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Akademik hayatta yapilan erteleme davranislari 6grencilerin performansmi olumsuz etkilemektedir. Buna bagl olarak bu ¢alismada
iiniversite dgrencilerinin harmanlanmis (karma?®) 6grenme ortamunda yiiriitiilen bir ders siirecinde akademik erteleme ile 6z-diizenleme
algilart ve tamamlamalar1 gereken gorevleri gonderdikleri zamanlar incelenmistir. Arastirmaya bir devlet iiniversitesinde Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimiinde okuyan altmis bes 6grenci katilmistir. Caligmada "Akademik Erteleme Olgegi" ve "Cevrimici Oz-
diizenleme Olgegi" kullanilmistir. Ayrica o6grencilerin gonderdikleri iiriinlerin gonderim tarihleri Ogrenme Yonetim Sistemi’nin
kayitlarindan (log) elde edilmistir. Ogrencilerin akademik erteleme puanlari incelenerek, dgrenciler diisiik ve orta diizey erteleme egilimli
seklinde iki gruba ayrilmistir. Mann-Whitney U test sonuglarina gére akademik erteleme egilimi diisiik ve orta diizeyde olan &grencilerin
gonderim siirelerinde istatistiksel olarak anlamli bir farkliik olmadigi sonucuna ulasilmustir. Ancak akademik erteleme egilimi farkli olan
ogrencilerin ¢evrimigi 6z-diizenlemenin alt boyutlart olan amag 6zellikleri, zaman yonetimi, ortamin yapilandirilmasi, yardim aramalarinda
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu ve bu farkhiligin diisiik erteleme egilimi diizeyinde olan 6grencilerin lehine oldugu belirlenmistir.
Buradan hareketle, bu ¢alisma sonuglarina gore gonderim siiresinin akademik erteleme egilimini belirlemek ve sistemde buna yonelik bir
miidahale olusturmak igin tek basina ele alinmamasi gerektigi sdylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Akademik erteleme, ¢evrimigi 6z-diizenleme, harmanlanmis (karma) 6grenme ortami

Abstract

Procrastination behavior in academic life negatively effects student performance. The present study examines academic procrastination, self-
regulation perception and the time taken for students to complete given tasks in a blended learning environment. A total of sixty-five
students enrolled in the Computer Education and Instructional Technology (CEIT) department at a state university participated in this
research. The “Academic Procrastination Scale” and “Online Self-Regulation Scale” were used to collect data. Log records of the Learning
Management System were used to determine when students turned in assignments. According to students’ academic procrastination scores
students were classified into two groups; low and medium procrastination tendency. Mann-Whitney U test results revealed no significant
difference between low and medium procrastination tendency groups in terms of assignment deliver dates. However, students with low
procrastination tendencies had significantly better scores in the sub-segments of the online self-regulation scale of goal setting, time
management, environment structuring and help seeking. According to the results of this study, it can be said that assignment delivery times
should not be considered alone to determine the tendency of academic procrastination and determine an intervention in this system.
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Introduction

The tendency for procrastination in academic life has a negative impact on student performance. This study
therefore examines academic procrastination and university students’ self-regulation perception in a blended

educational setting, as well as the time taken to complete the given tasks.
Method

The study included 65 students in the CEIT department and enrolled in the Information Technologies in
Education 1 course at a state university. In addition to attending lessons conducted in a face-to-face setting,
students were expected to deliver assignments given to them at certain times during the course. Materials from
the lessons and those necessary for the activities were uploaded to the Learning Management System (Moodle).

Students were instructed to complete their activity files and upload them to the relevant section in the Moodle.

Theoretical lessons for each activity were conducted in a face-to-face setting, the programs to be used were
introduced and discussions were carried out on their utilization in learning. The application lessons were then
carried out in a laboratory setting and directions to the activity were provided. Students were informed at the
beginning of the term that their activity scores be part of their general success scores. Each activity was to be

completed in either four or seven days starting from the application lesson (Table 1).

Following the implementation process, students completed the Aitken Academic Procrastination Scale (16 to
60 points) (Balkis, 2006) and the Online Self-Regulation Scale (24 to 120 points) (Barnard, Lan, To, Paton &
Lai, 2009; Korkmaz & Kaya, 2012). The time when students turned in their assignments were obtained from
Moodle log records and the time between delivery and the due date was recorded in minutes. Assignments

uploaded after the due date were not recorded.
Results

Students’ self-reported academic procrastination scores ranged from 16 to 80. 41 % of students had scores
between 16 and 38 points and 57 % 39 and 60 points. Due to the concentration of scores, cut-off points were
determined and students were divided into two groups, identified as low-level (16-38) and medium-level (39-60)

procrastination tendency. The 1 student with an outlying score of 74 was removed from data.

Students were observed to have an inclination towards completing academic tasks in the last 2 days. The
Mann-Whitney U test was performed to compare assignment delivery times according to procrastination
tendency because assignment delivery times were not normally distributed. However, there was no significant
difference between two groups in terms of assignment delivery times. The independent sample t-test was carried

out to determine whether there were differences in self-regulation scores between groups.

There were statistically significant differences in the self-regulation sub-dimensions of goal setting (#ss)=
2.47, p= .017, d=.66), time management (¢s5= 3.07, p=.003, d=.82), environment structuring (zs4= 3.35,
p=.001, d=.90) and help seeking (fs1= 2.21, p=.032, d=.62) between the two groups. Students with a low
procrastination tendency level performed better. However, it was concluded that there was no statistically
important difference regarding the dimensions of task strategies (ts4=3.90, p=0.053) and self-evaluation
(ts3=1.75, p=.085).
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Discussion and Conclusion

The literature reports that students with a tendency for academic procrastination wait until the last minute to
complete academic tasks (Tuckman, 2005; You, 2015). In the current study, learners turned in short-term (four
day) activities during the last two days. On the other hand, there was no pattern in the turn-in times of the two
long-term (seven day) activities. Learners’ academic procrastination tendencies were not found to be a predictor
of last-minute delivery and no statistically significant difference was observed. This may be explained by the

absence of students with a high level of academic procrastination tendency in the study.

