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oz

Bu calismanin amaci, {niversite hazirlik programima devam eden ogrencilerin
motivasyon, kaygi ve tutum diizeyleri ile akademik basarilar1 arasindaki agiklayici ve
yordayict modeli belirlemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2013-2014 akademik
yili, Giiz yariyiinda Yildiz Teknik Universitesi, Temel Ingilizce Béliimiine
(Hazirlik) devam eden, 631 6grenci olusturmustur. Ogrencilerin, sahip olduklari
motivasyon diizeylerini belirlemek i¢in ‘Akademik Motivasyon Olcegi’, kaygi
diizeylerini belirlemek igin ‘Yabanci Dil Simf Kaygist Olgegi’ ve tutumlarini
belirlemek amaciyla da ‘Ingilizceye Yonelik Tutum Anketi’ kullamlmustir.
Ogrencilerin, Giiz yarryili boyunca hazirlik siniflarinda aldiklar1 notlar da akademik
basar1 gostergesi olarak alinmistir. Elde edilen sonuglar SPSS 21.0 ile AMOS 22.0
programlar1 yardimiyla analiz edilmis ve degerlendirilmistir. Aragtirma sonucunda
denenmek iizere One siiriilen ilk model test edilmis ve uyum indekslerine goére
yapilan degisikliklerden sonra dogrulanmistir. Elde edilen bulgular, 6grencilerin
Ingilizceye yonelik tutumlari ile yabanci dil smf kaygilari arasinda; dissal
motivasyon diizeyleri ile yabanci dil smif kaygi diizeyleri arasinda, ayrica icsel
motivasyon diizeyleri ile yabanci dil simif kaygi diizeyleri arasinda anlamli ve
olumsuz bir iliski oldugunu ortaya koymustur. Buna karsin, dgrencilerin Ingilizceye
yonelik tutumlar1 ile i¢sel motivasyon diizeyleri arasinda, digsal motivasyon
diizeyleri ile Ingilizceye yonelik tutumlar arasinda ve igsel motivasyon diizeyleri ile
digsal motivasyon diizeyleri arasinda anlamli ve olumlu bir iliski oldugu
goriilmiistiir. Ayrica, yabanci dil smif kaygi diizeylerinin aksine, Ogrencilerin
Ingilizceye yonelik tutum ve igsel motivasyon diizeylerinin akademik basariy:
yordamada anlamli bir giice sahip oldugu anlagilmistir. Elde edilen bulgular 1s13inda
Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin Ingilizceye ydnelik tutum, yabanci dil
siif kaygisi, i¢sel ve digsal motivasyon diizeyleri ile akademik basarilar1 arasindaki
aciklayici ve yordayicu iligkiler oriintiisii model olarak onerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Akademik Motivasyon, Yabanci Dil Kaygisi, Tutum.



ABSTRACT

The aim of this study is to determine the predictive and explanatory relationship
between the academic achievement of university students and their motivation,
anxiety and attitudes. 631 students formed the study group. In order to determine the
students’ motivation, ‘Academic Motivation Scale’; to find out their anxiety level
‘Foreign Language Classroom Anxiety Scale’ and for their attitudes ‘Questionnaire
on Attitudes towards English’ was applied. The students’ grades in the autumn term
were taken into account as indicators for the academic achievement. The data gained
through the research were analyzed by using SPSS 21.0 and AMOS 22.0 software
program through Structural Equation Model (SEM). At the end of the research, the
model which was first suggested for the test was analyzed, tested and verified after
some modifications suitable with indexes. The results indicated that there was a
negative and significant relationship between attitudes towards English and foreign
language classroom anxiety; extrinsic motivation and foreign language classroom
anxiety; and intrinsic motivation and foreign language classroom anxiety levels. On
the other hand, it was found out that, there was a positive and significant relationship
between students’ attitudes towards English and intrinsic motivation; their extrinsic
motivation and attitudes towards English and their intrinsic motivation and extrinsic
motivation levels. In addition, unlike foreign language classroom anxiety levels,
students’ attitudes towards English and their intrinsic motivation levels have a
significant power to predict academic achievement. In the light of the findings, the
relationship pattern between English prep school students’ academic achievement
and their motivation, anxiety and attitudes was suggested as a model.

Key words: Academic Motivation, Foreign Language Anxiety, Attitude
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1. GIRIS

Bu boliimde oOncelikli olarak c¢alismaya dayanak olusturan problem durumu ele
alinmig, motivasyon, tutum ve kaygi gibi duyussal alana ait olan kavramlarin dil
O0grenme siirecindeki etkileri ilgili alan yazin g¢ercevesinde ve yapilan ¢alismalarla

birlikte ele alinmistir.

1.1. Problem Durumu

Gomleksiz ve Kan (2012, 1160-1161), gilinlimiiz toplumlarinda yasanan inanilmaz
doniigiim ve gelisime ayak uydurmanin basta gelen sartinin, hayata karst ‘donanimli
olmaktan’ gectigini ve bu anlamda insanlarin yalnizca ‘biligsel agidan’ yetkin hale
gelmelerinin higbir sekilde tatminkar sonuglar doguramayacagini ileri siirmektedir.
Buna gore bdyle bir durum, bireylerin sadece ‘bilgi yiikii altinda ezilmelerinden’
baska bir ise yaramayacaktir. Dolayisiyla, cagin gereklerine karst donanimli bir hale
gelebilmek ancak duyussal ve bilissel alanlarin her ikisinin de yeterince gelistirilmesi
ve yenilenmesi ile miimkiin olacaktir. Geleneksel olarak egitim-6gretim
etkinliklerinde biligsel alana yapilan vurgunun bir kismimin duyussal alana
kaydirilmasinin, s6z konusu etkinliklerin verimliliginin daha da artacagi anlamina
gelmektedir. Yapilan saha arastirmalarinin biiyiik bir ¢ogunlugunun, biligsel alana
yonelik c¢aligmalar oldugu goz oniinde bulunduruldugunda, 6grenmenin duyussal
boyutuna dair daha fazla ilginin gosterilmesinin zorunlu oldugunu ortaya
cikarmaktadir. Bu konuda Martin ve Reigeluth (1999, 486-487) sanayi ¢aginin
gelmesiyle birlikte, bu ¢agin gerektirdigi egitim-6gretim programlarinin yalnizca
biligsel 6grenmeyi temel aldigini; ancak bilgi cagiyla birlikte bireylerin biligsel
boyutun yani sira duyugsal alan gereklerine ihtiyag duydugunu ifade etmektedir.
Silberman’in (1970’ten aktaran, Farley, 2001, 179) ifadesi bu anlamda oldukga
cekicidir: ‘Yarmlarin ihtiyag duydugu sey, bir yigin entelektiiel degil, tam tersine
hissetmeyi, dogru davranmayr ve diisiinmeyi bilen bir yigin egitimli insan

yetistirmektir’.



Bir diger deyisle, egitimdeki hedeflerin kazanilmasi duyussal ve biligsel alanin her
ikisine de yogunlagmay1 zorunlu hale getirmektedir. Zihinsel etkinliklerimiz ya da
kararlarimiz sahip oldugumuz duygular ile ilintilidir ve birbirleriyle sebep sonug bagi
icerisinde hareket ederler. Gergeklestirdikleri meta-analizlerle yapilan caligmalari
degerlendiren Tennyson ve Nielson (1997°den aktaran Martin ve Reigeluth, 1999,
488), gliniimiizde baz1 bilissel alan psikologlarinca, biligsel alanin esasinda duyussal
alan tarafindan kontrol edildigi fikrinin kabul gordiiglinii ileri siirmiistiir. Benzer
sekilde yapilandirmaci ve post-modern yaklagimlarin etkinligini kabullenen diger bir
grup egitimcinin gosterdigi egilim ise, biitiinciil yaklagimlarin (‘confluent
approach’), baska bir deyisle, biligsel, duyussal ve devinsel alanlarin birbirleriyle i¢
ice oldugu egitim programlarmmin (Ornstein, Hunkins, 2009, 201), egitime
uygulanmas1 seklindedir. Buna gore akademik anlamda yiiksek Ozgiivene sahip
olmayan bir Ogrencinin biligsel alanda basarili olma ihtimalinin diisik oldugu
sOylenebilir. Tam tersi bir durumda da 6zgiiveni yiiksek olan, hedef davraniglara,
O0grenme iinitesine, okula ve derslere karsi olumlu tutum ve duygular gelistiren

Ogrencilerin her ii¢ alanda da basarili olmalar1 olas1 bir durumdur.

Yasadigimiz ¢agdaki psikoloji ve felsefenin modern teorilerinin daha 6nceden
olmadig1r kadar fazla zihinsel ve duygusal alan arasindaki karsilikli etkilesime
odaklanmasinin bir sebebi de budur. Zira 6grenme kavraminin psikolojik yapis1 goz
onlinde bulunduruldugunda ve bu siirecin tiim bireyler icin ayni olmadigi
diisiiniildiiglinde, 6grenme eylemi sonucu ortaya ¢ikan davranis ve tutumlarin belirli
Olclide duygular tarafindan etkilendigi goriilmektedir. Bir diger deyisle, duyussal
faktorlerin, bireyin yasami boyunca karsilasacagi sorunlarin tiimiiniin genel bir
cergevesini ¢izecek olan ‘Nasil yasamaliyim?’ (Senemoglu, 2002, 7) sorusuna yanit
olabilecek gerekli Ogrenmelerin gergeklestirilmesinde onemli rol oynadig

sOylenebilir.

Egitim ve 6gretim etkinlikleri siirecinde hedeflenen birey 6zelliklerini kategorilere
ayirmayr amaglamis olan Bloom ve arkadaslarinin cercevesini ¢izdigi asamali
siflandirmada (Ozgelik, 1998, 20), ortaya konan bilissel hedefler kadar ilk olarak
gereken ilgiyi ¢ekemeyen duyussal alan faktorlerinin, glinlimiiz arastirmalarindaki
egitim-ogretim etkinliklerinde siklikla calisildigi ve daha fazla onem atfedildigi

gozlenmektedir. Kaygi, heves, tutum, merak, 6z-benlik, motivasyon gibi kavramlarla



birlikte duygu ve egilimlerden olugsan duyussal alan, Bloom’un 6zellikle iizerinde
durdugu o&grenci niteliklerindendir. Ogrencilerin ders esnasinda hedeflenen
davraniglara ya da konuya kars1 gelistirdikleri duyussal alan 6zelliklerinin, akademik
basarilar1 iizerinde etkili olabilecegi diisiiniilmektedir. S6z konusu alan 6zellikleri
aynt sekilde Ogrencilerin genel olarak Ogrenme siirecine karst gelistirdikleri

duygularla da yakindan ilintilidir.

Bloom ve arkadaslariin gelistirdikleri siniflandirmada ‘alma, karsilik verme, deger
verme, biitiinlestirme ve niteleme’ seklinde tanimlanan duyussal davranis gruplari
(Ozgelik, 1998, 29-30), 6grencinin derse ya da iinite konusuna kars1 olumlu bir tutum
gelistirip gelistirmediginin belirlenmesinde 6nemli bir kriter olarak goriilmektedir.
Ozellikle ‘deger verme’ bashigi altinda kendisine yer bulan ‘degeri kabullenme,
degeri yegleme ve degere adanmishik’ gibi duyussal alan basamaklari, tutum
Olgiitlerinin gelistirilmesinde Onemli adimlar olarak degerlendirilmektedir. Ayni
sekilde Anderson ve Bourke (2000, 9-14) da 6grencilerin duyussal 6zelliklerinin
motivasyon, deger, akademik o6zgiliven, ilgi, denetim odagi, tutum ve tercih gibi

basliklar altinda gruplara ayrilabilecegini ifade etmektedir.

Tarihsel olarak duyussal faktorlerin tanimlanmasinda farkliliklar bulunsa da Chastain
(1976°dan aktaran, Scovel, 1978, 130), 6grencileri etkileyen iki farkl tiirde duyugsal
faktor, bir diger ifadeyle ‘Ggrenci degiskenleri” bulundugunu ve bunlarin da kendi
iclerinde ‘igsel’ ve ‘digsal’ faktorler olarak ikiye ayrilabilecegini ifade etmektedir.
Buna gore kaygi, basarma, ihtiyag, benlik kavramlar1 ve istekler i¢sel motivler
olarak; sosyo-kiiltiirel etkiler ve sosyal pekistiregler ise digsal motivler olarak
degerlendirilmektedir.

Ozetle, dgrenmenin ¢evreyle etkilesim sonucunda meydana gelen igsel bir siirec
oldugu disiiniildiigiinde, yukarida bahsedilen duyussal faktorlerin, egitim-6gretim
stirecindeki rolii g6z ardi edilmemelidir. Weinstein’in (1970’den aktaran Martin ve
Reigeluth, 1999, 488), deyimiyle, ‘Ogretilen konu ya da {nitenin 6grencide
motivasyon, ilgi, Ozgiiven gibi duyussal bir durumla etkilesime girmemesi

durumunda, s6z konusu bilginin davranisi etkileme olasilig1 oldukea diisiiktiir’.

Bu anlamda dil 6grenimi de, 6grenme siirecinin tanimlanmasinda kullanilan bir¢ok

kavram ve olgu gibi olduk¢a genis bir alan1 kapsamaktadir. Bireylere dis diinya ile



iletisim kurma, bilgiyi sembollerle nakletme ve etkili sosyal iletisim kurma imkan
saglayan dil, 6grenme siirecinin de temel bilesenlerindendir. Dolayisiyla bu denli
genis bir alana yayilan ve bireylerin kendilerini ifade etme araci olarak var olduklari
andan itibaren kullandiklar1 dilin, bilerek ya da bilinmeyerek nasil 6grenildigi birgok

arastirmanin ve bilim insaninin ilgisini ¢ekmistir.

Diinyada tek dil konusanlardan daha fazla iki dil konusan insanlarin varlig1 (Gardner,
2010, 2) yabanci dil greniminin tiim diinyada dnemini ortaya koymaktadir. Ogretim
planlamasinin her safhasinda dil 6grenimine olan ilgi de artan ihtiyaca paralel olarak
artmaktadir. Dil 6grenimindeki basarinin istenen seviyeye gelebilmesi ve bu siirecin
verimli bir sekilde igleyebilmesinde, dil 6grenenlere yonelik motive edici stratejileri
iceren pedagojik formasyonun farkindaligi ve bunlarin etkinlikle kullaniminin da

onemli bir roli vardir.

Dolayisiyla, yabanci dil 6grenme siirecinde Onemli yere sahip olan duyussal
degiskenler arasinda, davranisi harekete gegiren ve ona yon veren faktorleri iginde
barindiran motivasyon ve tutum gibi degiskenler, ¢ogu kez basar1 ve basarisizligin
esas nedeni olarak goriilmektedir (Gardner, 1985, 126; Rifai, 2010, 5216-5217). Oyle
ki Scovel (1978, 129), yabanci dil 6grenimi ile duyugsal faktorler arasindaki iliskiyi
ortaya koymak i¢in alan yazimin detayli bir sekilde incelenmesine bile ihtiyag

olmadigini, her iki olgu arasinda ¢ok agik bir iligkinin bulundugunu ifade etmektedir.

Tasnimi (2009, 9) duyussal faktorlerin ikinci dil ediniminde 6nemli bir role sahip
oldugu tezini paylasirken, 6zellikle olumsuz tutumlarin 6grencilerin motivasyonunu
azaltarak dil edinim siirecine zarar verdigini; buna karsin, olumlu tutumlarin ise tam
tersi yonde etki sagladigini ifade etmektedir. Bu anlamda ogrencileri etkileyen
duyussal alan davranis ve unsurlariin nasil oldugunu anlamak, dgretim siirecinde
Ogretmene, 0grenme siirecinde de dgrenciye olumlu yonde katki saglayacaktir. Zira
bireylerin ilgi, tutum ve degerleri gibi unsurlar1 i¢inde barindiran duyussal alan
Ozellikleri, onlar1 tanitan giiglii belirleyiciler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
yiizden s6z konusu unsurlarin bilinmesi, 6grencilerin var olan durumlarinin yani sira,
gelecekteki calismalarinin ve davraniglarinin tahmin edilmesinde de 6nemli rol

oynayacaktir.



1.1.1. Motivasyon

Latince ‘movere-hareket etme’ kokiinden tiireyen motivasyon kelimesi, ‘giidiileme,
giidiillenme’ (Ayvasik ve dig., 2000, 112) olarak da ifade edilmekte ve en genel
haliyle bireylerin belirli bir amaci gergeklestirmek i¢in kendi istekleriyle cesitli
davraniglarda bulunmalar1 (Baumeister, Vohs, 2007, 2) seklinde tanimlanmaktadir.
Dolayisiyla motivasyon, istekleri, arzulari, gereksinimleri, diirtiileri ve ilgileri
kapsayan genel bir kavram olup (Ciiceloglu 2004, 37), belli amaglara ulagsmak ve
gerekli davranislarin yapilabilmesi i¢in organizmayi harekete geciren, enefji veren,
duyussal bir yiikselmeye neden olan ve davraniglari yonlendiren itici gii¢ (Fidan
1996, 129) olarak goriilmektedir. Bir diger ifadeyle motivasyon, yeni bilgi edinme
veya 0grenmede bireylerin sergiledikleri ya da sahip olduklari igsel isteklerdir (Lin,

2012, 41).

Arkonag, (1998, 241) motivasyon ve motivasyona ait bilesenlerin, bireylerin
‘davraniglarindan’ meydana geldigini ifade etmektedir. Buna gére organizma hayatta
kalabilmek i¢in ihtiyag¢ duydugu anda yiyecek ve su arama etkinliklerini
gosterecektir. Bu durumlarda motivasyon belirleyici bir unsur olarak karsimiza
cikmaktadir. Buna karsin, motivasyonun ortaya ¢ikmasinda bireylerin ihtiyaclar1 her
zaman yukarida ifade edilen 6rneklerdeki kadar agik olmayabilir. Baz1 durumlarda
bir takim icsel dirtiiler de motivasyonu olusturabilir. Bu motivasyon hissi, digsal
uyaranlarla bir araya geldiginde de bireyler devinime gegebilir. Bu noktada goz
onlinde bulundurulmasi gereken durum her ikisinin de sahip oldugu siddet

derecesidir.

Motivasyon kavramini bir otomobilin direksiyonu ile motoru arasindaki iligkiye
benzeten ve bdylece enerji ve yon kavramlarina vurgu yapan Gage ve Berliner’in
(1992, 326) taniminda ise motivasyon, bireyi sikkinlik halinden ilgili hale iten gii¢
olarak tasvir edilir. Buna gore davraniglarimizin enerji ve yoniine etki eden ihtiyac,
ilgi, deger, tutum, istek gibi bir¢ok kavram, motivasyon olgusunun i¢inde kendisine
yer bulur. Ihtiyaglarimiz ve onlar1 gerceklestirme diirtiisii motivasyonumuzun temel
kaynagidir. Bunun yaninda insanoglunun herhangi bir olaya ya da eyleme karsi
duydugu ilgi, deger ve tutumlarimin sekillendirdigi degerler de bu siirece etki

etmektedir.



Ausubel’in (1968’den aktaran, Demircan, 1990, 207), bireyi belli bir eylemi
yapmaya iten i¢ diirtii, i¢ tepi, cosku veya istek olarak algiladigt motivasyonun
bilinmeyeni arastirma, ¢evreyi degistirme, fiziksel ve zihinsel etkinlik, uyarilma,
bilgi edinme ve kendini kabul ettirme gibi olgularda da gdzlemlendigi

belirtilmektedir.

Dornyei’nin (1994, 78) motivasyon tanimi ise bireylerde igsel olarak dinamik bir
sekilde gelisen ve kiimiilatif bir 6zellik gosteren heyecan ya da uyarilma hissiyle
ilgilidir. S6z konusu uyarilma, bireyleri harekete geciren, yonlendiren, koordine eden
bir duygu olmanin yanmi sira, dilek ve isteklerin belirlendigi, oncelikli olanlarin
secildigi ve basarili ya da basarisiz bir sekilde ise kosuldugu biligsel ve devinsel
stiregleri degerlendiren bir olgudur. Buna gére motivasyon, bireylerin herhangi bir
eylemi yapmaya neden karar verdiklerinden, ne kadar siire o eylemi devam ettirmeye
istekli olduklarindan ve bunun i¢in ne kadar ¢aba sarf edeceklerinden sorumlu olan

duygudur.

Bahsedilen tanimlar her ne kadar ortak birka¢ unsuru igerse de, motivasyon
taniminin kesin bir ¢ergevesinin bulunmadig goriilmektedir (Oxford, Shearin, 1994,
13). Kleinginna ve Kleinginna (1981, 263), motivasyon kavraminin tanimlanmasinda
102 farkli tanim ciimlesi ve bu ciimlelerin de siflandirildigi 9 ayr1 kategori
bulundugunu, dolayisiyla bdyle bir durumda herhangi bir konsensiis
saglanamayacagini ifade etmektedir. Goriildiigii gibi bu konuda basit bir tasvir
yapmak olduk¢a zordur. Dolayisiyla net bir tanimi saglanamayan s6z konusu
kavramin, donemler halinde genis bir zeminde kabul goren teorilerle agiklanmasi
daha yararli olacaktir. Zira Ogrenme teorileri ve kavramlarinin motivasyona

verdikleri onem ve roller agisindan birbirlerinden ayrildiklar: goriilmektedir.

1.1.2. Motivasyon Teorileri

Ogrenme kuramlarinin birgogu cergevelerini belirledikleri smirlar igerisinde kendi
motivasyon teorilerini ortaya koyup tanimlamaya c¢alismislardir. Bu noktada
o6grenme kuramlariin hemen hepsi bireylerin nasil 6grendikleri ve basariya nasil
ulasabilecekleri; motivasyon teorileri ise bireylerin neden 6grendikleri ve basariya
nasil ulastiklar1 konusuna vurgu yapmiglardir. Dolayisiyla egitim-6gretim siirecinde

motivasyon ile 6grenme teorilerinin bir arada etkin bir sekilde kullanilmasi, her iki



alanin sahip oldugu ustiinliiklerin s6z konusu siirece dahil edilmesi, istenen basarinin

elde edilmesinde yararli olabilir.

Tablo 1.1: Motivasyon Teorileri

Davranis¢1 Teoriler Hiimanistik Teoriler Bilissel Teoriler

Cevreyle olan etkilesim Birer birey olarak Bireylerin beklentilerini,

sonucunda davranista insanlarin tiim inanglarini inceleyerek

meydana gelen degisime | potansiyellerini diinyanin nasil isledigini

odaklanirlar. gergeklestirmelerini anlamaya odaklanir.
vurgular.

Eggen, Paul, Don Kauchak, Educational Psychology (New Jersey: Pearson Education, 2004),
351°den uyarlandi.

Tablo 1.1.’de goriildiigii gibi 6grenme teorileri, motivasyon kavramini birbirinden
farkli bir sekilde tanimlamakta ve bu kavramin 6grenme siirecine olan etkisini kendi

cergevesinde degerlendirmektedir.

1.1.3. Davranis¢1 Yaklasim

Motivasyon kavrami ilk olarak davranis¢i bakis agisiyla agiklanmaya calisilmig ve
icglidii, diirtii, ihtiyag gibi davramisct yaklasgim terimlerine odaklanilarak
‘organizmay1 harekete geciren sey’ (Weiner, 1990, 617) seklinde tanimlanmustir.
Odiil olgusu, istenilen davramigin meydan gelmesinde temel motivasyon kaynagi
olarak goriilmekteydi. Dolayisiyla psikoloji biliminin ilk yillarinda motivasyon
pekistireg, i¢gilidii, beklenti, deger ve ihtiyag gibi kavramlarla sekillendirilmeye
calisilmistir (Gardner, 2006, 348). Bir diger deyisle, motivasyonu, davranisci teoriler,
organizmanin herhangi bir uyarana verdigi tepkiyle tekrarlanan davranisi ortaya

¢ikarmasina yardimci olan bir olgu olarak gérmiislerdir (Schunk, 2011, 18).

Arkonag’a (1998, 242) gore bilim insanlarinin motivasyon kavrami hakkinda 20.
ylizyllda One siirdiikleri goriis, zekalar1 sayesinde bireylerin mantikli kararlar
verebilecekleri ve bu dogrultuda da davranig oriintiileri sergileyebilecekleri yoniinde
olmustur. Bu durumda sergilenen davranislar, bir sebep sayesinde ortaya ¢ikmakta;
dolayisiyla da sebebin kendisi davramiglart harekete geciren olgu olarak

gorilmekteydi. Bu noktada motivasyon da gerekli bir degisken degildi. Bireylerden,




cevre sartlarina gore hayatta kalabilmek i¢in aldiklar1 egitim ve yasadiklar

tecriibelere uygun davranislar sergilemeleri ve rasyonel olmalar1 beklenmekteydi.

Buna bagli olarak yapilan aragtirmalarda motivasyonun, bireylerin sahip olduklar
iggiidiilerin neticesinde ortaya ¢ikmis olabilecegi goriisii de 6ne siirlilmiistiir. Bilim
insanlart1 bu dislincelerini, ‘i¢glidiilerin hayatta kalabilmek i¢in ¢ok Onemli
oldugunu’ o6zellikle belirten Darwin’in kuramina atifta bulunarak ifade etmislerdir
(Schunk, 2011, 455-456). Darwin’in 6ne siirdigli evrim teorisi, ‘insan ve hayvan
davraniglarin1 bir grup kalitsal iggiidiilerle agiklama’ cabalarin1 da beraberinde
getirmistir. S6z konusu teoriye gore, insanoglunun sahip oldugu diislince ya da
gerceklestirdigi eylemler, 6grenme ve tecriibelerle adaptasyonu saglanabilecek olan
dogustan gelen bir takim icgiidiilerle sekillenmekteydi. I¢giidii teorisine gére ‘insan,
hedef ve amagclarin1 secen bir varlik olmayip, davranis1 belirleyen veya onu motive
eden icgiidiisel gii¢lerin elindeydi’ (Arkonag, 1998, 242; Moreno, 2010, 331-332).
Bu konuda ileri siiriilen diger goriisler ise i¢ denge ya da bedensel durumun ideal
seviyede bulunabilmesi i¢in organizmanin motivasyona ihtiya¢ duydugu ya da
insanlarin yapilar1 geregi kendilerine ac1 veren durumlardan kurtulmak i¢in motive

olduklar1 yoniindeydi. (Schunk, 2011, 455-456).

Bireylerin sergiledikleri davraniglar: sahip olduklar: i¢giidiilerinin dogal bir sonucu
oldugu fikri, benzer tarihlere rastlayan motivasyonla ilintili Freud’un psikanalitik
teorisiyle birlikte daha da popiiler olmustur. S6z konusu teoride Freud da, insanlarin
gosterdikleri davranig kaliplarinin ‘iki temel, ama bilincaltinda isleyen, kuvvetli
motivasyonel bir giiclin varhigindan’ etkilendigini belirtmekteydi (Arkonag, 1998,
243-244). Ne var ki One siirlilen bu teoriler, motivasyonun bir takim bilesenlerini
aciklamada yeterli olsa da, motivasyon kavraminin 6zellikle 6grenme siirecinde nasil
gerceklestigini ve etkisinin nasil oldugu konusunu yeterince aydinlatamamistir

(Schunk, 2011, 455-456; Weiner, 1992, 28-29).

Arkonag, (1998, 243-246) 1950’li yillarda kuramcilarin teorilerini daha da ilerletip
genisleterek yeni bir tesvik edici motivasyon kavramini teorilerine dahil ettiklerini
ileri siirmektedir. Buna gore bireyler yalnizca sahip olduklar1 igten gelen giiclerle
harekete gegcmemektedir. Bunun disinda ‘tesvik ediciler’ (‘incentives’) adi verilen
disaridan alinan uyaricilarin da eylemleri gerceklestirmede goz ardi edilemeyecek bir

payimnin oldugu ileri siiriilmektedir. Bu bakis acgisiyla birlikte motivasyon, bireylerin



fizyolojik durumlar ile etrafindaki olup bitenlere kars1 verdikleri tepkinin karsilikli

olarak etkilesimi ¢ercevesinde ele alinmaya baslanmistir.

Benzer sekilde Heckhausen ve Weiner (1974, 49), 1960’11 yillara dek arasinda
motivasyon kavraminin Watson davranigscilignr ile Hull ve Spence’in yeni
davraniggilik akimiyla egemen goriis olan mekanik psikolojiyle agiklandigini
belirtmektedir. Buna gdre uyaran, gerceklestirilecek olan davranigin temel kaynagi
olarak goriilmekteydi. Bir diger deyisle motivasyon, bireyin ¢evreyle olan
etkilesiminin bir sonucu olarak degerlendirilmekteydi. Pekistireglerin davranisi
arttirdig1 gibi motivasyonu da arttirdign one siiriilmekteydi. Ogrenme siirecinde
yapilan Ovgiiler, smavlardan alinan yiiksek notlar, basariya yonelik yapilan
geribildirimler ve ddiller, smif ortamindaki motivasyonun artmasinin temel
kosullartydi. Ogrenciler, pekistirilen eylemler i¢in motive olurken, cezalandirilan
davraniglarda motivasyon s6z konusu degildi (Moreno, 2010, 331; Eggen, Kauchak,
2004, 351-352). Dolayisiyla bireyler, pekistirilen ve olumlu geri bildirimler aldiklar
eylemler i¢in yiiksek motivasyona sahip olurken; gergeklestirdikleri davranislar i¢in

herhangi bir cezayla karsilastiklarinda motivasyonlarini1 kaybetmekteydiler.

Buna gore motivasyon kavrami, davranis¢i teorilerin ¢ergevesinde, disaridan gelen
bir uyarici ile bunun karsilifinda harekete gecen ve gosterilen tepkiler (klasik
kosullanma) ya da herhangi bir uyaricinin varligit durumunda disa vurulan bir
reaksiyon (edimsel kosullanma) olarak tanimlanmistir (Schunk, 2011, 459). Boyle
bir durumda klasik kosullanma teorisinde, kosulsuz uyaranin motivasyon ozellikleri,
‘tekrar edilen eslestirmelerle kosullu uyarana taginmakta ve kosullanma, kosullu
uyaranin, kosulsuz uyaranin olmadig bir ortamda, kosullu tepkiyi ortaya ¢ikartmasi
ile olugsmaktaydi’ (Senemoglu, 2002, 102-103). S6z konusu genelleme pasif bir
motivasyon durumuydu, zira klasik sekilde kosullanmanin meydana gelmesiyle
birlikte, kosullu uyaranin herhangi bir zamanda ortaya ¢ikmasiyla birlikte gosterilen
reaksiyonun da her zaman ortaya ¢ikacagi varsayilmaktaydi (Schunk, 2011, 459). Bir
diger deyisle, motivasyonun meydana gelmesi i¢in, klasik kosullanmanin

gereklerinin yerine getirilmesinin yeterli olacagi ongoriilmekteydi.

Benzer sekilde edimsel kosullanmada ise, motive olunan davranigin benzer ¢evrede
tekrar edilme ihtimalinin her zaman daha fazla oldugu ileri siiriilmekteydi. Buna gore

organizmanin herhangi bir davranisa kars1 gelistirdigi reaksiyonun yinelenme



ithtimali, bir uyaranin varligina bagl olarak artiyorsa, bu durumda igsel siireglerin s6z
konusu davranist olusturmada varliginin etkisi azaliyor demekti. Bu durumda da
bireylerin sergiledikleri davranislarin nedenlerini anlayabilmek i¢in, iginde
bulunduklar1 ¢evre ve yasantilar goz 6niinde bulundurulmaliydi. Boyle bir durumda
basarili olan bireylerin gosterdikleri basarilari igsel siireglere baglamak basarinin
nedenini agiklamakta yetersiz kalmaktaydi. Edimsel kosullanma teorisine gore
herhangi bir konuda basarili olan 6grenciler basarilarini, kendilerine daha 6nceden
verilen olumlu pekistirecler sayesinde gergeklestirmis ve bunun yardimiyla da
motivasyonlarinin arttigi diisliniilmiistiir (Schunk, 2011, 459). Bir diger deyisle,
edimsel kosullanma teorisi, ge¢miste alinan olumlu pekistireglerin motivasyonu

arttirdigini, dolayisiyla da basariy: getirdigini 6ne siirmektedir.

Erden ve Akman, (2011, 222-223) davranis¢1 Ogrenme teorisinde bireylerin
pekistirilen eylemleri yineleme egiliminde oldugunu ifade etmektedir. Bundan dolay1
saglanan pekistiregler sayesinde bireylerin davranislart sekillendirilebilir. Sinifta
Ogrencinin bir soruya verdigi dogru cevap uygun bir sekilde pekistirildiginde, diger
sorular1 da, gecmis yasantisinda aldigi doniite paralel olarak cevaplama ihtimali
oldukea yiiksektir. Olumlu pekistiregler motivasyon cergevesinde dgrenme siirecinin
her asamasi i¢in gereklilik arz eder. Boylece 68renci yiiksek bir motivasyon diizeyine
sahip olacak ve 6grenmeye karsi olumlu tutum gelistirecektir. S6z konusu kurama
gore Ogrencilerin  olumlu yasantilar gecirmesi, onlart motive edecek,
cezalandirilmalari ise tersi bir durum yaratacaktir. Bu durumda okulda 6grencilerin
basarilarinin yiiksek notla, cesitli Odiillerle veya sozel ifadelerle pekistirilerek

odiillendirilmesi, 6grenciyi 6grenmeye karsi giidiilemektedir.

Schunk’a (2011, 18) gore Skinner'in (1968) ortaya koydugu edimsel kosullanma
teorisi, esasen motivasyon kavramina iliskin modern yaklasimlar igermemektedir.
Buna gore motivasyonla sekillenen davranislar, etkin pekistirmeyle meydana gelen
tepkiler niteligindedir. Bireylerin herhangi bir iste ya da konuda sorumluluk almaya
istekli olmalar1 ve bu konuda iistelemeleri, s6z konusu motivasyonla belirlenen
gorevi gergeklestirmek i¢in verilecek olan gayreti arttirmaktadir. Bu noktada
motivasyonun ilk zamanlarda tanimlanmak ic¢in ihtiya¢ duydugu hedefler,
beklentiler, diirtiiler, diislinceler ve ihtiyaglar gibi i¢ giicler ya da igsel giidiiler,
motivasyon hissiyle gerceklestirilen davranislar1 agiklamakta yeterli olamamaktadir.

Bir diger deyisle, 6grencilerin herhangi bir konuda motive olmalari1 ve bu dogrultuda
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caba gostermeleri, onlarin ge¢mis yasantilarinda olumlu ve uygun pekistiregler almis

olmalar1 nedeniyledir.

Ote yandan Schunk (2011, 459), insan davranislar iizerindeki etkilerinin ¢ogunluk
tarafindan kabul gormesine karsin, davranislarin meydana gelmesine neden olan esas
seyin pekistiregler olmadigini, bundan ziyade s6z konusu pekistireclere karsi
gelistirilen inanclar ve diisiinceler oldugunu ileri siirmektedir. Buna gore bireylerin
gerceklestirdikleri davraniglarin sebepleri, sozii edilen davranislarin sonrasinda
odiillendirileceklerine inanmalaridir. Gosterilen davranislar ayn1 zamanda insanlarin
bu ddiillere deger atfetmesinden de kaynaklanir. Eger davranis sonunda elde edilen
odiiller, bireyin inanglar1 ya da disiinceleri ile uyusmazsa, insanlar ddiilden ziyade
inanglarmin gereklerini yerine getirerek onlar1 tercih ederler. Bu durumda da
kosullanma kurami, motivasyon teorisi ic¢in yeterli bir aciklama saglayamamis

olmaktadir.

Bu anlamda davramis¢1 yaklasimlar, akademik performansi arttirmak igin dis
faktorlere vurgu yaptigindan dolay1r digsal motivasyonla da yakindan ilintilidir
(Moreno, 2010, 331-331). Bir diger ifadeyle klasik kosullanma teorisinde
Ogrencilerin distan gelen uyaranlar ile motive olmasi s6z konusu olmakta yani, digsal

motivasyonlari saglanmaktadir. (Erden, Akman, 2011, 222-223).

Ozetlemek gerekirse, bireyler gecmis yasantilarinda olumlu pekistireglere maruz
kaldiklar1 davranislar1 tekrar etmeyi tercih ederler. Dogru cevap verdiginde, buna
karsilik olarak olumlu pekistire¢ alan 6grenciler, daha sonraki 6grenme siireglerinde
aynt durumla karsilastiklarinda motive olma egilimini korumaktadir. Bu siiregte
ogrencilerin gelisim diizeylerine ve donemlerine uygun pekistiregler verilmesi son
derece onemlidir. Dolayisiyla uygun zamanda verilen dogru pekistiregler yalnizca
Ogrenme siirecinin etkinligini belirlemekle kalmayacak, ayni zamanda &grencilerin
motivasyon diizeylerini arttirmada da etkili olacaktir. Ogrencilere uygun durumlarda
uygun pekistireglerin verilmesi, icsel siireclerle dogrudan alakali olmadigindan bu
durum dissal motivasyon kavramiyla ilintili bir konudur. Buna karsin, yalnizca dissal
motivasyonun beraberinde getirebilecegi bir takim sorunlar da ortaya ¢ikabilir.
Ogrenciler, kendilerine sunulan 8diilii alabilmek igin kendi amaglarini, isteklerini ya
da inanglarin1 g6z ardi edebilirler (Selguk, 2000, 212-213). Bu durumda sergilenen

davranislar i¢sellestirilemez 6grencilerin kisisel isteklerine gore sekillenemez.
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Bir diger deyisle, 6grenme siirecinin basartyla uygulanmasi ve istenilen hedeflere
ulagilabilmesinde yalnizca digsal motivasyonla hareket etmek ve biitlin yasantilar1 bu
kavram cercevesi icerisinde degerlendirmek uygun olmayabilir. Ideal olan
pekistireglerin i¢sel ve dissal motivasyona hitap edebilecek diizeyde Ogrenciye

verilmesidir.

Slavin’e (2003, 330) gore pekistire¢ gegmisinin, motivasyonu agiklamakta yetersiz
kalmasiin sebeplerinden bir digeri ise motivasyon kavraminin olduk¢a karmasik ve
cok yonlii olmasindandir. Cok a¢ hayvanlarda yiyecegin c¢ok giiclii bir pekistireg
oldugunu tahmin edebilmemize karsin, a¢ olan insanlarda ise yiyecegin etkin bir

pekistire¢ olmasi baz1 durumlarda gegerli olmayabilir.

Benzer sekilde Eggen ve Kauchak (2004, 351-352) da davranisci motivasyon
teorilerine yapilan elestirilerin odak noktasinin, bu teorilerin motivasyon kavramini
tam olarak acgiklayamama oldugunu ifade etmektedir. Buna goére motivasyon ve
ogrenme birbirleriyle yakindan iligkili olmasina karsin, ayn1 kavramlar degildir. S6z
konusu pekistireglerin i¢csel motivasyon unsuru olma olasiligina karsin, ortaya
cikardiklart etki de her zaman ayni olmamaktadir. Zira gzlemlenen sonug, bireylerin
beklentilerine, inanglarina ve diger disiincelerine gore sekillenir. Bireylerin
pekistire¢ gegmisleri, hali hazirdaki inanglariyla uygunluk gostermiyorsa, bireylerin
biiyiik bir ihtimalle inan¢larina bagli olarak davranis sergilemeleri de olasi bir durum
olacaktir. Ornegin kendisine yapamayacagina inandig1 bir ddev verilen bir 6grenci,
0devi tamamlamasi i¢in yapilan pekistireglere ragmen onun lizerinde yogun bir ¢aba
sarf etmeyecektir. Ozetle, davranis¢1 yaklasim oOgrenenlerin kisisel inanglaria
odaklanmadig1 i¢in, 6grencilerin yapamayacaklarina inandiklar1 konular {izerinde

neden ¢aba sarf etmediklerini agiklama noktasinda yetersiz kalmaktadir.

1.1.4. Hiimanistik Yaklasim

1950’1 yillarda ortaya ¢ikan hiimanistik psikoloji diger teorilerden farkli olarak
(Davranig¢1 ve Biligsel Yaklasim) kimlik, 6liim, ve o6zgirliik gibi yasamin temel
konulara odaklanmis ve bu yaklasimda motivasyon kavrami ihtiyaclar hiyerarsisi
cercevesinde degerlendirilmistir. Buna gore bireylerin motivasyonlari, onlarin temel
ihtiyaclarmin karsilanmasi ile saglanabilir (Moreno, 2010, 346). Bu anlamda
hiimanistik psikolojinin temel amaci, o donemde popiiler olan psikolojinin iki giicii

davranig¢ilik ve psikanalizin yerine gecmekti. Hiimanistik psikoloji, insan hakkinda
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yapilan arastirmalar i¢in davraniscilik yaklagimini ¢ergevesi belirgin bir sekilde dar,
suni ve izole edilmis bir teori igerisinde ele almis, yalnizca disaridan goriilebilen
davraniglara odaklanmanin, insanlar1 ‘hayvanlarin ve makinelerin diizeyine
indirgedigini ve insanligindan ¢ikardigi diisiincesinden’ yola ¢ikmistir. Hiimanistik
psikologlar, insanlarin birer nesne olarak goriillemeyecegini, bunlardan daha fazla bir
sey oldugunu ve bundan dolay1 birer nesne olarak degerlendirilemeyecegini ve
uyarici-tepki birimlerine indirgenemeyecegini (Eggen, Kauchak, 2004, 353-354;
Schultz, Schultz, 2002, 604) ifade etmekteydiler. Tiim bunlar gbéz Oniinde
bulunduruldugunda, hiimanistik psikoloji, merkeze insan ve onun temel bilesenlerini
alan, 6grenme siirecini, insani temel alarak sekillendirmeyi amaglayan bir yaklagim

olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Hiimanistik yaklasimi benimseyen psikologlar ayni zamanda Freud’un psikanaliz
kuram1 gergevesinde, yalnizca bir takim sinirsel ya da psikolojik problemleri olan
bireyleri arastirma konusu yapmalarim1 da elestirmiglerdir. Bu konuda yapilan
elestiriler psikologlarin, ruhsal hastaliklara sahip olan insanlara yogunlagmasi
durumunda, olumlu insan 6zellikleri hakkinda saglikli bilgilere nasil erisebilecekleri
noktasinda birlesmekteydi. Bu acidan bakildiginda psikoloji bir bilim dali olarak
mutlu olma, hayattan zevk alma, sevgi, cosku gibi olgular1 yok saymis olmaktaydi.
Bu anlamda hiimanistik psikoloji, insan dogasinin o zamana kadar iizerinde pek de
calisilmayan yonlerini ortaya ¢ikarma ve ¢alisilma imkanini saglamaktaydi. Diger bir
ifadeyle hlimanist diisiiniirler, insani, davranislar1 {izerinde sorumluluk sahibi olan
organizmalar olarak degerlendirmislerdir (Eggen, Kauchak, 2004, 353-354; Schultz,
Schultz, 2002, 604-605). Bireyler bu anlamda, davranigg1 yaklasimin egemen oldugu
uyarici-tepki smirlamasinin - disinda, kendi davramiglarma yon veren, erdem,
yaraticilik, Ozgilinlik gibi kisisel oOzelliklere sahip olan varliklar olarak

goriilmiuslerdir.

Bu noktada Maslow, motivasyon kavrami ile hiimanistik yaklagimin belirli
ozelliklerini, bireylerin bir takim gereksinimleri agisindan iligkilendirmis ve bu
yaklagimin en detayli ¢ercevelerinden birini ¢izmistir. Buna goére insanlarin belirli bir
diizeyde motive olabilmeleri igin bir takim temel gereksinimler mevcuttur. Insanlar

bu ihtiyaglari1 gidermek amaciyla devinime gectiklerinde, sahip olduklari
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motivasyon diizeyleri de dnem kazanmaktadir. (Erden, Akman, 2011, 224; Oxford,
Shearin, 1994, 16-17).

One siiriilen bu teoriye gore, insanlar ilk olarak ihtiyaglar hiyerarsisinin en altinda
bulunan baglica gereksinimlerini karsilamak i¢in motivasyona sahip olmaktadir. S6z
konusu ihtiyaclarin tamami ya da bir kismi1 giderildikten sonra, daha {ist basamaktaki
ihtiyaglarin giderilmesi i¢in harekete gecilmektedir. Bu davranis kaliplari, bireylerin
diger gereksinimleri i¢cin motive olmasiyla gerceklesir. Bahsedilen gereksinmeler
fizyolojik, glivende olma, ait olma ve statii kazanma gereksinmeleri seklinde ifade
edilmektedir. Ne var ki, bireylerin sahip olduklar1 biitiin gili¢leri tiim yonleri ile
yansitabilmeleri ve kullanabilmeleri, temel ihtiyaclarmin yerine getirilmesine
yetmeyebilir. Insanlar hayatta kalabilmek igin gerekli olan ihtiyaglarini karsiladiktan
sonra, sahip olduklari potansiyeli ya da farkinda olmadiklar1 yetilerini kesfedip,
ihtiyaglar hiyerarsisinin en tepesinde bulunan ‘kendini gergeklestirme’ asamasina
ulagirlar. ‘Kendini gerceklestirme’, ‘merak giderme, bilme, anlama, estetik kaygilar
ve yaratict olma gibi’ ihtiyaglart i¢inde barindirir (Erden, Akman, 2011, 224). Bu
anlamda Maslow’un sekillendirdigi ‘Ihtiyaclar Hiyerarsisi’ motivasyon kavrami
icerisinde Onemli bir yer tutar. Zira sdz konusu teoride bireylerin herhangi bir
durumda motive olmalari, etraflarindaki dis diinyadan ziyade kendi iclerindeki
gereksinimlere baghdir. Bir diger deyisle, davranigci1 yaklasimda tanik oldugumuz
odiil, uyaran ve ceza gibi degiskenler bu teoride bahsedilen motivasyon olgusundan

oldukga farkhidir.

Ihtiyaglar hiyerarsisinin en iist basamag1 olan ‘kendini gergeklestirme’ basamag, her
bireyin kendini gerceklestirme yoniinde dogustan gelen bir meylinin oldugunun
ifadesidir. Bu asamada bireyler, sahip olduklar: tiim bilgi birikimlerini, tecriibelerini
ve kabiliyetlerini kullanarak istedikleri seyi elde etmek icin miicadele etmektedir
(Demirel, 2002, 40). Ihtiyaclarmi elde ettikten sonra, karsilarmma cikan diger
ihtiyaclarmi giderme amacini hi¢ kaybetmeyen bireylerin bu anlamda gereksinimleri
de smirsizdir. Herhangi bir gereksinimini karsilayan bireyler hayatta tamamen mutlu
olamazlar ve diger ihtiyaclarim1 giderme miicadelesi igerisine girerler.
Karsilamadiklar ihtiyaglar onlar i¢in biiyiik bir motivasyon kaynag: haline gelir; bir

diger deyisle motivasyon, ihtiyaglarin giderilmesinde vazgegilmez bir aragtir.

14



1.1.5. Bilissel Yaklasim

Baslangicta motivasyon teorisyenleri, diirtli ve ihtiyaglari, motivasyonun temel
kaynagi olarak gormiisler ve odiil ile cezanin bu kaynaklarla beslendigini
belirtmiglerdir. Buna karsin, son 30 yilda gelistirilen sosyal bilissel teoriler,
motivasyon kavramina farkli bakis acilar1 getirmistir. Bu teoriler bireylerin
yetenekleri hakkindaki inancglarinin, 0z-yeterliklerinin ve bagart beklentilerinin
motivasyonu etkiledigini vurgulamislar (Wentzel, Wigfield, 2009, 1) ve insanlarin
motivasyonlarinin, herhangi bir amaca ulasma beklentisi ve amacin cazibesi ile
yiikseldigini ileri siirmiislerdir (Weiner, 1974, 31-32). Buna gore amaca ulagsma
olasilig1 ne kadar yiiksek ve s6z konusu amag¢ ne kadar 6zendirici olursa, olumlu

motivasyon da o denli ylikselmektedir.

Schunk’a (2011, 18) gore bilissel teoriler, Ogrenme siireciyle motivasyonu
birbirleriyle ilintili olarak gormelerine karsin, her ikisine de ayni anlami
yiiklemezler. Motive olma ve 6grenme eylemleri bazi benzer asamalar1 igerse de
birbirlerinden farkli 6zellik ve fonksiyonlara da sahiptir. Bu noktada her tiirlii
motivasyon gerecine sahip olan ya da maruz kalan insanlarin tiim bunlara ragmen
Ogrenme siirecini bagariyla yerine getiremediklerine; Ote yandan da higbir
motivasyon unsuruna sahip olmayan bireylerin de basarili bir sekilde 6grenme
eylemini gergeklestirebildiklerine tanik olunabilir. Bu acidan bakildiginda davranisei
gelenegin One siirdiigli pekistirme unsurlari, motivasyonu belirli dlciilerde saglasa da
her zaman ayni sonuclar1 dogurmayabilir. Biligsel teorilerin bu noktada ortaya
koydugu tez, 6grenenlerin maruz kaldiklar1 pekistirecleri 6grenme siirecinde nasil
yorumladigidir. Davranis¢i kuramin, Ozellikle de klasik kosullanma teorisinin,
yorumlama asamasini yok saymasi ya da gereken Onemi vermemesi, bu karmasik
kavramin tam olarak c¢ergevesini ¢izememesine neden olmaktadir. Bu anlamda
bilissel teoriler, motivasyonun dikkate dogrudan yardimc1 olabilecegine ve bilginin
nasil islendigine etki edebilecegine vurgu yapmaktadir. Moreno (2010, 334) da,
benzer sekilde, davranis¢t yaklasimin vurguladigi digssal motivasyondan ziyade,
biligsel yaklasimin odak noktasi olan igsel motivasyonunun basariyr daha fazla
arttirdigin1 ve ayni ortamlarda dahi bazi bireylerin digerlerinden daha motive ve

basarili olmalarini da biligsel siireglere baglamaktadir.

Benzer sekilde Keblawi’ye (2009, 24-25) gore de motivasyonu aciklayan davranisei

mekanik yaklasimlarin popiilerligini yitirmeye baglamasiyla birlikte, biligselci
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psikologlar daha ¢ok sergilenen davraniglarda bireylerin kendi rollerini sorgulamaya
baslamislardir. Bir diger deyisle, davranig¢1 psikolojinin temel dayanagi olan bireyin
yaptig1 seyler ve bunlart ne kadar zamanda yaptigi gibi ¢ikis noktalar1 yerini,
bireylerin neden bir eyleme giristikleri gibi sorulara birakmistir. Hedef ve istek gibi
terimler artik daha az kullanilirken diirtii, i¢glidl, 6z-yeterlik, 6grenilmis caresizlik
ve atfetme gibi olgular popiiler hale gelmistir. Ayn1 sekilde sosyal biligsel teoride de
motivasyon kavrami Ozellikle islenmis ve s6z konusu olgunun model alma yoluyla
o0grenmeyi etkiledigi one siiriilmiis ve daha ¢ok amag belirleme, 6z yeterlilik ve
sonu¢ beklentileri gibi mekanizmalar {izerine odaklanilmistir. Sonug¢ olarak
baslangigta diirtii, uyaran, tepki gibi kavramlarla agiklanmaya c¢alisilan motivasyon
kavrami, bu siirece biligsel unsurlarin da dahil edilmesiyle birlikte daha fazla kisisel

ozellik sergileyen bir ¢ercevede ele alinmaya baglanmistir.

