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OZET

DUYGU DUZENLEME GUCLUGU iLE AKADEMIK BASARI VE
SINAV KAYGISI ARASINDAKI ILISKIDE ZAMAN
YONETIMININ COKLU ARACILIGI

Selma AKTAS
Yiiksek Lisans Tezi, Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik
Tez Danismani: Prof. Dr. Mustafa Yiiksel ERDOGDU

Temmuz-2025, 157 Sayfa

Bu tezin amact duygu diizenleme gii¢liigii ile akademik basar1 ve sinav kaygisi

arasindaki iliskide zaman yonetiminin ¢oklu araciligini incelemektir

Arastirmaya, 2024-2025 egitim ve Ogretim yilinda Istanbul ili Arnavutkoy
ilcesinde Milli Egitim Miidiirliigiine bagh lise 10., 11., ve 12. sinifta 6grenim
goren 308’1 kiz 192’si erkek toplam 500 &grenci katilim saglamistir.
Arastirmanin  verileri, 2024-2025 egitim 6gretim yili icerisinde kolayda
ornekleme yontemi kullanilarak secilen 3 okuldaki arastirmaya katilmak igin
goniillii olan Ogrencilerden toplanmistir. Veri toplama araci olarak “Sinav
Kaygis1 Envanteri (SKE)”, “Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi Kisa Form
(DERS-16)”, “Zaman Yénetimi Olgegi (ZAYO)” ve “Kisisel Bilgi Formu”
kullanilmistir. Bu tezde ikili ortalamalar arasinda var olabilecek anlamlilig test
etmek i¢in t Testi, tiglii ortalamalar arasinda var olabilecek anlamlilig test etmek
icin ise Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) kullanilmigtir. Duygu
Diizenleme, Akademik Basari, Sinav Kaygist ve Zaman Yonetimi 6l¢eginden
elde edilen puanlar arasinda var olabilecek bir iliskiyi saptayabilmek ig¢in
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon katsayisi kullanilmistir. Arastirmada
verilerin analizinde IBM SPSS 25 programi kullanilmistir. Aracilik etkilerini test
etmek amaciyla Hayes Macro Model 6 yontemi tercih edilmistir. Analizlerde
siradan en kiiciik kareler regresyonu (OLS regression) uygulanmis, degiskenler
arasindaki dolayl etkilerin anlamliligin1 degerlendirmek amaciyla ise 5000

orneklemli bootstrap yontemi kullanilmistir. Arastirmanin degiskenleriyle
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birlikte cinsiyet, simif diizeyi ve anne-baba tutumundan olusan demografik
ozellikler de ele alinarak incelenmistir. Arastirmanin bulgularina bakildiginda
duygu diizenleme giicliigii ile akademik basari lizerinde negatif yonde anlamli;
duygu diizenleme gii¢liigii puanlarinin zamani planlama (ZP) ve bilinglilik (ZB)
alt boyutlar iizerinde negatif yonde anlamli iligkiler oldugu bulunmustur. Aract
degiskenlerin akademik basar1 iizerindeki dogrudan etkilerine bakildiginda
zaman diizenleme ile bilinglilik (ZB) 6lgek puanlarinin  akademik basari
tizerindeki etkileri pozitif yonde anlamli diizeyde bulunmustur. Bu arastirmada
elde ettigimiz diger bir bulgu ise, duygu diizenleme giicliigliniin sinav kaygisi
tizerinde anlamli ve dogrudan bir etkiye sahip oldugu; Bilin¢lilik (ZB), sinav
kaygisi lizerinde negatif anlamli bir etkiye sahip bulugu; araci degiskenlerden
sadece zamani bilin¢li yonetmenin (ZB) sinav kaygisi iizerinde negatif yonde
aracilik roliine sahip oldugu gézlenmektedir. Dolayli araci etkilere biitiin olarak
bakildiginda duygu diizenlemenin zamani yonetmede bilinglilik (ZB) araciligi
ile akademik basari iizerindeki etkisinin anlamli oldugu ve duygu diizenlemenin
zamani yonetmede bilinglilik (ZB) araciligi ile sinav kaygisi iizerinde anlaml

etkisi oldugu bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Duygu Diizenleme Giigliigii, Sinav Kaygisi, Akademik Basari,

Zaman Y Onetimi



ABSTRACT
MULTIPLE MEDIATORSHIP OF TIME MANAGEMENT IN
THE RELATIONSHIP BETWEEN DIFFICULTIES IN EMOTION
REGULATION AND ACADEMIC ACHIEVEMENT AND TEST
ANXIETY

Selma AKTAS
Master’s Thesis, Guidance and Psychological Counseling
Thesis Advisor: Prof. Dr. Mustafa Yiiksel ERDOGDU
Temmuz-2025, 157 Pages

The aim of this thesis is to examine multiple mediatorship of time management in the
relationship between difficulties in emotion regulation and academic achievement and

test anxiety.

The study was conducted with a total of 500 high school students (308 female and 192
male) attending 10th, 11th, and 12th grades in schools affiliated with the Directorate
of National Education in Arnavutkdy, Istanbul, during the 2024-2025 academic year.
The data were collected from volunteer students in three randomly selected schools.
The instruments used for data collection were the “Test Anxiety Inventory (TAI),”
“Difficulties in Emotion Regulation Scale — Short Form (DERS-16),” “Time

Management Scale (TMS),” and a “Personal Information Form.”

To test the significance between two group means, an independent samples t-test was
used; for comparisons between more than two groups, one-way analysis of variance
(ANOVA) was conducted. To examine the relationships between the variables
(emotion regulation difficulties, academic achievement, test anxiety, and time
management), Pearson’s product-moment correlation coefficient was calculated. The
statistical analyses were performed using IBM SPSS 25. To test the mediation effects,
the Hayes Macro Model 6 method was employed. Ordinary least squares (OLS)
regression analysis was conducted, and the significance of indirect effects was tested

using a bootstrap method with 5000 samples.
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Demographic variables such as gender, grade level, and parental attitudes were also
taken into consideration. The findings showed a significant negative relationship
between difficulties in emotion regulation and academic achievement. Emotion
regulation difficulties were also negatively associated with the sub-dimensions of time

planning (TP) and awareness (AW).

Regarding the direct effects of the mediating variables on academic achievement, both
time planning and awareness subscales were found to have a significant positive
impact on academic achievement. Another finding of the study was that difficulties in
emotion regulation had a significant and direct effect on test anxiety. The awareness
subscale (AW) was found to have a significant negative effect on test anxiety. Among
the mediating variables, only awareness-based time management had a negative

mediating effect on test anxiety.

In summary, the indirect mediation analysis revealed that difficulties in emotion
regulation significantly affected academic achievement and test anxiety through the

awareness dimension of time management.

Keywords: Difficulties in Emotion Regulation, Test Anxiety, Academic

Achievement, Time Management
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BIiRINCi BOLUM

GIRIS

1.1.Problem Durumu

Duygu diizenleme, psikolojinin bir¢ok alt alaninda farkli bakis agilariyla ele alinan ¢ok
yonlii bir kavramdir. Bu alandaki en yaygin tanimlardan biri, Gross un (1998, 2008)
calismasinda yer alir. Gross’a gore duygu diizenleme, bireylerin hangi duygulari ne
zaman yasayacaklari, bu duygularin nasil deneyimlenecegini ve nasil ifade
edilecegini etkilemeye yonelik bilingli veya otomatik ¢abalardir. Rottenberg ve Gross
(2003) ise bu tanimi genisleterek, duygularin ne zaman ve nasil yasandigini ve disa
vuruldugunu etkileyen siiregleri de kapsayacak sekilde ele almistir. Tamir ve
arkadaslar1 (2020) Duygu diizenlemeyi bireylerin duygusal hedefler belirleyerek bu
hedeflere ulasmak icin gosterdikleri ¢aba siireci olarak tanimlarken; Wang ve Saudino
(2011) duygu diizenleme kavramini, bireylerin duygusal uyarilmalarini ve ifadelerini
cevresel taleplere uygun bir sekilde yonetme siireci olarak tanimlamistir ve bu siirecin,
bireylerin psikolojik ve sosyal uyum saglamalar1 i¢in biiyiikk 6nem tasidiginm

belirtmislerdir.

Duygu diizenleme alan yazinda stres, bireysel farkliliklar, gelisimsel degisimler ve
davranigsal genetik faktorlerle dogrudan iligkili oldugu s6ylenmis olunup, bu konuda
yapilan arastirmalar (Cole ve Hollenstein, 2018; Eisenberg vd., 1993; Lazarus, 1966;
Perry ve Calkins, 2018) bu baglantilar1 desteklemektedir. Stresin duygu diizenleme
tizerindeki etkisi c¢esitli calismalar tarafindan vurgulanmis (Beauregard vd., 2001;
Giilim ve Dag, 2012; Wang ve Saudino, 2011), biligsel esnekligin ise duygu
diizenleme becerileriyle birlikte psikolojik saglamlig artirdigr bulunmustur (Se¢im,
2020). Ayrica, biligsel esnekligin duygu diizenleme gii¢liiglinii olumsuz duygu
diizenleme becerilerini ise olumlu yonde etkiledigi (Giiliim ve Dag, 2012; Konuk,
2021) ve belirsizlige tahammiilsiizliik tizerinde pozitif etkiler yarattigi gosterilmistir
(Konuk, 2021). Duygusal dayaniklilik ile duygu diizenleme becerileri arasindaki
iliskiye de literatiirde dikkat ¢ekilmistir (Luong vd., 2018). Bunun yani sira, duygu
diizenleme siireclerinin olumsuz ve olumlu duygulanim, duygusal farkindalik ve
biligsel siireglerle baglantili oldugu ortaya konmustur (Thompson vd., 2024). Biligsel

esneklik, kaygi, stres yonetimi ve psikolojik saglamlik arasindaki iligkiler de 6nceki



bulgularla desteklenmistir (Bintas-Zorer ve Yorulmaz, 2022). Duygu diizenleme ile
ilgili yapilan arastirmalar, duygu diizenleme becerilerinin kaygi, stres, psikolojik
saglamlik, 6z yeterlilik ve zaman yOnetimi gibi ¢esitli bilesenler iizerinde etkili
olabilecegini ortaya koymaktadir (Amstadter, 2008; Rahim, 2024; Se¢im, 2020;
Thompson vd., 2008). Gratz ve Roemer (2004). Anksiyete bozukluklarinin duygu
diizenleme siireclerindeki aksakliklarla baglantili oldugu (Mennin vd., 2005) ve duygu
diizenleme becerilerinin stresle basa ¢ikmada ve psikolojik saglamligi gliclendirmede
onemli bir rol oynadig1 (Gratz ve Roemer, 2004; Hayes vd., 1996) belirtilmektedir.
Ayni sekilde, duygu diizenleyebilmenin olumsuz hali olan duygu diizenleme
giicliiklerinin ise psikolojik saglamlik, diirtli kontrolii ve hedefe yonelik davraniglarla
yakindan iliskili oldugunu ve ayrica depresyon, anksiyete ve kendine zarar verme
davranislar ile gii¢lii baglantilar tasidigr belirtilmistir.. Yigit ve Guzey Yigit (2017),
duygu diizenleme giigliiklerinin psikolojik semptomlar, duygusal kaginma ve duygusal
disavurum ile anlaml iliskiler tasidigii ve DERS-16 6lgeginin psikolojik
semptomlarla gii¢lii korelasyonlar gosterdigini ortaya koymustur. Son olarak, duygu
diizenleme giicliiklerinin depresyon (Aldao vd., 2010), anksiyete bozukluklar
(Mennin vd., 2005), kendine zarar verme davranislar1 (Gratz ve Roemer, 2008),
borderline kisilik bozuklugu (Linehan, 1993), travma sonrasi stres bozuklugu (Ehring
ve Quack, 2010) ve madde bagimlilig1 (Fox vd., 2007) gibi ¢esitli klinik durumlarla
iliskili oldugu bulunmustur.

Yukarida ele almis oldugumuz arastirma ve bulgular neticesinde duygu diizenleme,
siav kaygisi 6zelinde 6nemli bir faktor olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bildigimiz gibi
simif duygusal bir yerdir. Ogrenciler siklikla 6grenmekten zevk alma, basari umudu,
basardiklari i¢in gurur duyma, gorev talepleri hakkinda 6fke, sinavda basarisiz olma
korkusu veya akademik ortamlarda can sikintis1 gibi duygulart deneyimlerler
(Boekaerts ve Pekrun, 2015). Bir¢ok ¢alismanin bulgulari, etkisiz biligsel basa ¢ikma
stratejilerinin sinav kaygisinin ortaya ¢ikma nedenlerinden biri oldugunu ve etkili
duygu diizenleme stratejilerinin smav kaygist miidahalelerinde temel adimlar
atilmasia olanak taniyabilecegini gostermektedir (Boekaerts ve Pekrun, 2015;

Hasani, 2014; Teixeira vd., 2022).

Sinav kaygisi, ¢ocuklarin testler/sinavlar sirasinda yasadigi olumsuz diisiince ve
duygusal sikintilardir. Bu kaygi, testlere 6zgii bir korku ile karakterizedir (Beidel ve

Turner, 1988). Literatiirde sinav kaygisi, basarisizlik korkusu, performans endisesi,



benlik saygisi tehditleri gibi ¢esitli sekillerde agiklanmigtir (Putwain, 2008; Teixeira
vd., 2022). Sinav kaygisi, akademik basar1 ve psikolojik saglik lizerinde ¢ok boyutlu
etkiler yaratan bir olgudur (Yildirim ve Demir, 2020; Zeidner ve Matthews, 2005).
Alan yazinda sinav kaygisinin; bilissel siirecler (Erdozkan, 2004; Spielberger ve Vagg,
1995; Stober ve Pekrun, 2004), akademik basar1 (Stober ve Pekrun, 2004; Zeidner ve
Matthews, 2005), 6z-yeterlik inanci ve benlik saygisi (Putwain, 2008; Hodapp ve
Benson, 1997; Teixeira vd., 2022), duygu diizenleme becerileri (Gross vd., 2011;
Hong, 1999) ve psikolojik iyi olus (Sarason, 1975; Spielberger vd., 1983) gibi
kavramlarla birlikte arastirildigi ve aralarinda anlaml iliskiler oldugu bulunmustur.
Ayrica, sinav kaygist ile diisiikk akademik benlik algis1 (Putwain, 2008), depresyon
(Spielberger vd., 1983), kaygi (Sarason, 1975) ve stres (Sarason, 1984; Sarason ve
Mandler, 1952) gibi degiskenler birlikte incelenmis ve aralarinda negatif yonde bir

iligki oldugu gozlemlenmistir.

Sinav kaygisinin biligsel ¢arpitmalar ve olumsuz diisiincelerle iligkili oldugu ve bunun
akademik performansi olumsuz etkileyebilecegi bulunmustur (Gross vd., 2011; Hong,
1999; Spielberger vd., 1980). Ayrica, basarili smav kaygisi yonetimi i¢in giiglii
duygusal diizenleme becerilerinin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir (Gross vd., 2011;
Hong, 1999). Motivasyon ve zaman yonetimi becerilerinin de sinav kaygisi tizerinde
dolayl1 bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir (Derya vd., 2022; Oludipe, 2009). Bu
bulgular, smnav kaygisinin ¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugunu ve bireysel ile
cevresel faktorlerin etkilesimiyle sekillendigini gostermektedir (Ergene, 2003;
Sarikaya ve Gemalmaz, 2021; Stéber ve Pekrun, 2004).

Yukarida ele alinan bulgulara istinaden sinav kaygis1 yasayan bireylerin genellikle
daha diisiik akademik performans sergiledigi sdylenebilir (Ergene, 2011; Rana vd.,
2010). Bu stres, saglikli yeteneklerde azalma, dikkat dagiikligi, endise ve strese
neden olabilir (Sari vd., 2020; Teixeira vd., 2022). Smav sirasinda performansin
diismesine yol acan bu faktérler, dgrencilerin basarilarini olumsuz etkiler. Ozellikle
simav kaygisi ilizerinde duygu diizenleme ve zaman yonetimi gibi unsurlarin etkili
olabilecegi ve tiim bu unsurlarin akademik basariy1 etkileyebilecegini gdsteren

caligmalar bulunmaktadir (Boekaerts ve Pekrun, 2015; Hembree, 1988).

Akademik basari, 6grencinin egitim siirecinde belirlenen hedeflere ulasma diizeyini
ifade eden ¢ok boyutlu bir kavramdir. Bu kavram, genellikle genel not ortalamasi

(GPA), simmav sonuglar1 ve 6grenme c¢iktilar1 gibi nicel olgiitlerle degerlendirilirken;
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ayn1 zamanda biligsel gelisim, 6z diizenleme becerileri, motivasyon diizeyi, 6grenme
stireclerine katilim ve egitime baglilik gibi nitel unsurlar1 da igermektedir (Astin,
1993b; Karatas, 2018; Richardson, Abraham ve Bond, 2012; York, Gibson ve Rankin,
2015). Akademik basar1 yalnizca sinav performansina indirgenemeyecek kadar genis
kapsamli olup, 6grencinin 6grenme siirecindeki biitlinsel gelisimini yansitan bir

gostergedir (Astin, 1993b; Richardson, Abraham ve Bond, 2012).

Literatiire bakildiginda akademik basarinin bireysel, okul temelli ve cevresel
faktorlerle sekillenen ¢ok boyutlu bir yap1 arz ettigi goriilmektedir (Sarier, 2016; York,
Gibson ve Rankin, 2015). Alan yazinda akademik basari; 6z-yeterlik (Klomegah,
2007; Liu ve Koirala, 2009; Schwarzer ve Hallum, 2008; Skaalvik ve Skaalvik, 2010),
igsel motivasyon (Aydin, 2014; Boyd, 2002; Gottfried, 2001), benlik saygis1 (Choi,
2005; Onur, 2014), ders ¢alisma aligkanliklar1 (Demircioglu Memis, 2007; Wagner,
Schober ve Spiel, 2008), derse yonelik tutum (Yenilmez ve Ozabaci, 2003), 6gretmen
destegi (Gordon, 1997; Sadik, 2002; Sevik, 2014), okul kiiltiirii (Fuller ve Clarke,
1994; Schoen ve Teddlie, 2008), aile sosyo-ekonomik diizeyi (Kocaman, 2008; Polat,
2009), ebeveyn egitimi (Anil, 2009; Ozer ve Anil, 2011), aile tutumu (Carlson, 1999;
Sad, 2012), 6grenci katilimi (Finn, Pannozzo ve Voelkl, 1995; Finn ve Rock, 1997),
akademik duygular (Pekrun ve Stephens, 2012; Pekrun vd., 2002a), 6gretmen kalitesi
(Hanushek, 1996; Rivkin, Hanushek ve Kain, 2005), 6grenme stratejileri (Indreica,
Cazan ve Trutd, 2011; Pintrich ve De Groot, 1990), zaman ydnetimi becerileri
(Indreica vd., 2011; Pintrich ve De Groot, 1990), bilinglilik kisilik 6zelligi (Chamorro-
Premuzic ve Furnham, 2008; Poropat, 2009), akademik 6z-yeterlik (Bandura, 1997;
Richardson, Abraham ve Bond, 2012), derin 6grenme yaklagimi (Biggs, 1987; Diseth
vd., 2010), sosyal destek (Pascarella ve Terenzini, 2005; Tinto, 1993), iiniversite
ortami faktorleri (Astin, 1993; Gurin vd., 2002; Kuh, 2001) gibi kavramlarla birlikte
arastirilmig ve aralarinda anlamli iligkiler oldugu bulunmustur. Ayrica akademik basari
ile stres, simav kaygisi, yiizeysel 0grenme yaklasimi, diisiik sosyo-ekonomik diizey
gibi degiskenler birlikte arastirllmis ve aralarinda negatif yonde iligkiler oldugu
bulunmustur (Biggs, 1987; Choy, 2002; Pekrun vd., 2004; Zeidner, 1998).

Yapilan arastirmalara gore etkili duygu diizenleme stratejileri ve stratejik miidahaleler,
smav kaygist yasayan Ogrencilerin akademik performansini iyilestirebilecegi
yoniindedir (Hembree, 1988; Rana vd., 2010). Ornegin, baz1 arastirmalar gére sinav

kaygisi ile akademik basari arasinda dogrudan bir iliski oldugu; duygu diizenleme



becerilerinin yiiksek olmasinin ise dgrencilerin akademik basarilarin1 olumlu yonde
etkileyen onemli bir 6zellik oldugu goriilmektedir (Pekrun ve Stephens, 2012; Rana
vd., 2010; Zimmerman, 2000). Daha 1yi duygu diizenleme becerilerine sahip
Ogrenciler, akademik stresle basa c¢ikmada daha etkili olabilirler ve bu durum
akademik performanslarini iyilestirebilir (Hasani, 2014; Sari vd., 2020). Bu beceriler,
Ogrencilerin sinavlar ve diger akademik zorluklarla basa ¢ikma yeteneklerini artirabilir
ve genel psikolojik iyilik halleri iizerinde olumlu etkiler yaratabilir (Teixeira vd.,

2022).

Zaman Yonetimi degiskeni ve bu degiskenin araciligina dair literatiir incelendiginde,
zaman ydnetimi, zamanin etkin bir sekilde organize edilmesi, 6nceliklerin belirlenmesi
ve yapilacak islerin plana uygun sekilde gerceklestirilmesi olarak tanimlanmaktadir
(Rahim, 2024; Wang ve Wang 2018). Etkili zaman yonetimi, bireylerin hedeflerine
ulagmalarina yardimci olurken mevcut zaman kaynaklarini etkin ve verimli bir sekilde
kullanma siireci olarak da tanimlanmaktadir (Rahim ve Saffinee, 2024). Bu siireg,
bireyin zamanini planlama, organize etme ve kontrol etme 6zelliklerini igermektedir

(Macan vd., 1990).

Alan yazin incelendiginde, zaman yonetiminin bireysel psikolojik siirecler ve ¢evresel
faktorlerle dogrudan iligkili oldugu goriilmektedir (Claessens vd., 2007; Razali vd.,
2018). Zaman yonetimi; 6z diizenleme (Claessens vd., 2007; Nadinloyi vd., 2013),
stres yonetimi (Liu vd., 2009; Nasrullah ve Khan, 2015), motivasyon (Liu vd., 2009;
Nasrullah ve Khan, 2015) ve zaman planlamasi1 (Akyiiz vd., 2020; Britton ve Tesser,
1991) gibi psikolojik ve davranissal faktorlerle anlamli diizeyde iliskilidir. Ayrica,
zaman tutumlar (Eldeleklioglu, 2008; Tektas ve Tektas, 2010), zaman harcattiricilar
(Misra ve McKean, 2000) ve prokrastinasyon yani erteleme hastaligi (Kirillov vd.,
2015; Wilson, Joiner ve Abbasi, 2021) zaman yOnetimi becerilerini olumsuz yonde

etkilemektedir.

Bireysel faktorlerin yani sira, zaman yapilar1 ve zaman normlart gibi ¢evresel
unsurlarin da zaman yonetimi tizerinde belirleyici etkileri oldugu ortaya konmustur
(Aeon ve Aguinis, 2017; Odumeru, 2013). Bilingli ¢calisma aligkanliklarinin (MacCann
vd., 2012) ve igsel motivasyon ile duygu diizenleme becerilerinin (Moradi Siah
Afshadi vd., 2024) zaman yonetimini gii¢lendirdigi, dolayisiyla akademik basariy1
destekledigi belirlenmistir. Zaman yonetimi becerileri ile akademik basar1 arasinda

giiclii ve pozitif yonde bir iliski oldugu saptanmistir (Cyril, 2014; Erdem, Piringci ve
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Dikmetas, 2002; Tektas ve Tektas, 2010; Wilson vd., 2021). Etkili zaman yonetimi
stratejilerinin akademik performansi artirdigy, stres diizeyini azalttig1 ve psikolojik iyi
olusu destekledigi goriilmiistiir (Green ve Skinner, 2005; Hifner vd., 2015). Ayrica,
zaman yonetimi eksikliklerinin diisiik akademik performans ve artmis stres
diizeyleriyle iliskili oldugu da vurgulanmistir (Macan vd., 1990; Misra ve McKean,
2000).

Alan yaziy1 inceledigimiz de gériiyoruz ki Ogrencilerin akademik basarilarini artirmak
ve sinav kaygilarini azaltmak amaciyla yiiriitiilen arastirmalar, duygu diizenleme ve
zaman yonetimi becerilerinin kritik roliinii agik¢a ortaya koymaktadir (Biirhan-
Cavusoglu, Oktay ve Bayram, 2020; Rahim ve Saffinee, 2024). Bulgular, 6grencilerin
duygu diizenleme becerilerinin zaman yonetimi becerileri {izerinde dogrudan ve
anlaml bir etkisi oldugunu gostermektedir (Moradi Siah Afshadi, Amiri ve Talebi,
2024; Sheppes ve Gross, 2011). Ozellikle bilissel yeniden degerlendirme gibi etkili
duygu diizenleme stratejileri kullanan bireylerin, stresle daha saglikli basa ¢iktiklari
ve bu sayede akademik gorevlerini daha sistematik bir bi¢cimde planlayarak
zamanlarin1 daha verimli kullandiklar belirlenmistir (Arguedas, Daradoumis ve Xhafa
2016; Rahim ve Saffinee 2024). Bu noktada zaman yonetimi, kritik bir degisken olarak
islev gormekte ve duygu diizenleme becerilerinin akademik basar1 lizerindeki etkisini
dolayli yoldan gii¢clendirebilmektedir (Biirhan-Cavusoglu, Oktay ve Bayram, 2020;
Sheppes ve Gross, 2011). Ozellikle etkili zaman yonetimi stratejileri uygulayan
ogrencilerin, akademik basarilarinin daha yiiksek oldugu ve sinav kaygisiyla daha
etkili basa c¢iktiklar1 goriilmiistiir (Arguedas, Daradoumis ve Xhafa, 2016; Janius ve
Rathakrishnan, 2022). Zaman yonetimi becerilerinin eksikligi ise erteleme
davranislarini artirdigi ve bu durumun akademik performansi olumsuz etkileyerek
sinav kaygisinin siddetini artirabilecegi goriilmektedir (Janius ve Rathakrishnan, 2022;

Kirillov vd., 2015).

Yukarida arastirma bulgularina ve tanimlara biitiin olarak bakildiginda duygu
diizenlemenin zaman yonetimi ve akademik basariy1 etkiledigi keza duygu
diizenlemenin smav kaygis1 {izerinde etkileri olabileceginden hareketle bu
aragtirmanin temel problemi duygu diizenleme ile akademik basar1 arasinda ve duygu
diizenleme ile smav kaygisi arasinda zaman yonetiminin c¢oklu araciligim

incelemektir.



1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci duygu diizenleme giicliigii ile akademik basari ve sinav kaygisi

arasindaki iliskide zaman yonetiminin ¢oklu araciligini incelemektir.

Bu amag dogrultusunda asagidaki alt amaglara cevap aranmaistir:

Arastirmada kullanilan duygu diizenleme gii¢liigli, sinav kaygisi, akademik
basar1 not ortalamasi ve zaman yonetimi 6l¢eklerinin betimsel istatistik diizeyi
nedir?

Lise diizeyindeki 6grencilerin duygu diizenleme giicliigii dlgegi puanlarinin
cinsiyete, siif diizeyine ve anne-baba tutumlarma gore gruplar arasinda
anlaml farkliliklar var midir?

Lise diizeyindeki 6grencilerin akademik basari puanlarinin cinsiyete, sinif
diizeyine ve anne-baba tutumlarina gore gruplar arasinda anlamli farkliliklar
var midir?

Lise diizeyindeki 6grencilerin sinav kaygisi 6l¢egi puanlarinin cinsiyete, sinif
diizeyine ve anne-baba tutumlarina gore gruplar arasinda anlamli farkliliklar
var midir?

Lise diizeyindeki 6grencilerin zaman yonetimi 6lgegi puanlarinin cinsiyete,
smif diizeyine ve anne-baba tutumlarina gore gruplar arasinda anlaml
farkliliklar var midir?

Duygu diizenleme gii¢liigii, akademik basari, sinav kaygisi ve zaman yonetimi
Olcek puanlari arasinda anlamli bir iligki var midir?

Duygu diizenleme giicliigii ile akademik basari arasindaki iliskide zaman
yonetiminin (planlama, diizenleme, bilinglilik) ¢oklu araciligi var midir?
Duygu diizenleme giigliigii ile simav kaygis1 arasindaki iligkide zaman

yonetiminin (planlama, diizenleme, bilinglilik) ¢coklu araciligi var midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Akademik basari, bireyin yalnizca egitim hayatindaki performansini yansitan bir 6lgiit

degil; ayn1 zamanda bilissel gelisim, psikolojik saglamlik, toplumsal katki ve

ekonomik firsatlar acisindan ¢ok yonlii bir belirleyicidir (Pascarella ve Terenzini,

2005; York, Gibson ve Rankin, 2015). Akademik basari, elestirel diisiinme, problem

¢ozme ve analitik becerilerin gelisimini destekleyerek bireyin yasam boyu 6grenme
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kapasitesini artirirken (Kapikiran ve Ozgiingdr, 2009), ayn1 zamanda 6grencinin &z-
yeterlik algisini, motivasyonunu ve Ozgiivenini de giliclendirmektedir (Antaramian,
2017; Bandura, 1997). Egitim ortamlarinda elde edilen basari; mezuniyet sonrasi is
bulma ve kariyer olanaklarin1 genislettigi gibi, bireyin sosyal statiisiinii ve yasam
kalitesini de yiikseltmektedir (Cool ve Keith, 1991; Erdil, 2010; York vd., 2015).
Psikolojik arastirmalar, akademik basar1 ile yasam doyumu, 6z diizenleme ve duygusal
denge arasinda giiclii iliskiler oldugunu ortaya koymustur (Duru ve Balkis, 2015;
Meece, Anderman ve Anderman, 2006). Bu nedenle, akademik basar1 birey diizeyinde
0zsaygi ve psikolojik iyi olusu desteklerken; toplumsal diizeyde ise egitimli ve liretken
bireylerin yetismesini saglayarak sosyal kalkinmay1 giiclendirir (Astin, 1991; Jeynes,
2007). Ancak bu basariyr siirdiiriilebilir kilmak icin, Ogrencilerin sadece bilgi
diizeyinin degil; zaman yonetimi, 6z diizenleme, stresle basa ¢ikma ve sinav kaygisini
kontrol etme gibi psiko-sosyal becerilerinin de gelistirilmesi gerekmektedir (Indreica,
Cazan ve Trutd, 2011; Kogyigit, 2023; Pekrun ve Stephens, 2012). Ayrica akademik
basarinin artirilmasinda 6gretmen rehberligi, aile deste8i ve akran etkilesimi gibi
cevresel destek mekanizmalari da kritik rol oynamaktadir (Cachia, Lynam ve Stock,

2018; Karaburgak, Turhan ve Akalan, 2021; Tinto, 1993).

Sinav kaygisi, bireylerin akademik basarilarini, psikolojik saglamliklarini ve sosyal
islevselliklerini dogrudan etkileyen ¢ok boyutlu bir olgudur. Ozellikle 6grencilik
doneminde yogun olarak yasanan bu kaygi tiirii, bireyin hem 6grenme siirecini hem de
siav performansini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Cassady ve Johnson, 2002;
Hill ve Sarason, 1966). Sinav kaygisinin temel bilesenleri olan kuruntu (worry) ve
duyusallik (emotionality), sinav aninda dikkat, hafiza ve karar verme siireglerini
sekteye ugratarak bireyin potansiyelini yansitmasini engellemektedir (Liebert ve
Morris, 1970; Spielberger vd., 1966). Bu etkiler yalnizca akademik performansla
sinirli kalmayip, ayni zamanda 6grencinin 6zgiiveni, 6z-yeterlik inanci ve duygusal

dengesi tizerinde de ciddi sonuglara yol agmaktadir (Erdzkan, 2004; Zeidner, 1998).

Smav kaygis1 kontrol altina alinmadiginda o6grencilerde stresin kroniklestigi,
akademik ortamdan uzaklasma, sosyal izolasyon, 6zgiliven kayb1 ve hatta depresif
belirtiler gibi ciddi psikolojik sorunlarin gelistigi goriilmektedir (Aysan vd., 2001,
Yildirim, 2000). Bu durum, bireyin yalnizca egitim hayatin1 degil, genel yasam
kalitesini de tehdit eder hale getirmektedir. Arastirmalar, yiiksek kaygi diizeyine sahip



bireylerde uyku bozukluklari, yeme problemleri ve bilissel titkenmislik belirtilerinin

daha yaygin oldugunu gostermektedir (Gerwing vd., 2015; Krohne ve Laux, 1982).

Bu baglamda smav kaygisinin yonetilmesi, o6grencilerin akademik basarilarin
artirmalarinin yani sira, duygusal saglamliklarini gelistirmeleri agisindan da kritik
oneme sahiptir. Etkili basa ¢cikma stratejileri, sosyal destek kaynaklar1 ve Ozellikle
duygu diizenleme becerilerinin gelismis olmasi, bireyin stresli sinav ortamlarinda
zihinsel odagini korumasini ve performansini dengelemesini saglamaktadir (Kapikiran
ve Ozgiingdr, 2009; Peleg-Popko, 2004; Stdber, 2004). Bununla birlikte, etkili zaman
yonetimi de oOgrencilerin akademik planlama yaparak ve hedef odakli calisma
aligkanliklarimi  gelistirerek kaygi diizeylerini azaltmalarima ve basarilarim

artirmalarina yardimci olmaktadir (Cachia vd., 2018; Indreica vd., 2011).

Akademik basarinin demografik degiskenlere gore (cinsiyet, sinif diizeyi, anne-baba
tutumu) gruplar arasinda anlamli farkliliklar test edilecek ve bu baglamda riskli gruplar
belirlenerek (6rn; basarist disiik olanlar, cinsiyete gore sinav kaygisi yiiksek olanlar
vb.) gerekli 6nlemlerin alinmasi konusunda bu arastirmanin 6zel bir 6neme sahip
oldugu soylenebilir. Bununla birlikte bu ¢alismada duygu diizenleme ile akademik
basar1 arasindaki iligkide zaman yonetiminin ¢oklu araciliginin ortaya konmasini, keza
duygu diizenleme ile sinav kaygisi arasindaki iliskide zaman yonetiminin ¢oklu
aracihiginin ortaya konmasi da bu arastirmayi ¢ok 6zgiin kilmaktadir. Elde edilen
bulgulardan hareketle 6grencilerin akademik basarisini artirmada, sinav kaygisini
diistirmede egitim programcilarina, psikologlara, egitimcilere ve Ggretmenlere bu

caligmanin ¢ok 6nemli veriler saglamasi beklenmektedir.

1.4. Varsayimlar

1) Arastirmaya katilan 6grencilerin evreni temsil ettigi varsayilmaktadir

2) Arastirmada kullanilan 6lgme araglarinin 6l¢meyi hedefledikleri 6zellikleri
Olcebilecek gegerlilige ve giivenirlige sahip oldugu varsayilmaktadir.

3) Arastirmaya katilan Ogrencilerin arastirmada kullanilan 6lgme araglarini
dogru ve samimi sekilde yanitlamis oldugu ve verilen yanitlarin 6grencilerin
gercek diistince ve hisleri oldugu varsayilmaktadir.

4) Arastirmaya katilan 6grencilerin akademik basari notlarint dogru verdikleri

varsayilmistir.



1.5. Stmirhliklar

1)

2)

3)

4)

Arastirma bulgular1 Duygu Diizenleme Giigliikleri Ol¢egi Kisa Formu (DERS-
16), Smav Kaygist Envanteri (SKE), Zaman Yonetimi Olgegi (ZAYO) ve
Kisisel Bilgi Formu’ndan elde edilmis olunan veriler ile sinirlidir.

Arastirma 2024-2025 yilinda 6grenim goren Istanbul ili Arnavutkdy ilgesinde
bulunan lise kademesindeki o6grencilerle sinirlidir. Bu arastirma Anadolu
Liselerinde okuyan Ogrencilere uygulanmis ve 3 farkli Anadolu Lisesi
Ogrencilerinden veri toplanmistir.

Lise 1. Smuf dgrencilerinin lise kademesine yeni baslamalar1 sebebiyle yeni
kademeye uyum asamasinda olduklan diisiiniilerek bu arastirmaya dahil
edilmemistir. Arastirma lise 2, lise 3, ve lise 4 diizeyindeki 6grenciler ile
sirlidir.

Arastirma Istanbul ili Arnavutkdy ilgesinde egitim hayatina lise kademesinde

devam etmekte olan 500 lise 6grencisi ile sinirhidir.
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IKiNCi BOLUM

ALAN YAZININ TARAMASI

2.1. Duygu Diizenleme Kavramsal Cerceve

Duygular, bireyin davranislarini etkileyen énemli bir unsurdur ve g¢evresel uyaranlarin
degerlendirilmesi sonucunda ortaya c¢ikar (Denollet vd., 2008). Cogu zaman
duygularin uygun zamanda, uygun yogunlukta ortaya c¢ikmasi istenir ve duygu
diizenleme kavrami bu noktada devreye girer (Gross, 2008). Gross (2008) duygu
diizenlemeyi, hangi duygulara sahip olacagimizi, bu duygularin ne zaman ortaya
cikacagii ve nasil deneyimlenecegini veya ifade edilecegini kontrol altina almaya
calismak olarak; Tamir ve arkadaslar1 (2020) Duygu diizenlemeyi bireylerin duygusal
hedefler belirleyerek bu hedeflere ulasmak i¢in gosterdikleri caba siireci olarak; Wang
ve Saudino ise (2011) duygu diizenleme kavramini, bireylerin duygusal uyarilmalarini
ve ifadelerini ¢evresel taleplere uygun bir sekilde yonetme siireci olarak tanimlamistir
ve bu siirecin, bireylerin psikolojik ve sosyal uyum saglamalar i¢in bilyilk 6nem

tagidigini belirtmislerdir.

Duygu diizenleme, bir bireyin duygusal tepkilerini yonetebilmesi, degerlendirebilmesi
ve ayarlayabilmesi icin gerekli olan igsel ve digsal parcalarin tamamini ifade
etmektedir (Thompson, 1994). Belirli sekillerde ele alindiginda ve
degerlendirildiginde, davranissal ve fizyolojik sistemleri iceren koordineli bir tepki
setini tetikler (Cole vd., 2018; Denollet vd., 2008). Cole ve Hollestein (2018)
duygularin yasamin zorluklarimi islemek ve bunlara yanmit vermek i¢in gerekli
oldugunu ve bu zorluklara etkili bir sekilde uyum saglamak i¢in diizenlenmesinin
kritik oldugunu savunmaktadir. Yani duygularin diizenlenmesi, dengeli bir duygu
durumunun devamui i¢in olmazsa olmazdir (Cole ve Hollenstein, 2018). Ornegin hayal
kirikligimizi gizlemek, sakin kalmak veya heyecanimizi artirmak olsun, hedeflerimize
ulagmak i¢in duygularimizi degistirmek bazi durumlarda ve bazi bireyler i¢in dnemli
caba gerektiren giinliik bir ¢abadir (Stifter ve Augustine 2019). Tiim bunlar hem
bireysel hem de sosyal diizeyde saglikli isleyis icin hayati 6neme sahiptir (Gross ve
Thompson, 2007). Duygu diizenleme, bireylerin duygusal yanitlarini belirli hedeflere
ulagmak icin degistirme siirecidir. Bu, bireyin duygusal deneyimlerini kontrol etme ve

yonlendirme yetenegini kapsar. Bu siire¢ sadece duygusal tepkilerin otomatik olarak
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kontrol edilmesi degil, ayn1 zamanda biligsel stratejilerle bu tepkilerin diizenlenmesini

igerir (Thompson vd., 2008).

Duygular diizenleme yetenegi yasla birlikte daha esnek ve gelismis hale geldiginden,
kisileraras1 ve kisilerarasi isleyis icin genis kapsamli etkileri ve sonuglari olan temel
bir gelisimsel gorev olarak kabul edilir. (Stifter, C., Augustine, M. (2019). Cole ve
Hollenstein’e gore (2018) gore duygularin insanlarin hayatta kalma ve refahindaki
kritik rolii vardir. Duygular sadece statik durumlar degil, yasam boyu degisen dinamik
stireglerdir. Cilinkii duygular yasamin zorluklarini islemek ve bunlara yanit vermek i¢in
gereklidir ve bu zorluklara etkili bir sekilde uyum saglamak i¢in diizenlenmesinin
kritik oldugu savunulmaktadir. Ayni ¢aligmada Cole ve Hollestein (2018), gelisim
psikolojisinin zaman i¢inde duygusal kapasitedeki ortaya ¢ikisi ve degisiklikleri
anlamaya nasil calistigini, bunun hem biyolojik sistemlerden hem de cevresel
faktorlerden etkilenen karmagik ve devam eden bir siire¢ oldugunun kabul edilmesi

gerekildigi tartismaktadir.

