: 0,143; p:0,006) degiskenlerinin bagiml

degisken iizerinde anlaml1 yordayicilar oldugu goriilmiistiir.

Ingilizce 6grenmede Ogrenilmis caresizlik, bilisiistii farkindalik ve Ingilizce
dersine yonelik tutumun Ogrencilerin basarilarindaki toplam varyansin yaklasik
%63 tinl agikladigr bulgusu, Onwuegbuzie, Baile ve Daley (2000)’in ve Ehrman ve
Oxford (1995)’un bulgulariyla paralellik gostermektedir. Bu arasgtirmalarda biligsel ve
duyussal unsurlarin yabanci dil ediniminde basariy1 ¢ok biiyliik oranda agikladig:
sonucuna ulagmiglardir. Ayrica Onwuegbuzie, Baile ve Daley (2000) 6grencinin
yabanci dil basarisinda, O0grencinin basari beklentisinin en etkili degisken oldugu,
tutumun ise ikinci en etkili degisken oldugu bulgusuna ulagmislardir. Benzer sekilde
Kang (2000) 9. sinif 6grencileriyle yaptigi ¢calismasinda, 6grenilmis garesizligin yabanci
dilde motivasyonu ve beraberinde basariy1 etkileyen en dnemli unsurlardan biri oldugu

sonucuna varmistir.

Arastirmanin bagimsiz degiskenleri igerisinden, Ingilizce dersi basari notunu en
fazla etkileyen degiskenin Ingilizce 6grenmede 6grenilmis garesizlik (B: -0,508) olmasi
Ogrenilmis caresizligin ¢cok boyutlu bir olgu olmasindan ve 6grenme siirecinde birgok
alanda farkli sorunlarin olusmasmma sebep olmasindan kaynaklanabilir. Ciinki
Ogrenilmis caresizlik 6grencilerin 6grenme siireclerini kontrol edememelerine, bilissel
ve TUstbiligsel becerilerini kullanamamalarina ve c¢abalarinin bir ise yaramadigim
gormelerine neden oldugu icin basarisiz olmaktadirlar (Hsu, 2011). Caresizligin
ogrenmede sebep oldugu diger sorunlar igerisinde giidiisel, biligsel ve duygusal belirtiler
yer almakta (Atkinson ve dig., 1996), daha ilerki safhalarda da bireyde 6grenmeden
tamamen vazgeg¢me (Senemoglu, 1997), basarili olsa bile yetersiz oldugunu diisiinme ve

ilerdeki siiregte de basarisiz olmasina sebep olmaktadir.

Yabanci dil 6grenme c¢ok boyutlu karmasik bir siire¢ oldugu igin, basarili
Ogrenciler bile, diger derslere oranla, yabanct dil derslerinde ¢aba sonug
kontrolsiizliigiinden cok daha fazla etkilenmektedirler (Price, 1991:105). Ogrencilerin

ogrenilmis caresizlik sonrasinda 6zsaygi ve motivasyon kaybi yasamalar1 (Gernigon,
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Fleurance ve Reire, 2000), pasif ve depresif davraniglara sebep olacagi igin
basarisizlikta bir Ogrencinin gelebilecegi en kotii nokta olarak degerlendirilmekte
(Nakata, 2006); tstelik kaybedenler olarak nitelendirilmektedirler (Brown, 2000). Erler
ve Macaro (2011) da yabanci dil 6grencilerinin 6grenilmis ¢aresizlik yasamalarinin,
Ogrencilerin yabanci dil 0grenmeyi tamamen birakmalarina sebep oldugunu ifade
etmeleri de bu aragtirmada 6grenilmis ¢aresizligin neden bu kadar giiclii bir degisken
oldugunu ortaya koymaktadir. Ciinkii biiyiik risk altinda olan bu 6grenciler, bu noktadan
sonra ne yapacaklarini bilemedikleri gibi, derse katilim bile onlar1 huzursuz etmektedir.
Bu nedenler 6grenilmis caresizligin dil 6grenme basarisinda neden en O6nemli unsur
olarak karsimiza c¢iktigint  agiklamaktadir ve bu arastirmanin  bulgularini

desteklemektedir.

Literatiirde yer alan goriis ve arastirma bulgular1 da 6grenilmis caresizligin
yabanct dil Ogrenmede basariyr etkileyen Onemli bir faktor oldugunu ortaya
koymaktadir (Gan, Humphreys ve Hamp-lyons, 2004; Hsu, 2011; Price,1991; Spark,
Ganschow ve Javorsky, 1993; Yaman, Esen ve Derkus, 2011). Benzer sekilde,
Yazdanpanah, Sahragard ve Rahimi, (2010) gibi, Hashemi ve Zabihi (2011) de
calismalarinda iiniversite 6grencilerinin yabanci dil 6grenmede basarilarinin en énemli
yordayicisinin 6grenmede icsel kontrole sahip olmalari, yani ¢aresizligin temel nedeni
olan caba ve sonug iliskisi kontroliinii kaybetmemis olmalar1 ve basariyr da ¢abaya
yiikklemeleri sonucuna ulagsmislardir. Hsieh ve Schallert (2008) gibi Graham (2006) da
caba ve sonug iligkisinde 6z denetimi kaybeden 6grencilerin basarisiz oldugu sonucuna
ulagmakla birlikte; bunun sebebinin yetersiz 6z etkinlige sahip olamalarinin yeterli caba

sarfetmemelerine yol agmasi1 oldugunu ifade etmektedir.

Keblawi (2009) de 0&grencilerin dil 6grenmede en Onemli basarisizlik
yiiklemelerinin yetenek eksikligi oldugunu, bunun da daha sonra 6grenmede ¢aba ve
sonu¢ kontroliinii kaybetmelerine sebep olarak c¢aresizlik yasamalarina rol agtigini
belirtmektedir. Ogrencide yabanci dil 6grenmenin tamamen dogustan gelen bir beceri
olduguna olan inancin 6gretmen, aile ve diger cevresel unsurlala da pekistirilmesi de,
iilkemizde Ingilizce ogrenmede &grenilmis caresizlik yasanmasmin en Onemli
sebeplerinden birisi olarak degerlendirilebilir. Bu konuda Mercer (2012) dil 6grenme
becerisinin dogustan gelen bir yetenek olmakla birlikte, ¢aba ve siki caligma gibi
kontrol edilebilen faktorlerle gelistirilebilecegini ifade ederken, insanlarin yabanci dil

ogrenmede degistirilemeyecek becerilere sahip olmak gerektigine iliskin giicli
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inanglarinin ¢aresizlik algis1 gelistirmelerine ve sonrasinda da motivasyon eksikligine

ve basarisiz olmalarina sebep oldugunu ileri siirmektedir.

Bundan bagska Hashemi ve Zabihi (2011: 959)’nin Ogrencilerin basarisizlig
digsal sebeplere yiiklediklerini ortaya koymalar1 da c¢alisma bulgulariyla paralellik
gostermektedir. Wang (2012) gibi, Pishghadam ve Zahibi (2010) de dil 6grenmede
basarili iiniversite Ogrencilerinin basarilarin1 ¢aba gibi degisebilir bir nedene
yiiklediklerini, caresizlie sebep olan degismez unsurlara yiiklemediklerini ortaya
koymuslardir. Erler ve Macaro (2011) arastirmalarinda, yabanci dil 6grencilerinin
basarisizliklarini kontrol edilemeyen nedenlere yliklemesinin Ogrenilmis caresizlige
sebep oldugu sonucuna ulasarak, Ogrencilerin yabanci dil G6grenmeyi tamamen

birakmalarina sebep olabilecegini ifade etmektedirler.

Ogrenmede 6z kontrole sahip olmayan yabanci dil &grenenlerin basarisiz
olduklarin1 ifade eden Hsiech ve Kang (2010), yabanci dil 6grenmede basarili
Ogrencilerin yiiklemelerinin igsel, degisebilir ve kisisel nedenlerde oldugunu, baska bir
ifade ile, caresizlik nedensel yiiklemelerinde olmadigini ortaya koymalar1 da bu
calismanin bulgulariyla paralellik gostermektedir. Benzer sekilde, Geng (2016) basarili
tiniversite 6grencilerinin igsel nedensel ylikleme yaptiklarini, buna karsin basarisizlarin
da digsal nedensel ylikleme yaptig1 sonucuna ulagsmigtir. Ayrica Pishghadam ve Motakef
(2012) lise ogrencileriyle yaptiklar1 ¢caligmalarinda bagarida en 6nemli unsur olan igsel
motivasyonun en temel nedensel yiiklemesinin i¢sel ve degisken unsurlara dayandigini

ortaya koymustur.

Deneysel bir c¢alismada ise Perry ve digerleri (1993), 06grencilerin
basarisizliklarin1 ¢aresizligi olusturan degismez yiiklemelerden yetenege yapan
ogrencilerin basarisiz olduklarin1 ortaya koymakla birlikte, dgrencilere uyguladiklar
yikleme egitiminden sonra nedensel yiiklemeyi yetenekten ¢abaya degistirerek
ogrencilerdeki basariyr artirdiklarini ifade etmektedirler. Cemalcilar, Canbeyli ve Sunar
(2003) tiniversite 6grencileriyle yiiriittiikleri deneysel ¢alismalarinda en kiigiik basariya
yapilan geri bildirimin bile 6grenilmis ¢aresizlik davranislarini azaltmada oldukca etkili
oldugunu ortaya koyarken, Kok (1992) deneysel c¢alismasinda garesizlik egitimi
yontemlerinden grupla psikolojik danigsma yaparak Ogrenilmis caresizlik diizeyinde
azalma oldugunu gozlemlemistir. Benzer sekilde, Schunk (1983) yanlis nedensel

yiiklemeleri ortadan kaldirmak icin c¢aresizlik egitimi uyguladigi ¢alismasinda,
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Ogrencilere dogru ylikleme geri bildiriminin verilmesinin 6grencilerde basariyla
sonuclandigi bulgusuna ulagmakla birlikte, ylikleme geri bildiriminin kendilerine iligskin

0z algilarin1 desteklemelerine yardimci oldugunu belirtmektedir.

Semiz (2011) iiniversite Ogrencilerinin yabanci dil 6grenmelerinde basarili
Ogrencilerinin nedensel yiiklemelerinin yetenek caba ve strateji kullaniminda oldugu,
basarisiz 6grencilerin ise basarisizliklarini dil 6grenmenin zorlugu, sans ve dgretmen
gibi digsal nedenlere yiikledikleri sonuglaria ulagsmistir. Ayrica Hsieh ve Kang (2010:
615-616)’1n 6grencilerin basariy i¢sel nedenlere yiikledikleri sonucuna ulagsmalart; Luo
(2014)’nun Ingilizce 6grenmede basariyr etkileyen en dnemli faktorlerin ilgi, beceri ve
caba gibi i¢sel unsurlardan olustugunu ifade etmesi; Hsu (2011)’nun iniversite
ogrencilerinin yabanct dil 6grenmede basarilar1 ve Valas (2001)’1n lise 6grencilerinin
basarilar1 ile 6grenilmis caresizlik diizeyleri arasinda anlamli bir iliskinin oldugunu
ortaya koymasi da bu ¢aligmanin bulgularini1 desteklemektedir. Buradan da anlasilacag
gibi basarisiz Ogrenciler caresizligi olusturan digsal ve sabit degiskenlere nedensel
yiikleme yapmaktadirlar. Aydin (2006) ise farkli bir yorumla 6grenilmis g¢aresizligin
dogrudan basarisizliga sebep olmadigini, 6grencilerin kendi becerilerini kullanmalarina

engel oldugu i¢in basariziliga sebep oldugunu ifade etmektedir.

