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Hayal Etkinliklerinin ingilizce Derslerindeki Durumsal ilgi ve Basari

Uzerindeki Etkilerinin incelenmesi-

Erdogan DOGRU', Altay EREN?

Ozet

Bu arastirmanin amaci, yénlendirmeli hayal etkinliklerinin Gniversite dgrencilerinin ingilizce derslerine
yonelik durumsal ilgi ve ders basarilari tGzerindeki etkilerinin incelenmesidir. Arastirmada 6n-test, son-test
kontrol gruplu desen kullanilimistir. Calisma gruplarini, Bati Karadeniz Boélgesi'ndeki bir devlet
Universitesinin gesitli programlarinda 6grenim goéren toplam 117 birinci sinif égrencisi olusturmustur.
Ogrenciler deney (n = 65) ve kontrol (n = 52) gruplarina segkisiz olarak atanmisglardir. ingilizce ders
basarisi bir pilot calismadan hareketle gelistirilen Basari Testi araciligiyla 6lgulirken, durumsal ilgi Rotgans
ve Schmidt (2011) tarafindan gelistirilen ve bu arastirmada Tiirkgeye uyarlanan Durumsal llgi Olgegi
kullanilarak él¢timdistir. Veri analizinde madde analizi ve bir dizi kovaryans analizi kullaniimistir. Bulgular;
deney grubundaki égrencilerin durumsal ilgi ve ingilizce ders basarisi puan ortalamalarinin, kontrol
grubunda yer alan 6grencilerinkinden anlamli diizeyde daha ylksek oldugunu gdstermistir. Bulgular ayrica,
deney ve kontrol gruplarinda gézlenen Iingilizce derslerine yonelik basari én-test puanlan ile son-test
puanlari arasindaki farkhiliklarin, durumsal ilgi puanlari arasindaki farkliliklarin etkisiyle aciklanabildigini de
gostermistir.

Anahtar Sozciikler

Yo6nlendirmeli hayal, durumsal ilgi, ingilizce dersi, basari

Examining the Effects of Imagery Activities on Situational Interest and
Graded Performance in EFL Classes

Abstract

The aim of the present research is to examine the effects of guided imagery activities on undergraduate
students’ situational interest and graded performance in English lessons. A pre-test and post-test with
control group design was adopted in the study. The study groups consisted of 117 freshmen, majoring in
diverse programs of a state university located in the North-West of the Black Sea region in Turkey.
Students were randomly assigned to experimental (n = 65) and control (n = 52) groups. ltem analysis and a
series of analyses of covariance were conducted to analyze the data. While graded performance was
assessed through the ‘English Class Achievement Test', originally developed in the research based on a
pilot study, situational interest was assessed through the ‘Situational Interest Scale’, originally developed by
Rotgans and Schmidt (2011) and translated into Turkish in the research. Data were analyzed through an
item analysis and a series of covariance analyses. The findings showed that the mean scores regarding
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situational interest and graded performance of those who were in experimental group were significantly
higher than those who were in control group. The findings also showed that the observed differences
between the pre-test and post-test graded performances regarding English classes in experimental and
control groups could be explained via the effects of the differences between situational interest scores.
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Guided imagery, situational interest, English class, achievement

Girig

Gunimduzde, bilginin Gretimi ve kullaniminda merkezi konumda bulunan ‘insan’ kaynaginin gesitli
becerilere sahip olmasi, gegmise kiyasla ¢cok daha fazla énem kazanmistir (Mathis, Jackson,
Valentine ve Meglich, 2016). Bu beceriler arasinda bir yabanci dili, 6zellikle de ingilizceyi iletisim
araci olarak etkili bicimde kullanabilme becerisi oldukga 6nemli bir konumdadir. Bu durum,
giinimiizde ingilizcenin egitimden ticarete, bilime ve sanata kadar uzanan gesitli alanlarda
yaygin bicimde kullanilan ortak bir iletisim dili (Lingua Franca) olmasindan kaynaklanmaktadir.

Birgok (lkede oldugu gibi, Tirkiye’de de bir yabanci dil olarak ingilizcenin égretimine énem
verildigi sdylenebilir. ingilizce 6gretimine verilen bu 6neme ragmen, toplumun gesitli kesimlerinde
Turkiye'de dzellikle ingilizce 6@retiminin etkili bicimde gergeklestirilemedigine yénelik yaygin bir
kani mevcuttur. Nitekim hem genel egitimin hem de ingilizce dgretiminin uluslararasi diizeyde
karsilastinldigi bir calisma araciligiyla elde edilen bulgular bu kaniyr destekler niteliktedir. Koru
ve Akesson (2011) PISA (Programme for International Student Assessment) ve EF-EPI
(Education First-English Proficiency Index) gibi iki blylk uluslararasi projenin verilerini
kullanarak, Tirkiye'nin bu projelere katilan (lkeler arasinda genel egitim (matematik
okuryazarhgi, fen okuryazarligi ve okudugunu anlama alanlari) ve ingilizce égretimindeki yerini
karsilastirmali bicimde inceledikleri bir calisma yapmistir. Tirkiye PISA projesinde yillara gore
yukselen bir performans gosterse de, yerinin halen ¢ok gerilerde oldugu goérilmektedir. Bir diger
calisma ise EF egitim kurumlarinin yapmis oldugu yetiskinlerin ingilizce performanslarini élgen
EPI baslkl uluslararasi bir proje ¢alismasidir. Bu ¢alisma ilk olarak 44 (lkenin katilmiyla 2011
yihinda yapilmis ve 2012 yilinda 54 ilke ile tekrar edilmistir. S6z konusu ¢alismada PISA ve EPI
projelerinin her ikisine birden katilan llkeler kendi aralarinda tekrar siralamaya konularak bir
analiz gerceklestiriimistir. Buna gore, Tiurkiye PISA’da Endonezya, Meksika ve Brezilya gibi bazi
Ulkeleri geride birakirken, bu (lkeler EPI projesindeki Ingilizce yeterlilik indeksine goére
Turkiye'nin éniinde yer almaktadir. Dolayisiyla, Tirkiye'de ingilizce égretiminin énemli bir
problem durumu olarak belirginlestigi ifade edilebilir. Tlrkiye’de genelde egitime, 6zelde ise
ingilizce dgretimine ayrilan madde ve insan kaynaklarinin nicel anlamda giderek arttigi dikkate
alindiginda (bkz. Koru ve Akesson, 2011; Milli Egitim Bakanhgi, 2016), bu problem durumunun
icerdigi 6nem daha iyi anlagilabilir.

Esasen, deginilen problem durumuna ydnelik olarak gergeklestiriien ¢ok sayida arastirma
bulunmaktadir (bkz. Acat ve Demiral, 2002; Goémleksiz, 2002; Isik, 2008). S6z konusu
calismalarda problem durumunun ¢ézimduyle ilgili olarak ele alinan bir¢cok faktérden so6z
edilebilmesine karsin, égrencilerin ingilizce 6grenmeye yonelik motivasyon eksikligi énemli bir
faktor olarak belirginlesmektedir. Motivasyonun bireyleri harekete gegiren ve davranislarina yén
veren bir faktér oldugu (Woolfolk, 2010) dusindldiginde, bu bulgunun sasirtici olmadigi
sdylenebilir. Nitekim 6grencilerin ders basarilari ile motivasyon diizeyleri arasindaki iliskilerin Oz-
Belirleme Teorisine (Deci, 1992) dayali olarak incelendigi 18 ¢alismayi kapsayan bir meta-analiz
calismasi (bkz. Taylor vd., 2014) ve 6gretmen gorislerinin incelendigi gesitli calismalar (bkz.
Blylkyavuz ve Aydoslu, 2005; Paker, 2006), motivasyonun 6grenmedeki 6nemine isaret
etmektedir.

Motivasyonun o6grenme acisindan ifade ettigi 6nem, egitim ve psikoloji alanlarinda
gergeklestirilen birgok deneysel ¢alisma (bkz. Taylor vd., 2014; Deci, 1992) araciligiyla da ortaya
konmustur. Bu baglamda, o6zellikle U¢ teorinin ¢ok sayida egitim arastirmasinin kuramsal
gercevesini olusturdugundan sdz edilebilir. Bunlar; Oz Belirleme Teorisi (Deci, 1992), Beklenti-
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Deger Teorisi (Wigfield ve Eccles 2000) ve Basari Amaglari Teorisidir (Ames, 1992; Pintrich,
2000). Bu teorilere yoneltilen énemli bir elestiri ise, egitim ortamlarinda 6grenmeyle ilgili farkli
gorinumlere yonelik dikkate deger aciklamalar saglamalarina ragmen, motivasyon kavraminin
biligsel yoninl fazlasiyla 6n plana aldiklari ve duyussal boyutun bireyleri harekete gegirme,
beceri gelisimini saglama yoniindeki potansiyel etkilerini bluylik o6lglide ihmal ettikleridir (Hidi,
2006; Hidi ve Renninger, 2006).

