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Bu araĢtırma, Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Müzik Eğitimi Anabilim 

Dalı lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi alan öğrencilerin, müzikte performans 

kaygısı (MPK) düzeylerine, video geri-bildirim yönteminin etkisini ölçmek amacıyla 

yapılmıĢtır.  

AraĢtırma, deneme modelleri çerçevesinde yürütülmüĢtür. Deneysel modelin 

desenini belirlemek amacıyla; çok denekli tek faktörlü, ön-test son-test kontrol gruplu 

desen (ÖSKD) kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 3 farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır. 

Bunlar; 1) Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri (MPAE-G), 2) 

Demografik Bilgi Anketi, 3) Video Geri-Bildirim Formu (VGB-F)‟dur.  

Deney ve kontrol gruplarını belirlemek amacıyla, araĢtırmacı tarafından hazırlanıp 

sunulan, kiĢisel bilgilerin yer aldığı demografik bilgi anketi ve M. S. Osborne ve D. T. 

Kenny tarafından geliĢtirilip Türkçe‟ye uyarlanmıĢ olan 13 maddelik “Gençler için 

Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-G), 2. ve 3. sınıflara dağıtılmıĢtır. 

Alınan tüm puanlar hesaplandıktan sonra iki sınıftan yansız (random) atama yoluyla 

deney ve kontrol grupları belirlenmiĢtir. Belirlenen gruplar, 2. Sınıf için 26 kiĢi, 3. Sınıf 

için 26 kiĢi olmak üzere toplam 52 kiĢiden oluĢturulmuĢtur. Her iki sınıf için belirlenen 

26 kiĢiden 13 kiĢi deney 13 kiĢi kontrol grubu olarak atanmıĢtır.  

Her iki sınıftan belirlenen deney gruplarına, seçtikleri iki eserden oluĢan piyano 

performansları, Video Geri-Bildirim (VGB) yöntemi ile kamera kaydı altına alınmıĢtır. 

3 hafta boyunca uygulanan yöntem, 1‟er hafta arayla toplam 3 oturum yapılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kayıtlar bitirildikten hemen sonra katılımcılar çekim ortamında tek 

baĢına bırakılmıĢ ve kendi görüntülerini izleyip değerlendirerek araĢtırmacı tarafından 



 

 

hazırlanan video geri-bildirim formunu (VGB-F) her oturum sonunda doldurmuĢlardır. 

3 haftalık uygulamanın sonunda deney ve kontrol gruplarına “Gençler için Müzik 

Performansı Anksiyetesi Envanteri”(MPAE-G) yeniden verilerek, alınan son-test 

puanları ön-test puanları ile karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Toplanan tüm veriler SPSS (Statistical Package For Social Sciences) paket 

programına aktarıldıktan sonra istatistikî analizleri yapılmıĢ ve elde edilen bilgiler 

çözümlenmiĢtir. Demografik bilgi anketinde yer alan sorulara katılımcıların verdikleri 

yanıtları betimsel olarak inceleyebilmek amacıyla frekanslar, yüzdeler, ortalamalar ve 

standart sapmalar hesaplanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarına, deneysel iĢlemden önce 

ve sonra, MPAE-G‟den alınan ön-test ve son-test puanlarıyla birlikte, gruplar arası 

karĢılaĢtırmaların yapılabilmesi için t-testi analizi uygulanmıĢtır. Deney grubu 

katılımcılarının, video geri-bildirim formu sorularına verdikleri yanıtların ortalamaları 

ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır.  

Sonuç olarak, deney grubu katılımcılarının kontrol grubuna göre, deneysel 

iĢlemden önce aldıkları MPAE-G ölçüm puanlarıyla deneysel iĢlemden sonra aldıkları 

MPAE-G ölçüm puanları arasında anlamlı ölçüde düĢüĢ tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

katılımcıların, VGB formunda yer alan sorulara verdikleri yanıtların kendi performans 

algılarına olumlu yönde etki ettiği tespit edilmiĢtir.  

Anahtar kelimeler: Kaygı, Performans, Performans Kaygısı, Müzikte Performans 

Kaygısı, Video Geri-Bildirim Yöntemi. 



ABSTRACT 

THE EFFECT OF THE VIDEO FEEDBACK APPROACH ON 

PERFORMANCE ANXIETY OF STUDENTS AT THE DEPARTMENT 

OF MUSIC EDUCATION  

SARICAN GÜNDÜZ, Sibel 

Ph.D., Department of Music Education 

Advisor: Prof. Mehlika Dündar 

June-2013, 115 pages 

This research aims to measure the effect of video feedback approach on music 

performance anxiety levels of undergraduate students who have been taking piano 

lessons at the second and third grades at Gazi University, Gazi Education Faculty, 

Department of Music Education. 

The research is carried out with experimental models. In order to determine the 

design of experimental model, it is used the pre-test and post-test control group design 

with one factor, multi experimental subjects. In the research, three different data 

collection tools are used. These are: 1) Music Performance Anxiety Inventory for 

Adolescents (MPAI-A), 2) Demographic Information Survey and 3) Video Feedback 

Form (VFF). 

“Music Performance Anxiety Inventory for Adolescents” (MPAI-A) which contains 

personal information with 13 materials and developed by M.S Osborne and D. T. Kenny 

is prepared, adapted for Turkish and distributed to second and third grades by the 

researcher to define the experiment and control groups. After calculating all scores, 

experiment and control groups are certained by random sampling from two classes. This 

defined groups contains 52 participants as 26 people for second grade, and 26 people 

from the third grade. 26 participants who are defined for every class are assigned as 

experiment group with 13 participants and control group with 13 participants.  

For the experiment group from the two classes, two piano performances with the 

chosen two pieces are taken with camera to implement video feedback approach. The 

approach which is used among three weeks with one session for every week.  After 



 

 

completing the sessions, the participants are left alone at the filming environment and 

they completed the Video Feedback Form (VFF) after every session by watching their 

whole performance scene. At the end of the three week implementation, “Music 

Performance Anxiety Inventory for Adolescents” (MPAI-A) is distributed again and the 

scores are compared the pre-test scores. 

All collected data is transfered to SPSS (Statistical Package For Social Sciences), 

and then analyzed and interpreted. To examine the response of the participants for 

demographic information survey as descriptively; frequency, percentage, mean and 

standart deviaton are calculated. With the pre test and post test scores for MPAI-A from 

experimental and control groups, T test analyses are implented. Mean and standart 

deviation of the experimental group‟s responses for video feedback form are calculated.  

To conclude, comparing the experimental group with control group, MPAI-A 

scores are found significantly lower after the intervention (video feedback). In addition, 

the responses of the participants for video feedback questions affected their 

performances in a positive way.  

Keywords: Anxiety, Performance, Performance Anxiety, Music Performace 

Anxiety, Video Feedback Approach. 
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1. GĠRĠġ 

1.1 Problem Durumu 

Sanat eğitiminin en önemli boyutlarından biri olan müzik eğitimi, “Bireyin genel 

ve müziksel davranıĢlarında kendi müziksel yaĢantıları yoluyla ve kasıtlı olarak istendik 

değiĢmeler oluĢturma süreci” olarak tanımlanmaktadır (Uçan, 1994b:35) “Bu eğitimle, 

bireylerin yeteneklerinin ortaya çıkarılması, yaratıcılıklarının geliĢtirilmesi, müziğin 

insan yaĢamındaki yeri ve önemi konularında kazanımlar elde edilmeye çalıĢılır. Bi-

reylerin elde edecekleri bu kazanımlar, onların müzikle olan iliĢkisini daha anlamlı ve 

etkili kılar” (Akbulut, 2012:58). 

Bilindiği gibi müzik sanatı, kuramsal alanların yanı sıra uygulama alanlarıyla öne 

çıkan bir sanat dalıdır. Bu yönüyle, müzik eğitiminde önemli bir yere sahip olan “çalgı 

eğitimi, çalgı çalmayı öğrenebilme, çalgıyı etkin kullanabilme, çalgı çalmayı 

geliĢtirebilme ve çalgı çalmayı öğretebilme” (Akbulut, 2012:59 akt., Yıldız, 1986) gibi 

basamaklardan meydana gelmektedir.  

Çalgı çalma, eğitim ve öğretim aĢamalarının yanı sıra, aynı zamanda sınav, konser, 

yarıĢma gibi kurul ya da topluluk önünde müzik eserini sunma veya icra etme yoluyla, 

performans gösterilmesi beklenen ortamlarda bulunmayı gerektirmektedir. Performans, 

belli alanlarda özellikle sanatsal alanlarda büyük öneme sahip bir olgudur.  

Müzik sanatının çalgısal alanlarında iyi bir performans gösterebilmek, bireysel ve 

akademik baĢarı ölçütlerinden birini oluĢturmaktadır. Öğrenci müzisyenlerden 

profesyonel icracılara kadar, bireylerin eğitim hayatlarının nerdeyse her aĢamasında yer 

aldıkları performans ortamları (konser, sınav vb.), bazı kiĢiler için büyük zorluk veya 

sorun oluĢturmaktadır. Performans esnasında yaĢanan, duygusal, biliĢsel, fiziksel ve 

davranıĢsal belirtilerin birleĢmesiyle oluĢan bu sorun, bireylerde „kaygı‟ duygusunun 

ortaya çıkmasına neden olmaktadır.  

Müzik eğitiminin baĢlangıç yıllarından itibaren, öğrencilerin bu ortamlarda sağlıklı 

performans gösterebilmeleri için, gerekli donanınım sağlanmasıyla birlikte, performans 

esnasında yaĢadıkları kaygı düzeylerinin de kontrol altına alınması gerekmektedir.  
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Performans kaygısı (performance anxiety), seyirci veya dinleyicilerin önünde 

kiĢinin kendi hareketlerini kontrol edememe ya da bir hata yapma korkusu ile iliĢkili 

olarak ortaya çıkan bir kaygı durumu (Cox ve Kenardy, 1993) olarak tanımlanırken; 

alan yazında çeĢitli adlarla anılan performans kaygısını Salmon (1991) „müzikte 

performans kaygısı‟ (MPK) olarak adlandırmıĢ ve “kiĢinin eğitimine, müzik yeteneğine 

ve hazırlık yapma düzeyine bakmaksızın, seyirci karĢısında performansının iyi 

olmayacağı düĢüncesi ile endiĢe yaĢaması” olarak tanımlamıĢtır. Performans esnasında 

deneyimlenen kaygının psikolojik, biliĢsel, fiziksel ve davranıĢsal belirtilerin ana 

özellikleri Ģunlardır; 

 Ġrrasyonel, mükemmeliyetçi veya katastrofik biliĢsel özellikler, 

 Titreme, çarpıntı gibi psikolojik ve fiziksel semptomlar, 

 Performanstan kaçınma gibi davranıĢsal özellikler (Fehm, Schmidt, 2006:98) 

Salmon‟un (1991) „müzikte performans kaygısı‟ terimi yerine literatürde farklı 

adlarla kullanılan diğer terimler arasında “sahne korkusu” ve “müzisyenin stres 

sendromu” (Brodsky, 1996) gibi tanımlar da yer almaktadır.  AraĢtırmalarda, bu 

tanımlamaların performans esnasında yaĢanan kaygının Ģiddetine göre değiĢtiğini 

savunan ve buna göre adlandırılması gerektiğine inanan farklı yazarlar da mevcuttur. 

Örneğin Möller (1999) kaygıyı kontrol altına alabilen ve olumluya çevirebilen bireyler 

için “sahne heyecanı” terimini, kaygının rahatsız edici yönünü yaĢayan bireyler için ise 

“performans kaygısı” terimini önermektedir (Fehm, Schmidt, 2006:99).    

Salmon (1991) müzikte performans kaygısını “müzisyenin topluluk önünde, 

yeteneklerinin, eğitiminin ve hazırlık düzeyinin, dinleyici kitlesi tarafından mazur 

görülmeyen biçimde değerlendirilmesi kuruntusu ile oluĢan ve ızdırap ile devam eden 

deneyim” olarak tanımlamaktadır.  

“E. A. Plaut, kiĢilerin %80‟i, dikkatlerin kendi üzerlerine yöneldiği anda kaygı 

davranıĢları gösterdiklerini, bunların arasında, hızlı soluk alıp verme, ağız kurulukları, 

yüz kızarması, dizlerde ve ellerde titreme, nefes almada zorluk, bayılma ve kusma hissi 

olduğunu belirtmektedir. Ayrıca bu duyguların ebeveyn-çocuk iliĢkisinin erken 

dönemlerinde ortaya çıktığını saptamıĢtır” (Alptekin, 2012:139).  
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Eğitimciler ve akademisyenler, müzikte performansı kaygısı (MPK) konusunda 

uzun süre tartıĢmıĢlar ve oluĢum nedenleri ile performans esnasında ortaya çıkan negatif 

etkileri üzerine odaklanmıĢlardır. Steptoe (1982), müzisyenin zihninde oluĢan negatif 

düĢüncelerin ortaya çıktığı anın en çok performans öncesinde yani performansı bekleyiĢ 

esnasında oluĢtuğunu savunmuĢtur.  

Kenny, Davis, ve Oates‟e göre (2004) müzik performansı, dikkat, hafıza, teknik, 

estetik, yoruma dayalı beceriler, motor beceri ve koordinasyonu gibi çeĢitli 

özellikleriyle geniĢ bir yelpazeden oluĢmaktadır. Önemli bir performans öncesinde tüm 

bu becerileri yerine getirebilmek yüksek düzeyde konsantre, öz güven ve yeterlilik 

gerektirmektedir. Tüm bunların sağlanması, müzik performansı kalitesini arttırmaktadır 

ancak bireylerin dinleyici kitlesinin varlığıyla ve kendilerine yönelik olumsuz 

değerlendirme algısıyla oluĢan kaygı seviyesi, baĢarılı bir performansın gerçekleĢmesini 

büyük ölçüde engellemektedir.     

Pek çok araĢtırmacı, dinleyici kitlesinin varlığıyla performans ortamının, lise ve 

üniversite seviyesindeki öğrenciler ile profesyonel ve amatör yetiĢkin müzisyenlerin, 

müzik performansları ve kaygı seviyeleri üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. Örneğin 

Brotons (1994:67-78), müzik performansının, icracının kaygı seviyelerine olan 

etkilerini, jürinin olduğu ve olmadığı ortamlarda karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢma 64 müzik 

öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenciler, kalp atıĢlarıyla birlikte kaygı 

seviyelerini ölçen bir dizi ön-teste ve müzikal performans değerlendirmesine tâbi 

tutulmuĢlardır. Bununla birlikte vücut dilleri ve fiziksel davranıĢları da incelemeye 

alınmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, kalp atıĢlarıyla kaygı seviyelerinin, jürinin karĢısında 

olan öğrencilerin, jürinin karĢısında olmayan öğrencilere göre çok daha yüksek 

olduğunu tespit etmiĢtir.  

