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Bu calismanin amaci, dokuzuncu sinif 6grencilerinin Ingilizce derslerinde ogretilen
konulara iliskin algiladiklari aragsalligi artirmanin, ders basarisi, tutum ve can sikintisina
etkilerinin incelenmesidir. Calismada dn-test, son-test kontrol gruplu yar1 deneysel desen
kullanilmustir. Bat1 Karadeniz Bolgesinde yer alan kiigiik bir ildeki Anadolu Lisesinden,
toplam 93 dokuzuncu simif dgrencisi kolayda drnekleme yoluyla segilmistir. Ogrenciler ya
deney gruplarima (kapsamli bilgilendirilen grup, n = 30; yiizeysel bilgilendirilen grup, n =
30) ya da kontrol grubuna (n = 33) rastgele bicimde atanmuslardir. Veriler, Algilan
Aragsallik Olgegi, Can Sikintis1 Olgegi ve Ingilizceye Yonelik Tutum Olgegi araciligiyla
elde edilmistir. Ayrica, 6grencilerin Ingilizce ders basarilarnin degerlendirilmesi icin bir
basar testi de gelistirilmistir. Verilerin kapsamli bigimde analiz edilmesi amaciyla, bir
dizi kovaryans analizi ve tekrarli 6lgiimler i¢in kovaryans analizi gergeklestirilmistir.
Sonuglar, kapsamli bilgilendirilen gruptaki 6grencilerin, yiizeysel bilgilendirilen grup ve
kontrol grubundaki akranlarina gore, Ingilizce derslerinde dgretilen konular1 gelecek
amaglarma ulagmada daha dnemli olarak algiladiklarini gdstermistir. Sonuglar, kapsamli
bilgilendirilen gruptaki Ogrencilerin diger caligma gruplarindaki akranlarina gore,
Ingilizce derslerine yonelik olarak daha olumlu tutuma sahip olduklarini, daha az diizeyde
can sikintis1 hissettiklerini ve daha basarili olduklarini da gostermistir.
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This study aims to examine the effects of increasing ninth-grade students’ perceived

Article History:

instrumentality of the topics taught in English classes on their course achievement,
attitude, and boredom. A pre-test, post-test quasi-experimental design with control group
was used in the study. A total of 93 ninth-grade students conveniently sampled from the
Anatolian High School of a small city located in the Western Black Sea Region. Students
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were randomly assigned to either experimental groups (i.e., comprehensively informed
group, n = 30; superficially informed group, n = 30) or control group (n = 33). The data
were obtained through the Perceived Instrumentality Scale, Boredom Scale, and Attitude
towards English Scale. Additionally, an achievement test was developed to assess
students’ graded performance regarding English classes. A series of univariate analyses
of covariance and repeated measures analyses of covariance were conducted to analyze
the data comprehensively. The results showed that students in the comprehensively
informed group perceived the topics taught in English classes more important to attain
their future goals than their counterparts in the superficially informed group and control
group. The results also demonstrated that students in the comprehensively informed
group held more positive attitudes, felt lower levels of boredom, and had higher
achievement scores regarding English classes than their counterparts in other study
groups.
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GIRIS

Cinceden sonra en yaygin konusulan ikinci dil olma 6zelligine sahip Ingilizcenin
(Crystal, 1997), giinlimiizde ortak bir iletisim dili (Lingua Franca) oldugu belirtilebilir
(Broughton ve digerleri, 1997; Crystal, 1997). Bu 6zelliginin yani sira, teknoloji ve gesitli bilim
alanlarinda da yaygm big¢imde kullanilmasi, ingilizce 6grenmeye duyulan ihtiyaci fazlasiyla
artirmigtir (Kirkgoz, 2010). Bu ihtiyag, Tiirkiye agisindan da oldukga belirgindir (MEB, 2012).
Ancak, Tiirkiye’de Ingilizce 6gretimi konusunda dil dgretiminin erken yasta baslatilmas1 ve
cesitli dlizeylerdeki Ogretim programlarinin gilincellenmesi gibi bazi 6nemli uygulamalar
gerceklestirilmesine ragmen (MEB, 2012; Oziidogru ve Adigiizel, 2015), ilkdgretimden
yiiksekdgretime kadar yabanci dil 6gretim programlarinin amagclarina ulasilmasinda 6nemli
sorunlar yasandig1 s6ylenebilir (Demirpolat, 2015; Demir Ayaz ve digerleri, 2019; Gomleksiz
ve Elaldi, 2011; Sahin ve digerleri, 2019). Nitekim bir yabanci dil olarak Ingilizce dgretiminin
yeterligini 6lgmek amaciyla ‘Once Egitim’ (Education First-EF) adl1 egitim kurulusu tarafindan
bir¢ok iilkede gerceklestirilen ve yakin gegmiste yayimlanan ‘ingilizce Yeterlilik Endeksi (EPI)
raporunda, Tiirkiye 100 iilke arasinda 79. sirada, 33 Avrupa iilkesi arasinda ise sondan ikinci
sirada yer almistir (Education First, 2018; benzer sonuglar igin ayrica bkz. Education First,
2019). Bu durum, Ingilizce 6gretiminin hedeflerine ne 6lciide ulasildiginin gostergelerinden
birisi olan Ingilizce ders basarisi agisindan, olduk¢a &nemli bir problem durumu olarak

degerlendirilebilir.

Konuyla ilgili literatiirde, etkili Ingilizce 6gretiminin 6nemli gdstergelerinden biri olan
Ingilizce ders basarisina iliskin olarak elde edilen bulgular; bilissel, duyussal ve motivasyonla
ilgili degiskenlerin Ingilizce ders basaristyla olumlu yonde ve anlamli diizeyde iliskilendigini
gostermistir. Bunlar arasinda; kisilik 6zellikleri ve 6grenme stilleri (Faisal, 2019), 6z-yeterlik
inanglari, 6z-diizenleme becerileri ve 6grenme stratejileri (Chularut ve DeBacker, 2004), basari
duygusu, 6zgiiven, bagimsiz diisiinebilme (Zhou ve Shi, 2019), bilgiye yonelik merak (Elmali-
Ozsaray, 2016) ve algilanan aragsallik (Ozgetin ve Eren, 2010) gibi bir¢ok bireysel farklilik
degiskeni bulunmaktadir. Bu degiskenlerden bazilar1 (6rnegin 6z-yeterlik inanglar1) birgok
arastirmaya konu olurken, bazilar1 ise (6rnegin algilanan aragsallik) olduk¢a sinirli sayida
arastirmanin odak noktasini olusturmustur. Ornegin, Chularut ve DeBacker (2004) bir yabanci
dil olarak Ingilizce grenen 79 dgrenci ile gergeklestirdikleri ¢alismalarinda, 6grencilerin &z-
yeterlik inanglari, 6grenme stratejileri ve 6z-diizenlemenin bir bileseni olan 6z-izleme becerileri
ile Ingilizce ders basarilar1 arasinda anlamli iliskiler bulundugunu saptamislardir. Ozgetin ve

Eren (2010) tarafindan biiyiik bir 6rneklemden (n > 1000) hareketle gergeklestirilen bir
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calismada, meslek liselerinde &grenim goren Ogrencilerin Ingilizce dersine iliskin olarak
algiladiklar1 aragsalligin ve sahip olduklari gelecek zaman perspektifinin, ingilizce ders
basarilar1 ve tutumlariyla iliskileri incelenmistir. Sonuglar, gelecek zaman perspektifi ile
Ingilizce dersine yonelik olarak algilanan aragsallign, tutum ve ders basarisiyla anlaml

diizeyde iliskilendigini gostermistir.

Miller ve digerleri (1996) tarafindan gergeklestirilen bir ¢alismada ise &grencilerin
gelecek hedefleri ve dersleri arasinda kurduklari giiglii aragsallik iliskisinin, 6z-diizenleme
becerileri ile motivasyonlarini olumlu yonde etkiledigi ve bunlarin da sirasiyla, onlarin ders
basarilarini artirdig1 saptanmustir. Bernaus ve Gardner (2008), Ingilizceyi bir yabanci dil olarak
dgrenen toplam 694 dgrenci ile gergeklestirdikleri ¢alismalarinda, Ingilizce 6grenmeye yonelik
tutum ve algilanan aragsalligin motivasyonla, motivasyonun da sirastyla Ingilizce ders
basarisiyla olumlu yénde ve anlamli diizeyde iliskilendigini saptamislardir. Onemli olarak,
konuyla ilgili literatiirde 6grencilerin bir konuya/derse iliskin algiladiklar1 aragsalligi farkl
yontemlerle artirmaya ¢aligmanin 6grenmeyi farkli diizeylerde etkileyebildigine yonelik bazi
kanitlar da bulunmaktadir. Ornegin, Peteranetz ve digerleri (2018) bilgisayar teknolojisi dersi
alan ve bu alanda o6grenim goren farkli simif diizeylerinden tniversite ogrencileriyle
gerceklestirdikleri ¢calismalarinda, 6grencilerin mesleki bagliliklar: ve derse yonelik aragsallik
algilarinin bir dénem siiresince degisimi ile aragsallik algisinin akademik basari lizerindeki
etkilerini incelemislerdir. Sonuglar, 6grencilerin donemin ilk yarisindaki derse yonelik
aragsallik algilarinin, ikinci yarisindaki algilarina gore daha fazla degistigini gostermistir.
Afshari ve digerleri (2018) ise, 572 lise 6grencisi ile gergeklestirdikleri ve fizik, kimya ve
biyoloji derslerini kapsayan ¢alismalarinda, s6z konusu derslere yonelik algilanan aragsalligin,

0z-diizenlemeyi artirarak basariy1 olumlu yonde, ancak farkli giicte etkiledigini saptamislardir.

Bu noktada, Ingilizce ders basarisiyla iliskileri incelenen degiskenlerin biiyiik
cogunlugunun oOz-yeterlik inanglar1 gibi bilissel degiskenlerden olustugu, duyussal
degiskenlerin ise gorece daha az dikkate alindig1 ve bunlarin biiyiik ¢ogunlugunun da kaygi ve
tutum degiskenleri oldugu ifade edilebilir. Ornegin, Bernaus ve Gardner (2008) tarafindan
gerceklestirilen bir arastirmada, Ingilizce 6grenmeye yonelik olumsuz tutum ve kaygimin
Ingilizce ders basarisiyla olumsuz yonde iliskilendigi saptanmustir. Benzer bicimde, Teimouri
ve digerleri (2018), Ingilizce derslerinin sinavlarina ydnelik kaygi ile ders basarisi arasindaki
iliskiyi incelemeyi amaglayan ve 23 ayri iilkede gergeklestirilen 105 galismay1 kapsayan meta-
analiz ¢alismalarinda, kayginin hem Ingilizce dersinin sinavlarinda hem de bu baglamda

gergeklestirilen standart sinavlarda Ogrencilerin notlarint olumsuz yonde etkiledigini
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saptamislardir. Fakeye (2010) 400 ortaokul 6grencisini kapsayan c¢alismasinda, dgrencilerin
Ingilizce dersine yonelik tutumlari, akademik becerileri ve ders basarilar1 arasindaki iliskileri
incelemis ve Ingilizce dersine yonelik tutumla ders basarisi arasindaki iliskinin olumlu ydnde
ve anlamli diizeyde oldugunu saptamistir. Daha yakin bir ge¢miste, Aksoy (2018) tarafindan
lise 6grencilerinin olusturdugu biiyiik bir 6rneklemden (N = 1357) hareketle gergeklestirilen ve
bir yil siiren boylamsal bir ¢alismada, 6z-yeterlik inanglar1 (yazma 6z-yeterlik inanct vb.),
metabiligsel stratejiler, bilgiye yonelik merak gibi bircok degiskenle birlikte, ingilizce dersine
yonelik tutum ile algilanan aragsallik degiskenleri de dikkate alinmis ve bunlar arasindaki
karsilikli nedensellige dayali iliskiler incelenmistir. Arastirmanin bulgulari, Ingilizce derslerine
yonelik tutumun, tiim diger degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olarak, ingilizce dersleriyle

karsilikli bir nedensellik iligkisi igerisinde oldugunu gostermistir.