Self-regulation has emerged as an important predictor of academic procrastination tendency in the literature
(Dewitte & Lens, 2000; Ferrari, 2001; Rabin, Fogel & Nutter-Upham, 2011; Senécal et al., 1995; Steel, 2007).
Some researchers define academic procrastination as insufficiency of self-regulation. In line with this argument,
the current study found significant differences in the sub-fields of aims, time management, environmental
structuring and help seeking between the low and medium academic procrastination tendency groups. Students
with a low procrastination tendency set goals for themselves, selected the most suitable time to work on the
activity, carried out time planning and reached the relevant person when needed. These results are in accordance
to the conclusions reached by Kagan (2009), Balkis, Duru and Duru (2006) and Tan et al. (2008). However, it is
noteworthy to point out there is no meaningful statistical difference with respect to task strategies and self-
evaluation. The highest task strategies and self-evaluation scores obtained were 20. Students with low and
medium level of academic procrastination tendencies did not obtain high scores in these dimensions. In a 2008
study, Azevedo, Moos, Greene, Winters and Cromley concluded that even self-regulated students need support.
Based on our results, self-regulated students are unaware how to use these dimensions of self-regulation in the

learning and require additional help.

The two procrastination tendency groups were similar in completing activities in the last days while there
were differences with respect to self-regulation. It can be assumed that learners with higher levels of self-
regulation who choose to leave their tasks until the last day may exhibit procrastination behavior stemming from
their ability to perform better under pressure. These students may not passive deferrers but fall under the
category of active deferrers as mentioned by Chu and Choi (2005). Cerezo, Esteban, Sanchez-Santillan and
Nuiiez (2017) recommended the identification the profile of active and passive procrastination. In this study
assignment delivery times were examined for academic procrastination tendencies. You (2015) likewise
indicated that it was based on submission times in terms of academic procrastination tendency and indicated that
it was a significant variable that predicted the performance of the submission period. According to the results of
this study, it can be said that assignment delivery times should not be considered alone to determine the

tendency of academic procrastination and determine an intervention in this system.
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Giris
Zaman gecmis, simdiki ve gelecek seklinde yorumlanirsa; insanin dogrusal bir zaman iginde yasadigi
sdylenebilir. Insan zamanin bu dogrusal akisi iginde, simdiki zaman ve gelecekte neler yapacagina karar
verebilir. Ancak bireyin simdiki zaman i¢inde yapmaya karar verdigi ve yaptiklar, Onceliklerine uygun
diismeyebilir. Buna bagl olarak aslinda simdi yapmasi gerekenleri belirli veya belirsiz ileri bir zamana
oteleyebilir. Ornegin hazirlamasi gereken bir rapor varken, dgrencinin raporuyla alakasiz videolar izlemesi bu
durum kapsaminda ele alinir. Bu 6teleme eylemine, ileri eylem (pro: means implying forward motion), ve yarina

ait olma (crastinus: belonging to tomorrow) kelimelerinden olusan erteleme (procrastination) ismi verilmistir

(Klein, 1971; akt: Steel, 2007).

Ertelemenin insan ve performansi iizerine olumsuz etkileri oldugu ¢esitli arastirmalarda ortaya konulmustur
(Balkis ve Duru, 2010, Steel, 2007). Bununla beraber alanyazinda bes farkli tiirde erteleme oldugu ifade
edilmektedir (Balkis, 2007). Bu erteleme tiirlerinden egitsel baglam ile en ilgili olani ise akademik ertelemedir.
Akademik erteleme son tarihe gore akademik hayatlarimi sekillendiren 6grenciler i¢in ciddi sonuglar1 olan bir
davranig Orlintiisii olarak tamimlanmaktadir (Tuckman, 2005). Yapilmis bircok arastirmada da akademik
erteleme egilimi ile akademik basar1 arasinda ters yonde bir iliski oldugu raporlanmaktadir (Akinsola, Tella ve

Tella, 2007; Tice ve Baumeister, 1997; van Eerde, 2003).

Ogrenen performansini olumsuz etkiledigi i¢in 6n plana ¢ikan bu yapr ile ilgili arastirmalar incelediginde ise
yliz ylize ve uzaktan/¢evrimi¢i 6grenmenin siirdiiriildiigii ortamlarin temel alindig1 goriilmektedir. Yiiz yiize
ogrenme ortamlarina kiyasla uzaktan 6grenme ortamlarinda 6grenme zaman ve mekandan bagimsiz oldugu igin
ogrenen kontrolii daha fazladir. Bununla ilgili olarak yapilan caligmalarda uzaktan O6grenme ortamlarinda
erteleme egiliminin daha yaygin oldugu (Dunn, 2014; Goda, Yamada, Kato, Matsuda, Saito, ve Miyagawa,
2015, Lim, 2016; Rakes ve Dunn, 2010; Yilmaz, 2017) ve erteleme egiliminin ¢evrimigi dersteki performansin
onemli bir yordayicist oldugu raporlanmistir (Elvers, Polzella ve Graetz, 2003). Benzer sekilde You (2015) da
etkinlik gonderim siirelerinin sinav puanlari iizerine olumsuz bir etkisi oldugunu belirlemistir. Buna baglh olarak

etkinlik gdonderim siirelerinin akademik erteleme ile ilgili bir gdsterge oldugu sdylenebilir.

Yapilan diger ¢alismalarda da erteleme egilimi iizerine 6z-diizenleme stratejilerinin etkisi olup olmadigi
incelenmis (Klingsieck, Fries, Horz ve Hofer, 2012; Rakes ve Dunn, 2010) ve 6z-diizenleme stratejilerinin
erteleme egilimi iizerine etkisi oldugu belirtilmistir. Oz-diizenleme yapisinin ele alinmasinin temel noktas ise
akademik ertelemenin bir 6z-diizenleme yoksunlugu olarak tanimlanmasidir (Dewitte ve Lens, 2000; Klassen,
Krawchuk, ve Rajani, 2008; Klingsieck, Fries, Horz ve Hofer, 2012; Michinov, Brunot, Le Bohec, Juhel ve
Delaval, 2011; Steel, 2007).