Bu bulgulardan farkli olarak, Akpur (2005) Ingilizce hazirhk smifina devam
eden A, B ve C kuru dgrencilerinin genel dgrenilmis caresizlik diizeylerinin Ingilizce
akademik basariy1 etkilemedigi sonucuna ulasmistir. Bu c¢alismada Ingilizcede
Ogrenilmis caresizlik degil genel 6grenilmis caresizlik diizeyi incelenmistir. Bu farkl
bulgunun sebebi Ingilizce basarisi ile Ingilizce Ogrenemde &grenilmis caresizlik
diizeyleri degil, genel 6grenilmis caresizligi iligkilendirmis olmasindan kaynaklanacagi
gibi basarisiz 6grencilerin motivasyonlarini garesizlik diizeyinde kaybetmediklerinden,
basarilarin1 sabit degiskenlere yiiklememelerinden ve genellemememelerinden de
kaynaklanmig olabilir. Cochran, McCallum ve Bell (2010) yabanci dil olarak Fransizca,
Ispanyolca ve Almanca dgrenen iiniversite dgrencileriyle yaptigi calismasinda basari
yiiklemelerinin yabanci dilde basarmin anlamli bir yordayicist olmadigi sonucuna
ulasmiglardir. Bunun sebebinin ise sadece basar1 yiiklemelerinin arastirmaya dahil
edilmesi olabilecegini basarisizlik yiiklemelerinin yer almamasi olabilecegini ifade

etmektedirler.



131

Williams ve digerleri (2004) Ingiltere’de yabanci dil olarak Fransizca, Almanca
ve Ispanyolca ogrenen lise &grencilerinin basarisizlilarii 6ncelikli olarak yetersiz
cabaya, daha sonra ise yetenek, ilgi ve 6gretmene yiikledikleri; basar1 yliklemelerini ise
cabaya yaptiklar1 bulgularina ulasmislardir. Bu calismada ulasilan farkli sonuglarin
yiiklemelerin kiiltire gore degisiklik gosterdigi hipotezinden kaynaklandigini
belirtmektedirler (Williams ve dig., 2004:20). Baska farkli bir bulguya ulagan Tse
(2000) ise ogrencilerin basarisizlik yiiklemelerini ¢aba ve motivasyon eksikligine ve
O0gretmen yaklasimlarina yaptiklarii, bagka bir ifadeyle basarisizlarin ¢aresizlik
nedensel yiiklemelerine sahip olmadiklarini; basarimin  nedenlerini ise diger
calismalardan farkli olarak Ogretmen ve cevre gibi digsal faktorlere yiiklediklerini
ortaya koymustur. Ayrica ¢alismasinda Ogrencilerin caresizlik yasamadigi bulgusuna
ulagsmis ve bu yiiklemelerin saglikli yiiklemeler oldugunu belirtmistir. Baska bir ifade
ile dgrencilerin basarisizliklarinin dogru nedensel yiiklemelerde oldugu ve ¢aresizlik

yasamadiklar1 ¢ikarimi yapilabilir.

Yine Gobel ve Mori (2007), Gobel, Mori, Thepsiri ve Pojanapunya (2010), Gobel
ve digerleri (2011) ve Mohammadi ve Sharififar (2016) farkli uzak dogu iilkelerinde
yiiriittiikleri ¢aligmalarinda farkli sonuglara ulasmislar ve liniversitede yabanci dil olarak
Ingilizce 6grenen dgrencilerden basarili olanlarin nedenleri basta dgretmen olmak iizere
digsal unsurlara yiikledikleri; basarisiz olanlarin ise nedenleri yetenek ve ¢aba ve strateji
kullanim1 gibi igsel ve hem degisebilen hem de sabit unsurlara yiikledikleri sonucuna
ulasmiglardir. Bu farkliliklar kiiltiirel farkliliklar, 6gretmen yaklasimlari ile birlikte;
yiklemelerin tam olarak dogruyu yansitmamasi, sadece algilanan sebebi
yansitmasindan da kaynaklanabilir. Baska bir sebep de 6grencilerin ¢aresizlik degil

sadece basarisiz olmalari olarak degerlendirilebilir.

Markus ve Kitayama (1991) bireysel olmamadan kaynaklanan, Asya kiiltiiriinde
iliskilerdeki bireyler arasi baglilik ve bagimlilik olarak nitelerken, bu durumun yani
ogretmen ve smif atmosferinin en ©Onemli nedensel yiikleme olarak karsimiza
cikmasinin sebebinin 6gretmene ve sinif arkadaslarina olan baglilik veya bagimlilik
oldugunu ifade etmektedir. Durumu farkli bir acidan degerlendiren Gobel ve digerleri
(2011), bu kiiltiiriin insanlarinda 6zelestiri egiliminin fazla olmasini basarisizligin neden
igsel nedenlere yiiklendigini agiklamaktadirlar. Asir1 6z elestiri egilimde olmak igsel

yiklemelerde yogunlasmaya sebep olacagi icin 0z saygiyr Onemli oranda
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etkilemektedir. Bu durum da daha sonrasinda basarisizlifi, diisiik beklentileri ve
yetersiz ¢abay1 beraberinde getirerek sonunda 6grenilmis caresizlige sebep olacaktir
(Weiner, 2000). Incelenen c¢alismalar bir biitiin olarak degerlendirildiginde, daha dogu
iilkelere ait kiiltiirlere mensup Ogrencilerin yanlis yiikleme yapmasi ve yabanci dil
o6grenmede 0grenilmis caresizlik yasamasinin bir nedeni de kiiltiirel unsurlar ve kiiltiirel

ozelliklerle olusan kisilik 6zellikleri oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Benzer sekilde, Erten ve Burden (2014) altinci smif 6grencilerinden yabanci
dilde hem basarili hem de basarisiz olanlarin nedensel yliklemelerini inceledikleri
arastirmalarinda &gretmenin en Onemli faktdr oldugu sonucuna varmislardir. Onem
sirasina  gore diger nedensel yliklemeler ise siif atmosferi yetenek ve ilgiden
olusmaktadir. Yine Erten (2015: 363) baska bir ¢alismasinda da en 6nemli yiiklemenin
Ogretmen oldugu sonucuna ulasmistir. Erten (2016:153) daha sonraki ¢alismasinda da
benzer bulgulara ulasarak, bunun sebebini kiiltiirel farkliliklara dayandirmakta ve
Avrupa disindaki Cin Japonya, Tayland ve Tiirkiye gibi daha dogu iilkelerde 6gretmen
algisin giiclii olmasini sebep olarak gdstermektedir. Kiling, Watt ve Rihardson (2012)
da bunun sebebini Tiirkiye’de 6gretmene verilen degerin ve sayginin yiiksek olmasiyla
aciklamaktadirlar. Ayrica Ogretmene yapilan yiiklemelerin  6grencilerin - digsal
yiiklememlerini olusturmasi sebebi ile ¢aresizligi olusturan unsurlardan da biri olmasi

Ogrencilerin sagliksiz yiiklemeler yapmasina sebep oldugu ifade edilebilir.

Tablo 19°da 6grencilerin genel bilisiistii farkindalik diizeyleri ve Ingilizce
akademik basar1 degiskeni arasinda bulunan pozitif ve yiiksek diizeyde bir iliskinin
oldugu (r= 0,682), bilisiistii frkindaligin, Ingilizce dersi basar1 notunu en fazla etkileyen
ikinci degisken oldugu (B: 0,216; p<0,001) ve Ingilizce 6grenmede 6grenilmis garesizlik
ve basari arasindaki iligkinin (r= -0,763); genel bilisiistii farkindalik degiskeni kontrol
edildiginde azalmasi ( r = -0,546) bulgular bilisiistii farkindaligin yabanci dil 6grenme
stirecinde onemli bir degisken oldugunu ortaya koymaktadir. Arastirma bulgulari,
Ingilizce 6grenmede 6grenilmis garesizlik katsayismin belirleyicilik degerinin bilisiistii
farkindalik degiskenleri {izerinden yiikseldigini ortaya koymaktadir. Buradan hareketle,
Ingilizce dersi akademik basar1 diizeyinin, bireyin &grenmesini kontrol edebilme,
planlama, degerlendirme, uygun Ogrenme stratejiler se¢ebilme ve degerlendirebilme
becerilerinden olusan biligiistii farkindaliktan etkilendigi sOylenebilir. Clnki etkili
bilisiistii becerilerle donatilmis dgrenciler, ¢esitli alanlardaki bilgilerini dogru bigimde

degerlendirir: devam eden Ogrenmelerini izler, bilgilerini giincellestirir ve yeni
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ogrenmeler i¢in etkili planlar yapar (Everson ve Tobias, 1998; Schraw, Crippen ve
Hartley, 2006). Bransford, Brown ve Cocking (1999) o6grenmede en iyi olarak
nitelendirilecek evrensel bir uygulamanin olamayacagini fakat temel ilkelerle birlikte iyi
bir 6gretim modelinde mutlaka 6grenenin aktif rol alabilmesi i¢in bilisiistii farkindaligin

onemine dikkati cekmektedirler.

Literatiir incelendiginde birgok arastirmacinin (Anderson, 2002; Birjandi,
Mirhassani ve Abbasian, 2006; Brown, 1987; Magaldi, 2010; Mahmoudi ve Khonamri,
2010; O’Malley ve Chamot, 1990; Raoofi ve dig., 2014; Zhang ve Goh, 2006) bilisiistii
bilginin etkili dil 6grenmede ¢ok Onemli bir yordayici oldugunu, bireylerde bilisiistii
farkindalik gelisiminin 6zellikle dil ediniminde 6nemli bir etken oldugunu, bilisiistii
farkindalik diizeyi yiiksek olan 6grencilerin yabanci dili daha hizli 6grenebildigini ve dil
O0grenme stratejilerini daha bilingli kullandigini (Vandergrift ve dig., 2006) ifade
ettikleri goriilmektedir. Ogrencileri akademik basarilarina gore 3 farkli gruba ayiran
Borkowski, Johnston ve Reid (1987), en basarili olan ilk gruptaki 6grencileri etkin
Ogrenenler olarak adlandirmaktadir. Bir¢ok arastirmaci (Benevene, Cortini ve Di
Lemma, 2015; De Stasio ve Di Chiacchio, 2015; Moliterni ve dig., 2011) etkin
ogrencilerin biligiistii  farkindalik becerilerinden olan 6z diizenleme stratejilerini
kullanan, kendilerini 6grenme siirecine dahil hisseden ve dolayisiyla da kendi
ogrenmelerini diizenleyip ilerletebilen 6grenenler olmalar1 sebebiyle diger 6grencilere

gore ¢ok daha i1yi performans sergildiklerini belirtmektedirler.