1970’11 yillarin ortalarindan itibaren bilissel yaklasgim motivasyon kavraminin
yoniinii egitim psikolojisine ¢evirmistir. Biligsel yaklasim motivasyonu i¢giidii ya da
diirti gibi ifadelerden cok, bireylerin diisiincelerinin iirlinii olarak gérmeye baglamis
ve s6z konusu olgu, Ogrenilmis Caresizlik (‘Learned Helplessness’), Oz-yeterlik
(‘Self-Efficacy’) ve Oz-Belirleme Teorisi ‘Self Determination Theory’ gibi
kavramlarla iliskilendirilmistir (Dornyei, 1994, 276; Eggen, Kauchak, 2004, 358;
Weiner, 1974, 31-35). Bu olgular, bireyin neyi yapip neyi yapamayacaklar ile ilgili
olup, bu diisiincelerin bireyin gelecekteki eylemlerini nasil etkileyecegi lizerinde

durmaktadir.

1.1.5.1. Ogrenilmis Caresizlik

Ortaya konulan arastirmalarda, biitiin insanlarin sahip olduklar1 tim potansiyel
birikimlerini yiiz yilize kaldiklar1 problemleri ¢6zmede kullanmadiklari, zaman zaman
geri cekilme ya da kagmma davraniglari sergiledikleri goriilmektedir. Diger bir
ifadeyle bireyler, birer sorun olarak gordiikleri durumlari kontrol altina alip
degistirebilece8i potansiyele veya birikime sahip olsalar bile, olaylar1 ¢oziime
kavusturma noktasinda bazen isteksiz davranmakta ve geri ¢ekilmektedir. Insan
davraniglarinin temel belirleyicisi olan ve en genis anlamiyla bireyin bilgi ya da
davraniglarinda yasantilar yoluyla kalic1 degisiklikler (Woolfolk, 1995, 196) seklinde
tanimlanan O6grenme silireci agisindan incelendiginde, bireylerin {istesinden

gelebilecekleri halde denemeye dahi kalkismadiklart veya yapmayr dahi
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diisiinmedikleri durumlarda ‘6grenilmis c¢aresizlik’ kavrami bir¢ok davranis

Oriintiisiiniin nedeninin ag¢iklanmasinda kullanilmaya baglanmstir.

Genel olarak daha 6nceki yasantilar géz onilinde bulundurularak, yapilacak herhangi
bir girisimin ya da verilen tim c¢abanin daha onceki deneyimlerde oldugu gibi
basarisizliga yol acacaginin diisiiniilmesi (Woolfolk, 1995, 138; Seligman, Maier,
Geer, 1968, 258; Evans, Stecker, 2004, 143) olarak bilinen 6grenilmis c¢aresizlik
kavrami, ilk olarak Seligman ve arkadaslarinin gergeklestirdikleri deneysel
caligmalarla ilgi odagi haline gelmistir. Buna gore kontrol edilemeyen olaylara maruz
kalan bireyler, verdikleri tepkiler ile sonuglarinin birbirinden bagimsiz oldugunu
Ogrenerek, daha sonraki durumlar i¢in gdsterecekleri ¢cabanin bosuna olacag: fikrini
genellemeye baslamaktadirlar (Alloy ve dig., 1984, 681). Bu durumda bireyler
durumlara gore genelledikleri diisiinceleri, olaylara uygulamaya baslayarak genel bir
yilgilik ve caresizlik duygusu igerisine girip, harekete gegmemeye ve herhangi bir

caba gostermemeye alismaktadirlar.

Deney durumlarinda hayvanlarla gerceklestirilen ¢alismalarla 6grenilmis caresizlik
davraniginin meydana geliginin ortaya ¢ikmasinin ardindan (Ciiceloglu, 2004, 317)
sOzii edilen davranisin yalnizca hayvanlara ait olmadigi belirlenmis ve ayni
durumlarda bulunan insanlarin da benzer davranig kaliplarimi sergiledikleri
gozlenmistir. Yani insanlar da, olumsuz bir sonucu ortadan kaldirabilecek durumda
herhangi bir caba sarf etmemekte, bu durumdan etkilenerek icinde bulunduklar

sartlar1 kabullenmekte ve tamamen ¢aresiz olduklarin1 diistinmektedirler.

Hiroto (1974, 189) da ogrenilmis caresizlik kavraminin insanlarda ayni tepkilere
neden oldugunu gerceklestirdigi arastirmalarda aciklamaya calismistir. S6z konusu
deneylerden birisinde kolej Ogrencilerinden olusan denekler {ic gruba ayrilmistir.
Birinci grupta bulunan katilimcilar, siddetli giiriiltiye maruz birakilmis ancak
kendilerine bir diigmeye basarak bu giiriiltiiden kurtulabilecekleri soylenmistir. Ikinci
gruptaki katilimcilar ise benzer giiriiltiiye maruz birakilmis, ne var ki kendilerine,
bastiklarinda giiriiltiiyli  kesecek bir diigme saglanmamistir. Son gruptaki
katilimcilara ise ilk iki katilimcilardan farkli olarak herhangi bir uygulama
yaptlmamistir. Bir miiddet sonra ii¢ gruptaki katilimcilarin her biri ayr1 ayn
giiriiltiiye maruz birakilmistir. Calismanin bu sathasinda giiriiltliniin sonlandirilmasi

amaciyla katilimcilarin ellerini bir yandan digerine sallamalari beklenmistir. Bu
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asamada elde edilen sonuclarin, diger deney sonuglariyla biiyiik benzerlikler tasidig:
goriilmiistiir. Vazgegcilebilir giirtiltiiye maruz birakilan grupla, hicbir giirtiltiiye maruz
birakilmayan gruptaki 6grencilerin ¢ok kolay ve ¢ok kisa bir zaman dilimi igerisinde
giriltiiyii sonlandirmak i¢in ellerini kullanmay1r &grendikleri; buna karsin,
‘boyunduruk grubundaki’ deneklerin cogunlugunun herhangi bir ¢aba sarf etmeyerek
pasif kaldiklar1 ve giiriiltiiyii dinledikleri, bir baska deyisle, sonucu degistirmek igin

herhangi bir eyleme kalkigsmadiklar1 ve durumu kabullendikleri gézlemlenmistir.

Bu anlamda Abramson, Seligman ve Teasdale (1978, 51), 6grenilmis ¢aresizligin
duyussal, biligsel ve motivasyonel alan olmak iizere en az ii¢ alanda etkilerinin
goriildiigiinii ifade etmektedir. Buna gore bireylerin, karsi karsiya kaldiklar1 olaylarin
sonu¢ lizerinde ¢ok az veya hemen hemen hi¢ séz sahibi olamamasi ya da onu
degistirememesi, motivasyonun azalmasina neden olacak; deneme ya da c¢aba sarf
etmenin nasilsa yararsiz olacagi diisiiniilecek ve bunun dogal bir sonucu olarak da

eylemden vazgecilecektir.

Bir diger deyisle bireyler, herhangi bir olay karsisinda kontrol ya da s6z sahibi
olmadiklara ikna olduklarinda hi¢bir eylemde bulunmamakta, herhangi bir g¢aba
sarf etmemekte ve caresizlikle karsi karsiya kalmaktadirlar. Boyle durumlarda
yasanan caresizlik, 6grenme siirecini de etkilemekte ve belirli bir asgamaya kadar
sekteye ugratmaktadir. Kontroliin saglanamadigi ya da hakimiyetin kurulamadig:
durumlarla kars1 karsiya kalan organizmalar bu durumlara uygun gelecek
reaksiyonlar1 da gostermekte problem yasarlar. Bu durum 6grenme siirecini etkiler ve

saglanan uyaricilara verilen tepkilerin dogrulugu sorgulanmaya baslar (Schunk,
2011, 493-494).

Bununla birlikte Schunk (2011, 494), tecriibe edilen caresizligin insan hayatinin pek
cok boliimiinii ya da belirli bir kismmi etki altina alabilecegini one stirmektedir.
Ornegin dgrenciler okul yasantilar1 séz konusu oldugunda derslerinin tamaminda ya
da belirli birinde garesizlik hissine kapilabilirler. Bu tip durumlar da ‘biitiinsel
yiiklemlerin® 6grenilmis ¢aresizlik hissini ortaya ¢ikarma ve etkinlestirme ihtimali
oldukca yiiksektir. Caresizlik duygusuna neden olan durumlar ‘igsel’ (dikkat
eksikligi, mental retardasyon) veya ‘dissal’ (sinavlarda zor sorularla karsilasilmasi)
degiskenlerden meydana gelebilir. S6z konusu degiskenlerden ‘igsel’ atiflar,

caresizlik duygusunun ortaya ¢ikmasina en fazla neden olan atiflardir.
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1.1.5.2. Oz-Yeterlik

‘Oz-yeterlik’ kavramindan ‘Sosyal Bilissel Kuram’ iginde ilk kez bahseden
Bandura’ya (2006, 307) gore Oz-yeterlik, verilen bir isi yerine getirme siirecinde
bireylerin kendi yeteneklerine olan yargilarindan olusur (Zulkosky, 2009, 94). Buna
gore, insanlar birbirlerinden farkli konulara yoneldiginden, her alanda ustalasip,
{istiin beceri sergileyemeyebilir. Ornegin isinde oldukca basarili olan bir isadamu,
ebeveynlik alaninda, isinde sergiledigi basarty1 sergileyemeyebilir. Baska bir deyisle
oz-yeterlik, bireylerin belirli bir durum ya da olay karsisinda, séz konusu gorevi
yerine getirip getiremeyecegi ya da olayla basa ¢ikip ¢ikamayacagi konusunda kisisel

giiveni ile iliskilidir.

Bu anlamda 6z-yeterlik, sosyo-bilissel yaklasimi esas alarak insan davraniglarini
anlama cabalarinin ¢ergevesini olusturur. Bu teoride yeterlik, bireylerin kendilerine
olan inang, yetenek ve kapasiteleri hakkindaki fikirleriyle alakalidir (Frederick-
Recascino, 2002, 278). Bir diger deyisle, sosyal 6grenme teorisi, 6grenme siirecinin
sosyal ¢evreden etkilenerek sekillendigini 6ne siirmektedir. S6z konusu kuramda,
insanlarin sergiledikleri davranig Oriintiileri ‘bireysel, davranigsal ve c¢evresel
faktorler arasinda karsilikli etkilesim serileri’ olarak ifade edilir. Bu anlamda
Ogrenme siireci ise, sembolik birimlerle harekete gecen bir bilgi islem eyleminden
olusmaktadir. Bir diger ifadeyle bilgi islem eylemleri model alinan davraniglara yon
verir ve bu davraniglarin sonuglarina gore bellekte tutulup tutulmayacagi belirlenir
(Schunk, 2011, 128). Model alinan davranisin sonunda olumlu pekistireclerin olmast,
davranigin kalici olmasini yani bellege atilmasini saglarken, olumlu pekistireg

saglamayan davranislar ise yok sayilmaktadir.

Bu anlamda 06z yeterlik inanci gii¢lii olan bireyler, herhangi bir davranis:
gerceklestirmek ya da hedefi basarmada daha fazla 6zgilivene sahip olduklarindan,
basarma duygular1 giicliidiir ve s6z konusu inang, bireylerin kisisel tercihlerini,
motivasyonlarini ve duygusal tepkilerini etkileyerek, hedef koyma ve onlar1 basarma
yetisini de olumlu yonde etkilemektedir (Margolis, McCabe, 2006, 219). Ornegin
bireyler, yeteneklerini asacagi diisiindiikleri tehditkar durumlarla karsi karsiya
kalmaktan kagmnma egilimi gosterirler. Oz-yeterlik beklentisi ayrica bireylerin
hedefleri basarma siirecinde karsilastiklar1 zorluklar karsisinda gosterdikleri ¢caba ve

wsrarlarini da etkilemektedir. Bir diger deyisle, 6z-yeterlik inanci ne kadar kuvvetli
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olursa, gosterilen ¢aba da o diizeyde artmaktadir. (Bandura, 1977, 191). Bu sartlar
altinda sosyal etkilesim insanlari, digerlerini model alma ya da taklit etme gibi
amaglar dogrultusunda motive edebilir (Wild, Enzle, 2002, 151). Zira 6z-yeterlik
yaklasiminda insanlar uygun sonugclarla karsilastiklar1 davranislar1 devam ettirme,
uygun olmayan sonuglarla karsilagtiklart davranislari devam ettirmeme, sondiirme

egilimi tagirlar.

Bunun sebebi de motivasyonun gozlemle Ogrenmeyi etkiledigi gercegidir. Zira
insanlar yalnizca 6nem atfettikleri model davraniglara dikkat ederler, o davranislar
belleklerinde tutarlar ve onlar1 kullanirlar. Gozlem yoluyla edindikleri her beceriyi
sergilememelerine karsin, sonucunda odiillendirilecekleri davranislart gergeklestirip,
kendilerine yarar saglamayacak olan davraniglardan da kendilerini geri cekerler.
Buna ek olarak ge¢mis yasantilarin1 ya da model aldiklar1 bireylerin tecriibelerini
degerlendirerek de davranislarin muhtemel ¢iktilarini 6ngorebilirler (Bandura, 1977,
198). Insanlar ayrica sahip olduklar1 deger yargilarma gore davranig oOriintiileri
sergilemeyi de tercih edebilirler. Sonuglar1 gbz Oniinde bulundurmadan yalnizca
kendileri i¢in dncelik gerektiren davranislar1 gergeklestirip, sevmedikleri ya da kendi
deger yargilarina uygun olmayan davraniglar1 yerine getirmeyebilirler. Bu gibi
durumlarda maddi imkanlar, gii¢ ve statli gibi sosyal sayginlik olgularindan sadece

ahlaki sebepler temel alinarak vazgecilebilir.

Bireylerin sahip olduklar1 6z-yeterlik inan¢larinin, insanlarin bazi olaylar karsisinda
ne hissettikleri, ne diisiindiikleri, olaylara ne sekilde karsilik verdikleri ve kendilerini
nasil motive ettiklerini belirleyen unsurlardan biri olarak goriildigi o6z-yeterlik
teorisinde, iki temel degisken ozellikle vurgulanmaktadir: ‘Oz-yeterlik Beklentisi’
(‘Self-efficacy Expectation’) ve ‘Sonug¢ Beklentisi’ (‘Outcome Expectancy’). Sosyal
biligsel teori, hedef ve beklentileri, 6nemli motivasyon siiregleri olarak gormektedir
(Bandura, 1977, 193). S6z konusu teoriye gore bireyler Ogrenme siirecinde
gerceklestirecekleri hedefleri ortaya koyarlar ve sergiledikleri gelisimleri koyduklar
amaclar dogrultusunda ele alirlar. Bu durumda sonug ve yeterlik beklentileri ortaya
cikar. Sonu¢ beklentileri, davranislarin tahmin edilen ya da 6ngdriilen sonuglarini
icinde barindirirken; yeterlilik beklentileri (ya da 6z yeterlilik) ise Ongoriilen
davranig kaliplarin1 beklenilen seviyede 6grenme ve yerine getirmeye iligkin olarak
bireyin sahip oldugu beceri ve kabiliyete dair degerlendirmesini kapsar (Schunk,

2011, 129). Bireylerin belli bir performans s6z konusu oldugunda kendi kapasitesine
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ve potansiyeline dair dngoriisii de ¢ogalmaktadir. Bu durumda bireylerin koyduklari
hedeflere dogru ilerlediklerini gérmeleri ve buna dair olumlu hisler gelistirmeleri

beraberinde motivasyonlarini da arttiracaktir.

Bandura (1977, 193) sonu¢ beklentisini, bireyin belirli bir davranisin birtakim
sonuglar doguracagina olan Ongoriisii olarak tanimlarken 6z-yeterligi ise bireyin,
beklenen sonuglari elde etmek i¢in, verilen isi basarili bir sekilde yerine getirecegine
kendisini ikna etmesi olarak agiklar. Sekil 1.1°de 6z-yeterlik ve sonug beklentisi

semasi verilmistir.

Birey ————> Davranis ——> Sonug

l |

Oz-yeterlik Beklentisi Sonu¢ Beklentisi

Sekil 1.1: Oz-yeterlik ve Sonuc Beklentisi

Bandura, Albert, Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change. (Psychological
Review. Vol. 84, No. 2, 191-215, 1977), 193°den uyarlandi.

Bir diger deyisle, sosyal biligsel teoride motivasyon kavrami, belirlenen hedefler ve
ongoriilen  beklentilerin  bir sonucu olarak aciklanir. Buna gore bireyler
gerceklestirmeyi hedefledikleri amaglar1 belirleyip, amaclarina ulasmada yardim
edeceklerine inandiklar1 dogrultuda davranig sergilerler. Bu anlamda motivasyon,
belli bagl davraniglardan beklenen sonuglari elde etme ve bireylerin bunlar1 yapmaya
veya bu davranislar gerceklestirmeye muktedir oldugu inancina baghdir (Schunk,

2011, 510).

Tiim bunlara ek olarak Bandura’ya (1977, 195) gbre 6z-yeterlik yargisini etkileyen
dort unsur vardir: Performans Becerileri (‘Performance Accomplishments’), Dolayli
Yasantilar (‘Vicarious Experiences’), Sozel ikna (‘Verbal Persuasion’) ve Duygusal

Uyarim (“Verbal Arousal’).

Performans becerileri 6z-yeterlik lizerindeki en giiglii etkinin dogrudan yasantilar
oldugunu gozler dniine sermektedir. Bu noktada birey kars1 karsiya kaldigi herhangi

bir sorunu basarili bir bicimde sonuca ulastirirsa, bireyin sozii edilen is ya da soruna
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yonelik 6z-yeterliginin artmasi olagan bir durumdur. Oz-yeterligi etkileyen ikinci
unsur dolayli yagantilardir. Buna gore diger bireylerin tehlikeli bir isi ya da sorunu,
sonunda herhangi bir tehlike yasamadan basarili bigimde ele alma ve
gergeklestirmesi, eylemleri gozlemleyenlerin 6z-yeterlik yargisini arttirmaktadir. Bu
durum s6z konusu eylemlerin daha fazla ¢aba sarf edilerek yapilabilirligini
gostermesi agisindan oldukca onemlidir (Bandura, 1977, 195). Bir diger deyisle,
bireylerin kendilerine model aldiklar kisilerin gerceklestirdigi davranis sonunda ceza
kavramini gozlemlemeleri, s6z konusu davranisin tekrar etmesini engellemekte ya da

zorlagtirmaktadir.

Uciincii etki unsuru sdzel iknadir. Buna gére insanlarin herhangi bir eylemi basarili
bir sekilde gergeklestirebilmeleri igin Oneri, ikna, tavsiye, direktifler, vb. gibi olgular
oz-yeterlilik inancini arttirir. Eger kisiyi harekete gegirici Oneriler gergek¢i olursa, bu
durum kisinin basarili olma y&niindeki gabalarmi olumlu ydnde etkileyebilir. Oz-
yeterligi etkileyen son unsur olan duygusal uyarim da ise korku, fiziksel gerginlik,
stres, yorgunluk vb. gibi fizyolojik ve duygusal degiskenlerin, performans diisiisiine,
basarisizliga ve diger olumsuz davranislara neden olarak bireyin 6z-yeterlik inancini
etkileyebilecegi konusu vurgulanmaktadir (Bandura, 1977, 198). Genel olarak 6z-
yeterlik kavrami igerisinde degerlendirildiginde duygusal degiskeni, model alinan
kisinin biyolojik ve duygusal tercihlerinin model alan kisi tarafindan dikkate alindig

gercegi lizerinde durmaktadir.

Giiltekin’e (2012, 114) gore sosyal biligsel kuram, i¢inde barindirdigi degiskenler
sebebiyle motivasyon kavramiyla yakindan ilintilidir. Bu anlamda ‘dogrudan
(disaridan), dolayli ve icsel pekistire¢’ seklinde {i¢ motivasyon tiirii s6z konusudur.
Herhangi bir davranis oriintiisiinde gozlemcinin, modele verilecek uygun pekistireci
segmesi durumunda gbézlemcinin basar1 yiizdesi artmaktadir. Bu durumda 6grenme
stirecleri ve yasantilar1 sz konusu oldugunda, sosyal biligsel kuramin igerdigi

asamalarin birbirinden ayr1 ve esdeger onemde degerlendirilmesi gerekmektedir.

Ozet olarak sosyal 6grenme kuraminda motivasyon faktorii, ortaya konan amaglar ve
bu amaglara yonelik sahip olunan beklentilerin bir sonucu olarak degerlendirilir.
Buna gore bireyler yasamlarinda bir takim hedefler belirleyip, s6zii edilen hedeflere
ulagsmada yasantilarin1 buna gore yonlendirirler. Bu anlamda bireyler sergiledikleri

performanslarini, amaglariyla karsilastirip, sergiledikleri gelismeyi degerlendirirler.
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Bu degerlendirme sonucundaki gelisim ise 6z-yeterlik duygusunu belirlemektedir.
Bu siiregte motivasyon, bir takim davraniglardan istenilen sonuglari elde etme
(olumlu ¢iktilar beklentisi) ve kisinin bunlar1 gerceklestirmeye veya bu davranislari
yapmay1 O0grenmeye muktedir oldugu (yliksek 6z yeterlilik) inancina baglidir’
(Schunk, 2011, 509). Bireylerin etraflarinda bulunan diger insanlarla kendilerini
karsilagtirmalari ile herhangi bir davranis sonucunda elde ettigi sonuglar 6z-yeterlik
duygusu acisindan onemli verilerdir. Bu agidan degerlendirildiginde sosyal bilissel
kuram, bireyin ¢ogu kez motive oldugu eylemleri tekrar etme egiliminde oldugunu
vurgulamasi, ayrica 0grenme ve motivasyon kavramlarina biitiinciil bir yaklagim

getirmesi agisindan 6nemlidir.

1.1.5.3. Oz-Belirleme Teorisi

Her ne kadar motivasyon uzun bir siire tek bir yapi igerisinde degerlendirilmisse de,
Ryan ve Deci (2000, 54) s6z konusu kavramin, en yiizeysel taniminda bile, bireylerin
birbirinden farkli ve biraz da bagimsiz faktorlerle, cok cesitli deneyim ve sonuglar

tarafindan harekete gecirildigini ifade etmektedir.

Buradan hareketle Deci ve Ryan (1985, 40; 2000, 228) gelistirdikleri Oz-Belirleme
Teorisinde bireylerin herhangi bir eylemi gerceklestirmelerinin ardinda yatan
amaclar1 ya da farkli nedenlerden yola ¢ikarak motivasyon ¢esitleri arasinda bir

ayrimda bulunmuslardir.

Bireylerin sahip oldugu motivasyonu en etkin ve detayli bir sekilde aciklayan
teorilerden biri (Lee, 2011, 6; Dérnyei, 2003, 7; Pelletier, 2002, 206) olan Oz-
Belirleme Teorisinde motivasyonun kendi igerisinde igsel ve digsal olarak
gruplandirildig1 bir yaklasim ortaya konulmaktadir. Burada asil vurgulanan nokta,
bireylerin herhangi bir durumda ne kadar motivasyona sahip oldugu tezinden c¢ok,

bdyle bir durumda hangi tiirdeki motivasyonun meydana geldigidir.

Dornyei (1994, 275), ge¢miste yapilan aragtirmalarin biiyiik bir boliimiiniin, yabanci
dil 6greniminde motivasyon kavraminin sosyal ve pragmatik boyutlarini ele aldigini,
buna karsin, ilerleyen zamanlarda yapilan bazi arastirmalarda bu yapiya icsel-digsal,
gecmis basarilara ya da basarisizliklara atfetme, Ozgiiven, hedef belirleme gibi

kavramlarin da eklendigini ifade etmektedir. Buna ek olarak so6zii edilen motivasyon
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aymrimlarindan en ¢ok bilinen ve yaygin olaninin ise igsel ve digsal motivasyon

ayirimi oldugunu belirtir.

Buna gore insanlar herhangi bir eylemi gerceklestirmeye motive olduklarinda iki
temel degiskenden s6z edilmelidir. S6z konusu ayrim en basit haliyle eylemin bizzat
kendisinin verdigi haz ve tatminin vurgulandigi i¢sel motivasyon ile disaridan gelen
bir odiil ya da takdirin vurgulandigi digsal motivasyondur (Deci, Ryan, 1985, 40;
Vallerand, Ratelle, 2002, 40). Bir diger deyisle, bunlardan ilki insanlarin s6z konusu
eyleme kisisel olarak verdikleri deger, ikincisi ise disaridan maruz kaldiklar1 baskidir
(Ryan, Deci, 2000, 54). Bu durumda insanlar kisisel bir ilgi gelistirerek ya da

disaridan 6diil alarak bir eylemi yapmaya tesvik edilebilirler.

Bu anlamda, Oz-Belirleme Teorisi insanlarm dogustan itibaren pro-aktif bir yetenege
sahip oldugunu, sadece i¢ diinyasimni sekillendiren ihtiyag, diirtii ya da yasantilart
degil, ayn1 zamanda kendilerini ¢evreleyen dis diinyalarini da ogrenip uyum

saglamak i¢in dogal bir egilime sahip oldugunu ifade eder (Ryan, Deci, 2009, 171).

Boylece motivasyon, bireylerin dis diinyaya karsi bir takim reaksiyonlarda
bulunmalarin1 saglamakta ve bunun dogal bir sonucu olarak da 6grenme eylemini
gerceklestirmeyi kolaylastirmaktadir. Dis ¢evreden belirli pekistireglerle meydana
gelen motivasyon digsal motivasyon tiiriinii olustururken, bireylerin ihtiyaglarini
karsilama amaciyla gelistirdikleri motivasyon tiirli ise i¢sel motivasyon olarak
adlandirilir. Derslerinde basarili olan bir 6grenci hakkinda etrafindakiler tarafindan
ovgiiyle bahsedilmesi digsal motivasyona; egilim, ilgi, 6grenme ihtiyaci, ilerleme
thtiyact gibi olgular ise i¢sel motivasyon unsurlari olarak degerlendirilebilir. Bu
noktada i¢sel ve digsal degiskenler, bireylerin herhangi bir konudaki motivasyonunu

belirlemede etkili olmaktadir.

Buna ek olarak bireylerin sahip oldugu ‘tutum, ilgi, merak, takdir edilme, sevilme,
saygl duyulma, kabul gorme, dikkat diizeyi ve karakter ozellikleri’ gibi unsurlar
igsel; etrafta bulunan kosullar gibi beseri unsurlar ile o&diiller, vaatler gibi
pekistiregler ise digsal motivasyonla ilgilidir (Selguk, 2000, 211). Bir diger deyisle
Oz-Belirleme Teorisi, bireyin hedeflerini gerceklestirme siirecinde nasil
davranacagina karar verme siireci olarak tanimlanmaktadir (Deci, Ryan, 2002, 6;
Moreno, 2010, 339). Bu asamada igsel ve digsal motivasyon kabaca bireysel

ithtiyaclarin giderilmesi i¢in sergilenen ¢abalarin itici bir giicii olarak ifade edilebilir.
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Motivasyon siireglerinin tam bir analizini yapmak i¢in {i¢ 6nemli yapinin géz dniinde
bulundurulmasi gerektigini ifade eden Vallerand ve Ratelle (2002, 40) ise igsel ve
digsal motivasyonun yani sira motivasyonsuzluk kavramina da vurgu yapar. Buna
gore, insan davranislariin kayda deger bir oranda agiklanmasini saglamak, insan
yasantilarinin gerekli yonlerini gormek ve sonuglarini analiz etmek ve bu siireglerin
tam bir degerlendirmesini yapmak i¢in s6zii edilen bu tli¢ 6nemli yapinin goz onilinde

bulundurulmasi gerekmektedir.

Icsel ve digsal motivasyon {izerine yapilan arastirmalarda, igsel ve dissal
motivasyona sahip olan bireylerin deneyimleri ile ortaya koyduklari davraniglarinin
birbirlerinden oldukga farkli oldugu ortaya konmustur (Deci, Ryan 2000, 227). Bir
baska deyisle, i¢gsel ya da otonom-6zerk olan motivasyon, 6zgiir irade ile 6zgiir se¢im
kavramlarini igcermektedir. Buna karsin, dissal ya da kontrol altinda olan motivasyon
ise bireyin kendisi disinda maruz kaldigi baski ya da talepler dogrultusunda
sekillenen motivasyon c¢esididir (Deci, Ryan, 2007, 14-15). Dolaysiyla igsel
motivasyonun, Ozerklik duygusunu gelistirdigi ve bireylerin bu sekilde kendi

kararlarinda belirleyici rollere sahip olabilecekleri soylenebilir.

Oz-Belirleme Teorisi aym zamanda genel olarak oOgrenci oOzerkligi ile dil
ogretmeninin smif i¢indeki iletisim becerilerine vurgu yapmaktadir (Johnson, 2012,
9). Buna gore O6gretmenler iki farkli 6grenme ortaminin yaratilmasina yardimci
olabilirler: dzerklik destekleyici ve kontrol etme. Ozerklik destekleyici simiflarda
ogrenciler igsel olarak motive olduklarindan dolayr okul aktivitelerini kendileri
secerler. Buna karsin, kontroliin egemen oldugu smiflarda ise 6grenciler, digsal
beklentileri yerine getirmek i¢in okul aktivitelerini gerceklestirirler. Bu iki 6grenme
ortami, Ogrencilerin  ozerkligi algilama farkliligindan kaynaklanir. Ozerklik
destekleyici siniflarda 6grencilere segme sansi verilirken, diger durumda motivasyon
yalnizca disaridan gelen uyaricilara baglidir (Moreno, 2010, 339). Bu durumda
O0gretmenlerin siif i¢i etkinliklerini diizenlemedeki rolleri olduk¢a Onemlidir.
Yalnizca disaridan gelen pekistireclerle sekillenen aktivitelerin, 6grencilerin 6zerklik

duygusunu azaltabilecegi gergegi goz ardi edilmemelidir.

Oz-Belirleme Teorisinde yapilan tanimlar, temel ve basit psikolojik ihtiyaclari
organize bir sekilde ele almaktadir (Ryan, Deci, 2002, 6). Bu sekilde

degerlendirildiginde bahsedilen teori her ne kadar bilissel yaklagimi temel alarak
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motivasyonu agiklamaya caligsa da, sz konusu kavram hiimanistik goriisleri de
icermektedir. Oz-Belirleme Teorisi, segme ve karar verme imkanlarma sahip olan
bireylerin igsel olarak motive oldugunu iddia etmekte ve insanlarin biitiin
ihtiyaclarinin karsilanmasi halinde bile mutlu olamayabileceklerini ifade etmektedir
(Eggen, Kauchak, 2004, 371). Zira, Oz-Belirleme Teorisi aktif, gelisime acik insan
organizmasi ve benligi ile biitiinliik saglamaya yonelik eylemleri destekleyen ya da

engelleyen sosyal durumlar arasindaki diyalektige vurgu yapmaktadir (Ryan, Deci,
2002, 27).

Schunk (2011, 501) motivasyon kavraminin iki kategoriye ayrildigini kabul etmesine
karsin, s6z konusu ayrimin her zaman kesin ¢izgilerinin olmayabilecegini de ifade
eder. Buna gore igsel ve digsal motivasyon, oz-belirleme teorisinin temel ve
belirleyici degiskenleri olmasina ragmen, bazi durumlarda da digsal motivasyona ait
oldugu ifade edilen unsurlar birbirlerinin yerlerine kullanilabilirler. Bir diger ifadeyle
digsal motivasyona ait olarak goriilse de igsellestirilmis hale gelen ve 6z-belirleme
karakteri gosteren davranislarin varligmi da kabul etmek gerekir. Ogrencilerin
gercekte istememelerine karsin bir takim projelerde ya da etkinliklerde, baslangigta
sadece dgretmenlerini hosnut etmek ya da iyi bir not almak amaciyla yer almalar1 ve
caba gostermeleri, zaman gegtikce de gerekli yetenekleri sergileyip 6z-diizenleme
duygusu igerisine girerek O6grenme siirecini igsellestirmeleri buna ornek olarak
gosterilebilir. Bu durumda 6grenme siireci daha motive edici hale gelir ve uygun

pekistireglerle de desteklenir.

Ozdash ve Akman (2012, 74), alan yazinda karsilastigimiz motivasyon teorilerinin
oldukca ¢ok olmasinin, onlar1 benzer gruplara ayirma zorunlulugunu da beraberinde
getirdigini ileri siirmektedir. Buna gore bireylerin devinime ge¢gmesine neden olan
itici giiciin, bir diger deyisle motivasyonun, i¢sel ve dissal olarak iki ayr1 kategoride
ele alinabilecegi vurgulanmaktadir. Yapilan bu smiflandirmanin gergevesi ise kisisel
itkiler ya da unsurlarla yaratilabilecek i¢sel motivasyon ile disaridan gelen 6diil ya da
ceza gibi tesvik edici unsurlar ya da pekistireclerle sekillenen digsal motivasyonun

varlig1 seklinde ifade edilmektedir.

Ozetle motivasyon kavraminin farkli zamanlarda farkl1 yaklasimlarla aciklanmaya ve
degerlendirilmeye calisildig1 goriilmektedir. Yapici ve Yapict (2010, 210), igsel ve

dissal motivasyonun davranisci ve biligsel yaklagimlarin var olus zamanlarina paralel
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olarak onem kazandig1 fikrini 6ne stirmektedir. Buna gore Skinner yaklagiminda one
c¢ikan pekistireg tiirleri ve 6grenme ilkeleri, digsal motivasyon yaklasimai ile benzerlik
tasimaktadir. Buna karsin, Bruner’in insan1 yapay ve suni bir varliktan ¢ikararak onu
merkeze alan bilissel yaklagiminda ise i¢gsel motivasyon 6ne ¢ikmaktadir. Maslow ile
birlikte popiilerlik kazanan hiimanist akimda ise ig¢sel motivasyonun, kisisel
ihtiyaclarin karsilanmasi noktasinda bir tamamlayict unsur olarak karsimiza ¢iktigi

gorilmektedir.

1.1.5.3.1. i¢sel Motivasyon

[lk olarak iiniter bir yap1 sergiledigi ifade edilen motivasyon kavrami sonraki yillarda
yapilan ¢aligmalarla i¢sel ve digsal olmak iizere ayr1 ayr ele alinmig, daha sonra ise
arastirmacilar igsel olarak gilidiilenen davranislarin hangi ihtiyaclarla karsilandiginm
incelemeye baglamiglardir (Areepattamannil, Freeman, Klinger, 2011, 428). Buna
gore i¢sel motivasyon kavrami baslangigta hayvan davranislarinin  deneysel
caligmalar: sirasinda kabul edilen bir olgudur. S6z konusu deneylerde, herhangi bir
odiil ya da pekistire¢ olmadan bile hayvanlarin baz1 davraniglari, eglence, merak,
oyun veya kesfetme duygulariyla gerceklestirdigi goriilmektedir (White, 1959,
aktaran, Ryan, Deci, 2000, 56). Bahsedilen duygular, hayvanlarin yaptig1 eylemlere
dahildir. Buna karsin, Hull’in (1943, aktaran Senemoglu, 2002, 182) one siirdiigii
O0grenme kuraminda bireylerin sergiledikleri biitlin davranislarin  fizyolojik

ihtiyaclarla sekillenip motive edildigi ifade edilmektedir.

Benzer sekilde davranigg1 gelenege daha yakin olan psikologlar i¢sel motivasyon
kavramima kuskuyla yaklasmislar ve i¢sel motivasyon ile digsal motivasyonun
birbirinden farkli olmadigini ifade ederek, igsel motivasyonun fitopik bir kavram
oldugunu iddia etmislerdir. Bunu belirtirken de, i¢sel ve dissal motivasyon arasindaki
bahsedilen farkin varligin1 gerekcelendirecek ve agiklayacak yeterli kanitin
olmadigmni ileri siirmiislerdir (Lee, 2011, 2). Ote yandan Lepper, Corpus ve lyengar
(2005, 184) ise, igsel motivasyon kavraminin Skinner felsefesinin yaygin olarak
benimsenmeye baslandigi ve davraniglarin digsal uyaranlarca sekillendirildigi
diisiincesinin popliler hale geldigi zamanlarda, bu diisiinceye karsi bir akim olarak

ortaya ¢iktigini ileri stirmektedir.

Schunk, (2011, 498) 6ne siirlilen motivasyon teorilerinin bir takim degisikliklere

sahip olmasina karsin ilerleyen zamanlarda igsel olarak motive olan bireylerin, dis
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diinyadan herhangi bir pekistire¢ olmaksizin ya da onlara ihtiyag duymaksizin
gerceklestirmeyi hedefledikleri davraniglari yerine getirebilecekleri noktasinda goriis
birligi saglandigini ileri siirmektedir. Buna gore igsel motivasyon, bireyin herhangi
bir eyleme, bizzat eylemin kendisinden elde edecegi haz ve tatmin dolayisiyla

yonelmesi seklinde tanimlanmaktadir.

Zaman igerisinde de i¢sel motivasyon, 6grenme ve onu takip eden basarida dogal bir
kaynak olmasindan dolayr egitimciler i¢in 6nemli bir olgu haline gelmeye
baslamistir. Ogretmen ve ebeveynlerin gerceklestirecegi bir takim pratiklerle, sozii
edilen 6grenme ve basar1 sistematik olarak i¢sel motivasyonla arttirilabilecegi gibi,
engellenmesinin de olasi bir durum oldugu kabullenilmistir (Ryan, Deci, 2000, 55;
Gagne, Deci, 2005, 339). Yani i¢sel motivasyonun, insanlarin herhangi bir amag ya
da aktiviteyi ilging ya da yararli bulduklari igin i¢ten gelen bir enerji ile
gerceklestirmesi siirecini icerdigi ifade edilmistir (Koestner, Losier, 2002, 101). Bu
noktada Schunk, (2011, 502) herhangi bir eylemi yerine getirmeye yonelik olarak
gelistirilen igsel sebeplerin, o gorevin kendisiyle ilintili oldugunu ifade etmektedir.
Ote yandan &diil ya da ceza gibi disaridan gelen pekistirecler ise sozii edilen gorevin
yerine getirilmesini saglar. Dolayisiyla igsel motivasyon odiillerinin ‘uzmanlik ve
kontrol, 6z tatmin, gorev basaris1 veya kabul gorme ile kisinin isle ilgili gurur

duygularinin’ hepsini ya da bir kismini i¢erdigi sOylenebilir.

Genel bir cerceveden bakildiginda Oz-Belirleme Teorisinin hem kelime anlami hem
de temsili olarak isaret ettigi temel konunun benlik oldugu goriilmektedir. Buna gore
benlik bir takim psikolojik siirecleri ve gelisimi icerisinde barindiran ve birbirine
entegre eden bir yapidir. Benligin entegre ve gelisim siireclerinin etkinligi onu, igsel
motivasyonla gergeklestirilen ve buna paralel olarak deger atfedilen eylemlerle
yakindan ilintili hale getirir (Kasser, 2002, 125-126). Bir diger ifadeyle, igsel
motivasyon benlige, benlik tarafindan ve benlik icin gergeklestirilen eylem ve
davraniglara isaret eder. S6z konusu davranis ve eylemler dogalar1 geregi kisisel
tatmin ve zevk saglarlar (Little ve dig., 2002, 392; Gagne, Deci, 2005, 356). Bu
durumda bireylerin istek ve beklentileri dogrultusunda gerceklestirdikleri eylemler,
igsel bir motivasyon duygusu gelistirerek s6z konusu davranig oOriintiilerinin ve

cabalarin da devamliligini saglamaktadir.

28



Benzer fikirleri 6ne siliren Vallerand ve Ratelle (2002, 42) de, bireylerin
gerceklestirdikleri eylemlerde zevk almalarinin igsel motivasyonlarinin yiiksek
oldugunu gosterdigini ifade etmektedir. Ogrencilerin yeni ve ilging seyler dgrenmek
icin 0dev ve aragtirma yapmalarinin igsel motivasyon ornegi oldugunu belirten
Vallerand ve Ratelle (2002, 42) ile Areepattamannil, Freeman, Klinger, (2011, 429)
icsel motivasyonun ii¢ baglik altinda - bilme, basarma ve deneyim icin harekete
gegme - toplanmasi gerektigini ileri siirmektedir. Ote yandan, Oz-Belirleme
Teorisinde ise Deci ve Ryan (1985, 27), i¢sel motivasyonun temel olarak 6zerklik
(‘autonomy’), yetkinlik (‘competence’) ve sosyal iliski (‘relatedness’) gibi psikolojik
gereksinimlerden kaynaklandigini belirtmektedir. Buna gore bireyler bu ii¢ psikolojik
ihtiyaglarin temini ve tatmini halinde daha fazla icsel olarak motive olmaya
meyillidirler (Williams, 2002, 235; Little ve dig., 2002, 391-392; Pelletier, 2002,
206; Vallerand, Ratelle, 2002, 42-43; Moreno, 2010, 339).

Bir diger deyisle Deci ve Ryan (1985, 27), bireylerin sozii edilen ii¢ temel psikolojik
gereksinimleri (yetkinlik, 6zerklik ve baskalariyla iligki gereksinimi) oldugunu ve
icsel motivasyonun da bu gereksinimlerin karsilanma siirecinde meydana geldigini
ileri siirmektedir. Bu alt teori, Oz-Belirleme Teorisinin bir alt teorisi olup, Temel
Ihtiyaglar Teorisi olarak adlandirilmaktadir (Lee, 2011, 7).

Buna gore soz konusu teoride Ozerklik gereksinimi, bireylerin yaptiklar
davraniglarin ‘kontrol edildigi ya da o davramislar1 gergeklestirmeye zorlandigini
hissetmesi yerine eylemlerinde, kendi kendine karar verebildigini duyumsamasiyla
ilgilidir’ (Kart, Giildii, 2008, 190). Bireylerin kendi kendini yonetme istekleri ile
kendi davranislarim1  diizenlemeye yonelik duyduklart ihtiyaglar, 06zerklik
gereksiniminde 6nemli bir yer tutar. Ozerklik algis1 bireylerin 6zgiir iradeleriyle
davraniglarint kendi baslarina sectikleri ve kisisel irade gosterdikleri zamanlarda
ortaya ¢ikmaktadir (Lee, 2011, 7; Deci, Ryan, 1985, 28; Vallerand, Ratelle, 2002,
42-43). Buna gore icsel olarak motive olmus davranislarin tamamen 6zerk oldugu
(Little ve dig., 2002, 392; Dornyei, 1994, 276) ve bunlarin da bireylerin kendi 6zgiir
iradeleri sonucu kisisel ihtiyaglar1 dogrultusunda gerceklestirdikleri eylemler oldugu

sOylenebilir.

Bir diger deyisle, bireyler igsel olarak motive olduklarinda gerceklestirdikleri ya da

gerceklestirecekleri eylemlerin kaynagimi kendileri olarak gordiiklerinden dolay:
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Ozerktirler. Eylemin kendisi 6diil ya da tatmin sagladigindan dolay1, disaridan gelen
bir odiiliin eylem iizerinde dogrudan bir etkisi yoktur. Herhangi bir hobi ya da spor
yapmaya baslayan insanlarin sahip olduklar1 motivasyon, i¢sel motivasyona bir

ornek olarak gosterilebilir (Baard, 2002, 256).

Bu anlamda bireyler, 6zerklik duygusunu hissettikleri andan itibaren kendilerini
olduklar1 haliyle degerli varliklar olarak goriirler (Hodgins, Knee, 2002, 87).
Dolayisiyla 6zerklikten kast edilen sey, bireylerin planladigi eylemleri ilging ve
kisisel olarak 6nemli bulduklarindan dolay1 irade ve se¢imlerinde kendi baslarina
olduklar1 gercegidir (Williams, 2002, 235). Zira Ozerklik gereksinimi, bireyin

cevresini degistirebilmesine olan inancinin da gergevesini ¢izmektedir.

Ozerkligin, bireylerin ‘gergek benliklerini’ tammmalari ve bu konudaki
farkindaliklarint gelistirmelerine yardimci oldugu konusu da 6zellikle vurgulanan
diger bir noktadir. Sikinti verici durumlar bireyler i¢in kendi benlikleri ile
onceliklerinin farkina varmalarinda 6nemlidir. Yasamdaki kayiplar, hayatta nelerin
kendileri i¢in onemli oldugu konusunda kayda deger firsatlar ortaya koyabilir
(Skinner, Edge, 2002, 326; Dornyei, 1994, 277; Vallerand, Ratelle 2002, 42-43). Bu
tiir trajik tecriibeler, bireylerin kendi benliklerinde 6z-diizenleme duygusuyla amaglar
belirleme, stratejiler ortaya koyma ve uygun davraniglar sergileme konusunda

belirleyici olabilir.

Bu noktada Reeve, (2002, 183) Oz-Belirleme Teorisinin egitim ortamlarinda
uygulanmasinin iki sonucu oldugunu 6ne siirmektedir. Buna gore 6zerkligi motive
edilen Ogrenciler egitim ortamlarinda daha basarili tutum sergilemekte ve
ogretmenlerin  0grenci Ozerkligini tesvik eden tutumlari Ogrenci basarisin

arttirmaktadir.

Ote yandan Ryan ve Deci (2000, 65), bahsi gecen ‘dzerklik’ ve ‘bagimsizlik’
kavramlarmin siklikla bu c¢ergevede birbirleriyle karistirildiklarini ve bunlarin
birbirlerine benzemesine karsin tamamen farkli anlamlarda kullanmildigini ve farkh
olgular temsil ettigini ifade etmektedir. Buna gore, bireylerin 6zerk olabilmeleri i¢in
gerceklestirdikleri eylemleri istemeleri ve onaylamalar1 gerekmektedir. Bir diger
deyisle, birbirine bu denli yakin kavramlar olmasina karsin siklikla birinin digerinin
yerine kullanilmasi, 6zerkligin yapisina aykiridir. Ozerk olmak herhangi bir davranis

gerceklestirmeye hevesli ve istekli olmak demektir. Kart ve Giildii (2008, 191)
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bireylerin 6zerk olabilmeleri i¢in ‘kendi davranislar1 {izerinde inisiyatif sahibi
olmalar1 gerektigini ve hissetmekte ve yapmakta olduklar1 seylerin savunucusu
olmalar1 gerektigini’ ifade etmektedir. Aym1 sekilde Williams (2002, 236) da
bagimsizligin, 6zerklikten farkli olarak herhangi bir olgu ya da kaynaktan referans ya

da destek almadan hareket etmek anlamina geldigini belirtmektedir.

Oz-Belirleme Teorisinin gergevesini ¢izdigi igsel motivasyonun bir diger bileseni ise
yetkinlik ihtiyacidir. Bu gereksinim, kisinin ¢evresiyle basa c¢ikabilmek i¢in kendini
yeterli hissetme istegine karsilik gelir. Bir diger deyisle, bireyin ¢evresiyle girmesi
gereken etkilesim ihtiyact olarak tanimlanmaktadir. Bireylerin arastirma,
uzmanlagsma ve eylemleri slirdiirmede sabretme gibi istekleri icermektedir. Bu
isteklerin artmasiyla birlikte igsel motivasyonun da artacagi Ongoriilmektedir.
Yetkinlik gereksiniminde, bireylerin gerceklestirdigi eylemlerin ¢ok kolay olmasi ya
da aldiklar1 doniitlerin olumsuz olmasi durumunda i¢sel motivasyon dereceleri de
buna bagli olarak azalacaktir (Lee, 2011, 7; Deci, Ryan, 1985, 40; Vallerand, Ratelle,
2002, 42-43). Buna ek olarak yetkinlik ihtiyaci, bireylerin gerceklestirmeyi
planladig1r eylemler i¢in kendi yetenek ya da bilgisi hakkindaki yargisinm1 da
etkilemektedir (Baard, 2002, 264; Dornyei, 1994, 278). Cevresinden kendisi
hakkinda olumlu geri bildirimler alan bireyler, olumlu bir 6z-yeterlik duygusu
gelistirerek, herhangi bir gorevi yerine getirmede daha fazla 6z giivene sahip olacak
ve bu yolla basarma duygular1 da ¢ok daha giiclii olacaktir. Bu tiir olumlu duygusal

tepkilerin sonucunda ise bireylerin motivasyon diizeyleri de artacaktir.

Icsel motivasyonun diger bir unsuru olan sosyal iliski gereksinimi ise bireylerin
‘tatmin edici ve destekleyici sosyal iligkilere sahip oldugunu hissetme ihtiyacini’
ifade etmektedir (Kart, Giildi, 2008, 190). Buna gore bireyler etraflarinda bulunan
diger insanlarla yakin ve duygusal iliskilere sahip olmak istemekte ve buna ihtiyac
duymaktadir. Bir diger deyisle bireyler, c¢evrelerindeki insanlarla karsilikli olarak
etkilesimde bulunmak, sefkatli ve insani iliskiler kurmaya ihtiya¢ duymaktadirlar
(Lee, 2011, 8). Bu noktada karsilikli giiven ve saygi, sosyal iligki ihtiyacinin temel
konusunu olusturmaktadir. Sosyal iligki, ortak bir amaci paylagsma ve uzun siireli bir

etkilesimi ifade etmektedir (Baard, 2002, 266; Deci, Ryan, 2002, 266).

Sosyal iligski kavram1 ayn1 zamanda, Maslow’un ihtiyaglar hiyerarsisindeki ait olma

kavramiyla da yakindan ilintidir. Bu anlamda sosyal iliski motivasyonu olumlu
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yonde etkilemektedir, zira dgrenciler, arkadaslar1 ve 6gretmenlerinin kendi duygu ve
diisiincelerine 6nem verdiklerini hissettiklerinde, okul aktivitelerine daha fazla vakit

ayirip onlarla mesgul olmaktadirlar (Moreno, 2010, 340).

Sekil 1.2°de, Oz-Belirleme teorisinde i¢sel motivasyonun sahip oldugu bilesenlere

yer verilmistir.

fcsel Motivasvon

Ozerklik Yetkinlik Sosyal fhski

Sekil 1.2: Oz-Belirleme Teorisinde I¢sel Motivasyon Bilesenleri

Deci, Edward, Richard Ryan. Facilitating Optimal Motivation and Psychological Well-being Across
Life’s Domains. (Canadian Psychology. 49, 14-23, 2007), 17°den uyarlandi.

