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OZET

LIiSE OGRENCILERININ INGILiZCE DERSLERINDEKI KONULARA
ILISKiN ALGILADIKLARI ARACSALLIGI ARTIRMANIN BASARI, TUTUM
VE CAN SIKINTISI DUZEYLERINE ETKIiSi

Aytekin Yiiksel, Giilnihal
Yiiksek Lisans Tezi
Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Egitim Programlar1 ve Ogretim Bilim Dal1
Tez Danismani: Prof. Dr. Altay EREN
Mayis-2019, 158 sayfa

Bu arastirmada 9. smf lise &grencilerinin bir dénem siiresince Ingilizce
derslerinde islenen konulara iliskin olarak algiladiklar1 aracsalligin artirilmasinin,
Ingilizce dersine yonelik tutumlari, derslerde hissettikleri can sikintis1 diizeyleri ve
Ingilizce ders basarilar1 {izerindeki etkileri incelenmistir. Arastirmanin desenini dn-test,
son-test kontrol gruplu yar1 deneysel desen olugturmustur. Arastirmanin 6rneklemini Bati
Karadeniz bolgesinin orta Olgekli bir ilinin merkez ilgesinde bulunan bir Anadolu
Lisesinin 9. siiflarinda 6grenim goren, toplam 93 6grenci olugturmustur. Arastirmanin
verileri ingilizce dersine yonelik Basar1 Testi, Algilanan Aragsallik Olgegi, Can Sikintist
Olgegi ve Tutum Olgegi araciligiyla elde edilmistir. Elde edilen veriler, Tek Degiskenli
Kovaryans Analizi (UniANCOVA) ve Tekrarli Olgiimler icin Kovaryans Analizi (RM-
ANCOVA) gergeklestirilerek analiz edilmistir. Arastirma degiskenlerine yonelik grup
ortalamalar1 arasindaki farkliliklarin anlamlilik diizeyleri, varyanslarin esitliginin
saglandigi durumlarda Tukey HSD testi aracilifiyla, saglanmadigi durumlarda ise
Bonferroni diizeltmesinin yapildigi ikili karsilastirmalar (pairwise comparisons)
araciligiyla sorgulanmastir.

Arastirmanin sonugclari; kontrol ve deney gruplarinin ¢calismanin baslangicindaki
(On-test) basari, tutum, algilanan aragsallik ve can sikintis1 puan ortalamalarinin
birbirlerinden anlamli diizeyde farklilasmadigini ve cinsiyet, yas ve Ogretmen
degiskenlerinin s6z konusu puan ortalamalarini anlamli diizeyde etkilemedigini
gostermistir. Sonuglar ayrica, ayrintili bilgilendirme yapilan deney grubunun basari,
algilanan aragsallik ve tutum son-test puan ortalamalarinda gézlenen artigin, yiizeysel
bilgilendirilen deney grubuna ve kontrol grubuna kiyasla anlamli diizeyde daha yiiksek
oldugunu da gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Algilanan Aragsallik, Tutum, Can Sikintisi, ingilizce Ders Basarisi
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ABSTRACT

EFFECTS OF ENHANCING PERCEIVED INSTRUMENTALITY
REGARDING THE SUBJECTS IN ENGLISH COURSE ON
ACHIEVEMENT, ATTITUDE TOWARDS ENGLISH COURSE AND
LEVELS OF BOREDOM

Aytekin Yiiksel, Giilnihal
M.A Thesis
Department of Educational Sciences
Major of Curriculum and Instruction
Supervisor : Prof. Dr. Altay EREN
May — 2019, 158 pages

This study examined the effects of enhancing perceived instrumentality of 9th
grade students regarding the subjects covered in English course on their attitude towards
English lessons, on levels of boredom that they feel during the classes and on their English
course achievement. The design of the current research is pre-test — post-test quasi-
experimental design with control group. Population of the research is composed of 93
ninth grade students at an Anatolian High School in a medium-sized city located in the
Black Sea Region. The data were gathered through ‘Achievement Test’, ‘Perceived
Instrumentality Scale’, ‘Boredom Scale’, and ‘Attitudes Towards English Scale’. The
data were analysed conducting Univariate Covariance Analysis (UniANCOVA) and
Covariance Analysis for Repeated Measures (RM-ANCOVA). Levels of significance of
differences between means of groups regarding the research variables were questioned
through Tukey’s HSD Test in equation form while pairwise comparisons adjusted
through the Bonferroni correction were employed in inequation of variables.

Results showed that there was not a statistically significant difference between
the groups’ pre-test means concerning their achievement, attitude, perceived
instrumentality, and boredom scores and that gender, age, and teacher variables did not
have a significant effect on the means. Results also showed that the increase observed in
the post-test scores of the detailedly-informed experimental group was significantly
higher compared to the slightly-informed experimental group and control group.

Key Words: Perceived Instrumentality, Attitude, Boredom, English Course
Achievement



. BOLUM

1. Giris

1.1. Problem Durumu ve Onem

Ingilizce, diinya ¢apinda anadil olarak kullanilan 6000 civarinda dil arasinda
Cince’den sonra en yaygin konusulan ikinci dil olma 6zelligine sahiptir. Nitekim
Ingilizce, yaklasik 500 milyon kisi tarafindan anadil olarak konusulurken, yaklasik 100
tilkede, 520 milyon kisi tarafindan yabanci dil veya ikinci dil olarak kullanilmaktadir
(Crystal, 1997). Buna gére, Ingilizcenin ortak bir iletisim dili (Lingua Franca) oldugu
soylenebilir (Broughton, Brumfit, Flavell, Hill ve Pincas, 1997; Crystal, 1997).
Ingilizcenin ‘Lingua Franca’ olarak anilmasinda, baska bir deyisle anadili farkl kisi ve
toplumlar tarafindan ortak iletisim dili olarak kullanilmasinda, 6zellikle 20. yiizyildaki
bilimsel, teknolojik ve ekonomik gelismeler etkili olmustur. Ciinkii bu doénemde
ekonomik, sosyal, kiiltiirel ve ticari faaliyetler, radyo, televizyon, internet gibi iletisim
teknolojilerinin gelisimi ve ¢ok uluslu ve biiyiikk olgekli isletmelerin giliglenmesi ve
yayginlagsmasiyla tilkelerin siirlarini asarak kiiresel bir kimlik kazanmistir (Crystal,

1997).

Kiiresellesme, ekonomiyle birlikte siyaset, turizm, kiiltiir ve egitim gibi bir¢ok
alani etkisi altina alarak glinlimiiz toplumlarinin ihtiyaglariin da sekil degistirmesine
neden olmustur (Ceken, Dalgin ve Karadag, 2009; Ceken, Okten ve Atesoglu, 2008).
Ingilizcenin iletisim dili olmasmnin yam sira teknoloji ve bilim dili olarak da yaygmn
bi¢cimde kullanilmasi, Ingilizce 6grenmeye duyulan ihtiyaci fazlasiyla artirmistir
(Kirkgdz, 2010). Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) iiyesi diger iilkelerde
oldugu gibi, Tiirkiye’de de bu ihtiyacin bir geregi olarak Ingilizce dgretimi konusunda
onemli politikalar olusturulmus ve bu dogrultuda bazi girisimlerde bulunulmustur.
Bunlardan biri, yabanci dil 6gretimine erken yaslardan itibaren baglanmasidir. Buna gore,

Ingilizce dersleri 1997-1998 yilindan itibaren ilkokul dérdiincii siniftan, lise onuncu



siifa kadar zorunlu ders olarak okutulurken, 2012 yilinda yapilan bir diizenlemeyle
2013-2014 egitim-6gretim yilindan itibaren ilkokul ikinci smiftan itibaren okutulmaya
baslanmustir. Ingilizce dgretimine yiiksekdgretim asamasinda da énemli bir yer ayrilmis
ve 2547 sayili Yiiksek Ogretim Kanunuyla 1981 yilindan itibaren yabanci dil dgretimi

tiim liniversitelerde zorunlu hale getirilmistir.

Tiirkiye’de Ingilizce ogretimi konusunda gerceklestirilen bu ve benzeri
girisimlere ragmen, ilkogretimden yiikksekogretime kadar yabanct dil Ogretim
programlarinin amaglarima ulagsmasinda 6nemli sorunlar yasandigi ifade edilebilir.
Ayrmtili olarak, 6zellikle devlet okullarinda okuyan 6grencilerin yabanci dil yeterliliginin
‘temel’ diizeyin Gtesine gegememesinin bu baglamdaki en 6nemli sorunlardan biri oldugu
sdylenebilir (Giinday, 2007). Nitekim ‘Once Egitim’ (Education First-EF) adli, diinyanin
onde gelen dzel bir egitim kurulusunun her y1l yayinladig: Ingilizce Yeterlilik Endeksine
gore Tiirkiye her yil gerileyen bir profil sergilemektedir. Endekse gore Tiierkiye 2016
yilinda 72 iilke arasinda 52. siradayken, 2017 yilinda 80 {iilke arasinda 62. sirada yer
alarak Suriye, Fas, Sri Lanka gibi iilkelerin gerisinde kalmis ve 20 Asya iilkesi arasindaki
siralamada da ancak 16. sirada yer alabilmistir (EF-EPI, 2017). Daha yakin bir gegmiste
yayimlanan EF-EPI (2018) verileri ise, Tiirkiye a¢isindan ¢ok daha diistindiiriicli sonuglar
ortaya koymustur. Buna goére, Tirkiye’nin 47.17 puanla 88 iilke arasinda 73. siraya
geriledigi ve 32 Avrupa iilkesi arasinda sondan ikinci sirada yer aldigi goriilmektedir.
Genel siralamada Tiirkiye’nin yeri Fas, Tunus, Honduras, El Salvador ve Nikaragua gibi
ekonomik gelismislik diizeyi agisindan Tiirkiye’nin gerisinde yer alan iilkelerden sonra
gelmektedir. Ingilizce yeterliligi konusunda Tiirkiye nin diinya genelindeki yerini ortaya
koyan bir diger ¢aligma ise, OECD tarafindan ii¢ y1lda bir diizenlenen, 15 yas grubundaki
Ogrencileri kapsayan ve bu yas grubundaki ogrencilerin fen bilimleri, matematik ve
okuma alanlarinda yaratic1 problem ¢dzme becerileri gibi gliniimiiziin degisen ortami1 ve
is alanindaki ihtiyaglaria uyumlu bireylerde olmasi beklenen becerileri de 6l¢en bir sinav
olan PISA progranmudir (Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi) (Celen, Celik ve
Seferoglu, 2011; OECD, 2012). Uluslararas1 platformda iilkelerin egitim
performanslarini karsilagtirmak amaciyla OECD tarafindan uygulanan PISA programi
yaygin olarak kullanilmaktadir. Egitim sistemin eksiklerinin belirlenmesinde ve

degerlendirilmesinde PISA verilerinden Milli Egitim Bakanligi da siklikla



yararlanmaktadir (Celen ve digerleri, 2011). PISA 2015 verilerine gére OECD ortalamasi
493 iken, Tiirkiye 420 puanla 70 katilimci iilke arasinda 52. siraya yerleserek diistik puana
sahip iilkeler arasinda yer almis, Bulgaristan, Romanya, Uruguay, Arnavutluk gibi
ekonomik ve teknolojik olarak kendisinden daha az gelismislik diizeyine sahip iilkelerin
bile gerisinde kalmistir (OECD, 2015). Dolayisiyla, Tiirkiye nin Ingilizce alanindaki
yeterliginin, matematik, okuma ve fen alanlarina iliskin yeterlik diizeylerinden de diisiik
oldugu soylenebilir. Tiirkiye agisindan dzetlenen bu durum, genelde Ingilizce 6gretimi
acisindan, ozelde ise Ingilizce Ogretiminin hedeflerine ne &lgiide ulasildiginin
gostergelerinden birisi olan Ingilizce ders basarisi agisindan son derece &nemli bir

problem durumu olarak degerlendirilebilir.

Aslinda Ingilizce &gretiminde yasanan sorunlarin tespitine ydnelik olarak
Tiirkiye’de ¢ok sayida arastirma gerceklestirilmistir. Ornegin, Savaskan (2016)
Tiirkiye’nin Ingilizce yeterliginde yerini EF-EPI verilerine gore tanimlayip kiyaslamalar
yaparken, Celen ve digerleri (2011) Tiirkiye’nin diinya tilkeleri arasindaki yerini PISA
verilerine gore belirleyerek, Milli Egitim Bakanligi’nin uyguladigi politika ve projelerin
PISA sonuglarina yansimasini genel bir bakis acistyla degerlendirmistir. Durum tespitine
yonelik olarak gerceklestirilen bu c¢alismalarin yani sira, konuyla ilgili literatiirde
Ingilizce 8grenmeyle iliskilenen degiskenler de incelenmis ve bunlarin dzellikle, ingilizce
dgrenmenin 6nemli gdstergelerinden biri olarak incelenen Ingilizce ders basarisiyla olan
iligkilerinin yonii ve giicii belirlenmeye calisilmistir. Bu c¢aligmalardan elde edilen
bulgular; bilissel, duyussal ve motivasyonla ilgili degiskenlerin Ingilizce ders basarisiyla
olumlu yonde ve anlamli diizeyde iligkilendigini gostermistir. Ayrintili olarak bu
degiskenler; zeka (Chamarro-Premuzic ve Furnham, 2006,2008; Kuncel, Hezlett ve
Ones, 2004; Ridgell ve Lounsbury, 2004) 6z-yeterlik inanglar1 (Linnenbrick ve Pintrich,
2003), 06z-saygi (Ghaith, 2010), 6z-diizenleme becerileri (Bandura,1997; Bembenutty,
McKeachie, Karabenick ve Lin,1998; Matthews, Ponitz ve Morrison,2009), bilissel stiller
(Stansfield ve Hansen,1983; Witkin, Moore, Goodenough ve Cox, 1977), ilgi (Hidi, 2006;
Hidi ve Renninger, 2006; Silvia ve Sanders, 2010), bilgiye yonelik merak (Elmali-
Ozsaray, 2016; Wade, 1992) ve algilanan aragsallik (Ozgetin ve Eren, 2010) gibi
O0grenme-6gretme siireclerinin etkili bicimde gerceklestirilmesi agisindan 6nemli bireysel

farklilik degiskenlerinden olugmaktadir.



Bunlarla birlikte, konuyla ilgili literatiirde duyussal degiskenler arasinda
ozellikle tutum degiskenine yonelik ¢alismalarin da gergeklestirildigi goriilmektedir. Bu
calismalardan bir kismi1 tutum ve akademik basari/ders basarist arasindaki iliskiye
odaklanirken (bkz. Renninger, Ewen ve Lasher, 2002; Randler ve Bogner,2007; Rotgans
ve Schmidt, 2011), bazilar1 da yabanci dil 6grenmeye yonelik tutum ve motivasyon
arasindaki iliskiler (Masgoret ve Gardner, 2003) ile Ingilizceye karst olumlu tutum
gelistirmede etkili olan degiskenlerin incelenmesine odaklanmistir (Elyildirim ve Ashton,
2006). S6z konusu arastirmalarin biiyiik 6lglide kesitsel (cross-sectional) verilere dayali
olarak gergeklestirilen ve iliskisel tarama tiirii arastirmalar olmalari, bu arastirmalardan
elde edilen bulgularin nedensellik ¢ikarimina dayali olarak yorumlanmasina imkan
vermemektedir (bkz. Karatas, 2011; Pintrich ve Schrauben, 1992; Tiimkaya, 2012; Zhu
ve digerleri, 2009). Ayrica bu ve benzeri arastirmalarda, algilanan aragsallik ve zeka gibi
bilissel degiskenlerle tutum ve can sikintis1 gibi duyussal degiskenlerin bir arada
incelenmemis olmalari, bilissel ve duyussal degiskenler arasindaki iliskilerin Ingilizce
ders basarisi tizerindeki etkilerinin karsilastirmali bir bakis agisiyla incelenmesine de
olanak saglamamaktadir. Nitekim bilissel ve duyussal degiskenlerin birlikte ele alinarak,
Ingilizce ders basaristyla iliskilerinin incelendigi calisma sayis1 oldukga smirlidir. Ustelik
bu caligmalarda ¢ogunlukla bir 6gretim modeline, yontemine ya da bir etkinlige
odaklanilmis ve/veya dgrencilerin Ingilizce dersine ydnelik motivasyonlari, duygulari,
tutumlari, dil 6grenme inanislari, 6z-yeterlik inanglari ve durumsal ilgileri gibi
degiskenlerin ders basaris1 {izerindeki etkileri birbirlerinden bagimsiz olarak
incelenmistir (Batd1, 2013; Dogru, 2014; Elmali-Ozsaray, 2016; Ozcan, 2015; Yiizlii,
2017).

S6z konusu yukarida sdz edilen arastirmalar ve benzerleri (bkz. Inal, Evin ve
Saracaloglu, 2005; Worde, 2003; Ozgcetin ve Eren; 2010), bilissel, duyussal ve
motivasyonla ilgili degiskenlerin Ingilizce ders basarisiyla nasil iliskilendigine yonelik
olarak onemli bulgular saglamalarina ragmen, yukarida da deginildigi gibi bilissel ve
duyussal degiskenlerin ortak etkilerinin kontrollii bir yaklagimla ve nedensellik
cikarimma dayali olarak yorumlanmasina imkan vermemektedir. Bu baglamda

gerceklestirilen olduk¢a az sayida deneysel c¢alismada ise, miidahale degiskeninin bir



Ogretim modeli, yontemi veya teknigi oldugu, duyussal ve/veya biligsel degiskenlerin
dogrudan bir miidahale degiskeni olarak kullanilmadig1 goriilmektedir (bkz. Bas, 2010;
Bas ve Beyhan; 2012; Dogru, 2014; Gomleksiz ve Diismez, 2005). Bu durumda, sz
konusu deneysel arastirmalardan ¢ikarilabilecek nedensellige dayali yorumlarin,
modelin/yontemin ya da etkinligin bilissel ve/veya duyussal degiskenlere yonelik
etkisiyle sinirli oldugu ifade edilebilir. Oysa yukarida deginilen egitimbilimsel anlamda
onemli yere sahip degiskenlerin miidahale degiskenleri olarak dikkate alinmalari, bir
yandan bu degiskenlerin Ingilizce ders basaris1 iizerindeki etkilerinin giivenilir bicimde
yorumlanmasina olanak saglarken, diger yandan da &gretim siirecinde kullanilan
yontemlerin/tekniklerin ders basarisi lizerindeki etkilerinin giivenilir bi¢imde kontrol

edilmelerine imkén verebilir.

Diger taraftan, bir yabanci dil olarak Ingilizce 6grenmede etkili olan bilissel,
duyussal ve motivasyonla ilgili faktorlerin ¢esitli olduklar1 ve bu degiskenlerin arasina
kesin sinirlar ¢izmenin son derece zor oldugu sdylenebilir. Ustelik bilissel, duyussal ve
motivasyonla ilgili bireysel farklilik degiskenlerinin Ingilizce 6grenmedeki etkileri,
ozellikle 6grencilerin yabanct dil olarak Ggretilen dile dogrudan maruz kalma veya
dogrudan yasant1 olusturma olanagmin yiiksek ya da diisiik olma diizeyine gore de
anlamli diizeyde farklilasabilir. Ornegin, Kanada, Belgika ve Hollanda gibi ¢ok dilli
iilkelerde, Ingilizce derslerinin &grenciler tarafindan algilanan aragsallign (Ingilizce
derslerinde 6grenilenlerin, 6grencilerin gelecekteki hedeflerine ulagsmalarinda ne dlgilide
islevsel olduguna iliskin algilar;, Husman ve Lens, 1999) ve Ingilizce derslerine yonelik
tutum gibi bilissel ve duyussal bireysel farklilik degiskenlerinin goriiniimleri ile bu dile
maruz kalma imkani ¢ok daha diisiik olan Tirkiye gibi tilkelerdeki okullarda 6grenim
goren Ogrencilerin soz konusu degiskenler baglamindaki goriiniimleri birbirlerinden
anlamli diizeyde farklilasabilir. Dolayisiyla bu durum, ¢ok dilli iilkelerde yabanci dilin
giinliik yasamin ve meslek yasaminin onemli bir pargasi olarak algilanmasina ve
ogrencilerin bu dili 6grenme yoniindeki motivasyonlarmin daha giiclii olmasina yol
acabilirken, diger lilkelerde yabanci dilin yalnizca meslek yasaminin olasi bir pargasi
olarak algilanmasina ve dgrencilerin Ingilizce dgrenmeye yodnelik motivasyonlarinin
gorece daha zayif olmasina neden olabilir (Dornyei, 1990). Bu agiklamalar 6zellikle,

Ingilizce ders basarisiyla giiclii bicimde iliskilenen ve 6grencilerin, ingilizce grenmenin



gelecek amaglarina ulasmada kendilerine katki saglayacagryla ilgili algilarin1 vurgulayan,
Ingilizce derslerine iliskin algilanan aragsallik kavramma yonelik 6nemin altini
cizmektedir (Ozgetin, 2010). Nitekim Oxford (1996), ingilizceyi bir yabanc1 dil olarak
Ogrenen 6grencilerin, bu dile maruz kalma olanaklarinin diisiik oldugu iilkelerde, ilgili
baglamdaki 6grenme yasantilarinin aragsalligina iliskin algilarinin, ingilizce 6grenmeye
yonelik motivasyonun anlasilmasi agisindan son derece onemli oldugunu ifade etmistir
(Benzer agiklamalar i¢in bkz. Dornyei, 1990; Littlewood, 1984). Simons, Vansteenkiste,
Lens ve Lacante (2004) tarafindan da belirtildigi gibi, birey mevcut eylemlerini
gelecekteki hedefleriyle iligkili olarak algiladiginda, 6grenme siirecindeki gorevlere
yonelik motivasyonu da artmakta, bu da sirastyla onun akademik basarisini olumlu yonde
etkilemektedir. Bu noktada, algilanan aragsallik kavraminin, genel anlamda bireylerin
gelecege yonelik olumlu bakis acisina sahip olmalarin1 ya da gelecegi dikkate alma
becerilerini ifade eden gelecek zaman perspektifi kavramina gore, ¢cok daha spesifik
(alan-odakli) bir kavram oldugunun vurgulanmasi onemlidir. Dolayisiyla, algilanan
aragsallik kavrami; 6grencilerin belirgin bir gorev (ev ddevleri vb.), bir ders (Ingilizce,
matematik vb.) ya da bir etkinlik (proje sunumu vb.) araciligiyla 6grendiklerinin,
kendilerini gelecek hedeflerine ulastirmada ne dlciide faydali/islevsel olduguna yonelik
algilarin1 betimlemekte ve 6grencilerin gelecek hedefleriyle mevcut 6grenme siireglerini
iligkilendirme diizeyinin, onlarin 6grenmeye yonelik motivasyonlar: agisindan igerdigi
Oonemin altim1 ¢izmektedir (Wigfield ve Eccles, 2000). Bu agiklamalar 1s18inda,
ogrencilerin Ingilizce derslerine yonelik olarak algiladiklar aragsalligin, Ingilizce ders
basarilartyla giiclii bicimde iliskilenme potansiyeli iceren énemli bir bilissel degisken

oldugundan s6z edilebilir (Ozgetin, 2010).

Ancak, Ingilizce ders basarisinin yalmzca algilanan aragsallik gibi bilissel bir
degiskenin etkisine bagl olarak agiklanmasi, konunun oldukga sinirli bir bakis acisiyla
ele alinmasi anlamina gelmektedir. Nitekim konuyla ilgili literatiirde, genelde Ingilizce
ogrenmenin, dzelde ise Ingilizce ders basarisin tutum ve can sikintist gibi duyussal
degiskenlerle de segici ve anlamli diizeyde iliskilendigine yonelik kanitlar bulunmaktadir.
Ornegin, Hashemian ve Heidari (2013) Ingilizce 6gretmenligi alaninda yiiksek lisans
yapan dgrencilerin Ingilizce dersine yonelik motivasyon ve derse karsi tutumlarryla

Ingilizce ders basarilar1 arasindaki iliskileri inceledikleri arastirmalarinda, yiiksek



motivasyon ve olumlu tutumun ders basarisiyla anlamli diizeyde ve olumlu ydnde
iliskilendigini saptamislardir. Benzer bi¢imde, Oiler (1977) yabanci dil olarak ingilizceyi
Ogrenen lniversite mezunu ¢alisanlarin kendilerine karsi, 6grendigi dil grubuna kars1 ve
ana dile kars1 tutumlari ile Ingilizce ders basarilar1 arasindaki iliskileri inceledikleri
arastirmalarinda, ¢alisanlarin tutumlari ve Ingilizce ders basarilar1 arasinda anlaml
diizeyde ve pozitif yonde iliskiler saptamistir. Bu ve benzeri arastirmalardan elde edilen
bulgular, Brown (2000)’1n, ikinci dil 6grenenlerin 6grendikleri dille ilgili derslere karsi
olumlu tutumlara sahip olmalarinin, bu derslerdeki basarilarini olumlu yo6nde
etkileyebildigine, olumsuz tutumlara sahip olmalarinin ise hem motivasyonlarint hem de

ders basarilarini olumsuz yonde etkileyebildigine yonelik ¢ikarimiyla tutarlidir.

Bunlarla birlikte, konuyla ilgili literatiirde can sikintis1 gibi duyussal
degiskenlerin ders basaristyla anlamli diizeyde, ancak olumsuz yonde iliskilendigininin
saptandif1 calismalar da mevcuttur. Ornegin, Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall ve Liidtke
(2007) 8. ile 11. siniflar arasinda 6grenim goren 6grencilerin Matematik, Fizik, Almanca
ve Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintis1 ile ders basarilar1 arasinda anlaml
diizeyde ve olumsuz yonde iliskiler saptamiglardir. Benzer bi¢imde, Maroldo (1986) ile
Daniels ve digerleri (2009)’nin iniversite 6grencilerini kapsayan calismalar1 da can
sikintisi ile genel akademik basar1 arasindaki iligkinin anlaml diizeyde ve negatif yonde
oldugunu gostermistir. Elmali-Ozsaray (2016) tarafindan gérece yakin bir gegmiste
gerceklestirilen bir ¢calismada ise, Ingilizce hazirlik siniflarindaki dgrencilerin Ingilizce
derslerinde hissettikleri can sikintist ile ders basarilar1 arasindaki anlamli diizeyde ve
olumsuz yondeki iliskinin, 6grencilerin bu derslere yonelik hissettikleri merakin ders

basarilar1 tizerindeki etkileri dikkate alindiginda bile s6z konusu oldugu saptanmustir.

Diger taraftan, konuyla ilgili literatiirde can sikintis1 ve ders basaris1 arasindaki
iliskinin yukarida Ozetlenen arastirmalarda saptandigi gibi yalmizca dogrudan
olmayabileceginin, ayn1 zamanda can sikintisinin baska degiskenler tizerindeki etkileri
araciligiyla dolayli da olabileceginin saptandig1 bazi arastirmalar bulunmaktadir. Ornegin
Bartsch ve Cobern (2003), powerpoint sunumlarinin Sosyal Psikoloji ders basarisina
etkisini inceledikleri ¢caligmalarinda, 6gretmenin zay1f uyarici etkisi olan ya da dnemli bir

etkisi olmayan sunum yapmasindan kaynaklanan can sikintisinin, 6grencilerin ders



basarilarin1 olumsuz yonde etkiledigini saptamistir. Mann ve Robinson (2009) farkli
boliimlerde 6grenim goren 200 iiniversite 6grencisi ile gergeklestirdikleri ¢alismalarinda,
laboratuvar ¢alismalari, atdlye ¢alismalar1 (workshop), seminerler, tartisma ve derslerde
kullanilan ¢evrimigi ders notlari, powerpoint ve video sunumlar1 gibi yontemlerle ve
araglarla gerceklestirilen 6gretim siirecinin can sikintisini dnemli dl¢ilide azalttigini ve bu
durumun da akademik basartyr artirdigimi  bulmuslardir. Arastirmacilar ayrica,
ogrencilerin daha ¢ok derslerde hissettikleri can sikintisindan dolayr devamsizlik
yaptiklarini ve bunun da baglantili olarak akademik basarilarini olumsuz yonde
etkiledigini de saptamislardir. Ozetle, yukarida 6zetlenen arastirmalardan elde edilen
bulgular, can sikintis1 gibi olumsuz bir duyussal degiskenin ders basarisi tizerindeki
etkisinin yalnizca dogrudan degil, baska degiskenler araciligiyla dolayli yoldan da ortaya
cikabildigine isaret etmektedir.

Yukarida yapilan agiklamalar ve dzetlenen arastirmalardan hareketle, ingilizce
ogrenmenin ve onun &nemli bir godstergesi olarak diisiiniilebilecek Ingilizce ders
basarisini artirmanin, Tiirkiye agisindan belirgin bir problem durumu oldugu ve algilanan
aragsallik, tutum ve can sikintis1 gibi dnemli bilissel ve duyussal degiskenlerin Ingilizce
ders basaris1 iizerindeki etkilerinin birlikte sorgulanmasinin, s6z konusu problem
durumunun ¢ozlimiine katki saglayacagi ifade edilebilir. Ancak, konuyla ilgili literatiirde,
algilanan aragsallik, tutum ve can sikintist degiskenlerinin Ingilizce ders basarisi
tizerindeki etkilerinin birlikte incelendigi bir arastirmaya rastlanmamistir. Bunun anlamai,
bundan 6nce gerceklestirilen ve bu degiskenlerin bir ya da birkaginin Ingilizce ders
basarisiyla iliskilerinin incelendigi arastirmalardan elde edilen bulgularin, algilanan
aragsallik, can sikintisi, tutum ve Ingilizce ders basarist arasindaki iliskilere yonelik
oldukga dar bir bakis a¢is1 sagladiklaridir. Bu aragtirmalarin bir diger 6nemli smirlilig
ise, bliyiik 6l¢lide tarama (Survey) tiirii arastirmalar olmalar1 ve kesitsel verilere dayali
bulgular ortaya koymalaridir (bkz. Elmali-Ozsaray, 2016; Ozcetin, 2010). Bunun anlami
ise, s6z konusu arastirmalardan elde edilen bulgulardan hareketle, algilanan aragsalligin,
tutum ve can sikintisi ile ders basarisi tizerindeki etkilerine yonelik nedensellik i¢eren bir

¢ikarimda bulunmanin miimkiin olmadigidir.



Dolayisiyla, dgrencilerin, dzellikle de Ingilizce grenmenin éneminin mesleki
hedefler gibi gelecek hedefleri agisindan Onceki asamalara gore daha fazla
belirginlesmeye basladig1 bir asamada bulunan lise 6grencilerinin (Anderman ve Maehr,
1994; Gardner ve Santos, 1970; Rostami, Hejazi ve Lavasani, 2011) ingilizce dersleriyle
ilgili algiladiklart aragsalligin, bu derslere yonelik tutumlari ile hissettikleri can sikintisi
ve ders basarilari lizerindeki etkilerinin deneysel bir desenden hareketle incelenmesinin
onemli oldugu sOylenebilir. Bu nedenle, ¢alismada lise 6grencilerinin (9. smiflar)
Ingilizce derslerine yonelik algiladiklar1 aragsallik bir miidahale degiskeni olarak
belirlenmis ve dgrencilerin Ingilizce dersleriyle ilgili algiladiklar: aragsallig: artirmaya
yonelik farkli miidahalelerin (bkz. Y6ntem Boliimii), onlarin bu derslerde hissettikleri can
sikintisi, tutumlari ve ders basarilari tizerindeki olasi etkilerine odaklanilmistir. Deginilen
odak noktasini iceren bu arastirmanin en az ii¢ nedenden dolayr 6nemli oldugu

sOylenebilir.

Birincisi, 6grenme siireci hem biligsel hem de duyussal nitelige sahip bir siiregtir
(Topses, 2009) ve oOgrenme ortaminda hissedilen olumlu ve olumsuz duygular
O0grenmenin niteligi ve niceligiyle anlamli diizeyde ve secici bigimde iliskilenmektedir
(Pekrun, 2006; Woolfolk, 2010). Dolayisiyla bu arastirma, lise dgrencilerinin Ingilizce
derslerine yonelik algiladiklar1 aragsalligi artirmanin, bu derslerde hissettikleri can
stkintisinin - azaltilmasinda, olumlu tutum gelistirmelerinde ve ders basarilarinin
artirtlmasindaki rollerinin ne oldugunun anlasilmasina yonelik 6nemli bulgular
saglayarak, Ingilizce derslerine iliskin &gretim programlarnin Ogrenme-dgretme
stiregleri boyutunun gelistirilmesine dikkate deger bir katkida bulunabilir. Bu katki da
sirasiyla, yukarida kapsamli bi¢imde deginilen problem durumunun ¢éziimiine yonelik
olarak gelistirilecek ve benimsenecek etkili politikalarla birlikte, bu dogrultuda

gergeklestirilecek girisimlere yonelik saglam bir zemin olusturabilir.

Ikincisi, yukarida deginildigi gibi, konuyla ilgili literatiirde 6grencilerin derslere
yonelik olarak algiladiklar1 aragsallik (De Volder ve Lens, 1982; Lens ve Decryenaere,
1991; Moreas ve Lens, 1991), sahip olduklari tutum (Brown, 2000; Hashemian ve
Heidari, 2013; Oiler, 1977) ve hissettikleri can sikintist ile (Bartsch ve Cobern, 2003;
Daniels ve digerleri, 2009; Mann ve Robinson, 2009; Maroldo, 1986) ders basarilari
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arasindaki iligkilerin incelendigi arastirmalarin sayis1 oldukga azdir. Ogrencilerin
Ingilizce derslerinde hissetikleri can sikintis1 ile ders basarilar1 arasindaki iliskilerin
incelendigi arastirma sayisi ise ¢ok daha azdir (Elmali-Ozsaray, 2016; Ozgetin, 2010).
Ustelik daha 6nce deginildigi gibi, konuyla ilgili literatiirde, dgrencilerin Ingilizce
derslerine yonelik algiladiklart aragsalligin bir miidahale degiskeni olarak belirlendigi ve
algilanan aragsalligi Ingilizce derslerinde hissedilen can sikintisi, bu derslerle ilgili
tutum ve ders basarisi lizerindeki etkilerinin bir arada ve deneysel bir desenden hareketle

incelendigi bir aragtirmaya rastlanmamastir.

Esasen bu baglamda bir istisna oldugu soylenebilecek en kapsamli ¢alismalardan
biri, Aksoy’un (2018) lise 6grencilerinin olusturdugu biiyiik bir 6rneklemden (n= 1357)
hareketle gergeklestirdigi ve bir 6gretim yilin1 kapsayan boylamsal c¢alismasidir. Bu
caligmada Ogrencilerin ¢esitli 6z-yeterlik inanglar1 (yazma 6z-yeterlik inanci vDb.),
metabiligsel stratejileri, bilgiye yonelik meraklari gibi 6nemli bircok degiskenle birlikte,
Ingilizce derslerine yonelik tutumlari ile algiladiklar: aragsallik da dikkate alinmis ve
sonug olarak; Ingilizce derslerine yonelik tutumun, tiim diger degiskenlerin etkilerinden
bagimsiz olarak, Ingilizce dersleriyle karsilikl1 bir nedensellik iliskisi icerisinde oldugu
saptanmistir. Ancak, Aksoy’un (2018) calismasinin deneysel bir desenden hareketle
gerceklestirilmemis olmasi ve can sikintist degiskenini igermemesi, diger ¢aligmalarin
icerdikleriyle benzer sinirliliklara sahip oldugu anlamina gelmektedir. Nitekim boylamsal
desenlerden (6rnegin panel deseni) hareketle gerceklestirilen calismalarin, karsilikli
nedensellige dayali iliskilerin incelenmesine imkan vermelerine karsin, hem igerdikleri
boylamin gérece kisa erimli olmasi (bir ay, bir yil vb.) hem de miidahale igermemeleri
gibi ozellikleri nedeniyle, nedensellige dayali ¢ikarimlari 6nemli dlgiide sinirladiklart

ifade edilebilir (Creswell, 2012; Gay, Mills ve Airasan, 2012).

Dolayisiyla bu arastirmanin, 6grencilerin Ingilizce dersleriyle ilgili algiladiklart
aragsalligin, bu derslerde hissettikleri can sikintisi ile tutumlart ve ders basarilari
tizerindeki etkilerinin deneysel bir desenden hareketle (Bkz. Yontem Bolimii)
incelenmesine odaklanmasi nedeniyle konuyla ilgili literatiirdeki yukarida deginilen
boslugun doldurulmasi agisindan 6nemli oldugu soylenebilir. Boylece, bu arastirmanin

bulgular1 bundan sonra gerceklestirilecek olan arastirmalara yonelik 6nemli bir hareket
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noktasi saglayarak, bu baglamdaki bulgularin c¢ercevesinin genisletilmesine katkida
bulunabilir. Bu da sirasiyla, yukarida 6zetlenen problem durumunun ¢oziimiine yonelik

daha etkili girisimlerde bulunulmasina yol agabilir.