Calisma bulgular: ile paralellik gosteren bilisiistii farkindalik ve yabanci dilde
basar1 lizerine yapilan birgok ¢alisma, daha etkili bir 6grenme i¢in bilisiistii unsurlarin
Ogretim programinda yer almasi gerektigini ortaya koymaktadir (Wenden, 1998; Zhang
ve Goh, 2006). Bunun sebebi olarak ise, 6grencilerin ne bildiginin ve ne bilmediginin
farkinda olabilmeleri, 6grenmede kaliciligi saglayabilmeleri ve O6grenme siireglerini
kontrol edebilmeleri i¢in en 6nemli ara¢ olarak bilisiistii farkindalig1 gostermektedirler
(Chari ve dig., 2010; Dickinson, 1995; Mokhtari ve Reichard, 2002; Vardar, 2011;
Zimmerman ve Schunk, 2001). Arastirma bulgularindan farkli olarak Adigiizel ve
Orhan (2017) c¢alismalarinda, fniversite hazirlik smifi 6grencilerinin  bilisiistii
farkindalik diizeyleri ile Ingilizce dersine iliskin akademik basarilar1 arasinda anlaml

bir iligki olmadig1 sonucuna ulasilmistir.
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Benzer sekilde Bruen (2001), Phakiti (2003) ve Pishghadam ve Khajavy (2013)
yabanci dil olarak Ingilizce dgrenen yetiskin ve iiniversite dgrencilerinin dil basarisinda
biligiistli farkindaligin 6nemli bir yordayici oldugu sonucuna ulagsmiglardir. Ayrica
Pishghadam ve Khajavy (2013) yabanci dil basarisinin %12’sini beceri belirlerken %
18’ini bilisiistii farkindaligin olusturdugunu belirtmektedirler. Oztiirk (2014) de
{iniversite Ogrencilerinin Ingilizce basarilar1 ile bilisiistii beceri seviyeleri arasinda
pozitif yonde anlamli bir iliskinin oldugunu tespit etmislerdir. Fakat Yau (2009) yabanci
dil olarak Ingilizce dgrenen iiniversite 6grencileri ile yiiriittiigii calismasinda, bilisiistii
farkindalik ve yabanci dilde basar1 arasinda anlamli diizeyde bir korelasyon olmadigini
tespit etmistir. Buradan hareketle, dil 6grenme siniflarinda 6grenme siirecini daha etkili
ve basarili bir hale getirmek i¢in, 6grencilerin yabanci dil 6grenme stratejilerini etkin bir
sekilde kullanmalarini saglamak i¢in bilinglendirme ve egitiminin gerekli oldugu bir¢ok

aragtirmaci tarafindan dile getirilmektedir (Unal, Onursal-Ayirir, Ariogul, 2011).

Tablo 19 incelendiginde Ingilizce dersi basar1 notunu etkileyen son degiskenin
Ingilizce dersine yonelik tutum oldugu ve dgrencilerin ingilizce dersine yonelik tutum
ve Ingilizce akademik basarilar1 arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde bir iliskinin oldugu
(r= 0,682), bununla birlikte, Ingilizce &grenmede ogrenilmis caresizlik ve basar
arasmdaki iliskide Ingilizce dersine yonelik tutum degiskeni kontrol edildiginde
Ogrenilmis caresizligin etkisinin azaldigi da anlasilmaktadir. Arastirma bulgulari,
tutmun katsayisinin oldukca diisiik bir degere uslasmasi belirleyicilik degerinin
ogrenilmis caresizlik ve bilististli farkindalik degiskenleri lizerinden yiikseldigini ortaya
koymaktadir. Bu bulgular Ingilizce dersine yonelik tutumun yabanci dil &grenme
siirecinde dnemli bir unsur oldugunu ve diger bilissel ve duyussal bilesenlerle de iligkili

oldugunu ortaya koymaktadir.

Bu kapsamda yabanci dil egitiminde tutumun 6nemini vurgulayan Smith (1971),
bircok 6grencinin, yabanci dil 6grenme siirecinin basinda ¢ogunlukla olumsuz tutumlara
sahip olmasindan dolay1 dersi zor bulmalar1 olasilig1 ¢ok yiiksek oldugu i¢in, tutumlarin
siirecin en basindan itibaren Onemle ele alinmasi gerektigini ifade etmektedir.
Literatiirde yer alan goriigler incelendiginde yabanci dil 6grenmede ozellikle giiclii
olumlu ve olumsuz duygularin 6nem tasidigini (Stern, 1983), yabanci dil politikasinda
basar1 sansi elde etmede tutumun 6nemli bir yere sahip oldugunu (Mamun ve dig.,
2012); olumlu tutum ve algilarin yabanci dil 6grenmede basarty1 saglayacagini

(Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986) belirten birgok goriislin mevcut oldugu
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anlagilmaktadir. Literatiirde bu goriisleri destekleyen, baska bir ifadeyle, tutum ile
yabanci dilde basart arasinda anlamli diizeyde pozitif bir iligkinin oldugu sonucuna
ulagsan bir¢ok arastirma bulunmaktadir (Burstall, 1975; Celebi, 2009; Coban, 1989;
Giirel, 1986; Kazazoglu, 2011- 2013; Krashen, 1981; Saracaloglu, 2000; Saracaloglu ve
Varol, 2007; Saracaloglu, Varol, Gencel, 2014; Selguk, 1997; Shah, 1999). Cochran,
McCallum ve Bell (2010) yabanci dil olarak Fransizca, Ispanyolca ve Almanca &grenen
tiniversite 6grencileriyle yaptigi calismasinda tutumlarin yabanci dilde basarinin énemli

bir yordayicisi oldugu sonucuna ulagmiglardir.

Sinirl sayida da olsa, literatiirde yabanci dil olarak Ingilizceye yonelik tutum ile
Ingilizce akademik basar1 arasinda anlamli bir iliski olmadigini ortaya koyan ¢alismalar
da mevcuttur. Bratoz (2015) Slovenya’da Sinif 6gretmenligi dgrencileri ile ylriittigi
arastirmasinda katilimeilarinin Ingilizce 6grenme konusundaki tutumlari ile algiladiklar:
Ingilizce dil yeterlilikleri ve basar1 notlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olmadig1 sonucuna ulasmustir. Dehbozorgi (2012) iranli 6grencilerin Ingilizce
ogrenmeye karsi tutumlar ile basarilart arasinda anlamli bir iliski olmadigin1 ortaya
koydugu c¢alismasinda, tutum ile basar1 arasinda her zaman iliski olmayabilecegini,
hedef dile maruz kalmak gibi bazi kisisel degiskenlerin basarida daha énemli unsurlar
oldugunu ifade etmektedir. Benzer sekilde, Herbert, Gail ve Sik-yum (1980)’un
arastirmalar1 da kismen bu bulgularla paralellik gdstermekte ve Ingilizce basarisi ile
tutumlar arsindaki iligkinin varligint kabul etmekle birlikte, tamamen belirleyici
olmadigini belirtmekte ve hedef dilin konusuldugu ilkede bulunmak ya da anadili
Ingilizce olanlarla iletisim halinde olmak gibi diger nemli bireysel faktdrlerin basarida

bliyiik rol oynadigini ifade etmektedir.

4.5.1. ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik ve ingilizce Dersine liskin

Tutumlar Arasindaki iliskiye Dair Bulgu ve Yorumlar

Bu asamada “Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi hazirlik dgrencilerinin
Ingilizce 6grenmede dgrenilmis ¢aresizlik diizeyleri Ingilizce dersine iliskin tutumlarini
anlaml dilizeyde yordamakta midir?” sorusuna cevap aranmistir. Bu soruya cevap
bulmak amaciyla basit dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Ancak Oncelikle, basit
dogrusal regresyonun varsaymmlar test edilmistir. Ogrenilmis caresizlik ve Ingilizce

dersine yonelik tutum degiskenleri hatirlanacagi iizere normal dagilim gosteren bir
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yapiya sahiptir. Ayrica degiskenler arasinda r:-0,719 (p<0,01) seviyesinde anlamli bir
negatif korelasyon bulunmaktadir (Tablo 19). Bunun yani sira, Sekil 5’teki serpilme
diyagramindan goriilecegi iizere degiskenler arasinda dogrusal bir iliski bulunmaktadir.
Belirtilen bu varsayimlarin testinden sonra, hata terimlerinin normal dagilma varsayimi

ile hata terimleri aras1 korelasyon varsayimlari test edilmistir.

Bunun igin 6ncelikle Durbin Watson istatistigi hesaplanmistir. Durbin Watson
istatistiginde, 1.5 ile 2.5 arasindaki degerler ise hata terimleri arasinda giiclii bir iliski
olmadigimi gostermektedir (Kalayci, 2010). Yapilan analizde Durbin Watson degerinin
1,775 oldugu goriilmiistiir. Bu bakimdan, degiskenlerin hata terimleri arasinda bir
korelasyon olmadig1 anlagilmistir. Ayrica tahmin edilen hata terimleri ile gézlenen hata
terimleri arasindaki iliski P-P plot grafigiyle incelenmistir (Sekil 5). Hata terimleri
arasinda dogrusal bir iligkinin olmasi, hata terimleri normal dagilim varsayiminin
saglandigin1 gostermektedir. Varsayimlarin saglandigi goriildiikten sonra regresyon

analizi gergeklestirilmistir.
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Ogrenilmis caresizligin Ingilizce dersine yonelik tutumu yordamasina iliskin
regresyon analizi sonuglari Tablo 20’de gosterilmistir. Regresyon analizi Anova
sonuglari, regresyon modelinin anlamli ve gegerli bir model oldugunu gostermistir (F:
429,045, p<0,001). Ayrica &grenilmis caresizlik, Ingilizce dersine yonelik tutumu
istatistiksel olarak anlamli ve gii¢lii bir sekilde (B: -0,719; p<0,001) yordamistir. Buna
gore, dgrencilerin Ingilizce 6grenmede 6grenilmis caresizlik seviyesi arttik¢a, Ingilizce

dersine yonelik negatif bir tutum olustugu ifade edilebilir.

Tablo 20

Ogrenilmis Caresizligin ingilizce Dersine Yénelik Tutumu Yordamasina Iliskin
Regresyon Analizi Sonuglari

a Standart
Model Beta B t Hata®
b -
1" Sabit 0,874 16000 0000 0%
Ogrenilmis Caresizlik 0,124 0,719 20713 0,000 0,006

R: 0,719; R? 0,518 ; F: 429,045 (p: 0,000)

a. Bagimli Degisken: Ingilizce Dersine Yonelik Tutum
b. Yordayici: Ogrenilmis Caresizlik

Ogrenilmis caresizligin dgrenme siirecinde giidiisel, bilissel ve duygusal
sorunlara (Atkinson ve dig., 1996) ve daha sonrasinda ise bireyde 6grenmeden tamamen
vazgegmeye (Senemoglu, 1997) sebep olduguna iliskin bilgiler Ingilizce 6grenmede
ogrenilmis caresizlik seviyesinin artmasinm, Ingilizce dersine yonelik olumlu
tutumlarin azalmasina sebep oldugu bulgusunu desteklemektedir. Bununla birlikte,
Spark, Ganschow ve Javorsky’nin (1993) yabanci dil siniflarinda ¢aresizlik yasayanlari
akademik basar1 agisindan yliksek risk altindaki 6grenciler olarak nitelendirirken, bu
durumda yabanci dil 6grenmeye karst olumsuz tutum ve algi gelistigini ve bunun da
basarisizlikla sonuclandini ifade etmeleri, bu ¢alismanin bulgularini desteklemektedir.
Ogrenilmis ¢aresizlik yasayan 6grencilerin dzyeterlilik algis1 diisiik oldugu gerceginden
hareketle, Cimen (2011)’in genel 6z yeterlik algis1 yiiksek olan 6grencilerin Ingilizceye
yonelik olumlu tutuma sahip olduklari bulgusu da bu ¢alisma ile kismen paralellik

gostermektedir.

Atkinson ve Feather (1966) oOgrencilerin O6grenme ¢ikt1 kontoliine sahip

olmalarinin yabanci dil 6grenmede olumlu tutumlara yol agtig1 bulgusu da bu ¢alisma
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bulgulariyla parlellik gostermektedir. Paralel baska bir ¢aligmada, Sparks, Ganschow ve
Javorsky (1993), yabanci dil 6grenme siirecinde Ogrenilmis caresizlik yasayan lise
Ogrencilerinin, yabanci dil dersine yonelik tutumlarinin olumsuz oldugu sonucuna
ulagsmislardir. Benzer sekilde, Kang (2000) 9. siif 6grencileriyle yaptigi ¢calismasinda
yabanci dil 6grenme siirecinde davranis - sonu¢ kontroliinii kaybetmemis 6grencilerin

yabanci dil 6grenmeye karsi olumlu tutumlara sahip olduklar1 bulgusuna ulagmustir.

