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OZET

Belirsizlik hosgoriisii kisilerarast iletisimde bireyin psikolojik alt yapisina gondermede bulunan bir kavramdir
(Budner,1962). Bu kavram ayrica yabanci dil ogretiminde, suif i¢i uygulamalarda égrenen odakli bir faktor
olarak degerlendirilmektedir (Ely, 1995). Bireyin swnif ici grup ¢alismalarinda iletisim iginde oldugu diger
bireye karsi gosterdigi hoggorii, onun belirsizlik hosgorii diizeyiyle ilintilidir ve bu ozellik yabanc dil basarisini
etkileyebilmektedir. Okuma, bireyin gelisimsel siirecine isaret eden ve yasam kalitesini arttiran bir etkinliktir.
Okuma etkinligi icinde olan bir birey aymi zamanda duyus, etkilesim, algilama, deneyim, diisiinme, ogrenme,
cagrisim, etkileme ve yapilandirma gibi karmagsik ve ¢ok yonlii zihinsel bir siirecin de aktorii konumundadir.
Okuma eyleminde varilmak istenen hedef okudugunu anlamadir. Diger yandan okudugunu anlama, bireyin
bilingli ve bilissel bir ¢aba gostermesini gerektirmektedir. Bu bakimdan birey dnceki bilgileriyle okuduklari
arasinda okuma amaglarina yonelik bir ilgi kurma yoluna gitmelidir (Kent,2002). Okudugunu anlama, bireyin
yaraticiliginda ve iiretkenliginde rol oynayan en temel bilissel etkinliklerdendir. Bu bilissel ¢aba sonucunda
zihinsel gelisimini yeniden yapilandirma imkdnm bulan birey (Block,2004), ayni zamanda 6grenmeyi ogrenmis,
bilgiyi iiretime doniistiirecek konuma gelmis sayimaktadir. Okumayla ilgili ¢alismalarda da iist bilissel
arastirmalarda Flavell ve Wellman’in iist bilis taksonomisinden yararlanmilmaktadir. Ana kiitlenin okuma
stratejilerinin belirlenmesinde de soz konusu taksonomiyi temel alan Barr, Kamil, Monsenthal’in (1984)
kuramsal agilimlarindan yararlamlmistir. Calismada, ¢ok kiiltiirlii bir ortamda egitim géren Kirgizistan-Tiirkiye
Manas Universitesi, Tiirkce Hazirlk Simifi 6grencilerinin belirsizlik hosgorii diizeylerinin ve iist bilissel
farkindaliklarimin okudugunu anlama bagarisina etkisi arastirilmistir. Bu amagla 550 hazirlik sinifi 6grencisine
demografik sorulart da iceren ve Ely (1995) tarafindan gelistirilen Ikinci Yabanci Dil Belirsizlik Hosgoriisii
Olgegi (SLTAS) ve Mokhtari ve Reichard tarafindan gelistirilen (2002) Okuma Stratejileri Ust Biligsel
Farkindalik Envanteri (MARSI) uygulanmis, elde edilen veriler ¢cok degiskenli istatistiksel teknikler yardimiyla

¢coziimlenmistir.

Anahtar sozciikler: Belirsizlik hosgoriisii, tist bilissel farkindalik, okudugunu anlama basarisi.

! Bu makale 24-25 Nisan 2015 tarihleri arasinda Belgika’nin Gent schrinde yapilan 1. Uluslararasi Tiirkge Ogretimi
Kongresi’nde bildiri olarak sunulmustur.
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THE AMBIGUITY TOLERANCE OF TURKISH LANGUAGE
PREPARATION CLASS AND IMPACT OF METACOGNITIVE
AWARENESS LEVEL ON READING COMPEHENSION SUCCESS

ABSTRACT

The ambiguity tolerance in interpersonal communication is something occurred in individual's psychological
structure (Budner, 1962). Moreover this concept is considered as a factor focused on classroom practices of
foreign language teaching (Ely, 1995). Tolerance shown by individuals against other classmates during
communication in the classroom group works is related to his ambiguity tolerance level and may affect the
success of a foreign language. Reading is an activity pointing to the developmental process of the individual and
enhancing the life quality. The individual who is on the reading process at the same time is an actor of a
versatile and complex mental process combining hearing, interaction, perception, experience, thinking, learning,
associations, influence and configuration. The desired objective in reading action is reading comprehension. On
the other hand, reading comprehension requires the individual's conscious and cognitive effort. In this regard,
individuals should go to establish bridge of interest between what was read and what was known before (Kent,
2002). Reading comprehension is one of the most fundamental cognitive activities involved in the individual's
creativity and productivity. At the result of this cognitive effort, individuals, who has opportunity to restructure
his mental development, therewithal has been considered to come to a position when he has learnt to learn and
to convert information into production (Block, 2004). Both reading comprehension studies and metacognitive
researches benefit from Flavell and Wellmake metacognition taxonomy theory. Bar, Kamil, Monsenthal’s
theoretical underpinnings (1984), that based on mentioned taxonomy, were also useful in determination of the
main mass reading strategies. This paper aims to study the ambiguity tolerance level and impact of
metacognitive awareness on reading comprehension success of Turkish Language Preparation class students,
who study in a multicultural environment of Kyrgyz-Turkish Manas University. For this purpose, for 578
preparation class students (sampling) were applied scales with questionnaire form with demographic data and
Second Language Tolerance of Ambiguity Scale (SLTAS) by Ely (1995) and Metacognitive Awareness of
Reading Strategies Inventory (MARS) by Mokhtari and Reichard (2002). Obtained data was analyzed using

multivariate statistical techniques.

Keywords: Ambiguity tolerance, metacognitive awareness, reading comprehension success.

1. GIRIS

Son dénemlerde yayginlagan 6grenci merkezli egitim anlayigi yabanci dil dgretim alaninda da hizla etkisini
gostermis 6zellikle 6grenme psikolojisi baglaminda birgok kavramlastirma giindeme gelmistir. Ikinci dil edinimi
ve O0grenimi 6zelinde 6grenenlerin psikolojik altyapisi kisilik 6zellikleri (personality) ve bireysel degiskenler

(individual differences-IDs) adi altinda simiflandirilmistir. Arastirmalarda bu degiskenler genellikle 6z yeterlik
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inanc1 (self-efficacy), dil basarisi (language abilitys /aptitudes), 6grenme ortaminin olumlu etkisi (various
social), giidillenme (willingness) ve dil yetkinlikleri (perceived competence), dil kaygisi gibi temel

kavramlagtirmalarla iligkilendirilmektedir (Ddrnyei,2005).

Diger yandan ilgili literatiirde bu degiskenlerin dil 6grenimi siirecini degerlendirmelerde olduk¢a 6nemli
oldugunun da alt1 siklikla ¢izilmektedir. Yabanci dil 6grenimi ve edinimi psikolojisi olarak adlandirilabilecek bu
alanin kuramsal ve uygulamaya doniik ¢alismalart incelendiginde genel olarak egitmenlere, egitim
planlayicilarina ve egitim kurumlarina ¢ok degerli veriler sunuldugu goriilmektedir. Bu baglamda yabanci dil
olarak Tiirk¢enin Ogreniminde de hedef kitlenin benzer ozelliklerinin aragtirilmaya deger oldugu diisiincesi
sagduyuya uygun diisecektir. Ozellikle egitim-Ogretimde verimliligin artirilmasi anlaminda konunun ele

alinmasi, hedef kitleye doniik beklentilerin arttirtlmasi ¢alismalari i¢in de bir anlam ifade edecegi agiktir.

Bu calismada da yabanci dil O6grenme psikolojisi baglaminda o6ne c¢ikan anlam belirsizligine kars
hosgorii/hosgoriisiizlik ve okudugunu anlama st biligsel farkindalik olgularinin akademik basariya etkisi
Tiirkgenin yabanct dil olarak &grenimi ¢ergevesinde arastirilmistir. Segilen Orneklem iizerinde yapilan
aragtirmadan elde edilen veriler ¢ok degiskenli istatistik yontemleri ile ¢oziimlenmistir. Arastirmada Tiirkgenin
Ogreniminde hosgori kapasitesinin dil kaygisiyla ilgili oldugu ve basariy1 etkiledigi ortaya konmustur. Diger
yandan okudugunu anlama {ist biligsel farkindalik kapasitesinin de 6grenme siirecinde 6ne ¢iktig1 ve hedef kitle

icin oldukca 6nemli bir degisken oldugu goriilmiistiir.
1.2 Yabanci Dil Ogrenimi Ve Bildirisimsel Etkinlikler

Dell Hymes, John Gumperz ve William Labov gibi aragtirmacilarin toplum dilbilim alanina kazandirdigt
iletisimsel yeti kavramindan yola ¢ikan uygulamali dilbilim aragtirtmacilart bireyin dilsel-toplumsal
etkilesimlerini ne sekilde gergeklestirdigini, sdylemleri, sdz edimlerini hangi siire¢lerden gecerek
gerceklestirdigini agiklama yoluna gitmislerdir. Bu siirecte John Austin, Jonh Searle gibi mantik¢i diisiiniirlerin
konusma eylemi (speech-act) yaklasimi da degerlendirilmis yabanci dil edinimi/6grenimi etkinliklerinde
edimbilimsel (pragmatic) boyutun gerekliligine giiclii bir vurgu yapilmistir (Richards and Rodgers, 2001:153,
Savignon, 2002:2). Boylelikle alanla ilgili ¢alismalarda 6grenme psikolojisi baglaminda davranis¢t yaklasima
tepki olarak biligsel 6grenmeyi getiren eylem odakli dil 6gretimi yaklagimi giindeme gelmistir. Canale ve Swain,
Halliday tarafindan sianmig olan dilin islevleri yaklagimini, metin ve sdylem ekseninde degerlendirmistir.
Boylelikle, asagidaki dort farkli bilesenden olusan dilsel yeti kavramindan bahsetmek miimkiin olabilmistir