Uzaktan 0grenmenin yamnda karma O6grenme ortamlarinin da egitim siirecinde olduk¢a yaygin oldugu
sOylenebilir. Hatta 2016 yili igin yiiksek 6grenime yonelik hazirlanan ufuk raporunda (Horizon Report 2016)
karma o6grenme ortamlarinin 6n plana ¢ikarilmis oldugu goriilmektedir (Johnson ve dig.., 2016). Karma
ogrenmede yiiz-yiize 0grenmeyi desteklemek amaciyla bilgi ve iletisim teknolojilerinden yararlanilmakta; bu
teknolojiler araciligiyla 6grenenin zamam ile hizin1 kendisinin ayarlayabilecegi etkinlikler kullanilabilmektedir.
Verilen gorevlerin tamamlanmasi i¢in bir son tarihin ve yiiz yiize derslerin olmasi, bu tarz 6grenme ortamlarinin

uzaktan 6grenme ortamlarina kiyasla daha yapilandirilmis oldugu sdylenebilir. Ancak yine de 6grenciye kendi



474

zaman yonetimi i¢in esneklik saglanabilmektedir. Alanyazin incelendiginde karma O6grenme ortamlarinda
akademik erteleme yapisinin incelendigi yurt disinda yapilmis ¢ok az galisma varken (Cerezo, Esteban,
Sanchez-Santillan, ve Nuifiez, 2017; Tuckman, 2005, 2007; Yamada, Goda, Matsuda, Kato ve Miyagawa, 2015);
Tiirkiye'de akademik ertelemeye yonelik calismalarin yogun olmasma karsin karma 6grenme ortamlarinda
akademik erteleme davranisinin incelendigi bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Cevrimigi 6grenme ortamlarindaki
sonuglara dayali olarak 6grencinin akademik erteleme davraniginin incelenmesi karma dgrenme ortamlarinda

erken uyari sistemlerinin gelistirilmesi i¢in yarar saglayacaktir.

Yapilmis calismalar incelendiginde akademik erteleme egiliminin 6zellikle {iniversite 6grencilerinde yaygin
bir durum oldugu da belirtilmektedir (Cakici, 2003; Solomon ve Rothblum, 1984; Uzun Ozer, Demir ve Ferrari,
2009; Uzun Ozer ve Topkaya, 2011). Buna bagl iiniversite dgrencilerinin karma olarak yiiriitiilen bir ders
stirecinde akademik erteleme ile 6z-diizenleme algilart ve tamamlamalar1 gereken gorevleri belirtilen siire
zarfinda ne zaman gonderdikleri incelenmistir. Buna bagli olarak bu ¢alismada karma olarak yiiriitiilen bir ders
temel alinmustir. Calismada ele alinan Ogrenme siirecinde Ogrencilerin belirli bir zamanda (deadline)
tamamlamast gereken 6grenme gorevleri bulunmaktadir. Bu 6grenme gorevlerine ders siirecine bagli olarak
kisa/yakin zamanli son tarih (dort giin) ve uzun/uzak zamanli bir son tarih (yedi giin) verilmistir. Ayrica farkli
akademik erteleme diizeyinde olan 6grenenlerin 6z-diizenlemelerinde de farklilik olup olmadigi belirlenerek,
gonderme siirelerinin erken uyari sistemi i¢in anlamli bir degisken olup olmadigi incelenecektir. Buradan

hareketle arastirma problemleri su sekildedir:

Akademik erteleme egilimi farkli diizeyde olan &grencilerin etkinlik génderim siirelerinde farklilik var

mdir?

Akademik erteleme egilimi diizeyi farkli diizeyde olan dgrencilerin ¢evrimicgi 6z-diizenlemelerinde farklilik

var midir?
Yontem

Calismada nicel arastirma yontemlerinden nedensel karsilagtirma modeli kullanilmistir. Nedensel
karsilagtirma arastirmalari, gruplar arasindaki farkliliklari herhangi bir miidahale yapilmadan nedenlerini

belirlemeyi amaglayan arastirmalardir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2013, s. 16).
Cahsma Grubu ve Betimsel Ozellikleri

Aragtirmaya bir devlet iiniversitesinde Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi béliimiinde okuyan ve

Egitimde Bilisim Teknolojileri I dersine kayitli olan altmis bes 6grenci katilmistir (nerkek=32; Nkadn=33).
Veri Toplama Araglari

Calismada Akademik Erteleme Olgegi ve Cevrimici Oz-diizenleme Olgegi kullanilmistir. Ayrica

ogrencilerin gonderdikleri iiriinlerin gonderim tarihleri OYS’nin kayitlarindan (log) elde edilmistir.
Akademik Erteleme Olgegi

Olgek Aitken (1982) tarafindan, 6grencilerin akademik gérevleri erteleme egilimlerini 6lgmek amaciyla
gelistirilmistir. Olgegin Tiirkceye uyarlama galismasi Balkis (2006) tarafindan yapilmstir. Yapilan agimlayict

faktor analizi sonucunda 6lgegin tek faktorlii bir yapiy: 6lgtiigiine karar verilmis; maddelerin faktor yiikleri 0.38
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ve lizeri oldugu raporlanmigtir. Tirk¢eye uyarlanan Ol¢ek 16 maddeden olusmaktadir ve 5°1i likert (1
“Tamamiyla Yanlis”, 5 “Tamamiyla Dogru”) diizeyindedir. Yiiksek puan bireylerin akademik erteleme
egilimlerinin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir. Uyarlama g¢alismasinda &lgme sonuglarina yonelik i¢
tutarlilik katsayisi a= .89 olarak raporlanmistir. Bu ¢alisma kapsaminda 6lgme sonuglarina yonelik i¢ tutarlilik

