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LİSE ÖĞRENCİLERİNİN İNGİLİZCE DERSLERİNDEKİ KONULARA 

İLİŞKİN ALGILADIKLARI ARAÇSALLIĞI ARTIRMANIN BAŞARI, TUTUM 

VE CAN SIKINTISI DÜZEYLERİNE ETKİSİ 
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Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Eğitim Programları ve Öğretim Bilim Dalı 

Tez Danışmanı: Prof. Dr. Altay EREN 

Mayıs-2019, 158 sayfa 

 

Bu araştırmada 9. sınıf lise öğrencilerinin bir dönem süresince İngilizce 

derslerinde işlenen konulara ilişkin olarak algıladıkları araçsallığın artırılmasının, 

İngilizce dersine yönelik tutumları, derslerde hissettikleri can sıkıntısı düzeyleri ve 

İngilizce ders başarıları üzerindeki etkileri incelenmiştir. Araştırmanın desenini ön-test, 

son-test kontrol gruplu yarı deneysel desen oluşturmuştur. Araştırmanın örneklemini Batı 

Karadeniz bölgesinin orta ölçekli bir ilinin merkez ilçesinde bulunan bir Anadolu 

Lisesinin 9. sınıflarında öğrenim gören, toplam 93 öğrenci oluşturmuştur. Araştırmanın 

verileri İngilizce dersine yönelik Başarı Testi, Algılanan Araçsallık Ölçeği, Can Sıkıntısı 

Ölçeği ve Tutum Ölçeği aracılığıyla elde edilmiştir. Elde edilen veriler, Tek Değişkenli 

Kovaryans Analizi (UniANCOVA) ve Tekrarlı Ölçümler İçin Kovaryans Analizi (RM-

ANCOVA) gerçekleştirilerek analiz edilmiştir. Araştırma değişkenlerine yönelik grup 

ortalamaları arasındaki farklılıkların anlamlılık düzeyleri, varyansların eşitliğinin 

sağlandığı durumlarda Tukey HSD testi aracılığıyla, sağlanmadığı durumlarda ise 

Bonferroni düzeltmesinin yapıldığı ikili karşılaştırmalar (pairwise comparisons) 

aracılığıyla sorgulanmıştır. 

 

Araştırmanın sonuçları; kontrol ve deney gruplarının çalışmanın başlangıcındaki 

(ön-test) başarı, tutum, algılanan araçsallık ve can sıkıntısı puan ortalamalarının 

birbirlerinden anlamlı düzeyde farklılaşmadığını ve cinsiyet, yaş ve öğretmen 

değişkenlerinin söz konusu puan ortalamalarını anlamlı düzeyde etkilemediğini 

göstermiştir. Sonuçlar ayrıca, ayrıntılı bilgilendirme yapılan deney grubunun başarı, 

algılanan araçsallık ve tutum son-test puan ortalamalarında gözlenen artışın, yüzeysel 

bilgilendirilen deney grubuna ve kontrol grubuna kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğunu da göstermiştir.   

 

Anahtar Kelimeler: Algılanan Araçsallık, Tutum, Can Sıkıntısı, İngilizce Ders Başarısı 
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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 Yüksel, Gülnihal 

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 

 

 



 

I. BÖLÜM 

 

 

 

1. Giriş  

 

1.1. Problem Durumu ve Önem 

 

İngilizce, dünya çapında anadil olarak kullanılan 6000 civarında dil arasında 

Çince’den sonra en yaygın konuşulan ikinci dil olma özelliğine sahiptir. Nitekim 

İngilizce, yaklaşık 500 milyon kişi tarafından anadil olarak konuşulurken, yaklaşık 100 

ülkede, 520 milyon kişi tarafından yabancı dil veya ikinci dil olarak kullanılmaktadır 

(Crystal, 1997). Buna göre, İngilizcenin ortak bir iletişim dili (Lingua Franca) olduğu 

söylenebilir (Broughton, Brumfit, Flavell, Hill ve Pincas, 1997; Crystal, 1997). 

İngilizcenin ‘Lingua Franca’ olarak anılmasında, başka bir deyişle anadili farklı kişi ve 

toplumlar tarafından ortak iletişim dili olarak kullanılmasında, özellikle 20. yüzyıldaki 

bilimsel, teknolojik ve ekonomik gelişmeler etkili olmuştur. Çünkü bu dönemde 

ekonomik, sosyal, kültürel ve ticari faaliyetler, radyo, televizyon, internet gibi iletişim 

teknolojilerinin gelişimi ve çok uluslu ve büyük ölçekli işletmelerin güçlenmesi ve 

yaygınlaşmasıyla ülkelerin sınırlarını aşarak küresel bir kimlik kazanmıştır (Crystal, 

1997).  

 

Küreselleşme, ekonomiyle birlikte siyaset, turizm, kültür ve eğitim gibi birçok 

alanı etkisi altına alarak günümüz toplumlarının ihtiyaçlarının da şekil değiştirmesine 

neden olmuştur (Çeken, Dalgın ve Karadağ, 2009; Çeken, Ökten ve Ateşoğlu, 2008).  

İngilizcenin iletişim dili olmasının yanı sıra teknoloji ve bilim dili olarak da yaygın 

biçimde kullanılması, İngilizce öğrenmeye duyulan ihtiyacı fazlasıyla artırmıştır 

(Kırkgöz, 2010). Ekonomik İşbirliği ve Kalkınma Örgütü (OECD) üyesi diğer ülkelerde 

olduğu gibi, Türkiye’de de bu ihtiyacın bir gereği olarak İngilizce öğretimi konusunda 

önemli politikalar oluşturulmuş ve bu doğrultuda bazı girişimlerde bulunulmuştur. 

Bunlardan biri, yabancı dil öğretimine erken yaşlardan itibaren başlanmasıdır. Buna göre, 

İngilizce dersleri 1997-1998 yılından itibaren ilkokul dördüncü sınıftan, lise onuncu 
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sınıfa kadar zorunlu ders olarak okutulurken, 2012 yılında yapılan bir düzenlemeyle 

2013-2014 eğitim-öğretim yılından itibaren ilkokul ikinci sınıftan itibaren okutulmaya 

başlanmıştır. İngilizce öğretimine yükseköğretim aşamasında da önemli bir yer ayrılmış 

ve 2547 sayılı Yüksek Öğretim Kanunuyla 1981 yılından itibaren yabancı dil öğretimi 

tüm üniversitelerde zorunlu hale getirilmiştir.  

 

Türkiye’de İngilizce öğretimi konusunda gerçekleştirilen bu ve benzeri 

girişimlere rağmen, ilköğretimden yükseköğretime kadar yabancı dil öğretim 

programlarının amaçlarına ulaşmasında önemli sorunlar yaşandığı ifade edilebilir. 

Ayrıntılı olarak, özellikle devlet okullarında okuyan öğrencilerin yabancı dil yeterliliğinin 

‘temel’ düzeyin ötesine geçememesinin bu bağlamdaki en önemli sorunlardan biri olduğu 

söylenebilir (Günday, 2007). Nitekim ‘Önce Eğitim’ (Education First-EF) adlı, dünyanın 

önde gelen özel bir eğitim kuruluşunun her yıl yayınladığı İngilizce Yeterlilik Endeksine 

göre Türkiye her yıl gerileyen bir profil sergilemektedir. Endekse göre Tüerkiye 2016 

yılında 72 ülke arasında 52. sıradayken, 2017 yılında 80 ülke arasında 62. sırada yer 

alarak Suriye, Fas, Sri Lanka gibi ülkelerin gerisinde kalmış ve 20 Asya ülkesi arasındaki 

sıralamada da ancak 16. sırada yer alabilmiştir (EF-EPI, 2017). Daha yakın bir geçmişte 

yayımlanan EF-EPI (2018) verileri ise, Türkiye açısından çok daha düşündürücü sonuçlar 

ortaya koymuştur. Buna göre, Türkiye’nin 47.17 puanla 88 ülke arasında 73. sıraya 

gerilediği ve 32 Avrupa ülkesi arasında sondan ikinci sırada yer aldığı görülmektedir. 

Genel sıralamada Türkiye’nin yeri Fas, Tunus, Honduras, El Salvador ve Nikaragua gibi 

ekonomik gelişmişlik düzeyi açısından Türkiye’nin gerisinde yer alan ülkelerden sonra 

gelmektedir. İngilizce yeterliliği konusunda Türkiye’nin dünya genelindeki yerini ortaya 

koyan bir diğer çalışma ise, OECD tarafından üç yılda bir düzenlenen, 15 yaş grubundaki 

öğrencileri kapsayan ve bu yaş grubundaki öğrencilerin fen bilimleri, matematik ve 

okuma alanlarında yaratıcı problem çözme becerileri gibi günümüzün değişen ortamı ve 

iş alanındaki ihtiyaçlarına uyumlu bireylerde olması beklenen becerileri de ölçen bir sınav 

olan PISA programıdır (Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı) (Çelen, Çelik ve 

Seferoğlu, 2011; OECD, 2012). Uluslararası platformda ülkelerin eğitim 

performanslarını karşılaştırmak amacıyla OECD tarafından uygulanan PISA programı 

yaygın olarak kullanılmaktadır. Eğitim sistemin eksiklerinin belirlenmesinde ve 

değerlendirilmesinde PISA verilerinden Milli Eğitim Bakanlığı da sıklıkla 
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yararlanmaktadır (Çelen ve diğerleri, 2011). PISA 2015 verilerine göre OECD ortalaması 

493 iken, Türkiye 420 puanla 70 katılımcı ülke arasında 52. sıraya yerleşerek düşük puana 

sahip ülkeler arasında yer almış, Bulgaristan, Romanya, Uruguay, Arnavutluk gibi 

ekonomik ve teknolojik olarak kendisinden daha az gelişmişlik düzeyine sahip ülkelerin 

bile gerisinde kalmıştır (OECD, 2015). Dolayısıyla, Türkiye’nin İngilizce alanındaki 

yeterliğinin, matematik, okuma ve fen alanlarına ilişkin yeterlik düzeylerinden de düşük 

olduğu söylenebilir. Türkiye açısından özetlenen bu durum, genelde İngilizce öğretimi 

açısından, özelde ise İngilizce öğretiminin hedeflerine ne ölçüde ulaşıldığının 

göstergelerinden birisi olan İngilizce ders başarısı açısından son derece önemli bir 

problem durumu olarak değerlendirilebilir.    

  

Aslında İngilizce öğretiminde yaşanan sorunların tespitine yönelik olarak 

Türkiye’de çok sayıda araştırma gerçekleştirilmiştir. Örneğin, Savaşkan (2016) 

Türkiye’nin İngilizce yeterliğinde yerini EF-EPI verilerine göre tanımlayıp kıyaslamalar 

yaparken, Çelen ve diğerleri (2011) Türkiye’nin dünya ülkeleri arasındaki yerini PISA 

verilerine göre belirleyerek, Milli Eğitim Bakanlığı’nın uyguladığı politika ve projelerin 

PISA sonuçlarına yansımasını genel bir bakış açısıyla değerlendirmiştir. Durum tespitine 

yönelik olarak gerçekleştirilen bu çalışmaların yanı sıra, konuyla ilgili literatürde 

İngilizce öğrenmeyle ilişkilenen değişkenler de incelenmiş ve bunların özellikle, İngilizce 

öğrenmenin önemli göstergelerinden biri olarak incelenen İngilizce ders başarısıyla olan 

ilişkilerinin yönü ve gücü belirlenmeye çalışılmıştır. Bu çalışmalardan elde edilen 

bulgular; bilişsel, duyuşsal ve motivasyonla ilgili değişkenlerin İngilizce ders başarısıyla 

olumlu yönde ve anlamlı düzeyde ilişkilendiğini göstermiştir. Ayrıntılı olarak bu 

değişkenler; zekâ (Chamarro-Premuzic ve Furnham, 2006,2008; Kuncel, Hezlett ve 

Ones, 2004; Ridgell ve Lounsbury, 2004) öz-yeterlik inançları (Linnenbrick ve Pintrich, 

2003), öz-saygı (Ghaith, 2010), öz-düzenleme becerileri (Bandura,1997; Bembenutty, 

McKeachie, Karabenick ve Lin,1998; Matthews, Ponitz ve Morrison,2009), bilişsel stiller 

(Stansfield ve Hansen,1983; Witkin, Moore, Goodenough ve Cox, 1977), ilgi (Hidi, 2006; 

Hidi ve Renninger, 2006; Silvia ve Sanders, 2010), bilgiye yönelik merak (Elmalı-

Özsaray, 2016; Wade, 1992) ve algılanan araçsallık (Özçetin ve Eren, 2010) gibi 

öğrenme-öğretme süreçlerinin etkili biçimde gerçekleştirilmesi açısından önemli bireysel 

farklılık değişkenlerinden oluşmaktadır.  
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Bunlarla birlikte, konuyla ilgili literatürde duyuşsal değişkenler arasında 

özellikle tutum değişkenine yönelik çalışmaların da gerçekleştirildiği görülmektedir. Bu 

çalışmalardan bir kısmı tutum ve akademik başarı/ders başarısı arasındaki ilişkiye 

odaklanırken (bkz. Renninger, Ewen ve Lasher, 2002; Randler ve Bogner,2007; Rotgans 

ve Schmidt, 2011), bazıları da yabancı dil öğrenmeye yönelik tutum ve motivasyon 

arasındaki ilişkiler (Masgoret ve Gardner, 2003) ile İngilizceye karşı olumlu tutum 

geliştirmede etkili olan değişkenlerin incelenmesine odaklanmıştır (Elyıldırım ve Ashton, 

2006). Söz konusu araştırmaların büyük ölçüde kesitsel (cross-sectional) verilere dayalı 

olarak gerçekleştirilen ve ilişkisel tarama türü araştırmalar olmaları, bu araştırmalardan 

elde edilen bulguların nedensellik çıkarımına dayalı olarak yorumlanmasına imkân 

vermemektedir (bkz. Karataş, 2011; Pintrich ve Schrauben, 1992; Tümkaya, 2012; Zhu 

ve diğerleri, 2009). Ayrıca bu ve benzeri araştırmalarda, algılanan araçsallık ve zekâ gibi 

bilişsel değişkenlerle tutum ve can sıkıntısı gibi duyuşsal değişkenlerin bir arada 

incelenmemiş olmaları, bilişsel ve duyuşsal değişkenler arasındaki ilişkilerin İngilizce 

ders başarısı üzerindeki etkilerinin karşılaştırmalı bir bakış açısıyla incelenmesine de 

olanak sağlamamaktadır. Nitekim bilişsel ve duyuşsal değişkenlerin birlikte ele alınarak, 

İngilizce ders başarısıyla ilişkilerinin incelendiği çalışma sayısı oldukça sınırlıdır. Üstelik 

bu çalışmalarda çoğunlukla bir öğretim modeline, yöntemine ya da bir etkinliğe 

odaklanılmış ve/veya öğrencilerin İngilizce dersine yönelik motivasyonları, duyguları, 

tutumları, dil öğrenme inanışları, öz-yeterlik inançları ve durumsal ilgileri gibi 

değişkenlerin ders başarısı üzerindeki etkileri birbirlerinden bağımsız olarak 

incelenmiştir (Batdı, 2013; Doğru, 2014; Elmalı-Özsaray, 2016; Özcan, 2015; Yüzlü, 

2017).  

 

Söz konusu yukarıda söz edilen araştırmalar ve benzerleri (bkz. İnal, Evin ve 

Saracaloğlu, 2005; Worde, 2003; Özçetin ve Eren; 2010), bilişsel, duyuşsal ve 

motivasyonla ilgili değişkenlerin İngilizce ders başarısıyla nasıl ilişkilendiğine yönelik 

olarak önemli bulgular sağlamalarına rağmen, yukarıda da değinildiği gibi bilişsel ve 

duyuşsal değişkenlerin ortak etkilerinin kontrollü bir yaklaşımla ve nedensellik 

çıkarımına dayalı olarak yorumlanmasına imkân vermemektedir. Bu bağlamda 

gerçekleştirilen oldukça az sayıda deneysel çalışmada ise, müdahale değişkeninin bir 
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öğretim modeli, yöntemi veya tekniği olduğu, duyuşsal ve/veya bilişsel değişkenlerin 

doğrudan bir müdahale değişkeni olarak kullanılmadığı görülmektedir (bkz. Baş, 2010; 

Baş ve Beyhan; 2012; Doğru, 2014; Gömleksiz ve Düşmez, 2005). Bu durumda, söz 

konusu deneysel araştırmalardan çıkarılabilecek nedenselliğe dayalı yorumların, 

modelin/yöntemin ya da etkinliğin bilişsel ve/veya duyuşsal değişkenlere yönelik 

etkisiyle sınırlı olduğu ifade edilebilir. Oysa yukarıda değinilen eğitimbilimsel anlamda 

önemli yere sahip değişkenlerin müdahale değişkenleri olarak dikkate alınmaları, bir 

yandan bu değişkenlerin İngilizce ders başarısı üzerindeki etkilerinin güvenilir biçimde 

yorumlanmasına olanak sağlarken, diğer yandan da öğretim sürecinde kullanılan 

yöntemlerin/tekniklerin ders başarısı üzerindeki etkilerinin güvenilir biçimde kontrol 

edilmelerine imkân verebilir.  

 

Diğer taraftan, bir yabancı dil olarak İngilizce öğrenmede etkili olan bilişsel, 

duyuşsal ve motivasyonla ilgili faktörlerin çeşitli oldukları ve bu değişkenlerin arasına 

kesin sınırlar çizmenin son derece zor olduğu söylenebilir. Üstelik bilişsel, duyuşsal ve 

motivasyonla ilgili bireysel farklılık değişkenlerinin İngilizce öğrenmedeki etkileri, 

özellikle öğrencilerin yabancı dil olarak öğretilen dile doğrudan maruz kalma veya 

doğrudan yaşantı oluşturma olanağının yüksek ya da düşük olma düzeyine göre de 

anlamlı düzeyde farklılaşabilir. Örneğin, Kanada, Belçika ve Hollanda gibi çok dilli 

ülkelerde, İngilizce derslerinin öğrenciler tarafından algılanan araçsallığı (İngilizce 

derslerinde öğrenilenlerin, öğrencilerin gelecekteki hedeflerine ulaşmalarında ne ölçüde 

işlevsel olduğuna ilişkin algıları, Husman ve Lens, 1999) ve İngilizce derslerine yönelik 

tutum gibi bilişsel ve duyuşsal bireysel farklılık değişkenlerinin görünümleri ile bu dile 

maruz kalma imkânı çok daha düşük olan Türkiye gibi ülkelerdeki okullarda öğrenim 

gören öğrencilerin söz konusu değişkenler bağlamındaki görünümleri birbirlerinden 

anlamlı düzeyde farklılaşabilir. Dolayısıyla bu durum, çok dilli ülkelerde yabancı dilin 

günlük yaşamın ve meslek yaşamının önemli bir parçası olarak algılanmasına ve 

öğrencilerin bu dili öğrenme yönündeki motivasyonlarının daha güçlü olmasına yol 

açabilirken, diğer ülkelerde yabancı dilin yalnızca meslek yaşamının olası bir parçası 

olarak algılanmasına ve öğrencilerin İngilizce öğrenmeye yönelik motivasyonlarının 

görece daha zayıf olmasına neden olabilir (Dörnyei, 1990). Bu açıklamalar özellikle, 

İngilizce ders başarısıyla güçlü biçimde ilişkilenen ve öğrencilerin, İngilizce öğrenmenin 
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gelecek amaçlarına ulaşmada kendilerine katkı sağlayacağıyla ilgili algılarını vurgulayan, 

İngilizce derslerine ilişkin algılanan araçsallık kavramına yönelik önemin altını 

çizmektedir (Özçetin, 2010). Nitekim Oxford (1996), İngilizceyi bir yabancı dil olarak 

öğrenen öğrencilerin, bu dile maruz kalma olanaklarının düşük olduğu ülkelerde, ilgili 

bağlamdaki öğrenme yaşantılarının araçsallığına ilişkin algılarının, İngilizce öğrenmeye 

yönelik motivasyonun anlaşılması açısından son derece önemli olduğunu ifade etmiştir 

(Benzer açıklamalar için bkz. Dörnyei, 1990; Littlewood, 1984). Simons, Vansteenkiste, 

Lens ve Lacante (2004) tarafından da belirtildiği gibi, birey mevcut eylemlerini 

gelecekteki hedefleriyle ilişkili olarak algıladığında, öğrenme sürecindeki görevlere 

yönelik motivasyonu da artmakta, bu da sırasıyla onun akademik başarısını olumlu yönde 

etkilemektedir. Bu noktada, algılanan araçsallık kavramının, genel anlamda bireylerin 

geleceğe yönelik olumlu bakış açısına sahip olmalarını ya da geleceği dikkate alma 

becerilerini ifade eden gelecek zaman perspektifi kavramına göre, çok daha spesifik 

(alan-odaklı) bir kavram olduğunun vurgulanması önemlidir. Dolayısıyla, algılanan 

araçsallık kavramı; öğrencilerin belirgin bir görev (ev ödevleri vb.), bir ders (İngilizce, 

matematik vb.) ya da bir etkinlik (proje sunumu vb.) aracılığıyla öğrendiklerinin, 

kendilerini gelecek hedeflerine ulaştırmada ne ölçüde faydalı/işlevsel olduğuna yönelik 

algılarını betimlemekte ve öğrencilerin gelecek hedefleriyle mevcut öğrenme süreçlerini 

ilişkilendirme düzeyinin, onların öğrenmeye yönelik motivasyonları açısından içerdiği 

önemin altını çizmektedir (Wigfield ve Eccles, 2000). Bu açıklamalar ışığında, 

öğrencilerin İngilizce derslerine yönelik olarak algıladıkları araçsallığın, İngilizce ders 

başarılarıyla güçlü biçimde ilişkilenme potansiyeli içeren önemli bir bilişsel değişken 

olduğundan söz edilebilir (Özçetin, 2010). 

 

Ancak, İngilizce ders başarısının yalnızca algılanan araçsallık gibi bilişsel bir 

değişkenin etkisine bağlı olarak açıklanması, konunun oldukça sınırlı bir bakış açısıyla 

ele alınması anlamına gelmektedir. Nitekim konuyla ilgili literatürde, genelde İngilizce 

öğrenmenin, özelde ise İngilizce ders başarısının tutum ve can sıkıntısı gibi duyuşsal 

değişkenlerle de seçici ve anlamlı düzeyde ilişkilendiğine yönelik kanıtlar bulunmaktadır. 

Örneğin, Hashemian ve Heidari (2013) İngilizce öğretmenliği alanında yüksek lisans 

yapan öğrencilerin İngilizce dersine yönelik motivasyon ve derse karşı tutumlarıyla 

İngilizce ders başarıları arasındaki ilişkileri inceledikleri araştırmalarında, yüksek 
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motivasyon ve olumlu tutumun ders başarısıyla anlamlı düzeyde ve olumlu yönde 

ilişkilendiğini saptamışlardır. Benzer biçimde, Oiler  (1977) yabancı dil olarak İngilizceyi 

öğrenen üniversite mezunu çalışanların kendilerine karşı, öğrendiği dil grubuna karşı ve 

ana dile karşı tutumları ile İngilizce ders başarıları arasındaki ilişkileri inceledikleri 

araştırmalarında, çalışanların tutumları ve İngilizce ders başarıları arasında anlamlı 

düzeyde ve pozitif yönde ilişkiler saptamıştır. Bu ve benzeri araştırmalardan elde edilen 

bulgular, Brown (2000)’ın, ikinci dil öğrenenlerin öğrendikleri dille ilgili derslere karşı 

olumlu tutumlara sahip olmalarının, bu derslerdeki başarılarını olumlu yönde 

etkileyebildiğine, olumsuz tutumlara sahip olmalarının ise hem motivasyonlarını hem de 

ders başarılarını olumsuz yönde etkileyebildiğine yönelik çıkarımıyla tutarlıdır.   

 

Bunlarla birlikte, konuyla ilgili literatürde can sıkıntısı gibi duyuşsal 

değişkenlerin ders başarısıyla anlamlı düzeyde, ancak olumsuz yönde ilişkilendiğininin 

saptandığı çalışmalar da mevcuttur. Örneğin, Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall ve Lüdtke 

(2007) 8. ile 11. sınıflar arasında öğrenim gören öğrencilerin Matematik, Fizik, Almanca 

ve İngilizce derslerinde hissettikleri can sıkıntısı ile ders başarıları arasında anlamlı 

düzeyde ve olumsuz yönde ilişkiler saptamışlardır. Benzer biçimde, Maroldo (1986) ile 

Daniels ve diğerleri (2009)’nin üniversite öğrencilerini kapsayan çalışmaları da can 

sıkıntısı ile genel akademik başarı arasındaki ilişkinin anlamlı düzeyde ve negatif yönde 

olduğunu göstermiştir. Elmalı-Özsaray (2016) tarafından görece yakın bir geçmişte 

gerçekleştirilen bir çalışmada ise, İngilizce hazırlık sınıflarındaki öğrencilerin İngilizce 

derslerinde hissettikleri can sıkıntısı ile ders başarıları arasındaki anlamlı düzeyde ve 

olumsuz yöndeki ilişkinin, öğrencilerin bu derslere yönelik hissettikleri merakın ders 

başarıları üzerindeki etkileri dikkate alındığında bile söz konusu olduğu saptanmıştır.  

 

Diğer taraftan, konuyla ilgili literatürde can sıkıntısı ve ders başarısı arasındaki 

ilişkinin yukarıda özetlenen araştırmalarda saptandığı gibi yalnızca doğrudan 

olmayabileceğinin, aynı zamanda can sıkıntısının başka değişkenler üzerindeki etkileri 

aracılığıyla dolaylı da olabileceğinin saptandığı bazı araştırmalar bulunmaktadır. Örneğin  

Bartsch ve Cobern (2003), powerpoint sunumlarının Sosyal Psikoloji ders başarısına 

etkisini inceledikleri çalışmalarında, öğretmenin zayıf uyarıcı etkisi olan ya da önemli bir 

etkisi olmayan sunum yapmasından kaynaklanan can sıkıntısının, öğrencilerin ders 
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başarılarını olumsuz yönde etkilediğini saptamıştır. Mann ve Robinson (2009) farklı 

bölümlerde öğrenim gören 200 üniversite öğrencisi ile gerçekleştirdikleri çalışmalarında, 

laboratuvar çalışmaları, atölye çalışmaları (workshop), seminerler, tartışma ve derslerde 

kullanılan çevrimiçi ders notları, powerpoint ve video sunumları gibi yöntemlerle ve 

araçlarla gerçekleştirilen öğretim sürecinin can sıkıntısını önemli ölçüde azalttığını ve bu 

durumun da akademik başarıyı artırdığını bulmuşlardır. Araştırmacılar ayrıca, 

öğrencilerin daha çok derslerde hissettikleri can sıkıntısından dolayı devamsızlık 

yaptıklarını ve bunun da bağlantılı olarak akademik başarılarını olumsuz yönde 

etkilediğini de saptamışlardır. Özetle, yukarıda özetlenen araştırmalardan elde edilen 

bulgular, can sıkıntısı gibi olumsuz bir duyuşsal değişkenin ders başarısı üzerindeki 

etkisinin yalnızca doğrudan değil, başka değişkenler aracılığıyla dolaylı yoldan da ortaya 

çıkabildiğine işaret etmektedir.  

 

Yukarıda yapılan açıklamalar ve özetlenen araştırmalardan hareketle, İngilizce 

öğrenmenin ve onun önemli bir göstergesi olarak düşünülebilecek İngilizce ders 

başarısını artırmanın, Türkiye açısından belirgin bir problem durumu olduğu ve algılanan 

araçsallık, tutum ve can sıkıntısı gibi önemli bilişsel ve duyuşsal değişkenlerin İngilizce 

ders başarısı üzerindeki etkilerinin birlikte sorgulanmasının, söz konusu problem 

durumunun çözümüne katkı sağlayacağı ifade edilebilir. Ancak, konuyla ilgili literatürde, 

algılanan araçsallık, tutum ve can sıkıntısı değişkenlerinin İngilizce ders başarısı 

üzerindeki etkilerinin birlikte incelendiği bir araştırmaya rastlanmamıştır.  Bunun anlamı, 

bundan önce gerçekleştirilen ve bu değişkenlerin bir ya da birkaçının İngilizce ders 

başarısıyla ilişkilerinin incelendiği araştırmalardan elde edilen bulguların, algılanan 

araçsallık, can sıkıntısı, tutum ve İngilizce ders başarısı arasındaki ilişkilere yönelik 

oldukça dar bir bakış açısı sağladıklarıdır. Bu araştırmaların bir diğer önemli sınırlılığı 

ise, büyük ölçüde tarama (survey) türü araştırmalar olmaları ve kesitsel verilere dayalı 

bulgular ortaya koymalarıdır (bkz. Elmalı-Özsaray, 2016; Özçetin, 2010). Bunun anlamı 

ise, söz konusu araştırmalardan elde edilen bulgulardan hareketle, algılanan araçsallığın, 

tutum ve can sıkıntısı ile ders başarısı üzerindeki etkilerine yönelik nedensellik içeren bir 

çıkarımda bulunmanın mümkün olmadığıdır.       

  



9 

 

  Dolayısıyla, öğrencilerin, özellikle de İngilizce öğrenmenin öneminin mesleki 

hedefler gibi gelecek hedefleri açısından önceki aşamalara göre daha fazla 

belirginleşmeye başladığı bir aşamada bulunan lise öğrencilerinin (Anderman ve Maehr, 

1994; Gardner ve Santos, 1970; Rostami, Hejazi ve Lavasani, 2011) İngilizce dersleriyle 

ilgili algıladıkları araçsallığın, bu derslere yönelik tutumları ile hissettikleri can sıkıntısı 

ve ders başarıları üzerindeki etkilerinin deneysel bir desenden hareketle incelenmesinin 

önemli olduğu söylenebilir. Bu nedenle, çalışmada lise öğrencilerinin (9. sınıflar) 

İngilizce derslerine yönelik algıladıkları araçsallık bir müdahale değişkeni olarak 

belirlenmiş ve öğrencilerin İngilizce dersleriyle ilgili algıladıkları araçsallığı artırmaya 

yönelik farklı müdahalelerin (bkz. Yöntem Bölümü), onların bu derslerde hissettikleri can 

sıkıntısı, tutumları ve ders başarıları üzerindeki olası etkilerine odaklanılmıştır. Değinilen 

odak noktasını içeren bu araştırmanın en az üç nedenden dolayı önemli olduğu 

söylenebilir.  

 

Birincisi, öğrenme süreci hem bilişsel hem de duyuşsal niteliğe sahip bir süreçtir 

(Topses, 2009) ve öğrenme ortamında hissedilen olumlu ve olumsuz duygular 

öğrenmenin niteliği ve niceliğiyle anlamlı düzeyde ve seçici biçimde ilişkilenmektedir 

(Pekrun, 2006; Woolfolk, 2010). Dolayısıyla bu araştırma, lise öğrencilerinin İngilizce 

derslerine yönelik algıladıkları araçsallığı artırmanın, bu derslerde hissettikleri can 

sıkıntısının azaltılmasında, olumlu tutum geliştirmelerinde ve ders başarılarının 

artırılmasındaki rollerinin ne olduğunun anlaşılmasına yönelik önemli bulgular 

sağlayarak, İngilizce derslerine ilişkin öğretim programlarının öğrenme-öğretme 

süreçleri boyutunun geliştirilmesine dikkate değer bir katkıda bulunabilir. Bu katkı da 

sırasıyla, yukarıda kapsamlı biçimde değinilen problem durumunun çözümüne yönelik 

olarak geliştirilecek ve benimsenecek etkili politikalarla birlikte, bu doğrultuda 

gerçekleştirilecek girişimlere yönelik sağlam bir zemin oluşturabilir.  

  

İkincisi, yukarıda değinildiği gibi, konuyla ilgili literatürde öğrencilerin  derslere 

yönelik olarak algıladıkları araçsallık (De Volder ve Lens, 1982; Lens ve Decryenaere, 

1991; Moreas ve Lens, 1991), sahip oldukları tutum (Brown, 2000; Hashemian ve 

Heidari, 2013; Oiler, 1977) ve hissettikleri can sıkıntısı ile (Bartsch ve Cobern, 2003; 

Daniels ve diğerleri, 2009; Mann ve Robinson, 2009; Maroldo, 1986) ders başarıları 
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arasındaki ilişkilerin incelendiği araştırmaların sayısı oldukça azdır. Öğrencilerin 

İngilizce derslerinde hissetikleri can sıkıntısı ile ders başarıları arasındaki ilişkilerin 

incelendiği araştırma sayısı ise çok daha azdır (Elmalı-Özsaray, 2016; Özçetin, 2010). 

Üstelik daha önce değinildiği gibi, konuyla ilgili literatürde, öğrencilerin İngilizce 

derslerine yönelik algıladıkları araçsallığın bir müdahale değişkeni olarak belirlendiği ve 

algılanan araçsallığın İngilizce derslerinde hissedilen can sıkıntısı, bu derslerle ilgili 

tutum ve ders başarısı üzerindeki etkilerinin bir arada ve deneysel bir desenden hareketle 

incelendiği bir araştırmaya rastlanmamıştır. 

 

Esasen bu bağlamda bir istisna olduğu söylenebilecek en kapsamlı çalışmalardan 

biri, Aksoy’un (2018) lise öğrencilerinin oluşturduğu büyük bir örneklemden  (n = 1357) 

hareketle gerçekleştirdiği ve bir öğretim yılını kapsayan boylamsal çalışmasıdır. Bu 

çalışmada öğrencilerin çeşitli öz-yeterlik inançları (yazma öz-yeterlik inancı vb.), 

metabilişsel stratejileri, bilgiye yönelik merakları gibi önemli birçok değişkenle birlikte, 

İngilizce derslerine yönelik tutumları ile algıladıkları araçsallık da dikkate alınmış ve 

sonuç olarak; İngilizce derslerine yönelik tutumun, tüm diğer değişkenlerin etkilerinden 

bağımsız olarak, İngilizce dersleriyle karşılıklı bir nedensellik ilişkisi içerisinde olduğu 

saptanmıştır. Ancak, Aksoy’un (2018) çalışmasının deneysel bir desenden hareketle 

gerçekleştirilmemiş olması ve can sıkıntısı değişkenini içermemesi, diğer çalışmaların 

içerdikleriyle benzer sınırlılıklara sahip olduğu anlamına gelmektedir. Nitekim boylamsal 

desenlerden (örneğin panel deseni) hareketle gerçekleştirilen çalışmaların, karşılıklı 

nedenselliğe dayalı ilişkilerin incelenmesine imkân vermelerine karşın, hem içerdikleri 

boylamın görece kısa erimli olması (bir ay, bir yıl vb.) hem de müdahale içermemeleri 

gibi özellikleri nedeniyle, nedenselliğe dayalı çıkarımları önemli ölçüde sınırladıkları 

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

 

Dolayısıyla bu araştırmanın, öğrencilerin İngilizce dersleriyle ilgili algıladıkları 

araçsallığın, bu derslerde hissettikleri can sıkıntısı ile tutumları ve ders başarıları 

üzerindeki etkilerinin deneysel bir desenden hareketle (Bkz. Yöntem Bölümü) 

incelenmesine odaklanması nedeniyle konuyla ilgili literatürdeki yukarıda değinilen 

boşluğun doldurulması açısından önemli olduğu söylenebilir. Böylece, bu araştırmanın 

bulguları bundan sonra gerçekleştirilecek olan araştırmalara yönelik önemli bir hareket 
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noktası sağlayarak, bu bağlamdaki bulguların çerçevesinin genişletilmesine katkıda 

bulunabilir. Bu da sırasıyla, yukarıda özetlenen problem durumunun çözümüne yönelik 

daha etkili girişimlerde bulunulmasına yol açabilir.  

  

Üçüncüsü, bu araştırma bundan önce gerçekleştirilen çalışmalardan yalnızca 

algılanan araçsallık değişkeninin bir müdahale değişkeni olarak belirlenmesi ve bu 

değişkenin can sıkıntısı, tutum ve ders başarısı değişkenleri üzerindeki etkilerinin 

deneysel bir desenden hareketle incelenmesi açısından farklılaşmamakta, aynı zamanda 

algılanan araçsallığa yönelik iki farklı müdahaleyi içermesi nedeniyle de 

farklılaşmaktadır (Bkz. Yöntem Bölümü). Dolayısıyla bu araştırmanın, öğrencilerin 

İngilizce dersleriyle ilgili algıladıkları araçsallığın tutumları ve ders başarıları üzerindeki 

olası pozitif yönlü etkileri ile hissettikleri can sıkıntısı üzerindeki negatif yönlü etkilerinin 

‘nasıl’ artırılabileceğine yönelik detaylı bulgular ortaya koyma potansiyeli de içerdiği 

söylenebilir. Bu bağlamda elde edilecek bulgular, İngilizce öğretmenlerini ve öğretmen 

adaylarını, öğrencilerinin ders başarılarını ve İngilizce öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını olumlu yönde etkilemek amacıyla kullanabilecekleri yaklaşımlar 

konusunda bilgilendirerek, öğretim sürecini daha etkili biçimde düzenlemelerine katkıda 

bulunabilir.  