(Savignon, 2002:1, Richards and Rodgers, 2001:160, Milanovic, 2002:6):
1. Dilbilgisel yeti, (Dilin s6zdizimsel yapilarini, seslerini ¢oziimleyebilme yetisi);

2. Toplum dilbilimsel yeti, (dilin toplumsallik 6zelligi ile biitiinlesen, sosyo-kiiltiirel kurallar1 ve yargilar

anlayabilme, ayirt edebilme yetisi);

3. Soylemsel yeti (sayisiz durumlarda iiretilen sosyal mesajlarla uygun sekilde etkilesime girebilmeyi igeren

soylemin veya metnin biitiinliigiine gore anlami yorumlayabilme yetisi);

4. Stratejik yeti (kisiler aras1 ifade farkliliklarini, ani gelisen olaylar karsisinda sergilenen kisiye 6zgi, degisken

tepkiler gibi sozlii-sozsiiz iletisim stratejileri ile ilgili yeti).
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Tiim bu kuramsal gelismeler uygulamali dilbilim alaninda faaliyet gosteren arastirmacilar tizerindeki etkisini
gostermis, arastirmacilar arasinda iletigsimsel siirecin etkililiginin ‘iletisimsel yetilerle’ dogrudan ilgili oldugu
varsayimi kabul gormiis, dolayisiyla artik kendi i¢inde tutarli sosyo-dilbilimi ve edimbilimi de kapsayan bir
‘iletisimsel yaklagim’ modelinden s6z edilmesi gerektigi vurgulanmigtir (Canale And Swain, 1980:29-31). Buna
gore yabanci dil Ogrenen bir bireyin dil becerilerinden ve yeterliklerinden bahsedildiginde, sdzcelerin
yorumlanmasi, konusanlarin s6z eylemlerini nasil kullanip anladiklari, tiimce yapilarmin konusan ve dinleyen

arasindaki iliskiden nasil etkilendigi gibi bildirisimsel etkinlikler de degerlendirilmeliydi.

Ote yandan, yabanci dil dgretiminde temel amag, bireyin dgrenmis oldugu dili belli baglamlarda etkili bir
iletisim araci olarak kullanabilmek olmalidir. Bunun saglamasinda dilbilgisi yaninda o dilin kiiltiirel unsurlarinin
da edindirilmesi c¢agcil yaklagimlar igin vazgegilmez degerdedir. Nitekim Avrupa Konseyi’nin onderlik ettigi
aragtirmalarda da yetkin bir dil 6gretimi programi yapilandirmasinda edimbilimsel altyapiya yer verilmesi
gerektigi vurgulanmaktadir. Yine Konseyin oOneriler ¢ergevesi ¢alismalarinda, yabanci dili 6grenecek adayin
oncelikle hedef dilin kiiltiiriinde bildirisimsel etkinliklerde bulunacak sosyal bir aktdr ve bir birey olmasi
gerektigine isaret edilmektedir (AOOC, 2013:142). Bu dogrultuda, dili 6grenen adaydan, belli baglamlarda,
degisen sartlara uygun stratejiler gelistirebilmesi beklenmektedir. Yine ayni ¢ercevede séz konusu etkinliklerin
siif i¢i uygulamalarda ve sosyal ortamlarda karsilik bulabilmesinde 6grenci odakli psikolojik alt yapiya
gondermede bulunan belirsizlik hosgoriisii/hosgoriisiizliigli ve okuma stratejisi gibi 0Ozellikler 6n plana
cikmaktadir. Bu anlamda ozellikle iletisimsel becerilerin sergilenmesinde etkili olan bu 6zelliklerin akademik

basarmin gelistirilmesindeki yerini irdelemek yerinde bir yaklasim olacaktir.

1.3 Yabanci Dil Ogreniminde Belirsizlik Hosgoriisii Ve Okudugunu Anlama Ust Bilissel
Farkindahk

Belirsizlik hosgoriisii kavrami yabanci dil 6grenen bireyin bir baska bireyle girdigi bildirisimsel etkinliklerde
gosterdigi tepkiye gondermede bulunur (Ely, 1989; Ehrman ve Oxford, 1989). Birey ozellikle smif ici
etkinliklerde sergiledigi dil performansina dair kendi degerlendirmesini yapar ve anlam belirsizligi yasadig
durumlarda kaygilanir (Ehrman ve Oxford, 1990). Dil 6grenimindeki performans, iiretim ve algi anlaminda iki
yonlii olarak degerlendirilir. Ogrenci merkezli iiretim siirecinde (output) 6grenci kendi iirettigi bir yazili anlatimi
ya da dil bilesenlerine yonelik bildirisimsel etkinliklerin kalitesini (communicativ competence)
degerlendirebilmektedir. Diger yandan simif arkadaglarindan, ders materyallerinden ya da egitimciden gelen
verileri algilama siirecinde (input) de bazi anlam belirsizlikleri yasayabilmektedir. Bu belirsizliklerin 6grenen
birey lizerinde ne Olgiide etki yarattigi ve bu etkinin 6grenme kalitesi lizerinde nasil bir sonuca neden oldugu
konusu yabanci dil 6grenme psikolojisi alaninin ¢alismalarinda 6n plana ¢ikmaktadir. Yabanci dil 6grenim
stirecinde yasanan kaygimin etkileri {lizerine yapilan arastirmalarda (Gardner, Moorcroft ve Macintyre,1987;
Cheng, Horwitz &Schallert,1999) yabanci dil 6grenimi kaygisinin diger kayg tiirlerinden farkli oldugu ve
ogrencilerde olumsuz degerlendirilme korkusunun gelistigi, bu durumun da bireyin 6grenim siirecini olumsuz

yonde etkiledigi tespit edilmistir.

Okuma anlama etkinlikleri de, yabanci dil 6grenme siirecinde etkili olan bir diger psikolojik faktor olarak

degerlendirilmektedir. Genel anlamda okudugunu anlama, bireyin yaraticilifinda ve iiretkenliginde rol oynayan
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en temel bilissel etkinliklerdendir. Bu biligsel ¢aba sonucunda zihinsel gelisimini yeniden yapilandirma imkéni
bulan birey, ayn1 zamanda dgrenmeyi dgrenmis, bilgiyi iiretime doniistiirecek konuma gelmis sayilmaktadir.
Vygotsky’e gore (1986) tim dgrenmelerde oldugu gibi okudugunu anlamada da sosyal etkilesimlerin, bireyler
aras1 0grenmelerin biiyiik katkis1 vardir. Yine Vygotsky’e gore, okudugunu anlamada, 6grencilerin diigiik okuma
becerisinden iist okuma becerisi diizeyine ulasmalarinda sosyal etkilesimlere gereksinim vardir. Ciinki
ogrenciler sosyal etkilesimler yoluyla akranlarindan veya 6gretmenlerinden dgrenirler. Grup etkilesimi sayesinde
6grencilerin okuduklarina iliskin analiz — sentez yapma, degerlendirme gibi daha iist diizey diisiinme becerilerini
sadece bilgiye dayali kavrama becerisinden daha ¢ok kullandiklarina inanmaktadir (Boyan, 2002: 14). Alanda
yapilan aragtirmalarda (Anderson, 2002; Cohen, 2003; Santana 2003) iist biligsel farkindaligin 6grenci basarisina
etkisi oldugu 6ne siiriilmektedir. Oxford (1990), s6z konusu stratejilerin 6grenme siirecinde gosterilen biligsellik
ve farkindalik tepkileri ile ilgili oldugunu belirtirken, O’Malley ve Chamot (1990), 6grencinin bu siiregte

gorevler, diizenleme, 6z denetleme ve 6z degerlendirme eylemlerine de odaklandigini vurgulamaktadir.

Okuma stratejilerinin bilingli olarak kullanilmasi olgusu iist biligsel stratejilerle ilgilidir. Bu stratejiler birey
kendisiyle ilgili bir takim diizenlemelere basvurur. Birey okuma Oncesi, sirasi ve sonrasinda bilingli olarak bazi
stratejiler kullanir ve kendi okuma siirecine dair bir farkindalik yaratir. Bu siirecte “Ogrencinin okuma siirecini
takip etmesi (monitoring), okuma amacryla ilgili anlamay: gergeklestirebilme diizeyi agisindan kendini
degerlendirmesi (self-evaluation) ve bu dogrultuda okuma siirecini diizenlemesi (regulation), onun {ist bilissel

farkindaliginin bir gostergesidir” (Cégmen ve Saracoglu,2010:92).

