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Bu arastirmada 2013-2014 akademik yilinda Firat Universitesi’nin gesitli
miihendislik fakiiltesi bdliimlerini kazanmis ancak zorunlu Ingilizce hazirlik egitimi
alma gerekliligince Yabanci Diller Yiiksek Okulunda Ingilizce hazirlik egitimi almakta
olan Ogrencilerin genel bilisiistii farkindaliklari, akademik 6z-yeterlik algilari, yabanci
dil ders kaygilari, yabanci dile yonelik tutumlar1 ve yabanci dilde akademik basarilari
arasindaki iliskiler incelenmistir. Ayrica oOgrencilerin genel bilisiistii farkindalik,
akademik oz-yeterlik algi, yabanci dil ders kaygisi, yabanci dile yonelik tutum ve
yabanci dilde akademik basar1 diizeyleri ve bunlarin cinsiyet, boliim, mezun olunan Lise
tiirli, Ogretim tiirli, yurt-dis1 deneyimi, algilanan gelir diizeyi ve Tiirkce ve Ingilizce
disinda bilinen bagka bir dil degiskenleri acisindan farklilasip farklilagsmadigr da
arastirlmustir. iligkisel tarama modelinde yiiriitiilen bu arastirmanin ¢alisma evreni 683
O0grenciden olusmaktadir. Arastirma verileri, kisisel bilgi formu, Yabanci Dil Ders
Kaygist Olgegi, Ingilizce Dersine Yonelik Tutum Olgegi, Bilisiistii Farkindalik
Envanteri ve Akademik Oz-yeterlik Olgegi ile elde edilmistir. Ayrica, F.U
Y.D.Y.O’undan alinan 6grenci notlarina iliskin veriler kullanilmistir. Arastirma verileri,

yiizde, frekans, ortalama, standart sapma, t-testi, ANOVA ve yapisal esitlik model testi



gibi istatistiksel yontemlerle analiz edilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bazi

bulgular sunlardir:

1.

Ogrencilerin akademik 6z-yeterlik algis1 ile yabanci dilde akademik basarilari

arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki vardir.

. Ogrencilerin yabanci dil ders kaygilar1 ile yabanci dilde akademik basarilart

arasinda negatif yonde anlamli bir iligki vardir.

. Ogrencilerin akademik o6z-yeterlik algilar1 ile yabanci dil ders kaygilari

arasinda negatif yonde anlamli bir iligki vardir.
Ogrencilerin yabanci dil ders kaygilariyla yabanci dilde akademik basarilari

arasinda 6z-yeterlik algisinin aracilik etkisi bulunmaktadir.

. Ogrencilerin genel bilisiistii farkindaliklar1 ile yabanci dilde akademik

basarilar1 arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir.

. Ogrencilerin bilisiistii farkindahig: ile &z-yeterlik algilar1 arasinda pozitif

yonde anlamli bir iliski bulunmaktadir.

. Ogrencilerin biligiistii farkindaliklar1 ve yabanci dilde akademik basarilari

arasinda 6z-yeterlik algilarinin araci etkisi bulunmaktadir.

. Ogrencilerin yabanci dile yonelik tutumlari ve yabanci dilde akademik

basarilar1 arasinda 6z yeterlik algilarinin araci etkisi bulunmaktadir.

Arastirma sonucunda, yabanci dil ders kaygisinin yabanci dilde akademik basari

onlinde 6nemli bir engel oldugu tartisilmig, yabanci dil kaygisinin asilmasinda ve

ogrencilerin yabanci dil dersine yonelik pozitif tutum olusturmalarinin saglanmasinda

0z-yeterlik algilart ve bilisiistii farkindaligin rolii vurgulanmistir. Arastirmada, son

olarak arastirmanin sonuglart baglaminda egitim uygulayici ve arastirmacilarina

onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Yabanct Dil Ogrenimi, Bireysel Farklar, Bilisiistii
Farkindalik, Oz-yeterlik, Yabanci Dil Kaygisi, Yabanci Dile Yonelik Tutum, Akademik

Basan



ABSTRACT

Ph.D. Thesis

Examination of Prep-Class Students’ Metacognitive Awareness, Self-Efficacy
Beliefs, Foreign Language Anxiety Levels, Foreign Language Attitudes and

Academic Achievement in Foreign Language

Yunus DOGAN

Firat University
Institute of Educational Science
Department of Curriculum and Instruction
Elazig, 2016; page: XVII + 266

This dissertation aimed to examine the relations among the general
metacognitive awareness levels, academic self-efficacy beliefs, foreign language
classroom anxiety levels, foreign language attitudes and foreign language achievement
of the Turkish students who, having been registered to study at various engineering
departments of Firat University, were receiving compulsory English preparatory
education at the School of Foreign Languages during the academic year of 2013-2014.
Moreover, the study also tried to investigate whether the students’ general
metacognitive awareness levels, academic self-efficacy beliefs, foreign language
classroom anxiety levels, foreign language attitudes and foreign language achievement
significantly differ in terms of their gender, department, the kind of high-school they
already finished, the type of prep-class education they were receiving (daytime and
evening education), their experience abroad, perceived level of income and any third
language (other than Turkish and English) they knew. The population of this
correlational survey study was consisted of 683 students. The data of the study were
collected with a personal information sheet, the Foreign Language Classroom Anxiety
Scale, the Attitudes towards English Scale, the Metacognitive Awareness Inventory, and
the College Academic Self-Efficacy Scale. In addition, the data regarding the students’

prep-class grades were taken from the School of Foreign Languages, Firat University.

A\



In order to analyze the data of the study, such statistical techniques as percentage,

frequency, mean, standard deviation, t-test, ANOVA and structural equation modelling

were employed. Some of the findings of the study are as follow:

1.

There is a statistically significant positive correlation between the students’

academic self-efficacy beliefs and their foreign language achievement.

. There is a statistically significant negative correlation between the students’

foreign language classroom anxiety and their foreign language achievement.

. There is a statistically significant negative correlation between the students’

academic self-efficacy beliefs and their foreign language classroom anxiety.
The students’ academic self-efficacy beliefs have a mediating effect on the
relationship between their foreign language classroom anxiety and foreign

language achievement.

. There is no statistically significant correlation between the students’ general

metacognitive awareness and their foreign language achievement.

. There is a statistically significant positive correlation between the students’

metacognitive awareness and their academic self-efficacy beliefs.

. The students’ academic self-efficacy beliefs have a mediating effect on the

relationship between their metacognitive awareness and foreign language

achievement.

. The students’ academic self-efficacy beliefs have a mediating effect on the

relationship between their attitudes toward English and foreign language

achievement.

As a conclusion, it was discussed in the study that foreign language classroom

anxiety is a considerable hinderance in front of the achievement in foreign language

learning, and the role of self-efficacy and metacognitive awareness were emphasized in

order to combat against foreign language anxiety, and to enable learners to develop

positive attitudes toward the foreign language classes. Lastly, the study was concluded

with suggestions for future research and implications.

Key Words: Foreign Language Learning, Individual Differences, Metacognitive

Awareness, Self-efficacy, Foreign Language Anxiety, Foreign Language Attitudes,

Academic Achievement
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BIiRINCi BOLUM

I. GIRIS

Aragtirmanin bu bdliimiinde, arastirmanin problem durumu, amaci, Onemi,

sayiltilari, sinirliliklar: ve ilgili tanimlar ele alinmastir.

1.1. Problem Durumu

Egitim c¢abalarinin genel amaci, kuskusuz, yetismekte olan ¢ocuklarin ve
genclerin, topluma saglikli ve verimli bir sekilde uyum saglamalarina yardim etmektir.
Bu uyumun gergeklestirilebilmesi icin, ideal olarak, bireylerin istidat ve yetenekleri,
egitim yolu ile en son sinira kadar genisletilir ve insan davraniglari, milli egitimin
amaglar1 dogrultusunda degistirilir (Varis, 1998). Bu anlamda herhangi bir milli egitim
sisteminin en dnde gelen hedeflerinden birinin, bireylere hayatlarini idame ettirebilecek
bilgi ve beceriler kazandirarak, onlar1 istihdam edilebilir kisiler olarak isgiiciine katmak
(Giirtiz, 2008: 174) oldugu soylenebilir. Kazandirilmasi hedeflenen s6z konusu bu
becerilerden, giinlimiizde artik gittik¢e daha fazla 6n plana ¢ikan, biri de yabanci dilde
iletisim olmustur. Nitekim kiiresellesen ¢agdas diinyada, basta internet olmak tizere,
kitle iletisim araglarinin ucuzlasip yayginlasmasi, uluslararasi seyahatin kolaylagsmasi,
sermayenin kiiresel diizeyde gergeklesir hale gelmesi (Tezcan, 2002) toplumlararasi
iletisimi her zamankinden daha fazla gerekli kilmis ve netice de bir ortak dilin, bir
‘lingua franca (Jenkins, 2009)’nin, olgusal olarak kabuliine neden olmustur. Bu
baglamda, kiiresel bilgi ekonomisinin i giliciinde aranan temel yetenek ve beceriler (key
competencies)’den birinin de anadilinde ve tercihan Ingilizce olmak iizere, en az bir
yabanci dilde sozlii ve yazili iletisim yetenek ve becerilerinin oldugu belirtilmistir
(Gtiriiz, 2008).

Ingilizcenin bu anlamda uluslararasi kabul géren dil haline gelmesinin elbette
pek c¢ok nedeni vardir. Demircan (1988) bu anlamda bir dilin baskalarinca
ogrenilebilmesi i¢in o dilin iistiin bir bilim, uygarlik ve kiiltiir dili olmasi1 gerektigini not
eder. Diger yandan, Cyristal (2003) ise bunun oncelikli olarak politik gii¢le birlikte

tarihi gelenegi, dilin yapisinin 6grenmeye goreli olarak daha uygun olmasi; ticari,



kiiltiirel ve teknolojik kontaklar dolayisiyla yabanci dil olarak 6gretimi konusunda
hiikiimetlerin desteginin olmasi gibi temel nedenlerden kaynaklandigini 6ne stirmiistiir.
Bu yonde diinyadaki, gerek birinci dil konusurlari, gerekse ikinci /yabanci dil
konusurlar1 olarak, toplam Ingilizce konusurunun diinya niifusunun iigte birine ulastig
iddia edilmistir (Cyristal, 2008). Benzer bir sekilde Graddol (2006) da diinyada gerek
okullarda gerekse bagimsiz olarak ayni anda iki milyar insanmn Ingilizce 6grenmekte
oldugunu belirtmistir (Akt. McDonough, Shaw ve Masuhara, 2013). Bu da bilim,
teknoloji, ekonomi, uluslararas1 siyaset, ticaret, egitim gibi pek ¢ok alanin baslica dili
olan Ingilizcenin 6nemini anlamada istatistiki bir tablo sunmaktadir. Dolayisiyla
giiniimiizde Tiirkiye’de yabanci dil 6grenimi dendiginde akillara cogunlukla Ingilizce
Ogrenimi gelmektedir.

Ulkemizde yabanci dil &gretimi, Goktirk (1982)’¢ gore, cagdaslasma,
uygarlagsma atilimlarinin vazgegilmez bir zorunlulugu olarak ortaya ¢ikmis, gelismistir.
Nitekim Tiirk diisiincesini, bilimini, sanatini, yapiciligmi cagdas uygarlik diizeyine
cikarabilmek bu alanlarda diinya dillerindeki en son irilinlerin kaynaktan
izlenebilmesiyle olur. Bu diisiince paralelinde Demircan (1988), eskiden yalnizca
yonetici kesim ve gelir durumu iyi olanlarin yabanci dil 6grenimi gorebildigini bugiin
ise artik ilkokul ¢agindan itibaren herkesin yabanci dil 6grenebildigini belirtmistir. Bu
anlamda 2004 egitim reformuyla Tiirk egitim sistemi felsefi anlamda degisimler gegirip
yabanci dil 6gretimi de dahil 6grenciyi daha fazla merkeze alan ve dil dgreniminin
degerlendirilmesinde siirece dayali bir yaklasimi benimseyen (Haznedar, 2010) yeni
programlar olusturulmustur, 2012 yilinda 4+4+4 egitim reformuyla birlikte Avrupa
Birliginin 2004 eylem planina uygun olarak Tiirkiye’de yabanci dil 6grenimine ilkokul
ikinci siniftan itibaren baslanmasi karar1 alinmistir (Bayyurt, 2012).

Biitlin bu yenilik ve gelismelere ragmen Tiirkiye’de yabanci dil egitimi pek ¢ok
uzman tarafindan basarisiz ve sorunlu olmakla elestirilmis ve sorunlarin asilmasiyla
ilgili ¢esitli fikirler one siiriilmiistiir. Bu yondeki arastirmalara Sebiiktekin (1973),
Demirel (1983), Demirel (1999), Demirel (2003), Isik (2008), Arslan (2009), Haznedar
(2010), Bayraktaroglu (2012b) Tosun (2012) 6rnek olarak gosterilebilir. Bu anlamda
YOK’iin Subat 2007 Yiiksekdgretim Strateji Raporu’nda iiniversite Ogrencilerinin
yabanci dil bilgisiyle donatilmasi konusunda stratejik oneri sOyle dile getirilmekte (Akt.

Bayraktaroglu, 2012b) ve sorunlarin kabulii ortaya konulmaktadir:



“ Genel olarak kiiresellesen bir diinyada yarisabilirligini artirmak ve AB i¢inde
ver almak isteyen Tiirkiye’de, iiniversite 6grencilerinin en az bir yabanci dili bilerek
tiniversiteden mezun olmalarini saglamak gerekir. Bu bir asgari kosuldur. AB iilkeleri,
ogrencilerinden en az iki yabanci dil bilmesini beklemektedir... Bu sorun (Yabanct Dil
Egitimi) wuzun siiredir Tiirkiye'nin  giindemindedir.  Yiiksekogretim  diizeyinde,
Tiirkiye ’nin bu sorunu ¢oézmek igin yaptigi diizenlemelerin simdiye kadar yeterince
basarili oldugu soylenemez. Tiirk egitim sisteminin genelde bu konuda giiclii bir iddia
ortaya koymasi gerekir...”

Ulkemizde yabanci dil dgretimi ve dgreniminin basarisiz ve sorunlu olduguna
yonelik bir kanit da uluslararasi bir dil egitimi sirketi olan EF Education First’in yillik
olarak yaymladigi iilkeler Ingilizce Yeterlik Endeksi (EPI)’nin 2014 raporunda
Tiirkiye’nin 63 iilke arasindan c¢ok diisiik yeterlilik diizeyiyle 47. sirada gelmis
olmasidir (Internet 1).  Isik (2008) bu baglamda Osmanli Devleti’nin son doneminden
bu yana siire gelen iki temel soruna dikkat ¢cekmektedir: yabanci dil 6gretmen yetigtirme
sistemi ve bundan kaynaklanan yontemsel hatalar ve dil planlamasindaki eksiklikler.
Ona gore yabanci dil egitim sistemindeki en 6nemli eksiklik yontemsel hatalardir (s.18).
Bayraktaroglu (2012a)’na gore ise Yiiksekogretim Ozelinde Tiirkiye’de yabanci dil
egitimi alanindaki temel sorun yabanci dil egitiminin niteligi hakkinda iiniversitelerin
ist diizey yonetiminde kuramsal ve uygulamali olarak akademik bilgi ve birikiminin
yetersiz kalmas1 ve buna ek olarak da uygulamada yabanci dil egitimine 6zgii idari ve
akademik yOnetim bilincinin bulunmamasidir. Tosun (2012) ise yabanci dil

(13

egitimindeki Ogeleri baslica “ amag dil, 6grenci, 6gretmen, ortam, yontem” olarak
siraladiktan sonra sorun konusunda temel olarak yontem iizerinde durmaktadir.

Bilissel davraniglarla yeni psiko-motor becerileri birlestiren birikimsel bir siire¢
(Demirel, 2007) olan yabanci dil 6grenimi/dgretiminde siiphesiz pek ¢ok degiskenin
varligi ve dolayisiyla basariy1 / basarisizligi aciklamada bu degiskenlerin rol oynadig:
bilinmektedir. Ancak, yabanci dil 6grenimindeki basar1 degisimleri gittikge artan bir
oranda bireysel farklara atfedilmekte (Skehan, 1989; Dornyei, 2006; Kang, 2012),
basarili bir dil edinimi siirecinin bireysel farklardan biiyiik ol¢iide etkilendigine
inanilmakta ve bu yonde pek cok arastirma yiiriitilmektedir. Giinlimiiz ¢agdas egitim

yaklasimlarinda odaga oturtulmus olan 6grenci degiskeninin bu olgudaki roliiniin

Tiirkiye’deki yabanci dil sorunsali baglaminda ¢ok fazla irdelenmedigi ilgili literatlirden



anlasilmaktadir. Oysaki bu konuda yurtdigindaki alan yazinda (Gardner ve Lambert,
1972; Skehan, 1989; Robinson, 2001; LoCastro, 2001; Dornyei ve Skehan, 2003;
Dornyei, 2005) daha ilk donemlerden beri 68renci ve onun bireysel farklari {izerinde
duran arastirmalar oldugu goriilmektedir. Artik pek cok yenilik¢i teknolojinin gerek
okullarda gerekse bireysel olarak ¢cogu 6grencinin kullaniminda oldugu ve ¢agdas teori
ve Avrupa Birligi Dil Portfoyii (Common European Framework of Reference for
Languages: Learning, teaching, assessment) (Bayraktaroglu, 2012a) gibi yabanci dil
referans cergevelerinin uygulandig: iilkemizde yabanci dilde basar1 veya basarisizligin
yorumlanmasi konusunda bireysel degiskenlerin roliiniin daha fazla arastirilip bu
baglamda gelistirilecek olan program ve metotlarda ilgili iyilestirmelerin yapilmasi
gerekmektedir. Zira bireysel farklar konusunda bilgi sahibi olmanin, egitim
programlarinin 6grencilerin 6zelliklerine uygun olarak hazirlanmasinda, egitimcilerin
islerini biiyiik 6l¢tide kolaylastirdig: belirtilmektedir (Erden ve Akman, 2014).

Yabanci dilde akademik basariy1 etkiledigi kabul edilen bireysel farklardan ilgili
yabanci alan yazinda iizerinde en ¢ok durulan degiskenlerin duyussal (motivasyon,
tutum, Oz-giiven, Oz-yeterlik, kaygi... vb.) ve biligsel (zeka, dil yetenegi, 6grenme
stratejileri, biligsel/biligiisti  farkindalik... vb.) alana ait degiskenler oldugu
anlagilmaktadir. Ancak birbirileriyle karmasik bir bigimde etkilesimde bulunduklari
diistintildiigi i¢in (Oxford, 1992), bireysel farklara yonelik arastirmalarin uyumlu
sonuglar tiretmede basarili olamadigi kimi arastirmacilarca (Lalonde ve Gardner, 1984;
Skehan, 1989) dile getirilmistir. Bu anlamda, yabanci dil ediniminde ¢esitli bireysel
farklarim birbirileriyle olan iligkilerinin arastirildigi daha fazla c¢aligmaya ihtiyag
duyulmaktadir. Bu gercek, Roberts ve Meyer (2012) tarafindan da belirtilmis ve bu
baglamda iliskisel calismalarin gesitli degiskenlerin bir arada hedef bir davranisi nasil
etkilediklerinin aragtirilmasi konusunda iyi bir yol oldugu vurgulanmistir. Bu arastirma
da, « bilististii farkindalik, akademik oz-yeterlik algilari, yabanct dil kaygisi, yabanci
dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik basar: degiskenleri arasinda ne tiir

iliskiler vardwr? ” problem ciimlesine cevap aramak iizere gergeklestirilmistir.



1.2. Arastirmanin Amaci

Herhangi bir bilimsel girisimin amaci: konusunu olusturan olgular1 gozleme
dayanarak kavramak, betimlemek, siniflandirmak; olgular arasinda nedensellik iligkileri
kurmak ve bu iliskileri gézlem yoluyla smayip dogrulayarak agiklamak; dogrulugu
ispatlanmus iligkileri genellemeler, yasalar ve teoriler haline getirerek gelecekle ilgili
¢ikarimlarda ve tahminlerde bulunmaktir (Sencer ve Sencer, 1978). Bu baglamda bu
bilimsel arastirmanin temel amaci; Ingilizceyi yabanci dil olarak dgrenen iiniversite
zorunlu hazirhik smifi 6grencilerinin bilisiistii farkindaliklari, 6z-yeterlik algilari,
yabanci dil 6grenme kaygilari, yabanci dile yonelik tutumlar1 ve yabanci dil akademik
basarilar1 arasindaki iligkileri ortaya ¢ikarmaktir. Bu amaca ulagsmak i¢in belirlenen alt

amaglar iki boliimde ele alinmistir:

Arastirmanin Birinci Alt-amaci

Arastirmanin birinci alt amaci, hazirhik smifi 6grencilerinin genel bilisiistii
farkindaliklari, akademik 6z-yeterlik algilari, yabanci dil ders kaygilari, yabanct dile
yonelik tutumlart ve yabanci dilde akademik basari diizeyleri cinsiyet, bolim, mezun
olunan Lise tiirii, Ogretim tiirii, yurtdis1 deneyimi, algilanan gelir diizeyi ve Tiirkce ve
Ingilizce disinda bilinen baska bir dil degiskenleri acisindan farklilasip

farklilasmadiginin arastirilmasina yoneliktir.

Arastirmanin fkinci Alt-amaci:
Aragtirmanin bir diger boyutu ise ikinci alt-amag¢ olarak smiflanmig, bu

baglamda,

> Ogrencilerin bilisiistii farkindaliklari, 6z-yeterlik algilari, yabanci dil
ogrenme kaygilari, yabanci dile yonelik tutumlar1 ve yabanci dil akademik
basarilar1 arasinda anlaml iligkiler var midir? sorusuna gore yapilandirilan

asagidaki hipotezleri test etmeye yoneliktir:

Hi: Biligiistii farkindalik ile yabanci dilde akademik basari arasinda olumlu

yonde anlamli bir iliski vardir.



H2: Oz-yeterlik algisi ile yabanci dilde akademik basar1 arasinda olumlu yonde
anlamli bir iliski vardir.

Hs: Yabanci dil kaygisi ile yabanci dilde akademik basari arasinda olumsuz
yonde anlaml bir iligki vardir.

Ha: Yabanci dile yonelik tutum ile yabanci dilde akademik basari arasinda
olumlu yonde anlamli bir iliski vardir.

Hs: Bilisiistii farkindalik ile 6z-yeterlik algisi arasinda olumlu yonde anlamli bir
iliski vardir.

He: Bilististli farkindalik ile yabanci dil kaygis1 arasinda olumsuz yonde anlaml
bir iliski vardir.

H7: Bilisiistii farkindalik ile yabanci dile yonelik tutum arasinda olumlu yonde
anlaml bir iliski vardir.

Hs: Oz-yeterlik algisi ile yabanci dil kaygis1 arasinda olumsuz yonde anlamli bir
iligki vardir.

Ho: Oz-yeterlik algisi ile yabanci dile yonelik tutum arasinda olumlu yonde
anlaml bir iliski vardir.

Hio: Yabanci dil kaygisi ile yabanci dile yonelik tutum arasinda olumsuz yonde
anlaml bir iligki vardir.

Hi1: Yabanci dil kaygisiyla yabanci dilde akademik basari arasinda bilisiistii
farkindaligin arac etkisi bulunmaktadir.

Hai2: Yabanci dil kaygisiyla yabanci dilde akademik bagari arasinda 6z-yeterlik
algisiin araci etkisi bulunmaktadir.

His: Yabanci dil kaygisiyla yabanci dile yonelik tutum arasinda yabanci dilde
akademik basarinin araci etkisi bulunmaktadir.

Haa4: Biliststii farkindalik ve yabanci dilde akademik basar1 arasinda 6z-yeterlik
algisiin araci etkisi bulunmaktadir.

His: Yabanci dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik basari arasinda 6z
yeterlik algisinin araci etkisi bulunmaktadir.

Hie: Bilististii farkindalik ve yabanci dile yonelik tutum ile yabanci dilde
akademik basar1 arasinda yabanci dil kaygisinin araci etkisi bulunmaktadir.

Hi7: Yabanci dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik basar1 arasinda

bilististli farkindalik ve 6z yeterlik algisinin araci etkisi bulunmaktadir.



His: Yabanci dil kaygisi ve yabanci dilde akademik basari arasinda bilisiistii

farkindalik ve 6z yeterlik algisinin araci etkisi bulunmaktadir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Cagdas egitim kuramlarinda davranis degisikligine yonelik agiklamalar artik
uyaran-tepki-pekistirme olumsalliklarindan uzaklasmis, bunun yerine G6grencinin
olaylara yonelik olusturmaci yorumlari ve inanglarmin, bilislerinin, duyuslarinin ve
deger yargilarinin bagart durumlarinda oynadigi rol {izerinde durmaktadir (Pintrich ve
Schunk, 1996; Akt. Dornyei, 1998). Bir davranis degisikligi olan 6grenme ilgili konu
alaninda bir takim gelisimsel agamalar1 takip eden, 6grencinin zihinsel siire¢leriyle ilgili
ic-gozlemsel farkindaligi ve kontrolii tarafindan yonlendirilen ve 6z-yonlendirmeli
Ogrenci diyalogunu Onemseyen sosyal ve isbirlik¢i ortamlarca kolaylagtirilan aktif,
stratejik ve olusturmaci bir siirectir (Bruer, 1998). Bu siiregte bireyin 6grenmesine pek
cok faktdr etki ve eslik eder. Ogrenci 6grenme siirecinde 6grenme sekillerini ve
Ogrenme slirecinin iiriinlerini etkileyecek pek ¢ok bireysel 6zelligi de beraberinde getirir
(Williams ve Burden, 1997). Bu 6grenmeye ayrica baska bilingli biligsel ve duyussal
deneyimler de eslik eder (Flavell, 1979; Akt. Goh, 2012). Kendine 6zgii bir 6grenme
alan1 olan ikinci /yabanci dil 6greniminde de motivasyon, tutumlar, kaygi, yetenek,
zeka, yas, Ogrenme stratejileri, Oz-algilar, 6grenme stilleri vb. gibi c¢esitli bireysel
degiskenlerin etkili oldugu anlasilmaktadir (Gardner, 1960; Lehmann, 2006; Schmidt,
Borai ve Kassabgy, 1996). Basarili dil 6grenimi tiim bu degiskenlerin karmasik bir
iligkisinin oldugu ¢ok yonlii bir olusumdur (Gardner ve Lambert, 1972; Boyle ve
Houndoulesi, 1993; Dornyei, 1994; Norris-Holt, 2001; Akt. Shams, 2008).

Yabanci dil 6greniminin dogasinin ve yabanci dil 6grenimini etkileyen bireysel
faktorlerin daha 1yi anlasilabilmesi, s6z konusu degiskenlerin karsilikli iliskilerinin
arastirildig1 daha fazla caligmayla gerceklesebilmektedir. Bu baglamda bu arastirmada
yabanci dil akademik bagaris1 iizerinde etkili oldugu ilgili alan yazindan anlasilan
yabanci dil ders kaygisi, yabanci dile yonelik tutumlar, bilislisti farkindalik ve
akademik oOz-yeterlik algilar1 gibi Onemli degiskenler arasindaki iligkiler ortaya
cikarilmaya calisilmistir. Arastirmanin degiskenlerinden biri olan bilisiistii farkindaligin

yabanci dil oOgreniminde, Ozellikle de yurt-iginde, c¢ok fazla arastirilmadigi



anlagilmaktadir. Bu anlamda baz1 aragtirmacilar (Rahimi ve Katal, 2012; Pishghadam ve
Khajavy, 2013) bireylerin baska bir dil 6grenmedeki etkililigini belirlemede bilisiistii
bilginin rolii konusunda daha fazla arastirma yapilmasi gerektigini vurgulamistir. Diger
bir arastirma degiskeni olan yabanci dil kaygis1 konusunda Onwuegbuzie, Bailey ve
Daley (2000), yabanci dilde akademik basarinin en iyi yordayicilardan biri oldugunu
(Gardner, 1985) aktarmis ve yabanci dilde akademik basariyr yordamaya yonelik
olusturulacak ve yabanci dil kaygisini icermeyen herhangi bir modelin eksik belirtilmis
olacagini vurgulamistir. Ayrica, Dodds (2011), arastirma degiskenlerinden biri olan 6z-
yeterligin, her ne kadar genel olarak egitim alaninda ¢ok arastirilmis olsa da, yabanci dil
ogreniminde yeterli arastirilmadigini belirtmistir. Her bir arastirma degiskeniyle yabanci
dilde akademik basar1 arasindaki iliskiler konusunda cesitli caligmalar yiiriitiilmiigse de
bu degiskenlerin birlikte iligkilerinin arastirildigt ¢alisma ¢ok azdir. Bu saptama
Gardner, Tremblay ve Masgoret (1997), Landine ve Steward (1998) ve Onwuegbuzie
vd. (2000) tarafindan da dile getirilmis, bu anlamda pek ¢ok farkli modelin miimkiin
oldugu ve iliskisel modellemenin herhangi bir modelin degiskenler arasi elde edilen
iligkileri ne derece iyi acikladiginin degerlendirilmesini saglayan bir prosediir oldugu
vurgulanmigtir. Bu iliskisel modelleme ihtiyact bu arastirmanin da gerekgesini

olusturmaktadir.

1.4. Sayiltilar

1) Firat Universitesi Yabanci Diller Yiiksek Okulu’ndan alinmis 68renci notlari
arastirmaya  katilan  Ogrencilerin  yabanct dil akademik basarisini

yansitmaktadir.

1.5. Simirhliklar

1) Bu arastirma 2013-2014 akademik yilinda F.U. Y.D.Y.O.’nda Ingilizce
hazirlik egitimi alan miihendislik fakiiltesi 6grencileri ile sinirhdir.
2) Bu arastirma, arastirmada kullanilan 6lgekler ve kisisel bilgi formundan elde

edilen verilerle sinirlidir.



1.6. Tanimlar

Bilisiistii Farkindalik: Bireyin biligsel siirecleri konusundaki bilgisi (Flavell,
1979), kendi 6grenmesi konusundaki bilgisi ve kontroliidiir (Schraw ve Dennison, 1994;
Tobias ve Everson, 1997)

Yabanct Dil Kaygisi: Yabanct dil kaygisi, daha ¢ok konusma becerisi odakli,
ikinci dil baglamlariyla iligkili gerilim ve uyarilim hissini (Dewaele, 2007) tanimlamak
icin kullanilan dil edinimi siirecinin kendine has 06zelligi dolayisiyla yabanci dil
derslerindeki 6grenmelerle iligkili inanglari, duygulari ve davranislar1 kapsayan
karmasik bir yapidir (Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Macintyre ve Gardner, 1991;
Aida, 1994).

Yabanct Dil Tutumlary: bireyin ana-dili disindaki bir dile, o dille ilgili tim
O0grenme baglamlari ve siireglerine, o dilin konusurlarina ve o dilin konusuldugu kiiltiire
yonelik tutumlaridir (Gardner, 1985; Crystal, 1992).

Oz-yeterlik Algisi: Bireyin belirli bir performans: gerceklestirme kapasitesine
olan inanc1 (Bandura, 1977, 1997).



IKINCi BOLUM

II. KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

2.1. Yabanci Dil Ogreniminin Dogasi

Dil bir takim araci siiregler yoluyla faaliyette bulunan bir¢ok belirleyicinin
irtiniidiir ve insan diisiincesinin biiyiik bir boliimii dilbilimsel temellidir, dolayisiyla
dilin gelisiminin saglandig1 siiregler biiyiik ilgi konusu olmustur (Bandura, 1989).
Demircan (2002) yabanci dilin tanimini yaparken, onun ilk 6grenilen dil olan ana dilden
sonra olan diller oldugunu belirtir. Diger yandan, Oxford (2003) yabanci dil ve ikinci dil
ayrimini yapar ve yabanci dili 6grenildigi ortamda giinliik iletisimin araci olmayan ve
kendisiyle ilgili girdinin sinirli oldugu dil olarak, ikinci dili ise 6grenildigi cevrede
giinliik iletisimin baslica araci olan ve kendisiyle ilgili bol miktarda girdinin mevcut
oldugu dil olarak tanimlar. Ellis (1997) ise insanlarin ana-dili disindaki, sinif-i¢i veya
simif disinda, yani ister konusuldugu iilkede dogal olarak veya sinif iginde Ogretim
yoluyla, 6grendikleri dil veya dillere ikinci dil demeyi tercih etmektedir. Bu tanimlama
farkinin glinlimiiz dil 6grenimi alan yazininda siklikla yapildigina dikkat ¢eken Bley-
Vroman (1990), yabanci dil 6greniminin ana-dili ediniminden de farkli oldugunu belirtir
ve ¢ocuk anadili gelisiminden tamamen ayr1 olarak yetiskin yabanci dil dgreniminin
dogas1 konusunda on temel 6zelligi soyle siralar:

1. Garanti olan genel bir basarinin olmayisi yetiskin yabanci dil 6greniminin en
carpict Ozelligidir. Normal bir ¢ocuk anadili ediniminde miikemmel bir
seviyeye ister istemez ulasir, ancak yetiskin bir yabanci dil 6grencisi bunu
yapamayabilir.

2. Ana-dili diizeyinde tam anlamiyla bir basari, 6zellikle de aksan konusunda,
cok nadirdir veya yoktur.

3. Basari, yontem ve stratejilerdeki degisimler: yetiskinler arasinda, 6grenme
siiresince kullanilan strateji ve basar1 diizeyi konusunda 6nemli Olciide

degisimler olur.



4. Hedef degisimleri: Bu anlamda yetiskin yabanci dil 6grenimi bir tiir genel
problem-¢6zme becerisidir. Bilissel genel problem ¢6zme modelleri hedefler
belirlemeyi igerir. Insanlarin hedefleri degisebilir, ancak ana dilini dgrenen
cocuklarin kendi bireysel hedeflerini belirleme liiksii yoktur.

5. Yas ve yeterlik arasinda korelasyon: Gogmen c¢alismalari, bir iilkeye geng
yasta go¢ eden kisilerin yaslilardan ve hatta yerli yasitlarindan ¢ok daha iyi
diizeyde bir yabanci dili 6grenebildiklerini gdstermektedir.

6. Fosillesme: Caligsmalar, yabanci dil 6grenenlerin belirli bir diizeye ulastiktan
sonra o asamada takilip kalabildiklerini gostermektedir. Fosillesme olarak
adlandirilan bu olayin daha c¢ok dil bilgisi bir yerlininki gibi olmamasina
ragmen belirli bir iletisimsel basaritya ulagmis kisilerde gorildiigi
anlagilmaktadir. Oysaki ana dilini 6grenen c¢ocuklarda fosillesme olmaz,
asamalar kagiilmaz olarak kat edilir ve sistem gerceklesinceye kadar devam
eder.

7. Belirsiz sezgiler: Cok ileri diizey yabanci dil 6grencilerinde bile net dil
bilgisel yargilarin ¢gikmadigi durumlar olabilir.

8. Opretimin gerekliligi: Anadilini edinen ¢ocuklarm formal okul egitimine
ihtiyac1 yoktur. Oysa yabanci dil 6grenimi programli bir egitim gerektirir.

9. Olumsuz kanita ihtiya¢ duyulmasi

10.  Duyussal faktorlerin rolii: Yabanci dil 6greniminde duyugsal faktorlerle
(kisilik, tutumlar, motivasyon, kaygi, 6z-yeterlik vb.) basar1 arasinda anlaml
korelasyonlar olduguna yonelik pek ¢ok deneysel ¢alisma mevcuttur. Oysaki
cocugun anadili edinimindeki basaris1 duyussal faktorlerden etkilenmez.
Siireg, dogustan gelen alana-0zgli bir yetinin gelisimi tarafindan kontrol
edilir.

Bireyin ana-dili ve ikinci dilden farkli olarak, yabanci dil 6grenimi ¢ogunlukla
siif ortaminda, dnceden programlanmis 6grenme deneyimleriyle ve belirli bir zaman
araliginda gerceklesir. Ogrenme ortaminin donatilmasi, otantik materyal ve teknoloji
kullanim1 gibi inisiyatiflerin de bazen yabanci dil basarisinda istenilen yonde sonuglari
tiretmedigi tilkemiz 6rneginde de anlagilmaktadir. Zira Brown (2007)’ a gore yabanci
dil 6grenimi, pek cok degiskenin rol oynadigi, uzun ve karmasik bir girisimdir. Ana-

dilinin smnirlarinin 6tesine yeni bir dile, kiiltliire, yeni bir diisiinme, hissetme ve
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davranma tarzina gegmeye c¢aligildigi i¢in bireyin tiim kisiligi etkilenir. Gan (2011)
yabanci dil 6greniminde genel gidisat ve nihai basar1 acisindan Ogrenciler arasinda
Ozellikle genis ¢apta bir farklilagsma oldugunu (Dornyei, 2005, 2009), bu farklilasmanin
farkina varilmasiin son birka¢ on yilda bireysel farklari ikinci/ yabanci dil edinimi
alaninda en fazla arastirilan konu yapmis oldugunu not etmektedir. Bu anlamda bireysel

degiskenlerin roliinlin daha fazla anlagilmas1 gerekmektedir.

2.2. Yabana Dil Ogreniminde Bireysel Farklar: Duyussal ve Bilissel Faktorler

John Dewey (1897), bireyin psikolojik yapisi ve 6zelliklerinin bilgisi olmaksizin
egitim siirecinin gelisigilizel ve bastan savma olacagini sdylemistir (Akt. Son, 2007). Bu
baglamda, geleneksel anlayisin aksine, gilinlimiiz ¢agdas egitim anlayisinda ve
arastirmalarinda birey gittikge daha fazla merkezi bir konum kazanmistir. Yeni egitim
anlayisinda 6grenci artik, amaglarin saptanmasindan konularin  belirlenmesine,
uygulanacak yontemlerin seciminden derslerin islenmesine ve dlgme-degerlendirmeye
kadar kendi 6grenim siirecinin biitiin asamalarinda sorumlulugunu yiiklenen kisidir
(Tanilli, 2009). Egitimde genel anlamda gerceklesen bu paradigma degisimi kendini
ikinci / yabanci dil 6grenimi arastirmasinda da gostermis, bu da 1970lerle birlikte iyi bir
dil ogrencisinin Ozelliklerinin ortaya c¢ikarilmasimi ve dolayisiyla bireysel farklar
arastirmasini dogurmustur (Kim, 2013).

Yapisal olarak karmagik bir 6grenme alanmi olan ikinci /yabanci dil 6grenimi
arastirmasinda da bireysel farklara yogun ilgi ilk defa 1972’de Lambert ve Gardner’in
“Ikinci dil O6greniminde tutumlar ve motivasyon” adli kitabiyla baska bir kiiltiirel
toplulugun dilini 6grenmede duyussal faktorlerin roliiniin arastirilmasi diisiincesiyle
ortaya ¢ikmistir ve o zamandan sonra pek c¢ok arastirma gerceklestirilmistir (Gardner,
1985). Gardner (1985) yabanci dil 6greniminde bireysel farklar arastirmasinin énemli
oldugunu zira yabanci dil dersinin miifredattaki diger dersler gibi olmadigini, diger tiim
derslerde en azindan kiiltiirel bir 6ge bulundugunu ancak dil dersinde G6grencilerin
tamamen farkli bir kiiltiirle karsilasip onu davranis repertuarlarina da yansitmalar
gerektigini belirtmistir. ikinci /yabanci dil baglaminda bireysel farklar arastirmasi
konusunda Ehrman, Leaver ve Oxford (2003) bireysel farklar konusunda

ogrendiklerimizin artmasiyla alanin daha karmagsik hale geldigini ve eskiden tek bir
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ozellikten olustugunu diisiindiigiimiiz seylerin aslinda pek c¢ok faktoriin ¢oklu parcadan
olusan belirsiz bilesimleri oldugunu 6grendigimiz sonucuna varir. Bireysel farklarin
anlasilmasi, 6grencilerin her birinin yabanci dil 6grenimi deneyimlerinin dogasi
konusunda fikir verir ve siirecin iyilestirilmesi yoniinde yardim saglar. Her ne kadar
Ogrenciler ayni yabanci dil sinifinda ayni derslere maruz kalsalar da, siire¢ her birey i¢in
farkl1 isler ve ¢ok farkli dil 6grenme deneyimleriyle sonuglanir. Ornegin, dgrencilerin
yabanci dil 6grenimi siireci hakkindaki inanglarinin sorgulandigi bir ¢alismada, bazilar
bu deneyimi “yeni yerlere seyahat etmek” gibi tanimlarken bazilar1 ise “aci bir tibbi
operasyondan gecmek” olarak tanimlamiglardir (Kramsch, 2003; Akt. Garrett ve Young,
2009). Dornyei (2005) bireysel farklar arastirmasinin gliniimiize kadar ikinci /yabanci
dil 6grenimi alaninda en fazla {izerinde durulmus alan (Gardner ve Lambert, 1972;
Wenden ve Rubin, 1987; Skehan, 1989; Oxford, 1992; Young, 1998; Ellis, 1997)
oldugunu belirtir. Bu anlamda yabanci dil 6grencisinin dil 6greniminin dogasi ve basari
hakkindaki inan¢ ve algilarinin 6n plana ¢iktigi ve 6grenme siirecinin etkililik ve
tiretkenligini artirmak icin artik daha 6z-yonlendirmeli, otonom, kendi kapasitesi ve
ogrenmesi hakkinda farkindalik ve bilgi sahibi olan, 6grenme siirecinde kendine uygun
stratejilerin belirlenmesinden kazanimlar konusunda 6z-degerlendirme yapmaya kadar
tim Ogrenme siirecinde 6z-diizenlemeli davranan Ogrenci lizerinde duruldugu agiktir.
Ancak yabanci dil 6greniminde bireysel farklarin siniflandirilmasi konusunda bir oy
birligi olmadig1 ve degiskenler arasi iliskiler dl¢iitiinde farkli siniflandirilmalarin yapila
geldigi anlasilmaktadir (Wolff, 2011; Dornyei, 2009; Dornyei, 2005; Ehrman, Leaver ve
Oxford, 2003).

Sparks ve Ganschow (2001) bireysel farklar baglaminda yabanci dil
ogreniminde basarinin duyussal ve biligsel faktorlerden etkilendigini vurgulamigtir (Akt.
Bain, McCallum, Bell, Cochran ve Sawyer, 2010). Dil 6greniminde duyusun roliiniin
20.yy.da hak ettigi 6nemi gérmedigini sdyleyen Garrett ve Young (2009), uyaranin
duyussal degerlendirilmesinin biligin ¢ekirdeginde gergeklestigini ve karar verme
stireclerimizi islettigini (Schumann, 1998) aktarir. Bir uyaranin duyussal olarak olumlu
degerlendirilmesi gelecekte de benzer uyarana yaklasimi tesvik eder, oysa bu yonde
olumsuz bir degerlendirme ise kaginma davramisina sebep olur. Ikinci /yabanci dil
ogreniminde duyussal degiskenlerden kastin, motivasyon, tutumlar, kaygi, 6z-yeterlik,

0z-algilari, duygular, inanglar, belirsizlik toleransi, 6z-giiven vb. kavramlar oldugu
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anlasilmaktadir (Garrett ve Young, 2009; Doérnyei, 2005; Ehrman, Leaver ve Oxford,
2003; Onwuegbuzie, Bailey ve Daley, 2000; Gardner, Tremblay ve Masgoret, 1997;
Ehrman, 1996; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Gardner, 1985).

Ikinci /yabanci dil 6grenimi arastirmalarinda en fazla iizerinde durulan duyussal
faktorlerden birinin motivasyon oldugu anlasilmaktadir ( Gardner ve Lambert, 1959,
1972; Crookes ve Schmidt, 1991; Dornyei, 1994, 1998, 2005, 2009; Oxford, 1996;
Leaver, 2003). Bunun nedenlerinden biri de motivasyon kavraminin genel anlamda
insanlarin bir seyi yapmaya veya diisiinmeye neden karar verdikleri, bunu ne kadar siire
siirdiirmeye istekli olduklari ve bunu siirdiirmek i¢in ne derece ¢aba harcadiklarini
aciklamaya ¢aligmasindan olabilir (Dornyei ve Skehan, 2003). Yabanci dil 6greniminde
motivasyon, Gardner (1985) tarafindan yabanci dile, onun konusurlarina ve kiiltiiriine
yonelik tutumlar1 da i¢ine alacak sekilde tanimlanmis ve aragsal (Dili, kariyer, egitim
vb. bir amagla kullanmak i¢in 6grenmek) ve biitiinlestirici ( Dilin kiiltiiriine yonelik
olumlu tutum ve ona bir iiyesi olarak katilma arzusu) motivasyon olarak iki baslikta
incelenmistir. Yiiksek motivasyonlu dil 6grencisinin iletisim kurmaya istekli, diisiik
kaygili, dile ve dil 6grenmeye yonelik olumlu tutumlara sahip, yabanci dil yetenegi ve
O0grenme satlarindaki agiklar1 kapatabilen, 6z-yeterligi olan, i¢-kontrol odakli, basari
ihtiyact duyan ve neticede arzulanan Olgiide akademik basari sergileyebilen 6grenci
oldugu bildirilmistir (Gardner, 1985; Pintrich ve Schunk, 1996; Ehrman, Leaver ve
Oxford, 2003; Dornyei, 2009; Burgucu, 2011). Ehrman, Leaver ve Oxford (2003)
motivasyon disindaki diger tiim duyussal degiskenlerin bir agidan onunla iliskili
oldugunu belirtmistir. Bunlar: kaygi (Dickinson, 1995; Ehrman, 2000; Ehrman ve
Dornyei, 1998; Heron, 1982; Horwitz ve Young, 1991), savunma mekanizmalari
(Ehrman, 1996, 1998a; Ehrman ve Dornyei, 1998; Vaillant, 1992), i¢ tutumlar (Crookes
ve Schmidt, 1991), 6z-sayg1 (6z-yeterlikle yakindan iliskili), aktivasyon veya harekete
gecmek i¢in gerekli atiklik (Reichard vd., 1992), giivenlikten kendini ger¢eklestirmeye
ihtiyag hiyerarsileri (Maslow, 1968), 6z-diizenleme (Schunk ve Zimmerman, 1997), 6z-
yonetim (Mechanic, 1978), inanglar (Tittle, 2000), duygusal zeka (Goleman, 1995), 6z-
denetim—bu daha ¢ok bilisiistii bir degiskendir (Krashen, 1987), ve digerleridir (Akt.
Ehrman, Leaver ve Oxford, 2003).

Yabanci dil 6grenimi arastirmasinda etkililigi arastirilan bilissel degiskenlerin, dil

yetenegi, dil zekési, ders ¢aligma aliskanliklari, 6grenme stilleri, 6grenme stratejileri,
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bilissel yetenek gibi bireysel degiskenler oldugu anlasgilmaktadir (Ehrman, Leaver ve
Oxford, 2003; Onwuegbuzie, Bailey ve Daley, 2000). Bilissel isleyisin dil edinimindeki
rolii konusunda, Sparks ve Ganschow (1991, 1993a, 1993b), yabanci dil ediniminin
oncelikli olarak dilin fonolojik, s6zdizimsel ve anlambilimsel kodlarinin edinilmesinde
yasanan ana-dili 6grenme zorluklarinca sekteye ugratildigini belirtmistir. Dolayisiyla bu
yazarlara gore, duyussal degiskenler (6rnegin kaygi) yabanct dil Ogrenme
problemlerinin nedeni degildir, ana-dilinin bilissel olarak kodlanmasinda yasanan
sikintilarin yan etkileridir (Sparks ve Ganschow, 1991, 1995; Akt. Onwuegbuzie, Bailey
ve Daley, 2000). Yabanci dil arastirmalarinda tizerinde durulan degiskenlerden biri dil
o0grenme stratejilerinin  kullanimidir. Bu ydndeki arastirmalara Weinstein, (1987),
Oxford, (1990) O’Malley ve Chamot, (1990), Biggs, (1992), Cohen, (1998) 6rnek
olarak gosterilebilir( Akt. Ehrman, Leaver ve Oxford, 2003).

Yine strateji kullanimlartyla iligkili olan 6grenme stilleri kavrami da ilgili alan
yazinda oldukga ilgi gormiistiir. Alan yazinda duyussal ve biligsel degiskenlerin siirekli
etkilesimde olduklart ve birbirileriyle nedensel iliskilerde bulunabilecekleri
vurgulanmigtir. Ornegin, Ehrman, Leaver ve Oxford (2003) motivasyonun duyussal,
bilissel ve kisilik degiskenlerinin bilesimi oldugunu belirtmistir. Ayrica, olumsuz
duyussal, ornegin Kaygiy1 tetikleyen, deneyimlerin yabanci dile ait materyalin biligsel
olarak islenmesinde zorluklar yaratabilecegi belirtilmistir (Gardner vd., 1997). Klobas,
Renzi ve Nigrelli (2007) ise bilisiistiiniin 6z-yeterlik inanglar1 gibi inanglar1 ve tutumlari
da kapsadigini not etmistir ve 0grenmeye yonelik s6z konusu bu meta-tepkilerin
(biligiistii ~ farkindalik, &z-algilari, 6z-yeterlik inanglari, Ogrenmeye yonelik
farkindaliklar, tutum ve inanglar) {niversite Ogrencilerinde sadece Ogrenme
performansina degil de ayn1 zamanda yasam boyu 6grenme anlaminda Ogrenmede
katitlmin stirdiiriilmesine de katki sagladiklarina inanildigin1 vurgulamigtir (Klobas,

Renzi, Francescato ve Renzi, 2002; Akt. Klobas, Renzi ve Nigrelli, 2007 ).

2.2.1. Yabanc1 Dil Kaygisi
2.2.1.1. Kayg ve Tiirleri

Duygusal ve fiziksel semptomlarin bir arada goriildiigii psikosomatik bir yapiya

sahip oldugu anlagilan kaygi veya diger bir adiyla anksiyete, konusunda pek ¢ok tanim
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mevcuttur. Kaygiy: bilimsel baglamda ilk agiklama girisimini Freud gerceklestirmistir
(Spielberger, 1966; Han, 2009). Freud, kaygiyt psikanaliz kuraminin temel
dinamiklerinden olan id-ego-siiperego kavramlari ile agiklar. Ego’nun, id ve siiperego
tarafindan siddetli sikistirilmasiyla kagiilmaz sonug¢ kaygimin (anksiyete) gelismesi
olur. Burada kaygi ego’nun tehdit edilmekte oldugunun bir uyarisi olarak is goriir.
Freud ¢ cesit kaygidan soz etmistir: Nesnel kaygi (objective anxiety), gergek
diinyadaki gercek tehlikelerin korkusundan kaynaklanir; Norotik kaygi (neurotic
anxiety) fevri diirtiisel isteklerin aciga vurulmasi sebebiyle cezalandirilma korkusudur.
Ahlaki kaygi (moral anxiety) ise bir vicdan korkusundan kaynaklanir (Schultz ve
Schultz, 2007).

Kaygiya yonelik deneysel calismalar, farkli kaygi tiirleri oldugu konusunda
kanitlar saglamistir. Bu anlamda ilk ¢alisma Cattell ve Scheier’in (1958) iki farkli kaygi
faktorii bulduklart ¢alisma olmustur. Yaptiklari faktor analizi ¢calismasinda, durumluk
kaygi (state anxiety) diye adlandirdiklari faktoriin, organizmanin zaman igerisinde
dalgalanma gosteren gecgici bir durumuna isaret eden bir takim degiskenlere
dayandigini; diger yandan, siirekli kayginin (trait anxiety) ise gorece kalici bir kisilik
ozelliginde sabit bireysel farklart gostermek i¢in kullanildigini belirtmislerdir. Liebert
ve Morris (1967) kayginin biligsel ve motivasyonel-uyarilim bilesenleri arasinda 6nemli
bir ayirim yapmislardir. Kayginin bu iki yoniinii endise ve duygusallik olarak
tanimlamislar. Buna gore endise, kaygmin biligsel bilesenidir, kisinin performansinin
nasil olduguyla ilgili diisiincesini igerir ve olumsuz gorev beklentileri ve olumsuz 6z-
degerlendirmelerle iligkilidir. Duygusallik ise fizyolojik islevlerin seviyesindeki
dalgalanmay1 ve yarattig1 rahatsizlik, gerilim ve tedirginligi kapsar (Akt. Jonassen ve
Grabowski, 1993).

Izard (1972) kayginin etkilesen temel bazi etkilerin bir birlesiminden olustugunu
sOyler: noro-fizyolojik(titremeler, terleyen eller, yiiz kizarmasi, artan kalp hizi, yiiksek
kan basinci), davranigsal-disavurumcu, olgusal veya 6znel. Ayrica, kaygmin korku
tepkileri ve iki veya daha fazla temel duygu icerdigini belirtir: olumsuz agidan sikinti,
Ofke, utanma(utangaclik ve suclulukla birlikte), olumlu agidan ise ilgi ve heyecan.
Spielberger (1983) ise kaygiy1 6znel gerginlik, tedirginlik hissi ve otonom sinir
sisteminin uyariliminin eslik ettigi endise olarak tanimlar. Ayrica durumluk ve siirekli

kaygi ayrimi konusunda, lzard (1972) durumluk kayginin belirli bir baglamda tehdit

16



olarak algilanan bir uyarana kars1 gecici bir duygusal ve bedensel tepki oldugunu, diger
yandan siirekli kayginin ise uygun stresli bir uyaranin tetiklemesiyle ortaya ¢ikan gizil
bir tepki oldugunu, daha ¢ok mizag ve goreli olarak sabit bir kaygi egilimi oldugunu
belirtir. Lazarus ve Averill (1972)’e gore, kaygi kotii bilissel ve duyussal durumlari ve
fiziksel uyarilimi iceren karmagsik bir duygusal sendromdur. Chastain (1988)’e gore ise
kayg1 tehdit edici bir sey beklentisinin sebep oldugu rahatsizlik ve uyarilim veya korku
halidir.

Daha sonralan ise, siirekli ve durumluk kaygiya ek olarak veya durumluk
kaygiya alternatif olarak “duruma 6zgii kaygi (situation-specific anxiety)” teriminden
bahsedilmistir (MacIntyre ve Gardner, 1991). Bu kaygi tiirii, daha ¢ok belli bir durumda
duyulan ¢ok y&nlii kaygi durumlari i¢in kullanilmustir. Ornegin, toplum iginde konusma
kaygisi, sahne kaygisi, sinav kaygisi, matematik kaygisi, simif kaygisi, yabanct dil
kaygisi, dil-becerisine 6zgli kaygilar (dinleme, okuma, konusma ve yazma becerilerine
yonelik kaygilar) bu kayg tiirii altinda incelenmistir (MacIntyre ve Gardner, 1991,
Horwitz, 2001). Young (1999) ise duruma 6zgli kayginin siirekli kaygi gibi kalici
oldugunu, tek farkinin tek bir baglam veya durum i¢in s6z konusu olmasi oldugunu
belirtmistir. Kaygi konusunda ilgili alan yazinda, duruma-6zgii kayginin daha g¢ok

ogrenme stirecleri ve ortamlartyla iligskilendirildigi goriillmektedir.

2.2.1.2. Ogrenme Ortamlarinda Kaygi

Bilissel, duyussal ve fiziksel bir uyarilmislik hali olan kaygimin 6grenmeyi ve
performanst nasil etkiledigi ilk deneysel psikoloji calismalarindan beri psikolog ve
egitimcilerin temel arastirma sorularindan biri olmustur. Bu anlamda ilk olarak, Yerkes
ve Dodson Yasasi (1908) olarak da bilinen kurama gore performans sadece belirli bir
noktaya kadar fizyolojik veya zihinsel uyarihim ile artar. Ancak, uyarilim seviyesi ¢ok
yiiksek veya ¢ok diisiik oldugunda performans azalir. Spence ve Spence (1966), genel
anlamda yiiksek kayginin basit 6grenme aktivitelerinde performansi kolaylastirdigini ve
zor gorevlerde ise performans diisiisiine sebep oldugunu bulmustur (Heinrich, 1979). Bu
calismanin bir devami niteliginde olan Gaudry ve Spielberger (1971)’1n ¢alismasinda,

yiiksek-kaygili deneklerin basit gorevlerde diistik-kaygili deneklerden daha basarili
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ancak karmasik gorevlerde ise daha basarisiz oldugu sonucuna varilmistir (Jonassen ve
Grabowski, 1993).

Ogrenme ortamlarinda yasanan kaygi uzmanlar tarafindan farkli sekillerde
adlandirilmistir.  Sieber, O’neil ve Thobias (2008), bireyin egitim ortamlarinda
gosterdigi performansina yonelik kaygiyr “degerlendirmeye yonelik kaygi (evaluative
anxiety)” olarak adlandirdiklarini belirtirken, ayni olgudan Sarason, vd. (1964)’nin
“smav kaygist (test anxiety)” diye soz ettiklerini not diiser. Ayrica, Stober (2004),
Chapell, Blanding ve Silverstein (2005) ve Zeidner (2007) de bu kaygiy1 sinav kaygisi
olarak tanitirlar. Yakin zamanda Cassady (2010) “akademik kayg1 (academic anxiety)”
terimini, 6grenme ortamlarinda yasanan tiim kayg tiirleri i¢in birlestirici bir kavram
olarak kullanmistir (Akt. Trang, 2012) ve bu tiir kaygidan ¢ogu arastirmada akademik
kaygi diye soz edilmistir (Dobson, 2012; Mahato ve Jangir 2012).

Bununla birlikte kaygi ve akademik performans arasindaki iliski her zaman tam
olarak net degildir (Economic and Social Research Council-ESRC, 2009). Kayginin
akademik performansi olumsuz yonde etkiledigine yonelik ¢alismalar genel anlamda
daha agir basmaktadir (Huberty, 2009; Woolfolk, Hughes ve Walkup, 2008; Covington
ve Omelich, 1987; Hembree, 1988; Woolfolk, 2001; Tobias, 1979). Bu anlamda,
Hembree (1988) Kuzey Amerika’da yapilmis 562 arastirmaya (1952-1986 yillar1 arast)
yonelik yapti§i meta-analizde, simnav kaygisiyla akademik basari arasinda genel olarak
orta diizeyde olumsuz iligki oldugunu ortaya koymustur; drnegin matematik notlartyla
(r=-.22), fen bilimleriyle (r= -.21) ve sosyal bilimlerle (r= -.25) (Akt. Goetz ve Hall,
2013). Aymi sekilde, Seipp (1991) de Avrupa ve Kuzey Amerika’da yapilmis 126
arastirmaya (1975-1988 yillar1 aras1) yonelik yaptigi meta-analizde, kaygiyla akademik
basar1 arasinda genel anlamda orta diizeyde olumsuz iliskiler bulmustur. Meta-analiz
bulgular1, uyumlu bir bi¢gimde, kaygiyla akademik basar1 arasinda orta diizeyde olumsuz
yonde anlamli iliskiler (-.20 ile -.25 arasinda degisen) oldugunu gostermektedir (Akt.
Goetz ve Hall, 2013).

Ogrenme ortaminda yasanilan kayginin dogasim anlamak icin, Bigdeli ve Bai
(2009) kaygiyr ti¢ ayr1 disiplinden inceleyen iliskili katmanlardan olusan ve boyutlar-
aras1 bir yaklagim onermistir: fizyoloji, psikoloji ve felsefe. Kayginin fizyolojisi, kaygi
semptomlarinin belirlenmesini saglar. Kaygi psikolojisi, kayginin psikolojik koklerini

vurgular, 6rnegin ‘kaygi belirli bir sosyo-kiiltiirel ¢cevrede gergeklestigi i¢in kokii onu
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deneyimleyen bireyin psikolojisinde olan dgrenilmis bir tepkidir’. Diger yandan kaygi
felsefesi, Ogrencilerin diinya ve kendileri hakkindaki inan¢ ve degerlerden duygusal
olarak etkilendigini vurgular, 6rnegin ‘kaygi O6grencilerin 6grenmeyle ve 6grenmeye
verdikleri deger ile ilgili diisiinceleriyle ¢cok yakindan iliskilidir’. Bu yaklasimin temeli,
kayginin varligimizin dogal bir pargasi olarak goriilmesine ragmen biyolojik olmadigi,
Ogrenilmis bir davranis oldugu, belirlenebilir semptomlar sergiledigi ve 6grencilerin
O0grenmeyi nasil gordiikleri ve degerlendirdikleriyle ilgili olmasidir (Akt. Trang,
Baldauf ve Moni, 2013:710).

Kaygi 0grenme ve smav performansina ii¢ noktada miidahale eder: dikkati
toplamada, 6grenme aninda ve sinav aninda. Ogrencilerin yeni bir grenme materyaline
dikkat toplamalar1 gerekir. Yiiksek kaygili ogrencilerin dikkatlerini yeni 6grenme
materyaliyle ne kadar kaygili ve gergin hissettikleri diisiinceleri arasinda boliistiirdiikleri
aciktir. Odaklanmak yerine, gogiislerindeki sikici duygularla ugrasir ve “Cok gerginim,
bu konuyu asla anlamayacagim” diye diisiiniirler. Isin en basindan, kaygili 6grenciler
ogrenmeleri gereken bilginin cogunu kacirabilirler c¢iinkii diisiinceleri endiselerine
odaklanmistir (Cassady ve Johnson, 2002; Paulman ve Kennelly, 1984; Akt. Woolfolk
vd., 2008:457).

Diger yandan, Alpert ve Haber (1960)’in islevsel olarak iki tiir kaygidan,
“kolaylastirict kaygi (facilitating anxiety) ve “engelleyici kaygi (debilitating anxiety)”
dan bahsettigi ve ilkinin performansi artirabilecegini belirttigi anlagilmaktadir. Buna
paralel olarak, Scovel (1991) de kayginin kolaylastirict ve engelleyici islevselligi
tizerinde durmus, kolaylastirici kayginin Ogrenciyi yeni Ogrenme gorevini yerine
getirme konusunda ugrasmaya tesvik ettigini One slirmiistiir. Ehrman (1996) da
kolaylastirict kayginin islevinin bir ddeve baslama ve kisinin biligsel ve duyussal
kaynaklarini harekete gecirmeye yonelik dogru uyarilim miktarini olusturmak oldugunu
ve akademik erteleme egiliminden kurtarmak i¢in gerekli oldugunu sdylemistir. Ancak,
bazi aragtirmacilar bu tiir bir kayginin karmasik bir yap1 sergileyen dil 6grenimi icin s6z
konusu olamayacagmin altin1 ¢izmislerdir (Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Scovel,
1991; Young, 1992).
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2.2.1.3. Yabanci Dil Kaygisi: Tamim, Yapisi ve Kaynaklari

Horwitz, Horwitz ve Cope (1986), yabanci dil Ogrenimi arastirmaci ve
kuramcilarinin uzun zamandan beri kayginin c¢ogu zaman dil 6grenimiyle ilgili
oldugunun farkinda olduklarmi (bu anlamda ilk c¢alismalar: Brown, 1973; Chastain,
1975; Scovel, 1978), CLL (Damismanli Dil Ogrenme) ve Suggestopedia (Esinlemeli
Yontem) gibi bazi yabanci dil 6grenimine yonelik yaklasimlarin dogrudan 6grenici
kaygisin1 azaltmaya yonelik oldugunu; ancak yabanci dil 6grenimi arastirmasinin ne
yeterince yabanci dil kaygisim1 tanimlayabildigini ne de onun yabanci dil 6grenimi
tizerinde ne tiir 6zel etkileri oldugunu belirleyebildigini 6ne slirmiis ve yabanci dil
kaygisini yabanci dil 6greniminde ilk defa kavramsal olarak ayr bir degisken seklinde
ele almistirt.

flgili alan yazin incelendiginde arastirmacilarin cogunun yabanci dil kaygisinin
“diger kaygilardan ayr1, kendine 6zgli” bir kaygt oldugu konusunda hem fikir olduklari
goriilmektedir (Horwitz vd, 1986; Foss ve Reitzel, 1988; Young, 1990; Maclintyre ve
Gardner, 1991; Aida, 1994; Andrade ve Williams, 2009). Yabanci dil kaygis1t Horwitz
vd. (1986) tarafindan “dil dgrenme siirecinin kendine 6zgii yapisindan kaynaklanan,
smif-i¢i dil o6grenimiyle ilgili benlik-algilar, inanglar, duygular ve davramiglardan
olusan farklr bir karmagik-yapr” olarak diisiiniilmiistiir. Bagka bir ifadeyle yabanci dil
kaygis1 “bireyin ana-dili olmayan bir dili 6grenmesi veya kullanmasi ile iligkili endise
hisleri ve olumsuz, korku igeren duygular1 kapsayan bir terimdir” (Maclntyre ve
Gregersen, 2012). Kaygili yabanci dil 6grencisinin 6znel duygulari, psiko-fizyolojik
semptomlart ve davranigsal tepkileri esasen bagka spesifik bir kaygi yasayan

kisininkiyle aynidir. Bu tiir bireyler uyarilim, endise ve hatta gii¢clii bir korku yasar;

! Her ne kadar ayrintili ve tanimlayici bir sekilde olmasa da, yabanci dil 6grenimine yonelik bazi
kuramlarda kaygidan s6z edildigi goriilmektedir. Krashen (1982) “Diizeltili Model (The Monitor Model)”
adi1 verilen yabanci dil edinimi kurami igerisinde bes hipotez gelistirmistir. Bunlardan “Duygusal-Siizge¢
Hipotezi (The Affective-Filter Hypothesis)”ne gore, 6grencide edinim i¢in gerekli olan girdiyi engelleyen
durum ve tutum ayarlanabilir bir siizgectir. Bunlar dil edinimini engelleyen zihinsel engellerdir. Kaygi,
duygusal-siizgece olumsuz yonde katkida bulunur ki bu da 6grenciyi dil girdisine yonelik daha az tepkili
kilar. Diger bir deyisle, kaygt derecesi diisiik olan dgrenci bu girdiye veya dil edinimine daha agiktir. Bir
bagka yabanci dil edinimi kurami olan CLL (Danismanli dil 6grenimi) Curran ve arkadaglarinin (1960)
Insancil Ogrenme yaklagimi kuramcist Carl Rogers’tan esinlenerek olusturduklart bir yaklasimdir. CLL,
ogrenci-merkezli bir yaklagimdir ve kaygi gibi duygusal bariyerleri azaltip dil 6grenimini artiran giivenli
ortam ve grup-destegi gibi Ozelliklerle bilinir. Ayrica, Tiim Fiziksel Tepki Yontemi (Total Physical
Response), Dogal Yontem (The Natural Approach) ve Esinlemeli Yontem (Suggestopedia) gibi diger
insancil kuramlar da dil 6greniminde diisiik-kaygi iceren Ogrenme ortamlarina vurgu yapmislardir
(Demircan, 2002; Huang, 2012).
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konsantrasyonda zorluk g¢eker, unutkan olur ve terlerler. Derse gelmeme ve o6devi
erteleme gibi kaginma davranisi sergilerler (Horwitz vd., 1986).

Dornyei (2012) yabanci dil ediniminde bireysel farklar baglaminda kayginin
kavramsallastirilmasi konusunda sorun olmamasina ragmen, genis bir bi¢imde tasnifi
konusunda genel bir belirsizligin oldugunu ve dolayisiyla garip bir degisken oldugunu
sOyler. Ancak yabanci dil 6grenimi arastirmalarinda kaygi degiskeni yorumlanirken,
kayginin faktorel yapisi konusunda, ¢ogunlukla Horwitz vd (1986)’nin 6nerdigi yapinin
kuramsal temel olarak kabul edilegeldigi goriilmektedir (ve bu yapiin pek cok faktor
analizi ¢alismasinda dogrulandigi anlasilmaktadir: Aida, 1994; Cheng vd., 1999; Saito
vd., 1999; Rodriguez ve Abreu, 2003; Giirsu, 2011. vb.).

Hortwitz vd. (1986)’a gore, yabanci dil kaygis1 akademik ve sosyal bir baglam
icerisindeki performans degerlendirmesiyle ilgili oldugundan, onunla ii¢ ilgili
performans kaygis1 arasinda baglar kurmak yararli olacaktir: 1) iletisim korkusu, 2)
sinav kaygisi, 3) olumsuz degerlendirilme korkusu. [letisim Korkusu, insanlarla iletisim
kurmada duyulan, korku ya da kaygi ile kendini gdsteren bir utangachik tiirtidiir.
Kisileraras1 etkilesim iizerinde durmasi dolayisiyla, iletisim korkusu yapisi yabanci dil
kaygis1 kavramiyla yakindan iligkilidir ve biiyiikk bir rol oynamaktadir. Grup icinde
konusmada genellikle sikint1 yasayan kisilerin iletisimsel durum kontroliine az sahip
olduklart ve performanslarmin siirekli gozetlendigi yer olan yabanci dil smifinda
konusmada c¢ok daha zorlanacaklari muhtemeldir. Ayrica, sozel iletisimle ilgili tiim
normal endiselere ek olarak, yabanci dil sinifi 6grencinin sinirli olanaga sahip oldugu
bir aracgla iletisim kurmasini1 gerektirmektedir. Yabanci dil 6grenimine niifuz eden 6zel
iletisim korkusu, kisinin neredeyse kesin olarak bagkalarini anlamada ve kendini
anlatmada zorluk yasayacagina olan kisisel bilgisinden kaynaklanir. Belki de bu bilgi
yiizinden, normalde konuskan olan pek ¢ok insan yabanci dil smifinda sessiz kalir
(Horwitz vd., 1986).

