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Konservatuar, Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bölümü ve Eğitim Fakültesi Müzik 

Öğretmenliği adayları oluĢturmaktadır. 
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Tokinay tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Kenny Müzik Performans Kaygısı Envanteri 

(K-MPKE)”dir. 
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AraĢtırmanın sonucunda; Problem Çözme Beceri ve Kaygı Düzeyleri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark çıkmıĢtır. (P. <. 05) 

Anahtar Kelimler: Problem Çözme, Müzik Performans Kaygısı, Müzik Eğitimi. 
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ABSTRACT 

THE RELATION BETWEEN PROBLEM SOLVING SKILLS AND  

ANXIETY LEVELS OF PRE-SERVICE  

MUSIC TEACHERS 

This survey aims to determine the relationship between problem solving skills and 

anxiety levels in which variables these relations vary by determining the level of 

problem solvings kills and anxiety of  the pre-service music teachers in music teaching 

as a profession. 

17 students from Mimar Sinan University State Conservatory, 28 students from Istanbul 

University State Conservatory, 34 students from Doğu Akdeniz University Department 

of Music Education, 14 students from Marmara University Fine Arts Education 

Department, 16 students from Kocaeli  University Fine Arts Education Department, 17 

students from Marmara University Department of Music Education, 17 students from 

Karadeniz Teknik University State Conservatory, 37 students from  Dokuz Eylül 

University Department of Music Education, 39 students from On Sekiz Mart University 

Department of Music Education, 53 students from Uludağ University Department of 

Music Education, so totally 306 Conservatory, Fine Arts Education Department and 

Department of Music Education pre-service music teachers who are the students of the 

3rd and 4th class in 2014-2015 academic year, have been participated in this survey 

which is a field research done by survey method. 

In this survey, three basic data collection tools were used. First data collection tool is 

“Student Information Form” which is aimed to obtain individual knowledge, second 

data collection tool is “Problem Solving Inventory” developed by Heppner and Petersen 

in 1982 to measure problem solving skills of students, and adapted to Turkish by ġahin 

and Heppner in 1993. Third data collection method was “Kenny Musical Performance 

Anxiety Inventory” (K-MPKE), which is developed by Kenny in 2004 to measure 

musical performance anxiety and translated into Turkish by Banu Özevin Tokinay. 
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At the end of the research: 

-There has been found a positive relation between Problem Solving Skills and Levels of 

the potention music teachers. (P.<.05) 

 

Key Words: Problem Solving, Musical Performance Anxiety, Music Education   
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BÖLÜM I: GĠRĠġ 

1.1. Problem Durumu 

Bu araĢtırmanın problemi, “Profesyonel Müzik Eğitimi Görmekte Olan Öğrencilerin 

problem çözme becerileri ile kaygı düzeyleri arasında farklılık var mıdır?” sorusuna 

cevap aramaktadır. 

1.2. Amaç 

Bu araĢtırmada, Profesyonel Müzik Eğitimi Görmekte Olan Öğrencilerin problem 

çözme becerileri ile kaygı düzeyleri arasındaki iliĢkileri ve bu iliĢkilerin hangi 

değiĢkenler dahilinde farklılıklar gösterebileceğini ortaya koymak amaçlanmıĢtır. Bu 

amaçlar doğrultusunda aĢağıdaki sorulara cevaplar aranmıĢtır. 

Konservatuar, Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bölümü, Eğitim Fakültesi Müzik 

Öğretmenliği‟nde öğrenim gören adayların;  

1.2.1. Problem çözme beceri düzeyleri cinsiyet, yaĢ, yaĢadıkları bölge, annenin eğitim 

durumu, babanın eğitim durumu, kardeĢ sayısı, müzik eğitime baĢlama yaĢı, okuldaki 

bireysel çalgı, enstrüman seçme durumu, enstrüman çalıĢma süresi, çalıĢma ortamı, 

enstrüman ses kalitesi, ailede öğretmen olma durumu, eğitim alma durumu, seçilen 

mesleğin uygun olma durumu, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan geliĢtirme 

durumu, akademik olarak baĢarılı olma durumu, mezuniyetten sonra mesleği yapma 

durumu değiĢkenine göre farklılaĢmakta mıdır? 

1.2.2. Müzik performans kaygı düzeyleri cinsiyet, yaĢ, yaĢadıkları bölge, annenin eğitim 

durumu, babanın eğitim durumu, kardeĢ sayısı, müzik eğitime baĢlama yaĢı, okuldaki 

bireysel çalgı, enstrüman seçme durumu, enstrüman çalıĢma süresi, çalıĢma ortamı, 

enstrüman ses kalitesi, ailede öğretmen olma durumu, eğitim alma durumu, seçilen 

mesleğin uygun olma durumu, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan geliĢtirme 

durumu, akademik olarak baĢarılı olma durumu, mezuniyetten sonra mesleği yapma 

durumu değiĢkenine göre farklılaĢmakta mıdır? 
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1.2.3. Problem Çözme becerileri düzeyleri öğrencilerin öğrenim gördüğü kurum 

değiĢkenine göre farklılaĢmakta mıdır? 

1.2.4 Müzik performans kaygı düzeyleri öğrencilerin öğrenim gördüğü kurum 

değiĢkenine göre farklılaĢmakta mıdır?  

1.2.5. Problem çözme becerileri ile müzik performans kaygı düzeyleri arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

1.3. Önem 

Profesyonel müzik eğitimi görmekte olan öğrencilerin problem çözme beceri düzeyleri 

ile kaygı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ortaya koymak açısından önem taĢımaktadır. 

1.4. Sayıltılar 

1. AraĢtırmanın örneklem grubunun evreni temsil eder nitelikte olduğu,  

2. AraĢtırmada, seçilen katılımcı grubun, veri toplama yöntemlerinin, araĢtırmanın 

amacına, konusuna ve problemin çözümüne uygun olduğu, 

3. AraĢtırmada, katılımcıların sorulan sorulara içten ve samimi cevaplar verdiği 

varsayılmaktadır.  

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma;  

 2014-2015 Eğitim-Öğretim yılı ile, 

 Eldeki ölçme araçları ile, 

 Ölçekleri uygulama süresiyle,  

 Ölçek sorularına verilen cevaplarla, 

 AraĢtırmaya katılan lisans öğrencilerinin görüĢleriyle,  

 UlaĢılabilen kaynaklarla sınırlıdır. 
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1.6. Tanımlar 

Problem Çözme: Günlük hayatta karĢılaĢılan problemler ve psikolojik içerikli sıkıntılar 

olarak ele almıĢlardır (Akt. Gültekin, 2006). 

Kaygı: Stres yaratan durumların ortaya çıkardığı üzüntü, gerginlik gibi hoĢa gitmeyen, 

gözlenebilir reaksiyonlardır (Spielberger, 1972 Akt. Özgüven, 1998). 

1.7. Semboller 

N   :  Frekans  

%   :  Yüzde  

X   :  Ortalama  

ss   :  Standart sapma  

sd   :  Serbestlik derecesi  

P   :  Anlamlılık Derecesi   

α   :  Güvenirlik Katsayısı 

1.8. Kısaltmalar 

MPK : Müzik Performans Kaygısı 

PÇE : Problem Çözme Envanteri 

K-MPKE  : Kenny Müzik Performans Kaygı Envanteri  
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BÖLÜM II: ĠLGĠLĠ LĠTERATÜR 

2.1. Müzik ve Müzik Eğitimi 

Uçan(1996)‟a göre sanat olarak müzik, “duygu, düĢünce, tasarım ve izlenimleri veya 

baĢka gereçlerin de katkısıyla belli durum, olgu ve olayları, belli bir amaç ve yöntemle, 

belli bir güzellik anlayıĢıyla birleĢtirip düzenlenmiĢ uyuĢumlu/uylaĢımlı seslerle, estetik 

bir yapıda isleyip anlatan bir bütündür.” Sanat, sesleri, gerekli olarak estetik bir yapıda 

birleĢtirme/birleĢtirme sürecidir. Sanat Eğitimi çeĢitli kollara ayrılır. Kapsanan temel 

davranıĢ ve içerik, kullanılan araç ve gereç, izlenen yöntem ve teknik, gerçekleĢtirilen 

ortam ve düzey, öngörülen aĢama ve süre bakımından kendi içinde çeĢitlilik gösterir ve 

her çeĢide bağlı olarak değiĢik biçimlerde adlandırılır (Uçan, 1996).  

Sanat türleri fonetik, plastik ve dramatik sanatlar olmak üzere üçe ayrılmaktadır. Müzik 

fonetik sanatlar içerisinde yer alır. Uçan (1996)‟a göre sanat eğitimi “bireye, kendi 

yaĢantısı yoluyla amaçlı olarak belirli sanatsal davranıĢlar kazandırma ya da bireyin 

sanatsal davranıĢında kendi yaĢantısı yoluyla amaçlı olarak sanatsal davranıĢlar 

oluĢturma sürecidir.” Müzik Eğitimi sanat eğitimi süreçlerinden biridir. 

Müzik eğitimi bir bütün olmakla birlikte çeĢitli kollara ayrılmaktadır. Temelde genel, 

özengen ve mesleki olmak üzere üç ana amaca göre düzenlenir ve yönetilir. Genel 

müzik eğitimi her yaĢta ve düzeyde insan için, asgari-ortak genel müzik kültürü 

kazandırmayı amaçlar. Okul öncesi dönemde anaokulu, ilköğretimde 1. kademe 

1. devrede sınıf öğretmeni 1. kademe 2. devre ve 2. kademede ve lisede müzik 

öğretmeni, üniversitede müzik öğretim elemanı tarafından yürütülür. Özengen müzik 

eğitimi ise müziğin belli bir dalında amatörce ilgi, istek duyan bireylere yönelik olup 

etkin bir müziksel katılım, zevk, doyum sağlamak ve bunu olabildiğince geliĢtirmek için 

gerekli müziksel davranıĢlar kazandırmayı amaçlar (Uçan, 1997).  

Mesleki müzik eğitimi ise müzik alanının bütününü ya da dalını meslek olarak seçen ve 

belli düzeyde müzik yeteneğine sahip kiĢilere yönelik olup, dalın, iĢin ya da mesleğin 

gerektirdiği müziksel davranıĢları ve birikimi kazandırmayı amaçlar (Uçan, 1997). 

Müzik eğitimi, genel müzik eğitiminden mesleki müzik eğitimine doğru gittikçe daralır, 

yoğunlaĢır ve derinleĢir (Uçan, 1997).  
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2.1.1. Ülkemizde Müzik Eğitiminin GeçmiĢi 

Müzik eğitiminin ülkemizdeki tarihi ise Ģöyledir; Osmanlı Ġmparatorluğu döneminde 

Sibyan okullarında müzik eğitimi yapılmakta idi. Bu okullarda dolaylı olarak dinsel bir 

müzik eğitimi yapıldığı söylenebilir. Derslerde ezan, Kur‟an ve ilahilerin makamsal 

olarak, ezgisel kalıplar içinde, güzel sesle ve kurallarına uygun olarak söylenmesine 

önem verilmektedir. Medreselerde de durum aynıdır. Dinsel müzik eğitiminin daha 

kapsamlı ve doğrudan yapıldığı kurumlar ise daha çok tekkelerdir (Uçan, 1997) 

Enderun okullarında (Saray okulları), zorunlu müzik dersleri bulunmaktadır. Dersler 

“meskhane” denilen yerde ya da musiki odasında, dönemin ünlü müzikçileri tarafından 

yapılmaktadır. Derslerde ağırlıklı olarak “geleneksel Türk sanat müziği“ eğitimi 

verilmektedir. Yetenekli olan öğrenciler bir üst eğitime alınmakta ve mesleki müzik 

eğitimine tabii tutulmaktadır. Bu bakımdan bu bölüm bir nevi konservatuar gibi iĢ 

görmektedir (Uçan, 1997).  

Tabılhane, Mehterhane ve Muzika-i Hümayun Ġmparatorluk dönemindeki askeri müzik 

eğitimi kurumlarıdır. Muzika-i Hümayun (1831) Ülkemizde batı tarzında eğitim yapan 

ilk müzik okuludur (Mimaroğlu, 1999).  

1869 yılında yürürlüğe giren Maarif Umumiye Nizamnamesi (Genel Eğitim Tüzüğü) 

çerçevesinde yapılan düzenlemelere göre kız ortaokulları ile kız öğretmen okullarında, 

1910‟lu yıllarda erkek öğretmen okulunun ve erkek ortaokullarının ders dağıtım 

çizelgelerinde “müzik” dersine yer verilmiĢtir. Konservatuar niteliğindeki ilk kuruluĢ 

olan Darülelhan (ezgiler evi) 1917 yılında kurulmuĢtur (Oransay, 1973; Kütahyalı 1981; 

Akt. Uçan 1997).  

Darülelhan Ģark ve batı müziği eğitimi vermek amacıyla açılmıĢ ancak Ģark müziği 

eğitimi ağır basmıĢtır. Birinci Dünya SavaĢı ve mütareke yıllarında, kuruluĢundan dört 

yıl sonra, iyi çalıĢmadığı gerekçesiyle kapatılmıĢtır. Darülelhan 1923 yılında Ġstanbul 

Valisi Haydar Bey tarafından tekrar açılmıĢtır ancak bu kez müfredat programı 

değiĢtirilmiĢ batı müziği de Ģark müziği kadar önemsenmiĢtir (Kaygısız, 2000).  

1922‟de Saltanatın kaldırılması üzerine Muzika-i Humayun‟un adı Makam-ı Hilafet 

Mızıkası olarak değiĢtirilmiĢtir (Kütahyalı, 1981; Akt. Uçan,1997). Türkiye‟de “amaçlı 

ve düzenli” müzik eğitimi kurumu, Cumhuriyet dönemi baĢlarında 1924 yılında 

Ankara‟da kurulan Musiki Muallim Mektebi (Müzik Öğretmen Okulu)‟dir. Bu okul 
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Konservatuar değildir ancak çağdaĢ müzik ile ilgili dersler verilmektedir. Aynı zamanda 

meslekleri için gerekli kuramsal bilgilerin verildiği bir okuldur. Musiki Muallim 

Mektebi‟nin amacı, o dönemde okullarda verilen gına dersleri yerine müzik dersinin, 

çoksesli bir müzik anlayıĢı içinde verilmesi idi (Saygun, 1987). 

1936 yılında ise Ankara Devlet Konservatuarı kurulmuĢtur. Musiki Muallim 

Mektebi‟nin fiziki yapı, kullanım ve iĢleyiĢ olarak zamanla daha çok ve giderek 

yalnızca sanatçı yetiĢtiren bir kuruma dönüĢtürülmek istenmesi üzerine, müzik 

öğretmeni yetiĢtirme iĢi, 1937 yılından itibaren Gazi Orta Muallim Mektebi ve Terbiye 

Enstitüsü, Müzik ġubesine dönüĢmüĢtür. Böylece ortaöğretim kurumu olan Musiki 

Muallim Mektebi öğretmen yetiĢtiren koluyla, bir yükseköğretim kurumu olan Gazi 

Terbiye Enstitüsü‟ne bir bölüm olarak bağlanıp aktarılmıĢtır. Ardından 1942 - 1947 

yılları arasında etkinlik gösteren Hasanoğlan Yüksek Köy Enstitüsü Güzel Sanatlar 

Kolu‟nda müzik öğretmeni yetiĢtirme denemesinde bulunulmuĢtur. Ardından 1969 

yılında Ġstanbul‟da, 1973‟te Ġzmir‟de, 1977‟de Nazilli‟de, 1981‟de Bursa‟da müzik 

bölümleri açılmıĢtır. Nazilli‟deki müzik bölümü daha sonra kapatılmıĢtır. Müzik 

bölümlerinin, Ģimdiki adıyla Eğitim Fakülteleri Güzel Sanatlar Eğitim Bölümü Müzik 

Eğitimi Ana Bilim Dalı sayısı, 1994‟de 11‟e, 1996‟da 14‟e ulaĢmıĢtır (Uçan, 1997).  

2.1.2. Müzik Eğitiminin Amacı 

Müzik eğitiminin insana kazandıracağı temel beceri iĢittiği sürece sesleri 

ayrımlaĢtırarak ritmik bir bütünlükle davranıĢ oluĢturmaktır. Her insan mutlaka müzik 

dilini öğrenerek sabırlı bir çalıĢma ile bir çalgı çalabilir. Müzik tarihçisi Kurt Pahlen'in 

söylemi ile: "Kültür olmadan müzik olabilir. Fakat müzik olmadan asla, gerçek bir 

kültür olamaz." Müzik, bireyin tinsel yapısındaki olumsuzlukları olumlulaĢtıran, eğitimi 

ile kiĢiliğinin geliĢtiğini gözleme koyan bir etkinliktir. Diğer bir söylemle Müzik; sessiz 

sonsuzluğun ölçülenimi (sayımlama) içinde seslerle düĢünüĢ, duyuĢ, biliĢ, söyleyiĢ, 

çalıĢ ve deviniĢten oluĢan bütünü yorumlayıĢ etkinliğidir. Sanat eğitimi ile insan, sezgi 

ve yaratıcılığının potansiyelinin ne olduğunu anlar. Müzik eğitimi sürecinde müziğin 

formal öğretiminden yararlanan birey sessizlikten gürültüye kadar her tür müzik 

eyleminde seslerle, çalgılarla, bedensel etkinliklerle eylemsel ve söylemsel davranıĢlar 

gösterir. Sessiz sonsuzluğun ölçümlenmesi içinde seslerle düĢündürtme, duyurtma, 
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bildirtme, söyletme ve çaldırtma davranıĢlarını aktarma eylemleri müzik öğretiminin 

sonucudur” (Gedikli, 2007).   

Müzik dilinin öğrenimiyle çalgı çalabilme, çaldığı çalgıya sesiyle eĢlik edebilme, farklı 

çalgılardan oluĢturulan çalgılarla çok sesli ve çok duyumlu etkinliklerle kulak geliĢimini 

sağlayabilme de bu amaçlardandır. Dolayısıyla demokratik bir toplumun oluĢumu 

konusunda birey olabilmenin olgunluğunu gösterir. Her fikre, farklılığa saygı duyabilme 

o farklılıklarla da yaĢayabilme bilinci geliĢir. Müzik eğitimin amacı müzik yoluyla 

bireyin dil, toplumsal yaĢam, sanatsal üretim ve yaĢamsal alanın anlamlandırılmasına 

katkı sağlamak, iyi, doğru olana estetiksel bir bakıĢ açısı geliĢtirip müziği yorumlama, 

ritme uygun devingenlik göstermesini sağlamak olmalıdır. Bireyin müzik yoluyla 

kulağını, sesini, ritmik duyuĢunu ve zevkini; yaratıcılığını, topluma, çevresine ve 

kendine mutlu, yararlı olmasını amaçlayan müzik eğitimi yaĢamsal bir gereksinimdir. 

Müzik eğitimi dersi; iĢlevselliği ve eğitim etkinliklerinin ayrılmaz bir parçası olarak 

odak derslerin olmazsa olmazlarındandır. YaĢamsal ve duyuĢsal içselleĢimi, insanı da 

manyetik alanına alan dilsel, kimyasal, biyolojik, matematiksel biliĢselliği de içinde 

taĢır. Müzik eğitimi; temel eğitim ve öğretimden yükseköğretime kadar eğitimin her 

kademesinde "genel müzik eğitimi" kapsamında formal, yaĢamda ise informal olarak 

katıldığımız yaĢamsal etkinliklerden oluĢur (Gedikli, 2007). 

2.1.3. Mesleki Müzik Eğitimi 

Mesleki müzik eğitimi ülkemizde Üniversitelerin, Eğitim Fakültelerinin Müzik Eğitimi 

Bölümlerinde, Güzel Sanatlar Fakültelerinin Müzik Bilimleri Bölümünde ve 

Konservatuarlarda bu iĢin uzmanı olan kiĢilerce yürütülmektedir.  

Mesleki müzik eğitimi müzik alanının bütününü, bir kolunu ya da dalını, o bütün kol ya 

da dal ile ilgili bir iĢi meslek olarak seçen, seçmek isteyen, müziğe belirli düzeyde 

yetenekli kiĢilere yönelik olup, dalın, iĢin ya da mesleğin gerektirdiği müziksel 

davranıĢları ve birikimi kazandırmayı amaçlar (Uçan, 1994).  

Müzik sanatçılığı eğitimi (bestecilik eğitimi, seslendiricilik/yorumculuk eğitimi), 

müzikbilimcilik eğitimi, müzik öğretmenliği (eğitimciliği) eğitimi, müzik teknologluğu 

eğitimi, mesleki müzik eğitiminin baĢlıca dallarını (kollarını) oluĢturur (Uçan, 1997). 
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2.1.4. Müzik Öğretmenliği 

Müzik öğretmenliği kendine özgü bir meslektir. Müzik öğretmenliği eğitimi, bu 

mesleğe yönelen veya yöneltilen bireyleri müzik alanında öğretmenleĢtirme sürecidir. 

Bu süreç genel olarak müzik öğretmenliği mesleğinin gerektirdiği yeterlikler üzerinde 

odaklanır. Bunlara müzik öğretmenliği yeterlikleri denir. Bu bakımdan müzik 

öğretmenliği eğitimi, müzik öğretmenliği yeterliklerini kazandırma ve geliĢtirme 

sürecidir. Müzik öğretmenliği eğitiminin amacı, öğretmen adaylarına bu yeterlikleri 

kazandırmak ve kazanmıĢ olan öğretmenlerin bu yeterliklerini geliĢtirmektir. Müzik 

öğretmenliği yeterlikleri, genel olarak hizmet öncesi eğitimle kazandırılır, hizmet içi 

eğitimle geliĢtirilir. Bu süreç belli ortamlarda belli düzenlemeler çerçevesinde yürütülen 

belli programlarla gerçekleĢtirilir (Uçan, 2006). 

2.1.5. Güzel Sanatlar Fakülteleri 

Evrensel ölçütlerde baĢarı kazanıp ülkemizi temsil edebilecek müzisyen, solist ve 

kompozitörlerin yetiĢtirilmesi, uluslararası müzik sanatı eğitiminde eĢ değerlik 

sağlamak müzik programının hedefidir. Müzik bölümü; bilgi ve becerilerini yaratıcı 

alanda kullanabilecek sanatçılar yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır. Program, kompozitör 

veya solist olmanın yanı sıra, müzik ile ilgili teknolojiyi kullanabilen, alanı ile ilgili 

literatür bilgisi ve donanımına sahip olan, bilgisini disiplinler arası alanlarda 

kullanabilen bireyler yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır. Öğrenciler, enstrüman ve 

kompozisyon branĢlarında, konularında uzman öğretim elemanları ile birebir 

çalıĢabilmektedirler. Müzik bölümü öğrencileri, solistlik veya kompozitörlük 

eğitimlerinin yanı sıra, alabilecekleri çeĢitli seçmeli dersler ile, program çerçevesinde 

ilgi duydukları diğer alanlarda da eğitim alma Ģansına sahiptirler. Uygulanan program 

doğrultusunda, öğrenciler ana branĢlarına ek olarak ilgi duydukları caz teorisi ve 

armonisi, ikinci enstrüman, film müziği, orkestra Ģefliği, müzik atölyesi gibi pek çok 

farklı dersi seçmeli olarak alma imkanına sahiplerdir (http://mzk.gsf.marmara.edu.tr 

/genel-bilgiler/). 

2.1.6. Konservatuar 

Yüksek Öğretim Kurumu‟nun tanımına göre konservatuarlar “Müzik ve Sahne 

sanatlarında sanatçı yetiĢtiren bir yükseköğretim kurumudur” (YÖK, 2006).  
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“Müzik sanatında kuramdan (teoriden) yaratmaya (bestelemeye) ve uygulamaya 

(seslendirmeye) uzanan bilgi ve becerileri kazandıran okul” (Say, 2002).  

Konservatuarlar müzik, opera-Ģan, tiyatro, bale ve dans gibi sanat dallarının her 

aĢamasında ve derecesinde mesleksel (profesyonel) müzik eğitimi veren kurumlardır. 

“Yetenekli bireylerin müziği meslek olarak edinmeleri ve alanlarında uzmanlaĢması için 

gerçekleĢtirilen müzik eğitimidir” (Say, 2000).  

Konservatuar eğitimi, profesyonel müzikçi ve sahne sanatçısı yetiĢtirmeyi amaçlar. 

2009 yılı verilerine göre ülkemizde sekizi Türk Müziği, on beĢi Batı Müziği olmak 

üzere toplam yirmi üç Devlet Konservatuarı bulunmaktadır.  

Hayatın her alanında olduğu gibi, müzik eğitiminin de problem kavramıyla yakından 

iliĢkisi mevcuttur. Müzik eğitimi görmekte olan öğrenciler, karĢılaĢtıkları problemleri 

ne denli kolay bir Ģekilde aĢarlarsa, o derecede eğitim hayatlarında ve sonrasında 

baĢarıya yaklaĢırlar. 

Otacıoğlu (2008) müzik eğitimindeki problem çözme kavramının önemini belirttiği 

araĢtırmasında, müzik öğretmeni adaylarının problem çözme beceri, öz güven ve çalgı 

baĢarı düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu saptanmıĢtır. 

Problem kavramının ve bunun çözüm yollarının müzik hayatında önemli bir yer teĢkil 

ettiği göz önüne alındığında, bu kavramın üzerinde durmak gereksinimi ortaya 

çıkmaktadır. 

2.2. Problem Kavramı 

Problem, Latince bir kavramdır. Arapçada ise “mesele” olarak kullanılmıĢtır. Günümüz 

Türkçesinde ise problem kavramına karĢılık olarak “sor” kökünden türetilen “sorun” 

kavramı kullanılmaktadır. Sorun kavramı; çözümlenmesi, öğrenilmesi, bir sonuca 

varılması anlamlarına gelen engelli ve sıkıntılı bir durumu ifade eder. Türk Dil Kurumu 

Türkçe sözlükte ise sorun “düĢünülüp çözülmeye, konuĢulup bir sonuca bağlanmaya 

değeri ya da gerekliliği olan durum” olarak açıklanmıĢtır. Eğitim literatüründe ise 

yaygın olarak problem kavramı kullanılmaktadır (Kalaycı, 2001). 

Heppner ve Krauskopf (1987) ise problem kavramını; “günlük hayatta karĢılaĢılan 

problemler ve psikolojik içerikli sıkıntılar” olarak ele almıĢtır (Akt. Gültekin, 2006).  
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Bransford ve Stein (1993) problem tanımında mevcut durum ile olması gereken durum 

arasındaki farkı ön plana çıkarmıĢtır. Problemin var olabilmesi için, olan ve olması 

gereken durum arasındaki farkın hissedilmesi ve bu farkın kapatılması için hali hazırda 

bir çözüm olması gerekir (Akt. Mert, 1997). 

Yok edilmek istenen her zorluk problemdir. Zorluklardan kurtulmak istemesi için 

problemin, bireyi fiziksel ya da düĢünsel yönden rahatsız etmesi gerekmektedir; bu 

durumda problem bireye rahatsızlık veren her durum olarak tanımlanabilmektedir 

(Karasar, 2012). 

Hayat bir dizi problem karĢımıza çıkarır ve bu problemlerin çözümünü gerektirir. 

Problem, bireyin hedefine ulaĢmasına ket vuran engeller var olduğu zaman ortaya çıkar. 

Mesela, sinemaya gitmek istiyorsunuz, fakat Ģu anda yanınızda yeterli para yok. Bu 

örnekte hedef sinemaya gitmek, engel para yokluğudur (Cüceloğlu, 1997). Örnekte de 

görüldüğü gibi, günlük hayatta sık kullanılan kelimelerden biri olan problem kavramı, 

özellikle sosyal yaĢantıda karĢılaĢılan güçlükler, sıkıntılar ve sorunlar ile ifade edilebilir 

(Öztürk, 2007). Aslında problem kavramı, “kiĢinin problemi hissediĢinden ona çözüm 

buluncaya kadar geçirdiği süreç” olarak ifade edilebileceği gibi, problem çözme 

kavramı içerisinde de aranabilir (Erkaper, 2007). 

Bingham (1998), Evans (1991), Morgan (1991) ve Ülgen (2001)‟in problemi 

tanımlarken engel kavramını kullandıkları görülmektedir. Bu tanımlar incelendiğinde 

Bingham (1998)‟a göre problem, bir kimsenin istenilen amaca varmak maksadıyla 

topladığı güçlerin karĢısına çıkan engeldir. Ülgen (2001) problem tanımında, mevcut 

durum ile istenilen durum arasında bir engel varsa ve bu engel bireyde gerilim 

yaratıyorsa problem vardır ifadesini kullanmaktadır. Evans (1991)‟a göre problem, 

baĢarıdaki boĢluk ya da engeldir. Morgan (1991), bireyin hedefe ulaĢmasını güçleĢtiren 

ve hedefe ulaĢmada engelleme ile karĢılaĢtığı çatıĢma durumunu problem olarak 

tanımlamaktadır. Ayrıca problem sözcüğü, Grekçe'de “proballo” -öne çıkan engel- 

sözcüğünden türetilmiĢtir (Sungur, 1992).  