Duygu diizenleme, duygusal aktivasyonun bir yaniti1 degil, daha ¢ok bu aktivasyonun
bileseni olarak diisiiniilebilir. Bu da bireylerin c¢evresel kosullara ve sosyal
etkilesimlere bagli olarak duygularini nasil deneyimlediklerini ve yonettiklerini
gosterir (Thompson vd., 2008). Ornegin, ¢ocuklar, yaslarina ve sosyal baglamlarina
bagli olarak, duygusal 6z-yonetim becerilerini gelistirir ve bu beceriler, onlarin sosyal
ve duygusal yetkinliklerini etkiler. Bu siire¢, karmasik biyolojik ve davranigsal
bilesenlerin etkilesimini igerir ve bireyin duygusal deneyimlerinin sekillenmesinde
kritik bir rol oynar (Thompson vd., 2008). Bu bilesenler, bireylerin stresli durumlarla
basa ¢ikma ve duygusal tepkilerini saglikli bir bicimde yonetme yeteneklerini artirarak

genel psikolojik sagligi1 destekler (Wang ve Saudino, 2011).

Duygu diizenleme, bireylerin duygusal deneyimlerini izleme, degerlendirme ve
degistirme siireglerini iceren karmasik bir psikolojik mekanizmadir. Bu siirecin,
bireylerin duygusal deneyimlerinin kontroliinli, parcalar1 birlestirmesini ve uygun
bicimde ifade edilmesini saglamasi beklenmektedir. Duygu diizenleme, igsel
(diistinceler ve inanglar gibi) ve dissal (cevresel faktorler ve sosyal etkilesimler gibi)
faktorlerden etkilenir ve bilingli ya da bilingsiz bir sekilde gergeklesebilir (Cole vd.,
1994; Mauss vd., 2007) (Gokdag, 2020).
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Duygu diizenleme ile ilgili yapilan arastirmalar; duygu diizenleme becerisinin kaygi,
stres, psikolojik saglamlilik, 6z yeterlilik, zaman ydnetimi vb. bilesenler lizerinde
etkisinin olabilecegini gostermektedir (Amstadter, 2008; Rahim,2024; Sec¢im, 2020;
Thompson vd., 2008). Duygu diizenleme, bireylerin psikolojik ruh hallerini, sosyal
degisimlerini ve genel yasamini dogrudan etkiler ve bireyin hem kendisinin hem de
cevresiyle olan uyumunu saglamasinda rol oynar (Gross ve Thompson, 2007).
Kisacast Etkili duygu diizenleme, bireyin stresle basa ¢ikmasina, Psikolojik
saglamliligini artirmasina ve psikolojik iyi olusunun korunmasina katkida bulunur.
Buna karsilik, yetersiz veya islevsiz duygu diizensizligi stres, anksiyete ve diger ruhsal

bozukluklarin ortaya ¢ikmasina ya da mevcut giiclenmesine zemin hazirlayabilir

(Gokdag, 2020).
2.1.1. Duygu Diizenlemenin Gelisimi

Duygu diizenleme, bireylerin hangi duygular1 yasayacaklarini, bu duygularin ne
zaman ortaya c¢ikacagini ve nasil deneyimlenip ifade edilecegini etkilemeye yonelik
cabalaridir (Gross, 2008). Gelisimsel siire¢ icerisinde, duygu diizenleme stratejileri

yasa, biligsel gelisime ve ¢evresel faktorlere bagli olarak degisim gosterir.
2.1.1.1. Bebeklik ve Erken Cocukluk Donemi

Bebeklik doneminde duygu diizenleme, temel olarak digsal desteklere bagimlidir.
Bakicilarin sagladigi rahatlatic1 etkilesimler, bebeklerin stresle basa ¢ikmasina
yardime1 olur (Thompson, Lewis ve Calkins, 2008). Bu donemde dikkat yonlendirme,
duygu diizenleme siirecinde dnemli bir rol oynar. Bebekler, rahatsiz edici uyaranlardan
uzaklasarak ya da ilgilerini bagka yone kaydirarak duygusal tepkilerini diizenlemeye
baslarlar (Posner ve Rothbart, 2000).

Erken c¢ocukluk doneminde, gelisen dil becerileri duygu diizenlemeyi destekler.
Cocuklar, duygularin1 kelimelerle ifade etmeye basladik¢a, digsal destege olan
bagimliliklar1 azalir (Bloom, 1993). Bunun yami sira yiiriitiicii iglevlerin geligimi,
cocuklarin 0z-diizenleme becerilerini artirarak, dikkat dagitma, durumu yeniden
degerlendirme ve eylem izleme gibi stratejileri daha etkili kullanmalarim1 saglar

(Zelazo ve Cunningham, 2007).
2.1.1.2. Orta ve Ge¢ Cocukluk Donemi

Cocuklar biiylidiikce, duygu diizenleme stratejileri daha karmagik hale gelir. Bu

donemde, yiiriitiicii islevler ve biligsel kontrol mekanizmalar1 daha gelismis hale gelir
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(Kopp, 2008). Cocuklar, ge¢mis deneyimlerine dayanarak olaylar1 yeniden
degerlendirme ve uygun duygusal tepkileri segme konusunda daha bilingli hale gelirler
(Thompson ve Goodvin, 2007). Ayrica, duygu diizenleme siireci sosyal baglamdan
etkilenir; ¢ocuklar, c¢evrelerindeki bireylerden model alarak farkli diizenleme

stratejileri gelistirirler (Saarni, 1999).
2.1.1.3. Ergenlik Donemi

Ergenlikte, norobiyolojik ve hormonal degisimlerle birlikte duygu diizenleme
siireclerinde 6nemli degisiklikler gdzlemlenir. Ozellikle prefrontal korteksin gelisimi,
ergenlerin duygusal tepkilerini daha bilingli sekilde diizenlemelerine olanak tanir
(Giedd, 2004). Ancak, bu donemde limbik sistemin (6zellikle amigdalanin) prefrontal
kortekse kiyasla daha hizli gelismesi, ergenlerin duygularini kontrol etmekte

zorlanmalarina neden olabilir (Casey, Jones ve Hare, 2008).

Ergenlik donemi, sosyal iliskilerin duygu diizenlemesi iizerinde 6nemli bir etkiye
sahip oldugu bir donemdir. Akran baskis1 ve sosyal kabul ihtiyaci, ergenlerin duygu
diizenleme stratejilerini sekillendirir (Silk, Steinberg ve Morris, 2003). Bu siiregte
bireyler, daha ileri diizeyde biligsel yeniden degerlendirme stratejileri kullanarak

olumsuz duygusal deneyimlerini yonetmeye ¢aligirlar (Ochsner ve Gross, 2005).
2.1.1.4. Yetiskinlik Donemi

Yetigkinlik doneminde duygu diizenleme becerileri daha rafine hale gelir. Yas
ilerledik¢e, bireyler olumsuz duygusal deneyimlerini daha etkili bir sekilde
yonetebilirler (Carstensen vd., 2000). Yasl bireyler, geng yetiskinlere kiyasla daha az
negatif duygular yasar ve pozitif duygulara odaklanma egilimindedirler (Mather ve
Carstensen, 2005). Bu, yasam deneyimlerinin ve bilissel kontrol mekanizmalarinin

gelismesiyle agiklanabilir.

Bilissel yeniden degerlendirme, yetiskinlikte en yaygin kullanilan duygu diizenleme
stratejilerinden biridir (John ve Gross, 2004). Bunun yani1 sira, bastirma gibi tepkisel
stratejilerin yas ilerledik¢e daha az tercih edildigi gézlemlenmistir (Carstensen vd.,

1998).
2.1.2. Duygu Diizenleme: Stratejiler, Modeller ve Islevleri

Duygu diizenlenme strateji ve modelleri, degisimi kontrol etmelerini ve durumlarina

uygun tepkiler vermelerini saglayan terapotik tedaviler ile davranigsal kurallar1 igerir
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(Gross, 1998; John ve Gross, 2004). Bu stratejiler, duygusal deneyimlerin yeniden
degerlendirilmesi (bilissel yeniden degerlendirme) ve hafifletilmesi gibi teknikler
kullanarak stresle basa ¢cikmay1 basarirlar (Aldao ve digerleri, 2010). Ayrica, duygu
durumunun hacminin ve esnekliginin uyum bi¢iminde kalic1 olmasi, bireyin duygusal

tepkilerini dengeleyerek olumsuz etkilerin azaltilmasina yardimer olur (Koole, 2009).

Ozellikle duygu durum bozuklugu, anksiyete ve ofke gibi duygusal durumun
idaresinde onemli bir rol oynar; Cocugun duygusal dengesini korumasini saglayarak,
psikolojik iyiligin olugmasini saglar (Linehan, 1993; Thompson, 1994). Sonug olarak,
bu yontemler ve modeller sayesinde psikolojik olarak iyi olus giiclendirilir, yasam

kalitesi artar ve duygusal dayaniklilik artabilir.

2.1.2.1. Modeller
a) Gross'un Siire¢c Modeli (Duygu Diizenleme Siire¢c Modeli, 1998)

James Gross tarafindan bes basamaga ayrilan bu model, duygu diizenleme siirecinin
asamali olarak ele alinmasini saglar. Gross’un (1998) modeline gore, duygular
olusurken — yani duygu iiretim silirecimde — miidahale edilebilir bes temel asama
bulunmaktadir. Bu asamalar, duygu diizenlemesinin ilerlemesini ve uygulama

noktalarini belirlemektedir:

1. Durum Secimi (Situation Selection): Kisinin kendini belirli bir duygusal duruma

sokacak ya da ¢ikartacak sekilde kararlar almasidir.

2. Durum Degistirme (Situation Modification): Kisinin mevcut durumu

degistirmesiyle duygusal tepkilerini etkilemeye caligmasidir.

3. Dikkatin Yonlendirilmesi (Attentional Deployment): Duygusal bir durumu
yasarken dikkatini bagka bir seye yonlendirme.

4. Bilissel Degisim (Cognitive Change): Kisinin, bir durumu nasil degerlendirdigini

degistirerek duygu durumunu degistirmesidir.

5. Tepki Modiilasyonu (Response Modulation): Kisinin hissettigi duygusal

tepkilerini bastirmaya veya farkli bir sekilde ifade etmeye ¢aligmasidir.

Gross'un modelinde, ilk dort asamada genel olarak duygu iiretim stratejisini (Onleyici

stratejiler; "onceki odakli") temsil ederken, son asamada duygu ortaya ¢iktiktan
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sonraki miidahaleyi (tepki baskilama; "tepki odakli") vurgulamaktadir. Bu model,
duygu diizenlemesinin yalnizca son asamada meydana gelen tepkilerin
baskilanmasiyla sinirli kalmadigini, ayn1 zamanda duygusal uyarimin yiiriitiildiigiini
proaktif miidahalelerle de yonetilebildigini gostermektedir. Boylece hem 6nleyici hem
de miidahaleci stratejiler bir arada kullanilabilir. Gross'un yaklasimi, duygu
diizenlemede her asamada bireysel olarak degistirilebilen ¢cok yonlii ve dinamik bir

yap1 ortaya ¢ikar.

b) Lazarus'un Bilissel Degerlendirme Teorisi (1991)

Richard Lazarus, yasanacak olaylar1 nasil algiladiginin duygusal tepkilerini ortaya
cikaracagini One siiriiyor. Teoriye gore, insanlarin bir olay tehdidi veya meydan

okuma olarak algiladiklarinda verdikleri tepki degisebilir (Lazarus, 1991).

o Tehdit algisi: Kisi, mevcut durumun yetersiz oldugunu diisiiniiyorsa stres

artar.

e Meydan okuma algisi: Kisi, durumla bas edebilecegini diisiindiigiinde stres

azalir ve motivasyon artar.

Bu modelin, olaylarin nasil gerceveleneceginin duygu diizenleme agisindan nemli

oldugunu vurgular.

¢) Thompson'un Gelisimsel Sistemleri Perspektifi

Thompson(1994) 'un yaklagimina gore, duygu diizenlemesi, duygusal tepkilerin
olusumlar1 dogrudan entegre olmus ve gelisimsel siire¢ boyunca evrimlesen

ozelliktedir. Bu perspektif su noktalarda 6ne ¢ikmaktadir (Thompson, 1994).
1. icsel ve Dissal Diizenleme Siirecleri
Duygu diizenlemesi iki temel boyuttan ele alinir:

e icsel Diizenleme (Oz-diizenleme): Bireyin kendi duygusal durumlarini ya da
otomatik olarak kontrol amaciyla alma cabalari, duygusal deneyimin uyum

saglama merkezi bir rol oynar.
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. Digsal Diizenleme: Ozellikle erken gelisim déneminde, bakim verenlerin
ve sosyal ortamin miidahalesi yoluyla saglanan diizenli destek dagitimi, bireyin

duygusal tepkilerinin yapilandirilmasinda ayrilma unsurlaridir.

2. Ust-Alt Etkilesim Beyinlerine Dayal Diizenleyici Mekanizmalar
Thompson’a gore duygu diizenlemesi norobiyolojik diizeyde iki ana yolla
agiklanmaktadir:

*  Yukaridan Asagiya Diizenleme: Ust diizey duygusal durumlardan sorumlu
prefrontal korteksin, duygusal uyarimi olusturulan limbik yapilar (6zellikle amigdala)
tizerindeki inhibitdr etkileri, duygu regiilasyonunun kontrolunu ortaya cikarr.

* Asagidan Yukariya Etkiler: Limbik sistemden kaynaklanan duygusal
uyarilarin, iist diizey bilesenlerin ayrintilari, duygu tepkilerinin otomatik ve duygusal

alt yap1 gelisimini vurgular.
3. Secimsel Yaklasim ve Hedef Yonelimliligi

Secimsel perspektife gore, duygu diizenleme segenekleri bireysel mevcut hedef ve
baglama olarak segilir. Bu sekilde, duygusal reaksiyonlarin ve tamamlayici semalarin

sabit olmadigi, aksine durumun degistigi adaptif analizlerin par¢a degistirilebildigi ile

devam edilir.
4. Gelisimsel Sistemler Perspektifi

Makalede, gelismelerin ve duygu diizenlemesinin gelisimsel sistemlerin yaklagimiyla
ele alinmasi, norobiyolojik, davranigsal ve sosyal sistemler arasindaki etkilesimin
vurgulanmasi bakis acisint Onemser. Bu perspektif, duygusal deneyim ve
diizenlemenin, erken ¢ocukluktan baglayarak ve daha sonra biitiinlesik hale gelen bir

stire¢ oldugunu gostermektedir.
5. Sosyokiiltiirel ve Baglamsal Etmenlerin Etkisi

Duygu diizenlemenin sosyokiiltiirel ve baglamsal faktorlerden biiylik Olclide
etkilendigini belirtilmektedir. Ebeveyn—cocuk etkilesimleri, kiiltiirel normlar ve sosyal
degerler, bireyin duygusal deneyimlerinin nasil yapilandirildigi ve diizenlendigi

onemli digsal etmenler olarak 6n planda ¢ikmaktadir.

17



2.1.2.2. Duygu Diizenleme Stratejileri

Arastirmalar, duygu diizenlemenin bireyin psikolojik sagligi, sosyal iligkiler ve
akademik/mesleki basar1 lizerinde biiyiik etkileri oldugunu gostermektedir (Aldao,
Nolen-Hoeksema ve Schweizer, 2010). En yaygin duygu diizenleme kurallar1 asagida

aciklanmistir:
a) Biligsel Yeniden Degerlendirme (Yeniden Degerlendirme)

Bilissel yeniden degerlendirme, duygu uyandirici bir olayin algilanis bi¢iminin
degistirilmesiyle, ortaya ¢ikacak duygusal tepkilerin degistirilmesine olanak saglar.
Yani bir olayin “tehlikeli” veya “zararli” olarak yorumlanmasi yerine, farkli bir agidan
degerlendirilerek duygusal etkilerin azaltilmas1 amaglanir (Denollet vd., 2008; Gross,
2002). Ornegin, bir kisinin birinin &niinde konusurken yasadig1 kaygiy1, bunu bir firsat
olarak gorerek azaltmasi miimkiindiir (Gross, 2002). Yeniden degerlendirme, olumlu
performans: arttirirken olumsuz etkilerini azaltmada oldukga etkilidir (McRae vd.,

2012).
b) Bastirma

Duygularin korunmasini saglamak i¢in korunma stratejisidir. Giinliik yasamda siklikla
kullanilsada, bilginin i¢sel olarak deneyimlenmesini azaltmaz, yalnizca davranissal
anlamda baskilar (Gross, 2004). Yapilan ¢alismalar, baskilamanin gercekte duygu
deneyimini ¢ogaltma yerine, anksiyete, stresli sikinti ve karsilikli reaktiviteyi
(6rnekler, yliksek kalp atis hizi, yiiz ifadelerinde azalma) artirdigini gostermistir
(Amstadter, 2008; Denollet vd., 2008). Ozellikle kiiltiirel etkili olan bu strateji, kisa
siirede ise yarasa da uzun siireli stres diizeyini artirabilir (Gross ve John, 2003).

Ornegin, iiziintiisiinii bastiran bir kisi, uzun siire kalic1 depresif belirtiler gdsterebilir.
¢) Dikkat Yonlendirme (Dikkat Dagitimu)

Kisinin konsantrasyonu, yogun duygu yaratan bir olaydan farkli bir degisimin
degismesidir. Ornegin, stresli bir olay sirasinda miizik dinlemek veya yiiriiyiis yapmak

gibi aktiviteler bu stratejiye doniistiiriilebilir (Thompson, 1994).
d) Problem Odakli Yaklasim (Problem Odakli Basa Cikma)

Bireyin, yasadig1 duygusal tepkinin ortadan kalkmaya odaklandig1 stratejidir. Ornegin,
simav kaygisi yasayan bir 6grencinin daha fazla kaygisini siirdiirme g¢aligmasinin

problem odakli bir diizenleme yontemidir (Lazarus ve Folkman, 1984).
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e) Duygusal Paylasim (Duygusal Paylasim)

Bireyin, yasadigi duygusal deneyimi baskalariyla paylasarak rahatlik saglar.
Arastirmalar, sosyal destek alindiginda stresin daha diisiik oldugunu ve psikolojik iyi
oluslarin daha yiiksek oldugunu gostermektedir (Zaki ve Williams, 2013).

f) Norobilimsel Yaklagimlar

Duygu diizenlemenin beyin hasar1 ve norolojik temellerine yonelik giincel
arastirmalart da teorik ¢ergevelemenizi zenginlestirebilir. Duygu diizenlemenin
norobiyolojik modeli, duygusal reaksiyonlarin olusumu ve diizenlenmesinde merkezi
sinir sisteminin siirdiiriilmesine dayanir. Amstadter (2008) Gross (1998) ve Thompson
(2008) tarafindan da ele alman bu modele gore, amigdala, duygusal darbelere karsi
hizl1 ve yanitlar {iretirken, prefrontal korteks (6zellikle dorsolateral ve ventromedial
bolgede) bu yanitlar1 diizenleyerek daha uyumlu ve tepkilerin ortaya ¢ikmasini saglar.
Bu iki bolge arasindaki denge, duygu diizenlemenin etkinligi acisindan kritik 6neme
sahiptir. Ornegin, bireyin stresli veya kaygi uyandiran bir durumla karsilastiginda,
amigdala tehdit algisim arttirirken, prefrontal korteks bu algiy1  yeniden
degerlendirerek tepkileri kontrol ederek alabilir (Davidson, 1998; Ochsner ve Gross,

2005).

Bu noérobiyolojik siireg, ndrotransmiter sistemler tarafindan desteklenmektedir.
Serotonin, dopamin ve norepinefrin gibi norotransmiterler, amigdala ve prefrontal
korteks arasindaki iletisimi diizenleyerek duygu diizenleme siireglerini modiile eder.
Ornegin, diisiik serotonin belirtileri, anksiyete bozukluklari ile iliskileri, duygu
diizensizliklerindeki biyolojik dengesizliklerin psikopatoloji iizerinde ortaya ¢iktigi
goriilmektedir (Hariri vd., 2002). Ayrica, hipokampiisiin stres tepkisini devam eden
rollinii, Ozellikle kortizol salgisinin uzun vadeli duygusal diizenleme {izerindeki

etkilerini 6nemlidir (McEwen, 2007).

Anksiyete bozukluklar1 ve psikopatolojik degisiklikler, bu sistemlerde dayaniklilik ve
islevsel degisiklikler gozlemlenmektedir. Amigdala hiperaktivitesi ve prefrontal
korteksin islevselliginde azalma, bu tiirde yaygin olarak tespit edilen norobiyolojik
anormalliklerdendir (Etkin, Biichel ve Gross, 2015). Duygu diizenleme stratejisi
stratejik agidan degerlendirildiginde, yeniden degerlendirme (yeniden degerlendirme)
gibi terapi stratejileri prefrontal korteks genigletme amigdala tepkisini

baskilayabilirken, baskilama (bastirma) stratejileri daha fazla goriiniir stres tepkisine
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yol agabilmektedir (Gross ve John, 2003). Bu bulgular, duygu diizenleme siireclerini
norobiyolojik diizeyde anlamanin klinik miidahalelerde nasil kullanilabilecegine dair

onemli bilgiler sunmaktadir.

2.2. Akademik Basar1 Kavramsal Cerceve

Akademik basari, 6grencinin egitim siirecinde belirlenen hedeflere ulasma diizeyini
ifade eden, hem nicel hem de nitel Olgiitlerle degerlendirilebilinen ¢ok boyutlu bir
kavramdir (Karatas, 2018; York, Gibson ve Rankin, 2015). Geleneksel yaklagimlar
akademik basariy1 temel olarak ders notlari, sinav sonuglar1 ve genel not ortalamasi
(GPA) gibi nicel olgiitlerle degerlendirirken; gilincel literatiirde akademik basari
tanimlar1 yalnizca sinav performansi ile sinirli kalmayip biligsel gelisim, motivasyon
diizeyi, 6z-dlizenleme becerileri, 6grenme siirecleri, duygusal faktorler ve elestirel
diisiinme becerileri gibi nitel faktorleri de i¢ine alarak tanimi genisletmektedir (Demir
ve Yildiz, 2020; Linnenbrink ve Pintrich, 2002; Terenzini ve Reason, 2005; York,
Gibson ve Rankin, 2015).

2.2.1. Akademik Basar1 Ol¢iim Teknikleri

Akademik basar1 yalnizca notlarla ve sinav sonuglariyla degil, 6grencilerin akademik
sireglere katilmi, Ogrenme ¢iktilar1 ve kisisel gelisimleri {izerinden de
degerlendirilmektedir (Kuh vd., 2006). Derece tamamlama, 6grencinin egitimini
basariyla tamamlamasini gosterirken, 6grenme ¢iktilart biligsel yetkinlikler, bilimsel
okuryazarlik ve elestirel diisiinme gibi becerileri kapsar. Ogrenci memnuniyeti ve
akademik katilim ise, akademik basarinin 6znel yonlerini anlamak agisindan 6nemli
degerlendirme kriterleridir. Asagida literatliirde yer alan temel akademik bagari

Olctimlerine yer verilmistir.
2.2.1.1. Akademik Performans Olgiitleri

Akademik basariyr degerlendirmek i¢in en yaygin kullanilan 6lgiitlerden biri not
ortalamas1 (GNO) ve standart testlerdir. GNO, 6grencinin derslerde aldigi notlarin
ortalamasi tlizerinden genel akademik basarisin1 gosterir (Hanushek, 2003; York,
Gibson ve Rankin, 2015). Standart testler ise 6grencinin biligsel yeteneklerini, elestirel
diislinme ve problem c¢ozme becerilerini objektif olarak degerlendirmektedir

(Pascarella ve Terenzini, 2005).
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2.2.1.2. Akademik Siire¢ ve Ogrenme Stratejileri Olciimleri

Akademik basar1 yalnizca alinan notlarla degil, 6grencilerin 6grenme stratejileri ve
zaman yonetimi becerileri ile de dogrudan iligkilidir. Bu stratejilerin etkinligini lgmek
i¢cin 0grenme ve ¢alisma stratejileri 6l¢ekleri kullanilmaktadir (Linksman, 1999; Ulug,
1981). Bu dl¢ekler, bireysel 6grenme aliskanliklarin1 degerlendirerek hangi tekniklerin
verimli oldugunu belirlemeye yardimci olabilecegi aktarilmistir (Indreica, Cazan ve

Truta, 2011).
2.2.1.3. Akademik Oz-Yeterlik ve Duygu Olcekleri

Ogrencilerin akademik vyeterliliklerine olan inanglarmi ve duygusal durumlarmi
6lemek icin akademik 6z-yeterlik Glgekleri ve duygu Olcekleri kullanmilir (Pajares,
1996; Pekrun vd., 2011). Akademik 0z-yeterlik olgekleri, Ogrencinin kendi
becerilerine duydugu giiveni Olcerken, duygu oOlcekleri sinav kaygisi, 6grenmeye
yonelik motivasyon ve akademik stres gibi faktorleri degerlendirir. Bu o6lgekler,
Ogrencinin akademik basarisini etkileyen psikososyal siireglerin daha kapsamli analiz

edilmesini saglar.
2.2.1.4. ileri istatistiksel Analizler

Akademik basartya etki eden faktorlerin daha karmasik iliskilerini ortaya koymak i¢in
yapisal esitlik modeli (YEM) ve Sobel testi gibi istatistiksel yOntemler
kullanilmaktadir (Preacher ve Hayes, 2008; Schunk ve Pajares, 2002). SEM, akademik
basar1 ile motivasyon, kaygi ve 6grenme stratejileri arasindaki ¢ok yonlii iliskileri
sistematik olarak incelemeye yardimec1 olur. Sobel testi ise, psikososyal degiskenlerin
akademik basar1 lizerindeki dolayli etkilerini belirlemek i¢in kullanilan ileri diizey bir

analiz yontemidir.

2.2.2. Akademik Basariy: Etkileyen Etmenler

Akademik basari, 6grencilerin egitim siirecleri boyunca elde ettikleri bilgi, beceri ve
yetkinlik diizeyini ifade eder (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006). Bu basar1 yalnizca
bireysel ¢aba ve biligsel yeterliliklere bagli degildir (Weinstein ve Mayer, 1986).
Bireyin psikolojik durumu, sosyal ¢evresi, ekonomik kosullar1 ve egitim sisteminin

yapist gibi pek c¢ok faktér de bu basariy1 belirler (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006;
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Linnenbrink ve Pintrich, 2002, s. 313). Bu ylizden Akademik basari, bilissel siirecler,
0z-diizenleme becerileri, motivasyonel faktorler ve psikososyal destek mekanizmalari
ile biitlinlesik olarak ele alinmalidir. Bu ¢alismada, akademik basariy1 etkileyen temel

faktorler, ilgili literatiir 15181nda detayl olarak ele alinacaktir.
2.2.2.1. Bireysel Ozellikler ve Ogrenme Stratejileri

Akademik basarida bireysel farkliliklar biiylik rol oynamaktadir (Akkoyunlu ve
Yilmaz, 2006). Zihinsel kapasite, 6grenme stilleri, hedef belirleme ve zaman yonetimi
gibi bireysel 6zellikler, 6grencilerin derslere yaklagimini ve bilgiyi isleme siireglerini
dogrudan etkiler (Weinstein ve Mayer, 1986). Demir ve Yildiz (2020), 6grencilerin 6z
diizenleme becerilerinin akademik performans iizerinde belirleyici bir etkisi oldugunu
savunmustur. Oz diizenleme becerileri, 6grencinin kendi dgrenme siirecini planlama,
1zleme ve degerlendirme yetilerini kapsar ve bu beceriler, akademik basar lizerinde
belirleyici bir role sahip oldugu ve basarili 6grencilerin etkili 6grenme stratejilerini
gelistirdigi one siiriilmiistiir (Demir ve Yildiz, 2020, s. 78; Schunk ve Zimmerman,

2012; Zimmerman, 2002, s. 64-70).
2.2.2.2. Bilissel Faktorler

Bilissel siirecler, 6grencilerin akademik performanslarini belirleyen en temel unsurlar
arasinda yer alir. Bellek, dikkat, islem hiz1 ve biligsel esneklik, dgrencilerin bilgi
edinme ve bu bilgiyi kullanma becerilerini dogrudan etkileyen faktorlerdir (Hanushek,

2003; Pascarella ve Terenzini, 2005).

Ogrencilerin akademik becerilerini gelistirmek icin kullandiklar1 6grenme stratejileri
de biligsel faktorler kapsaminda degerlendirilir. SQ3R (Survey, Question, Read,
Recite, Review), Pomodoro ve Feynman teknikleri, bilgi edinme siirecini optimize

eden kanitlanmig yontemlerdir (Carey, 2014; Cirillo, 1992).

Ayrica, meta-biligsel farkindalik 6grencinin kendi 6grenme siireglerini degerlendirme
ve yonetme kapasitesini artirarak akademik basarisint dogrudan etkileyebilir (Pintrich
ve Schunk, 2002). Oz-diizenleme ise Ogrencinin hedefler belitleme, Ogrenme
materyalleri ile etkilesim kurma ve bilgi edinme siirecini yonetme becerisini ifade eder

(Zimmerman, 2002).

Weinstein ve Mayer (1986) tarafindan gelistirilen 6grenme stratejileri modeli; bilissel

stratejiler (0rnegin tekrar etme, anlamlandirma), istbiligsel stratejiler (planlama,
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izleme, degerlendirme) ve kaynak yonetimi stratejilerini icermektedir (Weinstein ve
Mayer,1986).

Bu stratejilerin etkili bir bicimde kullanilmasi, 6grenmenin kaliciligin1 ve akademik
basariyr artirmaktadir (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006). Ancak bu stratejilerin nasil, ne
zaman ve ne Olciide kullanilacag bilgisi de en az stratejilerin kendisi kadar dnemlidir

(Weinstein ve Mayer, 1986).
2.2.2.3. Psikolojik Faktorler

Duygular, akademik becerileri hem dogrudan hem de dolayli yollarla etkileyebilir.
Pozitif akademik duygular, 6grenme siirecine duyulan ilgiyi ve motivasyonu
artirirken, negatif duygular O6grencinin bilissel kaynaklarini tiiketerek akademik
performansini diisiirebilir (Fredrickson, 2001; Pekrun vd., 2002a). kisaca psikolojik
durumu, Ogrenmeye yonelik tutumlarimi ve dolayisiyla basarilarii etkileyebilir

(Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006).

Baz1 yazarlar ¢alismalarinda 6z giiven, i¢sel motivasyon, kaygi, stres diizeyi ve
O0grenme stratejileri gibi etkenlerin, bireyin akademik performans iizerinde en giiclii
belirleyicilerden oldugunu belirtmislerdir (Ergene, 2011; Linnenbrink ve Pintrich,
2002; Richardson, Abraham ve Bond, 2012,; Weinstein ve Mayer, 1986). Ozellikle
simav kaygisinin, Ogrencilerin ¢aligma bellegini ve dikkat siireglerini olumsuz
etkileyerek ogrencilerin sahip olduklar1 bilgileri etkin sekilde kullanmalarini
engelleyebilecegi vurgulanmis ve bu durumun Ogrencinin potansiyelini ortaya
koyamamasina neden olabilecegi belirtilmistir (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006; Gross,
2002; Zeidner, 1998). Ornegin Soysal (2019), arastirmasinda sinav kaygis1 ve duygu
diizenleme stratejilerinin akademik basariy1r dogrudan etkiledigini belirtmis, yiiksek
kayginin 6grencilerin bilissel performansin1 olumsuz yonde etkiledigini géstermistir

(Gross, 2002; Meece ve Miller, 2001).

Oz-yeterlik inanci, 6grencinin akademik hedeflerine ulasma konusunda duydugu
giiveni gosterirken, kendi kendini motive etme becerisi uzun vadeli akademik basariy1
siirdiirmede kritik bir rol oynar ve bu durum akademik basariyla giiclii bir iliskiye
sahiptir (Bandura, 1997; Schunk ve Pajares, 2002; Zimmerman, 2000).

I¢sel motivasyon, dgrencinin dgrenme siirecine duydugu ilgi ve merak ile iliskilidir ve
kalict 6grenmeyi destekleyen en onemli faktorlerden biridir (Deci ve Ryan, 1985;

Schunk ve Pajares, 2002; Zimmerman, 2000). Digsal motivasyon ise ddiiller, notlar ve
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sosyal beklentilere bagli olarak sekillenir ve kisa vadede akademik basariya katki
saglasa da uzun vadeli 6grenmede i¢sel motivasyon kadar etkili olmayabilir (Deci ve

Ryan, 1985; Pajares, 1996; Pintrich ve Schunk, 2002).

Schunk ve Zimmerman (2012) ise, i¢sel ve digsal motivasyonun akademik basari
tizerinde etkili oldugunu belirtmistir. Motivasyon, akademik becerilerin gelisiminde
kritik bir rol oynar. Igsel motivasyon, dgrencinin 6grenmeye yonelik dogal ilgisi ve
kesfetme istegi ile iliskilidir. Digsal motivasyon ise ddiiller, notlar veya sosyal baskilar
gibi dig faktorlerle yonlendirilir (Deci ve Ryan, 1985). Akademik becerileri
sekillendiren énemli motivasyonel unsurlardan biri basar1 hedefleridir. Ogrenciler
ogrenme odakli hedefler belirlediginde, bilgiyi derinlemesine 6grenmeye calisirken,
performans odakli hedefler belirlediklerinde rekabet ortaminda basariya ulasmaya
caligirlar (Elliot ve McGregor, 2001). Ogrencinin motivasyonunu siirdiirebilmesi i¢in
geri bildirim mekanizmalar1 nemlidir. Ogretmenlerin sundugu geri bildirimlerin
yapici olmasi, 6grencinin akademik gelisimini olumlu yonde etkileyebilir (Hattie ve

Timperley, 2007).

Aym sekilde Koca ve Dadandi (2019), akademik 06z-yeterlik, simnav kaygisi ve
akademik motivasyonun, 6grencinin performansini sekillendiren kritik psikososyal
faktorler oldugunu belirterek, bu unsurlarin birbirleriyle etkilesim i¢inde basariy1
etkiledigini ortaya koymustur (Koca ve Dadandi, 2019, s. 241). Schunk ve
Zimmerman (2012) ise 6zellikle 6grencinin 6z-yeterlik algisinin basarili 6grenmenin
temel yapitasi oldugunu savunmustur (Schunk ve Zimmerman, 2012, s. 315).
Akademik oz-yeterlilik olarak ele alinan bu kavram, 6grencinin kendi Ogrenme
becerilerine olan inancini temsil eder ve bu inang akademik performans tizerinde giiglii

bir etkiye sahiptir (Pajares, 1996; Pekrun vd., 2011).
2.2.2.4. Sosyoekonomik Diizey ve Aile Destegi

Ogrencinin ailesinin ekonomik ve sosyal durumu, akademik basarida belirleyici bir
role sahiptir. Ailenin sosyoekonomik diizeyi ve egitim seviyesi, 0grencinin egitim
hayatini dogrudan etkileyen 6nemli faktorlerdendir (Jeynes, 2007, s. 89; Rohner, 2004,
S. 831).
Diisiik gelirli ailelerden gelen 6grenciler, yeterli kaynaklara erisim saglayamadiklar
gibi uygun bir ¢alisma ortamindan da yoksun kalabilirler (Akkoyunlu ve Yilmaz,
2006).
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Aile i¢indeki iletisim bi¢imi, ebeveynlerin egitim seviyesi ve ¢ocuga sunulan destek,
bireyin 0Ogrenme siirecini dogrudan etkiler (Weinstein ve Mayer, 1986).
Egitimde firsat esitliginin saglanmadigi durumlarda, bu dgrenciler egitim siirecinde

ciddi dezavantajlarla kars1 karsiya kalmaktadir (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006).

Rohner (2004) ise, ebeveyn kabulii ve reddinin 6grencilerin akademik performansi
tizerindeki etkisini vurgulayarak, aile desteginin akademik basarmin gelisiminde
onemli rol oynadigini ifade etmistir (Rohner, 2004, s. 831). (Jeynes, 2007, s. 89;
Rohner, 2004, s. 831).

2.2.2.5. Cevresel ve Kiiltiirel Faktorler

Ogrencinin akademik becerilerini sekillendiren dig faktorler arasinda egitim ortamu,
sosyal destek mekanizmalar1 ve kiiltiirel faktorler yer alir (Kuh vd., 2006; Pascarella
ve Terenzini, 2005; York, Gibson ve Rankin, 2015). Okul ortami, 6§retmen tutumlart,
akran iligkileri ve genel toplumsal yap1 basariy1 etkileyen c¢evresel faktorlerdendir
(Weinstein ve Mayer, 1986; York, Gibson ve Rankin, 2015). Ogrencinin kendini
giivende ve desteklenmis hissettigi bir 6grenme ortami, 6grenme motivasyonunu
artirir (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006). Aile ve 6gretmen destegi, 6grencinin akademik
0z-yeterlik inancini ve motivasyonunu artirarak akademik basarisini siirdiiriilebilir
hale getirir (Pascarella ve Terenzini, 2005; York, Gibson ve Rankin, 2015). Ayrica,
akran destegi ve sosyal etkilesimler, 6grenme siireglerini daha verimli hale getiren
faktorler arasindadir (Kuh vd., 2006). Rivkin, Hanushek ve Kain (2005), 6gretmen
kalitesi ve sinif mevcudu gibi ¢evresel faktorlerin 6grencilerin akademik basarisini
belirlemede 6nemli rol oynadigini ortaya koymuslardir (Rivkin, Hanushek ve Kain,

2005, s. 417).

Ozellikle mentorluk ve rehberlik hizmetleri, dgrencinin akademik siireclerine uyum
saglamasina yardimc1 olurken, akademik kaynaklara erisim ise 6grenme verimliligini
artirmaktadir (Astin, 1993; Braxton vd., 2004). Ogrenci baglhiligi, 6grencinin derslere
aktif katilimi, okula devam orani ve sosyal etkilesimleriyle tanimlanan kritik bir
faktordiir (Finn ve Rock, 1997; Kuh vd., 2006; Tinto, 1993). Cilinkii baghilig1 yiiksek
olan 6grenciler, 6grenmeye daha agik olup akademik performanslarini daha yiiksek
diizeyde siirdiirme egilimindedir (Finn ve Rock, 1997; Pascarella ve Terenzini, 2005;

Zimmerman, 2000).

25



Kiiltiirel faktorler de akademik becerilerin gelisimini etkileyebilir. Ornegin, bireyci
kiltirlerde 6grenciler bagimsiz 6grenme stratejilerine yonelirken, kolektivist
kiiltiirlerde 6grenciler isbirlik¢i 6grenme stireglerini tercih edebilir (Frenzel vd., 2007).
Kiiltiirel degerler, egitim siirecine verilen 6nem ve toplumun egitimle kurdugu iliski
de 6grencinin basariya bakis agisini sekillendirir (Weinstein ve Mayer, 1986). Bazi
toplumlarda egitim merkezi bir degerken, baz1 yerlerde farkli yasam becerileri daha

fazla 6n plana ¢ikabilir (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006).

Ogretmen niteligi, pedagojik yaklasimlar ve verilen geri bildirimler, dgrencilerin
akademik performansi iizerinde olumlu etkiler yaratir (Hattie, 2009, s. 102; Rivkin,

Hanushek ve Kain, 2005, s. 417).
2.2.2.6. Egitim Sistemine ve Politikalarina Bagh Faktorler

Akademik basar1 yalnizca bireyin 6zelliklerine degil, ayn1 zamanda i¢inde bulundugu
egitim sistemine de baglidir (Weinstein ve Mayer, 1986). Egitim sisteminde uygulanan
standart simavlar ve dl¢gme-degerlendirme yontemleri, farkli 6grenme stillerine sahip
bireyleri ayni kaliba sokmakta ve bazi 6grencilerin potansiyelini goz ardi etmektedir
(Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006). Egitim politikalarinin 6grenci merkezli ve kapsayici
olmasi, Ozellikle dezavantajli gruplarin akademik basarilarini artirmak igin kritik
Ooneme sahiptir (Weinstein ve Mayer, 1986). Bu nedenle, bireysel ¢aba kadar sistemsel
yapilarin da yeniden diizenlenmesi gereklidir (Akkoyunlu ve Yilmaz, 2006). Hattie
(2009) ise 6gretmen niteligi ve pedagojik yaklagimlarin 6grenci basarisini olumlu
yonde etkiledigini ileri siirerken, egitim siirecinde 6gretmen geri bildiriminin kritik bir
unsur oldugunu vurgulamistir (Hattie, 2009, s. 102). (Hattie, 2009, s. 102; Rivkin,
Hanushek ve Kain, 2005, s. 417).