Motivasyonun duyussal boyutu pek ¢ok degiskene (duygular, tutum vb.) atifla betimlenebilir.
Bunlar arasinda, Ozellikle ilgi kavrami duyussal boyutun agiklanmasinda giderek artan sayida
arastirmada (Hidi, 1990, 2000) 6ne ¢ikan bir kavram olarak dikkat ¢ekmektedir. Nitekim yakin
gecmiste Hidi (2006), bireylerin bir konu ya da etkinlige yonelik yliksek motivasyona sahip
olmasinin, yukarida bahsedilen cgesitli teorilerde oldugu gibi, yalnizca gelecek beklentileriyle, 6z-
dizenleme egilimleriyle ya da basari amaglariyla degil, konunun kendisine yonelik olarak
hissettikleri ilgiyle de agiklanabilecegini belirtmis ve bu ybnuyle ilginin son derece 6nemli ve
hatta tek motivasyon degigkeni oldugu goérisinu 6ne sirmistir. Bu baglamda, Hidi (2006;
ayrica bkz. Hidi ve Renninger, 2006) ilginin dért asamali modeli olarak adlandirdigi bir model
gelistirmistir.

liginin Dért Asamali Modeli

Hidi (2006) ilgiyi ¢evredeki uyaranlar tarafindan tetiklenen ve zaman igerisinde ya sureklilik
iceren ve giderek siddeti artan ya da acgida ciktiktan belirli bir stre sonra siddeti azalan ve
giderek kaybolan, odaklanmis dikkat ve duygusal tepki olarak tanimlamaktadir. Buna gore, ilgi
bir durum olmaktan ¢ok, bir gelisim surecini ifade etmekte ve ilginin gelisimi birbirini izleyen dort
asama araciliyiyla agiklanmaktadir. ilk iki asama durumsal ilgi, sonraki iki agsama ise kisisel ilgi
kapsaminda yer alan agsamalardir.

ilginin tetiklenmesi (duyussal ve bilissel siireglerdeki kisa siireli degisikliklerden kaynaklanan
psikolojik durum) ve ilginin surdirilmesi (tetiklenmis ilgiyi takip eden ve igerigi, konu Uzerindeki
odaklanmis dikkat ve israrliliktan olugan psikolojik durum) asamalari durumsal ilginin
asamalaridir. Kisisel ilginin filizlenmesi (ilgi duyulan konuya yeniden veya daha guglu bigimde
odaklanmaya yonelik israrl bir egilimin baslangi¢c agsamasina yonelik psikolojik durum) ve tam
gelismis kisisel ilgi (ilgi odaginda yer alan konuda sirekli 6grenme ve gelisim arzularini igeren ve
bu baglamdaki ilginin, kiginin tanimlayici 6zelliklerinden birisi haline geldigi psikolojik durum)
asamalar ise kisisel ilginin agamalaridir (Hidi ve Renninger, 2006). ilginin dért asamali modeli,
bir yandan icerdigi hiyerarsik yapi nedeniyle bireylerin hangi ilgi asamasinda olduklarinin
saptanmasina olanak saglarken, dider yandan, asamalarinin ardisik yapisi nedeniyle ilgi
gelisiminin incelenmesini mimkuin kilmaktadir. Ancak, durumsal ilginin herhangi bir agsamasinda
yer alan bir bireyin ilgisinin, kisisel ilgiye dénismesinin her zaman mumkin olmadiginin (Hidi,
2006) vurgulanmasi énemlidir. Ornegin, bir resim sergisinde gordiigu resimlerden etkilenerek
resim yapmaya ilgi duyan bir birey (tetiklenen ilgi), kisa bir stire sonra bundan vazgecgebilir ya da
bu ilgiyi farkh resim tekniklerini 6grenmek igin kurslara katilma gibi davraniglarla surdirebilir
(strdiiriilen ilgi). llgi bu asamada séniimleyebilecedi gibi, daha israrli bir gériiniime biiriinerek,
kisisel ilginin asamalarina gegis de yapabilir. Durumsal ilginin asamalarinda gorulebilecek ilgi
sonimlemesi, kigisel ilginin agsamalarinda gorulebilecek sénimlemeye kiyasla daha olasidir
(Hidi, 2000; 2006). Bununla birlikte ilginin asamali yapisi disundldiginde, ilginin kisisel hale
dénusmesinin, durumsal ilginin ortaya ¢ikmasina bagl oldugu, dolayisiyla da durumsal ilginin,
kisisel ilginin 6ncult oldugu ve kisisel ilgiye gore gevresel uyaranlarin etkisine ¢ok daha acik
oldugu sdylenebilir. Cevresel uyaranlarin durumsal ilginin ortaya ¢ikmasini etkileme 6zelligi,
manipulasyona ¢ok daha agik oldugu anlamina gelmektedir. Bu ve benzeri 6zellikleri nedeniyle
durumsal ilgi, kisisel ilgiye gore egitim arastirmalarinda daha fazla incelenmistir.

Nitekim bu baglamda gerceklestiriien bircok arastirma incelendiginde, bu arastirmalarin
durumsal ilgiye ait énemli bulgular sagladigi gérilmektedir. Ozetle, bu arasgtirmalardan elde
edilen bulgular, beklenmedik (Iran-Nejad, 1987), merak uyandiran (Hidi, 1990), duygusal igerikli
(Kintsch, 1980; Schank, 1979), tutarli bir butlinlige sahip uyaranlarla (Wade, 1992), 6grenci
amaglariyla ilgili ve 6grenen o6zerkliginin yliksek olarak algilandigi ortamlardaki etkinliklerin
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(Deci, 1992; Schraw ve Dennison, 1994) durumsal ilgiyi anlamli diizeyde ve olumlu yonde
etkiledigini gostermektedir. Ayrica konuyla ilgili literatirde durumsal ilginin, dikkatin
surdirilmesiyle (Ainley, Hidi ve Berndorff, 2002), 6grenme odakli amaglarla (Harackiewicz,
Barron, Tauer, Carter ve Elliot, 2000), 8grenmenin niteligiyle (Renninger, Ewen ve Lasher, 2002;
Schraw ve Dennison, 1994), akademik basariyla (Rotgans ve Schmidt, 2011; 2011a) ve
hatirlamayla (Schraw, Bruning ve Svoboda, 1995) anlamh dizeyde iligkilendigi de rapor
edilmistir. Birlikte ele alindiginda bu bulgular, egitim ortamlarinda égrencilerin durumsal ilgilerinin
dikkate alinmasinin, 6grenme ve 6gretme sireclerinin etkili bicimde gercgeklestiriimesiyle ilgili
6nemli sonuglari olabilecegine isaret etmektedir.

Dolayisiyla bu aragtirmada, égrencilerin ingilizce derslerindeki durumsal ilgileri, ingilizce ders
basarilarinin yordayicisi olarak dikkate alinmis ve bir miidahale degiskeni olarak belirlenmistir.
Egitim ortamlarinda durumsal ilginin tetiklenmesinde, konu iceriginden 6gretmen davraniglarina
ve Ogetim sirecinde gergeklestirilen etkinliklere kadar uzanan birgok faktérden (Frick, 1992;
Garner, 1992; Harp ve Mayer, 1997; Wade ve Adams, 1990) s6z edilebilmesine ragmen, bunlar
arasinda, hem slire¢ odakli ¢ok sayida uyarani igermeleri, hem de 6grencilerin aktif katilimini
gerektirmeleri nedeniyle, 6gretim surecinde kullanilan etkinliklerin durumsal ilgiyi tetikleme
potansiyelinin yiksek oldugu (Schraw ve Dennison, 1994) ifade edilebilir. Bu baglamda birgok
degisik etkinlikten s6z edilebilmesine ragmen, Galyean tarafindan yapilan ¢alismalar hayal
etkinliklerinin durumsal ilgiyi olumlu yénde etkileme potansiyeline dikkat gekmektedir (1977;
1979; 1979a; 1979b; 1979c; 1982; 1983). Bu nedenle, bu arastirmada 6grencilerin durumsal
ilgilerinin uyariimasi amaciyla, yénlendirmeli hayal etkinlikleri kullaniimistir.

Yénlendirmeli Hayal Etkinlikleri

Yonlendirmeli hayal etkinlikleri (Guided Imagery Activities), 6gretmen rehberliginde ve 6gretim
hedefleri dogrultusunda 6grencilerin gegmiste yasadiklari, gelecekte yasanabilecek veya simdiki
zaman kapsaminda gerceklesen/gerceklesebilecek kisisel ya da kurgusal bir olayi
hatirlamalarini/zihinde canlandirmalarini igeren etkinliklerdir (Galyean, 1982). Konuyla ilgili
literatlirde s6z konusu hatirlama/zihinde canlandirma etkinliklerinin hem istemli, hem de istem
disi bicimde gergeklesebildigine yonelik ¢cok sayida kanit bulunmaktadir (bkz. Eren, 2009, 2010).
Ancak, yonlendirmeli hayal etkinlikleri, ydénlendirmeli olma durumunun dogasi geregi istemli
bicimde ve bir amaca ydnelik olarak gergeklestirilen hayal etkinliklerini (Galyean, 1977; 1979;
1982; 1983) ifade etmektedir.

Pek ¢ok dersin igeriginin, kavranmasi gorece zor olan soyut konulari igcermesi ve bu durumun
o6grenmeyi guclestirmesi, soyut konularin kisisel hale getirilerek somutlastiriimasinda etkili olma
potansiyeli iceren etkinliklerin 6gretim siirecinde etkili bigimde kullaniimalari konusunu giindeme
getirmektedir. Nitekim Ingilizce derslerinde genellikle gergek yasamla baglantili olmayan
kurgulamalar (zerine insa edilen geleneksel dil aligtirmalarinin, dégrencilerin ingilizce 6grenme
surecini olumlu yénde etkilemesini beklemek gergekg¢i degildir. Esasen bir yabanci dili 6grenme,
ogrencilerin yasamin pek ¢ok yoniyle baglanti kurmasini gerektiren kapsamli bir sirectir (Acat
ve Demiral, 2002). Bu noktada, ingilizce 6gretim siirecinin odagini olusturan gesitli konularin,
bilissel, duyussal ve davranigsal unsurlari es zamanl olarak icerebilen zihinsel benzetimler
araciligiyla canlandirimasina olanak saglamasi nedeniyle (Galyean ve Krishnamurti, 1981),
yonlendirmeli hayal etkinliklerinin ingilizce 6gretiminin etkililigini artirma potansiyeli igerdigi
sdylenebilir.