Buna benzer bir diğer çalıĢmada Hamann (1982:77), müzikte performans 

kaygısını, „yoğun‟ (dinleyici karĢısında) ve „hafif‟ (odada bir kayıt cihazı karĢısında) 

Ģartları altında karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢma Greensboro‟daki North Carolina 

Üniversitesi‟nden 90 müzik öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilere iki adet 

kaygı anketi verilmiĢtir ve öğretim üyelerinin jüriliğinde iki solo performans 

gerçekleĢtirmeleri istenmiĢtir. Sonuçlara göre, öğrencilerin dinleyici kitlesi önündeki 
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kaygı seviyelerinin, kayıt cihazının önündeki kaygı seviyelerine göre çok daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. 

MPK, cinsiyet değiĢkenine göre de farklılık göstermektedir. Bu durumu araĢtırmak 

üzere LeBlanc, Jin, Obert ve Siivola (1997:480) yaptıkları çalıĢmada, dinleyici 

kitlesinin varlığının ve müzisyenin cinsiyet değiĢkeninin performans kalitesi üzerindeki 

etkilerini incelemiĢlerdir.  

ÇalıĢma, Michigan‟daki bir okul bandosunda çalan, 16‟sı erkek, 11‟i kız dokuz ile 

on ikinci sınıflar arasındaki 27 lise öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Tüm 

öğrenciler 3 ayrı performans ortamında deneye tâbi tutulmuĢlardır. Bu ortamlar; tek 

baĢına, dinleyici önünde ve küçük bir öğrenci grubunun önünde gerçekleĢmiĢtir. Ġcralar 

arasında iki haftalık süre bırakılmıĢtır. Öğrencilerin, her performans ortamında oluĢan 

kaygı düzeyleri raporlaĢtırılmıĢ ve kalp atıĢları incelenmiĢtir. AraĢtırmacılar, birbirini 

izleyen her performans sırasında oluĢan kaygıda istikrarlı bir artıĢ ve küçük öğrenci 

grubu önündeki performans sırasında oluĢan kalp atıĢlarında önemli bir artıĢ olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. Cinsiyet değiĢkenine göre ise, kız katılımcılar erkeklere göre çok daha 

yüksek kaygı seviyeleri ve çok daha yüksek kalp atıĢları sergilemiĢlerdir. 

Bir diğer cinsiyet değiĢkeni ve MPK ile olan iliĢkisi araĢtırılan çalıĢmada Ryan 

(2004:89), cinsiyet, müzikte performans kaygısı ve performans kalitesi arasındaki 

iliĢkileri incelemiĢtir. AraĢtırma, Kanada‟daki kentsel okul sistemine bağlı okullarda 

okuyan 26 altıncı sınıf piyano öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin 

kalp atıĢları üç ayrı zaman dilimi boyunca ölçülmüĢtür. Bu dilimler, piyano dersi 

ortamında, derste çalmadan önce ve derste performans sırasında oluĢturulmuĢtur. 

Öğrencilere durumluluk ve sürekli kaygı anketi dağıtılmıĢtır. Alınan bulgulara göre 

Ryan, erkeklerin çalmadan önce kızlara kıyasla daha fazla kaygılı davranıĢlar 

sergilediklerini, kızların ise kalp atıĢlarının çalmadan önce erkeklerinkine oranla daha 

yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. Orta dereceli performans kalite seviyesine sahip kızlar, 

düĢük veya yüksek performans kalitesine sahip kızlara oranla daha fazla kaygı 

sergilemiĢlerdir. Buna karĢın erkekler hiçbir performans kalite seviyesi kategorisinde 

kayda değer kaygı seviyesi sergilememiĢlerdir. Cinsiyet değiĢkeni ise, performans 

kalitesi konusunda önemli bir etken oluĢturmamıĢtır.  
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Literatürde, MPK‟nın cinsiyet değiĢkeni ile olan iliĢkinin incelendiği çalıĢmaların 

yanı sıra, bireylerin farklı demografik özelliklerine göre yapılmıĢ çalıĢmalar da 

mevcuttur.  Örneğin Wolfe (1989:49) yaĢ, enstrüman, müzik geçmiĢi ve deneyimi gibi 

değiĢkenlerin müzikte performans kaygısıyla olan iliĢkilerini incelemiĢtir.   

ÇalıĢma, yaĢları 14 ile 80 arasında değiĢen, Pennsylvania Maryland‟den ve 

Delaware‟den, 193 profesyonel ve amatör müzisyen grubu üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Katılımcılara, performans kaygısının olumlu ve olumsuz etkilerine dair anket ile 

müzikte performans kaygısı ölçeği verilmiĢtir. Ölçek biliĢsel ve duygusal alt 

boyutlarından oluĢan bir ölçektir. ÇalıĢmanın sonu cunda Wolfe, profesyonel müzisyen 

grubunun, kaygının olumlu ve olumsuz etkilerinin bulunduğu anket bilgileriyle, amatör 

müzisyen gurubuna oranla daha az biliĢsel ve duygusal kaygı yaĢadıklarını ortaya 

koymuĢtur. Diğer demografik değiĢkenlerin ise, MPK ile kayda değer bir iliĢkisi 

bulunmamıĢtır. 

Bazı yazarlar, performans kaygısını „sosyal fobi‟nin bir alt kategorisi olarak 

sınıflandırmaktadırlar (Taborsky, 2007 akt., Hook & Valentine, 2002; Turner, Johnson, 

Beidel, Heiser & Lydiard, 2003). Örneğin Osborne ve Franklin (2002), yüksek müzik 

performansı kaygısına sahip bireylerin, sosyal fobinin biliĢsel süreçlerini, resmi ve 

gayri-resmi solo performans ortamlarında incelemiĢlerdir. AraĢtırma, sosyal fobi ve 

müzik performansı kaygısını yaĢayan Avustralyalı 84 profesyonel, öğrenci ve amatör 

müzisyenler üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Alınan sonuçlara göre, gayri-resmi 

performans ortamlarının sosyal fobinin biliĢsel süreçler üzerindeki etkilerine dair kayda 

değer herhangi bir etkisine varamamıĢlardır. Ancak resmi performans ortamlarında tam 

tersini tespit etmiĢlerdir. Yüksek performans kaygısına sahip bireyler, sosyal fobiyle 

bağlantılı biliĢsel süreçlerin çoğunu sergilemiĢlerdir. 

AraĢtırmacılar, MPK‟nın müzisyenler üzerindeki negatif etkilerini incelemek 

amacıyla bu durumun yaygınlığına odaklanmıĢlardır. Örneğin, Wesner, Noyes ve Davis 

(1990) bir üniversitenin müzik fakültesinden çalıĢmaya katılan 300‟den fazla müzik 

öğrencisi üzerinde yaptığı ankette, katılımcıların %16.5‟inin müzikal performanslarının 

kaygı yüzünden engellendiğini getirdiklerini ortaya koymuĢtur. Ayrıca katılımcıların 

%21‟inden fazlası performans sırasında yoğun sıkıntı içinde olduklarını iletmiĢler, 
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%16.1‟i ise yaĢadıkları yoğun kaygı yüzünden, kariyerlerinin olumsuz yönde 

etkilendiğini belirtmiĢlerdir (Chan, 2011:23). 

Literatürde, performans kaygısının etkilerini incelemek amacıyla küçük yaĢ 

grupları üzerinde yapılmıĢ çalıĢmalar da yer almaktadır. Örneğin Ryan (2004:89), 3-7 

yaĢ arasındaki 173 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında, öğrencilerin okul 

konserlerinde yaĢadıkları kaygının diğer günlere nazaran daha yüksek olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Bu bulgulara karĢın Osborne, Kenny ve Holsomback, (2005:312) çocuk 

yaĢtakilerin, eriĢkinlere göre çok daha düĢük kaygı seviyeleri olduğunu tam tersi 

performanslardan büyük haz duyduklarını savunmuĢlardır. 

Bireylerin performans esnasında belirli bir seviyeye kadar uyarılmaları performans 

kalitesini arttırmaktadır. Ancak bireyin bu seviyeyi negatif yönde değerlendirmesi, hem 

performanslarının düĢmesine hem de zararlı etkilerin ortaya çıkmasına sebep 

olmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, icracılar kaygının performanslarına, olumlu yönünün ağır 

basması yerine yıkıcı yönünün ağır basmasına izin vermektedirler. Bu olgunun 

bilincinde olmaları onlara yardımcı olabilmektedir (Wilson, Roland, 2002:50). 

Performans kalitesinin uyarılmayla olan iliĢkisinin ters “U” eğrisi Ģeklinde olduğu 

bilinmektedir. Yani, çok düĢük uyarılma seviyeleri düĢük motivasyona ve sönük 

performanslara sebep olmaktadır. Buna karĢın aĢırı uyarılma da odaklanmada kesintiye 

uğramakta, hafıza kilitlenmeleri ve fiziksel sıkıntılar meydana geldiği için performans 

kalitesine olumsuz biçimde yansımaktadır (Wilson, Roland, 2002:50).  

Bu ters “U” Ģeklindeki teoriye, bunu ilk tasvir eden araĢtırmacıların isimleri olan 

“Yerkes-Dodson Kuralı” denmektedir. Bu kurala göre, karmaĢık görevler stres altında 

daha kolay görevlere nazaran daha çabuk bozulmaktadır. Her ne kadar bu etki ilk önce 

laboratuvar fareleri üzerinde tespit edilmiĢse de müzik performansı bağlamı içinde 

insanlarda da geçerli olduğuna dair kanıtlar mevcuttur (Wilson, Roland, 2002:50, akt., 

Anderson, 1994; Hamann & Sobaje, 1983).  

Wilson (2002:50), kaygının kaynaklarını üç temel kategoriye ayırarak Yerkes-

Dodson Kuralı‟nın üç boyutlu bir uzantısını önermiĢtir: 
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1. Özellik kaygısı: Strese duyarlılık gösteren herhangi bir doğuĢtan ya da edinilmiĢ 

karakter özelliği.  

2. Durumluluk kaygı: Halka açık performans, seçme sınavı veya yarıĢma gibi 

çevresel baskılar. 

3. Görev hâkimiyeti: Sade, iyi hazırlanmıĢ çalıĢmaların icralarıyla karmaĢık, 

yeterince hazırlanmamıĢ çalıĢmaların performansları arasındaki yelpaze.   

Kaygının, bu üç kaynağı birbirinden bağımsız olarak değiĢkenlik göstermektedir; 

böylece, kaygının performansa yararlı veya zararlı olup olmadığı bunların kendi 

aralarındaki etkileĢime bağlıdır (Wilson, Roland, 2002:50). 

AraĢtırmacılar, kiĢisel etkenlerle durumluluk ve özellik kaygı seviyelerinin, müzik 

performansı üzerindeki etkileri konusunda farklı sonuçlara varmıĢlardır. Aderman, 

Baker, Bohnenblust, Hunget, ve Villines, (1989) durum ve özellik kaygısı seviyeleriyle, 

düĢük kalitede müzikal performans seviyesi arasındaki iliĢkileri ortaya çıkarmıĢlardır. 

Ancak, bazı araĢtırmacılar da daha yüksek özellik kaygısı seviyelerine sahip bireylerin, 

genellikle daha iyi bir müzik performansına yol açan baĢa çıkma stratejileri 

kullandıklarını tespit etmiĢlerdir (Kenny, Davis ve Oates 2004). Steptoe (1982) müzik 

performansı kaygısını orta düzeyde yaĢayanların, bu durumu gerçekçi bir değerlendirme 

biçiminde ele alıp, baĢa çıkma stratejisi olarak kullanıldığı için olumlu yönde 

kullanabileceğini öne sürmüĢtür. Ancak baĢka araĢtırmacılar bireylerin yaĢını, bir 

performans kaygısı etkeni olarak daha önemli bulmuĢlardır. Felaket beklentisi veya 

müzik performansı sırasında neyin yanlıĢ gidebileceğine dair yargılayıcı düĢünme, 

müzik performansı kaygısının bir habercisi olarak tespit edilmiĢtir (Taborsky, 2007, 

akt., Lehrer, Goldman & Strommen, 1990; Stephenson & Quarrier, 2005). 

Tüm bu bulgular, müzikte performans kaygısının hafif veya Ģiddetli, farklı yaĢ 

gruplarında olan, farklı eğitim geçmiĢine sahip, farklı çalgılarda eğitim gören öğrenci 

müzisyenler, amatörler, profesyoneller, küçük yaĢ grupları veya yetiĢkinler üzerindeki 

negatif etkilerini ortaya koymaktadır. Performans esnasında yaĢanan bu kaygı, 

bireylerin bir değerlendirme ortamında bulunması ve bunu bir tehdit gibi 

algılamalarından kaynaklanmaktadır. Tehdit algısını çoğaltan herhangi bir durum, 



8 
 

 

bireyin performans kaygı seviyelerini de arttırmaktadır. Bu sorun, çalgı alanları ne 

olursa olsun müzisyenlerin fazlasıyla sıkıntı yaĢamalarına sebep olmaktadır.  

Yapılan çalıĢmalarda, MPK‟nın bu zarar verici etkilerini azaltmak amacıyla 

uygulanan çeĢitli yöntemler bulunmaktadır. Bu araĢtırmada uygulanan ve yapılmıĢ 

baĢka çalıĢmalardan uyarlanan video geri-bildirim yöntemi (VGB) kiĢinin kendi 

performansına yönelik olumsuz algılara yön veren ve bunu daha doğru algılara 

çevirebilmeye yardımcı olan bir yöntemdir. Söz konusu yöntem ile müzik eğitimi 

öğrencilerinin MPK düzeyleri azaltılmaya çalıĢılmıĢtır.  

Ġncelenen VGB uygulamalarının, kavramsal çerçevede yer verilen bulgularına ve 

yöntemin içeriğine dayanarak hazırlanan “Müzik Eğitimi Anabilim Dalı Öğrencilerinin 

Müzikte Performans Kaygı Düzeylerine Video Geri-Bildirim Yönteminin Etkisi 

Nedir?” cümlesi bu araĢtırmanın problemini oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın ana probleminin ıĢığında aĢağıda belirtilen alt problemlere yanıt 

aranmıĢtır; 

1. Lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi alan öğrencilerden alınan “Gençler 

Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-G) puanlarıyla, 

demografik bilgi anketine verdikleri yanıtlar arasında bir iliĢki var mıdır? 

2. Lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi alan deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-

G)‟den aldıkları ön-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi alan deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-

G)‟den aldıkları son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

4. Video geri-bildirim yöntemiyle, lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi 

alan deney grubu öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi 

Envanteri” (MPAE-G)‟den aldıkları ön-test puanları ile son-test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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5.  Video geri-bildirim yöntemi uygulanmayan, lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve 

piyano dersi alan kontrol grubu öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı 

Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-G)‟den aldıkları ön-test ve son-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

6. Video geri-bildirim yöntemi, deney grubu katılımcılarının kendi 

performanslarına yönelik algılarına ne yönde etki etmiĢtir? 

1.2 AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırma, Gazi Eğitim Fakültesi Müzik Eğitimi Anabilim Dalı lisans 2. ve 3. 

sınıfta okuyan ve piyano dersi alan öğrencilerin, müzikte performans kaygısı (MPK)  

düzeylerine, video geri-bildirim yönteminin etkisini ölçmek amacıyla yapılmıĢtır.  