Daly’e (1991:4-6) gore, iletisim korkusunun olusumuna yonelik bes sebepten
bahsedilebilir: genetik yatkinlik, ge¢mis yasantilar, pekistire¢ ve cezalarin tutarsizligi,
erken cocukluk doneminde yeterli iletisim becerisinin kazanilmamasi, dogru iletisim
modellerinin olmayisi (Akt. Aksoy, 2012). Miller (1987)’a gore ise, iletisim korkusunun
gelisimi gesitli iletisim davraniglarinda bulunmanin olas1 sonuglariyla ilgili beklentilerin

dogal sonucudur. Bireyler istenilen amaca ulasan iletisim davranislarinda
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bulunduklarinda bu davranislara yonelik olumlu beklentiler gelistirirler. Eger bu
davraniglar basarili kullanimla pekistirilmeye devam ederse, olumlu beklentiler de
pekistirilir ve iletisim davraniginin sonuglar1 yordanabilir. Dolayisiyla kisi etkin bir
sekilde iletisim kuma yetenegine giiven gelistirmeye baslar. Diger yandan, kisi belirli
iletisim davraniglarinin basarisizlikla sonuglandigint gordiiglinde, bunun tersi olur. Kisi
baskalartyla iletisim kurmasi gereken durumlardan kaginir. Zamanla iletisim
davraniglarina olumsuz beklentiler eslik eder hale gelebilir, kisi iletisim gerektirecek
durumlardan kaginma ile basarisizlikla sonuglanacagini umdugu bir davranista bulunma
arasinda se¢im yapmaya zorlanabilir (Akt. Aydin, 1999).

Yabanci dil kaygisinin icerdigi ikinci faktdr sinav kaygisidir. Siav kaygisi,
basarisizlik korkusundan kaynaklanan bir tiir performans kaygisidir. Sinav kaygis1 olan
ogrenciler cogunlukla kendilerine gercek¢i olmayan istekler yiiklerler ve miikemmel bir
smav performansindan daha az olan her seyin basarisizlik oldugunu diisiiniirler.
Yabanct dil dersinde simmav kaygisi olan 6grenciler muhtemelen ¢ok biiylik sikinti
cekmektedirler clinkii smmav ve quizler sik yapilir ve de ¢ok parlak Ogrenciler bile
siklikla hatalar yapar. S6zIi siavlarin yatkin 6grencilerde hem siav kaygisint hem de
iletisim korkusunu ayni anda tetikleme potansiyeli vardir (Horwitz vd., 1986).
Covington (1985) smav kaygisint dort asamadan olusan bir basarma dongiisiiniin
sonucu olarak goriir: stnav beklentisi, sinav hazirligi, sinava girme Ve sinav tepkisi (Akt.
Aydmn, 1999).

“Bagkalarinin  degerlendirmelerine yonelik kaygi, degerlendirme iceren
durumlardan kacinma ve kisinin bagkalar1 tarafindan olumsuz bir bi¢imde
degerlendirilecegine donlik beklenti” olarak tanimlanan olumsuz degerlendirilme
korkusu, yabanci dil &grenimiyle iligkili tiglincii bir kaygidir. Her ne kadar smav
kaygisina benzese de, olumsuz degerlendirilme korkusu kapsam agisindan daha genistir,
¢linkii sinav durumlartyla sinirli degildir; daha ¢ok herhangi bir sosyal, degerlendirme
iceren durumda gergeklesebilir: O6rnegin is goriismesi veya yabanci dil dersinde
konusma gibi. Okul dersleri arasinda kendine 6zgii olarak, yabanci dil dersleri siiftaki
tek akict konusan kisi, yani 6gretmenin, tarafindan siirekli degerlendirilmeyi gerektirir.
Ogrenciler aynm zamanda akranlarinin degerlendirmesine, gercek veya hayali olsun,
kars1 da akut bir duyarlilik gosterebilirler (Horwitz vd., 1986). Asagida yer alan Sekil 1

Horwitz vd. (1986)’nin 6nerdigi yabanci dil ders kaygisi bilesenlerini resmetmektedir.
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Sekil 1. Horwitz vd. (1986)’a Gore Yabanci Dil Kaygisinin Bilesenleri

Horwitz vd. (1986) yabanci dil kaygisinin bilesenlerine yonelik yukaridaki
sekilde gosterildigi gibi 3 faktorlii bir yap1 6nermis, ancak yabanci dil kaygisinin sadece
bu li¢ korkunun birlesimi olmadigini, daha karmasik bir yap1 oldugunu belirtmislerdir.

Genel anlamda bir yabanci dil kaygisinin yaninda, ilgili alan-yazinda dort dil
becerisine-dinleme, konusma, okuma ve yazma- Ozgii kaygilardan da s6z edilmistir
(Yabanci dil konusma kaygisi: MacIntyre ve Gardner, 1991; Phillips, 1992; Young,
1990 Tsiplakides ve Keramida, 2009; yabanci dil dinleme kaygisi: Arnold, 2000; Kim,
2002; Vogely, 1998; yabanci dil okuma kaygisi: Hsiao, 2002; Saito vd., 1999; yabanci
dil yazma kaygisi: Argaman ve Abu-Rabia, 2002; Cheng, 2002 yabanci dil ders (sinif)
kaygisi: Fukai, 2000; Rodriguez ve Abreau, 2003; Yan, 1998).

MacIntyre ve Gardner (1989), ogrencilerin dil 6grenmeye basladiklarinda
kaygiyla baslamadiklarini, kayginin 6grenilen duygusal bir tepki oldugunu ve
ogrencilerin dil 6grenimine yonelik tutumlar1 olustuktan sonra ortaya c¢ikabilecegini
belirtmislerdir. Onlara gore, yabanci dile yonelik ilk deneyimlerin yasandigi donemde
mevcut olan kaygi, stirekli kaygi, sinav kaygisi, iletisim korkusu, yenilik kaygisi, vb.
gibi dil 6grenimi durumuna 6zgii olmayan bagka tiirlii kaygilardir. Bu baglamda ortaya
c¢ikan kaygi, onceki dil 6grenme deneyiminin bir sonucu olarak, en iyi durumluk kaygi
olarak adlandirilabilir. Yabanci dil baglaminda yasanan birka¢ deneyimden sonra,
ogrenci bu yeni bir dil 6grenme durumuna yonelik tutumlar ve duygular gelistirir. Eger
bu deneyimler olumsuz olursa, yabanci dil kaygisi gelismeye baslayabilir. Olumsuz
deneyimler siirmeye devam ettikge, yabanci dil kaygist siirekli gerceklesen bir seye
doniisiir ve o6grenci tedirgin olmaya ve kotli performans sergilemeye baslar. Koti

performans ve olumsuz duygusal tepkiler, kaygi ve basarisizlik beklentilerini
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giiclendirir; daha sonraki kaygi bu algilanan tehdide kars1 bir tepkidir (Akt. MacIntyre
ve Gardner, 1991:110).

Yabanci dil kaygisinin olas1 sebeplerine yonelik gerek yurt-i¢i gerekse yurt-
disinda yapilan cogu calismada c¢oklu bir sebepler dizisi géze ¢arpmaktadir (Young,
1991; Maclntyre ve Gardner, 1991; von Worde, 1998; Saito ve Samimy, 1996; Donley,
1999; Casado ve Dereshiwsky, 2001; Abu-Rabia, 2004; Ewald, 2007; Yan ve Horwitz,
2008; Aydin, 1999; Kuru-Goénen, 2009; Subasi, 2010) ve bu calismalar sebepler
baglaminda ¢ogunlukla ortak noktalar1 ortaya ¢ikarmaktadir. Bu ortak noktalar: 6grenci
kaynakli, 6gretmen kaynakli ve 6grenme ortami kaynakli olarak kategorize edilebilir.

[k olarak, dgrenciye yonelik bireysel faktorler yabanci dil kaygisina sebep
olabilir. Ornegin, Zhao (2007) dgrenciye yonelik bu bireysel faktorlerin onlarin hedef
dilde etkin bir bicimde iletisim kurmalarin1 engelleyen diisiik yabanci dil yeterlik
diizeyleri, kendileri hakkinda olumsuz degerlendirme veya elestiri almak istemediklerini
belirten yliz kacirma davranislar1 ve yiiksek diizey yabanci dil sinavlari ve 6grenciler
arasi ciddi rekabetin olusturdugu baski oldugunu belirtmistir. (Akt. Huang, 2012:106).
Huang (1998) ise 6grencilerin bu konuda yasadiklar1 6grenme zorluklarinin ve yabanci
dil kaygisinin sebeplerinden birinin derste kullanilan yabanci dili mekanik hale
getirememe oldugunu o6ne siirmiistiir. Ogrenciler genelde, okuma veya dinlemeye
calisirken, aym1 zamanda zihinlerinde kelimeleri baglamaya ve c¢evirmeye zaman
harcamak zorunda olurlar; bu da isleyen hafizanin biiytik bir kismini iggal eder, dinleme
veya okuma gorevine yonlendirilen dikkati azaltir ve dolayisiyla 6grencilerde kaygiya
sebep olur. Ayrica yetersiz yabanci dil becerileri dolayisiyla, 6grenciler yabanci dil
derslerinde otomatik olarak kendi ana dillerini kullanmay1 tercih ederler. Bu da onlarin
hedef yabanci dili pratik etmeye yonelik zamanlarini azaltir ve dersteki kaygilarim
artirir (Duxbury ve Tsai, 2010; Akt. Huang, 2012:106). Ogrencilerin yabanci dile
yonelik kaygilarinin bir diger sebebinin 6gretmen ve 6grenme ortami kaynakli etmenler
olabilecegi bildirilmistir. Bu baglamda Ewald (2007)’ a gore, 6grenciler yabanci dil
dersinde rastgele kaldirildiklarinda, yabanci dil sinavlari esnasinda ve Ogretmen
tarafindan sinifta hatalan diizeltildiklerinde kaygi yasarlar.

Young (1991) yabanci dil kaygisinin potansiyel kaynaklari konusunda yaptigi

alan yazin incelemesinden birbiriyle iligkili alti etmen belirlemistir. Bunlarin bazilari
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ogrenciyle ilgilidir, bazilar1 6gretmenle ve bazilariysa Ogretim pratigiyle iliskilidir.
Buna gore yabanci dil kaygisina sunlar sebep olabilir:

1) Kisisel ve kisilerarasi kaygi

2) Ogrencilerin dil 6grenimine yonelik inanglar

3) Ogretmenlerin dil 6gretimine yonelik inanglar:

4) Ogretmen-ogrenci etkilesimleri

5) Smf-i¢i prosediirler

6) Dil sinavlari

Tseng (2012) kaygi konusunda Asya’da yapilmis calismalarla ilgili yaptig
derleme calismasinda yabanci dil kaygisinin bazi 6nemli kaynaklari konusunda su
sonuclara ulasmistir:

1) Ebeveynlerin ve Ogretmenlerin okulda Ingilizceden iyi not almalar1 icin

Ogrencilere yaptiklart baski

2) Ogrencilerin Ingilizceyi 6grenme yetenekleri konusunda 6z-giivenlerinin

olmayist

3) Hata yapma ve sonrasinda cezalandirilma veya dislanma korkusu

4) Cocukken Ingilizcenin 6grenilmesi ¢ok zor bir dil oldugu konusunda

sartlandirilmis olmak

5) Yabancilardan ve onlarin davraniglarindan korkma.

Ogrencilerin yabanci dile yonelik smif icinde yasadiklari kayginin sebeplerine
yonelik yurt-icinde de ¢esitli calismalar yiiriitiilmiistiir (Un, 2012; Balemir, 2009; Kilig,
2007; Aydin, 1999). Aydin (1999) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada, 6grencilerin yabanci
dilde konusma ve yazma becerilerini 6grenme ve kullanmada yasadiklar1 kayginin
sebepleri arastirilmistir. Ogrenciler yasadiklar1 kayginin kisisel sebeplerden-dil grenme
becerisinin birey tarafindan olumsuz degerlendirilmesi, bireyin diger Ogrencilerle
kendini kiyaslamasi, yiiksek kisisel beklentiler, dil 6grenimi hakkindaki yanlis inanglar-
ogretmenlerin tutumu ile ilgili sebeplerden- 6grencilere ve onlarin hatalarina karsi- ve
konusma ve yazma derslerinde izlenen O6gretme prosediirlerinden- smnifin oniinde
konusma, so6zlii sunular yapma, bireysel c¢alisma, paragraf formunda yazma-
kaynaklandigini ortaya ¢ikarmistir. Balemir (2009)’in yabanci dil konusma kaygisinin
nedenlerini arastirmaya yonelik yaptig1 calismada, 6gretim ve degerlendirme sekilleri,

kisisel nedenler ve olumsuz degerlendirilme korkusu kaygi uyandiran faktorler olarak
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tespit edilmistir. Ogrenci goriismelerinde toplanan veriler ise dilin kendisinden
kaynaklanan bazi zorluklarin kaygi uyandiran diger faktorler oldugunu ortaya
cikarmistir. Celebi (2009)’un calismasinda, Ogrencilerin Ingilizce Ogrenirken hata
yapma korkulari, arkadaslarinin tepkileri, aile baskis1 ve 6zgiivenlerinin, d6grencilerin
kaygilari lizerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Ayrica ¢alisma sonuglar1 6gretmenin sinif
icindeki hareket ve uygulamalarmin, Ingilizce dersinde degerlendirilmenin, sinifta
anadil ve yabanci dil kullaniminin, oturma diizeni ve motivasyonun ogrencilerin
siniftaki kaygilari ile iliskili oldugunu gostermistir. Sahin (2011) 6grencilerin yabanci
dildeki okuma kaygilarinin kaynaklar1 ve bu kaygilarla duygusal basa ¢ikma stratejileri
konusunda yaptig1 calismasinda, yliksek diizeyde (% 83) kaygi tasiyan Ogrencilerin
kaygilarinin sebeplerinin bes ana baghik altinda toplandigini rapor etmistir: okuma
pargasi ile ilgili alistirmalar, ingilizce 6gretmeninin tavri, okuma pargasmin yapist,
okuyucunun kendisi ve siif atmosferi. Diger yandan Oner (2008) dgrencilerin, anne ve
babalarinin egitim diizeylerinin, mesleklerinin, cinsiyetlerinin, mezun olduklar1 ve
okuduklar1 okul tiirlinilin yabanci dil kayg1 diizeylerine etkisini arastirmis ve 6grencilerin
kaygi diizeylerinin bunlardan etkilenmedigi sonucuna ulagmistir.

flgili alan yazindan anlasilacagi iizere, yabanci dil kaygisinin sebepleri
ogrenmenin  gerceklestigi  kiiltirel  baglamda  bireyden  bireye  degisim
gosterebilmektedir, ancak yapilan calismalar genel bir cerceve ¢izecek sekilde ortak
bazi noktalarda birlesmektedir. Bu agidan yabanci dil kaygisinin sebeplerine yonelik

asagidaki tablo 6zetleyici bir mahiyettedir:
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Tablo 1. Yabanci Dil Kaygisinin Sebepleri

Genetik Yatkinlik Sahne Korkusu
Odiiller ve Cezalar Rekabet

Olumsuz Degerlendirilme Korkusu Erken donem iletisimi
Oz-algilar Yabanci dil sinavlar
Kavrayamama Ogretmenler
Konusma Aktiviteleri Yabanci Konusurlar
Ogretim yontem ve teknikleri Derslerin Hiz1

Hata diizeltme Miikemmeliyetgilik

(Kaynak: Saglamel, 2009:34)

2.2.1.4. Yabanc Dil Kaygisinin Olciimii

Scovel (1978) arastirmacilarin kaygiyla genel yabanci dil basarist arasinda net
bir iliski kuramadiklarin1 ve ¢ikan farkli sonuglarin kismen kullanilan kaygi 6lgeklerinin
uyumsuzluguna baglanabilecegini sdylemistir (Akt. Horwitz vd., 1986). Her ne kadar
Gardner vd. (1979) tarafindan Fransizcay1 yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin tutum
ve motivasyonlarin1 6lgmek igin gelistirilen genel Ol¢ek icerisinde Fransizca ders
kaygisin1 6lgmeye yonelik 5 madde vardiysa da bu sadece Fransizca ders kaygisina
Ozgliydli, dolayistyla genel anlamda yabanci dil ders kaygisina yonelik ilk o6lgek
Horwitz vd. (1986) tarafindan gelistirilmistir. 33 maddeden ve ii¢ boyuttan olusan s6z
konusu 6lgek ilk olarak Ispanyolcay: yabanci dil olarak 6grenmekte olan 75 (39 erkek
ve 36 kiz) liniversite dgrencisi lizerinde uygulanmistir (Horwitz vd., 1986). Yiiriitillen
bu yabanci dil kaygisina yonelik ilk dl¢ek gelistirme ¢alismasinda dncelikle kayginin dil
ogrenimindeki etkileri tizerinde de durulur. Yabanci dil 6greniminde kayginin kendini
daha cok test sirasinda gosterdigi anlatilir. Yabanci dil 6grencileri, dil bilgisi kurallarim
bildiklerini ancak daha ¢ok sozlii smav veya test sirasinda unuttuklarini dile
getirmiglerdir. Calismada Yabanci Dil Sinif Kaygis1 Olgeginin giivenirlik ve gegerlik
katsayilarina yer verilmistir. Calisma sonunda; yabanci dil smiflarinda az kaygil
Ogrencilerin tespit edilebilecegi ve bunlarin ortak bazi karakteristik 6zellikler tagidiklar

belirtilmistir. Elde edilen baz1 sonuglar asagida verilmistir:
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v' Aragtirmacilar, kayginin yabanci dil 6grenimindeki roliinii heniiz yeni
anlamaya baslamislardir.

v’ Heniiz yabanci dil 6grenimi kaygisinin ne kadar yaygin oldugu ve siniftaki
kesin etkileri / yansimalar1 bilinmemektedir.

v Baz1 6grenciler, yabanci dil kurslarini miimkiin olan son ana kadar ileriye
atmaya yonelik veya yabanci dil ¢alismayr dnlemeyen yogunlukta bir ¢esit
kayg1 tepkimesi tecriibe etmis olabilirler.

v Orta diizeyde kaygi besleyen Ogrenciler, ev odevlerini yaparken agir
davranabilir, sinifta konugmalar1 engellenebilir veya son sirada ¢omelip
kalabilirler.

v Yabanci dil kaygist ogrencilerin, yabanci dil gereksinimine Kkarsi tepki
gostermelerinin nedeni de olabilir (Akt. Tuncel, 2014).

Bu 6l¢ek, giiniimiize kadar, yabanci dil kaygisint 6lgmek igin en fazla kullanilan

Olcek olmustur (MacIntyre ve Gregersen, 2012).

Yabanct dil kaygisim1 dlgmeye yonelik gelistirilen bazi baska Olgekler de
olmustur: Girdi-Siire¢-Cikt1 6l¢egi  (Input-Processing-Output Scale. Maclntyre ve
Gardner, 1994), Ingilizce Kullanom1 Kaygis1 Olgegi (English Use Anxiety Scale.
Clement, Gardner ve Smythe, 1977), Anksiyometre (Anxometer. Maclntyre ve Gardner,
1991). Bunlarin disinda zamanla yabanci dil becerilerine yonelik Yabanct Dil Okuma
Kaygis1 (FLRAS) (Saito vd., 1999), Yabanci Dil Dinleme Kaygis1 (FLLAS) (
Elkhafaifi, 2005) ve Yabanci Dil Yazma Kaygist (SLWAT) gibi spesifik olcekler
gelistirilmistir (Akt. MacIntyre ve Gregersen, 2012). Ayrica Huang (2004) de konusma
kaygisina yonelik Yabanci Dil Konusma Kaygis1 Olgegini (FLSAS) gelistirmistir.
MaclIntyre (1995), Horwitz vd. (1986)’nin Yabanci Dil Ders Kaygis1 Olgegi gibi, dil
kaygis1 Olceklerinin biiyiik ¢ogunlugunun stirekli kaygi yonelimli oldugunu, bu
Olceklerin ge¢miste durumluk kaygr uyarilimi yasamis kisileri belirlemede ve gelecekte
durumluk kaygi yasamasi en muhtemel olan kisileri yordamada ¢ok yararli oldugunu,
ayrica mevcut bu oOlceklerin dncelikli olarak yabanci dilde ¢ikti (sonug) veya iiretim
tizerinde odaklandigini belirtir.

Horwitz (2001)’ e gore, yabanci dil kaygisina yonelik duruma-ozgii ayri
Olceklerin gelistirilmesiyle, kayginin uygun bir bicimde Ol¢iimii meselesi ¢oziilmiis

goziikmekteydi, ancak uygun 6l¢iim sonuglari sorunu hala devam etmekteydi. Steinberg
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ve Horwitz (1986), yabanci dil basarisinin 6lgiitii olarak ders notlarmin kullaniminin
kendisinin kaygi literatiirlindeki ¢esitliligin sebebi olabilecegini ve dolayisiyla
arastirmacilarin kayginin gercek etkilerini yakalayabilmeleri i¢in daha sofistike basari

Olgiitleri kullanmalar1 gerektigini bildirmislerdir (Akt. Horwitz, 2001).

2.2.1.5. Yabana1 Dil Kaygisi ve Yabanci Dil Akademik Basarisi iliskisi

Ogrencilerle yiiriitiillen ¢alismalarda (Horwitz vd, 1986; Macintyre ve Gardner,
1991; Campbell ve Ortiz, 1991; Onwuegbuzie vd., 1999) yabanci dil derslerinin en fazla
kayg1 yaratan ders oldugu rapor edilmektedir. ilgili calismalardan kaygi ve akademik
basar1 arasindaki iliskinin ¢ogu zaman karsilikli bir yap1 sergiledigi anlasilmaktadir.
Ogrencinin akademik performansi kétiiye gittikge, belirli akademik gérevlerle iliskili
kaygi seviyesi artar (Huberty, 2009). Ayni sekilde kaygili bir 6grencinin de akademik
anlamda basarisiz olacagi bilinmektedir.

Gerek yurtdisinda gerekse yurtiginde yiiriitiilen ¢ogu caligmada (Proulx, 1991,
Aida, 1994; Horwitz, 2001; Demirdas ve Bozdogan, 2013; Demirdas, 2012; Koroglu,
2010; Giildzer, 2010; Kilig, 2007; Batumlu, 2006; Giilsiin, 1997; Kunt, 1997; Trylong,
1987; Saito vd., 1999; Phillips, 1992; Ganschow vd., 1994; Sparks vd., 2000; von
Worde, 2003; Chan ve Wu, 2004; Hao vd., 2004; Awan vd., 2010; Wang, 2011)
yabanci dil kaygisiyla yabanci dilde akademik basari veya yabanci dil yeterliligi
arasinda olumsuz bir iligkinin var oldugu ve yabanci dil kaygisinin akademik basariy1
olumsuz yonde etkiledigi belirtilmistir. Diger yandan, bazi g¢alismalar (Ehrman ve
Oxford, 1995; Young, 1992; Horwitz, 1990; Akt. Brown, 2000) kolaylastirici kayginin
yabanct dil 6grenmedeki yararina dikkat g¢ekmistir. Bailey (1983)’in yabanci dil
ogreniminde rekabet ve kaygi ¢alismasinda, kolaylastiric1 kaygi rekabetle ¢ok yakindan
iliskili ve basarinin anahtarlarindan biridir. Rekabetin olumlu etkilerini kolaylastirici
kayg1 yapisiyla agiklamistir (Akt. Brown, 2000). Ayrica Sarigiil (2000) bu iki degisken

arasinda herhangi anlamli bir iligki olmadigin1 rapor etmistir.
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2.2.1.6. Yabana1 Dil Kaygisi ve Cinsiyet Iliskisi

Yabanci dil kaygisi ve cinsiyet degiskeni arasindaki iligki konusunda
arastirmalarin (Demirdas ve Bozdogan, 2013; Aksoy, 2012; Demirdas, 2012; Karaca,
2012; Oztiirk, 2012; Burgucu, 2011; Saglamel, 2009; Ergiin, 2011; Balemir, 2009;
Aydin, 2008; Sertcetin, 2006; Dalkilig, 2001; Dewaele vd., 2008; Stephenson, 2007;
Sheorey, 2006; Elkhafaifi, 2005; Abu-Rabia, 2004; Armstrong ve Khamaja, 2002;
Clarck ve Trafford, 1996) biiyiik ¢cogunlugunun kiz 6grencilerin daha kaygili oldugunu
gosterdigi anlagilmaktadir. Diger yandan bazi ¢aligmalar (Kitano, 2001; Nyikos, 1990;
Karabey, 2011; Aydemir, 2011; Er, 2011) erkek 6grencilerin daha kaygili oldugunu
belirtirken, bu iki degisken arasinda istatistiki olarak anlamli bir farkin olmadigini rapor
eden calismalar (Ozdemir, 2013; Karabiyik, 2012; Oziitiirk ve Hiirsen, 2012; Kéroglu,
2010; Kilig, 2007; Batumlu, 2006; Sakrak, 2009; Sarigiil, 2000; Shabani, 2012; Wang,
2011; Wang, 2010; French ve Richards, 1990) da mevcuttur.

2.2.1.7. Yabana Dil Kaygsi ile Baz1 Bireysel Degiskenler Arasindaki Iliskiler

Ergilin (2011)’in calismasinda dgrencilerin mezun olduklar: lise tiiriiyle (devlet
lisesi-6zel lise) yabanci dil kaygilari arasinda anlamli bir fark olmadigi, birden fazla dil
bilen 6grencilerin bir yabanci dil bilenlere goére daha diisiik yabanci dil kaygisi
yasadiklari, 6grencilerin yabanci dile maruz kalma seviyeleri ile yabanci dil kaygilar
arasinda anlamli bir iliski oldugu ve yabanci dile yiiksek diizeyde maruz kalmis
olanlarin daha diisiik kaygi yasadiklar1 ve Ogrencilerin duygusal zekd becerileriyle
yabanci dil kaygilar1 arasinda anlamli iligki oldugu tespit edilmistir. Er (2011)’in
yiriittiigli ¢alismada ise yabanci dil basarisinin zorunlu yabanci dile gore farklilik
gosterdigi, zorunlu yabanci dili Almanca, Fransizca ve Ingilizce olan &grencilerin
yabanci dil basarilariin yabanci dil 6grenme kaygi ve yabanci dil 6grenme inancinin
simifa gore anlaml diizeyde farkli oldugu belirlenmistir. Zorunlu yabanci dili Almanca,
Fransizca ve Ingilizce olan dgrencilerin yabanci dil basarilarinin cinsiyete, zorunlu
yabanci dili Ingilizce olan 6grencilerin yabanci dil basarilarinin baba meslegine, zorunlu
yabanci dili Almanca, Fransizca ve Ingilizce olan 6grencilerin yabanci dil 6grenme

kaygisinin ailenin aylik gelirine, anne baba 6grenim diizeyine, zorunlu yabanci dili
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Almanca ve Ingilizce olan 6grencilerin yabanci dil 6grenme kaygisinin kardes sayisina,
zorunlu yabanci dili Ingilizce olan &grencilerin yabanci dil 6grenme kaygisimin
cinsiyete, baba meslegine, ailede yabanci dil bilen bireye, ailede yabanci dil bilen birey
sayisina, zorunlu yabanci dili Fransizca olanlarda da baba meslegine, zorunlu yabanci
dili ingilizce olan 6grencilerde de yabanci dil 6grenme inancinin ailede yabanci dil bilen
birey sayisina gore anlamli diizeyde farkli oldugu saptanmistir. Arastirma sonucunda,
yabanci dil bagar1 puami arttikca yabanci dil 6grenme inanci ve yabanci dil 6grenme
kaygt puaninin arttigi, yabanci dil 68renme inanci puani arttikga, yabanci dil kaygi

puaninin da arttig1 goriilmiistiir.

2.2.2. Yabanci Dile Yonelik Tutumlar
2.2.2.1. Tutum ve Ozellikleri

Sosyal psikolojinin temel arastirma konularindan biri olan tutumlarin insan
davraniglarin1 agiklamadaki rolii aile, is yeri, 6grenme ortamlar1 vb. gibi ¢ok ¢esitli
baglamlarda siklikla arastirilan bir fenomendir. Inceoglu (2000)na gére, tutum
konusunun bu derece 6nemli goriilmesinin sebebi, bireyin davraniglarina yon verme
giicline sahip olmasi dolayistyla tutum dinamiginin arastirilmasiyla tutumlarin isleyis
sekillerinin  anlasilabilecegi ve bununla davranislar konusunda Ongoriilerin
kolaylagacagi, tutum degisimi siirecinin sartlarmin belirlenmesiyle tutumlarin kontrolii
ve dolayisiyla insan davraniglarinin kontroliinlin miimkiin olabilecegidir. Psikoloji,
sosyoloji, sosyal psikoloji, egitim, pazarlama, iletisim vb. gibi farkli alanlarda inceleme
konusu oldugu icin tutumun ilgili disiplinlere goére ¢ok ¢esitli tanimi yapilmistir.
Tutumun arastirilmas: konusunda ilklerden olan Thurstone (1931) tutumu “psikolojik
bir objeye yonelik veya karst duyus” olarak tanimlamis ve tutumlarin kapsadigi olumlu
ve olumsuz duygusal tepkileri vurgulamistir. Ancak bu tamim tutumlarin sadece
duygularla ilgili yoniinii kapsamaktadir. Buna karsin, Allport (1954) tutumun hem
duygusal, hem diisiinsel hem de davranigsal yonleri oldugunu belirterek, tutumu “belirli
bir kisi veya nesneye yonelik Ogrenilmis belirli bir yonde diisiinme, hissetme ve
davranma egilimi” olarak tanimlamistir (Akt. Garrett, 2010). Likert (1932) ise tutumun,
tutum objesine iliskin inan¢larimiza dayanarak yaptigimiz ¢ikarim oldugunu belirtmistir

(Akt. Gardner, 1980). Buna benzer bir tanim yapan Gardner (1985) bireyin tutumunun,
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tutum nesnesi konusundaki inang ve diisiincelerine dayali olarak tutum nesnesine iligkin
gosterdigi degerlendirme tepkisi oldugunu sdylemistir.

Tutumu belli kisi, nesne ve olaylara karsi belli sekilde davranma olarak
tanimlayan Hangerlioglu (1988), her tutumun {i¢ 6zelligi oldugunu not eder: birinci
0zellik tutumun nesnesidir. Bu nesne bir insan olabilecegi gibi bir kiime ya da bir kurum
olabilir, din ya da egitim gibi soyut bir kavram da olabilir. ikinci &zellik, insanin bu
nesneye karst edindigi kanidir. Bu kan1 genellikle begenme ya da begenmeme seklinde
ortaya ¢ikar. Tutumun {igiincii 6zelligi ise bu nesneye karsi yerlesen kaniya uygun
olarak gosterilen tepki veya davranistir. Cokca kabul géren Smith (1968)’in tanimina
gore ise, tutum bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik nesne ile ilgili diisiince, duygu
ve davraniglarini diizenli bir sekilde olusturan bir egilimdir. (Akt. Kagit¢ibasi, 2008).
Bu tanimdan anlasilacagi iizere, tutum, gozlenebilen, ortaya konan bir davranis degil,
davraniga hazirlayict bir egilimdir. Davranislar tutumlara atfedilir. Psikolojik nesne ise,
birey icin bir anlam tasiyan, bireyin farkinda oldugu herhangi bir nesnedir. (Kagit¢ibas,
2008). Tutumu agcik bir bicimde davranisla iliskilendiren Ajzan (1988), onun bir nesne,
kisi, kurum veya olayla ilgili lehte veya aleyhte tepkide bulunma egilimi oldugunu
diisiinmiistiir. Benzer bir bi¢imde Eagley ve Chaiken (1998) tutumun, belirli bir seyin
belli bir derece lehte veya aleyhte degerlendirilmesiyle ifade edilen psikolojik bir egilim
oldugunu belirtmislerdir.

Tanimlardan da anlasilacagi lizere, uzmanlar tutumlarin farkli boyutlar iizerinde
durmuslardir. Kimileri davranigsal boyutu 6ne c¢ikarirken, kimileri duyussal icerige
yonelik bir tanimlama getirmis, diger yandan Fazio (1990) ve Tesser ve Shaffer (1990)
gibi bazi teorisyenler tutumlarin tanimina davranisin dahil edilmesine gii¢lii bir bigimde
kars1 cikmiglardir (Akt. Bartram, 2010). Diger yandan bazi arastirmacilar (Breckler,
1984; McGuire, 1969; Rosenberg ve Hovland, 1960) ise bir tutumun, bireyin diisiince,
duygu ve davranis egilimlerini birbiriyle uyumlu kildigini ve bunlara tutumlarin 6geleri
dendigini not etmistir (Akt. Kagit¢ibasi, 2008). Diger bir deyisle, tutumlar bir uyaranin
duygusal, davranigsal ve bilissel bilgiler temelinde bir degerlendirme boyutu {izerinde
gruplanmasini ya da kategorilere ayrilmasini igerirler (Taylor vd., 2007). Bu baglamda
Haddock ve Huskinson (2004) yukarda ismi gecen diger pek c¢ok arastirmaci gibi

tutumun asagida verilen ¢oklubilesen modelini benimser:
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Sekil 2. Cokbilesenli Tutum Modeli

Yukaridaki modele gore, duyussal boyut, kisinin tutum nesnesine yonelik duygu
ve heyecanlarindan, Ozellikle de olumlu ve olumsuz degerlendirmelerden olusur.
Davranigsal boyut, kisinin tutum nesnesine karsi belirli bir yonde (olumlu ya da
olumsuz) davranma egiliminden olusur. Biligsel boyut, kisinin o belirli tutum nesnesine
iliskin olgu, bilgi ve inanglarin1 da igeren diisiincelerinden olusur (Taylor vd., 2007,
Haddock ve Huskinson, 2004). Her ne kadar bu o6gelerin karsilikli olarak iliskili
olduklart belirtilmisse de tutumlarin bu li¢ 6gesi her zaman birbiriyle c¢ok iliskili
olmayabilir. Bu nedenle ii¢ 6geyi birlikte diisiinme Onem kazanmaktadir (Crites,
Fabrigar ve Petty, 1994; Akt. Taylor vd., 2007). Bilissel, duygusal ve davranigsal 6geler
yerlesmis ve giiclii tutumlarda tam olarak bulunur. Ancak, bazi zayif tutumlarda ise
ozellikle davranigsal 6ge ¢ok zayif olabilir (Kagit¢ibasi, 2008).

Tutumlarin biligsel boyutlar1 ¢ogu zaman oldukca karmasiktir. Bu inanglardan
bazilar1 daha az ya da ¢ok dnemlidir ve bazilar1 bagkalar tarafindan etkilenmeye az ya
da cok agiktir. Bu nedenle karmasiklik tutumlarin 6nemli bir 6zelligidir. Tutumlar,
biligsel olarak oldukc¢a karmasik olabilmelerine karsin, duygusal olarak genellikle
yalindirlar. Bilissel karmasiklik duygusal yalinlikla birlestiginde ortaya sdyle bir sonug
c¢ikar: Bir birey tutumunun gelisimine ya da bi¢imlenmesine giren bilisleri gérece daha
kolay degistirebilirken tutum nesnesine yonelik genel degerlendirmesini
degistirebilmesi ¢cok daha zordur. Yani biligsel boyutta degisiklikler yapma duygusal
boyutta oldugundan daha kolaydir (Taylor vd., 2007). Ciiceloglu (2014) son zamanlarda
tutumun biligsel yonii ile davranigsal yonii arasinda yapilan caligmalarda daha siki bir
bag oldugunun gozlendigini aktarir. Tutumun biligsel yonii ile davranis arasindaki iligki

su dort kosul yerine geldiginde ortaya ¢ikar: Tutum 1) kuvvetliyse, 2) bireyin kisisel
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yasantisina dayaliysa 3) birey i¢in 6nemli olan diger kisilerce destekleniyorsa 4) sik sik
kendini ortaya koyma sans1 varsa. Bu faktorlerden biri ya da birkag1 eksik oldugu zaman
tutumun bilissel yonii ile davranigsal yonii arasindaki iligki aksar.

Tutumlarim 6nemli bir oOzelligi de karar verme ve davranigla iliskileridir.
Tutumlar iligkili bilgilere ve tutumlara cabuk ulagmay1 olanakli kilarlar, ¢iinkii bellekte
sakladigimiz bilgi parcalart arasinda 6nemli baglantilar saglarlar (Judd, Drake, Downing
ve Krosnick, 1991). Diger bir deyisle, tutumlar aninda kendileriyle iligkili bilgi ve bagka
tutumlar1 ¢agristirarak kullanilmalarma izin verirler. Insanlarin hizla karar almalaria
yardimci olurlar ¢iinkii se¢cim yapmak i¢in gerekli bilgileri saglarlar (Sanbonmatsu ve
Fazio, 1990). Davranigla baglantilari biraz daha zayiftir. Bazen davranis tutumlar
tarafindan kontrol edilir, bazen edilmez. Davranis da tutumlar1 degistirebilir. Tutumlar
ve davraniglar arasindaki iliskiler iki yone de gidebilir. Tutumlar davranisi kontrol
edebilir ve bazen de davranis tutumlari kontrol edebilir (Taylor vd., 2007). Kagit¢ibasi
(2008) da tutumlarla davraniglarin ¢ogu zaman uyusmayabildigini ve tutumlardan
davranis1 yordayamayabilecegimizi vurgular, bunun nedenlerini de asagidaki gibi
siralar:

v Birincisi dogru 6l¢tim yapip yapmadigimizdir. Neyi 6lgmek istedigimizi ve

ne tiir sorular sormamiz gerektigini iyi belirlememiz gerekir.

v' Diger bir neden zaman faktoriidiir. Tutum ile davranigi 6lgme arasinda gegen
zaman ne kadar uzunsa, o kadar ¢ok tutum-davranis iliskisini etkileyecek
degiskenler isin ic¢ine girebilir, dolayisiyla tutumla davranis arasinda tutarlik
gozlenme olasilig1 diiger.

v Hem tutumlar hem de ogeleri, gii¢ bakimindan farkliliklar gosterirler.
Genellikle yerlesmis, koklii tutumlarin hem bir biitiin olarak giicii, hem de tek
tek ogelerinin gilicii yiikksek olur. Gliglii tutumlar, davranigin tahmin
edilmesinde daha belirleyicidir (Petty ve Krosnick, 1992). Bir tutum ne kadar
giicliiyse, onu degistirmek de o derece zordur. Tutumu giiclii kilan seylerden
biri bir tutum objesi hakkinda bilgi sahibi olmaktir. Bagka bir sey ise, kisinin
tutum objesiyle olan iligkisine baglidir.

v' Bazi tutumlar bellekten daha ¢abuk ¢agrilabilir ve boylece daha kolay biling

diizeyine ulasir ve davranisi etkiler. Buna tutumun ulasilabilirligi denir.
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v Tutum-davrans iligkisini etkileyen bir baska faktor de farkindaliktir. Yapilan
aragtirmalar, yliksek farkindaligin tutum-davranis iliskisini giiclendirdigini
gosteriyor. Farkindalik, tutumlara ulasmay1 kolaylastirir; farkindaligimiz
yiiksek oldugunda herhangi bir konudaki tutumumuzun ne oldugunu daha iyi
biliriz ve tutumlar bellege daha kolay cagrilir, dolayisiyla davranislart daha
kolay etkiler.

Tutumlar ile bilgi arasinda bir ayirim yapmak gerekir. ikisini kesin bir ¢izgiyle
ayirt etmek giic olmakla birlikte, tutumlarin ayirt edici temel 6zellikleri bir
degerlendirme ya da duygu 6gesi icermeleridir. Ikinci bir fark, bir kez gelistikten sonra
tutumlarin degisime karsi ¢ok daha direngli olmasidir. Tutumlar yeni bir gercek
karsisinda kolayca degismez (Taylor vd., 2007). Tutumlar sonradan Ogrenilirler
(Hangerlioglu, 1988; inceoglu, 2000; Taylor vd., 2007; Kagitcibasi, 2008) ve genelde su
yollardan elde edilirler: dogrudan deneyim, pekistirme, taklit, sosyal Ogrenme.
Tutumlar, kendileri gozlenemeyen, fakat gozlenebilen bazi davraniglara yol actigi
varsayllan bazi egilimlerdir. Boylece olaylar1 incelemede ara degisken olarak
kullanilabilirler. Tutumlarin her bir 6gesinin baz1 gozlenebilen ve 6l¢iilebilen tepkilere
yol actig1 ve bunlarin gézlemi sonucu bu 6gelerin de varsayildigini diisiiniirsek, 6geler
de ara degisken olarak ortaya ¢ikmaktadir. Tutumlar dogrudan olgiillemezler, ancak
dolayli olarak davranis yoluyla Olctlebilirler. Bu 6lgmede genellikle kullanilan
davranis, sorulara cevap vermek ya da fikir belirtme seklinde beliren sézel davranigtir
(Kagitcibasi, 2008). Bazi arastirmacilar tutumlarin tek boyutlu olarak o6lgiimlerinin
dogru olmadigini, tutumlarin ¢ok boyutlu yapilar1 dolayisiyla ¢cok-boyutlu 6lceklerle
Olclilmeleri gerektigini ve boylelikle ¢ok daha iyi sonuglar elde edilecegini
belirtmiglerdir (Gardner, 1985; Masgoret ve Gardner, 2003; Silverman ve
Subramaniam, 1999; Renaud, 2013).

2.2.2.2. Yabanci Dil Tutumlar
Psiko-sosyal bir siire¢ olan dil ediniminde/6greniminde bireyin tutum ve
inanglarinin 6nemli bir yere sahip oldugu anlasilmaktadir (Gardner, 1985). Dile yonelik

tutum, bireyin kendi ana dili veya baska dillere yonelik sahip oldugu psikolojik yapilar

(Crystal, 1992) olarak tanimlanabilirken; yabanci dil tutumlar ise, bireyin ana-dili
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disindaki bir dile, o dille ilgili tim Ogrenme baglamlar1 ve siireclerine, o dilin
konusurlarmna ve o dilin konusuldugu kiiltiire yonelik tutumlari olarak
tanimlanabilmektedir. Chambers (1999) dile yonelik tutumun, 6grencinin yabanci dil
O0grenme deneyimine getirdigi bir degerler biitiinii anlamina geldigini, bu tutumun
ogrencinin umdugu basarili sonuglarla ve dil Ogrenmede gordiigii avantajlarla
sekillendigini belirtmistir. Ogrencinin sahip oldugu bu degerler, hedef dili veya hedef
dil toplumunu 6grenme deneyimi, seyahat deneyimi, ebeveyn ve arkadaslarin etkisi ve
onlarin gosterecegi veya ifade edebilecekleri tutumlar tarafindan belirlenebilir.
Chambers (1999)’un bu tanimi olduk¢a 6nemlidir, ¢linkii o tutumlart agik bir bigimde
dil 6grenme baglamina yerlestirmekte ve onlari etkileyebilecek sosyal, kiiltiirel ve
egitimsel faktorlerden bahsetmektedir. Burada tutum olusturmanin sosyal boyutu
ozellikle 6nem tasimaktadir, ¢linkii yabanci dile yonelik tutumlar sadece yabanci dil
siiftyla sinirh degildir (Young, 1994; Akt. Bartram, 2010).

Ellis (1994) bir 6grencinin yabanci dil 6grenme yeteneginin; hedef dile yonelik
tutumlarindan, hedef dilin ana dili konusurlarindan ve kiiltiiriinden, yabanci dil
O6grenmenin sosyal degerinden ve 6grencinin kendi kiiltiiriiniin bir tiyesi olarak kendine
yonelik tutumlarindan etkilenebilecegini belirtmistir. Bu konuda Brown (2000) tim
Ogrencilerin ¢esitli derecelerde hem olumlu hem de olumsuz tutumlarinin oldugunu,
olumsuz olanlarin 6grencilerin hedef yabanci kiiltiirii anlama ve takdir etmelerini
saglayacak materyal ve aktiviteler kullanmak gibi dikkatli 6gretimsel metotlarla
degistirilebilecegini not etmistir. Yine Brown (2007)’da hedef dil veya onun
kiltirinden kaynakli kaliplasmis bir Onyargt dolayisiyla olumsuz tutumlarin
olusabileceginden bahsedilmistir.

Richards ve Schmidt (2002) bir dile yonelik olumlu veya olumsuz tutum
ifadelerinin, dilbilimsel zorluk veya kolaylik, 6grenmenin zorluk veya kolayligi, dnem
derecesi, dilin zarafeti, sosyal statii vb. gibi ifadeleri yansitabilecegini; dile yonelik
tutumlarin ayn1 zamanda ilgili dilin konusurlar1 hakkinda insanlarin ne diislindiigii de
gosterebilecegini; dil tutumlarinin ikinci veya yabanci dil 6grenimi {izerinde etkisinin
olabildigini not eder. Sakuragi (2006) ise dil tutumlariin dil egitimine yonelik tutumlar
ve belirli bir dilin kendisine yonelik tutumlar ikiye ayrildigini; birincisinin ilgili dilin
ogrenimiyle ilgili tutumlar, ikincisinin ise dili 6grenicinin ne derece dnemli gordiigiiyle

iligkili oldugunu belirtir. Dile yonelik tutumlar konusunda genis bir simiflama yapan
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Duan (2004), sekiz baslik altindaki tutumlari belirten semsiye bir terim oldugunu ifade
eder ve dil tutumlarini su basliklara ayirir:
1. Dil degisimlerine, sive ve konusma stillerine yonelik tutumlar
Yeni bir dil 6grenmeye yonelik tutumlar
Belirli bir azinlik diline yonelik tutumlar
Dil gruplari, topluluklari ve azinliklarina yonelik tutumlar
Dil derslerine yonelik tutumlar
Belirli bir dilin kullanimlaria y6nelik tutumlar

Dil 6grenimine yonelik ebeveyn tutumlar

O N o g A~ WD

Dil tercihine yonelik tutumlar

Yabanci dil 6greniminde tutumlarin rolii konusunda ilk ¢alismalarin Gardner ve
Lambert (1972) tarafindan gergeklestirildigi bilinmektedir. Brown (2007), Gardner ve
Lambert’in g¢aligmalarinin tutumlarin dil 6grenimi iizerindeki etkisini incelemeye
yonelik ilk sistematik girisimler oldugunu not eder. Ancak Gardner ve Lambert
(1972)’in calismalarinda tutumlar ile motivasyon birlikte ve cogu yerde tam olarak
ayristirtlmadan i¢ ice gecer. Bu anlamda tutumlar ve motivasyon arasindaki farkin ikinci
dil 6grenimi arastirmalarinda ne oldugu her zaman belirgin degildir (Ellis, 1985). Bu
kavram belirsizligine dikkat ¢eken Ellis (1985) konu iizerinde durmaya calisir. Bu
tartisma baglaminda, Schumann (1978) ‘tutum’u ‘6grenme grubunun biiylkligi’ gibi
degiskenlerle birlikte sosyal bir faktor olarak, ‘motivasyon’u ise ‘kiiltiir soku’ ile
birlikte duyussal bir faktor olarak listelerken; Gardner ve Lambert (1972) ise
‘motivasyon’u ikinci dil 6grenicisinin genel hedef veya oryantasyonu olarak, ‘tutum’u
ise bir hedef i¢in ¢abalamada Ogrenci tarafindan gosterilen azim olarak tanimlar.
Tutumlar ve motivasyonun ayristirilmasi gerekliligi {izerinde duran Oroujlou ve Vahedi
(2011), tutumun bir inanglar biitiinii, motivasyonun ise bir seyi yapmaya yonelik sebep
oldugunu vurgular. Ornegin, kisinin Ingiliz kiiltiiriine veya Ingilizce Ogretmenine
yonelik olumlu tutumu oldugundan Ingilizce grenmeye motive olmus olabilir.

Etkili dil 6greniminde tutumlarin 6nemine dikkat ¢eken Wenden (1991), dil
O0grenme tutumlarinin bilissel ve duyussal bilesenlerden olustugunu 6ne siirer. Biligsel
bilesen dilin kendisi hakkindaki veya tutumla ilgili durumlar konusundaki inanglar
veya algilart icerir. Duyussal bilesen ise tutum objesi, 6rnegin dil 6gretmeni, dil sinifi

gibi ile iliskili hoslanma veya hoslanmama, onaylama veya onaylamama derecesidir
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(Akt. Gan, 2011). Diger yandan, McCombs (1990) o6grenme ortamina yonelik
tutumlarin 6grencilerin 6grenme gorevini Oz-yonlendirmeli bir temelde siirdiirme
konusunda harcadiklar1 ¢abay1 etkileyebilecegini ifade etmistir. Benzer bir bi¢imde,
Ogrencilerin dil 6grenme siirecini nasil kavramsallastirdiklar1 da dil 6grenme gorevine
aslinda nasil yaklastiklarini etkileyebilir. Sonu¢ olarak, dil 6grenme tutumlart veya
inanclari, 6grencilerin 6grenmelerine nasil yaklastiklarina, uyguladiklari stratejilere ve
dil 6grenmedeki basarilarina temel olarak gorev gorir (Oxford ve Lee, 2008; Riley,
1996; Akt. Gan, 2011).

Tutumlarin yabanci dil 6grenimindeki rolii konusunda Gardner (2001) kendisini
destekleyecek yeterli pozitif tutumlarin olmadigi bir dil 6greniminin bos bir girisim
oldugunu soyler (Akt. Dornyei, 2005). Gardner (1985) yabanci dil 6grenimine yonelik
sosyo-kiiltiirel modelini motivasyon ve tutumlar baglaminda olusturur ve bu anlamda
yabanci dilde motivasyonun dort 6geden- hedef, ¢aba, hedefe ulagsma arzusu ve ilgili
faaliyete yonelik olumlu tutum- olustugunu varsayar. Ve bu anlamda motivasyonu,
yabanci bir dili bir is edinmek, teknik bir materyali okumak veya o dilin konusuldugu
tilkeye okumaya gitmek igin Ogrenmeye yonelik aragsal motivasyon; hedef dilin
kiiltiirine karisip o kiiltiirlin iiyeleriyle biitiinlesmeye yonelik biitiinlestirici motivasyon
olarak ikiye aymrir. Cook (2008) ise bu iki kavram konusunda yabanci dilde
motivasyonun, cogunlukla Ogrencilerin zihinlerindeki uzun-dénemli kalic1 tutumlar
anlaminda kullanila geldigini not etmistir. Merisuo-Storm (2007) bu anlamda dil
ogrenimine yonelik olumlu tutumlarin 6grencilerin motivasyonunu artirabilecegini ve
dil 6greniminde yardimci olacagini belirtmistir. Krashen (1987) tutumlarin yeni bir dil
O0grenmede bariyer veya koprii rolli oynayabilecegini one siirer.

Yabanci dil 6grenimine yonelik tutumlart belirleyen veya etkileyen duyussal ve
kisilik faktorlerini Atchade (2002) asagidaki sekilde 6zetlemektedir:

A Duyussal Faktorler: Ogrencilerin dil dgrenimine yonelik tutumlarimi
belirleyen veya etkileyen duyussal faktorler iki kategoriye boliinebilir (Gardner, 1985):

a) Ogrencinin ikinci /yabanci dil ¢alismasindan énceki faktorler: Ogrenme
durumuna girmeden 6nce, 6grenciler farkli tutumlar bulundurabilir. Bu tutumlar ikinci
/yabanci dil 6grenimine ydnelik olumlu veya olumsuz egilim olusturabilir. Ogrencinin
ikinci /yabanci dil ve o dilin toplumu hakkindaki, o dili konusan insanlar hakkindaki

intiba1 o dili 6grenmeye yonelik tutumlarini belirleyebilir.
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b) Ogrenme siirecinde gelisen faktdrler: Smif ortaminda ikinci /yabanci dil
O0grenimi deneyimi sirasinda, 6grenci 6grenme durumuna yonelik farkli tutumlar
gelistirebilir. Bu tutumlar basarili dil 6grenimi i¢in yararli veya zararli olabilir. Bu, bu
tutumlarin kaynaklandig1 duyussal duruma baglidir. Ogrencinin dili belirli bir 6grenme
ortaminda veya belirli bir 6gretmenden 6grenme konusunda hissettigi sey 0grenmenin
reddine veya kabuliine sebep olabilir. Eger 6grenme durumu 6grenci igin bir kaygi
sebebiyse, muhtemelen 6grenmeye yonelik olumsuz tutumlar gelistirecektir. Ayrica,
Ogrencinin dil 6grenme konusunda ebeveyninin duygulari konusundaki yorumlar1 da
onun ikinci /yabanct dil 6grenimine ydnelik tutumlarma etki edebilir. Dil 6grenimi
stiresince siirdiiriilen motivasyonun derecesi de 6grencinin dgrenme durumuna yonelik
tutumu iizerinde belirleyicidir. Ornegin belirli bir dil kursunu artik daha fazla ilging
bulmayan bir 6grenci demotive olmustur ve muhtemelen olumsuz bir tutum
gelistirecektir. Dolayisiyla, motivasyon ne kadar giiglii olursa tutum da o derece olumlu
olur. Duyussal alan konulu arastirmalarinda Dulay ve Burt (1982), dgrencinin aldig
girdinin ne kadarinin dil isleme mekanizmasindan gececegini belirleyen bir “duyussal
filtre”’si oldugunu 6ne siirmiistiir. Buna gore, 6grenciler maruz kaldiklar biitiin girdilere
dikkat etmezler, Daha ¢ok, sadece bazilarin1 alirlar ve o6tekileri filtrelerler. Dolayisiyla,
tutum gibi duyussal faktorlerin sonucunda, 6grenci ikinci /yabanci dile “agik” veya
“kapal1” olur.

B. Kisilik faktorleri: Bazi kisilik 6zellikleri, ikinci /yabanci dil 6grenimine
yonelik olumlu veya olumsuz egilim olusturur. Yeni bir dili 0grenme, yeni dil
normlarina ve sosyal davranis normlarina esnek ve acgik olmay:r gerektirir. Etnosentrik
olan, yani ait oldugu kendi grubunu digerlerinden daha Onemli goren, bir birey
muhtemelen ikinci /yabanci dil 6grenimine yonelik olumsuz tutum sergilemeye egilimli
olur. Diger yandan, anomik olan, yani farkl: bir dilin veya kiiltiriin gerekliliklerine agik
olan ve kendi toplumunkilere kars1 elestirel olan, bir birey ise baska dilleri basarili bir
bigimde 6grenmeye egilimlidir. Bu anlamda arastirilan baska bir kisilik 6zelligi de disa
doniik kisiliktir. Disa doniik bireylerin dil 6grenmeye yonelik olumlu bir tutum
sergilemeye egilimli olduklari, daha hizli 6grendikleri; sosyal, risk alan, canli ve aktif
bireyler olduklari; oysaki i¢ce doniik bireylerin ise sessiz olduklari ve sosyal olmayan
aktiviteleri tercih ettikleri belirtilmistir (Strong, 1983; Ellis, 1994). Kisilik

ozelliklerinden dil 6greniminde etkili olan bir diger 6zellik ise inhibisyon (ketleme) dir.
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Onaylanmama veya alaya alinma korkusundan dolay1 risk-almayi1 onler. Ketlenmis
birey, yabanci dilde bir sey sdyleme konusunda yasadig: tereddiit ile taninir.

C. Sosyal Etki: Sosyal baglam, bir dereceye kadar, 6grencinin ikinci /yabanci
dile yonelik tutumunu agiklayabilir. Ayrica, ikinci /yabanci dil 6grenimi siiresince
tutumlart Onemli olan bir takim insanlar da vardir: anne-babalar, &gretmenler,
akranlar... vb. Sosyal faktorler 6grenci tutumlarinin olusmasina yardimet olur ve bu da
neticede 6grenme sonucunu etkiler (Ellis, 1994; Akt. Atchade, 2002). Vega (1995)’a
gore cocuklarin sosyallesme siirecinin bir boliimii dillere yonelik tutumlarin gelisimini
icerir, dolayisiyla dile yonelik tutumlarin gelisiminde siif-i¢i deneyimi ¢ok 6nemlidir
(Akt. Quiles, 2009).

Yabanci dile ve yabanci dil dersine yonelik tutumlar Tiirkiye’de yabanci dil
arastirmasi alaninda en fazla arastirilan konulardan biri olmustur ve bu konularda ¢esitli
calismalarin sonuglari dikkate degerdir. Temur (2013), zorunlu ve istege bagli Ingilizce
hazirlik egitimi alan 170 tiniversite 0grencisi lizerinde gerceklestirdigi ¢alismada, istege
bagl olarak Ingilizce hazirhik egitimi alan 6grencilerin motivasyon diizeyinin daha
yiiksek ve tutumlarmin daha pozitif oldugu sonucuna ulasmustir. Uziim (2007) 219
{iniversite Ingilizce hazirhik smifi 6grencisi ile yiiriittiigii arastirmada, dgrencilerin
Ingiliz diline ve Ingilizce konusan toplumlara olan tutumlarmi ve bu tutumlar1 etkilemis
olabilecek tarihsel ve sosyo-politik unsurlari arastirmigtir. Calisma sonunda 6grencilerin
Ingilizce konusan toplumlarin kiiltiirel iiriinleri ve ingilizcenin diinya dili olarak islevsel
degeri sayesinde, Ingilizceye yonelik olumlu tutumlar gelistirdikleri sonucuna
ulasilmistir. Baklacioglu (2011) Ingiliz dili egitimi boliim 6grencileri iizerinde
gerceklestirdigi ¢alismasinda, hazirlik sinifi egitimi almis olan 6grencilerin bu egitimi
almamis olanlara nazaran Ingilizceye yonelik daha olumlu tutumlara sahip oldugu
bulgusuna ulasmustir. Yiiksek (2013) Ingilizce hazirlik sinifi egitimi alan tek-dilli ve iki-
dilli 8grenciler iizerinde gerceklestirdigi arastirmasinda, iki-dilli dgrencilerin Ingilizceye
yonelik daha olumlu tutuma sahip olduklar1 sonucuna ulasmistir. Ozding-Delbesoglugil
(2013) ilgili arastirmalarm ¢ogunda Tiirk dgrencilerin Ingilizceye ve onun kiiltiiriine
yonelik genel anlamda olumlu tutuma sahip olduklarinin anlagildigini not etmistir.
Diger yandan Karahan (2007) 6grencilerle yiiriittiigli calismada katilimcilarin Tiirklerin

kendi aralarinda Ingilizce konusmalarina hosgorii gdsteremedigi sonucunu paylasr.
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2.2.2.3. Yabanci Dil Tutumlari ve Yabanci Dilde Akademik Basari

Ilgili alan yazinda bir dile ve onun konusurlarma ve kiiltiiriine yonelik olumlu
tutumu olan bireylerin 6grenmelerinde olumsuz tutumu olanlara gére daha basarili
olduklar1 vurgulanmigtir (Gardner ve Lambert, 1972; Gardner, 1985; Ellis, 1985; Prince,
1987; Morello; 1988; Pritchard ve Loulidi, 1994; Ellis, 1994; Midraj, 1998; Mitchell ve
Myles, 1998; Brown, 2000; Atchade, 2002; Csizer ve Doérnyei, 2005; Elyildirim ve
Ashton, 2006; Brown, 2007; Fakeye, 2010; Garrett, 2010; Yu, 2010; Bartram, 2010;
Oroujlou ve Vahedi, 2011; Youssef, 2012; Abidin vd., 2012). Nitekim Fishbein ve
Ajzen (1975), kisinin tutumunun niyet ettigi davranisi belirleyebildigini ve bunun da
dolayisiyla sonucu etkiledigini one siirmiistiir. Bu baglamda Elyildirrm ve Ashton
(2006), olumlu tutuma sahip Ogrencilerin basariya ulastifinda tutumlarinin
pekistirildigini, diger yandan olumsuz tutuma sahip 6grencilerin basarisizlik durumunda
ilerleyemeyebileceklerini ve dil 6grenimine yonelik tutumlarinin daha olumsuz hale
gelebilecegini not etmistir. Bartram (2010) dile yonelik tutum ile performans/basari
arasindaki arastirmalarin, tutum ile davranig arasinda bir baglanti olabilecegi
varsayimiyla gergeklestirildigini, ancak bu iliskinin tartigmali olabilecegini c¢linkii
tutumun her zaman gozlenebilir bir davranis veya performansa doniismeyebilecegini
belirtir.

Lightbown ve Spada (2011) ise olumlu tutumlarin mi basarili 6grenme
sagladigin1 yoksa basarilt 6grenmenin mi olumlu tutumlar1 belirledigini veyahut her
ikisinin de bagka faktorlerden mi etkilendigini bilmenin zor oldugunu belirtir. Bu
anlamda Oller ve Perkins (1980) tutumla akademik basar1 arasinda bir iliski olmadigi
sonucuna varmistir. Burstall (1975) ise basarinin sonraki tutumlar etkiledigi ve sonraki
basarimin baglangigtaki tutumlardan daha biiyilik oranda ya sonraki basariy1 veya sonraki
tutumlarn etkiledigi sonucuna varmistir (Akt. Ellis, 1985). Gardner (1985) da tutumun
davranisla iliskili oldugunu ancak bu iliskinin dogrudan olmayabilecegini not etmistir.
Yine bu anlamda Baker (1992) tutumun bilissel, duyussal ve davranigsal boyutlari
arasinda degisen Olgiide iliskilerin olabilecegini, dolayisiyla dil 6grenmenin Gnemine
yonelik inanglarin gercek dil 6grenme davranisina doniisemeyebilecegini, diger yandan

pozitif biligsel bir bilesenin negatif bir duyussal bileseni gizleyebilecegini vurgulamistir.
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Ornegin bir kimse Ingilizce 6grenmenin bir degeri olduguna inanabilir, ancak dil
ogrenme siirecinden hoslanmayabilir.

Renaud (2013), tutumla akademik basari arasinda genellikle pozitif bir iliski
oldugu diisiintildiiginden bu konuda goreli olarak daha az arastirma yapildigin
belirtmistir. Ornegin, bu konuda énemli bir aragtirma tutumun ¢ogunlukla bagimli bir
degisken olarak degerlendirildigini ve ¢ok az sayida caligmanin tutumla basari
arasindaki iliskiyi inceledigini not etmistir (Silverman ve Subramaniam, 1999; Akt.
Renaud, 2013).

Oller vd. (1977, 1978), tutumlar ve dil bagaris1 arasindaki iligkiye yonelik gesitli
biiyiik 6l¢ekli arastirmalar yiirtitmiislerdir. Bu ¢alismalarda, Cinli, Japon ve Meksikal1
ogrencilerin Ingilizcedeki akademik basarilariyla benlik tutumlari, kendi dil aileleri ve
hedef dil ailesi grubuna yénelik tutumlar1 ve Ingilizce 6grenme ve Amerika’ya seyahat
sebepleri arasindaki iligkileri incelemislerdir. Aragtirmacilar basariyla pozitif iligkili
olan birka¢ anlamli tutum 6gesi belirleyebilmislerdir. Calismalarda ¢cogunlukla olumlu
benlik tutumlari, bireylerin kendi dillerine ve hedef dile yonelik tutumlarinin basariyi
artirdig1 goézlenmistir (Akt. Brown, 2007).

Yabanci dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik basari arasindaki iligki
konusunda yurti¢inde bazi ¢aligmalar yiiriitilmistiir. Kennedy (1996), Selguk (1997),
Saracoglu ve Varol (2007), Ozding-Delbesoglugil (2013), Kasik (2014) pozitif bir iliski
rapor ederken; Giirel (1986), Aytiirk (1999), Yildiran (2010), Baklacioglu (2011),
Gorgilin (2013) bu iki degisken arasinda herhangi net bir iliskiye rastlamadiklarim
belirtmislerdir.

2.2.2.4. Yabanci Dil Tutumlar ve Cinsiyet iliskisi

Cinsiyet acisindan yabanci dile yonelik tutumlar ile yabanci dilde akademik
basar1 arasindaki iliskinin incelendigi tllkemizdeki c¢alismalarin (Celikkaya, 2013;
Gorgiin, 2013; Ozding-Delbesoglugil, 2013; Yildiran, 2010; Pulat, 2010; Karahan,
2007; Aydin, 2007; Gokge, 2008; Bilgin-Cebeci, 2006; Bagceci, 2004) cogunlugunda
s0z konusu iki degisken arasinda anlamli fark oldugu ve kiz 6grencilerin erkeklerden
daha fazla olumlu tutuma sahip oldugu sonucuna varilmistir. Diger yandan bazi

caligmalarda (Durer ve Sayar, 2013; Temur, 2013; Karabulut, 2013; Hussein vd., 2009;
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Saracoglu ve Varol, 2007; inal vd., 2003) bu iki degisken arasinda cinsiyete gore

anlamli bir farka rastlanmadigi rapor edilmistir.

2.2.3. Bilisiistii Farkindahk
2.2.3.1. Bilis ve Ogrenmeye Bilissel Yaklasim

Insan tiiriine &zgii her tiirlii zihinsel aktivite ile iliskili temel bir kavram olan
bilig, canlinin bir nesne ya da olayin varligia iliskin bilgili ve bilin¢li duruma gelmesi
siirecidir (Demirel, 2010). Insanin, zihnin nasil ¢alistigini anlama ¢abasi en azindan
Platon ve Aristoteles gibi ilkcag Yunan filozoflarinin zamanindan beri canliligini
koruyan bir ¢abadir (Giiclii vd., 2008). Bu ¢aba igerisinde bilgiye, bilmeye ve bilise
yonelik pek ¢ok felsefi yorumlar ve aciklamalar getirilmistir. Bilis organizmanin,
cevresindeki diinya hakkinda bilgi edinme ve bu bilgileri diinyayr anlama, problem
¢ozme dogrultusunda kullanma siireci veya siirecleridir. Insan beyninin diisiinme,
anlama, konugsma, yorumlama, hesaplama, tasarlama, planlama, problem ¢6zme, bellek,
algilama, muhakeme, vb. gibi yiiksek zihinsel islevleri i¢in kullanilan ortak genel bir ad
olmustur. Bazilar1 buna hayal kurmayi, fantezileri, inanglari, niyeti, vb. de ilave
etmektedir (Budak, 2009). Ornegin, bilgi-islem kuraminin dnciilerinden Neisser (1967)’
e gore bilis terimi, duyusal girdilerin donistiirildigi, azaltildigi, yeniden goézden
gecirildigi, depolandig1 ve kullanildig: biitiin siireclere isaret eder. Bu baglamda, bilis
insanoglunun yapabildigi her seyi igermektedir ve her psikolojik fenomen bir biligsel
fenomendir (Solso vd., 2011; Brandimonte vd., 2006). Bilgiyi bu bi¢imde isleyerek
cevremizi anliyor, ¢cevreye uyum sagliyor ve eylemde bulunuyoruz. Buna gore bilis ii¢
islevi yerine getirmektedir: Bunlarin ilki, bilgiyi diizenleyici ve uyum saglayici islev;
ikincisi ¢evredeki ¢esitli nesneleri ayirt edici ve tanimay1 saglayici islev; ticiinciisii de
bunlara anlam ve deger yiikleyici islevdir (Bakircioglu, 2012).

Daha 6zel kullanimina yonelik bir bagka tanima gore bilis, bilissel psikoloji ve
bilissel bilim tarafindan konu alinan biitlin temsili siire¢ ve hallerin meydana getirdigi
alandir. Burada bilis, diinya ile ilgili diistinme, bir dil kullanma ve davranis1 yonlendirip
kontrol etmede ihtiva edilen tiim unsurlar1 kapsar (Cevizci, 2010). Davranisct bir bakis
acisiyla ise bilisin, “uyarict ve davranis arasina giren i¢sel etkinliklerin tiimii”

(Bakircioglu, 2012) oldugu sdylenebilir. Ciiceloglu (2014) bilise yonelik yaptig1 kavram
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adlandirmasinda ‘bilig’in bir¢ok algisal siiregler sonunda ulasilan bir zihinsel durumu,
hali ifade ettigini, oysaki ‘bilisim’ (ayn1 tabiri Bozer (2009) de kullanmistir) kelimesinin
Ingilizcedeki ‘cognition’ terimini tam karsiladigim1 ve tiim zihinsel siireglerin
birbirleriyle etkileserek ortaya ¢ikardigi diisiinme, bilme, hatirlama, problem ¢6zme gibi
faaliyetleri igine aldigini not etmektedir.

Kimi aragtirmacilar bilisi, ruhsal sistemin igerigini olusturan diislinceler, inanglar
ve tutumlar olarak tanimlamislar; kimileri, algillarin islenmesi silireci olarak
nitelemislerdir. Cagdas yaklasimlarda ise hem siire¢ hem de igerik 6nemsenmektedir.
Kimi yaklagimlar da (6zellikle piir davranig¢1 yaklasimlar) soyut, gézlemlenemeyen,
Olciilemeyen bir sey olmasini gerekge gostererek bilisi elestirmiglerdir ve icsel bilissel
stiregleri kara kutu olarak tabir etmislerdir. Bilissel yaklasimcilar ise bu elestiriyi, i¢sel
yasantisiz psikolojinin olmayacagini, bu ig¢sel (gézlemlenemeyen) olaylarin ise vuruk
tanimlar yoluyla herkesin ortak anlam yiikleyebilecegi, gozlemleyebilecegi,
Olciilebilecegi bir diizeye getirilebilecegini sdyleyerek cevaplamislardir (Bakircioglu,
2012). Ciiceloglu (2014), bilise yonelik yaklasimlari bes baslik altinda siralamistir:

1) Bir bilgi islem siireci olarak bilis: Bu yaklasimi kabul eden psikologlar sinir
sistemini, kendine duyu organlar1 araciligiyla ulasan verileri isleyen bir
mekanizma olarak goriirler. Bilis bu mekanizmanin nasil ¢alistigini inceler.