 

Bunlara ek olarak, bu araştırmanın 9. sınıflarda öğrenim gören lise öğrencilerinin 

oluşturduğu çalışma gruplarından hareketle gerçekleştirilmesi (Bkz. Yöntem Bölümü) 

yukarıda vurgulanan katkılarını çok daha belirgin hale getirmektedir. Nitekim lise evresi, 

öğrencilerin bir yandan ortaokulda aldıkları derslerin (Örneğin fen bilimleri)  daha 

kapsamlı içeriklere sahip olarak çeşitlenmelerinin (Örneğin fizik, kimya ve biyoloji) 

yarattığı zorluklarla, diğer yandan da geleceğe yönelik çok daha somut ve gerçekçi 

hedefler (mesleki hedefler vb.) belirleme gereksiniminin oluşturduğu kaygılarla başa 

çıkmalarının önemli olduğu bir aşamadır. Esasen bu evre, yetişkinliğe geçiş aşamasının 

bir özelliği olan bilişsel ve duyuşsal farkındalık artışının yaşandığı bir dönem olma 

özelliğini de taşımaktadır (Anderman ve Maehr, 1994; Eccles ve diğerleri, 1993). Bu ve 

benzeri durumlarda karşılaşılan güçlükler, öğrencilerin bu aşamadaki öğrenmeye yönelik 

motivasyonlarını olumsuz yönde etkileyebilmektedir (Anderman ve Maehr, 1994; Eccles, 

Midgley ve Adler, 1984; Eccles ve diğerleri, 1993). Dolayısıyla, bu araştırmadan elde 
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edilecek bulguların, öğrenim yaşamlarının hassas bir evresinde bulunan öğrencilerin 

İngilizce öğrenmeye yönelik motivasyonlarının artırılması açısından da önemli 

olabileceğini söylemek mümkün görünmektedir.   

 

 

1.2. Araştırmanın Amacı 

 

Bu araştırmanın amacı, 9. sınıf öğrencilerinin bir dönem süresince İngilizce 

derslerinde işlenen konulara ilişkin olarak algıladıkları araçsallığın artırılmasının, 

İngilizce dersine yönelik tutumları, derslerde hissettikleri can sıkıntısı ve İngilizce ders 

başarıları üzerindeki etkilerinin incelenmesidir. 

 

 

1.3. Araştırmanın Soruları 

 

Araştırmanın amacı doğrultusunda aşağıdaki sorular oluşturulmuştur: 

 

1. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin (Bkz. Yöntem Bölümü) İngilizce dersi 

öğretim programının ikinci dönemindeki (bahar dönemi) konularla ilgili olarak 

algıladıkları araçsallık, İngilizce dersine yönelik tutum, başarı ve derslerde hissettikleri 

can sıkıntısına ilişkin son-test puan ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar var mıdır? 

 

2. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin İngilizce dersi öğretim programının ikinci 

dönemindeki konularla ilgili olarak algıladıkları araçsallık, İngilizce dersine yönelik 

tutum, başarı ve derslerde hissettikleri can sıkıntısına ilişkin ön-test ve son-test puan 

ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar var mıdır? Eğer varsa, bu farklılıklar, algılanan 

araçsallıkta gözlenen farklılıklara bağlı olarak açıklanmakta mıdır?  
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1.4. Araştırmanın Sınırlılıkları 

 

Bu araştırma; (a) Batı Karadeniz Bölgesinde yer alan orta ölçekli bir ilin 

Anadolu Lisesinde öğrenim gören 9. sınıf öğrencilerinin 2014-2015 öğretim yılı bahar 

döneminde aldıkları İngilizce derslerinin içeriğiyle; (b) bu dönemdeki İngilizce 

derslerinde elde edilen verilerle ve (c) araştırmada kullanılan ölçme araçlarının faktör 

yapıları ile sınırlıdır.  

 

 

1.5. Araştırmanın Sayıltısı 

 

1. Araştırmanın çalışma grubunu oluşturan öğrenciler, araştırmada kullanılan ölçme 

araçlarında yer alan ifadelere ilişkin görüşlerini içtenlikle belirtmişlerdir.  

2. Katılımcıların tarafsız olduğu varsayılmıştır.  

 

 



 

 

 

II. BÖLÜM 

 

 

 

2. Kuramsal Çerçeve ve Konuyla İlgili Literatür 

 

Bu bölümde, araştırmanın odak noktasını oluşturan kavramlara yönelik 

açıklamalarla konuyla ilgili bazı önemli kuram ve modellere yer verilmiştir.  Türkiye ile 

Türkiye dışında bu konuyla ilgili olarak gererçekleştirilen bazı önemli çalışmalar 

özetlenmiştir. Ayrıca, kuramsal çerçeve ve konuyla ilgili literatürden hareketle bu 

çalışmanın literatüre yapabileceği katkı sonuç bölümünde ele alınarak açıklanmıştır. 

 

 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

 

Bu bölümde algılanan araçsallık kavramı, gelecek zaman perspektifi ve başarı 

motivasyonunun beklenti-değer teorisi ile ilişkisi bağlamında iki başlık altında 

açıklanmıştır. Ayrıca algılanan araçsalıkla ilgili modellere yer verilmiştir. Buna ek olarak 

araştırmanın diğer değişkenlerini oluşturan can sıkıntısı ve tutum ile ilgili kuramsal 

çerçeve oluşturulmuştur. 

 

 

2.1.1. Gelecek zaman perspektifi ve algılanan araçsallık 

 

Tarih boyunca tüm toplumlar zaman kavramından yararlanmış ve tüm bilim 

dalları zaman kavramını açıklamaya ve tanımlamaya çalışmıştır. Bu kavram üzerinde en 

çok duran bilim dallarından biri felsefe, diğeri de fizik olmuş ve özellikle felsefe, fizik 

alanındaki gelişmelerden etkilenerek zaman kavramına yeni tanımlamalar getirmiştir. 

Platon, Aristo, Leibniz ve Kant zaman konusuna belirgin biçimde yoğunlaşan filozoflar 

arasındadır. Zamanın ‘ne olduğunu’ ve ‘nasıl ilerlediğini’ mantıksal önermeleri içeren bir 
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çerçeve kapsamında ele alarak betimlemeye çalışan felsefenin aksine, fizik alanında 

zamanın ölçümüne odaklanılmış ve felsefe alanında zamanla ilgili olarak sorulan sorular 

ölçüm temelli değerlendirilerek tanımlanmaya çalışılmıştır (Avcı, 2008). Fizik alanında 

özellikle Newton’ın ‘mekanik evren’ görüşü kapsamında betimlediği zaman kavramına 

ilişkin tanımı 20. yüzyılın başlarına kadar kabul edilen bir tanım olma özelliğini 

korumuştur (Avcı, 2008; Edwards, 2002; Roeckelein, 2000). Ayrıntılı olarak, Newton 

zamanı, maddeden ve evrenden, daha açık bir ifadeyle uzamdan ayrı olan ve her insan 

için aynı şekilde akan, dolayısıyla da görelilik içermeyen bir nitelik olarak betimlerken; 

Albert Einstein’ın genel görelilik kuramı ile bu tanım tamamen değişmiş; uzay ve zaman 

ilişkili nitelikler olarak değerlendirilerek, zaman hıza ve kütleye bağlı olarak 

farklılaşabilen göreli bir nitelik olarak tanımlanmıştır (Passig, 2003). Göreli zaman 

kavramı yalnızca klasik fiziğe dayalı bakış açısını kökten değiştirmekle kalmamış, başta 

psikoloji alanı olmak üzere sosyal bilim alanlarını da derinden etkilemiştir. Nitekim 

fiziksel bakış açısıyla tanımlanan göreli zaman kavramının hız ve kütle gibi farklı 

niteliklere bağlı olarak kapsamlı formüllerle tanımlanmasından bağımsız olarak, sıkıcı bir 

ortamdaki dakikaların geçmek bilmemesine karşın, eğlenceli/keyifli bir ortamda 

bulunulduğunda zamanın hızla akıp gittiğinin uzun zamandır farkında olan insanlar için, 

zamana yönelik bu bakış açısı kolaylıkla kavranabilen bir betimleme olmuştur. Şüphesiz 

bu noktada fiziksel zamanla (saat, takvim vb. araçlarla ölçülebilen bir özellik), biyolojik 

zaman (suprachiasmatic nucleus vb. beyin yapılarına bağlı olarak açıklanan uyku ve 

uyanlıklık evreleri vb.) ve psikolojik zaman (hissedilen zaman) arasında ayrım yapmanın 

önemli olduğu söylenebilir. Nitekim fiziksel anlamda yapılan tanımlamalara göre zaman, 

daha önce değinilen hız ve kütle gibi ölçülebilen somut kavramlarla açıklanan nesnel bir 

özellikken, biyolojik zaman ve özellikle de psikolojik zaman bellek, özellikle de anısal 

belleğin (Addis, Wong ve Schacter, 2007; Tulving, 1972) zihinsel süreçleriyle 

(autonoetic bilinç: hatırlama yoluyla zamanda geriye doğru gidiyormuş gibi hissederken, 

hayal kurma yoluyla geleceğe doğru gidiyormuş gibi hissetme, Markowitsch ve Staniloiu, 

2014) incelenen ve hatırlanan anıların/zihinde canlandırılan olası gelecek imajlarının 

içeriğine bağlı olarak açıklanan öznel bir özelliktir (Wittmann, 2016).   

 

 Buna göre, fiziksel ve biyolojik zaman kavramlarından farklı olarak, psikolojik 

zamanın öznel olduğu ve zaman algısının saat, takvim gibi dışsal belirleyicilere göre 
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değil, içsel ve büyük ölçüde bilişsel süreçlere (yürütücü biliş işlevleri ve bellek süreçleri) 

bağlı olduğu söylenebilir (Avcı, 2008; Roeckelein, 2000). Psikolojik açıdan zamanın, 

bireyin fiziksel ve bilişsel gelişim sürecine bağlı olarak da farklı algılandığı söylenebilir 

(Piaget, 1969). Nitekim bebeklik ve erken çocukluk evresindeki zaman algısı ile ergenlik 

ve yetişkinlik dönemindeki zaman algıları birbirinden farklıdır (Piaget, 1969). Beş ya da 

altı yaşındaki bir çocuk geçmiş, şimdi ve gelecek arasındaki farklılıkları kısmen de olsa 

algılayabilirken, geçmiş, şimdi ve gelecek arasındaki süreklilik algısını ancak yedi yaş 

civarında geliştirir (Piaget, 1969). Psikolojik zamanın gelecek boyutunu dikkate alarak 

eylemlerde bulunma becerisi ise (örneğin, hemen elde edilebilecek küçük bir ödülden, 

gelecekte elde edilebilecek daha büyük bir ödül için vazgeçebilme vb.), bebeklik evresi 

gibi oldukça erken bir evrede bile bazı yönleriyle gözlenebilmesine karşın (Wittmann, 

2016), daha çok ergenlik döneminde beliren bir özelliktir (Piaget, 1969). Yetişkinlikten 

itibarense, gelecek zaman algısı görece gelişmiş bir özellik olarak ortaya çıkmaktadır. 

Ancak bu noktada, genelde zaman algısının özelde ise gelecek zaman algısının, 

öznelliğini her yaş evresinde koruduğunun ve bu yönüyle de önemli bir bireysel farklılık 

değişkeni olduğunun vurgulanması son derece önemlidir (Greene, Miller, Crowson, 

Duke, & Akey, 2004; Zimbardo ve Boyd, 1999). Özetle, gelecek zaman algısının bireyin 

olgunlaşmasıyla birlikte geliştiği ve oluştuğu ve bireyden bireye farklılık gösterdiği ifade 

edilebilir (Gjesme, 1983; Lewin, 1948; Nuttin ve Lens, 1985). Bu durumun bir olası 

nedeni,  bireylerin olgunlaştıkça, gerçekleştirdikleri eylemlerin hangilerinin gelecek 

amaçlarına ulaşmaları için önemli olduğunun ayırdına varabilmesiyken (Raynor ve Entin, 

1982), diğer bir olası nedeni ise genelde özel yaşamla ilgili hedeflerin (evlilik vb.), özelde 

ise mesleki amaçların (kariyer geliştirme vb.) geçmişe kıyasla çok daha belirgin hale 

gelmesidir (Husman, Hilpert ve Brem, 2016). Eğitimin kendisinin gelecek odaklı bir 

süreç olmasıyla birlikte, gelecek zaman odağının ya da literatürde sıklıkla adlandırıldığı 

şekliyle gelecek zaman perspektifinin planlama becerisiyle yakından ilişkili olduğu 

düşünüldüğünde (Addis, Pan, Vu, Laiser ve Schacter, 2009), eğitim sürecinin farklı 

kademelerinde, özellikle de ortaöğretim ve yükseköğretim kademelerinde yer alan 

öğrenciler için güçlü bir gelecek zaman perspektifine sahip olmanın önemi anlaşılabilir 

bir görünüme kavuşmaktadır.   
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Gelecek zaman perspektifinin öznel bir içeriğe sahip olması, onun bireysel ve 

sosyo-kültürel açıdan farklılaşan bir görünüme sahip olabileceği anlamına da gelmektedir 

(Gjesme, 1979; Lessing, 1968; Phalet, Andriessen ve Lens, 2004; Seginer, 1988). 

Bununla birlikte, bireylerin gelecek zaman perspektiflerinin cinsiyete göre farklılaştığı da 

söylenebilir. Örneğin, kadınların daha çok ev ve aile, erkeklerinse kariyer üzerine gelecek 

hedefleri belirlediğinin saptandığı araştırmalar mevcuttur (Greene, Wheatley ve Aldava, 

1992; Peetsma, 2000). Buna ek olarak, meslek seçimi (Honora, 2002) ile gelecek zaman 

perspektifinin uzunluğu da cinsiyete göre değişiklik göstermektedir (Greene, Wheatley 

ve Aldava, 1992). Ayrıca, konuyla ilgili literatürde gelecek zaman perspektifi ile 

motivasyon ve akademik başarı (Peetsma, 2000), zeka (Lessing, 1968) ve yaş (Lang ve 

Carstensen, 2002) değişkenleri arasında anlamlı ilişkilerin saptandığı birçok çalışma da 

bulunmaktadır. Buna göre, güçlü bir gelecek zaman perspektifine sahip bireyler akademik 

açıdan daha başarılı, zekâ puanları daha yüksek, daha genç ve/veya orta yaşlı bireyler 

olma özelliğine sahiptirler.   

 

Sosyo-kültürel ve sosyo-ekonomik açıdan bakıldığında ise her toplumun ve 

toplumların sahip oldukları ekonomik ve kültürel özelliklerin toplumsal beklentileri 

farklılaştırma özelliği nedeniyle, bireylerin gelecek zaman perspektifleri bu beklentilere 

göre de farklılıklar gösterebilmektedir (Greene ve DeBacker, 2004; Lessing, 1968). 

Örneğin, sosyo-ekonomik düzeyi yüksek bireylerden oluşan gelişmiş toplumlarda 

gelecek zaman perspektifinin belirgin olması istenen bir özellikken (işe zamanında gitme, 

ulaşım araçlarının zamanında hareket etmesi, çalışmaya daha çok zaman ayırarak hazzı 

erteleme vb.), sosyo-ekonomik düzeyi daha düşük bireylerden oluşan az gelişmiş 

toplumlarda gelecek zaman perspektifinden çok, şimdiki zaman perspektifinin daha 

belirgin olması istenen bir özellik olabilir.       

 

Gelecek zaman perspektifinin bilişsel, bireysel ve sosyo-kültürel boyutlarının 

yanı sıra en önemli özelliği olan ‘gelecek için belirlenen amaçlara değer verme’, 

psikolojik boyutu ile ele alındığında ortaya çıkmaktadır. Nitekim gelecek zaman 

perspektifi gerçek fiziksel zamandan farklı bir yapıya sahiptir ve birey tarafından 

algılanan psikolojik boyutu ifade etmektedir (Husman & Lens, 1999; Kauffman & 

Husman, 2004; Simons ve diğerleri, 2000; Zimbargo & Boyd, 1999). Bireyin yakın veya 
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uzak gelecekte ulaşmak istediği amaçlar için şimdiki zamanda yaptığı davranışlar ve bu 

amaçlara verdiği önem de gelecek zaman algısı/perspektifi kavramıyla açıklanmaktadır 

(Husman ve Lens, 1999). Bu konuyla ilgili ilk çalışmalar Lewin (1937’den aktaran Nuttin 

ve Lens, 1985) tarafından yapılmış, Frank (1939’dan aktaran Nuttin ve Lens, 1985) ise 

ilk kez ‘zaman algısı’ kavramını kullanmıştır. Ancak gelecek zaman perspektifiyle ilgili 

süregelen kavram karmaşasına Nuttin ve Lens (1985) tarafından açıklık getirilmiş ve 

gelecek zaman perspektifi, bireyin gelecekteki hedeflerinin şu anki davranışları 

üzerindeki etkisi olarak ifade edilmiştir.  

 

Buna ek olarak, bu alanda çalışan araştırmacılar tarafından gelecek zaman 

perspektifinin hangi faktörler aracılığıyla tanımlanabileceği de incelenmiştir. Gjesme 

(1989)’ye göre gelecek zaman perspektifi, tek faktörlü yapıda ve iki kutuplu olma 

özelliğine sahipken, Nuttin ve Lens (1985) ve Husman ve Shell (1996)’e göre ise çok 

faktörlü bir yapıya sahiptir (benzer görüşler için bkz. Wallace, 1956). Husman ve Lens 

(1999)’in de belirttiği gibi gelecek zaman perspektifinin birbiriyle ilişkili birçok 

faktörden oluştuğu, günümüzde daha çok benimsenen bir görüş olma özelliğini 

taşımaktadır (Eren, 2007; Shell ve Husman, 2001; Zimbardo ve Boyd, 1999). Gelecek 

zaman perspektifinin ilk iki faktörü Wallace (1956; aktaran Lasane, O’Donnel, 2005) 

tarafından genişlik (dikkate alınan geleceğin erimi/uzunluğu) ve tutarlık (geleceğe 

yönelik eylemlerin düzenlenme derecesi) olarak tanımlanmıştır. Bu iki faktöre, 

Kastenbaum (1961; aktaran Lasane, O’Donnel, 2005) tarafından yoğunluk (gelecekte 

ulaşılması istenen amaçların sayısı) ve yönelim (şimdi ve gelecek zaman 

perspektiflerinden birinin diğerine göre daha fazla tercih edilmesi) kavramları da 

eklenerek dört faktörlü bir yapı bir tanımlanmıştır. Diğer taraftan, Nuttin (1974) 

tarafından genişlik (en uzak gelecek için belirlenen amaç), yoğunluk (gelecekte 

ulaşılması istenen amaçların sayısı), yapısallık (geleceğe dair hedeflerin varlığı veya 

yokluğu) ve gerçeklik derecesi (gelecek için belirlenen amaçlar doğrultusunda mevcut 

eylemlerin düzenlenme derecesi) olmak üzere yine dört faktörden oluşan, ancak biraz 

daha farklı içeriklere sahip bir gelecek zaman perspektifi yapısı tanımlanmıştır. Görece 

daha yakın bir geçmişte, Husman ve Shell (1996) tarafından gelecek zaman perspektifi 

beş faktörlü bir yapıyla tanımlanmıştır. Bu yapı daha önce değinilen gelecek zaman 

perspektifi boyutlarına ek olarak, araçsallık algısı değişkenini de içermektedir.  
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Husman ve Shell (1996)’e göre değer, genişlik, ilgililik, hız ve algılanan 

araçsallık gelecek zaman perspektifinin beş faktörünü oluşturmaktadır. Değer faktörü, 

bireyin gelecekte ulaşmak istediği amaçlara verdiği değeri ifade etmektedir. Buna göre, 

bireyin gelecekteki amaçlarına verdiği önem arttıkça onu bu hedeflere ulaştıracak 

görevlere yönelik çabası ve motivasyonu da artmaktadır. Genişlik faktörü, bireyin 

geleceğe yönelik amaçlarının uzaklık derecesini ifade etmektedir. Uzak gelecek zaman 

perspektifine sahip bireyler, kısa gelecek zaman perspektifine sahip bireylere kıyasla, 

daha uzak erimli gelecek amaçları belirlemekte ve bunlara ulaşmak için daha fazla çaba 

göstermektedir (Daltrey ve Langer, 1984). Ayrıca, gelecek amaçlarına ulaşma sürecinde 

bu bireyler daha az can sıkıntısı hissetmekte ve knedilerini bu amaçlara ulaşmaktan 

alıkoyacak vazgeçme, motivasyon yoksunluğu (amotivation) gibi olumsuz durumları 

daha az yaşamaktadır (Nuttin ve Lens, 1985). İlgililik/bağlılık faktörü, bireyin gelecek 

hedefleri ile şu anki eylemleri arasında ilişki kurması olarak tanımlanmaktadır (Husman 

ve Shell, 1996). Kurulan bu ilişki ne kadar güçlü ise birey şu anki eylemlerine o kadar 

fazla değer vermekte (Eccles ve Wigfield, 2002) ve söz konusu eylemlerin onu gelecek 

için belirlediği amaçlarına ulaştıracağına ilişkin araçsallık algısı da bununla paralel olarak 

artmaktadır (Miller ve diğerleri, 1999). Hız faktörü, Husman ve Shell (1996) tarafından 

Gjesme (1979)’nin tanımına atıfla, zamanın geçme hızına ilişkin bireyin algısı olarak 

tanımlanmıştır.   

 

Husman ve Shell (1996)’e göre hız ile gelecek zaman perspektifi arasında pozitif 

yönde ve güçlü bir ilişki bulunmaktadır. Buna göre, uzak erimli gelecek zaman 

perspektifine sahip bireyler, kısa erimli gelecek zaman perspektifine sahip bireylere 

kıyasla, zamanı daha iyi planlar ve daha etkili biçimde değerlendirirler. Husman ve Shell 

(1996)’in beş faktörlü bir yapıyla tanımladığı gelecek zaman perspektifi kavramının son 

boyutunu oluşturan ‘araçsallık’, De Volder ve Lens (1982) tarafından yapılan tanımla 

benzer biçimde, bireylerin gelecek için belirledikleri amaçlarıyla mevcut eylemleri 

arasında kurdukları bağı, başka bir deyişle, bunları birbirleriyle ilişkilendirebilme 

derecesini ifade etmektedir. Buna göre, algılanan araçsallık, mevcut eylemlerin gelecek 

için belirlenen amaçlar açısından içerdiği fayda değeri olarak betimlenebilir (Husman ve 

diğerleri, 2004). Nitekim Chiaburu ve Lindsay (2008)’e göre araçsallık ya da konuyla 
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ilgili literatürde sıklıkla adlandırıldığı biçimiyle algılanan araçsallık, bireyin belli bir 

davranışı ya da davranışları gerçekleştirirken, bunların kendisini gelecek için belirlediği 

amaçlarına ne ölçüde ulaştıracağına ilişkin inancıdır.  

  

Algılanan araçsallık kavramı gelecek zaman perspektifinin alan odaklı boyutunu 

ifade etmesi, başka bir deyişle çok daha özellikli bir yönünü vurgulaması nedeniyle, 

literatürde gelecek zaman perspektifinden ayrı olarak da sıklıkla incelenen bir kavramdır 

(Lens, 1988; Simons, Dewitte ve Lens, 2004). Algılanan araçsallığın alan odaklı olması, 

belirli bir görev, ders veya uygulamaya yönelik olarak bireylerin mevcut eylemlerinin 

kendilerini gelecekteki amaçlarına ulaştırması bağlamında algıladığı işlevselliğin (fayda 

değerinin) incelenmesine imkân sağlamakta ve bu özelliğiyle de özellikle eğitim 

ortamlarında öğrencilerin bazı derslere ve görevlere (ödevler vb.) karşı ilgiliyken 

diğerlerine karşı daha az ilgili olma durumlarıyla birlikte, başarı durumlarını da açıklama 

potansiyeli içermektedir (Eccles ve Wigfield, 1995; Husman ve Lens, 1999; Miller, 

Debacker ve Greene, 1999; Simons, Dewitte ve Lens, 2004). Bu nedenle, algılanan 

araçsallık, özellikle eğitim araştırmalarında sıklıkla incelenen bir değişken olma 

özelliğine sahiptir (Husman, Derryberry, Crowson, Lomax, 2004; Malka ve Covington, 

2005; Simons, Dewitte ve Lens, 2000,2004).  

 

 

2.1.2. Başarı motivasyonunun beklenti-değer teorisi ve algılanan araçsallık  

 

Algılanan araçsallık kavramı beklenti-değer teorilerinde de merkezi bir 

konumda yer almaktadır (Atkinson, 1957; Vroom, 1964). Bu teorilerde sıklıkla 

vurgulandığı şekliyle, bireylerin bir etkinliği ne ölçüde gerçekleştirebileceğine ilişkin 

beklentileri ve bu etkinlikler aracılığıyla elde edecekleri sonuca verdikleri değer 

arasındaki etkileşim, onların bu etkinliklere yönelik motivasyonlarını açıklayan önemli 

unsurlardan biridir (Atkinson, 1957; Eccles ve diğerleri, 1983; Wigfield, 1994; Wigfield 

ve Eccles, 2000). Buna göre, bireyin bir görevi yerine getirirken yalnızca o göreve ilişkin 

beklentilerinin değil, aynı zamanda görevin yerine getirilmesi aracılığıyla elde edilecek 

sonuca ilişkin değerin de görevle ilgili motivasyonunun önemli bir belirleyicisi olduğu 

söylenebilir.  Nitekim eğitim ortamlarında, öğrencilerin başarı beklentileri ile bu 
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beklentilerin sonuçlarına verilen değer arasındaki etkileşimin ayrıntılı biçimde 

tanımlanmasına yönelik olarak görece yakın bir geçmişte geliştirilen Başarı 

Motivasyonunun Beklenti-Değer Teorisinde algılanan araçsallık, fayda değeri kavramı 

içerisinde kapsamlı biçimde ele alınan bir kavramdır.   

  

Algılanan araçsallık değişkeninin klasik beklenti-değer teorilerinde önemli bir 

yere sahip olduğu söylenebilir (Malka ve Covington, 2005). Özetle, bu teorilere göre 

(Atkinson, 1957; Atkinson ve Feather, 1966; Vroom, 1964) bir duruma yönelik 

motivasyon, o duruma özgü teşvik edici unsurların beklentileri ve bu beklentilerin 

sonuçlarına verilen değer sayesinde oluşur. Atkinson (1957)’un teorisinde başarı güdüsü, 

güdü, beklentinin öznel olasılığı ve özendiricinin değeri olmak üzere dört temel kavram 

bulunmaktadır. Bu bağlamdaki beklenti kavramı, yakın hedeflerin gerçekleştirilmesi için 

yapılan davranışlara ilişkin araçsallık algısı ile benzerlik göstermektedir (Rotter, 1990). 

Vroom (1964) tarafından ise algılanan araçsallıkta, görece yakın amaçlara ilişkin 

sonuçların (örneğin; sınavdan yüksek not almak) değerinin, daha uzak amaçlara ulaşmak 

için işlevsel olduğu belirtilmekte ve bunlara yönelik araçsallık algısının (örneğin; 

sınavdan yüksek not almanın ilerde başarılı bir avukat olacağına dair şansını artırdığına 

ilişkin bireyin inancı)  uzak amaçlara yönelik motivasyonu artırdığı vurgulanmaktadır.   

 

Atkinson’un teorisinin detaylandırıldığı Raynor (1969)’ın çalışmasında ise, 

bireyin mevcut çalışmalarında gösterdiği performansın nitelik ve niceliği, onu gelecekteki 

amaçlarına ulaştırma konusunda ne kadar araçsal algıladığının bir fonksiyonu olarak 

tanımlanmaktadır. Ancak, Raynor’ın araçsallık algısı tanımının yalnızca performansa 

yönelik araçsallık algısına odaklandığı için sınırlı olduğu söylenebilir (Malka ve 

Covington, 2005). Benzer sınırlılıklar Atkinson (1957) ve Vroom (1964)’un beklenti-

değer teorileri için de söz konusudur. Nitekim her iki teoride de motivasyon beklenti-

değer arasındaki etkileşime dayalı bir bakış açısından çok, ardışıklığa dayalı bir bakış 

açısıyla (bir etkinlik aracılığıyla elde edilen sonucun diğerinin değerini belirlemesi vb.)  

açıklanmaya çalışılmış ve beklenti ile değer bileşenleri daha sınırlı bir çerçevede ele 

alınmıştır. 
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Diğer taraftan, Eccles ve diğerleri (1983) tarafından görece yakın bir geçmişte 

geliştirilen Başarı Motivasyonunun Beklenti-Değer Teorisinde, beklenti ve değer 

bileşenleri daha ayrıntılı biçimde betimlenmiş ve bunların psikolojik, sosyal ve kültürel 

göstergelerle ilişkileri de dikkate alınmıştır. Bu teoriye göre, öğrencilerin farklı görevler 

hakkındaki beklentileri ve bu beklentilerin sonuçlarına verdikleri değer arasındaki 

etkileşim, onların akademik motivasyonlarında merkezi bir rol oynamakta ve bu da 

sırasıyla öğrencilerin eğitim ortamlarındaki öğrenme süreçlerinin niteliğini ve niceliğini 

önemli düzeyde etkilemektedir (Eccles ve diğerleri, 1983; Xiang, McBride, Guan ve 

Solmon, 2003). Bununla birlikte teoride, başarı ile ilgili seçimlerin kültürel ve sosyal 

etkilerle birlikte, geçmiş deneyimler ve kişisel hedeflerden de etkilendiği ve bunların, 

öğrencilerin başarı beklentileri ile bunların sonuçlarına verilen değeri etkileyerek, mevcut 

görevlere (ödev yapma, ders çalışma vb.) yönelik eylemde bulunmayla ilgili kararlarını 

ve/veya verilen görevlere yönelik seçimlerini etkilediği de öngörülmektedir (Anderson, 

1998). 

  

Ayrıntılı olarak, Eccles ve diğerleri (1983) tarafından geliştirilen Başarı 

Motivasyonunun Beklenti-Değer Teorisinde başarı motivasyonu, göreve yönelik 

beklentilerle ilgili inançlardan ve görevin değerine ilişkin inançlardan oluşmaktadır. 

Beklenti inançları, beceriyle ilgili inançlar ve başarı beklentisinden oluşmaktadır. 

Beceriyle ilgili inançlar, bireyin çeşitli görevleri yerine getirmek için gereken beceriye 

sahip olup olmadıklarına ve/veya bu beceriye ne ölçüde sahip olduklarına ilişkin 

yargılarını ifade etmektedir. Başarı beklentisi, bireyin şimdiki görevleri ve uzun ya da 

kısa vadede karşısına çıkacak görevleri ne ölçüde başarıyla yerine getirebileceğine ilişkin 

öngörülerini ifade etmektedir. Bu özelliği nedeniyle başarı beklentisi, bireyin beceri 

inançlarıyla yakından ilgilidir (Eccles ve diğerleri, 1983).  

 

Benzer biçimde Pintrich (1989) de eğitim ortamlarındaki motivasyonun genel 

anlamda üç temel bileşenden oluştuğunu belirtmiş ve bunları şu şekilde adlandırmıştır: 

beklenti, değer ve duygu. Beklenti bileşeni, belli bir alanla ilgili görevi ve bu görevin ne 

ölçüde başarıyla yerine getirilebileceğine ilişkin inançları içermektedir. Değer kavramı, 

göreve verilen değeri ifade etmekte ve göreve duyulan ilgiyi, görevin algılanan faydasını 

ve görevin ne ölçüde önemli görüldüğünü vurgulamaktadır. Duygu kavramı ise görevi 
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yerine getirmeyle ilgili kaygı gibi olumsuz ya da görevi tamamlamaktan dolayı duyulan 

mutluluk gibi olumlu duygulara göndermede bulunmaktadır (Garcia ve Pintrich, 1995; 

Kaçar ve Zengin, 2009).   

 

Ancak, Başarı Motivasyonunun Beklenti-Değer Teorisinde görev değeri, hem 

Pintrich (1989)’in hem de Atkinson (1957)’un teorilerinden daha kapsamlı olarak 

incelenmiştir. Buna göre, öznel görev değeri dört farklı unsurdan oluşmaktadır. Bu 

unsurlar şu şekilde özetlenebilir: içsel değer (öğrencinin göreve yönelik ilgi düzeyi), 

başarı değeri (öğrencinin başarıyı ne ölçüde değerli olarak algıladığı), fayda değeri 

(öğrencinin görevi, kendisini gelecekteki amacına/amaçlarına ulaştırmada ne ölçüde 

işlevsel/araçsal olarak algıladığı) ve kişisel değer (öğrencinin görevi, kişisel anlamda ne 

ölçüde değerli gördüğü) (Luttrell ve diğerleri, 2010). Bu noktada, araştırmanın odağında 

yer alan değişkenlerden biri olan araçsallık algısını kapsamlı biçimde tanımlaması 

nedeniyle fayda değeri kavramının üzerinde durulmasının önemli olduğu söylenebilir. 

Nitekim fayda değeri, bireylerin mevcut eylemlerini gelecek için belirledikleri amaçlarla 

(örneğin mesleki amaçlar) ne ölçüde ilişkili olarak algıladıklarını betimlemesi açısından, 

görevin araçsal değerini vurgulayan bir kavramdır (Eccles ve Wigfield, 2002). Bu vurgu, 

fayda değerinin, mevcut eylemlerin gelecekteki amaçlara ulaşmada bir araç olarak 

algılanma derecesine bağlı biçimde belirlendiğinin altını çizmekte, algılanan araçsallığı 

içsel motivasyondan çok, dışsal motivasyon sürekliliği üzerine konumlandırmakta ve 

mevcut eylemlerden elde edilecek olumlu sonuçların, amaçlara ulaşmadaki motive edici 

rolüne dikkat çekmektedir.   

 

Dolayısıyla, görev değeri bileşenlerinin, özellikle de fayda değerinin gelecekteki 

uzun ve/veya kısa vadeli amaçlara ulaşmada önemli bir rol oynadığı söylenebilir 

(Husman, Derryberry, Crowson ve Lomax, 2004). Örneğin, mühendis olmak isteyen bir 

lise öğrencisinin matematik dersinin içeriğine yönelik algıladığı araçsallık, aşçı olmak 

isteyen bir öğrencinin matematik dersi bağlamında algıladığı araçsallıkla aynı, hatta 

benzer bile olmayabilir. Çünkü mühendis olmak isteyen öğrenci için matematik dersinin 

ifade ettiği araçsallık (fayda değeri), hem kısa vadede (üniversitede istediği alanda eğitim 

alabilmek için gerekli olan matematik bilgisi) hem de uzun vadede (mühendisin sahip 
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olması gereken matematik bilgisi ve problem çözme becerisi), aşçı olmak isteyen öğrenci 

için matematik dersinin ifade ettiği araçsallıktan oldukça farklı olabilir.   

 

Bu açıklamalar ışığında, hem klasik (Atkinson, 1957) hem de görece yakın 

geçmişte geliştirilen beklenti-değer teorilerindeki (Eccles ve diğerleri, 1983; Pintrich, 

1989) fayda/görev değeri bileşeninin algılanan araçsallık kavramını vurguladığı ve bu 

kavramın bireylerin gelecek amaçlarına ulaşmadaki motive edici rolüne ayrıntılı biçimde 

değindikleri söylenebilir. Bununla birlikte, hem klasik hem de yakın geçmişte geliştirilen 

teorilerin algılanan araçsallığı daha çok dışsal bir motivasyon faktörü olarak 

betimledikleri de söylenebilir. Nitekim konuyla ilgili literatürde algılanan araçsallığın 

dışsal motivasyon faktörü olarak betimlendiği modeller bulunmaktadır. Diğer taraftan, 

konuyla ilgili literatürde, algılanan araçsallık kavramının Motivasyonun Öz-Belirleme 

Teorisi kapsamında (Ryan ve Deci, 2000) ele alınarak hem dışsal hem de içsel 

motivasyon kavramlarıyla açıklanmaya çalışıldığı modeller de bulunmaktadır. Bunlar 

aşağıda özetlenmiştir.       

 

 

2.1.3. Algılanan araçsallık ile ilgili modeller  

 

Literatürde algılanan araçsallık kavramının hem tek faktörlü hem de çok 

faktörlü modeller kapsamında incelendiği gözlemlenmektedir (Miller ve diğerleri, 2000; 

Simons ve diğerleri, 2004). Bu modellerden literatürde en çok kullanılanlar aşağıda 

özetlenmiştir.   Ayrıca bu çalışmada kullanılan modele en son sırada yer verilmiş, bu 

modelin seçilmesinin sebepleri açıklanmıştır.   