Bu amaç doğrultusunda, söz konusu yöntem kullanılarak deney grubu 

katılımcılarının performans kaygı düzeylerinin azaltılması ve kendi performans 

algılarına yönelik olumlu geri-bildirimin sağlanması hedeflenmiĢtir.      

1.3 AraĢtırmanın Önemi 

Kaygılı bireyler, içinde bulundukları ortamlara yönelik olumsuz benlik algısına 

sahiplerdir. Kaygının doğurduğu bu olumsuz duygu durumu, kiĢinin kendisinde var olan 

potansiyel birikimi kullanıp anlamlı geliĢmeler gerçekleĢtirebilmesini engellemektedir. 

Bu sorun, herhangi bir yerde veya ortamda gerçekleĢebilmektedir. Bu ortamlardan bir 

tanesi de „performans‟ gösterilmesi gereken ortamlardır. Birey, performans gerektiren 

ortamlarda kendini sınanma duygusu veya bir değerlendirme tehdidinin içinde algıladığı 

zaman, performans kaygısı ortaya çıkar. DüĢük miktarda yaĢanan bu kaygı, performansa 

olumlu etki ederken, yüksek miktarda yaĢanan kaygı performansı olumsuz yönde etkiler 

ve kiĢi istediği Ģekilde performans sergileyemez.  

Müzik eğitiminin uygulama alanlarında sıklıkla yaĢanan bu durum “Müzikte 

Performans Kaygısı” olarak tanımlanmakta ve müzik öğrencileri arasında yaygın 

olduğu kadar profesyonel müzisyenleri de olumsuz yönde etkilemektedir. Bu durumun 
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azaltılması, kiĢinin potansiyel birikimini ortaya koyabilmesi ve kendine yönelik olumlu 

geri-bildirimlerin sağlanması gerekmektedir. 

VGB yöntemi aracılığıyla, bu amaca hizmet etmesi bakımından hazırlanan 

çalıĢma; 

Öğrencilerin çalgılarına yönelik yaĢadıkları performans kaygı düzeylerini 

azaltması bakımından,  

Yöntemin bu alana uyarlanmıĢ ilk araĢtırma olması bakımından,  

Öğrencilerin kaygı düzeylerini azaltmasının yanı sıra performanslarına yönelik 

olumlu geri-bildirimlerin sağlanması bakımından önemlidir. 

1.4 AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu araĢtırma; 

1. Gazi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik 

Eğitimi Anabilim Dalı 2. ve 3. Sınıf piyano dersi alan öğrenciler ile, 

2. “Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-G) maddeleri 

ile, 

3. Uzman görüĢü alınarak hazırlanan demografik bilgi anketi ve video geri-bildirim 

formunun maddeleri ile, 

4. Ġlgili literatürden yararlanılarak uyarlanan Video Geri-Bildirim yöntemi ile, 

5. Deneye katılan ve her oturumda yer alan müzik alanında uzman gözlemciler ile 

sınırlıdır. 

1.5 Varsayımlar  

Bu araĢtırma;  
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1. Deneysel çalıĢmaya katılan tüm deneklerin gerçek düĢünceleri ve görüĢlerini 

yansıttığı, 

2. UlaĢılan tüm kaynakların geçerli ve güvenilir olduğu, 

3. VGB yönteminin performans kaygısını azaltma konusunda geçerli bir yöntem 

olduğu, 

4. Bu araĢtırma için belirlenen yöntem ve veri toplama tekniklerinin uygun olduğu 

temel varsayımlarına dayandırılmıĢtır.  

1.6 Tanımlar 

Kaygı (anksiyete) 

Nedeni açık olmayan korku veya bir temel ihtiyacın karĢılanmaması durumunda 

meydana gelen endiĢe, bunaltı; rahatsız edici ve gerginlik yaratan duygu durumu ve 

kiĢinin karĢılaĢtığı problemlerden kaynaklanan endiĢeleri ifade eden duygusal bir tepki 

(Ensari, 2000:87). 

Sosyal Kaygı 

DüĢük benlik saygısının eksikliğiyle büyük ölçüde olumsuz beklentilerden 

(olumsuz eleĢtirilme, görmezden gelinme, reddedilme, sahip olunan yetenekleri 

küçümseme, farklı sosyal durumların gerektirdiği performansı gösterememe vb.) doğan 

bir korku durumu (GümüĢ, 2006:64). 

Yaygın Anksiyete Bozukluğu (YAB) 

Hem fiziksel hem de ruhsal belirtilerle karakterize olan bir tür rahatsızlıktır. Ruhsal 

belirtiler, çoğu zaman klinik tabloya hakim olan belirtilerdir. Kaygılı beklenti 

(antisipatuvar anksiyete), tekrar eden ve endiĢe verici düĢünceler, irritabilite, 

konsantrasyonda azalma ve huzursuzluk bu bozukluğun ruhsal belirtilerini oluĢturur. 

Fizik belirtileri ise, kas gerginliği ve otonomik aĢırı uyarılmıĢlık halidir. Kas gerginliği 

tremora ve özellikle sırtta omuzlarda kas ağrılarına neden olur. Ayrıca gerginlik tipi baĢ 
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ağrılarına yol açar. Otonom aĢırı uyarılmıĢlık hali ise tüm sistemleri etkiler (Berksun, 

2003:30). 

Özgül Fobi 

Basit fobi olarak adlandırılan özgül nesne ya da durumlarla sınırlı fobilerdir.  

Hayvan korkuları, yükseklik, karanlık, ĢimĢek, asansör, kapalı yer, diĢçi, kan, hastalık, 

enjeksiyon, genel tuvaletlerde idrar ve defekasyon yapma korkuları bu grup içinde yer 

alır (Sungur, 1997:7).  

Sosyal Fobi 

KiĢinin dikkat odağı olacağı ve kendini güç durumda bırakacak biçimde 

davranacağı gibi gerekçelerle, belirli sosyal ortamlarda (kalabalık içinde) bulunmaktan 

korkması durumu (Sungur, 1997:7). 
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2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

2.1 Kaygı (Anksiyete)  

Kaygı (anksiyete) kavramı ve bu kavramın nasıl geliĢtiği Freud‟un bu konudaki ilk 

açıklamalarından baĢlayarak ele alınmıĢtır (Çevik, Volkan, 1995:45).  

Freud ile birlikte psikoloji literatürüne giren kaygı kavramı, Freud‟un öncülüğünü 

yaptığı Psikanalizm‟de kendinden sonra gelen düĢünürlerin iĢlediği önemli 

kavramlardan birisi haline gelmiĢtir. Kaygı kavramına, insanın yaĢadığı bir ruhsal 

durumdan öte anlamlar da yüklenerek kavram daha da geniĢletilmiĢtir (Manav, 

2011:205).   

“Kaygı, kiĢinin dıĢ dünyasından veya iç dünyasından gelen bir uyaranla 

karĢılaĢtığında yaĢadığı, bedensel, duygusal ve zihinsel tepkilerdir”. Bir baĢka deyiĢle 

“kiĢinin karĢılaĢtığı durum ve olaylar karĢısında duyduğu ve engellemekte zorluk 

çektiği aĢırı endiĢe ve uyarılmıĢlık halidir” (Budak, 2009:418). Kaygı, nesnesiz 

olmasıyla korkudan farklılık gösterir. Korkunun ister bir insan, ister bir olay olsun, bir 

nesnesi vardır, ama kaygının yoktur.  

BaltaĢ ve BaltaĢ‟a göre (2010:122) korku ve kaygıyı kavram olarak birbirinden 

ayırmak gerekir. Korku “insanın canının, sevdiklerinin, inançlarının ve toplum içindeki 

yerinin tehdit edildiği durumlarda yaĢanan, bedensel belirtilerin eĢlik ettiği duygusal 

tepkilerdir”. Kaygı durumunda bireyin duygusal tepkisinin Ģiddeti, hem tehditle orantılı 

değildir hem de tehdidin varlığından bağımsız olarak devam eder. Bu durumda da insan 

bedensel ve zihinsel güçlerini korku yaratan tehdidi ortadan kaldırma amacına yönelik 

olarak kullanamaz.  

Kaygının en çok benzetildiği ya da karıĢtırıldığı kavram olan „korku‟ kavramı ile 

kaygı arasında üç temel fark bulunur. Bunlardan ilki kaynak, ikincisi şiddet ve üçüncüsü 

süredir. Korkunun kaynağı bellidir, kaygının kaynağı belirsizdir. Korku kaygıdan daha 

Ģiddetlidir. Korku kısa kaygı ise uzun süre devam eder (Manav, 2011:203). 
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Kaygı sözcüğünün kökü eski Yunanca “anxsietas”dan gelir. Kelime anlamı; 

“endiĢe, merak ve korku”dur (Canbaz, Sünter, Aker ve PeĢken 2007:16).  

Bir baĢka tanıma göre, kaygı; nedeni açık olmayan korku veya bir temel ihtiyacın 

karĢılanmaması durumunda meydana gelen endiĢe, bunaltı; rahatsız edici ve gerginlik 

yaratan duygu durumudur. Kaygılı bireylerde, kötü bir Ģey olacağına dair bir his sürekli 

baskın haldedir. Genel anlamıyla kaygı,  tehlike veya talihsizlik korkusunun ya da 

beklentisinin yarattığı bunaltı veya tedirginlik gibi mantıkdıĢı korkular bütünüdür (Tural 

- ders notları:1).  

Kaygı konusuna iliĢkin açıklamalara büyük katkı sağlayan Freud'a göre;  

Kaygı fiziksel ya da toplumsal çevreden gelen tehlikelere karĢı bireyi uyarma, 

gerekli uyumu sağlama ve yaĢamı sürdürebilme iĢlevlerine katkıda bulunur. 

Ancak bu durum, mantığa aykırı ve gerçek dıĢı bir nitelik alırsa uyum iĢlevini 

yitirir ve normal dıĢı davranıĢların kökeni olur (Gall, 2006:10-12).  

Freud (1939) normal insanların yaĢadıkları kaygıyı nevrotik kaygıdan ayırır. O 

normal insan kaygısını, yoğunluğu bakımından değil, niteliği bakımından nevrotik 

kaygıdan ayırır. Herkesin arada bir yaĢadığı bu kaygıyı „gerçekçi kaygı‟ olarak niteler 

ve bu tam olarak korku ile aynı anlama gelir. Gerçekçi kaygı mantıklı ve anlaĢılırdır. Bu 

kaygı yaĢamı sürdürme ve korunma içgüdülerinin belirtisidir. Nevrotik kaygı ise 

nedensiz olup her zaman mantık dıĢıdır (Manav, 2011:205). 

 Karen Horney (1952) kaygıyı farklı açıdan ele alır. O, kaygının korku kavramı ile 

yakın iliĢki olduğunu belirtmeye çalıĢır. Buna rağmen kaygının farklı bir duygu 

olduğunu vurgular. Örneğin, bir annenin çocuğu hastalanınca onun öleceğine iliĢkin 

duyduğu „korku‟ kaygıyı doğurur. Korku, herhangi bir tehlike ile orantılı olarak ortaya 

çıkarken, kaygıda gerçek bir tehlike olmamakla birlikte çoğu zaman imgesel bir 

tehlikeye karĢı bir tepki vardır. Her insanın yaĢadığı ölüm korkusu ise ölüm isteğiyle 

karıĢarak bilinmedik bir tehlikeye karĢı duyulan tepkiye dönüĢür. Ölümü isteme ise 

insanın yaĢadığı sıkıntılardan dolayı ortaya çıkar. YaĢama arzusu ile ölüm isteği 

arasındaki çatıĢma insanı kaygıya iter. Örneğin, balkon parmaklığına yaklaĢan kiĢi 

paniğe kapılır. Bu durumda korkunun temelinde, yaĢama isteğiyle yüksek yerden 

kendini ölüme bırakma isteği arasında bir çatıĢma ortaya çıkar ve bu çatıĢma kaygıya 

neden olur (Manav, 2011:205). 
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Genellikle bilinmeyen yakın tehlikeyi beklemenin doğurduğu huzursuzluk hali 

olarak ortaya çıkan kaygı, bir tehdit gibi algılanmakta ve bu algılar doğrultusunda tepki 

gösterilmektedir. Bu bilinmeyen tehdidin karĢısında uyanıklık kaygıya, kaygı korkuya, 

korku panik gibi farklı tepki biçimlerine sebep olmaktadır. Bu tepkilerde kiĢisel 

farklılıklar etkili olmaktadır. Bu yüzden kaygı farklı kiĢilerce aynı durumlarda olsa da 

farklı yoğunlukta yaĢanmaktadır (Ensari, 2000:87).   

Gerçekçi olmayan kaygının özünde imkânsız bir inanıĢ biçimi vardır ve bu duygu 

biçiminin arka planında bir kiĢilik değeri vardır. KiĢinin bu kiĢilik değerini kurması ve 

hayatına anlam katmasıyla ve kiĢiyi yönlendirmesiyle kaygı, hem insanı diğer 

canlılardan ayırır hem de diğer duygu türlerinden ayrılır. Ġnsana farkındalık verir ve 

uyarıcı görevi ile insanı hayata anlam vermeye yönlendirir (Manav, 2011:203). 

DeğiĢik ortamlarda oluĢan kaygı türleri, toplumlar veya kültürler arasında 

birbirinden farklılık gösterebilir. Ancak bütün toplumlar için geçerli bazı genellemeler 

yapılabilmektedir. Bu genellemeler, kaygı duygusunun oluĢmasına yol açan 

ortamlardaki bazı ortak yönleri gösterir. Bunlar;  

 Desteğin çekilmesi 

 Olumsuz bir sonucu beklemek 

 Ġç çeliĢki  

 Belirsizlik gibi durumlardır (Cüceloğlu, 1992:277). 

Kaygı kavramı, literatürde durumluluk ve süreklilik olmak üzere iki biçimde ele 

alınır. Spielberger ve arkadaĢlarının çalıĢmaları sonucu geliĢtirilen bu iki tür, Ġki 

Faktörlü Kaygı Kuramı‟nın özünü oluĢturur (Ensari, 2000:87). Sürekli Kaygı bireyin 

kiĢilik özelliğinden kaynaklanırken Durumluluk Kaygı ise bireyin herhangi özgül bir 

durum karĢısında hissettiği olumsuz sonuç beklentisidir. Durumluluk Kaygı; endiĢe, 

korku, tansiyon ve psikolojik uyarılmıĢlık düzeyinde artıĢa neden olan duygusal bir 

durum olarak tanımlanmaktadır” (CoĢkun, ġahan ve Erman, 2011:1123). Durumluluk 

kaygı tepkileri uyarılma, uyanıklık, korku, kuruntu, ĢaĢkınlık, benlik saygısında düĢme 

gibi negatif duygulardan oluĢur. 
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Tehlikeli koĢulların yarattığı bir kaygı türü olan durumluluk, her bireyin yaĢadığı 

geçici ve duruma bağlı olan kaygı türüdür. Her birey, tehlikeli ve tehdit edici durumla 

karĢı karĢıya kaldığı zaman bir miktar kaygı duyar. Durumluluk kaygıda bireyde endiĢe 

ve gerginlik yaratan o anki durum ortadan kalktığında, olumsuz duygular da ortadan 

kalkar (Baydil, Çevik, Sezen ve Küçük, 2009:378).  