Ucgiinciisii, bu arastirma bundan 6nce gergeklestirilen calismalardan yalnmizca
algilanan aragsallik degiskeninin bir miidahale degiskeni olarak belirlenmesi ve bu
degiskenin can sikintisi, tutum ve ders basarisi degiskenleri ilizerindeki etkilerinin
deneysel bir desenden hareketle incelenmesi agisindan farklilasmamakta, ayn1 zamanda
algilanan aragsalliga yonelik iki farkli miidahaleyi icermesi nedeniyle de
farklilasmaktadir (Bkz. Yontem Bolimii). Dolayisiyla bu arastirmanin, 6grencilerin
Ingilizce dersleriyle ilgili algiladiklar1 aragsalligin tutumlar: ve ders basarilari {izerindeki
olasi pozitif yonlii etkileri ile hissettikleri can sikintisi tizerindeki negatif yonlii etkilerinin
‘nasil’ artirilabilecegine yonelik detayli bulgular ortaya koyma potansiyeli de igerdigi
sdylenebilir. Bu baglamda elde edilecek bulgular, ingilizce 6gretmenlerini ve dgretmen
adaylarini, &grencilerinin  ders basarilarini  ve Ingilizce 6grenmeye yonelik
motivasyonlarini olumlu yonde etkilemek amaciyla kullanabilecekleri yaklagimlar
konusunda bilgilendirerek, 6gretim siirecini daha etkili bigimde diizenlemelerine katkida

bulunabilir.

Bunlara ek olarak, bu arastirmanin 9. siniflarda 6grenim goren lise 6grencilerinin
olusturdugu c¢alisma gruplarindan hareketle gerceklestirilmesi (Bkz. Yontem Boliimii)
yukarida vurgulanan katkilarini ¢ok daha belirgin hale getirmektedir. Nitekim lise evresi,
ogrencilerin bir yandan ortaokulda aldiklar1 derslerin (Ornegin fen bilimleri) daha
kapsamli iceriklere sahip olarak cesitlenmelerinin (Ornegin fizik, kimya ve biyoloji)
yarattig1 zorluklarla, diger yandan da gelecege yonelik ¢ok daha somut ve gercgekgi
hedefler (mesleki hedefler vb.) belirleme gereksiniminin olusturdugu kaygilarla basa
¢ikmalarmin 6nemli oldugu bir agsamadir. Esasen bu evre, yetiskinlige gecis asamasinin
bir 6zelligi olan bilissel ve duyussal farkindalik artisinin yasandigi bir donem olma
Ozelligini de tagimaktadir (Anderman ve Macehr, 1994; Eccles ve digerleri, 1993). Bu ve
benzeri durumlarda karsilasilan giigliikler, 6grencilerin bu asamadaki 6grenmeye yonelik
motivasyonlarini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Anderman ve Maehr, 1994; Eccles,

Midgley ve Adler, 1984; Eccles ve digerleri, 1993). Dolayisiyla, bu arastirmadan elde
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edilecek bulgularin, 6grenim yasamlarinin hassas bir evresinde bulunan 6grencilerin
Ingilizce ogrenmeye yonelik motivasyonlarmin artirilmasi agisindan da  dnemli

olabilecegini sdylemek miimkiin gériinmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, 9. simf dgrencilerinin bir dénem siiresince Ingilizce
derslerinde islenen konulara iliskin olarak algiladiklar1 aragsalligin artirilmasinin,
Ingilizce dersine yonelik tutumlari, derslerde hissettikleri can sikintis1 ve Ingilizce ders

basarilar tizerindeki etkilerinin incelenmesidir.

1.3. Arastirmanin Sorulari

Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki sorular olusturulmustur:

1. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin (Bkz. Yéntem Boliimii) Ingilizce dersi
Ogretim programinin ikinci donemindeki (bahar doénemi) konularla ilgili olarak
algiladiklar aragsallik, Ingilizce dersine yonelik tutum, basar1 ve derslerde hissettikleri

can sikintisina iliskin son-test puan ortalamalar1 arasinda anlamli farkliliklar var midir?

2. Deney ve kontrol gruplarindaki dgrencilerin Ingilizce dersi 6gretim programmin ikinci
donemindeki konularla ilgili olarak algiladiklar aragsallik, Ingilizce dersine ydnelik
tutum, basar1 ve derslerde hissettikleri can sikintisina iligkin on-test ve son-test puan
ortalamalar1 arasinda anlamli farkliliklar var midir? Eger varsa, bu farkliliklar, algilanan

aragsallikta gozlenen farkliliklara bagl olarak agiklanmakta midir?
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1.4. Arastirmanin Sinirliliklar

Bu arastirma; (a) Bati Karadeniz Bolgesinde yer alan orta 6lgekli bir ilin
Anadolu Lisesinde 6grenim goren 9. sinif 6grencilerinin 2014-2015 6gretim yili bahar
doneminde aldiklar1 Ingilizce derslerinin igerigiyle; (b) bu donemdeki Ingilizce
derslerinde elde edilen verilerle ve (c) arastirmada kullanilan 6l¢me araglarinin faktor

yapilari ile sinirhidir.

1.5. Arastirmanin Sayiltisi

1. Aragtirmanin ¢alisma grubunu olusturan 6grenciler, arastirmada kullanilan 6lgme

araglarinda yer alan ifadelere iligskin goriislerini i¢tenlikle belirtmislerdir.

2. Katilimcilarin tarafsiz oldugu varsayilmaistir.



1. BOLUM

2. Kuramsal Cerceve ve Konuyla Ilgili Literatiir

Bu bdliimde, arastirmanin odak noktasini olusturan kavramlara yonelik
aciklamalarla konuyla ilgili baz1 6nemli kuram ve modellere yer verilmistir. Tiirkiye ile
Tiirkiye disinda bu konuyla ilgili olarak gererceklestirilen bazi 6nemli c¢aligsmalar
Ozetlenmistir. Ayrica, kuramsal cer¢eve ve konuyla ilgili literatiirden hareketle bu

caligmanin literatiire yapabilecegi katki sonug boliimiinde ele alinarak agiklanmuistir.

2.1. Kuramsal Cerceve

Bu boliimde algilanan aragsallik kavrami, gelecek zaman perspektifi ve basari
motivasyonunun beklenti-deger teorisi ile iliskisi baglaminda iki baslik altinda
aciklanmistir. Ayrica algilanan aragsalikla ilgili modellere yer verilmistir. Buna ek olarak
arastirmanin diger degiskenlerini olusturan can sikintis1 ve tutum ile ilgili kuramsal

¢ergeve olusturulmustur.

2.1.1. Gelecek zaman perspektifi ve algilanan aragsallik

Tarih boyunca tiim toplumlar zaman kavramindan yararlanmis ve tiim bilim
dallar1 zaman kavramini agiklamaya ve tanimlamaya c¢aligsmistir. Bu kavram tizerinde en
cok duran bilim dallarindan biri felsefe, digeri de fizik olmus ve 6zellikle felsefe, fizik
alanindaki gelismelerden etkilenerek zaman kavramina yeni tanimlamalar getirmistir.
Platon, Aristo, Leibniz ve Kant zaman konusuna belirgin bigimde yogunlasan filozoflar

arasindadir. Zamanin ‘ne oldugunu’ ve ‘nasil ilerledigini’ mantiksal 6nermeleri igeren bir
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cergeve kapsaminda ele alarak betimlemeye c¢alisan felsefenin aksine, fizik alaninda
zamanin 6lgtimiine odaklanilmis ve felsefe alaninda zamanla ilgili olarak sorulan sorular
Ol¢tim temelli degerlendirilerek tanimlanmaya ¢alisilmistir (Avei, 2008). Fizik alaninda
Ozellikle Newton’in ‘mekanik evren’ goriisii kapsaminda betimledigi zaman kavramina
iligkin tanimi 20. yiizyilin baglarina kadar kabul edilen bir tanim olma o6zelligini
korumustur (Avci, 2008; Edwards, 2002; Roeckelein, 2000). Ayrintili olarak, Newton
zamani, maddeden ve evrenden, daha agik bir ifadeyle uzamdan ayr1 olan ve her insan
icin ayn1 sekilde akan, dolayisiyla da gorelilik igermeyen bir nitelik olarak betimlerken;
Albert Einstein’in genel gorelilik kurami ile bu tanim tamamen degismis; uzay ve zaman
iligkili nitelikler olarak degerlendirilerek, zaman hiza ve kiitleye bagli olarak
farklilagabilen goreli bir nitelik olarak tanimlanmistir (Passig, 2003). Goreli zaman
kavrami yalnizca klasik fizige dayali bakis agisin1 kokten degistirmekle kalmamis, basta
psikoloji alan1 olmak iizere sosyal bilim alanlarin1 da derinden etkilemistir. Nitekim
fiziksel bakis acisiyla tanimlanan goreli zaman kavramimin hiz ve kiitle gibi farkli
niteliklere bagli olarak kapsamli formiillerle tanimlanmasindan bagimsiz olarak, sikici bir
ortamdaki dakikalarin ge¢mek bilmemesine karsin, eglenceli/keyifli bir ortamda
bulunuldugunda zamanin hizla akip gittiginin uzun zamandir farkinda olan insanlar i¢in,
zamana yonelik bu bakis agis1 kolaylikla kavranabilen bir betimleme olmustur. Siiphesiz
bu noktada fiziksel zamanla (saat, takvim vb. araglarla 6l¢iilebilen bir 6zellik), biyolojik
zaman (suprachiasmatic nucleus vb. beyin yapilarina bagl olarak agiklanan uyku ve
uyanliklik evreleri vb.) ve psikolojik zaman (hissedilen zaman) arasinda ayrim yapmanin
onemli oldugu soylenebilir. Nitekim fiziksel anlamda yapilan tanimlamalara gore zaman,
daha 6nce deginilen hiz ve kiitle gibi dlgiilebilen somut kavramlarla agiklanan nesnel bir
ozellikken, biyolojik zaman ve ozellikle de psikolojik zaman bellek, 6zellikle de anisal
bellegin (Addis, Wong ve Schacter, 2007; Tulving, 1972) zihinsel siiregleriyle
(autonoetic biling: hatirlama yoluyla zamanda geriye dogru gidiyormus gibi hissederken,
hayal kurma yoluyla gelecege dogru gidiyormus gibi hissetme, Markowitsch ve Staniloiu,
2014) incelenen ve hatirlanan anilarin/zihinde canlandirilan olast gelecek imajlarinin

icerigine bagli olarak agiklanan 6znel bir 6zelliktir (Wittmann, 2016).

Buna gore, fiziksel ve biyolojik zaman kavramlarindan farkli olarak, psikolojik

zamanin 0znel oldugu ve zaman algisinin saat, takvim gibi digsal belirleyicilere gore
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degil, i¢sel ve biiyiik 6l¢iide bilissel siireclere (yiiriitiicii bilis islevleri ve bellek siirecleri)
bagl oldugu soylenebilir (Avel, 2008; Roeckelein, 2000). Psikolojik agidan zamanin,
bireyin fiziksel ve bilissel gelisim siirecine bagl olarak da farkli algilandigi sdylenebilir
(Piaget, 1969). Nitekim bebeklik ve erken ¢ocukluk evresindeki zaman algisi ile ergenlik
ve yetiskinlik donemindeki zaman algilar1 birbirinden farklidir (Piaget, 1969). Bes ya da
alt1 yasindaki bir ¢cocuk ge¢mis, simdi ve gelecek arasindaki farkliliklari kismen de olsa
algilayabilirken, ge¢mis, simdi ve gelecek arasindaki siireklilik algisim1 ancak yedi yas
civarinda gelistirir (Piaget, 1969). Psikolojik zamanin gelecek boyutunu dikkate alarak
eylemlerde bulunma becerisi ise (6rnegin, hemen elde edilebilecek kiiciik bir ddiilden,
gelecekte elde edilebilecek daha biiyiik bir 6diil i¢in vazgegebilme vb.), bebeklik evresi
gibi oldukga erken bir evrede bile bazi yonleriyle gézlenebilmesine karsin (Wittmann,
2016), daha c¢ok ergenlik doneminde beliren bir 6zelliktir (Piaget, 1969). Yetiskinlikten
itibarense, gelecek zaman algis1 gorece gelismis bir dzellik olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Ancak bu noktada, genelde zaman algisinin 6zelde ise gelecek zaman algisinin,
Oznelligini her yas evresinde korudugunun ve bu yoniiyle de 6nemli bir bireysel farklilik
degiskeni oldugunun vurgulanmasi son derece 6nemlidir (Greene, Miller, Crowson,
Duke, & Akey, 2004; Zimbardo ve Boyd, 1999). Ozetle, gelecek zaman algisinin bireyin
olgunlagsmasiyla birlikte gelistigi ve olustugu ve bireyden bireye farklilik gosterdigi ifade
edilebilir (Gjesme, 1983; Lewin, 1948; Nuttin ve Lens, 1985). Bu durumun bir olasi
nedeni, bireylerin olgunlastik¢a, gergeklestirdikleri eylemlerin hangilerinin gelecek
amaglaria ulagmalar1 i¢in 6nemli oldugunun ayirdina varabilmesiyken (Raynor ve Entin,
1982), diger bir olas1 nedeni ise genelde 6zel yasamla ilgili hedeflerin (evlilik vb.), 6zelde
ise mesleki amaglarin (kariyer gelistirme vb.) gegmise kiyasla ¢cok daha belirgin hale
gelmesidir (Husman, Hilpert ve Brem, 2016). Egitimin kendisinin gelecek odakli bir
stire¢ olmasiyla birlikte, gelecek zaman odaginin ya da literatiirde siklikla adlandirildig:
sekliyle gelecek zaman perspektifinin planlama becerisiyle yakindan iligkili oldugu
diisiiniildiiginde (Addis, Pan, Vu, Laiser ve Schacter, 2009), egitim siirecinin farkl
kademelerinde, ozellikle de ortadogretim ve yiliksekogretim kademelerinde yer alan
ogrenciler igin giiglii bir gelecek zaman perspektifine sahip olmanin 6nemi anlasilabilir

bir goriinlime kavugmaktadir.
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Gelecek zaman perspektifinin 6znel bir igerige sahip olmasi, onun bireysel ve
sosyo-kiiltiirel agidan farklilasan bir gériiniime sahip olabilecegi anlamina da gelmektedir
(Gjesme, 1979; Lessing, 1968; Phalet, Andriessen ve Lens, 2004; Seginer, 1988).
Bununla birlikte, bireylerin gelecek zaman perspektiflerinin cinsiyete gore farklilagtig da
sdylenebilir. Ornegin, kadinlarin daha ¢ok ev ve aile, erkeklerinse kariyer iizerine gelecek
hedefleri belirlediginin saptandigi arastirmalar mevcuttur (Greene, Wheatley ve Aldava,
1992; Peetsma, 2000). Buna ek olarak, meslek se¢imi (Honora, 2002) ile gelecek zaman
perspektifinin uzunlugu da cinsiyete gore degisiklik gostermektedir (Greene, Wheatley
ve Aldava, 1992). Ayrica, konuyla ilgili literatiirde gelecek zaman perspektifi ile
motivasyon ve akademik basar1 (Peetsma, 2000), zeka (Lessing, 1968) ve yas (Lang ve
Carstensen, 2002) degiskenleri arasinda anlamli iliskilerin saptandigi birgok ¢alisma da
bulunmaktadir. Buna gore, giiclii bir gelecek zaman perspektifine sahip bireyler akademik
acidan daha basarili, zeka puanlar1 daha yiiksek, daha gen¢ ve/veya orta yasl bireyler

olma 6zelligine sahiptirler.

Sosyo-kiiltiirel ve sosyo-ekonomik agidan bakildiginda ise her toplumun ve
toplumlarin sahip olduklart ekonomik ve kiiltiirel 6zelliklerin toplumsal beklentileri
farklilastirma 6zelligi nedeniyle, bireylerin gelecek zaman perspektifleri bu beklentilere
gore de farkliliklar gosterebilmektedir (Greene ve DeBacker, 2004; Lessing, 1968).
Ornegin, sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek bireylerden olusan gelismis toplumlarda
gelecek zaman perspektifinin belirgin olmasi istenen bir 6zellikken (ise zamaninda gitme,
ulagim arac¢larinin zamaninda hareket etmesi, ¢calismaya daha ¢ok zaman ayirarak hazzi
erteleme vb.), sosyo-ekonomik diizeyi daha diisiik bireylerden olusan az gelismis
toplumlarda gelecek zaman perspektifinden ¢ok, simdiki zaman perspektifinin daha

belirgin olmasi istenen bir 6zellik olabilir.

Gelecek zaman perspektifinin biligsel, bireysel ve sosyo-kiiltiirel boyutlarinin
yani sira en Onemli Ozelligi olan ‘gelecek i¢in belirlenen amaglara deger verme’,
psikolojik boyutu ile ele alindiginda ortaya g¢ikmaktadir. Nitekim gelecek zaman
perspektifi gercek fiziksel zamandan farkli bir yapiya sahiptir ve birey tarafindan
algilanan psikolojik boyutu ifade etmektedir (Husman & Lens, 1999; Kauffman &
Husman, 2004; Simons ve digerleri, 2000; Zimbargo & Boyd, 1999). Bireyin yakin veya
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uzak gelecekte ulagmak istedigi amaclar i¢in simdiki zamanda yaptig1 davraniglar ve bu
amaglara verdigi onem de gelecek zaman algisi/perspektifi kavramiyla agiklanmaktadir
(Husman ve Lens, 1999). Bu konuyla ilgili ilk ¢alismalar Lewin (1937’den aktaran Nuttin
ve Lens, 1985) tarafindan yapilmis, Frank (1939°dan aktaran Nuttin ve Lens, 1985) ise
ilk kez ‘zaman algis1’ kavramini kullanmistir. Ancak gelecek zaman perspektifiyle ilgili
stiregelen kavram karmasasina Nuttin ve Lens (1985) tarafindan agiklik getirilmis ve
gelecek zaman perspektifi, bireyin gelecekteki hedeflerinin su anki davranislari

tizerindeki etkisi olarak ifade edilmistir.

Buna ek olarak, bu alanda ¢alisan arastirmacilar tarafindan gelecek zaman
perspektifinin hangi faktorler araciligiyla tanimlanabilecegi de incelenmistir. Gjesme
(1989)’ye gore gelecek zaman perspektifi, tek faktorlii yapida ve iki kutuplu olma
ozelligine sahipken, Nuttin ve Lens (1985) ve Husman ve Shell (1996)’e gore ise ¢ok
faktorli bir yapiya sahiptir (benzer goriisler i¢in bkz. Wallace, 1956). Husman ve Lens
(1999)’in de belirttigi gibi gelecek zaman perspektifinin birbiriyle iliskili bir¢ok
faktorden olustugu, gilinlimiizde daha c¢ok benimsenen bir goriis olma 6zelligini
tasimaktadir (Eren, 2007; Shell ve Husman, 2001; Zimbardo ve Boyd, 1999). Gelecek
zaman perspektifinin ilk iki faktorii Wallace (1956; aktaran Lasane, O’Donnel, 2005)
tarafindan genislik (dikkate alinan gelecegin erimifuzunlugu) ve tutarlik (gelecege
yonelik eylemlerin diizenlenme derecesi) olarak tamimlanmistir. Bu iki faktore,
Kastenbaum (1961; aktaran Lasane, O’Donnel, 2005) tarafindan yogunluk (gelecekte
ulasilmas: istenen amaglarin sayis1) ve yonelim (simdi ve gelecek zaman
perspektiflerinden birinin digerine gore daha fazla tercih edilmesi) kavramlari da
eklenerek dort faktorlii bir yapt bir tanimlanmistir. Diger taraftan, Nuttin (1974)
tarafindan genislik (en uzak gelecek i¢in belirlenen amag), yogunluk (gelecekte
ulasilmasi istenen amaclarin sayisi), yapisallik (gelecege dair hedeflerin varlig1 veya
yoklugu) ve gerceklik derecesi (gelecek icin belirlenen amaglar dogrultusunda mevcut
eylemlerin diizenlenme derecesi) olmak {izere yine dort faktérden olusan, ancak biraz
daha farkli igeriklere sahip bir gelecek zaman perspektifi yapisi tanimlanmistir. Gorece
daha yakin bir ge¢miste, Husman ve Shell (1996) tarafindan gelecek zaman perspektifi
bes faktorlii bir yapiyla tanimlanmistir. Bu yap1 daha 6nce deginilen gelecek zaman

perspektifi boyutlarina ek olarak, aragsallik algis1 degiskenini de igermektedir.
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Husman ve Shell (1996)’e gore deger, genislik, ilgililik, hiz ve algilanan
aracsallik gelecek zaman perspektifinin bes faktoriinii olusturmaktadir. Deger faktori,
bireyin gelecekte ulasmak istedigi amaclara verdigi degeri ifade etmektedir. Buna gore,
bireyin gelecekteki amaclarina verdigi 6nem arttikca onu bu hedeflere ulastiracak
gorevlere yonelik ¢abasi ve motivasyonu da artmaktadir. Genislik faktorii, bireyin
gelecege yonelik amaglarinin uzaklik derecesini ifade etmektedir. Uzak gelecek zaman
perspektifine sahip bireyler, kisa gelecek zaman perspektifine sahip bireylere kiyasla,
daha uzak erimli gelecek amaglar1 belirlemekte ve bunlara ulagsmak i¢in daha fazla ¢aba
gostermektedir (Daltrey ve Langer, 1984). Ayrica, gelecek amaglarina ulagma siirecinde
bu bireyler daha az can sikintis1 hissetmekte ve knedilerini bu amaglara ulasmaktan
alikoyacak vazge¢me, motivasyon yoksunlugu (amotivation) gibi olumsuz durumlari
daha az yasamaktadir (Nuttin ve Lens, 1985). ilgililik/baghlik faktorii, bireyin gelecek
hedefleri ile su anki eylemleri arasinda iligki kurmasi olarak tanimlanmaktadir (Husman
ve Shell, 1996). Kurulan bu iliski ne kadar giiglii ise birey su anki eylemlerine o kadar
fazla deger vermekte (Eccles ve Wigfield, 2002) ve s6z konusu eylemlerin onu gelecek
i¢in belirledigi amaglarina ulastiracagina iliskin aragsallik algis1 da bununla paralel olarak
artmaktadir (Miller ve digerleri, 1999). Hiz faktorti, Husman ve Shell (1996) tarafindan
Gjesme (1979)’nin tanimina atifla, zamanin gegme hizina iligkin bireyin algisi olarak

tanimlanmustir.

Husman ve Shell (1996)’e gore hiz ile gelecek zaman perspektifi arasinda pozitif
yonde ve gii¢lii bir iliski bulunmaktadir. Buna gore, uzak erimli gelecek zaman
perspektifine sahip bireyler, kisa erimli gelecek zaman perspektifine sahip bireylere
kiyasla, zamani daha iyi planlar ve daha etkili bigimde degerlendirirler. Husman ve Shell
(1996)’in bes faktorlii bir yapiyla tanimladigi gelecek zaman perspektifi kavraminin son
boyutunu olusturan ‘aragsallik’, De Volder ve Lens (1982) tarafindan yapilan tanimla
benzer bicimde, bireylerin gelecek igin belirledikleri amaglariyla mevcut eylemleri
arasinda kurduklar1 bagi, bagka bir deyisle, bunlar1 birbirleriyle iliskilendirebilme
derecesini ifade etmektedir. Buna gore, algilanan aragsallik, mevcut eylemlerin gelecek
icin belirlenen amagclar agisindan icerdigi fayda degeri olarak betimlenebilir (Husman ve

digerleri, 2004). Nitekim Chiaburu ve Lindsay (2008)’e gore aragsallik ya da konuyla
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ilgili literatiirde siklikla adlandirildigi bi¢imiyle algilanan aragsallik, bireyin belli bir
davranig1 ya da davranisglar1 gergeklestirirken, bunlarin kendisini gelecek i¢in belirledigi

amaclarina ne 6l¢iide ulastiracagina iligskin inancidir.

Algilanan aragsallik kavrami gelecek zaman perspektifinin alan odakli boyutunu
ifade etmesi, baska bir deyisle cok daha 6zellikli bir yoniinii vurgulamasi nedeniyle,
literatiirde gelecek zaman perspektifinden ayr1 olarak da siklikla incelenen bir kavramdir
(Lens, 1988; Simons, Dewitte ve Lens, 2004). Algilanan aragsalligin alan odakli olmasi,
belirli bir gorev, ders veya uygulamaya yonelik olarak bireylerin mevcut eylemlerinin
kendilerini gelecekteki amaglarina ulastirmasi baglaminda algiladigr islevselligin (fayda
degerinin) incelenmesine imkan saglamakta ve bu Ozelligiyle de ozellikle egitim
ortamlarinda Ogrencilerin bazi derslere ve gorevlere (6devler vb.) karsi ilgiliyken
digerlerine kars1 daha az ilgili olma durumlariyla birlikte, basar1 durumlarini da agiklama
potansiyeli igcermektedir (Eccles ve Wigfield, 1995; Husman ve Lens, 1999; Miller,
Debacker ve Greene, 1999; Simons, Dewitte ve Lens, 2004). Bu nedenle, algilanan
aragsallik, ozellikle egitim arastirmalarinda siklikla incelenen bir degisken olma
ozelligine sahiptir (Husman, Derryberry, Crowson, Lomax, 2004; Malka ve Covington,
2005; Simons, Dewitte ve Lens, 2000,2004).

2.1.2. Bagar1 motivasyonunun beklenti-deger teorisi ve algilanan aragsallik

Algilanan aragsallik kavrami beklenti-deger teorilerinde de merkezi bir
konumda yer almaktadir (Atkinson, 1957; Vroom, 1964). Bu teorilerde siklikla
vurgulandigi sekliyle, bireylerin bir etkinligi ne olgiide gergeklestirebilecegine iliskin
beklentileri ve bu etkinlikler aracihigiyla elde edecekleri sonuca verdikleri deger
arasindaki etkilesim, onlarm bu etkinliklere yonelik motivasyonlarini agiklayan 6nemli
unsurlardan biridir (Atkinson, 1957; Eccles ve digerleri, 1983; Wigfield, 1994; Wigfield
ve Eccles, 2000). Buna gore, bireyin bir gorevi yerine getirirken yalnizca o goreve iliskin
beklentilerinin degil, ayn1 zamanda gorevin yerine getirilmesi araciligiyla elde edilecek
sonuca iliskin degerin de gorevle ilgili motivasyonunun énemli bir belirleyicisi oldugu

sOylenebilir.  Nitekim egitim ortamlarinda, Ogrencilerin basari beklentileri ile bu
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beklentilerin sonuglarmma verilen deger arasindaki etkilesimin ayrintili  bigimde
tanimlanmasma yonelik olarak gorece yakin bir gecmiste gelistirilen Basari
Motivasyonunun Beklenti-Deger Teorisinde algilanan aragsallik, fayda degeri kavrami

icerisinde kapsamli bigimde ele alinan bir kavramdir.

Algilanan aragsallik degiskeninin Klasik beklenti-deger teorilerinde énemli bir
yere sahip oldugu sdylenebilir (Malka ve Covington, 2005). Ozetle, bu teorilere gore
(Atkinson, 1957; Atkinson ve Feather, 1966; Vroom, 1964) bir duruma yonelik
motivasyon, 0 duruma 6zgii tesvik edici unsurlarin beklentileri ve bu beklentilerin
sonuglarina verilen deger sayesinde olusur. Atkinson (1957)’un teorisinde basari giidiisii,
giidii, beklentinin 6znel olasilig1 ve 6zendiricinin degeri olmak tlizere dort temel kavram
bulunmaktadir. Bu baglamdaki beklenti kavrami, yakin hedeflerin gergeklestirilmesi igin
yapilan davraniglara iligkin aragsallik algis1 ile benzerlik gostermektedir (Rotter, 1990).
Vroom (1964) tarafindan ise algilanan aragsallikta, gorece yakin amaglara iligkin
sonuclarin (6rnegin; sinavdan yliksek not almak) degerinin, daha uzak amaclara ulasmak
icin islevsel oldugu belirtilmekte ve bunlara yonelik aragsallik algisinin (6rnegin;
smavdan yliksek not almanin ilerde basarili bir avukat olacagina dair sansini artirdigina

iligkin bireyin inanc1) uzak amaglara yonelik motivasyonu artirdigi vurgulanmaktadir.

Atkinson’un teorisinin detaylandirildigi Raynor (1969)’mn ¢alismasinda ise,
bireyin mevcut ¢alismalarinda gosterdigi performansin nitelik ve niceligi, onu gelecekteki
amaglarina ulastirma konusunda ne kadar aragsal algiladiginin bir fonksiyonu olarak
tanimlanmaktadir. Ancak, Raynor’in aragsallik algis1 taniminin yalnizca performansa
yonelik aragsallik algisina odaklandigi igin siirli oldugu sodylenebilir (Malka ve
Covington, 2005). Benzer smirliliklar Atkinson (1957) ve Vroom (1964)’un beklenti-
deger teorileri i¢in de s6z konusudur. Nitekim her iki teoride de motivasyon beklenti-
deger arasindaki etkilesime dayali bir bakis acisindan ¢ok, ardisikliga dayali bir bakis
acistyla (bir etkinlik araciligiyla elde edilen sonucun digerinin degerini belirlemesi vb.)
aciklanmaya calisilmis ve beklenti ile deger bilesenleri daha siirl bir ¢ercevede ele

alinmistir.
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Diger taraftan, Eccles ve digerleri (1983) tarafindan gorece yakin bir gegmiste
gelistirilen Basar1 Motivasyonunun Beklenti-Deger Teorisinde, beklenti ve deger
bilesenleri daha ayrintili bigimde betimlenmis ve bunlarin psikolojik, sosyal ve kiiltiirel
gostergelerle iliskileri de dikkate alinmistir. Bu teoriye gore, 6grencilerin farkli gorevler
hakkindaki beklentileri ve bu beklentilerin sonuglarina verdikleri deger arasindaki
etkilesim, onlarin akademik motivasyonlarinda merkezi bir rol oynamakta ve bu da
sirastyla 6grencilerin egitim ortamlarindaki 6grenme siireglerinin niteligini ve niceligini
onemli diizeyde etkilemektedir (Eccles ve digerleri, 1983; Xiang, McBride, Guan ve
Solmon, 2003). Bununla birlikte teoride, basar ile ilgili se¢imlerin kiiltiirel ve sosyal
etkilerle birlikte, gegmis deneyimler ve kisisel hedeflerden de etkilendigi ve bunlarin,
ogrencilerin basar1 beklentileri ile bunlarin sonuglarina verilen degeri etkileyerek, mevcut
gorevlere (6dev yapma, ders ¢alisma vb.) yonelik eylemde bulunmayla ilgili kararlarini
ve/veya verilen gorevlere yonelik secimlerini etkiledigi de 6ngoriilmektedir (Anderson,

1998).

Ayrintili olarak, Eccles ve digerleri (1983) tarafindan gelistirilen Basari
Motivasyonunun Beklenti-Deger Teorisinde basari motivasyonu, goreve yonelik
beklentilerle ilgili inanglardan ve gorevin degerine iliskin inanglardan olugmaktadir.
Beklenti inanglari, beceriyle ilgili inanglar ve basar1 beklentisinden olusmaktadir.
Beceriyle ilgili inanglar, bireyin g¢esitli gérevleri yerine getirmek i¢in gereken beceriye
sahip olup olmadiklarina ve/veya bu beceriye ne Olgiide sahip olduklarina iliskin
yargilarini ifade etmektedir. Basar1 beklentisi, bireyin simdiki gorevleri ve uzun ya da
kisa vadede karsisina ¢gikacak gorevleri ne dl¢lide basariyla yerine getirebilecegine iligkin
ongoriilerini ifade etmektedir. Bu 6zelligi nedeniyle basari beklentisi, bireyin beceri

inanglariyla yakindan ilgilidir (Eccles ve digerleri, 1983).

Benzer bigimde Pintrich (1989) de egitim ortamlarindaki motivasyonun genel
anlamda ii¢ temel bilesenden olustugunu belirtmis ve bunlart su sekilde adlandirmistir:
beklenti, deger ve duygu. Beklenti bileseni, belli bir alanla ilgili gorevi ve bu gérevin ne
Olclide basariyla yerine getirilebilecegine iliskin inanglar1 icermektedir. Deger kavrami,
goreve verilen degeri ifade etmekte ve goreve duyulan ilgiyi, gérevin algilanan faydasin

ve gorevin ne Ol¢iide dnemli goriildiigiinii vurgulamaktadir. Duygu kavrami ise gérevi
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yerine getirmeyle ilgili kaygi gibi olumsuz ya da gérevi tamamlamaktan dolay1 duyulan
mutluluk gibi olumlu duygulara gondermede bulunmaktadir (Garcia ve Pintrich, 1995;
Kagar ve Zengin, 2009).

Ancak, Basar1 Motivasyonunun Beklenti-Deger Teorisinde gorev degeri, hem
Pintrich (1989)’in hem de Atkinson (1957)’un teorilerinden daha kapsamli olarak
incelenmistir. Buna gore, 6znel gorev degeri dort farkli unsurdan olusmaktadir. Bu
unsurlar su sekilde 6zetlenebilir: igsel deger (6grencinin goreve yonelik ilgi diizeyi),
basar1 degeri (6grencinin basariy1r ne dl¢lide degerli olarak algiladig), fayda degeri
(6grencinin gorevi, kendisini gelecekteki amacina/amaglarina ulastirmada ne oSlgiide
islevsel/aracsal olarak algiladigi) ve kisisel deger (6grencinin gorevi, kisisel anlamda ne
olglide degerli gordiigii) (Luttrell ve digerleri, 2010). Bu noktada, arastirmanin odaginda
yer alan degiskenlerden biri olan aragsallik algisini kapsamli bigimde tanimlamasi
nedeniyle fayda degeri kavraminin {izerinde durulmasinin énemli oldugu sdylenebilir.
Nitekim fayda degeri, bireylerin mevcut eylemlerini gelecek igin belirledikleri amaglarla
(6rnegin mesleki amaglar) ne dlgiide iliskili olarak algiladiklarini betimlemesi agisindan,
gorevin aragsal degerini vurgulayan bir kavramdir (Eccles ve Wigfield, 2002). Bu vurgu,
fayda degerinin, mevcut eylemlerin gelecekteki amaglara ulasmada bir ara¢ olarak
algilanma derecesine bagli bicimde belirlendiginin altin1 ¢izmekte, algilanan aragsalligi
i¢csel motivasyondan ¢ok, digsal motivasyon siirekliligi iizerine konumlandirmakta ve
mevcut eylemlerden elde edilecek olumlu sonuglarin, amaglara ulagmadaki motive edici

roliine dikkat ¢cekmektedir.

Dolayisiyla, gorev degeri bilesenlerinin, 6zellikle de fayda degerinin gelecekteki
uzun ve/veya kisa vadeli amaglara ulasmada 6nemli bir rol oynadigi sdylenebilir
(Husman, Derryberry, Crowson ve Lomax, 2004). Ornegin, miihendis olmak isteyen bir
lise 6grencisinin matematik dersinin igerigine yonelik algiladig: aragsallik, as¢1 olmak
isteyen bir 6grencinin matematik dersi baglaminda algiladig1 aragsallikla ayni, hatta
benzer bile olmayabilir. Ciinkii mithendis olmak isteyen 6grenci i¢in matematik dersinin
ifade ettigi aragsallik (fayda degeri), hem kisa vadede (iiniversitede istedigi alanda egitim

alabilmek icin gerekli olan matematik bilgisi) hem de uzun vadede (miihendisin sahip
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olmasi gereken matematik bilgisi ve problem ¢dzme becerisi), as¢1 olmak isteyen 6grenci

i¢in matematik dersinin ifade ettigi aragsalliktan oldukga farkli olabilir.

Bu agiklamalar 1s18inda, hem klasik (Atkinson, 1957) hem de gorece yakin
gecmiste gelistirilen beklenti-deger teorilerindeki (Eccles ve digerleri, 1983; Pintrich,
1989) fayda/gorev degeri bileseninin algilanan aragsSallik kavramini vurguladigi ve bu
kavramin bireylerin gelecek amaglarina ulasmadaki motive edici roliine ayrintili bigimde
degindikleri sdylenebilir. Bununla birlikte, hem klasik hem de yakin gecmiste gelistirilen
teorilerin algilanan aragsalligt daha c¢ok digsal bir motivasyon faktorii olarak
betimledikleri de sdylenebilir. Nitekim konuyla ilgili literatiirde algilanan aragsalligin
dissal motivasyon faktorii olarak betimlendigi modeller bulunmaktadir. Diger taraftan,
konuyla ilgili literatiirde, algilanan aragsallik kavraminin Motivasyonun Oz-Belirleme
Teorisi kapsaminda (Ryan ve Deci, 2000) ele alinarak hem digsal hem de igsel
motivasyon kavramlariyla aciklanmaya ¢alisildigi modeller de bulunmaktadir. Bunlar

asagida Ozetlenmistir.

2.1.3. Algilanan aragsallik ile ilgili modeller

Literatiirde algilanan aragsallik kavraminin hem tek faktorlii hem de cok
faktorlii modeller kapsaminda incelendigi gozlemlenmektedir (Miller ve digerleri, 2000;
Simons ve digerleri, 2004). Bu modellerden literatiirde en ¢ok kullanilanlar asagida
Ozetlenmistir.  Ayrica bu ¢alismada kullanilan modele en son sirada yer verilmis, bu

modelin secilmesinin sebepleri agiklanmigtir.