4.5.2. Ogrencilerinin Bilisiistii Farkindahk Diizeyleri ve Ingilizce Ogrenmede

Ogrenilmis Caresizlik Seviyelerini Arasindaki iliskiye Dair Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin bu béliimiinde “Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi hazirlik
dgrencilerinin bilisiistii farkindalik diizeyleri, Ingilizce grenmede dgrenilmis caresizlik
seviyelerini anlamli diizeyde yordamakta midir?” sorusuna cevap aranmistir. Bu soruya
cevap bulmak amaciyla basit dogrusal regreyon analizi yapilmistir. Bu kapsamda

oncelikle, dogrusal regresyon analizinin varsayimlari incelenmistir.

Ogrenilmis caresizlik ve bilisiistii farkindalik degiskenleri normal dagilim
gosteren bir yapiya sahiptir. Ayrica degiskenler arasinda r:-0,703 (p<0,01) seviyesinde
anlamli bir negatif korelasyon bulunmaktadir (Tablo 21). Bunun yam sira, serpilme
diyagraminda degiskenler arasinda dogrusal bir iliski oldugu goriilmektedir (Sekil 6).
Aragtirmada test edilen diger varsayimlar, hata terimlerinin normal dagilimi ile hata

terimleri aras1 korelasyon varsayimlaridir.

Regresyon analizinde Durbin Watson degerinin 1,928 oldugu gorilmiistiir. Bu
bakimdan, degiskenlerin hata terimleri arasinda bir korelasyon olmadigi anlagilmistir.
Tahmin edilen hata terimleri ile gézlenen hata terimleri arasindaki iliski ise P-P plot
grafigiyle incelenmistir (Sekil 6). Sekil 6’da hata terimleri arasinda dogrusal bir
iliskinin oldugu goriilmektedir. Bu bakimdan, hata terimlerinin normal dagilim

varsayimini sagladigi diigtiniilmiistiir.
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Sekil 6. Bilisiistii Farkindalik ve Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik
Arasi Standardize Edilmis Hata Terimleri Regresyon Iliskisi

Regresyon analizinin sonuglar1 ise Tablo 21°de gdsterilmistir. Oncelikle Anova
sonuclari, regresyon modelinin anlamli ve gecerli bir model oldugunu gostermistir (F:
390,772, p<0,001). Ayrica bilisiistii farkindalik Ingilizce 6grenmede o6grenilmis
caresizlik degiskenini istatistiksel olarak anlamli ve giicli bir sekilde (B: -0,703;
p<0,001) yordamaktadir. Buna gore, Ogrenilmis caresizlik diizeyinin artmasindan
biligiistli farkindalik seviyesi negatif bir bigimde etkilenmektedir. Ayrica diizeltilmis
aciklama orani (RZ) 0,494 olarak hesaplanmistir. Buna gore genel bilisiistii farkindalik

Ingilizce 6grenmede 6grenilmis garesizligi Snemli seviyede agiklayabilmektedir.

Tablo 21

Bilisiistii Farkindaligin Ogrenilmis Caresizlik Degiskenini Yordamasina iliskin
Regresyon Analizi Sonuglari

a Standart

Model Beta B t p Hata®

1°  Sabit 0,854 15,269 0,000 0,056
Bilisiistii Farkindalik -0,121 -0,703 -19,767 0,000 0,006

R: 0,703; R?: 0,494 F: 390,722 (p: 0,000)

a. Bagiml Degisken: Ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik
b. Yordayici: Bilisiistii Farkindalik
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Konuyla ilgili literatiir incelendiginde de benzer kuramsal ve ampirik bilgiler
karsimiza ¢ikmaktadir. Ortalama becerilere sahip bir ¢ocugun bilisiistii farkindaliginin
yetersiz olmasi ¢ok biiyiik oranda 6grenilmis ¢aresizlikle sonu¢lanmaktadir (Diener ve
Dweck, 1987). Flavell (1976)’e gore bilisiistii becerilerden 6zellikle bilissel izlemede
yetersiz olan 6grenciler 6grenilmis caresizlige maruz kalmaktadirlar, ¢iinkii Borkowski
ve Krause (1985)’nin de ifade ettigi gibi 6grenilmis ¢aresizligi olusturan yiiklemeler
bilisiistii farkindaligi olusturan temel tamamlayici unsurlardir. Aymi zamanda, belli
O0grenme durumlarina 0zgii strateji bilgisine sahip olma, Ogrencinin Ogrenmesini
kolaylastirdigi gibi ¢abanin basaridaki Onemine olan inanct gili¢lendirmektedir
(Borkowski ve dig., 1990:74). Ogrenmede yetenek gibi degismez bir unsur yerine
cabaya yapilan yiikleme caresizligi engelleyen unsurlardan biri oldugu i¢in bu noktada
Ogrenilmis caresizlik ile bilislistii farkindalik arasindaki iliskiyi giliclendirmektedir.
Ogrencilerin bilisiistii farkindalik diizeylerinin artirilmasi, caresizligi olusturan igsel
yiiklemeleri engellemekte ve sonucun kontrol edilebilirligi algisinin artmasin

saglamaktadir (Clifford, 1984; Price, 1991).

Ayni sekilde, Brown ve digerleri (1983) ve Paris ve Winograd (1990)
Ogrencilerde caresizlige yol acacak durumlari engelleyen en Onemli unsur olan
o0grenmede kontrolii kaybetmemenin saglanmasinda en temel adimin bilisiistii becerileri
gelistirmek oldugunu ifade etmektedirler. Baird ve White (1982) 6grenme sonuclarinin
birey tarafindan kontrol edilebilmesini saglamak i¢in dgrencinin 6grenme siirecinde 6z
diizenleme, 6z kontrol ve 6z degerlendirme gibi bilisiistii becerilere sahip olmasi
gerektigini belirtmektedirler. Benzer sekilde Cullen (1985: 275) de ogrenmelerini
izleyebilen 6grencilerin basariya ulagsmak igin alternatif stratejiler aradiklarint ve bu
sayede de konrtolii elinde tutabildikleri sonucuna ulagsmakta ve bundan dolayr da
O0grenme siirecinin biligsel ve duyussal boyutlar1 arasindaki gliglii baga vurgu

yapmaktadir.

Ogrenme siirecinde 6grenciler basarilarinda kendi rollerinin bilincinde olurlarsa
icsel bir Ozkontrol gelistirerek, basarilarinin ve basarisizliklarinin sebebini kendi
cabalartyla degerlendirirler ve 6grenilmis ¢aresizligi engellemis olurlar (Lerner, 2000).
Bilisiistii farkindaligi yiiksek olan Ogrencilerin 6grenmelerini izleyebilmeleri ve
diizenleyebilmeleri, onlarin basar1 ve basarisizliklarini sahip oldugu yeteneklere degil

cabalarina ytliklemeleriyle ve bundan dolay1 da kontrolii kaybetmedikleri i¢in 6grenilmis
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caresizlik yasamamalariyla sonuglanir (Hall ve Webster, 2008: 33; Raya, 1997: 94).
Benzer sekilde, Dweck ve Legget (1998) ve Tutar (2007) da ogrencilerin bilisiistii
becerilerini gelistirmis olmalarinin ve farkindaliklarinin da yiiksek olmasinin, 6grenme
stirecinde Ogrencilerin ¢aba ve sonuglarin1 kontrol edebilmeleri ve basar1 ve
basarisizliklarin1 ¢abalarina yiiklemeleriyle sonug¢landigi bulgularina ulagmigslardir.
Borkowski ve dig. (1990) ise Ogrencilerde biligiistii farkindalik egitimiyle dogru
stratejiyi kullanabilme becerisinin giiglendirilmesinin, basar1 ve basarisizliga yapilan

yiiklemelerin sans ve yetenege degil, harcanan ¢abaya yapildig1 sonucuna varmislardir.

Chodkiewicz ve Boyle (2014) ve Casserly (2013) yiikleme egitimi siirecinde en
onemli agamalardan birini, bilisiistii farkindaligi olusturan bilis bilgisinin 6gretimesi
oldugunu vurgulamaktadirlar. Ayrica bilisiistii farkindalik becerilerinden olan 6z
degerlendirmede basarisiz 6grenciler, basarisizlik yiiklemelerini de yanlis yapacaklar
icin caresizlik yasayabilirler. Zimmerman (2002:68) 6z degerlendirmenin nedensel
yiikklemelerle dogrudan iligkili oldugu, diisiik notlarin nedeninin yetenek eksikligine
yiiklenmesinin motivasyona zarar verdigi, ¢linkii 6grencilerin ¢abanin ise yaramadigini
diisiindiigii bulgusuna ulasmistir. Bu bulgulardan hareketle diisiik basarinin nedeninin
kontrol edilebilir siire¢lerde aranmasinin motivasyonu artiracagini ifade etmektedir.
Raya (1997) ise Ogrencilerin bilislistii farkindaliklar1 yiiksek olursa dil Ogrenme
stirecinde yetersiz kaldiklarinda daha uygun bir strateji kullanma yoluna gittiklerini,
yani basarisizliklarin1  becerilerine yliklemediklerini i¢in farkli ¢oziim yollar

aradiklarini ve 6grenilmis caresizlik yasamadiklarini ifade etmektedir.
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BOLUM 5
SONUC VE ONERILER

Arastirmanin bu boliimiinde sonuglar ve bu sonuclara dayali olarak gelistirilen

Onerilere yer verilmektedir.

5.1. Sonuclar

Universite zorunlu hazirhk sinifinda yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen
ogrencilerin Ingilizce basarilar1 ile Ingilizce dersine yonelik tutumlari, bilisiistii
farkindalik ve 6grenilmis garesizlik diizeyleri arasindaki iligkilerin Oriintiisiinii ortaya
¢ikarilmasinin  amaglandigi arastirmada, Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi
Yabancit Diller Yiiksekokulunda bir yil hazirhik okumus o6grencilerin Ingilizce
ogrenmede Ogrenilmis caresizlik diizeyleri, Ingilizce dersine yonelik tutumlarr ve
ogrencilerin genel bilisiistii farkindalik diizeyleri tespit edilmistir. Ogrencilerin Ingilizce
ogrenmede dgrenilmis caresizlik diizeylerinin, Ingilizce dersine yonelik tutumlarinin ve
ogrencilerin genel bilisiistii farkindalik diizeylerinin Ingilizce akademik basarilar ile
yiiksek diizeyde iliskili oldugu sonucu elde edilmistir. Ayrica Ingilizce 6grenmede
ogrenilmis caresizlik, ingilizce dersine yonelik tutum ve genel bilisiistii farkindalik
degiskenlerinin grencilerin ingilizce akademik basarilarmin énemli birer yordayicisi
oldugu sonucuna ulagilmistir. Arastirmada ulasilan bu temel sonug ile birlikte incelenen

alt problemlere iliskin sonuglar asagida 6zetlenmektedir.

5.1.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine Iliskin Sonuclar

Arastirmada, “Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi hazirhk 6grencilerinin
Ingilizce 6grenmede dgrenilmis caresizlik diizeyleri nedir?” seklinde yer alan birinci alt

probleme iligskin sonuglar agsagida verilmistir:



a)

b)
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Aragtirmada elde edilen bulgulara gore, bir yil zorunlu hazirlik egitimi
alan &grencilerin  hazirlik  egitimi sonunda Ingilizce &grenmede

Ogrenilmis caresizlik yasamadiklar1 sonucuna ulasilmistir.