Etkili egitim stratejileri, akademik becerileri gelistiren 6nemli faktorlerden biridir.
Yapilandirmact O6grenme modelleri, ogrencilerin bilgiyi aktif bir sekilde insa
etmelerini tesvik eder ve elestirel diisiinme becerilerini gelistirir (Piaget, 1950;
Vygotsky, 1978). Ogretim ydntemleri de dgrencinin 6grenme siireglerini dogrudan
etkileyebilir. Ornegin, etkilesimli 6gretim teknikleri, dgrencinin derse olan ilgisini
artirarak akademik becerilerini giiglendirebilir (Hattie ve Timperley, 2007). Ayrica,
Ogretmenlerin sundugu degerlendirme yontemleri, 6grencinin akademik gelisimini

desteklemek i¢in 6nemli bir rol oynayabilecegi belirtilmistir (Pekrun vd., 2011).
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2.2.3. Akademik Basar1 I¢in Stratejiler

Akademik basariy1 siirdiiriilebilir hale getirmek i¢in kullanilan stratejiler 6grencinin

o0grenme siireglerini destekleyerek akademik performansini artirir.
2.2.3.1. Etkili Ogrenme Stratejileri

Ogrenme stilleri bireysel farkliliklar gdsterdiginden, dgrencilerin gorsel, isitsel veya
kinestetik 0grenme yoOntemlerine uygun stratejiler gelistirmesi akademik basariy1
artirabilir (Dunn ve Dunn, 1993; Fleming ve Mills, 1992; Linksman, 1999). Kendi
kendine diizenleyerek 6grenme (self-regulated learning), 6grencinin ¢aligma planlarini
yapmasini, zamanini etkili yonetmesini ve 0z degerlendirme yapmasini kapsar

(Pintrich ve Schunk, 2002; Schunk ve Pajares, 2002; Zimmerman, 2000).
2.2.3.2. Zaman Yonetimi

Zaman yoOnetimi Ogrencinin akademik basariya ulagsmasini saglayan en Onemli
faktorlerden biridir. Ders ¢alisma stirelerini planli bir sekilde organize etmek, 6grenme
siireclerini etkili hale getirir (Claessens vd., 2007; Covey, 1998). Onceliklendirme
stratejisi, 6grencinin akademik gorevlerini belirli bir hiyerarsi icinde tamamlamasini
saglayarak basariy1 artirir (Britton ve Tesser, 1991; Macan vd., 1990). Zaman bloklama
yontemi ise Ogrencinin belirli araliklarla ders c¢alisarak 6grenme verimliligini

korumasina yardime1 olur (Eilam ve Aharon, 2003; Phelps vd., 2003).
2.2.3.3. Aktif Ogrenme

Bilgilerin yiizeysel ezberlenmesi yerine derinlemesine kavranmasini saglayarak
akademik basariyr destekler (Chi, 2009). Problem ¢6zme teknikleri, 6grencinin
analitik diistinme becerilerini gelistirerek 6grenme siirecinde daha etkili olmasin
saglar (Jonassen, 1997; Mayer, 2002). Grup c¢alismalart ise 0grencinin akademik
siireclere sosyal olarak entegre olmasina yardimei olur (Johnson vd., 1998; Slavin,

1996).

2.2.3.4. Motivasyon Y onetimi

Ogrencilerin akademik performanslarmi artirmak icin igsel ve dissal motivasyonu
koruyarak akademik hedeflerine yonelmelerini saglar (Deci ve Ryan, 1985; Wigfield

ve Eccles, 2000). Ogrenme siireglerinde igsel motivasyonu gelistirmek, dgrencinin
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akademik hedeflerine daha bagimsiz sekilde ilerlemesini saglarken, odiillendirme

teknikleri 6grencinin basarisini pekistirmektedir (Bandura, 1997).
2.2.3.5. Duygu Diizenleme ve Sinav Kaygisin1 Yonetme

Ogrencinin akademik basarryr korumasi icin stres ve kaygi diizeylerini diizenleme
stirecidir (Spielberger, 1980; Zeidner, 1998). Bilissel yeniden g¢erceveleme teknigi,
Ogrencinin siav kaygisini olumlu bir perspektifle degerlendirmesine yardimci olur
(Gross, 2002; Meichenbaum, 1985). Nefes teknikleri ise 6grencinin sinav sirasinda
daha sakin ve odaklanmis kalmasini saglayarak akademik performansi korumaktadir
(Lazarus, 1991; Zeidner, 1995). Ogrencilerin duygu diizenleme becerilerini
gelistirmesi ise smav sirasinda olusan kaygiyr azaltarak akademik basarilarini

artirabilir (Gross, 2002; Pekrun ve Stephens, 2012; Zimmerman, 2000).

2.2.4. Akademik Basari I¢in Teknikler

Akademik basartyr destekleyen teknikler, 6grencinin 6grenme siireclerini optimize

ederek akademik performansini artirmasina yardimet olur.

2.2.4.1. Pomodoro Teknigi

.....

kapasitesini artirmay1 ve biligsel tiikkenmeyi Onlemeyi amaglayan bir yontemdir
(Cirillo, 1992; Baumeister ve Tierney, 2011; Newport, 2016). Bu teknikte, 25 dakikalik
yogun calisma seanslar1 uygulanir ve her seans sonunda 5 dakikalik kisa bir mola
verilir (Eilam ve Aharon, 2003; Phelps vd., 2003). Dort seans tamamlandiktan sonra,
Ogrencinin zihinsel dinlenmesini saglamak amaciyla 15-30 dakikalik daha uzun bir
mola yapilir (Cirillo, 1992). Arastirmalar, bu yontemin konsantrasyonu artirarak
verimliligi yiikselttigini ve 6grencilerin dikkat stirelerini daha uzun siire korumalarina
yardimel oldugunu gostermektedir (Baumeister ve Tierney, 2011; Newport, 2016).
Ayrica, kisa molalarin 6grenmeyi pekistirdigi ve zihinsel stirecleri yeniledigi de

belirtilmektedir (Eilam ve Aharon, 2003; Phelps vd., 2003).
2.2.4.2. SQ3R Teknigi (Survey, Question, Read, Recite, Review)

SQ3R metodu, 6grencilerin akademik metinleri daha etkili okumalarmi ve bilgiyi
kalic1 hale getirmelerini saglayan bir 6grenme teknigidir (Pressley ve Afflerbach,

1995; Robinson, 1946). Bu yontemde &grenci dnce metni hizlica tarayarak genel
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yapiy1 ve ana kavramlar1 anlamaya ¢alisir (McDaniel vd., 2009). Ardindan, metinle
ilgili temel sorular olusturur; bu adim, bilgiyi aktif olarak islemesine yardimci olur
(belirler ve 6grenmeyi giiclendirir (Pressley ve Afflerbach, 1995). Bilgileri yiliksek
sesle tekrar Robinson, 1946). Daha sonra 6grenci, metni dikkatlice okuyarak dnemli
bilgileri etme veya Ozetleme islemiyle O0grenme pekistirilir ve belirli araliklarla
yeniden gdzden gegirilerek uzun siireli bellekte kalmasi saglanir (McDaniel vd., 2009).
Bu yontem, 6grencinin bilgiyi zihinsel olarak aktif bir sekilde islemesine olanak tanir

ve daha kalic1 6grenme saglar (Pressley ve Afflerbach, 1995; Robinson, 1946).

2.2.4.3. Feynman Teknigi

stirecini gelistiren bir yontemdir (Carey, 2014; Feynman, 1985). Bu teknik, 6grencinin
konuyu derinlemesine anlamasin1 ve agik bir sekilde anlatabilmesini saglamak i¢in
belirli adimlardan olusur (Newport, 2016). Ilk olarak &grenci, dgrenmek istedigi
konuyu en sade haliyle anlatmaya ¢alisir (Carey, 2014). Aciklama sirasinda nerelerde
takildig1 ve hangi noktalar1 daha iyi anlamasi gerektigini analiz eder (Feynman, 1985).
Daha sonra konuyla ilgili eksiklikler giderildikten sonra 6grenci, kendi kelimeleriyle
bilgiyi tekrar ifade etmeye calisir (Newport, 2016). Son asamada, 6grenci bilgiyi tam
olarak kavrayabilmesi i¢in ek 6grenme kaynaklarini kullanir ve anlatimini gliglendirir
(Carey, 2014). Bu teknik, 6grencinin kendi kendine 6gretmesini tesvik ederek bilgiyi
kalic1 hale getirmesine yardime1 olur (Carey, 2014; Feynman, 1985; Newport, 2016).

2.2.4.4. GROW Modeli (Goal, Reality, Options, Will)

GROW modeli, 6grencilerin akademik hedeflerini belirlemelerine ve 6grenme
stireclerini planli hale getirmelerine yardimci olan bir stratejidir (Covey, 1998;
Whitmore, 1992). Ogrenci bu modelde 6nce akademik hedeflerini belirli ve 6l¢iilebilir
sekilde tanimlar (Whitmore, 1992). Ardindan, mevcut bilgi seviyesini degerlendirerek
hangi noktalar1 gelistirmesi gerektigini belirler (Covey, 1998). Hedeflerine ulasmak
icin farkli ¢aligma tekniklerini ve stratejileri degerlendirir (Whitmore, 1992). Calisma
planini uygulayarak siirekli gelisimi destekleyen bir 6grenme rutini olusturur (Covey,
1998). Bu model, 6grencinin daha yapilandirilmis bir 6§renme siireci olugturmasini ve
akademik gelisimini diizenli olarak takip etmesini saglar (Covey, 1998; Whitmore,

1992).
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2.2.4.5. Bilissel Yeniden Cerceveleme

Biligsel yeniden c¢erceveleme, 6grencinin akademik basarisizliklari veya sinav
kaygisin1 yonetmesine yardimci olan bir tekniktir (Beck, 1976; Lazarus, 1991). Bu
teknik, Ogrencinin olumsuz akademik deneyimleri pozitif bir bakis agisiyla
degerlendirmesini saglar (Zeidner, 1998). Kaygiy1 azaltmak i¢in 6grenci, kendi icsel
diyaloglarini degistirerek daha saglikli bir diistinme yapist olusturur (Spielberger ve
Vagg, 1995). Basarisizliklarini 6grenme firsati olarak degerlendirme aliskanligi
kazanir ve hatalarim1 analiz ederek bu siiregleri gelecekte daha iyi yonetebilir
(Meichenbaum, 1985). Ayrica, sinav dncesinde kendi kendine giiven artiran ifadeler
kullanarak stres seviyelerini diisliriir (Aspinwall, 1998). Bu teknik, 6grencinin
Ozglivenini artirarak daha verimli bir akademik ortam olusturmasina yardimci olur

(Beck, 1976; Gross, 2002; Zeidner, 1998).

2.3. Smav Kaygis1 Kavramsal Cerceve

Smmav kaygisi, bireylerin smnav ve degerlendirme gibi akademik durumlarla
karsilastiklarinda ya da sinav 6ncesinde ve sonrasinda yasadiklar bilissel, fizyolojik,
duygusal, davranigsal ve sosyal tepkilerin biitiiniidiir (Sarason, 1984; Spielberger,
1980; Zeidner, 1998). Bu olgu, cok boyutlu bir psikolojik durum olup, sadece sinav
aninda degil, sinav oncesi ve sonrasindaki siireclerde de bireyin ¢esitli tepkileriyle
kendini gosterebilir (Spielberger ve Vagg, 1995; Zeidner, 1998). Sinav kaygisi, bireyin
basarisizlik korkusu, olumsuz diislinceler ve diisiik 6z-yeterlik algis1 gibi psikolojik
bilesenleri igerir (Cassady ve Johnson, 2002; Sarason, 1975). Ayrica, sinav sirasinda
bedensel tepkiler de bu kaygiy1 pekistiren 6nemli bir faktordiir (Liebert ve Morris,
1967; Wine, 1971).

Wine (1971), smav kaygisini iki ana bilesene ayirarak incelemistir: endise ve
duygulanim. Endise, bireyin sinavla ilgili olumsuz disiincelerini ve basarisizlik
korkusunu ifade ederken; duygulanim, simav esnasinda yasanan fizyolojik tepkilerle
(6rnegin terleme, kalp ¢arpintisi) iliskilidir (Wine, 1971). Liebert ve Morris (1967) ise
benzer sekilde sinav kaygisini bilissel endise ve duygusal uyariima olarak iki farkl
boyutta ele almislardir. Biligsel endise, basarisizlik korkusu ve sinavla ilgili olumsuz

diistincelerle iligkiliyken, duygusal uyarilma, kayginin fiziksel belirtilerini yansitan,
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bireyin sinav anindaki duygusal durumunu ifade eder (Liebert ve Morris, 1967; Wine,

1971).

Cassady ve Johnson (2002), sinav kaygisinin akademik performansla iliskisini daha
genis bir cercevede ele almisg ve kayginin diisiik 6z-yeterlik algisit ve performans
kaygist ile baglantili oldugunu belirtmislerdir. Kaygi, bireylerin kendilerine olan
giivenlerinin kaybolmasina ve sinavdaki basarilarinin azalmasina yol a¢maktadir
(Cassady ve Johnson, 2002; Sarason, 1984). Bu bulgular, kayginin akademik basar1
tizerindeki olumsuz etkilerini belirginlestirirken, bireylerin sinav 6ncesindeki hazirlik
stireclerinde de dnemli zorluklar yagadigini ortaya koymaktadir (Yildirim ve Demir,

2020; Zeidner ve Matthews, 2005).

Sinav kaygisinin yalnizca sinav aniyla sinirli olmadigi, sinav dncesi ve sonrasinda da
bireylerin psikolojik durumlarimi etkileyebilecegi glinlimiizde yapilan arastirmalarla
vurgulanmaktadir (Oztiirk vd., 2019; von der Embse vd., 2018). Bu baglamda, sinav
kaygisinin hem kisa vadeli hem de uzun vadeli psikolojik etkileri oldugu, bireylerin
egitim siireglerini ve mesleki gelisimlerini dogrudan etkiledigi belirtilmistir (Beidel ve
Turner, 1988; Oztiirk vd., 2019). Ayrica, Yildirim ve Demir (2020), smav kaygisinin
akademik basar iizerindeki etkilerini incelemis ve kaygi diizeyinin yiiksek oldugu
bireylerin smav performanslarinin genellikle daha diisiik oldugunu bulmuslardir

(Yildirim ve Demir, 2020).

Sinav kaygisinin farkli akademik disiplinlerde farkl sekillerde tezahiir edebilecegi, bu
kayginin alanlar aras1 farkli etkiler yaratabilecegi de Kara ve arkadaslarinin (2021)
arastirmalarinda belirtilmistir. Ornegin, matematik gibi baz1 derslerde kayginin daha
belirgin oldugu ve bunun da Ogrencilerin basarilarint 6nemli Sl¢lide diistirdiigii
gbézlemlenmistir (Kara vd., 2021; Zeidner, 1998). Bu durum, sinav kaygisinin sadece
bireysel degil, ayn1 zamanda akademik alanin dogasiyla da iliskili oldugunu

gostermektedir (Zeidner, 1998).

Sinav kaygisinin yonetilmesinde zaman yonetimi ve duygu diizenleme becerilerinin
onemli bir rol oynadig1 da yapilan arastirmalarla desteklenmektedir (Putwain ve
Symes, 2012; Zeidner ve Matthews, 2005). Zaman yonetimi, 6grencilerin sinav dncesi
hazirlik sitireglerini daha verimli ve diizenli bir sekilde organize etmelerine yardimet

olurken, duygu diizenleme becerileri, kaygiyr kontrol etme ve stresle basa ¢ikma
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noktasinda 6nemli bir rol oynamaktadir (Oztiirk vd., 2019; Putwain ve Symes, 2012;
Zeidner ve Matthews, 2005).

Sonug olarak, sinav kaygisi, bireylerin hem psikolojik iyi olusunu hem de akademik
performansini etkileyebilecek karmasik ve ¢ok boyutlu bir olgudur. Bu kayginin
yalnizca bireyin sinav basarisin1 degil, genel yasam kalitesini de olumsuz yonde
etkileyebilecegi ve simav kaygisinin yonetilmesinin, bireylerin egitim siireglerini ve
mesleki yasamlarini iyilestirebilecegi pek ¢ok calismada vurgulanmaktadir (Ergene,
2003; Spielberger ve Vagg, 1995; Yildirirm ve Demir, 2020; Zeidner ve Matthews,
2005).

2.3.1. Sinav Kaygisimin Bilesenleri

Simav kaygisi, ¢ok boyutlu bir olgu olarak, bireylerin sinav durumlarinda yasadiklari
biligsel, fizyolojik, duygusal, davranigsal ve sosyal tepkilerin birlesimi olarak
tanimlanabilir (Cassady ve Johnson, 2002; Liebert ve Morris, 1967; McDonald, 2001;
Meijer, 2001; Sarason, 1984; Spielberger, 1980; Spielberger ve Vagg, 1995; Zeidner,
1998). Bu bilesenler, sinav kaygisinin bireylerin egitim siire¢lerinde énemli bir rol
oynadigina isaret etmektedir. Arastirmalar, smnav kaygisini dort ana bilesende
incelemistir: biligsel, fizyolojik/duygusal, davranissal ve sosyal. Bu boyutlar, sinav
kaygisinin bireylerin genel psikolojik iyilik hali ve akademik performanslar
iizerindeki etkilerini farkli agilardan agiklamaktadir (Oztiirk vd., 2019; Zeidner ve
Matthews, 2005). Literatiirde bazi caligmalarda bu dortlii bilesene ek olarak
motivasyonel boyutunda ele alindig1 goriilmektedir (Covington, 1992; Pekrun, 2006).

2.3.1.1. Bilissel Boyut — Endise

Smav kaygisinin en Onemli bilesenlerinden biri bilissel endise olup, bireyin
basarisizlik korkusu ve olumsuz diisiinceler gelistirmesiyle iliskilidir (Cassady ve
Johnson, 2002; Meijer, 2001). Biligsel boyut, sinav kaygisinin en belirgin ve etkili
bilesenlerinden biridir ve genellikle "endise" kavramu ile iligkilendirilir. Bu boyut,
bireylerin sinavla ilgili olumsuz diisiincelerini, basarisizlik korkusunu ve sinav sonucu
hakkindaki kaygilarini igerir (Liebert ve Morris, 1967). Bu olumsuz diisiinceler,
genellikle sinav sirasinda dikkat dagmikligina, bilgiye odaklanma zorluguna ve
sinavda basarili olamama korkusuna yol acar. Wine (1971), sinav sirasinda ortaya

¢ikan bu olumsuz otomatik diisiincelerin, 6grencilerin sinav performanslarini olumsuz
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etkiledigini vurgulamistir. Benzer sekilde, Cassady ve Johnson (2002), diisik 6z-
yeterlik algisinin biligsel kayginin temel belirleyicilerinden biri oldugunu ifade
etmislerdir. Bu durum, 6grencilerin sinavda basarili olamayacaklarina dair inang¢larini
pekistirir ve kaygiyr daha da derinlestirir. Ayrica, Erzen ve Ozer (2014), kisisel ve
akademik faktorlerin sinav kaygisi iizerindeki etkilerini incelemis ve yliksek akademik

basar1 beklentisinin kaygiyi artirici bir etkiye sahip oldugunu belirtmislerdir.

Meijer (2001), sinav kaygisinin biligsel boyutunun, 6grencilerin sinav sirasinda
yasadigr dikkat dagimikliginin 6nemli bir belirleyeni oldugunu belirtmektedir. Bu
dikkat daginikligi, 6grencilerin sinav siirecinde sorulara odaklanmalarini zorlastirir ve
dogru cevaplar verme kapasitelerini engeller. Ayrica, Spielberger (1980), bilissel
endisenin genel kayg1 diizeyiyle dogrudan iliskili oldugunu ve bu kayginin akademik
performanst dogrudan etkiledigini belirtmistir. Giliniimlizde yapilan arastirmalar,
biligsel siireclerde yasanan bozulmalarin, 6grencilerin sinav basarisizliklari iizerinde
onemli bir etki yarattigin1 gostermektedir (Yildirim ve Demir, 2020). Bu da sinav
kaygisinin, 6grencilerin sinav hazirligi ve sinav anindaki biligsel islevsellik {izerinde

ciddi bir etkisi oldugunu ortaya koymaktadir.
2.3.1.2. Fizyolojik / Duygulamimsal Boyut

Fizyolojik boyut, smav kaygisinin bedensel belirtilerini igeren ve genellikle
"duygulanim" olarak adlandirilan bir bilesendir (Spielberger ve Gonzalez, 1980;
Zeidner, 1998). Bu boyut, bireylerin sinav sirasinda yasadig fiziksel tepkileri kapsar
ve bu tepkiler, kayginin siddetini dogrudan etkiler. Liebert ve Morris (1967), sinav
kaygisinin fizyolojik belirtileri olarak terleme, kalp carpintisi, mide bulantisi ve
titreme gibi reaksiyonlar1 6rnek gostermistir. Bu bedensel tepkiler, kayginin psikolojik

etkilerinin disa vurumudur ve bireyin sinav performansini olumsuz yonde etkileyebilir.

Spielberger (1980), sinav kaygisinin otonom sinir sistemi {izerinde bir etki yaratarak
bu tiir fizyolojik reaksiyonlarin ortaya ¢ikmasina neden oldugunu ifade etmistir.
Otonom sinir sisteminin asir1 uyarilmasi, 6grencinin hem bedensel hem de psikolojik
anlamda asir1 stres yasamasina yol acabilecegini belirtmistir. Morris, Davis ve
Hutchings (1981) ise kaygi seviyesinin artmasiyla birlikte, bu bedensel belirtilerin
siddetinin de arttifin1 gézlemlemislerdir. Eysenck (1992), smav kaygisinin ¢alisma
bellegi iizerindeki yiikii artirarak, bireylerin bilissel kaynaklarini etkin bir sekilde

kullanmalarin1 engelledigini belirtmistir. Bu da, yiiksek kaygi seviyelerinin sinav
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performansi iizerindeki olumsuz etkilerini giiclendiren bir diger faktordiir. Stober ve
Pekrun (2004), fizyolojik kayginin sinav performansini dogrudan etkiledigini

vurgulamaktadir.

Son dénemde yapilan giincel aragtirmalar, stres hormonlari (6zellikle kortizol) ve diger
fizyolojik parametrelerin kaygi seviyeleriyle iligkili oldugunu ve bu biyolojik
faktorlerin smav kaygismin siddetini artirabilecegini ortaya koymustur (Oztiirk vd.,
2019; Stober ve Pekrun (2004). Bu bulgular, kayginin fizyolojik yanitlarinin siav

performansini olumsuz yonde etkileyebilecegi gercegini desteklemektedir.
2.3.1.3. Davranissal Boyut

Davranigsal boyut, sinav kaygisinin 6grencilerin sinav dncesi, sirast ve sonrasindaki
davraniglarini etkileyen onemli bir bilesendir (Gerwing vd., 20158; Cassady ve
Johnson, 2002; von der Embse vd., 2013). Bu boyut, kayginin 6grencilerin sinavdaki
hareketlerini, smmav Oncesindeki hazirliklarm1  ve smav  stratejilerini  nasil
sekillendirdigini acgiklar (Huberty, 2009; Zeidner, 1998). Ornegin, Uzun Ozer ve
Topkaya (2011), akademik erteleme davranisi ve sinav kaygisi arasindaki iliskiyi
incelemis ve yiiksek kaygi diizeyinin erteleme davranisini artirdigini bulmuslardir.
Sarason (1984), smav kaygisinin ka¢inma davraniglari, erteleme, ¢aligmaya
baglamama ve smav sirasinda performans diislikliigiine yol actigini belirtmistir.
Kaygil1 bireyler, sinavdan kaginmak i¢in ¢esitli stratejiler gelistirir, ancak bu kaginma
davraniglar1 onlarin basar1 diizeylerini olumsuz etkiler. Karagor (2020), smav
kaygisinin 6grencilerin ¢alisma aliskanliklarim1i ve sinav hazirlhigr siireglerini

etkileyebilecegini vurgulamigtir

Rana ve Mahmood ¢alismalarinda (2010), yiiksek kaygiya sahip bireylerin genellikle
etkili ¢calisma yontemlerinden uzaklastigini ifade etmistir. Zeidner (1998), yiiksek
kaygi seviyesine sahip bireylerin siav sirasinda sorulari gecistirme veya etkili bir
sekilde ¢cozmeme egiliminde olduklarini ifade etmistir. Bu da kayginin bireylerin sinav
stirecindeki etkinliklerini ve davraniglarmi nasil etkiledigini gdsteren bir Ornektir.
Bir¢ok arastirma, kayginin, 6grencilerin 6grenme stratejilerini ve simav hazirliklarinm
olumsuz etkiledigini ortaya koymustur (Birenbaum ve Nasser, 1994). Von der Embse
ve arkadaslar1 (2018) ise sinav kaygisinin, verimli ¢aligma aligkanliklarin1 bozdugunu

ve motivasyon kaybina yol agtigini rapor etmistir.
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Ergene (2003), ozellikle yiliksek kaygiya sahip bireylerin 6grenme siireglerini
yonetmede zorluklar yagsadigini vurgulamistir. Ergene (2003), ayrica sinav kaygisinin
Ogrencilerin egitim ve kariyer se¢imlerini etkileyebilecegini belirtmistir. Son olarak,
Kara vd. (2021), sinav kaygisi ile davranigsal bozukluklar ve zaman yonetimi sorunlari
arasindaki iligkiyi inceleyerek, bu faktorlerin kayg iizerinde dogrudan etkili oldugunu
belirtmislerdir. Bu bulgular, kayginin 6grencilerin sinav dncesi hazirlik siireclerini ve

sinavdaki davranislarini nasil sekillendirdigini anlamamiza yardimci olmaktadir.
2.3.1.4. Sosyal Boyut

Sosyal boyut, sinav kaygisinin, bireyin sosyal ¢evresiyle olan etkilesimleri ve bu
etkilesimlerin kaygi diizeyini nasil etkiledigi tizerine odaklanir (Meijer, 2001; Segool
vd., 2014; von der Embse vd., 2018). Sosyal cevre, aile, 6gretmenler, arkadaslar ve
toplumun smavlara dair beklentileri, kaygi diizeyini dogrudan etkileyebilir. Sarason
(1984) ve Spielberger (1995), sosyal cevrenin yiiksek beklentilerinin ve olumsuz
degerlendirme korkusunun siav kaygisini artirabilecegini belirtmiglerdir. Bu sosyal
baskilar, bireylerin kendilerini baskalarina karsi yetersiz hissetmelerine ve sinav

kaygilarinin artmasina yol agar.

Beidel ve Turner (1988), sinav kaygisi yasayan bireylerin, sosyal ¢evreleri tarafindan
yargilanma korkusu yasadiklarini ve bunun kaygi diizeylerini pekistirdigini ifade
etmislerdir. Bu durum, sosyal kaygiy1 da artirarak sinav kaygisinin daha yogun hale
gelmesine neden olabilir. Tiirkiye de yapilan arastirmalarda Yildirim ve Ergene (2003),
aile baskis1 ve 6gretmen beklentilerinin 6grencilerin kaygi diizeylerini artiran 6nemli
faktorler oldugunu vurgulamislardir. Sarikaya ve Gemalmaz (2021), sosyal destek
eksikliginin, kaygi yogunlugunu artirarak bireyin smmav kaygisim daha da
giiclendirebilecegini gdstermistir. Ayrica, Erzen ve Ozer (2014), aileye dayali bazi
degiskenlerin sinav kaygisi lizerindeki etkilerini incelemis ve aile i¢i iligkilerin kaygi
diizeyini etkileyen énemli bir faktér oldugunu belirtmislerdir. Karagor (2020), anne-
baba tutumlarinin sinav kaygisi iizerindeki etkisini degerlendirmis ve olumlu ebeveyn
tutumlarinin kaygiyr azaltmaya yardimci olabilecegini ifade etmistir. Yolcu (2014),
aile desteginin 6grencilerin sinav kaygisin1 yonetme siirecinde kritik bir dneme sahip
oldugunu belirtmigtir. ~ Yoriikoglu (2002), aile desteginin Ogrencilerin sinav

basarilarina katkida bulunabilecegini ifade etmistir.
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Giiniimiizde yapilan arastirmalar, sosyal baski ve destek eksikliginin sinav kaygisi
tizerindeki etkisini daha derinlemesine incelemektedir. Segool ve arkadaslar1 (2014),
sosyal baskinin, bireylerin sinav kaygilarini nasil artirabilecegini detaylandirmiglardir.
Bu tiir sosyal etkilesimlerin, bireylerin smav kaygilarin1 ne sekilde etkiledigini
anlamak, kaygiy1r azaltmaya yonelik stratejilerin gelistirilmesinde onemli bir rol

oynamaktadir.

2.3.2. Motivasyonel Bilesen: Sinav Kaygisimin Motivasyon Uzerindeki Etkisi

Sinav kaygisi, bireyin akademik siireglere yonelik motivasyonunu dogrudan etkileyen
onemli bir faktordiir. Covington (1992), sinav kaygisinin basart motivasyonu ile
yakindan iligkili oldugunu ve yiiksek kaygi seviyesine sahip bireylerin, basarisizlik
korkusu nedeniyle 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin diigebilecegini belirtmistir.
Ozellikle basarisizlik korkusunun, bireyin ig¢sel motivasyonunu baskilayarak
akademik siireclere yonelik olumsuz tutumlar gelistirmesine neden oldugu

vurgulanmaktadir.

Ancak smav kaygisinin her zaman olumsuz bir etkisi olmayabilir. Baz1 durumlarda,
bireyin daha fazla caba gdstermesine neden olarak olumlu bir motivasyon kaynagi da
olabilir. Pekrun (2006), sinav kaygisinin birey iizerinde hem olumsuz (basarisizlik
korkusu, diisiik 6z-yeterlik inanc1) hem de olumlu (daha fazla ¢aligma motivasyonu)
etkileri olabilecegini belirtmistir. Fakat genel olarak yiiksek diizeyde sinav kaygisi,
bireyin motivasyonunu diisiirerek smmav siirecine yonelik olumsuz bir tutum

gelistirmesine yol agmaktadir.

Sarikaya ve Gemalmaz (2021), sinav kaygisinin 6grencilerin %65’ inde goriildiiglini
ve bu durumun Ogrencilerin motivasyonlarini ciddi sekilde zayiflattigini ifade
etmiglerdir. Aynm1 arastirmada, sinav kaygisinin akademik performans diisiisiiyle
dogrudan iliskili oldugu ve Ozellikle kiz &grencilerde daha yogun hissedildigi
belirtilmistir. Ayrica, sinav kaygisinin uyku kalitesi, aile iliskileri ve bireylerin giinliik

yasamlar1 tizerinde de olumsuz etkiler yarattig1 vurgulanmaktadir.

Siav kaygisinin motivasyon ilizerindeki etkileri akademik 6z-yeterlik inanci ile de
dogrudan iliskilidir. Koca ve Dadand1 (2019), akademik 6z-yeterlik seviyesi yliksek
olan bireylerin daha diisiik sinav kaygist yasadigini ve bu durumun motivasyonlarini

olumlu yonde etkiledigini belirtmislerdir. Oz-yeterlik inanc1 diisiik bireylerde ise sinav
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kaygisinin motivasyonu olumsuz etkileyerek akademik siireclere olan ilgiyi azalttig

gbézlemlenmistir.

Smav kaygisinin motivasyon tizerindeki etkisi, biligsel ve duygusal siireclerle de
iligkilidir. Spielberger ve Vagg (1995), simnav kaygisin1 performansi etkileyen hos
olmayan bir duygu durumu olarak tanimlamis ve bu durumun motivasyon kaybina
neden olabilecegini belirtmistir. Ayrica, lise son siif 6grencileriyle yapilan
calismalarda smnav kaygisinin aile yapisi, ebeveyn beklentileri ve sosyal destekle

dogrudan iliskili oldugu bulunmustur (Sarikaya ve Gemalmaz, 2021).

2.3.3. Sinav Kaygisinin Akademik ve Psikolojik Etkileri

Sinav kaygisi, bireylerin akademik performanslarini ve psikolojik iyi oluslarini
dogrudan etkileyen 6nemli bir faktordiir (Cassady ve Johnson, 2002; Ergene, 2003;
Zeidner ve Matthews, 2005). Ogrencilerin sinav siirecine yonelik tutumlarini, 6grenme
stratejilerini ve akademik basarilarint sekillendirirken, ayni zamanda psikolojik

sagliklar1 izerinde de olumsuz etkiler yaratabilir (Putwain, 2008).
2.3.3.1. Siav Kaygisinin Akademik Etkileri

Sinav kaygisi, Ogrencilerin akademik performanslarini c¢esitli yollarla olumsuz
etkileyen yaygin bir durumdur. Kayginin akademik basar lizerindeki etkileri, bilissel
stireglerin bozulmasi, zaman yonetimi becerilerinin zayiflamasi ve etkili 6grenme
stratejilerinden uzaklagma gibi faktorlerle agiklanmaktadir (Cassady ve Johnson,

2002; Ergene, 2003; Zeidner ve Matthews, 2005).

Eysenck ve Calvo (1992) tarafindan gelistirilen islem Verimliligi Teorisi (Processing
Efficiency Theory), smav kaygisinin biligsel kaynaklar tiiketerek calisma bellegi
kapasitesini azalttigini ve bu durumun akademik performansi diisiirdiiglinii 6ne
siirmektedir. Yiiksek kaygi seviyesine sahip Ogrenciler, sinav sirasinda dikkatlerini
sirdlirememekte ve bilgi islemleme slirecleri olumsuz etkilenmektedir (Sarason,
1984). Cassady ve Johnson (2002), yiiksek kaygiya sahip dgrencilerin etkili 6grenme
stratejilerinden kagindiklarini, ders calismay1 ertelediklerini ve sinav Oncesinde
verimsiz ¢alisma yontemlerine yoneldiklerini belirtmistir. Bu durum, 6grencilerin
akademik basarilarin1 daha da diistirerek sinav kaygisinin kisir dongiiye doniismesine

neden olabilir (Putwain ve Daly, 2014).
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Literatiirde sinav kaygisinin akademik bagar1 tizerindeki etkileri kapsamli bir sekilde
ele alinmustir. Hembree (1988) tarafindan yapilan meta-analiz, yliksek kaygi diizeyinin
O0grenme, bilgi geri cagirma ve genel akademik performans iizerindeki olumsuz
etkilerini kapsamli bigimde ortaya koymustur. Cassady ve Johnson (2002), sinav
kaygisinin biligsel bilesenlerinin akademik performans iizerindeki olumsuz etkilerini
detayl1 bi¢imde inceleyerek, olumsuz i¢sel diyaloglarin 6grencilerin sinav basarisini
nasil diislirdligiinii ampirik verilerle desteklemistir. Putwain (2008), sinav kaygisinin
hem motivasyonel hem de biligsel boyutlarini irdeleyerek, zaman yonetimi ve bilissel

miidahale stratejilerinin kaygiyr azaltmada 6nemli oldugunu gostermistir.

Stober (2004), smav kaygisinin ¢ok boyutlu yapisim1 detaylandirarak, biligsel,
duygusal ve sosyal bilesenlerin farklt miidahale stratejileri gerektirdigini ortaya
koymustur. Zheng ve Cheng (2018), 6zellikle yabanci dil sinavlar1 baglaminda sinav
kaygisinin biligsel ve kiiltiirel boyutlarini inceleyerek, kiiltiirel faktorlerin kaygiyr ve
akademik performansi nasil etkiledigini gostermistir. Chapell ve arkadaslart (2005)
ise, lisans ve yiiksek lisans Ogrencileri arasinda smav kaygisinin akademik
performansla negatif korelasyon gosterdigini ve kaygiy1 azaltmaya yonelik miidahale

stratejilerinin 6nemini ortaya koymustur.

Gerwing ve arkadaslar1 (2015), sinav kaygisinin 6grencilerin psikolojik iyi oluslar
tizerindeki etkisini ele alarak, sinav kaygis1 yiiksek olan bireylerin 6z-yeterlik
algilariin diisiik oldugunu ve bu durumun akademik basariy1r olumsuz etkiledigini
ortaya koymustur. Demir (2009), sinav kaygisinin 6grencilerin akademik basarilart
tizerindeki dogrudan ve dolayli etkilerini analiz ederek, kayginin etkili 6grenme
stratejilerini benimsemeyi engelledigini belirtmistir. Yilmaz (2013), sinav kaygisinin
Ogrencilerin motivasyonu ve ders calisma aligkanliklar1 {izerindeki etkilerini
inceleyerek, sinav kaygisinin motivasyonel stire¢leri olumsuz yonde etkileyebilecegini
vurgulamugtir. Oztiirk (2010) ve Aksoy (2015), sinav kaygismin bilissel ve duygusal
bilesenlerinin akademik basar1 tizerindeki etkilerini vurgulamis, Salend (2011) ise 6zel
egitim gereksinimi olan 6grencilerde sinav kaygisinin farkli boyutlarini incelemistir.
Bu caligmalar, simav kaygisinin ¢ok yonlii etkilerini ve akademik basari tizerindeki

belirleyici roliinii ortaya koymaktadir.

Bu bulgular, sinav kaygisinin akademik basariy1 cok boyutlu olarak etkiledigini ve
biiyiik ol¢lide zaman yOnetimi, bilissel stratejiler ve motivasyon ile iliskili oldugunu

gostermektedir.
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2.3.3.2. Smav Kaygisinin Psikolojik Etkileri

Simav kaygisi, sadece akademik basariyr degil, aynm1 zamanda bireyin psikolojik i1yi
olusunu da dogrudan etkileyen bir faktordiir (Beidel ve Turner, 1988; Spielberger ve
Vagg, 1995; von der Embse vd., 2018; Zeidner, 1998), sinav kaygisinin kronik stres
ile birlestiginde bireyin uzun vadeli psikolojik sagligini bozabilecegini ve depresyon,
ozgliven eksikligi ve genel kaygi diizeyinde artis gibi olumsuzluklara yol agabilecegini

ifade etmistir.

Ozellikle benlik saygist ve Oz-yeterlik inanci sinav kaygisindan dogrudan
etkilenmektedir. Putwain ve Symes (2012), smav kaygisinin bireyin basarisiz
olacagma dair inang¢larini pekistirdigini ve sinavlara karsi olumsuz bir tutum
gelistirmesine neden oldugunu vurgulamistir. Bandura (1997), 6z-yeterlik inancinin
akademik basar ile dogrudan iligkili oldugunu ve sinav kaygisinin bireyin kendi
kapasitesine olan giivenini zayiflatarak 6grenme siire¢lerine olumsuz etki ettigini

belirtmistir.

Fizyolojik belirtiler agisindan degerlendirildiginde, sinav kaygisi yiiksek stres
hormonu (kortizol) seviyeleri ile iligkilidir (Miller ve Bichsel, 2004). Yiiksek kortizol
seviyeleri, bireyin dikkatini ve biligsel islevlerini olumsuz etkileyerek akademik
performansini daha da diislirebilmektedir. Liebert ve Morris (1967), sinav kaygisini
biligsel (endise) ve fizyolojik (duygulanim) olmak iizere iki boyutta ele almis ve
kayginin bireyin hem psikolojik hem de fiziksel sagligini etkileyebilecegini
belirtmistir.

Bunun yani1 sira, sinav kaygist bireyin duygusal diizenleme becerilerini de
zayiflatabilir (Matthews, Hillyard ve Campbell, 1999). Ozellikle ergenlik
donemindeki Ogrencilerde, duygu diizenleme mekanizmalarimin tam olarak
gelismemesi nedeniyle sinav kaygisi daha yogun yasanabilir. Bu durum bireyin genel

stres seviyesini artirarak psikolojik iyi olusunu olumsuz etkileyebilir.