Ozetle igsel motivasyonun cizildigi ¢er¢eve incelendiginde, bireyin kendi ¢ikarlari
dogrultusunda haz ya da doyum elde etmek {izere o davranista bulunmasini ifade
eden ve disaridan herhangi bir baskiya ya da 6diile gerek duyulmadan igsel olarak
gelistirilen bu motivasyon ¢esidinin, 6grenme siirecinde digsal motivasyondan
ayrildigi  bircok 06zelligi vardir. Gergeklestirilen bircok arastirmada dissal
motivasyondan daha fazla 6nem atfedilen i¢sel motivasyonun 6grenme siirecinde
yiiksek akademik basar1 sagladigi (Rogers, 2012, 18-19; Areepattamannil, Freeman,
Klinger, 2011, 429; Wu, 2003, 513; Ayub, 2010, 365; Moreno, 2010, 329),
yaraticilik gibi 6nemli olgulari arttirdigi (Amabile, 1985, 393), 6grenme siirecinde
daha uzun siire harcandig1 (Cordova, Lepper, 1996, 715-716) ve 6grencilerin daha
yiiksek 6z-saygi (Deci, Ryan, 2008, 182) diizeyine eristikleri ileri siiriilmektedir.
Burada esas vurgulanan nokta, disaridan alinan pekistireglerin 6nem kazandigi ve
bireylerin yaptiklart eylemden ¢ok bu pekistireglere yogunlastigr dissal
motivasyonda dgrenme eyleminin ikinci planda kaldig1 gergegidir (Lee, 2011, 11).
Zira igsel olarak ilging olan etkinlikler, disaridan gelen araglarla sekillenen digsal
motivasyonun aksine amaglarinit kendi igerisinde barindirmaktadir (Schunk, 2011,

510).
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Slavin’e (2003, 330-333) gore bazi durumlarda herhangi bir konuyu ¢aligmak ya da
bir aktiviteyi gerceklestirmek o denli yararli ve eglencelidir ki, 6grenciler boyle bir
durumda digaridan herhangi bir yonlendirilme olmaksizin uzun saatler siiren ¢calisma
icerisine girebilirler. Ornegin baz1 6grenciler fotograf ya da resim derslerini herhangi
bir not ya da kredi kaygis1 olmaksizin biiyiik bir ilgiyle takip edebilirler. Bu durumda
icsel motivasyon, digsaridan gelen herhangi bir motive araci olmasa bile bu tiir
aktiviteler igin yeterli olmaktadir. Dolayisiyla, dersler ya da sinavlar gibi kisa siirede
karsiligini alacaklar1 eylemler yerine muhtemelen uzun vadede islerine yarayabilecek
olan bu aktiviteleri 6grencilerin benimsemesi, i¢gsel motivasyon olgusunun etkinligini

gostermektedir.

I¢sel motivasyonun yiiksek derecede dgrenme ve yaraticilikla da yakindan iliskili
olmasi, onu ortaya c¢ikaran ya da engelleyen faktorlerden bahsetmek yerinde olacaktir
(Ryan, Deci, 2000, 55). Lepper, Corpus ve Iyengar (2005, 192) dissal ddiiliin, i¢sel
motivasyonu neredeyse etkisiz kildigini ifade ederken, i¢sel motivasyonun herhangi
bir eyleme sadece zevk alma amaciyla katilma motivasyonu oldugunu ileri siiren
Abuhamdeh ve Csikszentmihalyi (2009, 1675-1616) ise bireylerin bu durumda yani
i¢sel olarak motive olduklarinda, gerceklestirdikleri eylemlerin kendilerine sagladigi
ilgi ve hazzin pesinden giderek eylemlerini isteyerek ve basariyla yerine

getirdiklerini ileri siirmektedir.

Ogrenme siirecinin basarrya ulasmasinda i¢sel motivasyonun gorece daha 6nemli
oldugunu savunan Reid (2007, 16), bunun icin Ogrencilerin 6grendikleri seyi
anlamalari, sorgulayic1 olmalari, 6grenme siirecine daha genis bir perspektiften
bakmalar1 (6rnegin sandal kullanabilmek i¢in yiizme 6grenmeye kalkisan biri i¢sel
olarak motive olmustur), 6grenme yasantisindan zevk almalart ve Ogrenmeye
enerjilerinin olmasi gerektigini ifade etmektedir. Cocuklarin biiytidiikge 6grenme ile
ilgili igsel motivasyonlarinin azaldigi (Schunk, 2011, 507; Moreno, 2010, 329) goz

oniinde bulunduruldugunda bu durum daha da 6nem kazanmaktadir.

Reid (2007, 16), i¢sel motivasyonu attirmak icin su yollarin izlenebilecegini 6ne

surmektedir:

e Ogrencilerin 6grenme stillerindeki farkliliklarinin tesvik edilmesi,
e Yaraticiligin tesvik edilmesi,

e Kiiciik ve elde edilebilir adimlarla basariy1 saglama,
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e Ogrencilere bireysel gelisimleri konusunda doniit saglama,

e Kendi yetenekleri konusunda dgrencileri tesvik etme,

e Ogrenme yasantilarimi 6grencilerin ilgi ve yaslarina uygun olarak belirleme,

e Sinifta farkli 6grenme stillerine uygun ders anlatma,

e Derslerin mantikli ve yararli oldugunu ifade etme,

e Baskiyi en aza indirgeme,

e Ogrencilere kendi baslarina 6grenme sorumlulugu verme,

o Ogretme siirecinin yan1 sira 6grenme iizerine de yogunlasma.
I¢sel ve digsal motivasyon ayirimi s6z konusu alanda daha birgok deneysel ¢alisma
yapilmasina neden olmustur. Spesifik olarak arastirmalar ilgi ¢ekici bir aktivite i¢in
digsal Odiillerin  bireylerin igsel motivasyonlarmi nasil etkiledigi {izerinde
yogunlagsmistir. Bir diger deyisle, insanlar herhangi bir 6diil sunulmayan sadece
kendi istedikleri i¢in gergeklestirdikleri eylemler sirasinda digsal bir miidahale (6diil
ve ceza gibi) ile karsilastiklarinda igsel motivasyonlari nasil etkilendigi (Ryan, Deci,

2002, 10) sorusu yapilan bir¢ok arastirmanin temelini olugturmustur.

Bu konuda gergeklestirilen 128 deneysel ¢aligmalarin meta analizlerinden elde edilen
sonuclar, somut (para gibi) sembolik ddiillerin i¢csel motivasyonu azalttigi ve bu
durumlarda insanlarin sevdikleri aktivitelere daha az zaman ayirdiklarini gostermistir
(Deci, 1972, 113; Lepper, Greene, Nisbett, 1973, 129; Ryan, Deci, 2002, 6; Deci
1971, 105).

Lepper, Greene ve Nisbett (1973, 129) tarafindan gerceklestirilen bir arastirmada,
dissal motivasyonun, i¢sel motivasyonu azalttigi sonucuna varilmistir. Bu ¢alismada
‘asirt  gerekcelendirme’ seklinde ifade edilen savin dogrulugunun incelenmesi
amaglanmistir. Bu amacla aragtirmaya dahil olan katilimcilar ti¢ gruba ayrilmis; ilk
gruba deney oOncesinde kendilerine o6diil verilecegi, yani dissal motivasyon
saglanacag belirtilmistir. Ikinci grup, kendilerinden istenilen gorevleri yerine
getirdiklerinde herhangi bir odiille karsilagip karsilagmayacaklarint bilmeyen grup
olarak belirlenmistir. Son grup ise kendilerinden istenilenleri yerine getirdiklerinde
herhangi bir 6diil verilmeyecek, dolayisiyla da hicbir beklenti igerisine sokulmayan
katilimcilardan olugsmustur. Deney gerceklestirildikten bir slire sonra li¢ gruba ait
olan katilimcilardan ayni eylemleri tekrar yapmalari talep edildiginde, ilk deneyden

sonra Odiillerine kavusan katilimcilarin, diger gruplardaki katilimcilara gore
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yaptiklar1 gorevlere daha az vakit ayirdiklart gozlemlenmistir. Diger bir ifadeyle,
herhangi bir gorevin yerine getirilmesi amaciyla verilen odiillerin, yani digsal
motivasyon gereglerinin, katilimcilarin sahip olduklar1 i¢sel motivasyon diizeylerini

azalttig1 goriilmistiir (Schunk, 2011, 510).

Egitim alaninda motivasyonun, 6zellikle de i¢sel motivasyonun hedeflere ulasmada
en Onemli faktorlerden biri oldugunu one siiren Carreira (2011, 90-91), igsel
motivasyonlar1 yiiksek olan ogrencilerin akademik basarilarinin daha yiiksek
oldugunu, akademik algilamada daha basarili bir performans sergilediklerini; buna

karsin, daha diisiik akademik kaygi diizeyine sahip olduklarini ileri stirmektedir.

Geleneksel okul ortaminda 6grencilerin karsi karstya kaldiklar1 6grenme ortamlari,
basarinin simgesi olan notlar, sinavlar ve siniftaki 6gretmen egemenligi, 6grencilerin
dogal ve icsel olarak sahip olduklari motivasyonlarint kaybetmesine neden
olmaktadir. Bir diger deyisle, digsal motivasyon gereksinimlerini karsilamak zorunda
kalan 6grenciler, bu durumda igsel motivasyonlarini kaybetmektedir (Ddrnyei, 1994,
276; Moreno, 2010, 329). Icsel motivasyonla hareket eden bireyler i¢in herhangi bir
odiile ulagma kaygisi ya da verilen isi potansiyel herhangi bir cezayla karsilagmamak
icin gerceklestirme soz konusu degildir. Bireyler yapmay: planladiklar1 eylemleri
yalnizca kendi istekleri dogrultusunda yerine getirirler (Baard, 2002, 256). Bu
anlamda oyun ve yaparak Ogrenme ig¢sel motivasyonla sekillenen eylemlerdir.
Insanlar, 6zellikle de gocuklar, dogal olarak ilging ve eglenceli oldugu icin bu tiir
eylemlerde bulunmay isterler. Bunun i¢in diger bir 6nemli nokta ise bu eylemlerin
insanlarin 6zerklik ve yetkinlik gibi psikolojik ihtiyaglarini karsilamasidir. Bu
ithtiyacglar tatmin edildiginde insanlar gerceklestirdikleri eylemlerden zevk alirlar ve
bu sekilde 6grenme siirecini de gergeklestirmis olurlar (Ryan, Deci, 2009, 172). Zira
ozerklik ve yetkinlik hissi yasandiginda insanlar, ger¢ek benliklerini tanimada belirli
asama kaydetmekte ve kendilerini degerli birer birey olarak gormektedirler. Bu

durumda igsel olarak motivasyonun artmasina olanak saglamaktadir.

Eggen ve Kauchak (2004, 350) bireylerin igsel olarak motive olabilmeleri igin dort
farkl1 yasant1 ya da eylem ¢esidine maruz kalmalar1 gerektigini ifade etmektedir.
Buna gore bireylerin Oniine basarinin garanti olmadig1 zorluk derecesinde hedefler

koymak, 6grenciye, 6grenme siirecinde kontroliin kendinde oldugunu hissettirmek,
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meraki arttirmak ve hayal ettirmek gibi olgular igsel motivasyonun artmasini

saglamaktadir.

Benzer sekilde Lepper ve Hodell’e (1989, 79) gore de i¢sel motivasyonu arttirmak
igin dort gesit kaynaga ihtiyag vardir: meydan okuma, merak, kontrol ve hayal. Buna
gore bireylerin kars1 karsiya kaldiklar1 zorluk derecesi yiiksek aktiviteler onlarin
rekabet becerilerini arttirma amaci tasimaktadir. Merak ise dengesizlik durumlarinda
ortaya c¢ikmakta, var olan bilgi ile sonradan edinilen bilgi arasinda yasanan
dengesizligin dogal olarak meraka yol acacagi belirtilmektedir. Kontrol, 6grencilerin
O0grenme siirecinde tasidiklar1 sorumluluklar1 ifade etmekte; hayal ise, igsel
motivasyonu arttirmak i¢in simiilasyon ve oyunlarin tasarlanmasi seklinde karsimiza
cikmaktadir. Buna karsin, okulda yaklasik olarak yilda 900 saat oOgretim
etkinlikleriyle yiiz yiize kalan Ogrencilerin i¢sel motivasyonlarmin ilkokula
basladiklar1 andan itibaren de diistiigli bilinen diger bir gergektir (Slavin, 2003, 330-
334). Dolayistyla 6grencilerin okula basladiklarinda dogal olarak sahip olduklari
i¢csel motivasyonlarin1 kaybetmemeleri i¢in gerekli 6nlemlerin alinmasi zorunlulugu

ortaya ¢ikmaktadir.

Sahin (2009, 150), icsel motivasyon degiskeninin egitim-6gretim siireciyle
iliskilendirilmesi noktasinda ortaya konan amagclari, 6grencinin ‘kendi hedefleri
haline getirebilmesi’ gerektigi seklinde ifade etmektedir. Bu sekilde 6grencilerin
o0grenme hedeflerine ulagsmasi, ayn1 zamanda kendi koyduklar1 hedeflere de ulagmasi
anlamina gelecektir. Bu durumda ig¢sel motivasyon disaridan gelecek olan herhangi
bir o6diile ihtiyag¢ duymayacaktir. Bireyin disindaki unsurlarm, egitim-6gretim
stirecinde bir takim hedefler belirlemesi ve Ogrencinin bu sekilde &grenmeye
yonlendirilmesi i¢sel motivasyonun aksine digsal motivasyonun devreye girmesine
neden olacaktir. Boyle bir durum bireyin ‘kendi olma duygusuyla baskalarinin
istedigi biri olma’ duygusu arasinda kalip celiski yasamasina neden olacaktir. Bu
noktada ideal olan durum, bireyin kendi istek ve arzulari ile disaridan maruz kaldigi

etkenlerin uyum icerisinde olmasidir.

Icsel motivasyonun, disaridan gelen bir takim etkenler ya da pekistireglerle
sekillenebilecegi ve yonlendirilebilecegi goz ardi edilmemelidir. Buna gore
ogretmenler 6gretilen her seyi miimkiin oldugunca i¢sel motivasyona dahil etmek

icin gerekli telkinlerde bulunmali, gereksiz durumlarda 6diil gibi digsal motivasyon
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araglarii siklikla kullanmamalidirlar (Ryan, Deci 2000, 70; Slavin, 2003, 349-350;
Deci, 1971, 114). Ogrenme siirecinin baslangicinda dissal motivasyon araglarmin
yardimc1 olabilecegi diisiiniilebilir, ancak Ogrenenin yaptigr isten zevk aldig
gortldiigiinde bunlarin yerlerine igsel motivasyona hitap edebilecek aktivitelerin

saglanmasi gereklidir.

Schunk’a (2011, 504) gore boyle durumlarda 6gretmenler, akranlarina gére daha
diisiik algilama becerilerine sahip olan &grenciler i¢in baslangic diizeyinde uygun
odiiller vererek digsal motivasyonun gerektirdigi prensipleri ise kosabilirler. Zaman
igerisinde s06z konusu o6grenciler istenilen diizeye geldiklerinde ise basar1 duygusu
onlara hissettirilerek, hedeflenen amaglara ulasilabilecegi sdylenebilir. Bu durumda
bireylerin kendi istedikleri sekilde zaman gegirmeleri, sevdikleri aktiviteler i¢in daha
fazla imkan verilmeleri ve bu sekilde cesaretlendirilmeleri 6nemli birer yontem
olabilir. Buna karsin, bahsi gecen dissal pekistireclerin uygun zamanlarda, uygun
Ogrencilere ve uygun Olgiilerde verilmesi son derece Onemlidir. Aksi durumda
ogrenciler kendi istek ve ihtiyaclarina gore sekillendirdikleri hedeflere yonelmeye

firsat bulamayabilirler.

Sonug¢ olarak, basta yabanci dil egitimi olmak {izere egitim ve Ogretimin tim
asamalarinda Ogrencilerin her seyden dnce ogrenmeye goniillli, istekli ve egilimli
olmas1 gereklidir. Yapilan arastirmalar ve one siiriilen teoriler, bireylerin igsel olarak
gelistirdikleri motivasyon ¢esidinin, basari oranimnin artmasinda Onemli bir rol
oynadigint ortaya koymustur. Yabanct dil O6greniminde uygun olan digsal
pekistireclerin yani sira dgrencilerin dgrenmeye karsi hevesli ve istekli olmasini

saglayacak i¢sel motivasyonun da saglanmasi basari i¢in temel kosullardandir.

1.1.5.3.2. Dissal Motivasyon

Deci ve Ryan (1985, 4) gelistirdikleri Oz-Belirleme Teorisinde, bireylerin herhangi
bir eylemi gerceklestirmelerinin ardinda yatan amagclar1 ya da farkli nedenlerden yola
cikarak gelistirdikleri motivasyon c¢esitleri arasinda da bir ayrimda bulunmuslardir.
S6z konusu ayrim en basit haliyle eylemin bizzat kendisinin verdigi haz ve tatminin
vurgulandig i¢sel motivasyon ile disaridan gelen bir 6diil ya da takdirin vurgulandigi
dissal motivasyondur. Uzun zamandir yapilan arastirmalarda, igsel ve dissal
motivasyona sahip olan bireylerin deneyimleri ile ortaya koyduklari davraniglarinin

birbirlerinden oldukg¢a farkli oldugu ortaya konmustur (Ryan, Deci, 2000, 69;

37



Moreno, 2010, 329-330; Gagne, Deci, 2005, 334). Genel olarak igsel motivasyona
sahip olan bireylerin gergeklestirdikleri aktivitelerde, duyduklar1 istek ve haz

sayesinde digerlerinden daha basarili olduklar1 goriilmiistiir.

Her ne kadar i¢sel motivasyon onemli bir motivasyon ¢esidi olsa da, bireylerin
yaptig1 aktivitelerin ¢ogu i¢sel motivasyonla gerceklesmez. Bunun sebebi, ozellikle
cocukluk doneminin hemen sonrasinda gittikge artan ve kisisel motivasyon
icermeyen sosyal talepler ve roller dogrultusunda igsel motivasyonun giderek
azalmaya baslamasidir. Ozellikle okullarda, disaridan gelen taleplerin ve
zorunluluklarin artmasiyla igsel motivasyonun bir iist sinifa gegildik¢e azaldig
goriilmektedir (Ryan, Deci, 2000, 55). Bir baska deyisle, i¢sel ya da otonom-6zerk
olan motivasyon, 6zglir irade ile 6zgiir se¢im kavramlar1 icermektedir. Buna karsin,
dissal ya da kontrol altinda olan motivasyon ise bireyin kendisi disinda maruz kaldigi
baski ya da talepler dogrultusunda sekillenen motivasyon ¢esididir (Deci, Ryan,
2007, 14, Vallerand, Ratelle, 2002, 42-43). Sinavda basarili olabilmeleri igin
O0gretmenlerin Ogrencilerine belirli bir konu hakkinda bildirimlerde bulunmasi
(Moreno, 2010, 330), ebeveynlerin sinifi gecebilmeleri ya da yiiksek not almalar
icin Ogrenciler iizerinde baski kurmalari, akran gruplarindaki arkadas iliskileri, hatta
daha fazla para kazanabilme istegi digsal motivasyona birer Ornek olarak

gosterilebilir.

Dolayisiyla  Oz-Belirleme Teorisindeki digsal motivasyon kurami insan
davranislarinin her zaman i¢sel motivasyonla sekillenmedigini belirtir. Ideal olarak
bireyler dogalar1 geregi Ozerklik, sosyal iliski ve yetkinlik gibi ihtiyaglarimi
karsilamak i¢in devinime gegerler. Buna karsin, insan davranislar1 bazi durumlarda
benlikten ayr1 olarak baski, kontrol ve zorlamayla da siklikla sekillenmektedir. Bu
durumlarda bireyler digsal motivasyona maruz kalirlar (Kasser, 2002, 125-127;
Vallerand, Ratelle, 2002, 42-43). Alt1 ¢izilen bu nokta, motivasyonun en yiizeysel
taniminda dahi boliinmez ve bir biitiin olarak tasvir edilemeyecegi seklindeki Ryan
ve Deci’nin (2000, 54) ileri siirdiigli savi kuvvetlendirmektedir. Buna gore
motivasyonun, farkli seviyeleri olabilecegi gibi birbirinden farkli ¢esitleri de olabilir.
Bir diger deyisle, bireyler sahip olduklar1 motivasyon diizeylerine gore birbirlerinden
ayrilabilecekleri gibi, ne ¢esit bir motivasyona sahip olduklarma gore de
birbirlerinden ayrilabilirler. Burada sozii edilen motivasyon c¢esidi, herhangi bir

eylemin gerceklestirilmesini saglayacak olan amac¢ ya da tutumlarla alakalidir; yani
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eylemin gerceklestirilme sebebiyle alakalidir. Ornek olarak bir &grenci ddevini
yapmak icin, kendi kendine gelistirdigi merak ve istekle motive olabilmekte ya da
O0gretmeninin veya ailesinin takdirini kazanmak onun motivasyon kaynagi haline

gelebilmektedir.

Genel bir cercevede degerlendirildiginde dissal motivasyon herhangi bir eylemi
gerceklestirmek i¢in, o eylemin kendisinin disindaki sebeplerin 6n plana ¢ikmasi ve
belirleyici olmasiyla ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla motivasyonun bir arag olarak
degerlendirildigi bu tiir eylemlerde 6diil, doniit, 6vgi, kabul gérme, gurur duyma gibi
pekistiregler yonlendirici olabilmektedir. Ogrencilerin derslerini  gecebilmek,
ebeveynlerini mutlu edebilmek amaciyla ders aktivitelerine etkin bir sekilde
katilmas1 digsal motivasyona verilebilecek 6rneklerdendir. Bu noktada dgrencilere
dissal pekistiregler vermek, 6grenciler agisindan bilgilendirici olmanin yan sira 6z-
yeterlik, ilgi, merak gibi icsel ve kisisel Ozelliklerinin de artmasim
saglayabilmektedir (Schunk, 2011, 502-510; Moreno, 2010, 329-330; Gagne, Deci,
2005, 334-335).

Bir diger ifadeyle, digsal motivasyon digerlerine, digerlerince ve digerleri igin
yapilan eylem ve davranislart sekillendirir. Bu davraniglar yapilari geregi tatmin
edicilikten uzak, zaman zaman olumsuz duyugsal tepkilere neden olabilecek ve
nadiren de kisisel bir ihtiya¢ olan 6zerkligi destekleyen davranis ve eylemler olup
biiyiik oranla 6diil amaglidir (Little ve dig., 2002, 391-392; Vallerand, Ratelle, 2002,
42-43; Baard, 2002, 257; Williams, 2002, 237; Pelletier, 2002, 206). Yani dissal
motivasyon, bireyleri belirli davraniglar1 gdstermeye iten ya da etki altinda birakan,
insanlarin amagclarini, dnceliklerini ve ilgi alanlarmi 6n plana ¢ikaran motivasyon

cesididir.

Ote yandan, Erden ve Akman, (2011, 222-223) digsal motivasyonun bir takim
olumsuz yonlerinin oldugu gergceginin goz ardi edilmemesi gerektigini ifade
etmektedir. Bu tiir motivasyon durumlarinda bireyler kendi istedikleri ya da kendi
koyduklar1 hedeflere ulasmak i¢in caba sarf etmekten c¢ok, digsal pekistireclere
odaklanip gercek amaglarint 6nemsemeyebilirler. Bu durumda davranislar dissal
pekistireglerle sekillenmeye baslanabilir. Hatta baz1 zamanlarda biitiin davraniglarin

tek amaci disaridan elde edilecek bir 6diill ya da 6vgii olmaya baslayabilir. Bu
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sebeplerden dolay1 bireylerin ic¢sel olarak kendilerini motive etmeleri ve beklenilen

davranislar1 kazanmalar1 6nemlidir.

Genel olarak ‘digaridan gelen bir 6diil ya da takdirin vurgulandig’ (Deci, Ryan,
2007, 16) dissal motivasyon, cok boyutlu bir yapiya sahip oldugundan Oz-Belirleme
Teorisi, digsal motivasyon davraniglarim1 dort baghk altinda incelemektedir: Digsal
diizenleme (‘External Regulation’), Ice Yansitma (‘Introjection’), Ozdeslestirme
(‘Identification’) ve Biitlinlestirme (‘Integration’) (Deci, Ryan, 2007, 16; Pelletier,
2002, 206; Dornyei, 1994, 276; Williams, 2002, 237).

Yukarida bahsedilen dort basliktan biri olan digsal diizenlemeyle (‘external
regulation’) gergeklestirilen eylemler, disaridan gelen bir talebi karsilamaya ya da
empoze edilen bir 6diili kazanmaya yonelik eylemlerdir. Edimsel kosullanma
teorisyenleri tarafindan bahsedilen tek motivasyon bicimi olan bu durumda bireyler
bu tiir davranislart kontrollii olarak yerine getiriler (Ryan, Deci, 2000, 57; Vallerand,
Ratelle, 2002, 42-43). Buna goére odil ve baskilar bu tiir davranislan
diizenlemektedir. Bir Ogrencinin disaridan gelen talepleri (6diil ya da ceza)
karsilamak i¢in gosterdigi davranislar bu gruba dahildir (Areepattamannil, Freeman,
Klinger, 2011, 431-432). Bir diger ifadeyle bireyin ¢evreden maruz kaldigi 6diil,
baski ve zorlama gibi olgulardan dolay:r bir gesit motivasyon gelistirmesi (Reeve,
2002, 195; Pelletier, 2002, 206), digsal diizenleme sayesinde gerceklesir. ‘Yarin ki
sinavdan iyi bir not alabilmek i¢in bu kitabi okuyacagim’ ya da ‘Iyi bir ise
girebilmek igin Ingilizce Ogrenecegim’ gibi ifadeler bu duruma ornek olarak

verilebilir.

Digsal motivasyonun ikinci ¢esidi olan ige yansitma (‘introjection’) ise dissal
diizenlemeden (‘external regulation’), farkli olarak bireylerin, benlik-yiikselmesini
saglayan =~ veya gurur duyulacak eylemlerin distan gelen  baskiyla
gergeklestirilmesidir. Bu durumda bireyler bir ¢esit i¢sel diizenlemeyle alakali olan
ice yansitma davraniglarini baski duygusu altinda sucgluluk ve kaygi durumundan
kaginmak icin yerine getirirler. Bir diger ifadeyle insanlar ‘digsal dayatmalar,
sugluluktan kagmak ve mevcut 6z-saygisini korumak i¢in benligiyle uyumlu hale
getirmektedir’ (Kart, Giildii, 2008, 192). igce yansitma, 6z-saygiy arttiran durumlari
barindiran eylemlerdir (Ryan, Deci, 2000, 62; Williams, 2002, 237; Pelletier, 2002,

206). Buna gore dgrenciler, gercekte kendileri inanmadiklari halde digerlerinin kural
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ve taleplerine uyma ve itaat etme egilimi gostermektedir (Bence anlamsiz olsa da iyi

bir 6grenci olabilmek adina bu kitab1 okumam lazim.) (Reeve, 2002, 195-196).

Areepattamannil, Freeman ve Klinger, (2011, 430), i¢e yansitma davranislarinin
kismen dis ¢evreden, kismen de bireyin gelistirdigi i¢sel 6diil/ceza pekistireclerinden
kaynaklandigini ileri siirmektedir. Ornegin bir &grencinin anne ve babasinin
lizlilmemesi ic¢in ders calismasi, utanma, sucluluk ve zorunluluk gibi igsel

diizenlemeler i¢eren yasantilar i¢e yansitma davraniglarina bir 6rnektir.

Digsal motivasyon davraniglarindan daha otonom ya da 6zgiir irade formatinda olan
motivasyon tiirii ise 6zdeslestirme (‘identification’) davraniglaridir. Burada birey,
herhangi bir davranisi, kisisel onem ile 6zdeslestirir ve s6z konusu davranisin
diizenlemesini kisisellestirir. Ornegin yabanc1 bir dildeki fiil gekimlerini ezberleyen
bir 6grenci, bunun yazma dersiyle alakali oldugunu goriir ve bu sekilde onu bir amag
olarak degerlendirir (Ryan, Deci, 2000, 62). Bir diger deyisle bu tiir davranislar,
bireyin 6nemli olarak degerlendirdigi ve kisisel se¢ciminden olusan davranislardir.
Buna gore ogrenciler, kisisel amaglarim1 gerceklestirebilmek icin herhangi bir
davranigin yararin1 ve onemini kabul ederler (Bu kitab1 okuyacagim ciinkii bunu
okumak amacima beni bir adim daha yaklagtiracak.) (Reeve, 2002, 196, Pelletier,
2002, 206; Vallerand, Ratelle, 2002, 42-43).

Digsal motivasyon bilesenlerinden sonuncusu ise biitiinlestirme (‘integration’)
davraniglaridir. Bunlar bireyin 6zgilir iradesi ve se¢imiyle gergeklestirdigi
Ozdeslestirme (‘identification’) diizenlemelerinin benlige en list diizeyde asimile
edilen eylemleridir. Digsal motivasyon davraniglarinin en son ve en gelismis formu
olan bu bilesen, igsel motivasyona olduk¢a yakin olmasina karsin, davranigin
sonunda elde edilen sonucun disaridan gelen taleple ilintili olmasi, bu tiir
davraniglarin digsal motivasyonla iligskilendirilmesine neden olmaktadir (Ryan, Deci,

2000, 62; Williams, 2002, 237; Vallerand, Ratelle, 2002, 42-43).

Sonuc¢ olarak Oz-Belirleme Teorisi, bireyin digsal birtakim baskilar1 igsel
diizenlemeler (‘internal regulations’) haline doniistiirerek, igsellestirdigini
(‘internalization’) ileri siirmektedir. Bu tip durumlarda bireyler, s6zii edilen baskilar
benliklerinin birer parcasiymis gibi algilayarak bu alanlarda motive olabilir (Ryan,

Deci, 2000, 62-63).
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Sekil 1.3°de Oz-Belirleme teorisinde digsal motivasyonun sahip oldugu bilesenlere

yer verilmisgtir.

Dhgsal Motivasyon

Dhgsal Diizenleme | | Ige Yanstma Ozdeslestirme Butunlestirme

Sekil 1.3: Oz-Belirleme Teorisinde Dissal Motivasyon Bilesenleri

Deci, Edward, Richard Ryan. Facilitating Optimal Motivation and Psychological Well-being Across
Life’s Domains. (Canadian Psychology. 49, 14-23, 2008), 17°den uyarlandi.

Ote yandan, Vallerand ve dig. (1992, 1005-1006) icsel ve dissal motivasyon
bilesenlerini, Deci ve Ryan’in (2000, 62-63; 1985, 27) one siirdiigii psikolojik
gereksinimlerden farkli olarak, alt faktorlerden olustugunu ifade etmektedir. Buna
gore icsel motivasyon bilmek, basarmak ve diirtii basliklar1 altinda 3 faktorden
olusmaktadir. Bireylerin kendi baslarina ve kendileri i¢in 6grenmekten haz aldig
durumlar bilmek i¢in motivasyon faktoriinii olustururken; basarmak i¢in igsel
motivasyon ise sonuctan ziyade bir seyleri basarma siireci iizerine odaklanir.
Dolayisiyla bu faktdr, bireylerin herhangi bir seyi yaratmak ya da bagarmak i¢in zevk
aldig1 bir eyleme ge¢cme siirecini ifade eder. Bitirme 6devi ya da tezi gibi projeleri,
istenildiginden daha detayli yapmak isteyen 6grencilerin durumu buna 6rnek olarak
gosterilebilir. Diirtii ise herhangi bir davranisin heyecan verici ya da uyarici nitelikler
tasidigr disiiniildiigiinde meydana gelmektedir. Heyecan verici bir tartisma
atmosferini yasamak i¢in ya da benzer bir heyecan duymak i¢in sevdigi bir kitab1

okuyan 6grencilerin yasadiklar1 duygular diirtii faktoriinde degerlendirilebilir.

Digsal motivasyon faktorlerinden olan disa bagli diizenleme, bireylerin disaridan
kendilerine sunulan herhangi bir 06diili elde etmek amaciyla bir eylemi
gerceklestirme arzusudur. Smavdan once ders calisan ve bunu da iyi 6grencilerin
yapmast gereken bir eylem oldugundan dolayr yapan bir 6grencinin durumu buna

ornek olarak gosterilebilir. Ice yansitma diizenlemesi ise, insanlarin bireysel
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isteklerini yerine getirmek ya da bir cezadan kagmmak i¢in gergeklestirdikleri
eylemlerde meydana gelir. Bireyler bu motivasyon siirecinde eylemlerini
igsellestirmeye baslarlar. Tanimlanmis diizenleme ise bireylerin kendileri i¢in 6nemli
saydiklar1 eylemleri zevk aldiklar1 igin yerine getirdikleri zamanlarda ortaya
cikmaktadir. Baska aktiviteler yapmak yerine Onemli oldugundan dolayr ders
calismayr segen bir Ogrenci, tanimlanmis diizenleme siirecini yasamaktadir

(Vallerand ve dig. 1992, 1006-1007).

Sekil 1.4°de, Vallerand ve dig. (1992, 1006-1007) tarafindan one siiriilen akademik

motivasyonun alt boyutlar1 verilmistir.

. Dassal icsel
Amotivasyon : ¢se
YO Motivasyon Motivasyon
1 1
I ] 1 I ] 1
Disa Bagh ice Bagh Tanmmlanms Bilmek Basarmak Diirtii
Diizenleme Diizenleme Diizenleme

Sekil 1.4: Akademik Motivasyonun Alt Boyutlari

Karatas, Hakan, Miinire Erden. Akademik Motivasyon Olceginin Dilsel Esdegerlik, Gegerlik ve
Giivenirlik Caligmasi. (e-Journal of World Sciences Academy) Volume: 7, Number: 4, Article
Number: 1C0558, 2012),986 dan uyarlandi.

1.2. Motivasyon ve Ogrenme

Motivasyon kavrami ile 6grenme, hedeflenen basarinin elde edilmesi amaciyla
birlikte anildiklart siirec icerisinde, egitim alanindaki en 6nemli kavramlardan biridir
(Parker, Engel, 1983, 353-354; Oxford, Shearin, 1994, 12). Ogrenme siireci kasitl ve
bilingli eylemleri iginde barindirir ve her alanda oldugu gibi bu alanda da
motivasyon, sOzii edilen siireci olumlu yonde etkiler. En basarili ve yetenekli
ogrenciler bile dikkat ve ¢aba sarf etmedikleri durumlarda 6grenme eylemlerinde

basarili olamayabilirler (Mcinerney, Liem, 2008, 11).

Fidan (1996, 129), bireylerin etkin bir bicimde grenme siireclerine dahil olmalarinin

ve Ogrenme yasantilarinin basarili bir bicimde gerceklestirilmesinin ancak onlarin
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‘aktif olarak’ s6z konusu siirece katilmalartyla gergeklesebilecegini ifade etmektedir.
Bu noktada aktif olabilme ise 6grenme eylemine yonelik istek, haz ve kazanimlarin
iist diizeyde olmasiyla gerceklesmektedir. Istek ve hazzin temel olarak ¢ikis noktasi
ise motivasyondur. Bu durumda Ogrenciler yeterli motivasyon diizeyine sahip
olduklarinda basar1 da kendiliginden ortaya c¢ikmaktadir. Dolayisiyla 6grenme
eyleminin 6grencinin bir seyi ger¢ekten 6grenmeyi istemesi durumunda gerceklestigi

sOylenebilir.

Benzer sekilde Parker ve Engel (1983, 354) de bu anlamda uygulama alanlarinda
motivasyon ve 0grenmeyi birbirinden ayirmanin imkansiz oldugunu ve 6grencinin
motive olmadan Ogrenmesinin olduk¢a zor oldugunu belirtmektedir. Bu nedenle
motive olmus bir 6grencinin aktif 6grenci oldugu ve Ogrenme siirecine de aktif
olarak katildig1 sdylenebilir. Ogretmenlerin ¢ogu, motivasyonun dgrenmeyi bircok
acidan olumlu yonde etkileyebilecegi konusunda hemfikirdir. Buna karsin,
Ogrencileri motive etmede kullanilan egitsel uygulamalarin ve sinif i¢i aktivitelerin

beraberinde getirecegi motivasyonel etkinin de gz 6niinde bulundurulmasi gerekir.

Schunk, (2011, 453) bazi durumlarda, Ornegin karmasik olmayan Ogrenme
yasantilarinda, motivasyon unsurunun biiylikk bir rol oynamamasina karsin, séz
konusu kavramin Ogrenme siirecinin vazgecilemez bir 6gesi oldugunu ifade
etmektedir. Buna gore bireyler he ne kadar motivasyon diizeyini dogrudan dl¢me
imkanina sahip olmasalar da, bu durumu s6zel ve davranigsal etkinliklerle ifade etme
secenegine sahiptirler. Bunun yani sira motivasyon kavrami, bireylerin neden bazi
yasantilara ya da kavramlara digerlerinden daha fazla 6nem verdiklerini de ifade eder
niteliktedir. Ogrenme siirecinde motivasyonu yiiksek olan 6grencilerin ders
aktivitelerine katilma, proje ya da etkinliklerde yer alma, sorgulama, soru sorma gibi
eylemlerde istekli bir sekilde yer almalari sasirtict bir durum degildir. Bu
ogrencilerin herhangi bir sorunla karsilagmalar1 vazgegme istegini beraberinde
getirmez; aksine bdyle bir durum daha fazla ¢aba sarf etmelerini saglar. Motivasyon
kavraminin 6grencilere bir diger katkis1 ise daha onceden bahsedildigi haliyle 6z-
giiven ve 0Oz-yeterlik duygusunu arttirmasidir. Bu anlamda 6grenciler disaridan
herhangi bir yonlendirme olmaksizin kendi baslarina merak ettikleri ya da
kendilerine gorev edindikleri konularda arastirmalar yapabilirler. Kisaca motivasyon

Ogrencilerin 6grenme yasantilarinin artmasi yoniinde olumlu katkilar saglar.
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Harlen ve Crick’in (2003, 173) aktardigina gére Amerikan Psikoloji Dernegi (1997)
O0grenme siireciyle ilintili olarak belirledigi on dort faktdrden iiglinii dogrudan
motivasyon kavramiyla iligskilendirmistir. S6zii edilen unsurlardan ilkini, bireylerin
duygusal durumlarin1 daha c¢ok 6n plana ¢ikaran egilimler, kanilar, hedefler ve
diisiinme tarzlar1 olusturmaktadir. Ikinci faktdr ise bireylerin dgrenme siirecine karsi
icsel motivasyon diizeylerini arttiran yaratict diisiince, bilig-iistii (‘meta-cognitive”)
beceriler ile bireylerin kendi baslarina gelistirdikleri merak duygusudur. Bahsi gecen
liclincli unsur ise Ogrenme siirecinde saglanan motivasyonunun daimi bir sekilde
canlt tutulmasidir. Bu durum bireylerin her zaman o6grenmeye acik olmalarim
saglayacaktir. S0z konusu ii¢ unsurun egitim-0gretim etkinliklerinin tiim
asamalarinda g6z onilinde bulundurulmasi ve planlamalarda yer almasi 6nemlidir. Bu

anlamda 6grencinin 6grenmeye karsi istekli ve hevesli olmasi saglanabilir.

Dornyei ve Csizer (2002, 424), bireylerin sahip oldugu motivasyonun, bir¢ok farkl
kaynak ve unsuru igeren kompleks bir yapr barindirdigini ileri siirerken, bazi
motivasyon kaynaklarinin duruma 6zgii, bir diger deyisle, 6grencilerin 6grenme
ortamlarina  bagli oldugunu; diger kaynaklarin ise d&grencilerin  gegmis
deneyimlerince sekillenen genel ve daha duragan bir yap1 sergiledigini

belirtmektedir.

Tablo 1.2°de motivasyon kavraminin genel olarak teorik bir g¢ergevesi ¢izilmeye
calisilmis ve bu anlamda motivasyonun igerisinde bir¢ok farkli degiskeni barindiran
bir kavram oldugu vurgulanmistir. Buna ek olarak biligsel yaklasimi temel alan

Motivasyonlu Ogrenme Modeli asamalariyla ele alinmustir.
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Tablo 1.2: Motivasyonlu Ogrenme Modeli

Gorev Oncesi Gorev Esnasi Gorev Sonrasi
Hedefler Yénergeyle lgili Degiskenler
Ogretmen Hedefler
Beklentiler Geri Bildirim Beklentiler
Oz-yeterlik Materyaller Duygular
Sonuglar Ekipman
Degerler
Baglamsal Degiskenler Degerler
Akranlar Ihtiyaglar
Duygular Cevre Sosyal Destek
Ihtiyaclar
Sosyal Destek Kisisel Degiskenler
Bilginin Yapilandirilmasi
Beceri Edinimi
Oz-Diizenleme
Etkinlik Se¢imi
Caba
Sebat

Schunk, H. Dale. Ogrenme Teorileri (Ankara: Nobel Yayinlari, 2011), 454°den uyarlandi.

Tablo 1.2°de ele alindig1 gibi modelin ii¢ asamadan meydana geldigi goriilmektedir:
gorev Oncesi, gorev esnasi ve gorev sonrasi. Esas olarak agsamali bir siniflandirmay1
temel alan bu yaklasim, egitim-6gretim siirecinin akis1 igerisinde motivasyonun
goreceli ve degisken roliine de atifta bulunmaktadir. Gorev Oncesinde, bireylerin
o0grenmeye yonelik motivasyonunu belirleyen hedefler, beklentiler, 6z-yeterlik ve 6z-
giiven gibi olgular ile sosyal degerler, ihtiyaclar ve alinabilecek sosyal destek gibi
ogeler bulunmaktadir. Gorev esnasi asamasi 6gretmen, geri bildirim, materyal ve
ekipman gibi disg faktorlerin yani sira akranlar ve g¢evreyi igine alan baglamsal
degiskenler ve beceri edinimi, 6z-diizenleme, caba, sabir gibi kisisel degiskenleri
icerir. Buna karsin, gorev asamasi ise hedef ve beklentilerin g6z Oniinde
bulunduruldugu, duygularin ve degerlerin 6nem kazandigir asamadir (Schunk, 2011,
454-455; Gardner, 2006, 349-350). Bahsedilen tiim bu degiskenlerin, 6grenme
siirecini dogrudan etkiliyor olmasinin yani sira, motivasyonu da etkiledigi goz ardi

edilmemelidir.

Sonu¢ olarak, bireyin kendisinden (heves, istek, heyecan) ya da c¢evreden
kaynaklanan (6diil, ceza, sosyal cevre, iklim sartlar1) unsurlar 6grenme siirecindeki
motivasyonun yiikselmesine ya da azalmasmma neden olmaktadir. Bireylerin
kendilerine olan giivenleri ve inanglar1 gibi kisisel degiskenler, baglamsal agidan

motivasyonla dogrudan ilintilidir ve 6grenme hedeflerini etkilemektedir. Hedefleri
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gerceklestirme yolunda basari sagladiklarini diisiinen 6grenciler, giiglii bir 6z-yeterlik
duygusu igerisinde bu siirece bagli kalabilmektedir (Schunk, 2011, 454-455). Bu
durumda bireyler 6gretim aktivitelerini ve etkinliklerini kendilerince anlamlandirip

zihinlerinde yapilandirarak olumlu ¢iktilar elde edebilmektedir.

Huitt (2011) smif i¢i etkinliklerinde motivasyonun arttirilmasi i¢in uygulanabilecek

bir takim stratejiler bulundugunu belirterek, bunlar1 su sekilde siralamaktadir:

f¢sel Motivasyon Digsal Motivasyon
e Belirli bir igerigin ya da becerinin e Oprencilerden beklentilerin agik bir
edinilmesinin neden 6nemli sekilde belirlenmesi,
oldugunun anlatilmas: ya da e Saglikli geri-bildirimlerin verilmesi,
gosterilmesi, e Basit 6grenme aktivitelerinde anlamli
e Ogrencilerin kendi baslarina 6grenme ddiillerin verilmesi,

etkinlikleri ve hedefler segmelerinde o Odiillerin ulasilabilir olmasimnin

onlarin 6zgiir birakilmasi, saglanmasi,
e Merak duygusunun yaratilmasi ve e Oprencilerin sosyal grenme
devamliliginin saglanmasi, aktivitelerinde bulunabilmeleri i¢in
e Oyun ve simiilasyonlarin saglanmasi, firsatlar yaratilmasi,

e Ogrenme igin hedeflerin belirlenmesi, e Bilginin yapilandirilabilmesi igin

e Ogrenmenin, dgrenci ihtiyaglartyla uygun geri bildirimlerin saglanmasi
iliskilendirilmesi,

e Ogrencilere, bir eylem plan

yapmalarinda yardimci olunmast

Tiim bunlar g6z 6niinde bulunduruldugunda 6grencilerin miimkiin oldugu kadar igsel
motivasyon unsurlartyla motive edilmeleri, digsal motivasyon araclarinin ise
ogrencileri belirli bir diizeyden sonra baski altina alabileceginin goz ardi edilmemesi

gereklidir.
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1.2.1. Dil Ogrenimi ve Motivasyon

lletisim kurmamiza, bilgileri bir takim sembolik ifadelerle g¢evremizdekilere
iletmemize ve bu yolla sosyal iligkiler kurmamiza yarayan dil, iletisimin en temel
birimidir. Dil 6grenimi de, 6§renme siirecinin tanimi ve yapisiyla benzerlik gosterir
bir sekilde oldukg¢a genis bir alana yayilmaktadir. insanin birey olarak var olusundan
itibaren kendisini tanimladigi bu aracin, bilingli ya da bilingsiz bir sekilde nasil
edinildigi psikologlarin ve dilbilimcilerin yakindan ilgilendigi bir alan haline
gelmistir. Genel olarak dil 6grenme egiliminde gozle goriiliir bir diisiis yasanirken,
dilin globallesmesi siirecinde, yabanci dile atfedilen 6nemde herhangi bir azalma
oldugu goriilmemistir (Ddrnyei, Csizer, 2002, 421). Bundan dolay1 dil 6grenimi ve
bu siirecte etkin olan degiskenlerin incelenmesi, egitim-6gretim siirecinde hedeflenen

basarmin elde edilmesinde olumlu etkide bulunacaktir.

Tarihsel olarak yabanci dil 6greniminde motivasyon terimi birgok farkli tanim, siireg
ve Olcekle ifade edilmis ve tiim bu adimlar da psikoloji bilimiyle iliskilendirilmistir.
Psikoloji biliminin ilk yillarinda motivasyon pekistireg, i¢giidii, beklenti, deger ve
ihtiya¢ gibi kavramlarla anlatilmaya c¢alisilmis; motivasyon ile tutum gibi kavramlara
dil 6gretiminde giiniimiizde oldugu kadar énem verilmemis (Smith, 1971, 82) ve bu
kavramlarin yerine, dilbilim kurallarini siki sikiya uygulamak ve dil laboratuarim
kullanmak gibi metotlar daha yaygin olarak kullamilmistir. Ne var ki, beklenen
basarinin istenen Olgiide saglanamamasi bir seylerin eksik oldugu kanisini
giiclendirmis ve bu noktada takip eden yillarda duyussal faktdrlerin yeterince
vurgulanmadigi, motivasyon ve tutumun sadece 6grenciler i¢in degil, ayn1 zamanda
O0gretmenler i¢in de 6grenme siirecinde oldukca onemli bir rol oynadigr konusu

vurgulanmaya baglanmistir.

Buna karsin, giiniimiizde 6ne ¢ikan egilim, s6z konusu kavrami merak, 6zgir irade,
nedensel atfetme ve hedef belirleme gibi daha ¢ok siire¢-odakli bir ¢ergeve igerisinde
tanimlamaktadir (Gardner, 2006, 348). Duyussal degiskenlerin, o6zellikle smnif
ortaminda, dgrencilerin basar1 ya da basarisizliklar1 iizerinde 6nemli bir role sahip
oldugunu o6zellikle vurgulayan Gardner (1985, 126) o6grencilerin motivasyon ve
yabanci dile olan yatkinliklarinin, dil 6greniminde gosterdikleri akademik basariyla

yakindan ilintili oldugunu belirtmektedir. Bu anlamda Gardner (2010, 11)
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motivasyonu, genis temellere sahip bir yap1 olarak goriirken, s6z konusu yapinin dil

Ogrenim siirecinde hem kiiltiir hem de egitime ait 6zellikler tagidigini belirtmektedir.

Oxford ve Shearin (1994, 12), yabanci dil 6greniminde motivasyonun, basarinin en
belirleyici faktorii oldugunu ifade ederken, s6z konusu olgu sayesinde dil 6grenim
siirecine bireyin aktif katilim sagladigini ve motive olmayan &grencilerin ise bu
stiregte var olan potansiyellerini agiga ¢ikaramadigini ifade etmektedir. Ayni sekilde
Bernaus (2010, 187) da yabanci dil 6greniminde motivasyonun bagart ya da

basarisizligi belirlemede anahtar rol oynadigini belirtmektedir.

Motivasyona vurgu yaparak yabanci dil 6grenimi iizerinde ¢alismalar yiiriiten ilk
arastirmacilardan olan Gardner, (1985, 50), s6z konusu kavramin hedef, hedefe
ulagsmak i¢in gosterilen ¢aba, istek ve hedefe karsi sergilenen olumlu tutum olmak

tizere dort bilesenle tanimlamaktadir.

Ayrica Gardner (2007, 9) cocuklarin ana dillerini, hatta baz1 durumlarda iki dili
birden rahatlikla 6grenip bu dilleri etkin bir sekilde kullanirken, motivasyon
unsuruna pek de ihtiyag duymadigini, dil 6grenmenin bu asamada gelisimlerinin bir
pargast ve cevreleriyle etkilesime girmenin bir ¢esit 6n kosulu oldugunu ileri
siirmektedir. Ote yandan, sonradan Ogrenilen yabanci diller icin, dzellikle okul
ortaminda, bu durum s6z konusu degildir. Yabancit dil 6grenmenin birgok
avantajindan bahsedilmesine karsin bu avantajlar birer zorunluluk degildir.
Dolayisiyla yabanci dil 6grenim siirecinde motivasyon unsuru 6nemli bir paya
sahiptir ve bu siirecte motivasyonu etkileyen bir¢ok degisken bulunmaktadir.
Diinyada tek dil konusanlardan daha fazla iki dil konusanlarin var oldugu goz
ontinde bulunduruldugunda, bu tahminin bile yabanci dil 6greniminde motivasyonun

ne kadar 6nemli oldugunu gozler oniine sermektedir (Gardner, 2010, 2).