 

 

2.1.3.1. Simons ve diğerlerinin algılanan araçsallık modeli 

 

Simons ve diğerleri (2004) tarafından gerçekleştirilen çalışmada gelecek zaman 

perspektifinin kavramsal gelişimi özetlenerek dört araçsallık türünü içeren bir model 

oluşturulmaktadır. Bu modelin hareket noktası, gelecekteki hedeflerin şu anki eylemler 

üzerindeki araçsallık etkisi ve hedeflerin özgün, anlamlı ve şimdiki eylemlerle ilişkili 
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olması ilkesidir. Diğer bir deyişle, gelecek zaman perspektifine göre öğrenmenin 

gelecekte sağlayacağı faydanın motivasyonun niteliğini belirlemede önemli bir etken 

olduğu fikrinden hareket edilmektedir. Bu model, bireylerin gelecek zaman 

perspektifleriyle birlikte başarı amaçlarını da dikkate alan bir modeldir. Simons ve 

diğerleri (2004)’nin araştırmalarında, algılanan araçsallığa yönelik bütüncül bir bakış 

açısı geliştirmek amacıyla öncelikle zamansal ve düzenleme olmak üzere iki boyut 

oluşturulmaktadır. Birinci boyut araçsallık algısı veya fayda değeri iken ikinci boyutu ise 

düzenleme türü oluşturmaktadır. Araçsallık algısı, düşük ve yüksek araçsallık algısı 

olmak üzere iki faktörlü yapıdadır ve düzenleme türü (öğrenciyi ders çalışmaya yönelten 

sebep) içsel-dışsal düzenleme olmak üzere yine iki faktörden oluşmaktadır. Bu bağlamda, 

dört farklı araçsallık türü oluşturulması söz konusudur. Düşük ve yüksek araçsallık, 

bireyin şu anda gerçekleştirdiği eylemleri hedeflerine ulaştırma açısından yararlı görüp 

görmediği ile ilgili algısıdır. Buna göre, birey şimdiki veya yakınlardaki hedeflere önem 

veriyor ancak uzak gelecekteki hedefleriyle bağ kuramıyorsa araçsallığı düşük düzeyde 

algılanmakta, gelecek hedeflere önem veriyorsa araçsallık algısı yüksek olarak 

değerlendirilmektedir. İçsel- dışsal düzenleme ise, bireyin davranışlarının içsel etkenler 

tarafından mı yoksa dışsal etkenler tarafından mı kontrol edildiğine ilişkin algısıdır. Birey 

ders çalışırken kişisel veya profesyonel gelişim, yaşam projeleri, öğrenme isteği gibi içsel 

nedenler veya ödül, statü veya itibar kazanma, emir, cezalandırılma korkusu, not, popüler 

olma gibi dışsal nedenlere dayalı gerekçelerden hareket edebilmektedir. 

 

Simons ve diğerleri (2004)’nin yukarıda bahsedilen dört faktörün (düşük-yüksek 

araçsallık, içsel-dışsal düzenleme) çaprazlamasından oluşan düzenlemesine göre 

algılanan araçsallığın dört türü ortaya çıkmıştır. Birinci araçsallık türünde (düşük 

araçsallık-dışsal düzenleme) bireyin şu anki eylemlerinin onu gelecekteki hedefine 

ulaştıracağına dair araçsallık algısı düşüktür ve birey dışsal sebeplerle yönlendirilir. Birey 

şimdiki görevini ödül, not veya popüler olmak gibi dışsal bir motivasyon kaynağına 

ulaşmak için yapmaktadır ve şu anki görevini zorunlu algılamaktadır. Buna göre, 

öğrenciler zorunda oldukları ve yüksek not veya ödül almak istedikleri için ders 

çalışmaktadırlar (örneğin: ‘Hemşire olmak istiyorum; beslenme dersine çok çalışıyorum 

çünkü programda olduğu için çalışmak zorundayım’ anlayışını benimsemektedir).  
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İkinci araçsallık türünde (düşük araçsallık- içsel düzenleme) ise mevcut görev 

ile gelecek görev arasında doğrudan ilişki bulunmamaktadır ve öğrenmenin kendisi 

motivasyonun asıl kaynağı olduğundan mevcut aktiviteye dair motivasyon içsel olarak 

düzenlenmektedir. Diğer bir deyişle, motivasyon kaynağı bireyin kendisidir. (örneğin: 

‘Hemşire olmak istiyorum; beslenme dersine çalışıyorum çünkü bu ders benim kişisel 

gelişimime katkı sağlamaktadır’ anlayışına sahiptir). 

 

Üçüncü araçsallık türü (yüksek araçsallık-dışsal düzenleme)’ne göre birey, 

gelecek hedefler için çalışmaktadır; ancak motivasyonun merkezinde dışsal faktörler 

etkilidir (örneğin: ‘Beslenme dersine çalışıyorum çünkü iyi bir hemşire olmak istiyorum. 

Bu, sonrasında başhemşire olabilmem ve komşularımın gözünde önemli olan yüksek 

statüye sahip olmam için gerekli’ görüşüne sahiptir). 

 

Dördüncü tür (yüksek araçsallık-içsel düzenleme) araçsallığa göre ise birey 

gelecek hedefler için çaba gösterir ve aynı zamanda geleceğe yönelik hedefleri şimdiki 

eylemlerini içsel olarak düzenlemektedir (örneğin: ‘iyi bir hemşire olmak istiyorum bu 

yüzden mesleğimi en iyi şekilde yapmamı sağlayacak imkânlar ( bilgi, yetenek, teori gibi) 

yaratmak için Beslenme dersine çok çalışıyorum’ anlayışına sahiptir).  

 

Simons ve diğerleri (2004)’nin çalışmasında, algılanan araçsallığın dört türünü 

içeren model aynı zamanda ilişkisel ve deneysel bir çalışmayla sınanmıştır. Araştırmanın 

örneklemini hemşirelik öğrencilerinin oluşturduğu çalışmada araçsallığın dört türünün 

önemi ve bu türlerin motivasyon, yetenek inançları, hedef odaklılık, süreklilik, çalışma 

alışkanlıkları, öğrenme stratejileri ve okul performansı ile aralarındaki ilişki 

incelenmiştir. Araştırmanın sonucunda, araçsallığın her iki boyutunun (araçsallık ve 

düzenleme) motivasyon, öğrenme stratejileri, hedef uyumları, ders çalışma davranışları 

ve akademik başarı üzerinde anlamlı ve önemli etkilerinin olduğu saptanmıştır. Diğer bir 

deyişle, içsel düzenlemeye sahip öğrencilerin, daha görev odaklı, yani o konuyu tam 

öğrenme amacına sahip oldukları, derse karşı daha heyecanlı oldukları, çalışmalarında 

süreklilik gösterdikleri, anlamlı öğrenme stratejileri kullandıkları ve daha iyi performans 

sergiledikleri gözlemlenmiştir. Buna karşılık, dışsal düzenleme odaklı öğrencilerin ise 

daha yüksek kaygı düzeylerine sahip oldukları, çalışmalarında süreklilik göstermedikleri, 
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daha düzensiz ders çalıştıkları, daha az sayıda öğrenme stratejileri kullandıkları ve daha 

düşük düzeyde akademik performans sergiledikleri sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Özetle, Simons ve diğerleri (2004) tarafından oluşturulan modelde araçsallık 

dört faktörlü bir yapıyla ele alınmakla birlikte yakın ve uzak hedefler ile dışsal ve içsel 

kontrol temelinde araçsallığın öğrenen için motivasyon kaynağı olduğu ifade 

edilmektedir. Bu bağlamda, Simons ve diğerleri (2004)’nin çok faktörlü araçsallık modeli 

algılanan araçsallığın düzeyini ve gelecek odaklı davranışın hangi kaynaktan 

düzenlendiğini (içsel ya da dışsal) dikkate alan kapsamlı bir model olmasına rağmen, 

motivasyon ve algılanan araçsallığı aynı çerçeve içinde ele aldığı, ancak bilişsel (Husman 

ve Lens, 1999) ve/veya duyuşsal (Nuttin ve diğerleri 1987) yapıların araçsallığı açıklama 

boyutuyla ilgili herhangi bir çıkarımda bulunmadığı söylenebilir.  

 

 

2.1.3.2. Husman ve diğerlerinin algılanan araçsallık modeli 

 

Husman ve diğerleri (2004)’nin çalışmasında gelecek zaman perspektifi teorisi 

(Lewin, 1948; Nuttin ve Lens, 1985) ile beklenti-değer teorisi (örneğin, Atkinson ve 

Feather, 1966) temel alınmaktadır. Üniversite öğrencileri üzerinde gerçekleştirilen 

çalışmada algılanan araçsallık, görev değeri (task value) ve içsel odaklılık arasındaki 

ilişkiler çerçevesinde kavramsallaştırılarak bir model oluşturulmaktadır. Bu çalışmanın 

sonuçları, içten gelen araçsallık algısının, her ne kadar görev değeri ve içsel motivasyonla 

ilişkili olsa da, teorik ve deneysel bağlamda belirgin şekilde diğerlerinden ayrılarak 

bağımsız olarak yapılandığını doğrulamaktadır.  

 

Bu bağlamda, beklenti-değer teorisine kısaca değinmenin faydalı olacağı 

düşünülmektedir. Motivasyonun bireyin tercihleri, kararlılığı ve performansı üzerindeki 

etkilerini açıklamaya yönelik yapılardan biri olan beklenti-değer teorisi literatürde önemli 

bir yere sahiptir (Wigfield ve Eccles, 2000). Bu teoriye göre bireyin seçimleri, kararlılığı 

ve performansı, görevlerini ne kadar iyi yaptığına dair inançları ve o göreve verdikleri 

değerin genişliğiyle açıklanabilir (Atkinson, 1957; Eccles ve diğerleri, 1983; Wigfield, 

1994; Wigfield & Eccles, 1992,2000). Algılanan araçsallık ise beklenti-değer kuramının 
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fayda değeri boyutunu oluşturmaktadır ve şu anki eylemlerin gelecekte sağlayacağı fayda 

kapsamında algılanan araçsallık ve kullanışlılık kavramlarının paralellik gösterdiği 

görülmektedir. Diğer taraftan, algılanan araçsallık gelecek zaman perspektifi teorisi 

bağlamında ele alındığında ise, gelecek zaman algısı bireylerin zamanı yorumlama 

biçimlerini açıklayan ilgililik (extension) ve herhangi bir objenin veya kavramın 

kullanışlılığını açıklayan değer (valence) boyutları ile açıklanmakta (Gjesme, 1977, 

1983) ve bu bağlamda algılanan araçsallık gelecek zaman perspektifinin kullanışlılık 

boyutunun alan odaklı yönünü oluşturmaktadır. Gelecek zaman perspektifi ve beklenti-

değer teorilerini birleştiren Husman ve diğerleri (2004) tarafından algılanan araçsallık, 

belirli bir görev bağlamında ortaya konan eylemlerin, gelecek amaçlarına ulaşması için 

bireye sağladığı içsel veya çoğunlukla dışsal motivasyon olarak ifade edilmektedir. Değer 

verilen gelecek amaçlar ile mevcut görev arasındaki ilişki öğrenciler tarafından 

anlaşıldığı takdirde mevcut içsel motivasyonu destekleyebileceği ileri sürülmektedir 

(Husman ve diğerleri, 2004). 

 

Husman ve diğerleri (2004)’nin çalışmasında görev değeri, içsel değer ve içsel 

araçsallık arasındaki ilişkinin görece az çalışmayla incelendiği ifade edilerek algılanan 

içsel araçsallık, içsel motivasyon ve görev değeri arasındaki olası ilişkilerin incelenmesi 

hedeflenmektedir. Çalışmanın sonucunda içsel odaklılık, içsel araçsallık ve görev 

değerinden oluşan üçlü motivasyonel yapının önemli olduğu gözlemlenmiştir. Sonuç 

olarak içsel araçsallığın bağımsız bir yapı olduğu, içsel araçsallık ile içsel motivasyonun 

ve içsel motivasyon ile görev değerinin birbirlerini desteklediği ifade edilmiştir.  

 

Diğer taraftan Husman ve diğerleri (2004)’nin çalışmasında öğrencilerin 

isteklerinin, geleceğe yönelik umut ve beklentilerinin başarı motivasyon çalışmaları için 

dikkate alınması gereken oldukça önemli bir konu olduğu vurgulanmaktadır. Ayrıca, 

Husman ve diğerleri (2004)’nin çalışmasında, öğrencilere yönelik “okul için çok çalış 

çünkü bu önemli” veya “bunu yap, bu önemli” gibi tavsiyelerin ilgi ve motivasyonu 

sağlamadığı ve bu yüzden öğrencilerin geleceği düşünme yeteneklerinin dikkate alınması 

gerektiği de önerilmektedir (ayrıca bkz. Husman ve Lens, 1999). Buna göre, sınırlı veya 

olumsuz bir gelecek görüşüne sahip bir öğrenciyi bir görevin fayda değerini düşünmeye 

teşvik etmek ilgisini çekmeyebileceği gibi onun göreve yönelik motivasyonunu da 
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olumsuz yönde etkileyebilmektedir. Dikkate alınması gereken diğer konu ise öğrencilerin 

değerleridir (Husman ve Lens, 1999). Eğer öğrenci okul ile gelecekte değer verdiği şeyler 

arasında ilişki görmüyorsa ailelerin tavsiyeleri yine motivasyonel anlamda katkı 

sağlamayabilecektir. Bir aktivitenin araçsal değerini öğrencinin kendisinin keşfetmesini 

sağlamak yerine  anlatılarak ve değeri hakkında konuşularak araçsallığı gösterilmeye 

çalışıldığında öğrenci o aktiviteyi özümsemekte zorluk çekebilmektedir (Husman ve 

Lens, 1999).  

 

 

2.1.3.3. Miller ve diğerlerinin algılanan araçsallık modeli 

 

Bandura (1997)’nın sosyal öğrenme kuramının uzantısı olan öz-düzenleme 

becerileri ve gelecek zaman algıları temelinde bir araçsallık algısı tanımlaması yapan 

çalışmalar (Markus ve Nurius, 1986; Nuttin, 1984; Raynor, 1969) Miller ve diğerleri 

(1999) tarafından birleştirilerek gelecek odaklı öz-düzenleme modeli adı verilen bir 

algılanan araçsallık modeli öne sürülmektedir. Nitekim gelecek hedeflere dair bireyin 

araçsallık algısı ve öz-düzenleme süreci aynı zamanda bireyin yaşadığı çevreyi 

anlamlandırması ve onunla bağ kurmasını sağlar (Miller ve Brickman, 2004). Bu yüzden 

Miller ve diğerleri (1999)’nin algılanan araçsallık modelinin Bandura (1997)’nın 

davranış, kişisel ve bağlamsal faktörler üçlüsünden oluşan ve öz-düzenlemeyle ilgili 

çevresel değişkenleri (örneğin; öğretmen, sınıf ortamı, eğitim uygulamaları gibi) de 

içeren sosyo- bilişsel modelini temel aldığı belirtilmektedir. Modele göre, öz-düzenleme 

sürecinde bireylerin performansları üzerine yaptıkları gözlemleri, ilerlemelerini 

değerlendirmeleri, çalışmalarına dair çaba ve ısrarları motivasyona kaynaklık eden 

bilişsel ve duyuşsal öğeler olarak nitelendirilirken gelecek zaman perspektifi bağlamında 

ise bireylerin mevcut eylemlerinin gelecekte sağlayacağı faydaya yönelik inançları 

motivasyonun kaynağı olarak nitelendirilmektedir. 

 

Miller ve diğerleri (2000) tarafından algılanan araçsallık, bireylerin şu anki 

eylemlerini değerlendirmelerini içeren bilişsel, duyuşsal ve motivasyona yönelik 

süreçleri kapsayan bir kavram olarak nitelendirilmekle birlikte, mevcut eylemleri 

gerçekleştirme yönündeki motivasyonun dışsal kaynaklı olduğu ifade edilmektedir. Bu 
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bağlamda, Miller ve diğerleri (2000)’nin çalışmalarında, oluşturulan 5 maddelik tek 

faktörlü algılanan araçsallık ölçeğinin, öğrencilerin mevcut çalışmalarının araçsallık 

düzeylerini belirlemeye yönelik geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğu bulgusu elde 

edilmiştir. Diğer bir deyişle, oluşturulan ölçek, öğrencilerin okul performanslarının 

hedeflerine ulaşmada araçsal olarak algılanıp algılanmadığına ilişkin geçerli ve güvenilir 

sonuçlar ortaya koymuş, Miller ve diğerleri (1999) tarafından ifade edildiği gibi, 

öğrencilerin hedeflerine ulaşmak amacıyla okul performanslarını araçsal olarak 

algılamalarının, içsel veya dışsal motivasyonları ile öz-düzenleme ve gelecek zaman 

algıları tarafından açıklanabilen bir yapıda olduğunu göstermiştir.  

 

Algılanan araçsallık, bireyin değer verdiği gelecek hedeflerin elde edilmesinde 

mevcut görev performanslarının ne derece araçsal olarak algılandıklarını gösteren bir 

değişkendir (Özçetin, 2010). Nitekim algılanan araçsallık ölçeği gelecek amaçları 

ölçmeye yönelik değil, katılımcıların ders performans ve başarılarını söz konusu gelecek 

amaçlara giden yolda ne derecede birer basamak olarak algıladığına yönelik bir ölçüdür 

(Özçetin, 2010). Özetle, Miller ve diğerleri (1999) tarafından geliştirilen algılanan 

araçsallık modelinde, öz-düzenleme becerileri ile içsel ve dışsal motivasyon kaynakları 

algılanan araçsallığın açıklanmasında kullanılan kavramlardır. Miller ve diğerleri 

(2000)’nin tek faktörlü modelinde bireyin gelecekteki hedeflerine ulaşmak için mevcut 

eylemleri gerçekleştirme yönündeki motivasyonun kaynağı içsel değil dışsal olarak 

belirlenmiştir. Aslında dışsal kaynağa yapılan bu vurgu beklenti-değer teorisinde ifade 

edilen ‘fayda değeri’ kavramının içeriğine çok daha uygundur (Eccles ve Wigfield, 2000; 

Wigfield ve Eccles, 2002). Ancak Miller ve Brickman (2004) tarafından içsel araçsallık, 

içsel odaklılık ve görev değerlerinin farklı yapılar oldukları ve algılanan araçsallık 

kavramının, diğer ikisinin tersine, daha çok göreve atfedilen değer (fayda değeri) 

kapsamında dışsal faktörler tarafından belirlendiği vurgulanmaktadır.  

 

Algılanan araçsallıkla ilgili kuramsal çerçeve kapsamında ele alınan unsurlar 

özetlenecek olursa, algılanan araçsallık, gelecek zaman perspektifi boyutunda 

değerlendirildiğinde eğitim ortamında öğrencinin bazı derslere diğerlerine kıyasla daha 

ilgili ve bazı derslerde daha başarılı olma durumlarını açıklayıcı potansiyele sahiptir 

(Eccles ve Wigfield, 1995; Husman ve Lens, 1999; Malka ve Covington, 2005; Miller ve 
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diğerleri, 1999; Simons ve diğerleri, 2004;). Diğer taraftan, beklenti-değer teorisinde yer 

aldığı konum itibariyle de algılanan araçsallığın (veya fayda değeri) öğrencilerin 

seçimleri ve performanslarını belirleyici özelliğe sahip olduğu ifade edilebilir (bkz. 

Atkinson, 1957; Eccles, 1983; Wigfield, 1994). Hatta bu kurama göre, öğrencilerin bir 

dersin değeri ve dersten beklentilerine dair inançlarının, öğrencilerin davranışlarına ve 

öğrenme düzeylerine etki ettiği söylenebilir (Eccles ve diğerleri, 1983; Xiang ve diğerleri, 

2003).  

 

Yukarıda da özetlendiği üzere, algılanan araçsallığın öğrenci davranışları, ders 

başarısı gibi önemli eğitim çıktılarını etkileme ve açıklama özelliklerinden dolayı 

öğrenme sürecine dair etkisinin yadsınamayacak derecede olması dolayısıyla algılanan 

araçsallık bu araştırmanın çekirdeğini oluşturan bir değişken olarak ele alınmıştır. 

Nitekim bu araştırma, algılanan araçsallığı artırmanın ders başarısını yükseltebileceği ve 

öğrenci davranışları ve öğrencinin derse karşı tutumu üzerinde de olumlu yönde etkisi 

olabileceği varsayımdan hareketle gerçekleştirilmiştir. Dolayısıyla, hem algılanan 

araçsallığın fayda değeri boyutunda, dışsal motivasyon kaynaklarının belirgin olması 

nedeniyle, hem de söz konusu modelin kullanıldığı araştırmaların bulgularının bilişsel ve 

duyuşsal ve motivasyona yönelik süreçlerin algılanan araçsallık üzerindeki rollerini 

anlamlı düzeyde açıklaması nedeniyle (Brickman ve Miller, 1998; Eren, 2009; Miller ve 

diğerleri, 1996) bu araştırmada İngilizce dersine yönelik algılanan araçsallık, Miller ve 

diğerleri (1999) tarafından geliştirilen tek faktörlü model aracılığıyla incelenmiştir. 

 

 

2.1.4. Can sıkıntısı  

 

Farklı disiplinler tarafından ele alınarak farklı biçimde tanımlanan can sıkıntısı, 

özellikle psikoloji, felsefe, sosyoloji ve edebiyat alanlarında (Belton ve Priyadharshini, 

2007) çalışma konusu olmuştur. Genellikle monoton ve tekrarlanan aktivitelerle 

bağdaştırılan (Vodanovich, 2003) can sıkıntısı bireyin o anki aktiviteye ilgisini azaltan ve 

göreve yoğunlaşmada sorun yaşamasına sebep olan geçici etkili, hoş olmayan durum 

(Fisherl, 1993) olarak tanımlanabilir. Buna ek olarak Shaw (1996) can sıkıntısını uyaran 

ve hareket eksikliği ve kendini yapılan aktiviteye dahil edememe durumu olarak 
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tanımlamaktadır. Can sıkıntısı, psikoloji alanında yapılan çalışmalarda ‘hoş olmayan 

duygular, uyaran eksikliği ve düşük psikolojik uyarılma unsurlarının birleşiminden 

oluşan duygu durumu’ (Pekrun ve diğerleri, 2010) olarak tanımlanmaktadır. Ekman 

(1984) ve Shaver, Schwartz, Kirson ve O’Connor (1987)’ın çalışmalarında belirttiği gibi, 

can sıkıntısı temel bir duygu (a basic emotional experience) olarak kabul edilmemekte, 

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

 

Diğer yandan, can sıkıntısı bazı tanımlarda zaman kavramıyla birlikte ele 

alınırken (Örneğin Greenson (1953)’e göre can sıkıntısı, bekleme ama ne beklediğini 

anlamlandırmada yetersizlik, anlamsızlık ve zaman yerinde sayıyormuş gibi 

hissedilmesine sebep olan zaman algısı bozukluğu bileşenlerine bağlıdır), bir kısım 

çalışmada ise can sıkıntısının duyuşsal yönüne dikkat çekilerek tanım yapılmaktadır 

(örneğin Barbalet (1999) can sıkıntısını anlamsızlığa dair duyuşsal algı olarak 

tanımlamaktadır). Bunlara ek olarak, can sıkıntısına dair daha evrensel bağlamda tanımlar 

getiren felsefenin yanısıra sosyal bilimcilerin kavramın kapsamını daraltarak bireysel 

farklılıklar ve can sıkıntısı türleri açısından ele aldıkları görülmektedir (Belton ve 

Priyadharshini, 2007).  

 

Eğitimde can sıkıntısı ise, öğrenci başarısını ve öğrenmeyi olumsuz etkileyen 

(Maroldo, 1986; Muis ve diğerleri, 2015) hoş olmayan, öğrencinin kendini rahatsız edici 

etkiye sahip (self-disruptive) bir duygu (Eren ve Coşkun, 2015) olarak tanımlandığı 

görülmektedir. Başarı Duygularının Kontrol-Değer Teorisi (Pekrun, 2006)’ne göre can 

sıkıntısı, harekete geçirici özelliği olmayan olumsuz bir duygu olarak tanımlanmaktadır. 

Özellikle, Eren ve Coşkun (2015)’un can sıkıntısının, başkalarını olmasa da bireyin 

kendini rahatsız edici özelliğine yaptığı vurgu, bu duygunun eğitim ortamında öğrencinin 

öğrenmesi, motivasyonu ve başarısını olumsuz etkileme potansiyelini net bir şekilde 

ortaya koymaktadır. Bu tanımın özellikle, öğrenilecek konu zor olduğunda veya öğrenilen 

konuya karşı motivasyon bozukluğu veya ilgi eksikliği (Graesser ve D’Mello, 2012) 

olduğu durumlar göz önüne alındığında daha da anlamlı ve yerinde bir tanım (Eren ve 

Coşkun, 2016) olduğu belirtilmektedir. Ancak bu tanımlardan, can sıkıntısının ilgi veya 

motivasyon eksikliği ile aynı anlama geldiği çıkarılmamalıdır (Pekrun, Goetz, Daniels,  

Stupnisky ve Perry, 2010). Bundan ziyade, ilgi ve motivasyonun, can sıkıntısının eğitim 
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ortamlarında nasıl ortaya çıktığını anlamada önemli kavramlar olarak düşünülmesi daha 

doğru bir yaklaşım olacaktır (Eren ve Coşkun, 2016). 

 

Alanyazındaki tanımlardan hareketle bir tanım yapılacak olursa can sıkıntısını, 

eğitim çıktıları üzerinde doğrudan etkileri olan (Pekrun, 2011) bireyin kendini rahatsız 

eden (Eren ve Coşkun, 2015) olumsuz bir duygu olarak tanımlamanın yerinde olacağı 

düşünülmektedir. Konuyla ilgili literatür incelendiğinde, can sıkıntısının tanımlarında 

dahi sebepler veya sonuçlarına vurgu yapılarak bir tanım yapıldığı görülmektedir (Bkz. 

Belton ve Priyadharshini, 2007; Goetz, Frenzel, Stoeger ve Hall, 2010; Pekrun, Frenzel, 

Goetz ve Perry, 2010). Bu bilgiler ışığında can sıkıntısının birkaç başlık altında 

açıklanması uygun olabilir. Konuyla ilgili özellikle eğitim alanında literatür incelenerek 

can sıkıntısı değişkeninin türleri, can sıkıntısının nedenleri, etkileri ve can sıkıntısıyla 

başa çıkma stratejileri olarak dört başlık altında aşağıda açıklanmıştır.  

 

 

2.1.4.1. Can sıkıntısı türleri 

 

Can sıkıntısı eğitim çıktıları üzerinde doğrudan etkisi olan bir duygudur (Pekrun, 

2011). Vodanovich (2003) ‘durumsal can sıkıntısı’ ve ‘kişilik özelliği olarak can sıkıntısı’ 

ayrımını yaparak literatüre katkıda bulunmuştur. Durumsal can sıkıntısı can sıkıntısının 

sebeplerini sınıf ortamı, ders işlenişi gibi dışarıdan gelen etkenlere bağlarken kişilik 

özelliği olarak can sıkıntısı kavramı ise can sıkıntısının içsel sebeplerine vurgu 

yapmaktadır. Can sıkıntısının durumsal ve kişiliğe bağlı sebepleri üzerine eğitim (Harris, 

2000; Kass ve diğerleri, 2001; Vodanovich, 2003) dahil olmak üzere çalışanlar (Fisherl, 

1993), askeri öğrenciler (Wallace, 2003), tır şoförleri (Adebayo, 2002), itfaiyeciler (Watt, 

2002) gibi çeşitli gruplarla çok sayıda çalışma yapılmıştır. Vodanovich ve Kass (1990) 

yaptıkları çalışmada, can sıkıntısının hem içsel hem dışsal sebepleri üzerine 5 faktörlü bir 

yapıya ulaşmışlardır. Bunlar, dışsal uyarıcının derecesi, dikkat seviyesi, içsel uyarıcının 

birey tarafından yönlendirilme seviyesi, zamanın nasıl geçtiğine dair algı ve 

kısıtlamalardır. 
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Can sıkıntısının bir kişilik özelliği olduğunu vurgulayan bazı araştırmacıların 

çalışmalarında, bu özelliğe eşlik eden belirgin karakter özellikleri olduğu belirtilmektedir 

(örneğin, kaygı, yalnızlık, düşük okul performansı (Rupp, 1997), sabit fikirlilik, 

asosyallik (Leong, 1993), motivasyon eksikliği, uyumsuz davranışlar (Vodanovich, 

2003). Buna karşılık, eğitim biliminde can sıkıntısıyla ilgili literatüre bakıldığında, eğitim 

uygulamaları gibi dışsal faktörlerin can sıkıntısı üzerinde baskın bir etkisi olduğu 

görülmektedir (örneğin; anlamsız ve tekrarlanan aktiviteler (Reid, 1986), soyut ve 

kapsamı belli olmayan aktiviteler (Condry, 1978), kısıtlayıcı koşullar (Cullingford, 2002) 

gibi). Ayrıca, eğitim ortamında can sıkıntısının en çok yaşandığı dönem kabul edilen 12-

20 yaş arası ergenlik dönemini gelişim psikologları, bireyin kimlik karmaşası yaşadığı ve 

gelecek hedeflerinin netleştirilmediği bir dönem (Schubert, 1977) olarak 

betimlemektedirler. Bu özelliğinden dolayı bireyin bu dönemde daha çok can sıkıntısı 

yaşamasının gelişim döneminin doğal seyri ve karakteristiğine uygun olduğu söylenebilir 

(Caldwell, 1999). 

 

 

2.1.4.2. Can sıkıntısının sebepleri  

 

Öğrencilerin öğrenmeleri, başarıları, hatta genel olarak kendilerini iyi 

hissetmeleri üzerinde can sıkıntısının belirgin olumsuz etkisi olmasına rağmen can 

sıkıntısı eğitim ortamında göz ardı edilen (Pekrun ve diğerleri, 2010) buna rağmen 

akademik ortamın salgın hastalığı (Pekrun ve diğerleri, 2010) kabul edilen bir konudur. 

Eğitim ortamında can sıkıntısı, özellikle öğrenci dersi tamamen kendi kontrolünde olarak 

algıladığında veya tam tersi dersi yeterince kontrol edemediği algısına kapıldığında 

(Pekrun, Frenzel, Goetz ve Perry, 2010) veya dersi anlamsız hissettiğinde, kendi 

ihtiyaçlarıyla dersteki kazanımları arasında bağ kuramadığında ve dolayısıyla derse 

verdiği değer düşük olduğu zaman (Goetz, Frenzel, Stoeger ve Hall, 2010) hissedilen bir 

duygu olmaktadır. Bu sebeplere ek olarak dersin monoton bir şekilde işlenmesi 

(Robinson, 1975; Hill ve Perkins, 1985; Fisher, 1993), konuların sürekli tekrarlanıyor 

olarak algılanması ( Hill ve Perkins, 1985), işlenen konunun faydasız olarak algılanması 

(Robinson, 1975), öğretmenin kişiliği, ses tonu, konuşma şekli gibi özellikleri (Leary, 
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Rogers, Canfield,ve Coe, 1986; Robinson, 1975) can sıkıntısının sebepleri arasında 

gösterilmektedir. 

 

 

2.1.4.3. Can Sıkıntısının Etkileri 

 

Can sıkıntısının etkilerini inceleyen çalışmalara bakıldığında, daha çok olumsuz 

etkilerle bağ kurulduğu (Harris, 2000) dikkati çekmektedir. Bu olumsuz etkilerden 

bazıları yorgunluk, depresyon, kaygı, boşluk hissi, içine kapanma, düşük iş performansı 

ve iş memnuniyetsizliğidir (Vodanovich, 2003). 

 

Eğitim alanında gerçekleştirilen önemli sayıda araştırma can sıkıntısının 

öğrencinin öğrenmesi, derse ve öğrenmeye dair motivasyonu ve akademik başarısı 

üzerinde olumsuz etkileri olduğuna dair kanıtlar sunmaktadır (Eren ve Coşkun, 2015; 

Belton ve Priyadharshini, 2007; Mann ve Robinson, 2009; Maroldo, 1986; Pekrun ve 

diğerleri, 2010). Belirtilen bu olumsuz etkileri ayrıntılandırmak gerekirse, şu ana kadar 

yapılan araştırmalarda can sıkıntısı yaşayan öğrencilerin derse daha az katılım gösterdiği 

(Farmer ve Sundberg, 1986), daha az çaba ortaya koydukları (Belton ve Priyadharshini, 

2007; Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky ve Perry, 2010), daha düşük notlar aldıkları 

(Hamilton, Haier & Buchsbaum, 1984), daha fazla devamsızlık yaptıkları (Hamilton, 

Haier, & Buchsbaum, 1984), hatta okulu bıraktıkları (Dube & Orpinas, 2009; Fallis & 

Opotow, 2003) ifade edilmektedir. Ayrıca bu çalışmalara ek olarak eğitim ortamı içinde 

ve dışında gerçekleştirilen bazı çalışmalarda, can sıkıntısına yatkın bireylerin depresyona 

(Giambra & Traynor, 1978), saldırgan, madde bağımlılığı ve kumar oynama gibi tepkisel 

ve yıkıcı davranışlar sergilemeye (Vodanovich, 2003; Rupp, 1997) ve suç işlemeye 

(Harris, 2000; Vodanovich & Kass, 1990)   de eğilimli oldukları belirtilmektedir.  

 

Diğer taraftan, konuyla ilgili literatürde can sıkıntısının olumlu sonuçları 

olabileceği yönünde görüşler de mevcuttur. Buna göre, can sıkıntısı yaşayan birey, bunu 

bir fırsat olarak değerlendirip içinde bulunduğu şartları gözden geçirebilir, hayat tarzına 

ve uğraşı alanlarına ilişkin alternatifler düşünceler geliştirebilir (Schubert, 1978; Mikulas, 

1993; Darden ve Marks, 1999; Rude, 2001) ve hayal gücünün içeriğini zenginleştirerek 
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bakış açısını genişletebilir (Belton, 2001). Ancak literatürde can sıkıntısının olumsuz 

etkiye sahip bir duygu olduğu görece çok daha fazla çalışma ile desteklenmektedir. 

Gerçekleştirilen çok fazla sayıda çalışma can sıkıntısının eğitim ortamında öğrencinin 

öğrenmesi, öğrenme süreci, motivasyon ve başarı başta olmak üzere eğitim çıktıları 

üzerinde olumsuz etkisini vurgulamaktadır (bkz. Eren ve Coşkun, 2015, 2016; Mann ve 

Robinson, 2009; Pekrun, 2011). 

 

 

2.1.4.4. Can sıkıntısıyla başa çıkma stratejileri 

 

Literatürde can sıkıntısıyla başa çıkma stratejileri üzerine oldukça az sayıda 

çalışmaya rastlanmaktadır (Eren, 2013a; Nett, Goetz, & Daniels, 2010; Vodanovich, 

2003). Can sıkıntısının öğrencinin öğrenmesi, motivasyonu ve akademik başarısı 

üzerinde olumsuz etkileri olduğuna dair bilimsel kanıtlar sunan çalışmalar göz önüne 

alındığında, böylesine bir olumsuz duyguyla öğrencilerin derste nasıl başa çıktığı 

sorusunun eğitim araştırmacıları tarafından üzerinde durulan bir konu olmamasının 

şaşırtıcı olduğu söylenebilir (Eren ve Coşkun, 2015). Bunun bir muhtemel sebebinin 

konuyla ilgili kuramsal çerçevenin yakın zamanda Nett ve diğerleri (2010, 2011) 

tarafından gerçekleştirilmesi olduğu söylenebilir (Eren ve Coşkun, 2015).   

 

Can sıkıntısıyla başa çıkma stratejileri lise düzeyinde (Nett ve diğerleri, 2010, 

2011) ve üniversite düzeyinde (Mann ve Robinson, 2009; Eren, 2013a, 2013b; Eren, 

2016; Eren ve Coşkun, 2015, 2016) öğrencilerden oluşan gruplarla çalışılmıştır. Yapılan 

çalışmalar can sıkıntısıyla başa çıkmada kullanılan stratejilerin bireysel farklılıklara 

duyarlı olduğunu vurgulamaktadır (Eren, 2013a; Nett, Goetz ve Hall, 2011). Öğrencilerin 

can sıkıntısı yaşama sebepleri nasıl farklılık gösteriyor ise onunla başa çıkma stratejileri 

de farklılık arz etmektedir (Nett ve diğerleri, 2011). 

  

Derste can sıkıntısı yaşayan öğrenci, bu duyguyla başa çıkma stratejisi olarak 

dikkatini, zihnini ders dışında herhangi bir şeye yönlendirebilir (Mikulas ve Vodanovich, 

1993). Böyle bir durumda öğrenci, dersi dinliyormuş gibi görünse de aslında başka bir 

şey düşünür veya hayal eder. Bu strateji özellikle alternatif stratejinin olmadığı zorunlu 
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durumlarda (dersten çıkamama gibi) birey tarafından kullanılabilmektedir (Robinson, 

1975). Ayrıca, sınıf ortamında öğrencilerin içsel ve dışsal dikkat dağıtıcı unsurları en aza 

indirgemek (Boekaerts, 1999), motivasyonunu düzenlemek (Sansone ve Thoman, 2005; 

Wolters, 2003), duyguları düzenlemek (Parkinson ve Totterdell, 1999) gibi öz-düzenleme 

ile ilgili stratejiler, verilen göreve bir anlam ve önem yüklemek (Rana, 2007) gibi değer 

artırmaya yönelik ve ilgiyi artırmaya yönelik stratejiler kullanmalarının da motivasyonu 

artırarak derste daha az can sıkıntısı hissetmelerine yardımcı olduğu (Sansone, Wiebe ve 

Morgan, 1999) belirtilmektedir.  