2.3.4. Sinav Kaygisinin Uzun Vadeli Sonuclari

Sinav kaygisinin uzun vadeli etkileri, bireyin akademik ve mesleki yagamini1 dogrudan
sekillendirebilir (Krohne ve Laux, 1982; Yildirim ve Ergene, 2003). Pekrun (2006),
simav kaygisinin bireyin gelecekteki 6grenme tutumlarini etkileyerek akademik

hedeflerine ulagmasini zorlastirabilecegini belirtmistir. Bu durumun, bireyin egitim
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hayatinda akademik 6zgliven kaybi yasamasina, sinavlardan kaginmasina ve uzun
vadede 6grenme siirecine karsi olumsuz bir tutum gelistirmesine neden olabilecegi

belirtilmistir (Pekrun, 2006).

Seligman (1975)'in 6grenilmis ¢aresizlik kuramina gore, yiiksek sinav kaygisi yagayan
bireyler, basarisizlik deneyimleri sonucunda smavlardan kaginma ve akademik
hedeflerini kiigiiltme egiliminde olabilirler. Ayrica, Von der Embse, Barterian ve
Segool (2013) gibi arastirmalar, sinav kaygisinin uzun vadede anksiyete bozukluklari
ve depresyon riskini artirdigini ortaya koymaktadir. Bu durum, bireylerin stresle bas
etme becerilerini zayiflatarak gelecekteki stresli durumlara kars1 daha kirilgan hale

gelmelerine yol agabilir (Von der Embse, Barterian ve Segool, 2013).

Bunun yaninda, smav kaygisinin sosyal anksiyete bozuklugu gibi psikolojik
rahatsizliklar1 artirabilecegi de vurgulanmaktadir (Beidel ve Turner, 1988; Spielberger
ve Vagg, 1995). Uzun siireli sinav kaygisi yasayan bireylerde, egitim siirecindeki
bagar1 diislislerinin yan1 sira 6zgiiven eksikligi ve psikolojik sagligin bozulmasi da s6z
konusu olabilir (Zeidner, 1998). Zeidner (1998), smav kaygisinin kronik stresle
birlestiginde, bireyin uzun vadeli psikolojik sagligin1 bozabilecegini ve depresyon,

Ozgliven eksikligi gibi sorunlara yol agabilecegini ifade etmistir (Zeidner, 1998).

Sinav kaygisinin egitim ve meslek hayatindaki uzun vadeli olumsuz sonuglari,
bireylerin motivasyonlarin1 kaybetmelerine, kariyer hedeflerini kiiciiltmelerine ve
ozellikle akademik alanda basarisizlik yasamalarina yol agabilir (Ergene, 2003;
Zeidner ve Matthews, 2005). Bu etkiler, 6grencilerin gelecekteki egitim ve kariyer

secimlerini de dogrudan etkileyebilir (Ergene, 2003; Zeidner ve Matthews, 2005).

Sonug olarak, simav kaygisinin uzun vadeli etkileri, akademik ve psikolojik saglik
tizerinde kalict olumsuz etkiler yaratabilmektedir (Pekrun, 2006). Bu nedenle, sinav
kaygisin1 yonetmeye yonelik stratejilerin gelistirilmesi ve kaygi ile basa ¢ikma

becerilerinin giiclendirilmesi biiyiik 6nem tagimaktadir (Pekrun, 2006).

Sinav kaygisinin olumsuz etkilerini azaltmak i¢in zaman yonetimi, etkili 6grenme
stratejileri ve duygu diizenleme becerilerinin gelistirilmesi biiylik 6nem tasimaktadir.
Egitim sistemlerinde, sinav kaygisina yonelik psikolojik destek mekanizmalarinin
giiclendirilmesi ve 6grencilerin kaygiyla basa ¢ikmalarina yardimei olacak rehberlik
programlarinin yayginlastirilmasi, akademik ve psikolojik sagligin korunmasina

katkida bulunmasi beklenmektedir (Putwain, 2008; Sarikaya ve Gemalmaz, 2021).
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2.3.5. Siav Kaygis1 Model ve Stratejiler

Smav kaygisi, Ogrencilerin smav esnasinda deneyimledigi bilissel, duygusal,
fizyolojik ve sosyal siireglerin karmasik etkilesimi sonucu ortaya ¢ikan, akademik
performansi olumsuz yonde etkileyen yaygin bir psikolojik durumdur (Demir, 2009;
Gerwing vd., 2015; Hembree, 1988). Bu durum, hem uluslararast hem de yerli
arastirmalar kapsaminda ele alinmig, 6grencilerin 6grenme siirecleri ve uzun vadeli
akademik gelisimleri iizerinde derin etkiler yaratabilecegini gdstermistir (Oztiirk,

2010; Sarason, 1984).

2.3.5.1. Siav Kaygis1 Modelleri
a)Bilissel Miidahale Modeli (Cognitive Interference Model)

Biligsel miidahale modeline gore, sinav kaygisi 0grencilerin dikkat, ¢calisma bellegi ve
bilgi geri ¢cagirma siireclerini olumsuz yonde etkileyerek, sinav sirasinda otomatik ve
olumsuz i¢sel diyaloglarin zihinsel kaynaklar: tiiketmesine neden olur (Gerwing vd.,
2015; Hembree, 1988; Yilmaz, 2013). Bu model, 6grencilerin sinav sorularina
odaklanmalarini engelleyerek, bilgiyi etkin sekilde kullanmalarin1 zorlastirmaktadir

(Cassady ve Johnson, 2002; Sarason, 1984).
b) Endise ve Duygusal Yogunluk Modeli (Worry and Emotionality Model)

Liebert ve Morris (1967) tarafindan gelistirilen bu model, sinav kaygisinin iki ana

bilesene ayrildigini belirtir:

« Endise (Worry): Ogrencilerin sinav sonuglarina dair siirekli olumsuz diisiince
tiretmeleri, basarisizlik korkusunun zihinsel mesguliyeti artirmasi ve biligsel
kaynaklarin tiikketilmesini icermektedir. Bu durum, 6grenme ve problem ¢6zme

stireclerini olumsuz etkilemektedir (Liebert ve Morris, 1967; Putwain, 2008).

e Duygusal Yogunluk (Emeotionality): Kayginin bedensel yansimalari; artan
kalp atis hizi, terleme, mide bulantis1 gibi fizyolojik tepkiler, 6grencinin sinav
performansin1 dogrudan diisiirmektedir (Liebert ve Morris, 1967; Oztiirk,
2010; Spielberger, 1980; Zheng ve Cheng, 2018).
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Bu iki bilesen, 6grencilerin sinav aninda hem zihinsel hem de bedensel diizeyde
bozulmaya ugramalarina neden olup, sinav basarisinda ciddi diisiislere yol agmaktadir

(Hembree, 1988; Putwain, 2008).

¢) Miidahale ve Dikkat Daginikligi Modeli (Interference and Cognitive Distraction
Model)

Sarason (1984) tarafindan ortaya konulan bu model, smmav kaygisinin 6grencinin
dikkatini dagitarak bilgi isleme kapasitesini olumsuz etkiledigini savunur. Bu modele
gore kaygi altindaki 6grenciler, siirekli olarak basarisizlik korkusu ve gegmis olumsuz
deneyimlere saplanip kalmakta, bu durum da smav sorularina yeterince

odaklanmalarini engellemektedir (Demir, 2009; Hembree, 1988; Sarason, 1984).
d) Sosyal Degerlendirme Modeli (Social Evaluation Model)

Sosyal degerlendirme modeli, sinav kaygisinin yalnizca bireysel biligsel siireglerden
ibaret olmadigini, ayn1 zamanda 6grencinin sosyal ¢evresi tarafindan yargilanma
korkusunun da &nemli bir etken oldugunu vurgular. Ogrenciler, aile, dgretmen ve
arkadasglarinin ~ beklentileri dogrultusunda degerlendirileceklerini  diisiindiik¢e
ozgiivenleri azalmakta ve kayg: diizeyleri artmaktadir (Chapell vd., 2005; Oztiirk,
2010; Salend, 2011; Sarason, 1984). Bu sosyal faktor, sinav performansi iizerinde ek
bir baski olusturarak 6grencilerin hem akademik hem de psikolojik durumlarim

olumsuz yonde etkileyebilecegi belirtilmektedir (Hembree, 1988; Sarason, 1984).

e) Giivensizlik ve Akademik Benlik Modeli (Lack of Confidence and Academic Self-
Concept Model)

Bu model, sinav kaygisinin temelinde 6grencinin kendi akademik yeteneklerine olan
giivensizliginin ve zayif benlik algisinin yattigin1 6ne siirer. Diisiik 6z-yeterlilik,
Ogrencilerin sinav oncesinde ve sirasinda olumsuz igsel diyaloglara kapilmalarina
neden olur; bu durum akademik performanslarinin benlik algisindaki eksiklik
nedeniyle ciddi sekilde diismesine yol agabilecegi belirtilmistir (Cassady ve Johnson,

2002; Demir, 2009; McDonald, 2001; Stéber, 2004).
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2.3.5.2. Siav Kaygisim1 Azaltmaya Yonelik Stratejiler

Literatiirde, smav kaygisin1 azaltmaya yonelik miidahale stratejileri bilissel,
davranigsal, zaman yonetimi ve fizyolojik yaklasimlarin entegrasyonu ile ele

alinmaktadir (Kondo, 1997; Putwain, 2008; Salend, 2011; Yilmaz, 2013).
a) Bilissel Yeniden Yapilandirma (Cognitive Restructuring)

Bilissel yeniden yapilandirma, 6grencilerin sinav oncesinde ve sirasinda otomatik
iiretilen olumsuz diisiincelerini fark edip bunlar1 daha olumlu ve gergeke¢i inanglarla
degistirmelerini amaglar. Bu strateji, "Bu sinavda kesin basarisiz olacagim" gibi
ifadelerin yerine "Sinava iyi hazirlandim, elimden gelenin en iyisini yapacagim"
seklinde pozitif i¢ diyaloglarin gelistirilmesini tesvik eder (Aksoy, 2015; Cassady ve
Johnson, 2002; Pajares, 2002; Putwain, 2008). Bu yaklagim, 6grencilerin 6z-yeterlilik
duygusunu gii¢lendirerek kaygi diizeylerini dénemli dlgiide azaltir (Oztiirk, 2010;
Stober, 2004).

b) Zaman Yonetimi ve Akademik Planlama (Time Management ve Academic

Planning)

Etkili zaman yOnetimi, 6grencilerin sinav hazirlik siireclerini planl ve sistematik bir
bicimde organize etmelerini saglar; bu sayede calisma programlari olusturularak,
hangi konularda eksiklik oldugunun belirlenmesi ve hedefe yonelik c¢alismanin
stirdiiriilmesi miimkiin hale gelir (Kondo, 1997; Salend, 2011; Yilmaz, 2013; Zheng
ve Cheng, 2018). Boylece, sinav 6ncesinde kontrolsiizliik hissi ve belirsizlik azalir,
ogrenciler kendilerini daha glivende hissetmekte ve kaygilar1 diismektedir (Chapell
vd., 2005; Putwain, 2008).

¢)Fizyolojik Diizenleme Teknikleri (Physiological Relaxation Techniques)

Fizyolojik miidahaleler, sinav sirasinda ortaya ¢ikan bedensel stres tepkilerini kontrol

altina almak amaciyla uygulanir. Bu teknikler arasinda:

e Derin Nefes Egzersizleri: Kontrollii nefes alip verme, sinir sistemini
yatistirarak kalp atis hizim1 diislirebilmektedir (Preiss, Gayle ve Allen, 2006;
Oztiirk, 2010; Thomas vd., 2006).

o Progresif Kas Gevsetme: Viicuttaki kaslarin bilingli olarak gevsetilmesi,
fiziksel gerginligi azaltir ve Ogrencilerin rahatlamasini saglayabilmektedir

(Demir, 2009; Roick ve Ringeisen, 2017; Thomas vd., 2006).
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o Sistematik Duyarsizlasrma: Ogrencinin smav ortamma asamali olarak
maruz birakilmasiyla kaygi diizeyinin yavas yavas azaltilmasi saglanabilir

(Thomas vd., 2006; Zheng ve Cheng, 2018).

Bu yontemler, Ogrencilerin sinav aninda daha sakin ve odaklanmis olmalarina
yardimci olarak performanst artirabilecegi vurgulanmaktadir (Preiss, Gayle ve Allen,

2006; Roick ve Ringeisen, 2017).

d) Olumlu Gorsellestirme ve Kendine Olumlu Konusma (Positive Visualization

ve Self-Talk)

Olumlu gorsellestirme, 6grencilerin sinavda basarilt olduklarini zihinsel olarak
canlandirmalar1 yoluyla kaygi diizeylerini diisiiriir; ayn1 zamanda kendine olumlu
konusma teknikleri, olumsuz beklentilerin yerini alarak 6zgiiveni artirabilir (Aksoy,
2015; McGeown vd., 2014; Pajares, 2002; Zheng ve Cheng, 2018). Bu stratejiler,
ogrencilerin sinav dncesi ve sirasinda daha motive ve kendine gilivenli hissetmelerine
olanak tanir ve kayginin biligsel ve duygusal etkilerini minimize eder (McGeown vd.,

2014; Pajares, 2002).

2.3.6. Sinav Kaygis1 ve Zaman Yonetimi

Sinav kaygisi ve zaman yonetimi arasindaki iligki, akademik basariy1 etkileyen iki
onemli faktor olarak degerlendirilmektedir (Covey, 1989; Spielberger ve Vagg, 1995).
Sinav kaygisi, 6grencilerin akademik performanslarini diistiren biligsel miidahalelerle
iliskilendirildiginde, zaman ydnetimi becerilerinin eksikliginin bu kaygiyr daha da
artirdigr goriilmektedir (Koch, 2008; Sarason, 1978). Ogrencilerin smav kaygisini
yonetebilmesi i¢in etkili bir zaman planlamasi1 yapmalar1 gerektigi, yapilan

arastirmalarla desteklenmektedir (Hembree, 1988; Pintrich ve Zusho, 2002).

Smav kaygis1 yiiksek olan 6grenciler genellikle son dakika ¢alisma ve erteleme
davranisi sergileyerek akademik planlamalarini etkili bir sekilde yonetememektedirler
(Cassady ve Johnson, 2002; Zeidner, 1998). Tiirk arastirmacilarinin yaptig
calismalara gore, sinav kaygisi yasayan 6grencilerde zaman yonetiminin diisiik olmasi
kayginin kroniklesmesine yol agmaktadir (Giileg ve Kahraman, 2013; Karagor, 2020).
Ozellikle smav kaygisi ile zaman ydnetimi arasindaki iliskinin dogrudan incelendigi

caligmalarda, psikolojik stresin yliksek oldugu Ogrencilerde zaman yOnetimi
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becerilerinin ciddi eksiklikler gosterdigi belirlenmistir (Schouwenburg, 1995; Yolcu,

2014).

Zaman yonetimi becerileri smav kaygisin1 azaltmada etkili bir degisken olarak
degerlendirilmekte olup, planli ¢alisan Ogrencilerin kaygiyr daha diisiik seviyede
yasadig1 gozlemlenmistir (Misra ve McKean, 2000; Steel, 2007). Yapilan arastirmalar,
programli akademik hazirlik siireglerine sahip 6grencilerin sinav giinii yaklasirken
daha az stres yasadiklarini ortaya koymaktadir (Baumeister ve Tierney, 2011; Elliot ve
McGregor, 2001). Zaman yonetimi ile smav kaygisini diizenlemeye yonelik yapilan
caligmalar, Ogrencilerin ders calisma aliskanliklarini yapilandirarak biligsel stres
seviyelerini kontrol altina alabileceklerini gostermektedir (Newport, 2016; Ryan ve

Deci, 2000).

Tiurk literatiirlinde yapilan ¢alismalar da benzer sonuglar ortaya koymustur.
Karacor’un (2020) caligmasi, simnav kaygist yasayan ogrencilerin zaman yonetimi
becerilerini gelistirmeleri durumunda stres diizeylerini 6nemli dlgiide azalttiklarini
gostermistir (Karagor, 2020). Ayrica Giileg ve Kahraman’in (2013) arastirmasi,
akademik basartya ulagsmada etkili zaman yonetiminin sinav kaygisini 6nemli dl¢lide

diisiirdiigiinii ortaya koymustur (Giileg ve Kahraman, 2013; Macan vd., 1990).

Sonug olarak, sinav kaygis1 ve zaman yonetimi arasindaki iligki, 6grencinin akademik
basarisini belirleyici bir faktor olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Covey, 1989; Spielberger
ve Vagg, 1995). Etkili zaman yonetimi teknikleri sinav kaygisini diizenleyerek,
ogrencilerin akademik performanslarini artirmakta ve stres seviyelerini diisiirmektedir
(Pintrich ve Zusho, 2002). Dolayisiyla, 6grencilerin hem akademik basarilarini
artirmalart hem de psikolojik saglamliklarini korumalar1 i¢in zaman yonetimi
becerilerini gelistirmeleri kritik bir oneme sahiptir (Giileg ve Kahraman, 2013;

Newport, 2016).

2.3.7. Siav Kaygisi ve Duygu Diizenleme Arasindaki iliski

Siav kaygisi ve duygu diizenleme arasindaki iligki, psikolojik saglamlik ve akademik
basar1 baglaminda genis bir literatiirde ele alinmaktadir (Baumeister ve Tierney, 2011;
Cassady ve Johnson, 2002; Gross, 1998a; Spielberger ve Vagg, 1995). Sinav kaygisi,
Ogrencilerin akademik degerlendirme siirecinde yasadigi psikolojik stresin bir sonucu

olarak ortaya c¢ikmakta ve bireyin biligsel islevlerini etkileyerek akademik
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performansini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Pekrun, 2006; Sarason, 1984).
Duygu diizenleme ise bireyin yasadigi duygusal deneyimleri yonetme ve bilissel
stireclerini dengeleme becerisi olarak tanimlanmaktadir (Gross, 2014; John ve Gross,
2004). Yapilan aragtirmalar, etkili duygu diizenleme stratejileri uygulayan 6grencilerin
simav kaygisin1 daha diisiik diizeyde yasadiklarimi ve akademik bagarilarini olumlu

yonde etkilediklerini gostermektedir (Misra ve McKean, 2000; Ryan ve Deci, 2000).

Sinav kaygisi ile duygu diizenleme arasindaki iliskinin dogasi, 6grencilerin duygusal
dayanikliligt ve stres yonetimi becerileriyle dogrudan baglantilidir (Cassady ve
Johnson, 2002; Zeidner, 1998). Gross’un (1998a) duygu diizenleme modeline gore,
sinav kaygist yasayan bireyler biligssel yeniden degerlendirme ve duygularin
bastirilmast gibi stratejiler kullanarak stres seviyelerini diizenleyebilirler (Gross,
1998b). Yapilan calismalar, bilissel yeniden degerlendirme yontemini kullanan
Ogrencilerin sinav Oncesindeki kaygi seviyelerinin daha diisiik oldugunu ve bu
ogrencilerin test sirasinda daha basarili performans sergilediklerini gostermektedir
(Baumeister ve Tierney, 2011; Elliot ve McGregor, 2001). Tiirk akademik kaynaklari
da benzer sonuglar ortaya koymustur. Karagor’un (2020) caligmasi, sinav kaygisi
yasayan Ogrencilerin duygu diizenleme becerilerini gelistirdiklerinde akademik

basarilarini artirdiklarini géstermektedir (Karagor, 2020).

Sinav kaygisin1 yonetmede duygu diizenleme stratejileri kritik bir rol oynamaktadir.
Giliven ve arkadaglart (2015) tarafindan yapilan arastirmaya gore, ailelerin
cocuklarinin duygu diizenleme becerilerini destekleyici bir tutum sergilemelerinin
siav kaygisin1 yonetmede onemli bir faktor oldugu belirlenmistir (Gottman vd., 1996;
Giiven vd., 2015). Ozellikle sinav siirecinde olumsuz duygularini bastiran dgrencilerin
daha vyiiksek kaygi yasadigi, ancak duygularimi bilingli bir sekilde yeniden
yapilandirabilen Ogrencilerin kaygiyr daha diisiik seviyelerde deneyimledikleri

bulunmustur (Bergland, 2016).

Tiirk literatiiriinde yapilan ¢aligmalar, duygu diizenleme ile sinav kaygisi arasindaki
iliskinin kiiltiirel ve gelisimsel faktorlerle degistigini gostermektedir. Gengdogan
(2006) tarafindan yapilan arastirma, kiz 6grencilerin sinav kaygisini erkek dgrencilere
kiyasla daha yogun yasadiklarin1 ve duygu diizenleme becerilerinin bu siirecte kritik
bir degisken oldugunu ortaya koymustur (Gengdogan, 2006; Hanimoglu, 2010). Ayrica

yapilan arastirmalar, 6grencilerin sinav kaygisini yonetebilmeleri icin bedensel
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aktiviteler ve nefes egzersizleri gibi fizyolojik duygu diizenleme tekniklerinden

faydalandiklarin1 gostermektedir (Gold, 2011).

Sonug olarak, sinav kaygisi ve duygu diizenleme arasindaki iligki akademik basariy1
dogrudan etkileyen bir degisken olup, 6grencilerin psikolojik dayanikliligini artirmada
kritik bir rol oynamaktadir (Gross, 1998a; Spielberger ve Vagg, 1995). Yapilan literatiir
taramalar1, etkili duygu diizenleme stratejilerinin sinav kaygisini azalttigini ve
ogrencilerin akademik performanslarini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir
(Baumeister ve Tierney, 2011; Ryan ve Deci, 2000). Bu dogrultuda, 6grencilerin sinav
kaygisin1 yonetebilmesi icin bilissel yeniden yapilandirma, nefes egzersizleri ve sosyal
destek mekanizmalari gibi duygu diizenleme stratejilerini uygulamalari 6nerilmektedir

(Giile¢ ve Kahraman, 2013; Newport, 2016).

2.4. Zaman Yonetimi Kavramsal Cerceve

Zaman yonetimi modern bir kavramdan ¢ok tarih boyunca insanlarin ilgisini ¢geken bir
kavram olmustur (Aeon ve Aguinis, 2017). Zaman yonetiminin tanimlanmasi ve teorik
cercevesinin olusumu ise Liu ve arkadaslarina (2009) gore ozellikle 1980'1er ve
1990'larda yapilan erken donem ¢alismalara dayanmaktayken; Macan ve arkadaslari
(1990) zaman yonetimi kavraminin popiiler literatiirde, 6zellikle 1970'lerden itibaren
belirginlestigini ifade etmektedir. Ozellikle Lakein'in (1973) How to Get Control of
Your Time and Your Life adli ¢aligmasi, zaman yonetimi {izerine yazilmis temel
eserlerden biri olarak gosterilmektedir. Burada, bireylerin ihtiya¢c ve isteklerini
belirleme, bunlar1 Oncelik sirasina koyma ve zamani verimli kullanma onerileri

sunulmaktadir (Britton ve Tesser 1991; Macan vd., 1990).

Peter F. Drucker’1in “Zaman en kit kaynak, yonetilmezse diger higbir sey yonetilemez”
goriisii, zamanin yonetim siirecindeki kritik roliinli vurgulamaktadir (akt., Alex, 2009).
Ciinkii zaman, geri dondiirilemez ve kiymetli bir kaynak olarak bireylerin ve
toplumsal yapilarin isleyisinde merkezi bir rol oynamaktadir (Razali vd., 2018).
Zamanin aslinda yonetilemeyecegi, ancak bireylerin kendilerini zamana gore
yonetmesi gerektigi belirtilmistir. Bu baglamda, zaman yonetiminin 6ziinde “kendini
yonetme” oldugu ifade edilmistir (Cyril, 2014). Bunun i¢inde bireylerin planlama,
organizasyon, yonlendirme ve kontrol gibi temel becerilere ihtiya¢ duyduklarim

belirtmistir (Cyril, 2014; Razali vd., 2018; Rahim, 2024). "Zaman y0netimi" aslinda
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bir 6z ydnetim bicimi olarak ele alinmaktadir. Bu baglamda, bireylerin yalnizca
zamana degil, ayn1 zamanda bu siirecte gerceklestirecekleri faaliyetlere odaklanmasini
igerir (Eilam ve Aharon, 2003). Zamani planlama ve yonetme yetenegi, 6grenilebilir
davraniglardan olusur ve bireylerin bu beceriyi pratik yaparak veya egitim yoluyla

gelistirebilecegi vurgulanir (Carolyn McCann vd., 2012).

Ciinkii zaman, geri dondiiriilemez ve kiymetli bir kaynak olarak bireylerin ve
toplumsal yapilarin isleyisinde merkezi bir rol oynamaktadir (Razali vd., 2018). Bu
baglamda, zamanin etkili bir sekilde yonetimi, bireylerin performansini ve sistemlerin
stirekliligini saglamak icin bir gereklilik haline gelmistir. Erken yaslardan itibaren
bireyleri planlama ve programlama becerilerine tesvik eden yaklagimlar, bu ihtiyacin

bir yansimasidir (Razali vd., 2018).

zamant planlama ve yoOnetme yetenegi, Ogrenilebilir davranislardan olusur ve
bireylerin bu beceriyi pratik yaparak veya egitim yoluyla gelistirebilecegi vurgulanir

(Carolyn McCann vd., 2012).
2.4.1. Simirhliklar ve Tamimlarin Cesitliligi

Ortak bir zaman yonetimi taniminda fikir birligi bulunmamakla birlikte, farkli yazarlar
bu kavrami teknik bir aragtan bireysel 6z-diizenleme uygulamasina kadar genis bir
yelpazede ele almistir (Claessens, 2007; Eilam ve Aharon, 2003; Griffiths, 2003;
Lakein, 1973). Zaman yonetimi ayn1 zamanda, bireylerin sadece zamani organize etme
stirecleriyle sinirli kalmayip, ayn1 zamanda akademik ve mesleki basarilarina katkida

bulunacak davranis kaliplari olarak tanimlanmistir (Nadinloyi vd., 2013).

Literatiirde genel olarak Zaman yonetimi, bireylerin ihtiyaglarini ve Onceliklerini
belirlemelerini, gorevlerini organize etmelerini, bu gorevlere ne kadar siire
ayiracaklarina karar vermelerini ve bu gorevleri daha verimli bir sekilde
gergeklestirmeleri i¢in  davramislarin  diizenlenmesini igeren bir siire¢ olarak
tanimlanmistir (Lakein, 1973; Macan, 1994; Nadinloyi vd., 2013; Rahim, 2024). Bu
stire, hedef belirleme, planlama, organizasyon ve 6z-diizenleme gibi unsurlari igerir
(Carolyn McCann vd., 2012; Claessens vd., 2007). Zaman yoOnetimini yalnizca bir
davranis seti olarak degil, ayn1 zamanda kisinin zamani kontrol edebilme algisinin bir
unsuru olarak da ele almak gerekmektedir (Macan vd., 1990). Nitekim Cyril (2014)’in
calismasina bakacak olursak Zamanin aslinda yonetilemeyecegi, ancak bireylerin

kendilerini zamana goére yonetmesi gerektigi belirtilmistir ve bu baglamda, zaman

48



yonetiminin &ziinde “kendini yénetme” oldugu ifade edilmistir. Ozetle Zaman
yonetimi, bireyin zaman iizerinde bir tlir 6znel kontrol saglamasina dayandigi
aktarilmaktadir (Aeon ve Aguinis, 2017; Koch ve Kleinmann, 2002). Bu tanimlarin
disinda zaman yOnetimini Orpen (1994), Slaven ve Totterdell (1993) ve Woolfolk ve
Woolfolk (1986), etkili zamanlamayi saglayan bir teknik olarak tanimlarken, Kral vd.
(1986), zaman yonetimi bireylerine 6zgili faaliyetlerin siirdiiriilmesi i¢in daha fazla
zaman kazandirilan bir teknik olarak goriilmiistiir. Koolhaas vd. (1992) gbre ise zaman
yonetimini zaman kullanimi hakkinda i¢gorii kazanma siireci olarak tanimlanmugtir.
Britton ve Tesser (1991) ise Zaman yonetimini kisa vadeli planlama, uzun vadeli
planlama ve zaman tutumu gibi alt basliklarda degerlendirmistir. Toparlayacak olursak
Zaman yoOnetimi, liretkenligi artiran ve bireyin zamani verimli kullanmasini saglayan

bir beceri seti olarak ele alinmaktadir (Claessens vd., 2007; Wang ve Wang 2018).
2.4.2. Zaman Yonetimi Tarihcesi

Zaman yonetimi, modern Gregoryen takvim ve mekanik saatin icadindan 6nceye
dayanan koklii bir gegmise sahiptir. Filozoflar, is insanlar1 ve politikacilar tarafindan
tarih boyunca ele alinmis ve insanlarin zamani en iy1 sekilde nasil kullanabileceklerine
dair fikirler gelistirilmistir (Aeon ve Aguinis, 2017). Alberti ve Seneca gibi isimler,
zamanin degerine iligkin onemli eserler ortaya koymuslardir (Aeon ve Aguinis, 2017,
Green ve Skinner, 2005). Benjamin Franklin ise "zaman paradir" ilkesiyle zamanin
ekonomik degerini vurgulamistir (Franklin, 1757/1964). (Aeon ve Aguinis, 2017;
Odumeru, 2013). Sanayi devrimi oncesi donemde bireylerin zamani en iyi sekilde
kullanmaya yonelik bireysel ¢abalar1 dikkat cekmektedir. (Kirillov vd., 2015).

Sanayi devrimi, zaman yonetiminin toplumsal 6nemini artirarak bireylerin zaman
planlamas iizerindeki etkilerini derinlestirmistir. Tarihgiler, sanayi ¢aginin yalnizca
teknolojik ilerlemelere degil, ayn1 zamanda bireylerin programlarina uyum saglama
istekliligine dayandigin1 savunmuslardir (Mumford, 2010; Thompson, 1967). Ayrica,
takvimler ve ¢aligma saatleri gibi zaman sistemleri, toplumsal gii¢ miicadelelerinin ve

miizakerelerin bir araci olarak degerlendirilmistir (Aeon ve Aguinis, 2017; Martineau,

2015).

Zaman yoOnetiminin tarihsel gelisimine bakildiginda, Adair (1987), Benjamin Franklin
ve Leon Alberti gibi figiirlerin erken donemlerde zaman ydnetimi {izerine fikirler

gelistirdigini belirtir. Lakein (1973), zaman yoOnetimi {izerine etkili ¢aligmalar ile
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taninir; bu caligsmalar, net hedefler belirleme, planlama, 6nceliklendirme ve erteleme
konularinda 6nemli katkilar sunmustur. Stephen Covey ve Arkadaglari (1994) ise
zaman yonetimini dort nesil olarak siniflandirmis ve her neslin odaklandig1 6ncelikler

konusunda farkliliklar ortaya koymustur: (Green, P. ve Skinner, D. (2005)

Kisacas1 Zaman yonetimi kavrami, tarihsel siirec icerisinde farkli donemlerde cesitli
baglamlarda ele alinmistir. Bu tarihsel baglam, zaman yOnetiminin bireysel ve
toplumsal boyutlarinin uzun siireli bir ilgi alan1 olmay1 nasil siirdiirdiigiinii ortaya

koymaktadir. Bu baglami daha genis bir formda dort temel baslikta inceleyebiliriz.

Sanayi Devrimi Oncesi: Zaman, agirlikli olarak tarimsal iiretim ve dogal déngiiler
cercevesinde yapilandirilmaktaydi (Kirillov vd., 2015). Cift¢iler ve zanaatkarlar gibi
bireyler, islerini giin 1s181na gore diizenliyorlardi (Odumeru, 2013). Mekanik saatlerin
icad1 ve endiistriyel ekonomilere gecisle birlikte zamanin daha "kontrolli" bir sekilde

yonetilmesi miimkiin hale geldi (Odumeru, 2013).

Sanayi Devrimi (18.-19. yy.): Fabrika sistemine gegisle birlikte zaman yonetimi daha

disiplinli bir yap1 kazanmis ve ¢alisma saatleri standartlastirilmistir (Thompson, 1967).

20. Yiizyihn Baslari: Frederick Taylor’'un "Bilimsel Yonetim" yaklagimi
dogrultusunda zamanin Sl¢iilmesi ve is siireglerinin verimliligini artirmaya yonelik
caligmalar glindeme gelmistir (Taylor, 1911).  Sanayi devrimi, fabrikalarda
makinelerin kullanilmasiyla zamanin daha verimli bir sekilde yonetilmesini miimkiin
kildi. Frederick Taylor'in Bilimsel Y6netim yaklasimi, iscilerin verimliligini artirmak
icin gorevlerin zamanla uyumlu hale getirilmesini 6nerdi ve Taylor'in "Bilimsel
Yonetim" ilkeleri, modern zaman yonetimi tekniklerinin temelini olusturmustur
(Adebisi, 2012; Nayab, 2011). "Verimlilik i¢in tesvik" ilkesi, giiniimiizde kullanilan

zaman yoOnetimi stratejilerinin baglangici olarak kabul edilir (Odumeru, 2013).

21. Yiizynl ve Modern Yaklasimlar: Dijitallesme ve teknolojik ilerlemeler,
giiniimiizde zaman yonetimini bireysel ve kurumsal diizeyde daha Onemli hale
getirmistir. Mobil uygulamalar, yapay zeka destekli zaman yonetimi araclar1 ve ¢cevik
calisma yaklagimlari, zaman yonetimi pratiklerinde 6nemli doniisiimlere yol agmuistir
(Kirillov vd., 2015). Teknolojik gelismeler ve yeni is modelleri, zaman yOnetimine
farklt boyutlar eklemistir. Calisma saatlerinin esneklestirilmesi, uzaktan g¢alisma
imkanlar1 ve bireysel liretkenlik araglarinin artmasi, zaman ydnetimi kavraminin

sirekli olarak evrim ge¢irdigini gostermektedir. (Aeon ve Aguinis, 2017). Bu
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kapsamda, zaman yOnetimi bireylerin giinliik yasamlarini etkilerken, toplumsal yap1

ve diizenlemelere de paralel olarak gelismistir. (Aeon ve Aguinis, 2017).

2.4.3. Zaman Yonetimi Kavramim Gelisimi ve Zaman Yonetimi Uzerine Yapilan

Calismalar
2.4.3.1. Baslangic Donemi (1950'ler ve 1960'lar)

Zaman yonetimi lizerine caligmalar ilk olarak 1950'lerde ve 1960'larda giindeme
gelmigtir (Claessens, 2007). Bu donemde, zaman yonetimi bir arag olarak yoneticilere
daha verimli zaman kullanim1 saglamak amaciyla tanimlanmistir (Razali vd., 2018).
Frederick Winslow Taylor’in hareket ve zaman analizlerinden yola ¢ikilarak zaman
yonetimi kavrami gelistirilmistir. Taylor’in amaci, iiretken olmayan is gorevlerini
azaltmak ve zaman kaybini 6nlemekti (Razali vd., 2018). Bu donemde, "yapilacaklar
listesi" gibi basit ¢oziimler onerilmistir (Drucker, 1967; Lakein, 1973; Mackenzie,

1972; McCay, 1959).

McCay (1959), McCay (1959), halen kullanilan bir zaman yonetimi egitim programi
gelistirerek zaman harcamalarini optimize etmeyi ve bireylerin is giinii kesintilerini

azaltmay1 amaglamigtir. Bu programda su temel unsurlara odaklanilmistir:
o Giinliik planlama yapma.
o Gorevleri dnceliklendirme.
o Beklenmedik durumlarla basa ¢ikma.

Drucker (1967) ise planlamanin her zaman Ongoériilen sonuclara ulasmadigini ve
zaman baskisinin yiiksek oldugu durumlarda aksakliklar yasanabilecegini ifade

etmistir. (Claessens, 2007).
2.4.3.2.1970'ler: Temel Yontemlerin Evrimi

Zaman yonetimi kavrami popiiler literatiirde, 6zellikle 19701erden itibaren
belirginlesmistir. Lakein'in (1973) How to Get Control of Your Time and Your Life
adli caligmasi, zaman yoOnetimi {lizerine yazilmis temel eserlerden biri olarak
gosterilmektedir. Lakein’in (1973), "To-Do List" gibi pratik yontemleri popiiler hale
getirmistir. Bu yontemler is performansini artirmaya yonelik basit ¢oziimler olarak

sunulmustur.  Lakein'in ~ ¢alismasi,  hedeflerin  netlestirilmesi,  planlama,
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onceliklendirme, ertelemeyi Onleme ve zamani verimli kullanma gibi konulara
odaklanmistir. Bu yaklasimlar, giinlimiizdeki zaman yonetimi uygulamalarinin 6nemli

bir kismini sekillendirmistir (Macan vd., 1990).

Bu donemde Peter Drucker (1970), Alec Mackenzie (1972) ve Alan Lakein (1973)
gibi yazarlar, modern zaman yonetimi kavramlariin temelini atan 6nemli isimlerdir.
Bu arastirmacilar da is planlamasinm etkinligini vurgulamislardir. Oyle ki bu
donemde, zaman yonetimi daha ¢ok is yerindeki yoneticilere yonelik bir konu olarak

ele alimmistir (Claessens, 2007).

2.4.3.3. 1980'ler: Arastirma ihtiyacimin Belirginlesmesi ve Zaman Yénetiminin

Evrimi

Ik donemlerde yalnizca yoneticilere yonelik ¢oziimler sunulurken, zamanla bu
kavram genisleyerek daha biiyiik ¢alisan gruplarina hitap etmeye baslamistir. Adair
(1987)ve Stephen Covey, (1994) gibi arastirmacilar, onceki yaklagimlarin daha gok
"etkinlik ve organizasyon" odakli oldugunu ve bireylerin zamanlarmi gergekten
anlamli hedeflerle uyumlu sekilde yoOnetmelerine yeterince odaklanmadigin
belirtmiglerdir. 1980'erde ve sonrasinda zaman yonetimi, bireylerin kisisel ve
profesyonel hayatlarini organize etmek i¢in kullanilan bir ara¢ olarak daha popiiler
hale gelmistir (Richards, 1987). Zaman yonetimi daha genis bir kitleye hitap etmeye

baslamis ve yoneticilerin 6tesinde ¢alisanlarin da ilgisini ¢ekmistir (Claessens, 2007).

Literatiirde 1980'ler ve 1990'larda zaman yoOnetimi {izerine yapilan egitimlerin ve
seminerlerin etkilerini inceleyen calismalara rastlanmaktadir. Ornegin, Hanel (1981)
ve Hall ve Hursch (1982) gibi arastirmacilar, zaman ydnetimi egitiminin bireylerin
gorev odakliliklarini nasil artirabilecegini tartigsmistir (Macan vd., 1990). 1987 yilinda
Richards tarafindan yapilan bir derleme, yasam hedeflerinin belirlenmesi ve zaman
kayitlarinin tutulmasinin 6nemli yonetim teknikleri oldugunu vurgulamaistir. Richards,
zaman yOnetiminin artan popiilaritesini ele alarak, etkili zaman ydnetiminin hedef
belirleme ve zaman planlama gibi tekniklerle iliskilendirildigini vurgulamigtir
(Nadinloyi vd., 2013). Ancak, bu inceleme ampirik caligmalar igermemektedir
(Claessens, 2007).