Heppner (1987)‟ın bakıĢ açısına göre problem çözme, problemlerle baĢa çıkma kavramı 

ile eĢ anlamlıdır. KiĢisel problem çözme; iç ya da dıĢ istekler ya da uyaranlara uyum 

sağlamak amacı ile davranıĢsal tepkilerde bulunma gibi biliĢsel ve 10 duyuĢsal iĢlemleri 

de bir hedefe yöneltmek olarak ele alınmıĢtır. Anderson (1980) da, bilinçli ya da 
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bilinçsiz tüm amaç yönelimli davranıĢları problem çözme olarak ele almıĢtır (Akt. 

Aslan, 2002). 

Problemlerden ve problem tanımlarından söz ederken J. Dewey‟in tanımını mutlaka 

vermek gerekir. Dewey, problemi Ģüphe ya da kesin olmayan bir durumu oluĢturan bir 

Ģey olarak tanımlamaktadır (Collette & Chiapetta, 1989). 

2.2.1. Problem Çözme Becerisi 

Heppner ve Peterson (1982), “problem çözmeyi problemle baĢa çıkma kavramıyla eĢ 

anlamlı olarak kullanmıĢlar, bu süreci; biliĢsel ve duyuĢsal iĢlemleri sırasıyla bir hedefe 

yöneltmek olarak tanımlamıĢlardır” (Akt. Aksan, 2006). 

Problem çözme becerisi, bireylerin hedeflerine ulaĢmayı engelleyen bir güçlükle 

karĢılaĢtıkları durumda, problem üzerinde düĢünme, problemin ne olduğunu anlama, 

kavrama, problemi ortadan kaldırmak için hangi çözüm yollarını baĢvurmak gerektiğini 

belirleme, baĢvurulan çözüm yollarının sonuçlarını değerlendirme gibi biliĢsel süreçleri, 

problemli durum karĢısında sabırlı, sakin, öfkeli olmak gibi duyuĢsal, psikolojik 

özellikleri, problem çözümü için belirlenen çözüm yollarını deneme gibi davranıĢsal 

süreçleri kapsamaktadır. Problem çözme becerisini etkileyen etmenler arasında; 

güdülenme, duygusal uyarılma düzeyi ve zihinsel kurulumun, yani, problemleri belirli 

bir biçimde algılama ya da probleme yaklaĢma eğiliminin etkili olduğu, ayrıca zeka 

seviyesinin problem çözme üzerinde etkili olduğu, zeka testlerinde birçok problem 

bulunduğu belirtilmiĢtir (Morgan, 1986; Morris, 2002). 

Bireyin hedefine ulaĢabilmesi için gerekli olan yolların kapalı olması ya da bu yolların 

öğrenilmemiĢ olmasından kaynaklanan durumlar karĢısında, problem çözme ile ilgili 

tüm araĢtırmalar, hedefe ulaĢtıran davranıĢlara nasıl ulaĢılacağı ile ilgili olmalıdır. Bu 

davranıĢlara ulaĢabilme yolunda da; deneme, yanılma, kavrama, problemin kurgusu ve 

geçmiĢ deneyimler önem kazanmaktadır (Bilgin, 2010). 

Problem çözme, amaçlanan hedefin karĢısına çıkan tüm engelleri uygun yollar 

aracılığıyla ortadan kaldırmaya çalıĢmaktır. Bu süreçte, sadece bir kuramın yanlıĢ 

olduğunu değil, neden yanlıĢ olduğunu da öğreniriz ve hepsinden önce, yeni ve daha 

sıkı kavranmıĢ bir problem elde ederiz. Yeni bir problem, yeni bir bilimsel geliĢmenin 

asıl çıkıĢ noktasıdır. Bu durumda Ģöyle bir tablo karĢımıza çıkmaktadır:  
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 Eski problem,  

 Deneme amaçlı kuram oluĢumları,  

 Deneysel sınama da dahil olmak üzere eleĢtirel tartıĢma aracılığıyla ortadan 

kaldırma denemeleri,  

 Kuramlarımızın eleĢtirel tartıĢmasından çıkan yeni problemler (Popper, 2005).  

Problem çözme süreci üzerine yapılan açıklamalar incelendiğinde bu sürecin, 

davranıĢsal, biliĢsel, duygusal, kiĢilik, tutum ve psikolojik boyutlarının üzerinde 

durulduğu gözlenmiĢtir. 

Heppner (1978)‟a göre; “Problem çözme hakkında çok Ģey bilinmesine rağmen, 

insanların problemlerini nasıl çözdükleri hala tam olarak bilinememektedir. Bireylerin 

problemler karĢında gösterdikleri tepkiler çok farklı olabilmektedir” (Akt. Derin, 2006). 

Problem çözme becerisinin öğrenilmesi ve geliĢtirilebilmesi için bireylerin, biliĢsel, 

duyuĢsal, davranıĢsal, psikolojik, kiĢilik özellikleri gibi birçok yönden geliĢimlerini 

sağlayacak bir eğitim gerekmektedir. Bu araĢtırmada, bireylerin geliĢimi üzerinde 

olumlu etkileri gözlenen sanat eğitiminin problem çözme becerisi üzerindeki etkisi 

incelenmektedir. “Sanat eğitiminde, araĢtırma, seçme, önemli özelliği kavrama, 

sadeleĢtirme, soyutlama, analiz-sentez yapma, tamamlama düzeltme, kıyaslama, 

problem çözme, birleĢtirme, ayırt etme ve anlam bütünlüğüne ulaĢtırma gibi iĢlevler söz 

konusudur” (Gençaydın, 1993). “Günümüzün çağdaĢ sanat eğitimi ve öğretiminde 

çocuğu, yaratıcı düĢünceye, analiz yapmaya, bir kavram elde etmeye, buluĢ yapmaya, 

bulduğunu değerlendirmeye götürmek yönündedir” (Artut, 2004). 

Konuyla ilgili ülkemizde yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, sanat eğitimi alanındaki 

öğrencilerin problem çözme becerileri ile bu alanda eğitim alan öğrencilerle 15 baĢka 

alanda eğitim alan öğrencilerin karĢılaĢtırıldığı çok fazla araĢtırmaya rastlanmamasına 

karĢın, ulaĢılan birkaç araĢtırmada, farklı sonuçlar elde edildiği gözlenmiĢtir. Problem 

çözme becerisi ile sanat alanı arasında olumlu yönde bir iliĢki olduğunu gösteren 

araĢtırmaların (Duran ve Tezer, 2009; Otacıoğlu, 2007; Otacıoğlu, 2008) yanında, diğer 

alanlarda eğitim alan öğrencilerin bu konuda daha yeterli olduklarını gösteren 

araĢtırmaların da (Kazu ve Ersözlü, 2008; Otacıoğlu, 2008a) olduğu gözlenmiĢtir. Bu 

araĢtırmada, sanat eğitimi alan öğrencilerle almayan öğrencilerin problem çözme 

becerileri arasında bir fark olup olmadığı incelenmektedir. 
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2.2.2. Problem Çözme Becerisinin Önemi  

Hayat, problemlerle baĢlar ve bu problemleri zekice, yaratıcı kuramlarla çözmeye 

çalıĢır. Çoğu kuram zaten yanlıĢtır ve denetlenemez. Değerli olan denetlenebilir 

kuramlarda yanılgılar aranır. Yanılgıları bulmaya, yok etmeye çalıĢırız. Hayat; hataları 

düzeltmek için sıkı bir denetimden geçen, çılgın, bazen de sorumsuz fikirlerden oluĢur 

(Popper, 2005).  

Problem çözme becerisi, bireyin içinde yaĢadığı çevreye uyum sağlamasına yardım 

etmektedir. Tüm nesiller, yaĢadıkları çevreye uyum sağlayabilmek için problem çözme 

becerisine sahip olmak zorundadırlar. Bazı problemlerin kesin çözümleri vardır ancak 

bazı problemlerin çözümleri kesin değildir, tek doğru cevabı yoktur. Bu problemlerin 

çözümü disiplinler arası bilgiyi, çok yönlü düĢünmeyi ve yaratıcılığı gerektirmektedir. 

Barret (2005)‟a göre; problem çözme sadece bir öğrenme ya da öğretme tekniği 

değildir, her ikisini kapsayan bir eğitim yaklaĢımıdır (Akt. Nacakcı ve Kurtuldu, 2011). 

Problem çözme, sadece okullarda değil bireyin tüm yaĢamı boyunca her alanda ihtiyaç 

duyacağı bir beceridir. Ġnsan, hayatta çözmesi gereken çeĢitli problemlerle yüz yüze 

gelmektedir. Bu problemler karĢısında çözüm üretemeyen bireyin ruh sağlığı da 

olumsuz yönde etkilenecektir. 

Meijerss; problem çözme becerisinin ruh sağlığı açısından önemli bir etken olduğunu, 

özellikle bireyin yaĢantıları algılama gücünün; olaylar karĢısındaki tutumunu, 

değerlerini ve kiĢilik özelliklerini önemli ölçüde etkilediğini belirtmiĢtir (Akt. Yazıcı, 

2011). Titus (2000)‟da; bireyin algısının, düĢünme biçiminin, kiĢilik özelliklerinin 

problem çözmeyi etkileyen özellikler olduğunu belirtmektedir (Akt. Yıldız, 2003).  

Bireyin yaĢamı boyunca hedeflerine ulaĢabilmesinde karĢısına çıkan engeller olarak 

tanımlanan problemin çözülebilmesi, bu engellerin ortadan kaldırılmasına bağlıdır. 

Problem çözme becerisi, problem üzerinde düĢünme, problemi anlama ve problemi 

ortadan kaldırmak için gerekli yolların bulunması gibi davranıĢ süreçlerini 

kapsamaktadır. 

Ġnsanlar, kendilerini etkileyen olumsuz olaylar karĢısında yaĢamlarını kontrol altına 

almaya çabalarlar. Bu çabaların etkili sonuçlar verebilmesi de, problemlerin ve çözüm 

yollarının önceden tahmin edilmesine bağlıdır. Güçlükler karĢısında etkili çözümler 
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üretemeyen bir insan, hayata karĢı kaygılı, umutsuz ve ilgisiz bir tutum sergileyecektir 

(Bandura, 1995).  

Problem çözme becerisi aracılığıyla;  

 Bireyi çözüme götürecek bilgiler kazanılmakta ve bu bilgiler sorunu çözmektedir 

(Büyükkaragöz, 1995). 

 Birey olunabilmekte ve çevre ile baĢ edilebilmektedir (Güçlü, 2003).  

 KiĢi problemi hissetmekte ve problemi çözebilmektedir (Ülküer, 1997).  

 Ġçinde bulunulan Ģartlara uyulmakta, engeller azalmakta ve sonunda organizma bir 

iç dengeye ulaĢmaktadır (IĢık, 2000). 

 Ġnsanlığın geliĢimi ve refahı önem kazanmaktadır. Çünkü insan, kendi sorunları ile 

gücü elverdiği ölçüde mücadele edebilmektedir. Aynı zamanda çevresine uyum 

sağlarken de yeni yollar bulmak zorundadır (Akt. Kösterelioğlu, 2007).  

2.2.3. Problem Çözme AĢamaları 

Problem çözme, problem kavramına bağlı olarak ne yapılacağının bilinmediği 

durumlarda yapılacak olanı bilmektir, seklinde tanımlanabilir. Bir problemle 

karĢılaĢıldığı zaman onun anlaĢılması önemlidir. Birey anlayamadığı bir problem için, 

çözüm öneremez, herhangi bir strateji tespit edip bunu uygulamaya koyamaz. Bu 

açıklamalara göre problem çözme süreci; net olarak tasarlanan fakat hemen 

ulaĢılamayan bir hedefe varmak için kontrollü etkinliklerle araĢtırma yapmak olarak 

açıklanabilir (Altun, 2000).  

Problem çözme, belirli bir durumla baĢa çıkabilmek için etkili seçenekleri oluĢturmayı, 

bunlar arasında seçim yapmayı ve uygulamayı içeren biliĢsel ve davranıĢsal bir süreçtir. 

Ġnsanların çoğu, problem çözme yeteneğine sahip olarak doğduğunu varsayarlar. Oysa 

ki bu konuda yeterince eğitim almıĢ ve problem çözmenin önemini kavrayabilmiĢ çok 

az kiĢi mevcuttur (Kneeland, 2001).  

Buradan anlaĢılan sonuç problem çözme becerisi, diğer beceriler gibi öğrenilebilen bir 

beceridir. Ancak burada etkili bir problem çözümü için gerekli olan ön koĢul ise 

problem çözme sürecinin bilinmesi ve uygulanmasıdır.  

Bingham (1998), problem çözme iĢleminin basamaklarını sırası ile su Ģekilde 

belirtmektedir: 
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 Problemi tanımak ve onunla uğraĢma ihtiyacı duymak; 

 Problemi açıklamaya, niteliğini, alanını tanımaya ve onunla ilgili ikincil problemleri 

kavramaya çalımsak; 

 Problemle ilgili bilgileri toplamak; 

 Problemin özüne uygun düĢecek verileri seçmek ve düzenlemek; 

 ToplanmıĢ verilerin ve problemle ilgili bilgilerin ıĢığı altında çeĢitli olası çözüm 

yollarını tespit etmek; 

 Çözüm Ģekillerini değerlendirmek ve duruma uygun olanlar arasından en iyisini 

seçmek; 

 KararlaĢtırılan çözüm yolunu uygulamak; 

 Kullanılan problem çözme yöntemini değerlendirmek. 

OECD‟nin yaptığı PISA 2003 çalıĢmaları çerçevesinde hazırlanan rapora göre ise 

problem çözme sürecinde izlenmesi gereken adımlar Ģunlardır: 

 Problemin gerçek anlamda tanımlanması; 

 Uygun bilgi ya da sınırlılıkların belirlenmesi; 

 Olası seçenek ya da çözüm yollarının sunulması; 

 Problemin çözülmesi; 

 Çözümün kontrol edilmesi; 

 Sonuçların paylaĢılması (PISA, 2003). 

Fender (2003) ise problem çözme sürecini beĢ aĢamada tanımlamıĢtır. Birinci aĢamada 

problem ile yüzleĢmek, problemi sahiplenmek yer almaktadır. Diğer aĢamalar 

problemin belirlenmesi, seçeneklerin belirlenmesi, uygun çözümlerin belirlenmesi ve 

uygulanması Ģeklinde sıralanmaktadır. 
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2.2.4. Problem Çözmeye ĠliĢkin Kuramlar 

2.2.4.1. John Dewey’in yansıtmalı düĢünce kuramı 

Problem çözmenin esas kurucularından Dewey problemi, Ģüphe ya da kesin olmayan bir 

durumu oluĢturan bir Ģey olarak tanımlıyordu. Dewey, çözülecek problemlerin 

öğrencilere uygun ve toplum için önemli olması gerektiğini vurgulamıĢtır. Böylece 

problem çözme sayılarla iĢlemleri içeren formüllerle karıĢtırılmamalıdır (Collette & Chi 

Appetta, 1989). 

Dewey‟ in tüm öğrenciler için tavsiye edilen problem çözme metodu aĢağıdaki gibidir; 

1. Güçlülüğün farkına varmak ve problemi tanımlamak, 

2. Ġlgili bilgileri elde etmek ve sınıflandırmak, 

3. Uygun hipotezleri oluĢturmak, 

4. Mümkün çözümleri test etmek, 

5. Sonuçları doğrulamak ve onları değerlendirmek (Sungur, 1997). 

2.2.4.2. Karl Popper ve Problem Çözme Kuramı 

Popper‟in problem çözme görüĢüne göre bireylerin beklentilerini 

gerçekleĢtirememesinden, çeĢitli zıtlıklardan ya da kuramların kiĢileri çıkmazda 

bırakmasından dolayı meydana gelen problemler bizi öğrenmeye, bilgimizi arttırmaya, 

deneyime ve gözlemlemeye mecbur bırakır. Problem çözme bir dünya görüĢüdür, bir 

sağ kalma sorunudur. Bütün organizmalar gece gündüz durmaksızın problem çözme ile 

uğraĢmaktadırlar. Popper‟e göre, yaĢamak her Ģeyin üstünde bir problem çözme 

sürecidir ve toplumlar da problem çözmeye elveriĢli olmalıdır. Popper, toplumları 

problem çözücü örgütlenmeler olarak görmektedir. Problem çözmeyi toplum açısından 

ele alan Popper, demokrasi ve yüksek yasama standartlarının sorun çözme ile ilgili 

olduğunu belirmiĢtir (Sungur, 1997). 

Popper‟e göre problem çözme amaca ulaĢmada ortaya çıkan bir engel veya güçlük 

karsısında cevap arama sürecidir. Ancak problem çözme sonu olmayan bir süreçtir 

çünkü her bir çözüm baĢka çözülmemiĢ yeni bir problemin baĢlangıcıdır (Yıldız, 2003). 

Problemi anlamaya çalıĢmak, analiz etmek ve alt birimlerin aralarındaki mantık 
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örüntüsünü anlamak demektir. Bilimsel anlamda sorunların çözümünde de problemi 

yaĢayarak, çözmeye çalıĢarak ve çözmede baĢarısız olarak öğrenebileceğimizi 

savunmuĢtur (Sungur, 1997). 

2.2.4.3. Thorndike ve Sınama-Yanılma Yoluyla Problem Çözme 

Thorndike, problem çözme üzerine yapılan çağdaĢ araĢtırmaların babası olarak anılır. 

Uzun yıllar süren çalıĢmalarının sonunda problem çözmenin sadece direkt düĢünme ve 

sonuç çıkarma ile değil aynı zamanda tecrübe ve hatalarla da öğrenilerek parça parça, 

küçük adımlarla meydana gelebileceğini savunmuĢtur. 

Thorndike, problem çözme durumunda, organizmanın yaptığı davranıĢlardan tatmin 

edici özelliği bulunanların kalıcı olduğu ve hangi davranıĢların tatmin edeceğinin ise, 

sınama-yanılma yoluyla öğrenildiği ileri sürmüĢtür. Sınama-yanılma yoluyla problem 

çözme, çoğunlukla anlamlı iliĢki örüntüleri olmayan problemlerin çözümünde ya da 

problem hakkında ön bilgilerin eksik olduğu durumlarda elveriĢli bir yöntem olarak 

kullanılabilir (Söylemez, 2002). 

2.2.4.4. Alex Osborn ve Problem Çözme YaklaĢımı 

Beyin fırtınası tekniğini ilk defa geliĢtiren Osborn‟a göre yaratıcı problem çözme süreci 

üç adımda gerçekleĢir. Bu adımlar ise Ģunlardır: 

1. Problem Bulma, 

2. DüĢünce Bulma, 

3. Çözüm Bulma. 

Problem Bulma; problemin tanımlanmasını ve hazırlığı gerektirir. Problemi tanımlama, 

onu bir karmaĢanın içinden çekip çıkarmayı, hazırlık ise gerekli verilerin elde 

edilmesini ve çözümleme iĢlemlerini kapsar. DüĢünce Bulma; düĢünce üretmeyi ve 

düĢünce geliĢtirmeyi kapsar. DüĢünce üretme olabildiğince çok sayıda düĢünce ortaya 

atmak demektir. DüĢünce geliĢtirme ise var olan düĢünceleri birbirine ekleyerek, bunları 

yeniden iĢleyerek ve sentezleyerek en uygun sonucu tercih etmektir. Çözüm Bulma; 

değerlendirme ve seçme aĢamasından oluĢur. Değerlendirme çeĢitli çözümlerin 

sınanmasıdır. Seçme (çözümü kabul etme) ise bir düĢünceyi baĢkaları ile karĢılaĢtırmayı 

ve onu son çözüme iliĢtirmeyi içerir. Yaratıcı problem çözme süreci bir düĢüncenin 
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ortaya konmasıyla tamamlanmaz, tersine yeni baĢlamıĢ olur. Üretilen düĢüncelerden en 

etkili olanı özenle seçilerek, sonuca ulaĢılmaya çalıĢılır ancak karmaĢık durumlar ve 

yaĢam koĢulları mükemmel çözümleri engeller. Böylece yeni bir sorun ortaya çıkabilir. 

Böyle bir durumda yeniden en baĢtaki sürece dönerek sorunu tanımlamak gerekir. Daha 

sonra yeni düĢünceler üretmek ve değerlendirme ölçütlerini koyarak aynı süreci 

tekrarlamak gerekmektedir (Sungur, 1997). 

2.2.4.5. Mountrose ve 5 AĢamalı Sorun Çözme YaklaĢımı 

Mountrose (2000) problem çözme sürecinde duyguların da yer aldığı beĢ aĢamalı bir 

yöntem önermiĢtir. Mountrose, davranıĢın farklılaĢtırılmasında davranıĢın temelinde 

bulunan duygu ve düĢüncenin açığa çıkarılması gerektiğini savunmuĢtur. Önerilen 

problem çözme yönteminin aĢamaları Ģunlardır: Problemi tanımlama: Ġlk aĢamada 

yetiĢkinlerin çocuğa sadece ne olduğunu sormaları, çocuğun anlattıklarını dikkatlice 

dinlemeleri gerekmektedir. Duyguları ifade etme: Çocuk problem durumu hakkında ne 

hissettiğini söylemelidir. YetiĢkinler çocukların duygularını tanımalarına ve sözcüklerle 

ifade etmelerine yardımcı olmalıdırlar. Olumsuz inancı bulma: Soruna neden olan, 

sorunun altında yatan inançlar ve düĢünce süreci keĢfedilmelidir. Olumlu inancı 

Bulmak: Doğruluk, sonuçlar ve değiĢim olmak üzere üç ilkeden yararlanarak olumsuz 

düĢünceleri olumluya dönüĢtürmek gerekmektedir. Geleceği Zihinde Canlandırmak: 

Olumsuz inancı olumluya dönüĢtüren kiĢi, artık bu yeni inançlarıyla sorunu tekrar ele 

alıp ve gelecekte olacak Ģeyleri bu inançla hayal etmelidir (Akt: ÖgülmüĢ, 2006). 

2.2.4.6.  Köhler ve Ġç Görü Öğrenmesi Yoluyla Problem Çözme 

Köhler, bir Ģempanze ile yaptığı deney sonucunda problemin çözümünün dereceli bir 

sınama-yanılma yoluyla değil, aniden olduğunu gözlemlemiĢtir. ġempanzenin, problemi 

bir kez çözdükten sonra, aynı problemi birkaç basit hareketle çözmesi baĢka önemli 

noktadır. ġempanze ile yapılan deneyin sonucu göstermiĢtir ki, çözümün üç önemli 

özelliği vardır; ani oluĢu, bir kez keĢfedildiğinde tekrarlanabilmesi ve yeni durumlara 

uygulanabilirliği. Köhler„in çalıĢması, karmaĢık öğrenmenin iki aĢama içerdiğini 

göstermiĢtir. Ġlk aĢamada problem çözülür, ikinci aĢamada çözüm hafızada depolanır ve 

ne zaman benzer bir durum ortaya çıksa geri çağrılır (Atkinson ve Atkinson, 1999). 
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Birçok problemin çözümü iç görüye dayanır. Çoğu zaman ani bir pırıltı çözümü 

getirebilir. Bu nedenle eğer dikkatli bir problem iyi bir hazırlık ve adım adım çabalar 

sonucu çözülemediyse bir süre durup problemi düĢünmek ve daha sonra farklı bir bakıĢ 

açısıyla yeniden probleme dönmek akıllıca olabilir. Bazen bir problemin ayrıntılarına 

dalınıp belirgin bir çözümü bile gözden kaçırabiliriz (Morris, 2002). 

2.2.4.7. Bandura Problem Çözme ve Kendine Yeterlilik Modeli 

Bandura, sosyal öğrenme kuramında bireyin her Ģeyi doğrudan öğrenmesine gerek 

olmadığını, baĢkalarının deneyimlerini gözlemleyerek de pek çok Ģeyi öğrenebileceğini 

savunmaktadır. Bu bağlamda bireylerin, problem çözme becerilerini de baĢkalarını 

gözlemleyerek onları taklit ederek kazandıklarını belirtmektedir. Bandura‟nın kendine 

yeterlik modelinde insanların yeteneklerine ve baĢa çıkma becerilerine olan 

inançlarının, problem çözme becerilerini algılamalarının, gösterecekleri çabanın 

miktarını etkileyeceği kabul edilmektedir. Kendine yeterlik beklentileri hem davranıĢın 

baĢlayıĢını hem de baĢa çıkmanın devam etmesini etkiler. KiĢilerin kendi yeterliliklerine 

olan inançlarının gücü belirli problemlerle baĢa çıkmayı deneyip denemeyeceklerini 

belirler (Taylan, 1990; Çilingir, 2006). 

2.2.4.8. Hermann Yaratıcı Problem Çözme Modeli 

Hermann beyin yapısı ve düĢünme sistemi üzerinde çalıĢmalar sonucunda beyni iĢlevsel 

dört bölüme ayırmıĢ ve insanların beyinlerinin her bölümünü aynı sıklıkta 

kullanmadığını savunmuĢtur. Her bireyin baskın, kendine özgü düĢünme modeli 

bulunmaktadır ve insanlar bir problem çözme durumunda kendi baskın modellerini 

kullanmaktadırlar. Ancak Hermann yaratıcı problem çözmenin beynin tüm bölümlerinin 

ortak fonksiyonu olduğunu ifade etmektedir (Düzakın, 2004). 

2.2.4.9. Heppner’e Göre Problem Çözme Süreci 

Heppner (1988) problem çözme sürecinde bireylerin problem çözme biçimlerinin önemi 

vurgulayan üç temel yaklaĢım tanımlamıĢtır.  

Problem Çözme Yeteneğine Güven: KiĢinin geniĢ çaplı bir problem durumu ile 

karĢılaĢtığında etkin çözüm yolları bulacağına dair inancını ve güvenini temsil eder. 

BaĢka bir ifadeyle kiĢinin problem çözme yeteneğine inanması ve güvenmesidir. Bu 



 

 

20 

faktör genel olarak kiĢinin problem çözme yeteneğiyle ilgili öz yeterliği olarak ifade 

edilebilir (ġahin, ġahin ve Heppner, 1993). 

Yaklaşma-Kaçınma Stili: DeğiĢik problem çözme aktivitelerine genel olarak yaklaĢma 

ve kaçınma eğilimini ifade eder. Bu faktörde alınan düĢük puan probleme yaklaĢmayı, 

yüksek puan ise problemden kaçınmayı ifade etmektedir. KiĢinin problem çözme 

faaliyetlerine yaklaĢma ve kaçınma eğilimi oldukça önemlidir. Çünkü bu durum 

problemin tanımlanması ve çözüm yollarının bulunması gibi problem çözme 

faaliyetinin sonraki süreçlerini doğrudan etkilemektedir (Heppner ve Baker, 1997). 

Kişisel Kontrol: KiĢinin problem çözme faaliyeti esnasında duygularını ve 

davranıĢlarını kontrol etme inancı olarak tanımlanmaktadır. Bu boyut aĢırı tepki verme 

ve davranıĢların kontrolü olmak üzere iki zıt boyutu içermektedir (Heppner ve Baker, 

1997). 

2.3. Kaygı Kavramı 

Kaygı, ısrarlı, hedefsiz, patolojik bir korku tepkisidir. Kaygı; stres yaratan durumların 

ortaya çıkardığı üzüntü, gerginlik gibi hoĢa gitmeyen, gözlemlenebilir reaksiyonlardır 

(Spielberger, 1972 Akt. Özgüven, 1998).  

Mathison (1977) ise kaygıyı duyguların kesin olarak tanımlanamaması durumu olarak 

anlatmıĢtır (Akt. Cheung, 2006).  

Kaygının iki özelliği, tekrar eden düĢünceler üzerinde kontrolsüzlük ve iĢlerin daha da 

kötüye gideceğini düĢünmeye eğilimidir (Tallis, 2003).  

Kaygının pek çok nedeni olabilir, Morgan (1995)‟a göre bunlardan biri korkutucu bir 

uyarıcıyla ilgili bilinçaltı anıdır. Bu anıyı unutmuĢ ya da reddetmiĢ olabiliriz ancak 

korkunun koĢullandığı durumla her karĢılaĢtığımızda, nedenini bilmediğimiz 

huzursuzluk verici kaygı yaĢarız. Diğer neden de uyarıcı genellemesidir. Sert bir babaya 

sahip olmuĢ birey daha sonra diğer erkeklerle birlikte iken de kaygı yaĢayabilir. Kaygı 

ile korku kavramları birbiriyle karıĢabilmektedir. Kaynağı belirsiz korkuya kaygı denir. 

Birey olumsuz duygular yaĢadığında kaygı ortaya çıkar, ancak korkunun tersine kaygı 

durumunda yaĢanan duygusal tepkinin Ģiddeti tehditle doğru orantılı değildir ve 

tehditten bağımsız olarak devam eder (Baltas ve Baltas, 2008).  
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Bunun dıĢında kaygıyı korkudan ayıran üç faktör ise Ģöyledir. Kaynak; korkunun 

kaynağı bellidir ancak kaygının kaynağı belirsizdir. ġiddet; korku kaygıdan daha 

Ģiddetlidir. Süre; korku kısa süreli kaygı ise uzun sürelidir (Cüceloğlu, 1997).  