2.1.3.1. Simons ve digerlerinin algilanan aragsallik modeli

Simons ve digerleri (2004) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada gelecek zaman
perspektifinin kavramsal gelisimi 6zetlenerek dort aragsallik tiirtinti igeren bir model
olusturulmaktadir. Bu modelin hareket noktasi, gelecekteki hedeflerin su anki eylemler

tizerindeki aragsallik etkisi ve hedeflerin 6zgiin, anlamli ve simdiki eylemlerle iliskili
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olmasi ilkesidir. Diger bir deyisle, gelecek zaman perspektifine gore 6grenmenin
gelecekte saglayacagi faydanin motivasyonun niteligini belirlemede 6nemli bir etken
oldugu fikrinden hareket edilmektedir. Bu model, bireylerin gelecek zaman
perspektifleriyle birlikte basari amaglarin1 da dikkate alan bir modeldir. Simons ve
digerleri (2004)’nin arastirmalarinda, algilanan aragsalliga yonelik biitiinciil bir bakis
acis1 gelistirmek amaciyla Oncelikle zamansal ve diizenleme olmak {izere iki boyut
olusturulmaktadir. Birinci boyut aragsallik algisi1 veya fayda degeri iken ikinci boyutu ise
diizenleme tiirli olusturmaktadir. Aragsallik algisi, disiik ve yiiksek aragsallik algisi
olmak {izere iki faktorlii yapidadir ve diizenleme tiirii (6grenciyi ders ¢alismaya yonelten
sebep) i¢sel-dissal diizenleme olmak tizere yine iki faktorden olusmaktadir. Bu baglamda,
dort farkl aragsallik tiirii olusturulmasi s6z konusudur. Diisiik ve yiiksek aragsallik,
bireyin su anda gergeklestirdigi eylemleri hedeflerine ulastirma acisindan yararli goriip
gormedigi ile ilgili algisidir. Buna gore, birey simdiki veya yakinlardaki hedeflere 6nem
veriyor ancak uzak gelecekteki hedefleriyle bag kuramiyorsa aragsallig1 diistik diizeyde
algilanmakta, gelecek hedeflere Onem veriyorsa aragsallik algis1 yiiksek olarak
degerlendirilmektedir. I¢sel- dissal diizenleme ise, bireyin davranislarmin igsel etkenler
tarafindan m1 yoksa digsal etkenler tarafindan mi kontrol edildigine iliskin algisidir. Birey
ders calisirken kisisel veya profesyonel gelisim, yasam projeleri, 6grenme istegi gibi igsel
nedenler veya 6diil, statii veya itibar kazanma, emir, cezalandirilma korkusu, not, popiiler

olma gibi digsal nedenlere dayali gerekgelerden hareket edebilmektedir.

Simons ve digerleri (2004)’nin yukarida bahsedilen dort faktoriin (diisiik-yiiksek
aragsallik, ic¢sel-digsal diizenleme) caprazlamasindan olusan diizenlemesine gore
algilanan aragsalligin dort tiirii ortaya ¢ikmugtir. Birinci aragsallik tiiriinde (diisiik
aragsallik-dissal diizenleme) bireyin su anki eylemlerinin onu gelecekteki hedefine
ulastiracagina dair aragsallik algis1 diistiktiir ve birey digsal sebeplerle yonlendirilir. Birey
simdiki gorevini 6diil, not veya popiiler olmak gibi digsal bir motivasyon kaynagina
ulagsmak i¢in yapmaktadir ve su anki gorevini zorunlu algilamaktadir. Buna gore,
Ogrenciler zorunda olduklar1 ve yliksek not veya 6diill almak istedikleri i¢in ders
calismaktadirlar (6rnegin: ‘Hemsire olmak istiyorum; beslenme dersine ¢ok galisiyorum

¢linkii programda oldugu igin ¢alismak zorundayim’ anlayisini benimsemektedir).
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Ikinci aragsallik tiiriinde (diisiik aracsallik- icsel diizenleme) ise mevcut gorev
ile gelecek gorev arasinda dogrudan iliski bulunmamaktadir ve 6grenmenin kendisi
motivasyonun asil kaynagi oldugundan mevcut aktiviteye dair motivasyon igsel olarak
diizenlenmektedir. Diger bir deyisle, motivasyon kaynagi bireyin kendisidir. (6rnegin:
‘Hemsire olmak istiyorum; beslenme dersine galisiyorum ¢iinkii bu ders benim kisisel

gelisimime katk1 saglamaktadir’ anlayisina sahiptir).

Uciincii aragsallik tiirii (yiiksek aragsallik-dissal diizenleme)ne gore birey,
gelecek hedefler i¢in c¢alismaktadir; ancak motivasyonun merkezinde dissal faktorler
etkilidir (6rnegin: ‘Beslenme dersine ¢alisiyorum ¢iinkii iyi bir hemsire olmak istiyorum.
Bu, sonrasinda bashemsire olabilmem ve komsularimin goéziinde 6nemli olan yiiksek

statiiye sahip olmam i¢in gerekli’ goriisiine sahiptir).

Dordiincii tiir (yiiksek aragsallik-igsel diizenleme) aragsalliga gore ise birey
gelecek hedefler igin ¢aba gosterir ve ayn1 zamanda gelecege yonelik hedefleri simdiki
eylemlerini igsel olarak diizenlemektedir (6rnegin: ‘iyi bir hemsire olmak istiyorum bu
yiizden meslegimi en iyi sekilde yapmami saglayacak imkanlar ( bilgi, yetenek, teori gibi)

yaratmak i¢in Beslenme dersine ¢ok calisiyorum’ anlayigina sahiptir).

Simons ve digerleri (2004)’nin ¢alismasinda, algilanan aragsalligin dort tliriinii
iceren model ayn1 zamanda iliskisel ve deneysel bir ¢calismayla stnanmistir. Aragtirmanin
orneklemini hemsirelik 6grencilerinin olusturdugu ¢alismada aragsalligin dort tiiriiniin
O6nemi ve bu tiirlerin motivasyon, yetenek inanglari, hedef odaklilik, siireklilik, ¢alisma
aliskanliklari, Ogrenme stratejileri ve okul performans: ile aralarindaki iliski
incelenmigstir. Aragtirmanin sonucunda, aragsalligin her iki boyutunun (aragsallik ve
diizenleme) motivasyon, 6grenme stratejileri, hedef uyumlari, ders galisma davraniglar
ve akademik bagar1 lizerinde anlamli ve 6nemli etkilerinin oldugu saptanmaistir. Diger bir
deyisle, igsel diizenlemeye sahip 6grencilerin, daha gorev odakli, yani o konuyu tam
O0grenme amacina sahip olduklari, derse kars1 daha heyecanli olduklari, ¢calismalarinda
stireklilik gosterdikleri, anlamli 6grenme stratejileri kullandiklari ve daha iyi performans
sergiledikleri gozlemlenmistir. Buna karsilik, digsal diizenleme odakli 6grencilerin ise

daha yiiksek kaygi diizeylerine sahip olduklari, calismalarinda stireklilik gostermedikleri,
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daha diizensiz ders galistiklar1, daha az sayida 6grenme stratejileri kullandiklar ve daha

diisiik diizeyde akademik performans sergiledikleri sonucuna ulasilmistir.

Ozetle, Simons ve digerleri (2004) tarafindan olusturulan modelde aragsallik
dort faktorli bir yapiyla ele alinmakla birlikte yakin ve uzak hedefler ile digsal ve igsel
kontrol temelinde aragsalligin 6grenen icin motivasyon kaynagi oldugu ifade
edilmektedir. Bu baglamda, Simons ve digerleri (2004)’nin ¢ok faktorlii aragsallik modeli
algilanan aragsalligin diizeyini ve gelecek odakli davramisin hangi kaynaktan
diizenlendigini (i¢sel ya da dissal) dikkate alan kapsamli bir model olmasina ragmen,
motivasyon ve algilanan aragsallig1 ayni gergeve i¢inde ele aldigi, ancak biligsel (Husman
ve Lens, 1999) ve/veya duyussal (Nuttin ve digerleri 1987) yapilarin aragsallig1 agiklama

boyutuyla ilgili herhangi bir ¢ikarimda bulunmadigi s6ylenebilir.

2.1.3.2. Husman ve digerlerinin algilanan aragsallik modeli

Husman ve digerleri (2004) nin ¢aligmasinda gelecek zaman perspektifi teorisi
(Lewin, 1948; Nuttin ve Lens, 1985) ile beklenti-deger teorisi (6rnegin, Atkinson ve
Feather, 1966) temel alinmaktadir. Universite Ogrencileri iizerinde gerceklestirilen
calismada algilanan aragsallik, gorev degeri (task value) ve i¢sel odaklilik arasindaki
iliskiler gergevesinde kavramsallastirilarak bir model olusturulmaktadir. Bu ¢alismanin
sonuglari, icten gelen aragsallik algisinin, her ne kadar gorev degeri ve i¢sel motivasyonla
iligkili olsa da, teorik ve deneysel baglamda belirgin sekilde digerlerinden ayrilarak

bagimsiz olarak yapilandigini dogrulamaktadir.

Bu baglamda, beklenti-deger teorisine kisaca deginmenin faydali olacagi
diistiniilmektedir. Motivasyonun bireyin tercihleri, kararlilig1 ve performansi tizerindeki
etkilerini agiklamaya yonelik yapilardan biri olan beklenti-deger teorisi literatiirde 6nemli
bir yere sahiptir (Wigfield ve Eccles, 2000). Bu teoriye gore bireyin se¢imleri, kararliligi
ve performansi, gérevlerini ne kadar iyi yaptigina dair inanglar1 ve o goreve verdikleri
degerin genisligiyle agiklanabilir (Atkinson, 1957; Eccles ve digerleri, 1983; Wigfield,
1994; Wigfield & Eccles, 1992,2000). Algilanan aragsallik ise beklenti-deger kuraminin
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fayda degeri boyutunu olusturmaktadir ve su anki eylemlerin gelecekte saglayacagi fayda
kapsaminda algilanan aragsallik ve kullanighlik kavramlarinin paralellik gosterdigi
goriilmektedir. Diger taraftan, algilanan aragsallik gelecek zaman perspektifi teorisi
baglaminda ele alindiginda ise, gelecek zaman algisi bireylerin zamani yorumlama
bigimlerini agiklayan ilgililik (extension) ve herhangi bir objenin veya kavramin
kullanisliligin agiklayan deger (valence) boyutlar: ile agiklanmakta (Gjesme, 1977,
1983) ve bu baglamda algilanan aragsallik gelecek zaman perspektifinin kullanislilik
boyutunun alan odakl: yoniint olusturmaktadir. Gelecek zaman perspektifi ve beklenti-
deger teorilerini birlestiren Husman ve digerleri (2004) tarafindan algilanan aragsallik,
belirli bir gorev baglaminda ortaya konan eylemlerin, gelecek amaglarina ulagmasi igin
bireye sagladigi igsel veya ¢ogunlukla digsal motivasyon olarak ifade edilmektedir. Deger
verilen gelecek amaglar ile mevcut gorev arasindaki iliski Ogrenciler tarafindan
anlasildig1 takdirde mevcut i¢gsel motivasyonu destekleyebilecegi ileri siiriilmektedir

(Husman ve digerleri, 2004).

Husman ve digerleri (2004) ’nin ¢alismasinda gorev degeri, igsel deger ve igsel
aragsallik arasindaki iliskinin gorece az ¢aligmayla incelendigi ifade edilerek algilanan
i¢sel aragsallik, i¢sel motivasyon ve gorev degeri arasindaki olasi iligkilerin incelenmesi
hedeflenmektedir. Calismanin sonucunda igsel odaklilik, igsel aragsallik ve gorev
degerinden olusan ii¢lii motivasyonel yapinin 6nemli oldugu goézlemlenmistir. Sonug
olarak i¢sel aragsalligin bagimsiz bir yap1 oldugu, icsel aragsallik ile igsel motivasyonun

ve i¢sel motivasyon ile gorev degerinin birbirlerini destekledigi ifade edilmistir.

Diger taraftan Husman ve digerleri (2004)’nin ¢aligmasinda &grencilerin
isteklerinin, gelecege yonelik umut ve beklentilerinin basar1t motivasyon ¢alismalari i¢in
dikkate alinmasi gereken oldukc¢a 6nemli bir konu oldugu vurgulanmaktadir. Ayrica,
Husman ve digerleri (2004)’nin ¢alismasinda, 6grencilere yonelik “okul i¢in ¢ok calis
¢linkii bu 6nemli” veya “bunu yap, bu 6nemli” gibi tavsiyelerin ilgi ve motivasyonu
saglamadig1 ve bu yiizden 6grencilerin gelecegi diistinme yeteneklerinin dikkate alinmasi
gerektigi de onerilmektedir (ayrica bkz. Husman ve Lens, 1999). Buna gore, sinirl veya
olumsuz bir gelecek goriisiine sahip bir 6grenciyi bir gérevin fayda degerini diisiinmeye

tesvik etmek ilgisini ¢ekmeyebilecegi gibi onun goreve yonelik motivasyonunu da
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olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Dikkate alinmasi gereken diger konu ise 6grencilerin
degerleridir (Husman ve Lens, 1999). Eger 6grenci okul ile gelecekte deger verdigi seyler
arasinda iliski gormiiyorsa ailelerin tavsiyeleri yine motivasyonel anlamda katki
saglamayabilecektir. Bir aktivitenin aragsal degerini 6grencinin kendisinin kesfetmesini
saglamak yerine anlatilarak ve degeri hakkinda konusularak aracsalligi gosterilmeye
calisildiginda 6grenci o aktiviteyi 6ziimsemekte zorluk cekebilmektedir (Husman ve

Lens, 1999).

2.1.3.3. Miller ve digerlerinin algilanan aragsallik modeli

Bandura (1997)’min sosyal 6grenme kuraminin uzantisi olan 6z-diizenleme
becerileri ve gelecek zaman algilari temelinde bir aragsallik algis1 tanimlamasi yapan
caligmalar (Markus ve Nurius, 1986; Nuttin, 1984; Raynor, 1969) Miller ve digerleri
(1999) tarafindan birlestirilerek gelecek odakli 6z-diizenleme modeli adi verilen bir
algilanan aragsallik modeli 6ne siiriilmektedir. Nitekim gelecek hedeflere dair bireyin
aracsallik algis1 ve 0Oz-diizenleme siireci ayn1 zamanda bireyin yasadigi cevreyi
anlamlandirmasi ve onunla bag kurmasini saglar (Miller ve Brickman, 2004). Bu yilizden
Miller ve digerleri (1999)’nin algilanan aragsallik modelinin Bandura (1997)’nin
davranis, kisisel ve baglamsal faktorler tigliisiinden olusan ve 6z-diizenlemeyle ilgili
cevresel degiskenleri (6rnegin; Ogretmen, sinif ortami, egitim uygulamalar gibi) de
igeren sosyo- biligsel modelini temel aldig1 belirtilmektedir. Modele gore, 6z-diizenleme
siirecinde bireylerin performanslart tizerine yaptiklar1 goézlemleri, ilerlemelerini
degerlendirmeleri, calismalarina dair ¢aba ve israrlart motivasyona kaynaklik eden
bilissel ve duyussal 6geler olarak nitelendirilirken gelecek zaman perspektifi baglaminda
ise bireylerin mevcut eylemlerinin gelecekte saglayacag: faydaya yonelik inanglar

motivasyonun kaynagi olarak nitelendirilmektedir.

Miller ve digerleri (2000) tarafindan algilanan aragsallik, bireylerin su anki
eylemlerini degerlendirmelerini igeren bilissel, duyussal ve motivasyona yoénelik
siirecleri kapsayan bir kavram olarak nitelendirilmekle birlikte, mevcut eylemleri

gerceklestirme yoniindeki motivasyonun dissal kaynakl: oldugu ifade edilmektedir. Bu
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baglamda, Miller ve digerleri (2000)’nin ¢alismalarinda, olusturulan 5 maddelik tek
faktorli algilanan aragsallik olgeginin, ogrencilerin mevcut ¢alismalarinin aragsallik
diizeylerini belirlemeye yonelik gegerli ve giivenilir bir 6lgek oldugu bulgusu elde
edilmistir. Diger bir deyisle, olusturulan 6lgek, ogrencilerin okul performanslarinin
hedeflerine ulasmada aragsal olarak algilanip algilanmadigina iliskin gecerli ve giivenilir
sonuglar ortaya koymus, Miller ve digerleri (1999) tarafindan ifade edildigi gibi,
ogrencilerin hedeflerine ulasmak amaciyla okul performanslarint aragsal olarak
algilamalarinin, i¢sel veya dissal motivasyonlari ile 6z-diizenleme ve gelecek zaman

algilar: tarafindan agiklanabilen bir yapida oldugunu gostermistir.

Algilanan aragsallik, bireyin deger verdigi gelecek hedeflerin elde edilmesinde
mevcut gorev performanslarinin ne derece aragsal olarak algilandiklarini gosteren bir
degiskendir (Ozgetin, 2010). Nitekim algilanan aragsallik 6lcegi gelecek amaglar
Olcmeye yonelik degil, katilimcilarin ders performans ve basarilarini s6z konusu gelecek
amagclara giden yolda ne derecede birer basamak olarak algiladigina yonelik bir 6lgiidiir
(Ozgetin, 2010). Ozetle, Miller ve digerleri (1999) tarafindan gelistirilen algilanan
aracsallik modelinde, 6z-diizenleme becerileri ile i¢sel ve digsal motivasyon kaynaklari
algilanan aragsalligin agiklanmasinda kullanilan kavramlardir. Miller ve digerleri
(2000)’nin tek faktorlii modelinde bireyin gelecekteki hedeflerine ulasmak igin mevcut
eylemleri gergeklestirme yoniindeki motivasyonun kaynag: i¢sel degil digsal olarak
belirlenmistir. Aslinda digsal kaynaga yapilan bu vurgu beklenti-deger teorisinde ifade
edilen ‘fayda degeri’ kavraminin igerigine ¢ok daha uygundur (Eccles ve Wigfield, 2000;
Wigfield ve Eccles, 2002). Ancak Miller ve Brickman (2004) tarafindan i¢sel aragsallik,
igsel odaklilik ve gorev degerlerinin farkli yapilar olduklari ve algilanan aragsallik
kavraminin, diger ikisinin tersine, daha ¢ok goreve atfedilen deger (fayda degeri)
kapsaminda dissal faktorler tarafindan belirlendigi vurgulanmaktadr.

Algilanan aragsallikla ilgili kuramsal g¢erceve kapsaminda ele alinan unsurlar
Ozetlenecek olursa, algilanan aragsallik, gelecek zaman perspektifi boyutunda
degerlendirildiginde egitim ortaminda 6grencinin bazi derslere digerlerine kiyasla daha
ilgili ve baz1 derslerde daha basarili olma durumlarmi agiklayici potansiyele sahiptir

(Eccles ve Wigfield, 1995; Husman ve Lens, 1999; Malka ve Covington, 2005; Miller ve
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digerleri, 1999; Simons ve digerleri, 2004;). Diger taraftan, beklenti-deger teorisinde yer
aldigi konum itibariyle de algilanan aragsalligin (veya fayda degeri) Ogrencilerin
secimleri ve performanslarini belirleyici 6zellige sahip oldugu ifade edilebilir (bkz.
Atkinson, 1957; Eccles, 1983; Wigtfield, 1994). Hatta bu kurama gore, 6grencilerin bir
dersin degeri ve dersten beklentilerine dair inanglarinin, 6grencilerin davranislarina ve

O0grenme diizeylerine etki ettigi sOylenebilir (Eccles ve digerleri, 1983; Xiang ve digerleri,
2003).

Yukarida da 6zetlendigi {izere, algilanan aragsalligin 6grenci davraniglari, ders
basarist gibi Onemli egitim c¢iktilarin1 etkileme ve agiklama o6zelliklerinden dolay:
O0grenme siirecine dair etkisinin yadsinamayacak derecede olmasi dolayisiyla algilanan
aragsallik bu arastirmanin c¢ekirdegini olusturan bir degisken olarak ele alinmistir.
Nitekim bu aragtirma, algilanan arag¢salligi artirmanin ders basarisini yiikseltebilecegi ve
Ogrenci davraniglar1 ve 6grencinin derse karsi tutumu iizerinde de olumlu yonde etkisi
olabilecegi varsayimdan hareketle gergeklestirilmistir. Dolayisiyla, hem algilanan
aragsalligin fayda degeri boyutunda, digsal motivasyon kaynaklarinin belirgin olmasi
nedeniyle, hem de s6z konusu modelin kullanildig: arastirmalarin bulgularinin bilissel ve
duyussal ve motivasyona yonelik siireclerin algilanan aragsallik {izerindeki rollerini
anlaml: diizeyde agiklamasi nedeniyle (Brickman ve Miller, 1998; Eren, 2009; Miller ve
digerleri, 1996) bu arastirmada Ingilizce dersine yonelik algilanan aragsallik, Miller ve

digerleri (1999) tarafindan gelistirilen tek faktorlii model araciligiyla incelenmistir.

2.1.4. Can sikintisi

Farkli disiplinler tarafindan ele alinarak farkli bicimde tanimlanan can sikintisi,
ozellikle psikoloji, felsefe, sosyoloji ve edebiyat alanlarinda (Belton ve Priyadharshini,
2007) calisma konusu olmustur. Genellikle monoton ve tekrarlanan aktivitelerle
bagdastirilan (Vodanovich, 2003) can sikintis1 bireyin o anki aktiviteye ilgisini azaltan ve
goreve yogunlasmada sorun yasamasina sebep olan gegici etkili, hos olmayan durum
(Fisherl, 1993) olarak tanimlanabilir. Buna ek olarak Shaw (1996) can sikintisin1 uyaran

ve hareket eksikligi ve kendini yapilan aktiviteye dahil edememe durumu olarak
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tanimlamaktadir. Can sikintisi, psikoloji alaninda yapilan ¢aligmalarda ‘hos olmayan
duygular, uyaran eksikligi ve diisiik psikolojik uyarilma unsurlarmin birlesiminden
Olusan duygu durumu’ (Pekrun ve digerleri, 2010) olarak tanimlanmaktadir. Ekman
(1984) ve Shaver, Schwartz, Kirson ve O’Connor (1987)’1n ¢aligmalarinda belirttigi gibi,
can sikintist temel bir duygu (a basic emotional experience) olarak kabul edilmemekte,

bir ruh hali, duygudurum (affect, mood) olarak siiflandirilmaktadir.

Diger yandan, can sikintis1 bazi tanimlarda zaman kavramiyla birlikte ele
alinirken (Ornegin Greenson (1953)’e gére can sikintisi, bekleme ama ne bekledigini
anlamlandirmada yetersizlik, anlamsizlik ve zaman yerinde sayiyormus gibi
hissedilmesine sebep olan zaman algisi bozuklugu bilesenlerine baghdir), bir kisim
calismada ise can sikintisinin duyussal yoniine dikkat cekilerek tanim yapilmaktadir
(0rnegin Barbalet (1999) can sikintisin1 anlamsizlifa dair duyussal algi olarak
tanimlamaktadir). Bunlara ek olarak, can sikintisina dair daha evrensel baglamda tanimlar
getiren felsefenin yanisira Sosyal bilimcilerin kavramin kapsamini daraltarak bireysel

farkliliklar ve can sikintisi tiirleri agisindan ele aldiklar1 goriilmektedir (Belton ve

Priyadharshini, 2007).

Egitimde can sikintisi ise, dgrenci basarisin1 ve 6grenmeyi olumsuz etkileyen
(Maroldo, 1986; Muis ve digerleri, 2015) hos olmayan, 6grencinin kendini rahatsiz edici
etkiye sahip (self-disruptive) bir duygu (Eren ve Coskun, 2015) olarak tanimlandigi
goriilmektedir. Basar1 Duygularinin Kontrol-Deger Teorisi (Pekrun, 2006)’ne gore can
sikintisi, harekete gecirici 6zelligi olmayan olumsuz bir duygu olarak tanimlanmaktadir.
Ozellikle, Eren ve Coskun (2015)’un can sikintisinin, baskalarini olmasa da bireyin
kendini rahatsiz edici 6zelligine yaptig1 vurgu, bu duygunun egitim ortaminda 6grencinin
O0grenmesi, motivasyonu ve basarisini olumsuz etkileme potansiyelini net bir sekilde
ortaya koymaktadir. Bu tanimin 6zellikle, 6grenilecek konu zor oldugunda veya 6grenilen
konuya kars1 motivasyon bozuklugu veya ilgi eksikligi (Graesser ve D’Mello, 2012)
oldugu durumlar géz oniine alindiginda daha da anlamli ve yerinde bir tanim (Eren ve
Coskun, 2016) oldugu belirtilmektedir. Ancak bu tanimlardan, can sikintisinin ilgi veya
motivasyon eksikligi ile ayn1 anlama geldigi ¢ikarilmamalidir (Pekrun, Goetz, Daniels,

Stupnisky ve Perry, 2010). Bundan ziyade, ilgi ve motivasyonun, can sikintisinin egitim
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ortamlarinda nasil ortaya ¢iktigini anlamada 6nemli kavramlar olarak diisliniilmesi daha

dogru bir yaklasim olacaktir (Eren ve Coskun, 2016).

Alanyazindaki tanimlardan hareketle bir tanim yapilacak olursa can sikintisini,
egitim ¢iktilar1 izerinde dogrudan etkileri olan (Pekrun, 2011) bireyin kendini rahatsiz
eden (Eren ve Coskun, 2015) olumsuz bir duygu olarak tanimlamanin yerinde olacagi
diistiniilmektedir. Konuyla ilgili literatiir incelendiginde, can sikintisinin tanimlarinda
dahi sebepler veya sonuglarina vurgu yapilarak bir tanim yapildig goriilmektedir (Bkz.
Belton ve Priyadharshini, 2007; Goetz, Frenzel, Stoeger ve Hall, 2010; Pekrun, Frenzel,
Goetz ve Perry, 2010). Bu bilgiler 1siginda can sikintisinin birkag baglik altinda
aciklanmas1 uygun olabilir. Konuyla ilgili 6zellikle egitim alaninda literatiir incelenerek
can sikintis1 degiskeninin tiirleri, can sikintisinin nedenleri, etkileri ve can sikintistyla

basa ¢ikma stratejileri olarak dort baglik altinda asagida agiklanmaistir.

2.1.4.1. Can sikintis tirleri

Can sikintis1 egitim ¢iktilari tizerinde dogrudan etkisi olan bir duygudur (Pekrun,
2011). Vodanovich (2003) ‘durumsal can sikintis1’ ve ‘kisilik 6zelligi olarak can sikintis1’
ayrimini yaparak literatiire katkida bulunmugtur. Durumsal can sikintisi can sikintisinin
sebeplerini sinif ortami, ders islenisi gibi disaridan gelen etkenlere baglarken kisilik
ozelligi olarak can sikintist kavrami ise can sikintisinin igsel sebeplerine vurgu
yapmaktadir. Can sikintisinin durumsal ve kisilige bagli sebepleri lizerine egitim (Harris,
2000; Kass ve digerleri, 2001; Vodanovich, 2003) dahil olmak tizere ¢alisanlar (Fisherl,
1993), askeri 6grenciler (Wallace, 2003), tir soforleri (Adebayo, 2002), itfaiyeciler (Watt,
2002) gibi gesitli gruplarla ¢ok sayida ¢alisma yapilmistir. Vodanovich ve Kass (1990)
yaptiklari ¢aligmada, can sikintisinin hem i¢sel hem digsal sebepleri {izerine 5 faktorlii bir
yapiya ulasmislardir. Bunlar, digsal uyaricinin derecesi, dikkat seviyesi, i¢sel uyaricinin
birey tarafindan yonlendirilme seviyesi, zamanin nasil gectigine dair algi ve

kisitlamalardir.
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Can sikintisinin bir kisilik 6zelligi oldugunu vurgulayan bazi arastirmacilarin
calismalarinda, bu 6zellige eslik eden belirgin karakter 6zellikleri oldugu belirtilmektedir
(6rnegin, kaygi, yalmzlik, diisiik okul performansi (Rupp, 1997), sabit fikirlilik,
asosyallik (Leong, 1993), motivasyon eksikligi, uyumsuz davranislar (Vodanovich,
2003). Buna karsilik, egitim biliminde can sikintistyla ilgili literatiire bakildiginda, egitim
uygulamalar1 gibi digsal faktorlerin can sikintis1 iizerinde baskin bir etkisi oldugu
goriilmektedir (6rnegin; anlamsiz ve tekrarlanan aktiviteler (Reid, 1986), soyut ve
kapsami belli olmayan aktiviteler (Condry, 1978), kisitlayic1 kosullar (Cullingford, 2002)
gibi). Ayrica, egitim ortaminda can sikintisinin en ¢ok yasandigi donem kabul edilen 12-
20 yas arasi ergenlik donemini gelisim psikologlari, bireyin kimlik karmasas1 yasadigi ve
gelecek  hedeflerinin  netlestirilmedigi bir doénem (Schubert, 1977) olarak
betimlemektedirler. Bu 6zelliginden dolayr bireyin bu dénemde daha ¢ok can sikintisi
yasamasinin gelisim doneminin dogal seyri ve karakteristigine uygun oldugu sdylenebilir

(Caldwell, 1999).

2.1.4.2. Can sikintisinin sebepleri

Ogrencilerin  6grenmeleri, basarilari, hatta genel olarak kendilerini iyi
hissetmeleri iizerinde can sikintistnin belirgin olumsuz etkisi olmasina ragmen can
sikintis1 egitim ortaminda g6z ardi edilen (Pekrun ve digerleri, 2010) buna ragmen
akademik ortamin salgin hastalig1 (Pekrun ve digerleri, 2010) kabul edilen bir konudur.
Egitim ortaminda can sikintisi, 6zellikle 6grenci dersi tamamen kendi kontroliinde olarak
algiladiginda veya tam tersi dersi yeterince kontrol edemedigi algisina kapildiginda
(Pekrun, Frenzel, Goetz ve Perry, 2010) veya dersi anlamsiz hissettiginde, kendi
ihtiyaglartyla dersteki kazanimlari arasinda bag kuramadiginda ve dolayisiyla derse
verdigi deger diisiik oldugu zaman (Goetz, Frenzel, Stoeger ve Hall, 2010) hissedilen bir
duygu olmaktadir. Bu sebeplere ek olarak dersin monoton bir sekilde islenmesi
(Robinson, 1975; Hill ve Perkins, 1985; Fisher, 1993), konularin siirekli tekrarlaniyor
olarak algilanmasi ( Hill ve Perkins, 1985), islenen konunun faydasiz olarak algilanmasi

(Robinson, 1975), 6gretmenin kisiligi, ses tonu, konusma sekli gibi 6zellikleri (Leary,
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Rogers, Canfield,ve Coe, 1986; Robinson, 1975) can sikintisinin sebepleri arasinda

gosterilmektedir.

2.1.4.3. Can Sikintisinin Etkileri

Can sikintisinin etkilerini inceleyen ¢alismalara bakildiginda, daha ¢ok olumsuz
etkilerle bag kuruldugu (Harris, 2000) dikkati ¢ekmektedir. Bu olumsuz etkilerden
bazilar1 yorgunluk, depresyon, kaygi, bosluk hissi, i¢ine kapanma, diisiik is performansi

ve is memnuniyetsizligidir (Vodanovich, 2003).

Egitim alaninda gergeklestirilen Onemli sayida arastirma can sikintisinin
ogrencinin O0grenmesi, derse ve 0grenmeye dair motivasyonu ve akademik basarisi
tizerinde olumsuz etkileri olduguna dair kanitlar sunmaktadir (Eren ve Coskun, 2015;
Belton ve Priyadharshini, 2007; Mann ve Robinson, 2009; Maroldo, 1986; Pekrun ve
digerleri, 2010). Belirtilen bu olumsuz etkileri ayrintilandirmak gerekirse, su ana kadar
yapilan arastirmalarda can sikintisi yasayan 6grencilerin derse daha az katilim gosterdigi
(Farmer ve Sundberg, 1986), daha az ¢aba ortaya koyduklar: (Belton ve Priyadharshini,
2007; Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky ve Perry, 2010), daha diisiik notlar aldiklari
(Hamilton, Haier & Buchsbaum, 1984), daha fazla devamsizlik yaptiklar1 (Hamilton,
Haier, & Buchsbaum, 1984), hatta okulu biraktiklar1 (Dube & Orpinas, 2009; Fallis &
Opotow, 2003) ifade edilmektedir. Ayrica bu galismalara ek olarak egitim ortami i¢inde
ve disinda gergeklestirilen bazi ¢aligmalarda, can sikintisina yatkin bireylerin depresyona
(Giambra & Traynor, 1978), saldirgan, madde bagimliligi ve kumar oynama gibi tepkisel
ve yikict davraniglar sergilemeye (Vodanovich, 2003; Rupp, 1997) ve sug islemeye
(Harris, 2000; Vodanovich & Kass, 1990) de egilimli olduklar: belirtilmektedir.

Diger taraftan, konuyla ilgili literatiirde can sikintisinin olumlu sonuglari
olabilecegi yoniinde goriisler de mevcuttur. Buna gore, can sikintis1 yasayan birey, bunu
bir firsat olarak degerlendirip i¢inde bulundugu sartlar1 gézden gegirebilir, hayat tarzina
ve ugrasi alanlarina iliskin alternatifler diistinceler gelistirebilir (Schubert, 1978; Mikulas,

1993; Darden ve Marks, 1999; Rude, 2001) ve hayal giicliniin i¢erigini zenginlestirerek
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bakis agisini genigletebilir (Belton, 2001). Ancak literatiirde can sikintisinin olumsuz
etkiye sahip bir duygu oldugu gorece ¢ok daha fazla c¢alisma ile desteklenmektedir.
Gergeklestirilen ¢ok fazla sayida ¢alisma can sikintisinin egitim ortaminda 6grencinin
O0grenmesi, Ogrenme siireci, motivasyon ve basart basta olmak iizere egitim ciktilari
tizerinde olumsuz etkisini vurgulamaktadir (bkz. Eren ve Coskun, 2015, 2016; Mann ve

Robinson, 2009; Pekrun, 2011).

2.1.4.4. Can sikintisiyla basa ¢ikma stratejileri

Literatiirde can sikintisiyla basa ¢ikma stratejileri lizerine oldukca az sayida
caligmaya rastlanmaktadir (Eren, 2013a; Nett, Goetz, & Daniels, 2010; Vodanovich,
2003). Can sikintisinin Ggrencinin 0grenmesi, motivasyonu ve akademik basarisi
tizerinde olumsuz etkileri olduguna dair bilimsel kanitlar sunan ¢aligmalar goz Oniine
alindiginda, boylesine bir olumsuz duyguyla 6grencilerin derste nasil basa ciktigi
sorusunun egitim arastirmacilar1 tarafindan tizerinde durulan bir konu olmamasinin
sagirtict oldugu soylenebilir (Eren ve Coskun, 2015). Bunun bir muhtemel sebebinin
konuyla ilgili kuramsal cer¢evenin yakin zamanda Nett ve digerleri (2010, 2011)
tarafindan gerceklestirilmesi oldugu sdylenebilir (Eren ve Coskun, 2015).

Can sikintisiyla basa ¢ikma stratejileri lise diizeyinde (Nett ve digerleri, 2010,
2011) ve tniversite diizeyinde (Mann ve Robinson, 2009; Eren, 2013a, 2013b; Eren,
2016; Eren ve Coskun, 2015, 2016) 6grencilerden olusan gruplarla ¢alisilmistir. Yapilan
calismalar can sikintistyla basa ¢ikmada kullanilan stratejilerin bireysel farkliliklara
duyarli oldugunu vurgulamaktadir (Eren, 2013a; Nett, Goetz ve Hall, 2011). Ogrencilerin
can sikintis1 yagsama sebepleri nasil farklilik gosteriyor ise onunla basa ¢ikma stratejileri

de farklilik arz etmektedir (Nett ve digerleri, 2011).

Derste can sikintis1 yasayan 6grenci, bu duyguyla basa ¢ikma stratejisi olarak
dikkatini, zithnini ders disinda herhangi bir seye yonlendirebilir (Mikulas ve Vodanovich,
1993). Boyle bir durumda 6grenci, dersi dinliyormus gibi goriinse de aslinda baska bir

sey diisiiniir veya hayal eder. Bu strateji 6zellikle alternatif stratejinin olmadig1 zorunlu
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durumlarda (dersten ¢ikamama gibi) birey tarafindan kullanilabilmektedir (Robinson,
1975). Ayrica, sinif ortaminda 6grencilerin igsel ve digsal dikkat dagitici unsurlar en aza
indirgemek (Boekaerts, 1999), motivasyonunu diizenlemek (Sansone ve Thoman, 2005;
Wolters, 2003), duygulari diizenlemek (Parkinson ve Totterdell, 1999) gibi 6z-diizenleme
ile ilgili stratejiler, verilen goreve bir anlam ve 6nem yiliklemek (Rana, 2007) gibi deger
artirmaya yonelik ve ilgiyi artirmaya yonelik stratejiler kullanmalarinin da motivasyonu

artirarak derste daha az can sikintis1 hissetmelerine yardimei oldugu (Sansone, Wiebe ve

Morgan, 1999) belirtilmektedir.

Ayrica, Eren (2013a)’in de belirttigi lizere; egitim ortamlarinda 6grencilerin can
sikintistyla basa ¢ikma stratejilerine iliskin kapsamli bir kuramsal ¢erceve oldukcga yakin
bir tarihte gelistirilmistir (bkz. Nett ve digerleri, 2010). Nett, Goetz ve Daniels (2010)’n
Holahan ve digerleri (1996)’nin stresle basa ¢ikma stratejileri modelinden can sikintisina
uyarlayip egitim ortaminda uygulamasini yaptiklari, 6grencilerin derste hissettikleri can
sikintistyla nasil basa c¢iktiklarini agiklamaya yonelik olusturduklar1 kuramsal modele
gore Ogrenciler, can sikintisiyla basa ¢ikmada 4 tiir strateji kullanmaktadir. Bunlar bilissel
yaklasma (sikici bir dersin 6nemli noktalarina odaklanma vb.), davranigsal yaklagma
(6gretmenden dersi daha farkli etkinliklerle islemesini istemek vb.), bilissel kaginma
(bagka bir ders i¢in hazirlanmasi gereken 6devi diistinmek vb.) ve davranigsal kaginma
(yaninda oturan arkadasiyla konusmak vb.) olmak {iizere dort temel boyuttan
olusmaktadir. Biligsel yaklasma stratejisini kullanan Ogrenciler daha cok iginde
bulunduklar1 duruma iliskin algilamalarint degistirmeye odaklanirlarken davranigsal
yaklagsma stratejisi ise sikici duruma iligkin algilama degil, durumun kendisinin
degistirilmesine iliskin bir stratejidir (Eren, 2013a). Kaginma stratejileri ise ya diisiinceler
araciligiyla ya da davranislar araciligiyla i¢inde bulunulan sikici ortamdan uzaklagmayi

ifade eder (Eren, 2013a).