Ornegin, égrencilerin ingilizce ciimle yapilarini, 6gretmenin yardimiyla, asamalari hakkinda bilgi
sahibi olduklari ve bir baglamda gergeklestirilen hayal etkinlikleri aracihgiyla 6grenmeleri, klasik
etkinlikler (bosluk doldurma, soru-cevap, cumle tamamlama gibi) aracihigiyla 6grenmelerine gore
daha etkili olabilir. Bu 6ngéruniin bir nedeni, 6grenme surecinin 6grenciler tarafindan hayalin
icerigiyle tutarli bicimde baglamsallastinlarak (yolculukta, evde, arabada, okulda, sinifta gegen
bir olay vb.) somutlastiriimasi ve bunun da, yabanci dil 6grenme surecinin niteligini ve niceligini
anlamli diizeyde ve olumlu yonde etkilemesi (Cohen, 2014) olabilir. S6z konusu 6ngoérinin bir
diger nedeni ise, hayal etkinliklerinin dgrencilerin 6grenme surecinde rahatlama, seving gibi
olumlu duygular hissetmelerine ve olumlu duygularin da dikkatin artmasina yol agmasi (Galyean,
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1977; 1983; Galyean ve Krishnamurti, 1981) olabilir. Dolayisiyla bu etkinliklerin, 6grenme
surecinde zihni, dikkat dagitici unsurlarin ve olumsuz duygularin meydana getirecegi etkilere
karsi koruyarak, 6grencilerin derse odaklanma dizeylerini artiracagi sdylenebilir. Nitekim 6nci
niteliindeki arastirmalardan (Assagioli, 1965; 1974; De Soille, 1965; Sadoski ve Paivio, 1994)
elde edilen bulgular, hayal etkinliklerinin 6zellikle yabanci dil 6grenmeyi olumlu yonde etkiledigini
gOstermistir. Hayal etkinlikleri ayrica, bir yandan rahatlama saglayarak 6grenme ve hatirlamayi
kolaylastirirken, diger yandan 6grenme surecindeki istenmeyen davraniglarin (dersi dinlememe
vb.) azalmasina da neden olmaktadir (Vaughan, 1979). Ayrica, hayal etkinliklerinin anlamayi
kolaylastirdigi (Gambrell ve Jawitz, 1993; Hansen, 1981; Wood ve Endres, 2004), olumlu
akademik davranisglarla iligkili oldugu (Galyean, 1979; 1979a) ve s0zlu ve yazil iletisim beceri
testlerinde daha yiksek performansa yol agtigi (bkz. Year End Report, 1977-1980) birgok
calismada rapor edilmigtir. Ancak, hayal etkinliklerinin yalnizca goérsel igerige bagh olarak
yapilandiriimalari, deginilen olumlu etkilerini azaltabilir (Wood ve Endres, 2004). Bu nedenle,
hayal etkinliklerinin duyusal agidan zengin bir icerige sahip olmalarinin énemli oldudu
sdylenebilir.

Ozetle, hayal etkinliklerinin bilissel ve duyussal igerige sahip olmasi, dJrenme-6gretme
sureglerini 6znellestirme olanagi saglamasi ve akademik basariyl olumlu yonde etkilemesi gibi
Ozellikleri bu etkinliklerin degisik acilardan incelenmeye deger oldugunu gOstermektedir.
Ozellikle, bu etkinliklerle akademik basari arasindaki iliski egitim arastirmacilarinin ilgisini hak
etmektedir. Nitekim daha 6nce de belirtildigi gibi literatirde, hayal etkinliklerinin bagari Uzerindeki
olumlu etkisini inceleyen bircok calisma bulunmaktadir. Ancak, bu baglamda gerceklestirilen
literatir taramasinda, bu etkinin nasil veya hangi degiskenlere bagl olarak gergeklestigini
inceleyen bir galismaya rastlanmamistir. Diger taraftan, ilginin dért asamali modeli bashgi
altinda yapilan agiklamalar, hayal etkinliklerinin s6z konusu etkilerinin durumsal ilgiye bagh
olarak agiklanabilecegini varsaymanin ve bu yénde bir inceleme gergeklestirmenin mantiksiz bir
girisim olmadigina isaret etmektedir. Esasen, hayal etkinliklerinin 6grencilerin ilgisini ¢ekerek
akademik basarilarini olumlu yénde etkileyebilecegini dusiinmek mantiklidir. Bagka bir deyisle,
hayal etkinliklerinin 6grenmenin odaginda bulunan konu veya konularin igerigine yonelik olarak
ogrencilerin ilgisini artirmasi ve bunun da sirasiyla, 6grenmenin kalicihgini artirarak ders
basarisini olumlu yénde etkilemesi mimkin olabilir. Dolayisiyla, bu ¢alismada yonlendirmeli
hayal etkinliklerinin Gniversite égrencilerinin ingilizce dersine yénelik durumsal ilgi ve akademik
basarilari Uzerindeki etkilerinin incelenmesi amaglanmis ve bu dogrultuda asagdidaki sorulara
yanit aranmisgtir:

1. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan égrencilerin ingilizce dersine yénelik durumsal ilgi ve
basari on-test puanlari arasinda anlamh farkliliklar var midir?

2. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan égrencilerin ingilizce dersine yénelik durumsal ilgi ve
basari son-test puanlari arasinda anlamli farkhliklar var midir?

3. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan égrencilerin ingilizce dersine yonelik basari én-test
puanlari ile son-test puanlari arasinda goézlemlenen farkhhklar, durumsal ilgi duzeylerinde
g6zlemlenen farkliliklarin etkisiyle agiklanabilir mi?

Yontem

Bu arastirmanin amacinin, iligskisel bir 6rtntinin agiga c¢ikariimasindan c¢ok, nedensellik
¢ikarimina odaklaniimasini gerektirdigi sOylenebilir. Dolayisiyla, bu ¢alisma deneysel bir galisma
olarak tasarlanmig ve desenini de, hem nedensellik gikarimina olanak saglamasi, hem de
nedensellik gikariminin kontrolll bir karsilagstirmaya dayali olarak yapilmasina imkan tanimasi
nedeniyle, 6n-test, son-test kontrol gruplu desen olusturmustur (Karasar, 2013).
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Katilimceilar

Arastirmanin c¢alisma gruplarini 2012-2013 akademik yili giz déneminde Bati Karadeniz
Bolgesi'ndeki biiyiik bir devlet Giniversitesinin Fen-Edebiyat Fakiiltesi (FEF) ve iktisadi ve idari
Bilimler Fakiiltesinin (iiBF) her birinden kolayda érnekleme yoéntemiyle segcilen ikiser bélimiin
birinci siniflarinda 6grenim goéren toplam 117 (Kiz = 80, Erkek = 37) 6gdrenci olusturmustur.
Ogrenciler kontrol ve deney gruplarina rasgele atanmiglardir. Deney grubu 35 Psikoloji (Kiz =
24, Erkek = 11) ve 30 Maliye (Kiz = 21, Erkek = 9), kontrol grubu ise 34 Tirk Dili ve Edebiyati
(Kiz = 20, Erkek = 14) ve 18 Uluslararasi iligkiler (Kiz = 15, Erkek = 3) bélimii égrencisinden
olugsmustur. Basari testini gelistirmek amaciyla gerceklestirilen pilot calisma grubunu ise, ayni
universitenin ayni fakultelerindeki benzer bdlimlerin birinci siniflarinda 6grenim géren égrenciler
arasindan rasgele segilen 194 (Kiz = 134, Erkek = 60) 6grenci olusturmustur. Bu nedenle pilot
calisma ile arastirmanin ¢alisma gruplarinda yer alan 6grencilerin oldukga benzer 6zelliklere
sahip olduklari séylenebilir (bkz. Tablo 1).

Tablo 1. Ogrencilerin ¢caligma gruplarina gére dagilimlar

Grup Fakiilte Boliim K E f %
FEF Tarih 40 20 60 31
Pilot Sosyoloji 35 15 50 26
iiIBE Isletme 24 10 34 17
iktisat 35 15 50 26
Toplam 134 60 194 100
FEF Psikoloji 24 11 35 30
Deney iiBF Maliye 21 9 30 26
FEF Tark Dili 20 14 34 29
Kontrol iiBF Uluslararas lligkiler 15 3 18 15
Toplam 80 37 117 100

Not: K = Kiz, E = Erkek

Veri Toplama Araglari
Basari Testi

Basar testi iki ingilizce alan uzmaninin yardimiyla ve bir pilot calismadan hareketle arastirmaci
tarafindan gelistirilmistir. Oncelikle iki alan uzmaniyla toplanti yapilmis ve basari testinin niteligi
ve kapsami belirlenmistir. Bu baglamda, mevcut 6gretim hedefleriyle tutarli igerige sahip ders
kitabinin dort haftalik arastirma silresince islenecek konulari temel alinmistir (simple present
tense, there is/are, would rather/prefer vb.). Pilot calismada kullanilan basari testi her biri dort
cevap segenegine sahip, dilbilgisi, kelime bilgisi ve okudugunu anlama alanlari baglaminda
yazilan toplam 40 sorudan olusmustur.