Sürekli kaygı tipinde ise, kiĢiler huzursuz ve mutsuz görünürler. Çevreden gelen 

herhangi bir tehlike durumu söz konusu değilken bile sürekli kaygı içindedirler. Bu 

kaygı iç kaynaklıdır. Birey içinde bulunduğu durumu stresli olarak yorumlar ve kaygı 

yaĢar. Bu kaygı durumu sürekli kaygı olarak tanımlanır (Eroğlu, 2006:62). 

Sürekli kaygı tipi, durumluluk kaygıya oranla durağan ve süreklidir. Bu tip 

kaygının Ģiddeti ve süresi kiĢilik yapısına göre değiĢir (Küçük, 2010:38).  

KiĢilik yapısının kaygıya yatkın olması, sürekli kaygı düzeyini etkiler. Kaygı 

temelde kiĢiye rahatsızlık veren olayın kendisinden değil olayın kiĢi için taĢıdığı 

anlamdan kaynaklanmaktadır (Ensari, 2000:87). Spielberger kiĢinin öz değerlerinin 

tehdit edildiğini sanması ya da içinde bulunduğu durumun stresli olarak algılanması 

sonucu duyduğu kaygıyı Sürekli Kaygı, kiĢinin tehlikeli koĢulların ortaya çıkardığı 

geçici duruma bağlı olarak duyduğu kaygıyı Durumluluk Kaygı olarak tanımlamıĢtır 

(BatlaĢ ve BaltaĢ, 2010).  

2.2 Kaygının ĠĢlevi 

Kaygıyı, iĢlevsel olan ve iĢlevsel olmayan boyutlarıyla, bir baĢka değiĢle hem 

olumlu hem de olumsuz bir duygu durumu olarak görmek mümkündür (Manav, 2011: 

204). Freud‟a göre kaygının iĢlevi “Olası bir tehdide ve tehlikeye karĢı benliği uyarmak 

ve savunma düzeneklerine iĢlerlik kazandırmaktır” (Canbaz ve ark., 2007:16).  

ĠĢlevsel kaygının organizmayı koruyucu, uyarıcı ve motive edici özellikleri vardır. 

“Örneğin kiĢinin cezalandırılma veya hayal kırıklığına uğrama durumunda, kendisini bu 

ortamlara hazırlaması kaygının uyarıcı özelliği; bir tehlike veya olumsuz bir durumu 

daha kolay atlatabilmesi için önceden önlem alması koruyucu özelliği ve baĢarısız 
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olma endiĢesiyle kiĢiyi daha çok çalıĢmaya sevk etmesi ise motive edici özelliğidir” 

(Akgün, Gönen ve Aydın, 2007:284). 

Gerçek tehlike kaynaklarının olduğu ve insan hayatını tehdit eden ilkel bir çevrede, 

örneğin vahĢi bir hayvanla karĢılaĢıldığında, „kaygı programı‟ kaçmak ya da savaĢmak 

için organizmayı hazırlar ve hayatta kalmayı kolaylaĢtırır. Modern yaĢam koĢullarında 

da, gerçek bir tehlikenin olduğu zamanlarda, örneğin hızla üzerimize gelmekte olan bir 

araba karĢısında „kaygı programı‟, benzer bir iĢlevle kaçmamızı ve hayatta kalmamızı 

sağlar (SavaĢır, Soygüt, BarıĢkın, 2009). 

Kaygının iĢlevsel boyutu, aynı zamanda karakter ve kiĢilik geliĢiminde de etkin rol 

oynamaktadır. Bu boyutu ile değerlendirildiğinde, kaygının insanın kiĢilik geliĢimi 

sürecinde kurucu bir rol üstlendiği de söylenebilir. KiĢiyi harekete geçiren güç olarak 

kaygı, insanın davranıĢlarına yön vermesine ve kiĢiliğini oluĢturmasına yardım eder 

(Manav, 2011:204). 

Spence ve Spence (1996) kaygının güdü özelliklerinin öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı 

etkisini, öte yandan zor durumlardaki yıkıcı etkisini ortaya koymuĢlardır.  

Kaygının yapıcı, olumlu özelliğinin yanı sıra, patolojik boyutlara varmasıyla yıkıcı 

ve bozucu yanları da vardır (Canbaz ve ark., 2007). „Kaygı programı‟ gerçek bir 

tehlikenin olmadığı durumlarda aktive olduğunda iĢlevselliğini kaybeder. Hayatımızı 

kurtarmak yerine, kısıtlayıp zorlaĢtırır (SavaĢır ve ark., 2009). Kaygının bu bozucu ve 

yıkıcı boyutunu (iĢlevsel olmayan) yaĢayan kiĢiler, yaĢadığı yoğun kaygıdan 

kaçabilmek için her türlü yola baĢvururlar. Bunun nedeni, yoğun kaygının insanın 

yaĢayabileceği en katlanılmaz duygulardan biri olmasıdır. Yoğun kaygı nöbetleri 

geçiren insanlar, çoğu kez ölümü bile böyle bir yaĢantıya yeğlediklerinden söz ederler.  

ÇarpıtılmıĢ ve iĢlevsel olmayan biliĢsel kaygı süreçlerinin, benliği olumsuz 

değerlendirmeyle olan iliĢkisinin sosyal kaygıda da önemli rol oynadığı 

varsayılmaktadır ve bu biliĢsel süreçler iĢlevsel olmayan temel ihtiyaçlardan 

kaynaklanır (GümüĢ, 2006:64). 
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Kaygılı bireylerin sosyal ortamlara yönelik iĢlevsel olmayan tutumlarını üç grupta 

toplamak mümkündür;  

 Sosyal bir performansa dair aĢırı derecede yüksek standartlar koymak, örn; 

“Güçsüzlüğüme iliĢkin en ufak bir belirti göstermemeliyim” 

 Sosyal değerlendirilmeye iliĢkin koĢullar, örn; “Gerçekten beni tanırlarsa, 

benden hoĢlanmayacaklar” 

 Benliğe iliĢkin koĢullu olmayan inançlar. Bu inançlar, sürekli olmayan olumsuz 

inançlardır. KiĢi kendi değeri ve önemine iliĢkin olumsuz inançlara sahiptir, örn; 

“tuhaf biriyim” ya da iticiyim” gibi (Clark ve Wells, 1995).   

2.3 Kaygının Temel BileĢenleri 

Kaygının bileĢenleri birbirleriyle etkileĢim içerisindedirler. Yoğun kaygı nöbeti 

yaĢayan bireyin, biliĢsel, fizyolojik, motivasyonel, duygusal ve davranıĢsal sistemleri 

bir arada devreye girer ve birbirini etkiler (SavaĢır ve ark., 2009). Kaygının fiziksel 

belirtileri kaygılı düĢünceleri besler; kaygılı düĢünceler de endiĢeli hislerin artıĢına 

neden olur (BaĢpınar, 2007:12).  

Kaygının bileĢenleri arasındaki iliĢkinin incelendiği bir araĢtırmada; yüksek 

durumluluk kaygısı olan katılımcılarda, düĢük durumluluk kaygısı olan katılımcılara 

göre, kaygının bileĢenleri arasında daha fazla etkileĢim olduğu saptanmıĢtır. Bu 

birleĢme yüksek durumsal kaygıda sinyallere daha güçlü fizyolojik tepkisellikle 

açıklanmıĢtır (BaĢpınar, 2007:11-12, akt. Calvo ve Tobal 1998). 

Kaygının temel bileĢenleri üç grupta toplanır. Bunlar; 

 Rahatsız edici düĢünceler ve hisler, 

 Bedensel tepkiler, 

 DavranıĢ değiĢiklikleri. 
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2.3.1 Rahatsız Edici DüĢünceler ve Hisler: 

Bazı düĢünceler, kaygılı bireylerde öznel bir huzursuzluk hali yaratır (Kafadar, 

2009:17). KiĢinin önemli bazı durumlara ve olaylara tehlikelilik atfetmesi, bir dizi 

düĢüncenin ve bazı fizyolojik yanıtların tetiklenmesine yol açmaktadır. EndiĢeli-rahatsız 

edici düĢünceler ve hisler de özneldir; bu yüzden en kolay tanımlanan kaygı bileĢenidir.   

Kaygının bu bileĢeninde, dıĢ bir sebeple oluĢan „panik‟ duygusu ve katastrofik 

(felaketleĢtirici) imgelerle ve düĢüncelerle oluĢan bellek ve dikkat eksiklikleri vardır. 

Bu durum kiĢinin problem çözümündeki yetersizlikleri nedeniyle performansta 

bozulmaya yol açar (BaĢpınar, 2007:1-12).  

Kaygılı bireylerde; çarpıtılmıĢ biliĢler, olumsuz atıfsal bileĢenler, olumsuz bilgi 

iĢleme süreçleri, olumsuz kendilik değerlendirmeleri, mantık dıĢı inançlar, iĢlevsel 

olmayan bilgi yorumları, riskli durumların aĢırı değerlendirilmesi ve artmıĢ çevresel 

dikkat vardır (BaĢpınar, 2007:11-12, akt. Craig ve Dobson 1995). 

Rahatsızlık veya üzüntü verici düĢünceler kaygının belirtilerine yönelik bir 

açıklama bulmaya çalıĢıldığı zaman ortaya çıkar ve bu düĢünce hataları dört grupta 

toplanabilir; 

 Bir felaketin olası nedenlerinin aĢırı abartılması, (uçak kazası vb.) 

 Korkulan bir olayın ağırlığının yoğun Ģekilde değerlendirilmesi, (sınav gibi) 

 KiĢinin kendi baĢa çıkma stratejilerini neredeyse hiç kullanmaması, 

 KiĢinin dıĢarıdan gelebilecek destek faktörlerine kendini kapatması (aile, 

arkadaĢ vb.) (BaĢpınar, 2007:12-13). 

BiliĢsel modele göre, kiĢinin duygularını ve bununla iliĢkili fizyolojik ve 

davranıĢsal tepkilerini etkileyen Ģey, herhangi bir durumun kendisi değil genellikle 

otomatik düĢüncelerle kendisini belli eden, o duruma yönelik yaptığı yorumlardır 

(Beck, 1995). BiliĢsel kaygı modellerinde, iki temel düĢünce biçimi göze çarpmaktadır. 

Bunlar; 
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 Olumsuz otomatik düĢünceler 

 ĠĢlevsiz varsayımlar ve kurallar 

Otomatik düĢünceler, psikolojik sorunları olan insanlara özgü değildir. Bu tip 

sorunlar herkeste var olabilir. BiliĢsel yöntemler, bireyde iĢlevsel olmayan, diğer bir 

deyiĢle gerçeği çarpıtan, kiĢiye duygusal olarak acı veren veya kiĢinin hedeflerine 

ulaĢmasını engelleyen bu tür düĢünceleri bulup çıkartmaktır (Beck, 1995).  

Olumsuz otomatik düĢünceler, birey kaygı halindeyken mevcut olan düĢünceler ve 

görüntülerdir (Hawton, Salkovskis, Kirk, Clark, 1993:55).  Örneğin sosyal bir 

değerlendirme konusunda endiĢe yaĢayan biri tanıdıklarıyla konuĢurken “sıkıcı 

olduğumu düĢünüyorlar” gibi, olumsuz otomatik düĢünce fikrine sahip olabilir. 

ĠĢlevsiz varsayımlar ve kurallar, bazı durumları aĢırı derecede negatif ve iĢlevsiz 

biçimde yorumlama eğiliminde olan insanların genel inançlarıdır. Örneğin, sosyal 

çevrede kabul görmede öz değer dengesini içeren bir kural “baĢkaları tarafından 

sevilmezsem değersiz biriyimdir” fikri gibi, bu bireyi baĢkaları kendi aralarında sessizce 

konuĢtuğunda kendisinin sıkıcı olduğunu düĢünüldüğü fikrine sürükler (Hawton ve 

diğerleri, 1993:55) 

2.3.2 Bedensel Tepkiler: 

Kaygının bu bileĢeni, kaygıyla oluĢan tüm bedensel tepkilerle iliĢkilidir ve çok 

sayıda fiziksel belirti (semptom) meydana gelir. Kas kasılması, titreme, çarpıntı, nefes 

darlığı, ağız kuruluğu, bulantı, ishal, ateĢ basması ya da üĢüme, sıkça tuvalete çıkma 

isteği, gergin hissetme vb., bu belirtiler (semptomlar) arasındadır (Hawton ve diğerleri, 

1993:52) 

Sempatik sinir sisteminin aĢırı çalıĢması; anormal derecede uzun ve derin 

solunuma ve kalp hızında artıĢa neden olur. Kaygıya bağlı olarak oluĢan diğer fiziksel 

belirtiler ise, gerilim tipi baĢ ağrısı, yorgunluk ve uykusuzluktur (BaĢpınar, 2007. akt. 

France ve Robson 1997). Bu belirtilerin yanında kolay irkilme ve tetikte olma hali de 

gözlenir (Bal, 2010:3) 
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„Sempatik Sinir Sistemi‟ duygularla hareket eden bölümüdür. Korku, sevinç, 

heyecan gibi durumlarda sempatik sinir sistemi aktive olur, kan basıncı artar, kalp 

hızlanır ve sindirim yavaĢlar. (Kafadar, 2009:19, akt. Carr, 2001, Barlow, 2002). Bu 

semptomlar genellikle kaygılı veya stresli durumlarda ortaya çıkar. Bunlar; 

 SavaĢ ya da kaç tepkisi (fight or flight) 

 Göz bebeklerinde büyüme 

 Kalp hızının artıĢı ve kan basıncının artması 

 DolaĢımdaki kanın yaĢamsal önemi olan organlara çekilmesi, kalp kaslarına 

daha çok kan iletmesi 

 Terleme 

 Soluk yolunda geniĢleme ve solunumun hızlanması 

 Kandaki Ģeker seviyesinin artıĢı (Kafadar, 2009:19) 

Bedensel tepkilerde kaygının iĢe yarar yönlerine de değinmek gerekir. Sempatik 

sinir sisteminin uyarılmasıyla ve genellikle savaĢma-kaçma (fight-or-flight) olarak 

adlandırılan klasik „stres tepkisi‟ni ortaya çıkarır. Bu stres tepkisi, tehdit veya tehlike 

oluĢturabilecek durumlarla savaĢma veya ondan kaçma sırasında iĢimize yarayacak 

birtakım fiziksel değiĢimleri ve bedensel kaynakları harekete geçirir. Örneğin solunum 

ve kalp atıĢ hızında artma ve kan basıncında yükselme, kanın kaslara yönlenmesi, 

karaciğerin kana Ģeker vermesi insana tehlikeden kurtulmak için yapacağı davranıĢlar 

için gereken enerjiyi sağlar (Berksun, 2003:4). 