 

Ayrıca, Eren (2013a)’in de belirttiği üzere; eğitim ortamlarında öğrencilerin can 

sıkıntısıyla başa çıkma stratejilerine ilişkin kapsamlı bir kuramsal çerçeve oldukça yakın 

bir tarihte geliştirilmiştir (bkz. Nett ve diğerleri, 2010). Nett, Goetz ve Daniels (2010)’ın 

Holahan ve diğerleri (1996)’nin stresle başa çıkma stratejileri modelinden can sıkıntısına 

uyarlayıp eğitim ortamında uygulamasını yaptıkları, öğrencilerin derste hissettikleri can 

sıkıntısıyla nasıl başa çıktıklarını açıklamaya yönelik oluşturdukları kuramsal modele 

göre öğrenciler, can sıkıntısıyla başa çıkmada 4 tür strateji kullanmaktadır. Bunlar bilişsel 

yaklaşma (sıkıcı bir dersin önemli noktalarına odaklanma vb.), davranışsal yaklaşma 

(öğretmenden dersi daha farklı etkinliklerle işlemesini istemek vb.), bilişsel kaçınma 

(başka bir ders için hazırlanması gereken ödevi düşünmek vb.) ve davranışsal kaçınma 

(yanında oturan arkadaşıyla konuşmak vb.) olmak üzere dört temel boyuttan 

oluşmaktadır. Bilişsel yaklaşma stratejisini kullanan öğrenciler daha çok içinde 

bulundukları duruma ilişkin algılamalarını değiştirmeye odaklanırlarken davranışsal 

yaklaşma stratejisi ise sıkıcı duruma ilişkin algılama değil, durumun kendisinin 

değiştirilmesine ilişkin bir stratejidir (Eren, 2013a). Kaçınma stratejileri ise ya düşünceler 

aracılığıyla ya da davranışlar aracılığıyla içinde bulunulan sıkıcı ortamdan uzaklaşmayı 

ifade eder (Eren, 2013a).  

 

Bu noktada, can sıkıntısıyla başa çıkma stratejilerinin öğrenciler tarafından farklı 

derecelerle ve bir arada kullanılabildikleri dikkate alınmalıdır (Eren, 2013a).  Nitekim 

Nett ve diğerleri (2010) tarafından gerçekleştirilen çalışmada, lise öğrencilerinin (n = 

976) can sıkıntısıyla başa çıkma stratejilerinin ‘yeniden değerlendirenler kümesi’, 

‘eleştirenler kümesi’ ve ‘uzaklaşmaya çalışanlar kümesi’ olarak adlandırılan üç anlamlı 
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küme aracılığıyla tanımlandığı saptanmıştır. ‘Yeniden değerlendirenler kümesi’ bilişsel 

yaklaşma stratejisini yüksek, diğer stratejileri görece düşük düzeyde kullanan 

öğrencilerden, ‘eleştirenler kümesi’ davranışsal yaklaşma stratejisini yüksek, diğer 

stratejileri ortalama düzeyde kullanan öğrencilerden ve ‘uzaklaşmaya çalışanlar kümesi’ 

ise davranışsal ve bilişsel kaçınma stratejilerini yüksek, yaklaşma stratejilerini görece 

düşük düzeyde kullanan öğrencilerden oluşmaktadır. Araştırmada, ‘yeniden 

değerlendirenler kümesi’ni oluşturan öğrencilerin diğer kümeleri oluşturan öğrencilere 

göre anlamlı düzeyde daha az can sıkıntısı hissettikleri saptanmıştır. Ayrıca, söz konusu 

kümeyi oluşturan öğrencilerin matematik ders başarılarının, matematik dersine ilişkin 

algıladıkları önem derecesinin, ilgi ve çaba düzeylerinin diğer kümeleri oluşturan 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu da araştırmadan elde edilen 

bulgular arasında yer almıştır (Eren, 2013a). 

 

Özetle can sıkıntısının önemli eğitim çıktılarını olumsuz etkileme potansiyelinin 

yüksekliğine rağmen eğitim alanında göz ardı edilen bir konu olmaya devam ettiği 

söylenebilir. Bu çalışmada algılanan araçsallığa müdahale edilmesiyle can sıkıntısının 

anlamlı ve negatif yönde etkileneceği düşünülmektedir. Bu müdahaledeki beklenen 

etkinin temeli başarı duygularının beklenti-değer teorisine dayandırılmaktadır. Bu teoriye 

göre öğrencinin bir derse verdiği değerin yüksek olması durumunda bu dersi öğrenmek 

için daha yüksek motivasyona ve güdülenmeye sahip olacağı (Garcia ve Pintrich, 1995; 

Kaçar ve Zengin, 2009) belirtilmektedir. Diğer bir deyişle, algılanan araçsallık, 

öğrencinin şu anki davranışlarının güdüleyicisi olarak tanımlanabilir (Bong, 2001; 

Husman ve Lens, 1999). Bunun anlamı, algılanan araçsallığın artırılması ile öğrencinin 

daha yüksek motivasyon ve güdülenmeye sahip olacağı ve dolayısı ile öğrenme güdüsü 

yüksek öğrencinin derste hissettiği can sıkıntısını bastırarak dikkatini tekrar derse 

yönlendirme, dikkat süresini uzatma ve derste daha az rahatsızlık hissetme ihtimalinin 

olmasıdır. Buna ek olarak, bu çalışmada can sıkıntısı kişilik özelliği boyutu ile değil 

durumsal boyutuyla ele alınmaktadır. Nitekim öğrencilerin can sıkıntısı hissetmeye ne 

kadar eğilimli oldukları değil, ders süresince ne derece can sıkıntısı hissettikleri 

ölçülmeye çalışılmıştır (bkz. Yöntem Bölümü). Çalışmaya konu olan 9. sınıf öğrencileri 

psikolojik gelişim açısından sorunlu bir dönem olarak tanımlanabilir. Bunun bir sebebi 

12-20 arası ergenlik döneminin gelişim psikologları tarafından, bireyin kimlik karmaşası 
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yaşadığı ve gelecek hedeflerini netleştiremediği bir dönem (Erikson, 1994; Schubert, 

1977) olarak tanımlanmasıdır. Diğer bir deyişle, bu yaş döneminde öğrencinin araçsallık 

algısı daha düşük olabilmektedir. Diğer bir sebep ise bu yaş döneminde öğrencilerin daha 

fazla can sıkıntısı yaşadıklarıdır (Maroldo,1986). 

 

2.1.5. Tutum 

 

Bireyin hayatta karşılaştığı hemen hemen her şeye karşı bir düşüncesi, tutumu 

olabilir (Wilson, Lindsey ve Schooler, 2000).  Günlük hayatta inanç, görüş ve tutum 

kelimeleri çoğu zaman karıştırılmakta ve birbirinin yerine kullanılabilmektedir. Tutum 

kavramı ilk kez Herbert Spencer tarafından ortaya koyulmuş ve Spencer tutumu “bireyin 

zihinsel durumu” şeklinde ifade etmiştir. Günümüzde eğitim alanında ise önemli 

kavramlardan biri olarak yerini almıştır (Güllü ve Güçlü, 2009). 

 

Tutum üzerine yapılan araştırmalar sonucunda birçok tanım ortaya çıkmıştır. 

Allport (1967) tarafından tutum, ‘bireyin yaşantısı ve deneyimleri sonucu ortaya çıkan, 

birey üzerinde yönlendirici güce sahip duygusal ve zihinsel bir hazırlık durumu’ olarak 

ifade edilmektedir (aktaran: Tavşancıl, 2002). Thurstone (1946)’un ‘psikolojik objeye 

ilişkin olumlu ya da olumsuz duygular ve bu duyguların derecesi’, Morgan’ın (1961) 

‘belirli kişi ya da durumlara verilen olumlu ya da olumsuz tepki’, Turgut’un (1977) 

‘somut bir kavrama karşı olma ya da onun yanında olma durumu’ olarak yaptığı tutum 

tanımları bulunmaktadır. Özgüven (1999) tutumu ‘bireylerin bir kişiyi, grubu, kurumu ya 

da bir düşünceyi kabul etme ya da reddetme şeklinde oluşan bir hazır oluş eğilimi’ olarak 

tanımlamıştır. İnceoğlu (2010)’na göre ise tutum, ‘bireyin kendine ya da çevresindeki 

olaylara karşı meydana getirdiği zihinsel, duygusal ve davranışsal tepkiler’dir. Ajzen 

(2005) tutumu insana, eşyaya ya da bir olaya yönelik olumlu ya da olumsuz tepki verme 

olarak ifade etmekte iken Gardner (1985)’ın ise tutumu, bireyin, geçmiş yaşantılarına 

dayanarak bir olaya verdiği tepki olarak tanımladığı görülmektedir.   

 

Tutum, bireyin seçimlerini etkileyen zihinsel bir kavramdır. Tutum gözlenebilir 

bir davranış olmamakla birlikte esasen bir davranışa hazırlayıcı bir eğilim olarak 

tanımlanabilir (Hotoman, 1995). Tutuma dair diğer özellikler arasında doğuştan 



40 

 

getirilmeyen, tam tersi sonradan öğrenilir olması, genetik olarak aktarılamaz olması, 

kazanıldıktan sonra kararlı bir hal alması kadar değişime de açık olması yer almaktadır 

ve özellikle yabancı dil öğrenimi üzerinde önemli etkileri olduğu söylenebilir (Baker, 

1988). 

 

 

2.1.5.1.Tutumun oluşum süreci ve boyutları 

 

Tutum doğuştan gelen değil sonradan öğrenilen bir durum özelliği taşımaktadır; 

bu nedenle çevresel etkiye açık yapısıyla, bireyin tutumlarının oluşmasında erken 

yaşlarda aile (Kağıtçıbaşı, 1999), yaşı ilerledikçe arkadaş grubu, akrabaları ve 

çevresindeki diğer insanların (Sakallı, 2001) etkili olduğu söylenebilir. Tutumların 

oluşmasında en önemli etken tabii ki bireyin kendi deneyimleridir. Bu deneyimlere karşı 

birey olumlu ya da olumsuz tutum geliştirebilmektedir (Sakallı, 2001). 

 

Tutum biliş-duygu-davranış eğilimi bütünleşmesidir (Kağıtçıbaşı, 1999). Bu 

nedenle tutum bilişsel, duyuşsal ve davranışsal olmak üzere üç boyuttan oluşmaktadır 

(Baker 1988).  Bu öğeler tutumun ABC’si olarak nitelendirilmektedir (Taylor, Peplav ve 

Sears, 2003). İlk olarak, tutumun bilişsel boyutu, bireyin nesne ve durumlara dair algı ve 

inançlarından oluşmaktadır (Rahimi ve Hassani, 2012). Bilişsel boyutta tutumu bilgi 

kavramı ile ele almak yerinde olabilir. Bu bağlamda, bilginin bireyin yaşantısı yoluyla 

elde ettiği durumlar sonucunda ya da farklı durumlardan ve kaynaklardan öğrenmesiyle 

meydana geldiği ifade edilebilir. Buna karşılık tutumlar ise varlığı bilinen durumlara karşı 

oluşması sebebiyledir ki varlığı bilinen durum ve bu durumla alakalı bilgi değiştiğinde o 

bilgiye dair tutum da değişebilir (Baysal, 1981).  Tutumun zihinsel gelişim sürecinde, 

aynı tür nesnelerin sınıflandırılarak ve böylece farklı uyaranları birbirinden ayırarak 

bireyin aynı grupta yer alan nesnelere karşı benzer tepkiler/ tutumlar oluşturduğu 

görülmektedir (Şimşek, 2002). 

 

Tutumun duyuşsal boyutu ise bireyin bir nesneye dair sahip olduğu hisleri veya 

duyguları ifade etmektedir. Bu duygular beğenme ya da beğenmeme, ondan yana veya 

karşıt (lehinde veya aleyhinde) olma şeklinde ifade edilebilmektedir (Baysal ve 
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Tekinarslan, 1996; Rahimi ve Hassani, 2012). Bilişsel boyuta göre basit olmakla birlikte, 

olumlu ya da olumsuz tepkiye neden olan önerilim olarak ifade edilebilir. Bu nedenden 

duyuşsal öğesi güçlü olan tutumun değiştirilmesi daha zordur (İnceoğlu, 2000). Tutumun 

duyuşsal boyutunun bireyin geçmişteki yaşantıları ya da diğer kaynaklardan öğrendikleri 

nedeniyle olumlu ya da olumsuz hislerden oluşmasından dolayı birey bu olumlu ya da 

olumsuz hisleri her hatırlamasında pozitif ya da negatif tepkiler verebilmektedir 

(İnceoğlu, 2000). 

 

Tutumun davranışsal boyutu ise bireyin tutum nesnesine karşı olan davranışın 

kendisini değil, bu davranışın eğilimini ifade etmektedir. Diğer bir deyişle, öğrenenin 

öğrenme davranışlarına uyum sağlamasına sebep olan eğilimdir denilebilir (Rahimi ve 

Hassani, 2012). Bu nedenle davranış eğilimlerine tutumla doğrudan ilgili olmayan birçok 

faktör (bireyin alışkanlıkları, geçmiş yaşantısı, yaşamıyla ilgili değerleri gibi) etki edebilir 

(İnceoğlu, 2000). Tutumun yukarıda belirtilen bilişsel, duyuşsal ve davranışsal boyutları 

dikkate alınarak tüm boyutlarıyla birlikte ölçmeye yönelik çok faktörlü ölçeklerin 

yanısıra tek bir boyuta odaklanarak hazırlanan tek faktörlü tutum ölçekleri aracılığıyla 

ölçülmesine olanak sağlayan birçok yöntem bulunmaktadır.  

 

 

2.1.5.2. Yabancı dile karşı tutum ve yabancı dile karşı tutumun yapısı 

 

Yabancı dil öğrenen bazı öğrencilerin diğerlerinden daha başarılı olmasında bazı 

araştırmacılar bireysel farklılıkları bir etken olarak sunmaktadırlar (bkz. Dörnyei, 2010). 

Dil öğrenmede özellikle tutum gibi duyuşsal değişkenlerin etkili olduğu konusunda 

araştırmacılar fikir birliğine sahiptir (Gardner, Masgoret, Tennant ve Mihic, 

2004).Yabancı dil öğrenme ortamında insanların birbirleriyle sürekli etkileşim halinde 

olması nedeniyle birbirlerine yönelik tutumlarının dil öğrenimini etkileyen diğer bir 

faktör olduğu gerçeği karşımıza çıkmaktadır (Chambers, 1999). Bireyin içinde bulunduğu 

toplumun dile karşı genel tutumu, akraba ve kardeşlerinin etkisi, arkadaşlarının dil 

hakkındaki düşünceleri dil öğreniminde bireyin tutumunu etkileyen önemli faktörlerdir. 

Bu faktörler olumlu ya da olumsuz tutum oluşmasına neden olabilirler (Brown, 2000). 
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Gardner (1985)’a göre eğitsel ve sosyal olmak üzere iki kategoriye ayrılan 

tutumlar dil öğrenim sürecinde çok önemli rol oynamaktadır. Ayrıca Gardner, öğrencinin 

ailesinin dahi dil eğitim sürecine aktif (ödevlerini kontrol eder, öğrenmeyi gözler) veya 

pasif (çocuğun tutumunu geliştirmek) olarak etki edebildiklerini ve öğrencinin yabancı 

dile yönelik tutum geliştirmelerinde etkili olabildiklerini ifade etmektedir. Bütün bu 

eğitsel, sosyal ve aile faktörlerinin etkisiyle birlikte öğrencinin yabancı dile karşı olumlu 

ya da olumsuz tutum geliştirebilmesi söz konusudur. Olumsuz tutumlar dil öğrenimine 

de olumsuz etki yapar ve öğrenci bir süre sonra yabancı dil öğrenmeye yeteneğinin 

olmadığını düşünüp vazgeçebilir. Olumlu tutumlar ise dil öğrenimini kolaylaştıracaktır 

(Fırat, 2009). 

 

İngilizce dersine yönelik tutum değişkenini konu edinen çalışmalar 

incelendiğinde, tutum değişkeninin hem tek faktörlü, hem de çok faktörlü bir yapı 

aracılığıyla incelendiği görülmektedir.  Örneğin, Gardner (1985) İngilizce öğrenmeye 

yönelik tutumun motivasyonla ilişkili olduğunu belirtip tutumu ‘bilişsel, duyuşsal ve 

çabaya yönelik’ olmak üzere üç faktörlü bir yapıyla tanımlamaktadır (benzer tanım için 

bkz. Wenden, 1991) Bu çalışmalara ek olarak, Keskin (2003) ve Selçuk (1997)’un 

araştırmalarında belirttikleri tutuma yönelik faktörler, tutum değişkenini duyuşsal 

(İngilizce dersine ilişkin duygular, ders dışında ilgilenme) ve bilişsel (gerekliliğine 

inanma, önem ve gereklilik, zaman ve çevre) yönleriyle betimlemektedir.  

 

Diğer taraftan, literatürde, tutumun ilgili öğrenme alanına yönelik olarak bireyin 

sahip olduğu ilgi, haz, nefret gibi duygulardan kaynaklandığı düşüncesinden hareketle, 

tutumun sadece duyuşsal özellikleri temele alan tek faktörlü bir yapı aracılığıyla 

incelendiği çalışmalar da bulunmaktadır (Aksoy, 2018). Örneğin, Altunay (2004) 

çalışmasında İngilizce dersine yönelik tutumu tek faktörlü bir yapı aracılığıyla 

tanımlamaktadır (benzer çalışmalar için bkz. Baş ve Beyhan, 2012; Gömleksiz, 2003). 

Tutumun tek faktörlü yapı içinde değerlendirildiği çalışmalarda yapının büyük oranda 

duyuşsal içeriğe sahip maddeler tarafından oluşturulduğu belirtilebilir. 

 

Tutum değişkeninin özellikle yabancı dil öğrenmede etkili bir değişken olarak 

kabul edildiği görülmektedir. Yukarıda belirtildiği gibi, tutum değişkeni tek faktörlü ve 
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çok faktörlü yapı içinde ölçüldüğü çalışmalar mevcuttur. Bu çalışmada, tutum 

değişkeninin yalnızca duyuşsal boyutunu içeren tek faktörlü bir yapı benimsenmiştir. 

Bunun amacı; öğrencilerin İngilizce derslerine yönelik olarak hissettikleri can sıkıntısı 

gibi belirli bir olumsuz duygunun yanında, tutum gibi can sıkıntısına göre daha genel bir 

içeriğe sahip, ancak önemli bir duyuşsal özellik açısından gözlenebilecek olası bir 

değişikliğin de dikkate alınmasıdır (Tutumun farklı müdahaleler sonucunda ve görece 

kısa bir sürede değişebildiğine yönelik bulguları içeren çalışmalar için bkz. Elyıldırım ve 

Ashton, 2006; Parker ve Paradis, 1986).           

 

2.2. Konuyla İlgili Literatür 

 

Bu bölümde algılanan araçsallık ve can sıkıntısı ile ilgili Türkiye’de ve Türkiye 

dışında gerçekleştirilen çalışmalar özetlenmektedir. Özetlenen çalışmalar bu çalışma ile 

ilgisine göre sıralanmaktadır. En çok ilgili çalışmalara ön sıralarda yer verilmiştir. Ayrıca 

çalışmalar mümkün olduğu durumlarda konularına göre gruplanarak özetlenmiştir. 

 

 

2.2.1. Türkiye dışında gerçekleştirilen çalışmalar 

 

Bu bölümde, çalışmanın önemli iki değişkeni olmasının yanısıra literatürde yeni 

kavramlar olan algılanan araçsallık ve can sıkıntısı değişkenlerini konu edinen Türkiye 

dışında gerçekleştirilen çalışmalara yer verilmiştir. Bu çalışmalar algılanan araçsallıkla 

ilgili Türkiye dışında gerçekleştirilen çalışmalar ve can sıkıntısı ile ilgili Türkiye dışında 

gerçekleştirilen çalışmalar başlıkları altında özetlenmektedir. 

 

 

2.2.1.1. Algılanan araçsallıkla ilgili Türkiye dışında gerçekleştirilen çalışmalar 

 

Literatür incelendiğinde, algılanan araçsallıkla ilgili Türkiye dışında 

gerçekleştirilen çalışmaların oldukça fazla sayıda olduğu söylenebilir. İlk olarak, gelecek 

zaman perspektifinin alan odaklı boyutunu oluşturan algılanan araçsallığın incelendiği 

araştırmalar gelecek zaman perspektifine ilişkin araştırmaların bulgularını desteklemekle 

birlikte gelecek zaman perspektifi ile algılanan araçsallık arasındaki ilişkiselliği net bir 
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şekilde ortaya koymaktadır. Örneğin, Simons, Dewitte ve Lens (2000) tarafından 

gerçekleştirilen çalışmanın örneklemini 81 yetişkin birey ve 229 lise öğrencisi 

oluşturmaktadır. Çalışmadan elde edilen bulgular, hem günlük hayatta hem de okul 

bağlamında görevlerin kişisel gelecekteki sonuçları vurguladığında, oluşturulan bu 

farkındalığın görev odaklılığını artırdığını ve performans odaklılığını azalttığını ortaya 

koymuştur. Ayrıca, bireylerin amaç odaklılığının görevi biçimlendiren araçsallık türüne 

bağlı olduğu da bulgular arasında yer almaktadır. Buna göre, kişi eğer gelecekteki dışsal 

sonucu için bir görevi yerine getiriyorsa performans odaklılık düzeyi yüksek olmaktadır. 

 

Simons ve diğerleri (2000)’nin çalışmasına ek olarak, Tabachnick, Miller ve 

Relyea (2008), farklı bölümlerden toplam 421 üniversite öğrencisi ile gerçekleştirdikleri 

çalışmada, Miller ve Brickman (2004)’ın sosyo-bilişsel ve öz-belirleme teorilerinden 

hareketle oluşturdukları gelecek odaklı motivasyon ve öz-düzenleme modelini temel 

almışlar ve bu modelin sadece gelecek hedefleri (uzak-yakın hedefler; içsel-dışsal 

hedefler) ve bunların alt hedefleri, algılanan araçsallık ve öz-düzenleme stratejileri olmak 

üzere dört değişkenine odaklanarak modeli test etmişlerdir. Çalışmadan elde edilen 

veriler, öğrencilerin uzak hedeflerinin üniversite mezuniyet alt hedefleri, derse dair 

araçsallık algıları ve yakınsal ders odaklı öz-düzenleme stratejilerini kendilerine göre 

uyarlamaları ile ilişkili olduğu bulgusunu sunmaktadır. Aynı zamanda bu çalışma, 

Husman ve Lens (1999)’in uzak hedeflerin daha yakın motivasyon unsurlarıyla ilişkili 

olması gerektiği (benzer görüş için bkz. Kauffmann ve Husman, 2004) tezini 

güçlendirmektedir. Çalışma sonuçlarına göre, bireyin içsel olarak belirlenen uzak gelecek 

hedeflerine göre alt hedeflerini belirlediği; alt hedeflerin ise daha yakın hedefler olduğu 

ve dersin daha araçsal olarak algılanmasını sağladığı, araçsallık algısının yükselmesiyle 

bireyin öz düzenleme stratejilerini de daha fazla kullanmaya başladığı belirtilmektedir. 

 

Diğer taraftan, Wheeler (1980) ise çalışmasında öğrencilerin derse verdikleri 

yüksek değerin algılanan araçsallık ile ilişkili olduğunu ifade etmektedir. En çok tercih 

ettikleri mesleklerin muhasebe ve rehberlik/ danışmanlık olduğunu belirten 43 lise 

öğrencisi üzerinde yapılan çalışmada katılımcılar tercih ettikleri mesleğin 15 getirisinin 

(birinin sürekli kendini denetlemesinden kurtulma, işteki görevlerin çeşitliliği, yüksek 

maaş, istikrarlı ve güvenli bir gelecek gibi) değerini belirtmişlerdir. Aynı şekilde, her 
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mesleğin yukarıda belirtilen çıktıları için algıladıkları araçsallığı da 1-7 arasında 

derecelendirmişlerdir. Çalışma sonuçları öğrencinin en çok tercih ettiği mesleğe verdiği 

değer ile araçsallık algısı arasında yüksek korelasyon olduğunu desteklemektedir. Ayrıca 

öğrenciler tercih etikleri mesleğin, gelecek hedeflerini gerçekleştirmeleri için daha 

araçsal olduğunu belirtmişlerdir.  

 

Gelecek hedefleri ve görev değeri ile algılanan araçsallık arasındaki ilişkiyi 

netleştiren yukarıda özetlenen çalışmalara ek olarak algılanan araçsallık ile ilgili 

çalışmalar özellikle eğitimbilimsel açıdan daha detaylı ve kapsamlı görünümler 

sunmaktadır. Örneğin; Malka ve Covington (2005) tarafından yapılan yüksekokul 

öğrencilerinin okul performanslarının gelecek amaçlarını elde etmedeki araçsallığına 

ilişkin algılarının incelendiği ve öğretmen adayları üzerinde yapılan üç aşamalı çalışma 

araçsallık algısı ile ilgilidir. Durum tespitine yönelik ilk araştırmanın bulgusu, çoğu 

öğrencinin yüksek not alma isteğinin altında yatan nedenin araçsallığa dayalı olduğu 

yönündedir. Algılanan araçsallığın performansı belirlemede öz-yeterlik, görev değeri ve 

başarı amaçlarından yapısal olarak farklılık gösterip göstermediği ve performans üzerinde 

diğer değişkenlerden ayrı bir etkisinin olup olmadığının araştırıldığı ikinci araştırmanın 

sonunda, algılanan araçsallığın diğer değişkenlerden ayırt edici özelliğe sahip olduğu 

rapor edilmiştir. Üçüncü çalışmada ise algılanan araçsallığın, gelecek zaman odaklılıktan 

bağımsız olarak performansı belirleyen bir değişken olup olmadığı araştırılmıştır. Sonuç 

olarak, algılanan araçsallığın ilgililik, değer ve ilgililik-değer etkileşimlerinin 

eğilimlerinden bağımsız olarak performansı etkilediği gözlemlenmiştir. Malka ve 

Covington (2005)’un gerçekleştirdiği üç aşamalı bu çalışma, öğrencilerin ders çalışma 

nedenlerinin çoğunun derse dair araçsallık algısının yüksek olmasına bağlı olduğunu, 

öğrencilerin başarı motivasyonlarıyla ilgili olarak algılanan araçsallığın belirgin ve farklı 

bir görünüme sahip olduğunu ve algılanan araçsallığın görev değeri, öz-yeterlik, başarı 

amaçları ve gelecek zaman perspektifinden bağımsız olarak performansı etkilediğini 

ortaya koymaktadır.  

 

Algılanan araçsallık ile başka değişkenler arasındaki ilişkilere odaklanan bir 

diğer çalışmada Chiaburu ve Lindsay (2008) tarafından bireylerin eğitim öz-yeterlikleri 

ve araçsallık algısı arasındaki ilişki diğer eğitim çıktıları üzerindeki etkileri bağlamında 
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incelenmiştir. Çalışmanın örneklemini Amerika’da büyük bir hizmet kurumunda 

çalışmakta olan ve profesyonel gelişim dersine katılan 254 işgören oluşturmuştur. 

Katılımcılara eğitim öz-yeterliği, eğitim araçsallığı ve öğrenme motivasyonu gibi 

eğitimsel değişkenler arasındaki ilişkiyi ölçmeyi amaçlayan toplam otuzaltı maddelik bir 

anket uygulanmıştır. Çalışmanın sonucuna göre, öğrenenlerin öz-yeterliliğinin 

yükseltilmesi için yeteneklerinden emin olmaya ve araçsallık algılarını yükseltmeye 

ihtiyaç duydukları belirtilmektedir. Ayrıca, öz-yeterlik ile eğitim araçsallığı arasında 

güçlü bir ilişki olduğu belirtilmektedir. Chiaburu ve Lindsay (2008)’in çalışması farklı 

sosyal biliş öğelerinin, farklı şekillerde önemli motivasyon türleri ile ilişkili olduğunu 

göstermektedir. 

 

Algılanan araçsallığın diğer değişkenlerle ilişkisine ve ders başarısı gibi önemli 

eğitim çıktıları üzerindeki etkisine ve algılanan araçsallığın değişimine dair görünümler 

sunan çalışmalar da algılanan araçsallığı detaylandırdığı için önemlidir. Örneğin, 

Peteranetz, Flanigan, Shell ve Soh (2018) bilgisayar teknolojisi dersi alan ve bu alanda 

öğrenim gören farklı sınıf düzeylerinden üniversite öğrencileriyle gerçekleştirilen 

çalışmalarında öğrencilerin mesleğe yönelik tutkuları ve derse yönelik araçsallık 

algılarının bir dönemlik süreçte değişimi ve araçsallık algısının akademik başarı 

üzerindeki etkilerini incelemişlerdir. Bu çalışmanın bulguları algılanan araçsallığın bir 

dönem gibi bir sürede değiştiği ve derse yönelik yüksek araçsallık algısının yüksek ders 

başarısıyla ilişkilendiği yönündedir. Çalışma iki aşamada gerçekleştirilmiştir. İlk 

çalışmanın sonuçlarına göre bilgisayar teknolojileri bölümünde öğrenim gören 

öğrencilerin başka bölümde öğrenim gören öğrencilere kıyasla bilgisayar teknolojileri 

dersine yönelik yüksek araçsallığa sahip olduğu belirtilmektedir. İkinci çalışmanın 

sonuçları ise öğrencilerin derse yönelik araçsallık algılarında dönemin ilk yarısında ikinci 

yarısına göre daha fazla değişim olduğunu göstermektedir.  

 

Bu bağlamda gerçekleştirilen bir diğer çalışma ise Greene, Miller, Crowson, 

Duke ve Akey (2004) tarafından gerçekleştirilen çalışmadır. Bu çalışmada sınıf yapılarına 

(ödevler, yeterlilik, değerlendirme gibi) yönelik öğrenci algısının öğrenci öz-yeterliği, 

İngilizce derslerine yönelik araçsallık algısı ve İngilizce ders başarısı üzerine etkilerine 

ek olarak öz yeterlilik, araçsallık algısı ve hedeflerin bilişsel katılım ve ders başarısı 
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üzerine etkileri incelenmektedir. Çalışma tüm seviyelerden toplam 220 lise öğrencisi ile 

bir dönemi kapsayacak şekilde gerçekleştirilmiştir. Araştırma verileri okul çalışmaları ve 

derslerin öğrencinin gelecek hedefleri açısından araçsal olarak algılanmasının önemini 

belirterek araçsallık algısının ders başarısı üzerinde (hem teori hem de pratikte) önemli 

etkiye sahip olduğu bulgusunu sunmaktadır. 

 

Tsai (2015) ise çalışmasını farklı bölümlerden 681 üniversite öğrencisi üzerinde 

uygulamıştır. Araştırmada genelde öğrenmede motivasyona yönelik bireysel 

değişkenlerin (araçsallık, başarı amaçları, öz-yeterlik, beklenti-değer, tutum ve öz-

düzenleme) İngilizce öğreniminde de benzer sonuçları verip vermeyeceğini incelediği  

araştırmada, öğrenciler ön-test sonuçlarına göre üç gruba ayrılmışlardır (düşük, orta ve 

yüksek düzey grup). Yetenek gruplanmasının öğrencilerin motivasyonları ve 

performansları üzerinde etkisi olup olmadığını ölçmek üzere belirtilen düzey grupları 

oluşturulmuştur. Araştırmanın bulguları, öğrencilerin, araçsallık, beklenti-değer, başarı 

amaçları, öz-yeterlik, tutum ve öz-düzenleme becerilerinin yetenek gruplamasına paralel 

olarak olumlu ve seçici olarak ilişkilendiğini göstermiştir. Sonuç olarak, gruplar 

içerisinde araçsallık, öz-yeterlik ve öz-düzenleme becerisi açısından herhangi bir farklılık 

saptanmamışken, gruplar arasında motivasyon farklılıklarına bağlı olarak öğrencilerin 

İngilizce dersine yönelik tutumları, araçsallık algıları, öz-yeterlikleri beklenti-değerleri 

ve öğrenme amaçları bakımından farklılıklar bulunduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. 

 

Bir diğer önemli çalışma ise Bembenutty (2010)’nin okul çalışmalarındaki 

araçsallığın temellerini 4 farklı teoriye göre ale aldığı çalışmadır. Bu çalışmada, araçsallık 

algısına gelecek zaman perspektifi teorisi, beklenti-değer teorisi, hazzın ertelenmesi 

teorisi ve sosyo-bilişsel teori bağlamında açıklama getirilmektedir. Bu teorilerin her biri 

öğrencilerin motivasyonel eğilimleri ve görev seçimlerinin ve gelecek hedeflerinin 

belirlenmesinde temel oluşturmaktadır. Ayrıca çalışmada, öğrencinin göreve bağlılığını 

ve onu akademik başarıya ulaştıracak ayrıca uzun dönemli hedeflerini gerçekleştirmesine 

yardımcı olacak okul çalışmalarını düzenlemesini sağlayan algılanan araçsallığın önemli 

eğitimsel çıktılara sahip olduğu bulgu olarak sunulmaktadır. 
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Husman, McCann ve Crowson (2000) tarafından yapılan çalışmada bir başka 

değişken irade ile ilgili strateji kullanımı ile içsel araçsallığın algılanışı arasındaki ilişkiler 

incelenmiştir. Araştırmaya Amerika’da bir üniversiteden farklı bölümlerden 103 öğrenci 

katılmıştır. Araştırma sonucuna göre, irade ile ilgili strateji kullanımı ile içsel araçsallığın 

algılanışı arasında zaman içinde gelişen ve dinamik etkileşime sahip bir ilişki olduğu 

belirtilmektedir. Ayrıca, üniversite öğrencilerinin iradeyle ilgili stratejilerinin bir 

dönemlik ders süresinde değişmediği ve içsel araçsallığın yüksek olmasının akademik 

performans üzerinde önemli bir etkisinin olduğu araştırmanın bir diğer bulgusunu 

oluşturmaktadır. Husman ve diğerleri (2000) tarafından, iradesel stratejilerin 

güçlendirilmesiyle öğrencilerin araçsallık algılarının korunacağı bir alan 

oluşturulabileceği ve böylelikle de derste öğrencilerin bilişsel uğraşları ve performans 

çıktılarının artacağı sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Husman, Derryberry, Crowson ve Lomax (2004) üniversite öğrencilerinin 

araçsallık algıları, göreve verdikleri değer ve içsel odaklanma değişkenleri arasındaki 

ilişkileri inceledikleri çalışmada içsel araçsallık algısının diğer iki değişkenle ilişkili de 

olsa belirgin şekilde farklı bir yapı sergilediğini belirtmektedirler. Ayrıntılı olarak, içsel 

odaklılık, algılanan araçsallık ve görev değerinden oluşan üçlü yapının motivasyon 

kaynakları olarak önemli yapılar olduğu belirtilirken motivasyonda, algılanan araçsallığın 

bağımsız bir yapı olduğu bulgusuna ek olarak algılanan araçsallık ile içsel motivasyonun 

ve içsel motivasyon ile görev değerinin karşılıklı ilişki içinde birbirlerini desteklediği 

saptanmıştır. Araştırma, farklı böümlerde okumakla birlikte çoğu bölümün genel seçmeli 

ders olarak sunduğu insan gelişimi dersini alan ve farklı sınıflarda okuyan (yetmişbeş 

1.sınıf, yetmişiki 2. sınıf, onbeş 3. sınıf ve oniki 4. sınıf) toplam 207 üniversite öğrencisi 

ile gerçekleştirilmiştir.  

 

Creten, Lens ve Simons (2001) yaptıkları araştırmada, meslek liselerinde 

öğrenim gören öğrencilerin algılanan araçsallık düzeyleriyle okul çalışmalarına ilişkin 

motivasyon düzeyleri arasındaki ilişkileri incelemişlerdir. Örneklemde yer alan 

öğrencilerin büyük bir çoğunluğu okul işleri ve özellikle matematik, yabancı dil ve tarih 

gibi teorik derslere ilişkin motivasyon sorunları yaşayan öğrenciler olarak 

belirlenmişlerdir. Nitekim öğrencilerin büyük çoğunluğu lise eğitimine yüksek 
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beklentilerle başlamış ancak başarısız olmuş ve eğitimsel beklentilerini düşürmek (önce 

teknik bir liseye daha sonra en düşük düzeyde bir meslek lisesine geçmek) zorunda 

kaldıklarını rapor etmişlerdir. Creten ve diğerleri (2001) araştırmalarında ikinci bir dilin 

gelecek ile olan ilişkisini algılayan teknik lise öğrencilerinin o ders için ne kadar motive 

oldukları konusuyla da ilgilenmişler ve mevcut okul çalışmalarının gelecekteki olası 

sonuçlarıyla öğrencilerin motive edilip edilemeyeceğini sorgulamışlardır. Araştırmadan 

elde edilen bulgulara göre, yakın ve uzak gelecekteki amaçlar için ders çalışmayı düşük 

düzeyde araçsal olarak algılayan öğrenciler daha düşük düzeyde motive olmaktadırlar. 

Ayrıca, öğrenciler uygulamalı dersleri teorik olarak tanımladıkları derslere kıyasla daha 

faydalı ve önemli algılamakta ve gelecek amaçlarıyla daha çok ilişkilendirmektedirler. 