Bu noktada, can sikintisiyla basa ¢ikma stratejilerinin 6grenciler tarafindan farkl
derecelerle ve bir arada kullanilabildikleri dikkate alinmalidir (Eren, 2013a). Nitekim
Nett ve digerleri (2010) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, lise 6grencilerinin (n =
976) can sikintisiyla basa cikma stratejilerinin ‘yeniden degerlendirenler kiimesi’,

‘elestirenler kiimesi’ ve ‘uzaklagsmaya calisanlar kiimesi’ olarak adlandirilan {i¢ anlaml
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kiime araciligiyla tanimlandig saptanmistir. ‘Yeniden degerlendirenler kiimesi’ biligsel
yaklasma stratejisini yiiksek, diger stratejileri gorece disik diizeyde kullanan
Ogrencilerden, ‘elestirenler kiimesi’ davranigsal yaklagsma stratejisini yiiksek, diger
stratejileri ortalama diizeyde kullanan 6grencilerden ve ‘uzaklasmaya calisanlar kiimesi’
ise davranigsal ve biligsel kacinma stratejilerini yiiksek, yaklasma stratejilerini gorece
disiik diizeyde kullanan Ogrencilerden olusmaktadir. Arastirmada, ‘yeniden
degerlendirenler kiimesi’ni olusturan 6grencilerin diger kiimeleri olusturan 6grencilere
gore anlamli diizeyde daha az can sikintisi hissettikleri saptanmistir. Ayrica, séz konusu
kiimeyi olusturan 6grencilerin matematik ders basarilarinin, matematik dersine iligkin
algiladiklar1 6nem derecesinin, ilgi ve c¢aba diizeylerinin diger kiimeleri olusturan
Ogrencilere gore anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu da arastirmadan elde edilen

bulgular arasinda yer almistir (Eren, 2013a).

Ozetle can sikintisinin 6nemli egitim ¢iktilarini olumsuz etkileme potansiyelinin
yiiksekligine ragmen egitim alaninda goz ardi edilen bir konu olmaya devam ettigi
sOylenebilir. Bu ¢aligmada algilanan aragsalliga miidahale edilmesiyle can sikintisinin
anlamli ve negatif yonde etkilenecegi diisiiniilmektedir. Bu miidahaledeki beklenen
etkinin temeli basar1 duygularinin beklenti-deger teorisine dayandirilmaktadir. Bu teoriye
gore 6grencinin bir derse verdigi degerin yiliksek olmasi durumunda bu dersi 6grenmek
icin daha yiiksek motivasyona ve giidiilenmeye sahip olacagi (Garcia ve Pintrich, 1995;
Kagar ve Zengin, 2009) belirtilmektedir. Diger bir deyisle, algilanan aragsallik,
Ogrencinin su anki davraniglarimin giidiileyicisi olarak tanimlanabilir (Bong, 2001;
Husman ve Lens, 1999). Bunun anlami, algilanan aragsalligin artirilmasi ile 6grencinin
daha yiiksek motivasyon ve giidiilenmeye sahip olacagi ve dolayisi ile 6grenme giidiisii
yiikksek Ogrencinin derste hissettigi can sikintisini bastirarak dikkatini tekrar derse
yonlendirme, dikkat siiresini uzatma ve derste daha az rahatsizlik hissetme ihtimalinin
olmasidir. Buna ek olarak, bu ¢alismada can sikintisi kisilik 6zelligi boyutu ile degil
durumsal boyutuyla ele alinmaktadir. Nitekim 6grencilerin can sikintis1 hissetmeye ne
kadar egilimli olduklar1 degil, ders siiresince ne derece can sikintis1 hissettikleri
Ol¢iilmeye ¢alisilmistir (bkz. Yontem Boliimii). Calismaya konu olan 9. sinif 6grencileri
psikolojik gelisim agisindan sorunlu bir donem olarak tanimlanabilir. Bunun bir sebebi

12-20 aras1 ergenlik doneminin gelisim psikologlar tarafindan, bireyin kimlik karmasasi
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yasadigr ve gelecek hedeflerini netlestiremedigi bir donem (Erikson, 1994; Schubert,
1977) olarak tanimlanmasidir. Diger bir deyisle, bu yas doneminde 68rencinin aragsallik
algis1 daha diisiik olabilmektedir. Diger bir sebep ise bu yas doneminde 6grencilerin daha

fazla can sikintisi yasadiklaridir (Maroldo,1986).

2.1.5. Tutum

Bireyin hayatta karsilastiZi hemen hemen her seye karsi bir diisiincesi, tutumu
olabilir (Wilson, Lindsey ve Schooler, 2000). Giinliik hayatta inang¢, goriis ve tutum
kelimeleri ¢cogu zaman karistirtlmakta ve birbirinin yerine kullanilabilmektedir. Tutum
kavrami ilk kez Herbert Spencer tarafindan ortaya koyulmus ve Spencer tutumu “bireyin
zihinsel durumu” seklinde ifade etmistir. Giliniimiizde egitim alaninda ise Onemli

kavramlardan biri olarak yerini almigtir (Giilli ve Giiglii, 2009).

Tutum {izerine yapilan arastirmalar sonucunda bir¢cok tanim ortaya ¢ikmistir.
Allport (1967) tarafindan tutum, ‘bireyin yasantisi ve deneyimleri sonucu ortaya ¢ikan,
birey ilizerinde yonlendirici gilice sahip duygusal ve zihinsel bir hazirlik durumu’ olarak
ifade edilmektedir (aktaran: Tavsancil, 2002). Thurstone (1946)’un ‘psikolojik objeye
iliskin olumlu ya da olumsuz duygular ve bu duygularin derecesi’, Morgan’in (1961)
‘belirli kisi ya da durumlara verilen olumlu ya da olumsuz tepki’, Turgut’un (1977)
‘somut bir kavrama kars1 olma ya da onun yaninda olma durumu’ olarak yaptig1 tutum
tanimlar1 bulunmaktadir. Ozgiiven (1999) tutumu ‘bireylerin bir kisiyi, grubu, kurumu ya
da bir diistinceyi kabul etme ya da reddetme seklinde olusan bir hazir olus egilimi’ olarak
tammlamustir. Inceoglu (2010)’na gore ise tutum, ‘bireyin kendine ya da cevresindeki
olaylara karst meydana getirdigi zihinsel, duygusal ve davranissal tepkiler’dir. Ajzen
(2005) tutumu insana, esyaya ya da bir olaya yonelik olumlu ya da olumsuz tepki verme
olarak ifade etmekte iken Gardner (1985)’1n ise tutumu, bireyin, ge¢mis yasantilarina

dayanarak bir olaya verdigi tepki olarak tanimladigi goriilmektedir.

Tutum, bireyin se¢imlerini etkileyen zihinsel bir kavramdir. Tutum gozlenebilir
bir davranis olmamakla birlikte esasen bir davranisa hazirlayict bir egilim olarak

tanimlanabilir (Hotoman, 1995). Tutuma dair diger oOzellikler arasinda dogustan
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getirilmeyen, tam tersi sonradan Ogrenilir olmasi, genetik olarak aktarilamaz olmasi,
kazanildiktan sonra kararli bir hal almas1 kadar degisime de agik olmasi yer almaktadir

ve ozellikle yabanci dil 6grenimi tizerinde onemli etkileri oldugu sdylenebilir (Baker,

1988).

2.1.5.1. Tutumun olusum siireci ve boyutlar

Tutum dogustan gelen degil sonradan 6grenilen bir durum 6zelligi tasimaktadir;
bu nedenle g¢evresel etkiye agik yapisiyla, bireyin tutumlarinin olugmasinda erken
yaslarda aile (Kagit¢ibasi, 1999), yasi ilerledikce arkadas grubu, akrabalari ve
cevresindeki diger insanlarin (Sakalli, 2001) etkili oldugu sdylenebilir. Tutumlarin
olugsmasinda en 6nemli etken tabii ki bireyin kendi deneyimleridir. Bu deneyimlere kars1

birey olumlu ya da olumsuz tutum gelistirebilmektedir (Sakalli, 2001).

Tutum bilis-duygu-davranis egilimi biitiinlesmesidir (Kagitgibasi, 1999). Bu
nedenle tutum biligsel, duyussal ve davranigsal olmak {izere ii¢ boyuttan olusmaktadir
(Baker 1988). Bu dgeler tutumun ABC’si olarak nitelendirilmektedir (Taylor, Peplav ve
Sears, 2003). 1k olarak, tutumun biligsel boyutu, bireyin nesne ve durumlara dair alg ve
inanglarindan olugmaktadir (Rahimi ve Hassani, 2012). Biligsel boyutta tutumu bilgi
kavrami ile ele almak yerinde olabilir. Bu baglamda, bilginin bireyin yasantisi yoluyla
elde ettigi durumlar sonucunda ya da farkli durumlardan ve kaynaklardan 6grenmesiyle
meydana geldigi ifade edilebilir. Buna karsilik tutumlar ise varligi bilinen durumlara kars1
olusmasi sebebiyledir ki varligi bilinen durum ve bu durumla alakali bilgi degistiginde 0
bilgiye dair tutum da degisebilir (Baysal, 1981). Tutumun zihinsel gelisim siirecinde,
ayni tiir nesnelerin simiflandirilarak ve bdylece farkli uyaranlari birbirinden ayirarak

bireyin ayni grupta yer alan nesnelere karsi benzer tepkiler/ tutumlar olusturdugu

goriilmektedir (Simsek, 2002).

Tutumun duyussal boyutu ise bireyin bir nesneye dair sahip oldugu hisleri veya
duygulari ifade etmektedir. Bu duygular begenme ya da begenmeme, ondan yana veya

karsit (lehinde veya aleyhinde) olma seklinde ifade edilebilmektedir (Baysal ve
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Tekinarslan, 1996; Rahimi ve Hassani, 2012). Bilissel boyuta gore basit olmakla birlikte,
olumlu ya da olumsuz tepkiye neden olan onerilim olarak ifade edilebilir. Bu nedenden
duyussal dgesi gii¢lii olan tutumun degistirilmesi daha zordur (Inceoglu, 2000). Tutumun
duyussal boyutunun bireyin gegmisteki yasantilari ya da diger kaynaklardan 6grendikleri
nedeniyle olumlu ya da olumsuz hislerden olusmasindan dolay1 birey bu olumlu ya da
olumsuz hisleri her hatirlamasinda pozitif ya da negatif tepkiler verebilmektedir
(Inceoglu, 2000).

Tutumun davranigsal boyutu ise bireyin tutum nesnesine karsi olan davranigin
kendisini degil, bu davranisin egilimini ifade etmektedir. Diger bir deyisle, 6grenenin
O6grenme davraniglarina uyum saglamasina sebep olan egilimdir denilebilir (Rahimi ve
Hassani, 2012). Bu nedenle davranis egilimlerine tutumla dogrudan ilgili olmayan birgok
faktor (bireyin aligkanliklari, gegmis yasantisi, yasamiyla ilgili degerleri gibi) etki edebilir
(Inceoglu, 2000). Tutumun yukarida belirtilen bilissel, duyussal ve davranigsal boyutlar
dikkate alinarak tiim boyutlariyla birlikte dlgmeye yonelik c¢ok faktorlii dlceklerin
yanisira tek bir boyuta odaklanarak hazirlanan tek faktorlii tutum 6lgekleri araciligiyla

Ol¢iilmesine olanak saglayan bir¢cok yontem bulunmaktadir.

2.1.5.2. Yabanci dile kars1 tutum ve yabanci dile kars1 tutumun yapisi

Yabanci dil 68renen bazi1 6grencilerin digerlerinden daha basarili olmasinda bazi
aragtirmacilar bireysel farkliliklar1 bir etken olarak sunmaktadirlar (bkz. Dérnyei, 2010).
Dil 6grenmede ozellikle tutum gibi duyugsal degiskenlerin etkili oldugu konusunda
arastirmacilar fikir birligine sahiptir (Gardner, Masgoret, Tennant ve Mihic,
2004).Yabanc1 dil 6grenme ortaminda insanlarin birbirleriyle siirekli etkilesim halinde
olmasi nedeniyle birbirlerine yonelik tutumlarinin dil 6grenimini etkileyen diger bir
faktor oldugu gercegi karsimiza ¢ikmaktadir (Chambers, 1999). Bireyin i¢cinde bulundugu
toplumun dile karsi genel tutumu, akraba ve kardeslerinin etkisi, arkadaslarimin dil
hakkindaki diistinceleri dil 6greniminde bireyin tutumunu etkileyen 6nemli faktorlerdir.

Bu faktorler olumlu ya da olumsuz tutum olugmasina neden olabilirler (Brown, 2000).
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Gardner (1985)’a gore egitsel ve sosyal olmak {izere iki kategoriye ayrilan
tutumlar dil 6grenim silirecinde ¢ok 6nemli rol oynamaktadir. Ayrica Gardner, 6grencinin
ailesinin dahi dil egitim siirecine aktif (6devlerini kontrol eder, 6grenmeyi gozler) veya
pasif (¢ocugun tutumunu gelistirmek) olarak etki edebildiklerini ve 6grencinin yabanci
dile yonelik tutum gelistirmelerinde etkili olabildiklerini ifade etmektedir. Biitiin bu
egitsel, sosyal ve aile faktorlerinin etkisiyle birlikte 6grencinin yabanci dile kars1 olumlu
ya da olumsuz tutum gelistirebilmesi s6z konusudur. Olumsuz tutumlar dil 6grenimine
de olumsuz etki yapar ve 6grenci bir siire sonra yabanci dil 6grenmeye yeteneginin
olmadigini diisiiniip vazgecebilir. Olumlu tutumlar ise dil 6grenimini kolaylastiracaktir

(Firat, 2009).

Ingilizce dersine yonelik tutum degiskenini konu edinen calismalar
incelendiginde, tutum degiskeninin hem tek faktorli, hem de g¢ok faktorli bir yap:
araciligiyla incelendigi goriilmektedir. Ornegin, Gardner (1985) Ingilizce 6grenmeye
yonelik tutumun motivasyonla iliskili oldugunu belirtip tutumu ‘bilissel, duyussal ve
cabaya yonelik’ olmak tizere ti¢ faktorlii bir yapiyla tanimlamaktadir (benzer tanim igin
bkz. Wenden, 1991) Bu calismalara ek olarak, Keskin (2003) ve Selguk (1997)’un
aragtirmalarinda belirttikleri tutuma yonelik faktorler, tutum degiskenini duyussal
(ingilizce dersine iliskin duygular, ders disinda ilgilenme) ve bilissel (gerekliligine

inanma, 6nem ve gereklilik, zaman ve gevre) yonleriyle betimlemektedir.

Diger taraftan, literatiirde, tutumun ilgili 6grenme alanina yonelik olarak bireyin
sahip oldugu ilgi, haz, nefret gibi duygulardan kaynaklandig: diisiincesinden hareketle,
tutumun sadece duyussal ozellikleri temele alan tek faktorlii bir yapi araciligiyla
incelendigi calismalar da bulunmaktadir (Aksoy, 2018). Ornegin, Altunay (2004)
calismasinda Ingilizce dersine yonelik tutumu tek faktorlii bir yap: aracihgiyla
tamimlamaktadir (benzer ¢alismalar i¢in bkz. Bas ve Beyhan, 2012; Gomleksiz, 2003).
Tutumun tek faktorli yapr iginde degerlendirildigi ¢alismalarda yapimin biiyik oranda
duyussal icerige sahip maddeler tarafindan olusturuldugu belirtilebilir.

Tutum degiskeninin 6zellikle yabanci dil 6grenmede etkili bir degisken olarak

kabul edildigi goriilmektedir. Yukarida belirtildigi gibi, tutum degiskeni tek faktorli ve
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cok faktorlii yapr iginde Olgiildiigii calismalar mevcuttur. Bu calismada, tutum
degiskeninin yalnmizca duyussal boyutunu igeren tek faktorlii bir yapr benimsenmistir.
Bunun amaci; dgrencilerin Ingilizce derslerine yonelik olarak hissettikleri can sikintist
gibi belirli bir olumsuz duygunun yaninda, tutum gibi can sikintisina gére daha genel bir
icerige sahip, ancak Onemli bir duyussal Ozellik agisindan gozlenebilecek olast bir
degisikligin de dikkate alinmasidir (Tutumun farkli miidahaleler sonucunda ve gorece
kisa bir siirede degisebildigine yonelik bulgulari i¢eren ¢aligmalar i¢in bkz. Elyildirim ve

Ashton, 2006; Parker ve Paradis, 1986).

2.2. Konuyla Ilgili Literatiir

Bu boliimde algilanan aragsallik ve can sikintist ile ilgili Tiirkiye’de ve Tiirkiye
disinda gergeklestirilen ¢alismalar 6zetlenmektedir. Ozetlenen galismalar bu ¢alisma ile
ilgisine gore siralanmaktadir. En ¢ok ilgili calismalara 6n siralarda yer verilmistir. Ayrica

calismalar miimkiin oldugu durumlarda konularina gore gruplanarak 6zetlenmistir.

2.2.1. Tiirkiye disinda gerceklestirilen ¢aligmalar

Bu boliimde, ¢alismanin 6nemli iki degiskeni olmasinin yanisira literatiirde yeni
kavramlar olan algilanan aragsallik ve can sikintis1 degiskenlerini konu edinen Tiirkiye
disinda gerceklestirilen ¢aligmalara yer verilmistir. Bu calismalar algilanan aragsallikla
ilgili Tiirkiye disinda gerceklestirilen ¢caligmalar ve can sikintist ile ilgili Tiirkiye disinda

gergeklestirilen caligsmalar basliklar altinda 6zetlenmektedir.

2.2.1.1. Algilanan aragsallikla ilgili Tiirkiye disinda gergeklestirilen ¢alismalar

Literatiir incelendiginde, algilanan aragsallikla 1ilgili Tiirkiye disinda
gerceklestirilen ¢alismalarin oldukga fazla sayida oldugu sdylenebilir. Ilk olarak, gelecek
zaman perspektifinin alan odakli boyutunu olusturan algilanan aragsalligin incelendigi
arastirmalar gelecek zaman perspektifine iligkin aragtirmalarin bulgularini desteklemekle

birlikte gelecek zaman perspektifi ile algilanan aragsallik arasindaki iliskiselligi net bir
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sekilde ortaya koymaktadir. Ornegin, Simons, Dewitte ve Lens (2000) tarafindan
gerceklestirilen calismanin Orneklemini 81 yetiskin birey ve 229 lise 6grencisi
olusturmaktadir. Calismadan elde edilen bulgular, hem giinliik hayatta hem de okul
baglaminda gorevlerin kisisel gelecekteki sonuglar1 vurguladiginda, olusturulan bu
farkindaligin goérev odakliligini artirdigin1 ve performans odakliligini azalttigini ortaya
koymustur. Ayrica, bireylerin amag¢ odakliliginin gérevi big¢imlendiren aragsallik tiiriine
bagli oldugu da bulgular arasinda yer almaktadir. Buna gore, kisi eger gelecekteki digsal

sonucu i¢in bir gérevi yerine getiriyorsa performans odaklilik diizeyi yiiksek olmaktadir.

Simons ve digerleri (2000)’nin ¢alismasina ek olarak, Tabachnick, Miller ve
Relyea (2008), farkli boliimlerden toplam 421 iiniversite 6grencisi ile ger¢eklestirdikleri
caligmada, Miller ve Brickman (2004)’in sosyo-bilissel ve 6z-belirleme teorilerinden
hareketle olusturduklart gelecek odakli motivasyon ve 6z-diizenleme modelini temel
almiglar ve bu modelin sadece gelecek hedefleri (uzak-yakin hedefler; igsel-dissal
hedefler) ve bunlarin alt hedefleri, algilanan aragsallik ve 6z-diizenleme stratejileri olmak
tizere dort degiskenine odaklanarak modeli test etmislerdir. Calismadan elde edilen
veriler, 6grencilerin uzak hedeflerinin {iniversite mezuniyet alt hedefleri, derse dair
aragsallik algilar1 ve yakinsal ders odakli 6z-diizenleme stratejilerini kendilerine gore
uyarlamalar ile iliskili oldugu bulgusunu sunmaktadir. Ayni zamanda bu c¢alisma,
Husman ve Lens (1999)’in uzak hedeflerin daha yakin motivasyon unsurlariyla iligkili
olmas1 gerektigi (benzer goriis i¢in bkz. Kauffmann ve Husman, 2004) tezini
giiclendirmektedir. Calisma sonuglarina gore, bireyin i¢sel olarak belirlenen uzak gelecek
hedeflerine gore alt hedeflerini belirledigi; alt hedeflerin ise daha yakin hedefler oldugu
ve dersin daha aragsal olarak algilanmasini sagladigi, aragsallik algisinin yiikselmesiyle

bireyin 6z diizenleme stratejilerini de daha fazla kullanmaya basladig: belirtilmektedir.

Diger taraftan, Wheeler (1980) ise ¢aligmasinda ogrencilerin derse verdikleri
yiiksek degerin algilanan aragsallik ile iliskili oldugunu ifade etmektedir. En ¢ok tercih
ettikleri mesleklerin muhasebe ve rehberlik/ danismanlik oldugunu belirten 43 lise
Ogrencisi lizerinde yapilan ¢aligmada katilimcilar tercih ettikleri meslegin 15 getirisinin
(birinin siirekli kendini denetlemesinden kurtulma, isteki gorevlerin gesitliligi, yiiksek

maas, istikrarli ve giivenli bir gelecek gibi) degerini belirtmislerdir. Aynmi sekilde, her
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meslegin yukarida belirtilen c¢iktilar1 igin algiladiklar1 aragsalligi da 1-7 arasinda
derecelendirmislerdir. Calisma sonuglar1 6grencinin en ¢ok tercih ettigi meslege verdigi
deger ile aragsallik algis1 arasinda yiiksek korelasyon oldugunu desteklemektedir. Ayrica
ogrenciler tercih etikleri meslegin, gelecek hedeflerini gerceklestirmeleri i¢in daha

aragsal oldugunu belirtmislerdir.

Gelecek hedefleri ve gorev degeri ile algilanan aragsallik arasindaki iliskiyi
netlestiren yukarida Ozetlenen ¢alismalara ek olarak algilanan aragsallik ile ilgili
calismalar Ozellikle egitimbilimsel agidan daha detayli ve kapsamli goriiniimler
sunmaktadir. Ornegin; Malka ve Covington (2005) tarafindan yapilan yiiksekokul
Ogrencilerinin okul performanslarinin gelecek amaclarini elde etmedeki aragsalligina
iligkin algilarinin incelendigi ve 6gretmen adaylar1 lizerinde yapilan ii¢ agsamali ¢alisma
aragsallik algist ile ilgilidir. Durum tespitine yonelik ilk arastirmanin bulgusu, ¢ogu
Ogrencinin yiiksek not alma isteginin altinda yatan nedenin aragsalliga dayali oldugu
yoniindedir. Algilanan aragsalligin performansi belirlemede 6z-yeterlik, gorev degeri ve
basar1 amaglarindan yapisal olarak farklilik gésterip gostermedigi ve performans iizerinde
diger degiskenlerden ayr1 bir etkisinin olup olmadiginin arastirildig: ikinci arastirmanin
sonunda, algilanan aracsalligin diger degiskenlerden ayirt edici 6zellige sahip oldugu
rapor edilmistir. Ugiincii calismada ise algilanan aragsalligin, gelecek zaman odakliliktan
bagimsiz olarak performansi belirleyen bir degisken olup olmadig: arastirilmistir. Sonug
olarak, algilanan aragsalligin ilgililik, deger ve 1ilgililik-deger etkilesimlerinin
egilimlerinden bagimsiz olarak performans: etkiledigi gozlemlenmistir. Malka ve
Covington (2005)’un gergeklestirdigi lic asamali bu ¢aligma, 6grencilerin ders ¢alisma
nedenlerinin ¢ogunun derse dair aragsallik algisinin yliksek olmasina bagli oldugunu,
ogrencilerin basar1 motivasyonlariyla ilgili olarak algilanan arag¢salligin belirgin ve farklh
bir goriiniime sahip oldugunu ve algilanan aracsalligin gorev degeri, 6z-yeterlik, basari
amaglar1 ve gelecek zaman perspektifinden bagimsiz olarak performans: etkiledigini

ortaya koymaktadir.

Algilanan aragsallik ile baska degiskenler arasindaki iliskilere odaklanan bir
diger ¢aligmada Chiaburu ve Lindsay (2008) tarafindan bireylerin egitim 6z-yeterlikleri

ve aragsallik algis1 arasindaki iliski diger egitim ¢iktilar1 iizerindeki etkileri baglaminda
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incelenmistir. Calismanin 6rneklemini Amerika’da biiyilk bir hizmet kurumunda
caligmakta olan ve profesyonel gelisim dersine katilan 254 isgéren olusturmustur.
Katilimcilara egitim 06z-yeterligi, egitim aragsalligi ve O6grenme motivasyonu gibi
egitimsel degiskenler arasindaki iligskiyi 6lgmeyi amaglayan toplam otuzalti maddelik bir
anket uygulanmigtir. Caligmanin sonucuna gore, Ogrenenlerin 6z-yeterliliginin
yiikseltilmesi i¢in yeteneklerinden emin olmaya ve aragsallik algilarini yiikseltmeye
ihtiya¢ duyduklar belirtilmektedir. Ayrica, 6z-yeterlik ile egitim aragsalligi arasinda
giiclii bir iliski oldugu belirtilmektedir. Chiaburu ve Lindsay (2008)’in ¢alismasi farkli
sosyal bilig 6gelerinin, farkli sekillerde 6nemli motivasyon tiirleri ile iliskili oldugunu

gostermektedir.

Algilanan aragsalligin diger degiskenlerle iliskisine ve ders basarisi gibi 6nemli
egitim ciktilar1 lizerindeki etkisine ve algilanan aragsallifin degisimine dair gériiniimler
sunan calismalar da algilanan aragsallifi detaylandirdigi icin &nemlidir. Ornegin,
Peteranetz, Flanigan, Shell ve Soh (2018) bilgisayar teknolojisi dersi alan ve bu alanda
O0grenim goren farkli sinif diizeylerinden {iiniversite Ogrencileriyle gergeklestirilen
calismalarinda Ogrencilerin meslege yonelik tutkulari ve derse yonelik aragsallik
algilarmin bir donemlik siirecte degisimi ve aragsallik algisinin akademik basari
tizerindeki etkilerini incelemislerdir. Bu ¢aligmanin bulgular1 algilanan aragsalli§in bir
donem gibi bir stirede degistigi ve derse yonelik yiiksek aragsallik algisinin yiiksek ders
basarisiyla iliskilendigi yoniindedir. Calisma iki asamada gerceklestirilmistir. Ilk
caligmanin sonuclarina gore bilgisayar teknolojileri bdliimiinde Ogrenim goren
ogrencilerin baska boliimde 6grenim goéren 6grencilere kiyasla bilgisayar teknolojileri
dersine yonelik yiiksek aragsallifa sahip oldugu belirtilmektedir. Ikinci galigmanin

sonuglari ise 6grencilerin derse yonelik aragsallik algilarinda donemin ilk yarisinda ikinci

yarisina gore daha fazla degisim oldugunu gdstermektedir.

Bu baglamda gergeklestirilen bir diger calisma ise Greene, Miller, Crowson,
Duke ve Akey (2004) tarafindan gercgeklestirilen ¢calismadir. Bu calismada sinif yapilarina
(6devler, yeterlilik, degerlendirme gibi) yonelik dgrenci algisinin 6grenci 6z-yeterligi,
Ingilizce derslerine yonelik aragsallik algis1 ve ingilizce ders basarisi iizerine etkilerine

ek olarak 0z yeterlilik, aragsallik algis1 ve hedeflerin biligsel katilim ve ders basarisi
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tizerine etkileri incelenmektedir. Caligma tiim seviyelerden toplam 220 lise dgrencisi ile
bir donemi kapsayacak sekilde gerceklestirilmistir. Aragtirma verileri okul ¢alismalari ve
derslerin 6grencinin gelecek hedefleri agisindan aragsal olarak algilanmasinin 6nemini
belirterek aragsallik algisinin ders basarisi tizerinde (hem teori hem de pratikte) onemli

etkiye sahip oldugu bulgusunu sunmaktadir.

Tsai (2015) ise galismasini farkli boliimlerden 681 tiniversite 6grencisi tizerinde
uygulamistir. Arastirmada genelde Ogrenmede motivasyona yonelik bireysel
degiskenlerin (aragsallik, basari amaglari, 6z-yeterlik, beklenti-deger, tutum ve o6z-
diizenleme) Ingilizce dgreniminde de benzer sonuglar verip vermeyecegini inceledigi
arastirmada, ogrenciler on-test sonuglarina gore ti¢ gruba ayrilmiglardir (diisiik, orta ve
yiksek diizey grup). Yetenek gruplanmasinin 6grencilerin - motivasyonlari ve
performanslar: iizerinde etkisi olup olmadigini 6lgmek iizere belirtilen diizey gruplari
olusturulmustur. Arastirmanin bulgulari, 6grencilerin, aragsallik, beklenti-deger, basari
amaglar, 6z-yeterlik, tutum ve 6z-diizenleme becerilerinin yetenek gruplamasina paralel
olarak olumlu ve segici olarak iligskilendigini gostermistir. Sonu¢ olarak, gruplar
icerisinde aragsallik, 6z-yeterlik ve 6z-diizenleme becerisi agisindan herhangi bir farklilik
saptanmamisken, gruplar arasinda motivasyon farkliliklarina bagli olarak &grencilerin
Ingilizce dersine yonelik tutumlari, aragsallik algilari, 6z-yeterlikleri beklenti-degerleri

ve 6grenme amaglari bakimindan farkliliklar bulundugu sonuglarina ulasilmistir.

Bir diger onemli ¢alisma ise Bembenutty (2010)’nin okul calismalarindaki
aragsalligin temellerini 4 farkli teoriye gore ale aldig1 calismadir. Bu ¢alismada, aragsallik
algisina gelecek zaman perspektifi teorisi, beklenti-deger teorisi, hazzin ertelenmesi
teorisi ve sosyo-bilissel teori baglaminda agiklama getirilmektedir. Bu teorilerin her biri
Ogrencilerin motivasyonel egilimleri ve gorev se¢imlerinin ve gelecek hedeflerinin
belirlenmesinde temel olusturmaktadir. Ayrica ¢alismada, 6grencinin goreve bagliligim
ve onu akademik basartya ulastiracak ayrica uzun donemli hedeflerini ger¢eklestirmesine
yardimci olacak okul ¢alismalarini diizenlemesini saglayan algilanan aragsalligin 6nemli

egitimsel ¢iktilara sahip oldugu bulgu olarak sunulmaktadir.
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Husman, McCann ve Crowson (2000) tarafindan yapilan ¢alismada bir baska
degisken irade ile ilgili strateji kullanimai ile i¢sel aragsalligin algilanis1 arasindaki iligkiler
incelenmistir. Arastirmaya Amerika’da bir tiniversiteden farkli boliimlerden 103 6grenci
katilmistir. Arastirma sonucuna gore, irade ile ilgili strateji kullanimu ile igsel aragsalligin
algilanis1 arasinda zaman iginde gelisen ve dinamik etkilesime sahip bir iliski oldugu
belirtilmektedir. Ayrica, tniversite Ogrencilerinin iradeyle ilgili stratejilerinin bir
donemlik ders siiresinde degismedigi ve igsel aragsalligin yiiksek olmasinin akademik
performans lizerinde 6nemli bir etkisinin oldugu arastirmanin bir diger bulgusunu
olusturmaktadir. Husman ve digerleri (2000) tarafindan, iradesel stratejilerin
giiclendirilmesiyle ~ 6grencilerin  aragsallik  algilarinin ~ korunacagr  bir alan

olusturulabilecegi ve boylelikle de derste dgrencilerin bilissel ugraslar1 ve performans

ciktilarinin artacagi sonucuna ulasilmistir.

Husman, Derryberry, Crowson ve Lomax (2004) iiniversite &grencilerinin
aragsallik algilari, goreve verdikleri deger ve igsel odaklanma degiskenleri arasindaki
iligkileri inceledikleri ¢alismada igsel aragsallik algisinin diger iki degiskenle iligkili de
olsa belirgin sekilde farkli bir yap1 sergiledigini belirtmektedirler. Ayrintili olarak, icsel
odaklhlik, algilanan aragsallik ve gorev degerinden olusan ig¢li yapinin motivasyon
kaynaklari olarak 6nemli yapilar oldugu belirtilirken motivasyonda, algilanan aragsalligin
bagimsiz bir yap: oldugu bulgusuna ek olarak algilanan aragsallik ile i¢sel motivasyonun
ve i¢sel motivasyon ile gorev degerinin karsilikli iligki iginde birbirlerini destekledigi
saptanmistir. Arastirma, farkl bétimlerde okumakla birlikte cogu boltimiin genel segmeli
ders olarak sundugu insan gelisimi dersini alan ve farkli siniflarda okuyan (yetmisbes
1.sinif, yetmisiki 2. sinif, onbes 3. sinif ve oniki 4. sinif) toplam 207 iiniversite 6grencisi

ile gerceklestirilmistir.

Creten, Lens ve Simons (2001) yaptiklart arastirmada, meslek liselerinde
O0grenim goren dgrencilerin algilanan aragsallik diizeyleriyle okul ¢alismalarma iliskin
motivasyon diizeyleri arasindaki iliskileri incelemislerdir. Orneklemde yer alan
Ogrencilerin biiyiik bir cogunlugu okul isleri ve 6zellikle matematik, yabanci dil ve tarih
gibi teorik derslere iligkin motivasyon sorunlar1 yasayan Ogrenciler olarak

belirlenmiglerdir. Nitekim 06grencilerin biiyilk cogunlugu lise egitimine yiiksek
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beklentilerle baglamis ancak basarisiz olmus ve egitimsel beklentilerini diisiirmek (6nce
teknik bir liseye daha sonra en diisiik diizeyde bir meslek lisesine gegmek) zorunda
kaldiklarin1 rapor etmislerdir. Creten ve digerleri (2001) arastirmalarinda ikinci bir dilin
gelecek ile olan iligkisini algilayan teknik lise 6grencilerinin o ders i¢in ne kadar motive
olduklar1 konusuyla da ilgilenmisler ve mevcut okul ¢aligmalarinin gelecekteki olasi
sonuglartyla 6grencilerin motive edilip edilemeyecegini sorgulamiglardir. Arastirmadan
elde edilen bulgulara gore, yakin ve uzak gelecekteki amaglar i¢in ders ¢alismay1 diistik
diizeyde aragsal olarak algilayan 6grenciler daha diisiik diizeyde motive olmaktadirlar.
Ayrica, 6grenciler uygulamali dersleri teorik olarak tanimladiklar1 derslere kiyasla daha
faydali ve 6nemli algilamakta ve gelecek amaglariyla daha ¢ok iliskilendirmektedirler.
Bu dogrultuda, Creten ve digerleri (2001) motivasyonu gelistirmek icin algilanan

aragsalligin 6nemli bir degisken oldugu sonucuna ulasmislardir.

Van Calster, Lens ve Nuttin (1987) arastirmalarinda, 6grencilerin hedeflerine
yonelik olumlu tutuma sahip olmalarinin hedeflerini aracsal olarak degerlendirmelerini
sagladig1 ve bu aragsallik algisinin dgrencilerin derslerine daha fazla motive olmalarini
sagladig1 sonucuna ulagmislardir. Lise diizeyinde 6grenim goren 230 erkek 6grencinin
yer aldig1 bir 6rneklemden hareketle gerceklestirilen ¢aligmadan elde edilen bulgular,
simdiki zaman kavrami ile lisede basarili olmanin gelecek basarilarda aragsal
algilanmasinin ders c¢alisma ve sinav sonuglarina iliskin motivasyon {izerinde etkisi
oldugunu gostermistir. Gelecege yonelik olumlu tutum ile yiiksek aragsallik algisinin
birlesmesi ders caligmaya dair yiiksek motivasyon ve yiiksek akademik performansi
ortaya ¢ikarmaktadir. Buna karsilik, olumlu tutuma diisiik aragsallik algisinin eslik ettigi
durumda ise diisiik ders ¢alisma motivasyonu ve diisiik akademik basar1 ortaya ¢iktigi
belirtilmektedir. Van Calster, Lens ve Nuttin (1987) bu bulgulardan hareketle, 6grenci
kendi kisisel geleceklerine yonelik olumlu tutuma sahip ise ve gordiikleri dersler ve
aldiklart  notlarin  gelecekteki  basarilar1  lizerindeki ~ 6nemi  hakkinda
bilgilendirildirildiginde, egitimsel anlamda daha yiiksek diizeyde motive olabileceklerini

belirtmislerdir.