Pilot calisma, ayni fakdltelerin galisma gruplari digindaki birinci siniflarda 6grenim goéren
ogrenciler arasindan rasgele secilen 194 (Kiz = 134, Erkek = 60) 6grenciden hareketle
gerceklestirilmistir. Madde analizi sonucunda 2 madde zorluk seviyesi nedeniyle, 6 madde ise
ayirt edicilik indeksleri zayif diizeyde oldugundan testten ¢ikariimistir. Béylece testin nihai formu
32 madde igermistir. S6z konusu 32 maddenin gerek ayirt edicilik indekslerinin biyUkligu
acisindan, gerekse guglik dizeyleri agisindan kabul edilebilir olduklari saptanmistir. Spesifik
olarak, testteki sorularin zorluk seviyeleri .28 ile .91, ayirt edicilik indeksleri ise .32 ile .82
arasinda degismektedir. Testin ortalama guglik indeksi .52 olarak hesaplamistir. Buna gore
testin gucligunun orta dizeyde oldugu ifade edilebilir. Testin ortalama ayirt edicilik indeksi .58
olarak hesaplanmistir. Buna gore de, testin ayirt edicilik gegerligine sahip bir test oldugu ifade
edilebilir. Ayrica testte yer alan maddeler iliskin Cronbach Alpha katsayisi .88 olarak
hesaplanmis ve yiksek bir deger aldigi gérilmustir.

Durumsal ilgi Olgegi

Ogrencilerin durumsal ilgilerinin belirlenmesi amaciyla, Hidi ve Renninger’in (2006) durumsal ilgi
tanimindan hareketle, Rotgans ve Schmidt (2011) tarafindan geligtirilen Jlgegin Turkce
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uyarlamasi yapilmistir. Uyarlama surecinde komite yaklasimi (Harkness ve Schoua-Glusberg,
1998) benimsenmistir. Bu yaklasimda, 6ncelikle ilgili dil uzmanlarindan olusan bir grup, metnin
cevirisini yapmakta, sonra ise cgeviri lUzerinde kapsaml bir tartismanin yapildigi bir toplanti
gerceklestiriimektedir. Toplanti, metnin cevirisi lzerinde tam bir uzlasma saglanan kadar
surdirilmektedir. Nitekim, durumsal ilgi 6lgeginin Tiirkge cevirisi oncelikle iki ingilizce uzmani
tarafindan yapiimistir. Daha sonra yapilan toplantida anlam odakh bir tartisma gergeklestiriimis
ve maddelerin gevirileri Uzerinde tam bir uzlasma saglanincaya kadar tartisma surdirdlmastar.
Bu asamadan sonra, maddelerin gevirileri bir Turk Dili uzmani tarafindan semantik agidan da
kontrol edilmis ve 6neriler dogrultusunda anlam bozukluguna yol agcan bazi ifadeler degistirilerek
maddeler daha anlagilir hale getirilmistir.

Bu arastirmada, o6grencilerin ilgi durumlarinin ders baslamadan 6nce ve dersin sonunda
Olgulmesinin hedeflenmesi nedeniyle, 6lgegin orijinalinde genis zaman kullanilarak ifade edilen
maddeler, gelecek (dersin basinda) ve gegmis zaman (dersin sonunda) ifadelerine
dénustirilerek kullaniimistir. Béylece 6lgegin gelecek (Ornek madde: Bu dersteki konularin ilgi
cekici olacagini disliniiyorum) ve gegmis zaman (Ornek madde: Bence bu dersteki konular ilgi
¢ekiciydi.) odakli versiyonlari olusturulmustur. Her iki versiyon da 6’sar maddeden olusan ve
1’den (Benim igin kesinlikle dogru degil) 5’e (Benim icin kesinlikle dogru) kadar esit araliklarla
siralanan yanit formatina sahip Likert tipi 6lgeklerdir.

Olgme aracinin gegmis ve gelecek odakli versiyonlarina iligkin faktdr yapilarinin (tek faktorli ve
6 gOstergeli model), bu arastirmanin ¢alisma gruplari baglaminda dogrulanip dogrulanmadiginin
incelenmesi amaciyla Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) gerceklestiriimis ve hem gelecek odakli
(x*(10) = 15.93, p = .102; CFI = .993; IFI = .993; NNFI = .981; RMSEA = .072), hem de ge¢gmis
odakl (x3(12) = 15.00, p = .241; CFI = .997; IFl = .997; NNFI = .992; RMSEA = .046) versiyonun
bu arastirmanin verileriyle iyi bir uyum sagladigi saptanmistir. Ayrica, 6lgme aracinin gelecek ve
gecmis odakli versiyonlari igin Cronbach Alfa katsayilari sirasiyla, .94 ve .93 olarak
hesaplanmistir. Ayrica, olgedin gecmis zaman versiyonuna eklenen 7. madde (Ogretim
elemaninin hayal etmemizi istedigi seyleri zihnimde canlandirabildim.) kontrol niteliginde bir
madde olup, hayal etkinliginin ne oranda gerceklestigini kontrol etmeyi amaclamaktadir.
Maddenin analizi bu c¢alismada o6grencilerin hayal etkinliklerini oldukg¢a iyi bir dizeyde

gerceklestirebildiklerini géstermektedir ()_( =4.38; SS= 0.63).

Islem

Deney ve kontrol gruplari dort hafta suren bir 6gretim surecinde yer almiglardir. Gruplar haftalik
2 saat ve tiim arastirma boyunca toplam 8 saat ingilizce dersi almiglardir. Kontrol grubundaki
ogrenciler mevcut programdaki uygulamalarla (bosluk doldurma, soru-cevap, cimle tamamlama
gibi) egitimlerine devam ederken, deney grubundaki dgrenciler bunlara ek olarak her derste
yaklasik 10 dakika slren bir hayal etkinligine katiimistir. Deney grubuna yonelik olarak
gerceklestirilien uygulama nedeniyle meydana gelen ek sire katkisinin kontrol edilmesi
amaciyla, kontrol grubundaki uygulamalara yénelik olarak da ayni sure eklenmis ve bdylece ders
sureleri denklestiriimeye galisiimistir.

Bu calismada, her biri iki siniftan olugan deney ve kontol gruplarindaki dersler iki farkl ingilizce
okutman tarafindan yuratdlmustir. Her bir okutman hem deney, hem de kontrol grubunda
derslere girmistir. Dolayisiyla, okutmanlarin deney ve kontrol gruplar tzerindeki olasi etkilerinin
kismen de olsa dengelendigi soylenebilir. Derslerde uygulanmasi planlanan hayal etkinlikleri
arastirmaci tarafindan ©nceden hazirlanarak Ogretim elemanlarina verilmis ve gerekli
aciklamalar hem s6zll, hem de yazili olarak kapsamli ve ayrintili bigimde yapilmistir. Daha agik
bir ifadeyle, okutmanlara deney grubunda gergeklestirilecek hayal etkinliklerine yonelik olarak
arastirmaci tarafindan hem so6zli, hem de yazili olarak kapsamli agiklamalarda bulunulmus ve
bu agiklamalar detayl bicimde 6rneklendirilmistir. Okutmanlarin siiregle ve hayal etkinliklerinin
sinif ortaminda gergeklestiriimesiyle ilgili sorulari arastirmaci tarafindan yanitlanmis ve siregle
ilgili ek agiklamalar yapilmigtir. Bunlarla birlikte, arastirmaci, deney grubundaki uygulamalarin
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gerceklestigi sire boyunca okutmanlardan hemen her ders sonunda donut almis ve gerektiginde
bu dondtler baglaminda agiklamalar yaparak, drnekler vererek, hayal etkinliklerinin arastirmanin
amacina uygun bicimde gerceklestiriimesini saglamaya galismistir.

Uygulama baslamadan bir hafta énce 6grencilerle bir toplanti yapilmistir. Toplantida cinsiyet,
yas ve lisedeki ingilizce derslerine iliskin bagari ortalamalari ile ilgili veriler toplanmis ve basari
testi uygulanmistir. Bu testte 6grencilerin aldiklari puanlar, basari 6n-test puanlari olarak
kaydedilmistir. Bu asamay takiben, uygulama basglatilmis ve derslerin basinda durumsal ilgi
Olceginin gelecek zaman versiyonu, sonunda ise gegmis zaman versiyonu uygulanmistir. Bu
Olgeklerden elde edilen puanlar sirasiyla ilgi on-test ve ilgi son-test puanlari olarak
kaydedilmigtir. Dért haftanin sonunda, basari testi tekrar uygulanmistir. Ogrencilerin bu testte
aldiklari puanlar ise basari son-test puanlari olarak kaydedilmistir.

Deney grubunda kullanilan hayal etkinlikleri, konuyla ilgili literatirdeki 6nemli g¢alismalarin
bulgularindan hareketle olusturulan su ilkelere goére hazirlanmistir: Hayal etkinlikleri; (1) pratige
donusturdlebilecek nitelikte olmalidir, (2) yalnizca biligssel degil, ayni zamanda &6grencilerin i¢
dinyalarini yansitmalarina olanak saglayan duyussal 6zellie de sahip olmaldir, (3) 6grencilerin
birbiriyle etkilesimde bulunmalarina olanak saglamalidir (Galyean, 1977; 1982; 1983), (4)
sasirtici, komik ve beklenmedik unsurlari da icermeli ve bdylece 6gretime konu olan igerigin
bilissel ve duyussal yonlerini birlikte gtclendirmelidir (Iran-Nejad, 1987), (5) anisal ve anlamsal
bellekleri birlikte islevsellestirebilecek sekilde dizenlenmelidir (Tulving, 2002), (6) ¢ok sayida
duyu organina hitap etmelidir (Wood ve Endres, 2004) ve (7) gergek yasamla dogrudan baglant
kurabilecek bir icerige sahip olmahdir (Kintsch, 1980; Schank, 1979).