2) Sembollerin zihinde kullanim1 olarak bilis: Bilisi tanimlayan bazi
psikologlar biligsel faaliyet olarak gosterdigimiz her olaym, sembollerin
zihinde kullanilmas1 sonucu meydana geldigini sdylerler. Kendinden bagka
bir seyi temsil eden her seye sembol adi verilir. Kelimeler sembollerden
olusur. Dil kelimelerden olustuguna gore, dilin semboller araciligiyla
iletisim kuran bir diizen oldugunu sodyleyebiliriz.

3) Problem ¢6ziimii olarak bilis: Baz1 psikologlar en 6nemli bilis siireci olarak
problem ¢6zmede kullanilan diislinceyi goriirler ve bilis alanin1 bu siirecle
tanimlarlar.

4) Genel kapsamli diisiince olarak bilis

5) Birbirleriyle iliskili siireglerin toplami olarak bilis: Bazi psikologlar kesin
sinirlar koymak yerine birbirleriyle iliskili cok sayida psikolojik siireci bilis
alaninda toplarlar. Bu psikologlara gore bilissel psikolojinin alani su

stirecleri kapsar: bilme, algilama, hatirlama, karar verme, diisiinme, akil
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yiirlitme, problem ¢ézme, Ogrenme, hayal etme, kavramlastirma ve dil
kullanima.

Her ne kadar davranigg1 yaklasim ozellikle dis uyarana dayanan ¢esitli insan
O0grenmesi tiirlerine aciklama getirmis olsa da, bilgi diizeyinde olan, diisiinsel siiregler
gibi gozlemlenemeyen davranislart dislamis (Yildirnrm vd., 2009), zihinsel siiregleri
adeta bir kara-kutu olarak degerlendirip inceleme konusu edilemeyecegini savunmustur.
Ancak, bu yaklasim insan Ogrenmesinde gerceklesen siirecleri tam anlamiyla
aciklamada yetersiz kalmis ve neticede pek ¢ok psikologun tekrardan insan zihnini
arastirma geregini hissetmesine yol agmistir. Bu noktada ortaya ¢ikan bilissel psikoloji
insanlarin Ogrenirken gectigi aktif zihinsel siiregler iizerinde durmustur. Bilissel
yaklasim 6grenmeyi “bilgiyi edinme, hatirlama ve kullanmaya yonelik aktif zihinsel bir
siire¢” olarak tanimlar (Woolfolk, 1993; Akt. Yildirim vd., 2009). Ogrenmenin, sadece
pekistirme ve cezaya cevap vermekten ¢cok daha fazlasini igerdigini vurgular. Ogrenme,
diistinme ve davranis seklimizi etkileyen, bilginin planlanmasini, kullanimini ve ¢esitli
sekillerde diizenlenmesini igerir. Bilissel yaklasim davranis¢1 yaklasimdan farklidir,
sOyle ki, bilgi ve davranis1 farkl siirecler olarak ele alir. Bilgi 6grenilir, hafizada
diizenlenir ve cesitli bicimlerde kullanilir, ancak her zaman davranisimiza yansimaz.
Diger bir deyisle, belirli kavramlar1 bilebiliriz ancak bunlar dis davranislarimizda
goriinmeyebilir. Bu bilgi, bilissel olarak depolandigi miiddetce, hala 6§renme olarak
diisiiniilebilir. Bu baglamda, biligsel yaklasim, sadece dis davranmiglardansa, bilginin
edinildigi, depolandig1 ve kullanildig1 aktif siire¢ iizerinde durur. Bu yaklasimin bazi
temel sorular1 asagidaki gibidir (Woolfolk, 1993; Akt. Yildirim vd., 2009):

¢ Bilgi nasil edinilir, diizenlenir ve hatirlanir?

e Var olan bilgi, yeni bilgi formlariyla nasil iliskilidir?

¢ Bilgi nasil olusturulur?

e Ogrenmenin etkin bir bicimde gerceklestirilmesini en iyi ne saglayabilir?

Biligsel yaklagim, insanlar1 aktif bilgi isleyicileri olarak gorir. Bilgiyi
arastirirlar, belirli bilgilere dikkat ederler, onu diizenlerler, onu uygularlar, vb. Bu
sekilde, 6grenme sadece bilgi edinme olarak algilanmaz, daha ¢ok bilginin ingas1 olarak
diistintiliir (Woolfolk, 2001; Akt. Yildirim vd., 2009). Biligsel yaklasimer psikologlarin
1960 ve 70’lerdeki yogun hafiza ve 6grenme c¢aligmalari, “bilisin bilgisi” anlamina

gelen yeni bir kavramin, bilisiistiiin, ortaya ¢ikmasini da saglamistir.
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2.2.3.2. Bilisiistii: Kisa Tarih¢e ve Tanim

Tiirkgede ‘biligiistii’, ‘lstbilis’, “bilisdtesi’, ‘meta-bilis’, ‘yiiriitiicii bilis’ gibi
farkli ¢eviri adlandirmalarla karsilasilan bilisiistii kavrami genel anlamda, diistinme ile
iligkili diistinme, kisinin kendi diisiinsel siireglerinin farkinda olmasi, kisinin nasil
ogrendigini belirleyebilme, gbzlemleyebilme ve buna uygun yeni stratejiler belirleme
yetisi (Bakircioglu, 2012) olarak tanmimlanabilir. Biligssel psikolojinin gelismesiyle
birlikte, 1970’lerin basindan bu yana bilisiistii ve ¢esitli tiirevlerine (iist-hafiza, tist-bilgi,
iist-0grenme, vb.) yonelik gerek psikolojik gerekse egitimsel baglamda g¢ok ¢esitli
arastirmalar yiiriitille gelmistir. Her ne kadar bilislisti kavramina yonelik ilk
kavramlagtirma ve sistematik arastirma konusunda John Flavell (1963, 1971, 1978,
1979) isminde arastirmacilar (Yussen, 1985; Nelson ve Narens, 1996; McCormick,
2003; Papaleontiou-Louca, 2003; Williams ve Atkins, 2009; Downing, 2009; Zulkiply
vd., 2008; Efklides, 2009; Lai, 2011) fikir birliginde bulunsa da kavraminin tarihsel
kokenleri konusunda bazi arastirmacilar (Cavanaugh ve Perlmutter, 1982; Yussen,
1985; King, 2004; Dunlosky ve Metcalfe, 2009) felsefe tarihi baglaminda ¢ok eskilere
dayandirmistir.

Bazi aragtirmacilar (King, 2004; Martinez, 2006) Plato ve Aristoteles hatta
Socrates gibi antik Yunan felsefecilerinin eserlerinde bilisiistii icerige rastlanabilecegini
sOylerken, kimileri ise (Dunlosky ve Metcalfe, 2009) yine antik ¢agda yasamis bir sair
olan Simonides (M.O. 557-468)’in bir hikdyesini aktarip, sairin kullandigi mekan
yontemi ve dogal hafizasin1 egitimle degistirebilecegini  bilmesini  bilisiistii
farkindaliginin olduguna isaret ettigini belirtmistir. Dunlosky ve Metcalfe (2009), zihnin
icsel igleyislerini kesfetmek i¢in i¢-gdzlemi bir ara¢ olarak kullanan 19.yy sonlari ve
20.yy baslar1 psikologlari i¢in bilisiistli siireclerin 6zellikle 6nemli bir rol oynadigini
sOyler. Ancak, 20.yy basinda i¢-gozlem teknikleri yetersiz ve yaniltici bulunmustur,
clinkii sonuglar farkli laboratuvarlarda tekrarlanamiyordu ve zihinsel imgeler
olusturmadiklar1 i¢in pek ¢ok igsel siirecler ig-gézlemle ortaya c¢ikarilamiyordu.
Davranig¢iligin dnemli onciilerinden olan Watson psikolojiden i¢-gozlemi ve psikolojik
arastirmadan bilince yoOnelik ¢alismayr kaldirmig, bunun yerine davranisciligi
Onermistir. Bir siire sonra, pek cok psikolog davranis¢iligl yetersiz bulmus ve tekrar

zihinsel siire¢lere dayanan davranis modelleri gelistirmeye baslamislardir. Bu anlamda,
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ilk bilis modelleri bile bilisiistii silirecleri icermekteydi. Yine de bilislisti kavrami,
Joseph Hart insanlarin ig-gozlemlerinin gecerliligini arastirmamiza Yyarayacak
yontemleri bulana kadar ve John Flavell bilisiistii slireglerin ¢cocuk gelisimi ve genel
olarak insan davranisi i¢in ¢ok 6nemli oldugunu 6nerinceye kadar, yani 1960larin sonu
ve 1970lerin basma kadar, sistematik incelemenin konusu olamamistir (Dunlosky ve
Metcalfe, 2009: 34).

Bilisiistii kavraminin psikolog ve egitimcilerin iizerinde uzlastigi net bir tanimi
yoktur ve bu kavram bulanikligi arastirmacilarca (Brown, 1987; Livingston, 1997;
Hacker vd., 1998; Tobias ve Everson, 2000a; Papaleontiou-Louca, 2003; Schraw, 2009;
Rahman ve Masrur, 2011; Kim, 2013) da dile getirilmistir. Papaleontiou-Louca (2008),
bilisiistiiniin ¢esitli epistemolojik siiregleri anlatmada kullanila geldigini ancak zamanla
sadece herhangi bilissel bir seydense herhangi psikolojik bir seyin bilgisi veya
farkindaligim da icine alacak kadar genisletildigini belirtir. Ornegin kisinin kendi
duygular1 veya biligsel bir girisimine yonelik nedenleri konusunda bilgisi veya bilisi
varsa (bir smavdaki soruyu c¢ozerken kaygisinin farkinda olma), bdyle bir bilgi de
bilististiidiir.

Flavell (1979) bilisiistiinii, bireyin biligsel siiregleri konusundaki bilgisi olarak
tanimlarken; Nelson (1996) onu insanin zihinsel siire¢leri konusundaki bilingli olma
yetenegi olarak; bazi arastirmacilar (Cross ve Paris, 1988; Baird, 1990; Schraw ve
Dennison, 1994; Tobias ve Everson, 1997) onu kisinin kendi 6grenmesi konusundaki
bilgisi, farkindalii, kontrolii olarak ve diger bazilar1 ise (Kuhn ve Dean, 2004,
Martinez, 2006) kisinin kendi diistincesi konusundaki farkindaligi ve kontrolii olarak
tanimlamislardir. Diger bir deyisle bilisiistii, biligsel siirecler ve bu siirecleri 6grenme ve
hatirlamada nasil kullandigimiz konusundaki bilgimiz olarak tanimlanabilir (Ormrod,
2004). Biliststii bir bilis tiiriidiir ve biligsel siireglerin aktif kontroliinii igeren bir tist
diizey diistinme siirecidir (Wenden, 1998). Bilisiistiiniin “yedinci his” oldugu da
diistiniilmiis ve basarilt 6grencilerin kullandig1 zihinsel 6zelliklerden biri olarak kabul
edilmistir (Birjandi, 2006., Akt. Rahimi ve Katal, 2012).

Tanimlama konusunda tam olarak ayristirilmasi gereken diger bir farkin da
bilististii bilgi ve bilististii stratejiler oldugu ilgili baz1 alan yazindan anlasilmaktadir.
Brown vd. (1983)’nin de belirttigi gibi bilisiistii bilgi ve bilisiistii stratejiler daha genis

bir kavram olan bilisiistiiniin iki ayr1 ve kendine 6zgii bilesenleridir (Akt. Wenden,
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1998). Bilisiistii bilgi, kisinin kendi 6grenmesi hakkindaki bilgisidir ve uzun siireli
hafizada tutulan diger bilgi tiirlerine yap1 ve islev acisindan benzer (Borkowski, 1998;
Akt. Goh ve Burns, 2012). Bu anlamda Wenden (1998) bu ayrimi1 yapar ve tartismasini
dil 6grenimi baglaminda siirdiiriir. Bu agidan bilisiistli bilgi insanlarin kendilerinin ve
baskalarinin biligsel siirecleri konusundaki goreli duragan bilgisidir (Flavell ve
Wellman, 1977; Akt. Wenden, 1998). Bilgi altyapilarinin 6zel bir boliimiidiir (Flavell,
1979), formal veya informal olarak ve kasitli veya kasitsiz olarak edinilmistir. Bu tiir
bilgi, beyan edilebilirdir-6grenciler bildiklerinin farkinda olup ve onu dile getirebilirler.
Ikinci dil /Yabanci dil alan yazininda bilisiistii bilgiden ayn1 zamanda dgrenci inanglar:
(Horwitz, 1987), dgrencilerin 6grenme konusundaki saf psikolojisi (Wenden, 1987)
olarak da bahsedilmis ve bu terimlerin her biri bu tiir bilginin baska bir tanimlayici
ozelligini gostermektedir (Akt. Wenden, 1998). Bilislistli stratejiler ise Ogrencilerin
ogrenmelerini yonetme, yonlendirme ve diizenlemelerini saglayan genel becerilerdir:
yani planlama, izleme ve degerlendirme. Ogrenmede bu ii¢ stratejinin konuslandiriimasi

0z-dlizenleme olarak da adlandirilir (Wenden, 1998). Asagida verilmis olan model bunu

Ozetlemektedir:
Bilististii
Bilisiistii Bilgi Bilisiistii Stratejiler
Kisi Bilgisi Strateji Bilgisi Planlama
Gorev Bilgisi [zleme Degerlendirme

Sekil 3. Bilististii Modeli
(Kaynak: Kim, 2013)

2.2.3.3. Bilisiistiiniin Bilesenleri

Arastirmacilar  biligiistiiniin ~ birbiriyle iligkili iki bilesenden oldugunu

belirtmislerdir: bilisiistii bilgi ve bilisiistii diizenleme (Brown, 1987; Flavell, 1987,
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Schraw ve Dennison, 1994). Bilisiistii bilgi, hangi faktor veya degiskenlerin ve bunlarin
etkilesimde bulunarak biligsel siirecleri ne sekilde etkileyecegi konusundaki bilgi veya
inanglar1 kapsar (Flavell, 1979). Bilisiistii bilgi {i¢ alt bilesenden olusur: bildirimsel bilgi
(kisinin kendisi ve stratejileri konusundaki bilgisi), prosediirel bilgi (kisinin stratejileri
nasil kullanacagina yonelik bilgisi) ve durumsal bilgi (kisinin stratejileri ne zaman ve
nicin kullanacagina yonelik bilgisi). Bilisiistii diizenleme ise 6grenmenin diizenlenmesi
ve kontrol edilmesi i¢in kullanilan aktiviteleri igerir (Akt. Papaleontiou-Louca, 2003).
Bilisiistli diizenleme, 6grenmenin denetimini saglayan bazi alt bilesenden olusmaktadir:
planlama, bilgi yonetme, kavramay1 izleme, hata ayiklama ve degerlendirme (Schraw ve
Dennison, 1994). Lai (2011) bilisiistiiniin iki ana bileseninin alt bilesenleri konusunda
cesitli arastirmacilarin farkli goriisler 6ne siirdiigiinii not eder ve bunu asagidaki tabloda

Ozetler:
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Tablo 2. Bilisiistii Bilesenleri Tipolojisi

Bilisiistii Tlgili
. .. Referans
Bileseni Terminoloji
Kisi ve Gorev. 1) vell, 1979
Bilgisi
Oz Paris ve Winograd, 1990
Ogrenci olarak kendisi ve degerlendirme grad,

bilisi etkileyen faktorler

Epistemolojik

Kuhn ve Dean, 2004

hakkindaki bilgi anlayis
I?ﬂ Bildirimsel Cross ve Paris, 1988;
g Bilai Schraw vd., 2006; Schraw
ilgi
£ ve Moshman, 1995
2 Strateji bilgisini de iceren . Crossve Paris, 1988; Kuhn
bilisin farkindalig ve Prosediirel Bilgi ve Dean, 2004,
. Schraw vd., 2006
yonetimi Strateji Bilgisi_Flavell, 1979
Belirli bir stratejinin neden
ve ne zaman kullanilacagi Schraw vd., 2006
bilgisi Durumsal Bilgi
Cross ve Paris, 1988; Paris
Uygun stratejilerin ve Winograd, 1990; Schraw
belirlenmesi ve se¢imi vd., 2006; Schraw Ve
Planlama Moshman, 1995; Whitebread
vd., 2009
= Cross ve Paris, 1988; Paris
§ izleme veya ve Winograd, 1990; Schraw
i.; Kavrayis ve gorev Diizenleme vd., 2006; Schraw ve_
2 5 Moshman, 1995; Whitebread
g performansi farkindalig vd.. 2009
= —
z gﬁf:;lmler Flavell, 1979
3]

Kendi 6grenme siireclerini
ve uriinlerini degerlendirme
ve 6grenme hedeflerini
tekrar gozden gecirme

Degerlendirme

Cross ve Paris, 1988; Paris
ve Winograd, 1990; Schraw
vd., 2006; Schraw ve
Moshman, 1995; Whitebread
vd., 2009

(Kaynak: Lai, 2011).
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Flavell (1979), bilisin bilgisini, bilisi etkileyebilecek i¢ ve dis faktorler de dahil,
kisinin kendi biligsel gii¢lii ve zayif yonlerinin bilgisi olarak tanimlar ve boyle bir
bilgiyi iige ayirir:

1) “Kisi bilgisi”: bireyin biligsel islemciler olarak insanlarin dogasi
konusunda inandig1 her seyi igerir. Diger bir deyisle kisi bilgisi, 6grencilerin 6grenmeyi
kolaylagtiran veya engelleyen insan faktdrleri konusunda edine geldikleri genel bilgidir.
Yabanci dil 6grenimi aragtirmasinda dil 6greniminde etkili oldugu 6ne siiriilen biligsel
ve duyussal degiskenler bu tiir faktorlerin drneklerindendir (dil yetenegi, motivasyon...
gibi). Ayrica, kisi bilgisi 6grencilerin edinmis olduklari s6z konusu bu faktorlerin kendi
deneyimlerine nasil uydugu yoniindeki 6zel bilgisini de igerir. Ogrenciler ayrica,
becerileri konusunda olusturduklar1 veya edindikleri degerlendirmelere dayali olarak,
herhangi bir alandaki yeterlilikleriyle ilgili (kisi) bilgisini de edinmis olabilirler.
Ornegin, dil dgrenicilerinin ne derece iyi okuyabildikleri veya yazabildikleri, ne derece
dilbilgisi bildikleri konusunda bazi diisiinceleri olacaktir. Bundan baska kisi bilgisi
Ogrencilerin genel anlamda 6grenci olarak etkililikleri konusundaki inanglarini da igerir.
Ornegin, 6grenmeye ve cabay: siirdiirmeye gerekli olan kaynaklari mobilize etme ve
yonetme yeteneklerine olan 6z-yeterlik inanglart bu tiirdendir. Kisi bilgisi, son olarak,
Ogrencilerin 0zel 6grenme hedeflerine ulasabilme yetenekleri konusundaki inanglar
anlamma da gelir: yabanci bir dilde yazabilmek ic¢in ihtiyaglar1 olan bilgi ve/veya
beceriler, basar1 inancglar1 gibi (Wenden, 1998).

(2)  “Gorev bilgisi”: farkli gorevlerle ilgili gerekliliklerin bilgisidir. Gorev
bilgisinin {i¢ yonii vardir. Ogrencilerin bir gérevin amaci konusunda, onun dil 6grenme
gereksinimlerine-6rnegin yazma becerilerini  gelistirmeye, kelime dagarciklarini
artirmaya, sozel iletisimde akiciligi gelistirmeye- nasil hizmet edecegi konusunda
bildikleridir. Ayrica, belirli bir 6grenme gorevinin dogasini belirleyen siniflandirma
siirecinin sonucu olan bir bilgiyli de igerir. Bu, okumayi O6grenmenin yazmay1
o0grenmeden farkli oldugunu anlama veya bir yaratici diisiinme gorevini bir problem
cozme gorevinden ayirt edebilme anlamina gelir. Gorev bilgisi ayrica bir gdrevin
gereklilikleri- o6rnegin genel anlamda nasil &grenilecegi, belirli bir gorevin nasil
yapilacagi ve bunu yapmak icin gerekli bilgi ve beceriler nelerdir- hakkindaki bilgiyi de
igerir (Wenden, 1998).
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(3)  “Strateji bilgisi”: en yararli olabilecek strateji tiirlerine yonelik bilgi.
Strateji bilgisi, stratejilerin ne oldugu, neden yararli oldugu genel bilgisi ve onlarin ne
zaman ve nasil kullanilacagina yonelik 6zel bilgidir. Wenden (1998) her ne kadar bu tiir
bilginin gérev bilgisinin bir alt bileseni gibi goriinse de bilginin islenmesindeki kendine
0zgl roliinden dolay1 ayr1 olarak siniflanmasi gerektigini belirtmis, buna bir kanit olarak
yabanci dil 6grenme stratejilerinin kullanimina yonelik 6nemli Slgiide arastirmalarin
mevcut oldugunu vurgulamistir.

Diger yandan, bilisin bilgisini bazi arastirmacilar bildirimsel ve prosediirel bilgi
olarak ayirmiglardir (Cross ve Paris, 1988; Schraw ve Moshman, 1995; Kuhn, 2000;
Schraw vd., 2006). Ozellikle, Schraw vd. (2006) bildirimsel bilginin bireyin dgrenci
olarak kendisi hakkindaki ve performansini etkileyebilecek faktorler konusundaki
bilgisi oldugunu; prosediirel bilginin ise strateji bilgisi ve bilisin farkindaligi ve
yonetimini igerdigini; ayrica durumsal bilginin ise belirli bir stratejinin neden ve ne
zaman kullanilacagi bilgisi oldugunu belirtmistir. Bilisiistiinlin ikinci bileseni olan
bilisin diizenlenmesi veya izlenmesi, planlama, izleme veya diizenleme ve
degerlendirme alt-bilesenlerini igerir. Bu anlamda planlama, uygun stratejilerin
belirlenmesi ve secimini ve gerekli kaynaklarin ayrilmasini kapsar; hedef belirleme,
altyap1 bilgisini aktive etme ve zamani programlama gibi aktiviteleri de igerir. izleme
veya diizenleme, kavrayis farkindaligi ve gorev performansina dikkat etme ve kendini
smnamay1 igerir. Degerlendirme ise, kisinin kendi Ogrenmesinin {riinleri ve bu
O6grenmenin diizenleyici siireclerini degerlendirmesi anlamina gelir (Schraw vd., 2006).
Bunlara ek olarak, Flavell (1979) bilisin diizenlenmesini bilissel deneyimler baglaminda
ele alir ve bunlarin kisinin bilis siiresince deneyimledigi “Bunu anlamiyorum” gibi

algilar veya i¢ gortisler oldugunu belirtmektedir.

2.2.3.4. Bilisiistii Gelisim

Wellman (1985)’a gore tam anlamiyla bilisiistii olarak etiketlenebilecek tek bir
gelisimsel edinim yoktur, bireyin zihinsel diinyayla ilgili bilgisi birbirine 6riilii pek ¢ok
kavram ve i¢ goriiyii kapsar. Pek cok evrensel olarak edinilen ve bireysel olarak farkli
olan bilis konusundaki anlayislar mantikli olarak bireyin bilisiistiiinin bir parcasidir ve

bu sebeplerden Otiiri zihin teorisi kavrami, bireyin biligiistiiini agiklamada o6zellikle
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yararli olacaktir. Dolayisiyla bilisiistiiniin edinimi olduk¢a karmasik ve uzun bir siirectir
¢linkii cok yonlii bir zihin teorisinin edinimini igerir. Cocuklarin zihin teorisi, cocuklarin
kendilerinin ve bagkalarinin zihinleri ile ilgili anlayislar1 ve zihin ve diinya arasindaki
iliski konusundaki anlayislaridir. Boyle bir anlayis, kendilerine ve baskalarina inanglar,
istekler ve niyetler gibi zihinsel durumlar atfederek cocuklarin olaylar hakkinda
tahminde bulunmasini ve onlart agiklamasin1 saglar (Astington, 1991; Akt.
Papaleontiou-Louca, 2008).

Bu zihin teorisi baglaminda, bireyin bilisiistiinii olusturan bes farkli ancak
birbiriyle ortiisen bilgi setinden s6z edilebilir (Wellman, 1985):

1) Zihinsel durumlarin varligi: Zihinsel durumlar, fiziksel digsal olaylarin
davranigindan bagimsiz olarak vardirlar. Kisi, diisiincelerin ve igsel zihinsel
durumlarin var oldugunu, onlarin digsal olaylar veya davranislarla ayni
olmadigini bilmelidir.

2) Birbirinden farkli zihinsel siirecler: Insanlar pek ¢ok bilissel siireclerde
bulunurlar. Hatirlayabilirler veya unutabilirler, imgeler tahayyiil edebilirler,
hayal kurabilirler, akil yiiriitebilirler, konsantre olabilir veya riiya gorebilirler.
Yani birbirinden farkli ¢ok cesitli zihinsel hareketler vardir ve makul olgiide
kapsayici bir zihin teorisinin bu birbirinden farkli zihinsel hareketleri ayirt
etmesi ve ayirici 6zelliklerini kavrayabilmesi gerekir.

3) Zihinsel durumlarin bir biitiin olusu: Farkli zihinsel siiregler arasinda ¢esitli
ayirict Ozellikler olsa da tiim zihinsel siiregler ayn1 zamanda benzer ve
birbiriyle iliskilidir de. Bir zihin teorisi, farkli zihinsel siireglerin benzerlik ve
etkilesimlerini de kapsamalidir.

4) Zihinsel durumlar etkileyen degiskenler: Herhangi bir zihinsel performans
bir takim baska faktor ve degiskenden etkilenir. Ornegin hatirlamada, kisinin
ne kadar hatirlayacagi gorevin zorluguna, hatirlanacak seyin dogasina ve
kullanilan hafiza stratejilerine baglidir. Bir zihin teorisi, farkli biligsel
stirecleri etkileyen degiskenler ve onlarin 6zel etkileri konusunda bilgiyi
igermelidir.

5) Biligsel Denetim: Son olarak, insanlar genellikle kendi zihinsel durumlarini
okuyabilir veya devam eden bilissel siireclerini denetleyebilirler. Cocuklar

bile siklikla bir seyi bilip bilmediklerini, anlayip anlamadiklarini, hayal kurup
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kurmadiklarint bilirler. Bilissel denetim, kiginin kendi biligsel sistemindeki
bilginin durumunu tam olarak degerlendirebilme yetileri anlamima gelir.
Kisinin zihninin icerigine yonelik bu bilgisi, kisinin bilisi hakkindaki anbean
anlayisinin bir parcasi ve dolayisiyla da bilis kavraminin kendisinin de bir
pargasidir.

Biligiistiiniin  gelisimsel kokenleri konusunda Wellman (1985) zihin teorisi
aksiyomuna ek olarak 3 &nermeden sdz eder: Ilk olarak iki-ii¢ yaslarinda gocuklar
zihinsel diinyanin varligini, fiziksel nesneler ve davranigsal siirecglerle kendini gosteren
zihinsel durumlar ve siireglerin diinyasini kavrarlar. ikincil olarak, bu yastaki ve daha
kiigiik ¢ocuklar, gercek ve gercek olmayan arasindaki fark konusunda da ¢ogu seyi
anlarlar. Son olarak, zihin anlayisinin ve gergeklik anlayisinin gelisimi birbirine
oriiliddiir. Ozetle, cocugun zihinsel diinya ve gergeklik konusundaki bilgisi erken ve
zengin bir baglangica sahiptir (s. 29). Bu baglamda, Wellman (1985), Piaget’in bu iki
alanin (zihinsel diinya ve gergeklik bilgisi) erken donem kokenlerini tam olarak dikkate
almamis oldugunu, ancak ¢ocugun bu ikisinden birine yonelik anlayisinin digeriyle
giiclii bir sekilde bagli oldugu konusunda israr etmis olmada hakli oldugunu belirtmistir.
Yani, zihinsel diinyaya yonelik erken donem anlayisi kismen gerceklik diinyasina
yonelik anlayisa baghdir.

Diger yandan, Flavell (1979:3) okul-6ncesi ve ilkokul ¢ocuklar1 tizerinde
yiirlittiigli bir takim deneysel ¢alismalar sonucunda, kii¢lik yastaki ¢ocuklarin biligiistii
farkindaliklart acgisindan oldukca sinirli olduklar1 ve daha biiylik yasta olanlara gore
hafizalari, kavrayiglart ve diger bilissel girisimleri lizerinde ¢ok az denetime sahip
olduklar1 sonuglarina varmistir. Bu baglamda Whitebread vd. (2009) bu konudaki gelen
kaninin ¢ocuklarin 8-10 yaslarindan 6nce genellikle bilisiistli becerilerinin gelismedigi
yoniinde oldugunu belirtmistir (Akt. Lai, 2011). Schraw ve Moshman (1995) kiiciik
cocuklarin performans gorevi sirasinda diisiincelerini gozlemlemede ve bilististii teoriler
olusturmada zorluk yasadiklarini; ayn1 sekilde planlamanin da ge¢-donemde gelisen bir
beceri oldugunu ve 10-14 yaslarina kadar uygun stratejileri segme ve bu yonde kaynak
olusturma yeteneginde biiyiik 6l¢ciide gelisimlerin goriinmedigini not etmistir (Akt. Lai,
2011). Ancak yine Schraw ve Moshman (1995)’ gore her ne kadar biligsel bilgi yasla
birlikte gelisse de, dort yasinda, ¢ocuklar kendi diisiinmeleri tizerinde ¢ok basit bir

diizeyde teoriler olusturabiliyorlar ve kendi 6grenmelerini diizenleme konusunda basit
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teoriler kullanabiliyorlar. Ayrica Whitebread vd. (2009) 3-5 yasindaki c¢ocuklarin
problem ¢6zme sirasinda, biligsel bilginin ifade edilmesi, bilissel diizenleme, duygusal
ve duyussal durumlarin diizenlenmesi de dahil hem s6zel hem sézel olmayan bilisiistii
davraniglar sergiledigini bulmustur (Akt. Lai, 2011). Bu yonde oOzetle cesitli
aragtirmacilarin bilislistii yeteneklerin yasla birlikte ortaya ciktigi sonucuna vardig
sOylenebilir (Cross ve Paris, 1988; Hennessey, 1999; Kuhn ve Dean, 2004; Schneider,
2008; Schneider ve Lockl, 2002; Schraw ve Moshman, 1995; Lai, 2011). Bu anlamda,
Wenden (1998) her ne kadar Flavell ve Wellman (1977)’nin bilisiistii bilginin geg
gelistigini belirtmisseler de bilissel literatiiriin aslinda tiim yaslardan 6grencilerin-okul
oncesi (Kreutzer, Leonard, Flavell, Akt. Brown vd., 1983), ilk ve orta okul 6grencileri
(Paris ve Byrnes, 1989, Chinn ve Brewer, 1993), On-lisans ve lisans Ogrencileri

(Schommer, 1990)- bu konudaki bilgi ve inanglarini belgelemis oldugunu vurgulamustir.

2.2.3.5. Bilisiistiiniin Ol¢iimii

Moores vd. (2006)’a gore, Bilisiistii davranisi (problem-¢6zme) baslatma,
performansi denetleme ve igler umuldugu gibi gitmedigi durumda davranisi degistirme
baglaminda, hem davranis hem de performans ile karmasik bir iligkiye sahiptir.
Bilisiistii genellikle tek-boyutlu bir yap1 olarak diisiiniiliir ve ¢ogunlukla performansin
dogrulugu veya yeterligine yonelik bir giiven veya kesinligin bildirimi, bir 6grenme
yargisi veya bir bilme hissi olarak 6l¢iiliir. Dolayisiyla 6lgme metodu genellikle Likert-
tiirli giiven Olcekleridir. Ayrica bilislistii yargilar cogunlukla 6grenme hedefleriyle veya
gorev performansiyla uyusmazlar. Bu da bilisiistii yanlis-olgiimleme olarak bilinen,
bireyin yeterlik diizeyini ya asir1 6z-giivenli veya diisiik-6zgiivenli bir bicimde yanlis
degerlendirmesi anlamina gelen performans cabasmin erken sonlandirilmasina neden

olabilen bir kavramla ac¢iklanabilir.
2.2.3.6. Bilisiistii, Basar1 ve Cinsiyet Iliskisi
Arastirmacilar bilisiistii farkindalig1 yiiksek olan 6grencilerin 6grenmede daha

stratejik davrandigini ve daha 1yi performans gosterdigini belirtmislerdir (Brown, 1987,

Flavell, 1979, Ganz ve Ganz, 1990; Schraw ve Dennison, 1994; Livingston, 1997;
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Schunk, 2008; Zulkiply vd., 2008; Downing, 2009; Goh ve Burns, 2012). Bilisiistii
becerileri agisindan gelismis kisiler, neyi, nasil, hangi hizla 6grenebileceklerini dogru
olarak tahmin edebilir, kendilerine uygun &grenme stratejileri segebilirler. Ornegin, bir
sinav sonucunda kag¢ puan alacagini, sinavda dogru ve yanlis yanitladigi sorular1 bilen,
bir sinava hazirlanirken ¢alisma zamanini dogru olarak planlayan ve dogru 6grenme
stratejileri kullanan bir 6grencinin bilisiistii becerilerinin gelismis oldugu séylenebilir
(Erden ve Akman, 2014). Ancak, Schunk (2008) bilisiistii bilginin tek basina
yetmedigini, ogrencilerin farkindalig olmasina ragmen stratejileri
kullanamayabileceklerini dolayisiyla 6grencilere uygun zaman ve yerde bilisiistii strateji
kullanimimin da o6gretilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Diger yandan, 6grencilerin
bilisiistiine yonelik bir anlayls Ogretmenlerin G6g8rencilerinin  §grenmeye olan
yaklagimlarin1  degerlendirebilmelerini  saglar, Ogretmenlere  bireysel olarak
ogrencilerinin 6grenme stillerini ve kabiliyetlerini anlama konusunda yardimeci olur
(Rubin, 2001; Akt. Goh ve Burns, 2012).

Bilisiistii bilginin 6grenci otonomisi ve 0z-diizenlemesinin gelisiminde dnemli
bir rol oynadigi belirtilmistir (Kim, 2013). Ayrica, bilisiistiinliin sadece 6grencilerin
biligsel gelisimlerinin bir parcasit olmadigi, onun ayn1 zamanda bilissel gelisimin daha
fazla gelismesini sagladigr ve smif-i¢i 6gretimden etkilendigi ve &grencilerin kendi
ogrenmelerini diizenleyip yonlendirmelerini sagladigi one siiriilmiistiir (Marzano vd.,
1988; Akt. Goh ve Burns, 2012). Ogrenciler kendi dgrenme siireglerini bilingli bir
diizeye getirdiklerinde, kendi Ogrenme cabalar1 iizerinde bir faal olma duygusu
gelistirirler ve bu da onlar1 daha biiyiik basarilar konusunda tesvik edebilir (Hacker,
Dunlosky ve Graesser, 1998). Diger bir deyisle, bilisiisti 6grencilerin kendi
ogrenmelerinin dogas1 ve niteligi iizerinde kontrol sahibi olmalarini saglar. Bu da
neticede O0grencileri 6grenme hedeflerini gergeklestirmede daha fazla ¢alismaya tegvik
eder ve kendilerine olan giivenin artmasini saglar (Goh ve Burns, 2012).

Bilisiistii farkindalik ve cinsiyet arasindaki iliski konusunda arastirmalar farkli
sonuglar ortaya koymaktadir. Baz1 arastirmalar (Kiskir, 2011; Zulkiply vd., 2008) bu iki
degisken arasinda fark olmadig1 sonucunu paylasirken, bazi arastirmalar ise (Altindag,
2008; Ak¢am, 2012) kiz 6grencilerin bilisiistii farkindaliklarinin daha yiiksek oldugu

sonucunu ortaya ¢ikarmistir.
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2.2.3.7. Bilisiistii ve Diger Degiskenler Arasindaki iliskiler

Bilisiistii ile yakindan iligkili olabilecegi diisiinlilen diger pek cok bireysel
degiskenler arasindaki etkiler {izerine gerek egitim gerekse psikoloji baglaminda pek
cok c¢esitli calismalar yiiriitiile gelmistir. Bu degiskenlerden biri denetim odag:
kavramudir. Kavram ilk defa Sosyal Ogrenme teorisyeni Rotter (1971) tarafindan,
bireyleri bir isi gerceklestirmede basarili olma konusunda kendi se¢imlerinin etkili
olduguna ve kontroliin kendilerinde olduguna olan inanca sahip olan i¢ denetim odakl
olanlar ve kontroliin kendilerinde olmadigina ve sartlarinin dis giiclerce belirlendigine
inanan dis denetim odakli olanlar olarak ayirmak ig¢in tiiretilmistir. Arslan ve Akin
(2014)’m  tniversite Ogrencileri iizerinde gergeklestirdikleri calismada, bilisiistii
farkindalik ile akademik denetim odag:i arasindaki iliski arastirilmistir. Calismada, i¢
denetim odagmin bilisiistiile pozitif iligkili, diger yandan dis denetim odagmnin ise
bilisiistiile negatif iliskili oldugu bulunmustur. Diger bir deyisle, i¢ denetim odagi
yiiksek olan 6grencilerin dis denetim odagi yiiksek olanlara nazaran daha fazla bilististii
farkindaliklar1 oldugu ortaya ¢ikarilmistir.

Bilisiistii farkindalik ve ¢ok yakin iliskisi olan bir diger kavram olan problem
cozme becerileri arasindaki iligkiyi belirlemek amaciyla Kiskir (2011) tarafindan
tiniversite Ogrencileri tizerinde yiiriitilen c¢alismada, Ogrencilerin biligiistiiniin alt
Olceklerinden agiklayict bilgi, prosediirel bilgi, durumsal bilgi, planlama, izleme ve hata
ayiklama diizeyleri ile problem ¢6zme becerileri arasinda anlamli iligkiler oldugu,
degerlendirme diizeyi ile problem ¢6zme becerileri algis1 arasinda anlamli iligkilerin
olmadig1 goriilmiistiir. Ayrica, Bilisiistli farkindalik diizeyleri toplam ve alt boyut
puanlarinin sinf diizeyine gore anlamli bir farlilik gostermedigi goriilmiistiir.

Bilististii farkindalik ile bazi psikolojik semptomlar (siirekli kaygi, endise,
depresyon ve sosyal kaygi-kacinma) arasindaki iligkilerin incelendigi bir ¢alismada
(Safranci, 2010), bilististii faktorlerinden diistincenin ve tehlikenin kontrol edilemezligi
ile ilgili olumsuz inanglarin tiim psikolojik semptomlarla anlamli ve pozitif yonde
iligkili oldugu; ayrica diger bilislistii faktorlerinden biri olan endiseye dair olumlu
inanglarin da siirekli kaygi, endise ve sosyal kaygi-kacinma degiskenleriyle anlamli ve

pozitif yonde iliskili bulundugu sonuglarina ulasilmistir.
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Bilisiistii farkindalik diizeyi ile Ogretmenlik meslegine yonelik oz-yeterlik
inanglarinin arasindaki iliskinin incelenmesine yonelik iiniversite 6grencileri iizerinde
yiiriitiilen bir ¢caligmada (Sapanci, 2010), resim ve miizik egitimi bolimii 6grencilerinin
biligiistii farkindalik diizeyleriyle 6gretmenlik meslegine yonelik 6z-yeterlik inanglar
arasinda pozitif yonde yiiksek bir iligki oldugu belirlenmistir.

Bilististii farkindalik, genel zekd ve okudugunu anlama diizeyi arasindaki
Iliskinin incelendigi bir calismada (Sarag, 2011), bilisiistii bilgi ve bilisiistii beceri ile
genel zeka arasinda anlaml iliski olmadig1 goriiliirken bilisiistli izleme ile genel zeka
arasinda giiclii ve anlamli diizeyde iliski oldugu belirlenmistir. Okudugunu anlama
diizeyi acisindan ise; bilislistii bilginin okudugunu anlama diizeyindeki degiskenlige
katki saglamadigi, biligiistii izleme ve bilisiistii becerinin, genel zeka ile birlikte
okudugunu anlama diizeyindeki degiskenlige anlamli katki sagladigi sonuglarina
varilmigtir.

Ogrencilerin bilisiistii farkindaliklari ile ders galisma aliskanliklari ve tutumlar:
arasindaki iliskininin incelendigi bir ¢alismada (Ozsoy vd., 2009), bilisiistii bilgi ve
becerilerle calisma aliskanliklar1 ve tutumlar1 arasinda olumlu yonde orta diizeyde
anlamli iliskilerin bulundugu saptanmistir. Ayrica, bilisiistii ile ¢calisma aliskanliklar1 ve
tutumlar1 arasinda diisiik ve orta seviye basarili 6grenciler lehine anlamli bir iliskinin
bulunmadig1 ancak yiiksek seviye basarili 6grenciler lehine anlamli iliski bulundugu

sonucuna varilmistir.

2.2.3.8. Yabana1 Dil Ogreniminde Bilisiistii

Flavell (1979) bilisiistii bilginin dil edinimiyle iligkili pek ¢ok bilissel aktivitede
onemli bir role sahip oldugunu belirtmistir: 6rnegin bilginin sozel iletimi, sozel ikna,
sozel kavrayis, okudugunu anlama ve yazma. Yabanci dil 6greniminde bilisiistii bilgi,
ogrencilerin 6greniciler olarak kendileri hakkindaki, dil 6grenimini etkileyen faktorler
konusundaki ve dil O6grenimi ve Ogretiminin dogasi konusundaki sahip olduklar
varsayimlar anlamina gelmektedir (Victori ve Lockhart, 1995). Hedef dilin yapisi
hakkindaki bilginin bilinmesini ve nerede ve ne zaman kullanilmasi gerektiginin
bilinmesini igeren karmasik bir siire¢ olan dil ediniminde bilisiistii bilgi ve diizenleme,

ilgili dili 6grenirken siirecin basindan sonuna kadar kullanilacak 6grenme stratejileri
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farkindaligin1 koruma ve denetleme anlaminda 6nem arz etmektedir. Bu baglamda Goh
(2012) bilisiistiiniin 6gretiminin, biligsel, duyussal ve sosyal 6grenme siireglerini bilingli
bir diizeye getirecegini ve boylece dil 6grencilerinin kendi dil 6grenme c¢abalarini
diizenleme ve degerlendirmede daha iyi olacaklarini vurgulamistir.

Wenden (1998) bilisiistiiniin yabanci dil 6grenimi alaninda oynadigi rolii tam
olarak aciklayabilen, teoriye dayali net bir tartismanin olmadigindan yakinmis ve bu
yonde Flavell (1979)’in bilisiistiine yonelik modelini yabanci dil alanina ilk uyarlayan
kisi olmustur (Goh ve Burns, 2012; Kim, 2013). Ornegin, Wenden (1998) kisi bilgisinin
yabanci dil 6greniminde yas, dil yetenegi, motivasyon ve Ogrencilerin bu gibi
faktorlerin kendi dil O0grenim deneyimlerini nasil etkiledigine yonelik bilgisi gibi
etmenleri icerdigini belirtmistir. Ayrica, 6grencilerin genel anlamda 6grenci olarak
etkililiklerine, belirli dil 6grenimi alanlarindaki (okuma, yazma, konusma, dinleme)
etkililiklerine ve belirli hedeflere ulasma yeteneklerine yonelik inanglar1 da kisi bilgisi
icerisindedir. Dil 6grencisinin 6grenme gorevi bilgisi konusunda, Wenden (1987, 1998)
Ogrencinin gorevin amaci, 6grenmesini ne yonde etkileyecegi ve gorevin dogasi ve
gerekliliklerine yonelik bilgisi oldugunu belirtmis ve su 6rnegi vermis: “Amerikalilarla
giinliik konular hakkinda konusmak daha soyut konular konusunda konusmaktan daha
kolaydr” (Akt. Kim, 2013). Stratejik bilgi ise hem dil 6grenimine yonelik yaklagimlar
konusundaki genel inanglari hem de 6grencinin belirli stratejiler ve onlarin etkililigi
konusundaki bilgisini igerir. Ornegin, “Dilbilgisi altyapisi nemlidir. Dilbilgisi olmadan
dili gelistiremezsin” gibi bir ifade Ogrencinin genel stratejik bilgisini yansitirken,
Ogrencinin bir okuma parcasini 6zetlerken teknik kelimelerin bir listesini yapmaya karar
vermesi 1se 0grencinin Ozel bir strateji bilgisini gostermektedir (Wenden, 1998; Akt.
Kim, 2013).

Wenden (1998)’a gore, bilisiistii bilgi, dil 6greniminde 6z-diizenlemenin bir 6n
sartidir; 6grenmenin basinda belirlenen planlama kararlarini ve bir 6grenme gérevinin
tamamlanmasini diizenleyen denetim siireclerini bildirir (Akt. Oz, 2005). Baz1 bulgular,
basarili 6grencilerin dil 6grenme siireci, kendi yetenekleri ve olast zayif yonlerini telafi
edecek etkin stratejilerin kullanimi hakkinda inanglar gelistirdiklerini ve bunun da
neticede kendilerinin 1yi dil O6grenicisi potansiyeline giivenmelerini saglayacagini

gostermistir (Akt. Victori ve Lockhart, 1995).
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Wenden (1998) yabanci dil 6greniminde Ogrencilerin strateji kullanimlarina
yonelik arastirmalarin  bilististii  bilgiyle, 0zellikle gorev bilgisi, planlama ve
degerlendirme arasindaki iliskiyi belgeledigini not etmistir. Ornegin, Holec (1987)
Ogrencilerin dil 6grenimine yonelik inang¢larindaki degisim ile 6grenmelerini planlama
tarzlar1 arasindaki iligkiyi bildirmistir. Wenden (1987)’in yabanci dil 6grencilerinin dil
Ogrenimiyle ilgili teorilerine yonelik calismasi, bu inanglarin 6grencilerin belirledigi
oncelikleri, strateji se¢imlerini ve Ogrenmelerini degerlendirme kriterlerini nasil
etkiledigini ortaya cikarmistir. Dil kullaniminin basarili bir 6grenmenin anahtari
olduguna inanan 6grenciler konusmayr 6grenme ihtiyacin1 vurgulamig, bu anlamda
uygulama stratejilerini segmis ve sozel iletisim igin firsat sunan durumlart pozitif bir
sekilde degerlendirmislerdir. Gillette (1994)’in sosyo-kiiltiirel kurama dayali ¢alismasi
da Ogrencilerin yabanci dil 6grenmenin degeri konusundaki goriislerinin onlarin
hedeflerini sekillendirdigini ve dolayli olarak onlarin yaklagimlarini- ne derece ¢aba
harcayacaklarin1 ve ne tiir 6grenme aktivitelerinin segeceklerini- belirledigini ortaya
cikarmistir (Akt. Wenden, 1998).

Bilisiistii bilginin yabanci dil 6grenimindeki rolii kapsaminda yapilan bir diger
aragtirmalar dizisi de iyi dil Ogrencilerinin &zelliklerinin ve onlarin belirli bir dil
O0grenme gorevini gerceklestirmede kullandiklar: stratejilerin belirlenmesi olmustur. Bu
anlamda 6grenme gorevinin Ozellikleri konusundaki agik bilisiistii bilginin ve gorevin
yerine getirilmesinde uygun stratejilerin uygulanmasinin dil 6grenme etkililiginin
onemli bir belirleyicisi oldugu bulunmustur (Mahmoudi vd., 2010; Akt. Rahimi ve
Katal, 2012). Bunun sebebi bilisiistii stratejilerin 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif
bir rol oynamalarini, kendi Ogrenmelerini yonetip yonlendirmelerini ve neticede
ogrendiklerini uygulamak ve pekistirmek icin en iyi yollar1 bulmalarimi saglamasidir
(Chari vd., 2010; Akt. Rahimi ve Katal, 2012). Baz1 arastirmalarin (Anderson, 2003;
Rasekh vd., 2003; Goh, 1998, 1999; O’Maley, Chamot ve Kiipper, 1989; Vandergrift,
1996, 1997; Young, 1997; Vandergrift vd., 2006; Akt. Rahimi ve Katal, 2012) genel
anlamda yiiksek diizeyde biligiistii bilgi diizeylerinin dil 6grencilerinin yeni bilgiyi
isleme ve depolamada ve Ogrendiklerini uygulamada daha iyi olmalarmi sagladiklar

sonucunu ortaya ¢ikardigi belirtilmistir.
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Yabanci dil 6grenimi literatiiriinde bilisiistiiniin rolii {izerinde bir model Onerisi
de Goh ve Burns (2012) tarafindan yapilmistir. Yabanci dil aragtirmasiyla bilisiistii alan

yazinini birlestiren Goh ve Burns (2012), asagidaki modeli 6ne slirmiistiir:

==

-\r\-

Sekil 4. Yabanci Dil Ogreniminde Bilisiistii Farkindalik
(Kaynak: Goh ve Burns, 2012)

Yabanci dil 6greniminde bilististii farkindaligin roliiniin ¢ogunlukla alana 6zgii
olarak dil becerileri performansi lizerinde arastirildigr anlasilmaktadir. Okuma, dinleme,
yazma ve konusma becerilerinde biligiistii strateji kullanimi ve bilisiistii farkindaligin
performans iizerindeki etkisi oldukca genis c¢apta arastirilmistir. Bu anlamda
arastirmalar bilislistli bilginin gelismis dinleme becerilerine (Cross, 2009; Vandergrift
ve Tafaghodtari, 2010), okuma becerisine (Carrell, 1989; Zhang, 2010), telaffuz
becerisine (He, 2011) ve yazma becerisine (Victori, 1999) katkisin1 ortaya ¢ikarmigtir
(Akt. Goh ve Burns, 2012). Ancak, ilgili literatiir incelendiginde bilisiistii farkindaligin
genel yabanci dil akademik basarisini ne derece yordadigi konusunda pek fazla
caligmanin mevcut olmadigr anlasilmaktadir. Literatiirde ulasilan bazi caligsmalar,

biligiistiiniin yabanci dil 6greniminde akademik basariyr orta derecede yordadigini
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gostermektedir. Chamot ve O’Malley (1994)’ye gore, bilisiistii bireylerin baska bir dili
O0grenme girisimlerinin etkililigini belirlemede biiyilkk bir faktor olabilir (Akt.
Pishghadam ve Khajavy, 2013). Alc1 ve Yiksel (2012) yabanci dil 6grencileri ile
yaptiklar1 regresyon analizinde akademik performansi yordayan degiskenin yalnizca
bilisiistii farkindalik oldugu sonucuna varmistir. Nosratinia vd. (2014) ingilizce bdliimii
Ogrencileri lizerinde yiiriittiikkleri ¢alismada, bilislistli farkindaligin dil 6grenimine
yonelik strateji kullaniminin en iyi yordayicisi oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Pishghadam
ve Khajavy (2013) Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen 143 Iranli dgrenci ile
gerceklestirdikleri arastirmada, bilisiistii ile zekanin yabanci dil akademik basarisindaki
roliinii incelemis ve zekanin basaridaki varyansin % 12,2’sini diger yandan bilisiistiiniin

varyansin % 17.6’sin1 agikladig1 sonucuna ulagmislardir.

2.2.4 Oz-yeterlik Algist

Cagdas biligsel gelisim kuramlari, bilgi insasinin bireyin gelisimsel diizeyi ve
deneyimlerinin bir islevi olarak degisiklik gosterdigini vurgular (Meece, 1997; Siegler,
1991; Usher ve Pajares, 2008). Bu kuramlar bilgi islem fonksiyonlarindaki degisimler
tizerinde dururlar: 6rnegin, dikkat, kodlama, geri getirme, bilisiistii ve strateji kullanima.
Ayni sekilde, ¢cagdas motivasyon kuramlar1 da insan eylemini baglatan, yonlendiren ve
siirdliren biligsel ve duyussal slirecler iizerinde durur (Akt. Usher ve Pajares, 2008).
Sosyal biligsel kuram ise, bireyin eyleminin kendi duyuslari, kisilik 6zellikleri,
inanglari, algilari, bilisleri ve cevresel etkilerce sekillendigini 6ne siirer. Bu teorinin
egitime bakan en 6nemli kavramlarindan biri de bireylerin kendi yetileri ve kapasiteleri
hakkindaki algilar1 olan 6z-yeterlik kavramidir.

Belirli diizeylerde 6grenme ve eylem performansina yonelik algilanan yetiler
anlamma gelen (Bandura, 1997) &z-yeterlik, psikoloji literatiiriine girdiginden beri
(Bandura, 1977a, 1977b) arastirmacilar tarafindan farkli gelisim diizeyinde olan bireyler
ve farkli kiiltliirler agisindan egitimden is diinyasina, atletizmden saglia insan
performansinin s6z konusu oldugu cesitli alanlarda arastirila gelmistir (Schunk ve
Pajares, 2004, 2009). Oz-yeterligin bireylerin motivasyonu, basaris1 ve 6z-diizenlemesi
tizerinde giiclii bir etkisinin oldugu belirtilmis (Bandura, 1997; Multon, Brown ve Lent,
1991; Pajares, 1997; Stajkovic ve Luthans, 1998; Schunk ve Pajares, 2004, 2009),
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Ogrencilerin aktivite se¢imlerini, harcadiklar1 ¢abayi, azimlerini, ilgi ve basarilarin
etkiledigi goriilmiis (Pajares, 1996b, 1997; Schunk, 1995; Schunk ve Pajares, 2004,
2009) ve motivasyon (Schunk ve Pajares, 2002) ve 6z-diizenleme (Bandura, 1997;
Zimmerman, 2000) gibi gesitli teoriler igerisinde de yerini almistir. Bandura
(1977b)’nin sosyal biligsel teorisinin anahtar kavramlarindan biri olan 6z-yeterligin
daha iyi anlasilabilmesi i¢in Oncelikli olarak ¢ikis noktasi olan teorinin kendisini kisaca

incelemek faydali olacaktir.

2.2.4.1 Sosyal Biligsel Kuram

Sosyal biligsel kuram psikolojik islevi {i¢lii karsilikli nedensellik agisindan
aciklar (Bandura, 1986; 1988). Yani bu kurama gore insan islevselligi, kisilikle ilgili,
davranigsal ve cevresel etkilerin dinamik bir etkilesiminin sonucudur. Bu karsilikli
belirlemecilik (reciprocal determinism) goriisiine gore, (a) bilisler, duyuslar ve biyolojik
olaylar seklinde kisilik faktorleri, (b) davranislar ve (c) ¢evresel etkiler tiglii karsiliklilik
ile sonuglanan etkilesimler olustururlar. Sosyal bilissel kuram, bireylerin proaktif olarak
(farkinda olarak ve dolayisiyla yerine gore tedbirler alarak) kendi gelisimlerine
katildiklar1 ve kendi eylemlerinin sonuglarini biiyiikk 6l¢iide belirleyebildikleri insan
etkinligi goriisiine dayanir. Bireyler, insan olmay1 belirleyen belirli yetiler ile
doludurlar. Bu yetilerin en basta gelenleri, temsil etme, alternatif stratejiler (sagduyu)
planlama, dolayli deneyimler yoluyla 6grenme, kendi eylemlerini diizenleme ve 6z-
diisiiniimsel olma yetileridir. Ancak Bandura’ya gore, en insana Ozgi yeti 0z-
diisiiniimdiir, dolayisiyla bu sosyal bilissel kuramim &nemli bir 6zelligidir. Oz-diisiiniim
yoluyla, insanlar kendi deneyimlerinden anlam ¢ikarir, bilislerini ve inanglarni
kesfeder, 0z-degerlendirmede bulunur ve geregince diisiince ve davraniglarii
degistirirler. Sosyal biligsel kuramda insan islevselliginin belirleyicilerinin karsilikli
etkilesimli dogasi, egitimin, terapi ve psikolojik danigsmanin kisilik ile ilgili, cevresel ve
davramgsal faktdrlere yonelmesini miimkiin kilmaktadir. Ornegin, okul ortaminda
ogretmenlerin 0grencilerinin akademik dgrenmelerini ve 6z-gilivenlerini artirma gibi bir
zorlu gorevi vardir. Sosyal biligsel kurami bir referans cercevesi olarak kullanarak,
Ogretmenler Ogrenci basarisini saglamak i¢in, 6grencilerinin duyussal durumlarini

gelistirebilir, hatali diisiinme aligkanlik ve inanglarini diizeltebilir (kisilik faktorleri),

63



akademik becerilerini ve 0z-dlizenlemelerini artirabilir (davraniglar) ve okul ve siif
yapilarini degistirebilirler (¢evresel faktorler) (Schunk ve Pajares, 2009). Cevre ve
toplumsal sistemler insan davranisini benlik sisteminin psikolojik mekanizmalari
araciligiyla etkilerler. Dolayisiyla sosyal bilissel kuram, ekonomik sartlar, sosyo-
ekonomik statii, egitim ve aile yapilar1 gibi faktorlerin insan davranisini dogrudan
etkilemedigini, bunun yerine insanlarin arzularini, 6z-yeterlik inanclarini, kisilik
standartlarini, duyussal 6zelliklerini ve diger 6z-diizenleyici 6zelliklerini etkiledikleri
Olctide etkiledigini 6ne stirer (Pajares, 2002).

Insanlar sira dis1 bir simgeleme (temsil etme) kapasitesine sahiptirler. Simgesel
yetilerine dayanarak, ¢evrelerinden anlam ¢ikarir, eylemler i¢in kilavuzlar olusturur,
biligsel olarak problemler ¢ozer, yansitict diisiinmeyle yeni bilgi elde eder ve
baskalariyla iletisimde bulunurlar. Bandura’ya gore simgeler diisiincenin aracidir ve
deneyimlerini  simgeleme yoluyla hayatlarina anlam, yap1 ve devamlilik
kazandirabilirler. Simgeleme ayni zamanda insanlarin gelecek davranislarini
yonlendirmek i¢in gerekli bilgiyi depolamalarini da saglar, bu siire¢ araciligiyla
gozlemledikleri davramislart model alabilirler. Insanlar sadece kendi deneyimleri
yoluyla degil de ayn1 zamanda baskalarinin davranislarini gozlemleyerek de 6grenirler.
Sosyal biligsel kurama gore insanlar baskalarin1 gozlemleyerek bilgi, kurallar, beceriler,
stratejiler, inanglar ve duygular edinirler. Insanlar ayn1 zamanda model aldiklart
davraniglarin uygunlugunu onlarin sonuglarim1 gozlemleyerek 6grenirler. Davranislarin
sonugclar {izerinde duran davranig¢1 kuramlarin aksine, sosyal bilissel kuram bireylerin
diisiinceleri, hedefleri, inanglar1 ve degerlerine dayanarak davranista bulundugunu 6ne
siirer; 6grenme ile onceden Ggrenilmis davranislarin performansinmi birbirinden ayirir
(Schunk, Meece ve Pintrich, 2014).Bagkalarin1 gozlemleyen kisi, yeni davranig
kaliplarinin nasil olusturuldugu konusunda bir kani olusturur ve daha sonraki
durumlarda bu temsil niteligi tasiyan yapi1 davramista bulunmada kilavuzluk yapar
(Bandura, 1977a). Bu tiir bir dolayli 6grenme insanlarin yeni bir davranist onu deneme-
yanilma siirecine girmeden Ogrenmelerini saglar. Bireylerin aynt zamanda
davraniglarinda 6z-yonlendirmeli degisimleri gergeklestirme potansiyelini saglayan 6z-
diizenlemeli mekanizmalar1 da vardir. Bu 6z-diizenlemenin 6nemli bir belirleyicisi de

oz-yeterliktir (Pajares, 2002).

64



2.2.4.2 Oz-yeterlik: Tamim, Etkileri ve Kaynaklar

Bireyin belirli bir performansi gergeklestirme kapasitesine olan inanci (Bandura,
1977a, 1997) anlamina gelen Oz-yeterlik algisi, insanlarin nasil diisiindiiklerini,
hissettiklerini, kendilerini nasil motive ettiklerini ve nasil davrandiklarini1 belirler
(Bandura, 1994). Elbette ki insan islevselligini pek cok faktor etkiler. Insanlarin
hayatlarin1 olusturan c¢ok cesitli isleri gergeklestirdikleri zaman deneyimledikleri basari
veya basarisizlik dogal olarak onlarin pek ¢ogu kararimi etkilemektedir. Ayrica, sahip
olduklar1 bilgi ve beceriler de yapmay1 veya yapmamay1 sectikleri seylerde dnemli bir
rol oynayacaktir. Ancak bireyler sahip olduklari bilgi ve becerilerin niteligi konusunda
hiikiimlerde bulunduklar1 gibi eylemlerinin sonuglarini da yorumlarlar. Bu anlamda
Bandura (1997; Akt. Pajares, 2002)’nin insan islevselliginde 6z-yeterlik algilarinin
roliiyle ilgili ana diisiincesi sudur: “insanlarin motivasyon diizeyleri, duyussal durumlari
ve eylemleri nesnel olarak dogru olandan daha ¢ok inancglarina dayanir”. Bu nedenle
insanlarin nasil davrandigi ¢ogunlukla gercekte basarabilme yetilerinden daha ¢ok
yetileri konusunda sahip olduklar1 inanglarca daha iyi yordanabilir. Zira bu 6z-yeterlik
algilar1 insanlarin sahip olduklar1 bilgi ve becerilerle ne yaptiklarini belirlemelerine
yardimci olur. Bu da insanlarin davranislarinin neden bazen gergek kapasitelerinden
ayrt oldugunu ve aynmi bilgi ve becerilere sahip olduklar1 zaman bile neden
davraniglarinin birbirinden oldukga farklilik gosterdigini agiklamaya yardimci olur.
Inanglar ve gerceklik nadiren miikemmel bir bicimde eslesir ve bireyler genellikle
inanglar1 tarafindan yonlendirilirler. Neticede, insanlarin basarilar1 genelde Onceki
basarilarindan, bilgi veya becerilerinden daha ¢ok 6z-yeterlik inanclarinca daha iyi
yordanir. Tabiiki gerekli bilgi ve beceriler olmadiginda hi¢ bir 6z-gliven veya algi
miktar1 basar {iretemez. Oz-yeterlik inanglarinin kendileri, bilginin ve becerilerin nasil
edinildiginin 6nemli belirleyicileridir. Oz-yeterlik inanglarinin insan islevselliginin
onemli bir bileseni oldugu diisiincesi, inanglarin potansiyel duyussal, degerlendirmeye
yonelik, olaylara dayanan dogasimnin onlar1 kendileri aracilifiyla yeni fenomenlerin
yorumlandig bir filtre yaptigimi diisiinen pek ¢ok kuramci ve diisiiniiriin goriisiiyle
uyusmaktadir (Ornegin, Aristo, James, Dewey, Kant, Maslow, Nisbett ve Ross,

Rokeach; Akt. Pajares, 2002).
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Oz-yeterlik inanglari, insanlarin bir eylemi geceklestirmede takip etmeyi
sectikleri eylem planlarini, belirli girisimlerinde ne kadar c¢aba hargayacaklarini,
engeller ve basarisizliklar karsisinda ne kadar zaman azim gostereceklerini, giigliiklere
kars1 gosterecekleri direclerini, sahip olduklar1 diisiince kaliplarinin kendilerine
yardimc1 m1 yoksa engelleyicimi olup olmadigini, zorlu cevresel gereksinimlerle
ugrasmada ne derece stres ve depresyon yasadiklarini ve gergeklestirecekleri basari
diizeylerini etkilemektedir (Bandura, 1997:3). Oz-yeterlik inanclar1 insanlarin yaptiklar:
secimleri etkiler. Bireyler kendilerini yetkin ve emin hissettikleri gérev ve aktivitelerde
bulunmay1 se¢me egilimindedirler ve bu sekil hissetmediklerinden ise kaginirlar.
Insanlar davranislarinin istenen sonuglar1 doguracagina inanmadiklar1 miiddetce bu tiir
davraniglarda bulunmak i¢in ¢ok az giidiilenirler. Davranis1 etkilemek i¢in ne tiir
faktorler etkin olursa olsun, hepsi kisinin o davranisi gergeklestirme kapasitesine sahip
oldugu temel inancindan kaynagini alir (Pajares, 2002).

Oz-yeterlik inanglar1 insanlarin bir aktiviteye ne kadar ¢aba harcayacaklarinn,
engellerle yiizlestiklerinde ne kadar siire kararlilik gostereceklerinin ve ne derece diregli
olacaklarinin belirlenmesine yardimci olur. Yeterlik algis1 ne kadar yiiksek olursa,
harcanan ¢aba ve gosterilen kararlilik ve direng o kadar olur. Gii¢lii bir yeti algist olan
insanlar zorlu gorevlere kagmilmasi gereken tehditlerden cok iistesinden gelinecek
zorluklar olarak bakarlar. Oz-yeterlik inanglari insanlarin diisiince kaliplarmi ve
duygusal tepkilerini de etkiler. Yiiksek 6z- yeterlik zorlu gorev ve aktivitelerde sakinlik
duygularinin olugsmasini saglar. Bunun aksine, diisiik 6z-yeterligi olan insanlar olaylarin
oldugundan daha zor olduguna inanabilirler ve bu da kaygi, stress ve depresyonu besler
ve bir problemin nasil ¢oziilecegi konusunda dar bir vizyonun olusmasina sebep olur.
Oz-yeterlik yargilarmin insan davranisinda oynadigi araci rol bir takim faktdrlerden
etkilenir. Cesaret kirict seyler veya performansla ilgili sinirliliklar olabilir. Diger bir
deyisle, yiiksek 6z-yeterlikli ve becerili insanlar bile sadece onlar1 tesvik edecek bir
seyin olmayisindan inanglar1 ve yetenekleri dogrultusunda davranmamay1 secebilir. Zira
gerekli kaynaklari olmayabilir veya Ongordiikleri sonu¢ veya yolda toplumsal
siirlayicilar  algilayabilirler.  Bu  gibi  durumlarda, yeterlik  performansi
yordayamayacaktir. Insanlarin yetilerini az veya ¢ok fazla degerlendirmeleri ve bu tarz
hatali yargilarin sonuglarindan muzdarip olmalar1 normal bir seydir. Bu yanlis

degerlendirme yargilarinin  sonucglarmin  6z-yeterlie yonelik stirekli olan 6z-
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degerlendirme stirecinde bir rolii vardir. Bu tiir sonuglar az ise, bireyler yetilerini
yeniden degerlendirme ihtiyact duymayabilirler ve yetilerini asan gorevlerde bulunmaya
devam edebilirler. Bu gibi durumlarda, yeterlik yargilariyla ardindan gelen davranis
arasindaki iliski becerilerin yanlhs degerlendirilmesinden dolay1 karmakarisik hale gelir.
Dolayisiyla 6z-yeterligin, deneyimlerin yeti iizerindeki etkisinin degerlendirilmesi igin
periyodik olarak kontrol edilmesi gerekir. Zira o6z-yeterlik ile davranis arasindaki
iliskinin derecesi gegici farkliliklardan etkilenir. Bandura, giiclii 6z-yeterlik inanglarinin
genellikle zamanin ve ¢oklu deneyimlerin bir iiriinii oldugundan cok direngli ve
yordanabilir olduklarini, oysaki zayif 6z-yeterlik inanglarimin, eger yordayici olarak
gorev goreceklerse, stirekli tekrar degerlendirilmelerinin gerektigini belirtmistir (Akt.
Pajares, 2002).

Bireyler 6z-yeterlik inanglarini, dort ana kaynaktan aldiklar1i bilgiyi
yorumlayarak olustururlar. Bu anlamda en etkili kaynak bireyin 6nceki performansinin
veya ger¢ek deneyiminin, sonucunun yorumudur. Insanlar gorev ve aktivitelerde
bulunur, eylemlerinin sonuglarin1 yorumlar, sonraki gorev ve aktivitelerde bulunabilme
yetilerine yonelik inanglar gelistirmek i¢in bu yorumlar1 kullanir ve olusturduklari
inanglar dogrultusunda hareket ederler. Tipik olarak basarili olarak yorumlanan sonuglar
Oz-yeterligi artirir, basarisiz olarak yorumlananlar ise onu azaltir. Diisiik 6z-yeterlik
algis1 olan insanlar genellikle 6z-inanglarim1 degistirmektense basarilarini distirtirler.
Hatta belirli bir ¢abadan sonra basariya ulastiklarinda bile bazilar1 hala ayni1 ¢abayi
sergileme yetileri konusunda siliphe duyarlar. Ger¢ek deneyimler, yalnizca ham veridir
ve boyle bir bilginin bilissel olarak nasil islendigini ve kisinin 6z-degerlendirmesini
nasil etkiledigini belirleyen pek ¢ok faktor vardir. Kendi eylemlerinin sonuglarini
yorumlamaya ek olarak, insanlar 0z-yeterlik algilarin1 olusturmada bagkalarini
gozlemlemeye dayali dolayli deneyimlerden de yararlanirlar. Bu bilgi kaynagi 6z-
yeterlik inanclarinin olusturulmasinda ger¢ek deneyimlerden daha zayiftir, ancak
insanlar kendi yetileri konusunda emin olmadiklarinda veya onceki deneyimlerinin
sinirli olmast durumunda, bu tiir bilgiye yonelik daha egilimli olurlar. Bu baglamda
model almanin etkileri 6zellikle s6z konusu olur. Hatta deneyimli veya 6z-yeterligi
yiiksek olan bireyler bile eger rol modeller onlara bir isi daha 1yi yapmanin yollarini
Ogretseler onlar da Oz-yeterliklerini daha fazla yiikseltebilirler (Pajares, 2002). Bu

anlamda bagkalarina benzerlik kisinin kendi 6z-yeterligini 6lgmesinde bir ipucudur
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(Schunk, 1987). Benzer baska kisilerin basarisin1 gozlemlemek gozlemcinin 06z-
yeterligini artirabilir ve ilgili gorevi deneme konusunda motive edebilir, ¢linkii eger
baskalar1 basariyorsa ben de basarabilirim egilimi vardir. Ancak 6z-yeterlikteki dolayli
bir artis sonraki performans basarisizliklarinca olumsuzlanabilir. Yani, akranlarinin
basarisizligin1 gozlemleyen kisiler bagarma yetilerinin olmadigina inanabilirler ki bu da
belirli gorevi yerine getirme konusunda cesaretlerini kirabilir (Schunk ve Pajares, 2004).