Korkuyu ve kaygıyı ayırt ettiren ölçüt, yaĢanan olaydan çok olaya verilen anlamların 

niteliğine bağlıdır, kiĢi bir olay karsısında kendini hem korkutup hem de 

kaygılandırabilir. Özer‟e göre insan yaĢadığı olaya, fiziksel bir risk ya da tehdit 

yüklüyorsa, kendisini korkutuyor; kiĢiliğine bir risk, tehdit anlamı yüklüyorsa kendini 

kaygılandırıyordur (Özer, 2004). 

Yine korku sırasında duygusal tepkinin Ģiddeti tehditle orantılıdır ve tehdidin var olduğu 

süre boyunca devam eder. Bu durumda birey zihinsel ve bedensel güçlerini korku 

yaratan tehdidi ortadan kaldırma amacına yönelik olarak kullanamaz (BaltaĢ, 2008).  

Kaygının ne zaman ve hangi nedenle ortaya çıktığı da önemlidir. Kaygı kökenini 

bireyin çocukluk yaĢamından alır, Bu yaĢantılar çocuğun anne babası ve öğretmenleri 

gibi yetiĢkinlerin yanı sıra, yaĢıtlarıyla olan iliĢkilerini de kapsar. Çocuğun çevresindeki 

insanların kaygılı olması durumunda çocuk da kaygılı olabilir (Gençtan, 1988).  

Ancak tüm bireyler aynı Ģiddette ve nitelikte kaygı duygusuna sahip değildir. Kaygının 

niteliksel olarak durumluluk ve sürekli kaygı olarak ikiye ayrılmaktadır. Durumluluk 

kaygı, bireyin içinde bulunduğu stres içeren durumdan dolayı hissettiği subjektif 

korkudur. Stresin Ģiddetli olduğu durumlarda bireyin durumluluk kaygı seviyesinde 

yükselme, stres kaybolduğunda ise düĢme olur. Sürekli kaygı ise bireyin kaygı 

yaĢantısına olan yatkınlığıdır. KiĢi içinde bulunduğu durumları genellikle stresli olarak 

algılar ya da stres olarak yorumlar. Objektif kriterlere göre nötr olan durumların birey 

tarafından tehlikeli olarak algılanması sonucu oluĢan mutsuzluk duygusudur. Sürekli 

kaygı durumuna sahip olan bireyler, durumluk kaygıyı da diğer bireylere göre daha sık 

ve yoğun yaĢamaktadırlar (Öner ve Le Compte, 1998). 

Kısaca ifade etmek gerekirse; sürekli kaygı, kaygı eğilimlerindeki farklılıklar, 

durumluluk kaygı ise bir takım üzücü olay gerilimler sinir ve endiĢe karsısında oluĢan 

geçici durum olarak tanımlanabilir (Cheung, 2006).  

Cheung (2006)‟a göre durumluluk kaygı, öğrencilerin de performansını etkilemekte ve 

onlara uzun zaman diliminde baĢ dönmesi, stres, zarar, uyuma zorluğu ve nefes alma 

zorluğu seklinde yansımaktadır. Hatta yapmıĢ olduğu araĢtırmada, 711 öğrenci 
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kariyerleri konusunda karar verememektedirler, bunu da kaygıya bağlamaktadırlar. 

Durumluluk kaygının kariyer konusunda dolaylı etkisi olduğu ve bunun da yavaĢ yavaĢ 

genel kaygıya doğru yol aldığı ve problem çözme yetilerini etkilediği ortaya 

konmaktadır. Bireyler kaygı duygusu ile karĢılaĢtıklarında ruhsal rahatsızlıkla karĢı 

karĢıya kaldıkları gibi fizyolojik rahatsızlıklarla da karĢı karĢıya kalırlar. Bu durumda 

bireyde pek çok fizyolojik ve psikolojik tepkiler ortaya çıkmaktadır. Kaygılı olduğunu 

belirten bireylerde görülen ortak bedensel tepkiler kısık ses, ağız kuruluğu, titreme, 

çarpıntı, terleme ve bazen idrarını tutamamadır (BaltaĢ ve BaltaĢ, 2008).  

Bazı bireyler, belirsiz kaygılar yaĢarlar, sürekli sıkıntı ve gerginlik içindedirler. 

Dikkatlerini toplayamaz ve bu nedenle de kararsız tavırlar sergilerler. Karar verseler 

bile, bu kez de verdikleri kararın doğuracağı sonuçlar onlar için kaygı sebebidir. 

Bunların yanı sıra, uyku düzensizlikleri, avuç içlerinin ıslak olması, terleme, kan 

basıncının ve nabız hızının artması gibi bedensel tepkileri de beraberinde yaĢarlar 

(Gençtan, 1998). Kaygı gibi öz-yeterlik de müzik öğretmeni adaylarının mesleki 

tutumlarını ve öğretmenlik davranıĢlarını etkileyeceği düĢünülen bir kavramdır. 

2.4. Performans Kaygısı 

Performans kaygısı, çeĢitli alanlarda performans sergileyen bireylerde görülebilir. 

Kenny (2005), bu kaygı Ģeklinin sınav, akademik performans, konuĢma yapma ve 

performans sanatlarında bir performans sergilemeyi içeren geniĢ bir yelpazedeki 

bireyleri etkileyen bir grup psikolojik bozukluk olarak tanımlamaktadır.  

Performans kaygısı konuĢmacı, oyuncu, müzisyen, dansçı, sporcu gibi performans 

sergileyen bireyleri etkileyen, aĢırı zihinsel ve fiziksel rahatsızlık tarafından tetiklenen 

genel bir deneyimdir. Bu problem profesyonellerden öğrencilere kadar farklı düzeydeki 

bireylerde görülebilir (Kee, 1993).  

Kaygı, performans öncesinde ve performans sırasında görülebilir, devam edebilir. 

Kaygının sebepleri aile ortamı, kültür gibi sosyal koĢullar, davranıĢsal, psikodinamik, 

biliĢsel ve biyolojik kiĢisel özellikler, teknik, artistik olgunluk gibi profesyonel 

özellikler, mükemmeliyetçilik, katastrofik hale getiren durumlar, topluluk içinde 

kendine odaklanma vb. olabilir (Gorges, 2007; Lang, 2000). LeBlanc‟a göre yaĢ, sağlık, 

önceki performans deneyimleri, ezberleme, performans zamanı, hazırlık, kullanılan 
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enstrüman, kayıt araçları, sahne Ģartları, izleyiciler arasındaki kiĢiler, izleyicinin boyutu, 

medya ilgisi, akran grupları ve performans sergileyen kiĢinin görünümü, yapılan iĢin 

zorluğu, bireysel açıklık seviyesi ve izleyici desteği gibi konulardaki algı da performans 

kaygısına sebep olabilir (Miller, 2004).  

Performans kaygısının belirtileri fizyolojik, biliĢsel ve davranıĢsal olabilir:  

Fizyolojik belirtiler: Nabız artıĢı, nefes alıp veriĢin hızlanması, nefes darlığı, terleme, 

bulantı, baĢ dönmesi, ağız kuruluğu, terli avuçlar, yüz, boğaz, eller ve parmaklardaki 

aĢırı gerginlik, “midedeki kelebekler”, titreme, soğuk eller, tuvalet ihtiyacı vb.  

Bilişsel belirtiler: Özgüven kaybı, performans hakkındaki düĢünceler ve endiĢeler 

nedeniyle konsantrasyon kaybı, hafıza hataları, hata yapma korkusu, yetersizlik hissi, 

kasların gerildiğini hissetme, bilinç kaybı, hatanın sonuçları ile ilgili endiĢeler, statü 

kaybı öngörüsü, “katastrofik durum” hakkında negatif bilinç, “korku korkusu”; 

performanstan kopma hissi, performansı gerçekleĢtiren ve kendini izleyen Ģeklinde 

benlik bölünmesi.  

Davranışsal belirtiler: Titreme, güçsüzlük, ses titremesi, kalkık omuzlar, nemlenmiĢ 

dudaklar, ruhsuz yüz ifadesi, performans hataları, daha ileri durumlarda performansın 

bozulması, hatta durması. Performans kaygısı otomatikleĢmiĢ davranıĢları bozma 

eğilimindedir. Genelde kiĢi performansı hakkında düĢünmeye baĢlarsa otomatik 

davranıĢlar bozulur veya engellenir. OtomatikleĢmiĢ davranıĢlar genelde performans 

sergileyen kiĢi performansı hakkında düĢünmeye baĢlarsa performans karıĢır veya 

engellenir.  

Bu üç sistemin tepkimesi iliĢkili olmayabilir, genelde psikolojik belirtiler daha 

yaygındır (Brotons, 1993; Gabrielson, 1999; Lang, 2000; Yoshie vd, 2008).  

Performans kaygısında üç faktörün etkisi vardır: birey, görev ve durum/ortam. Bu üç 

faktör birbirini etkilemektedir, birinin etkisi diğerlerinin seviyesine bağlıdır. Örneğin, 

solo performans görevinde sosyal fobisi olan bireyler sosyal fobisi olmayan bireylere 

göre daha kaygılıdır (Valentine, 2003). Papageorgi vd (2011), bu üç faktörü Ģu Ģekilde 

açıklamaktadır: (a) performans sergileyen bireyin, performans sözü verildiği sıradaki 

kaygıyı deneyimlemedeki hassasiyeti(cinsiyet, yaĢ, sürekli endiĢe, özgüven, benlik 

algısı ve öz-yeterlik gibi bireysel özellikleri içerebilir); (b) performans sergileyen 

bireyin görev yeterliği(hazırlık, öğrenme yaklaĢımı, öğrenme motivasyonu, görev 
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zorluğu ve değeri ve kaygı ile baĢa çıkma yolları ile iliĢkili); (c) bireyin performans 

göstermesinin beklendiği ortamın özellikleri (izleyicinin varlığı, kendini ortaya 

koymanın algılanma derecesi ve mekan özellikleri gibi parametrelerden etkilenebilir).  

2.5. Müzik Performans Kaygısı 

Müzik performans kaygısı psikolog Paul Salmon tarafından dinleyici karĢısında 

performansın bozulması ve/veya performansın bozulacağına dair süreklilik gösteren ve 

stres yaratan, kiĢinin yetenek, eğitim ve hazırlık süresi göz önünde bulundurularak 

açıklanamayacak ölçüde bir endiĢe duyulması hali olarak tanımlanmaktadır (Valentine, 

2003). 

Sloboda (1985), müzikal performansı “bir kiĢi veya bir grubun bilinçli olarak müziği 

izleyici için sergilemesi” biçiminde tanımlar. Sergilenen ortam ve Ģartlara göre (sınav, 

konser, sınıf içi sergileme vb) müzikal performansın anlamı bireyler için farklı anlamlar 

kazanabilir. Müzikal performans sadece bireyler için değil farklı müzik türleri, farklı 

kültürler için de farklı anlamlar taĢır.  

Kenny ve Osborne (2006) genel olarak performans kaygısını ve müzik performans 

kaygısını anlamak için Barlow‟un kaygı modeline bakmanın faydalı olacağına belirtir. 

Bu modelde kaygının geliĢmesine sebep olarak gösterilebilecek bütünleĢmiĢ bir üçlü 

savunmasızlık düzeneği bulunmaktadır.  

Bunlar:  

 GenelleĢtirilmiĢ biyolojik savunmasızlık: genetik miras;  

 GenelleĢtirilmiĢ psikolojik savunmasızlık: azaltılmıĢ kontrol duygusu;  

 Özel psikolojik savunmasızlık: neyin tehlikeli olduğunu öğrenme (Barlow, 2000).  

Barlow (2000) kaygının çeĢitli bileĢenlerle etkileĢimde olduğu bir model taslağı çizer. 

Bu modelin merkezindeki duygu, büyük ölçüde gelecekteki olası tehdit, tehlike ve diğer 

olumsuz geliĢebilecek olaylara odaklanan, kontrol edilemeyen bir duygudur. Korku 

duygusunda ise tehlike Ģu anda ve çok yakındadır. Bu yüzden kaygı, belli durumlarda 

istenen sonuçları tahmin etme, kontrol etme veya elde etme sırasında hissedilen 

yetersizlik sebebiyle oluĢan bir acizlik durumu olarak nitelendirilebilir. Kaygı, 
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tehlikeyle baĢ edebilmek için uyum sağlayıcı temel bir insan duygusu olarak görülür. 

Bu duygu çok hafif tedirginlik duygusundan panik derecesine kadar farklı Ģiddetlerde 

ortaya çıkabilir (Deniz, Yorgancı & ÖzyeĢil, 2009).  

Bir çok insan için ortalama kaygı hayatın normal bir parçasıdır (Kenny Müzik 

Performans Kaygısı Envanterini.. Bernstein vd., 1994).  

Müzik performans kaygısının sebepleri fizyolojik, biliĢsel, psikolojik bireysel özellikler, 

önceki performans deneyimleri, izleyenler arasındaki kiĢiler (aile, arkadaĢ, öğretmen 

vb.), mükemmeliyetçilik, hata yapma korkusu, beğenilme kaygısı vb. olabilir. Müzik 

performans kaygısı son yıllarda müzik eğitimcileri, psikologlar ve hatta doktorlar 

tarafından üzerinde durulan bir konu olmuĢtur. Yapılan araĢtırmalarda müzik 

performans kaygısının sebepleri (Tamborrino, 2001), performans koĢullarının müzik 

performans kaygısına etkisi (Brotons, 1993), müzik performans kaygısının çeĢitli 

psikolojik ve fizyolojik özelliklerle iliĢkisi (Gorges vd., 2007; Kageyama, 2007; Kenny 

vd., 2004; Thurber, 2006; Yoshie vd., 2008), kaygının solo ve grup performansına göre 

farklılıkları (Kane, 2008), müzik performans kaygısıyla baĢa çıkma ve tedavi 

yöntemleri (Çimen, 2001; Feener, 2005; Kenny, 2006; Lang, 2000; Miller, 2004) ele 

alınmıĢtır.  

Yukarıda da belirtildiği gibi müzik performans kaygısı her düzeyde müzik ile ilgilenen 

ve performans sergileyen bireyleri etkilemektedir. Özellikle müzik eğitimcilerinin 

öğrencilerini bir performansa hazırlarken onların kaygı düzeylerini ve altta yatan 

sebepleri saptamaları, performans kalitesinin yükselmesini ve gelecekteki 

performanslara yönelik daha sağlıklı çalıĢmalar yapılmasını sağlayabilir.  

Performans kaygısının fizyolojik, biliĢsel ve psikolojik nedenlerini ve bu nedenleri 

yaratan sebepleri irdelemek öğrenci ve eğitimcilerin altta yatan sorunları betimlemesini, 

bu sayede sorunları gidermek üzere çalıĢmalar yapılabilmesini sağlayabilir. Bu 

bağlamda kaygı düzeyini belirleyecek ve kaygının altında yatan sebepleri ortaya 

koyabilecek bir ölçme aracına gereksinim vardır.  

Popüler müzik, halk müziği, klasik müzik hem sahneleme bakımından, hem performans 

sergileyen kiĢilerin geçmiĢ eğitimleri vb. bakımından birbirinden ayrılabilmektedir. 

Kültürel farklılıklara bakıldığında, çalan kiĢinin anlık ruh hali ve duygusal 

gereksinimlerinin geleneksel kurallarla birleĢen yapısı ile Ġran müziği (Bailey, 2001); 
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Ģarkıları birer sözel iletiĢim aracı olarak gören Avustralya Suya yerlileri (Kaemmer, 

1993); Ģarkıcının, dansın ve enstrümantal müziğin beraber yer aldığı bir grup icrası olan 

Flamenko müziği hem biçimsel hem de anlamsal olarak farklılık göstermektedir. 

(Bailey, 2001). 

Batı Klasik Müziği‟nde performans üç biçimde gerçekleĢmektedir. Birinci biçim, 

deĢifre etme yani bilinmeyen bir eseri notasına bakarak çalma. Ġkinci biçim, iyi bilinen 

bir parçayı ezbere veya notaya bakarak çalma. Buna önceden hazırlanmıĢ performans da 

denmektedir. Üçüncü biçim ise doğaçlama veya duyduğunu çalmadır (Palmer, 1997; 

Lehman & Davidson, 2002; Clarke, 2003).  

Her üç biçim de kendine has müzikal yetiler gerektirmektedir. Bu çalıĢmada, çalıĢma 

grubunun katıldığı konser ve sınav ortamları göz önünde bulundurularak, müzik 

performansı dendiğinde önceden hazırlanmıĢ Batı Klasik Müziği performansı 

kastedilmektir. Performans kalitesi, performansı sergileyen kiĢinin tecrübe seviyesinden 

ve performansa yeterince hazırlıklı olmasından etkilenir ancak aynı zamanda psikolojik 

faktörlerden de etkilenir, örneğin, benlik algısı, öz-yeterlik inancı ve performans kaygısı 

deneyimi (Papageorgi vd, 2011).  

Performans sergileme müzisyenlerin yaĢamlarının kaçınılmaz bir parçasıdır. Ha-

yatlarının belli bir bölümünde seyircinin önünde adına ister konser, ister sınav, isterse 

de yarıĢma diyelim, her müzisyen bu deneyimi yaĢamak zorundadır. Performans kaygısı 

amatörlerden (Steptoeve Fidler, 1987) profesyonel müzisyenlere, solistlere, orkestra 

müzisyenlerine ve opera müzisyenlerine kadar bir yelpazeyi içine alan geniĢ bir kitleyi 

etkilemektedir (Kenny, Davis ve Oates, 2004). Birçok çalıĢma bu problemin varlığını 

kesin bir Ģekilde ortaya koyarken, performans sergileyen müzisyenlerin yaĢadığı 

zorlukların en önemli nedeni olduğunu belirginleĢtirmektedir.  

Bazı müzisyenler için bir dinleyici kitlesi önünde performans göstermek çok heyecan 

verici ve olumlu bir durumdur. Ancak, performans kaygısı yaĢanması durumunda bu 

durum oldukça önemli bir probleme dönüĢebilmektedir. Kimi durumlarda müzisyenin 

yaĢadığı bu kaygı, mesleki kariyerin sona ermesine bile neden olabilmektedir 

(McGinnis ve Milling, 2005; Yoshie, Kudo ve Ohtsuki, 2008). 

Performans kaygısı müzisyenler arasında o kadar sık yaĢanmaktadır ki Uluslararası 

Senfoni ve Opera Müzisyenleri Konferansında en çok üzerinde durulan konu (Fishbein, 



 

 

27 

Middlestadt, Ottati, Straus, ve Ellis, 1988) ve Britanya Müzisyenler Birliği‟ne üye 

popüler müzisyenlerin en fazla muzdarip oldukları konudur (Cooper ve Wills, 1989). 

Yapılan bir çalıĢmada profesyonel müzisyenlerin %16.5‟i müzikal performanslarının 

yaĢadıkları kaygı yüzünden zarar gördüğünü, %21‟nin performansları esnasında Ģiddetli 

bir sıkıntı yaĢadıklarını ve %16.1‟nin yaĢadıkları performans kaygısı yüzünden 

kariyerlerinin etkilendiğini bildirmiĢlerdir (Wesner, Noyes ve Davis, 1990). Bunlara ek 

olarak, 155 senfoni müzisyeni ile yapılan bir çalıĢmada, çoğunluk “performansları ile 

ilgili kaygı olmadığında hayatlarında daha neĢeli, daha mutlu, daha rahatlamıĢ ve az 

stresli olduğu” fikrindedirler (van Kemenade, van Son ve van Heesch, 1995). Bazı 

araĢtırmacılar performans kaygısının icracıların kariyerlerini vaktinden önce 

sonlandırmalarına yetecek bir neden olduğunu belirtirler (Nagel, 1993; Nideffer ve 

Hessler, 1978).  

Performans kaygısı, midede kelebeklerin uçması, ağız kuruluğu, performans esnasında 

mide bulantısı (Nideffer ve Hessler, 1978), titreme, uzun ve aĢırı solunum (Steptoe ve 

Fidler, 1987) gibi belirtilerle ortaya çıkan, nerdeyse bütün müzisyenlerde evrensel olan 

bir durumdur. Çoğu müzisyen ya da müzik eğitimcisi bahsedilen belirtileri o kadar 

yoğun yaĢamaktadırlar ki, en iyi performanslarını ortaya koyamazlar. Bu kiĢiler, baskı 

ve korkunun büyük bir boyuta ulaĢtığının farkındadırlar, fakat performans sergilemeye 

devam etmek isterler. Eğer, kaygılarını iĢe yarar bir seviyede tutmayı baĢarabilirlerse 

icralarına daha iyi bir Ģekilde devam edebileceklerinin farkındadırlar (Nideffer ve 

Hessler, 1978). 

2.6. Yurt Ġçinde ve DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

2.6.1. Problem Çözme AraĢtırmaları 

Çevik (2011) çalıĢmasında müzik öğretmeni adaylarının problem çözme becerilerinin 

çeĢitli değiĢkenler açısından araĢtırılmasını amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu 

2009–2010 eğitim-öğretim yılında öğrenim gören 70 öğretmen adayından oluĢmaktadır. 

ÇalıĢmada, veri toplama aracı olarak, Heppner ve Petersen (1982) tarafından geliĢtirilen 

Problem Çözme Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları ıĢığında; öğrencilerin 

problem çözme becerilerinin, cinsiyetlerine, mezun oldukları lise türüne ve yaĢlarına 
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göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermediği ancak sınıf düzeylerine göre ise 

anlamlı farklılıklar olduğu belirlenmiĢtir. 

ÇeĢit, Ece ve Kafadar (2012) çalıĢmalarında sanat eğitimi alan ve almayan lise 

öğrencilerinin problem çözme becerileri ve benlik saygı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Bolu ilinde öğrenim gören 314 lise 

öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak Heppner ve 

Petersen (1982) tarafından geliĢtirilen Problem Çözme Envanteri, Morris Rosenberg 

(1965) tarafından geliĢtirilen Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği ve araĢtırmacılar 

tarafından hazırlanan KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre; öğrencilerin cinsiyetlerine göre problem çözme becerileri ile benlik 

saygı düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmazken, sınıf düzeylerine göre anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur. Sanat eğitimi almayan öğrencilerin problem çözme becerileri ile 

benlik saygı düzeyleri arasında ve sanat eğitimi alan öğrencilerin problem çözme 

becerileri ile benlik saygı düzeyleri arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Sanat eğitimi alan ve almayan öğrencilerin problem çözme becerileri ve 

benlik saygı düzeyleri arasında ise anlamlı bir fark bulunmamıĢtır 

Derin (2006) çalıĢmasında, ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin problem çözme becerileri, 

denetim odağı düzeyleri ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Problem 

Çözme Envanteri (Heppner ve Peterson, 1982) ve Nowicki-Strickland Denetim Odağı 

Ölçeği (Strickland, 1973), 434 (231 erkek, 203 kız) öğrenciye uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, öğrencilerin öğrenim gördükleri okul, yaĢamlarını en uzun geçirdikleri  

yer, annelerinin eğitim durumları, babalarının eğitim durumları, öğrencilerin sosyo-

ekonomik durumları, öğrencilerin annelerinin sahip oldukları meslek grupları ve 

öğrencilerin algıladıkları baba tutumları ile problem çözme becerileri arasında anlamlı 

bir farklılık görülmemiĢtir. Öğrencilerin problem çözme becerileri ile denetim odağı 

düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki; problem çözme becerileri ve denetim 

odağı düzeyleri ile akademik baĢarıları arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkenine göre öğrencilerin cinsiyetleri ile problem çözme 

becerileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu saptanmıĢtır ve 

kızların problem çözmede daha etkin olduğu belirlenmiĢtir. Ġlköğretim 8. sınıf 

öğrencilerinin algıladıkları anne tutumları, algıladıkları öğretmen tutumları, kendi baĢarı 

algıları, anne babalarının birlikte ya da ayrı olmaları ve babalarının sahip oldukları 
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meslek grupları ile problem çözme becerileri arasında anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. 

Öğretmenini ilgili olarak algılayan öğrencilerin diğer öğrencilere göre problem çözme 

becerisinde daha etkin oldukları görülmektedir. 

Otacıoğlu (2008) çalıĢmasında müzik öğretmeni adaylarının, Problem Çözme ve 

Özgüven düzeyleri ile çalgı baĢarıları arasında bir iliĢki olup olmadığı, farklı 

değiĢkenlere göre incelenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Marmara Üniversitesi 

GSEB Müzik Eğitimi Anabilim Dalı‟nda, 2006-2007 öğretim yılında öğrenim gören 

toplam 92 kiĢi oluĢturmaktadır. AraĢtırmadaki veriler; öğrencilere yönelik “KiĢisel bilgi 

formu”, özgün adı “Problem Solving Inventory” olarak adlandırılan “Problem çözme 

ölçeği” ile Ev. Piers ve D. B. Harris‟in A.B.D‟de 1964 yılında geliĢtirdiği Özgüven 

Ölçeği (Self Concept Scale) yardımıyla toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, müzik 

öğretmeni adaylarının özgüven ve çalgı baĢarı düzeyleri ile sınıf değiĢkeni, problem 

çözme düzeyleri ile özgüven ve çalgı baĢarı düzeyleri, cinsiyet değiĢkeni ile çalgı baĢarı 

düzeyleri ve son olarak özgüven ve çalgı baĢarı düzeyleri arasında istatistiksel olarak 

anlamlı iliĢkiler olduğu saptanmıĢtır.   

Yazıcı ve Gökbudak tarafından (2014) yapılan çalıĢmalarında Güzel Sanatlar Lisesi 

(GSL) piyano öğretmenlerinin problem çözme beceri düzeyleri incelenmiĢtir. ÇalıĢma 

grubunu 2012-2013 eğitim-öğretim yılında, Bursa Zeki Müren Güzel Sanatlar ve Spor 

Lisesinde düzenlenen “Güzel Sanatlar ve Spor Liselerinde Müzik Bölümlerinin Piyano 

Öğretim Programlarının Kazanımlar Açısından Değerlendirildiği Uygulamalı 

Semineri”ne katılan 54 piyano öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada öğretmenlerin 

problem çözme beceri düzeylerinin saptanması amacıyla, Türkçeye uyarlaması ġahin, 

ġahin ve Heppner (1993) tarafından yapılan “Problem Çözme Envanteri” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda; piyano öğretmenlerinin problem çözme güveni, 

yaklaĢma/kaçınma, kiĢisel kontrol ve problem çözme ile ilgili genel becerilerinin 

yüksek düzeyde olduğu ancak kadın öğretmenlerin problem çözme güveni, 

yaklaĢma/kaçınma, kiĢisel kontrol ve genel problem çözmede erkek öğretmenlere göre 

daha fazla sorun yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Çevik ve Özmaden tarafından (2013) yapılan çalıĢmada müzik öğretmeni ve beden 

eğitimi öğretmen adaylarının çeĢitli değiĢkenler açısından problem çözme becerilerinin 

araĢtırılması amaçlanmaktadır. AraĢtırma, 2012-2013 eğitim-öğretim yılında öğrenim 
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gören 177 öğretmen adayı üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak, 

araĢtırmada Heppner ve Peterson (1982) tarafından geliĢtirilen “Problem Çözme 

Envanteri”; ġahin, ġahin ve Heppner (1993) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan ölçek 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına dayanarak; öğretmen adaylarının problem 

çözme becerilerinin, cinsiyetlerine ve yaĢlarına göre istatistiksel olarak anlamlı 

farklılıklar olmadığı; sınıf düzeylerine ve branĢlarına göre ise anlamlı farklılıklar olduğu 

görülmektedir. 

Otacıoğlu (2008a) çalıĢmasında farklı branĢlarda öğrenim gören öğretmen adaylarının 

“problem çözme beceri” ve “öz güven” düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelendiği, 

Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesinde lisans öğrenimi görmekte olan 

toplam 162 öğrenci (n=92 Müzik, n=70 Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik) 

oluĢturmuĢtur. Heppner ve Peterson (1982) tarafından geliĢtirilmiĢ “problem çözme 

envanteri” ile Çataklı ve Öner tarafından Türkçeye uyarlanan “Piers-Harris Öz Güven 

(Öz Kavram) Ölçeği” ve “KiĢisel Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, her 

iki ölçeğe ait alt boyut değerleri açısından bazı istatistiksel farklar olduğu, öğrencilerin 

özgüven düzeyleri ile problem çözme becerileri arasında negatif yönde bir iliĢki olduğu 

ve psikolojik danıĢma ve rehberlik (PDR) bölümü öğrencilerinin müzik eğitimi bölümü 

36 öğrencilerine kıyasla, problem çözme becerisi ve özgüven konularında daha yeterli 

oldukları saptanmıĢtır. 

