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ON SOZ

“Siz yaysiniz, ¢cocuklariniz ise sizden ¢ok ilerilere atilmis oklar.”

Halil Cibran

Ebeveynlere hitaben soylenmis olsa da Halil Cibran’in “Cocuklar” siirindeki bu
alintinin, ¢ocuklarin geleceginin sekillenmesinde pay sahibi olan herkesi, 6gretmenleri,
danigmanlar1 ve uzmanlar1 da ilgilendirdigini diisiinmekteyim. Karsimiza ¢ikan ve bize
sorular soran her cocuk, her geng, aslinda bizim diisiindiigiimiiz gibi diisiinmek icin
degil, fikirlerini gelecege yonelik sekillendirmek iizere sorar. Bu konuda iizerimize
diisen vazifelerden biri 6grencilere gelecege dair kendi hedeflerini kurmada yardimci
olmaktir. Siirde de 6grencilerin hizin belirleyen yay olmasina karsin, ileriye gidecek

olan elbette ki yaydir, diger deyisle genclerdir.

Hedef belirleme konusunda uygulama arastirmasi yapmak hususundaki
motivasyonumuz, ilgili alan yazina katkida bulunmanin yani sira 6grencilere de faydali
olacagin1 diisiinmemizdir. Bu arastirma tezini ortaya koyarken, birinci hedefimiz
konuyla ilgili alan yazina katkida bulunmaktir. Degiskenlerimizin sayisi ve kapsami
(hem bireysel hem de kurumsal niteliklerin bir arada incelenmesi) nedeniyle genis
kapsamli bir alan yazina katkida bulundugunu diisiinmekteyim. Alan yazindaki bilgi
birikiminden faydalanarak 6grencilere 6grenme siireglerinde, belki de uzun yillar hedef
koyabilecekleri her konuda faydalanabilecekleri bilgiler sunmak, arastirmamizin ikinci

hedefi olmustur.

Aragtirma siirecinde tezimin danismanligini yiiriiten; gerek derslerde gerek tez
yazim siirecinde bilgi birikiminden faydalandigim, bana giivenen ve beni manevi
yonden destekleyen degerli hocam Prof. Dr. Nihal MAMATOGLU’na tesekkiirii bir

borg bilirim.
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Ankara’dan Bolu’ya gelerek tez savunma jlirime katilan ve olumlu elestirileriyle
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degerli fikirlerini paylasarak bana manevi yonden de bana destek olan, Hakime Erciyas
Yabanci Diller Yiiksekokulu miidiiriimiiz ve ¢cok degerli meslektasimiz saym Dr. Ogr.

Uyesi Yusuf SEN’e tesekkiir ederim.

Ogretim gorevlisi olarak ¢alismaya basladigim ilk giinden itibaren anlayisini ve
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akademisyenler kadar degerli hocalarim Dr. Ogr. Uyesi Ahmet YASIN SENYURT, Dr.
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OZET

BiREYSEL VE ORGUTSEL DEGiSKENLER BAGLAMINDA HEDEF
BELIRLEME VE BASARI ILiSKISi

Medine UCAR

Yiiksek Lisans Tezi
Psikoloji Anabilim Dali
Tez Damismani: Prof. Dr. Nihal MAMATOGLU
Kasim 2019, 136 + xix Sayfa

Bu calismada yabanci dil 6grenen 6grencilerde gozlemlenen devamsizlik artisi
ve smav puani diisiisii ile ilgili degisiklige ve giidiilenme artisina yol acabilecek bir
egitimin etkisi incelenmektedir. Ogrencilerin koydugu hedeflerin uzun vadeli, belirsiz
ve genellikle aracsal oldugu gozlemlenmis ve bu durum hedef belirleme egitimi
ihtiyacin1 giindeme getirmistir. Arastirmada, hedef belirleme egitiminin 6grencilerin
Ingilizce basarisina, 6z-diizenleme, oz-yeterlik, 6zsayg1 gibi bireysel degiskenlere ve
okul iklimi gibi oOrgiitsel degiskenlere etkisi incelenmistir. Ayn1 zamanda akademik
basartyr yordayan faktorler incelenmis, aracilik ve diizenleyicilik modelleri test
edilmistir. Arastirmanin 6rneklemi, 18-22 yaslarinda Diizce Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulu’nda Ingilizce dersleri alan 109 6grenciden olusmaktadir. Ogrencilere 6n
testte Ingilizce Basari testi ve tiim 6lcekler uygulanmistir. Daha sonra, dgrenciler deney
ve kontrol grubuna ayrilarak, deney grubuna hedef belirleme egitimi verilmistir. Daha
sonra son test caligmasinda basar testi ve dlgekler yeniden uygulanmistir. Arastirmanin
sonunda analize uygun orneklem sayist 53 olmustur. Arastirmada hedef belirleme
egitimi alan grubun almayan gruba kiyasla basar1 sinavinda daha yiiksek puan elde
etmesi beklenmesine ragmen gruplar arasinda anlamli bir fark bulunamamistir.
Ogrencilerin 6z diizenleme becerileri ise egitim alan grupta diismiis, egitim almayan

grupta artmistir. Bu bulgular alan yazindaki bulgulardan farklidir. Bu durum, egitimin
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ogrencilerde i¢sel giidiilenmeyi azaltmis olabilecegi seklinde yorumlanabilir. Bundan
sonraki c¢alismalarda, basar1 testinin O0grencilerin hedefleriyle uyusup uyusmadigi goz
oniinde bulundurularak, basar1 6grencilerin hedefi dogrultusunda test edilebilir. Yapilan
aracilik analizinde ise okul ikliminin basariyr 0z diizenleme aracilifiyla yordadigi,
iletisimin ise 0z saygi aracilifiyla basariyr yordadigr tespit edilmistir. Bireysel ve
orgiitsel degiskenlerin bir arada incelendigi bu calisma, gelecek calismalara 6rnek

olusturabilir ve farkli degiskenlerle aracilik modelleri test edilebilir.

Anahtar kelimeler: Giidiilenme, Hedef Belirleme, Oz Yeterlik, Oz Diizenleme,

Oz Saygi, Okul iklimi, Yabanci Dil Ogrenme, Akademik Basari
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ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN GOAL SETTING AND SCHOOL SUCCESS
IN THE CONTEXT OF PERSONAL AND ORGANIZATIONAL VARIABLES

Medine UCAR

Master’s Thesis
Department of Psychology
Thesis Advisor: Prof. Dr. Nihal MAMATOGLU
November 2019, 136 + xix Pages

The issue examined in this study is the effect of an intervention training which
may cause an increase in motivation and cause an alteration in the absentee increases
and exam point decreases among foreign language learners. It has been observed that
the goals students set were long-term, not specific and usually instrumental. This has led
to the need for goal setting training. In this research, the effect of goal setting instruction
on students’ success in English, individual variables such as self-regulation, self-
efficiency, self-esteem and institutional variables such as school climate was
investigated. In addition, factors predicting academic success were examined and some
models of mediation and moderation were tested. The sample of the research was
comprised of 109 students aged between 18 to 22 taking Basic English courses at Duzce
University, School of Foreign Languages. In pre-test session, an English Achievement
Test and all the scales were administrated to the students. Then, the students were
divided into experiment and control groups and the students in the experiment group
were given goal setting instruction. After that, in the post-test session, the same
achievement test and the same scales were administrated once more. In the end of the
study, the number of samples suitable for analysis reached up to 53. Although it was
anticipated that the experiment group (goal setting instruction group) would get more

points than the control group (no instruction group) in the achievement test, a



significant difference between the groups couldn’t be found. However, self-regulation
skills of the students decreased in the instruction group while it increased in the no-
instruction group. These findings are different from those found in literature; so, it was
concluded that goal setting instruction may have decreased internal motivation of the
students. In the further studies, achievement could be evaluated in more accordance
with the students’ goals. As for mediation and moderation model testing carried out in
the research, it was found out that self-regulation had a mediation relationship; in other
words, school climate predicted achievement through self-regulation. Moreover,
communication predicted success through self-esteem. Individual and institutional
variables were examined together in this research and this could be an example for

future research. In addition, mediation models could be tested with different variables.

Keywords: Motivation, Goal Setting, Self-Efficacy, Self-Regulation, Self-

Esteem, School Climate, Foreign Language Learning, Academic Achievement
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GIRIS

Problem Durumu

Dil 6grenme, cocuktan yetiskine pek cok bireyi ilgilendiren, iletisim, egitim,
turizm alanlarindan akademik ve siyasi alanlarda genis yelpazede amaglar igin
kullanilmak iizere ¢alisilan bir konudur. Yabanci dil 6gretimi denildiginde ilk akla gelen
Ingilizce dgretimi olabilir; ciinkii ingilizce “lingua franca” olarak ifade edilen, kiiresel
diinyadaki medeniyetlerin iletisimini saglayan uluslararas1 bir dildir (Jenkins 2007:
296). Egitim psikolojisinde uzun zamandir calisilan konulardan biri olan giidiilenme
(Kormos 2011: 495-516), dil 6grenme alaninda da ozellikle son on yilda ¢ok yaygin
bicimde calisilmistir (Boo 2015: 145-157). Hatta ikinci dil 6grenme alanindaki alan
yazinin ¢cogunlugunu olusturmustur (Boo 2015: 145-157). Fakat yabanci dil 6grenmede
giidiilenme sosyo psikolojik ¢erceveden, bilissel ve egitim psikolojisindeki kavramlarin
olusturdugu cerceveye ve son asamada 6grenmenin olgusal ve dinamik yapisina dogru
asamalardan gecmistir ve arastirmacilar bu asamalara gore yaklasim sergilemislerdir
(Kormos 2011: 495-516; Boo, 2015: 145-157). Son zamanlarda yabanci dilde
giidiilenme c¢alismalarinda biligsel ve duyussal niteliklerle etkilesim halinde olan
giidiilenmeye dayali “dinamik™ bir yaklasim sergilenmektedir (Csizér 2010: 470-487;
Kormos 2011: 495-516).

Akademik alana damga vurmus kuramlardan doktora tezlerine kadar tiim
caligmalar bireylerin davranig oriintiilerini ya da birtakim iligkileri gozlemleyerek ortaya
konmus, gozlemden yola cikilarak incelemeler yapilmistir. Calismanin 6rnekleminin
elde edildigi Hakime Erciyas Yabanci Diller Yiiksekokulu’nda Ogretmenlerin yillar
boyunca yabanci dil 6grenen Ogrencilerde yaygin olarak gozlemledikleri, donemin
basinda 6grencilerin Ingilizce 6grenmek istedigini dile getirmesine, sinavlardan yiiksek

puan almalarina ragmen, zamanla sinav puanlarinin diisiise gegmesi ve devamsizlikta



artis olmasidir. Zaman ig¢inde ortaya ¢ikan bu basari diisiisiiniin sebebi giidiilenme
olabilir mi? Ogrenciler giidiilenmenin hangi boyutunda sorun yasamaktadir? ingilizce
ogrenmek istediklerini dile getirmelerine ragmen basarisiz olan ve derse devam
etmeyen 6grenciler, bu hedeflerine baghlikta (goal commitment) mi1 sorun yasamaktadir
yoksa esas hedeflerine yonlendiren kiiciik ve etkili hedefler belirlemekte sorun mu
yasamaktadirlar? Gozlem sonucunda ortaya ¢ikan bu tiir sorular bizi bu tezin ana
konusu olan hedef belirlemeye yonlendirmistir. Giidiilenmenin yabanci dil 6grenmedeki
kapsami1 nedir? Hedef belirleme dil Ogrenme siireclerine ve basarisina katkida

bulunabilir mi? Bu iki soru bu ¢aligmadaki problem durumunu 6zetleyen sorulardir.

Ogrencilerin devamsizhik artigim1  ve dil 6grenme basarisindaki  diisiisii
gozlemimiz sonucunda akla gelen Ogrenci giidiilenmesi (student motivation) konusu
“son zamanlarda Ogrenme ve Ogretme baglamindaki arastirmalarin merkezindedir”
(Pintrich 2003: 667). Giidillenmede hedef belirleme ise onem atfedilen bir konudur.
Klimas’a (2011: 171-184) gore hedefler, giidillenmis davranislardan ayr1 diisiiniilemez
ve hedefler 6grencinin sorumluluk, siireklilik, dikkat ve tutum seviyesini degistirerek
onlarin giidiilenmesini etkiler. 2000-2009 yillar1 arasinda ABD’de fonlanan, 13-16 yas
aras1 engelli 6grencilerin incelendigi boylamsal ¢alismanin verileriyle iiretilen bir dizi
makaleyi sistematik olarak inceleyen Mazzotti ve arkadaslart (2016: 196-215) okul
sonrasi egitim ¢iktilarinin ortaya cikisini yordadigi bilinen 6nceki faktorlere ek olarak,
hedef belirlemenin de bu caligmalardan yeni bir yordayici olarak ortaya c¢iktigini ifade
etmektedir. Mazzotti ve arkadaslarina (2016: 196-215) gore hedef belirlemenin okul
sonrasi egitim ¢iktilarimi ve istthdam sonug¢larin1 6ngdren ayri bir yordayici olarak tek
basina var oldugu kanitlarla ortaya ¢ikmistir. Bu nedenle hedef belirlemeyi giidiilenme

caligmalarinda g6z ardi etmek miimkiin gériinmemektedir.

Dil 6grenme baglaminda ise hedef belirleme yeni calisilan bir konu degildir.
Robert C. Gardner doktora tezini yayinladigr 1960’11 yillardan itibaren dil 6grenme ve
giidiilenme iligkisi ile ilgili ¢calismalar yiiriitmektedir. Gardner (1985) bir 6grencinin
motive olabilmesi i¢cin onun bir hedefle ilgili amaglara sahip olmas1 gerektigini ve bu
hedefin yabanci dil 6grenmek olabilecegini veyahut da yabanci dil 6grenmenin baska
hedefler i¢in bir araci olabilecegini ifade etmistir. Tremblay ve Gardner (1995) psikoloji

alan yazininda giidiilenme ile ilgili ortaya konan kavramlar1 dil 6grenme ile beraber



incelemis ve bir model ortaya koymustur. Bu modele gore belirgin hedefler ve bu
hedeflere siklikla atifta bulunmak dil 6grenmede giidiisel davranislarin artisina yol
acmaktadir. Oxford ve Shearin (1994: 12-28) genel, oOrgiitsel, egitim ve biligsel
psikolojideki kuramlar dil 6grenme giidiilenmesi kapsaminda inceledikleri ¢alismada,
yabanci dil 6gretmenlerinin 6grencilerin hedefleri ile ilgili bilgi sahibi olmadiklarini ve
ogrencilerde hedef belirlemeyi gelistirmeleri gerektigini vurgulanmistir. Dérnyei (2003:
3-32) dil 6grenme giidiilenmesi ile ilgili olarak kurdugu 3 asamali siire¢ modelinde,
hedef belirlemeye hem ilk asamada kendi basina hem de ikinci asamada 6z diizenleme

stratejilerinin bir parcasi olarak yer vermistir.

Yukarida bilgiler 1s1ginda hedef belirleme, iizerinde durulmasi gereken,
giidiilenmeyi ve performansi arttiran énemli bir degisken olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Yine gozlemlerden yola cikilarak, 68rencilerin yabanci dil 6grenmede hedef belirleme
konusunda bazi1 sorunlar yasadigr soylenebilir. Hakime Erciyas Yabanci Diller
Yiiksekokulu’nda Ingilizce 6grenen ogrenciler, ingilizce sayesinde is bulabilmek, yurt
dis1 egitimi alabilmek gibi ikincil hedeflere odaklanmakta ve ana dili Ingilizce olan
biriyle akict konusabilmek, akademik alanda yazi yazabilmek gibi dil 6grenmeye
yonelik hedefler olusturmakta zorluk yasamaktadir. Diger bir sorun ise, 0grenmeye
yonelik hedefler kurmaya calistiklart zaman belirgin olmayan ve ders calismaya
yonlendirmeye dair yetersiz olan hedefler belirlemektedirler. Ogrenciler “Ingilizceyi iyi
konusmak istiyorum” gibi genel ya da “Kelime 6grenmek istiyorum” gibi diizey ya da
nicel veri icermeyen hedefler koymaktadir. Bu hedefler de alan yazinda “elinden
gelenin en 1iyisi” (do-your-best goals) olarak tanimlanan ozel degil genel ve zorluk
diizeyi belirsiz hedeflere benzemektedir. Bu sekilde tanimlanan hedefler “Ingilizce Al
diizeyinde 100 kelime ezberleyecegim” hedefinde oldugu gibi harici bir referans
icermez ve kendine 0zgii, fakat belirsiz bir yonlendirmeye sahiptir (Locke ve Latham
2002: 705-717). Bu nedenle insanlar “elimden gelenin en iyisini yapacagim” diye hedef
koyduklarinda ya da bu hedef onlara koyuldugunda, ellerinden gelenin en iyisini
yapmazlar (Locke ve Latham 2002: 705-717). Bireyler belirsiz hedefler koyduklarinda,
daha siklikla ara vererek ve calismay1 kisa siirede sonlandirarak probleme daha az vakit
ayirmis olurlar (Gollwitzer ve Schaal 2001). Belirli ve nispeten zor hedefler, belirsiz

hedeflere kiyasla daha yiiksek performansa yol agmaktadir (Locke & Latham 1990). Bu



durumda o6grencileri Ingilizce ©6grenme siirecinde belirsiz hedeflerden belirli ve
kendilerini zorlayacak hedeflere yonlendirme ihtiyaci ortaya ¢ikmaktadir. Ogrencilere,

etkili ve performansi arttiran hedef olusturma egitimi vermek bu ihtiyaci karsilayabilir.

Yukaridaki ¢alismalardan yola ¢ikarak, hedef belirlemenin hem psikolojideki
giidiilenme c¢alismalarinda hem de dil Ogrenme yaklasimlarindaki giidiilenme
kavraminda O6neminin vurgulandigi ve performans ile yakin olarak iliskilendirildigi
sOylenebilir. Bu nedenle hedef belirleme, ©Ogrenci basarisin1 olusturan bilesenler
incelendiginde goz ardi edilemez. Bununla birlikte tek basina incelenmesi yerine, 6z
yeterlik, hedefe baglilik gibi bireysel olgularla birlikte incelenmesi, ¢alismalara boyut
katacaktir. Schunk (2003: 159-172), calismasinda, ogrencilerin kendileri i¢in gergekci
hedefler koymasi i¢cim hedef belirlemenin dogrudan egitimini tavsiye etmistir. Fakat
Schunk’un (2003: 159-172) esas olarak inceledigi kavram 06z yeterliktir ve hedef
belirlemeyi, 0z yeterligi, giidillenmesi ve 6grenmeyi etkileyen bir faktor olarak ele
almistir. Hedefin performans iizerindeki etkisi yadsinmamaktadir; fakat performans ile
ilgili caligmalar incelendiginde hedef ya da hedef belirleme odakli ¢alismalara daha az

rastlanmaktadir.
Calismanin Amaci

Bu calismanin amaci, hedef belirleme egitiminin 6grencilerin
¢ ingilizce basarisina
e Oz-diizenleme, 6z-yeterlik, 6zsaygi1 gibi bireysel niteliklerine etkisini

e Okul iklimi gibi orgiit ile ilgili algilarina etkisini belirlemektir.

Yukarida ifade edilen bireysel ve oOrgiitsel degiskenler, basariy1 ve yiiksek
performansi etkiledigi alanyazin incelemesiyle tespit edilen ya da 6ngoriilen degiskenler
arasindan secilmistir. Ilgili alanyazin kaynaklar1 kuramsal cercevede detayli bicimde
aciklanmistir. Bu degiskenlerin Ingilizce basaris1 ile olan iliskisini incelemek
caligmanin diger bir amacidir. Buna gore, bu ¢alismanin ikinci amaci,

e Bireysel ve orgiitsel degiskenlerin ingilizce basarisini yordayiciligin



e QOlas1 yordayicilik iligkisinde bireysel ve orgiitsel degiskenlerin etkilesim
halinde olup olmadigim incelemektir (Aracilik iligkisini tespit etmek ve

mevcut olmasi haline bu iligkinin modelini ortaya koymaktir).

Calismanin Onemi

Hedef belirleme egitimi calismalar1 ile ilgili alanyazin incelendiginde, bu
caligmalara yabanci dil disindaki egitim branglarinda ve diger alanlarda siklikla
rastlamaktayiz (Clark, D. ve ark. 2017; Gardner J. ve ark. 2013: 39; Kitsantas, A.,
Robert, A. R., ve Doster, J. 2004: 269-287). Yabanci dil 6grenme alaninda ise
giidiilenme ile ilgili calismalara sik¢a rastlanilmasina (Boo 2015: 145-157) ragmen,
yabanci dil 6grenmede giidillenmeyi tesvik etme acisindan olaganiistii dneme sahip
oldugu diisiiniilen hedef belirlemeye ise ¢ok az zaman ve emek ayrilmistir (Dornyei

1994: 273-284; Griffee ve Templin 1997: 21-26).

Bu calismanin yar1 deneysel bir calisma olarak gerceklestirilmesi, diger deyisle
hedef belirleme egitiminin varligi calismanin en onemli noktalarindan biridir. Hedef
belirleme ile ilgili deneysel ya da yar1 deneysel ¢alismalara ¢ok sik rastlanmamaktadir
(Clark ve ark., 2017; Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 1992: 663-676). Hedef
belirleme ile ilgili okul ortaminda ve sistematik olarak gerceklestirilecek nedensel
calismalara duyulan ihtiyaci, Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons (1992: 663-676)
o giine kadar boyle bir caligmaya rastlanmadigini belirterek vurgulamislardir. Bruhn,
McDaniel, Fernando ve Troughton (2016: 107-121) hedef belirlemede miidahale
(egitim) caligmalarini inceledikleri arastirmada, ogrencilerin hedef belirleme siirecine
katildiklarinda o hedeflere ulagsma ihtimallerinin arttigini, fakat hedef belirleme
miidahale calismalarinin ¢ogunda 6grencilere hedeflerin halihazirda verildigi ifade
edilmistir. Klimas (2011: 171-184) ise Ogrencilerin 68renme siireglerine kendi
hedeflerini belirlemeyle katilabilecegini, bu alanin heniiz kesfedilmemis oldugunu ve
hedef belirleme siireclerini giidiilenmenin bileseni olarak inceledigini ifade etmistir.
Ogrencilerin hedef belirleme siirecine aktif katiliminin yarattig1 olumlu etki ve buna
odaklanmis caligmalarin sinirliligi g6z 6niinde bulunduruldugunda, arastirmamiz alan

yazinda daha az siklikla ¢alisilmis bir konuya 151k tutacaktir.



Hedef belirleme egitimi sonrasinda artis gOsterecegi varsayilan degisken
basari/performanstir. Fakat basar1 ya da performans yalnizca hedeflerle etkilesim
halinde degildir. Aile, okul faktorleri ve sosyal destek, akademik benlik kavrami
(academic self-concept) ve iiniversite cevresi ile ilgili algilar1 da icine alan kisisel
faktorler alan yazinda akademik performansi etkiledigi tespit edilen faktorlerdir
(Othman ve ark. 2013: 411-420). Ogrencilerin akademik basar1 isteklerinin (academic
aspirations) ve performanslarinin incelendigi bu calismalarda bazi siirliliklar
bulunmaktadir. Konuyla ilgili alan yazin caligmalarinin ¢ogunun lise diizeyindeki
ogrencilerle yapilmis olmasi, iiniversite ogrencileriyle yapilan caligmalarin ise ABD,
Kanada ve Biiyiik Britanya gibi gelismis iilkelerdeki 6grencilerle yapilmis olmasi; diger
taraftan degisken olarak iiniversite siireci yerine, genellikle iiniversite mezuniyet sonrasi
verilerin kullanilmasi bu sinirliliklardan bazilaridir (Othman ve ark. 2013: 411-420).
Calismamiz Tiirkiye gibi gelismekte olan bir iilkede, tiniversite diizeyinde dgrencilerle
ogrenme siirecindeki verilerle yapilmistir ve bu nedenle alan yazina Kkatkisi

bulunmaktadir.

Yukaridaki sinirliliklara ek olarak, performansi etkileyen ya da yordayan ¢oklu
faktorlerin bir arada incelenmemesi alan yazindaki arastirmalarin cogunun bir diger
sinirliligidir. Bazi ¢alismalar bireysel, ¢evresel ya da orgiitsel degiskenlerin bir arada
incelendigi ¢ok boyutlu calismalara alan yazinda duyulan ihtiyaci vurgulamislardir
(Firdous ve Ali 2017: 87-105; Osaikhiuwu 2014: 171-177; Rountree ve ark. 2004: 101-
104). Bu nedenle calismamiz performans1 yordayan degiskenleri incelerken hem
bireysel hem de orgiitsel degiskenleri, aym1 zamanda etkilesimini incelemesi

bakimindan 6nemlidir.

Problem Ciimlesi

Hedef belirleme ogretiminin, ogrencilerin Ingilizce basarisina etkisi; ayni
zamanda Oz-diizenleme, 6z-yeterlik, 6zsayg1 gibi bireysel degiskenlere ve okul iklimi
gibi orgiitsel degiskenlere etkisi var midir ve bireysel ve orgiitsel degiskenlerin Ingilizce

basarisiyla iliskisi var midir?



Alt Problemler

1. Ingilizce Hazirlik sinifinda hedef belirleme egitimi alan 6grencilerin basari
puanlarinda, egitim Oncesinde ve sonrasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Ingilizce Hazirlik sinifinda hedef belirleme egitimi alan ogrencilerin,
algiladiklar1 bireysel ve orgiitsel degiskenler ile ilgili egitim Oncesi ve
sonrasinda anlamli farkliliklar var midir?

3. Orgiit ile ilgili degiskenlerin ve bireysel degiskenlerin, Ingilizce Hazirlik

sinifindaki 6grencilerin basarisini diizenleyici ya da araci bir rolii var midir?

Sinirliliklar

Calisma, Diizce Universitesi Hakime Erciyas Yabanci Diller Yiiksekokulu

Ingilizce Hazirlik dgrencileri ile stmirhidar.

Calisma ilk asamada tiim Ingilizce Hazirlik 6grencilerine uygulanmus, fakat bazi
ogrencilerin devamsizligi nedeniyle 6grenci sayisinda azalma yasanmistir. Bu nedenle
on testte elde edilen veriler, ornegin basar1 6n testi, devamsizlik yapan 6grencilere son
testte uygulanamamustir. Bunun sonucunda On test-son test karsilastirmasi
yapilamayacak oOgrenci verileri ¢alismadan cikarilmistir. Bu durum elde edilen veri

sayisinda diisiise yol agcmuistir.

Ingilizce basaris1 yalnizca Ingilizce testi ile sinirlandirilmistir. Oysa ki dil
o0grenme konugsma, yazma ve dinleme gibi farkli becerilerle sinanabilir ve 6grenciler her

birinde farkli diizeyde bir performans sergileyebilir.

Tanimlar

Hedef: bireyin bilingli olarak gerceklestirmeye calistiklart (Locke 1968: 157-
189)
Hedef belirleme: belirli bir donem igerisinde basarmak istedigin ya da birinin

basarmasini istedigin seye karar verme siireci. (Cambridge Dictionary)



Algilanan o7 yeterlik: bireyin, kisisel kabiliyeti ile ilgili yargis1 (Bandura 1997)

Oz diizenlemeye dayali ogrenme: dgrencinin bilgiyi edinmek icin baskas1 yerine
kendi cabasimi devreye koymasi; iist biligsel, giidiisel ve davranigsal agidan kendi
ogrenme siireclerinde aktif rol alma durumu (Zimmerman 1989)

Oz saygi: bireyin, kendi degeri ile ilgili yargis1 (Bandura 1997)

Bagsari/Performans: Davranig ve ¢ikti/lirliin boyutu olmak iizere iki tanimi
yapilabilir. Davranigsal agidan, bireyin orgiitsel hedefler baglaminda yaptigi isler olarak
tanimlanabilir. Ornegin, bir motorun parcalarinin monte edilmesi ya da 6grencinin
kompozisyon yazmasi. Cikti/iiriin agisindan, bireyin davranisi neticesinde ortaya ¢ikan
seydir. Ornegin, monte edilen motorun sayisi, ogrencilerin kompozisyon puani
(Campbell ve ark. 1993)

Okul iklimi: Ogrenciler, personel, okul yoneticileri ve veliler gibi tiim okul
toplulugunun 6znel tecriibelerine dayanan, okulun normlarini, hedeflerini, degerlerini,
kisiler arasi iligkilerini, 68retme ve 6grenme uygulamalarini ve orgiit yapisini olusturan
biitiindiir (Oxford Research Encyclopedias)

Okula baglilik: okulun iiyesi olmaktan dolayr mutluluk duyma (Terzi 2015)

Iletisim: dgretim elamanlar1 ve okul yonetimiyle olan iliskiler (Terzi 2015)

Ogrenme ortami: okuldaki 6grenme firsatlar1 (Terzi 2015)



1. BOLUM

1. KURAMSAL CERCEVE

1.1. Giris

Bu calismanin amaci hedef belirleme egitiminin 6grencilerin Ingilizce
basarisina, 0z-diizenleme, 6z-yeterlik, 6zsaygi gibi bireysel niteliklerine ve okul iklimi
gibi orgiit ile ilgili algilarina etkisini incelemektir. Giidiilenme ve hedef belirleme ile
ilgili alan yazini, 6nce kuramsal cercevede, daha sonra bu cercevede gerceklestirilmis
calismalar 1s18inda inceleyecegiz. ilk olarak giidillenmeyle ilgili kuramlara kisaca
deginilecek, daha sonra c¢alismamizin temelini olusturan hedef belirleme kurami
detaylariyla ele alinacaktir. Hedef belirleme ve hedef belirleme egitimi ile ilgili alan
yazindaki calismalar incelenecek ve akademik performansi ne sekilde ve ne kadar

etkiledigi incelenecektir.

Calismanin bir diger amaci ise Ogrencilerin akademik basarilar1 ile onlarin
bireysel nitelikleri ve oOrgiit ile ilgili algilar1 arasindaki olas1 iligkiyi tespit etmektir.
Diger deyisle, bu iliskide basarinin Onciilleri olabilecek yordayici degiskenleri ve/veya
arac1 degiskenleri mevcutsa tespit etmektir. Bu amacla, akademik performans ve dil
ogrenmede basartya ulastiran Onciil degiskenler ve/veya araci degiskenler bu boliimde
incelenecektir. Akademik performans: etkileyen degiskenlerden biri de hedef
belirlemedir (Locke 1968: 157-189; Mento, Steel ve Karren 1987: 52-83; Zimmerman,
Bandura ve Martinez-Pons 1992: 663-676; Lee 1998). Bu nedenle performansin
onciilleri (Onciil degiskenleri) incelenirken hedef belirleme ile ilgili caligmalara da atifta

bulunulmasi s6z konusudur.
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1.2. Giidiillenme
1.2.1. Giidiillenme Kuramlar1 ve Simiflandirmalar

Zihnimizde birgok bilissel siire¢ gerceklesmektedir. Bu biligsel siiregleri
gozlemlemek her zaman miimkiin goriinmemektedir. Giidiilenme de bu bilissel
sireclerden biri olarak ifade edilebilir. Giidiilenme dogrudan gozlemlenemez (Atkinson
ve Birch, 1970 aktaran Kanfer, 1990: 75-130). Giidiilenme adina gozlemleyebildigimiz
sey davranmistir; Atkinson ve Birch’e (1970) gore gozlemledigimiz cok boyutlu
davraniglar dizisidir. Bu nedenle iki ayri kavram olan giidiilenme ile davranis birbiri
yerine kullanilmaktadir. Luthans (2011: 156-198) giidiillenmeyi ‘“hipotetik bir yap1”
olarak vurgularken, giidiillenmenin davranigla aynm1 kavram olmadigini, fakat davranisi
aciklayan bir kavram oldugunu ifade eder. Luthans (2011: 156-198) giidiilenmenin
tanimin1 yaparken, bir siirecin ilk adiminin oldugunu ve bu siirecin fizyolojik ya da
psikolojik bir ihtiyacin ortaya ¢ikmasi oldugunu ifade eder. Bu ihtiyag, bir davranis ya
da diirtiiyti harekete gecirerek bireyi bir hedefe ya da tesvik unsuruna yonlendirir.
Kisacast giidillenme ihtiyag, diirtli ve tesvik unsurlar arasindaki iliskiyi aciklayan

siirectir.

Yillardir farkli yaklagim ve bakis acilariyla calisilan giidiilenme kavrami, elbette
ki birka¢ tamima sigmayacaktir. Kleinginna ve Kleinginna (1981: 263-291) giidiilenme
ile ilgili yapilan onlarca tanimin goriis birligi ¢cercevesinde yeniden degerlendirilmesinin
gerekliligini vurgulamis, ortak yaklasimlari birer baslik olarak ele alip bu tanimlar1 bu
bagliklara gore gruplandirmislardir. Tanimlamalar 4 ana bashk altinda toplam 9
kategoride toplanmistir. ik iki kategori i¢ mekanizmalari, sonraki 3 kategori islevsel
stirecleri tanimlamaktadir. Sonraki iki kategori giidiilenmenin kapsamini sinirlayan, son
iki kategori ise giidiilenmenin kapsamli dogasin1 vurgulayan tanimlamalar icermektedir.
Bu kategoriler asagida listelenmistir:

1. Fenomenolojik (olgusal)

2. Fizyolojik

3. Harekete gecirici yonii vurgulanmis

4

Yonlendirici yonii vurgulanmig
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Vektor
Gegici degiskenlerle sinirlt
Siire¢ degiskenleriyle sinirli

Genis/ Dengeli

A S S

Her sey dahil (davranisin tiim bilesenlerini iceren)

Giidiilenmenin hem harekete gecirici hem de yonlendirici yoniiniin vurgulandigi
vektor kategorisindeki tanimlardan biri, hayvanlar1 bir hedefe dogru harekete gecirici
bileseni ic¢sel bir diirtii, hedefin kendisini de yonlendirici digsal bir giidii olarak ifade
etmistir (Braun, J. & Linder, D. E. 1979 alintilayan Kleinginna, P. R. ve Kleinginna, A.
M. 1981: 263-291). Davramisin gegici ya da ani degiskenleriyle sinirlandirilmig
tanimlardan olusan altinc1 kategoride giidiilenmenin genel olarak, davranisin
secimi/y0Onii, sebat1 ve kuvveti ile ilgili oldugu ifade edilmistir (Atkinson, J. W., 1964;
Beck, R. C., 1978). Siire¢ degiskenleriyle sinirli kategoride giidiilenmeyi diger
siireclerden ayiran ifadelerin vurgulandigi tamimlara yer verilmistir. Buna gore
giidiilenme, yorgunluk, olgunlagma, yiyecek yoksunlugu ya da hormonsal degisimler
gibi fizyolojik degiskenlerle 6grenme, dogustan yetenek, 6grenilmis beceri ve gevre gibi
degiskenler kontrol edildiginde meydana gelen davramis degisikligi olarak
tanimlanmaktadir (Bindra, D. 1969; Campbell, J. P. ve Pritchard, R. D. 1976 alintilayan
Kleinginna, P. R. ve Kleinginna, A. M. 1981: 263-291; Manning, A. 1967).

Giidiilenmenin, dogrudan gozlemlenmesi miimkiin olmayan alg1 ve duygudan
farki1 ise su sekilde acgiklanmistir: giidillenme genellikle organizmanin igsel
uyaricilarindan ortaya ¢ikar; bu bir biyolojik ihtiyaca ya da hormon etkisine dayaniyor
olabilir. Duygular ise genellikle digsal bir uyarici tarafindan tetiklenir (Gazzaniga, M.
S., Steen, D. ve Volpe, B. T. 1979; Hilgard, E. R., Atkinson, R. L. ve Atkinson, R. C.
1979 alintilayan Kleinginna, P. R. ve Kleinginna, A. M. 1981: 263-291; Seay, B., ve
Gottfried, N. 1978). Bu tanmimlarda duygularin dissal bir uyaran tarafindan ortaya
kondugu ve bu sekliyle tanim icinde giidillenmeden ayrildigi sdylense de sekizinci
kategori olan genis/dengeli kategoride, giidiilenmenin asamali ve karmagik siire¢ oldugu
vurgulanirken, duygularin da bu siirecin bir parcasi oldugu bazi tanimlarda ifade

edilmistir. Bu tanmimlara gore genelleme yapilacak olursa, fizyolojik bir ihtiyacla
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baslayan siire¢, duygu, diisiince ve bireyin gecmisi ile birlikte sekillenerek bir hedefe
yonelik davranis ya da aliskanliga doniisiir ve bu siire¢ tiim asamalariyla giidiilenmeyi
tanimlar (Chaplin, J. P. ve Krawiec, T. S. 1979; Kimble, G. A., Garmezy, N. ve Zigler,
E. 1980 alintilayan Kleinginna, P. R. ve Kleinginna, A. M. 1981: 263-291; Morgan, C.
T., King, R. A. ve Robinson, N. M. 1979).