Ingilizce ders basarisiyla iliskilenen duyussal degiskenlerin yalnizca tutum ve kaygidan
ibaret olmadig: vurgulanabilir. Nitekim Elmali-Ozsaray (2016) tarafindan gergeklestirilen ve
Ingilizce hazirlik smiflarinda 6grenim goren {iniversite dgrencilerini kapsayan bir ¢aligmanin
bulgulari, &grencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisinin Ingilizce ders
basarisiyla, bilgiye yonelik merak ve kaygi degiskenlerinin, ayni baglamdaki iliskileri kontrol
edildiginde bile, anlamli diizeyde ve olumsuz yonde iliskilendigini gostermistir. Bu bulgu, can
sikintisinin siniflar gibi egitim ortamlarinda siklikla hissedildigine (Mann ve Robinson, 2009)
ve O0grenmeyi olumsuz yonde etkiledigine yonelik olarak farkli arastirmalardan elde edilen
bulgularla birlikte degerlendirildiginde (6rnegin bkz. Pekrun ve digerleri, 2010), can
sikintisinin Ingilizce ders basarisiyla olan iliskilerinin dikkate alinmasina iliskin énemli bir
gosterge olarak degerlendirilebilir. Ancak, konuyla ilgili literatiirde lise 6grencilerinin Ingilizce
derslerinde hissettikleri can sikintisiin Ingilizce ders basarisiyla iliskisinin incelendigi bir
caligmaya rastlanmamustir. Ayrica, lise 6grencilerinin Ingilizce dersine yonelik algiladiklari
aragsalligin, tutumlarmin ve hissettikleri can sikintisinin birlikte incelendigi bir ¢aligmaya da
rastlanmamustir. Ustelik yukarida dzetlenen ¢alismalarla benzerlerinin ya algilanan aragsallik,
tutum ve Ingilizce ders basaris1 gibi degiskenler arasindaki iliskileri tarama ydntemine dayali
iliskisel desenlerden hareketle inceledikleri (6rnegin bkz. Bernaus ve Gardner, 2008) ya da bu
degiskenlerin yalnizca bir boliimiine (6rnegin tutum ve algilanan aragsallik) odaklandiklari
gdzlenmistir (6rnegin bkz. Aksoy, 2018; Dogru, 2014; Elmali-Ozsaray, 2016). Dolayistyla, bu
arastirmalardan elde edilen bulgularin hem algilanan aragsallik, tutum ve can sikintist gibi
bilissel ve duyussal degiskenlerin ingilizce ders basarisiyla olan iliskilerine ydnelik nedensellik

iceren ¢ikarimlarda bulunma olanagi saglamadigi, hem de 6rnegin, algilanan aragsalligin farkli
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yontemlerle artirilmasinin ders basarisi, tutum ve can sikintisi gibi degiskenler iizerindeki olas1

etkilerinin karsilagtirmali bir yaklasimla incelenmesine imkan vermedigi 6ne siiriilebilir.

Oysa deginilen smirliliklarin dikkate alindig: bir arastirma, teorik acidan; (a) ingilizce
derslerine yonelik algilanan aragsalligr artirmanin farkli yontemlerinden (6rnegin, 6grencilere
gelecege yonelik yansitma yapma olanagi saglanarak yapilan detayli bilgilendirme ya da sozlii
bildirimde bulunularak yapilan yiizeysel bilgilendirme) hangisinin daha etkili oldugunun
anlasiimasina ve (b) s6z konusu yéntemlerin Ingilizce ders basarisini, tutumu ve can sikintisini
nasil etkiledigine yonelik nedensel ¢ikarimlarda bulunulmasina katki saglayabilir. Pratik agidan
ise boyle bir arastirma; (a) dgrencilerin Ingilizce derslerine yonelik algiladiklar1 aragsallig
artirmada dikkate alinabilecek etkili yontemlerin neler oldugunu belirginlestirerek, ilgili
ogretim programlarinin dgrenme-6gretme siirecleri boyutunun gelistirilmesine; (b) Ingilizce
ogretim siirecinin daha etkili bicimde gergeklestirilmesine; (c) 6grencilerin Ingilizce ders
basarilarinin artirilmasina; (d) dgrencilerin Ingilizce derslerine yonelik daha olumlu tutumlar
gelistirmelerine ve (e) Ingilizce derslerinde daha az can sikintis1 hissetmelerine katkida

bulunabilir.

Yukarida deginilen olasi teorik ve pratik katkilar, bu ve benzeri arastirmalarin baglamini
olusturan &rneklemin/¢alisma grubunun ozelliklerine gore de farklilasabilir. Ornegin bu
arastirmalarin baglamini, Ingilizce 6grenmenin gelecek hedefleriyle (mesleki hedefler vb.)
gorece daha belirgin bicimde iliskilendirilmeye baglandigi bir asamada bulunan lise
ogrencilerinin olusturmasi (Anderman ve Maehr, 1994; Rostami ve digerleri, 2011), s6z konusu
teorik ve pratik katkilarin kapsamini1 6nemli dlgiide genisletebilir. Dolayisiyla, bu arastirmada
lise 6grencilerinin (9. siniflar) Ingilizce derslerine iligkin algiladiklari aragsallik bir miidahale
degiskeni olarak belirlenmis ve dgrencilerin Ingilizce dersleriyle ilgili algiladiklar: aragsallig
arttrmanin (bkz. Yontem Boliimii), onlarin bu derslere iliskin tutumlari, hissettikleri can

sikintis1 ve ders basarilari iizerindeki olasi etkilerinin incelenmesine odaklanilmistir.

KAVRAMSAL CERCEVE VE KONUYLA iLGILi LITERATUR
Algilanan Aracsallik

Algilanan aragsallik, 6grencilerin belirgin bir gorev, bir ders ya da bir etkinlik
aracilifiyla 6grendiklerinin, kendilerini gelecek icin belirledikleri hedeflere ulastirmada ne
olgiide aragsal/islevsel olduguna yonelik algilarini ifade eden bir kavram olarak tanimlanabilir
(Lens, 1988). Buna gore, algilanan aragsallik gelecek zaman perspektifinin alan-odakl
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boyutudur. Baska bir deyisle algilanan aragsallik, bireylerin gelecegi dikkate alma ya da genel
anlamda gelecege yonelik tutumlarini ifade eden bir kavram olan gelecek zaman perspektifinin
(Zimbardo ve Boyd, 1999), belirli bir konu/ders ya da 6grenme alanina yonelik olma 6zelligi
iceren boyutunu olusturmaktadir. Bu 6zelligi nedeniyle algilanan aragsallik, akademik bagari
ve motivasyon degiskenleriyle gérece daha giiclii ve secici bigimde iligkilenen bir degiskendir
(Husman ve digerleri, 2016; Simons ve digerleri, 2004). Bu ozellik ayrica, herhangi bir
konuya/derse ya da 6grenme alanma yonelik algiladiklari aragsallik diizeyi yiiksek olan
ogrencilerin, 6grenme siirecinin 6znesi durumunda olan konulari/igerigi birbiriyle ve gelecek
icin belirledikleri kisisel amaclarla (6rnegin basar1 amaclari, mesleki amaglar) gorece giiclii
bi¢cimde iliskilendirebildikleri anlamina da gelmektedir (Wigfield ve Eccles, 2000, 2002).
Dolayisiyla, 6grencilerin, 6grenme siirecinin 6znesi durumunda olan konular1 gelecek igin
belirledikleri amaglar agisindan iglevsel/faydali olarak algilama diizeyleri ne kadar belirginse,
ogrenme siirecine yonelik motivasyon ve/veya basar1 diizeylerinin 0 kadar yiiksek oldugu
sOylenebilir (Eccles ve Wigfield, 1995; Husman ve Lens, 1999; Miller ve Brickman, 2004;
Miller ve digerleri; 1996; Miller ve digerleri, 1999; Simons ve digerleri, 2004; Wigfield ve
Eccles, 2002).

Bu nedenle algilanan aragsallik, 6zellikle egitim arastirmalarinda siklikla incelenen bir
degisken olma o6zelligine sahiptir (Husman ve digerleri, 2004; Malka ve Covington, 2005;
Simons ve digerleri, 2000, 2004). Ornegin, Peteranetz ve digerleri (2018), farkli simf
diizeylerindeki tiniversite 6grencilerinin, 6grenim gordiikleri alanin temel derslerinden biri olan
bilgisayar teknolojisi dersine yonelik algiladiklar1 aragsallikla, bu derse yonelik basar1 diizeyleri
arasindaki iliskinin anlamli diizeyde ve olumlu yonde oldugunu ve daha 6nemlisi, bu iliskinin
zamanla artan aragsallik algisina gore daha belirgin hale geldigini saptamislardir. Greene ve
digerleri (2004) tarafindan gergeklestirilen bir ¢aligmada ise, 6grencilerin 6gretimle ilgili
gorevlere (6devler vb.) ve siireclere yonelik olarak algiladiklar1 aragsalligin, onlarin bu alanlara
iliskin motivasyonlariyla basar1 diizeylerini anlaml diizeyde yordadigi sonucuna ulasmislardir.
Bu aciklamalardan ve 6zetlenen arastirmalardan hareketle yapilabilecek onemli bir ¢ikarim,
algilanan aragsalligin alan-odakli bir degisken olmasinin, belirli bir géreve, derse/uygulamaya
ya da 0grenme alanina iligkin olarak ogrencilerin algiladigi onemin/degerin incelenmesine
imkan sagladig1 ve bu yoniiyle de, dgrencilerin motivasyon ve basart durumlarini agiklama

potansiyeli igerdigidir.

Diger taraftan, konuyla ilgili literatiirde algilanan aragsallik hem tek faktorlii hem de

¢ok faktorlii modeller/yapilar araciligiyla incelenmektedir. Ornegin, Simons ve digerleri (2004)
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motivasyonun 6z-belirleme teorisinden hareketle (Ryan ve Deci, 2000) algilanan aragsalligi
‘aragsalli@in dort tiirii’ olarak adlandirdiklar: dort faktorli bir yapr araciligryla incelemislerdir.
Bu faktorler sunlardir: Yiiksek aragsallik-igsel diizenleme (mevcut ¢alismalara ve gorevlere
iliskin yiiksek aragsallik algis1 ve igsel giidiilenme), diisiik aragsallik-igsel diizenleme (mevcut
calismalara ve gorevlere iliskin diisiik aragsallik algisi ve igsel giidiilenme), yiiksek aragsallik-
digsal diizenleme (mevcut ¢alismalara ve gorevlere iliskin yiiksek aragsallik algist ve dissal
giidillenme) ve diisiik aragsallik-digsal diizenleme (mevcut ¢aligmalara ve gorevlere iliskin
diistik aragsallik algis1 ve digsal giidiilenme). S6z konusu faktorlerin, algilanan aragsalligin
motivasyonla ilgili boyutlarini belirgin hale getirdigi ve algilanan aragsalliga iliskin gorece
daha kapsamli bir ¢erceve sagladigi soylenebilmesine karsin, algilanan aragsallig1 tiimiiyle bir
motivasyon degiskeni olarak betimledigi ifade edilebilir. Oysa yukarida deginildigi gibi,
algilanan aragsallik gelecek zaman perspektifinin alan-odakli boyutu olma 6zelligi nedeniyle
yalnizca motivasyonla degil, planlama ve 6z-diizenleme gibi bir¢ok bilissel degiskenle de
yakindan iligkilidir. Nitekim Miller ve digerleri (1999), algilanan aragsalligi tek faktorlii bir
yapi olarak inceledikleri ¢alismalarinda, iniversite 6grencilerinin okuldaki ¢aligmalara (6devler
vb.) yonelik algiladiklar1 aragsalligin gelecek zaman perspektifleriyle ve daha 6nemlisi,
akademik basarilartyla ve 0z-diizenleme becerileriyle giiglii bigimde iliskilendigini
saptamiglardir. Bu noktada, Miller ve digerleri (1999) tarafindan gelistirilen tek faktorli
modelin, Simons, Dewitte ve Lens (2004) tarafindan gelistirilen dort faktorlii modelin, kismen
de olsa, Yiiksek Aragsallik-Digsal Diizenleme boyutuna karsilik geldigi belirtilebilir.
Dolayistyla bu calismada algilanan aragsallik, hem ¢ok faktorlii bir modelden hareketle yapilan
bir incelemenin algilanan aragsalligin temel wvurgusunu (fayda degeri) zayiflatabilmesi
nedeniyle, hem de tek faktorli bir modelin bir miidahale degiskeni olarak ¢ok daha etkili ve
glivenilir bigimde kontrol edilebilmesi nedeniyle, Miller ve digerleri (1999) tarafindan

gelistirilen tek faktorlii yapr aracilifiyla incelenmistir.
Can Sikintisi

Genellikle monoton ve tekrarlanan aktivitelerle bagdastirilan can sikintis1 (Vodanovich,
2003), bireyin o anki aktiviteye ilgisini azaltan ve goreve yogunlagmasinda sorun yasamasina
neden olan gecici, durumsal ve hos olmayan bir duygu olarak tanimlanabilir (Fisherl, 1993).
Buna ek olarak Shaw (1996), can sikintisini uyaran ve hareket eksikligi ve kendini yapilan
aktiviteye dahil edememe durumu olarak da tanimlamaktadir. Konuyla ilgili literatiirde can
sikintisinin, 6grenci basarisini ve 6grenmeyi olumsuz yonde etkileyen (Maroldo, 1986; Muis

ve digerleri, 2015) hos olmayan, baskalarindan ¢ok, 6grencinin kendini rahatsiz eden bir duygu
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olarak tanimlandigi goériilmektedir (Eren ve Coskun, 2015, 2016; Pekrun, 2006). Basari
Duygularinin Kontrol-Deger Teorisine (Pekrun, 2006) gére can sikintisi, 6fke gibi aktiflestirici
ve olumsuz duygularin aksine, pasiflestirici ve olumsuz bir duygu olarak da tanimlanmaktadir.
Can sikintisinin, bireyin kendini rahatsiz edici bir duygu olma 6zelligi, bu duygunun egitim
ortamlarinda 6grenmeyi, motivasyonu ve basariyr olumsuz yonde etkilemedeki kolaylikla
gozlenemeyen etkilerine dikkat ¢ekmesi agisindan anlamlidir (Graesser ve D’Mello, 2012;
Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky ve Perry, 2010). Can sikintisinin kolaylikla gézlenemeyen
ve baskalarindan ¢ok, kisinin kendini rahatsiz edici bir duygu olma 6zelligi, kaygi ve 6fke gibi,
ogretim siirecinde etkileri gérece daha kolay gozlenebilen duygulara kiyasla, neden daha az

saylda arastirmada incelendigini de agiklayabilir.