katsayisi o= .83 olarak hesaplanmuistir.
Cevrimici Oz-Diizenleme Olgegi

Alanyazin incelendiginde 6z-diizenlemeyi dlgmeye yonelik Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991)
tarafindan gelistirilen Giidiilenme ve Ogrenme Stratejileri Olgegi'nin (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire) siklikla kullamldig1 goriilmektedir. Ancak Barnard, Lan, To, Paton ve Lai (2009) inceledikleri
calismalarda bu dlgegin ¢evrimi¢gi 6grenme ortamlari i¢in gegerli sonuglar vermedigi sonucuna ulasmislardir.
Buna bagli olarak hem ¢evrimigi hem de karma 6grenme ortamlarinda 6grencilerin 6z-diizenlemelerini dlgmeye
yonelik Cevrimigi Oz-diizenleme Olgegini gelistirmislerdir. Olcek hem karma hem de cevrimigi 6grenme
ortaminda test edilmis ve yapilan dogrulayici faktor analiziyle gevrimigi 6z-diizenleme yapisinin 6 boyuttan
olustugu raporlanmistir. Olgek 5°1i likert diizeyinde derecelendirilmektedir. Olgegin Tiirkgeye uyarlama
calismalart Korkmaz ve Kaya (2012) tarafindan yapilmistir (RMSEA=.043; GFI=.89; NNFI=.99). Uyarlama

calismasinda ve bu ¢alismanin dlgme sonuglarina yonelik i¢ tutarlilik katsayilar1 Tablo 1'de gdsterilmektedir.

Tablo 1.

Cevrimigi Oz-Diizenleme Yapi ve Alt Yapilarimin Madde Sayilar:, Uyarlama Calismasi ve Bu Calismada Yap:

Olciimlerine Yonelik Hesaplanmis Olan Giivenirlik Katsayilar

Faktor Madde Sayist ai a:z
Amag Ozellikleri
(goal setting) 5 .87 77
Ortamin Yapilandirilmasi
(envirenment structring) 4 94 79
Gorev Stratejileri
(task strategies) 4 74 .70
Zaman Yonetimi
(time management) 3 .63 .68
Yardim Arama
(help seeking) 4 78 .66
Oz-degerlendirme
(self-evaluation) 4 .80 0.74
Oz-diizenleme
(self-regulation) 24 95 .90

Burada ai, olgek uyarlama calismasinda hesaplanan alfa katsayisini, o2, bu ¢alismada hesaplanan alfa

katsayisini gostermektedir.

Calisma kapsaminda gorev stratejileri, zaman ydnetimi ve yardim arama boyut puanlarinin i¢ tutarlilik
katsayilari, uyarlama ¢alismasindaki i¢ tutarlilik katsayilarma goére daha diisiik degerler aldigi goriilmektedir.
Ancak ¢evrimigi 6z-diizenleme ve alt faktorlerinin 6lgme sonuglarinin i¢ tutarlilik katsayilarinin kabul edilebilir

degerler arasinda oldugu soylenebilir.
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Uygulama Siireci

Egitimde Bilisim Teknolojileri I dersi birinci sinif 6grencilerinin ilk déonem aldiklar1 zorunlu bir derstir. Ders
kapsaminda kelime islemci, hesap gizelgeleri, goriintii isleme, animasyon ve karikatiir hazirlama uygulamalari
yapilmaktadir. Teorik ders yiiz ylize ortamda yiiriitiilmiis ve derste kullanilacak programlar tanitilarak egitimde
kullanimlar1 iizerine tartismalar yapilmistir. Uygulama dersi laboratuvar ortaminda yapilmis ve etkinligin
yonergesi verilerek egitimcinin gozetiminde gorevler yapilmaya baslanmistir. Bu yap1 harmanlanmis 6grenme
modellerinden laboratuvar rotasyon modeli simifina girmektedir (Staker ve Horn, 2012). Ancak o6grenenler
gorevleri tamamlamak i¢in okul dist zamanmi da kullanabilmistir. Etkinligi tamamlamak igin verilen siire
uygulama dersinden baslayacak sekilde dort giin ve yedi giin olarak farklilik gostermistir. Etkinlikler i¢in verilen

stirelere ders siirecinde karar verilmis ve bu bilgiler Tablo 2'de gosterilmektedir.
Tablo 2.

Ders Kapsamindaki Etkinlikler ve Etkinlikler I¢in Verilen Siireler

Etkinlik No Agiklama Siire
1 Web tabanli Bilgi Okuryazarlig1 dersinin belirlenen 2 modiiliin incelenmesi ve 7 glin
0zet ¢ikarilmast
2 Donanim ile ilgili kelime islemcide kitap¢ik hazirlama 4 giin
3 Bir formu kelime islemcide tablolar ile hazirlamak 7 glin
4 Hesap ¢izelgesinde bir veri kiimesi lizerine fonksiyonlar1 kullanma 7 glin
5 Karikatiirlerin 6gretimde kullanimina yonelik bir drnek hazirlanmasi 4 giin
6 Bir konu ile ilgili animasyon hazirlama 4 giin
7 Bir konu iizerine sunu hazirlama 4 giin

Egitimcinin teorik ve uygulama derslerinde kullandigi materyaller Moodle 6grenme yonetim sisteminde
(OYS) paylasilmistir. Ogrenciler etkinlik kapsaminda bireysel hazirladiklar: iiriinleri OYS'de acilan modiile
yiiklemislerdir. Donem sonunda yiiz ylize ortamda 6grenciler arastirma kapsaminda belirlenen dlgeklere cevap

vermistir.
Veri Analizi

Ogrencilerin akademik erteleme puanlarina yonelik betimsel analizler yapilmis ve dgrenciler diisiik ve orta
diizey erteleme egilimi olarak gruplara ayrilmistir. Bu gruplamaya yonelik yapilan islemler bulgular baslhiginda
ayrmtili olarak agiklanmistir. Arastirmanin birinci alt problemi kapsaminda siirelerin normal dagilim gdsterip
gostermedigini belirlemek ig¢in Kolmogorov-Smirnov analizi yapilmis ve normal dagilim gostermedigi
belirlenerek gruplar arasi farklilig1 ortaya koymak i¢in Mann-Whitney U analizi her bir etkinlik i¢in ayr ayri
yapilmustir.