Son kategoride ise giidiilenme ile davranisin farkli oldugu vurgulanmis, fakat
davranig1 ayiran diger kategorilerden farkli olarak giidiilenme ile davranig arasinda
sebep sonug iliskisinin var oldugu vurgulanmistir (Hollingworth, H. L. 1928; Jung, J.
1978; Groves, P. & Sehlesinger, K. 1979 alintilayan Kleinginna, P. R. ve Kleinginna, A.
M. 1981: 263-291). Atkinson ve Birch (1978) bu iligkiyi bir adim oteye tasimis,
davranigin belirlenmesinde giidiillenmenin kisilik ve anlik ¢evre etkilesimini iceren bir
bilesen oldugunu ifade etmis ve bunu B = f (P, E) fonksiyon formiilii ile ifade

etmislerdir.

Goriildiigti tizere giidilenmenin tamimu farkli kavram ve bakis agilarim
tanimlamay1 da gerektirdigi i¢in oldukg¢a cesitlidir. Giiniimiize kadar ortaya konmus
bircok giidillenme kurami ya da yaklasimi mevcuttur. Kanfer (1990: 75-130),
giidiilenme kuramlarin1 sezgisel bir c¢ercevede incelerken, giidillenmenin kaynagi,
degiskenligi, siirec halinde ya da sebep-sonu¢ iligkisi icinde var olmasi gibi
paradigmalara gore iic kategoriye aymrmustir. Ihtiyac-giidii-deger kuramlari
giidiilenmenin gostergesi olan davranis farkliliklarini kisilik, miza¢ ya da degerler gibi
genel olarak degismez ya da kalic1 olarak kabul edilen niteliklerle aciklamaya ¢alisan
kuramlar1 icermektedir. Bu yaklasimlardan en bilineni ve bu kategoride ilk olarak yer an
Maslow’un (1943, 1954) ihtiyaglar hiyerarsisidir ve bireyin i¢inden gelen giiciin
kaynagi olarak bes temel kategoriye ayrilmus ihtiyaclar ortaya konmustur. Oz-belirleme
(self-determination) gibi giidiilenmenin altyapisi olarak kabul edilen bazi kavramlarla
aciklama yapan Deci’nin (1975) kurami birlikte iki kuram disinda diger kuramlar
ihtiyag-giidii-deger kategorisinde yer almakla birlikte yalmzca cevresel kosullarla ya da
icsel dinamiklerin c¢evresel kosullarla etkilesimi vasitasiyla giidiilenmenin temelini

aciklamaya ¢alismiglardir.
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Ikinci kategori ise Biligsel Tercih Kuramlar1 (Cognitive Choice Theories) olarak
adlandirlmistir ve bu kategorideki biligsel siireclerin aciklanmasinda agirlikli olarak
beklenti-deger kuramlar1 ile bir cerceve olusturulmustur. Psikolojide iyi bilinen
Vroom’un deger-aracsallik-beklenti  (valence-instrumentality-expectancy) kurami
(1964) bu kategoridedir ve bu kuram giidiilenmeyi elde edilmesi beklenen ihtiyacin ya
da 6diiliin ne oldugundan ziyade, bu ihtiyac ya da 6diiliin ¢caba ve performans ile birlikte
degerlendirilmesi sonucu elde edilen beklenti ve degerler ile agiklamaktadir. Kanfer’e
(1990) gore, Vroom’un kurami da dahil olmak {iizere, tiim deger-aracsallik-beklenti
kuramlarinin sahip oldugu ortak nokta bireyin azami olumlu etkiyi/¢iktiy1 elde etme ve
asgari olumsuz etki gorme cabast ve buna gore ortaya koydugu biligsel
degerlendirmelerdir. Buna gore insanlar gorev seciminde hedonistik bir yaklasim

sergilerler.

Son kategori ise hedef yonelimli davranislarin ardindaki siirecleri inceleyen Oz-
diizenleme-Ust-bilis Kuramlaridir (Self-regulation-Metacognitive Theories). Bir hedef
belirlendigi zaman, bireyin zaman ve c¢abasini diizenledigi siirecleri ve bu siirecleri
etkileyen degiskenleri inceleyen kuramlardir. Hedef secimini belirleyen siirecleri
belirleyen ilk iki kategorideki kuramlardan farkli olarak 6z-diizenleme-iist-bilis
kuramlar1 hedeflerin davranis iizerindeki etkisini yoneten siirecleri inceler. Oz-
diizenleme kuramlar1 bu siireclerin belirleyicileri ile sonuclarini incelerken, iist bilig
kuramlari ise bu incelemenin yaninda bireyin kendi biligsel siirecleri ile ilgili bilgisini
de inceleyerek bakis agisim1 biraz daha genis tutmaktadir (Kanfer, 1990: 75-130).
Paradigmalara gore kategorilere ve alt baslhiklara ayrilan bu yaklagim ve kuramlarin

tiimiinii Sekil 1.1°de gorebilirisiniz:

Giidiilenme kuramlarim1 elbette ki baska paradigmalara gore siiflamak
miimkiindiir. Luthans (1992), 20. yiizyilin basindan sonuna kadar ortaya konan
kuramlarin tiimiinii icerik modelleri ve siirec modelleri olarak iki grupta
siniflandirmistir. Icerik, bireylerin sahip oldugu diisiiniilen ihtiyaglar/diirtiilerdir ve
buradan yola ¢ikarak bazi giidiilenme kuramcilari, bireyi giidiileyenin “ne” oldugu ve
bu ihtiyaclarin/diirtiilerin 6ncelige sahip olanlarin1 belirlemeye cabalamislardir. Is

giidiilenme bakis agisiyla, icerik kuramlari, bireyin tatmin olmasi ve iyi bir performans
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saglamasi amaciyla elde etmek i¢in cabaladigi hedef ve tesviklerin izini siirer. Luthans
(1992) bu kuramlarin duragan oldugunu vurgular. Diger bir deyisle, bu kuramlara gore
bir ihtiyag¢ ya da diirtii ortaya c¢ikar; bu nedenle gerceklestirilen eylemler ya da
performans sonucunda ihtiya¢ veya diirtii giderilir ya da birka¢ defa daha karsimiza
cikar. Bu nedenle icerik kuramlan is gilidillenmesini ya da davranisi yordamadigi

gerekcesiyle elestirilir.

~
Biligsel Tercih Kuramlari

Ihtiyac-Giidii-Deger (Beklenti x Deger Kuramlar) Ozdiizenleme-Ustbilis
Kuramlart Kuhl ve Atkinson (1984) Kuramlary
smiflandirmasia gore
P . s ~
Mlmllya‘f'ﬂya_l‘laslm Klasik Bilissel-
- 7 1ht: - tlilesimse C 1 .
| hi o s 1 Litkilesimsel Yaklasim Hedef belirleme kurami
hiyerarsisi (1943, 1954) _Sosyal ogrenme _— (Locke, 1968)
- Alderfer ERG kuramn — kuranu (Rotter, 1954) ‘
k(1969] J -Bagan Giidiilenme \ J
Turanu (Atkinson,
: 1957 -
(" I¢sel motivasyon ) . ) Y, ( Sosyal 0gremue
‘Bandura (1986) kuramlan / sosyal
‘ Ve ~ biligsel kuramlar
-Malone ve Lepper Ayrtih Bilissel- _Bandura (1936)
(1987) cpizodik yaklasim ] '
-1 -Bilissel degerlendinne -Vroom'un Beklenti \-Ixanfel (1977) J
kurami (Deei, 1975) (VIL) kurami (1954)
-Is ozellikleri — -Raynor'm Basar1 (" Dawr 18 h
%ﬂ;fﬁt:;ﬁt\i%%i}uaml (Giir.l;é%lfmuc kuramm diiza?leiéliii‘afrflal‘L
1971.1976. 1980) S ; — -Carver ve Scheier Oz
\ - -Weiner'in 1"[11&.[61116 diizenleme kurami
\lﬂu-am1(19,4) j (]981)
— \. J
Orgtitsel esitlik ve
adalet
-Adams'in adalet , ik lers
teorisi (equity) (1963, Ey lcl){;ﬁl;;iﬁlhlm !
1965) ?
] ; . -Kuhl ve Atkinson
-Dagitun ve yontem (1984)
adalet! (Thibaut ve ’
Walker, 1975,1978;
Leventhal, Karmza ve
Fry. 1980
\I1- 1980) J

Sekil 1.1: Giidiilenme yaklagimlarinin ve kuramlarinin siniflandirilmasi (Kanfer 1990)

20. ylizyilin basinda, 6nce paranin, ilerleyen zamanlarda da calisma kosullari,
giivenlik ve demokrasinin giidiileyici birer unsur oldugu diisiiniilse de Maslow’un

Ihtiyaclar Hiyerarsisinin (1943) ortaya ¢ikisiyla, dissal faktorlerin yani sira saygi gérme
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(self-esteem), kendini gerceklestirme (self-actualization) gibi igsel faktorleri de icine
katan yaklasimlar gelismeye baslamistir.

Maslow’un kurami igerik kuramlarinin en yaygin bilineni olmakla birlikte,
Herzberg’in Giidiilenme-Hijyen (Cift Faktor) Kurami (1959) de i¢sel ve digsal faktorler
arasinda bir ayrim yapmakta ve ikisine birden 6nem atfetmektedir. Maas, is giivenligi, is
iliskileri gibi degiskenler, eksik oldugunda giidiilenme ve performans kaybina yol
acabilecek, mevcut oldugunda ise giidiillemeye sebep olmayan; fakat giidiilenme i¢in
bireyi hazir hale getirecek hijyen faktorleridir ve digsal giidiilenme unsurlar1 olarak
kabul edilebilir. Giidiileyici faktorler ise giidiillenmeyi arttirarak bireyin performans ve
verimliligini arttirmasina neden olabilecek basari duygusu, sorumluluk, gelisme gibi
daha c¢ok kisisel degerlendirmelerle elde edebilecegimiz igsel giidiilenme unsurlar
olarak yorumlanabilir. Alderfer’'in ERG Kurami (1969) ise onceki icerik kuramlarina
benzer bir yaklasimla giidillemeyi hem icsel ve digsal giidiillenme faktorleri ile
aciklamig, hem de i¢csel ve digsal giidiilenme faktorleri arasinda bir siralama ortaya
koymustur. Fizyolojik ihtiyaglar olarak varolus ihtiyaclari, sosyal iligkiler anlaminda
kullanilan iligkisel ihtiyagclar ve bireyin kisisel gelisimiyle ilgili arzular1 olarak
yorumlanabilecek gelisme ihtiyaclar ile birlikte Maslow’un ve Herzberg’in kuramina
benzer bir ihtiya¢ siralamasi ortaya konmustur (bkz. Sekil 1.2). Fakat bir hiyerarsiden
ya da faktorlii bir modelden farkli olarak bir siireklilik vurgusu yapilmistir. Buna gore
Maslow’da ve Herzberg’te oldugu gibi bir sonraki basamaga ¢ikmak i¢in alttaki motive
edici ihtiyaglarin giderilmesi kosulu, Alderfer’in kuraminda s6z konusu degildir

(Luthans 1992).

Siire¢ kuramlarinda, giidiilenmeye ya da giidiilenmis davranisa yonlendiren
degiskenlerin “ne” oldugunu degil, bu degiskenlerin giidiilenmeyi “nasil” etkiledigi ya
da yonlendirdigi arastirilmistir. Bir birey i¢in aldigr maas onun i¢in giidiileyici bir etken

olabilir. Fakat aldi1g1 bu maasa atfettigi deger ne kadardir?

Sitire¢ kuramcilarina gore yalnizca icerigin incelenmesi oldukg¢a sinirlayicidir.
Bireyin elde ettigi ya da edecegi faktorlerin, bireyin zihninde bir degerlendirmeden
gectigi, diger faktorlerle ya da diger bireylerin elde ettigi faktorlerle kiyaslandigi ve elde

edilen sonuca gore giidiilenmenin sekillendigi bir gercektir. Bu yorumlamalara gore
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siirec kuramcilari, giidilenme ve c¢abaya yonlendiren biligsel Onciilleri iceren
caligmalara odaklanmistir ve sonug olarak daha karmasik modeller ortaya koymuslardir
(Luthans 1992). Bu baglamda, bilissel kavramlar1 temel olarak ele alan ve is giidiilenme
acisindan inceleyen Vroom (1964) Beklenti Kuramini olusturmustur. Luthans (1992)’a
gore igerik kuramlarina bir alternatif olarak olusturulan bu kuram, iki 6énemli siire¢

kuramindan birisidir.

Herzberg Cift Faktor Maslow Ihtiyaclar Hiyerarsisi Alderfer ERG Ihtiyaclar
KENDINI
GERCEKLESTIRME
GUDULEYICI FAKTORLER GELISIM IHTIYACLARI

SAYGL Oz-saygt @ | === mmmmmm— =
Diger bireylere saygi

SEVGI ILISKISEL IHTIYACLAR
GUVENLIK

HITYEN FAKTORLERT _ . VAROLUS IHTIYACLARI
FIZYOLOJIK

Sekil 1.2: Giidiilenme ile ilgili icerik kuramlarinin kiyaslamasi (alint1, Luthans, 1992)

Icerik kuramlarna gore bir bireyin alacagi maas onu motive edebilir ya da
performans sergilemesi icin zemin hazirlayabilir. Vroom’a gore bireyin elde edecegi bu
paraya yiikledigi anlam, bu paray: elde etme beklentisinin yiiksek ya da diisiik olmasi,
alian parayla elde edilebilecek ikincil iiriinlerin ne kadar 6nemli oldugu giidiilenmeyi
etkiler. Bu nedenle bu kurama Deger-Aracsallik-Beklenti Kurami da (Valence-
Instrumentality-Expectancy) denir. Elde edilebilecek iiriiniin/6diiliin degeri pozitif ya da
negatif yonde olabilir ve birden fazla degere sahip olabilir. Ornegin, bir isci icin
ticretinin artmasi ¢ok onemlidir ve performansimi arttirirsa iicretinin artacagi beklentisi
icindedir (giidillenme = deger x beklenti); fakat ¢cok calisirsa hasta olabilir, elbette ki bu
durum iscinin istemedigi bir seydir (Incir, G. 1984 alintilayan Tuncez, M. 2007). Bu
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durum negatif bir valansa/degere sahiptir. Eger hasta olma degeri, licretin artmasi
degerinden yiiksek ise, isci calismayacaktir.

Valans/deger, bireyin elde etme beklentisi i¢inde oldugu 6diili ya da sonucu
aciklamasina ragmen, tatmin olma (satisfaction) ile ayni kavram degildir. Birincil ve
ikincil odiiller/iiriinlere verilen deger beklentiyle birlikte performansa yonlendirebilse
de Vroom’un modeli performans ile tatmin arasindaki iliskiyi dogrudan
aciklamamaktadir (Luthans 1992). Icerik kuramlarindan Herzberg modeli, is tatmini ile
ilgili bir kuram olmasina ve tatminsizligin giderilmesi ile doyumun arttirilmasi1 amaclari
arasinda iki faktorlii bir modele sahip olmasina ragmen tatmin ve performans arasindaki
iligkiyi tam olarak aciklayamamaktadir. Bu ¢ift faktorlii model yalnizca tatmin edecegi
diistiniilen iirtin ya da degerleri ifade etmistir, tatminin performansa nasil aktarildigi
bilgisini icermemektedir. Porter-Lawler Modeli (1968) ise tatmin ve performans
arasindaki iliskiye agiklik getirmis, hatta caba ve performans, 6diile atfedilen deger ile
tatmin olma arasinda ayrim yapmistir. Modelin ilk ii¢ asamasinda mevcut olan ddiiliin
degeri, odiilii elde etme ihtimali/algilanan c¢aba ve c¢aba degiskenleri, Vroom’un
modeliyle benzerlik gostermektedir (Luthans 1992). Fakat Vroom’un modelinden farkli
olarak, Porter-Lawler Modeli’nde, ¢aba dogrudan degil, beceriler ve rol algilamalari
araciligiyla performansa neden olur (Luthans 1992). Performans ise bireye igsel ve
digsal olmak {iizere iki kategoride odiil kazandirir. Bu odiiller ve odiillerle ilgili
algilamalar (6rnegin, diger calisanlarin benzer performansta elde ettigi odiiller) tatmine
yol acar (Tungez 2007). Luthans (1992)’a gore Porter-Lawler Modeli’nin Onemi
modelin son asamasinda saklidir; geleneksel anlayisa gore tatminin saglanmasi
performansa yonlendirirken, Porter-Lawler Modeli’'ne gore, performans tatmine neden

olur.

Luthans, “Orgiitsel Davranis” kitabinda, giidiillenme boliimiinde, ©nceki
basimlarda siire¢ kuramlarina Adams’in Esitlik Kuramini, Atfetme Kuramini; Bilissel
Degerlendirme Kuramini ve Biligsel Celiski Kuramini1 da dahil etmis olmasina ragmen,
sonraki basimlarda, bu kuramlar siire¢ kuramlar1 olarak degil, modern kuramlar olarak
adlandirmistir (1992, 2011). Bu kuramlarla ilgili olarak icerik ve siire¢ kuramlariyla
kiyaslandiginda bir biitiinlestirme ve sentez eksikligi bulundugunu, bu kuramlarla ilgili

daha fazla arastirma gerekliligi ve sosyal/grup siiregleri ile ilgili olasi bir modelin
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olusturulmas: ihtimali iizerinde durulmugstur. Buraya kadar Ozetlemeye ve
karsilastirmaya calistigimiz kuramlarin seklini ve tarihsel dizilimini Sekil 1.3’te

incelemek miimkiindiir:

Bilimsel igletme

1900 I
Ticret tegviki
Insan iligkileri
ekoln OmJlJ: guHVPTn. Lewin ve Tolman
calisma kosullan beklenti
| |
Vroom
Maslow deger/beklenti .
ihtiyaglar hiyerarsisi Festinger ve Homans
biligsel geliski kuramu
I Porter ve Lawler Heider, de Charmes ve Bem
Herzberg performans-tatmin bilissel degerlendirme/6z alg1
giidiileyiciler ve
hijyen faktérleri l
Alderfer Lawler Adams Kelley ve Rotter
GRE ihtiyaclari Caba P Performans hakKanivet/adalet atfetme/kontrol odag1
‘t Performans # Cikti beklentileri J,
Giintimiiz
ICERIK KURAMLART  SUREC KURAMLARI GUNCEL KURAMLAR
iS MOTIVASYONU

Sekil 1.3: 1900’lerden giiniimiize is giidiilenme kuramlar1 ve siniflandirma (Luthans 2011)

Luthans (2011: 156-198), onemli dl¢iide kuramsal bir altyapis1 oldugunu ifade
etmesine karsin, hedef belirleme kuramini igerik ya da siire¢ kuramlar1 kategorisine
dahil etmemistir. Orgiitsel davramis konular1 arasinda hedef belirleme kuraminin,
kuramsal altyapidan, kapsamli aragtirmaya ve ozellikle uygulamaya dogru bir asamaya
sahip olmasi, Luthans’in Hedef Belirleme Kuramui i¢in ayr1 bir boliim ayirmasina neden
olmustur. Luthans (2011: 156-198), hedef belirlemenin is sahasinda tiim kuramsal
bilgilerinden ve arastirma bilgilerinden faydalanilarak uygulanabilirligine 6zellikle
dikkat ¢ekmistir ve bu kurami bu vurguyla digerlerinden ayirmistir. Buna karsin, bazi
kitaplarin giidiileme ile ilgili boliimlerinde Luthans referans gosterilerek kuramlar icerik
ve siire¢ olarak iki kategoriye ayrilmis ve hedef belirleme kurami siire¢ kuramlari
basligr altinda incelenmistir (Rothmann ve Cooper, 2008: 41-60). Bu bagslikta, Hedef

Belirleme Kurami ve diger kuramlarla ilgili diisiince siirecleri ve eylemler arasinda
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karara varma ile ilgili ortak yonleri vurgulanmistir. Bu kaynaktaki siniflandirma Sekil

1.4°te goriilebilir:

Icerik
Kuramlan

Maslow
(1970)

Sturec
Kuramlan

Adalet
(Equity)
Kuramm

-

| | Herzberg, Mausner ve
Snyderman (1959)

\

Beklenti
Kuramm

e

| | Alderfer
ERG (1969)

Hedef
—  Belirleme
Kuramm

-

| | McClelland Ihtiyaglar
Kurami (1987)

\

|

Sekil 1.4: Giidiillenme kuramlarinin siniflandirilmasi (Rothmann ve Cooper 2008)

Endiistride ve orgiitlerde giidiilenme kavrami iizerine ortaya konan bir dizi

model ve kurama bu baslikta yer verilmeye calisilmistir. Biitiinciil bir bakis agisi

yakalamak amaciyla, bu kuramlarin temel paradigmalarina gore cesitli stmiflandirmalar:

ortaya konmus, bu ¢ercevede kuramlarin birbirine benzer ve birbirinden farkli yonleri

ifade edilmistir. Bir sonraki boliimde, bu giidiilenme kuramlarindan yalnizca birine, tez

calismamizin kuramsal ¢ercevesini olusturan, Hedef Belirleme Kuramina detayli olarak

deginilecektir. Hedef Belirleme Kurami, basta is diinyasinda olmak iizere, endiistride,

saglik sektoriinde ve egitimde kullanilabilecek kapsamli bir ¢alismadir. Elbette ki

giinlik hayatta kendimize koydugumuz hedefler de bu kuram cercevesinde

degerlendirilebilir; fakat performans i¢in ortaya konan hedeflerin belirli niteliklere sahip

olmasi gerekir.

1.2.2. Yabanci Dil Ogrenmede Giidiilenme

Ik bakigta yabanci dil 6grenmenin bireyin 6grendigi dilin morfolojik ve

semantik yapistyla ilgili oldugu ve dgrencilerin buna gore kolay ya da zor dgrendikleri
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yorumu yapilabilir. Bunun etkisi yadsinmamakla beraber, bu fikir aynmi dili 6grenen, ana
dilleri ayn1 olan 6grenciler arasindaki bireysel 6grenme farkliliklarini aciklamak igin
yeterli degildir. Dil 6grenmeyi dilbilimsel bakis acisindan ya da bireylerin “dilsel
yetenek’leri (Gardner ve Lambert 1959) olgusundan siyirip, ilk kez psikoloji
perspektifinden bakan ve dil 6grenmeyle ilgili giidiilenme siireglerini agiklayan Robert
C. Gardner ve Wallace E. Lambert’tir (1959). Gardner ve Lambert’in kurami (1959),
sosyo-psikolojik boyutuyla dil 6grenmede giidiilenme kavramini, 6grenme ile ilgili
diger giidiillenme siireclerinden ayirt etmistir (Ushioda 2011). Ciinkii dil 6grenme
yalnizca bilgi edinmek degildir, bir kavrama siirecidir ve bu kavrama siirecinde bireyler

konusma oriintiilerini ve konusma tarzini da icsellestirmek durumunda kalir.

Gardner ve Lambert’a (1959) gore ikinci bir dil 6grenen birey, yalnizca dilbilgisi
kurallarin1 degil, farkli bir kiiltiirel gruba 6zgii davranis oriintiilerini de benimser ve bu
grupla ilgili tutumu basarisin1 belirlemede etkilidir. Gardner ve Lambert (1959)
yaptiklar1 analiz sonucunda dilsel yetenek faktoriiniin disinda, i¢inde tutumun, basari
oranlarinin, hedef kiiltiire yonelim ve giidiisel yogunlugun yer aldigi yeni bir basari

faktorii tespit etmislerdir. Bu faktorii “glidiilenme faktorii” olarak adlandirmislardir.

Gardner ve Lambert’in yaptig1 bu ilk caligmalar, dil 6grenen 6grenciler arasinda
hedef dilin kiiltiiriine entegrasyon yonelimi (integration orientation) olan dgrencilerin,
dili aracsal olarak kullanan (instrumental orientation) Ogrencilere kiyasla hem dil
ogrenme tutumlarinin hem de basarilarinin daha yiiksek olduguna isaret etmektedir. Dil
ogrenmede aracsal giidiilenmeye sahip olan 6grenci, dilin ona kazandiracag:1 avantajlar
icin 6grenme egilimindedir (6rnegin, is bulma, maas artis1) (Allen 1974). Entegre edici
giidiilenme ise bireyin dili kullanan diger grubun insanlarina ve kiiltiirlerine olan kisisel

ilgiyi ifade eder (Allen 1974).

Gardner ve Lambert (1972), bu calismalar1 ilerleyen yillarda Kanada disina,
Amerika’da ¢ok kiiltiirlii bolgelere tasimislardir. Bunun disinda giidiilenme ile ilgili
degiskenler, 1959 sonrasinda, farkli baglam, diller (6rn. yabanci dil olarak Ibranice) ve
yontemlerle incelenmistir (Tremblay ve Gardner, 1995). Bu ¢alismalardan yola ¢ikarak,

Gardner 1966 yilinda “Biitiinlestici (entegre edici) giidii (integrative motive)” kavramini
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ortaya koymustur ve bu kavramin altinda yatan tutum ve giidiillenmenin dil 6grenme
basarisinda 6nemli bir orana sahip oldugunu ifade etmistir (Gardner ve ark. 1976).
Biitiinlestirici giidii, bireyin deger atfedilen bir toplulukla daha iyi iletisim kurabilmesi
icin, o topluluga ait dili 6grenme ve kavrama arzusu olarak tanimlanabilir. Bu kavramin
bilesenleri arasinda giidiilenme (giidillenme yogunlugu, dil 6grenmeye karsi tutum),
biitiinlestiricilik (6grenilen dilin kiiltiiriine kars1 tutum ve o toplulukla iletisim kurmaya
dair istek), dili esas amagclar icin bir ara¢ olarak gérme, 6grenme durumuna karsi tutum
(ders ve 6gretmen) ve ebeveyn tesviki bulunmaktadir. Tiim diger modellerde oldugu
gibi, Gardner’in “biitiinlestirici giidii” kavrami etrafinda yer alan bu degiskenler
gostermektedir ki basartya yonelten giidiillenme tek boyutlu bir olgu degildir; i¢ ve dis
itici giiclerin etkilesiminden olusmaktadir. Bu etkilesime gore dil 6grenme siirecinin
temel seviyelerinde basariya ulagsmada giidiileyici faktor, Ogrencilerin sozel

becerilerinden daha fazla etkiye sahiptir (Gardner ve ark. 1976).

Universite egitimine baslamadan 6nce Ingilizce 6grenmeye karar veren Hazirlik
Okulu 6grencileri, bu karar1 farkli nedenlerden otiirii vermektedirler. Ingilizce hazirlikta
ders veren Ogretim gorevlilerinin arastirma konusu olmayan smnif i¢i envanter
calismalarina gore, ogrencilerin bir kismi {iniversitedeki egitimine destek olmasi veya
diger deyisle yurt dis1 egitim firsatlarindan faydalanmak amaciyla, bazilar1 da mezun
olduktan sonra is bulma imkanlarinin artmasi1 amaciyla Ingilizce 6grenmeye karar verir.
Bu amaclar Ingilizceyi daha iyi egitim ve is imkanlari igin bir arac haline getirmektedir.
Yine ogretim gorevlilerinin gozlemleri sonucunda, bir grup 6grencinin ise Ingilizce
film, dizi, yazilara veya dilin ait oldugu kiiltiire ait spor, sanat ve bilimsel aktivitelere
ilgi duymakta ve bu ilgiyi takip ederek dil becerilerini gelistirmeye calismakta oldugu
tespit edilmistir. Gardner ve Lambert’in ortaya koydugu “entegre edici giidiilenme”
kavramina gore yorum yapilirsa, bu 6grencilerin ingilizcenin olusturmus oldugu kiiltiire
ilgili duyduklan icin o kiiltire entegre olmaya daha yatkin olduklar1 soylenebilir.
Dolayistyla calismamizda bu 6grencilerin giidiilenmelerinin ya da basarilarinin
Ingilizceyi aracsal amaclarla 6grenen ogrencilere kiyasla daha yiiksek cikabilecegi

olasidir.
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1.2.3. Hedef Belirleme Kurami

Giidiilenme kuramlar1 ve hedef belirleme kurami, bireyin aktif olarak yer aldig,
verimini ve performansini etkileyen pek ¢ok alanda incelenmistir. Calisanlarin, 6zellikle
iscilerin verimini inceleyen ilk yoOnetim (isletme) calismalarinin giidiilenme
kuramlarinin temelini olusturdugu diisiiniiliirse (Latham 2012), giidiillenmenin en yaygin
calisildigr alanin is oOrgiitleri oldugu ve calisanlarin performansinin hedef alindigi
sOylenebilir. Gliniimiizde ise giidilenme kuramlar1 egitimde yaygin olarak
incelenmektedir (Boo 2015: 145-157; Kormos 2011: 495-516). Hedef belirleme
kuraminin  dgrencilerde davranis ve tutum degisikligi olusturmadaki roli
incelenmektedir. Bu bagslikta hedef belirleme kuraminin kapsami, 35 yildan fazla siire
icindeki gelisimi incelendikten sonra, hedef belirlemenin dil 6grenmeye, bireysel ve

orgiitsel degiskenlerle iliskisi hususunda ilgili alan yazin ¢alismalar: incelenecektir.

1.2.3.1. Kuramin igerigi, kapsami ve zaman i¢inde gelisimi

John Locke (1968: 157-189), hedef belirleme kuraminin ilk adimlarindan biri
olarak kabul edilen makalesinde, Thomas Arthur Ryan’in (1954) goriislerine atifta
bulunmus ve bu goriisleri hedef belirleme/gorev giidiilenme ¢alismalarinin temeli olarak
ele almistir. Bir psikoloji deneyinin olmazsa olmazi bireyin niyet ya da gorevlerinin
manipiile ya da kontrol edilmesidir; fakat arastirmacilar bu farkindaliga ragmen goérevin
(ya da hedefin) niteliklerini incelememislerdir (Ryan 1954). Locke (1968: 157-189), bu
eksikligin davramisciligin getirdigi dogmadan kaynaklandigimi ifade etmistir. Fakat,
sonraki yillarda yalnmizca gozlenebilir davranislarin incelenmesinin getirdigi sinirliliklar,
arastirmacilari bireylerin bilingle aldig1 kararlar ve bu kararlara atfettigi degerler izerine
de aragtirma yapmaya yonlendirmistir. Bireylerin bilingli sekilde aldig: kararlar ya da
elde ettigi niyetler, aslinda harekete gecirici ve yonlendirici nitelige sahiptir ve bu
nedenle davranmisin Onciilii olarak incelenmeyi gerektirir. Locke (1968: 157-189)

calismasinda, Ryan’in (1958: 74-93) alintis1 ile bu durumun altini ¢izmistir:

“Gorevlere [niyetlere, hedeflere, vb.] davramisin nedensel faktorii olarak

yaklasilmalidir.”
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Hedef belirleme siirecinde, hedefleri bireyin kendisi ya da bir yetkili ortaya
koyabilir. Bu dogrultuda deneysel calismalar ya da uygulamalar, ii¢ ayr1 bi¢imde
gerceklestirilebilir (Locke 1968: 157-189):

1. Katilimcilar performans Oncesinde belirlenen bir hedefi uygular ve

performans sonrasi katilimcinin goriisii alinir

2. Katilimcilar performans oncesinde onlara sunulan bir dizi hedeften birini

secer

3. Katilimcilar performans dncesinde diledikleri hedefi koyarlar ve performans

sonrasi onlara bu hedefin ne oldugu sorulur.

Locke bu yontemlerin bir arada kullanilabilecegi, 6rnegin bireylerin belirledigi
hedeflerin, sonradan bireylere sunulan hedefler olarak kullanilabilecegini ifade etmistir.
Calismamizda dil ogrenmeyle ilgili ogrencilerin kendi hedeflerini belirlemeleri
istenmistir. Ogrencilerin sectikleri hedefleri, calismadaki hedef belirleme egitimi
dogrultusunda daha acik ve ulasilabilir hale getirmelerini saglamak icin iiglincii
yontemin daha uygun oldugu diisiiniilmiistiir. Bunun disinda dil 6grenmeyle ilgili
hedefler ¢ok cesitlidir. Bir 68retmenin belirleyebilecegi hedef, 6grencinin akademik
metinleri okuma ve anlama becerisi olabilir; fakat belki de bir 6grenci bu hedefi
benimsemeyecek, konusma ile ilgili ilerleme kaydetmesi onun i¢in daha anlamli bir

hedef olacaktir.

Hedefin bireye sunulmasi ya da bireyin kendi hedef tercihi, elbette performans
ile ilgili incelenebilecek tek paradigma degildir. Locke, hedefin performans ile
dogrudan etkisini incelerken, bu hedefin niteliklerini de caligmalarinda ortaya

koymustur:
1.2.3.1.1. Hedefin zorlugu ve performans diizeyi arasindaki iliski

Locke ve arkadaslari, gerceklestirdikleri calismalarda (Locke 1966a; Locke ve
Bryan 1966b; Locke ve Bryan 1967a; Locke ve Bryan 1967c; Locke, Bryan ve Kendall
1968; Locke ve Bryan 1968) ve diger arastirmacilarin calismalarinda da (Ornegin, Mace
1935; Siegal ve Fouraker 1960; Zander ve Newcomb 1967: 157-162) hedefin nicelige

dayal1 olarak zorlugu manipiile edildiginde, yaygin bir sonucla kars1 karsiya
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kalmiglardir: hedefin zorlugu arttik¢a, performans artmaktadir. Bu sonuclarda yiiksek
hedefe ulasma sikligi, diisiik hedef ulasma sikligindan daha diisiik olsa da hedefi daha
yiiksek olan gruplarin performansinda diger gruplara nazaran daha fazla performans
artist ortaya c¢ikmistir. Locke ve arkadaglarinin gerceklestirdigi bu calismalarin
tamaminda hedef zorlugu ve performans arasinda giiclii bir pozitif korelasyon soz

konusudur (r =.78; p <.01).

Locke, kendi arastirmalar1 ve referans verdigi calismalardan yola c¢ikarak
hedefin zorlugu arttikca ortaya cikan {iirlin sayisinin ya da performans miktarinin
artacagin iddia etmistir. Buna gore ¢ok zor bir hedef, orta zorlukta bir hedefe kiyasla
daha yiiksek performansa neden olacaktir. Fakat Atkinson (1958) ortaya koydugu bir
calismada, hedef zorlugu kavrami yerine hedefin ulasilabilme ihtimali anlamina gelen
basar1 ihtimali (probability of success-PS) kavramini kullanarak, bunun aksi bir sonuca
ulagmistir. Buna gore kendilerine iki gorev verilen bireylerin, ait oldugu grubun 1/20,
172, 1/3 ya da 3/4’tine para odiilii verilecegi aciklanmistir. Calismada, 3/4 ihtimalle
odiilii alacak olan grubun daha diisiik performans sergilemesi diger c¢alismalarla
celismez. Fakat, bu calismaya gore 1/2 ve 1/3 ihtimalle 6diil alacak olan grup, diger
deyisle basar1 ihtimali orta diizeyde ve hedef zorlugu orta diizeyde olan gruplar en
yiikksek performansi sergilemislerdir. Locke’un goriisiine gore basar1 ihtimali en diisiik
olan 1/20 grubunun en yiiksek performansi sergilemesi gerekirken, orta diizeyde basari
ihtimali olan grup one ¢ikmustir. Locke, bu olguyu agiklamak i¢in hedefi kabul etme
(goal acceptance) kavramini ortaya koyar ve 1/20’sinin 6diil alacagi grupta bulunan
bireylerin muhtemelen bu gorevleri gerceklestirmeye cabalamamis olabileceklerini
ifade eder. Locke’a gore hedefin zorlugunun performansi arttirma olgusu gecerlidir,
clinkii bu konuda gergeklestirilen calismalarin i¢indeki katilimcilarin ¢ogu zor gorevleri

ya da hedefleri kabul etmislerdir (Locke 1968: 157-189)

1.2.3.1.2. Davranisa dayali niyetler (behavioral intentions) ve tercih (hedefe

baglilik) ile performans diizeyi arasindaki iliski

Onceki baslikta zor hedeflerin daha yiiksek performansa yol actif1 ifade
edilirken, bu hedeflerin performansi gosterecek birey tarafindan kabul edilmesinin

onemli oldugu vurgulanmistir (Locke 1968: 157-189). Basaramayacagina inandig1 bir
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hedefi gerceklestirmek icin, pek ¢ok birey onemli dl¢iide ¢aba sarf etmez. Bu yiizden,
bireyin halihazirda kendisine sunulan hedefi kabul etmeme ya da benimsememe ihtimali
vardir. Eger birey, belirli bir amaca yonelik olarak hedeflerini kendi belirlerse, o hedefi

benimseme ve dolayisiyla ¢caba gosterme ihtimali artar.