Ancak giderek artan sayida arastirma, can sikintisinin egitim ortamlarinda 6grenciler
tarafindan 6fke ve kaygi gibi duygulardan ¢ok daha fazla hissedildigini, motivasyon ve
akademik basariyla da giiglii diizeyde ve olumsuz yonde iliskilendigini gostermektedir (Belton
ve Priyadharshini, 2007; Eren ve Coskun, 2015; Mann ve Robinson, 2009; Maroldo, 1986;
Pekrun ve digerleri, 2010). Ozetle, bu arastirmalardan elde edilen bulgular, can sikintisinin
ogrencilerin derse katilimimi (Farmer ve Sundberg, 1986), 6grenme siirecinde harcadiklar
cabay1 (Belton ve Priyadharshini, 2007; Pekrun ve digerleri, 2010) ve akademik basarilarini
(Hamilton ve digerleri, 1984) olumsuz yonde, devamsizlik diizeylerini ise olumlu ydnde
etkiledigini gostermistir (Hamilton ve digerleri, 1984). Bunlarla birlikte, konuyla ilgili
literatiirde, can sikintisinin dgrencilerin okulu birakma nedenleri arasinda onemli bir yer

tuttugunu gosteren kanitlar da bulunmaktadir (Dube ve Orpinas, 2009; Fallis ve Opotow, 2003).

Esasen can sikintisinin, ortamin 6zelligine gore hissedilen ‘durumsal can sikintist’ ve
kisilik 6zelligine gore hissedilen ‘kisisel bir 6zellik olarak can sikintisi” gibi iki ayr1 kavram
araciligiyla incelenmesinin miimkiin oldugu sdylenebilir (Vodanovich, 2003). Durumsal can
sikintist, can sikintisinin sinif ortami, dersin islenisi gibi digsal nedenlere bagli oldugu anlamina
gelirken, kisisel bir 6zellik olarak can sikintisi ise daha ¢ok igsel nedenlere (kisilik 6zellikleri)
bagli oldugu anlamina gelmektedir. Can sikintisinin durumsal agidan ele alinmasi, bir yandan
yasant1 drnekleme vb. araciliiyla 6grencinin bir ders siiresince hissettigi can sikintisinin anlik
goriiniimlerinin incelenmesine imkan tanirken (mikro diizey), diger yandan da 6grencinin bir
konuya ya da derse yonelik olarak genel anlamda hissettigi can sikintisinin sorgulanmasina
olanak saglamaktadir (makro diizey). Oysa can sikintisinin bir kisilik 06zelligi olarak
kavramlastirilmasi, bireyin ortamdan gorece bagimsiz olarak, genel anlamda deneyimledigi can

sikintisinin incelenmesine olanak saglamaktadir. Bu nedenle, egitim arastirmalarinda can
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sikintisinin daha ¢ok durumsal bakis agisiyla kavramlastirilmasinin sasirtict olmadigi
sdylenebilir. Dolayisiyla bu arastirmada, dgrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can
sikintisi, daha kapsamli ve ders odakli bir incelemeye olanak saglamasi nedeniyle, durumsal

can sikintisinin makro diizeyi baglaminda incelenmistir.

Yukaridaki agiklamalara ek olarak, konuyla ilgili literatiirde can sikintisinin, algilanan
aragsallik degiskenine benzer bigimde, hem tek faktorlii hem de ¢ok faktorli yapilar/modeller
aracilifryla incelendigi ifade edilebilir. Ornegin Vodanovich ve Kass (1990), can sikintisini
hem ig¢sel hem digsal nedenleri igeren bes faktorlii bir yapiyla tanimlamiglardir. Bu faktorler
sunlardir: Digsal uyaricinin derecesi, dikkat seviyesi, igsel uyaricinin birey tarafindan
yonlendirilme seviyesi, zamanin nasil gectigine dair algi, kisitlamalar. Bu faktorlerin can
sikintisinin yalnizca duyussal boyutunu degil, ayn1 zamanda zaman algis1 gibi biligsel boyutunu

da igerdigi sOylenebilir.

Diger taraftan can sikintisi, duyussal boyutu kapsayan tek faktorlii bir yap1 araciligiyla
da incelenmektedir. Ornegin Eren (2016), 476 ogretmen adayini kapsayan Ve ogretmen
adaylarinin can sikintisiyla basa ¢ikma stratejileri, can sikintis1 diizeyleri ve derse katilim
boyutlar1 (biligsel katilim, duygusal katilim, davranigsal katilim ve aktif katilim) arasindaki
iliskileri inceledigi ¢alismasinda, can sikintisini tek faktorlii bir yapidan hareketle ve makro
diizeyde incelemistir (kapsamli agiklamalar i¢in ayrica bkz. Pekrun, 2006). Bu c¢alismada can
sikintisinin duyussal boyutuna odaklanilmasi ve bunun da hakkinda ¢ok sayida kanit bulunan
mevcut teorilerle (6rnegin, Basar1 Duygularmin Kontrol-Deger Teorisi, Pekrun, 2006) uyumlu
olmas1 nedeniyle, dgrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintis1 tek faktorlii bir
yapi1 aracilifiyla incelenmistir. Pratik agidan bu yaklasim, ¢alismanin baglamini olusturan 9.
siif 6grencilerinin diger yas gruplariyla kiyaslandiginda, daha fazla can sikintis1 hissettiklert,
baska bir deyisle can sikintisinin duygusal yogunlugunu daha fazla deneyimledikleri bir evrede

bulunduklar1 gergegiyle de uyumludur (Maroldo,1986).
Ingilizce Dersine Yénelik Tutum

Tutum, bireyin yasantis1 ve deneyimleri yoluyla olusan, bireye yon verici giice sahip
duygusal ve zihinsel bir hazirlik durumu (Allport, 1967) veya belirli kisi ya da durumlara
verilen olumlu ya da olumsuz tepki (Morgan, 1961) olarak tanimlanabilir. Buna gore tutum,
bireyleri belirli bir dogrultuda davranista bulunmaya yonlendirebilir (Ajzen ve Fishbein, 2005).
Tutumun davranist agiklamadaki s6z konusu rolii, onun egitim arastirmalarinda bilissel,
davranigsal ve Ozellikle de duyussal boyutlar1 acisindan siklikla incelenmesinin temel
nedenlerinden biri olarak degerlendirilebilir.

882



Aytekin Yiiksel ve Eren / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 874-916

Tutum degisiminin kisilige gore daha az, duygulara gore ise daha fazla zaman almasi ve
sosyo-kiiltiirel unsurlarin etkisine agik olmasi, davranigin agiklanmasindaki roliine yonelik
olarak daha acik kestirimlerde bulunulmasina imkan tanimaktadir (Brown, 2000). Bunun
anlami, tutumun hem can sikintis1 gibi gorece kolay degisebilen duyussal degiskenlerle hem de
ders basaris1 gibi tanimlanmasi gorece uzun siireli degisimlere bagl olan, akademik igerigi
belirgin degiskenlerle bir arada incelenebilme 6zelligine sahip oldugudur. Nitekim bu 6zelligi
nedeniyle tutum, yabanci dil basarisini/6gretimini konu alan aragtirmalarda da siklikla
incelenen bir degisken olma 6zelligine sahiptir (6rnegin bkz. Aksoy, 2018; Kazazoglu, 2003).
Ozetle, bu calismalardan elde edilen bulgular, &grencilerin Ingilizce derslerine yonelik
tutumlarinin ders basarilariyla anlamli diizeyde ve olumlu yonde iliskilendigini gdstermistir.
Ingilizce dersine yonelik tutum degiskeninin konu edildigi arastirmalar incelendiginde,
tutumun hem tek faktorlii, hem de ¢ok faktorlii bir yapr araciligiyla incelendigi goriilmektedir.
Ornegin Gardner (1985), Ingilizce 6grenmeye yonelik tutumun motivasyonla iliskili oldugunu
belirtmis ve tutumu biligsel, duyussal ve ¢abaya yonelik olarak adlandirdig: ti¢ faktorlii bir
yapiyla tanimlamstir (benzer bir tanim igin bkz. Wenden, 1991). Diger taraftan konuyla ilgili
literatiirde, tutumun ilgili O6grenme alanina yoénelik olarak hissedilen duygulardan
kaynaklandigi diisiincesinden hareketle, yalnizca duyussal boyutunun incelendigi ¢alismalar da
bulunmaktadir (Aksoy, 2018; Altunay, 2004; Ozgetin ve Eren, 2010). Ornegin, Altunay (2004),
Ingilizce dersine yonelik tutumun duyussal boyutunu dikkate almis ve onu tek faktorlii bir yap
araciligtyla tanimlamistir (benzer ¢alismalar i¢in bkz. Bas ve Beyhan, 2012; Gomleksiz, 2003).

Bu aragtirmada tutum degiskeninin duyussal boyutuna odaklanilmistir. Bunun amaci,
ogrencilerin Ingilizce derslerine yonelik olarak hissettikleri can sikintist gibi olumsuz bir
duygunun yaninda, tutum gibi can sikintisina gore daha genel ve farkl bir icerige sahip, ancak
onemli bir duyussal degiskende deneysel miidahaleye bagli olarak gdzlenebilecek olasi bir
degisimin dikkate alinmasidir (Tutumun farkli miidahaleler sonucunda ve gorece kisa bir siirede
degisebildigine yonelik bulgulari iceren ¢alismalar i¢in bkz. Elyildirim ve Ashton, 2006; Parker
ve Paradis, 1986).

Kavramsal cerceve ve konuyla ilgili literatiir bolimiinde yapilan agiklamalar ve
Ozetlenen arastirma bulgulariin 1518inda; (a) tutum, can sikintist ve algilanan aragsalligin
egitim ortamlarmin 6zelliklerine gore degisebildikleri; (b) 6grencilerin bir derste dgretilen
konular1 6nemli goérme egilimlerinin, 6gretilenlerle gelecek icin belirledikleri amaclar arasinda
kurduklar iliskilerin giiciine 6nemli 6lgiide bagli oldugu ve (c) dgrencilerin Ingilizce dersine

yonelik algiladiklar1 aragsalligin, tutumlari, hissettikleri can sikintis1 ve ders basarilariyla

883



Aytekin Yiiksel ve Eren / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 874-916

iliskilenme potansiyeli igerdigi ¢ikarimlarinda bulunulabilir. Diger taraftan, s6z konusu
cikarimlarin 6znesi olan degiskenlerin (algilanan aragsallik, tutum, can sikintisi ve ders
basarisi) heniiz bir arastirma kapsaminda ve birlikte incelenmemis olmalar1 ve daha 6nemlisi,
algilanan aragsalligt artirmanin so6z konusu degiskenleri nasil etkilediginin heniiz
sorgulanmamis olmasi, bu ¢ikarimlar tartismali hale getirerek, sz konusu degiskenlerin,
Ingilizce dgrenmeye yonelik olarak giris boliimiinde deginilen problem durumuna katki
saglama potansiyelini sinirlamaktadir. Dolayisiyla, bu aragtirma séz konusu potansiyelin agiga

¢ikarilmasia odaklanmustir.

Daha agik bir ifadeyle bu ¢alismanin amaci, dokuzuncu smif 6grencilerinin bir donem
siiresince Ingilizce derslerinde ogretilen konulara iliskin olarak algiladiklar1 aragsalligi
artirmanin, ingilizce dersine yonelik tutumlari, derslerde hissettikleri can sikintis1 ve Ingilizce
ders basarilari lizerindeki etkilerinin incelenmesi olarak belirlenmistir. Bu amac¢ dogrultusunda

iki arastirma sorusu olusturulmustur:

1. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin (bkz. Yontem Boliimii) dokuzuncu siniflar
Ingilizce dersi 6gretim programinin ikinci dénemindeki (bahar dénemi) konularla ilgili
olarak algiladiklar1 aragsallik, Ingilizce dersine yonelik tutum, derslerde hissettikleri can
sikintis1 ve ders basarilarina iligkin son-test puan ortalamalari arasinda anlaml
farkliliklar var midir?