Hermann ve Betz (2006) ise 696 {iiniversite Ogrencisi ilizerinde yaptiklar

caligmalarinda Ogrencilerin yalnizliklarii ve depresif bulgularini belirleyici modeller
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icin alan analizleri yapmislardir. Aragsallik, sosyal 6z-yeterlik, anlamlilik ve 6z-saygidan
olusan depresyon modeli depresif bulgular degiskeninin % 41’ini agiklamistir. Test edilen
ilk model yine Hermann ve Betz (2004) tarafindan gelistirilen aragsallik, sosyal 6z-
yeterlik, utangaclik, anlamlilik ve depresyondan olusan modelin genisletilmis
versiyonudur. Yeni model depresif bulgular1 agiklamada 6zgiin modelden anlaml
diizeyde daha 6nemli bulunmustur. Arastirma sonucunda aragsalligin sosyal 6z-yeterlik
ile giiclii bir iligkisinin oldugu ve ayn1 zamanda hem kisisel 6z-saygi hem de anlamlilik
ile iliskili oldugu rapor edilmektedir. Oz-saygmin depresif bulgularin dogrudan
belirleyicisi oldugu ifade edilmistir. Ayrica, genel 6z-saygi ile sosyal 6z-yeterligin 6nemli
birer yordayici oldugu ve aragsallik ile sosyal 6z-yeterlik arasindaki yakin iliskinin bu

ozelligi destekledigi de gdzlemlenmistir.

2.2.1.2. Can sikintisiyla ilgili Tiirkiye disinda gergeklestirilen ¢alismalar

Konuyla ilgili Tiirkiye disinda gergeklestirilen ¢alismalara bakildiginda, can
sikintisinin 6zellikle egitim ortamlarinda hissedildigini belirten ¢alismalarin (Mann ve
Robinson, 2009) yani1 sira hatir1 sayilir sayida caligmada, 6grencilerin okulu sikici
buldugunun belirtildigi (Gjesme, 1977; Larson ve Richards, 1991; Robinson, 1975;
Vandewiele, 1980) goriilmektedir. Ilk olarak, Mann ve Robinson (2009), farkl
boliimlerde 6grenim goren toplam 211 {iniversite Ogrencisi ile gergeklestirdikleri
calismada Ogrencilere can sikintisina yol agan arabulucu etmenler ve can sikintisinin
sonuglar1 iizerine bir anket uygulanmistir. Calisma sonunda elde edilen bulgular
ogrencilerin yiizde ellidokuzunun dersin yarisini, yiizde otuzunun ise dersin ¢ogu veya
timiinii sikict buldugunu gostermektedir. Elde edilen verilere gore can sikintisinin
sonuclar1 olarak derste can sikintist hisseden 6grencilerin sonraki derslere katilmadigi
belirtilmektedir. Buna ek olarak, ¢alismada can sikintis1 seviyesi ile ders notu ortalamalar1
arasinda negatif yonlii anlaml iliski bulunmustur. Derste can sikintisina yol agan en
onemli faktoriin bir 6gretim teknigi olarak power-point slaytlar1 kullanimi oldugu
belirtilirken can sikintisinda arabulucu faktoriin ise can sikintisina yatkinlik oldugu

bulgular arasinda yer almigtir.
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Vandewiele (1980)’in ¢aligmasinda ise Senegal’de 694 ortaokul 6grencisi ile can
sikintisinin hissedilme siklig1 ve yapisi arastirilmis ve bunun i¢in 6grencilere agik uglu
sorular sorulmustur. Ogrencilerin iigte biri sik sik can sikintist hissettigini, yaklasik dortte
biri ise okulda can sikintist hissettigini belirtmistir. Bu ¢aligmada 6grencilerin okul
disinda can sikintistyla nasil basa ciktiklarina dair bulgular da elde edilmistir.
Ogrencilerin sekizde biri can sikintisiyla basa ¢ikamadigini belirtirken, digerleri bu
duyguyla basa ¢ikmak icin kitap okuduklarini (%20.1), 6dev yaptiklarini (%9), arkadas
ziyaretine gittiklerini (%8.5), miizik dinlediklerini (%7.6) veya tartisma programi
izlediklerini (%7.5) belirtmislerdir. Calisma ayrica erkeklerin kizlara gore daha fazla can
sikintist hissettigini, ayrica alt siniflardaki 6grencilerin can sikintistyla basa ¢ikmak igin

daha cok ders ¢aligsmaya yoneldiklerini belirtmektedir.

Larson ve Richards (1991)’in 5. ve 9. sinif arast 392 6grencinin okul iginde ve
disinda hissettikleri can sikintis1 sikliginin elektronik bir cihazla ol¢iildiigii ¢alismada
durumsal can sikintisi ile karakter 6zelligi olarak can sikintis1 da ayrica incelenmistir.
Ogrencilere verilen elektronik cihaz, sabah 7:30 ile aksam 9:30 arasi iki saate yakin
araliklarla tesadiifi zamanlarda bir bip sesi ¢ikararak bu zamanlarda 6grencilerden o
andaki duygularini ve yaptiklar1 aktiviteyi bir giinliige yazmalar1 istenmistir. Calismadan
elde edilen veriler, 6grencilerin okul ortaminda daha fazla can sikintisi hissettiklerini
belirtmelerinin yani sira yetiskin otoritesinin olmadigi (bu yiizden can sikintisinin diigiik
olmast beklenen) okul disinda da yiiksek oranda can sikintisi hissettiklerini
gostermektedir. Buna ek olarak, verilere gore, can sikintisinin yapilmakta olan etkinlige
bagli olmaktan ¢ok kisinin kendisine bagli oldugu (bazi 6grencilerin daha kolay cam
stkilmaktadir) belirtilmistir. Arastirma ayrica, okulda ve okul diginda hissedilen can
sikintisinin farkli 6zellikte oldugunu bulgu olarak sunmaktadir. Okulda hissedilen can
sikintisinin sebebi olarak genelde (%36) yapilan aktivitenin sikicit olmasi belirtilmekte
iken, okul diginda can sikintisinin sebebi olarak (%49), yapacak higbirseyin olmamasi

veya etrafta kimsenin olmamasi gosterilmektedir.

Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall ve Liidtke (2007) tarafindan gergeklestirilen
calismada dgrencilerin Matematik, Fizik, Almanca ve Ingilizce alanlarina dair eglenme,

gurur duyma, 6fke ve can sikintisi gibi akademik duygular arasindaki iligkiler hem tek bir
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ders (alan) odakli, hem de alanlar arasi iliskisi agisindan incelenmektedir. Alan odakligin
dogrulayic1 varsayimi olarak, arastirmaya konu olan duygularin alanlar arasi iliskisinin
zayif ve tutarsiz oldugu belirtilmistir. Buna karsilik, onbirinci sinif 6grencilerinin 8. sinif
ogrencilerine gore akademik duygulariin daha ders odakli oldugu ifade edilmis, buna
bagl olarak duygularda dersler arasi farklilasmanin artmasimin sinif seviyesine bagli
oldugu belirtilmistir. Alan odakli iligkiler acisindan ise, duygularin agik bir sekilde
birbirinden ayristig1 ve 4 farkli derste hissedilen duygularin yogunlugunun dikkate deger

derecede birbirinden farklilastig1 belirtilmistir.

Goetz, Pekrun, Hall ve Haag (2006)’in calismasinda ise akademik duygular
sosyo-bilissel agidan incelenmekte, agik ifadeyle Latince dersinde hissedilen eglenme,
gurur duyma, endise, 6fke ve can sikintis1 duygularinin onciilleri ve alan odaklilig
incelenmekte ve Pekrun (2000)’un sosyo-biligsel modeli test edilmektedir. Arastirmaya
7. smif ile 10. sinif arasi toplam 200 6grenci katilmistir. Calismaya gore, akademik
duygularin Onciilleri olarak, 6grencilerin biligsel diizeylerinin ve sosyal ¢evrelerinin
Latince dersine dair hissettikleri duygular {izerinde énemli etkisinin oldugu, hatta bunun
tam tersinin de dogru oldugu belirtilmektedir. Ayrica, derse verilen i¢sel ve digsal deger,
akademik duygularla giiclii bir sekilde iliskilenmistir. Arastirmanin alan odakligi
bulgularma gére ise Latince, Almanca, Ingilizce, Matematik, Miizik ve Beden Egitimi
derslerinde hissedilen eglenme, endise ve can sikintist olmak ftizere ii¢ duygu
degerlendirilmis, Matematik, Latince ve Almanca gibi ana derslerde bu li¢ duygu arasinda
farklilasma az iken, beden egitimi gibi tamamlayic1 derslerde daha genis farkliliklar
(yiiksek diizeyde eglenme, diisiik diizeyde can sikintisi, daha diisiik diizeyde endise)
goriildiigii, ayrica eglence ve can sikintist duygularinin endise duygusuna gore daha alan

odakl1 duygular olduklar1 belirtilmistir.

Literatiirde can sikintisinin 6grencilerin derse devam diizeyleri ve akademik
basarilar1 {izerinde olumsuz etkisi oldugunu vurgulayan calismalar yer almaktadir.
Ornegin, Jarvis ve Seifert (2002)’in 5. ve 6. simf 6grencileriyle yaptiklar1 ¢alismada can
sikintisinin, 6dev ve ders sorumluluklarindan kagma davramisiyla iligkili oldugu
bulgulardan biri olarak sunulmaktadir. Arastirmada ders ve 6devden kagan ve dersi

anlamayan Ogrenciler belirlenerek bu ogrencilerle davraniglarinin sebepleri {izerine
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goriisme yapilmig, 6grencilerin {i¢ temel sebepten dolayr calismaktan vazgectikleri
belirtilmistir. Bu sebepler; derste hissettikleri can sikintisi, 6gretmene kars1 duyduklari
kin duygusu ve caresizlik hissi olmak iizere ii¢ duygudan olusmaktadir. Literatiirde, ders
ve ddevlerden kagma davranisi ile can sikintist arasindaki iliskiyi destekleyen calismalar
mevcuttur (bkz. Dowson ve Mclnerney, 2000; Duda ve Nicholls, 1992; Seifert ve
O’Keefe, 2001).

Bu ¢alismalara ek olarak, literatiirde, can sikintisi ile 6grencilerin okula iligkin
hosnutsuzlik diizeyleri ve okuldan ayrilma davranislari arasinda olumlu iligki oldugunu
belirten ¢ok sayida ¢alisma bulunmaktadir (bkz. Gjesme, 1977; Pekrun, Goetz, Titz ve
Perry, 2002; Tidwell, 1988; Watt ve Vodanovich, 1999). Ornegin, Tidwell (1988)
okuldan ayrilan 374 lise 6grencisi ile yaptig1 calismada, dgrencilerin okulu birakma
sebepleri, okulla ilgili diisiinceleri, okuldan ayrilmadan dncesi ve sonrasi ve gelecek
planlarin1 6grenmek amacgl kapali ve agik uclu sorular sorulmustur. Sonug¢ olarak,
ogrencilerin okulu birakmalarinin temel nedenlerinden biri olarak derste ve okulda

hissettikleri can sikintisin1 gosterdikleri belirtilmistir.

Ayrica, Pekrun ve digerleri (2002) ¢alismalarinda, olumsuz akademik
duygularin alanda goz ard1 edilen duygular olmasina karsin hissedilme sikliginin olumlu
duygulardan az olmadigin belirtmislerdir. Calismada, 6grencilerin eglenme, umut, gurur
duyma, rahatlama, 6fke, utanma, umutsuzluk ve can sikintisi duygulari incelenmistir.
Calisma sonuglar1 akademik duygularin 6grencilerin motivasyonu, dgrenme stratejileri,
biligsel kaynaklari, 6z-diizenleme becerileri, akademik basarilari, karakter yapilar1 ve
siif ortami ile belirgin sekilde iligkili oldugunu géstermistir. Calismanin sonunda Pekrun
ve digerleri tarafindan, ¢evresel kosullar ve derse verilen degerin derse dair duygulari
tetikledigi, buna karsilik duygularin da 6grenme ve akademik basariyr etkiledigi; diger
bir deyisle, onciiller, duygular ve etkilerin birbirleriyle karsilikli olarak nedensellik
iliskisi icinde olduklar1 belirtilmistir. Ozel olarak, can sikintis1 duygusuna bakildiginda
ise, can sikintisinin, rahatlama duygusu gibi, psikolojik ve biligsel a¢idan 68renciyi
edilgenlestiren bir 6zellik tasidigr ve bundan dolayi ilgide azalmaya sebep olmasinin
yaninda bilginin derinlemesine degil daha yiizeysel islenmesine sebep oldugu

belirtilmektedir. Buna ek olarak, akademik basar1 acisindan ise can sikintisinin,
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motivasyonu bozmasi, 0grencinin dikkatini dersten bagka yerlere yonlendirmesi ve
bilginin daha yiizeysel kalmasina sebep olmasindan dolay1 akademik basarida diisiise yol

actig1 vurgulanmistir.

Watt ve Vodanovich (1999) ise can sikintisina yatkinlik ile psikolojik gelisim
basaris1 arasindaki iliskiyi inceledikleri, farklt bolim ve simiflardan 142 {iniversite
Ogrencisinin katilimiyla gerceklestirdikleri calismada, can sikintisina daha az yatkinligi
olan 6grencilerin psikososyal gelisim testlerinden daha yiiksek notlar aldig1 arastirmanin
bulgular arasinda yer almaktadir. Calismada can sikintisinin, dgrencinin psikososyal
gelisimi i¢in 6nemli bir faktér oldugu belirtilmektedir. Genel olarak, can sikintisina
yatkinlik ile psikososyal gelisim arasinda negatif korelasyon oldugu calismanin bulgulari
arasindadir. Ayrica ¢alismadan elde edilen bulgular sonucu can sikintisina yatkin birey a)
motivasyon eksikligi, hedef, amag¢ ve anlam eksikligi yasamasi b) umutsuzluk, endise,
depresyon, yalnizlik gibi olumsuz duygular yagamasi c¢) sagliksiz davranislar sergilemesi

ozellikleri ile tanimlanmaktadir.

Maroldo (1986)’nun, 223 {iniversite O6grencisi ile gergeklestirdigi ¢alismada
utanma, can sikintis1 ve not ortalamalar1 arasindaki iliski degerlendirilmistir. Kadinlarda
utanma ve can sikintis1 arasinda pozitif, erkeklerde ise can sikintisi ile not ortalamasi
arasinda ters yonlii iligki saptanmig; utanma ile not ortalamasi arasinda ise anlaml bir

iliski olmadig1 bulunmustur.

Acee ve digerleri (2010) kolay ve zorlayici akademik gorevlere yonelik
Ogrencinin hissettigi can sikintisin1 inceledikleri ¢alismalarinda, can sikintisinin ¢ok
boyutlu ve duruma bagimli bir yapiya sahip oldugunu varsayim olarak sunmuslardir.
Calisma sonunda, 6grencilere kolay gorevler verildigi durumda tek faktorlii can sikintisi
modeli belirlenirken, zorlayict gorevlere dair ise iki faktorlii can sikintis1 modeli ortaya
cikmistir. Ayrica goreve bagli can sikintisi, en ¢ok, verilen gorevin anlamsiz ve sikici
olmasiyla karakterize edilirken, kisiye bagl can sikintis1 ise tatmin olmama ve hayal

kirikligina ugrama duygulariyla belirtilmistir.
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Can sikintisinin sonuglar1 iizerine bulgular sunan yukarida deginilen tim
calismalara ek olarak can sikintisinin nedenleri {izerine yapilan ¢alismalar ¢ok ¢esitli
faktorleri goriiniir kilmaktadir. Larson ve Richards (1991), yukarida deginilen
caligmalarinda, 5-9. sinif 6grencilerinin dersler kolay oldugu i¢in okulda can sikintisi
hissettikleri verisini elde edilmistir. Vandewiele (1980)’in 694 orta 6gretim dgrencisiyle
gerceklestirdigi calismada ise, 6grencilerin yaklasik yiizde yirmibesinin okul ortaminda
can sikintis1 hissettikleri belirtilmektedir. Arastirma verilerinden hareketle yorgunluk
(%26.6), tatmin olmama duygusu (%20.1), endise (514.5), fiziksel rahatsizliklar (hastalik,
bas agrisi, rahatsizlik gibi) (%12.3), saldirganlik (%12.3), yalmizlik (%11.1) gibi
duygularin can sikintistyla baglantili bilesenler oldugu ifade edilmektedir. Ayrica
konularin ilgi ¢ekici, kendileriyle bag kurabilecekleri icerige sahip olmamasi gibi
sebepler 6grenciler tarafindan can sikintisinin sebebi olarak bildirilmistir. Calismada
ayrica Ogrencilerin can sikintistyla nasil basa ¢iktiklar arastirilmis; arastirma sonunda
ogrencilerin yaklasik sekizde birinin can sikintistyla basa ¢ikamadigi ifade edilmistir. Can
sikintistyla belli bagli basa ¢ikma yontemi olarak ise kitap okumak (%20.1), 6dev yapmak
(9%9.0), arkadaslar1 ziyaret etmek (%8.5), miizik dinlemek (%7.6) ve arkadaslarla
konusmak (%7.5) gibi yontemler belirtilmistir.

Literatiirde ayrica 6grencilerin can sikintisiyla ders esnasinda nasil basa ¢iktigini
inceleyen arastirmalar mevcuttur. Ornegin Nett, Goetz ve Daniels (2010)’1n ¢calismasinda,
can sikintistyla basa ¢ikmada kullanilan fakli stratejiler incelenmektedir. Caligsmaya 5-10.
smif aras1 976 6grenci katilmistir. Calismada gizli profil analizleri ile li¢ farkli (yeniden
degerlendirenler grubu, elestirenler grubu ve kaytaranlar grubu) can sikintisiyla basa
¢ikma grubu tanimlanmistir. Son olarak, can sikintisi yasama sikligi, akademik basar1 ve
akademik basar1 durumlariyla ilgili diger duyussal, motivasyonel ve biligsel faktorler
baglaminda bu ii¢ grup arasindaki farklar incelenmistir. Diger iki grupla kiyaslandiginda,
yeniden degerlendirenler grubunun biligsel yaklagma stratejilerini daha ¢ok tercih ettigi,
daha az can sikintisi hissettigi ve duyussal, motivasyonel ve biligsel baglamda en olumlu

duygulara sahip olan grup oldugu belirtilmistir.

Nett, Goetz ve Hall (2011)’1n ¢alismalarinda, 6grencilerin can sikintisiyla basa

cikma stratejileri kisilik 6zelligi ve durumsal boyutlariyla incelenmistir. 537 onbirinci
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sinif 6grencisinin katilimiyla gergeklestirilen ¢calismada kisilige bagli can sikintisiyla baga
citkma yontemlerinden iki tanesi ile durumsal stratejilerden bilissel ve davranissal
yaklasma ve kacinma stratejileri karsilastirilmistir. Arastirmada 6grencilerin dersin %581
gibi bir siire boyunca can sikintist hissettikleri bildirilmistir. Bu ¢alismada, Nett, Goetz
ve Daniels (2010)’1n ¢alismalarindan farkli olarak elestirenler grubu olusmamuistir. Analiz
sonuglaria gore, 6grencilerin can sikintisiyla basa ¢ikma yontemlerinin bilissel yaklagsma
ve davranigsal kacinma olmak iizere iki yontemle betimlenebilecegi belirtilmis; ayrica,
diisiik seviyedeki can sikintisi ile bilissel yaklagma stratejisinin iligkili oldugu ifade
edilmistir. Belirtilen bulgulara ek olarak bu ¢aligmada, siniflar arasi karsilastirmalarda
Ogrencilerin sundugu can sikintisiyla basa ¢ikma stratejilerinin gesitlilik gdstermekle
birlikte can sikintisinin sebebi olarak ruhsal faktorlerden ¢cok durumsal faktorlere isaret
edildigi belirtilmistir. Bu veriye dayanarak, sinif ortamininin can sikintisi seviyesinde
¢ok belirleyici bir faktdr oldugu ve bu sebeple can sikintisi seviyesinin diigiiriilmesinde

etkili olarak kullanilabilecegi vurgulanmistir.

2.2.2. Tiirkiye’de gerceklestirilen ¢caligmalar

Bu béliimde algilanan aragsallik ve can sikintisi ile ilgili Tiirkiye’de gergeklestirilen
calismalar Ozetlenmektedir. Bu caligmalarin olduk¢a az oldugu dikkat cekmektedir.
Ozetlenen calismalar bu calisma ile ilgisi baglaminda ele alinarak ve elverisli oldugu

durumlarda kendi iglerinde gruplandirilarak siralanmistir.

2.2.2.1. Algilanan aragsallik ile ilgili Tiirkiye’de gerceklestirilen calismalar

Konuyla ilgili olarak Tirkiye’de gerceklestirilen aragtirma sayisinin olduk¢a
sinirl oldugu gézlemlenmistir. Ayrica ulusal literatiirde gelecek zaman perspektifinin ve
algilanan aragsalligin ders basarisi tizerindeki etkilerinin incelendigi yalnizca birkag
calismaya (Aksoy, 2018; Avci ve Erden, 2013; Basoren, 2015; Eren, 2009, 2011, 2013b;
Ozgetin ve Eren, 2010) rastlanmistir. Eren (2009) tarafindan gerceklestirilen boylamsal

caligmada 6grencilerin gelecek zaman perspektifleri ve algilanan aragsalliklarindaki bir
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akademik donem igerisindeki olasi degisiklikler ve bu degisikliklerin 6grencilerin belli
bir derse (egitim psikolojisi) yonelik performanslarini agiklayabilme derecesi
incelenmistir. Sinif gretmenligi, resim ve Ingilizce dgretmenligi birinci sinifta ortak ders
olarak egitim psikolojisi dersini alan toplam 188 {iniversite Ogrencisini kapsayan
arastirmanin sonucunda gelecek zaman perspektifinin degisken dogasi ile ilgili ti¢ farkli
bulgu elde edilmistir. Birinci olarak gelecek zaman perspektifinin deger ve ilgililik
boyutundaki degisiklikler bir akademik donem gibi kisa bir siirede bile ortaya
cikabilmektedir. Ikinci olarak ogrencilerin gelecek zaman perspektifi ve algilanan
aragsalliklarindaki degisiklikler tek yonlii degil (ya azalma ya da artma) ¢ift yonlii (hem
azalma hem de artma) ger¢eklesmektedir. Son olarak da bazi 6grencilerin gelecek zaman
perspektifleri bir donem boyunca sabit kalmaktadir. Arastirmanin sonucunda 6grencilerin
biiylik bir cogunlugunun gelecek zaman perspektiflerinin ve algilanan aragsalliklarinin
bir akademik dénem igerisinde anlaml diizeyde degisirken kiiciik bir kismimnin gelecek
zaman perspektiflerinin ve algilanan aragsalliklarinin ise sabit kaldigi belirtilmistir.
Arastirmanin 6nemli bir diger bulgusu ise, gelecek zaman perspektifi ve algilanan
aragsalliktaki bu goriiniimlerin 6gretim elemani araciligiyla ders basarisini dolayli olarak
etkiledigidir. Bu bulgu Ogrencilerin ders basarisi ile gelecek zaman perspektifi ve
algilanan aragsalliklarindaki bir ddonem boyunca meydana gelen artma-azalma arasindaki
iligkinin O6gretim elemanlarimin etkisi aracilifiyla diizenlenmekte olduguna isaret
etmektedir. Eren (2009) 6gretim elemanlarinin, 6grencilerin gelecek zaman perspektifi
ve algilanan  aragsalliklarindaki  degisikliklerin  egitim/6gretim  ortamlarina

yansitilmasinda oldukca 6nemli bir role sahip oldugu sonucuna ulagmastir.

Eren (2011) matematik ogretmenligi, ssmf 6gretmenligi, resim 6gretmenligi,
ozel egitim 6gretmenligi ve sosyal bilgiler 6gretmenligi boliimlerinden 413 6gretmen
adayin kapsayan tarama tiirii arastirmasinda, 6gretmen adaylarinin bilgiye yonelik genel
meraklar: ile pedagojik bilgiye yonelik ve alan bilgisine yonelik meraklar: arasindaki
iliskilerde, ogretmen adaylarinin pedagojik bilgiye ve alan bilgisine yonelik olarak
algiladiklar1 aragsalligin arabulucu rolleri incelenmistir. Arastirmanin bulgulari,
pedagojik bilgiye ve alan bilgisine yonelik aragsallik algis1 olmak tizere her iki algilanan
aracsallik tiiriiniin de genel ve alan odakli merakin deginilen tiirleri arasinda anlaml

diizeyde arabulucu roller oynadigini gostermistir.
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Eren (2013b) tarafindan 521 6gretmen adaymin katilimiyla gergeklestirilen
tarama tiirti calismada 6grenci katilimi, algilanan aragsallik ve can sikintisiyla basa ¢ikma
arasindaki iligkiler incelenmistir. Arasgtirma sonuglarina gore, derse katilimin 4
boyutunun birbirleriyle ve algilanan aragsallikla iliskilendigi ayn1 zamanda can
sikintisiyla basa ¢ikma stratejileriyle anlamli ve pozitif yonde iliskilendigi ifade
edilmektedir. Arastirmanin bir diger bulgusu, algilanan aragsalligin derse katilimla
dogrudan iliskilendigi yoniindedir. Ayrintili olarak, algilanan aracsalligin derse katilimin
sadece biligsel katilim boyutu ile degil, davranigsal, duygusal ve literatiire yeni
kazandirilan aktif katilim boyutlar1 ile de anlamli ve pozitif yonlii iliskilendigi

belirtilmektedir.

Ozgetin ve Eren (2010) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada meslek lisesi
ogrencilerinin Ingilizce dersine iliskin olarak algiladiklari aragsalligin ve gelecek zaman
perspektiflerinin Ingilizce ders basarisi ve tutumlar iizerindeki etkisi incelenmistir.
Arastirmanin 6rneklemini meslek liselerinde 6grenim goren 9-12 sinif aras1 toplam 1061
Ogrenci olusturmustur. Bu arastirmanin sonucunda Ogrencilerin gelecek zaman
perspektifleri ve Ingilizce dersine ydnelik olarak algiladiklari aragsalligin Ingilizceye
yonelik tutumlar1 ve Ingilizce ders basarisi iizerinde anlamli etkilerinin oldugu
saptanmigtir. Arastirma bulgularma gore, dgrencilerin Ingilizce dersine yonelik olarak
algiladiklar1 aragsalligin hem Ingilizce dersine yonelik tutumlarini hem de Ingilizce ders

basarilarini anlamli ve olumlu yonde etkiledigi belirtilmektedir.

Basoren (2015) tarafindan gergeklestirilen arastirmanin amaci ise lise
ogrencilerinin Matematik dersine katiliminin, duygu diizenleme, algilanan aragsallik,
umut ve basar1 degiskenleriyle olan iligkisini incelemektir. Arastirmaya genel liselerde
ogrenim goren 2018 ogrenci katilmistir. Arastirmanin bulgulari, 6grencilerin matematik
dersinde sergiledikleri ¢esitli ve farkli katilim goriiniimlerinin, matematik ders basarilari,
duygu diizenleme stratejileri, algilanan aragsallik ve genel umut degiskenleri ile anlaml
ve secici bigimde iligkilendigini gostermekle birlikte, 6grencilerin matematik dersine
katilimi ile matematik ders basaris1 arasinda algilanan aragsalligin arabulucu rolii

oynadig1 sonucuna ulasilmistir.
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Avct ve Erden (2013)’in ¢alismasinda ise gelecek zaman algisinin bes boyutu
olan baglilik, deger, hiz, genislik ve algilanan aragsallik ile akademik alandaki arzularin
ertelenmesinin 6gretmen adaylarinin meslek derslerindeki akademik basarilari tizerindeki
etkisinin aragtirilmasi amaglanmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, tiniversite dordiincii
sinifta 6grenim goren 462 6gretmen aday1 olusturmustur. Arastirma sonuglari, meslek
derslerindeki akademik basarinin; gelecek zaman algisinin, hiz ve algilanan aragsallik alt
boyutlar1 tarafindan hem dogrudan hem de akademik alanda arzularin ertelenmesi
vasitasiyla yordandigi; deger alt boyutu tarafindan dogrudan yordandigi; baglilik alt
boyutu tarafindan akademik alanda arzularin ertelenmesi araciligiyla yordandigi; baglilik

alt boyutunun ise anlamli bir yordayici olmadigini géstermistir.

Aksoy (2018)’un lise ogrencilerinin Ingilizce ders basarilarini yordayan
degiskenleri boylamsal bir analiz ile ele aldig1 calismasinda, lise 6grencilerinin Ingilizce
dersleriyle ilgili 6z-yeterlik inanc¢larmin, algiladiklar1 aragsalligin, bilig-Otesi 6grenme
stratejilerinin, bilgiye yonelik meraklarinin, basar1 amaglarinin ve tutumlarinin, Ingilizce
ders basarilar lizerindeki olast etkileri bir 6gretim yil1 siiresince incelenmistir. Calisma
bes ayr1 Anadolu Lisesi’'nde Ogrenim goren 1357 Ogrenci ile gergeklestirilmistir.
Arastirmanin verileri bir 6gretim yilinin dort ayr1 zaman kesitinde (giiz donemi basi, giiz
donemi sonu, bahar dénemi basi ve bahar donemi sonu) ve ayni 6grencilerden elde
edilmistir. Arastirmanin bulgulari, Ingilizce derslerine yonelik tutumun ders basarisini,
Ingilizce ders basarisinin da tutumu etkiledigini gdstermis ve ingilizceye yonelik tutum
ile Ingilizce ders basarisi arasinda nedensellige dayali bir iliski oldugunu ortaya
koymustur. Bununla birlikte bulgular, ingilizceye yonelik tutumun ders basarist iizerinde,
diger degiskenlerin etkileriyle kiyaslandiginda, giiclii bir etkisi oldugunu ve bu etkinin,
diger degiskenlerin ders basarisi lizerindeki etkilerini baskiladigini da gostermistir.
Arastirmanin 6nemli bulgularindan biri, yiiksek diizeyde bilgiye yonelik meraka ve
algilanan aragsalliga sahip olmayla bazi bagar1 amaglarini (performansa yaklagsma) ve
bilig-Gtesi 6grenme stratejilerini (orgiitleme ve degerlendirme stratejileri) benimsemenin,

Ingilizce ders basarisina bagh oldugudur.
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2.2.2.2. Can sikintistyla ilgili Tiirkiye’de gerceklestirilen ¢aligmalar

Konuyla ilgili Tiirkiye’de gerceklestirilen ¢calismalar oldukg¢a sinirli sayidadir.
Ik olarak, Eren (2013a)’in Ogretmen adaylarmin can sikintisiyla basa ¢ikma
stratejilerinin ~ gortinimlerinin  incelendigi, 617 O&gretmen adaymin katilimiyla
gergeklestirilen calismadan elde edilen bulgular iki 6nemli sonug¢ ortaya koymustur.
Birincisi, 6gretmen adaylarinin can sikintisiyla basa ¢ikmada kullandig stratejiler bilissel
yaklasma, davranissal yaklagma, biligsel kaginma ve davranigsal kacinma olmak iizere
dort faktorlii yapr araciligiyla gegerli ve giivenilir bir bicimde tanimlanabilmektedir.
Ikincisi ise, 6gretmen adaylarinin kullandiklar can sikintistyla basa ¢ikma stratejilerinin
‘algilamalarin1 degistirenler kiimesi’, ‘uyumsuz davranislar sergileyenler kiimesi’ ve
‘hayal kirikligina ugrayanlar kiimesi’ olmak iizere li¢c anlamli goriinlim araciligiyla

tanimlanabildigini gostermistir.

Eren (2013b) tarafindan gerceklestirilen bir baska ¢alismada Ogretmen
adaylarinin kullandiklar1 dort tiir can sikintisiyla basa ¢ikma stratejisinin (biligsel
yaklagma, davranigsal yaklagma, bilissel kaginma davranigsal kaginma) Ogrencilerin
aragsallik algis1 ve 4 katilim tiirii (agentic, davranigsal, duyussal ve bilissel katilim)
arasindaki iliskide arabulucu rolii incelenmektedir. Arastirma sonuglarina gore, algilanan
aragsallik ile biligsel kaginma harig tiim can sikintisiyla basa ¢ikma stratejileri ve 4 katilm
tiirii arasinda iliski oldugu belirtilmektedir. Ayrica, aragtirma sonuglarina gore, algilanan
aragsallik ile 4 katilim tiirli arasinda siirl iliski oldugu; buna ek olarak, can sikintistyla
basa ¢ikma stratejilerinden biligsel yaklasma stratejisinin algilanan aragsallik iizerinde

anlamli derecede arabulucu roliiniin oldugu bulgular arasinda belirtilmektedir.

Eren (2016), ilkdgretim dgretmenligi, bilgisayar egitimi ve bilisim teknolojisi
ogretmenligi ve okul dncesi 0gretmenligi boliimlerinde okuyan 476 6gretmen adayi ile
gerceklestirdigi calismasinda, Ogretmen adaylarinin can sikintisiyla basa ¢ikma
stratejilerinin can sikintis1 diizeyleri ve ders katilimin dort boyutu (biligsel katilim,
duygusal katilim, davranigsal katilim ve aktif katilim) arasindaki iligkilerde arabulucu
rollerini incelemistir. Arastirmanin bulgulari, 6gretmen adaylarinin derslerde hissettikleri

can sikintistnin biligsel yaklagsma stratejileriyle, biligsel yaklagsma stratejilerinin de
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sirastyla hissedilen can sikintistyla anlamli diizeyde ve tek yonlii nedensellik iceren
dongiisel bir iliski sergiledigini gostermistir. Bunun anlami, 6gretmen adaylarinin
derslerde hissettikleri can sikintisinin bilissel yaklasma stratejilerini (dersin 6nemini
kendine hatirlatarak, derse odaklanma vb.) kullandiklar1 takdirde azaldigi; bu durumun
derslere yonelik duygusal katilim diizeylerini artirdigi ve bunun da sirasiyla, 6gretmen
adaylarinin derslerde hissettikleri can sikintisinin azalmasina katkida bulundugudur. Bu
bulgudan hareketle, 6gretmen adaylarmin derslerde hissettikleri can sikintisinin, hem
onlarin derse yonelik duygusal katiliminin artirilmasi yoluyla, hem de biligsel yaklasma
stratejilerini  kullanmalarmin ~ saglanmasi  yoluyla azaltilabilecegi  Onerisinde

bulunulmaktadir.

Eren ve Coskun (2015), Tiirkiye’de tiniversite dgrencilerinin gelecek zaman
perspektifleri ve can sikintisi ile basa ¢ikma stratejileri arasindaki iliskileri inceledikleri
calismalarinda ise arastirma sonuglari, 6grencilerin gelecek zaman perspektiflerinin dort
farkli ve anlamli kiime ile tanimlanabildigini géstermistir. Bu kiimeler; yliksek gecmis-
pozitif ve gelecek zaman perspektifi kiimesi, yiiksek simdi- faydaci zaman perspektifi
kiimesi, yiiksek ge¢mis-negatif ve simdi- kaderci zaman perspektifi kiimesi ve diisiik
simdi-kaderci zaman perspektifi kiimesidir. Sonuglar ayrica, yiiksek ge¢mis-pozitif ve
gelecek zaman perspektifine sahip ve diigiik simdiki-kaderci zaman perspektifi kiimesine
dahil 6grencilerin can sikintistyla basa ¢ikmak icin biligsel ve davranigsal-yaklasma
stratejileri kullanirlarken; yiiksek ge¢gmis-negatif ve simdiki-kaderci zaman kiimesindeki
Ogrencilerin ise biligsel ve davranigsal kaginma stratejileri kullandiklarini gostermektedir.
Arastirma sonuglarina dayanarak egitim ortaminda Ogrencilerin gelecek zaman
perspektifleri ile birlikte kullandiklari can sikintisi ile basa ¢ikma stratejilerini birlikte

degerlendirmenin mantikli olacag1 vurgulanmistir.

Eren ve Coskun (2016) tarafindan gergeklestirilen calismada ise 6grencilerin
matematik dersi kapsaminda hissettikleri can sikintisinin diizeyi, can sikintisiyla baga
cikma stratejileri, bilgiye dair meraklar1 ve ders notlarina dayali okul performanslari
arasindaki iligkiler incelenmektedir. Calismada arastirmacilar can sikintis1 seviyesi ile
ders notlar1 arasindaki iliskide 6grencilerin bilgiye dair meraklar ile can sikintistyla basa

¢ikma stratejilerinin arabulucu roliinli sorgulamiglardir. Calismaya 211’1 Anadolu lisesi
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346’s1 Fen lisesinden olmak iizere toplam 557 6grenci katilmigtir. Calisma sonuglart can
sikintis1 diizeyi, can sikintisiyla basa c¢ikma stratejileri, bilgiye dair merak ve ders
basarisinin birbiriyle anlamli sekilde iliskilendigini gostermistir. Buna ek olarak,
yoksunluk kaynakli bilgiye dair merak ile ilgi kaynakli bilgiye dair merak faktdrlerinin,
can sikintis1 ve ders basarist arasindaki iligkide anlamli diizeyde arabulucu role sahip
oldugu c¢alismanin bulgular1 arasinda yer almistir. Ayrica, ¢alisma sonuglarina gore,
yoksunluk kaynakli bilgiye dair merak ile ilgi kaynakli bilgiye dair merak degiskenlerinin

arabulucu roliiniin cinsiyet gruplarina gore segici fark yarattigi belirtilmistir.