Konuyla ilgili aragtirmalarda biligsel farkindalik becerilerinin ¢esitli derslerde; okudugunu anlama ve yazmay1
gelistirdigi (Weir, 1998), basariy1 artirdigr (Taraban, Rynearson ve Kerr,2000), kaliciligr artirdigi (Giimiis,
1997), isbirligi ile uygulandiginda sosyal becerileri ve iletisimi artirdigi (Mavarech, 1999), kiigiik yaslarda
baslayip soyut diisiinme dénemine gegisle daha iyi 6grenildigi (Flavell, Green, Flavell ve Lin, 1999) ve her yasta
Ogrenilebilecegi (Takahashi ve Overton,1996), motivasyon (Demir-Giilsen, 2000)- dikkat (Joseph, 2003)- tutum
(Flavell, 2001) gibi kendini kontrol becerilerini gelistirdigi, bilgiyi elde etme yolunu gelistirme ve kullanmay1
sagladigr (Ciardiello, 1998), bireyin diisiinme ve dgrenmesini izlemesi ve gelistirmesini sagladigi (Kuhn, 2000)
ve problem ¢6zme becerilerini gelistirdigi (Fortunato ve Hecht, 1991) yoniinde bulgular elde edilmistir
(Akt.Gelen,2004:4).

Bu verilerden ilgili kavramlastirmalarin yabanci dil 6grenimi psikolojisi merkezli arastirmalara katki sagladig
diistiniilebilir. Benzer sekilde basar1 faktdriinii belirleyen bir degisken olarak belirsizlik hosgoriisii diizeyi ve
okudugunu anlama {ist biligsel farkindalik kapasitesinin Tiirk¢eyi yabanci dil olarak &grenen bireylerde de
aragtirtlmasi Tiirkce ile ilgili yapilan arastirmalara 151k tutacagi disiiniilmektedir. Bu amacla, bu ¢aligmada da
KTMU YDYO Tiirkce hazirlik sinifi dgrencilerinin dil basarilari, adi gecen faktdrlere odaklanilarak

aragtirtlmistir.

2. YONTEM

2.1 Hazirhk Simifi Ogrencilerinin Belirsizlik Hosgoriileri Ve Okudugunu Anlama Ust
Bilissel Farkindalik Diizeyleri
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Belirsizlik hosgoriisii ve okudugunu anlama st biligsel farkindalik diizeyleri yabanci dil 6grenimi siirecinde
onemli faktorler olarak degerlendirilmekte ve alan arastirmalarinda yerini almaktadir. Iliustre (2011), tarafindan
Filipinli kolej oOgrencilerinin iist biligsel farkindalik diizeylerininokudugunu anlama basarisinaetkisi ¢oklu
dogrusal regresyon analizi yardimiyla arastirilmistir. Arastirmada 6grencilerde problem ¢dzme stratejisinin ve
genel okuma stratejisinin 6n plana ¢iktig1 ve bu bilesenlerleokuma becerisi arasinda pozitif yonli korelasyon
(r=0,71, p<0,05;r=0,65, p<0,05) oldugu belirlenmistir (s.36). Kanmaz (2012), 6grencilerde okudugunu anlama
stratejisi kullaniminin okumaya yoénelik tutum ve kaliciliga etkisini deneysel arastirma modeli (6n test-son test
kontrol gruplu) yardimiyla arastirmistir. Ates (2013:266), tiniversite 6grencilerinin okuma stratejileri {ist bilissel
farkindalik diizeylerini Inonii Universitesi orneginde egitim tercihleri ve cinsiyet degiskenleri baglaminda
iliskisel tarama modeli araciligiyla arastirmaktadir. Erten ve Topkaya (2009), Ingilizce hazirlik 6grenimi goren
bir grup Tiirk tniversiteli dgrencinin belirsizlik hos gorii diizeyini cinsiyet degiskenini de dikkate alarak
aragtirmistir. Aragtirmada dgrencilerin okuma becerilerindeki yeterliklerdeki anlamli farkliliklarvaryans analizi
(ANOVA) yontemiyle belirlenmistir. Ayrica, s6z konusu beceriler, dil diizeyleri de dikkate alinarakbelirsizlik
hosgorii diizeyleri ile iliskilendirilmistir. Buna gore, dil yeterligi ile belirsizlik hosgoriisii arasinda negatif yonlii
(n=170, r= -2,46, p<0,01) bir korelasyon tespit edilmistir. Keshavarzve Assar (2009),yabanci dil 6grenenlerde
okudugunu anlama st biligsel farkindaligi ile anlam belirsizligine karsi hosgorii diizeylerinin akademik basariya
etkisini tek yonlii varyansanalizi /ANOVA (Post-HocComparisons ANOVA) yardimiyla arastirmiglardir.
Arastirmada yabanct dil 6grencilerinin okuma stratejilerinin ve belirsizlik hosgoriilerinin basari bagimsiz

degiskeni igin istatistiksel olarak anlamli oldugu bulgulanmistir.

Bu ¢alismada da oncelikle Tiirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi siirecinde okudugunu anlama basarisini
etkileyen bir faktor olarak Ogrencilerin belirsizlik hoggoriilerinin ve iist biligsel farkindalik diizeylerinin
belirlenmesine ¢alisilmistir. Arastirmanin verileri; Kirgizistan-Tiirkiye Manas Universitesi Yabanci Diller
Yiiksek Okulu Tiirk¢ce Hazirlik Smifi 6grencilerine uygulanan anketler yardimiyla toplanmistir. Anketlerde, alan
caligmalarinda siklikla kullanilan Slgeklere yer verilmistir. Ogrencilerin hosgdrii diizeylerine yonelik veriler; Ely
(1995) tarafindan gelistirilen Ikinci Yabanci Dil Belirsizlik Hosgoriisii Olgegi (SLTAS), okuma stratejilerine
yonelik veriler ise Mokhtari ve Reichard tarafindan gelistirilen (2002) Okuma Stratejileri Ust Biligsel

Farkindalik Envanteri (MARSI) araciligiyla elde edilmistir. Bu siirecte asagidaki sorulara cevap aranmistir:
1. Ogrencilerin yabanci dil belirsizlik hosgériisii durumu ne diizeydedir?
2.0grencilerin okuma stratejileri {ist biligsel farkindalik durumu ne diizeydedir?

3. Ogrencilerin yabanci dil belirsizlik hosgoriisii diizeyleri ile akademik basarilar1 arasinda istatistiksel olarak

anlamli bir iliski var midir?

4. Ogrencilerin okuma stratejilerini kullanma diizeyleri ile akademik basarilari arasinda istatistiksel olarak

anlamli bir iliski var midir?

Arastirmadan elde edilen verilerin genel degerlendirmeleri, degiskenler arasi iliskilerbetimleyici istatistikler
yardimiyla ortaya konmustur. Diger yandan &grencilerin arastirma anketinde verilen yargilara katilma yada
katilmama yoniinde belirtikleri goriislerdekianlamli farkliliklarin arastirilmasinda bagimsiz iki 6rnek t testi

(IndependentSamples Test) veTek Orneklem “t” testleri kullanilmistir. Bununla birlikte basar1 bagimh
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degiskeninin hosgorii ve okuma stratejisi bagimsiz degiskenlerine goére farkliliklarin aragtirilmasinda da tek

yonlii varyans analizi /ANOVA(Post-HocComparisonsANOV A) analizlerinden yararlanilmistir.
2.2 Ana Kitle ve Orneklem

1995 yilinda Kirgizistan ve Tirkiye arasinda yapilan bir anlasmayla 6zel statiilii devlet tiniversitesi olarak
kurulan Kirgizistan Tiirkiye Manas Universitesinde; 1.1.B.F, Miihendislik, Ziraat, Veterinerlik, Fen, Edebiyat,
Iletisim, Ilahiyat ve Giizel Sanatlar olmak iizere 9 fakiilte ve dért yillik Turizm ve Otel Isletmeciligi, Yabanci
diller, Beden Egitimi ve Spor, Konservatuar ve iki yillik bir meslek yiiksekokulu olmak iizere toplam 5
yiiksekokulla ve lisansiistii egitim veren sosyal bilimler ve fen bilimleri enstitiileriyle yaklagik 4651 6grenciye
egitim ogretim hizmeti verilmektedir. iginde bulundugumuz 2014-2015 egitim ve &gretim yilinda Tiirkce
hazirlik smifina kayithh olarak toplam 1021 o6grencibulunmaktadir. Bu Ogrenciler arastirmanin anakitlesini
olusturmaktadir. Kirgiz 6grencilerle birlikte toplam 17 farkl tilkeden gelen toplam 216yabanci uyruklu 6grenci,
hazirlik siniflarinda Tiirkge 6grenmektedir.Buradaki anakitle siirli anakitle olup, eldeki bireysel imkanlar
cergevesinde basit tesadiifi ornekleme yontemiyle 578 dgrenciye ulasilarak yiiz yiize goriisme suretiyle anket
uygulanmistir. Anakitlenin %356,6’sin1olusturan 6rnek hacminin hem anakitleyi temsil yetenegi bakimindan hem

de yapilan istatistiksel testlerin giivenilirligi bakimindan yeterli oldugu diistiniilmektedir.
2.3 Arastirmada Kullanilan Anketin Gegerliligi Ve Giivenilirligi

Calismada, ¢ok Kkiiltiirlii bir ortamda egitim géren Kirgizistan-Tiirkiye Manas Universitesi, Tiirkge Hazirlik Smifi
ogrencilerinin belirsizlik hosgorii diizeylerinin ve {ist biligsel farkindaliklarinin okudugunu anlama basarisina
etkisi arastirilmigtir. Bu amagla 578 hazirlik sinifi 6grencisine demografik sorulari da igeren ve Ely (1995)
tarafindan gelistirilen Ikinci Yabanci Dil Belirsizlik Hosgoriisii Olgegi (SLTAS) ve Mokhtari ve Reichard
tarafindan gelistirilen (2002) Okuma Stratejileri Ust Bilissel Farkindalik Envanteri (MARSI) uygulanmus, elde
edilen veriler ¢ok degiskenli istatistiksel teknikler yardimiyla ¢oziimlenmistir. SLTAS ile 6grenciler en diigiik 12

puan, en yiiksek 48 puan alabilmektedirler.