Bu ilkelerin hayal etkinlikleri olusturulurken dikkate alinmasina biylk 6zen gOsterilmistir.
Ornegin, bir etkinlikte, 6gretim elemani 6grencilerden bir dolmus soforiini hayal etmelerini
istemistir. Ogrencilerin hayalin igerigini somutlagtirmada sikinti yasadiklari durumlarda, hem
yardimci olmak, hem de karaktere mizah unsurlari eklemek icin ek aciklamalar yapilmis ve
karakterin 6zelliklerine iligkin ipuglari saglanmistir. Bu etkinlikte, 6grencilerin soférl sisman, kisa
boylu, biyikli, elinde tespih olan olduk¢a karakteristik birisi olarak hayal etmelerine yardimci
olunmustur. Hayalin duyusal icerigini somutlastirmak ve ortama beklenmedik unsurlar katmak
icin yonlendirmeler de yapilmistir. Nitekim, 6gretim elemani 6grencilere dolmusun iginde bir koku
oldugunu ve kasetgalardan bir klasik mulzik pargasinin sesinin (beklenmedik unsur) geldigini
sdylemistir. Ogretim elemani dgrencilerin hayallerini olabildigince dznel hale getirebilmeleri igin,
onlardan dolmustaki kokuyu tarif etmelerini, kokuya sebep olan posete dokunmalarini ve igindeki
nesneyi tahmin etmelerini, isittikleri muizigin etkilerini (¢coklu duyusal igerik) distinmelerini
gerektiren gesitli sorular sormustur. Bunlarla birlikte, 6grencilere hayal igerigine iligkin
duygularini ifade etmelerini gerektiren (anisal ve anlamsal bellek aktivasyonu ve gercek yasamla
baglanti kurma) sorular da sorulmustur. Tim hayal etkinlikleri 6grencilerin katilimlarina acgik
bicimde, ancak 6gretim elemaninin yonlendirmesiyle gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmanin birinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla, iki ayri tek degiskenli kovaryans analizi
(ANCOVA) gerceklestirilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Birinci ve ikinci ANCOVA’da grup,
bagimsiz degisken; cinsiyet, égrencilerin lisedeki Ingilizce derslerine iligkin basari ortalamasi
(100’Iik not sistemine gére rapor edilmis ve kisaca énceki bagari puani [OBP] olarak aniimistir),
program turl ve yas degiskenleri ortak degiskenler ve sirasiyla basari 6n-test ve ilgi 6n-test
puanlari bagimli degiskenler olarak belirlenmistir. llgi 6n-test puanlari sekiz ayri derse iligkin
olarak elde edilen verilerden hareketle hesaplanan puan ortalamalarindan olugmustur.
Arastirmanin birinci sorusuna yonelik olarak gergeklestirilen analizlerden elde edilen bulgularin
cinsiyet, yas ve program tiri degiskenlerinin anlamli etkilerinin bulunmadigini gdstermesi
nedeniyle, bundan sonraki analizlerde, yalnizca OBP’nin etkisi kontrol edilmistir.

Arastirmanin ikinci sorusuna yonelik olarak da iki ayrt ANCOVA gergeklestiriimistir. Birinci ve

ikinci ANCOVA’da grup, bagimsiz degisken; OBP ise ortak degisken olarak belirlenmistir. Bagari
ve ilgi son-test puanlarinin hem kontrol, hem de deney gruplarinda baslangictaki diizeylerinden
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farkli dizeylere sahip olmalar son-test puanlarinin birbirleriyle glvenilir bigimde
karsilastirimasini  olanaksiz hale getirmektedir. Bu farkliliklar dikkate alinmadan
gerceklestirilecek analizler sonucunda elde edilen bulgular, Tip | veya Tip Il hata olasiligini
Onemli duzeyde artirabilir (Field, 2009). Dolayisiyla, ikinci sorunun guvenilir bigimde
yanitlanmasi amaciyla guvenilir degisim katsayilari hesaplanmis (bkz. Jacobson ve Truax, 1991)
ve ikinci soru bu katsayilardan hareketle gerceklestirilen analizlerden elde edilen bulgular
araciligiyla yanitlanmigtir. Bu katsayilarin hesaplanmasi i¢in bagari ve ilgi degiskenlerine iligkin
son-test puan ortalamalari, 6n-test puan ortalamalarindan ¢ikariimis ve ortalama standart hata
puanlarina bélinmustir. Guvenilir degisim katsayilari kontrol ve deney gruplarinin son-test
puanlari olarak degerlendirilmis, birinci ve ikinci ANCOVA'da sirasiyla bagimh degiskenler olarak
belirlenmislerdir.

Arastirmanin tglincli sorusunun yanitlanmasi amaciyla da bir ANCOVA gerceklestiriimistir. Bu
analizde ilgi diizeyine iliskin guvenilir degisim katsayilari ile grup degiskeni arasindaki etkilesimin
bagimh degisken lzerindeki etkisi sorgulanmistir. Daha agik bir ifadeyle, analizde arastirmanin
ikinci sorusu kapsaminda ilgi degiskenine yonelik olarak hesaplanan glivenilir degisim katsayilari
(ortak degisken) ile grup degiskeni (bagimsiz degisken) arasindaki etkilesimin basari
degiskenine iligkin olarak hesaplanan guvenilir degisim katsayilari Uzerindeki (bagimh degisken)
etkileri incelenmistir. Ayrica, OBP’nin bagimli degisken lizerindeki etkileri de kontrol edilmistir.

Son olarak, yukarida deginilen tum kovaryans analizlerinde anlamlilik diizeylerinin yaninda etki
biyukltkleri de dikkate alinmistir. Etki blyukliga, érneklem buyukligine ¢ok daha az hassas bir
Olghdir (Ferguson, 2009). Dolayisiyla, analizlerde kismi Eta-Kare katsayilari (n?%,) hesaplanmig
ve .01, .09 ve .25 katsayilarina esit veya yakin olan katsayilar sirasiyla zayif, orta ve giglu etki
olarak yorumlanmigtir (Cohen, 1988).

Bulgular
Deney ve Kontrol Gruplarinin On-test Puanlari Arasindaki Farkliliklar

Arastirmanin birinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla gergeklestirilen iki ayri ANCOVA
analizinden énce bir dn analiz yapiimistir. On analiz sonuglari, ilgi 6n-testinin aksine (Levene’s
test: F(1,115) = 1.58, p > .05), basari 6n-testinin (Levene’s test: F(1,115) = 9.81, p < .01) bagiml
degisken olarak belirlendigi kovaryans analizlerinde normal dagdilim varsayiminin
karsilanmadigini géstermistir. Dolayisiyla, basari 6n-testinin bagimli degisken olarak belirlendigi
kovaryans analizinde Bonferroni diizeltmesi yapilmis ve marjinal ortalamalar kullaniimistir (Field,
2009). Kovaryans analizlerinde elde edilen sonuglar Tablo 2'de 6zetlenmistir.

Tablo 2. Basari ve ilgi 6n-test puanlarina iligkin istatistikler

Bagimsiz degisken )_( (SSISH) F Ortak degisken F
Deney 23.45**  Yas 3.66
Basari on-test  12.24 (0.97) Cinsiyet 2.71
Kontrol Program tiri 0.55
Basari 6n-test  21.52(1.14) Onceki Bagari Puani (OBP) 3.84*
Deney 1.61 Yas 0.30
iigi on-test Cinsiyet 1.41
Kontrol Program tiri 0.63
iigi on-test Onceki Bagari Puani (OBP) 15.52***

***p <.001; *p <.05
Not: SS = Standart sapma; SH: Standart hata — basari degiskeni igin rapor edilmistir.
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Tablo 2’de goruldigu gibi, deney grubunda bulunan égrencilerin basari 6n-test puan ortalamasi

(X= 12.24) ile kontrol grubunda bulunan 6grencilerin basari 6n-test puan ortalamasi (X=
21.52) arasinda anlamli dizeyde ve kontrol grubunun Iehine bir farkhlik séz konusudur (F(1,111)
=23.45, p < .001, n% = 0.17). Etki blyukligl ise orta dizeydedir. Ustelik bu etki yas (F(1,111) =
3.66, p > .05, n%, = 0.03), cinsiyet (F(1,111) = 2.71, p > .05, n?, = 0.02) ve program turd (F(1,111)
= 0.55, p > .05, n%, = 0.01) degigkenlerinin etkilerinden de bagimsizdir. Nitekim bu degigkenlerin
basarl dn-test puan ortalamasi tzerindeki etkileri ne anlamh ne de énemlidir. Ancak, OBP’nin
basari on-test puan ortalamasi Uzerindeki etkisi zayif olmasina ragmen anlamhdir (F(1,111) =
3.84, p < .05, n% = 0.03). Buna gbre, kontrol ve deney gruplarinin bagari 6n-test puan
ortalamalari arasinda gdézlemlenen anlamli farkhiligin, kismen de olsa ingilizce dersine iliskin
OBP’nin etkisine bagh oldugu sdylenebilir (bkz. Tablo 2). Bu yorumun bir varsayim olmaktan
cikarilmasi amaciyla gergeklestirilen bagimsiz gruplar icin t testi analizi, kontrol grubunda yer

alan 6grencilerin OBP ortalamasinin (X= 79.91), deney grubunda yer alan 6grencilerin OBP

ortalamasindan (X= 73.19) anlaml dizeyde daha yuksek oldugunu ortaya koymustur (£(115)= -
2.86, p < .01). Dolayisiyla, basari 6n-test puan ortalamalari arasinda gézlemlenen anlamli
farklih@in, kontrol grubundaki 6grencilerin OBP ortalamasinin anlamli diizeyde daha yiiksek
olmasindan kaynaklandigi séylenebilir.