Bu doğrultuda, Creten ve diğerleri (2001) motivasyonu geliştirmek için algılanan 

araçsallığın önemli bir değişken olduğu sonucuna ulaşmışlardır.      

  

Van Calster, Lens ve Nuttin (1987) araştırmalarında, öğrencilerin hedeflerine 

yönelik olumlu tutuma sahip olmalarının hedeflerini araçsal olarak değerlendirmelerini 

sağladığı ve bu araçsallık algısının öğrencilerin derslerine daha fazla motive olmalarını 

sağladığı sonucuna ulaşmışlardır. Lise düzeyinde öğrenim gören 230 erkek öğrencinin 

yer aldığı bir örneklemden hareketle gerçekleştirilen çalışmadan elde edilen bulgular, 

şimdiki zaman kavramı ile lisede başarılı olmanın gelecek başarılarda araçsal 

algılanmasının ders çalışma ve sınav sonuçlarına ilişkin motivasyon üzerinde etkisi 

olduğunu göstermiştir. Geleceğe yönelik olumlu tutum ile yüksek araçsallık algısının 

birleşmesi ders çalışmaya dair yüksek motivasyon ve yüksek akademik performansı 

ortaya çıkarmaktadır. Buna karşılık, olumlu tutuma düşük araçsallık algısının eşlik ettiği 

durumda ise düşük ders çalışma motivasyonu ve düşük akademik başarı ortaya çıktığı 

belirtilmektedir. Van Calster, Lens ve Nuttin (1987) bu bulgulardan hareketle,  öğrenci 

kendi kişisel geleceklerine yönelik olumlu tutuma sahip ise ve gördükleri dersler ve 

aldıkları notların gelecekteki başarıları üzerindeki önemi hakkında 

bilgilendirildirildiğinde, eğitimsel anlamda daha yüksek düzeyde motive olabileceklerini 

belirtmişlerdir.   

 

Hermann ve Betz (2006) ise 696 üniversite öğrencisi üzerinde yaptıkları 

çalışmalarında öğrencilerin yalnızlıklarını ve depresif bulgularını belirleyici modeller 
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için alan analizleri yapmışlardır. Araçsallık, sosyal öz-yeterlik, anlamlılık ve öz-saygıdan 

oluşan depresyon modeli depresif bulgular değişkeninin % 41’ini açıklamıştır. Test edilen 

ilk model yine Hermann ve Betz (2004) tarafından geliştirilen araçsallık, sosyal öz-

yeterlik, utangaçlık, anlamlılık ve depresyondan oluşan modelin genişletilmiş 

versiyonudur. Yeni model depresif bulguları açıklamada özgün modelden anlamlı 

düzeyde daha önemli bulunmuştur. Araştırma sonucunda araçsallığın sosyal öz-yeterlik 

ile güçlü bir ilişkisinin olduğu ve aynı zamanda hem kişisel öz-saygı hem de anlamlılık 

ile ilişkili olduğu rapor edilmektedir. Öz-saygının depresif bulguların doğrudan 

belirleyicisi olduğu ifade edilmiştir. Ayrıca, genel öz-saygı ile sosyal öz-yeterliğin önemli 

birer yordayıcı olduğu ve araçsallık ile sosyal öz-yeterlik arasındaki yakın ilişkinin bu 

özelliği desteklediği de gözlemlenmiştir.  

 

 

2.2.1.2. Can sıkıntısıyla ilgili Türkiye dışında gerçekleştirilen çalışmalar 

 

Konuyla ilgili Türkiye dışında gerçekleştirilen çalışmalara bakıldığında, can 

sıkıntısının özellikle eğitim ortamlarında hissedildiğini belirten çalışmaların (Mann ve 

Robinson, 2009) yanı sıra hatırı sayılır sayıda çalışmada, öğrencilerin okulu sıkıcı 

bulduğunun belirtildiği (Gjesme, 1977; Larson ve Richards, 1991; Robinson, 1975; 

Vandewiele, 1980) görülmektedir. İlk olarak, Mann ve Robinson (2009), farklı 

bölümlerde öğrenim gören toplam 211 üniversite öğrencisi ile gerçekleştirdikleri 

çalışmada öğrencilere can sıkıntısına yol açan arabulucu etmenler ve can sıkıntısının 

sonuçları üzerine bir anket uygulanmıştır. Çalışma sonunda elde edilen bulgular 

öğrencilerin yüzde ellidokuzunun dersin yarısını, yüzde otuzunun ise dersin çoğu veya 

tümünü sıkıcı bulduğunu göstermektedir. Elde edilen verilere göre can sıkıntısının 

sonuçları olarak derste can sıkıntısı hisseden öğrencilerin sonraki derslere katılmadığı 

belirtilmektedir. Buna ek olarak, çalışmada can sıkıntısı seviyesi ile ders notu ortalamaları 

arasında negatif yönlü anlamlı ilişki bulunmuştur. Derste can sıkıntısına yol açan en 

önemli faktörün bir öğretim tekniği olarak power-point slaytları kullanımı olduğu 

belirtilirken can sıkıntısında arabulucu faktörün ise can sıkıntısına yatkınlık olduğu 

bulgular arasında yer almıştır.  
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Vandewiele (1980)’in çalışmasında ise Senegal’de 694 ortaokul öğrencisi ile can 

sıkıntısının hissedilme sıklığı ve yapısı araştırılmış ve bunun için öğrencilere açık uçlu 

sorular sorulmuştur. Öğrencilerin üçte biri sık sık can sıkıntısı hissettiğini, yaklaşık dörtte 

biri ise okulda can sıkıntısı hissettiğini belirtmiştir. Bu çalışmada öğrencilerin okul 

dışında can sıkıntısıyla nasıl başa çıktıklarına dair bulgular da elde edilmiştir. 

Öğrencilerin sekizde biri can sıkıntısıyla başa çıkamadığını belirtirken, diğerleri bu 

duyguyla başa çıkmak için kitap okuduklarını (%20.1), ödev yaptıklarını (%9), arkadaş 

ziyaretine gittiklerini (%8.5), müzik dinlediklerini (%7.6) veya tartışma programı 

izlediklerini (%7.5) belirtmişlerdir. Çalışma ayrıca erkeklerin kızlara göre daha fazla can 

sıkıntısı hissettiğini, ayrıca alt sınıflardaki öğrencilerin can sıkıntısıyla başa çıkmak için 

daha çok ders çalışmaya yöneldiklerini belirtmektedir. 

 

Larson ve Richards (1991)’ın 5. ve 9. sınıf arası 392 öğrencinin okul içinde ve 

dışında hissettikleri can sıkıntısı sıklığının elektronik bir cihazla ölçüldüğü çalışmada 

durumsal can sıkıntısı ile karakter özelliği olarak can sıkıntısı da ayrıca incelenmiştir. 

Öğrencilere verilen elektronik cihaz, sabah 7:30 ile akşam 9:30 arası iki saate yakın 

aralıklarla tesadüfi zamanlarda bir bip sesi çıkararak bu zamanlarda öğrencilerden o 

andaki duygularını ve yaptıkları aktiviteyi bir günlüğe yazmaları istenmiştir. Çalışmadan 

elde edilen veriler, öğrencilerin okul ortamında daha fazla can sıkıntısı hissettiklerini 

belirtmelerinin yanı sıra yetişkin otoritesinin olmadığı (bu yüzden can sıkıntısının düşük 

olması beklenen) okul dışında da yüksek oranda can sıkıntısı hissettiklerini 

göstermektedir. Buna ek olarak, verilere göre, can sıkıntısının yapılmakta olan etkinliğe 

bağlı olmaktan çok kişinin kendisine bağlı olduğu (bazı öğrencilerin daha kolay canı 

sıkılmaktadır) belirtilmiştir. Araştırma ayrıca, okulda ve okul dışında hissedilen can 

sıkıntısının farklı özellikte olduğunu bulgu olarak sunmaktadır. Okulda hissedilen can 

sıkıntısının sebebi olarak genelde (%36) yapılan aktivitenin sıkıcı olması belirtilmekte 

iken, okul dışında can sıkıntısının sebebi olarak  (%49), yapacak hiçbirşeyin olmaması 

veya etrafta kimsenin olmaması gösterilmektedir. 

 

Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall ve Lüdtke (2007) tarafından gerçekleştirilen 

çalışmada öğrencilerin Matematik, Fizik, Almanca ve İngilizce alanlarına dair eğlenme, 

gurur duyma, öfke ve can sıkıntısı gibi akademik duygular arasındaki ilişkiler hem tek bir 
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ders (alan) odaklı, hem de alanlar arası ilişkisi açısından incelenmektedir. Alan odaklığın 

doğrulayıcı varsayımı olarak, araştırmaya konu olan duyguların alanlar arası ilişkisinin 

zayıf ve tutarsız olduğu belirtilmiştir. Buna karşılık, onbirinci sınıf öğrencilerinin 8. sınıf 

öğrencilerine göre akademik duygularının daha ders odaklı olduğu ifade edilmiş, buna 

bağlı olarak duygularda dersler arası farklılaşmanın artmasının sınıf seviyesine bağlı 

olduğu belirtilmiştir. Alan odaklı ilişkiler açısından ise, duyguların açık bir şekilde 

birbirinden ayrıştığı ve 4 farklı derste hissedilen duyguların yoğunluğunun dikkate değer 

derecede birbirinden farklılaştığı belirtilmiştir.  

 

Goetz, Pekrun, Hall ve Haag (2006)’ın çalışmasında ise akademik duygular 

sosyo-bilişsel açıdan incelenmekte, açık ifadeyle Latince dersinde hissedilen eğlenme, 

gurur duyma, endişe, öfke ve can sıkıntısı duygularının öncülleri ve alan odaklılığı 

incelenmekte ve Pekrun (2000)’un sosyo-bilişsel modeli test edilmektedir. Araştırmaya 

7. sınıf ile 10. sınıf arası toplam 200 öğrenci katılmıştır. Çalışmaya göre, akademik 

duyguların öncülleri olarak, öğrencilerin bilişsel düzeylerinin ve sosyal çevrelerinin 

Latince dersine dair hissettikleri duygular üzerinde önemli etkisinin olduğu, hatta bunun 

tam tersinin de doğru olduğu belirtilmektedir. Ayrıca, derse verilen içsel ve dışsal değer, 

akademik duygularla güçlü bir şekilde ilişkilenmiştir. Araştırmanın alan odaklığı 

bulgularına göre ise Latince, Almanca, İngilizce, Matematik, Müzik ve Beden Eğitimi 

derslerinde hissedilen eğlenme, endişe ve can sıkıntısı olmak üzere üç duygu 

değerlendirilmiş, Matematik, Latince ve Almanca gibi ana derslerde bu üç duygu arasında 

farklılaşma az iken, beden eğitimi gibi tamamlayıcı derslerde daha geniş farklılıklar 

(yüksek düzeyde eğlenme, düşük düzeyde can sıkıntısı, daha düşük düzeyde endişe) 

görüldüğü, ayrıca eğlence ve can sıkıntısı duygularının endişe duygusuna göre daha alan 

odaklı duygular oldukları belirtilmiştir. 

 

Literatürde can sıkıntısının öğrencilerin derse devam düzeyleri ve akademik 

başarıları üzerinde olumsuz etkisi olduğunu vurgulayan çalışmalar yer almaktadır. 

Örneğin, Jarvis ve Seifert (2002)’in 5. ve 6. sınıf öğrencileriyle yaptıkları çalışmada can 

sıkıntısının, ödev ve ders sorumluluklarından kaçma davranışıyla ilişkili olduğu 

bulgulardan biri olarak sunulmaktadır. Araştırmada ders ve ödevden kaçan ve dersi 

anlamayan öğrenciler belirlenerek bu öğrencilerle davranışlarının sebepleri üzerine 
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görüşme yapılmış, öğrencilerin üç temel sebepten dolayı çalışmaktan vazgeçtikleri 

belirtilmiştir. Bu sebepler; derste hissettikleri can sıkıntısı, öğretmene karşı duydukları 

kin duygusu ve çaresizlik hissi olmak üzere üç duygudan oluşmaktadır. Literatürde, ders 

ve ödevlerden kaçma davranışı ile can sıkıntısı arasındaki ilişkiyi destekleyen çalışmalar 

mevcuttur (bkz. Dowson ve McInerney, 2000; Duda ve Nicholls, 1992; Seifert ve 

O’Keefe, 2001).  

 

Bu çalışmalara ek olarak, literatürde, can sıkıntısı ile öğrencilerin okula ilişkin 

hoşnutsuzlık düzeyleri ve okuldan ayrılma davranışları arasında olumlu ilişki olduğunu 

belirten çok sayıda çalışma bulunmaktadır (bkz. Gjesme, 1977; Pekrun, Goetz, Titz ve 

Perry, 2002; Tidwell, 1988; Watt ve Vodanovich, 1999). Örneğin, Tidwell (1988) 

okuldan ayrılan 374 lise öğrencisi ile yaptığı çalışmada, öğrencilerin okulu bırakma 

sebepleri, okulla ilgili düşünceleri, okuldan ayrılmadan öncesi ve sonrası ve gelecek 

planlarını öğrenmek amaçlı kapalı ve açık uçlu sorular sorulmuştur. Sonuç olarak, 

öğrencilerin okulu bırakmalarının temel nedenlerinden biri olarak derste ve okulda 

hissettikleri can sıkıntısını gösterdikleri belirtilmiştir. 

 

Ayrıca, Pekrun ve diğerleri (2002) çalışmalarında, olumsuz akademik 

duyguların alanda göz ardı edilen duygular olmasına karşın hissedilme sıklığının olumlu 

duygulardan az olmadığını belirtmişlerdir. Çalışmada, öğrencilerin eğlenme, umut, gurur 

duyma, rahatlama, öfke, utanma, umutsuzluk ve can sıkıntısı duyguları incelenmiştir. 

Çalışma sonuçları akademik duyguların öğrencilerin motivasyonu, öğrenme stratejileri, 

bilişsel kaynakları, öz-düzenleme becerileri, akademik başarıları, karakter yapıları ve 

sınıf ortamı ile belirgin şekilde ilişkili olduğunu göstermiştir. Çalışmanın sonunda Pekrun 

ve diğerleri tarafından, çevresel koşullar ve derse verilen değerin derse dair duyguları 

tetiklediği, buna karşılık duyguların da öğrenme ve akademik başarıyı etkilediği; diğer 

bir deyişle, öncüller, duygular ve etkilerin birbirleriyle karşılıklı olarak nedensellik 

ilişkisi içinde oldukları belirtilmiştir. Özel olarak, can sıkıntısı duygusuna bakıldığında 

ise, can sıkıntısının, rahatlama duygusu gibi, psikolojik ve bilişsel açıdan öğrenciyi 

edilgenleştiren bir özellik taşıdığı ve bundan dolayı ilgide azalmaya sebep olmasının 

yanında bilginin derinlemesine değil daha yüzeysel işlenmesine sebep olduğu 

belirtilmektedir. Buna ek olarak, akademik başarı açısından ise can sıkıntısının, 
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motivasyonu bozması, öğrencinin dikkatini dersten başka yerlere yönlendirmesi ve 

bilginin daha yüzeysel kalmasına sebep olmasından dolayı akademik başarıda düşüşe yol 

açtığı vurgulanmıştır. 

 

Watt ve Vodanovich (1999) ise can sıkıntısına yatkınlık ile psikolojik gelişim 

başarısı arasındaki ilişkiyi inceledikleri, farklı bölüm ve sınıflardan 142 üniversite 

öğrencisinin katılımıyla gerçekleştirdikleri çalışmada, can sıkıntısına daha az yatkınlığı 

olan öğrencilerin psikososyal gelişim testlerinden daha yüksek notlar aldığı araştırmanın 

bulguları arasında yer almaktadır. Çalışmada can sıkıntısının, öğrencinin psikososyal 

gelişimi için önemli bir faktör olduğu belirtilmektedir. Genel olarak, can sıkıntısına 

yatkınlık ile psikososyal gelişim arasında negatif korelasyon olduğu çalışmanın bulguları 

arasındadır. Ayrıca çalışmadan elde edilen bulgular sonucu can sıkıntısına yatkın birey a) 

motivasyon eksikliği, hedef, amaç ve anlam eksikliği yaşaması b) umutsuzluk, endişe, 

depresyon, yalnızlık gibi olumsuz duygular yaşaması c) sağlıksız davranışlar sergilemesi 

özellikleri ile tanımlanmaktadır. 

 

Maroldo (1986)’nun, 223 üniversite öğrencisi ile gerçekleştirdiği çalışmada 

utanma, can sıkıntısı ve not ortalamaları arasındaki ilişki değerlendirilmiştir. Kadınlarda 

utanma ve can sıkıntısı arasında pozitif, erkeklerde ise can sıkıntısı ile not ortalaması 

arasında ters yönlü ilişki saptanmış; utanma ile not ortalaması arasında ise anlamlı bir 

ilişki olmadığı bulunmuştur. 

 

Acee ve diğerleri (2010) kolay ve zorlayıcı akademik görevlere yönelik 

öğrencinin hissettiği can sıkıntısını inceledikleri çalışmalarında, can sıkıntısının çok 

boyutlu ve duruma bağımlı bir yapıya sahip olduğunu varsayım olarak sunmuşlardır. 

Çalışma sonunda, öğrencilere kolay görevler verildiği durumda tek faktörlü can sıkıntısı 

modeli belirlenirken, zorlayıcı görevlere dair ise iki faktörlü can sıkıntısı modeli ortaya 

çıkmıştır. Ayrıca göreve bağlı can sıkıntısı, en çok, verilen görevin anlamsız ve sıkıcı 

olmasıyla karakterize edilirken, kişiye bağlı can sıkıntısı ise tatmin olmama ve hayal 

kırıklığına uğrama duygularıyla belirtilmiştir.   
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Can sıkıntısının sonuçları üzerine bulgular sunan yukarıda değinilen tüm 

çalışmalara ek olarak can sıkıntısının nedenleri üzerine yapılan çalışmalar çok çeşitli 

faktörleri görünür kılmaktadır. Larson ve Richards (1991), yukarıda değinilen 

çalışmalarında, 5-9. sınıf öğrencilerinin dersler kolay olduğu için okulda can sıkıntısı 

hissettikleri verisini elde edilmiştir. Vandewiele (1980)’in 694 orta öğretim öğrencisiyle 

gerçekleştirdiği çalışmada ise, öğrencilerin yaklaşık yüzde yirmibeşinin okul ortamında 

can sıkıntısı hissettikleri belirtilmektedir. Araştırma verilerinden hareketle yorgunluk 

(%26.6), tatmin olmama duygusu (%20.1), endişe (514.5), fiziksel rahatsızlıklar (hastalık, 

baş ağrısı, rahatsızlık gibi) (%12.3), saldırganlık (%12.3), yalnızlık (%11.1) gibi 

duyguların can sıkıntısıyla bağlantılı bileşenler olduğu ifade edilmektedir. Ayrıca 

konuların ilgi çekici, kendileriyle bağ kurabilecekleri içeriğe sahip olmaması gibi 

sebepler öğrenciler tarafından can sıkıntısının sebebi olarak bildirilmiştir. Çalışmada 

ayrıca öğrencilerin can sıkıntısıyla nasıl başa çıktıkları araştırılmış; araştırma sonunda 

öğrencilerin yaklaşık sekizde birinin can sıkıntısıyla başa çıkamadığı ifade edilmiştir. Can 

sıkıntısıyla belli başlı başa çıkma yöntemi olarak ise kitap okumak (%20.1), ödev yapmak 

(%9.0), arkadaşları ziyaret etmek (%8.5), müzik dinlemek (%7.6) ve arkadaşlarla 

konuşmak (%7.5) gibi yöntemler belirtilmiştir. 

 

Literatürde ayrıca öğrencilerin can sıkıntısıyla ders esnasında nasıl başa çıktığını 

inceleyen araştırmalar mevcuttur. Örneğin Nett, Goetz ve Daniels (2010)’ın çalışmasında, 

can sıkıntısıyla başa çıkmada kullanılan faklı stratejiler incelenmektedir. Çalışmaya 5-10. 

sınıf arası 976 öğrenci katılmıştır. Çalışmada gizli profil analizleri ile üç farklı (yeniden 

değerlendirenler grubu, eleştirenler grubu ve kaytaranlar grubu) can sıkıntısıyla başa 

çıkma grubu tanımlanmıştır. Son olarak, can sıkıntısı yaşama sıklığı, akademik başarı ve 

akademik başarı durumlarıyla ilgili diğer duyuşsal, motivasyonel ve bilişsel faktörler 

bağlamında bu üç grup arasındaki farklar incelenmiştir. Diğer iki grupla kıyaslandığında, 

yeniden değerlendirenler grubunun bilişsel yaklaşma stratejilerini daha çok tercih ettiği, 

daha az can sıkıntısı hissettiği ve duyuşsal, motivasyonel ve bilişsel bağlamda en olumlu 

duygulara sahip olan grup olduğu belirtilmiştir.  

 

Nett, Goetz ve Hall (2011)’ın çalışmalarında, öğrencilerin can sıkıntısıyla başa 

çıkma stratejileri kişilik özelliği ve durumsal boyutlarıyla incelenmiştir. 537  onbirinci 
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sınıf öğrencisinin katılımıyla gerçekleştirilen çalışmada kişiliğe bağlı can sıkıntısıyla başa 

çıkma yöntemlerinden iki tanesi ile durumsal stratejilerden bilişsel ve davranışsal 

yaklaşma ve kaçınma stratejileri karşılaştırılmıştır. Araştırmada öğrencilerin dersin %58’i 

gibi bir süre boyunca can sıkıntısı hissettikleri bildirilmiştir. Bu çalışmada, Nett, Goetz 

ve Daniels (2010)’ın çalışmalarından farklı olarak eleştirenler grubu oluşmamıştır. Analiz 

sonuçlarına göre, öğrencilerin can sıkıntısıyla başa çıkma yöntemlerinin bilişsel yaklaşma 

ve davranışsal kaçınma olmak üzere iki yöntemle betimlenebileceği belirtilmiş; ayrıca, 

düşük seviyedeki can sıkıntısı ile bilişsel yaklaşma stratejisinin ilişkili olduğu ifade 

edilmiştir. Belirtilen bulgulara ek olarak bu çalışmada, sınıflar arası karşılaştırmalarda 

öğrencilerin sunduğu can sıkıntısıyla başa çıkma stratejilerinin çeşitlilik göstermekle 

birlikte can sıkıntısının sebebi olarak ruhsal faktörlerden çok durumsal faktörlere işaret 

edildiği belirtilmiştir.   Bu veriye dayanarak, sınıf ortamınının can sıkıntısı seviyesinde 

çok belirleyici bir faktör olduğu ve bu sebeple can sıkıntısı seviyesinin düşürülmesinde 

etkili olarak kullanılabileceği vurgulanmıştır.  

 

   

2.2.2. Türkiye’de gerçekleştirilen çalışmalar 

 

Bu bölümde algılanan araçsallık ve can sıkıntısı ile ilgili Türkiye’de gerçekleştirilen 

çalışmalar özetlenmektedir. Bu çalışmaların oldukça az olduğu dikkat çekmektedir. 

Özetlenen çalışmalar bu çalışma ile ilgisi bağlamında ele alınarak ve elverişli olduğu 

durumlarda kendi içlerinde gruplandırılarak sıralanmıştır. 

 

 

2.2.2.1. Algılanan araçsallık ile ilgili Türkiye’de gerçekleştirilen çalışmalar 

 

Konuyla ilgili olarak Türkiye’de gerçekleştirilen araştırma sayısının oldukça 

sınırlı olduğu gözlemlenmiştir. Ayrıca ulusal literatürde gelecek zaman perspektifinin ve 

algılanan araçsallığın ders başarısı üzerindeki etkilerinin incelendiği yalnızca birkaç 

çalışmaya (Aksoy, 2018; Avcı ve Erden, 2013; Başören, 2015; Eren, 2009, 2011, 2013b; 

Özçetin ve Eren, 2010) rastlanmıştır. Eren (2009) tarafından gerçekleştirilen boylamsal 

çalışmada öğrencilerin gelecek zaman perspektifleri ve algılanan araçsallıklarındaki bir 
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akademik dönem içerisindeki olası değişiklikler ve bu değişikliklerin öğrencilerin belli 

bir derse (eğitim psikolojisi) yönelik performanslarını açıklayabilme derecesi 

incelenmiştir. Sınıf öğretmenliği, resim ve İngilizce öğretmenliği birinci sınıfta ortak ders 

olarak eğitim psikolojisi dersini alan toplam 188 üniversite öğrencisini kapsayan 

araştırmanın sonucunda gelecek zaman perspektifinin değişken doğası ile ilgili üç farklı 

bulgu elde edilmiştir. Birinci olarak gelecek zaman perspektifinin değer ve ilgililik 

boyutundaki değişiklikler bir akademik dönem gibi kısa bir sürede bile ortaya 

çıkabilmektedir. İkinci olarak öğrencilerin gelecek zaman perspektifi ve algılanan 

araçsallıklarındaki değişiklikler tek yönlü değil (ya azalma ya da artma) çift yönlü (hem 

azalma hem de artma) gerçekleşmektedir. Son olarak da bazı öğrencilerin gelecek zaman 

perspektifleri bir dönem boyunca sabit kalmaktadır. Araştırmanın sonucunda öğrencilerin 

büyük bir çoğunluğunun gelecek zaman perspektiflerinin ve algılanan araçsallıklarının 

bir akademik dönem içerisinde anlamlı düzeyde değişirken küçük bir kısmının gelecek 

zaman perspektiflerinin ve algılanan araçsallıklarının ise sabit kaldığı belirtilmiştir. 

Araştırmanın önemli bir diğer bulgusu ise, gelecek zaman perspektifi ve algılanan 

araçsallıktaki bu görünümlerin öğretim elemanı aracılığıyla ders başarısını dolaylı olarak 

etkilediğidir. Bu bulgu öğrencilerin ders başarısı ile gelecek zaman perspektifi ve 

algılanan araçsallıklarındaki bir dönem boyunca meydana gelen artma-azalma arasındaki 

ilişkinin öğretim elemanlarının etkisi aracılığıyla düzenlenmekte olduğuna işaret 

etmektedir. Eren (2009) öğretim elemanlarının, öğrencilerin gelecek zaman perspektifi 

ve algılanan araçsallıklarındaki değişikliklerin eğitim/öğretim ortamlarına 

yansıtılmasında oldukça önemli bir role sahip olduğu sonucuna ulaşmıştır. 

 

Eren (2011) matematik öğretmenliği, sınıf öğretmenliği, resim öğretmenliği, 

özel eğitim öğretmenliği ve sosyal bilgiler öğretmenliği bölümlerinden 413 öğretmen 

adayını kapsayan tarama türü araştırmasında, öğretmen adaylarının bilgiye yönelik genel 

merakları ile pedagojik bilgiye yönelik ve alan bilgisine yönelik merakları arasındaki 

ilişkilerde, öğretmen adaylarının pedagojik bilgiye ve alan bilgisine yönelik olarak 

algıladıkları araçsallığın arabulucu rolleri incelenmiştir. Araştırmanın bulguları, 

pedagojik bilgiye ve alan bilgisine yönelik araçsallık algısı olmak üzere her iki algılanan 

araçsallık türünün de genel ve alan odaklı merakın değinilen türleri arasında anlamlı 

düzeyde arabulucu roller oynadığını göstermiştir. 
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Eren (2013b) tarafından 521 öğretmen adayının katılımıyla gerçekleştirilen 

tarama türü çalışmada öğrenci katılımı, algılanan araçsallık ve can sıkıntısıyla başa çıkma 

arasındaki ilişkiler incelenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre, derse katılımın 4 

boyutunun birbirleriyle ve algılanan araçsallıkla ilişkilendiği aynı zamanda can 

sıkıntısıyla başa çıkma stratejileriyle anlamlı ve pozitif yönde ilişkilendiği ifade 

edilmektedir. Araştırmanın bir diğer bulgusu, algılanan araçsallığın derse katılımla 

doğrudan ilişkilendiği yönündedir. Ayrıntılı olarak, algılanan araçsallığın derse katılımın 

sadece bilişsel katılım boyutu ile değil, davranışsal, duygusal ve literatüre yeni 

kazandırılan aktif katılım boyutları ile de anlamlı ve pozitif yönlü ilişkilendiği 

belirtilmektedir.  

 

Özçetin ve Eren (2010) tarafından gerçekleştirilen çalışmada meslek lisesi 

öğrencilerinin İngilizce dersine ilişkin olarak algıladıkları araçsallığın ve gelecek zaman 

perspektiflerinin İngilizce ders başarısı ve tutumları üzerindeki etkisi incelenmiştir. 

Araştırmanın örneklemini meslek liselerinde öğrenim gören 9-12 sınıf arası toplam 1061 

öğrenci oluşturmuştur. Bu araştırmanın sonucunda öğrencilerin gelecek zaman 

perspektifleri ve İngilizce dersine yönelik olarak algıladıkları araçsallığın İngilizceye 

yönelik tutumları ve İngilizce ders başarısı üzerinde anlamlı etkilerinin olduğu 

saptanmıştır. Araştırma bulgularına göre, öğrencilerin İngilizce dersine yönelik olarak 

algıladıkları araçsallığın hem İngilizce dersine yönelik tutumlarını hem de İngilizce ders 

başarılarını anlamlı ve olumlu yönde etkilediği belirtilmektedir. 

 

Başören (2015) tarafından gerçekleştirilen araştırmanın amacı ise lise 

öğrencilerinin Matematik dersine katılımının, duygu düzenleme, algılanan araçsallık, 

umut ve başarı değişkenleriyle olan ilişkisini incelemektir. Araştırmaya genel liselerde 

öğrenim gören 2018 öğrenci katılmıştır. Araştırmanın bulguları, öğrencilerin matematik 

dersinde sergiledikleri çeşitli ve farklı katılım görünümlerinin, matematik ders başarıları, 

duygu düzenleme stratejileri, algılanan araçsallık ve genel umut değişkenleri ile anlamlı 

ve seçici biçimde ilişkilendiğini göstermekle birlikte,  öğrencilerin matematik dersine 

katılımı ile matematik ders başarısı arasında algılanan araçsallığın arabulucu rolü 

oynadığı sonucuna ulaşılmıştır. 



59 

 

 

Avcı ve Erden (2013)’in çalışmasında ise gelecek zaman algısının beş boyutu 

olan bağlılık, değer, hız, genişlik ve algılanan araçsallık ile akademik alandaki arzuların 

ertelenmesinin öğretmen adaylarının meslek derslerindeki akademik başarıları üzerindeki 

etkisinin araştırılması amaçlanmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu, üniversite dördüncü 

sınıfta öğrenim gören 462 öğretmen adayı oluşturmuştur. Araştırma sonuçları, meslek 

derslerindeki akademik başarının; gelecek zaman algısının, hız ve algılanan araçsallık alt 

boyutları tarafından hem doğrudan hem de akademik alanda arzuların ertelenmesi 

vasıtasıyla yordandığı; değer alt boyutu tarafından doğrudan yordandığı; bağlılık alt 

boyutu tarafından akademik alanda arzuların ertelenmesi aracılığıyla yordandığı; bağlılık 

alt boyutunun ise anlamlı bir yordayıcı olmadığını göstermiştir.  

 

Aksoy (2018)’un lise öğrencilerinin İngilizce ders başarılarını yordayan 

değişkenleri boylamsal bir analiz ile ele aldığı çalışmasında, lise öğrencilerinin İngilizce 

dersleriyle ilgili öz-yeterlik inançlarının, algıladıkları araçsallığın, biliş-ötesi öğrenme 

stratejilerinin, bilgiye yönelik meraklarının, başarı amaçlarının ve tutumlarının, İngilizce 

ders başarıları üzerindeki olası etkileri bir öğretim yılı süresince incelenmiştir. Çalışma 

beş ayrı Anadolu Lisesi’nde öğrenim gören 1357 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. 

Araştırmanın verileri bir öğretim yılının dört ayrı zaman kesitinde (güz dönemi başı, güz 

dönemi sonu, bahar dönemi başı ve bahar dönemi sonu) ve aynı öğrencilerden elde 

edilmiştir. Araştırmanın bulguları, İngilizce derslerine yönelik tutumun ders başarısını, 

İngilizce ders başarısının da tutumu etkilediğini göstermiş ve İngilizceye yönelik tutum 

ile İngilizce ders başarısı arasında nedenselliğe dayalı bir ilişki olduğunu ortaya 

koymuştur. Bununla birlikte bulgular, İngilizceye yönelik tutumun ders başarısı üzerinde, 

diğer değişkenlerin etkileriyle kıyaslandığında, güçlü bir etkisi olduğunu ve bu etkinin, 

diğer değişkenlerin ders başarısı üzerindeki etkilerini baskıladığını da göstermiştir. 

Araştırmanın önemli bulgularından biri, yüksek düzeyde bilgiye yönelik meraka ve 

algılanan araçsallığa sahip olmayla bazı başarı amaçlarını (performansa yaklaşma) ve 

biliş-ötesi öğrenme stratejilerini (örgütleme ve değerlendirme stratejileri) benimsemenin, 

İngilizce ders başarısına bağlı olduğudur. 
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2.2.2.2. Can sıkıntısıyla ilgili Türkiye’de gerçekleştirilen çalışmalar 

 

Konuyla ilgili Türkiye’de gerçekleştirilen çalışmalar oldukça sınırlı sayıdadır. 

İlk olarak, Eren (2013a)’in öğretmen adaylarının can sıkıntısıyla başa çıkma 

stratejilerinin görünümlerinin incelendiği, 617 öğretmen adayının katılımıyla 

gerçekleştirilen çalışmadan elde edilen bulgular iki önemli sonuç ortaya koymuştur. 

Birincisi, öğretmen adaylarının can sıkıntısıyla başa çıkmada kullandığı stratejiler bilişsel 

yaklaşma, davranışsal yaklaşma, bilişsel kaçınma ve davranışsal kaçınma olmak üzere 

dört faktörlü yapı aracılığıyla geçerli ve güvenilir bir biçimde tanımlanabilmektedir. 

İkincisi ise, öğretmen adaylarının kullandıkları can sıkıntısıyla başa çıkma stratejilerinin 

‘algılamalarını değiştirenler kümesi’, ‘uyumsuz davranışlar sergileyenler kümesi’ ve 

‘hayal kırıklığına uğrayanlar kümesi’ olmak üzere üç anlamlı görünüm aracılığıyla 

tanımlanabildiğini göstermiştir.  

 

Eren (2013b) tarafından gerçekleştirilen bir başka çalışmada öğretmen 

adaylarının kullandıkları dört tür can sıkıntısıyla başa çıkma stratejisinin (bilişsel 

yaklaşma, davranışsal yaklaşma, bilişsel kaçınma davranışsal kaçınma) öğrencilerin 

araçsallık algısı ve 4 katılım türü (agentic, davranışsal, duyuşsal ve bilişsel katılım) 

arasındaki ilişkide arabulucu rolü incelenmektedir. Araştırma sonuçlarına göre, algılanan 

araçsallık ile bilişsel kaçınma hariç tüm can sıkıntısıyla başa çıkma stratejileri ve 4 katılım 

türü arasında ilişki olduğu belirtilmektedir. Ayrıca, araştırma sonuçlarına göre, algılanan 

araçsallık ile 4 katılım türü arasında sınırlı ilişki olduğu; buna ek olarak, can sıkıntısıyla 

başa çıkma stratejilerinden bilişsel yaklaşma stratejisinin algılanan araçsallık üzerinde 

anlamlı derecede arabulucu rolünün olduğu bulgular arasında belirtilmektedir.  

 

Eren (2016), ilköğretim öğretmenliği, bilgisayar eğitimi ve bilişim teknolojisi 

öğretmenliği ve okul öncesi öğretmenliği bölümlerinde okuyan 476 öğretmen adayı ile 

gerçekleştirdiği çalışmasında, öğretmen adaylarının can sıkıntısıyla başa çıkma 

stratejilerinin can sıkıntısı düzeyleri ve ders katılımın dört boyutu (bilişsel katılım, 

duygusal katılım, davranışsal katılım ve aktif katılım) arasındaki ilişkilerde arabulucu 

rollerini incelemiştir. Araştırmanın bulguları, öğretmen adaylarının derslerde hissettikleri 

can sıkıntısının bilişsel yaklaşma stratejileriyle, bilişsel yaklaşma stratejilerinin de 
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sırasıyla hissedilen can sıkıntısıyla anlamlı düzeyde ve tek yönlü nedensellik içeren 

döngüsel bir ilişki sergilediğini göstermiştir. Bunun anlamı, öğretmen adaylarının 

derslerde hissettikleri can sıkıntısının bilişsel yaklaşma stratejilerini (dersin önemini 

kendine hatırlatarak, derse odaklanma vb.) kullandıkları takdirde azaldığı; bu durumun 

derslere yönelik duygusal katılım düzeylerini artırdığı ve bunun da sırasıyla, öğretmen 

adaylarının derslerde hissettikleri can sıkıntısının azalmasına katkıda bulunduğudur. Bu 

bulgudan hareketle, öğretmen adaylarının derslerde hissettikleri can sıkıntısının, hem 

onların derse yönelik duygusal katılımının artırılması yoluyla, hem de bilişsel yaklaşma 

stratejilerini kullanmalarının sağlanması yoluyla azaltılabileceği önerisinde 

bulunulmaktadır.   