Bireyler ayn1 zamanda bagkalarindan aldiklar1 sosyal (sozel) iknalar sonucunda
da oz-yeterlik algilar1 olusturup gelistirebilirler. Bu iknalar bagkalarinin sagladig sozel
yargilart igerir. Bu anlamda ikna ediciler bireyin 6z-yeterlik inanglarmin olusumunda
onemli bir rol oynar. Ancak, sosyal iknalar bos Ovgiiler ve ilhamlarla
karistirilmamalidir. Etkin ikna ediciler bir yandan insanlarin kendi yetilerine olan
inanglar ekerken diger yandan Ongoriillen basarimin ulasilabilir  olduguna
inandirmalidirlar. Ve nasil ki olumlu iknalar 6z-yeterlik inanglarini tesvik eder ve
giiclendirirse, olumsuz iknalar da onlar1 zayiflatabilir. Ve aslinda genellikle ikincisinin
gerceklesmesi daha kolaydir. Kaygi, stres, psikolojik uyarilim, ruh hali degisiklikleri
gibi somatik ve duygusal faktorler de 6z-yeterlik algilar1 konusunda bilgi saglar
(Pajares, 2002). Bir ise karst duyulan, giicli duygusal tepkiler, umulan basar1 ve
basarisizlik hakkinda ipuglar sglar. Kisiler, yetileri hakkinda olumsuz diisiinceler ve
korkular yasadiklarinda (6rnegin biiyiik bir toplulugun 6niinde konusmayi diisiinerek
endiseli hissetmek gibi), bu tiir duygusal tepkiler 6z-yeterliligi diisiirebilir ve korkular
yetersiz performansin olusmasini saglayan fazla stresi ve ajitasyonu tetikleyebilir
(Schunk ve Pajares, 2009). Bireylerin kendi diisiince ve duygularmi degistirme
kapasiteleri oldugundan, yiiksek 6z-yeterlik inanglari neticede insanlarin fizyolojik
durumlarim1 da etkileyebilir. Bandura (1997)’nin de belirttigi gibi insanlar 6ncelikli

olarak kendi yapimlari olan bir fiziki ¢evrede yasarlar (Akt. Pajares, 2002).
2.2.4.3. Oz-yeterlik Algilar1 ve Akademik Basar1 Arasindaki iliski

Bandura (1977, 1982, 1997) 6z-yeterligi davranis ve sonug ile iligkisel olarak
ilgili olan bir inan¢ sistemi olarak One siirmiistiir. Yani, insanlar istenen bir sonuca

ulagmak i¢in gerekli olan belirli davraniglar gergeklestirme yetileriyle ilgili yargilarda

bulunurlar. Daha sonra, bu yargilara dayanarak bu davraniglarda bulunur veya
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bulunmazlar. Oz-yeterlik inanglarina ek olarak insanlarin hangi davranislarin istenen
sonugclari {iretecegine yonelik beklentileri de vardir. Bandura bunlara sonug¢ beklentileri
demistir ve onlar1 insanlarin performansin sonuglarina iliskin yaptiklar1 yargilar olarak
tanimlamistir. Sonug beklentileri {i¢ ¢esittir:

1. Bir davranisa eslik eden fiziksel etkiler (6rnegin, haz veya act)

2. Sosyal etkiler (olumlu yonde onay, sosyal kabul ve parasal telafi ve olumsuz

yonde onaylamama, ret ve cezalari igerir)

3. Kisinin kendi davranigina yonelik 6z-degerlendirme tepkileri

Performans sonug beklentilerinin yerine getirilip getirilmedigini acik bir sekilde
belirler, 6z-yeterlik inanglar1 ise performansi kontrol eder. Insanlar bir gorevi yerine
getirmeye yonelik gergek yetileriyle iliskisi olmayan inanglar tasiyabilirler (Akt.
Driscoll, 2005). Yeterlik beklentileri ve sonug¢ beklentilerinin farkini asagidaki sekil

Ozetlemektedir:
Yeterlik beklentileri Sonuc beklentileri
(“Dil 6grenmede pek (“Bu becerileri 6grenmek
iyi degilim” veya “Dil ve pratik etmek Italyancada
kulagim oldukga iyidir” akicilik kazanmami saglayacak”™)

sirastyla az veya yeterli
caba gosterimine sebep

olur)

Caba Eylemler Sonug¢

Sekil 5. Bandura nin Performans ve Bagarmnin Aracisi olarak Oz-yeterlik Kurami

(Kaynak: Driscoll, 2005:317)

Schunk ve Pajares (2004) basaridaki pek cok farkin siklikla ana belirleyiciler

olarak diisiinlilen yapilardan daha ¢ok Ogrencilerin akademik yetileri konusunda
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gelistire geldigi inanglarla daha iyi agiklanabilecegini belirmistir. Schunk (1995) 6z-
yeterlik ve basari sonuglarinin arasindaki anlamli pozitif korelasyonlar (r= .38-.42)
tespit edildigini aktarmistir. Oz yeterlilik, kisinin nihai basarisin1 etkileyerek, birinin
basarabilecegine inandig1 bir seyi basarmasini igeren “kendini gerceklestiren kehanete
(self- fulfilling prophecy)” yol acar (Schunk ve Pajares, 2009). 1977 ve 1988 arasinda
yapilmis aragtirmalarin bir meta-analizinde (Multon vd., 1991), 6z-yeterlik inanglarinin
performansla iligkili oldugu (= .38) ve akademik basaridaki varyansin % 14’linii
acikladig1 rapor edilmistir (Akt. Schunk ve Pajares, 2004). Paulsen ve Gentry (1995)
353 dniversite Ogrencisinin akademik performansiyla (final notlar1), motivasyon
degiskenleri (i¢ ve dis hedef oryantasyonu, 6dev degeri, 6grenme kontrolii, sinav
kaygist ve 6z-yeterlik), bilissel 6grenme-stratejileri degiskenleri (tekrar, detaylandirma,
orgiitleme) ve 6z-dlizenleme degiskenleri (zaman, ¢alisma ve c¢aba) arasindaki iliskileri
incelemis ve yaptiklart yol analizi akademik performansin en gii¢lii yordayicisinin 6z-
yeterlik oldugunu gostermistir (Akt. Al-Harthy ve Was, 2010). Baska bir meta-analizde,
Stajkovic ve Luthans (1998) 6z-yeterlik ile isle iliskili performansin arasindaki ortalama
korelasyonun r= .38 oldugunu ve bunun gorev performansindaki % 28’lik bir farki
acikladigim belirtmistir (Schunk ve Pajares, 2004). Ogrencilerin akademik gorevleri
yonetebilme konusundaki yeterliklerine olan inanglari, onlarin stres ve kaygilarini
azaltarak duygusal olarak onlar etkileyebilir (Al-Harthy ve Was, 2010). Ayrica
Bandura (1993) diisiik diizey yeterlik algisinin depresyon ve kaygi yarattigini
belirtmistir (Akt. Al-Harthy ve Was, 2010).

2.2.4.4. Oz-yeterligin Olciimii ve Cesitleri

Oz-yeterlik ve davrams arasindaki iliskinin ortaya ¢ikarilmasinda yeterlik
inang¢larinin s6z konusu davranigla ilgili oldugundan emin olmamiz gerekir (Pajares,
2002). Bu anlamda Zimmerman (1999) 6z-yeterlik algilarinin ¢ok yonlii ve alana 6zgii
oldugunu, dolayisiyla bir akademik alandaki 6z-yeterlik algisiyla bir baskasi arasinda
fark olabilecegini ve bu algilarm &lgiimlerinin de farkli olacagmi belirtmistir. Oz-
algilarin hatali degerlendirilmeleri belirsiz bir iliski ortaya ¢ikaracaktir. Bandura (1986)
bu anlamdaki 6z-alg1 Olglimlerinin arastirilmakta olan psikolojik islev alanina gore

ayarlanmasi gerektigini belirtmistir (Akt. Pajares, 2002). Belirli bir davranis1 basarili bir
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bicimde gerceklestirmek icin gerekli olan becerilerin dogasinin tam olarak bilinmesi
onemlidir, ¢linkii gerekli becerilerin yanlis degerlendirilmesi 6z-yeterlik ile davranig
arasinda farkliliklarla sonuglanir ve bu sorun bireylerin kendi bilissel becerileri
hakkinda yeterlik yargilarinda bulunmalar1 gerektiginde daha koétiilesir. Bu anlamda
genel Oz-yeterlik, sosyal Oz-yeterlik, akademik o0z-yeterlik, teknolojik o6z-yeterlik,
bilgisayar 0z-yeterligi, hasta 6z-yeterligi... vb. farkli psikolojik yonlere ait 6z-yeterlik
algilarii 6lgmek igin olusturulmus alana 6zgii 6l¢eklere rastlanmaktadir.

Bandura’nin  (1977a, 1977b), yilan fobiklerileriyle yaptigr ilk klinik
caligmlarinda, katilimcilar, belirli davranislart sergileme becerisine sahiptiler (6rnegin
yilana dokunma gibi) ancak korkulan sonuglardan dolay1 bu davranislari sergilemediler.
Katimcilarin sahip olduklar1 “performans oz yeterlilik” becerileri, bu korkular1 agincaya
kadar diistiktii. Okulda, 6grenciler 6grendiklerini degerlendirirken belirli bir zaman
harcarlar ancak daha fazla zaman yeni beceriler Ogrenmeye adanir. Bu
nedenle, “6grenme 6z yeterlilik” becerisinden bahsetmek daha anlamlidir. Oz yeterlilik
genellikle kisinin algilanmis yeterlilikleri anlamina gelir ancak pek cok egitsel durum,
ogrencilerin bir gorevi basarmak i¢in takimlar halinde ¢alismasini gerektirir. Kollektif
(toplumsal) 6z yeterlilik, bir grubun, bir takimin ya daha biiyiik sosyal bir baglamin
algilanmis yeterlilikleri anlamina gelir (Bandura, 1997). Kolektif 6z yeterlilik sadece
bireylerin 6z yeterliliginin ortalamasi degil, aksine {iiyelerin birlikte calisarak grubun
neler basarabilecegine inanmasidir. Okulun profesyonel personelinin kollektif 6z
yeterliligi, okuldaki 6grencilerin basarisiyla olumlu iligkilidir. Oz yeterlilik dgrencilerin
yan1 sira dgretmenlere de uyarlanabilir. Ogretmen(ogretimsel) dzyeterliligi, dgrencilerin
O0grenmesini saglamaya yonelik bireyin yeterlilikleri ile ilgili kisisel inanc¢larini ifade
eder (Pajares, 1996b;T schannen-Moran, Woolfolk-Hoy ve Hoy, 1998). Sosyal Bilisim
Kurami, 6gretmen 6z yeterliliginin, 6grenci 6z yeterliliginin etkiledigi aynmi tipteki
etkinlileri etkilemesi gerektigini savunur: etkinlik se¢imi, ¢aba, kararlilik, basari
(Bandura, 1997). Yiiksek 06z yeterlilie sahip Ogretmenler, zorlayici etkinlikler
gelistirmeye, dgrencilerin bagarmasini saglamaya, giigliik yasayan 6grenciler konusunda
kararli olmaya meyillidirler. Arastirmacilar ayrica, kollektif 6gretmen 6z-yeterliliginin
roliinli ya da baska bir degisle, 6gretmenlerin toplumsal yeterliliklerinin 6grencilerin
sonuglarmi etkileyebilecegi konusundaki inanglarini arastirmaya baslamiglardir (Schunk

ve Pajares, 2009).
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2.2.4.5. Yabana1 Dil Ogrencilerinin Oz-yeterlik Algilari

Oz-yeterlik eyleme 6zgiidiir ve baglamdan baglama degisiklik gdsterir. Bandura
(1986) bu anlamda gorevlerin ¢esitlilik gostermesi durumunda 6z-yeterligi 6lgmek i¢in
cesitli farkli Olgmelerin gerektigini belirtmistir, dolayisiyla 6z-yeterlik inanglarinin
genel olarak degil de 6zel olarak Olciilmeleri gerekmektedir. Bu baglamda dil 6grenimi
diger 6grenme tiirlerinden farklilik gosterdigi i¢in (Williams, 1994), 6grencilerin 6z-
yeterliklerini nasil gelistirdikleri ve ikinci/yabanci dil 6grenme baglamlarinda onlarin
0z-yeterliklerini ne gibi faktorlerin belirledigine daha fazla dikkatin yonlendirilmesi
gerekmektedir (Raoofi vd., 2012). Oz-yeterlik algilarinin gesitli 6grenme alanlarindaki
rolii lizerine pek c¢ok arastirma gergeklestirilmisse de, yabanci dil 6grenme
baglamindaki rolii konusunda arastirmalarin sayis1 goreli olarak daha azdir; yine de son
on yilda bu anlamda gittikge biiyliyen bir ilgi dikkat ¢ekmektedir. Yabanct dil 6grenimi
baglamlarinda, arastirmalarin 6z-yeterlik inanclarinin 6grenme stratejileri, performans,
nedensel atiflar ve dil kaygist gibi sinirli sayida degiskenle arasindaki iligkiler iizerinde
odaklandig1 anlasilmaktadir. Farkli arastirma bulgular1 arasinda, en uyumlu olanin
ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik 6z-yeterlik algilarmin farkli dil alanlarim
etkiledigidir (Abedini ve Rahimi 2009; Hsieh, 2008; Hsieh ve Kang 2010; Mills,
Pajares, ve Herron, 2007, 2006; Tilfarlioglu ve Cinkara, 2011; Wang, Spencer, ve Xing,
2009; Akt. Raoofi vd., 2012).

Oz-yeterlikle yabanci dil performansi arasindaki iliski, yabanci dil ders notlart
(Mahyuddin vd., 2006; Mills, Pajares, ve Herron, 2007; Hsieh ve Schallert, 2008) ve
spesifik dil alanlarindaki basari- okuma (Mills, Pajares ve Herron, 2006; Mills, Pajares,
ve Herron, 2007), dinleme (Abedini ve Rahimi, 2009; Mills, Pajares ve Herron, 2006;
Magogwe ve Oliver, 2007; Tilfarlioglu ve Cift¢i, 2011)-acisindan incelenmis ve 6z-
yeterligin performansi giiglii bir bicimde yordadigi goriilmistiir (Akt. Rafoofi vd.,
2012).

2.3. Tlgili Arastirmalar

Teze konu olan bireysel farklara (bilististii farkindalik, 6z-yeterlik inanglari,

kaygi, tutum) yonelik gerek yabanci dil 6greniminde gerekse baska 6grenme alanlarinda
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pek c¢ok calisma ylriitilmiistiir. Burada sadece hem arastirma hipotezlerinin
olusturulmasinda yardimeir olan hem de arastirma sonuglarina 11k tutacagi diisiiniilen
daha c¢ok s6z konusu bireysel fark degiskenleri arasindaki iliskilere yonelik ¢aligmalara

yer verilmistir.

2.3.1. Yurticinde Yapilan Arastirmalar

Tuncer ve Dogan (2015)’in Ingilizce hazirlik egitimi alan 271 Miihendislik
fakiiltesi 6grencisi lizerinde yiiriittiikleri calismada, 6grencilerinin yabanci dil dersine ve
akademik 6z-yeterliklerine iliskin goriislerinin cinsiyet, 6grenim gérmeye hak kazanilan
yiiksekdgretim programi ve mezun olunan okul tiirii acisindan anlamli fark gdsterip
gostermedigi arastirilmis ve ayrica yabanci dil kaygist ile akademik 6z-yeterlik
arasindaki nasil bir iliski oldugu belirlenmeye calisilmigtir. Arastirma sonucunda:
yabanct dil hazirlik sinifi 6grencilerinin veri toplama araglarina yonelik goriisleri
cinsiyet degiskeni acisindan karsilastirildiginda; yabanci dil ders kaygisi dlgeginde
ogrencilerinin dil dersine yénelik ilgi faktoriinde kiz 6grenciler lehine, akademik 6z-
yeterlik olgeginin bilissel uygulamalar faktoriinde ve Olg¢egin tamami agisindan kiz
ogrenciler lehine anlamli fark bulunmustur. Ogrenci goriisleri kazandiklar1 bdlim
acisindan karsilastirildiginda, akademik Oz-yeterlik Olceginin bilissel uygulamalar
faktoriinde insaat miihendisligi programini kazanan dgrencileri ile gevre, kimya, makine
ve mekatronik miihendisligini kazan Ogrenciler arasinda, 6l¢egin tamami agisindan
yapilan karsilastirmada ise insaat miihendisligi programin1 kazanan 6grenciler ile cevre
ve makine miithendisligi programlarini kazanan 6grenciler arasinda anlamli goriis fark:
gbzlenmistir. Ogrencilerin mezun olduklari lise tiirii dikkate alindiginda ise akademik
oz-yeterlik Olgeginin sosyal statii faktoriinde ve teknik beceriler faktoriinde Fen,
Anadolu ve Siiper liselerden mezun olan 6grenciler ile genel liselerden mezun olan
Ogrenciler arasinda anlaml1 goriis fark: belirlenmistir.

Kasik (2014) 324 tiniversite ikinci sinif 6grencisiyle yiiriittiigii aragtirmasinda,
oz-yeterlik inanglar1 ve tutumun Ingilizce yazma basarisiyla olan iliskisini arastirmistir.
Calismada ayrica cinsiyet, yas, lise tiirii, boltim ve hazirlik sinifinin 6grencilerin 6z-
yeterlik inanglari, tutum ve Ingilizce yazma basarilarina olan etkileri incelenmistir.

Calisma sonucunda, 6z-yeterlik inanclari, tutum ve yazma basarisi arasinda pozitif bir
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iliski oldugu ortaya ¢ikmistir. Ayrica, 6z-yeterlik ve tutum anketlerinden elde edilen
puanlar kullanilarak 6grencilerin yazma bagar1 puanlarini yordayan bazi formiiller elde
edilmistir. Cinsiyet ve hazirlik okumanin 6z-yeterlik inanglari, tutum ve yazma
basarisim1 etkiledigi ve yasin 6z-yeterlik ve yazma basarisiyla iliskili oldugu ortaya
konulmustur.

Keskin (2014) 370 oOgrenci ile yirittigii ¢alismada, Ogrencilerin okuma
stratejilerine yonelik biligiistii farkindaliklari, 6z-yeterlik algilar1 ve gorev degerleri
arasindaki agimlayici ve yordayici korelasyonlar1 ortaya ¢ikarmaya ¢alismistir. Calisma
yapisal esitlik modeli seklinde olusturulmus ve su sonuglara ulasilmistir: bilisiistii
farkindalik 6z-yeterlik algisinin anlamli bir yordayicisi olarak bulunmusken, 6z-yeterlik
algis1 ise gorev de@erinin anlamli bir yordayicisi olarak bulunmustur. Oz-yeterlik
algisinin, bilisiistii farkindalik ile gorev degeri arasinda kismi aracilik etkisi oldugu;
biliglisti strateji farkindaligt ve kullaniminin okumada 6z-yeterlik algisinin
olusturulmasinda 6nemli bir degisken oldugu ve bu anlamda 6z-yeterlik algisinin da
okuma becerisine yonelik gorev degerinin olusturulmasinda etkisinin oldugu da
calismanin sonuclar1 arasindadir.

Aydogdu (2014) 100 iiniversite Ingilizce hazirhk smifi 6grencisi ile yiiriittiigii
calismada; yabanci dil kaygisi, Ingilizce dersine yonelik tutum, dil grenme
stratejileriyle akademik basar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma bulgulari,
kaygi diizeyleri yliksek olan Ogrencilerin akademik basarisi daha diisliktiir. Tutum
puanlar1 yliksek olan Ogrencilerinse akademik basarilar1 daha yiiksektir. Strateji
kullanim1 ve akademik basar1 arasinda da pozitif ve anlamli bir iliski ¢ikmistir. Basaril
ogrenciler sirasiyla bilisiistii, bilissel, telafi, bellek, sosyal ve en son olarak da duyussal
stratejileri kullanmaktadir. Kaygi diizeylerine gore strateji kullanimina bakildiginda, en
cok telafi stratejileriyle arasinda anlamli bir iligki bulunmustur. Diger strateji tiirleriyle
kayg1 arasinda anlamli bir iliski ¢itkmamistir. Tutum puanina gore strateji kullanimina
bakildiginda ise, bilissel, bilisiistii ve bellek stratejileri ile arasinda anlamli bir iligki
oldugu saptanmustir.

Goger (2014) Tirkgeyi yabanct dil olarak 6grenmekte olan 314 Ogrenci ile
yaptig1 caligmada, 6grencilerin kaygi ve tutumlariyla akademik basarilar1 arasindaki
iliskiyi incelemistir. Calismanin iki amaci oldugu belirtilmistir: 1) akademik basariyla

kayg1 ve tutum arasinda bir iliski var mi1?, 2) basarili ve basarisiz 6grencilerin tutum ve
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kaygi puanlari arasinda anlamli bir fark var mi1?. Calismada, ortalama, standart sapma,
Pearson korelasyon analizi, regresyon ve Mann Whitney U testleri veri analizi igin
kullanilmistir. Calisma sonuglar1 6grencilerin basarilariyla kaygilar1 arasinda sifira ¢ok
yakin bir korelasyon oldugunu; basariyla sinav kaygisi arasinda negatif yonde zayif bir
korelasyon oldugunu, 6grencilerin basarilariyla kaygi ve tutum alt-boyutlar1 arasindaki
iliski modelinin anlamli olmadigini, basarili ve basarisiz 6grencilerin tutum ve kaygi
puanlar1 arasindaki fark agisindan ise sadece kayginin olumsuz degerlendirilme korkusu
alt-boyutu agisindan negatif yonde anlamli bir iliski oldugunu ve basarisiz 6grencilerin
basarili olanlardan daha fazla toplam kaygi puanlari oldugunu ortaya ¢ikarmistir.
Cekirdek (2014) tarafindan yapilan calismada Ingilizce hazirhik smifi
ogrencilerinin Ingilizce basarilar1 ile kaygilari, motivasyonlar, tutumlari, ilgileri,
Ozglivenleri, 6z-yeterlikleri, deger, sinif yonetimi algilari, okul iklimi algilar1 arasindaki
iligkiler incelenmistir. Nedensel desenin kullanildigi ¢alismada, basar1 bagimli degisken,
diger degiskenler (kaygi, motivasyon, tutum, ilgi, 6zgiiven, 6z-yeterlik, deger, sinif
yonetimi ve okul iklimi) ise bagimsiz degisken olarak ele alinmistir. Hazirlik sinifinda
Ogrenim goren 322 [132 baslangi¢c seviyesi, 110 baslangic iistii seviye, 80 alt orta
seviye] 6grenci iizerinde ylriitilen bu ¢alismada: 6grencilerin en ¢ok ders kaygisi, en
az ise olumsuz degerlendirilme kaygis1 yasadiklari, 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye
verdikleri degerin diger degiskenlere gore yliksek, 6z-yeterliklerinin ise diisiik oldugu;
kayginin dgrencilerin Ingilizce basarilarii negatif yonde, motivasyon, dzgiiven, 6z-
yeterlik ve okul iklimi algilarinin ise pozitif yonde etkiledigi sonuglarina ulagilmstir.
Behjoo (2013) tarafindan 100 (24 erkek, 76 kiz) Ingilizce dgretmenligi 1. sinif
Ogrencisi lizerinde yiiriitiilen ¢alismada, dgrencilerin 6z-yeterlik, akademik 6z-yeterlik
inanglari, problem ¢6zme becerileri ve yabanci dil basarisi arasindaki olast iliski
incelenmistir. Arastirmada, Pearson Moment Korelasyon Katsayisi, Regresyon analizi
ve Bagimsiz Orneklem T-testi verilerin analizinde kullanilmistir. Bu arastirmanin
bulgular1 yabanci dil basaris1 ve bu {li¢ degisken arasinda anlamli bir korelasyon
oldugunu ortaya g¢ikarmistir. Bulgular cinsiyetin 6z-yeterlik, akademik 6z-yeterlik ve
problem ¢dzme becerileri i¢in bir tahmin unsuru olmadigini gostermistir. Son olarak,
yiiksek basarili 6grenciler ile diisilk basarililar arasinda o6z-yeterlik, akademik 0z-

yeterlik ve problem ¢dzme becerileri agisindan anlamli bir farklilik bulunmamistir
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Alct ve Yiiksel (2012) tarafindan Ingilizce Ogretmenligi Boliimii'nde &grenim
goren 143 ogrenci lizerinde gerceklestirilen ¢aligmada Ggrencilerin 6z yeterlik ve
biligiistii farkindaliklarinin akademik performanslarin1 ne derece yordadigi ve siniflara
gore Ozyeterlik inanglar1 ve bilisiistii farkindaliktaki degisim incelenmistir. Uygulanan
korelasyon analizi; Ozyeterlik, bilisiisti ve akademik bagsarimin iliskili oldugunu
gostermis, fakat sonrasindaki regresyon analizi, akademik performansi yordayan
degiskenin yalnizca bilislistii farkindalik oldugu sonucunu vermistir. Yapilan ANOVA
caligmasi ise 6zyeterlik ve bilisiistli farkindalik puanlarinin gruplar arasinda anlamli bir
farklilagsma gosterdigini ortaya koymustur

Erkan ve Saban (2011) ingilizceyi yabanci dil olarak dgrenen 188 iiniversite
Ogrencisi ile yiirtittiikleri calismada, 6grencilerin 6z-yeterlikleriyle yabanci dil kaygilari
arasindaki iliskiyi arastirmistir. Calisma sonucunda, Ogrencilerin yazma becerisine
yonelik 0z-yeterlik inanglariyla kaygilari arasinda olumsuz yonde anlamli bir iligki
bulunmustur.

Cimen (2011) tarafindan 420 Egitim Fakiiltesi 6grencisi iizerinde bir c¢alisma
yiiriitilmiistiir. Arastirmada, egitim fakiiltesi ogrencilerinin Ingilizceye yonelik
tutumlari, yasadiklar1 ingilizce ders kaygis1 ve genel 6z yeterlik algilar1 cinsiyet, yas,
kardes sayisi, anne-baba egitim diizeyi ve aylik gelir diizeyi degiskenleri agisindan
incelenmistir. Arastirma verileri normal dagilim gostermedigi igin Mann Whitney U
testi, Kruskal Wallis H testi, Spearman p iliski katsayisi ve testi kullanilmistir.
Calismada su sonuglara ulagilmistir: 1) Ingilizce kaygis1 diisiik olan 6grenciler
Ingilizceye yonelik daha olumlu bir tutum sergilemekteyken Ingilizce kaygis1 yiiksek
olan 6grenciler daha olumsuz bir tutum sergilemektedirler; 2) Genel 6z yeterlik algisi
yiiksek olan &grenciler Ingilizceye yonelik olumlu bir tutuma sahiptirler; 3)
Ogrencilerin Ingilizce dgrenmeye yonelik tutumlan ile Ingilizce kaygilari arasinda
negatif yonde istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmaktadir. Ogrencilerin Ingilizce
kaygr diizeyleri arttikca Ingilizceye yonelik tutumlari olumsuz etkilenmektedir.
Ogrencilerin Ingilizce &grenmeye yonelik tutumlar ile genel 6z yeterlik algilart
arasinda pozitif yonde istatistiksel olarak anlaml bir iliski gézlenmektedir. Bu durum
Ingilizceye yonelik tutumlari olumlu ydnde artan Ogrencilerin genel 6z yeterlik

algilarinin da olumlu yonde arttigin1 géstermektedir.
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Aydin (2010) tarafindan yiiriitillen caligmada, Fransizcayr ikinci yabanci dil
olarak (Ingilizceden sonra) dgrenenlerin sozlii iletisim becerileri ile “Anadilde Iletisim
Becerileri”, “Yabanci Dillere Yénelik Ilgi”, “Fransizlara Yonelik Tutumlar”, “Fransizca
Ogrenmeye Yonelik Tutumlar”, “Biitiinciil Yonelim, “Yarar Odakli Yonelim”,
“Fransizca Derslerinde Sosyal Kayg1” ve “Oz-yeterlik” degiskenleri arasindaki iligkiler
incelenmistir. Iliskisel modelin kullanildig1 galisma, %15,66°s1 (13) erkek ve %84,34’i
(70) kiz olmak iizere toplam 83 {iniversite hazirhik simifi 68rencisi {izerinde
yiriitilmiistir. Calisma sonucunda su sonuglara ulasilmistir: 1) 6grencilerin anadilde
iletisim becerileri ile Fransizca sozlii ifade becerileri arasinda anlamli bir iligki
gozlenmistir; 2) yabanci dillere yonelik ilginin, Fransizca sozlii ifade ve duydugunu
anlama becerileri lizerinde etkili bir degisken oldugu goriilmiistiir; 3) o6grencilerin
“Fransizlara yonelik tutumlar1” arttikca, Fransizca sozlii ifade becerileri ve duydugunu
anlama becerileri artmaktadir; 4) Fransizca Ogrenmeye yonelik tutumlar’” arttikga,
Fransizca sozlii ifade ve duydugunu anlama becerilerinin de arttigi gozlenmistir; 5)
Ogrencilerin Fransizca derslerindeki kaygi diizeylerinin, Fransizca sozlii ifade becerileri
ve Fransizca duydugunu anlama becerileri tizerinde etkili bir degisken oldugu sonucuna
ulagilmistir; 6) 6grencilerin Fransizca sozlii iletisim 6z-yeterlik diizeyi, Fransizca sozlii
ifade becerileri ve Fransizca duydugunu anlama becerileri iizerinde etkili bir
degiskendir.

Giilozer (2010) tarafindan 75 onuncu smuf Ogrencisi lizerinde yiiriitiilen
calismada Ogrencilerin farkli 6lgme yaklasimlar1 (¢oktan se¢meli, yazili yoklama ve
yapilandirilmis grid) kullanilarak 6lgiilen basarilarnin; &grenme stilleri, Ingilizce
dersine yonelik tutumlar1 ve kaygi diizeyleri ile iliskisi arastirilmis ve s6z konusu li¢
degiskenin basariya etkisi incelenmistir. Arastirmada Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayisi, tek yonlii varyans analizi ve karisik ol¢timler igin iki faktorli
ANOVA (split Plot) analizinden yararlanilmistir. Arastirmada su sonuglara ulagilmistir:
Ingilizce dersine yonelik tutum olumlu yénde arttikga basarinin da arttign goriilmiistiir.
Ingilizce dersine yonelik kaygi arttikga basarmin diistiigii goriilmiistiir. Ug farkli lgme
teknigi ile elde edilen basari puan ortalamasi temel alindiginda, gorsel ve hareketli
O0grenme stiline sahip Ogrencilerin, isitsel ve baskin olmayan stile sahip olan
Ogrencilerden daha basarili olduklar1 belirlenmistir. Yazili yoklama sinavinda elde

edilen basarinin sahip olunan 6grenme stillerine bagli olarak degismedigi, ancak ¢oktan
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se¢cmeli ve grid yontemi ile yapilan sinavdan elde edilen basarinin 6grenme stillerine
bagli olarak degistigi sonucuna ulasilmig, hareketli stil grubu o6grencilerin ¢oktan
se¢meli yontem ile yapilan sinavlarda; gorsel stildeki 6grencilerin ise grid testinde daha
basarili olduklar1 goriilmiistiir.

Burgucu (2011) tarafindan 242 {iniversite birinci sinif 6grencisi lizerinde yapilan
calismada, Ingilizceye ve dgrenimine karsi dgrencilerin motivasyonun, tutumun ve
kayginin roliinii incelenmis ve bu bagimsiz degiskenlerin yas, cinsiyet, boliim, lisans-6n
lisans dereceleri ile ilgili olan muhtemel iliskisi arastirilmistir. Arastirma bulgulari
ogrencilerin islevsel motivasyon seviyesinin entegrasyon tiirli motivasyon seviyesinden
daha yiiksek oldugunu gostermistir. Genel olarak Tiirk dgrencileri Ingilizce bilmenin
onemli oldugunun farkinda olup, bu dile kars1 islevsel olarak gilidiilenmislerdir. Ayrica,
Ogrencilerin motivasyonlari, tutumlar1 ve kaygilari ile cinsiyetleri ve yaslar1 arasindaki
iligki ile ilgili olarak, motivasyon, tutum ve kaygi degiskenlerine ait biitiin faktorlerin
cinsiyet ile anlamli olarak bir iliski gostermemistir her iki gruptaki O6grencilerin
Ingilizceye kars1 kayg: seviyeleri diisiik orandayken motivasyon ve tutumlar: yiiksektir,
ayrica kiz 6grencilerin motivasyon ve tutum puanlarinin, erkek 6grencilerden biraz daha
fazla oldugu tespit edilmistir. Ayrica arastirma sonuglar1 Ingilizce ile ilgili daha alakali
boliimlerde (Turist rehberligi gibi) 0grenim goren ogrencilerin motivasyon, tutum
seviyelerinin daha yiiksek, kaygi diizeylerininse diisiik oldugunu gostermistir. Diger
acidan arastirma motivasyon ve kaygi arasindaki iliskiyi de incelemistir ve aralarinda
negatif bir korelasyon olmadigma ulasmistir. Sonug olarak, Ingilizce &gretiminde
bagimsiz degiskenlere motivasyon ve tutum oOgrencilerde yiiksek seviyede tespit
edilmisken, 6grencilerin kaygi seviyeleri beklendiginden ¢ok daha diisiikk bulunmustur.

Celebi (2009) gerceklestirdigi ¢alismasinda, Ogrencilerin  ve Ingilizce
ogretmenlerinin yabanci bir dili 6grenme/68retme ve dil 6grenmenin duyussal boyutlar
(kayg1 ve tutumlar) arasindaki iligki hakkinda ne disilindiiklerini ortaya ¢ikarmaya
caligmigtir. Nicel ve nitel yontemin bir arada kullanildigr g¢alismaya altinci sinif
ogrencileri ve Ingilizce &gretmenleri dahil edilmistir. Sonuglar, &gretmenin smif
icindeki hareket ve uygulamalarinin, Ingilizce dersinde degerlendirilmenin, sinifta
anadil ve yabanci dil kullanimimin, oturma diizeni ve motivasyonun Ogrencilerin
siiftaki kaygilari ve Ingilizce dersine yonelik tutumlariyla iliskili oldugunu

gostermistir. Ayrica Ogrencilerin  gereksinim ve ilgilerine uygun g¢esitli aktivite
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uygulamasi ve materyal kullaniminin, 6grencilerin kaygi ve tutumlar1 {izerinde etkili
oldugu bulunmustur. Bunlara ek olarak, dgrencilerin Ingilizce dgrenirken hata yapma
korkulari, arkadaglarinin tepkileri, aile baskis1 ve 6zgilivenlerinin, 6grencilerin kaygilar
iizerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Diger taraftan, 6grencilerin Ingilizce dgrenmekteki
amaclar1 ve Ingilizceyi bir ders veya yabanci bir dil olarak algilamalarinin Ingilizce
dersine yonelik tutumlari tizerinde etkili oldugu goriilmiistiir.

Aydin ve Yesilyurt (2009) 477 Ilkogretim 6grencisi ile yiiriittiikleri calismada,
ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlar ile kayg: diizeyleri arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. Calismada, Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen gocuklarin derse
iligkin olumlu tutumlara sahip olduklari, 6grencilerinin diisiik diizeyde sinav kaygisi
yasadig1 ve Ingilizce 6grenmeye yonelik olumsuz tutum sergileyen ¢ocuklarin yiiksek
diizeyde siav kaygisi tasidiklari sonuglarina ulagilmistir.

Cubukeu (2008) 100 ingilizce dgretmenligi boliimii 6grencisi iizerinde yaptig
arastirmada, 6grencilerin yabanci dil kaygi seviyeleri ile 6z- yeterlik diizeyleri arasinda
bir iligki olup olmadigina bakmistir. Sonuglarda cinsiyet agisindan bir farklilik olmadig
ve bu iki konu arasinda bir korelasyon bulunmadigi gozlenmistir.

Hanci-Yanar (2008) tarafindan 775 6grenci lizerinde yapilan ¢alismada, yabanci
dil hazirlik egitimi alan ve almayan Anadolu Lisesi dgrencilerinin ingilizce dersine
yonelik tutumlar1 ve yabanci dil 6z yeterlik algilar1 karsilagtirilmis ve bu gruplarin
tutumlariyla 6z yeterlikleri arasindaki iligkiye bakilmistir. Verilerin analizinde gruplar
arasindaki 6z yeterlik algilar1 ve tutum farklarini bulurken bagimsiz gruplar igin t-testi
kullanilmis, tutumlar ve 6z yeterlik puanlar1 arasindaki iliski arastirilirken korelasyon
hesaplamasi yapilmistir. Bulgulara gore, hazirlik egitimi alan ve almayan 6grencilerin
6z yeterlik puanlar1 arasinda anlamli fark bulunmus, Ingilizceye yénelik tutum puanlari
arasinda anlamli fark ortaya ¢ikmamistir. Hazirlik egitimi alanlarin 6z yeterlik puanlari,
almayanlardan yiiksek c¢ikmistir. Ingilizceye yonelik tutum puanlarinda ise hazirlik
egitimi almayan Ogrencilerin tutum puanlar1 daha yiiksek bulunmustur, ancak aradaki
fark anlaml1 degildir. Ayrica her iki gruptaki 6grencinin 6z yeterlik algilari ile tutumlari
arasinda da orta diizeyde olumlu bir iliski bulunmustur.

Kemer (2006) 786 on birinci siif 6grencisi lizerinde yaptig1 arastirmada, 0z-
yeterlik, umut ve kayginin 6grencilerin {iniversite giris sinavi puanlarini yordamadaki

roliinii arastirmugtir. Ogrencilerin {iniversite giris smavi puanlarina uygulanan ii¢ ayri
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regresyon analizinin sonuclari, sayisal, esit agirlikli ve dil 6rneklemlerinde {iniversite
giris smavi sonuglarini farkli modellerin yordadigini gostermistir. Sayisal grubu igin;
Anadolu Lisesi okul tiirii, Siiper Lise okul tiirii, OOYO Ogrenme Oz-yeterlik alt dlgek
puanlar;, Ozel Lise okul-tiirii, AOYO Akademik Oz-yeterlik alt dlgek puanlari,
Durumluk Kaygi Envanteri puanlari, OOYO Kariyer Oz-yeterlik alt &lgek puanlari,
AOYO lyi Bir Smf Ogrencisinin Ozellikleri alt dlgek puanlar, DUO “Agentic”
Diisiinme alt 6lgegi puanlar1 ve Ailenin gelir diizeyi iiniversite giris sinavi puanlarini
yordamistir. Esit agirlikli grup igin yordayici degiskenler; Anadolu Lisesi okul tiird,
Siiper Lise okul tiirii, AOYO Akademik Oz-yeterlik alt dlgek puanlari, AOYO
Akademik Yardim Oz yeterlik alt lgek puanlari, AOYO Sayisal Oz-yeterlik alt dlgek
puanlari, SUO “Pathways” Diisiinme alt lgek puanlari ve DUO “Agentic” Diisiinme alt
dlgek puanlari olarak ortaya ¢ikmustir. Dil grubu icin; OOYO lletisim Oz-yeterlik alt
oleek puanlari, Siiper Lise okul tiirii, Anadolu Lisesi okul tiirii, Ozel Lise okul tiirii,
DUO “Agentic” Diisiinme alt dlgek puanlar;, OOYO Kariyer Oz-yeterlik alt dlgek
puanlar1 ve AOYO Sosyal Oz-yeterlik alt dlgek puanlar regresyona giren yordayict
degiskenler olarak bulunmustur.

Ekenel (2005) tarafindan yapilan calismada lise son simif Ggrencilerinin
matematik dersi bagarilar1 ile sinav kaygist ve bilisiistii 6grenme stratejilerinin iligkisi
incelenmigtir. Lise son sinif 6grencilerinin matematik dersi basarilar ile smav kaygisi
ve bilisiistli 0grenme stratejileri iliskisini belirlemek {izere dort alt problem halinde
diizenlenen arastirmanin bulgulart daha Onceki arastirmalarla karsilastirilmistir.
Matematik dersi basarisinda smav kaygisini azaltmanin ve bilisiistii  6grenme
stratejilerinden degerlendirme ve planlama becerilerini gelistirmenin iligkili oldugu
goriilmiistiir. Elde edilen bulgulara dayali olarak sinav kaygisini azaltici, planlama ve
degerlendirme becerilerini gelistirici ¢aligmalarin yapilmasinin dgrencilerin matematik
dersi basarilarini arttiracagi anlagilmistir (Akt. Dogan, 2013).

Sarigiil (2000) Ingilizceyi yabanci dil dersi olarak gormekte olan 177 {iniversite
birinci sinif 6grencisiyle gergeklestirdigi arastirmada, bir yandan siirekli kayginin diger
yandan yabanct dil kaygisinin 6grencilerin yabanci dil yeterliliklerini ve akademik
basarilarin1 nasil etkiledigini incelemistir. Pearson korelasyonu ve Varyans analizinin
kullanildig1 calismada, sonuglar yabanci dil kaygisinin siirekli kaygidan bagimsiz,

duruma 6zgii bir kaygi tiirii oldugu goriisiinii desteklemistir. Ayrica, 6grencilerin siirekli
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kaygi diizeyleriyle yabanci dil kaygist diizeyleri arasinda karsilikli, ancak siirekli
kayginin daha yiiksek diizeyde etkisi oldugu; stirekli kayginin ve yabanci dil kaygisinin
Ogrencilerin dil yeterliligi {izerinde bir etkisi olmadigi ancak yabanci dil kaygisiyla
Ogrencilerin notlar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu ve yabanci dil kaygisinin sinav

kaygisini da kapsadigi bulgularina ulasilmistir.

2.3.2. Yurtdisinda Yapilan Arastirmalar

Nosratinia vd. (2014) 143 Ingilizce Ceviri ve Ingiliz Edebiyat: boliimii grencisi
ile yiiriittiikleri calismada, 6grencilerin 6z-yeterlik algisi, bilististii farkindaliklar1 ve dil
O0grenimine yonelik strateji kullanimi arasindaki iligskiyi incelemislerdir. Analizler,
ogrencilerin  6z-yeterlikleriyle biligiistii farkindaliklar1 arasinda, 6z-yeterlikleriyle
strateji kullanimlar1 ve biligiistii farkindaliklariyla strateji kullanimlar1 arasinda anlaml
bir iligki oldugunu gostermistir. Ayrica, yapilan regresyon analizi 6grencilerin strateji
kullanimin1 yordamada 6z-yeterlikleriyle bilististii farkindaliklar1 arasinda anlamli fark
oldugunu ve olusturulan modelde bilisiistii farkindaligin strateji kullaniminin en iyi
yordayicisi oldugunu ortaya ¢gikarmistir.

Rahimi ve Abedi (2014) 371 Iranli dgrenci ile yaptiklari ¢alismada, 6grencilerin
dinleme becerisine yonelik 6z-yeterlik algilar1 ile dinleme stratejilerine yonelik bilisiistii
farkindaliklar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirma sonuglari, dinleme
becerisine yonelik 0z-yeterlik algilar1 ile dinleme stratejilerine yonelik bilististii
farkindaliklar1 arasinda pozitif ve anlamli bir iligki oldugunu ortaya cikarmastir.
Dinleme becerisine yonelik 6z-yeterlikleri yiiksek olan dil 6grencilerinin dinlemeyle
ilgili Odevleri konusunda daha fazla kontrole sahip olduklari, dinleme stratejileri
konusunda daha ytiksek farkindaliga sahip olduklari ve bu stratejileri daha bagarili bir
bicimde uygulayabildikleri bildirilmistir. Ayrica, dinleme becerisine yonelik 06z-
yeterligin, planlama-degerlendirme ve problem-¢6zme stratejileri ile pozitif yonde
anlamli bir bicimde iligkili oldugu ancak zihinsel ceviri stratejileri ile tersine iligkili
oldugu da aragtirmanin bulgular1 arasindadir.

Jain ve Sidhu (2013) Ingilizceyi yabanci dil olarak dgrenen 60 egitim fakiiltesi
ogrencisi (30 Kimya, Fizik, Biyoloji ve Matematik gibi Fen Bilimleri 6grencisi ve 30

Resim, Miizik ve Beden ve Saglik Egitimi gibi Sosyal Bilimler 6grencisi) lizerinde
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gerceklestirdikleri calismada, Ogrencilerin kaygi, tutum ve motivasyonu arasindaki
iliskileri disiplin, cinsiyet ve dil yeterliligi agisindan incelemislerdir. Caligmada veriler
anket ve yar1 yapilandirilmis goriismeler ile elde edilmis ve su sonuglara ulagilmistir: 1)
Ingilizce 6grenen dgrencilerin kaygi ve tutumlar1 arasinda olumsuz yénde anlamli bir
iliski bulunmustur; 2) Ogrencilerin motivasyon diizeyiyle kayg: diizeyleri arasinda da
benzer sekilde olumsuz ydénde anlamli bir iliski bulunmustur; 3) Ogrencilerin tutumlari
ve motivasyonlar1 arasinda pozitif yonde giiclii bir anlamli iliski gbézlenmistir; 4) Fen-
bilimleri alanlar1 6grencilerinin Sosyal-bilimler alanlar1 6grencilerine gére kismen daha
fazla Ingilizceye yonelik olumlu tutuma sahip olduklari, ayrica diisiik yeterlilige sahip
ogrencilerin yliksek yeterlilige sahip 6grencilere gore tutum ve motivasyonlari agisindan
daha yiiksek ve anlamli bir iliskiye sahip olduklar1 gézlenmistir.

Tsai (2013) Lise Ogrencileri tizerinde gergeklestirdigi ¢alismada, 6grencilerin
yabanci dil ders kaygisi, yabanci dil olarak Ingilizce siav kaygisi, Ingilizce akademik
oz-yeterlik diizeyleri ve Ingilizce yeterlik diizeyleri arasindaki iliskileri arastirmistir.
132’si erkek ve 124’1 kiz olmak iizere toplam 256 lise 6grencisi ilizerinde yiiriitiilen bu
calismada, 6grenciler Ingilizce seviyelerine gére secilmis ve 105 alt-orta, 87 orta ve 64
{ist-orta seviye dgrencisi calismaya dahil edilmistir. Ogrencilerin Ingilizce dersindeki ve
Ingilizce sinavlarindaki kaygi diizeylerinin ve akademik dz-yeterliklerinin belirlenmesi
i¢in betimleyici istatistikler uygulanmis ve yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi, tek-yonlii
anova ve korelasyon analizleri: cinsiyet ve dil yeterlik diizeylerine gore degiskenler
arasinda anlamli farklar oldugunu, cinsiyet veya dil yeterlik diizeyi goz Oniinde
bulundurulmaksizin yabanci dil ders kaygisiyla smav kaygisi arasinda pozitif
korelasyon oldugunu, diger yandan yabanci dil ders kaygisiyla akademik 6z-yeterlik
arasinda negatif bir korelasyon oldugunu ve de yabanci dil sinav kaygisiyla akademik
0z-yeterlik arasinda da negatif bir korelasyon oldugunu gostermistir.

Yailagh vd. (2013) tarafindan yiiriitilen, 230 kiz lise Ogrencisinin katildig:
arastirmada, 6grencilerin 6z-yeterlik ve basar1 hedefleriyle bilisiistii arasindaki iliskiye
bakilmistir. Basit korelasyon sonuglari, 6z-yeterlik ve basar1 hedefleriyle bilisiistii
arasinda pozitif iligkiler oldugunu gostermistir. Regresyon analizi de &z-yeterlik ve
basar1 hedeflerinin bilisiistii faktorlerini yordama dnemli rolii oldugunu gdstermistir.

Cera vd. (2013) 130 Italyan 6grenci ile yaptiklar1 arastirmada Ogrenmede

bilisiistii, 6z-yeterlik ve 06z-diizenleme arasindaki iligkileri incelemislerdir. Bes ayri
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Olgme aracinin kullanildigi ve korelasyon ve faktor analizlerinin yapildigr calisma
sonucunda; bilisiistiiniin 6z-yeterlikle iliskili oldugu bulunmustur. Bu anlamda, bilisiistii
farkindalig1 yiiksek olan 6grencilerin yiiksek 6z-yeterlik algisina sahip oldugu sonucuna
varilmistir. Calismada ayrica, kayginin 6grencilerin smavlarda iyi sonuglar almasini
engelleyen ve onlarin kullanilacak 6grenme stratejilerini se¢gmede zayif kararlar
vermelerine sebep olan bir engel oldugu ortaya ¢ikmustir.

Pishghadam ve Khajavy (2013) Ingilizceyi yabanci dil olarak dgrenen 143 iranh
ogrenci ile gercgeklestirdikleri arastirmada, bilisiistii ile zekanin yabanci dil akademik
basarisindaki roliinii incelemis ve zekanin basaridaki varyansin % 12,2’sini diger
yandan bilisiistiiniin varyansin % 17.6’sin1 agikladigi sonucuna ulagsmislardir.

Thompson ve Lee (2012) ingilizceyi ve Ingilizce disinda baska bir veya birkag
dili daha yabanci dil olarak 6grenen 123 Koreli tiniversite dgrencisi lizerinde yapmis
olduklar1 ¢aligmada, kaygi, ¢ok dillilik ve yabanci dil akademik basarisi arasindaki
iligkiyi incelemislerdir. Calismada acimlayici faktor analizi, diskriminant analizi,
bagimsiz t-testi gibi teknikler kullanilmis ve su sonuglara ulasilmistir: yapilan faktor
analizi, Horwitz vd. (1986) nin gelistirmis oldugu ii¢ faktorli (iletisim korkusu, sinav
kaygisi, olumsuz degerlendirilme korkusu) yabanci dil ders kaygisi 6lgeginin 4. bir
faktoriinii (yabanci dili anlamama korkusu) ortaya c¢ikarmustir. Ayrica, Ingilizcedeki
akademik basarinin kaygiy1 giiclii bir sekilde etkiledigi ve ¢ok dilliligin de yabanci dil
kaygisini etkiledigi sonuglarina ulagilmistir.

Hussain vd. (2011) 720 onuncu sinif 6grencisi (360’1 erkek, 360’1 kiz) iizerinde
gerceklestirdigi ¢alismada Ingilizce 6grenen 6grencilerin Ingilizceye yonelik tutumlar:
ile yabanci dil kaygilar arasindaki iligkiyi incelemistir. Verilerin analizinde yiizde, t-
testi ve Pearson testi kullanilmis ve su sonuglara ulasilmistir: Ogrencilerin tutumlar1 ve
kaygilar1 arasimnda negatif yonde anlamli bir iliski vardir. Kiz 6grenciler Ingilizce
dersine karsi daha olumlu tutum ve daha az kaygi gostermistir. Benzer sekilde, kirsal
alanda yasayan ogrenciler Ingilizce dersine karsi daha fazla kaygi ve daha az olumlu
tutum gostermistir.

Morreale (2011) yabanci dil 6grenen 142 iiniversite 6grencisi ile gergeklestirdigi
calismada, yurt-disinda okuma, motivasyon, tutum ve kaygi arasindaki iliskiyi
incelemistir. Ogrencilerin bir kismi yurt disinda ¢ogunlukla kisa siireligine (sekiz

haftadan az) ve daha ¢ok dil ve kiiltiir 6grenimi gérme amaciyla bulunmus olanlar, diger

83



kismi ise yurt-disinda bulunmamis olanlardir. Caligmada: yurt-dis1 egitim deneyimi
olanlarin daha yiiksek motivasyona ve daha diisiik kaygiya sahip olduklari, diger yandan
yabanci dile yonelik tutum konusunda iki grup arasinda anlamli bir fark bulunmadigi
sonuclarina ulasilmaistir.

Anaydubalu (2010) Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen 318 ortaokul 6grencisi
ile yirittiigii ¢caligmada, 6grencilerin 6z-yeterligi, yabanci dil kaygisi ve yabanci dil
basaris1 arasindaki iligkiyi incelemistir. Calisma sonunda, 6z-yeterlik ile yabanci dil
basaris1 arasinda anlamli bir iliski olmadigi, ancak, yabanci dil kaygisiyla 6z-yeterlik
arasinda orta diizeyde negatif yonde anlamli bir iliski oldugu sonuglarina ulagilmistir.

Ghonsooly ve Elahi (2010) 6z yeterlik ve kaygmin yabanci dil égrenimini
etkileyen duyussal faktorlerin arasinda yer aldigini belirttikleri ¢aligmalarinda yabanci
dil 6grencilerin okuma becerilerine yonelik 6z yeterlik inanglar1 ile okuma kaygilari
arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmay1 amagclamuslardir. Oz yeterlik inanglar yiiksek olan
ogrencilerin diisiik olanlara gore daha yiiksek kaygi yasayip yasamadiklari ve 6z
yeterlik inanclar1 yiiksek olanlarin okuma aktivitelerinde daha basarili olup olmadiklari
incelenmistir. Ingiliz Edebiyat: boliimiinde 6grenim goren 150 dgrenci arastirmaya dahil
edilmistir. Verilerinin analizinde t testi ve Pearson Korelasyon Katsayisi kullanilmistir.
Bulgularda katilimcilarin okumaya yonelik 6z yeterlik inanglar1 ile okuma kaygilari
arasinda negatif yonde istatistiksel olarak anlamli bir iliski saptanmistir. Ayrica 6z
yeterlik inanclar1 yiiksek olan katilimcilarin diisiik olanlara gore okuma aktivitelerinde
daha basarili olduklar elde edilen sonuglar arasindadir (Akt. Cimen, 2011).

Hsieh (2008) Ispanyolca, Almanca ve Fransizcayr yabanci dil olarak dgrenen
249 flniversite Ogrencisiyle yaptigi ¢alismada, ogrencilerin 6z-yeterlik, ilgi, tutum,
motivasyon ve kaygilariin yabanci dil akademik basarisini ne derece yordadiginm
arastirmistir. Basar1 kriteri olarak ogrencilerin kurs sonu notlar1 temel alinmustir.
Calismada, regresyon analizi sonuglar1 6z-yeterlik, olumlu tutum ve kayginin birlikte
basariy iyi Olglide yordadigr (basaridaki varyansin % 38’ini agikladigini) gostermistir.
Biitiin degiskenler igerisinden, 6z-yeterlik ve olumlu tutumun basar1 notuyla pozitif
korelasyona ve olumsuz tutum ve kaygmin da negatif korelasyona sahip oldugu da
sonuclar arasindadir.

Coutinho (2008), 6z yeterlik, bilisiisti ve performans arasindaki iliskileri

inceledigi c¢aligmasinda, bilisiistiiin  6z-yeterligin bir yordayicist oldugunu ve 6z
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yeterligin de performansin bir yordayicisi oldugunu; diger yandan o6z-yeterlik ve
performans arasindaki iligkiye ise bilisiistiiin aracilik etmedigini bulmustur.

Mills vd. (2006) Fransizcay1 yabanci dil olarak 6grenen 95 {iniversite 6grencisi
tizerinde yaptiklar1 aragtirmada 6grencilerin 6z-yeterlilik, kaygi ve cinsiyet ile Fransizca
dinleme ve okuma becerilerine ait akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir.
Arastirma sonunda, 6z-yeterlik ile okuma basaris1 arasinda pozitif bir iliski oldugu,
kaygmin ise okuma becerisiyle iliskili olmadigi; 6z-yeterlik ile dinleme basarisi
arasinda sadece kizlar agisindan olumlu bir iliski oldugu, diger yandan kaygi ile dinleme
basarist arasinda hem erkekler hem de kizlar acisindan pozitif bir iliski oldugu ve
Ogrencilerin 6z-yeterligiyle okuma ve dinleme becerileri kaygisi arasinda negatif bir
iliski oldugu bulunmustur.

Moores vd. (2006) 124 iiniversite 6grencisi ile yiirlittiikleri ¢alismada, davranis
ve performansla iliskili olma Olcilisiinde biligiistii ve Oz-yeterligin benzer oldugu
hipoteziyle, bu iki kavramin bir konudaki bildirimsel ve prosediirel bilgiyi 6lgmeye
yonelik hazirladiklart bir biligsel testte gosterilen performansit yordama gecerliligini
6lecmek icin tek bir dlgek gelistirmis ve bir model testi yapmislardir. Moores vd. (2006)
bilisiistiiniin 6z-yeterlige benzedigini, ¢iinkii bilisiistii 6z-degerlendirmelerin bireyin bir
gorevi gergeklestirme yetenegi, problemleri ¢6zmesi veya yeni beceriler edinmesi ile
iliskilendirildigini aktarir. Ancak onlara gore, 6z-yeterlik ile bilisiistli arasinda ii¢ temel
fark vardir: ilk olarak 6z-yeterlik davranisin bir belirleyicisidir ve performanst dolayli
olarak etkiler. Bilisiistii ise, davranisi (problem-¢6zme) baglatma, performansi
denetleme ve isler umuldugu gibi gitmedigi durumda davranisi degistirme baglaminda,
hem davranis hem de performans ile karmasik bir iliskiye sahiptir. Ikincil olarak,
biligiistii genellikle tek-boyutlu bir yap1 olarak diisiiniiliir ve ¢ogunlukla performansin
dogrulugu veya yeterligine yonelik bir giiven veya kesinligin bildirimi, bir 6grenme
yargisi veya bir bilme hissi olarak ol¢iiliir. Dolayisiyla 6lgme metodu genellikle Likert-
tiirli gliven Olgekleridir. Ancak 6z-yeterlik, diizey, giic ve genelligi kapsayan ve genelde
bunlardan biri veya ikisinin dl¢iimiinii igeren iic-boyutlu bir yapidir. Oz-yeterlik 6lgme
araglari, normalde gorev-zorlugu acisindan artma veya azalma gosteren iliskili bir takim
maddelerle gelistirilir. Son olarak, 6z-yeterlik genellikle davranis ve performans ile
pozitif iligkili olarak tanimlanirken, bilisiistii yargilar cogunlukla 6grenme hefeleriyle

veya gorev performansiyla uyusmazlar. Bu da bilisiistii yanlis-ol¢iimleme olarak bilinen,
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bireyin yeterlik diizeyini ya asir1 6z-giivenli veya diisiik-6zgiivenli bir bicimde yanlis
degerlendirmesi anlamina gelen performans ¢abasinin erken sonlandirilmasina neden
olabilen bir kavramla aciklanabilir. Calismada sonug¢ olarak, 0Oz-yeterligin hem
bildirimsel hem de prosediirel bilginin yordayicisi oldugu, ancak bilisiistiiniin sadece
prosediirel bilgiyle iligkili oldugu bulunmustur. Calisma bulgulart ayrica, bilisiistii ve
0z-yeterligin birbirinden ayr1 ancak iligkili yapilar oldugunu gostermistir.

Cheng (2001) yapmis oldugu arastirmada dil 6grenimine yonelik 6z yeterlik, dil
yetenegi ve dil kaygisi1 arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmayir amaglamistir. Arastirmaya
Tayvan’daki bir tiniversitede 6grenim gormekte olan 162 6grenci ile calisilmistir. Veri
toplama araci olarak Ingilizce sinif kaygis1 dlgegi, Ingilizce 6grenme 6z yeterlik dlcegi,
yabanci dil 6gretiminde yetenege inang 6lgegi ve kisisel bilgi formunu igeren Cince bir
anket arastirmaci tarafindan tasarlanmistir. Pearson Korelasyon Katsayisi kullanilarak
elde edilen bulgularda ogrencilerin Ingilizce derslerindeki kaygi diizeylerinin dil
yetenegine olan inanglariyla pozitif yonde iliskili oldugu ortaya ¢ikarken ingilizce 6z
yeterlik algilariyla negatif yonlii bir iliski bulunmustur. Yiiksek diizeyde yabanci dil
kaygis1 yasayan ogrencilerin yabanci dil 6grenmenin yetenek gerektirdigine daha fazla
inandiklar1 goriilmiistiir. Oz yeterlik diizeylerinden siiphe duyan &grencilerinin ise yine
yabanci dil 6grenme yeteneginin gerekli oldugunu diistindiikleri ortaya ¢ikmigtir (Akt.
Cimen, 2011).

Landine ve Steward (1998) 108 iiniversiteye Ingilizceden hazirlanan Kanadali
12. simif 6grencisi 6rneklemiyle yiiriittiikleri aragtirmada, bilisiistii, motivasyon, kontrol
odagi, genel Oz-yeterlik ve akademik basar1 arasindaki iliskileri incelemistir. Pearson
korelasyon ve Coklu Regresyon analizlerinin yapildig1 calisma sonucunda, bilisiisti,
kontrol odag1, motivasyon ve 6z-yeterlikle cinsiyet arasinda anlamli bir iliski olmadigy;
akademik basariyla bilisiistii arasinda anlamli (ancak diisiik) pozitif bir iliski oldugu;
bilisiistli, motivasyon ve 0z-yeterlik arasinda anlamli pozitif bir iliski oldugu; ancak
kontrol odagiyla bilisiistii arasinda anlamli bir iliski olmadigi; motivasyonun akademik
basaridaki degiskenligin en 6nemli yordayicisi oldugu belirlenmistir.

Gardner vd. (1997) Fransizcay: yabanci dil olarak égrenmekte olan 102 (82 kiz
ve 20 erkek) iiniversite 6grencisi ile yaptiklar calismada, yabanci dile yonelik tutum,
motivasyon, Oz-gliven, kaygi, yetenek, Ogrenme stratejileri (bilisiistii stratejiler),

yabanci dilde akademik basar1 ana degiskenleri altinda 34 bireysel fark degiskeni
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arasindaki iligkileri inceleyen model testi yapmislardir. Verilerin analizinde agimlayict
ve dogrulayici faktor analizleri, korelasyon testleri kullanmis ve olusturulan modelin
testini AMOS programinda yapmislardir. Calisma sonunda, degiskenlerle akademik
basar1 arasinda anlamli iligkiler bulunmustur. Calisma sonunda, dile yonelik tutumlarin
motivasyona (bu “Fransizca 6grenmeye yonelik tutumlar”, “Fransizca 6grenme arzusu”
ve “giidiisel yogunluk™ olarak ii¢ bileseni icermekteydi) neden oldugu; motivasyonun
hem “6z-giiven” hem de “dil 6grenme stratejilerine” neden oldugu; “motivasyon”, “dil
yetenegi” ve “dil 6grenme stratejileri”nin hepsinin “dil basarisi”nin Onciilii oldugu;
“alan bagimsizligi’’nin “dil yetenegi’yle anlamli bir bicimde iligkili oldugu; “dil
basaris1”nin “6z-giiven”’e neden oldugu gorilmiistiir.

Maclntyre vd. (1997) Yabanci Dil Ogreniminde Kendini Degerlendirme
Onyargilari: Dil Kaygisimin Rolii (Biases in Self-Ratings of Second Language
Proficiency: The Role of Language Anxiety) isimli caligmalarinda, Dil kaygisi ile
algilanan (perceived) yeterlik ve gergek yeterlik arasindaki iliskiye bakmuslardir.
Calisma sonuglari, kendilerini yeterli gormeye egilimli kisilerin, daha yeterli olduklarin
gostermistir. Benliklerinde kendilerini yeterli olarak algilayan kisilerin dil 6greniminde
daha yeterli olduklar1 sdylenebilir. Yine ¢alisma sonuglarina gore dil kaygist arttikca,
fikirlerin puanlamasi artarken, elde edilen tiretim (kompozisyon) kalitesi ve 6z yeterlik
oylamas1 diigsmiistiir. Katilimcilarin kaygi diizeyi yiikseldikge fikirlerini daha ¢ok dile
getirdikleri ancak, ifadenin 6l¢iitii olan kompozisyon kalitesinin (output) diistiigii ve
kendilerini daha az yeterli gordiikleri belirlenmistir (Akt. Tuncel, 2014).

Bouffard-Bouchard, Parent ve Larivee (1991), giigli 6z yeterligi olan
ogrencilerin daha fazla bilisiistii becerileri kullandiginm1 ve diisiik 6z-yeterligi olanlardan
daha iyi performans gosterdiklerini bulmuslardir (Akt. Alci ve Yiiksel, 2012).

Kanfer ve Ackerman (1989), giiclii 6z yeterlige sahip olan insanlarin bir gorevi
gerceklestirirken bilisiistii stratejileri kullanmaya daha fazla egilimli olduklarini ve
diisiik 6z yeterligi olanlardan daha iyi performans gosterdiklerini bulmustur (Akt. Alci
ve Yiksel, 2012).

Bandura ve Wood (1989) 6z yeterligin performansi dogrudan ve analitik
stratejiler lizerindeki etkileriyle dolayli olarak etkiledigini, bunun da 6z yeterlik ile
performans arasindaki iliskide bilislistiiniin araci etkisinin oldugunu gosterdigini

belirtmistir (Akt. Alc1 ve Yiiksel, 2012).
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Trylong (1987) Fransizcay1 yabanci dil olarak 6grenen 216 iiniversite 6grencisi
tizerince yiuiriittiigii caligmasinda, 6grencilerin dil yetenegi, tutumlar1 ve kaygi diizeyleri
ile yazili ve s0zlii smavlarindaki basarilari ve donem notlar1 arasindaki iliskileri
arastirmigtir.  Yapilan korelasyon analizleri kaygiyla basar1 arasinda olumsuz bir
iligkinin, diger yandan gii¢lii olumlu tutumlarla basar1 arasinda pozitif bir iligkinin
oldugunu gostermistir. Ayrica, kaygi ve tutumlar arasinda olumsuz bir iliskinin oldugu
gbozlenmis; ve yapilan c¢oklu korelasyon testleri yetenek, tutum ve kaygmin kaygi
olmaksizin tek basia yetenek ve tutumdan daha fazla tiim basar1 alanlarindaki toplam

varyansi acikladigini géstermistir.

2.3.3. Ilgili Arastirmalarin Degerlendirilmesi

Arastirma degiskenleri arasindaki iligkiler iizerinde yurt-igi ve yurt-disinda
yiiriitiilen ¢alismalarin ilgili degiskenlerin birbirleriyle ¢esitli acilardan iligki oldugunu
ortaya koydugu anlasilmaktadir. Ilgili alan yazinda yabanci dil kaygis1 ve 6z-yeterlik
algilar1 arasinda arastirmalarin biiylik ¢ogunlugunun negatif yonde anlamli bir iliski
rapor ettigi (Erkan ve Saban, 2011; Tsai, 2013; Anaydubalu, 2010; Ghonsooly ve Elahi,
2010; Mills vd., 2006; Cheng, 2001; MacIntyre vd., 1997), diger yandan bazi
caligmalarin (Tuncer ve Dogan, 2015; Cekirdek, 2014) s6z konusu iki degisken arasinda
pozitif bir iliski buldugu ve Cubuke¢u (2008)’nun ise iki degisken arasinda herhangi bir
iliski bulunmadig1 sonucuna ulastig1 goriilmiistiir. Yine arastirma degiskenlerinden 6z-
yeterlik ve bilisiistii arasinda ilgili ¢alismalarin (Nosratinia vd., 2014; Rahimi ve Abedi,
2014; Yailagh vd., 2013; Cera vd., 2013; Landine ve Steward, 1998) pozitif yonde
anlaml bir iligkinin varligindan so6z ettigi gozlemlenmistir. Diger yandan yabanci dil
kaygisiyla genel bilisiistii farkindalik arasindaki iliski konusunda alan yazinda herhangi
bir ¢alismaya rastlanmamistir. Ancak, yabanci dil kaygist ve yabanci dile yonelik
tutumlar arasinda arastirmalarin (Cimen, 2011; Aydin ve Yesilyurt, 2009; Jain ve Sidhu,
2013; Hussain vd., 2011; Trylong, 1987) negatif yonde alamli bir iliski oldugu
sonucunu paylastigr goriilmiistiir. Ayrica 6z-yeterlik algilartyla yabanci dile yonelik
tutumlar arasinda pozitif bir iligkinin oldugu belirtilirken (Kasik, 2014; Cimen, 2011;
Hanci-Yanar, 2008), yabanci dile yonelik tutumlar ve bilisiistii farkindalik arasindaki

iligkiler konusunda herhangi bir aragtirmaya rastlanmamistir. Bu arastirma, yurt-igcinde
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incelenmemis bazi bagimsiz degiskenlere (yurt-disi deneyimi, iiclincii dil) yonelik
farklilik analizleri ve arastirmanin ana degiskenleri (bilisiistii farkindalik, 6z-yeterlik
algisi, yabanci dil ders kaygisi, yabanci dile yonelik tutumlar ve akademik basari)
arasindaki iligkileri yapilan korelasyon ve yapisal esitlik testleri yoluyla ortaya koymasi

acisindan ilgili alan yazina 6nemli bir katki sunacaktir.
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UCUNCU BOLUM

III. YONTEM

Bu bolimde arastirmanin modeli, arastirma evreni, veri toplama araglari,

verilerin toplanmasi, analizi ve kullanilan istatistiksel islemler tizerinde durulmustur.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma iliskisel tarama modelinde tasarlanmistir. [liskisel tarama
modelleri, iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya
derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Karasar, 2008). Iliskisel
arastirmalarin ardinda yatan mantik deneysel desenin mantigina dayanir. Nadiren deney
yapabilme olanagimiz oldugu i¢in, yontembilimciler deneysel mantigin temel ilkelerini
deneysel olmayan arastirma durumlarina uygulamislar ve varyasyonun manipiile veya
kontrol edilmesinin miimkiin olmadigr durumlar i¢in mantiksal olarak denk olan

deneysel olmayan desenler gelistirmislerdir (Punch, 2005).