Tablo 2’de deney grubundaki 6grencilerin ilgi 6n-test puan ortalamasiyla (X= 21.05) kontrol

grubundaki 6grencilerin ilgi 6n-test puan ortalamasi (X= 20.89) arasinda anlamh ve dikkate
deger bir farkliigin bulunmadigi da gérilmektedir (F(1,111) = 1.61, p > .05, n%, = 0.01). Benzer
bigimde, cinsiyet (F(1,111) = 1.41, p > .05, n% = 0.01), yas (F(1,111) = 0.30, p > .05, n%, = 0.00),
program turd (F(1,111) = 0.63, p > .05, n?, = 0.01) degiskenlerinin ilgi 6n-test puanlari lzerindeki
etkileri de anlamh ve 6nemli bulunmamistir. Ancak, basari 6n-test puanlarinin Gzerindeki
etkilerine benzer bigcimde, OBP’nin ilgi on-test puanlar (izerindeki etkisi anlamli ve orta
diizeydedir (F(1,111) = 15.52, p < .001, n%,= 0.12).

Deney ve Kontrol Gruplarinin Son-test Puanlari Arasindaki Farkliliklar

On analiz sonuglari, basari son-testinin (F(1,115) = 0.17, p > .05) ve ilgi son-testinin (F(1,115) =
0.15, p > .05) bagimli degigkenler olarak belirlendigi kovaryans analizlerinde normal dagilim
varsayiminin karsilandigini gostermistir. Bu nedenle, analizlerde Bonferroni duizeltmesi
yapllmamis ve marjinal ortalamalar kullaniimamigtir. iki ayri kovaryans analiziyle elde edilen
sonuglar Tablo 3'te 6zetlenmisgtir.

Tablo 3. Basari ve ilgi son-test puanlarina iligkin istatistikler

Bagimsiz degisken )_( (SS) )_( 4o(SS) F Ortak degisken F
Deney 9.75** OBP 0.27
Basari son-test 18.07(4.27) 13.49 (10.53)
Kontrol
Basari son-test 24.23(5.24) 7.00(10.13)
Deney 5.82* OBP 6.56*
iigi son-test  177.25(29.74) 58.59(10.32)
Kontrol
ilgi son-test  167.68(32.16) 55.06(11.18)

*p <.01;, "p <.05

Not: X 440= Giivenilir degisim ortalamasi; SS = Standart sapma
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Tablo 3'de goérildigu gibi, kontrol grubundaki 6grencilerin basari son-test puan ortalamasi (X=

24.23), deney grubundaki 6grencilerin basari son-test puan ortalamasindan (X= 18.07) anlamli
diizeyde ylksektir (f(115) = -7.02, p < .001). Ancak, guvenilir degisim katsayilari analize dahil
edildiginde, deney grubundaki 6grencilerin basari dediskenine iligkin olarak hesaplanan guvenilir

degisim katsayilarinin ortalamasi (ngo = 13.49) kontrol grubundaki 6grencilerin guvenilir

degisim katsayilari ortalamasindan (ng0 = 7.00) anlamh dizeyde daha yiksek bir deger
almaktadir (F(1,114) = 9.75, p < .01, n% = 0.08). Bunun anlami, deney grubundaki 6grencilerin
ingilizce dersine iligkin son-test basari ortalamasinin én-test basari ortalamasina gére degisim
miktarinin, kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin ayni baglamdaki ortalamalar arasinda
g6zlemlenen degisim miktarindan daha yuksek oldugudur. Daha 6nce acgiklandigi gibi, kontrol

grubundaki 6grencilerin basari 6n-test puan ortalamasi (X= 21.52), deney grubundaki

ogrencilerin basari 6n-test puan ortalamasindan (X= 12.24) anlamh dizeyde daha ylksektir ve
bu durum kontrol grubundaki 6grencilerin 6nceki ders basarisinin yiksek olmasina baghdir
(Tablo 2). Arastirmanin ikinci sorusuna iliskin analizlerde guvenilir degisim katsayilarinin
kullanilma nedenlerinden bir tanesi de bunun kontrol edilmesidir. Ancak arastirmanin bu
bulgusu, deney grubundaki o6grencilerin s6z konusu dezavantajli durumlarina ragmen,
arastirmanin gerceklestirildigi surecte kaydettikleri ilerlemenin kontrol grubunda yer alan
ogrencilerden ¢ok daha dikkate degder oldugunu goéstermektedir. Nitekim son-test basari puan
ortalamalarinin givenilir degisim katsayilarindan olugsmasiyla birlikte, OBP’nin basar tizerindeki
etkisi (bkz. Tablo 2) anlamli olma 6zelligini yitirmistir (F(1,114) = 0.27, p > .05, n?%, = 0.00). Bunun
anlami, deney grubunda goézlemlenen ve sirecin sonundaki basariyi, kontrol grubundaki
dgrencilere kiyasla anlamli diizeyde etkileyen ilerlemenin OBP’den bagimsiz oldugudur.

Tablo 3, ilgi degiskenine iligkin olarak elde edilen sonuglar acisindan incelendiginde, deney
grubundaki 6grencilerin ilgi son-test puan ortalamasinin (X= 177.25), kontrol grubundaki

dgrencilerin ilgi son-test puan ortalamasindan (X = 167.68) daha ylksek oldugu goérulmektedir.
Buna ragmen, ortalamalar arasinda gdzlemlenen bu farkhlik anlamli bulunmamistir (t(115)=
1.67, p> .05). Ancak, bu ortalamalarin ilgi 6n-test puan ortalamasina gore duzeltiimis ortalamalar
olmadigi ve ilgi degisimini yansitmadigi unutulmamalidir. Bunun anlami, égrencilerin ilgi 6n-test
puanlarinin, son-test puan ortalamasi Uzerindeki etkilerinin olasi farkhliklari ortadan
kaldirabilecegidir. Nitekim guvenilir dedisim katsayilarindan hareketle hesaplanan ortalamalar,

deney grubundaki 6grencilerin durumsal ilgi duzeylerindeki degisimin (X= 58.59) kontrol

grubundaki 6grencilerin durumsal ilgi diizeylerindeki degisimden (X= 55.06) anlamli duzeyde
daha yuksek oldugunu gostermistir (F(1,114) = 5.82, p < .05, n?, = 0.05). Ustelik bu farkhlk, etki
baylklugu agisindan dnemli bir farkliliktir (n?, = 0.05).

Bununla birlikte, dgrencilerin ingilizce dersine yénelik OBP’nin ilgi degisimi lizerindeki etkisi de
anlamli ve dikkate degerdir (F(1,114) = 6.56, p < .05, n% = 0.05). Kontrol grubunda yer alan

dgrencilerin OBP ortalamasinin (X= 79.91), deney grubunda yer alan &grencilerin OBP

ortalamasindan (X= 73.19) anlamli duzeyde daha yuksek oldugu ({(115) = -2.86, p < .01)
dikkate alindiginda, kontrol grubundaki 6grencilerin ilgi dizeyinde gdzlemlenen gorece kiigik
degisim, 6nceki basarilarinin yiiksek olmasina dayal olarak aciklanabilir. Herhangi bir konuya
yonelik 6n bilgiler, bu konulara iliskin durumsal ilgiyi tetikledigi gibi surdurilmesini de
saglamaktadir. Ustelik herhangi bir konuya ydnelik bilgi birikimi, o konuya iliskin ilgi diizeyi ile de
anlaml diizeyde iligkilidir (Renninger, 2000; Renninger ve Wozniak, 1985).
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Deney ve Kontrol Gruplarinin Durumsal llgi Diizeylerindeki Farkliliklarin ingilizce Ders
Basarisina Yénelik Farkliiklar Uzerindeki Etkisi

On analiz sonuglari, bagari degiskenine iligkin glvenilir degisim katsayilarinin (F(1,115)= 0.50, p
> .05) bagimh degisken olarak belirlendigi kovaryans analizinde normal dagihm varsayiminin
karsilandigini goéstermistir. Bu nedenle, analizde Bonferroni diizeltmesi yapilmamis ve marjinal
ortalamalar kullaniimamistir. Sonuglar Tablo 4’'te 6zetlenmistir.