Küçük (2012) çalıĢmasında  Müzik Öğretmenliği Anabilim Dalı öğrencilerinin iletiĢim 

ve problem çözme becerisi düzeyleri ile bu becerileri ve alt boyutları arasındaki iliĢkiler 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma grubunu Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Güzel 

Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda öğrenim gören toplam 

130 öğrenci oluĢturmuĢtur.  AraĢtırmada iletiĢim becerisi düzeyini belirlemek üzere 

Ersanlı ve Balcı tarafından geliĢtirilen ĠletiĢim Becerileri Envanteri, problem çözme 

becerisini saptamak amacıyla ise, Türkçeye uyarlaması ise ġahin, ġahin ve Heppner 

tarafından yapılan Problem Çözme Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, müzik 

öğretmenliği öğrencilerinin iletiĢim becerilerinin iyi düzeyde, problem çözme 

becerilerinin ise düĢük düzeyde olduğu göstermiĢtir.  Ayrıca, öğrencilerin iletiĢim 

becerisi ile problem çözme becerisi ve alt boyutları arasında yüksek düzeyde olumlu 

yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  
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Açık (2013) çalıĢmasında lise öğrencilerinin öğrenme stilleri ve problem çözme 

becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Bolu ve 

Bayburt illerinde 2011-2012 eğitim öğretim yılında öğrenim gören 172‟si kız, 33‟ü 

erkek toplam 205 lise öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma verilerinin elde edilmesinde 

Kolb (1999) tarafından geliĢtirilen ve Gencel (2006) tarafından Türkçeye uyarlanan 

Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri Versiyon- III, Heppner ve Petersen (1982) tarafından 

geliĢtirilen ve ġahin, ġahin ve Heppner (1993) tarafından Türkçeye uyarlanan Problem 

Çözme Envanteri ve araĢtırmacı tarafından hazırlanan kiĢisel bilgi formu kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda lise öğrencilerinin problem çözme becerilerinin yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin problem çözme becerileri ile yaĢadıkları il, yaĢ, anne 

öğrenim durumu ve baba öğrenim durumu bağımsız değiĢkenleri arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunmamıĢtır (p>.05). Öğrencilerin cinsiyetleri ile problem çözme becerisine 

güven, yaklaĢma kaçınma alt boyutu ve toplam puan değerleri arasında kız öğrencilerin 

lehine anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir (p<.05). 

Otacıoğlu (2009)‟nun, müzik öğretmeni adaylarının benlik saygı düzeyleri ile akademik 

ve çalgı baĢarılarının karĢılaĢtırılmasını yaptığı araĢtırmada ise; Survey Yöntemi 

kullanılmıĢ, çalıĢma grubunu 80 kiĢi oluĢturmuĢtur. AraĢtırmadaki veriler, öğrencilere 

yönelik KiĢisel Bilgi Formu ile Benlik Saygısı Ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin benlik saygıları ile bazı değiĢkenler arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar olduğu saptanmıĢtır 

Delorenzo (1989) tarafından, altıncı sınıf öğrencilerinin genel müzik derslerindeki 

yaratıcı problem çözme süreçleri incelenmiĢtir. Dört okul bölgesinde, sekiz yaratıcı 

problem çözme aktivitesi videoya kaydedilmiĢtir. Problem çözmenin bir dizi seçimi 

içerdiği varsayımından yola çıkan araĢtırmacı, öğrencilerin problem algılarından 

problem çözümlerine kadar olan zinciri analiz etmiĢtir. Bulgular, hayli ilgili olan 

problem çözücülerin, sesin müziksel dıĢavurumculuğunu keĢfettiğini ve organize 

ettiğini gösterirken, ilgisiz problem çözücüler nadiren kararlarını müziksel alanlara 

dayandırabilmiĢlerdir. Bunun yanı sıra, problemin yapısı ve öğrencinin, problemin 

konuyla alakasını, algılamasının problem çözme sürecini etkilediği görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı, bu konudaki tartıĢma ile ilgili olan yapısal araĢtırma deneyimlerinin, tıpkı 

öğrencileri müzikte kendi tarzlarını bulmaları için cesaretlendiren problemler gibi, 



 

 

32 

müzikal düĢüncede de daha üst seviyelere ulaĢmalarını kolaylaĢtırabileceği sonucuna 

varmıĢtır. 

Williamson (2011)‟ın, sanat ve fen bilim öğrencilerinin yaratıcı problem çözme 

becerilerini incelediği araĢtırmada, esas olarak 1960‟lar ve 1980‟ler arasındaki dönemi 

ele alan araĢtırmada, bilim ve sanat öğrencilerinin düĢünce tarzlarında önemli 

farklılıkların olduğu belirtilmektedir. Bu araĢtırmada problem çözme testleri, 116 

katılımcı tarafından tamamlanmıĢtır. Testler, yakınsak düĢünce, aykırı düĢünce, tercih 

edilen öğrenme stili ve yaratıcı problem çözme becerilerini ölçmektedir. AraĢtırmanın 

sonuçları, daha önce yayınlanan problem çözme becerilerinde sanat ve bilim öğrencileri 

arasında fark olmadığını ileri süren araĢtırma sonuçlarının aksini göstermiĢtir. Tercih 

edilen öğrenme stilleri arasında farklar gözlemlenmiĢtir fakat bunlar önceki 

araĢtırmaların aksine daha küçük farklardır. Bu araĢtırma çağdaĢ mezunların öncekilere 

oranla daha dengeli eğitim profiline sahip olduğunu göstermiĢtir ve bunların olası 

sebeplerini incelemiĢtir. Problem çözmeye iliĢkin ulaĢılan sonuçlar; öğrenciler 

genellikle analitik, mantıklı, objektif ve biçimci bilim adamları ile duygusal ve yaratıcı 

sanatçı Ģeklindeki geleneksel kliĢeleri desteklemiĢlerdir. Bilim adamı ve sanatçı profili 

sorulduğundaki genel kanı bir bilim adamının sosyal becerilerden yoksun, titiz ve 

düzenli bir birey olduğu yönündeyken; sanatçının dağınık, dıĢa dönük, tutkulu, doğal ve 

açık fikirli olduğu yönündedir.   

Chesson ve Munday (1993) tarafından, müzik ve bilgisayar uzmanlarından oluĢan bir 

grupta, problem çözmeye yönelik olarak beyinsel faaliyet tercihlerinin incelendiği 

çalıĢma, 54 müzik ve 58 bilgisayar uzmanı olmak üzere 112 kiĢinin sonuçları üzerinden 

yürütülmüĢtür. “Ġnsan bilgisinin iĢlenmesi” üzerine yapılan anket tüm gruba 

uygulanmıĢtır. Sonuçlar ise üniversitedeki müzik uzmanları ile bilgisayar uzmanlarının 

problem çözme konusunda benzer beyinsel faaliyetleri baskın ve doğru olarak 

kullandıklarını göstermektedir. Fakat müzik uzmanları bilgisayar uzmanlarına  göre sağ 

ve sol beyinsel faaliyetlerini, yani beynin iki tarafını da bir bütün olarak daha çok 

kullanmaktadır. Bununla beraber, bilgisayar uzmanları ise beynin sol tarafını müzik 

uzmanlarına göre daha çok kullanmaktadır. 

Udeani ve Adeyoma (2011) öğretmenlerin problem çözme becerileri ile öğrencilerin 

öğrenme stilleri ve biyoloji dersinde gösterdikleri akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi 
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incelemiĢlerdir. Betimsel bir çalıĢma olan bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu rastgele 

seçilmiĢ 150 ortaöğretim öğrencisi ve 5 okulda görev yapan 10 öğretmen 

oluĢturmaktadır.  ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin problem çözme 

becerilerinin, öğrencilerin öğrenme stilleri ve biyoloji dersi akademik baĢarıları arasında 

pozitif yönde bir iliĢki saptanmıĢtır. Buna dayanarak, öğretmenlerin problem çözme 

becerileri ile öğrencilerin öğrenme stilleri ve biyoloji dersi akademik baĢarıları üzerinde 

önemli etkileri olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Chinaveh (2010) tarafından üniversite öğrencileri ile yürütülen deneysel çalıĢmada, 

problem çözme eğitiminin problem çözme becerisine etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, deney ve kontrol grupları arasında büyük farklılıklar oluĢmuĢ ve bu 

eğitimin deney grubundaki öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirdiği 

görülmüĢtür. 

Jerath, Hasija ve Malhotra (1993) 240 üniversite öğrencisi üzerinde yaptıkları 

araĢtırmada, problem çözme durumunda cinsiyet, zekâ düzeyi ve kiĢilik tipi gibi 

değiĢkenler ile stres düzeyi arasında iliĢki olduğunu bulmuĢlardır (Akt: ġirin ve Güzel, 

2006). 

2.6.2. Performans Kaygısı AraĢtırmaları 

Tokinay (2014) çalıĢmasında öğretmen adaylarının müzik performans kaygılarının 

bireysel özellikler bakımından incelenmesini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma grubunu Dokuz 

Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik 

Eğitimi Anabilim Dalı 2., 3. ve 4. sınıflarında öğrenim gören 78 kiĢi oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın verileri Müzik Performans Kaygısı Envanteri ve Özgüven Değerlendirme 

Formu ile toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre kadınların erkeklere oranla anlamlı 

düzeyde daha fazla müzik performans kaygısı duyduğu, müzik performans kaygısının 

yaĢ, mezun olunan lise türü ve sınıf düzeyine göre farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bir diğer araĢtırma sonucu ise müzik performans kaygısı ile özgüven 

arasında anlamlı ve negatif yönde iliĢki olduğunu göstermiĢtir. 

Köse (2006), yapmıĢ olduğu araĢtırmada müzik öğretmeni adaylarının mesleki 

kaygılarını incelemiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 6 üniversitede öğrenim gören son 
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sınıfta öğrenim gören 190 müzik öğretmeni adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

bulgularına göre, müzik öğretmeni adaylarının mesleki kaygıları düĢüktür. 

Doğan ve Ġskender (2015) güzel sanatlar lisesi öğrencilerindeki müzik performans 

kaygısı azaltmaya yönelik psiko-eğitim programının iĢlevselliği isimli çalıĢmalarında 

Müzik Performans Kaygısı (MPK) için geliĢtirilen Yapısal EĢitlik Modellemesi temel 

alınarak, modelin psiko-eğitim programı ile sınanmasını amaçlamıĢlardır. Bu amaçla 

hazırlanan 12 oturumluk Psiko-eğitim Programı, Bolu Güzel Sanatlar Lisesi (GSL) 

Müzik Bölümüne devam eden 11. ve 12. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. AraĢtırmada 

2x3‟lük split pilot deseni kullanılmıĢtır. Bulgulara göre, MPK‟ında müdahale*zaman 

etkisinin anlamlı olduğu görülmüĢ, “MPK‟nı Azaltmaya Yönelik Psikoeğitim 

Programının” MPK‟nı azaltmada etkili olduğunu ve bu etkinin iki aylık izleme sonunda 

da kalıcılığını korumakla birlikte artarak devam ettiğini ortaya koymuĢtur. Sonuçlara 

göre, Psiko-eğitim programının Doğan (2013)‟ın elde ettiği modeli doğruladığı 

görülmüĢtür. 

BaĢaran (2010)‟ın çalıĢmasında Müzik öğretmeni adaylarının sürekli kaygı, öz-yeterlik, 

müzik öğretmenliği mesleğine yönelik tutum düzeyleri seçilen çeĢitli değiĢkenler 

bakımından incelenip aralarındaki iliĢki belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma, iliĢkisel 

tarama modelinde bir çalıĢma olup sekiz üniversitede öğrenim gören 488 müzik 

öğretmeni adayı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada, veri toplama aracı olarak Spielberger 

ve arkadaĢları (1970) yılında geliĢtirilen, Öner ve LeCompte (1977) tarafından 

Türkçeye uyarlanan Sürekli Kaygı Envanteri, Woolfolk Hoy (1998) tarafından 

geliĢtirilen Çapa ve arkadaĢları (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan öğretmen öz-

yeterlik ölçeği ve Güdek (2007) tarafından geliĢtirilen müzik öğretmenliği mesleğine 

yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına dayanarak ulaĢılan sonuca 

göre; öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre sürekli kaygı düzeylerinde ve adayların 

müziğe baĢladıkları döneme göre öz-yeterlik algı düzeylerinde anlamlı farklılık 

bulunmuĢ; sürekli kaygı, müzik öğretmenliği mesleğine yönelik tutum ve öz-yeterlik 

algıları arasında iliĢki olduğu görülmüĢtür. Diğer değiĢkenlerle sürekli kaygı, öz-

yeterlik ve müzik öğretmenliği mesleğine yönelik tutum arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. 
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KocabaĢ (2002), Müzik öğretiminde bireysel değerlendirmelerde kaygı düzeyi üzerine 

yapmıĢ olduğu araĢtırmasında iĢbirlikli öğrenme yöntemi ve toplu sınıf öğretiminin 

uygulandığı müzik derslerinde, öğrencilerin kaygı düzeyleri arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını incelemiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini sınıf öğretmenliği 

anabilim dalında öğrenim gören ve müzik 1 dersini alan, 227 ikinci sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Deney-kontrol gruplu deneysel araĢtırma deseninin yöntem olarak 

kullanıldığı araĢtırmada, deney grubu 104, kontrol grubu 123 öğrenciden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmanın bulgularına göre; deney ve kontrol gruplarının sürekli kaygı puanlarının, 

cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür. 

Genç (2008), yaptığı yüksek lisans çalıĢmasında Eğitim Fakültesi Resim-ĠĢ Bölümü 

öğrencilerinin kaygılarının olup olmadığını, varsa hangi düzeyde olduğunu belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini resim-iĢ bölümü 1.2.3.4. sınıflarda öğrenim 

gören 120 üniversite öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın bulgularına göre, farklı 

sınıflarda okuyan öğrencilerin sürekli kaygı puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢtir. Öğrencilerin cinsiyetlerine göre sürekli kaygı puanlarında 

anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir.  

Ralph (2004) son sınıf aday öğretmenler ve danıĢmanlarının uzatılmıĢ staj uygulaması 

sırasındaki kaygılarını izlemiĢtir. ÇalıĢma 16 haftalık bir staj programından önce ve 

sonra aday öğretmenlerde oluĢan ya da değiĢen kaygıları ölçmektedir. Sonuç olarak 

aday öğretmenlerin baĢta ifade ettiği kaygılar azalırken yerine yeni kaygıların ortaya 

çıktığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının tümü stajdan sonra baĢtaki kaygılarının 

azaldığını ama bazılarının kaldığını ifade etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının kaygıları 

bireysel farklılıklar göstermektedir ve katı bir dizi deneyim olmamalıdır. Bu bireysel 

farklılıklar bir dizi kiĢiye özgü özelliklere bağlıdır. Örneğin, kiĢisel inançlar, kiĢisel 

öğretmen yeterliği, biliĢ, olgunluk, çevresel koĢullar, danıĢmanla iliĢkiler, öğretmenlerin 

yeterliliklerine duydukları inanç, kaygının olumsuz etkisini azaltmaktadır. Ayrıca 

öğretmen adayları staj sırasında güçlü mesleki yönlerini geliĢtirmiĢlerdir. 

Ghaith ve Shaaban (1999) farklı okullardan öğretmenlerin öğretim kaygıları ile ilgili 

algıları ve kiĢisel ve genel yeterlik algılarının öğretmen karakterleri ile iliĢkisini 

açıklamaya çalıĢtıkları araĢtırmalarında, öğretmenlerin deneyiminin ve kiĢisel 

yeterliğinin öğretim kaygıları algılarını negatif yönde etkilediği fakat cinsiyet, mezun 
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olunan öğretim seviyesi ve genel yeterliklerinin kaygıyla hiçbir iliĢkisi olmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca araĢtırmada düĢük kiĢisel yeterliğe sahip olan 

öğretmenlerin göreve yönelik kaygıları daha fazla taĢıdığı tespit edilmiĢtir. 

Liu (2008) öğretmen adayları ile öğretmenliklerinin birinci yılındaki öğretmenleri 

cinsiyet, lisans seviyeleri, öğretmen eğitim programlarının kalitesine bakıĢ açıları, 

yeterlik inançları ve öğretime yönelik kaygıları açısından bir karĢılaĢtırma yapmak 

amacıyla araĢtırma yapmıĢtır. ÇalıĢma, A.B.D‟nin orta bölgelerinde bir eyalette geniĢ 

bir bölgede devam eden öğretmen yetiĢtiren 50 kurumu içermektedir. Öğretmen 

adayları ve öğretmenler, programın kalitesi, yeterlik inançları ve öğretimle ilgili 

kaygılarından oluĢan ankete cevap vermiĢlerdir. Cevaplar kalite ve yeterlik açısından 

yüksek bulunurken, kaygı ile ilgili olarak orta düzeyde bulunmuĢtur. Deneyim, cinsiyet 

ve lisansın kaygı, yeterlik ve kaliteyi etkilediği analizler sonucunda tespit edilmiĢtir. 

Deneyime bakılırsa, öğretmen adaylarının, öğretmenlere göre kaygı ve yeterlik inançları 

daha yüksek bulunmuĢtur. Kalite ile ilgili görüĢleri iki grupta da aynıdır. Cinsiyetle 

ilgili olarak bayan katılımcıların erkek katılımcılara göre kaygıları daha yüksek 

bulunurken yeterlik ve kalitede değiĢim gözlenmemiĢtir. Lisans seviyesi değiĢkeninde 

ilginç bir sonuç ortaya çıkmıĢtır. DüĢük lisans seviyesinde olanlar kalite ve yeterlikle 

ilgili görüĢlerinde yüksek puan almıĢlardır. Kaygı üç seviyede de değiĢmemiĢtir. 

Mcqueade (2009), sanat bölümünde okuyan 139 üniversite öğrencisi ile yaptığı 

araĢtırmasında öz yeterlilik, mükemmeliyetçilik, iyimserlik ve performans kaygısı 

arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. Ġstatistiksel analizler performans kaygısı ile iyimserlik 

arasında ve performans kaygısı ile öz yeterlilik arasında negatif iliĢkinin olduğunu 

ortaya koymuĢtur. Çoklu regresyon analizi ise iyimserlik, öz yeterlilik ve 

mükemmeliyetçiliğin performans kaygısının önemli yordayıcıları olduğunu 

belirlemiĢtir. 

Pintrich ve Groot (1990) birlikte yürüttükleri araĢtırmalarında yedinci sınıfa devam 

eden öğrencilerin öz yeterlilikleri, sınav kaygıları, öz düzenlemeleri ve akademik 

performanslarının arasındaki korelasyonu incelemiĢlerdir. AraĢtırmada öğrencilerin öz 

yeterlilik düzeyleri, sınav kaygıları ve öz düzenleme düzeyleri belirlenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda sınav kaygısının, öz yeterliliğin ve öz düzenlemenin akademik performansı 

belirlemede önemli bir belirleyici olduğu saptanmıĢtır. 
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Brown ve Morrissey (2004), öz yeterlilik, kaygı, ve sunum performansı arasındaki 

iliĢkileri inceledikleri çalıĢmaya 65 üniversite öğrencisi katılmıĢtır. Öğrencilerin öz 

yeterlilik düzeyleri ile performans baĢarıları arasında pozitif yönde korelasyon iliĢkisi 

bulunurken, öz yeterlilik düzeyleri ile kaygıları arasında negatif bir korelasyon iliĢkisine 

rastlanmıĢtır. 

Frkovich (1983) tarafından yapılan bir çalıĢmada bir tür davranıĢ terapisi olan 

sistematik duyarsızlaĢtırmanın (systematic desensitization) armonik dikte performansı 

ve kaygı düzeyine etkisi araĢtırılmıĢtır. Öntest-sontest kontrol gruplu deney modelinin 

kullanıldığı çalıĢma, ana dal müzik eğitimi alan öğrencilerden oluĢan 60 kiĢilik iki 

grupla (nd=31, nk=29) yürütülmüĢtür. Oniki hafta sürdürülen çalıĢmada, veri toplama 

aracı olarak; armonik aralıklar, üç sesli akorlar ve yedili akorlar ile kadanstan oluĢan 40 

soruluk „armonik dikte profili‟, „Suinn sınav kaygısı davranıĢ ölçeği‟ ve „kiĢisel bilgi 

formu‟ kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre; sistematik duyarsızlaĢtırma yöntemi, 

armonik dikte performansı ve sınav kaygısı üzerinde etkili olmamıĢtır. Ayrıca sınav 

kaygısı ile dikte performansı arasında da, yöntemden kaynaklanan anlamlı bir iliĢki 

bulunmamıĢtır. 

Culler ve Holahan (1980) tarafından yapılan bir çalıĢmada, sınav kaygısı ve akademik 

baĢarı arasındaki iliĢki ile düĢük ve yüksek sınav kaygılı öğrencilerin davranıĢları 

arasındaki farlılıklar araĢtırılmıĢtır. „Sınav kaygısı ölçeği‟ ile elde edilen verilere göre, 

araĢtırma grubundaki 65 lisans öğrencinin yüksek sınav kaygısı yaĢadığı; 31 öğrencinin 

ise düĢük sınav kaygı yaĢadığı belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, yüksek sınav 

kaygısı yaĢayan öğrencilerin düĢük akademik baĢarı elde ettikleri ortaya konmuĢtur. 

Ayrıca yüksek sınav kaygısına sahip öğrencilerin zayıf çalıĢma alıĢkanlığına sahip 

oldukları belirlenmiĢ; aynı öğrencilerin çalıĢma alıĢkanlıklarının kalitesi (yoğunluğu) ve 

çalıĢmaya ayırdıkları süre ile akademik baĢarıları arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki 

bulunmuĢtur. 

Britsch (2005) gençlik orkestralarında çalan 97 ergen ile yaptığı nitel çalıĢmada, 

beklenenden daha fazla performans kaygısı yaĢadıklarında, çalarken daha fazla acı 

çektiklerini bildirmiĢlerdir. YaĢça daha büyük öğrenciler, küçüklere göre, kaygılarının 

nedenlerinin ve bu kaygılarla baĢ etmek için kullanmaları gereken stratejilerin daha 

fazla farkında oldukları görülmüĢtür. YaĢça daha büyük öğrenciler kaygıları ile ilgili 
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öğretmenleri ile daha sık konuĢmakta ve problemlerini çözmek ya da kaygılarını 

azaltmak için yararlı bilgiler almaktadır. AraĢtırmada iki tane anlamlı iliĢki tespit 

edilmiĢtir; ilki yaĢça daha küçük öğrenciler daha fazla hazırlık yapmakta ve daha fazla 

kaygı yaĢamakta, diğeri kızlar fazla kaygı yaĢadıklarını rapor etmiĢlerdir. 

Osborne ve Kenny (2008) diğer bir araĢtırmalarında 298 müzik öğrencisinden en kötü 

performanslarını yazmalarını istemiĢlerdir. Ne olduğunu, neler hissettiklerini, olayın 

olduğu zamanda kaç yaĢında olduklarını, seyircileri ve çevrelerinde meydana gelen her 

olayı detaylandırmalarını istemiĢlerdir. Yazılanlardan elde edilenlerle ile varılan sonuç, 

ergenlerin MPK deneyimlerinde negatif biliĢlerin davranıĢsal, bedensel ve duyuĢsal 

bileĢenlere göre daha fazla yordayıcı olduğunu bulmuĢlardır. Bunun yanında, olumsuz 

deneyim yaĢayan öğrencilerin yaĢamayanlara göre daha fazla MPK yaĢadıkları 

görülmüĢtür. Cinsiyet ve sürekli kaygının MPK‟nın en iyi yordayıcıları olduğu 

görülürken, kızların erkeklere göre daha fazla duygusal sıkıntı yaĢadıkları ve istatiksel 

olarak anlamlı toplam puanlara sahip oldukları bulunmuĢtur. 

Ryan (2004)‟ın 3-7 yaĢ aralığındaki 173 çocuk ile yaptığı çalıĢmada normal bir okul 

günündeki kaygı ile okul konserinin olduğu günün kaygı seviyeleri karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Durumluk kaygı okul konserinin olduğu gün daha yüksek bulunmuĢ ve de çocukların 

sürekli kaygı seviyeleri ile yakından iliĢkili olduğu görülmüĢtür. 

Kenny ve Osborne (2006)‟un yaĢları 12 ile 19 arasında değiĢen liseye giden 381 öğrenci 

ile yaptıkları çalıĢmada, MPK sürekli kaygıya göre sosyal kaygı ile daha fazla iliĢkili 

bulunmuĢ, kaygının bedensel bileĢeninin, bedensel bileĢenine göre MPK‟nı yordamada 

daha etkili olduğu görülmüĢtür. MPK yaĢantısı müzik kariyerinin ilk baĢlarında 

baĢlayabilmekte ve bu yaĢantının karakteristik özellikleri yetiĢkinlerdeki yaĢantı ile 

nitelik bakımından benzerlik göstermektedir. 
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BÖLÜM III: YÖNTEM 

Bu bölümünde yapılan araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ile verilerin analizi ve yorumlanması hakkında bilgiler yer 

almaktadır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada, profesyonel müzik eğitimi görmekte olan öğrencilerin problem çözme 

becerileri ile kaygı düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, 

gruplar arası karĢılaĢtırmayı da içeren, öğrencilerin çeĢitli özelliklerine bağlı olarak 

problem çözme ve kaygı düzeyleri arasında anlamlı fark olup olmadığını da araĢtırmaya 

yönelik olduğundan tarama modeline uygun olarak düzenlenmiĢtir. “Tarama modelleri, 

geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekilde betimlemeyi amaçlayan 

araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi 

koĢulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır. Onları herhangi bir Ģekilde 

değiĢtirme, etkileme çabası gösterilmez” (Karasar, 2009). 

3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini, lisans 3 ve 4. sınıfta öğrenim gören konservatuar, müzik bölümü, 

müzik öğretmeni adayları oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmanın örneklemini ise Tablo 1‟de frekans ve yüzde dağılımları verilen 2014-

2015 yılında Türkiye ve Kıbrısın Kuzeyin‟de 3. ve 4. sınıfta konservatuar, müzik ve 

müzik öğretmenliği bölümünde eğitim ve öğrenim gören toplam 306 lisans öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Öğrencilerin, demografik özelliklerine iliĢkin dağılımlar ise Tablo 2‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 1: Öğrencilerin öğrenim gördükleri kuruma iliĢkin frekans ve yüzde dağılımları 

Kurum f % 

Mimar Sinan Güzel Sanatlar Konservatuarı 17 5,6 

Ġstanbul Ü. Konservatuarı 28 9,2 

Doğu Akdeniz Ü. Müzik Öğretmenliği (KKTC) 34 11,1 

Marmara Ü. Güzel Sanatlar Fakültesi 14 4,6 

Kocaeli Ü. Güzel Sanatlar Fakültesi 16 5,2 

Marmara Ü. Müzik Öğretmenliği 51 16,7 

Karadeniz Teknik Ü. Konservatuarı 17 5,6 

Dokuz Eylül Ü. Müzik Öğretmenliği 37 12,1 

Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Öğretmenliği 39 12,7 

Uludağ Ü. Müzik Öğretmenliği 53 17,3 

Toplam 306 100,0 
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Tablo 2: Öğrencilerin demografik özelliklerine iliĢkin dağılım (N=306) 

DeğiĢken Grup f %   DeğiĢken Grup f % 

Cinsiyet 
Erkek 169 55,2  Enstrümanı isteyerek 

seçme 

Evet 274 89,5 

Kız 137 44,8  Hayır 32 10,5 

         

YaĢ 

18-21 83 27,1  

Enstrümanı günlük 

çalma süresi 

1 saat 134 43,8 

21-24 172 56,2  2 saat 88 28,8 

24-27 32 10,5  3 saat 46 15,0 

27 ve üstü 19 6,2  4 saat 20 6,5 

     5 saat ve ü. 18 5,9 

YaĢanan 

bölge 

Doğu Anadolu 3 1,0      

Ġç Anadolu 27 8,8  Ünv. Çal. ortamına 

iliĢkin memnuniyet 

Evet 147 48,0 

Akdeniz-Ege 62 20,3  Hayır 159 52,0 

Marmara 181 59,2      

Güneydoğu 4 1,3  Evdeki çalıĢma ortamına 

iliĢkin memnuniyet 

Evet 200 65,4 

KKTC 29 9,5  Hayır 106 34,6 

         

Annenin 

öğrenim 

durumu 

Ġlkokul Mezunu 58 19,0  Enstrümanın ses kalitesi 

iyi mi? 

Evet 238 77,8 

Orta Mezunu 38 12,4  Hayır 68 22,2 

Lise Mezunu 112 36,6      

Lisans Mezunu 87 28,4  
Ailede öğretmen var mı? 