2. Deney ve kontrol gruplarindaki dgrencilerin dokuzuncu simiflar Ingilizce dersi dgretim
programinin ikinci dénemindeki konularla ilgili olarak algiladiklari aragsallik, ingilizce
dersine yonelik tutum, derslerde hissettikleri can sikintis1 ve ders basarilarina iligskin 6n-

test ve son-test puan ortalamalari arasinda anlaml farkliliklar var midir?

YONTEM
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma gruplarini, Bati Karadeniz Bolgesinde yer alan kii¢iik bir ilin
merkez ilgesindeki bir Anadolu Lisesinde, 2014-2015 6gretim yilinda, 9. siniflarda 6grenim
goren toplam 93 (Kiz = 43; Erkek = 50) 6grenci olusturmustur. Ogrenciler kolayda drnekleme
yoluyla secilmisler (Yildirim ve Simsgek, 2005), deney ve kontrol gruplarina rastgele bigimde
atanmislardir. Buna gore, arastirmada iki deney ve bir de kontrol grubu bulunmaktadir. Bu
gruplar, miidahalenin igerigine ve miidahalede bulunulma durumlarina gore su sekilde

adlandirilmistir: Yiizeysel Bilgilendirilen Grup (YBG), Ayrintili Bilgilendirilen Grup (ABG)
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ve kontrol grubu. Tablo 1’de goriildiigii gibi, kontrol (n = 33), YBG (n = 30) ve ABG (n = 30)
gruplarinda yer alan 6grenciler, hem grup sayilari ve cinsiyet hem de yas ortalamalarina iliskin
dagilim agisindan dengeli bir goriiniime sahiptir. Calisma gruplarindaki 6grencilerin yas

ortalamasi ise 15 olarak hesaplanmistir (SS = 0,66).

Tablo 1.
Calisma gruplarimin demografik ozellikleri

Grup Cinsiyet Yas Toplam
Kiz Erkek X(SS)

Kontrol 14 19 14,66 (0,69) 33

YBG 15 15 14,70 (0,70) 30

ABG 14 16 14,63 (0,66) 30

Toplam 43 50 14,82 (0,66) 93

Veri Toplama Araclari
Basari Testi

Basar1 testi arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Testin hazirlanmasinda oncelikle,
Ingilizce &gretimi alanindan iki uzmanin yardimiyla denemelik basari testinin kapsami
belirlenmistir. Bu asamada, 9. simiflar Ingilizce dersi 6gretim programindaki ilgili kazanimlarla
birlikte, Ortak Avrupa Dil Cercevesi (Common European Framework) Al diizeyindeki
kazanimlar da dikkate alinmistir. Dolayisiyla, denemelik bagari testini olusturan maddelerin, 9.
smiflar ingilizce dersi 6gretim programinin igerigine ve Ortak Avrupa Dil Cergevesi (Common
European Framework) A1 seviyesine uygun olarak hazirlandiklar1 ifade edilebilir. Denemelik
basar1 testi, her biri dort cevap secenegine sahip 44 madde ve bosluk doldurma tarzinda

hazirlanan 18 madde olmak iizere toplam 62 maddeden olusmustur.

Denemelik testteki maddeler egitim bilimleri alanindan bir uzmanm da goriisiine
sunulmus ve elde edilen doniitler dogrultusunda teste nihai sekli verilmistir. Denemelik basari
testinin uygulamasi (pilot uygulama), arastirma verilerinin elde edildigi Anadolu Lisesinin 9 ve
10. Siniflarindaki 6grenciler arasindan, kolayda 6rnekleme yoluyla segilen toplam 183 (Kiz =
128; Erkek = 55) o6grencinin olusturdugu bir 6rneklemden hareketle gerceklestirilmistir.
Aragtirmanin ¢alisma gruplarindaki 6grenciler pilot ¢alismanin 6rnekleminde yer almamaistir.
Pilot ¢alisma araciligiyla elde edilen veriler uygun bicimde kodlanmis ve madde analizleri
gergeklestirilmistir. Madde analizleri SPSS 22 programi kullanilarak gerceklestirilmistir.

Ogrencilerin dogru yamitlar: ‘1°, yanlis yanitlari ise ‘0’ olarak puanlanmistir.
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Nihai testte yer alacak maddelerin giivenilir bigimde segilebilmesi igin, maddelere
iliskin giigliik, ayirt edicilik ve nokta-gift serili korelasyon katsayilari ile testin i¢ tutarlilik
giivenirligi (Cronbach’s Alpha) hesaplanmustir. Ozetle, denemelik testin ortalama gii¢liigii (Pm)
0,46 ve ortalama ayirt ediciligi ise (dm) 0,43 olarak hesaplanmistir. Testin i¢ tutarlilik
giivenirligi ise 0,78 olarak hesaplanmis ve yeterli bulunmustur (Biiyilikoztiirk, 2006). Diistik
ayirt edicilige (d < 0,30), zayif nokta-¢ift serili korelasyon katsayilarina (rpp < 0,25) ve/veya
negatif korelasyon katsayilarina sahip maddeler testten ¢ikarilmistir. Sonug olarak, toplam 39
maddeden olusan nihai bir basar1 testi elde edilmistir. Nihai testin puanlanmasinda denemelik
testte izlenen yaklasim benimsenmis ve 39 sorudan olusan nihai teste ait toplam puan 2,56

katsayistyla garpilarak yiizliik puan sistemine doniistiiriilmiistiir.
Tutum Olgegi

Ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarmin lgiilmesi amaciyla Altunay (2004)
tarafindan gelistirilen, tek faktdrlii ve toplam 17 maddeden olusan (Ornek madde: Ingilizce
calismay1 seviyorum) Ingilizce Dersine Yénelik Tutum Olgegi kullanilmistir. Olgme araci, 1
(hi¢ katilmiyorum) ile 5 (tiimiiyle katilyyorum) araliginda, esit araliklarla siralanmis yanit
seceneklerine sahiptir. Olgme aracinin faktér yapismin bu arastirmanin ¢alisma gruplar:
kapsaminda dogrulanip dogrulanmadiginin incelenmesi amaciyla Dogrulayic1 Faktor Analizi
(DFA) gergeklestirilmistir (Kline, 2016). DFA sonuglari, tek faktorlii ve toplam 17 maddeden
olusan modelin bu arastirmanin verileriyle iyi bir uyum sergiledigini gostermistir (y%*/sd =
1,896; CFI = 0,968; IFI = 0,942; NFI = 0,984; RMSEA = 0,045). Ol¢me aracinin i¢ tutarlilik

glivenirlik katsayisi ise 0,74 olarak hesaplanmistir.
Algilanan Aracsalhik Olgegi

Ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik algiladiklar: aragsallik, Miller ve digerleri (1999)
tarafindan gelistirilen ve Ozgetin ve Eren (2010) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan Algilanan
Aragsallik Olgegi aracihigiyla dlciilmiistiir. Algilanan Aragsallik Olcegi tek faktorden ve 5
maddeden olusmaktadir (Ornek madde: Ingilizce dersinde verilen galismalar1 yaparim; ¢iinkii
icerigin Ogrenilmesi gelecekteki amaglarima ulasmamda bir rol oynar). Olgme araci, 1
(kesinlikle katilmiyorum) ile 5 (kesinlikle katiliyorum) araliginda siralanan yanit segeneklerine
sahiptir. DFA sonuglari, tek faktorlii ve bes maddeli modelin bu arastirmanin verileriyle
oldukga iyi bir uyum sergiledigini gostermistir (y*/sd = 2,985; CFI = 0,985; IFI = 0,955; NFI =
0,972; RMSEA = 0,032). Olgme aracin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayis1 ise 0,93 olarak

hesaplanmustir.
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Can Sikintis1 Olcegi

Ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisi, Van Tilburg ve Igou (2012)
tarafindan gelistirilen ve Eren (2016) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan, tek maddeli Can Sikintisi
Olgegi araciligryla dl¢iilmiistiir. Ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisinin
makro diizeyde 6l¢iilebilmesi amaciyla (bkz. Kavramsal Cergeve ve Konuyla ilgili Literatiir
Boliimii), maddenin derse yonelik vurgusu belirginlestirilmistir (Ingilizce derslerinde
canmmizin sikildigini ne kadar hissedersiniz?). Olgme araci, 0 (%i¢) ile 9 (¢ok fazla) arahginda
siralanan yanit segeneklerine sahiptir. Olgme araci tek maddeden olustugu igin, DFA ve i¢
tutarlilik giivenirligine iliskin analizler gergeklestirilememistir. Ancak can sikintisi, algilanan
aragsallik, ders basarisi ve tutum degiskenlerine iliskin 6n-test puan ortalamalarindan hareketle
bir korelasyon analizi gergeklestirilmis ve analiz sonucuna dayali olarak can sikintis1 dlgeginin

raksaklik (divergent) gegerligi (Gay ve digerleri, 2012) incelenmistir (Tablo 2).

Tablo 2.

Betimsel istatistikler ve Spearman korelasyon analizi sonuglart

Degisken X SS 1 2 3 4
1. Ders basarisi 30,18 12,30 1

2. Tutum 52,60 9,06 0,05 1

3. Algilanan aragsallik 19,99 3,60 0,01 0,17 1

4. Can sikintisi 4,42 2,25 -0,08 -0,59*** -0,15 1
***p < ,001

Korelasyon analizinden 6nce, verilerin normal dagilip dagilmadiginin incelenmesi
amaciyla ti¢ ayri Kolmogorov-Smirnov testi gergeklestirilmistir. Kolmogorov-Smirnov
testlerinde Lilliefors anlamlilik diizeltmesi kullanilmistir. Sonuglar, ders basaris1 (K-S(93) =
0,165, p <.001), tutum (K-S(93) = 0,094, p = 0,040), algilanan aragsallik (K-S(93) = 0,122, p
= 0,002) ve can sikintist (K-S(93) = 0,131, p < .001) degiskenleri i¢in normal dagilim
varsayiminin karsilanmadigini géstermistir. Bu nedenle, parametrik olmayan (non-parametric)
korelasyon analizi (Spearman) gerceklestirilmistir. Tablo 2’de gorildiigii gibi, can sikintisi
degiskeni ile algilanan aragsallik degiskeni arasinda olumsuz yonde, zayif ve istatistiksel olarak
anlamli olmayan bir iliski (r = -0,15, p = 0,158), tutum degiskeni ile can sikintist arasinda ise
olumsuz yonde, giiclii ve istatistiksel olarak anlamli bir iligki saptanmustir (r =-0,59, p <.001).
Olumsuz bir duyussal degisken olan can sikintisinin, bilissel bir degisken olan algilanan
aragsallik degiskeniyle olumsuz yonde, ancak zayif bir iliski sergilemesi ve duyussal bir

degisken olan tutum degiskeniyle de (testten alinan yiiksek puanlar olumlu tutumu
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yansitmaktadir) olumsuz yonde ve gii¢lii bir iliski sergilemesi iraksaklik gecerligine yonelik

onemli bir kanit olarak degerlendirilebilir.
Islem Yolu

Calisma gruplarinda Ingilizce derslerine giren iki 6gretmene, hazirlama (priming)
etkisinin kontrol edilmesi amaciyla arastirmanin amaci ve degiskenleriyle ilgili olarak olduk¢a
genel agiklamalarda bulunulmustur. Bunlarla birlikte, 6gretmenlere ders siiresince kullandiklari
yontem, teknik vb. ile ilgili olarak herhangi bir degisiklik yapmalarina gerek olmadigi da
sdylenmistir. Deney ve kontrol gruplarinda derse giren Ingilizce dgretmenlerinin ikisi de
kadindir ve biri yirmi sekiz, digeri ise yirmi dokuz yillik deneyime sahiptir. Ayrica her iki
ogretmen de uzman dgretmen unvanina sahiptir. Diger taraftan kontrol grubundaki 6grencilerin
Ingilizce gretmeni, ayni zamanda ABG grubundaki ogrencilerin de &gretmenidir. Bu
durumun, kontrol grubunda herhangi bir uygulama yapilmamasi nedeniyle arastirma
sonuglarini 6nemli Olgiide etkileyebilecek bir durum olmadigi sdylenebilmesine karsin,
istatistiksel analizlerde (bkz. Veri Analizi Boliimii) 6gretmen degiskeninin olas1 etkileri de

kontrol edilmistir.