Okuma Stratejileri Ust Biligsel Farkindalik Envanteri Oztiirk (2012) tarafindan Tiirk¢e versiyonu gegerlik ve
giivenirligi hesaplanmis ve Cronbach Alfa katsayisi: 0,96 olarak tespit edilmistir.Arastirmada sorulan sorulara
(10 demografik, 30 6lgek sorusu) verilen cevaplarin giivenilirligiyle ilgili olarak, anketin igsel tutarliligim
6l¢ebilmek Cronbach Alfa katsayisinthesaplanmis ve s6z konusu katsayr 0,826 olarak bulunmustur.Katsayi bu
haliyle olduk¢a yiiksek derecede giivenilir 6lgeginkullanildigini ve anketin igsel tutarliliginin saglandigini ifade
etmektedir. Giivenilirlik analizinde anket sonuglarinin toplanabilirlik varsayiminin saglanip saglanmadigi Tukey
eklenebilirlik testi ve anket sorularma verilen cevaplarin homojen gruplar olusturup olusturmadig iki yonlii
varyans analiziyle, 6l¢cege verilen cevaplar siralama skorlart) olarak verildiginde birey ve soru farkliliklarinin
tutarlilik analizi Friedman Ki-Kare testi (FriedmanChi-square test) ile arastirilmaktadir (Kalayci, 2010:404). Bu
arastirmada da, anket verileri i¢in her iki test (Hotelling T?)hesaplanmus ve 0,001°den kiigiik 6nem seviyelerinde
(fresap:=1932,98, p=0,000 Ve Tpesep =1938,16., p=0,000) sifir hipotez reddedilerek, toplanabilirlik varsayiminin
saglandig1 ve sorulara verilen cevaplarin birbirine gore farkli oldugu bu yolla da hesaplanan giivenilirlik
katsayismnin istatistiksel olarak da gegerli ve giivenilir oldugu anlagilmigtir. Bununla birlikte Ikinci Yabanci Dil

Belirsizlik Hosgoriisii Olcegi’ne verilen cevaplar siralama skorlar1 olarak verildiginden birey ve soru
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farkliliklarinin tutarlilik analizi Friedman Ki-Kare testi ile yapilmig, p=0,000 anlamlilik diizeyinde 6l¢egin

(fresap:=769,874) giivenilir ve gegerli oldugu anlasilmustir.

3. BULGULAR

3.1 Hazirhk Smifi Ogrencilerinin Genel Ozellikleri

Aragtirmaya katilan 6grencilerin demografik goriiniimleri s6yledir: genel olarak yas araligi17-20(%95,7) olan
ogrencilerin cinsiyet dagilimi kadin%66,8, erkek %33,2’dir. Uyruk dagilimi, Kirgiz% 92,9; diger iilke vatandas:
%S5,5, boliim dagilimlari, s6zel(%45 ) sayisal-esit agirlikli % 41,5 ve yetenege dayali % 11,2°dir. Ogrencilere
ankette kitap okuma aligkanliklarina dair sorular sorulmustur. Buna gore dagilim s6yle olmustur: (aylik): 1 kitap
% 26,6; 2 kitap%46; 3 ve daha fazla kitap %22,3; hi¢ okumayan %4,3. Anketin demografik veriler bolimiinde
yer alan bu sorular disinda ayrica dgrencilere yeterince kitap okuyup okumadiklarina dair sorular da sorulmustur.
Buna gore sonuglar su sekilde ¢ikmistir: Yeterli kitap okudugunu belirten dgrenci oran1 % 54,3; okumadigint
ifade eden ise %44,3.0kuma ortaminin yeterliligine dair sorulan sorulara dgrencilerin verdigi cevaplar % 78,2
oraninda evet; %20,1 oraninda ise hayir seklindedir. Kiitliphaneden ne siklikla yararlaniyorsunuz sorusuna
verilen cevaplar ise %20,2 siklikla, %48,3 ara sira ve %28 ¢ok az olarak tespit edilmistir. Bu verilerden
ogrencilerin okuma aligkanligimna sahip olduklar1 ve bu aligkanliklarini devam ettirebilecekleri bir dgrenme
ortaminin bulundugu anlasilmaktadir. Yine ankette Ogrencilerden okuma anlama sinavlarindan ve ara
sinavlardan aldiklar1 puanlart belirtmeleri istenmistir. Buna gore okuma becerisine yonelik puanlarii eksiksiz
olarak yazan 573 6grenciden (%99,1) 372’sinin (%64,4) basarili, 201 inin (%34,8) basarisiz oldugu goériilmiistiir.
Bununla birlikte 6grencilerin genel sinavlardan aldiklari puanlarin ortalamalarina gore basart oranlart %80,3

basarili, %19,2 basarisiz olarak tespit edilmistir.
3.2 Ogrencilerin Anlam Belirsizligi Hosgorii Diizeyleri

Arastirmaya katilan &grencilerin anlam belirsizligine karsi hosgorii diizeyleri arastirmada odaklanilan sorular
gergevesinde belirlenmeye calisilmigtir. Farkli baglamlarda sorulara cevap aranmustir. Verilerin toplanmasinda
Ely (1995) tarafindan gelistirilen ve alanda sik kullanilan ikinci Yabanci Dil Anlam Belirsizligine Kars1 Hosgorii
Olgegi’nden (SLTAS) yararlanilmistir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 12; en yiiksek puan ise 48’dir.
Olgekte hesaplama biitiin ifadeler igin (toplam 12 olumsuz gériis bildiren ifade) 6grenciler tarafindan isaretlenen
puanlarin (“Tamamen Katiliyorum” = 4 puan, “Katiliyorum” = 3 puan, “Kararsizim” = 0 puan, “Katilmiyorum”
= 2 puan ve “Hi¢ Katilmiyorum” = 1 puan olacak sekilde hesaplanmasiyla belirlenmektedir (Ely,1995). Daha
sonra 12’den 48’e uzanan sayisal aralikta “Anlam belirsizligine karsi daha hosgoriilii/12 puan” ve “Anlam

belirsizligine kars1 daha azhosgoriilii/48 puan” seklinde yorumlanmak suretiyle degerlendirilmektedir.

Bununla birlikte aragtirmada kullanilan olgek 5°1i likert ozellikte yapilandirilmig, boylelikle 6lcegin skor
ozelligine likert tipli Ol¢im arac1 6zelligi de kazandirilmistir. Bu uygulamaya o6l¢egin kullanildigi benzer
aragtirmalarda da rastlanmistir (Erten ve Topkaya, 2009:35). Olgegin likert tipli haliyle elde edilen goriis ve
tutumlar hipotez testlerinde yaygin olarak kullanilan ANOVA analizi yapilmasina imkan tanimaktadir.
Dolayisiyla aragtirmada kullanilan lgek demografik 6zellikler eklenerek “Yabanci Dil Ogrenenlerde Anlam

Belirsizligine Kars1 Hoggorii Diizeyi Anketi” ( SLTAS) elde edilmistir.
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Arastirmaya katilan 6grencilerin skor dagilimlar betimleyici istatistikler ve histogram grafigi ile incelenmistir.
Buna gore en diisiik puan 8, en yiiksek puan ise 46 olarak tespit edilmistir. Genel ortalama ise 25,55 olarak
bulunmustur. Buradan genel hosgorii diizeyinin orta degerde oldugu anlagilmaktadir. Histogram grafigi
dagiliminda dikkati ¢eken Ogrencilerin skor degerlerinin en diisiik 14 puan ile en yiiksek 40 puan arasinda
belirginlesmeleridir. Bu degerler 6grenci skorlarmin 14 ila 40 puan arasinda yogunlastigini gostermektedir.
Ancak bu veriler skor degerlerinin dagilimi hakkinda detayli bir bilgi vermemektedir. Dolayisiyla skor
dagilimlarinin belli diizeyler 6l¢iit alinarak daha hassas bir dagiliminin elde edilmesi 6n goriilmiis, bu amagla
kategorik skor degerleri olusturulmustur (Tablo 1). Buna gore 9-18 (yiiksek hosgorii-diisiik kaygi), 19-28(orta
hosgorii-orta kaygi), 29-38 (diisiik hosgorii-yiiksek kaygi) ve 39-48 (¢ok diisiikk hosgorii-gok yiiksek kaygr),
seklinde dort farkli kategori olusturulmustur. Skor araligina gore dagilim incelendiginde 6grencilerin %58,7
oraninda 19-28 puan araliginda (orta diizey hosgorii-orta kaygi) %29,6 oraninda ise 29-38 puan araliginda
(diisiik diizey hosgorii-yiiksek kaygi) yer aldigt goriilmiistiir.