Evet 128 41,8 

L. Üstü Mezunu 11 3,6  Hayır 178 58,2 

         

Babanın 

öğrenim 

durumu 

Ġlkokul Mezunu 39 12,7  Ailede müzik veya gs 

alanında eğitim alan 

Evet 78 25,5 

Orta Mezunu 40 13,1  Hayır 228 74,5 

Lise Mezunu 117 38,2      

Lisans Mezunu 91 29,7  Seçilen mesleğin uygun 

olduğunu düĢünme 

Evet 291 95,1 

L. Üstü Mezunu 19 6,2  Hayır 15 4,9 

         

KardeĢ 

sayısı 

KardeĢ yok 57 18,6  

Aldığınız eğitim sizi 

mesleki açıdan 

geliĢtiriyor mu 

Tamamen 48 15,7 

1 kardeĢ 156 51,0  Oldukça 135 44,1 

2 kardeĢ 55 18,0  Kısmen 93 30,4 

3 kardeĢ 20 6,5  Biraz 21 6,9 

4 ve daha fazla 18 5,9  Hiç 9 2,9 

         

Müzik 

eğitimine 

baĢlama 

yaĢı 

5-8 yaĢ 35 11,4  

Kendini akademik olarak 

baĢarılı bulma 

Tamamen 26 8,5 

9-12 yaĢ 88 28,8  Oldukça 138 45,1 

13-16 yaĢ 130 42,5  Kısmen 116 37,9 

17-20 yaĢ 40 13,1  Biraz 16 5,2 

21 yaĢ ve üzeri 13 4,2  Hiç 10 3,3 

         

Okuldaki 

bireysel 

çalgı 

Yaylı 129 42,2  Mezuniyet sonrası 

mesleği yapma düĢüncesi 

Evet 278 90,8 

Üflemeli 61 19,9  Hayır 28 9,2 

Vurmalı 1 0,3      

Telli 62 20,3      

Opera 34 11,1      

Piyano 19 6,2          
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Tablo 2‟de öğrencilerin demografik özellikleri verilmiĢtir. Buna göre; 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin %55,2‟si erkek ve %44,8‟i kızdır. Öğrencilerin büyük 

kısmı, %56,2 ile 21-24 yaĢ grubunda yer almakta olup daha çok Marmara (%59,2) ve 

Akdeniz/Ege (%20,3) bölgelerinde yaĢamaktadırlar. Öğrencilerin anne ve babalarının 

eğitim durumlarına bakıldığında daha çok lise ve lisans mezunu oldukları görülmektedir 

(Anne: Lise=%36,6 ve Lisans=%28,4; Baba: Lise=%38,2 ve Lisans=%29,7). 

Öğrencilerin %18,6‟sının kardeĢi yokken, %51,0‟inin bir kardeĢi vardır. Müzik 

eğitimine baĢlama yaĢına bakıldığında, öğrencilerin büyük kısmının 17 yaĢından önce 

müzik eğitimine baĢladıkları görülmektedir. Öğrencilerin %11,4‟ü 5-8 yaĢlarında, 

%28,8‟i 9-12 yaĢlarında ve %42,5‟i 13-16 yaĢlarında müzik eğitimine baĢladıklarını 

belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin okuldaki bireysel çalgıları incelendiğinde, sırasıyla 

%42,2‟sinin bireysel çalgısının yaylı, %20,3‟ünün telli, %19,9‟unun üflemeli, 

%11,1‟inin opera, %6,2‟sinin piyano ve %0,3‟ünün vurmalı bir çalgı olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin çok büyük bir bölümü (%89,5)  enstrümanını isteyerek 

seçtiğini belirtmiĢtir. Bu öğrencilerin %43,82‟i enstrümanını günlük en az bir saat, 

%28,8‟i iki saat, %15,0‟i üç saat, %6,5‟i dört saat ve %5,9‟u beĢ saat ve üzeri bir süre 

çaldıklarını söylemiĢlerdir. Öğrencilerin %48,0 üniversitedeki ve %65,4‟ü evdeki 

çalıĢma ortamından memnun olduklarını belirtmiĢ, %77,8‟i enstrümanlarının ses 

kalitesini iyi olduğunu düĢündüklerini ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin %41,8‟inin ailesinde bir öğretmen olduğu ve %25,5‟inin ailesinde müzik 

veya güzel sanatlar alanında halen eğitim alan biri olduğu rapor edilmiĢtir. Öğrencilerin 

çok büyük bir bölümü (%95,1) seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu 

düĢünmektedir. Öğrencilerin %15,7‟si aldıkları eğitimin kendilerini mesleki açıdan 

„Tamamen‟, %44,1‟i „Oldukça‟ ve %30,4‟ü ise „Kısmen‟ geliĢtirdiğini düĢünmektedir. 

Öğrencilerin %6,9‟u ise aldıkları eğitimin kendilerini mesleki açıdan „Biraz‟ 

geliĢtirdiğini ve %2,9‟u „Hiç‟ geliĢtirmediğini düĢünmektedir. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin %8,5‟i kendilerini akademik açıdan „Tamamen‟, %45,1‟i „Oldukça‟ ve 

%37,9‟u ise „Kısmen‟ baĢarılı bulmaktadır. Son olarak, öğrencilerin %90,8‟i mezun 

olduktan sonra mesleklerini yapmayı düĢünürken, %9,2‟si mezun olduktan sonra 

mesleklerini yapmayı düĢünmemektedir. 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

Profesyonel müzik eğitimi görmekte olan öğrencilerin problem çözme becerileri ile 

kaygı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla uygulanan anket, KiĢisel Bilgi 

Formu dâhil, toplam üç bölümden oluĢmaktadır. Ankette, KiĢisel Bilgi Formundan 

sonra sırasıyla, Problem Çözme Envanteri (PÇE) ile Müzik Performans Kaygısı 

Envanteri yer almaktadır. 

KiĢisel Bilgi Formu: 

AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen KiĢisel Bilgi Formunda, araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin demografik özelliklerine iliĢkin toplam 19 soru yer almaktadır (Ek-1).  

Problem Çözme Envanteri (PÇE):  

Problem Çözme Envanteri (PÇE) kiĢilerin problem çözme becerileri hakkında kendi 

algılarını ölçmek amacıyla Heppner ve Petersen (1982) tarafından geliĢtirilmiĢ ve ġahin, 

ġahin ve Heppner (1993) tarafından geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. 35 

maddeden oluĢan likert tipi bir ölçektir. Ölçekte altılı cevap Ģıkkı bulunmaktadır. 

Bunlardan “1” tamamen katılımı, “6” ise tamamen katılmamayı ifade eder. Puanlamada 

9, 22 ve 29. maddeler puanlama dıĢı tutulur. Puanlama 32 madde üzerinden yapılır. 1, 2, 

3, 4, 11, 13, 14, 15, 17, 21, 25, 26, 30 ve 34. maddeler ters olarak puanlanan 

maddelerdir. Bunun sonucunda ölçekten alınabilecek en düĢük puan 32, en yüksek puan 

192‟dir. Konu ile ilgili yürütülen çalıĢmalar sonucunda ölçeğin; problem çözme 

yeteneğine güven, yaklaĢma-kaçınma ve kiĢisel kontrol olmak üzere üç faktörden 

meydana geldiği görülmüĢtür. Ölçekte; 5, 10, 11, 12, 19, 23, 24, 27, 33, 34 ve 35‟inci 

maddeler problem çözme yeteneğine güven, 1, 2, 4, 6, 7, 8, 13, 15, 16, 17, 18, 20, 21, 

28, 30 ve 31‟inci maddeler yaklaĢma-kaçınma, 3, 14, 25, 26 ve 32‟ inci maddeler ise 

kiĢisel kontrol alt boyutunu ölçmek üzere düzenlenmiĢtir. Ölçekten alınan düĢük puan, 

problem çözmedeki etkililiği; yüksek puan ise problem karĢısında etkili çözümler 

üretememeyi ifade etmektedir. Yapılan çalıĢmalar sonunda ölçeğin tümü için elde 

edilen Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı 0.90, alt ölçekler için elde edilen katsayılar 

ise 0.72 ile 0.85 arasında bulunmuĢtur (Akt. SavaĢır ve ġahin, 1997). 
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Müzik Performans Kaygısı Envanteri:  

2004 yılında Kenny tarafından geliĢtirilen Kenny Müzik Performans Kaygısı Envanteri 

(K-MPKE) performans öncesi deneyimleri ve altta yatan psikolojik savunmasızlıkları 

ölçmek, performans kaygısından zarar gören sanatçılara yardım etmek üzere durumun 

daha kapsamlı biçimde kavramsallaĢtırmasını yapmak ve çok daha uygun, kapsamlı 

tedavilere odaklanmak için bir adım atabilmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir (Kenny, 2009). 

Envanterde Barlow‟un teorik bileĢenlerinden her birine tekabül eden, içlerinde kaygı 

ifadelerini çağrıĢtıran (kontrolsüzlük, öngörülemezlik, olumsuz duygu, durumsal 

belirtiler gibi); dikkat kayması (görev ve öz değerlendirme odağı, olumsuz 

değerlendirme korkusu gibi), fizyolojik uyarım ve bellek önyargısına dair ifadeler 

bulunan maddeler yer almaktadır (Kenny & Osborne, 2006). 7‟li Likert tipindeki 

ölçekte, ifadelere katılma oranı “Kesinlikle katılmıyorum” ile “Kesinlikle katılıyorum” 

arasında değiĢen rakamları iĢaretleyerek belirlenmektedir. Ulusal opera topluluğu 

üyeleri ile yapılan çalıĢmada KMPKE‟nin güvenirlik katsayısı .94 olarak bulunmuĢtur. 

Envanterin, Durumluk Sürekli Kaygı Envanteri (State Trait Anxiety Inventory)‟nin 

„sürekli kaygı alt ölçeği‟ ile ve Cox-Kenardy Müzik Performans Kaygısı (Cox and 

Kenardy Music Performance Anxiety) envanterinin „solo performans alt ölçeği‟ ile 

anlamlı pozitif iliĢkisi bulunmuĢtur. 

Türkçeye uyarlaması Tokinan (2013), tarafından Türkiye‟nin çeĢitli üniversitelerin 

Müzik Eğitimi Anabilim Dalı‟nda birinci, ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıflarında 

okuyan (18-23 yaĢ) 696 öğrenci üzerinde yapılan envanterin analizinde 25 maddelik 

Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı .895 olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından 

Yapılan analizler sonrasında Kenny Müzik Performans Kaygısı Envanterinin Türkçe 

uyarlamasının geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu görülmüĢtür. 7‟li Likert tarzı 

envanterde yer alan ifadeler „Kesinlikle katılmıyorum‟ (0) ile „Kesinlikle katılıyorum‟ 

(6) arasında derecelendirilmiĢ olup toplam puanlar 0 ile 150 arasında değiĢebilmektedir. 

105 puan ve üstü yüksek müzikal performans kaygısını iĢaret ederken, 45 puan ve 

aĢağısı düĢük müzikal performans kaygısını göstermektedir. 
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3.4.  Ölçeklerin AraĢtırma için Güvenirlik Analizleri 

Profesyonel müzik eğitimi görmekte olan öğrencilerin problem çözme becerileri ile 

kaygı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla uygulanan ankette yer alan 

ölçeklerin bu çalıĢma için uygunluğu, bir madde analizi ile güvenirliğine bakılarak 

incelenmiĢtir. Ölçek ve ölçeğin alt boyutlarında yer alan maddelerin güvenirlilik 

analizleri için Alpha modeli kullanılmıĢtır (Tablo 3).  

Alfa (α) katsayısına bağlı olarak ölçekler ve alt boyutlarının güvenirliliği aĢağıdaki gibi 

değerlendirilmiĢtir. 

0.00≤ α< 0.40 ise ölçek/boyut güvenilir değildir, 

0.40≤ α< 0.60 ise ölçeğin/boyutun güvenilirliği düĢük, 

0.60≤ α< 0.80 ise ölçek/boyut oldukça güvenilir, ve 

0.80≤ α< 1.00 ise ölçek/boyut yüksek derecede güvenilirdir (Kalaycı, 2006). 

Tablo 3: Örgütsel Bağlılık Ölçeği alt boyutlarına ait güvenilirlik tablosu 

Ölçekler/Boyutlar Alfa Katsayısı (α) 

Problem çözme yeteneğine güven 0,817 

YaklaĢma-kaçınma 0,798 

KiĢisel kontrol 0,712 

Problem Çözme Envanteri (Genel) 0,870 

Müzik Performans Kaygısı Envanteri 0,932 

Tablo 3‟den de görüleceği üzere, üç boyuttan oluĢan Problem Çözme Envanteri için 

yapılan güvenirlilik analizi sonucunda boyutların güvenirlilik katsayılarının 0,712 ile 

0,817 arasında değiĢtiği bulunmuĢtur. Envanterin geneli içinse güvenirlik katsayısı 

0,870 olarak hesaplanmıĢtır. Müzikal Performans Kaygısı Envanteri için ise güvenirlik 

katsayısı 0,932 bulunmuĢtur. Bu değerler, envante ve alt boyutları oluĢturan maddelerin 

arasında güvenirliğin oldukça yüksek olduğunu göstermektedir. Madde analizi sonrası 

ölçek ve alt boyutlarının güvenirlilik düzeylerinin araĢtırma için yeterli olduğu 

anlaĢılmıĢtır. 
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3.5. Verilerin Analizi 

Profesyonel müzik eğitimi görmekte olan öğrencilerin problem çözme becerileri ile 

kaygı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla uygulanan anket ile elde edilen 

veriler ile herhangi bir istatistikî iĢleme geçilmeden önce bir yanlıĢlık barındırıp 

barındırmadıkları ve araĢtırmanın amacı ile belirlenen sınırlar içinde olup olmadıkları 

kontrol edilmiĢtir. 

AraĢtırma ile elde edilen verilerle ilgili aĢağıdaki istatistikî çözümlemeler yapılmıĢtır: 

1. Örneklemi oluĢturan öğrencilerin demografik özelliklerini özetlemek açısından, 

değiĢkenlerinin frekans (f), yüzdeleri (%)  hesaplanmıĢtır (Tablo 1). 

2. Öğrencilerin algılarına göre, Problem Çözme Envanteri ve alt boyutları ile Müzik 

Performans Kaygısı Envanterine verdikleri puanların ortalama ( X ) ve standart 

sapma (ss) değerleri hesaplanmıĢtır. 

3. Öğrencilerin, problem çözme becerileri ve müzik performans kaygısına iliĢkin algı 

düzeylerinin, cinsiyet, enstrümanlarını isteyerek seçme, üniversitedeki-evdeki 

çalıĢma ortamına iliĢkin memnuniyet, enstrümanın ses kalitesi, ailede öğretmen 

olması ve ailede müzik veya güzel sanatlar alanında halen eğitim alan birinin olması 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını araĢtırmak 

amacıyla iliĢkisiz (bağımsız) gruplar t-testi yapılmıĢtır. 

4. Öğrencilerin, problem çözme becerileri ve müzik performans kaygısına iliĢkin algı 

düzeylerinin, yaĢ, kardeĢ sayısı, müzik eğitimine baĢlama yaĢı ve enstrümanı günlük 

çalma saati değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

araĢtırmak amacıyla tek yönlü varyans analizi (ANOVA) testi yapılmıĢtır. 

5. Öğrencilerin, problem çözme becerileri ve müzik performans kaygısına iliĢkin algı 

düzeylerinin yaĢadığı bölge, anne-babanın eğitim durumu, okuldaki bireysel çalgısı, 

aldığı eğitimin kendisini mesleki açıdan geliĢtirme düzeyi ve kendisini akademik 

olarak baĢarılı bulma düzeyi değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını araĢtırmak amacıyla, (normallik varsayımı sağlanamadığından) 

non-parametrik Kruskal-Wallis testi uygulanmıĢtır. 
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6. Öğrencilerin, problem çözme becerileri ve müzik performans kaygısına iliĢkin algı 

düzeylerinin, seçilen mesleğin uygun olduğunu düĢünme ve mezuniyet sonrası 

mesleği yapma düĢüncesine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

araĢtırmak amacıyla, (normallik varsayımı sağlanamadığından) non-parametrik 

Mann-Whitney U testi yapılmıĢtır. 

Tüm istatistiksel hesaplamalarda anlamlılık düzeyi .05 olarak kabul edilmiĢtir. 

Anlamlılık değeri, .05‟ten küçük (p<.05) bulunduğunda bağımsız değiĢkenlerin grupları 

(kategorileri) arasındaki farklılıklar ve iliĢkiler “anlamlı” olarak kabul edilmiĢ ve 

sonuçlar buna göre değerlendirilmiĢtir. 
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BÖLÜM IV: BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümde, profesyonel müzik eğitimi görmekte olan öğrencilerin 

problem çözme becerileri ile kaygı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek üzere ele 

alınan amaçlar doğrultusunda yapılan istatistikî analizlere yer verilmiĢtir. Bulgular ve 

bunlara ait sonuçlar, araĢtırmanın amaçlarına uygun bir sıra ile tablolar halinde, 

açıklamaları ile birlikte aĢağıda sunulmuĢtur. 

4.1. Öğrencilerin Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Bulgular 

Bu alt bölümde, müzik öğrenimi görmekte olan öğrencilerin kendi algılarına göre 

problem çözme beceri düzeyleri önce genel daha sonra çeĢitli demografik özelliklerine 

bağlı olarak incelenmiĢtir.  

Tablo 4: Öğrencilerin Problem Çözme Ölçeği ve alt boyutlarına yönelik verdikleri 

puanlara iliĢkin betimsel istatistikler (N=306) 

 Ölçek/Boyut 
(Alınabilecek min. 

ve maks. puan) 

Alınan min. ve 

maks. puan X  ss 

Problem çözme yeteneğine güven (11-66) 11-62 26,57 8,18 

YaklaĢma-kaçınma (16-96) 16-86 42,80 10,88 

KiĢisel kontrol (5-30) 5-27 15,83 3,90 

Problem Çözme Becerisi (genel) (32-192) 44-164 85,22 19,33 

Üç alt boyuttan oluĢan ve problem çözme becerilerine iliĢkin araĢtırmaya katılan 

öğrenciler için hesaplanan ortalama puanlar ve standart sapma değerleri yukarıda 

özetlenmiĢtir. Toplam 32 maddeden oluĢan ölçeğin birinci boyutu 11, ikinci boyutu 16 

ve üçüncü boyutu 5 maddeden meydana gelmekte olup düĢük puan o boyuta iliĢkin 

yeterliği (olumlu durumu), yüksek puan ise yetersizliği (olumsuz durumu) iĢaret 

etmektedir. Öğrencilerin, problem çözme yeteneğine güven boyutu için ortalama puanı 

26,57±8,18 olarak hesaplanmıĢtır. Bu boyut için alınabilecek en düĢük ve en yüksek 

ortalama puan düĢünüldüğünde (11 ile 66 arasında), araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

problem çözme yeteneklerine duydukları güven düzeyinin (düĢük ortalama puana daha 

yakın olduklarından) iyi düzeyde olduğu söylenebilir. Öğrencilerin, yaklaĢma-kaçınma 

boyutuna iliĢkin ortalama puanının ise daha çok orta düzeye yakın olduğunu söylemek 
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mümkündür ( X YaklaĢma-kaçınma=42,80±10,88). Öğrencilerin, kiĢisel kontrol düzeylerinin 

de (alınabilecek en yüksek ve en düĢük ortalama puan 5-30 düĢünüldüğünde) orta 

düzeylerde olduğu söylenebilir ( X KiĢisel kontrol=15,83±3,90). Son olarak, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin problem çözme becerileri hakkındaki algılarına genel olarak 

bakıldığında, hesaplanan ortalama puanın çok iyi düzeyde olmasa da öğrencilerin 

problem çözme becerileri bakımından kendilerini olumlu algıladıkları söylenebilir ( X

Problem Çözme Becerisi=85,22±19,33). Ölçeklerin maddelerine iliĢkin betimsel istatistikler 

ekler bölümünde verilmiĢtir. 

Öğrencilerin problem çözme becerilerine iliĢkin algı düzeylerinin (görüĢlerinin) çeĢitli 

demografik özelliklere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı ise aĢağıda sırasıyla verilmiĢtir. 
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Tablo 5.  Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin öğrenim gördükleri kurum 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut Öğrenim Görülen Kurum  

Betimsel 

Ġstatistikler  
Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark 
  n Sıra Ort.   X

2
 sd p 

Problem 

çözme 
yeteneğine 

güven 

Mimar Sinan GSK (1)  17 136,15 
 

14,33 9 0,021* 

1, 4, 6, 8,10 

ile 

5, 7, 9 

Ġstanbul Ü. K. (2)  28 155,30 
 

Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö. (3)  34 159,40 
 

Marmara Ü. G.S.F. (4)  14 134,86 
 

Kocaeli Ü. G.S.F. (5)  16 189,17 
 

Marmara Ü. Müzik Ö. (6)  51 136,09 
 

Karadeniz Teknik Ü. Kons. (7)  17 184,13 
 

Dokuz Eylül Ü. Müzik Ö. (8)  37 135,39 
 

Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Ö. (9)  39 186,14 
 

Uludağ Ü. Müzik Ö. (10)  53 134,08 
 

YaklaĢma-

kaçınma 

Mimar Sinan GSK (1)  17 162,24 
 

5,30 9 0,807 - 

Ġstanbul Ü. K. (2)  28 147,48 
 

Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö. (3)  34 143,81 
 

Marmara Ü. G.S.F. (4)  14 183,93 
 

Kocaeli Ü. G.S.F. (5)  16 155,16 
 

Marmara Ü. Müzik Ö. (6)  51 149,84 
 

Karadeniz Teknik Ü. Kons. (7)  17 135,09 
 

Dokuz Eylül Ü. Müzik Ö. (8)  37 152,07 
 

Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Ö. (9)  39 143,90 
 

Uludağ Ü. Müzik Ö. (10)  53 169,05 
 

KiĢisel 

kontrol 

Mimar Sinan GSK (1)  17 121,56 
 

18,58 9 0,019* 

1, 4, 6, 8 

ile 

5, 9 

Ġstanbul Ü. K. (2)  28 142,23 
 

Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö. (3)  34 149,21 
 

Marmara Ü. G.S.F. (4)  14 123,71 
 

Kocaeli Ü. G.S.F. (5)  16 170,82 
 

Marmara Ü. Müzik Ö. (6)  51 122,15 
 

Karadeniz Teknik Ü. Kons. (7)  17 142,05 
 

Dokuz Eylül Ü. Müzik Ö. (8)  37 122,29 
 

Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Ö. (9)  39 172,06 
 

Uludağ Ü. Müzik Ö. (10)  53 139,21 
 

Problem 

Çözme 

Becerisi 
(genel) 

Mimar Sinan GSK (1)  17 125,50 
 

12,40 9 0,032* 

1, 4, 6, 8 

ile 

2, 3, 5, 7, 9 

Ġstanbul Ü. K. (2)  28 177,79 
 

Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö. (3)  34 186,46 
 

Marmara Ü. G.S.F. (4)  14 127,15 
 

Kocaeli Ü. G.S.F. (5)  16 183,38 
 

Marmara Ü. Müzik Ö. (6)  51 125,81 
 

Karadeniz Teknik Ü. Kons. (7)  17 180,64 
 

Dokuz Eylül Ü. Müzik Ö. (8)  37 124,01 
 

Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Ö. (9)  39 181,52 
 

Uludağ Ü. Müzik Ö. (10)  53 160,54 
 

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, öğrenim gördükleri kuruma bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testi sonuçları Tablo 5‟de verilmiĢtir. Kruskal-Wallis testi sonucunda, 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri kurumun, problem çözme 
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yeteneğine güven, kiĢisel kontrol ve genel olarak problem çözme beceri düzeyi 

puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur. Buna göre; 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri kurum, problem çözme 

yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır 

(X
2
=14,33 ve p<0,05). Kruskal-Wallis testi sonrası, hangi gruplar arasında anlamlı 

fark olduğunu araĢtırmaya yönelik yapılan post-hoc Mann-Whitney testinin 

sonucuna göre; Mimar Sinan GSK, Marmara Ü. GSF, Marmara Ü. Müzik Ö., 

Dokuz Eylül Ü. Müzik Ö. ve Uludağ Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde okuyan 

öğrencilerin (Grup 1, 4, 6, 8 ve 10) problem çözme yeteneğine iliĢkin güven 

düzeyleri, Kocaeli Ü. GSF, Karadeniz Teknik Ü. Konservatuarı ve Çanakkale 

Onsekiz Mart Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerden (Grup 5, 

7 ve 9) daha yüksektir (Sıra Ortalaması Mimar Sinan GSK=136,15; Sıra Ortalaması Marmara 

Ü. GSF=134,86; Sıra Ortalaması Kocaeli Ü. G.S.F.=189,17; Sıra Ortalaması Marmara Ü. Müzik 

Ö.=136,09; Sıra Ortalaması Karadeniz Teknik Ü. Kons.=184,13; Sıra Ortalaması Dokuz Eylül Ü. 

Müzik Ö=135,39; Sıra Ortalaması Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Ö.=186,14 ve Sıra Ortalaması 

Uludağ Ü. Müzik Ö.=134,08) (PÇE‟inde düĢük puan, yüksek beceri düzeyine, yüksek puan 

düĢük beceri düzeyine iĢaret etmektedir). 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri kurum, kiĢisel kontrol 

düzeylerinde de anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (X
2
=18,58 ve p<0,05). 

Post-hoc Mann-Whitney testinin sonucuna göre; Mimar Sinan GSK, Marmara Ü. 

GSF, Marmara Ü. Müzik Ö., Dokuz Eylül Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde 

okuyan öğrencilerin (Grup 1, 4, 6 ve 8) kiĢisel kontrol düzeyleri, Kocaeli Ü. GSF, 

ve Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde okuyan 

öğrencilerden (Grup 5 ve 9) daha yüksektir (Sıra Ortalaması Mimar Sinan GSK=121,56; 

Sıra Ortalaması Marmara Ü. GSF=123,71; Sıra Ortalaması Kocaeli Ü. G.S.F.=170,82; Sıra 

Ortalaması Marmara Ü. Müzik Ö.=122,15; Sıra Ortalaması Dokuz Eylül Ü. Müzik Ö=122,29 ve 

Sıra Ortalaması Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Ö.=172,06). 

 Son olarak, araĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri kurumun genel 

olarak problem çözme becerisi düzeylerinde de anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olduğu bulunmuĢtur (X
2
=12,40 ve p<0,05). Post-hoc Mann-Whitney testinin 
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sonucuna göre; Mimar Sinan GSK, Marmara Ü. GSF, Marmara Ü. Müzik Ö. ve 

Dokuz Eylül Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerin (Grup 1, 4, 6 

ve 8) problem çözme beceri düzeyleri, Ġstanbul Ü. Konservatuar, Doğu Akdeniz Ü. 

Müzik Ö., Kocaeli Ü. GSF, Karadeniz Teknik Ü. Konservatuarı ve Çanakkale On 

sekiz Mart Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerden (Grup 2, 3, 5, 

7 ve 9) daha yüksektir (Sıra Ortalaması Mimar Sinan GSK=125,50; Sıra Ortalaması Ġstanbul 

Ü. K.=177,79; Sıra Ortalaması Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö.=186,46; Sıra Ortalaması Marmara Ü. 

GSF=127,15; Sıra Ortalaması Kocaeli Ü. G.S.F.=183,38; Sıra Ortalaması Marmara Ü. Müzik 

Ö.=125,81; Sıra Ortalaması Karadeniz Teknik Ü. Kons.=180,64; Sıra Ortalaması Dokuz Eylül Ü. 

Müzik Ö=120,01 ve Sıra Ortalaması Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Ö.=181,52). 

Tablo 6: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek Cinsiyet 
  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Problem çözme yeteneğine 

güven 

Erkek  169 26,69 7,67  
0,28 304 0,780 

Kız  137 26,42 8,79  

          

YaklaĢma-kaçınma 
Erkek  169 42,96 10,06  

0,29 303 0,769 
Kız  136 42,60 11,85  

          

KiĢisel kontrol 
Erkek  169 15,69 3,89  

-0,70 304 0,485 
Kız  137 16,00 3,91  

          

Problem Çözme Becerisi 

(genel) 

Erkek  169 85,34 17,93  
0,12 303 0,903 

Kız  136 85,07 21,02  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin cinsiyetlerine bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin 

puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi sonuçları Tablo 6‟da 

verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin cinsiyetleri problem çözme 

becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Öğrencilerin cinsiyetlerine göre ortalama puanlarında bakıldığında, puanların birbirine 

son derece yakın oldukları görülmektedir; 
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 Problem çözme yeteneğine güven: X Erkek=26,69 ve  X Kız=26,42 

 YaklaĢma-kaçınma: X Erkek=42,96 ve  X Kız=42,60 

 KiĢisel kontrol: X Erkek=15,69 ve  X Kız=16,00 

 Problem Çözme Becerisi (Genel): X Erkek=85,34 ve  X Kız=85,07 

Tablo 7: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin yaĢ değiĢkenine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan ANOVA testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Gruplar   Betimsel Ġstatistikler   ANOVA 

Anlamlı 

Fark YaĢ   n X  ss   F p 

Problem çözme 

yeteneğine güven 

18-21 (1)  83 27,99 9,06  

1,81 0,165 - 21-24 (2)  172 26,16 7,42  

24 ve üstü (3)  51 25,63 8,95  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

18-21 (1)  83 44,81 11,59  

1,17 0,143 - 21-24 (2)  171 42,01 10,10  

24 ve üstü (3)  51 42,18 11,98  

          

KiĢisel kontrol 

18-21 (1)  83 16,54 4,33  

3,81 0,023* 1 ile 3 21-24 (2)  172 15,83 3,54  

24 ve üstü (3)  51 14,65 4,07  

          

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

18-21 (1)  83 89,34 21,53  

3,76 0,025* 1 ile 2, 3 21-24 (2)  171 84,04 17,43  

24 ve üstü (3)  51 82,45 20,95  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin yaĢlarına bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin 

puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA testi sonuçları Tablo 7‟de 

verilmiĢtir. ANOVA testi sonucunda, araĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢları kiĢisel 

kontrol ve genel olarak problem çözme beceri düzeyi puanlarında anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur. Buna göre; 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢı, kiĢisel kontrol düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır [F(2; 303)=3,81 ve p<0,05]. ANOVA testi sonrası 
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hangi gruplar arasında anlamlı fark olduğunu bulmaya yönelik yapılan post-hoc 

LSD testine göre (Tablo 7‟de son sütun); 24 ve üstü yaĢ grubunda bulunan 

öğrencilerin kiĢisel kontrol düzeyleri, 18-21 yaĢ grubunda bulunan öğrencilerden 

daha yüksektir  ( X 18-21=16,54 ve  X 24 ve üstü=14,65) (PÇE‟inde düĢük puan, yüksek 

beceri düzeyine iĢaret etmektedir). 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢının genel olarak problem beceri düzeylerinde 

de anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur [F(2; 303)=3,76 ve p<0,05].  