Ayrintili olarak, ABG grubuna her haftanin son Ingilizce dersinde (haftada toplam 6
saat olan Ingilizce derslerinin son saatinde) Algilanan Aragsallik Formu uygulanmustir.
Algilanan Aragsallik Formu, ‘Bu hafta derste 6grendiginiz konulari ilerde nerede, ne zaman,
nasil ve neden kullanacaksiniz?’ sorularinin yer aldig1 ve 6grencilerin yanitlari i¢in her soruyla
ilgili bir kutucugun bulundugu formdur. Ogrenciler bu formdaki sorular her hafta diizenli
olarak yanitlamiglardir. Bu miidahalenin amaci, 6grencilerin gelecek icin belirledikleri
hedeflerle Ingilizce derslerinde o hafta 6grendikleri konular arasinda anlamli baglar kurarak,
Ingilizce derslerindeki konulara iliskin algiladiklari aragsalligin artirilmasidir. Bunun, algilanan
aragsalligin tanimina oldukga uygun bir miidahale oldugu ifade edilebilir (Lens, 1988). Formla
ilgili tiim uygulamalar ve agiklamalar birinci yazar tarafindan yapilmis ve Ingilizce derslerinin
ogretmenleri bu siirecte yer almamustir. Ogretmenlerin, Ingilizce derslerinde dgrencilere bu

baglamda herhangi bir telkinde bulunmamasina 6zen gosterilmistir.

Ikinci deney grubu olan YBG grubunun 6gretmeninden ise, her dersin sonunda
ogrencilerine yonelik olarak ‘Bu derste 6grendikleriniz ilerde ¢ok isinize yarayacak’ ifadesini
kullanmas istenmistir. Ogretmene ayrica, ‘Bugiin 6grendiklerinizi ilerde kullanacaksiniz’ gibi
baz1 benzer ifadeleri kullanabilecegi de soylenmistir. Ancak, 6gretmenden bu ve benzeri
ifadeleri higbir sekilde detaylandirmamasi istenmistir. Bunun amaci, 6gretmenlerin derslerinde
ogrettikleri konularin ige yararligin1 vurgulamada kullanabildikleri tipik, ancak ylizeysel bir
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ifadenin, ABG grubundaki detayli ve O6grenen merkezli bir etkinlige kiyasla, algilanan
aracsalligin artirllmasinda herhangi bir etkisi olup olmadiginin kontrol edilmesidir. Bu agidan
bakildiginda YBG grubu, Ingilizce derslerinde 6gretmenler tarafindan rastgele ve/veya planl
bi¢imde kullanilabilecek ylizeysel bir ifadenin, algilanan aragsalligin artirilmasinda, gorece
karmasik ve 6grenen merkezli bir etkinlikle ayn1 ya da benzer bir etkiye sahip olup olmadiginin
anlasilmasinda onemli bir referans noktasi olarak diisiiniilebilir. YBG grubu ayrica, ABG
grubundaki ogrencilerin Ingilizce derslerindeki konulara yénelik olarak algiladiklar:
aracsalligin, miidahalede bulunulmayan kontrol grubundaki 6grencilerden anlamli diizeyde
yiiksek olduguna iliskin olasi bir bulgunun, ABG grubundaki uygulamanin yeniliginden mi,
yoksa algilanan aragsalligi artirmaya yonelik igeriginden mi kaynaklandigimin anlasiimasi
acisindan da Onemlidir. Yukarida detayli olarak agiklanan arastirma siireci Tablo 3’te

Ozetlenmistir. Tablo 3’te gortildiigii gibi uygulama 14 hafta siirmistiir.

Tablo 3.

Arastirma stireci

ABG

YBG

Kontrol Grubu

Uygulama Oncesi

1.-13. Haftalar

14. Hafta

Basar1 Testi

Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik
Olgegi

Can Sikintis1 Olgegi

Algilanan Aragsallik
Etkinligi Formu

(Her haftanin son Ingilizce

Dersinde)

Basari Testi

Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik
Olgegi

Can Sikintis1 Olgegi

Basar1 Testi

Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik
Olgegi

Can Sikintis1 Olgegi

Ogretmen ‘Bu derste

ogrendikleriniz ilerde ¢ok

isinize yarayacak’
ifadesini her dersin

sonunda kullandi.

Basar1 Testi

Tutum Olgegi
Algilanan Aragsallik
Olgegi

Can Sikintis1 Olgegi

Basar1 Testi

Tutum Olgegi

Algilanan Aragsallik Olgegi
Can Sikintis1 Olgegi

Basar1 Testi

Tutum Olgegi

Algilanan Aragsallik Olgegi
Can Sikintis1 Olgegi

Not: YBG = Yiizeysel bilgilendirilen grup; ABG = Ayrintili olarak bilgilendirilen grup.

Veri Analizi

Arastirma sorularinin yanitlanmasina gecilmeden Once, grup degiskeninin bagimsiz,

cinsiyet (ikili degisken olarak kodlanmistir), yas ve ogretmen (ikili degisken olarak
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kodlanmistir) degiskenlerinin ortak degiskenler ve sirasiyla ders basarisi, tutum, algilanan
aracsallik ve can sikintis1 degiskenlerinin bagimli degiskenler olarak belirlendigi dort ayri
kovaryans analizi (ANCOVA) gerceklestirilmistir. Daha once deginildigi gibi, aragtirma
degiskenlerinin normal dagilim varsayimini karsilamadigi saptanmistir. Bu nedenle, kovaryans
analizlerinde 1000 kez yeniden 6rnekleme segenegiyle (Giiven araligi: %95) egilimi diizeltilmis
yeniden 6rnekleme yontemi (Bias-Corrected Bootstrap Method) kullanilmistir (Kline, 2016).
Bagimsiz ve ortak degiskenlerin bagimli degiskenler {izerindeki olas1 etkilerinin
degerlendirilmesinde, o6rneklem biiyiikliigiine p degerinden ¢ok daha az hassas olmasi
nedeniyle, Kismi Eta Kare (n%) katsayilar1 kullanilmistir (Ferguson, 2009). Varyanslarin
homojenligi kosulu saglanmadiginda Bonferroni diizeltmesi yapilmis ve oranlanmis marjinal
ortalamalar hesaplanmistir. Buna gore, grup ortalamalarina iliskin karsilastirmalarda ya ikili

karsilastirmalar (pairwise comparisons) yapilmis ya da Tukey HSD testleri kullanilmistir.

Cinsiyet, yas ve 0gretmen degiskenlerinin On-test puan ortalamalari tizerinde anlamli
etkilerinin olmadig1 saptanmistir (bkz. On Analizler Boliimii). Buna ragmen, séz konusu
degiskenler, son-test puan ortalamalarin1 az ya da c¢ok etkileyerek Tip I hata olasiligini
artirabilirler. Bu nedenle cinsiyet, yas ve 6gretmen degiskenleri, arastirmanin birinci ve ikinci
sorusunun yanitlanmasina yonelik olarak gerceklestirilen analizlere ortak degiskenler (kontrol
degiskenleri) olarak dahil edilmislerdir. Ancak bunlarin bagimli degiskenler tizerindeki etkileri,
arastirmanin odaginda yer alan degiskenler olmamalar1 nedeniyle Tablolarda gosterilmemis ve

ayrica yorumlanmamuisgtir.

Aragtirmanin birinci sorusuna yonelik dort ayr1 kovaryans analizi gergeklestirilmistir.
Bu analizlerde, grup faktorii bagimsiz degisken ve sirasiyla ders basarisi, tutum, can sikintisi
ve algilanan aragsallik degiskenlerine iliskin son-test puan ortalamalari bagimli degiskenler
olarak belirlenmistir. Her bir bagimli degiskene iliskin analizde, cinsiyet, yas ve 6gretmen
degiskenleriyle birlikte, o degiskeninin 6n-test puan ortalamasi da ortak degisken olarak analize
dahil edilmistir. Bunun nedeni, On-test puan ortalamalarinin son-test puan ortalamalar
iizerindeki etkilerinin, son-test puan ortalamalarina yonelik grup karsilastirmalarinda yanlilig
artirabilmesidir. Nitekim konuyla ilgili literatiirde, o6n-test puanlarinin kontrol edilmesinin,
analiz sonuglarindaki yanliligin azaltilmasinda 6nemli bir rol oynadigim1 gosteren kanitlar
mevcuttur (6rnegin bkz. Clair ve digerleri, 2014). Arastirmanin ikinci sorusuna iligkin olarak,
dort ayri tekrarli dlglimler igin kovaryans analizi (RM-ANCOVA) gerceklestirilmistir (Field,

2014). Bu analizlerde grup bagimsiz degisken; ders basarisi, tutum, algilanan aragsallik ve can
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sikintis1 degiskenlerinin 6n-test ve son-test puan ortalamalar1 bagimli degiskenler; cinsiyet, yas

ve 6gretmen degiskenleri ise ortak degiskenler olarak belirlenmistir.

BULGULAR
On Analizler

Kovaryans analizi araciligiyla elde edilen sonuglar Tablo 4’te 6zetlenmistir. Tablo 4’te
goriildiigii gibi, Ingilizce ders basaris1 (F2,75 = 0,10, p > .05, n% = 0,020), tutum (F2,7s = 3,06, p
> .05, Hzp = 0,066), algilanan aragsallik (F2,75 = 0,12, p > .05, l'lzp =0,003) ve can sikintis1 (F2,75
= 1,48, p > .05, n% = 0,033) degiskenlerinin puan ortalamalar1 arasinda, grup degiskenine gére
anlamli farkliliklar saptanmamaistir. Ayrica, grup degiskeninin s6z konusu bagimli degiskenler
iizerindeki etkilerinin ya zayif (3% < 0,06) ya da orta diizeyde oldugu da saptanmustir (% =
0,07). Benzer bi¢imde, cinsiyet, yas ve dgretmen ortak degiskenlerinin bagimli degiskenler
tizerindeki etkileri, 0,000 ile 3,13 arasinda degisen biiyiikliiklere sahip F degerleri (Tablo 4) ve
0,000 ile 0,033 arasinda degisen biiyiikliiklere sahip 2 degerleriyle ne anlamli (p > .05) ne de

onemli bulunmustur (5% < 0,06).
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Tablo 4.

On-test puan ortalamalarimin karsilastiriimasina iliskin analiz sonuclar

Bagimsiz Degisken X F Ortak Degisken F

Grup 0,10  Cinsiyet 0,13
Yas 0,20
Basar1 6n-test Ogretmen 0,05

Kontrol 29,36

YBG 30,59

ABG 30,59
Grup 3,06  Cinsiyet 0,90
Yas 1,77
Tutum n-test Ogretmen 0,86

Kontrol 54,42

YBG 53,93

ABG 49,46
Grup 0,12  Cinsiyet 0,84
Yas 0,18
Algilanan aragsallik 6n-test Ogretmen 0,00

Kontrol 19,81

YBG 19,96

ABG 20,20
Grup 1,48  Cinsiyet 0,11
Yas 0,11
Can sikintis1 On-test Ogretmen 3,13

Kontrol 4,15

YBG 5,00

ABG 4,10

Son-Test Puan Ortalamalar1 Arasindaki Farkhihklara iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci sorusu kapsaminda gerceklestirilen kovaryans analizi sonuglari

Tablo 5’te 6zetlenmistir.
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Tablo 5.

Son-test puan ortalamalarinin karsilastirilmasina iliskin analiz sonuglart

Bagimsiz Degisken X F
Grup 5,14**
Basar1 son-test
Kontrol 54,44
YBG 56,69
ABG 67,46
Grup 6,25**
Tutum son-test
Kontrol 54,00
YBG 56,60
ABG 61,30
Grup 9,92%**
Algilanan aragsallik son-test
Kontrol 20,09
YBG 20,60
ABG 23,00
Grup 10,32%**
Can sikintis1 son-test
Kontrol 5,48
YBG 4,36
ABG 1,93

**p < .01; ***p < .001

Tablo 5’te goriildiigii gibi, Ingilizce ders basaris1 son-test puan ortalamalar1 arasinda,
grup degiskenine gore anlaml bir farklilik séz konusudur (F2,90 = 5,14, p < .01). Ustelik bu
farklihk gorece giiclii bir etki biiyiikliigiiyle de temsil edilmektedir (% = 0,101). Grup
degiskenine yonelik olarak elde edilen anlamli farkliligin sorgulanmasi amaciyla
gergeklestirilen analiz sonuglar, ABG grubundaki oOgrencilerin basar1 son-test puan
ortalamasinin, kontrol grubundaki 6grencilerle (p = 0,009) YBG grubundaki 6grencilerin basari
son-test puan ortalamalarindan (p = 0,042) anlaml diizeyde yiiksek oldugunu gostermistir.
YBG grubundaki 6grencilerle kontrol grubundaki 6grencilerin basar1 son-test puan ortalamalari

arasinda ise anlamli bir farklilik saptanmamuistir (p = 0,860).