Arastirmanin ikinci alt problemi i¢in g¢evrimigci 6z-diizenleme alt boyut puanlarinin normal dagilim gdsterip
gostermedigini belirlemek i¢cin Kolmogorov Smirnov analizi yapilmis ve normal dagilim gosterdigi belirlenen
boyutlarda Ogrenenlerin akademik erteleme egilim diizeylerinin istatistiksel olarak bir farklihik yaratip

yaratmadigini belirlemek igin bagimsiz 6rneklem t testi yapilmustir.
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Bulgular

Arastirmanin birinci arastirma problemi kapsaminda akademik erteleme egilimi farkli diizeyde olan
ogrencilerin etkinlik gonderim siirelerinde farklilik olup olmadigi incelenmistir. Buradan hareketle ¢alisma
grubunun kendi beyanina bagl olarak hesaplanan akademik erteleme puanlarinin betimsel analizleri incelenmis
ve ogrencilerin %41 'inin 16-38 puan araliginda; % 57'sinin 39-60 puan araliginda oldugu goriilmiistiir. Sadece
bir dgrencinin erteleme egilim puani 61-80 araliginda oldugu belirlenmistir (Tablo 3 ve Tablo 4). Ogrencilerin
yiksek akademik erteleme egilimi gostermemelerinin nedeni ¢alisma grubunun iiniversite birinci smif
ogrencilerinden olusmasindan dolay1 olabilir. Universite dgrencilerine yénelik yapilmis ve simf diizeylerinin
farkinin incelendigi arastirmalarda (Balkis, 2007; Celik ve Odaci, 2015; Eksi ve Dilmag, 2010; McCown ve
Roberts, 1994; akt: Celik ve Odaci, 2015) tiniversite birinci sinif 6grencilerinin daha disiik erteleme egiliminde
oldugu raporlanmistir. Buradan hareketle gruba bagl bir siniflama yapmak yerine 6lgekten alinan puanlar igin
kesme noktalart belirlenmistir (6lgekten 16-80 araliginda puan alinmaktadir). Buna bagh olarak 16-38 puan
araliginda olan ogrenciler diisiik diizey erteleme egilimi gosteren &grenciler, 39-60 puan araliginda olan

ogrenciler de orta diizey erteleme egilimi gdsteren 6grenciler olarak siniflandirilmistir.
Tablo 3.

Erteleme Egilimlerine Yonelik Betimsel Analizler

n En diisiik En yiiksek Ortalama SS

Akademik 58 17 74 38,48 11,18
Erteleme Puam

Tablo 4.

Osrencilerin erteleme egilim diizeylerine yonelik betimsel analizler

Puan Arahg n %
16 - 38 24 41
39-60 33 57
61 -80 1 1

Aragtirma kapsaminda ogrencilerin tamamlamasi gereken gorevler verilmistir. Ogrencilerin akademik
erteleme egilimlerine bagli olarak gorevlerini tamamlayip sisteme yiikleme davranislar arasinda bazi oriintiiler
olmas1 beklenmektedir. Buna bagl olarak etkinlikler i¢in verilen siire ve 6grencilerin iiriinlerini gonderdikleri

zamanlar incelenerek oriintiiler belirlenmeye ¢alisilmustir.

Etkinlikler i¢in belirlenen son gonderim tarihleri farklilik gostermektedir. Buna bagl olarak kisa donemli ve
uzun donemli etkinlikler ayri ayri incelenmistir. Kisa donemli gorevlerde gorevi tamamlamayan o6grenci
ylizdesinin 3 ila 10 arasinda oldugu (Tablo 6); uzun donemli gorevlerde ise bu yiizdenin 8 ila 10 arasinda oldugu
goriilmektedir (Tablo 5). Etkinligini gondermeyen &grenci sayilarmin benzer olmast ayni Ogrencilerin
gondermeme davranigi gosterip gostermedigini akla getirmektedir. Ancak veriler incelendiginde farkl

etkinliklerde farkli 6grencilerin etkinligi tamamlamadigi goriilmektedir.
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Kisa donemli gorevlerde etkinligini belirtilen zamandan daha sonra gonderen 6grenci yiizdesinin 2 ila 8
arasinda oldugu (Tablo 6); uzun dénemli gorevlerde ise bu yiizdenin 2'yi agsmadig1 goriilmektedir (Tablo 5).
Bunlara ek olarak dgrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun her iki tiir gérev icin genelde son 2 giinii kullandiklar

dikkati cekmektedir. Buna bagl olarak dgrencilerin ¢ogunlugunun etkinliklerini tamamladig1 goriilmektedir.
Tablo 5.

Oésrencilerin Uzun Donemli Gorevlerde (Yedi Giin) Etkinliklerini Son Tarihe Gore Gonderdikleri Giin Ile Ilgili

Betimsel Analizler
E1: Web tabanl Bilgi E3: MS Word'de var olan bir  E4: MS Excel 'de bir veri
Okuryazarlig1 dersinin formu tablolar ile aynisini kiimesi tizerine
belirlenen 2 modiiliin hazirlamak fonksiyonlar1 kullanma
incelenmesi ve dzet
¢ikartilmasi
Frekans % Frekans % Frekans %
7 6 10 0 0 1 2
6 2 3 15 24 4 6
5 6 10 2 3 10 16
4 2 3 7 11 5 8
3 1 2 5 8 7 11
2 7 11 6 10 7 11
1 13 21 6 10 12 19
0 (son giin) 18 29 14 23 10 16
Gecikmeli
Gonderim ! 2 ! 2 ! 2
Gonderim Yok 6 10 6 10 5 8
Toplam 62 100 62 100 62 100
Tablo 6.