 

Eren ve Coşkun (2015), Türkiye’de üniversite öğrencilerinin gelecek zaman 

perspektifleri ve can sıkıntısı ile başa çıkma stratejileri arasındaki ilişkileri inceledikleri 

çalışmalarında ise araştırma sonuçları, öğrencilerin gelecek zaman perspektiflerinin dört 

farklı ve anlamlı küme ile tanımlanabildiğini göstermiştir. Bu kümeler; yüksek geçmiş-

pozitif ve gelecek zaman perspektifi kümesi, yüksek şimdi- faydacı zaman perspektifi 

kümesi, yüksek geçmiş-negatif ve şimdi- kaderci zaman perspektifi kümesi ve düşük 

şimdi-kaderci zaman perspektifi kümesidir. Sonuçlar ayrıca, yüksek geçmiş-pozitif ve 

gelecek zaman perspektifine sahip ve düşük şimdiki-kaderci zaman perspektifi kümesine 

dahil öğrencilerin can sıkıntısıyla başa çıkmak için bilişsel ve davranışsal-yaklaşma 

stratejileri kullanırlarken; yüksek geçmiş-negatif ve şimdiki-kaderci zaman kümesindeki 

öğrencilerin ise bilişsel ve davranışsal kaçınma stratejileri kullandıklarını göstermektedir. 

Araştırma sonuçlarına dayanarak eğitim ortamında öğrencilerin gelecek zaman 

perspektifleri ile birlikte kullandıkları can sıkıntısı ile başa çıkma stratejilerini birlikte 

değerlendirmenin mantıklı olacağı vurgulanmıştır. 

 

Eren ve Coşkun (2016) tarafından gerçekleştirilen çalışmada ise öğrencilerin 

matematik dersi kapsamında hissettikleri can sıkıntısının düzeyi, can sıkıntısıyla başa 

çıkma stratejileri, bilgiye dair merakları ve ders notlarına dayalı okul performansları 

arasındaki ilişkiler incelenmektedir. Çalışmada araştırmacılar can sıkıntısı seviyesi ile 

ders notları arasındaki ilişkide öğrencilerin bilgiye dair merakları ile can sıkıntısıyla başa 

çıkma stratejilerinin arabulucu rolünü sorgulamışlardır. Çalışmaya 211’i Anadolu lisesi 
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346’sı Fen lisesinden olmak üzere toplam 557 öğrenci katılmıştır. Çalışma sonuçları can 

sıkıntısı düzeyi, can sıkıntısıyla başa çıkma stratejileri, bilgiye dair merak ve ders 

başarısının birbiriyle anlamlı şekilde ilişkilendiğini göstermiştir. Buna ek olarak, 

yoksunluk kaynaklı bilgiye dair merak ile ilgi kaynaklı bilgiye dair merak faktörlerinin, 

can sıkıntısı ve ders başarısı arasındaki ilişkide anlamlı düzeyde arabulucu role sahip 

olduğu çalışmanın bulguları arasında yer almıştır. Ayrıca, çalışma sonuçlarına göre, 

yoksunluk kaynaklı bilgiye dair merak ile ilgi kaynaklı bilgiye dair merak değişkenlerinin 

arabulucu rolünün cinsiyet gruplarına göre seçici fark yarattığı belirtilmiştir.  

 

 

2.3. Sonuç 

 

Konuyla ilgili literatür incelendiğinde, algılanan araçsallık değişkeninin genelde 

öğrenmeyi, özelde ise bir yabancı dili öğrenmeyi anlamlı düzeyde ve olumlu yönde 

etkilediğine ilişkin önemli kanıtlar bulunduğu görülmektedir. Ancak, bu araştırmaların 

sayılarının az olmasının yanısıra, algılanan araçsallığı sınırlı sayıda değişkenle olan 

ilişkisi açısından incelemeleri, neredeyse tümünün tarama türünde çalışmalar olmaları ve 

kesitsel veriye dayalı bulgular sunmaları gibi nedenlerden dolayı, katkılarının sınırlı 

olduğu söylenebilir. Dolayısıyla, bu çalışmanın konuyla ilgili literatürde yukarıda 

değinilen araştırmalardan; öğrencilerin İngilizce derslerine ilişkin olarak algıladıkları 

araçsallığı bir müdahale değişkeni olarak ele alması ve bu müdahaleyi iki ayrı yaklaşımla 

ve deneysel bir desene dayalı olarak gerçekleştirmesi; hem bilişsel hem de duyuşsal 

değişkenleri ders başarısının potansiyel yordayıcıları olarak incelemesi gibi nedenlerden 

dolayı önemli ölçüde farklılaştığı söylenebilir. Bu araştırmanın değinilen özelliklerinin, 

öğrencilerin bir yabancı dil olarak İngilizceyi öğrenmelerini etkileyebilecek 

değişkenlerin olası katkılarının karşılaştırmalı bir yaklaşımla sorgulanmasına dayalı 

bulgular sağlama potansiyelini artırdığı ve bunun da, İngilizce derslerine ilişkin öğretim 

programlarının, özellikle öğrenme-öğretme süreçleri boyutunun geliştirilmesine yönelik 

katkılarını dikkate değer biçimde belirginleştirdiği ifade edilebilir. 



 

 

 

III. BÖLÜM 

 

 

 

3. Yöntem  

 

Bu bölümde araştırmanın deseni açıklanmış, çalışma grupları tanıtılmıştır. Buna 

ek olarak bu bölümde veri toplama araçları ve işlem yoluna ilişkin açıklamalara yer 

verilmiştir. Ayrıca veri analizi bölümünde çalışma gruplarından elde edilen verilerin 

analizleri ile ilgili bilgiler yer almaktadır.  

 

 

3.1. Araştırmanın Deseni 

 

Lise öğrencilerinin İngilizce derslerine yönelik algıladıkları araçsallığı 

artırmanın, onların başarıları, tutumları ve can sıkıntısı düzeyleri üzerindeki etkilerinin 

incelenmesinin amaçlandığı bu araştırmanın desenini, ön-test, son-test kontrol gruplu yarı 

deneysel desen oluşturmuştur. Evren hakkında genel bir yargıya varmayı amaçlayan 

tarama türü araştırmalardan farklı olarak, deneysel desenlerin benimsendiği 

araştırmalarda herhangi bir uygulamanın dikkate alınan sonuç değişkenleri üzerindeki 

etkilerinin kontrollü bir yaklaşımla incelenmesi amaçlanmaktadır (Creswell, 2012; 

Karasar, 2013). Diğer bir deyişle, deneysel desenler, müdahalenin gerçekleştirildiği 

deney grubunda ya da gruplarında bağımlı değişken veya değişkenler bağlamında ortaya 

çıkan değişimi, hiçbir müdahalenin gerçekleştirilmediği kontrol grubunda/gruplarında 

zamana bağlı ve/veya rastlantısal olarak ortaya çıkabilen değişimden ayırt ederek 

karşılaştırma olanağı sağlamaktadırlar (Büyüköztürk, 2006; Fraenkel, Wallen ve Hyun, 

2012). Bundan dolayı, deneysel desenler neden-sonuç ilişkisinin çıkarımı açısından 

oldukça uygun desenlerdir. Buna ek olarak, yarı deneysel desenler, deney ve kontrol 

gruplarının rastgele eşitlenemediği durumlar söz konusu olduğunda, başka bir deyişle 

eşdeğerliğin rastlantısal biçimde oluşturulamadığı durumlarda kullanılan deneysel desen 
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türüdür (Cohen, Manion ve Morrison, 2002). Hem ifade edilen nedenlerden dolayı hem 

de araştırmanın amacına uygun olması nedeniyle, bu araştırmada ön-test son-test kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Buna göre, araştırmanın gerçekleştirildiği 

okulun (bkz. Çalışma Grupları bölümü) 9. sınıflarında öğrenim gören tüm öğrencilerin 

isimlerinin ve sınıf/ şube isimlerinin yer aldığı bir listeler alınmış ve öğrenciler, müdahale 

öncesinde grup denkliklerinin sağlanabilmesi amacıyla (bkz. Cohen ve diğerleri, 2002) 

‘benzer özelliklere sahip olma’ ölçütü dikkate alınarak seçilmiştir. Gruplar arası denklik, 

liseye geçiş ve okul tercihinde ön şart olan TEOG (Temel Eğitimden Ortaöğretime Geçiş) 

sınavı başarı puan ortalamaları birbirine en yakın 3 sınıfın seçilmesiyle sağlanmaya 

çalışılmıştır. Bu aşamadan sonra, öğrenciler deney ve kontrol gruplarına rastgele biçimde 

atanmışlardır. Araştırmanın çalışma gruplarına ilişkin bilgilere ve açıklamalara aşağıda 

yer verilmiştir. 

 

 

3.2. Çalışma Grupları 

 

Araştırmanın çalışma gruplarını, Bolu ili merkez ilçesinde bulunan bir Anadolu 

Lisesi’nde, 2014-2015 öğretim yılında 9. sınıflarda öğrenim gören, toplam 93 öğrenci 

oluşturmuştur. Öğrenciler kolay ulaşılabilir durum örneklemesi (Yıldırım ve Şimşek, 

2005) yoluyla seçilmişler ve deney ve kontrol gruplarına rastgele biçimde atanmışlardır. 

Gruplarda (kontrol grubu, Yüzeysel Bilgilendirilen Grup (YBG) ve Ayrıntılı 

Bilgilendirilen Grup  (ABG) yer alan öğrenci sayıları, bu sayıların yaş ve cinsiyetlerine 

göre dağılımı Tablo 3.1’de görülmektedir. 

 

 

Tablo 3.1. Araştırmada yer alan öğrencilerin demografik özellikler 

Grup 
Sınıf 

Seviyeleri 

Cinsiyet Yaş 
Toplam 

Kız  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 incelendiğinde kontrol grubunda bulunan otuzüç öğrencinin 

ondördünün kız, ondokuzunun ise erkek olduğu, yaşları bakımından ise onbeş öğrencinin 

ondört yaşında, ondört öğrencinin onbeş ve 4 öğrencinin ise onaltı yaşında olduğu 

görülmektedir. YBG grubunda bulunan otuz öğrencinin onbeşi kız, onbeşi ise erkek 

olmakla birlikte, onüç öğrenci ondört yaşında, onüç töğrenci onbeş ve 4 öğrenci ise onaltı 

yaşındadır. ABG grubunda ise otuz öğrencinin ondördü kız, onaltısı erkek, bu 

öğrencilerin ondördü ondört yaşında, onüç tanesi onbeş ve 3 tanesi onaltı yaşındadır.  

 

Kontrol grubunda otuzüç, YBG grubunda otuz ve ABG grubunda otuz öğrenci 

bulunmaktadır. Araştırmaya toplam doksanüç öğrenci katılmıştır. Bu doksanüç 

öğrencinin tamamı 9. sınıf öğrencisi olup, kırküç tanesi kız, elli tanesi erkek öğrenci 

olmakla birlikte kırkiki öğrenci ondört yaşında, kırk öğrenci onbeş yaşında ve onbir 

öğrenci de onaltı yaşındadır.  

 

 

3.3. Veri Toplama Araçları  

 

Bu araştırmada öğrencilerin İngilizce ders başarısını, İngilizceye yönelik 

tutumunu, İngilizce dersine dair algılanan araçsallığı ve İngilizce derslerindeki can 

sıkıntısı düzeyini ölçmek için dört ayrı ölçme aracı kullanılmıştır. Ölçme araçlarıyla ilgili 

açıklamalara aşağıda yer verilmiştir.  

 

 

3.3.1. Başarı testi  

 

Son uygulama öncesine yönelik başarı testi (denemelik başarı testi), iki İngilizce 

alan uzmanı, bir ölçme değerlendirme uzmanı ile eğitim bilimleri alanından bir uzmanın 

yardımıyla ve bir pilot çalışmadan hareketle, araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. 

Çalışmanın başında iki alan uzmanıyla toplantı yapılmış ve öncelikle denemelik başarı 

testinin kapsamı belirlenmiştir. Bu belirlemede, araştırma süreci kapsamında yer alan 9. 

sınıflar İngilizce dersi öğretim programındaki ilgili kazanımlarla birlikte (Ek 2) Ortak 

Avrupa Dil Çerçevesi (Common European Framework, CEF) A1 düzeyindeki kazanımlar 
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da dikkate alınmıştır (Tablo 3.2). Dolayısıyla, denemelik başarı testini oluşturan 

maddelerin, 9. sınıflar İngilizce dersi öğretim programının içeriğine ve Ortak Avrupa Dil 

Çerçevesi A1 seviyesine uygun olarak hazırlandıkları ifade edilebilir.  

 

Tablo 3.2. Ortak Avrupa Dil Çerçevesi A1 düzeyi kazanımları ve ilgili test maddeleri 

Kazanımlar Test maddeleri 

Miktarla ilgili soru sorabilme 8 

Miktarla ilgili sorulan soruyu 

cevaplayabilme 

1-2-3-4-5-6-7-8 

Yemek siparişi verebilme 8 

Yiceceklerle ilgili konuşabilme 9 

Bir kişiyle ilgili konuşabilme 10-11 

Tercihlerini ifade edebilme 11-14-19-25 

Okulla ilgili konuşabilme 12-13-17-18-21 

Geçmiş deneyimlerini ifade edebilme 15-16-17-23 

Ricada bulunabilme 20 

Kuralları ifade edebilme 21 

Bir olay hakkında konuşabilme 22 

Teklifte bulunabilme 24 

Geçmiş ve yakın zamanı ilişkilendirebilme 27-28-29-30-31-32 

 

Pilot çalışmaya esas olan denemelik başarı testi her biri dört cevap seçeneğine 

sahip 44 madde ve boşluk doldurma tarzında hazırlanan 18 madde olmak üzere toplam 

62 madde olarak hazırlanmıştır. Bu aşamadan sonra, denemelik test ölçme değerlendirme 

uzmanı ve eğitim bilimleri alan uzmanının da görüşüne sunularak teste son şekli 

verilmiştir.   

 

Denemelik başarı testinin uygulaması (pilot uygulama), araştırmaya konu olan 

Anadolu Lisesi’nin araştırmanın çalışma grubunda yer almayan 9. sınıflarıyla 10. 

sınıflarında öğrenim gören öğrencileri arasından, tarama yöntemine dayalı olarak ve 

rastgele biçimde seçilen toplam 183 (kız = 128, erkek = 55) öğrenciyle 

gerçekleştirilmiştir. Uygulamanın tamamı dersler esnasında ve araştırmacı tarafından, 
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derslerin öğretmenlerinden izin alındıktan sonra ve öğretmenler tarafından uygun görülen 

bir zaman diliminde gerçekleştirilmiştir. Öğrenciler denemelik testte doğru yanıtladıkları 

her soru için ‘1’, doğru yanıtlamadıkları her soru içinse ‘0’ puan almışlardır.  Pilot çalışma 

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

Tablo 3.3. Başarı Testinde yer alan maddelere ilişkin istatistikler 

Madde No 
 Güçlük  İndeksi 

(P) 

Ayırtedicilik (d) 

 
Korelasyon (rpb) 

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 
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35 0.43 0.05 0.07 

36 0.24 0.01 0.08 

37 0.70 0.53 0.33 

38 0.36 0.11 0.16 

39 0.35 0.31 0.26 

40 0.61 0.39 0.38 

41 0.01 0.00 0.00 

42 0.49 0.45 0.26 

43 0.35 0.52 0.41 

44 0.15 0.02 0.02 

45 0.57 0.53 0.39 

46 0.52 0.57 0.43 

47 0.48 0.31 0.23 

48 0.38 0.35 0.22 

49 0.52 0.61 0.37 

50 0.40 0.44 0.31 

51 0.52 0.64 0.48 

52 0.57 0.67 0.43 

53 0.41 0.52 0.42 

54 0.27 0.01 -0.03 

55 0.37 0.05 0.18 

56 0.51 0.23 0.49 

57 0.42 0.06 0.21 

58 0.46 0.35 0.30 

59 0.50 0.19 0.40 

60 0.50 0.62 0.42 

61 0.47 0.63 0.44 

62 0.45 0.47 0.31 

 

 

Ölçeğin toplanabilirlik özelliğinin bozulmaması için soru ile bütün arasındaki 

korelasyon katsayılarının negatif olmaması ve 0.25 değerinden büyük olması ideal 

durumdur (Kalaycı, 2010).  Bu nedenle, nokta-çift serili korelasyon katsayısı (rpb) 

0.25’ten küçük olan ve negatif değer alan 1, 3, 7, 9, 10, 11, 19, 21, 24, 29, 33, 34, 35, 36, 

38, 41, 44, 54 ve 59. sorular testten çıkarılmıştır.  

 

Testte yer alan soruların madde ayırt edicilik indekslerine bakıldığında, bu 

değerlerin 0 ile 0.63 arasında yer aldığı görülmektedir. Dolayısıyla, 5. (0.06), 30. (0.06), 

55. (0.05) ve 57. (0.06) sorular, madde ayırtedicilik güçlerinin düşük olması nedeniyle 

testten çıkarılmıştır. Madde ayırt ediciliği bu dört sorudan daha düşük olan ve 0.30 
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değerinin altında olan soruların birçoğu korelasyon katsayılarının da uygun olmaması 

nedeniyle daha önce testten çıkarılmıştır. Bu aşamadan sonra, denemelik testin ortalama 

ayırt edicilik indeksi 0.43 olarak hesaplanmıştır. Buna göre, denemelik testin ortalama 

ayırt edicilik gücünün yeterli olduğu söylenebilir.    

 

Testi oluşturan maddelerin güçlük indekslerine bakıldığında ise bu değerlerin 

0.01 ile 0.80 arasında olduğu görülmektedir. Testin ortalama güçlük indeksi ise 0.46 

olarak ölçülmüştür. Buna göre, denemelik testin orta düzeyde güçlüğe sahip bir test 

olduğu ve testte yer alan maddelerin düşük, orta ve yüksek düzeyde zorluk derecelerinden 

oluştuğu söylenebilir. Testin iç tutarlılık güvenirliği ise (Cronbach’s Alpha) 0.78 olarak 

hesaplanmıştır. Bunun anlamı, testin iç tutarlılık güvenirliğinin yeterli olduğudur 

(Büyüköztürk, 2006).   

 

Yukarıda değinilen analiz sonuçlarından hareketle, toplam otuzdokuz adet 

sorudan oluşan nihai bir başarı testi hazırlanmıştır (Ek 1). Nihai testin belirtge tablosu 

incelendiğinde kapsam geçerliliğini sağladığı görülmektedir. Nihai testin 

puanlanmasında, denemelik testte izlenen yaklaşım benimsenmiş (doğru yanıtlar için 1, 

yanlış yanıtlar içinse 0 puan) ve 39 sorudan oluşan teste ait toplam puan 2.56 katsayısıyla 

çarpılarak yüzlük puan sistemine dönüştürülmüştür. Pilot çalışma sonunda elde edilen 

otuzdokuz maddelik Nihai Başarı Testinin konulara göre dağılımına Tablo 3.4’de yer 

verilmiştir.  
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Tablo 3.4. Nihai Başarı Testinin kapsadığı konular ve ilgili maddeler 

Konu başlıkları 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, 

never, yesterday 

27-28-29-30-31-32 

 

 Tablo 3.4’te görüldüğü gibi bir madde birkaç konu başlığı altında yer 

alabilmektedir. Örneğin 1.-9. arası maddeler hem countable/uncountable nouns 

(sayılabilir/sayılamaz isimler) hem de quantifiers (miktar zarfları, sıfatları) konularında 

yer almaktadır. Bunun nedeni, bu konuların birbiriyle bağlantılı olmasıdır.  Aynı şekilde, 

15. soru da present perfect (yakın geçmiş zaman) ve past simple tense (geçmiş zaman) 

birbiriyle karşılaştırmalı olarak ve iki boşluklu biçimde hazırlanmıştır. Nitekim öğretim 

sürecinde, present perfect tense, past simple tense ile karşılaştırmalı olarak 

öğretilmektedir. Diğer taraftan, 27.-32. arası maddeler ‘ago, last, before, ever, never, 

yesterday’ zaman zarflarının kazanımını ölçmesine rağmen, bu zaman zarfları geçmiş 

zaman ve yakın geçmiş zamana ait zarflar da olduğu için, dolaylı olarak bu zamanları da 

ölçmektedir.  
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3.3.2. Tutum ölçeği  

 

Araştırmada, öğrencilerin İngilizce dersine yönelik tutumlarının ölçülmesi 

amacıyla Altunay (2004) tarafından geliştirilen, tek faktörlü ve toplam 17 maddeden 

oluşan 5’li Likert tipi ölçme aracı kullanılmıştır (Hiç katılmıyorum = 1, Tümüyle 

katılıyorum = 5) (Ek 3). Bu ölçekten alınan puanların yüksek olması, katılımcıların 

İngilizce dersine yönelik olumlu tutumlara sahip olduğuna işaret etmektedir. Ölçme aracı 

7 pozitif (1, 2, 3, 5, 7, 12, 13) ve 10 negatif (4, 6, 8, 9, 10, 11, 14, 15, 16, 17) maddeden 

oluşmaktadır. Ölçme aracının faktör yapısının, bu araştırmanın çalışma grupları 

kapsamında doğrulanıp doğrulanmadığının incelenmesi amacıyla, Doğrulayıcı Faktör 

Analizi (DFA) gerçekleştirilmiştir. DFA sonuçları modelin bu araştırmanın verileriyle iyi 

bir uyum sergilediğini göstermiştir (χ²/sd = 1.896; CFI = 0.968; IFI = 0.942; NFI = 0.984; 

RMSEA = 0.045).  Bu çalışma için Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 0.744 olarak 

hesaplanmıştır. 

 

 

3.3.3. Algılanan araçsallık ölçeği 

 

Öğrencilerin İngilizce dersine yönelik olarak algıladıkları araçsallığa ilişkin 

görüşlerinin belirlenmesi amacıyla, Miller ve diğerleri (1999) tarafından geliştirilen ve 

Eren (2009) tarafından Türkçeye uyarlanan “Algılanan Araçsallık Ölçeği” kullanılmıştır 

(bkz. Ek 4). Algılanan Araçsallık Ölçeği tek faktörden ve 5 maddeden oluşmaktadır 

(Örneğin, bu derste verilen çalışmaları yaparım; çünkü benim başarım hayallerime 

ulaşmamda önemlidir). Ölçek kesinlikle katılıyorum (5) ile kesinlikle katılmıyorum (1) 

uzanan 5’li Likert tipi cevap formatına sahiptir. DFA sonuçları, tek faktörlü ve beş 

maddeli modelin bu araştırmanın verileriyle kabul edilebilir bir uyum sergilediğini 

göstermiştir (χ²/sd = 2.985; CFI = 0.985; IFI = 0.955; NFI = 0.972; RMSEA = 0.032). Bu 

çalışma için Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 0.926 olarak hesaplanmıştır.   
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3.3.4. Can Sıkıntısı Ölçeği 

 

Öğrencilerin derste ne kadar can sıkıntısı hissettiklerine yönelik görüşleri Eren 

(2016) tarafından Türkçe’ye uyarlanan, Van Tilburg ve Igou (2012) tarafından geliştirilen 

tek maddeli Can Sıkıntısı ölçeği aracılığıyla elde edilmiştir. Bu madde, öğrencilerin 

İngilizce derslerinde hissettikleri can sıkıntısının ölçülebilmesi amacıyla ders odağına 

yönelik vurgusu belirginleştirilerek kullanılmıştır (İngilizce derslerinde canınınızın 

sıkıldığını ne kadar hissedersiniz?). Ölçek hiç (0) ile çok fazla (9) arasında uzanan 10’lu 

Likert tipi cevap formatına sahiptir (bkz. Ek 5). Ölçme aracı tek maddeden oluştuğu için 

yapı geçerliği ve iç tutarlılık güvenirliğine ilişkin analizler gerçekleştirilememiştir.  

 

Ancak, can sıkıntısı, algılanan araçsallık ve tutum değişkenlerine ilişkin ön-test 

puan ortalamalarından hareketle bir korelasyon analizi gerçekleştirilmiş ve bu analizin 

sonucuna dayalı olarak can sıkıntısı ölçeğinin ıraksaklık (divergent) ve yakınsaklık 

(convergent) geçerlikleri incelenmiştir. Korelasyon analizinden önce verilerin normal 

dağılıp dağılmadığının incelenmesi amacıyla üç ayrı Kolmogorov-Smirnov testi 

gerçekleştirilmiştir. Test sonuçları; tutum  (K-S = 0.094, p = .040, algılanan araçsallık 

(K-S = 0.122, p = .002) ve can sıkıntısı (K-S =0.131, p < .001) değişkenleri için normal 

dağılım varsayımının karşılanmadığını göstermiştir. Bu nedenle, parametrik olmayan 

(non-parametric) korelasyon analizi (Spearman Correlation Analysis) 

gerçekleştirilmiştir. Analiz sonuçlarına Tablo 3.5’te yer verilmiştir. 

 

Tablo 3.5. Betimsel istatistikler ve Spearman korelasyon analizi sonuçları 

Değişken  𝑋 SS 1    2  3  4 

1. Ders Başarısı  30.16 12.30 -    

2. Tutum  52.67   9.06 .05     -   

3. Algılanan araçsallık  19.99   3.60 .01  .18   -  

4. Can sıkıntısı    4.41   2.25    -.08 -.59*** -.15   - 

p < .001 
Not: Katsayılar ön-test puan ortalamalarından hareketle hesaplanmıştır.  

 

 

Tablo 3.5’te görüldüğü gibi, can sıkıntısı değişkeni ile algılanan araçsallık 

değişkeni arasında negatif yönde, zayıf ve istatistiksel olarak anlamlı olmayan bir ilişki 
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(r = -.15, p = .158), tutum değişkeni ile can sıkıntısı arasında ise negatif yönde, oldukça 

güçlü ve istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunmaktadır (r = -.59, p < .001). Duyuşsal 

bir değişken olan can sıkıntısının, bilişsel bir değişken olan algılanan araçsallık 

değişkeniyle negatif yönde, ancak zayıf bir ilişki sergilemesi ıraksaklık geçerliğine, 

duyuşsal bir değişken olan tutum değişkeniyle negatif yönde ve güçlü bir ilişki 

sergilemesi ise yakınsaklık geçerliğine yönelik önemli bir kanıt olarak değerlendirilebilir 

(Gay, Mills ve Airasian, 2012). Diğer taraftan, İngilizce ders başarısıyla algılanan 

araçsallık, tutum ve can sıkıntısı değişkenleri arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

ilişkilerin saptanmamış olması (Tablo 3.5), söz konusu değişkenler arasındaki ilişkilere 

yönelik korelasyon katsayılarının ön-test puan ortalamalarından hareketle hesaplanmış 

olmalarına, başka bir deyişle bu katsayıların, araştırma değişkenleri arasındaki deneysel 

müdahale öncesi ilişkileri yansıtmalarına dayalı olarak açıklanabilir.       

 

 

3.4. İşlem Yolu 

 

Araştırmaya başlamadan önce, Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi Sosyal 

Bilimlerde İnsan Araştırmaları Etik Kurulundan 2014/105 sayılı kararla gerekli izin 

alınmıştır (bkz. Ek 6). Uygulamaya başlamadan önce tüm öğrencilere Başarı Testi, Tutum 

Ölçeği, Algılanan Araçsallık Ölçeği ve Can Sıkıntısı Ölçeği ön-testler olarak 

uygulanmıştır. Çalışmaya dâhil olan üç sınıfta İngilizce derslerini verecek toplam iki 

öğretmene araştırmanın amacı ve değişkenleriyle ilgili oldukça genel açıklamalarda 

bulunmanın dışında bir bilgi verilmemiş, öğretmenlerin ders programı veya ders 

işleyişlerinde hiçbir değişiklik yapmalarına gerek olmadığı belirtilmiştir. Buna ek olarak, 

haftada toplam 6 saatlik İngilizce dersinin son saatinde öğrencilerin doldurması için, 

dersin en fazla beş dakikasını alacak bir form dağıtmak üzere bir araştırmacının gelmesi 

için ders öğretmeninden izin istenmiştir. Gruplarda derse giren İngilizce öğretmenleri 

yaşları birbirine çok yakın, biri yirmi sekiz, diğeri ise yirmi dokuz yıllık mesleki kıdeme 

sahip iki kadın öğretmendir. Ayrıca ikisi de uzman öğretmenlik unvanına sahiptir. 

 

Algılanan araçsallıkla ilgili olarak ABG grubuna her haftanın son İngilizce 

dersinde Algılanan Araçsallık Etkinliği Formu uygulanmıştır. Bu form, ‘Bu hafta derste 

öğrendiğiniz konuları ilerde nerede, ne zaman, nasıl ve neden kullanacaksınız?’ sorusunu 
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soran ve öğrencinin cevaplaması için her bir soruya ayrı bir kutucuk açılan bir formdur 

(bkz. EK 7). Bu form aracılığı ile öğrencilerin gelecek hedeflerine ulaşmalarında 

İngilizcenin ne kadar faydalı olacağı üzerine düşünmeleri sağlanarak İngilizcenin 

araçsallığı üzerine öğrencilerde farkındalık yaratmak amaçlanmaktadır. ABG grubunda 

bu etkinlik ile öğrencilerin farkındalıklarını kendilerinin artırmaları beklenmektedir. Bu 

nedenle bu grupta, İngilizcenin araçsallığına dair dışarıdan, yani öğretmen tarafından 

herhangi bir açıklama veya telkinde bulunulmamıştır. Öğrenciler İngilizceyi ileride 

nerede, ne zaman, nasıl ve neden kullanacakları üzerine düşünerek düşüncelerini forma 

yazmışlardır. Bu formlar analizlere dahil edilmemiştir, sadece İngilizce dersinin 

araçsallığına dair öğrencilerin farkındalığını artırmak için araç olarak kullanılmıştır. Bu 

müdahale sonucunda öğrencilerin araçsallık algısının artıp artmadığı ise ondört hafta 

sonunda uygulanan algılanan araçsallık ölçeği ile ölçülmüştür.  

 

YBG grubunun öğretmeninden ise öğrencilere ‘Bu derste öğrendikleriniz ilerde 

(çok) işinize yarayacak’, ‘Bugün öğrendiklerinizi ilerde/ sonra kullanacaksınız’, ‘Bu 

derste öğrendikleriniz ilerde kullanmanız açısından önemli’, ‘Bugün öğrendiğiniz 

kalıpları İngilizce konuşurken çok kullanacaksınız’ gibi cümlelerden oluşan ifadeleri her 

dersin içinde kullanması istenmiştir. Bu uygulamanın amacı, öğrencilerde dersin 

faydasına dair farkındalık yaratmak için öğretmenler tarafından çok kullanılan bu 

ifadelerin öncelikle öğrencilerin araçsallık algısını artırma noktasında işe yarayıp 

yaramadığını, işe yarıyorsa da dışarıdan gelen bu etkinin öğrencilerin kendilerinin 

düşünüp farkına varmasının yarattığı etki ile aynı olup olmadığını test etmektir.  

 

Çalışmada yer alan kontrol grubu öğretmeni aynı zamanda ABG grubunun da 

İngilizce öğretmenidir. Öğretmenin her iki grupta da ektra bir söz söylemesine veya bir 

etkinlik yapmasına gerek olmadığı açıklanmıştır. Sadece grubun birine (ABG) her 

haftanın son İngilizce dersinin son 5 dakikasında bir form doldurmalarının isteneceği 

bilgisi verilmiş, öğretmenin kendi düzeninde derslerine devam edebileceği söylenmiştir. 

 

Çalışmada yer alan öğretmenlere deney grubunda yer aldıkları veya ders 

verdikleri grubun deney veya kontrol grubundan hangisine dâhil olduğu bilgisi 

verilmemiştir. Bunun yerine, araştırmanın amacıyla ilgili oldukça genel ve olumluluk 
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eğilimi yaratmayacak açıklamalarda bulunulmuştur. Bu bağlamdaki açıklamalar öğretim 

elemanlarına araştırma tamamlandıktan sonra yapılmış ve kendilerine katkılarından 

dolayı teşekkür edilmiştir. 

 

Çalışma gruplarında, her haftanın son İngilizce dersinin son 5 dakikasında 

anketleri uygulama işini, araştırmayı yürüten araştırmacı ve uygulama yapılan okul ve 

öğrencileri tanıyan öğretmenlerden farklı iki araştırmacı üstlenmiştir. Bu kişilerle de, 

öğrenciler üzerinde olumluluk veya olumsuzluk etkisi bırakmayacak şekilde uygulama 

yapılması üzerine bilgi verilmiştir. Bu iki araştırmacı, 14 hafta boyunca dönüşümlü olarak 

uygulamayı sürdürmüşlerdir. Ancak, yalnız ilk anket uygulaması araştırmacı tarafından 

yapılmış, öğrencilere araştırma ile ilgili gerekli açıklamalar hem yazılı hem de sözlü 

olarak yapılmış, katılımlarının gönüllülük esasına dayanmakla birlikte önemli olduğu 

belirtilmiştir. Ölçek ve etkinlik uygulamaları Tablo 3.6’da gösterilmiştir. 

 

Tablo 3.6. Ölçek ve etkinlik uygulamaları 

 ABG YBG Kontrol Grubu 

Uygulama Öncesi Başarı Testi 

Tutum Ölçeği 

Algılanan Araçsallık 

Ölçeği 

Can Sıkıntısı Ölçeği 

Başarı Testi 

Tutum Ölçeği 

Algılanan Araçsallık 

Ölçeği 

Can Sıkıntısı Ölçeği 

Başarı Testi 

Tutum Ölçeği 

Algılanan Araçsallık 

Ölçeği 

Can Sıkıntısı Ölçeği 

1.-13. Haftalar 

 

Algılanan Araçsallık 

Etkinliği Formu 

(Her haftanın son 

İngilizce Dersinde) 

Öğretmen ‘Bu hafta 

öğrendikleriniz ilerde 

çok işinize 

yarayacak.’sözünü her 

ders kullanır.  

- 

    

14. Hafta  Başarı Testi 

Tutum Ölçeği 

Algılanan Araçsallık 

Ölçeği 

Can Sıkıntısı Ölçeği 

Başarı Testi 

Tutum Ölçeği 

Algılanan Araçsallık 

Ölçeği 

Can Sıkıntısı Ölçeği 

Başarı Testi 

Tutum Ölçeği 

Algılanan Araçsallık 

Ölçeği 

Can Sıkıntısı Ölçeği 

 

Not: YBG= Yüzeysel bilgilendirilen grup; ABG= Ayrıntılı olarak bilgilendirilen grup; Kontrol grubu = 

Bilgilendirme yapılmayan grup   
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3.5. Veri Analizi 

  

Araştırmada cinsiyet, yaş, öğretmen ve grup bağımsız değişkenlerinin yanında, 

bağımlı değişkenler arasındaki ilişkileri etkileme olasılığı bulunan değişkenlerin kontrol 

edilmesinin de hedeflenmesi, birden çok değişkenin (cinsiyet, grup, yaş vb.) aynı anda 

analize dâhil edilmesini gerektirmektedir (Brace, Kemp ve Snelgar, 2003; Sheskin, 2004; 

Tabachnick ve Fidell, 2007). Buna ek olarak, eğer bir değişkenin etkisi diğer 

değişkenlerin tüm düzeylerinde aynı değilse değişkenlerin ortak etkisi söz konusu 

olabileceğinden bu analizde her bir bağımsız değişkenin tek tek etkisinin yanı sıra 

değişkenlerin ortak etkisi de test edilmektedir (Kilmen, 2015). Bu nedenle, araştırmanın 

birinci sorusuna geçmeden gruplar arasında  bağımsız değişkenlerle birlikte öğrencilerin 

algıladıkları araçsallık seviyeleri, İngilizce dersine yönelik tutum ve başarı durumları, 

dersteki can sıkıntısı seviyelerini tespit etmek amacıyla kapsamlı bir analiz tekniği olan 

ve sıklıkla kullanılan tek değişkenli kovaryans analizi (ANCOVA) gerçekleştirilmiştir. 

Böylelikle uygulamaya başlamadan önce öğrencilerin tüm değişkenler bakımından genel 

durumları ortaya konmuştur. Bağımlı değişken olarak sırasıyla başarı, tutum, algılanan 

araçsallık ve can sıkıntısı ele alınmış, bağımsız değişken olarak da cinsiyet, yaş ve 

öğretmen faktörü incelenmiştir. Bulgular ve yorum bölümünde detaylı bir biçimde 

anlatıldığı üzere ön-test sonuçlarında cinsiyet, yaş ve öğretmen değişkenlerinin hiçbir test 

sonucuna etki etmediği tespit edilmiş ve bu aşamadan sonraki analizlerde bu üç değişken 

analizlere dâhil edilmemiştir. 