Benzer sonuglar, tutum (F2,90 = 6,25, p < .01, qu = 0,122), algilanan aragsallik (F2,90 =
9,92, p <.001, I]zp =0,181) ve can sikintist (F2,90 = 10,32, p < .001, I]Zp = 0,187) degiskenlerine
yonelik olarak da elde edilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda gergeklestirilen grup
karsilagtirmalarina iligskin analiz sonuglari, ABG grubundaki 6grencilerin tutum son-test puan

ortalamalarinin kontrol grubunda yer alan Ogrencilerinkinden anlamli diizeyde yiiksek
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oldugunu goéstermistir (p = 0,002). Tutum son-test puan ortalamalar1 arasinda, gruplara gore

baska anlamli farkliliklar elde edilmemistir (tiim p degerleri > .05).

Analiz sonuglar1 ayrica, ABG grubundaki 6grencilerin Ingilizce dersine yonelik
algiladiklar1 aragsalligin, hem kontrol (p < .001) hem de YBG grubunda (p = 0,004) yer alan
ogrencilerinkinden anlamli diizeyde yiiksek oldugunu, ancak YBG grubundaki 6grencilerin
Ingilizce dersine yonelik algiladiklar1 aragsalligin kontrol grubunda yer alan grencilerinkine
gore anlamli diizeyde farklilagmadigini gostermistir (p > .05). Bunlarla birlikte analiz sonuglart,
ABG grubundaki dgrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintismin, hem kontrol (p
< .001) hem de YBG grubunda (p = 0,011) yer alan 6grencilerinkinden anlamli diizeyde az
oldugunu, ancak YBG grubundaki ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can
sikintisinin  kontrol grubundaki 6grencilerinkinden anlamli diizeyde farklilasmadigini da

gostermistir (p = 0,488).
On-Test Ve Son-Test Puan Ortalamalar1 Arasindaki Farkhliklara Iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla gerceklestirilen tekrarli dl¢timler
icin kovaryans analizi sonuglar1 Tablo 6°da 6zetlenmistir. Analiz sonuglari, Ingilizce ders
basarisina iligkin 6n-test ve son-test puan ortalamalar1 arasindaki farkliligin, grup degiskeninin
etkisiyle anlamli diizeyde agiklanabildigini gostermistir (F290 = 5,75, p < .01, n% = 0,049).
Ustelik analiz sonuglari, bu etkinin yalmzca grup degiskeninin temel etkisiyle degil, aym
zamanda grup i¢i degisimle olan etkilesimiyle de anlamli diizeyde aciklanabildigini ortaya
koymustur (F2,90 = 2,87, p < .05, n% = 0,052). Bunun anlami, basar1 6n-test ve son-test puan
ortalamalarina iligkin olarak tiim gruplarda gézlenen artisin (Tablo 6), grup degiskeninin hem
temel etkisine hem de grup i¢i degisimle olan etkilesime dayali etkisine bagli olarak da anlamli
diizeyde farklilastigidir. Grup karsilastirmalarina iligkin analiz sonuglar1 bu farkliligin, ABG
grubunda yer alan 6grencilerin basar1 diizeylerindeki artigin, kontrol grubundaki 6grencilerin
basar1 diizeylerinde gdzlenen artistan anlamli diizeyde yiliksek olmasindan kaynaklandigim
gostermistir (p = 0,024). S6z konusu farkliliklar Sekil 1°de detayli olarak goriilebilir. Diger
taraftan, basar1 degiskeninin On-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki farkliliklara

yonelik olarak grup diizeyinde bagka anlamli farkliliklar gozlenmemistir (tiim p degerleri >
.05).
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Tablo 6.

On-test ve son-test puan ortalamalarimn karsilastirilmasina iliskin analiz sonuclar

Gruplar aras1  Grup ici X SS F Etkilesim F
Grup 3,93**  Grupigix grup  2,87*
Kontrol
Basar1 6n-test 29,36 (9,84)
Basari son-test 54,44  (18,21)
YBG
Basar1 6n-test 30,59 (13,6)
Basari1 son-test 56,69 (17,94)
ABG
Basar1 6n-test 30,59 (13,6)
Basari1 son-test 67,46  (14,55)
Grup 15,93*** Grupigi x grup  9,54***
Kontrol
Tutum On-test 54,42 (9,31)
Tutum son-test 54,00 (9,14)
YBG
Tutum On-test 53,93 (8,32)
Tutum son-test 56,63  (7,10)
ABG
Tutum On-test 49,46 (8,93)
Tutum son-test 61,33  (8,41)
Grup 6,89**  Grupici x grup  2,64*
Kontrol
Algilanan aragsallik 6n-test 19,81  (3,24)
Algilanan aragsallik son-test 20,09  (3,31)
YBG
Algilanan aragsallik 6n-test 1996  (3,23)
Algilanan aragsallik son-test 20,66  (2,73)
ABG
Algilanan aragsallik 6n-test 20,20  (4,36)
Algilanan aragsallik son-test 23,00 (1,81)
Grup 1,36 Grupi¢i x grup  5,98**
Kontrol
Can sikintis1 On-test 4,15 (5,29)
Can sikintis1 son-test 5,48 (2,90)
YBG
Can sikintis1 On-test 5,00 (2,05)
Can sikintisi son-test 4,36 (3,11)
ABG
Can sikintis1 On-test 4,10 (1,95)
Can sikintis1 son-test 1,90 (3,43)

*p < .05; **p < .01; ***p < .001

895



Aytekin Yiiksel ve Eren / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(3), 874-916

Sekil 1.
Grup degiskenine gore basart on-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki

farkhliklar

70,00 grup
kortrol
VBG

— ABG

50,00

50,00

40,00

Bagari Testi Puanlan

30,00

20,00

T T
On Test Son Test
Basgsan Testi

Benzer sonuglar, tutum degiskenine iliskin olarak da elde edilmistir (Tablo 6). Ayrintili
olarak, grup degiskeninin hem tutum 6n-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki farkliliklar
iizerindeki temel etkisinin (F2,90 = 15,93, p < .001, n% = 0,060), hem de grup i¢i degisimle olan
etkilesime dayali etkisinin (F290 = 9,75, p < .001, n% = 0,080) anlamli oldugu gdzlenmistir.
Grup Kkarsilastirmalarina iliskin analiz sonuglari, so6z konusu etkilerin ABG grubundaki
ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik tutumlarina iliskin dn-test ve son-test puan ortalamalar
arasinda gozlenen farkliligin, kontrol grubunda yer alan &grencilerinkinden anlamli diizeyde
yiiksek olmasindan (p = 0,024) kaynaklandigin1 géstermistir (Sekil 2). Bu baglamda baska

anlamli farkliliklar saptanmamustir (tim p degerleri > .05).

Sekil 2.
Grup degiskenine goére tutum on-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki

farkhiliklar

60,00

57,00

54,00

Tutum Testi Puanlan

51,00

48,00

T T
On Test Son Test
Tutum Testi
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Analiz sonuglari, algilanan aragsallik degiskenin temel (F290 = 6,89, p < .01, n% =
0,049) ve etkilesime dayali etkisinin (F2,90 = 2,64, p < .05, 1% = 0,011) anlamli oldugunu da
gostermistir (Tablo 6). Grup karsilagtirmalarina iligskin analiz sonuglar1 ise, ABG grubundaki
ogrencilerin Ingilizce derslerindeki konularla ilgili algiladiklar: aragsallik kapsaminda 6n-test
ve son-test puan ortalamalar1 arasinda gbzlenen farkliligin, hem kontrol (p = 0,012) hem de
YBG grubundaki 6grencilerin (p = 0,042) ayni baglamda gbzlenen puan ortalamalari arasindaki
farkliliklardan anlamli diizeyde yiiksek oldugunu ortaya koymustur (Sekil 3). Kontrol
grubundaki dgrencilerin Ingilizce derslerindeki konularla ilgili algiladiklar1 aragsalliga iliskin
olarak hesaplanan puan ortalamasi ile YBG grubunda yer alan 6grencilerinki arasinda anlaml

bir farklilik saptanmamuistir (p = 0,797).

Sekil 3.
Grup degiskenine gére algilanan aragsallik on-test ve son-test puan ortalamalari
arasindaki farkliliklar
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Diger taraftan, analiz sonuglari, grup degiskeninin can sikintisina iligkin on-test ve
son-test puan ortalamalar: arasindaki farklilik iizerindeki temel etkisinin (F2,9 = 1,36, p > .05,
n% = 0,079) anlamli olmadigim, ancak grup i¢i degisimle olan etkilesime dayali etkisinin
anlamli oldugunu gdstermistir (F2,90 = 5,98, p < .01, n% =0,117) (Tablo 6). Buna gore, Ingilizce
derslerinde hissedilen can sikintisindaki azalmanin (Tablo 6; ayrica bkz. Sekil 4), diger
arastirma degiskenlerinden farkli olarak, tiimiiyle algilanan aragsallikta gdzlenen artisa bagl
oldugu sdylenebilir. Nitekim grup karsilastirmalarina iliskin analiz sonuglari, ABG grubundaki
ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisina iligkin olarak hesaplanan én-test
Ve son-test puan ortalamalari arasindaki farkliligin, hem kontrol (p < .01) hem de YBG

grubundaki 6grencilerinkinden anlamli diizeyde farkli oldugunu gostermistir (p < .01).

Dolayisiyla, ABG grubundaki ogrencilerin Ingilizce derslerinde hissettikleri can

sikintisinda gozlenen azalisin, YBG grubundaki 6grencilerin hissettikleri can sikintisinda
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gbzlenen azalisa kiyasla daha belirgin oldugu ifade edilebilir (Sekil 4). Ayrica, ABG ve YBG
gruplarinin aksine, kontrol grubunda hissedilen can sikintisinin anlamli diizeyde arttigi da

gozlenmistir (p < .01).

Sekil 4.
Grup degiskenine gore can sikintisi 6n-test ve son-test puan ortalamalar: arasindaki

farkhiliklar
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TARTISMA

On analizler sonucunda elde edilen bulgular, kontrol ve deney gruplarinin miidahale
oncesi (On-test) basari, tutum, algilanan aragsallik ve can sikintis1 degiskenlerine yonelik olarak
hesaplanan puan ortalamalar1 arasindaki farkliliklarin anlamli olmadigiyla birlikte, cinsiyet, yas
ve 0gretmen degiskenlerinin s6z konusu degiskenler tizerindeki etkilerinin anlamli olmadiginm
da gostermistir. Bu bulgular, algilanan aragsallik degiskeninde miidahale sonrasi (son-test)
gozlenen degisimin, basari, can sikintisi, tutum ve Ozellikle de algilanan aragsallik
degiskenlerinde miidahale Oncesi gozlenen farkliliklara bagli olmaksizin ve demografik
degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olarak agiklanabilecegi seklinde yorumlanabilir. Bu
bulgular ayrica, can sikintisi, tutum ve basar1 degiskenlerinde miidahale sonrasi gézlenebilecek
degisimlerin, miidahale degiskeninde gozlenen degisime bagli olarak yorumlanabilecegi
anlamina da gelmektedir. Ustelik bu ¢aligmada, algilanan aragsalliga iki ayr1 yontemle (farkl
bilgilendirme tiirleri) miidahalede bulunuldugu diistintildigiinde, YBG grubunun, ABG
grubunda gozlenenen miidahale etkisinin giivenilir bigimde degerlendirilmesine imkan
saglayan bir ‘aktif kontrol grubu’ (6rnegin bkz. Green ve Bavelier, 2007) ya da saglik bilim
alanlarinda siklikla adlandirildigi sekliyle bir ‘plasebo grubu’ olarak islev gordiigii s6ylenebilir.

Bunun anlami, bu ¢alismada elde edilen bulgularm, 6grencilerin Ingilizce derslerinin dgretim
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programlarinda yer alan etkinliklerden/uygulamalardan  farkli, ‘alisilmadik’  bir
etkinligi/uygulamay1 gerceklestirmelerine bagli olarak agiklanabilecegine yonelik bir iddianin

gegerli olma olasiliginin son derece diisiik oldugudur (bkz. Fryer ve digerleri, 2017).

Aragtirma degiskenlerine iligkin son-test puan ortalamalarinin grup degiskenine gore
karsilastirmas1 araciligiyla elde edilen analiz sonuglari, 6grencilerin Ingilizce derslerindeki
konulara yonelik algiladiklari aragsalligin bir donem gibi gorece kisa bir siirede olumlu yonde
degisebildigini gostermistir. Bu bulgu, bundan o6nceki benzer galismalardan elde edilen
bulgularla tutarlidir (Eren, 2009; Peteranetz ve digerleri, 2018). Arastirmanin bu bulgusu,
algilanan aragsalligin spesifik/alan odakli bir icerige sahip olmasinin, onu, gelecek zaman
perspektifi gibi gelecege yonelik tutumlari/egilimleri/algilari igeren gorece daha genel igerige
sahip degiskenlere gore, gevresel etkilere daha agik hale getirdigi gergegiyle agiklanabilir
(Husman ve digerleri, 2016; Simons ve digerleri, 2004). Nitekim bir 6grencinin, herhangi bir
dersin igerigine yonelik amaclari/hayalleri/beklentileri dogrultusunda algiladig: aragsallik,
gelecege iligskin genel bakis agisina gore, ders igerigindeki farkliliklar, ders igeriginin sunulus
bigimi gibi bircok unsura bagli olarak, gorece kisa siire i¢inde (6rnegin bir 6gretim donemi)

onemli bir degiskenlik gosterebilir (Eren, 2009; Peteranetz ve digerleri, 2018).