ANOVA sonrası yapılan post-hoc LSD testine göre (Tablo 7‟de son sütun); 21-24 

ve 24 ve üstü yaĢ grubunda bulunan öğrencilerin problem çözme beceri düzeyleri, 

18-21 yaĢ grubunda bulunan öğrencilerden daha yüksektir ( X 18-21=89,34; X 21-

24=84,04 ve  X 24 ve üstü=82,45). 
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Tablo 8: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin yaĢadıkları bölge değiĢkenine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal-Wallis testi 

(N=306) 

Boyut 
Gruplar  Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark YaĢanan Bölge   n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Problem 

çözme 

yeteneğine 

güven 

Ġç Anadolu  27 136,46  

3,75 4 0,441 - 

Akdeniz-Ege  62 157,12  

Marmara  181 158,89  

KKTC  29 131,93  

Doğu + Güneydoğu Anadolu 7 137,14  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

Ġç Anadolu  26 145,81  

1,19 4 0,880 - 

Akdeniz-Ege  62 146,49  

Marmara  181 155,33  

KKTC  29 162,52  

Doğu + Güneydoğu Anadolu 7 137,57  

          

KiĢisel 

kontrol 

Ġç Anadolu  27 167,67  

5,97 4 0,202 - 

Akdeniz-Ege  62 139,23  

Marmara  181 151,55  

KKTC  29 184,28  

Doğu + Güneydoğu Anadolu 7 148,21  

          

Problem 

Çözme 

Becerisi 

(genel) 

Ġç Anadolu  26 145,85  

0,60 4 0,963 - 

Akdeniz-Ege  62 148,24  

Marmara  181 155,45  

KKTC  29 156,34  

Doğu + Güneydoğu Anadolu 7 144,57  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin yaĢadıkları bölgelere bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine 

iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik Kruskal-

Wallis testi sonuçları Tablo 8‟de verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

yaĢadıkları bölge problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya 

neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin yaĢadıkları bölgeye bağlı olarak, problem 

çözme becerileri farklılaĢmamaktadır. 
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Tablo 9: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin annenin eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut 
Gruplar  Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark Annenin Eğt. D.   n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Problem 

çözme 

yeteneğine 

güven 

Ġlkokul Mezunu  58 142,82  

2,68 4 0,612 - 

Orta Mezunu  38 153,34  

Lise Mezunu  112 158,60  

Lisans Mezunu  87 150,22  

Lisans Üstü M. 11 184,36  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

Ġlkokul Mezunu  58 143,47  

2,39 4 0,665 - 

Orta Mezunu  38 148,04  

Lise Mezunu  111 158,56  

Lisans Mezunu  87 150,91  

Lisans Üstü M. 11 180,82  

          

KiĢisel kontrol 

Ġlkokul Mezunu  58 142,08  

3,27 4 0,514 - 

Orta Mezunu  38 139,76  

Lise Mezunu  112 160,46  

Lisans Mezunu  87 155,48  

Lisans Üstü M. 11 174,59  

          

Problem 

Çözme 

Becerisi 

(genel) 

Ġlkokul Mezunu  58 139,93  

3,68 4 0,452 - 

Orta Mezunu  38 149,30  

Lise Mezunu  111 158,95  

Lisans Mezunu  87 151,23  

Lisans Üstü M. 11 188,59  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin annelerinin eğitim düzeyine bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testi sonuçları Tablo 9‟da verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin annelerinin eğitim düzeyi problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı 

bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin anne eğitim düzeyine bağlı 

olarak, problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır. 
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Tablo 10: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin babanın eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut 
Gruplar  Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark Babanın Eğt. D.   n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Problem 

çözme 

yeteneğine 

güven 

Ġlkokul Mezunu  39 146,60  

2,82 4 0,588 - 

Orta Mezunu  40 134,46  

Lise Mezunu  117 156,02  

Lisans Mezunu  91 160,48  

Lisans Üstü Mezunu 19 158,79  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

Ġlkokul Mezunu  39 152,03  

0,44 4 0,979 - 

Orta Mezunu  40 156,79  

Lise Mezunu  116 149,40  

Lisans Mezunu  91 154,82  

Lisans Üstü Mezunu 19 160,32  

          

KiĢisel kontrol 

Ġlkokul Mezunu  39 155,15  

1,10 4 0,894 - 

Orta Mezunu  40 144,53  

Lise Mezunu  117 150,35  

Lisans Mezunu  91 159,13  

Lisans Üstü Mezunu 19 161,45  

          

Problem 

Çözme 

Becerisi 

(genel) 

Ġlkokul Mezunu  39 149,47  

0,99 4 0,912 - 

Orta Mezunu  40 145,48  

Lise Mezunu  116 151,01  

Lisans Mezunu  91 158,21  

Lisans Üstü Mezunu 19 163,26  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin babalarının eğitim düzeyine bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testi sonuçları Tablo 10‟da verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin babalarının eğitim düzeyi problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı 

bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin baba eğitim düzeyine bağlı 

olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır. 
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Tablo 11: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin kardeĢ sayısı değiĢkenine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan ANOVA testi (N=306) 

Boyut/Ölçek KardeĢ sayısı 
  Betimsel Ġstatistikler   ANOVA 

Anlamlı 

Fark   n X  ss   F p 

Problem çözme 

yeteneğine güven 

KardeĢ yok  57 26,23 7,77  

0,66 0,578 - 
1 kardeĢ  156 27,08 8,05  

2 kardeĢ  55 26,49 8,25  

3 ve üstü  38 25,08 9,25  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

KardeĢ yok  57 41,21 10,03  

0,75 0,526 - 
1 kardeĢ  155 43,43 10,62  

2 kardeĢ  55 43,38 12,15  

3 ve üstü  38 41,76 11,33  

          

KiĢisel kontrol 

KardeĢ yok  57 15,46 3,74  

0,32 0,809 - 
1 kardeĢ  156 15,83 3,88  

2 kardeĢ  55 16,18 4,38  

3 ve üstü  38 15,84 3,54  

          

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

KardeĢ yok  57 82,89 18,45  

0,72 0,544 - 
1 kardeĢ  155 86,39 18,64  

2 kardeĢ  55 86,05 20,77  

3 ve üstü  38 82,68 21,39  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin kardeĢ sayılarına bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin 

puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA testi sonuçları 

Tablo 11‟de verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin kardeĢ sayıları 

problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır 

(p>.05). Öğrencilerin kardeĢ sayısına bağlı olarak problem çözme becerileri 

farklılaĢmamaktadır. 
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Tablo 12: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin müzik eğitimine baĢlama yaĢı 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan ANOVA 

testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Müzik Eğt. 

BaĢlama YaĢı 

  Betimsel Ġstatistikler   ANOVA 
Anlamlı 

Fark   n X  ss   F p 

Problem çözme 

yeteneğine 

güven 

5-8 yaĢ (1)  35 30,29 10,63  

3,45 0,017* 1 ile 2, 3, 4 
9-12 yaĢ (2)  88 25,81 7,68  

13-16 yaĢ (3)  130 25,42 7,94  

17 yaĢ ve üzeri (4)  53 25,60 7,08  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

5-8 yaĢ (1)  34 46,50 14,71  

2,17 0,091 - 
9-12 yaĢ (2)  88 41,81 10,03  

13-16 yaĢ (3)  130 43,26 10,09  

17 yaĢ ve üzeri (4)  53 40,94 10,92  

          

KiĢisel kontrol 

5-8 yaĢ (1)  35 16,23 3,98  

0,63 0,596 - 
9-12 yaĢ (2)  88 15,42 3,96  

13-16 yaĢ (3)  130 16,06 3,80  

17 yaĢ ve üzeri (4)  53 15,66 4,01  

          

Problem 

Çözme 

Becerisi 

(genel) 

5-8 yaĢ (1)  34 93,29 26,46  

3,08 0,028* 1 ile 2, 3, 4 
9-12 yaĢ (2)  88 83,02 18,42  

13-16 yaĢ (3)  130 83,75 17,82  

17 yaĢ ve üzeri (4)  53 83,21 17,89  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢlarına bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA testi 

sonuçları Tablo 12‟de verilmiĢtir. ANOVA testi sonucunda, araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢlarının, problem çözme yeteneğine güven ve 

genel olarak problem çözme beceri düzeyi puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olduğu bulunmuĢtur. Buna göre; 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢı, problem çözme 

yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır [F(2; 

303)=3,45 ve p<0,05].  ANOVA testi sonrası hangi gruplar arasında anlamlı fark 
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olduğunu bulmaya yönelik yapılan post-hoc LSD testine göre; müzik eğitimine 5-8 

yaĢlarında baĢlayan öğrencilerin problem çözme yeteneğine güven düzeyleri diğer 

öğrencilerden daha düĢüktür  ( X 5-8 yaĢ=30,29; X 9-12 yaĢ=25,81; X 13-16 yaĢ=25,42 ve  

X 17 yaĢ ve üstü=25,60) (PÇE‟inde düĢük puan, yüksek beceri düzeyine, yüksek puan 

düĢük beceri düzeyine iĢaret etmektedir). 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢının genel olarak 

problem beceri düzeylerinde de anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur 

[F(2; 303)=3,08 ve p<0,05].  ANOVA sonrası yapılan post-hoc LSD testine göre 

(Tablo 12‟de son sütun); müzik eğitimine 5-8 yaĢlarında baĢlayan öğrencilerin 

problem çözme beceri düzeyleri diğer öğrencilerden daha düĢüktür  ( X 5-8 yaĢ=93,29; 

X 9-12 yaĢ=83,02; X 13-16 yaĢ=83,75 ve  X 17 yaĢ ve üstü=83,21). 
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Tablo 13: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin okuldaki bireysel çalgıları 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut 
Okuldaki 

Bireysel Çalgı 

 Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark   n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Problem 

çözme 

yeteneğine 

güven 

Yaylı  129 156,22  

5,19 4 0,268 - 

Üflemeli  61 165,34  

Telli  62 137,71  

Opera  34 161,12  

Piyano  19 126,89  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

Yaylı  129 153,42  

3,28 4 0,513 - 

Üflemeli  61 152,54  

Telli  61 138,05  

Opera  34 170,85  

Piyano  19 159,66  

          

KiĢisel 

kontrol 

Yaylı  129 150,83  

0,76 4 0,944 - 

Üflemeli  61 153,04  

Telli  62 153,21  

Opera  34 164,43  

Piyano  19 146,47  

          

Problem 

Çözme 

Becerisi 

(genel) 

Yaylı  129 154,16  

2,93 4 0,569 - 

Üflemeli  61 156,64  

Telli  61 138,66  

Opera  34 168,15  

Piyano  19 144,39  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin okuldaki bireysel çalgılarına bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testi sonuçları Tablo 13‟de verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin okuldaki bireysel çalgıları, problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı 

bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin okuldaki bireysel 

çalgılarına bağlı olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır. 
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Tablo 14: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin enstrümanlarını isteyerek 

seçme değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan t-

testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Enstrümanı 

Ġsteyerek Seçme 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Problem çözme 

yeteneğine güven 

Evet  274 26,49 8,01  
-0,50 304 0,619 

Hayır  32 27,25 9,59  

          

YaklaĢma-kaçınma 
Evet  273 42,64 10,98  

-0,73 303 0,467 
Hayır  32 44,13 10,07  

          

KiĢisel kontrol 
Evet  274 15,79 3,92  

-0,46 304 0,648 
Hayır  32 16,13 3,75  

          

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

Evet  273 84,95 19,31  
-0,71 303 0,481 

Hayır  32 87,50 19,65  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin enstrümanlarını isteyerek seçme durumuna bağlı olarak, problem çözme 

beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi 

sonuçları Tablo 14‟te verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

enstrümanlarını isteyerek seçmeleri problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin enstrümanlarını isteyerek 

seçmelerine bağlı olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır/benzerdir. 
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Tablo 15: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin enstrümanlarını günlük çalma 

süresi değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

ANOVA testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Enst. Günlük 

Çalma Süresi 

  Betimsel Ġstatistikler   ANOVA 
Anlamlı 

Fark   N X  ss   F p 

Problem çözme 

yeteneğine güven 

1 saat  134 26,23 8,57  

0,23 0,877 - 
2 saat  88 26,92 7,91  

3 saat  46 27,15 6,90  

4 saat ve üzeri  38 26,24 9,00  

          

YaklaĢma-kaçınma 

1 saat  134 42,57 10,63  

0,16 0,921 - 
2 saat  88 42,72 10,43  

3 saat  46 43,83 9,73  

4 saat ve üzeri  37 42,54 14,12  

          

KiĢisel kontrol 

1 saat  134 15,86 4,01  

0,09 0,965 - 
2 saat  88 15,69 3,96  

3 saat  46 15,78 3,90  

4 saat ve üzeri  38 16,08 3,44  

          

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

1 saat  134 84,66 19,94  

0,14 0,939 - 
2 saat  88 85,33 18,45  

3 saat  46 86,76 16,68  

4 saat ve üzeri  37 85,03 22,65  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin enstrümanlarını günlük çalma süresine bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA testi 

sonuçları Tablo 15‟de verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

enstrümanlarını günlük çalma süreleri problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı 

bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin enstrümanlarını günlük 

çalma sürelerine bağlı olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır (benzerdir). 
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Tablo 16: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin üniversitedeki çalıĢma 

ortamından memnun olma değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek üzere yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Ünv. ÇalıĢma Ort. 

Memnun Olma 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Problem çözme 

yeteneğine güven 

Evet  147 25,93 7,40  
1,31 304 0,191 

Hayır  159 27,16 8,82  

          

YaklaĢma-kaçınma 
Evet  147 41,70 10,29  

1,71 304 0,089 
Hayır  158 43,82 11,34  

          

KiĢisel kontrol 
Evet  147 15,61 3,73  

0,93 304 0,355 
Hayır  159 16,03 4,04  

          

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

Evet  147 81,24 17,86  
2,17 304 0,016* 

Hayır  158 89,05 20,50  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, üniversitedeki çalıĢma ortamından memnun olma durumlarına bağlı 

olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi sonuçları Tablo 16‟da verilmiĢtir.  

Buna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin üniversitedeki çalıĢma ortamından memnun 

olmaları, onların genel problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya 

neden olmaktadır [t(304)=2,17 ve p<,05]. Gruplara ait ortalama puanlara üniversitedeki 

çalıĢma ortamından memnun olan öğrencilerin, çalıĢma ortamından memnun olmayan 

öğrencilere göre problem çözme beceri düzeyi daha yüksektir ( X Memnun=81,24 ve  X

Memnun Değil=89,05) (PÇE‟inde düĢük puan, yüksek beceri düzeyine, yüksek puan düĢük 

beceri düzeyine iĢaret etmektedir). 
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Tablo 17: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin evdeki çalıĢma ortamından 

memnun olma değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere 

yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Evdeki ÇalıĢma Ort. 

Memnun Olma 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  N X  ss   t sd p 

Problem çözme 

yeteneğine güven 

Evet  200 26,57 8,15  
0,00 304 0,997 

Hayır  106 26,57 8,26  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

Evet  199 42,82 10,87  
0,05 304 0,958 

Hayır  106 42,75 10,95  

          

KiĢisel kontrol 
Evet  200 15,97 3,94  

0,88 304 0,378 
Hayır  106 15,56 3,81  

          

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

Evet  199 85,40 19,34  
0,22 304 0,824 

Hayır  106 84,88 19,40  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, evdeki çalıĢma ortamından memnun olma durumlarına bağlı olarak, 

problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair 

yapılan t-testi sonuçları Tablo 17‟de verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin evdeki çalıĢma ortamından memnun olma durumları problem çözme 

becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Öğrencilerin evdeki çalıĢma ortamından memnun olma durumlarına bağlı olarak 

problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır (benzerdir). 
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Tablo 18: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin enstrümanlarının ses 

kalitesinin iyi olması değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

üzere yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Enst. Ses Kalitesi 

Ġyi mi? 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Problem çözme 

yeteneğine güven 

Evet  238 26,14 7,80  
1,73 304 0,085 

Hayır  68 28,07 9,28  

          

YaklaĢma-kaçınma 
Evet  237 42,47 10,45  

0,99 304 0,321 
Hayır  68 43,96 12,28  

          

KiĢisel kontrol 
Evet  238 15,75 3,89  

0,66 304 0,508 
Hayır  68 16,10 3,93  

          

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

Evet  237 84,38 18,44  
1,41 304 0,159 

Hayır  68 88,13 22,06  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, enstrümanlarının ses kalitesinin iyi olduğunu düĢünme durumlarına bağlı 

olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi sonuçları Tablo 18‟de verilmiĢtir. Buna göre 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin enstrümanlarının ses kalitesinin iyi olduğunu düĢünme 

durumları problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin enstrümanlarının ses kalitesinin iyi olduğunu 

düĢünme durumlarına bağlı olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır 

(benzerdir). 
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Tablo 19: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin ailede bir öğretmen olması 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan t-testi 

(N=306) 

Boyut/Ölçek 
Ailede Öğretmen 

Olması 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Problem çözme 

yeteneğine güven 

Evet  128 26,95 8,49  
0,68 304 0,495 

Hayır  178 26,30 7,95  

          

YaklaĢma-kaçınma 
Evet  128 43,63 12,07  

1,13 303 0,261 
Hayır  177 42,20 9,92  

          

KiĢisel kontrol 
Evet  128 16,16 4,21  

1,26 304 0,210 
Hayır  178 15,59 3,65  

          

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

Evet  128 86,73 21,32  
1,16 303 0,247 

Hayır  177 84,12 17,74  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, ailede bir öğretmen olması durumuna bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi sonuçları 

Tablo 19‟da verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin ailede bir öğretmen 

olması durumu problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin ailede bir öğretmen olması durumuna bağlı olarak 

problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır (benzerdir). 
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Tablo 20: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin ailede müzik veya güzel 

sanatlar alanında halen eğitim gören birinin olması değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Ailede Müzik, GS 

Alanında Eğitim Alan 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Problem çözme 

yeteneğine güven 

Evet  78 27,15 8,00  
0,73 304 0,465 

Hayır  228 26,37 8,24  

          

YaklaĢma-kaçınma 
Evet  78 42,81 11,02  

0,01 303 0,994 
Hayır  227 42,80 10,86  

          

KiĢisel kontrol 
Evet  78 15,73 4,02  

-0,25 304 0,801 
Hayır  228 15,86 3,86  

          

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

Evet  78 85,69 18,96  
0,25 303 0,802 

Hayır  227 85,05 19,50  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, ailede müzik veya güzel sanatlar alanında halen eğitim gören birinin 

olması durumuna bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi sonuçları Tablo 20‟de verilmiĢtir. Buna 

göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin ailede müzik veya güzel sanatlar alanında halen 

eğitim gören birinin olması durumu problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin ailede müzik veya güzel 

sanatlar alanında halen eğitim gören birinin olması durumuna bağlı olarak problem 

çözme becerileri farklılaĢmamaktadır (benzerdir). 
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Tablo 21: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin seçilen mesleğin kendilerine 

uygun olduğunu düĢünme değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek üzere yapılan Mann-Whitney U testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 

Seçilen M. U. 

Olduğunu 

DüĢünme 

n 
Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 

Mann-Whitney U 

Z p 

Problem çözme 

yeteneğine 

güven 

Evet 291 150,71 43857,50 

2,43 0,015* 
Hayır 15 207,57 3113,50 

       

YaklaĢma-

kaçınma 

Evet 291 151,10 43971,50 
1,71 0,087 

Hayır 14 192,39 2693,50 

       

KiĢisel kontrol 
Evet 291 151,91 44205,00 

1,39 0,164 
Hayır 15 184,40 2766,00 

       

Problem 

Çözme Becerisi 

(genel) 

Evet 291 150,22 43713,50 

2,51 0,012* 
Hayır 14 210,82 2951,50 

**Fark p<.001 ve *fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu düĢünmelerine bağlı 

olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik Mann-Whitney U testi sonuçları 

Tablo 21‟de verilmiĢtir. Mann-whitney testi sonucunda, araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu düĢünmelerinin, problem çözme 

yeteneğine güven ve genel olarak problem çözme beceri düzeyi puanlarında anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur. Buna göre; 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu 

düĢünmeleri problem çözme yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır (Z=2,43 ve p<0,05). Öğrencilerin sıra ortalaması 

puanlarına bakıldığında; seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu düĢünen 

öğrencilerin problem çözme yeteneğine iliĢkin güven düzeylerinin diğer 

öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmektedir  (Sıra Ortalaması Evet=150,71 ve 

Sıra Ortalaması Hayır=207,57) (PÇE‟inde düĢük puan, yüksek beceri düzeyine, 

yüksek puan düĢük beceri düzeyine iĢaret etmektedir). 
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 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu 

düĢünmelerinin genel olarak problem beceri düzeylerinde de anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur (Z=2,51 ve p<0,05).  Öğrencilerin sıra 

ortalaması puanlarına bakıldığında; seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu 

düĢünen öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin diğer öğrencilerden daha 

yüksek olduğu görülmektedir  (Sıra Ortalaması Evet=150,22 ve Sıra Ortalaması 

Hayır=210,82). 
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Tablo 22: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin alınan eğitimin kendilerini 

mesleki açıdan geliĢtirdiğini düĢünme değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut 

Alınan 

Eğitimin 

Katkısı 

 Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis 

Anlamlı Fark 
  n Sıra Ort.   X

2
 sd p 

Problem 

çözme 

yeteneğine 

güven 

Tamamen (1)  48 133,48  

12,07 4 0,017* 1, 2, 3 ile 4, 5 

Oldukça (2)  135 150,50  

Kısmen (3)  93 153,93  

Biraz (4)  21 202,95  

Hiç (5)  9 212,11  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

Tamamen (1)  48 137,93  

7,66 4 0,057 - 

Oldukça (2)  135 148,24  

Kısmen (3)  92 153,51  

Biraz (4)  21 190,33  

Hiç (5)  9 212,44  

          

KiĢisel 

kontrol 

Tamamen (1)  48 174,14  

6,11 4 0,191 - 

Oldukça (2)  135 146,85  

Kısmen (3)  93 145,92  

Biraz (4)  21 167,07  

Hiç (5)  9 189,89  

          

Problem 

Çözme 

Becerisi 

(genel) 

Tamamen (1)  48 141,27  

10,12 4 0,038* 1, 2, 3 ile 4, 5 

Oldukça (2)  135 147,63  

Kısmen (3)  92 152,58  

Biraz (4)  21 205,54  

Hiç (5)  9 204,44  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan geliĢtirdiğini düĢünmelerine 

bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testi sonuçları 

Tablo 22‟de verilmiĢtir. Kruskal-Wallis testi sonucunda, araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan geliĢtirdiğini düĢünmelerinin, 
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problem çözme yeteneğine güven ve genel olarak problem çözme beceri düzeyi 

puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur. Buna göre; 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan 

geliĢtirdiğini düĢünmeleri problem çözme yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı 

bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (X
2
=12,07 ve p<0,05). Kruskal-Wallis testi 

sonrası, hangi gruplar arasında anlamlı fark olduğunu araĢtırmaya yönelik yapılan 

post-hoc Mann-Whitney testinin sonucuna göre; alınan eğitimin kendilerini mesleki 

açıdan „Tamamen‟, „Oldukça‟ ve „Kısmen‟ geliĢtirdiğini düĢünen öğrencilerin 

(Grup 1, 2 ve 3) problem çözme yeteneğine iliĢkin güven düzeyleri diğer 

öğrencilerden daha yüksektir (Sıra Ortalaması Tamamen=133,48; Sıra Ortalaması 

Oldukça=150,50; Sıra Ortalaması Kısmen=153,93; Sıra Ortalaması Biraz=202,95 ve Sıra 

Ortalaması Hiç=212,11) (PÇE‟inde düĢük puan, yüksek beceri düzeyine, yüksek 

puan düĢük beceri düzeyine iĢaret etmektedir). 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan 

geliĢtirdiğini düĢünmelerinin genel olarak problem çözme becerisi düzeylerinde de 

anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur (X
2
=10,12 ve p<0,05). Post-

hoc Mann-Whitney testinin sonucuna göre; alınan eğitimin kendilerini mesleki 

açıdan „Tamamen‟, „Oldukça‟ ve „Kısmen‟ geliĢtirdiğini düĢünen öğrencilerin 

(Grup 1, 2 ve 3) genel problem çözme beceri düzeyleri diğer öğrencilerden daha 

yüksektir (Sıra Ortalaması Tamamen=141,27; Sıra Ortalaması Oldukça=142,63; Sıra 

Ortalaması Kısmen=152,58; Sıra Ortalaması Biraz=205,54 ve Sıra Ortalaması 

Hiç=204,44). 
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Tablo 23: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin kendilerini akademik olarak 

baĢarılı bulma değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere 

yapılan Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut 
Kendini Akd. 

Ol. BaĢarılı B. 

 Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark   n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Problem 

çözme 

yeteneğine 

güven 

Tamamen (1)  26 143,81  

12,95 4 0,012* 1 ile 2, 3, 4, 5 

Oldukça (2)  138 143,85  

Kısmen (3)  116 157,03  

Biraz (4)  16 157,28  

Hiç (5)  10 194,85  

          

YaklaĢma-

kaçınma 

Tamamen (1)  26 140,73  

2,13 4 0,712 - 

Oldukça (2)  137 150,80  

Kısmen (3)  116 154,97  

Biraz (4)  16 156,41  

Hiç (5)  10 186,65  

          

KiĢisel 

kontrol 

Tamamen (1)  26 176,87  

4,20 4 0,380 - 

Oldukça (2)  138 147,99  

Kısmen (3)  116 153,09  

Biraz (4)  16 143,75  

Hiç (5)  10 189,15  

          

Problem 

Çözme 

Becerisi 

(genel) 

Tamamen (1)  26 137,83  

5,57 4 0,234 - 

Oldukça (2)  137 144,88  

Kısmen (3)  116 160,53  

Biraz (4)  16 165,13  

Hiç (5)  10 196,95  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, kendilerini akademik olarak baĢarılı bulmalarına bağlı olarak, problem 

çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan 

non-parametrik Kruskal-Wallis testi sonuçları Tablo 23‟de verilmiĢtir. Kruskal-Wallis 

testi sonucunda, araĢtırmaya katılan öğrencilerin, kendilerini akademik olarak baĢarılı 

bulmalarının sadece problem çözme yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur (X
2
=12,95 ve p<0,05). Kruskal-Wallis testi 
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sonrası, hangi gruplar arasında anlamlı fark olduğunu araĢtırmaya yönelik yapılan post-

hoc Mann-Whitney testinin sonucuna göre; kendilerini akademik olarak „Tamamen‟, 

„Oldukça‟, „Kısmen‟ ve „Biraz‟ baĢarılı bulan öğrencilerin (Grup 1, 2, 3 ve 4) problem 

çözme yeteneğine iliĢkin güven düzeyleri diğer öğrencilerden (Grup 5) daha yüksektir 

(Sıra Ortalaması Tamamen=143,81; Sıra Ortalaması Oldukça=143,85; Sıra Ortalaması 

Kısmen=157,03; Sıra Ortalaması Biraz=157,28 ve Sıra Ortalaması Hiç=194,85) (PÇE‟inde 

düĢük puan, yüksek beceri düzeyine, yüksek puan düĢük beceri düzeyine iĢaret 

etmektedir). 