3.2. Arastirmammn Evreni

Arastirmanin  ¢alisma  evrenini  2013-2014 akademik yilinda, Firat
Universitesinin ¢esitli miihendislik fakiiltesi boliimlerini kazanmis ve zorunlu Ingilizce
hazirhik egitimi geregince Yabanci Diller Yiiksekokulunda (Y.D.Y.O.)’nda Ingilizce
hazirlik egitimi almakta olan 825 0Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmada Orneklem
secimine gidilmemis, evrenin tamamina ulagilmaya calisilmistir. Arastirmaya katilimda
goniilliiliik esas alinmis, derse kayith ve devam eden 6grecilerden aragtirmaya katilmay:
reddeden ve aragtirmanin yiriitiildigii hafta derse gelmeyen 6grenciler diginda, ¢alisma

evreni 683 katilimcidan olusmustur.



3.3. Veri Toplama Araglarn

Arastirma verileri, kisisel bilgi formu, Yabanci Dil Ders Kaygis1 Olgegi,
Ingilizce Dersine Yonelik Tutum Olgegi, Bilis-iistii Farkindalik Envanteri ve Akademik
Oz-yeterlik Olgegi ile elde edilmistir. Ayrica, F.U Y.D.Y.O’undan alinan &grenci
notlarma iligkin veriler kullanilmistir. Bu veri toplama araclarina iligskin bilgiler agagida

sirastyla anlatilmistir.

3.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Arastimaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu, 6grencilerin cinsiyetleri,
kazandiklar1 béliim, mezun olduklar lise tiirii, dgretim tiirleri (1. ve 2. Ogretim),
yurtdist deneyimleri olup olmama durumu, algilanan ekonomik durum, Tiirk¢e ve
Ingilizce disinda bildikleri diller gibi demografik 6zelliklerini sorgulayan bir formdur

(Bakiiz: Ek 1).

3.3.2. Yabana Dil Ders Kaygis1 Olcegi

Arastirmada kullanilan vei toplama araglarindan biri Horwitz, Horwitz ve Cope
(1986) tarafindan gelistirilen yabanci dil ders kaygis1 6lgegi (YDDKO) dir. Besli likert
tipinde 33 maddeden olusan bu 6lgek, yabanci dil 6grenen 6grencilerin siif iginde
yasadiklar1 kaygi diizeyini 6lgmek icin gelistirilmistir. Olcek maddelerine verilen
yanitlar ve puanlama “(1) kesinlikle katilmiyorum” ile “(5) kesinlikle katiliyorum”
arasinda derecelendirilmistir. Olgekten alinacak en diisiik puan 33, en yiiksek puan ise
165°tir. Olgekten alman puanm yiiksek olmasi &grencilerin kaygi diizeylerinin
yiiksekligini gostermektedir. Olgekte giivenirligi artirmak amaciyla ters maddelere yer
verilmistir. Ogrencilerin aldiklar1 toplam puanlar olcekte yer alan 33 maddeye
boliinerek 6grencilerin yabanci dil kaygisina ait ortalama puanlari elde edilir. Horwitz
vd.’e (1986) gore, dgrencilerin aldiklar1 puan ortalamasi 3 iin altinda ise diisiik kaygili,
3 ile 4 arasinda orta kaygili ve 4 iin lizerinde ise yiiksek kaygili olduklar1 sdylenebilir.
Horwitz vd. (1986) tarafindan 300 6grenci iizerinde yapilmis olan gegerlik ve giivenirlik

calismasinda, Glgegin i¢ tutarlilign 0.93 ve 8 hafta sonraki test tekrar-test sonucunda
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korelasyon katsayisi 0.83, P<0,001 olarak bulunmustur (Sarigiil, 2000). Aida (1994)
YDDKO’yi Japonca 6grenen &grenciler iizerinde uygulamis ve gegerlik ve giivenirligi
Ingilizce disindaki dillere uyarlandiginda da son derece yiiksek bulmustur. Arastirmact
Olcegin ‘bat1 dillerinden biri olmayan bir dilde de kaygiy1 6lgmek i¢in glivenilir bir arag’
oldugunu ifade etmistir (Akt. Sarigiil, 2000).

Olgegin en son gecerlik-giivenirlik ¢alismas1 Giirsu (2011) tarafindan
yapilmistir. Yildiz Teknik Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu Temel Ingilizce
Hazirhk Boliimiinden 384 06grenci calismaya katilmistir. Bu Ogrenciler ii¢ farkl
Ingilizce seviyesinden secilmistir; 50 dgrenci A kurundan (orta seviye), 101 dgrenci B
kurundan (ortaya yakin), 151 6grenci C kurundan (temel seviye) ve ayrica 51 6grenci C
kurundan hem genel kaygi hem de yabanci dil kaygis1 arasindaki iligkiyi arastirmak i¢in
caligmaya dahil edilmistir. Bu 6grencilere ek olarak Yildiz Teknik Universitesi, Egitim
Fakiiltesi Ingiliz Dili Egitimi Boliimiinden Ingilizce ve Tiirkce maddeleri arasindaki
tutarliligt 6lgmek icin bir hafta arayla 31 Ogrenciye Olcekler verilmistir. Ac¢imlayict
faktor analizi ve dogrulayici faktor analizi ¢aligmalari yapilmistir. Acimlayict faktor
analizinde Kaiser-Meyer-Olkin 6l¢iim degeri .812, ve Barlett™in Sphericity Chi-Square
test degeri 1416.87 (p<.001) olarak bulunmustur. Dogrulayici faktdr analizinde ise ii¢
faktorliic yapt dogrulanmistir (¥*/df=2.06, RMSEA=.06). Gegerlik ve giivenirlik
caligmasi yapilan 6lgegin ti¢ faktorlii yapisi asagidaki gibi adlandirilmastir:

Dil Dersinde Konusma Kaygisi: 1., 2., 3., 4., 7., 8., 9., 15,, 16., 18., 22., 23,,
24.,26., 27., 28., 29., 31., 33. maddeler

Dil Dersine yonelik Tlgi: 6., 11., 17. maddeler

Yabancilarla Konusma Kaygisi: 14., 19., 32. maddeler.

S6z konusu Olgek i¢in bu arastirma kapsaminda giivenirlik analizi
gerceklestirilmis, Olcegin Cronbach’s Alpha katsayis1 .751 olarak hesaplanmistir.
Cronbach’s Alpha katsayisina bagli olarak oOlgegin giivenilirligi asagidaki gibi
yorumlanir (Kalayci, 2009):

e 0.00 <0 <0.40 ise ol¢cek gilivenilir degildir,

e 0.40 <a<0.60 ise 6lcegin glivenilirligi diisiik,

e (.60 <0 <0.80ise dl¢ek oldukea giivenilir ve

e 0.80<a<1.00 ise 6l¢ek yiiksek derecede giivenilir bir lcektir.

Bu giivenirlik araliklarina gore YDDKO giivenirlik dl¢iitiinii tasimaktadir.
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3.3.3. ingilizce Dersi Tutum Olcegi

Arastirmada &grencilerin Ingilizce Dersine yonelik tutumlarmi  6lgmede
kullanilan 6lgek Aiken (1979) tarafindan dort faktorli olarak 6grencilerin matematik ve
fen bilimleri dersine yonelik tutumlarini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. Aiken (1979)
olgegi ilk olarak Iranli 6grencilerin Matematik ve Fen Bilimleri derslerine y&nelik
tutumlarim1 6lgmek amaciyla kullanmistir. 24 maddeden olusan oOlgek 5°li Likert
bi¢imindedir. Derecelendirme Kesinlikle katilmiyorum (1), Katilmiyorum (2),
Kararsizim (3), Katiliyorum (4), Kesinlikle katiliyorum (5) seklindedir. Aiken (1979)
yaptig1r faktor analizi ¢alismasinda 4 boyutlu bir yapr ortaya ¢ikmistir. Bunlar
Matematik Sevgisi (1, 5, 9, 13, 17 ve 21. maddeler), Matematik Motivasyonu (2, 6, 10,
14, 18 ve 22. maddeler), Matematigin Onemi (3, 7, 11, 15, 19 ve 23. maddeler) ve
Matematik Korkusu (4, 8, 12, 16, 20 ve 24. maddeler) olarak etiketlenmistir. Her
boyuttaki maddelerden 3’ii negatif ve 3’ii pozitiftir. Olgegin giivenirlik katsayis1 Aiken
(1979) tarafindan .81 olarak bulunmustur. Bu veri toplama araci Tung-Ozgiir (2003)
tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmis, 6lcek son haliyle Baskent Universitesi hazirhk smifi
ogrencilerine uygulanmistir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .77 olarak
hesaplanmustir. Olgek i¢in Tung-Ozgiir (2003) tarafindan gegerlik calismasi yapilmamus,
Olcegin tek boyutlu olarak kullanildigi goriilmiistiir. Bu veri toplama araci ayrica Celebi
(2009) tarafindan kullanilmis ve Cronbach Alpha katsayis1 .87 olarak rapor edilmistir.
Ayrica Cimen (2011) de yaptig1 ¢alismada 6l¢egi kullanmis ve Cronbach Alfa katsayisi
.89 olarak hesaplamistir. Olgek i¢in en son gegerlik ¢alismasi Tuncer, Berkant ve Dogan
(2014) tarafindan yapilmustir. S6z konusu bu gegerlik calismasi, Firat Universitesi
Miihendislik Fakiiltesi programlarini kazanan ve yabanci dil hazirlik egitimi alan 271
Ogrenci lizerinde yiiriitiilmiistiir. Bu 6grenciler bu arastirmanin disinda tutulmustur.
Yapilan agimlayici faktor analizine gore 6l¢egin dort faktorlii yapisindaki madde faktor
yiikleri ,526 ile ,804 arasinda degismektedir. Madde faktor ytikleri sinir degeri olarak
kabul edilen ,320’nin iizerinde oldugundan, ayrica madde faktor yiikleri arasinda bir
binisikligin olmadig1 goriildiigiinden agimlayict faktor analizi sonuglarina gore dlgegin
dort faktdrlii yapisinin uygun oldugu belirtilmistir. Olgegin bu dort faktorlii yapisiyla
aciklanan toplam varyansin %54,180 olmasi ve 6lgegin tamamina yonelik cronbach alfa

katsayisinin ,865 bulunmasi Olgegin kullanilabilirligini destekleyen diger bulgular
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olarak ifade edilmistir. Bu o6lgegin dogrulayict faktdr analizi sonucundaki uyum
indekslerine bakildiginda X? /sd degerinin 1,929 oldugu, IFI, CFI ve GFI degerlerinin
1’e ve RMSEA ve SRMR degerlerinin 0’a yakin bulundugu gériilmektedir. Ilgili
literatiir ¢ercevesinde Ol¢ek gecerlik ¢alismasinin basarili  oldugu belirtilmistir.
S6z konusu 6lgek i¢in bu arastirma kapsaminda giivenirlik ¢alismasi gergeklestirilmis

ve Olgegin Cronbach’s Alpha katsayisi .841 olarak hesaplanmistir.

3.3.4. Bilisiistii Farkindalik Envanteri

Arastirmada katilimcilarin  bilislistii  farkindaligini 6lgmek igin Schraw ve
Dennison (1994) tarafindan gelistirilen Bilisiistii Farkindalik Envanteri kullanilmastir.
Bu envanter, (1) hi¢ bir zaman (2) nadiren (3) sik sik (4) genellikle ve (5) her zaman
seklinde bir derecelendirmeye sahiptir. Envanter iki ana boyuttan olusmaktadir, bunlar;
bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesidir. Bilisin bilgisi boyutunda bireyin hem kendisi
hem de bir 6grenme siirecinde hangi stratejileri kullanacagi, hangi stratejinin hangi
durumda daha etkili olacagi hakkindaki bilgilerinin 6lgiilmesi hedeflenirken, bilisin
diizenlenmesi boyutunda ise bireyin 6grenme siirecini planlamasi, 6grenme durumuna
uygun stratejileri kullanmasi, 6grenmeyi izlemesi, hatalarimi goriip kendi 6grenmesini
degerlendirmesi hakkindaki bilgilerin 6lgmesi hedeflemektedir. Bu iki ana boyut da
kendi aralarinda c¢esitli faktorlere ayrilmaktadir, Bilisin bilgisi boyutu altinda;
bildirimsel (agiklayict) bilgi, prosediirel bilgi ve duruma dayali bilgi, olmak iizere {i¢
faktor yer almaktadir. Ikinci ana boyut olan bilisin diizenlenmesinde ise; planlama,
izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi yonetme olmak iizere bes faktor yer
almaktadir (Akin, 2006). Olgegin orijinal formu 52 maddeden olusmaktadir.

Olgegin en son Tiirk¢e uyarlamasi ve gegerlik-giivenirlik ¢alismast Yildiz (2010)
tarafindan yapilmistir. Yildiz (2010), Bilisiistii Farkindalik Envanteri’ni Ilkogretim 7.
Sinifta okuyan 32 dgrenciye uygulamustir. Ingilizce formundan alinan puanlarla Tiirkce
formundan alinan puanlar arasindaki korelasyon 0,52 bulunmustur. Yap1 gecerligini
saptamak i¢in yapilan faktor analizine gore toplam varyansin % 57’sini agikladig1 ve
yedi faktorde toplandigi belirlenmistir. I¢ tutarlik giivenirligini belirleyen Cronbach’s
Alpha katsayis1 formun biitlinii i¢cin 0,83 bulunmustur. Tiirkgeye cevrilen Bilisiistii

Farkindalik Envanteri maddelerine uygulanan gegerlik calismasinda temel bilesenler
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analizinde ortaya ¢ikan faktor yapisinin 6zgiin envanterdeki faktor yapisi ile uyusmadigi
goriilmiis, ayrica bazi faktorlerin i¢ tutarlik gilivenirlik katsayilarinin diisiik oldugu
belirlenmistir. Bunun iizerine yapilan ikinci mertebeden dogrulayici faktor analizi
sonucunda Olgek, bilgi yonetme, planlama, izleme ve degerlendirme olmak iizere dort
faktorlii ve 19 maddeli bir yapiya déniistiiriilmiistiir. Olgegin bu son halinin cronbach
alpha katsayist .89 olarak hesaplanmistir. Bu arastirmada ise 6l¢egin Cronbach’s Alpha

katsayis1 .867 olarak hesaplanmistir.

3.3.5. Akademik Oz-yeterlik Olcegi

Arastirmada katilimcilarin akademik 6z-yeterlik inanglarmi 6l¢mek i¢in Owen
ve Froman (1988) tarafindan gelistirilen ii¢ boyuttan olusan 33 maddelik Akademik Oz-
yeterlik Olcegi kullanilmistir. Olumsuz madde igermeyen dlgek 5°1i Likert (Oldukga
Fazla: 5 puan, Fazla: 4 puan, Kismen Fazla: 3 puan, Az: 2 puan, Olduk¢a Az: 1 puan)
seklindedir. Olgegin boyutlari, sosyal statii boyutu (2., 3., 4., 11., 14., 15,, 16., 17., 25.,
27. maddeler), biligsel uygulamalar boyutu (1., 5., 6., 7., 8., 9., 10., 12, 13,, 18., 19.,
20., 21., 22., 24., 30., 31., 32., 33. maddeler) ve teknik beceriler boyutu (23., 26., 28.,
29. maddeler)’ndan olugmaktadir. Orijinal 6l¢ek iki defa sekiz hafta arayla egitim ve
psikoloji gruplarina uygulanmas, i¢ tutarlilik katsayisi 0,90 ve 0,92 olarak belirlenmistir.
Yapilan iki gruptaki uygulamalar sonunda gecerlik degeri r= ,62 den ,81’e yiikseldigi
belirlenmistir (Owen ve Froman, 1988; Akt. Ekici, 2012). Olgegin Tiirk¢eye uyarlama
ve gecerlik-giivenirlik ¢aligmalart Ekici (2012) tarafindan yapilmis ve ti¢ faktorlii yapi
dogrulanmistir. Ekici (2012) 6lcegin Tiirkceye uyarlama c¢alismasinin 683 6grenci
tizerinde gerceklestirildigini, 6lgegin geneli i¢in cronbach alpha giivenirlik katsayisinin
0,86 olarak, sosyal statii boyutu i¢in 0,88, bilissel uygulamalar boyutu icin 0,82 ve
teknik beceriler boyutu i¢in 0,90 olarak bulundugunu belirtmistir. Elde edilen sonuclarin
Olcegin Tiirkiye sartlarinda da kullanilabilecegini gdsterdigi vurgulanmistir. S6z konusu
6l¢ek icin bu aragtirma kapsaminda da giivenirlik ¢aligmasi yapilmis, dlgegin giivenirlik

katsayisinin 0.89 oldugu goriilmiistiir.
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3.3.6. Yabanci Dilde Akademik Basar1 Kriteri

Arastirmada katilimcilarin yabanci dilde akademik basar1 degiskeni i¢in F.U.
Y.D.Y.O.’undan edinilen &grenci notlar1 kullanilmistir. Ogrencilerin bir akademik yil
siiren zorunlu hazirhk sinifi ingilizce egitiminde basar1 be basarisizlik durumlari, F.U.
Y.D.Y.O. programi geregince, birinci ve ikinci doneme ait Main Course, Grammar ve
Reading derslerinden aldiklar1 notlar ile yilsonu girdikleri yeterlik sinavinin ortalamasi
almarak belirlenmistir. F.U. Y.D.Y.O.’nun 2013-2014 akademik yil1 i¢in gecerli olan
yonetmeligine gore: 6grencilerin genel basart notu; ara sinavlar, yil ici diger sinavlar ve
Odevlerden alinan puanlarin ortalamasinin % 60’1 ile bahar/yilsonu yeterlik sinavi
puaninin % 40’mnin toplanmasi ile elde edilir. Bir 6grencinin, zorunlu yabanci dil
hazirlik smifindan basarili olabilmesi i¢in, 100 puan iizerinden bahar/yilsonu yeterlik

sinavindan en az 50 almasi ve genel basar1 notunun en az 70 puan olmasi sarttir.

3.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin  yiiriitiilebilmesi i¢in gerekli resmi izin alindiktan sonra,
Y.D.Y.O’nda 2014 Mayis ayinda anketler Ogrencilere uygulanmistir. 2013-2014
akademik yilinda F.U. Y.D.Y.O’nda 20 giindiiz 20 gece olmak iizere toplam 40 hazirlik
sinift mevcuttur. Verilerin daha saglikli toplanabilmesi i¢in titiz bir uygulama ¢aligmast
gerceklestirilmistir. Bunun ig¢in, anket uygulamalar1 her dersin 6gretim elemam
esliginde arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Bu simiflarin ders programlart okul
yonetiminden almip, uygulama her smifta ayr1 gerceklestirilmistir. Ogrencilere
aragtirmanin onemi kisaca anlatildiktan sonra, arastirmaya katilimin goniilli oldugu
hatirlatilmis ve ogrencilerden anket uygulamalari ic¢in izin almmistir. Anketlerin
doldurulmas1 her smif i¢in bir ders saati (45 dakika) siirmistir. Katilimci
mahremiyetinin saglanmasi i¢in anketlere ad-soyad yazdirilmamis, karisikligi gidermek
icin anketler numaralandirilmistir. Daha sonra 6grenci notlar ile eslestirebilmek igin
numaralandirmalar sinif listesine gore yapilmustir. Ogrencilerin goriislerini ciddiyet ve

samimiyetle belirtmeleri gerektigi vurgulanmistir.
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3.5. Verilerin Analizi

Arastirma bulgulari, katilimcilardan elde edilen verilerin paket programlara
kodlanmas1 ve c¢esitli istatistiki tekniklerle elde edilmistir. Arastirmada farklilik
analizlerinin yani sira yapisal esitlik modeli (YEM) de kullanilmistir. Veri analiz
tablolarinda verilen etki biiyiikliiklerinin yorumlanmasinda Biiylikoztiirk, Cokluk ve
Kokli'niin (2012:189) Green ve Salkind (1997)’den aktardigi etki biiyiikliik oranlari
dikkate alinmistir. Bu oranlar .01, .06 ve .14 diizeyinde sirasiyla kiigiik, orta ve genis

etki biiyiikliigii seklindedir.
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DORDUNCU BOLUM

IV.BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde arastirma sonucunda elde edilen bulgular ve bu bulgularin

yorumlanmasina yer verilmistir. Arastirma bulgulari, arastirmanin amaci dogrultusunda,

birinci alt amaca ve ikinci alt amaca iligskin bulgular seklinde verilmistir.

4.1. Birinci Alt-amaca Iliskin Bulgu ve Yorumlar

4.1.1. Arastirmaya Katilan Kisilerin Ozelliklerine iliskin Betimsel Analiz Sonuclar

Arastirmaya katilan 683 kisiye iliskin bulgular Tablo 3.’te goriilmektedir.

Tablo 3. Arastirmaya Katilan Kisilere Ait Ozellikler

Gruplar Frekans (n=683) Yiizde (%)
Cinsiyet

Kiz 215 315
Erkek 468 68.5
Boliim

Bilgisayar Miihendisligi 118 17.3
Biyomiihendislik 57 8.3
Cevre Miihendisligi 49 7.2
Elektrik Miihendisligi 103 15.1
Insaat Miihendisligi 102 14.9
Jeoloji Miihendisligi 12 1.8
Kimya Miihendisligi 28 4.1
Makine Miihendisligi 122 17.9
Mekatronik Miihendisligi 40 5.9
Metalurji Miihendisligi 52 7.6




Tablo 3’iin devami

Mezun Olunan Okul Tririi

Fen Lisesi 2 0.3
Anad. — Anad. Ogretmen Lisesi 217 31.8
Stiper Lise 6 0.9
Genel lise 358 52.4
Tekn.- Meslek- Anad.Mes.Lisesi 82 12.0
Diger 18 2.6
Ogretim Tiirii

1. Ogretim 416 60.9
2. Ogretim 267 39.1
Yurt Disi1 Deneyimi

Evet 64 94
Hayir 619 90.6
Ekonomik Durum (Algilanan)

Diisiik 58 8.5
Orta 587 85.9
Yiiksek 38 5.6

Tiirkce ve Ingilizce Disinda Baska Dil Bilme Durumu

Evet 183 26.8
Hayir 500 73.2

Arastirmaya katilan kisilerin %68.5’1 erkek, %31.5’1 kiz, %17.9’u makine
miithendisligi, %17.3’ii bilgisayar miihendisliginde okumakta, %52.4’ti genel lise,
%31.8’1 anadolu / anadolu 6gretmen lisesi mezunudur. Katilimcilarin %60.9’u 1.
ogretimde, %39.1°1 2. 6gretimde okumakta, %90.6’s1 yurtdisina ¢ikmamais, %85.9’unun
orta diizeyde geliri bulunmakta, %73.2°si Tiirkce ve Ingilizce disinda baska dil
bilmemekte, %26.8’i Tiirkce ve Ingilizce disinda baska dil bilmektedir.

Katilimeilarin akademik basarilarina iliskin minimum, maksimum, ortalama ve

standart sapma degerleri hesaplanmis ve Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Akademik Basariya Ait Betimsel Bulgular

Degisken N Minimum Maksimum Ortalama Std. Sp.

Akademik Basar1 683 10 96 67.01 19.37

Katilimcilarin akademik basarilart 10 ile 96 puan araliginda degismektedir.

Akademik basar1 ortalamasi1 67.01 ve standart sapmasi degeri ise 19.37 dir.

4.1.2. Olgegi Olusturan ifadelere iliskin Analiz Sonuclar

Tablo 5., 683 katilimcinin Ingilizce dersine yénelik tutum lgegindeki ifadelere
verdikleri cevaplarin frekans ve yiizde dagilimlarim gdstermektedir. “Ingilizce ¢ok
degerli ve gerekli bir derstir.” yargisina katilimcilarm %29.6°s1, “Ingilizce ¢ok ilgi
cekici bir ders degildir.” yargisina katilimcilarin %22.3°t kesinlikle katiliyorum

secenegini belirtmektedirler.

Tablo 5. Katilimcilarin ingilizce Dersine Yonelik Tutum Gériislerine iliskin

Bulgular

Kesinlikle Kesinlikle
. Katilmiyyorum Kararsizim Katiliyorum
Ifadeler Katilmiyorum Katiliyorum

N % N % N % N % N %

1. Ingilizce

cok ilgi

cekici  bir 62 9.1 116  17.0 130 19.0 223 327 152 223
ders

degildir.

2. Ingilizce
becerilerimi
gelistirmek
ve bu dili 342 501 213 312 47 69 37 54 44 64
daha fazla
ogrenmek

isterim.
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Tablo 5’in devami

3. Ingilizce cok
degerli ve gerekli bir

derstir.

44

6.4

74

10.8

101

14.8

262

38.4

202

29.6

4. Ingilizce kendimi
gergin ve rahatsiz
hissetmeme sebep

oluyor.

175

25.6

216

31.6

154

22.5

91

13.3

47

6.9

5. Genellikle okulda
Ingilizce 6grenmekten

zevk aldim.

119

17.4

161

23.6

179

26.2

137

20.1

87

12.7

6. Almam
gerekenden daha fazla
Ingilizce dersi almak

isterim.

135

19.8

186

27.2

164

24.0

115

16.8

83

12.2

7. Insanlar icin diger
dersler Ingilizceden

daha onemlidir.

68

10.0

123

18.0

178

26.1

183

26.8

131

19.2

8. Ingilizce cahsirken

son derece sakinim.

119

17.4

269

39.4

154

22.5

93

13.6

48

7.0

9. Ingilizce cahsmay:

nadiren severim.

66

9.7

192

28.1

150

22.0

211

30.9

64

9.4

10. Daha fazla
Ingilizce bilgisi

ogrenmeye merakliyim.

166

24.3

265

38.8

124

18.2

85

12.4

43

6.3

11. ingilizce beynimizi
gelistirir ve diisiinmeyi

ogretir.

109

16.0

204

29.9

215

315

90

13.2

65

9.5

12. Ingilizce benim icin

zevkli ve giidiileyicidir.

92

13.5

260

38.1

170

24.9

100

14.6

61

8.9
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Tablo 5’in devami

13. Almam

gerekenden daha fazla

. 161 23.6 166 24.3 132 193 141 206 83 122
Ingilizce dersi almak

istemem.

14. ingilizceyi
anlamaya ¢alismak 127 186 238 348 147 215 117 171 54 79

beni endiselendirmez.

15. Ingilizce anlamsiz
250 36.6 241 353 101 148 49 72 42 6.1
ve sikicidir.

16. Egitimim boyunca

alabildigim kadar

. 200 293 230 33.7 136 199 65 95 52 7.6
Ingilizce almaya

cahisirim.

17. Ingilizce benim en
cok korktugum 208 305 207 30.3 106 155 91 133 71 104

derslerden biridir.

18. Ingilizce
alistirmalar yapmayi 88 129 227 33.2 168 246 117 171 83 122

severim.

19. Ingilizceyi cok
cahsmak icin ¢ok istekli 92 135 188 275 141 206 183 268 79 11.6

degilim.

Tablo 6., 683 katilimcinin bilisiistii farkindalik 6lgegindeki ifadelere verdikleri
cevaplarin frekans ve yiizde dagilimlarin1 gostermektedir. “Dikkatimi 6nemli konulara
bilin¢li bir bigimde yogunlastiririm.” yargisina katilimcilarin %38.2°s1, “Yeni bilginin
anlamma ve onemine odaklanirim.” yargisina katilimeilarin %25.3’1, “Bir problemi
cozmek i¢in ¢esitli yollar diislinlip en iyi olanim segerim.” yargisina katilimcilarin

%25°1 her zaman segenegini belirtmektedirler.

102



Tablo 6. Katilimcilarin Bilisiistii Farkindalik Goriislerine Iliskin Bulgular

Hicbir

Ifadeler Zaman

Nadiren

Stk Sik

Genellikle

Her

Zaman

N

%

N %

N

%

N

%

N

%

1. Ogrenirken
hedeflerime ulasip
ulasmadigim 13
diizenli olarak

sorgularim.

1.9

194 284

142

20.8

249

36.5

85

12.4

2. Ogrenirken,
zamanima gore 14

hizimi ayarlarim.

2.0

156 22.8

157

23.0

244

35.7

112

16.4

3. Bir problemi
cozerken ¢oziim
yollariyla ilgili tiim ’1
olasihiklan diisiiniip
diisiinmedigimi

sorgularim.

3.1

150 220

198

29.0

212

31.0

102

14.9

4. Dikkatimi
onemli konulara
bilingli bir bicimde

yogunlastiririm.

0.6

34 50

148

21.7

236

34.6

261

38.2

5. Konulardaki

onemli iliskileri
anlamak icin 24
diizenli arahiklarla

tekrar yaparim.

3.5

173 253

213

31.2

192

28.1

81

11.9
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Tablo 6’nin devami

7. Bir problemi
¢ozmek icin cesitli

13 85 124 145 212 273 400 171 250
yollar diisiiniip en

iyi olanini secerim.

9. Ders cahsirken

kullandigim

yontemlerin ne 10 15 101 148 173 253 277 406 122 179
kadar ise yaradigini

sorgularim.

11. Anladiklarim

kontrol etmek icin
44 6.4 242 354 178 26.1 150 220 69 10.1

diizenli olarak ara

veririm.

104



Tablo 6’nin devami

13. Bir problemi
cozdiikten sonra,
tiim olasiliklar:
33 48 198 29.0 201 294 171 250 80 11.7
diisiiniip
diisiinmedigimi

kendime sorarim.

15. Bir ise/projeye
baslamadan once
19 28 130 19.0 157 23.0 218 319 159 233
yonergeyi dikkatlice

okurum.

17. Hedeflerime

ulagsmak icin
23 34 122 179 174 255 216 31.6 148 217

zamanmimi iyi

kullanirim.
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Tablo 6’nin devami

18. Yeni bir sey

ogrendigimde iyi

anlayip 18 26 109 16.0 196 28.7 245 359 115 16.8
anlamadigimi

sorgularim.

19. Bir isi/projeyi

bitirdigimde

o6grenmek istedigimi 14 20 120 176 197 28.8 229 335 123 18.0
o0grenmis miyim

diye sorarim.

Tablo 7., 683 katilimcinin yabanci dil kaygis1 6l¢egindeki ifadelere verdikleri
cevaplarin frekans ve ylizde dagilimlarin1 gostermektedir. “Biiyiik ihtimalle kendimi,
yabanci dili ana dil olarak konusan insanlarin yaninda daha rahat hissederim.” yargisina
katilmcilarin %30.7°si, “Ana dili yanacit olanlarla konusurken tedirgin olmam.”
yargisina  katithmeilarm  %30.3°t, “Ogretmenin  yabanci  dilde  sdylediklerini
anlayamamak beni korkutur.” yargisina katilmeilarin  %26.5’1  biiyiik o6lgiide

katiliyorum secenegini belirtmektedirler.

Tablo 7. Katilimcilarin Yabanci Dil Kaygis1 Goriislerine Iliskin Bulgular

Kesinlikle Biyiik
Katilmiyor Fikrim  Katiliyor  Olgiide
. Katilmiyor
Ifadeler um um Yok um Katiliyoru
m

N % N % N % N % N %

1. Yabanc dil

dersindehata . o1 160 247 48 70 20 4 g3 19
yapmaktan endise 2 6 3
etmem.
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Tablo 7’nin devami

3. Ogretmenin

yabanci dilde

soylediklerini 51 75 116 170 55 81 280 41.0 181 26.5
anlayamamak beni

korkutur.

5. Diger

ogrencilerin dil

konusunda benden 118 17.3 210 30.7 126 184 148 21.7 81 11.9
daha iyi olduklarim

diisiiniiriim.

7. Dil dersinde

hazirhksiz

konusmam 53 78 180 264 82 120 231 33.8 137 20.1
gerektiginde panik

olurum.
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Tablo 7’nin devam

9. Ana dili yanaci
olanlarla
konusurken
tedirgin olmam.

42

6.1

65

9.5

158

23.1

211

30.9

207

30.3

10. Ogretmenin
hangi yanhs1
diizelttigini
anlamadigim
zaman uzilirim.

86

12.6

206

30.2

134

19.6

173

25.3

84

12.3

11. Dil dersine ¢ok
iyi hazirlansam bile
derste
endiselenirim.

129

18.9

254

37.2

119

17.4

134

19.6

47

6.9

12. Cogu zaman
icimden dil dersine
girmek gelmez.

147

21.5

196

28.7

96

141

142

20.8

102

14.9

13. Yabana dil
dersinde
konusurken
kendime
giivenirim.

65

9.5

186

27.2

109

16.0

212

31.0

111

16.3

14. Yabana dil
O0gretmenimin
yaptigim her hatayi
diizeltmeye hazir
olmasi beni
korkutur.

119

17.4

246

36.0

121

17.7

139

20.4

58

8.5

15. Dil dersine ¢cok
iyi hazirlanmak
icin iizerimde baski
hissetmem.

49

7.2

142

20.8

137

20.1

242

354

113

16.5

16. Her zaman
diger 6grencilerin
yabanc dili benden
daha iyi
konustuklarim
hissederim.

141

20.6

204

29.9

114

16.7

147

21.5

77

11.3
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Tablo 7’nin devam

17. Diger
ogrencilerin
oniinde yabanci
dille konusrken
utanirim.

52

7.6

199

29.1

137

20.1

208

30.5

87

12.7

18. Dil dersinde
diger derslere
oranla daha gergin
ve tedirgin olurum.

107

15.7

253

37.0

123

18.0

141

20.6

59

8.6

19. Dil dersinde
Kkonusurken
tedirgin olurum ve
kafam karisir.

82

12.0

252

36.9

94

13.8

190

27.8

65

9.5

20. Dil dersime
girerken,
0.602kendimden
gayet emin olurum
ve rahat
hissederim.

42

6.1

152

22.3

134

19.6

258

37.8

97

14.2

21. Dil
o0gretmeninin
soyledigi her sozii
anlamadigimda
tedirgin olurum.

67

9.8

203

29.7

128

18.7

182

26.6

103

151

22. Yabanc dilde
konustugtumda
diger o6grencilerin
bana giilmesinden
korkarim.

159

23.3

261

38.2

87

12.7

134

19.6

42

6.1

23. Biiyiik
ihtimalle kendimi,
yabanci dili ana dil
olarak konusan
insanlarm yaninda
daha rahat
hissederim.

4.1

65

9.5

143

20.9

237

34.7

210

30.7
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Tablo 7’nin devam

24. Dil 6gretmeni
daha onceden
hazirlanmadigim
sorular
sordugunda
tedirgin olurum.

74

10.8 188 27.5

11
9

17.
4

20

9

6

30.

93

1L

6

Tablo 8., 683 katilmcimin akademik oz-yeterlilik 6lgegindeki ifadelere

verdikleri cevaplarin frekans ve ylizde dagilimlarini géstermektedir. “Basit matematik

hesaplarin1 kullanma” yargisina katilimcilarin %81.6°s1, “Ogretim elemanlarinin sana

saygl duymasini saglama” yargisina katilimcilarin %59.7°s1, “Objektif testler ¢ézme

(coktan se¢cmeli, dogru-yanhs, karsilastirmali vb)” yargisina katilimcilarin %57.2’si,

“Az Ogrencinin oldugu bir smifta bir soruyu cevaplama” yargisina katilimecilarin

%351.5’1 ¢ok fazla se¢enegini belirtmektedirler.

Tablo 8. Katilimcilarin Akademik Oz-Yeterlilik Goriislerine Iliskin Bulgular

Olduk¢a Az

Az

Kismen

Fazla

Cok Fazla

Ifadeler
N

%

N

%

N

%

N

%

N

%

1. Ders sirasinda
diizenli notlar 92

tutma

13.5 86

12.6

158

23.1

170

24.9

177

25.9

2. Smmf
tartismasina 50

katilma

7.3

88

12.9

173

25.3

191

28.0

181

26.5

3. Kalabalik bir
siifta bir soruyu 63

cevaplama

9.2

83

12.2

153

22.4

207

30.3

177

25.9

4. Az 6grencinin
oldugu bir sinifta

_ 19
bir soruyu

cevaplama

2.8

33

4.8

94

13.8

185

27.1

352

51.5
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Tablo 8’in devami

5. Objektif testler
cozme (coktan
secmeli, dogru-
yanhs,

karsilastirmal vb)

0.0

15

2.2

58

8.5

219

321

391

57.2

6. Deneme

sorulari ¢6zme

44

6.4

81

11.9

158

23.1

243

35.6

157

23.0

7. Yiiksek nitelikli
bir donem odevi

yazma

6.6

76

111

206

30.2

179

26.2

177

25.9

8. Ders esnasinda
zor bir konuyu

dikkatlice dinleme.

20

2.9

42

6.1

123

18.0

207

30.3

291

42.6

9. Bir baska
ogrenciye ders

verme.

46

6.7

70

10.2

182

26.6

201

29.4

184

26.9

10. Bir kavram
diger bir 6grenciye

anlatma

4.1

52

7.6

153

22.4

242

35.4

208

30.5

11. Simifta
anlamadigin bir
kavrami 6gretim
elemanindan tekrar

anlatmasini isteme

5.3

68

10.0

139

20.4

212

31.0

228

33.4

12. Birg¢ok dersten

cok iyi notlar alma.

43

6.3

75

11.0

239

35.0

228

33.4

98

143

13. licerigi
tamamen anlamak
icin yeterince

calisma

24

3.5

80

11.7

201

29.4

268

39.2

110

16.1
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Tablo 8’in devami

14. Ogrenci
derneginde gorev 207  30.3

alma

154

22.5

146

21.4

92

13.5

84

12.3

15. Ders disi

faaliyetlerde yer
y y 71 104

alma (spor, kliipler
vb).

99

145

118

17.3

168

24.6

227

33.2

16. Ogretim
elemanlarimin sana

0.0
saygi duymasini

saglama

0.0

71

10.4

204

29.9

408

59.7

17. Derslere
diizenli olarak 25 3.7

katilma

49

7.2

143

20.9

238

34.8

228

334

18. Sikici derslerde
siirekli olarak derse 101 14.8

katilma

116

17.0

221

324

152

22.3

93

13.6

19. Bir 6gretim

elemaninin derse

dikkat ettiginizi 18 2.6
diisiinmesini

saglama

54

7.9

177

25.9

263

385

171

25.0

20. Metinde
okudugun fikirlerin 13 1.9

cogunu anlama

57

8.3

187

27.4

289

42.3

137

20.1

21. Smnifta sunulan
fikirlerin cogunu 6 0.9

anlama.

25

3.7

152

22.3

304

44.5

196

28.7

112



Tablo 8’in devami

22. Basit
matematik
hesaplarini

kullanma

0.0

0.0

0.0

126

18.4

557

81.6

23. Bilgisayar

kullanma

1.0

34

5.0

77

11.3

202

29.6

363

53.1

24. Matematik
dersinde icerigin 2

coguna hakim olma

0.3

12

1.8

106

155

229

33.5

334

48.9

25. Bir 6gretim
elemanin1 tanimak
icin onunla 6zel

olarak konusma

7.9

103

151

196

28.7

177

25.9

153

22.4

26. Ders icerigini
diger derslerin
materyaliyle

iliskilendirme

2.6

54

7.9

191

28.0

264

38.7

156

22.8

27. Smifta bir
ogretim elemaninin 13
diisiincesini

yargillama

1.9

66

9.7

174

255

245

35.9

185

27.1

28. Ders icerigini
laboratuar-atolye 15

dersinde uygulama

2.2

41

6.0

156

22.8

293

42.9

178

26.1

29. Kiitiiphaneyi
148
giizel kullanma

21.7

143

20.9

200

29.3

119

17.4

73

10.7

30. Smavlardan o
giizel notlar alma.

6.0

62

9.1

181

26.5

255

37.3

144

21.1
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Tablo 8’in devami

31. Dersleri yogun
bir sekilde islemek
yerine yayarak

calisma

143 124 182 181 265 170 249 110 16.1

32. Metin
kitaplarindaki zor 21

par¢alar: anlama

31 74 108 252 369 243 356 93

13.6

33. Ilgilenmediginiz
bir dersin icerigine 98

hakim olma

143 154 225 268 39.2 113 16,5 50

7.3

Degiskenlerin tanimlayici istatistik bulgular1 Tablo 9. ile sunulmaktadir.

Tanimlayici istatistikler baglaminda degiskenlerin minimum, maksimum, ortalama ve

standart sapma degerleri gosterilmektedir. Degiskenlerin ortalamasi 2.71 ile 3.70,

standart sapma degerleri ise 0.40 ile 0.84 arasinda degigsmektedir.

Tablo 9. Degiskenlerin Tanimlayici Istatistikleri

Degiskenler Minimum  Maksimum Ortalama  Std. Sp.
Yabanci Dil Kaygisi 2.04 4.50 3.02 0.40
Dil Ders. Konugma Kaygisi 1.89 4.50 3.02 0.46
Dil Dersine Yonelik Ilgi 1.00 5.00 2.71 0.73
Yabancilarla Konusma Kaygisi 1.00 5.00 3.38 0.70
Ingilizce Dersine Yonelik Tutum 1.63 4.42 2.71 0.49
Ogrenmeye Yonelik Tutum 1.00 5.00 2.63 0.84
Bireysel Anlam 1.00 4.50 2.80 0.51
Isteksizlik 1.57 4.57 2.73 0.47
Onem 1.00 5.00 2.94 0.82
Akademik Oz-Yeterlilik 2.15 4.91 3.66 0.51
Sosyal Statii 1.60 5.00 3.66 0.66
Biligsel Uygulamalar 1.89 5.00 3.67 0.55
Teknik Beceriler 1.25 5.00 3.64 0.65
Bilististii Farkindalik 1.68 5.00 3.42 0.57
Bilgi Yonetme 1.50 5.00 3.70 0.64
Planlama 1.60 5.00 3.42 0.67
Izleme 1.50 5.00 3.30 0.65
Degerlendirme 1.25 5.00 3.33 0.77
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4.1.3. Toplanan Verilerle Tlgili Olarak Yapilan Fark Testleri

Farklilik analizlerine ge¢ilmeden oOnce, genel katilimcilara yonelik olarak
Olcekler ve boyutlarina ait goriislerin dagiliminin normalligi SPSS programi yardimiyla
Skewness ve Kurtosis degerleri ve P-P Plot grafikleri incelenerek ortaya konulmustur.
Tek degiskenli normalligi degerlendirmek icin kullanilan istatistik yontemlerden biri
kurtosis ve skewness katsayilarinin incelenmesidir. Bu degerlerin +2.0 arasinda olmasi,
dagilimin normallikten asir1 bir sapma gostermedigi yoniinde degerlendirilmektedir.
Skewness ve Kurtosis degerleri Tablo 10.’da sunulmaktadir. Degiskenlere ait P-P Plot
grafikleri EK-7’de verilmektedir.

Tablo 10. Skewness ve Kurtosis Degerleri (n=683)

Degiskenler Skewness Kurtosis
Yabanci Dil Kaygisi 0.326 -0.032
Dil Dersinde Konusma Kaygis1 0.205 -0.291
Dil Dersine Yénelik Tlgi 0.370 0.055
Yabancilarla Konusma Kaygisi -0.256 0.489
Ingilizce Dersine Yonelik Tutum 0.420 -0.043
Ogrenmeye Y6nelik Tutum 0.448 -0.103
Bireysel Anlam -0.263 1.963
Isteksizlik 0.543 0.374
Onem 0.023 -0.275
Akademik Oz-Yeterlilik -0.169 -0.246
Sosyal Statii -0.217 -0.509
Biligsel Uygulamalar -0.270 -0.118
Teknik Beceriler -0.227 0.030
Bilisiistii Farkindalik 0.157 -0.208
Bilgi Yonetme -0.136 -0.320
Planlama 0.038 -0.323
Izleme 0.127 -0.235
Degerlendirme -0.031 -0.428
Akademik Basari -1.004 0.214

Test sonucuna gore; degiskenlerin +2.0 arasinda deger aldig1 ve normal dagilim

gosterdigi saptanmaktadir. Aynm1i zamanda Ek-7’de yer alan P-P Plot grafikleri
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incelendiginde de degiskenlerin normal dagilim gosterdigi belirlenmektedir.

Coziimlemelerde; parametrik teknikler kullanilmistir.

4.1.3.1. Cinsiyete Gore Olusturulan Smflar Arasindaki Farkhhklarin

Arastirilmasi

Katilimcilarin yabanci dil kaygisi ve boyutlari (dil dersinde konusma kaygisi, dil
dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygisi), ingilizce dersine yonelik tutum ve
boyutlart (6grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, 6nem), akademik 6z-
yeterlilik ve boyutlar1 (sosyal statii, biligssel uygulamalar, teknik beceriler) ve bilisiistii
farkindalik ve boyutlar1 (bilgi yonetme, planlama, izleme, degerlendirme) ve akademik
basar1 veri toplama araglarina yonelik goriislerinin cinsiyetlerine gore anlamli diizeyde

goriis farki olup olmadigt Bagimsiz Gruplar t Testi ne gore analiz edilmistir.

Yabanci dil kaygisi ve boyutlarinin cinsiyet degiskenine gore karsilastirilmasina

yonelik analiz sonuglar1 Tablo 11’de belirtilmistir.

Tablo 11. Yabanci Dil Kaygisinin Cinsiyet Ag¢isindan Karsilastirilmasi

Boyutlar Cinsiyet N X S.S. F t p Eta-kare

Olgegin Kiz 215 3.00 041

1.035 -1.043 0.297 .002
Tamami Erkek 468 3.03 0.39
Kiz 215 3.04 048

DDKK 1.849 0923 0.356 .001
Erkek 468 3.00 0.45
_ Kiz 215 248 0.62

DDYI 10.311 -5.660 0.000 .045
Erkek 468 2.81 0.75
Kiz 215 327 0.75

YKK 4282 -2570 0.011 .011

Erkek 468 3.43 0.66

DDKK: Dil Dersinde Konusma Kaygisi, DDYI: Dil Dersine Yénelik Ilgi, YKK: Yabancilarla Konugma
Kaygist

Hazirlik sinifi 6grencilerinin yabanci dil ders kaygisi 6l¢egi ve alt boyutlarina

yonelik goriisleri cinsiyet degiskeni acgisindan karsilastirildiginda 6l¢egin dil dersine
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yonelik ilgi (t(681)=-5.660, p<.05) ve yabancilarla konusma kaygis1 (t(681)=-2.570,
p<.05) alt boyutlarinda erkek O&grenciler lehine anlamli diizeyde goriis farki
belirlenmistir. Olgegin biitiinii ve diger alt boyutlar1 acisindan cinsiyete gdre anlamli
diizeyde goriis farki belirlenmemistir(p>.05). Hesaplanan etki biiyiikleri agisindan
bakildiginda ise Dil Dersine Yénelik Ilgi boyutunda cinsiyet acisindan orta diizeye
yakin bir oran bulunmustur. Diger boyutlar agisindan hesaplanan etki biiyiikliikleri
kiiciik diizeylerdedir.

Hazirlik sinifi 6grencilerinin dil dersine yonelik tutumlar1 yine bagimsiz gruplar

t testi ile karsilastirilmis ve Tablo 12°deki sonuglar elde edilmistir.

Tablo 12. Dil dersine yonelik tutumun cinsiyet agisindan karsilagtirilmasi

Boyutlar Cinsiyet Ny S.S. F t p Eta-kare

. Kiz 215 255 043

Olgegin Tamami 8.618 -6.438 0.000 .052
Erkek 468 2.79 0.50

. Kiz 215 234 071

OYT 12.303 -6.628 0.000 .053
Erkek 468 2.76 0.87
Kiz 215 277 047

BA 1.955 -0.935 0.350 .001
Erkek 468 281 0.52

. Kiz 215 262 042

Isteksizlik 4.048 -4.285 0.000 .024
Erkek 468 2.77 0.48

. Kiz 215 290 0.84

Onem 0.196 -0.727  0.467 .001
Erkek 468 295 0381

OYT: Ogrenmeye Yo6nelik Tutum, BA: Bireysel Anlam,

Dil dersine yonelik tutum Olgeginin tamami (t(681)=-6.438, p<.05) ve
ogrenmeye yonelik tutum (t(681)=-6.628, p<.05), isteksizlik (t(681)=-4.285, p<.05) alt
boyutlarinda erkek dgrenciler lehine anlamli diizeyde goriis fark: belirlenmistir. Olgegin
diger boyutlarinda cinsiyete gore anlamli diizeyde goriis farki belirlenememistir. Etki
biiyiikliikleri bakimidan 6lgegin biitlinii ve 6grenmeye yonelik tutum boyutunda orta

diizeye yakin bir etki diizeyi gdzlenmistir.
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Hazirlik sinifi 6grencilerinin akademik 6z-yeterlik 6lgcegine yonelik goriislerinin

cinsiyete gore karsilagtirilmasina yonelik bulgular tablo 13°te 6zetlenmistir.

Tablo 13. Akademik 0z-yeterlige yonelik goriislerin cinsiyet agisindan

karsilastirilmast
Boyutlar Cinsiyet N X S.S. F t p Eta-
kare
Olgegin Kiz 215 3.71 0.48
1.909 1532 0.126 .003
Tamami Erkek 468 3.64 0.53
Kiz 215 357 0.64 -
Sosyal Statii 0.003 0.015 .009
Erkek 468 3.70 0.66 2.437
Bilissel Kiz 215 3.80 0.0
2478 4.139 0.000 .025
Uygulamalar  Erkek 468 3.61 0.56
Teknik Kiz 215 3.63 0.67
) 3.450 0.064 0.701 .002
Beceriler Erkek 468 3.65 0.64

Akademik oOz-yeterlik olgegine yonelik Ogrenci goriisleri cinsiyet agisindan
karsilastirildiginda 6lgegin sosyal statli (t(681)=-2.437, p<.05) ve bilissel uygulamalar
(t(681)=4.139, p<.05) alt boyutlarinda erkek O6grenciler lehine anlamli diizeyde goriis
farki belirlenmistir. Hesaplanan etki biiytikliikleri cinsyetin etkisinin diisiik diizeyde

oldugu gostermektedir.

Hazirhik smifi 6grencilerinin  biligsel farkindaliklarinin cinsiyetlerine gore

karsilastirildigi bagimsiz gruplar t testi sonucu ise Tablo 14°te 6zetlenmistir.
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Tablo 14. Ogrencilerin biligsel farkindaliklarma yonelik goriislerin cinsiyet

acisindan karsilagtirilmasi

Boyutlar Cinsiyet N 'y S.S. F t p Eta-kare
Olgegin Kiz 215 339 054
0.891 -0.930 0.353 .001
Tamami Erkek 468 3.44 0.58
Kiz 215 3.70 0.61
Bilgi Yonetme 4534 -0.187 0.851 .000
Erkek 468 3.71 0.66
Kiz 215 335 0.67
Planlama 0.073 -1.831 0.068 .005
Erkek 468 3.46 0.66
. Kiz 215 323 0.63
Izleme 0.467 -1.762 0.078 .005
Erkek 468 3.33 0.65
Kiz 215 338 0.76
Degerlendirme 0.018 1.089 0.277 .002

Erkek 468 3.31 0.77

Tablo 14’te de gorildigi gibi hazirlik smifi  dgrencilerinin  bilissel
farkindaliklarma  yonelik  goriisleri  cinsiyetleri  acgisindan  anlamli  diizeyde

farklilagsmamaktadir. Hesaplanan eta-kare degerleri de oldukga diisiik diizeydedir.

Cinsiyet degiskeni agisindan yapilan son karsilastirma 6grencilerin akademik

basar1 puanlarina goredir. Bu karsilastirmaya iliskin sonuclar tablo 15’te verilmistir.

Tablo 15. Akademik basari puanlarinin cinsiyete gore karsilagtirilmasi

Boyutlar Cinsiyet Ny S.S. F t p Eta-kare

Kiz 215 750 126
Akademik Basar1 63.363 9.151 0.000 .080
Erkek 468 63.2 20.7

Akademik basar1 puanlari cinsiyet degiskenine gore karsilastirildiginda kiz
Ogrenciler lehine anlamli diizeyde goriis fark: belirlenmistir(t(681) = 9.151, p<.05). Eta-
kare etki biiyiikliigii degerine gore cinsiyetin .080 degeri ile orta diizeyde bir etkisi

sozkonusudur.
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Cinsiyet degiskeni agisindan elde edieln bulgular incelendiginde, erkeklerin dil
dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygisi, Ingilizce dersine yonelik tutum,
o0grenmeye yonelik tutum, isteksizlik, sosyal statii diizeylerinin kizlara gére daha yiiksek
oldugu tespit edilmistir. Ayn1 zamanda, kizlarin biligssel uygulama diizeylerinin ve

akademik basarilariin erkeklere gore daha yiiksek oldugu saptanmustir.

4.1.3.2. Boliime Gore Olusturulan Siniflar Arasindaki Farkhhiklarin Arastirilmasi

Katilimeilarin yabanci dil kaygisi ve boyutlar (dil dersinde konusma kaygisi, dil
dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygisi), Ingilizce dersine yonelik tutum ve
boyutlar1 (6grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, 6nem), akademik 6z-
yeterlilik ve boyutlar1 (sosyal statii, biligsel uygulamalar, teknik beceriler) ve bilisiistii
farkindalik ve boyutlart (bilgi yonetme, planlama, izleme, degerlendirme), akademik
basari ile boliim arasindaki iliski “Tek Yonlii ANOVA Analizi ’ne gore analiz edilmistir.

Tablo 16. Yabanci Dil Dersine Yonelik Kaygisinin Bolime Gore

Karsilastirilmasi

Boyut  Boéliim N X SHx  Var. K. K.T. K.O. F P

Bilgisayar 118 295 0.39 G.Aras1 0.987 0.110
Biyomiih. 57 3.00 041 Gruplici 109.171 0.162

Cevre 49 306 045 Toplam  110.158

7 _Elektrik 103 3.06 041

2 Insaat 102 3.01 0.39

< Jeoloji 12 305 035 Eta-Kare 0.676 0.731
= _Kimya 28 305 0.33

5 _Makine 122 302 040 -009

s Mekatronik 40 3.04 0.36

S Metalurji 52 3.08 0.39
Toplam 683 3.02 0.40

s Bilgisayar 118 2.94 046 G.Arast 1499 0.167

£ TBiyomih. 57 301 050 Grupici 146467 0218

£ Cevre 49 309 050 Toplam  147.965

M Elektrik 103 3.05 0.47

° Insaat 102 3.01 0.45

< Jeoloji 12 309 043 Eta-Kare 0.765 0.649
% Kimya 28 306 0.33

A - “Makine 122 301 o048 010

& Mekatronik 40  2.97 0.43

5 < Metalurji 52 308 045
Toplam 683 3.02 0.46
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Tablo 16’ nin devami

Bilgisayar 118 266 0.71 G.Aras1 4.833 0.537
Biyomiih. 57 260 065 Gruplici 360.841 0.536
B Cevre 49 2.63 0.74 Toplam  365.674
=~ _Elektrik 103266 0.76
E Insaat 102 2.68 0.74
2 Jeoloji 12 297 0.73 Eta-Kare 1.001 0.437
2 _Kimya 28 264 093
Z _Makine 122 279 067 013
A Mekatronik 40 290 0.70
5  Metalurji 52 277 0.79
Toplam 683 2.71 0.73
« Bilgisayar 11§ 332 0.71 G.Aras1 6.986 0.776
% Biyomiih. 57 339 069 Grupliei 328720 0.488
& Cevre 49 329 0.64 Toplam  335.707
M Elektrik 103 347 0.62
Insaat 102 339 0.76 Eta-Kare
} Jeoloji 12 294 087 1.589 0.114
= Kimya 28 345 064 021
S 3 _Makine 122 331 0.72
& % Mekatronik 40  3.62 0.51
S & Metalurji 52 339 0.76
Toplam 683 3.38 0.70

Hazirlik smift 6grencilerinin yabanci dil ders kaygist 6lgeginin tamami, dil

dersinde konusma kaygisi, dil dersine yonelik ilgi ve yabancilarla konugma kaygis1 alt

boyutlarinda 6grenim hakki kazandiklar1 boliime goére anlamli diizeyde goriis farka

bulunamamastir (p>.05). Hesaplanan eta-kare etki biiyiikliikleri de boliimiin yabanci dil

ders kaygisina yonelik goriisler lizerinde 6nemli sayilabilecek bir etkisinin olmadigi

yoniindedir.

Ogrencilerin Ingilizce dersine yénelik tutumlari da tek yonlii varyans analizi ile

karsilastirilmistir. Bu karsilastirmaya iliskin sonuglar tablo 17°de verilmistir.
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Tablo 17. Ingilizce Dersine Yonelik Tutumun Béliime Gére Karsilastirilmast

Boyut Bélim N x  SHx Var.K. K. T. g' F P
- G.
§ Bilgisayar 118 2.65 0.50 Arast 5.636 0.626
£  Biyomih. 57 252 0.34 ﬁ}ir”p 163.999 0.244
-~
T _Cevre 49 269 051 Toplam 169.635
=>Cj Elektrik 103 2.67 0.45
o _Ingaat 102 273 050 2570 .007
'@ Jeoloji 12 302 048
A  Kimya 28 278 0.62
8 _Makine 122 280 0.47
= Mekatronik 40 2.74 0.56 Eta-Kare
£ "Metaluji 52 281 053 .033
Toplam 683 2.71 0.49
o G.
Bilgisayar 118 2.48 0.83 Arast 15563 1.729
= Byomih 57 232 085 1P 473484 0.704
=
2 _Cevre 49 263 081 Toplam 489.047
24 Elektrik 103 2.57 0.81
S Ingaat 102 2.70 0.84 2.458 .009
£ Jeoloji 12 318 0.66
o Kimya 28 279 1.12
Q "
g Makine 122 2.75 0.80 E
’ ta-K
5 Mekatronik 40 268 094  guo
& Metalurji 52 271 094
Toplam 683 2.63 0.84
o G.
Bilgisayar 118 2.81 0.54 Arasl 3.189 0.354
Biyomiih. 57 271 0.55 Eir”p 176.021 0.262
Cevre 49 294 048 Toplam 179.210
Elektrik 103 273 051
Insaat 102 2.84 0.50 1.355 0.205
£ leoloji 12300 042 _
S Kimya 28 275 044 -iare
S Makine 122 2.76 0.49 018
i; Mekatronik 40 2.78 052 °
oD Metalurji 52 2.88 0.49
Toplam 683 2.80 051
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Tablo 17’nin devami

. G.
Bilgisayar 118 2.72 0.51 Arast 3.639 0.404
Biyomiih. 57 258 0.38 ﬁ}ir”p 147.755 0.220
g Cevre 49 266 050 Toplam 151.394
N Elektrik 103 270 0.42
% Insaat 102 2.69 042 1.842 0.058
Rz, Jeoloji 12 2.83 0.69
Kimya 28 270 0.52 Eta-Kare
Makine 122 2.83 0.48
Mekatronik 40 269 045 .024
Metalurji 52 283 0.46
Toplam 683 2.73 0.47
. G.
Bilgisayar 118 2.90 0.85 Arasl 3.957 0.440
Biyomiih. 57 2.89 0.86 ﬁir”p 455.891 0.677
Cevre 49 276 084 Toplam 459.848
; Elektrik 103 293 0.75
Onem 3 aat 102 292 089 0.649 0.755
Jeoloji 12 3.08 0.59
Kimya 28 3.01 0.95 Eta-Kare
Makine 122 295 0.76
Mekatronik 40 3.11 0.80 .009
Metalurji 52 3.03 0.78
Toplam 683 294 0.82

Yabanc dil dersine yonelik tutum 6lgeginin bireysel anlam, isteksizlik ve 6nem
boyutlar1 ile boliimleri arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir
(p>0.05). Ancak, katilimcilarin Ingilizce dersine yonelik tutum ve 8grenmeye yonelik
tutum diizeyleri boliimlerine gore istatistiki olarak anlamli bir farklilik gostermektedir
(p<0.05). Bu goriis farkinin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in ikili
karsilagtirma testlerinden “Tukey Testi” yapilmistir. Tablo 18. Tukey Testi sonuglarini
vermektedir. Ayrica hesaplanan etki biiyiikliikleri 6l¢egin biitiinii ve alt boyutlar
acisindan boliim degiskeninin 6grenci goriisleri lizerinde 6nemli diizeyde bir etkiye

sahip olmadigini gostermektedir.
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Tablo 18. ingilizce dersine yonelik tutum dlcedi ve dgrenmeye yonelik tutum alt
boyutunun Tukey Testi Sonuglari

Bovut Boliim Boliim Ortalama Standart Anlamhlk
oyu
Q) J) Farki (I-J) Hata Diizeyi
Bilgisayar  -0.132 0.06 0.875
Cevre -0.170 0.08 0.915
_ Elektrik -0.154 0.06 0.537
Ingilizce -
Ingaat -0.215 0.06 0.074
Dersine _
Biyomiihendislik Jeoloji -0.503 0.14 0.174
Yonelik
Kimya -0.257 0.12 0.895
Tutum
Makine -0.285* 0.06 0.000
Mekatronik -0.222 0.10 0.752
Metalurji -0.290 0.08 0.053
Bilgisayar -0.164 0.11 1.000
Cevre -0.308 0.14 0.812
Elektrik -0.247 0.11 0.830
Ogrenmeye Ingaat -0.377 0.12 0.088
Yonelik Biyomiihendislik  Jeoloji -0.862* 0.20 0.037
Tutum Kimya -0.470 0.22 0.892
Makine -0.434* 0.11 0.008
Mekatronik -0.359 0.17 0.848
Metalurji -0.391 0.15 0.477

Tukey Testi sonuglarina gore, makine miihendisligini kazanan Ogrencilerin
Ingilizce dersine yonelik tutum ve dgrenmeye yonelik tutum diizeyleri biyomiihendislik
bolimiini kazanan 6grencilerden daha yiiksektir. Benzer sekilde Jeoloji miihendisligini
kazanan 6grencilerin 6grenmeye yonelik tutum diizeylerinin biyomiihendislik boliimiinii
kazanan O6grencilerden daha yiiksek oldugu saptanmustir.

Akademik 0Oz-yeterlik Olgeginin O6grenim hakki kazanilan miihendislik
programina gore karsilastirilldigi tek yonlii varyans analizi sonuclar1 Tablo 19°da

verilmistir.

124



Tablo 19. Akademik Oz-yeterlige Yonelik Goriislerin Bolime Gore

Karsilagtirilmasi

Boyut Boliim N X SHx Var.K. K.T. g F P

Bilgisayar 118 3.68 0.52 G.Arasi 1236 0.137

X Biyomith. 57 3.60 0.46 Gruplici 181.454 0.270
?, Cevre 49 3.68 052 Toplam 182.690
@ Elektrik 103 3.70 0.57
E Insaat 102 3.65 0.49
‘2 Jeoloji 12 345 041 0.510 0.868
g Kimya 28 3.72 0.62 Eta-Kare
g Makine 122 3.65 0.50
% _Mekatronik 40 3.71 0.58 .007
Metalurji 52 3.63 0.43
Toplam 683 3.66 0.51
Bilgisayar 118 3.69 0.67 G.Arasi 3.461 0.385
Biyomith. 57 3.49 0.61 Gruplci 295.140 0.439
Cevre 49 370 0.67 Toplam 298.601
:% Elektrik 103 3.70 0.72
n Insaat 102 359 0.65
El Jeoloji 12 351 0.80 0.877 0.546
§ Kimya 28 366 0.70 Eta-Kare
Makine 122 3.70 0.62
Mekatronik 40 3.75 0.69 012
Metalurji 52 3.64 0.58
Toplam 683 3.66 0.66
Bilgisayar 118 3.68 0.53 G. Arasi
. _Biyomih. 57 3.66 0.50 Grup ici
= Cevre 49 370 054 Toplam
= Elektrik 103 3.71 0.59
B fnsaat 102 3.69 0.50
=) Jeoloji 12 3.36 0.45
e Kimya 28 3.74 0.65 Eta-Kare
;;f” Makine 122 3.62 0.56
M Mekatronik 40 3.69 0.65 .010
Metalurji 52 3.60 0.56
Toplam 683 3.67 0.55
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Tablo 19’un devami

Bilgisayar 118 3.64 0.63 G.Aras1 2.158 0.240
Biyomith. 57 3.64 0.66 Grupl¢i 208576 0.310
Cevre 49 354 0.63 Toplam 210.734

T __Elekik 103 364 0.70
3 Insaat 102 3.59 0.66
ij Jeoloji 12 3.70 0.66 0.774 0.641
S Kimya 28 3.74 0.67 Eta-Kare
et Makine 122 3.65 0.58
Mekatronik 40 3.73 0.76 .006
Metalurji 52 3.71 0.62
Toplam 683 3.64 0.65

Tablodaki varyans analizi sonuglarma gore Akademik Oz-yeterlik Glgeginin
biitiinii ve alt boyutlarina yonelik 6grenci goriisleri arasinda 6grenim hakki kazanilan
miihendislik programina gore anlamli diizeyde goriis farki yoktur. Tablodaki etki
biiyiikliikleri biitiin boyutlarda bolimiin 6grencilerin Akademik 6z-yeterlik 6lgegine
yonelik goriisleri izerinde dnemli sayilabilecek bir etkisinin olmadig1 yoniindedir.

Arastirmanin bir diger alt amaci billissel farkindaliklar agisindan hazirlik sinifi
Ogrencilerini  6grenim  hakki  kazandiklari1  miihendislik  programina  gore

degerlendirmektir. Bu alt amaca yonelik bulgular Tablo 20°deki gibidir.

Tablo 20. Bilissel Farkindaliga Yonelik Goriglerin Bolime Gore

Karsilastirilmasi
Boyut Boéliim N X SHx Var.K. K.T. K. F P
0.
Bilgisayar 118 343 051 G. 1.597 0.177
Arasi
Biyomiith. 57 351 065 i(_‘z:irup 287.968 0.428
Cevre 49 3.45 0.66 Toplam 289.564
= Elektrik 103 3.43 0.57
§ Insaat 102 3.37 053 Eta-Kare 0.415 0.928
=< Jeoloji 12 346 0.70
£ Kimya 28 348 058 -009
2 Makine 122 336 057
‘% Mekatronik 40 356 0.54
Jaa Metalurji 52 339 0.59

683 3.42 0.57

—
(@]
=
QD
3
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Tablo 20’nin devami

ey G.
Bilgisayar 118 3.71 0.59 Arast 2.002 0.222
Biyomih. 57 3.79 0.69 G{g‘;p 222333 0.330
£ Cevre 49 369 065 Toplam 224.335
E Elektrik 103 3.65 0.65
>~ Insaat 102 3.72 0.63 0.673 0.734
&b Jeoloji 12 3.72 0.89
M Kimya 28 3.84 0.69 Eta-Kare
Makine 122 3.65 0.68
Mekatronik 40 3.85 0.57 .009
Metalurji 52 3.64 0.63
Toplam 683 3.70 0.64
- G.
Bilgisayar 118 3.45 0.62 Arasl 2.661 0.296
Biyomilh. 57 3.48 0.76 G{;p 284.941 0.423
- Cevre 49 3.48 0.73 Toplam 287.602
= Elektrik 103 3.40 0.63
= Ingaat 102 3.41 0.63 0.698 0.711
o Jeoloji 12 3.48 0.79
Kimya 28 3.42 0.73 Eta-Kare
Makine 122 3.36 0.70
Mekatronik 40 3.55 0.62 .006
Metalurji 52 3.37 0.67
Toplam 683 3.42 0.67
L G.
Bilgisayar 118 3.28 0.64 Arasi 1.721 0.191
Biyomiih. 57 3.37 0.68 G{g‘;p 306.248 0.455
Cevre 49 337 0.73 Toplam 307.969
2 Elektrik 103 3.34 0.60
ke Insaat 102 3.14 0.61 0.420 0.925
— Jeoloji 12 3.45 0.78
Kimya 28 3.33 0.63
Makine 122 3.27 063 Eta-Kare
Mekatronik 40 3.47 0.73 017
Metalurji 52 3.30 0.64 '
Toplam 683 3.30 0.65
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Tablo 20’nin devami

o G.
Bilgisayar 118 3.36 0.74 Arast 4960 0.551
Biyomiih. 57 3.47 0.84 Gir;p 285.268 0.424

§ Cevre 49 331 0.82 Toplam 290.228

3 Elektrik 103 3.37 0.81

< Insaat 102 3.33 0.74 1.300 0.233

'S Jeoloji 12 316 0.93

A Kimya 28 341 0.73 Eta-Kare
Makine 122 3.22 0.75
Mekatronik 40 3.41 0.69 .009
Metalurji 52 3.32 0.77

Toplam 683 3.33 0.77

Tablodaki varyans analizi sonuglarina gore Biligsel farkindalik 6lgeginin biitiinii
ve alt boyutlarina yonelik 6grenci goriisleri arasinda Ogrenim hakki kazanilan
miihendislik programina gore anlamli diizeyde goriis farki yoktur. Tablodaki etki
biiyiikliikleri biitiin boyutlarda boliimiin &grencilerin Biligsel farkindalik o6lgegine
yonelik goriisleri tizerinde 6nemli sayilabilecek bir etkisinin olmadig1 yoniindedir.