Tablo 4. ilgi degisiminin basariya etkilerine yénelik istatistikler

Bagimsiz degisken )_( 4o(SS) Etkilesim F Ortak degisken F
Deney Grup x Ilgi degisimi 6.01**  OBP 0.13
Basari 13.49 (10.53)
Kontrol
Bagari 7.00 (10.13)

**p <.01; *p <.05
Not: X 440 = Giivenilir degisim ortalamasi; SS = Standart sapma

Tablo 4, basari degiskenine iligkin sonuglar agisindan incelendiginde, grup ve ilgi degisimi
arasindaki etkilesimin 6grencilerin basari 6n-test ve son-test puanlari arasindaki farklihgr anlaml
dizeyde etkiledigi gorilmektedir (F(2,113) = 6.01, p < .01, n?% = 0.10). Ustelik grup ve ilgi
degisimi arasindaki bu etkilesim, basari 6n-test ve basari son-test puanlari arasinda
g6zlemlenen farkliliga iliskin varyansin dikkate deger bir kismini agiklamaktadir (%10). Deney

grubundaki 6grencilerin basari dn-test ve son-test puanlarina iliskin degisim ortalamasi (ngo =
13.49) kontrol grubunda yer alan o6grencilerin basari 6n-test ve son-test puanlarina iligkin

degisim ortalamasindan (ng0 = 7.00) anlamh dizeyde daha yuksektir. Ayrica, deney

grubundaki 6grencilerin ilgi 6n-test ve son-test puanlarina iligkin degisim ortalamasi da (ngo =
58.59) kontrol grubunda yer alan dgrencilerin ilgi 6n-test ve son-test puanlarina iliskin degisim

ortalamasindan (ngo = 55.06) anlamli diizeyde daha yuksektir (Tablo 3). Dolayisiyla, grup ve
ilgi degisimi arasindaki etkilesimin, basarida gézlemlenen farklilik Gzerindeki anlaml ve énemli
etkisinin deney grubunda uygulanan hayal etkinliklerinden kaynaklandigi séylenebilir. Nitekim
dgrencilerin ingilizce dersine yonelik OBP’nin, basari dn-test ve son-test puanlari arasindaki
farklilik Gzerindeki etkisi anlamli degildir (F(1,113) = 0.12, p > .05, n?%, = 0.00).

Tartisma

Arastirmanin bulgulari, deney grubundaki égrencilerin ingilizce dersine iligkin son-test bagari
ortalamalari ile 6n-test basar ortalamalari arasindaki degisim miktarinin, kontrol grubundaki
ogrencilerin ortalamalari arasinda goézlemlenen degisim miktarindan daha yuksek oldugunu
gOstermistir. Bulgular ayrica, deney grubundaki o6grencilerin durumsal ilgi dizeylerindeki
degisimin, kontrol grubundaki 6grencilerin durumsal ilgi dizeylerindeki degisimden anlamli
dizeyde daha ylksek oldugunu ve bu degisimin grup duizeyindeki etkilesimle birlikte ele
alindiginda, égrencilerin ingilizce ders basarisini anlamli diizeyde etkiledigini de ortaya
koymustur. S6z konusu bulgular, bu arastirmada ingilizce dersine yonelik OBP’nin etkilerinin
kontrol edilmis olmasi ve analizlerde hem gruplararasi, hem de grup ici degiskenligin es zamanh
bir yaklagimla sorgulanmis olmasi nedeniyle, ne OBP’nin ne de istatistiksel bir yapintinin sonucu
olarak yorumlanabilirler (Field, 2009).

Dolayisiyla, deney grubundaki &grencilerin 6nceki basari dizeyleri kontrol grubundaki
ogrencilere gore daha duslk olmasina ragmen, ilgi dizeylerindeki degisimin kontrol grubundaki
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ogrencilere goére anlamh dizeyde daha yiksek olmasi, bu grupta gergeklestiriien 6gretim
surecinde kullanilan hayal etkinliklerinin 6grenme Uzerindeki olumlu etkilerine bagli olarak
aciklanabilir. Nitekim konuyla ilgili literatirde, bir konuyu detayli bigimde hayal etmenin o konuyu
anlamay kolaylastirdigini gosteren dikkate deger sayida deneysel ¢alisma (bkz. Gambrell ve
Jawitz, 1993; Hansen, 1981; Wood ve Endres, 2004) bulunmaktadir. Benzer bigimde, Galyean
(1979, 1979a) tarafindan yapilan c¢alismalarda da, hayal etkinliklerinin olumlu akademik
davraniglarla iligkili oldugu rapor edilmistir. Ayrica, hayal etkinliklerini kullanan &grencilerin
bunlari kullanmayan 6grencilere goére, s6zlu ve yazil iletisim becerileri testlerinde daha yiiksek
performans gosterdiklerini rapor eden galismalar da bulunmaktadir (bkz. Year End Report, 1977-
1980). Dolayisiyla bu g¢alismanin bulgularinin, bundan o6nceki galismalardan elde edilen
bulgularla tutarl oldugu séylenebilir.

Hayal etkinliklerinin ingilizce ders basarisi (izerindeki gliclii etkisinin bir diger olasi agiklamasi,
bu arastirmada kullanilan hayal etkinliklerinin Galyean’in ¢alismalarinda kullandidi hayal
etkinliklerinden daha gesitli ve konu odakli bir icerige sahip olmasina bagli olarak yapilabilir.
Dolayisiyla, bu arastirmada elde edilen bulgularin, hayal etkinliklerinin ¢esitli ve konu odakh
etkinlikler olarak tasarlanmasi ve gerceklestirimesinin ingilizce ders basarisi lizerindeki olumlu
etkilerini acida ¢ikarmasi agisindan 6nemli bir katki sagladigi ve bu yOniyle de konuyla ilgili
literatiirde bundan 6nce gergeklestirilen ¢alismalardan 6nemli dlgide farkhlastigi ifade edilebilir.
Esasen bu farklilik, bu galismada Galyean’in (1983) hayal etkinliklerini olusturmak igin belirledigi
ilkelerle birlikte (1, 2 ve 3. ilkeler), godrece yakin bir gegmiste elde edilen bulgulardan hareketle
olusturulan ilkelerin de dikkate alinmasindan kaynaklanmig olabilir (4, 5, 6 ve 7. ilkeler). Nitekim
s6z konusu ilkeler, durumsal ilgi alaninda yapilan ¢alismalardan hareketle ve beklenmedik,
dikkat g¢ekici (Iran-Nejad, 1987), duygusal igerikli, ilgi ¢ekici (Kintsch, 1980; Schank, 1979)
unsurlarin durumsal ilgiyi harekete gecirebilme 6zelligine dayal bigcimde olusturulmustur.

Bdylece, bu arastirmadaki hayal etkinliklerinin ‘beklenmedik olma’, ‘dikkat ¢cekme’ ve ‘duygusal
icerie sahip olma’ gibi 6zellikleri de igerdikleri ve bunun da sirasiyla énce durumsal ilgiyi sonra
da basariyr artirdigi soylenebilir. Bu yorum, 6rnegin, ‘beklenmedik olma’ 6zelliginin sosyo-
kilturel gevreye duyarl oldugu gergegiyle de uyumludur. Buna gore, bir kiltirde ya da sosyal
cevrede beklenmedik olarak kabul edilen bir olayin, bagka bir kultirde ayni sekilde
algilanmayabilecegi sdylenebilir. Ornegin, Tirkiye'de bir dolmus soféri karakterine yiiklenen
belli ortak 6zellikler bulunmaktadir (6rnegdin, belirli bir muzik turinu dinlemesi, konugsma ve ifade
tarzi vb.). Bunun anlami, bu arastirmada uygulanan hayal etkinliklerinin sahip olduklari igerigin
(6rnegin, klasik muzik pargasi dinleyen dolmus soféri imgesi) durumsal ilgiyi artirabilme
ozelliginin, yukarida deginilen ilkelere bagh olarak agiklanmasinin miimkiin oldugudur.

Bu agiklamalar, arastirmanin, ingilizce derslerinde hayal etkinliklerinin égretim amagl olarak
kullanilmalarinin, yas, cinsiyet, énceki basari ve program turl degiskenlerinin etkilerinden
bagimsiz olarak, 6grencilerin ders basarilarini anlamli diuzeyde ve olumlu yoénde etkiledigine
yonelik bulgusuyla birlikte ele alindiginda, egitim bilimsel anlamda énemli bir dogurguya isaret
etmektedir. Bu dogurgu; ingilizce derslerinde hayal etkinlikleri kullanmanin, ingilizce ders
bagarisinin artirimasi agisindan énemli bir katki saglayabilecegidir. Ustelik bu katki, cinsiyet,
yas ve program turl gibi demografik degiskenlerin etkilerinden de, dnceki basari dizeylerindeki
farkhiliklarin etkisinden de bagimsiz olarak degerlendirilebilir. Dolayisiyla, ingilizce dersi 6gretim
programlarinda hayal etkinliklerine de yer verilmeli ve 6gretim elemanlari bu etkinliklerle ilgili
olarak bilgilendiriimelidirler. S6z konusu bilgilendirme hizmet-i¢i egitim programlari aracihigiyla
ve/veya somut 6rnekler ve agiklamalarin yer aldigi seminerler araciligiyla gergeklestirilebilir.

Bu arastirmanin bulgulari ayrica, hayal etkinliklerinin 6drencilerin yalnizca ders basgarilarini degil,
dersler esnasindaki durumsal ilgi dizeylerini de anlamli dizeyde etkiledigini gostermistir. Bu
bulgu, hayal etkinliklerinin ilgi ¢ekici olma 6zelliginin, 6grenmenin hem niteligini hem de niceligini
etkileme potansiyeli olusturmasina bagli olarak agiklanabilir. ilginin son derece énemli bir
motivasyon degiskeni oldugu ve motivasyonun 6grenmeyle olan iligkisi dusinuldiginde (Hidi,
2006), s6z konusu potansiyelin 6grenme-6gretme sireglerinin etkin bicimde gergeklestiriimesi
acgisindan ifade ettigi 6nem daha iyi anlasilabilir. Dolayisiyla, ingilizce derslerini mevcut
etkinliklere ek olarak yonlendirmeli hayal etkinlikleri araciliiyla gerceklestirmenin, yalnizca ders

920



Hayal Etkinliklerinin ingilizce Derslerindeki Durumsal ilgi ve Basari Uzerindeki Etkilerinin incelenmesi

basarisinin artiriimasi agisindan degil, ingilizce égrenmeye yénelik ilginin artirimasi agisindan
da olumlu dogurgulari olacagi séylenebilir.