Tablo 1: Ogrencilerin Anlam Belirsizligi Hosgérii Diizeyleri

Hosgori Diizeyi Freq. Percent ValidPercent Cumul. Percent
Cok Diisiik 7 1,2 1,2 1,2
Diisiik 171 29,6 29,8 31,1
Valid Orta 339 58,7 59,2 90,2
Yiiksek 56 9,7 9,8 100,0
Total 573 99,1 100,0
MissingSystem 5 9
Total 578 100,0

Arastirmaya katilan Ogrencilerin ayrintili skor dagilimlari cinsiyet degiskenine gore c¢apraz tablo analizi
(Crosstabulation) yardimiyla yeniden incelenmis kiz 6grencilerin %57,6’sinin ve erkek 6grencilerin %62,4’{iniin
19-28 puan araliginda (orta diizey); erkek 6grencilerin %23,8’inin ve kiz dgrencilerin %32,8’nin 29-38 (diisiik
diizey) puan arahiginda oldugu goriilmiistiir (Tablo: 2). Olgekten alinan skor (puan) yiikseldikce anlam
belirsizligine karsi hosgorii diismekte dolayisiyla 6grencide bir “kaygi durumu” gézlemlenmektedir. Buna gore
kiz ve erkek oOgrencilerin skor ortalamalarmin orta diizeydehosgorii / orta kaygi oldugu ve skor oranlarini
itibariyle erkek 6grencilerin agirlikli oldugu sdylenebilir. Bununla beraber yine 29-38 (diisiik diizey hoggorii-
yiiksek kaygtl) puan araliginda kiz 6grencilerin orani %32,8 oldugundan hosgorii dizeyleri erkek &grencilere
gore (%23,8) agirlikli olarak gorece daha yiiksek ¢ikmistir. Bu da kiz 6grencilerin hosgoriisiiniin daha diisiik
oldugu ve daha fazla kaygi yasadiklar1 anlamina gelmektedir. Bu diizey farkliligi akademik basar1 dagilimlarina
da farkli yansimaktadir. Betimleyici istatistiklere gore basar1 bazinda kiz dgrencilerin oran1 %89,6 iken erkek
ogrencilerinki %62,8; okuma basarisinda ise kiz dgrencilerin  %71,8 iken erkek dgrencilerin %51,1°dir. Bu
oranlara genel olarak bakildiginda kiz &grencilerin erkek 6grencilere gore anlam belirsizligine karsi daha az
hosgoriilii olduklari, bildirisimsel etkilesimlerdeki sorunlar karsisinda erkek &grencilere gore daha fazla kaygi

yasadiklar1 ancak erkeklere gore daha iyi bir akademik basar1 sergiledikleri anlasilmaktadir.
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Tablo 2: Cinsiyet degiskenine Gore Belirsizlik Hosgoriisii Diizeyleri

Hosgorii Diizeyi / Kaygi Diizeyi Cinsiyet Total
Kadn Erkek
Cok Yiiksek Count 5 2 7
Kaygt 39-48 %1,3 %1,1 %1,2
Count 126 45 171
Yiiksek Kaygi
Tolerans 29-38 %32,8 %23,8 %29,8
Diizeyleri Count 221 118 339
Orta Kaygi
19-28 %57,6 %62,4 %59,2
Count 32 24 56
Diisiik Kaygi
9-18 %8,3 %12,7 %9,8
Count 384 189 573
Total
%100,0 %100,0 %100,0

3.3 Okuma Anlama Sinavi Basar1 Kriterine Gore Ogrencilerin Belirsizlik Goriisleri

Universitede uygulanan hazirlik programi egitim dgretim ydnetmeligine gore, not ortalamasi 70’ten az olan
ogrenciler basarisiz sayilmaktadir. Okuma anlama becerisinde ise en diisiik puan 17, en yiiksek puan 25°tir.
Ankete katilan Ogrencilerin genel basar1 not ortalamasi 78,47°dir. Bu genel olarak iyi bir ortalama olarak
degerlendirilebilir. Ancak okuma anlama not ortalamasi 17,75’tir ve bu deger en diisiik seviye olan 17 puana
gore ¢ok yiiksek degildir. Okuma anlama smavlarindan alinan puanlara gore basarili ve bagarisiz olarak
yorumlanan &grencilerin anlam belirsizligine karst hosgorii diizeyleriyle ilgili goriisleri arasindaki farklari
belirleyebilmek igin ortalamasi 17°nin altinda olan 6grenciler “0”, ortalamasi 17 ve iizerinde olan dgrenciler “1”
olarak kodlanarak iki sonuglu kategorik basari degiskeni olusturulmustur. Anlam belirsizligine kars1 hosgorii
gosterme bagimsiz degiskeninin okuma anlama basaris1 bagiml degiskeni ile ilgisi parametrik hipotez
testlerinden bagimsiz iki 6rnek t testi (IndependentSamples Test) ile aragtirilmigtir. Bagimsiz iki 6rnek t testi iki
farkli 6rneklem grubunun ortalamalarini karsilastirmada kullanilmaktadir (Kalayc1,2010:74). Arastirmada da
ogrencilerin belirsizlik hoggoriisii 6zelliklerinin okuma basarilari ile nasilbir ilgisi oldugu kategorik basar1 6lgiitii
temel alinarak bagimsiz iki 6rnek t testi ile arastirilmistir. Ogrenci goriislerinin alinmasinda 5°li likert 6zellikli
SLTAS kullanilmistir. Olgekteki veriler biitiin ifadelerin “Tamamen Katiliyorum” = 5, “Katiliyorum” = 4,
“Kararsizim” = 3, “Katilmiyorum” = 2 ve “Hi¢ Katilmiyorum” = 1 olacak sekilde isaretlenmesiyle toplanmustir.
Olusturulan 5°li likert dlgekte 3 puan, en ortada yer alan “kararsiz” se¢enegi olarak tanimlanmigtir. Buna gore
“3” {in Ustiinde olan ortalamalar goriislere katilmayi, altinda olanlar ise katilmamay: ifade etmektedir. Elde

edilen sonuglar tablo 3’te goriilmektedir.

Tablo 3: Okuma Anlama Basari Kriterine Gére Anlam Belirsizligi Hoggoriisii
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Maddeler Okuma Bagari N Ort. Std. Sapma Anlam
ml Basarili 369 2,84 1,189 ,866
Basarisiz 200 2,86 1,175 ,865
m2 Basarisiz 372 2,74 1,407 ,235
Basarisiz 200 2,88 1,313 ,225
m3 Basarili 370 3,60 1,230 ,025
Basarisiz 198 3,36 1,170 ,023
m4 Basarili 372 2,88 1,223 ,309
Basarisiz 199 2,99 1,185 ,304
m5 Basarilt 370 3,30 1,205 ,058
Basarisiz 198 3,10 1,209 ,059
m6 Basarili 372 2,88 1,179 ,335
Basarisiz 200 2,99 1,205 ,338
m7 Basaril 372 2,81 1,197 ,197
Basarisiz 201 2,95 1,213 ,199
m8 Basarili 371 3,57 1,262 ,000
Basarisiz 198 3,17 1,317 ,000
m9 Basarili 372 2,04 1,119 ,018
Basarisiz 200 2,28 1,143 ,019
m10 Bagarili 372 3,85 1,051 ,156
Basarisiz 200 3,72 1,018 ,152
mll Bagarili 371 291 1,272 ,555
Basarisiz 199 2,84 1,168 ,545
ml2 Basarili 369 2,89 1,187 377
Basarisiz 197 2,98 1,120 ,866

Ankete katilan dgrencilerin basari kriterine gore anlam belirsizligine kars1 hoggorii diizeyleri bagimsiz iki drnek t
testi (varyans analizi) ile incelenmis ve 1.,11. ve 12. maddelere verilen cevaplarin tesadiifi oldugu, istatistiksel
olarak anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Bununla birlikte kalan tim ifadelerde % 33,8’den kiigiik anlam
diizeylerinde basarili 6grencilerin ortalamalari ile basarisiz 6grencilerin ortalamalari arasinda farkliliklar tespit
edilmistir. En diisiik ortalama, basarili dgrencilerin “Ogretmenin benim bilmedigim bir Tiirkce kelimeyi
kullanmast benim canimi sikiyor.” (madde 9) ifadesine katilmama yoniindeki goriislerinden elde edilmistir. Yine
olgekte yer alan “Ogretmenin her dedigini anlayamamam beni rahatsiz ediyor.” (madde 2), (2,74); “Bazen
tamamen bir Tiirk¢e gramer konusunu anlayamamam sinir edici.” (madde 4),(2,88); “Tamamen anlasilmas vakit
alan Tiirkce bir parca okumaktan hoslanmiyorum.”(madde 6), (2,88); “Tiirkge grameri ¢alismama ragmen bazi
konularin konusma ve yazida kullanilmasinin zor olmasi canimi sikiyor.” (madde 7), (2,81) ve “Ogretmenin
benim bilmedigim bir Tiirkge kelimeyi kullanmasi benim canimi sikiyor.” (madde 9), (2,04) ifadelere en diisiik
katilim ortalamalar1 basarili 6grencilerden gelmistir. Bununla birlikte “Tiirkce kompozisyon yazarken

diisiincelerimi tam ifade edememeyi hi¢ sevmiyorum.”(madde 3), “Tiirkge telaffuzumun pek dogru olmamasi
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hissini sevmiyorum.” (madde 5), “Tiirkg¢e bir sey yazarken istedigim seyi anlatamamay1 sevmiyorum.” (madde
8) ve “Tiirkge konusurken diisiincelerimi net bir sekilde anlatamazsam rahatsiz oluyorum.” (madde 10)
ifadelerine diisiik ortalama farklariyla cevaplar vermiglerdir. Ayni zamanda bu maddeler igin her iki gruptan
ogrencilerin “3” ten biiylik, “4”ten kiiglik ortalamalarla katilim yonlii goriis bildirdikleri de goriilmektedir.
Maddelerin alt boyutlarinda yer alan beceri diizlemlerinde her iki 6grenci grubu kaygi yastyor. Ozellikle madde
10°daki konusma becerisine doniik yasanan kaygi en yiiksek diizeydedir).Basarisiz 6grenciler en diisiik
ortalamayla “Ogretmenin benim  bilmedigim bir Tiirkce kelimeyi kullanmasi benim  camim
sikiyor.”(madde9),(2,28) ifadesine katilmama yoniinde gériis bildirmislerdir. Bunu sirastyla “Ogretmenin her
dedigini anlayamamam beni rahatsiz ediyor.” (madde 2),(2,88),“Bazen tamamen bir Tiirkge Gramer konusunu
anlayamamam sinir edici.” (madde 4),(2,99); Tiirk¢e grameri ¢alismama ragmen bazi konularin konusma ve
yazida kullanilmasinin zor olmasi canimi sikiyor.” (madde7),(2,95) ve “Tamamen anlasilmas1 vakit alan Tiirkge
bir parca okumaktan hoglanmiyorum.” (madde6),(2,99) ifadeleri izlemektedir. Basarisiz 6grenciler kalan

ifadelere “3” ten biiylik ortalamalarla katilim yonlii goriis bildirmislerdir.