Boliim degiskeni acisindan yapilan son karsilastirma 6grencilerin yabanci dil
akademik basarilarina yoneliktir. Ogrencilerin akademik basarilarmin béliimlerine gore
istatistiki olarak anlamli bir farklilik gosterdigi anlasilmaktadir (p<0.05). Gruplarin
birbirinden istatistiki olarak farkli oldugunu belirlemek icin ikili karsilastirma

testlerinden “Tukey Testi” yapilmistir. Tablo 21. Tukey Testi sonuglarin1 vermektedir.

Tablo 21. Boliime Gore Tukey Testi Sonuglart

Degisken Bolim  Boliim Ortalama Standart A?lamhhk
) (J) Farki (I-J) Hata Diizeyi

Bilgisayar 7.082* 2.09 0.038
Biyomiih. 7.932* 2.26 0.029
Cevre 15.087* 2.88 0.000

Akademik . Elekt_r_ik 9.098* 2.23 0.003

Basart Insaat Je_oIOJl 27.607 6.67 0.061
Kimya 15.643* 4,12 0.026
Makine 17.099* 2.25 0.000
Mekatronik 15.407* 4.08 0.019
Metalurji 21.992* 3.26 0.000
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Tukey testine gore insaat miihendisi olan kisilerin akademik basar1 diizeyleri
bilgisayar, biyomiihendislik, ¢evre, elektrik, kimya, makine, mekatronik ve metalurji

miihendisi olan kisilerden daha yiiksek oldugu belirlenmektedir (p<.05).

4.1.3.3. Mezun Olunan Lise Tiiriine Gore Olusturulan Simflar Arasindaki

Farkhliklarin Arastirilmasi

Katilimcilarin yabanci dil kaygisi ve boyutlar (dil dersinde konusma kaygisi, dil
dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygis1), ingilizce dersine yonelik tutum ve
boyutlart (6grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, 6nem), akademik 6z-
yeterlilik ve boyutlar1 (sosyal statii, bilissel uygulamalar, teknik beceriler), bilisiistii
farkindalik ve boyutlar1 (bilgi yonetme, planlama, izleme, degerlendirme) ve akademik
basar1 ile mezun olunan okul tiirii arasindaki iliski “Tek Yonlii ANOVA Analizi’ne gore
analiz edilmistir.

Yabanci dil kaygisi ve boyutlarinin mezun olunan lise tiirii degiskenine gore

karsilastirilmasina yonelik analiz sonuglar1 Tablo 22°de belirtilmistir.

Tablo 22. Yabanc dil kaygisi ve boyutlarinin Mezun Olunan Okul Tiiriine Gore
Farklilik Analizi

ANOVA Sonuglar
Okul _ K.
Degiskenler N X SHx Var. K. K. T. F P
Tiirii O.
L G.
Fen Lisesi 2 256 0.26 3.356 | 0.671
Arasi
. Grup
A/A.OL. 217 294 041 i 106.802 | 0.158
ci
Yabanci Dil Kaygisi -
Siiper Lise 6 277 046 Toplam | 110.158 4.255 | 0.001
Genel lise 358 3.08 0.38
T/M/AML 82 3.03 0.40
Eta-Kare
Diger 18 298 0.34
.030
Toplam 683 3.02 0.40
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Tablo 22’nin devami

G.
Fen Lisesi 2 | 2441 031 6.487 | 1.297
Arasi
. Grup
AJ/A.O.L. | 217 | 290 | 0.46 . 141.479 | 0.209
Dil Dersinde I¢i
Konugsma Kaygisi Siiper Lise | 6 | 2.73 | 0.51 | Toplam | 147.965 6.208 | 0.000
Genel lise | 358 | 3.09 | 0.45
T/M/AML | 82 | 3.02 | 0.46
Eta-Kare
Diger 18 | 3.02 | 0.36
.044
Toplam 683 | 3.02 | 0.46
o G.
Fen Lisesi 2 | 266 0.00 0.402 | 0.080
Arasi
. Grup
AJ/A.O.L. | 217 | 2.72 | 0.75 . 365.272 | 0.540
Dil Dersine Yonelik Ici
ilgi Siiper Lise | 6 |[2.88| 1.06 | Toplam | 365.674 0.149 | 0.980
Genel lise | 358 | 2.70 | 0.72
T/M/AML | 82 | 271 | 0.72
Eta-Kare
Diger 18 | 2.61 | 0.65
.001
Toplam 683 ] 2.71 | 0.73
. G.
Fen Lisesi 2 |3.16] 0.23 3.729 | 0.746
Arasi
. Grup
AJ/A.O.L. | 217 | 3.45 | 0.70 .. 331.977 | 0.490
Yabancilarla I¢i
Konugsma Kaygisi Stiper Lise | 6 | 2.94 | 0.49 | Toplam | 335.707 1521 | 0.181
Genel lise | 358 | 3.36 | 0.69
T/M/AML | 82 | 3.36 | 0.74
Eta-Kare
Diger 18 | 3.11 | 0.65
.011
Toplam 683 1 3.38 | 0.70

Tablo 22.’de, hazirlik sinifi 6grencilerinin yabanci dil ders kaygis1 dlgegi ve alt

boyutlarina yonelik gorisleri

mezun olduklari

lise tiri degiskeni

acgisindan

karsilagtirildiginda 6lgegin 6grencilerin dil dersine yonelik ilgi ve yabancilarla konusma

kaygis1 boyutlar1 ile mezun olduklar1 okul tiirii arasinda istatistiki olarak anlamli bir
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farklilik bulunmamaktadir (p>0.05). Ancak, 6grencilerin yabanci dil kaygist ve dil
dersinde konusma kaygisinin mezun olunan okul tiirline gore istatistiki olarak anlaml
bir farklilik gosterdigi anlagilmaktadir (p<0.05). Ayrica, tablodaki etki biiytikliikleri, dil
dersine yonelik ilgi ve yabancilarla konusma kaygisi boyutlarinda okul tiiriinlin
ogrencilerin goriigleri lizerinde 6nemli sayilabilecek bir etkisinin olmadigi yoniindedir.
Tek yonlii ANOVA analizi sonucunda mezun olunan okul tiirii dagiliminin en azindan
bir grup i¢in digerlerinden farkli oldugu saptanmistir. Gruplarin birbirinden istatistiki
olarak farkli oldugunu belirlemek icin ikili karsilastirma testlerinden “Tukey Testi”

yapilmistir. Tablo 23. Tukey Testi sonuglarini vermektedir.

Tablo 23. Yabanci dil kaygisi-Mezun Olunan Okul Tiiriine Ait Tukey Testi

Sonuglari
OKkul Tiirii Okul Tiirii  Ortalama Standart  Anlamhhk
Degisken
m J) Farki (I-J) Hata Diizeyi
Fen Lisesi 0.384 0.28 0.749
Siiper Lise 0.169 0.16 0.907
Anadolu / ,
Genel lise -0.136* 0.03 0.001
Yabana Dil Anadolu
i Teknik /
Kaygisi Ogretmen
L Meslek / -0.083 0.05 0.590
Lisesi
Anadolu
Diger -0.038 0.09 0.999
Fen Lisesi 0.456 0.32 0.724
Siiper Lise 0.169 0.18 0.948
Anadolu / _
Dil Dersinde Genel lise -0.198* 0.03 0.000
Anadolu
Konusma . Teknik /
Ogretmen
Kaygisi L Meslek [/ -0.125 0.05 0.279
Lisesi
Anodolu
Diger -0.126 0.11 0.868

Tablo 23’e gore, genel lise mezunu olan 6grencilerin yabanci dil kaygisi ve dil
dersinde konusma kaygisi diizeyleri anadolu / anadolu 6gretmen lisesi mezunu olan

kisilerden daha ytiksektir.
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Yabanci dile yonelik tutum ve boyutlarinin mezun olunan lise tiirii degiskenine

gore karsilastirilmasina yonelik analiz sonuglar1 Tablo 24°te belirtilmistir.

Tablo 24. Yabanci dile yonelik tutum ve boyutlarinin Mezun Olunan Okul

Turine Gore Farklilik Analizi

ANOVA Sonuclan

Degiskenler Okul Tiirii N X SHx Var. K. K. T. K.O. | F P
Fen Lisesi | 2 2.23 | 0.70 G. Aras1 | 0.615 0.123
ingilizce A/A.OL. | 217 |[272 [0.48 Grup Ici | 169.019 | 0.250
Dersine Stiper Lise | 6 2.69 | 0.60 Toplam | 169.635
Yonelik Genel lise [ 358 | 2.71 | 0.49 0.493 | 0.782
Tutum T/M/AML | 82 274 1054 Eta-Kare
Diger 18 2.66 | 0.49 .004
Toplam 683 | 2.71 | 0.49
Fen Lisesi | 2 1.56 | 0.79 G. Aras1 | 2.939 0.588
) A/A.OL. |217 |265 [0.83 Grup ici | 486.108 | 0.718
Ogrenmeye o Tie |6 [ 245 [103 | Toplam | 489.047
Yonelik
Tutum Genel lise [ 358 | 2.61 | 0.83 0.819 | 0.537
T/M/AML | 82 2.68 [ 091 Eta-Kare
Diger 18 2.60 [ 091 .006
Toplam 683 |[2.63 |0.84
Fen Lisesi | 2 350 [ 141 G. Aras1 | 2.594 0.519
A/A.O.L. | 217 |[276 |[0.44 Grup Ici | 176.616 | 0.261
Bireysel Stiper Lise | 6 250 | 0.44 Toplam | 179.210
Anlam Genel lise | 358 |2.82 | 0.53 1.988 | 0.078
T/M/AML | 82 2.82 | 0.56 Eta-Kare
Diger 18 2.63 | 0.37 014
Toplam 683 |2.80 | 0.51
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Tablo 24’iin devami

Fen Lisesi | 2 2.50 | 0.50 G. Aras1 | 1.117 0.223
AJ/A.OL. | 217 | 272 043 Grup Ici | 150.278 | 0.222
. Siiper Lise | 6 3.04 | 0.66 Toplam | 151.394
Isteksizlik _
Genel lise | 358 [272 |0.47 1.006 | 0.413
T/IM/AML | 82 2.77 | 0.52 Eta-Kare
Diger 18 2.62 | 0.42 .007
Toplam 683 | 2.73 | 0.47
Fen Lisesi | 2 2.75 10.35 G. Aras1 | 2.913 0.583
A/A.OL. [ 217 |297 |[0.84 Grup I¢i | 456.935 | 0.675
. Siiper Lise | 6 2.58 | 1.06 Toplam | 459.848
Onem
Genel lise [ 358 [295 |0.79 0.863 | 0.505
T/M/AML | 82 2.80 | 0.76 Eta-Kare
Diger 18 3.05 |1.10 |.006
Toplam 683 | 294 [0.82

Tablo 24.’ten anlasildig1 iizere, 6grencilerin Ingilizce dersine ydnelik tutum ve

alt boyutlar1 olan O6grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik ve Onem

diizeyleri ile mezun olunan okul tiirli arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik

bulunmamaktadir (p>0.05).

Akademik 6z-yeterlik ve boyutlarinin mezun olunan lise tiirli degiskenine gore

karsilastirilmasina yonelik analiz sonuglar1 Tablo 25°te belirtilmistir.
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Tablo 25. Akademik 6z-yeterlik ve boyutlarinin Mezun Olunan Okul Tiiriine
Gore Farklilik Analizi

ANOVA Sonuclan

Degiskenler Okul Tiirii N X SHx Var. K. K. T. K.O. | F P
Fen Lisesi | 2 3.93 | 0.77 G. Aras1 | 4.234 0.847
A/A.OL. | 217 [3.75 [051 Grup Ici | 178.456 | 0.264
Akademik Siiper Lise | 6 3.75 | 0.37 Toplam | 182.690
Oz-Yeterlilik | Genel lise | 358 [3.59 |0.51 3.213 | 0.007
T/M/AML | 82 3.69 | 051 Eta-Kare
Diger 18 385 | 043 |.023
Toplam 683 | 3.69 [ 0.51
Fen Lisesi | 2 3.95 | 1.20 G. Aras1 | 13.053 | 2.611
A/A.O.L. | 217 |3.83 [0.63 Grup Ici | 285.548 | 0.422
Siiper Lise | 6 3.95 | 0.59 Toplam | 298.601
Sosyal Stati Genel lise | 358 | 3.53 | 0.66 6.189 | 0.000
T/IM/AML | 82 3.70 | 0.60 Eta-Kare
Diger 18 385 |0.62 |.044
Toplam 683 | 3.66 | 0.66
Fen Lisesi | 2 3.97 | 048 G. Aras1 | 1.939 0.388
A/A.OL. | 217 |[3.72 [055 Grup ici | 208.795 | 0.308
Bilissel Stiper Lise | 6 3.59 | 0.50 Toplam | 210.734
Uygulamalar | Genel lise | 358 | 3.62 | 0.56 1.257 | 0.281
T/M/AML | 82 3.68 | 0.55 Eta-Kare
Diger 18 3.83 | 040 |-009
Toplam 683 | 3.67 | 0.55
Fen Lisesi | 2 3.75 | 1.06 G. Aras1 | 4.652 0.930
A/A.O.L. | 217 |[3.69 [0.66 Grup ici | 284.912 | 0.421
Teknik Stiper Lise | 6 4.00 | 0.54 Toplam | 289.564
Beceriler Genel lise | 358 | 3.58 | 0.64 2.211 | 0.052
T/M/AML | 82 3.74 | 0.63 Eta-Kare
Diger 18 3.90 | 0.62 .016
Toplam 683 | 3.64 | 0.65
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Tablo 25.’te, 6grencilerin biligsel uygulamalar ve teknik beceriler diizeyleri ile
mezun olunan okul tiirii arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir
(p>0.05). Ancak, 6grencilerin akademik 6z-yeterlilik ve sosyal statli diizeyleri mezun
olunan okul tiirtine gore istatistiki olarak anlamli bir farklilik gostermektedir (p<0.05).

Tek yonliit ANOVA analizi sonucunda mezun olunan okul tiirii dagiliminin en
azindan bir grup i¢in digerlerinden farkli oldugu saptanmistir. Gruplarin birbirinden
istatistiki olarak farkli oldugunu belirlemek i¢in ikili karsilastirma testlerinden “Tukey

Testi” yapilmistir. Tablo 26. Tukey Testi sonuglarini vermektedir.

Tablo 26. Akademik 6z-yeterlik Mezun Olunan Okul Tiirline Ait Tukey Testi

Sonuglari
OKkul Tiirii OKkul Tiiru Ortalama Standart Anlamhhk
Degisken
m J) Farki (I-.J) Hata Diizeyi
Fen Lisesi -0.186 0.36 0.996
Anadolu / Siiper Lise -0.0001 0.21 1.000
Akademik _
6 Anadolu Genel lise 0.155* 0.04 0.006
Z- .
. Ogretmen Teknik / Meslek /
Yeterlilik o 0.055 0.06 0.962
Lisesi Anodolu
Diger -0.097 0.12 0.971
Fen Lisesi -0.119 0.46 1.000
Anadolu [ Siiper Lise -0.119 0.26 0.998
Sosyal Anadolu Genel lise 0.291* 0.05 0.000
Statii Ogretmen Teknik / Meslek /
o 0.122 0.08 0.694
Lisesi Anodolu
Diger -0.024 0.15 1.000

Tablo 26.’da, anadolu / anadolu 6gretmen lisesi mezunu olan kisilerin akademik
oz-yeterlilik ve sosyal statii diizeylerinin genel lise mezunu olan kisilerden daha yiiksek
oldugu saptanmaktadir.

Bilisiistii farkindalik ve boyutlarinin mezun olunan lise tiirli degiskenine

gore karsilastirilmasina yonelik analiz sonuglari Tablo 27°de belirtilmistir.
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Tablo 27. Bilisiistii farkindalik ve boyutlarinin Mezun Olunan Okul Tiiriine
Gore Farklilik Analizi

ANOVA Sonuclan

Degiskenler Okul N X SHx Var. K. K. T. K.O. | F P
Tiirii
Fen Lisesi | 2 413 | 0.26 G. Aras1 | 3.457 0.691
AJ/A.OL. [217 |[3.43 [055 Grup ici | 220.878 | 0.326
Bilisiistii Stiper Lise | 6 4.02 | 0.53 Toplam | 224.335
Farkindahk Genel lise | 358 | 3.40 | 0.57 2.119 | 0.061
T/IM/AML | 82 3.45 ] 0.55 Eta-Kare
Diger 18 |[3.47 [066 |[.015
Toplam 683 | 3.42 | 0.57
Fen Lisesi | 2 425 | 0.35 G. Aras1 | 1.475 0.295
AJ/A.O.L. [217 [3.70 [0.63 Grup I¢i | 286.127 | 0.423
Stiper Lise | 6 408 | 0.51 Toplam | 287.602
Bilgi Yonetme Genel lise | 358 [ 3.69 | 0.66 0.698 | 0.625
T/M/AML | 82 3.70 | 0.67 Eta-Kare
Diger 18 |3.73 |0.62 | .005
Toplam 683 | 3.70 | 0.64
Fen Lisesi | 2 420 | 0.28 G. Aras1 | 5.264 1.053
AJ/A.O.L. [217 |[3.47 [0.63 Grup I¢i | 302.705 | 0.447
Slaniama Stiper Lise | 6 4.00 | 0.59 Toplam | 307.969
Genel lise | 358 [ 3.36 | 0.68 2.355 | 0.039
T/M/AML | 82 3.50 | 0.63 Eta-Kare
Diger 18 343 |0.80 |[.017
Toplam 683 | 3.42 | 0.67
Fen Lisesi | 2 391 | 011 G. Aras1 | 5.218 1.044
A/A.O.L. [217 [3.30 [0.63 Grup ici | 285.010 | 0.421
) Siiper Lise | 6 411 [051 | Toplam | 290.228
feleme Genel lise | 358 | 3.27 | 0.65 2479 |[0.031
T/M/AML | 82 3.34 |1 0.64 Eta-Kare
Diger 18 |3.38 |070 |.018
Toplam 683 | 3.30 | 0.65
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Tablo 27’nin devam

Fen Lisesi | 2 4.25 | 0.35 G. Aras1 | 3.538 0.708
A/A.OL. (217 |[3.32 |[0.74 Grup ici | 404.282 | 0.597
Siiper Lise | 6 3.87 | 081 Toplam | 407.820
Degerlendirme _
Genel lise | 358 | 3.34 | 0.78
T/IM/AML | 82 3.30 | 0.78 Eta-Kare
Diger 18 3.37 | 081 .009
Toplam 683 | 3.33 [ 0.77

1.185

0.315

Tablo 27.’de, 6grencilerin bilisiistii farkindalik ve boyutlari olan bilgi yonetme

ve degerlendirme diizeyleri ile mezun olunan okul tiirii arasinda istatistiki olarak

anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>0.05). Ancak, 6grencilerin planlama ve izleme

diizeyleri mezun olunan okul tiirline gore istatistiki olarak anlamli bir farklilik

gostermektedir (p<0.05). Tek yonliit ANOVA analizi sonucunda mezun olunan okul tiirii

dagiliminin en azindan bir grup i¢in digerlerinden farkli oldugu saptanmistir. Gruplarin

birbirinden istatistiki olarak farkli oldugunu belirlemek i¢in ikili karsilastirma

testlerinden “Tukey Testi” yapilmistir. Tablo 28. Tukey Testi sonuglarini1 vermektedir.

Tablo 28. Bilisiistii farkindalik Mezun Olunan Okul Tiiriine Ait Tukey Testi

Sonuglari
Okul Tari Okul Tiiri Ortalama  Standart Anlamhhk
Degisken
m J) Farki (I-J) Hata Diizeyi
Diger -0.097 0.12 0.971
Fen Lisesi 0.194 0.52 0.999
A/ AOL 0.810* 0.26 0.031
. Genel lise 0.835* 0.26 0.022
Izleme Stiper Lise
Teknik / Meslek
0.767 0.27 0.059
/ Anodolu
Diger 0.722 0.30 0.172

Tablo 28’den anlasildig: iizere, Siiper lise mezunu olan kisilerin izleme diizeyleri

anadolu / anadolu 6gretmen lisesi ve genel lise mezunu olan kisilerden daha yiiksektir
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(p<0.05). Ancak, planlama diizeyi incelendiginde mezun olunan okul tiirii gruplari

arasinda istatistiki bir fark bulunmamaktadir (p>0.05).

Yabanci dilde akademik basarinin mezun olunan lise tiirii degiskenine gore

karsilastirilmasina yonelik analiz sonuglar1 Tablo 29°da belirtilmistir.

Tablo 29. Yabanci dilde akademik basarinin Mezun Olunan Okul Tiiriine Gore
Farklilik Analizi

ANOVA Sonuclar

Degiskenler Okul N X SHx Var. K. K. T. K.O. | F P
Tiiri
Fen Lisesi | 2 86.0 | 14.1 G. Aras1 | 10136.5 | 2027.3
A/A.OL. [217 | 723 | 176 Grup I¢i | 245892.3 | 363.2

Akademik Siiper Lise | 6 62.8 | 20.8 Toplam | 256028.9

Basari Genel lise | 358 | 64.6 | 19.3 5.582 | 0.000
T/IM/AML | 82 63.6 | 21.6 Eta-Kare
Diger 18 64.7 [ 16.1 | .040

Toplam 683 | 67.0 | 19.3

Tablo 29’a gore, 6grencilerin yabanci dilde akademik basar1 diizeylerinin mezun

olunan okul tiiriine gore istatistiki olarak anlamli bir farklilik gosterdigi anlagilmaktadir

(p<0.05). Gruplarin birbirinden istatistiki olarak farkli oldugunu belirlemek i¢in ikili

karsilagtirma testlerinden “Tukey Testi” yapilmistir. Tablo 30. Tukey Testi sonuglarini

vermektedir.

Tablo 30. Yabanci dilde akademik basar1 Mezun Olunan Okul Tiriine Ait

Tukey Testi Sonuglari

Desisken Okul Tiirii Okul Tiirii  Ortalama Standart  Anlamhhk
gl 0 Q) Farki (I:J) Hata Diizeyi
Fen Lisesi -13.631 13.53 0.916
Stiper Lise  9.535 7.88 0.833
Anadolu Genel lise _ 7.762* 163 0.000
Akademik  Anadolu - - - -
. Teknik /
Basan Ogretmen
o Meslek / 8.710* 2.47 0.006
Lisesi
Anodolu
Diger 7.590 4.67 0.583
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Tablo 30’a gore, anadolu / anadolu 6gretmen lisesi mezunu olan kisilerin
akademik basar1 diizeylerinin genel lise mezunu olan kisilerden daha yiiksek oldugu
saptanmaktadir. Ayrica, anadolu / anadolu O6gretmen lisesi mezunu olan kisilerin
akademik basar1 diizeyleri teknik / meslek anadolu lisesi mezunu olan kisilerden daha

yiiksektir.

4.1.3.4. Ogretim Tiiriine Gore Olusturulan Simiflar Arasindaki Farkhihklarin
Arastirllmasi

Ogrencilerin yabanci dil kaygis1 ve boyutlar: (dil dersinde konusma kaygisi, dil
dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygis1), Ingilizce dersine yonelik tutum ve
boyutlar1 (6grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, 6nem), akademik 6z-
yeterlilik ve boyutlar1 (sosyal statii, biligsel uygulamalar, teknik beceriler), bilisiistii
farkindalik ve boyutlar1 (bilgi yonetme, planlama, izleme, degerlendirme) ve akademik
basar1 ile Ogretim tiirii arasindaki iliski “Bagimsiz Gruplar t Testi’ne gore analiz

edilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 31.’de verilmektedir.

Tablo 31. Ogretim Tiiriine Gore Farklilik Analizi

Ogretim _ Eta-Kare
Degiskenler N X S.S. F t P
Tiirii o)
Yabanc Dil 1. Ogretim 416  3.02 0.41
- 4327  -0.091 0.928  0.000
Kaygsi 2. Ogretim 267 3.02 0.38
Dil Dersinde

1. Ogretim 416  3.01 0.48
Konusma 3.489 -0.092 0.926 0.000

Kaygisi 2. Ogretim 267  3.02 044
Dil Dersine 1.Ogretim 416 267  0.71
. _ 1.015 -1546 0123  0.003
Yonelik ilgi 2.Ogretim 267 2.76  0.75
Yabancilarla 1. Ogretim 416 341  0.71
Konusma 0.852  1.570 0117  0.004
K 2. Ogretim 267 332  0.68
aygisi
Ingilizce 1. Ogretim 416 270 050
Dersine Yonelik 0.654 -1.125 0.261 0.002
Tutum 2. Ogretim 267 274  0.48
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Tablo 31’in devami

Ogrenmeye 1. Ogretim 416 259  0.84
Yonelik Tutum 2. Ogretim 267 2.68  0.84

0.053 -1.338 0.181 0.003

1. Ogretim 416  2.80 0.53
Bireysel Anlam - 1.411 0.324 0.746 0.000
2. Ogretim 267  2.79 0.47

, 1. Ogretim 416 271 0.46
isteksizlik _ 0009 -1234 0217  0.002
2. Ogretim 267  2.75  0.47

. 1. Ogretim 416  2.97 0.81
Onem _ 0.002 1.306 0.192 0.002
2. Ogretim 267 2.88 0.82

Akademik Oz- 1. Ogretim 416 3.65 0.50
1.753 -1.048 0.295 0.002

Yeterlilik 2. Ogretim 267  3.69 0.53
1. Ogretim 416  3.64 0.63
Sosyal Statii _ 2130 -1.018 0.309  0.002
2. Ogretim 267  3.69 0.69
Bilissel 1. Ogretim 416  3.66 0.55
_ 0.422  -0.693 0.489  0.001
Uygulamalar 2.Ogretim 267  3.69 0.56
Teknik 1. Ogretim 416  3.61 0.67
. = 4194  -1.506 0.133  0.003
Beceriler 2. Ogretim 267  3.69 0.61
Bilisiistii 1. Ogretim 416  3.40 0.56
_ 0.008  1.525 0.128  0.003
Farkindahk 2. Ogretim 267  3.47 0.57
1. Ogretim 416  3.68  0.64
Bilgi Yonetme 0.238 -1.444 0.149 0.003

2. Ogretim 267  3.75 0.65

1. Ogretim 416 339  0.67
Planlama _ 0.001 -1.544 0.123 0.003
2. Ogretim 267 3.47 0.67

, 1. Ogretim 416 328  0.64
izleme _ 0083 -1.056 0291  0.002
2. Ogretim 267 333 0.66

1. Ogretim 416 3.31 0.76
Degerlendirme _ 0.453 -1.147 0.252 0.002
2. Ogretim 267 3.38 0.79

Akademik 1. Ogretim 416 67.5 19.9
Basar1 2. Ogretim 267  66.1 18.5

1.903 0.958 0.338 0.001

Tablo 31 incelendiginde, 6grencilerin yabanci dil kaygisi, dil dersinde konugsma
kaygisi, dil dersine yonelik ilgi, yabancilarla konugma kaygisi, ingilizce dersine yonelik
tutum, Ogrenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, 6nem, akademik 0z-
yeterlilik, sosyal statii, bilissel uygulamalar, teknik beceriler, bilisiistii farkindalik, bilgi

yonetme, planlama, izleme, degerlendirme ve akademik basari diizeyleri ile 6gretim
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tirii arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmadigi anlagilmaktadir.

(p>0.05). Tabloda verilen etki biiyiikliikleri de bunu gostermektedir.

4.1.3.5. Yurtdisina Cikma Durumuna Gore Olusturulan Smmiflar Arasindaki

Farkhliklarin Arastirilmasi

Ogrencilerin yabanci dil kaygis1 ve boyutlar1 (dil dersinde konusma kaygisi, dil
dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygisi), ingilizce dersine yonelik tutum ve
boyutlart (6grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, 6nem), akademik 6z-
yeterlilik ve boyutlar1 (sosyal statii, bilissel uygulamalar, teknik beceriler), bilisiistii
farkindalik ve boyutlar1 (bilgi yonetme, planlama, izleme, degerlendirme) ve akademik
basari ile yurtdisina ¢ikma arasindaki iliski “Bagimsiz Gruplar ¢ Testi "ne gore analiz

edilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 32.’de verilmektedir.

Tablo 32. Yurtdisina Cikma Durumuna Goére Farklilik Analizi

Yurtdisina _ Eta-Kare
Degiskenler N X S.S. F t P
Cikma m?
Evet 64 294 0.36 -
Yabanc Dil Kaygisi 0.263 0.085 0.004
Hayir 619 3.03 040 1.727
Dil Dersinde Konugsma  Evet 64 291 044 -
0.004 0.061 0.005
Kaygisi Hayir 619 3.03 0.46 1.875
Dil Dersine Yonelik Evet 64 266 0.77 -
. 0.041 0.599 0.000
Ngi Hayir 619 271 0.72 0.526
Yabancilarla Konugsma Evet 64 339 0.69
0.250 0.102 0.919 0.000
Kaygisi Hayir 619 338 0.70
Ingilizce Dersine Evet 64 277 058
2.603 0998 0.319 0.000
Yonelik Tutum Hayir 619 271 048
Ogrenmeye Yonelik Evet 64 273 0.96
1959 1.018 0.309 0.002
Tutum Hayir 619 262 0.83
Evet 64 279 053 -
Bireysel Anlam 0.038 0.910 0.000
Hayir 619 280 0.51 0.114
. Evet 64 275 0.52
Isteksizlik 1.888 0.389 0.697 0.000
Hayir 619 272 0.46
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Tablo 32°nin devami

. Evet 64 3.02 0.86

Onem 0.010 0.847 0.398 0.001
Hayir 619 293 0.81

Akademik Oz- Evet 64 381 048

N 0.289 2406 0.016 0.008

Yeterlilik Hayir 619 365 051
Evet 64 3.90 0.62

Sosyal Statii 0.021 3.055 0.002 0.014
Hayir 619 3.64 0.66
Evet 64 3.75 0.53

Biligsel Uygulamalar 0392 1228 0.220 0.002
Hayir 619 3.66 0.55
Evet 64 3.88 0.60

Teknik Beceriler 0.662 3.048 0.002 0.013
Hayir 619 3.62 0.65
Evet 64 352 0.52

Bilisiistii Farkindalik 0.743 1409 0.159 0.003
Hay1r 619 341 0.57
Evet 64 3.82 0.64

Bilgi Yonetme 0.006 1492 0.136 0.003
Hayir 619 3.69 0.64
Evet 64 3.59 0.59

Planlama 1.886 2.073 0.039 0.006
Hayir 619 341 0.67

. Evet 64 340 0.57

Izleme 0.821 1324 0.186 0.003
Hayir 619 329 0.65
Evet 64 332 0.76 -

Degerlendirme 0.116 0.833 0.000
Hay1r 619 3.34 0.77 0.210
Evet 64 69.4 18.1

Akademik Basari 1.251 1.053 0.293 0.002
Hayir 619 66.7 194

Tablo 32’ye gore, 6grencilerin yabanci dil kaygisi, dil dersinde konugma kaygist,
dil dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygisi, Ingilizce dersine yonelik tutum,
o0grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, 6nem, bilissel uygulama, bilisiistii
farkindalik, bilgi yonetme, izleme, degerlendirme ve akademik basar1 diizeyleri ile
yurtdisina ¢ikma durumu arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmadig:
anlasilmaktadir (p>0.05).

Ancak, ogrencilerin akademik o6z-yeterlik, sosyal statii, teknik beceriler ve
planlama diizeyleri yurtdisina ¢ikma durumuna gore istatistiki olarak anlamli bir

farklilik gostermektedir (p<0.05). Bulgular incelendiginde, yurtdisina ¢ikanlarin
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akademik 6z-yeterlik, sosyal statii, teknik beceriler ve planlama diizeylerinin yurtdigina

cikmayanlara gore daha yliksek oldugu tespit edilmektedir.

4.1.3.6. Algilanan Ekonomik Duruma Goére Olusturulan Siniflar Arasindaki

Ogrencilerin yabanci dil kaygis1 ve boyutlar1 (dil dersinde konusma kaygisi, dil
dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygisi), ingilizce dersine yonelik tutum ve
boyutlar1 (6grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, onem), akademik 6z-
yeterlilik ve boyutlar1 (sosyal statii, bilissel uygulamalar, teknik beceriler), bilisiistii
farkindalik ve boyutlar1 (bilgi yonetme, planlama, izleme, degerlendirme) ve akademik
basari ile ekonomik durum arasindaki iliski “Tek Yonlii ANOVA Analizi’ne gore analiz
edilmistir.

Yabanci dil kaygist ve boyutlarinin algilanan ekonomik durum degiskenine gore

karsilastirilmasina yonelik analiz sonuglar1 Tablo 33’te belirtilmistir.

Tablo 33. Yabanci dil kaygis1 ve boyutlarinin ekonomik durum degiskenine

gore Farklilik Analizi
ANOVA Sonuglari
Degiskenler Eko.Drm. | N X SHx Var. K. K.T. K.O. | F P
Yab Dil Diisiik 58 3.16 | 0.41 G. Aras1 | 1.481 0.741
Kz a:‘sf‘ " [ orta 587 [3.02 [039 [Grupici [108677 [0.160 | , o0 | o010
g Yiiksek 38 |292 |041 | Toplam | 110.158 ' ‘
Toplam 683 | 3.02 | 0.40 | Eta-Kare (1)) = 0.013
Dil Dersinde | Diisiik 58 3.18 | 0.45 G. Aras1 | 2.791 1.396
Konusma Orta 587 | 3.01 | 0.46 Grup I¢i | 145.174 | 0.213 6537 | 0.002
Kaygis1 Yiiksek 38 2.84 | 0.46 Toplam | 147.965 ' '
Toplam 683 | 3.02 | 0.46 | Eta-Kare (%) = 0.019
. . Diisiik 58 2.62 | 0.83 G. Aras1 | 0.968 0.484
ggneliieﬁs'i”e Orta 587 | 2.71 [073 | Grupiei [ 364706 [ 0536 | o oo | 0u06
& Yiiksek 38 2.82 | 0.57 Toplam 365.674 ' '
Toplam 683 | 2.71 | 0.73 | Eta-Kare (1) = 0.003
Yabancilarla Diisiik 58 352 10.79 G. Arasi 1.673 0.836
Konusma Orta 587 | 3.36 | 0.68 Grup ici | 334.034 | 0.491 1703 | 0.183
Kaygis1 Yiiksek 38 3.45 | 0.76 Toplam | 335.707 ' '
Toplam 683 | 3.38 | 0.70 | Eta-Kare (%) = 0.005
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Tablo 33.’e gore, dgrencilerin dil dersine yonelik ilgi ve yabancilarla konusma
kaygist diizeyleri ile ekonomik durum arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik
bulunmamaktadir (p>0.05). Ancak, 6grencilerin yabanci dil kaygist ve dil dersinde
konusma kaygisi diizeylerinin ekonomik duruma gore istatistiki olarak anlamli bir
farklilik gosterdigi anlasilmaktadir (p<0.05). Tek yonli ANOVA analizi sonucunda
ekonomik durum dagilimmin en azindan bir grup i¢in digerlerinden farkli oldugu
saptanmistir. Gruplarin birbirinden istatistiki olarak farkli oldugunu belirlemek igin ikili
karsilastirma testlerinden Tukey Testi uygulanmistir. Tablo 34. Tukey Testi sonuglarini

vermektedir.

Tablo 34. Yabanci dil kaygisi Ekonomik Duruma Ait Tukey Testi Sonuglari

Eko. Drm. Eko. Drm. Ortalama Standart Anlamhhk
Degisken
N @) Farki (I-J) Hata Diizeyi
Yabanci Dil Orta 0.140* 0.05 0.030
Diisiik
Kaygist Yiiksek 0.238* 0.08 0.012
Dil Dersinde Orta 0.174* 0.06 0.017
Diisiik
Konusma Kaygisi
Yiksek 0.340* 0.09 0.001

Analiz bulgularina gore, diisiik ekonomik duruma sahip olan kisilerin yabanci dil
kaygisi ve dil dersinde konugma kaygis1 diizeyleri orta ekonomik duruma sahip olan
kisilerden daha yiiksektir. Ayn1 zamanda, diisiik ekonomik duruma sahip olan kisilerin
yabanci dil kaygisi ve dil dersinde konusma kaygisinin yiiksek ekonomik duruma sahip

olan kisilerden daha yiiksek oldugu saptanmaktadir (p>0.05).

Yabancit dile yonelik tutum ve boyutlarmin algilanan ekonomik durum

degiskenine gore karsilastirilmasina yonelik analiz sonuglar1 Tablo 35°te belirtilmistir.
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Tablo 35. Yabanci dile yonelik tutum Ekonomik Duruma Gore Farklilik Analizi

ANOVA Sonuclan

Degiskenler Eko. Drm. | N X SHx Var. K. K. T. K.O. | F P
ingilizce Diisiik 58 2.80 | 0.55 G. Aras1 | 0.443 0.222
Dersine Orta 587 | 2.71 | 0.49 Grup Ici | 169.195 | 0.249
Yonelik Yiiksek 38 Toplam | 169.635 0.890 | 0.411
2.71 | 051
Tutum
Toplam 683 | 2.71 | 0.49 Eta-Kare (n?) = 0.003
(")grenmeye Dﬁsﬁk 58 2.61 0.87 G. Arasi 0.307 0.153
Yonelik Orta 587 | 262 [0.83 Grup I¢i | 488.740 | 0.719
0.213 | 0.808
Tutum Yiiksek 38 271 | 0.97 Toplam | 489.047
Toplam 683 | 2.63 | 0.84 Eta-Kare (n?) = 0.001
Diisiik 58 2.79 | 0.48 G. Aras1 | 0.031 0.015
Bireysel _
Orta 587 | 2.80 | 0.51 Grup I¢i | 179.179 | 0.263
Anlam 0.059 | 0.943
Yiiksek 38 2.82 | 0.57 Toplam | 179.210
Toplam 683 |2.80 | 0.51 Eta-Kare (n?) = 0.000
Diisiik 58 291 | 0.59 G. Aras1 | 2.339 1.170
isteksizlik Orta 587 | 2.71 | 0.45 Grup Ici | 149.055 | 0.219
5.336 | 0.005
Yiiksek 38 2.66 | 0.43 Toplam | 151.394
Toplam 683 | 2.73 | 0.47 Eta-Kare (n?) = 0.015
Diisiik 58 3.16 | 0.88 G. Aras1 | 3.844 1.922
Onem Orta 587 | 2.92 | 0.80 Grup ici | 456.005 | 0.671
2.866 | 0.058
Yiiksek 38 2.78 | 0.89 Toplam | 459.848
Toplam 683 |2.94 |0.82 Eta-Kare (n?) = 0.008

Tablo 35.’te, dgrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutum, dgrenmeye yonelik
tutum, bireysel anlam ve énem diizeyleri ile ekonomik durum arasinda istatistiki olarak
anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>0.05). Ancak, Ogrencilerin yabanci dile
yonelik tutumun alt-boyutu olan isteksizlik diizeylerinin ekonomik duruma gore
istatistiki olarak anlamli bir farklilik gosterdigi anlasilmaktadir (p<0.05). Tek yonlii

ANOVA analizi sonucunda ekonomik durum dagiliminin en azindan bir grup igin
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digerlerinden farkli oldugu saptanmistir. Gruplarin birbirinden istatistiki olarak farkli
oldugunu belirlemek icin ikili karsilagtirma testlerinden Tukey Testi uygulanmistir.

Tablo 36. Tukey Testi sonuglarini vermektedir.

Tablo 36. ingilizce dersine yonelik tutum Ekonomik Duruma Ait Tukey Testi

Sonuglart
Eko. Drm. Eko. Drm. Ortalama Standart  Anlamhhk
Degisken
Q) J Farki (I-J) Hata Diizeyi
. Orta 0.202* 0.06 0.005
Isteksizlik Diistik
Yiiksek 0.253 0.09 0.026

Analiz bulgularima gore, diisiik ekonomik duruma sahip olan kisilerin yabanci
dile yonelik tutum o&lgeginin bir alt-boyutu olan isteksizlik diizeyleri orta ekonomik
duruma sahip olan kisilerden daha yiiksektir (p>0.05).

Ogrencilerin akademik 6z-yeterlilik ve boyutlar1 (sosyal statii, bilissel
uygulamalar, teknik beceriler), bilististii farkindalik ve boyutlart (bilgi yonetme,
planlama, izleme, degerlendirme) ve akademik basarilarinin algilanan ekonomik durum

degiskenine gore karsilastirilmasina yonelik analiz sonuglar1 Tablo 37’de belirtilmistir:

Tablo 37. Ogrencilerin 6z-yeterlilik, bilisiistii farkindalik ve akademik

basarilarinin Ekonomik Duruma Gore Farklilik Analizi

ANOVA Sonuclan
Degiskenler Eko.Drm. | N X SHx Var. K. K. T. K. O. F P
Akademik © Diisiik 58 3.66 | 0.56 G. Aras1 | 1.401 0.700
Yetae rlei‘l‘i‘l‘( Z [Oonta 587 [ 365 |051 | Gruplici | 181200 [0267 |, ) | 4073
Yiiksek 38 385 | 051 | Toplam | 182.690 ' '
Toplam 683 | 3.66 | 051 | Eta-Kare (1) = 0.008
Diisiik 58 367 | 063 | G.Arast | 3.670 1.835
Sosyal Statii | Orta 587 [ 364 [0.66 | Gruplici | 204931 [0434 | .0 | o015
Yiiksek 38 396 | 063 | Toplam | 298.601 ' '
Toplam 683 | 3.66 | 0.66 | Eta-Kare () = 0.012
Bilissel Diisiik 58 | 365 | 062 | G.Arast | 0.790 0.395
111 0
Orta 587 | 3.66 | 055 | Grupliei | 209.943 | 0.309
Uygulamalar i, oo 38 | 381 | 051 | Toplam | 210.734 1280 | 0279
Toplam 683 | 3.67 | 0.55 Eta-Kare (%) = 0.004
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Tablo 37’°nin devam

Diisiik 58 [371 | 065 | G.Arast | 0.954 0.477
Teknik Orta 587 | 3.63 | 065 | Grupici | 288.610 | 0.424
Beceriler 1.124 | 0.326
Yiiksek 38 |[376 | 065 | Toplam | 289.564
Toplam 683 | 3.64 | 0.65 Eta-Kare (1% = 0.003
Bilisiisti Diisiik 58 [3.42 [ 057 | G.Arast | 0.022 0.011
risustt Orta 587 | 3.42 | 056 | Grupici | 224.313 | 0.330
Farkandalk =5 oo 38 | 345 | 065 | Toplam | 224.335 0.034 | 0.967
Toplam 683 | 3.42 | 057 | Eta-Kare (n?) = 0.000
Diisiik 58 3.69 | 0.60 G. Aras1 | 0.014 0.007
Bilgi Yonetme | Orta 587 |371 [064 | Gruplici [287.588 [0423 | o\« | a4
Yiiksek 38 [369 [078 [ Toplam | 287.602 ' '
Toplam 683 | 3.70 | 0.64 | Eta-Kare (n?) = 0.000
Diisiik 58 [3.40 | 064 | G.Arasi | 0.332 0.166
Planlama Orta 587 |342 [0.66 | Grupici |307.637 [0452 | .0 | g0
Yiiksek 38 |[351 [ 080 | Toplam | 307.969 ' '
Toplam 683 | 3.42 | 0.67 Eta-Kare (%) = 0.001
Diisiik 58 [331 | 068 |G.Arast | 0.111 0.056
Izleme Otta 587 1329 ] 0.63 Grup I¢i | 290.117 | 0.427 0130 | 0878
Yiiksek 38 [335 [080 [ Toplam | 290.228
Toplam 683 | 3.30 | 0.65 | Eta-Kare (1?) = 0.000
Diisiik 58 [3.34 [082 [G.Arasi | 0.132 0.066
Degerlendirme | Orta 587 ]13.34 ]0.76 Grup ici | 407.688 [ 0.600 0110 | 0.896
Yiiksek 38 [328 [082 | Toplam [ 407.820 ' '
Toplam 683 | 3.33 | 0.77 | Eta-Kare (n?) = 0.000
Akademik Diisiik 58 63.7 | 21.8 G. Aras1 | 696.8 348.4
Baaarelm' Orta 587 | 673 191 | Grupigi | 25633213754 | 'ooo | o306
i Yiiksek 38 | 665 | 194 | Toplam | 256028.9 ' '
Toplam 683 | 67.0 | 19.3 | Eta-Kare (19 = 0.003

Tablo 37.’ye gore, dgrencilerin akademik 6z-yeterlik ve alt-boyutlari olan sosyal
statii, bilissel uygulamalar, teknik beceriler, bilisiistii farkindalik ve alt-boyutlar1 olan
bilgi yonetme, planlama, izleme, degerlendirme ve akademik basar1 diizeyleri ile
algiladiklar1 ekonomik durumlart arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik

bulunmadig anlagilmaktadir (p>0.05).
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4.1.3.7. Tiirkce ve Ingilizce Disinda Baska Dil Bilme Durumuna Gére Olusturulan

Siniflar Arasindaki Farkhliklarin Arastirilmasi

Ogrencilerin yabanci dil kaygis1 ve boyutlari (dil dersinde konusma kaygisi, dil

dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygis1), ingilizce dersine yonelik tutum ve

boyutlart (6grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, 6nem), akademik 6z-

yeterlilik ve boyutlar1 (sosyal statii, biligsel uygulamalar, teknik beceriler), bilisiistii

farkindalik ve boyutlar1 (bilgi yonetme, planlama, izleme, degerlendirme) ve akademik

basar1 ile Tiirkce ve Ingilizce disinda baska dil bilme durumu arasindaki iliski

“Bagimsiz Gruplar t Testi”’ne gore analiz edilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 38.’de

verilmektedir.

Tablo 38. Tiirkce ve Ingilizce Disinda Baska Dil Bilme Durumuna Gére
Farklilik Analizi
Baska
Degiskenl Dil N X F t P st
egiskenler i S.S.
s ] X Kare (n?)
Bilme
Yabanci Dil Evet 183 3.01 0.41
2125  -0.602 0.547  0.001
Kaygisi Hayir 500 3.03 0.39
Dil Dersinde Evet 183 297 048
0.878 -1.664 0.097  0.004
Konusma Kaygis1 Hayir 500 3.03 0.45
Dil Dersine Evet 183 271  0.69
. 0.939  -0.047 0.963  0.000
Yonelik Ilgi Hayir 500 2.71 0.74
Yabancilarla Evet 183  3.55 0.67
0.946  3.950 0.000 0.022
Konusma Kaygis1 Hayir 500 331 0.70
ingilizce Dersine Evet 183 2.72 0.50
0.019 0.054 0.957  0.000
Yonelik Tutum Hayir 500 271 0.49
Ogrenmeye Evet 183 261  0.84
] 0.006  -0.369 0.713  0.000
Yonelik Tutum Hayir 500 2.63 0.84
) Evet 183  2.79 0.54
Bireysel Anlam 0.287  -0.353 0.724  0.000
Hayir 500 2.80 0.50
. Evet 183 276  0.50
Isteksizlik 2402 1.084 0.279  0.002
Hayir 500 2.71 0.45

148



Tablo 38’in devam

. Evet 183  2.93 0.86
Onem 1229 -0.121 0.904 0.000
Hayir 500 294 0.80
Akademik  Oz- Evet 183  3.79 0.51
o 0.112  3.956 0.000 0.022
Yeterlilik Hayir 500 3.62 0.51
Evet 183  3.83 0.64
Sosyal Statii 0.344 4.013 0.000 0.023
Hayir 500 3.60 0.65
Bilissel Evet 183 3.78 0.55
0.101  3.137 0.002 0.014
Uygulamalar Hayir 500 3.63 0.54
Evet 183 3.76 0.64
Teknik Beceriler 0.225  2.959 0.003 0.013
Hayir 500 3.60 0.64
Bilisiistii Evet 183  3.53 0.56
0.036 2.821 0.005 0.012
Farkindahk Hayir 500 3.39 0.57
Evet 183  3.77 0.66
Bilgi Yonetme 1.173  1.666 0.096  0.004
Hayir 500 3.68 0.64
Evet 183  3.52 0.65
Planlama 0.102 2374 0.018 0.008
Hayir 500 3.39 0.67
. Evet 183 341 0.63
Izleme 0.001 2.833 0.005 0.012
Hayir 500 3.26 0.65
Evet 183  3.45 0.73
Degerlendirme 1335 2.364 0.018 0.008
Hayir 500 3.29 0.78
Evet 183  66.0 20.2
Akademik Basari 1763 -0.744 0.457 0.001

Hayir 500 67.3 19.0

Tablo 38.’de, 6grencilerin yabanci dil kaygisi, dil dersinde konusma kaygisi, dil
dersine yonelik ilgi, Ingilizce dersine yonelik tutum, 6grenmeye yonelik tutum, bireysel
anlam, isteksizlik, 6nem, bilgi yonetme ve akademik basari1 diizeyleri ile Tirkce ve
Ingilizce disinda baska bir dil bilme durumu arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik bulunmamaktadir (p>0.05).

Ancak, oOgrencilerin yabancilarla konugsma kaygisi, akademik 6z-yeterlilik,
sosyal statii, bilissel uygulama, teknik beceriler, bilisiistii farkindalik, planlama, izleme
ve degerlendirme diizeyleri Tiirk¢e ve Ingilizce disinda baska bir dil bilme durumuna
gore istatistiki olarak anlamli bir farklihk gostermektedir (p<0.05). Bulgular

incelendiginde, Tiirkce ve Ingilizce disinda baska bir dil bilenlerin yabancilarla
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konusma kaygisi, akademik oz-yeterlilik, sosyal statii, biligsel uygulama, teknik
beceriler, bilisiistii farkindalik, planlama, izleme ve degerlendirme diizeylerinin Tiirkce
ve Ingilizce disinda baska bir dil bilmeyenlere gére daha yiiksek oldugu tespit

edilmektedir.

4.2. ikinci Alt-amaca iliskin Bulgu ve Yorumlar

4.2.1. Hi1, H2, H3, Ha, Hs, He, H7, Hs, Ho, Hio Testlerine Yonelik Korelasyon Analizi

Bulgu ve Yorumlari

Tablo 39., 1.’den 10.’a kadar olan Hipotezlere yonelik, degiskenler arasindaki
iligkileri ifade eden korelasyon katsayilarini sergilemektedir. Tablodaki Pearson
korelasyon katsayilari arastirma degiskenleri arasindaki iligkilere isaret etmektedir.
Katilimcilarin verileri incelenerek, sonuglart ortaya konulan Tablo 39.’daki korelasyon
analizi, arastirma degiskenleri arasindaki iligkilerin yoniine ve kuvvetine iliskin fikir

vermektedir.
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Tablo 39. Korelasyon Analizi” (n=683)

Correlations
Bireysel_Ania Bilgi_vonetm Degerlendirm
VDK AOZ BFE Tutum Basan | Konusma ligi ¥b_Konusma | Ogrenme m Isteksiziik | Onem Statu | Bilisssel_Uyg | Teknik e Planiama | Izleme o
VDK Pearson Correlation 1 -212 -1027 96 -2317 8517 408" 371 1307 -,008 237 REED -200" 188 IR -,061 -07 077 -,004"
Sig. (2-tailsd) 000 008 000 .000 000 000 000 001 CER) 000 002 000 .000 008 14 005 .043 014
N 633 633 683 683 683 683 683 683 683 683 633 633 683 663 683 683 683 683 683
AOZ Pearsen Correlation -2127 1 461 -,369" 287 1997 265 085" 385 -,002 -2217 - 095 829" 825" 702" 388" e 3927 356
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 013 000 459 000 013 000 000 000 000 ,000 ,000 ,000
™ [1E} ] 683 683 683 603 603 603 683 683 [1E} ] 683 683 683 683 683 683 683
BFE Pearson Correlation -102" 461 1 - 206 -,008 -5 - 064 059 233" 054 - 040 3517 4287 408" 768" 8507 887 8327
Sig. (2-tailed) 008 000 000 814 ,003 097 123 ,000 162 004 301 000 000 000 000 000 000 000
N 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683
Tutum Pearson Correlation RECH 360 -206 1 - 4237 145" 4317 - 1327 8317 088" 7B T - 255 3607 -1877 -2127 -7 - 1407 - Ag4”
Sig. (2-tailzd) 000 000 000 000 000 000 001 000 024 000 000 000 .000 000 000 000 .000 .000
N 683 683 683 683 683 663 663 663 663 683 683 683 683 663 683 683 663 663 663
Basarn Pearsen Correlation -231 287" -,009 - 423" 1 SATT -389" 052 -4207 -035 2047 - 0985 KIS EICH 1027 021 028 -.064 .003
Sig. (2-tailed) 000 ,000 814 ,000 ,000 000 73 ,000 361 000 013 ,000 000 007 586 500 096 931
M [1E} ] 683 683 683 603 603 603 683 683 [1E} ] 683 683 683 683 683 683 683
Konusma Pearson Correlation as1" -1ag T 45" -ATT 1 88" 166 079" 015 1947 147 -2 -1527 -126" -070 -107 -102” -102”
Sig. (2-tailed) 000 000 003 000 000 000 000 REE] 654 000 003 000 000 001 068 008 ,008 ,007
N 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683
gi Pearson Correlation 408 | -266 064 431 - 380 188" 1 036 408" 025 360 REDS 163 317 035 - 065 - 089 010 -,058
Sig. (2-tailzd) 000 000 087 000 000 000 353 000 517 000 003 000 .000 365 088 020 785 A22
N 683 683 683 683 683 663 663 663 663 683 683 683 683 663 683 683 663 663 663
Yh_Kenusma Pearsen Correlation 371 095 059 -132" 052 166 036 1 -1447 -,058 - 051 -029 095 075" 078 070 030 062 .038
Sig. (2-tailed) 000 013 123 001 73 ,000 353 ,000 133 183 451 013 049 046 069 437 104 312
N 633 [LE] 683 683 683 683 [IE] 683 683 683 633 [LE] 683 683 683 683 683 683 683
Qgrenme Pearson Gorrelation EECH -.385" -2337 EET 4207 079" 408" -1a4” 1 004 5397 160 -2647 405" -2137 -2427 187" -1617 EETT
Sig. (2-tailed) 001 000 000 000 000 036 000 000 616 000 000 000 000 000 000 ,000 ,000 ,000
N 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683
Bireysel_Anlam  Pearson Correlation 005 -002 054 086 035 015 -025 -058 004 1 - 046 -050 -008 013 -043 072 038 036 041
Sig. (2-tailed) 894 959 162 024 361 694 51T 133 919 231 189 829 4 261 061 308 349 .288
N 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683
Isteksizlik Pearson Correlation 237 221 -0 TE 204 194" 3507 -,051 539 048 1 eg S187 243 - 066 -133 091" 062 -098
Sig. (2-tailzd) 000 ,000 004 ,000 ,000 ,000 000 183 ,000 231 ,000 ,000 000 087 000 017 105 01
N 633 [LE] 683 683 683 683 [IE] 683 683 683 633 [LE] 683 683 683 683 683 683 683
onem Pearson Gorrelation 18 -,095" -.040 E -,095" 147 147 -.029 60 -,050 189" 1 -.067 -1027 -.041 .000 -.064 -.038 -.021
Sig. (2-tailed) 002 013 301 000 013 003 003 451 000 180 000 082 007 283 a0 084 316 583
N 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683
Statu Pearson Gorrelation -208 828 3517 - 255 44" S22 163 085 - 2647 -,008 -A57 - 067 1 57T 5527 3007 316 3117 247
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000 000 000 013 000 829 000 082 .000 000 000 000 .000 .000
N 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683
Bilisssal_Uyg Pearson Correlation 188 925 426 EETT 3497 1827 ST 078 408 013 243 -1027 STT 1 5427 383 382 381 347
Sig. (2-tailsd) 000 000 000 000 .000 000 000 049 .000 741 000 007 000 000 000 000 .000 .000
N 633 633 683 683 683 683 683 683 683 683 633 633 683 663 683 683 683 683 683
Teknik Pearsen Correlation -101 ECF 406 187 1027 1267 -,035 078" -2137 -043 - 066 041 5527 5427 1 335" 359" 3617 3017
Sig. (2-tailed) 008 000 000 000 007 001 365 046 000 261 087 283 000 000 000 ,000 ,000 ,000
™ 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683
Bilgi_vonetme Pearson Gorrelation - 061 386 768 T 021 070 -,065 070 - 247" 072 -133 000 3000 3537 13357 1 566 548 556
Sig. (2-tailed) 114 000 000 000 586 068 088 069 000 081 000 991 000 000 000 000 ,000 ,000
N 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683
Planlama Pearson Correlation -107 413 8507 -T2 026 -107 088" 030 - 187 039 001" 064 316 3827 359 566 1 678 674
Sig. (2-tailsd) 005 000 000 000 500 005 020 437 .000 306 017 094 000 .000 000 000 .000 .000
N 633 633 683 683 683 683 683 683 683 683 633 633 683 663 683 683 683 683 683
1zleme Pearsen Correlation -077 3927 887" - 1407 -.064 -1027 -.010 062 -1617 036 -062 -038 EIT 3517 3817 5487 678 1 6647
Sig. (2-tailed) 043 000 000 000 096 008 765 104 000 349 105 3186 ,000 000 000 000 ,000 ,000
™ 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683
Degerlendirme  Pearson Gorrelation -0a4” 356 832" ITT 003 -102” -,058 039 S 211 041 -0a8" 021 247 3477 3017 556 5TL 664 1
Sig. (2-tailed) 014 000 000 000 931 007 22 312 ,000 ,288 011 583 000 000 000 000 000 000
N 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683 683

** Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailsd)
* Gorrelation is significant atthe 0.05 level (2-tailed)

* YDK (Yabanci Dil Ders Kaygist), AOZ (Akademik Oz-Yeterlilik), BFE(Bilisiistii Farkindalik), Tutum (Ingilizce Dersine Yénelik Tutum), Basari (Yabanci Dilde Akademik
Basar1), Konusma (Dil Dersinde Konusma Kaygist), Ilgi (Dil Dersine Yénelik ilgi), Yb_Konusma (Yabancilarla Konugma Kaygist), Ogrenme (Ogrenmeye Y&nelik Tutum),
Statii (Sosyal Statii), Bilissel Uyg (Bilissel Uygulamalar), Teknik (Teknik Beceriler)
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Analiz sonuglari incelendiginde katilimcilarin yabanct dil kaygi diizeyleri (r = -
231), Ingilizce dersine yonelik tutum diizeyleri (r = -.423), dil dersinde konusma kaygi
diizeyleri (r = -.177), dil dersine yonelik ilgi diizeyleri (r = -.389), 6grenmeye yonelik
tutum (r = -.420), isteksizlik diizeyleri (r = -.294) ile akademik basar1 diizeyleri
arasinda .01 anlamlilik diizeyinde negatif yonlii iligki bulunmaktadir. Katilimeilarin
akademik 6z-yeterlilik diizeyleri (r =.287), sosyal statlii diizeyleri (r =.144), bilissel
uygulama diizeyleri (r = .349), teknik beceri diizeyleri (r =.102) ile akademik basar1
diizeyleri arasinda .01 anlamlilik diizeyinde pozitif yonli iliski bulunmaktadir. Ayni
zamanda katilimcilarin 6nem diizeyi ile akademik basar1 diizeyleri (r = -.095) arasinda
.05 anlamlilik diizeyinde negatif yonlii iliski bulunmaktadir. Bu sonuglara gore, H> ve
Hs hipotezleri desteklenmektedir. Ancak Hs hipotezi desteklenmemektedir.

Ancak katilimcilarin biligiistii farkindalik diizeyleri, yabancilarla konusma kaygi
diizeyleri, bireysel anlam, bilgi yonetme, planlama, izleme degerlendirme diizeyleri ile
akademik basar1 arasinda anlamli bir iligki bulunmamaktadir. Bu sonuglara gore, Hi
hipotezi desteklenmemektedir.

Elde edilen bulgulara gore; katilimcilarin akademik 6z-yeterlilik alg1 diizeyleri (r
=.461) ile bilisiistii farkindalik diizeyleri arasinda .01 anlamlilik diizeyinde pozitif yonlii
iliski bulunmaktadir. Katilimcilarin bilististii farkindalik diizeyleri (r = -.102) yabanci
dil ders kaygis1 arasinda .01 anlamlilik diizeyinde negatif yonlii iliski bulunmaktadir.
Katilimcilarin akademik 6z-yeterlilik algi diizeyleri (r= -.212) ile yabanci dil ders
kaygis1 arasinda .01 anlamlilbik diizeyinde negatif yonlii iliski bulunmaktadir. Bu
sonuglara gore, Hs, He Ve Hg hipotezleri desteklenmektedir.

Tablo 39. incelendiginde, katilimcilarin biligiistii farkindalik diizeyleri (= -
0.206) ile Ingilizce dersine yonelik tutum arasinda .01 anlamlilik diizeyinde negatif
yonlii iliski bulunmaktadir. Katilimcilarin akademik 6z-yeterlilik alg1 diizeyleri (r= -
0.369) ile Ingilizce dersine yonelik tutum arasinda .01 anlamlilik diizeyinde negatif
yonli iliski bulunmaktadir. Katilimcilarin yabanci dil kaygi diizeyleri (r=.196) ile
Ingilizce dersine yonelik tutum arasinda .01 anlamlilik diizeyinde pozitifi yonlii iligki

bulunmaktadir. Bu sonuglara gére, Hz, Hg ve Hio hipotezleri desteklenmemektedir.
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4.2.2. Yapisal Esitlik Modeli Analizleri

Calisma verilerinin tek degiskenli normal dagilim varsayimi, istatistik ve
grafiksel yontemlerle test edilmistir. Tek degiskenli normalligi degerlendirmede tercih
edilen P-P Plot grafikleri ve istatistik yontemlerinden basiklik (kurtosis) ve asimetri
(skewness) katsayilar1 degerlendirilmis ve analiz bulgular1 Tablo 20. ve Ek-7’de
verilmistir. Elde edilen sonuglar, verilerin tek degiskenli normalligi sagladigini

gostermektedir.

4.2.2.1. Hi1 Arastirma Modelinin Test Edilmesi

Hii1: Yabanci dil kaygisiyla yabanct dilde akademik basari arasinda bilististii

farkindaligin aracilik etkisi bulunmaktadir.

Cok degiskenli normalligi incelemek icin kullanilan yontem cok degiskenli
carpiklik ve basiklik katsayilaridir. Istatistiksel yazilimlar ¢cok degiskenli basiklik ve
kritik oran degerini birlikte hesaplamaktadir. Burada 6nemli olan deger, ¢cok degiskenli
basikligin normallestirilmis tahmini olan kritik oran (c.r.), diger bir ifadeyle z degeridir.
Bu deger, 1,96 degerinden kiiciik ise ¢ok degiskenli normal dagilimin saglandigini, 1,96
degerinden biiyiik oldugunda ise ¢ok degiskenli normal dagilimdan uzaklasildigini ifade
etmektedir. Tablo 40. ¢ok degiskenli normallik varsayimina ait sonuglar

gostermektedir.
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Tablo 40. Hi: Cok Degiskenli Normallik Varsayimi Degerlendirmesi

Degisken min max skew C.I. kurtosis c.r.
lgi 1,000 5,000 ,370 1,842 ,046 247
Basari 10,000 96,000 -1,002  -1,686 ,204 1,087
Degerlendirme 1,250 5,000 -,031 -,332 -,434 -1,314
Izleme 1,500 5,000 ,127 1,357 -,242 -1,290
Planlama 1,600 5,000 ,038 ,406 -,329 -1,756
Bilgi_Yonetme 1,500 5,000 -,136 -1,446 -,326 -1,741
Konusma 1,889 4,500 ,205 1,185 -,298 -1,590
Yb_Konusma 1,000 5,000 -,256 -1,729 476 1,541
Multivariate 4,943 1,107

Cok degiskenli normallik varsayimi igin tercih edilen yontem, basiklik katsayidir.
Analiz sonucuna gore kurtosis degeri 4.943 ve kritik oran (c.r.) 1.107 olarak
hesaplanmistir. Tablo 40.’taki, c.r. (1.10) < 1.96 oldugu i¢in ¢ok degiskenli normallik

varsayiminin saglandigi goriilmektedir.

Arastirma modelinde yabanci dil kaygis1 ve bilisiistii farkindalik faktorleri tek
boyutlu olarak ele alinmamus, her birine ait alt gizil degiskenler tarafindan agiklandiklari

varsayilarak Sekil 6.’da yer alan model olusturulmustur.

. 1 - Bilgi_Yonetme
@ ’ = Planlama
.—F a ’

Yb_Konusma el 1 @

Degerlendirme

Basan

Sekil 6. Hi1 Arastirma Modeli
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Model uyumuna yonelik olarak bircok deger olmasina ragmen, genellikle
raporlanan degerler x?/df (CMIN/DF), GFI, NFI, CFI ve RMSEA’dirr. Analiz
sonuglarini degerlendirmek amaciyla genel model uyum indeksleri x%/df (CMIN/DF),
mutlak uyum indeksi GFI, karsilastirmali uyum indeksleri CFI, NFI ve RMSEA
degerleri kullanilmistir. Yapilan ilk analiz sonucunda elde edilen degerler Tablo 41.’de
verilmistir. Bu sonuglara gore uyum degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu

saptanmaktadir.

Tablo 41. Hu Hipotezine Ait Degerlendirme Oncesi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum . Kabul  Edilebilir Olgiim

Olcgiimleri 1 Uyum Uyum Degeri Uyum

v2ldf <3 <4-5 3.871 Kabul edilebilir uyum
GFlI >0.90 0.89-0.85 0.974 Iyi uyum

CFlI >0.97 >0.95 0.959 Kabul edilebilir uyum
RMSEA  <0.05 0.06 - 0.08 0.065 Kabul edilebilir uyum
NFI >0.95 0.94-0.90 0.945 Kabul edilebilir uyum

X2 77.425 df: 20
Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturularak

model tekrar test edilmistir. Elde edilen uyum indeks degerleri Tablo 42. ve Sekil 7.’de

gosterilmektedir.
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@ Konusma

18 ligi

@ ¥b_Konusma

Sekil 7. Hi1 Diizeltilmis Arastirma Modeli

Basari

Bilgi_Yonetme

Planlama

Izleme

Degerlendirme

SO0

Hesaplanan uyum degerlerinin daha da arttirilmasi amaciyla e3 ve el arasinda

bir modifikasyon yapilmis ve bu duruma gore elde edilen uyum degerleri tablo 42°de

verilmigtir.

Tablo 42. Hi: Hipotezine Ait Degerlendirme Sonrast Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum ) Kabul  Edilebilir Olciim

Olgiimleri 1 Uyum Uyum Degeri dyum

v2ldf <3 <4-5 2.966 Iyi uyum

GFI >0.90 0.89-0.85 0.981 Iyi uyum

CFlI >0.97 >0.95 0.973 Kabul edilebilir uyum
RMSEA  <0.05 0.06 - 0.08 0.054  lyi uyum

NFI >0.95 0.94-0.90 0.960 Iyi uyum

x?%: 56.346 df: 19

Elde edilen sonuglar CFI degerinin arastirilan iliskide kabul edilebilir, x?/sd,

GFI, RMSEA ve NFI degerlerinin ise iyi bir uyum oldugunu gostermektedir. Analiz

sonuglara gore; model kabul edilebilir bir uyum icinde olmasina ragmen, Tablo 43.’de

yer alan modeldeki yollarin, regresyon agirliklar: (tahminler/ estimates) ve anlamlilik

156



degerleri incelendiginde anlamsiz yollar oldugu ve modelden c¢ikarilmasi gerektigi

anlasilmaktadir.