Arastirmada elde edilen bulgulara gore, orta diizeyde caresizlik gosteren
maddeler incelendiginde ise, Ogrencilerin c¢aresizlige 06zgli nedensel
yiikklemelerinin  genel-6zel  yiiklemelerden olusmasi, Ogrencilerin
basarisizliklarini igsel ve sabit nedenlere yiiklemedikleri, basarisizliklara
sebep olan digsal unsurlar1 dogru degerlendirebildikleri ve basarisizlik
durumunun degisebilecegine inandiklar1 sonucuna gotliirmektedir.
Ogrencilerin caresizlige sebep olan basarisizlik yiiklemeleri, ingilizce
ogrenme siirecindeki bir ders ya da konuda yasadiklari basarisizlig: biitiin

stirece genelleme egiliminde olduklarini géstermektedir.

5.1.2. Arastirmanin Ikinci Alt Problemine Iliskin Sonuclar

Arastirmada, “Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi hazirlik dgrencilerinin

sahip olduklar1 bilisiistii farkindalik diizeyleri nedir?” seklinde yer alan ikinci alt

probleme iliskin sonuglar asagida verilmistir:

a)

b)

Aragtirma bulgularina gore ogrencilerin genel bilisiistii farkindalik
seviyelerinin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Genel bilististii  farkindalik 6lg¢egine iliskin maddeler tek tek ele
alindiginda ise en diisiik ortalamaya sahip maddelerin c¢ogunlukla
bilisiistli farkindalig1 olusturan bilisin bilgisine ait maddeler oldugu ve en
yiiksek maddelerin ise cogunlukla 6grenmede planlama, izleme ve
degerlendirme siireglerini kapsayan bilisin diizenlenmesine ait oldugu
sonucuna ulagilmigtir. Bu sonuca gore 6grencilerin nasil dgrendikleri,
ogrenmede hangi stratejilerin ve yollarin etkili oldugu ve hangi
durumlarda biligsel aktivitelerin kendileri i¢in en etkili oldugu ile ilgili
bilgilere bilisin diizenlenmesine iligkin bilgiler diizeyinde sahip

olmadiklar: ifade edilebilir.
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5.1.3. Arastirmanin Uciincii Alt Problemine iliskin Sonuclar

Arastirmada, “Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi hazirlik dgrencilerinin

Ingilizce dersine yonelik tutumlari ne diizeydedir?” seklinde yer alan iiciincii alt

probleme iligskin sonuglar agsagida verilmistir:

a)

b)

Arastirma bulgularina gore Ogrencilerin Ingilizce dersine karst olumlu

sayilabilecek bir tutuma sahip olduklari sonucuna ulagilmaktadir.

Arastirmada elde edilen bulgular, 6lgek madde bazinda incelendiginde ise
dgrencilerin yabanci dil olarak Ingilizce 6grenmenin hayatlarinda ve gelecek
Kariyerlerindeki énemini kavradiklari, Ingilizce 6grenmeye kars: ilgilerinin
yiiksek oldugunu ve Ingilizce 6grenmekten zevk aldiklar1 sonucunu ortaya

koymaktadir.

Olgekte en diisiik ortalamaya sahip maddelerin Ingilizce dersine, Ingilizce
konusmaya ve Ingilizce o6gretmenine iliskin maddeler olmasi, ingilizce
ogrenmenin onem ve gerekliligini kavramalarina ve Ingilizce dgrenmeye
kars1 ilgilerinin yiiksek olmasina ragmen; o6grencilerin 6gretmen, dersin
islenisi ve Ingilizceye karst tutumlarinin olumlu oldugu sonucunu ortaya

koymaktadir.

5.1.4. Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine fliskin Sonuclar

Arastirmada, “Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi hazirlik dgrencilerinin

Ingilizce akademik basar1 diizeyleri nedir?” seklinde yer alan dérdiincii alt probleme

iliskin bulgulara gére, 6grencilerin Ingilizce akademik basarmin 61-80 puan araliginda,

orta diizeyde basarili oldugu sonucuna ulasilmstir.

5.1.5. Arastirmanin Besinci Alt Problemine Iliskin Sonuclar

Arastirmada, “Ogrencilerin Ingilizce 6grenmede 6grenilmis caresizlik diizeyleri,

bilisiistii farkindalik diizeyleri ve Ingilizce dersine iliskin tutumlar Ingilizce akademik

basarilarin1 anlaml diizeyde yordamakta midir? seklinde yer alan besinci alt probleme

iliskin sonugclar asagida verilmistir:



b)

d)
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Aragtirmada elde edilen bulgulara gore, Ingilizce 6grenmede 6grenilmis
caresizlik, bilisiisti farkindalik ve Ingilizce dersine yonelik tutumun,
ogrencilerinin Ingilizce akademik basarilarini énemli derecede yordadigi
sonucuna ulasiimistir. Ug degisken birlikte dgrencilerin Ingilizce akademik

basarilarindaki toplam varyansin yaklasik %63 iinii agiklamaktadir.

Besinci alt probleme iliskin bulgular &grencilerin Ingilizce akademik
basarisini en fazla etkileyen bagimsiz degiskenin Ingilizce &grenmede
ogrenilmis caresizlik oldugu sonucunu ortaya koymaktadir. Ogrencilerin
Ingilizce akademik basarisin1 en fazla etkileyen ikinci degiskenin genel
bilisiistii farkindalik diizeyleri ve {igiincii degiskenin ise ogrencilerin

Ingilizce dersine yonelik tutumlari oldugu sonucuna ulasilmistir.

Besinci alt probleme iliskin bulgular Ingilizce 6grenmede Ogrenilmis
caresizlik ve Ingilizce akademik basari arasinda negatif ve yiiksek diizeyde
anlamli bir iligkinin (= -0,763) oldugunu sonucunu ortaya koymaktadir.
Ogrencilerin Ingilizce 6grenmede dgrenilmis caresizlik seviyeleri artarken
Ingilizce akademik basarilar1 diismektedir. Ancak diger degiskenler
(bilisiistii farkindalik ve Ingilizce dersine yonelik tutum) kontrol edildiginde
iki degisken arasindaki korelasyonun r = -0,481 oldugu sonucuna

ulasilmustir.

Ogrencilerin genel biligiistii farkindalik diizeyleri ve Ingilizce akademik
basarilar1 arasinda pozitif ve yliksek diizeyde bir iliskinin (= 0,682) oldugu
sonucuna ulagilmistir. Ogrencilerin bilisiistii farkindalik seviyeleri arttikga
Ingilizce akademik basarilari diizeyleri de artmaktadir. Bununla birlikte,
diger iki degisken (Ingilizce dersine yonelik tutum ve Ingilizce dgrenmede
Ogrenilmis caresizlik) kontrol edildiginde iki degisken arasindaki

korelasyonun r=0,209 oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ingilizce dersine yonelik tutum ve basar1 arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde
bir iliskinin (r= 0,679) oldugu sonucuna ulasiimistir. Ogrencilerin Ingilizce
dersine yonelik olumlu tutumlar arttikca, Ingilizce akademik basarilari
diizeyleri de artmaktadir. Ayrica diger degiskenler (ingilizce 6grenmede
ogrenilmis caresizlik ve bilislistli farkindalik) kontrol edildiginde iki

degisken arasindaki korelasyonun r=0,137 oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu
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durumda, tutmun katsayisinin oldukca diisiik bir degere ulasmasi
belirleyicilik degerinin 0grenilmis c¢aresizlik ve biligtistii farkindalik

degiskenleri lizerinden yiikseldigini ortaya koymaktadir.

d) Ingilizce 6grenmede Ogrenilmis caresizlik ve basar1 arasinda negatif ve
yiiksek diizeydeki iliskide; tek basina genel bilististii farkindalik degiskeni
kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun diistiigii (r = -,546)

sonucuna ulasilmistir.

e) Ingilizce 6grenmede dgrenilmis caresizlik ve basari arasindaki negatif ve
yiiksek diizeydeki iliskide, tek basma Ingilizce dersine yonelik tutum
degiskeni kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun diistiigii

(r = -0,568) sonucuna ulagilmistir.

f) Ingilizce O6grenmede &grenilmis ¢aresizligin; Ingilizce dersine yonelik
tutumun anlamh ve giiglii bir yordayicisi oldugu sonucuna ulasilmistir.
Arastirma bulgularina gore ogrencilerin Ingilizce 6grenmede 6grenilmis
caresizlik seviyesi arttikca, Ingilizce dersine yonelik olumlu tutumlarinmn

azaldig1 sonucuna ulagilmistir.

g) Ogrencilerin genel bilisiistii farkindalik diizeyleri, Ingilizce 6grenmede
Ogrenilmis ¢aresizlik degiskeninin anlamli ve gii¢lii bir yordayicisidir.
Arastirma bulgular1 dogrultusunda, ogrencilerin Ingilizce 6grenmede
Ogrenilmis  caresizlik diizeyinin artmasinda  bilisiisti ~ farkindalik

seviyelerinin negatif bir etkiye sahip oldugu sonucuna ulagilmistir.

5.2. Oneriler

Arastirma sonuglar1 dogrultusunda gelistirilen dneriler asagida siralanmustir. Ik olarak
egitim Ogretim silirecinde egitici ve yoneticilere yonelik Oneriler yer alirken, son

boliimde ise aragtirmacilara yonelik onerilere yer verilmistir.
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5.2.1. Egitim Ogretim Siirecine Yonelik Oneriler

a)

b)

Arastirmada Nevsehir Hact Bektas Veli Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulunda bir yil zorunlu hazirlik egitimi alan 6grencilerin genel
olarak Ingilizce o6grenmede ogrenilmis caresizlik yasamadiklar ve
ogrencilerin ¢aresizlik puanlarinin kismen daha yiiksek oldugu nedensel
yiiklemelerden ise Ogrencilerin yabanci dil 6grenmede bir ders ya da
konudaki basarisizliklarini biitiin siirece genelleme egiliminde olduklari
anlasilmaktadir. Bu bulgulardan hareketle 6grencilerin daha sonraki
sireglerde yabanct dil 6grenmede c¢aresizlik yasamamalar1 igin,
yiikklemelerinde 6zellikle genel - 6zel nedensel boyutun dikkate alinmasi
gerekmektedir. Ogrencilerin basarisizlik nedensel yiiklemeleri analiz
edilip Ogrencilerin neden bu yanhs yiiklemeleri yaptiklar1 tespit
edildikten sonra, 6grencilerin yanlis nedensel yiiklemelerini degistirme

yolunda bir ¢6ziim gelistirilebilir.