Locke (1968: 157-189), davranisa dayali niyet kavramini Dulany’e atfeder
(1962: 102-129). Bu kavram dogrultusunda kelime oyunu ile katilimcilara ii¢ ayri
deneysel calisma uygular. Birinci calismada her kelimeden once katilimcilarin “cok
kolay kelime” ile “cok zor kelime” arasinda degisen 5 secenekten birini se¢mesini
saglar. Ikinci asamada ise katilimcilarin niyetlerini “Basarili olma”, “Kisisel basarini
yakalama” ve “En iyisine ulasma” seklinde manipiile eder. Calismaya gore en iyisine
ulagma, diger deyisle meydan okuma amacini benimseyen katilimcilar hem daha zor

gorevlere niyetlenmis hem de en uzun kelimeleri bulmayi tercih etmislerdir.

Deneysel ¢alismalarda belirli bir davranis ya da davranmis dizisiyle ilgili niyetleri
manipiile etmek elbette zordur. Bununla birlikte, manipiile etmeye kalkisilsa dahi,
katilimec1 gercekten o niyeti ya da amaci benimsememis olabilir. Bu nedenle konuyla
ilgili caligmalarda, deney sonrasi goriisme yapilarak, bireyin davranisi gerceklestirme
amaci/niyeti sorulur. Bu c¢alismalara gore, bireyin benimsedigi amag ile davranisi
dogrultusunda elde ettigi sonug¢ arasinda .81, .60, .67, .88 (p < .01) gibi ¢ok yiiksek
korelasyon degerleri elde edilmistir (Locke 1968: 157-189). Birey bir hedefi
benimsediginde, o hedef dogrultusunda secim yapma, eyleme ge¢me ve dolaysiyla daha

yiiksek sonuglar elde etme ihtimali artar.

1.2.3.1.3. Niteligi farkli hedefler (hedef belirginligi) ile performans diizeyi
arasindaki iliski

Pek cok bireye ogretmeni ya da ebeveyni tarafindan “elinden gelenin en iyisini
yap” hedefi telkin edilmis olabilir. Gerek baska birinin telkini ile gerekse kendimize
koydugumuz bu hedef, aslinda belirgin bir hedefi icermemektedir. Bu nedenle, bireyi
miimkiin olan en yiiksek performansa yonlendirmede yetersiz kalacaktir (Locke 1968:

157-189). Elinden gelenin en iyisi yapmak hedefinin karsisinda ise nicel veriler i¢eren
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belirgin ve 0zel hedefler bulunmaktadir. Locke, Bryan ile gerceklestirdigi ¢caligmalari
referans gostererek (Locke ve Bryan 1966a; 1966b; 1967a; 1967b), belirli ve zorlu
hedeflerin, “elinden gelenin en iyisini yap” hedefine kiyasla daha yiiksek diizeyde bir

performansa neden olacagini gdstermistir.

Bu konudaki ¢alismalarda her bir seansin sonunda elde edilen sonuca ek olarak,
seans icindeki ilerlemenin gruplar arasindaki farki incelenmistir ve belirgin ve zor
hedeflerin neden belirsiz hedeflere kiyasla daha yiiksek performansa yol actigi bu
sekilde ortaya konmustur. 1,5 ile 2 saat arasinda degisen seanslarda, baslangicta
“belirgin hedef” grubuyla “belirsiz hedef” grubu arasinda performans hizi arasinda
benzerlik s6z konusu iken, zamanla ve seansin sonlarina dogru bu fark gitgide agilmistir
(Locke ve Bryan 1967a). Buna gore belirgin ve zor hedefler ¢aba sarf etme siiresini

uzatmaktadir ve bu sekilde bireyin performansini arttirmaktadir (Locke 1968: 157-189).

Hedefin niteligi ile ilgili yukaridaki ii¢ bashikta bahsi gecen Ozellikler
performans diizeyi ile dogrudan iligkilidir (Locke 1968: 157-189). Performansin artisi
isteniyorsa bu nitelikler, hedefin zorluk diizeyi, belirginligi ve bireyin hedefe bagliligi
gdz Oniinde bulundurulmalidir. Hedef belirlemeyle ilgili sonraki alanyazin
caligmalarinda Locke ve arkadaslari (1981: 125-152) hedef zorlugunu ve hedef
belirginligini hedefin boyutlar1 olarak incelemis ve performansla iligkisini yine benzer
bir bakis acisiyla degerlendirmistir. Fakat Locke ve Latham’mn (2002: 705-717)
derledigi giincel alanyazin c¢aligmalarindan birinde hedefin zorlugu (gorev zorlugu
olarak ifade edilmektedir) ve hedefe baglilik (goal commitment) hedefin bir niteligi ya
da boyutu olmaktan ziyade, hedef ile performans arasinda diizenleyici bir degisken

olarak degerlendirilmistir.

Yukaridaki bagliklarda anlatilan hedefin zorlugu, hedefin niteliksel farki ve
davranisa dayali niyetlerin manipiile edilerek performansin ol¢iildiigii ¢aligsmalar (Locke
1968: 157-189), Locke’in hedef belirleme kuraminin temelini olusturmustur. Sonraki
yillarda hedefin niteliksel farki, hedef belirginligi (goal specificity) olarak
kavramsallastirilmistir (Locke ve ark. 1981: 125-152). Alan yazinda bulunan bazi
kaynaklarda (Esposito ve Virili 2014; Izgar 2014), hedef zorlugu, hedef belirginligi,
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hedefe baglilik ve geri bildirim, hedefin performans: etkileyen en temel dort 6zelligi

olarak sunulsa da bu degiskenler, hedefi farkli bi¢cimlerde etkilemektedir.

Hedef zorlugu ve hedef belirginligi, hedef ile ayrilmaz bir biitiinliik olusturan
nitelikler olarak kabul edilmistir. Bu iki 6zellik, hedefin boyutlar1 olarak degerlendirilir;
daha sonra “hedefin cekirdegi” olarak adlandirilarak hedeften ayrilmaz bir noktaya
konumlandirilir (Locke ve ark. 1981: 125-152; Locke & Latham 2002: 705-717).
Davranisa dayali niyetler ise ilerleyen c¢alismalarda hedefi etkileyen mekanizmalar
icinde tanimlanir. Diger taraftan hedefe gore elde edilen yonelmenin (direction) ya da
tercihin bir bagka boyutu olan hedefi kabul etme (goal acceptance) ve hedefe baglilik
(goal commitment) kavramlar1 ortaya konur (Locke ve ark. 1981: 125-152). Bunun
disinda geri bildirim (feedback) kavrami, once hedefi etkileyen bir mekanizma olarak
tanimlanmistir (Locke ve ark. 1981: 125-152). Fakat daha sonra hedef baghlik ve geri
bildirim, hedefin performans iizerindeki etkisini manipiile eden aract degiskenler olarak

ifade edilmistir (Locke ve Latham 2002: 705-717).

Bugiin bakildiginda hedef belirleme kurami yaklasik elli yildir gecerligini
korumakta ve orgiitsel psikoloji alaninda sirketlerde, kar amaci giitmeyen kurumlarda,
saglik ve egitim kurumlarinda uygulanmaktadir. Bireyin benimsedigi bir hedefe sahip
olmasi, onun belirli bir davranisa yonelmesi i¢in gereken c¢abayi, istikrar1 ve enerjiyi
saglar (Locke ve Latham 2002: 705-717). Hedefin performansa etkisini belirleyen pek
cok sayida degisken mevcut olsa da otuz yili askin ¢alisma sonucunda hedef belirleme

ile ilgili bir model ortaya konmustur (bkz. Sekil 1.5)



28

Diizenleyiciler: l
| Hedefe bagllik -
Hedefin dnemi Yeni zorluklara
Oz-yeterlik karsi istekli olma
Geribildirim
Gorev giicliigii
Hedefin Ana
Unsuru:
Belirginlik
Giigliik v Performans Performans ve
(orn., performans > (6rn., tretkenlik, —_ Odiilden
ve 6grenme 4 maliyet iyilestirme) Duyulan Tatmin
hedefleri,
yakinsal
hedefler)
Mekanizmalar:
Tercih/Yon
Caba
Sebat
Stratejiler

Sekil 1.5: Hedef belirleme kurami ve yiiksek performans dongiisii (alinti, Locke ve

Latham 2002)

1.2.3.2. Hedef Belirlemenin Dil Ogrenmeye Etkisi

Yabanci dil 6grenmede giidiilenme ile ilgili baslikta, yabanci dil 6grenmede
giidiilenmenin 6nemli bir faktor oldugu, giidiilenme ile ilgili faktorlerin edinilen dil,
Ogrenci ve Ogrenme ortami olmak iizere ii¢ diizeyden olustugunu, her bir diizeyde
ogrenciyi tesvik eden giidiileyici dinamiklerin (ic motivasyon/ara¢sal motivasyon,
kendine giiven, 6z yeterlik, hedef yonelimli 6grenme ortami) oldugu (Dornyei, 1994:
273-284) belirtilmisti. Ayn1 makalede Dornyei (1994: 273-284) 6grencilerin yabanci dil
ogrenmede giidiilenmesini arttirmak icin birtakim Onerilerde bulunmustur. Bu
onerilerden bir tanesi 68rencilere 6grenme, iletisim, bilgi islem ya da problem ¢6zme ile
ilgili olarak stratejiler 6greterek ve basarabilecekleri hedefler ile ilgili gercek¢i hedefler
kurmalarina yardim ederek 6z yeterliklerini gelistirmektir. Bu Oneri 1s18inda hedef
belirleme egitimi yabanci dil 6grenen Ogrencilerin giidiilenmesini ve 0z yeterligini
arttiran bir strateji olarak kullanilabilir mi? Bu baglikta, hedef belirlemeyi, yabanci dil
ogrenmede giidiilenmeyi arttiric1 strateji olarak kullanan ve hedef belirlemeyi 6greten;
bu egitim dogrultusunda 6grencinin degisen dinamiklerini ve dil performanslarini

inceleyen ¢alismalar incelenmistir.
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Nebraska’da lise Ogrencilerine uygulanan bes yillik bir boylamsal ¢alismada,
ogrencilere dil ogrenme ile ilgili hedefler belirleyebilecekleri, ayni zamanda
degerlendirme ve basarilarimi takip edebilecekleri “Linguafolio” adinda bir portfolyo
sunulmustur (Moeller, Theiler ve Wu 2012: 153-169). Calismanin sonunda 6grencilerin
hedef sayisinda artis gozlemlenmis ve hedef ile dilde yazma ve okuma performansi
arasinda iliski tespit edilmistir. Ortaya konan hedef sayisi arttikga performansta artis

goriinmektedir.

Alabama’da Ispanyolca 6grenen iiniversite grencileriyle yapilan bir doktora
calismasinda (Miller 2018) ilk olarak hedef yonelimlerini (goal orientation) tespit etmek
icin 68rencilere bir anket verilmistir. Bu anket verileri incelendikten sonra 6grenciler
kontrol ve deney grubuna, deney grubundaki 6grenciler de performans hedefi olanlar
(performance goal) ve dil becerilerinde hakimiyet hedefi olanlar (mastery goal) olarak
ikiye ayrilmistir. Deney grubundaki ogrencilerden hedef yonelimlerine gore bir hedef
yazmalar1 istenmis ve sinavlarin akabinde bir geribildirim formu ve hedefe yonlendirme
siireci ile acik uclu sorular verilmistir. Arastirmanin sonunda Ispanyolca yeterlik
simnavinda, hedef belirleyen dgrenciler, kontrol grubu dgrencilerinden yaklasik 9 puan
daha yiiksek almislardir. Performans hedefi olan Ogrencilerle becerilerde hakimiyet
hedefi olanlar arasinda bir fark goriilmemekle birlikte, kontrol grubu ile becerilerde
hakimiyet hedefi olan grup arasinda basarida anlamli fark bulunmustur. Bu caligsma,
arastirmamizdaki gibi dogrudan bir hedef egitimi caligmasi icermemesine ragmen,
yalnizca 6grencilerin egilimine gore onlar1 hedef yazdirmanin ve geribildirim vermenin
bile performansa nasil etki ettigini gostermesi acsindan 6nemli bir referanstir. Diger

taraftan iiniversitede dil 6grenen ogrencilerle yapilan sayili ¢alismalardan biridir.

Polonya’da ortaokul 3. simif 6grencileriyle yapilan bir ¢alismada (Orzechowska
ve Polok 2019) 6grencilere hedef belirleme 6l¢cegi uygulanmis, kendilerine i¢sel ya da
digsal hedefler koyan ve hedef koymayan Ogrenciler tespit edilmeye calisilmistir.
Sonuglar 6grencilerin aldigi dil puanlariyla iliskisel analizde incelenmis ve hedef
yonelimi, ozellikle de i¢sel hedef yonelimi ile 6grenci dil basarist arasinda pozitif yonde
yiiksek korelasyon bulunmustur. Her ne kadar hedef belirleme ve Ogrenci basarisi

arasindaki yiiksek iligkiyi yansitmis olsa da calismada “hedef belirleme Ogrencilerin
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puanlarinda artisa yol acar” seklinde neden-sonug iligkisi veren bir ifade kullanilmasi,
buna ragmen c¢alismada korelasyon iliskisi disinda bir bulgunun belirtilmemis olmasi

calismaya yoneltilebilecek bir elestiridir.

Alan yazinda karsilagilan dil 6grenmede hedef belirleme ile ilgili deneysel ya da
yar1 deneysel c¢alismalar yalmizca ABD veya Avrupa iilkeleri ile sinirli degildir.
Japonya’da lise 6grencileri iizerinde yapilan bir arastirmada, bir gruba zorlayici ve
belirli hedefler verilmis; diger gruba ise kolay ve belirgin olmayan hedefler verilmistir
(Griffee ve Templin 1997: 21-26). Hedef niteliginin farkli oldugu bu iki grubun yabanci
dilde 50 kelimelik bir test lizerindeki basarisi incelenmis ve zorlayici ve belirli hedefleri
olan Ogrencilerin diger gruba kiyasla daha basarili oldugu tespit edilmistir. Bu
caligmada bir diger 6nemli husus 6grenciler i¢in ortaya konan en zorlayici hedefin 25
kelime bilmeleri olmasmma ragmen 30 kelime hedefinin de ortaya konularak test
edilmesidir. Carpici bigimde “30 soruyu dogru bilme” hedefi konan 6grenciler i¢in, bu
hedef ulasilamaz gelmistir ve kolay hedef konulan grup ile arasinda anlamli bir fark

gozlemlenmemistir.

Kore’de iiniversite dgrencileriyle yapilan bir calismada ise (Skye 2000: 77-86)
ogrenciler hedef konulan ve hedef konulmayan grup olarak ikiye ayrilmig, hedef
konulan gruba arastirmacinin hazirladigi, dil 6§renme becerilerinin 6grencilere hedef
olarak sunuldugu bir “Dil Agac1” verilmistir. Dil hedeflerini gerceklestiren 6grencilerin
yalnizca bir ¢cikartma daha kazandig1 bu ¢alismada dahi hedef belirlemenin giidiilenme,
gorev tamamlama ve performans iizerindeki etkisi ortaya ¢ikmistir. Hedef belirleme
grubundaki Ogrencilerin giidiilenmesi artis gostermis, dil becerilerini daha yiiksek bir
giivenle, daha iist seviyede kullanmislar ve sinavda 3’te 1 oraninda daha yiiksek puan

almislardir (Skye 2000: 77-86).

Iran’da Ingilizce ceviri, ogretmenlik ve edebiyat gibi boliimlerde lisans ve
yiiksek lisans yapan 6grencilere farkli zorluk diizeylerinde 3 ayr1 yazma hedefi verilmis
ve bu hedeflerden birini tercih etmeleri istenmistir (Vahidnia ve Fatemi 2015: 818-823).
Aragtirma sonunda, en zorlayict hedefin dil 6grencileri tarafindan en ¢ok secilen hedef

oldugu ve bu secimde erkek ve kadin 6grenciler arasinda anlamli bir fark bulunmadigi
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tespit edilmistir. Bu calismada dil boliimii Ogrencilerinin tercih ettigi hedeflerin
Ingilizce yazma performansina etkisi ortaya konmamistir; fakat calisma 6grencilerin en

zorlayic1 hedefi secmesi bakimindan 6nemlidir.

Yeni Zelanda’da Japonca 6grenen iiniversite 0grencileriyle yapilan bir ¢calismada
ise (Koda-Dallow ve Hobbs 2005) deney grubu oOgrencilerinin her hafta, toplamda 5
hafta boyunca, Japonca 6grenmeye dair hedef koymalar1 saglanmig, kontrol grubuna ise
bir uygulama yapilmamistir. Ogrencilerin dil 6grenmedeki 6zerklik diizeyine etkisinin
incelendigi bu calismada deney grubu ile kontrol grubu arasinda anlamli bir fark

bulunmamuistir. Fakat baz1 6grencilerde hedef belirlemenin etkileri gézlemlenmistir.

1.2.3.3. Hedef Belirlemenin Bireysel Degiskenlere Etkisi

Bireyin sahip oldugu biyolojik kapasiteyi goz ardi etmemesine ragmen, bireyin
kapasitesinin egitim siirecinde ya da bir gorevi yiiriitme siirecinde ne kadarin1 kullandigi
hakkinda 6nemli bir bakis acis1 ortaya koyan Albert Bandura’dir (Pajares 2002). Albert
Bandura (1986), Sosyal Bilissel Kuram’it ve bu kuramla birlikte 6z yeterlik, 6z
diizenleme, 6z degerlendirme, modelleme, kendini gozlemleme (self-monitoring) gibi
kavramlarin bazilarin1 psikoloji alan yazinina kazandirmistir. Bu kuram, uyaran ve
uyarim diziliminden farkli olarak, insan eylemlerinin bireysel, davranigsal ve cevresel
etkilerinin birbiriyle dinamik etkilesimi sonucu ortaya ciktigi goriisiinii ortaya
koymustur. Ornegin, insanlar kendi davranislarmin sonuclarini degerlendirir, gevrelerini
ve bireysel kapasitelerine olan inanglarin1 ve giidiilenmelerini buna gore diizenler ve

nihayetinde davranis degisikligi ya da davranis siirekliligi gosterirler (Pajares 2002).

Arastirmamizda Bandura’min Sosyal Biligsel Kuraminda ortaya konan ya da
deginilen baz1 kavramlar1 hedef belirleme ve performans c¢ercevesinde inceleyecegiz.
Bu kavramlardan biri 6z yeterliktir. Bandura’nin kuramina gore insan davranigini
yordayan onun biyolojik kapasitesinden ziyade, onun kapasitesi ile ilgili sahip oldugu
inanglardir. Dolayisiyla bireyin sahip oldugu bilgiyi ve stratejileri nasil kullanacagi
onun algiladig1r 6z yeterlikle yakindan iliskilidir (Pajares 2002). Diger bir faktor ise

bireyin kontroliinde davranis degisikligi potansiyelini tanimlayan 6z diizenlemedir. Oz
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diizenleme, bireyin davranisinda degisiklige ya da diizenlemeye yol agtig1 gibi, davranis
sonucundaki bireysel degerlendirmelerden de etkilenir (Pajares 2002). Bu bireysel

degerlendirmeleri benlik kavrami, 6z saygi ve kisisel degerler belirler (Pajares 2002).

Asagidaki bagliklarda hedef belirlemenin ve hedef belirleme miidahale
caligmalarinin bireyin davranis ve kapasitesiyle ilgili inanclarini etkileyen 6z yeterlik,
0z diizenleme ve 0z saygi gibi faktorlerle iliskisi incelenecek, alan yazindaki calismalar

aciklanacaktir.

1.2.3.3.1. Oz Yeterlik

Onceki basliklarda Locke ve Latham’in (2002) Hedef Belirleme Kurami’ndan
bahsedilirken, 6z yeterligin hedef belirleme ve performans arasinda araci degisken
olarak rol aldigina deginilmisti. Oz yeterlik duygusu yiiksek bir birey kendi hedefini
koyarken, 0z yeterligi diisiik bireylere kiyasla daha yiiksek hedefler koyar. Ayni
zamanda, kendisi i¢in belirlenen hedefleri benimseme ihtimali daha yiiksek, hedefi elde
etmede kullandig1 yontemler daha iyi, olumsuz geri bildirime tolerans1 daha yiiksektir
(Locke ve Latham 2002: 705-717). Hedefe baghligi arttirdigi bilinen 6z yeterligi
arttirmak icin tavsiye edilen yontemlerden biri, bireyi hedefe ulasabilecegine
inandiracak iletisimi saglamaktir. Bununla ilgili olarak dogrudan hedef belirleme
egitimine vurgu yapilmasa da bireylere hedefi elde etmede kolaylik saglayacak
stratejiler 0gretmenin 6z yeterligi ve dolayisiyla hedefe baghiligi arttirabilecegi One

siirtilmiistiir (Locke ve Latham 2002: 705-717).

Hedefi elde etmede kolaylik saglama ve bu sayede 0z yeterligi arttirma
hususunda ortaya konabilecek stratejiler arasinda hedef belirleme egitimi bulunmakta
midir? Hedef belirleme egitiminin 6z yeterlige etkisi bulunmakta midir? Bununla ilgili
alan yazin incelendiginde Schunk’un caligmalar1 (1983, 1985, 1990, 1995) hedef
belirleme ve 0z yeterlik iliskisi konusunda agik bulgular ortaya koymaktadir.
Calismalarindan biri (Schunk 1983: 76-86) gostermistir ki orta okul 6grencilerine bélme
islemi konusunda, hedef ile birlikte kendilerini akranlariyla kiyaslayabilecekleri bilgiler

vermek 6z yeterligi ve performansi arttirmakla kalmamais; yalnizca hedef vermek ya da
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yalnizca kiyaslanabilir bilgi vermekten c¢ok daha yiiksek bir yeterlik inancina ve

performansa yol agmistir.

Bir baska calismasinda Schunk (1985: 307-317), Ogrenme giicliigli tanisi
konmus 6. Sif ogrencilerini 3 ayr1 deney grubunda (kendi hedefini koyan, kendisine
hedef atanan ve hedef verilmeyen) incelemis ve c¢alisma sonucunda kendi hedeflerini
koyan, diger deyisle kendi 6grenme siireci ile ilgili olarak hedef belirlemede rol alan

ogrencilerde hem 6z yeterlik hem de ¢ikarma islemi becerilerinde artis gozlemlenmistir.

Schunk’un yaptig1 6z yeterlik caligmalarinin hedef belirleme ile ilgili vurgusu
giiniimiizde de giincelligini korumaktadir (Schunk 2003: 159-172). Ogrenciler bir
hedefe baglandiklarinda ve gorevleri yerine getirdiklerinde, performanslarin1 hedefe
ulasma diizeyiyle kiyaslarlar ve bu durum 6z yeterlikleri ile ilgili algilar1 sekillendirir
(Schunk 2003: 159-172). Bu acidan bakildiginda 6z yeterlik ve hedef belirleme i¢ ice
gecmis bir siirectir. Diger taraftan ogrenci i¢in hedefler, 6zellikle belirlilik, yakinlik ve
zorluk niteliklerine gore belirlenmis ise 6grenme ve giidiilenme icin olduk¢a 6nemlidir
(Schunk 2003: 159-172) ve bu nedenle hedef belirleme ile ilgili miidahale ¢alismalari
0z yeterlige etki etmektedir (Tollefson ve ark. 1984 alintilayan Schunk 2003: 159-172;
Graham ve Harris 1989: 353-361).

1.2.3.3.2. Oz Diizenleme

Oz diizenleme hususunda “6z diizenleyici 6grenme” modelini ilk kez ortaya
koyan arastirmacilardan biri Zimmerman’dir (1986: 307-313). Sonraki yillarda 6z
diizenleyici 6grenmenin baska modelleri daha ortaya konmustur (Panadero 2017). “Oz
diizenleyici 6grenme” modelinden Oncesine bakildiginda, basariyla ilgili incelenen
hususlarin 6grenci becerileri ya da okul ve ev ortamiyla 6gretmen nitelikleri oldugu
gorilmektedir (Zimmerman 1986: 307-313). Zimmerman, Ogrencinin 6grenme
siirecinde aktif rol oynayan faktor olarak goriilmedigi bu bakis agisindan, 68renciye
birtakim dinamiklerle kendi 6grenme siirecini ve giidiilenmesini diizenleyen bir birey
olarak yaklasilan teorik bakis agisina olan katkisiyla Bandura’min Sosyal Bilissel

Kurami’'na da atifta bulunmustur. Oz diizenleyici ogrenme “Ogrencinin cesitli
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baglamlarda Ogrenme etkinliklerini nasil devreye soktugu, degistirdigini ve

stirdiirdiigiinii” inceler (Zimmerman 1986: 307-313).

Oz-diizenleyici ~ 6grenme  kuramcilart  6grencilerin  belirli  hedefleri
gerceklestirmede kullandiklar1 “belirli alt siiregleri” inceler (Zimmerman 1986: 307—
313). Bu siireclerle 6rnek olarak Zimmerman (1989: 329-339) sunlar1 kaydetmistir:
“Ogrenmenin 6z-diizenleyici niteliklere sahip oldugunu tespit etmek icin 6z yeterlik
algis1 temelinde akademik hedefleri gerceklestirmek amaciyla belirli stratejiler
kullanilmalidir. Bu tanim ii¢ unsurun Onemini ortaya koymaktadir: 6grencilerin 6z-
diizenleyici Ogrenme stratejileri, performans becerileriyle ilgili 6z-yeterlik algis1 ve
akademik hedeflere baglilik” Zimmerman’in ifadesinden yola c¢ikarak agik ve belirli
hedefi olan, bu hedefini benimsemis, becerilerinin yeterligine olan giiveni yeterli ve
performans amaciyla ¢alismasini diizenleyici stratejiler kullanan 6grenci, 6z-diizenleyici
ogrenmeyi arttirmaktadir. Oz diizenleyici 6grenme ile 6grenci basaris1 arasindaki iliski
de uygulama arastirmalarinda ortaya ¢ikmaktadir (Bandura 1986; Schunk 1984: 29-34;
alintilayan, Zimmerman 1986: 307-313). Buna gore hedef belirleme ile ilgili miidahale
calismalari, O6grencilerin 0z yeterligine etkide bulunmakla birlikte, 6z diizenleyici
ogrenme stratejilerine de etki eder mi? Bununla ilgili alan yazin ¢alismasi asagidaki

paragrafta incelenecektir.

Oz diizenleme ile ilgili 16 arastirmaya meta-analiz uygulayan bir caligma
(Sitzmann ve Ely, 2011: 421) sonucunda, 6z diizenleyici siirecler olarak adlandirilan,
ogrenmeyle en yakin iliskiye sahip oldugu tespit edilen ve 6grenme ile ilgili varyansin
%17’sini acgiklayan degiskenler hedef diizeyi, sebat, ¢caba ve 6z yeterliktir. Bu iliskiyle
ilgili hedef belirleme egitimi caligmalari da bulunmaktadir (Clarke 2013; Liu ve ark.
2012: 173-185; Ridley ve ark. 1992: 293-306; Schunk 1984: 29-34).

Schunk’un ¢alismasinda (1984: 29-34) 6grencilerle hedef, 6diil ve hedef+d6diil
olmak iizere 3 ayr1 grupta bolme islemleri iizerine caligmalar yapilmistir. Her 3 grubun
da 0z diizenleyici 68renme becerisi artmistir. En yiiksek 6z yeterligi ve performansi
hedef + 6diil grubu elde etmistir. Hedef belirleme egitimi ve yiiksek/diisiik iist bilissel

farkindalik degiskenlerinin bir arada 2x2’lik bir deney deseni ¢ercevesinde iiniversite



35

ogrencilerine uygulandigi diger bir caligmada (Ridley ve ark. 1992: 293-306), karar
verme performansi ile ilgili bulgular incelenmistir. inceleme sonucunda karar verme
performansinin en yiiksek, ayrica anlamli oldugu grup hedef belirleme egitimi verilen
ve iist biligsel farkindaligi yiiksek olan Ogrencilerden olusan grup olmustur. Hedef
belirleme ve 6z diizenleme arasindaki iligki yalnizca karar verme gibi zihinsel siireclerle
degil, aym zamanda masa tenisi gibi motor Ogrenme siirecleriyle birlikte de
incelenmistir. Beden egitimi 6grencilerine diisiik, orta ve yiiksek zorluk diizeylerinde ve
farkl1 yonlerde “1 dakika icinde servis atma” hedefleri verilen bir ¢alismada (Liu ve ark.
2012: 173-185) 0z diizenlemedeki degisimleri tespit etmek amaciyla 0Olgek
kullanilmistir. Calismanin sonunda deney gruplarinda, deney Oncesi ve sonrasindaki 6z
diizenleme puani ve servis atma basaris1 farkli anlamli ¢ikmistir. Servis atma ile ilgili
ogrencilere verilen hedefler, 6zellikle de orta giicliikte olan hedef, 6z diizenlemeyi ve
servis atma basarisini arttirmistir. Bu ¢alismada 6z diizenleme hedef belirleme ile dogru

servis atma basgaris1 arasinda kismi aracilik iligkisine sahiptir.

1.2.3.3.3. Oz Sayg

Oz saygi, is orgiitlerinde calisilan bir konu olmasina karsin, hedef belirleme
egitiminin 0z saygi {lizerindeki etkisi ile ilgili c¢alismalara alan yazinda cok
rastlanmamaktadir. King ve ark. (2002: 294-299) 4. sinif 6grencilerine sosyal iliskiler,
0z saygi gelistirme, hedef belirleme ve akademik destek olmak iizere 4 farkli boyutta 1
sene boyunca her hafta danigmanlhk egitimi vermis ve Ogrencilerin 6z saygi, okula
baglilik ve akademik basarilarinda artis gozlemlenmistir. Bu ¢alisma ¢ok yonlii olmasi
ve ogrencilere bireysel ve akademik destek saglamasi bakimindan etkili bir caligmadir;
fakat calismada degiskenlerin 0z saygi ve basaritya etki boyutu ayr1 ayri tespit
edilmedigi icin, diger deyisle tek basina hedef belirlemenin 6z saygiya etkisi bu
calismada incelenmedigi i¢in, bu makaleye dayanarak calismamiz ile ilgili varsayimda

bulunamamaktayiz.

Bir baska calismada ise (Templin 1995) yalmzca hedef belirleme egitiminin
etkisi incelenmis, fakat Ingilizcede konusmada 6z giiven degiskeni iizerindeki etkisine

bakilmistir. Bu degisken, 6z saygi ile iliskili olmakla birlikte 6z sayginin daha spesifik
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bir boyutu ve belirli bir beceri boyutu incelenmistir. Bu calismada amacimiz 6z saygiy1
daha biitiinciil bicimde ele almak ve performans ile olan iliskisini ve diger bireysel ve
orgiitsel degiskenlerle etkilesimini belirlemektir. Dolayisiyla hedef belirlemenin 6z
sayg iizerindeki etkisi ile ilgili bir hipotez kurulmayacaktir. Oz saygi, yalmzca orgiitsel
degiskenler ve performans arasindaki iligkideki muhtemel rolii tespit edilmek iizere
tercih edilen bir degiskendir. Bununla ilgili alan yazin ¢alismasi “performansin bireysel

onciilleri” baslig1 altinda incelenecektir.

1.2.3.4. Hedef Belirlemenin Orgiitsel Degiskenlere Etkisi

Edward Deci’nin (1992 alintilayan, Brooks, 1999) modeli ¢ercevesinde, olumlu
bir okul iklimi ortaya koymak i¢in gerekenler, 68rencilerin okula ait hissetme, 6zerk ve
nispeten kendi kararlarim1 verebilen bir birey olarak hissetme ve yeterli hissetmesidir.
Brooks (1999) bu cercevede olumlu bir okul iklimi olusturmak ve Ogrencilere bu
ithtiyaglarim hissettirebilmek i¢in 6grencilere sunulabilecek bir miidahale egitimi ya da
stratejisinin 6nemini vurgular. Brooks (1999), dogrudan hedef belirlemeye vurgu
yapmamuistir, fakat ogrencilerin kendi karar verme siireclerine dahil olabilecegi bir
ortam olusturmanin gerekliligini vurgulamistir. Bir baska makalede (Killin ve Williams
1995: 44-50), daha verimli bir okul iklimi i¢in, okullarin danigmanlik programlarina
hedeflerin konulmasi gerektigi belirtilmistir. Bu gereklilige paralel olarak, Will ve ark.
(2015) Norwich devlet okullarinda uygulanacak bir gelisim planinda, SMART hedef
belirleme asamalar1 ve formu uygulanmakla birlikte, okul iklimini diizenleyecek

envanter (anket) calismas1 yapilmasi planlanmistir.

Ogrencilerin karar alma siireclerinde ya da hedef belirleme siirelerinde aktif rol
almalar1 ya da onlan giidiileyebilecek bir hedefin onlara sunulmasi, dgrencilerin okul
iklimi algilarinda ve performanslarinda farkliliga neden olur mu? Alan yazinda bununla
ilgili olarak, gerceklestirilen bazi projelerde elde edilen bulgular bulunmaktadir (Usher
ve Kober 2012). Michigan’da “The Kalamazoo Promise” adli proje boyunca, lise
ogrencilerine herhangi bir iiniversiteye kabul edilme kosuluyla okul {icretini 6deme
teminat1 vermistir. Ogrencilere bir iiniversiteyi kazanma hedefini benimseten bu
program, Ogrenci, Ogretmen ve yoOneticilerdeki okul iklimi algisim %40 arttirmistir

(Miron, Jones ve Kelaher-Young 2011: 1-25).



37

1.2.3.5. SMART Hedefler

Edwin Locke, 1968 yilinda hedef belirleme ile ilgili makalesini yayinladiginda,
yonetim ve egitim ile ilgili yayinlarda bir hedefin ne tiir 6zelliklere sahip olmasi ile
ilgili tartigmalar ¢oktan yapilmaya baglamisti (Lawlor ve Hornyak 2012). Locke (1968)
ise belirli ve zor bir hedefin performans artisina neden oldugunu ileri stirmiistiir. Daha
sonra Locke ve Latham (1990) etkili hedef belirlemenin bes temel prensibini ortaya
koymustur. Fakat bu yayindan once Doran 1981°de basliginda SMART kisaltmasinin
oldugu bir makale yaymlamistir ve SMART’in bugiinkii kullanimim yaygin hale
getirmistir (Lawlor ve Hornyak 2012). Bundan dolay1r akademik cevrede Doran’in
(1981: 35) yayin1 SMART kisaltmasinin yaymlanmis oldugu ilk yayin olarak kabul
edilse de SMART 1 ilk ortaya ¢ikaran yazarin belirsizligi s6z konusudur (Morrison 2010
alintilayan Lawlor ve Hornyak, 2012). Bu nedenle SMART 1n organik olarak ortaya
ciktiglr, kurumlar ve calisanlar arasindaki egitim calismalarinda dile getirildigi ve

gelistirildigi kabul edilmistir (Morrison 2010 alintilayan Lawlor ve Hornyak 2012).
Belki de bu organik gelisimin iiriinii olarak SMART kisaltmasinin tek bir agilimi
s0z konusu degildir. Doran’a gore (1981: 35) ve diger yazarlara gore SMART 1n agilimi

asagidaki gibidir:

Tablo 1.1: SMART kisaltmasinin farkli kaynaklara gore agilimi

Specific (Belirli)

Measurable (Olgﬁlebilir)

Assignable (Kimin yapacag belli olan)

Attainable (Zorlayici, fakat ulagilabilir), (Lawlor ve Hornyak 2012)

Realistic (Ulasmasi1 miimkiin, makul)

Relevant (Yasantiyla ilgili) (Ballesteros Mufioz ve Tutistar Jojoa 2014: 42-61)
Time-related (Hedefin tamamlanacagi zaman)

Timely (Lawlor ve Hornyak 2012) (Makul bir zamanda bitirilip bitirilmeyecegi)

> Zwn

=

—

SMART’1n egitime uygulanmasi ile birlikte 6grenme ¢iktilar1 artis gosterebilir
(Lawlor ve Hornyak 2012). Lawlor ve Hornyak’in (2012) hipotezine goére Isletme
dersinde sunum yapan 6grenciler arasinda SMART icerikli ¢calisma kagitlar1 alan grup,
almayan grubun performans bakimindan oniine gececektir. Calismanin sonunda cesitli
araliklarla SMART calisma kagidi alan grup almayan gruba kiyasla daha az erteleme

davranig1 gostermis ve calismaya daha erken baslamis; takim arkadaslarindan diisiik
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performans bakimindan daha az sikdyet etmis ve daha kaliteli ve daha profesyonel
sunumlar ortaya koymustur. Bu calismanin sonuglarina paralel olarak, ¢alismamizda
SMART cercevesinde hedef belirleme egitimi alan grubun, almayan gruba kiyasla daha
basarili olacagini ya da basarida diisiis olsa bile egitim alan grupta bu diisiisiin egitim

almayan gruba kiyasla daha diisiik olacagini varsaymaktayiz.