Tablo 43. Hi1 Hipotezine Ait Regresyon Agirliklart ve Anlamlilik Degerleri

. ~Std. Kritik p
Yapisal Iliskiler Tahmin
Hata Oran degeri
Yabanci Dil
Bilisiistii Farkindalik < 1.000 - -
Kaygisi
Yabancilarla Yabanci Dil
< 1.000 - -
Konusma Kaygisi Kaygisi
Dil Dersinde Yabanci Dil
< -6.863  6.938 -0.989 0.323
Konusma Kaygisi Kaygisi
Bilisiistii
Bilgi Yonetme < 1.000 - -
Farkindalik
Bilisiistii
Planlama < 1.190 0.067 17.816 falelad
Farkindalik
. Bilististii
Izleme < 1.238 0.066 18.621 ik
Farkindalik
Bilisiistii
Degerlendirme < 1.338 0.077 17.491 faleled
Farkindalik
Bilististii
Akademik Basari < 1.000 - -
Farkindalik
Yabanci Dil
Akademik Basari < 571.845 565.605 1.011 0.312
Kaygisi
Dil Dersine Yonelik Yabanci Dil
) < -23.055 22.839 -1.009 0.313
Ilgi Kaygisi

Tablo 43.°e gore, dil dersine yonelik ilgi, dil dersinde konugsma kaygisi ile
yabanci dil kaygisi arasindaki yolun anlamli olmadig1 belirlenmistir. Ayrica akademik
basar1 ile yabanci dil kaygisi arasinda da anlamli bir iliskinin olmadig1 tespit edilmistir.
Regresyon agirliklar1 ve anlamlilik degerlerine gore; bir iliskinin modelden ¢ikarilmasi

baska bir iliskinin anlamlilik diizeyini etkileyebilecegi i¢in anlamli olmayan yollar hepsi
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ayni anda ¢ikarilmamis, teker teker c¢ikarilarak, her birinden sonra analiz tekrarlanarak
model uyum degerleri ve tahminler incelenmistir. Ancak modelde kurulan yollarin
anlamli olmadig1 belirlenmistir. Bu nedenle, model desteklenmemekte, Hii hipotezi

reddedilmektedir.

4.2.2.2. Hi2 Arastirma Modelinin Test Edilmesi

Tablo 44. ¢ok degiskenli normallik varsayimina ait sonuglar1 gostermektedir.

Tablo 44. Hi2 Cok Degiskenli Normallik Varsayimi Degerlendirmesi

Degisken min max skew c.r. kurtosis c.r.
Basari 10,000 96,000  -1,002  -1,686 ,204 1,087
Teknik 1,250 5,000 -,226 -1,416 ,021 ,113
Bilissel_Uyg 1,895 5,000 -,269 -1,872 -,126 -,670
Statu 1,600 5,000 -,217 -1,315 -,514 -1,745
Konusma 1,889 4,500 ,205 1,185 -,298 -1,590
lgi 1,000 5,000 ,370 1,842 ,046 247
Yb_Konusma 1,000 5,000 -,256 -1,729 476 1,541
Multivariate 5,954 1,931

Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in tercih edilen yontem, basiklik katsayidir.
Analiz sonucuna gore kurtosis degeri 5.954 ve kritik oran (c.r.) 1.931 olarak
hesaplanmistir. Tablo 44.’teki, c.r. (1.93) < 1.96 oldugu i¢in ¢ok degiskenli normallik

varsayiminin saglandigi goriilmektedir.

Bu hipotez (Hi2) “Yabanc: dil kaygisiyla yabanci dilde akademik basart
arasinda oz-yeterlik algisimin aracilik etkisi bulunmaktadir.” S$eklindedir. Arastirma
modelinde yabanci dil kaygis1 ve akademik 6z-yeterlilik algis1 faktorleri tek boyutlu
olarak ele alinmamis, her birine ait alt gizil degiskenler tarafindan agiklandiklari

varsayilarak Sekil 8.’de yer alan model olusturulmustur:
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Konusma

ligi

Yb_Konusma

PPE

Basar

Sekil 8. Hi» Arastirma Modeli

Statu
Bilisssel_Uyg
Teknik

Model uyumuna yonelik x%/df (CMIN/DF), GFI, NFI, CFI ve RMSEA degerleri

Tablo 45.’te verilmistir.

Tablo 45. Hiz Hipotezine Ait Degerlendirme Oncesi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum . Kabul Edilebilir Olgiim

Olgiimleri i Uyum Uyum Degeri Uyum
CIdf <3 <4-5 12049 Red

GFI >0.90 0.89 - 0.85 0936  Iyi Uyum
CFlI >0.97 >0.95 0.835 Red
RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.127 Red

NFI >0.95 0.94-0.90 0.824 Red

x?: 168.682 df: 14

Bu sonuglara gére uyum degerlerinden x?/df (CMIN/DF), CFl, RMSEA ve NFI

degerlerinin istatistiki bakimdan kabul edilebilir diizeyde olmadigr goriilmistiir.

Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturularak model

tekrar test edilmistir. Analiz sonucunda Sekil 9.”’daki model ortaya ¢ikmastir.
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Konusma

ligi

Yb_Konusma

Basar

Sekil 9. Hi, Diizeltilmis Aragtirma Modeli

Statu

Bilisssel_Uya

Teknik

@é@
%

Analiz sonuclarina goére; Tablo 46.’da yer alan modeldeki yollarin, regresyon

agirliklar1 (tahminler/ estimates) ve anlamlilik degerleri incelendiginde modeldeki

yollarin anlamli oldugu belirlenmistir.

Tablo 46. Hiz Hipotezine Ait Regresyon Agirliklart ve Anlamlilik Degerleri

L . Std. Kritik .
Yapisal lliskiler Tahmin Hata Oran p degeri
Akademik Oz- Yabanci Dil
Yeterlilik Algist <= Kaygisi 1.000
Yabancilarla Yabanci Dil
Konugma Kaygisi < Kaygisi 1.000
]')11' Dersine Yonelik o Yabanci Dil -3.999 0.860 -4.650 -

Ilgi Kaygisi
Dil Dersinde <... Yabanci Dil 1.077 0.298 3,608 .
Konugma Kaygisi Kaygisi
" Akademik Oz-
Sosyal Statil < Yeterlilik Algisi 1.000
s __ Akademik Oz- .
Biligsel Uygulamalar < Yeterlilik Algist 2.380 0.401 5.933
. . __ Akademik Oz- -
Teknik Beceriler < Yeterlilik Algisi 0.961 0.063 15.354
. Akademik Oz-
Akademik Basari <--- Yeterlilik Algist 1.000
Akademik Basari < Yapanc Dil 104609 22503 4638
Kaygisi

Tablo 46.’ya gore, dil dersine yonelik ilgi, dil dersinde konusma kaygisi ile

yabanci dil kaygisi; biligsel uygulamalar ve teknik beceriler ile akademik 6z-yeterlilik
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algisi; akademik basar1 ile yabanci dil kaygisi arasindaki yollarin anlamli oldugu

belirlenmistir. Elde edilen uyum indeks degerleri ise Tablo 47.’de gosterilmistir.

Tablo 47. Hi, Hipotezine Ait Degerlendirme Sonrasi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum ) Kabul  Edilebilir Olciim

Olciimleri 1 Uyum Uyum Degeri Uyum

w*ldf <3 <4-5 4.962 Kabul edilebilir uyum
GFI >0.90 0.89-0.85 0.978 Iyi uyum

CFI >0.97 >0.95 0.954 Kabul edilebilir uyum
RMSEA  <0.05 0.06 - 0.08 0.076 Kabul edilebilir uyum
NFI >0.95 0.94-0.90 0.943 Kabul edilebilir uyum

x%: 54579 df: 11

Bulgular uyum indekslerinden x2?/sd, RMSEA, CFI ve NFI degerlerinin
aragtirilan iliskide kabul edilebilir, GFI degerinin ise iyt bir uyum oldugunu

gostermektedir. Bu nedenle, model desteklenmekte ve Hiz hipotezi kabul edilmektedir.

4.2.2.3. Hi3 Arastirma Modelinin Test Edilmesi

Tablo 48. ¢ok degiskenli normallik varsayimina ait sonuglar1 gostermektedir.

Tablo 48. Hiz Cok Degiskenli Normallik Varsayimi Degerlendirmesi

Degisken min max skew c.r. kurtosis c.r.
Basari 10,000 96,000 -1,002 -1,686 ,204 1,087
Onem 1,000 5,000 ,023 ,249 -,282 -1,505
Isteksizlik 1,571 4,571 ,542 1,780 ,363 1,935
Bireysel_Anlam 1,000 4,500 -,263 -1,803 1,940 1,350
Ogrenme 1,000 5,000 447 1,772 -,111 -,590
Konusma 1,889 4,500 ,205 1,185 -,298 -1,590
lgi 1,000 5,000 ,370 1,842 ,046 247
Yb_Konusma 1,000 5,000 -,256 -1,729 476 1,541
Multivariate 12,085 1,485
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Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in tercih edilen yontem, basiklik katsayidir.
Analiz sonucuna gore kurtosis degeri 12.085 ve kritik oran (c.r.) 1.485 olarak
hesaplanmustir. Tablo 49.’daki, c.r. (1.48) < 1.96 oldugu igin ¢ok degiskenli normallik
varsayiminin saglandigi goriilmektedir.

Bu hipotez (Hiz) “Yabanct dil kaygisiyla yabanct dile yonelik tutum arasinda
vabanci dilde akademik basarimin aracilik etkisi bulunmaktadir.” Seklindedir.
Aragtirma modelinde yabanci dil kaygisi ve yabanci dile yonelik tutum faktorleri tek
boyutlu olarak ele alinmamis, her birine ait alt gizil degiskenler tarafindan agiklandiklar

varsayilarak Sekil 10.’da yer alan model olusturulmustur:

Ogrenme

1 1
Konusma 1

1 Bireysel_Anlam
ligi
! Isteksizlik

Yb_Konusma

6660

Onem

Basarn

Sekil 10. Hi3 Arastirma Modeli

Olusturulan modelin uyum degerleri Tablo 49.”de verilmistir.

Tablo 49. Hiz Hipotezine Ait Degerlendirme Oncesi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum . Kabul Edilebilir Olgiim

Olgiimleri fyi Uyum Uyum Degeri Vyum
JIdf <3 <4-5 232132  Red
GFI >0.90 0.89-0.85 0.729 Red
CFlI >0.97 >0.95 0.000 Red
RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.582 Red
NFI >0.95 0.94-0.90 -5.996 Red

x2: 4874.767 df: 21
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Bu sonuglara gore uyum degerlerinin istatistiki bakimdan kabul edilebilir
diizeyde olmadigi goriilmustiir. Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli
kovaryanslar olusturularak model tekrar test edilmistir. Analiz sonucunda Sekil 11.’deki

model ortaya ¢ikmistir

Ogrenme

Konusma

Bireysel Anlam
ligi
! Isteksizlik

Yb_Konusma

TP

Onem

5EEE

Basari

Sekil 11. Hiz Diizeltilmis Arastirma Modeli

Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturulduktan

sonra elde edilen uyum indeks degerleri Tablo 50.’de gosterilmektedir:

Tablo 50. His Hipotezine Ait Degerlendirme Sonrast1 Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum ) Kabul Edilebilir Olgiim
Olgiimleri 1 Uyum Uyum Degeri dyum
v2ldf <3 <4-5 242552  Red
GFI >0.90 0.89 - 0.85 0.736 Red
CFl >0.97 >0.95 0.000 Red
RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.595 Red
NFI >0.95 0.94-0.90 -5.962 Red

x?: 4851.036 df: 20
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Elde edilen uyum indeks degerleri arastirilan iligkide kabul edilebilir bir uyum
olmadigimi gostermektedir. Bu nedenle, His hipotezine ait model desteklenmemekte ve

H1s hipotezi reddedilmektedir.

4.2.2.4. Hi4 Arastirma Modelinin Test Edilmesi

Tablo 51. ¢ok degiskenli normallik varsayimina ait sonuglar1 gostermektedir.

Tablo 51. Hi4 Cok Degiskenli Normallik Varsayimi Degerlendirmesi

Degisken min max skew C.I. kurtosis c.r.
Basari 10,000 96,000 -1,002 -1,686 ,204 1,087
Teknik 1,250 5,000 -,226 -1,416 ,021 113
Bilisssel_Uyg 1,895 5,000 -,269 -1,872 -,126 -,670
Statu 1,600 5,000 -,217 -1,315 -,514 -1,745
Bilgi_Yonetme 1,500 5,000 -,136 -1,446 -,326 -1,741
Planlama 1,600 5,000 ,038 406 -,329 -1,756
Izleme 1,500 5,000 127 1,357 -,242 -1,290
Degerlendirme 1,250 5,000 -,031 -,332 -,434 -1,314
Multivariate 6,727 1,949

Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in tercih edilen yontem, basiklik katsayidir.
Analiz sonucuna gore kurtosis degeri 6.727 ve kritik oran (c.r.) 1.949 olarak
hesaplanmistir. Tablo 51.’deki, c.r. (1.94) < 1.96 oldugu i¢in ¢ok degiskenli normallik
varsayiminin saglandigi goriilmektedir.

His nolu hipotez “Bilisiistii farkindalik ve yabanci dilde akademik basari
arasinda 6z yeterlik algisinin aract etkisi bulunmaktadir.” Seklindedir. Buna gore
kurulan aragtirma modelinde bilisiistii farkindalik ve akademik o6z-yeterlik algisi
faktorleri tek boyutlu olarak ele alinmamis, her birine ait alt gizil degiskenler tarafindan

aciklandiklar varsayilarak Sekil 12.’de yer alan model olusturulmustur:
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PPRP

Bilgi_Yonetme

Planlama

Izleme

Degerlendirme

Basarn

Sekil 12. His4 Arastirma Modeli

1

Statu
Bilisssel_Uyg
Teknik

Model uyumuna yonelik olarak raporlanan degerler x?/df (CMIN/DF), GFI, NFI,
CFI ve RMSEA’dir. Yapilan ilk analiz sonucunda elde edilen degerler Tablo 52.’de

verilmigtir.

Tablo 52. Hus Hipotezine Ait Degerlendirme Oncesi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum - Kabul Edilebilir Olgiim

("))l/g:iimleri Iyt Uyum Uyum De%eri Uyum

w2ldf <3 <4-5 5.427 Red

GFI >0.90 0.89 - 0.85 0.964 Iyi Uyum

CFI >0.97 >0.95 0.962 Kabul Edilebilir Uyum
RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.081 Red

NFI >(0.95 0.94 -0.90 0.954 Iyi Uyum

x%:97.691 df: 18

Bu sonuglara gore uyum degerlerinden x%/df (CMIN/DF) ve RMSEA

degerlerinin istatistiki bakimdan kabul edilebilir diizeyde olmadigi; GFI ve NFI

degerlerinin iyi uyum gosterdigi; CFI degerinin ise kabul edilebilir uyum diizeyinde

oldugu belirlenmektedir. Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar

olusturularak model tekrar test edilmistir. Analiz sonucunda Sekil 13.’teki model ortaya

cikmigtir:
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Bilgi_Yonetme

Degerlendirme

Teknik (e7)
e Bilisssel_Uyg 27
Izleme Statu @

Basan

Sekil 13. Hi4 Diizeltilmis Arastirma Modeli

Analiz sonucglarma gore; Tablo 53.’te yer alan modeldeki yollarin, regresyon
agirliklar1 (tahminler/ estimates) ve anlamlilik degerleri incelendiginde modeldeki

yollarin anlamli oldugu saptanmaktadir.

Tablo 53. Hi4 Hipotezine Ait Regresyon Agirliklart ve Anlamlilik Degerleri

Yapisal iliskilgr Tahmin Std. Hata Kritik Oran  p degeri
Degerlendirme <--- ll?zillrilffiri‘;ghk 1.000

fzleme < l}filrilfﬂfghk 0926 0043 21537 s
Planlama < E;fﬁf;ﬁhk 0897 0044 20399 s
Bilgi Yonetme < l}filrilfﬂfghk 0750 0043  17.740 s
Sosyal Statii <--- ég?e(i?;;li/lilggz_ 1.000

Sg;susgmalar < élg?edrfirlfiilggz- 1.193 0.090 13258 o
Teknik Beceriler  <-— élj‘e(i;‘filggz' 0938 0060 15597 sk
Akademik Basar1  <--- éle‘?e‘i‘l”irli‘i};ggz' 23070 2533 9107 s

Bilitisti

Akademik Bagsar1  <--- -9.153 1.668 -5.489 faleed

Farkindalik
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Elde edilen uyum indeks degerleri ise Tablo 54.’te gosterilmektedir. Uyum
indekslerinden, x?/sd, RMSEA ve CFI degerlerinin arastirilan iliskide kabul edilebilir

bir uyum oldugunu; GFI ve NFI degerlerinin ise iy1 bir uyum oldugunu gostermektedir.

Analiz sonuglarina gore; model kabul edilebilir bir uyum gostermektedir. Bu nedenle,

model desteklenmekte ve Hi4 hipotezi kabul edilmektedir:

Tablo 54. His Hipotezine Ait Degerlendirme Sonrasi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum . Kabul Edilebilir Olgiim

Olciimleri i Uyum Uyum Degeri Vyum

y2ldf <3 <4-5 4.246 Kabul edilebilir uyum
GFI >0.90 0.89-0.85 0.975 Iyi uyum

CFI >0.97 >0.95 0.974 Iyi uyum

RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.069 Kabul edilebilir uyum
NFI >0.95 0.94 - 0.90 0.966 Tyi uyum

x%:72.181 df: 17

4.2.2.5. His Arastirma Modelinin Test Edilmesi

Tablo 55. ¢ok degiskenli normallik varsayimina ait sonuglar1 gostermektedir.

Tablo 55. His Cok Degiskenli Normallik Varsayimi Degerlendirmesi

Degisken
Basar
Teknik
Bilisssel _Uyg
Statu
Ogrenme
Bireysel_Anlam
Isteksizlik
Onem

Multivariate

min
10,000
1,250
1,895
1,600
1,000
1,000
1,571
1,000

max
96,000
5,000
5,000
5,000
5,000
4,500
4,571
5,000

skew
-1,002
-,226
-,269
-,217
A47
-,263
542
,023

C.r.
-1,686
-1,416
-1,872
-1,315
1,772
-1,803

1,780

,249

kurtosis c.r.
,204 1,087
,021 113
-,126 -,670
-,514 -1,745
-111 -,590
1,940 1,350
,363 1,935
-,282 -1,505

10,621 1,872
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Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in tercih edilen yontem, basiklik katsayidir.
Analiz sonucuna goére kurtosis degeri 10.621 ve kritik oran (c.r.) 1.872 olarak
hesaplanmistir. Tablo 55.°teki, c.r. (1.87) < 1.96 oldugu i¢in ¢ok degiskenli normallik
varsayiminin saglandigi goriilmektedir.

“Yabanci dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik bagari arasinda 6z
yeterlik algisinin araci etkisi bulunmaktadir” hipotezine yonelik olarak yabanci dile
yonelik tutum ve akademik oOz-yeterlilik algis1 faktorleri tek boyutlu olarak ele
alinmamus, her birine ait alt gizil degiskenler tarafindan agiklandiklar1 varsayilarak Sekil

14.’te yer alan model olusturulmustur:

1
.—D Ogrenme
@ 1 i Statu
.—b Bireysel Anlam = 1

1 o Bilisssel_Uyg
.—D Isteksizlik 1 @

Teknik q—.

Onem A

Basar

Sekil 14. His Arastirma Modeli

Yapilan ilk analiz sonucunda elde edilen degerler Tablo 56.’de verilmistir. Bu
sonuglara gére uyum degerlerinden x%/df (CMIN/DF), CFl, RMSEA ve NFI
degerlerinin istatistiki bakimdan kabul edilebilir diizeyde olmadigi; GFI degerinin ise

1yl uyum diizeyinde oldugu belirlenmistir.
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Tablo 56. His Hipotezine Ait Degerlendirme Oncesi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum ) Kabul Edilebilir Olg¢iim

Olgiimleri 1 Uyum Uyum Degeri Vyum
y*ldf <3 <4-5 12.559 Red

GFI >0.90 0.89-0.85 0.908 Iyi Uyum
CFI >0.97 >0.95 0.800 Red
RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.130 Red

NFI >0.95 0.94-0.90 0.788 Red

x?:251.181 df: 20

Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturularak

model tekrar test edilmistir. Analiz sonucunda Sekil 15.’teki model ortaya ¢ikmustir:

Sekil 15. His Diizeltilmis Arastirma Modeli

Ogrenme

Bireysel_Anlam

Isteksizlik

Onem

Basan

Statu

Bilisssel_Uyg

Teknik

Analiz sonuglarina gore; Tablo 57.’de yer alan modeldeki yollarin, regresyon

agirliklar (tahminler/ estimates) ve anlamlilik degerleri gosterilmektedir.
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Tablo 57. His Hipotezine Ait Regresyon Agirliklart ve Anlamlilik Degerleri

L . Std. Kritik . .
Yapisal Iliskiler Tahmin Hata Oran p degeri
Akademik Oz- ___ Yabanc Dile 4 499
Yeterlilik Algist Yonelik Tutum '
" Yabanci Dile
Onem < Yonelik Tutum 1.000
. o ___ Yabanci Dile ) ok
Isteksizlik < Yénelik Tutum 2.688 0.607 4.427
. Yabanci Dile
Bireysel Anlam <--- Yénelik Tutum -0.022 0.209 -0.104 0.917
. ___ Yabanci Dile ) ek
Onem < Yénelik Tutum 6.989 1.565 4.466
. Akademik Oz-
Sosyal Statil < Yeterlilik Algist 1.000
N _ Akademik  Oz- ek
Bilissel Uygulamalar < Yeterlilik Algist 2.092 0.379 5.523
. . __ Akademik Oz- -
Teknik Beceriler < Yeterlilik Algisi 0.949 0.064 14.939
. Akademik Oz-
Akademik Basar1 <--- Yeterlilik Algsst 1.000
Akademik Basarn < rapoanct — Dile gy on661 4278w

Yonelik Tutum

Tablo 57.°¢ gore, isteksizlik, 6nem ve akademik basar1 ile yabanci dile yonelik

tutum; bilissel uygulamalar ve teknik beceriler ile akademik 6z yeterlilik arasindaki

yollarin anlamli oldugu goriilmektedir. Ancak bireysel anlam ile yabanci dile yonelik

tutum arasinda anlamli bir iligki yoktur. Elde edilen uyum indeks degerleri ise Tablo

59.’da gosterilmektedir:

Tablo 58. His Hipotezine Ait Degerlendirme Sonrasi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Kabul .
Uyum ) o Ol¢iim
. Iyi Uyum Edilebilir Uyum
Olciimleri Degeri

Uyum
v2ldf <3 <4-5 4.580 Kabul edilebilir uyum
GFlI >0.90 0.89-0.85 0.971 Iyi uyum
CFl >0.97 >0.95 0.950 Kabul edilebilir uyum
RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.072 Kabul edilebilir uyum
NFI >0.95 0.94-0.90 0.934 Kabul edilebilir uyum

x%:72.181 df: 17
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Uyum indekslerinden, x?/sd, RMSEA, CFI ve NFI degerlerinin arastirilan
iliskide kabul edilebilir bir uyum oldugu; GFI degerinin ise iyi bir uyum gosterdigi

belirlenmistir. Bu nedenle model desteklenmekte ve His hipotezi dogrulanmustir.

4.2.2.6. His Arastirma Modelinin Test Edilmesi

Tablo 59. ¢ok degiskenli normallik varsayimina ait sonuglar1 gostermektedir.

Tablo 59. Hie Cok Degiskenli Normallik Varsayimi Degerlendirmesi

Degisken min max skew c.r. kurtosis c.r.
Basari 10,000 96,000 -1,002 -1,686 ,204 1,087
Konusma 1,889 4,500 ,205 1,185 -,298 -1,590
lgi 1,000 5,000 ,370 1,842 ,046 247
Yb_Konusma 1,000 5,000 -,256 -1,729 476 1,541
Ogrenme 1,000 5,000 447 1,772 -,111 -,590
Bireysel_Anlam 1,000 4,500 -,263 -1,803 1,940 1,350
Isteksizlik 1,571 4,571 ,542 1,780 ,363 1,935
Onem 1,000 5,000 ,023 ,249 -,282 -1,505
Bilgi_Yonetme 1,500 5,000 -,136 -1,446 -,326 -1,741
Planlama 1,600 5,000 ,038 ,406 -,329 -1,756
Izleme 1,500 5,000 ,127 1,357 -,242 -1,290
Degerlendirme 1,250 5,000 -,031 -,332 -,434 -1,314
Multivariate 7,004 1,122

Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in tercih edilen yontem, basiklik katsayidir.
Analiz sonucuna gore kurtosis degeri 7.004 ve kritik oran (c.r.) 1.122 olarak
hesaplanmistir. Tablo 59.’daki, c.r. (1.12) < 1.96 oldugu i¢in ¢ok degiskenli normallik

varsayiminin saglandigi goriilmektedir.
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Arastirmanin bir diger hipotezi “Bilisiistii farkindalik ve yabanci dile yonelik
tutum ile yabanci dilde akademik basari arasinda yabanct dil kaygisinin araci etkisi
bulunmaktadir.” Seklindedir. Bu hipoteze yonelik olarak Sekil 16.’da yer alan model

olusturulmustur.

Sekil 16. His Arastirma Modeli
Yapilan ilk analiz sonucunda elde edilen degerler Tablo 60.’da verilmistir. Bu
sonuclara gore uyum degerlerinin istatistiki bakimdan kabul edilebilir diizeyde olmadig:

gOriilmiistiir:

Tablo 60. His Hipotezine Ait Degerlendirme Oncesi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum . Kabul Edilebilir Olgiim

Olgiimleri 1 Uyum Uyum Degeri Uyum
w2ldf <3 <4-5 12.935 Red
GFlI >0.90 0.89-0.85 0.845 Red
CFI >0.97 >0.95 0.668 Red
RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.132 Red
NFI >0.95 0.94-0.90 0.652 Red

x?: 698.492 df: 54
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Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturularak

model tekrar test edilmis ve Sekil 17.’deki model ortaya ¢ikmuistir.

[ Basan  |w—1)

Sekil 17. Hig Diizeltilmis Arastirma Modeli

Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturulduktan

sonra elde edilen uyum indeks degerleri Tablo 61.’de gosterilmektedir:

Tablo 61. His Hipotezine Ait Degerlendirme Sonrast1 Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum ) Kabul Edilebilir Olgiim

Olciimleri 1 Uyam Uyum Degeri Uyum

y2ldf <3 <4-5 11.654 Red

GFI >0.90 0.89-0.85 0.868 Kabul Edilebilir Uyum
CFI >0.97 >0.95 0.720 Red

RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.125 Red

NFI >0.95 0.94-0.90 0.704 Red

x%:594.360 df: 51
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Elde edilen uyum indeks degerlerinden GFI degeri harig, diger uyum kritelerinin
kabul edilebilir bir uyum goéstermedigi belirlenmistir. Bu nedenle, Hig hipotezine ait

model desteklenmemekte ve Hig hipotezi reddedilmektedir.

4.2.2.7. Hiz Arastirma Modelinin Test Edilmesi

Tablo 62. ¢ok degiskenli normallik varsayimina ait sonuglar1 gostermektedir.

Tablo 62. Hi7 Cok Degiskenli Normallik Varsayimi Degerlendirmesi

Degisken min max skew c.r. kurtosis c.r.
Basari 10,000 96,000 -1,002 -1,686 ,204 1,087
Statu 1,600 5,000 -,217 -1,315 -,514 -1,745
Bilisssel_Uyg 1,895 5,000 -,269 -1,872 -,126 -,670
Teknik 1,250 5,000 -,226 -1,416 ,021 113
Bilgi_Yonetme 1,500 5,000 -,136 -1,446 -,326 -1,741
Planlama 1,600 5,000 ,038 ,406 -,329 -1,756
Izleme 1,500 5,000 127 1,357 -,242 -1,290
Degerlendirme 1,250 5,000 -,031 -,332 -,434 -1,314
Ogrenme 1,000 5,000 447 1,772 -,111 -,590
Bireysel_Anlam 1,000 4,500 -,263 -1,803 1,940 1,350
Isteksizlik 1,571 4,571 ,542 1,780 ,363 1,935
Onem 1,000 5,000 ,023 ,249 -,282 -1,505
Multivariate 7,883 1,748

Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in tercih edilen yontem, basiklik katsayidir.
Analiz sonucuna gore kurtosis degeri 7.883 ve kritik oran (c.r.) 1.748 olarak
hesaplanmistir. Tablo 62.’teki, c.r. (1.74) < 1.96 oldugu i¢in ¢ok degiskenli normallik

varsayiminin saglandigi goriilmektedir.

Bu hipotez “Yabanci dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik basari
arasinda biligiistii farkindalik ve 6z yeterlik algisinin araci etkisi bulunmaktadir.”

Seklinde kurulmustur. Buna gore Sekil 18.’de yer alan model olusturulmustur:
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Sekil 18. Hi7 Arastirma Modeli

Yapilan ilk analiz sonucunda elde edilen degerler Tablo 63.’te verilmistir. Bu
sonuglara gore uyum degerlerinin istatistiki bakimdan kabul edilebilir diizeyde olmadigi

gorilmiistiir.
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Tablo 63. Hiz Hipotezine Ait Degerlendirme Oncesi Uyumluluk Indeks

Degerleri
Uyum ) Kabul  Edilebilir Olciim
. Iyi Uyum Uyum
Ol¢iimleri Uyum Degeri
v2ldf <3 <4-5 5.322 Red
GFI >0.90 0.89-0.85 0.938 Iyi Uyum
CFI >0.97 >0.95 0.916 Red
Kabul Edilebilir
RMSEA  <0.05 0.06 - 0.08 0.080
Uyum
NFI >0.95 0.94-0.90 0.899 Red

x?: 266.122 df: 50

Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturularak

model tekrar test edilmistir. Analiz sonucunda Sekil 19.’daki model ortaya ¢ikmistir:

Basan

@
@ 61
@

Il Isteksizlik V _
D

3 BT
61)->{ Bilsssel Uy |
@)= Toknk ]

36

Oz _Yeterlili

Sekil 19. Hi7 Diizeltilmis Arastirma Modeli

Yapilan analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturulduktan

sonra elde edilen uyum indeks degerleri Tablo 64.’te gosterilmektedir.

176



Tablo 64. Hi; Hipotezine Ait Degerlendirme Sonrast Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum . Kabul Edilebilir Olgiim

Olciimleri iyl Uyum Uyum Degeri Uyum

y2ldf <3 <4-5 4.297 Kabul Edilebilir Uyum
GFI >0.90 0.89-0.85 0.954 Kabul Edilebilir Uyum
CFI >0.97 >0.95 0.939 Red

RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.070 Kabul Edilebilir Uyum
NFI >0.95 0.94 - 0.90 0.922 Kabul Edilebilir Uyum

x?:206.259 df: 48

Elde edilen uyum indeks degerleri arastirilan iligskide x?/df (CMIN/DF), GFlI,

NFI ve RMSEA degerleri kabul edilebilir uyum diizeyinde olmasina ragmen, CFI degeri

kabul edilebilir uyum diizeyinde degildir. Ancak CFI degerinin .90 olmasi durumunda

yeterli oldugunu gosteren kaynaklar (Hu ve Bentler, 1999; Siimer, 2000; Cokluk,

Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012) dikkate alinarak Hiz hipotezine ait model

desteklenmis ve Hi7 hipotezi kabul edilmistir.

4.2.2.8. His Arastirma Modelinin Test Edilmesi

Tablo 65. ¢ok degiskenli normallik varsayimina ait sonuglar1 gostermektedir.
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Tablo 65. Hig Cok Degiskenli Normallik Varsayimi Degerlendirmesi

Degisken
Basan
Statu
Bilisssel_Uyg
Teknik
Bilgi_Yonetme
Planlama
Izleme
Degerlendirme
Konusma
lgi
Yb_Konusma
Multivariate

min
10,000
1,600
1,895
1,250
1,500
1,600
1,500
1,250
1,889
1,000
1,000

max
96,000
5,000
5,000
5,000
5,000
5,000
5,000
5,000
4,500
5,000
5,000

skew
-1,002
-,217
-,269
-,226
-,136
,038
127
-,031
,205
,370
-,256

C.r.
-1,686
-1,315
-1,872
-1,416
-1,446

,406

1,357
-,332
1,185
1,842
-1,729

kurtosis
,204
-,514
-,126
,021
-,326
-,329
-,242
-434
-,298
,046
A76
4,912

C.I.
1,087
-1,745
-,670
113
11,741
-1,756
-1,290
-1,314
-1,590
247
1,541
1,204

Cok degiskenli normallik varsayimi i¢in tercih edilen yontem, basiklik katsayidir.

Analiz sonucuna gore kurtosis degeri 4.912 ve kritik oran (c.r.) 1.204 olarak

hesaplanmistir. Tablo 65.”deki, c.r. (1.74) < 1.96 oldugu i¢in ¢ok degiskenli normallik

varsayiminin saglandigi goriilmektedir.

Bu boliimde “Yabanc: dil kaygisi ve yabanci dilde akademik basar: arasinda

biligiistii farkindalik ve 6z yeterlik algisinin aract etkisi bulunmaktadir.” hipotezinin test

edilmesine yer verilmistir. Test edilen model Sekil 20.’de verilmistir.
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Sekil 20. Hig Arastirma Modeli

Yapilan ilk analiz sonucunda elde edilen degerler Tablo 66.’de verilmistir. Bu

sonuclara gore uyum degerlerinin istatistiki bakimdan kabul edilebilir diizeyde olmadig:

gOriilmiistiir.

Tablo 66. His Hipotezine Ait Degerlendirme Oncesi Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum ) o Ol¢iim

Olgiimleri Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Degeri Uyum
y2/df <3 <4-5 8.417 Red

GFlI >0.90 0.89-0.85 0.908 Iyi Uyum
CFlI >0.97 >0.95 0.864 Red
RMSEA <0.05 0.06 - 0.08 0.104 Red

NFI >0.95 0.94-0.90 0.849 Red

x?:361.940 df: 43
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Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturularak

model tekrar test edilmistir. Analiz sonucunda Sekil 21.’deki model ortaya ¢ikmaistir.

[ izlome ]

-24

Basari

@
g
-22'H' o )
b G —

@

Bilisssel Uyg

E

0Oz_Yeterlilik

Sekil 21. Hig Diizeltilmis Arastirma Modeli

Elde edilen analiz uyum indekslerine gore gerekli kovaryanslar olusturulduktan

sonra elde edilen uyum indeks degerleri Tablo 67.’de gosterilmektedir.

Tablo 67. His Hipotezine Ait Degerlendirme Sonrast Uyumluluk Indeks

Degerleri

Uyum - Kabul  Edilebilir Olgiim

(")i/g:iimleri Iyt Uyum Uyum De%eri Uyum
vldf <3 <4-5 6.725 Red

GFI >0.90 0.89 - 0.85 0.934 Iyi Uyum
CFI >0.97 >0.95 0.905 Red
RMSEA  <0.05 0.06 - 0.08 0.092 Red

NFI >0.95 0.94 - 0.90 0.891 Red

x?: 262.258 df: 39
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Elde edilen uyum indeks degerleri arastirilan iliskide GFI degeri harig, diger

uyum kriterlerinin kabul edilebilir uyum diizeyinde olmadigr goriilmektedir. Bu

nedenle, Hig hipotezine ait model desteklenmemekte ve Hig hipotezi reddedilmektedir.

Arastirma kapsaminda yapisal esit modeline gore test edilen ve test sonucunda

kabul / red edilen hipotezler Tablo 68’da goriilmektedir.

Tablo 68. Yapisal esitlik Hipotezlerinin Test Sonuglari

No Hipotez Sonug

11  Yabanci dil kaygisiyla yabanci dilde akademik basari arasinda bilislisti RED
farkindaligin aracilik etkisi bulunmaktadir.

12 Yabanci dil kaygisiyla yabanct dilde akademik basari arasinda 6z-yeterlik KABUL
algisinin aracilik etkisi bulunmaktadir.

13 Yabanci dil kaygisiyla yabanci dile yonelik tutum arasinda yabanci dilde RED
akademik basarinin aracilik etkisi bulunmaktadir.

14  Bilisusti farkindalik ve yabanci dilde akademik basari arasinda 6z-yeterlik KABUL
algisinin araci etkisi bulunmaktadir.

15 Yabanci dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik basar1 arasinda 6z KABUL
yeterlik algisinin araci etkisi bulunmaktadir.

16  Bilisiistii farkindalik ve yabanci dile yonelik tutum ile yabanci dilde akademik RED
basari1 arasinda yabanci dil kaygisinin araci etkisi bulunmaktadir.

17  Yabanci dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik basar1 arasimda KABUL
bilisiistii farkindalik ve 6z yeterlik algisinin araci etkisi bulunmaktadir.

18 Yabanci dil kaygisi ve yabanci dilde akademik basari arasinda bilislisti RED

farkindalik ve 6z yeterlik algisinin araci etkisi bulunmaktadir.

Tablo 68’de goriildiigii gibi yapisal esitlik modeline gore test edilen sekiz

modelden dordii kabul, dordii red edilmistir.
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BESINCI BOLUM

V. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu béliimde, arastirmada elde edilen sonuglara ve ilgili alan yazina dayanarak

yapilan tartismalara, sonrasinda ise sonuglar dogrultusunda onerilere yer verilmistir.

5.1. Sonuc¢ ve Tartisma

Bu arastirmada 2013-2014 akademik yilinda F.U.’nin cesitli miihendislik
fakiiltesi boliimlerini kazanmis ancak zorunlu Ingilizce hazirhk egitimi alma
gerekliligince Y.D.Y.O’unda Ingilizce hazirlik egitimi almakta olan dgrencilerin genel
bilististi farkindaliklari, akademik Oz-yeterlik algilari, yabanci dil ders kaygilari,
yabanci dile yonelik tutumlar1 ve yabanci dilde akademik basarilar1 arasindaki iligkiler
incelenmistir. Ayrica 6grencilerin genel bilisiistii farkindalik, akademik 6z-yeterlik algi,
yabanci dil ders kaygisi, yabanci dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik basari
diizeyleri ve bunlarin cinsiyet, boliim, mezun olunan Lise tiirii, Ogretim tiirii, yurt-disi
deneyimi, algilanan gelir diizeyi ve Tiirk¢e ve Ingilizce disinda bilinen baska bir dil
degiskenleri acisindan farklilagip farklilasmadigr da arastirilmistir. Arastirmada ortaya

c¢ikan sonugclar ve tartisma asagida sunulmustur.

5.1.1. Birinci Alt-amaca lliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastima sonucunda, dgrencilerin Ingilizce hazirhik smifi ortalamasinm 67, 01
oldugu goriilmiistiir. Ilgili akademik yil ydnetmeligi geregince zorunlu hazirhik
siifindan basarili sayilma kriteri genel ortalamanin 70 ve {stli olmasi gerekliligi goz
oniinde bulunduruldugunda ogrencilerin  genel anlamda basarisiz  olduklari
anlagilmaktadir. Tiirk Ogrencilerin yabanci dil Ogrenimindeki genel anlamdaki
yetersizlikleri ¢esitli uzmanlar (Demirel, 1999; Demirel, 2003; Isik, 2008; Arslan, 2009;
Haznedar, 2010; Bayraktaroglu, 2012b; Tosun, 2012) tarafindan da belirtilmistir. Ayrica
Uluslararas: Ingilizce Yeterlik Endeksi 2014 verilerine gore de Tiirkiye 63 iilke



arasindan c¢ok diisiikk yeterlilik diizeyiyle 47. sirada gelmistir (Internet 1). Bu
arastirmalar da bir anlamda ¢aligsmanin bu yondeki sonucunu desteklemektedir.

Arastirma sonucunda 6grencilerin yabanci dil ders kaygisi ortalamasinin 3.02
oldugu goriilmiistiir. Horwitz (2008)’e gore 6grencilerin kaygi 6lgegine gore hesaplanan
toplam puanlari, 6lgekte yer alan toplam 33 soruya boéliindiigiinde 4 ve iizerinde ise
Ogrencilerin yliksek diizeyde kaygili, 3 ve 4 arasinda ise orta diizeyde kaygili, 3’iin
altinda ise dustik diizeyde kaygili olduklar1 ifade edilmektedir (Akt. Aksoy, 2012). Buna
gore aragtirmaya katilan 6grencilerin orta diizeyde kaygili olduklar1 anlasilmaktadir.
flgili alan yazinda bu sonucu destekleyen calismalara (Sarigiil, 2000; Balemir, 2009;
Karabey, 2011; Karabiyik, 2012; Karaca, 2012; Ates, 2013) rastlanmaktadir.
Ogrencilerin yasadiklar1 kaygmin olasi nedenleri arastirmanin kuramsal cergeve
boliimiinde detayl bir bigimde verilmistir. Ogrencilerin yasadiklar1 kaygimin nedenleri
bu arastirmanin kapsami igerisine alinmamustir.

Arastirma sonucunda, Ogrencilerin genel anlamda Ingilizce dersine yonelik
olumsuz ve kararsiz bir tutuma sahip olduklar1 anlagilmistir. Ogrencilerin genel olarak
Ingilizcenin ilgi cekici bir ders olma konusunda olumsuz ve kararsiz bir tutuma;
Ingilizce becerilerini gelistirme konusunda olumsuz bir tutuma, okulda Ingilizce
ogrenmekten zevk alma konusunda olumsuz ve kararsiz bir tutuma, gerekenden daha
fazla Ingilizce dersi alma konusunda olumsuz ve kararsiz bir tutuma, Ingilizce ¢alisirken
sakin olma konusunda olumsuz ve kararsiz bir tutuma, ingilizceyi sevme konusunda
olumsuz ve kararsiz bir tutuma, ingilizcenin zevkli ve giidiileyici oldugu konusunda
olumsuz ve kararsiz bir tutuma ve Ingilizce alistirmalar yapmay1 sevme konusunda
olumsuz ve kararsiz bir tutuma sahip olduklari goriilmiistiir. lgili literatiir
incelendiginde, bu sonug orta diizeyde olumlu tutumun rapor edildigi bazi ¢aligmalarla
(Aksu ve Geng, 2004; Gokge, 2008; Temur, 2013) uyusmamaktadir. Diger yandan
Karabulut (2013)’un 6grencilerin ingilizcenin kullanimi konusunda kararsiz bir tutuma
sahip oldugu sonucunu rapor etmistir. Karahan (2007)’nin aragtimasinda ise
ogrencilerin Ingilizceyi 6grenme konusunda yeteri dlgiide istekli olmadiklar1 ve kendi
aralarinda Ingilizce konusma konusunda hosgoriilii olmadiklar1 paylasilan sonuglar
arasindadir. Ayrica Kagar ve Zengin (2009)’in arastirmasinda 6grenim goriilen siif
seviyesinin artistyla birlikte yabanci dil kullanimina yonelik olumsuz tutumun da artis

gosterdigi ortaya konmustur. Aymi sekilde Tiirkiye Ekonomi Politikalart Arastirma
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Vakfi (TEPAV) ve British Council’in ortak hazirladigi 2013 Raporunda da 6grencilerin
siif diizeyinin artmasiyla Ingilizceye yonelik tutum ve motivasyon diizeylerinin
diistiigiinii ¢iinkii Ingilizce derslerini “sikic1” ve “zor” bulduklari belirtilmistir.

Arastirma sonucunda, dgrencilerin akademik 6z-yeterlik algi diizeylerinin genel
olarak orta seviyenin biraz tizerinde oldugu anlagilmistir. Erol (2013) de arastirmasinda
benzer bir bulguyu paylagmistir. Satict (2013)’lin  arastirmasinda da {iiniversite
Ogrencilerinin yiiksek diizeyde akademik 6z-yeterlik algilarinin oldugu sonucu rapor
edilmistir. Arastirma da ayrica 6grencilerin genel bilististii farkindaliklarinin da genel
olarak orta diizeyin iizerinde oldugu tespit edilmistir. Diger bir deyisle 6grencilerin nasil
ogrendiklerine ve bilgiyi nasil edindiklerine, onu nasil yonettiklerine, planladiklarina,
kontrol ettiklerine ve degerlendirdiklerine yonelik farkindaliklarinin  oldugu
anlagilmistir.  Kiskir (2011) ve Altindag (2008) da {iniversite Ogrencileriyle
gerceklestirdikleri calismalarda benzer sonuca ulagmustir.

Aragtirma sonucunda, Ogrencilerin yabanci dil ders kaygisi diizeylerinin
cinsiyete gore degerlendirilmesiyle, erkek ve kiz 6grencilerin yabanci dil ders kaygisi
Olgek puanlar1 ve dil dersinde konusma kaygisi alt-boyut puanlari arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir fark olmadig tespit edilmistir. Ilgili literatiirde bu anlamda istatistiki
olarak anlamli bir farkin olmadigini rapor eden ¢ok sayida ¢alisma mevcuttur (Ozdemir,
2013; Karabiyik, 2012; Oziitiirk ve Hiirsen, 2012; Kéroglu, 2010; Dogan, 2008; Kilig,
2007; Oner ve Gedikoglu, 2007; Batumlu, 2006; Sakrak, 2009; Sarigiil, 2000; Shabani,
2012; Wang, 2011; Wang, 2010; French ve Richards, 1990). Ancak o6grencilerin
yabanci dil ders kaygist 6lgeginin dil dersine yonelik ilgi ve yabancilarla konusma
kaygis1 alt-boyutlar1 puanlarinin cinsiyet acisindan anlamli bir farklihik gosterdigi
goriilmiistiir. Buna gore erkeklerin dil dersine yonelik ilgi ve yabancilarla konusma
kaygis1 diizeylerinin kizlara gore daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Erkek
ogrencilerin daha kaygili oldugunu belirten bazi1 ¢alismalar (Kitano, 2001; Nyikos,
1990; Karabey, 2011; Aydemir, 2011; Er, 2011) bu sonucu destekler niteliktedir. Diger
yandan, Tuncer ve Dogan (2015)’1n arastirmasinda, yabanc1 dil ders kaygisi1 6lgeginde
ogrencilerinin dil dersine yonelik ilgi faktoriinde kiz 6grenciler lehine anlamli bir fark
bulunmustur.

Arastirma sonucunda, 6grencilerin bilisiistii farkindalik diizeyleri ve alt boyutlari

olan bilgi yonetme, planlama, izleme ve degerlendirme diizeyleri ile cinsiyetleri
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arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmadigi anlasilmistir. Bazi
aragtirmalar (Saracaloglu ve Cengel, 2013; Kiskir, 2011; Zulkiply vd., 2008; Landine ve
Steward, 1998), bu arastirmanin bu anlamdaki sonucuna benzer bi¢imde, bu iki
degisken arasinda fark olmadigi sonucunu paylasirken, diger yandan bagka bazi
calismalarda ise (Altindag, 2008; Akcam, 2012) kiz Ogrencilerin bilisiistii
farkindaliklarinin daha yiiksek oldugu ve farkin anlamli oldugu sonucu ortaya ¢ikmaistir.
Yine arastirma sonucunda 6grencilerin akademik 6z-yeterlilik alg1 diizeyleri ve onun bir
alt-boyutu olan teknik beceriler diizeyleri ile cinsiyetleri arasinda istatistiki olarak
anlamli bir farklilik bulunmadig goriilmiistiir. Tlgili alan yazinda bu sonucu destekler
nitelikte olan benzer sonuglara rastlanmistir (Behjoo, 2013; Cimen, 2011; Mengi, 2011;
Uygur, 2010; Cubukcu, 2008; Jenks, 2004). Diger yandan arastirma sonucunda,
Ogrencilerin 6z-yeterlik Olceginin alt-boyutlarindan olan sosyal statii ve biligsel
uygulama diizeylerinin cinsiyetlerine gore istatistiki olarak anlamli bir farklilik
gosterdigi anlasilmistir. Buna gore, erkeklerin sosyal statii diizeylerinin kizlara gore
daha yiiksek oldugu, oysaki kizlarin biligsel uygulama diizeylerinin erkeklere goére daha
yiksek oldugu gozlemlenmektedir. Erkek ogrencilerin 6z-yeterlik algilarmin genel
anlamda kiz Ogrencilerinkinden yiiksek oldugu rapor eden calismalar da mevcuttur
(Satici, 2013; Aydmer, 2011; Aypay, 2010). Ancak, Tuncer ve Dogan (2015)’in
arastirmasinda akademik oOz-yeterlik Olgeginin biligsel uygulamalar faktoriinde ve
Olcegin tamami agisindan kiz dgrenciler lehine anlamli fark bulunmustur.

Arastirma sonucunda, ogrencilerin Ingilizce dersine y&nelik tutumlarinin
cinsiyetlerine gore istatistiki olarak anlaml bir farklilik gosterdigi saptanmistir. Ilgili
alan yazin incelendiginde bu sonucu destekleyen ¢esitli arastirmalar bulunmaktadir
(Celikkaya, 2013; Gérgiin, 2013; Ozding-Delbesoglugil, 2013; Yildiran, 2010; Pulat,
2010; Karahan, 2007; Aydin, 2007; Gokge, 2008; Bilgin-Cebeci, 2006; Baggeci, 2004).
Ancak bu arastirmalarda farkin kiz 6grenciler lehine oldugu, yani kiz 6grencilerin
Ingilizce dersine yonelik olumlu tutum diizeylerinin erkek o&grencilerinkinden daha
yiiksek oldugu rapor edilmistir. Oysaki bu arastirmada erkeklerin Ingilizce dersine
yonelik olumlu tutum diizeylerinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Diger yandan,
bazi ¢alismalarda bu iki degisken arasinda cinsiyete gore anlamli bir farka rastlanmadigi
rapor edilmistir (Durer ve Sayar, 2013; Temur, 2013; Karabulut, 2013; Cimen, 2011,
Hussein vd., 2009; Saracoglu ve Varol, 2007; Inal vd., 2003; Haitema, 2002).
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Aragtirma sonucunda, Ogrencilerin yabanci dil akademik basarilarinin
cinsiyetlerine gore istatistiki olarak anlamli bir farklilik gosterdigi tespit edilmistir.
Buna gore, kizlarin akademik basarilarinin erkeklere gore daha yiiksek oldugu
anlasilmaktadir. Kiz 6grencilerin dil becerilerinin daha yiiksek oldugu, gerek ana dili
gerekse yabanci dil 6greniminde erkek &grencilerden daha basarili oldugu ilgili alan
yazinda olduk¢a kabul goren bir olgudur. Nitekim Lutchmaya vd. (2002) kiz
cocuklarmmin daha genis kelime dagarcigiyla erkek ¢ocuklarindan dil yetenegi
konusunda daha avantajli olduklarii vurgulamistir. Bu olgu yurt-i¢inde gergeklestirilen
cesitli arastirmalarda da dile getirilmistir (Deniz, Giilden ve Apaydin-Sen, 2013;
Saricaoglu ve Arikan, 2009; Dursun, 2007) Dursun (2007) iiniversite ingilizce hazirlik
siifi 6grencilerinin yabanci dil basarisindaki farkliliklarin olasit nedenlerini tutum,
motivasyon ve Ogreme stratejileri ile baglantili olarak arastirdigi calismasinda, kiz
Ogrencilerinin daha basarili olmasinin bir nedeninin biligsel ve telafisel stratejileri erkek
Ogrencilere daha fazla kullanmasina baglamistir. Bu arastirmada da kiz 6grencilerin
biligsel uygulamalar alt-boyutuna ait puanlarinin erkek 6grencilere oranla istatistiki bir
sekilde anlamli olarak daha yiiksek ¢ikmis olmasi Dursun (2007)’nin ilgili tespitini
desteklemektedir. Bu tespiti destekleyen diger bir aragtirmada (Tuncer ve Dogan, 2015)
da kiz 6grencilerin bilissel uygulamalar diizeylerinin anlamli bir sekilde daha yiiksek
oldugu bulunmustur. Onwuegbuzie vd. (2000)’in ¢alismasinda cinsiyetin yabanci dil
basarisinin yordayicilarindan biri oldugu ve kizlarin yabanci dil basar1 diizeyinin
erkeklerinkinden daha yiiksek oldugu tespiti paylasilmistir. Lopez-Rua (2006) yabanci
dil 6greniminde cinsiyet ile ilgili bazi1 genel bulgu ve kabullleri su sekilde siralamistir:

1) Her ne kadar bireysel becerilerde (6zellikle dinleme becerisi) basari
konusunda bir fikir birligi olmasa da, kizlar genel anlamda dillerde (ve 6zellikle yabanci
dillerde) genel basar1 gosterme agisindan erkeklerden iistiindiirler.

2) Okullarda yabanci dilleri tercih eden ve dil sinavlarina giren kizlarin
sayis1 erkeklerin sayisindan 6nemli 6l¢iide yiiksektir.

3) Erkekler uzamsal beceriyle ilgili gorevlerde kizlardan {iistlindiir, ancak
kizlar da genelde sozel becerilerle (dinleme, konusma, okuma ve yazma) ilgili
gorevlerde erkeklerden iistiin gelmektedir.

4) Kizlarin ¢ogunlukla yabanci dil ¢aligmasina erkeklerden daha ilgili

oldugu goriikmektedir. Ayrica kizlar ilgili dilin kiiltiird, iilkesi ve konusurlarina daha
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fazla ilgi gostermektedir. Diger yandan, erkeklerin yabanci dil ¢alisma sebepleri
cogunlukla aragsal iken, kizlarin bu konudaki motivasyonlar1 ise daha ¢ok
biitiinlesmecidir.

5) Kizlar dilde basarili olmaya yonelik yetenekleri konusunda oOnemli
Ol¢iide daha kendinden emindirler. Diger yandan, erkeklerin dilbilimsel yetileri

konusunda asir1 tevazu gosterme egilimindedirler.

Arastirma sonucunda, O6grencilerin yabanci dil ders kaygisi ve alt-boyutlari
diizeylerinin kazanmis olduklari miihendislik boliimiine gore istatistiki olarak anlamli
bir farklilik gostermedigi anlagilmistir. Balemir (2009)’un ¢alismasinda da boliime gore
Ogrencilerin kaygi diizeylerinde anlamli bir fark olmadigi ortaya c¢ikmistir. Ayrica
arastirma sonucunda, O0grencilerin akademik 6z-yeterlik algilar1 ve alt-boyutlarina ait
diizeyleri ve bilisiistii farkindalik ve alt-boyutlarina ait diizeylerinin bdliimlerine gore
istatistiki olarak anlamli bir farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Satict (2013)’nin
arastirmasinda da 6grencilerin akademik 6z-yeterlik algilarinin okuduklar1 béliime gore
anlamli fark gostermedigi ortaya ¢ikmistir. Diger yandan, Tuncer ve Dogan (2015a)’1n
arastirmasinda, akademik o6z-yeterlik 6lgeginin bilissel uygulamalar faktoriinde Insaat
mithendisligi programini kazanan Ogrenciler ile ¢evre, kimya, makine ve mekatronik
miithendisligini kazan Ogrenciler arasinda, Ol¢e§in tamami agisindan yapilan
karsilagtirmada ise insaat miihendisligi programini kazanan Ogrenciler ile ¢evre ve
makine miihendisligi programlarini kazanan G6grenciler arasinda anlamli goriis farka
gozlendigi rapor edilmistir. Ayrica, Mengi (2011) calismasinda, Fen Bilimleri
ogrencilerinin 6z-yeterlik algilariin  diger alan Ogrencilerinden yiiksek oldugu
bulgusunu paylagmistir. Altindag (2008) arastirmasinda {iniversite 1. sinif 6grencilerinin
bilistlistli farkindalik diizeylerinin boliimlerine gore istatistiki olarak anlamli bir sekilde
degismedigi sonucuna ulagmistir. Bilisiistii farkindalik ve boliim degiskenleri arasinda
anlamli bir fark olmadigi Sapanci (2010)’nin ¢alismasinda da belirlenmistir. Yine
aragtirma sonucunda, 6grencilerin Ingilizce dersine ydnelik tutum, grenmeye ydnelik
tutum diizeylerinin ve akademik basarilarinin boliimlerine gore istatistiki olarak anlaml
bir farklilik gosterdigi anlasilmistir. Buna goére, makine miihendisligi 6grencilerinin
Ingilizce dersine yonelik tutum ve Ogrenmeye yonelik tutum diizeylerinin

biyomiihendislik 6grencilerininkinden daha yiiksek oldugu ve Jeoloji miihendisligi
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ogrencilerinin  0grenmeye  yonelik  tutum  diizeylerinin  biyomiihendislik
Ogrencilerininkinden daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ayni zamanda, ingaat
cevre, elektrik, kimya, makine, mekatronik ve metalurji miihendisligi
ogrencilerininkinden daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmustir.

Aragtirma sonucunda, ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutum ve alt-
boyutlarina ait diizeyleri ile mezun olduklar1 lise tiirii arasinda istatistiki olarak anlamli
bir farklilik bulunmadigi anlasilmistir. Diger yandan Cimen (2011)’in aragtirmasinda,
bu iki degisken arasinda anlamli fark oldugu ve Fen, Anadolu ve Siiper Lise mezunu
ogrencilerin Ingilizceye yonelik tutumlarmin daha olumlu oldugu bildirilmistir. Benzer
bir bigimde, Pulat (2010), Inal vd. (2009) ve Aydoslu (2009) bu baglamda anlaml1 fark
bulgusu rapor eden arastirmacilar arasindadir. Ancak, bu arastirmanin bu ydndeki
sonucuyla paralel olarak Baggeci (2004) ve Bilgin-Cebeci (2006) de &grencilerin
Ingilizceye yonelik tutumlariyla dgrenim gordiikleri okul tiirii arasinda anlamli bir
farklilik olmadigi sonucunu iletmislerdir. Yine arastirma sonucunda, Ogrencilerin
biligtistii farkindalik diizeyleri ve alt-boyutlarindan olan bilgi yonetme, planlama ve
degerlendirme diizeyleri ile mezun olduklari okul tiirli arasinda istatistiki olarak anlamli
bir farklilik bulunmadigi anlasilmistir. Sen (2012)’in arastirmasinda da bu sonuca
paralel olarak 6grencilerin devam etikleri okulun tiirline gore bilisin bilgileri, bilisin
diizenlenmesi ve genel olarak bilisiistii yetilerine iliskin puanlar arasinda anlamli bir
fark bulunamamustir.

Ancak, 6grencilerin yabanci dil kaygisi ve alt-boyutu olan dil dersinde konusma
kaygis1 diizeylerinin, akademik oz-yeterlilik ve alt-boyutu olan sosyal stati
diizeylerinin, bilisistii farkindalik alt-boyutu olan izleme diizeylerinin ve akademik
basar1 diizeylerinin mezun olduklar1 okul tiirline gore istatistiki olarak anlamli bir
farklilik gosterdigi goriilmistiir. Buna gore, genel lise mezunu olan dgrencilerin yabanci
dil kaygist ve dil dersinde konusma kaygisi diizeylerinin anadolu / anadolu 6gretmen
lisesi mezunu olan 6grencilerinkinden daha yiliksek oldugu anlasilmaktadir. Bunun olasi
bir nedeni Anadolu ve Anadolu Ogretmen liselerinde &grencilerin ¢ok daha fazla
yabanci dil dersi gérmiis ve yabanci dil kaygilarinin zamanla azalmis olmasidir. Benzer
bir sonucu Cimen (2011)’in Mesleki ve Teknik Liseler ile Anadolu Meslek Liselerinden

mezun olan Ogrencilerin kaygi diizeyi Ol¢limlerinin digerlerinden yiiksek oldugunun
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rapor edildigi ¢aligmasinda gormek miimkiindiir. Ayni1 zamanda, anadolu / anadolu
Ogretmen lisesi mezunu olan &grencilerin akademik Oz-yeterlilik, sosyal statii ve
akademik basar1 diizeylerinin genel lise mezunu olan 6grencilerin diizeylerinden daha
yiiksek oldugu saptanmistir. Ayrica, Anadolu / anadolu 6gretmen lisesi mezunu olan
ogrencilerin akademik basar1 diizeylerinin teknik / meslek anadolu lisesi mezunu olan
Ogrencilerin diizeylerinden daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Bu sonuglar da orta
ogretime gecis sinavlarinda Anadolu /Anadolu Ogretmen liselerine giren dgrencilerin
daha basarili 6grenciler arasindan secilmis olmalar ile agiklanabilir. Ancak, Cimen
(2011) genel lise mezunu ogrencilerin genel oz-yeterlik diizeylerinin diger lise
ogrencilerinkinden daha ytliksek oldugu sonucunu paylasmistir. Bu arastirmanin ilgili bu
bulgusuyla uyusmamasi dogaldir. Zira bu arastirmada akademik 6z-yeterlik inanglari
Olciimii yapilmistir, oysaki Cimen (2011)’in arastirmasinda Ogrencilerin genel 6z-
yeterlik 6lgimleri aragtirilmigtir. Nitekim Zimmerman (1999) 6z-yeterlik algilarinin gok
yonlii ve alana 6zgii oldugunu ve farkli alanlara 0zgii Ol¢limlerin farkli sonuglar
verebilecegini belirtmistir. Ayrica, aragtirmada Siiper lise mezunu olan 6grencilerin ise
izleme diizeyleri anadolu / anadolu Ogretmen lisesi ve genel lise mezunu olan
ogrencilerinkinden daha yiiksek ¢ikmustir.

Arastirma sonucunda, 6grencilerin yabanci dil kaygisi diizeyleri ve onun alt-
boyutlar1 olan dil dersinde konusma kaygisi, dil dersine yonelik ilgi, yabancilarla
konusma kaygis1 diizeyleri, ingilizce dersine yonelik tutum diizeyleri ve alt-boyutlar
olan 6grenmeye yoOnelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik ve onem diizeyleri ve
ogrenim gordiikleri 6gretim tiirii (1. ve 2. Ogretim) arasinda anlaml bir fark olmadig:
tespit edilmistir. Ayrica, 6grencilerin akademik oOz-yeterlilik algi diizeyleri ve alt-
boyutlar1 olan sosyal statii, biligsel uygulamalar, teknik beceriler diizeyleri, bilististii
farkindalik diizeyleri ve alt-boyutlar1 olan bilgi yonetme, planlama, izleme,
degerlendirme diizeyleri ve akademik basar1 diizeyleri ile O6gretim tiirii arasinda
istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmadig1 gériilmustiir.

Arastirma sonucunda, dgrencilerin yabanct dil kaygisi, dil dersinde konusma
kaygisi, dil dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygisi, Ingilizce dersine yonelik
tutum, 6grenmeye yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik, onem, biligsel uygulama,

bilisiistii farkindalik, bilgi yonetme, izleme, degerlendirme ve akademik basar1 diizeyleri
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ile yurtdisina ¢ikma durumu arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmadig:
gorilmistir.

Arastirma sonucunda, 6grencilerin yabanci dil kaygis1 ve alt-Ol¢ekleri olan dil
dersinde konusma kaygisi, dil dersine yonelik ilgi, yabancilarla konusma kaygisi
diizeyleri ve Ingilizce dersine yonelik tutum diizeyleri ve alt-boyutlar1 olan dgrenmeye
yonelik tutum, bireysel anlam, isteksizlik ve O6nem diizeyleri ile yurt-disina ¢ikma
durumlar arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmadig1 anlasilmistir. Yurt-
dis1 deneyimi, yabanci dil 6grenmekte olan birey i¢in 6zellikle hedef dilin konusuldugu
bir tlilkeye kiiltiirel, turistik, veya egitim amagh kisa veya uzun siireli bir seyahattir.
Bdyle bir deneyimin yabanci dil 6grencisi i¢in dile yonelik ¢esitli kazanimlar sagladigi
belirtilmistir (Baro ve Serrano, 2011). Bu anlamda Lafford (2006) yurtdisinda egitim
baglamlarinin geleneksel olarak ikinci bir dilin 6grenildigi ve kiiltiiriiniin anlasildig1 en
iyl ortamlar oldugunun varsayila geldigini ifade etmistir. Yurtdist deneyiminin dilde
yeterliligi ve farkli kiiltiirlere uyum saglamay1 gelistirdigi (Akt. Sato, 2014),
Ogrencilerin analitik ve deneysel dil Ogrenimine yonelik inanglarinda ve 0z-
yeterlilik/6z-gliven diizeylerinde anlamli degisimler sagladig1 (Tanaka ve Ellis, 2003),
yerli konusurlarla iletisim kurma ve etkilesimde bulunma isteginin ortaya ¢ikmasini
sagladigi (Tsai, 2011), ikinci dili 6grenme motivasyonunu artirdigir ve 6grencilerin dil
ogrenme yaklasimlarini gelistirmelerine yardimci oldugu (Serrano, 2010) rapor
edilmistir. Ayrica, Carroll (1967)’un yurtdisina giden 2,782 {iniversite Ogrencisi
tizerinde gercgeklestirdigi, bu baglamda ilk sayilan, c¢alismasinda kisa siireli (tur i¢in
veya yaz i¢in) bir yurtdis1 deneyiminin bile yabanci dil yeterliligi iizerinde olumlu bir
etkisinin oldugunu buldugu bilinmektedir (Lafford ve Collentine, 2006). Benzer bir
bicimde Llanes ve Munoz (2009)’un c¢alismast da 3-4 haftalik bir yurtdisi deneyiminin
bile dinledigini anlama becerisi, akici ve dogru konusma gibi calisilan tiim alanlarda
onemli kazanimlar trettigini gostermistir (Akt. Thompson ve Lee, 2014). Freed (1995)
de Fransizcay1r yabanci dil olarak 6grenmekte olan Ogrencilerden Fransa’da bir
donemlik yurtdisi deneyimi gegirenlerin bu deneyimi yasamayan 6grencilere gore sozel
akicilik anlaminda gelisme sagladiklarini bulmugtur. Her ne kadar, ilgili alan yazinda
yurtdisinda gecirilen siirenin uzunlugunun dil 6grenimiyle ilgili pek ¢ok kazanimlar
sagladig1 belirtilmis olsa da (Davidson, 2010; Thompson ve Lee, 2014) yurtdisina
¢ikmis olmanin hedef dilde gelisimi garantilemedigi de belirtilmistir (Thompson ve Lee,
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2014, Lafford ve Collentine, 2006). Campbell (2011), de yabanci konusurlarla iletisim
olanag arttig1 i¢in yurtdisinda okumanin ikinci dil 6grenimi i¢in genellikle ideal bir
cevre sagladiginin diisiintildiiglinii ancak son zamanlarda yapilan bazi ¢alismalarda bu
konuda ogrencilerin yeterince siif disi etkilesim olanagi bulamadiklar1 i¢in hayal
kiriklig1 yasadiginin rapor edildigini aktarir. Yurtdisi deneyiminin yabanci dil 6grenen
ogrenciler lizerinde etkisinin arastirildig1 diger bir alan da 6grencilerin yasadig1 yabanci
dil kaygis1 olmustur. Bu baglamda bazi ¢alismalar (Allen ve Herron, 2003; Coleman,
1997; Morreale, 2011; Thompson ve Lee, 2014) yurtdist deneyiminin yabanci dil
kaygisini azalttigin1 vurgulamistir. Coleman (1997) belli bir siire yurtdisi deneyiminden
sonra 6grencilerin hata yapmaktan daha az ¢ekindiklerini bildirmistir. Ayrica Thompson
ve Lee (2014) yurtdis1 deneyiminin Ingilizce ders performans kaygisi, anadili ingilizce
olan konusurlarla konusmaya yonelik giiven ve belirsizlik korkusu iizerinde etkili
oldugunu ve genel anlamda yurtdis1 deneyiminin yabanci dil ders kaygisini azalttigini
not etmistir. Segalowitz vd. (2004) yurtdis1 deneyimi gegiren Ogrencilerin ana dili
konusurlariyla konusurken daha rahat olduklari sonucuna ulagmislardir. Ayrica,
Morreale (2011)’nin ¢alismasinda, yurtdist deneyimi olanlar ile olmayan 6grenciler
motivasyon, tutum ve kaygilar1 agisindan karsilastirilmis ve yurt-dist egitim deneyimi
olanlarin daha yiiksek motivasyona ve daha diisiik kaygiya sahip olduklari, diger yandan
yabanci dile yonelik tutum konusunda iki grup arasinda anlamli bir fark bulunmadig:
sonuclarina ulasilmistir. Yurtdisi deneyiminin ikinci dil 6gretimi iizerindeki etkisine
yonelik tlkemizde gerceklestirilmis herhangi bir c¢alismaya rastlanmamistir. Bu
arastirmanin sonuclari bu baglamda 6nem arz etmektedir. Ayrica, arastirma sonucunda
ogrencilerin bilissel uygulama, bilisiistli farkindalik ve alt-boyutlar1 olan bilgi yonetme,
izleme, degerlendirme ve akademik basar1 diizeyleri ile yurtdisina ¢ikma durumu
arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmadig: tespit edilmistir. Bunun olasi
bir nedeni, 6grencilerin biliylik ¢ogunlugunun orta ve diisiik ekonomik gelir grubunda
bulunmalar1 ve yurt-dis1 deneyimlerinin muhtemelen ¢ok kisa ve turistik amacli olmus
olabilecegidir. Nitekim kisisel bilgi formunda 6grencilere sadece daha dnce yurt-disina
cikip c¢ikmadiklar1 sorulmus, ancak ne amagla veya ne kadar siireligine yurt-disina
c¢iktiklar1 ya da hedef dilin konusuldugu {iilkelere gidip gitmedikleri sorulmamustir. Zira,
Wright (1999) 6grencinin 6grenilmekte olan dilin konusuldugu {ilkeleri ziyaret etmis

olmanin dil 6grenme tutumlari iizerinde anlamli bir etkisinin oldugunu belirtmistir (Akt.
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Gayton, 2010). Diger yandan, dgrencilerin akademik 6z-yeterlilik diizeylerinin ve alt-
boyutlar1 olan sosyal statii teknik beceriler diizeylerinin ve planlama diizeylerinin
yurtdisina ¢ikma durumuna gore istatistiki olarak anlamli bir farklilik gosterdigi,
dolayisiyla yurtdisina ¢ikanlarin akademik 6z-yeterlilik, sosyal statii, teknik beceriler ve
planlama diizeylerinin yurtdisina ¢ikmayanlara gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Bu sonug ilgili literatiirce de desteklenmektedir.