Osrencilerin Kisa Donemli Gorevlerde (Dért Giin) Etkinliklerini Son Tarihe Gore Gonderdikleri Giin lle Ilgili

Betimsel Analizler
E2: Donanim ile ES: Karikatiirlerin E6: Bir konu ile ilgili E7: Bir konu {izerine
ilgili kitapgik Ogretimde animasyon hazirlama sunu hazirlama
hazirlama kullanimina ydnelik
bir 6rnek
hazirlanmasi
Frekans % Frekans % Frekans % Frekans %
3 5 8 2 3 2 3 15 24
2 2 3 2 3 4 6 5 8
1 8 13 12 19 16 26 15 24
0 (son giin) 44 71 37 60 28 45 21 34
Gecikmeli
Gonderim 1 2 2 3 5 8 2 3
Gonderim
Yok 2 3 7 11 7 11 6 10
Toplam 62 100 62 100 62 100 62 100

Akademik erteleme egilimi olan 6grencilerin akademik gorevlerini tamamlamak i¢in belirtilen son ana kadar

bekledikleri alanyazinda da raporlanmaktadir. Calisma grubundaki dgrencilerin de egiliminin bu yénde oldugu
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goriilmektedir. Buna bagli olarak akademik erteleme egilim algilar1 orta diizeyde olan 6grencilerle diisiik diizey
egilim algis1 oldugunu sdyleyen 6grencilerin son tarih ve zamana gore ne kadar siire dnce gonderdikleri dakika
bazinda incelenmistir. Gonderme siirelerinde istatistiksel olarak anlamli bir farkliik olup olmadigini
belirlemeden 6nce siirelerin dagilimlar incelenmistir. Gézlem sayisinin 50 lizerinde olmasindan dolay: verilerin
normal dagilim gosterip gdstermedigini incelemek i¢in Kolmogorov-Smirnov testi sonuglar1 temel alinmis ve
stirelerin normal dagilim gostermedigi belirlenmistir (Tablo 7). Buna gore erteleme egilim diizeylerine gore
Ogrenenlerin gonderme zamanlarinda bir farklilik olup olmadigini belirlemek igin parametrik olmayan

yontemlerden Mann Whitney U testi yapilmustir.
Tablo 7.

Goénderim Siirelerine Yonelik Kolmogorov Smirnov Test Sonuglari

Faktor D Ss p
El 216 55 .000
E2 263 59 .000
E3 152 54 .003
E4 149 55 .004
E5 254 52 .000
E6 187 49 .000
E7 173 53 .000

Tablo 8.

Akademik Erteleme Egilimi Diizeyi Diigiik ve Orta Olan Ogrencilerin Génderim Siirelerinin (Dakika)
Karsilastirilmasina Yonelik Mann-Whitney U Testi Sonuglart

Faktor Medyanpisiik Medyanorta U z p
E1* 2157.5 1748.5 321.000 -.167 .868
E2 583.0 569.5 339.500 -.486 .627
E3* 6104.5 3220.0 246.500 -1.547 122
E4* 6289.0 1922.0 226.500 -1.917 .055
E5 496.0 602.5 248.500 -919 .358
E6 1328.0 755.0 216.000 -1.026 .305
E7 1465.5 2073.0 216.500 -1.789 074

* Etkinlik gonderim siiresi yedi glindiir. Not: Bir giin 1140 dakikadan olusmaktadir.

Mann-Whitney U test sonuglarina gore erteleme egilimi diisiik ve orta diizeyde olan dgrencilerin gonderim
stirelerinde istatistiksel olarak bir farklilik yoktur (Tablo 8). Gruplarin medyan degerleri incelendiginde 3 ve 4.
etkinliklerinin disinda &grencilerin son iki giin i¢inde etkinliklerini tamamlamig ve gondermis oldugu
sOylenebilir. Buradan hareketle son tarihin 6grencilerin planlamasi iizerine etki gosterdigi diisiiniilebilir. Bunun
yaninda 3 ve 4. etkinlikler i¢in verilen siire yedi gilindiir. Erteleme egilim diizeyi diigiik olan 6grencilerin
etkinligi erkenden tamamlayip gonderme egiliminde oldugu goriilmiis; ancak siirede istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik olmadig: belirlenmistir. Ayrica etkinlikler 6grenciler tarafindan daha kolay algilanmis oldugu igin
daha erken bir zamanda bitirme egilimine girmis olabilirler. Bu durumun nedeninin ortaya konulmasi igin
etkinliklere yonelik algilanan zorluk derecelerinin bir farklilik olusturup olusturmayacagiin belirlenecegi

deneysel ¢alismalara ihtiyag¢ vardir.
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Arastirmanin ikinci arastirma problemi kapsaminda akademik erteleme egilimi diizeyi farkli diizeyde olan
ogrencilerin g¢evrimici 0z-diizenlemelerinde farklilik olup olmadigi incelenmistir. Akademik erteleme bazi
arastirmacilar tarafindan 6z-diizenleme eksikligi olarak tanimlanmaktadir (Dewitte ve Lens, 2000; Klassen,
Krawchuk, ve Rajani, 2008; Klingsieck, Fries, Horz ve Hofer, 2012; Michinov, Brunot, Le Bohec, Juhel ve
Delaval, 2011; Steel, 2007). Uzun ve Demir de (2015) inceledikleri aragtirmalarda 6z-diizenlemenin yapisinin
erteleme davranisii yordayan en giicli davramis degiskeni olarak belirtildigini ifade etmislerdir. Buradan
hareketle dgrencilerin etkinliklerini son tarihe gdre gonderme siireleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik olmayan 6grencilerin 6z-diizenleme puanlari arasinda bir farklilik olup olmadiginin belirlenmesi dnemli
goriilmektedir. Bunun igin ilk 6nce 6z-diizenleme alt yap1 puanlarinin normal dagilim gosterip gosterilmedigi
incelenmistir. Yapilan Kolmogorov-Smirnov analiz sonuglarina gore biitiin alt yap1 puanlarinin normal dagilim
gosterdigi belirlenmistir (Tablo 9). Buradan hareketle akademik erteleme egilim diizeyleri farkli olan
ogrencilerin 0z-diizenleme alt yapr puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olup olmadigim

belirlemek i¢in bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir.
Tablo 9.