SMART hedef belirleme egitimi, Anne Conzemius ve Jan O'Neill (2009)
tarafindan yiiksek veya diisiik gelir gruplari, yiiksek veya diisiik basar1 gruplari iceren,
kirsalda ya da sehirde olmak {iizere Amerika ve Kanada’da yiizlerce okula
uygulanmistir. Bu egitimde ihtiya¢ analizi, SMART hedef belirleme, hedef
uygulamalarla mevcut uygulamalar iliskilendirme ve yakinlastirma, planlama ile
profesyonel gelisim ve degerlendirme asamalarini i¢eren 5 ayr1 toplanti alt gruplarla ve
daha sonralar1 daha kalabalik gruplarla gerceklestirilmistir. Bu ¢alismalarin sonuclari
icinde iki y1l icinde en basarisiz okullar arasindan en basarili okullar arasina giren okul,
son sekiz yilinin en iyi sonuglarini alan okul, okuma performansi gelisen okullar ve
halihazirda basariliyken daha basarili olan ve o6diill alan okullar bulunmaktadir
(Conzemius ve O’Neill 2009). Bu calismalar birka¢ yili igeren, 5 toplantinin ayni
dongiide tekrar edildigi caligmalardir ve egitim seviyesi, gelir seviyesi, bolge ve basari
diizeyi fark etmeksizin pek cok okuldaki Ogrencilerin performansini arttirmistir

(Conzemius ve O’Neill 2009).

SMART hedef belirleme, 6grencilerin performansini ve basarilarim arttirirken
bireysel ve orgiitsel degiskenleri etkileyip etkilemedigi c¢alismamizin diger bir
boyutudur. SMART hedef belirleme uygulamasi giidiilenmede ve 6grenme becerisinde
artisa neden olmakla birlikte 0z yeterlik duygusunun ortaya cikmasina ve 0z saygi
artisina neden olabilir (Castrillon, Jaramillo ve Lopez 2013; Clemente ve Rubin, 2008:
23-38; Tutistar Jojoa ve Ballesteros Muifioz, 2013; altintilayan Rubin, 2015: 70-82).
Yabanci dilde konusma iizerine c¢alisilan bir arastirmada (Castrillon ve ark., 2013)
ogrencilerin yabanci dilde konusma ile ilgili problemi SMART hedef belirleme egitimi
sayesinde asilmis, ayn1 zamanda bu egitimle 6grencilerde hedef belirlemede %53, 6z
yeterlik duygusunda ise %77’ ye yakin bir artis gozlemlenmistir. Yabanci dilde dinleme

tizerine calisilan bir arastirmada da (Tutistar Jojoa ve Ballesteros Mufioz 2013;



39

altintilayan Rubin 2015: 70-82) benzer sekilde hedef belirleme ve 6z yeterlikte artis
gozlemlenmistir. Yabanci dilde dinleme {iizerine c¢alisilan diger bir arastirmada ise
(Ballesteros Mufioz ve Tutistar Jojoa 2014: 42-61) SMART 1n yedinci ve dokuzuncu
sinif 6grencilerinin dinlemedeki 6z yeterlik inanclarini etkileyip etkilemedigi incelemis,
bu amacla 110 dakikalik bir egitim uygulanmis, arastirmanin sonunda hedef sayisinda 7.
siniflarda %35, 9. siiflarda ise %52 artis gdzlemlenmistir. Hedef belirleme sayisi ile
ogrencilerin yabanci dilde dinlemede 6z yeterlik inanglar1 arasinda pozitif bir
korelasyon tespit edilmis, dinleme ile ilgili olarak 6grencilerin 6grenme stratejilerinde
gelismeler gozlemlenmistir. Bu c¢alismalar, 0Ozellikle yabanct dil ©Ogrenmede
gerceklestirilmis olmast ve bu sayede calismamizin hipotezini sekillendirme
bakimindan oldukc¢a onemlidir. Diger taraftan ilkokul ya da lise diizeyinde uygulanmis
olmalari, ¢alismamizin iiniversite diizeyindeki 6grencilerle yapildiginda alan yazina

katkisin1 da dogrulamaktadir.

SMART hedef belirleme uygulamalari, yalmizca performans, basar1 ve 0z
yeterligi etkilemekle kalmaz; ayn1 zamanda 6z diizenlemeyi de etkiler. Oz diizenleyici
ogrenme kurami cercevesinde, iiniversiteye yeni baglayan Ogrencilerin, kendi
belirledikleri hedeflerin incelendigi bir calismada, ikinci asamada 6grencilere “Ogrenme
Stratejileri" dersi icinde SMART hedef belirleme egitimi verilmistir (McCardle ve ark.,
2017: 2153-2169). Bu calismanin vurguladigr ve bizim calisgmamiza benzeyen iki
durum s6z konusudur. Caligma bir kurum yerine okulda, iistelik ders ortaminda ve
tiniversiteye yeni baslayan Ogrenciler {iizerinde gerceklestirilmistir. Ayrica alan
yazindaki pek c¢ok calismanin aksine Ogrencilere halihazirda hedef vermek yerine
ogrencilerin kendi hedeflerini belirlemeleri saglanmistir (McCardle ve ark., 2017: 2153-
2169). Hedef belirleme 6z diizenlemeyi etkiler ciinkii hedef belirleme Ogrencilerin
gorev ve yapilmasi gerekenler ile ilgili daha agik ve anlasilir bilgiler elde etmelerini
saglar ve buna paralel olarak Ogrenme stratejisini se¢mede ve kendilerini
degerlendirmede yardimci olur. Calismada SMART egitimi 68rencilerin belirledikleri
hedefin kalitesini etkilememistir; fakat calisma 0z diizenlemenin performans artisina
etkisi ile ilgili bir bulguya yer verilmemistir. Bu calisma, 6z diizenleyici 6grenme
kurami ¢ercevesinde, 6z diizenlemeyi hedefler {izerinden degerlendirmis, 6z diizenleme

ile hedef egitimini ayr1 degiskenler olarak ele almamistir. Alan yazinda hedef belirleme



40

ve 0z diizenlemeyi iki ayr degisken olarak ele alan ve SMART egitiminin 6z
diizenleme iizerindeki etkisini gosteren ¢alismalar da mevcuttur (Thomas, Bennett ve
Lockyer 2016: 930-935; Alexiou ve Paraskeva 2014: 474-476; Konert ve ark. 2016: 52-
56; Cunningham ve ark. 2000). Bu calismalar ya hedef belirlemenin dogrudan 06z
diizenlemeye etkisini incelemis ya da 6z diizenleyici 6grenmeyi arttirmak icin hedef
belirlemeyi destekleyici bir unsur olarak kullanmiglardir. Her iki yaklasimda da
SMART niteliklerine gore belirlenen hedeflere sahip olan 6grencilerde 6z diizenleyici
ogrenmede artis ve 0grencilerin performanslarinda iyilesme gozlemlenmistir. Fakat bu
calismalarin bazilart (Alexiou ve Paraskeva 2014: 474-476; Konert ve ark. 2016: 52-56)
hedef belirlemeyi giidillenme ve 0z yeterlik gibi duyussal degiskenlerle ya da 6z
degerlendirme, akran performansini karsilastirma gibi degiskenlerle bir arada
incelemistir. Bu nedenle hedef belirleme ve 6z diizenleme ile ilgili sonuclar bu

degiskenlerden bagimsiz degildir.

Bireysel degiskenler ile hedef belirleme iligkisini gosteren bu ve bunlara benzer
arastirmalar, calismamizdaki hipotezlere yol gostermektedir; fakat diger yandan
arastirmalarin bircogu ilkokul ve lise diizeyindeki O6grencilerle gerceklestirildigi i¢in
alan yazinda iiniversite Ogrencilerine yonelik c¢alismalara duyulan ihtiyaci da

vurgulamaktadir.

1.3.  Performans (Basar1)

Arastirmamizin alt problemlerinden biri hedef belirleme egitimi gibi bir
giidiilenme aracinin 6grencilerin yabanci dil 6grenmedeki basarisina etkisi olup
olmadigini, ayn1 zamanda bireysel ve oOrgiitsel degiskenlere etkisi olup olmadigini tespit
etmektir. Bu amacla, hedef belirlemeyle etkilesim halinde olan 6z yeterlik, 6z
diizenleme gibi bireysel degiskenler, okul iklimi gibi orgiitsel degiskenlerin hedef
belirleme ile ilgili dinamikleri alan yazinda ortaya konmustur. Hedef belirlemenin ayni
zamanda performans ve basart ile iligkili oldugu yukaridaki kaynaklar 1siginda
bilinmektedir. Dolayisiyla calismamizda hedef belirleme egitimi icin inceledigimiz

degiskenler, ayn1 zamanda performans ile iligskileri bakimindan da incelenebilir. Bu da
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arastirmamizin ikinci alt problemini olusturmaktadir. Performansin onciilleri nelerdir?
Bu onciil degiskenlerden bireysel ve orgiitsel, diger deyisle i¢sel ve dissal degiskenlerin
etkilesimi s6z konusu mudur? Performansi yordayan degiskenlerle model incelemek,
arac1 ya da diizenleyici rolii olan degiskenleri tespit etmek miimkiin miidiir? ikinci alt
problemin ¢ercevesini olusturan bu sorularin cevabini, bu baglik altinda; oncelikle alan

yazinda inceleyecegiz.

Is orgiitleri calisanlarinin performansinin yiiksek olmasini beklerler. Bu beklenti
kar saglamak, bu amagla miisteri ya da daniganlara hizmet ve iiriin saglamak ve
ozellikle son donemlerde hedeflenen biiylimeyi gerceklestirmek igindir. Okullar ise
genellikle kar amaci giitmeyen, kar amaci olsa bile egitimi birincil hedef olarak goren
kurumlardir ve bu olgudan dolay1 yiiksek performans beklentisinin amaci farklidir. Bir
okulda bir 6grencinin performansinin artmasi, o 6grencinin 6grenme diizeyinin arttigina
yorumlanir. Ogrenme bilgi edinme, davrams ve/veya tutum degisikligi ya da beceri
kazanma (6rn. bir alet ya da makineyi kullanabilme) gibi zihinsel siirecleri de kapsayan

bir olgudur.

Ogrenmenin zihinsel boyutunu gézlemlemek ve 6lgmek miimkiin olmadig: igin,
ogrenmenin gerceklesip gerceklesmedigini anlayabilmek icin genellikle performanstan
faydalanilir. Fakat zaman zaman performans ile 6§renme kavramlar1 birbirinin yerine
kullanilmakta ve ayirt edilmemektedir. Performansta gdzlemlenmedigi halde 6grenme
gerceklesmis olabilir ya da performans artis1 gézlemlenmesine ragmen uzun siireli
ogrenme gerceklesmemis olabilir (Soderstrom ve Bjork, 2015). Bu nedenle 6grencilerin
performanslarinin ne anlama geldigini incelemek ve arastirmalarda performans ile

O0grenmeyi ayirt etmek gerekir.

Performans ile 0grenme arasindaki ayrimi ortaya koymanin yollarindan biri,
O0grenmenin uzun siireli kaliciligina, performansin ise kisa siireli davranis degisikligine
yol agmasi olgusuna dayanarak, arastirmayi uzun bir zaman diliminde ve bu zaman
dilimini bolerek gerceklestirmektir. Motor becerilerin kazanilmasi siirecinde uygulama
sikliginin etkisinin incelendigi bir calismada, performans ile 6grenmenin ayirt edilmesi

icin uygulamadan sonra calismaya bir “dinlenme periyodu” eklenmesi onerilmistir (Lee
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ve Genovese 1988). Bu calismada tavsiye edilen bir diger yontem ise deneysel
calismalarda bir “aktarim deseni (transfer design)” yapmaktir. Ornegin, araba
kullanmay1 ogretirken, bir grup kursiyere arka arkaya ve diger bir gruba araliklarla
uygulama egitimi verildikten ve bir siire ara verildikten sonra iki gruba da aymni
uygulama yOntemini tatbik etmek deneysel ¢alismada “aktarim deseni” metodudur. Bu
sayede hem ogrenme ile performans arasindaki fark ortaya konulabilir hem de ilk
asamadaki uygulama gruplarinda ortaya c¢ikan farkliligin (6grenme farkliliklar1) ne
kadar siirdiigii gozlemlenebilir (Lee ve Genovese 1988). Bu arastirma deseninin tersi de

uygulanabilir.

Calismamizda hedef belirleme egitiminin performansa etkisini incelemek
amaclarimizdan biridir. Egitim 6ncesi ve sonrasindaki performans farkini incelerken,
yukaridaki bilgilere dayanarak, hedef belirleme egitimi sonrasina en az dort haftalik bir
“dinlenme periyodu” eklenmesi ve bu periyottan sonra performans testinin uygulanmasi
planlanmistir. Calismamizda egitim alan gruplar ile egitim almayan gruplar, yukaridaki
bilgilere dayanarak, dinlenme periyodundan sonra birlestirilerek, her iki gruba da hedef
belirleme egitimi verilebilir. Fakat calisjmamizin zaman konusundaki sinirliligt

nedeniyle bu arastirma deseni ilerleyen ¢alismalara birakilmistir.

Yukaridaki deneysel desenler, zihnimizin kesfetmesi zor olan diinyasinda
gerceklesen Ogrenmeyi performans araciligiyla gozlemlenebilir hale getirmenin
yontemlerinden birkagidir. Performans, ogrenmenin gerceklesip gergeklesmedigini
anlamak icin, igverenler, 0gretmenler, uzmanlar i¢in bir kilavuz oldugu icin 6nemlidir.
Performansi arttiracak, dolayisiyla 6grenmeye dogrudan ya da dolayh olarak katkida
bulanabilecek pek ¢ok sayida degisken mevcuttur. Ogrencilerin genel ve akademik
benlik kavrami (Ghazvini 2011; Choi 2005), ebeveynlik stilleri (Dornbusch 1987),
duygu diizenleme ve genel duygusal egilim (Gumora ve Arsenio 2002), okul
kaynaklari/harcamalar1 (Hanushek 1996), duygusal zekanin igce doniikliik, stres
yonetimi ve uyumluluk boyutlar1 (Parker ve ark. 2004) performansi yordayan

degiskenlerden sadece bir kismidir.
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Bu calismada degiskenler iki kategoride siniflandirilmistir: bireysel ve Orgiitsel
degiskenler. Bireysel degiskenler, bireyin kendisiyle ilgili deger, yeterlik gibi
inanglariyla ve bireyin O08renme siirecinde gerceklesen zihinsel siiregleriyle ilgili
bilgilerle ilgilidir. Oz yeterlik, 6z diizenleme, 6z sayg1, benlik kavrami ve kayg1 bireysel
degiskenlere ornek verilebilir. Okul iklimi, 6gretmen tutumu, 6gretim yontemleri, okul
materyalleri, liderlik gibi degiskenler ise oOrgiitsel degiskenlerdir. Burada okul bir
orgiittiir ve ogrencilerin performansimi etkileyen cevresel faktorlerden yalnizca biridir

(diger faktorler ebeveyn destegi, sosyo-ekonomik kosullar, akran iletisimi, vb.’dir).

Genellikle Ogrencilerin performans ve hedeflere yonelik basar1 diizeyi
arastiritlirken, calismalarin bazilart ya yalmzca bireysel degiskenlere ya da yalnizca
orgiitsel degiskenlere odaklanmaktadir (Eide ve Showalter 1998; Figlio ve Kenny 2007;
Hanushek 1997; Taras 2005). Calismamizda performans yordayicilarini incelerken hem
bireysel degiskenlerden hem de Orgiitsel degiskenlerden veri elde etmeyi
amaclamaktayiz. Bu sayede orgiitsel ve bireysel degiskenlerin etkilesimini inceleyerek
daha genis ve detayli bir bakis agis1 elde etmek ve bu tiir caligmalarin sayisini ve

niteligini arttirmada katkida bulunmay1 amaglamaktayiz.

1.3.1. Performansin Orgiitsel Onciilleri

Haftanin biiyilk bir boliimiiniin gecirildigi bir isyerinin ya da bir okulun
nitelikleri bireyin performansini etkilemekte midir? Bilimsel arastirmadan bagimsiz
olarak bir bireye bu soru soruldugunda, cevabi muhtemelen performansi etkiledigi
seklinde olacaktir. Birey, is ya da okul ortaminin kendini gelistirmeye destek veren ya
da tesvik eden bir ortam olup olmadigindan; kurumun c¢aligmasi i¢in ona sagladigi
ortamin fiziki avantajlarindan ve duygusal etkilerinden bahsedecektir. Tiim bu ifadeler,
okul iklimi kavramini tanimlamak i¢in kullanilabilir. Niebuhr (1995), arastirmasina gore
okul iklimini olumlu 6grenci ¢iktilarina katkida bulunan tiim ¢evre nitelikleri olarak
tanimlamig, olumlu Ogrenci ciktilarinin arastirmasinda akademik basar1 oldugunu
belirtmistir. Asagida okul iklimi ile basari arasindaki iligskiyi ortaya koyan okul
ikliminin basariy1 ne Ol¢iide yordadigin1 ve aralarindaki iliskide s6z konusu olan

diizenleyici ve araci degiskenleri ortaya koyan alan yazina ait calismalar verilmektedir.
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Okul iklimi ve aile ortami ile akademik basar1 arasindaki iligskinin incelendigi bir
calismada (Niebuhr 1995), arac1 degisken olarak incelenen giidiilenmenin 5 faktoriinden
biri 0z-yeterliktir ve akademik basar1 ile en yiiksek pozitif korelasyon bu degiskene
aittir. Buna ragmen, 6z yeterlik okul ikliminin yalnizca bir boyutu ile araci iligkiye sahip
oldugu icin, okul ikliminin akademik basari iizerinde dogrudan etkisi oldugu yorumu
yapilmigtir. Bu calismada okul ikliminin bagar1 {izerinde dogrudan etkisi
vurgulanmasina ragmen, bazi calismalarda okul ikliminin bagar1 iizerindeki etkisi bagka
degiskenlerin aracihigiyla sekillenir (Abd-Elmotaleb ve Saha 2013: 117-129). Oz
yeterligin algilanan akademik iklim ile akademik basar1 arasindaki araci etkisini
inceleyen bir diger calismada (Abd-Elmotaleb ve Saha 2013: 117-129), 6z yeterlik
degiskeninin araci etkisi yalnizca teorik egitim alan fakiiltelerde tespit edilmistir. Buna
gore okuma ve yorumlamalarin yogun olarak yapildigi fakiiltelerde o6grencilerin
algiladig1 okul iklimi, akademik basariy1 yordamakta ve algmmanan okul iklimi, 6z
yeterlik ile ilgili varyansin %7’sini, akademik basar1 ile ilgili varyansin %16’sin1
aciklamaktadir. Oz yeterlik ise bu iliski arasinda arac1 etkiye sahiptir ve okul ikliminin

akademik basari ile ilgili varyansin %34 {inii aciklamasina neden olmustur.

1.3.2. Performansin Bireysel Onciileri

Ogrencilerin performansin1 yordayan cok sayida degisken iizerine konusulabilir.
Kaygi gibi degiskenler Ogrencilerin performansin1 olumsuz yonde etkilemektedir
(Schwarzer, 1990; Seipp, 1991; Smith ve Smith, 2002; Steinmayr ve ark. 2016). Fakat
biz arastirmamizda akademik basariyla negatif korelasyona sahip olan kaygi gibi
degiskenlerin etkisini azaltacak, dolayisiyla akademik performansi arttiracak etkiye
sahip 0z yeterlik (Pekrun 2006; Steel 2007), 6z diizenleme (Schunk ve ark. 2008;
Kitsantas, Winsler & Huie 2008: 42-68) ve 0z saygi (Tejvani ve ark. 2016: 22) gibi
degiskenler iizerine odaklanmayi tercih ettik. Diisiikk 6z yeterlikle ilgili miidahale
caligmalar1 kaygi ve erteleme gibi degiskenleri azaltabilir (Pekrun 2006; Steel, 2007).
Oz diizenleyici stratejiler, smav kaygisim diizenleyici etkiye sahiptir, ciinkii 6grenciler
ogrenme ile ilgili sahip olduklar1 oOriintiileri fark eder ve buna gore biligsel ve
davramgsal beceriler gelistirerek kaygiyr azaltir (Schunk ve ark. 2008). Oz saygi1 da ise

ogrencilere yoga yaptirilmasi gibi bir miidahale c¢alismasinin onlarin 6z saygisini
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arttirirken, kaygilarini azalttigy tespit edilmistir (Tejvani ve ark. 2016: 22). Bu boliimde
arastirmamizin da konusu olan, bireysel degiskenlerin, okul iklimi gibi Orgiitsel

degiskenlerle ve akademik basari ile iligkisi incelenecektir.

1.3.2.1. Oz Yeterlik

Oz yeterlik ve basari iliskisi ile ilgili alan yazin daha onceki baslklarda
tartisilmistir (Schunk 1983, 1985, 1990, 1995; Locke ve Latham 2002: 705-717). Bu
boliimde 6z yeterligin orgiitsel degiskenlerle olan iliskisinin ortaya kondugu c¢alismalar

yer alacaktir.

Akademik 6z yeterligin olumlu okul iklimi ile pozitif iliskisi bulunmaktadir
(Alivernini ve Lucidi 2011; McMahon ve ark. 2009). Fakat okul iklimi yalnizca 6z
yeterlik gibi akademik basarmin Onciileri ile degil, ayn1 zamanda bizzat basari ile de
anlaml ve yordayici iliskiye sahiptir (Lee ve ark. 2017; Steinmayr 2018; Suldo ve ark.
2008).

Steinmayr (2018), yalnizca akademik basariyr degil iyi olusu da (well-being)
bireysel ve orgiitsel degiskenlerle incelemis, bu degiskenlerin basar1 ve iyi olusu ne
kadar oOl¢iide yordadigini saptamaya calismistir. Buna gore, olumlu algilanan okul
iklimi ve 0z yeterlik akademik basar1 ve iyi olma halini yordamistir. Steinmayr (2018),
basar1 ve iyi olus i¢in okul ya da bireysel degiskenlerden yalnizca birini degil ikisini

birden goz oniinde bulundurulmas: gerektigini belirtmistir.
1.3.2.2. Oz Diizenleme

Oz diizenleme ve 6z diizenleme miidahale ¢alismalarinin akademik performans
tizerindeki etkisi bilinmektedir (Arsal 2009; Bandura 1986; Liu ve ark. 2012: 173-185;
Ridley ve ark. 1992: 293-306; Schunk 1984: 29-34). Oz diizenlemenin okul iklimi ile
ilgili iligkisi iizerine ¢alisma yapan Arefi ve Ghobadi (2016), okul ikliminin akademik
0z diizenlemeyi yordadiginm (0.42), fakat okul ikliminin basar1 ile ilgili giiiidiilenmeyi

yordamadigini tespit etmistir. Buna gore olumlu okul ortami Ogrencilerin ¢alisma ile
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ilgili davraniglarini ve stratejilerini yordayabilir, fakat okul iklimi giidiilenme ile ilgili

bir yordayiciliga sahip olmayabilir.

1.3.2.3. Oz Saygi

Okul ortami cocuklarin ve genclerin hayatinda ve onlarin kendi degerlerini
anlamlandirmada oneme sahiptir (John-Charles-Baynes 2018). Mohammed (1992) ise
yiksek benlik kavraminin (self-concept) Ogrencilere kesin olarak  basari

getirmeyecegini, fakat basari icin de bir gereklilik oldugunu vurgulamistir.

Genel 6z sayginin basariy1 yordadigi ¢alismalar mevcuttur. Finlandiya’da ergen
ogrencilerle yapilan bir calismada (Keltikangas-Jarvinen 1992), genel 6z sayginin
akademik basariy1 cinsiyet ve okul tiirli fark etmeksizin yordadigir belirlenmistir.
Arastirmada dikkate deger bir durum da 6z saygi Ol¢eginin alt faktorii olan ebeveyn
desteginin de basariyr yordamasi, fakat sosyal benlik’in basariyla negatif korelasyona

sahip olmasidir.

Oz sayg1 basaryr yordamaktadir, fakat 6z sayginin basariya ne tiir bir etkisi soz
konusudur? Nijerya’da lisans 6grencileri arasinda gerceklestirilen iliskisel bir calisma
(Ndukaihe, Anyaegbunam ve Adetula, 2014: 18 -27) bu soruya 11k tutabilir. Basariya
ket vurma, potansiyeli gerceklestirmede isteksizlik gibi olgularla iligkilendirilen
akademik basar1 korkusu Ogrencilerin 6z saygi diizeyleriyle negatif bir korelasyona
sahiptir. Calismada akademik basar1 korkusu kavrami, 6grencinin kendisini olumsuz
yonde degerlendirmesine neden olan ve performansimi arttirmak icin yapilmasi
gerekenlerden kacinmasina neden olan kaygi olarak tamimlanmaktadir (Ndukaihe,
Anyaegbunam ve Adetula 2014: 18 -27). Oz saygis1 diisiik olan 6grencinin akademik
basar1 korkusu yiiksektir ve bu durum 6grencinin potansiyelini gerceklestirmemesine bir

engel teskil etmektedir.
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1.4.  Arastirmanin Modeli ve Hipotezi

Hedef belirleme kurami ¢ercevesinde dil 6grenmede, hedef belirleme egitiminin
Ingilizce basarisina etkisini incelemek calismamizin amaglarindan biridir. Kisaca
giidiilenme kuramlarindan ve bu kuramlarin siiflandirmalarindan yola ¢ikarak hedef
belirlemenin giidiilenme ile ilgili genis alan yazindaki yerini tespit etmeye calistik. Kimi
siniflandirmalarda siire¢ kuramlarindan, kimi siniflandirmalarda da uygulamali
kuramlardan biri olarak ifade edilen hedef belirlemenin basar1 ve performansa etkisini,
performans ile birlikte bireyin kendi ve okulu ile ilgili algilarina ve ders calismayi
diizenleyen biligsel siireclere etkisini alan yazinda gostermeye calistik. Diger taraftan dil
ogrenmede giidiilenme ve hedef belirleme siireclerini ve bu konuyla ilgili yapilan
caligmalari inceledik. Belirlenen alt problemlere ve alan yazindaki bilgiler cercevesinde,
arastirmamizda test edecegimiz hipotezler asagidaki gibidir:

1. Ingilizce Hazirlik simfinda hedef belirleme egitimi alan &grencilerin basari

puanlarinda, egitim oncesinde ve sonrasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Ingilizce Hazirlik sinifinda hedef belirleme egitimi alan o6grencilerin,

algiladiklar1 bireysel ve oOrgiitsel degiskenler ile ilgili egitim Oncesi ve
sonrasinda anlamli farkliliklar var midir?

3. Orgiit ile ilgili degiskenlerin ve bireysel degiskenlerin, Ingilizce Hazirlik

sinifindaki 6grencilerin basarisini diizenleyici ya da araci bir rolii var midir?

Bu problemlere ve kuramsal cerceveye goOre arastirmanin hipotezleri su

sekildedir:

H; > Hedef Belirleme Egitiminin Ingilizce 6grencilerinin basarisi iizerinde
etkisi vardir. Egitimi alan grubun Ingilizce basari testinden elde ettigi puan artisi, egitim

almayan grubun basar testi puan artisina kiyasla daha yiiksek olacaktir.

H> = Hedef Belirleme Egitimi 6grencilerin 6z yeterlik, 6z diizenleme, 6z sayg1

ve okul iklimi ile ilgili algilarim arttiracaktir.
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H; - Arastirmamizin igilincii alt problemi basariyr yordayan bireysel ve
orgiitsel degiskenleri tespit etmek ve bulgular1 alan yazindaki verilerle karsilastirmak
tizerinedir. Bu nedenle hipotez olarak iki ayr1 model olusturulmus ve bu model

yordayicilik analizleriyle test edilmistir.

Bireysel
Degiskenler

Orgiitsel Basari
Degiskenler —

Sekil 1.6: Basariy1 yordayan degiskenlerin test edilecegi aracilik modeli

Bireysel
Degiskenler

Orgiitsel Bagan
Degiskenler —

Sekil 1.7: Basariy1 yordayan degiskenlerin test edilecegi diizenleyicilik modeli

Bu modellerde orgiitsel degiskenlerin bireysel degiskenleri ve basariy1 yordayip
yordamadigy; bireysel degiskenlerin de basariyr yordayip yordamadig: test edilecektir.
Orgiitsel degiskenlerin her biri bireysel degiskenlerin her biriyle ayr1 ayri test

edilecektir. Bu nedenle arastirmamiz i¢in bu iki modele gore 15 aracilik, 15 de
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diizenleyicilik olmak iizere en az 30 yordayicilik analizi yapilacaktir (5(Orgiitsel
degiskenler) x 3 (Bireysel degiskenler)). Modele gore bireysel degiskenler aracilik ya da
diizenleyicilik iliskisine sahip olabilir. Okul iklimini gelisime acik bulan bir 68renci
algiladig yiiksek 0z yeterlige gore daha yiiksek bir basar1 elde edebilir ya da gelismeye
acik okul ikliminde ancak 6z diizenleyici 0grenme stratejilerini kullanarak basari elde
edebilir. Diizenleyicilik ya da aracilik iligkileri de ayr1 ayr1 test edilecegi icin
arastirmamiz i¢in bu iligkileri belirten modeller yerine genel bir yordayicilik modeli
olusturulmustur. Her iki iliskinin analizi ile birlikte test edilecek model sayisi en az

30’dur.



II. BOLUM

2. YONTEM

2.1.  Arastirmanin Amaci ve Deseni

Bu arastirmanin amaci Ogrencilere akademik hayatlarinda faydalanabilecekleri
bir hedef belirleme egitimi vermek ve bu egitimin Ingilizce 6grenme basarisina, bireysel
degiskenlere ve bir tiir oOrgiit olan okul ile ilgili algilara etkisi olup olmadigim
incelemektir. Bu amag icin 6grencilerin bir kismina hedef belirleme egitimi verilirken
(deney grubu) diger ogrencilere herhangi bir egitim verilmemistir (kontrol grubu).
Egitim etkisini tespit edebilmek icin bu yeterli degildir. Ogrencilere hedef belirleme
egitimi uygulanmadan once Ingilizce basar testi ve bireysel ve orgiitsel degiskenlerle
ilgili Olgekler uygulanmistir. Egitim sonrasinda bu test ve Olgekler degisiklik
yapilmadan ayni 6grencilere uygulanmis ve egitim alan grupta, basar testinde ve diger
baz1 degiskenlerde artis gozlemlenmesi beklenmistir. Buna gore aragtirmanin deseni 2 X
2’dir (egitim aldi/almadi X On test/son test). Basarida ve diger degiskenlerde on test ve
son test arasinda farkin ortaya ¢ikip ¢ikmadigini egitim alan grupta ve egitim almayan
grupta incelemek arastirmanin desenini olusturur. Caligmanin uygulama siireci
“uygulama” bashg altinda detayli bicimde agiklanmaktadir; fakat arastirma desenini

daha acgik bir bicimde ortaya koymak amaciyla Sekil 2.1 incelenebilir:
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Orneklem On test Seckisiz atama Islem Son test

Basari testi 2

. Olgek uygulama
giizce N\ 51 sgronci)  belleme egiimi (GOS0 RBSO,
hazirlik ) & verildi & Ol, vb.)
dgrencilerinin Olgek (19 dgrenci, 13
tiimii (109 uygulama Erkek, 6 Kadin)
ogrenci) (GOSO, Bagari testi =
RBSO, O], Olcek uygulama
vb.) 2> Kontrol (GOSO, RBSO,
Basari testi (52 dgrenci)  Egitim verilmedi Ol, vb.) (34
ogrenci, 20
Erkek, 14
Kadin)

Sekil 2.1: Arastirma deseninin ve uygulamanin sematik gosterimi

Bunun disinda bir diger amag ise yiliksek performans ve/veya basarinin Oncii
degiskenlerini tespit etmektir. Diger deyisle, yiiksek performanst ya da basariy1
yordayan, aracilik ya da diizenleyicilik roliine sahip olan bireysel ve Orgiitsel
degiskenleri tespit etmek ¢alismanin diger bir amacidir. Bu amacla dgrencilere ayri bir
uygulama yapilmamistir. Yalnizca performans ve performans yordayicilar arasindaki
iliskiyi ortaya koymak icin, verinin egitim etkisinden bagimsiz olmasi amaciyla

arastirmanin On test verilerinden faydalanilmis, bu veriler iizerinden analiz yapilmistir.

2.2.  Orneklem

Calismanin  evreni, 18-22 yas arasindaki {iniversite Ogrencilerinden
olusmaktadir. Calismanin 6rneklemi Diizce Universitesi Hakime Erciyas Yabanci Diller
Yiiksekokulu’'nda 6grenim goren Ingilizce Hazirhk 6grencilerinden olusmaktadir.
Orneklem, kolay orneklem yontemi ile elde edilmis, ¢alismanin baslangicinda 109
ogrenciden olusan orneklem egitim sonrasindaki 6 hafta sonunda 84’e diismiistiir. 6
hafta sonunda ortaya c¢ikan bu veri kaybinin nedeni calismamizin giris boliimiinde
belirtildigi tizere devamsizlik yapan 6grenci sayisinin artmasidir. Bu devamsizlik artisi
nedeniyle, On testte Olgekleri ve basari testini cevaplayan dgrencilerin bir kismina son
testte ulagilamamustir. Bu nedenle karsilastirilabilir veri sayisinda da azalma meydana

gelmistir. Uygulamanin sonunda hem on testteki basar1 testi ve Olcegin hem de son
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testte ayni basar1 testi ve Olcegin uygulanabildigi 6rneklem sayisi 53’tiir ve analiz
edilmis orneklem sayisidir. Orneklemdeki 53 ogrencinin 33’ii erkek, 20’si kadindir ve
%62.3’ii erkek, %37.7’si kadin Ogrencilerden olusmaktadir. Orneklemde deney
grubunda olan, diger deyisle egitim alan 68renci sayis1 19, kontrol grubunda olan, diger
deyisle egitim almayan Ogrenci sayist 34’tiir ve egitim alan Ogrenciler 6rneklemin

%35.8’ini, egitim almayanlar ise 6rneklemin %64.2’sini olusturmaktadir.

2.3.  Veri Toplama Araclari

2.3.1. Giidiilenme ve Ogrenme Stratejileri Olgegi (GOSO)

Pintrich ve arkadaslar1 (1991) tarafindan hazirlanan Giidiilenme ve Ogrenme
Stratejileri Olgegi (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) iiniversite
ogrencilerinin herhangi bir ders ile ilgili sahip oldugu giidiilenmeyi ve kullandigi

ogrenme stratejilerini l¢gmek amaciyla gelistirilmistir.

Bu olgekte toplam 81 madde vardir. Olcegin iki temel alt boyutu ve bu alt
boyutlarda 15 ayr 6lgek bulunmaktadir. “Giidiilenme” alt boyutunda 6 6l¢ek ve toplam
31 madde; “Ogrenme Stratejileri” alt boyutunda ise 9 6lcek ve toplam 50 madde
bulunmaktadir. Modiiler yapida oldugu ve alt 6l¢geklerin ayr1 ayr1 kullanilabilecegi ifade
edilen (Pintrich ve ark., 1991) GOSO, arastirmamiza 2 alt olgek ile dahil edilmistir.
Arastirmamizda olgegin “Giidiilenme” alt boyutuna ait olan 8 maddelik “Ogrenme ve
Performans ile Iliskili Oz Yeterlik” alt 6lcegi (OPOY) ve “Ogrenme Stratejileri” alt
boyutuna ait olan 12 maddelik “Ust Bilissel Oz Diizenleme ve Caba” (UBOD) alt
olcekleri kullamlmistir. “Ogrenme ve Performans ile Iliskili Oz Yeterlik” alt dlgeginde
ters madde bulunmamaktadir. “Ust Bilissel Oz diizenleme ve Caba” alt dlgeginde ise 2

adet ters madde bulunmaktadir.