Dil 6greniminde motivasyon kavramina 6zellikle vurgu yapan Benson (2001, 67) da,
insanlarin dil edinim bi¢cim ve metotlar1 ile 6grenme siirecinde gosterdikleri cabalarin
bircok bireysel psikolojik faktorle sekillendigini belirtmektedir. Buna gore soz
konusu faktorlerden ‘yatkinlik’ ve ‘karakter’ gibi kavramlar sabit ve degismeyen
etkenleri betimlerken, fazlaca degisim gostermemektedir. Ote yandan motivasyon,
duyussal faktorler ile inang¢ gibi degiskenler sabit olmadiklarindan degisime daha
fazla maruz kalmaktadirlar. Benzer sekilde, Oxford ve Shearin (1994, 12) de

motivasyonun oOgrencilerin yabanci dilde ne kadar girdiye maruz kaldigim,
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siavlarda ne kadar basarili olduklarini, yetkinlik diizeylerinin olumlu yonde artmast
durumunu ve dil O0grenimi bittikten sonra da onlarin bu siirecte aktif olarak

kalmalarin1 dogrudan etkiledigini belirtmektedir.

Bu noktadan hareketle bireylerin kendi dilleri disinda ikinci bir dil 6grenmelerinin
bircok faktoriin etkisiyle gerceklestigi goriilmektedir. Bu faktorlerin i¢inde duyussal,
yani Ogrencilerin psikolojik durumlariyla baglantist olanlarin, dil 6grenmede
etkilerinin oldukca fazla oldugu, bunun da dil 6grenmek isteyen insanlarin
duygularmin yogunlugundan kaynaklandigini belirten Chastain (1988, 122), zihinsel
olarak hazir olabilmenin 6n sartinin duygusal hazirlik oldugunu ifade ederken,
McDonough (1986, 148) calismalarinda, motivasyonun dil 6grenmede en etkili
faktorlerden oldugunu belirtmektedir. Ote yandan Gardner ve Lambert (1972, 11),
motivasyon kavraminin dl¢iilmesinin ve kavramsallastirilmasinin zorlugundan dolay1
s6z konusu olgunun yabanci dilde siklikla dile getirilmesine ve onemli bir faktor
olarak algilanmasina karsin bu konuda ¢ok fazla arastirma yapilmadigini da dile

getirmektedir.

Ikinci dil edinim siireci i¢in bir 6grenme modeli &ne siiren Spolsky (1988, 24), soz
konusu modeldeki her bir degiskenin duyussal faktorlerle ilintili oldugunun altim
cizmektedir. Bu modelde bir takim duyussal faktorler bir araya gelmekte ve dil
edinimi gerceklesmektedir. Buna gére modelde elde edilmesi hedeflenen dilsel bilgi
‘Kf’; 6grencilerin giris davranist olarak sahip oldugu genel dil bilgisi ‘Kp’; bedensel,
biyolojik, zihinsel ve biligsel beceriler ‘A’; karakter, tutum, motivasyon ve kaygi
‘M’; dil edinim firsat1 ise ‘O’ ile formiile edilmektedir. Buna gére Kf=Kp + A+ M
+ O seklinde formiile edilen modeldeki herhangi bir degiskenin olmamasi ya da
sekteye ugramasi durumunda dil ediniminin olumsuz yonde etkilenebilecegi ifade

edilmektedir.

Benzer sekilde Ratelle ve dig. (2004, 743), motivasyonun 08renme siirecinde sabir
ve performans gibi degiskenlerle birlikte akademik basariyr belirledigini ifade
ederken, Ghazvinia ve Khajehpoura (2011, 1211), motivasyon kavraminin hem
Ogretmenler hem de arastirmacilar tarafindan atfedildigi 6neme vurgu yapmakta ve

yabanci dil 6grenimini etkileyen 6nemli faktorlerden oldugunu kabul etmektedir.

Gardner (2006, 349), yabanci dil 6greniminde motivasyonu, dil Ogrenmeyi

basarabilmek ve o dile kars1 olumlu tutum gelistirmek amaciyla gosterilen istek ve
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cabanin birlesimi olarak tanimlarken, bu siiregte 6zellikle bireysel farkliliklarin,
motivasyon ve dile yatkinlik gibi kavramlarin performansi belirleyici temel

degiskenler oldugu ifade edilmektedir.

Anlagildigr gibi dil 6grenme siirecinde fiziksel ve sosyal faktorlerin yami sira
duyussal faktorlerin de o denli 6nemli oldugu goriilmektedir. Fiziksel ve sosyal
unsurlar, ¢evre sartlarindan etkilenirken, duyussal faktorler daha ¢ok bireyin kendisi
ile ilintilidir. Her ne kadar bu {i¢ faktér 0grenme siireci soz konusu oldugunda
birbirleriyle yakindan iligkili ise de, tutum ve motivasyon gibi kavramlar1 igeren
duyussal faktorler tiim siirecin odak noktasini olusturmaktadir (Gardner, Lambert
1972, 14). Buna gore bahsedilen bu duyussal etmenler yalnizca bireylerin inisiyatif,
istek ve ¢aba diizeylerini etkilemekle kalmaz, ayn1 zamanda elde edilen ¢iktilar1 da

etkilemektedir (Enongene, 2013, 57).

Benzer sekilde Gardner (2007, 9-10; 2010,) ile birlikte Enongene, (2013, 60-61) de,
bir¢ok alana ve duruma uygulanabilecek olan motivasyon kavraminin anlatilanlardan
farkli olarak yabanci dil 6grenme siirecinde iki temel kategoriye ayrilabilecegini
ifade eder: dil smifi motivasyonu ve dil 6grenme motivasyonu. Dil smifi
motivasyonu, yabanci dil 68renme siireclerinden biri olup smif i¢i atmosferinden
yani, egitim programi, 6gretmen Ozellikleri, ders igerigi, materyal ve olanaklar ile
ogrencinin akademik dogas1 (c¢aligkanlik gibi) gibi faktorlerle ilintilidir. Bu tiir
motivasyon tlirii ayn1 zamanda, eylem Oncesi, eylem ve eylem sonrasi motivasyonu
ile ilintilidir. Dil 6grenme motivasyonu ise sosyal-egitim modelinin odak noktasini
olusturmakta ve bu siirecteki bireysel farkliliklar1 agiklamada kullanilmaktadir
(Gardner, 2010, 9-10). Bir diger deyisle, dil 6grenme motivasyonu, 6grenme ya da
Krashen’in (1987, 10) dedigi gibi edinim siirecindeki genel motivasyonu isaret eder.
Biitiinctil bir 6zellik tasiyan bu motivasyon cesidinin gorece sabit, ancak bazi

durumlarda da degisiklik gosterebilecegi ifade edilmektedir.

Bundan dolay1 1990’11 yillara kadar genel ve duragan yapiya sahip olan motivasyon
kaynaklari, 6grenme ortamlarindaki motivasyon kaliplarini belirlemek ve onlardan
sonuclar ¢ikarmak amaciyla arastirmacilarin daha fazla ilgisini ¢ekmistir. Buna
karsin, 1990’11 yillarda s6z konusu egilim degisiklik gostermis ve genel ilgi daha ¢ok
duruma 0zgii yani somut sinif yasantilarina ve siireglerine yonelmistir (Ddrnyei,

Csizer, 2002, 424). Dolayistyla smif igerisinde kurgulanan aktiviteler, birer
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motivasyon kaynagi olarak goriilmeye baslanmis ve motivasyon diizeylerinin de bu

yasantilar {izerinden degerlendirilmesi yoluna gidilmistir.

Benzer sekilde dil 6greniminde sinif i¢i motivasyonu ile sinif disi motivasyon
kavramlarini birbirinden ayiran Bernaus (2010, 181-199) ise kullanilan stratejilerin
ve 6gretmenlerin ¢alisma kosullarinin sinif motivasyonunu etkiledigini ve bunun da
karsilikli olarak ogrenci motivasyonu iizerinde bir takim sonuglart oldugunu
belirtmektedir. Buna gore oOzerklik, oOzgiirlik ve meslektaglar arasindaki
dayanigsmanin, 6gretmenlerin mesleklerine yonelik motivasyonu arttirdigi, hatta dil

O0grenimindeki yeni yaklasimlarin bile ayr1 bir heyecan getirdigi goriilmektedir.

Buna karsin, dil sinifi motivasyonun énemini vurgulamakla birlikte Enongene (2013,
61), yalnizca smif i¢i pratiklerin 6grencilerin motivasyon ve tutumlari {izerinde pek
de etkili olmadigini ifade etmektedir. Buna gére giiniimiizde Ingilizce yalnizca bir dil
ya da bir is sahasi olarak goriilmemekte, daha ¢ok bir yasam tarzi hatta diger
degerlere ulagsmada kullanilan bir ara¢ olarak degerlendirilmektedir. Dolayisiyla
motivasyon unsurunu yalnizca sinif i¢inde yapilan aktivite diizeyine indirgemek, s6z

konusu kavramin agirliginin ve etkinliginin azalmasina neden olacaktir.

1.2.1.1. Yabanc1 Dil Motivasyonunun Sosyal Boyutu

Baz1 insanlarin neden yabanci dili, saglanan imkanlar ve firsatlar ayni oldugu halde
diger insanlardan daha hizli, daha fazla bir sekilde ve daha etkin olarak 6grendikleri
Gardner ve Lambert’in (1972) arastirmalarinin temel ¢ikis noktasi olmustur. Bu
soruya verilen cevaplardan biri, yabanci dil 6grenimindeki bagarimin okuldaki
egitimle iligkili oldugu seklindedir. Ne var ki ayn1 okulda 6grenim goren, ancak dil
kullanim diizeyleri birbirlerinden farkli 6grencilerle karsilagildiginda, bunun aranan
cevap olmadig1 anlasilmustir. ikinci olarak yabanci dil yatkinligmin da énemli bir
faktor oldugu one siiriilmiis ancak 12 yillik ¢calisma sonucunda bunun da soruyu tam
olarak cevaplayamadigir goriilmiistiir (Gardner, Lambert, 1972, 130; Tremblay,
Gardner, 1995, 505). O halde yabanc1 dil 6grenim siirecinde okul, 6gretme teknikleri
ve stratejiler ile dile olan yatkinlik gibi degiskenler 6nemli rol oynamasina karsin,

s0z konusu siiregteki basar1 olgusunu her yoniiyle agiklayamamaktadir.

Neredeyse herkesin anadilini ¢ok biiyiikk bir ¢aba sarf etmeden 6greniyor oldugu

gercegl, insanlarin bu yonde dogal vyatkinliga sahip oldugu seklinde
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degerlendirilebilir. Buna ek olarak iki ya da daha fazla dilin kullanildig1 toplumlarda
insanlarin kullanilan dilleri 6grenmede biiylik bir sorunla karsilagmadiklarima da
tanik olunmustur (Gardner, Lambert, 1972, 131). Esas olarak, sosyal hayatta dil
ogrenme bir gereklilik halini aldiginda insanlarin yatkinlik derecesi ne olursa olsun

ikinci dili 6grendikleri goriilmektedir.

Bu asamada Gardner (2010, 45) yabanci dil 6greniminde dort unsurun Snemli
oldugunu belirtmektedir: sosyal ¢evre, bireysel farkliliklar, ikinci dil edinim ortami
ve ¢iktilar. Buna gore bireylerin i¢inde bulundugu sosyal ¢evrenin, diger bir deyisle
arkadaslarinin, ailesinin, toplumun, vb. dil 6greniminde 6nemli bir pay1 vardir. Bu
sosyal birikim ayni1 zamanda zeka, dil yatkinlig1, sosyal tutumlar, durumsal kaygi ve
motivasyon gibi bireysel farkliliklar1 etkileyip onlarla etkilesime girerek 6grenme
stirecini etkilemektedir. Benzer sekilde formal ve informal sekilde, yani sinif i¢i ya

da diginda gergeklestirilen aktiviteler, ¢iktilara ulasma agisindan 6nemlidir.

Sekil 1.5’te, Gardner’in (2010, 83) 6ne siirdiigii Sosyal Egitim Modeli ve igerigine

deginilmistir.
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Sosyal Cevre Bireysel Farkhiliklar  Edinim Ortami Ciktilar
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Sekil 1.5: Sosyal Egitim Modeli

Gardner, C. Robert. Motivation and Second Language Acquisiton (Peter Lang Publishing: New
York, 2010), 83’ten uyarlandi.

Bu noktada dilsel (‘linguistic’) ve dilsel olmayan (‘non-linguistic’) c¢iktilardan
bahsetmek yerinde olacaktir. Gardner’a (2010, 45) gore dilsel olan ¢iktilar bireyin dil
o0grenme siirecinde gelistirdigi herhangi bir beceri, bilgi ya da olanak gibi kavramlari
icerirken; dilsel olmayan ¢iktilar ise bu siirecte karst karsiya kalinan, kaygi, basari,
ogrenme durumlarina gosterilen tepki gibi duyussal degiskenleri icinde

barindirmaktadir.

Gardner ve Lambert (1972, 131) tarafindan gergeklestirilen 12 yillik deneysel
calisma sonucu ortaya cikan ‘sosyal psikolojik perspektif’, bireylerin dillerini
ogrendikleri toplumun 6zelliklerine de zamanla uyum sagladiklarini 6ne stirmektedir.
Buna gore, yabanci dil 6grenen bireyler, dgrendikleri yabanci dilin konusuldugu
toplumun farkli Ozelliklerine adapte olabilmek igin psikolojik olarak hazir
olmalidirlar. Ogrencinin kendi kiiltiiriinii algilayis1 ve yabanci gruba karsi sahip

oldugu tutumlar, onun yabanci dil 6greniminde basarili olup olmayacagin
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belirlemektedir. Bu noktada bireyin motivasyonu da yabanci topluma ve onlarin

kiiltiirtine kars1 edindigi tutumlardan etkilenmektedir.

Sosyo-psikolojik perspektiften bakildiginda, yabanci dil 6grenmek yatkinligin
Otesinde, dil 6grenme siirecine acik, on-yargisiz, merakli ve istekli olan bir kisinin,
ogrendigi dile hakimiyeti arttik¢a kendisini o dilin konusuldugu toplumun bir tiyesi
olarak gormesi ve kiiltliriinii benimsemesi olasiliginin da oldukca yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bu durumun yabanct dil 6grenenler iizerinde farkli etkileri vardir.
Bazilar1 i¢in bu deneyim zevkli ve ufuklarmi agan bir yasanti olabilir. Bazilari,
Ozellikle azinlik grup iiyeleri i¢in bu siire¢ zorla dayatilan bir yasanti ve zorlama
olarak goriilebilir. Bazi durumlarda ise bu siireci yasayanlar kendilerini ne iginde
bulunduklar1 topluma ne de dilini 6grendikleri topluma ait gorebilirler (Gardner,
Lambert, 1972, 134). Dolayisiyla dil 6grenme siirecinde bireyler, 6grendikleri dilin
konusuldugu topluma girmek ya da onun bir pargasi olmak i¢in dili kullanma cabas1
icerisine girdiklerinde, dil becerisi kazaniminda kaygi duygusu gelistirebilirler. Bu
durumda bireylerin yabanci insanlara ve onlarin sahip olduklar kiiltiire karsi

takindiklar1 tutum, 6grenme siirecinin basarisini da etkileyebilmektedir.

Dornyet (1994, 273), her ne kadar ironik bir sekilde olsa da, fazlaca ‘etkili’
olmasindan dolay1 arastirmacilar tarafindan keskin elestirilere maruz kalan sosyal
psikolojik perspektifin, Ogrenme siirecinde Onemli bir rol oynadigini ifade
etmektedir. Buna karsin, yabanci dil egitiminde motivasyon konusu esas olarak
1990’11 yillarda farkli bir boyut kazanmis, bu tarihten itibaren bir¢ok arastirmaci
motivasyon konusunda daha pragmatist, egitimi daha fazla merkeze alan ve egitim-
psikolojisi alaninda yapilan giincel ¢aligmalara paralel bir anlayis1 benimsemeye

baglamistir.

Tiim bunlardan farkli olarak, motivasyon kavrami kaynaklar1 agisindan
incelendiginde, Egitim Durumu (‘Education Context’) ve Kiiltiirel Durumun
(‘Cultural Context’) her ikisinin de motivasyona yon verdigi goriilmektedir. Yabanci
dil 6grenmek diger disiplinlerden farkli olarak, 6grenilen dilin kiiltiiriinden bir takim
unsurlar barindirirken, diger disiplinlerde bu durum s6z konusu degildir. Motivasyon
kavrami incelendiginde bu noktanin 6zellikle g6z Oniinde bulundurulmasi gerekir.
Kiiltiirel durum tutum, inang, kisilik 6zellikleri, idealler ve beklentiler gibi unsurlar

kapsamaktadir. Dil 6grenim siirecinden bakildiginda bireylerin bu siirecte
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sergileyecekleri tutumlar, dilin degerine yonelik inanglar, dilin anlamliligi ve
uygulama alanlar1 ile bagarili olup olamayacaklarina yonelik beklentiler belirleyici
degiskenlerdir. Ornegin Kuzey Amerika’da genellikle Avrupalilarin dil grenmede
Kuzey Amerikalilardan daha basarili olduklarina inanilmaktadir (Gardner, 2007, 14).
Bunun dogru ya da yanlis oldugundan tam olarak emin olunmasa da, Kuzey
Amerikalilarin basariya dair inanglari bu konuda etkili olacak ve dil 6grenim

siirecine karsi takindiklar1 tutumlar olumlu yonde gelisecektir.

Sekil 1.6’da, ikinci dil 6greniminde kiiltirel ve egitim baglaminin motivasyon

tizerindeki etkilerine deginilmistir.

EGITIM BAGLAMI

KULTUREL BAGLAM

VR

BUTUNLESTIRME OGRENME
(ACIKLIK) DURUMUNA
YONELIK TUTUM
/ }I[OTHIYASYO-\_ \
SINIF DAVRANISI ISRAR KULTUREL ILiSKi DIiL KORUNUMU

v

DIL BASARISI VE KULLANIMI

Sekil 1.6: Ikinci Dil Ogreniminde Kiiltiirel ve Egitim Baglaminin Motivasyon
Uzerindeki Etkisi

Gardner, C. Robert.Motivation and Second Language Acquisition. (Porta Linguarum. 8, January, 9-

20, 2007), 14’den uyarlandi.
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1.2.1.1.1. Sosyal-Egitim Modeli

1960’11 yillarda 6zellikle sosyal psikologlar, yabanci dil 6greniminde motivasyonun
onemli oldugunu vurgulamaya baslamislar ve buna paralel bir sekilde de Gardner
(2010, 2; Gardner, Lambert, 1972, 130) Sosyal-Egitim Modelinde (‘Socio-
educational Model’) motivasyonun iki tiirlinden bahsetmistir: Biitiinlestirici
(‘Integrative Motivation’) ve Aragsal Motivasyon (‘Instrumental Motivation’). Bu
anlamda Root (1999, 2) biitiinlestirici motivler iizerine odaklanirken, Gardner (2010,
3) da Sosyal Egitim Modelinin temelinde, motivasyon kavramina ve onun yabanci

dil 6grenimindeki roliine vurgu yapmaktadir.

Buna gore bazi bireyler, Ogrendikleri dilin kiiltlirline ya da insanlarma karsi
gelistirdikleri derin ilgiden dolay1 yabanci dil 6grenirken, bazilar1 bir 6gretmenden, o
dili konusan birine duyulan sevgiden ya da cevresel zorunluluklardan, digerleri ise
onu kolay ve zevkli buldugundan dolay1 yabanci dil 6grenmeye motive olmaktadir.
Bazilar1 hicbir zaman yabanci dile hdkim olamayacaklarii diisiiniip asir1 kaygi

duyarken bazilar1 ise bu durumu higbir sekilde umursamamaktadar.

Gardner (2010, 1-2), bu denli karmasik olan ve bireysel farkliliklardan etkilenen
yabanct dil O6grenme siirecindeki degiskenlerin agiklanmasinda sosyal-egitim
modelinin yararli olabilecegini 6ne stirmektedir. Bu anlamda biitiinlestirici ve aragsal
motivasyonun, bireylerin yabanci dili neden O6grendiklerini agiklamada 6nemli bir
zemin saglamakta oldugu ifade edilmektedir (Oxford, Shearin, 1994, 13). Ayrica
bahsedilen bu iki temel degisken, dil 6grenim siirecinde motivasyon olgusunu ya da
diizeylerini farkli sekillerde etkileyebilmekte, dolayisiyla da 6grenmeyi kolaylastirici
ya da zorlastirici bir etkiye sahip olmaktadir (Tremblay, Gardner, 1995, 506;
Gardner, Lambert, 1972, 128). Bir diger ifadeyle Gardner’in gelistirdigi sosyal
egitim modeli yabanci dil edinim siirecinde ¢evresel sartlarin sagladigi motivasyonel
faktorler tlizerinde durmaktadir. Bu acidan bakildiginda bireylerin 6grenmek
istedikleri dilin konusuldugu toplumlarin g¢evresel sartlart dil 6grenimi siirecinde
motivasyon saglayabilir. Bu anlamda motivasyonun artmasini saglayan faktorler ayni

zamanda olumlu tutum Oriintiilerini de beraberinde getirmektedir.

Ozetlemek gerekirse, Gardner’a (2010, 2-3) gore yabanci dil 6grenme siireci bir
bakima, baslangicta gorece daha az olmakla birlikte atilan her adimda hedef dile ait

kiiltiirlin benimsenmesi ve ona uyum saglanmast onemli bir dnkosuldur. Hatta bu
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durum zamanla bireyin hedef dilde diisiinmeye baslamasi, bir takim sozel ifadeleri
kendi diline uyarlamaya ¢alismasi ve o dilin konusuldugu kiiltiire bagl bireyler gibi
diisiiniip davranmaya baslamasi da olas1 bir durumdur. Bundan dolay1 sosyal-egitim
modeli, diger alanlardan farkli olarak yabanci dil 6grenmenin, ayn1 zamanda kiiltiirel
hayata entegre olma siirecini de igerdigi goz ardi edilmemelidir. Baska bir kiiltiirti
benimsemek bazi bireyler i¢in olumlu ve zenginlestirici bir etken olmasina karsin,
digerleri icin olumsuz bir etken olabilir. Sosyal-egitim modeli, bireyin, diger
toplumun 6zelliklerini benimsemeye olan acikliginin (istek ve beceri), yabanci dil
Ogrenimi siirecinin 6nemli bir pargasi oldugunu dile getirir. Bu durum biitiinlesme

(‘integrativeness’) kavramui icerisinde de kendine yer bulmustur.

1.2.1.1.1.1. Biitiinlestirici ve Aracsal Motivasyon

Biitiinlestirici motivasyon bireylerin, hedef dilin konusuldugu toplumun kiiltiirel
yapisina uyum saglamak amaciyla istek, tutku ya da benzer niteliklerdeki duyussal
ozellikleri ile alakali olup, bu degiskenlerin yabanci dil 6grenme siirecindeki
motivasyonunu etkiledigi belirtilmektedir (Gardner, 2010, 114). Bu anlamda
biitiinlestirici motivasyona sahip olan bireyler, yabanci dili, o dili konusan insanlarla
iletisimde bulunmak, o kiiltliriin bir parcasi olabilmek, yani onlarla biitiinlesmek
amacina ulagmak i¢in 6grenmektedir (Tremblay, Gardner, 1995, 506; Gardner,
Lambert, 1972, 12).

Ogrencilerin baslangigta biiyiik bir heyecan ile dil 6grenme siirecine dahil olmalarma
karsin, zamanla ¢ogu 6grencinin heyecanlarini yitirmelerinin genellikle gézlemlenen
bir durum oldugunu ileri siiren Bernaus’un (2010, 187) bu tespiti, Gardner (2010,
114) tarafindan biitiinlestirici motivasyon kavrami ile agiklanmaktadir. Buna gore
ogrencilerin ¢ok kii¢iik bir boliimii, 6grendikleri dilin konusuldugu toplumun bir

pargasi olabilmek ve orada yasayabilmek gibi bir amaca sahiptir.

Ote yandan aragsal motivasyon, bireylerin yabanci dili, belirli bir sinavda bagarili
olma, kariyerlerinde ilerleme sansina sahip olma, daha yiiksek gelir elde etme gibi
kisisel amaglara ulasma kaygisiyla 6grenmek istemesidir (Tremblay, Gardner, 1995,
506; Atay, 2004, 100). Bu anlamda aragsal motivasyon, sonucunda degerli bir ¢ikt1
elde edilebilecek olan eylemlere yon vermektedir (Oxford, Shearin, 1994, 13-14).

Bu konuda yapilan ilk deneysel arastirmalarda biitiinlestirici motivasyonun, yabanci

dil 6grenimi basarisinda 6nemli bir role sahip oldugu, ara¢sal motivasyonun ise
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yabanci dil 6grenimiyle iliskili olamayabilecegini ortaya konmustur (Gardner, 2006,
350). Ornegin Whyte ve Holmberg (1956’dan aktaran, Gardner, Lambert, 1972, 13),
Latin Amerika’da yasayan ve bu insanlarla bir takim ortak fiziksel Ozellikler
paylastiklarina inanan ve bundan dolayr onlarla etkilesim igerisinde olan
Amerikalilarin, bu sekilde diislinmeyenlere oranla yerel dili daha cabuk 6grendikleri
ve daha akict kullandiklarmin gorildiigiini ifade etmektedir. Bu durumda,
biitlinlestirici motivasyona veya yabanci dili kullanma olanagina sahip olmayan
bireylerin, bir diger ifadeyle yabanci dil 6greniminde aragsal motivasyona sahip olan
bireylerin egitiminde motivasyonun saglanmasi ve siirdiiriilebilir olmas1 6grenmenin

etkinligini arttirabilir.

Buna ek olarak Gardner ve Lambert’in Montreal’de gerceklestirdikleri ¢alismalarda
yabanci dil 6greniminde biitiinlestirici motivasyonun, aragsal motivasyondan daha
onemli oldugu goriilmiistiir (Gardner, Lambert, 1972, 2-5). Bu acidan bakildiginda
yabanci dile karsi Onyargi gelistiren ve o kiiltiirlin bir pargasi olma noktasinda
tereddiit goOsteren insanlarin biitiinlestirici motivasyona sahip olma ihtimallerinin

oldukca az oldugunu ifade edilmektedir (Gardner, Lambert, 1972,16).

Enongene (2013, 60), yapilan arastirmalarda biitiinlestirici motivasyonunun, aragsal
motivasyona oranla 6grenme siirecinde daha faydali oldugunu ileri siirerken, benzer
sekilde Gardner ve Lambert (1972, 16) de biitiinlestirici motivasyona sahip olan
bireylerin, dil 6grenme siirecinde daha 1yi motive olduklarini, ¢iinkii bu motivasyona
sahip olan insanlarin hedeflerini ger¢eklestirebilmeleri i¢in gerekli olan motivasyonu

daha uzun siireli devam ettirebildiklerini ifade etmektedir.

Ote yandan Ghazvinia ve Khajehpoura (2011, 1210) ise, yabanci dil &grenimi
stirecinde bahsedilen bu motivasyon tiirlerinden herhangi biri arasinda bir se¢im
yapmanin gerekli olmadigini savunurken, bireylerin aragsal ya da biitiinlestirici
motivasyondan birine, ya da her ikisine sahip olabilecegini belirtmektedir. Benzer
sekilde Gardner (2007, 19) da yabanci dil 6grenme siirecinde bireylerin sahip
olduklar1 motivasyon ¢esidinden ¢ok (biitiinlestirici-aracsal, i¢gsel-digsal motivasyon),
s6z konusu motivasyonun yogunlugunun énemli oldugunu vurgulamaktadir. Gardner
(2010, 32) buna ek olarak biitiinlestirici motivasyonun i¢sel motivasyon ile, buna
karsin, aragsal motivasyonu ise digssal motivasyon ile eslestirilebilecegini ifade

etmektedir.
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Buna karsin, aragsal ve biitlinlestirici motivasyon kavramlarini bir arada kullanarak
motivasyonu, bireyin igsel olarak dinamik bir bi¢imde degisen kiimiilatif heyecan ya
da uyarilmasi gercevesinde tanimlayan Dornyei’nin (1998) gelistirdigi motivasyon
modelinin ilk ve en genel asamasin1 Dil Diizeyi (‘Language Level’) olusturmaktadir.
Bu satha hem aragsal hem de biitiinlestirici motivasyon tiirlinii kapsamakta ve hedef
dile gosterilen tepki ile tutumlari bir arada ifade etmektedir. Ogrenci Diizeyi
(‘Learner Level’), yabanci dil motivasyonunun ikinci asamasini olusturmaktadir. Bu
asama, bireylerin dile ve 6grenme durumlarina olan tepkileri lizerinde odaklanmakta
ve bilissel motivasyon teorilerini kapsamaktadir. Ugiincii asama ise Ogrenme
Durumu Diizeyi (‘Learning Situation Level’) asamasidir ve bireyin etkilesime
stra i¢sel ve digsal motivleri de igermektedir. (Dornyei, 1994, 280; Dornyei, 1998,
125). Sekil 1.7°de, Dornyei’nin (1994, 280) ileri silirdiigii motivasyon modeli

verilmigtir.
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DIL DUZEYI Biitiinlestirici Motivasyon Alt Sistemi
Aragsal Motivasyon Alt Sistemi

OGRENCIi DUZEYI Basar1 ihtiyaci
Oz-giiven

Dil Kullanim Kaygist

Algilanmig Yabanci Dil Yeterligi

Nedensel Atiflar

Oz-yeterlik

OGRENME DURUMU DUZEYI

Derse Ozgii Motivasyon flgi

Bilegenleri Alaka
Beklenti
Oz-yeterlik

Ogretmene Ozgii Motivasyon Katilim Itkisi

Bilesenleri Otorite Cesidi
Sosyallesme Motivasyonu

Model olma

Gorev sunumu

Geri bildirim

Gruba Ozgii Motivasyon Hedef Yo6nelimli

Bilesenleri Kural ve Odiil Sistemi
Grup Uyumu
Sinif Amag Yapist

Sekil 1.7: Dornyei’nin (1994, 280) Yabanci Dil (")grenme Motivasyonunun
Bilesenleri

Dornyei, Zoltan. 1994. Motivation and Motivating in the Foreign Language Classroom. (Modern
Language Journal. 78, 273-284, 1994), 280’den uyarlandi.

Sonug olarak Gardner (2006, 349-351) motivasyon kavraminin bir¢ok arastirmact
tarafindan incelendigini ve bu konuda farkli goriisler oldugunu ileri stirerek, alan
yazindaki bu goriislerin ili¢ kategoriye ayrilabilecegini ifade etmektedir. Birinci
perspektifte yabanci dil 6grenme motivasyonu toplumsal sebeplere baglanmaktadir.
Buna gore farkli sosyal ve politik gereklilikler ya da tarihsel tecriibeler nedeniyle
farkli uluslar bireylerine yabanci dil 6grenme konusunda baskilarda bulunmaktadir.
Bir diger deyisle, yabanci dil motivasyonunun itici giicii, bireylerin bu siirecte dil
O0grenimini o dilin konusuldugu toplumun sosyal hayatiyla iliskilendirmesinden
dolayi, sosyal psikoloji ile yakindan ilgilidir. Bu bakis acisinda dgrenciler yabanci dil
O0grenme sebeplerini diploma almak ya da akademik sartlar1 yerine getirmek gibi
gerekgelerle siralarken bile aslinda yasadiklari toplumun kendilerine empoze ettigi
baskilar1 ifade etmektedirler. Bu durum her ne kadar dissal motivasyona bir 6rnekmis
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gibi goriinse de, aslinda, bireyler toplumun isteklerini i¢sellestirdiklerinden dolay1

kisisel bir neden ileri stirmezler.

Ikinci perspektif bireylerin herhangi bir eylem asamasinda yasadiklari durumsal
motivasyonu ig¢ermektedir. Bu olgu eyleme baglamadan onceki duygular, on-
degerlendirmeler ve hedefler ile eylemin sonunda nakledilen duygular, atiflar ve
cabadan olusmaktadir. U¢ safhadan olusmaktadir: eylem &ncesi, eylem ve eylem
sonrast devre. Bireyler ger¢eklestirmek istedikleri hedefleri belirlerler, bunun i¢in bir
takim eylemlerde bulunurlar, eylemlerinin sonuglarini tecriibe ederler ve basarilarin
takdir ederek ona gore hareket ederler. Ugiincii perspektif ise iki farkli yaklasimin bir
araya gelmesinden olusmustur. Bu yaklasimlardan birincisi 6z-Kimlik ve etnik
iligkilerle ilintilidir. Diger yaklasim ise egitimin sicak iliskilerle yapilmasiyla ilgilidir
ve sinif i¢i aktivitelerini kapsamaktadir (Gardner, 2006, 351). Bir diger ifadeyle her
iki yaklasim da duyussal alana hitap etmektedir.

Ozetle, Atay’m (2004, 100) da belirttigi gibi, 1990’l1 yillardan sonra dil edinim
slirecinde motivasyonun sahip oldugu rollerin degerlendirildigi arastirmalarda Sosyal
Psikolojik yaklagimin ¢ikis noktast olarak goriildiigli anlasilmaktadir. S6z konusu
yaklasim, daha onceden de belirtildigi gibi, dil edinim siirecini herhangi bir ders
O0grenme siirecinden tamamen ayri tutarak dilin, benligin bir pargast oldugunu ve
dolayisiyla da kurulan sosyal iliskilerde benlikle birlikte dilin yadsimnamaz bir rol
oynadigin1 savunmaktadir. Bunun sonucu olarak, dil 6grenme herhangi bir kural ya
da formiil 6grenme veya ezberlemekten farkli olarak, hedef dilin konusuldugu
toplumun tiim sosyal, kiiltiirel, ekonomik davranig kaliplarin1 bilmeyi, 6grenmeyi ve
cogunlukla da benimsemeyi gerektirmektedir. Dolayisiyla yabanci dil edinim
siirecinde gosterilecek basari, bireylerin, o dilin konusuldugu topluma karsi
gelistirdigi bakis acisina bagli olarak degisiklik gosterecektir. Buna ek olarak
1990’11 yillarin motivasyon olgusuna kattigi diger bir kazanim ise séz konusu
kavramin deneysel arastirmalar ve sinif i¢i etkinlikler kapsaminda degerlendirilmeye

baslanmasidir.
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1.3. Kayg

Egitim-0gretim siirecinin duyussal alanmin bir diger 6nemli degiskeni ise kaygi
kavramidir. Ogrenme eylemiyle, 6zellikle de sahip oldugu siire¢ler gdz Oniinde
bulunduruldugunda, dil 6grenimiyle ¢ok yakindan ilintili olan kaygi kavrami
Alaylioglu ve Oguzkan’a (1976, 162) gore ‘6grenme ve genelleme yoluyla ve
cogunlukla yilginlik sonucu meydana gelen belirsiz korku, endise, anksiyete’ olarak
tarif edilmektedir. Benzer sekilde Ciiceloglu (2004, 292-293) da kaygiyi, ‘iiziinti,
sikint1, korku, basarisizlik duygusu, acizlik, sonucu bilememe ve yargilanma’ gibi
duygularin hissedilmesi seklinde tanimlar. Kaygi ile korkunun genellikle birlikte
kullanildigina dikkat ¢eken Ormrod (2003, 379) ise kayginin, korkudan farkli
oldugunu, korkunun neden kaynaklandigini bilmemize ragmen ¢ogunlukla kayginin

temelini ve neden meydana geldigini bilmedigimizi ifade eder.

Maclintyre (1995, 91), gerginlik ve rahatsizlik hissetme, olumsuz 6z-degerlendirme
ve sosyal ortamlarda geri ¢ekilme gibi yasantilarin kaygiya neden oldugunu ileri
siiriip sosyal kaygi kavramindan bahsederken, Atkinson ve dig. (1985, 484) ise,
insanlarin belirli durumlarda gosterdikleri reaksiyonlarin diizeylerini ve cesitlerini
temel alarak kaygiy1 normal ve sinirsel olarak iki sekilde siiflandirmaktadir. Normal
kaygimin bir cesit basa ¢ikma metodu ve olumlu bir olgu oldugu 6ne siiriilen s6z
konusu siniflamada, sinirsel kayginin ise basart durumunu olumsuz yonde etkiledigi

belirtilmektedir.

Kaygiy1 psikanalitik agidan degerlendiren ve bu konudaki fikirleri ortaya ¢iktigindan
itibaren pek fazla degisim gostermeyen Freud, s6z konusu kavramin, giinlik
yasantilarda karsimiza c¢ikan bir olgu ve sinirsel bir tepki olarak iki gruba
ayrilabilecegini ifade etmektedir. Buna gore, gilinlilk kaygi gercek nesnelere atifta
bulunulabilen kayg: ¢esididir. Ote yandan sinirsel kaygi ise fobik, sabit olmayan ve
panik ataklarda kendine yer bulan kaygi tiiriine isaret etmektedir (Strongman, 1995,

4).

Bir diger deyisle psikanalitik kuram, id ve ego arasinda yasanan ve varlig1 fark
edilmeyen bilingdis1 ¢ekismenin kayginin temel sebebi oldugunu ortaya koyar. Buna
gore id, cogunlukla cinsel istekleri icinde barindiran saldirganlik egilimi gdsteren
diirtiileri sembolize ederken, ego ise onlarin agiga ¢ikmasina izin vermeyen benliktir.

Egonun bu isteklere karsi adeta birer set ¢ekmesi, benligin bilingdigi olarak
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cezalandirilma olasiligindan kaginmasi seklinde agiklanmaktadir. Bu durumda kaygi
kaynagini ‘bilingdist’ etkenlerden aldigindan dolayr tam olarak neyin kaygiya sebep
oldugu birey tarafindan algilanamaz ve bu durum da iiziintii, korku ve endiseyi
beraberinde getirir. Dolayisiyla kaygiya gercekte neyin neden oldugu belli degildir
ve kaygidan kurtulmanin da ihtimali bulunmamaktadir (Davison, Neale, 2004, 144).
Bir diger deyisle insanlar, kendi i¢lerinde tutarsizlik, ¢ekisme veya durdurulmaya
calisilma gibi durumlarla karsilastiklarinda sebebi bilinmeyen kaygi durumlarini

tecriibe etmektedirler (Dilmag, Hamarta, Arslan, 2009, 129).

Bir diger ifadeyle Freud, kaygi kavramini diirtiisel bir miicadelenin bir sonucu olarak
aciklarken, davranig¢1 gelenegin savunuculari ise kayginin belirli diizeyde 6grenme
sonucu ortaya ¢ikan bir olgu oldugunu ileri siirmiislerdir. Ornegin isteklerinde hakli
oldugunu diisiinen ancak biiyiikleri tarafindan bu konuda siirekli olarak
cezalandirilan bir ¢cocuk, savundugu seyler ile cezalandirma arasinda giiclii bir bag
kuracak, bu sekilde kaygi olgusu pekistireclerle zihinde yer edecek, dolayisiyla da
benzer durumlarda kaygi ve endise hissedecektir (Atkinson ve dig., 1985, 465). Buna
karsin Burger (2006), Freud’un kaygiy1 diirtiisel bilingdist bir ¢atisma seklindeki
tanimlamasinin, son zamanlarda yapilan calismalarla popiilerligini yitirdigini ifade
etmektedir. Buna gore insanlar kayginin bilincindedir ve kaygidan kurtulmak ya da

onu en aza indirgemek icin ‘bilingli bir ¢caba’ igerisine girmektedir.

Iki farkli tiirdeki kayg1 gesidi arasindaki ayirimin netlesmesi halinde meselenin daha
1yl algilanabilecegini ileri siiren Scovel (1978, 129) ise kayg tiirleri arasinda bir
siniflandirma yapmis ve s6z konusu kavramui iki farkli grupta degerlendirmistir. Buna
gore kaygi tiirleri 6grenme siirecinde basariya ulasmay1 engelleyen olumsuz kaygi
(‘debilitating anxiety’) ile basarinin elde edilmesine katki saglayan olumlu kaygi
(‘facilitating anxiety’) seklinde degerlendirilmektedir. Buna gore olumsuz kaygi, 6z-
giiven ve 0z-yeterlik gibi olgular1 olumsuz yonde etkileyen ve dgrencilerin basariya
olan inanglarm azaltan kayg tiiriidiir. Ote yandan olumlu kaygi ise, &grencileri
ogrenme siirecine kars1 motive eden, istek, caba ve performansi arttirict yonde fayda

saglayan kaygi tiirtidiir.

Woolfolk’a (1995, 356-357) gore O0grenme siireci agisindan degerlendirildiginde
basaramama endisesi ve korkusu tasiyan Ogrenciler kaygi olgusuyla karsi karsiya

kalmaktadir. Ogrencilerin bu tiir durumlarda yasadiklari, istenileni verememe,
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beklentileri karsilayamama ve tatminkar bir sonug¢ elde edememe duygusu kayginin
kaynagi olmaktadir. Ote yandan, basarisizlik ve kaygi duygularmin hangisinin
digerine neden oldugunun ac¢ik olmadigini savunan goriisler de vardir. Buna gore
bazi durumlarda ogrenciler yiiksek kaygi diizeyine sahip olduklarindan dolay1
derslerde basarisiz olmakta ya da tersi durumda basarisiz olduklarindan dolay1 kaygi

diizeylerinde artis goriilmektedir.

Ormrod, (2003, 380) bu konuya yaklasirken, yiliksek kaygi diizeylerinin basariy1
etkiledigini ve bu anlamda kaygmin 6grenme siirecinde biiyiik bir éneme sahip
oldugunu ifade etmektedir. Buna gore 6grenme iinitesine karsi duyulan ilgi, edinilen
bilgiyi bellege kalici bir sekilde isleme, Ogrenilenleri geri cagirma ve gerekli
durumlarda bilgiyi kullanabilme gibi islevler kaygi duygusuyla sekillenebilmektedir.
Bu noktada dikkat cekilen durum, hangi sartlar altinda kaygmin olumlu, hangi

durumlarda ise olumsuz etkisinin oldugu konusudur.

Yapilan aragtirmalarda bireylerin, fazlaca diisiince eylemi gerektirmeyen eylemlerde
kaygi kavraminin bireyler i¢in itici bir giic oldugu; 6te yandan, daha fazla diisiince
giici gerektiren eylemlerde, gorece diisiik kaygi diizeyinin olumlu etkilerinin
olabilecegi degerlendirilmektedir. Skehan (1990, 115) da kaygi ile davranis arasinda
olumsuz bir korelasyonun var olabilecegini belirtmekte ve belirli kayg tiirlerinin
faydali, hatta eyleme gecirici oldugunu; buna karsin, belirli kaygi tiirlerinin ve asir
kayginin ise basariy1 ve sonucu engelleyici 6zelliklere sahip oldugunu belirtmektedir.
Bu noktada bireyler, yiiksek kaygi duygusu ile karst karsiya kaldiklari eylemleri
yapmaktan vazge¢cmekte, kendilerini geri ¢ekmekte ya da zorunluluktan yerine

getirmektedir.

Benzer goriisleri savunan Eysenck (1979, 365) de belirli durumlarda ve zamanlarda
hissedilen belirli kaygi diizeylerinin bireyler lizerinde olumlu etkilere sahip oldugunu
ve performansi arttirdigimi ifade etmektedir. Ote yandan, her kaygi tiiriiniin ve
diizeyinin beraberinde basariy1 getirecegini sOylemek gilictiir. Uzun siireli ve
fizyolojik sonuglara uzanan kaygi yasantilari, 6grenme siirecinde ilginin yok

olmasina, performansin diismesine ve basarisizliga neden olmaktadir.

Skehan (1990, 115) kaygi ile eylem arasinda dogrusal olmayan bir iligkinin var
olabilecegini varsayarken, bazi tiirden kaygilarin yararli ve tetikleyici olabilecegini;

diger yandan asir1 kayginin da sonug¢ alinamayan bir eyleme doniisebilecegini ifade

65



etmektedir. Buna goére bireyler kaygilariyla farkli yollardan basa cikabilirler.
Kayginin sikintiya yol agabilecegi ve eyleme yonelik tetikleyici bir unsur olabilecegi
gdz Oniinde bulunduruldugunda, Ogrencilerin sikintiyr azaltmak i¢in her zaman
istenen davranislar1 segmeleri s6z konusu olmayabilir. Bir sikint1 kaynagi olan ev
Odevini yapmak yerine bazi 6grenciler 6devi yapmama ya da derse girmemeyi tercih

edebilirler.

Bir diger deyisle, bireyin ise koyuldugu eylemin gorece basit bir is oldugu
durumlarda, kayginin ¢ok az olumsuz bir etki gosterdigi, hatta artan bir cabayla
performansin olumlu y6nde etkilendigi bile goriilmektedir. Buna karsin, talepler
arttikca fazladan gosterilen ¢aba, kaygimin yarattigi bilissel engellemeyi tamamen
ortadan kaldiramayacak ve kaygi olumsuz bir etki gostermeye baslayacaktir
(Maclintyre, 1995, 91). Talebin, yetenegin sinirlarini astigi durumlarda ise kayginin
yarattigl olumsuzluk daha da kotii bir hal alacaktir. Dolayisiyla kaygi duymayan

bireyler bilgi isleme siirecini sorunsuz yasayarak daha etkin ve basarili olacaklardir.

Kaygimin basarisizliga yol actiginin altin1 ¢izen (Maclntyre, 1995, 92) birgok
teorisyen kayginin bilissel, duyussal ve devinsel alan 6zelliklerinin oldugunu ve
bunun da her bir alana 6zgii bir takim sonuglar ortaya ¢ikardigini belirtmektedir.
Buna gore kaygiy1 duyussal olarak tecriibe etmek tedirginlik, rahatsizlik ve korkuyu
da beraberinde getirecektir. Benzer sekilde bilissel etkiler arasinda basarisizlik
beklentisi ve bilissel siireclerde diisiis goriilebilir. Devinsel boyut ise ortamdan
kagma c¢abalari, sinir sisteminde ani yiikselisler ile c¢ekingenlik davranislar

igcermektedir.

1.3.1. Durumluk - Siirekli Kaygi

Kaygi kavraminin kokenine bakildiginda iki temel ayrim yapildigr goriilmektedir:
durumluk ve siirekli kaygi. Durumluk kaygi, ani durumlarda ve ani bilissel etkilerle
sekillenen gecici duygusal tecriibeleri isaret eder. Ote yandan siirekli kaygi ise,
oldukca genis bir araliga hitap eden yasantilarda kaygiya egilimli olma durumudur.
Buna gore durumluk kaygiyr herhangi bir olaya ya da olguya kars1 gosterilen tepki;
stirekli kaygiyr ise bir kisilik 6zelligi ya da tutum olarak kaygiya egilimli olma
seklinde tanimlamak miimkiindiir (MacIntyre, 1995, 93).
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Bir diger deyisle, biitiin alanlar1 etkileyen genel kaygi durumu ile belirli olaylar
neticesinde ortaya ¢ikan kaygi durumu arasindaki ayirim, kaygiya neden olan

degiskenlerin belirlenmesinde 6nemli bir yer tutmaktadir.

Skehan (1990, 115), bireylerin gerceklestirdikleri tiim eylemlere etki eden ‘genel
kayg’ durumunu sadece belirli sartlarda meydana gelen ‘durumluk kayg1’
olgusundan farkli olarak degerlendirirken, sinavlarda, yani, basarinin 6lgiit sayildigi
durumlarda, durumluk kayginin gelistigini ve performansi bu anlamda etkiledigini

One surmektedir.

Ogrenme siireci agisindan ele alindiginda Onwuegbuzie, Bailey ve Daley (2000, 88),
duruma 6zgii yasanan kaygi tiirliniin, yabanci dil 6grenme siirecinde yasanan kaygiya
verilebilecek bir 6rnek oldugunu ifade etmektedir. Bu durum siirekli kaygi ¢esidinin
bireyin olagan durumlarda gelistirdigi bir kaygi cesidi oldugunu, dolayisiyla da

yabanci dil bagarisi lizerinde dogrudan etkisinin olmadigini ortaya koymaktadir.

Maclntyre ve Gardner’in (Maclntyre, 1995, 93) gerceklestirdigi bir arastirmada,
durumluk kayginin arttirilmasi1 amaciyla kelime ¢alismasi sirasinda video kamera ile
cekim yapilmistir. Elde edilen sonuglarda, durumluk kayginin kelime 6grenimi,
hatirlama ve etkin kullanma siireglerinde performans diisiikliigiine neden oldugu
gozlemlenmistir. Aym1 6grenme ikliminde bu kez kamera olmadan gergeklestirilen
calismada ise 6grencilerin daha basarili sonuglar elde ettigi goriilmiistiir. Buna gore
durumluk kaygiya sebep olan faktorlerin ortaya c¢ikmasimin O6grenme siirecini

etkiledigi ifade edilebilir.

Benzer sekilde Ergiider’e (2004, 50-51) gore de yabanci dil edinim siirecinin en
onemli bilesenlerinden birisi durumluk kaygi duygusudur. Buna gore dgrenciler s6z
konusu stirecte hedeflenen dili kullanmak zorunda kaldiklarinda 6grendikleri diger
dersler ve konulardan farkli olarak kendilerini, ana dillerindeki iletisim dogalligindan
koparak daha yapay ve kismen yonlendirilmis bir durumda bulmaktadirlar. Boyle bir
atmosferde oOgrenciler kendilerini rahat hissedememekte ve sahip olduklar
potansiyelleri tam olarak kullanamadiklar1 hissine kapilmaktadirlar. Tecriibe edilen
bu duygular kaygi hissini beraberinde getirmekte ve 6grenme siireci bu noktada

sekteye ugramaktadir.
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1.3.2. Yabanci Dil Kaygis1

Yabanci dil konusunda arastirma yapanlar ve egitim-6gretim planlayicilari, yabanci
dil 6grenim stirecinde kars1 karsiya kalinan kaygi konusunu her gegen giin daha fazla
irdelemekte ve kayginin yabanci dil basarisini etkileyen énemli bir duyussal faktor
oldugunu ifade etmektedirler. Buna ek olarak s6z konusu duygunun ogrenciler
arasinda da oldukga sik karsilasilan bir olgu oldugu, dolayisiyla da tiim yonleriyle ele
alinmas1 gerektigi vurgulanmaktadir (Onwuegbuzie, Bailey, Daley, 2000, 88).
Duyussal faktorler ile yabanci dil 6grenimi konusunu ele alan ¢aligmalarin biiyiik bir
boliimiinde de benzer sekilde kayginin dil performansini olumsuz yonde etkiledigi
tezi ortaya konmustur. Yabanci dil 6grenim siirecinde kayginin biiylik bir dneme
sahip oldugunu ifade eden MacIntyre ve Gardner (1991, 296-297), genel kaygi
halini, benlik ve ifade davranislariyla ortaya ¢ikan kaygi durumundan ayirmis ve
yabanci dilde hissedilen kaygmin diger kaygi cesitlerinden farkli oldugunu,

dolayisiyla da digerlerinden ayr1 ele alinmasi gerektigini belirtmistir.