Tablo 24: Öğrencilerin problem çözme beceri düzeylerinin mezuniyet sonrası mesleği 

yapmayı düĢünme değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

üzere yapılan Mann-Whitney U testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Mezuniyet Sonra 

Mesleği Y. DüĢ. 
n 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 

Mann-Whitney U 

Z p 

Problem çözme 

yeteneğine 

güven 

Evet 278 152,97 42525,50 
-0,33 0,741 

Hayır 28 158,77 4445,50 

       

YaklaĢma-

kaçınma 

Evet 278 151,60 42145,50 
-0,89 0,374 

Hayır 27 167,39 4519,50 

       

KiĢisel kontrol 
Evet 278 154,19 42864,00 

-0,43 0,668 
Hayır 28 146,68 4107,00 

       

Problem Çözme 

Becerisi (genel) 

Evet 278 151,72 42177,00 
-0,82 0,414 

Hayır 27 166,22 4488,00 

**Fark p<.001 ve *fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, mezuniyet sonrası mesleği yapmayı düĢünme durumuna bağlı olarak, 

problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair 

yapılan non-parametrik Mann-whitney U testi sonuçları Tablo 24‟te verilmiĢtir. Buna 

göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin mezuniyet sonrası mesleği yapmayı düĢünme 

durumu problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin mezuniyet sonrası mesleği yapmayı düĢünme 

durumuna bağlı olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır (benzerdir). 
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4.2. Öğrencilerin Müzik Performans Kaygısına ĠliĢkin Bulgular 

Bu alt bölümde, müzik öğrenimi görmekte olan öğrencilerin kendi algılarına göre müzik 

performans kaygısı düzeyleri önce genel daha sonra çeĢitli demografik özelliklerine 

bağlı olarak incelenmiĢtir.  

Tablo 25: Öğrencilerin müzik performans kaygısı düzeylerine iliĢkin betimsel istatistikler 

(N=306) 

Ölçek 
(Alınabilecek min. ve 

maks. puan) 

Alınan min. ve 

maks. puan X  ss 

Müzik performansı kaygı envanteri (0-150) 8-144 68,38 28,26 

7‟li Likert tarzı müzik performans kaygısı ölçeğinde yer alan ifadeler „Kesinlikle 

katılmıyorum‟ (0) ile „Kesinlikle katılıyorum‟ (6) arasında derecelendirilmiĢ olup 

toplam puanlar 0 ile 150 arasında değiĢebilmektedir. 105 puan ve üstü yüksek müzikal 

performans kaygısını iĢaret ederken, 45 puan ve aĢağısı düĢük müzikal performans 

kaygısını göstermektedir. Müzikal bir performans öncesi veya performans sırasında 

kendilerini ne derece kaygılı hissettiklerini ölçmek amacıyla kullanılan ölçeğe iliĢkin 

öğrencilerin puanlarına iliĢkin betimsel istatistikler yukarıda, Tablo 25‟de verilmiĢtir. 

Buna göre, araĢtırmaya katılan öğrencilerin kaygı ortalaması 68,38±28,26 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu da, öğrencilerin müzikal kaygı düzeylerinin „orta‟ olduğunu 

göstermektedir. Öğrencilerin %21,6‟sının (66 kiĢi) müzik performansı kaygı düzeyi 

„düĢük‟ (0 ile 45 arasında puan), %66,7‟sinin (204 kiĢi) müzik performans kaygısının 

„orta‟ (46-104 arasında puan) ve %11,8‟inin (36 kiĢi) müzik performans puanının 

„yüksek‟ düzeyde olduğu hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin büyük çoğunluğunun müzik 

performans kaygısının „orta‟ düzeyde olduğu anlaĢılmaktadır. 

Öğrencilerin müzik performans kaygısına iliĢkin algı düzeylerinin (görüĢlerinin) çeĢitli 

demografik özelliklere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı ise aĢağıda sırasıyla verilmiĢtir. 
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Tablo 26: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin öğrenim gördükleri kurum 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut Öğrenim Görülen Kurum 

Betimsel 

Ġstatistikler  
Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark 
n Sıra Ort. 

 
X

2
 sd p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

Mimar Sinan GSK (1) 17 175,82 
 

14,63 9 0,020* 

1, 4, 6 

ile 

3, 5, 7, 9 

Ġstanbul Ü. K. (2) 28 157,96 
 

Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö. (3) 34 125,78 
 

Marmara Ü. G.S.F. (4) 14 175,11 
 

Kocaeli Ü. G.S.F. (5) 16 128,88 
 

Marmara Ü. Müzik Ö. (6) 51 173,15 
 

Karadeniz Teknik Ü. Kons. (7) 17 124,64 
 

Dokuz Eylül Ü. Müzik Ö. (8) 37 152,17 
 

Çanakkale Onsekiz Mart Ü. 

Müzik Ö. (9) 
39 122,94 

 

Uludağ Ü. Müzik Ö. (10) 53 151,26 
 

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri kurum, müzik performans kaygı 

düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır (X
2
=14,63 ve p<0,05). Post-

hoc Mann-Whitney testinin sonucuna göre; Mimar Sinan GSK, Marmara Ü. GSF ve 

Marmara Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerin (Grup 1, 4 ve 6) 

müzik performans kaygı düzeyleri, Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö., Kocaeli Ü. GSF, 

Karadeniz Teknik Ü. Konservatuarı ve Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Öğretmenliği 

bölümlerinde okuyan öğrencilerden (Grup 2, 3, 5, 7 ve 9) daha yüksektir (Sıra 

Ortalaması Mimar Sinan GSK=175,82; Sıra Ortalaması Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö.=125,78; Sıra 

Ortalaması Marmara Ü. GSF=175,11; Sıra Ortalaması Kocaeli Ü. G.S.F.=128,88; Sıra Ortalaması 

Marmara Ü. Müzik Ö.=173,15; Sıra Ortalaması Karadeniz Teknik Ü. Kons.=124,64 ve Sıra Ortalaması 

Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Ö.=122,94). 
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Tablo 27: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek Cinsiyet 
  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Müzik performans kaygısı 
Erkek  169 71,69 27,80  

2,29 304 0,023* 
Kız  137 64,29 28,39  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin cinsiyetlerine bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerinin anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur [t(304)=2,29 ve p<.05]. Öğrencilerin cinsiyetlerine 

göre ortalama puanlarında bakıldığında, erkek öğrencilerin kaygı düzeylerinin kız 

öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmektedir ( X Erkek=71,69 ve X Kız=64,29). 

Tablo 28: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin yaĢ değiĢkenine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan ANOVA testi (N=306) 

 

Boyut/Ölçek YaĢ 
 

Betimsel 

Ġstatistikler 
  ANOVA 

Anlamlı 

Fark 
 n X  ss   F p 

Müzik performans 

kaygısı 

18-21 (1)  83 74,08 25,85  

4,10 0,017* 1 ile 2, 3 21-24 (2)  172 63,34 27,91  

24 ve üstü (3)  51 60,57 32,33  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin yaĢlarına bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerinin anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur [F(2; 303)=4,10 ve p<0,05]. ANOVA testi sonrası hangi 

yaĢ grupları arasında anlamlı fark olduğunu bulmaya yönelik yapılan post-hoc LSD 

testine göre; 18-21 yaĢ grubunda bulunan öğrencilerin kaygı düzeyleri diğer 

öğrencilerden daha yüksektir ( X 18-21=74,08; X 21-24=63,34 ve X 24 ve üstü=60,57).   
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Tablo 29: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin yaĢadıkları bölge 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut YaĢanan Bölge 
 Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark   n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

Ġç Anadolu  27 158,50  

3,26 4 0,516 - 

Akdeniz-Ege  62 154,85  

Marmara  181 156,47  

KKTC  29 145,53  

Doğu + Güneydoğu Anadolu 7 161,43  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin yaĢadıkları bölgelere bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerine 

iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik Kruskal-

Wallis testi sonuçları Tablo 29‟da verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin yaĢadıkları bölge, müzik performans kaygı düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Tablo 30: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin annenin eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut Annenin Eğt. D. 
 Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark   n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

Ġlkokul Mezunu  58 157,59  

1,92 4 0,750 - 

Orta Mezunu  38 168,37  

Lise Mezunu  112 147,96  

Lisans Mezunu  87 150,07  

Lisans Üstü Mezunu 11 164,00  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin annelerinin eğitim düzeyine bağlı olarak, müzik performans kaygı 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testine (Tablo 30) göre öğrencilerin annelerinin eğitim düzeyi, müzik 

performans kaygısı puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 
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Tablo 31: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin babanın eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut Babanın Eğt. D. 
 Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark   n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

Ġlkokul Mezunu  39 144,19  

0,58 4 0,965 

- 

Orta Mezunu  40 158,53   

Lise Mezunu  117 154,17   

Lisans Mezunu  91 154,00   

Lisans Üstü Mezunu 19 155,53   

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin babalarının eğitim düzeyine bağlı olarak, müzik performans kaygı 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testine (Tablo 31) göre, öğrencilerin babalarının eğitim düzeyi, müzik 

performans kaygısı puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Tablo 32: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin kardeĢ sayısı değiĢkenine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan ANOVA testi 

(N=306) 

Boyut/Ölçek KardeĢ sayısı 
 Betimsel Ġstatistikler   ANOVA 

Anlamlı 

Fark  n X  ss   F p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

KardeĢ yok  57 65,02 27,75  

0,56 0,640 
- 

 

1 kardeĢ  156 68,54 28,75  

2 kardeĢ  55 68,40 27,73  

3 ve üstü  38 72,68 28,21  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin kardeĢ sayısına bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin 

puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA testine (Tablo 32) göre, 

öğrencilerin kardeĢ sayısı, müzik performans kaygısı puanlarında anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 
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Tablo 33: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin müzik eğitimine baĢlama 

yaĢı değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

ANOVA testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Müzik Eğt. 

BaĢlama YaĢı 

 Betimsel Ġstatistikler   ANOVA 
Anlamlı 

Fark  n X  ss   F p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

5-8 yaĢ (1)  35 61,31 27,13  

4,59 0,004* 1, 2 ile 3, 4 
9-12 yaĢ (2)  88 61,42 28,60  

13-16 yaĢ (3)  130 71,92 28,42  

17 yaĢ ve üzeri (4)  53 75,89 25,02  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢına bağlı olarak, müzik performans kaygı 

düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur [F(2; 303)=4,59 ve p<0,05]. 

ANOVA testi sonrası hangi yaĢ grupları arasında anlamlı fark olduğunu bulmaya 

yönelik yapılan post-hoc LSD testine göre; müzik eğitimine 5-8 ve 9-12 yaĢlarında 

baĢlayan (Grup 1, 2) öğrencilerin kaygı düzeyleri diğer öğrencilerden daha düĢüktür  

( X 5-8 yaĢ=61,31; X 9-12 yaĢ=61,42; X 13-16 yaĢ=71,92 ve  X 17 yaĢ ve üstü=75,89). 

Tablo 34: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin okuldaki bireysel çalgıları 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan 

Kruskal-Wallis testi (N=305) 

Boyut 
Okuldaki 

Bireysel Çalgı 

 Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı  

Fark   n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

Yaylı (1)  129 158,09  

9,89 4 0,042* 5 ile 1, 2, 3 ,4 

Üflemeli (2)  61 165,48  

Telli (3)  62 149,40  

Opera (4)  34 150,03  

Piyano (5)  19 95,42  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin okuldaki bireysel çalgılarına bağlı olarak, müzik performans kaygı 

düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur (X
2
=9,89 ve p<0,05). Hangi 

çalgı grupları arasında anlamlı fark olduğunu bulmaya yönelik yapılan post-hoc Mann-

Whitney testine göre; okuldaki bireysel çalgısı piyano olan  öğrencilerin (Grup 5) kaygı 

düzeyleri diğer öğrencilerden daha düĢüktür (Sıra Ortalaması Yaylı=158,09; Sıra 
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Ortalaması Üflemeli=165,48; Sıra Ortalaması Telli=149,40; Sıra Ortalaması Opera=150,03 ve 

Sıra Ortalaması Piyano=95,42). 

Tablo 35: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin enstrümanlarını isteyerek 

seçme değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan t-

testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Enstrümanı 

Ġsteyerek Seçme 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Müzik performans 

kaygısı 

Evet  274 68,19 28,83  
-0,34 304 0,732 

Hayır  32 70,00 23,11  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin enstrümanlarını isteyerek seçme durumuna bağlı olarak, müzik performans 

kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi 

sonuçları Tablo 35‟de verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

enstrümanlarını isteyerek seçmeleri, müzik performans kaygı düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Tablo 36: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin enstrümanlarını günlük 

çalma süresi değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere 

yapılan ANOVA testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Enst. Günlük 

Çalma Süresi 

  Betimsel Ġstatistikler   ANOVA 
Anlamlı 

Fark   n X  Ss   F p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

1 saat  134 67,75 27,27  

0,37 0,772 - 
2 saat  88 69,03 28,55  

3 saat  46 65,87 29,94  

4 saat ve üzeri  38 72,08 29,64  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin enstrümanlarını günlük çalma süresine bağlı olarak, müzik performans 

kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA 

testine (Tablo 36) göre, öğrencilerin enstrümanlarını günlük çalma süresi, müzik 

performans kaygısı puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 
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Tablo 37: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin üniversitedeki çalıĢma 

ortamından memnun olma değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek üzere yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Ünv. ÇalıĢma Ort. 

Memnun Olma 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd P 

Müzik performans 

kaygısı 

Evet  147 61,51 29,20  
2,21 304 0,018* 

Hayır  159 73,03 27,19  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, üniversitedeki çalıĢma ortamından memnun olma durumlarına bağlı 

olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı bulunmuĢtur [t(304)=2,21 ve p<,05]. Gruplara ait ortalama puanlara 

bakıldığında, üniversitedeki çalıĢma ortamından memnun olan öğrencilerin, çalıĢma 

ortamından memnun olmayan öğrencilere göre müzik performans kaygı düzeylerinin 

daha düĢük olduğu görülmektedir ( X Memnun=61,51 ve  X Memnun Değil=73,03). 

Tablo 38: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin evdeki çalıĢma ortamından 

memnun olma değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere 

yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Evdeki ÇalıĢma Ort. 

Memnun Olma 

  
Betimsel 

Ġstatistikler 
  t-testi 

  n X  ss   t sd P 

Müzik performans 

kaygısı 

Evet  200 67,52 28,81  
0,73 304 0,468 

Hayır  106 69,99 27,26  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, evdeki çalıĢma ortamından memnun olma durumlarına bağlı olarak, 

müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarında anlamlı bir farklılaĢma 

olmadığı (p>,05), evdeki çalıĢma ortamından memnun olan ve olmayan öğrencilerin 

müzik performans kaygı düzeyleri birbirine yakın/benzerdir. 
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Tablo 39: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin enstrümanlarının ses 

kalitesinin iyi olması değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

üzere yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Enst. Ses Kalitesi 

Ġyi mi? 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Müzik performans 

kaygısı 

Evet  238 66,47 28,37  
2,23 304 0,027* 

Hayır  68 75,06 27,03  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, enstrümanlarının ses kalitesinin iyi olduğunu düĢünme durumlarına bağlı 

olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı bulunmuĢtur [t(304)=2,23 ve p<,05]. Gruplara ait ortalama puanlara 

bakıldığında, enstrümanın ses kalitesinin iyi olduğunu düĢünen öğrencilerin, müzik 

performans kaygı düzeylerinin daha düĢük olduğu anlaĢılmaktadır ( X Evet=66,47 ve  X

Hayır=75,06). 

Tablo 40: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin ailede bir öğretmen olması 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan t-testi 

(N=306) 

Boyut/Ölçek 
Ailede Öğretmen 

Olması 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Müzik performans 

kaygısı 

Evet  128 68,48 27,28  
0,06 304 0,955 

Hayır  178 68,30 29,02  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, ailede bir öğretmen olması durumuna bağlı olarak, müzik performans 

kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarında anlamlı bir farklılaĢma olmadığı (p>,05). 

Ailesinde öğretmen olan ve olmayan öğrencilerin müzik performans kaygı düzeyleri 

birbirine yakın/benzerdir. 
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Tablo 41: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin ailede müzik veya güzel 

sanatlar alanında halen eğitim gören birinin olması değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan t-testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Ailede Müzik, GS 

Alanında Eğitim Alan 

  Betimsel Ġstatistikler   t-testi 

  n X  ss   t sd p 

Müzik performans 

kaygısı 

Evet  78 67,45 30,38  
-0,34 304 0,738 

Hayır  228 68,69 27,56  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, ailede müzik veya güzel sanatlar alanında halen eğitim gören birinin 

olması durumuna bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarında 

anlamlı bir farklılaĢma olmadığı (p>,05). Ailesinde müzik veya güzel sanatlar alanında 

halen eğitim gören biri olan ve olmayan öğrencilerin müzik performans kaygı düzeyleri 

birbirine yakın/benzerdir. 

Tablo 42: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin seçilen mesleğin kendilerine 

uygun olduğunu düĢünme değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek üzere yapılan Mann-Whitney U testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Seçilen Mes. Uygun 

Olduğunu DüĢünme 
n 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 

Mann-Whitney U 

Z p 

Müzik 

Performans 

Kaygısı 

Evet 291 153,12 44558,00 
0,33 

0,741 

 Hayır 15 160,87 2413,00 

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu düĢünmelerine bağlı 

olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik Mann-whitney U testi sonuçları 

Tablo 42‟de verilmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin seçtikleri mesleğin 

kendilerine uygun olduğunu düĢünme durumu müzik performans kaygı düzeylerinde 

anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05).  
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Tablo 43: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin alınan eğitimin kendilerini 

mesleki açıdan geliĢtirdiğini düĢünme değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut 

Alınan 

Eğitimin 

Katkısı 

 Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis 

Anlamlı Fark 
  n Sıra Ort.   X

2
 sd p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

Tamamen (1)  48 145,81  

10,01 4 0,040* 5 ile 1, 2, 3, 4, 5 

Oldukça (2)  135 145,06  

Kısmen (3)  93 146,80  

Biraz (4)  21 151,67  

Hiç (5)  9 223,00  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan geliĢtirdiğini düĢünmelerine 

bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı bulunmuĢtur (X
2
=10,01 ve p<0,05). Post-hoc Mann-Whitney testinin 

sonucuna göre; alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan „Hiç‟ geliĢtirmediğini 

düĢünen öğrencilerin (Grup 5) müzik performans kaygı düzeyleri diğer öğrencilerden 

daha yüksektir (Sıra Ortalaması Tamamen=145,81; Sıra Ortalaması Oldukça=145,06; Sıra 

Ortalaması Kısmen=146,80; Sıra Ortalaması Biraz=151,67 ve Sıra Ortalaması Hiç=223,00). 

Tablo 44: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin kendilerini akademik 

olarak baĢarılı bulma değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

üzere yapılan Kruskal-Wallis testi (N=306) 

Boyut 
Kendini Akd. 

Ol. BaĢarılı B. 

 Betimsel Ġstatistikler  Kruskal-Wallis Anlamlı 

Fark   n Sıra Ort.   X sd p 

Müzik 

performans 

kaygısı 

Tamamen (1)  26 121,38  

13,14 4 0,011* 1, 2 ile 3, 4, 5 

Oldukça (2)  138 126,97  

Kısmen (3)  116 175,13  

Biraz (4)  16 173,03  

Hiç (5)  10 183,25  

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, kendilerini akademik olarak baĢarılı bulmalarına bağlı olarak, müzik 

performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

bulunmuĢtur (X
2
=13,14 ve p<0,05). Post-hoc Mann-Whitney testinin sonucuna göre; 

kendilerini akademik olarak „Tamamen‟ ve „Oldukça‟ baĢarılı bulan öğrencilerin (Grup 
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1 ve 2) müzik performans kaygı düzeyleri diğer öğrencilerden (Grup 3, 4 ve 5) daha 

düĢüktür (Sıra Ortalaması Tamamen=121,38; Sıra Ortalaması Oldukça=126,97; Sıra 

Ortalaması Kısmen=175,13; Sıra Ortalaması Biraz=173,03 ve Sıra Ortalaması Hiç=183,25). 

Tablo 45: Öğrencilerin müzik performans kaygı düzeylerinin mezuniyet sonrası mesleği 

yapmayı düĢünme değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

üzere yapılan Mann-Whitney U testi (N=306) 

Boyut/Ölçek 
Mezuniyet Sonra 

Mesleği Yapmayı DüĢ. 
n 

Sıra 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 

Mann-Whitney U 

Z p 

Müzik 

Performans 

Kaygısı 

Evet 278 154,65 42991,50 

-0,71 0,475 
Hayır 28 142,13 3979,50 

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

Öğrencilerin, mezuniyet sonrası mesleği yapmayı düĢünme durumuna bağlı olarak, 

müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmadığı bulunmuĢtur (p>.05). Öğrencilerin mezuniyet sonrası mesleği yapmayı 

düĢünme durumuna bağlı olarak müzik performans kaygı düzeyi puanları birbirine 

yakındır/benzerdir. 
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4.3. Öğrencilerin Problem Çözme Becerileri ile Müzik Performans Kaygısı 

Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ve profesyonel müzik öğrenimi görmekte olan öğrencilerin problem 

çözme becerileri ile kaygı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla Pearson 

Momentler Çarpımı Korelasyon tekniği uygulanmıĢ ve sonuçları aĢağıda, Tablo 46‟da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 46: Öğrencilerin problem çözme becerileri ile müzik performans kaygı düzeyleri 

arasındaki iliĢki (N=306) 

Boyut/Ölçek   Müzik performans kaygısı 

Problem çözme yeteneğine güven r 0,310** 

p 0,000 

   

YaklaĢma-kaçınma r 0,151** 

p 0,008 

   

KiĢisel kontrol r 0,095 

p 0,098 

   

Problem Çözme Becerisi r 0,234** 

p 0,000 

**İlişki (korelasyon) p<.01 düzeyinde anlamlıdır. 

Tablodan da görüleceği öğrencilerin problem çözme yeteneğine güven boyutu, 

yaklaĢma-kaçınma boyutu ve (genel) problem çözme becerisi ile müzik performans 

kaygısı arasında p<.01 düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki vardır; 

 rProblem çözme yeteneğine güven*müzik performans kaygısı=0,310 ve p<.01 

 rYaklaĢma-kaçınma*müzik performans kaygısı=0,151 ve p<.01 

 rProblem Çözme Becerisi*müzik performans kaygısı=0,234 ve p<.01 

Ancak, Problem Çözme Envanterinden (PÇE) alınan puan yükseldikçe bireyin o boyuta 

iliĢkin problem çözme becerisi/yetisi düĢtüğünden, yukarıdaki iliĢkinin ters olarak 

değerlendirilmesi gerekmektedir. Öğrencilerin, problem çözme becerisi/yetisi artıkça, 

müzik performans kaygısı düĢmektedir (problem çözme yeteneğine güven boyutu, 

yaklaĢma-kaçınma boyutu ve Problem Çözme Becerisi için).  
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BÖLÜM V: SONUÇ VE ÖNERĠLER 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, önceki bölümdeki araĢtırma bulgularına ve yorumlarına 

dayalı olarak ulaĢılan sonuçlara ve sonuçlar doğrultusunda geliĢtirilen önerilere yer 

verilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar ve öneriler araĢtırma bulgularına dayalı olarak aĢağıda 

açıklanmıĢtır.  

5.1. AraĢtırmanın Sonuçları  

Bu araĢtırmada, Profesyonel Müzik Eğitimi Görmekte Olan Öğrencilerin problem 

çözme ve kaygıları hakkında fikir sahibi olabilmek için “KiĢisel Bilgi Formu”, 

“Problem Çözme Envanteri”, “Müzik Performans Kaygı Envanteri” uygulanmıĢtır. 

Öğrencilerin verdikleri cevaplar analiz edildikten sonra elde edilen bulgulardan 

üniversite öğrencilerinin problem çözme ve kaygı hakkında aĢağıdaki sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır: 

 Üç alt boyuttan oluĢan ve problem çözme becerilerine iliĢkin araĢtırmaya katılan 

öğrenciler için hesaplanan ortalama puanlar ve standart sapma değerleri çalıĢmada 

özetlenmiĢtir. Toplam 32 maddeden oluĢan ölçeğin birinci boyutu 11, ikinci boyutu 

16 ve üçüncü boyutu 5 maddeden meydana gelmekte olup düĢük puan o boyuta 

iliĢkin yeterliği (olumlu durumu), yüksek puan ise yetersizliği (olumsuz durumu) 

iĢaret etmektedir. Öğrencilerin, problem çözme yeteneğine güven boyutu için 

ortalama puanı 26,57±8,18 olarak hesaplanmıĢtır. Bu boyut için alınabilecek en 

düĢük ve en yüksek ortalama puan düĢünüldüğünde (11 ile 66 arasında), 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin problem çözme yeteneklerine duydukları güven 

düzeyinin (düĢük ortalama puana daha yakın olduklarından) iyi düzeyde olduğu 

söylenebilir. Son olarak, araĢtırmaya katılan öğrencilerin problem çözme becerileri 

hakkındaki algılarına genel olarak bakıldığında, hesaplanan ortalama puanın çok iyi 

düzeyde olmasa da öğrencilerin problem çözme becerileri bakımından kendilerini 

olumlu algıladıkları söylenebilir.  
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 Öğrencilerin, öğrenim gördükleri kuruma bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testi sonucunda, araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

öğrenim gördükleri kurumun, problem çözme yeteneğine güven, kiĢisel kontrol ve 

genel olarak problem çözme beceri düzeyi puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya 

neden olduğu bulunmuĢtur. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri kurum, problem çözme 

yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır. 

Kruskal-Wallis testi sonrası, hangi gruplar arasında anlamlı fark olduğunu 

araĢtırmaya yönelik yapılan post-hoc Mann-Whitney testinin sonucuna göre; Mimar 

Sinan GSK, Marmara Ü. GSF, Marmara Ü. Müzik Ö., Dokuz Eylül Ü. Müzik Ö. ve 

Uludağ Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerin problem çözme 

yeteneğine iliĢkin güven düzeyleri, Kocaeli Ü. GSF, Karadeniz Teknik Ü. 

Konservatuarı ve Çanakkale On sekiz Mart Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde 

okuyan öğrencilerden daha yüksektir. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri kurum, kiĢisel kontrol 

düzeylerinde de anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır. Post-hoc Mann-

Whitney testinin sonucuna göre; Mimar Sinan GSK, Marmara Ü. GSF, Marmara Ü. 

Müzik Ö., Dokuz Eylül Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerin 

kiĢisel kontrol düzeyleri, Kocaeli Ü. GSF, ve Çanakkale On sekiz Mart Ü. Müzik 

Öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerden daha yüksektir. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri kurumun genel olarak problem 

çözme becerisi düzeylerinde de anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu 

bulunmuĢtur. Post-hoc Mann-Whitney testinin sonucuna göre; Mimar Sinan GSK, 

Marmara Ü. GSF, Marmara Ü. Müzik Ö. ve Dokuz Eylül Ü. Müzik Öğretmenliği 

bölümlerinde okuyan öğrencilerin problem çözme beceri düzeyleri, Ġstanbul Ü. 

Konservatuar, Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö., Kocaeli Ü. GSF, Karadeniz Teknik Ü. 

Konservatuarı ve Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde 

okuyan öğrencilerden daha yüksektir. 
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 Öğrencilerin cinsiyetlerine bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin 

puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi sonucunda araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin cinsiyetleri problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05).  

 Öğrencilerin yaĢlarına bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin 

puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA testi sonucunda, 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢları kiĢisel kontrol ve genel olarak problem 

çözme beceri düzeyi puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu 

bulunmuĢtur. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢı, kiĢisel kontrol düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır.  ANOVA testi sonrası hangi gruplar arasında 

anlamlı fark olduğunu bulmaya yönelik yapılan post-hoc LSD testine göre,  24 ve 

üstü yaĢ grubunda bulunan öğrencilerin kiĢisel kontrol düzeyleri, 18-21 yaĢ 

grubunda bulunan öğrencilerden daha yüksektir. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢının genel olarak problem beceri düzeylerinde 

de anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur.  ANOVA sonrası yapılan 

post-hoc LSD testine göre, 21-24 ve 24 ve üstü yaĢ grubunda bulunan öğrencilerin 

problem çözme beceri düzeyleri, 18-21 yaĢ grubunda bulunan öğrencilerden daha 

yüksektir. 

 Öğrencilerin yaĢadıkları bölgelere bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine 

iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testi sonuçlarına göre, araĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢadıkları 

bölge problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin yaĢadıkları bölgeye bağlı olarak, problem 

çözme becerileri farklılaĢmamaktadır. 

 Öğrencilerin annelerinin eğitim düzeyine bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testi sonucu, araĢtırmaya katılan öğrencilerin annelerinin 

eğitim düzeyi problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya 
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neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin anne eğitim düzeyine bağlı olarak, 

problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır. 

 Öğrencilerin babalarının eğitim düzeyine bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

babalarının eğitim düzeyi problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin baba eğitim düzeyine 

bağlı olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır. 