2.4.3.4.1990'1ar: Ol¢iim Araclariin Gelistirilmesi

Bu donemde zaman yonetiminin planlama, organize etme ve Onceliklendirme gibi

davraniglarla baglantili oldugu goriilmektedir. Macan ve digerleri (1990), "Time
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Management Behaviour Scale" (TMBS) gibi zaman ydnetimi davraniglarini 6lgmek
i¢in kullanilan dlgekler gelistirmistir. Britton ve Tesser (1991), zaman yonetiminin
akademik performansa etkisini incelemek i¢in "Time Management Questionnaire"
(TMQ) adl bir 6l¢ek olusturmuslardir. Ayrica Britton ve Glynn’in (1989) gelistirdigi
“Mental Time Management Model” (MTMM), Ogrenci verimliligini artirmay1
hedefleyen bir bilissel model olarak gosterilmektedir (Wilson vd., 2021). Bond ve
Feather (1988) tarafindan gelistirilen Time Structure Questionnaire (TSQ), bireylerin
zaman algisin1 degerlendirmek iizere kullanilan Onemli araclardan biri olarak
sunulmustur. Ancak bu tiir araglar geleneksel zaman yoOnetimi davraniglarini
Olgmekten ziyade, Dbireylerin zamanlarina yapt kazandirma derecesine

odaklanilmaktaydi (Macan vd., 1990).
2.4.3.5. 2000'ler ve Sonrasi: Teorik ve Pratik Yaklasimlar

Bu donemde Terminolojik Tartismalar 6n plana c¢ikmistir. Zaman yoOnetiminin
kendisinin yonetilemeyen bir kaynak oldugu, bunun yerine bireylerin kendi
davraniglarini yonetmeleri gerektigi ifade edilmistir. Bu, 6z-yonetim konsepti olarak
ele alinmigstir (Claessens, 2007). "Zaman yonetimi" teriminin yaniltict oldugu ve
teknik olarak zamanin yonetilemeyecegi belirtilmistir. Bunun yerine bireyin kendi
davraniglarint diizenlemesi ve zaman Tlzerindeki kontroliinii artirmasi gerektigi
vurgulanmistir (Eilam ve Aharon, 2003). Yine de "zaman yonetimi" terimi, literatiirde

yaygin olarak kullanilmaya devam etmistir (Nadinloyi vd., 2013).

Bazi caligmalar zaman yOnetimi egitiminin etkinligi hakkinda onceki g¢aligmalarin
celigkili bulgular icerdigini ifade etmektedir (Slaven ve Totterdell, 1993; Macan,
1996). Ornegin, Claessens ve digerleri (2007), zaman ydnetiminin algilanan kontrol
duygusu, is tatmini ve saglik iizerinde olumlu etkileri oldugunu, ancak is ve akademik
performans tizerindeki etkisinin belirsiz oldugunu belirtmistir. Zaman yonetimi ile
ilgili kapsamli ve ampirik arastirmalarin yeterince yapilmadigi ifade edilmistir.
Literatiirde bu kavramin tam olarak hangi unsurlar1 icerdigi konusunda fikir birligi

bulunmadigr belirtilmistir (Nadinloyi vd., 2013).
2.4.3.6. 21. Yiizy1l Modern Yaklasimlar

Dijitallesme ve teknolojik ilerlemeler, zaman yonetimini bireysel ve kurumsal
diizeyde daha 6nemli ve karmasik bir yap1 hale getirmistir. Teknolojik gelismeler ve

yeni is modelleri, zaman yonetimine farkli boyutlar eklemistir. Mobil uygulamalar,
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yapay zeka destekli zaman yOnetimi araglar1 ve ¢evik caligma yaklasimlari, zaman
yonetimi pratiklerinde 6nemli doniisiimlere yol agmistir (Kirillov vd., 2015; Odumeru,
2013). Calisma saatlerinin esneklestirilmesi, uzaktan calisma imkanlar1 ve bireysel
tiretkenlik araclarinin artmasi, zaman yonetimi kavramiin siirekli olarak evrim

gecirdigini gostermektedir. (Aeon ve Aguinis, 2017)

Giiniimiizde zaman yonetimi, bireysel basar1 ve organizasyonel verimliligi artirmay1
hedefleyen dijital araglar ve yazilimlar1 icermektedir. Ornegin; Microsoft Outlook,
yapilacaklar listesi, e-posta yonetimi ve online zaman yonetimi araglart (6rnegin,

Remember The Milk, Todoist) (Odumeru, 2013).

2.4.4. Zaman Yonetimi Kusaklar: (Stephen Covey, 1994)

Stephen Covey'in tanimladigi zaman yonetimi yaklagimlari zamanla degiserek
dordiincii nesil zaman yonetimine kadar evrilmistir. Bu dordiincii nesil yaklagim,
gorevlerin Onemine gore degil, aciliyetine gore Onceliklendirilmesini ve zaman
yonetimi araclarinin verimli bir sekilde kullanilmasini amaclar (Covey, 1994; Green
ve Skinner, 2005). Stephen Covey'in zaman yonetimini dort kusaga ayiran modelini

inceleyelim

Birinci Kusak: Notlar ve kontrol listeleri gibi temel hatirlaticilar. Saat tabanl

hatirlaticilar ve geleneksel yontemler.

Ikinci Kusak: Takvimler, hedef belirleme ve planlama araglarinmi igeren

yapilandirilmig planlama.

Uciincii Kusak: Gorevlerin 6nceliklendirilmesi, zaman cizelgesinin olusturulmasi ve

uzun/kisa vadeli hedeflerin belirlenmesi.

Doérdiincii Kusak: Dordiincii nesil zaman yonetimi yaklagimi, ¢cagdas yaklasimdir.
Hayatta 6nemli olan seylere daha fazla zaman ayirma, gereksiz isleri azaltma ve
zamanin degerli oldugu konulara harcanmasimi tesvik eder. Burada Onemli olan,

gorevlerin 6nceligini belirlerken "aciliyet" yerine "6nem" faktoriine odaklanmaktir.

Covey, onceki U¢ kusagin verimliligi artirdigmmi ancak insanlarin degerleri ve
oncelikleri ile uyumlu bir yasam siirmelerine yardimci olmadigin1 savunmustur.
(Green, P. ve Skinner, D. 2005). Ozellikle dérdiincii nesil zaman ydnetimi stratejileri,

bireylerin sadece verimlilik degil, ayn1 zamanda anlamlilik arayisini destekleyerek
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genel yagsam kalitesini artirmaktadir. Bu, organizasyonlar i¢in daha siirdiiriilebilir ve
tatmin edici bir performans ortaya ¢ikarabilir. (Green ve Skinner, 2005; Odumeru,

2013).

2.4.5. Zaman Yonetimi Stratejiler ve Modeller
2.4.5.1. Zaman Yonetimi Stratejiler

Zaman yonetimi, bireylerin giinlilk, haftalik ve wuzun vadeli hedeflerini
gerceklestirmelerine yardimci olan bir dizi strateji ve teknikten olusmaktadir. Etkili
zaman yOnetimi, planli hareket etmeyi, 6ncelik sirasina gore gorevleri diizenlemeyi ve
zamani verimli kullanmay1 gerektirir (Rahim ve Saffinee, 2024; Razali vd., 2018).
Akademik basari, is performansi ve genel yasam kalitesi izerinde dogrudan etkili olan
zaman yonetimi becerileri, bireyin 6z diizenleme mekanizmalariyla dogrudan
iligkilidir (Cyril, 2014; Yadav vd., 2023). Literatiirde, zaman yonetimi stratejileri farkli
acilardan ele alinmakta ve ¢esitli yontemlerle bireylerin bu becerileri gelistirmeleri

amaclanmaktadir.

Zaman etkin bir sekilde kullanmak ve yonetmek, prosediirler ve iyi kaliteli planlama
davranislar1 gerektirir. Zamani etkili ve verimli kullanabilmek i¢in zaman giinliikleri
tutmak, kisa vadeli ve wuzun vadeli hedefler belirlemek, sorumluluklar
onceliklendirmek, yapilacaklar listeleri olusturmak ve ¢aligsma alanini diizenlemek gibi
yontemler kullanilabilir (Britton ve Tesser, 2001; Nasrullah ve Khan, 2015). Kisa
vadeli planlamada giinliik ve haftalik yapilandirmalar; uzun vadeli planlamada ise
genis zaman perspektifine yonelik hedefler 6n plandadir (Alay ve Kogak, 2003;
Yilmaz vd., 2006).

a) Hedef Belirleme ve Onceliklendirme:

Gorevlerin Oncelik sirasina gore diizenlenmesi ve hedeflerin agik¢a belirlenmesini
icerir. (Lakein, 1973; Macan vd., 1990). Ornegin, Giinliik yapilacaklar listesi ve
haftalik planlama gibi. Belirlenecek hedefler spesifik, dl¢iilebilir, gercekei, ulasilabilir
ve zamanli olmalidir (Britton ve Tesser, 1991; Buck vd., 2000).

Hedef belirleme ve oncelik siralamasi yapmanin etkin zaman yonetimi igin kritik

oldugu aktarilmaktadir. Ozellikle Eisenhower Matrisi gibi araglar, gorevlerin énem
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derecesine ve aciliyetine gore ayrim yapmay1 kolaylastirmaktadir. Bu strateji, sinirlt
zamani en etkili sekilde kullanmak i¢in Onerilmektedir (Locke ve Latham, 2002;
MacCann vd., 2012). Eisenhower Matrisi gorevleri dort kategoriye ayirarak oncelik
sirasina gore diizenleme yapmayi saglayan bir yontemdir. Acil ve 6nemli gorevler ilk
sirada ele alinmaktadir (Wolters, C. A., ve Brady, A. C. (2021). Ayrica, giinliik,
haftalik ve uzun vadeli hedeflerin belirlenmesi, bireyin zaman kullanimini disipline

etmesine yardimci olmaktadir (Britton ve Tesser, 1991).
b) Oz-Diizenleme Stratejileri

Zaman yonetiminin etkinligini artiran en Onemli unsurlardan biri 6z diizenleme
stratejileridir (Yadav vd., 2023). Bireylerin zamanlarin1 bilingli bir sekilde
yonetebilmeleri i¢in dikkat kontrolii, motivasyon yonetimi ve planlarini esnek bir
sekilde giincelleme becerileri gelistirmeleri gerekmektedir (Bandura, 1986). Oz
diizenleme mekanizmalari, bireylerin uzun vadeli hedeflerine ulasmalarini saglarken,
ayni zamanda degisen kosullara adapte olmalarina da yardimci olmaktadir (Yadav vd.,
2023). Kendi kendini izleme (self-monitoring) stratejileri, bireyin ilerleme siirecini
diizenli olarak gézden gecirmesine ve gerektiginde stratejilerini degistirmesine olanak

tanimaktadir (Zimmerman, 2002).
¢) Zaman Uzerindeki Algilanan Kontrol

Bireyin zaman yonetimi becerilerinin etkinligi, zaman {izerindeki algilanan kontrolii
ile dogrudan iligkilidir. Zaman {iizerindeki kontrol hissi, bireyin giinliik gorevlerini
yonetebilme kapasitesine duydugu giiveni ve zamani bilingli kullanma becerisini ifade
etmektedir (Macan vd., 1990). Bu kontrol hissinin artmasi, bireylerin zaman yonetimi
konusunda daha bilingli hareket etmelerine ve planlarini1 daha disiplinli bir sekilde
uygulamalarina olanak tanimaktadir. Akademik basar1 ve stres seviyeleri tizerindeki
etkisi distiniildiiglinde, zaman iizerindeki algilanan kontroliin gili¢lendirilmesi,

bireylerin genel performanslarini artirmaktadir (Razali vd., 2018).
d) Planlama ve Programlama

Planlama, zaman yoOnetiminin en Onemli bilesenlerinden biri olup, bireylerin
gorevlerini diizenlemelerine ve zamanlarmi etkili bir sekilde yapilandirmalarina
yardimct olmaktadir. Haftalik ve giinliik programlar olusturmak, bireyin gorevlerini

organize etmesini ve zaman kullanimini kontrol altinda tutmasini saglamaktadir (Bond

56



ve Feather, 1988). Bu dogrultuda, bireylerin zamanlarin1 daha verimli kullanabilmeleri

i¢in gesitli planlama ve programlama tekniklerinden yararlanmalar1 6nerilmektedir.
One ¢ikan planlama ve programlama mekanizmalari su sekilde dzetlenebilir:

e Zaman Kutucuklama (Timeboxing): Belirli gérevlerin 6nceden belirlenen
zaman araliklarina boliinerek tamamlanmasini 6ngoéren bu teknik, bireylerin
dikkatlerini belirli bir slire boyunca tek bir goreve odaklamalarini
saglamaktadir (Eilam ve Aharon, 2003). Ogrencilerin ¢alismalarin1 belirli
zaman dilimlerine ayirmalarin, odaklanmay1 artirarak zaman yOnetimi

becerilerini gelistirdigi belirtilmektedir.

o Yapilacaklar Listesi Kullammm: Giinliik ve haftalik yapilacaklar listelerinin
olusturulmasi, gorevlerin organize edilmesine ve dnceliklendirilmesine katkida
bulunarak bireylerin zamanlarin1 daha etkili kullanmalarim1 desteklemektedir

(Macan vd., 1990).

e Takvim ve Planlama Araglarimin Kullanim: Takvim kullanimi, yapilacaklar
listesinin olusturulmasi ve diger planlama araglarinin entegrasyonu, bireylerin
zamanlarim1  daha yapilandirilmis bir sekilde yoOnetmelerine olanak
tanimaktadir. Bu tiir stratejilerin, bireylerin planladiklar1 gorevlere bagh

kalmalarini kolaylastirdig: ifade edilmektedir (Macan vd., 1990).
e) Ertelemeden Kacinma

Erteleme (procrastination), bireylerin gorev ve sorumluluklarini bilingli olarak
geciktirmesi seklinde tanimlanmakta olup, akademik ve profesyonel basari tizerinde
olumsuz etkiler yaratmaktadir. (Van Eerde, 2003). Bu davranigla miicadelede etkin
zaman yoOnetimi aligkanliklarinin gelistirilmesi biiylik 6nem tasimaktadir (Claessens
vd., 2007). Ertelemenin Oniine ge¢gmek icin diizenli bir ¢alisma ritmi olusturmak,
planlama mekanizmalarini gili¢clendirmek ve gorevleri asamali olarak tamamlamak

Onerilen stratejiler arasindadir (Liu vd., 2009).

Erteleme ile miicadelede en etkili yontemlerden biri, gorevlerin kiiciik ve yonetilebilir
parcalara boliinmesidir (Steel, 2007). Gorevlerin kiigiik pargalara boliinmesi, siirecin
daha yonetilebilir hale gelmesini saglayarak bireyin motivasyonunu artirmasi
ongoriilmektedir (Babauta, 2012; Slaven ve Totterdell, 1993). Ayrica bireylerin
diizenli bir ¢aligma ritmi gelistirmesi, kisa vadeli hedeflere odaklanmasi, Etkili

planlama ve 6z-diizenleme stratejilerinin uygulanmasi, bireyin zaman yonetimini
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tyilestirerek erteleme egilimini azaltmasina yardimci olmaktadir (Adebisi, 2012;

Claessens vd., 2007).
P Dijital Araglar ve Teknoloji Kullanimi

Zaman yonetimini daha etkili hale getirmek icin dijital aracglarin ve teknolojik
cozlimlerin kullanimi giderek yayginlasmaktadir. Zaman yonetimi yazilimlari, mobil
uygulamalar ve takvim planlayicilari, bireylerin gorevlerini takip etmelerini ve
onceliklendirmelerini kolaylastirmaktadir (Koestner vd., 2006; Yadav vd., 2023).
Ozellikle akademik ve profesyonel yasamda, iiretkenligi artirmak ve zamani verimli
kullanmak i¢in dijital arag¢lardan yararlanmak 6nemli bir avantaj saglamaktadir (Laurie

ve Hellsten, 2002).

2.4.5.2. Zaman Yonetimi Modeller ve Teorik Yontemler

Zaman yOnetimi iizerine yapilan aragtirmalar, bu kavrami agiklamak i¢in farkli teorik
modeller gelistirmistir. Bu modeller, bireylerin zamanlarin1 nasil yonettiklerini

anlamalarina ve zaman yonetimi becerilerini gelistirmelerine yardimci olmaktadir.
a) Oz Diizenleme Teorisi (Self-Regulation Theory)

Oz Diizenleme Teorisi, bireylerin kendi davranislarini kontrol ederek ve diizenleyerek
hedeflerine ulagmasini saglayan bir mekanizmayi agiklar. Bu siireg; bireyin kendi
ilerlemesini izleme, 6z degerlendirme yapma ve 6z diizenleyici stratejiler gelistirme
agsamalarini i¢erir. Baumeister ve Heatherton (1996) tarafindan gelistirilen bu teori,
zaman yOnetimi baglaminda bireylerin bilingli ve planli hareket etmelerine katkida
bulunmaktadir. Zimmerman (2002) tarafindan yapilan g¢aligmalar, 6z diizenleme
becerilerinin akademik basar lizerindeki belirleyici etkisini vurgulamaktadir. Ayrica,
Claessens, van Eerde, Rutte ve Roe (2007), zaman yonetimi siire¢lerinde 6z diizenleme
mekanizmalarinin bireylerin stres diizeylerini diislirdiiglinii ve genel verimliligi

artirdigin1 ortaya koymustur.

b) Hedef Belirleme Temelli Zaman Yénetimi Modeli (Goal-Setting Based Time
Management Model)

Locke ve Latham (2002) tarafindan ortaya konan Hedef Belirleme Teorisi, belirgin ve
ulagilabilir hedefler belirlemenin bireylerin motivasyon ve performans diizeylerini

artirdigini ileri siirmektedir. Bu teoriye gore, agik ve spesifik hedefler, bireyin zaman
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yonetimi becerilerini gelistirmesine ve gorevlerini etkili bir sekilde tamamlamasina
olanak tanimaktadir. Ayrica, Britton ve Tesser (1991) tarafindan yapilan aragtirmalar,
Ogrencilerin akademik basarilarin1 artirmada 1yi tanimlanmis hedeflerin kritik bir rol
oynadigin1 gostermistir. Locke ve Latham (2002) ise bireylerin hedef belirleme
stirecine aktif katiliminin, zaman yonetimi stratejilerinin basarisinda énemli bir unsur

oldugunu belirtmektedir.

¢) Bilissel-Davranissal Zaman Yonetimi Modeli (Cognitive-Behavioral Time

Management Model)

Biligsel-Davranigsal Cergeve, bireylerin biligsel siireclerinin ve ¢evresel faktorlerin
zaman yonetimi becerileri lizerindeki etkisini incelemektedir. Bu model, zaman
yonetiminin yalnizca organizasyonel becerilere dayanmadigini, ayn1 zamanda bireyin
diisiince yapisini ve davraniglarini da icerdigini 6ne siirmektedir. Steel (2007) ve Mace
(2008), zaman yonetiminin psikolojik boyutlarini inceleyerek, 6z farkindalik diizeyi
yiiksek bireylerin zamani daha etkin kullanabildiklerini ortaya koymustur. Van Eerde
(2003) ise erteleme davranisinin bilissel siireclerle iliskisini inceleyerek, etkin zaman

yonetimi stratejilerinin erteleme egilimini azaltabilecegini gostermistir.
d) Zaman Yénetimi Davrams Olgegi (Time Management Behavior Scale - TMBS)

Macan ve arkadaslar1 (1990) tarafindan gelistirilen Zaman Y6netimi Davranis Olcegi
(TMBS), bireyin zaman ydnetimi becerilerini degerlendirmek amaciyla olusturulmus
dort temel bilesenden meydana gelmektedir. Bunlar; hedef belirleme ve
onceliklendirme, planlama ve programlama mekanizmalari, algilanan zaman kontrolii
ve organizasyon tercihleridir. Claessens ve arkadaslar1 (2007), TMBS ’nin bireyin is ve
akademik performans: iizerindeki etkisini O6lgmede gecerli bir Olgek oldugunu
belirlemistir. Bu ¢ercevede, bireylerin zaman yonetimi becerilerini gelistirmek adina
planli hareket etmeleri ve zaman kullanim aligkanliklarini analiz etmeleri gerektigi

vurgulanmaktadir.
e) Algilanan Zaman Kontrolii Modeli (Perceived Control of Time)

Macan ve arkadaglar1 (1990) tarafindan gelistirilen Algilanan Zaman Kontrolii Modeli,
bireylerin zamanlarini ne dl¢iide kontrol edebildiklerine dair algilarini incelemektedir.
Yapilan aragtirmalar, yliksek zaman kontrolii algisina sahip bireylerin daha diisiik stres
seviyelerine sahip olduklarim ve zamani daha etkili yonettiklerini gostermektedir

(Macan, 1994). Hifner, Stock ve Oberst (2015) tarafindan gerceklestirilen bir ¢alisma,
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zaman yonetimi egitiminin bireylerin algilanan zaman kontrolii seviyelerini artirarak
stres diizeylerini azalttigin1 ortaya koymustur. Bu model, bireylerin 6z diizenleme
becerilerini gelistirmeleri ve planli caligma aligkanliklar1 edinmeleri gerektigini

vurgulamaktadir.
Jf) Eisenhower Matrisi

Eisenhower Matrisi, yapilacak gérevlerin 6nem ve aciliyet derecelerine gore dort farkli
kategoriye ayrilmasini saglayan bir modeldir (Wolters ve Brady, 2021). Buna gore,
"Onemli ve Acil" olarak smiflandirilan isler derhal tamamlanmali, "Onemli Ama Acil
Degil" olan gérevler planlanmali, "Acil Ama Onemli Degil" olan isler delege edilmeli
ve "Ne Acil Ne Onemli" olan faaliyetler ise miimkiin oldugunca elenmelidir (Wolters
ve Brady, 2021). Covey ve arkadaslar1 (1994), bu modelin zaman yonetimi ve
onceliklendirme siireclerindeki kritik roliine vurgu yaparak, bireylerin karar alma

stireclerinde stratejik diistinmelerini saglayan bir ara¢ oldugunu belirtmistir.
g) Pareto Tlkesi (80/20 Kuraly)

Pareto lkesi, elde edilen sonuglarin %80’inin, yapilan islerin yalnizca %20’sinden
kaynaklandigini ifade eden bir prensiptir. Bu baglamda, bireylerin en verimli olduklari
ve en fazla sonug iireten faaliyetlere odaklanmalar1 gerektigi savunulmaktadir. Reh
(2013) tarafindan yapilan arastirmalar, Pareto Ilkesi’ nin is diinyasi, akademik yasam
ve kisisel verimlilik gibi bir¢ok alanda etkili bir zaman yonetimi stratejisi sundugunu
gostermektedir. Bu modelin etkin kullanimi, bireylerin zamanlarini daha verimli

degerlendirmelerine ve gereksiz faaliyetlerden kaginmalarina yardime1 olmaktadir.

2.4.6.Akademik Basarida Zaman Yonetimi

Gliniimiiz egitim ortaminda artan rekabet, bilgiye erisimin hizlanmasi ve 6grenme
stireclerindeki karmasiklik, 6grencilerin zamanlarini etkin kullanmalarin1 zorunlu
kilmaktadir. Bu durum, zaman yonetimi becerilerinin akademik basar1 iizerindeki
etkisini hem uluslararas1 hem de yerel diizeyde arastirmalara konu etmistir. (Alay ve
Kocak, 2002, 2003; Claessens vd., 2007; Durmaz vd., 2016; Iscan, 2008; Macan vd.,
1990; Tektas ve Tektas, 2010).

Ogrencilerin akademik basariya ulasabilmeleri igin zamanlarini etkili ve verimli bir

sekilde yonetmeleri biiylik 6nem arz etmektedir. Zaman yonetimi, bireylerin belirli
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hedeflere ulasabilmek i¢in zamanlarim planlama, organize etme ve onceliklendirme
becerilerini kapsayan bir siirectir (Alay ve Kogak, 2002). Yapilan aragtirmalara gore
Egitim siirecleri, bireylerin biligsel ve akademik becerilerini gelistirirken ayni
zamanda 0z-diizenleme ve zaman yonetimi gibi becerilerin kazanilmasini1 da gerekli
kilmaktadir (Britton ve Tesser, 1991; Tektas ve Tektas 2010). Akademik baglamda, bu
beceriye sahip O6grencilerin, zamanlarini etkili kullanarak ders calismaya daha fazla
zaman ayirabildikleri ve bdylece daha yiiksek akademik basariya ulastiklari
belirtilmektedir (Bluedorn ve Denhardt, 1988; Bond ve Feather, 1988; Macan,
Shahani, Dipboye ve Phillips, 1990).

2.4.7. Deneysel Bulgular ve Uygulamah Stratejiler

Deneysel arastirmalar, zaman yonetimi becerilerinin egitilebilir oldugunu ve
sistematik miidahalelerin Ogrencilerin akademik performansim1 artirmada etkili
oldugunu gostermektedir. Nadinloyi, Hajloo, Garamaleki ve Sadeghi (2013) tarafindan
gergeklestirilen deneysel ¢alismalar, uygulanan zaman yonetimi egitim programlarinin
Ogrencilerin planlama, Onceliklendirme ve erteleme aligkanliklarinda anlamhi
iyilesmelere yol ac¢tigini ortaya koymustur. Nasrullah ve Khan (2015) ¢alismasinda ise,
benzer miidahalelerin not ortalamalarinda artis ve algilanan stres diizeylerinde azalma
ile sonug¢landig1 raporlanmistir. Ayrica, Wilson, Joiner ve Abbasi (2021) ve Nasrullah
ve Khan, 2015) gibi ¢alismalar, dijital araglar ve takvim uygulamalarinin kullaniminin,
ogrencilerin zamanlarin1 daha etkin yOnetmelerine katkida bulundugunu

gostermektedir.

Tiirkiye baglaminda, Durmaz, Hiiseyinli ve Giiglii (2016) caligsmasi, zaman yonetimi
egitimlerinin Ogrencilerin planlama becerilerini ve akademik motivasyonlarini
gelistirdigini ortaya koymustur., Alay ve Kocak (2002, 2003) ¢alismalar1 ise 6zellikle
cinsiyet farkliliklart ve zaman harcattirict unsurlar {izerinden olgiilebilir veriler
sunmustur. Tektas ve Tektas (2010) ise meslek yliksekokulu 6grencilerinin zaman
yonetimi becerileri ile akademik basarilar1 arasinda pozitif iligki tespit ederek, yerel

orneklem tiizerinde etkili miidahalelerin 6nemine isaret etmistir.
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2.4.8. Kisisel ve Cevresel Faktorler

Zaman yoOnetimi becerilerinin etkinligi, yalnizca uygulanan stratejilerle sinirh
kalmayip, bireysel farkliliklar ve ¢evresel etmenlerden de etkilenmektedir. Costa ve
McCrae (1995) ile Liu vd. (2009) calismalarinda, kisilik 6zelliklerinin — 6zellikle
vicdanlilik ve planlilik — 6grencilerin zaman yonetimi stratejilerini benimsemelerinde
kritik rol oynadig1 bulunmustur. MacCann, Fogarty ve Roberts (2012) arastirmalari,
yar1 zamanli 6grencilerin is, aile ve akademik sorumluluklar arasinda denge kurma
zorunlulugu nedeniyle zaman yonetiminin daha da 6nemli hale geldigini gostermistir.
McKenzie ve Gow (2004) ile Roberts, Schulze ve Minsky (2006) calismalarinda ise
egitim ortamindaki yapilandirilmis programlarin, Ogrencilerin zaman yoOnetimi
becerilerinin gelisimine olumlu katki sagladigi belirlenmistir. Yerel baglamda, Iscan
(2008) ve Degirmenci (1994) calismalari, 6grencilerin zaman yonetimini etkileyen
faktorleri; planlama eksikligi, erteleme ve zaman kaybettirici aligkanliklart ayrintilt
olarak ele alarak, akademik performansa olan olumsuz yansimalarini ortaya

koymustur.

Sonug olarak Uluslararasi ve Tiirkge literatiiriin verileri 1s181nda, etkili zaman yonetimi
becerilerinin akademik basari iizerinde pozitif ve anlaml etkileri oldugu sdylenebilir.
Hem deneysel hem de korelasyonel ¢aligmalar, iyi planlanmig zaman kullaniminin
insanlarin zamanlarim daha verimli kullanmalarin1 saglarken (Bost, 1984; King,
Winett ve Lovett, 1986; Wilson vd., 2021) 6grencilerin not ortalamalarini artirdigini,
erteleme davranislarini azalttigin1 ve stres diizeylerini diisiirdiigiinii géstermektedir

(Adebisi, 2012; Bond ve Feather, 1988; Claessens vd., 2007; Razali vd., 2018)
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UCUNCU BOLUM

YONTEM

3.1. Arastirma Modeli

Bu aragtirmada nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modeli kullanilmstir.
Iliskisel tarama modelinin amaci, iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskiyi
tanimlamak, bu degiskenlerin birbirleriyle nasil bir etkilesim i¢inde oldugunu anlamak
ve bu etkilesimlerin yoniinii ve giiclinii ortaya koymaktir. Yani, bir degiskenin artis
veya azalisi ile diger bir degiskenin nasil etkilendigini gézlemlemeye calisir. Bu
model, genellikle neden-sonug iligkisini belirlemez, sadece degiskenler arasindaki

birlikte degisim egilimlerini incelemeyi amagclar.

Model kapsaminda, veri toplama siirecinde kolayda ornekleme yontemi tercih
edilmistir. Kolayda ornekleme, aragtirmacinin erisilebilirlik ve pratiklik ilkeleri
dogrultusunda ulagtig1 bireylerin secilmesini igerir ve genellenebilirlik agisindan
siirliliklar tagimakla birlikte, saha kosullarinda etkin veri toplamaya olanak saglar

(Etikan, Musa & Alkassim, 2016).

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin  evrenini, 2024-2025 egitim-6gretim yili itibariyla Istanbul ili
Arnavutkdy ilgesinde Milli Egitim Miidiirliigii’ne bagli devlet liselerinde 6grenim
goren 10., 11. ve 12. siif 6grencileri olusturmaktadir. Bu evrenden secilen 500 kisilik

Ogrenci grubu arastirmanin 6rneklemini teskil etmektedir.

Orneklem segiminde, erisim kolayli§i, zaman ve maliyet kisitlari gdz oOniinde
bulundurularak olasiliga dayali olmayan 6rnekleme yontemlerinden biri olan kolayda
ornekleme yontemi tercih edilmistir. Bu yontemde, aragtirmacinin ulagilabilir durumda
olan bireyleri ornekleme dahil etmesi s6z konusudur. Her ne kadar bu yaklagim
genellenebilirlik acisindan sinirhiliklar tasisa da uygulama kolayligi ve pratiklik
acisindan Ozellikle saha c¢aligmalari baglaminda yaygin olarak kullanilmaktadir

(Etikan, Musa & Alkassim, 2016).

Arastirmanin evrenini, Istanbul Ili Arnavutkdy Ilgesi Milli Egitim Miidiirliigiine bagh

lise diizeyinde olan Ogrenciler olusturmaktadir. Arastirma i¢in 3 farkli liseden
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(Anadolu Liseleri) veri toplanmistir. Arastirmaya her lisenin 10., 11. Ve 12. Smif yani
sirastyla lise 2, lise 3, lise 4 diizeyinde okumakta olan, arastirma katiliminda gontlli
toplam 530 6grenci dahil edilmistir. 30 6grencinin dlgekleri gelisiglizel doldurdugu
tespit edilip geriye kalan 500 6grencinin verileri ¢alismaya alinmistir. Katilimcilarin
308’1 kiz (%61,6), 192’si ise erkek (%38,4) dgrencilerden olugsmaktadir. Arastirma
kapsaminda yer alan katilimcilarin sinif diizeylerine gore dagilimi incelendiginde; 153
ogrencinin 10. sinif (%30,6), 163 6grencinin 11. smif (%32,6) ve 184 dgrencinin ise
12. sinif (%36,8) diizeyinde 6grenim gérmekte oldugu belirlenmistir.

3.3. Veri Toplama Araclan

Bu arastirmada veriler, arastirmaci tarafindan hazirlanan Kisisel Bilgi Formu ve

asagida yer alan Olgekler ile toplanacaktir.

3.3.1. Duygu Diizenleme Giigliikleri Ol¢egi Kisa Form (DERS-16)

Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi Gratz ve Roemer (2004) tarafindan gelistirilmis,
duygusal diizenleme gii¢liiklerini 6lgen ¢cok boyutlu bir 6z-bildirim aracidir. Bu 6lgek,
bireylerin duygusal farkindalik, duygusal kabul, duygusal netlik, diirtii kontrold,
duygusal diizenleme stratejilerine erisim ve hedef yonelimli davranislar iizerindeki

zorluklarini1 degerlendirir.

Orijinal DERS-36, 36 maddeden ve 6 alt boyuttan olusurken, Bjureberg ve arkadaslar
(2016), farkindalik alt 6lgegini ¢ikararak toplam madde sayisin1 16’ya indirmistir.
DERS-16, kabul etmeme, hedef yonelimli davranislar, diirtiisellik, strateji ve duygusal
netlik olmak {izere bes alt boyut igerir. Bu alt boyutlar, olumsuz duygular1 kabul
edememe, stres altinda hedefe yonelik davranamama, diirtiisel davranislar1 kontrol
edememe, duygusal diizenleme stratejilerine erisim zorlugu ve duygular1 anlama

giicliigii seklindedir.

Tiirkce uyarlama ¢alismalart Yigit ve Guzey Yigit (2017) tarafindan yetiskin
ornekleminde, Demirpence Secinti ve Sen (2023) tarafindan ise ergen 6rnekleminde
yiiriitiilmiis; her iki ¢alismada da 6l¢egin gegerlik ve glivenirlik acisindan tatmin edici
diizeyde psikometrik 6zelliklere sahip oldugu belirlenmistir. DERS-16"nin Tiirkce
uyarlamasi ve gegerlilik-glivenirlik ¢alismalari, Yigit ve Kuzey Yigit (2017) tarafindan
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yetiskin ornekleminde gergeklestirilmistir. Demirpence ve Sen (2023), DERS-16’nin
Tirk ergen oOrnekleminde (14-18 yas) gecerlilik ve giivenilirligini incelemistir.
Sonuglar, DERS-16'nin Tiirk ergenlerde gegerli ve gilivenilir bir 6l¢lim araci oldugunu

ortaya koymustur.

Demirpence Secinti ve Sen (2023)'in yaptig1 aragtirmaya gore, Duygu Diizenleme
Olgegi'nin (DERS-16) psikometrik 6zellikleri, dogrulayic1 faktdr analizi (CFA) ile
incelenmis ve bes faktorlii modelin uygun oldugu belirlenmistir. Cronbach’s Alpha
degerleri, dlgegin alt boyutlarinin giivenilir oldugunu gostermektedir ve 0.69 ile 0.88
arasinda degismektedir. Ozellikle Duygusal Netlik (0.79), Hedefe Y&nelik Davranis
(0.83), Diirtiisellik Kontrolii (0.86), Duygu Diizenleme Stratejileri (0.88) ve Duygusal
Kabul (0.69) alt boyutlar1, dlgegin i¢ tutarliligimi desteklemektedir. Olgegin genel
Cronbach's Alpha degeri ise 0.92 bulunmustur.

Bu o6l¢ek, siav kaygisi ve akademik basart ile iligkili olarak, zaman yonetimi
Ol¢ekleriyle birlikte degerlendirilerek 6grencilerin sinav dncesi ve sonrasi duygu
diizenleme stratejilerini anlamak i¢in gili¢lii bir ara¢ sunabilir (Moreira vd., 2022).
Kisa formun, uzun form ile biiyiik dl¢iide ortiistiigii ve daha uygulanabilir oldugu
goriilmektedir. Ayrica dlgegin Toronto Aleksitimi Olgegi ve Barratt Diirtiisellik
Olgegi ile olan korelasyonlari, dlgegin psikometrik agidan tutarli oldugunu

gostermektedir (Kaufman vd., 2016).

Bu arastirmada Duygu Diizenleme Giicliikleri Olgegi Kisa Form’un giivenitligi
yeniden hesaplanarak 6l¢egin genel Cronbach’s Alpha degeri .87, alt boyutlarda
Duygusal Aciklik Eksikligi .73, Hedeflere Odaklanamama .73, Diirtiisel Davranma
.75, Yetersiz Diizenleme Stratejileri .75, Olumsuz Duygular1 Kabul Etmeme .72

olarak hesaplanmustir.
3.3.2. Smav Kaygis1 Envanteri (SKE)

Sinav Kaygist Envanteri (SKE), orijinali Spielberger (1987) tarafindan gelistirilen ve
Tiirkceye Oner (1990, 1997) tarafindan uyarlanan psikometrik bir lgme aracidir. Bu
envanterin temel amaci, bireylerin sinav siirecine iliskin yasadiklar1 olumsuz duygu ve
diisiinceleri degerlendirmektir. SKE, sinav kaygisini iki temel boyutta incelemektedir:
biligsel siireclere isaret eden Kuruntu (Worry) boyutu ile fizyolojik ve duygusal
tepkileri yansitan Duyussallik (Emotionality) boyutu. Bu iki faktdre dayali yapi,
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betimleyici ve dogrulayict faktdr analizleriyle de desteklenmis ve gecerligi ortaya

konulmustur (Oner, 1997).

Envanter toplamda 20 maddeden olusmakta olup, dortlii Likert tipi bir derecelendirme
sistemiyle (1=Hi¢bir zaman, 4=Her zaman) yanitlanmaktadir. Maddelerden 12’si (1,
6,7,9,10, 11, 13, 14, 15, 16, 18, 19) Duyussallik; 8’1 ise (2, 3, 4, 5, 8, 12, 17, 20)
Kuruntu alt boyutuna aittir. Yalnizca birinci madde ters puanlanmakta, diger maddeler
ise dogrudan puanlanmaktadir (Oner, 1997). Envanterden elde edilen toplam puan
smav kaygisinin genel diizeyini, alt 6l¢ek puanlari ise kayginin hangi boyutta
yogunlastigin1 géstermektedir. Kuruntu alt 6l¢egi 8-32; Duyussallik alt dlgegi 1248
ve toplam puan 20-80 araligindadir. Yiiksek puanlar, bireyde yiiksek sinav kaygisi
diizeyine isaret etmektedir (Oner, 1997; Spielberger, 1987).

Gegerlik calismalar1 kapsaminda, SKE ile Durumluk-Siirekli Kaygi Envanteri arasinda
yapilan korelasyon analizlerinde, .39 ila .70 arasinda degisen anlamli iligkiler
saptanmustir. Oz Kavrami Olgegi ile yapilan galismalarda, sinav kaygis ile 6z kavrami
arasinda negatif yonde (—.31 ile —.56); uyum gii¢liigli yansitan Minnesota Cok Y onli
Kisilik Envanteri alt testleriyle ise pozitif yonde (.22 ile .60) orta diizeyde iliskiler
bulunmustur (Oner, 1997). Giivenirlik agisindan, test-tekrar test yontemiyle .70 ila .90
arasinda kararlilik katsayilar1 elde edilmis; Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi tim
Olcek icin .93 ile .94, Kuruntu alt dlgegi i¢in .83 ve Duyussallik alt 6lgegi icin .84
olarak saptanmustir (Oner, 1990; Oner, 1997). Bu veriler, SKE’nin hem gegerli hem de

giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermektedir.

Sinav Kaygis1 Envanteri, egitimsel ve klinik ortamlarda bireylerin sinavlara yonelik
kaygi diizeylerini degerlendirmek, psikoegitim programlarini planlamak ve miidahale
stireclerini yapilandirmak amaciyla kullanilmaktadir. Ancak gecerli bir puanlama
yapilabilmesi i¢in, testte en fazla iki, her bir alt testte ise en fazla bir maddenin bog
birakilmis olmasi gerekmektedir (Oner, 1997). Bu kosullar saglandiginda, SKE,
bireylerin sinav siireglerindeki kaygi profillerinin ayrintili bir bigcimde belirlenmesine

olanak tanimaktadir.

Bu arastirmada Sinav Kaygis1 Olgegi’nin giivenirligi yeniden hesaplanmis olunup
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi tiim 6l¢ek i¢in .93, Kuruntu alt dlgegi i¢in .84 ve
Duyussallik alt 6l¢egi igin .90 olarak saptanmustir.
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3.3.3. Zaman Yénetimi Olcegi (ZAYO)

Zaman Yonetimi Olgegi (ZAYO), Erdogdu ve Isler (2022) tarafindan gelistirilmis,
bireylerin zaman yonetimi becerilerini degerlendirmeye yonelik 13 maddelik, 5’1
Likert tipi bir dlgme aracidir. Olgek, planlama, diizenleme ve bilinglilik olmak {izere
ti¢ alt boyuttan olusmaktadir. Planlama alt boyutu; bireyin hedeflerine ulasmak adina
yaptig1 zaman planlamasini ve bu planlara ne dl¢iide sadik kaldigini degerlendirmeye
yoneliktir. Diizenleme alt boyutu, bireyin zamanini ne derece organize edebildigi ve
planlarin1 uygulamaya ne kadar gegirebildigi ile iligkilidir. Bilinglilik alt boyutu ise,
bireyin zamanin degeri ve is-yasam dengesi konularindaki farkindalik diizeyini
yansitmaktadir.