Olgegin tamam Likert tipidir. Tiim alt 6lceklerde “benim igin kesinlikle yanlis

(1)” ve “benim icin kesinlikle dogru (7)” arasinda derecelendirilen yedili Likert
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bulunmaktadir. Olgegin bir faktoriindeki yiiksek puan, o faktordeki ozelligin 6grencide

yiiksek diizeyde mevcut oldugunu gostermektedir.

GOSO’niin Tiirkceye uyarlamasi1 Biiyiikoztiirk ve arkadaslar1 (2004) tarafindan
yapilmistir. Fakat Oon test uygulamasinin baslamasi i¢in azalan siire nedeniyle, 6lgek
maddeleri i¢in Tiirkceye uyarlama c¢alismasini yapan arastirmacilardan tek tek izin
almak yerine, iki alt 6lcek de Ingilizce aslindan Tiirkgeye cevrilerek kullanilmistir. Bu
nedenle giivenirlik katsayisi ve faktor analizlerinin yapilmasi elzem hale gelmistir.
Olgegi gelistiren, Pintrich (1991) vefat ettigi icin, orijinal 6lgegin yazarindan da izin

alinamamustir.

“Ogrenme ve Performansla ilgili Oz Yeterlik” alt 6lcegi Cronbach Alpha
giivenirlik katsayisi Ol¢egin 6zgiin yapisinda .93; Biiyiikoztiirk ve arkadaslar1 (2004)
tarafindan yapilan calismada ise .86 olarak tespit edilmistir. Bizim aragtirmamizda elde
ettigimiz Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi ise hem on test hem de son testte .91’dir
ve bu deger Olcegin 6zgiin formunun giivenirlik katsayisina daha yakindir. Diger bir alt
olcek olan “Ust Bilissel Oz diizenleme ve Caba” 6zgiin formunda Cronbach Alpha
giivenirlik katsayist .79, Biiyiikoztiirk ve arkadaslarinin (2004) calismasinda .75, bu

calismada ise On testte .86, son testte .87 dir.

2.3.2. Rosenberg Benlik Saygis1 Olcegi (RBSO)

Rosenberg Benlik Saygis1 Olcegi (RBSO), Morris Rosenberg (1965) tarafindan
ABD’de lise 6grencileriyle vyiiriitiilen calismalarla gelistirilmistir. RBSO, evrensel olma
ve cok boyutlu bir yapiy1 6l¢cme iddiasiyla en yaygin kullanilan benlik saygis1 6lcegidir
(Gray-Little, Williams ve Hancock 1997: 443-451).

Rosenberg Benlik Saygis1 Olgeginde toplam 63 madde vardir. Her biri en fazla
10 maddeden olusan 12 alt 6lgekten olusmaktadir. Benlik saygisini esas olarak dlgen
birinci alt 6lcektir (Korkmaz ve Uysal 1996) ve bu arastirmamizda kullandigimiz alt
Olcektir. Diger alt olgekler ise kendilik kavrami, depresif duygulanim, insanlara

giivenme, izolasyon gibi benlik saygisi ile iliskili kavramlardan olugsmaktadir (Korkmaz
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ve Uysal 1996). Benlik saygisi1 6lcegi 10 maddeden olusmaktadir. Bu maddelerin 5’1
olumlu, 5’i olumsuzdur (Korkmaz ve Uysal 1996). Diger deyisle, 5 ters madde

bulunmaktadir.

Benlik saygist alt 6lcegindeki maddeler 4 dereceli Likert seklindedir. 4 dereceli
Likert sirayla “Cok dogru (1)”, “Dogru (2)”, “Yanhs (3)” ve “Cok yanlis (4)” seklinde
derecelendirilmistir. Bu 6l¢cegin puanlamasinda esas olarak Guttman ol¢cekleme teknigi
(Guttman, 1950) kullanilmistir. Fakat 4 dereceli Likert tipi 6lgekleme ile kullanilmasi
da miimkiindiir ve giiniimiizde en fazla bu tip 6l¢ekleme ile kullanilmaktadir (Likert
1932; Wallace, 1988, alintilayan Gray-Little, Williams ve Hancock 1997: 443—-451). Bu
nedenle calismamizda Rosenberg Benlik Saygisi Olcegi 4 dereceli Likert tipine gore, 10

soru olmak iizere 40 puan iizerinden degerlendirilmistir.

Rosenberg Benlik Saygis1 alt olgeginin Guttman teknigine gore hesaplanan
yeniden {iretilebilirlik katsayis1 (coefficient of reproductibility) 0.92°dir. Silber ve
Tippett (1965: 1017-1071) tarafindan gergeklestirilen test-tekrar-test giivenirlik
katsayist  0.85°tir. Olgegin giivenirlik calismalart icin uygulanan i¢ tutarhilik
analizlerinde, Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 Kernis, Cornell, Sun ve digerlerinin
(1993: 1190-1204) calismasinda .91, Pelham ve Swann’in (1989: 672-680) ¢alismasinda
.82 ve Woike ve Baumgardner (1993: 290-295) tarafindan yapilan c¢alismada ise .83

olarak bulunmustur.

Fiisun Cuhadaroglu (1986), Rosenberg Benlik Saygis1 Olgeginin Tiirkiye deki
giivenirlik ve gecerlik calismalarin1 gerceklestirmistir. Lise 0Ogrencileri {izerinde
uygulanan bu calismada test-tekrar test giivenirlik katsayisi, benlik saygisi alt 6lgegi
icin .75°tir. Gegerlik c¢alismalart icin kullanilan psikiyatrik goriigmeler sonucunda

gecerlik katsayis1 .71 olarak tespit edilmistir.

Rosenberg Benlik Saygisi Olceginin yetiskinler icin giivenirlik ve gecerlik
calismasi ise Korkmaz (1996) tarafindan gerceklestirilmistir. Korkmaz (1996) 6lcegin
teknigine uygun olarak yaptifi analizlerde Guttman teknigine gore yeniden

iretilebilirlik katsayisin1 0.93 olarak bulmustur. Giivenirlik analizi olarak tiim alt
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Olceklerin ic¢ tutarlilik katsayisi hesaplanmistir. Benlik saygist olgeginin Cronbach

Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 .57 dir.

2.3.3. Universite Ogrencilerine Yonelik Okul iklimi Olgegi (OIO)

Terzi (2015: 111-117) Okul Iklimi Olcegini gelistirdigi c¢alismasinda,
Tiirkiye’deki alan yazinda yonetici ve ogretmenlerin okul iklimi ile ilgili goriislerini
Olcen olgek ve caligmalarin oldugunu, 6grencilerin okul iklimi ile ilgili goriislerinin
alindig1 olgek caligmalarinin ise ilkogretim ve ortadgretim diizeyinde oldugunu
belirtmistir. Universite 6grencilerinin okul iklimi ile ilgili algilarmin 6l¢iildiigii bir
Olcegin Tiirkiye’de alan yazindaki eksikligine vurgu yaparak, iiniversite 6grencilerine

yonelik Okul Iklimi Olcegini gelistirmistir.

Universite Ogrencilerine Yonelik Okul iklimi Olgegi toplam 17 maddeden ve 3
faktorden olusmaktadir. Okula baglilik alt 6l¢ceginde 5, iletisim Olgeginde 6 ve 6grenme
ortami alt 6lgeginde 6 madde bulunmaktadir. Hi¢birinde ters madde bulunmamaktadir.
Aragtirmamizda 0lcegin  tamami  kullanilmistir; ¢linkii  arastirmanin  bireysel
degiskenlerinin yaninda, bir kurum olarak okul boyutundaki degiskenlerle ilgili

varyansi kapsamli olarak aciklamasi beklenen bir 6lgege ihtiyag vardir.

5’li Likert tipinde hazirlanan ol¢ekte “Hicbir zaman (1)”, “Nadiren (2)”, “Bazen
(3)”, “Cogunlukla (4)” ve “Her zaman (5)” ifadeleri kullanilmistir.

Olgegin tiim alt boyutlariyla birlikte Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
.90’d1ir. Okula baghilik alt 6lgegi icin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .75, iletisim

icin .86, 0grenme ortamu i¢in ise .81 dir.
2.3.4. Okul Iklimi Olgegi (Destekleyici Ogretmen Davranist)
Calik ve Kurt (2010: 167-180) calismalarinda, okul iklimi ile ilgili algilarin

ogrencilerin davramiglan ile ilgili iligkisini vurgulayarak, yonetici ve 6gretmenlerin

degerlendirmelerini alan diger 6l¢eklerden farkli olarak, 6grencilerin goriislerini alarak
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Olcegi gelistirmislerdir. Calismada 6rneklem olarak goriisleri alinan 6grenciler altinci,

yedinci ve sekizinci sinif 6grencileridir.

Olcekte toplam 22 madde bulunmaktadir. Faktor analizi sonucunda olgekte iig
faktor ortaya konmustur: destekleyici 6gretmen davranislari, basar1 odaklilik, giivenli
ogrenme ortam ve olumlu akran etkilesimi. Destekleyici 6gretmen davranist (DOD) alt
Olceginde 8, basar1 odaklilik alt 6lceginde 4, 6grenme ortami ve olumlu akran etkilesimi

alt 6lceginde 10 madde bulunmaktadir.

Tez ¢alismamizda halihazirda baska bir okul iklimi 6l¢egi kullanilmigtir. Bunun
nedeni 6rneklemimiz olan iiniversite ogrencilerine yonelik olmasi ve “okula baglilik”
kavrami ile ilgili alt 6lgege sahip olmasidir. Terzi’nin (2015: 111-117) okul iklimi
Olcegi iiniversite 0grencilerine yonelik olsa da d6gretmenler ile ilgili bir alt dlgege sahip
degildir. Egitimde ogretmen degiskenini goz ardi etmemek amaciyla bir baska okul
iklimi oOl¢eginden faydalanilmistir. Arastirmamizda Calik ve Kurt’'un (2010) Okul
Iklimi Olceginin 8 maddelik “Destekleyici 6gretmen davranist” alt 6lcegi kullanilmstir.
Yukarida belirtildigi gibi bu 6lcegin gelistirilmesi esnasinda ortaokul Ogrencilerinin
orneklem olarak kullanilmasi bir smirlilik olmakla birlikte, alt Ol¢ek tiniversite
ogrencileri lizerinde test edilecegi i¢in Calik ve Kurt’un (2010) calismasina katkida
bulunmasi ve sonuglara gore ol¢egin uygulama kapsamini arttirmasi olasidir. Bu alt
Olcegi kullanmamizin nedeni Ogretmenin giidiilenmeye katkisi olup olmadigin
incelemektir. Diger iki alt Olcekte ters madde bulunmasina ragmen, destekleyici
ogretmen davramsi alt Slceginde ters madde bulunmamaktadir. Olgegin 5°1i Likert tipi

derecelendirmesinde “Hicbir zaman (1)”, “Nadiren (2)”, “Ara sira (3)”, “Cogunlukla

(4)” ve “Her zaman (5)” ifadeleri bulunmaktadir.

Giivenirlik calismast i¢in incelenen Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi
Olcegin tamamu icin .81, destekleyici 0gretmen davranislar alt boyutu i¢in .79 olarak

elde edilmigstir (Calik ve Kurt 2010: 167-180).
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2.3.5. Ingilizce Basar (Yeterlik) Smavi

Hakime Erciyas Yabanci Diller Yiiksekokulu’ndaki Ingilizce Hazirlik sinifi
ogrencilerine, bahar doneminin sonunda Ingilizce Basar1 (Yeterlik) Sinavi
uygulanmaktadir. Bu siav coktan se¢meli sorulardan olusmaktadir. Ingilizce Basari
Sinavi, yalnizca donem sonunda uygulanmasindan dolayi, ¢alismamiz icin Ingilizce
Basar1 Smavini 6n testte uygulamak miimkiin olmamaktadir. Bu nedenle Ingilizce
Basar1 Sinavi’na benzer nitelikte, okuma, anlama ve kavrama, kelime ve gramer
sorularindan olusan ¢oktan se¢cmeli bir sinav hazirlanmistir. Pilot calisma icin 46 soru
hazirlanmistir. Bu sorular;

14 tane dilbilgisi

3 tane kelime

6 tane diyalog tamamlama

3 tane anlamca en yakin ifadeyi bulma

3 tane ciimle tamamlama

4 tane cloze test (dilbilgisi ve kelime kapali u¢lu paragraf tamamlama)

13 tane okuma anlama sorusundan olusmaktadir.

Sorularin (basarili-basarisiz) ayirt ediciligini, madde giicliigiinii ve giivenirligini
tespit etmek amaciyla pilot calisma gerceklestirilmistir. Smav Diizce Universitesi
Miihendislik Fakiiltesi’nde 1. sinifta okuyan 190 6grenciye 45 dakikalik siire icinde
uygulanmistir. Ogrencilerin smav performansini etkilemesini ve bundan dolay: ortaya
cikacak hatali madde analizi ve giivenirlik analizi sonuglarin1 6nlemek amaciyla, sinav

sorular1 tiim 6grencilere ayni siralamada ve ders baslamadan once verilmistir.

Pilot calismada sinav sonuglari, madde analizi yapilmak iizere, Brooks (2003)
tarafindan gelistirilen Sinav Analiz Programinda (Test Analysis Program-TAP)
incelenmistir. TAP, Brooks ve Johanson tarafindan gelistirildikten sonra 2003 yilinda
yaymlanmis ve daha sonra Chicago’da Psikoloji Bilimi Birligi’nin (Association for
Psychological Science (APS), onceki adi American Psychological Society) yillik
toplantilarinda sunulmustur (Brooks ve ark. 2003, April: 306). Arastirmamizda TAP
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tizerinde yapilan madde giicliikk ve ayirt edicilik analizlerinde elde edilen bulgular her

bir soru icin Tablo 2.1°de listelenmistir:

Tablo 2.1: ingilizce basari testi pilot ¢alismasinda madde analizi

Cevap Dogru Madde Ayirt Ust Grup Gﬁ::p
Madde No. A Yapan Kisi Gicliik Edicilik Dogru -
nahtari N . . . Dogru
Sayis1 Indeksi Indeksi Sayis1
Sayisi
Madde 01 )# 68 0.36 0.07 19 (0.37) 18 (0.31)
Madde 02 “4) 96 0.51 0.28 36 (0.71) 25(0.42)
Madde 03 GB)# 24 0.13 0.07 8 (0.16) 5 (0.08)
Madde 04 1) 98 0.52 0.31 32 (0.63) 19 (0.32)
Madde 05 1) 63 0.33 0.36 27 (0.53) 10 (0.17)
Madde 06 2) 56 0.29 0.37 26 (0.51) 8 (0.14)
Madde 07 “) 70 0.37 0.29 25 (0.49) 12 (0.20)
Madde 08 1) 61 0.32 0.34 25 (0.49) 9 (0.15)
Madde 09 3) 74 0.39 0.09 22 (0.43) 20 (0.34)
Madde 10 2) 46 0.24 0.26 22 (0.43) 10 (0.17)
Madde 11 3) 49 0.26 0.28 23 (0.45) 10 (0.17)
Madde 12 2) 39 0.21 0.22 18 (0.35) 8 (0.14)
Madde 13 2) 56 0.29 0.06 18 (0.35) 17 (0.29)
Madde 14 3) 49 0.26 0.27 24 (0.47) 12 (0.20)
Madde 15 B)# 44 0.23 0.08 17 (0.33) 15 (0.25)
Madde 16 1) 118 0.62 0.44 43 (0.84) 24(0.41)
Madde 17 4)# 51 0.27 0.08 16 (0.31) 14 (0.24)
Madde 18 1) 130 0.68 0.40 47 (0.92) 31 (0.53)
Madde 19 3) 106 0.56 0.35 42 (0.82) 28 (0.47)
Madde 20 1) 41 0.22 0.44 26 (0.51) 4(0.07)
Madde 21 1) 71 0.37 0.08 19 (0.37) 17 (0.29)
Madde 22 “) 78 0.41 0.45 37 (0.73) 16 (0.27)
Madde 23 “) 112 0.59 0.47 43 (0.84) 22 (0.37)
Madde 24 3) 116 0.61 0.45 43 (0.84) 23 (0.39)
Madde 25 2) 101 0.53 0.45 41 (0.80) 21 (0.36)
Madde 26 2) 59 0.31 0.20 23 (0.45) 15 (0.25)
Madde 27 B)# 47 0.25 0.13 16 (0.31) 11 (0.19)
Madde 28 2) 88 0.46 0.45 35 (0.69) 14 (0.24)
Madde 29 “) 43 0.23 0.20 19 (0.37) 10 (0.17)
Madde 30 (1)# 84 0.44 0.11 23 (0.45) 20 (0.34)
Madde 31 3) 64 0.34 0.10 17 (0.33) 14 (0.24)
Madde 32 (1)H# 83 0.44 0.08 24 (0.47) 23 (0.39)
Madde 33 2) 91 0.48 0.31 32 (0.63) 19 (0.32)
Madde 34 1) 84 0.44 0.36 32 (0.63) 16 (0.27)
Madde 35 B)H# 35 0.18 0.19 15 (0.29) 6 (0.10)
Madde 36 G)H# 33 0.17 -0.01 8 (0.16) 10 (0.17)
Madde 37 1) 51 0.27 0.29 19 (0.37) 5 (0.08)
Madde 38 “4) 66 0.35 0.28 23 (0.45) 10 (0.17)
Madde 39 1) 61 0.32 0.25 24 (0.47) 13 (0.22)
Madde 40 2) 65 0.34 0.34 26 (0.51) 10 (0.17)
Madde 41 GB)# 19 0.10 0.10 7 (0.14) 2 (0.03)
Madde 42 1) 52 0.27 0.32 24 (0.47) 9 (0.15)
Madde 43 3) 65 0.34 0.15 20 (0.39) 14 (0.24)
Madde 44 “) 69 0.36 0.40 28 (0.55) 9 (0.15)
Madde 45 3) 69 0.36 0.44 33 (0.65) 12 (0.20)

Madde 46 2)H# 27 0.14 0.11 8 (0.16) 3 (0.05)
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Maddelerin giicliik indeksi 0.10 ile 0.68 arasinda degismektedir. Buna gore
maddeler zordan orta dereceye dogru giiclik gostermektedir (Loon 2007). Tiim
maddelerin ortalama giicliik indeksi 0.35°tir. Bu da Ingilizce Basar1 Smavi’nin zor bir
smav oldugu anlamina gelmektedir (Johari ve ark. 2011). Madde ayirt edicilik analiz
calismalarina gore (Ebel ve Frisbie 1986; Kelley 1939: 17-24) madde ayirt edicilik
diizeyi .20’nin altinda olan maddeler gozden gecirilmeli ya da sinavdan ¢ikarilmalidir.
Buna gore, 1, 3, 9, 13, 15, 17, 21, 27, 30, 31, 32, 35, 36, 41, 43, 46. maddeler basari
sinavindan ¢ikarilmistir. Kapali uglu soru tiirii birden fazla sorudan olustugu ve yalnizca
bir soru sormak soru tarzina uygun olmadigr i¢in 33. soru da diger sorularin

cikarilmasindan otiirii ¢cikarilmistir.

Tiim maddelerin ayirt edicilik indeksi 0.25’tir. Bu sonug iyi diizeyde bir ayirt
edicilik ifade etmektedir (Chauhan ve ark. 2013; McCowan, R. J. ve McCowan: 1999).

Toplam 29 soru calismamiz icin kullanilmistir. 46 sorunun tamaminin KR20
Alpha degeri 0.62’dir. Bu durum, gézden gecirmeye (revizyon) gerek duyulmayacagi,
fakat smavin giivenirliginin de diisiik oldugu anlamina gelmektedir. Farkli 6lgme

araglartyla desteklenmesi gerekmektedir.

Giigliik ve ayirt edicilik indeksi dolayisiyla c¢ikarilan maddelerden sonra, 29

sorunun giivenirlik analizi yeniden yapilmistir.

2.3.6. SMART hedef belirleme egitimi ¢alisma kagidi

SMART calisma kagidi, hedef belirleme egitimi alan her Ogrenciye egitim
sunumu baglamadan hemen 6nce verilen bir calisma kagididir ve bu tezin aragtirmacisi
tarafindan hazirlanmistir. Bu calisma kagidinda, 6grencilerin e8itim sunumu 6ncesinde
bir hedef yazmalarini, sunum esnasinda da Ogrendikleri bilgilere gore hedeflerini
yeniden diizenlemelerini saglayacak yonergeler bulunmaktadir (bkz. Ek 7). Ogrencilerin
calisma kagidi iizerinde diizenlemesi beklenen hedefler, Ingilizce 6grenmeye dair
hedeflerdir. Egitim sunumuna baslamadan 6nce 6grencilerin bu hedefi yazmalar istenir.

Daha sonra sunumda etkili bir hedefin nitelikleri anlatilir ve 6grenciler i¢in daha agik ve
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anlagilir olacagini diisiindiigiimiiz icin sunumda SMART kisaltmasindan faydalanilir
(bkz. Ek 9). Ogrencilerden bu niteliklerin her birine gére (belirgin, olciilebilir, kabul
edilebilir/ rasyonel, uygun/ elverisli ve zaman sinirli)) sunum Oncesinde yazdiklari

kisisel hedeflerini yeniden diizenlemeleri istenir.

2.4. Uygulama

2.4.1. On Test

Ingilizce Bagsari Testinin gecerlik ve giivenirlik calismasindan sonra,
tiniversitenin  2017-2018 bahar doneminde, Hakime Erciyas Yabanci Diller
Yiiksekokulu Ingilizce Hazirlik o6grencilerinin tiimiine oncelikle olgekler internet
ortaminda uygulanmustir. Olgeklerin uygulanmasmin tercih edilmesinin sebebi, veri
kaybin1 azaltmak ve dgrencilerin cevap verirken anonim kimligini arttirmaktir. On teste
katilan 6grenciler, haftalar sonra 6lgeklerin yeniden uygulanacagi son test asamasinda, o
giin smifta olmasalar da internet ortamindaki bir 6lgege ulasabilecekleri i¢in calismaya
katilabileceklerdir. Bu da analiz i¢in kullanilmas1 uygun olan verinin, diger deyisle hem
on testte hem de son testte yer almis katilimcilarin sayisinin korunmasi icin internet

ortaminda anketin tercih edilmesine neden olmustur.

Calismada Ogrencilerin Olgeklere cevap vermeden Once kimliklerini acik
etmeyecek sekilde ve akilda kalic1 bir takma ad yazmalari istenmistir. Bu uygulamayla
beraber Olceklerin 6grencilere internet ortaminda sunulmasi, 68renci kimliklerinin

anonim kalmasi olanagin arttirmistir.

Olgeklerin mevcut olan tiim Ingilizce Hazirlik dgrencilerine uygulanmasindan
sonra ayn1 hafta icerisinde tiim 6grencilere Ingilizce Basar1 Testi uygulanmistir. Sinav
baslamadan 6nce 6grencilere ¢coktan secmeli bir sinav olacaklari ve bu sinavin 6gretim
yilinin sonundaki Ingilizce basari testine benzedigini, bu nedenle kendilerini stnamak
icin sorular1 dikkatle yapmalari soylenmistir. Ogrenciler kendi simiflarinda 29 soruyu 45

dakikalik siire icerisinde yapmuglardir. Coktan secmeli sorularin cevaplari, 6grenciler
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tarafindan kimlik bilgileriyle beraber optik forma isaretlenmistir. Ancak 6grencilere 6n
test sinav sonuclari, son test asamasinda sinav yeniden uygulandiktan sonra

aciklanmustir.

Basar1  testinin, Olgeklerden sonra uygulanmasmmin nedeni, bagimsiz
degiskenlerin basar1 testinden etkilenmesini engellemektir. Calismada 6z yeterlik, 6z
saygl gibi bireyin kendi ile ilgili algilari, oncesinde uygulanan basar1 testindeki

performansindan etkilenebilir.

2.4.2. Hedef Belirleme Egitimi

On testte 6grencilere dlgekler ve Ingilizce Basar1 Testi uygulanmasindan sonra,
kolay ornekleme yoluyla erisilen bazi siniflara hedef belirleme egitimi verilmistir.
Hedef belirleme egitimi verilecek siniflari secerken dikkat edilen husus, Ingilizce
Hazirliktaki sinif diizeylerinden en az bir sinif secilmis olmasidir. Hem normal 6gretim
ve hem de ikinci 6gretim olarak anilan aksam Ogretiminden siniflara hedef belirleme
egitimi verilmistir. Bununla birlikte normal ve ikinci 6gretim simiflarindan A (Ingilizce
diizeyi) sinifi ve daha iist diizeyde Ingilizce seviyesine sahip olan ve farkli bir miifredat
goren B smifindan en az birer sinifa hedef belirleme egitimi verilmistir. Boylece
orneklemin cesitliligi arttirllmaya ve tesadiifi iligkiler asgari diizeye indirilmeye

calisilmistir.

Hedef belirleme egitimi yaklasik 40 dakika siirmektedir. 40 dakika siirmesinin
nedenlerinden biri de egitimin etkilesim halinde gerceklesmis olmasidir. Etkilesimin
amaci, ogrencilerin egitimden sonra egitimin igerigine uyacak somut, agik ve gercekei
bir hedefi zihinlerinde canlandirdiklarindan emin olmaktir. Bu amacla 6grencilere
“SMART hedef belirleme egitimi calisma kagidi” hazirlanmistir (bkz. Ek 7). Hedef
belirleme egitimi sunumu yapilirken 6grencilerin hedeflerini sunumdaki etkili hedef

niteliklerine gore yeniden diizenlemesi etkilesimin kapsamini olugturmaktadir.

Sinifta egitime baslamadan ©Once, her bir 6grenciye SMART calisma kagidi

verilmistir. Egitimin konusu aciklanmis ve sunuma baslamadan once Ogrencilerden
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Ingilizce 6grenme ile ilgili bir hedeflerini ¢alisma kagidina yazmalar1 istenmistir. Bu
asamada egitimin amaci agiklanmistir (Egitimin amaci dil 6grenmeye dayali hedeflerin
SMART’a gore daha islevsel hale getirilmesini saglamaktir). Daha sonra Ogrencilere
SMART’a gore etkili bir hedefin igeriginde neler olmasi ile ilgili bir sunum yapilmistir.
Bu sunumda hedefin belirli ve oOlgiilebilir olma, zorlu ama elde edilebilir olma gibi
ozellikleri tek tek agiklanmistir. Ozelliklerden biri aciklandiktan sonra, Ogrencilere
sunum oOncesinde yazdiklar1 hedefi agiklanan oOzellige gore yeniden diizenlemeleri

istenmistir.

Ornegin, sunumda hedefin “belirli bir zaman icinde gergeklestirme” niteligi
aciklandiktan sonra, Ogrencilerin egitimden once yazdiklar1 hedefin igerigine goz
atmalar1 ve bu icerikte zaman yoksa belirli bir zaman dilimini hedeflerine koymalari

istenmistir.

Etkilesim esnasinda ogrencilerin hedefleriyle ilgili olumlu ya da olumsuz bir

elestiri ya da onlari istenen bir hedefe yonlendirme kesinlikle yapilmamustir.



Ogrencilerden
Ingilizce 6grenme
ile ilgili bir hedef
yazmalari istenir.

Ornek verilir:

Ana dili Ingilizce
olan biriyle
rahatca
konusabilmeyi
hedefliyorum

Hedefin “zamanla
siirli’” olma
niteligi agiklanir

Ogrencilerden
kendi hedeflerini
“zamanla
sinirlilik”
ozelligine gore
yeniden
diizenlemeleri
istenir

-

Hedefin “belirli”
olma niteligi
aciklanir

Ogrencilerden
kendi hedeflerini
“belirlilik”
0zelligine gore
yeniden
diizenlemeleri
istenir

Hedefin “tlg¢iilebilir”
olma niteligi
aciklamr. Ornek
verilir

Ogrencilerden kendi
hedeflerini
“Olciilebilirlik”
ozelligine gore
yeniden
diizenlemeleri istenir

Hedefin “kosullara
ve akla uygunluk”
olma niteligi
aciklanir

Ogrencilerden kendi
hedeflerini
“kosullara

uygunluk” 6zelligine

gore yeniden
diizenlemeleri istenir

Hedefin “zor ama elde
edilebilir” olma
niteligi agiklanir.
Ornek verilir

Ogrencilerden kendi
hedeflerini “elde
edilebilirlik”
ozelligine gore
yeniden diizenlemeleri
istenir

Sekil 2.2: SMART Hedef Belirleme Egitimi Asamalari
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Hedef belirleme egitimi esnasinda 6grencilerin hedef niteliklerini anlamasi i¢in

baz1 6rnekler verilmistir: “Ingilizcede anlamayi arttirmak icin, bir haftada en az bir
Ingilizce kitabr okuyacagim”. Buradaki “bir hafta” hedefin zaman boyutu iken, “en az
bir Ingilizce kitabr” hedefin 6lciilebilir boyutudur. Bu asamada bu 6rnek verilirken bir
haftada bir kitap okumanin az oldugu, en az iki kitap okunasi gerektigi gibi 6znel
yorumlar kesinlikle yapilmamis, aksine 0grencinin ulasabilecegini diisiindiigii bir hedef

yazabilecegi vurgulanmustir.

Sunum asamasinda ve etkilesim asamasinda, yukaridaki Ornege benzeyen
ornekler paylasilmis ve Ogrencilerin kendi hedeflerinin bu Orneklerden farkl
olabilecegine dair vurgu yapilmistir. Bunun disinda 6grencilerin hedeflerini sunumdan
once belirleyip yazmasinin sunumdaki Orneklerden etkilenme ihtimalini azalttig

distiniilmektedir. Boylece bireysel hedeflerine daha iyi odaklanabilmeleri ve dil
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ogrenmeye dayali hedeflerini  kisisellestirerek, hedefe baglilik atfetmeleri

amaclanmugtir.

Egitimin sonunda 6grencilere Ingilizce 6grenmeye dair tiim hedeflerini bu
sekilde olusturabilecekleri sOylenmistir. Egitimin sonunda Ogrencilerin ¢alisma

kagitlarinin bir kopyasi alinmis ve orijinal kopyasi kendilerine geri verilmistir.

2.4.3. Son Test

On testte 1. haftada olgek, 2. haftada Ingilizce Basar1 Testi uygulandiktan sonra,
takip eden iki hafta icinde hedef belirleme egitimi tamamlanmistir ve son test asamast
icin 6 haftalik bir bekleme periyoduna girilmistir. Egitimden yaklasik 6 hafta sonra
ogrencilere Ingilizce Bagar1 testi herhangi bir degisiklik yapilmadan, aym siirede
uygulanmustir. Boylece Ingilizce Basar1 Testi 6n test ile son test uygulamasi arasinda 10
hafta bulunmaktadir. Daha sonra dgrencilerin on test ve son testte elde ettikleri puanlar

belirlenmistir.

On testte dgrencilere nce olcekler, daha sonra da Ingilizce testi sunulmustur.
Ogrencilerin kendi sinav performansindan etkilenerek, olgekleri yanlilikla gireceginden
kacimilmistir. Fakat son test uygulamasinda bu siralamadan Ogrencinin kimliginin
gizliginin korunmasi amaciyla feragat edilmistir. Son test uygulamasinda énce Ingilizce
testi uygulanmis, daha sonra Slcekler uygulanmistir. Ingilizce Basar1 6n testi ve son
testinde elde edilen puanlar, Olcek uygulamasinda Ogrencilerle paylagilmistir.
Ogrencilerden kendi ©n test ve son test puanlarini internet ortamindaki olceklerin
basinda ayrilan yere yazmalart istenmistir. Bunun nedeni Ogrencilerin gizlenmis
kimliklerini korumaktir. Sinav puanlarinin arastirmaci tarafindan elle girilmesi,

ogrencinin kimliginin gizlenmesine engel teskil etmektedir.

Ingilizce Bagar1 Testinin olgeklerden 6nce uygulanmasinin yanlhihig: azaltmasi
icin, olcekler ogrencilere Ingilizce Basar1 Testinden 1 hafta sonra uygulanmustir.
Olgeklerin uygulamasinda on test ile son test arasinda 12 hafta vardir. On test, hedef

belirleme egitimi ve son testten olusan tiim uygulama siireci 12 haftada tamamlanmistir.
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2.5. Istatistiksel Islemler

Arastirma desenindeki calismaya baslamadan ©nce, Diizce Universitesi
Miihendislik Fakiiltesi 1. Smmf ogrencilerine uygulanan Ingilizce Basar1 Testinin
gecerlik ve giivenirlik caligmasi icin madde giicliik analizlerinin yapilabilecegi bir
programa basvurulmustur. Brooks ve Johanson tarafindan 2003 yilinda yayinlanan
Sinav Analiz Programi (Test Analysis Program/TAP) kullanilmis ve tiim sorularin
giiclilk ve ayirt edicilik katsayilari; aym1 zamanda smavin giivenirligi ile ilgili bilgi

veren KR20 sonucu incelenmistir.

Diizce Universitesi Yabanci Diller  Yiiksekokulu Ingilizce Hazirlik

ogrencilerinden elde edilen verilerin tamami SPSS 20.00 programinda analiz edilmistir:

1. Degiskenlerin ve demografik verilerin normal dagilip dagilmadigini tespit
etmek icin tanimlayici istatistik analizi,

2. Cinsiyet, yas, fakiilte, ders calisma saati gibi verilere gore bireysel ve
orgiitsel degiskenlerin farklilasmasini ya da basar1 farkliliklarini tespit etmek
amaciyla Bagimli Degisken T-testi

3. Egitimin bireysel ve orgiitsel degiskenlere ya da basariya etkisini analiz
etmek icin ANOVA; ikili bagimli degiskenler ve de tiim degiskenleri bir
arada bagimhi degisken olarak inceleyerek egitim etkisini biitiin
degiskenlerde gormek amaciyla MANOVA,

4. Bireysel ve orgiitsel degiskenlerin birbiriyle olan iliskisini ve basariy1
yordayiciliginin incelenmesi; ayn1 zamanda bu degiskenler arasinda varsa
aracilik ya da diizenleyicilik iliskisinin tespit edilmesi i¢in Hayes’in (2013)

ortaya koydugu PROCESS analizi kullanilmistir.