2.3. Sonug

Konuyla ilgili literatiir incelendiginde, algilanan aragsallik degiskeninin genelde
O0grenmeyi, O0zelde ise bir yabanci dili 6grenmeyi anlamli diizeyde ve olumlu yonde
etkiledigine iliskin 6nemli kanitlar bulundugu goériilmektedir. Ancak, bu arastirmalarin
sayilarinin az olmasinin yanisira, algilanan aragsalligi sinirli sayida degiskenle olan
iliskisi agisindan incelemeleri, neredeyse tlimiiniin tarama tiiriinde ¢alismalar olmalar1 ve
kesitsel veriye dayali bulgular sunmalar1 gibi nedenlerden dolayi, katkilarinin sinirh
oldugu soylenebilir. Dolayisiyla, bu g¢alismanin konuyla ilgili literatiirde yukarida
deginilen arastirmalardan; &grencilerin Ingilizce derslerine iliskin olarak algiladiklari
aragsallig1 bir miidahale degiskeni olarak ele almasi ve bu miidahaleyi iki ayr1 yaklagimla
ve deneysel bir desene dayali olarak gerceklestirmesi; hem biligsel hem de duyussal
degiskenleri ders basarisinin potansiyel yordayicilari olarak incelemesi gibi nedenlerden
dolay1 dnemli 6l¢iide farklilastigi sdylenebilir. Bu aragtirmanin deginilen 6zelliklerinin,
ogrencilerin  bir yabanci dil olarak Ingilizceyi ogrenmelerini etkileyebilecek
degiskenlerin olast katkilarinin karsilastirmali bir yaklasimla sorgulanmasina dayali
bulgular saglama potansiyelini artirdig1 ve bunun da, Ingilizce derslerine iliskin dgretim
programlarinin, 6zellikle 6grenme-6gretme siirecleri boyutunun gelistirilmesine yonelik

katkilarini dikkate deger bi¢imde belirginlestirdigi ifade edilebilir.



111. BOLUM

3. Yontem

Bu boéliimde arastirmanin deseni agiklanmis, ¢alisma gruplari tanitilmigtir. Buna
ek olarak bu boliimde veri toplama araglar1 ve islem yoluna iligkin agiklamalara yer
verilmistir. Ayrica veri analizi boliimiinde ¢alisma gruplarindan elde edilen verilerin

analizleri ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

3.1. Arastirmanin Deseni

Lise ogrencilerinin Ingilizce derslerine yénelik algiladiklar1 aragsallig
artirmanin, onlarin basarilari, tutumlar1 ve can sikintisi diizeyleri {izerindeki etkilerinin
incelenmesinin amaglandigi bu arastirmanin desenini, on-test, son-test kontrol gruplu yari
deneysel desen olusturmustur. Evren hakkinda genel bir yargiya varmayi amaglayan
tarama tirli arastirmalardan farkli olarak, deneysel desenlerin benimsendigi
aragtirmalarda herhangi bir uygulamanin dikkate alinan sonu¢ degiskenleri iizerindeki
etkilerinin kontrollii bir yaklasimla incelenmesi amaglanmaktadir (Creswell, 2012;
Karasar, 2013). Diger bir deyisle, deneysel desenler, miidahalenin gergeklestirildigi
deney grubunda ya da gruplarinda bagiml degisken veya degiskenler baglaminda ortaya
cikan degisimi, hicbir miidahalenin gerceklestirilmedigi kontrol grubunda/gruplarinda
zamana bagli ve/veya rastlantisal olarak ortaya cikabilen degisimden ayirt ederek
karsilagtirma olanagi saglamaktadirlar (Biiyiikoztiirk, 2006; Fraenkel, Wallen ve Hyun,
2012). Bundan dolay1, deneysel desenler neden-sonug iliskisinin ¢ikarimi agisindan
olduk¢a uygun desenlerdir. Buna ek olarak, yar1 deneysel desenler, deney ve kontrol
gruplariin rastgele esitlenemedigi durumlar s6z konusu oldugunda, baska bir deyisle

esdegerligin rastlantisal bi¢imde olusturulamadigi durumlarda kullanilan deneysel desen
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tirtidiir (Cohen, Manion ve Morrison, 2002). Hem ifade edilen nedenlerden dolayr hem
de arastirmanin amacina uygun olmasi nedeniyle, bu arastirmada on-test son-test kontrol
gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Buna gore, arastirmanin gergeklestirildigi
okulun (bkz. Calisma Gruplart boliimii) 9. siniflarinda 6grenim goren tiim ogrencilerin
isimlerinin ve sinif/ sube isimlerinin yer aldig1 bir listeler alinmig ve 6grenciler, miidahale
oncesinde grup denkliklerinin saglanabilmesi amaciyla (bkz. Cohen ve digerleri, 2002)
‘benzer 6zelliklere sahip olma’ 6l¢iitii dikkate alinarak se¢ilmistir. Gruplar arasi denklik,
liseye gecis ve okul tercihinde 6n sart olan TEOG (Temel Egitimden Ortadgretime Gegis)
sinavi basari puan ortalamalari birbirine en yakin 3 sinifin segilmesiyle saglanmaya
calisilmistir. Bu asamadan sonra, 6grenciler deney ve kontrol gruplarina rastgele bigimde
atanmislardir. Arastirmanin ¢alisma gruplarina iligkin bilgilere ve a¢iklamalara agsagida

yer verilmistir.

3.2. Calisma Gruplari

Arastirmanin ¢alisma gruplarmni, Bolu ili merkez ilgesinde bulunan bir Anadolu
Lisesi’nde, 2014-2015 6gretim yilinda 9. siniflarda 6grenim goren, toplam 93 6grenci
olusturmustur. Ogrenciler kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi (Yildirim ve Simsek,
2005) yoluyla segilmisler ve deney ve kontrol gruplarina rastgele bicimde atanmiglardir.
Gruplarda (kontrol grubu, Yiizeysel Bilgilendirilen Grup (YBG) ve Ayrintili
Bilgilendirilen Grup (ABG) yer alan 6grenci sayilari, bu sayilarin yas ve cinsiyetlerine

gore dagilimi Tablo 3.1°de goriilmektedir.

Tablo 3.1. Arastirmada yer alan 6grencilerin demografik 6zellikler

Sinif Cinsiyet Yas
Grup ] ) Toplam
Seviyeleri Kiz Ekek 14 15 16
Kontrol 9 14 19 15 14 4 33
YBG 9 15 15 13 13 4 30
ABG 9 14 16 14 13 3 30

Toplam 43 50 42 40 11 93
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Tablo 3.1 incelendiginde kontrol grubunda bulunan otuzii¢ Ogrencinin
ondordiiniin kiz, ondokuzunun ise erkek oldugu, yaslar1 bakimindan ise onbes 6grencinin
ondort yasinda, ondort 6grencinin onbes ve 4 Ogrencinin ise onalti yasinda oldugu
goriilmektedir. YBG grubunda bulunan otuz 6grencinin onbesi kiz, onbesi ise erkek
olmakla birlikte, onii¢ 6grenci ondort yasinda, onii¢ togrenci onbes ve 4 6grenci ise onalti
yasindadir. ABG grubunda ise otuz Ogrencinin onddrdii kiz, onaltisi erkek, bu

Ogrencilerin onddrdii ondort yasinda, onti¢ tanesi onbes ve 3 tanesi onalt1 yasindadir.

Kontrol grubunda otuzii¢, YBG grubunda otuz ve ABG grubunda otuz grenci
bulunmaktadir. Arastirmaya toplam doksanii¢ Ogrenci katilmistir. Bu doksanii¢
Ogrencinin tamami 9. simif 6grencisi olup, kirkii¢ tanesi kiz, elli tanesi erkek 6grenci
olmakla birlikte kirkiki 6grenci ondort yasinda, kirk 6grenci onbes yasinda ve onbir

Ogrenci de onalt1 yasindadir.

3.3. Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada &grencilerin Ingilizce ders basarisini, Ingilizceye yonelik
tutumunu, Ingilizce dersine dair algilanan aragsallign ve Ingilizce derslerindeki can
sikintis1 diizeyini dlgmek igin dort ayr1 dlgme aract kullanilmistir. Olgme araglariyla ilgili

aciklamalara agagida yer verilmistir.

3.3.1. Basari testi

Son uygulama &ncesine yonelik basari testi (denemelik basari testi), iki Ingilizce
alan uzmanti, bir 6l¢me degerlendirme uzmani ile egitim bilimleri alanindan bir uzmanin
yardimiyla ve bir pilot calismadan hareketle, arastirmaci tarafindan gelistirilmistir.
Calismanin basinda iki alan uzmaniyla toplanti yapilmis ve dncelikle denemelik basari
testinin kapsami belirlenmistir. Bu belirlemede, arastirma siireci kapsaminda yer alan 9.
siniflar Ingilizce dersi 6gretim programindaki ilgili kazanimlarla birlikte (Ek 2) Ortak

Avrupa Dil Cergevesi (Common European Framework, CEF) A1 diizeyindeki kazanimlar
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da dikkate alimmustir (Tablo 3.2). Dolayisiyla, denemelik basari testini olusturan
maddelerin, 9. siniflar Ingilizce dersi 6gretim programinin igerigine ve Ortak Avrupa Dil

Cergevesi Al seviyesine uygun olarak hazirlandiklar1 ifade edilebilir.

Tablo 3.2. Ortak Avrupa Dil Cergevesi Al diizeyi kazanimlar1 ve ilgili test maddeleri

Kazanimlar Test maddeleri
Miktarla ilgili soru sorabilme 8

Miktarla ilgili sorulan soruyu 1-2-3-4-5-6-7-8
cevaplayabilme

Yemek siparisi verebilme 8

Yiceceklerle ilgili konusabilme 9

Bir kisiyle ilgili konusabilme 10-11
Tercihlerini ifade edebilme 11-14-19-25
Okulla ilgili konusabilme 12-13-17-18-21
Gegmis deneyimlerini ifade edebilme 15-16-17-23
Ricada bulunabilme 20

Kurallar1 ifade edebilme 21

Bir olay hakkinda konusabilme 22

Teklifte bulunabilme 24

Gecmis ve yakin zamani iliskilendirebilme 27-28-29-30-31-32

Pilot ¢alismaya esas olan denemelik basar1 testi her biri dort cevap segenegine
sahip 44 madde ve bosluk doldurma tarzinda hazirlanan 18 madde olmak iizere toplam
62 madde olarak hazirlanmistir. Bu asamadan sonra, denemelik test 6l¢me degerlendirme
uzmani ve egitim bilimleri alan uzmaninin da goriisiine sunularak teste son sekli

verilmistir.

Denemelik basari testinin uygulamasi (pilot uygulama), arastirmaya konu olan
Anadolu Lisesi’nin aragtirmanin ¢aligma grubunda yer almayan 9. smflariyla 10.
smiflarinda 6grenim goéren Ogrencileri arasindan, tarama yontemine dayali olarak ve
rastgele bicimde segilen toplam 183 (kiz = 128, erkek = 55) 0&grenciyle

gerceklestirilmistir. Uygulamanin tamami dersler esnasinda ve arastirmaci tarafindan,
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derslerin 6gretmenlerinden izin alindiktan sonra ve 6gretmenler tarafindan uygun goriilen
bir zaman diliminde gergeklestirilmistir. Ogrenciler denemelik testte dogru yanitladiklari
her sorui¢in ‘1°, dogru yanitlamadiklar1 her soru iginse ‘0’ puan almislardir. Pilot caligma

sonucunda elde edilen veriler Tablo 3.3.’de yer almaktadir.

Tablo 3.3. Basar1 Testinde yer alan maddelere iliskin istatistikler

Madde No Gﬁ(;liil((P)indeksi Ayirtedicilik (d) Korelasyon (rps)
1 0.49 0.05 0.03
2 0.65 0.36 0.34
3 0.52 0.03 0.04
4 0.59 0.34 0.29
5 0.30 0.06 0.20
6 0.61 0.51 0.29
7 0.50 0.07 0.10
8 0.72 0.45 0.26
9 0.35 0.03 0.09
10 0.14 0.03 0.07
11 0.20 0.01 -0.04
12 0.80 0.42 0.35
13 0.68 0.38 0.44
14 0.55 0.32 0.28
15 0.71 0.35 0.30
16 0.66 0.39 0.40
17 0.59 0.54 0.36
18 0.65 0.35 0.26
19 0.33 0.01 -0.08
20 0.26 0.31 0.25
21 0.31 0.05 0.08
22 0.53 0.36 0.25
23 0.58 0.33 0.26
24 0.18 0.02 -0.09
25 0.62 0.32 0.29
26 0.58 0.35 0.35
27 0.56 0.35 0.25
28 0.54 0.40 0.32
29 0.26 0.00 -0.01
30 0.14 0.06 0.36
31 0.55 0.51 0.32
32 0.66 0.42 0.26
33 0.39 0.07 0.08
34 0.34 0.01 0.03



35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62

0.43
0.24
0.70
0.36
0.35
0.61
0.01
0.49
0.35
0.15
0.57
0.52
0.48
0.38
0.52
0.40
0.52
0.57
0.41
0.27
0.37
0.51
0.42
0.46
0.50
0.50
0.47
0.45

0.05
0.01
0.53
0.11
0.31
0.39
0.00
0.45
0.52
0.02
0.53
0.57
0.31
0.35
0.61
0.44
0.64
0.67
0.52
0.01
0.05
0.23
0.06
0.35
0.19
0.62
0.63
0.47

0.07
0.08
0.33
0.16
0.26
0.38
0.00
0.26
0.41
0.02
0.39
0.43
0.23
0.22
0.37
0.31
0.48
0.43
0.42
-0.03
0.18
0.49
0.21
0.30
0.40
0.42
0.44
0.31
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Olgegin toplanabilirlik 6zelliginin bozulmamasi igin soru ile biitiin arasindaki

korelasyon katsayilarinin negatif olmamasi ve 0.25 degerinden biiyiik olmasi ideal
durumdur (Kalayci, 2010).
0.25’ten kiigiik olan ve negatif deger alan 1, 3, 7, 9, 10, 11, 19, 21, 24, 29, 33, 34, 35, 36,
38, 41, 44, 54 ve 59. sorular testten ¢ikarilmistir.

Bu nedenle, nokta-¢ift serili korelasyon katsayisi (Ipb)

Testte yer alan sorularin madde ayirt edicilik indekslerine bakildiginda, bu

degerlerin 0 ile 0.63 arasinda yer aldig1 goriilmektedir. Dolayisiyla, 5. (0.06), 30. (0.06),

55. (0.05) ve 57. (0.06) sorular, madde ayirtedicilik giiglerinin diisiik olmasi nedeniyle

testten cikarilmistir. Madde ayirt ediciligi bu dort sorudan daha diisiik olan ve 0.30



69

degerinin altinda olan sorularin bir¢cogu korelasyon katsayilarinin da uygun olmamasi
nedeniyle daha Once testten ¢ikarilmistir. Bu asamadan sonra, denemelik testin ortalama
ayirt edicilik indeksi 0.43 olarak hesaplanmistir. Buna gore, denemelik testin ortalama

ayirt edicilik giiciiniin yeterli oldugu sdylenebilir.

Testi olusturan maddelerin giicliilk indekslerine bakildiginda ise bu degerlerin
0.01 ile 0.80 arasinda oldugu goriilmektedir. Testin ortalama giicliikk indeksi ise 0.46
olarak Olc¢lilmiistiir. Buna gore, denemelik testin orta diizeyde gii¢liige sahip bir test
oldugu ve testte yer alan maddelerin diisiik, orta ve yiiksek diizeyde zorluk derecelerinden
olustugu sdylenebilir. Testin i¢ tutarlilik giivenirligi ise (Cronbach’s Alpha) 0.78 olarak
hesaplanmistir. Bunun anlami, testin i¢ tutarlilik giivenirliginin yeterli oldugudur

(Biiytikoztiirk, 2006).

Yukarida deginilen analiz sonuglarindan hareketle, toplam otuzdokuz adet
sorudan olusan nihai bir basari testi hazirlanmistir (EK 1). Nihai testin belirtge tablosu
incelendiginde  kapsam  gegerliligini  sagladigi  goriilmektedir. Nihai  testin
puanlanmasinda, denemelik testte izlenen yaklagim benimsenmis (dogru yanitlar igin 1,
yanlis yanitlar iginse 0 puan) ve 39 sorudan olusan teste ait toplam puan 2.56 katsayisiyla
carpilarak yiizlik puan sistemine doniistiiriilmiistiir. Pilot calisma sonunda elde edilen
otuzdokuz maddelik Nihai Basar1 Testinin konulara gore dagilimmna Tablo 3.4°de yer

verilmistir.
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Tablo 3.4. Nihai Basar1 Testinin kapsadig1 konular ve ilgili maddeler

Konu basliklar1 Test maddeleri
Countable/Uncountable nouns 1-2-3-4-5-6-7-8-9
Quantifiers +,-,? 1-2-3-4-5-6-7-8-9
Past simple of ‘be’ 26

Past simple tense +,-, ? 15-16-26-27-28-31
The verb ‘could’ 17-20-26
Adjectives and adverbs of manner 18

Connectors (and/but/so/because) 33-34-35-36-37-38-39
Subject/object personal pronouns 10-11
Comparative/ Superlative forms 12-13-14

Present Perfect Tense 15-29-30-32
Future ‘be going to’ 19

‘can, could, may, will, would’for requests 20

The verb ‘have to’ (affirmative) 21
Compounds of ‘some, any, no, every’ 22-23
Let’s.../How about... ?/ Why don’t we...? 24
Which... ? 25

Time adverbs ‘ago, last, before, ever, 27-28-29-30-31-32

never, yesterday

Tablo 3.4’te goriildiigii gibi bir madde birkag konu basligi altinda yer
alabilmektedir. Ornegin 1.-9. arasi maddeler hem countable/uncountable nouns
(sayilabilir/sayilamaz isimler) hem de quantifiers (miktar zarflari, sifatlar1) konularinda
yer almaktadir. Bunun nedeni, bu konularin birbiriyle baglantili olmasidir. Ayni sekilde,
15. soru da present perfect (yakin gegmis zaman) ve past simple tense (gegmis zaman)
birbiriyle karsilastirmali olarak ve iki bosluklu bigimde hazirlanmistir. Nitekim 6gretim
stirecinde, present perfect tense, past simple tense ile Kkarsilastirmali olarak
Ogretilmektedir. Diger taraftan, 27.-32. aras1 maddeler ‘ago, last, before, ever, never,
yesterday’ zaman zarflarinin kazanimini 6lgmesine ragmen, bu zaman zarflar1 ge¢mis
zaman ve yakin gegmis zamana ait zarflar da oldugu igin, dolayli olarak bu zamanlar1 da

Olgmektedir.



71

3.3.2. Tutum 6lgegi

Arastirmada, ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarmin dlgiilmesi
amaciyla Altunay (2004) tarafindan gelistirilen, tek faktorlii ve toplam 17 maddeden
olusan 5’li Likert tipi 6lgme aract kullanilmistir (Hi¢ katilmiyorum = 1, Timiiyle
katiliyorum = 5) (Ek 3). Bu 0lgekten alinan puanlarin yiiksek olmasi, katilimcilarin
Ingilizce dersine yonelik olumlu tutumlara sahip olduguna isaret etmektedir. Olgme araci
7 pozitif (1, 2, 3,5, 7, 12, 13) ve 10 negatif (4, 6, 8, 9, 10, 11, 14, 15, 16, 17) maddeden
olusmaktadir. Olgme aracinin faktdr yapisinin, bu arastirmanin ¢aligma gruplari
kapsaminda dogrulanip dogrulanmadiginin incelenmesi amaciyla, Dogrulayici Faktor
Analizi (DFA) ger¢eklestirilmistir. DFA sonuglari modelin bu arastirmanin verileriyle iyi
bir uyum sergiledigini gostermistir (y2/sd = 1.896; CFI = 0.968; IFI = 0.942; NFI = 0.984;
RMSEA = 0.045). Bu galisma igin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi 0.744 olarak

hesaplanmustir.

3.3.3. Algilanan aragsallik dlgegi

Ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik olarak algiladiklar1 aragsalliga iliskin
goriislerinin belirlenmesi amaciyla, Miller ve digerleri (1999) tarafindan gelistirilen ve
Eren (2009) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan “Algilanan Aragsallik Olgegi” kullanilmistir
(bkz. Ek 4). Algilanan Aragsallik Olgegi tek faktorden ve 5 maddeden olusmaktadir
(Ornegin, bu derste verilen ¢aligmalar1 yaparim; ¢iinkii benim basarim hayallerime
ulasmamda 6nemlidir). Olgek kesinlikle katiliyorum (5) ile kesinlikle katilmiyorum (1)
uzanan 5’li Likert tipi cevap formatina sahiptir. DFA sonuglari, tek faktorlii ve bes
maddeli modelin bu aragtirmanin verileriyle kabul edilebilir bir uyum sergiledigini
gostermistir (y?/sd = 2.985; CFI = 0.985; IFI = 0.955; NFI = 0.972; RMSEA = 0.032). Bu

calisma icin Cronbach alfa gilivenirlik katsayisi1 0.926 olarak hesaplanmustir.
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3.3.4. Can Sikintis1 Olgegi

Ogrencilerin derste ne kadar can sikintis1 hissettiklerine yonelik goriisleri Eren
(2016) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan, Van Tilburg ve Igou (2012) tarafindan gelistirilen
tek maddeli Can Sikintis1 6lgegi araciligiyla elde edilmistir. Bu madde, 6grencilerin
Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisinin dlgiilebilmesi amaciyla ders odagina
yonelik vurgusu belirginlestirilerek kullanilmistir (Ingilizce derslerinde caninmizin
sikildigin1 ne kadar hissedersiniz?). Olgek hig (0) ile ¢ok fazla (9) arasinda uzanan 10’lu
Likert tipi cevap formatina sahiptir (bkz. Ek 5). Olgme araci tek maddeden olustugu igin

yap1 gegerligi ve i¢ tutarlilik giivenirligine iligkin analizler gerceklestirilememistir.

Ancak, can sikintisi, algilanan aragsallik ve tutum degiskenlerine iliskin on-test
puan ortalamalarindan hareketle bir korelasyon analizi gerceklestirilmis ve bu analizin
sonucuna dayali olarak can sikintis1 Olgeginin iraksaklik (divergent) ve yakinsaklik
(convergent) gegerlikleri incelenmistir. Korelasyon analizinden 6nce verilerin normal
dagilip dagilmadiginin incelenmesi amaciyla {i¢ ayr1 Kolmogorov-Smirnov testi
gerceklestirilmistir. Test sonuglart; tutum (K-S = 0.094, p = .040, algilanan aragsallik
(K-S =0.122, p = .002) ve can sikintis1 (K-S =0.131, p < .001) degiskenleri i¢in normal
dagilim varsayimimin karsilanmadigini gostermistir. Bu nedenle, parametrik olmayan
(non-parametric) korelasyon  analizi (Spearman  Correlation  Analysis)

gergeklestirilmistir. Analiz sonuglarina Tablo 3.5°te yer verilmistir.

Tablo 3.5. Betimsel istatistikler ve Spearman korelasyon analizi sonuglari

Degisken X SS 1 2 3 4
1. Ders Basarist 30.16 12.30 -

2. Tutum 52.67 9.06 .05 -

3. Algilanan aragsallik 19.99 3.60 01 18 -

4., Can sikintisi 441 2.25 -.08 -59***  _15 -
p <.001

Not: Katsayilar 6n-test puan ortalamalarindan hareketle hesaplanmustir.

Tablo 3.5’te goriildiigii gibi, can sikintis1 degiskeni ile algilanan aragsallik

degiskeni arasinda negatif yonde, zayif ve istatistiksel olarak anlamli olmayan bir iligki
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(r =-.15, p = .158), tutum degiskeni ile can sikintisi arasinda ise negatif yonde, oldukga
giiclii ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmaktadir (r = -.59, p <.001). Duyussal
bir degisken olan can sikintisinin, biligsel bir degisken olan algilanan aragsallik
degiskeniyle negatif yonde, ancak zayif bir iligki sergilemesi iraksaklik gecerligine,
duyussal bir degisken olan tutum degiskeniyle negatif yonde ve giiclii bir iligki
sergilemesi ise yakinsaklik gegerligine yonelik 6nemli bir kanit olarak degerlendirilebilir
(Gay, Mills ve Airasian, 2012). Diger taraftan, Ingilizce ders basarisiyla algilanan
aracsallik, tutum ve can sikintis1 degiskenleri arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde
iligkilerin saptanmamis olmas1 (Tablo 3.5), s6z konusu degiskenler arasindaki iligkilere
yonelik korelasyon katsayilarinin 6n-test puan ortalamalarindan hareketle hesaplanmis
olmalarina, baska bir deyisle bu katsayilarin, arastirma degiskenleri arasindaki deneysel

miidahale 6ncesi iliskileri yansitmalarina dayali olarak acgiklanabilir.

3.4. Islem Yolu

Arastirmaya baslamadan 6nce, Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal
Bilimlerde Insan Arastirmalar1 Etik Kurulundan 2014/105 sayili kararla gerekli izin
alinmistir (bkz. Ek 6). Uygulamaya baglamadan 6nce tiim 6grencilere Basar1 Testi, Tutum
Olgegi, Algilanan Aragsallik Olgegi ve Can Sikintisi Olgegi on-testler olarak
uygulanmigtir. Calismaya dahil olan ii¢ smifta Ingilizce derslerini verecek toplam iki
Ogretmene arastirmanin amact ve degiskenleriyle ilgili oldukca genel aciklamalarda
bulunmanin disinda bir bilgi verilmemis, Ogretmenlerin ders programi veya ders
isleyislerinde hicbir degisiklik yapmalarina gerek olmadigi belirtilmistir. Buna ek olarak,
haftada toplam 6 saatlik ingilizce dersinin son saatinde 6grencilerin doldurmasi igin,
dersin en fazla bes dakikasini alacak bir form dagitmak iizere bir aragtirmacinin gelmesi
i¢in ders dgretmeninden izin istenmistir. Gruplarda derse giren Ingilizce 6gretmenleri
yaslar1 birbirine ¢ok yakin, biri yirmi sekiz, digeri ise yirmi dokuz yillik mesleki kideme

sahip iki kadin 6gretmendir. Ayrica ikisi de uzman 6gretmenlik unvanina sahiptir.

Algilanan aragsallikla ilgili olarak ABG grubuna her haftanin son Ingilizce
dersinde Algilanan Aragsallik Etkinligi Formu uygulanmistir. Bu form, ‘Bu hafta derste

ogrendiginiz konulari ilerde nerede, ne zaman, nasil ve neden kullanacaksiniz?’ sorusunu
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soran ve 0grencinin cevaplamasi igin her bir soruya ayri bir kutucuk agilan bir formdur
(bkz. EK 7). Bu form araciligi ile Ogrencilerin gelecek hedeflerine ulasmalarinda
Ingilizcenin ne kadar faydali olacag: iizerine diisiinmeleri saglanarak Ingilizcenin
aragsallig1 tizerine dgrencilerde farkindalik yaratmak amaglanmaktadir. ABG grubunda
bu etkinlik ile 6grencilerin farkindaliklarini kendilerinin artirmalar1 beklenmektedir. Bu
nedenle bu grupta, Ingilizcenin aragsalligina dair disaridan, yani dgretmen tarafindan
herhangi bir aciklama veya telkinde bulunulmamistir. Ogrenciler Ingilizceyi ileride
nerede, ne zaman, nasil ve neden kullanacaklari iizerine diisiinerek diistincelerini forma
yazmislardir. Bu formlar analizlere dahil edilmemistir, sadece Ingilizce dersinin
aragsalligina dair 6grencilerin farkindaligini artirmak icin arag¢ olarak kullanilmistir. Bu
miidahale sonucunda 6grencilerin aragsallik algisinin artip artmadigi ise onddrt hafta

sonunda uygulanan algilanan aragsallik 6l¢egi ile dl¢tilmiistiir.

YBG grubunun dgretmeninden ise dgrencilere ‘Bu derste 6grendikleriniz ilerde
(cok) isinize yarayacak’, ‘Bugiin 6grendiklerinizi ilerde/ sonra kullanacaksiniz’, ‘Bu
derste Ogrendikleriniz ilerde kullanmaniz agisindan 6nemli’, ‘Bugiin 6grendiginiz
kaliplar Ingilizce konusurken ¢ok kullanacaksiniz’ gibi ciimlelerden olusan ifadeleri her
dersin i¢inde kullanmasi istenmistir. Bu uygulamanin amaci, 6grencilerde dersin
faydasina dair farkindalik yaratmak icin Ogretmenler tarafindan ¢ok kullanilan bu
ifadelerin Oncelikle Ogrencilerin aragsallik algisini artirma noktasinda ise yarayip
yaramadigini, ise yariyorsa da disaridan gelen bu etkinin 6grencilerin kendilerinin

diisiiniip farkina varmasinin yarattig1 etki ile ayni olup olmadigini test etmektir.

Calismada yer alan kontrol grubu 6gretmeni ayn1 zamanda ABG grubunun da
Ingilizce 6gretmenidir. Ogretmenin her iki grupta da ektra bir sdz sdylemesine veya bir
etkinlik yapmasina gerek olmadigi agiklanmistir. Sadece grubun birine (ABG) her
haftanin son Ingilizce dersinin son 5 dakikasinda bir form doldurmalarmin istenecegi

bilgisi verilmis, 6gretmenin kendi diizeninde derslerine devam edebilecegi sdylenmistir.

Calismada yer alan Ogretmenlere deney grubunda yer aldiklari veya ders
verdikleri grubun deney veya kontrol grubundan hangisine dahil oldugu bilgisi

verilmemistir. Bunun yerine, arastirmanin amactyla ilgili oldukca genel ve olumluluk
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egilimi yaratmayacak agiklamalarda bulunulmustur. Bu baglamdaki agiklamalar 6gretim
elemanlarina aragtirma tamamlandiktan sonra yapilmis ve kendilerine katkilarindan

dolay1 tesekkiir edilmistir.

Calisma gruplarinda, her haftann son Ingilizce dersinin son 5 dakikasinda
anketleri uygulama isini, arastirmay1 yiriiten arastirmaci ve uygulama yapilan okul ve
Ogrencileri tanmiyan 6gretmenlerden farkli iki arastirmaci iistlenmistir. Bu kisilerle de,
ogrenciler iizerinde olumluluk veya olumsuzluk etkisi birakmayacak sekilde uygulama
yapilmasi iizerine bilgi verilmistir. Bu iki arastirmaci, 14 hafta boyunca doniistimlii olarak
uygulamay1 siirdiirmiislerdir. Ancak, yalniz ilk anket uygulamasi arastirmaci tarafindan
yapilmis, 6grencilere arastirma ile ilgili gerekli agiklamalar hem yazili hem de sozlii
olarak yapilmis, katilimlarinin goniilliiliikk esasina dayanmakla birlikte 6nemli oldugu

belirtilmistir. Olgek ve etkinlik uygulamalari Tablo 3.6’da gdsterilmistir.

Tablo 3.6. Olgek ve etkinlik uygulamalar

ABG YBG Kontrol Grubu
Uygulama Oncesi ~ Basar1 Testi Basar1 Testi Basar1 Testi
Tutum Olgegi Tutum Olgegi Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik  Algilanan Aragsallik  Algilanan Aragsallik
Olgegi Olgegi Olgegi
Can Sikintis1 Olgegi Can Sikintis1 Olgegi Can Sikintis1 Olgegi
1.-13. Haftalar Algilanan Aragsallik Ogretmen ‘Bu hafta -
Etkinligi Formu ogrendikleriniz ilerde
(Her  haftanin  son ¢ok iginize
Ingilizce Dersinde) yarayacak.’soziinii her
ders kullanir.
14. Hafta Basar1 Testi Basar1 Testi Basar1 Testi
Tutum Olgegi Tutum Olgegi Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik  Algilanan Aragsallik  Algilanan Aragsallik
Olgegi Olgegi Olgegi
Can Sikintis1 Olgegi Can Sikintis1 Olgegi Can Sikintis1 Olgegi

Not: YBG= Yiizeysel bilgilendirilen grup; ABG= Ayrintili olarak bilgilendirilen grup; Kontrol grubu =

Bilgilendirme yapilmayan grup
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3.5. Veri Analizi

Arastirmada cinsiyet, yas, 6gretmen Ve grup bagimsiz degiskenlerinin yaninda,
bagimli degiskenler arasindaki iligkileri etkileme olasilig1 bulunan degiskenlerin kontrol
edilmesinin de hedeflenmesi, birden ¢ok degiskenin (cinsiyet, grup, yas vb.) ayni anda
analize dahil edilmesini gerektirmektedir (Brace, Kemp ve Snelgar, 2003; Sheskin, 2004;
Tabachnick ve Fidell, 2007). Buna ek olarak, eger bir degiskenin etkisi diger
degiskenlerin tiim diizeylerinde ayni degilse degiskenlerin ortak etkisi s6z konusu
olabileceginden bu analizde her bir bagimsiz degiskenin tek tek etkisinin yani sira
degiskenlerin ortak etkisi de test edilmektedir (Kilmen, 2015). Bu nedenle, arastirmanin
birinci sorusuna gecmeden gruplar arasinda bagimsiz degiskenlerle birlikte 6grencilerin
algiladiklar: aracsallik seviyeleri, Ingilizce dersine yonelik tutum ve basari durumlari,
dersteki can sikintis1 seviyelerini tespit etmek amaciyla kapsamli bir analiz teknigi olan
ve siklikla kullanilan tek degiskenli kovaryans analizi (ANCOVA) gergeklestirilmistir.
Boylelikle uygulamaya baglamadan 6nce 6grencilerin tiim degiskenler bakimindan genel
durumlarn ortaya konmustur. Bagimli degisken olarak sirasiyla basari, tutum, algilanan
aragsallik ve can sikintist ele alinmig, bagimsiz degisken olarak da cinsiyet, yas ve
Ogretmen faktorii incelenmistir. Bulgular ve yorum boliimiinde detayli bir bigimde
anlatildig1 iizere on-test sonuglarinda cinsiyet, yas ve 6gretmen degiskenlerinin higbir test
sonucuna etki etmedigi tespit edilmis ve bu agsamadan sonraki analizlerde bu ii¢ degisken

analizlere dahil edilmemistir.

Arastirmanin  birinci sorusuna yonelik dort ayr1  kovaryans analizi
gerceklestirilmistir. Sirasiyla basari, tutum, can sikintist ve algilanan aragsallik
degiskenleri bagimli degisken olarak ele alinmis, grup faktorii ise bagimsiz degisken
olarak degerlendirilmistir. Grup faktoriiniin bagimli degiskenler {izerindeki etkisinin
incelenmesinde, drneklem biiyiikliigiine anlamlilik diizeyinden ¢ok daha az hassas olmasi
nedeniyle Kismi Eta Kare (n%) katsayis1 da kullanilmistir (Ferguson, 2009). Grup
faktoriiniin bagimli degisken iizerinde etkisinin tespit edildigi testlerde hangi grubun
etkisinin nasil oldugunu belirlemek i¢in varyanslarin esitligi varsayiminin saglandigi
durumlarda Tukey HSD testi (Basari, tutum ve algilanan aragsallik), varyanslarin

esitliginin saglanmadigl durumlarda Bonferroni Testi uygulanmistir. Bununla birlikte,
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gruplar arasindaki degisimin incelenmesi amaciyla ikili (pairwise) karsilastirma tablolari
da hazirlanmistir. Arastirmanin ikinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla da, dort ayr1 RM-
ANCOVA (Repeated Measures-Tekrarli Olciimler Igin Kovaryans Analizi)
gerceklestirilmistir.



IV. BOLUM

4. Bulgular ve Yorumlar

Bu béliimde, dncelikle &n analiz sonuclar1 yer almaktadir. On analizleri takiben
arastirmanin sorularina yonelik olarak gerceklestirilen analizler sonucunda elde edilen
bulgular sunulmaktadir. Ayrica bu bulgular dogrultusunda yapilan yorumlara yer

verilmigtir.

4.1. On Analiz

Oncelikle gruplarda yer alan 6grencilerin dn-testler bakimindan aralarinda
istatistiki bir fark olup olmadigini tespit etmek i¢in tek degiskenli kovaryans analizi
uygulanmistir. Dort ayr1 bagimli degiskenin gruplar arasindaki etkilesimini ortaya

koymak i¢in dort ayr1 kovaryans analizi (ANCOVA) yapilmistir.

Tutum On-testinin aksine basari, algilanan aragsallik ve can sikintisi
degiskenlerinde normal dagilim varsayiminin karsilanmadigi goriilmistiir. Normallik

testi sonuglari tablo 4.1°de goriilmektedir.
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Tablo 4.1. Basari, tutum, algilanan aragsallik ve can sikintis1 6n-test ortalamalarina ait

normallik testi sonuglari

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Degisken ks sd p ks sd p
Basari 165 93 .000 .864 93 .000
Tutum .094 93 .040 979 93 134
Algilanan
Aragsallik 122 93 .002 925 93 .000
Can Sikintist 131 93 .000 962 93 .009

Normallik testi sonuglarina bakildiginda sadece tutum degiskeninde normallik

varsayiminin karsilandigi goriilmektedir. Basari, algilanan aragsallik ve can sikintis1 6n-

testlerinde Shapiro-Wilk normallik testi sonuglart incelendiginde ise (p < .05) normal

dagilim varsayiminin karsilanmamasi sebebiyle Bonferroni diizeltmesi yapilmis ve

marjinal ortalamalar kullanilmistir (Field, 2009). Dort ayri kovaryans analizi sonuglart

tablo 4.2°de 6zetlenmistir.