Arastirma bulgulari, O6grencilerin genel bilisistii farkindaliklarinin
yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Olgek maddelerinin detayli
analizi ise ogrencilerin agiklayict bilgi, prosediirel bilgi ve durumsal
bilgiye iliskin farkindaliklarinin; bilisin diizenlenmesini olusturan
planlama; izleme ve degerlendirme siireglerine oranla daha diisiik
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle 6grenciler, 6grenme siirecinde
kullanilabilecek oncelikli bilgilerin neler oldugunu, daha 6nce benzer bir
calisma yapip yapmadigini, siirecte karsilasabilecegi olasi giigliikleri,
kullanacag1 yontemi neden segtigi ve bu yontemi kullanmak i¢in neler
okumasi  gerektigini  diisiinmesi  ve  degerlendirmesi  i¢in
bilinglendirilebilir. Bunu saglamak ic¢in bilisiisti farkindalik egitimi
yontemleri derse dogrudan ya da dolayli olarak dahil edilebilir.
Farkindalik egitimi ders saatleri disinda baska bir zamanda da ilgili
ogretim elemanlarinin destegi ile liniversitede gorev yapan psikologlar
tarafindan da desteklenebilir. Ogrenciler bu sekilde 6nce en etkili
bi¢imde O6grenmeyi Ogrenebilir ve bu durumda yabanci dil 6grenme

siirecinde karsilasabilecekleri bir¢cok zorlugun 6niine ge¢mis olabilir.



c)

d)
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Aragtirmada dgrencilerin Ingilizce dersine ydnelik olumlu sayilabilecek
bir tutuma sahip oldugu, ancak Olgekteki diisiikk ortalamaya sahip
maddelerin genellikle dersin 6gretmeni, Ingilizce konusma becerisi ve
derse iliskin maddeler oldugu sonucuna ulagilmistir. Buradan hareketle,
ogrencilerin Ingilizce dersine iliskin daha olumlu tutumlara sahip
olabilmesi ve o6gretmenlerin siiregte daha fazla Ogrenci merkezli bir
yaklasimla ilerlemesi i¢in, bir¢ok tiiniversitede oldugu gibi Nevsehir
Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu’nda da “teacher trainer” olarak
isimlendirilen &gretmen egitmenleri gdrevlendirilebilir. Ogretmen
egitmenleri okutmanlarin performanslarini degerlendirip akademik ve
mesleki gelisimleri i¢in mesleki gelisim programlar1 diizenleyebilir ya da
kurslar hakkinda okutmanlar1 bilgilendirebilir ve 0Ogrencilerin
okutmanlar1 degerlendirmelerini saglayabilir. Boylece kendini objektif
olarak degerlendirememenin getirdigi sinirhiliklar asilip daha gercekei
degerlendirme yapilabilir ve okutman kendi kendine farkedemedigi

hatalarin1 gorebilir ve dogru ¢6ziim yollarina gidilebilir.

Arastirmada  Ingilizce ogrenmede ogrenilmis ¢aresizlik, bilisiistii
farkindalik ve Ingilizce dersine ydnelik tutumun, 6grencilerinin Ingilizce
ogrenmede basarisini 6nemli derecede yordadigi ve degiskenlerin birlikte
ogrencilerin Ingilizce basarilarindaki toplam varyansin  yaklagik
%63 1linii agikladigr sonuglarindan yola ¢ikarak, yabanci dil egitiminde
basarinin sadece biligsel siireclere degil, duyussal siireclere ve bu
stireglerin birbiriyle olan iliskisinin dogru analiz edilmesine bagli oldugu
ifade edilebilir. Bu nedenle 6gretmenlerin bilissel ve duyussal unsurlari
ve bunlarin birbirleriyle olan iligskisini birlikte degerlendirmesi
gerekmektedir. Ogretmenler ogrenciyi  sadece basarisiz  olarak
degerlendirmekle yetinmeyip, basarisizligin sebeplerini bu degiskenler
dogrultusunda analiz etmelidir. Bu amagla O6gretmenler 6grencilerle
birebir ilgilenip, her Ogrencinin hangi diizeyde ve alanda sorun
yasadigini tespit ettikten sonra s6z konusu 6grenciler i¢in bireysel ¢oziim

yollar1 aranabilir.

Arastirmada Ingilizce dersi basar1 notunu en fazla etkileyen degiskenin

Ingilizce 6grenmede 6grenilmis caresizlik olmasi, dncelikle basarisiz
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Ogrencilerin  6grenilmis ¢aresizlik yasayip yasamadiklar1 analiz
edilmesini gerektirmektedir. Bunun igin ise ise 6grencilerin basarisizlik
yiiklemelerinin tespiti ile baslanabilir. Daha sonra ise yanlis yilikleme
yapan Ogrencilerin basarisizliklarina yaptiklar1 yiiklemenin aslinda
gercegi yansitmadiginin farkina varmalari saglanmasi onemli bir adim

olabilir.

Ogrenciler basarisizliklarin1 &zel, digsal ve sabit olmayan nedenlere
yiiklemeleri konusunda yonlendirilebilir, boylece caresizlige sebep olan

nedensel yiiklemelerden 6grencilerin uzaklasmasi saglanmis olur.

Ogrenciler basar1 ve basarisizigin yetenek gibi sabit bir nedene degil,
caba gibi degisken bir nedene yiiklemeleri konusunda bilgilendirilip
yonlendirilebilir. Bunun i¢in &gretmenler derslerde cabanin Onemine
dikkat cekmelidirler. Bu sayede Ogrenciler basarisizliklarin1 genelleme
egiliminden de uzaklagabilir, daha fazla caba gdstererek basarili
olabileceklerine inanabilirler. Aksi taktirde dil yeteneginin olmadigini
diisiinen bir 6grenci, her zaman basarisiz olacagini diisiinecegi i¢in,
karsilastig1 ilk basarisizlikta 6grenmekten vazgegebilir ve basarisizligina
sebep olan digsal faktorleri saglikli degerlendiremeyebilir. Bu asamada
ogrenci tam olarak basarili olmasa da, 6gretmenin 6grencinin gabasina
onem verdigini gdstermesi, dgrencinin basarisizligin sabitlestirmesine

engel olabilir.

Sadece yilikleme egitimi tek basma yeterli olamayabilecegi icin
ogrenciler karsilasabilecekleri muhtemel basarisizliklarla nasil bas
edebilecekleri konusunda onceden bilgilendirilebilir ve 6grencilere belli

durumlar i¢in alternatif 6grenme stratejileri 6gretilebilir.

Ogrenilmis caresizligi ortadan kaldirmada ya da &nlemede en &nemli
yontemlerden biri olan bireysellestirilmis 6gretim dogrultusunda,
Ingilizce 6grenmede 6grenilmis garesizlik yasadig: diisiiniilen dgrencilere
once erisebilecekleri alt amaglar belirlenerek ve belli oranda basarili
olabilecekleri o6grenme gorevleri verilerek basardiklarin1  gérmeleri

saglanabilir. Ogrencilerin basarabileceklerine olan inanglar1 bu sekilde
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desteklenebilir. Bireysellestirilmis 6gretim ile bireylerin erisilerine ve
ogrenme hizlarina uygun gercek¢i hedefler koyulabilir. Ilerlemelerine
gore hedefler tekrar degerlendirilip diizenlenebilir. Ayrica 6gretmenler
siifta uygulanacak aktiviteleri segerken, aktivitelerde diger 6grencilerle
olast kiyaslama ya da yarisma durumlart igerisine girmelerini
gerektirecek durumlarin olmamasina dikkat edilebilir. Ayrica caresiz
ogrencilerin sadece kendi ilerlemelerini kiyaslayip degerlendirebilmesi
icin yonlendirilebilir. Bdylece caresizlik yasayan Ogrencinin c¢aresizlik

diizeyinin artmasi engellenebilir.

Ogrenci merkezli bir yaklasimla 6grencinin yabanci dil &grenme
siirecinin aktif bir pargasi olmasi saglanirsa &grencinin derste dil
becerilerini kullanarak 6grenmede aktif rol almasi, davranis - sonug
kontroliinii kaybetme olasiligin1 azaltacagi i¢in 6grenilmis garesizligin

engellenmesinde etkili olabilir.

Bagimsiz degiskenler icerisinde en etkili ikinci degiskenin bilisiistii
farkindalik olmas1 ve bilisiisti farkindaligin Ingilizce 6grenmede
ogrenilmis caresizligin anlamli bir yordayicis1 olmasi, bilisiistii
farkindaligin gelisimi ile basarida 6nemli gelismeler saglanacagini ortaya
koymaktadir. Ogrencilerde bilisiistii farkindalik egitimiyle biligiistii
farkindaligin artmasi, kendi sahip olduklar: bilgiye iliskin ve kullanmasi
gereken stratejilere iliskin farkindali§i artiracagi icin  6grenilmis
caresizligin Onlenmesinde de etkili olabilir. Bu nedenle bilisiistii
farkindalig1 gelistirmek i¢in 6gretmenler farkindalik egitimini derslerine
entegre edebilirler. Bunun i¢in 6gretmen Ingilizce derslerinde 6grencileri
kendi diisiinme tarzlarin1 anlamak konusunda yonlendirebilir. Boylece
Ogrenciler sadece sonuca degil diisiinme asamalarina ve kullandiklari
ogrenme stratejilerine de Oonem verebilirler. Bu kapsamda &gretmen
ogrencilerin 6z degerlendirme yapabilmelerini saglamak icin bazi
yontemler kullanabilir. Ogretmen model olarak bu siiregler konusunda
ogrencileri  yonlendirebilir ve Ogrencilerin Ingilizce grenmede
hedeflerine uygun stratejileri segmesi, yeni konuyu Onceki bilgileriyle

iliskilendirebilmesi, sectigi stratejiyi siirecte degerlendirebilmesi, hangi
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stratejinin  basarili kullanildigin1 belirlemesi, kendi o6grenmesini ve
basarisini izleyebilmesi, basarisizlik durumunda sebebi analiz edebilmesi

saglanabilir.

Ingilizce dersine yonelik tutum ve basar1 arasinda pozitif ve yiiksek
diizeyde bir iliskinin olmas1 ve tutumun Ingilizce 6grenmede 8grenilmis
caresizlik ile Ingilizce dersi akademik basar1 arasindaki iliskide etkili
olmasi Ingilizce dersine yonelik olumlu tutum gelistirmek igin
Ogrenilmis caresizligi onlemeye yonelik Onerilerin dikkate alinmasi

gerekmektedir.

m) Ingilizce dersine yonelik olumlu tutumlar gelistirebilmek icin

p)

ogretmenlerin 6grenci profiline ve dersin niteligine uygun etkili 6gretim
teknikleri ve yontemlerini siirekli degerlendirip 6grenci beklenti, ilgi ve

yeteneklerine en uygun olanlarin1 kullanmasi gerekmektedir.

Ogrencilerin siiregte aktif rol alabilecekleri 6grenci merkezli bir
yaklasimla, 6gretmenler 6grenci beklenti ve farkliliklarini dikkate alarak,
ogrenci basarisizliklarina karsi yapici bir yaklasim gelistirerek olumlu

tutumlarin olusumuna katki saglayabilirler.

Ogrencilerin Ingilizce 6grenmeye karsi tutumlarmi ve motivasyonlarimi
olumlu yonde etkilemek icin, Erasmus Degisim Programlari, Goniilli
Genglik Hizmetleri, Genglik Kopriisii gibi  yurtdisina ¢ikmalarinda
Ingilizce yeterliliklerini gerektiren programlar hakkinda &grenciler

bilgilendirilebilir ve katilimlar1 konusunda yonlendirilebilirler.

Ingilizce  okutmanlarmin  dgrencilerin  biligiistii  farkindaliginin
artirilmasina katki saglamalari, Ingilizce 6grenmelerine yonelik olumlu
tutum gelistirebilmeleri ve Ogrencilerin 6grenilmis caresizlik yasayip
yasamadiklarmi tespit etmeleri ve dgrencilerin nedensel yiiklemelerini
dogru yonlendirebilmeleri i¢in yiiksekokulda “Mesleki Gelisim Birimi”
kurulabilir. Bu birimde gorevli olanlar, okutmanlarin akademik ve
mesleki gelisimleri i¢in hizmet i¢i egitim ve mesleki gelisim programlari
diizenleyebilir. Ayrica, okutmanlarin smif i¢i performanslarini ve

Ogretim kalitesini takip edip degerlendirmeye tabi tutabilir. Bu
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dogrultuda okutmanlarin gelisimine yonelik bolgesel, ulusal ve
uluslararas1 diizeyde seminer ve toplantilar da bu birim tarafindan

diizenlenebilir.