Osrencilerin Cevrimici Oz-Diizenleme Alt Yapt Puanlarimin Yonelik Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuglart

Faktor Ks Ss p
Amag Ozellllklerl 102 60 .194
(goal setting)
Ortarmn Yapllandlrllmam 105 59 163
(env1renment structrlng)
Gorev Stratejileri
(task strategies) 0% 0 20
Zaman Yonetimi 101 61 191
(time management)
Yardim Arama
_(help seeking) — > o
Oz-degerlendirme 109 59 .081

(self-evaluation)

Arastirma sonuglarina gore 6grenenlerin akademik erteleme diizeylerine gore gevrimigi 6z-diizenlemenin
amag Ozellikleri (¢ss= 2.47, p = .017, d = .66), zaman yonetimi (¢ss= 3.07, p = .003, d = .82), ortamin
yapilandirilmast (ts4=3.35, p=0.001, d=0.90), yardim arama (ts1= 2.21, p =.032, d =.62) boyutlarinda
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu ve bu farklihigin diisiik erteleme egilimi diizeyinde olan &grencilerin
lehine oldugu belirlenmistir. Ancak gorev stratejileri (¢s54= 3.90, p = .053) ve 6z-degerlendirme (¢;s3=1.75, p =
.085) boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Akademik erteleme
egilim diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik olan yapilar i¢in etki biiyiikliikleri hesaplanmis ve

Tablo 10'da sunulmustur.
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Tablo 10.

Akademik Erteleme Egilimi Diizeyi Diisiik ve Orta Olan Ogrencilerin Cevrimici Oz-Diizenleme Alt Yapi

Puanlarinin Karsilastirilmasina Yonelik Bagimsiz Orneklem T Testi Sonuglar

Akademik
Egilim n Ortalama Ss t p d
Diizeyi
Amag Ozellikleri Diisiik 24 19.13 3.07 2.47 .017* .66
(goal setting) Orta 33 16.76 3.90
Gorev Stratejileri Diisiik 24 12.79 3.90 1.98 .053
(task strategies) Orta 32 10.81 3.57
Zaman YOnetimi Diisiik 24 9.79 3.01 3.07 .003* .82
(time management) Orta 33 7.45 2,71
Ortamin Yapilandirilmasi Diisiik 24 17.17 2.46 3.35 .001* .90
(environment structuring) Orta 32 15.00 2.34
Yardim Arama Dusuk 22 15.05 3.28 2.21 .032%* .62
(help seeking) Orta 31 13.29 2.52
Oz-degerlendirme Diisiik 24 14.38 3.61 1.75 .085
(self-evaluation) Orta 31 12.71 3.39

Calismanin sonuglar1 temel alindiginda diigiik erteleme egiliminde olan 6grencilerin kendilerine hedef
belirledigi, dikkatini verecegini en uygun zamani segtigi, zaman planlamasi yaptig1 ve ihtiyact oldugunda ilgili
birisine ulastigi belirlenmistir. Etki biiyiikliikleri incelendiginde dort yap: igin de hesaplanan etki biiyiikliik
degerinin biiylik oldugu goriilmektedir. Etki bilyiikligi yiiksekten diisiige dogru ortamin yapilandirilmasi,

zaman yOnetimi, amag 6zellikleri ve yardim arama seklinde siralanabilir.
Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Ogrenme ortamlarinda bazi Ogrencilerin dgrenme etkinliklerini 6grenme siireci boyunca degil de
degerlendirme tarihleri yaklastiginda yapmaya bagliklar sik¢a karsilasilan bir durumdur. Bu tiir 6grencilerin
bagvurdugu bu Ornekteki tipik davrams ise erteleme egilimi adi verilen psiko-egitsel bir yapidan
kaynaklanmaktadir. Akademik erteleme egilimleri geleneksel (fiziksel) Ogrenme ortamlarinda ortaya
¢ikabilecegi gibi uzaktan egitim ortamlarinda ortaya ¢ikmakta; hatta daha fazla oldugu goriilmektedir Sinif ici
O0grenme ortamlarindan uzaktan 6grenme ortam ozelliklerini tastyan karma 6grenme ortamlarindaki akademik
erteleme davraniglarinin belirlenmesi hem 6grenme gorevlerinin hem de 6gretimsel miidahalelerin tasariminda
onemli bir rol oynayacagi diisiiniilmiistiir. Bu arastirmanin amaci da karma 6grenme ortamlarinda akademik

erteleme davranislarinin arastirilmasini igermektedir.

Temel alinan derste dgreticinin kuramsal ve uygulama derslerinde kullandig1 materyaller 6grenme yonetim
sisteminde (Moodle) paylasilmistir. Ogrenenlerin dénem icinde tamamlamalari gereken yedi -etkinlik
bulunmaktadir. Etkinligi tamamlamak i¢in verilen siire uygulama dersinden baglayacak sekilde dort giin ve yedi
giin olarak farklilk gostermektedir. Ogrenciler etkinlik kapsaminda bireysel hazirladiklart iiriinleri OYS'de
acilan modiile yiiklemislerdir. Ogrenenlerin etkinlik icin belirtilen tarih ve saate gore gonderim siireleri
belirlenmis ve Ogrenenlerin kisa dénemli (dort giin) etkinliklerini genelde son iki giin icinde sisteme