Kayginin, bir¢ok arastirmaci tarafindan olumlu ve olumsuz etkilere sahip oldugunun
belirtilmesine karsin Gardner (2010, 124), kaygmin dil 6grenim siirecinde, son
zamanlarda yapilan ¢alismalarda goriildiigii tizere, genellikle olumsuz bir etkiye
sahip oldugunu ileri siirmektedir. Bir diger deyisle, kayginin genel olarak motive
edici Ozelligi iizerinde durulurken, bu 6zelligin dil 6grenim basarist ile olumsuz
korelasyona sahip oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla yabanci dil 6grenimi kaygisinin
diger kaygt tiirlerinden farkli olarak ogrencilerde olumsuz degerlendirilme
korkusunu gelistirdigi ve bunun da Ogrenmeyi olumsuz yonde etkiledigi
belirtilmektedir. Bir diger anlatimla kaygmin, dil 6greniminin diizeyi arttik¢a
basarinin en Onemli yordayicilarindan biri oldugu goriilmektedir. Yabanci dil
kaygisinin, dil 6greniminin igerdigi sosyal ve iletisime dayali o6zelliklerinden
kaynaklandig1 ve bunun da sosyal kaygilardan biri olarak goriildiigi belirtilmektedir
(Maclintyre, 1995, 91).

Bu anlamda Maclntyre (1995, 91), bircok 6grenci i¢in yabanci dil derslerinin,
aldiklar1 diger derslerden daha fazla kaygi duyulan ders oldugunu ifade ederken,
benzer sekilde birgcok egitimci i¢in de yabanci dil, kayginin en fazla islendigi ve

sorun oldugu ders olarak karsimiza ¢iktigina isaret etmektedir.
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Yabanci dil 6grenim siirecinde dgrencilerin sahip oldugu kaygi diizeyleri konusunda
kuramsal bir yap1 6ne siiren Horwitz, Horwitz ve Cope (1986, 127), s6z konusu
yaptyl olusturan bilesenlerden ilkinin ‘iletisim tedirginligi’ oldugunu ifade
duygu ve diisiinceleri kurgusal olarak formiile etmelerine karsin, 6grendikleri dilde
yeterince kelime bilgisine sahip olamamalar1 ve onlar1 etkin bir sekilde
kullanamamalar1 durumlarinda ortaya c¢ikmaktadir. Bir diger deyisle, Ogrenciler
kendilerine yoneltilen soru ya da benzeri climlelerde ne sdyleyeceklerini bilseler bile,
uygun kelime ya da kalip bilgisine sahip olamadiklar1 icin kaygi duygusuna
kapilmaktadirlar.

Horwitz, Horwitz ve Cope’un (1986, 127-128) 6ne siirdiigii yapinin ikinci bileseni
ise ‘olumsuz degerlendirilme korkusudur’. Olumsuz degerlendirilme korkusu,
Ogrencilerin ya da yabanci dil 6grenim siirecine dahil olan bireylerin, diger insanlar
tizerindeki izlenimleriyle ilintili bir durumdur. Buna gore, ifade ettiklerinden ya da
kullandiklar1 kelime veya kaliplardan emin olamayan bireyler, digerlerince ciddiye
alinmama ve etkili olamama gibi hislere kapilmaktadir. (‘Yabanci dilde yanlis bir
cimle kurdugum zaman etrafimdaki insanlarin  bana  giilmelerinden
endiseleniyorum’). S6z konusu yapinin en son bilesenini ise bu siiregte ‘genel
yabanci dil kaygist’ olugturmaktadir. Tecriibe edilen genel kaygi niteligi her ne kadar
diger bilesenlerle bir takim benzerlikler gosterse de, kaygi duygusunda gozlemlenen
stireklilik digerlerinden ayri degerlendirilmesine neden olur. S6z konusu parga, her
ne kadar olumsuz degerlendirilme ve iletisim tedirginligi kavramlariyla baglantili
olsa da, tam olarak ayni yasantilar1 yansitmamaktadir. ‘Her zaman diger 6grencilerin
yabanci dili benden daha iy1 konustugunu hissederim; digerlerinin yaninda yabanci
dilde konusurken kendimi rahat hissedemem’ seklindeki duygular, yasanan genel

kaygi durumuna birer 6rnektir.

Goriildiigii gibi baz1 durumlarda kaygi, biligssel, duyussal ve devinsel alanda
zincirleme bir etki yaratmaktadir. Ornegin yabanci dilde sorulan bir sorunun cevap
asamasinda 6grenci, ilk olarak kaygi, ardindan kayginin beraberinde getirdigi endise
ve uzun siireli diistinme safthalarindan gececektir. Bu durum, ilginin ya da dikkatin
boliinmesinden dolay1 biligsel performansin sekteye ugramasina, olumsuz 6z-

degerlendirmelere ve bireyin kiiclik diisiiriicii bir durumda oldugunu diisiinmesine
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neden olur. Bazi 6grenciler igin bu siire¢ kalici hale gelir ve benzer durumlarda

yeniden ortaya ¢ikabilir (MacIntyre, 1995, 92).

Bu durumda yabanci dil kaygisina sahip olan bireylerin, dinleme, 6grenme ve anlama
gibi dil 6grenme aktivitelerinde kaygiya maruz kaldiklarinda basarisizlik yagamalari
olas1 bir durumdur. Ogretim ortamlarinda kayginin bilgiyi alma, isleme ve yeniden
diizenleme siireclerinin her birinde olumsuz bir rol oynadig: ifade edilmektedir.
Maclntyre ve Gardner (1991, 296) gerceklestirdikleri bir calismada yabanci dil
kaygisi ile kelimeleri hatirlama becerisi arasinda olumsuz korelasyon oldugunu ifade
etmiglerdir. Bu durum, kisa ve uzun siireli hafiza kullanimmin kaygi sebebiyle
sekteye ugrayabilecegini ortaya koymustur. Ana dilde ise kayginin benzer

korelasyon gostermedigi belirtilmistir.

Maclntyre’in (1995, 96) ifadesiyle ayni sekilde kodlama, depolama ve geri ¢cagirma
stireclerini de iceren dil Ogreniminde, kaygi esigi yiiksek olan Ogrenciler, bu
stireglerin herhangi birinde dikkat problemiyle kars1 karsiya kalabilirler. Dolayisiyla
kaygili Ogrenciler, bir yandan verilen isle, diger yandan da verdikleri tepkiyle
ugrasmak zorunda kalirlar. Orne@in, sinifta herhangi bir soruya cevap verirken
kaygili bir 6grenci verecegi cevaba odaklanirken, diger taraftan da cevap vermenin
yarattig1 sosyal izlenimleri de takip etmek zorunda kalacaktir. Bu durumda
kendisiyle alakali olan bilis duygusu arttikca, yapmasi gereken ise daha az
odaklanacak ve dolayisiyla bu konuda kendini kisitlayacaktir. Ogrenciler diger
bireylerin kendisi hakkinda ne diisiindiiklerine ve tiglincii sahislar tizerinde nasil bir
izlenim gosterdikleri konusuna fazlasiyla odaklanirlar. Bu tiir kisiler, herhangi bir
basarisizlik karsisinda kolayca 6zglivenlerini yitirmekte ve bu durum bireylerin daha

yogun kaygi yasamasina ve beraberinde de basarisizliga neden olmaktadir.

Dolayisiyla 6grenme siirecinde kayginin etkin olmasi1 durumunda, dgrencilerin daha
az Ogrenmesi ve performansinin diismesi olagan bir olgudur. Cevabi bildigi halde
‘donup kalmak’ deyimi, kaygidan dolayr oOgrencinin ne kadar bildigini
gosterememesi durumudur. Bu tip yasantilarda Ogrencilerin kaygi diizeylerini
azaltmaya yonelik stratejiler gelistirmek, her seyden 6nce bu konuda yetkin olmakla

ilgilidir (Maclintyre, 1995, 96).

Ote yandan, yabanci dil 6grenim siirecinde yasanan kayginin uzun zaman tek boyuta

indirgenerek c¢alisilmasina karsin, Maclntyre ve Gardner (1994’den aktaran,
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Onwuegbuzie, Bailey, Daley, 2000, 89-90), soz konusu kaygi ¢esidinin ‘girdi, siireg

ve ¢ikt1” asamalarindan olusan bir takim bilesenlere sahip oldugunu 6ne stirmiistiir.

Maclntyre ve Gardner (1994’den aktaran Onwuegbuzie, Bailey, Daley, 2000, 89-90),
‘girdi” agsamasindaki kaygi tiiriinii, yabanci dil 6grenim siirecinde 6grencilerin daha
onceden karsilagsmadiklari herhangi bir kelime, ifade ya da ciimle kalibina maruz
kaldiklarinda yasadiklar1 kaygi tiiri olarak tanimlar. Buna gore s6z konusu kaygi
tiriniin  yogunlugu, anlama ve bellege gonderme gibi siirecleri dogrudan
etkilediginden dolayr maruz kalinan bilginin niteligini belirlemektedir. Bu kaygi
tiirliniin diizeyi, yeni 6grenilen kelime, kalip ya da ifadelerin tekrar tekrar gdzden
gecirilmesine, yeniden kodlanmasina ve bilissel siire¢lerin siklikla tekrar edilmesine
neden olmaktadir. Bahsedilen ikinci asama olan ‘slire¢’ basamaginda ise kaygi
duygusu, Ogrencilerin 6grendikleri bilgileri gruplara ayirma, uzun siireli bellege
gonderme ve orada tekrar kullanim i¢cin muhafaza etme siireclerini etkilemektedir. En
son basamak olan ‘¢cikti’ asamasindaki kaygi tiiri ise Ogrenilen bilgileri
sentezleyerek uygun durumlarda kullanabilme becerilerini hayata gegirdikleri

zamanlarda yasanan kayg1 cesididir.

Ergiider, (2004) kaygi1 duygusunun diger bir bileseninin de 6zgiiven hissi oldugunu
ileri siirerken, 6zgliven duygular1 ytliksek olan kisilerin karsilastiklar1 sorunlari ¢6zme
ve kendilerini sorunlara karsi savunmada daha basarili olduklarini; buna karsin,
diisiik 6zgiiven duygusuna sahip olan bireylerin etraflarinda kendilerine yonelen
tehditleri bertaraf etmekte digerlerine gore daha basarisiz olduklarini ifade
etmektedir. Bu bireyler ¢evrelerine kars1 ‘kendilerini koruyan duvarlar’ insa ederek
kendilerini koruma altina almakta; ne var ki bu duvarlar zamanla bireylerde ‘kaygi

olusumuna sebep olmakta ve dil 6grenimine ket vurmaktadir’.

Sonug olarak, 6grencilerin sahip olduklar1 kayg: hissini azaltmaya, hatta yok etmeye
yonelik olarak atilacak adimlarin basinda, Ogrencilerin kendilerini giivende
hissedebilecekleri bir sinif ortaminin yaratilmasi gelmektedir. Buna ek olarak,
egitim-0gretim  programlarinin  hazirlanmas1  asamasinda  belirlenen  hedef
davraniglarin, Ogrencilerin gercek ihtiyaclarinin g6z onilinde bulundurularak
belirlenmesi gerekmektedir. Bu anlamda 6grenme yasantilari, icerigin belirlenmesi,
sinif-i¢i  aktivitelerin segilmesi, Ogretim modelinin kararlastirilmasi, 6lgme ve

degerlendirme Olgiitlerinin belirlenmesi gibi adimlarin, 6grencilerin sahip olduklar
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duyussal degiskenlere uygun olarak atilmasi gerekmektedir. Buna ek olarak
ogrencilere karsilagtiklar1 soru ya da sorunlarda yardimci olabilecek yetkin ve
donanimli 6gretmenlerin  gorevlendirilmesi olumsuz kaygi durumlarina neden

olabilecek olumsuz yasantilar1 en aza indirgeyecektir.

1.4. Tutum

Bir diger 6nemli duyussal faktér olan tutum kavrami ise, sosyal psikoloji alaninda
sistematik caligmalarin baglamasiyla birlikte ele alinan temel kavramlardan biri
olmustur. Bu alanda yapilan caligmalar arttikca da sosyoloji, orgiit davraniglari,
egitim psikolojisi, iletisim, siyasal bilimler ve pazarlama gibi disiplinler bu kavrami
incelemeye baglamistir. Tutum ve tutuma ait siireglerin incelenmesinin uzun
zamandir devam etmesine karsin, tutumun iizerinde uzlasma saglanan net bir tanimi
yoktur. Genel olarak s6z konusu kavram bir degerlendirme unsuru olarak
anlagilmaktadir. Buna gore tutum, karmasik ¢evrenin yapilandirilmasinda bireylerin
kars1 karsiya kaldiklari olay, nesne veya durumlara gosterdikleri tepki olarak
tanimlanabilir. Dolayisiyla tutumlar deneyimlerden, inanglardan ve duygulardan
olusan sosyal bilgi pargaciklar seklinde ifade edilebilir (Basadur, Basadur, 2011, 85-
95).

Gardner (2006, 349) yapilan ilk tanimlarda tutumun, fikirsel olarak hazir olma,
herhangi bir eylem icin organize olma ve bireyin sdz konusu eylemin beraberinde
getirdigi biitiin durum ve nesnelere gosterecegi tepkiyi etkileme giicii seklinde ifade
edildigini belirtmektedir. Buna ek olarak tutumlarin bilissel, duyussal ve devinsel
bilesenlere sahip oldugu ve daha genis bir anlamda yonlenme, 6nem, yogunluk,
kararsizlik, biligsel karisiklik, esneklik, dikkat ve biling gibi olgularla ilintili oldugu
da ifade edilmektedir. Buna gore tutumlar, bireylerin kisisel inanglarina veya
fikirlerine dayanarak herhangi bir olay ya da olguya karsi gelistirdikleri secici
reaksiyonlar, bir diger anlatimla bireylerin maruz kaldiklar1 olaylara ya da durumlara
gosterdigi tepkiyi etkileyen fikirsel ve noral durumlar (Gardner, 1985, 126) seklinde
tanimlanmaktadir. Bundan dolay1 sahip oldugumuz tutumlarin temelinde duygu ve

diisiincelerimizin bulundugunu sdylemek yanlis olmayacaktir (Ulgen, 1997, 90).

Diger bir anlatimla tutumlar, kisisel devinimleri sekilleyen ve hayata baglhlik,
saglikli bir hayat siirme, onur, dogruluk, vicdan sahibi olma ve empati kurabilme gibi

bireysel Ozelliklerden olusan icsel olgulardir. Bilissel alan ozelliklerinden farkli
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olarak, diger duyussal alan ozellikleri gibi tutumlar da dogrudan Olciilemez ve
gozlemlenemezler. Tutumlar belirleme eylemi ancak dolayli yollarla gergeklesebilir.
Birgok arastirmaci tutumlarin sonradan Ogrenildigi konusunda hemfikir olmasina
karsin, dogrudan 6grenilemedigi konusunda da ortak bir anlayisa sahiptir. Kisilige
benzer sekilde tutum kavrami da dogrudan dlgiilemeyen ancak 6l¢iilebilir tepkilerle
¢ikarimda bulunulabilecek bir kavramdir. Bu durum géz 6niinde bulunduruldugunda,
ogretmenlerin sinif i¢i aktivitelerinde, biligsel alana hitap eden stratejilerde, devinsel
alan metotlarinda gerekli adimlar1 atarken, 6grencilerin derse karsi olan tutumlarinin
olumlu yonde gelisebilmesi i¢in ¢aba sarf etmeleri, uygun kosullar1 hazirlamalari
kaginilmaz bir gerekliliktir. (Gagne 2005°ten aktaran, Schunk, 2011, 287),
tutumlarin, ‘dolayli bir sekilde deneyimler yoluyla ve canli veya sembolik 6rneklerin
(televizyonda ya da videoda yayinlanan) goézlemlenmesiyle Ogrenildigini’ ifade
etmektedir. S6z konusu yapinin dogasindan dolay1, séz konusu tepkiler durum, olay
veya nesneye karsi olumlu ya da olumsuz degerlendirmeler igermektedir (Icek, 2005,

2-9; Bernd, Schwarz, 2007, 304).

Bu noktada Smith (1971, 82) de tutumlarin tamamen sonradan Ogrenildigini ve
dogustan bdyle bir egilimin bireylerde olmadigini ifade etmekte; dolayisiyla da
bireylerin kisisel tercih, inan¢ ve degerlerinin tutumlarmi olusturdugunu
belirtmektedir. Buna gore herhangi bir 6grenci yabanci dil dersi i¢in siifa girdigi
zaman tamamen tarafsiz bir tutum kalibina sahiptir ve sdz konusu derse olan
tutumlar tamamen i¢inde bulundugu durumlardan etkilenir ve bu yolla sekillenir.
Bundan dolay1 tutum olgusu tamamen durumsal ve genellenebilir bir 6zellik

tasimaktadir.

Smith (1971, 82-83) tutum olgusunun 3 asamada meydana geldigini ifade
etmektedir. Buna gore ilk asamada biligsel siirecler ise kosularak durum ya da
kavramin algilanmasi gerceklesir. Daha sonra duyussal faktorler bu siirece dahil olur
ve biligsel faktorlerce algilanan girdiler duyussal alanda islenir. Ortaya c¢ikan
duygular daha sonra iyi ya da kotii olarak degerlendirilir. Bu asama ‘degerlendirme’
seklinde adlandirilir. En son agamada ise bahsi gecen degerlendirmeler birer davranig

olarak ortaya cikar.

Benzer sekilde Zimbardo ve Leippe (1991°den aktaran, Heining-Boynton, Haitema,
2007, 150) ile Edwards (2006, 328-329) da ii¢ temel bilesenden olusan tutum
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kavraminin gilinlik kararlarimizi etkiledigini ifade etmektedir. Buna goére duyussal
boyutta tutumlar algi ve diisiinceleri etkiler. Giinliik olaylarin algilanma sekli,
algilayanin sergiledigi duyussal alana baglidir. Davranigsal alanda tutumlar giinliik
varolusu basitlestirmek, sadelestirmek amacini tasirlar. Bu alana dahil olan tutumlar,
bireylerin duydugu ya da tanik oldugu bir olayin 6nemi hakkinda c¢abuk karar
verebilmek icin olgularin ve durumlarin kisa bir degerlendirmesini saglar. Bir diger
deyisle, bu tutumlar hayati kolaylikla tanimlayabilen ve idare edebilen kategorilere
ayirmaktadir: sevdigim seyler, sevmedigim seyler ya da fikrimin olmadig1 seyler.
Biligsel alanda ise tutumlar bireyi tasvir eder. Bu anlamda birey tutumlarinin
yansimasidir. Bundan dolayi, algisinin yanlis oldugu kanitlansa bile, insanlar i¢in

tutumlarindan vazge¢mek neredeyse olanaksizdir.

Dolayisiyla tutumun, 6grenme eylemi sonucunda elde edilen, kisilerin dis diinyaya
kars1 olan davraniglarimi sekillendiren ve kisisel tercihlerini belirleyerek bir cesit
‘yanliliga’ neden olan bir kavram oldugu sdylenebilir. Bireylerin etraflarinda gelisen
eylemlere karsi takindigi tutumun olumlu ya da olumsuz olmasi, s6z konusu
eylemlere karsi verecegi tepkilerini de olumlu ya da olumsuz yonde etkileyecektir.
Dolayisiyla insanlar herhangi bir nesneyle alakali olan diisiincelerini, hislerini,
inanglarm1 ve algilarin1 géz onilinde bulundurarak bir degerlendirme yaparlar. Bu
degerlendirme sonucunda da kendilerine 6zgiin bir takim reaksiyonlarda bulunurlar.
Tim bu degerlendirme ve reaksiyonlar, bireylerin tutumlarimin olusmasini saglar

(Ulgen, 1997, 88).

Giinlik konular hakkinda aldigimiz kararlari etkileyen fikirlerden ibaret olmayan
tutumlar, uzun zamandir arastirmacilart mesgul eden psikolojik bir yapiy1 da gozler

ontine sererler (Heining-Boynton, Haitema, 2007, 150).

Tutumlar, bireylerin hayata oldugu kadar, herhangi bir nesne ya da olguya olan
yakinlik ve uzaklik davramslarmi da etkilemektedir. Bu konuda Ulgen, (1997, 89) su
ifadelerde bulunmaktadir: “Ornegin &grencilere ‘Lisede yiiksek matematik dersi
herkese zorunlu olmali midur?” sorusunu sorarsaniz, asagidaki cevaplari

alabilirsiniz”:

a. ‘Kesinlikle zorunlu olmamali, sinifta kaliyoruz’.

b. ‘Matematikten nefret ediyorum’.
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c. ‘Matematik dersinde 6grendiklerimi giinliik yasamimda kullaniyorum, yararl
bir ders’.

d. ‘Matematik 6devlerini yapmaktan ¢ok hoslaniyorum’.

e. ‘Matematik bilgisi herkes i¢in gerekli’.

f.  ‘Benim igin bir matematik dersinin olmasi ya da olmamasi énemli degil’.

Yoneltilen sorulara verilen cevaplar incelendiginde ‘a’ tepkisinin uzaklagsmaya, ‘b’
tepkisinin list diizeyde olumsuz duygusalliga, ‘c’ tepkisinin biligsellige, ‘d’ tepkisinin
iist diizeyde olumlu duygusalliga, ‘e’ tepkisinin yaklasma ve desteklemeye, ‘f’

tepkisinin ise notr olmaya isaret ettigi goriilmektedir.

Bu durumda tutumlarin yalnizca bilissel unsurlara dayandigini ileri siirmek yeterli
degildir. Bir diger deyisle, tutumlar nasil hissettigimizle, ne diisiindiiglimiizle ya da
ne yapmayi planladigimizla da ilintilidir. (Basadur, Basadur, 2011, 85-95; Icek,
2005, 2-9).

Ulgen (1997, 91), bireylerin belirli durumlar ya da nesneler icin gelistirdikleri
tutumlarinin zaman igerisinde degisime ugrayabilecegini de ifade etmektedir.
Ornegin dénem basinda bir grencinin herhangi bir derse karsi olan tutumu,
ogretmeninin ifadelerinden, siif ortamindan, hedef davramslarin zorlugu ya da
kolayligindan veya kendi beklentilerinden sekillenebilir. Bu siireglerle sekillenen
tutum kavrami daha sonra bir takim duygulardan etkilenebilir ve yeniden
sekillenebilir. Bu noktada gosterilen tutum, yaklasma ya da uzaklasma seklinde
ortaya ¢ikabilir ve dgrenilebilir bir hale gelebilir. Bu tiir 6grenmeler bireylerin kendi
tecriibeleri yoluyla gerceklesebilecegi gibi, aynt zamanda bagkalar1 tarafindan

kosullandirilarak da meydana gelebilir.

Shrigley (1990, 98-99), tutum ve davranislar konusunda gergeklestirdigi ¢alismalarda
tutum ve davranislarin korelasyon igerisinde olduklarimi ve karsilikli olarak
birbirlerini etkilediklerini ileri siirmiistlir. Buna gore olumlu ya da mutluluk veren
deneyimler olumlu tutumlarin gelismesini saglarken; olumsuz yasantilar da olumsuz
tepkileri ve tutumlar1 beraberinde getirmektedir. Benzer sekilde bireylerin herhangi
bir olaya ya da duruma karst olumlu bir tutumla yaklagsmasi, olumlu yasantiyla
sonuglanacaktir. Ayni durumla olumlu yasantinin olumlu tutuma donligmesinde de

karsilagilmaktadir.
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Ote yandan, davranis ve tutum arasinda her zaman bir tutarlilik olmadigim ortaya
koyan c¢alismalar da vardir. 1930’Iu yillarda La Piere, (1934, 4-5) tarafindan 2 yillik
siire icerisinde gerceklestirilen bir ¢alismada, aragtirmaci, Cinli bir 68renci ve onun
esiyle Amerika’nin genis bir boliimiinii kapsayan yolculuklar1 boyunca 251 otel ve
restorana konuk olmus, sadece biri disinda digerleri tarafindan dost¢a agirlanmistir.
Buna karsin aragtirmaci, konuk olduklar yerleri daha sonra telefonla arayarak Cinli
konuk kabul edip etmeyeceklerini sordugunda ise aldigi cevaplarin % 90’indan
fazlas1 olumsuz olmustur. La Piere’in (1934, 4-5) arastirmasindan elde edilen sonug
oldukca Onemlidir. Bir taraftan s6z konusu durum, utan¢ duyulacak bir olaydan
kacinma, kisisel ilgi, etnik grup ¢ikarimi ve somut Ornekleri degerlendirme gibi
sebeplerle aciklanabilmesine karsin, davranislar ve tutumlar arasindaki tutarsizligi da
aciklamak bakimindan 6nem tasirken (Edwards, 2006, 329); 6te yandan da bireylerin
belirli bir durum ya da kisilere kars1 nasil davranacaklarin1 yordamak igin, sembolik
bir duruma verilecek sozel ifadelerin yetersiz olabilecegini ortaya koymaktadir. Buna

gore sosyal tutumlar ancak gercek durumlarla anlasilabilmekte ve 6lciilebilmektedir

(Hock, 2002, 284).

Dolayisiyla kisilikten farkli olarak, yasantilarin bir gostergesi olan tutumlarin
degisebilecegi goriilmektedir. Basadur ve Basadur’a (2011, 85-95) gore dogrudan
yasantilara dayanan tutumlarin, dolayli yasantilara dayanan tutumlardan daha etkin
bir sekilde davranisi yordadigr ifade edilmektedir. Buna gbre bazi tutumlar
digerlerine oranla daha kolay degisebilir. Aile, din ya da politik goriis gibi, bireylerin
uzun siireli baghliklarindan olusan tutumlar, tiiketim tutumlarinda daha zor degisim

gostermektedir.

Tutum terimi yabanci dil 6greniminde de oldukg¢a genis bir alanda kullanilmakta,
dolayisiyla da iliskilendirildigi olgular da benzer sekilde genis bir alana
yayilmaktadir. S6z konusu kavram, motivasyonla birlikte dil 6greniminde de dnemli
bir role sahiptir (Yager, 1998, 888). Bu anlamda Gardner (1978, 1) yabanci dil
ogreniminin ve temel dil becerilerinin kazanilmasinin, biiyiik 6l¢iide 6grenilen dile
yonelik tutumlar tarafindan belirlendigini ifade etmekte ve tutumun kabaca duygusal
bir 6zellik oldugunu ve dil 6grenim siirecinde motivasyon kavraminin tamamlayicisi
oldugunu ileri siirmektedir (Gardner, 1985, 10). Esasen her iki kavram
incelendiginde tutum ve motivasyonun birbirleriyle yakindan ilintili oldugu

gorilmektedir. Gardner (2006, 349) motivasyonun tutuma ait parcalara; tutumun ise
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motivasyon bilesenine sahip oldugunu ve bu konuda yapilan bir¢ok arastirmanin da
her iki kavram arasinda karsilikli bir iligki oldugunu ortaya koydugunu belirtmistir.
Ayni sekilde Smith de (1971, 87) tutum olgusunun anlasilmasinin en iyi yollarindan
birinin yliksek motivasyona sahip olan ogrencilerin durumunun incelenmesiyle
ortaya cikarilabilecegini ifade etmektedir. Boyle bir durumda olumsuz tutumlara

sahip olan 6grencilerin de durumlarinin daha iyi anlasilabilecegi belirtilmektedir.

Gardner (2010, 123), savin1 daha da ilerleterek, tutumun motivasyonu etkiledigini,
dolayisiyla da dil 6grenimi lizerinde 6nemli etkileri oldugunu ifade etmektedir. Zira
Gardner’in (2010, 12) gelistirdigi Sosyal-Egitim Modelindeki bilesenlerden biri olan
Biitiinlestirici Motivasyon, ii¢ dlgekle belirlenmektedir: hedef dil grubuna yonelik
tutumlar, yabanci dillere olan ilgi ve biitlinlestirici yonelim (Dornyei, 1994, 274-275;
Keblawi, 2009, 26). Benzer sekilde Enongene (2013, 57) de tutumlarin, 68renilen
yabanci dile karsi bireyler tarafindan atfedilen degerleri belirleyen genel kisilik
ozellikleri oldugunu belirtmektedir. Crookes ve Schmidt (1991, 501-502), sadece
motivasyonun Ogrenme durumlarmi degil, ayn1 zamanda Ogrenilen dile ait olan
kiiltiire kars1 sergilenen tutumlarin da, yabanci dil 6grenme durumlarini etkiledigini

belirtmislerdir.

Gardner (1985, 126) ve Edwards (2006, 328), yabanci dile karst olumlu tutum ve
yiiksek motivasyona sahip olan bireylerin, olumsuz ve diisiik motivasyona sahip olan
bireylere gore daha basarili olacagini ifade etmektedir. Buna ek olarak, yabanci dilde
basarili bir 6grenme yasantisina sahip olabilmek i¢cin motivasyon ve olumlu tutumun
bir arada var olmasi gerektigini de ozellikle vurgulamaktadir. Dolayisiyla, dil
Ogrenim siirecine karsi olumlu tutum besleyen, fakat motivasyona sahip olmayan
bireylerin bu siirecte basarili olamayacaklar1 gibi; ayni sekilde motivasyona sahip

olan fakat olumlu tutum gelistirmeyen bireylerin de basarili olmalar1 zordur
(Gardner, 2007, 19).

Benzer sekilde Lambert (1963, 115-117) de dil o6greniminde &grencilerin
gelistirdikleri tutumun, yabanci dile karsi sahip olunan yatkinlik ve zeka gibi biligsel
faktorlerin yani sira motivasyon gibi duyusgsal faktorlerle birlikte bu siirecte dnemli
bir rol oynadigimi1 ifade etmektedir. Bir diger deyisle, bireylerin yabanci dil
o0grenimindeki motivasyon diizeylerinin, yabanci dile kars1 gelistirdikleri tutum ve

yonelimle yakindan ilintili oldugu goriilmektedir.
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Ayn1 zamanda sosyal psikologlar agisindan bakildiginda da dil 6grenimi, bireylerin
sahip olduklar1 dil yatkinlig1 ve entelektiiel kapasite gibi degiskenlerle birlikte,
bireylerin o dili konusanlarin kiiltiirlerini algilayislari, o grubun {iyelerine karsi
duyulan tutum ve onlara uyum saglama cabasiyla da yakindan alakalidir (Gardner,
Lambert, 1972, 132). Dolayisiyla dil 6greniminde bireylerin motivasyonu, hedef
gruba kars1 sergiledikleri tutumlar ve o gruba adapte olmaya hazir olma isteklerine

baghdir.

Bu anlamda 6grencilerin sahip olduklar1 hedef ve tutumlar, yabanci dil 6grenme
siirecindeki belirleyici degiskenlerdir. Karsilikli bir etkilesim s6z konusu oldugundan
dolay1, olumlu ya da olumsuz tutumlar, sinif igi aktivitelerini etkilemekle kalmaz;
ayni zamanda sinif i¢i aktivitelerinden de etkilenir (Enongene, 2013, 60-61). Dil
O6grenme motivasyonunun 6grenme durumlarindan 6zellikle etkiledigini ifade eden
Gardner (2010, 119), bu durumda 6grenme ortaminin bireylerin, uygulanan program,
Ogretmen, ders, okul yoneticilerinin goriisleri ve koydugu kurallar, materyaller,
Ogretim kalitesi ve 0gretime ayrilan zaman gibi bir¢ok degiskene karsi sergiledikleri
tutumla sekillendigini 6ne stirmektedir. Bircok 6gretmen, dgrencilerin sinifa isteksiz
geldiklerini ve cogu kez de olumsuz bir tutum igerisinde olduklarini ifade etmektedir.
Schalge ve Soga (2008, 158), bilinmeyen Ogrenme igerigi ya da belirlenmeyen
program hedeflerinin 6grencilerin derslere karst olumsuz tutum sergilemelerine

neden oldugunu ifade etmektedir.

Gardner (1985, 10-12) bu tutumlarin yas, cinsiyet ya da zekddan bagimsiz olarak
gelistigini ifade etmekte ve yabanci dil 6grenimine kars1 gelistirilen tutumlarin, o
dilin konuguldugu topluma kars1 gelistirilen tutumlardan daha ¢ok basar1 gostergesi
oldugunu belirtmektedir. Bu anlamda tutum kavrami, yabanci dil 6greniminde iki
kategoriye ayrilmaktadir. Bunlardan birincisi dil 6grenimine kars1 gelistirilen tutum,
digeri ise dgrenilen dilin konusuldugu topluma kars1 gosterilen tutumdur. Bahsedilen
tutumlardan birincisi egitim ile ilintili olmasina karsin, digeri ise sosyal bir konudur.
Gardner (1985, 10-11) aymi sekilde tutumlarin, O6zellikle s6z konusu dilin
konusuldugu topluma karsi sahip olunan tutumlarin, diger derslerden daha fazla

yabanci dil 6greniminde etkili oldugunu ileri siirmektedir.

Buna karsin, Dornyei (1994, 274) yabanci dil 6grenim silirecinde tutum ve

motivasyon kavramlarimin Gardner’in gelistirdigi teoride oldugu gibi bir arada
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kullanilmasmin sakincali oldugunu, zira sozii edilen terimlerin her birinin
psikolojinin ayr1 dallarina ait oldugunu belirtmektedir. Buna gore ‘tutum’, bireylerin
sergiledikleri davranisin, i¢inde bulunduklar1 sosyal yapiyla sekillendiginin ileri
stirildiigli sosyal psikoloji ve sosyolojinin konusuyken, motivasyonel psikologlar,

bireylerin sergiledikleri davranisin bireyselligi ile ilgilenmektedirler.

Sonug olarak, duyussal 6zellikler baslig1 altinda inceleyebilece§imiz motivasyon,
tutum ve kaygi gibi degiskenlerin 6grenme siirecini 6nemli Olciide etkiledigi ve
ozellikle sinif ortaminda 6grencilerin basari ya da basarisizliklari {izerinde 6nemli bir
role sahip oldugu goriilmektedir. Ogrenme basarisim1 etkileyen bu etmenlerin
belirlenmesinin ve diizeylerinin saptanmasinin, verimli ve nitelikli bir egitim-6gretim

stirecinin 6n kosulu olabilecegi degerlendirilmektedir.

1.5. Motivasyon, Kaygi ve Tutum ile Akademik Basar1 Arasindaki iliskiler

Oriintiisiine Dayali Model

Ilgili alan yazin incelendiginde motivasyon, kaygi ve tutum gibi duyussal faktdrlerin

akademik basart ile ilintili oldugu goriilmektedir.

Mcinerney ve Liem (2008, 11) 6grenme siirecinin kasitl ve bilingli eylemleri, iginde
barimdirdigint ve her alanda oldugu gibi bu alanda da motivasyonun, sozii edilen
stireci olumlu yonde etkiledigini ifade etmektedir. Buna gore en basarili ve yetenekli
ogrenciler bile dikkat ve caba sarf etmedikleri durumlarda 6grenme eylemlerinde
basarili olamayabilirler. Dolayisiyla uygulama alanlarinda motivasyon ve 6grenmeyi
birbirinden ayirmak imkansizdir ve Ogrencilerin motive olmadan O6grenmeleri
oldukga giictiir. Bu nedenle motive olmus bir dgrencinin aktif dgrenci oldugu ve
ogrenme siirecine aktif olarak katildig1 sdylenebilir (Parker, Engel, 1983, 354). Bu
konuda ¢alisma gergeklestiren bir¢cok arastirmaci, akademik basar1 ile motivasyon
diizeylerinin birbirleriyle ilintili oldugunu (Gardner, Lambert 1972, 10; Lin, 2012,
34; Gardner, 2010, 123; Morreale, 2011, 22) ortaya koymustur. Bu arastirmada da
ogrencilerin motivasyon diizeyleri ile akademik basarilar1 arasindaki iliskiye

deginilmistir.

Genel olarak bireylerin karsi karsiya kaldiklar1 olay, nesne veya durumlara
gosterdikleri tepki olarak tanimlanan ve bir degerlendirme unsuru olarak betimlenen

tutum kavrami da onemli diger bir duyussal faktor olarak goriilmektedir (Basadur,
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Basadur, 2011, 85-95). Gardner (1978, 1) akademik basarinin elde edilmesinde,
ozellikle temel dil becerilerinin kazanilmasinin, biiyiik dl¢iide 6grenilen dile yonelik
tutumlar tarafindan belirlendigini ifade etmekte ve tutumun kabaca duygusal bir
Ozellik oldugunu ve dil 6grenim silirecinde motivasyon kavraminin tamamlayicisi
oldugunu ileri siirmektedir. Gardner ve Lambert (1972, 10; Lin, 2012, 34; Gardner,
2010, 123; Morreale, 2011, 22) gibi arastirmacilar da olumlu olarak gelistirilen
tutumun cogunlukla akademik basar1 iizerinde olumlu etkileri oldugunu

caligmalarinda ortaya koymuslardir.

Buna karsin, bir duyussal faktor olarak kaygi tiirlerinin 6grenmeyi giiglestirdigi ve
dolayisiyla da akademik basar1 {izerinde olumsuz bir etkisinin oldugu ifade
edilmektedir (Kitano, 2001, 549; Nishitani, Matsuda, 2011, 438; Yayli, 2012, 1401).
Gergeklestirilen bu calismada da, yabanci dil kaygisinin, Ogrenme siirecini
giiclestirip  gliclestirmedigi ve akademik basartyr olumsuz yonde etkileyip

etkilemedigi arastirilmistir.

Yukarida kuramsal olarak gercevesi ¢izilen motivasyon, tutum ve kaygi gibi duyussal
degiskenler ile akademik basar1 arasindaki iliski Sekil 1.8’de verilen modelle test

edilmis ve dogrulanmaya calisilmistir.
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Sekil 1.8: Test Edilen Model

1.6. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bireylerin i¢inde bulundugumuz zamana ayak uydurmalarinin, hem bilissel hem de
duyussal acgidan tatmin edilmesi ve donanimli hale getirilmesi ile miimkiin
olabilecegi goriilmektedir. Bu nedenle egitim ve 6gretimin duyugsal boyutuna da
gereken cabanin gdsterilmesi, bu siirecin etkinligi ve yararlig1 agisindan yadsinamaz
derecede Onemlidir. Bu durum O6grenmenin duyussal boyutuna ya da duyussal
ogrenme konusuna iliskin ¢aligmalar1 zorunlu hale getirmektedir. Bir diger deyisle,
egitimdeki hedeflerin kazanilmasi duyussal ve biligsel alanin her ikisine de

odaklanmay1 gerektirmektedir.

llgili alan yazin incelendiginde 6grenme siirecinde biiyiik énem arz eden duyussal
faktorlerin, kismen oOl¢limiiniin zor olmasindan dolayr geleneksel olarak biligsel
faktorler kadar ele alinmadig goriilmektedir. Oysaki bazi bilissel psikologlarin son
zamanlarda duyussal alanin aslinda biligsel alana hiikmettigini ‘kesfetmis olmalart’
(Tennyson, Nielson, 1997°den aktaran Martin ve Reigeluth, 1999, 488), bu alanin

aslinda 6grenme siirecindeki yerini belirleme agisindan 6nemlidir.
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Bu asamada dil 6grenimi de, 6grenmenin tanimi ve yapisina paralellik gosterir bir
sekilde oldukca genis bir alan1 kapsamakta ve dogal olarak yapisi geregi duyussal
faktorlerden etkilenmektedir. Diinyada tek dil konusanlardan daha fazla iki dil
konusan insanlarin varligi (Gardner, 2010, 2) yabanci dil 6greniminin tiim diinyada
Oonemini ortaya koymaktadir. Dil Ogrenimindeki basarinin istenen seviyeye
gelebilmesi ve bu siirecin verimli bir sekilde isleyebilmesinde her degiskenin

arastirilmasi ve etkisinin incelenmesi bir zorunluluk olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Yabanci dil 6grenme siirecinde 6nemli yere sahip olan duyussal degiskenler arasinda,
davranisi harekete geciren ve ona yon veren faktorleri i¢inde barindiran motivasyon
ve tutum gibi degiskenler, cogu kez basar1 ve basarisizligin esas nedeni olarak
goriilmektedir (Gardner, 1985, 10-12; Rifai, 2010, 5216-5217). Bu anlamda duyussal
ozellikler bashigr altinda inceleyebilece§imiz motivasyon, tutum ve kaygi
degiskenleri 6grenme siirecini 6nemli 6l¢giide etkilemekte ve 6zellikle sinif ortaminda
ogrencilerin basari ya da basarisizliklar1 iizerinde Onemli bir role sahip oldugu
goriilmektedir. Ogrenme basarisi etkileyen bu etmenlerin belirlenmesi  ve
diizeylerinin saptanmasi, verimli ve nitelikli bir egitimin 6n kosulu olabilecegi

degerlendirilmektedir.

Bu anlamda Gardner (1985, 10), yabanci dil 6greniminin ve temel dil becerilerinin
kazanilmasinin, biiyiik 6lgiide ogrenilen dile yonelik tutumlarin belirledigini ifade
etmekte ve tutumun kabaca duygusal bir 6zellik oldugunu ve dil 6grenim siirecinde
motivasyon kavraminin tamamlayicisi oldugunu ileri stirmektedir. Esasen her iki
kavram incelendiginde tutum ve motivasyonun birbirleriyle yakindan ilintili oldugu
gorilmektedir. Gardner (2006, 349) motivasyonun tutuma ait parcgalara; tutumun ise
motivasyon bilesenine sahip oldugunu ve bu konuda yapilan bir¢ok arastirmanin her

iki kavram arasinda karsilikli bir iligki oldugunu ortaya koydugunu belirtmistir.

Bu arasgtirmadan elde edilen sonuglarin, duyussal degiskenler olarak degerlendirilen
motivasyon diizeyleri, tutum ve kaygi gibi etmenlerin yabanci dil 6grenme siirecinde
ne denli etkin oldugu konusunda katki saglayacag: diisiiniilmektedir. Buna ek olarak
aragtirmadan elde edilecek olan sonuglarin egitim ve Ogretim programlarinin
planlama, uygulama ve degerlendirme asamalarinda faydali olacag: diistiniilmektedir.
Bu c¢er¢evede s6z konusu calismanin yabanci dil 6greniminde yasanan sorunlar ve

eksikliklerin bir kismin1 ortaya ¢ikarabilecegi amaglanmaistir.
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Ogrencilerin motivasyon, tutum ve kaygi diizeylerinin belirlenmesi ayn1 zamanda
arastirmacilar i¢cin de bir takim kolayliklar saglayabilir. Akademik basari
diizeylerinin yordanmasi, farkli motivasyon kaynaklarina sahip olan 6grencilerdeki
ogrenme farkliliklarinin saptanmasi, Ogrencilerin okula ve derslere karsi olan
yaklasimlarinin belirlenmesi ve bunlarin hangi degiskenlerden daha fazla etkilenip
sekillendiginin ortaya ¢ikarilmasi; duyussal ozelliklerin akademik basariya olan

etkisinin belirlenmesinde yararli sonuglar ortaya ¢ikarabilir.

Buradan hareketle arastirmanm amaci, Ingilizce hazirlik programi dgrencilerinin
motivasyon, kaygi ve tutumlar1 ile akademik basarilari arasindaki iligkiler

Oruntiisiini belirlemektir.

Problem Ciimlesi

Bu arastirmanin problemi, ‘Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin motivasyon,
kaygi ve tutumlari ile akademik basarilar1 arasindaki agiklayici ve yordayicr iligkiler
oriintiisii nedir?’ seklinde belirlenmis ve arastirma problemi de asagidaki alt

problemlerle test edilmistir.

Alt Problemler
1. Ingilizce Hazirhik Programi dgrencilerinin Ingilizceye yonelik tutumlari

ile Ingilizce sinif kayg1 diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

2. Ingilizce Hazirlik Programi &grencilerinin digsal motivasyon diizeyleri ile

Ingilizce sinif kaygi diizeyleri arasinda anlaml bir iliski var midir?

3. Ingilizce Hazirlik Program 6grencilerinin igsel motivasyon diizeyleri ile

Ingilizce simif kaygi diizeyleri arasinda anlaml bir iliski var midir?

4. Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin Ingilizceye yonelik tutumlari

ile i¢csel motivasyon diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

5. Ingilizce Hazirlik Programi 6grencilerinin digsal motivasyon diizeyleri ile

Ingilizceye yonelik tutumlar1 arasinda anlamli bir iliski var midir?

6. Ingilizce Hazirlik Programi 6grencilerinin icsel motivasyon diizeyleri ile

dissal motivasyon diizeyleri arasinda anlaml bir iligki var midir?
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7. Ingilizce Hazirhlk Programi o6grencilerinin Ingilizce simf kaygilar,
Ingilizceye yonelik tutumlari, i¢sel motivasyon ve digsal motivasyon

diizeyleri, akademik bagarilarin1 yordamakta midir?

8. Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin igsel ve dissal motivasyon,
Ingilizce smif kaygilart ve Ingilizceye yonelik tutumlart ile akademik

basarilar1 arasindaki aciklayici ve yordayicr iligkiler oriintiisti nasildir?

Arastirmanin Sayiltilart

Aragtirmanin sayiltilar1 agagida sunulmustur:

1. Arastirma igin segilen calisma grubunun, Yildiz Teknik Universitesi, Yabanci
Diller Yiiksek Okulu Temel Ingilizce Boliimiinii temsil yeterligine sahip
oldugu varsayilmstir.

2. Arastirmaya katilan Ogrencilerin, motivasyon, tutum ve kaygi hakkindaki
goriiglerini kullanilan Glgme araclar1 ile dogru ve igtenlikle yansittiklar

varsayilmistir.

Arastirmanin Sinirliliklar

Bu aragtirmanin ¢alisma grubu Yildiz Teknik Universitesi, Yabanci Diller Yiiksek
Okulu, Temel Ingilizce (Hazirlik) Béliimiine 2013-2014 egitim ve 6gretim yilinda
devam eden oOgrencilerle siirli olup; boliim derslerine devam eden Ogrenciler

arastirmanin ¢alisma evreni disinda tutulmustur.

Bu arastirmada Yildiz Teknik Universitesi, Yabanci Diller Yiiksek Okulu, Temel
Ingilizce (Hazirlik) Boéliimiine 2013-2014 egitim ve 6gretim yilinda devam eden
ogrencilerin Ingilizce basar diizeyleri, 2013-2014 egitim ve 6gretim yili 1. donem

sonunda yapilan final sinavindan aldiklar1 notlarla sinirhdir.

Arastirma Terimleri

Asagida, bu ¢calisma kapsaminda gecen temel kavramlar tanimlanmastir.

Yabanci Diller Yiiksek Okulu: Ogrencilerin kendilerini Ingilizce dilinde yazili ve
sOzlii olarak ifade edebilmelerini, kendi alanindaki gelismeleri bu dildeki yayinlarla

izleyebilmelerini saglamaya yonelik yabanci dil 6gretimi veren kurumdur.
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Temel Ingilizce Béliimii: Y1ldiz Teknik Universitesi Yabanci Diller Yiiksek Okulu
Zorunlu Yabanci Dil Hazirlik Ogretim ve Smav Y&netmeligi uyarinca yeterlik
sinavinda basarili olamayan dgrencilere (bir egitim-dgretim yili boyunca) ingilizce

Hazirlik 6gretimi veren kurumdur.

Akademik Basari: Temel Ingilizce Béliimiine (Hazirlik) 2013-2014 egitim ve
Ogretim yilinda devam eden 6grencilerin s6z konusu boliim tarafindan hazirlanan ve
Gliz yar1y1l1 boyunca yapilan kisa sinavlar (‘quiz’), gelisim sinavlari (‘progress test’),
ara smavlar (‘mid-term exams’), yazma dersinde gergeklestirilen portfolyo
calismalari, okuma sinavlari, sunum ve konusma sinavlari ile birlikte derse katilim ve

Odevlerden olusan degerlendirme 6lgiitlerinden alinan notlarin toplamidir.

Yabanci Dil Simif Kaygisi: Dil 6grenim siirecinde karsilasilan bir kayg tiirii olup,
iletisim tedirginligi, olumsuz degerlendirilme korkusu ve genel yabanci dil kaygisi
basliklar1 altinda incelenmektedir. Iletisim tedirginligi, bireylerle iletisim kurmada
duyulan endisedir. Olumsuz degerlendirilme korkusu, bireylerin digerleri {lizerinde
olumlu bir izlenim birakamama duygusuyla alakalidir. Genel yabanci dil kaygisi ise
dil O6grenim siirecinde duyulan kaygi durumunun stirekliligini vurgulamaktadir

(Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986, 127-128)

Akademik Motivasyon: Ogrencilerin belirli akademik isleri gerceklestirebilmeleri

amaciyla gerekli enerjiyi iiretmeleri seklinde tanimlanmaktadir (Karatas, Erden,

2012, 985).

Ingilizceye Yonelik Tutum: Ogrencilerin hedef dilin dogasma, Kkiiltiiriine ve
O0grenme siirecine kars1 gelistirdigi diisiinme, hissetme ve davranma tarzini agiklayan

sosyokiiltiirel bir terimdir (Brown, 1994’ten aktaran Tung, 2003, 7).

Ingilizce Hazirhk Programu Ogrencileri: Yildiz Teknik Universitesi, Yabanci
Diller Yiiksek Okulu, Temel Ingilizce Boliimiine (Hazirlik), 2013-2014 egitim-

ogretim yil1 Gliz yariyillinda devam eden 6grenciler.
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2. ILGILI ARASTIRMALAR

Bu bolimde konuyla ilgili alan yazinin taranmasiyla elde edilen arastirmalar,
arastirma problemleri, ¢aligma gruplari ve bulgulara yer verilmistir. Ayrica, bu
calismanin konusu olan motivasyon, tutum ve kaygi kavramlarini iceren deneysel

arastirmalar incelenmis ve bulgulariyla birlikte bunlara deginilmistir.

2.1. Motivasyon ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Goodman ve dig. (2011, 373) tarafindan Gliney Afrika’da 254 tiniversite dgrencisi
tizerinde gergeklestirilen bir caligmada, Ogrencilerin i¢sel ve digsal motivasyon
diizeylerinin, istedikleri hedefe ulasmak icin gosterdikleri ¢abayla yakindan ilintili
oldugu goriilmiistiir. Ayrica igsel motivasyonun akademik basariy1 yordamada
gosterilen ¢abadan sonra en onemli degisken oldugu da anlagilmis; buna karsin,
digsal motivasyonun ise akademik basar1 lizerinde belirleyici bir etkisinin olmadig:

sonucuna ulagilmistir.