5.2.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Yabanci dil olarak Ingilizce 6grenmede yasanilan dgrenilmis caresizlik ile ilgili
daha sonraki arastirmalarda, 6grenilmis caresizlik ve Ingilizce akademik basari degil;
dort dil becerisi ile ayr1 ayr1 6grenilmis caresizlik arasindaki iliski incelenebilir. Ayrica
ogrenilmis caresizlik ve Ingilizce akademik basar arasindaki iliskide kaygi ve tutumun
etkisi incelenebilir. Aynm1 zamanda, ingilizce 6grenmede yasanilan dgrenilmis garesizlik
ile genel biligiistii farkindalik degil Ingilizce ogrenmede bilisiistii farkindalik

degiskenlerinin basariy1 yordama diizeyi incelenebilir.
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Bu 6lcek, 6grencilerin ingilizce dersine iliskin tutumlarini belirlemek amaciyla gelistirilmis

bilimsel bir calisma icin hazirlanmistir. ingilizce tutum élceginde bulunan maddeleri dikkatlice

okuduktan sonra, sag tarafta bulunan seceneklerden sizin icin en uygun olan bir tanesine (X)

isareti koymaniz gerekmektedir. Yanitlariniz kesinlikle GiZLi tutulacaktir. Liitfen hicbir maddeyi

bos birakmayiniz. Katiiminiz i¢in simdiden tesekkir ederim.

ingilizce Okutmani
Hatice Ozgan Sucu
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. Ingilizce dersi zorunlu olmasa dersi almam.

. Ingilizcede 6grendigim her yeni konu kendime giiveni artiriyor.

. Ingilizceyi 6grenme hayatimi kazanmada bana yardim edecektir.

. Ingilizceyi iyi yapabilecegimi biliyorum.

. Ingilizceyi 6nemli bir ders olarak gériiyorum.

. Sinifta Ingilizce konusmaktan ¢ekinmem.

. Ingilizce dersine girmekten zevk almam.

o|~Nlo| gl Sl w N -

Ogretmenim benim  Ingilizcede basarili  olabilecegimi
distinmektedir.

9. Ingilizce 6gretmenimle Ingilizce konusmak isterim.

10. ingilizce ile ilgili sorular1 ¢ozdiigiimde kendime giiven
duyuyorum.

11. Ingilizce dersinde iyi degilim.

12. ingilizce dersine ¢alismak hosuma gider.

13. Konusma esnasinda yaptigim hatalardan pes etmem.

14. Konular ilerledik¢e kendime giiveni kaybediyorum.

15.Ingilizce  6gretmenim Ingilizcede daha iyiye gittigimi

hissettirmektedir.
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17. Yabanci bir dili anlama insanin diinyay1 daha iyi anlamasina
katkida bulunur.

18. Ingilizce dersi sikic1 bir derstir.

19. Ingilizcenin {igiincii ve dordiincii siniflarda da okutulmasini
isterim.

20. Gelecekteki ¢aligmalarimda ingilizceye ihtiyag duyacagim.

21. Ingilizcenin konusuldugu bir iilkede bir siire ¢aligmak
isterim.

22. Ogretmen sinifta soru sorunca heyecanlanirim.

23. Konusma esnasinda yaptigim hatalar beni olumsuz yonde
etkiler.

24. Ingilizce 6grenmeyi ¢ok istiyorum.

25. Ogretmenim yapabilecegim biitiin Ingilizce konularini
O6grenmemi istiyor.

26. ingilizce dersini seviyorum

27. Ingilizce hayatimdaki islerde benim icin nemli olmayacak.

28. Ingilizceyi 6grenecegime eminim.

29. Yeni bir dil 6grenmek i¢in ¢aba gostermeye deger.

30. Ingilizce igin ¢aba gdstermeye deger.

31. Bir tuniversite Ogrencisi igin yabanci bir dil 6grenmek
Onemlidir.

32. Ingilizce ile ilgili grup calismalarinda bulunmaktan zevk
alirim

33. Ders esnasinda verilen alistirmalar1 tek basima zevkle
yaparim.

34. Daha zor Ingilizceyi bagaracagimi saniyorum.

35. Ingilizce dersinden iyi notlar alabilirim.

36. Ingilizcede daha ileri diizeydeki ¢alismalari yapabilirim.

37. Kiitiiphanede bulunan Ingilizce ile ilgili kitaplar ilgimi ceker.

38. Ingilizceyi diizgiin konusabilecegime inantyorum.

39. Ingilizcede ilerlemek gelecegim icin énemli degildir.

40. Bir yetiskin olarak ingilizceyi birgok yerde kullanacagim.

41. Ugrastigim cogu konuyu basariyorum ama Ingilizeeyi
basaramiyorum.

42. Bos zamanlarimda Ingilizce ile ilgilenmek hosuma gider.

43. Ingilizce 6gretmeni olmak isterim.

44. Ingilizce ile ugrasmanin zaman kaybi oldugunu
diisiiniiyorum.
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Hi¢ katilmiyorum

Katilmiyorum

Kismen Katiliyorum

Katiliyorum

Tamamen Katiliyorum|

45. Ingilizceyi iyi 6grenebilecek bir tip degilim.

46. Hata yapmaktan korktugum icin smifta Ingilizce
konusmaktan ¢ekinirim.

47. Ingilizce 6gretmenimin sempatik oldugunu diisiiniiyorum.

48. Ingilizce 6nemli ve gerekli bir derstir.

49. Ingilizce dersini almak benim i¢in bir zaman kaybidir.

50. Ingilizce ile ilgili tartismalarin yapildigi ortamlarda
bulunmaktan zevk alirim.

51. Ingilizce calisirken kendi kendimi motive edebiliyorum.

52. Ingilizce dersinde kendimi derse veremiyorum.

53. Ingilizce smavindan énce korku ve heyecan duyarim.

54. Ingilizce bana kolay gelir.

55. Yapmam gereken islerle karsilastirdigimda Ingilizce
O6grenme ¢ok zamanimi alir.

56. Ogretmenim benim derste aktif olmami saglamaktadir.




EK 3 Bilisotesi Farkindahk Olgegi

BIiLISOTESiI FARKINDALIK OLCEGI (BOF)

Formda herhangi bir ¢alismanin 6ncesinde, ¢alisma
sirasinda ve calismanin sonrasinda sizin diistinsel olarak
nasil hareket ettiginizi belirlemeye yonelik ifadeler
bulunmaktadir. Sizden bu ifadeleri okuduktan sinra, kendiniz
icin en uygun segenegi isaretlemeniz beklenmektedir.

Liitfen her ifadeye mutlaka TEK YANIT veriniz ve
BOS birakmayimmz. Yanitlariniz1 her ifadenin karsisina( X )
isareti koyarak belirleyiniz.
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Bana Tamamen Uygun

Bana Uygun

Bana Kismen Uygunr

un Degil

Bana U

un Degil

Bana Hi¢ U

1. Herhangi bir ¢alismada kullanilabilecek oncelikli

bilgilerin/var olan bilgilerimin neler oldugunu diistintirim.

2. Uzerinde calistigim calismaya benzer daha énce bir
caligma yapip yapmadigimi hatirlamaya caligirim.

3. Daha onceki benzer ¢alismalarimdan hangisinin basarili
oldugunu diistiniiriim.

4. Yapacagim ¢alisma ile ilgili olas1 gii¢liikleri diistintiriim.

5. Calismay1 tamamlamak i¢in gerekli yontemlerin neler
oldugunu diisliniiriim.

6. Kullanilabilecek yontemlerden hangisini segmem
gerektigini diislinliriim.

7. Calismay1 tamamlamak i¢in kullanacagim yontemi neden
sectigimi diiglintiriim.

8. Izlemeyi diisiindiigiim yol yontem icin bilmem gerekenleri
diigtintiriim.

9. Izlemeyi diisiindiigiim yol/ydntem igin neler okumam
gerektigini diislintirim.

10.Calismay1 tamamlamak i¢in ne kadar zamana ihtiyacim
olacagini diisliniiriim.

11.Calisma i¢in gereken zamani nasil kullanacagimi
digtintirim.

12.Caligmay1 nasil yapryor oldugumu diisiiniirim.

13.Dogru yolda olup olmadigimi diistinirim.

14.Hatirlamam gereken bilgilerin neler oldugunu diigtiniiriim.

15.Hatirlamam gereken kurallarin neler oldugunu diistiniiriim.

16.Farkl1 yol / yontem izlemem gerekip gerekmedigini
diistiniiriim.

17.0rtaya ¢ikan problemleri ¢ozmek igin ne yapmam
gerektigini diislintirim.
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18.Calismay1 yaparken attigim her adimin ise yarayip
yaramadigini diistiniiriim.

19.Calismay1 yaparken attigim her adimin ise yarayip
yaramadigina iliskin kendi kendime verdigim yanitlar1 kontrol
ederim.

20.Calismay1 en iyi sekilde yapip yapmadigimi diigtiniirim.

21.Calismada beklentilerimin az gerceklesip
gerceklesmedigini diiglintiriim.

22.Calismada yaptiklarimdan farkli baska neler yapmam
gerektigini diistintirim.

23.Calismay1 yaptiktan sonra basa doniip inceleme ihtiyaci
duyarim.

24.Calismay1 inceleme ihtiyacimin nedenlerini diigtiniirtim.

25.Calismay bitirdikten sonra dikkate alinmasi gereken tiim
faktorleri dikkate alip almadigimi diistiniiriim.

26.Calismay1 yaptiktan sonra daha iyi nasil yapabilirim diye
diisiiniiriim.

27.Baska caligsmalar1 yaparken bu ¢alismada izledigim
diisiinme bi¢imini uygulayip uygulayamayacagimi diistiniiriim.

28.Yaptigim ¢alismanin basarili olup olmadigini diistiniiriim.

29.Yaptigim ¢aligmanin ve kullandigim yontemin basarisini
dikkate alarak bunlari ilerde nerelerde ve nasil
kullanabilecegimi ya da kullanamayacagimi diisiiniiriim.

30.Karsilastigim yeni durumlarda 6nceki ¢alismalarimda
kullandigim ve basarili buldugum yol ya da yontemi seger ve
kullanirim.
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EK 4 ingilizce Ogrenmede Ogrenilmis Caresizlik Ol¢cegi

INGILiZCEDE OGRENILMIS CARESIZLiK OLCEGI

Degerli Ogrenciler, dlgekteki maddeler Ingilizce ile ilgili bir olayr ya da durumu
icermektedir. Segeneklerden hangisi size daha uygun ise onu isaretleyiniz. Goriisleriniz
bizim igin ¢ok onemlidir.

1. Ingilizce 6gretmeninizin sordugu soruya dogru cevap verdiniz

A: Konuyu bildigim i¢in bu soruya cevap verebildim.
B: Ingilizce sorularini genelde cevaplayabilirim.

2. Ingilizce sinav sonuclar aciklandi. Simifta Ingilizcede sizden daha yiiksek not
alanlar var.

A: Ne yaparsam yapaym Ingilizcede onlar kadar yiiksek not alamam.

B: Biraz daha c¢alisip, gayret etsem onlar kadar basarili olabilirim.

3. Ingilizcede basarih olmamz icin aileniz kursa gitmenizi istiyor.

A: Tek basima Ingilizce grenmem zor oluyorsa kursa gitmem uygun olabilir.
B: Tek basima basarili olamadigim Ingilizcede kursa gitmem de bir ise yaramaz.

4. Simfta Ingilizcede basarih olanlar arasinda yer aliyorsunuz.

A: Arkadaslar Ingilizcede yeteri kadar iyi olmadiklari i¢in ben onlarin arasinda iyi
goriiniyorum.