Bu 6l¢ekten alinan diisiik ortalamalarin, dil 6grenimi bakimindan daha istendik, daha az sorunlu bir 6grenme
psikolojisini yansittig1 diistiniilmektedir. Nitekim arastirmada da basarili 6grenciler, basarisiz 6grencilere gore
daha diisiik ortalamalar sergilemislerdir. Bu sonuctan hareketle basarili 6grencilerin s6z dagarcigi kapasitesi,
dinleme anlama becerisi, dil bilesenleri, okuma anlama becerisi, dil bilesenlerinin yazili ifadelerde kullanilmasi
gibi etkinliklerde zorlanmadiklar1 diisliniilebilir. Yine verilere gore basarili 6grencilerin diigiincelerini yazili ve
sozlii olarak diizenleme ve ifade etmegibi bazi beceri diizlemlerinde basarisiz 6grencilere gore daha ¢ok anlam
belirsizligi yasadigi ve bundan dolay1 bir kaygi yasadigi diisiiniilmektedir. Bu verilerden basarili 6grencilerin
genel anlamda yazma ve konusma etkinliklerindeki kaygi diizeylerinin basarisiz olanlara kiyasla daha yiiksek
oldugu (ya da basarisiz 6grencilerin, basarili 6grencilere kiyasla daha diisiik diizeyde kaygi yasadigi)sonucunun
cikarilmasi da miimkiindiir. Basarisiz 6grenciler ise kelime dagarcigina hakimiyet, dinleme anlama becerisinde
yetkinlik, dil bilesenlerinin dogru kullanilmasi, okuma anlama becerisine yonelik etkinliklerde etkililik gibi
kendilerinde bazi yetersizlikler oldugu disiincesindedirler. Dolayisiyla sozii edilen beceri diizlemlerini
ilgilendiren etkinliklerde kaygi yasamaktadirlar. Basarisizligmm ve endise halinin zaman i¢inde kalici egilim
gostermesi durumunda da &grencilerde 6zgiiven yetersizligi, sinif i¢i yabanci dil kaygist gibi olumsuz etmenler

goriilebilecektir.

Tiim bu verilerden yola ¢ikilarak dil becerilerinde sergilenen performansta kaygisal nitelikli unsurlarin akademik
basgari lizerinde etkili oldugu hipotezi kabul edilebilir. Diger yandan arastirmada 6zellikle skor orani diisiik olup
onemli diizeyde bir kaygi yasamayan (anlam belirsizligine karst daha hosgoriilii) 6grenci grubunun (anlam
belirsizligi yasamadigindan ya da daha az yasadigindan) hedef dildeki temel beceri diizlemlerinde herhangi bir
zorlanmanin olmadigi anlami ¢ikarilacaktir. Zira Slgek maddelerinin hazirlanmasinda sinif igi etkinlikler
sirasinda yasanan olumsuzluklar/basarisizliklar karsisinda meydana gelebilecek negatif duygu yogunluguna
odaklanilmistir. Bu noktada tamamen olumsuz ifadelerden olusan Olcegin Psikometrik 6zelligi 6n plana
¢ikmaktadir. Arastirmaya katilan 6grencilerden skor orani diisiik olan grubun yabanci dil 6grenme psikolojisi
baglaminda ele alinabilecek yapisal 6zelliklerinin ayrica belirlenmesi durumunda basar1 degiskeninin alacagi
durum gozlemlenebilir. Ote yandan tolerans skor orani yiiksek olan dgrencilerin basar1 beklentileri yiiksek olan
ogrencilerden (6z yeterlik inanci, dil basarisi, 6grenme ortaminin olumlu etkisi, giidiilenme, dil yetkinlikleri gibi

faktorler baglaminda) olustugu varsayilirsa yasanan kaygi, dil 6grenimindeki akademik basariyt olumlu yonde

37



etkileyen bir faktor olarak degerlendirilebilir. Dolayisiyla SLTAS 6l¢eginden elde edilen anlam belirsizligine
kars1 hosgorii puanlarinin dil 6grenim siirecinde 6grenci aleyhine ya da lehine kolaylastiric1 ya da engelleyici bir
etki yaratmig olmasi beklenmelidir. Buna gore arastirmadan elde edilen verilerde anlam belirsizligine kars1 daha
miisamahali(en diisiik puana sahip) 6grenci grubunun genel akademik basarisinin yiiksek olmasi olgusu

kolaylagtirict kaygi ile aciklanabilir.
3.4. Ogrencilerin Okuma Stratejileri Ust Bilissel Farkindahk Diizeyleri

Okuma stratejileri iist biligsel farkindalik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla 6grencilerin okuma eylemi
sirasinda kullandiklart stratejileri (okuma stratejilerini destekleme, problem ¢dzme stratejisi ve genel okuma
stratejileri) toplam 30 maddelik 6lgek (MARSI) yardimiyla belirtmeleri istenmistir. S6z konusu maddeler
uyarinca verilen cevaplar 1 “ Ben bunu asla ya da neredeyse hi¢ yapmam™; 2 “ Ben bunu nadiren yaparim”; 3
Ben bunu ara sira yaparim”; 4 “Ben bunu genellikle yaparim”; 5“Ben bunu daima ya da neredeyse her zaman
yaparim” olacak sekilde 1 ve 5 arasinda verilen puanlarla alinmistir. Olusturulan 5°li likert 6l¢ekte 3 puan en
ortada yeralan “kararsiz” secenegi olarak tanimlanmustir. Ogrencilerin sorulara verdikleri cevaplarmn ortalamalart

“tn

hesaplanmis ve kararsiz segenegine, yani ‘3 ortalama’ya gore farkliliklart tek Orneklem testiyle

aragtirtlmistir. Elde edilen sonuglar tablo 4’te goriilmektedir.

Tablo 4: Okuma Stratejileri Ust Bilissel Farkindalik OlgegiOrtalamalarinin Kararsiz Secenegine Gore

Dagilimlar
Maddeler Gozlem S. Ortalama Std. Sapma Anlamlilik
m1 568 4,00 1,008 ,000
m2 566 3,24 1,167 ,000
m3 572 3,56 1,089 ,000
m4 577 3,69 1,282 ,000
m5 573 3,05 1,454 ,438
m6 572 3,35 1,114 ,000
m7 564 3,25 1,041 ,000
m8 567 4,30 ,880 ,000
m9 575 3,07 1,198 ,164
m10 566 3,35 1,157 ,000
m11 572 3,98 1,089 ,000
mi2 574 3,59 1,257 ,000
m13 567 3,35 1,068 ,000
ml4 569 3,30 1,239 ,000
m15 574 3,94 1,124 ,000
ml6 576 4,39 ,824 ,000
m17 575 2,72 1,243 ,000
m18 575 3,30 1,056 ,000
m19 567 3,16 1,108 ,001
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m20 570 3,53 1,054 ,000
m21 573 3,63 1,148 ,000
m22 571 2,75 1,250 ,000
m23 568 3,48 ,994 ,000
m24 567 3,47 ,965 ,000
m25 565 3,42 1,008 ,000
m26 574 4,09 ,949 ,000
m27 573 3,98 1,036 ,000
m28 572 3,42 1,076 ,000
m29 575 3,82 1,095 ,000
m30 576 3,93 ,982 ,000

Tablo 4 incelendiginde anlamlilik diizeyi (sig.) 0,438’den kiigiik Onemseviyelerinde en yiiksek ortalama
degerinin 4,3%ile “Metin zor geldiginde okudugum seye dikkatimi daha ¢ok veririm” (madde 16) ifadesinin ve
hemen ardindan 4,30 ortalamayla“Okudugumu anladiimdan emin olmak i¢in yavas ama dikkatli okurum”
(madde 8) ifadesinin 6ne ¢iktig1 ve dolayisiyla 6grencilerin okuma sirasinda bu iki 6zellige ¢ok dikkat ettikleri
anlasilmaktadir. Bununla birlikte 6grenciler iki madde (madde 17 ve 22) disinda kalan tiim ifadelere gorece 3’ten
biiyilk ortalamalarla katilim yonlii goriis bildirmislerdir.Problem c¢dzme stratejisine yonelik “Metin zor
geldiginde okudugumu anlamak igin yiikksek sesle okurum” (madde 5) ise kararsiz diizeyde bir goriisii
yansitmaktadir. Yine 2,72 ortalamayla genel okuma stratejilerinden “Metni anlamam kolaylagsin diye tablo,
resim ve sekillerden faydalanirim.” (madde 17) ve 2,75 ortalamayla “Ana bilgiyi belirlemek i¢in kalin font ve
yatik harf gibi yazimsal yardimlar kullaninm.” (madde 22); ifadelerine en diisiikk ortalamalarla katilmama

yoniinde goriis bildirmislerdir.