Olgegin yapr gegerliligi, acimlayici faktdr analizi ile test edilmis; maddelerin faktor
yiiklerinin .537 ile .685 arasinda degistigi, toplam varyansin ise %54.03 {inii ag¢ikladigi
belirlenmistir. Olgegin giivenirlik diizeyi Cronbach Alfa katsayilari ile hesaplanmus;
planlama alt boyutu i¢in .69, diizenleme icin .67, bilinglilik i¢in .65 ve tiim 6lgek icin
.80 olarak bulunmustur. Bu degerler, 6l¢egin giivenilir bir 6l¢gme araci oldugunu ortaya
koymaktadir. Katilimcilar her bir maddeye “kesinlikle katilmiyorum”dan “kesinlikle
katihyorum”a kadar besli bir derecelendirme ile yanit vermektedir. Olgekten
aliabilecek toplam puan 13 ile 52 arasinda degismekte olup, yiiksek puanlar bireyin

zaman yOnetimi becerilerinin yiiksek oldugunu gostermektedir.

Bu arastirmada Zaman Y6netimi Olgegi nin giivenirligi yeniden hesaplanarak dlgegin
genel Cronbach’s Alpha degeri .81, planlama alt boyutu i¢in .68, diizenleme i¢in .74,
bilinglilik i¢in .58 olarak bulunmustur.

3.3.4.Akademik Basar: Not Ortalamasi

Akademik basar1 not ortalamalari, uygulayici tarafindan bilgilendirme yapildiktan

sonra her 6grenciden bir 6nceki donem notlari istenip toplanmistir.

3.3.5. Kisisel Bilgi Formu

Kisisel bilgi formu arastirmaci tarafindan ogrenciler hakkinda bazi bilgiler
edinebilmek amaciyla hazirlanmistir. Formda 6grencilerin; cinsiyet, sinif, anne-baba

tutumunu nasil algiladiklaryla ilgili bilgiler yer almaktadir.
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3.4. Veri Toplama Siireci

Bu arastirmada veri toplama araglar1 olarak Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi Kisa
Form (DERS-16), Sinav Kaygis1 Envanteri (SKE), Zaman Yonetimi Olgegi (ZAYO)
ve uygulayici tarafindan hazirlanan Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir. Veri toplama
araclar1 kolayda 6rnekleme yontemiyle belirlenen {i¢ farkli Anadolu Lisesine gidilerek
her lisenin 10, 11, ve 12. sinif kademesindeki 6grencilerine uygulanmistir. Arastirmaci
her kademe ve siniflara tek tek giderek bizzat dlgekleri kendisi dagitmis ve 6grencilere
calisma ve 6lgekler hakkinda uygulamadan 6nce gerekli bilgilendirmeler yapilmistir.
Yapilan gozleme gore 6grencilerin 6l¢ekleri doldurup bitirme siireleri ortalama 15-20

dakika arasi stirmiistiir.
3.5. Veri Analizi

Arastirma bulgulart analizi sonucunda tablo 4.1 de goriildiigli lizere Duygu
Diizenleme Giigliikleri Olgegi Kisa Form toplam puan puanlartyla normallik
testi yapilmis olunup carpiklik degerleri .534, basiklik degerleri  .104
bulunmustur. Akademik basari puanlar i¢in normallik testi yapilmis olunup
carpiklik degerleri -1.124, basiklik degerleri .761 bulunmustur. Sinav Kaygisi
Envanteri toplam puan i¢in normallik testi yapilmis olunup ¢arpiklik degerleri
.374, basiklik degerleri -.556 bulunmustur. Zaman Ynetimi Olgegi toplam puan
ve alt boyut puanlariyla normallik testi yapilmis olunup carpiklik degerleri .539
ile -.278 arasi, basiklik degerleri -.075 ile -.379 aras1 bulunmustur. Degerler 2
arasinda oldugu i¢in dagilim normal kabul edilmistir (Harrington, 2009:42).

Tablo 4.1: Dagilimin Normallik Testi Sonuglar1 (N=500)

Olcekler X SS Skewness Kurtosis
Duygu D. Top. 39,14 11.79 534 104
Akademik B. 77.62 9.68 -1.124 761
Smav K. Top. 43,26 13.22 374 -.556
Z.Y Toplam 31,32 6.52 .059 -075
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Planlama 12,57 2.79 -121 -.252

Diizenleme 7,62 2.81 .539 -.379

Bilinglilik 11,13 2.50 -.278 -.223

Ikili ortalamalar arasinda var olabilecek anlamlhilig1 test etmek igin t Testi, iiclii
ortalamalar arasinda var olabilecek anlamlilig: test etmek i¢in ise Tek Yonlii
Varyans Analizi (ANOVA) kullanilmigtir. Duygu Diizenleme, Akademik
Basari, Sinav Kaygisi ve Zaman YOnetimi Olgeginden elde edilen puanlar
arasinda var olabilecek bir iligkiyi saptayabilmek i¢in Pearson Momentler
Carpim1 Korelasyon katsayisi kullanilmistir. Arastirmada verilerin analizinde
IBM SPSS 25 programi kullanilmistir. Aracilik etkilerini test etmek amaciyla
Hayes (2012) tarafindan gelistirilen PROCESS Macro Model 6 yontemi tercih
edilmistir. Analizlerde siradan en kiiciik kareler regresyonu (OLS regression)
uygulanmis, degiskenler arasindaki  dolayli etkilerin  anlamliligini

degerlendirmek amaciyla ise 5000 6rneklemli bootstrap yontemi kullanilmstir.
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DORDUNCU BOLUM

BULGULAR

4.1. Fark Analizine liskin Bulgular

Tablo 4.2: Duygu Diizenleme Giicliikleri Olcegi Kisa Form, Akademik
Basar1, Sinav Kaygisi Envanteri ve Zaman Yénetimi Olgegi toplam puan ve
Alt boyutlar Puanlarimin Betimsel Istatistikleri(N=500)

Olgekler X SS Skewness  Kurtosis Min.  Max.
Duygu D. Top. 39,14 11.79 534 104 16 78
Akademik B.  77.62 9.68 -1.124 761 40 86
Smav K. Top. 43,26 13.22 374 -.556 20 80
Z.Y Toplam 31,32 6.52 .059 -075 13 49
Planlama 12,57 2.79 -121 -.252 5 20
Diizenleme 7,62 2.81 .539 -.379 4 16
Bilinglilik 11,13 2.50 -.278 -.223 4 16

Tablo 2’de goriildiigii gibi Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegin kisa form (DERS-
16)’dan elde edilen puanlarin aritmetik ortalamasi 39.14, standart sapmasi 11.79 olarak
hesaplanmistir. Akademik Basaridan elde edilen puanlarin aritmetik ortalamasi 77.62,
standart sapmasi 9.68 olarak hesaplanmistir. Sinav Kaygis1 Envanteri (SKE)’den elde
edilen puanlarin aritmetik ortalamasi 43.26, standart sapmasit 13.22 olarak
hesaplanmistir.. Zaman Yonetimi Olgegi (ZAYO)’den elde edilen puanlarin aritmetik
ortalamasi 31.32, standart sapmas1 6.52 olarak hesaplanmis; ZAYO alt boyutlarindan
Planlama puanlarinin ortalamasi 12.57, standart sapmasi 2.79; Diizenleme puanlarinin
aritmetik ortalamasi 7.62, standart sapmasi 2.81 ve Bilinglilik puanlarinin aritmetik

ortalamasi 11.13, standart sapmasi 2.50 olarak hesaplanmaistir.

70



Tablo 4.3: Duygu Diizenleme Giicliikleri Olcegi Kisa Form, Akademik

Basar1, Sinav Kaygis1 Envanteri ve Zaman Yoénetimi Olcegi toplam puanin

ikili Degiskenlere Gore t Testi Sonuclar

Cinsiyet N X+£S Sd t p
Duygu Diiz. Kiz 308 41.04+11.99 498 4.66 .001
Top.
Erkek 192 36.08+10.79
Akademik Kiz 308 78.3849.15 498 2.24 .025
Basan
Erkek 192 76.39+£10.38
Smav K. Top. Kiz 308 46.51+12.79 498 7.31 .001
Erkek 192 38.05+12.20
Z..Y. Toplam Kiz 308 31.43+6.73 498 473 .636
Erkek 192 31.15+6.18

Tablo 4.3’ye gore Duygu Diizenleme Giicliikleri Olgegin kisa form (DERS-16)

puanlart cinsiyet degiskenine gore anlaml farkliliklar gostermektedir. [t(498)=4.66

p<.05]. Kiz &grencilerin (DERS-16) puanlar1 (X=41.04) erkek o6grencilere gore

(X=36.08) daha yiiksektir.

Tablo 4.3’ye gore Akademik Basar1 puanlar cinsiyet degiskenine gore anlamhi
farkliliklar gostermektedir. [t(498)=2.24, p<.05]. Kiz 6grencilerin (DERS-16) puanlar1
(X=78.38) erkek dgrencilere gore (X=76.39) daha yiiksektir.

Tablo 4.3’ye gore Sinav Kaygist Envanteri (SKE) nin puanlan cinsiyet degiskenine

gore anlaml farkliliklar gostermektedir. [t(498)=7.31, p<.05]. Kiz &grencilerin SKE

puanlar1 (X=46.51) erkek 6grencilere gore (X=38.05) daha yiiksektir.

Tablo 4.3’ye gore Zaman Yonetimi Olgegi puanlari cinsiyet degiskenine gére anlamli

farkliliklar gostermemektedir [t(430)= .473, p>0.5].
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Tablo 4.4: Duygu Diizenleme Giicliikleri Olcegi Kisa Form, Akademik
Basar1, Sinav Kaygis1 Envanteri ve Zaman Yénetimi Olcegi Puanlarimin

Sinif Degiskenine Gore Anova Testi Sonuclari

Deg. Smf N XS VK KT Sd. KO F p
Duygu D. Lise2 153  39.28+11.36 GA  385.038 2 192.519 1.387 251
Toplam

Lise3 163 40.19+12.03 GI  68983.880 497 138.801

Lise4 184 38.09+11.89 T 69368918 499

Akademik Lise2 153  77.08+10.64 GA 6371.268 2 3186.634  39.18 .001
Basan
Lise3 163 73.3249.84 Gi 40422532 497  81.333

Lise4 184 81.86+6.40 T 46795.800 499

Smav Kaygisi Lise2 153 45.20+14.40 GA 1750.553 2 875.277 5.090 .006
Top.
Lise3 163 44.14+13.31 Gi 85460.599 497 171.953

Lise4 184 40.87+11.74 T 87211.152 499

Zaman Lise2 153 31.62+6.17 GA 51.956 2 25.978 .609 .544
Yonetimi Top.
Lise3 163 31.51+6.39 Gi  21191.906 497  42.640

Lise4 184  30.90+6.92 T 21243.862 499

Tablo 4.4’e bakildiginda, Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi kisa form (DERS-16)
puanlart sinif diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik géstermemektedir [f (2-499)

=1.387, p>.05].

Akademik Basar1 puanlarnt smif diizeyi degiskenine gore anlamlh farklilik
gostermektedir [f(2-499) =39.18, p<.05]. Ogrencilerin Akademik Basar1 puanlari Lise
2 diizeyinde (X=77.08), Lise 3 diizeyinde (X=73.32) ve Lise 4 diizeyinde (X=81.86)
olarak hesaplanmistir. Bu gruplar icerisindeki farklilig1 belirleyebilmek i¢in Scheffe
testi uygulanarak, lise 2. simif 6grencilerinin lise 3. simif 6grencilerinden akademik
basarisinin daha yiiksek, lise 4. Sif Ogrencilerinin ise lise 2. simifta okuyan

Ogrencilerden akademik basarisinin daha yiliksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Smav Kaygis1 Envanteri puanlar1 smif diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik
gostermektedir [f (2-499) =5.090, p<.05]. Ogrencilerin Sinav kaygisi puanlar1 Lise 2
diizeyinde (X=45.20), Lise 3 diizeyinde (X=44.14) ve Lise 4 diizeyinde (X=40.87)

72



olarak hesaplanmistir. Bu gruplar icerisindeki farklilig1 belirleyebilmek i¢in Scheffe
testi uygulanarak, lise 2. Sif 6grencilerinin lise 4. sinif 6grencilerinden sinav kaygisi

puaninin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Zaman Yonetimi Olgegi puanlari smif diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik

gostermemektedir [f (2-499) =.609, p>.05].

Tablo 4.5: Duygu Diizenleme Giicliikleri Olcegi Kisa Form, Akademik
Basar1, Smav Kaygis1 Envanteri ve Zaman Yonetimi Olcegi Puanlarinin

Anne-Baba Tutum Degiskenine Gore Anova Testi Sonuclari

Deg. Anne-Baba N X+S VK KT Sd. KO F p
Duygu D. Tgisiz 24 46.20£12.07 GA  7425.531 3 2475.177 19.82  .001
Toplam

Demokratik 258 35.48+10.41 Gi 61943387 496 124.886

Koruyucu 111 42.93+11.19 T 69368918 499

Otoriter 107 42.44+12.64
Akademik Mgisiz 24 77.91+£9.44 GA 1309.922 3 436.641 4761 .003
Basan

Demokratik 258 78.86+8.90 Gi 45485878 496  91.705

Koruyucu 111 74.75+11.02 T 46795.800 499

Otoriter 107 77.53+9.56
Sinav Tgisiz 24 41.87£14.67 GA 3157.757 3 1052.586 6.211 .001
Kaygis1
Top. Demokratik 258 41.12+12.24 Gi 84053.395 496 169.462

Koruyucu 111 47.20+£14.05 T 87211.152 499

Otoriter 107 44.64+13.34
Zaman Mgisiz 24 30.50+4.87 GA 141441 3 47.147 1.108 .345
Y onetimi
Top. Demokratik 258 31.79+6.67 Gi 21102.421 496 42.545

Koruyucu 111 31.17+6.04 T 12243.862 499

Otoriter 107 30.54+6.94
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Tablo 4.5’e bakildiginda, Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi kisa form (DERS-16)
puanlar1 anne-baba tutum degiskenine gore anlamli farklilik gostermektedir [ (3-499)
=19.82, p<.05]. Ogrencilerin Duygu diizenleme giicliigii puanlar1 anne-baba tutumu
ilgisiz olan (X=46.20), demokratik olan (X=35.48) koruyucu olan (X=42.93) ve
otoriter olan (X=42.44) olarak hesaplanmistir. Bu gruplar igerisindeki farkliligi
belirleyebilmek i¢in Scheffe testi uygulanarak, demokratik anne-baba tutumuna sahip
ogrencilerin Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgeginden aldiklar1 puanlarimn ilgisiz,
koruyucu ve otoriter anne-baba tutumuna sahip olan 6grencilerden daha diisiik oldugu

sonucuna ulagilmstir.

Akademik Basari puanlar1 anne-baba tutum degiskenine gore anlamli farklilik
gostermektedir [f (3-499) =4.761, p<.05]. Ogrencilerin Akademik Basari puanlari
anne-baba tutumu ilgisiz olan (X=77.91), demokratik olan (X=78.86), koruyucu olan
(X=74.75) ve otoriter olan (X=77.53) olarak hesaplanmustir. Bu gruplar igerisindeki
farkliligr belirleyebilmek i¢in Scheffe testi uygulanarak, demokratik anne-baba
tutumuna sahip Ogrencilerin Akademik Basari puanlarinin koruyucu anne-baba

tutumuna sahip olan 6grencilerden daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Sinav Kaygis1 Envanteri puanlar1 anne-baba tutum degiskenine gore anlamli farklilik
gostermektedir [f (3-499) =6.211, p<.05]. Sinav Kaygisi puanlar1 anne-baba tutumu
ilgisiz olan (X=41.87), demokratik olan (X=41.12) koruyucu olan (X=47.20) ve
otoriter olan (X=44.64) olarak hesaplanmistir. Bu gruplar igerisindeki farklihig:
belirleyebilmek i¢in Scheffe testi uygulanarak, koruyucu anne-baba tutumuna sahip
ogrencilerin Sinav Kaygis1 Envanterinden aldiklar1 puanlarinin demokratik anne-baba

tutumuna sahip olan 6grencilerden daha yliksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Zaman Yonetimi Olgegi puanlar anne-baba tutum degiskenine gore anlamli farklilik

gostermemektedir [f (3-499) =1.108, p>.05].
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4.2. Korelasyon Analizine iliskin Bulgular

Tablo 4.6: Duygu Diizenleme Giicliikleri Olcegi Kisa Form, Akademik
Basar1, Sinav Kaygis1 Envanteri ve Zaman Yonetimi Olcegi ve zaman

yonetimi alt boyutlar1 Korelasyon Analizi

Degiskenler 1 2 3 4 5 6

1. Duygu D. G. -

2. Akademik B.  -.1/77 -

3. Siav K. A483*%%  _ 180" -

4. Zaman Y. S258%  -112° 182 -

5. Planlama -216"  -.068 .070 814™ -

6. Diizenleme - 144 -.034 188 800" 445 -

7. Bilinglilik S2717 1787 186™ 801" 507" 466"

*Ep<.01, * p<.05

Tablo 4.6’ya gore yapilan korelasyon analizi sonucunda Akademik Basari ile Duygu
Diizenleme Giigliigii (r=-.117, p<.01) ve Smav Kaygis1 Envanteri (r=-.180, p<.01)
puanlarinin iliskisine bakildiginda, negatif yonde anlamli iliski bulunmustur.
Ogrencilerin Akademik Basar1 puanlari arttikca Duygu Diizenleme Giigliigii Olgegi

ve Smav Kaygis1 Envanteri puanlar1 azalmaktadir.

Duygu Diizenleme Giigliigii Olgegi ile Sinav Kaygist Envanteri puanlari arasinda
pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur (r=.483, p<.01). Ogrencilerin Duygu
Diizenleme Giigliigii Olcegi puanlar arttikga Smav Kaygist Envanteri puanlari da

artmaktadir.

Zaman Yonetimi Olgegi ile puami arttikca Duygu Diizenleme Giigliigii Olgegi (r=-
258, p<.01) ve Sinav Kaygis1 Envanteri (r=-.112, p<.05) puanlar arasinda negatif,
Akademik Basar1 (r=.182, p<.01) Puanlan ile pozitif yonde anlamh bir iligki
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bulunmustur. Ogrencilerin Zaman Y&netimi Becerileri arttikca duygu diizenleme

giicliikleri ve sinav kaygilar1 azalirken, akademik basar1 puanlar artmaktadir.

Zaman Ydnetimi Olgegi alt boyutu Planlama puanlar1 ile Duygu Diizenleme Giigliigii
dlgegi (r=-.216, p<.01) Puanlan iligkisinde negatif yonde, Zaman Y&netimi Olgegi
toplam puaninda (r=.814, p<.01) Pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur.
Ogrencilerin Zaman Y®6netimi Planlama alt boyutu puam arttikga duygu diizenleme

giicliikleri azalmakta ve zaman yonetimi puanlari1 artmaktadir.

Zaman Yonetimi Olgegi alt boyutu Diizenleme puanlar1 ile Duygu Diizenleme
Giigliigii 6lcegi (r=-.144, p<.01) Puanlar iliskisinde negatif yonde, Akademik Basar1
(r=.88, p<.01), Zaman Y®&netimi Olgegi (=800, p<.01) ve alt boyutu olan Planlama
(r=.445, p<.01) puanlan iligskisinde Pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur.
Ogrencilerin Zaman Y 6netimi Planlama alt boyutu puanlari arttik¢a duygu diizenleme
giicliikleri azalmakta ve Akademik Bagar1 puanlari ve zaman yonetimi puanlari ile alt

boyutu olan Planlama puanlar1 artmaktadir.

Zaman Yonetimi Olgegi alt boyutu Bilinglilik puanlari ile Duygu Diizenleme Giigliigii
Olcegi (r=-.271, p<.01) ve Sinav Kaygist1 Envanteri (r=-.178, p<.01) puanlan
iliskisinde negatif yonde, Akademik Basar1 (r=.186, p<.01), Zaman Y®6netimi Olgegi
(r=801, p<.01) ve alt boyutlar1 olan Planlama (r=.507, p<.01) ve Diizenleme (r=.466,
p<.01) puanlar iliskisinde Pozitif yénde anlaml bir iliski bulunmustur. Ogrencilerin
Zaman Y o6netimi Bilinglilik alt boyutu puanlari arttik¢a duygu diizenleme giicliikleri
ve sinav kaygilar1 azalmaktayken, Akademik Basari puanlar1 ve zaman yonetimi

puanlart ile alt boyutlar1 olan Planlama ve Diizenleme puanlari artmaktadir.

4.3. Duygu Diizenleme Giicliigii ile Akademik Basar1 ve Sinav Kaygisi
Arasindaki Iliskide Zaman Yonetiminin Coklu Araciigi Analizine Tliskin
Bulgular

Duygu diizenleme gii¢liigii (DD) ile akademik basar1 (AB) arasindaki iligkide zaman
yonetimi alt dlgeklerinin zamani planlama (ZP), zaman1 diizenleme (ZD) ile zamani
bilingli yonetme (ZB) coklu araciligina iliskin analiz sonuglarina Sekil 1°de yer

verilmistir.
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Zaman Diizenleme

R?=6
0.43* 267
0.52*
-,02
0.30*
Zamani Planlama > Bilinglilik
-0.05% 0.53%*
v

Duygu Diizenleme Akademik Bagari
Guglaga | ___________ . q

Sekil 1. Duygu diizenleme giicliigii Giigliigii (DD) ile akademik basar1 (AB)
arasindaki iliski de zaman yonetimi alt boyutlarimin coklu aracihigi ve

standardize edilmemis beta degerleri.
*p<.01, **p<.05

Sekil 1’de goriildiigii gibi duygu diizenleme gii¢liigii 6l¢ek puaninin akademik
basar1 tizerindeki dogrudan etkisi (c= .10, Sy= .04, t= 2,63, p<.01) anlaml diizeydedir
(Adim 1). Ayrica duygu diizenleme giicliigii puanlarinin araci degiskenler olan zamani
planlama (ZP) (B= .05, Sp= .01, t= 4,94, p<.01), (ZB)bilin¢lilik (B= .01, Sp= .03, t=
4,17, p<.01) iizerindeki dogrudan etkileri anlamli iken zamani diizenleme (ZD) (B=

.02, SH= .01, t= 1,22, p>.01) iizerindeki dogrudan etkisi anlamsizdir (Adim 2).

Aract degiskenlerin akademik bagsar1  iizerindeki dogrudan etkilerine
bakildiginda zamani diizenleme (B= .52, Sy= .17, t= 2,90, p<.01) ile bilinglilik 6l¢ek
puanlarinin  (B= .53, Sp= .21, t= 2,54, p<.01) akademik basar1 {izerindeki etkileri
anlamli diizeyde bulunmugsken zamani planlamanin akademik basari tizerindeki etkisi

(B=.29, Sy,= .18, t=1.57, p>.05) anlamsizdir (Adim 3).Duygu diizenleme giigliigii ile

77



biitiin arac1 degigkenler denkleme ayni anda alindiginda (Adim 4) dogrudan etki
acisindan duygu diizenleme giicliigii ile ile akademik basar1 arasindaki iligki azalmis
ve elde edilen deger anlamli bulunmamistir (¢’= 06, Sp= .03, t= 1,97, p>.001). Bu
sonuca gore duygu diizenleme gii¢liiglinin akademik basar1 iizerinde dogrudan etkisi
bulunmakla birlikte duygu diizenleme giigliigii ile akademik basar1 arasinda zaman

yonetimi alt dl¢eklerinin araci olmadigi goriilmektedir.

Tablo 4.7. Duygu diizenleme giicliigiiniin Akademik Basar1 Uzerindeki
Dogrudan ve Dolayh Etkilerinin Zaman Yénetimi Alt Olgekleri Araciligiyla

Karsilastirilmasi
95% BCa
Model 1 BE SE  t Confidence
Interval

LLCI ULCI
Toplam Etki 0.409 0.165 2,635 -0.746 -0.100
Dogrudan Etki 0.627 0374 1,67 -0.136  0.108
Dolayl Etki
Dolayl Etkil(DD—ZP—AB) 0.018 0.014 -0.006  0.463
Dolayl Etki2 (DD—-ZD—AB) 0.075 0.075 -0.024  0.005
Dolaylh Etki3 (DD— ZB — AB) 0.214 0.013 -0.043  -0.004
Dolaylh Etki4 (DD— ZP - ZD — AB) 0.014  0.065 -0.028  -0.003
Dolayl Etki5 (DD— ZP — ZB — AB) 0.013 0.048 -0.021  -0.002
Dolaylh Etki6 (DD— ZD — ZB — AB) 0.020 0.020 -0.006  -0.001
Dolaylh Etki7 (DD— ZP —» ZD — ZB — AB) 0.038 0.001 -0.082  -0.008

Bootstrap érnek boyutu = 5000; BE Onyiikleme etkisi, SE standart hatas1, LLCI alt
limit giiven araligi, ULCI iist limit giiven araligi. DDG(DD), Zamani Planlama (ZP),
Zamani Diizenleme(ZD), Zamanda Biling (ZB), Akademik Basar1 (AB)
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Caligmada kullanilan degiskenlerin dolayli etkileri 5000 bootstrap Orneklemi
kullanilarak test edilmis, tahminler %95 giiven araliginda degerlendirilmis, bias
hatalar1 giderilmis ve diizeltilmis sonuglar Tablo 1'de gdosterilmistir. Tablo 1'de
gorildiigl gibi toplam etki degerinin 0.409, dogrudan etki degerinin 0.627 oldugu
goriilmektedir. Birinci dolayl etkiye bakildiginda Duygu diizenleme gii¢liigii (DD)
zamani planlama (ZP) araciligi ile akademik basar1 (AB) lizerindeki etkisi anlamsizdir
(bootstrap = 0. 018, %95 CI =-0,006, 0,463), ikinci dolayli etki duygu diizenleme
giicligiinin (DD) zamani diizenleme (ZD) araciligi ile akademik basar1 (AB)
tizerindeki etkisi 6nemsizdir (bootstrap = 0.075, %95 CI =-0,024, 0,005), {g¢iincii
dolayli etki duygu diizenleme gii¢liigiinin (DD) zamani yonetmede bilinglilik (ZB)
araciligr ile akademik basar1 (AB) {izerindeki etkisi anlamlidir (bootstrap = 0.214,
%95 CI=-0,043, -0,004), dordiincii dolayh etki duygu diizenleme gli¢liiglinin zamani
planlama ve zamani diizenleme araciligi ile akademik basar1 iizerindeki etkisi
anlamlidir (bootstrap = 0.014, %95 CI =-0,028, -0,003), besinci dolayl1 etkide duygu
diizenleme gili¢liigli zamani planlama zamani bilingli yonetme aracilifi ile akademik
basar1 lizerindeki etkisi anlamlhidir (bootstrap = 0.013, %95 CI =-0,021, -0,002),
altinci dolayl etkide duygu diizenleme giicliigiinin zamani diizenleme, zamani bilingli
yonetme aracilifi ile akademik bagar1 iizerindeki etkisi anlamlidir (bootstrap = 0.020,
%95 CI =-0,006, -0,001). Son olarak yedinci dolayli etkisi duygu diizenleme
giicliigiinin, zamani1 planlama, zamani diizenleme, zaman bilingli yonetme aracilig
ile akademik basar tlizerindeki etkisi onemlidir (bootstrap = 0.038, %95 CI = -0,082,
-0,008). Dolayli araci etkilere biitiin olarak bakildiginda duygu diizenleme gii¢liiglinin
zamant yonetmede bilinglilik aracilig1 ile akademik basari lizerindeki etkisi ¢ok daha

yiiksektir.

Duygu diizenleme giicliigii (DD) ile sinav kaygis1 (SK) arasindaki ilisgkide zaman
yonetimi alt 6l¢eklerinin Zamani planlama (ZP), zamani diizenleme (ZD) ile zamani
bilingli yonetme (ZB) coklu araciligina iliskin analiz sonuglara Sekil 1°de yer

verilmistir.
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Zaman Diizenleme

R%=24
0.43*

0.26*
.26

0.30%

Zamani Planlama > Bilinglilik

-0.05*

Duygu Diizenleme mav

Sekil 1. Duygu diizenleme giicliigii (DD) ile sinav kaygis1 (SK) arasindaki iliski
de zaman yonetimi alt boyutlarinin ¢oklu aracihig1 ve standardize edilmemis beta

degerleri.
*p<.01, **p<.05

Sekil 1’de goriildiigii gibi duygu diizenleme giigliigii dlgek puaninin sinav
kaygisi1 iizerindeki dogrudan etkisi (c= .54, Sy= .04, t= 12,29, p<.01) anlaml
diizeydedir (Adim 1). Ayrica duygu diizenleme giicliigii puanlarinin araci degiskenler
olan zamani planlama (ZP) (B= .05, Sy= .01, t= 4,94, p<.01), (ZB)bilinglilik (B= .01,
Si= .03, t=4,17, p<.01) lizerindeki dogrudan etkileri anlamli iken zamani diizenleme
(ZD) (B=.02, SH= .01, t= 1,22, p>.01) lizerindeki dogrudan etkisi anlamsizdir (Adim
2).

Araci degiskenlerin sinav kaygist tizerindeki dogrudan etkilerine bakildiginda
zamant planlama (B= .30, Sp= .22, t= 1,35, p>.01) ile zaman1 diizenlemenin (B= .26,
Si= .21, t= 1,12, p>.01) sinav kaygis1 iizerindeki etkisi anlamsizken bilinglilik 6lgek
puanlarinin  (B= -.57, Spy= .25, t= -2,21, p<.05) sinav kaygis1 lizerindeki etkisi
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anlamlidir (Adim 3). Duygu diizenleme giigliigii ile biitiin arac1 degiskenler denkleme
ayni anda alindiginda (Adim 4) dogrudan etki agisinda duygu diizenleme giicliigii ile
sinav kaygisi arasindaki iligski azalmis ancak bununla birlikte elde edilen deger anlamh
bulunmustur (¢ =53, Sp=.04, t= 11,63, p<.001). Bu sonuca gore arac1 degiskenlerden
sadece zamani bilingli yonetmenin sinav kaygisi iizerinde negatif yonde aracilik
roliine sahip olduklar gézlenmektedir. Bununla birlikte tiim modelin anlaml1 oldugu
(F(4-495)= 39,56, p<.001) ve smav kaygisi iizerindeki toplam varyansin % 24’iinii
acikladig goriilmektedir.

Tablo 4.8. Duygu Diizenleme Giicliigiiniin Smav Kaygis1 Uzerindeki
Dogrudan ve Dolayh Etkilerinin Zaman Yonetimi Alt Olcekleri Araciigiyla

Karsilastirilmasi

95% BCa
Model 1 BE SE Confidence

Interval

LLCI ULCI

Toplam Etki 0.541 0.044 12,29 0.454 0.627
Dogrudan Etki 0.532 0.458 11,63  0.000 0.442
Dolayl Etki
Dolayl Etkil(DD—ZP—-SK) 0.013 0.011 -0.038  0.082
Dolayli Etki2 (DD—=ZD-SK) 0.028 0.041 -0.012  0.036
Dolayli Etki3 (DD— ZB — SK) 0,016 0.009 -0.002  -0.036
Dolayl Etki4 (DD— ZP = ZD — SK) 0.052 0.051 -0.016  0.004
Dolayl Etki5 (DD— ZP — ZB — SK) 0.080 0.047 -0.001  0.018
Dolayli Etki6 (DD— ZD — ZB — SK) 0.016 0.018 -0.014  0.005
Dolayli Etki7 (DD— ZP - ZD — ZB - SK) 0.029 0.018 0.000 0.007
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Bootstrap érnek boyutu = 5000; BE Onyiikleme etkisi, SE standart hatas1, LLCI alt
limit gliven araligi, ULCI iist limit giiven araligi. DDG(DD), Zamani Planlama (ZP),
Zamani Diizenleme(ZD), Zamani Biling Yonetme (ZB), Sinav Kaygisi (SK)

Calismada kullanilan degiskenlerin dolayli etkileri 5000 bootstrap Orneklemi
kullanilarak test edilmis, tahminler %95 giiven araliginda degerlendirilmis, bias
hatalar1 giderilmis ve diizeltilmis sonuclar Tablo 1'de gosterilmistir. Tablo 1'de
gorildiigli gibi toplam etki degerinin 0.541, dogrudan etki degerinin 0.532 oldugu
goriilmektedir. Birinci dolayli etkiye bakildiginda Duygu diizenleme gii¢liigi (DD)
zamani planlama (ZP) araciligr ile sinav kaygist (SK) iizerindeki etkisi anlamsizdir
(bootstrap = 0. 013, %95 CI =-0,038, 0,082), ikinci dolayli etki duygu diizenleme
giicliiglinin (DD) zamani diizenleme (ZD) aracilig1 ile sinav kaygis1 (SK) lizerindeki
etkisi onemsizdir (bootstrap = 0.028, %95 CI =-0,012, 0,036), iicilincii dolayl etki
duygu diizenleme giicliigiinin (DD) zaman1 yonetmede bilinglilik (ZB) aracilif ile
siav kaygisi (SK) iizerindeki etkisi anlamsizdir (bootstrap = 0.016, %95 CI = -0,002,
0,036), dordiincii dolayli etki duygu diizenleme gii¢liiglinin zamani planlama ve
zamani diizenleme araciligi ile sinav kaygis1 tizerindeki etkisi anlamsizdir (bootstrap
= 0.052, %95 CI =-0,016, 0,004), besinci dolayli etkide duygu diizenleme giicliigii
zamani planlama, zamani bilingli ydonetme araciligi ile sinav kaygisi tizerindeki etkisi
anlamsizdir (bootstrap = 0.080, %95 CI=-0,001, -0,018), altinc1 dolayl etkide duygu
diizenleme gii¢liiglinin zamani diizenleme, zamani bilingli yonetme araciligi ile sinav
kaygist tlizerindeki etkisi anlamsizdir (bootstrap = 0.016, %95 CI1=-0,014, 0,005). Son
olarak yedinci dolayli etkisi duygu diizenleme gii¢liigiinin, zamani planlama, zamani
diizenleme, zaman bilingli yonetme araciligi ile akademik basar1 iizerindeki etkisi
onemlidir (bootstrap = 0.029, %95 CI = 0,000, -0,007). Dolayl arac1 etkilere biitiin
olarak bakildiginda duygu diizenleme giicliiiinin zamani1 yonetmede bilinglilik
aracilig1 ile smav kaygisi tizerindeki etkisi anlamli diger aract degiskenlerin araci

olmadig1 goriilmektedir.
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BESINCI BOLUM

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmanin amaci duygu diizenleme giicliigii ile akademik basari ve sinav kaygisi
arasindaki iligkide zaman yonetiminin ¢oklu araciligini incelemek ve bazi demografik
degiskenlerin var olabilecek roliinii ortaya koymaktir. Bu boliimde elde edilen bulgular
literatiir 15181nda tartisilacak ve sonuglar yorumlanacak, akabinde 6neriler ile bu boliim

sonlanacaktir.

5.1. Tartisma ve Sonuc¢

5.1.1. Duygu Diizenleme Giicliikleri Olcegi Kisa Form (DERS-16) t Testi

Analizine (Cinsiyet Degiskeni) Gore Bulgularin Tartisilmasi ve Yorumlamasi

Lise dgrencilerinin Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegin kisa form (DERS-16)
aldiklar1 toplam puanlar cinsiyet degiskenine gore incelendiginde; duygu diizenleme
giicliigii ile cinsiyet arasinda anlaml bir farklilik oldugu gériilmiistiir. Arastirmada kiz
ogrencilerin duygu diizenleme giicliigli diizeylerinin erkek dgrencilere kiyasla daha
yiiksek oldugu bulunmustur. Bu bulgu, alan yazindaki bir¢cok caligmayla tutarlidir.
Cesitli ¢aligmalar, kadinlarin duygu diizenleme giigliigii puanlarinin erkeklere kiyasla
anlaml sekilde daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Karakuloglu ve Diisilinceli
(2024) calismasinda, kadinlarin duygu diizenleme giicliigi puanlart erkeklerden
anlamli derecede yiiksek bulunmustur. Benzer sekilde, Larsson ve arkadaslar1 (2025),
Gozel ve arkadaslart (2024) ve Yigit ve Guzey Yigit, (2017) de g¢alismalarinda
kadmlarin duygu diizenleme giicliigii puanlarinin erkeklere kiyasla anlamli sekilde
daha yiiksek oldugunu bulgusuna ulagmislardir. Vatan ve Kahya (2018) calismasinda
ise kadinlarin duygu diizenleme giigliigii puanlarinin 6zellikle ruminasyon ve duygusal
tepki kontrolii alt 6lceklerinde erkeklerden anlamli sekilde daha yiiksek oldugu
bulunmustur. Bayraktarli ve Kilig (2022) calismasinda kadin katilimcilar duygu
diizenleme giicliigii acisindan erkeklerden anlamli derecede daha yiiksek puanlara
sahip olmustur ve benlik kurgularinin duygu diizenleme siirecleri iizerinde etkili

oldugu belirtilmistir.
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Kadinlarin duygu diizenleme giicliigi puanlarinin erkeklere kiyasla daha yiiksek
olmasi, birka¢ temel faktére baglanmaktadir. Duygusal yogunluk ve istikrarsizlik,
kadinlarin daha ytliksek yogunlukta duygular yasamasi ve duygusal istikrarsizliklarinin
erkeklere kiyasla daha fazla olmasiyla agiklanmistir (Larsson vd., 2025). Kadinlarin
ruminasyon stratejisini daha sik kullanmalari, duygu diizenleme gii¢liigiinii artiran bir
faktor olarak gosterilmektedir (Neumann vd., 2010; Vatan ve Kahya, 2018).
Ruminasyon, olumsuz duygularin zihinde stirekli dondiiriilmesi olup, depresyon ve
anksiyete gibi psikolojik belirtilerle iligkili bulunmustur (Bayraktarli ve Kilig, 2022;
Neumann vd., 2010). Toplumsal cinsiyet normlari, kadinlarin duygusal
farkindaliklarinin yiliksek olmasina ragmen diizenleme siireglerinde zorlanmalarina
neden olmaktadir (Gozel vd., 2024; Yigit ve Guzey Yigit, 2017). Kadinlarin sosyal
olarak duygularin1 daha fazla ifade etmeye tesvik edilmesi, ancak bu duygularin kabul
edilmemesi, duygu dilizenleme giicliigiinii artiran bir faktér olarak
degerlendirilmektedir (Karakuloglu ve Diisiinceli, 2024). Biyolojik faktorler, 6zellikle
hormon seviyelerinin duygu diizenleme siirecleri lizerindeki etkisi baglaminda ele
alinmistir. Kadinlarin §strojen ve progesteron diizeylerindeki degisimlerin duygusal
hassasiyetlerini artirabilecegi ve bunun duygu diizenleme gicliiglyle iligkili
olabilecegi belirtilmistir (Karakuloglu ve Diisiinceli, 2024). Sonu¢ olarak duygu
diizenleme gii¢liigii 6l¢ceginde kadinlarin erkelere oranla daha yiiksek puan almalarinin
nedeni, hem biyolojik faktorlerin sonucu olan hormon degisiminin hem toplumlarin
cinsiyet normlarina ve davranis bi¢cimlerine hem de cinsiyete gore roller bigilmesiyle

var olan beklentilerin baskistyla ilgili oldugu diistiniilmektedir.

5.1.2. Duygu Diizenleme Giicliikleri Olcegi Kisa Form (DERS-16) Tek Yonlii
Varyans Analizine (Simf Diizeyi Degiskeni, Anne-Baba Tutum Degiskeni) Gore

Bulgularin Tartisilmasi ve Yorumlamasi

Lise dgrencilerinin Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi kisa form (DERS-16)’dan
aldiklar1 toplam puanlar sinif diizeyi degiskenine gore incelendiginde; Duygu
Diizenleme Giigliikleri Olcegi kisa form (DERS-16) puanlari sinif diizeyi degiskenine
gore anlaml farklilik gostermemektedir. Literatiirde duygu diizenleme giigliigii ve
siif diizeyi arasinda dogrudan yapilan arastirmaya rastlanmamakla beraber gelisim

donemi hakkinda calismalar bulunmaktadir.
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Bebeklik ve erken g¢ocukluk doneminde duygu diizenleme, biiyiikk olgiide dissal
desteklere bagliyken, ergenlik donemi ile birlikte bilissel gelisim ve ndrobiyolojik
degisikliklerle birlikte duygu diizenleme becerileri daha karmagik hale gelir
(Thompson vd., 2008). Prefrontal korteksin gelisimi, ergenlerin duygusal tepkilerini
bilin¢gli bir sekilde diizenlemelerine olanak tanirken, limbik sistemin (6zellikle
amigdalanin) daha hizli gelismesi, ergenlerin duygusal kontrol konusunda zorluklar
yasamasina neden olabilir (Casey, Jones ve Hare, 2008). Bununla birlikte, literatiirde
ergenlerin duygu diizenleme becerilerinin, yasa bagli olarak artan bir karmasikliga
sahip oldugu ve sosyal etkilesimlerin, akran iligkilerinin ve bireysel deneyimlerin
onemli bir rol oynadig1 vurgulanmaktadir (Ochsner ve Gross, 2005; Silk, Steinberg ve

Morris, 2003).