Diizenleyicilik ya da aracilik iligkisinin analizi i¢in kullanilan Hayes’in (2013)
modelleri (Model 1 ve Model 4) ve bu modelleri analiz etmek iizere tasarlanmis
PROCESS, daha once gerceklestirilen aracilik ve diizenleyicilik analizi incelemelerinde
ihtiya¢ duyulan korelasyon analizine olan ihtiyaci ortadan kaldirmaktadir. Korelasyon
yerine, Hayes (2013) olusturmus oldugu istatistiksel analizde bir giiven araligi ortaya

koymaktadir. Bu giiven araliginda 0 degeri mevcut degilse, diger bir deyisle giiven
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araligini ortaya koyan iki saymin ikisi de eksi ya da ikisi de art1 degerde ise, bagimsiz
degiskenin bagimli degisken iizerinde yordayiciligi, modele gore de aracilik iliskisi ya

da diizenleyicilik iliskisi dogrulanir.
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III. BOLUM

3. BULGULAR

3.1. Arastirma Degiskenlerinin Normal Dagilim Analizi

Iliskisel analizlere baslamadan 6nce tiim degiskenlerin verilerinin carpiklik
(skewness) ve basiklik (kurtosis) degerlerine bakilmis; verilerin normal bir dagilim
gosterip gostermedigi incelenmistir. Demografik bilgilerin tanimlayici istatistik bilgileri

Tablo 3.1°de verilmistir:

Tablo 3.1: Katilimcilara ait demografik ve sosyo-Kkiiltiirel verilerin tanimlayici istatistik

bilgileri
N Ortalama SS Minimum Maksimum Skewness Kurtosis
Yas 52 19.05 .97846 18.00 22.00 926 622
Aylik Gelir 48  2617.19 1839.85 1.50 7500.00 816 750

Valid N (listwise) 47

Arastirma degiskenlerinin tanimlayici istatistik bilgileri Tablo 3.2’de verilmistir:
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Tablo 3.2: Katilimcilara ait arastirma degiskenlerinin tanimlayici istatistik bilgileri

N Ortalama S.S. Min. Maks. Skewness Kurtosis

02 Yeterlik Ontest 53 39.43 849  18.00  54.00 -51 .16
Sontest 53 37.45 858  17.00  56.00 -07 -39
B o idtanc Ontest 53 71.07 1486  37.00  100.00 -.03 =74
Son test 53 69.84 1432  43.00 101.00 39 -30
Oz Saygs Ontest 53 17.52 505 10.00  31.00 48 -30
Sontest 53 17.45 483 1000  29.00 20 -.55
Destek. Ogr. Day. Ontest 52 29.84 5.82  10.00  39.00 -1.08 1.53
Son test 53 30.28 584  11.00  40.00 -.88 1.39
Okl iklimi Ontest 53 58.92 1043  31.00  81.00 -.04 28
Sontest 53 59.79 11.58  33.00  83.00 -.15 -26
. 5 Ontest 53 14.86 476  5.00 25.00 -.10 -.68
Ol Okula Baghbik o ' 53 1573 461 500 2500  -33 -39
Oi fletisim Ontest 53 22.05 422  11.00  30.00 -.64 43
Sontest 53 22.28 453 1200  30.00 -36 -.01
Oi Ogrenme Ontest 53 22.00 402 13.00  30.00 -.03 -.63
Ortami Son test 53 21.77 440  12.00  30.00 -28 -73
ingilizce Basar1 Ontest 53 17.45 6.53 1.79 3.81 1.26 475
Testi Son test 53 18.88 6.10 1.61 3.74 62 2.84
Lt LTI 52 455 376 00 1500 105 57
calisma
Valid N (listwise) 51

Tanimlayic istatistik analizine gore basar1 On testi ve son testi basiklik (kurtosis)
ile ilgili normal dagilima sahip degildir. Normalligi saglamak iizere bu degiskenler
tizerinde SPSS araciligiyla veri doniistiirme (log transformation) islemi uygulanmistir.
Basar1 0n testi ve son testinde veri doniistirme sonucunda elde edilen carpiklik ve

basiklik degerleri Tablo 3.3’te verilmistir:

Tablo 3.3: Basar1 6n test ve son testi normallestirme (veri doniistiirme) sonuclari

N Ort. SS Min. Maks. Skewness Kurtosis
ingilizce Basar1 Testi (On test) 53 279 .38 1.79 3.81 -.57 1.23
Ingilizce Basar1 Testi (Son test) 53 2.88 .35 1.61 3.74 -1.01 2.25
Valid N (listwise) 53

Normallik testi sonrasinda bireysel ve orgiitsel degiskenler ile yas, aylik gelir ve
haftalik caligma saati gibi tiim siirekli degiskenlerin korelasyon analizi yapilmigtir

(Tablo 3.4).
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Tablo 3.4: Tiim degiskenlerin korelasyon tablosu

<
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s 2 £ 86 S £ 5 & = 2 =& 5 °3 SFz & % ° %
£z 5 & 5 & 8 & & 5 &5 § 5 & 55 3% 5 SE 855 §5 £%
Yas 1 -007 -295° -163 -.143 -037 .080 .089 -.151 -101 .062 .031 .006 .081 .078 .102 -071 .075 -.003 .029 .293°
Ayhk Gelir 1 214 260 .195 .171 .199 .190 .033 -057 .121 -014 .147 -097 .051 -008 .179 -.095 .125 -.143 .044
On test Basar1 1 77387 256 233 231 .075 208 .073 -.112 -.124 -083 -.104 -346" -257 .127 -009 .061 .004 .166
Son Test Basari 1 263 .158 241 .107 207 .047 -.123 -132 -111 -173 -402" -295° 072 -096 .111 -046 .118
On test OPOY 1 .662" 626" .593™ -.198 -.183 215 258 251 .334° .010 .078 .322° 415" .301° .369" .299"
Son test OPOY 1 3677 673 -.181 -255 .031 .184 .156 .363" .108 270 .103 .370" .168 .291° .196
On test UBOD 1 .688" -333" -269 .392" 292" 385" 244 069 -016 .444" 387" 449" 259 .181
Son test UBOD 1 -338" -344" 244 322" 266 4327 093 229 .295° 503 270 3777 293"
On test RBSO 1 .666™ -260 -387" -360" -301" -228 -219 -399" -362™ -242 -190 -.036
Son test RSBO 1 -005 -269 -169 -137 .014 .044 -317° -355" -122 -041 .043
On test DOD 1 7147 5007 4107 3637 3107 4727 3957 407" 352" -.021
Son test DOD 1 519" .641™ .295" 503" .534™ .631" .436™ .511" .036
On test Oi0 1 .651" 753" .605™ 777" 453" .884™ .612" .070
Son test 01O 1 564" 818" 4847 827 5117 921" .152
On test Okula Bag 1 723" 253 243 5017 4767 014
Son test Okula Bag 1 297" 4247 4017 669" .054
On test iletisim 1 489" .664™ 457" -.028
Son test fletisim 1 3717 7017 159
On test Ogr Ort. 1 .543" 193
Son test Ogr Ort. 1 179
Haftahk calisma saati 1

**p <.01; *p < .05.
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Korelasyon analizi sonrasinda sonra yas, cinsiyet, aile gibi demografik bilgiler
ile ilgili analizler gerceklestirilmistir. Demografik, sosyo-Kkiiltiirel ve egitim ile ilgili
veriler bireysel ve orgiitsel degiskenler ile ilgili verilerle kiyaslamak amaciyla t-testi

analizi araciligiyla incelenmistir.

3.2. T-test Araciligiyla Demografik ve Sosyo-ekonomik Gruplar Arasindaki
Bireysel, Orgiitsel Degiskenler ve Basar1 Farki Analizi

Bireysel ve orgiitsel degiskenlerin 6n test ve son testte elde edilen verilerinde
kadin ve erkek arasinda fark olup olmadigi bagimsiz t test analizi ile incelenmistir.
Buna gore egitim Oncesi 6z yeterlik degerlendirmelerinde ve egitim sonrasi 6z yeterlik
degerlendirmelerinde kadin ve erkek Ogrenciler arasindaki fark anlamlidir. Buna gore,
on testte erkek oOgrencilerin 6z yeterlilik inanci (M=41.36), kadin Ogrencilerin 6z
yeterlik inancindan (M=36.25) fazladir. Benzer sekilde erkek 6grencilerin son testte 6z
yeterlik inanct (M=40.27), kadin Ogrencilerin 6z yeterlik inancindan (M=32.80)
fazladir. Bunun disinda basar1 6n testinde ve son testinde kadin ve erkek arasinda ¢ikan
sonu¢ anlamh farklilik gostermektedir; fakat basari 6n testinde sinirda anlamlilik s6z
konusudur. Buna gore erkek 6grencilerin 6n testte elde ettigi basar1 puan1 (M=2.87),
kadin 6grencilerin On testte aldigi sonuctan (M=2.65) fazladir. Son testte de benzer
bicimde erkek Ogrencilerin elde ettigi sonu¢ (M=2.97), kadin ogrencilerin elde ettigi
basar1 puanindan (M=2.72) fazladir. Gruplar arasinda anlamli ¢ikan bu iliski Tablo
3.5’te incelenebilir. Oz diizenleme, 6zsaygi, okul iklimi ile ilgili algilar ve destekleyici
ogretmen davranisi degiskenlerinde ne 6n test 6l¢iimlerinde ne de son test dl¢iimlerinde

kadin ve erkek 6grenciler arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (p> .05).

Tablo 3.5: T-testinde kadin ve erkek dgrenciler arasinda 6z yeterlik ve basar1 farki

On Test Son Test

Cinsiyet N Ort. (SS) Cinsiyet N Ort. (SS)
Basar: Testi Kadin 20 2.65 (0.31) Kadin 20 2.72% (0.39)

Erkek 33 2.87 (0.40) Erkek 33 2.97* (0.30)
Oz Yeterlik Kadin 20 36.25* (6.71) Kadin 20 32.80** (6.98)

Erkek 33 41.36* (8.96) Erkek 33 40.27** (8.31)

Not *=p<.05 ** =p<.001
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Bireysel ve orgiitsel degiskenler normal ogretim ve ikinci 6gretim smiflarina
gore bagimsiz t test analizi ile incelenmistir. Bulgulara gore basar1 6n testi ve basari son
testi sonuglarinda normal 6gretim ve ikinci 68retim arasinda anlamli fark bulunmamistir
(p> .05) Buna benzer sekilde 6z diizenleme, 6z yeterlik, 6zsaygi, destekleyici ogretmen
davranisi, okul iklimi ve okul iklimi alt degiskenlerinin 6n test sonu¢larinda normal
Ogretimi ile ikinci Ogretim arasinda anlamlhi fark bulunmamustir. Son testte ise 0z
yeterlik, O0zsaygi ve destekleyici 6gretmen davranmisinda normal Ogretim ile ikinci
Ogretim arasinda anlamli fark bulunmamustir, fakat 6z diizenleme, okul iklimi ve okul
iklimi alt degiskenleri normal Ogretim ve ikinci Ogretim arasinda anlamli fark
bulunmustur. Buna gore normal Ogretim oOgrencilerinin son testte 6z diizenleme
davraniglar1 (M= 72.86) ikinci Ogretim Ogrencilerinin 6z diizenleme davraniglarindan
yiiksektir (M= 62.87). Normal dgretim 6grencilerinin son testte okul iklimi algilar1 (M=
62.67), ikinci 6gretim 6grencilerinin son testte okul iklimi algilarindan yiiksektir (M=
53.12). Benzer bicimde son testte normal 6gretimde okul iklimi alt degiskenlerinin tiimii
(Mokuta bagik=16.83, Mileiisim=23.18, Msgrenme ortam=22.64) ikinci 6gretim dgrencilerine

klyasla (Mokula baghlik= 13.1 8, Miletisim=20- 1 8, M@grenme ortami— 19.75 ) daha yﬁksektir.

Tablo 3.6: T-testinde normal ve ikinci 6gretim 6grencileri arasinda bireysel ve orgiitsel

degiskenler farki
On Test Son Test
Ogretim Ogretim
Tt N Ort. (SS) Tt N Ort. (SS)

Oa ditzenleme N.O. 37 7235(1530) N.O. 37 72.86%(14.25)
i.0. 16 68.13 (13.80) L.0. 16 62.88%(12.22)
R N.O. 37 60.70 (8.68) N.O. 37  62.68%(10.61)
sl L 10, 16 54.81(13.05) 10, 16 53.13%(11.27)
. 5 NO. 37 15.65(4.61) N.O. 37  16.84*(4.09)
OI Okula Baglilik L.0. 16 13.06 (4.77) L.O. 16 13.19* (4.86)
oi iletisim NO. 37 22.62(3.88) NO. 37 23.19%(4.50)
$ L.O. 16 20.75 (4.81) LO. 16 20.19% (4.02)
. NO. 37 2243(3.65) N.O. 37  22.65%(3.95)
OI Ogrenme Ortanu 1.0. 16 21.00 (4.77) i.0. 16 19.75% (4.85)

Not *=p<.05 ** =p<.001

Ogrencilerin haftalik Ingilizce calisma ile ilgili verdigi bilgiler, ©ncelikle
kategorik olarak yeniden diizenlenmis, daha sonra bagimsiz t testinde bireysel ve
orgiitsel degiskenler incelenmistir. Ataman’in (2017) yaptig1 tez c¢alismasina gore

haftalik 6 saat ve fazlasimi ¢alisan Ogrencilerin basarili olma ihtimali artmaktadir. Bu
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calisma referans alinarak, 6grencilerin haftalik calisma saati “0-5 saat” ve “6 saat ve
fazlas1” olmak {iizere iki kategoriye ayrilmistir. Buna gore ogrencilerin basar1 on testi,
basar1 son testi, on test 6z yeterlik, son test 6z yeterlik ve son test 6z diizenleme
sonuglarinda yeterli ¢alisan grupla yeterli calismayan grup arasinda anlamli bir fark
bulunmaktadir. Buna gore, 6 saatten az ¢alisan 6grenciler, basar1 6n testinde (MonTEST=
2,69) ve basar1 son testinde (MsonTesT= 2,81) 6 saat ve fazla calisan 6grencilerden daha
disik puan almislardir (MonteEST=3,00; Msontest=3,03). 6 saatten daha az calisan
ogrencilerin 6z yeterlik on test (M= 37,47) ve son test sonuglart (M= 35,88), 6 saat ve
fazlasini ¢alisan 6grencilerin 6n test (M= 44,18) ve son test sonuclarindan (M= 41,50)
daha diisiiktiir. Haftalik 6 saatten az Ingilizce calisan dgrencilerin 6z diizenleme son test
puanlar1 (M= 67,16), 6 saatten fazla ¢alisan 6grencilerin son test puanlarindan diisiiktiir
(M= 76,81). Ozsayg1, destekleyici dgretmen davramisi, okul iklimi ve alt degiskenleri
bakimindan ©On test ve son test Olctimlerinde haftalik ders calisma gruplart arasinda
anlamli bir fark bulunmamaktadir (p>.05). Gruplar arasinda farklilik bulunan

degiskenleri Tablo 3.7’de incelemek miimkiindiir.

Tablo 3.7: T-testinde Ingilizceyi yeterli ve yetersiz calisan ogrenciler arasindaki

bireysel degiskenler ve basar1 farki

On Test Son Test

Calisma Calisma

Saati (saat) N Ort. (55) Saati (saat) bl Ort. (SS)
Basar1 Testi 6’dan az 36 2.69%(0.41)  6’danaz 36 2.81*(0.39)

6’danfazla 16  3.00%% (0.18)  6'danfazla 16  3.03% (0.21)
Oz Yeterlik 6’dan az 36 37.47%%(9.11) 6'danaz 36 35.88% (8.61)

6’danfazla 16  44.18%% (4.60) 6'danfazla 16 41.50% (7.36)

6’dan az 36 68.66(14.9)  6’danaz 36 67.16% (14.05)

OzDiizenleme (400 fazla 16 77.12(13.6)  G'danfazla 16 76.81% (12.92)

Not *=p<.05 ** =p<.001

Bireysel ve orgiitsel degiskenlerin boliimlere gore farkli degerlere sahip olup
olmadig1 incelenmistir. incelemeyi kolaylastirmak adina, boliimler fakiiltelere gore bir
arada kategoriye almmistir. Turizm Isletmeciligi ve Otelcilik Yiiksekokulu'nda ve
Orman Miihendisliginde okuyan 1’er 6grenci bulundugu i¢cin ANOVA’daki post hoc
analizine uygun kosullar saglanamamistir. Bu nedenle, bu bdliimler analizden
cikarilmistir. “Isletme Fakiiltesi” ve “Miihendislik Fakiiltesi olmak iizere 2 kategoride
degiskenler t testte incelenmistir. Buna gore, 06z yeterlik 6n testte fakiilteler arasinda

anlaml bir fark bulunmazken, son testte anlamli bir fark ortaya ¢ikmistir. Buna gore
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mithendislik fakiiltesi 6grencilerinin son testte 6z yeterlik inanct (M=39.81), isletme
fakiiltesi 6grencilerinin 6z yeterlik inancindan (M=33.40) daha fazladir. Benzer sekilde
miihendislik fakiiltesi 6grencilerinin son testte 6z diizenleme inanc1 (M=72.00), isletme
fakiiltesi 0grencilerinin 6z diizenleme inancindan (M=64.60) daha fazladir. Miihendislik
fakiiltesi Ogrencilerinin 6n testte okul iklimi ile ilgili algilar1 (M=56.66), isletme
fakiiltesi ogrencilerinin 6n testte okul iklimi algilarindan (M=63.40) daha diisiiktiir.
Buna karsin okul iklimi algilart son testte isletme ve miihendislik fakiiltesi 6grencileri
arasinda anlaml farklilik gostermemistir (p > .05). Benzer sekilde basar1 testinde, 6z
saygida, destekleyici 6gretmen davranisi, okul iklimi ve alt degiskenleri arasinda on test

ve son testte fakiilteler aras1 anlamli bir fark gozlemlenmemistir (p>.05).

Tablo 3.8: T-testinde iiniversiteye Esit Agirlik ya da Sayisal puanla yerlesen Ingilizce

hazirlik 6grencileri arasindaki bireysel ve orgiitsel degiskenler fark:

On Test Son Test

Fakiilte N Ort. (SS) Fakiilte N Ort. (SS)
0Oz Tsletme 15 36.53 (8.07) Isletme 15 33.40% (1.41)
Yeterlik Miihendislik 33 40.27 (8.58) Miihendislik 33 39.81* (8.22)
Oz fsletme 15 68.80 (11.16)  isletme 15 64.60* (8.20)
Diizenleme Miihendislik 33 71.12 (15.97) Miihendislik 33 72.00* (15.42)
OKkul Isletme 15 63.40* (9.89) Isletme 15 61.06 (11.83)
iklimi Miihendislik 33 56.66* (9.88)  Miihendislik 33 59.42 (11.44)
Of fletisim Isletme 15 24.40* (3.13) Isletme 15 21.26 (4.49)

Miihendislik 33 20.96* (4.08) Miihendislik 33 22.78 (4.33)
Not *=p<.05  ** =p<.001

Ingilizce dgrenmeye ve ogrenme ile ilgili giidiilenmeye katkida bulunacagini
diistindiigimiiz kisisel bilgisayar, evde ya da yurtta internet erisimi ve yurt dis1 seyahati
gibi sosyo-ekonomik ve teknolojiye erisim ile ilgili veriler bagimsiz t-test analizinde
incelenmistir. On test ve son test olmak iizere bireysel ve orgiitsel degiskenlerin
hicbirinde bilgisayara ve internete erisim ve yurt dis1 seyahat gruplar1 arasinda anlaml
fark gozlemlenmemistir (p>.05). Diger deyisle, bir 6grencinin internet erisiminin olmasi
ya da olmamas1 arasinda 0z yeterlik, 6z diizenleme ya da basar1 acisindan farklilik

yoktur.

Egitim etkisini ANOVA iizerinde incelemeden Once degiskenlerin 6n test ve son
test arasindaki farkliligi incelemek icin bagimli 6rneklem t testi uygulanmistir. Analize

gore basar1 On testi ve basar1 son testi arasinda, (t (52) = -2.45; p< .05); bunun disinda
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0z yeterlik On testi ve 6z yeterlik son testi arasinda (t (52) = 2.05; p< .05) anlamh bir
fark vardir. Buna gore basar1 son testi (M=2.88), basar1 On testinden (M=2.79)
yiiksektir. Oz yeterlik son testi (M=37.45) ise 6z yeterlik on testinden (M=39.43)
diisiiktiir. Basar1 On testi ile son testi arasindaki fark, bagimsiz t testinde egitimden
bagimsiz olarak incelenmistir. EZitim etkisini hem basarida hem de diger degiskenlerde
incelemek icin sonraki asamalarda ANOVA uygulanmistir. Bu analizler yapilmadan
once, arastirma konusunun alt problemlerini yeniden incelemek gerekir:

1. Ingilizce Hazirlik sinifinda hedef belirleme egitimi alan 6grencilerin basari
puanlarinda, egitim oncesinde ve sonrasi anlamli bir farklilik var midir?

2. Ingilizce Hazirlik sinifinda hedef belirleme egitimi alan ogrencilerin,
algiladiklar1 bireysel ve orgiitsel degiskenler ile ilgili egitim Oncesi ve
sonrasinda anlamli farkliliklar var midir?

3. Orgiit ile ilgili degiskenlerin ve bireysel degiskenlerin, Ingilizce Hazirlik

sinifindaki 6grencilerin basarisini diizenleyici ya da araci bir rolii var midir?

3.3. Birinci Alt Probleme Iligkin Bulgular (Egitimin Basariya Etkisi)

3.3.1. ANOVA Araciligiyla Hedef Belirleme Egitiminin Basariya Etkisi

Ingilizce Hazirlik 6grencilerine uygulanan hedef belirleme egitiminin,

ogrencilerin basarisina etkisi Tekrarl1 Olciim ANOVA ile incelenmistir.

Analize gore, On testte elde edilen basar1 puanlari ile son testte elde edilen basari
puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (p > .05). Hedef belirleme egitimi
alan deney grubu ile egitimi almayan kontrol grubu arasinda basart degiskeni agisindan
tekrarli 6l¢iimlerde anlamli bir fark bulunmamistir (p > .05). Buna gore, 6n test basari
sinavi sonuglart ile son test basari1 sinavi arasinda anlamli bir fark bulunmamakla

beraber, egitimin basartya etkisini gdsteren anlamli bir bulguya da rastlanmamaistir.
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3.3.2. MANOVA Araciligiyla Hedef Belirleme Egitiminin Basariya Etkisi

Bir onceki baslikta, egitim etkisinin incelenmesi i¢in tekrar Ol¢ctimlii varyans
analizine bagimli degisken olarak basari, gruplar aras1 degisken olarak ise egitim alan
ve almayan gruplar dahil edilmistir. Basar1 6n testi ve son testi arasinda egitim alan
(deney) ve egitim almayan (kontrol) gruplara gore anlamli bir farkliliga rastlanmamustr.
Yine egitim etkisini incelemek amaciyla tekrar Ol¢iimlii analize ikinci bir bagiml
degisken eklenmistir; diger deyisle tekrarli 6l¢iimde MANOVA uygulanmistir. Biri
basari, digeri ise bireysel ve oOrgiitsel degiskenlerden biri olmak iizere iki bagimli
degiskenli MANOVA sonuclarinda, basari On testi ve son testi arasinda anlaml
sonuglara rastlanmistir. Buna gore, 0z yeterlik, 6z diizenleme, 6z saygi, okul iklimi,
destekleyici 0gretmen davranisi, okul iklimi alt boyutlar1 olan iletisim, okula baglilik ve
ogrenme ortami degiskenlerinden herhangi biri bagimli degisken olarak basar ile bir
arada tekrarli 6lciim varyans analizine konuldugunda, basar1 6n test sonucu ile son test
sonucu arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir. On testte elde edilen basar1 puanlari
(Miontror= 2.74) (Meney=2.87), son testte artig gostermistir (Mionior=2.87) (Mdeney=2.89).
Fakat bu artis okula baglilik ve destekleyici 6gretmen davranisi hari¢ egitim alan
(deney) ve egitim almayan (kontrol) gruplar arasinda anlamli bir fark ortaya

koymamaktadir (p> .05).

3.4. Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular (Egitimin Bireysel ve Orgiitsel
Degiskenlere Etkisi)

3.4.1. ANOVA Araciligiyla Hedef Belirleme Egitiminin Bireysel ve Orgiitsel
Degiskenlere Etkisi

Ingilizce Hazirhik sinifi dgrencilerinin on testteki 6z yeterlik algilar1 ile son
testteki 6z yeterlik algilar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur A=.90, F (1,51) =5.24,
p<.05 (Tablo 3.9). Buna gore, egitim alan deney grubunda On testte elde edilen 6z
yeterlik algis1 (M=39.5) son testte diismiistiir (M=36.1). Egitim almayan kontrol
grubunda da oOn testte elde edilen 6z yeterlik algis1 (M=39.3) son testte diigsmiistiir



76

(M=38.2). Deney ve kontrol grubu arasindaki 6z yeterlik algis1 degerlerinde ise anlamli

bir fark bulunmamistir (p>.05).

Tablo 3.9: Tekrarlh 6lgiim ANOVA’da hedef belirleme egitiminin 6z yeterlik algisina

etkisi
On test Son test
Ort. (SS) Ort. (SS) F i
Oz yeterlik X  Deney ?896582) Deney 36.10 (8.13)
Deney/Kontrol 3 9 33 5.24 .09
Grubu Kontrol @ '52) Kontrol 38.20 (8.86)

*=p<.05  **=p<.001

Ingilizce Hazirlik sinifi dgrencilerinin egitim alan ve almayan gruplar1 arasinda
on testte aldiklar iist biligsel 6z diizenleme puanlari ile son testte aldiklar1 6z diizenleme
puanlar1 arasinda anlaml bir fark tespit edilmistir A=.92, F (1, 51) =4.38, p<.05 (Tablo
3.10). Bulgulara gore, egitim etkisi soz konusudur. Egitim alan deney grubunun 6n
testteki 6z diizenleme puanlar1 (M=71.1) son testte diisiis gosterirken (M=65.5), kontrol

grubu 0n test puanlar1 (M=71.0), son testte artis gostermistir (M=72.2).

Tablo 3.10: Tekrarli 6lciim ANOVA’da hedef belirleme egitiminin 6z diizenlemeye

etkisi
On test Son test
Ort. (SS) Ort. (SS) F Vi
. £ k
Oz diizenleme X  Deney 71.10 Deney 65.57
(14.32) (13.24)
Deney/Kontrol s * 4.38 .07
Grubu Kontrol Yy Kontrol 72.23
(15.37) (14.53)

*=p<.05  **=p<.001

Oz saygi ile ilgili 6n test ve son testte elde edilen puanlar incelendiginde, 6n test
ve son test arasinda anlamli bir fark bulunmamustir. On test ve son test arasinda anlamli
fark olmamasiyla beraber, deney ve kontrol gruplari arasinda da 6z saygi agisindan

anlaml1 bir fark yoktur (p > .05).

Calik ve Kurt’'un (2010) gelistirdigi okul iklimi Olceginde bulunan ve
calismamizda kullandigimiz destekleyici 6gretmen davranisi alt 6lcegi deney ve kontrol

gruplari arasinda, On test ve son testte anlamli fark gostermemistir (p > .05).
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Terzi’nin (2015: 111-117) gelistirdigi iiniversite Ogrencilerine yonelik okul
iklimi Olce8i uygulandiginda, kontrol ve deney gruplari arasinda On test ve son test
bulgularinda anlaml bir fark bulunmamistir Olcegin alt boyutlarina bakildiginda okula
baglilik, iletisim ya da Ogrenme ortami faktorlerinden deney ve kontrol gruplari

arasinda On test ve son testte anlamli bir fark bulunmamistir (p > .05).

3.4.2. MANOVA Araciligiyla Hedef Belirleme Egitiminin Bireysel veya
Orgiitsel Degiskenlerle Birlikte Basariya Etkisi

Bir onceki baslikta belirtildigi lizere, tekrar Sl¢iimlii ANOVA’ya, basart ile
beraber ikinci bir bagimli degisken eklenerek iki faktorlii bir yapi incelendiginde (2
factors within subject), bazi degiskenlerin anlamlilik kazandigi goriilmiistiir. Okul
Iklimi alt ©lgegi olan okula baglilik degiskeni, basari ile birlikte bagimsiz degisken
olarak tekrarli Ol¢lim varyans analizinde incelendiginde, deney ve kontrol gruplar
arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir (A=.87, F (1/51) =7.36, p<.05) (bkz. Tablo
3.11). Destekleyici 6gretmen davranisi degiskeninde de deney ve kontrol gruplari
arasinda anlamli bir fark bulunmustur (A=.92, F (1/50) =4.04, p<.05) (bkz. Tablo 3.11).
Buna gore, 0n testte elde edilen basar1 puanlart (Myongor= 2.74) (Mdeney=2.87), son testte

artis gostermistir (Miontroi=2.87) (Mdeney=2.89).

Tablo 3.11: Tekrarli 6lciim MANOVA’da hedef belirleme egitiminin okula baghlik ve

basartya etkisi

On test Son test
Ort. (SS) Ort. (S5) F 7
Deney 2.87** (0.27) Deney 2.89%* (0.25)
Basar Kontrol 2.74%% (0.43)  Kontrol 2.87%% (0.40) 002> 88
Basari Deney 2.87*% (0.27) Deney 2.89%* (0.25) 736 12
X Deney/Kontrol  Kontrol 2.74% (0.43) Kontrol 2.87%* (0.40) ) ’
Okula Baghlik X  Deney 12.89 (4.94) Deney 13.57 (5.11) 015 00
Deney/Kontrol Kontrol 15.97 (4.35) Kontrol 16.94 (3.88) ' )

*=p<.05  **=p<.001
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Tablo 3.12: Tekrarli olcim MANOVA’da hedef belirleme egitiminin destekleyici

Ogretmen davranisi ve basariya etkisi

On test Son test
Ort. (SS) Ort. (SS) F ,f
Deney 2.87%%(0.27) Deney 2.89%* (0.25)

Basari Kontrol  2.74%% (043) Kontrol 2.87% (0.40) 2263 96

Basar1 X Deney 2.87*%(0.27) Deney 2.89%* (0.25) 4.04 07
Deney/Kontrol Kontrol 2.74*(0.43) Kontrol 2.87* (0.40) ) )

Ogretmen Davramsi  Deney 28.05 (7.04) Deney 28.31 (6.84) 015 00

X Deney/Kontrol __ Kontrol  30.87 (4.80) Kontrol _ 31.54 (4.96)
*=p<.05  ** =p<.001

Basari ile 6z yeterligin iki bagimli degisken olarak tekrarli 6l¢iim ANOV A’daki
analizinde hem basar1 degiskeninde hem de 6z yeterlik degiskeninde On test ile son test
arasinda anlamli fark bulunmustur (A=.90, F (1, 51) =5.52, p<.05) (bkz. Tablo 3.13).
Buna gore 0n testte elde edilen basar1 puanlart (Myongor= 2.74) (Mgeney=2.87), son testte
artis gostermistir (Miongol=2.87) (Mdeney=2.89). On testte alinan 6z yeterlik puanlari ise
(Miontror= 39.38) (Mgeney= 38.20), son testte egitim alan grupta diisiis goOsterirken
(Mgeney= 36.10), egitim almayan grupta artis (Myonwror= 39.52) gostermistir.

Tablo 3.13: Tekrarli 6lcim MANOVA’da hedef belirleme egitiminin 6z yeterlik ve

basariya etkisi

On test Son test
Ort. (SS) Ort. (SS) F 7

Deney 2.87%*% (0.27) Deney  2.89%* (0.25)
Basar Kontrol 274%% (043)  Kontrol 2.87% (0.40) 10182 93
Basar1 X Deney 2.87 (0.27) Deney 2.89 (0.25) 022 00
Deney/Kontrol Kontrol 2.74 (0.43) Kontrol 2.87 (0.40) ’ ’
Basar1 X Oz Deney 38.20 Deney 36.10 559 09
yeterlik* Kontrol 39.38 Kontrol 39.52 ) )

*=p<.05  ** =p<.001

Basann ile 6z diizenlemenin iki bagimli degisken olarak tekrarli Glgiim
ANOVA’daki analizinde, basar1 ve 6z diizenleme deney ve kontrol gruplari arasinda
anlamli bir fark ortaya koymustur (A=.92, F (1, 51) =4.23, p<.05) (bkz. tablo 3.14).
Buna gore deney grubunda 6n testte elde edilen 6z diizenleme puanlar1 (M=71.10) son
testte diiserken (M=65.57), kontrol grubunda on testte elde edilen 0z diizenleme

puanlart (M=71.05) son testte (M=72.23) artmistir.
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Tablo 3.14: Tekrarli 6lgciim MANOVA’da hedef belirleme egitiminin 6z diizenleme ve

basartya etkisi

On test Son test
Ort. (SS) Ort. (SS) F 7
Dene 2.87*%* (0.27) Dene 2.89%* (0.25)
Basan Kontryol 2.74%% (0.43) Komryol 287+ (0.40) 22877 96
Basar1 X Deney 2.87(0.27)  Deney 2.89 (0.25) 73 01
Deney/Kontrol  Kontrol 2.74 (0.43)  Kontrol 2.87 (0.40) ’ ’
Oz Diizenleme X  Deney 71.10* (14.32) Deney 65.57* (13.24) 450 08

Deney/Kontrol _ Kontrol  71.05* (15.37) Kontrol _ 72.23* (14.53)
*=p<.05  *F=p<.001

3.4.3. MANOVA araciligiyla Hedef Belirleme Egitimi ve Tim Bagimh
Degiskenler

Egitimin bireysel ve Orgiitsel degiskenler ve basar1 degiskeni {izerindeki
etkilerini aym1 anda ve hepsi bir arada olacak sekilde incelemek icin MANOVA
uygulanmistir. Bireysel degiskenlerden 6z yeterlik, 6z diizenleme ve 6z saygi; orgiitsel
degiskenlerden okul iklimi, destekleyici 6gretmen davranislari, okul iklimi alt boyutlar
olan okula baglilik, iletisim ve O0grenme ortami ve son olarak basart MANOVA’da
bagimli degisken olarak degerlendirilmis, egitim alan ve almayan gruplar arasinda
inceleme yapilmistir. Analize gore degiskenlerin hi¢biri egitim alan ve almayan gruplar

arasinda anlamli farklilik gostermemistir (p > .05).

3.4.4. MANCOVA Araciligiyla Giidiileyici Bireysel ve Orgiitsel Degiskenlerle

Basar1 Uzerindeki Etkisinin Analizi

3.4.4.1. Haftalik Ders Caligma Saati ve Ingilizce Hazirlik Segme Nedenleri

MANOVA analizine 6grencilerin ders dis1 haftalik ¢alisma saatleri kovaryans
olarak dahil edildiginde, gruplar aras1 anlamli bir farklilik gozlemlenmemistir. Diger bir
kovaryans olarak Ogrencilerin hazirlik se¢me nedenleri analize dahil edildiginde, yine
deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli farklilik gézlemlenmemis, fakat hazirlik
secme nedenleri ile ilgili olarak gruplar arasinda anlamli bir farklilik gozlemlenmistir
(A=.69, F (8, 42) =2.28, p<.05). Buna gore bagimh degiskenler arasinda inceleme

yapildiginda, okul iklimi ve okul iklimi alt faktorii olan iletisim degiskeninin,
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ogrencilerin hazirlik okuma nedenlerine gore anlamli bir farklilik ortaya koydugu

gozlemlenmistir (bkz. Tablo 3.15)

Bu farklhilik yalmzca Ogrencilerin hazirlhlk okuma nedenleri 3 kategoriye
ayrildiginda (i¢sel giidiilenme, aragsal giidiilenme ve aile istegi) ortaya ¢ikmaktadir. Bu
3 kategoriyi post-hoc testinde incelemek iizere, hazirhlk okuma nedeni degiskeni
kovaryans yerine, bagimsiz degisken olarak analiz edilmisti. MANOVA analizi
yapilirken, bagimli degiskenlerde son test ile 6n test farki alinmistir ve post hoc testinde
de bagimh degiskenlerle ilgili bu fark kullanilmistir. Roy’s Largest Root analizine gore
hazirlik se¢me nedenleri ile ilgili olarak gruplar arasinda anlamh bir fark s6z konusudur
(MLarges=-47, F (8, 43) =2.57, p<.05). Okul iklimi ve iletisim bagimh degiskenleri ile
ilgili olarak, gruplar arasindaki varyans esittir. Buna gore yapilan Tukey post-hoc
analizinde, i¢sel giidiilenme ile aile istegi ile gelen grup arasinda; bunun disinda aragsal
giidiilenme ile aile istegi ile gelen grup arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir. Icsel
giidiilenme ile hazirlik okulunu tercih eden grup ile aragsal giidiilenme ile tercih eden
grup arasinda anlamli bir fark gozlemlenmemistir. Buna gore, hazirlik okulunu aile
istegi ile tercih eden grupta okul iklimi ile ilgili algilar artsa da (Mparx=13.6) i¢sel
giidiilenme ile okula gelen 6grencilerde okul iklimi ile ilgili algilar azalmistir (Mpark= -
5.4). Aragsal giidiilenmeyle hazirlik okulunu tercih eden Ogrencilerin okul iklimi ile
ilgili algilar1 da artis gostermistir (Mparg= 0.8); fakat aile istegi ile okula gelen
ogrencilerin okul iklimi algilar1 artis1 cok daha fazladir (Mgark=13.6). Okul iklimi alt
degiskeni olan iletisim ile ilgili algilar da i¢sel giidiilenme grubunda azalirken (Mpark=
-3.14), aragsal giidillenme (Mpark = 0.3) ve aile istegi (Mpark = 5.00) grubunda

artmistir.
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Tablo 3.15: MANOVA analizinde 6grencilerin hazirlik okuma nedenlerine gore

bireysel ve orgiitsel degisken farklari

Hazirhk Egitimi Secme Nedeni F T
Icsel giidiilenme ~ Aragsal giidillenme  Aile istegi
(SS) (SS) (SS)

Basar1 Testi Fark 0.23 (0.40) 0.06 (0.24) -0.00 (0.12) 1.29 .05
Oz yeterlik Fark -7.14 (9.51) -1.33 (6.26) -3.33 (4.04) 2.31 .08
Oz diizenleme Fark -6.71 (14.07) -0.59 (11.29) -2.33 (4.50) 0.86 .03
Oz sayg1 Fark -0.71 (4.49) -0.21 (3.96) 3.00(5.19) 0.95 .03
Okul iklimi Fark* -5.42 (11.17) 0.85(8.38) 13.66(2.88)  5.16 17
Destekleyici Ogretmen
Davrams: Fark 0.14 (2.67) 0.71 (4.79) -1.33 (0.57)  0.32 .01
Okula Baghhk Fark -0.42 (2.76) 0.90 (3.52) 4.66 (2.08) 2.38 .08
fletisim Fark* -3.14 (3.53) 0.30 (4.30) 5.00(1.73) 429 .14
(")grenme Ortamu Fark -1.85(5.33) -0.35 (3.66) 4.00 (4.35) 2.33 .08

*=p<.05 **=p<.001

3.5.  Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular (Performans Yordama)

3.5.1. Hayes PROCESS Aracilik Analizi

Hayes (2013) analizini, calismamizin temel bagimli degiskeni olan basariy1 ve
basariy1 etkileyen bireysel ve oOrgiitsel faktorlerle ilgili aracilik ve diizenleyicilik
iliskisinin var olup olmadigini incelemek {iizere kullandik. Bu analizde mevcut olan
bircok modelin i¢inden aracilik icin Model 4’ii, diizenleyicilik i¢in ise Model 1’1
kullandik. Aracilik modeline gore bir bagimsiz degiskenin (X) bagimh degisken (Y)
tizerinde dogrudan yordayicilik etkisi bulunabilir. Aym1 bagimsiz degisken (X), bir
baska degisken araciligiyla (M;) bagimli degiskeni (Y) yordamaktadir. Calismamizin
hipotezine gore bagimhi degisken (Y) basaridir. Egitim etkisini devre dis1 birakmak
amaciyla basar1 degiskeni olarak ©On testteki basari testi analiz edilmistir. Dogrudan
yordayici etkiye sahip oldugu varsayilan degiskenler, bir tiir orgiit olan okula ve orgiite
mensup Ogretmenlerle ilgili orgiitsel degiskenlerdir (okul iklimi ve destekleyici
ogretmen davranisi). Aracilik ya da diizenleyicilik iliskisi ile yordayicilik etkisine sahip
oldugu varsayilan degiskenler ise 0z yeterlik, 0z diizenleme ve 0zsaygiy1 igeren bireysel
degiskenlerdir. Tim bu degiskenlerle ayr1 ayr1 aracilik analizi yapilmis ve 15 model
incelenmis; daha sonra bireysel degiskenlerin tiimii bir arada analize dahil edilerek

orgiitsel degiskenlerle 5 ayr1 model daha incelemeye tabi tutulmustur. Toplamda 20
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aracilik modeli igerisinden, Hayes’in belirledigi giiven araliginda anlamli bir aracilik
iliskisi ortaya koyan 2 model tespit edilmistir. Bu modeller Sekil 3.1 ve Sekil 3.2’de

gosterilmisgtir:

Buna gore (bkz. Sekil 3.1), okul ikliminin basar: iizerinde dogrudan yordayici
etkisi bulunmamaktadir (p > .05). Okul ikliminin 6z diizenleme {iizerinde dogrudan
yordayici etkisi bulunmaktadir, b = .38, SE = .18, t = 2.97, p < .00, 95% CI [.17, .91].
Oz diizenlemenin de basar iizerinde dogrudan yordayic1 bir etkisi séz konusudur, b =
.30, SE =.0038, t =2.10, p < .05, 95% CI [.00, .01]. Bu iliskilerin anlamlilik durumuna
dayanarak aracilik iligkisini incelemek adina giiven araligina bakilmistir. Buna gore,
okul iklimi, 6grencilerin 6z diizenleme becerileri araciligiyla basariyr yordamaktadir ve
bu modelde 6z diizenleme tam araci iligkisine sahiptir, b = .00, SE = .00, 95% CI
[.0005, .0095].