Bu verilerden 6grencilerin metinleri okurken zorlandiklarinda yiiksek sesle tekrar okuma yapmadiklar: ayrica
metin iizerinde anlasilmasi zor olan hususlari gorsellestirmeye doniik tablo, resim ve sekiller olugturma, fontlar
farkli karakter yazilariyla belirginlestirme gibi destekleyici stratejileri uygulamadiklar1 anlasiimaktadir. Bu
stratejilerin uygulanmamasinin temel nedeni daha 6nce bu konularda herhangi bir egitim alinmamis olmasidir.
Diger taraftan aragtirmaya katilan 6grencilerin okuma stratejilerini gorece destekliyor olmalari da iilkenin genel
egitim sistemindeki uygulamalarla iliskilendirilebilir. Kitap okuma aligkanliginin yaygin oldugu iilkede

6grencilerin hazir bulunusluk diizeyleri orta 6gretim sonunda istendik diizeyde gelismektedir.
3.5.1 Ogrencilerin Hosgorii Diizeyinin Ve Okuma Stratejilerinin Basariya Etkisi

Hipotez testlerinde birden fazla grubun bagimsiz degisken iizerindeki etkisi tek yonlii Varyans /ANOVA analizi
ile yapilmaktadir. Gruplar arasinda anlamli farkliliklarin tespit edilmesi halinde grup ortalamalar1 arasindaki
farkin nereden kaynaklandigmin anlasilmasi igin Post-Hoc testlerine ihtiyag vardir (Gravetter ve
Wallnau,2007:418-419;Kalayc1,2010:133-135).Bu arastirmada da; basariy1 etkileyen bir faktor olarak hosgorii

diizeyi ve okuma stratejilerini kullanma degiskenlerine odaklanilmis ve asagidaki hipotezler olusturulmustur:

H1: Anlam Belirsizligine Karsi Hosgorii Skoru Yiiksek olan (daha az kaygi yasayan) 6grencilerin akademik

basaris1 da yiiksektir;
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H2: Okuma Stratejileri Skoru yiiksek olan 6grencilerin akademik basarisi da ytiksektir.

Bu hipotezlerin test edilmesi amaciyla da hosgorii toplam skoru ve akademik basar1 ileOkuma Stratejisi toplam
skoru ve akademik basar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski olup olmadigi Tek yonlii Varyans Analizi
ile incelenmistir. Gruplar arasi ortalamalarin farkli olup olmadigi betimleyici istatistiklere bakilarak tespit
edilmistir. Varyanslarin anlamli homojenlik gosterip gostermedigi ANOVA ve ¢oklu karsilastirma analizleriyle

(Multiple Comparisons) test edilmistir.

Tablo 5: Hosgorii Skoru ve Okuma Basaris1 Multiple Comparisons Sonuglari

MultipleComparisons

DependentVariable: OkumaBagart

Mean Std. 95% Confidence Interval
(1) tolerans (J) tolerans Difference Error | Sig. |LowerBound | Upper Bound
(1-9)
Orta 1,889 ,806 | ,090 -,19 3,97
Yiiksek Diisiik 2,013 ,801 | ,059 -,05 4,08
Cok diistik 1,896 1,036 | ,260 - 17 4,57
Yiiksek -1,889 ,806 | ,090 -3,97 ,19
Orta Diisiik 124 294 | 975 -,63 ,88
Tukey HSD Cok diistik ,007 ,720 | 1,000 -1,85 1,86
Yiiksek -2,013 ,801 | ,059 -4,08 ,05
Diisiik Orta -,124 294 | 975 -,88 ,63
Cok diisiik -116 714 | 998 -1,96 1,72
Yiiksek -1,896 1,036 | ,260 -4,57 A7
Cok diistik Orta -,007 ,720 | 1,000 -1,86 1,85
Diisiik ,116 714 | 998 -1,72 1,96

3.5.2 Anlam Belirsizligine Karsi Hosgorii Degiskeninin Genel Basar1 Bagimh Degiskeni fle

Karsilastirilmasi

Genel basan i¢in anlamhilik diizeyi (Levene Statistic) 0,05’ten biyiik (0,885) bulunmustur.Varyans analizinin
temel varsayimi saglandigi icin verilerin homojen oldugu kabul edilmistir ANOVA anlamlilik seviyesi
p=0,267dir.Gruplar arasindaki farkliligin detaylar1 Post-Hoc, Scheffe analiziyle incelenmistir (Tablo 6).
%29,9°dan kiigiik anlamlilik diizeyinde hosgorii diizeyi yiiksek olandgrencilerin, hosgorii diizeyi diisiik (std.
sapma=2,571) ve orta (std. sapma=2,555) diizeyde olan 6grencilere gore daha basarili olduklar tespit edilmistir.
Bu verilere gore HI1: “Anlam Belirsizligine Karsi Hosgorii Skoru Yiiksek olan (daha az kaygi yasayan)

ogrencilerin akademik basarisi da yiiksektir” hipotezi kabul edilmistir.

40




Tablo 6: Hoggorii Skoru ve Akademik BasariMultiple Comparisons Sonuglart

Multiple Comparisons

Dependent Variable: Genel Basari

() tolerans (J) tolerans MeanDifference | Std. | Sig. | 95% Confidence Interval
(1-9) Error Lower Bound Upper
Bound
Orta 4,967 2,571 | ,293 -2,24 12,18
Yiksek Diisiik 4,904 2,555 | ,299 -2,26 12,07
Cokdiisiik 3,990 3,306 | ,692 -5,28 13,26
Yiiksek -4,967 2,571 | ,293 -12,18 2,24
Orta Diisiik -,062 ,935 | 1,000 -2,69 2,56
Cokdiisiik -,976 2,297 | ,981 -7,42 5,47
Scheffe
Yiiksek -4,904 2,555 | ,299 -12,07 2,26
Diisiik Orta ,062 ,935 | 1,000 -2,56 2,69
Cokdiisiik -,914 2,279 | ,984 -7,31 5,48
Yiiksek -3,990 3,306 | ,692 -13,26 5,28
Cokdiisiik Orta ,976 2,297 | ,981 -5,47 7,42
Diisiik 914 2,279 | ,984 -5,48 7,31

3.5.3 Ust Bilissel Farkindalik Diizeyi Bagimsiz Degiskeninin Okuma Basaris1 Ve Genel Basar1

Bagimh Degiskenleri Ile Karsilastirilmasi

Arastirmada anlamlilik diizeyi p=0,054 olarak bulunmustur. ANOVA anlamlilik seviyesi p=0,219’dur.N=548
olacak sekilde toplanan verilerde gruplar arasi farkliligin oldugu ancak homojenlik sarti saglanmadigindan Ho
hipotezi reddedilerek s6z konusu farkliligin istatistiksel olarak anlamli olmadig: tespit edilmistir. Diger yandan
Ogrencileriniist biligsel farkindalik diizeyi bagimsiz degiskeninin genel basart bagimli degiskeni ile de
karsilagtirllmisanlamlilik diizeyi p=0,003 olarak bulunmustur. ANOVA anlamlilik seviyesi p=0,41’dir.N=465
olacak sekilde toplanan verilerde gruplar arasi farkliligin oldugu ancak homojenlik sarti saglanmadigindan Ho
hipotezi reddedilerek s6z konusu farkliligin istatistiksel olarak anlamli olmadig: tespit edilmistir.Bu verilere gore
H2: “Okuma stratejileri toplam skoru yiiksek olan Ogrencilerin akademik basarisi yiiksektir’hipotezi

reddedilmisgtir.
4. TARTISMA VE SONUC

Ikinci yabanci dil 6grenimi gorenlerde dil becerilerine yonelik (anlama ve anlatma) etkinliklerde yasanan anlam
belirsizlikleri yabanci dil 6grenimi psikolojisi alaninin aragtirma konusudur. Alanda yapilan ¢aligmalar genellikle
dil performansindaki kaliteye odaklanmistir. Performansin yiiksek diizeyde olmasi beklentisi hem egitimciler
hem de dgrenen bireyler adina oldukga onemli bir olgudur. Ozellikle akademik egitim kurumlarinda gorevli

egitimcilerin, rehberlik uzmanlarinin ve kurum yoneticilerinin bu faktdr iizerinde Onemle durduklar
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bilinmektedir. Bu baglamda Universite hazirlik simiflarinda Tiirkce dgrenen dgrencilerin kurum iginde ve ya
kurum disinda sergiledikleri dil performanslarimin kalitesinin irdelenmesi 6nem arz ettigi diisiiniilebilir. Zira soz
konusu kalitenin alt bilesenlerinden birisi olarak kabul edilen 6grenci merkezli iiretim (output)siirecinde bir
takim hognutsuzluklar yasanabilmektedir. Ogrenci kendi iirettigi bir yazili anlatimi ya da dil bilesenlerine
yonelik bildirisimsel etkinliklerin kalitesini (communicativcompetence) degerlendirebilmektedir. Bu sirada
algilama (input)siirecinde ya da iretim asamasinda bazi anlam belirsizlikleri yasayabilmektedir. Bu
belirsizliklerin 6grenen birey iizerinde ne dl¢iide etki yarattigi ve bu etkinin 6grenme kalitesi {izerinde nasil bir
sonuca neden oldugu konusu da ilgili alan ¢aligmalarinda 6n plana ¢ikmaktadir. Bu baglamda ilgili degiskenlere

odaklanilan bu aragtirmada da 6ne ¢ikan bulgular su sekilde degerlendirilebilir:
Kolaylastiric1 Kaygi ve Akademik Basar:

Arastirmada elde edilen bulgular kiz 6grencilerin kolaylastirici kayginin etkisiyle okuma anlama becerisinde
daha basarili sonuglar elde ettiklerini gostermektedir. Yabanci dil 6grenim siirecinde yasanan kayginin etkileri
lizerine yapilan aragtirmalarda (Gardner, Moorcroft ve Macintyre,1987; Cheng, Horwitz&Schallert,1999)
yabanci dil 6grenimi kaygisinin diger kayg tiirlerinden farkli oldugu ve 6grencilerde olumsuz degerlendirilme
korkusunun gelistigi, bu durumun da bireyin 6grenim siirecini olumsuz yonde etkileyebildigi sonucuna
varilmistir. Bu verilerden kaygiya neden olan unsurlarin yabanci dil 6grenme psikolojisi baglaminda 6ne ¢ikan
kavramlagtirmalarla acgiklanabilecegi anlasilmaktadir. S6z gelimi davraniggr / biligsel 6grenme psikolojisi
kuramlarina odaklanan c¢aligmalarda sozlii anlatim, karsilikli konusma, dinleme anlama, yazili anlatim
becerilerindeki etkilesimlerde yasanan kaygi ve akademik basari arasindaki iliskilerin analizlerinde yiiksek
oranda negatif korelasyonlar tespit edilmistir (Aida, 1994; Maclntyre 1999; MacIntyre&Gardner, 1991; 1994a;
1994b; Aydin, 1999; vonWérde, 2003; Salim, 2004; Chen ve Chang, 2009). Yabanci dil 6greniminde kaygi
lizerine yapilan diger arastirmalarda da (Macntyre&Gardner, 1994; Horwitz, 2001, Elkhafaifi, 2005;
Pappamihiel, 2002; Woodrow, 2006; Sparks&Ganschow, 2007; Chen ve Chang, 2009) kaygi diizeyinin
artmastyla akademik bagarimin distiigli yoniinde bulgular elde edilmistir. Woodrow’in Avustralya’da yaptigi iki
boyutlu arastirmada Ingilizce konusma kaygisinin simf ici iletisim (classroomcommunication) ve smif dist
iletisim (communicationoutside of class) siireglerinde tiniversite dgrencilerinin yasadigi kaygi diizeyleri ve
sergiledikleri konusma performanslari istatistiksel olarak karsilagtirilmistir. Bu ¢aligmada da sinif i¢i konugma
performansi ile sinif disindaki konusma performansi arasinda negatif korelasyon oldugu (Pearson korelasyon
analizi sonuglarma gore smif igi kaygi ile konusma becerisi performansi arasinda p = <.01 diizeyinde r = -.23;

simif dist kaygi ile konusma becerisi performansi arasinda p = <.01 diizeyinde r = -.24) bulgulanmistir).

Kaygi kavraminin kuramsal acilimima bakildiginda iki temel kaygi tiiriiyle karsilasilmaktadir. Nitekim alanda
yapilan calismalarin ¢ogunda kaygmin olusumunda bireyin yapisal ozellikleriyle ilgili “stirekli kayg1”
(traitanxiety) ve sosyal ve fiziksel ortamlarda yiiz ylize geldigi yasantilarla ilgili olarak da “durumluk kaygi”
(stateanxiety) olmak tizere iki farkli kayg tiirlinden s6z edilmektedir (Cattell&Scheier, 1960; Spielberger, 1966;
Scovel, 1978; Dornyei, 2005: 198). Bu kayg: tiirleri bireyin psisik etkilesimlerini engelleyici bir etki
gostermektedir. Bununla birlikte (kaygi-motivasyon-akademik basari ¢ergevesinde) yabanci dil dgreniminde
kayg1 olgusu iizerine alanda yapilan bazi ¢alismalarda ise kayginin istendik davranislan tetikleyebileceginde de
bahsedilmekte, kolaylastiric1 kaygi (benefical / facilitatinganxiety) kavrami one ¢ikarilmaktadir. Engelleyici

kayginin (inhibitory / debilitatinganxiety) karsit kavrami olarak literatiirde yer bulan kolaylastirici kayginin dil
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6grenen bireyin soz edimlerini ve iletisimsel becerilerini kolaylastirdigi yoniinde bir etki yarattigi dolayisiyla
motivasyonu arttirdig1 goriisii bazi bilimsel ¢aligmalarla desteklenmektedir (Allwright ve Bailey,1991; Gregersen

ve Horwitz, 2002; Maclntyre, 2002).

Bu kuramsal tartismalar 1sinda arastirmadan elde edilen veriler yeniden gozden gecirildiginde 6grencilerdeki
kaygimin iki yonlii etkisi olabilecegini ongdrmek yerinde olacaktir. Ogrencinin psisik altyapisina gére (siirekli
kaygi tagima potansiyeli olan ya da olmayan baglaminda ) bu olgunun etkileri olumlu kaygi ya da olumsuz kaygi
yoniinde seyredebileceginden bahsedilebilir. Nitekim alanda yapilan arastirmalarda her iki kaygi tiiriiniin
akademik basariyr etkiledigi ortaya konmustur. Buna gore olumsuz kaygmin akademik basariy1
engelleyebilecegi, olumlu kayginin da tersi bir etki yaratabilecegi diisliniilmelidir. Bu baglamda, arastirmada
skor orani diisiik (anlam belirsizligine karst daha hosgoriilii) 6grenci grubunun dil 6grenim siirecindeki beceri
bilesenlerinde (dil bilesenleri, dinleme, okuma, yazma ve konusma) ¢ok fazla anlam belirsizligi yasamadigi ve
kaygi siirecine girmedigi ya da sorunlari Onemsemedigi One siiriilebilir. Anlam belirsizligi sorununun
yasanmamasi ya da sorunun {izerinde durulmamasinin sebebi olarak yabanci dil/ikinci dil 6grenimi
psikolojisinde kavramsal karsiligin1 bulan (6z yeterlik inanci (self-efficacy), dil basarisi (languageabilitys
/aptitudes), 6grenme ortamiin olumlu etkisi (varioussocial), giidiilenme (willingness) ve dil yetkinlikleri
(perceivedcompetence) gibi faktorler akla gelebilir. Buna gore adi gegen faktorleri olumlu diizeyde tasiyan
ogrenci gruplarmin (kolaylastirict kayg etkisiyle) tasimayanlara ya da gorece daha az diizeyde tasiyanlara gore
akademik anlamda daha bagarili olmalar1 beklenmelidir. Nitekim alanla ilgili aragtirma sonuglar1 bu hipotezi

destekler niteliktedir.
Cinsiyet-Tolerans ve Akademik Basari

Yine ilgili literatiirde kaygi ve akademik basar1 arasindaki iligkiyi etkileyen bir bagka faktdr olarak cinsiyet
bagimsiz degiskeninin 6n plana ¢iktig1 goriildiigiinden arastirmada da cinsiyet degigskeninin akademik basarrya
etkisi tolerans baglaminda irdelenmistir. Sonug olarak cinsiyet degiskeninin, anlam belirsizligi hosgoriisii ve
akademik basari arasinda da yliksek oranda anlamli etkisi olmadigi tespit edilmistir. Bununla birlikte korelasyon
hesaplamalarinin nedensellik bakimindan bir etkisi olmadigindan hosgori diizeyi ile akademik basari arasinda
varsayilan dogru orantisal iligkinin nedenleri farkli degiskenler baglaminda arastirilmasi sagduyuya uygundur.
Bu baglamda cinsiyet, yas, uyruk gibi demografik degiskenler ¢ergevesinde yapilacak olan orijinal arastirmalar

Onem arz edecegi diisliniilebilir.

Arastirmada anlam belirsizligine karsi hosgorii faktoriiniin yani sira okuma stratejilerinin akademik basariya
etkisi olgusuna da odaklanilmistir. Bu amagla okuma stratejileri iist biligsel farkindalik 6lgegi (MARSI)
yardimiyla Tiirk¢e hazirlik sinift 6grencilerinin okuma stratejilerine dair goriis ve tutumlari sinanmig, sonugta
s06z konusu hedef kitlenin gorece etkili bir okuma etkinligi gosterdigi tespit edilmistir. Ancak hedef kitleye {ist
bilissel farkindalik yaratacak diizeyde okuma stratejileri egitimi verilmedigi i¢cin bu sonucun tesadiifi oldugu
diisiiniilmektedir. Olgekten elde edilen katilim yonlii ortalamalarin ¢ok yiiksek degerde olmamasi bu goriisii
destekler niteliktedir. Ayrica Ogrencilerin okuma anlama sinavi genel ortalamasi da diisiik seviyededir. Bu
sonucun okuma stratejilerini kullanimindaki yetkinlikle ilgili oldugu diisliniilirse 6grencilerin okudugunu
anlama st biligsel farkindalik diizeylerinin daha da arttirilabilecegi 6n goriilebilir. Bunun igin aragtirma yapilan

hedef kitle i¢in basar1 diizeyini daha da artirmak adina danigman egitimcilerin ve sorumlu yoneticilerin bir
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farkindalik egitimi siireci baslatmalar1 ve sonug¢larini karsilagtirmali olarak (test grubu deney grubu calismalari

baglaminda) arastirmalar yapmalar1 onerilebilir.
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