2.3.3 DavranıĢ değiĢiklikleri: 

Kaygı, rahatsız edici durumlardan kaçmaya ve bu durumlardan kaçınmayı 

öğrenmeye sebep olur. Hem kaçma hem de kaçınma, benzer bir durumla yüzleĢmeyi 

daha güçleĢtirir ve güvenin kaybolmasına neden olur. Kaçınma, rahatsız edici 

düĢüncelerden biliĢsel kaçınmayı ve görevlerden kaçınmayı kapsar, bu da aktivitelerde 

ve performansta azalmaya neden olur (BaĢpınar, 2007:11, akt., France ve Robson 

1997). 
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Kaygı yaratan durumlardan kaçma ya da yüzleĢmekten kaçınma, geçici rahatlama 

sağlar ancak bir döngüye sebep olur. Gerçek bir tehlikenin olmadığı durumlarda da 

kaçınma tepkisi geliĢir. Kaçınılan durumların listesi artmaya baĢlar ve bu durumlarla 

baĢa çıkmak daha da zorlaĢır. KiĢinin yaĢamsal alanları kısıtlanmaya baĢlar.  

Bununla birlikte, kaçma ya da kaçınma davranıĢı, yaĢanan baĢarı deneyimlerini 

engelleyerek bireyin güven kaybına sebep olur. YaĢanan bir baĢarısızlık diğer baĢarısız 

olma durumlarından korkmaya yol açar ve kiĢiye önceden kolay gelen görevler daha zor 

gelmeye baĢlar (BaĢpınar, 2007:13) 

2.4 Kaygı Kuramları 

2.4.1 Psikodinamik Kaygı Kuramı 

Kaygı kavramını ön plana çıkaran psikolojik kuram Psikanalizm‟dir. Psikalizmin 

kurucusu Freud ise kaygı kavramını ilk olarak ele alan bilim adamıdır. 

Freud‟a göre; 

Ġnsan çevreye uyum sağlayabilen bir varlıktır ve insan yaĢamını uyum 

sağlayarak sürdürür. Ġnsanın amaçsız bir davranıĢı olmadığı gibi, bulunduğu ve 

yaptığı her davranıĢ uyum sağlamaya yöneliktir (Manav, 2011:204). 

Psikanalizm‟in bir diğer temsilcisi Otto Rank, insanın ilk kaygıyı doğduğu anda 

yaĢadığını belirtir. Çünkü rahat koĢullardan sonra çaba gerektiren bir ortama geliĢ 

insanın ilk kaygısını oluĢturur. Ġnsanların genel olarak bastırma çabasına girdiği bu 

kaygı, insanın yaĢamındaki etkisini çeĢitli olaylarda ortaya çıkarak ve davranıĢları 

etkileyerek varlığını sürdürür. Yani insanın hayatı boyunca yaĢayacağı tüm kaygı 

durumları ilk kaygının yansımaları olarak ortaya çıkar. Ġnsanın kurduğu iliĢkiler 

bozulup bitince ilk kaygı olarak nitelenen ayrılma kaygısı boy gösterir” (Manav, 

2011:204). 

Freud, kiĢilik konusuna yeni bir görüĢ getirerek insanın, „id‟, „ego‟ ve süper ego 

denilen üç yanını ve bunların etkileĢimini incelemiĢtir. Freud‟un sonradan geliĢtirdiği 

yapısal teoriye göre „id‟, „ego‟ ve „süperego‟ zihnin bölümleridir. „Ġd‟, ilkel arzuları 
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saklayan haz odaklıdır (cinsellik, saldırganlık, vb.). „Superego‟, içselleĢtirilmiĢ norm, 

ahlak ve toplumsal değerleri ve benzeri tabuları kapsar. „Ego‟ ise bu iki bölümün 

arabulucusu ve kendilik duygusunu gerçekleĢtiren bölümdür (BaĢaran, 2005). 

Kaygının kaynağı konusunda kiĢilik kuramlarında ve psikodinamik kuramların 

kendi içinde çok farklı bakıĢ açıları bulunur. Psikodinamik kurama göre kaygının ortaya 

çıkmasına, alt benlikteki (id) doyurulmayan dürtülerin, benliğe (ego) yaptığı uyaranın 

neden olduğuna inanılmaktadır (Tural- ders notları:2).  

Freud, kaygının özünde kiĢiliğin ilkel yanı olan id‟in iç tepkilerinin bastırılmasında 

yattığını belirtir. Örneğin kapalı yerlerde kalmaktan korkan bir erkek çocuğu aslında 

cinsel arzularını ve yakın iliĢki kurma ihtiyacını açıklamaktan korkmaktadır. Yani 

kaygının nedeni engellenmedir (Davison ve Neale, 2004) 

“Alt benlikte bulunduğu düĢünülen cinsellik ya da saldırganlık dürtüleri, bazı 

dönemlerde Ģiddetlenerek doyum için benliğe baskı oluĢtururlar. Bazen dürtüler çok 

etkili ve Ģiddetlidir, bazen benlik çok zayıftır ve dürtüler kabul edilebilir nitelikte olsa 

bile hiçbir Ģekilde doyum sağlayabilecek seviyede değildir. Her iki durumda da alt 

benlik ile benlik arasında oluĢan bu uyumsuzluk kendisini kaygı olarak ortaya çıkarır. 

Kaygının ortaya çıkmasıyla birlikte, benlik savunma mekanizmalarını kullanarak 

kaygıyı yok etmeye çalıĢır. Benliğin bütünlüğünü korumak için, savunma 

mekanizmalarından her zaman ilk olarak bastırma (represyon) devreye girer ve 

yetmediği durumlarda yer değiĢtirme, yalıtma, yapıp bozma gibi diğer savunma 

mekanizmaları da devreye girerek kullanılan savunma mekanizmalarının tipine göre 

çeĢitli kaygı bozuklukları ortaya çıkar” (Tural- ders notları:2). 

2.4.2 DavranıĢçı Kaygı Kuramı 

DavranıĢçı ekolünün bakıĢ açısından, psikoloji ve doğa bilimlerinin tamamen 

nesnel kollarından biridir. Teorik hedef, davranıĢı „tahmin‟ ve „kontrol‟ etmektedir. 

Yapısalcılığa ve iĢlevselciliğe karĢı çıkmaları sonucu Amerikalı psikologlar tarafından 

kurulmuĢtur. Ġç gözlemin kullanılmasının bilime aykırı olduğunu söyler. Bilimin 

çalıĢma yöntemine uygun bir Ģekilde davranıĢ ve duyguların araĢtırılması ve 

incelenmesi davranıĢçı ekolden Pavlow, Skinner ve Watson‟ un araĢtırmaları ile 
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baĢlamıĢtır. Burada gözlenebilen davranıĢlar söz konusudur ve çalıĢan konu budur. 

DavranıĢçılar öğrenmeyi uyarıcı ile davranıĢ arasında bağ kurma iĢi olarak 

görmektedirler. Uyarıcı, organizmayı harekete geçiren iç ve dıĢ olaylardır. 

Duyduğumuz bir ses, gördüğümüz bir ıĢık, resim, aldığımız tat bizim için birer 

uyarıcıdır. Bir uyarıcı karĢısında organizmada meydana gelen fizyolojik ya da 

psikolojik değiĢme, davranım ya da tepki olarak adlandırılır (Sözbilir, 2008). 

DavranıĢçılara göre, davranıĢın değiĢmesine neden olan üç temel öğrenme süreci 

vardır. Bunlar; klasik koĢullanma, edimsel koĢullanma ve gözlem‟dir. Bu üç kuram 

davranıĢın değiĢmesini farklı yorumlarla açıklamaktadırlar (BaĢaran, 2005). Klasik 

koĢullanma modeline göre; özünde korkutucu olmayan bir uyaran, korkutucu bir 

uyaranla eĢleĢtirildiğinde, korkutucu olmayan uyaran „nötral‟ özelliğini kaybederek, 

korkutucu bir biçime dönüĢebilir. Edimsel koĢullanma modeline göre ise; bir davranıĢın 

oluĢma sıklığını belirleyen en önemli etken, o davranıĢın oluĢma sıklığını belirleyen en 

önemli etken, o davranıĢın oluĢturduğu sonuçlardır. Bir davranıĢ ödül alıyorsa kendini 

tekrarlayacaktır  (Sungur, 1997:8). 

DavranıĢçı görüĢlerden „klasik koĢullanma‟ teorisi kaygıyı, organizmanın belirli 

bir takım çevresel faktörlere gösterdiği, ĢartlandırılmıĢ bir cevap olarak tanımlamıĢtır. 

Bu durum, bisikletten düĢen birinin artık bisiklet kullanmaktan korkması örneğindeki 

gibi direkt Ģartlanma olabileceği gibi, bazen organizmaya sıkıntı veren bir uyaranın, bir 

tepkiye yol açmayan uyaranlarla yer değiĢtirmesi neticesinde endirekt koĢullanma 

Ģeklinde de geliĢebilmektedir (Tural - ders notları:4). 

“DavranıĢçı yaklaĢımların savunucuları kaygıyı tehdit edici bir uyarana karĢı, 

kiĢinin gösterdiği sempatik sinir sisteminin tepki örüntüleri olarak görmektedir. 

Kaygının öğrenilmiĢ de olabileceği düĢüncesi, davranıĢçı yaklaĢımda „uyancı-tepki 

bağı‟ ile açıklanmaktadır” (Korkut, 1992:151). 

DavranıĢsal teorisyenler insan davranıĢını yöneten kanunları anlamak için önemli 

katkılar gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu tarz teoriler, bireylerin uyum göstermeyen 

davranıĢlarının, nasıl meydana geldiğini, yani bu davranıĢların nasıl öğrenildiğini, nasıl 

sürdürüldüğünü ve nasıl ayırt edildiğini anlamamız açısından önemli bir yere sahiptirler 

(Kenny, 2011:115).  
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John B. Watson, korku duygusunun oluĢmasında; acı, gürültü ve desteğin ani 

kaybı‟nı üç uyarıcı olarak tanımlamıĢtır (Kenny akt., 2011,Watson ve Rayner, 1920). 

Watson‟a göre, diğer tüm korkular „klasik koĢullanma‟ yoluyla ortaya çıkmaktadır. 

Ancak, karanlık, ölü, sakat bedenler veya yırtıcı bir hayvan gibi diğer uyarıcılar da, 

daha önce bu uyarıcılara iliĢkin bir deneyim gerçekleĢmese bile korku 

üretebilmektedirler. Bu örnekler evrimsel korkulardır, yani, tür olarak hayatta 

kalmamıza tehlike oluĢturabilecek veya ölümsüzlüğümüze meydan okuyabilecek 

durumlara karĢı öğrenmek için biyolojik olarak öncelik verilmiĢtir (Kenny akt., 2011, 

Ohman, 1986).  

Klasik koĢullanma teorisi, koĢullanmanın en küçük türünün bile biliĢsel bir parça 

içerdiğini, uyarıcı ve tepki arasında gerçekleĢebileceğini, bu tip durumlarda kiĢilerin 

farklılık gösterdiğini, kiĢilerin kaygı duyarlılığında ve gözleme bağlı koĢullanma adı 

verilen fenomende farklılık gösterdiğini bulmuĢtur (Rachman, 1991). 

Klasik koĢullanma için en rahatsız edici gerçeklerden birisi de kaygı veya fobik 

belirtileri olan kiĢilerin rahatsız edici koĢullanmaları geri çağıramıyor olmasıdır. Bu gibi 

durumlarda, bitiĢik olmayan koĢullanmanın meydana gelmesi olasıdır. Bazı insanların, 

diğer insanların koĢullanacağı düĢünülen durumlarda koĢullanma 

gerçekleĢtirememesinin sebebi “engelleme” adı verilen süreç ile açıklanmaktadır 

(Kenny, 2011:116)  

Ek olarak, bir uyarıcı ile gerçekleĢen daha önceki güzel deneyimler, aynı uyarıcı 

ile gerçekleĢen kötü deneyimden sonra bile korku koĢullanmasını engellemek için 

yeterli olabilir. Bunun tersi olarak, daha önce nötr olan bir uyarıcı, yoğun kaygı veya 

korku tepkisi ile zaman olarak yakın bir Ģekilde eĢleĢtirildiğinde, istenmeyen bir uyarıcı 

haline gelebilir (Kenny, 2011:117) Örneğin, genç bir müzisyenin, sahneye ilk çıktığı 

anda midesinde kelebeklerin uçuĢması, bacaklarının titremesi veya terlemesi gibi 

fizyolojik belirtiler yaĢaması, aynı sahneye her çıkıĢında deneyimlediği bu durum 

yüzünden, otomatik olarak koĢullandırılmıĢ olur ve bu durum, aynı deneyimi yaĢama 

olasılığı açısından risk oluĢturur. 
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2.4.3 BiliĢsel Kaygı Kuramı 

BiliĢ, “Ġnsanın duyum yoluyla gelen uyarıcıları algılamasını, kavramlaĢtırmasını, 

bunlarla düĢünmesini sorunlarını çözmesini sağlayan beyinsel güçtür”. Bu gücü ve 

süreci inceleyen psikoloji dalı, biliĢsel (cognitive) psikolojidir (BaĢaran, 2005: 131) 

BiliĢsel kuram ve biliĢ, bilme süreci ya da eylemidir. BiliĢsel terapiler kaygı ya da 

uyuma dönük olmayan davranıĢların nedeninin, olayların kendisinin değil, bireyin bu 

olaylara iliĢkin beklentileri ve yorumları olduğunu ileri sürer. Bu davranıĢların kiĢinin 

düĢünce ve inançları ile doğrudan ilgilenilerek değiĢtirilebileceğini savunur. 1960‟lı 

yıllarda Beck duygu durumu bozukluklarının tedavisinde kullanabileceğini ileri sürdüğü 

ve adını „biliĢsel terapiler‟ koyduğu yaklaĢımı geliĢtirmiĢtir. 

Beck‟in biliĢsel kuramına göre; 

Çocukluk çağındaki deneyimler öğrenme yolu ile bazı temel düĢünce ve inanç 

sistemlerinin oluĢmasına neden olur ve yapısal düzeyde bunlar „Ģema‟ olarak 

adlandırılır. YaĢam olayları sessiz durmakta olan Ģemaların aktive olmasına ve 

„olumsuz otomatik düĢüncelerin‟ ortaya çıkmasına ve sonuç olarak öfke, kaygı, 

suçluluk, üzüntü gibi hoĢ olmayan duyguların oluĢmasına yol açar. (Demiralp, 

Oflaz, 2007:133)  

BiliĢsel terapiler öğrenme teorileriyle uyum içerisindedir (Kenny, 2011:123). 

BiliĢsel modele göre kaygı, kiĢinin doğru olmayan ve çarpık düĢünce kalıplarını, hatalı 

yorumlara ve yanlıĢ davranıĢlara yönlendirmesine neden olmaktadır. Bu tür kiĢiler, 

tehlikeyi, riskli durumları ya da bunların sonucunda oluĢabilecek zararları abartarak, 

karĢılaĢtıkları güçlüklerle baĢa çıkma yetilerinin ise çok düĢük bulma eğilimini 

taĢımaktadırlar. Bu kiĢiler için, kalp çarpması gibi normal bir fizik belirti, tehlike olarak 

algılanarak ölüm ve çıldırma düĢüncesini harekete geçirmekte ve panik atağı haline 

dönüĢebilmektedir (Tural- ders notları: 4).  