Benzer sekilde Mcgeown, Norgate ve Warhurst’un (2012, 309) yaptig1 bir ¢alismada
da okuma becerisi ile i¢sel ve digsal motivasyon arasinda olumlu bir korelasyon olup
olmadig1 arastirilmistir. Ingiltere’de yaslar1 7 ile 13 arasinda degisen 1811 cocuk
arasindan okuma dersinden aldiklar1 notla en yliksek % 10’luk puan dilimine giren
194 6grenci ile en diisik % 10’luk dilime giren 188 ogrenci lizerinde yapilan
arastirmada, ogrencilerin i¢csel motivasyon diizeyleri ile okuma etkililigi arasinda
olumlu bir korelasyon oldugu; buna karsin, s6z konusu iligkinin digsal motivasyonda
gozlenmedigi anlagilmistir. Bir diger deyisle, i¢sel motivasyon diizeyleri yiiksek olan
ogrencilerin, digsal motivasyon diizeyleri yiiksek olan ogrencilere goére okuma

derslerindeki basarilar1 daha yiiksek ¢ikmustir.

I¢sel ve dissal motivasyon diizeylerinin akademik basariya olan etkisinin incelendigi
bir bagka arastirma Hayenga ve Corpus (2010, 371) tarafindan, Portland-Oregon’da

388 6-7- ve 8. siif dgrencileri lizerinde gerceklestirilmis ve bu ¢aligmada akademik
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basari, igsel motivasyon diizeyleri ile olumlu, dissal motivasyon diizeyleri ile
olumsuz bir iligki ortaya konulmustur. Ayrica elde edilen sonucglardan i¢sel ve dissal

motivasyon arasindaki iliskinin anlamli ve olumlu oldugu da belirtilmistir.

Carreira (2011, 90) tarafindan gergeklestirilen bir arastirmada ise yabanci dil olarak
Ingilizce 6grenen dgrencilerin igsel motivasyonlar1 arastirilmistir. Japonya’da 3. ve
6. siiflara devam eden 268 6grenci iizerinde yapilan arastirmada i¢sel motivasyonun
3. siniftan itibaren azalmaya basladigi, ayrica merak, yabanci iilkelere olan ilgi ve
eglenceli Ogretim durumlarinin, bir diger deyisle, pozitif olarak gelistirilen
tutumlarin, 6grencilerin igsel motivasyonlar lizerinde olumlu bir etki biraktig1 ifade
edilmis; buna ek olarak ig¢sel yiiklemenin aragsal motivasyonu olumsuz etkiledigi

gorilmiistiir.

Lucas ve dig. (2010, 3) tarafindan Manila’da 240 1. sinif kolej 6grencisi lizerinde
gerceklestirilen bir arastirmada yabanci dil becerilerinden hangilerinin igsel
motivasyona daha fazla hitap ettigi ve etkilendigi arastirilmistir. 48 sorudan olusan
anketlerden elde edilen sonuglar, 6grencilerin konusma, dinleme, okuma ve yazma
becerilerinden igsel olarak en fazla konusma ve okuma becerilerinin igsel

motivasyonla sekillendigi goriilmiistiir.

Icsel motivasyonun zaman igerisinde azaldigina dair yapilan bir diger ¢alisma
Lepper, Corpus ve Iyengar (2005, 184) tarafindan Amerika’da gerceklestirilen 3-8.
smiflar arasinda 797 Ogrenci lizerinde yapilan calismadir. Yapilan analizler
sonucunda 3. siniftan itibaren i¢sel motivasyonun azalmaya bagsladigr ve digsal
motivasyonun akademik basar1 iizerinde olumsuz etkisinin var olmaya basladig1

gOriilmiistiir.

718 katilimcr lizerinde gergeklestirilen bir diger calismada ise Kanada’ya go¢ eden
genclerin igsel ve digsal motivasyonlarinin akademik basarilarina olan etkileri
incelenmis ve elde edilen sonuglar ise deneklerin Hindistan’daki yasitlariyla
karsilastirilmistir. Buna gore Kanada’ya go¢ eden genglerin i¢gsel motivasyonlari ile
akademik bagarilari, hem Hindistan’daki yasitlarindan, hem de Kanada’daki
yasitlarindan daha yiliksek ¢ikmistir. Ayrica Hindistan’daki genclerin  digsal
motivasyonlarinin, Kanada’da yasayanlardan daha yiliksek oldugu goriilmiistiir. Bir

diger deyisle aragsal motivasyonun, biitlinlestirici motivasyona gore dil 6grenim
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stirecinde daha az belirleyici ve yonlendirici oldugu sonucuna varilmigtir

(Areepattamannil, Freeman, Klinger. 2011, 427).

Mo’nun (2011, 19) 71 iiniversite 6grencisiyle gerceklestirdigi aragtirmada ise, igsel
motivasyon kaynagi olarak goriilen iste§e bagli online (gevrimigi) quizler
(smnavlarin) ile digsal motivasyon kaynagi olarak goriilen zorunlu sinif i¢i quizlerin
(smavlarin) sinif performansina etkisi aragtirllmistir. Elde edilen sonuglara gore icsel
motivasyon kaynaginin, dissal motivasyon kaynagina gore 6grenciler agisindan sinif

performansina etkisinin daha ytiksek oldugu goriilmiistiir.

Thomas ve dig. (2009, 159) ise gergeklestirdikleri ¢alismada, digsal motivasyonun,
akademik basari lizerinde herhangi bir etkisinin bulunmadigi sonucuna ulagmisglardir.
Buna gore 111 Afro-Amerikali kiz 6grenci lizerinde gergeklestirilen aragtirmada, 6z-
yeterlik inanglar1 ile igsel ve digsal motivasyonun, akademik basar1 iizerindeki etkisi
incelenmis, Oz-yeterlik inanglarinin motivasyonu 0Ongordiigii kaydedilmis ve
tahminlerin aksine digsal motivasyonun 6z-yeterlik inanglar1 ile akademik basari

arasinda herhangi bir etkisinin olmadig1 belirtilmistir.

Benzer sekilde, Afzal ve dig. (2010, 80) Pakistan’da 342 iiniversite Ogrencisi
tizerinde icsel ve digsal motivasyonun, akademik basar1 iizerindeki etkisinin
incelemiglerdir. Bu konuda yapilan ¢ogu c¢alismadan farkli olarak, s6z konusu
arastirmada, sOzii edilen motivasyon cesitleri arasinda, akademik basariya etki
acisindan anlamli bir farkinin olmadigr goriilmiistiir. Ayrica, biitlinlestirici
motivasyon bilesenlerinin, akademik basarida, aragsal motivasyon bilesenlerinden

daha etkin oldugu da saptanmistir.

Ferssizidis ve dig. (2010, 354) gerceklestirdigi bir baska calismada igsel ve digsal
motivasyonun farkli yaslardaki kadin ve erkeklerde sosyal degerlere olan etkisini
aragtirmiglardir. Amerika’da yaglar1 18 ile 25 aras1 degisen 200 katilimcinin yer
aldig1 arastirmada Oz-Belirleme Teorisiyle ilintili olarak sosyal degerlere igsel olarak
baglilik duyan katilimcilarin hayattan tatmin olma seviyesinin, digsal olarak baglh

olanlara gore daha yiiksek oldugu sonucuna varilmaistir.

Ote yandan Emmett (2013, 211-212), 19 lise dgrencisi iizerinde Amerika’da yiiz
yiize yapilan goriismeler yoluyla gerceklestirdigi calismada, yalmizca digsal
motivasyonun, ogrencilerin tutumlarini etkileyip etkilemedigini aragtirmistir. Elde
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edilen sonuglara gore, uygun digsal motivasyon tekniklerinin kullanilmasiyla,

Ogrencilerin derslere karsi1 tutumlarinin arttig1 gézlemlenmistir.

Bernaus, Wilson ve Gardner’m (2009, 25) ispanya’da 31 6gretmen ve 694 ortaokul
Ogrencisi iizerinde 6grenci motivasyonu ile sinif igi stratejilerin iligkisini arastirdigi
calismada ise, Ogretmenlerin motive edici stratejiler kullanarak &grenci
motivasyonunu arttirabildigi ve bunun dogal bir sonucu olarak da ingilizce dersinde

akademik basarinin elde edildigi goriilmiustiir.

Yu (2010, 301) tarafindan 2005 ve 2006 yillar1 arasinda, Cin’de bulunan toplam 305
yabanci iiniversite Ogrencisi lizerinde gergeklestirilen diger bir arastirmada ise
yabanci dil olarak Cince 6greniminde etkili olan duyussal etmenler incelenmis ve
duyussal etmenler ile ikinci dil edinimi arasindaki iligki irdelenmistir. Ortaya ¢ikan
sonuclar, motivasyonun yabanci dil 6greniminde ¢ok 6nemli bir role sahip oldugunu;
buna karsin, kayginin hem sosyo-kiiltiirel hem de dil adaptasyonu acisindan olumsuz

etkilerinin oldugu gorilmiistiir.

Bidin ve dig. (2009, 16) tarafindan yapilan bir diger caligmada ise Ogrencilerin
motivasyon ve tutumlari ile Ingilizce 6grenim siirecinde gosterdikleri performans
aragtirtlmistir. Malezya’da toplam 620 iiniversite Ogrencisi lizerinde yapilan
calismada, Ogrencilerin s6z konusu siirecte daha ¢ok digsal olarak motive olduklari,
dissal motivasyon diizeylerinin artmasiyla birlikte yabanci dilde elde edilen basarinin

da artt1g1 saptanmustir.

Gardner’in gelistirdigi Sosyal Egitim Modelini kullanan bir diger arastirmaci ise
Ushida (2005)’dir. Ushida’nin (2005, 49), 30 yetiskin katilimciyla Amerika’da
gerceklestirdigi  calismada  Ogrencilerin  yabanci  dil  68renim  siirecindeki
motivasyonlari, Gardner’in Sosyal-Egitim Modeli ¢ergevesinde ele alinip
incelenmistir. Ogrencilerin 6grenme davranislar1 ile dgrenme ¢iktilari, yapilan
analizin nitelik ve nicelik agidan verilerini olusturmustur. Elde edilen sonuglar,
motivasyon diizeyleri yiiksek olan Ogrencilerin daha verimli ¢alistiklarin1 ve dil
becerilerini gelistirmek i¢in karsi karsiya kaldiklari her firsati kullandiklarini ortaya

koymustur.
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Cheng, Lin ve Su (2011, 1303) tarafindan Tayvan’daki Is ve Yonetim Okullarindaki
342 katilmci ile gergeklestirilen bir diger ¢alismada, bu programlara devam eden
Ogrencilerin motivasyonlarinin belirlenmesi amaclanmistir. Yapilan aragtirma
sonucunda profesyonel sertifika programlarina devam eden katilimcilarin igsel
motivasyon diizeylerinin, digsal motivasyon diizeylerine gore daha yiiksek oldugu ve
boylece zorunluluk gerektirmeyen programlara devam konusunda 6grencilerin daha

fazla i¢gsel motivasyonla hareket ettikleri goriilmiistiir.

Liu ve Zhang (2013, 1), Cin’de 1697 {iniversite 6grencisi tizerinde gerceklestirdikleri
arastirmalarinda, yabanci dil kaygisi ve motivasyon ile akademik basari arasindaki
iligkiyi incelemislerdir. Elde edilen sonuglar, 6grencilerin yabanci dil kaygisi ile
Ingilizce dgrenme motivasyonlar arasinda anlamli bir iliski bulundugunu, ayrica
dissal ve icsel motivasyonla birlikte sinav kaygisinin, akademik basarmnin, kisisel
gelisimin ve yurtdisina ¢ikmanin, d6grencilerin akademik bagarilart tizerinde dnemli

bir etkisinin oldugunu ortaya ¢ikarmstir.

Ming, Ling ve Jaafar’in (2011, 40) Malezya’da yaptig1 bir diger arastirmadan elde
edilen sonuglar da benzer 6zellikler tasimaktadir. Buna gore 143 iiniversite 6grencisi
lizerinde, Ingilizceye kars1 gelistirilen tutum ve motivasyon cesitlerinin arastirildig
calisma sonucunda, Ingilizceye karsi olumlu tutum sergileyen Ogrencilerin daha
basarili olduklar1 goriiliirken; olumlu tutuma sahip olan 6grencilerin ayn1 zamanda
i¢csel motivasyon diizeylerinin de dissal motivasyon diizeylerine gore yiiksek oldugu
anlagilmistir. Dolayisiyla i¢sel olarak motive olan dgrencilerin, olumlu tutumlarindan
dolay1 basariya ulasmalar1 daha kolay olacagindan, dil 6greniminde sanslarinin daha

yiiksek oldugu 6ne stiriilmiistiir.

Cheng ve Erben (2012, 477) tarafindan gerceklestirilen bir diger arastirmada da
biitiinlestirici motivasyonun c¢ergevesini bulmak miimkiindiir. Bu arastirmada,
Amerika’da egitim goren Cinli yiiksekokul 6grencilerinin yabanci dil kaygilarinin,
Amerika’da kaldiklar1 yillara ve bulunduklar1 ortama uyum saglama diizeylerine
bagl olarak degisip degismedigini belirlemeye yonelik ¢aligmalar yapilmistir. Bu
amagla Amerika’da devlet tiniversitelerinde 6grenim goren 156 dgrencinin katilimi
saglanmistir. Elde edilen sonuglara gore Amerika’da daha uzun siireli kalan ve sanat

fakiiltesine devam eden Ogrencilerin diisiik kaygi diizeyine sahip olduklar
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goriiliirken; cevreye uyum saglamanin da dil 68renimi iizerinde biiyiik bir etkisi

oldugu gozlenmistir.

Allen ve Herronun (2003, 370) Fransa’da 25 kolej Ogrencisi lzerinde
gergeklestirdikleri aragtirmada duyussal degiskenler (biitiinlestirici motivasyon ve dil
kaygisi) ile dilbilim ¢iktilar1 (konusma ve dinleme becerileri) konusu arastirilmistir.
Yapilan analizler sonucunda biitiinlestirici motivasyon artist ile dil kaygisindaki
kayda deger azalmanin hem konusma hem de dinleme becerilerinde artisa sahip

oldugu anlasilmistir.

Bu konuda yapilan bir diger arastirma ise Altinok (2004, 1) tarafindan izmir’de,
[Ikogretim 5. smifa devam eden 1042 6grenci iizerinde gergeklestirilen calismadar.
Bu calismada, ogretmenlerin Fen o6gretimine yonelik tutumlarinin, 6grencilerin
basarilart ve motivasyonlar1 tlizerinde herhangi bir etkisinin olup olmadig
incelenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmenlerin 6gretimine yonelik
tutumlarinin, 6grencilerin basari, motivasyon ve tutumlarini etkiledigini ve bu etkinin
cinsiyete gore degismedigini gostermistir. Ayrica, 6grencilerin Fen Bilgisi dersine
yonelik tutumlarinin basar1 gilidiistinii etkiledigi ve Fen Bilgisi dersine yonelik
olumsuz tutumlarin erkeklerin basar1 giidiisiinii daha fazla olumsuz yonde etkiledigi

belirlenmistir.

Ertem (2006, 56-57) tarafindan Balikesir ili Ortadgretim kurumlarmma devam eden
718 Ogrenci tlizerinde gergeklestirilen bir diger c¢alismada, ogrencilerin kimya
derslerinde sahip olduklar1 giidiilenme diizeyleri ve giidiillenme tiirleri ‘I¢sel
Gidiilenme’ ve ‘Digsal Giidiilenme’ olarak belirlenmeye calisilmis; ayrica
ogrencilerin gilidiilenmeleri ve gilidiilenme tiirleri ile kimya tutumu ve akademik
basar1 arasindaki iliski arastirilmistir. Buna ek olarak cinsiyetin glidiillenme {izerine
etkisi erkek ve kizlarin giidiillenme puanlart karsilastirilarak incelenmistir.
Arastirmadan elde dilen verilerin degerlendirilmesi sonucunda, 6grencilerin kimya
derslerindeki giidiilenme puanlarinin normal dagilim gosterdigi bulunmustur.
Ogrencilerin kimya dersindeki giidiilenmeleri ile akademik basar1 ve tutum arasinda
bir iliski bulunamamistir. Akademik basar1 diizeyi farkli 6grencilerin giidiilenmeleri
arasinda anlamli bir fark belirlenmistir. Kiz 6grencilerin igsel giidiillenmenin erkek
ogrencilere gore daha yiiksek oldugu, fakat dissal giidiilenmelerinin ayni oldugu

bulunmustur.
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Ispir, Ay ve Saygi’min (2011, 235) yiiriittiigii arastirmada ise 63 iistiin basarili
Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerinin neler oldugu, matematige karsi
motivasyonlar1 ve diisiinme stillerinin belirlenmesi hedeflenmistir. Uygulama
sonuglaria gore ¢alisma grubunda yer alan 6grencilerin en ¢ok biligsel diizenleme
stratejilerini kullandiklar1 ve matematige karst motivasyonlarinin en ¢ok igsel

etmenlerden dolayi arttig1 goriilmustiir.

Eryilmaz (2010, 77) tarafindan Ankara’da gerceklestirilen bir diger calismada ise
cocuk ve ergenlerin ruh sagliklarini arttirict etkenler tizerinde yogunlasilmis ve 6znel
iyi olusu arttirma stratejileri ile akademik motivasyonun bu anlamda onemli
degiskenler oldugu belirtilmistir. 236 ergen iizerinde yapilan c¢alismada, igsel ve
dissal motivasyonun, 6znel iyi olusu arttirma stratejilerini kullanma ile anlamh
diizeyde ve pozitif yonde iliskili oldugu bulunmustur. Motivasyonsuzluk ile 6znel iyi
olusu arttirma stratejilerini  kullanma arasinda anlamli diizeyde bir iliski

bulunmamastir.

Sad ve Giirbiiztiirk’iin (2009, 421) gerceklestirdigi diger bir arastirmada ise Indnii
Universitesi Ingilizce hazirlik smifi égrencilerinin (toplam 111 dgrenci; 52 kiz ve 59
erkek; 52 istege bagli ve 59 zorunlu) 6z-belirleyicilik diizeylerini belirlenmesi
hedeflenmistir. Ayrica, 6grencilerin 6z-belirleyicilik diizeylerinin cinsiyet ve tercih
tirii (istege baglh ve zorunlu hazirlik) degiskenlerine gore farklilik gosterip
gostermedigi incelenmis ve Ogrencilerin 6z-belirleyicilik diizeyleri ile akademik
basarilar1 arasinda iliski olup olmadigina bakilmistir. Arastirma sonucunda
Ogrencilerin orta diizeyde 6z-yeterlige sahip olduklar1 ve yiliksek diizeyde dissal
motivasyona sahip olduklar1  bulunmustur. Cinsiyet acisindan  yapilan
karsilastirmalarda I¢sel Motivasyon-Basar1 ve Tanimlanmis Diizenleme alt-boyutlart
acisindan kizlar lehine manidar bir fark bulunmustur. Ayrica istege bagl 6grencilerin
dil 6grenme ydnelimlerinin zorunlu statiideki 6grencilerden manidar diizeyde yiiksek

oldugu gozlemlenmistir.

Aydin (2010, 814) tarafindan gergeklestirilen bir diger arastirma ise Ortadgretim
Ogrencilerinin cografya derslerine iliskin giidiilenmelerini belirlemek amaciyla
yapilmigstir. Ayrica s6z konusu arastirmada, dgrencilerin cografya derslerine iligskin
giidiilenmelerinin cinsiyete, okul tiirline ve simf seviyesine gore farklilagip

farklilagsmadig1r da incelenmistir. Arastirmanin Orneklemini, Isparta ilinin merkez
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ilcesindeki farkli tiirdeki ortadgretim kurumlarinda 6grenim goren 481 Ogrenci
olusturmustur. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore, ortadgretim Ogrencilerinin
cografya derslerindeki i¢sel giidiilenmeleri ile digsal giidiilenmeleri arasinda, igsel

giidiilenme lehine anlamli bir fark bulunmustur.

Sahin’in (2009, 150-151) 2006-2007 oOgretim yilinda Nizip ilge Milli Egim
Miidiirliigii tarafindan 11 Eylem Plam1 dogrultusunda &grencilerin basarisizlik
nedenlerini tespit etmek amaciyla merkez ilkdgretim ve ortadgretim okullarinda
14.02.2007-16.02.2007 tarihleri arasinda 36 okulda 4977 ogrenciye uyguladigi
‘Basarisizlik Nedenleri Anketinden’ elde ettigi sonuglar oldukca dikkat cekicidir.
Buna gore ortadgretim 6grencileri basarisizliklarini % 29, 2 oraninda okul ve egitim
ortamindan kaynaklanan nedenlere; % 19,8 oraninda aile ve ev ortamindan
kaynaklanan nedenlere ve son olarak da % 51 oraninda kendilerinden kaynaklanan
nedenlere baglamislardir. Buna gore, Ogrencilerin kendilerinden kaynaklanan
sebepler arasinda motivasyon, kaygi ve tutum gibi degiskenler, okul basarist ve dil

ogrenim siirecinde oldukea etkili degiskenler olarak géze carpmaktadir.
2.2. Tutum ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Rukh (2014, 5596) tarafindan Pakistan’da 200 {iniversite Ogrencisi Ulzerinde
gerceklestirilen bir galismada 6grencilerin Ingilizceye yonelik tutumlari ile akademik
basarilar1 arasindaki iligskinin saptanmasi amaglanmistir. Elde edilen bulgular
sonucunda Ingilizceye yonelik tutumlari yiiksek diizeyde olan 6grencilerin, akademik
basarilarinin da yiiksek oldugu anlasilmis ve tutum ile akademik basari arasinda

olumlu bir iliski oldugu belirlenmistir.

Gardner tarafindan gelistirilen Sosyal Egitim Modelinin biitiinlestirici motivasyon
cesidini miizik 6grenme siirecinde uygulayan Maclntyre, Potter ve Burns (2012,
129), dil ve miizik 6grenimi arasinda benzer noktalar oldugunu belirterek, tutum,
kaygt gibi degiskenler bulunan s6z konusu modelin her iki disiplin i¢in de
kullanilabilecegini ileri siirmiistiir. Bu amagla Kanada’da 107 lise 6grencisi lizerinde
yapilan c¢alisma sonucunda Sosyal Egitim Modelinin miizik 0grenimine
uyarlanabilecegi goriilmiis ve miizisyenlerin Ozelliklerine duyulan ilgi ile birlikte

miizik enstrimanlarina karsi sergilenen olumlu tutumun, 6grenme durumlarina
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gosterilen olumlu tutumla birlikte 6grenme siirecinin anahtar degiskeni oldugu

gorilmiistiir.

Tutum ve motivasyon degiskenlerini birlikte inceleyen Bidin ve dig. (2009, 16)
tarafindan yapilan bir diger calismada ise Ogrencilerin sahip olduklar1 tutum
diizeyleri ile Ingilizce 6grenim siirecinde gosterdikleri performans arastirilmustir.
Malezya’da toplam 620 {iniversite 6grencisi lizerinde yapilan ¢alismada, 6grencilerin
yabanci dile karsi1 gelistirdikleri olumlu tutum ve akademik basari arasinda basari

lehine anlamli bir iligki oldugu saptanmaistir.

Malezya’da 143 iiniversite 6grencisi iizerinde gerceklestirilen bir diger ¢alismada ise
ogrencilerin Ingilizceye kars1 gelistirdikleri tutum ile akademik basarilar1 arasindaki
iliski incelenmistir. Elde edilen bulgular neticesinde Ingilizceye karsi olumlu tutum
sergileyen 6grencilerin akademik olarak daha basarili olduklar1 goriiliirken; olumlu
tutuma sahip olan 6grencilerin ayn1 zamanda i¢sel motivasyon diizeylerinin de dissal
motivasyon diizeylerine gore yiiksek oldugu anlagilmistir (Ming, Ling ve Jaafar,

2011, 40).

Fakeye (2010, 205) tarafindan Nijerya’da gerceklestirilen bir diger arastirmada
tutum, akademik yetenek ve Ingilizce basarisi arasindaki iliskinin saptanmasi
amaglanmigtir. Rastgele segilen 400 ortaokul 6grencisi ilizerinde yapilan ¢alismada,
ogrencilerin sahip olduklar: tutum diizeyleri ile Ingilizce akademik basarilar1 olumlu

yonde bir iligki oldugu gézlemlenmistir.

Goger (2009, 1288) tarafindan yapilan bir baska calismada ise, Tiirkiye’de Tiirkceyi
yabanci dil olarak 6grenen yabanci uyruklu lise Ogrencilerinin Tiirkceye karst
tutumlarin1 bazi degiskenler agisindan degerlendirilmesi amaglanmistir. Arastirmaya
Tiirkiye’de yabanct uyruklu 6grencilerin lise diizeyinde 6grenim gordiigii tek merkez
olan Kayseri Germirli Imam Hatip Lisesine 27 iilkeden gelen 314 yabanci uyruklu
ogrenci katilmistir. Bulgular, Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin bu
derse kars1 tutumlarinda geldikleri tlke, Tiirk¢eyi 6grenme amaglart ve Tiirkge
dersinde basarilt olma durumu degiskenleri acisindan fark olmadigi, simf diizeyi

degiskeni agisindan ise fark oldugunu gostermistir.
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Izmir’de, 1lkdgretim 5. simifa devam eden 1042 dgrenci iizerinde gerceklestirilen bir
diger calismada ise 6gretmenlerin Fen 6gretimine yonelik tutumlarinin, 6grencilerin
basarilart ve motivasyonlar1 iizerinde herhangi bir etkisinin olup olmadigi
incelenmistir. Aragtirmadan elde edilen bulgular, 6gretmenlerin 6gretimine yonelik
tutumlarinin, 6grencilerin bagari, motivasyon ve tutumlarini etkiledigini saptanmistir

(Altinok, 2004, 1).

Akandere, Ozyalva¢ ve Duman’m (2010, 1) yaptig1 diger bir arastirmada ise Beden
Egitimi dersinin Ogrencilerin okul basarisini olumlu etkileyip etkilemedigi tezi
incelenmistir. Bu amagla, ¢alismanin ¢ergevesini Ortadgretim 6grencilerinin Beden
Egitimi dersine yonelik tutumlar ile akademik basari motivasyonlarin incelenmesi
olusturmustur. Arastirmanin 6rneklemini 2008/2009 6gretim yilinda Konya ilinde
Anadolu Lisesindeki 9-10 ve 11. smiflardan olusan toplam 299 kisi olusturmustur.
Ortadgretim 6grencilerinin Beden Egitimi dersine yonelik tutum ve akademik basari
motivasyonlarinin incelenmesi amaci ile yapilan ¢aligma sonucunda, Beden Egitimi
dersine ilgisi fazla ve tutumu pozitif olan Ogrencilerin akademik basari
motivasyonlarinda artis oldugu belirlenmistir. Buna bagli olarak 6grencilerin
akademik c¢aligmalarini planlamada, yliriitmede ve ileri diizeyde hedeflerini
belirlemede beden egitimi dersine yonelik tutum ile akademik basar1 motivasyonu

arasindaki iligkinin basariy etkiledigi gortilmiistiir.

Geng ve Kaya’nin (2011, 19) gerceklestirdikleri bir arastirmada ise, mezun olduktan
sonra yabanci dil derslerine girmek zorunda kalabilecek sinif 6gretmeni adaylarinin,
{iniversitede yabanci dil olarak okutulan Ingilizce derslerine yonelik tutumlarini ve
bu ders i¢cin akademik basar1 diizeylerini saptamak amaclanmistir. Bu cercevede,
2009-2010 egitim-6gretim yilinda Balikesir Universitesi, Egitim Fakiiltesi,
[Ikdgretim Boliimii, Simf Ogretmenligi Ana Bilim Dali’'nin, dgretmen olmaya en
yakin dénemde olan 151 doérdiincii sinif 6grencisi arastirmanin 6rneklemi olarak
secilmistir. Arastirmanm sonucunda dgrencilerin Ingilizce akademik basar
diizeylerinin, ilkdgretimin dordiincii ve besinci siniflarindaki Ingilizce derslerini
Ogretecek diizeyde olmadigi ve oOgrencilerin tutumlari ile akademik basari
diizeylerinin birebir iliskili oldugu ve basar1 diizeyi arttik¢a tutumun da olumlu
yonde arttign sonucuna ulasilmustir. Ayrica c¢alismada ogrencilerin Ingilizceye

yonelik tutumlarinda yas, cinsiyet gibi kisisel degiskenlerle daha énce Ingilizce
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hazirlik egitimi alip almadiklar1 gibi degiskenlerinin etkili faktorler oldugu

gorilmiistiir.

Celebi (2009, 67-77) ise dgrencilerin ve Ingilizce dgretmenlerinin yabanci bir dili
o0grenme/O6gretme ve dil o6grenmenin duyussal boyutlari (kaygr ve tutumlar)
arasindaki iligki hakkinda ne diisiindiiklerini ortaya ¢ikarmak amactyla bir arastirma
gerceklestirmistir. Adana’da ti¢ farkli ilkogretim okuluna devam eden 163 altinci
sinif O6grencilerinden toplanan verilerin analizinden elde edilen sonuglara gore
ogretmenin  sinif igindeki hareket ve uygulamalarimin, Ingilizce dersinde
degerlendirilmenin, sinifta anadil ve yabanci dil kullaniminin, oturma diizeni ve
motivasyonun ogrencilerin  siniftaki  kaygilarni ve Ingilizce dersine yonelik
tutumlanyla iligkili oldugunu gostermistir. Ayrica o6grencilerin  gereksinim ve
ilgilerine uygun cesitli aktivitelerin uygulanmasinin ve materyal kullaniminin,
ogrencilerin kaygi ve tutumlart tizerinde etkili oldugu bulunmustur. Bunlara ek
olarak, dgrencilerin ingilizce dgrenirken hata yapma korkulari, arkadas tepkileri, aile
baskisi ve 6zgiivenlerinin, 6grencilerin kaygilar tizerinde etkili oldugu gorilmistiir.
Diger taraftan, 6grencilerin Ingilizce 6grenmekteki amaclar1 ve ingilizceyi bir ders
veya yabanci bir dil olarak algilamalarimn Ingilizce dersine yénelik tutumlar

tizerinde etkili oldugu belirtilmistir.

Yurtseven, Alc1 ve Karatas (2014, 13) tarafindan gerceklestirilen bir arastirmada ise
motivasyonel egilimler, temel psikolojik ihtiyaglar ve Ingilizce dersindeki akademik
basar1 arasindaki iliskinin modellenebilip modellenemeyecegini belirlenmeye
calisilmistir. Arastirmanin 6rneklemini bir devlet okulunda okuyan ve Tiirkiye nin
farkli sehirlerinden gelen 603 lise 68rencisi olusturmustur. Arastirmadan elde edilen
sonuglar, Ingilizce dersindeki akademik bagarmin temel olarak, motivasyonel egilim
ve temel psikolojik ihtiyaglarin unsurlart olan 6zerklik ve tutumdan etkilendigini

gostermistir.

Inal, Evin ve Saracaloglu’nun gerceklestirdigi bir diger ¢alismada lise 6grencilerinin
yabanci dil 6grenmeye yonelik tutumlar ile akademik basarilart arasindaki iliski
arastiritlmistir. Arastirma Kahramanmaras, Afsin ve Elbistan’da bulunan ¢esitli
liselerin son sinifinda okuyan 421 6grenci iizerinde gergeklestirilmistir. Elde edilen

bulgular, yabanci dil tutumu ile akademik basar1 arasinda anlamli bir iligski oldugunu
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ve kiz Ogrencilerin yabanci dil tutumlarimin erkek Ogrencilerden daha olumlu

oldugunu gostermistir.

Kazazoglu (2013, 294) tarafindan Ankara’da yapilan bir diger aragtirmada ise 844
ortadgretim 8. ve 9. smif Ogrencisinin Ingilizce ve Tiirkge derslerine yonelik
tutumlarinin akademik basarilarina olan etkisi incelenmistir. Arastirmada elde edilen
bulgulara gore, ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlar ile akademik

basarilar1 arasinda anlamli bir iligki oldugu belirlenmistir.
2.3. Kayg ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Kitano (2001, 549) tarafindan yiiriitiilen bir ¢alismada, dil 6grenim siirecinde Japon
liniversite 6grencileri arasinda yasanan iki potansiyel kaygi kaynaginin arastirilmasi
amaglanmistir: olumsuz degerlendirilme ve bireysel olarak algilanan konusma
yetenegi. iki iiniversitede toplam 212 katilimci iizerinde yapilan calisma sonucunda
ogrencilerin olumsuz degerlendirilme korkularinin arttikca kaygi diizeylerinin de
arttigl ve bu durumun 6grenme siirecini olumsuz yonde etkiledigi ile 6grencilerin
kendi konugma becerilerinin, arkadaslarininkinden daha koétii oldugunu diistindiikleri

zaman kayg1 diizeylerinin oldukg¢a ytikseldigi goriilmiistiir.

Matsuda ve Gobel (2013, 21) tarafindan gergeklestirilen bir ¢aligmada, yabanci dil
smif Kaygisinin, yabanci dil okuma kaygisint cinsiyet, yurtdisi deneyimi ve sinif
performanst acisindan etkileyip etkilemedigi arastirilmigtir. 252 Japon {iiniversite
dgrencisi iizerinde gerceklestirilen calisma sonucunda elde edilen veriler, ingilizce
konusmada, yurtdisinda bulunmanin 6zgiiven duygusunu arttirdigi ve 06z-giiven

duygusunun kayg1 diizeylerini azalttig1 sonucuna ulasilmistir.

Hashemi’nin (2011, 1811) gerceklestirdigi bir arastirmada ise yabanci dil
ogrencilerinin karsilastiklar1 kaygi ve dil stresinin olasi kaynaklar1 belirlenmeye
calisilmustir. Ingilizce geviri ve edebiyat béliimlerine devam eden 60 &grenci yari-
yapilandirilmig goériisme, odak grup tartisma teknigi ile nitel bir arastirmaya dahil
edilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen sonuglar, dil kaygisinin, bireylerin
kendilerini algilama olgusu ile dil 68renim zorluklari, bilissel siireclerde karsilasilan
problemler, hedef dile ait kiiltlir ile 6grencilerin sahip olduklar1 kiiltiir arasindaki

farkliliklar ile yakindan ilintili oldugu saptanmustir.
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Hewitt ve Stephenson’un (2012, 170) Ispanya’da yaptigi bir calismada ise
Ogrencilerin yasadiklar1 dil kaygisinin sozel performans ve tutumlari tizerindeki
etkisi belirlenmeye calisilmistir. Yaslar1 18 ile 25 arasinda degisen ve {iniversitede
Ingilizceyi se¢meli ders olarak alan 40 ana-dili Ispanyolca olan katilimciya, Yabanci
Dil Smif Kaygis1 Olgegi uygulanmis ve elde edilen sonuglar, sekiz 6lgiitten olusan
sozel performans kriterleriyle karsilagtirilmistir. Arastirma sonucunda yabanci dil
kaygisi ile sozel performans ve tutum arasinda negatif bir korelasyon bulundugu

tespit edilmistir.

Awan ve dig. (2010, 33) tarafindan Pakistan’da gerceklestirilen diger bir arastirmada
ise benzer sekilde kayginin basariyi etkileyip etkilemedigi sorusuna cevap aranmustir.
149 {iniversite Ogrencisinin katildig1r arastirmada, Ogrencilerin kaygi diizeylerini
belirlemek amaciyla Yabanci Dil Sinif Kaygi Olgegi kullanilmistir. Elde edilen
sonuclar, dil kaygis1 ile basar1 arasinda olumsuz bir korelasyon oldugunu ortaya
koymustur. Bunun yani sira ‘diger insanlarin oniinde konusmak’ en biiylik kaygi
nedeni olurken, bunu, ‘dilbilgisi hatas1 yapmak’ ile ‘telaffuz ve akict konusamama

kaygist’ izlemistir.

Sparks ve dig. (2004, 263) tarafindan Amerika’da, yaslar1 13 ile 15 aras1 degisen 9.
simif devlet okulu 6grencilerinin akademik becerileri, duyussal karakteristikleri, ana
dil becerileri ile yabanci dile olan yatkinliklarinin arastirildig: bir diger calismada da,
ana dil ile yabanci dil becerisi Ol¢eklerinde diisikk not alan Ogrencilerin, aym
zamanda diisiik motivasyona sahip olduklari, buna karsin, kaygi diizeylerinin

oldukca yiiksek olduklar: goriilmiistiir.

Pintrich, Anderman ve Klobucar (1994, 360) tarafindan gergeklestirilen bir
calismada, Ogrenme giicliigli ¢eken c¢ocuklar ile 6grenme giicliigli ¢ekmeyen
cocuklar1 birbirlerinden ayirt eden birgok bilissel ve giidiileyici degisken
arastirilmistir. Midwest’te besinci sinifa devam eden toplam 39 6grencinin katildig:
calisma sonucunda, her ne kadar 6grenme gii¢liigii ¢eken ¢ocuklar metakognitif
becerilerde digerlerine gore diisiik seviyelerde kalmislarsa da; 6z-benlik ve kaygi
gibi degiskenler goz Oniinde bulunduruldugunda, 6grenme giigliigli ¢ekmeyen
cocuklardan anlamli bir farklilik sergilememislerdir. Ogrenme giicliigii ¢eken

cocuklarda her ne kadar basar1 ya da basarisizligin sebebi digsal faktorlere daha fazla
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baglansa da, s6z konusu c¢alismada elde edilen bulgular bunun aksini iddia

etmektedir.

Trylong’un (1987, 1) Amerika’da 216 {iniversite dgrencisi lizerinde gergeklestirdigi
bir diger ¢alismada ise yabanci dil 6greniminde, sahip olunan tutumlarin basariya
olan etkileri incelenmistir. Elde edilen sonuglar, tutum ve kaygi diizeyleri arasinda
olumsuz bir iligkinin var oldugunu ve disik kaygi diizeylerine sahip olan

ogrencilerin olumlu tutum gelistirdiklerini gostermistir.

Benzer sekilde Hussain (2011, 1) de Pakistan’da 720 ortaokul 6grencisi iizerinde
gerceklestirdigi arastirmada, 6grencilerin yabanci dil sinif kaygilar ile ingilizceye

yonelik tutum diizeyleri arasindaki iliskinin olumsuz oldugunu ifade etmektedir.

Fernandes ve Silveira (2012, 447) ise, akademik motivasyon ile kayginin, akademik
basar1 lzerindeki etkilerini incelemislerdir. Brezilya’da 195 ortaokul 6grencisi
tizerinde gergeklestirilen bu c¢alismada igsel motivasyonla kaygi arasindaki iliskinin
anlamli ve olumsuz oldugu anlasilmistir. Ayrica digsal motivasyonun, kaygi

diizeyinin 6nemli bir yordayicisi oldugu da belirtilmistir.

Nishitani ve Matsuda (2011, 438) ise kaygi diizeyinin, dil 6grenimini etkileyip
etkilemedigi sorusundan ¢ok, kaygi ile igsel motivasyonun, basarisizligi algilama
stirecindeki Ogrenme stratejilerinin  kullanimini nasil etkiledigi sorusuna cevap
aramistir. Cin’de bulunan {i¢ iiniversitede Japonca dersi alan toplam 152 6grenci
tizerinde yapilan arastirma sonucunda igsel motivasyonu yiiksek olan Ogrenciler,
basarisizliktan nasil fayda saglayabilecekleri ve buna gore Ogrenme stratejileri
gelistirecekleri konusunda daha basarili goriiniirken, yiiksek diizeyde kaygiya sahip
olan Ogrencilerin basarisizliklarim1  biiylikk  oranda kaygiya atfettikleri  ve

basarisizliklardan kendi lehlerine sonug ¢ikaramadiklari anlagilmistir.

Jaina ve Sidhu (2013, 114) tarafindan 2013 yilinda gergeklestirilen bir diger
aragtirmada Egitim Fakiiltesi birinci sinifa devam eden 6grencilerin kaygi, tutum ve
motivasyon diizeyleri arasindaki iliski, cinsiyet, bolim ve dil yeterligi agisindan
incelenmistir. Malezya’da 60 {iniversite 6grencisinden olusan katilimcilara Gardner
ve Smythe tarafindan gelistirilen AMTB 0lgegi ile yar1 yapilandirilmis miilakat
sorulart yoneltilmistir. Elde edilen sonuglar bolim ve cinsiyet gibi degiskenler ile

Ingilizce dgrenimi arasinda negatif ancak manidar bir iliski oldugu anlasilmistir.
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Sonuglar ayrica Ingilizce dersinde diisiik yeterlige sahip olan &grencilerin diger
ogrencilere gore daha yiiksek tutum ve motivasyon diizeyine sahip olduklarini da

ortaya ¢ikarmistir.

Batumlu (2006, 71) tarafindan yapilan bir diger arastirmada Yildiz Teknik
Universitesi, Yabanci Diller Yiiksek Okulu Temel Ingilizce (Hazirlik) Boliimii
ogrencilerinin yabanci dil kaygilari ile Ingilizce basarilar1 arasindaki iliski
arastirilmaya ¢alistlmistir. Arastirmanin rneklemini Y. T.U. Yabanci Diller Yiiksek
Okulu, Temel Ingilizce (Hazirlik) Boliimii A, B ve C kuru &grencilerinden toplam
150 o6grenci olusturmustur. Arastirmanin  bulgular, Ingilizce Hazirhik sinifi
ogrencilerinin giriste yasadiklart yabanci dil kaygisinin, egitim gordiikleri kur
diizeyine gore degisiklik gostermedigini, ancak egitim siirecinde yasadiklari yabanci
dil kaygisinin C kurunda B kuruna gore daha yiiksek oldugunu gostermistir. Cinsiyet
acisindan bakildiginda, ogrencilerin kaygilarinin cinsiyetlerine gore degisiklik
gostermedigi; kiz ve erkek Ogrencilerin, hem giris, hem de egitim siirecinde
yasadiklar1 yabanci dil kaygilarinin ayni diizeyde oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin
egitim siirecinde yasadiklar1 yabanci dil kaygis1 ve gosterdikleri genel basarilari
arasinda tiim Orneklemde, anlamli ve negatif yonde bir iliski bulunmustur.
Ogrencilerin egitim siireclerinde yasadiklar1 yabanci dil kaygis1 ve gosterdikleri
genel basar1 arasinda hem kiz, hem de erkek 6grencilerde anlamli negatif bir iligkinin
varlig1 belirtilmistir. Ayrica, basarisiz 6grencilerin yabanci dil kaygisinin basarili

ogrencilerden daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Dogan’in (2008, 48) gergeklestirdigi diger bir calismada ise ortadgretim
ogrencilerinin Ingilizce 6grenmelerini etkileyen yabanci dil kaygismin Ingilizce
O0grenimine olan etkisi belirlenmeye calisilmistir. Rastgele yontemle secilen 293
ogrenciye Likert tipi Yabanci Dil Kaygi Olgegi uygulanmistir. Ogrencilerin, anne ve
babalarinin egitim diizeylerinin, mesleklerinin, cinsiyetlerinin, mezun olduklar1 ve
okuduklar1 okul tiirliniin yabanci dil kaygi diizeylerine etkisi arastirilmis ve
Ogrencilerin kaygi diizeylerinin bunlardan etkilenmedigi sonucuna ulasilmistir.
Ancak kaygi diizeyi yiiksek 6grencisi olan okullarin bir kisminda basar1 diizeyleri
diistik bulunmustur. Bu noktada, Ortadgretim ogrencilerinin yabanci dil kaygi

diizeylerinin basarilarini etkiledigi belirlenmistir.
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Ote yandan, Yayli (2012, 1401) tarafindan gerceklestirilen diger bir calismada
tiniversite Ogrencilerinin yabanct dile karsi gelistirdikleri olumsuz duygusal
tepkilerin arastirilmasi amaglanmistir. Arastirma, yari-yapilandirilmis goriisme
tekniginin yan1 sira Yabanci Dil Siif Kaygis1 Olgegi kullanilarak yapilmis ve yaz
okuluna devam eden 103 ogrenci ilizerinde uygulanmistir. Elde edilen sonuglar
incelendiginde, ingilizce derslerinde basarisiz olmalarma karsm katilimcilarin kaygi
diizeylerinin orta seviyede oldugu goriilmiistiir. Buna karsin, arastirmaya dahil olan
katilimcilar, sahip olduklar1 yabanci dil kaygilarinin kaynagini ge¢cmis yasantilari

olarak belirtmislerdir.

Oner ve Gedikoglu’'nun (2007, 67) yaptigi bir diger calisma ise ortadgretim
ogrencilerinin, yabanci dil Ogrenmelerini etkileyen etmenlerden yabanci dil
kaygisinin Ingilizce 6grenimine etkisini belirlemek amaciyla gergeklestirilmistir.
Calismanin evrenini Gaziantep’te 2004-2005 6gretim yilinda yabanci dil agirlikli
egitim veren liselerin hazirlik siniflarinda 6grenim géren 6grenciler olusturmustur.
Rasgele yontemle secilen 293 6grenciye Likert tipi Yabanci Dil Sinif Kaygisi Olcegi
uygulanmustir. Ogrencilerin, anne ve babalarmin egitim diizeylerinin, mesleklerinin,
cinsiyetlerinin, mezun olduklar1 ve okuduklar1 okul tiiriiniin yabanci dil kaygi
diizeylerine etkisi arastirtlmis ve Ogrencilerin kaygi diizeylerinin bunlardan
etkilenmedigi sonucuna ulagilmistir. Buna karsin, kaygi diizeyi yiiksek 6grencisi olan
okullarin bir kisminda basar1 diizeyleri diisiik bulunmustur. Buna goére, Ortadgretim
ogrencilerinin yabanci dil kaygi diizeylerinin bagarilarini etkiledigi, yabanci dil
kaygis1 yiiksek Ogrencilerin akademik yilsonu yabanci dil notlarinin diisiik oldugu,
diisiik yabanci dil kaygisi tasiyan oOgrencilerin ise notlarmin yiiksek oldugu

belirlenmistir.

Oziitiirk ve Hiirsen (2013, 1901) tarafindan Uluslararas1 Kibris Universitesinde 517
tiniversite 6grencisi tizerinde gergeklestirilen diger bir arastirma da ise kayginin
Ingilizce 6grenim siireci iizerindeki etkilerinin belirlenmesi amaglanmistir. Buna
gore katilimcilara arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve ‘tamamen katiliyorum’ ile
‘hic  katilmiyorum’ araliginda hazirlanan anket uygulanmistir. Sonuglar,
katilmcilarin  kaygt diizeylerinin diisiik oldugunu, bu durumun, dil &grenme
stirecinde ve Ogrenme yasantilarinda Ogrencilerin yeterince ¢aba sarf ettigini,

dolayisiyla da dil 6grenimi ile kaygi arasinda anlamli bir iliski olmadigini ortaya
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koymustur. Buna karsin, yas, boliim ve sahip olduklar1 diizeyler ile kaygi arasinda

anlaml bir iligkinin oldugu goérilmiistir.

Bekleyen (2004, 49) tarafindan yiiriitiilen bir diger calismada ise 6gretmen ve smif
arkadaslar1 davranislarinin 6grencilerin yabanci dil sinif kaygilar lizerindeki etkileri
incelenmistir. Calisma, Dicle Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Ingiliz Dili Egitimi
Anabilim Dali’nda 115 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Veriler, 6grencilerin yabanct dil
siif kaygisint 6lgmek icin diizenlenmis bir anket ve farkli kaygi diizeylerine sahip
Ogrenciler lizerinde 6gretmen ve sinif arkadaslarinin davranislarinin etkisi ile ilgili
bilgi saglamay1 amaclayan bir miilakat yoluyla toplanmistir. Calismanin sonuglari,
bir dil sinifinda, kaygi diizeyinin 6gretmen ve sinif arkadaslarinin etkisiyle arttigini

gostermistir.

Geng (2008, 1080) tarafindan yapilan bir diger arastirma da 6grenme siirecini
olumsuz etkileyen yabanci dil 6grenme kaygisi konusuna dikkat ¢ekmek ve yiiksek
bulunan grupta oncelikle farkindalik yaratmak ve hafifletici 6nlemler almak amaciyla
planlanmistir. Arastirma, durumu betimlemeye yonelik ve tarama modeline uygun
olarak yapilmistir. Veri toplama araci olarak “Yabanci Dil Smf Kaygisi Olgegi
kullamlmistir.  Arastirmanin  evrenini, Inonii Universitesi Yabanci Diller
Yiiksekokulunda 2008-2009 o&gretim yilinda okuyan toplam 168 Ogrenci
olusturmustur. Ogrencilerin dlgekten aldiklar1 puanlar, cinsiyet, yas ve zorunlu veya
segmeli ders alma degiskenlerine gore degerlendirilmistir. Arastirmada cinsiyet ve
yas gibi iki bireysel degiskenin, 6grencilerin yabanci dil 6grenme kaygist yoniinden
istatistiki olarak anlamli bir fark yaratmadigi goriilmiistiir. Aragtirmanin diger bir
onemli bulgusu ise, zorunlu olarak hazirlik siniflarinda okuyan 6grencilerin kaygi

puanlarinin hazirlik sinifin1 segmeli okuyan 6grencilerden yiiksek olmasidir.
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3. YONTEM

Bu boliimde gergeklestirilen arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama
araclar ile birlikte veri toplama araglarinin gegerlik ve giivenirligi, 6lgme araglarinin
uygulanmasi, verilerin toplanmasi ve verilerin analizinde kullanilacak istatistiksel

yontemlere yer verilmistir.

3. 1. Arastirmanin Yontemi

Bu arastirmada, dgrencilerin motivasyon, Ingilizce simf kaygis1 ve Ingilizceye
yonelik tutumlar ile akademik basarilar1 arasindaki agiklayici ve yordayici iliskilerin
birlikte degisim derecesi belirlenmeye calisilmistir. Arastirmanin modeli, iki ya da
daha ¢ok sayida degisken arasindaki degisim varligin1 veya derecesini belirlemeyi
amaglayan arastirma modeli olarak tanimlanan iliskisel tarama modelidir. Iliskisel
tarama modellerinde aralarinda iligki aranacak degiskenler, ayr1 ayn
sembollestirilerek iliskisel bir ¢oziimleme yoluna gidilmektedir (Karasar, 2003, 81).
Gergeklestirilen bu arastirmada da ikiden fazla degisken arasindaki degisim varligi
ve derecesi belirlenmeye calisildigindan dolayi, iliskisel tarama modelinin

kullanilmasi tercih edilmistir.