Ancak, bu ¢calismanin bulgulari, simif diizeyinin, duygu diizenleme giicliikleri iizerinde
belirleyici bir faktor olmadigini gostermektedir. Bunun birkag nedeni olabilir.
Birincisi, ergenlerin duygu diizenleme becerileri, yalnizca yas ve sinif diizeyi ile degil,
daha cok bireysel farkliliklar ve cevresel faktorlerle sekilleniyor olabilir. Sosyal
iliskiler, akran baskisi ve aile dinamikleri gibi digsal etmenler, ergenlerin duygu
diizenleme stratejilerini sekillendiren 6nemli faktorlerdir (Saarni, 1999). Bu da, sinif
diizeyinin oOtesinde, bireysel deneyimlerin ve sosyal baglamin bu becerilerin
gelisiminde daha belirgin bir rol oynadigini gosteriyor. ikinci nedeni arastirmanin lise
10, 11 ve 12. Smf 6grencilerinin iizerine yapilmasi ve bu araliktaki 6grencilerin
hepsinin ergenlik donemi gelisim evrelerinde olmasi nedeniyle gruplar arasi fark

¢tkmamasi olarak diistintilmektedir.

Duygu Diizenleme Giigliikleri Olgegi kisa form (DERS-16) puanlar1 anne-baba tutum
degiskenine gore incelendiginde aralarinda anlamli bir farklilik oldugu saptanmustir.
Elde edilen bulguya gore demokratik anne-baba tutumuna sahip 6grencilerin Duygu
Diizenleme Giigliikleri Olgeginden aldiklari puanlarmnin ilgisiz, koruyucu ve otoriter
anne-baba tutumuna sahip olan O&grencilerden daha disik oldugu sonucuna

ulasilmustir.

Literatiirdeki bazi caligmalara bakacak olursa, ebeveyn tutumlarinin duygu diizenleme
giicliikleri tizerindeki etkisini ¢ok boyutlu bir sekilde ele alarak, ebeveyn
davraniglarinin bireyin duygusal gelisimi {izerinde belirleyici bir rol oynayabilecegi
ortaya koyulmus ve bulguyu destekleyecek caligmalar yapilmistir (Neumann, 2010;

Rafiepoor vd., 2025; Timkaya, Celik ve Aybek, 2010). Bulgular, otoriter, asiri
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koruyucu ve reddedici ebeveyn tutumlarinin duygu diizenleme giigliikleri ile anlamli

bir iligki gosterdigini desteklemektedir (Altunkaynak, 2024; Demir, 2023).

Ozellikle otoriter ebeveyn tutumu, ¢ocuklarin duygusal farkindaligin1 ve ifadelerini
baskilayarak ilerleyen yaslarda duygu diizenleme becerilerinin gelisimini
engellemekte, bireyin olumsuz duygusal deneyimler karsisinda uygun diizenleme
stratejileri gelistirme yetisini sinirlandirmaktadir (Nisha ve Jayan, 2017; Safranci,
2015; Singh, 2023). Asir1 koruyucu ebeveynlik, ¢ocugun bagimsiz duygu diizenleme
becerilerini gelistirmesine firsat vermeyerek ileride stresle basa ¢ikma kapasitesini
disiirmektedir (Altunkaynak, 2024). Reddedici ve elestirel ebeveyn tutumlari ise
cocukta degersizlik ve yetersizlik duygularmi pekistirerek duygu diizenleme

stireclerini zayiflatmaktadir (Demir, 2023; Nisha ve Jayan, 2017).

Bununla birlikte, demokratik ve destekleyici ebeveynlik tutumlarinin, duygu
diizenleme giicliiklerini azaltic1 bir etkisi oldugu vurgulanmaktadir (Neumann, 2010;
Singh, 2023). Acik iletisim ve gilivenli baglanma ortaminda yetisen bireylerin,
duygusal zorluklarla daha saglikli basa ¢iktig1 ve duygu diizenleme stratejilerini daha
etkin kullandig1 gériilmektedir.

5.1.3. Akademik Basar1 t Testi Analizine (Cinsiyet Degiskeni) Gore Bulgularin

Tartisilmasi ve Yorumlamasi

Lise 0Ogrencilerinin Akademik Basar1 puanlan cinsiyet degiskenine gore
incelendiginde; akademik basari ile cinsiyet arasinda anlamli bir farklilhik oldugu
goriilmiistiir. Arastirmada kiz Ogrencilerin akademik basart puanlarin erkek
ogrencilere kiyasla daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bu bulgu, alan yazindaki bir¢ok

calismayla tutarlidir.

Akademik basar ile cinsiyet arasindaki iliskiyi ele alan ¢ok sayida arastirma, kadin
ogrencilerin genel olarak erkek 6grencilere kiyasla daha yiiksek akademik performans
gosterdigini ortaya koymaktadir (Chee vd., 2005; Hubbard, 2005; Marcenaro-
Gutierrez vd., 2017; Yildirirm, 2000). Kadin 6grencilerin daha yiiksek akademik
performans gdstermesi, literatiirde siklikla motivasyon diizeylerinin daha yiliksek
olmasi, akademik etik davranislara daha fazla baghlik gostermeleri ve akademik
yasamdan daha fazla doyum almalan ile agiklanmaktadir (Anderson ve Keith, 1997;
Balkis ve Duru, 2017).
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Bununla birlikte, bazi arasgtirmalar cinsiyetin akademik basari tizerindeki etkisinin
anlamli olmadigini ortaya koymustur (Chapell vd., 2005; Ghorban DordiNejad vd.,
2011; Von der Embse vd., 2018). Bu ¢alismalarda basar1 lizerinde sinav kaygisi, kisilik
ozellikleri ve 6zgiliven gibi faktorlerin daha belirleyici oldugu 6ne siiriilmiistiir. Bu da
cinsiyetin akademik basar lizerindeki etkisinin baglamsal olarak degisebilecegini ve

dogrudan nedensellik iliskisinin kurulamayabilecegini gostermektedir.

Ayrica, bazi ¢alismalar cinsiyetin akademik basariya dolayli yoldan etki ettigini ileri
stirmektedir (Anderson ve Keith, 1997; Carvalho, 2016; Khesht-Masjedi vd., 2019).
Ornegin, kadm &grencilerin smav kaygist diizeylerinin daha yiiksek oldugu
(Rezazadeh ve Tavakoli, 2009), erkek 6grencilerin ise daha yliksek diizeyde depresyon
belirtileri gosterdigi (Khesht-Masjedi vd., 2019) ve bu psikolojik degiskenlerin
basariy1 etkiledigi belirlenmistir. Bu durum, cinsiyetin basariy1 dogrudan degil, araci

degiskenler araciligiyla etkileyebilecegini gostermektedir.

Toplumsal diizeyde yapilan bir arastirmada ise, cinsiyet esitliginin yiiksek oldugu
iilkelerde erkek ogrencilerin okuma gibi alanlardaki performanslarinin arttigi ve
cinsiyete dayali basar1 farklarinin azaldigi gosterilmistir (Eriksson vd., 2020). Bu
bulgu, akademik basarinin sadece biyolojik degil, ayn1 zamanda sosyo-kiiltiirel

faktorlerden de etkilendigini ortaya koymaktadir (Hadjar vd., 2014).

Sonug olarak, bu arastirma bulgular cinsiyetin akademik basar1 iizerinde anlamli bir
etkisi oldugunu gostermektedir. Ancak bu etkinin ¢ok boyutlu oldugu, sinav kaygisi,
kisilik 6zellikleri, motivasyon ve toplumsal cinsiyet degerleri gibi ¢esitli psikolojik ve

sosyokiiltiirel degiskenler tarafindan sekillendigi anlagilmaktadir.

5.1.4. Akademik Basar1 Tek Yonlii Varyans Analizine (Simif Diizeyi Degiskeni,

Anne-Baba Tutum Degiskeni) Gore Bulgularin Tartisilmasi ve Yorumlamasi

Lise ogrencilerinin Akademik Basari puanlarimin sinif diizeyi degiskenine gore
incelendiginde; lise 2. smif 6grencilerinin lise 3. siuf O6grencilerinden akademik
basarisinin daha yiiksek, lise 4. Simif Ogrencilerinin ise lise 2. sifta okuyan

ogrencilerden akademik basarisinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Lise 4. Smif 6grencilerinin akademik basarida lise 2 ve lise 3. Sinifa gore yiiksek
oldugu literatiirde yer alan caligmalarla biiyiik Ol¢iide ortiismektedir (Abay ve
Kelesoglu, 2016; Ergene, 2011; Kog, 1977; Uyulgan ve Akkuzu, 2017). Ornegin, Kog
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(1977), smif diizeyi arttikca akademik basarida artis yasandigini belirtmistir. Benzer
sekilde, Ergene (2011) de siav kaygis1 ve ¢alisma aliskanliklarinin sinif diizeyiyle
birlikte gelistigini ve bu durumun basariy1 olumlu etkiledigini ifade etmistir. Ozellikle
son smif &grencilerinin siav bilinciyle daha sistemli c¢alistiklari, sinav odakli
motivasyonlarinin arttii ve bu durumun akademik basartya olumlu yansidig

goriilmektedir (Ergene, 2011).

Gokalp ve arkadaslar1 (2018) ise ders ¢alisma aliskanliklarinin simif diizeyine gore
gelistigini ve st sinif 6grencilerinde daha olumlu oldugunu ifade etmislerdir. Bu
durum, ozellikle Lise 4. smif Ogrencilerinin daha yiiksek basar1 gostermesini
desteklemektedir. Arastirma bulgumuzda da bu egilim acikca goriilmektedir.
Akademik 6zgiivenin sinif diizeyine bagl olarak gelismesi de basariyr etkileyen bir
diger faktordiir. Ozellikle Lise 4. simf diizeyinde 6grencilerin akademik
Ozgiivenlerinin daha yiiksek oldugu ve bunun bagariya olumlu yansidig: goriilmektedir
(Akpmar vd., 2024). Ayrica Simf diizeyinin akademik basar1 iizerindeki etkisi,
ogrencilerin 6grenme stratejileri ve sinav hazirliklartyla da iligkilendirilebilir (Bortes

vd., 2021).

Bununla birlikte, Lise 3. sinif 6grencilerinin basar1 diizeyinin diger gruplara kiyasla
diisiik olmas1, bu donemin bir gegis yili olmasiyla agiklanabilir. Ogrenciler bu simf
diizeyinde yogun akademik beklentilerle karsilagsmakta, ancak {iniversite sinavi
baskisini Lise 4. siniftaki kadar hissetmemektedirler. Bu da motivasyon diisiikliigline

yol acabilmektedir (Akpinar, Ciract ve Bas, 2024).

Lise 6grencilerinin Akademik Basari puanlarinin anne-baba tutumu degiskenine gore
incelendiginde; demokratik anne-baba tutumuna sahip 6grencilerin Akademik Basari
puanlar1 koruyucu anne-baba tutumuna sahip olan 6grencilerden daha yiiksek oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu sonug, ebeveynlerin sergiledigi tutumlarin, 6grencilerin
ogrenme siirecleri ve akademik performanslari tizerinde belirleyici bir etkisi oldugunu
gostermektedir. Literatiirde de bu bulguyu destekleyen caligmalar bulunmaktadir
(Engin, 2020; Erdogdu, 2007; Samadpour Shahrak, 2013; Yilmaz Bodur ve Aktan,
2021; Yurttas Durak, 2022)

Arastirmalarda ebeveyn tutumlarinin 6grencilerin akademik basarilarin1 anlaml
ol¢iide etkiledigi goriilmektedir. Demokratik ebeveyn tutumu, dgrencilerin akademik

basarilarin1 pozitif yonde etkileyerek onlarin daha destekleyici ve tesvik edici bir
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ortamda gelismelerini saglamaktadir (Alpoguz ve Sahin, 2014; Eligiil, 2020;
Samadpour Shahrak, 2013). Demokratik ebeveynler, cocuga karsi sevgi ve anlayisin
yani sira cocuklarina 6zerklik taniyip akademik kararlarini desteklerken, ayni zamanda
sinir koyma, yonlendirme ve rehberlik sunabilen dengeli bir yaklagimdir (Alpoguz ve
Sahin, 2014; Atas, 2021; Baumrind, 1991). Bu tutumun sinav kaygisini azalttig1 ve
akademik basariy1 artirdig1 onceki aragtirmalarda da ortaya koyulmustur (Atas, 2021;
Steinberg vd., 1992).

Koruyucu ebeveyn tutumu, akademik basar1 izerinde karmasik bir etkiye sahiptir; agirt
koruma, ¢ocuklarin bagimsiz karar alma ve problem ¢dzme becerilerini sinirlayarak
ve akademik Ozgiivenlerini yeterince olusturabilmelerini engelleyerek akademik
basarilarin1 olumsuz yonde etkileyebilir (Gwiazdowska-Stanczak vd., 2021; Yilmaz
Bodur ve Aktan, 2021). Ornegin Hartlage ve Green (1972) epileptik ¢ocuklar iizerinde
yaptig1 ¢alismada asir1 koruyucu ebeveynlerin ¢ocuklarinin akademik basarilarini
olumsuz etkiledigini ifade etmektedir. Benzer sekilde, Yurttas Durak (2022) koruyucu
ebeveyn tutumunun akademik basariy: etkiledigini fakat etkisinin bununla kalmayip
sosyal kaygiyr da artirabilecegini 6ne siirmektedir. Bu dogrultuda, demokratik
ebeveynlerin sundugu destekleyici ve yonlendirici ortam, dgrencilerin akademik
basarilarini artiric1 bir etkiye sahipken, asir1 koruyucu ebeveynlerin ¢ocuklari bagimsiz
O0grenme ve problem ¢dzme becerilerini gelistirmekte zorlanabilir (Gwiazdowska-

Stanczak vd., 2021; Yilmaz Bodur ve Aktan, 2021).

Bu arastirmada ilgisiz ve otoriter anne-baba tutumlarinin akademik basar1 tizerindeki
bulgularda anlamli bir farka rastlanmazken ayni konu fizerinde yapilan bircok
arastirmada ise anlamli bir fark oldugu bulgusuna rastlanmistir. Ilgisiz ebeveyn
tutumu, 6grencilerin akademik basarilari ile negatif yonde iligkili bulunmustur (Eligiil,
2020; Engin, 2020; Samadpour Shahrak, 2013). Ilgisiz ebeveynlerin ¢ocuklari,
akademik hedeflerine ulagsmada daha fazla zorluk yasamakta ve egitim siirecinde
yeterli rehberlikten yoksun kalmaktadirlar (Samadpour Shahrak, 2013; Yurttas Durak,
2022). Ilgisiz ebeveynlerin ¢ocuklar1 internet bagimlihg riski agisindan da daha
yiiksek seviyelerde bulunmustur (Eligiil, 2020). Ote yandan, otoriter ebeveyn tutumu,
akademik basar lizerinde karmasik etkiler gosterebilmektedir (Erdogdu, 2007; 2020;
Samadpour Shahrak, 201). Bazi arastirmalar, otoriter tutumun akademik basari
tizerinde dogrudan anlamli bir etkisi olmadigini1 gosterirken (Eligiil, 2020), diger

calismalar bu tutumun 6zellikle disiplin ve yiiksek beklentiler iizerinden akademik
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basariy1 artirabilecegini belirtmektedir (Atas, 2021; Chen, 2015; Drews ve Teahan,
1957). Ornegin Engin (2020)’nin arastirmasina gore otoriter ebeveynler, dgrencilerin
disiplinli olmalarin1 saglayarak akademik basarilarini olumlu yonde etkileyebilirken,
duygusal destek eksikligi nedeniyle akademik basarilarini olumsuz yonde etkileyebilir
(Engin, 2020). Ayn1 sekilde Chen (2015)’ gore de Otoriter ebeveyn tutumu, akademik
basar1 lizerinde karmagik bir etkiye sahiptir. Otoriter ebeveynler, &grencilerin
performans-yaklagsma hedeflerini artirarak akademik basarilarint olumlu yonde
etkileyebilirken, performans-kacinma hedeflerini artirarak akademik basarilarini

olumsuz yonde etkileyebilir (Chen, 2015).

5.1.5. Sinav Kaygis1 Envanteri (SKE) t Testi Analizine (Cinsiyet Degiskeni) Gore

Bulgularin Tartisiimasi ve Yorumlamasi

Lise Ogrencilerinin Smav Kaygist Envanterinden (SKE) aldiklar1 toplam puanlar
cinsiyet degiskenine gore incelendiginde; sinav kaygisi ile cinsiyet arasinda anlamli
bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Arastirmada kiz Ogrencilerin sinav kaygisi
diizeylerinin erkek Ogrencilere kiyasla daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bu bulgu,
alan yazindaki bir¢ok calismayla tutarhidir. Erozkan’in (2004), Gerwing vd. (2015),
Chapell ve arkadaglar1 (2005) gibi calismalarda da benzer bulgulara rastlamis ve
kadinlarin sinav kaygisinin erkeklere kiyasla anlaml sekilde daha yiiksek oldugunu

belirtmislerdir.

Yildirim (2000) ve Yildirnm ve Ergene (2003) calismalariyla da kadinlara 6zgi
basarisizlik korkusu ve mikemmeliyetgilik egilimlerinin  kaygiyr artirdigini
saptamislardir. Chapell ve arkadaslar1 (2005), PelegPopko (2004) ile Stober (2004) de
kadin 6grencilerin hem bilissel hem duygusal kaygi bilesenlerinde erkeklerden {iistiin
oldugunu bildirirken, Gerwing vd. (2015) bagimsiz 6rneklemler t testinde diizeyinde
anlamli diizeyde cinsiyet farki saptamistir. Kondo (1997) ve DordiNejad vd. (2011)
calismalarinda da kadin bireylerin fizyolojik stres tepkilerinin erkeklere kiyasla
belirgin bigimde daha yiiksek oldugu; Ergene’nin (2003) meta analizi ve von der
Embse vd. (2018) metaanalitik incelemesi ise farkli 6rneklem ve yas gruplarinda bu
farkin tutarli bigimde gozlendigini gostermistir. Salend (2011), Sarikaya ve Gemalmaz
(2021), Capulcuoglu ve Giindiiz (2013) ve Azazi Aslan (2005) calismalar1 geng

kadinlarda yiiksek sinav kaygisinin ebeveyn tutumlar1 ve uyku kalitesi gibi etkenlerle
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iligkilendigini ortaya koyarken; Li (1974) Hong Kong 6rnekleminde cinsiyet farkinin
kiltiirel boyutuna dikkat ¢ekmistir. Basol ve Zabun (2014) ile Thergaonkar ve Wadkar
(2007) smav kaygisinin milkemmeliyet¢ilik ve ebeveyn beklentileriyle baglantisini
vurgulamis, buna karsilik Coban ve Kisa (2020), gibi bazi 6érneklemlerde cinsiyete
gore anlamli farklilik bulamamaistir. De Vore (2013), kadinlarin toplumsal sorumluluk
yiikii ve elestirel igsel diyaloglari; erkeklerin ise gii¢lii olma ve duygular1 bastirma
egilimlerini bu farkin altinda yatan psikososyal dinamikler olarak tanimlamistir. Tiim
bu bulgular, sinav kaygisinin hem biyolojik hem toplumsal faktorlerle sekillendigini;
egitim programlarinin duygu diizenleme ve basa ¢ikma stratejileri ile birlikte cinsiyete

duyarl yaklagim barindirmasi gerektigini gdstermektedir.

5.1.6. Sinav Kaygis1 Envanteri (SKE) Tek Yonlii Varyans Analizine (Simif Diizeyi
Degiskeni, Anne-Baba Tutum Degiskeni) Gore Bulgularin Tartisilmasi ve

Yorumlamasi

Lise 6grencilerinin Sinav Kaygisi (SKE)’ndan aldiklar1 toplam puanlar sinif diizeyi
degiskenine gore incelendiginde; lise 2. Siif (10. sinif) 6grencilerinin lise 4. (12. sinif)
siif 6grencilerinden sinav kaygisi puaninin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
Lise 3. smif (11. smif) i¢in ise anlamli bir farklilik saptanmamuistir. Literatiir
tarandiginda yapilan c¢esitli arastirmalar, 6grencilerin sinav kaygisi diizeylerinin sinif
seviyelerine gore anlamli farkliliklar gosterdigini ortaya koymaktadir. bazi

arastirmalar da bu durumun tersine de bulgular elde edildigi goriilmektedir.

AnnMary ve arkadaslar1 (2014), 10. ve 12. simf 6grencilerini karsilagtirdiklar
caligmalarinda, 12. smif Ogrencilerinin sinav kaygist diizeylerinin daha yiiksek
oldugunu belirtmislerdir. Bu bulgu, iiniversite sinavi baskisinin smav kaygisini
artirdigina isaret etmektedir. Benzer sekilde, Keskin (2022) de 9., 10., 11. ve 12. simif
Ogrencileri arasinda yaptig1 karsilastirmada, sinif diizeyi yiikseldikg¢e sinav kaygisinin
arttigin1 ve en yiiksek kayginin 12. siifta gézlemlendigini ifade etmistir. Keskin’in
calismasi, bu artis1 akademik baski, gelecek kaygisi ve sinav sonuglarinin belirleyici

roliiyle agiklamaktadir.

Kaushal ve Tewari (2021) ise sinav kaygisinin 10. sinifta orta diizeyde bagladigini, 11.
siifta belirgin sekilde arttigini ve 12. sinifta en yiiksek diizeye ulastigini bulmustur.

Giirses ve arkadaslar1 (2010) da benzer bir egilim rapor etmis; 9. sinif 6grencilerinin
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kaygi diizeylerinin orta seviyede, 10. sinifta biraz daha yiiksek, 11. sinifta dalgalanmali
ve 12. sinifta ise en yliksek diizeyde oldugunu belirtmiglerdir. Bu bulgular, sinav

formatina aligma siireci ve akademik beklentilerin zamanla artmasiyla agiklanabilir.

Ote yandan bazi ¢alismalar farkli sonuglar da sunmaktadir. Ding (2019), 9. sinif
ogrencilerinin 12. simf 6grencilerine kiyasla daha yiliksek sinav kaygisi yasadigini
ortaya koymustur. Bu durum, lise sistemine uyum siirecindeki belirsizliklerin ve yeni
sinav yapisinin yol agtig1 kaygi ile iligkilendirilebilir. Ayrica Uyar ve Canpolat (2023),
siif diizeyi ile sinav kaygisi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulmamas,

ancak akademik baskinin iist siniflarda daha yogun hissedildigini belirtmislerdir.

Genel olarak degerlendirildiginde, pek ¢ok ¢alisma simav kaygisinin simif diizeyiyle
birlikte artis gosterdigini, 6zellikle 12. smif 6grencilerinde bu kayginin zirveye
ulastigin1 vurgularken; bazi aragtirmalar, bu egilimi sorgulamakta ve sinif diizeyinden

bagimsiz bireysel ve ¢cevresel faktorlere de dikkat cekmektedir.

Lise 6grencilerinin Smav Kaygis1 (SKE)’ndan aldiklar1 toplam puanlar anne-baba
tutumu degiskenine gore incelendiginde; koruyucu anne-baba tutumuna sahip
ogrencilerin Sinav Kaygis1 Envanterinden aldiklar1 puanlarinin demokratik anne-baba

tutumuna sahip olan 6grencilerden daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Literatiirde de desteklendigi iizere, koruyucu ebevenylik tutumu ¢ocuklarin
bagimsizlik gelistirmesini engelleyerek kaygi diizeylerini artirmaktadir (Aslan, 2005;
Capulcuoglu ve Giindiiz, 2013; Eraslan, 2010). Ozellikle akademik basariya yonelik
yiiksek beklentiler, ¢cocuklarda smavi bir tehdit unsuru olarak algilama egilimini
giiclendirmekte ve bu durum siav kaygisini daha da pekistirmektedir (Peleg-Popko,
2004; Shadach ve Ganor-Miller, 2013). Ayrica, bu tutumun sadece sinav kaygisin
degil, sosyal kaygiy1 da artirdigi goézlemlenmektedir (Coban ve Kisa, 2020).
Dolayistyla, elde edilen bulgular koruyucu ebeveynlik tarzinin ¢ocuklarin psikolojik
saglamlig1 tlizerinde olumsuz etkiler yaratabilecegini desteklemektedir. PelegPopko
(2004), ebeveynlerin agirt kontrolcii tutumlarinin bireyin 6zerklik gelisimini

engelleyerek kaygi diizeyini artirdigini belirtmistir.

Ote yandan, sinav kaygis1 iizerinde demokratik ve destekleyici anne-baba tutumlarinin
azaltici etkisine isaret eden ¢alismalar da mevcuttur (Neff ve McGehee, 2010; Von der
Embse vd., 2018). Ornegin, Uniivar (2023), sicak ve ilgili bir aile ortaminda yetisen
ogrencilerin smavla iligkili kaygilarin1 daha etkili yonetebildiklerini belirtmistir. Neff
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ve McGehee (2010) ise ebeveynlerinden duygusal destek goren bireylerin 6z-sefkat
diizeylerinin yiiksek oldugunu ve bu durumun sinav gibi stresli siireglerde psikolojik
dayanikliligr artirdigimi ifade etmislerdir. Bu sonuglar, sinav kaygisinin yalnizca
bireysel bir duygu durumu degil, ayn1 zamanda aile i¢i dinamiklerle sekillenen

psikolojik bir siire¢ oldugunu ortaya koymaktadir (De Vore, 2013; Erdzkan, 2004).

Bu caligmada diger anne-baba tutum faktorlerin birbiri tizerinde etkisi anlamli diizeyde
citkmamis olsa da alan yazin incelendiginde anne-baba tutumunun sinav kaygisi
tizerindeki etkisini ele alan ve diger tutumlarinda iliskili olabilecegi bulgusuna sahip
bircok ¢alisma bulunmaktadir. Ogrencilerin siav kaygisi diizeyleri ile algilanan anne-
baba tutumlarn incelendiginde, sinav kaygisi ile baskici ve ilgisiz ebeveyn tutumlari
arasinda anlaml bir iliski oldugu goriilmiistiir. Arastirma bulgulari, olumsuz ebeveyn
tutumlarinin ¢ocuklarin sinav kaygisini artirdigini gostermektedir (Basol ve Zabun,
2014; PelegPopko, 2004). Ozellikle, baskici, otoriter ya da miikemmeliyetci
yaklasimlarin, 6grencilerde basarisizlik korkusu, 6z giivensizlik ve performans baskisi

yarattig1 belirtilmektedir (Gerwing vd., 2015; Kondo, 1997; Stober, 2004).

Basol ve Zabun (2014), ebeveyn tutumlari ile sinav kaygisi arasinda anlamli bir iliski
oldugunu ve baskict tutumlarin 6grencilerde kaygiyr artirdigini ortaya koymustur.
Thergaonkar ve Wadkar (2007), Hindistan’daki ogrencilerle yaptigi calismada,
ebeveyn baskisinin sinav kaygisinin énemli bir belirleyicisi oldugunu vurgulamistir.
Von der Embse vd. (2018) tarafindan yapilan bir meta-analiz ¢calismasinda, aile ici
destek diizeyinin simmav kaygisina etkisi acik¢a ortaya konmus; ebeveyn desteginin
diistik oldugu durumlarda Ogrencilerin daha yiliksek sinav kaygist yasadigi
belirtilmistir. Benzer bi¢cimde, Gerwing vd. (2015) akademik performansa yonelik
ebeveyn baskisinin 6grencilerde degerlendirilmeye karsi hassasiyet olusturdugunu ve

sinav donemlerinde kaygi diizeyini yiikselttigini bildirmistir (Azazi Aslan, 2005).

Erézkan (2004) da sinav kaygisinin yalnizca bireyin igsel siireglerinden degil, ayni
zamanda aile ortami ve ebeveyn tutumlarindan da giiclii sekilde etkilendigini
gostermistir. Kondo (1997) ve Stober (2004) gibi arastirmacilar, sinav kaygisi ile
ebeveynlerin miikemmeliyet¢i ve elestirel yaklasimlar1 arasinda anlamli iligkiler
bulundugunu savunmuslardir. Bu tiir tutumlar, 6grencilerin kendi basarilarin yetersiz
gormelerine ve icsel baski gelistirmelerine neden olmaktadir. (Eraslan, 2010) ise

Ilgisiz ebeveyn tutumunun ¢ocugun akademik basariyla ilgili yeterli destek almasini
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engelledigine ve bu durumda smav kaygisi, glivensizlik ve basarisizlik korkusuyla

birlikte yiikselebilecegini belirtmistir.

Toplumsal ve kiiltiirel etkenler de ebeveyn tutumlarinin sinav kaygisina etkisini
sekillendirebilmektedir. De Vore (2013), ebeveyn rollerinin ve sorumluluk
beklentilerinin, ¢ocuklarin kendilik algisin1 ve stresle basa c¢ikma bigimlerini
etkiledigini belirtmistir. Ozellikle basar1 odakli, rekabetgi aile ortamlarinda biiyiiyen

Ogrencilerin, sinavlarda daha yogun kaygi yasama egiliminde olduklar1 goriilmektedir.

5.1.7. Zaman Yonetimi Olcegi (ZAYO) t Testi Analizine (Cinsiyet Degiskeni)

Gore Bulgularin Tartisilmasi ve Yorumlamasi

Lise dgrencilerinin Zaman Y&netimi Olgegi (ZAYO)’nden aldiklar1 toplam puanlar
cinsiyet degiskenine gore incelendiginde; zaman yonetimi ile cinsiyet arasinda anlamli

bir farklilik olmadig1 gorilmiistiir.

Benzer sekilde, lise Ogrencileriyle yapilan bazi diger calismalarda da cinsiyetin
anlamli bir etkisi bulunmamustir. Ornegin, Isler (2023) ergenlik dénemindeki lise
ogrencileriyle gerceklestirdigi calismasinda, kadin ve erkek oOgrencilerin zaman
yonetimi becerileri agisindan anlamli bir farklilik gostermedigini belirtmistir.
Arguedas vd. (2016), Garcia-Ros vd. (2004) ve Zhao vd. (2022) de kendi
caligmalarinda lise Ogrencileriyle c¢alismis ve benzer sonuglara ulagsmislardir.
Filipinler'de lise Ogrencileriyle yiiriitilen Obiena vd. (2024) arastirmasinda da
cinsiyetin anlamli bir degisken olmadigi ifade edilmistir. Buna karsin, liniversite
Ogrencileriyle yapilan bir¢ok arastirma kadin Ogrencilerin zaman yOnetimi
becerilerinde erkeklere kiyasla daha basarili oldugunu ortaya koymustur. Ornegin,
Kibar vd. (2014), Karabiik Universitesi dgrencileriyle yiiriittiikleri calismada kadin
Ogrencilerin planlama ve Onceliklendirme alanlarinda daha sistemli olduklarini
bulmustur. Kiling ve Sahin (2025) Z kusagi {niversite Ogrencileriyle
gerceklestirdikleri arastirmada benzer sekilde kadinlarin zaman yonetimi becerilerinin
daha gelismis oldugunu gostermistir. Akyiiz, Taskin Yilmaz ve Aldemir (2020) de
tniversite Ogrencileriyle yiriittiikleri c¢alismada kadin 6grencilerin  zaman
planlamasinda daha yiiksek puanlar aldigini belirtmistir. Ayrica Cagliyan ve Goral
(2009) ile Eldeleklioglu (2008) tarafindan yapilan ¢aligmalar da kadin &grencilerin

zaman yoOnetimi ve erteleme davranislarinda daha basarili oldugunu desteklemektedir.
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Tim bu bulgular birlikte ele alindiginda, zaman yonetimi becerilerindeki cinsiyet
farkliliklarinin lise diizeyinde belirgin olmadigi, ancak iiniversite diizeyinde bu
farklarin ortaya ¢ikabildigi goriilmektedir. Bu durum, Ogrencilerin gelisimsel
diizeyleriyle ve zaman yonetimine yonelik farkindaliklarinin zaman iginde artmasiyla
iligkili olabilir. Dolayisiyla, zaman yonetimi becerilerinin gelistirilmesinde cinsiyet
temelli yaklasimlar yerine yas, gelisim donemi ve bireysel farkliliklarin dikkate

alinmasi daha etkili bir yaklagim olabilir.

5.1.8. Zaman Yonetimi Olcegi (ZAYO) Tek Yonlii Varyans Analizine (Simif
Diizeyi Degiskeni, Anne-Baba Tutum Degiskeni) Gore Bulgularin Tartisilmasi ve

Yorumlamasi

Lise 6grencilerinin Zaman Yonetimi Olgegi (ZAYO) ’nden aldiklar1 toplam puanlar
stnif diizeyi degiskenine gore incelendiginde; zaman yonetimi ile sinif diizeyi arasinda
anlamli bir farklihik olmadigi gorilmiistir. Bu bulgu, zaman yonetiminin sinif
diizeyinden bagimsiz olabilecegini ve bireysel ya da cevresel faktorlerle daha ¢ok

iliskili oldugunu diisiindiirmektedir.

Benzer sonuglar, gesitli ulusal ve uluslararasi arastirmalarda da ortaya konmustur.
Ornegin, Eldeleklioglu (2008) calismasinda, lise dgrencileri arasinda zaman ydnetimi
becerilerinin sinif diizeyine gore anlamli bicimde degismedigini tespit etmislerdir.
Garcia-Ros, Pérez-Gonzalez ve Hinojosa (2004) ile Vences Cyril (2014) de benzer
sekilde sinif seviyesinin zaman yoOnetimi becerileri {lizerinde anlamli bir etkisi
olmadigim ifade etmislerdir. Nufiez ve arkadaslar1 (2015), Ispanya’daki 5. siniftan 10.
siifa kadar 6grencilerle yiiriittiikleri ¢aligmada dolayli bir bulgu olarak ele aldig1 sinif

diizeyinin zaman yonetimi lizerinde anlamli bir etkisi olmadigini rapor etmistir.

Bu c¢aligmalarin ortak paydasi, zaman yonetiminin sadece yasla ya da sinif diizeyinin
ilerlemesiyle gelismedigi; bunun yerine bireysel farkindalik, i¢sel motivasyon,
cevresel destek mekanizmalar (6rnegin aile, Ogretmen rehberligi) ve Kkiiltiirel
faktorlerle yakindan iligkili oldugudur. Lise doneminde 6grenciler biligsel ve duygusal
gelisim acisindan farklilik gosterdigi i¢in, zaman yoOnetimi becerileri de homojen
bicimde artis gostermemis olabilir. Ayrica, sinav kaygisi, akademik baski, dijital dikkat

dagiticilar ve sosyoekonomik etkenler gibi unsurlar bu becerilerin gelisimini sinif
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diizeyinden daha giiclii sekilde etkilemektedir (Eldeleklioglu, 2008; Vences Cyril,
2014).

Buna karsin, literatiirde sinif diizeyine bagli olarak zaman yonetimi becerilerinde
anlamli fark bulundugunu savunan g¢alismalar da mevcuttur. Xu ve Wu (2013), Xu
(2010), Tjaden, Rolando, Doty ve Mortimer (2019) gibi arastirmalarda, {ist sinif lise
Ogrencilerinin zaman yonetimi becerilerinin alt siniflara kiyasla daha gelismis oldugu
belirtilmistir. Ozellikle Xu'nun ¢ok diizeyli analizine dayanan bulgular (2010), bu
becerilerin iist sinif diizeylerinde daha iyi yapilandigini gostermektedir. Arua vd.
(2019) Nijerya’da gergeklestirdikleri ¢alismada, sinif diizeyi ile zaman yonetimi
becerileri arasinda anlamli bir fark bulmus ve iist sinif dgrencilerinin daha yiiksek
diizeyde zaman yonetimi becerilerine sahip oldugunu rapor etmistir. Mariano, Madel
ve Miranda (2022) ise 7. smftan 10. simifa kadar olan Ggrencilerle yiiriittiikleri

calismada ¢ok yiiksek diizeyde pozitif bir iligki (r = 0.886) bulmuslardir.

Bu caligmalar, zaman yonetimi becerilerinin sinif diizeyinden ziyade bireysel, ¢cevresel
veya psikolojik degiskenlerle (6rnegin, kaygi diizeyi, akademik basari motivasyonu,
ailevi destek) daha giiclii iligkili olabilecegini diisiindiirmektedir. Celigkili bulgular ise,
arastirmalarin yiiriitiildigi baglamlarin (iilke, okul tiirii, miifredat yogunlugu vb.),
orneklem biiyiikliiklerinin ve kullanilan Olgeklerin farkliligindan kaynaklaniyor
olabilir. Ayrica bazi ¢aligmalar yalnizca akademik zaman yonetimini (6rnegin ders
calismayr planlama) incelerken, digerleri bos zaman yonetimi veya genel zaman
kullanimi gibi farkli boyutlara odaklanmaktadir. Bu durum da arastirma bulgularinda

tutarsizliklara neden olabilmektedir (Garcia-Ros vd., 2004; Nufiez vd., 2015).

Lise dgrencilerinin Zaman Yonetimi Olgegi (ZAYO)’den aldiklari toplam puanlar
anne-baba tutum degiskenine gore incelendiginde; Zaman Y&netimi Olgegi puanlari

anne-baba tutum degiskenine gore anlamli farklilik géstermemektedir.

Bu arastirmada ebeveyn tutumlar1 demokratik, otoriter, ilgisiz ve asir1 koruyucu olmak
lizere dort ayr1 boyutta ele alinmis ve bu tutumlarin 6grencilerin zaman yonetimi
becerileri tizerindeki etkileri incelenmistir. Yapilan analizler, 6grencilerin zaman
yonetimi puanlarinin algilanan ebeveyn tutumu tiirline gore anlamli bir farklilik
gostermedigini ortaya koymustur. Literatiirde dogrudan bu kapsamda yapilan
caligmalar oldukca sinirlidir. Literatiirde, zaman yonetimi genellikle "ebeveyn destegi"

ve "ebeveyn kontrolii" seklinde iki ana boyut altinda incelenmistir. Ornegin Nifiez ve
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arkadaglar1 (2015), ebeveyn desteginin Ogrencilerin 6dev ve zaman yOnetimi
becerileriyle pozitif iligkili oldugunu belirtirken, ebeveyn kontroliiniin bazi
durumlarda bu becerileri olumsuz etkileyebilecegini ortaya koymustur. Benzer
sekilde, Won ve Yu (2018) ebeveynin sagladigi 6zerklik desteginin Ogrencilerin
planlama ve zaman takibi becerilerini artirdigini ve erteleme davraniglarini azalttigini
belirtmislerdir. Zhao ve arkadaslar1 (2022) da 6zerklik destegi ile zaman yonetimi
arasindaki iligkinin ¢ift yonli oldugunu vurgulamistir. Bu calismalarda kullanilan
ebeveyn tutumu kavramlar1 genellikle daha genel ve iki boyutlu iken, bu arastirmada
daha ayrintili ve kiiltiirel olarak genisletilmis bir siniflandirma benimsenmistir. Bu
nedenle, elde edilen bulgularin literatiirdeki sonuglarla dogrudan Ortiismemesi
anlasilabilir bir durumdur. Bununla birlikte, demokratik ebeveyn tutumunun 6zerklik
destegiyle, otoriter ve asir1 koruyucu tutumlarin ise kontrol edici ebeveynlik bigimiyle
benzerlik tasidigr diistiniildiigiinde, kuramsal diizeyde bir ortiisme miimkiindiir (Won
ve Yu, 2018; Yilmaz, 2019). Ancak, anlamli farklihik bulunmamasi, ebeveyn
tutumlarinin zaman yonetimi iizerindeki etkisinin tek basina yeterli olmadig kanisa
varilmaktadir. Bu baglamda, calismanin bulgulari, ebeveyn tutumlarinin zaman
yonetimi iizerindeki etkilerinin tek basina tutum tipiyle aciklanamayabilecegini ve
araya giren baska degiskenlerin (0rnegin 6z diizenleme, akademik Oz-yeterlik,
motivasyon) etkili olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu yoniiyle, arastirma alan
yazinda eksikligi hissedilen ¢ok boyutlu ebeveyn tutumu siniflamalariyla zaman
yonetimi iligkisini  birlikte ele alan az sayidaki caligmadan biri olarak

degerlendirilebilir.