Aaron Beck ve David M. Clark, biliĢlerin kaygı oluĢumunu ve sürdürülmesindeki 

rolleri hakkında yaptığı formülleĢtirmede „Ģema odaklı kaygı‟ teorisini geliĢtirmiĢlerdir 

(Kenny, 2011:123). ġemayı ise Ģöyle tanımlamıĢlardır; 

BiliĢsel yapılar yani Ģemalar, bilginin tarama, kodlama, organize etme, 

depolama ve geri çağırılmasına rehberlik eden önceki bilgi ve deneyimlerin 
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kısmen uzun süreli temsillerinin iĢlevsel yapılarıdır. Var olan Ģemalarla tutarlı 

uyaranlar iĢlenir ve kodlanır, tutarsız ya da alakasız olanlarıysa görmezden 

gelinir veya unutulur. Kaygılı bir bireyde, uyumsuz Ģemalar kiĢinin kendisine 

yönelik algılanmıĢ fiziksel ve psikolojik tehditlerle beraber abartılı kırılganlık 

algısını içerir (Kenny, 2011). 

Beck ve Clark farklı kaygı bozukluklarının farklı uyumsuz Ģemalarla 

tanımlandığını savunmuĢlardır. Örneğin, yaygın kaygı bozukluğunda odak bir kiĢinin öz 

güvenine tehdit yaratan geniĢ ölçüdeki normal durumlar üzerindedir; panik bozukluğu 

olan insanlarda fiziksel duyumlar ve ruhsal olaylar feci bir Ģekilde, felaket olarak 

yorumlanırlar; basit fobileri olan insanlarda ise tehlike özel kaçınılabilir durumlara 

atfedilir. Bu Ģemaların temelleri erken yaĢlarda atılır ve zaman içerisinde algılanmıĢ 

tehdittin kaynağına daha çok dikkat yöneltildikçe güçlenir. Sonuç olarak, bu Ģemalar 

bireyin dikkatini iç ve dıĢ çevrenin kendi tehdit ve tehlike Ģemalarını doğrulayan 

yönlerine odaklayarak biliĢsel iĢleyiĢi etkilerler (Kenny, 2011:123). 

BiliĢsel kuramlar, kaygının kazanılmasında öğrenme kuramlarının ve 

koĢullanmanın önemini kabul etmekle birlikte en önemli vurguyu ister koĢullu olsun 

ister koĢulsuz olsun bireyin olayla ilgili yorumlarına yaparlar. Daha da önemlisi, biliĢsel 

kurama göre kaygı tepkisinin devam etmesi değiĢtirilmemiĢ ya da ortadan kaldırılmamıĢ 

çeĢitli biliĢsel hataların halen devam ediyor olması ile ilgilidir. Temel/kritik/anahtar ya 

da sorumlu biliĢ olarak bilinen bu biliĢsel hatalar pek çok kaygı bozukluğunun 

devamından sorumlu olmaktadır” (Tural-ders notları: 4).  

Kaygı bozukluğunun zihinsel kuramları, bireylerin kendileri ve çevreleri 

hakkındaki görüĢleri, onları çeĢitli durumları tehdit biçiminde algılamaya meyilli 

kıldığından yaygın anksiyete baĢlar. Yaygın anksiyetede bulunan iĢlevsiz varsayımlar 

veya görüĢler çeĢitlilik göstermektedir. Çoğu kez toplum tarafından kabul görme 

beklentisi, kaygı belirtilerinin kendisinden meydana gelir. Örneğin, “Sevilmediğim 

sürece ben hiçbir Ģeyim”, “EleĢtiri kiĢisel ret anlamına gelir” veya “her zaman insanları 

memnun etmek zorundayım” gibi (Hawton ve diğerleri, 1993: 56). 

Toplum içerisinde rekabet etme varsayımına dayanan örnekler ise Ģunlardır; 

“Hayatta sadece kazananlar ve kaybedenler vardır” veya “Her Ģeyi mükemmel Ģekilde 

yapmalıyım” gibi  (Hawton ve diğerleri, 1993: 56). 
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Toplum içerisinde sorumluluk içeren varsayım örnekleri ise Ģöyledir; “insanlar 

benim birlikte iken, eğlenmelerinden ben sorumluyum” veya çocuklarımın 

davranıĢından ben sorumluyum” gibi. Kontrol içeren varsayım örnekleri ise; “sürekli 

kontrollü olmalıyım” veya “eğer birini hayatıma dahil edersem, o beni kontrol etmeye 

baĢlar” gibi (Hawton ve diğerleri, 1993). 

Kaygılı bireylerin, biliĢsel açıdan ele alındığında, birbirine benzer düĢünme 

biçimleri vardır. Bunlar; 

1. “Belirli bir uyarana karĢı kaygı (anksiyete) tepkisi ile yanıt veren kiĢiler, bu 

uyaranları gerçekte olduğundan daha tehdit edici bulurlar (basit bedensel 

duyumların tehlikeli algılanması gibi). 

2. Kaygılı bireyler, korktukları olumsuz sonuçların gerçekleĢme olasılığını, 

gerçekte olduğundan daha abartılı olarak algılarlar (sosyal bir ortamda ellerinin 

titreyeceğine ve yüzlerinin kızaracağına kesin olarak inanmaları gibi) . 

3. Kaygılı bireyler, korktukları sonuç gerçekleĢtiğinde bunun bir „felaket‟ olduğunu 

düĢünürler (felaketleĢtirme). 

4. Kaygılı bireyler, korktukları sonuçların oluĢmaması için bir dizi biliĢsel-

davranıĢsal stratejiler geliĢtirirler (yanında ilaç taĢıma, kaçma-kaçınma, tehlike 

olarak algıladığı yerlere gitmeme gibi). 

5. Kaygılı bireylerin bedensel belirtileri, tehdit algısının gerçek olduğunu gösteren 

bir baĢka kanıt gibi algılanır. Kaygı arttıkça bedensel belirtiler artar, bedensel 

belirtiler arttıkça tehdit algısı artar ve bir kısır döngü içine girilerek kaygının 

devamı sağlanır” (Tural- Ders notları: 7). 

2.4.4 Duygusal Kaygı Kuramı 

Birçok teorisyen kaygının geliĢimi için duygu bazlı kuram önermiĢtir. Örneğin 

Lang (1979), korku yapısının spesifik bir deneyimle veya olayla aktive edildiği 

bireylerde, kaygının baĢ göstereceğini savunmuĢtur. Korku yapısı, kiĢiyi tehlikeye karĢı 

alarma geçiren, geçmiĢ deneyimlerdeki öğrenilmiĢ ve saklanmıĢ bilgileri içermektedir. 
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Lazarus (1991), duyuĢsal uyarıcının yalnız baĢına duyguyu tetikleyemeyeceğini, ama 

duygunun ortaya çıkması için de en azından minimum düzeyde iĢleme tabi tutulması 

gerektiğini iddia etmiĢtir.  

BiliĢsel değerlendirme kavramı Lazarus‟un teorisinin temel özelliğidir. Biyolojik 

değiĢkenlikten, huydan, öğrenme deneyimlerinden ve sosyokültürel faktörlerden 

etkilenen biliĢsel değerlendirme belirli bir durum için verilen duygusal tepkiyi (örneğin 

kaygı, kızgınlık, suçluluk veya utanç vb. belirler (Kenny, 2001:128).  

Ona göre, kaygının içeriği, sonucun ve ürünün belirsizliği ile iliĢkili olan gelecek 

tehlikeyi içerir ve bu yüzden kaygıya „güçsüzlük‟ duygusu eĢlik eder (Lazarus, 1991). 

Barlow (2000), anksiyete geliĢimi için duygu durum bozukluklarını açıklayabilen 

bütünleĢtirilmiĢ bir üçlü hassasiyet modeli geliĢtirmiĢtir. Bunlar; 

1. GenellenmiĢ biyolojik bir hassasiyet 

2. GenellenmiĢ psikolojik bir hassasiyet 

3. Spesifik psikolojik hassasiyetleri kuran spesifik hayat deneyimleri 

Genellenmiş biyolojik hassasiyet, belirli huyların geliĢimi için (çeĢitli zamanlarda 

„nevrotiklik‟, „negatif duygu durum‟ veya „davranıĢsal engelleme‟ olarak adlandırılan) 

yapılan genetik katkıyı ifade etmektedir.  

Genellenmiş psikolojik hassasiyet,  erken yaĢlardaki deneyimlere, özellikle de 

hayatın tahmin edilemez ve kontrol edilemez olduğuna ve bir kiĢinin bu tarz olaylarla 

baĢa çıkabilmek için gerekli baĢ etme kaynağının olmadığına dair bir his yaratan 

olumsuz olaylara dayanmaktadır.  

Bu iki süreç (biyolojik bir hassasiyet ve erken yaĢlardaki deneyimlere dayanan 

psikolojik bir hassasiyet) kaygı anlayıĢındaki geliĢim koĢulları için yeterli 

olabilmektedir.  

Spesifik psikolojik hassasiyetleri kuran spesifik hayat deneyimleri, genetik 

yatkınlık ve erken yaĢlardaki deneyimleri hassaslaĢtırmayla ilgilidir. Bu durum genel 
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anksiyete ve duygu durum bozukluğunu (depresyon) yaratmak için yeterli 

olabilmektedir. 

2.4.5 VaroluĢçu Kaygı Kuramı 

Kaygı kavramı varoluĢçu felsefenin de önemli kavramlarındandır. Bu görüĢe göre 

kaygının kaynağı korkudan farklı olarak „hiçliktir‟ (Manav, 2011:207).  

“Kaygı kavramını varoluĢçuluğa kazandıran filozof Kierkegaard‟dır. Ġnsanın 

nesnel olarak akılla kavranamayacağını belirten Kierkegaard, insanın biyolojik ve 

rasyonel yanından baĢka psikolojik yönünün de önemli olduğunu söyleyerek insanın 

psikolojik yanıyla anlaĢılmaya uygun olduğunu belirtir. Bu düĢüncesinin paralelinde 

kaygı kavramını irdeler. Kierkegaard kaygıyı insanın hiçlikten kurtulması ve silkinmesi 

için gerekli olan ruh durumu olarak görür” (Manav, 2011:207).  

 “VaroluĢçu kuramlar daha çok yaygın anksiyete bozukluğunun etiyolojisini 

açıklamak üzere ileri sürülmüĢ gibi görünmektedir. Buna göre, kiĢi yaĢamın 

anlamsızlığının farkına varmakta ve bu anlamsızlık gerçek ölüm korkusundan bile daha 

rahatsız edici olmaktadır. ĠĢte kiĢide varoluĢun anlamsızlığına tepki olarak 

kaygı/anksiyete ortaya çıkmaktadır. Nükleer savaĢ vb. milyonların yaĢamının tehdit 

eden tehlikeler gündemde olduğunda kaygı belirtilerinin yüksek olduğunun iddia 

edilmesi varoluĢçu görüĢü savunanların temel dayanak noktası olmuĢtur” (Tural – ders 

notları:4-5).  

“Kierkegaard kaygının korkudan farklı olduğunu belirtir. Çünkü korkuya neden 

olan bir nesne vardır oysa kaygı nesnesiz bir hiçlik durumunu ifade eder. Korku nesnesi 

belli olduğu için zapt edilebilen bir duygu iken, kaygı asla kontrol altına alınamaz. 

Çünkü sonlu bir varlık olan insan sonluluğu asla yenemez” (Manav, 2011:207)  

Jean Paul Sartre (1980) ise kaygıya farklı bir açıdan bakar. O kaygıyı gelecek 

karĢısında duyulan bir iç daralması olarak tanımlar. Kaygıyı sorumluluk ile 

iliĢkilendiren Sartre, insanın yaptığı seçimlerin ardından bir sorumluluk getirmesi 

nedeniyle kaygının seçimlerdeki rolünü vurgular. Ġnsanın eylemlerini 

yönlendirebileceği, değerleri bağlamında bir dünyanın olmadığını söyleyen Sartre, 
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insanın özgür olduğunu ve eylemde bulunmak zorunda olan bir varlık olarak değerlerini 

kendi kararlarıyla belirlediğini belirtir. Ġnsan eylemlerini planlar ve özgür iradesiyle 

karar verir. Fakat insanın vereceği her karar bütünü de ilgilendirdiği için bir sorumluluk 

fikri ortaya çıkar. Ortaya çıkan bu sorumluluk fikri insanı kaygı içinde bırakır. Bu kaygı 

insanın eylemlerindeki güvensizlikten doğar. Ancak yine de kaygı istenmeyen bir 

durum olarak görülmez çünkü kaygı insanın eylemlerinin bir bölümüdür (Manav, 2011 

akt. Ditfurth, 1991) 

Perls‟in Gestalt varoluĢçu yaklaĢımına göre kaygı, “ġimdi ile gelecek arasındaki 

boĢluk olarak tanımlanarak kaygının daima gelecekle ilgili olduğu, Ģimdi ile arasındaki 

boĢluğu insanların planlar yaparak beklentiler geliĢtirerek doldurmaya çalıĢtıklarını, 

bugünü yaĢamadıkları için kaygı yaĢadıkları savunulmaktadır” (Korkut, 1992:151) 

2.4.6 Biyolojik - Evrimsel Kaygı Kuramı 

Darwin “Ġnsan ve Hayvanlarda Duyguların Ġfadesi” adlı kitabında,  kaygının 

doğuĢtan veya öğrenilmiĢ olup olmadığını sorgular. Darwin, kendisinde de var olan 

„açık alan korkusu‟ ve „panik atak‟ gibi sorunlarından ötürü,  kaygının bilimsel 

boyutundan baĢka, konuyu daha derin boyutlarıyla ele alır.  

Darwin, insan ve hayvanların potansiyel olarak tehlikeli veya hayatı tehdit edici 

durumlarına, „genel adaptasyon sendromu‟ ya da „savaĢ-kaç-don-kal‟ tepkisi olarak 

bilinen fizyolojik tepkiler göstermesi fikrini gözlemiĢ ve sistemleĢtirmiĢtir. Bir alarm 

tepkisi tetiklendiği zaman, otonom sinir sistemindeki sempatik ve parasempatik 

bölümler bozulur ve organizmanın dengesi zarar görür. Otonom sinir sisteminin 

sempatik bölümü “savaĢ veya kaç” için hazırlar ve bu kalp atıĢı ve solunumun 

artmasını, sindirimin yavaĢlamasını, harekete hazır olmak için kaslardaki kan 

damarlarının geniĢlemesini, vücudun diğer yerlerindeki kan damarlarının kasılmasını, 

ağız kuruması, görme ve duyma duyularındaki kaybı içermektedir. Hepsi 

birleĢtirildiğinde, bu alarm sistemi organizmayı tehlikelerle savaĢma ve tehlikelerden 

kaçma için harekete geçirir (Kenny, 2011). 