3.2. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, Ingilizce hazirlik programi dgrencilerinin motivasyon, ingilizce simf
kaygis1 ve Ingilizceye yonelik tutumlari ile akademik basarilar1 arasindaki iliskiler
Ortintiisiinii belirlemek i¢in modelleme yoluna gidilmistir. Sekil 3.1°de arastirmanin

degiskenleri ve test edilen model verilmistir.
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Sekil 3.1: Test Edilen Model ve Degiskenler

Sekil 3.1°’de goriildiigii gibi akademik basari bagimli degisken olarak ele alinmais,
igsel motivasyon, digsal motivasyon, tutum ve kaygi diizeyleri ise bagimsiz
degiskenler olarak degerlendirilmistir. Buna ek olarak, ilgili alan yazin ¢ergevesinde

bagimsiz degiskenler arasindaki iliskiler de incelenmistir.
3.3. Calisma Grubu

Arastirmanmn  ¢alisma grubunu, Yildiz Teknik Universitesi, Yabanci Diller
Yiiksekokulu, Temel Ingilizce (Hazirlik) Béliimiine 2013-2014 Giiz yariyilinda
devam eden Ogrenciler olusturmustur. Calismadan elde edilen veriler, istatistiksel
olarak Yapisal Esitlik Modeli kullanilarak ¢oziimlenmistir. S6z konusu modelde
calisma grubunun sayis1 konusunda tam bir anlasma saglanmis olmamasina karsin
Hoe (2008, 77), orneklemin en az 200 katilimcidan olugmasi gerektigini ifade
etmektedir. Bu konuda Schreiber ve dig. (2006°’dan aktaran Hoe, 2008, 77) ise,
arastirma konusu olan her bir bagimsiz parametre i¢in en az 10 katilimcinin olmasi
gerektigini belirtmektedir. Benzer sekilde McQuitty ve Wolf’a (2013, 64) gore de
verilerin anlaml1 bir sonug ifade edebilmesi i¢in 6rneklemin 200’den fazla olmasi son

derece onemlidir.
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Tim bunlarin 1518inda, s6z konusu c¢alismadan elde edilen verilerin analizinde
saglikli sonuclar elde edebilmek amaciyla 6rneklem sayisi, Yapisal Esitlik Modeli
icin gerekli olan minimum sayidan fazla belirlenmistir. Calisma grubu baslangigta
654 6grenciden olugsmus ancak 23 anket tam olarak doldurulmadigindan yok sayilmis
ve grubun nihai sayist 631 olarak belirlenmistir. Calisma grubunda bulunan

Ogrencilerin cinsiyet dagilimlar1 Tablo 3.1°de sunulmustur.

Tablo 3.1: Calisma Grubunun Cinsiyete Gore Dagilimi

Cinsiyet F %

Kiz 224 355
Erkek 407 64.5
Toplam 631 100

Tablo 3.1°de goriildiigli gibi arastirmanin ¢alisma grubuna dahil olan toplam 631

Ogrencinin 224’1 kiz, 407’si erkektir.

Tablo 3.2°de ¢alisma grubunda bulunan 6grencilerin 6grenim gordiikleri kurlara gore

dagilimi verilmistir.

Tablo 3.2: Caliyjma Grubunun Kurlara Gore Dagilimi

Kurlar F %

A Kuru 167 26.48
B Kuru 259 41.04
C Kuru 205 32.48
Toplam 631 100

Tablo 3.2°de goriildiigi gibi calisma grubundaki Ogrencilerin 167°si, 2013-2014
akademik yilina ‘Orta Diizey’ olan ‘A’ kurunda; 259’u ‘Baslangi¢ Diizeyinde’ olan
‘B> kurunda ve 205’1 ise yine ‘Baslangic Diizeyinde’ olan ‘C’ kurunda

baslamiglardir.
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3.4. Veri Toplama Araclar

Arastirmada Ogrencilerin motivasyon diizeylerini belirlemek i¢in Vallerand ve dig.
(2012) tarafindan gelistirilen, dilsel esdegerlik, gecerlik ve giivenirlik analizleri
Karatas ve Erden (2012) tarafindan gergeklestirilen Akademik Motivasyon Olgegi

(‘Academic Motivation Scale’) kullanilmistir.

Ogrencilerin Ingilizce kayg1 diizeylerini belirlemek i¢in ‘Yabanci Dil Siif Kaygist
Olgegi’ (‘Foreign Language Classroom Anxiety Scale’) kullanilmistir. Horwitz,
Horwitz ve Cope (1986) tarafindan yabanci dil sinif ortamlarinda yasanan kaygi
diizeyini belirlemek icin gelistirilen ve Aydin (1999) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan
Olcek 33 maddeden olusmaktadir. S6z konusu Olgekte olumsuz performans
beklentisi, sosyal mukayeseler, psiko-fizyolojik belirtiler ve kaginma davraniglari
diizeyleri belirlenmeye ¢alisilmaktadir (Aydin, 1999’dan aktaran Batumlu, 2006, 59-
60).

Ogrencilerin Ingilizceye yonelik tutumlarmi belirlemek amaciyla ise Ingilizce
Dersine Yonelik Tutum Anketi kullanilmigtir. Anketin orijinal hali, Aiken (1979°dan
aktaran Tung, 2003, 40) tarafindan ‘Matematik ve Fizik Dersine Yonelik Tutum
Anketi’ olarak gelistirilmistir. Anket daha sonra Tung (2003) tarafindan Tiirkgeye

cevrilip, ingilizceye yonelik tutumlarin belirlenmesi amaciyla uyarlanmistir.

3.4.1. Akademik Motivasyon Olgegi

Vallerand ve digerleri (1992) tarafindan gelistirilen Akademik Motivasyon Olgeginin
(AMO), dilsel esdegerlik, gecerlik ve giivenirlik analizleri Karatas ve Erden (2012)
tarafindan gerceklestirilmistir. Olcegin 6zgiin hali 28 maddeden olusmaktadir.
Akademik Motivasyon Olgegi, iic farkli boyut altindaki yedi alt boyuttan
olugmaktadir. Bunlar, digsal motivasyonun ii¢ alt boyutu (disa bagh diizenleme, ice
yansitma diizenlemesi, tanimlanmis diizenleme) ve i¢sel motivasyonun ii¢ alt boyutu
(bilmek, basari, diirtii) ve motivasyonsuzluk boyutlaridir. AMO’deki maddelerin 4
tanesi motivasyonsuzluk, 12 maddesi digsal motivasyon ve 12 maddesi ise igsel
motivasyon boyutlart ile ilgilidir. Derecelendirme yedili likert formunda; “Hig
Uymuyor” (1), “Biraz Uyuyor” (2, 3), “Orta Derecede Uyuyor” (4), “Cok Uyuyor”
(5, 6), “Tam Uyuyor” (7) biciminde diizenlenmis ve puanlanmistir (Karatas, Erden,
2012, 988).
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Olgegin degerlendirilmesinde her bir alt boyut i¢in alinan toplam puan, dgrencinin o
alt boyuta yonelik akademik motivasyon derecesini olusturmaktadir. Ayrica dlgegin
degerlendirilmesi birlestirilmis ii¢ boyuta gore de yapilabilmektedir. Buna gore,
Ogrencilerin digsal akademik motivasyonlar1 disa bagl diizenleme, ice yansitma
diizenlemesi ve tanimlanmis diizenleme alt boyutlarindaki toplam puan ortalamasi,
ogrencilerin i¢sel akademik motivasyonlar1 bilmek, basar1 ve diirtii alt boyutlarindaki
toplam puan ortalamast ve O&grencilerin motivasyonsuzluk dereceleri ise
motivasyonsuzluk boyutundaki toplam puan ortalamasi ile Olgiilebilmektedir

(Karatas, Erden, 2012, 988-990).

Olgegin Ingilizce ve Tiirkce formlarinin uygulanmasindan elde edilen puanlarin
ortalamalar1 arasindaki farka bakmak igin varyans analizi (one-way anova)
yapilmustir. Varyans analizi sonucunda F degeri, motivasyonsuzluk boyutu igin
(F:.05, p>.05); digsal motivasyon igin (F:.13, p>.05); digsal motivasyonun alt
boyutlart olan disa bagli diizenleme i¢in (F:.67, p>.05); ice yansitma diizenlemesi
icin (F:.18, p>.05); tanimlanmis diizenleme i¢in (F:.02, p>.05); i¢sel motivasyon i¢in
(F:1.60, p>.05); i¢sel motivasyonun alt boyutlar1 olan bilmek i¢in (F:.43, p>.05);
basar1 i¢cin (F:.02, p>.05) ve diirti icin ise (F:.27, p>.05) degerinde oldugu
gorilmektedir. Baska bir deyisle, iki grubun ilgili boyutlardaki aritmetik ortalamalari
arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli degildir. Bu sonuca dayali olarak, 6lgegin
Ingilizce ve Tiirkge formlar1 arasinda dile iliskin esdegerlik acisindan bir farklilik

olmadig1 sonucuna varilmistir (Karatas, Erden, 2012, 990).

Olgegin yap1 gecerligini saptamak icin faktor analizi uygulanmistir. Faktor analizine
dlgegin 6zgiin formundaki 28 madde ile baslanmustir. Ozgiin 6lgegin ortak varyansi
.54 ile .85 arasinda degismistir. Olgegin toplam varyansin yiizde 65.58ini agiklayan
ve 0Oz degeri 1’den biiyik 6 faktorde toplandigi goriilmiistiir. Olgek,
“motivasyonsuzluk”, “digsal motivasyon” altinda “disa bagl diizenleme”, “ige
yansitma diizenlemesi”, “tanimlanmis diizenleme”, “i¢gsel motivasyon” altinda
“bilmek”, “basar1” ve “diirtii” olmak iizere 7 boyuta sahiptir. Nihai 6lgekte yer alacak
maddelerin se¢iminde Varimaks faktor yiikii ile madde-alt test ve madde-toplam
korelasyonlar1 temel alinmistir. Biitiin maddelerin faktor yiikii ile madde alt-test ve
madde-toplam korelasyonlari .40’1n tizerinde oldugundan maddeler 6l¢ege alinmustir.

PR

Olgege 7 faktorlii bakildiginda, dlgegin ortak varyansi .54 ile .76 arasinda degistigi
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ve 7 faktor tarafindan aciklanan toplam varyansin %68.59 oldugu goézlenmistir.
Baska bir deyisle, 0Olgek Olgiilmek istenen  Ozelliklerin = %68.59unu
aciklayabilmektedir. Bunun disinda, dlgegin 6zgiin formundan farkli olarak “igsel
motivasyon” altinda bulunan “basar1” alt boyutundaki 6. maddenin “bilmek” alt
boyutunda ve 27. maddenin ise “digsal motivasyonun” alt boyutu olan “ige yansitma
diizenlemesi” alt boyutunda ¢ikmistir. Diger biitiin maddeler 6zgiin 6lgekteki gibi
ayni boyutlar altinda toplanmistir. 6. maddenin alt boyutu degismesine ragmen igsel
motivasyonun diger bir alt boyutu olan “bilmek” boyutunda ¢ikmasi {ist boyutlarin
dikkate alinacagi arastirmalarda sonucu etkilemeyeceginden ilgili boyutta
kullanilmasimin uygun olacagina karar verilmistir. Icsel motivasyona ait olan 27.
maddenin ise digsal motivasyonun alt boyutlarindan birinde ¢ikmasindan dolay1 ilgili

madde 6l¢ekten ¢ikarilmistir (Karatas, Erden, 2012, 993).

Olgegin tiim maddelerinden alinan puanlar arasinda bir tutarliligin olup olmadigini
saptamak amaciyla Cronbach Alpha giivenirlik hesabi yapilmistir. AMO’nin 27
maddelik formunun biitliinii i¢in i¢ tutarlik katsayis1 0.97 alpha katsayisidir. Alt
dlgeklerin alpha katsayilar1 ise .78 ile .87 arasinda degerler almistir. Olgegin ig
tutarhik giivenirligi, boyutlar ve alt boyutlar bazinda da madde-toplam korelasyonu
ile de incelenmis ve boyutlarin korelasyon katsayilar1 .38 ile .68 arasinda, alt
boyutlarin ise .37 ile .69 arasinda degismistir. Tiim maddelerde pozitif ve anlamhi
(p=.01) korelasyon bulunmustur. Ayrica 6lgek maddelerinin i¢ tutarlik giivenirligi,
madde-toplam korelasyonu ile de incelenmis ve kisilerin 6lgegin her bir maddesi ile
boyutlardan aldiklar1 puanlar arasindaki madde-toplam korelasyon katsayilart .28 ile
.70 arasinda deger almistir. Tiim maddelerde pozitif ve anlamli (p=.01) korelasyon

bulunmustur (Karatag, Erden, 2012, 996).

Bu arastirmada ise Akademik Motivasyon 6l¢eginin motivasyonsuzluk boyutuna ait
4 madde (5, 12, 19, 26. maddeler) ile 6lgegin 6zgiin halinde i¢sel motivasyona ait
olan ancak yap1 gegerligi sonucunda digsal motivasyonun alt boyutlarindan birinde
¢ikan 27. madde 6l¢ekten ¢ikarilmistir. Sonug olarak 6zgiin hali 28 maddeden olusan
Olcektem toplam 5 madde ¢ikarilmis ve igsel ve digsal motivasyon boyutlarini 6lgen
23 maddesi kullanilmistir. Olgegin bu arastirmada uygulanan haliyle Cronbach

Alpha giivenirlik katsayis1 .85 olarak hesaplanmistir.
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3.4.2. Yabana Dil Simf Kaygis1 Olcegi

Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) tarafindan gelistirilen ‘Yabanci Dil Smif Kaygisi
Olgegi® yabanci dil siniflarinda &grencilerin kaygr diizeylerini belirlemek igin
kullanilmistir. Olgek 33 maddeden olusmakta ve olumsuz performans beklentisi,
sosyal mukayeseler, psiko-fizyolojik belirtiler ve kaginma davranislar1 diizeyleri

belirlenmeye calisilmaktadir.

Besli likert tipi 0lgekte 6grencilerin verilen ifadelere ‘(1) kesinlikle katilmiyorum (1
puan), (2) katilmiyorum (2 puan), (3) emin degilim (3 puan), (4) katiliyorum (4
puan), (5) kesinlikle katiliyorum (5 puan)’ seklinde cevap vermeleri ve kendileri i¢in
en uygun olani isaretlemeleri gerekmektedir. Ogrencilerin dlcekten alabilecekleri
puanlar 33 ile 165 arasinda degismekte ve puanin yiiksek olmasi yabanci dil kaygi

diizeyinin yliksek oldugunu gostermektedir (Aydin, 2010).

Olgekte hem 'dogrudan’, hem de 'tersine donmiis' ifadeler yer almaktadir. 2, 5, 8, 11,
14, 18, 28 ve 32 numarali ifadeler tersine donmiis ifadelerdir ve bu ifadeler
puanlanirken, 1 yerine 5, 5 yerine 1 puanlanmistir. Dogrudan ifadeler ise, verilen

yanitlarin ger¢ek puan degerleri ile hesaplanmistir (Aydin, 2010).

Olgegin orijinal formu Horwitz (1986) tarafindan, yabanci dil dgrenimi géren 300
Ogrenciye uygulanmis ve Olcegin i¢ tutarlik katsayist .93 Cronbach Alpha olarak
hesaplanmistir. 8 hafta siiren test tekrar-test siirecinde ise giivenirlik katsayis1 p=.001

diizeyinde .83 olarak hesaplanmistir (Aydin, 2010).

Aydin (1999) tarafindan Tiirk¢ceye uyarlanan Olgekte uyarlanma sirasinda, once
maddeler Tiirk¢eye cevrilmis, ardindan iki Amerikali c¢ift-dilli 6gretmene verilip
tekrar Ingilizceye ¢evirmeleri istenmistir. Her iki 6gretmenin cevirisi de orijinal
Ingilizce 6lcekle karsilastirilmis, iizerinde anlasilamayan Tiirkge ifadeler iizerinde

gerekli degisiklikler yapilmis ve 6lgek son halini almastir.

S6z konusu ol¢ek Goger (2014) tarafindan gerceklestirilen ve Tiirkgeyi yabanci dil
olarak 6grenen ortadgretim Ogrencilerinin hedef dile yonelik kaygilarini inceleyen
aragtirmada da kullanilmis ve Alpha giivenirlik katsayist .97 olarak hesaplanmuistir.
Batumlu'nun (2006) Yildiz Teknik Universitesi Yiiksekokulunda hazirlik

programma devam eden Ogrencilerin yabanci dil kaygilari ile Ingilizce basarilari
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arasindaki iliskiyi inceledigi calismasinda ise Yabanci Dil Siif Kaygis1 Olgeginin
Alpha giivenirlik katsayist .90 olarak belirlenmistir. Ayrica, Geng (2008) tarafindan
gerceklestirilen bir diger ¢alismada Inénii Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu
ogrencilerinin yabanci dil kaygilar1 arastirilmis ve 6lgegin Alpha giivenirlik katsayisi
.80 oldugu saptanmistir. Bu calismada ise Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik

katsayis1 .91 olarak hesaplanmistir.

3.4.3. ingilizce Dersine Yonelik Tutum Anketi

Ogrencilerin Ingilizceye yonelik tutumlarmi belirlemek amaciyla ise Ingilizce
Dersine Yonelik Tutum Anketi kullanilmigtir. Anketin orijinal hali, Aiken (1979’dan
aktaran Tung, 2003, 40) tarafindan ‘Matematik ve Fizik Dersine Yonelik Tutum
Anketi’ olarak gelistirilmistir. Anket daha sonra Tung (2003) tarafindan Tiirkceye

cevrilip, Ingilizceye yonelik tutumlarm belirlenmesi amaciyla uyarlanmustir.

Aiken (1979) ilk olarak séz konusu dlgegi Iranli ortaokul dgrencilerinin Matematik
ve Fizik derslerine yonelik tutumlarmi belirlemek amaciyla kullanmistir. 24
maddeden olusan anket besli Likert tipinde olup cevaplarin, Kesinlikle ayn1 fikirde
degilim = 1; Aym fikirde degilim = 2; Kararsizim = 3; Katiliyorum = 4; Kesinlikle
katithyorum = 5 seklinde verilmesi istenmistir. Tung (2003) tarafindan
gerceklestirilen caligmada ise anketteki ifadelerin hepsi, orijinal formuna bagl
kalmarak okullarda bir ders olarak okutulan Ingilizce dersi igin Tiirkgeye
uyarlanmustir. Anketteki ifadeler, ‘Ingilizce gok ilgi cekici bir ders degildir’ ya da
‘Ingilizce alistirmalar yapmay: severim’ gibi Ingilizce dersi icin genel ifadeleri
kapsamaktadir. S6z konusu ankette katilimcilardan Ingilizceye ydnelik tutumlarmi
besli Likert formunda, Kesinlikle katilmiyorum = 1; Katilmiyorum = 2; Biraz
katiliyorum = 3; Katiliyorum = 4; Kesinlikle Katiliyorum = 5 segeneklerinden uygun
olaninda ifade etmeleri istenmektedir. Anketin cevaplandirilmasi sirasinda gorece az
ilgi gosteren katilimcilarin sayisini azaltmak icin arastirmaci tarafindan anketin
orijjinal formundaki ‘Kararsizim’ ifadesi, ‘Biraz katiliyorum’ ifadesi ile

degistirilmistir (Tung, 2003, 104).

Ingilizceye Yonelik Tutum Anketinde 8 olumsuz ve 16 olumlu olmak iizere 24
madde bulunmaktadir. Buna ek olarak 7. (‘Insanlar icin diger dersler ingilizceden
daha 6nemlidir’) ve 23. (‘Ingilizce insanlarm 6grenmesi gereken konulardan biri

degildir’) maddeler ikili kontrol amaciyla ankette yer almaktadir. Ayn1 sekilde 6.
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madde (‘Almam gerekenden daha fazla Ingilizce dersi almak istemem’) ile 14.
madde (‘Almam gerekenden fazla Ingilizce dersi almak istemem*) de ikili kontrol

amaciyla ankette bulunmaktadir (Tung, 2003, 46).

Aiken (1979) tarafindan gelistirilen anketin orijinal formunda giivenirlik katsayisi
.81 (Cronbach’s Alpha) olarak hesaplanmistir. Ayn1 anket Aksu (1985) tarafindan,
ortaokul 6gretmenlerinin Matematik dersine olan tutumlarinda cinsiyet ve bolim
farkliliklarinin incelendigi aragtirmada da kullanilmig ve anketin giivenirlik katsayisi
.77 (Cronbach’s Alpha) olarak hesaplanmistir. Ok (1991) tarafindan gergeklestirilen
bir diger calismada da Ogretmen egitimi programlarina kayit olan birinci sinif
ogrencilerinin Matematik, Kimya, Biyoloji ve Fizik derslerine olan tutumlar1 yine
ayni orijinal anketle belirlenmis ve bu c¢aligmada giivenirlik katsayis1 Matematik
dersi icin .67; Kimya dersi i¢in .88; Biyoloji dersi icin . 87 ve Fizik dersi i¢in de .70
olarak hesaplanmistir. Anketin Tiirk¢e formunun giivenirlik katsayis1 da hesaplanmis

ve .77 Cronbach Alpha oldugu goriilmiistiir (Tung, 2003, 47).

Anketin gegerlik ¢calismasinda 6l¢me araci, katilimeilarin ana dili Tiirk¢e oldugundan
dolay1 Tiirkgeye cevrilmistir. Bu siirecte geri ceviri teknigi kullanilmistir. Ik olarak
anketin orijinal Ingilizce formu, sadece Matematik dersi yerine Ingilizce dersi
yazilarak ceviri ve dil 6gretiminde yetkin olan iki uzmana verilmis ve Tirkceye
cevrilmesi istenmistir. Olgme aracina ait iki ¢eviri daha sonra ii¢ dgretmen egitimcisi
ve bir geviri dersi program uzman tarafindan karsilastirilmistir. Son diizeltmeler
yapildiktan sonra, anket Tiirk¢e formunda hazirlanmis ve uzmanlar tarafindan tekrar
Ingilizceye cevrilmistir. Bu asamadan sonra anket, ii¢c dgretmen egitimcisi ve bir
ceviri dersi program uzmani tarafindan orijinal haliyle karsilagtirilmistir. Benzerlik
ve farkliliklar géz dniinde bulundurulduktan sonra ankete ‘Ingilizce Dersine Yonelik
Tutum Anketi’nin Tiirkge hali hazirlanmistir. Anket hazirlandiktan sonra Baskent
Universitesi Hazirhk Okulundan 10 dgrenciye uygulatilmis ve pilot uygulamada
onemli degisikliklerin olmadig1 saptanmistir (Tung, 2003, 48). Bu arastirmada s6z

konusu anketin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .88 olarak hesaplanmuistir.

3.4.4. Akademik Basar1 Degerlendirmesi

Ogrencilerin akademik basarilarinin degerlendirilmesinde, 2013-2014 akademik yil1,

Giiz yanyilinda yapilan simavlar ve sinif i¢i degerlendirme notlarindan elde edilen
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ortalamalar esas alinmistir. Not ortalamasinin alindigi smavlar Tablo 3.3’de

sunulmustur.

Tablo 3.3: Akademik Basar1 Notlarimin Degerlendirilmesi

3 Kisa Sinav (Quiz) 10 %
2 Gelisim Sinavi (Progress test) 10 %
2 Ara Smav (Mid-term exam) 40 %
Portfolyo Caligmasi (Yazma) 10 %
2 Okuma Siavi 10 %
Sunum ve Konusma Sinavi 10 %
Derse katilim ve 6devler 10 %
Toplam 100

18 haftadan olusan akademik yariyil boyunca yapilan sinavlardan olan kisa sinavlar
(Quiz), yartyil boyunca 4. 11. ve 17. hafta olmak {lizere 3 kez yapilmistir.
Ogrencilerin haberi olmaksizin yapilan bu smavlar dilbilgisi ve kelime sorularindan
olugsmustur. Bu smavlar C kurundaki siiflarda baslangi¢ diizeyinde, B kurundaki
siiflarda On-orta seviye diizeyinde ve A kurundaki sinavlarda ise orta seviyede
zaman kullanimi, temel kaliplar ile diizeye yonelik kelime sorularindan olusmustur.
Kisa sinavlara gore daha kapsamli olan gelisim sinavlart (Progress Tests) 7. ve 13.
haftalarda gerceklestirilmis ve agirlikli olarak dilbilgisi, okuma ve kelime sorulari
sorulmustur. S6z konusu sinavlarda kisa sinavlardan farkli olarak O6grencilerden
okudugunu anlama, ¢ikarimda bulunma ve ana fikri bulma gibi sorulara cevap
vermeleri istenmistir. 9. ve 15. haftalarda gerceklestirilen ara sinavlar ise (Mid-term
exam) dilbilgisi, okuma, kelime sorularmin yani sira yazma ve dinleme
boliimlerinden olusmustur. Kisa sinavlar ve gelisim testlerinden farkli olarak bu
sinavlarda 6grencilerin dinledigini anlama becerileri 6l¢iilmiistiir. Yazma boliimiinde
ogrencilerden yazma dersinde kazandiklar1 paragraf yazma becerilerini sergilemeleri

istenmistir.

Portfolyo c¢aligmalar1 ise 6grencilerin donem boyunca yazma dersinde 6grendikleri
yazi tiirlerinin 6rneklerinden olusturulmustur. Ogrenciler, kendilerine dgretmenler
tarafindan verilen konular hakkindaki goriislerini, donem boyunca 6grendikleri yazi
tiirlerinin gereklerine bagl kalarak hazirlamiglar ve bu 06devler Ogretmenler

tarafindan 6grenciyle birlikte degerlendirilip, gerekli geri bildirimler verilerek tekrar
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hazirlatilmistir. Bu amagla s6z konusu yariyilda 4 paragraf tiirii ¢alisilmis ve
ogrencilerden farkli konular hakkinda 6devler yapmalari istenmis ve &gretmenler

tarafindan geri bildirimler saglanmistir.

10. ve 17. haftalarda yapilan okuma sinavlarinda ise Ogrencilere daha Onceden
diizeylerine uygun olarak belirlenmis hikaye kitaplar1 verilmis ve simavlarda bunlar
hakkinda sorularla birlikte kelimeler yoneltilmistir. Konusma dersinin
degerlendirilmesi amaciyla da ogrencilerden kendilerine verilen farkli konular
hakkinda birer rapor hazirlamalar1 istenmis ve hazirladiklar1 raporlar1 sinifta yansi
tizerinden sunmalar1 istenmistir. Ayrica donem sonunda her 6grenci 5-6 dakika
sireyle konusma sinavina tabii tutulmustur. Bu smavda o6grencilere kigisel
bilgilerinin yant sira daha Onceden hazirlanan konular hakkindaki gorisleri

sorulmustur.

Degerlendirmenin son asamasinda ise siif 6gretmenleri, kendi siniflarinda bulunan
Ogrencilerin derse katilimlariyla birlikte belirli araliklarla verilen o6devlerini

notlandirmiglardir.

Tiim bu degerlendirmeler sonucunda 6grencilerin akademik basar1 dlgiitleri, donem

boyunca aldiklar1 notlarin aritmetik ortalamasiyla elde edilmistir.
3.5. Arastirma Verilerinin Toplanmasi

Arastirmada kullanilan veri toplama araclari, Yildiz Teknik Universitesi, Yabanci
Diller Yiiksek Okulu, Temel Ingilizce Béliimiinde uygulanmak iizere Yiiksek Okul
Miidiirligii’nden gerekli izinler alindiktan sonra ilgili boliimde ders 6gretmenlerine
verilerek smiflarinda  uygulamalari  saglanmistir.  Olgeklerin  katilimcilara
uygulanmasi, ders saatlerinde ve gruplar halinde, Hazirhik Programi Ogretim
Gorevlileri tarafindan yapilmigtir. Katilimcilara, maddelerdeki anlagilmayan
noktalarla 1ilgili olarak soru sorabilecekleri bildirilmis ve bu tir taleplerinin
arastirmacinin kendisi tarafindan karsilanacagi da bildirilmistir. Uygulama dénemi

Gliz yartyilinin 13. ve 14. haftalarinda gerceklestirilmistir.
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3.6. Arastirma Verilerinin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler, Yapisal Esitlik Modeliyle (‘Structural Equation
Modelling’) analiz edilmistir. Bu amagla, istatistiksel olarak verilerin ¢éziimlenmesi
AMOS 22.0 yazilim programi kullanilarak gerceklestirilmistir. Yapisal Esitlik
Modeli, bir ya da birden fazla bagimsiz degisken ile bir ya da birden fazla bagimh
degisken arasindaki iligkinin belirlenmesinde kullanilan istatistik metodu olarak
tanimlanmaktadir. Buna ek olarak s6z konusu metot, herhangi bir modeli test etmek,
analizini yapmak ve modelin ¢ok boyutlu yapisini ortaya c¢ikarmak igin de

kullanilabilir (Ullman, Bentler, 2013, 661).

Yapisal Esitlik Modeli ve bu kavram altinda tanimlanan tekniklerle ilgili alan
yazinda bir dil birliginin bulunmadigi da goriilmektedir. Buna karsin, bir¢ok
arastirmaciin dile getirdigi ortak goriis ‘yapisal esitlik modelinin bir istatistiksel
teknik olmaktan ziyade, ¢ok sayida istatistik teknigini i¢inde barindiran genel bir
kavram oldugu’ seklindedir. Teorik c¢ercevenin yami sira gergeklestirilen
uygulamalarda da ‘dogrulayici faktor analizi, yol analizi ve ¢oklu grup uygulamalari®
gibi analizler, bu modelin igerdigi istatistiksel yontemlerdendir. Ilgili kuramsal
cercevede sozii edilen metotlar i¢in birbirlerinden farkli isimler de kullanilmaktadir

(Cokluk, Sekercioglu, Biiyiikoztiirk, 2012, 250).

Yapisal Esitlik Modeli ayrica modellerin analizi, belirlenmesi, zayif yonlerinin
giderilmesi ve varsayillan modeldeki karmagsik yapilarin ortaya cikarilmasi: amaciyla
kullanilabilir. Bir diger ifadeyle, degiskenler arasindaki iliskiyi en uygun haliyle
Ozetleme amacini tagimaktadir (Weston, Gore, 2006, 723; Kline, 1998, 343).
Modelin diger 6nemli avantaj1 ise hem dogrudan hem de dolayl olan iligkileri ortaya
koyabilme o6zelligidir. Bir esitlik analizinde bagimli degisken yordayicilik 6zelligi
tasiyabiliyorken, digerinde ise yordanan 6zelligi tasiyabilmektedir. Yapisal Esitlik
Modeli ayrica, ara degisken ya da degiskenler yoluyla, bagimsiz degiskenin bagimli

degisken iizerindeki etkisini de ortaya ¢ikarmaktadir. Bu metodun uygulanma siireci;

a) Modelin belirlenmesi,
b) Verilerin toplanmasi,

¢) Uyumlulugun degerlendirilmesi,

d) Yorumlama (Weston, Gore, 2006, 722-723).
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Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, (2012, 256) ise Yapisal Esitlik Modeli i¢in

geleneksel yaklasim modelini su sekilde ifade etmektedir.

Kuram

v 1

Model Belirleme

v

Orneklem ve Olciim

\

Tahmin
Uyumun Modelin
—_—> e
Degerlendirilmesi Modifikasyonu
Tartisma

Sekil 3.2: Yapisal Esitlik Modeli Icin Geleneksel Yaklasim

Cokluk, Omay, Giiclii Sekercioglu, Sener Biiyiikoztiirk. Sosyal Bilimler i¢in Cok Degiskenli
istatistik SPSS ve LISREL Uygulamalar: (Ankara: Pegem Akademi, 2012), 256’dan uyarlandu.

Ote yandan Bollen ve Long (1993’den aktaran Cokluk, Sekercioglu, Biiyiikoztiirk,
2012, 256) ise, Yapisal Esitlik Modeli uygulamalarinda takip edilmesi gereken siray1
su sekilde ifade etmektedir:

a) Model betimleme (‘model specification”),
b) Tanimlama (‘identification’),

c¢) Hesaplama (‘estimation’),

d) Uyumu test etme (‘testing fit”),

e) Yeniden betimleme (‘respecification’).

115



Model betimleme seklinde ifade edilen birinci agamada, hesaplama i¢in belirlenen
baslangi¢ modeli olusturulur. S6z konusu model, ilgili alan yazin, kuram ya da daha
onceden yapilmis olan aragtirmalara dayandirilir. Bir sonraki asama olan tanimlama
basamaginda ise ‘betimlenmis modelin parametreleri i¢in 6zgilin degerleri bulmanin
mimkiin olup olmadigi’ belirlenir. Hesaplama asamasinda ise analizi yapilan
degiskenlerin 6zellikleri esas alinir. Tiim bunlar gergeklestirildikten sonra elde edilen
verilerle, olusturulan model test edilir. Analiz slireci bu agsamada sonlandirilabilecegi
gibi, modelin uyumu yeniden betimleme yoluyla da gelistirilebilir. Son basamak,
ikinci asamadan besinci asamaya dek yeniden gerceklestirilebilir (Cokluk,

Sekercioglu, Biiyiikoztiirk, 2012, 257).

Bu amaglar dogrultusunda, Ingilizce Hazirhk Programi dgrencilerinin motivasyon,
kaygi ve tutumlari ile akademik basarilar1 arasindaki agiklayict ve yordayicr iligkiler
Ortintiisiinii belirlemek i¢in Yapisal Esitlik Modeli kullanilmistir. Ayrica arastirmada
Yapisal Esitlik Modeli analizi basamaklarina ve ilgili alan yazin ¢ercevesine uygun
bir sekilde One siiriilen model belirtilmis ve izlenen yol ifade edilmistir. Bunun
ardindan degiskenleri O6lgmek amaciyla uygun Ol¢me araclari belirlenmis ve
orneklem grubuna uygulanarak veriler toplanmistir. Elde edilen veriler analiz edilmis
ve olusturulan modelle veriler arasindaki uyum olg¢iitleri g6z oniinde bulundurularak

model yeniden sekillendirilip anlamli model sunulmustur.
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4. BULGULAR VE YORUM

Bu béliimde, Ingilizce Hazirlik Programma devam eden iiniversite dgrencilerinin
sahip olduklar1 motivasyon, kaygi, ve tutum diizeyleri ile akademik basarilar
arasindaki agiklayici ve yordayicr iligkiler oriintilislinii belirlemek amaciyla toplanan
verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgulara deginilmistir. Bu amagla kuramsal

calismalar ve ilgili arastirmalar incelenerek Sekil 4.1°deki model 6nerilmistir.

Tutum

lcselMotivasyon | gl AkademikPerformans [<——{ Kaygi

DissalMotivasyon

Sekil 4.1: Ingilizce Hazirhk Programi Ogrencilerinin Motivasyon, Kaygi ve
Tutumlar ile Akademik Basarilar1 Arasindaki Aciklayici ve Yordayici Tliskilere
Mliskin Test Edilen Model

Sekil 4.1°de goriildiigli 6grencilerin i¢sel motivasyon, digsal motivasyon, kayg: ve
tutumlart gibi duyussal faktoriiler ile akademik bagarilar1 arasindaki aciklayici ve

yordayici iligkiler oriintiisii beklenmektedir.
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Arastirmanin alt problemlerine iligskin veriler analiz edilmis ve degiskenlere ait
regresyon agirliklari, korelasyon degerleri, standart hatalar, kritik oranlar ve ‘p’

degerleri Tablo 4.1°de verilmistir.

Tablo 4.1: Son Modele iliskin Regresyon Agirliklari, Korelasyon Degerleri,
Standart Hatalar, Kritik Oranlar ve ‘p’ Degerleri

Regresyon  Standart  Kritik p
Regresyon Agirhig Hata Oran Degeri
Ing. Tutum — Akademik Perf. .69 .02 26.55 .00*
Icsel Mot. —» Akademik Perf. 21 .02 6.51 .00*
Digsal Mot. — Akademik Perf. .04 .03 1.55 A
Kaygi —> Akademik Perf. -.02 13 -.79 42
Toplam Etki Degeri: .71
*p <.01

Korelasyon Standart  Kritik p
Korelasyon Agirhig Hata Oran Degeri
Icsel Mot. < Dissal Mot. .69 8.54 14.57 00%*
Icsel Mot. <« Ing. Tutum 54 10.68 1220 .00**
Digsal Mot. <= Ing. Tutum .39 6.68 9.30 00**
Icsel Mot. <+ Kaygi -.10 12.36 -2.48 .01%*
Digsal Mot. «— Kaygi -12 8.21 -3.13 .00%*
Ing. Tutum <+ Kayg -.28 11.34 -7.06 00%*

*p <.05, **p: <.01

Arastirmanin alt problemleri, Tablo 4.1°deki bulgulara dayali olarak yorumlanmuistir.
Asagida, elde edilen verilerin analizi 1518inda, alt problemlere iliskin bulgu ve

yorumlara yer verilmistir.
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4.1. Ingilizce Hazirhk Program Ogrencilerinin Ingilizceye Yonelik Tutumlar:
ile Ingilizce S1mf Kaygi Diizeyleri Arasindaki Iliski

Aragtirmanin  birinci alt problemi, Ingilizce Hazirlik Programi &grencilerinin
Ingilizceye yonelik tutumlar ile Ingilizce smif kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir

iliski var midir? seklinde ifade edilmistir.

Tablo 4.1 incelendiginde, dgrencilerin Ingilizceye yonelik tutumlar ile yabanci dil
sif kaygilar1 arasindaki korelasyon degerinin r=-.28 oldugu goriilmektedir. iki
degisken arasindaki ‘p’ degerinin ise .00 oldugu anlasilmaktadir. Bu durumda
ogrencilerin Ingilizceye yonelik tutumlari ile yabanci dil simif kaygilari arasindaki

negatif yonde (Kritik Oran =.-7.06, p<.01) ve anlamli oldugu sdylenebilir.

Kaygimin basarisizliga yol agtiginin altina ¢izen (Maclntyre, 1995, 92) birgok
teorisyenin kayginin biligsel, duyussal ve devinsel alan 6zelliklerinin oldugunu ve
bunun da her bir alana 6zgii bir takim sonuglar ortaya ¢ikardigini belirtmektedir.
Buna gore kaygiy1 duyugsal olarak tecriibe etmek tedirginlik, rahatsizlik ve korkuyu
da beraberinde getirecek, dolayisiyla da olumsuz tutumlarin ortaya ¢ikmasina neden
olacaktir. Benzer sekilde bilissel etkiler arasinda basarisizlik beklentisi ve bilissel
siireclerde diislis goriilebilir. Devinsel boyut ise ortamdan kagma ¢abalari, sinir
sisteminde ani yikselisler ile ¢ekingenlik davraniglari icermektedir. Bu alanda
yapilan calismalarda da Ingilizceye yonelik tutum ile yabanci dil simf kaygist
arasinda negatif bir iligkinin varhigi goézler Oniine serilmistir (Trylong, 1987, 1;
Hussain, 2011, 1). Dolayisiyla bu arastirmada elde edilen bulgular, alan yazinda
vurgulanan yabanci dil kaygisi ile Ingilizceye yonelik tutum arasindaki iliskiyi

destekler niteliktedir.

4.2. ingilizce Hazirhk Program Ogrencilerinin Digsal Motivasyon Diizeyleri ile

Ingilizce Simf Kaygi Diizeyleri Arasindaki Iligki

Aragtirmanin ikinci alt problemi, Ingilizce Hazirhik Programi grencilerinin dissal
motivasyon diizeyleri ile ingilizce sinif kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var

midir? seklinde ifade edilmistir.
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Tablo 4.1. incelendiginde, {iniversite 0grencilerinin digsal motivasyon diizeyleri ile
yabanct dil sif kaygi diizeyleri arasindaki korelasyon degerinin -.12 oldugu
gortilmektedir. Degiskenler arasindaki ‘p’ degeri ise .00 olarak hesaplanmistir. Buna
gore ogrencilerin dissal motivasyon diizeyleri ile Ingilizce simf kaygi diizeyleri
arasinda negatif yonde (Kritik Oran = .-3.13, p<.01) ve anlamli bir iliskinin oldugu
ifade edilebilir.

Ilgili alan yazin incelendiginde kaygmin genel olarak 6grenme siireglerini sekteye
ugrattig1 goriillmektedir (Maclntyre, 1995, 92; Skehan, 1990, 115; Ergiider, 2004, 50-
51; Onwuegbuzie, Bailey, Daley, 2000, 88; Ormrod, 2003, 380; Woolfolk, 1995,
356-357). Bu calismadan elde edilen sonuglar, ilgili alan yazinda yapilan
calismalarda da oldugu gibi yabanci dil kaygisinin motivasyon diizeylerini
diistirdiigii ve bunun da basariy1 etkiledigi tezini desteklemektedir (Liu, Zhang, 2013,
1; Fernandes, Silveira, 2012, 447; Awan ve dig., 2010, 33; Hewitt, Stephenson, 2012,
170).

4.3. Ingilizce Hazirhik Programm Ogrencilerinin I¢sel Motivasyon Diizeyleri ile

Ingilizce Simf Kaygi Diizeyleri Arasindaki Iliski

Aragtirmanin {i¢iincii alt problemi, Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin igsel
motivasyon diizeyleri ile Ingilizce sinif kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var

midir? seklinde ifade edilmistir.

Tablo 4.1 incelendiginde iiniversite dgrencilerinin i¢gsel motivasyon diizeyleri ile
yabanct dil sif kaygi diizeyleri arasindaki korelasyon degerinin -.10 oldugu
goriilmektedir. Degiskenler arasindaki ‘p’ degeri ise .01 olarak hesaplanmistir. Buna
gbre ogrencilerin i¢sel motivasyon diizeyleri ile Ingilizce simf kaygi diizeyleri
arasinda negatif yonde (Kritik Oran = -2.48, p <.05) ve anlamli bir iligskinin oldugu
ifade edilebilir.

Egitim alaninda motivasyonun, 6zellikle de igsel motivasyonun hedeflere ulasmada
en Onemli faktorlerden biri oldugunu o6ne siiren Carreira (2011, 90-91), igsel
motivasyonlar1 yiiksek olan 06grencilerin akademik basarilarinin daha yiiksek
oldugunu, akademik algilamada daha basarili bir performans sergilediklerini; buna
karsin, daha diisik akademik kaygi diizeyine sahip olduklarmi ileri siirmektedir.

Benzer sekilde Fernandes ve Silveira (2012, 447) da, akademik motivasyon ile

120



kayginin, akademik basar1 {izerindeki etkilerini inceledikleri aragtirmalarinda, igsel
motivasyonla kaygi arasindaki iliskinin anlamli ve olumsuz oldugunu one

siirmiislerdir.

Nishitani ve Matsuda (2011, 438) ise kaygi ile i¢gsel motivasyonun, basarisizlig
algilama siirecini nasil etkiledigi konusuna cevap aramiglardir. Calismalarindan elde
ettikleri sonuclara gore igsel motivasyonu yliksek olan Ogrenciler, basarisizliktan
nasil fayda saglayabilecekleri ve buna gore Ogrenme stratejileri gelistirecekleri
konusunda daha bagarili goriiniirken, yiiksek diizeyde kaygiya sahip olan
Ogrencilerin basarisizliklarini biliyiik oranda kaygiya atfettikleri ve basarisizliklardan

kendi lehlerine sonug ¢ikaramadiklar1 anlasilmistir.

Ozetle, ilgili alan yazin incelendiginde, bir duyussal faktdr olarak kaygi tiirlerinin
O0grenmeyi giiclestirdigi ve dolayisiyla da akademik basari {lizerinde olumsuz bir
etkisinin oldugu ifade edilmektedir (Kitano, 2001, 549; Nishitani, Matsuda, 2011,
438; Yayl, 2012, 1401). Gergeklestirilen bu ¢alismada da, yabanci dil kaygisinin,
Ogrenme siirecine sekte vurdugu ve dolayisiyla da akademik basariyr olumsuz yonde

etkiledigi sonucuna varilmistir.

4.4. ingilizce Hazirhk Program Ogrencilerinin Ingilizceye Yonelik Tutumlari

ile I¢sel Motivasyon Diizeyleri Arasindaki Iligki

Aragtirmanin  dordiincii alt problemi, Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin
Ingilizceye yonelik tutumlari ile igsel motivasyon diizeyleri arasinda anlamli bir

iliski var midir? seklinde ifade edilmistir.

Tablo 4’e bakildiginda, iiniversite dgrencilerinin Ingilizceye ydnelik tutumlari ile
igsel motivasyon diizeyleri arasindaki korelasyon degerinin .54 oldugu
goriilmektedir. S6z konusu degiskenler arasindaki ‘p’ degerinin ise .00 oldugu
anlasilmaktadir. Bu durumda &grencilerin Ingilizceye yonelik tutumlari ile igsel
motivasyon diizeyleri arasindaki iliskinin pozitif yonde (Kritik Oran = 12.20, p<.01)

ve anlamli oldugu sdylenebilir.

Tutum ve motivasyon kavramlar1 bir arada incelendiginde her ikisinin de
birbirleriyle yakindan ilintili oldugu goriilmektedir. Gardner (2006, 349)

motivasyonun tutuma ait pargalara; tutumun ise motivasyon bilesenine sahip
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oldugunu ve bu konuda yapilan bir ¢ok aragtirmanin da her iki kavram arasinda
karsilikli bir iliski oldugunu ortaya koydugunu belirtmistir. Ayn1 sekilde Smith de
(1971, 87) tutum olgusunun anlagilmasinin en iyi yollarindan birinin yiiksek
motivasyona sahip olan Ogrencilerin  durumunun incelenmesiyle ortaya
cikarilabilecegini ifade etmektedir. Boyle bir durumda olumsuz tutumlara sahip olan

ogrencilerin de durumlarinin daha iyi anlagilabilecegi belirtilmektedir.

S6z konusu degiskenleri birlikte inceleyen Bidin ve dig. (2009, 16) tarafindan
yapilan bir ¢alismada, dgrencilerin motivasyon ve tutumlan ile Ingilizce dgrenim
siirecinde gosterdikleri performans arastirilmistir. Elde edilen sonuglardan,
Ogrencilerin yabanci dile karsi gelistirdikleri olumlu tutum ve akademik basari
arasinda basari lehine anlamli bir iligski oldugu saptanmistir. Benzer sekilde Gardner
tarafindan gelistirilen Sosyal Egitim Modelinin biitlinlestirici motivasyon c¢esidini
miizik 6grenme motivasyonuna uygulayan Maclntyre, Potter ve Burns (2012, 129)
de, dil ve miizik 6grenimi arasinda benzer noktalar oldugunu belirterek, biitiinlestirici
motivasyonun her ikisi i¢in de kullanilabilecegini ileri siirmiis ve One siiriilen
modelin temelinde tutum, kaygi, motivasyon ve basar1 gibi degiskenler bulundugunu
ifade etmistir. Bu konuda yapilan ¢alisma sonucunda Sosyal Egitim Modelinin miizik
O0grenimine  uyarlanabilecegi  goriilmiis  ve  biitlinlestirici  motivasyonun
(miizisyenlerin 0zelligine duyulan ilgi, miizik enstriimanlarina kars1 sergilenen
olumlu tutum, miizik 6grenimine olan ilgi, vb.) 6grenme durumlarina gosterilen

olumlu tutumla birlikte, 6grenme siirecinin anahtar degiskeni oldugu goriilmiistiir.

Gardner’1n gelistirdigi Sosyal Egitim Modelini kullanan bir diger arastirmaci Ushida
(2005, 49) da aym sekilde gercgeklestirdigi calismada Ogrencilerin yabanci dil
ogrenim siirecindeki motivasyon ve tutumlari Gardner’in Sosyal-Egitim Modeli
cergevesinde ele alip incelenmistir. Elde edilen sonuclar, motivasyon diizeyleri
yiiksek olan 6grencilerin daha verimli ¢alistiklarini ve dil becerilerini gelistirmek i¢in
kars1 karsiya kaldiklar1 her firsati kullandiklarmi ortaya koymustur. Allen ve
Herron’un (2003, 370) ve Altinok (2004, 1) tarafindan gergeklestirilen ¢alismalarda
da tutumun, motivasyonu etkiledigi ve bunun da akademik basari lizerinde olumlu

etkilerinin oldugu 6ne siiriilmiistir.
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4.5. Ingilizce Hazirhk Program Ogrencilerinin Dissal Motivasyon Diizeyleri ile

Ingilizceye Yonelik Tutumlari Arasindaki iliski

Arastirmanin besinci alt problemi, ingilizce Hazirlik Programi &grencilerinin digsal
motivasyon diizeyleri ile Ingilizceye yonelik tutumlari arasinda anlamli bir iliski var

midir? seklinde ifade edilmistir.

Tablo 4.2°e bakildiginda, {iniversite dgrencilerinin digsal motivasyon diizeyleri ile
Ingilizceye yonelik tutumlar1 arasindaki korelasyon degerinin .39 oldugu
gorilmektedir. Her iki degisken arasindaki ‘p’ degerinin ise .00 oldugu
anlasilmaktadir. Bu durumda dgrencilerin digsal motivasyon diizeyleri ile ingilizceye
yonelik tutumlart arasindaki iligkinin pozitif yonde (Kritik Oran =9.30, p<.01) ve

anlamli oldugu sdylenebilir.

Genel bir cergevede degerlendirildiginde digsal motivasyon herhangi bir eylemi
gerceklestirmek i¢in, o eylemin kendisinin disindaki sebeplerin 6n plana ¢ikmasi ve
belirleyici olmasiyla ortaya ¢ikar. Dolayisiyla motivasyonun bir arag¢ olarak
degerlendirildigi bu tiir eylemlerde 6diil, doniit, 6vgii, kabul gorme, gurur duyma gibi
pekistiregler yonlendirici olabilmektedir. Ogrencilerin derslerini  gegebilmek,
ebeveynlerini mutlu edebilmek amaciyla ders aktivitelerine etkin bir sekilde
katilmas1 digsal motivasyona verilebilecek orneklerdendir. Bu noktada 6grencilere
dissal pekistirecler vermek, 6grenciler acisindan bilgilendirici olmanin yani sira 6z-
yeterlik, ilgi, merak gibi icsel ve kisisel oOzelliklerinin de artmasim
saglayabilmektedir (Schunk, 2011, 502; Schunk, 2011, 510; Moreno, 2010, 329-330;
Gagne, Deci, 2005, 334-335).