Arastirma sonucunda, Ogrencilerin dil dersine yonelik ilgi ve yabancilarla
konusma kaygis1 diizeyleri, Ingilizce dersine yonelik tutum ve alt-boyutlar1 olan
ogrenmeye yonelik tutum, bireysel anlam ve énem diizeyleri, akademik 6z-yeterlik ve
alt-boyutlar1 olan sosyal statii, bilissel uygulamalar ve teknik beceriler diizeyleri,
biligtistii farkindalik ve alt-boyutlar1 olan bilgi yonetme, planlama, izleme ve
degerlendirme diizeyleri ve akademik basari diizeyleri ile algiladiklar1 ekonomik
durumlar1 arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik bulunmadigi anlasilmistir.
Ancak, 6grencilerin yabanci dil kaygisi, dil dersinde konusma kaygist ve isteksizlik
diizeylerinin algiladiklar1 ekonomik durumlarina gore istatistiki olarak anlamli bir
farklilik gosterdigi goriilmiistiir. Buna gore, ekonomik durumlarimi diisiik olarak
algilayan 6grencilerin yabanci dil kaygisi, dil dersinde konusma kaygisi ve isteksizlik
diizeyleri orta ekonomik duruma sahip olan kisilerden daha yiiksektir. Ayn1 zamanda,
diisiik ekonomik duruma sahip olan kisilerin yabanci dil kaygist ve dil dersinde
konusma kaygisinin yiiksek ekonomik duruma sahip olan kisilerden daha yliksek
oldugu anlasilmigtir. Bu baglamda, Ausubel (1968) ekonomik olarak orta-siniftan olan
cocuklarin alt-sinif muadillerinden akademik olarak daha rekabet¢i olduklari,
o0grenmelerinde daha fazla hirs gosterdikleri diistincesini desteklemis ve alt-siniftan olan
ailelerdeki ebeveynlerin  ¢ocuklarinin  sahip  olduklar1 tutkulart ¢ok fazla
desteklemediklerini ¢iinkii orta-siniftan olan anne-babalar kadar egitime yeterli agirlik
vermediklerini distiinmistiir (Akt. Gayton, 2010). Bu goriis, arastirmada orta-gelir
diizeyinde oOgrencilerin herhangi anlamli bir basarisizlik veya kaygi gdstermemis
olmalarin1 destekler niteliktedir. Ancak anlasildigi tizere, diisiik-gelir grubundaki
ogrenciler diger gruplara oranla daha yiiksek kaygi yasamaktadirlar. Ilgili alan yazinda
Cimen (2011) ve Hanbay (2009)’1n ¢alismalarinda, 6grencilerin gelir diizeylerine gore
tutumlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigi, Cimen (2011)’1n arastirmasinda ekonomik

gelire gore Ogrencilerin kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir fark olmadigi, ancak
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Alyaprak (2006) ve Kayapmar (2006)’in aylik gelir diizeyi diigik olan ailelerin
cocuklarinin smav kaygi diizeylerinin daha yiliksek oldugunu belirttigi ve Duman
(2008)’1n da aylik gelir diizeyi diisiik olan ailelerin ¢ocuklarinin siirekli kaygi, durumluk
kayg1 ve smav kaygi diizeylerinin daha yiiksek oldugunu bulmus oldugu (Akt. Cimen,
2011) anlagilmaktadir. Ayrica, Ariani ve Ghafournia (2015) 6grencilerin yabanci dil
O0grenme konusunda olumsuz duygular hissetmelerinin sosyo-ekonomik statiileriyle
iligkili olabilecegini ve sosyo-ekonomik statiiniin 6grencileri tesvik edebilecegini veya
Ogrencilerin cesaretini kirabilecegini vurgulamistir. Akram ve Ghani (2013) de
Pakistanlt 6grencilerle yiiriittiikkleri ¢alismada, diisiik sosyo-ekonomik statiiden olan
ogrencilerin yiiksek sosyo-ekonomik statiiden olan 6grencilerden daha fazla yabanci dil
ders kaygisi yasadiklar1 sonucunu saptamistir. Yine Cimen (2011)’in arastirmasinda,
Ogrencilerin gelir durumuna gore 6z-yeterlik algi diizeyleri arasinda anlamli bir fark
olmadigi rapor edilmistir ve bulgu bu arastirmanin ilgili sonucunu destekler niteliktedir.

Arastima sonucunda, 6grencilerin yabanci dil kaygisi, dil dersinde konusma
kaygis1, dil dersine yonelik ilgi, Ingilizce dersine yonelik tutum, dgrenmeye yonelik
tutum, bireysel anlam, isteksizlik, 6nem, bilgi yonetme ve akademik basar1 diizeyleri ile
Tiirkce ve Ingilizce disinda baska bir dil bilme durumlari arasinda istatistiki olarak
anlamli bir farklilik bulunmadigi goriilmiistiir. Ancak, Ogrencilerin yabancilarla
konusma kaygisi, akademik oOz-yeterlilik, sosyal statii, bilissel uygulama, teknik
beceriler, bilisiistii farkindalik, planlama, izleme ve degerlendirme diizeylerinin Tiirkge
ve Ingilizce diginda bagka bir dil bilme durumlarina gore istatistiki olarak anlamli bir
farklilik gosterdigi anlasilmistir. Buna gore, Tiirkce ve Ingilizce disinda baska bir dil
bilenlerin yabancilarla konusma kaygisi, akademik 0z-yeterlilik, sosyal statii, biligsel
uygulama, teknik beceriler, bilisiistii farkindalik, planlama, izleme ve degerlendirme
diizeylerinin Tiirk¢e ve Ingilizce disinda bagka bir dil bilmeyenlere gére daha yiiksek
oldugu tespit edilmistir. Cok dillilik ile ilgili olarak, Baker (2000) ii¢-dil ve dort-dil
bilenlerin genellikle ikinci dilde konusurken daha az kaygi yasadiklarini, bunun
muhtemelen baska dillere maruz kalmanin sonucunda iletisim becerilerinin gelismis
olmasindan kaynaklandigint belirtmistir. Dewaele (2007) ve Dewaele, Petrides ve
Furnham (2008) benzer sonuglar1 paylasmis ve ikinci dil 6grenimiyle ilgili yabanci dil
kaygis1 ve ders kaygist goreli olarak yiiksek iken, kaygi diizeylerinin daha fazla dille

iletisim kurdukga azaldigini ifade 6ne siirmiislerdir (Akt. Thompson ve Kkawaja, 2015).
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Bu arastirmada, dgrencilere Tiikce ve Ingilizce disinda bildikleri bir dil var m1 yok mu
diye sorulmus, ancak dillerin sayisi konusunda veya ana dilleri olup olmadig
konusunda herhangi bir soru yoneltilmemistir. Tiirk¢e ve Ingilizce disinda baska bir dil
bildigini belirtmis olan 6grencilerin Tiirkiye’de resmi olarak O0gretimi olmayan yerel
dillerden (Kiirtge, Zazaca, Arapga, Lazca... vb.) birini bildiklerini diisiinmiis olmalari
muhtemeldir. Ayrica bu 6grencilerin Tiirkiye’de bazi okullarda se¢meli ders olarak
genellikle temel diizeyde O6gretimi yapilan Almanca ve Fransizca gibi bati dillerini
bildiklerini diistinmiis olma ihtimalleri de s6z konusudur. Her iki durumda da
ogrencilerin Tiirkce ve Ingilizce disindaki bu dillere yonelik calisma veya pratik etme
sanslar1 yok denecek kadar azdir. Zira Tiirkiye’de resmi dil olan Tiirk¢e disinda
ogretimi yapilan ve en fazla kabul géren dil uluslararas: bir dil olan Ingilizcedir. Bu
durumda, bu 6grencilerin kaygi diizeylerinin yiiksek ¢ikmis olmasi normaldir. Ancak,
Deweale (2007) ve Deweale vd. (2008)’in de belirttigi gibi Ingilizceye yonelik goreli
olarak yiiksek olan bu kaygi diizeyinin 6grencilerin bildiklerini belirtttigi dillerde pratik
yapma veya daha fazla iletisim kurma olanaklarinin artmasiyla gittikce azalacagi
diisiiniilmektedir. Nitekim s6z konusu bu 6grencilerin kendine giivenin belirtisi olan 6z-
yeterlik algi diizeyleri ve 6grenme ve diisiinme becerilerinin yansimasi olan bilististii
farkindalik diizeylerinin daha yiiksek ¢iktigi goriilmiistiir. Ayrica Deweale ve MacIntyre
(2014) yaptiklar bir arastirmada bireyin bildigi dil sayisinin artmasiyla birlikte yabanci
diller 6grenmekten aldig1 zevkin de arttifini ve bu artan zevkin kaygiy1 azalttigini ve
bunun aksine bilinen dil sayisinin azalmasiyla birlikte bireyin daha az zevk ve daha
fazla kaygi yasama ihtimalinin oldugunu 6ne siirmiistiir (Akt. Thompson ve Kkawaja,
2015). Thompson ve Khajawa (2015)’nin Tirkiye’de iki dillilik ve ¢ok dillilik ve kayg1
konusunda yiiriittiigii ¢aligmada, iki dilli grencilerin daha fazla Ingilizce ders kaygisi
yasadiklarin1 gostermistir. Bu sonu¢ bu arastirmanin bu yondeki sonucunu kismen
destekler niteliktedir. Ancak, ilgili alan yazinda bir dili biliyor olmanin en azindan
ginlik kullannoma ait durumlarda zorlanmadan akici bir bicimde o dilin
kullanilabilinmesi ve 6zellikle iletisimsel becerilerin iletisimin akisini ve yapisini
bozmayacak diizeyde olmasi demek oldugu yoniinde kabullerin oldugu bilinmektedir
(Avrupa Diller Ortak Referans Cergevesi / Common European Framework of Reference
for Languages: Learning, teaching, assessment, 2001). Tiirkiye’de yaklasik olarak 36

etnik azmlik dili vardir ve tiim c¢ocuklar ana-dillerine bakilmaksizin Tirk¢e egitim
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gormektedir (Topbas, 2011). Resmi olarak elimizde heniiz bu c¢ocuklarin birinci dil
yeterliklerine yonelik bir veri mevcut degildir. Dolayisiyla bu konuda daha net bir
referans ¢ergevesinin ortaya ¢ikarilabilmesi i¢cin daha fazla derinlemesine, 6zellikle de
nitel ve nicel yontemlerin karma olarak kullanildigi, arastirmalara ihtiya¢ oldugu

distiniilmektedir.

5.1.2. Ikinci Alt-amaca iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Arastirma sonucunda, 6grencilerin akademik 6z-yeterlik algisi ile yabanci dilde
akademik basarilar1 arasinda olumlu yénde anlamli bir iliski oldugu anlasilmustir. ilgili
alan yazinda arastirmanin bu sonucunu destekleyen pek ¢ok calisma mevcuttur (Kasik,
2014; Cekirdek, 2014; Behjoo, 2013; Alct ve Yiksel, 2012; Aydn, 2010; Mahyuddin
vd., 2006; Mills, Pajares, ve Herron, 2007; Hsieh ve Schallert, 2008; Templin, 1999;
Bouffard-Bouchard, Parent ve Larivee, 1991; Kanfer ve Ackerman, 1989; Bandura ve
Wood, 1989; Hsieh, 2008; Coutinho, 2007; Mills, Pajares ve Herron, 2006; Abedini ve
Rahimi, 2009; Magogwe ve Oliver, 2007; Tilfarlioglu ve Cinkara, 2009; Ghonsooly ve
Elahi, 2010; Tilfarlioglu ve Cift¢i, 2011; Dodds, 2011; Rafoofi vd., 2012; Yailagh vd.,
2013). Diger yandan, Anaydubalu (2010) ¢alismasinda, 6z-yeterlik ile yabanci dil
basarist arasinda anlamli bir iligski olmadigi sonucunu rapor etmistir. Ancak ilgili alan
yazinda, Oz-yeterligin bireylerin motivasyonu, basaris1 ve 0z-diizenlemesi ilizerinde
giiclii bir etkisinin oldugu belirtilmis (Bandura, 1997; Multon, Brown ve Lent, 1991,
Pajares, 1997; Stajkovic ve Luthans, 1998; Schunk ve Pajares, 2004, 2009), yapilan
arastirmalarda Ogrencilerin aktivite se¢imlerini, harcadiklari ¢abayi, azimlerini, ilgi ve
basarilarint etkiledigi goériilmiistiir (Pajares, 1996b, 1997; Schunk, 1995; Schunk ve
Pajares, 2004, 2009). Bu anlamda ilgili literatiirde birbirini destekleyen c¢ok fazla
arastirma olmasinin 6z-yeterlik inang¢larinin akademik basari iizerindeki etkisine yonelik
kuramlarin1 bireyin 6z-algi ve inancglar1 konusundaki kuramlar arasindan en giiglii
kuramlardan biri haline getirdigi disiiniilmektedir. Nitekim, Multon vd. (1991)
yaptiklar1 meta-analizde 6z-yeterlik inanclarmin akademik performanstaki varyansin
yaklasik olarak % 14’iinli acikladigini1 ortaya koymuslardir (Akt. Dodds, 2011). Ayrica,
Cotterall (1999) 6z-yeterligin dil 6grencilerinin basarisinda ¢ok onemli bir degisken

oldugunu belirtmistir.
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Arastirma sonucunda, 6grencilerin yabanci dil ders kaygilar ile yabanci dilde
akademik basarilar1 arasinda olumsuz yonde anlamli bir iligski oldugu anlasilmistir. Bu
sonucun yabanci dil kaygisi literatiiriinde ¢ok fazla test edilip dogrulanmis bir kuram
oldugu sdylenebilir, nitekim yabanci dil kaygisyla yabanci dilde akademik basari
arasinda negatif yonde anlamli bir iliski oldugu ve kayginin basari oniinde bir engel
oldugu bu anlamda ilklerden sayilan Horwitz, Horwitz ve Cope (1986)’un
calismasindan bu yana pek ¢ok arastirmaci (Proulx, 1991; Aida, 1994; Horwitz, 2001;
Maclintyre ve Gregersen, 2012; Huang, 2012; Hewitt ve Stefenson, 2011; Demirdas ve
Bozdogan, 2013; Demirdas, 2012; Koéroglu, 2010; Giilozer, 2010; Kilig, 2007; Batumlu,
2006; Giilsiin, 1997; Kunt, 1997; Trylong, 1987; Saito vd., 1999; Phillips, 1992;
Ganschow vd., 1994; Sparks vd., 2000; von Worde, 2003; Chan ve Wu, 2004; Hao vd.,
2004; Awan vd., 2010; Wang, 2011; Macintyre ve Gardner, 1991; Young, 1991;
Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986) tarafindan rapor edilmistir. Arastirmanin birinci alt-
amacma iliskin sonuglarda aragtirmaya katilan Ogrencilerin orta diizeyde kaygi
yasadiklar1 belirtilmistir. Ayrica, burada Ogrencilerin deneyimledikleri kayginin
basarilarini olumsuz yonde etkiledigi ve yine birinci alt-amagta belirtildigi gibi kayginin
Ogrencilerin genel olarak akademik anlamda yabanci dilde basarisiz olmalarinin bir
sebebi olabilecegi tahmin edilmektedir. Nitekim, Tuncer ve Dogan (2015b)’m Ingilizce
hazirlik egitimi alan {niversite Ogrencileri {iizerinde yirittiikleri arastirmada,
ogrencilerin hazirlik egitimi oncesi kaygilarinin akademik basarilarinin bir yordayicisi
olmadigi, ancak hazirlik egitimi sonrasindaki kaygilarmin akademik basarisizliklarini
acikladigr bildirilmistir. Her ne kadar yabanci dil kaygisinin olasi sebepleri bu
arastirmanin kapsaminda olmasa da, 6grencilerin kaygilarinin 6nemli bir nedeninin
Young (1991)’in de belirttigi gibi smif-i¢i prosediirler ve ozellikle dil sinavlari
olabilecegi diisiiniilmektedir. 2013-2014 F.U. Y.D.Y.O. zorunlu ingilizce hazirlik
yonetmeligi, stnif gegme icin, 6grencilerin genel akademik ortalamasinin gayet ytliksek
bir not olan 70 ve {izerinde olmasini gerektirmektedir. Bu nedenle, 6grencilerin basarili
olup boliimlerindeki egitimlerine devam edememe korkusu yasamis olmalar1 ve bu
korkunun kaygiya doniismiis olmasi muhtemeldir. Nitekim smav kaygisi Horwitz,
Horwitz ve Cope (1986)’a gore yabanci dil ders kaygisinin 6nemli bir alt-boyutudur.
Yabanci dil dersinde simav kaygisi olan 6grenciler muhtemelen ¢ok biiyiik sikinti

cekmektedirler ¢iinkli sinav ve quizler sik yapilir ve de ¢ok parlak Ogrenciler bile
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siklikla hatalar yapar. S6zIii sinavlarin yatkin 6grencilerde hem sinav kaygisini hem de
iletisim korkusunu ayni anda tetikleme potansiyeli vardir (Horwitz vd., 1986).

Ayrica, Ogrencilerin kaygilarinin yabanci dil egitimine basladiktan sonra
olusmus olabilecegine yonelik bir diger diisiinsel destegi de Maclntyre ve Gardner
(1989) saglamaktadir. Nitekim, Maclntyre ve Gardner (1989), Ogrencilerin dil
o0grenmeye basladiklarinda kaygiyla baslamadiklarini, kayginin 6grenilen duygusal bir
tepki oldugunu ve 6grencilerin dil 6grenimine yonelik tutumlar1 olustuktan sonra ortaya
cikabilecegini belirtmislerdir. Onlara gore, yabanci dile yonelik ilk deneyimlerin
yasandigi donemde mevcut olan kaygi, siirekli kaygi, sinav kaygisi, iletisim korkusu,
yenilik kaygisi, vb. gibi dil 6grenimi durumuna 6zgii olmayan bagka tiirlii kaygilardir.
Bu baglamda ortaya ¢ikan kaygi, 6nceki dil 6grenme deneyiminin bir sonucu olarak, en
iyl durumluk kaygi olarak adlandirilabilir. Yabanci dil baglaminda yasanan birkag
deneyimden sonra, 6grenci bu yeni bir dil 6grenme durumuna yonelik tutumlar ve
duygular gelistirir. Eger bu deneyimler olumsuz olursa, yabanci dil kaygisi gelismeye
baslayabilir. Olumsuz deneyimler siirmeye devam ettikce, yabanci dil kaygist siirekli
gerceklesen bir seye doniisiir ve Ogrenci tedirgin olmaya ve kotii performans
sergilemeye baglar. Kotii performans ve olumsuz duygusal tepkiler, kaygi ve
basarisizlik beklentilerini gii¢lendirir; daha sonraki kaygi bu algilanan tehdide kars1 bir
tepkidir (Akt. Macintyre ve Gardner, 1991). Diger yandan, Gardner ve Maclntyre
(1993) kaygmin teoride motivasyon gibi oldugunu; kaygi ile 6grencilerin yeterlik
diizeyleri arasinda bir bag oldugunu ve dil 6grenmenin ilk evrelerinde genellikle
kayginin en yiiksek diizeyinde oldugunu ancak yeterligin artmasiyla gittikce azaldigini
belirtmistir.

Aragtirma sonucunda, 6grencilerin akademik 6z-yeterlik algilart ile yabanci dil
ders kaygilar1 arasinda olumsuz yonde anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir. Tlgili alan
yazinda bu arastirma sonucunu destekleyen ve 6z-yeterlik ile kaygi arasinda negatif bir
korelasyon rapor eden ¢esitli arastirmalar mevcuttur (Erkan ve Saban,2011; Yildirim,
2011; Tsai, 2013; Dobson, 2012; Anaydubalu, 2010; Ghonsooly ve Elahi, 2010; Mills
vd., 2006; Cheng, 2001; Maclintyre vd., 1997). Diger yandan, Tuncer ve Dogan (2015a),
Cekirdek (2014) ve Parvathy Varma (2014) bu iki degisken arasinda pozitif bir iliski
rapor ederken, Cubukcu (2008) ise 6z-yeterlik algisiyla kaygi arasinda anlamli bir iligki

olmadig1 sonucunu paylasmistir. Ancak, 6z-yeterlik inanglarinin, insanlarin bir eylemi
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geceklestirmede takip etmeyi sectikleri eylem planlarini, belirli girisimlerinde ne kadar
caba harcayacaklarini, engeller ve basarisizliklar karsisinda ne kadar zaman azim
gostereceklerini, giigliiklere kars1 gosterecekleri direglerini, sahip olduklar1 diisiince
kaliplarinin kendilerine yardimc1 m1 yoksa engelleyicimi olup olmadigini, zorlu gevresel
gereksinimlerle ugragsmada ne derece stres ve depresyon yasadiklarimi ve
gerceklestirecekleri basart diizeylerini etkiledigi bildirilmistir (Bandura, 1997). Ayrica,
0z-yeterlik inanglar1 insanlarin diisiince kaliplarim1 ve duygusal tepkilerini de etkiler.
Yiiksek 6z- yeterlik zorlu gorev ve aktivitelerde sakinlik duygularinin olusmasini saglar.
Bunun aksine, diisiik 6z-yeterligi olan insanlar olaylarin oldugundan daha zor olduguna
inanabilirler ve bu da kaygi, stress ve depresyonu besler ve bir problemin nasil
¢oziilecegi konusunda dar bir vizyonun olusmasina sebep olur (Akt. Pajares, 2002).
Ilgili alan yazindan anlasilacag iizere oz-yeterlik algilariyla kaygi arasinda
karsilikli bir nedenselligin $6z konusu oldugu goriilmektedir. Ayrica, arastirma
sonucunda da anlasildig: iizere, hem kaygi ve akademik basari arasinda hem de 6z-
yeterlik ve akademik basar1 arasinda istatistiki olarak anlamli bir iligki vardir. Ancak, bu
lic degisken arasindaki iliskinin dogasiyla ilgili daha net bir referans cergevesi ¢izmek
icin, Oz-yeterlik algisi, yabanci dil kaygisi ve yabanci dilde akademik basar1 denklemine
aract olarak konulmus ve bu baglamda aragtirma sonucunda, 6grencilerin yabanci dil
kaygilariyla yabanci dilde akademik basarilar1 arasinda 6z-yeterlik algisinin aracilik
etkisinin bulundugu anlasiimustir. Istatistikte aracilik modeli, bagimsiz bir degisken ile
bagimh bir degisken arasindaki gdzlemlenen iligkinin altinda yatan mekanizma veya
isleyisi, aract degisken olarak bilinen, {igiincii agiklayict bir degiskenin dahil edilmesiyle
belirlemeye ve agiklamaya calisir. Bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasinda
dogrudan nedensel bir iligki varsaymaktansa, aracilik modeli, bagimsiz degiskenin aract
degiskeni etkiledigini ve bunun da dolayisiyla bagimli degiskeni etkiledigini varsayar.
Boylece, araci degisken bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskinin
dogasmnin daha 1yi anlasilmasini saglamaya hizmet eder (MacKinnon, 2008). Bu
anlamda, yabanci dil kaygisinin 6z-yeterligi ve bunun da yabanci dilde akademik
basariy1 etkiledigi sdylenebilir. Insanlarin basetme kapasitelerine olan inanglar1 tehdit
edici veya zorlayict durumlarda ne kadar stres ve depresyon yasayacaklarini ve
motivasyon diizeylerini etkiler. Strese neden olan seyler iizerinde baski kurmaya

yonelik kisilerin algiladiklar1 6z-yeterlik kaygi uyarilimi tizerinde merkezi bir rol oynar
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(Bandura, 1991b; Akt. Bandura, 1997). Diisiik 6z-yeterlik inanglari motivasyonu
zayiflatir, olumsuz duygulanim meydana getirir ve bilissel islevi zayiflatir. Diisiik 6z-
yeterlik algilar1 olan insanlar zorluklarla karsilastiklarinda daha ¢abuk pes ederler, daha
fazla kaygi yasarlar, problem-¢6zme stratejilerini kullanmada daha az etkindirler ve bu
tir insanlarin istiyaklar1 diisiik olur (Bandura, 1986, 1991; Betz ve Hackett, 1986;
Multon, Brown, ve Lent, 1991; Pintrich ve De Groot, 1990; Schunk, 1991; Wood ve
Bandura, 1989; Akt. Oettingen, 1997). Diger yandan, kaygi, stres, psikolojik uyarilim,
ruh hali degisiklikleri gibi somatik ve duygusal faktorler de Oz-yeterlik algilar
konusunda bilgi saglar (Pajares, 2002). Bir ise kars1 duyulan, giiclii duygusal tepkiler,
umulan basar1 ve basarisizlik hakkinda ipuglar1 saglar. Kisiler, yetileri hakkinda
olumsuz diisiinceler ve korkular yasadiklarinda (6rnegin biiyiik bir toplulugun 6niinde
konusmay diislinerek endiseli hissetmek gibi), bu tiir duygusal tepkiler 6z-yeterliligi
disiirebilir ve korkulart yetersiz performansin olusmasini saglayan fazla stresi ve
ajitasyonu tetikleyebilir (Schunk ve Pajares, 2009).

Insanlarin yetileri hakkinda yargida bulunurken, kismen fizyolojik ve duygusal
durumlarina da dayandiklar1 belirtilmistir. Stres tepkilerini ve gerilimlerini, koti
performansa yatkinhik isaretleri olarak yorumlarlar (Bandura, 1997). Insanlarin ruh
halleri ayn1 zamanda onlarin 6z-yeterlik yargilarini da etkiler. Olumlu ruh hali algilanan
0z-yeterligi artirirken, kotii psikolojik durum ise algilanan o6z-yeterligi diisiiriir
(Kavanagh ve Bower, 1985; Akt. Bandura, 1997). Bu arastirmada da bu goriisleri
destekler nitelikte bulgulara ulasilmistir. Ogrencilerin kaygilarinin 6z-yeterlik algilarin
etkiledigi ve bunun da akademik basariy1 etkiledigi anlasilmigtir. Chen (2007) de,
benzer bir bicimde, yabanci dil grencilerinin algiladiklar1 6z-yeterligin Ingilizce
dinleme dersi kaygisi ve Ingilizce dinleme dersi final basaris1 arasindaki iliskide aracilik
etkisinin oldugu sonucuna varmistir. Ancak, Dodge (2013) aracilik analizi sonuglarinin
bize nedensellik veya dogrudan etkiler konusunda bilgi vermedigini vurgulamis, sosyal
biligsel teorinin bu konuda bu degiskenlerin birbirilerini siirekli ve dongiilii olarak
etkiledigi bir tiglii-karsilikli-nedensellik modeli 6nerdigini hatirlatmistir.

Arastirma sonucunda, dgrencilerin genel biligiistii farkindaliklart ile yabanci
dilde akademik basarilar1 arasinda anlamli bir iliski bulunmadigi anlasilmistir. Bilisiisti,
biligsel siirecler ve bu siiregleri O6grenme ve hatirlamada nasil kullandigimiz

konusundaki bilgimiz olarak tanimlanmistir (Ormrod, 2004). Arastirmacilar bilististii
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farkindalig1 yiiksek olan 6grencilerin 6grenmede daha stratejik davrandigini ve bilisiistii
stratejileri kullanarak daha iyi performans gosterdigini belirtmislerdir (Brown, 1987,
Flavell, 1979, Ganz ve Ganz, 1990; Schraw ve Dennison, 1994; Livingston, 1997;
Schunk, 2008; Zulkiply vd., 2008; Downing, 2009; Goh ve Burns, 2012). Bilisiistii
becerileri agisindan gelismis kisiler, neyi, nasil, hangi hizla 6grenebileceklerini dogru
olarak tahmin edebilir, kendilerine uygun Ogrenme stratejileri secebilirler. Bu
arastirmada ise Ogrencilerin genel bilisiistii farkindalik diizeyleri sorgulanmis, ancak
ogrencilerin alana 6zgii olan (okuma becerisi, yazma becerisi, dinleme becerisi ve
konusma becerisine yonelik bilisiistii stratejiler) bilisiistii stratejileri kullanimlarina
yonelik herhangi bir sorgulama yapilmamistir. Dolayisiyla 6grencilerin genel bilisiistii
farkindaliklarinin  yabanci dilde akademik basarilarin1 yordamadigi goriilmiistiir.
Moores vd. (2006)’a gore, bilisiistii yargilar ¢ogunlukla 6grenme hedefleriyle veya
gorev performansiyla uyusmazlar. Bu da bilisiistii yanlis-olgiimleme olarak bilinen,
bireyin yeterlik diizeyini ya asir1 6z-giivenli veya diisiik-6zgiivenli bir bicimde yanlis
degerlendirmesi anlamina gelen performans cabasinin erken sonlandirilmasina neden
olabilen bir kavramla ag¢iklanabilir.

Yabancit dil 6greniminde biligiistii bilginin, 6grencilerin 6greniciler olarak
kendileri hakkindaki, dil 6grenimini etkileyen faktdrler konusundaki ve dil 6grenimi ve
ogretiminin dogas1 konusundaki sahip olduklar1 varsayimlar anlamina geldigi
belirtilmistir (Victori ve Lockhart, 1995). Hedef dilin yapisi hakkindaki bilginin
bilinmesini ve nerede ve ne zaman kullanilmasi gerektiginin bilinmesini igeren
karmagik bir siire¢ olan dil ediniminde bilisiistii bilgi ve diizenlemenin, ilgili dili
ogrenirken silirecin basindan sonuna kadar kullanilacak 0Ogrenme stratejileri
farkindaligin1 koruma ve denetleme anlaminda 6nem arz ettigi vurgulanmistir. Diger
yandan, Wenden (1998) bilisiistiiin yabanci dil 6grenimi alaninda oynadigi rolii tam
olarak agiklayabilen, teoriye dayali net bir tartismanin olmadigini sdylemistir. Yabanci
dil 6greniminde bilislistii farkindaligin roliiniin ¢ogunlukla alana 6zgli olarak dil
becerileri performansi lizerinde arastirildigi anlagilmaktadir. Okuma, dinleme, yazma ve
konusma becerilerinde biligiistii strateji kullanimi ve biligiistii farkindaligin performans
tizerindeki etkisi oldukca genis capta arastirilmistir. Bu anlamda aragtirmalar bilisiistii
bilginin gelismis dinleme becerilerine (Cross, 2009; Vandergrift ve Tafaghodtari,
2010), okuma becerisine (Carrell, 1989; Zhang, 2010), telaffuz becerisine (He, 2011) ve
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yazma becerisine (Victori, 1999) katkisini ortaya ¢ikarmistir (Akt. Goh ve Burns, 2012).
Ancak, ilgili literatiir incelendiginde bilisiistii farkindaligin genel yabanci dil akademik
basarisint ne derece yordadigi konusunda pek fazla c¢alismanin mevcut olmadigi
anlasilmaktadir. Bu anlamda rastlanan bir arastirmada, Pishghadam ve Khajavy (2013)
Ingilizceyi yabanci dil olarak ogrenen 143 Iranli 6grenci ile gergeklestirdikleri
arastirmada, ustbilis ile zekanin yabanci dil akademik basarisindaki roliinii incelemis ve
zekdnin basaridaki varyansin % 12,2°sini diger yandan bilisiistiiniin varyansin %
17.6’sm1 acikladigr sonucuna ulagmislardir. Diger yandan, Landine ve Steward (1998)
akademik basartyla bilisiistii arasinda anlamli ancak diisiik pozitif bir iliski oldugunu
bulmustur.

Arastirma sonucunda, 6grencilerin bilististii farkindaligi ile 6z-yeterlik algilart
arasinda olumlu yonde anlamli bir iligki oldugu anlagilmistir. Arastirmanin bu sonucunu
destekleyen ve bilisiistii ile 6z-yeterlik arasinda pozitif yonde anlamli bir korelasyon
rapor eden ¢esitli aragtirmalar mevcuttur (Nosratinia vd., 2014; Rahimi ve Abedi, 2014;
Yailagh vd., 2013; Cera vd., 2013; Landine ve Steward, 1998). Ilgili literatiir
incelendiginde, bilisiistii ile 0z-yeterligin ¢ogu zaman bir arada verildigi ve siki bir
bigimde iliskili oldugu gdzlemlenmistir. Ornegin, Moores vd. (2006) davranis ve
performansla iliskili olma Olgilisiinde bilislisti ve 0Oz-yeterligin benzer oldugu
hipoteziyle, bu iki kavramin bir konudaki bildirimsel ve prosediirel bilgiyi 6lgmeye
yonelik hazirladiklar1 bir bilissel testte gosterilen performansi yordama gecerliligini
6lgmek i¢in tek bir dlgek gelistirmis ve bir model testi yapmiglardir. Moores vd. (2006)
bilisiistiiin 0z-yeterlige benzedigini, ¢iinkii bilisiistii 6z-degerlendirmelerin bireyin bir
gorevi gerceklestirme yetenegi, problemleri ¢ozmesi veya yeni beceriler edinmesi ile
iliskilendirildigini aktarir. Ancak onlara gore, 6z-yeterlik ile bilisiistli arasinda ii¢ temel
fark vardir: ilk olarak 6z-yeterlik davranisin bir belirleyicisidir ve performanst dolayli
olarak etkiler. Bilisiisti ise, davranisi (problem-¢6zme) baglatma, performansi
denetleme ve isler umuldugu gibi gitmedigi durumda davranisi degistirme baglaminda,
hem davramis hem de performans ile karmasik bir iliskiye sahiptir. Ikincil olarak,
bilisiistii genellikle tek-boyutlu bir yap1 olarak diisiiniiliir ve ¢ogunlukla performansin
dogrulugu veya yeterligine yonelik bir giiven veya kesinligin bildirimi, bir 6grenme
yargisi veya bir bilme hissi olarak ol¢iiliir. Dolayisiyla 6lgme metodu genellikle Likert-

tiirii gliven olcekleridir. Ancak 6z-yeterlik, diizey, gii¢ ve genelligi kapsayan ve genelde
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bunlardan biri veya ikisinin dl¢iimiinii iceren iic-boyutlu bir yapidir. Oz-yeterlik 6lgme
araglari, normalde gorev-zorlugu acisindan artma veya azalma gosteren iligkili bir takim
maddelerle gelistirilir. Son olarak, 6z-yeterlik genellikle davranis ve performans ile
pozitif iligkili olarak tanimlanirken, bilisiistii yargilar cogunlukla 6grenme hefeleriyle
veya gorev performansiyla uyusmazlar. Calismada sonug olarak, 6z-yeterligin hem
bildirimsel hem de prosediirel bilginin yordayicist oldugu, ancak bilisiistiiin sadece
prosediirel bilgiyle iliskili oldugu bulunmustur. Calisma bulgular1 ayrica, bilisiistii ve
0z-yeterligin birbirinden ayr1 ancak iligkili yapilar oldugunu gostermistir. Ayrica, yine
son zamanlarda bilisiistii, 6z-yeterlik ve 0z-diizenlemenin G&grencilerin galismalarini
bagimsiz ve etkin bir bicimde organize etmelerini saglayan iligkili yapilar oldugu
onerilmistir (Cera, Mancini ve Antonietti, 2013).

Bu yonde arastirmada elde edilen ve iliskili sonuglarla uyumluluk gosteren diger
onemli bi sonu¢ da 6grencilerin bilislistii farkindaliklar1 ve yabanci dilde akademik
basarilar1 arasinda Oz-yeterlik algilarmin araci etkiSinin bulunmasidir. Buna gore
bilisiistii farkindalik 6grencilerin yabanci dilde akademik basarilarini dogrudan degil de
akademik 6z-yeterlik araciligiyla dolayl olarak etkilemektedir. Bu arastirma sonucuna
benzer sonuglar ilgili alan yazinda rapor edilmistir. Ornegin, Coutinho (2008), 6z
yeterlik, bilisiistii ve performans arasindaki iligkileri inceledigi ¢alismasinda, 6z-yeterlik
ve performans arasindaki iliskiye bilisiistiiin aracilik etmedigini, ancak bilisiistiiin 6z-
yeterligin bir yordayicisi oldugunu ve 6z yeterligin de performansin bir yordayicisi
oldugunu bulmustur. Buna gore, yiiksek bilisiistii yetenekleri olan ve bu yeteneklerine
giivenen dgrencilerin diisiikk 6z-yeterlik ve bilisiistii farkindaligi olan 6grencilerden daha
iyi performans gosterecektir. Bouffard-Bouchard, Parent ve Larivee (1991), giiglii 6z
yeterligi olan Ogrencilerin daha fazla bilisiistii becerileri kullandigim1 ve diisiik 6z-
yeterligi olanlardan daha iyi performans gosterdiklerini bulmuslardir. Ayrica, Kanfer ve
Ackerman (1989), giiclii 6z yeterlige sahip olan insanlarin bir gorevi gerceklestirirken
bilisiistii stratejileri kullanmaya daha fazla egilimli olduklarini ve diisik 6z yeterligi
olanlardan daha iyi performans gosterdiklerini bulmustur. Bandura ve Wood (1989) ise
0z yeterligin performansi dogrudan ve analitik stratejiler tizerindeki etkileriyle dolayli
olarak etkiledigini, bunun da 6z yeterlik ile performans arasindaki iliskide bilisiistiiin
aract etkisi oldugunu gosterdigini belirtmistir (Akt. Alct ve Yiiksel, 2012). Ayrica,

yiiksek 0z-yeterlik algis1 olan 6grencilerin, basarili performans sonuglari olusturmaya
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yonelik biligiistii stratejileri daha fazla kullanma egiliminde oldugu bildirilmistir (Akt.
Aurah, 2013).

Arastirma sonucunda ayrica dgrencilerin bilisiistii farkindaliklari ile yabanci dile
yonelik tutumlar1 arasinda disiik diizeyde negatif yonlii anlamli bir iliski oldugu
goriilmistiir. Ayrica, Ogrencilerin yabanci dile yonelik tutumlariyla, yabanci dilde
akademik basarilar1 arasinda da negatif yonde anlamli bir korelasyon bulundugu
anlasgilmistir. Ilgili alan yazinda bir dile ve onun konusurlarina ve kiiltiiriine yonelik
olumlu tutumu olan bireylerin 6grenmelerinde olumsuz tutumu olanlara gore daha
basarili olduklar1 vurgulanmistir (Gardner ve Lambert, 1972; Gardner, 1985; Ellis,
1985; Prince, 1987; Morello; 1988; Pritchard ve Loulidi, 1994; Ellis, 1994; Midraj,
1998; Mitchell ve Myles, 1998; Brown, 2000; Atchade, 2002; Csizer ve Dornyei, 2005;
Elyildirim ve Ashton, 2006; Brown, 2007; Fakeye, 2010; Garrett, 2010; Yu, 2010;
Bartram, 2010; Oroujlou ve Vahedi, 2011; Youssef, 2012; Abidin vd., 2012). Nitekim
Fishbein ve Ajzen (1975), kisinin tutumunun niyet ettigi davranigi belirleyebildigini ve
bunun da dolayisiyla sonucu etkiledigini 6ne slirmiistiir. Bu baglamda Elyildirim ve
Ashton (2006), olumlu tutuma sahip Ggrencilerin basariya ulastiginda tutumlarinin
pekistirildigini, diger yandan olumsuz tutuma sahip 6grencilerin basarisizlik durumunda
ilerleyemeyebileceklerini ve dil 6grenimine yonelik tutumlarinin daha olumsuz hale
gelebilecegini not etmistir. Bartram (2010) dile yonelik tutum ile performans/basari
arasindaki arastirmalarin, tutum ile davranig arasinda bir baglanti olabilecegi
varsayimiyla gergeklestirildigini, ancak bu iliskinin tartigmali olabilecegini c¢linkii
tutumun her zaman gozlenebilir bir davranis veya performansa doniismeyebilecegini
belirtir. Lightbown ve Spada (2011) ise olumlu tutumlarin mi basarili 6grenme
sagladigin1 yoksa basarilt 6grenmenin mi olumlu tutumlar belirledigini veyahut her
ikisinin de bagka faktorlerden mi etkilendigini bilmenin zor oldugunu belirtir. Bu
anlamda Oller ve Perkins (1980) tutumla akademik basar1 arasinda bir iliski olmadigi
sonucuna varmistir. Burstall (1975) ise basarinin sonraki tutumlari etkiledigi ve sonraki
basarmin baglangigtaki tutumlardan daha biiyilik oranda ya sonraki basariy1 veya sonraki
tutumlan etkiledigi sonucuna varmistir (Akt. Ellis, 1985). Gardner (1985) da tutumun
davranisla iliskili oldugunu ancak bu iliskinin dogrudan olmayabilecegini not etmistir.
Yabanci dile yonelik tutum ve yabanci dilde akademik basar1 arasindaki iligki

konusunda yurti¢inde bazi ¢aligmalar yiiriitiilmistiir. Kennedy (1996), Selguk (1997),
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Saracoglu ve Varol (2007), Ozding-Delbesoglugil (2013), Kasik (2014) pozitif bir iligki
rapor ederken; Giirel (1986), Aytiirk (1999), Yildiran (2010), Baklacioglu (2011),
Gorgiin (2013) bu iki degisken arasinda herhangi net bir iliskiye rastlamadiklarini
belirtmislerdir. Ayrica, aragtirma sonucunda ogrencilerin 6z-yeterlik algilariyla yabanci
dile yonelik tutumlar1 arasinda da olumsuz yonde anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir.
lgili literatiirde az sayida calismada sdz konusu iki degisken arasinda olumlu ydnde bir
korelasyon rapor edilmistir (Kasik, 2014; Cimen, 2011; Hanci-Yanar, 2008). Tutumlarla
ilgili diger bir arastirma sonucu ise, 6grencilerin yabanci dil kaygilariyla yabanci dile
yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski bulundugudur. Bu sonucun
literatiirde bu anlamda yapilmig ve iki degisken arasinnda negatif yonde korelasyon
rapor eden bazi aragtirmalarla (Cimen, 2011; Aydin ve Yesilyurt, 2009; Jain ve Sidhu,
2013; Hussain vd., 2011; Trylong, 1987) uyusmadigi anlasilmaktadir. Tutumlarin
davranigla baglantilarinin daha zayif oldugu, bazen davramiglarin tutumlar tarafindan
kontrol edilecegi, bazen edilmedigi belirtilmistir (Taylor vd., 2007). Kagitgibasi (2008)
da tutumlarla davranislarin ¢ogu zaman uyusmayabildigini ve tutumlardan davranisi
yordayamayabilecegimizi vurgular. Bunun nedenlerinden birinin de tutum ile davranisi
O0lcme arasinda gegen zamanin uzamasiyla, o kadar ¢ok tutum-davranmis iligkisini
etkileyecek degiskenlerin isin igine girmesiyle, dolayisiyla tutumla davranig arasinda
tutarlik  gbézlenme olasiliginin  diismesi  oldugunu  belirtir. Bu  arastirmanin
uygulanmasiyla Ogrencilerin son smavlarmin yapilmasi aym tarihe denk gelmistir.
Dolayisiyla smav hazirliginin 6grencilerin {izerinde olusturdugu psikolojik baskinin
ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlari konusunda kafa karisikligma itmis
olabilecegi ve dolayisiyla 6grencilerin Ingilizceye yonelik tutumlar: konusunda oturmus
giiclii tutumlarini yansitamamais olabilecegi diisiiniilmektedir.

Arastirma sonucunda, dgrencilerin yabanci dile yonelik tutumlari ve yabanci
dilde akademik basarilar1 arasinda 0z yeterlik algilarinin araci etkisinin bulundugu
anlagilmistir. Buna gore, ogrencilerin yabanci dile yonelik tutumlari akademik 6z-
yeterlik algilarini etkilemekte ve bu da neticede 6grencilerin yabanci dilde akademik
basarilarini etkilemektedir. Bireylerin zamanla olusan inan¢ ve tutumlarinin 6z-yeterlik
algilarin1 olusturan kaynaklardan oldugu bildirilmistir. Bu anlamda en etkili kaynak
bireyin Onceki performansinin veya gercek deneyiminin, sonucunun yorumudur.

Insanlar gorev ve aktivitelerde bulunur, eylemlerinin sonuglarini yorumlar, sonraki
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gorev ve aktivitelerde bulunabilme yetilerine yonelik inanclar gelistirmek i¢in bu
yorumlar1 kullanir ve olusturduklari inanglar dogrultusunda hareket ederler. Tipik olarak
basarili olarak yorumlanan sonuglar 6z-yeterligi artirir, basarisiz olarak yorumlananlar
ise onu azaltir. Diisiik 06z-yeterlik algist1 olan insanlar genellikle 6z-inanglarini
degistirmektense basarilarini disiirlirler. Hatta belirli bir ¢abadan sonra basariya
ulastiklarinda bile bazilar1 hala ayn1 ¢abay1 sergileme yetileri konusunda siiphe duyarlar
(Pajares, 2002).

Arastirma sonucunda, Ogrencilerin bilisiistii farkindaliklar1 ile yabanci dil
kaygilar1 arasinda negatif yonde anlamli bir korelasyon oldugu anlasilmistir. Buna gore
ogrencilerin genel bilislisti farkindaliklar1 arttikga yabanci dil ders kaygilar
azalmaktadir, diger yandan bilisiistii farkindalik diizeyleri azaldik¢a yabanci dil ders
kaygilar1 artis gostermektedir. ilgili alan yazinda yiiksek diizeyde akademik kaygiin
isler bellegi olumsuz etkileyebilecegi bildirilmistir (Owens, Stevenson, Hadwin, ve
Norgate, 2012; Akt. Dobson, 2012). Dobson (2012) bilisiistiin kaygiyla iligkili
oldugunu, daha pozitif bilisiistii inanglar1 olan 6grencilerin kaygi ile basa ¢ikmada daha
iyi olduklarin1 bildirmistir. Iran’da yapilmis bir arastirmada, olumsuz bilisiistii inanclari
olan Ogrencilerin daha yiliksek kaygi diizeyleri gosterdikleri anlasilmistir (Tajrishi,
Mohammadkhani, ve Jadidi, 2011; Akt. Dobson, 2012).

Arastirmada ortaya ¢ikan 6nemli diger bir sonug ise, yabanci dile yonelik tutum
ve yabanci dilde akademik basar1 arasinda bilisiistii farkindalik ve 6z yeterlik algisinin
araci etkisinin bulundugunun saptanmasi olmustur. Bilististii farkindalik ve 6z-yeterlik
algilar1 gibi 6z-inanclar tutumlarin biligsel yoniinii olusturabilmektedir. Nitekim, biligsel
boyutun, kisinin belirli tutum nesnesine iliskin olgu, bilgi ve inan¢larin1 da igeren
diisiincelerinden olustugu  (Taylor vd., 2007; Haddock ve Huskinson, 2004)
bildirilmistir. Ayrica, Ciiceloglu (2014) son zamanlarda tutumun biligsel yoni ile
davranigsal yonii arasinda yapilan caligmalarda daha siki bir bag oldugunun
gozlendigini aktarir. Bu da kendini akademik basar1 seklinde gosterecek olan istendik
davranig degisikligi olan yabanci dil 6grenme davranist ve tutumlarinin saglanmasinda
biliglisti yargilarin ve kisisel yeterlige yonelik yargilarin 6nemli roliinii ortaya
koymaktadir. O’Malley ve Chamot (1990) bilisiistiiin 6nemini sdyle vurgulamaktadir

“biligiistii yaklasimlar: olmayan ogrenciler esasen kendi ogrenmesini planlama, kendi
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gidisatint gozlemleme veya basarilarint ve bir sonraki ogrenme yonelimlerini gozden
gecirme olanagi veya yonlendirmesi olmayan ogrencilerdir” (Akt. Anderson, 2014).
Ozetle, son yillarda, iilkemizde dgrenme ortamlarinda yenilik¢i ve teknolojik
O0grenme nesnelerinin ve olanaklarinin arttifi goriilmektedir. Ancak, fiziki alt-yap1
iyilestirmelerine egitim uygulayicilarinin 6grenme ve &gretime yonelik tutumlarinin
yenilik¢i yondeki degisimi de eslik etmelidir. Nitekim bu aragtirmada basarinin kaygi ve
0z-yeterlik gibi bireysel degiskenlerden etkilendigi, 6grenme alanina yonelik tutumlara
biliglistli farkindalik ve 6z-yeterlik gibi Ogrenci degiskenlerinin etki edebilecedi ve
bunun da neticede basariy1 etkileyebilecegi anlagilmistir. Egitim uygulayicilariin ve
politika yapicilarinin bu sonuglart iyi okuyabilmeleri, egitim silirecinin 6nemli bir
bileseni olan dgretmen egitiminde 6gretmen adaylarinin bu yonde yenilik¢i tutumlarinin
olugmasint saglaycaktir. Nitekim, iilkemizde neredeyse kroniklesmis yabanci dil
O0grenimi sorununun Ogretme siirecleri kaynakli tutum, kaygi ve Oz-inanglar gibi

bireysel degiskenlerle agiklanabilecegi bu aragtirmada iliskisel agidan anlagilmistir.

5.2. Oneriler

Arastirmanin bu boliimiinde arastirma sonuglarina dayanarak uygulayicilara ve

arastirmacilara gesitli onerilerde bulunulmustur.

5.2.1. Uygulayicilara Oneriler
» Bu arastirmada ve Tiirkiye’de yapilmis gesitli arastirmalarda &grencilerin orta
diizey ve istiinde yabanci dil kaygisi yasadiklar1 anlagilmaktadir. Yabanci dil
kaygisinin  Ogrencilerin  basarisizliklarinin - nedenlerinden  biri  oldugu
diisiiniildiiglinden egitim politika gelistiricilerinin bu konu iizerinde dikkatle
durmalar1 ve ulus ¢apinda yabanci dil 6gretmenlerine hizmet-i¢i seminerleri
diizenlemeleri ve de yabanci dil ders kaygisinin olasi nedenlerini géz Oniinde
bulundurarak ilgili dogrultuda politika gelistirmeleri, Tiirkiye’nin uluslararasi
Ingilizce yeterlik endeksinde daha iyi bir diizeye ulasmasinda énemli bir adim

olabilir.
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» Yabanci dil 6gretmenlerinin, yabanci dil kaygisini elimine etmeleri igin, sinif-igi
prosediirlerini olabildigince Ogrenen-odakli hale getirmeleri ve Ogretmen-
ogrenci etkilesimlerini saglikli ve yapici hale getirerek 6grencilerde yabanci dil
dersine yonelik olumlu tutumlarin olusturulmasinda aktif rol almalari
gerekmektedir. Ayrica, iilkemizde yabanci dil kaygisinin gelisiminin 6grenme
ortamlar1 kaynakli olabilecegi gbéz Oniinde bulundurulmali ve Ogretmenlerin
yabanci dili bir ders olmaktan ¢ok, 6grencilerin farkli bir dili, farkli bir kiiltiiri
tanimalarin1 saglayacak daha iletisimsel metotlarin kullanildigi eglenceli bir
ogrenme ve iletisim kurma deneyimi haline getirmeleri gerekmektedir.

» Yabanci dile ve yabanci dil dersine yonelik 6gretmen tutumlarinin 6grencilerin
yabanci dile yonelik tutumlarinin ve yabanci dille ilgili 6z-yeterlik algilarinin
olugsmasinda etkili oldugu unutulmamalidir. Bu anlamda, arastirmada 6ne ¢ikan
cok onemli bir degiskenin de akademik 6z-yeterlik algisi oldugu anlagilmistir.
Ogrencilerin dz-yeterliginin gelistirilmesi ve artirilmasma yonelik daha fazla
teorik bilgi 6gretmen egitimi programlarina dahil edilebilir. Nitekim 6z-yeterlik
algilarinin model alma gibi dolayli deneyimlerden 6nemli Olgiide etkilendigi
bilinmektedir.

» Yabanci dil 6gretmenlerinin dgrenciler i¢in hedef dille ilgili dogrudan birincil
kaynak olmalari, onlara 6grencilerde yabanci dile yonelik kaygiyr azaltici ve
olumlu tutumlar olusturucu bir rol yiiklemektedir. Bu ¢alismada, bu rollerin
yerine getirilmesinde 6z-yeterlik algilariin ve bilististii farkindaligin araci bir
rolii oldugu anlasilmistir. Dolayisiyla, yabanci dil 6gretmenlerinin 6grencilerde
yabanci dile yonelik olumlu tutum olusturabilmeleri, 6grenci kaygisini minimize
edebilmeleri ve boylece 6grenci basarisini artirabilmeleri i¢in 6ncelikli olarak dil
becerileri 6gretiminde biligsel ve bilisiistii strateji 6gretimi tizerinde durmalari ve
O0grenci Oz-Yyeterligini artirmaya yonelik stratejiler gelistirmeleri tavsiye
edilmektedir.

» Bilisiistii ve 0z-yeterligin birbiriyle yakindan iliskili ve basaridaki varyansi
etkileyen iki onemli Ogrenci degiskeni olmasi s6z konusu bu kavramlarin
O0gretmen egitiminde daha fazla yer bulmasini gerektirmektedir.

> llgili yabanci alan yazinda oldukca genis yer bulan bu bireysel degiskenlerin

tilkemizde Ogretmen egitiminde goreli olarak daha az vurgulandig
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gozlemlenmistir. Ancak, yabanci dil dersi egitim programi gelistiricilerinin,
gelistirdikleri egitim programlarinda 6grencilerin bilisiistii farkindaliklar1 ve 6z-
yeterlik algilarin1 olumlu yonde uyaran ve bilisiistli strateji kullanimin1 6greten
cok cesitli aktivite kullanimima vurgu yapmalari 6grencilerin yabanci dil
kaygisiyla basa ¢ikmalarint kolaylastiracak ve yabanci dil dersine yonelik
olumlu tutumlar gelistirmelerini saglayacaktir.

» Apyrica, yabanci dile yonelik bilisiistii 6grenme stratejilerinin kazandirilmasinin
Ogrencinin yabanci dile yonelik 6z-yeterlik algilarini giiglendirecegi, yabanci dil
ders kaygisini azaltacagi ve yabanci dile yonelik olumlu tutumlarin olugsmasiyla
yabanci dil akademik basarisini etkileyecegi anlagilmaktadir.

» Arastirmada yurt-dis1 deneyiminin 6grencilerde akademik 6z-yeterlikle olumlu
iligkisinin oldugu anlasilmistir. Bu dogrultuda, daha fazla tiniversite 6grencisinin
Erasmus, Avrupa Genglik Hareketi vb. gibi 0gretim hareketliliginde
bulunmalarinin tesvik edilmesi, ozellikle 6grencilerin 6grenmekte olduklar
hedef dilin konusuldugu bir iilkeyi ziyaretlerinin saglanmasi Ogrencilerin

yabanci dile yonelik 6z-yeterliklerini arttirabilir.

5.2.2. Arastirmacilara Oneriler
» Bu arastirma iligkisel modelde gergeklestirilmis ve arastirma degiskenleri
arasinda cesitli iligkiler oldugu tespit edilmistir. Bu degiskenlerin birbiriyle olan
nedensel iliskisine yonelik, nitel ve nicel yontemlerin karma olarak kullanildigi
daha fazla derinlemesine arastirma yapilmasinin ilgili bireysel degiskenler
arasindaki 1iliskilere yonelik daha net bir referans cergevesinin olugmasini
saglayacagi diistiniilmektedir.
> Ayrica, bu arastirmada calisma evreni olarak iiniversite Ingilizce hazirlik
ogrencileri tercih edilmistir. Arastirma degiskenleri daha farkli akademik ve yas
gruplarinda incelenebilir.
» Arastirmacilar, ulusal alan yazinda goreli olarak daha az ¢alisilmis olan yabanci
dil motivasyonunu 6z-yeterlik, bilisiistii farkindalik, yabanci dil kaygisi, yabanci
dile yonelik tutum ve 6grenme stratejileri 08retimi gibi degiskenlerin ne derece

yordadigina yonelik cesitli yapisal esitlik modeli testleri gerceklestirebilirler.
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» Deney ve kontrol gruplari olusturularak, hazirlik smifi 6grencilerine bilisiistii
strateji 0gretiminin &grencilerin yabanci dil 6z-yeterligi, kaygis1 ve akademik
basarisi tizerindeki etkilerine yonelik deneysel bir ¢alisma yiiriitiilebilir,

» Yabanci dil kaygisini azaltici strateji 0gretiminin hazirlik sinifi 6grencilerinin
0z-yeterlik algilari, bilislistii farkindaliklar1, yabanci dile yonelik tutumlari ve
akademik basarilari tizerindeki etkilerinin arastirilmasina yonelik deneysel bir

caligma gergeklestirilebilir.
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EKLER

Ek 1: Kisisel Bilgi Formu

Sevgili Ogrenciler,

Asagida sizden istenen bilgiler bilimsel bir arastirmada kullanilacaktir. Bilgi
toplamaya yonelik olup, sizin degerlendirilmeniz i¢in kesinlikle kullanilmayacaktir.
Sorulara vereceginiz igten ve diiriist cevaplar ¢alismanin dogru ve gilivenilir sonuglar
vermesi agisindan biiyiikk 6nem tasimaktadir. Katiliminiz ve ayirdigimiz zaman igin
tesekkiir ederim.

Ingilizce Okutmam

Yunus DOGAN

Cinsiyet: [11. Kiz [ 2. Erkek

Mezun Oldugu Okul Tiirii:
1.0 Fen Lisesi

2.0 Anadolu Lisesi — Anadolu Ogretmen Lisesi

3.0 Siiper Lise
4.11 Genel lise
5.0Teknik Lise- Meslek Lisesi- Anadolu Meslek Lisesi

Ogretim: 1 [1 L dgretim 2 [ 1L Ogretim

Hic yurtdisina ciktimz m? (1. Evet [12. Hay1r

Ekonomik durumunuzu nasil algiliyorsunuz?

[1.Diistik [12.0rta [13.Yiiksek

Tiirkce ve Ingilizce disinda bildiginiz bir dil var m?

(1. Evet [J2. Hayir
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EK 2: Yabanci Dil Ders Kaygis1 Olgegi

Asagida yabanc dil 6greniminde simif ici kaygu ile ilgili ifadeler yer

almaktadir. Liitfen her bir ifadeyi dikkatlice okuyarak, her bir % £ o E
ifadeye ne derecede katildigimzi "Kesinlikle katihyorum'dan, _ag g x g ~ E
"Kesinlikle katilmiyorum" a uzanan o6lcek iizerinde belirtiniz Q 5 5 > 2| €2z
=22z | 2| E| E| QE
== Z | S| B Y¢E
P N N =
= K < =~ < <
= = O o

1. Yabanci dil dersinde konusurken higbir zaman kendimden ¢ok emin
olamam.

2. Yabanci dil dersinde hata yapmaktan endise etmem.

3. Yabanci dil dersinde bana s6z verilecegi zaman heyecandan titrerim.

4. Ogretmenin yabanci dilde sdylediklerini anlayamamak beni korkutur.

5. Daha fazla yabanci dil dersi almak beni rahatsiz etmez.

6. Yabanci dil dersinde kendimi dersle ilgisi olmayan konular
diisiiniirken bulurum.

7. Diger oOgrencilerin dil konusunda benden daha iyi olduklarini
diistiniirim.

8. Dil dersi smavlarinda genellikle rahatimdir.

9. Dil dersinde hazirliksiz konusmam gerektiginde panik olurum.

10. Yabanci dil derslerinden kaldigim taktirde olusacak sonuglar
yiiziinden endigelenirim.

11. Yabanci dil derslerinin neden bazi insanlarin keyfini kagirdigini
anlamiyorum.

12. Yabanci dil derslerinde o kadar tedirgin olurum ki bildiklerimi de
unuturum.

13. Yabanci dil dersinde sorulara goniillii olmak beni utandirir.

14. Ana dili yanaci olanlarla konusurken tedirgin olmam.

15. Ogretmenin hangi yanhs1 diizelttigini anlamadigim zaman {iziiliiriim.

16. Dil dersine ¢ok iyi hazirlansam bile derste endiselenirim.

17. Cogu zaman i¢imden dil dersine girmek gelmez.

18. Yabanci dil dersinde konusurken kendime giivenirim.

19. Yabanci dil dgretmenimin yaptigim her hatayi diizeltmeye hazir
olmasi beni korkutur.

20. Dil dersinde bana bir sey sorulacak diye yiiregim agzima gelir.

21. Dil sinavinda ne kadar ¢ok ¢aligirsam o kadar ¢ok kafam karigir.

22. Dil dersine ¢ok iyi hazirlanmak i¢in {izerimde baski hissetmem.

23. Her zaman diger Ogrencilerin yabanci dili benden daha iyi
konustuklarini hissederim.

24. Diger 6grencilerin 6niinde yabanci dille konusrken utanirim.

25. Dil dersi 0yle hizli ilerliyor ki geride kalmaktan endiseleniyorum.

26. Dil dersinde diger derslere oranla daha gergin ve tedirgin olurum.

27. Dil dersinde konusurken tedirgin olurum ve kafam karigir.

28. Dil dersime girerken, kendimden gayet emin olurum ve rahat
hissederim.

29. Dil 6gretmeninin sdyledigi her sozii anlamadigimda tedirgin olurum.

30. Yabanci bir dili konusmak i¢in 6grenilmesi gereken kurallarin sayisi
beni bunaltir.

31. Yabanci dilde konustugtumda diger dgrencilerin bana giilmesinden
korkarim.

32. Biiyiik ihtimalle kendimi, yabanci dili ana dil olarak konusan
insanlarin yaninda daha rahat hissederim.

33. Dil d6gretmeni daha 6nceden hazirlanmadigim sorular sordugunda
tedirgin olurum.
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EK 3: Ingilizce Dersine Yonelik Tutum Olgegi

Kesinlikle

Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katillyorum

Kesinlikle

Katillyorum

1. Ingilizce ¢ok ilgi ¢ekici bir ders degildir.

2. Ingilizce becerilerimi gelistirmek ve bu dili daha fazla

ogrenmek isterim.

3. Ingilizce ¢ok degerli ve gerekli bir derstir.

4. Ingilizce kendimi gergin ve rahatsiz hissetmeme sebep

oluyor.

5. Genellikle okulda Ingilizce 6grenmekten zevk aldim.

6. Almam gerekenden daha fazla Ingilizce dersi almak

isterim

7. Insanlar igin diger dersler ingilizceden daha 6nemlidir.

8. Ingilizce calisirken son derece sakinim

9.Ingilizce calismay1 nadiren severim

10. Daha fazla Ingilizce bilgisi 6grenmeye merakliyrm

11. Ingilizce beynimizi gelistirir ve diisiinmeyi dgretir.

12. Ingilizce benim i¢in zevkli ve giidiileyicidir.

13. Almam gerekenden daha fazla Ingilizce dersi almak

istemem

14. Ingilizceyi anlamaya calismak beni endiselendirmez

15. Ingilizce anlamsiz ve sikicidir.

16. Egitimim boyunca alabildigim kadar ingilizce almaya

caligirim

17. Ingilizce benim en ¢ok korktugum derslerden biridir.

18. Ingilizce alistirmalar yapmay1 severim.

19. Ingilizceyi ¢ok calismak icin ¢ok istekli degilim.
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EK 4: Bilisiistii Farkindalik Envanteri

Hi¢bir zaman

Nadiren

Bazen

Cogunlukla

Her Zaman

Dikkatimi 6nemli konulara bilingli bir bi¢imde

yogunlastiririm

Yeni bilginin anlamina ve 6nemine odaklanirim.

Iyi diizenlenmis ders Kkitaplarini, 6grenmeme yardimci

olmasi i¢in kullanirim.

Okudugum seyin bildiklerimle baglantist olup olmadigini

sorgularim.

Ogrenirken, zamanima gére hizimi ayarlarim.

Ogrenmeye baslamadan 6nce dgrenecegim konuyla ilgili

kendime sorular sorarim.

Bir problemi ¢6zmek icin gesitli yollar diisiiniip en iyi

olanini segerim.

Bir ise/projeye baglamadan Once yonergeyi dikkatlice

okurum.

Hedeflerime ulagsmak i¢in zamanimi iyi kullanirim

Ogrenirken hedeflerime ulasip ulasmadigimi diizenli olarak

sorgularim.

Bir problemi ¢6zerken ¢6ziim yollariyla ilgili tiim olasiliklar:

diistiniip diistinmedigimi sorgularim

Konulardaki énemli iliskileri anlamak i¢in diizenli araliklarla

tekrar yaparim.

Ders c¢alisirken kullandigim yontemlerin ne kadar ise

yaradigini sorgularim.

Anladiklarimi kontrol etmek igin diizenli olarak ara veririm.

Yeni bir sey Ogrendigimde iyi anlayip anlamadigimi

sorgularim.

Calismay bitirdikten sonra 6grendiklerimin 6zetini ¢ikaririm

Bir isi/projeyi bitirdigimde hedeflerime ne kadar ulagtigimi

sorgularim.

Bir problemi ¢o6zdiikten sonra, tiim olasiliklar1 diisiiniip

diisiinmedigimi kendime sorarim.

Bir isi/projeyi bitirdigimde 6grenmek istedigimi 6grenmis

miyim diye sorarim
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EK 5: Akademik Oz Yeterlik Olcegi

Oldukca az

Az

IKismen fazla

Fazla

Oldukga fazla

1. Ders sirasinda diizenli notlar tutma

2. Smif tartigmasina katilma

3. Kalabalik bir sinifta bir soruyu cevaplama

4. Az dgrencinin oldugu bir simifta bir soruyu cevaplama

5. Objektif testler ¢ézme (goktan segmeli, dogru-yanlis, karsilagtirmali
vb)

6. Deneme sorular1 ¢6zme

7. Yiiksek nitelikli bir donem 6devi yazma

8. Ders esnasinda zor bir konuyu dikkatlice dinleme.

9. Bir basgka 6grenciye ders verme.

10. Bir kavramu diger bir 6grenciye anlatma

11. Sinifta anlamadigin bir kavramu o6gretim elemanindan tekrar

anlatmasini isteme

12. Birgok dersten ¢ok iyi notlar alma.

13. Igerigi tamamen anlamak igin yeterince ¢aligma

14. Ogrenci derneginde gorev alma

15. Ders dis1 faaliyetlerde yer alma (spor, kliipler vb).

16. Ogretim elemanlarmin sana saygi duymasini saglama

17. Derslere diizenli olarak katilma

18. Sikici derslerde siirekli olarak derse katilma

19. Bir Ogretim elemanmin derse dikkat ettiginizi diislinmesini

saglama

20. Metinde okudugun fikirlerin ¢ogunu anlama

21. Sinifta sunulan fikirlerin gogunu anlama.

22. Basit matematik hesaplarin1 kullanma

23. Bilgisayar kullanma

24. Matematik dersinde igerigin ¢oguna hakim olma

25. Bir dgretim elemanini tanimak i¢in onunla 6zel olarak konugma

26. Ders igerigini diger derslerin materyaliyle iliskilendirme

27. Smifta bir 6gretim elemaninin diisiincesini yargilama

28. Ders igerigini laboratuar-atdlye dersinde uygulama

29. Kiitiiphaneyi giizel kullanma

30. Sinavlardan giizel notlar alma.

31. Dersleri yogun bir sekilde islemek yerine yayarak ¢alisma

32. Metin kitaplarindaki zor pargalar: anlama

33. Iigilenmediginiz bir dersin igerigine hakim olma
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EK 6: Rektorliik izin Onay:

. LU

SMVER, FIRAT UNIVERSITESI REKTORLUGU
M=l |
“ I\ = Genel Sckretedik

" ore7s

Say1  :11611387/044/
Konu -Anketler

EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGUNE

lgi :28/04/2014 tarihli, 35952 sayili ve "Anketler” konulu yaz

E&tim Bilimleri Enstitiistt Efitim Programlan ve Ofretim Anabilim Dal doktora
ofirencisi  Yunus DOGAN'n, ofretim  Oyesi YrdDogDr. Murat TUNCER'in
damigmanhi@indaki "Hazirhik Simfi Ogrencilednin Ustbiligsel Farkindaliklan, Akademik Oz-
Yeterlik Alglan, Yabana Dil Ofrenme Kayglan ve Yabanci Dil Akademik Bagans:
Arasindaki Higkilerin Belifenmesi" adli tez ¢aligmasi kapsaminda Universitemiz Yabanc:
Diller  Yuksek Okulu Hazrhk Simfi  Ofrencilerine  veri  toplama araglanimn
uyguianabilmesi Rektorligimiizee uygun gorillmogtiir

Bilgileriniz ile gere@ini rica edenm

c-imzalidsr,
Prof Dr. Kutbeddin DEMIRDAG
Rektor
DAGITIM
Geregdi: Bilgi:
YABANCI DILLER YUKSEKOKULU EG BILIMLERI ENSTITUSU
MUDURLUGUONE MUDURLUGUNE
Frat Dntversiest Redndeldgo 23115 EW Agrntd Big icn Ut : Salie Tem
;.-:ouz $ :!:'mu akhttp/forwm fent sdu tr

haitdalsder@datedutr |
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EK 7: P-P PLOT GRAFIKLERI
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Isteksizlik
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Normal P-P Plot of Onem
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MNormal P-P Plot of Teknik
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Planlama
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