Bu arastirmanin bulgulari, &grencilerin Ingilizce derslerindeki konulara iliskin
algiladiklar1 aragsalligin, bu konularla kisisel amaglari arasinda bag kurmalarina olanak
saglayan kisa siireli ve basit bir miidahaleyle (ayrintili bilgilendirme) etkili bicimde
artirilabildigini gdstermistir. Ustelik bulgular, s6z konusu miidahalenin, hem ayni baglamda
yapilan ylizseysel bilgilendirmeden (YBG) hem de bilgilendirme yapmamaktan (kontrol grubu)
cok daha etkili oldugunu da gostermistir. Birlikte ele alindiginda bu bulgular, 6grencilerin
Ingilizce derslerinde dgrendiklerini gelecek amaglariyla iliskilendirerek diisiinmelerini ve
diisiindiiklerini 6zet bi¢imde yazmalarini igeren 6grenen-merkezli gorece basit bir etkinligin,
Ingilizce derslerinde 6grenilen konulara iliskin algilanan aragsallik {izerindeki onemli ve
olumlu etkisini gostermeleri agisindan olduk¢a dikkate degerdir. Diger taraftan arastirmada,
ogrencilere Ingilizce derslerinde 6grendiklerinin ileride ise yarayacagmnin égretmen tarafindan
tutarli bicimde séylenmesinin ayni etkiyi yaratmadigi saptanmistir. Bunun bir nedeni, yiizeysel
olarak yapilan bilgilendirmenin, 6grencilerin Ingilizce derslerinde dgrendiklerinin gelecekteki
olas1 sonuglar iizerinde ‘nasil(lar)’ ve ‘neden(ler)i’ dikkate alarak derin diisiinmelerini saglama
potansiyeli icermemesi olabilir. Esasen bu durum, 6grencilerin, 6gretmen tarafindan yapilan

yiizeysel bilgilendirmenin igerigini ¢ok az ya da hi¢ dikkate almamalarina yol agarak, dersteki
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konularla gelecek amaglar1 arasinda anlamli baglar kuramamalarina neden olabilir (Creten ve

digerleri, 2001).

Ikinci neden, &grencilerin Ingilizce derslerinde maruz kaldiklar1 yiizeysel
bilgilendirmenin iceriginin, ayni ya da birbirine olduk¢a benzer ifadelerden olusmasi nedeniyle
bilgilendirmeye iliskin bir ‘asinalik’ gelistirmeleri olabilir (Proust ve Fortier, 2018). Oysa
yiizeysel bilgilendirmenin aksine, ayrmtili bilgilendirme, &grencilerin kendileri tarafindan
gerceklestirilmistir. Dolayistyla, ayrintili bilgilendirilen dgrencilerin, Ingilizce derslerindeki
konular1 gelecek amaglariyla iliskilendirmede kullandiklari ifadelerin gesitliliginin, 6gretmen
tarafindan yiizeysel bilgilendirme amagli kullanilan ifadelerin ¢esitliliginden daha fazla olmasi
beklenebilir. Bunun anlami, ABG grubundaki 6grencilerin, YBG grubundaki 6grencilere
kiyasla, miidahaleye iliskin asinalik gelistirme olasiliklarinin ¢ok daha diisiik oldugudur.
Uciinci  nedense  bilgilendirmenin kaynagi olabilir. Bagka bir ifadeyle, yiizeysel
bilgilendirmenin kaynaginin 6gretmen, ayrintili bilgilendirmenin kaynaginin ise dgrencilerin
kendilerinin olmasi, dgrencilerin 6grenmeye yonelik i¢ten giidiilenme (Ryan ve Deci, 2000)
diizeylerini artirarak ya da derste islenen konular1 igsellestirmelerine yol agarak (Schuitema ve
digerleri, 2014) veya igsellestirme yoniindeki motivasyonlarini olumlu yonde etkileyerek (De
Bilde ve digerleri, 2011), kisisel amaglarim Ingilizce derslerinin igerigiyle ¢ok daha detayli ve

dogru bigimde iligkilendirmelerine imkan verebilir.

Yukarida yapilan aciklamalar, 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif olmalarina imkan
veren ogrenme ortamlarinin, dgrenme siirecinin niteligini anlamh diizeyde ve olumlu yonde
etkiledigini gosteren aragtirmalarla tutarlidir (bkz. Chi, 2009). Diger taraftan, konuyla ilgili
literatiirde 6grencilerin gorece pasif olduklart etkinliklerin bile (video izleme vb.), bir derse
(6rnegin matematik) iliskin algiladiklar1 aragsallig artirdigina yonelik bulgular da mevcuttur
(bkz. Puruhito ve digerleri, 2011). Dolayisiyla, ylizeysel bilgilendirilen gruptaki 6grencilerin
Ingilizce dersine iliskin algiladig1 aragsalligin, herhangi bir bilgilendirmenin yapilmadig
kontrol grubundaki 6grencilerin ayni1 baglamda algiladigi aragsalliga gore biraz daha belirgin
olmasinin, sasirtict bir bulgu olmadigi ifade edilebilir. Nitekim bu ¢ikarim, hem beklenti deger
teorisinin fayda degeri (utility value) ve akademik bagari arasindaki iliskilere yonelik
ongoriileriyle (Eccles ve Wigfield, 1995; Wigfield ve Eccles, 1992, 2000), hem de s6z konusu

teoriyi temel alan arastirmalardan elde edilen bulgularla tutarlidir (Chiaburu ve Lindsay, 2008).

Onemli olarak, bu arastirmadan elde edilen bulgular, ABG grubundaki dgrencilerin
Ingilizce ders basarisinin, hem YBG hem de kontrol grubundaki &grencilerin ders

basarilarindan anlaml diizeyde yiiksek oldugunu gostermistir. Ustelik tekrarli dlgiimler igin
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kovaryans analizi sonuglari, son-test puan ortalamalar1 arasinda grup degiskeni baglaminda
gozlenen bu farkliliklarin, gruplarin 6n-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki farkliliklar
dikkate alindiginda bile s6z konusu oldugunu gostermistir. Bunun anlami, ayrintili
bilgilendirmenin bir sonucu olarak ABG grubunda gézlenen algilanan aragsalliga yonelik
artisin, dgrencilerin Ingilizce ders basarilarindaki artis1 (son-test ve dn-test puan ortalamalari
arasindaki fark) anlamli diizeyde agikladigidir. Bu bulgu, bir derse yonelik algilanan
aragsalligin, o derse iligkin akademik basariyla anlamli diizeyde ve olumlu yonde iligkilendigini
gOsteren arastirmalarla tutarhidir (Greene ve digerleri, 2004; Malka ve Covington, 2005;
Peteranetz ve digerleri, 2018). Ancak bu bulgunun, 6gretmen etkisiyle birlikte cinsiyet gibi
demografik degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olmasi ve aktif bir kontrol grubuyla (YBG)
karsilastirilarak elde edilmesi nedeniyle, bundan 6nceki arastirmalardan elde edilen benzer

bulgularin ¢cok daha giivenilir bicimde yorumlanmasina olanak sagladig s6ylenebilir.

Daha 6nemlisi, Tiirkiye’deki 6grencilerin genelde ingilizce grenmeye yonelik basari
diizeylerinin (Education First, 2018, 2019), 6zelde ise basariyla anlamli diizeyde iliskilenen
Ingilizce grenmeye yonelik motivasyon diizeylerinin (Tuncer ve Akmence, 2018) dnemli bir
problem durumu oldugu disiiniildiigiinde, ayrintili bilgilendirmeye dayali gorece basit bir
etkinlik araciligiyla dgrencilerin gelecek amaclar1 ve Ingilizce derslerinin igerigi arasinda
anlamli iliskiler kurmalarma imkan vermenin, s6z konusu problem durumunun ¢6ziimiine
yonelik dikkate deger bir katki saglayacag: ifade edilebilir. Ustelik bu arastirmanin bulgulari,
Ingilizce dersine yonelik algilanan aragsalligi, yukarida deginilen gorece basit, ancak islevsel
bir etkinlikle artirmanin, yalnizca bu derse iliskin basariy1 artirmadigini, ayn1 zamanda bu derse
yonelik tutumu da daha olumlu hale getirdigini gdstermistir. Ozetle, ABG grubunda yer alan
ogrencilerin Ingilizce dersine yonelik algiladiklar: aragsalligin deneysel miidahale sonucunda
anlamli diizeyde artmasi, diger gruplardaki 6grencilerinkine kiyasla, bu gruptaki 6grencilerin
Ingilizce dersine yonelik tutumlarmi da daha olumlu hale getirmistir. Algilanan aragsalliktaki
artisin, dgrencilerin Ingilizce derslerindeki konularla gelecek amaglar arasinda kurduklari
baglantilarin niteligine ve niceligine baglh olduguyla birlikte, bu baglantilarin yalnizca biligsel
degil, tutum gibi duyussal degiskenlerle de iliskilendigi diisiiniildiigiinde (Ozgetin ve Eren,
2010), algilanan aragsallikta gdzlenen séz konusu artigin dgrencilerin yalmzca Ingilizce
derslerine iliskin olarak algiladiklar1 6nemi degil, bu derslerden hoslanma/sevme diizeylerini
de artirmasi beklenebilir. Bu yorum, dgrencilerin Ingilizce derslerine iliskin algiladiklari
aragsalligin tutumlariyla anlamli diizeyde ve olumlu yonde iliskilendiginin Saptandig:

arastirmalarla tutarlidir (Ozgetin ve Eren, 2010; tutum ve algilanan aragsallik arasinda, farkli
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baglamlarda saptanan anlamli iliskiler i¢in ayrica bkz. Tsai, 2015; Van Calster ve digerleri,

1987).

Aragtirmanin bir diger onemli bulgusu ise, algilanan aragsalliktaki artigin Ingilizce
derslerinde hissedilen can sikintisin1 anlamli diizeyde azaltmasi ve bu durumun 6zellikle ABG
grubundaki 6grenciler i¢in belirgin olmasidir. Bu kapsamda gerceklestirilen analiz sonuglari,
can sikintisinda gozlenen bu azaligin, diger aragtirma degiskenlerinden farkli olarak, tiimiiyle
algilanan aragsalliktaki artisga bagli oldugunu gdstermistir. Aragtirmanin, konuyla ilgili
literatiirde bir ilk olma 6zelligi tastyan sdz konusu bulgusu, 6grencilerin Ingilizce derslerinde
ogrendikleri konular1 gelecekte nerede, nasil ve neden kullanacaklarma iliskin olarak
gerceklestirdikleri gelecek odakli bir diisiinme siirecinin (ayrintili bilgilendirme), dersin
algilanan aragsalligin/6nemini artirmasina ve bunun da sirasiyla, &grencileri Ingilizce
derslerinde hissettikleri can sikintisin1  biligsel olarak  yeniden degerlendirmeye
yonlendirmesiyle agiklanabilir. Nitekim konuyla ilgili literatiirde, can sikintisiyla basa ¢ikmada
biligsel yeniden degerlendirme stratejilerini kullanmanin (6rnegin, bilissel yaklasma stratejileri:
Dersin 6nemini kendine hatirlatma, dikkatini derse odaklamaya g¢alisma vb.), 6grencilerin
derslerde daha az can sikintis1 hissetmelerini sagladigina yonelik dikkate deger sayida kanit

bulunmaktadir (6rnegin bkz. Eren, 2013a, 2013b, 2016; Nett ve digerleri, 2010).

Can sikintisinin egitim ortamlarinda siklikla hissedilen olumsuz bir duygu oldugu ve
akademik basariyla okulu birakma niyeti gibi bir¢ok onemli degiskenle giiglii bigimde
iliskilendigi diisiiniildiigiinde (Mann ve Robinson, 2009; Pekrun ve digerleri, 2002; Tvedt ve
digerleri, Baskida), can sikintis1 degiskenine yonelik olarak elde edilen arastirma bulgusunun,
Ingilizceyi etkili bicimde dgrenme ve 6gretme agisindan dikkate alinmasi gereken 6nemli bir
bulgu oldugu belirtilebilir. Baska bir deyisle, aragtirmanin bu bulgusu, genelde okullar ve
siiflar gibi egitim ortamlarinda, dzelde ise Ingilizce derslerinde hissedilen can sikintisinin
azaltilmasinda, algilanan aragsalligi artirmanin etkili bir yaklasim olacagini gdstermesi

nedeniyle olduk¢a 6nemlidir.