Gergeklestirilen 6n analizlerde ayrica yas, cinsiyet ve 0gretmen degiskenlerinin

gruplarin basari, tutum, algilanan aragsallik ve can sikintis1 On-test ortalamalari

tizerindeki etkisi de incelenmistir. Yas, cinsiyet ve 6gretmen degiskenlerinin etkisi de

tablo 4.2’de Ozetlenmektedir.
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Tablo 4.2. Basari, tutum, algilanan aragsallik ve can sikintis1 on-test puanlarinin analiz
sonuglari

Bagimsiz Degisken X F Ortak Degisken F
Grup 0.10  Cinsiyet 0.13
Yas 0.20
Basar 6n-test Ogretmen 0.05
Kontrol 29.36
YBG 30.59
ABG 30.59
Grup 3.06 Cinsiyet 0.90
Yas 1.77
Tutum On-test Ogretmen 0.86
Kontrol 54.42
YBG 53.93
ABG 49.46
Grup 0.12  Cinsiyet 0.84
Yas 0.18
Algilanan aragsallik 0.00
on-test Ogretmen '
Kontrol 19.81
YBG 19.96
ABG 20.20
Grup 1.48  Cinsiyet 0.11
Yas 0.11
Can sikintis1 On-test Ogretmen 3.13
Kontrol 4.15
YBG 5.00
ABG 4.10

k) < 001 ;*p < .05

Tablo 4.2 incelendiginde kontrol grubundaki &grencilerin basari 6n-test puan

ortalamasiyla (X = 29.36) YBG (X = 30.59) ve ABG (X = 30.59) gruplarindaki

Ogrencilerin basar1 On-test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olmadigi
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goriilmektedir ( F2.75) = 0.10, p > .05, 5% = 0.020). Grup degiskeninin basar1 6n-test puan
ortalamalarinin iizerindeki etkisi de ayni sekilde zayif bir etkidir (5% = 0.020). Istatistiki
olarak anlam teskil etmeyen bu zayif etki cinsiyet (F275 = 0.13, p > .05, n% = 0) yas
(Fe7s = 0.196, p > .05, n% = 0.004) ve dgretmen (F(2.75 = 0.05, p > .05, % = 0.001)
degiskenlerinin etkilerinden de bagimsizdir. Her i¢ grupta yer alan 6grencilerin basari
On-test puan ortalamari aralarinda anlamli bir fark yoktur. Ayrica, cinsiyet, yas ve

ogretmen degiskenlerinin de bu puan ortalamalarini etkilemedigi goriilmektedir.

Tablo 4.2 tutum degiskeni acisindan incelendiginde kontrol grubundaki
grencilerin ortalamastyla (X = 54.42), YBG (X = 53.93) ve ABG (X = 49.46) gruplarinin
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkliligin bulunmadig1 goriilmektedir (F.75) = 3.06,
p > .05, n% = 0.066). Benzer bigimde cinsiyet (F7s) = 0.90, p > .05, n% = 0), yas
(Fe7s) = 1.77, p > .05, n% = 0.039) ve gretmen (F275 = 0.86, p > .05, n% = 0.009)
degiskenlerinin tutum On-test puanlart tizerindeki etkilerinin anlamli olmadig

goriilmektedir.

Tablo 4.2°deki veriler algilanan aragsallik degiskeni bakimindan ele alindiginda

kontrol grubunun ortalamasi ile (X = 19.81), YBG (X = 19.96) ve ABG (20.20)
gruplarinin ortalamalari arasinda anlamli bir farkin olmadigi goriilmektedir (F(2.75) = 0.12,
p > .05, % = 0.003). Bununla birlikte cinsiyet (F7s = 0.84, p > .05, n% = 0.01), yas
(Fe7s) = 0.18, p > .05, p% = 0.027) ve dgretmen (F275 = 0.00, p > .05, n% = 0)
degiskenlerinin de algilanan aragsallik On-test puanlari lizerindeki etkileri istatistiki

olarak anlamli bulunmamustir.

Can sikintis1 degiskeni ele alidiginda ise kontrol grubunun ortalamasi (X =

4.15), YBG grubunun ortalamasi (X = 5.00) ve ABG grubunun ortalamasi (X = 4.10)
arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark olmadig1 gortilmektedir (F.75) = 1.48, p > .05,
n% = 0.033). Bunun yaninda cinsiyet (F2.75) = 0.11, p > .05, n% = 0), yas (F75) = 0.11,
p > .05, % = 0.003) ve 6gretmen (F.75 = 3.13, p > .05, n% = 0.033) faktorlerinin de can

sikintis1 on-test puanlari {izerinde anlamli bir fark ve etki yarattig1 sdylenemez.
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Yukaridaki veriler incelendiginde deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin
Ingilizce dersine yonelik algiladiklar1 aragsallik, tutum, basar1 ve can sikintis1 on-test
puan ortalamalar1 arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Bununla
birlikte arastirmada bagimsiz degiskenler olarak ele alinan ve incelenen cinsiyet, yas ve
ogretmen degiskenlerinin de 6grencilerin 6n-test puanlari tizerinde anlamli bir etkisinin
olmadig1 goriilmektedir. Bu nedenle cinsiyet, yas ve 6gretmen degiskenleri bundan sonra

yapilan analizlere dahil edilmemistir.

4.3. Arastirmanin Birinci Sorusuna Yonelik Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin birinci sorusu “deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Ingilizce
dersi ikinci donem programindaki konulara yonelik algiladiklari aragsallik, tutum, basari
ve hissettikleri can sikintis1 diizeylerine iligkin son-test puan ortalamalar1 arasinda anlaml
farkliliklar var midir?” olarak belirlenmisti. Bu sorunun cevaplanmasi i¢in dort ayri

ANCOVA uygulanmistir.

Yapilan On analizde sadece can sikintist degiskeninde normal dagilim
varsayiminin karsilanmadigi (p < .05), ancak basar1 (p = 0.86), tutum (p = 0.52) ve
algilanan aragsallik (p = 0.62) degiskenlerinde normal dagilim varsayiminin karsilandigi
gorilmiistiir. Bu nedenle can sikintis1 degiskeni incelenirken Bonferroni diizeltmesi
yapilmig, veri dagiliminin normalliginin etkili bi¢cimde kontrol edilmesi amaciyla
analizler, egilimi diizeltilmis yeniden ornekleme yontemi (Bias corrected bootstrap
method) kullanilarak gergeklestirilmistir. Nitekim normal dagilim varsayiminin
karsilanmamasi, eger 6rneklem c¢ok bliyiik degilse, veri dagiliminin gériiniimiiniin tam
olarak bilinememesi problemine yol agacagi ig¢in yeniden Ornekleme yoOntemi
(bootstrapping) bu probleme bir ¢oziim getirmektedir (Field, 2009). Yeniden 6rnekleme
yonteminde, 6rneklemden elde edilen veri evren olarak kabul edilerek bu evrenden tekrar
kiigik 6rneklemler (bootstraps) olusturulur. Veriler (ortalama ve katsayilar) her bir
orneklemde ve ¢ok fazla sayida 6rneklemde tekrar hesaplanarak yeni dagilim cikarilir.

Bu yeniden 6rneklemeden elde edilen verilerin standart hatasi ise giiven araligini ve
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anlamlilik diizeyini verecegi i¢cin dagilimin daha net bir goriiniimiini sunar (Field, 2009).

Normal dagilim testi sonuglar1 Tablo 4.3.’de goriilmektedir.

Tablo 4.3. Son-test ortalamalarina ait normallik testi sonuglari

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Degisken ks sd p ks sd p
Basari .061 93 200" 976 93 .086
Tutum .066 93 200" 988 93  .528
Algilanan Aragsallik 125 93 .001 928 93 .062
Can sikintist .166 93 .000 860 93 .005

Tablo 4.3 incelendiginde basari, tutum ve algilanan aragsallik degiskenlerinde
normal dagilim varsayiminin karsilandigi, can sikintis1 degiskeninde ise normal dagilim
varsayiminin karsilanmadigi goriilmektedir. Bu nedenle, can sikintist degiskeninin
analizinde Bonferoni diizeltmesi yapilmis ve marjinal ortalamalar kullanilmigtir. Dort

ayr1 kovaryans analizi sonucu elde edilen sonuglar Tablo 4.4’te goriilmektedir.
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Tablo 4.4. Basari, tutum, algilanan aragsallik ve can sikintis1 son-test puanlarinin analiz

sonuglari
Bagimsiz Degisken X F
Grup 5.14**
Basar son-test
Kontrol 54.44
YBG 56.69
ABG 67.46
Grup 6.25%*
Tutum son-test
Kontrol 54.00
YBG 56.60
ABG 61.30
Grup 9.92***
Algilanan Aragsallik son-test
Kontrol 20.09
YBG 20.60
ABG 23.00
Grup 10.32***
Can sikintisi son-test
Kontrol 5.48
YBG 4.36
ABG 1.93

**p <.01; ***p <.001

Tablo 4.4 incelendiginde, ABG grubundaki 6grencilerin basar1 son-test puan

ortalamasinin (X = 67.46), YBG (X = 56.69) ve kontrol (X = 54.44) grubundaki

ogrencilere gore anlamli diizeyde daha ytiksek oldugu goriilmektedir (F(2.90) = 5.14,
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p <.05, %= 0.10). Grup degiskeninin dgrencilerin Ingilizce ders basaris iizerindeki etki
biiyiikliigiiniin de yiiksek (n% = 0.10) oldugu sdylenebilir. Gruplar arasindaki farkin hangi
gruplar arasinda oldugunu ortaya koymak i¢in yapilan Tukey HSD testinin sonuglari

Tablo 4.5°de yer almaktadir.

Tablo 4.5. Basar1 son-test puanlarina iliskin Tukey HSD testi sonuglari

Ortalamalar Arasi

(D) grup (J) grup Eark Standart Hata p
Kontrol YBG -22.51 429.58 .860
ool ABG 13.02° 429.58 009
kontrol 22.51 429.58 .860
YBG ;
ABG -10.77 439.69 042

Tablo 4.5 incelendiginde kontrol grubunun basari son-test puan ortalamalart ile
YBG grubunun puan ortalamalari arasinda YBG grubunun lehine rakamsal olarak bir fark
olsa da (-22.51), bu farkin istatistiki olarak anlamli olmadig: (p > .05), kontrol grubunun
basar1 son-test puan ortalamalari ile ABG grubunun basar1 son-test puan ortalamalari
arasinda (-13.02) anlaml1 bir fark (p < .05) oldugu, YBG grubunun puan ortalamalari ile
ABG grubunun puan ortalamalart arasinda (-10.77) ise yine anlamli bir farkin ( p <.05)

oldugu goriilmektedir.

Tablo 4.5 basar1 son-test puan ortalamalar1 bakimindan incelendiginde ABG
grubunun hem kontrol hem de YBG grubuna gore daha basarili oldugu, kontrol grubu ile
YBG grubunun basari ortalamalar1 arasinda ise anlamli bir fark olmadig1 goriilmektedir.
Yiiksek aragsallik algisina sahip 6grencilerin ders notlarinin da yiiksek oldugu bulgusuna
sahip arastirmalar, calismanin bu bulgusunu desteklemektedir. Ornegin, Peteranetz ve
digerleri (2018) derse yonelik yiiksek aragsallik algisinin yiiksek ders basarist ile
iliskilendigini arastirmanin sonunda belirtmektedirler. Benzer sekilde, Greene ve
digerleri (2004)’nin caligmasinda derslerin ve okul caligmalarinin aragsal olarak
algilanmasi ile ders basarisi arasinda pozitif yonlii iliski oldugu belirtilmektedir. Malka
ve Covington (2005)’un ¢alismasi da literatiire paralel bicimde, yiiksek aragsallik algis1

ile yiiksek performans arasinda pozitif yonlii iliski oldugu sonucunu ortaya koymaktadir.
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Algilanan aragsalligin diger motivasyon unsurlarindan ayrilarak basartyr dogrudan
etkileme potansiyelini gosteren bu calismalarin yanisira algilanan aragsalligin dolayli
olarak da basariyla pozitif yonlii iliskilendigini ortaya koyan calismalar bu ¢alismanin
bulgusunu destekler niteliktedir. Ornegin, Miller ve digerleri (1996) tarafindan
gerceklestirilen ¢aligmanin sonuglarina gore gelecek hedefler ile ders arasinda kurulan
aracsallik iliskisi, 6z diizenleme becerilerinin ve 6grenci motivasyonunda siirekliligin
artmasini saglayarak basariyla pozitif yonli iliskilenmektedir. Benzer bigimde
Bembenutty (2010)’nin ¢alismasinda da algilanan aragsalligin diizenleme becerisini
artirarak basarty1 artirdi@i sonucuna ulagilmaktadir. Ayrica Zimmerman (2005)’1n
calismasinda ise algilanan aragsalligin yine 6z diizenleme ve ilgi ile pozitif yonlii
iligkilenerek basariy1 artirdigi belirtilmektedir. Bu calismalarin algilanan aragsalligin
basar1 ile hem dogrudan hem de dolayli olarak iliskilendigini belirterek aragsallik ve

basart iliskisini destekledigi soylenebilir.

Tutum son-test puan ortalamalarina bakildiginda (Tablo 4.4) ABG grubunun
ortalamasmin (X = 61.30), YBG (X = 56.60) ve kontrol (X = 54.00) grubundaki
ogrencilere kiyasla yiiksek oldugu ve puan ortalamalar arasindaki farkin anlamli oldugu
goriilmektedir (F (2.90) = 6.25, p < .05, %= 0.122). Bunun yaninda tutum degiskenine etki
eden grup faktoriiniin etkisinin de yiiksek oldugu (n% = 0.103) sdylenebilir. Gruplar
arasindaki farki gosteren Tukey HSD testi sonuglar1 Tablo 4.6’da yer almaktadir.

Tablo 4.6. Tutum son-test puanlarina iliskin Tukey HSD testi sonuglari

Ortalamalar Arasi

(D) grup (J) grup Eark Standart Hata p
Kontrol YBG -26.33 209.24 422
ontro ABG 7.33" 209.24 002
kontrol 26.33 209.24 422
YBG
ABG -47.00 214.16 .078

Tablo 4.6 incelendiginde kontrol grubunun tutum son-test puan ortalamalari ile

YBG grubunun puan ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli olmadigi (p > .05), ancak
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kontrol grubunun tutum son-test puan ortalamalar1 ile ABG grubunun tutum son-test puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark (p < .05) oldugu, YBG grubunun tutum puan
ortalamalar1 ile ABG grubunun puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin (p > .05)

olmadig1 goriilmektedir.

Bu sonug 6grencilerin YBG ve ABG gruplarinda yapilan etkinlikler sonucunda
derse karsi olan tutumlarmin yaklasik derecede arttigini, hem YBG hem de ABG
grubundaki 6grencilerin derse karsi tutumlarmin kontrol grubuna gére anlamli olacak
bicimde yiikseldigini gostermektedir. Bu sonug, literatiirde oldukg¢a az sayida olsa da,
yiiksek aragsallik algist ile derse yonelik olumlu tutum arasinda pozitif yonde iliski
oldugu bulgusu sunan caligmalar tarafindan da desteklenmektedir. Ornegin, Ozgetin
(2010) tarafindan &grencilerin Ingilizce dersine yonelik olarak algiladiklari aragsalligin
hem Ingilizce dersine yonelik tutumlarin1 hem de Ingilizce ders basarilarini anlamli ve

olumlu yonde etkiledigi belirtilmektedir.

Ogrencilerin algiladiklari aragsallik son-test puanlarina goéz atildiginda (Tablo
4.4), kontrol grubu (X = 20.09) ve YBG grubu (X = 20.6) ortalamalarinin birbirine yakin

oldugu, ABG grubunun ortalamasmin ise (X = 23), kontrol ve YBG grubuna oranla daha
yiiksek oldugu, gruplarin ortalamalar1 arasinda ise anlamli bir farkin olustugu (F.90) =
9.92, p < .05, % = 0.181) sdylenebilir. Ogrencilerin algiladiklar aracsallik degiskenine
grup faktoriiniin biiyiik oranda (% = 0.181) etki ettigi goriilmektedir. Hangi gruplar
arasinda fark oldugunu ortaya koymak i¢in yapilan Tukey Testi sonuglari ise Tablo 4.7°de

gorilmektedir.

Tablo 4.7. Algilanan aragsallik son-test puanlarina iligkin Tukey HSD testi sonuglari

Ortalamalar Arasi

(1) grup (J) grup Fark Standart Hata p
YBG -.58 .69 .679
kontrol .
ABG -2.91 .69 .000
kontrol .58 .69 .679
YBG

ABG -2.33" .70 .004
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Tablo 4.7 incelendiginde algilanan aragsallik son-test puanlari bakimindan
kontrol ve YBG gruplari arasindaki farkin anlamli olmadigi (p > .05), ancak kontrol ve
ABG gruplar1 puan ortalamalar1 arasinda énemli bir fark oldugu (-2.90) ve bu farkin
anlamli oldugu (p <.05), YBG ve ABG gruplari arasinda yine énemli (-2.33) ve anlamli
(p < .05) bir fark olustugu goriilmektedir.

Sonuglar incelendiginde dgrencilerin algiladiklar1 aragsalligin ABG grubunda
YBG ve kontrol grubuna oranla 6nemli 6lgiide arttig1, YBG grubunda ise kontrol grubuna
oranla 6nemli bir degisimin olmadig1 goze carpmaktadir. Bu sonug, arastirmanin ikinci
sorusuna yonelik bulgu ve yorumlarda ayrintili ele alinmakla birlikte, ABG grubunda
yapilan ayrintili bilgilendirmenin ise yaradigini, bu sayede dgrencilerin derse yonelik
aragsallik algisinin hi¢ bilgilendirme yapilmayan veya yiizeysel bilgilendirilen gruba gore
daha fazla arttigin1 gostermektedir. Literatiir incelendiginde, aragtirmanin bu bulgusunun
algilanan aragsallikta gorece kisa siirede (bir donem gibi) degisim tespit eden caligsmalar
tarafindan desteklendigi sdylenebilir. Ornegin, Peteranetz ve digerleri (2018)’nin iki
akademik donemi kapsayan caligmasinda algilanan aragsalligin bir donemde degistigi ve

ikinci donemde ise daha fazla bir degisim oldugu belirtilmektedir (benzer bulgular i¢in

bkz. Eren, 2009; Zimbardo ve Boyd, 2008).

Can sikintis1 Slgegi bakimindan Tablo 4.4 incelendiginde, hem kontrol (X =
5.48) hem de YBG (X = 4.36) gruplarimin ortalamalarinin ABG grubunun ortalamasina

gore (X = 1.93) daha yiiksek oldugu, bu farkin da anlamli oldugu gbze ¢arpmaktadir
(F.90) = 10.32, p < .05, n% = 0.187). Analiz sonuglar1 incelendiginde, gruplar arasindaki
etki biiyiikliigiiniin de oldukca yiiksek (n% = 0.187) oldugu, can sikintis1 degiskenine grup
faktoriiniin 6nemli ve anlamli bir etki yaptigi goriilmektedir. Bu etkinin derecesini ve
hangi gruplar arasinda nasil oldugunu ortaya koyan Bonferroni Testi sonuglar1 tablo

4.8.de yer almaktadir.
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Tablo 4.8. Can sikintisi son-test puanlarina iligkin Bonferroni testi sonuglari (Bootstrap

araciligiyla oranlanmis marjinal ortalamalar)

Ortalamalar Arasi

(D) grup (J) grup Eark Standart Hata p
Kortrol YBG 11.18 77 488
ontro ABG 3.55° 80 000
VBG kontrol -11.18 7 488
ABG 2.43" .88 011

Can sikintist degiskeni bakimindan Ogrencilerin son-test puan ortalamalari
arasindaki farka ait Bonferroni testi sonuglarina goz atildiginda ABG grubunun puan
ortalamasinin kontrol ve YBG grubuna oranla yiiksek ve anlamli oldugu (p <.05), kontrol
ve YBG grubu arasinda ise anlamli bir fark olmadigi (p > .05) goriilmektedir. ABG
grubundaki 6grencilerin YBG ve kontrol grubundaki 6grencilere oranla derste canlarinin
daha az sikildigi, kontrol ve YBG grubundaki 6grencilerin can sikintist seviyelerinin
birbirine yakin oldugu sdylenebilir. Bu sonucun, algilanan aragsallik gibi biligsel bir
ozelligin artirilmasi1 ile can sikintis1 seviyesinin azaltilabilecegi anlamina geldigi
sOylenebilir. Bu sonug biligsel ve duyussal degiskenler ile can sikintis iligkisini konu
edinen calismalarla da literatiir tarafindan desteklenmektedir. Ornegin, Nett ve digerleri
(2011)’nin ¢aligmasinda smif ortami gibi durumsal faktorlerle can sikintis1 arasindaki
iligkiye isaret edilerek can sikintis1 seviyesinin diisiiriilmesinde biligsel tabanlh
stratejilerin etkili olarak kullanilabilecegi vurgulanmistir. Buna ek olarak Eren (2013b)
duyussal ve biligsel degiskenlerin can sikintis1 seviyesini diisiirmek i¢in etkili bigimde

kullanilabilecegini belirtmektedir (ayrica bkz. Eren, 2013a; Nett ve digerleri, 2010).

4.4. Arastirmanin Ikinci Sorusuna Yonelik Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin ikinci sorusu “deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin
Ingilizce dersi ikinci dénem programindaki konulara yonelik algiladiklari aragsallik,
tutum, basar1 ve hissettikleri can sikintis1 diizeylerine iliskin on-test ve son-test puanlari
arasinda anlamli bir farklilik var midir? Eger varsa, bu farkliliklar, algilanan aragsallikta

gozlenen farkliliklara bagli olarak agiklanmakta midir?” seklinde belirlenmisti. Bu
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sorunun yanitlanmasi amaciyla dort ayrt RM- ANCOVA (Repeated Measures-Tekrarlt
Olgiimler I¢in Kovaryans Analizi) gerceklestirilmistir. Basar1, algilanan aragsallik ve can
sikintis1 6n-test puanlar ile can sikintisi son-test puanlarinin normal dagilim varsayimini
karsilamadigi goriilmiis ve bu nedenle Bonferroni diizeltmesi yapilarak bulgularin
yorumunda marjinal ortalamalar dikkate alinmustir. Bu analizlerde grup i¢i
degiskenliginin sadece bir degiskenin iki farkli noktasina iligkin degisim etkisine yonelik
olarak incelenmesi nedeniyle (basar1 On-test ve son-test, tutum On-test ve son-test,
algilanan aragsallik On-test ve son-test, can sikintis1 On-test ve son-test) kiiresellik
varsayiminin karsilandigi (Mauchly’s W = 1, SD = 0) soylenebilir. Bu yiizden analizler
kiiresellik varsayimina yonelik olarak yorumlanmistir (Kilmen, 2015; Sheskin, 2004).

RM-ANCOVA sonuglar1 Tablo 4.9’da goriilmektedir.

Tablo 4.9. Basari, tutum, algilanan aragsallik ve can sikintis1 On-test ve son-test
puanlarina iliskin RM-ANCOVA sonuglar1

Gruplararasi etki X SS F Grupigi etki F
Grupigci x
Grup 5.75% gll’)ué 2.87%
Kontrol
Basar1 6n-test 29.36  (9.84)
Basar1 son-test 54.44  (18.21)
YBG
Basar1 6n-test 30.59 (13.6)
Basar1 son-test 56.69 (17.94)
ABG
Basar1 6n-test 30.59 (13.6)
Basar1 son-test 67.46 (14.55)
Grupigi x
Grup 15.93* gfug 9.54%
Kontrol
Tutum én-test 54.42  (9.31)
Tutum son-test 54.00 (9.14)
YBG
Tutum On-test 53.93 (8.32)
Tutum son-test 56.63 (7.10)
ABG
Tutum On-test 49.46  (8.93)

Tutum son-test 61.33 (8.41)
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Grupigi x
Grup 6.89* gFuE) 2.64%
Kontrol
Algilanan aragsallik on-test 19.81 (3.24)
Algilanan aragsallik son-test 20.09 (3.31)
YBG
Algilanan aragsallik 6n-test 19.96  (3.23)
Algilanan aragsallik son-test 20.66  (2.73)
ABG
Algilanan aragsallik on-test 20.20 (4.36)
Algilanan aragsallik son-test 23.00 (1.81)
Grupigi x
Grup 1.36 gFug 5.98*
Kontrol
Can sikintist on-test 4.15 (5.29)
Can sikintist son-test 5.48 (2.90)
YBG
Can sikintist on-test 5.00 (2.05)
Can sikintisi son-test 4.36 (3.11)
ABG
Can sikintis1 on-test 4.10 (1.95)
Can sikintis1 son-test 1.90 (3.43)
*p <.05

Tablo 4.9 incelendiginde basar1 On-test ve son-test puanlarinin farklilig
baglaminda grup degiskeninin anlaml bir etkisinin s6z konusu oldugu (F2.90) = 5.75,
p < .05, n% = 0.66) ve bu etkinin grup diizeyinde aciklanabilecegi (F2.90) = 2.87, p < .05,
n% = 0.06) goriilmektedir. RM-ANCOVA sonuglar1 ABG grubunda yer alan 6grencilerin
basar1 dn-test (X = 30.59) ve son-test (X = 67.46) puan ortalamalari ile YBG grubundaki
ogrencilerin basar1 on-test (X = 30.50) ve basar1 son-test (X = 56.69) ile kontrol
grubundaki 6grencilerin basar1 6n-test (X = 23.39) ve basar1 son-test (X = 54.44) puan

ortalamalar1 arasinda farklilik bulundugunu goéstermektedir. Bir donem boyunca siiren
egitim-6gretim siirecinin sonucu olarak basar1 diizeyinde bir fark olusmasi beklenen bir
durum olmakla birlikte bu farkliligin temel nedeninin grup degiskeni oldugu Wilks’
Lambda testi sonuclarindan da anlasiimaktadir (F(2.90) = 5.75, p < .05, p% = 0.66). Bu
testin sonuglarma goére, Ogrencilerin basari testinden aldiklar1 puanlar arasindaki

farkliligin % 66’smin bagl olduklar1 gruptan kaynaklandigi (5% = 0.66) anlasilmaktadir.
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Bu degisimin hangi gruplar arasinda oldugunu gosteren Bonferroni testi sonuglar1 Tablo

4.10°da goriilmektedir.

Tablo 4.10. Basar1 On-test ve son-test puanlarina iliskin Bonferroni testi sonuglari

(Bootstrap araciligiyla oranlanmis marjinal ortalamalar)

Ortalamalar Arasi

(D) grup (J) grup Fark Standart Hata p
YBG -1.74 2.63 1.000
kontrol .
ABG -7.13 2.63 .024
kontrol 1.74 2.63 1.000
YBG
ABG -5.39 2.69 144
kontrol 7.13° 2.63 .024
ABG
YBG 5.39 2.69 144

Tablo 4.10 incelendiginde kontrol ve YBG gruplari arasinda basar1 6n-test ve
basari son-test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olmadigi (p > .05), YBG ve
ABG gruplari arasinda yine anlamli bir fark olmadigi (p > .05), ancak kontrol ve ABG
gruplari arasindaki farkin anlamli oldugu (p < .05) goriilmektedir. Kontrol, YBG ve ABG
gruplarinin ingilizce ders basaris1 6n-test ve son-test puanlari arasindaki farklilik grafik

4.1°de goriilmektedir.
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Grafik 4.1. Kontrol, YBG (deneyl) ve ABG (deney2) gruplarinin ingilizce ders basarisi

On-test ve son-test puanlari arasindaki farklilik

Sonuglar incelendiginde hem kontrol hem de deney gruplarindaki 6grencilerin
basar1 son-test puanlarinin, basar1 6n-test puanlarina gore anlaml diizeyde yiiksek oldugu
soylenebilir (Fiz90) = 5.75, p < .05, n% = 0.66). Deney ve kontrol gruplarindaki
Ogrencilerin tamaminda uygulanan programin etkisinin basari puanlarini artirmasi normal
ve beklenen bir durumdur. Buna ragmen ABG grubunda kontrol grubuna gore basari son-
test ve On-test puanlar1 arasindaki farkin daha ytiksek ve anlamli oldugu goriilmektedir
(F.90) = 2.87, p < .05, % = 0.06). YBG ve ABG gruplar1 arasinda her ne kadar rakamsal
olarak fark var gibi goriinse de istatistiksel olarak bir fark olugsmamistir. ABG grubunda
basar1 diizeylerine yonelik artisin kontrol grubuna oranla daha yiiksek olmasi, ABG
grubunda 6grencilerin algiladiklart aragsalliklarinin artirilmasi yoniinde gergeklestirilen
miidahalenin etkisi olarak agiklanabilir. YBG grubu ile ABG grubu arasinda bir fark
olmamasi da YBG grubunda yapilan etkinligin her ne kadar ABG grubu seviyesinde
basariyr artirmasa bile etkili oldugu anlamina gelmektedir. Literatiir incelendiginde

ogrencilerin algiladiklar1 aragsalligin ders basarisini etkiledigini gosteren calismalara
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rastlanmaktadir. Ornegin, Malka ve Covington (2005)’1n ¢alismalarinin sonucuna gore
algilanan aragsallik gelecek zaman perspektifinden, gorev degeri ve basar1 amaglarindan
bagimsiz olarak basariy1 etkilemektedir. Benzer sekilde, Eren (2009)’in ¢alismasinda
algilanan aragsalligin ders basarisini 6gretmen faktoriinden bagimsiz olarak etkiledigi
belirtilmektedir. Simons ve digerleri (2004)’nin ¢alismasinda ise algilanan aragsallik dort
tiirliyle birlikte test edilmistir ve arastirma sonuglarina gore, farkli diizeylerde de olsa
aragsallik algis1 ile ders basarisi arasinda anlamli iliski oldugu belirtilmektedir. Bu
baglamda yiiksek aragsallik ile ders basarisi arasinda dogru orantili iliski oldugunu
gosteren diger ¢alismalar da bu ¢alismanin bulgularini desteklemektedir (bkz. Husman ve
Hilpert, 2007; Lens ve Lacante, 2004; Simons, Vansteenkiste, Husman ve Lens, 1999;
Van Calster, Lens ve Nuttin, 1987). Yukarida 6zetlenen bundan 6nceki ¢alismalarin
verileri dikkate alindiginda bdyle bir sonucun ortaya ¢ikmasi beklenen bir durumdur.
Ancak bu ¢alismalarin hepsinin kesitsel verilere dayali bulgular sunmalar1 bu ¢alismanin
bulgusunun literatiire atifla yorumlanmasimi giiglestirmektedir. Ancak Vansteenkiste ve
digerleri (2003)’nin c¢aligmalarinda, mevcut calismalarin gelecekteki faydalari ile
iligkisinin 6grencinin kendisi tarafindan kurulmasinin 6grenci basarisinda daha etkili
oldugu belirtilmektedirler. Bu baglamda, Vansteenkiste ve digerleri (2003)’nin
caligmasinin bu calismadan elde edilen sonuglar1 destekledigi sdylenebilir. Nitekim bu
calismada ABG grubunda, derste 6grendiklerinin gelecekte saglayacagi faydalar {izerine
ogrencinin kendi kendine diisiinmesi saglanarak (autonomy-supportive) algilanan
aragsalliga dair farkindaliklar1 artiilmistir.  Ogretmenin  sozleriyle farkindalik
yaratilmaya c¢alisilan YBG grubunda ise hem algilanan aragsallik hem de basar1 artmakla
birlikte yine de ABG grubunda goriilen sayisal olarak daha fazla artig bu grupta yapilan

miidahalenin daha etkili oldugunu gostermektedir.

Tutum faktorii bakimindan tablo 4.9 incelendiginde tutum faktéri puan
ortalamalarinin grup degiskeni bakimindan anlamli bir sekilde farklilastigi (F.90) =
15.93, p < .05, n% = 0.15), ortalamalar arasindaki bu degisimin ise grup faktoriinden
kaynaklandig1 (F.90) = 9.75, p < .05, n% = 0.178) goriilmektedir. Wilks’ Lambda testi
sonuglar1 da meydana gelen bu farkin grup faktoériinden kaynaklandigini gostermektedir

(F.90) = 15.93, p < .05, % = 0.15). Tablo incelendiginde, ABG grubunun tutum &n-test

(X = 49.46) ve tutum son-test (X = 61.33) puan ortalamalari arasindaki farkin, kontrol
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grubu tutum Sn-test (X = 54.42) ve tutum son-test (X = 54.00) ile YBG grubu tutum 6n-

test (X = 53.93) ve tutum son-test (X = 56.63) arasindaki farka oranla daha yiiksek oldugu
(Foo) = 15.93, p < .05, n% = 0.15) goriilmekte (Tablo 4.9), tutum dl¢egindeki farkin bir
gruba ait olma durumundan kaynaklandigmi (p% = 0.15) gostermektedir. Gruplar

arasindaki farki gosteren Tukey testi sonuglar1 Tablo 4.11°de goriilmektedir.

Tablo 4.11. Tutum On-test ve son-test puanlari arasindaki farka iliskin Tukey testi

sonuglari
(1) grup (J) grup Ortalamalar Aras1 Fark Standart Hata p
kontrol YBG -1.07 1.62 .788
ABG -1.19 1.62 746
kontrol 1.07 1.62 .788
YBG ABG -12 1.66 .997

Tablo 4.9 incelendiginde, her ne kadar gruplar arasinda bir fark olustugu (F(2.90)
=15.93, p < .05, p% = 0.15) ve bu farkin grup degiskeninden kaynaklandig1 (F (2.90) =
9.54, p < .05, %= 0.15) ifade edilse de tablo 4.11 Tukey testi sonuclar1 incelendiginde,
kontrol, YBG ve ABG gruplari arasinda tutum on-test ve tutum son-test puan ortalamalari
arasinda anlamli bir fark olusmadigi goriilmektedir. Tutum son-test puanlar1 6zellikle
ABG grubunda diger gruplara oranla oldukga yiiksek goriilmesine ragmen(Grafik 4.2),
anlamli bir fark olusturamamustir. Grafik 4.2 incelendiginde dikkat ¢eken bir baska husus

da kontrol grubunda tutum puan ortalamasinin diismiis olmasidir (-0.42).
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Grafik 4.2. Kontrol, YBG (deneyl) ve ABG (deney2) gruplarmin Ingilizce dersine

yonelik tutum 6n-test ve son-test puanlar1 arasindaki farklilik

Sonug olarak tutum On-test ve son-test puanlari arasindaki fark incelendiginde,
ABG grubunun puanlarinin YBG ve kontrol grubuna oranla daha fazla ytikseldigi, fakat
bu artigin istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir. Ancak ABG
grubunda tutum puanlarmin diger gruplara oranla daha fazla yiikselmesinin, ABG
grubunda yapilan faaliyetlerin diger gruplara oranla tutum faktoriiniin gelismesine daha
fazla etki ettiginin bir gostergesi oldugu sdylenebilir. Tutum faktoriiniin kisa siirede
degisen bir 6zellik olmadig1 gdz oniine alindiginda (Inceoglu, 2000) bir donem yerine
daha uzun siireli yapilacak miidahalenin tutum faktoriinii anlamli bir bicimde
degistirebilecegi ifade edilebilir (Dogru, 2014; Aksoy, 2018). Literatiirde uzun siireli bir
uygulama sonucu tutumun degistigini belirten c¢alismalar arastirmanin bu bulgusunu
desteklemektedir. Ornegin Elyildirim ve Ashton (2006) eylem arastirmasi niteligi tasiyan
caligmalarinda, Ingilizce dgretmenligi boliimii 6grencileriyle 20 hafta siiren ve egitim
stireglerine dair bir dizi degisikligi igeren bir proje uygulamasi sonunda &grencilerin

Ingilizceye yonelik tutumlarinda olumlu ydnde ve anlamli bir degisim tespit etmislerdir.
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Benzer bicimde, Parker ve Paradis (1986) tarafindan Ogrencilerin okumaya yonelik
tutumlarinin (birinci smiftan altinci sinifa kadar) degisimi incelenmis ve dordiinci
siniftan besinci sinifa gegiste olumlu bir degisim tespit edilmistir. Tutumdaki bu degisim,
besinci sinifta okuma yazma derslerinin diger yillardan farkli olarak daha serbest bir
yaklasimla gergeklestirilmis olmasiyla agiklamiglardir. Buna ek olarak, Katrimpouza,
Tselios ve Kasimati (2019)’nin 2015 Subat ayindan 2016 Haziran ay1 arasinda ii¢
akademik donemi kapsayan calismalarinda twitter kullannminin 6grencilerin ders
basarilar1 ve derse karsi tutumlari tizerine yaptiklari arastirmada, miidahale yapilan grupta

derste sosyal medya kullanimina dair tutumda degisim tespit edilmistir.

Tablo 4.9 algilanan aragsallik degiskeni bakimindan incelendiginde algilanan
aragsallik on-test ve son-teste yonelik grup degiskeni baglaminda anlamli bir farkin s6z
konusu oldugu (Fe0) = 6.89, p < .05, n% = 0.70) ve bu etkinin grup diizeyinde
aciklanabilecegi (F (290) = 2,64, p < .05, % = 0.06) goriilmektedir. ABG grubunun
algilanan aragsallik 6n-test (X = 20.20) ve son-test (X = 23.00) puan farklari ile YBG
grubunun algilanan aragsallik 6n-test (X = 19.96) ve son-test (X = 20.66) ile kontrol
grubunun algilanan aragsallik 6n-test (X = 19.81) ve son-test (X = 20.09) arasinda etkili
ve anlamli bir fark bulunmaktadir. Wilks’ Lambda testi sonucglar1 da meydana gelen bu
farkin grup faktoriinden kaynaklandigin belirtmektedir (F2.90) = 6.89, p < .05, % = 0.07).
Gruplar arasindaki puan ortalama farkinin hangi gruplar arasinda oldugu Bonferroni testi

sonuglarindan anlagilmaktadir (Tablo 4.12).