Bir diger ifadeyle, digssal motivasyon digerlerine, digerlerince ve digerleri icin
yapilan eylem ve davranislart sekillendirir. Bu davraniglar yapilari geregi tatmin
edicilikten uzak, siklikla olumsuz duyussal tepkilere neden olabilecek ve nadiren de
kisisel bir ihtiya¢ olan 6zerkligi destekleyen davranis ve eylemler olup biiylik oranla
odiil amaghidir (Little ve dig., 2002, 391-392; Vallerand, Ratelle, 2002, 42-43; Baard,
2002, 257; Williams, 2002, 237; Pelletier, 2002, 206). Yani digssal motivasyon,
bireyleri belirli davranislart gostermeye iten ya da etki altinda birakan insanlarin

amaglarini, dnceliklerini ve ilgi alanlarini 6n plana ¢ikaran motivasyon ¢esididir.
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Emmett (2013, 211-212), digsal motivasyonun, &grencilerin tutumlarimi etkileyip
etkilemedigini arastirmis, ve elde ettigi sonuglar, bu arastirmadan elde edilen
sonuglara benzer sekilde, uygun digssal motivasyon tekniklerinin kullanilmasiyla,
Ogrencilerin derslere karsi tutumlarinin arttigini gostermistir. Benzer sekilde Ming,
Ling ve Jaafar’in (2011, 40) gerceklestirdigi bir diger arastirmadan elde edilen
sonuclar da bu aragtirmadaki sonuglar1 destekler niteliktedir. Buna gore {iniversite
ogrencileri iizerinde, Ingilizceye kars1 gelistirilen tutum ve motivasyon gesitlerinin
arastinldigi calisma sonucunda, Ingilizceye karst olumlu tutum sergileyen
ogrencilerin daha basarilt olduklar1 goriiliirken; olumlu tutuma sahip olan
Ogrencilerin ayn1 zamanda icsel ve digsal motivasyon diizeylerinin de yiiksek oldugu

anlagilmistir.

4.6. Ingilizce Hazirhik Programm Ogrencilerinin Icsel Motivasyon Diizeyleri ile

Digsal Motivasyon Diizeyleri Arasindaki Iliski

Aragtirmanin altincr alt problemi, ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin igsel
motivasyon diizeyleri ile dissal motivasyon diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var

midir? seklinde ifade edilmistir.

Tablo 4.1 incelendiginde, {iniversite 6grencilerinin igsel motivasyon diizeyleri ile
dissal motivasyon diizeyleri arasindaki korelasyon degerinin .69 oldugu
gorilmektedir. Sozii edilen degiskenler arasindaki ‘p’ degerinin ise .00 oldugu
anlagilmaktadir. Bu durumda dgrencilerin digsal motivasyon diizeyleri ile Ingilizceye
yonelik tutumlart arasindaki iligkinin pozitif yonde (Kritik Oran = 14.57, p<.01) ve

anlamli oldugu sdylenebilir.

Bireylerin sahip oldugu motivasyonu en etkin ve detayli bir sekilde aciklayan
teorilerden olan (Lee, 2011, 6; Dornyei, 2003, 7; Pelletier, 2002, 206) Deci ve
Ryan’in (2000, 228) gelistirdigi Oz-Belirleme Teorisinde motivasyonun kendi
icerisinde igsel ve dissal olarak gruplandirildig: bir yaklagim ortaya konulmaktadir.
Bunlardan ilki insanlarin s6z konusu eyleme kisisel olarak verdikleri deger, ikincisi

ise disaridan maruz kaldiklar1 baskidir (Ryan, Deci 2000, 54).

Alan yazinda ic¢sel ve digsal motivasyon diizeyleri arasindaki iliskiyi temel alan
calismalarda, her iki degisken arasindaki iliskinin genellikle olumlu ve anlamli

oldugu goriilmektedir. Ornegin Goodman ve dig. (2011, 373) tarafindan
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gerceklestirilen bir ¢alismada, i¢sel ve digsal motivasyon diizeyleri arasinda olumlu
ve anlamli bir iliski oldugu ve bu iliski diizeyinin, 6grencilerin istedikleri hedefe
ulagmak i¢in gosterdikleri cabayla yakindan ilintili oldugu goriilmiistiir. Benzer
sekilde igsel ve digsal motivasyon diizeylerinin akademik basariya olan etkisinin
incelendigi bir bagka arastirmada ise Hayenga ve Corpus (2010, 371), igsel ve digsal
motivasyon diizeyleri arasindaki iliskinin anlamli ve olumlu oldugunu ifade

etmektedir. Bu arastirmadan elde edilen bulgular, bu sonuglar1 destekler niteliktedir.

4.7. Ingilizce Hazirhk Programm Ogrencilerinin Ingilizce Simf Kaygilar,
Ingilizceye Yonelik Tutumlari, Ic¢sel Motivasyon ve Dissal Motivasyon

Diizeylerinin Akademik Basarilarin1 Yordama Giicii

Aragtirmanin yedinci alt problemi, Ingilizce Hazirlik Programi &grencilerinin
Ingilizce sinif kaygilari, Ingilizceye yonelik tutumlari, icsel motivasyon ve digsal
motivasyon diizeyleri, akademik basarilarin1 yordamakta midir? seklinde ifade

edilmistir.

Tablo 4.1 incelendiginde, iiniversite dgrencilerinin Ingilizceye yonelik tutumlarmin
akademik basariy1 yordama diizeyinin .69; i¢sel motivasyonun akademik basariyi
yordama diizeyinin .21 ve digsal motivasyonun akademik basariy1 yordama
diizeyinin .04 ve kaygimmin akademik basariyr yordama diizeyinin -.02 oldugu
goriilmektedir. Ingilizceye yonelik tutum, i¢sel motivasyon ve dissal motivasyonun

toplam etki degerinin ise .71 oldugu anlagilmaktadir.

Buna ek olarak, Tablo 4.1°deki verilere gore, Ingilizceye yonelik tutumun akademik
basariyr yordama giiciiniin anlamli oldugu goriilmektedir (Kritik Oran = 7.85, p
<.01). Aym sekilde i¢sel motivasyonun akademik basariyr yordama giiciiniin de
anlamli oldugu goriilmektedir (Kritik Oran = 6.46, p <.01). Ote yandan dissal
motivasyon diizeyleri ile akademik basari arasinda anlamli bir iligki (Kritik Oran =
1.61, p <.01) olmasina karsin, Ingilizce smif kaygisi ile akademik basar1 arasinda
anlamli bir iligki bulunmamaktadir (p =.10, p <.42). Ayrica modelin bagimsiz
degiskenlerinden olan Ingilizceye yonelik tutum, kaygi, icsel ve dissal
motivasyonun, bagimli degisken olan akademik basarinin %71’ini agikladigi

anlasilmaktadir.
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Ozetle, Ingilizce Hazirhk Programi  &grencilerine ait olan  bulgular
degerlendirildiginde ve bir biitiin olarak ele alindiginda &grencilerin Ingilizceye
yonelik tutumlar1 ile igsel motivasyon diizeylerinin akademik basariyr yordamada
anlamli bir giice sahip oldugu goriilmektedir. Ote yandan Ogrencilerin dissal
motivasyon diizeylerinin akademik basariy1 yordamada anlamli bir giice sahip

olmadig1 goriilmektedir.

Bu noktada, yabanci dil 6grenme siirecinde Onemli yere sahip olan duyussal
degiskenler arasinda, davranisi harekete gegiren ve ona yon veren faktorleri iginde
barindiran motivasyon ve tutum gibi degiskenler, cogu kez basar1 ve basarisizligin
esas nedeni olarak goriilmektedir (Gardner, 1985, 126; Rifai, 2010, 5216-5217). Oyle
ki Scovel (1978, 129), yabanci dil 6grenimi ile duyugsal faktorler arasindaki iliskiyi
ortaya koymak i¢in alan yazinin detayli bir sekilde incelenmesine bile ihtiyag

olmadigini, her iki olgu arasinda ¢ok agik bir iligkinin bulundugunu ifade etmektedir.

Tasnimi (2009, 9) de, duyussal faktorlerin ikinci dil ediniminde 6nemli bir role sahip
oldugu tezini paylasirken, 6zellikle olumsuz tutumlarin dgrencilerin motivasyonunu
azaltarak dil edinim siirecine zarar verdigini; buna karsin, olumlu tutumlarin ise tam
tersi yonde etki sagladigini ifade etmektedir. Bu anlamda Ogrencileri etkileyen
duyussal alan davranis ve unsurlarmin nasil oldugunu anlamak, 6gretim siirecinde
O0gretmene, 6grenme siirecinde de dgrenciye olumlu yonde katki saglayacaktir. Zira
bireylerin ilgi, tutum ve degerleri gibi unsurlar1 iginde barindiran duyussal alan
ozellikleri, onlar1 tanitan giiclii belirleyiciler olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Bu
yiizden s6z konusu unsurlarin bilinmesi, 6grencilerin var olan durumlarinin yan sira,
gelecekteki caligmalarinin ve davraniglarinin tahmin edilmesinde de onemli rol

oynayacaktir.

Benzer sekilde Oxford ve Shearin (1994, 12), yabanct dil 0Ogreniminde
motivasyonun, basarinin en belirleyici faktorii oldugunu ifade ederken
motivasyonun, dil 6grenim siirecine bireyin aktif katilimini sagladigini ve motive
olmayan Ogrencilerin ise bu slirecte var olan potansiyellerini a¢ia c¢ikaramadigin
ifade etmektedir. Ayni sekilde Bernaus (2010, 187) da yabanci dil 6greniminde
motivasyonun basart ya da basarisizligr belirlemede anahtar rol oynadigim

belirtmektedir.
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Bu konuda yapilan arastirmalar, olumlu tutum ve motivasyonun, akademik basarty1
arttirdigini; buna karsin, herhangi bir olguya kars1 gelistirilen olumsuz tutum ya da
diisiik motivasyon diizeyinin beraberinde basarisizligi getirdigi ifade edilmektedir
(Goodman ve dig., 2011, 373; Mcgeown, Norgate, Warhurst, 2012, 309; Lucas ve
dig., 2010, 3; Emmett, 2013, 211-212; Bernaus, Wilson, Gardner, 2009, 25; Yu,
2010, 301; Maclntyre, Potter, Burns, 2012, 129; Allen, Herron, 2003, 370; Akandere,
Ozyalvag, Duman, 2010, 1; Celebi, 2009, 67-77).

4.8. Ingilizce Hazirhk Programm Ogrencilerinin Icsel ve Dissal Motivasyon,
Ingilizce Smmf Kaygilar1 ve Ingilizceye Yoénelik Tutumlar1 ile Akademik

Basarilar1 Arasindaki Aciklayici ve Yordayie iliskiler Modeli

Aragtirmanin sekizinci alt problemi, ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin igsel
ve dissal motivasyon, Ingilizce sinif kaygilar1 ve Ingilizceye yonelik tutumlar ile
akademik basarilar1 arasindaki agiklayici ve yordayict iliskiler oriintiisii nasildir?

seklinde ifade edilmistir.

Belirtilen bu alt problem 1s18inda, arastirmada onerilen modeli test etmek ve elde
edilen referans degerlerine goére modelin bir biitiin olarak anlamli olabilmesi igin

gerekli degisiklikleri yapmak gerekmektedir.

Sekil 4.2°de, Ingilizce Hazirlik Programi dgrencileri igin test edilen modele ait

degerlere yer verilmistir.
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Sekil 4.2: Ingilizce Hazirlik Programu Ogrencilerinin Motivasyon, Kaygi ve
Tutumlar ile Akademik Basarilar1 Arasindaki Aciklayici ve Yordayici Iliskilere
Tliskin Test Edilen Model Degerleri

Yukarida verilen model, AMOS yazililm programinda maksimum olasilik
(‘maximum likelihood’) yontemiyle test edilmistir. Bu yontemin kullanilmast ve
dogru sonuglara ulasilabilmesi i¢in sistemin gerektirdigi bir takim uyum
indekslerinin  kullanilmas1 gereklidir. S6z konusu uyum indeksleri degerleri,
kuramsal cergevesi ¢izilmis olan model ile elde edilen veriler arasindaki uyumun

ortaya c¢ikarilmasi ve analiz edilmesi acisindan son derece 6nemlidir.

S6z konusu uyum indekslerinden en yaygin olarak bilinen ve bir anlamda baglangic
uyum degeri olarak adlandirilabilen Ki-Kare Uyum Testidir (Chi-square Goodness
Index) (Cokluk, Sekercioglu, Biiyiikoztiirk, 2012, 267). Anlamli bir deger araliginda
bulunan x2 degeri, veriler ile model arasinda uyum olmadigi, buna karsin, anlamsiz
bir deger araliginda bulunan 2 degeri ise model ve veriler arasinda bir uyumun
oldugunu gostermektedir (Weston ve Gore, 2006, 742). Elde edilen verilerden
yapilan analizler sonucu Ki-Kare degerinin 3’ten kii¢lik olmasi gerekmektedir

(Kline, 1998’den aktaran Alci, 2006, 68; Schermelleh-Engel, Moosbrugger, Miiller,
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2003, 52). Chou ve Bentler’e (1995’den aktaran Cokluk, Sekercioglu, Biiyilikoztiirk,
2012, 267) gore bu test, iki kovaryans arasindaki uyum degerinin, kullanilan
orneklemdeki denek sayisi -1 ile ¢arpilmasindan elde edilmektedir. Elde edilen sonug
ise 2 dagilimi olarak hesaplanmaktadir. Bu hesaplamada verinin ¢ok degiskenli
istatistiklerin genel sayiltisi olan ‘cok degiskenli normallik’ sayiltisina uygun oldugu
varsayilir ve bu nedenle kullanilmasinda, basta 6rneklem genisligi olmak iizere bazi

kritik noktalara dikkat edilmesi gerekir.

Yapisal Esitlik Modelinde kullanilan diger uyum indeksleri ise Iyilik Uyum Indeksi
(Goodness of Fit Index, GFI), Normlastiriimis Uyum Indeksi (Normed Fit Index,
NFI), Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit Index, CFI), Géreli Uyum
Indeksi (Relative Fit Index, RFI), Diizeltilmis lyilik Indeksi (Adjusted Goodness of
Fit Index) ve Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square Error of
Approximation, RMSEA) seklindedir (Weston, Gore, 2006, 741-742; Cokluk,
Sekercioglu, Biiyiikoztirk, 2012, 267-271; Schermelleh-Engel, Moosbrugger,
Miiller, 2003, 52; Ullman, Bentler, 2013, 661; Alc1, 2006, 68-69).

S6z konusu modelin uyum indekslerinden olan lyilik Uyum Indeksi (Goodness of Fit
Index, GFI), Joreskog ve Sorbom tarafindan gelistirilmistir. GFI, y2’ye alternatif
olarak model uyumun  Orneklem  biiyiikliigiinden  bagimsiz ~ olarak
degerlendirilebilmesi i¢in gelistirilmistir. GFI, modelin 6rneklemdeki kovaryans
matrisini ne oranda Ol¢tiiglinii gosterir ve modelin agikladigi 6rneklem varyansi
olarak da kabul edilir (Cokluk, Sekercioglu, Biiyiikoztiirk, 2012, 269). Uyum testinde
90 ile 1.00 arahigindaki referans degerler, test edilen model i¢in iyi uyum
gostergeleri olarak kabul edilmektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger, Miiller,
2003, 52).

Uyum indekslerinden digeri olan Normlastirilmis Uyum Indeksi (Normed Fit Index,
NFI), .0 ile 1.00 degerleri arasinda oldugunda modelin verilerle iyi bir uyum
sagladigi anlamima gelir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger, Miiller, 2003, 52;
McQuitty, Wolf, 2013, 64). Diizeltilmis Uyum indeksi de (Adjusted Goodness of Fit,
AGFI) NFTI’ya benzer sekilde .0 ile 1.00 arasinda bir deger almakta ve 0.90 iizerinde

bulunan deger, model i¢in 1yi bir uyum gdstergesi olarak kabul edilmektedir.

Benzer sekilde Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit Index, CFI) de .0 ile

1.00 arasinda bir degere sahip olabilir. Buna karsin, elde edilen deger 1.00’a
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yaklastik¢a s6z konusu modelin iyi bir uyum sagladigi sdylenebilir. Sonucun 1.00
cikmasi ise modelin ¢ok iyi bir uyum sagladigi anlamina gelir (Schermelleh-Engel,
Moosbrugger, Miiller, 2003, 52). Artmal1 uyum indeksleri igerisinde ele alinan bu
indeks, modelin uyumunu ya da yeterliligini genellikle bagimsizlik modeli ya da
yokluk modeli olarak adlandirilan ve degiskenler arasinda higbir iliskinin olmadigini
varsayan temel bir modelle karsilagtirarak verir (Cokluk, Sekercioglu, Biiyiikoztiirk,
2012, 269). Ayn1 sekilde, Goreli Uyum indeksi (Relative Fit Index, RFI) degerinin
de 1.00’e yakin olmasi, modelin iyi bir uyum sagladig1r anlamina gelir. Tam 1.00
degeri ise ¢ok iyi bir uyumun gostergesidir (Arbuckle, Wothke, 1999’dan aktaran
Alct, 2006, 69).

Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii de (Root Mean Square Error of
Approximation, RMSEA) Yapisal Esitlik Modelinin en énemli uyum indekslerinden
bir digeridir. Bu indeks .0 ile 1.00 arasinda bir deger almaktadir. GFI ve AGFI’dan
farkli olarak RMSEA’nin .0 olmasi miikemmel bir uyuma isaret eder ve evren ile
orneklem kovaryanslari arasinda fark olmadigini ifade eder (Schermelleh-Engel,
Moosbrugger, Miiller, 2003, 52; Cokluk, Sekercioglu, Biiyiikoztiirk, 2012, 269).

Yukarida, Yapisal Esitlik Modelinde kullanilan uyum indekslerinin model uyum
degerlendirme referanslarina kisaca deginilmistir. Bu verilerle birlikte arastirmada

test edilen modele iliskin elde sonuclar da Tablo 4.2’de verilmistir.

Tablo 4.2: Test Edilen Modelin Uyum Degerlendirme Referanslari

Uyum Indeksi iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Test Edilen Model
x2/df 0 <y2/df<2 2 <y2/df<3 .0
RMSEA 0 <RMSEA<.05 0 <RMSEA<.08 25
NFI 95 <NFI<1.00 90 <NFI<.95 q
CFI 97 <CFI<1.00 95<CFI<.97 q
GFI 95 <GFI<£1.00 90 <AGFI<.95 q
AGFI 90 <AGFI<1.00 .85 <AGFI<.90 q

RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation, (Yaklasik Hatalarin Ortalama
Karekokii); NFI = Normed Fit Index, (Normlastirilmis Uyum Indeksi); CFl =
Comparative Fit Index, (Karsilastirmali Uyum Indeksi); GFlI = Goodness-of-Fit
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Index, (lyilik Uyum indeksi); AGFI = Adjusted Goodness-of-Fit-Index, (Diizeltilmis
Iyilik Uyum Indeksi) (Schermelleh-Engel, Moosbrugger and Miller, 2003, 52).

Verilen referans degerlerle birlikte Tablo 4.2°deki iyilik uyum indeksleri
incelendiginde, serbestlik derecesine boliindiigiinde 3’ten az olmasi sartinin arandigi
Ki-Kare degerinin (Kline, 1998’den aktaran Alci, 2006, 68) .0 oldugu ve beklenen
uygunluk degerine sahip oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde Normlastirilmis
Uyum Indeksi (Normed Fit Index, NFI) degerinin .1 (>.90); Karsilastirmali Uyum
Indeksi (Comparative Fit Index, CFI) degerinin .1 (>.90); lyilik Uyum Indeksi
(Goodness-of-Fit Index, GFI) degerinin .1 (>.90); Diizeltilmis Iyilik Uyum indeksi
(Adjusted Goodness-of-Fit-Index, AGFI) degerinin .1 (>.90) oldugu goriilmektedir.
Sozii edilen bu degerler, uygunluk referans degerleri igerisinde olup, dne siiriilen
model i¢in iyi birer uyum gostergesi olarak kabul edilmektedir. Buna karsin, <.05
araliginda olmasi1 gereken Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean
Square Error of Approximation, RMSEA) degerinin .25 olarak bulunmus olmasi,

modelin uygunlugunun anlamli olmamasina yol agmustir.

Modelin bir biitiin olarak anlamli olmas1 amaciyla, aralarinda olumsuz iliski bulunan
‘Kaygr’ ile ‘Akademik Basar1’ degiskenleri arasindaki tek yonlii yordama okunun
cikarilmasi ve yeniden uyum indeksleri ile birlikte anlamlilik iligkilerinin
degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu amagla, Ingilizce Hazirlik Programimna devam
eden lniversite Ogrencilerinin sahip olduklar1 bir takim duyussal degiskenler ile
akademik basarilar1 arasindaki agiklayict ve yordayicr iligkiler Oriintiisiini

betimleyen son model Sekil 4.3’de sunuldugu bicimde meydana gelmistir.
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Sekil 4.3: Ingilizce Hazirhk Program Ogrencilerinin Motivasyon, Kayg: ve
Tutumlar ile Akademik Basarilar1 Arasindaki Aciklayici ve Yordayici Iliskilere
Iliskin Son Model

Sekil 4.3’de modelin biitiiniin anlamli olmasi agisindan, aralarinda olumsuz iligki
bulunan ‘Kayg1’ ile ‘Akademik Basar’ degiskenleri arasindaki tek yonlii yordama
oku ¢ikarilarak, modelin yeniden uyum indeksleri ile birlikte anlamlilik iligkileri
degerlendirilmistir. Yapilan analizler sonucunda elde edilen degerler, Yapisal Esitlik

Modelinin referans degerleriyle birlikte Tablo 4.3’ de verilmistir.
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Tablo 4.3: Son Modelin Uyum Degerlendirme Referanslari

Uyum Indeksi Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum  Test Edilen Model
x2/df 0<y2/df<2 2 <y2/df<3 62
RMSEA 0 <RMSEA< .05 0 <RMSEA< .08 01
NFI 95 <NFI<1.00 90 <NFI< .95 99
CFI .97 <CFI<1.00 95 <CFI<.97 1
GF1 .95 <GFI<1.00 90 <AGFI< .95 1
AGFI .90 < AGFI < 1.00 .85 <AGFI<.90 99

Tablo 4.3°de, son modelden elde edilen uyum indeks degerleri verilmistir. Buna
gore, serbestlik derecesine boliinen Ki-Kare degeri .62 (< 3); Normlagtirilmis Uyum
Indeksi (Normed Fit Index, NFI) degeri .99 (>.90); Karsilastirmali Uyum Indeksi
(Comparative Fit Index, CFI) degeri .1 (>.90); Iyilik Uyum Indeksi (Goodness-of-Fit
Index, GFI) degeri .1 (>.90) ve Diizeltilmis Iyilik Uyum indeksi (Adjusted
Goodness-of-Fit-Index, AGFI) degeri .99 (>.90) olarak bulunmustur. S6zii edilen bu
degerler, uygunluk referans degerleri icerisinde olup, model i¢in iyi birer uyum
gostergesi olarak kabul edilmektedir. Buna ek olarak, test edilen modelin aksine son
modelde, <.05 araliginda olmasi gereken Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii
(Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA) degeri de .01 olarak
bulunmustur. Bu veriler 1s18inda, son modelin uygunlugunun anlamli oldugu ve

verilerin de referans deger araliklarinda oldugu sdylenebilir.

Elde edilen uyum indeks verilerine ek olarak, son modele iliskin standart regresyon

agirliklari, standart hatalar, kritik oranlar ve ‘p’ degerleri Tablo 4.4’de verilmistir.
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Tablo 4.4: Son Modele iliskin Regresyon Agirliklari, Standart Hatalar, Kritik
Oranlar ve ‘p’ Degerleri

Regresyon  Standart  Kritik p
Regresyon Agirhig Hata Oran Degeri
Ing. Tutum  —» Akademik Perf. .69 .02 27.85 .00%*
I¢sel Mot. —> Akademik Perf. .20 .02 6.46 .00*
Dissal Mot. — Akademik Perf. .05 .03 2.73 .00*

Toplam Etki Degeri: .71
*p <.01

Tablo 4.4’deki regresyon agirliklar1 ve kritik oranlar incelendiginde, iiniversite
ogrencilerinin Ingilizceye yonelik tutumlarmin, akademik basariyr yordamasina
iligkin regresyon agirliginin .69 ve bu degere ait kritik oranin 27.85 (>2.58), p=.00
oldugu; i¢sel motivasyon diizeyinin akademik basariy1 yordamasina iligkin regresyon
agirliginin .20 ve bu degere ait kritik oranin 6.46 (>2.58), p=.00 oldugu; dissal
motivasyon diizeyinin akademik basariyr yordamasina iligkin regresyon agirliginin

ise .05 ve bu degere ait kritik oranin 2.73 (>2.58), p=.00 oldugu anlasilmaktadir.

Son modelde, bagimsiz degiskenler olan Ingilizceye yonelik tutum, igsel motivasyon
ve digsal motivasyon diizeylerinin, bagimli degisken olan akademik basarinin %

71’1ni agikladig1 anlagilmaktadir.

Aragtirmanin sekizinci alt probleminde, Ingilizce Hazirlik Programina devam eden
tiniversite Ogrencilerinin sahip olduklar1 i¢sel motivasyon, digsal motivasyon,
Ingilizce sinif kaygisi, ve Ingilizceye yonelik tutum diizeyleri ile akademik basarilar:
arasindaki agiklayici ve yordayict iliskiler modeli test edilmistir. Sekil 4.1°deki
bulgular incelendiginde oOgrencilerin igsel motivasyon, dissal motivasyon ve
Ingilizceye yonelik tutum diizeylerinin, akademik basariyr yordamada anlamli bir
giice sahip olduklar1; buna karsin, Ingilizce simif kaygisi diizeyinin akademik basariy

yordamada anlaml1 bir giice sahip olmadig1 goriilmektedir.
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5. SONUC VE ONERILER

Bu boéliimde arastirma sonuglarindan elde edilen bulgulara iligkin sonug ve Onerilere

yer verilmistir.

5.1. Arastirma Sonuclari

Bu arastirmada, Yildiz Teknik Universitesi, Ingilizce Hazirhk Program
Ogrencilerinin motivasyon, kaygi ve tutumlar ile akademik basarilar1 arasindaki
aciklayict ve yordayicr iligkiler Oriintiisii, ilgili alan yazin ve teorik cerceve goz
oniinde bulundurularak incelenmis ve s6z konusu aciklayict ve yordayici iligkiler
orlintiisiinden ortaya ¢ikan sonuglar dogrultusunda One siiriilen bir model test
edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara bagli olarak asagidaki sonuglara

ulasilmstir.

1. Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin Ingilizceye yonelik tutumlar ile
yabanci dil sinif kaygilar arasinda negatif yonde ve anlamli bir iliski vardir.

2. Ingilizce Hazirhk Programi &grencilerinin digsal motivasyon diizeyleri ile
yabanci dil smif kaygi diizeyleri arasinda negatif yonde ve anlamh bir iligki
vardir.

3. Ingilizce Hazirhk Programi ogrencilerinin igsel motivasyon diizeyleri ile
yabanci dil sinif kaygi diizeyleri arasinda negatif yonde ve anlamli bir iliski
vardir.

4. Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin Ingilizceye yonelik tutumlari ile
i¢csel motivasyon diizeyleri arasinda pozitif yonde ve anlamli iligki vardir.

5. Ingilizce Hazirhk Programi &grencilerinin digsal motivasyon diizeyleri ile
Ingilizceye yonelik tutumlari arasinda pozitif yonde ve anlamli bir iliski

vardir.
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6. Ingilizce Hazirhik Programi &grencilerinin igsel motivasyon diizeyleri ile
digsal motivasyon diizeyleri arasinda pozitif yonde ve anlamli bir iligki
vardir.

7. Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin Ingilizceye yonelik tutum ve igsel
motivasyon diizeyleri, akademik basarty1 yordamada anlamli bir giice
sahiptir. Buna karsin, yabanci dil sinif kaygi diizeyleri ile digsal motivasyon
diizeyleri akademik basariy1 yordamada anlamli bir giice sahip degildir.

8. Ingilizce Hazirlik Programi dgrencilerinin Ingilizceye yonelik tutum, yabanci
dil sinif kaygisi, igsel motivasyon, digsal motivasyon diizeyleri ile akademik
basar1 arasindaki agiklayict ve yordayici iligkiler Oriintiisii model olarak

Onerilmistir.

Sonug olarak, one siiriilen teoriler ve deneysel caligmalarin 1s1ginda motivasyon,
kaygi ve tutum gibi duyussal faktorlerin yabanci dil 6grenme ve Ogretme
stireglerinde 6nemli bir yere sahip oldugu goriilmektedir. Dil 6grenimi siiresince,
yabanci dil sinif kaygisinin 6grenenler arasinda oldukca yaygin oldugu 6zellikle goz
oniinde bulundurulmalidir. Dolayisiyla yabanci dil 6gretmenlerinin, Ogrencileri
kaygiya neden olabilecek 6grenme yasantilarindan uzak tutmasi ve onlarin daha fazla
kendilerine giivenmelerini saglayacak ortamlar yaratmasi gerekmektedir. Zira kaygi,
ogrenci basarisim1 etkileyen en giicli olumsuz yordayicilardan biri oldugundan
dolay1, daha iyi bir 6grenci performansi i¢in hem 6gretmenlerin hem de dgrencilerin
tizerinde dikkatle durmasi gereken bir degiskendir. Gergekei ve basarilabilir hedefler
belirlemek, rahat bir sinif ortami yaratmak, 6grencilere yabanci dili daha fazla
kullanmalar1 i¢in uygun firsatlar sunmak ve Ogrenenleri bu konuda tesvik etmek

kaygiy1 azaltan durumlardir.

Benzer sekilde motivasyon olgusunun da bu siirecte yadsinamayacak bir 6neme
sahip oldugu anlasilmaktadir. Zira uygulama alanlarinda motivasyon ve 6grenmeyi
birbirinden ayirmanin imkansiz oldugu ve 6grencinin motive olmadan 6grenmesinin
olduk¢a zor oldugu belirtilmektedir. Ogrenmeyi birgok agidan olumlu ydnde
etkileyebileceginden dolayi, oOgrencileri motive etmede kullanilan egitsel
uygulamalarin ve smf ici aktivitelerin beraberinde getirecegi motivasyonel etkinin

degerlendirilmesi gerekmektedir.
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Dolayisiyla sozii edilen bu faktorlerin, yabanci dil 6greniminin her asamasinda,
rollerini ve sahip olduklar1 diizeylerini belirlemek ve elde edilen sonuglar 1s181inda da
planlama siirecini bigimlendirmek, Ogrencilerin akademik basarilarin1 olumlu bir
sekilde etkileyecektir. Buna ek olarak, 6grencilerin, 6grenme siirecinin yani sira okul
atmosferine olan ilgi ve dikkatlerini arttirmak i¢in, karar vericilerin, planlamacilarin
ve Ogretmenlerin, duyussal faktorlerin de en az biligsel faktorler kadar Onemli
oldugunun farkinda olmasi gerekmektedir. Bunun i¢in de egitim ve Ogretim
programlarinin gelistirilme asamalarinda, daha tatminkar akademik sonuglar elde

etmek icin duyussal faktorlerin etkinlikle islenmesi gerektigi diisiiniilmektedir.

5.2. Arastirmacilar icin Oneriler

Bu béliimde, Ingilizce 6gretimi veren kurumlarda ¢alisan yoneticiler, egitimciler,
Ogretmenler, program gelistirme ile 6lgme-degerlendirme uzmanlart ya da bu konuda

calisma yapan arastirmacilar i¢in faydali olacag diisiiniilen 6nerilere deginilmistir.

e Bu arastirmada test edilen ve 6ne siiriilen model sadece {iniversite Ingilizce
hazirlik programina devam eden 6grenciler lizerinde gergeklestirilmis olan
calisma sonucunda elde edilmistir. S6z konusu modelin farkli program ve
smiflara  devam eden Ogrenciler Tlzerinde gerceklestirilecek farkl
calismalarda da ayni sonuglart verip vermeyeceginin arastirilmasi gerektigi
onerilmektedir.

e Bu arasgtirmadan elde edilen sonuglar, 2013-2014 egitim-6gretim yili Giiz
yartyitlinin = 13, ve 14. haftalarinda gergeklestirilen anket ve olgek
uygulamalar1 sonunda elde edilmistir. Egitim-6gretim yili sonuna dek gecen
zaman siiresi icerisinde 6grencilerin okula karsi olan tutum ve davraniglarinin
kurum, dersler, cevresel etmenler, sinavlar, 6gretmenler ve akran gruplari gibi
cesitli  sebeplerle degisme olasiligimin  ihtimal dahilinde oldugu
diistintildiiginden dolay1, arastirmacilarin akademik yil baslangicinda ya da
sonunda sz konusu degiskenleri incelemeleri gerektigi onerilmektedir.

e Bu arastirmanin g¢alisma grubunu yalnizca bir {iniversiteye devam eden
Ogrenciler olusturmustur. Bundan sonra yapilacak olan caligmalarda, cesitli
tniversite ve farkli demografik Ogrenci yapisina sahip olan egitim

kurumlarinin ¢aligma alani olarak secilebilecegi onerilmektedir.
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S6z konusu aragtirmada bahsedilen duyussal faktorler yalnizca dil 6grenim
stirecleri  agisindan incelenmis ve degerlendirilmistir. Bu nedenle
arastirmacilarin, diger disiplin ve 6grenme siirecleri i¢in de bu faktorleri
inceleyip degerlendirebiliecekleri 6nerilmektedir.

Bu aragtirmada Ogrencilerin akademik basari degerlendirmeleri, sinif igi
O0devler, yazma dosyalar1 ve smavlari, kisa smavlar gibi donem igi
gergeklestirilen birgok smavin degerlendirilmesini esas alan bir yaklasimla
ele almmistir. Yapilacak olan ¢alismalarda arastirmacilarin, farkli
degerlendirme Olgiitlerinin yerine tek sinavdan elde edilen notlar1 basari

Olciitii olarak alabilecegi 6nerilmektedir.

5.3. Uygulayicilar icin Oneriler

Asagida uygulayicilar icin bir takim oneriler sunulmustur.

Bu arastirma neticesinde, iiniversite dgrencilerinin sahip olduklari Ingilizceye
yonelik olumlu tutum ve yiiksek i¢sel motivasyon diizeylerinin akademik
basarilar1 tlizerinde olumlu etkilerinin oldugu goriilmiistiir. Bulgulara gore,
hazirlik siniflarina devam eden 6grenciler yiiksek i¢sel motivasyon ve olumlu
tutum diizeylerine sahip olduklarinda akademik basarilar yiikselmekte ve
degerlendirme Olglitlerine gore basarili olmaktadir. S6z konusu bulgular
1s181nda, liniversite hazirlik siniflarinda ders veren egitimciler, 6grencilerin
Ingilizceye yonelik olan tutumlarmi arttirmak ve iist diizeyde tutmak
amaciyla cesitli teknik ve metotlar uygulamali ve tutum olgusunun genellikle
bir degerlendirme unsuru oldugunu goz onilinde bulundurarak davranmalidir.
Zira egitimcilerin, 6grencilerin derse karsi olumlu duygular beslemesi, dersi
sevmesi, ona deger vermesi ve derse karsi olan yargilarinin olumlu olmasinda
onemli sorumluluklar1 vardir. Ornegin 6grencilerin yatkinlik, kisilik
Ozellikleri, kabiliyet ve ilgi alanlari konusunda bilgi sahibi olunmasi,
egitimcilere bu noktada biiyiik kolaylik saglayacaktir. Buna ek olarak, kiiciik
aktivitelerde elde edilen basarilarin desteklenmesinin  ve Ogrencilerin
cesaretlendirilmesinin de tutum olgusunu olumlu yonde arttiracagi goz ardi
edilmemelidir. Egitimcilerin ayrica Ogrencilerin sahip olduklari igsel

motivasyon diizeylerini arttirmak amaciyla ¢esitli diizenlemeler yapmasi
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gerekmektedir. Ornegin belirli bir dersin ya da derse ait belirli bir icerigin
edinilmesinin neden onemli oldugunun anlatilmasi ya da gdosterilmesi,
O0grenme siirecindeki hedeflerin se¢iminde Ogrencilere belirli gergevede
Ozerklik saglanmasi, merak duygusunun ortaya ¢ikarilmasi ve bu duygunun
devamliliginin saglanmasi, O6grenmenin, ogrenci ihtiyaglariyla
iliskilendirilmesi gibi etkinlikler i¢sel motivasyon diizeyini arttirma agisindan
faydal1 olacaktir.

Arastirma bulgularinda yabanci dil simif kaygisinin, motivasyon, tutum ve
akademik basar1 tizerinde olumsuz etkilerinin oldugu goézlenmistir.
Uygulayicilarin bu sonucu dikkate alarak, kayginin dil 6grenim siirecindeki
olumsuz etkilerinden kurtulmanin temel sartinin kaygi ile bas etme oldugunu
ogrencilere ifade etmesi ve bu konuda c¢esitli strateji, yontem ve teknikler
uygulamas1 gerekmektedir. Ornegin, simf igi aktivitelerinde yapilabilecek
grup calismalari, Ogretici oyunlar, gorsel etkinlikler, s6z konusu duygu
durumunu olumlu yonde etkileyecektir. Ayrica, sinif atmosferini ve 6grenme
ortamini daha az stresli kilmakla birlikte, basar1 beklentilerini ger¢ek¢i olarak
ortaya koymak kaygi olgusunun azalmasini saglayacaktir. Buna ek olarak,
belirlenen hedeflerin, 6grenci 6zellikleriyle paralellik tagimasi ve 6grencilerin
giris davranislariyla uygunluk gostermesi de, kaygi durumunun yaratacagi
olumsuzluklar1 azaltacag: distiniilmektedir.

Arastirma bulgularinda digsal motivasyon diizeylerinin akademik basariy:
yordama giicliniin olumlu yonde oldugu saptanmistir. Bulguyu gz oniinde
bulundurarak egitimcilerin, 6grencilerden beklentilerini agik bir sekilde
belirleme, gergeklestirilen aktiviteler ve ¢aligmalar konusunda, ayrica elde
edilen bilginin yapilandirilmasi amaciyla saglikli geri-bildirimler saglama,
basit ve temel ogrenme aktivitelerinde Ogrencilerin kisilik &zellikleri,
bulunduklari siif ve 6grenme ortamlar1 dikkate alarak anlamli 6diiller verme,
hedeflerin ulasilabilir olmasin1 saglama, dersler disinda 6grencilerin sosyal
O0grenme aktivitelerinde bulunabilmeleri igin firsatlar yaratma gibi
etkinliklerle  digsal motivasyon  diizeyinin  artmasini  saglamalari
gerekmektedir.

Hazirlik siniflarinda ders veren egitimcilerin ve program gelistirme siirecinde
karar vericiler ile birlikte yoneticilerin, program gelistirme asamalarinda,

duyussal faktorlere en az biligsel faktorler kadar 6nem vermeleri
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gerekmektedir. Zira egitim-6gretim siirecinde elde edilmesi hedeflenen
kazanimlarin gercgeklestirilmesi ayni zamanda 6grencilerin kendi koydugu
kazanimlarla paralel 6zellikler tasimasi, s6z konusu kazanimlarin 6grenciler
tarafindan  igsellestirilmesiyle miimkiin olabilecektir. Bu durumun,
ogrencilerin sahip olduklar1 tutum ve motivasyon diizeylerinin artmasina,
buna karsin kaygi duygusunun ise azalmasina yardimci olacagi géz ardi
edilmemelidir.

Ogrenme siirecinde, basta Ogretmenler olmak iizere yoOnetici, uzman ve
program gelistirmeci gibi aktif olarak yer alan paydaslarin, 6grencilerin sahip
olduklar1 duyussal etkenlerin diizeyleri hakkinda bilgi sahibi olmalari
gerektigi onerilmektedir. Boylelikle 06grenci oOzellikleriyle, hedeflenen
kazanimlarin uyum igerisinde olmasi akademik basariyt olumlu yonde

etkileyecektir.
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EKLER
Ek-1. Yabanci Dil Simf Kaygis1 Olcegi

Asagida, kisilerin yabanci dil derslerine ait duygularini anlatmada kullandiklar: bir takim

ifadeler verilmistir. Her ifadeyi okuyup, sizin i¢in ne kadar gegerli oldugunu isaretleyin.

1. Kesinlikle katilmiyorum

2. Katilmiyorum

3. Emin Degilim

4. Katiltyorum

5. Kesinlikle Katiltyorum
Ad-Soyad: ...ceuniiriiiniiiiiiiiieae Cinsiyet: 1. Erkek[ | 2.Kiz[ |
SINIf: eveniiiiiiir

Kesinlikle
Katilmiyorum
Katilmiyorum
Emin Degilim

Katiliyorum

Kesinlikle

Katillyorum

=
N
w
SN
o1

1 | Derste konusurken asla kendimden emin olmam.

2 | Derste hata yapmaktan kaygilanmam/endiselenmem. 1 2 3 4 5

3 | Derse kaldirilacagimi bildigim zaman tir tir titrerim. 1 2 3 4 5

Derste 0gretmenimin ne soyledigini

4 bilmemek/anlamamak beni korkutur. ! 2 3 4 5

5 | Daha fazla dil dersi almak beni rahatsiz etmezdi. 1 2 3 4 5
Ders esnasinda kendimi ilgisiz seyler diisiintirken

6 1 2 3 4 5
bulurum.
Diger 6grencilerin dil konusunda benden daha iyi

7 5 P 1 2 3 4 5
oldugunu diistintirim.

8 | Dersteki sinavlar esnasinda genellikle rahatimdir. 1 2 3 4 5
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Derste hazirlik yapmadan konusmak zorunda
oldugumda panige kapilirim.

10

Smifta kalmanin sonuglar1 beni endiselendirir.

11

Dil derslerinin insan1 neden bu kadar ¢ok iirkiittiigiinii
anlamiyorum.

12

Derste o kadar heyecanlanirim ki, bildiklerimi de
unuturum.

13

Derste goniillii cevap vermekten c¢ekinirim.

14

Yabancilarla (anadili ingilizce olan) konusurken
rahatsiz olmam/heyecanlanmam.

15

Ogretmenin diizelttigi hatalarin ne oldugunu
anlamamak beni sinirlendirir.

16

Derse iyi hazirlandigim zaman bile rahatsiz olurum.

17

Sik sik derse girmek igimden gelmez.

18

Derste konusurken kendime giivenirim.

19

Ogretmenin yaptigim her hatay diizeltecek
olmasindan korkarim.

20

Derse kalktigim zaman kalbimin ¢ok hizli attigini
hissedebilirim.

21

Sinavlara ne kadar ¢ok g¢alisirsam, kafam o kadar ¢ok
karigir.

22

Derslere iyi hazirlanmak i¢in baski hissetmiyorum.

23

Her zaman diger 6grencilerin Ingilizceyi benden iyi
konustuklarini hissederim.

24

Diger dgrencilerin yaninda Ingilizce konusurken rahat
olamam.

25

Ders cabuk ilerliyor, geri kalmaktan endiseleniyorum.

26

Diger derslere oranla kendimi dil derslerinde daha
gergin ve heyecanli hissederim.

27

Derste konusurken heyecanlanirim ve aklim karisir.

28

Derse girerken kendimden ¢ok emin ve rahatim.

29

Ogretmenin soyledigi her kelimeyi anlamazsam
heyecanlanirim/tedirgin olurum.

30

Bir dili konugmak i¢in 6grenilmesi gerekli olan
kurallarin sayis1 beni sikar.

31

Ingilizce konusursam diger 6grencilerin bana
giileceginden korkarim.

32

Ingilizceyi anadili olanlarla konusurken kendimi rahat
hissederim.

33

Ogretmen daha dnceden hazirlanmadigim sorular
sordugunda sikinti/heyecan duyarim.
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Ek-2. Akademik Motivasyon Olcegi

Bu 6lcegin amaci, liniversite 6grencilerinin akademik motivasyonlarinin belirlenmesine yonelik bir
arastirma i¢in veri toplamaktir. Asagida dgrencilerin {iniversiteye gitme gerekgelerini agiklayan bazi
ifadelere yer verilmistir. Bu ifadelerin sizin durumunuzu/davranislarinizi ne kadar yansittigini yandaki
stitunda igaretleyerek belirtiniz. Toplanacak veriler sadece bilimsel amaglar i¢in degerlendirilecektir.
Arastirmanin bilimsel giivenilirligini sizin vereceginiz cevaplarin gergege uygunlugu belirleyecektir.
Tesekkiir ederim.

Ad-SOYAL: ceeeeeeeeeeeeeieienrnnnnrnrrrereereeeeeeeees Cinsiyet: 1. Erkek [12Kz[]
N3 1111 PP PPN

Asagidaki olgegi kullanarak, her bir maddenin iiniversiteye gitme gerekcelerinize ne derece
uydugunu belirtiniz

Hi¢ uymuyor Az uyuyor Kismen uyuyor Cok uyuyor Tam uyuyor

1 2 3 4 5 6 7

“NEDEN UNIVERSITEYE GIDIYORSUNUZ?”

B - 5}
S| S |8 s | s
= > 8 = z =]
£ > 585 2 | =
> > L5 o -
- N o 2 £
= < g° S <
== o o o [
1 Gelecekte yellmz. 11.se diplomastyla yiiksek ticretli bir is 1l2l3lalslel 7
bulamayacagim igin
2 Yeni seyl'er‘ 6grenmenin bana verdigi mutluluk ve tatmin 1l213lalslsl 7
duygusu i¢in
Universite egitiminin, sectigim meslekte kendimi daha iyi
3 . o e e e 112|134 ]|5([6]|7
yetistirmeme yardimei olacagini diisiindiigiim igin
4 Kefldl dusuIlcelerlml baska!arl ile paylasirken hissettigim 1l213lalslsl 7
yogun ve giizel duygular igin
5 Callsmalgrlmda kendn.m. gelistirirken yasadigim 1 >l3lals|el 7
memnuniyet duygusu i¢in
6 Uanfers1te eg1t1m1n1 tamamlayal.)l.lecek yetenekte 11213lalslel7
oldugumu kendime kanitlamak i¢in
7 | Gelecekte daha prestijli bir ige sahip olmak i¢in 1 (234|567
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8 Daha 6nce gérmedigim yeni seyleri kesfederken 1 4 7
yasadigim memnuniyet duygusu i¢in
9 Universite egitiminin eninde sonunda sevdigim bir alanda 1 4 7
is diinyasina girmemi saglayacagi i¢in
Kendi alanimdaki ilgi gekici yazarlarin kitaplarini okurken
10 By p s 1 4 7
aldigim keyif i¢in
Kisisel basarilarimdan birinde kendimi astigimda
11 o . . 1 4 7
yasadigim memnuniyet duygusu i¢in
Universitede basarili oldugumda kendimi 6nemli
12 | . N 1 4 7
hissettigim icin
13 | Gelecekte, iyi bir yagsam diizeyine ulagmak istedigim igin 1 4 7
Ilgimi ¢eken konular hakkinda daha fazla bilgi edinirken
14 2 .. 1 4 7
duydugum mutluluk igin
15 Kariyerime iligkin daha iyi bir se¢im yapmama yardimci 1 4 7
olacagi i¢in
Belli basgh yazarlarin kitaplarinda yazilanlara kendimi
16 < ) O 1 4 7
tamamen kaptirdigimda mutlu hissettigim i¢in
Zor akademik etkinliklerde basar1 gosterdigimde
17 N . .. 1 4 7
yasadigim mutluluk ve tatmin duygusu igin
18 | Zeki biri oldugumu kendime gostermek istedigim igin 1 4 7
19 | Gelecekte, daha yiiksek bir maagim olmasi i¢in 1 4 7
20 Universitedeki ¢alismalarimin ilgimi ¢eken birgok seyi 1 4 7
O0grenmeyi siirdiirmeme izin verecegi i¢in
21 Birkag yillik ek bir egitimin is hayatinda bir ¢alisan olarak 1 4 7
yetkinligimi artiracagina inandigim igin
Alanimla ilgili ¢esitli ilgi ¢ekici konular1 okurken
22 9 i - 1 4 7
yasadigim giizel duygular igin
23 Calismalarimda basarili olabilecegimi kendime gostermek 1 4 7

istedigim i¢in
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Ek-3. ingilizceye Yonelik Tutum Anketi

Bu dlgegin amaci, {iniversite dgrencilerinin Ingilizceye yonelik tutumlarinm belirlenmesini
amaglayan  bir  arastirmaya  veri  toplamaktir. = Asagidaki  ifadelerin  sizin
durumunuzu/davraniglarinizi ne kadar yansittigini yandaki siitunda isaretleyerek belirtiniz.
Toplanacak veriler sadece bilimsel amaglar i¢in degerlendirilecektir. Arastirmanin bilimsel
giivenilirligini sizin vereceginiz cevaplarin ger¢ege uygunlugu belirleyecektir. Tesekkiir
ederim.

Ad-S0Yad: .ceuiiiiiniiiiieireieeee e e Cinsiyet: 1.Erkek [ ] 2.Kiz[ ]
SIIf: eveniiiiiiiiie
« 5| B el 8 |oE
=3 = | s s |= 8
cC = =] — > =) [ )
2E| E|@Z| £ |22
CE| T S| 5 |¢YS
Q Q M| X -
1 | Ingilizce ¢ok ilgi gekici bir ders degildir. 1 2 %) 4 5
Ingilizce becerilerimi gelistirmek ve bu dili daha fazla
2 | .. — 1 2 3 4 5
ogrenmek isterim.
3 Ingilizce gok degerli ve gerekli bir derstir. 1 2 3 4 5
4 (I)I;ﬁilizce kendimi gergin ve rahatsiz hissetmeme sebep 1 ’ 3 4 5
yor.
5 | Genellikle okulda Ingilizce 6grenmekten zevk aldim. 1 2 %) 4 5
Almam gerekenden daha fazla Ingilizce dersi almak
6 | 1 2 3 4 5
istemem.
7 Insanlar igin diger dersler Ingilizceden daha nemlidir. 1 9 3 4 5
8 Ingilizce ¢alisirken son derece sakinim. 1 5 3 4 5
9 Ingilizce galigmay1 nadiren severim. 1 9 3 4 5
10 Daha fazla Ingilizce bilgisi 6grenmeye merakliyim. 1 ) 3 4 5
1 Ingilizce beynimizi gelistirir ve diisiinmeyi 6gretir. 1 ’ 3 4 5
Ingilizce kendimi huzursuz ve akli karigik
12 | hissetmeme sebep oluyor. 1 2 3 4 5
13 Ingilizce benim icin zevkli ve giidiileyicidir. 1 ) 3 4 5
Almam gerekenden fazla Ingilizce dersi almak
141 istemem. 1 2 3 4 J
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15

Giinliik hayatta Ingilizce 6zellikle 6nemli degildir.

16

Ingilizceyi anlamaya ¢alismak beni endiselendirmez.

17

Ingilizce anlamsiz ve sikicidir.

18

Egitimim boyunca alabildigim kadar Ingilizce almaya
caligirim.

19

Ingilizce medeniyet gelisimine katkida bulunmustur.

20

Ingilizce benim en ¢ok korktugum derslerden biridir.

21

Ingilizce alistirmalar yapmay1 severim.

22

Ingilizceyi cok ¢alismak igin ¢ok istekli degilim.

23

Ingilizce insanlarin 6grenmesi gereken konulardan biri
degildir.

24

Ingilizce derslerimi yapmaya galisirken tedirgin
olmam.
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