  

Araştırmanın birinci sorusuna yönelik dört ayrı kovaryans analizi 

gerçekleştirilmiştir. Sırasıyla başarı, tutum, can sıkıntısı ve algılanan araçsallık 

değişkenleri bağımlı değişken olarak ele alınmış, grup faktörü ise bağımsız değişken 

olarak değerlendirilmiştir. Grup faktörünün bağımlı değişkenler üzerindeki etkisinin 

incelenmesinde, örneklem büyüklüğüne anlamlılık düzeyinden çok daha az hassas olması 

nedeniyle Kısmi Eta Kare (η2
p) katsayısı da kullanılmıştır (Ferguson, 2009). Grup 

faktörünün bağımlı değişken üzerinde etkisinin tespit edildiği testlerde hangi grubun 

etkisinin nasıl olduğunu belirlemek için varyansların eşitliği varsayımının sağlandığı 

durumlarda Tukey HSD testi (Başarı, tutum ve algılanan araçsallık), varyansların 

eşitliğinin sağlanmadığı durumlarda Bonferroni Testi uygulanmıştır. Bununla birlikte, 
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gruplar arasındaki değişimin incelenmesi amacıyla ikili (pairwise) karşılaştırma tabloları 

da hazırlanmıştır. Araştırmanın ikinci sorusunun yanıtlanması amacıyla da, dört ayrı RM- 

ANCOVA (Repeated Measures-Tekrarlı Ölçümler İçin Kovaryans Analizi) 

gerçekleştirilmiştir. 



 

 

 

 

IV. BÖLÜM 

 

 

 

4. Bulgular ve Yorumlar 

 

 Bu bölümde, öncelikle ön analiz sonuçları yer almaktadır. Ön analizleri takiben 

araştırmanın sorularına yönelik olarak gerçekleştirilen analizler sonucunda elde edilen 

bulgular sunulmaktadır. Ayrıca bu bulgular doğrultusunda yapılan yorumlara yer 

verilmiştir. 

 

 

4.1. Ön Analiz 

 

Öncelikle gruplarda yer alan öğrencilerin ön-testler bakımından aralarında 

istatistiki bir fark olup olmadığını tespit etmek için tek değişkenli kovaryans analizi 

uygulanmıştır. Dört ayrı bağımlı değişkenin gruplar arasındaki etkileşimini ortaya 

koymak için dört ayrı kovaryans analizi (ANCOVA) yapılmıştır.  

 

Tutum ön-testinin aksine başarı, algılanan araçsallık ve can sıkıntısı 

değişkenlerinde normal dağılım varsayımının karşılanmadığı görülmüştür. Normallik 

testi sonuçları tablo 4.1’de görülmektedir.  
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Tablo 4.1. Başarı, tutum, algılanan araçsallık ve can sıkıntısı ön-test ortalamalarına ait 

normallik testi sonuçları 

  Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Değişken ks sd p ks sd p 

Başarı  .165 93 .000 .864 93 .000 

Tutum .094 93 .040 .979 93 .134 

Algılanan 

Araçsallık .122 93 .002 .925 93 .000 

Can Sıkıntısı .131 93 .000 .962 93 .009 

 

 

Normallik testi sonuçlarına bakıldığında sadece tutum değişkeninde normallik 

varsayımının karşılandığı görülmektedir. Başarı, algılanan araçsallık ve can sıkıntısı ön-

testlerinde Shapiro-Wilk normallik testi sonuçları incelendiğinde ise (p < .05) normal 

dağılım varsayımının karşılanmaması sebebiyle Bonferroni düzeltmesi yapılmış ve 

marjinal ortalamalar kullanılmıştır (Field, 2009).  Dört ayrı kovaryans analizi sonuçları 

tablo 4.2’de özetlenmiştir.  

 

Gerçekleştirilen ön analizlerde ayrıca yaş, cinsiyet ve öğretmen değişkenlerinin 

grupların başarı, tutum, algılanan araçsallık ve can sıkıntısı ön-test ortalamaları 

üzerindeki etkisi de incelenmiştir. Yaş, cinsiyet ve öğretmen değişkenlerinin etkisi de 

tablo 4.2’de özetlenmektedir. 
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Tablo 4.2. Başarı, tutum, algılanan araçsallık ve can sıkıntısı ön-test puanlarının analiz 

sonuçları 

Bağımsız Değişken   F Ortak Değişken F 

Grup       0.10 Cinsiyet 0.13 

     Yaş 0.20 

 Başarı ön-test    Öğretmen 0.05 

  Kontrol 29.36    

       

  YBG 30.59    

       

  ABG 30.59    

Grup    3.06 Cinsiyet 0.90 

     Yaş 1.77 

 Tutum ön-test    Öğretmen 0.86 

  Kontrol 54.42    

       

  YBG 53.93    

       

  ABG 49.46    

Grup    0.12 Cinsiyet 0.84 

     Yaş 0.18 

 

Algılanan araçsallık 

ön-test    Öğretmen 
0.00 

  Kontrol 19.81    

       

  YBG 19.96    

       

  ABG 20.20    

Grup    1.48 Cinsiyet 0.11 

     Yaş 0.11 

 Can sıkıntısı ön-test    Öğretmen 3.13 

  Kontrol 4.15    

       

  YBG 5.00    

       

    ABG 4.10       

***p  < .001 ; *p  < .05     

 

Tablo 4.2 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin başarı ön-test puan 

ortalamasıyla  (𝑋 = 29.36) YBG (𝑋 = 30.59) ve ABG (𝑋 = 30.59) gruplarındaki 

öğrencilerin başarı ön-test puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığı 
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görülmektedir ( F(2.75) = 0.10,  p > .05, Ƞ
2

p = 0.020). Grup değişkeninin başarı ön-test puan 

ortalamalarının üzerindeki etkisi de aynı şekilde zayıf bir etkidir (Ƞ
2

p = 0.020). İstatistiki 

olarak anlam teşkil etmeyen bu zayıf etki cinsiyet (F(2.75) = 0.13,  p > .05, Ƞ
2
p = 0) yaş 

(F(2.75) = 0.196, p > .05, Ƞ
2
p = 0.004)  ve öğretmen (F(2.75) = 0.05,  p > .05, Ƞ

2
p = 0.001) 

değişkenlerinin etkilerinden de bağımsızdır. Her üç grupta yer alan öğrencilerin başarı 

ön-test puan ortalamarı aralarında anlamlı bir fark yoktur. Ayrıca, cinsiyet, yaş ve 

öğretmen değişkenlerinin de bu puan ortalamalarını etkilemediği görülmektedir. 

  

Tablo 4.2 tutum değişkeni açısından incelendiğinde kontrol grubundaki 

öğrencilerin ortalamasıyla (𝑋 = 54.42), YBG (𝑋 = 53.93) ve ABG (𝑋 = 49.46) gruplarının 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın bulunmadığı görülmektedir (F(2.75) = 3.06,       

p > .05, Ƞ
2

p = 0.066). Benzer biçimde cinsiyet (F(2.75) =  0.90, p > .05, Ƞ
2
p = 0), yaş           

(F(2.75) = 1.77, p > .05, Ƞ
2

p = 0.039) ve öğretmen (F(2.75) =  0.86, p > .05, Ƞ
2
p = 0.009) 

değişkenlerinin tutum ön-test puanları üzerindeki etkilerinin anlamlı olmadığı 

görülmektedir.  

  

Tablo 4.2’deki veriler algılanan araçsallık değişkeni bakımından ele alındığında 

kontrol grubunun ortalaması ile (𝑋 = 19.81), YBG (𝑋 = 19.96) ve ABG (20.20) 

gruplarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir (F(2.75) = 0.12, 

p > .05, Ƞ
2

p = 0.003). Bununla birlikte cinsiyet (F(2.75) = 0.84, p > .05, Ƞ
2

p = 0.01), yaş 

(F(2.75) = 0.18, p > .05, Ƞ
2
p = 0.027) ve öğretmen  (F(2.75) = 0.00, p > .05, Ƞ

2
p = 0) 

değişkenlerinin de algılanan araçsallık ön-test puanları üzerindeki etkileri istatistiki 

olarak anlamlı bulunmamıştır.  

  

Can sıkıntısı değişkeni ele alındığında ise kontrol grubunun ortalaması (𝑋 = 

4.15), YBG grubunun ortalaması (𝑋 = 5.00) ve ABG grubunun ortalaması (𝑋 = 4.10) 

arasında istatistiki olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (F(2.75) = 1.48, p > .05, 

Ƞ
2
p = 0.033). Bunun yanında cinsiyet (F(2.75) = 0.11, p > .05, Ƞ

2
p = 0), yaş (F(2.75) = 0.11,    

p > .05, Ƞ
2

p = 0.003) ve öğretmen (F(2.75) = 3.13, p > .05, Ƞ
2

p = 0.033)  faktörlerinin de can 

sıkıntısı ön-test puanları üzerinde anlamlı bir fark ve etki yarattığı söylenemez.  
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Yukarıdaki veriler incelendiğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

İngilizce dersine yönelik algıladıkları araçsallık, tutum, başarı ve can sıkıntısı ön-test 

puan ortalamaları arasında istatistiki olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Bununla 

birlikte araştırmada bağımsız değişkenler olarak ele alınan ve incelenen cinsiyet, yaş ve 

öğretmen değişkenlerinin de öğrencilerin ön-test puanları üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olmadığı görülmektedir. Bu nedenle cinsiyet, yaş ve öğretmen değişkenleri bundan sonra 

yapılan analizlere dâhil edilmemiştir. 

 

 

4.3. Araştırmanın Birinci Sorusuna Yönelik Bulgular ve Yorumlar 

  

Araştırmanın birinci sorusu “deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin İngilizce 

dersi ikinci dönem programındaki konulara yönelik algıladıkları araçsallık, tutum, başarı 

ve hissettikleri can sıkıntısı düzeylerine ilişkin son-test puan ortalamaları arasında anlamlı 

farklılıklar var mıdır?” olarak belirlenmişti. Bu sorunun cevaplanması için dört ayrı 

ANCOVA uygulanmıştır.  

 

Yapılan ön analizde sadece can sıkıntısı değişkeninde normal dağılım 

varsayımının karşılanmadığı (p < .05), ancak başarı (p = 0.86), tutum (p = 0.52) ve 

algılanan araçsallık (p = 0.62) değişkenlerinde normal dağılım varsayımının karşılandığı 

görülmüştür. Bu nedenle can sıkıntısı değişkeni incelenirken Bonferroni düzeltmesi 

yapılmış, veri dağılımının normalliğinin etkili biçimde kontrol edilmesi amacıyla 

analizler, eğilimi düzeltilmiş yeniden örnekleme yöntemi (Bias corrected bootstrap 

method) kullanılarak gerçekleştirilmiştir. Nitekim normal dağılım varsayımının 

karşılanmaması, eğer örneklem çok büyük değilse, veri dağılımının görünümünün tam 

olarak bilinememesi problemine yol açacağı için yeniden örnekleme yöntemi 

(bootstrapping) bu probleme bir çözüm getirmektedir (Field, 2009). Yeniden örnekleme 

yönteminde, örneklemden elde edilen veri evren olarak kabul edilerek bu evrenden tekrar 

küçük örneklemler (bootstraps) oluşturulur. Veriler (ortalama ve katsayılar) her bir 

örneklemde ve çok fazla sayıda örneklemde tekrar hesaplanarak yeni dağılım çıkarılır. 

Bu yeniden örneklemeden elde edilen verilerin standart hatası ise güven aralığını ve 
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anlamlılık düzeyini vereceği için dağılımın daha net bir görünümünü sunar (Field, 2009). 

Normal dağılım testi sonuçları Tablo 4.3.’de görülmektedir. 

 

Tablo 4.3. Son-test ortalamalarına ait normallik testi sonuçları 

  Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Değişken ks sd p ks sd p 

Başarı .061 93 .200* .976 93 .086 

Tutum .066 93 .200* .988 93 .528 

Algılanan Araçsallık .125 93 .001 .928 93 .062 

Can sıkıntısı .166 93 .000 .860 93 .005 

 

 

Tablo 4.3 incelendiğinde başarı, tutum ve algılanan araçsallık değişkenlerinde 

normal dağılım varsayımının karşılandığı, can sıkıntısı değişkeninde ise normal dağılım 

varsayımının karşılanmadığı görülmektedir. Bu nedenle, can sıkıntısı değişkeninin 

analizinde Bonferoni düzeltmesi yapılmış ve marjinal ortalamalar kullanılmıştır. Dört 

ayrı kovaryans analizi sonucu elde edilen sonuçlar Tablo 4.4’te görülmektedir. 
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Tablo 4.4. Başarı, tutum, algılanan araçsallık ve can sıkıntısı son-test puanlarının analiz 

sonuçları 

Bağımsız Değişken 𝑋 F 

Grup       5.14** 

 Başarı 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*** 

 Algılanan Araçsallık son-test    

  Kontrol 20.09  

     

  YBG 20.60  

     

  ABG 23.00  

Grup    10.32*** 

 Can sıkıntısı son-test    

  Kontrol 5.48  

     

  YBG 4.36  

     

    ABG 1.93   

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

 

 

Tablo 4.4 incelendiğinde, ABG grubundaki öğrencilerin başarı son-test puan 

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

öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu görülmektedir (F(2.90) = 5.14, 
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 p < .05, Ƞ
2

p = 0.10). Grup değişkeninin öğrencilerin İngilizce ders başarısı üzerindeki etki 

büyüklüğünün de yüksek (Ƞ
2
p = 0.10) olduğu söylenebilir. Gruplar arasındaki farkın hangi 

gruplar arasında olduğunu ortaya koymak için yapılan Tukey HSD testinin sonuçları 

Tablo 4.5’de yer almaktadır. 

 

Tablo 4.5. Başarı son-test puanlarına ilişkin Tukey HSD testi sonuçları 

(I) grup (J) grup 
Ortalamalar Arası 

Fark 
Standart Hata p 

Kontrol 
YBG -22.51 429.58 .860 

ABG -13.02* 429.58 .009 

YBG 
kontrol  22.51 429.58 .860 

ABG -10.77* 439.69 .042 

 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde kontrol grubunun başarı son-test puan ortalamaları ile 

YBG grubunun puan ortalamaları arasında YBG grubunun lehine rakamsal olarak bir fark 

olsa da (-22.51), bu farkın istatistiki olarak anlamlı olmadığı (p > .05), kontrol grubunun 

başarı son-test puan ortalamaları ile ABG grubunun başarı son-test puan ortalamaları 

arasında (-13.02) anlamlı bir fark (p < .05) olduğu, YBG grubunun puan ortalamaları ile 

ABG grubunun puan ortalamaları arasında (-10.77) ise yine anlamlı bir farkın ( p < .05) 

olduğu görülmektedir.  

 

Tablo 4.5 başarı son-test puan ortalamaları bakımından incelendiğinde ABG 

grubunun hem kontrol hem de YBG grubuna göre daha başarılı olduğu, kontrol grubu ile 

YBG grubunun başarı ortalamaları arasında ise anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir. 

Yüksek araçsallık algısına sahip öğrencilerin ders notlarının da yüksek olduğu bulgusuna 

sahip araştırmalar, çalışmanın bu bulgusunu desteklemektedir. Örneğin, Peteranetz ve 

diğerleri (2018) derse yönelik yüksek araçsallık algısının yüksek ders başarısı ile 

ilişkilendiğini araştırmanın sonunda belirtmektedirler. Benzer şekilde, Greene ve 

diğerleri (2004)’nin çalışmasında derslerin ve okul çalışmalarının araçsal olarak 

algılanması ile ders başarısı arasında pozitif yönlü ilişki olduğu belirtilmektedir. Malka 

ve Covington (2005)’un çalışması da literatüre paralel biçimde, yüksek araçsallık algısı 

ile yüksek performans  arasında pozitif yönlü ilişki olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. 
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Algılanan araçsallığın diğer motivasyon unsurlarından ayrılarak başarıyı doğrudan 

etkileme potansiyelini gösteren bu çalışmaların yanısıra algılanan araçsallığın dolaylı 

olarak da başarıyla pozitif yönlü ilişkilendiğini ortaya koyan çalışmalar bu çalışmanın 

bulgusunu destekler niteliktedir. Örneğin, Miller ve diğerleri (1996) tarafından 

gerçekleştirilen çalışmanın sonuçlarına göre gelecek hedefler ile ders arasında kurulan 

araçsallık ilişkisi, öz düzenleme becerilerinin ve öğrenci motivasyonunda sürekliliğin 

artmasını sağlayarak başarıyla pozitif yönlü ilişkilenmektedir. Benzer biçimde 

Bembenutty (2010)’nin çalışmasında da algılanan araçsallığın düzenleme becerisini 

artırarak başarıyı artırdığı sonucuna ulaşılmaktadır. Ayrıca Zimmerman (2005)’ın 

çalışmasında ise algılanan araçsallığın yine öz düzenleme ve ilgi ile pozitif yönlü 

ilişkilenerek başarıyı artırdığı belirtilmektedir. Bu çalışmaların algılanan araçsallığın 

başarı ile hem doğrudan hem de dolaylı olarak ilişkilendiğini belirterek araçsallık ve 

başarı ilişkisini desteklediği söylenebilir. 

 

Tutum son-test puan ortalamalarına bakıldığında (Tablo 4.4) ABG grubunun 

ortalamasının (𝑋 = 61.30), YBG  (𝑋 = 56.60) ve kontrol (𝑋 = 54.00) grubundaki 

öğrencilere kıyasla yüksek olduğu ve puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olduğu 

görülmektedir (F (2.90) = 6.25, p < .05, Ƞ
2

p = 0.122). Bunun yanında tutum değişkenine etki 

eden grup faktörünün etkisinin de yüksek olduğu (Ƞ
2

p = 0.103) söylenebilir. Gruplar 

arasındaki farkı gösteren Tukey HSD testi sonuçları Tablo 4.6’da yer almaktadır. 

 

 

Tablo 4.6. Tutum son-test puanlarına ilişkin Tukey HSD testi sonuçları 

(I) grup (J) grup 
Ortalamalar Arası 

Fark 
Standart Hata p 

Kontrol 
YBG -26.33 209.24 .422 

ABG   -7.33* 209.24 .002 

YBG 
kontrol  26.33 209.24 .422 

ABG -47.00 214.16 .078 

 

 

Tablo 4.6 incelendiğinde kontrol grubunun tutum son-test puan ortalamaları ile 

YBG grubunun puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olmadığı (p > .05), ancak 
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kontrol grubunun tutum son-test puan ortalamaları ile ABG grubunun tutum son-test puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark (p < .05) olduğu, YBG grubunun tutum puan 

ortalamaları ile ABG grubunun puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın (p > .05) 

olmadığı görülmektedir.  

 

Bu sonuç öğrencilerin YBG ve ABG gruplarında yapılan etkinlikler sonucunda 

derse karşı olan tutumlarının yaklaşık derecede arttığını, hem YBG hem de ABG 

grubundaki öğrencilerin derse karşı tutumlarının kontrol grubuna göre anlamlı olacak 

biçimde yükseldiğini göstermektedir. Bu sonuç, literatürde oldukça az sayıda olsa da, 

yüksek araçsallık algısı ile derse yönelik olumlu tutum arasında pozitif yönde ilişki 

olduğu bulgusu sunan çalışmalar tarafından da desteklenmektedir. Örneğin, Özçetin 

(2010) tarafından öğrencilerin İngilizce dersine yönelik olarak algıladıkları araçsallığın 

hem İngilizce dersine yönelik tutumlarını hem de İngilizce ders başarılarını anlamlı ve 

olumlu yönde etkilediği belirtilmektedir.  

 

Öğrencilerin algıladıkları araçsallık son-test puanlarına göz atıldığında (Tablo 

4.4), kontrol grubu (𝑋 = 20.09) ve YBG grubu (𝑋 = 20.6) ortalamalarının birbirine yakın 

olduğu, ABG grubunun ortalamasının ise (𝑋 = 23), kontrol ve YBG grubuna oranla daha 

yüksek olduğu, grupların ortalamaları arasında ise anlamlı bir farkın oluştuğu (F(2.90) = 

9.92, p < .05, Ƞ
2

p = 0.181) söylenebilir. Öğrencilerin algıladıkları araçsallık değişkenine 

grup faktörünün büyük oranda (Ƞ
2

p = 0.181) etki ettiği görülmektedir. Hangi gruplar 

arasında fark olduğunu ortaya koymak için yapılan Tukey Testi sonuçları ise Tablo 4.7’de 

görülmektedir. 

 

Tablo 4.7. Algılanan araçsallık son-test puanlarına ilişkin Tukey HSD testi sonuçları 

 

(I) grup (J) grup 
Ortalamalar Arası 

Fark 
Standart Hata p 

kontrol 
YBG -.58 .69 .679 

ABG -2.91* .69 .000 

YBG 
kontrol .58 .69 .679 

ABG -2.33* .70 .004 
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Tablo 4.7 incelendiğinde algılanan araçsallık son-test puanları bakımından 

kontrol ve YBG grupları arasındaki farkın anlamlı olmadığı (p > .05), ancak kontrol ve 

ABG grupları puan ortalamaları arasında önemli bir fark olduğu (-2.90) ve bu farkın 

anlamlı olduğu (p < .05), YBG ve ABG grupları arasında yine önemli (-2.33) ve anlamlı 

(p < .05) bir fark oluştuğu görülmektedir. 

 

Sonuçlar incelendiğinde öğrencilerin algıladıkları araçsallığın ABG grubunda 

YBG ve kontrol grubuna oranla önemli ölçüde arttığı, YBG grubunda ise kontrol grubuna 

oranla önemli bir değişimin olmadığı göze çarpmaktadır. Bu sonuç, araştırmanın ikinci 

sorusuna yönelik bulgu ve yorumlarda ayrıntılı ele alınmakla birlikte, ABG grubunda 

yapılan ayrıntılı bilgilendirmenin işe yaradığını, bu sayede öğrencilerin derse yönelik 

araçsallık algısının hiç bilgilendirme yapılmayan veya yüzeysel bilgilendirilen gruba göre 

daha fazla arttığını göstermektedir. Literatür incelendiğinde, araştırmanın bu bulgusunun 

algılanan araçsallıkta görece kısa sürede (bir dönem gibi) değişim tespit eden çalışmalar 

tarafından desteklendiği söylenebilir. Örneğin, Peteranetz ve diğerleri (2018)’nin iki 

akademik dönemi kapsayan çalışmasında algılanan araçsallığın bir dönemde değiştiği ve 

ikinci dönemde ise daha fazla bir değişim olduğu belirtilmektedir (benzer bulgular için 

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

 

Can sıkıntısı ölçeği bakımından Tablo 4.4 incelendiğinde, hem kontrol (𝑋 = 

5.48) hem de YBG (𝑋 = 4.36) gruplarının ortalamalarının ABG grubunun ortalamasına 

göre (𝑋 = 1.93) daha yüksek olduğu, bu farkın da anlamlı olduğu göze çarpmaktadır 

(F(2.90) = 10.32, p < .05, Ƞ
2

p = 0.187). Analiz sonuçları incelendiğinde, gruplar arasındaki 

etki büyüklüğünün de oldukça yüksek (Ƞ
2

p = 0.187) olduğu, can sıkıntısı değişkenine grup 

faktörünün önemli ve anlamlı bir etki yaptığı görülmektedir. Bu etkinin derecesini ve 

hangi gruplar arasında nasıl olduğunu ortaya koyan Bonferroni Testi sonuçları tablo 

4.8.’de yer almaktadır. 
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Tablo 4.8. Can sıkıntısı son-test puanlarına ilişkin Bonferroni testi sonuçları (Bootstrap 

aracılığıyla oranlanmış marjinal ortalamalar) 

(I) grup (J) grup 
Ortalamalar Arası 

Fark 
Standart Hata p 

kontrol 
YBG  11.18 .77 .488 

ABG    3.55* .80 .000 

YBG 
kontrol -11.18 .77 .488 

ABG     2.43* .88 .011 

 

Can sıkıntısı değişkeni bakımından öğrencilerin son-test puan ortalamaları 

arasındaki farka ait Bonferroni testi sonuçlarına göz atıldığında ABG grubunun puan 

ortalamasının kontrol ve YBG grubuna oranla yüksek ve anlamlı olduğu (p < .05), kontrol 

ve YBG grubu arasında ise anlamlı bir fark olmadığı (p > .05) görülmektedir. ABG 

grubundaki öğrencilerin YBG ve kontrol grubundaki öğrencilere oranla derste canlarının 

daha az sıkıldığı, kontrol ve YBG grubundaki öğrencilerin can sıkıntısı seviyelerinin 

birbirine yakın olduğu söylenebilir. Bu sonucun, algılanan araçsallık gibi bilişsel bir 

özelliğin artırılması ile can sıkıntısı seviyesinin azaltılabileceği anlamına geldiği 

söylenebilir. Bu sonuç bilişsel ve duyuşsal değişkenler ile can sıkıntısı ilişkisini konu 

edinen çalışmalarla da literatür tarafından desteklenmektedir. Örneğin, Nett ve diğerleri 

(2011)’nin çalışmasında  sınıf ortamı gibi durumsal faktörlerle can sıkıntısı arasındaki 

ilişkiye işaret edilerek can sıkıntısı seviyesinin düşürülmesinde bilişsel tabanlı 

stratejilerin etkili olarak kullanılabileceği vurgulanmıştır. Buna ek olarak Eren (2013b) 

duyuşsal ve bilişsel değişkenlerin can sıkıntısı seviyesini düşürmek için etkili biçimde 

kullanılabileceğini belirtmektedir (ayrıca bkz. Eren, 2013a; Nett ve diğerleri, 2010).  

 

 

4.4. Araştırmanın İkinci Sorusuna Yönelik Bulgular ve Yorumlar 

  

Araştırmanın ikinci sorusu “deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

İngilizce dersi ikinci dönem programındaki konulara yönelik algıladıkları araçsallık, 

tutum, başarı ve hissettikleri can sıkıntısı düzeylerine ilişkin ön-test ve son-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? Eğer varsa, bu farklılıklar, algılanan araçsallıkta 

gözlenen farklılıklara bağlı olarak açıklanmakta mıdır?” şeklinde belirlenmişti. Bu 
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sorunun yanıtlanması amacıyla dört ayrı RM- ANCOVA (Repeated Measures-Tekrarlı 

Ölçümler İçin Kovaryans Analizi) gerçekleştirilmiştir. Başarı, algılanan araçsallık ve can 

sıkıntısı ön-test puanları ile can sıkıntısı son-test puanlarının normal dağılım varsayımını 

karşılamadığı görülmüş ve bu nedenle Bonferroni düzeltmesi yapılarak bulguların 

yorumunda marjinal ortalamalar dikkate alınmıştır. Bu analizlerde grup içi 

değişkenliğinin sadece bir değişkenin iki farklı noktasına ilişkin değişim etkisine yönelik 

olarak incelenmesi nedeniyle (başarı ön-test ve son-test, tutum ön-test ve son-test, 

algılanan araçsallık ön-test ve son-test, can sıkıntısı ön-test ve son-test) küresellik 

varsayımının karşılandığı (Mauchly’s W = 1, SD = 0) söylenebilir. Bu yüzden analizler 

küresellik varsayımına yönelik olarak yorumlanmıştır (Kilmen, 2015; Sheskin, 2004). 

RM-ANCOVA sonuçları Tablo 4.9’da görülmektedir. 

 

 

Tablo 4.9. Başarı, tutum, algılanan araçsallık ve can sıkıntısı ön-test ve son-test 

puanlarına ilişkin RM-ANCOVA sonuçları 

Gruplararası etki   𝑋  SS F Grupiçi etki F 

Grup         5.75* 

Grupiçi x 

grup 
2.87* 

 Kontrol       

  Başarı ön-test 29.36 (9.84)    

  Başarı son-test 54.44 (18.21)    

 YBG       

  Başarı ön-test 30.59 (13.6)    

  Başarı son-test 56.69 (17.94)    

 ABG       

  Başarı ön-test 30.59 (13.6)    

  Başarı son-test 67.46 (14.55)    

Grup     15.93* 

Grupiçi x 

grup 
9.54* 

 Kontrol       

  Tutum ön-test 54.42 (9.31)    

  Tutum son-test 54.00 (9.14)    

 YBG       

  Tutum ön-test 53.93 (8.32)    

  Tutum son-test 56.63 (7.10)    

 ABG       

  Tutum ön-test 49.46 (8.93)    

  Tutum son-test 61.33 (8.41)    
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Grup     6.89* 

Grupiçi x 

grup 
2.64* 

 Kontrol       

  Algılanan araçsallık ön-test 19.81 (3.24)    

  Algılanan araçsallık son-test 20.09 (3.31)    

 YBG       

  Algılanan araçsallık ön-test 19.96 (3.23)    

  Algılanan araçsallık son-test 20.66 (2.73)    

 ABG       

  Algılanan araçsallık ön-test 20.20 (4.36)    

  Algılanan araçsallık son-test 23.00 (1.81)    

Grup     1.36 

Grupiçi x 

grup 
5.98* 

 Kontrol       

  Can sıkıntısı ön-test 4.15 (5.29)    

  Can sıkıntısı son-test 5.48 (2.90)    

 YBG       

  Can sıkıntısı ön-test 5.00 (2.05)    

  Can sıkıntısı son-test 4.36 (3.11)    

 ABG       

  Can sıkıntısı ön-test 4.10 (1.95)    

    Can sıkıntısı son-test 1.90 (3.43)       

 *p  < .05       

 

 

Tablo 4.9 incelendiğinde başarı ön-test ve son-test puanlarının farklılığı 

bağlamında grup değişkeninin anlamlı bir etkisinin söz konusu olduğu (F(2.90) = 5.75, 

p < .05, Ƞ
2

p = 0.66) ve bu etkinin grup düzeyinde açıklanabileceği (F(2.90) = 2.87, p < .05, 

Ƞ
2
p = 0.06) görülmektedir. RM-ANCOVA sonuçları ABG grubunda yer alan öğrencilerin 

başarı ön-test (𝑋 = 30.59) ve son-test (𝑋 = 67.46) puan ortalamaları ile YBG grubundaki 

öğrencilerin başarı ön-test (𝑋 = 30.50) ve başarı son-test (𝑋 = 56.69) ile kontrol 

grubundaki öğrencilerin başarı ön-test (𝑋 = 23.39) ve başarı son-test (𝑋 = 54.44) puan 

ortalamaları arasında farklılık bulunduğunu göstermektedir. Bir dönem boyunca süren 

eğitim-öğretim sürecinin sonucu olarak başarı düzeyinde bir fark oluşması beklenen bir 

durum olmakla birlikte bu farklılığın temel nedeninin grup değişkeni olduğu Wilks’ 

Lambda testi sonuçlarından da anlaşılmaktadır (F(2.90) = 5.75, p < .05, Ƞ
2

p = 0.66). Bu 

testin sonuçlarına göre, öğrencilerin başarı testinden aldıkları puanlar arasındaki 

farklılığın % 66’sının bağlı oldukları gruptan kaynaklandığı (Ƞ
2

p = 0.66) anlaşılmaktadır. 
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Bu değişimin hangi gruplar arasında olduğunu gösteren Bonferroni testi sonuçları Tablo 

4.10’da görülmektedir. 

 

Tablo 4.10. Başarı ön-test ve son-test puanlarına ilişkin Bonferroni testi sonuçları 

(Bootstrap aracılığıyla oranlanmış marjinal ortalamalar) 

(I) grup (J) grup 
Ortalamalar Arası 

Fark 
Standart Hata p 

kontrol 
YBG -1.74 2.63 1.000 

ABG -7.13* 2.63   .024 

YBG 
kontrol 1.74 2.63 1.000 

ABG -5.39 2.69   .144 

ABG 
kontrol   7.13* 2.63   .024 

YBG 5.39 2.69   .144 

 

 

Tablo 4.10 incelendiğinde kontrol ve YBG grupları arasında başarı ön-test ve 

başarı son-test puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığı (p > .05), YBG ve 

ABG grupları arasında yine anlamlı bir fark olmadığı (p > .05), ancak kontrol ve ABG 

grupları arasındaki farkın anlamlı olduğu (p < .05) görülmektedir. Kontrol, YBG ve ABG 

gruplarının İngilizce ders başarısı ön-test ve son-test puanları arasındaki farklılık grafik 

4.1’de görülmektedir. 

 

 



93 

 

 

Grafik 4.1. Kontrol, YBG (deney1) ve ABG (deney2) gruplarının İngilizce ders başarısı 

ön-test ve son-test puanları arasındaki farklılık 

 

Sonuçlar incelendiğinde hem kontrol hem de deney gruplarındaki öğrencilerin 

başarı son-test puanlarının, başarı ön-test puanlarına göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

söylenebilir (F(2.90) = 5.75, p < .05, Ƞ
2
p = 0.66). Deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin tamamında uygulanan programın etkisinin başarı puanlarını artırması normal 

ve beklenen bir durumdur. Buna rağmen ABG grubunda kontrol grubuna göre başarı son-

test ve ön-test puanları arasındaki farkın daha yüksek ve anlamlı olduğu görülmektedir  

(F(2.90) = 2.87, p < .05, Ƞ
2
p = 0.06). YBG ve ABG grupları arasında her ne kadar rakamsal 

olarak fark var gibi görünse de istatistiksel olarak bir fark oluşmamıştır.  ABG grubunda 

başarı düzeylerine yönelik artışın kontrol grubuna oranla daha yüksek olması, ABG 

grubunda öğrencilerin algıladıkları araçsallıklarının artırılması yönünde gerçekleştirilen 

müdahalenin etkisi olarak açıklanabilir. YBG grubu ile ABG grubu arasında bir fark 

olmaması da YBG grubunda yapılan etkinliğin her ne kadar ABG grubu seviyesinde 

başarıyı artırmasa bile etkili olduğu anlamına gelmektedir. Literatür incelendiğinde 

öğrencilerin algıladıkları araçsallığın ders başarısını etkilediğini gösteren çalışmalara 
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rastlanmaktadır. Örneğin, Malka ve Covington (2005)’ın çalışmalarının sonucuna göre 

algılanan araçsallık gelecek zaman perspektifinden, görev değeri ve başarı amaçlarından 

bağımsız olarak başarıyı etkilemektedir. Benzer şekilde, Eren (2009)’in çalışmasında 

algılanan araçsallığın ders başarısını öğretmen faktöründen bağımsız olarak etkilediği 

belirtilmektedir. Simons ve diğerleri (2004)’nin çalışmasında ise algılanan araçsallık dört 

türüyle birlikte test edilmiştir ve araştırma sonuçlarına göre, farklı düzeylerde de olsa 

araçsallık algısı ile ders başarısı arasında anlamlı ilişki olduğu belirtilmektedir. Bu 

bağlamda yüksek araçsallık ile ders başarısı arasında doğru orantılı ilişki olduğunu 

gösteren diğer çalışmalar da bu çalışmanın bulgularını desteklemektedir (bkz. Husman ve 

Hilpert, 2007; Lens ve Lacante, 2004; Simons, Vansteenkiste, Husman ve Lens, 1999; 

Van Calster, Lens ve Nuttin, 1987). Yukarıda özetlenen bundan önceki çalışmaların 

verileri dikkate alındığında böyle bir sonucun ortaya çıkması beklenen bir durumdur. 

Ancak bu çalışmaların hepsinin kesitsel verilere dayalı bulgular sunmaları bu çalışmanın 

bulgusunun literatüre atıfla yorumlanmasını güçleştirmektedir. Ancak Vansteenkiste ve 

diğerleri (2003)’nin çalışmalarında, mevcut çalışmaların gelecekteki faydaları ile 

ilişkisinin öğrencinin kendisi tarafından kurulmasının öğrenci başarısında daha etkili 

olduğu belirtilmektedirler. Bu bağlamda, Vansteenkiste ve diğerleri (2003)’nin 

çalışmasının bu çalışmadan elde edilen sonuçları desteklediği söylenebilir. Nitekim bu 

çalışmada ABG grubunda, derste öğrendiklerinin gelecekte sağlayacağı faydalar üzerine 

öğrencinin kendi kendine düşünmesi sağlanarak (autonomy-supportive) algılanan 

araçsallığa dair farkındalıkları artırılmıştır. Öğretmenin sözleriyle farkındalık 

yaratılmaya çalışılan YBG grubunda ise hem algılanan araçsallık hem de başarı artmakla 

birlikte yine de ABG grubunda görülen sayısal olarak daha fazla artış bu grupta yapılan 

müdahalenin daha etkili olduğunu göstermektedir. 

  

 Tutum faktörü bakımından tablo 4.9 incelendiğinde tutum faktörü puan 

ortalamalarının grup değişkeni bakımından anlamlı bir şekilde farklılaştığı (F(2.90) = 

15.93, p < .05, Ƞ
2

p = 0.15), ortalamalar arasındaki bu değişimin ise grup faktöründen 

kaynaklandığı (F(1.90) = 9.75, p < .05, Ƞ
2

p = 0.178) görülmektedir. Wilks’ Lambda testi 

sonuçları da meydana gelen bu farkın grup faktöründen kaynaklandığını göstermektedir 

(F(2.90) = 15.93, p < .05, Ƞ
2

p = 0.15). Tablo incelendiğinde, ABG grubunun tutum ön-test 

(𝑋 = 49.46) ve tutum son-test (𝑋 = 61.33) puan ortalamaları arasındaki farkın, kontrol 
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grubu tutum ön-test (𝑋 = 54.42) ve tutum son-test (𝑋 = 54.00) ile YBG grubu tutum ön-

test (𝑋 = 53.93) ve tutum son-test (𝑋 = 56.63) arasındaki farka oranla daha yüksek olduğu 

(F(2.90) = 15.93, p < .05,  Ƞ
2
p = 0.15) görülmekte (Tablo 4.9), tutum ölçeğindeki farkın bir 

gruba ait olma durumundan kaynaklandığını (Ƞ
2
p = 0.15) göstermektedir. Gruplar 

arasındaki farkı gösteren Tukey testi sonuçları Tablo 4.11’de görülmektedir.  