Otonom sinir sisteminin parasempatik bölümü tarafından kontrol edilen bu alarm 

sisteminin üçüncü kolu, “donup kalma” veya “ölüyü oynama” olarak tanımlanan güçlü 
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bir hareketsizlik yaratmaktadır. Bir performansı sergilerken bu davranıĢın parçası 

meydana geldiği zaman bu “donma aĢaması” olarak tanımlanır (Kenny, 2011 akt., 

Coyle, 2006). 

Tarihsel olarak, otonom sistemi birbirine zıt fakat dengeli iki süreçle 

kavramsallaĢtırılmıĢtır. Bunlar; sempatik ve parasempatik sinir sistemleridir. Sempatik 

sistem tehlike algısıyla harekete geçen savaĢ ya da kaç tepkisiyle kalp atıĢının 

metabolizmayı hızlandırmasına ve enerjinin beyin ve kaslara gitmesine neden olur. 

Parasempatik sistem ise sıradan iĢlevsellikle iliĢkilidir, yani birisi sakinken ve herhangi 

bir tehlike içerisinde değilken aktive olur (Kenny, 2011). 

Tüm bu kavramları ele alarak bakıldığında ve kaygının biyolojik olarak 

açıklanmasında, organizmanın gerçek ve yaĢamsal bir tehdidin altında bireyin, „korku‟ 

tepkisinden hareket edilmektedir.  

Konrad Lorenz‟e göre;  

Biz insanlar yüzbinlerce yıl önce hayvanken, o zamanların dünya koĢulları 

altında sık sık yaĢam tehditleriyle yüzleĢiyor ve korkup ya kaçıyor ya da 

düĢmanlarla savaĢıyorduk. Ancak birçok tehlikeyi insanlık olarak kontrol altına 

almıĢ olduğumuz Ģimdiki dünya koĢullarında, görece olarak çok seyrek yaĢam 

tehditleriyle karĢılaĢmamız nedeniyle, nesnesi belirli korku yerine daha çok 

nesnesi belirsiz ya da farkında olmadığımız korku yani „kaygı‟ yaĢamamız 

kaçınılmaz hale gelmiĢtir (Dağ, 1999:169). 

2.5 Performans Kaygısı 

2.5.1 Performans 

„Performans‟ günlük yaĢamın her alanında, diğer insanlarla etkileĢimin yer aldığı 

bütün durumlarda kendini göstermektedir. Performans, günlük yaĢamda kullandığımız 

anlamıyla, “bir hedefe ulaĢmada harcanan çaba” olarak ifade edilmektedir (Ergun 2008: 

50). 
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Türk Dil Kurumu Sözlüğü‟ndeki anlamına göre performans; “baĢarım, takat sınırı, 

verim, bir Ģeyi ya da iĢi yapma veya uygulama hareketi” olarak tanımlanmıĢtır. 

Almanca - Türkçe sözlükteki tanıma göre; sanat alanları için; “bir sanatçının sanatsal bir 

aksiyonda-yapmada-etmede bulunması” anlamlarını taĢımaktadır. Red House Ġngilizce 

sözcükte geçen tanımına göre; “bir müzik eserini çalma - icra etme” “temsil, gösteri” 

veya “yapma, icra” anlamlarını taĢmaktadır (Bezmez, Blakney, Brown, 1997). Ġcra 

etmek, Osmanlıca- Türkçe sözlükte “yapma, yerine getirme, bir iĢi yürütme” veya bir 

müzik parçasını çalarak gösterme” olarak tanımlanmıĢtır (Develioğlu, 1978). 

Performans “Ġnsanın sahip olduğu kapasitesini, bir iĢi baĢarıyla tamamlamada belli 

zaman dilimi içinde kullanabilme yüzdesidir”. Bir baĢka tanıma göre, “Bireyin nitelik 

ve yeteneklerinin, iĢine iliĢkin olarak düzenlenmiĢ baĢarı ölçütleri ile karĢılaĢtırması” 

Ģeklindedir (Akal, 2002). Performans sadece fiziksel bir nitelik değil aynı zamanda 

psikolojik bir süreçtir. (BaĢaran, TaĢğın, Sanioğlu, TaĢkın, 2009: 534) 

Performans, belli alanlarda ve bu alanların eğitiminde büyük önem taĢımaktadır. 

Sanat eğitimi, beden eğitimi ve teknik eğitim gibi alanlar bu alanlar arasında sayılabilir. 

Müzik eğitimi de performansın önemli olduğu sanat eğitimi alanlarından birisidir 

(Dalkıran, 2008:117). Müzik eğitiminde performans, temelde müzik yapmayı amaçlar 

ve bu doğrultuda çalgı çalma, Ģarkı söyleme, beste yapma gibi davranıĢlar müzik 

yapmayı vurgulayan performans örnekleri olarak gösterilebilir (Uçan, 1987a). 

2.5.2 Genel Performans Kaygısı  

Performans kaygısı, performans ortamının doğal bir parçasıdır. Bu durum, kiĢinin 

sahip olduğu potansiyel birikimi veya beceriyi sınırlar hale gelirse probleme 

dönüĢebilmektedir. Özellikle, bireyin iĢlevsiz yaklaĢımları, hatalı biliĢleri veya 

davranıĢları, kaygının veya performans kaygısının sürdürülmesinde büyük etkisi olan 

durumlardır.  

Performans, seyirci karĢısında ve sosyal bir ortamda gerçekleĢir (Fehm, Schmidt, 

2006; 98) ve çoğunlukla kiĢinin amaçladığı „baĢarıyı‟ engelleyerek, kendisiyle ilgili 

olumsuz biliĢsel Ģemaların pekiĢmesine ve sürmesine neden olur (Özmen, 1999:50). 
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Literatürde performans kaygısının fizyolojik, davranıĢsal ve biliĢsel özellikleri 

üzerinde sıklıkla durulmaktadır. Bazı araĢtırmacılar, temelde otonom sinir siteminin 

tepkisi Ģeklinde fizyolojik bir süreç olarak değerlendirmekte ve kalp ritminde artıĢ, 

terleme, titreme gibi fizyolojik belirtiler sıralamaktadır (Yöndem, 2012:185). 

Yapılan araĢtırmalarda, belirli bir alanda performans göstermesi gereken bireyin, 

bulunduğu ortamda tehdidi algılaması ile harekete geçen düĢüncelerin veya biliĢlerin, 

kaygıda önemli rolü olduğu vurgulanmakta ve ağırlıklı olarak biliĢsel boyutu üzerinde 

durulmaktadır (Salmon, 1991) 

Psikolog ve akademisyenler performans kaygısını daha iyi anlayabilmek adına 

onun bileĢenlerini ve doğasını incelemek konusunda çok büyük çaba sarf etmiĢlerdir. 

Örneğin Hopko ve diğerleri (2005) kaygının, yüksek seviyede dikkat ve odaklanma 

gerektiren dört biliĢsel göreve tabi tutulan yüz lisans öğrencisi üzerindeki etkisine 

bakmaya çalıĢmıĢlardır. Buna ilaveten bu yazarlar, bu görevlere bağlı olabilecek bazı 

olası duygusal ve biliĢsel deneyimleri incelemiĢlerdir. Hopko ve diğerleri (2005), 

kaygıya bağlı çeĢitli biliĢsel özelliklerin ve semptomların, görevlere özel olarak 

dikkatini verme konusunda performansın kavramsallaĢtırmasında temel oluĢturabileceği 

sonucuna varmıĢlardır. Bu da „kaygı-performans‟ iliĢkisinin bağlamsal nitelikte bir 

model olduğunu ortaya koyar.  

Bireyler, performans gerektiren ortamlarda kendilerini sınanma duygusu veya bir 

değerlendirme tehdidinin içinde algıladıkları zaman, yüksek performans kaygısı ortaya 

çıkar. Ġster sınav, ister bir topluluk önünde konuĢma veya konser ortamı olsun, bu 

durum, bireyin yetenek ve niteliklerini ortaya koymasını zorlaĢtırmaktadır.  

Performans sırasında yaĢanan kaygı düzeyi, eğer aĢırı ise, bu bir tür sosyal kaygı 

(anksiyete) bozukluğu olarak ortaya çıkabilmektedir. Bu durum, literatürde „özgül fobi‟ 

ya da „sosyal kaygı (anksiyete) bozukluğu‟ olarak da adlandırılır (Kafadar, 2009:26). 

Sosyal kaygı bozukluğuna iliĢkin çok sayıdaki görüĢ sosyal kaygı yaĢantısının 

temelinde „benlik saygısı‟nın eksikliğine ve büyük ölçüde olumsuz beklentilerden 

doğan bir korku durumu olarak tanımlanmaktadır (GümüĢ, 2006:64). Benlik saygısı 

kiĢinin sahip olduğu benlik kavramına dayanır ve düĢük benlik saygısı kiĢinin kendisini 
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güvensiz, değersiz, yetersiz gördüğü, kendine özgülük duygusundan yoksun olduğu bir 

durumu ifade eder. Sosyal kaygısı yüksek bireylerde ön plana çıkan düĢünce biçimleri 

ise „olumsuz eleĢtirilme‟, „reddedilme‟, „sahip yetenekleri küçümseme‟ ve „farklı sosyal 

ortamların gerektirdiği performansı gösterememe‟ gibi inançlardır. (GümüĢ, 2006:64). 

Basit fobi olarak ta adlandırılan özgül fobi,  özgül nesne ya da durumlarla sınırlı 

fobilerdir. Fobi, en yalın tanımıyla; önemli bir tehlike kaynağı olmayan bir nesneye ya 

da duruma karĢı iliĢkilendirilmiĢ devam eden ve normalden fazla olan korku 

duygusudur (Beck, Emery, 2006). Hayvan korkuları, yükseklik, karanlık, ĢimĢek, 

asansör, kapalı yer, diĢçi, kan, hastalık, enjeksiyon, genel tuvaletlerde idrar yapma 

korkuları bu grup içinde yer alır (Sungur, 1997:7) 

Performans kaygısı genellikle tek bir bozukluk olarak ortaya çıkmasına, böylece 

kiĢinin hayatının tek bir özel bölümünü etkilemesine karĢın, elle tutulur bir azınlık için 

ise, baĢka benzer patolojik bozukluklar da var olabilir (Kenny ve Ackermann, 2007). 

Bunların en yaygın olanı „yaygın anksiyete‟ bozukluğudur ve ciddi boyutta performans 

kaygısı yaĢayanların yaklaĢık üçte birinde görülmektedir (Sanderson, DiNardo, Rapee 

ve Barlow, 1990). Bu bireyler, sadece performans gerektiren durumlarda değil, 

hayatlarının birçok boyutunda geçmiĢe dayanan bir yaygın endiĢe ve korku geçmiĢine 

sahiptirler. 

Yaygın Anksiyete Bozukluğu‟nun (YAB) tarihi, anksiyete kavramının tarihi ile iç 

içedir. Hem fizik hem de ruhsal belirtilerle karakterizedir. Ruhsal belirtiler, çoğu zaman 

klinik tabloya hakim olan belirtilerdir. Kaygılı beklenti (antisipatuvar anksiyete), tekrar 

eden ve endiĢe verici düĢünceler, irritabilite (aĢırı duyarlı), konsantrasyonda azalma ve 

huzursuzluk, bu bozukluğun ruhsal belirtilerini oluĢturur. Fiziksel belirtilerin iki nedeni 

vardır. Birincisi; kas gerginliği, ikincisi; otonomik aĢırı uyarılmıĢlık halidir. Kas 

gerginliği tremora (istem dıĢı titreme) ve özellikle sırtta ve omuzlarda kas ağrılarına 

neden olur. Ayrıca gerginlik tipi baĢ ağrılarına yol açar. Otonomun aĢırı uyarılmıĢlık 

hali ise tüm sistemleri etkiler (Berksun,2003:30).  
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2.5.2.1 Performans Kaygı Modelleri 

2.5.2.1.1 Eksiklik Modeli (Deficit Model) 

Literatürde, öğrenme modellerine yönelik farklı bakıĢ açıları ve tanımlamalar yer 

almaktadır. Öğrenme modellerine, farklı yazarlar farklı kavramları temel alarak tanım 

yapsalar da, öğrenme stilleri genel olarak “bireylerin bilgiyi alma, tutma ve iĢleme 

sürecindeki karakteristik güçlülük ve tercihler” olarak tanımlanmaktadır (Veznedaroğlu 

ve Özgür, 2005:1). 

Kaygının, öğrenme üzerindeki etkilerini özetleyen eksiklik ve engel teoremlerinin 

arasındaki iliĢkiyi belirginleĢtirmek için bir model geliĢtirilmiĢtir (Tobias, 1979). Bu 

model, öğrenmeyi talimattan alıp üç klasik bilgi iĢleme bileĢenine bölmüĢtür. Bunlar; 

işlem, girdi ve çıktı bileĢenleridir. Girdi; „eğitici materyallerin öğrencilere sunumu‟ 

anlamına gelir. İşlem; „öğrencinin kodlama, organize etme ve girdiyi depolama için 

yaptığı iĢlemleri‟ simgeler. Çıktı ise; „komuttan sonra öğrencinin değerlendirme 

ölçülerindeki performansını‟ temsil eder. Bu model, kaygının öğrenmeyi komuttan 

itibaren etkileyen üç muhtemel noktayı ortaya koyar. Bunlar; ön işlem, işlem evresi ve 

işlem sonrası‟dır (Tobias, 1985:135). 

Performans kaygısının ağırlıklı olarak hissedildiği ortamlardan biri de „sınav‟ 

ortamıdır. Sınav kaygısı taĢıyan öğrencilerin kendileri hakkındaki olumsuz düĢüncelerin 

zihinsel engellemelere neden olduğu bilinmektedir. Sınav kaygısının etkisi üzerine 

yapılan çalıĢmalarda, öğrencilerin değerlendirme tehdidini içeren durumlarda kaygılı 

öğrencilerin daha az kaygılı olanlara oranla, daha düĢük performans sergiledikleri 

ortaya konmuĢtur (Tobias, 1985:136).  

Sınav ortamlarında yaĢanan kaygının artmasındaki en önemli etkenlerden biri, 

gözlem ve değerlendirmenin yanı sıra, akademik baĢarı ölçütlerinin devreye girmesi ve 

bireylerin bunu bir tehdit unsuru olarak algılamasıdır (Kurtuldu, 2009).  Eksiklik 

modelinde, özellikle sınav kaygısını yoğun biçimde yaĢayan öğrencilerin, düĢük 

performanslarını açıklayan iki tür üzerinde durulmaktadır. Bunlar; çalışma becerileri ve 

sınav çözme eksiklikleri‟ dir. (Tobias, 1985:136).  
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ÇalıĢma becerileri, öğrencilerin düĢük sınav performanslarının, geçmiĢ 

öğrenmeleri hatırlamakta zorlanmadan ziyade, geçmiĢ öğrenmelerinin eksik olmasına 

veya yetersiz çalıĢma becerileri yüzünden bilgiyi depolamada yaĢanan zorluğa bağlı 

olduğu varsayar. Bu duruma göre, değerlendirme sürecinde yaĢanan kaygıdaki 

yükseltilerin sebebi, öğrencilerin sınav ortamı gibi performans gerektiren durumlarda, 

yetersiz hazırlık süreci geçirdiklerinin farkında olmamasından kaynaklanır (Tobias, 

1985:135).  