SONUCLAR VE ONERILER

Bu arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda ii¢ 6nemli sonu¢ c¢ikarilabilir.
Birincisi, Ingilizce derslerindeki konularin dnemine ydnelik olarak bir dénem boyunca ve her
dersin baslangicinda yapilan yiizeysel bilgilendirmenin, bilgilendirme yapilmamasina gore;

ayrintili olarak yapilan bilgilendirmenin ise, hem yiizeysel bilgilendirmeye hem de
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bilgilendirme yapilmamasma gore, Ogrencilerin Ingilizce derslerindeki konulara iliskin
algiladiklar1 aracsallig1 biiyiik dl¢iide artirmasidir. ikincisi, detayl bilgilendirme sonucunda
artirilan algilanan aragsalligin, bir yandan dgrencilerin Ingilizce derslerine yonelik tutumlarimni
daha olumlu hale getirirken, diger yandan da Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisini
anlaml1 diizeyde azaltmasidir. Uciinciisii ve daha 6nemlisi, detayli bilgilendirme sonucunda
artirilan algilanan aragsalligin, 6grencilerin Ingilizce ders basarilarini énemli 6lciide ve olumlu

yonde etkilemesidir.

Yukarida 6zetlenen sonuglarm, genelde 9. siniflardaki Ingilizce derslerinin dgretim
programlarinin gelistirilmesi agisindan, 6zelde ise bu derslerdeki 6gretim siirecinin daha etkili
bicimde gerceklestirilmesi acisindan 6nemli dogurgular icerdigi sdylenebilir. Bu baglamda,
oncelikle, 9. siiflardaki Ingilizce derslerinin 6gretim programlarinda algilanan aragsalligin
onemli bir bireysel farklilik degiskeni olarak dikkate alinmasi gerektigi belirtilebilir. Bununla
birlikte, s6z konusu programlarda 6grencilerin Ingilizce derslerinde dgrenecekleri konularin
gelecek amaglar agisindan icerdigi onem/deger iizerinde diisiinmelerine ve diisiindiiklerini
yazili olarak ifade etmelerine olanak saglayan detayli bilgilendirme amagli etkinliklere yer
verilmesi gerektigi de belirtilebilir. Nitekim bu arastirmada kullanilan ve benzeri etkinlikler
(Ornegin, Ingilizce derslerindeki konularin gelecek igin belirlenen kisisel/mesleki amaglarla
nasil iliskilenebilecegine yonelik Oykiilestirme etkinlikleri) aracilifiyla yapilan detayli
bilgilendirmeler, 6grencilerin bu derslerde 6gretilen konulara iliskin algiladiklar1 aragsalligi
artirarak, hem Ingilizce derslerine yonelik tutumlarmi daha olumlu hale getirebilir hem de
Ingilizce derslerinde hissettikleri can sikintisii azaltabilir. Bunlar da sirastyla, dgrencilerin

Ingilizce ders basarilarini anlamli diizeyde ve olumlu ydnde etkileyebilir.

Bu aragtirmada elde edilen bulgular, cinsiyet ve yas gibi demografik degiskenlerin
arastirma degiskenleri lizerindeki etkilerinin kontrol edilmeleri nedeniyle, s6z konusu
demografik degiskenlerin etkilerinden bagimsiz olarak yorumlanabilir. Dolayisiyla, 9.
smiflardaki 6grencilerin Ingilizce derslerinin konularma yonelik algiladiklar1 aragsalligs
artirmak amaciyla bu derslerin O6gretim programlarinda yer verilecek etkinliklerin
secilmesinde/olusturulmasinda, cinsiyet ve yas gibi demografik degiskenlerden ¢ok,
secilecek/olusturulacak etkinliklerin igerigine ve gerceklestirilme siireglerine odaklanilmasinin

mantikli bir yaklasim olacagi one siiriilebilir.

Ingilizce derslerine iliskin &gretim siirecinin gergeklestirilmesi acisindan, bu
arastirmadan elde edilen bulgularin aciga cikardigi iic belirgin noktanin 6neminden soz

edilebilir. Birincisi, Ingilizce dgretmenlerinin dgretim siirecinin baginda, dgrencilerine dersin
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icerigini olusturan konularin neler olduguyla birlikte, bunlarin 6grenilmesinin neden 6nemli
olduguna iliskin olarak yapacaklar1 agiklamalarin, 6grencilerin bu konularla gelecek amaglari
arasinda bag kurmalarin1 saglayacak temel unsurlari fark edebilmeleri acisindan igerdigi
onemdir. Dolayisiyla, Ingilizce 6gretmenleri, derslerinin baslangicinda ve/veya sonunda bu
konularla ilgili olarak yapacaklar1 agiklamalarin anlasilir, somut 6rneklere dayali olmasina ve
mantikl1 gerekceler icermesine dikkat etmelidirler. Ikincisi, grencilerin, Ingilizce derslerinde
ogrenecekleri konularla gelecek amaclarini anlamli bigimde iligkilendirmelerini saglamak
amaciyla gerceklestirecekleri diisiinme ve diisiindiiklerini neden ve nasil sorular1 kapsaminda
yazma gibi bir etkinligin, Ingilizce derslerine yonelik daha olumlu tutumlara sahip olmalarini,
daha az can sikintis1 hissetmelerini ve basar1 diizeylerini artirmalarini saglama agisindan
igerdigi dénemdir. Dolayisiyla, Ingilizce 6gretmenleri, bu ve benzeri etkinlikler araciligiyla
dgrencilerinin Ingilizce derslerinin igerigine iliskin algiladiklari aragsallig: artirabilirler. Bu da
sirastyla, Ingilizce derslerinin bilissel ve duyussal hedeflerine daha etkili bicimde ulasiimasini
saglayabilir. Ugiinciisii ise, dgrencilerin ingilizce derslerinin konulartyla ilgili algiladiklari
aragsalligi artirmaya yonelik olarak gerceklestirilebilecek detayli bilgilendirme amaclh bir
etkinlikte, ogretmenin rehberlik roliiniin icerdigi onemdir. Dolayisiyla, Ingilizce
Ogretmenlerinin s6z konusu rolii hayata gegirebilmeleri i¢in, bu roliin 6nemine ve igerigine
iliskin farkindalik yaratma ve bilgilendirmenin yaninda, etkili bicimde uygulanmasini da

hedefleyen hizmetigi egitim programlarinin gelistirilmesi gerektigi soylenebilir.

Yukarida deginilen 6nemli dogurgularina ragmen, bu arastirmanin bulgulari ve bu
dogrultuda elde edilen sonuglari; (a) yalnizca 9. siniflardaki 6grencileri kapsamasi; (b) algilanan
aragsalliga yonelik deneysel miidahalenin bir dénem siiresince islenen konulara (kelime bilgisi,
dilbilgisi vb.) yonelik olmasi; (c) yalnizca Ingilizce derslerindeki konulara yonelik algilanan
aragsallifa odaklanmasi; (d) yar1 deneysel desene dayali olmasi ve (e) miidahale degiskeni
olarak yalnizca ‘algilanan aragsalligi’ dikkate almasi gibi smirliliklari nedeniyle, gelecekte
yapilacak arastirmalarda dikkatle yorumlanmalidir. Dolayisiyla, gelecekte yapilacak
arastirmalarin; (a) 10, 11 ve 12. siniflardaki 6grencileri de igermeleri; (b) algilanan aragsalliga
yonelik miidahaleyi bir Ogretim yili siiresince islenen konulara yonelik olarak
gerceklestirmeleri; (c) Ingilizce derslerindeki konularm yaninda, diger derslerdeki (6rnegin,
fizik) konulara iligskin algilanan aragsallia da odaklanmalari; (d) ger¢ek deneysel desenlere
dayali olmalar1 ve (e) algilanan aragsallia ek olarak, 6rnegin, can sikintisin1 da bir miidahale
degiskeni olarak belirlemeleri, bu arastirmanin konusuyla ilgili olarak ¢ok daha kapsaml

sonuglar elde edilmesine yol agabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Due to the ubiquitous role of English as a Lingua Franca, students are increasingly
expected to become efficient users of the English language. Likewise, in Turkey, many
educational/curricular attempts have been carried out by the Ministry of National Education
(MoNE) to increase students’ English as a Foreign Language (EFL) proficiency, such as starting
EFL teaching at the earlier phases of education (MoNE, 2012). Nonetheless, the results of
recent studies on EFL proficiency (English First, 2018, 2019) showed that when compared to
other countries such as China, Greece, and Russia, EFL proficiency of individuals from Turkey
is very low. This clearly indicates that EFL learning is a crucial concern for Turkey. Indeed,
relevant literature indicates that cognitive (e.g., perceived instrumentality) and affective (e.g.,
attitude and boredom) variables are significantly and selectively related to EFL students’ graded
performance regarding English classes, as one of the important indicators of EFL learning,
suggesting that these variables should be investigated together in a single study in order to better
address the current concerns of EFL teaching/learning. However, these and similar cognitive
and affective variables have been either examined in a piecemeal manner or mostly investigated
based on the correlational designs. Therefore, this experimental study aimed to examine the
effects of increasing ninth grade students’ perceived instrumentality of the topics taught in
English classes over the course of one semester on their graded performance, attitudes, and

boredom. In line with this aim, two research questions were formulated as follows: (1) Do post-
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test scores regarding perceived instrumentality, boredom, and graded performance of the
students in the experimental groups significantly differ from their counterparts in the control
group? (2) Do post-test scores regarding perceived instrumentality, boredom, and graded
performance of the students in the experimental and control groups significantly differ from

their pre-test scores?

Relevant literature showed that perceived instrumentality was significantly and
positively related to student achievement and motivation (Simons, Vansteenkiste, Lens &
Lacante, 2004). Furthermore, there is evidence that providing comprehensive information,
rather than providing superficial or no information regarding the utility value of learning tasks
significantly increases student achievement and motivation (Creten, Lens, & Simons, 2001).
Thus, it is reasonable to focus on the possible effects of the diverse ways of increasing perceived
instrumentality on graded performance, boredom, and attitudes towards English classes. Based
on the randomized quasi-experimental design, 93 ninth-grade students were conveniently
sampled from the Anatolian High School of a small city located in the Western Black Sea
Region. Students were randomly assigned to either experimental groups (i.e., comprehensively
informed group, n = 30; superficially informed group, n = 30) or control group (n = 33). A paper
was given to students in the comprehensively informed group in each lesson over the course of
a semester, and they were asked to write ‘where, when, how and why they will use the topics
taught in English class in the future’; whereas, students in the superficially informed group
received only a shallow information about the utility value of the topics taught in English
classes; namely, ‘what you’ve learned in this lesson will be useful to you in the future’. Students
in the control group did not receive any information about the utility value of the topics taught
in English classes. All the experimental procedures were carried by the first author of this article

with the assistance of the teachers.

The data were obtained through the Perceived Instrumentality Scale (Miller et al. 1999;
adapted into Turkish by Ozcetin and Eren, 2010, Boredom Scale (Van Tilburg & Igou, 2012;
adapted into Turkish by Eren 2016), and Attitude towards English Scale (Altunay, 2004).
Additionally, based on a separate sample of ninth and tenth-grade students (n = 183), an
achievement test was developed by the researchers to assess students’ graded performance. A
series of univariate analyses of covariance and repeated measures analyses of covariance were
conducted to analyze the data. The possible effects of gender, age, and teacher were also
examined in the analyses. The results of the preliminary analyses showed that pre-test scores

of the research variables did not significantly differ across the study groups. The results further
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demonstrated that students in the comprehensively informed group perceived the topics taught
in English classes as more important to attain their future goals than their counterparts in the
other study groups, suggesting that enabling students to comprehensively connect the content
of the topics taught in English classes with their future goals were significantly more effective
than only reminding them the utility value of the topics. The results also showed that students
in the comprehensively informed group held more positive attitudes, felt lower levels of
boredom, and got higher achievement scores regarding English classes than their counterparts
in the other study groups. Likewise, the results of the repeated measures analyses of covariance
clearly showed that the changes in attitudes, levels of boredom, and graded performance of the
students in the comprehensively informed group were more remarkable than the changes in
attitudes, levels of boredom, and graded performance of the students in the other study groups.

Therefore, students should be informed comprehensively about the utility value of the
topics taught in English classes. By doing so, teachers could significantly affect their students’
graded performance, lead them to hold more positive attitudes, and help them to reduce their
boredom in English lessons. The results also contribute to the current EFL programs for ninth-
graders by suggesting that these programs should contain activities allowing students to reflect
on their learning experiences because such activities lead students to connect better the content
of English classes with their future-related personal goals. Nevertheless, this study has several
limitations that should be addressed in future studies. First, study groups consisted of only a
small number of students. Second, study groups included only the ninth graders. Finally,
students’ levels of boredom were assessed through the single-item scale. Thus, future studies
in which these limitations are addressed diligently could broaden the current understanding of
effective EFL teaching and learning.
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