Oz Diizenleme

M)
38** 30%
. Okul > Basari
Iklimi (X
imi (X) 20 (Y)

#=p< .05 **=p<.00l
Sekil 3.1: PROCESS analizinde 6z diizenlemenin basari ile aracilik iliskisi modeli
(Hayes 2013)

Okul iklimi alt degiskenlerinden iletisimin basar1 iizerinde dogrudan yordayici
bir etkisi bulunmamaktadir (p > .05) (bkz. Sekil 3.2). iletisimin, 6z yeterlik iizerinde (b
= .64, SE = .26, t =2.42, p = .00, 95% CI [-.78, -.16]), 6z diizenleme (b = 1.56, SE =
44, 1=3.53,p=.00,95% CI [.67, 2.44]) ve 0z sayg1 (b =-.47, SE=.15,t=-3.10,p <
.05, 95% CI [ .11, 1.18]) tizerinde dogrudan yordayici etkisi tespit edilmistir. Buna
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karsin, bu degiskenlerin basari tizerindeki yordayici etkisi yalnizca 6z saygi icin anlamli
cikmistir. Oz sayginin basar iizerinde dogrudan yordayici etkisi vardir, b = .02, SE =
Ol, t = 244, p < .05, 95% CI [.00, .04]. Bu sonuclara gore aracilik iligkisi
incelendiginde iletisimin basari izerinde dolayli yordayici bir etkisi tespit edilmistir, b =
-01, SE = .00, 95% CI [-.02, -.00]. Iletisim basariy1 ancak ozsaygi araciliiyla
yordayabilmektedir.

Oz Yeterlik

Oz Diizenleme

32%

Oz Sayg1 (M)

_'39%'

fletisim (X)

v

Basar1 (Y)

A3

*=p<.05 F=p<.001
Sekil 3.2: PROCESS analizinde 6z sayginin basari ile aracilik iliskisi modeli (Hayes
2013)

3.5.2. Hayes PROCESS Diizenleyicilik Analizi

Aracilik analizinde kullanilan modellerin tiimii, diizenleyicilik analizinde de
kullanilmistir. Basarinin bagimli degisken oldugu, orgiitsel degiskenlerin bagimsiz
degisken, bireysel degiskenlerin de diizenleyici degisken olarak konumlandirildigi 20

modelde herhangi bir diizenleyicilik iliskisine rastlanmamaistir.



IV. BOLUM

4. TARTISMA

Hedef belirleme egitiminin ogrencilerin 6z yeterlik, 6z diizenleme ve 6z saygi
gibi bireysel nitelikleri ile okul iklimi gibi oOrgiit ile ilgili algilarina etkisini incelemek
arastirmamizin amagclarindan biridir. Bu amag¢ dogrultusunda {iiniversitede yabanci dil
olarak Ingilizce 6grenen ogrencilere 6n test, hedef belirleme egitimi ve son test
uygulamast yapilarak egitimin etkisi olup olmadig1 tespit edilmeye calisiimistir.
Arastirmamizin diger amaci ise, 6grencilerin orgiit ile ilgili algilari, bireysel nitelikleri
ve basarilar1 arasindaki iliskiyi ortaya koymak ve basariy1 yordayan degiskenleri tespit
etmektir. Bu amacla degiskenler ayr1 ayr1 olmak {iizere aracilik ve diizenleyicilik

analizlerinde test edilmistir.

Bu béliimde ilk olarak cinsiyet, giindiiz/aksam 6gretimi gibi gruplar arasindaki
basar1 farkliliklar1 tartisilacak, alan yazindaki benzer veya farkli bulgular ortaya
konacaktir. Daha sonra egitimin basari, bireysel ve orgiitsel degiskenler iizerindeki
etkileri ile birlikte egitimle ilgili calisma hipotezini destekleyen ya da desteklemeyen
bulgular tartisilacaktir. Son olarak basarinin onciillerinin arastirildig aracilik analizinde

ortaya konan modeller, alan yazindaki benzer modellerle kiyaslanacaktir.

4.1.  Basarida ve Bireysel Degiskenlerde Gruplar Arasi1 Farkliliklar

Bu baslikta cinsiyet, egitim tiirii (normal 6gretim/ikinci O0gretim), iiniversiteye

yerlesme puan tiirii ve ders calisma siiresi ilgili gruplar arasindaki basar1 farkliliklar

Ozetlenmis ve bulgular alan yazindaki ¢alismalar ile birlikte tartigilmistir.
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4.1.1. Cinsiyet

Cinsiyet gruplar1 ele alindifinda, basarida erkek Ogrencilerin kadin
ogrencilerden hem 0On testte hem de son testte daha yiiksek puan aldigim sdylemek
miimkiindiir. Bununla ilgili alan yazinda farkli goriisler bulunmaktadir: erkek
ogrenciler, kadin 6grencilerden daha iyi performans sergilerler (Anderson ve ark., 1994)
ya da iiniversitede kadin 6grencilerin performansi, erkek 6grencilerin performansindan
daha iyidir (Hyde ve Kling 2000). Bunun nedeni, erkek ve kadin dgrenciler arasindaki
zeka farki degildir (Mead 2006); diger bir deyisle erkek ve kadin arasinda zeka farki
goriilmemektedir (Jensen 1999: 446). Fakat zekdnin farkli boyutlar1 s6z konusu
oldugunda sézel beceri konusunda kadinlar one ¢ikmaktadir (Mead 2006). Bu durum
bulgularimizla ortiismemektedir. Ingilizce o6grenmek icin kullanilan stratejiler
hususunda ise kadin 6grencilerin daha aktif oldugunu (Ansarin ve Zeynali 2012) ya da
erkek Ogrencilerin daha etkin oldugunu (Tercanlioglu 2004: 181-193) gosteren farkli
calismalar mevcuttur. Ogrenme stratejisine bagli olarak, kadin ve erkek grencilerin

yabanci dilde performansi hususunda daha kapsamli ¢calismalara ihtiya¢c duyulmaktadir.

Cinsiyet gruplarinda 0z yeterlik farki, tespit edilen diger bir bulgudur. Erkek ve
kadin dgrencilerin 0z yeterlik inanclarinda da basarida gozlemlenen bulgulara benzer
sonuglar ortaya ¢ikmustir. Erkek Ogrencilerin 6z yeterlik algisi, kadin dgrencilerin 6z
yeterlik algisindan daha yiiksektir. Bu durum hem egitim Oncesi hem de egitim sonrasi
sonucglar icin gegerli bir durumdur. Fakat hem erkek oOgrencilerde hem de kadin
ogrencilerde son testte 0z yeterlik degerleri diismiistiir. Genel akademik basar1 sz
konusu oldugunda erkek Ogrenciler, kadin 6grencilerden daha yiiksek 6z yeterlik
algisina sahip olmasina ragmen (Huang 2013: 1-35), dil 6grenmede kadin 6grenciler
erkek 6grencilerden daha yliksek 0z yeterlik algisina sahiptir (Mahyuddin ve ark., 2006:
61-71; Huang 2013: 1-35).

Dil 6grenmedeki 6z yeterlik inancimin kadin dgrencilerde daha yiiksek olmasi
(Mahyuddin ve ark. 2006: 61-71; Huang 2013: 1-35) arastirmamizdaki sonuclarla
ortismemektedir. Arastirmada incelenmeyen bazi olgular, 6zellikle sinav ile ilgili

yeterlik algilar1 ya da basar algilari, 6z yeterlikle ilgili bulgular1 etkilemis olabilir. Oz
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yeterlik gibi bireysel degiskenlerin hem basariy1 etkiledigi hem de basaridan
etkilendigini, bu iki degisken arasinda karsilikli etkilesimin oldugunu gosteren
caligmalar mevcuttur (Kirmizi 2015: 32-40; Schober ve ark. 2018: 1-11). Arastirma
siiresince devam eden deneme smmavi ve ara smavlardan erkek ogrencilerin kadin
ogrencilere kiyasla daha yiiksek puan almis olmasi, erkek 6grencilerin bu sinavlardan
genel olarak daha yiiksek puan almasa bile elde ettigi puandan tatmin olmasi, diger
deyisle kadin oOgrencilerin dil 6grenme ile ilgili kendilerine daha yiiksek hedefler
koymasi gibi ihtimal dahilindeki olgular 6z yeterlik sonucunu etkilemis olabilir. Bu
nedenle sonraki calismalarda 6z yeterlik ile ilgili elde edilen verilere Ogrencilerin
sinavlardan elde ettigi sonuclarla ilgili tatmin derecesi ile ilgili veriler de eklenerek

kiyaslama yapilabilir.

Erkek ogrencilerdeki 6z yeterlik diisiisii, kadin Ogrencilerdeki 0z yeterlik
diistisiinden daha az goriinmektedir. Bununla birlikte erkek dgrencilerdeki basari artisi,
kadin 6grencilerdeki basar1 artisindan fazla goriinmektedir. Bu sonuglarin anlamli olup
olmadigini degerlendirmek icin tekrar 6l¢ciimliit ANOVA uygulanmistir. Bir yandan 6z
yeterlikte ve basarida On test ve son test farki kiyaslanirken, diger taraftan cinsiyet
bagimsiz degisken olarak analize eklenmistir ve 6z yeterlik farkinin kadin erkek
arasinda farklilasip farklilasmadigi incelenmistir. Fakat anlamhi bir farklilik
bulunmamistir. Erkek ogrencilerdeki 6z yeterlik diisiisii, kadin oOgrencilerdeki 6z

yeterlik diisiisiinden azdir demek miimkiin degildir.

Ogrencilerin ders calisma aktivitelerini ve aliskanliklarin1 ifade eden oz
diizenleme, kadin ve erkek ogrenciler arasinda farklilik gostermemektedir. Benzer
sekilde o©zsaygi bakimindan kadin ve erkek Ogrenciler arasinda bir farklilik
bulunmamaktadir. Oz sayg ile ilgili alan yazin calismasinda kiiltiirler ve degisik yas
gruplarn arasindaki kapsamli caligmalardan, yalniz iiniversite Ogrencileriyle yapilan
caligmalara kadar bir¢cok calisma erkeklerin kadinlardan daha yiiksek 06z saygi
puanlarina sahip oldugunu gostermektedir (Bleidorn ve ark. 2016: 396; Zuckerman, Li
ve Hall 2016: 34-51; OECD 2015: 14). Calismamizda 6z saygida erkek ogrenciler ile
kadin 6grenciler arasinda farklilik goriilmemesi 6érneklem sayisi ile agiklanabilir. Bunun

disinda, gercek 6z saygi ile bireyin gosterdigi 6z saygi arasinda ayrim yapilarak
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degerlendirildiginde (Guillén, Mayo ve Karelaia 2018), kadin 6grencilerin aragtirmada

daha yiiksek bir 6z saygi gostermis olmasi ihtimali g6z oniinde bulundurulabilir.

Orgiitsel degiskenlerde cinsiyet gruplari arasinda anlamli bir farklihga
rastlanmamistir. Buna gore kadin ve erkek ogrenciler arasinda okul iklimi algilar1 ve

ogretmen davranisi algilar ile ilgili bir farklilik gériilmemektedir.

4.1.2. Ogretim Tiirii

Oz diizenlemede 6n testte yapilan Slciimlerde normal 6gretim ve ikinci 6gretim
gruplar arasinda anlamh bir farklilik goriilmezken son testte goriilmiistiir. Buna gore,
normal 6gretim 6grencileri ile ikinci 6gretim 6grencileri arasinda 6z diizenlemede, diger
deyisle ders calisma aliskanligi edinmede ya da calisma stratejileri gelistirmede
arastirmanin basinda bir fark goriilmezken, arastirmanin sonunda normal Ogretim
ogrencilerinin  ders calisma  aliskanliklari, ikinci  Ogretim  G68rencilerinin
aliskanliklarindan daha yiiksek cikmustir. Ikinci 6gretim ogrencilerinin ders ¢alisma
aligkanliklart derslerin aksam 9 ile 10 saatleri arasinda bitmesiyle ya da uyku

diizenlerindeki farklilikla agiklanabilir.

Okul iklimi ve okula baglilik, 6grenme ortami ve iletisim alt degiskenleri normal
ogretim ve ikinci Ogretim gruplarinda on testte farklilik gostermezken, son testte
farklilik gostermistir. Buna gore son test Ol¢iimlerinde normal 6gretim 6grencilerinin
okul iklimi algilar1 ikinci 6gretim 6grencilerinin okul iklimi algilarindan daha yiiksektir.
Ikinci 6gretim 6grencileri 6gretim elemanlar1 ve okul yonetimiyle ile iliskiler, okuldaki
ogrenme firsatlar1 ve okula ait hissetme bakimindan daha az olumlu diisiincelere
sahiptir. Alan yazinda aksam saatlerinde ders alan 6grencilerin okul ile ilgili algilarini
inceleyen calisma bulunmamaktadir. Bu duruma istisna olarak, Firat Universitesi’nde
Ingilizce hazirhik egitimi alan ikinci Ogretim ogrencileriyle goriisme yapilan bir
calismada (Baggeci ve Cinkara 2009: 18-22), derslerin aksam saatlerinde olmasindan
dolayr odaklanma ve giidiillenme sorunlarini, ulasim ve sosyal etkinliklere katilmayla
ilgili sorunlara vurgu yapilmistir. ikinci ©gretim ogrencilerinin ders saatlerinin

neredeyse tamami mesai saatleri disina denk geldigi icin okul yoOnetimiyle okulda
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olduklar saatlerde iletisim kuramamalari, ulagim sorunu yasamalari, derste olduklari
icin aksam gerceklesen etkinliklere katilamamalart c¢alismamizdaki okul iklimi

sonuglarina bir olciide acgiklik getirebilir.

4.1.3. Haftalik Ders Calisma

Spurling (2001) haftalik calisma yogunlugu farkli olan gruplarin matematik ve
yabanci dil olarak Ingilizce dersleri basar1 yiizdelerini kiyasladiginda, c¢alisma
yogunlugu, diger deyisle haftalik calisma saati fazla olan Ogrencilerin basari
yiizdelerinin arttigim gozlemlemistir. Haftalik 2, 4 ve 6 saat Ingilizce dersi alan 6grenci
gruplarn sirayla 48%, 58% ve 66% basar1 elde etmislerdir. Fakat Spurling (2001),
yabanci dil olarak Ingilizce 68renen 6grencilerin haftada en fazla 12 saatlik bir ders
yogunluguna sahip olmasi1 gerektigini ifade etmistir. Calisma yogunlugu basariy1

etkilemekle birlikte, 12 saat sonrasinda dgrenciler asir yiikklenmeye maruz kalmaktadir.

Haftada 6 saatten az (yetersiz) calisan Ogrenciler, 6 saat ve fazlasini g¢alisan
ogrencilerden daha diisiik sonuclar almislardir; diger deyisle daha basarisizdir.
Ataman’mn (2017) bu arastirmanin yapildigi yiiksekokulda gergeklestirdigi Onceki
caligmasinda, 6 saatten fazla calisan 6grencilerin giidiilenme yogunlugunun en fazla
oldugu tespit edilmistir. Odev ve ara sinavlardan olusan dénem igi not ortalamalari, 4-6
saat ya da daha fazla calisan gruplarda basarili gecme puani olarak kabul edilen 65
puanit gecmistir. Final sinavinin dahil oldugu dénem sonu not ortalamalarinda ise, 65 ve
{istiinii alan ogrenciler 6 saatten fazla calisan 6grencilerdir. Ozetle, Ataman’mn (2017)
caligmasinda ifade edilen Ogrencilerin yabanci dilde 6grenmede basarili olmak igin
haftalik 6 saatten fazla calismasi Onkosulu, calismamizla yeniden teyit edilmistir.
Calismamizda donem sonu sinavi degil, ona benzeyen bir baska sinav kullanilmistir. Bu
nedenle haftalik ¢alisma siiresi ile ilgili tespit ettigimiz benzer durum, Ataman’in (2017)

caligmasini teyit etmekle kalmamais, ayn1 zamanda kapsamini biraz olsun arttirmistir.

Haftalik 6 saatten az c¢alisan, diger bir deyisle yetersiz ders ¢alisan 6grencilerin
0z yeterlik inanci, 6 saat ve fazlasini calisan Ogrencilerin 0z yeterlik inancindan

diisiiktiir. Bu durum hem egitim Oncesi hem de egitim sonrasi gruplar icin gecerlidir.
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Haftalik ders calisma gruplar arasinda, 6grencilerin basarisi ile 6z yeterlik inanglar ile
ilgili farkliliklar paralellik gostermektedir. Haftalik 6 saat ve iizeri ders calisan
ogrencilerin hem basaris1i hem de 6z yeterligi, 6 saatten az calisan gruba kiyasla daha
yiiksektir. Bu nedenle basar1 ile 6z yeterlik arasinda bir iliski olup olmadig1 sorusu
giindeme gelmistir. Korelasyon tablosunda 6z yeterlik ile basar1 arasinda anlamli bir
iliskiye rastlanilmadig i¢in, 6z yeterlik ve basari ile ilgili ancak diger baz1 degiskenlerle

birlikte iligki ortaya konulabilir.

Oz diizenlemede 6n testte yapilan olciimlerde 6 saatten az ve 6 saatten fazla
calisan gruplar arasinda anlamli bir farklilik goriilmezken son testte goriilmiistiir.
Haftalik 6 saatten az (yetersiz) calisan 6grencilerin 6z diizenleme son test puanlari,
haftalik 6 saat ve fazlasini (yeterli) ¢alisan Ogrencilerin 6z diizenleme son test
puanlarindan daha diisiiktiir. Artan ders calisma saati ile ders calisma aliskanliklarinin
bir arada anlamli sonu¢ vermesi dikkate degerdir. Bu degiskenlerden birinin niceligi
(calisma saati), digerinin ise niteligi (calisma aliskanliklari) ifade ettigi soylenebilir. On
testte bu farkin ortaya ¢cikmamasi olagandir, ¢iinkii 6grencilere haftada ortalama kac saat

calistiklar1 son testte sorulmustur.

Okul iklimi ve alt degiskenleri yeterli calisan ve calismayan 6grenciler arasinda

anlaml bir farklilik ortaya koymamaktadir.

4.1.4. Universiteye Yerlesme Puani

Aragtirmamizin  6n test asamasinda, Ingilizce hazirhk o6grencilerine hangi
boliime kayit olduklari sorulmustur. Buna karsin 6grenciler, heniiz Ingilizce hazirlik
egitimi aldiklar1 i¢in bu boliimlerin neden olabilecegi muhtemel etkileri incelemek s6z
konusu degildir. Fakat 6grencilerin kayit olduklar1 boliimler, onlarin sayisal ya da sozel
becerilerden hangisine daha yatkin oldugu hakkinda bilgi vermektedir. Calismamizda
analize uygun olan miihendislik Ogrencileri sayisal beceride, isletme Ogrencileri ise

sozel beceride daha basarili olarak kabul edilebilir.
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Calismanin basladigi ve on test Olclimlerinin uygulandigi zamanda isletme
fakiiltesi 0grencileri ile miithendislik fakiiltesi 6grencileri arasinda 6z yeterlik inanclari
arasinda bir fark bulunmazken, isletme fakiiltesi 6grencileri ¢alismanin sonunda (ayni
zamanda donemin sonunda) miihendislik 6grencilerine kiyasla daha diisiik 6z yeterlik
inanct sergilemislerdir. Bu sonug, 6grencilerin 6z yeterlik inanclarini arttirmak igin
gereken destege, isletme Ogrencilerinin miihendislik 6grencilerine kiyasla daha fazla

ihtiyaci oldugunu gostermektedir.

Oz yeterlikte oldugu gibi 6z diizenlemede de miihendislik fakiiltesi 6grencileri
ile isletme fakiiltesi dgrencileri arasinda On testte fark yokken, son testte miithendislik
ogrencilerinin 0z diizenleme aligkanliklari, isletme Ogrencilerinin 6z diizenleme

aligkanliklarindan yiiksek ¢cikmustir.

Matematik ya da sozel becerilere yatkin olan dgrenciler arasinda benlik kavrami
izerine yapilan bir calismada (Skaalvik ve Rankin 1992: 267-279), bu iki alandan
birinde yiiksek basar1 saglayan 6grencinin, diger alan ile ilgili diisiik benlik algisina
sahip oldugu goriilmiistiir. Ornegin, s6zel beceride yiiksek basar1 elde etmis bir grenci,
matematik becerisi ile ilgili diisiik benlik algisina sahiptir ve bu algi matematik
basarisim1 agiklayan varyansin c¢ok daha altindadir. Buna goére matematik becerisi
isletme 6grencilerine kiyasla daha yiiksek oldugu varsayilan miithendislik 6grencilerinin,
dil o6grenmede, diger deyisle sozel becerilerde daha diisiik benlik algis1 ya da 6z
yeterlige sahip olmasi beklenmesine ragmen, beklentinin aksine daha yiiksek 6z yeterlik

sergilemislerdir.

Arastirmanin basinda miihendislik 6grencilerinin okul iklimi ile ilgili algilari
isletme Ogrencilerin algilarindan daha diisiiktiir. Benzer sekilde miihendislik
ogrencilerinin ogretim elemanlar1 ve okul yonetimiyle olan iligkileri hakkindaki olumlu
diisiinceleri isletme 6grencilerinin olumlu diisiincelerinden daha azdir. Fakat son testte
bu farklihk s6z konusu degildir. Miihendislik Ogrencileriyle isletme Ogrencileri
arasindaki okul iklimi ve iletisim algis1 farki kapanmis olabilir. Bu veya buna benzer bir
yorumu yapmak miimkiin degildir, ¢iinkii 6grencilerin on testte aldigi okul iklimi algisi

ile son testte aldig1 okul iklimi arasinda anlamli bir farklilik bulunamamustir.
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Destekleyici 0gretmen davranislar ile ilgili algilarin normal Ogretim/ikinci
ogretim, yeterli calisma/yetersiz calisma, isletme fakiiltesi/ miihendislik fakiiltesi
gruplar1 arasinda farkliligi s6z konusu degildir. Destekleyici Ogretmen davranisi
degiskeninin gruplar arasinda anlamli bir farkliliga yol agmamasi dolayisiyla, bu
degisken ic¢in kullanilan ol¢egin iiniversite dgrencilerine yonelik olmamas1 giindeme
gelmigtir. Terzi’nin (2015: 111-117) {niversite Ogrencilerine yonelik okul iklimi
Olceginde Ogretmenlerle ilgili bir boliim olmadig icin destekleyici 6gretmen davranisi
alt olcegi calismamiza dahil edilmistir. Buna karsin, gruplar arasinda ve egitim Oncesi
ve sonrasindaki veriler arasinda anlamli bir bulguya rastlanilmamasi nedeniyle 6l¢egin

tiniversite 6grencilerine uygunlugu tartismasi s6z konusudur.

4.2.  Hedef Belirleme Egitiminin Basariya Etkisi

Hedef belirleme egitimi basariy1 etkiler mi? Basariy1 etkileyen diger faktorler
nelerdir? Bu sorularin cevaplarini bulabilmek adina tiim degiskenlerimizi basariyla

birlikte, On teste ve son test dl¢iimleriyle analiz ettik.

Basar1 zaman icinde artis gostermistir. Bu durum, muhtemelen Ogrencilerin
zamanla Ingilizce bilgi ve seviyelerinin artmasiyla aciklanabilir bir durumdur.
Arastirmamizda hedef belirleme egitiminin bu artan bagsarn iizerinde etkisi
bulunmamaktadir. Bu durum basar1 tek basina bagiml degisken oldugunda gecerlidir.
Diger deyisle, egitimin basariy1 etkiledigi kosullar bulunmaktadir; bu kosullar ise

basarinin diger bazi bagiml degiskenlerle etkilesimidir.

Basar1 tek basia hedef belirleme egitiminden etkilenmese de ikinci bir bagiml
degiskenle etkilesimi egitimden etkilenmistir. Bu ikinci bagimli degisken okula baglilik
ya da destekleyici 6gretmen davranigidir. Basari ile birlikte ikinci bagimli degisken olan
fakat egitimden etkilenmeyen degiskenler ise 6z saygi, okul iklimi, iletisim ve 6grenme
ortamidir. Bagari, okula baghlik veya destekleyici 6gretmen davranisindan biriyle ikili
bagimhi degisken olarak analiz edildiginde, son testte artis gostermistir ve bu artis

egitim almayan grupta daha fazladir.
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Hedef belirlemede, egitim etkisinin basariya etkisinin olmamasi, okula baglilik
veya destekleyici 6gretmen davranisi ile basar etkilesiminde ise hedef egitimi almayan
grupta anlamli olarak basar1 artis1 gézlemlenmesi, hipotezimize ve alan yazina aykir1 bir
durumdur. Hedef belirlemenin basar1 ve performans: arttirdig alan yazinda vurgulansa
da (Locke 1968: 157-189), dis giidiilenme olarak hedef belirleme egitimi, dgrencilerin
ic giidiillenme siireglerini etkilemis olabilir (Deci ve Ryan 1985 alintilayan Fang,
Gerhart ve Ledford 2013). Deci’nin 1971°de yaptig1 deneysel ¢alismadan yola cikarak,
giidiilenmeyi arttirmasi beklenen dissal bir 6diil ya da tesvik ortaya konulduktan bir siire
sonra ortadan kaldirildigi zaman, bireylerin performansinda anlamli bir disiis
gozlemlenmektedir. Hedef belirleme egitimi, 6grencilerin performansini egitim almayan
gruba kiyasla daha fazla etkilemis olabilir, fakat bu bulguya ancak egitimin hemen
ardindan yiiriitiilecek bir performans testi ile ulasilabilir. Fakat calismamizda hedef
belireme egitiminden sonra, baska bir miidahale ya da egitim yapilmamistir. Egitimi
takip eden haftalarda bu egitimin ortadan kalkmasi ve alternatif olarak geribildirim
(feedback) ya da yeniden hedef belirleme seansi gibi tekrar miidahalelerin olmamasi
Deci’nin (1971: 105) calismasindaki digsal giidiileyiciyi geri ¢ekme asamasina
benzemektedir ve egitim alan grubun performansinin, kontrol grubuna kiyasla daha
diisiik olmasini agiklayabilir. Bu dogrultuda geribildirim hedef belirlemede performansi

arttiran 6nemli bir unsur olarak goriilmektedir (Locke ve Latham, 2002: 705-717).

Deci ve Ryan’in (1985) Oz Belirleme Kurami’nda (Self Determination Theory)
tizerinde durdugu bir diger olgu ise digsal giidiileyicinin i¢sel giidiilenme iizerindeki
etkisidir (Fang, Gerhart ve Ledford 2013). Kurama gore, bireylerin 6zerklik ve yeterlik
algisi i¢sel giidiilenme ile i¢ icedir ve bireylerin digsal giidiileyiciyi algilama sekli i¢csel
giidiilenmeyi etkiler. Buna gore, bir 6grenci disaridan 6diil, egitim, sinav gibi digsal bir
giidiileyici ile araciligiyla kendi yeterligi ve 6z kontrolii ile ilgili olumlu bildirimler
aliyorsa, igsel giidiillenme artar. Fakat 6grenciler digsal giidiileyiciyi, digsal kontroliin
devrede oldugu, icsel kontrol ve yeterliklerini azaltan bir unsur olarak gordiiklerinde,
ogrencilerin icsel giidiillenmeleri azalir (Deci ve Ryan 1985 alintilayan Fang, Gerhart ve
Ledford 2013). Bu baglamda caligmamizdaki hedef belirleme egitimi, 6grencilerin
ozerklik ve yeterlik ile ilgili algilarim1 olumsuz yonde etkilemis olabilir. Ogrencilerin

egitim ile ilgili algilari, yalnizca deney kontrolii sorular ile elde edilmistir. Fakat bu



93

bulgu, deneyin amacinin 6grenciler tarafindan anlasilip anlagilmadigini kontrol etmek
icin hazirlanmistir. Bu nedenle egitimin ogrencilerin 6zerkligi iizerinde biraktigr etkiyi

incelemek gerekmektedir.

Egitim etkisi incelenirken 0z yeterligin basari Oon test ve son test sonuclarini
anlaml hale getirdigi ve aynm1 zamanda basariyla etkilesime girdigi saptanmistir. Fakat
bu etkilesim etkisi egitim alan ve almayan gruplarda ortaya ¢ikmamistir. Basarinin ya
da 6z yeterligin deney ve kontrol gruplarinda farklili§i s6z konusu degildir. Buna gore
basar1 ile 6z yeterlik etkilesim halindedir, fakat egitim haricinde bu etkilesime neden
olan bagka bir degisken s6z konusu olabilir. Akran etkilesimi (akranla kiyaslama),
kaygi, strese karsi tepki, basari ile ilgili gecmis tecriibeler gibi degiskenler bu
degiskenlerden biri ya da birkag1 olabilir (Van Dinther, Dochy ve Segers 2011: 95-108).

Yukaridaki bilgiler 1s181nda, hedef belirleme egitiminin basar1 tizerindeki etkisi,
tek basina degil, basar1 bir bagka bagimli degiskenle bir arada iken ortaya ¢ikmistir. Bu
degiskenler okula baglilik ve destekleyici 6gretmen davramisidir. Bundan dolay1 hedef
belirleme egitiminin niteligini ve egitimin Ogrenciler iizerinde biraktigr etkiyi g6z
onitinde bulunduran diger bazi degiskenlerin varlig: lizerine arastirma yapmak gerekir.
Gardner ve arkadaslar1 (1976) calismalarinda giidiilenmenin, yabanci dil 6grenmede,
dilin temel seviyelerinde énemli bir yordayici oldugunu tespit etmislerdir. Buna karsin
yabanci dilde daha yiiksek seviyelerde ise, giidillenme basarinin 6nemli bir yordayicisi
olmaya devam etmesine ragmen, sozel becerideki bireysel farkliliklar daha fazla 6n
plana c¢ikmaktadir. Calismamizda yaklasik 10 haftayr kapsayan siire¢ esnasinda,
ogrencilerin dil seviyesinde bir artis s6z konusu oldugu varsayildiginda, bir tiir
giidiilenme olan hedef belirleme egitiminin basart iizerindeki etkisi sézel becerinin
bagar iizerindeki etkisi altinda daha belirsiz hale gelmis olmasi olasilik dahilindedir. Bu
nedenle sonraki ¢alismalarda dilin zorluk diizeyleri ile ilgili ayirt edici bir veri elde

edilerek egitim etkisi ile ilgili daha belirgin bulgular elde edilebilir.
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4.3.  Hedef Belirleme Egitiminin Bireysel ve Orgiitsel Degiskenlere Etkisi

4.3.1. Bireysel Degiskenler

43.1.1. Oz Yeterlik

Arastirmanin ilk asamasinda ogrencilerin sahip oldugu 6z yeterlik inanci,
arastirmanin sonunda diigsmiistiir. Fakat egitim etkisi incelendiginde, 6z yeterlik ile
egitim arasinda anlamli bir neden sonug iliskisi bulunamamistir. Oz yeterlik basari ile
etkilesim halindedir; fakat basarida egitim etkisi gozlemlenmemistir. Bu calismaya
gore, hedef belirleme egitiminin 6z yeterlikteki diisiise bir etkisi yoktur. Oz yeterlikteki
diisiisiin nedeni hedef belirleme egitimi degildir ya da hedef belirleme egitimi ile ilgili
yeni diizenlemelerin yapilmas: gereklidir. Oz yeterlige baska bir degiskenin etkisi soz

konusu olabilir (Van Dinther, Dochy ve Segers 2011: 95-108).

Calismamizda 6z yeterlik On test/son test ve basari On test/ son test arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir iligkiye rastlanmamistir. Ayrica, calismamiz siiresince
Ingilizce Hazirlik Okulu’nda deneme smavlart ve ara sinavlar devam etmektedir.
Ogrencilerin araliklarla uygulanan bu sinavlardan elde ettikleri puanlar, onlarin 6z

yeterlik puanlarini etkilemis olabilir.

4.3.1.2. Oz Diizenleme

Ogrencilerin ders calisma aliskanliklarim ifade eden 6z diizenleme hem basari
ile etkilesim etkisi olusturmakta hem de egitim alan ve almayan gruplarda farklilik
ortaya koymaktadir. Fakat 6z diizenleme deney grubunda (egitim alan grupta) azalirken,
kontrol grubunda (egitim almayan grup) artmistir. Kontrol grubundaki basar1 artiginin

deney grubundaki basar1 artisindan fazla olmasi bu olguyla agiklanabilir.

Basariyla ilgili baglikta, 6grencilere uygulanan digsal bir giidiileyicinin, bireyin
algisina gore 6zerklik ve 6z yeterlik algisina bir tehdit olarak gorebilecegi ve buna bagh

olarak icsel giidiilenmeyi azaltabilecegini belirtmistik (Deci ve Ryan 1985 alintilayan
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Fang, Gerhart ve Ledford 2013). Bu boliimdeki bulgu gostermektedir ki hedef belirleme
egitimi 6z diizenlemeyi arttirmasi beklerken arttirmamakla kalmamis, ayn1 zamanda
azaltmistir. Egitim verilen grupta icsel giidiilenmenin ile o6zerkligin disiisii ve
dolayisiyla Ogrencilerin ders caligmayla ilgili stratejiler gelistirme c¢abasinda diisiis
acikca gozlemlenmektedir. Bu nedenle Ogrencilere tesvik olarak sunulan, egitim,
toplanti, 6dev, ek puan gibi bazi uygulamalarin 6grencinin kontrol algisini arttirmak
yerine azaltmaya neden olmasi miimkiindiir. Deci ve Ryan’a gore dissal bir tesvik, icsel
giidiilenmeyi besleyebilir. Bunun icin gereken kosul, Ogrencinin dissal tesvigi

“i¢sellestirme”sidir (internalization).