5.1.9. Korelasyon ve Araciik Analizine iliskin Bulgularin Tartisilmasi ve

Yorumlanmasi

Arastirma bulgularina gére Duygu Diizenleme Giicliigli 6l¢ek puaninin akademik
basar1 tizerindeki dogrudan etkisi anlamli diizeydedir. Bu aragtirma kapsaminda elde
edilen bulgular, duygu diizenleme giicliigii diizeyinin akademik basar1 iizerinde
anlamli ve negatif bir etkisi oldugunu ortaya koymustur. Bu bulgu, 6grencilerin
duygularint saglikli bi¢imde ydnetemediklerinde akademik performanslarinin da
olumsuz etkilendigini gostermektedir. Singh ve Singh (2013) tarafindan yiiriitiilen
calismada da benzer sekilde, duygu diizenleme giicliigli ve etkilesimli faktorleri olan

diirtii kontrol giicliigli, duygusal farkindalik eksikligi ve smirl strateji erisiminin
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akademik basarty1 olumsuz etkiledigi belirtilmistir. Gumora (1999) ise duygu
diizenleme giicliigii yiiksek olan d6grencilerin, bilissel yeteneklerinden bagimsiz olarak
daha diisiik notlar aldiklarin1 ve negatif duygular1 yonetemedikleri i¢in akademik 6z
yeterliliklerinin de diisiik oldugunu vurgulamistir. Bu literatiirle paralel sekilde, bu
arastirmada da duygu diizenleme giicliigli puaninin yiiksek oldugu bireylerde
akademik basar1 diizeyinin anlamli bi¢imde diistiigii goriilmiistiir. Ancak bazi
calismalar bu iliskiyi dogrulamamaktadir. Ornegin, Celik ve Atilla (2018) tarafindan
yapilan ¢alismada duygu diizenleme giigliigii ile akademik basari arasinda anlamli bir
ilisgki bulunamamistir. Bu durum, 6rneklem grubu, 6lgme araglart ve baglamsal

farkliliklar gibi ¢esitli faktorlerden kaynaklaniyor olabilir.

Her ne kadar bu arastirmada duygu diizenleme gii¢liigii izerine odaklanilmis olsa da
literatiirde duygu diizenleme stratejileri ve becerileri baglaminda da akademik basariya
dair 6nemli bulgular yer almaktadir. Graziano ve arkadaglar1 (2007), 6zellikle okul
oncesi donemde cocuklarin duygu diizenleme becerilerinin gelismesinin akademik
basariy1 ve smif icindeki liretkenligi artirdigini belirtmistir. Zyberaj (2022) ise ergen
Ogrenciler lizerinde yiirlittiigii c¢alismasinda, biligsel yeniden degerlendirme gibi
islevsel stratejilerin akademik 6z yeterliligi artirarak basari tizerinde olumlu etkiler
yarattigini; bastirma gibi islevsiz stratejilerin ise akademik basariyr olumsuz
etkiledigini ortaya koymustur. Benzer sekilde, Andrés ve arkadaslar1 (2017) tarafindan
yapilan sistematik inceleme, duygu diizenleme becerilerinin akademik basar1 i¢in
giiclii bir yordayict oldugunu vurgulamaktadir. Bu bulgular, duygu diizenlemenin
yalnizca zorluklar ekseninde degil, strateji ve beceri baglaminda da ele alinmasi
gerektigine isaret etmekte ve bulgularimiz, bu becerilere yeterince sahip olmayan

bireylerin akademik basar1 agisindan dezavantajli olabilecegini diisiindiirmektedir.

Duygu Diizenleme Giigliigii puanlarinin araci degiskenler olan zamani planlama (ZP)
(ZB) bilinglilik tizerindeki dogrudan etkileri anlamli bulunurken diger araci degisken
olan zamani diizenleme (ZD) {izerindeki dogrudan etkisi anlamsiz bulunmustur. Elde
edilen bulgulara gore, duygu diizenleme gii¢liigii puanlarinin zamani planlama (ZP)
ve bilinglilik (ZB) iizerindeki anlamliligi negatif yonde oldugudur. Bu sonuglar,
literatiirde duygu diizenleme ve zaman yonetimi arasinda ortaya konan iliskilerle hem
paralel hem de 6zgiin agilimlar sunar ¢iinkii literatiir tarandiginda duygu diizenleme

giicliigli ve zaman yonetiminin alt boyutlarin1 dogrudan ele alan az sayida caligmaya
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rastlanmasina karsin zaman yonetimi genel ele alindifinda daha fazla ¢alisma

mevcuttur.

Duygu diizenleme gii¢liigili, bireylerin zamani etkin bicimde planlama kapasitelerini
azaltmakta ve giinliilk gorevlerini onceliklendirmede zorluk yasamalarina neden
olmaktadir. Bu bulgu, Macan’in (1994) zaman yonetimi modelinde ifade edilen zaman
algisinin ve kontrol duygusunun, bireyin duygusal durumlariyla dogrudan iligkili
oldugu goriistinii destekler niteliktedir. Benzer sekilde, Moradi vd. (2024) duygu
diizenleme becerilerinin, yiiriitiicii igslevler (6rnegin planlama, davranigsal engelleme)
araciligiyla zaman yonetimini etkiledigini gostermistir. Bu baglamda, bu ¢alismadaki
zaman planlamas1 {lizerindeki negatif etkiler, yiiriitiicii islev eksiklikleriyle birlikte

degerlendirilebilir.

Duygu diizenleme giicliigii ile bilinglilik diizeyi arasindaki negatif iligki, bireylerin
kendi duygusal siireclerine dikkat verme ve diizenleme konusunda zorluk
yasamalarinin, bilingli farkindaliklarini azaltabilecegini ortaya koymaktadir. Bu
durum, 6zellikle 6z diizenleme kuramlari ¢ergevesinde, zaman yonetiminin biligsel ve
duygusal farkindalik boyutlariyla yakindan iligkili oldugunu gostermektedir
(Arguedas vd., 2016; Sharma ve Pravah, 2024). Dolayisiyla, bu arastirma duygu
diizenleme yetersizliklerinin sadece davranigsal degil, bilissel ve metabilissel siiregler

tizerinde de etkili oldugunu ortaya koymaktadir.

Buna karsilik, duygu diizenleme giigliiglinlin zamani diizenleme (ZD) boyutu
tizerindeki etkisinin anlamsiz ¢ikmasi, zaman diizenlemenin daha ¢ok aliskanlik
temelli, otomatiklesmis davraniglarla iligkili olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu
bulgu, Macan (1994) tarafindan yapilan zaman yonetimi egitimlerinin etkisiz
bulunmasi sonucuyla da Ortlismektedir; =zira bireylerin zaman diizenleme
davranislarinin, duygusal regiilasyondan daha az etkilenebilecegi ya da bagka

degiskenlerce belirlenebilecegi olasilig1 glindeme gelmektedir.

Ayrica, Rahim ve Saffinee (2024) tarafindan gelistirilen EMO-MF modeli, igsel
motivasyon ve duygu diizenleme becerilerinin zaman ydnetimi tizerindeki etkilerini
aciklamada biitiinciil bir ¢erceve sunmaktadir. Aragtirmada zaman yonetiminin tiim alt
boyutlarinin ayni1 diizeyde etkilenmediginin gozlemlenmesi, bu modelin bireysel

farkliliklan agiklamadaki potansiyelini desteklemektedir.
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Sonu¢ olarak, bu ¢aligmanin bulgulari, duygu diizenleme giigliiklerinin zaman
yonetiminin biligsel yonleri lizerinde daha belirgin etkilere sahip oldugunu;
davranigsal yonler lizerinde ise etkisinin sinirli olabilecegini gostermektedir. Bu
durum, egitimsel ve psikolojik miidahale programlarinda, bireylerin yalnizca zaman
kullanim1 becerilerine degil, aym1 zamanda duygusal farkindalik ve diizenleme

kapasitelerine yonelik desteklerin de entegre edilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Aract degiskenlerin akademik basar1 {izerindeki dogrudan etkilerine bakildiginda
zaman diizenleme ile bilinglilik 6l¢ek puanlarinin akademik basari iizerindeki etkileri
anlamli diizeyde bulunmus, zamani planlamanin dogrudan akademik basar1 iizerindeki
etkisi ise anlamsiz bulunmustur. Literatiirii tarandiginda zamani diizenleme becerisi,
Ogrencilerin gilinliilk yasamlarindaki oncelikleri belirleyip zamanlarimi etkin sekilde
kullanmalarini igerirken; zamani planlama ise daha ¢ok ileriye doniik hedef koyma ve
genel plan yapma davraniglarini ifade ettigi goriilmiistiir. Bu baglamda, elde edilen
bulgular, akademik basariy1 belirleyen temel unsurun yalnizca plan yapmak degil,
yapilan planlarn etkin bicimde uygulamak ve diizenleyebilmek oldugunu
gostermektedir. Indreica, Cazan ve Trutd (2011) tarafindan yiiriitiilen deneysel
caligmada da benzer sekilde, 0grencilerin zamanlarini nasil organize ettiklerinin,
basarilarinda kritik bir rol oynadig: gosterilmistir. Bu durum, 6grencinin plan yapma
becerisinden ziyade planlarin1 uygulama konusundaki yetkinliginin basariy1

etkiledigini desteklemektedir.

Bilinglilik 6zelliginin akademik basartyla pozitif yonde iliskili bulunmasi ise,
literatiirdeki bir¢ok ¢alismayla uyumludur. Ornegin, Poropat’m (2009) bes faktor
kisilik kurami g¢ercevesinde yiiriittiigi meta-analiz ¢alismasi, bilinglilik 6zelliginin
akademik basariyla en yliksek korelasyona sahip kisilik boyutu oldugunu ortaya
koymustur. Bilingli bireylerin daha organize, hedef odakli ve sorumluluk sahibi
olduklar1 g6z 6niinde bulunduruldugunda, bu kisilik 6zelliginin akademik basariya

katk1 saglamas1 beklenen bir sonugtur.

Zamani planlamanin akademik basari iizerinde anlamli bir etkide bulunmamasi ise
dikkat c¢ekicidir. Bu sonug, Richardson, Abraham ve Bond’un (2012) akademik
O0grenme stratejileri lizerine yaptig1 meta-analiz ¢alismasiyla da ¢elismemektedir; zira
s6z konusu c¢aligmada zamani yonetmeye yonelik becerilerin etkisi ancak diger
psikolojik ve biligsel siireclerle birlikte anlam kazandigi vurgulanmistir. Zaman

planlama becerilerinin tek basina yeterli olmamasi, 6grencinin bu planlar1 uygulama
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diizeyini, esnekligini ve hedeflerine olan bagliligini da géz dniine alan daha biitlinciil
bir yaklasimi zorunlu kilmaktadir. Bununla birlikte, zaman yonetimi becerileri, sadece
bireysel cabanin bir gdstergesi degil, ayn1 zamanda 6z diizenleme, motivasyon ve

ogrenme stratejileri ile de dogrudan iligkilidir (Pintrich ve De Groot, 1990).

Zaman yonetimi egitimleri lizerine yapilan arastirmalar, bu becerilerin 6gretildigi
miidahale programlarinin 6grencilerin  akademik performansini olumlu ydnde
etkiledigini kanitlamaktadir (Adams ve Jex, 1997; Alay ve Kogak, 2002; Wilson vd.,
2021). Britton ve Glynn’in (1989) gelistirdigi zaman yonetimi modeli, 6grencilerin
planlama ve organizasyon becerilerini gelistirmeye yonelik en etkili yaklagimlardan
biri olarak kabul edilmektedir. Wilson ve arkadaslari (2021) tarafindan yiiriitiilen
calismada, zaman yOnetimi atolyelerine katilan 6grencilerin akademik basarilarinda
anlamli bir artis g6zlemlenmis, ders basarisizlik oranlarinin ise 6nemli 6lcilide azaldigi
tespit edilmistir. Bu baglamda, zaman yoOnetimi becerilerini gelistirmeye yonelik
sistematik egitimlerin, bireylerin hem akademik hem de mesleki yasamlarinda 6nemli

bir avantaj sagladigi ifade edilmektedir (Adams ve Jex, 1997).

Duygu Diizenleme Gli¢liigii ile biitiin aract degiskenler denkleme ayni anda
alindiginda dogrudan etki agisindan Duygu Diizenleme Giicliigii ile akademik basari
arasindaki iligki azalmis ve elde edilen deger anlamli bulunmamistir Bu sonuca gore
duygu diizenleme gii¢liigiiniin akademik basar lizerinde dogrudan etkisi bulunmakla
birlikte Duygu Diizenleme Giigliigii ile akademik basar1 arasinda zaman yonetimi alt
Olceklerinin araci olmadigi goriilmektedir. Araciligin dolayh etkilerine bakildiginda
ise duygu diizenlemenin, zamani planlama, zamani diizenleme, zamani bilingli
yonetme araciligr ile akademik basar1 iizerindeki etkisi onemlidir. Dolayl1 araci
etkilere biitiin olarak bakildiginda duygu diizenlemenin zamani yonetmede bilinglilik
araciligi ile akademik basari tizerindeki etkisi ¢ok daha yiiksektir. Bununla birlikte tiim
modelin anlaml oldugu ve akademik basar1 {izerindeki toplam varyansin % 6’sin1

acikladig goriilmektedir.

Literatiire baktigimizda zaman ydnetiminin akademik basari iizerindeki etkilerini
inceleyen arastirmalar, bu beceriye sahip 6grencilerin not ortalamalarinin daha yiiksek
oldugunu ortaya koymaktadir (Britton ve Tesser, 1991; Nasrullah ve Khan, 2015).
Ozellikle, zaman ydnetimi becerileri giiglii olan 6grencilerin ders calisma siirelerini
planlama ve erteleme davranisin1 azaltma konularinda daha basarili olduklan ifade

edilmektedir (Alay ve Kogak, 2002). Tiirkiye’de yapilan ¢alismalar da bu bulgular
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desteklemektedir. Ornegin, Iscan (2008) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada,
Pamukkale Universitesi ogrencilerinin zaman yonetimi becerilerinin akademik
basarilari lizerinde anlamli bir etkisinin oldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde, Tektas
ve Tektas (2010), meslek yiiksekokulu 6grencileri lizerinde yiiriittiikleri ¢aligmada,
zaman yonetimi becerileri ile akademik basar1 arasinda anlamli bir iliski oldugunu

belirlemistir.

Bazi arastirmalar gore duygu diizenleme becerilerinin yiliksek olmasinin 6grencilerin
akademik basarilarini olumlu yonde etkileyen 6nemli bir 6zellik oldugu goriilmektedir
(Pekrun ve Stephens, 2012; Rana ve vd., 2010; Zimmerman, 2000). Daha iyi duygu
diizenleme becerilerine sahip 6grenciler, akademik stresle basa ¢ikmada daha etkili
olabilirler ve bu durum akademik performanslarini iyilestirebilir (Hasani, 2014; Sari
ve vd., 2020). Bu beceriler, 6grencilerin sinavlar ve diger akademik zorluklarla basa
cikma yeteneklerini artirabilir ve genel psikolojik iyilik halleri tizerinde olumlu etkiler

yaratabilir (Teixeira ve vd., 2022).

Bulgular, 6grencilerin duygu diizenleme becerilerinin zaman yonetimi becerileri
tizerinde anlamli bir etkisi oldugunu da gostermektedir (Moradi Siah Afshadi, Amiri
ve Talebi, 2024; Sheppes ve Gross, 2011). Ozellikle bilissel yeniden degerlendirme
gibi etkili duygu diizenleme stratejileri kullanan bireylerin, stresle daha saglikli basa
ciktiklar1 ve bu sayede akademik gorevlerini daha sistematik bir bigcimde planlayarak
zamanlarin1 daha verimli kullandiklar1 belirlenmistir (Arguedas, Daradoumis ve
Xhafa, 2016; Rahim ve Saffinee, 2024). Bu noktada zaman yonetimi, kritik bir
degisken olarak islev gérmekte ve duygu diizenleme becerilerinin akademik basar1
tizerindeki etkisini dolayli yoldan gii¢lendirebilmektedir (Biithan-Cavusoglu, Oktay
ve Bayram, 2020; Sheppes ve Gross, 2011). Ozellikle etkili zaman ydnetimi stratejileri
uygulayan 6grencilerin, akademik basarilarinin daha yiiksek oldugu ve akademik
basariy1 etkileyen sinav kaygisiyla daha etkili basa ¢iktiklar goriilmiistiir (Arguedas,
Daradoumis ve Xhafa, 2016; Janius ve Rathakrishnan, 2022). Zaman yonetimi
becerilerinin eksikligi ise erteleme davranislarini artirdigi ve bu durumun akademik
performansi olumsuz etkileyebilecegi goriilmektedir (Janius ve Rathakrishnan, 2022;

Kirillov vd., 2015).

Bu arastirmada elde edilen diger bir bulgu ise, duygu diizenleme giicliiglinlin sinav
kaygist tizerinde anlamli ve dogrudan bir etkiye sahip oldugudur. Bu durum, bireylerin

simav gibi stresli akademik durumlarda yasadiklar1 duygusal tepkileri diizenlemekte
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zorlanmalarmin, kaygi diizeylerini artirabilecegini ortaya koymaktadir. Bu bulgu,
sinav kaygisinin yalnizca biligsel degil, ayn1 zamanda duygu diizenleme siiregleriyle
yakindan iliskili oldugunu desteklemektedir (Cassady ve Johnson, 2002; Zeidner,
1998). Ozellikle Grossun (1998a) duygu diizenleme modeline gore, bireylerin
yasadiklart duygusal tepkileri nasil yonettikleri, sinav gibi yliksek stresli durumlarda
psikolojik uyumlar1 iizerinde belirleyici bir etkiye sahiptir. Duygularini diizenlemekte
zorlanan Ogrenciler, sinav gibi performans gerektiren ortamlarda daha yogun kaygi
yasayarak biligsel kaynaklarini verimli kullanmakta giicliik ¢ekebilirler (Gross,
1998b).

Bu bulgu, siav kaygisinin sadece biligsel degil, ayn1 zamanda duygusal siireclerle de
giiclii bigimde iliskili oldugunu ortaya koymaktadir. Bilissel yeniden degerlendirme
gibi etkili duygu diizenleme stratejilerini kullanabilen 6grenciler sinav kaygisint daha
diisiik seviyelerde yasarken (Baumeister ve Tierney, 2011; Elliot ve McGregor, 2001),
bu stratejilere erisimi ya da uygulama becerisi sinirli olan 6grenciler kayg: karsisinda
daha savunmasiz kalabilmektedir. Karagor’un (2020) Tiirk 6grenci 6rneklemlerinde
elde ettigi bulgular da, 6grencilerin duygu diizenleme becerileri gelistikce sinav

kaygilarinda azalma ve akademik performansta artig goriildiigiinii gostermektedir.

Bu calisma ayrica, duygu diizenleme gii¢liigiiniin sinav kaygisi iizerinde dogrudan
etkili oldugunu gostererek alan yazina &nemli bir katki sunmaktadir. Ozellikle
ogrencilerin olumsuz duygulart bastirmak yerine yeniden yapilandirma yoluna
gitmeleri, sinav kaygisinin yonetiminde daha etkili sonuglar dogurabilir (Bergland,

2016).

Ayrica ¢aligmanin lise 6grencileriyle yapilmis olmasi, ergenlik déneminin duygusal
dalgalanmalar1 ve gelisimsel 6zellikleriyle birlikte ele alindiginda, bulgunun énemini
artirmaktadir. Bu yas grubunda duygu diizenleme becerileri heniiz tam olarak
gelismediginden, sinav kaygisina kars1 daha kirilgan olunmasi beklenen bir durumdur
(Gengdogan, 2006). Hanimoglu (2010), lise ogrencilerinde duygu diizenleme
becerilerinin sinav kaygisi ile negatif yonde iligkili oldugunu, duygu diizenlemede
giicliik yasayan ogrencilerin daha yiiksek diizeyde kaygi yasadigini belirtmistir.
Ergenlerde duygusal diizenleme yetersizliginin hem sinav performansini hem de genel

psikolojik uyumu olumsuz etkiledigini ortaya koyulmustur. Dolayisiyla, bu bulgu

egitim sisteminde Ozellikle lise diizeyindeki dgrenciler i¢in duygusal farkindalik ve
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diizenleme becerilerini gelistiren miidahale programlarinin gerekliligini ortaya

koymaktadir.

Araci degiskenlerin sinav kaygisi iizerindeki dogrudan etkilerine bakildiginda zamani
planlama ile zamani diizenlemenin snav kaygis1 lizerindeki etkisi anlamsizken

bilinglilik 6l¢cek puanlarinin sinav kaygisi lizerindeki etkisi anlamlidir.

Arastirmada zamani planlama (ZP) ve zamani diizenlemenin (ZD) smav kaygisi
tizerindeki dogrudan etkisinin anlamli olmadigr bulunmustur. Bu bulgu, mevcut
literatiirle kismi bir uyumsuzluk géstermektedir. Ornegin, Zeidner (1998) ve Sarason
(1978) gibi arastirmacilar, zaman yonetiminin simav kaygisint dogrudan etkileyen
O6nemli bir faktor oldugunu vurgulamislardir. Ancak, bu ¢aligma zamani planlama ve
diizenlemenin kaygiyr dogrudan etkilemedigini gostermektedir. Bunun olasi bir
nedeni, zaman yonetimi becerilerinin daha ¢ok dolayli bir yol iizerinden, bireylerin
siav kaygisina yaklasim bi¢imleriyle iligkili olabilir. Yani, bu becerilerin kaygiy1
azaltma potansiyeli, yalnizca baska bir degiskenle birlestiginde etkili olabilecegi

diistintilmektedir (Karagor, 2020).

Bilinglilik (ZB), sinav kaygisi iizerinde anlamli bir etkiye sahip bulunmustur. Bu
bulgu, literatiirdeki onceki ¢alismalarla uyumludur. Misra ve McKean (2000) ve Ryan
ve Deci (2000) gibi arastirmacilar, bilingli farkindalik uygulamalarinin, kaygiy1
azaltmada etkili oldugunu belirtmislerdir. Bu ¢alismada da bilingli zaman yonetiminin
kaygiyr azaltmadaki rolii vurgulanmistir. Bilinglilik, bireylerin anlik duygu ve
diistincelerini yargilamadan gdzlemlemelerine olanak tanir, bu da sinav kaygisinin
biligsel temelli etkilerini yonetmelerine yardimci olabilir (Pintrich ve Zusho, 2002).
Bu baglamda, smav kaygisinin yonetilmesinde bilingli farkindalik tekniklerinin

onemli bir strateji olabilecegi sonucuna varilmaktadir.

Duygu Diizenleme Giicliigii ile biitiin araci degiskenler denkleme ayni anda
alindiginda dogrudan etki agisinda Duygu Diizenleme Giigliigli ile smav kaygisi
arasindaki iligki azalmis ancak bununla birlikte elde edilen deger anlamli bulunmustur.
Bu sonuca gore aract degiskenlerden sadece zamani bilingli yonetmenin (ZB) sinav
kaygist lizerinde negatif yonde aracilik roliine sahip oldugu gézlenmektedir. Bununla
birlikte tiim modelin anlamli oldugu ve sinav kaygisi lizerindeki toplam varyansin %

24’{inii agikladig goriilmektedir.
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Dolayli araci etkilere biitiin olarak bakildiginda duygu diizenlemenin zaman
yonetmede bilinglilik araciligi ile sinav kaygisi lizerindeki etkisi anlamli diger araci
degiskenlerin araci olmadig1 goriilmektedir. Literatiirde bu aracilik i¢in dogrudan ele
alman yeterli kaynak bulunamasa da duygu diizenleme, simav kaygisi ve zaman
yonetimi iligkisini kurmamiz konusunda bize yardimci olabilecek kaynaklar yer

almaktadir.

Literatiir tarandiginda duygu diizenleme, zaman yonetimi ve sinav kaygisi arasinda
giiclii ve biitiinleyici bir iliski oldugunu goriilmektedir. Duygu diizenleme becerileri
giiclii olan bireylerin, zamanlarini daha planli ve verimli bir sekilde kullanabildikleri,
bu durumun da akademik goérevler dncesinde yasanan kaygiyr azalttigr goriilmiistiir
(Moradi Siah Afshadi, Amiri ve Talebi, 2024; Rahim ve Saffinee, 2024). Zaman
yonetimi, bu baglamda araci bir degisken olarak, duygu diizenlemenin sinav kaygisi

tizerindeki etkisini agiklamada kritik bir rol oynamaktadir.

Bu c¢alisgmada, duygu diizenleme becerilerinin smav kaygisini zaman yodnetimi
araciligiyla nasil dolayli olarak etkiledigi incelenmistir. Elde edilen bulgular,
ogrencilerin duygularimi etkili bir sekilde diizenleyebilmelerinin smav kaygisini
dogrudan azaltmanin Gtesinde, zaman yonetimi becerilerini gliclendirme yoluyla bu

etkiyi dolayli olarak da gergeklestirebildigini gostermektedir.

Duygu diizenleme, bireyin stresli durumlara karsi verdigi tepkileri kontrol altina
alabilmesini ve bu sayede islevsel davraniglar gelistirebilmesini saglar. Moradi Siah
Afshadi, Amiri ve Talebi (2024) bu siireci 6z diizenleme ve yiiriitiicii islevler (zaman
yonetimi, problem ¢dzme, davranigsal inhibisyon) ilizerinden modellemis, zaman
yonetiminin duygu diizenleme ile akademik performans arasinda aracilik ettigini
ortaya koymustur. Bu bulgu, bireylerin duygusal farkindaliklarinin zaman planlama
becerilerini gelistirdigi ve bunun sonucunda akademik baskilarla daha saglikli basa

ciktiklarin gostermektedir.

Benzer bigimde, Rahim ve Saffinee (2024), 6grencilerin duygularini diizenleme
kapasiteleri ile zaman yonetimi becerileri arasinda pozitif bir iliski bulmus; zaman
yonetimi becerileri gelismis bireylerde sinav siirecindeki stresin daha az yasandigini
vurgulamigtir. Ozellikle, bilissel yeniden degerlendirme gibi duygu diizenleme
stratejileri kullanan 6grencilerin, zaman baskisi altinda daha planli hareket ettikleri ve

bu durumun sinav kaygisini azalttig1 ifade edilmistir.
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Arguedas, Daradoumis ve Xhafa’nin (2016) bilgisayar destekli 6grenme ortamindaki
bulgular1 da bu yapiy1 destekler niteliktedir. Calismada, duygularini etkili yoneten
ogrencilerin zaman yOnetimi becerilerinin daha yiiksek oldugu ve bunun da

davranigsal/biligsel katilim1 artirarak 6grenme siirecini olumlu etkiledigi gosterilmistir.

Zaman yoOnetimi becerilerinin sinav kaygisi tizerindeki diizenleyici etkisi, literatiirde
de belirtildigi gibi (Héafner vd., 2015; Wilson vd., 2021), bireylerin zaman baskis1
altindaki karar alma stireglerini olumlu etkiledigi ve stres diizeylerini diisiirdiigii
yoniinde ortaya konmustur. Bu da zaman ydnetiminin yalnizca performansa degil,

siav anindaki kayginin siddetine de dogrudan etki ettigini gostermektedir.

Ayrica, Janius ve Rathakrishnan’in (2022) arastirmasinda, duygu diizenleme
giicliiklerinin zaman yo6netimini zayiflattigi, bunun da erteleme davranisini artirarak
akademik kaygiy1 besledigi ifade edilmistir. Bu bulgu, duygu diizenlemenin sinav

kaygisint zaman yonetimi yoluyla dolayl olarak etkiledigi modeli desteklemektedir.

Sheppes ve Gross (2011) ise siire¢-spesifik zamanlama hipoteziyle duygu diizenleme
stratejilerinin uygulanma zamaninin 6nemini vurgulamis; erken asamada kullanilan
stratejilerin zaman yonetimini kolaylastirarak kaygiy1 azaltmada daha etkili oldugunu

gostermistir.

Sonug olarak, duygu diizenleme, sinav kaygisint yalnizca dogrudan degil; zaman
yonetimi gibi yiiriitiicii islevler araciligiyla dolayl olarak da etkileyen ¢ok boyutlu bir
stiregtir. Bu dogrultuda, sinav kaygisin1 azaltmaya yonelik miidahale programlarinin
sadece kaygi semptomlarini hedeflemesi yeterli olmayacak; duygu diizenleme
becerileriyle birlikte zaman yonetimi stratejilerini gelistirmeye de odaklanmasi

gerekecektir.
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5.2. Oneriler

e Gelecekte yapilacak arastirmalarin, lise 6grencileri arasindaki akademik
basari, sinav kaygisi, duygu diizenleme becerileri ve zaman yonetimi
arasindaki iligkileri daha derinlemesine incelemesi onerilmektedir. Ayrica
farkli okul tiirleri ve yas gruplar1 ve kiiltiirel baglamlarda benzer ¢aligmalar
yapilarak bu iliskilerin siirekliligini ve yoniinii destekleyici calismalar

ortaya koyarak genellenebilirlik artirilmalidir.

e Arastirma sonucunda, kiz &grencilerin erkek Ogrencilere kiyasla daha
yiiksek diizeyde duygu diizenleme gii¢liigii ve simav kaygisi yasadiklari
goriilmistlir. Bu dogrultuda, okullarda kiz 6grencilere yonelik cinsiyete
duyarli duygusal destek programlari gelistirilmesi ve 6zellikle ruminasyon
egilimine  sahip  Ogrencilerle  calisilmasinin  etkili  olabilecegi

distiniilmektedir.

e Arastirma bulgulari, demokratik ebeveyn tutumunun, 6grencilerin hem
akademik basarilarini artirdigin1 hem de duygu diizenleme giigliiklerini
azalttigin1 géstermektedir. Bu bulgular dogrultusunda, okul-aile is birligini
giiclendiren ve demokratik ebeveynligi destekleyen seminer ve rehberlik

calismalar1 yapilmasi ve yayginlastirilmasi onemli goriilmektedir.

e Smav kaygisi ile miicadele i¢in yalnizca zaman yonetimi veya duygu
diizenleme iizerine odaklanmak yerine, bu iki faktorii birlestiren biitiinsel
bir yaklasim benimsenmesi &nerilmektedir.  Ozellikle psikoegitim
programlarinda 6grencilerin, duygular: diizenleyerek stresle basa ¢cikma ve
zamani verimli kullanma kapasiteleri birlikte gelistirilmesi gerektigi

diistiniilmektedir.

e Zaman yonetimi egitimlerinin, sadece planlama becerileri degil, zamani
bilingli ve esnek bigimde kullanmaya yonelik igeriklerle zenginlestirilmesi
onerilmektedir. Bu egitimlerde bilingli farkindalik temelli yaklagimlar
(6rnegin mindfulness) ile duygu diizenleme becerileri entegre edilmesinin

etkili olabilecegi diisiiniilmektedir.

e Milli Egitim Bakanligi’nin rehberlik hizmetleri kapsaminda, duygusal
farkindalik ve diizenleme becerilerini destekleyen igerikler miifredata

entegre edilebilinir. Bu sayede duygusal gelisim ile akademik performans
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arasindaki bag daha erken yaslarda desteklenebilir. Ayrica Egitim
kurumlari, 6grencilerin duygusal zorlanmalarinin 6grenme siireglerine
etkisini g6z Oniinde bulundurarak, duygu diizenleme ve zaman
farkindaligin1 birlikte ele alan biitiinciil destek modelleri gelistirmesi

Onerilmektedir.

Bu alanda calisan egitimciler, psikolojik danismanlar, psikologlar ve alan
uzmanlar1 6grencilerin akademik basarilarin1 desteklerken yalnmizca ders
caligma aligkanliklarina odaklanmakla kalmamali, ayn1 zamanda duygu
diizenleme becerileri ve zaman farkindaligi gibi psikolojik siirecleri de
dikkate almalar1 gerektigi goriilmektedir. Ozellikle bilingli zaman
kullaniminin diisiik oldugu o6grenciler erken donemde tanimlanarak

desteklenmelidir.
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Degerli katilimet,

Bu calisma Istanbul Sabahattin Zaim Universitesi, Psikolojik Danisma ve
Rehberlik yiiksek lisans programi kapsaminda yapilmaktadir. Bu arastirmanin
konusu ""Duygu Diizenleme Gligliigii ile Akademik Basar1 ve Sinav Kaygisi
Arasindaki Iliskide Zaman Y@&netiminin Coklu Arayiciligi”"dir. Bu arastirmada
amac zaman yonetiminin diger degiskenler lizerindeki etkisi ve ayn1 zamanda
diger degiskenlerin de birbirleri iizerinde dikkate alinir bir etkisinin olup

olmadigdir.

Arastirmanin amacina ulasmasi sizin vereceginiz cevaplarin icten

ve dogru olmasina baghdir. Liitfen size verilen formlari dikkatlice okuyun

ve size en uygun oldugunu diisiindiigiiniiz secenegi isaretleyiniz. Hicbir

maddeyi bos birakmayiniz.

Katilimlarinizdan ve katkilarimizdan dolay1 tesekkiir ederim.

Yiiksek lisans 6grencisi, Selma AKTAS

EK-1. KiSISEL BILGi FORMU

Isim-Soyisim:

1. Cinsiyet:

() Kadin () Erkek

2. Sinifiniz:

() Lise 2 () Lise 3 () Lise 4

4. Anne-babanizin tutumunu nasil algiliyorsunuz?

() Ilgisiz () Demokratik () Asir1 Koruyucu () Otoriter

5. Bir 6nceki donem akademik not ortalamanizin ham puanini yazip ardinda puan

araligini isaretleyiniz.
Ham Puan:

() 0-44 ()45-54 ()55-64 () 65-74 ()75-84 () 85-100
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EK-2 DUYGU DUZENLEME GUCLUGU OLCEGI-KISA FORM (DERS-16)

YONERGE: Asagidaki ifadelerin
size ne stklikla uydugunu, her
ifadenin yaninda yer alan 5 dereceli
Olgek iizerinden degerlendiriniz. Her
bir ifadenin altindaki 5 noktali
Olgekten, size uygunluk yiizdesini de
dikkate alarak, yalnizca bir tek

boslugu isaretleyiniz.

Hemen
hemen
hi¢

(% 0-
% 10)

Bazen
(% 11
-%
35)

Yaklasik
Yari
yariya
(% 36 -
% 65)

Cogu
zaman
(% 66
-%
90)

Hemen
hemen
her

zaman
(% 91-
%100)

1. Duygularima bir anlam

vermekte zorlanirim.

2. Ne hissettigim konusunda

karmaga yasarim.

3. Kendimi kotii hissettigimde

islerimi bitirmekte zorlanirim.

4. Kendimi kotii hissettigimde

kontrolden ¢ikarim.

5. Kendimi koétii hissettigimde
uzun siire boyle kalacagina

inanirim.

6. Kendimi koti hissetmenin
yogun depresif duyguyla

sonuclanacagina inanirim.

7. Kendimi kotii hissederken
baska seylere odaklanmakta

zorlanirim.
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8. Kendimi kotii hissederken
kontrolden ¢iktigim korkusu

yasarim.

9. Kendimi kotii hissettigimde bu
duygumdan dolay1 kendimden

utanirimm.

10. Kendimi kotii hissettigimde
zayif biri oldugum duygusuna

kapilirim.

11. Kendimi kotii hissettigimde
davraniglarimi kontrol etmekte

zorlanirim.

12. Kendimi kotii hissettigimde
daha iyi hissetmem i¢in
yapabilecegim higbir sey

olmadigina inanirim.

13. Kendimi kotii hissettigimde
boyle hissettigim i¢in kendimden

rahatsiz olurum.

14. Kendimi kotii hissettigimde
kendimle ilgili olarak ¢ok fazla

endiselenmeye baslarim.

15. Kendimi kot hissettigimde
bagka bir sey diistinmekte

zorlanirim.

16. Kendimi koti hissettigimde

duygularim dayanilmaz olur.
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EK-3 ZAMAN YONETIMIi OLCEGI (ZAYO)

YONERGE: Asagidaki ifadelerin size ne
siklikla uydugunu, her ifadenin yaninda yer
alan 4 dereceli dlcek tizerinden
degerlendiriniz. Maddelerin her birini
okuyun ve genel olarak size uygun oldugunu
diistindiigiiniiz ifadenin sagindaki

bosluklardan uygun olann igini karalaymn.

1 2 3 4
Higbir Her
Zaman Nadiren | Sikhikla Zaman

1. Yarin yapacagim isler bugiinden

bellidir.

2. Hedefledigim islere baglamadan 6nce

ne zaman bitmesi gerektigi bellidir.

3. Hedefledigim isleri planladigim sira ve

saate uygun olarak tamamlarim.

4. Islerime ve sosyal aktivitelerime
ayiracagim zamanin dengeli olmasi

gerekir.

5. Giinliik ve haftalik hedeflerimi detayli
bir sekilde gorebilecegim bir ¢izelge

hazirlarim.

6. Programimi giinlimiin tamamini

kapsayacak sekilde olustururum.

7. Programimi yenilemeden 6nce bir
onceki programimin etkililigini

degerlendiririm.

8. Yapabileceklerim konusunda kendi

potansiyelimin farkindayimdir.
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9. Yapacagim is i¢in gereken zamanla ise

ayirdigim stire tutarlidir.

10. Aligkanliklarima bagl kalirim.

11. Gelecekteki hedeflerime ulagmak

icin gerekli adimlar belirlerim.

12. Bos zamanlarim faydali etkinliklerle

degerlendirmek isterim.

13. Bir 151 yapmadan 6nce motive olmak

icin ¢caligma programi hazirlarim.

154




EK-4. SINAV KAYGISI ENVANTERI

YONERGE: Asagida, insanlarin kendilerini tamimlamak icin kullandiklar:
bir dizi ifade siralanmistir. Bunlarin her birini okuyun ve genel olarak nasil
hissettiginizi anlatan ifadenin sagindaki bosluklardan uygun olann igini
karalayn. Burada dogru ya da yanls yanit yoktur. Ifadelerin hicbiri iizerinde
fazla zaman harcamadan yazili ve sozlii sinavlarda genel olarak nasil

hissettiginizi gosteren yaniti isaretleyin.

uBweZ JIq3NH

uazeg

IS IS

urwe7

1. Sinav sirasinda kendimi giivenli ve rahat hissederim.

2. O dersten alacagim notu diistinmek, sinav sirasindaki bagarimi olumsuz

yonde etkiler.

3. Onemli siavlarda donup kalirim.

4. Sinavlar sirasinda, bir giin okulu bitirip bitirmeyecegi mi diisiinmekten

kendimi alamam...

5. Bir sinav sirasinda ne kadar ¢ok ugrasirsam kafam o kadar ¢ok karigir

6. Smavlarda kendimi huzursuz ve rahatsiz hissederim.

7. Onemli bir sinav sirasinda kendimi sinirli hissederim

8. Basarisiz olma diisiinceleri, dikkatimi sinav {izerinde toplamama engel

olur.

9. Bir siava ¢ok iyi hazirlandigim zamanlar bile kendimi oldukga sinirli

hissederim.

10. Onemli sinavlarda sinirlerim dylesine gerilir ki midem bulanir.

11. Bir sinav kagidin1 geri almadan hemen 6nce ¢ok huzursuz olurum.

12. Onemli smavlarda kendimi adeta yenilgiye iterim.
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13. Smavlar sirasinda kendimi ¢ok gergin hissederim.

14. Onemli bir sinav sirasinda panige kapilirim...

15. Smavlarin beni bu kadar rahatsiz etmemesini isterdim.

16. Onemli bir sinava girmeden 6nce ¢ok endiselenirim.

17. Sinavlar sirasinda basarisiz olmanin sonuglarini diigsiinmekten kendimi

alamam.

18. Onemli smavlarda kalbimin gok hizl1 attigim hissederim.

19. Sinav sona erdikten sonra endiselenmemeye caligir fakat yapamam...

20. Simavlar sirasinda dylesine sinirli olurum ki aslinda bildigim seyleri bile

unuturum.
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