B: Ingilizcede iyi oldugum igin iyiler arasinda yer aliyorum.

5. Ingilizce dersinde dikkatinizi toplayamadigimz icin anlatilan konuyu
anlamadiniz.

A: Ders esnasinda dis etkenler (giiriiltii, sicak-soguk vb.)dikkatimi toplamama engel

oldu.
B: Genelde dersi anlayamadigim igin dinlerken bir tiirlii dikkatimi toplayamiyorum.

6. Ingilizce sinavindan diisiik not aldiniz.

: Ingilizce smavlaridan her zaman diisiik not alryorum.
: Bir sinavdan diisiik not almak ¢ok da énemli degil. Herkesin basina gelebilecek bir
durum.

@ >

7. Ingilizce dersinde bir oyun oynadimiz ve siz kazandiniz.

A: Ingilizce oyunda basarili oldugum igin ben kazandim.
B: Sinif arkadaslarim ¢ok iyi olmadigi i¢in ben kazandim.

8. Ingilizce dersinde 6gretmenin anlattigi konuyu anlamadiniz.
A: Konu hig ilgimi ¢ekmedigi i¢in anlamadim.
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B: Ingilizce dersindeki konular1 genelde anlayamam.

9. Ciimlede bos birakilan yere uygun fiili yerlestirmeniz istendi. Dogru cevap
verdiniz.

A: Ingilizce dilbilgisi sorularinda genelde iyi oldugum i¢in dogru yanit verdim.
B: Soru kolay oldugu i¢in dogru yanit verdim.

10. Ingilizce final sinavindan yiiksek not aldiniz.

A: Final sinavina ¢ok ¢aligtigim igin yiiksek not aldim.
B: ingilizce sinavlardan genellikle yiiksek not alirim.

11. Ingilizce 6gretmeninin sordugu soruya dogru cevap verdiniz.
A: Konuyu bildigim i¢in dogru cevap verdim.
B: Biraz 6gretmen, biraz da sansim yardim ettigi icin dogru cevap verdim.

12. Ingilizcede ¢ok iyi olan arkadaslarin var ve sana yardimer olmak istiyor. Ama
yardimini istemiyorsun.

A: Kendim iistesinden gelebilecegimi diisiindiigiim igin yardimini istemiyorum.
B: Yardimui bir ise yaramayacagi i¢in bosuna yorulmus olur. Nasilsa yine
anlamayacagim.

13. Ingilizcede 6nceki simiflardan gelen bilgi eksiklikleriniz var.

A: Bilgi eksikliklerini tamamlamamin yararli olacagini diistiniiriim.
B: Zamaninda 6grenilmeyen bilgilerin sonradan 6grenilmesinin imkansiz oldugunu
diisliniirim.

14. Ingilizce dersinde bir yarisma yaptimz ve siz kazandiniz.

A: Ingilizcede basarili oldugum i¢in ben kazandim.
B: O giin sansli oldugum i¢in ben kazandim.

15. ingilizce 6gretmeniniz size Ingilizcede okudugunuzu daha kolay anlayabilmek
icin stratejiler 6gretmeye calisiyor.

A: ingilizce metinleri anlayamayacagim igin stratejileri 6grenmeye ¢alismam bile.

B: Ingilizce metinleri daha kolay anlayabilmek i¢in stratejileri 6grenmeye caligirim.

16. ingilizce dersinde ¢esitli eglenceli etkinlikler yapiliyor.

A: Ne yapilirsa yapilsin ingilizce sikici bir ders olarak geger.
B: Eglenceli etkinlikler dersi daha ilgi ¢ekici hale getirir.

17. ingilizce dersinde simif sessiz bir sekilde 6gretmeni dinliyor. Sen dersle
ilgilenmiyorsun.

A: O an aklima takilan bir sey oldugu i¢in dersle ilgilenmiyorum.
B: Ne kadar iyi dinlesem de Ingilizceyi anlayamadigim igin ilgilenmiyorum.

18. Ingilizce cahsmak iizere arkadaslarimizla toplandimz ancak siz konuyla
ilgilenmediniz.
A: O an ders ¢alismak istemedigim i¢in konuyla ilgilenmedim.
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B: Eglenceli arkadas ortaminda bile ingilizce ilgimi cekmedigi icin konuyla
ilgilenmedim.

19. Vize sinavindan diisiik not aldigimz Ingilizce dersinin final smavina
gireceksiniz.

A: Vizeden diisiik not aldigim i¢in finalden farkli bir sonug beklemem.
B: Vize smavin sonucuna ragmen basarabilecegimi diisiiniir, finale odaklanirim.

20. Ingilizce sinavindan yiiksek not aldiniz.

A: Simav kolay oldugu i¢in yiiksek not aldim.
B: Konular1 iyi anladigim igin yiiksek not aldim.

21. Ingilizce kitabinizda gecen bir paragrafi okudunuz ve anladinz.

A: Ingilizce paragraflar1 genellikle anlayabilirim.
B: Okudugum paragraf kolay oldugu igin anlayabildim.

22. Ingilizce dersinde é6gretmenin anlattigi yeni konuyu anladiniz.

A: Ingilizce dersini genellikle anlarim.
B: Yeni konu kolay oldugu i¢in anladim.

23. Ingilizce dersi cok eglenceli gecti.
A: Ingilizce dersinden genelde keyif alirim.
B: O ders eglenceli oldugu i¢in keyif aldim.

24. Ingilizce 63retmeniniz derste sordugu bir soruya verdiginiz cevabi ¢cok begendi.

A: Genelde verdigim cevaplart begenir.
B: Her zaman dogru cevap veremem o soruya verdigim cevabi begendi.
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EK 5 Ol¢ek Kullanim izin Mailleri

1. BOF Olgegi kullanma izni mailleri

@ New|v “ Reply| v @l Delete &= Archive Junk|¥ Sweep Moveto ™  Categories ¥  sss X

Re: dlcek izni

Wed 3/14, 413 AM

@ bunyamin yurdakul <bunyamin.yurdakul@ege.edu.tr> € Rep

Archive

[odf]  BOF.pdf o

=] 158 KB
Download  Save to OneDrive - Persona

Merhaba,

Arastirmanizda bilisétesi (Ostbilis) farkindalik dlcedini tabi ki de kullanabilirsiniz. Ancak élcedin 6. siniflar icin gelistirildigini,
Universite ogrencileri icin kullanilabilirliginin ayrica test edilmesi gerektigini hatirlatmak isterim.

lyi calismalar dilerim.

Kimden: "hatice 6zgan" <haticeozgan@hotmail. com=>
Kime: "bunyamin yurdakul" {b_un_yamin_yurdakul@ege.edu_tr>

Hocam Merhaba,

Inont Universitesi Egitim Programlan ve Ogretim tez donemi doktora ogrencisiyim ve Nevsehir Universitesinde ingilizce okutmaniyim.
Doktora tezimde Bilististti farkindalik calisiyorum. Tez baishgim: "Universite Ogrencilerinin Genel ingilizce Basarilan ile ingilizce Dersine
Yanelik Tutumlar, Bilisiistii Farkindalik ve Ogrenilmis Caresizlik Diizeyleri Arasindaki iliskiler”.

Sizin gelistirdiginiz"BiLi$OTESI FARKINDALIK OLGEGI (BOF)""ni arastirmamda kullanmak istiyorum. Sizin igin bir sakincasi yok ise
tezimde Slgeginizi kullanabilir miyim?

Tesekkdr Ederim.

Hatice Ozgan Sucu.

Dr. Bunyamin Yurdakul

Ege Universitesi Egitim Fakultesi

Egitim Bilimleri Bolumu

Egitim Programlar ve Ogretim Anabilim Dali
Bornovallzmir
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2. Ingilizce Duyussal Alan Tutum Olgegi kullanma izni mailleri

Yan: Olcek izni

Sayin Hatice Ozgan, .

"Ingilizee Duyussal Alan Tutum Olgedi"ni Doktora tez calismamizda kullanabilirsiniz.
Calismalannizda kolayhklar diliyorum.

Selamlar.

Prof.Dr. Mehmet Nuri Gémleksiz

Firat Universitesi

Egitim Faknltesi

Egitim Bilimleri Bolimi

Egitim Programlari ve Ogretim Ana Bilim Dali
23119, Elazig

Tel: 0424 237 00 00 / 4936
GEM: 0533 307 91 40

Hocam Merhaba,

inénii Universitesi EBitim Programlari ve OFratim tez dénemi doktora 6grencisiyim ve Nevsehir Universitesinde ingilizce okutmaniyim. Doktora
tezimde ingilizce dersine yénelik tutum calisiyorum. Tez baishgim: "Universite Ogrencilerinin Genel ingilizce Basarilar ile ingilizce Dersine Yonelik
Tuturnlar, Bilisiistd Farkindalik ve Ogrenilmis Caresizlik Duzeyleri Arasindaki iliskiler”.

Sizin gelistirdiginiz"INGILIZCE DUYUSSAL ALAN TUTUM OLCEGI"" bashikl 8lgeginizi arastirmamda kullanmak istiyorum. Sizin icin bir sakincasi yok
ise tezimde 8lceginizi kullanabilir miyim?

Tesekklr Ederim.

Hatice Ozgan Sucu.
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3. Ogrenilmis Caresizlik Olcegi Maddelerinin Uyarlanmasina iliskin izin Mailleri

Re: Matematikte 6grenilmis caresizlik

Oya Uysal Kog
Thu TV/7/2012, 12:02 PI

You ¥

Doktora tezz

|-—drﬁ agrenilmig garesizlik 4lg...
mElm 731 KB

W

Download  Save to OneDrive - Personal

Sevgili Hatice, ekte gdnderdigim kaynak sana yardim yardimci olacaktir.
Iyi calismalar.

Ovya

2013/11/6 hatice 6zgan <haticeozgan@hotmail.com >

Hocam Merhaba,

Olgeginizi inceledim tekrar cok tesekkir ederim. Olgek 3 boyutlu saninm. Maddeleri inceleyip boyutlan ayristirmaya calistim fakat emin
olamadim. Sizden bir ricam olacakti. Hangi maddenin hangi boyuta ait eldudunu 6grenmek istemistim. Yardimar olabilirseniz ¢ok
sevinirim.

Kolayhklar diliyorum.

Hatice Ozgan Sucu

Date: Sun, 27 Oct 2013 18:47:41 +0100
Subject: Re: Matematikte 6grenilmis caresizlik

To: haticeozgan@hotmail.com

Merhaba Hatice hanim,

Qgrenilmis caresizlik dlcegini ve degerlendirmesini ekte yolluyorum, Makalede dlcekle ilgili gerekli aciklamalar mevcut ancak herhangi E
sorunuz olursa seve seve yardimai olurum. Kolayliklar diliyarum.

Qya

Hocam Merhaba,

Inont Universitesi Egitim Programlan ve Ogretim doktora &grencisi ve Nevsehir Universitesinde ingilizce okutmaniyim. Doktora
tezimde dgrenilmis caresizlik calisiyorum. Sizin gelistirdiginiz lcedin yer aldigi "GORSELLESTIRME

YAKLASIMININ MATEMATIKTE OGRENILMIS CARESIZLIGE VE SOYUT DUSUNMEYE ETKISI" bashkl calismanizi inceledim.
Olceginiz gelistirmeyi planladigim élcek ile benzerlik gdstermektedir. Miimkiinse &lceginizi incelemek ve gelistirecegim dlcekte
&lcek maddelerinizden uyarlama yapmak yararlanmak isterim. Olceginizi g&nderebilirseniz cok sevinirim.

Tesekkir Ederim.

Hatice Ozgan Sucu.