 Öğrencilerin kardeĢ sayılarına bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine 

iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA testi 

sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin kardeĢ sayıları problem çözme 

becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Öğrencilerin kardeĢ sayısına bağlı olarak problem çözme becerileri 

farklılaĢmamaktadır. 

 Öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢlarına bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA 

testi sonucunda, araĢtırmaya katılan öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama 

yaĢlarının, problem çözme yeteneğine güven ve genel olarak problem çözme beceri 

düzeyi puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢı, problem çözme 

yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır.  

ANOVA testi sonrası hangi gruplar arasında anlamlı fark olduğunu bulmaya 

yönelik yapılan post-hoc LSD testine göre; müzik eğitimine 5-8 yaĢlarında baĢlayan 

öğrencilerin problem çözme yeteneğine güven düzeyleri diğer öğrencilerden daha 

düĢüktür. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢının genel olarak 

problem beceri düzeylerinde de anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu 

bulunmuĢtur. ANOVA sonrası yapılan post-hoc LSD testine göre müzik eğitimine 
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5-8 yaĢlarında baĢlayan öğrencilerin problem çözme beceri düzeyleri diğer 

öğrencilerden daha düĢüktür.  

 Öğrencilerin okuldaki bireysel çalgılarına bağlı olarak, problem çözme beceri 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

okuldaki bireysel çalgıları, problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin okuldaki bireysel 

çalgılarına bağlı olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır. 

 Öğrencilerin enstrümanlarını isteyerek seçme durumuna bağlı olarak, problem 

çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair 

yapılan t-testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin enstrümanlarını 

isteyerek seçmeleri problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin enstrümanlarını isteyerek 

seçmelerine bağlı olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır/benzerdir. 

 Öğrencilerin enstrümanlarını günlük çalma süresine bağlı olarak, problem çözme 

beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan 

ANOVA testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin enstrümanlarını 

günlük çalma süreleri problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin enstrümanlarını günlük 

çalma sürelerine bağlı olarak problem çözme becerileri 

farklılaĢmamaktadır/benzerdir. 

 Öğrencilerin, üniversitedeki çalıĢma ortamından memnun olma durumlarına bağlı 

olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

üniversitedeki çalıĢma ortamından memnun olmaları, onların genel problem çözme 

becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır. Gruplara ait 

ortalama puanlara üniversitedeki çalıĢma ortamından memnun olan öğrencilerin, 

çalıĢma ortamından memnun olmayan öğrencilere göre problem çözme beceri 

düzeyi daha yüksektir. 
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 Öğrencilerin, evdeki çalıĢma ortamından memnun olma durumlarına bağlı olarak, 

problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına 

dair yapılan t-testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin evdeki çalıĢma 

ortamından memnun olma durumları problem çözme becerileri düzeylerinde 

anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin evdeki çalıĢma 

ortamından memnun olma durumlarına bağlı olarak problem çözme becerileri 

farklılaĢmamaktadır. 

 Öğrencilerin, enstrümanlarının ses kalitesinin iyi olduğunu düĢünme durumlarına 

bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

enstrümanlarının ses kalitesinin iyi olduğunu düĢünme durumları problem çözme 

becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Öğrencilerin enstrümanlarının ses kalitesinin iyi olduğunu düĢünme durumlarına 

bağlı olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır/benzerdir. 

 Öğrencilerin, ailede bir öğretmen olması durumuna bağlı olarak, problem çözme 

beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan t-

testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin ailede bir öğretmen olması 

durumu problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin ailede bir öğretmen olması durumuna bağlı 

olarak problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır /benzerdir. 

 Öğrencilerin, ailede müzik veya güzel sanatlar alanında halen eğitim gören birinin 

olması durumuna bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin 

puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan t-testi sonucuna göre 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin ailede müzik veya güzel sanatlar alanında halen 

eğitim gören birinin olması durumu problem çözme becerileri düzeylerinde anlamlı 

bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Öğrencilerin ailede müzik veya 

güzel sanatlar alanında halen eğitim gören birinin olması durumuna bağlı olarak 

problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır/benzerdir. 

 Öğrencilerin, seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu düĢünmelerine bağlı 

olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp 
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farklılaĢmadığına dair yapılan Mann-whitney testi sonucunda, araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu düĢünmelerinin, 

problem çözme yeteneğine güven ve genel olarak problem çözme beceri düzeyi 

puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur.  

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu 

düĢünmeleri problem çözme yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmaktadır. Öğrencilerin sıra ortalaması puanlarına 

bakıldığında; seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu düĢünen öğrencilerin 

problem çözme yeteneğine iliĢkin güven düzeylerinin diğer öğrencilerden daha 

yüksek olduğu görülmektedir. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu 

düĢünmelerinin genel olarak problem çözme beceri düzeylerinde de anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur. Öğrencilerin sıra ortalaması puanlarına 

bakıldığında; seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu düĢünen öğrencilerin 

problem çözme beceri düzeylerinin diğer öğrencilerden daha yüksek olduğu 

görülmektedir. 

 Öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan geliĢtirdiğini 

düĢünmelerine bağlı olarak, problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testi 

sonucunda, araĢtırmaya katılan öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki 

açıdan geliĢtirdiğini düĢünmelerinin, problem çözme yeteneğine güven ve genel 

olarak problem çözme beceri düzeyi puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olduğu bulunmuĢtur. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan 

geliĢtirdiğini düĢünmeleri problem çözme yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı 

bir farklılaĢmaya neden olmaktadır. Kruskal-Wallis testi sonrası, hangi gruplar 

arasında anlamlı fark olduğunu araĢtırmaya yönelik yapılan post-hoc Mann-

Whitney testinin sonucuna göre; alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan 

„Tamamen‟, „Oldukça‟ ve „Kısmen‟ geliĢtirdiğini düĢünen öğrencilerin problem 

çözme yeteneğine iliĢkin güven düzeyleri diğer öğrencilerden daha yüksektir. 
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 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan 

geliĢtirdiğini düĢünmelerinin genel olarak problem çözme becerisi düzeylerinde de 

anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu bulunmuĢtur. Post-hoc Mann-Whitney 

testinin sonucuna göre; alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan „Tamamen‟, 

„Oldukça‟ ve „Kısmen‟ geliĢtirdiğini düĢünen öğrencilerin genel problem çözme 

beceri düzeyleri diğer öğrencilerden daha yüksektir. 

 Öğrencilerin, kendilerini akademik olarak baĢarılı bulmalarına bağlı olarak, 

problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına 

dair yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testi sonucunda, araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin, kendilerini akademik olarak baĢarılı bulmalarının sadece problem 

çözme yeteneğine güven düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olduğu 

bulunmuĢtur. Kruskal-Wallis testi sonrası, hangi gruplar arasında anlamlı fark 

olduğunu araĢtırmaya yönelik yapılan post-hoc Mann-Whitney testinin sonucuna 

göre; kendilerini akademik olarak „Tamamen‟, „Oldukça‟, „Kısmen‟ ve „Biraz‟ 

baĢarılı bulan öğrencilerin problem çözme yeteneğine iliĢkin güven düzeyleri diğer 

öğrencilerden daha yüksektir. 

 Öğrencilerin, mezuniyet sonrası mesleği yapmayı düĢünme durumuna bağlı olarak, 

problem çözme beceri düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına 

dair yapılan non-parametrik Mann-whitney U testine göre araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin mezuniyet sonrası mesleği yapmayı düĢünme durumu problem çözme 

becerileri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Öğrencilerin mezuniyet sonrası mesleği yapmayı düĢünme durumuna bağlı olarak 

problem çözme becerileri farklılaĢmamaktadır/benzerdir. 

Müzik Performans Kaygısına ĠliĢkin Sonuçlar 

 7‟li Likert tarzı müzik performans kaygısı ölçeğinde yer alan ifadeler „Kesinlikle 

katılmıyorum‟ (0) ile „Kesinlikle katılıyorum‟ (6) arasında derecelendirilmiĢ olup 

toplam puanlar 0 ile 150 arasında değiĢebilmektedir. 105 puan ve üstü yüksek 

müzikal performans kaygısını iĢaret ederken, 45 puan ve aĢağısı düĢük müzikal 

performans kaygısını göstermektedir. Müzikal bir performans öncesi veya 

performans sırasında kendilerini ne derece kaygılı hissettiklerini ölçmek amacıyla 
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kullanılan ölçeğe iliĢkin öğrencilerin puanlarına iliĢkin betimsel istatistiklere göre, 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin kaygı ortalaması 68,38±28,26 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu da, öğrencilerin müzikal kaygı düzeylerinin „orta‟ olduğunu 

göstermektedir. Öğrencilerin %21,6‟sının (66 kiĢi) müzik performansı kaygı düzeyi 

„düĢük‟ (0 ile 45 arasında puan), %66,7‟sinin (204 kiĢi) müzik performans 

kaygısının „orta‟ (46-104 arasında puan) ve %11,8‟inin (36 kiĢi) müzik performans 

puanının „yüksek‟ düzeyde olduğu hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun müzik performans kaygısının „orta‟ düzeyde olduğu anlaĢılmaktadır. 

Öğrencilerin müzik performans kaygısına iliĢkin algı düzeylerinin (görüĢlerinin) 

çeĢitli demografik özelliklere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı ise aĢağıda sırasıyla 

verilmiĢtir. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenim gördükleri kurum, müzik performans 

kaygı düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmaktadır. Post-hoc Mann-

Whitney testinin sonucuna göre; Mimar Sinan GSK, Marmara Ü. GSF ve Marmara 

Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde okuyan öğrencilerin müzik performans kaygı 

düzeyleri, Doğu Akdeniz Ü. Müzik Ö., Kocaeli Ü. GSF, Karadeniz Teknik Ü. 

Konservatuarı ve Çanakkale Onsekiz Mart Ü. Müzik Öğretmenliği bölümlerinde 

okuyan öğrencilerden daha yüksektir. 

 Öğrencilerin cinsiyetlerine bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerinin 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

ortalama puanlarında bakıldığında, erkek öğrencilerin kaygı düzeylerinin kız 

öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmektedir. 

 Öğrencilerin yaĢlarına bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerinin anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur [F(2; 303)=4,10 ve p<0,05]. ANOVA testi sonrası 

hangi yaĢ grupları arasında anlamlı fark olduğunu bulmaya yönelik yapılan post-

hoc LSD testine göre; 18-21 yaĢ grubunda bulunan öğrencilerin kaygı düzeyleri 

diğer öğrencilerden daha yüksektir. 

 Öğrencilerin yaĢadıkları bölgelere bağlı olarak, müzik performans kaygı 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin 
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yaĢadıkları bölge, müzik performans kaygı düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya 

neden olmamaktadır (p>.05). 

 Öğrencilerin annelerinin eğitim düzeyine bağlı olarak, müzik performans kaygı 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testine göre öğrencilerin annelerinin eğitim düzeyi, 

müzik performans kaygısı puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olmamaktadır (p>.05). 

 Öğrencilerin babalarının eğitim düzeyine bağlı olarak, müzik performans kaygı 

düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testine göre, öğrencilerin babalarının eğitim düzeyi, 

müzik performans kaygısı puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden 

olmamaktadır (p>.05). 

 Öğrencilerin kardeĢ sayısına bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerine 

iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan ANOVA testine göre, 

öğrencilerin kardeĢ sayısı, müzik performans kaygısı puanlarında anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

 Öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢına bağlı olarak, müzik performans kaygı 

düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur. ANOVA testi sonrası 

hangi yaĢ grupları arasında anlamlı fark olduğunu bulmaya yönelik yapılan post-

hoc LSD testine göre; müzik eğitimine 5-8 ve 9-12 yaĢlarında baĢlayan öğrencilerin 

kaygı düzeyleri diğer öğrencilerden daha düĢüktür. 

 Öğrencilerin okuldaki bireysel çalgılarına bağlı olarak, müzik performans kaygı 

düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur (X
2
=9,89 ve p<0,05). 

Hangi çalgı grupları arasında anlamlı fark olduğunu bulmaya yönelik yapılan post-

hoc Mann-Whitney testine göre; okuldaki bireysel çalgısı piyano olan  öğrencilerin 

kaygı düzeyleri diğer öğrencilerden daha düĢüktür. 

 Öğrencilerin enstrümanlarını isteyerek seçme durumuna bağlı olarak, müzik 

performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair 

yapılan t-testi sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğrencilerin enstrümanlarını 
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isteyerek seçmeleri, müzik performans kaygı düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

 Öğrencilerin enstrümanlarını günlük çalma süresine bağlı olarak, müzik performans 

kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair yapılan 

ANOVA testine göre, öğrencilerin enstrümanlarını günlük çalma süresi, müzik 

performans kaygısı puanlarında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır 

(p>.05). 

 Öğrencilerin, üniversitedeki çalıĢma ortamından memnun olma durumlarına bağlı 

olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Gruplara ait ortalama puanlara bakıldığında, 

üniversitedeki çalıĢma ortamından memnun olan öğrencilerin, çalıĢma ortamından 

memnun olmayan öğrencilere göre müzik performans kaygı düzeylerinin daha 

düĢük olduğu görülmektedir. 

 Öğrencilerin, evdeki çalıĢma ortamından memnun olma durumlarına bağlı olarak, 

müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarında anlamlı bir farklılaĢma 

olmadığı (p>,05) bulunmuĢtur. Evdeki çalıĢma ortamından memnun olan ve 

olmayan öğrencilerin müzik performans kaygı düzeyleri birbirine yakın/benzerdir.  

 Öğrencilerin, enstrümanlarının ses kalitesinin iyi olduğunu düĢünme durumlarına 

bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Gruplara ait ortalama puanlara bakıldığında, 

enstrümanın ses kalitesinin iyi olduğunu düĢünen öğrencilerin, müzik performans 

kaygı düzeylerinin daha düĢük olduğu anlaĢılmaktadır. 

 Öğrencilerin, ailede bir öğretmen olması durumuna bağlı olarak, müzik performans 

kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarında anlamlı bir farklılaĢma olmadığı (p>,05). 

Ailesinde öğretmen olan ve olmayan öğrencilerin müzik performans kaygı 

düzeyleri birbirine yakın/benzerdir. 

 Öğrencilerin, ailede müzik veya güzel sanatlar alanında halen eğitim gören birinin 

olması durumuna bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin 

puanlarında anlamlı bir farklılaĢma olmadığı (p>,05). Ailesinde müzik veya güzel 
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sanatlar alanında halen eğitim gören biri olan ve olmayan öğrencilerin müzik 

performans kaygı düzeyleri birbirine yakın/benzerdir. 

 Öğrencilerin, seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu düĢünmelerine bağlı 

olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına dair yapılan non-parametrik Mann-whitney U testi sonucuna göre 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin seçtikleri mesleğin kendilerine uygun olduğunu 

düĢünme durumu müzik performans kaygı düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya 

neden olmamaktadır (p>.05).  

 Öğrencilerin, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan geliĢtirdiğini 

düĢünmelerine bağlı olarak, müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Post-hoc Mann-Whitney testinin 

sonucuna göre; alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan „Hiç‟ geliĢtirmediğini 

düĢünen öğrencilerin müzik performans kaygı düzeyleri diğer öğrencilerden daha 

yüksektir. 

 Öğrencilerin, kendilerini akademik olarak baĢarılı bulmalarına bağlı olarak, müzik 

performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

bulunmuĢtur. Post-hoc Mann-Whitney testinin sonucuna göre; kendilerini 

akademik olarak „Tamamen‟ ve „Oldukça‟ baĢarılı bulan öğrencilerin müzik 

performans kaygı düzeyleri diğer öğrencilerden daha düĢüktür. 

 Öğrencilerin, mezuniyet sonrası mesleği yapmayı düĢünme durumuna bağlı olarak, 

müzik performans kaygı düzeylerine iliĢkin puanlarının anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmadığı bulunmuĢtur (p>.05). Öğrencilerin mezuniyet sonrası mesleği 

yapmayı düĢünme durumuna bağlı olarak müzik performans kaygı düzeyi puanları 

birbirine yakındır/benzerdir. 

 Öğrencilerin problem çözme yeteneğine güven boyutu, yaklaĢma-kaçınma boyutu 

ve (genel) problem çözme becerisi ile müzik performans kaygısı arasında p<.01 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki vardır. Ancak, Problem Çözme 

Envanterinden alınan puan yükseldikçe bireyin o boyuta iliĢkin problem çözme 

becerisi/yetisi düĢtüğünden, yukarıdaki iliĢkinin ters olarak değerlendirilmesi 
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gerekmektedir. Öğrencilerin, problem çözme becerisi/yetisi artıkça, müzik 

performans kaygısı düĢmektedir. 

5.2. Öneriler 

1. Problem çözme becerisinin performans kaygı düzeyi üzerinde etkisi olduğu 

düĢünülürse, performans eğitimi alan müzisyenlerin bu konuya yönelik yayın ve 

araĢtırmaları takip etmeleri önerilebilir. 

2. AraĢtırma sonuçlarına göre öğrenciler, alınan eğitimin kendilerini mesleki açıdan 

geliĢtirdiğini belirtmiĢlerdir. Bu sonuçtan yola çıkılarak verilerin eğitimin kalitesinin 

artırılması ve doğru repertuar seçiminin sağlanması gibi kriterlerin verilen eğitimin 

önemli unsurları olmasının sağlanması önerilebilir. 

3. Üniversite çalıĢma ortamının hem problem çözme hem de performans kaygısı 

üzerinde etkili olduğu belirtilmiĢtir. Profesyonel müzik eğitimi veren kurumların 

uygun çalıĢma ortamı, etkinlik, konser salonlarının en iyi mimari yalıtım vs. gibi 

özelliklere sahip olması önerilebilir. 

4. Seçilen mesleğin kendine uygun olması durumunun problem çözme becerisi 

üzerinde etkili olduğu belirtilmiĢ. Eğitim veren kurumların ders programlarına 2. 

sınıftan itibaren kendilerini bu alanda nasıl değerlendirdiklerini içeren öğretmenlik 

uygulaması ve sahne derslerinin konması, öğrencilerin baĢtan bu mesleğin 

kendilerine uygun olup olmadığına karar verebilmelerini kolaylaĢtırır. 

5. AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin müzik eğitimine baĢlama yaĢı 

değiĢkenine göre bakıldığında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Küçük yaĢta 

öğrencilerin ileride bu alana yönelebilmeleri için profesyonel müzik eğitimi veren 

kurumların gereken alt yapı hazırlıklarının yapması önerilebilir. 

6. AraĢtırmaya katılan üniversite öğrencilerinin problem çözme becerileri yüksek 

çıkmıĢ olsa da, müzik eğitimi almakta olan üniversite öğrencilerinin içinde 

bulundukları geliĢim dönemi göz önünde bulundurularak, problem çözme 

becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik etkinliklerin eğitim programlarına dahil 

edilmesi öğrencilerin problemlerle baĢa çıkmada etkin çözüm yolları üretmesini 

destekleyebilir. 
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7. Katılımcı grubundaki öğrencilerin problem çözme becerileri arasındaki iliĢkileri 

ortaya çıkaracak deneysel araĢtırmalar yapılması (yapılarak), öğrencilerin problem 

çözme becerileri hakkında daha ayrıntılı bilgiler edinilmesi sağlanabilir. 

8. AraĢtırma sonucuna göre müzik eğitimi görmekte olan üniversite öğrencilerinin 

hepsinin müzik performans kaygı düzeylerinin yüksek olmamasından dolayı, 

öğrencilerin performans kaygı düzeyleri ve performans kalitesinin yükseltilmesi içi 

gelecekteki performanslara yönelik daha sağlıklı çalıĢmalar yapılması önerilebilir. 

9. Sonuçlara göre, müzik eğitimi gören öğrencilerin, sadece müzik performans 

kaygısının değil, öğrencilerde performans kaygı düzeylerinin geliĢmesine yardımcı 

olacak diğer bireysel özelliklerine (mükemmeliyetçilik, iyimserlik, öz yeterlilik) de 

dikkat edilmesi gerekmektedir. 

10.  Bazı sonuçlara göre ise, müzik eğitimi gören üniversite öğrencilerinin müzik 

performans kaygısının tüm değiĢkenlerle iliĢkisinin incelenmesi, konunun daha iyi 

anlaĢılmasına fırsat tanıyabilir ve kaygı problemlerini tanımlama, teĢhis koyma ve 

kaygı ile baĢa çıkma yollarından etkili olanını seçme imkanı sağlayabilir. 
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EKLER 

Ek 1: Öğrencilerin PÇE Maddelerine ĠliĢkin Verdikleri Puanların 

Ortalama ve Standart Sapma Değerleri (N=306) 

Madde X  ss 

Madde 1 5,01 1,52 

Madde 2 4,70 1,55 

Madde 3 3,76 1,55 

Madde 4 4,82 1,48 

Madde 5 2,25 1,24 

Madde 6 2,19 1,18 

Madde 7 2,30 1,16 

Madde 8 2,28 1,21 

Madde 9 2,13 1,12 

Madde 10 2,16 1,15 

Madde 11 3,81 1,51 

Madde 12 1,97 1,05 

Madde 13 2,80 1,41 

Madde 14 4,34 1,55 

Madde 15 3,99 1,49 

Madde 16 2,49 1,27 

Madde 17 3,23 1,56 

Madde 18 2,41 1,18 

Madde 19 2,64 1,27 

Madde 20 2,12 1,16 

Madde 21 4,06 1,56 

Madde 22 2,54 1,23 

Madde 23 2,05 1,16 

Madde 24 2,28 1,15 

Madde 25 3,20 1,47 

Madde 26 3,73 1,57 

Madde 27 2,19 1,13 

Madde 28 2,58 1,27 

Madde 29 3,19 1,39 

Madde 30 3,31 1,47 

Madde 31 2,38 1,21 

Madde 32 2,86 1,54 

Madde 33 2,70 1,23 

Madde 34 3,99 1,53 

Madde 35 2,11 1,27 
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Ek 2: Öğrencilerin Müzik Performans Kaygısı Ölçeği Maddelerine ĠliĢkin 

Verdikleri Puanların Ortalama ve Standart Sapma Değerleri (N=306) 

Madde X  Ss 

Madde 1 2,28 1,62 

Madde 2 1,61 1,69 

Madde 3 3,54 1,71 

Madde 4 3,66 1,75 

Madde 5 3,13 1,86 

Madde 6 2,92 1,90 

Madde 7 1,73 1,78 

Madde 8 2,54 1,76 

Madde 9 3,14 1,84 

Madde 10 2,26 1,95 

Madde 11 2,57 1,86 

Madde 12 3,01 1,84 

Madde 13 2,90 1,96 

Madde 14 2,30 1,92 

Madde 15 3,52 1,79 

Madde 16 2,65 2,00 

Madde 17 3,41 1,79 

Madde 18 3,35 1,84 

Madde 19 2,41 1,98 

Madde 20 2,92 1,76 

Madde 21 1,46 1,60 

Madde 22 2,62 1,91 

Madde 23 2,66 1,94 

Madde 24 2,85 1,91 

Madde 25 2,93 1,87 
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Ek 3: KiĢisel Bilgi Formu 

Değerli öğrenciler,  

Bu araĢtırmada, Profesyonel Müzik Öğrenimi Görmekte Olan Öğrencilerin Problem 

Çözme Beceri, Akademik BaĢarı Algı ve Kaygı Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkilerin 

Ġncelenmesi  amaçlanmaktadır. Bu ankette kendinizle ilgili kiĢisel sorular yer 

almaktadır. Bu sorularda size uygun seçeneğe (X) iĢareti koyunuz. Sorulara cümlelere 

doğru ya da yanlıĢ cevap verme gibi bir durum söz konusu değildir. Cevaplara gerçek 

duygu ve düĢüncelerinizi yansıtmanız son derece önemlidir. Bu anket yalnızca bilimsel 

bir çalıĢma için kullanılacağından isim yazmanıza gerek yoktur. Yanıtlarınız hiçbir 

kiĢiye ya da kuruma gösterilmeyecektir. Ġlgi ve yardımlarınız için teĢekkür ederim.   

Fırat ÖZERĠN   

1. BÖLÜM:  GENEL BĠLGĠLER   

 

Öğrenim Gördüğünüz Kurumun Adı: 

.................................................................... 

 

Cinsiyetiniz:   

1. (   ) Erkek        

2. (   ) Kadın   

YaĢınız: 

1. (   ) 18-21   

2. (   ) 21-24   

3. (   ) 24-27   

4. (   ) 27 ve üstü    

 

YaĢadığınız bölge: 

1.  (   ) Doğu Anadolu   

2.  (   ) Ġç Anadolu - Karadeniz 

3.  (   ) Akdeniz- Ege 

4.  (   ) Marmara  

5.  (   )Güneydoğu  

6.  (   ) KKTC 

 

Annenizin öğrenim durumu? 

1. (   ) Ġlkokul           

2. (   ) Ortaokul 

3. (   ) Lise    

4. (   ) Lisans  

5. (   ) Lisans üstü 
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Babanızın  öğrenim durum ? 

1. (   ) Ġlkokul             

2. (   ) Ortaokul 

3. (   ) Lise   

4. (   ) Lisans   

5. (   ) Lisans üstü 

 

Kaç KardeĢiniz var? 

1. (   ) KardeĢim Yok   

2. (   ) 1  

3. (   ) 2  

4. (   ) 3  

5. (   ) 4 ten Fazla  

 

Müzik eğitimine kaç yaĢında baĢladınız ? 

1. (   ) 5-8 

2. (   ) 9-12 

3. (   ) 13-16 

 

Okuldaki bireysel çalgınız nedir ? 

1. (   ) Yaylı  

2. (   ) Üflemeli  

3. (   ) Vurmalı 

4. (   ) Telli 

5. (   ) Opera 

6. (   ) Piyano 

 

Enstrümanınızı isteyerek mi seçtiniz ? 

1. (   ) Evet 

2. (   ) Hayır                        

 

Günde kaç saat enstrüman çalıĢıyorsunuz ? 

1. (   ) 1  

2. (   ) 2  

3. (   ) 3  

4. (   ) 4 

5. (   ) 5 ten Fazla  
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Üniversitede ki çalıĢma ortamınızdan memnun musunuz? 

1. (   ) Evet 

2. (   ) Hayır                        

 

Evde ki çalıĢma ortamınızdan memnun musunuz ? 

1. (   ) Evet 

2. (   ) Hayır                        

 

 

(Örnek olarak anketin ilk on iki  sorusu verilmiĢtir.) 
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Ek 4: Problem Çözme Envanteri 

 

 

Ġnsanlar kiĢisel sorunlara farklı tepkide 

bulunurlar. Bu envanterde verilen ifadelerde 

insanların kiĢisel sorunlarına ve günlük 

hayattaki problemlerine asıl tepkide 

bulundukları ile ilgilidir. Her ifadeyi 

okuyunuz, verilen ifade ile ne kadar 

uzlaĢtığınız veya uzlaĢmadığınız derecesini 

kağıda iĢaretleyiniz.  
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1. Bir sorunun çözümünde baĢarısızlığa 

uğradığımda neden böyle sonuçlandığını 

düĢünmem. 
      

2. KarmaĢık bir problem ile karĢılaĢtığım 

zaman sorunun ne olduğunu belirlememe 

yardımcı olacak bilgileri toplamak için bir 

strateji geliĢtirmeye vakit ayırmam.  

      

3. Bir sorunu çözmede ilk çabalarım baĢarılı 

olmazsa sorunumla baĢa çıkabilme 

yeteneğimden kuĢkulanmaya baĢlarım. 
      

4. Bir sorunu çözdükten sonra neyin yanlıĢ, 

neyin doğru gittiğini analiz etmem 

(düĢünmem). 
      

5. Genellikle sorunlarımı çözebilmek için 

yaratıcı ve etkili seçenekler bulabilirim.  
      

 

 

 

(Örnek olarak ölçeğin ilk beĢ sorusu verilmiĢtir.) 
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Ek 5: Performans Kaygı Envanteri 

 

 

AĢağıda genel olarak ve bir performans 

öncesinde veya performans sırasında kendinizi 

nasıl hissettiğinizle ilgili ifadeler yer 

almaktadır. Lütfen her ifadeye ne kadar 

katıldığınızı veya katılmadığınızı belirten 

sayıyı yuvarlak içine alınız. TeĢekkür ederim.  
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1. Sık sık bir Ģeyler yapacak gücü bulmakta 

zorlanırım  
       

2. Sıkça, hayatın bana verebileceği fazla bir 

Ģey olmadığını düĢünürüm.  
       

3. Bir performansa hazırlanırken çok 

çalıĢsam bile hata yapmam olasıdır. 
       

4. Performans öncesinde veya performans 

sırasında panik sayılabilecek duygular 

yaĢarım. 
       

5. Bir konser öncesinde performansınım iyi 

olup olmayacağın asla bilmem.  
       

 

 

 

  (Örnek olarak ölçeğin ilk beĢ sorusu verilmiĢtir.) 
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EK 6: Ġzin Belgeleri 
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