 

Tablo 4.11. Tutum ön-test ve son-test puanları arasındaki farka ilişkin Tukey testi 

sonuçları 

(I) grup (J) grup Ortalamalar Arası Fark Standart Hata p 

kontrol 
YBG -1.07 1.62 .788 

ABG -1.19 1.62 .746 

YBG 
kontrol 1.07 1.62 .788 

ABG -.12 1.66 .997 

 

 

Tablo 4.9 incelendiğinde, her ne kadar gruplar arasında bir fark oluştuğu (F(2.90) 

= 15.93, p < .05,  Ƞ
2

p = 0.15) ve bu farkın grup değişkeninden kaynaklandığı (F (2.90) = 

9.54, p < .05,  Ƞ
2
p = 0.15) ifade edilse de tablo 4.11 Tukey testi sonuçları incelendiğinde, 

kontrol, YBG ve ABG grupları arasında tutum ön-test ve tutum son-test puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark oluşmadığı görülmektedir. Tutum son-test puanları özellikle 

ABG grubunda diğer gruplara oranla oldukça yüksek görülmesine rağmen(Grafik 4.2), 

anlamlı bir fark oluşturamamıştır. Grafik 4.2 incelendiğinde dikkat çeken bir başka husus 

da kontrol grubunda tutum puan ortalamasının düşmüş olmasıdır (-0.42).  
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Grafik 4.2. Kontrol, YBG (deney1) ve ABG (deney2) gruplarının İngilizce dersine 

yönelik tutum ön-test ve son-test puanları arasındaki farklılık 

 

Sonuç olarak tutum ön-test ve son-test puanları arasındaki fark incelendiğinde, 

ABG grubunun puanlarının YBG ve kontrol grubuna oranla daha fazla yükseldiği, fakat 

bu artışın istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir. Ancak ABG 

grubunda tutum puanlarının diğer gruplara oranla daha fazla yükselmesinin, ABG 

grubunda yapılan faaliyetlerin diğer gruplara oranla tutum faktörünün gelişmesine daha 

fazla etki ettiğinin bir göstergesi olduğu söylenebilir. Tutum faktörünün kısa sürede 

değişen bir özellik olmadığı göz önüne alındığında (İnceoğlu, 2000) bir dönem yerine 

daha uzun süreli yapılacak müdahalenin tutum faktörünü anlamlı bir biçimde 

değiştirebileceği ifade edilebilir (Doğru, 2014; Aksoy, 2018). Literatürde uzun süreli bir 

uygulama sonucu tutumun değiştiğini belirten çalışmalar araştırmanın bu bulgusunu 

desteklemektedir. Örneğin Elyıldırım ve Ashton (2006) eylem araştırması niteliği taşıyan 

çalışmalarında, İngilizce öğretmenliği bölümü öğrencileriyle 20 hafta süren ve eğitim 

süreçlerine dair bir dizi değişikliği içeren bir proje uygulaması sonunda öğrencilerin 

İngilizceye yönelik tutumlarında olumlu yönde ve anlamlı bir değişim tespit etmişlerdir. 
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Benzer biçimde, Parker ve Paradis (1986) tarafından öğrencilerin okumaya yönelik 

tutumlarının (birinci sınıftan altıncı sınıfa kadar) değişimi incelenmiş ve dördüncü 

sınıftan beşinci sınıfa geçişte olumlu bir değişim tespit edilmiştir. Tutumdaki bu değişim, 

beşinci sınıfta okuma yazma derslerinin diğer yıllardan farklı olarak daha serbest bir 

yaklaşımla gerçekleştirilmiş olmasıyla açıklamışlardır. Buna ek olarak, Katrimpouza, 

Tselios ve Kasimati (2019)’nin 2015 Şubat ayından 2016 Haziran ayı arasında üç 

akademik dönemi kapsayan çalışmalarında twitter kullanımının öğrencilerin ders 

başarıları ve derse karşı tutumları üzerine yaptıkları araştırmada, müdahale yapılan grupta 

derste sosyal medya kullanımına dair tutumda değişim tespit edilmiştir.   

 

Tablo 4.9 algılanan araçsallık değişkeni bakımından incelendiğinde algılanan 

araçsallık ön-test ve son-teste yönelik grup değişkeni bağlamında anlamlı bir farkın söz 

konusu olduğu (F(2.90) = 6.89, p < .05, Ƞ
2

p = 0.70) ve bu etkinin grup düzeyinde 

açıklanabileceği (F (2.90) = 2,64, p < .05,  Ƞ
2
p = 0.06) görülmektedir. ABG grubunun 

algılanan araçsallık ön-test (𝑋 = 20.20) ve son-test (𝑋 = 23.00) puan farkları ile YBG 

grubunun algılanan araçsallık ön-test (𝑋 = 19.96) ve son-test (𝑋 = 20.66) ile kontrol 

grubunun algılanan araçsallık ön-test (𝑋 = 19.81) ve son-test (𝑋 = 20.09) arasında etkili 

ve anlamlı bir fark bulunmaktadır. Wilks’ Lambda testi sonuçları da meydana gelen bu 

farkın grup faktöründen kaynaklandığını belirtmektedir (F(2.90) = 6.89, p < .05, Ƞ
2
p = 0.07). 

Gruplar arasındaki puan ortalama farkının hangi gruplar arasında olduğu Bonferroni testi 

sonuçlarından anlaşılmaktadır (Tablo 4.12).  

 

 

Tablo 4.12. Algılanan Araçsallık ön-test ve son-test puanlarına ilişkin Bonferroni testi 

sonuçları (Bootstrap aracılığıyla oranlanmış marjinal ortalamalar) 

(I) grup (J) grup 
Ortalamalar Arası 

Fark 
Standart Hata p 

kontrol 
YBG -.36 .56353 0.797 

ABG -1.65* .56353  .012 

YBG 
kontrol .36 .56353 0.797 

ABG -12.83 .57679  .042 
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Tablo 4.12 incelendiğinde algılanan araçsallık ön-test ve son-test puan 

ortalamaları arasındaki fark bakımından ABG grubu, YBG ve kontrol grubuna göre 

anlamlı bir şekilde (p < .05) daha yüksek olduğu, kontrol ve YBG grupları arasında ise  

(p  > .05) fark bulunmadığı görülmektedir. Grafik 4.3 incelendiğinde algılanan araçsallık 

ön-test ve son-test puan ortalamaları arasındaki değişim daha net bir biçimde göze 

çarpmaktadır. 

 

 

 

 

Grafik 4.3. Kontrol, YBG (deney1) ve ABG (deney2) gruplarının İngilizce dersine 

yönelik algılanan araçsallık ön-test ve son-test puanları arasındaki farklılık 

 

 

Sonuç olarak ABG grubunda öğrencilerin algılanan araçsallık düzeyleri, YBG 

ve kontrol grubuna oranla anlamlı bir biçimde artmış (F(2.90) = 6.89, p < .05, Ƞ
2
p = 0.70), 

kontrol ve YBG grupları arasında ise anlamlı bir fark oluşturmamıştır (p > .05). Bu sonuç 

yapılan faaliyetlerin öğrencilerin algıladıkları araçsallık seviyelerini artırdığını 
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göstermektedir. ABG grubunda yapılan etkinlikler öğrencilerin geleceğe yönelik 

düşüncelerinin değişmesinde ve gelişmesinde etkili olmuştur. YBG grubunda ise 

matematiksel olarak algılanan araçsallık puanları artmış olsa da bu artış istatistiksel 

olarak bir anlam ifade etmemektedir. Aynı şekilde kontrol grubundaki algılanan 

araçsallık puan artışı da anlamlı bulunmamıştır. Çalışmadan elde edilen bu bulgu, 

algılanan araçsallığın kolay şekillenebilir olduğu ve bir ders dönemi gibi kısa süre 

aralığında değişebilir olduğu bulgusuna sahip önceki çalışmalarla da desteklenmektedir. 

Örneğin Eren (2009)’in çalışmasında algılanan araçsallığın doğası gereği değişken ve 

etkiye açık bir yapıda olduğu belirtilirken algılanan araçsallığın bu çalışmada olduğu gibi 

bir akademik dönem gibi bir sürede önemli ve anlamlı derecede değişebildiği bulgu 

olarak sunulmaktadır. Benzer şekilde, Peteranetz ve diğerleri (2018)’nin çalışmasında 

üniversite öğrencilerinin bilgisayar dersine yönelik algıladıkları araçsallığın bir dönemde 

değiştiği belirtilmektedir. Nitekim literatürde gelecek zaman perspektifi ve algılanan 

araçsallığın doğası gereği kolay değişebilir özelliğe sahip (Zimbardo ve Boyd, 2008) 

olduğu belirtilmektedir. Öyle ki algılanan araçsallığın alan odaklı ve bağlamsal doğası 

onun zaman etkisinden çok çevresel etkilere daha açık olduğu anlamını taşımaktadır 

(Eren, 2009). Benzer şekilde, Simons ve diğerleri (2004)’nin çalışmasında, türüne göre 

(içsel düzenleme-içsel fayda gibi) değişen oranda olsa da yüksek araçsallık algısının 

başarıyı artırdığı belirtilmektedir. Ayrıca Greene ve diğerleri (2004)’nin çalışmasında 

yüksek araçsallık algısının öğrencinin derse yönelik bilgisini artırma ve gelecek 

hedeflerini gerçekleştirmek için gerekli yetenekleri kazanma (öz-düzenleme) yönünde 

motivasyonunu artırarak ders başarısını olumlu yönde etkilediği belirtilmektedir (ayrıca 

bkz. Husman ve Lens, 1999; Husman ve diğerleri, 2015,2016; Markus ve Nurius, 1986; 

Shell ve diğerleri, 2010).  

 

Tablo 4.9 incelendiğinde can sıkıntısı değişkeninin ön-test ve son-test puan 

ortalamalarına yönelik grup değişkeni bağlamında anlamlı bir farkın söz konusu olmadığı 

(F(2.90) = 1.36, p > .05, Ƞ
2
p = 0.01) fakat grup içi etkinin yüksek ve anlamlı olduğu (F(2.90) 

= 5.98, p < .05,  Ƞ
2

p = 0.117) görülmektedir. Bu durum her ne kadar can sıkıntısı ön-test 

ve son-test puan ortalamaları arasındaki farka grup faktörünün etki etmediğini gösteriyor 

olsa da grup içi etkinin yüksek olması öğrencilerin puan ortalamaları arasındaki farkın 

öğrencilerin herhangi bir gruba ait olmalarından kaynaklandığını ifade etmektedir. ABG 
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grubu can sıkıntısı ön-test (𝑋 = 4.10) puanları ile son-test (𝑋 = 1.90) puanları arasındaki 

fark, kontrol grubu can sıkıntısı ön-test (𝑋 = 4.15) ve son-test (𝑋 = 5.48) ile YBG 

grubunun can sıkıntısı ön-test (𝑋 = 5.00) ve son-test (𝑋= 4.36) puanları arasındaki farka 

oranla çok daha düşük ve anlamlıdır. Gruplar arasındaki farkın hangi gruplar arasında ve 

nasıl olduğunu anlamak için Bonferroni testi uygulanmış, test sonuçları ise Tablo 4.13’te 

yer almaktadır. 

 

 

Tablo 4.13. Can sıkıntısı ön-test ve son-test puanlarına ilişkin Bonferroni testi sonuçları 

(Bootstrap aracılığıyla oranlanmış marjinal ortalamalar) 

(I) grup (J) grup 
Ortalamalar Arası 

Fark 
Standart Hata p 

kontrol 
YBG .135 .465 1.000 

ABG 1.80* .465   .001 

YBG 
kontrol -.13 .465 1.000 

ABG 1.67* .476   .002 

 

 

Tablo 4.13 incelendiğinde kontrol ve YBG grubu arasında can sıkıntısı ön-test 

ve son-test puan farklılığı bağlamında anlamlı bir fark olmadığı (p > .05), ABG grubu ile 

hem kontrol hem de YBG grupları arasında can sıkıntısı ön-test ve son-test puan farkları 

arasında etkili ve anlamlı bir fark olduğu (p < .05) görülmektedir. ABG grubunda yer alan 

öğrencilerin İngilizce derslerinde hem kontrol hem de YBG grubundaki öğrencilere 

oranla canlarının daha az sıkıldığı söylenebilir. Can sıkıntısı değişkeninin kontrol, YBG 

ve ABG gruplarındaki değişimi Grafik 4.4’te görülmektedir.  
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Grafik 4.4. Kontrol, YBG (deney1) ve ABG (deney2) gruplarının İngilizce dersine 

yönelik can sıkıntısı ön-test ve son-test puanları arasındaki farklılık 

 

 

Grafik 4.4 incelendiğinde ABG grubundaki öğrencilerin can sıkıntısı puanlarının 

YBG ve kontrol grubuna oranla ciddi biçimde ve anlamlı fark yaratacak şekilde düştüğü, 

YBG grubunda can sıkıntısı puanlarının düşmesine rağmen anlamlı bir fark 

oluşturmadığı, kontrol grubunda ise tam aksine can sıkıntısı puanlarının yükseldiği 

görülmektedir. Bu sonuç  ABG grubunda yapılan müdahalenin öğrencilerin İngilizce 

dersindeki can sıkıntılarını azalttığını, kontrol grubunda ise can sıkıntısının ciddi bir 

biçimde arttığını ortaya koymaktadır. Dolayısıyla can sıkıntısı düzeyindeki bu azalmanın 

yüksek araçsallık algısından kaynaklandığı açıktır. Çalışmanın bu bulgusu literatürde can 

sıkıntısının nedensellik ilişkisi içinde ele alındığı çalışmalarla desteklenmektedir. 

Örneğin Eren (2016)’in çalışmasında bilişsel yaklaşma stratejileri ile can sıkıntısı 

arasında anlamlı düzeyde ve nedensellik içeren döngüsel bir ilişki olduğu 

belirtilmektedir. Diğer bir deyişle, öğrenciler derslerde bilişsel yaklaşma stratejilerini 

kullandıkları ve duygusal katılımı artırabildikleri takdirde derste hissettikleri can 
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sıkıntısının azaldığı rapor edilmiştir. Ayrıca, Skinner, Furrer, Marchand ve Kinderman 

(2008) tarafından gerçekleştirilen çalışmanın sonuçlarına göre, öğrencinin kendi kendine 

öğrenmesini destekleyen, öğrenciyi düşünmeye yönelten, yapıcı ve esnek öğrenme 

ortamlarının eğitim ortamlarında can sıkıntısı gibi duygusal uzaklaşma düzeyini önemli 

derecede azaltacağı, buna karşılık duygusal ve davranışsal katılımı artıracağı 

belirtilmektedir. 

 

 

 



 

 

 

 

V. BÖLÜM 

 

 

 

5. Sonuçlar ve Öneriler 

 

 Bu bölümde araştırmanın bulgularından yola çıkılarak elde edilen sonuçlara yer 

verilmiştir. Araştırmanın her bir sorusuna ilişkin sonuçlar tek tek ele alınmıştır. Ayrıca 

bu sonuçlardan hareketle eğitim durumlarına ve gelecekte gerçekleştirilebilecek 

çalışmalara yönelik önerilerde bulunulmuştur. 

 

 

5.1. Araştırmanın Birinci Sorusuna Yönelik Sonuçlar 

 

Araştırmanın birinci sorusu “deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin İngilizce 

dersi ikinci dönem programındaki konulara yönelik algıladıkları araçsallık, tutumlar, 

başarı ve hissettikleri can sıkıntısı düzeylerine ilişkin son-test puan ortalamaları arasında 

anlamlı farklılıklar var mıdır?” olarak belirlenmişti. Araştırmanın birinci sorusunun 

yanıtlanması amacıyla yapılan analizler sonucunda elde edilen bulgular, kontrol ve deney 

gruplarının çalışmanın başlangıcındaki (ön-test) başarı, tutum, algılanan araçsallık ve can 

sıkıntısı değişkenleri bakımından puan ortalamalarının birbirine yakın olduğu, aradaki 

matematiksel farkın anlamlı olmadığı, puan ortalamalarına cinsiyet, yaş ve öğretmen 

değişkenlerinin etki etmediğini göstermiştir. Uygulama sonucunda ise yüzeysel 

bilgilendirilen gruba ve kontrol grubuna oranla, ayrıntılı bilgilendirme yapılan grupta 

başarı, algılanan araçsallık ve tutum son-test puanlarının ön-test puanlarına kıyasla 

anlamlı biçimde arttığı, can sıkıntısı son-test puanlarının ise yine ayrıntılı bilgilendirme 

yapılan grupta anlamlı bir biçimde azaldığı görülmektedir. Sonuç olarak, ayrıntılı 

bilgilendirme yapılan gruptaki öğrencilerin diğer gruplara oranla son-test puanlarının 

anlamlı bir biçimde farklılaştığı görülmektedir.  
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Dolayısıyla, bu bulguların üç önemli sonuç ortaya koyduğu söylenebilir. 

Birincisi, öğrencilerin İngilizce dersine yönelik algıladıkları araçsallığın artırılarak 

gerçekleştirilen öğretim sürecinin, araçsallığın artırılmadığı öğretim sürecine göre, 

İngilizce ders başarısını önemli düzeyde etkilediği ve bu etkinin öğrencilerin önceki 

başarı düzeyleri kontrol edildiğinde bile anlamlı ve önemli olduğudur. İkincisi, algılanan 

araçsallığın artırılmadığı gruplarla kıyaslandığında, algılanan araçsallığın artırılmasının 

öğrencilerin derste hissettikleri can sıkıntısı düzeyini önemli derecede ters yönlü 

etkilediğidir. Üçüncüsü, İngilizce derslerinde ondört hafta süreyle algınanan araçsallığı 

artırma yönünde yapılan müdahalenin öğrencilerin tutumları üzerinde önemli bir etkisinin 

bulunduğudur. Özetle, bu sonuçlar, İngilizce derslerinde araçsallık algısının bir dönem 

gibi kısa bir sürede artırılabileceğine ve bunun öğrencilerin hem ders başarılarının, hem 

de derse yönelik tutumlarının artırılması, derste hissedilen can sıkıntısının ise azaltılması 

açısından önemli olabileceğine işaret etmektedir. 

 

 

5.2. Araştırmanın İkinci Sorusuna Yönelik Sonuçlar 

 

 Araştırmanın ikinci sorusu “deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin İngilizce 

dersi ikinci dönem programındaki konulara yönelik algıladıkları araçsallık, tutumlar, 

başarı ve hissettikleri can sıkıntısı düzeylerine ilişkin ön-test ve son-test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? Eğer varsa, bu farklılıklar, algılanan araçsallıkta gözlenen 

farklılıklara bağlı olarak açıklanabilir mi?” şeklinde belirlenmişti. Araştırmanın ikinci 

sorusuna yönelik yapılan analizler sonucunda ayrıntılı bilgilendirme yapılan gruptaki 

öğrencilerin başarı, algılanan araçsallık, can sıkıntısı ve tutum ön-test ve son-test puan 

ortalamaları arasında diğer gruplara oranla anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Sadece 

tutum değişkeninde aradaki farkın anlamlı çıkmamasına rağmen oldukça yüksek olduğu 

görülmektedir. Ayrıntılı bilgilendirilen grupta, yapılan bilgilendirme aracılığıyla 

yaratılan farkındalık bu grupta yer alan öğrencilerin ders başarılarını, algıladıkları 

araçsallığı anlamlı olacak şekilde artırmış, derse yönelik tutumlarının olumlu yönde 

artmasını sağlamış, can sıkıntılarını da anlamlı bir biçimde azaltmıştır. Diğer bir deyişle, 

grup ve algılanan araçsallığın artması arasındaki etkileşimin, İngilizce ders başarısı ve 

tutum üzerinde pozitif, can sıkıntısı üzerinde ise negatif yönlü farklılık üzerindeki 
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gözlemlenen anlamlı ve önemli etkisinin ayrıntılı bilgilendirilen grupta araçsallık 

algısının artırılmasına bağlı olduğunu göstermiştir. 

 

Bir arada ele alındıklarında bu bulgular iki önemli sonuç ortaya koymuştur. 

Birincisi, İngilizce dersine yönelik araçsallık algısının ondört hafta gibi kısa bir sürede 

değiştirilerek yükseltilebildiği ve yüksek araçsallık algısının öğrencilerin ders başarısını 

ve derse karşı tutumunu anlamlı düzeyde etkilediğidir. Buna göre, öğrencilerin İngilizce 

ders başarılarında ve tutumlarında gözlemlenen olumlu yöndeki değişim, İngilizce 

derslerine dair araçsallık algılarının artırılması, dolayısıyla yüksek araçsallık algısının 

motivasyon düzeylerini olumlu yönde etkilemesiyle açıklanabilir. İkincisi, İngilizce 

derslerine yönelik araçsallık algısının yüksek olmasının yine öğrencide öğrenmeye dair 

motivasyonu artırarak derste daha az can sıkıntısı hissetmesine ve ilgisini tekrar derse 

yöneltebilmesine sebep olduğudur. Bu sonuçlar, İngilizce derslerine dair algılanan 

araçsallığı yükseltmenin motivasyon üzerinde yaratabileceği olumlu etkilerin başarı, 

tutum ve can sıkıntısı için önemli ve dikkate değer sonuçları olabileceğine işaret 

etmektedir. 

 

 

5.3. Eğitim Durumlarına İlişkin Öneriler 

 

1. Bu araştırmadan elde edilen bulgular, İngilizce derslerinde araçsallık algısının 

yükseltilmesinin, yaş, cinsiyet, öğretmen ve önceki başarı değişkenlerinin etkilerinden 

bağımsız olarak, öğrencilerin ders başarılarını anlamlı ve olumlu yönde etkilediğini 

göstermiştir. Dolayısıyla, İngilizce derslerine dair araçsallık algısının öğrencinin kendisi 

tarafından artırılmasının, İngilizce ders başarısının artırılması açısından ders 

öğretmeninden gelen sözel bir müdahaleye göre veya araçsallık algısını artırmaya yönelik 

hiçbir davranışta bulunmamaya göre daha etkili olacağı söylenebilir. Dolayısıyla, mevcut 

programlarda İngilizce dersinin ileride ne derece işine yarayacağı üzerine öğrencinin 

düşünmesi sağlanmalı ve öğretim elemanları İngilizce derslerinde araçsallık algılarını 

geliştirme yönünde öğrencilerini nasıl yönlendirebilecekleri konusunda 

bilgilendirilmelidirler. Söz konusu bilgilendirme üniversitelerde öğretmen adaylarının 

eğitimi ilk basamak olmakla birlikte, mesleğe başladıktan sonra da hizmet içi eğitim 
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programları aracılığıyla ve/veya somut örnekler ve açıklamaların yer aldığı seminerler 

aracılığıyla gerçekleştirilebilir. Bu araştırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda, bu 

ve benzeri girişimlerin öğrencilerin İngilizce ders başarılarının artırılması açısından 

önemli sonuçları olacağı söylenebilir. 

 

2. İngilizce dersine dair araçsallık algısının öğrencinin kendisi tarafından artırılmasının 

sağlanmasıyla elde edilen bulgular özellikle ‘Bu derste öğrendikleriniz ilerde işinize 

yarayacak’ diyen öğretim elemanları veya İngilizce öğretmenlerine bir fikir vererek 

etkinliklerini öğrenen merkezli düzenlemelerine katkı sağlayabilir. Bu tür etkinliklerin 

hazırlanması yönünde çalışmalar yine hizmet içi seminerler veya atölye çalışmaları 

aracılığıyla sağlanabilir. 

 

3. Bu araştırmanın bulguları, yüksek araçsallık algısının öğrencilerin yalnızca ders 

başarılarını değil, aynı zamanda derse karşı tutumunu da anlamlı düzeyde etkilediğini 

göstermiştir. Özellikle yabancı dil öğrenmede tutum değişkeninin önemli rolü ve yabancı 

dile karşı olumsuz tutumun dil öğreniminin önünde engel oluşturması yönünde göze 

çarpan etkisi düşünüldüğünde, söz konusu etkinin boyutu daha iyi anlaşılabilir. Bu 

nedenle, İngilizce derslerine dair araçsallık algısının öğrencinin kendi tarafından 

artırılmasının derse yönelik tutum üzerindeki olumlu etkileri nedeniyle teşvik edilmesi 

gerektiği önerisinde bulunulabilir. Tutumun oluşturulması veya değiştirilmesi için uzun 

süre gerektiği göz önüne alındığında, eğitimin ilk kademelerinden başlayacak şekilde bir 

uygulama planlanması uygun olabilir. Bu uygulama öğrencilere İngilizce dersinin 

gelecekteki eğitim ve meslekleri açısından faydası üzerine farkındalık kazandırmaya 

yönelik düzenlenebilir. Bu uygulama okulların rehberlik hizmetleri işbirliği ile 

planlanabilir. 

 

4. Araştırmanın bulguları öğrencilerin İngilizce derslerine dair algıladıkları araçsallığın 

yükseltilmesiyle artan motivasyonlarının derste daha az can sıkıntısı hissetmelerine sebep 

olduğuna işaret etmiştir. Bu nedenle de yüksek araçsallık algısının öğrenmenin hem 

niteliğini hem de niceliğini etkileme potansiyelinin yüksek olduğu ifade edilebilir. 

Dolayısıyla, İngilizce derslerine dair araçsallık algısının artırılması, hem can sıkıntısı gibi 

öğrenmeyi olumsuz etkileyen değişkenlerin olumsuz etkilerinin en aza indirilmesine, hem 
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de ders başarısının ve tutumun artırılmasına olumlu yönde katkılar sağlayabilir. Bu 

araştırmadan elde edilen bulguların da gösterdiği gibi, İngilizce derslerine dair algılanan 

araçsallığın yükseltilmesinin özellikle can sıkıntısı ve tutum üzerindeki güçlü etkisi 

dikkate alındığında, araçsallığı artırmanın hem kısa hem de uzun erimli sonuçları olacağı 

ve bu durumun İngilizce öğretiminde öğrencinin araçsallık algısını artırmasının teşvik 

edilmesi için bir başka önemli gerekçe oluşturduğu söylenebilir. 

 

5. İngilizce dersine yönelik araçsallık algısının artırılmasının ders başarısı ve derse 

yönelik tutum ile pozitif, derste hissedilen can sıkıntısı ile negatif yönlü ilişkilendiği 

bulgusunun program geliştirme çalışmalarının öğrenme ve öğretme süreçlerine yapacağı 

katkı açısından önemli olduğu söylenebilir. Hizmetiçi eğitimlerle öğretmenler, rehberlik 

servisi ve öğretmenler aracılığıyla da öğrencilerde yaratılacak farkındalık öğrenme- 

öğretme sürecinin bir parçası haline getirilerek eğitim programlarına ve program 

geliştirme çalışmalarına katkı sağlayabileceği ifade edilebilir.  

 

 

5.4. Gelecekte Gerçekleştirilebilecek Araştırmalara İlişkin Öneriler 

 

1. Yüksek araçsallık algısının başarıyı artırdığı bulgusu bu çalışmanın önemli 

bulgularından birisidir. Ancak, bu çalışmada İngilizce ders başarısı araştırmacı tarafından 

geliştirilen, çoktan seçmeli ve boşluk doldurmalı bir testteki dilbilgisi, okuduğunu anlama 

ve kelime bilgisi performansına yönelik olarak ölçülmüştür. Oysa söz konusu başarı 

yazma, dinleme ve konuşma gibi başka çok çeşitli başarı alanlarını da kapsamaktadır. 

Dolayısıyla, gelecekteki araştırmalarda bu boyutların da dikkate alınması, araçsallık 

algısının artırılmasının İngilizce ders başarısı üzerindeki etkilerine yönelik daha kapsamlı 

bir bakış açısının geliştirilmesine katkı sağlayabilir. 

 

2. Bu araştırmanın bulguları, deneysel bir desenden hareketle elde edilmiştir. Deneysel 

desenlerden hareketle gerçekleştirilen çalışmalar nedensellik çıkarımına olanak 

sağlaması nedeniyle önemli olmalarına rağmen, görece az sayıda çalışma gruplarına 

dayalı olmaları nedeniyle, bulgularının genellenebilirliği konusunda sınırlıdırlar. Bu 

nedenle, araçsallık algısı, İngilizce ders başarısı, can sıkıntısı, tutum değişkenleri 
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arasındaki ilişkilerin görece büyük (n > 1000) örneklemlerden hareketle incelendiği 

tarama türü çalışmalar, bu araştırmadan elde edilen bulguların genellenebilirliğinin test 

edilmesi açısından önemlidir. 

 

3. Bu çalışmada sadece algılanan araçsallık değişkenine müdahale edilerek can sıkıntısı 

üzerindeki etkisine bakılmıştır. Ancak can sıkıntısının da müdahale edilebilecek 

potansiyele sahip bir değişken olduğu düşünüldüğünde gelecekte yapılacak olan 

araştırmalarda can sıkıntısına müdahale edilerek başarı ve tutum üzerindeki etkilerine 

odaklanılması bu çalışmada ele alınan değişkenler arasındaki ilişkiye getireceği yeni bir 

boyutla derinlik kazandıracak olması bakımından önemlidir. 

 

4. Bu çalışmada araçsallık algısının artırılmasının başarıyı artırmasına ve can sıkıntısını 

azaltmasına rağmen tutumu istatistiksel olarak anlamlı düzeyde değiştirmediği bulgusu 

elde edilmiştir. Ancak, çalışmada araçsallık algısı on dört hafta süresince uygulanmıştır. 

Bu nedenle, gelecekte yapılacak olan araştırmaların bir öğretim yılı gibi daha uzun 

süreleri kapsaması tutum değişkenine ilişkin olarak bu araştırmadan elde edilen 

bulguların aydınlatılmasına yönelik önemli katkılar sağlayabilir.  

 

5. Algılanan araçsallığı artırma yönünde uygulanan etkinliğin yalnızca bu çalışmada 

kullanılanlarla sınırlı olmadığı unutulmamalıdır. Dolayısıyla, gelecekte yapılacak olan 

araştırmalarda araçsallık algısının farklı ve daha çeşitli etkinliklerle artırılması, bu 

araştırmadan elde edilen bulguların ötesine geçilerek, daha önemli bulguların elde 

edilmesi açısından önemlidir. 

 

6. Araçsallık algısının artırılmasının can sıkıntısı düzeyleri üzerindeki etkilerine yönelik 

olarak bu araştırmadan elde edilen bulguların İngilizce öğretimine yönelik önemli 

sonuçları olmasına rağmen, gelecekte yapılacak araştırmalarda farklı motivasyon 

kuramlarının can sıkıntısı ile ilişkisi çerçevesiyle bir arada incelenmesi, yüksek araçsallık 

algısının motivasyon üzerindeki etkilerinin çok daha kapsamlı bir bakış açısıyla 

incelenmesine yönelik dikkate değer katkılar sağlayabilir. 
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7. Son olarak, bu araştırmanın bağlamını lise öğrencilerinin oluşturması, elde edilen 

bulguların ilkokul, ortaokul ve üniversite gibi eğitim kademelerine yönelik 

genellenebilirliğini sınırlamaktadır. Dolayısıyla, gelecekte yapılacak araştırmalarda 

araçsallık algısının artırılmasının farklı eğitim kademelerindeki İngilizce derslerinde 

kullanılması bu araştırmadan elde edilen bulguların karşılaştırmalı bir bakış açısıyla 

incelenmesine ilişkin sağlam bir zemin oluşturabilir. 
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EK 2. ANADOLU LİSELERİ İNGİLİZCE DERSİ ÖĞRETİM PROGRAMI 

KAZANIMLARI 
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EK 3. İNGİLİZCE DERSİ TUTUM ÖLÇEĞİ 

Değerli Katılımcı,  

Abant İzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Eğitim Programları ve 

Öğretimi Anabilim dalında yapmakta olduğum yüksek lisans tezi için çalışma 

yürütmekteyim. 

Aşağıda sizden bazı kişisel bilgilerinizi isteyen sorular vardır. Ayrıca İngilizceye yönelik 

bir tutum ölçeği de bulunmaktadır. Araştırmacı vereceğiniz kişisel bilgileri isim vererek 

hiç kimseyle ya da kurumla paylaşmayacaktır. Araştırma sonunda sunulacak raporun 

hiçbir yerinde isimleriniz geçmeyecektir. Bu bilgiler kesinlikle isim verilmeden, sadece 

sayısal veriler olarak kullanılacaktır. Bu nedenle sorulara hiç çekinmeden içtenlikle cevap 

verebilirsiniz. Sorulara en samimi duygularla cevap vermeniz araştırmanın doğru 

sonuçlar vermesi açısından çok önemlidir.     Gülnihal A. Yüksel 

Adınız Soyadınız:………………………………………………….  

Yaşınız:……………………………  

Cinsiyetiniz: Kız   Erkek  
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1. İngilizce çalışmayı seviyorum.      

2. Ödevleri severek yapıyorum.      

3. Boş zamanlarımda İngilizce okumaktan hoşlanırım.      

4. İngilizce öğrenmek sıkıcı bir uğraştır.      

5. İngilizce derslerinde mutlu oluyorum.       

6. İngilizce çalışmaya başlayınca kendimi iyi 

hissetmiyorum.  

     

7. İngilizce çalışırken zaman su gibi akıyor.       

8. İngilizceyi öğrenmeyi başaramayacağımı 

düşünüyorum.  

     

9. İngilizce yerine Türkçe okumayı tercih ederim.       

10. İngilizce okuduklarımı Türkçeye çevirmeden 

anlayamıyorum  

     

11. İngilizce derslerinde zaman geçmek bilmiyor.       

12. İngilizceyi öğrenmek bana zor gelmiyor.       

13. Duyduklarımı Türkçeye çevirmeden 

anlayabiliyorum.  

     

14. İngilizceyle ilgili konuşmalar beni sıkıyor.       

15. İngilizce çalışmaya başladığımda kendimi gergin 

hissediyorum.  

     

16. İngilizce derslerinde araları dört gözle bekliyorum.       

17. İngilizce çalışmaktansa, daha eğlenceli başka bir 

şey yapmayı tercih ederim.  
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EK 4. ALGILANAN ARAÇSALLIK ÖLÇEĞİ 

 

Değerli Katılımcı,  

Abant İzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Eğitim Programları ve 

Öğretimi Anabilim dalında yapmakta olduğum yüksek lisans tezim için çalışma 

yapmaktayım. Bu çalışmanın amacı, gelecekteki amaçlarınızı gerçekleştirmede ve 

hayallerinize ulaşmada İngilizce dersinin araçsallığına ilişkin görüşlerinizin 

belirlenmesidir. Görüşleriniz, yalnızca bu araştırmanın amacı doğrultusunda 

kullanılacaktır. Aşağıdaki ifadelere katılma derecenizi, karşılarında bulunan 

kutucuklardan yalnızca bir tanesini “X” ile işaretleyerek belirtiniz.  

Katkılarınız için teşekkür ederim. 

Gülnihal Aytekin Yüksel 

 

 

Tü
m

ü
yl

e 

ka
tı

lıy
o

ru
m

. 
 Ka

tı
lıy

o
ru

m
 

Ka
ra

rs
ız

ım
 

Ka
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

H
iç

 k
at

ılm
ıy

o
ru

m
. 

1. Bu derste verilen çalışmaları yaparım; çünkü benim 

başarım gelecekteki amaçlarıma ulaşmamda bir rol 

oynar. 

     

2. Bu derste verilen çalışmaları yaparım; çünkü benim 

başarım hayallerime ulaşmam için önemlidir. 
     

3. Bu derste verilen çalışmaları yaparım; çünkü 

içeriğin anlaşılması istediğim kişi olmam için 

önemlidir. 

     

4. Bu derste verilen çalışmaları yaparım; çünkü 

içeriğin öğrenilmesi gelecekteki amaçlarıma 

ulaşmamda bir rol oynar. 

     

5. Bu derste verilen çalışmaları yaparım; çünkü 

materyalin öğrenilmesi hayallerime ulaşmam için 

önemlidir. 
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EK 5. CAN SIKINTISI ÖLÇEĞİ 

 

 

İngilizce derslerinde canınızın sıkıldığını ne kadar hissedersiniz? 
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EK 6. ETİK KURUL İZNİ 
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EK 7. ALGILANAN ARAÇSALLIK ETKİNLİK FORMU 

 

Öğrencinin 

Adı ve Soyadı: 

Yaşı: 

Cinsiyeti:    

 Bugün İngilizce dersinde öğrendiğiniz konuları ilerde ne zaman, nerede, nasıl ve 

neden kullanacağınızı yazınız. Öğrendiğiniz konuyu gelecekte kullandığınız bir durumu 

ve yeri örnek verebilir, açıklayabilirsiniz. Katkılarını için teşekkür ederim. 

 

Nerede? 

 

 

 

 

 

 

 

Ne Zaman? 

 

 

 

 

 

Nasıl? 

 

 

 

 

 

 

 

 

Neden? 

 

 

 

 

 

 

 