Yukaridaki bulgularda dikkat ¢eken bir baska durum ise 6z diizenlemenin,
egitim alan grupta artmasi beklenirken, egitim almayan grupta artmasidir. Bu durumla
ilgili olarak Borg (1984: 11-14), 6zellikle egitim caligmalarinda, egitim ve bilgilendirme
miidahale caligsmalarinda, gruplar rastgele atanmis olmasina ragmen, deney grubunun
kontrol grubuyla iletisim kurma ihtimali yliksek ise, kontrol grubundaki bireylerin
beklenmedik sekilde egitimden etkilenebilecekleri ve deney ile kontrol grubu arasindaki
farklilig1 azaltabilecegini belirtmistir. Bu durum arastirma sonuglarinda 2. Tip hata
ihtimalini arttirmaktadir. Arastirmamiza katilan 6grenciler, ders disinda gerek okulda
gerek yurtlarda birbirleriyle iletisim halindedir. Bu durum deney grubundaki
ogrencilerle kontrol grubundaki Ogrencilerin etkilesimine, dolayisiyla kontrol
grubundaki 6grencilerin edindigi bilgilerle 6z diizenleme becerilerini arttirmasina neden

olmus olabilir.

Yukaridaki paragrafta belirtilen 6z yeterlikte deney kontrol grubu farkliligina ek
olarak, 0z yeterligin basari ile etkilesimi deney ve kontrol gruplarinda anlaml bir fark
ortaya ¢cikmasina neden olmustur. Buna gore basart hem egitim alan hem de egitim
almayan gruplarda artis gostermistir ve bu iki grup arasinda anlamli bir farklilik vardir.
Basarinin her iki grup i¢in artmasi olagandir; ¢iinkii zaman faktorii 6grenilen bilgilerin
sayisinda artisa yol acmis ve basar testinden elde edilen puani arttirmistir. Burada
onemli olan nokta basarinin egitim almayan gruptaki artisinin egitim alan gruba kiyasla

daha yiiksek olmasidir. Basaris1 daha yiiksek olan grubun 6z diizenleme puanlarinin
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artis gosterdigini, basaris1 daha diisiik olan grubun ise 6z diizenleme puanlarinin diisiis

gosterdigini bu noktada yeniden vurgulamak gerekir.

4.3.1.3. Oz Sayg

Iki farkli zamanda 6lciimleri alian 6z saygi testinin sonuglar arasinda anlaml
bir fark bulunmamistir. Buna gore 6z sayginin zamana bagh degisimi de s6z konusu

degildir. Benzer bicimde hedef belirleme egitiminin 6z saygi1 {izerinde bir etkisi yoktur.

Egitimle ilgili verilerin ya da egitim miidahalesinin 6z saygi ile ilgili farkliliklar
aciklayici bir yonii bulunmamaktadir. Fakat bu calismada, hipotezde esas amaglanan 6z
saygiy1 belirleyen faktorleri aciklamak degil, 6z sayginin basar iizerindeki etkisini ve
basariy1 etkilemesi olast diger degiskenlerle etkilesimini agikliga kavusturmaktir.

Bununla ilgili olarak elde edilen bulgu 6z sayginin aracilik iligkisidir.

4.3.2. Orgiitsel Degiskenler

4.3.2.1.0kul iklimi ve Alt Degiskenleri

Egitim Oncesi ve sonrast yapilan Olciimlerde okul iklimi ve okul iklimi alt

degiskenleri arasinda egitim etkisine rastlanmamuistir.

Ingilizce hazirlik egitimi istege bagl oldugu icin, 6grencilerin hazirlik egitimine
katilma nedenleri sorulmustur ve igsel giidiilenme, aragsal giidiillenme ve aile istegi
olmak iizere 3 kategoriye ayrilarak analiz edilmistir. Deci ve Ryan’in Oz Belirleme
Kurami’nda (Deci 1975 alintilayan Lens, Paixdo ve Herrera 2009: 21-40) giidiileyiciler
diger ad1 “otonom” olan ig¢sel giidiileyiciler ve “kontrol edilen giidiileyiciler” olmak
tizere ikiye ayrilmistir. Kontol edilen giidiileyiciler ise 4 kategoriye ayrilmistir: cezadan
kacma gibi tamamen dis faktorlere bagl olan digsal diizenleme, ailenin istegine karsi
gelmek istememek gibi kismen ig¢sel faktorlere bagli olan ice yansitilmis giidiilenme,
bagska bir amag¢ i¢in giidillenmeyi arttiran, aym1 zamanda aragsal olarak anilan

tanimlanmis diizenleme ve entegre edilmis (biitiinlesmis) diizenleme. Bugiine kadar
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alan yazinda, dissal giidiileyicilerin bireylerin 6zerkligini olumsuz etkiledigi vurgulansa
da yukarida agiklanan farkh giidiileyiciler, digsal giidiileyicilerin de i¢sel dinamiklerle
baglantili oldugunu ve tamamen goz ardi edilmemesi gerektigini gostermektedir (Lens,
Paixdo ve Herrera 2009: 21-40). Arastirmamizda da digsal giidiileyicilerden biriyle
hazirlik egitimine baslamis Ogrencilerin, diger gruplara kiyasla daha yiiksek basari

yakaladig1 gozlemlenmistir.

Yukaridaki paragrafta aciklanan giidiileyiciler 1s18inda  arastirmamiz
incelendiginde, entegre edici giidiilenmeye (diizenlemeye) sahip Ogrencilerin okul
iklimi ve iletisim ile ilgili algilarinin zaman i¢inde diistiigii gozlemlenmistir. Ailelerinin
istegi iizerine hazirlik okulunu secgen, diger deyisle ice yansitilmis giidiilenmeye sahip
olan 6grencilerin ise okul iklimi ve iletisim ile ilgili algilar1 zamanla artmstir. Is bulma,
yurt dis1 egitim olanaklar1 gibi aracsal giidiilenmeye sahip olan 6grencilerin okul iklimi
ve iletigim ile ilgili algilar1 zamanla artmstir, fakat bu artis aile istegi ile (ice yansitilmig
giidiilenme ile) hazirliga gelen 6grencilerin algi artisindan cok daha diisiiktiir. Bu analiz
ile ilgili karsilagilan bir sorun o&grencilerin hazirlik egitimi se¢me nedenlerinin
caligmanin basinda alinmis olmasidir. Aile istegi ile gelen 68renciler giidiilenmelerini,
calismanin ilerleyen zamanlarinda aragsal ya da igsel giidillenmeye doOniistiirmiis
olabilirler. Hazirlik egitimini segme nedenleri okul iklimi ve iletisim ile ilgili algilari

yordamaktadir.

4.3.2.2. Destekleyici Ogretmen Davranist

Destekleyici 6gretmen davranisi ile ilgili algilarin zaman ic¢inde bir degisimi soz
konusu olmamistir. Egitim alan ve almayan gruplarda da egitim Oncesi ve sonrasi
gruplarda da bir farklilik s6z konusu degildir.

4.4. Performans ve Basar1 Yordayicilari

Basarida egitim etkisi olmasa da basarinin bireysel ve Orgiitsel degiskenlerle

etkilesimlerinden bazilar1 anlamli sonug¢ verdigi i¢in, basari ile ilgili analizlere devam

edilmistir. Basari ile ilgili yordayicilik ve aracilik iliskileri bulunmustur.
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Calisma, 0z diizenlemenin tam araci iliskisini ortaya koymustur. Buna goére
iiniversitede Ingilizce hazirlik 6grencilerinin okul iklimi ile ilgili algilar1 onlarin ders
calisma aliskanliklarini, diger deyisle 6z diizenlemeyi yordamaktadir. Oz diizenleme ise
basartyr yordamaktadir. Okul ikliminin, okul basarisi iizerinde dogrudan yordayici
iligkisi yoktur. Okul iklimi basariy1, 0z diizenleme araciligiyla yordamaktadir. Daha
acik deyisle 6z diizenleme okul iklimi ile basar1 arasindaki iliskiyi belirgin hale getiren

faktordir.

Aracilik iligkisindeki modele gore okul iklimi alt degiskenlerinden iletisim ayni
anda 6z yeterlik, 6z diizenleme ve 6z saygiyr yordamaktadir. Ogrencilerin 6gretim
elemanlar1 ve okul yonetimiyle olan iliskileri ile ilgili diisiinceleri onlarin kendilerini
yeterli gorme, ders calisma ve 6z saygisin1 yordamaktadir. Ogretim elemanlar1 ve okul
yonetimiyle olan iliskiler ile ilgili diisiinceler basariyr yalmzca 6z saygi kanaliyla

yordayabilmektedir.

Onceki boliimlerde okul ikliminin basariy1 dogrudan yordamadigi belirtilmistir.
Yine onceki boliimlerde belirtildigi iizere hazirlik segme nedeni de tipki okul iklimi gibi
basarty1 dogrudan yordamamaktadir. Fakat hazirlik secme nedeni Ogrencilerin okul
iklimi ve iletisim ile ilgili algilarim1 yordamaktadir. Okul iklimi ise 6z diizenleme
araciligiyla basariy1 yordamaktadir. Buna ek olarak iletisim algilar1 da 6z saygi
araciligiyla basarty1 yordamaktadir. Dolayisiyla karsimiza asagidaki 3 ayr1 model ortaya

cikmaktadir:

Tletisim

Hazirlik segme nedenleri

(Igsel, aragsal, aile istegi) \ Okul iklimi

Okul iklimi = 6z diizenleme (M- arac1) = basar1

lletisim = 6z sayg1 (M- arac1) = basari
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Ogrencilerin Ingilizce 6grenmek igin sahip oldugu giidiilenmeler olarak kabul
ettigimiz Ingilizce 6grenme amagclari, onlarin okul iklimi ile ilgili ve okuldaki iletisim
ile ilgili algilarin1 6ngoéren bir unsurdur. Yalnizca Ingilizceyi sevdigi icin hazirliga gelen
bir dgrencinin, tahminen Ingilizcenin akademik formuna maruz kaldiginda, zaman
icerisinde okulun onun gelisimine katkida bulunmadigini diisiinmeye baslamakta,
kendini iletisim i¢inde bulamadigini ya da kendini ifade etme sansina sahip olamadigini
disiinmektedir. Aile istegi ile gelen ogrenciler, belki de daha uzlasmaci yapiya sahip
olduklari icin okulun amac¢ ve hedeflerine daha kolay uyum saglamakta ve dolayisiyla
okul iklimi ve iletisim ile ilgili algilar1 diismemektedir. Bu olgu, diger deyisle
giidiilenme ve Ogrencilerin uyumsama diizeyleri arasindaki iligki sonraki ¢aligmalarda
incelenebilir. Okul iklimi ve okuldaki iletisim ile ilgili algilar basar1y1 yordamaktadir.

Fakat bu iligki yine 6grencinin bireysel unsurlariyla ortaya ¢ikmaktadir.

Belirli bir amacla ve bu amaca bagh bir giidiilenme ile Ingilizce Hazirlik
Yiiksekokulu’na gelen 6grencilerin, bu amag¢ ve giidiilenmeye baglh olarak okul iklimi
ve okuldaki iletisim ile ilgili algilar1 sekillenmektedir. Okul iklimi ile ilgili algilar yine
ogrencilerin calisma aligkanliklari, Ogrenme stratejileri gelistirme gibi bireysel
becerileriyle, kisacasi 0z diizenleme ile Ogrenciyi basariya yoOnlendirebilmektedir.
Benzer bi¢cimde Ogrencilerin iletisim ile ilgili algilari da yalmizca 6z saygi algilar
aracihigiyla basariya yonlendirmektedir. Ogrenci okulda iyi bir iletisime sahip oldugunu
diisiinse dahi, bu algi yalmzca Ogrencinin kendine duydugu saygi ile basariya

yonlendirmektedir.

Yiiksekokuldaki gozlemlerimiz diisiiniildiigiinde, 0grencinin genel 6z saygi ya
da akademik 6z saygisim1 kullanmasini gerektiren seviye tespit sinavi, konusma sinavi
gibi degerlendirmeler s6z konusudur. Ogrenciler, 6grenme ile ilgili diisiik akademik 6z
saygiya ya da genel olarak diisiik 6z saygiya sahip olduklarinda, okuldaki iletisim ile
ilgili olumlu diisiincelere sahip olsalar dahi, kendilerini siifta ya da sinav
performansinda yeteri kadar ifade edemeyebilirler. Bu da onlarin basarisinin diisiik
goriinmesine neden olabilir. Sonraki caligmalarda genel 6z saygi ile akademik 6z saygi
olmak iizere iki degisken iizerinde calisilarak daha acik ve aydinlatici bilgilere

ulasilabilir.



V. BOLUM

5. SONUC

Aragtirmamizda Diizce Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu Ingilizce
Hazirlik 6grencilerinin hedef belirleme ve zamana basli performans diisiisii ile ilgili
sorunlarin1 gozlemleme neticesinde; Ogrencilere hedef belirleme egitimi verilerek,
onlar1 giidillemek ve performanslarini artirmak amaglanmistir. Hedef belirleme
egitiminin Ogrencilerin becerilerinin yeterli gorme (6z yeterlik) ve ders calisma ve
ogrenme aktivitelerini diizenleme (6z diizenleme) ile ilgili Oriintiilerine, ayrica okul ile
ilgili iletisim, ait olma ve akademik destek (okul iklimi) ile ilgili algilarina etkisi de
performansa etkisi ile birlikte incelenmistir. Bu amacla 6n test, daha sonra belirli bir
gruba hedef belirleme egitimi ve en sonunda son test uygulanmistir. Basar1 ve
destekleyici 6gretmen davranisi iki bagimli degisken olarak; diger bir analizde basar1 ve
okula baglhlik iki bagimli degisken olarak incelendiginde hedef belirleme egitiminin
deney ve kontrol grubunda basari1 iizerinde anlamli bir farklilia yol actigi tespit
edilmistir. Hem egitim alan hem de egitim almayan grupta basari testindeki puanlar
artmasina ragmen, alan yazindaki bulgularin aksine egitim almayan grup basari
testinden daha yiiksek almistir. Bununla ilgili olarak hedef belirleme miidahale
egitiminin 6grencilerin icsel gilidiilenmesini etkiledigi yorumu yapilabilir. Buna kanit
olarak, yine alan yazindaki bulgularin aksine hedef belirleme egitimi alan 6grencilerin
0z diizenleme puanlart diiserken, egitim almayan Ogrencilerin 6z diizenleme puanlari

artmistir.

Calismamizin hedef belirleme egitimi ile ilgili smirhiliklart bulunmaktadir.
Oncelikle, calismanin 6n test ve son testinde kullanilan basari testi ogrencilerin
giidiilenmesini saglayacak herhangi bir kazanim icermemektedir. Bu nedenle 6grenciler

bu basar testini diisilk bir giidiilenme ile yapmis olabilirler. Bu amacgla, hazirlik
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egitiminden basarili gecmelerini saglayacak ve halihazirda giidiilenmis olduklart
varsayilan okul sinavlari (ara siavlar, vizeler, donem sonu yeterlik sinavi) gerekli
analizlerle degerlendirilebilir. Basar1 testi ile ilgili bir diger simirlilik ise, bu sinavin
ogrencilerin bireysel hedefleriyle oOrtiismeme ihtimalidir. Bir 6grenci, kendine
Ingilizcede akici konusmak igin hedef koymus olabilir. Fakat basar1 testinde konusma,
dinleme, yazma ile ilgili becerileri sinayacak herhangi bir degerlendirme
bulunmamaktadir. Bu durum hedeflerle performansin ortiismesinde sorunlara yol acmis
olabilir. Gelecek caligmalarda 6grencileri giidiileyen ve onlarin sinav kaygisini en aza
indiren performans oOl¢iitleri ile hedef belirleme egitimi etkisi ile ilgili daha belirgin

sonuglara ulagilabilir.

Hedef belirleme egitimi ile ilgili bir diger siirlilik ise, egitimden sonra
ogrencilere geribildirim (feedback) verilmemesidir. Ogrenciler hedef belirleme
egitiminden faydalanmis olabilirler; hatta i¢sel giidiilenmeleri olumsuz etkilenmemis
olabilir. Fakat giidiilenme siirecten etkilenebilir ve zaman icinde Ogrenciler farkl
hedeflere yonelebilir, girdikleri sinavlardan aldiklar1 puanlar hedefleriyle ilgili
diistincelerini ve 6z yeterlik durumlarint etkilemis olabilir. Geribildirim hedef
belirlemenin 6nemli unsurlarindan biridir. Ogrencinin hedefine ulasip ulasmadigina,
ozellikle sozel becerilerde kendi kendine karar vermesi zorlayici olabilir. Bu nedenle
hedef belirleme ile ilgili gelecek calismalarda, hedef egitimi verildikten sonra

ogrencilere belirli araliklarla geribildirimde bulunulmalidir.

Bu ¢alismanin diger bir amaci ise performansi yordayan okul iklimi, 6z yeterlik,
0z diizenleme, 6z saygi gibi degiskenlerin birbiriyle ve performansla olan iliskisini
aciga kavusturmaktir. Bununla ilgili olarak okul iklimi gibi orgiitsel degiskenin
performansi yordadig, fakat bu yordama iligkisini bireysel degiskenlerden biri araciligi
ya da diizenleyiciligi ile gerceklestirebilecegi varsayilmistir. Orgiitsel degiskenden,
bireysel degiskenlere; bireysel degiskenlerden ise basar1 testi sonuclar1 dogrultusunda
bir model olusturulmus ve bu modeller Hayes’in giiven araligi kullanilarak aracilik ve
diizenleyicilik iligkileri test edilmistir. Analizin sonunda herhangi bir diizenleyici iligki
bulgusuna rastlanmamugtir. Okul iklimi ile basar1 arasindaki iliskide 6z diizenleme

dogrudan araci roliine sahiptir. Okul ikliminin dogrudan basariy1 yordamadigi, yalnizca
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0z diizenleme araciligi 1ile basartyr yordadigi tespit edilmistir. Okul iklimi
degiskenlerinden iletisim degiskeninin basariy1 yalnizca 6z saygi araciligiyla yordadigi
da bir baska bulgudur. Buna gore, Ogrencilere destekleyici, agiklayict ve kendi
hedeflerini olusturmada yardimci olunan bir okul ortami, 6grenciye verilecek bir 6z
diizenleme stratejileri egitimi ya da hedef belirleme egitimi ile performansi arttiracaktir.
Ileriki calismalarda yabanci dil 6grenmede 6grencilerin siklikla tecriibe ettigi kaygi gibi
(konugma kaygisi, yazma kaygisi) duyussal siirecler bu aracilik modeli icerisinde

incelenebilir.
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Ek 1: Arastirma Tanitim1 ve Kisisel Bilgi Formu

BIiREYSEL VE ORGUTSEL DEGiSKENLER BAGLAMINDA HEDEF
BELIRLEME VE BASARI iLISKISi

Sevgili 6grenciler,

Asagida Medine Ucar’in Prof. Dr. Nihal Mamatoglu danismanhiginda yiiriittigii
yiiksek lisans tez caligmasina / bilimsel bir calismaya ait; okul hayatina iliskin bazi
degerler ile basar iliskisini inceleyen bir dizi 6l¢ek bulunmaktadir. Sizden beklentimiz,
kisisel bilgi formunu ve olcekleri dikkatle okuyup, samimiyetle ve eksiksiz bir sekilde
doldurmanizdir. Olceklere yapacaginiz isaretlemeler icin bir dogru cevap yoktur. Bu
anlamda en dogru cevap ilk akliniza gelendir. Kisisel bilgileriniz arastirma siiresince ve
sonrasinda bagka kisi ve kurumlarla paylasilmayacaktir. Arastirma sonuclar1 genel
olarak degerlendirilecek ve bireysel degerlendirme yapilmayacaktir. Sorulariniz igin

asagidaki mail adresinden arastirmaciya ulasabilirsiniz.

Ilgi ve katkilarinizdan dolay1 simdiden tesekkiir ederiz.
Ogretim Gorevlisi Medine UCAR

ucarmedine @ gmail.com

TAKMA ADINIZ
Calismanin ilerleyen asamalarinda gerekli olacaktir. Size tekrar ulastigimizda,

kolayca hatirlayabileceginiz, size 6zgii, yaygin olmayan bir takma ad yaziniz)

Yasimiz:

Cinsiyetiniz: (1) Erkek (2) Kadin
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Ogretim Trii: (1) Normal Ogretim 2) Ikinci Ogretim
Simif Adi: (15) Orman Miihendisligi
(1) BEOI (16) Diger:
(2) BEO2
(3) BEO3
(4) BEO4 Babanizin egitim durumu nedir?
(5) BEOS (1) Okula gitmemis
(6) BEOS (2) iIkogretim
(7) BEO7 (3) Ortadgretim
(8) BEOS (4) Lise
(9) BEOS (5) Universite
(10) BEIE (6) Yiiksek Lisans/ Doktora
(11) BE2E
(12) BE3E Babaniz calisiyor mu?
(13) BE4E (1) Calisiyor
(14) BESE (2) Calismuyor
Boliimiiniiz: (3) Calisiyor fakat diizenli bir isi
. yok
(1) Turizm Isletmeciligi ve Otelcilik (4) Emekli
(2) Isletme
(3) Uluslararast iliskiler Annenizin egitim durumu nedir?

(4) Uluslararas: Ticaret (1) Okula gitmemis

(5) Yonetim Bilisim Sistemleri (2) Ilkogretim

(6) Saglik Kurumu Isletmeciligi (3) Ortadgretim

(7) Sigortacilik ve Sosyal Giivenlik (4) Lise

(8) Makine Miihendisligi (5) Universite

(9) Mekatronik Miihendisligi (6) Yiiksek Lisans/ Doktora

(10) Bilgisayar Miihendisligi

(11) Elektrik Elektronik Miihendisligi
(12) Cevre Miihendsiligi

(13) Biyomedikal Miihendisligi

(14) Ingilizce Ogretmenligi



Anneniz ¢alistyor mu?

(1) Calistyor
(2) Calismiyor

Ailenizin ortalama AYLIK geliri (Tam
olarak bilmiyorsaniz, yaklasik bir deger

verebilirsiniz)

Kisisel bilgisayariniz var mi1? (Diziistii

ya da PC)

(1) Var
(2) Yok

Bilgisayariniz varsa internet baglantisi

var m1?

(1) Var
(2) Yok

Daha once tatil ya da bagka bir nedenle

yurt disina ¢iktiniz mi?

(1) Evet
(2) Hayrr

Neredeyse  anadiliniz ~ kadar  iyi
konustugunuz baska bir dil var m1? (Iki

ya da daha fazla anadiliniz var m1?)

(1) Evet
(2) Hayrr
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(3) Calisiyor fakat diizenli bir isi
yok
(4) Emekli

Hazirlik egitimi almak istemenizdeki en

etkili neden sizce nedir?

(1) Ingilizce ya da baska diller
O0grenmeyi seviyorum

(2) Universite  egitimim  (lisans,
yiiksek lisans, vb.) icin 6nemli
oldugunu diisiiniiyorum

(3) Gelecekteki isim icin Onemli
oldugunu diisiiniiyorum

(4) Ailemin/arkadaslarimin tavsiyesi
ile geldim

(5) Ingilizceyi yurt dis1 egitim ya da
is olanaklarindan faydalanmak
icin o6nemli bir ara¢ olarak
diistinliyorum

(6) Belirli bir nedenim yok

(7) Diger

Diger secenegini isaretlediginiz bir
boliim varsa ya da eklemek istediginiz

bir bilgi varsa buraya yaziniz.




Ek 2: Ogrenme ve Performans ile Iliskili Oz Yeterlik Alt Olgegi (OPOY)

Benim i¢in hi¢ dogru degil

Benim i¢in ¢cok dogru

Bu dersten miikemmel bir puan elde edecegime
inaniyorum.

—

Bu ders icin okumalarla sunulan en zor materyali
anlayabilecegimden eminim.

Bu derste Ogretilen temel kavramlari anlayabilme
hususunda kendime giivenirim.

Bu derste 6gretmen tarafindan sunulan en karmagik
materyali  anlayabilme  hususunda  kendime
giivenirim.

Bu dersteki simmav ve ddevlerde miikemmel bir i
cikartabilecegimden eminim.

Bu derste basarili olmay1 bekliyorum.

Bu derste Ogretilmekte olan becerilere tam
anlamiyla hakim olacagimdan eminim.

Dersin zorlugunu, 6gretmeni ve kendi becerilerimi
g6z Oniinde bulundurdugumda, bu derste basarili
olacagimu diisiiniiyorum.




Ek 3: Ust Bilissel Oz Diizenleme (UBOD) Alt Olgegi
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Benim i¢in hi¢ dogru degil

Benim i¢in ¢cok dogru

Ders esnasinda oOnemli noktalar1 sik sik  gozden
kaciririm ciinkii o anda bagka seyler diisliniiriim (ters
madde)

—

|

Ders (Ingilizce) icin bir seyler okurken, metne
odaklanmama yardimct olmasi amaciyla sorular
hazirlarim

—

Ders ile ilgili (Ingilizce i¢in) okudugum (galistigim) bir
sey hakkinda kafam karistiginda, geriye doner ve
anlamaya caligirim.

Eger ders materyallerini (kitap, worksheet, okuma
kitabi, etc.) anlamak zor ise, materyali okuma (¢alisma)
seklimi degistiririm.

Yeni bir ders materyali iizerinde (kitap, worksheet,
okuma kitabi, etc.) kapsaml sekilde c¢alismadan once,
onun nasil diizenlendigini anlamak i¢in sOyle bir goz
atarim.

Derste calismakta oldugum materyali anladigimdan
emin olmak i¢in kendime sorular sorarim.

Ders gereksinimlerine ve Ogretmenin Ogretme stiline
uyum saglamak icin calisma tarzimi degistirmeye
cabalarim.

Ders i¢in okuma yaparken/calisirken, kendimi sik sik
konunun ne hakkinda oldugu hususunda bir fikrim
yokken bulurum.

Ders calisigimda, konuyu yalnizca bagstan sona
okumaktan ziyade, o konuyu etraflica diisiinmeye (kafa
yormaya) ve dgrenilmesi gereken konuyu tespit etmeye
cabalarim.

10.

Bu ders icin calisirken, hangi kavramlar iyi
anlamadigimi belirlemeye caligirim.

11.

Bu ders icin calisirken, eylemlerimi her bir calisma
donemine gore yonlendirmek icin kendime hedefler
koyarim.

12.

Ders esnasinda not almada karisiklik yasarsam, onlari
sonradan diizenledigimden emin olurum.
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13.

Bu derse calisirken siklikla o kadar iigengeg hisseder ya
da sikilimm ki planladiklarimi tamamlamadan ©nce
calismay1 birakirim. (ters madde)

14.

Yaptigimiz aktivitelerden hoslanmasam bile, bu derste
iyisini yapmak icin siki caligirim.

15.

Sinif caligmasi zor oldugunda pes ederim ya da yalnizca
kolay boliimlerin iizerinde ¢aligirim (ters madde)

16.

Ders materyalleri tekdiize oldugunda ve ilgi cekici
olmadiginda bile, bitirene kadar calismayi siirdiirmeye
cabalarim.




Ek 4: Rosenberg Benlik Saygis1 Olcegi (RSES)
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Cok N Cok
yanlis Yanlis | Dogru dogru

Kendimi en az diger insanlar kadar degerli

1 2 3 4
buluyorum.
Bazi olumlu 6zelliklerim oldugunu diisiiniiyorum. 1 2 3 4
Genelde kendimi basarisiz bir kisi olarak gorme 1 ) 3 4
egilimindeyim.
Ben de diger insanlarin bir¢ogunun yapabildigi

. e 1 2 3 4

kadar bir seyler yapabilirim.
Kendimde gurur duyacak fazla bir sey

1 2 3 4
bulamiyorum.
Kendime kars1 olumlu bir tutum i¢indeyim. 1 2 3 4
Genel olarak kendimden memnunum. 1 ’ 3 4
Kendime karst daha fazla saygr duyabilmeyi
. . 1 2 3 4
isterdim.
Bazen kesinlikle kendimin bir ise yaramadigini 1 ) 3 4
diisiiniiyorum.
Bazen kendimin hi¢ de yeterli bir insan olmadigini 1 2 3 4
diisiiniiyorum.
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Ek 5: Universite Ogrencilerine Yonelik Okul iklimi Olgegi (OIO)

Higbir Nadiren | Bazen | Cogunlukla Her
zaman zaman

K“er.l.dlml okulumun bir pargas1 gibi 1 ) 3 4 5
goriiyorum.
Universite  smavina  gireceklere

. Lo 1 2 3 4 5
okulumu tercih etmelerini Oneririm.
Okulumu her ortamda savunurum. 1 2 3 4 5
Qkudugum okulun 6grencisi olmak 1 ) 3 4 5
bir ayricaliktir.
Okulum hayata dair beklentilerimi

1 2 3 4 5

karsilamaktadir.
Okulum meslegimle ilgili bilgi ve
becerileri yeteri diizeyde 1 2 3 4 5
kazandirmaktadir.
Ogretim elemanlar1 iletisime her 1 ’ 3 4 5
zaman aciktir.
Ogretim elemanlar1 beni dinlemek
o 1 2 3 4 5
i¢in goniillii davranir.
Bir problemim oldugunda 6gretim
elemanlarina danismaktan 1 2 3 4 5
cekinmem.
Bir problem yasadigimda Ogretim
elemanlar1 yardim i¢in elinden 1 2 3 4 5
geleni yapar.
Okul yonetimi, ogrencileri
uygulamalar hakkinda zamaninda 1 2 3 4 5
bilgilendirir.
Uygulamalarla ilgili diisiincelerimi
okul yonetimine yeterli diizeyde 1 2 3 4 5
aktarabilirim.
Okulumda ogrenci merkezli bir
<. . 1 2 3 4 5
egitim anlayist s6z konusudur.
Okulum O6grenme icin yeterli 1 2 3 4 5
fiziksel donanima sahiptir.
Okulumda var olan donanima
kolaylikla erisebilir ve 1 2 3 4 5
kullanabilirim.
Yeter ki Ogrenmek isteyeyim.
Okulumda bir firsatim mutlaka 1 2 3 4 5
bulurum.
Derslerde iist diizey (elestirel,
yaratict vb.) diistinmeye agirlik 1 2 3 4 5
verilir.




Ek 6: Destekleyici Ogretmen Davranislar1 Alt Olcegi (DOD)
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Higbir | Nadiren | Bazen | Cogunlukla Her
zaman zaman
Ogretmenlerimiz  bizi yeni fikirler
iiretmeye ve bunlari uygulamaya tesvik 1 2 3 4 5
eder.
Ogretmenlerimiz sinif ortamini eglenceli
- 1 2 3 4 5
hale getirirler.
Ogretmenler bize neleri 6grenmek
o 1 2 3 4 5
istedigimizi sorarlar.
Ogretmenler bir kural koyduklarinda,
. 1 2 3 4 5
nedenini aciklarlar.
Qgretmemm benimle kigisel olarak 1 ’ 3 4 5
ilgilenir.
Okulda yapilacak isler konusunda okul
miidiirii veya Ogretmenlerimiz  bize 1 2 3 4 5
isteklerimizi sorarlar.
Ogretmenlerimiz bize yardim etmek icin
. 1 2 3 4 5
gereken her seyi yaparlar.
Yardimina ihtiyag duydugum
zamanlarda Ogretmenimin veya okul 1 ’ 3 4 5

yoneticilerinin bana yardimci olacagin
bilirim.
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Ek 7: SMART Hedef Belirleme Egitimi Ogrenci Calisma KAgid

Takma Adiniz:

1. ingilizce 6grenme ile ilgili ulasmak istediginiz ve sizin i¢in anlaml olan bir

hedef yaziniz.

2. SMART hedef 6zelliklerinden “Belirli”lik kriterine gore hedefinizi yeniden

diizenleyiniz.

3. SMART hedef 6zelliklerine gore hedefinizi “Olgiilebilir” halde yeniden

diizenleyiniz.

4. SMART hedef 6zelliklerine gore hedefinizin “Zorlu ama Ulagilabilir” olup

olmadigini kontrol ediniz.

5. SMART hedef 6zelliklerine gore, hedefinizin sizinle ve sizin ihtiyacimizla,
sosyal ve ekonomik kosullarinizla, sahip oldugunuz zamanla uyumlu olup

olmadigin1 gbzden gecirin ve hedefinizi bu kosullara gore yeniden yazin.

BELIRTEC OLCUT

INDICATOR MEASURE




133
Ek 8: Deney Kontrol Sorulari

Egitim sonrasinda, asagidaki sorulara gore etki degerlendirmesi yapimiz. Etkinin
diisiik oldugunu diisiiniiyorsaniz 1’e dogru, yiiksek oldugunu diisiiniiyorsaniz 10’a

dogru bir puanlama yapiniz.

1. Hedef belirleme egitimi dil 6§renmeyle ilgili motivasyonunuzu ne kadar

etkiledi?

2. Hedef belirleme egitimi, performansinizin gelisimi (okuma, konusma, yazma,
dinleme gelisimi) ile ilgili inanciniz1 ne kadar etkiledi?

1 2 3 4 3 6 7

3. Hedef belirleme egitimi, egitimden once belirlediginiz hedef ile ilgili yeterlik
(yeterli olma) inancinizi ne kadar etkiledi?

1 2 3 4 5 6 7

4. Hedef belirleme egitimi Ingilizce hazirlik programindan basarili gecmeye dair
inancinizi ne kadar etkiledi?

1 2 3 4 5 6 7



Ek 9: SMART Hedef Belirleme Egitimi Sunumu
Slayt 1

) SPECHFC
\“E% MIEASURADLE

A| ATTAINABLE
R| RELEVANT
\I'} TME-BOUND

Slayt 2

SPECIFIC (BELIRLI & OZEL)

*Basarmak istedigim nedir?

*Bu hedef neden énemli?

*Bu hedef kimleri ilgilendiriyor?
*Bu hedef nerede gerceklesecek?
*Hangi kaynaklan kullanacagim?
*Hedefimde hangi sinirhliklar var?

Slayt 3

MEASURABLE (OLCULEBILIR)

*Ne kadar iyi konugabilmeliyim?

*Kag kelime 6grenmeliyim?

« Basarili oldugumda neyi ne kadar yapabiliyor
olacagim?
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Slayt 4

ATTAINABLE/ ACHIEVABLE
(ELDE EDILEBILIR / BASARILABILIR)

*Bu hedefi nasil basarabilirim?
*Maddi faktorler gibi birtakim sinirlamalara gére, hedefim ne kadar
gercekgi?

Slayt 5

RELEVANT (SURECLE iLGILI)

*Bu hedef ulagmaya deger mi?

*Dogru zaman mi?

*Diger ¢aba ve ihtiyaglarima uyuyor mu?

*Bu hedef benim i¢in uygun mu?

*Hedefim icinde bulundujum sosyo-ekonomik ortamda uygulanabilir mi?

Slayt 6

TIME-BOUND (YETERLI ZAMANA SAHIP)

*Ne zaman?

*Kac hafta/ay/gtinde tamamlamaliyim?
*6 hafta sonra ne yapmis olmaliyim?
*6 ay sonra neye ulasmis olmaliyim?
*GUnldk ne yapmaliyim?
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Ek 10: Etik Kurul Onay1
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Bolu Abant izzet Baysal Universitesi
Sosyal Bilimlerde Insan Arastirmalar Etik Kurulu

Medine UCAR
Rolu Ahant lzzet Raysal [Iniversitesi

Sosyal Bilimleri Enstitiisi

Psikoloji ABD

Sayin Medine UCAR,

“Bireysel ve Orgiitsel Degiskenler Baglaminda Hedef Belirleme ve Bagsar Iliskisi”
konulu Insan Arastirmalan Etik Kuruluna yapmis oldufunuz bagvuru (Pratokol NO.

2019/245) Kurulumuzun 16.10.2019 tarihli ve 2019/09 toplantisinda degerlendirilerek
etik olarak uygun bulunmustur. Bilgilerinize sunanz.
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