Onemli olarak, bu arastirmanin bulgular égrencilerin ingilizce ders basarilarinda gézlemlenen
olumlu yoéndeki degisimin, derslerde uygulanan yonlendirmeli hayal etkinliklerinin durumsal ilgi
dizeylerini olumlu yoénde etkilemesiyle aciklanabildigini de gostermistir. Hayal etkinliklerinin
basariyi durumsal ilgi aracihiiyla olumlu yonde etkiledigi bulgusu bu calismayi ayrica 6zel
kilmaktadir. Buna gére, yénlendirmeli hayal etkinliklerinin ingilizce ders basarisi (izerindeki
etkisinin, 6grencilerin durumsal ilgi dizeylerindeki olumlu etkisi araciligiyla ortaya ¢iktigi ifade
edilebilir. Bunun anlami, bu etkinliklerin sirasiyla dnce durumsal ilgiyi sonra da buna bagli olarak
basarly yikselttigidir. Dolayisiyla, ingilizce derslerinde ydnlendirmeli hayal etkinliklerini
kullanmanin, hem dersi daha eglenceli hale getirerek durumsal ilgiyi artirmasi nedeniyle can
sikintisi gibi 6grenmeyi olumsuz etkileyen duygularin olumsuz etkilerinin en aza indirilmesi
acisindan, hem de ders basarisinin artirimasi acisindan o6nemli katkilar sagdlayacagi
soylenebilir. Ustelik bu arastirmadan elde edilen bulgularin da gésterdigi gibi, ingilizce derslerine
yonelik 6nceki basarinin sonraki basari lzerinde glglu bir etkisi bulunmaktadir. Bu nedenle,
ingilizce derslerinde yénlendirmeli hayal etkinliklerini kullanmanin, ingilizce ders bagarisi
Uzerinde gorece uzun erimli ve olumlu sonuglari olacagi da 6ne sirtlebilir.

Sonug ve Oneriler

Bu arastirmanin bulgular, Ingilizce égretimi agisindan (i énemli sonug ortaya koymustur.
Birincisi, yonlendirmeli hayal etkinlikleri kullanilarak gergeklestirilen ingilizce dgretim sirecinin,
bu etkinliklerin kullaniimadigi égretim siirecine gére, ingilizce ders basarisini anlamli diizeyde ve
olumlu yénde etkiledigidir. ikincisi, bu etkinin égrencilerin cinsiyetleri, yaslari, 6grenim gordiikleri
alan ve Ingilizce dersine iliskin OBP diizeyleri kontrol edildiginde bile &nemli oldugudur.
Uglinciisii ve daha énemilisi, yonlendirmeli hayal etkinliklerinin ingilizce ders basarisi tizerindeki
etkisinin, 6grencilerin derslerdeki durumsal ilgi diizeyleri Gzerindeki olumlu etkisine bagh olarak
aciklanabildigidir.

Deginilen sonuglar, tartisma bodliminde vurgulanan o6nemli dogurgularina ragmen, bu
arastirmanin igerdigi; (a) ingilizce ders basarisinin dilbilgisi, okudugunu anlama ve kelime bilgisi
baglaminda degerlendiriimesi, (b) yalnizca durumsal ilginin dikkate alinmasi, (c) 6grencilerin
durumsal ilgi duzeylerindeki degisimin dort haftalik bir siire kapsaminda incelenmesi ve (d) az
saylda 6grenciden olusan bir calisma grubuyla gergeklestiriimesi gibi bazi sinirhliklar nedeniyle
dikkatle yorumlanmaldir. Dolayisiyla, gelecekte yapilacak arastirmalarda, (a) ingilizce ders
basarisinin farkli ve daha gesitli konulari da igerecek sekilde degerlendiriimesinin, (b) durumsal
ilginin yaninda, kigisel ilginin de dikkate alinmasinin, (c) durumsal ilgi dizeyindeki degisimin
daha uzun erimli bir sire¢ kapsaminda incelenmesinin ve (d) daha fazla sayida 6grenciye
ulasiimasinin 6énemli oldugu vurgulanabilir. Bu arastirmanin sonuglari, yonlendirmeli hayal
etkinlikleri ve durumsal ilgi arasindaki etkilesimin ders basarisi GUzerindeki etkisinin, matematik ve
fizik gibi gérece daha soyut icerige sahip dersler agisindan sorgulanmasina yénelik bir ¢agr
olarak da degerlendirilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Examining the Effects of Imagery Activities on Situational Interest and

Graded Performance in English Classes:

Erdogan DOGRU®, Altay EREN*

Introduction

Effective English language teaching is a crucial concern that occupies policy makers and
educational researchers from a diverse range of countries including Turkey. Thus, many
educational studies focused on this concern to uncover the diverse factors that have potential to
influence English language teaching. Motivation was frequently examined in these studies.
Intriguingly, these studies either lacked of a clear theoretical framework or examined motivation
by considering its cognitive aspects only.

However, motivation can also be examined in terms of its emotional aspects or even can be
described as an emotional variable. For instance, Hidi (2006) describes ‘interest’ as a unique
motivational variable and theorizes that it has four sequential phases which range from
situational interest to personal interest. Situational interest has been investigated more than
personal interest in educational research because it is highly relevant to student achievement
and learning. Relevant research also shows that guided imagery activities significantly relate to
English language learning. Therefore, it is reasonable to argue that guided imagery activities
may positively affect students’ situational interest in English lessons. The present study has thus
focused on guided imagery activities and situational interest in the context of English lessons.

Purpose and Research Questions

The present study aimed to examine the effects of guided imagery activities on undergraduate
students’ situational interest and graded performance in English lessons. Accordingly, three
research questions were formulated:

1. Are there significant differences between pre-test scores of the students in experimental and
control groups according to their situational interests and graded performance regarding English
lessons?

2. Are there significant differences between post-test scores of the students in experimental and
control groups according to their situational interests and graded performance regarding English
lessons?

3. Can the observed differences between pre-test and post-test scores of the students in
experimental and control groups according to their graded performance be explained based on
the observed effects of the differences between their situational interests?

Method

Design and Participants

A pre-test and post-test with control group experimental design was adopted in the study. A total
of 117 first-year undergraduate students, majoring in diverse programs (e.g. Psychology,
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Finance) of a large state university located in the North-West of the Black Sea region in Turkey,
participated in the study. Students were randomly assigned to experimental (n = 65) and control
(n =52) groups.

Instruments and Data Analyses

Graded performance was assessed through the ‘English Class Achievement Test’, originally
developed in the research; whereas the situational interest was assessed through the
‘Situational Interest Scale’, originally developed by Rotgans and Schmidt (2011). With slight
modifications, past and future oriented versions of the scale were created to assess students’
situational interest at the beginning and at the end of the lessons.

For the research questions, a series of univariate analyses of covariance (ANCOVA) were
conducted. The effects of demographic variables (i.e. gender, age, fields of study, and previous
graded performance regarding English lessons) were also controlled for. For the second and the
third questions, reliable change scores were computed by subtracting the post-test scores from
the pre-test scores and dividing them by standard error of the mean.

Procedure

Both groups participated in the English lessons during four weeks (i.e. eight hours in total).
Students were received the same course content (e.g. English sentence structure) with the
same activities (e.g. fill in the blanks). In contrast to control group, the experimental group
participated in the guided imagery activities designed for a ten-minute class period. Guided
imagery activities were carried out by the instructors of the lessons after receiving full
information and relevant examples about these activities. The activities were designed to
describe easy-to-imagine scripts and contained unexpected, humorous real-life events. For
example, in one of these activities, students were asked to imagine a shuttle-bus driver who
listens to classical music while driving, and were encouraged to explicate the situation.

Results and Discussion

For the first research question, the results showed that there was a significant difference
between experimental and control groups in terms of pre-test scores in favor of the control group
according to graded performance. However, the experimental group did not significantly differ
from the control group in terms of their previous situational interest. The effects of previous
graded performance on students’ previous interest and pre-test scores were also significant.
These results suggest that the groups were unequal to one another in terms of the previous and
current graded performances. It has long been acknowledged that previous academic
achievement significantly affects later academic achievement, indicating that this result was not
unexpected at all.

For the second research question, the results revealed that the reliable changes in students’
graded performance were more noticeable in the experimental group than the control group. The
same was also true for the changes in students’ situational interest. These results can be
understood when one considers that the activities were designed to describe easy-to-imagine
situations and contained unexpected and humorous real-life events that have potential to
increase graded performance and interest.

For the third research question, the results demonstrated that the interactional effect of group
and reliable changes in situational interest significantly influenced the reliable changes in graded
performance. This means that the changes in students’ graded performance can be explained
based on the changes in their situational interest. This result further underlines the beneficial
effects of guided imagery activities on graded performance, and signifies that this effect is
originated from the effects of guided imagery activities on situational interest.

In conclusion, the results reveal that (a) guided imagery activities can be used to increase
students’ graded performance and situational interest in English lessons; (b) the effects of
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guided imagery activities on students’ graded performance and situational interest can be
interpreted regardless of the effects of demographic variables; and (c) the changes in students’
graded performance can be understood as a function of the positive effects of guided imagery
activities on situational interest. The results should cautiously be interpreted in further studies
because they are limited with small sample size, one aspect of the interest, and self-report
measures.
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