yiikledikleri belirlenmistir. Uzun donemli iki etkinlikte ise belirli bir oriintii bulunmamistir. Buna bagli olarak
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ogrenenlerin akademik erteleme egilim diizeyleri belirlenmis ve etkinlik génderim siirelerinde bir farklilik olup
olmadigr incelenmistir. Ancak hicbir etkinlikte istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamistir. Buna
bagl olarak diisiik ve orta diizey akademik erteleme egilimi olan dgrencilerin son tarihe gore hesaplanmig olan
gonderim siireleri arasinda bir fark olmadigi sdylenebilir. Bu farkliligin ¢ikmamasinin bir nedeni ¢alisma
grubunda yiiksek akademik egilim gosteren Ogrencilerin olmamasi olabilir. Bununla beraber alanyazinda
akademik erteleme egilimi yapisim inceleyen calismalarda Oz-diizenleme onemli bir yapt olarak ortaya
¢ikmaktadir (Dewitte ve Lens, 2000; Rabin, Fogel ve Nutter-Upham, 2011; Ferrari, 2001; Senecal, Koestner ve
Vallerand, 1995; Steel, 2007). Hatta bazi arastirmacilar akademik ertelemeyi 6z-diizenleme yoksunlugu olarak
tanimlamaktadir. Buradan hareketle erteleme egilimi diizeyleri farkli olan bireylerin ¢evrimigi 06z-
diizenlemelerinde farklilik olup olmadig incelendiginde amag dzellikleri (¢ s5= 2.47, p=.017, d =.66), zaman
yonetimi (fss)= 3.07, p = .003, d.82), ortamin yapilandirilmasi (¢s4y= 3.35, p=.001, d=.90), yardim arama (¢;s1)=
2.21, p=.032, d=.62) boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur. Arastirma sonuglar1 temel
alimdiginda ogrencilerin kendi beyanlarina bagli olarak belirttikleri akademik erteleme diizeylerine gore
kendilerine verilen gorevleri tamamlama zamanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmazken, ¢evrimigi 6z-diizenleme yapilarindan amag 6zellikleri, zaman yonetimi, ortamin yapilandirilmasi
ve yardim arama boyutlarindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Buna bagli olarak
diistik erteleme egiliminde olan 6grencilerin kendilerine hedef belirledigi, dikkatini verecegini en uygun zamani
sectigi, zaman planlamasi yaptig1 ve ihtiyact oldugunda ilgili birisine ulastig1 belirlenmistir. Bu sonuglar Kagan
(2009), Balkis, Duru ve Duru (2006) ve Tan ve digerlerinin (2008) ulastig1 sonuglara benzerlik gostermektedir.
Ancak gorev stratejileri (¢s4= 3.90, p=.053) ve 6z-degerlendirme (#53= 1.75, p=.085) boyutlarinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik olmamasi dikkat ¢ekicidir. Gorev stratejileri ve 6z-degerlendirme boyutlarinda
almabilecek en yliksek puan 20'dir. Buna bagl olarak diisiik ve orta diizey akademik erteleme egilimi olan
ogrencilerin bu boyutlara iligkin puanlarinin yiiksek olmadig1 goriilmektedir. Buradan hareketle 6grencilerin 6z-
diizenlemenin bu boyutlar1 6grenme ortaminda nasil kullanacaklarint bilmemeleri olabilir. Azevedo, Moos,
Greene, Winters ve Cromley, 2008 yilinda yiirittiikleri ¢alismada bir egitimcei rehberliginde olan 6grenenlerle
karsilastirildiklarinda, 6z-diizenleyen 6grenenlerin etkili olmayan stratejiler kullandig1 ve izleme siiregleri ile
daha az mesgul olduklarini sonucuna ulasmiglardir. Buna bagl olarak c¢alisma kapsaminda da 6z-diizenleyen
ogrenenlerin destege ihtiyact oldugu sodylenebilir. Ayrica Grunschel, Patrzek, Klingsieck, ve Fries (2018)
yaptiklarin1 ¢alismada, 6z-diizenlemeye yonelik egitim verilmesinin 6grencilerin akademik ertelemelerine

iizerine etkili oldugunu raporlamiglardir.

Ogrencilerin etkinliklerini genelde son giinler iginde gdndermesi bakimindan iki grubun da benzer olmast,
ancak iki grubun 6z-diizenleme agisindan farklilik gostermesi bir diger olast durumu akla getirmektedir. Son
giine birakmay tercih eden 6z-diizenlemesi daha yiiksek olan 6grencilerin bask: altinda daha iyi ¢alistiklari i¢in
ozellikler erteleme davranisi sergiledikleri diistiniilebilir. Bu egilimi gosteren Ogrenenlerin alanyazinda aktif
erteleyen (Chun Chu ve Choi, 2005; Choi ve Moran, 2009) veya aktif geciktirenler (Corkin, Yu ve Lindt, 2011;
Wolters, Won ve Hussain, 2017) oldugu ifade edilmektedir. Ancak bu konuda goriis birligi olmadigs; stratejik
amagl bir geciktirmenin erteleme olmadiginin ifade edildigi goriilmektedir (Haghbin, 2015; Steel ve
Klingsieck, 2016). Pychyl de her ertelemenin bir geciktirme oldugu; ancak her geciktirmenin erteleme
olmadigimi ifade etmistir (Pychyl; 2013; akt: Chowdhury ve Pychyl, 2018). Bu elestirilerin yaninda aktif
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erteleme yapisinin arastirilmasi gerektigini sOyleyen arastirmacilar da bulunmaktadir (Cerezo, Esteban,

Sanchez-Santillan ve Nuifiez; 2017).

Sonu¢ olarak bu calismada akademik erteleme egilimi i¢in Ogrencilerin etkinlik gonderim siireleri
incelenmistir. You (2015) da benzer sekilde akademik erteleme egilimi agisindan gonderim siirelerini temel
almis ve gonderim siiresinin performansi yordayan énemli bir degisken oldugunu belirtmistir. Ancak bu ¢aligma
sonuglarma gore goénderim siiresinin akademik erteleme egilimini belirlemek ve sistemde buna yonelik bir

miidahale belirlemek i¢in tek basina ele alinmasi gereken 6nemli bir gosterge olmadigi sdylenebilir.
Simirhliklar

Yapilmis caligsmalarda sinif diizeyi arttikca akademik erteleme egiliminin arttifi sonucuna ulasilmustir.
Calismadaki katilimeilar birinci sinif diizeyindeki 6grencilerdir ve bu durum ¢alismanin bir sinirliligi olarak g6z
ontinde bulundurulmaldir. Diger taraftan 6grenme gorevleri bireysel nitelikteki gorevlerden secilmis ve
isbirlikli 6grenmelere dayali gorevler calisma kapsami disinda birakilmistir. Bu ise arastirmanin bir diger

sinirliligr olarak gortilebilir.
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