Tablo 4.12. Algilanan Aragsallik 6n-test ve son-test puanlarina iliskin Bonferroni testi

sonuglar1 (Bootstrap araciliiyla oranlanmis marjinal ortalamalar)

Ortalamalar Arasi

(1) grup (J) grup Fark Standart Hata p
Kontrol YBG -.36 .56353 0.797
ontro ABG -1.65" 56353 012
kontrol .36 .56353 0.797
YBG

ABG -12.83 57679 .042
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Tablo 4.12 incelendiginde algilanan aragsallik On-test ve son-test puan
ortalamalar1 arasindaki fark bakimindan ABG grubu, YBG ve kontrol grubuna gore
anlaml bir sekilde (p < .05) daha yiiksek oldugu, kontrol ve YBG gruplari arasinda ise
(p >.05) fark bulunmadigi goriilmektedir. Grafik 4.3 incelendiginde algilanan aragsallik

On-test ve son-test puan ortalamalar1 arasindaki degisim daha net bir bigimde goéze

carpmaktadir.
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Grafik 4.3. Kontrol, YBG (deneyl) ve ABG (deney2) gruplarmin Ingilizce dersine

yonelik algilanan aragsallik 6n-test ve son-test puanlari arasindaki farklilik

Sonug olarak ABG grubunda 6grencilerin algilanan aragsallik diizeyleri, YBG
ve kontrol grubuna oranla anlamli bir bicimde artmis (F2.90) = 6.89, p < .05, n% = 0.70),
kontrol ve YBG gruplari arasinda ise anlamli bir fark olugturmamustir (p > .05). Bu sonug

yapilan faaliyetlerin Ogrencilerin algiladiklar1 aragsallik seviyelerini artirdigini
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gostermektedir. ABG grubunda yapilan etkinlikler Ogrencilerin gelecege yonelik
diistincelerinin  degismesinde ve gelismesinde etkili olmustur. YBG grubunda ise
matematiksel olarak algilanan aragsallik puanlar1 artmis olsa da bu artig istatistiksel
olarak bir anlam ifade etmemektedir. Aymi sekilde kontrol grubundaki algilanan
aragsallik puan artist da anlamli bulunmamistir. Calismadan elde edilen bu bulgu,
algilanan aragsalligin kolay sekillenebilir oldugu ve bir ders donemi gibi kisa siire
araliginda degisebilir oldugu bulgusuna sahip 6nceki ¢alismalarla da desteklenmektedir.
Ornegin Eren (2009)’in ¢alismasinda algilanan aragsalligin dogas1 geregi degisken ve
etkiye agik bir yapida oldugu belirtilirken algilanan aragsalligin bu ¢alismada oldugu gibi
bir akademik donem gibi bir siirede dnemli ve anlamli derecede degisebildigi bulgu
olarak sunulmaktadir. Benzer sekilde, Peteranetz ve digerleri (2018)’nin g¢alismasinda
tiniversite 6grencilerinin bilgisayar dersine yonelik algiladiklar aragsalligin bir donemde
degistigi belirtilmektedir. Nitekim literatiirde gelecek zaman perspektifi ve algilanan
aragsalligin dogas1 geregi kolay degisebilir 6zellige sahip (Zimbardo ve Boyd, 2008)
oldugu belirtilmektedir. Oyle ki algilanan aragsalligin alan odakli ve baglamsal dogasi
onun zaman etkisinden c¢ok cevresel etkilere daha ac¢ik oldugu anlamini tasimaktadir
(Eren, 2009). Benzer sekilde, Simons ve digerleri (2004)’nin ¢alismasinda, tiiriine gore
(icsel diizenleme-igsel fayda gibi) degisen oranda olsa da yiiksek aragsallik algisinin
basariyr artirdigi belirtilmektedir. Ayrica Greene ve digerleri (2004)’nin ¢aligmasinda
yiiksek aragsallik algisinin Ggrencinin derse yonelik bilgisini artirma ve gelecek
hedeflerini gergeklestirmek igin gerekli yetenekleri kazanma (6z-diizenleme) yoniinde
motivasyonunu artirarak ders basarisini olumlu yonde etkiledigi belirtilmektedir (ayrica
bkz. Husman ve Lens, 1999; Husman ve digerleri, 2015,2016; Markus ve Nurius, 1986;
Shell ve digerleri, 2010).

Tablo 4.9 incelendiginde can sikintisi degiskeninin 6n-test ve son-test puan
ortalamalarina yonelik grup degiskeni baglaminda anlamli bir farkin s6z konusu olmadigi
(F.90) = 1.36, p > .05, % = 0.01) fakat grup ici etkinin yiiksek ve anlamli oldugu (F(2.90)
=5.98, p <.05, % = 0.117) goriilmektedir. Bu durum her ne kadar can sikintis1 &n-test
Ve son-test puan ortalamalar1 arasindaki farka grup faktoriiniin etki etmedigini gosteriyor
olsa da grup i¢i etkinin yiiksek olmas1 0grencilerin puan ortalamalar1 arasindaki farkin

ogrencilerin herhangi bir gruba ait olmalarindan kaynaklandigini ifade etmektedir. ABG
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grubu can sikintis1 én-test (X = 4.10) puanlari ile son-test (X = 1.90) puanlar arasindaki
fark, kontrol grubu can sikintis1 n-test (X = 4.15) ve son-test (X = 5.48) ile YBG
grubunun can sikintis1 én-test (X = 5.00) ve son-test (X= 4.36) puanlari arasindaki farka
oranla ¢ok daha diisiik ve anlamlidir. Gruplar arasindaki farkin hangi gruplar arasinda ve
nasil oldugunu anlamak i¢in Bonferroni testi uygulanmis, test sonuglari ise Tablo 4.13’te

yer almaktadir.

Tablo 4.13. Can sikintis1 on-test ve son-test puanlarina iligkin Bonferroni testi sonuglari

(Bootstrap araciligiyla oranlanmis marjinal ortalamalar)

(1) grup () grup Ortalan;::ir Arast  giandart Hata p
control YBG 135 465 1.000
ontro ABG 1.80" 465 001
VBG kontrol -13 465 1.000
ABG 1.67" 476 002

Tablo 4.13 incelendiginde kontrol ve YBG grubu arasinda can sikintist on-test
ve son-test puan farkliligi baglaminda anlamli bir fark olmadigi (p > .05), ABG grubu ile
hem kontrol hem de YBG gruplari arasinda can sikintis1 6n-test ve son-test puan farklar
arasinda etkili ve anlamli bir fark oldugu (p <.05) gériilmektedir. ABG grubunda yer alan
ogrencilerin Ingilizce derslerinde hem kontrol hem de YBG grubundaki dgrencilere
oranla canlarinin daha az sikildig1 sdylenebilir. Can sikintisi degiskeninin kontrol, YBG

ve ABG gruplarindaki degisimi Grafik 4.4’te goriillmektedir.
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Grafik 4.4. Kontrol, YBG (deneyl) ve ABG (deney2) gruplarinin ingilizce dersine

yonelik can sikintis1 6n-test ve son-test puanlari arasindaki farklilik

Grafik 4.4 incelendiginde ABG grubundaki 6grencilerin can sikintis1 puanlariin
YBG ve kontrol grubuna oranla ciddi bigimde ve anlamli fark yaratacak sekilde diistiigi,
YBG grubunda can sikintist puanlarinin  diismesine ragmen anlamli bir fark
olusturmadigi, kontrol grubunda ise tam aksine can sikintisi puanlarinin yiikseldigi
goriilmektedir. Bu sonu¢ ABG grubunda yapilan miidahalenin dgrencilerin Ingilizce
dersindeki can sikintilarimi azalttigini, kontrol grubunda ise can sikintisinin ciddi bir
bigimde arttigini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla can sikintist diizeyindeki bu azalmanin
yiiksek aragsallik algisindan kaynaklandigi aciktir. Caligmanin bu bulgusu literatiirde can
sikintistnin  nedensellik iligkisi icinde ele alindigi calismalarla desteklenmektedir.
Ornegin Eren (2016)’in ¢alismasinda bilissel yaklasma stratejileri ile can sikintisi
arasinda anlamli diizeyde ve nedensellik iceren dongiisel bir iliski oldugu
belirtilmektedir. Diger bir deyisle, dgrenciler derslerde biligsel yaklagsma stratejilerini

kullandiklart ve duygusal katilimi artirabildikleri takdirde derste hissettikleri can
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sikintisinin azaldigr rapor edilmistir. Ayrica, Skinner, Furrer, Marchand ve Kinderman
(2008) tarafindan gerceklestirilen calismanin sonuglarina gore, 6grencinin kendi kendine
O0grenmesini destekleyen, 6grenciyi diislinmeye yonelten, yapici ve esnek O0grenme
ortamlarinin egitim ortamlarinda can sikintist gibi duygusal uzaklagma diizeyini 6nemli
derecede azaltacagi, buna karsilik duygusal ve davramigsal katilimi artiracagi

belirtilmektedir.



V. BOLUM

5. Sonuclar ve Oneriler

Bu boéliimde arastirmanin bulgularindan yola ¢ikilarak elde edilen sonuglara yer
verilmigtir. Arastirmanin her bir sorusuna iliskin sonuglar tek tek ele alinmigtir. Ayrica
bu sonuclardan hareketle egitim durumlarina ve gelecekte gerceklestirilebilecek

calismalara yonelik 6nerilerde bulunulmustur.

5.1. Arastirmanin Birinci Sorusuna Yonelik Sonuglar

Arastirmanin birinci sorusu “deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin Ingilizce
dersi ikinci donem programindaki konulara yonelik algiladiklari aragsallik, tutumlar,
basar1 ve hissettikleri can sikintis1 diizeylerine iligkin son-test puan ortalamalar1 arasinda
anlamli farkliliklar var midir?” olarak belirlenmisti. Arastirmanin birinci sorusunun
yanitlanmasi amaciyla yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgular, kontrol ve deney
gruplarinin ¢alismanin baslangicindaki (6n-test) basari, tutum, algilanan aragsallik ve can
sikintist degiskenleri bakimindan puan ortalamalarinin birbirine yakin oldugu, aradaki
matematiksel farkin anlamli olmadigi, puan ortalamalarina cinsiyet, yas ve dgretmen
degiskenlerinin etki etmedigini gostermistir. Uygulama sonucunda ise yiizeysel
bilgilendirilen gruba ve kontrol grubuna oranla, ayrintili bilgilendirme yapilan grupta
basari, algilanan aragsallik ve tutum son-test puanlarnin On-test puanlarina kiyasla
anlamli bigimde artt1g1, can sikintisi1 son-test puanlarinin ise yine ayrintili bilgilendirme
yapilan grupta anlamli bir bi¢imde azaldigi goriilmektedir. Sonug olarak, ayrmtili
bilgilendirme yapilan gruptaki 6grencilerin diger gruplara oranla son-test puanlarinin

anlamli bir bi¢imde farklilagtig1 goriilmektedir.
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Dolayistyla, bu bulgularin ti¢ 6nemli sonu¢ ortaya koydugu sdylenebilir.
Birincisi, dgrencilerin Ingilizce dersine yonelik algiladiklar1 aracsalligin artirilarak
gerceklestirilen Ggretim silirecinin, aragsalligin artirilmadigr 6gretim siirecine gore,
Ingilizce ders basarisim 6nemli diizeyde etkiledigi ve bu etkinin dgrencilerin dnceki
basari diizeyleri kontrol edildiginde bile anlamli ve dnemli oldugudur. ikincisi, algilanan
aracsalligin artirllmadigi gruplarla kiyaslandiginda, algilanan aragsalligin artirilmasinin
Ogrencilerin derste hissettikleri can sikintisi diizeyini 6nemli derecede ters yonlii
etkiledigidir. Ugiinciisii, ingilizce derslerinde ondért hafta siireyle algimanan aragsallif
artirma yoniinde yapilan miidahalenin 6grencilerin tutumlari tizerinde 6nemli bir etkisinin
bulundugudur. Ozetle, bu sonuglar, Ingilizce derslerinde aragsallik algisinin bir donem
gibi kisa bir siirede artirilabilecegine ve bunun 6grencilerin hem ders basarilarinin, hem
de derse yonelik tutumlarinin artirilmast, derste hissedilen can sikintisinin ise azaltilmasi

acisindan onemli olabilecegine isaret etmektedir.

5.2. Arastirmanin ikinci Sorusuna Yonelik Sonuglar

Arastirmanin ikinci sorusu “deney ve kontrol gruplarindaki égrencilerin Ingilizce
dersi ikinci dénem programindaki konulara yonelik algiladiklari aragsallik, tutumlar,
basar1 ve hissettikleri can sikintis1 diizeylerine iliskin 6n-test ve son-test puanlari arasinda
anlaml bir farklilik var midir? Eger varsa, bu farkliliklar, algilanan aragsallikta gdzlenen
farkliliklara bagli olarak agiklanabilir mi?” seklinde belirlenmisti. Arastirmanin ikinci
sorusuna yonelik yapilan analizler sonucunda ayrintili bilgilendirme yapilan gruptaki
Ogrencilerin basari, algilanan aragsallik, can sikintis1 ve tutum 6n-test ve son-test puan
ortalamalari arasinda diger gruplara oranla anlamli bir fark oldugu goriilmektedir. Sadece
tutum degiskeninde aradaki farkin anlamli ¢tkmamasina ragmen oldukg¢a yiiksek oldugu
goriilmektedir. Ayrmtili bilgilendirilen grupta, yapilan bilgilendirme araciligiyla
yaratilan farkindalik bu grupta yer alan Ogrencilerin ders basarilarini, algiladiklar
aracsalligi anlamli olacak sekilde artirmis, derse yonelik tutumlarinin olumlu yonde
artmasini saglamis, can sikintilarin1 da anlamli bir bigimde azaltmistir. Diger bir deyisle,
grup ve algilanan aragsalligin artmasi arasindaki etkilesimin, Ingilizce ders basarisi ve

tutum {iizerinde pozitif, can sikintis1 lizerinde ise negatif yonlii farklilik iizerindeki
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gozlemlenen anlamli ve onemli etkisinin ayritili bilgilendirilen grupta aragsallik

algisinin artirilmasina bagli oldugunu gostermistir.

Bir arada ele alindiklarinda bu bulgular iki 6nemli sonug¢ ortaya koymustur.
Birincisi, ingilizce dersine yonelik aragsallik algisinin onddrt hafta gibi kisa bir siirede
degistirilerek yiikseltilebildigi ve yiiksek aragsallik algisinin 6grencilerin ders basarisini
ve derse kars1 tutumunu anlamli diizeyde etkiledigidir. Buna gore, 6grencilerin Ingilizce
ders basarilarinda ve tutumlarinda gdzlemlenen olumlu ydndeki degisim, Ingilizce
derslerine dair aragsallik algilarinin artirilmasi, dolayisiyla yiiksek aragsallik algisinin
motivasyon diizeylerini olumlu yonde etkilemesiyle aciklanabilir. Ikincisi, Ingilizce
derslerine yonelik aragsallik algisinin yiiksek olmasinin yine 6grencide 6grenmeye dair
motivasyonu artirarak derste daha az can sikintis1 hissetmesine ve ilgisini tekrar derse
yoneltebilmesine sebep oldugudur. Bu sonuglar, Ingilizce derslerine dair algilanan
aragsallig1 yiikseltmenin motivasyon tlizerinde yaratabilecegi olumlu etkilerin basari,
tutum ve can sikintis1 i¢in dnemli ve dikkate deger sonuglari olabilecegine isaret

etmektedir.

5.3. Egitim Durumlarna iliskin Oneriler

1. Bu arastirmadan elde edilen bulgular, Ingilizce derslerinde aragsallik algisinin
yiikseltilmesinin, yas, cinsiyet, 0gretmen Ve onceki basar1 degiskenlerinin etkilerinden
bagimsiz olarak, ogrencilerin ders basarilarini anlamli ve olumlu yonde etkiledigini
gdstermistir. Dolayistyla, Ingilizce derslerine dair aragsallik algisinin 6grencinin kendisi
tarafindan artirllmasinm, Ingilizce ders basarisinin  artirilmasi  acisindan  ders
ogretmeninden gelen s6zel bir miidahaleye gore veya aragsallik algisini artirmaya yonelik
hicbir davranista bulunmamaya gore daha etkili olacagi sdylenebilir. Dolayistyla, mevcut
programlarda Ingilizce dersinin ileride ne derece isine yarayacagi iizerine dgrencinin
diisiinmesi saglanmali ve 6gretim elemanlar1 Ingilizce derslerinde aragsallik algilarini
gelistirme  yoniinde  Ogrencilerini nasil  yonlendirebilecekleri  konusunda
bilgilendirilmelidirler. S6z konusu bilgilendirme iiniversitelerde 6gretmen adaylarinin

egitimi ilk basamak olmakla birlikte, meslege basladiktan sonra da hizmet i¢i egitim
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programlar1 aracilifiyla ve/veya somut ornekler ve agiklamalarin yer aldig1 seminerler
araciligiyla gercgeklestirilebilir. Bu arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda, bu
ve benzeri girisimlerin 6grencilerin Ingilizce ders basarilarmnin artirilmasi agisindan

onemli sonuglar1 olacagi sylenebilir.

2. Ingilizce dersine dair aragsallik algisinin 6grencinin kendisi tarafindan artirilmasinin
saglanmasiyla elde edilen bulgular 6zellikle ‘Bu derste 6grendikleriniz ilerde isinize
yarayacak’ diyen dgretim elemanlar1 veya Ingilizce dgretmenlerine bir fikir vererek
etkinliklerini 6grenen merkezli diizenlemelerine katki saglayabilir. Bu tiir etkinliklerin
hazirlanmasi yoniinde calismalar yine hizmet i¢i seminerler veya atdlye c¢aligmalari

araciligiyla saglanabilir.

3. Bu arastirmanin bulgulari, yliksek aragsallik algisinin 6grencilerin yalnizca ders
basarilarini degil, ayn1 zamanda derse karsi tutumunu da anlaml diizeyde etkiledigini
gdstermistir. Ozellikle yabanci dil 6grenmede tutum degiskeninin énemli rolii ve yabanci
dile kars1 olumsuz tutumun dil 6greniminin Oniinde engel olusturmasi yoniinde goze
carpan etkisi diisiiniildiigiinde, s6z konusu etkinin boyutu daha iyi anlasilabilir. Bu
nedenle, Ingilizce derslerine dair aragsallik algisiin 6grencinin kendi tarafindan
artirllmasmin derse yonelik tutum iizerindeki olumlu etkileri nedeniyle tesvik edilmesi
gerektigi onerisinde bulunulabilir. Tutumun olusturulmasi veya degistirilmesi i¢in uzun
stire gerektigi goz Oniline alindiginda, egitimin ilk kademelerinden baslayacak sekilde bir
uygulama planlanmas1 uygun olabilir. Bu uygulama o6grencilere Ingilizce dersinin
gelecekteki egitim ve meslekleri agisindan faydasi lizerine farkindalik kazandirmaya
yonelik diizenlenebilir. Bu uygulama okullarin rehberlik hizmetleri isbirligi ile

planlanabilir.

4. Aragtirmanin bulgular1 égrencilerin Ingilizce derslerine dair algiladiklari aragsalligin
yiikseltilmesiyle artan motivasyonlariin derste daha az can sikintis1 hissetmelerine sebep
olduguna isaret etmistir. Bu nedenle de yiiksek aragsallik algisinin 6grenmenin hem
niteligini hem de niceligini etkileme potansiyelinin yiiksek oldugu ifade edilebilir.
Dolayisiyla, ingilizce derslerine dair aragsallik algisinin artirilmasi, hem can sikintis1 gibi

O0grenmeyi olumsuz etkileyen degiskenlerin olumsuz etkilerinin en aza indirilmesine, hem
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de ders basarisinin ve tutumun artirilmasma olumlu yonde katkilar saglayabilir. Bu
arastirmadan elde edilen bulgularin da gdsterdigi gibi, Ingilizce derslerine dair algilanan
aracsalligin yiikseltilmesinin 6zellikle can sikintis1 ve tutum tlzerindeki giiglii etkisi
dikkate alindiginda, aragsallig1 artirmanin hem kisa hem de uzun erimli sonuglar1 olacagi
ve bu durumun ingilizce 6gretiminde dgrencinin aragsallik algisini artirmasimin tegvik

edilmesi i¢in bir bagka 6nemli gerekg¢e olusturdugu soylenebilir.

5. Ingilizce dersine yonelik aragsallik algisinin artirilmasmin ders basarist ve derse
yonelik tutum ile pozitif, derste hissedilen can sikintisi ile negatif yonlii iliskilendigi
bulgusunun program gelistirme ¢aligmalarinin 6grenme ve 6gretme siireclerine yapacagi
katki agisindan 6nemli oldugu sdylenebilir. Hizmetici egitimlerle 6gretmenler, rehberlik
servisi ve ogretmenler araciligiyla da ogrencilerde yaratilacak farkindalik 6grenme-
Ogretme siirecinin bir pargasi haline getirilerek egitim programlarina ve program

gelistirme ¢aligmalarina katki saglayabilecegi ifade edilebilir.

5.4. Gelecekte Gergeklestirilebilecek Arastirmalara iliskin Oneriler

1. Yiiksek aragsallik algisinin basartyr artirdigi bulgusu bu ¢alismanin 6nemli
bulgularindan birisidir. Ancak, bu calismada Ingilizce ders basarisi arastirmaci tarafindan
gelistirilen, ¢oktan segmeli ve bosluk doldurmali bir testteki dilbilgisi, okudugunu anlama
ve kelime bilgisi performansina yonelik olarak ol¢iilmiistiir. Oysa s6z konusu basari
yazma, dinleme ve konugma gibi baska ¢ok cesitli basar1 alanlarin1 da kapsamaktadir.
Dolayisiyla, gelecekteki aragtirmalarda bu boyutlarin da dikkate alinmasi, aragsallik
algisinin artirilmasinin Ingilizce ders basarisi {izerindeki etkilerine yonelik daha kapsamli

bir bakis agisinin gelistirilmesine katki saglayabilir.

2. Bu arastirmanin bulgulari, deneysel bir desenden hareketle elde edilmistir. Deneysel
desenlerden hareketle gerceklestirilen calismalar nedensellik c¢ikarimina olanak
saglamas1 nedeniyle dnemli olmalarina ragmen, gorece az sayida calisma gruplarina
dayali olmalar1 nedeniyle, bulgularinin genellenebilirligi konusunda sinirhidirlar. Bu

nedenle, aragsallik algisi, Ingilizce ders basarisi, can sikintisi, tutum degiskenleri
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arasindaki iligkilerin gorece biiylik (n > 1000) orneklemlerden hareketle incelendigi
tarama tiirii ¢alismalar, bu arastirmadan elde edilen bulgularin genellenebilirliginin test

edilmesi agisindan énemlidir.

3. Bu ¢alismada sadece algilanan aragsallik degiskenine miidahale edilerek can sikintisi
tizerindeki etkisine bakilmistir. Ancak can sikintisimin da miidahale edilebilecek
potansiyele sahip bir degisken oldugu diisiiniildiiglinde gelecekte yapilacak olan
arastirmalarda can sikintisina miidahale edilerek basar1 ve tutum tizerindeki etkilerine
odaklanilmasi bu ¢aligmada ele alinan degiskenler arasindaki iliskiye getirecegi yeni bir

boyutla derinlik kazandiracak olmasi bakimindan énemlidir.

4. Bu calismada aragsallik algisinin artirilmasinin basariy: artirmasina ve can sikintisini
azaltmasina ragmen tutumu istatistiksel olarak anlamli diizeyde degistirmedigi bulgusu
elde edilmistir. Ancak, ¢alismada aragsallik algis1 on dort hafta sliresince uygulanmustir.
Bu nedenle, gelecekte yapilacak olan aragtirmalarin bir 6gretim yili gibi daha uzun
siireleri kapsamasi tutum degiskenine iliskin olarak bu arastirmadan elde edilen

bulgularin aydinlatilmasina yonelik 6nemli katkilar saglayabilir.

5. Algilanan aragsallig1 artirma yoniinde uygulanan etkinligin yalnizca bu ¢alismada
kullanilanlarla sinirli olmadigi unutulmamalidir. Dolayisiyla, gelecekte yapilacak olan
arastirmalarda aracsallik algisinin farkli ve daha ¢esitli etkinliklerle artirilmasi, bu
aragtirmadan elde edilen bulgularin o6tesine gecilerek, daha 6nemli bulgularin elde

edilmesi agisindan onemlidir.

6. Aragsallik algisinin artirllmasinin can sikintisi diizeyleri tizerindeki etkilerine yonelik
olarak bu arastirmadan elde edilen bulgularin Ingilizce &gretimine yonelik dnemli
sonuglart olmasma ragmen, gelecekte yapilacak arastirmalarda farkli motivasyon
kuramlarinin can sikintist ile iligkisi ¢cergevesiyle bir arada incelenmesi, yliksek aragsallik
algisinin motivasyon {iizerindeki etkilerinin ¢ok daha kapsamli bir bakis acisiyla

incelenmesine yonelik dikkate deger katkilar saglayabilir.
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7. Son olarak, bu arastirmanin baglamini lise 6grencilerinin olusturmasi, elde edilen
bulgularin ilkokul, ortaokul ve tiniversite gibi egitim kademelerine yonelik
genellenebilirligini smirlamaktadir. Dolayisiyla, gelecekte yapilacak arastirmalarda
aragsallik algisinmn artirilmasinm farkli egitim kademelerindeki Ingilizce derslerinde
kullanilmast bu arastirmadan elde edilen bulgularin karsilastirmali bir bakis agisiyla

incelenmesine iliskin saglam bir zemin olusturabilir.
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Asagidaki soru ve durumlara en uygun olan segenegi isaretleyiniz.

1-4. segenekleri agagidaki diyaloga gore isaretleyiniz.
A: Let’s make a cake. Do we have flour?
B: Oh no. We don’t have1) _____. We have to go to the market first.
A: OK but let’s check the others. How much sugar is there?
B: There is 2)

4)

B: OK then. Let’s go.

sugar,and we have 3) eggs, just four, but that’s enough to make a cake. But we have

baking powder and milk. Add them to the shopping list.

1. a) some b) any c) no d) a few
2.3) some b) any c) no d) a few
3.a)any b) no c) afew d) a little
4, a) any b) no c) a lot of d) alittle

5-7. secenekleri asagidaki diyaloga gore isaretleyiniz.
Doctor: You have some problem with your heart. How much meat do you eat?

Patient: | eat 5) meat. | love it.

Doctor: HImmm... and how many vegetables do you usually eat?

Patient: | don’t eat 6) vegetables. Three or four times a month.

Doctor: Well...That's bad news for you. You shouldn’t eat 7) meat and you have to start a vegetable diet.

5. a) much b) a lot of c) alittle d) many
6.3a) no b) much c) afew d) many
7. a) lots of b) much c)no d) many
8. Waiter: Ready to order?

Customer: Yes, I'd like pizza, please. Are there sausages or bacon on it?

Waiter: No, it is vegetarian pizza. There is sausages or bacon on it.
Customer: Ok. I'd like the pizza and a soda, please.

a) some /any / any b) any / some / no c) some / any / no d) some / some / no

9. In winter, you have to eat fruits like oranges and kiwis. They are rich in vitamin C and protect you against

diseases like flu or cold.

a) many b) much c) a lot of d) a few
10. A: Mike is my cousin. Do you know ?
B: Yes. came here last summer.
a) me/ You b) her / We c) them / They d) him / He

11. A: Did you like the green T-shirt?
B: Yes, but | prefer the blue "

a) too b) ones c) that d) one
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12. Daniel is boy in my class. Everybody knows him and loves him because he is in school basketball

team.Also, he plays than the other players in the team.

a) more popular/ better ¢) more popular / the best

b) the most popular/ the best d) the most popular / better

13. Martha couldn’t pass the Maths test. It was _____than the first one. Most of the students in class failed this
test, too. They say it was ______exam this term.

a) harder / more difficult c) the hardest / more difficult

b) harder / the most difficult d) the hardest / the most difficult

14. A: Did you like these shoes?

B: Yes, but these are not . Can | try the bigger size?

a) too big b) small enough c) big enough d) too small

15. A: Parasailing is a very amazing sport and it’s not dangerous.
B:Ist? it before?
A: Yes, | it last summer in Alanya. It was great fun.
a) Did you try / tried c) Have you tried / tried
b) Have you tried / have tried d) Did you try / have tried

16. Yesterday, when | was walking down the street, | a wallet. Then | took it to the nearest police station.

a) find h) found c) am finding d) have found
17. | was a lazy student at Primary school and | read until | was 8 years old! All my friends could start
reading when they were 7!

a) can b) can’t c) could d) couldn’t

18. The questions in the maths test were very not difficult. Everybody answered them

a) easy b) easily c) difficult d) difficultly

19. A: Have you decided your dress for the party tomorrow?

B: Yes, | my red long night dress. It is the best!
a) wear b) wore c) am going to wear d) have worn
20. A: you give me a ride to the station, Mr. Johnson?

B: Sure. When?
a)Must b) May c) Would d) Could



21. In my school students wear a uniform. It is a strict rule!
a) can b) could c) hasto d) have to
22. A: Have you heard? is walking in the garden! Who is he?

a) anybody b) someone  c¢) something d) anything

23. A: 1 have lost my diary. | put it but now | don’t remember!

a) somewhere b) something c) nothing d) nowhere

24. A: | am bored!

B: OK. Let's out for a coffee.

a) go b) going c) we go d) goes

25. dress is better, the red or the black one?
a) What b) Where c) Who d) Which

26. Asagidaki ciimleye anlamca en yakin ifadeyi isaretleyiniz.

Yesterday the weather was too cold. So, we couldn’t eat out. We cooked some easy meal at home.

a) Yesterday it was too easy to cook dinner at home.
b) Yesterday we ate at home because it wasn’t warm enough to go out for dinner.
c) Yesterday the weather wasn’t cold enough. So, we had dinner at home.

d) Yesterday it was too cold to eat out, so we ordered out.

Asagidaki bosluklara ‘ago, last, before, ever, never, yesterday’ zarflarindan uygun olanini yaziniz.

27. | went to hairdresser and got a new haircut evening.
28. We passed by your house night and your lights were off. Were you out?
29. A: Have you had a traffic accident?

B: No, | have 30) had.
31. | lost my car keys three days . Today I've found them in the garage.
32.1 haven't joined Zumba classes . This will be my first time.

Asagidaki paragrafi ‘and, but, so, because’ baglaglarindan uygun olani ile tamamlayiniz.

33. We aren’t going to the park it’s raining.

34. There’s snow on the street it’s not too cold.

35. | don’t have any money, Ill go to the bank.

36. | need milk, butter bread.

37. She studies a lot she never passes the exams

38. You've got an exam tomorrow, you must study tonight

39.1don’t go to the cinema | haven’t got any money.
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EK 3. iINGILiZCE DERSIi TUTUM OLCEGI

Degerli Katilmel,

Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Programlar1 ve
Ogretimi Anabilim dalinda yapmakta oldugum yiiksek lisans tezi icin calisma
yiiriitmekteyim.

Asagida sizden bazi kisisel bilgilerinizi isteyen sorular vardir. Ayrica Ingilizceye yonelik
bir tutum 6lgegi de bulunmaktadir. Arastirmact vereceginiz kisisel bilgileri isim vererek
hi¢ kimseyle ya da kurumla paylagsmayacaktir. Arastirma sonunda sunulacak raporun
hi¢bir yerinde isimleriniz gegmeyecektir. Bu bilgiler kesinlikle isim verilmeden, sadece
sayisal veriler olarak kullanilacaktir. Bu nedenle sorulara hi¢ ¢ekinmeden igtenlikle cevap
verebilirsiniz. Sorulara en samimi duygularla cevap vermeniz arastirmanin dogru
sonuclar vermesi agisindan ¢ok onemlidir. Giilnihal A. Yiiksel

Cinsiyetiniz: Kiz[ | Erkek []

| g = | €
2512 |5 |2 | &
é‘_bé‘ 2 | E £
ET| & 5 | E =
252 |9 |3 |ESZ

. Ingilizce calismay1 seviyorum.

. Odevleri severek yapryorum.

. Bos zamanlarimda Ingilizce okumaktan hoslanirim.

. Ingilizce 6grenmek sikici bir ugrastir.

. Ingilizce derslerinde mutlu oluyorum.

NN | B[ WIS —

. Ingilizce ¢alismaya baslayinca kendimi iyi
hissetmiyorum.

7.

Ingilizce ¢alisirken zaman su gibi akiyor.

8.
diisiiniiyorum.

Ingilizceyi 6grenmeyi basaramayacagimi

9.

Ingilizce yerine Tiirkge okumay tercih ederim.

10. Ingilizce okuduklarimi Tiirkceye ¢evirmeden
anlayamiyorum

11. Ingilizce derslerinde zaman gegmek bilmiyor.

12. Ingilizceyi 6grenmek bana zor gelmiyor.

13. Duyduklarimi Tiirkgeye ¢evirmeden
anlayabiliyorum.

14. Ingilizceyle ilgili konusmalar beni sikiyor.

15. Ingilizce ¢aligmaya basladigimda kendimi gergin
hissediyorum.

16. Ingilizce derslerinde aralar1 dort gdzle bekliyorum.

17. Ingilizce ¢alismaktansa, daha eglenceli baska bir
sey yapmayi tercih ederim.
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EK 4. ALGILANAN ARACSALLIK OLCEGI

Degerli Katilimet,

Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Programlar1 ve
Ogretimi Anabilim dalinda yapmakta oldugum yiiksek lisans tezim icin calisma
yapmaktayim. Bu c¢alismanin amaci, gelecekteki amaglarinizi gergeklestirmede ve

hayallerinize ulagsmada Ingilizce dersinin aragsalligina
belirlenmesidir.  Goriisleriniz, yalnizca bu aragtirmanin
kullanilacaktir. Asagidaki ifadelere katilma derecenizi,

iligkin  gdriiglerinizin
dogrultusunda
bulunan

amaci
karsilarinda

kutucuklardan yalnizca bir tanesini “X” ile isaretleyerek belirtiniz.

Katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.

Giilnihal Aytekin Yiiksel

TUmiyle
katiliyorum.

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

Hic katilimiyorum.

1. Bu derste verilen ¢alismalar1 yaparim; ¢iinkii benim
basarim gelecekteki amaglarima ulasmamda bir rol
oynar.

2. Bu derste verilen ¢aligmalar1 yaparim; ¢linkii benim
basarim hayallerime ulagsmam i¢in 6nemlidir.

3. Bu derste verilen caligmalar1 yaparim; ¢iinkii
icerigin anlasilmasi istedigim kisi olmam i¢in
onemlidir.

4. Bu derste verilen ¢alismalar1 yaparim; ¢linkii
icerigin 6grenilmesi gelecekteki amaclarima
ulagsmamda bir rol oynar.

5. Bu derste verilen caligmalar1 yaparim; ¢iinkii
materyalin 6grenilmesi hayallerime ulagmam igin
onemlidir.
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EK 5. CAN SIKINTISI OLCEGI

Ingilizce derslerinde caninmizin sikildigini ne kadar hissedersiniz?

Cok fazla

° Hic
iR
N
w
aN
ol
(o))
~
(o]
(o]
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EK 6. ETIK KURUL iZNi

Abant iz_zet Baysal Universitesi
Sosyal Bilimlerde Insan Aragtirmalar1 Etik Kurulu

Giilnihal Aytekin Yiiksel
Abant izzet Baysal Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii
Egitim Programlar ve Ogretimi

Sayn Giilnihal Aytekin Yiiksel

“Lise Ogrencilerinin Ingilizce Derslerindeki Konulara iliskin Algiladiklar1 Aragsalligi
Arttirmanin Basari, Tutum ve Can Sikintis1 Diizeylerine Etkisi” konulu aragtirmamz ile
ilgili olarak Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde Insan Arastirmalari Etik
Kuruluna yapmis oldugunuz bagvuru (Protokol NO. 2014/105) Kurulumuzun 24.11.2014
tarihli ve 2014/105 toplantisinda degerlendirilerek etik olarak uygun bulunmustur.

Bilgilerinize sunariz.

7 £
r amit COSKUN (Baskan) 0¢. Dr. Mehmet ERYIGIT(Uye)
G ) O3 Urvma ‘.:.‘o!'}l)mmw
Dog. Dr. Mithat DURAK (Uye) Dog. Dr. Altay EREN (Uye)
. Dilsad COKNAZ (Uye) Yrd. Dog. Dr. Seval ALKOY (Uye)

. - e
oAl
Av. Zuhal DEMIRCI(Uye)
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EK 7. ALGILANAN ARACSALLIK ETKINLIK FORMU

Ogrencinin
Ad1 ve Soyadi:
Yasti:
Cinsiyeti:

Bugiin ingilizce dersinde 6grendiginiz konulari ilerde ne zaman, nerede, nasil ve
neden kullanacaginizi yaziniz. Ogrendiginiz konuyu gelecekte kullandiginiz bir durumu
ve yeri drnek verebilir, aciklayabilirsiniz. Katkilarini i¢in tesekkiir ederim.

Nerede?

Ne Zaman?

Nasil?

Neden?