Sınav çözme eksiklikleri formülasyonu, öğrencinin sınav çözme becerisindeki 

eksikliklerden kaynaklandığını ve sınav esnasındaki kaygı artıĢlarının büyük olasılıkla, 

öğrencinin kendi yetersizliğinin farkında olmasından kaynaklandığını kabul eder 

(Tobias, 1985:136).  

Müzik eğitiminde önemli yeri olan uygulama alanlarında ise, bahsedilen eksiklik 

formülasyonlarının, öğrencilerin performans kaygısı yaĢamasını önleyebilmek için bu 

yönde bilinçlendirilmeleri ve eğitmenler tarafından yönlendirilmeleri gerekmektedir. 

Özellikle çalgı alanlarında, çalıĢma saatlerinin arttırılması ve sınav ortamlarında 

önceden çalma provalarının yapılması, öğrencilerin kaygı düzeylerinin azalması 

yönünde katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

2.5.2.1.2 Engel Modeli (Ġnterference Model) 

Kaygılı ortamların baĢında gelen sınav ortamlarında, yaĢanan performans 

kaygısının ortaya koyduğu engel modeli, genellikle öğrencilerin dikkat eksikliklerinin 

ya da dikkat dağınıklarının çeĢitlilikleriyle açıklanmaktadır (Sarason, 1972). Yüksek 

kaygılı öğrencilerin dikkatlerini, sınavın gerektirdikleri ile, çoğunluğunu olumsuz 

düĢüncelerin oluĢturduğu kiĢisel kaygıların böldüğü varsayılır. Engelleme, yüksek kaygı 

düzeyine sahip öğrencilerin, sınavda gösterdikleri performanstan anlaĢılmaktadır.  

(Tobias, 1985:137). 

BiliĢsel engel modeli, sınav kaygısındaki bireysel farklılıkların, değerlendirme 

tehdidi altındayken belirli biliĢsel etkinliklere kayma eğilimini belirlediğini ve bu artan 

etkinliğin de etkili görev icrasına engel olduğunu ileri sürer (Kurosawa, Harackiewicz, 
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1995:934). Böylece Sarason, biliĢsel engeli, sınav kaygısına bağlı performans 

düĢüklüklerinin bir aracı olarak görmektedir.  

BiliĢsel engel modelinin bir boyutuna göre, özellik sınav kaygısı ne kadar yüksek 

olursa, performans sorunlarını zihinde kurma eğilimi o kadar büyük olur. Dolayısıyla 

ortaya çıkan performans da o kadar düĢük olur (Kurosawa, Harackiewicz, 1995:934). 

2.5.2.2 Performans Kaygısına Müdahale Yöntemleri 

2.5.2.2.1 DavranıĢçı Teknikler 

DavranıĢçı tekniklerin kuruculuğunu J. B. Watson, psikolojik alt yapısını E. L. 

Thorndike ve B. F. Skinner oluĢturmuĢtur (YeĢilyaprak, 2007). 

Bilimsel metotlar ıĢığında davranıĢçılık “insan davranıĢ bilimi” olarak tanımlanır. 

DavranıĢçılara göre psikolojinin konusu sadece objektif yöntemlerle ölçülebilen ve 

değerlendirilebilen davranıĢlardır. Bu yaklaĢımın dayandığı anlayıĢ; “objektif olmayan, 

kanıtlanamayan, somut olarak ölçülüp değerlendirilemeyen hiçbir yaklaĢımın değeri 

yoktur” ilkesi üzerine temellenmiĢtir (YeĢilyaprak, 2007). “DavranıĢçı psikoloji, normal 

ve normal dıĢı bütün davranıĢların öğrenme ürünü olduğunu ileri sürmektedir. DavranıĢ 

gözlenebilen, kaydedilebilen ve ölçülebilen eylem, hareket ya da yanıtlardır. DavranıĢçı 

kuramlar öğrenmenin uyarıcı ile davranıĢ arasında bir bağ kurularak geliĢtiğini ve 

pekiĢtirme yoluyla davranıĢ değiĢtirmenin gerçekleĢtiğini kabul eder” (Demiralp, Oflaz, 

2007:133).  

DavranıĢçı yaklaĢımların etkili olması, kaygının etiyolojisinde öğrenme teorileri ile 

birlikte büyük önem kazanmıĢtır. Anksiyete mutlaka bir uyarana karĢı tepki olarak 

ortaya çıkmaktadır. Buna göre, davranıĢçı görüĢlerden „klasik koĢullanma‟ teorisi, 

yaĢanan kaygıya organizmanın belirli bir takım çevresel faktörlere gösterdiği 

ĢartlandırılmıĢ cevap olarak tanımlanmaktadır (Tural- ders notları:4).  

“Kaygı ve benzeri sorunların azaltılmasına veya tedavisine yönelik olarak 

davranıĢçılar, bu tür bozuklukları yanlıĢ öğrenmelere bağlayarak yeniden öğrenmeyle 

düzeltilebileceğini ileri sürmüĢler ve bu amaçla “karĢıt koĢullama, gevĢeme ve solunum 
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egzersizleri, sistematik duyarsızlaĢtırma veya yeniden koĢullama gibi teknikler 

geliĢtirmiĢlerdir” (YeĢilyaprak, 2007) 

2.5.2.2.2 GevĢeme ve Solunum Egzersizleri 

DavranıĢçı tekniklerin içinde yer alan solunum ve gevĢeme eğitimi, gerilimi ve 

kaygıyı azaltan yöntemlerden biridir. Tek baĢına kullanılabildiği gibi biliĢsel- 

davranıĢsal tekniklerle birlikte de kullanılabilir. Temel dayanak noktası kaygı ile ilgili 

„kas gerginliği‟dir. GevĢeme iĢlemleri ritmik solunum, kas gerginliğinde azalma ve 

bilinçlilik durumundaki değiĢimi içermektedir (Demiralp, Oflaz, 2007:134).  

GevĢeme tekniklerinin, biliĢsel, fizyolojik ve davranıĢsal aĢamaları ve 

uygulamaları vardır. Bu uygulamalarda biliĢsel, fizyolojik ve davranıĢsal belirtiler ve 

değiĢimler sağlanır. Bunlar;  

 Bilişsel belirtiler; bilinçlilik durumunun değiĢmesi, salt bir zihinsel görüntü 

üzerine yoğunlaĢmanın artması, pozitif öneriler için alıclığın artması 

 Fizyolojik belirtiler; nabzın yavaĢlaması, kan basıncının düĢmesi, solunumun ve 

oksijen tüketiminin azalması, metabolik hızın yavaĢlaması,  

 Davranışsal belirtiler; çevresel uyaranlara ilgi ve dikkatin azalması, sözel 

etkileĢimin olmaması, istemli pozisyon değiĢikliğinin olmaması, edilgen 

hareketlerin olması (Demiralp, Oflaz, 2007:135). 

2.5.2.2.3 BiliĢsel - DavranıĢçı Teknikler  

BiliĢsel davranıĢçı yaklaĢım, bireylerin günlük yaĢamda üstesinden gelemedikleri 

güçlükler ve yaĢam problemleri ile karĢılaĢtıklarında onlara yardım etmek için, öğrenme 

kuramlarını uygulayan, problem odaklı, Ģimdi ve burada ile ilgilenen davranıĢçı 

psikolojik danıĢma kuramından temel alınarak geliĢtirilmiĢ bir tedavi Ģeklidir (Demiralp 

ve Oflaz, 2007:132). 

Birçok ülkede olduğu gibi ülkemizde de biliĢsel davranıĢçı terapilere ilgi oldukça 

fazladır. Gençlerin, depresyon, anksiyete, öfke, yeme bozuklukları, öğrenme 
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problemleri vb. içeren problemlerinde, biliĢsel davranıĢçı terapi yöntemleri baĢarı ile 

kullanılmıĢtır. DüĢünceler, duygular ve davranıĢların temel etkilerimi üzerine odaklanan 

bu yaklaĢımın temel varsayımlardan biri, biliĢin duygu ve davranıĢı etkilediği 

yönündedir (KarataĢ, 2008:7).  

BiliĢsel-davranıĢçı terapinin amacı öncelikle gerçekçi olmayan ya da birey için 

sorun olan düĢüncelerin tanımlanmasıdır. Sorun olan düĢünce tanımlandığında, o 

düĢüncenin birey üzerindeki etkisi de tanımlanabilir (Demiralp, Oflaz, 2007:133).  

“KiĢi tehlikeli olarak yorumladığı durum ile emniyetli olarak yorumladığı durumda 

farklı „davranıĢsal‟ ve „duygusal‟ tepkilerde bulunur. Ancak asıl önemli olan bunlardan 

çok yorumlama sürecinin eksiksiz ve yanlıĢsız yapılmasıdır. Çünkü durum hakkında 

yanlıĢ yorum yapıldığında fizyolojik reaksiyonlar, davranıĢlar ve duygular bu yanlıĢ 

yoruma uygun olarak belirlenirler. Dolayısıyla burada yapılması gereken Ģey duruma 

verilen tepkilerden ziyade yorumlama surecini değiĢtirmektir” (Gençöz, 2001:24). 

Bireyler, kaygı verici bir durum karĢısında farkında olmadan, otomatik olarak duruma 

aktive olurlar ve bu durum otomatik düĢüncelere yol açar.  Bu zorluğu aĢabilmek için 

öncelikle kiĢilere, duyguların ortaya çıkmasında düĢüncelerin önemli bir rol oynadığı 

anlatılmalıdır. Bu „düĢünce‟ ve „duygu‟ bağlantısını açık bir Ģekilde gösterebilmek ve 

danıĢanın kendi düĢüncelerini yakalayabilmesini kolaylaĢtırabilmek amacı ile 

uygulanabilecek bazı teknikler vardır. Bu tekniklerin amaçladığı hedefler, bireyin 

hoĢnutluk durumunun artması, sosyal becerilerinin geliĢtirilmesi ve istenmeyen 

davranıĢların azaltılmasıdır (Demiralp, Oflaz, 2007:134). 

BiliĢsel davranıĢçı teknikler tek baĢına ya da diğer tedavilerle birlikte 

kullanılabilmektedir ve bu teknikler üç grup altında incelenmektedir. Bunlar;  

1. “Kaygıyı azaltan terapi yöntemleri: GevĢeme eğitimi, bio-feedback, sistematik 

duyarsızlaĢtırma, alıĢtırma, tepki önleme, göz hareketleri duyarsızlaĢtırma ve 

yeniden iĢlemleme. 

2. BiliĢsel yeniden yapılandırma yöntemleri: Duygu ve düĢünceleri izleme, kanıt 

sorgulama, alternatifleri sınama, felaketsizleĢtirme, yeniden düzenleme-

çerçeveleme, düĢünceleri durdurma. 
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3.  Yeni davranıĢlar öğrenme yöntemleri: Modelleme, biçimlendirme, markayla 

ödüllendirme, rol oynama, sosyal beceri eğitimi, itici uyarıcılara koĢullama 

terapisi, olasılıklı anlaĢma” (Demiralp, Oflaz, 2007:134). 

2.5.2.2.4 BiliĢsel Yeniden Yapılandırma  

BiliĢsel yeniden yapılandırma ve biçimlendirme yöntemi, duygu odaklı baĢ etme 

yöntemleri içinde yer alan en etkili yolardan birisidir. Bu teknik, kiĢiler için uygunsuz 

ve gerçekçi olmayan beklentileri ve inançları değiĢtirip, bu yaklaĢımları birbirinden 

ayırarak, bazı ölçütlerin geliĢtirilmesini sağlamak amacıyla uygulanır. Bu ölçütler 

problemin akılcı ve gerçekçi bir çözümünün yapılmasını mümkün kılar. Bu sayede, 

olumsuz duygu ve davranıĢa yol açtığına inanılan bir olay veya iliĢkinin, olumlu ve 

kiĢiye gerginlik yaratmayan bir biçimde yorumlanması sağlanmıĢ olur (Yamaç, 2009).  

BiliĢsel yeniden yapılandırma stratejileri ve uygulama boyutları sırasıyla aĢağıda 

verilmiĢtir. Bunlar;   

1. Duygu ve düĢünceleri izleme 

2. Kanıt sorgulama 

3. Seçenekleri sorgulama 

4. FelaketsizleĢtirme 

5. Yeniden düzenleme/çerçeveleme 

6. DüĢünceyi durdurma (Demiralp, Oflaz, 2007:136-137). 

“Duygu ve DüĢünceleri Ġzleme: BiliĢsel değiĢiklikler, bireylerin iĢlevsel 

olmayan düĢünce ve uyumsuz davranıĢlarını sürdürmesine neden olan 

durumların tanımlanmasıyla baĢlar. Bu bireyler için önemli olan ilk basamak, 

kendi düĢünce ve duygularını izleme konusunda dikkatli olmalarıdır.  

Kanıt sorgulama: Kanıt sorgulama, belli bir inancı desteklemede kullanılan 

kanıtı sınamaktır. Kanıtı sorgulama, verilerin kaynağını sorgulamayı da içerir. 

BiliĢsel çarpıtması olan hastalar çoğu zaman tüm veri kaynaklarına eĢit ağırlık 

verir ya da çarpık düĢüncelerini destekleyenlerin dıĢındakileri önemsemez, 

ihmal eder. Hastalara onların iĢ yerleri, aile ve sosyal yaĢamlarındaki diğer 

kiĢilerle ilgili sorular sorulması, yanlıĢ bilgilenmeyi açıklamaya yardımcı 
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olabilir. Sonuç olarak hasta kanıtlar hakkında daha gerçekçi ve uygun yorumlar 

yapabilir. 

Seçenekleri sorgulama: Birey herhangi bir sorunla karĢılaĢtığı zaman, tüm 

seçeneklerini kaybettiğine ve hiç gücünün kalmadığına inandığı düĢünce Ģekli 

yerine, seçenekleri sorgulama, baĢ etme kaynakları ve güçlerine dayalı olarak ek 

seçenekleri üretme, bireyin baĢ etme becerilerini geniĢleterek kiĢisel geliĢimine 

yardım etmeyi içerir. 

FelaketsizleĢtirme: Bireylerin, kendilerini tehlikeye sokacak yada felakete 

sürükleyecek olduğun düĢündükleri katastrofik durumla baĢ etme becerilerini 

geliĢtirmeyi ve onlara yardımcı olmayı içerir. Bu tekniğin hedefi, bireylerin 

yaĢamdaki eylemlerinin sonuçlarının „hep‟ veya „hiç‟ olmadığını görmelerine 

yardımcı olmayı sağlayarak daha az yıkım yaratılmasıdır. 

Yeniden düzenleme/çerçeveleme: Yeniden düzenleme, bireylerin olayları ya 

da davranıĢları algılamalarını değiĢtiren bir yöntemdir. Bu yöntemde problemin 

diğer yönlerine odaklanılır ya da bireyin olayları farklı açılardan algılama 

konusunda cesaretlendirilir. Belli bir davranıĢ veya inancın sürdürülmesinde 

avantaj ve dezavantajları değerlendirebilmek, olumlu ve olumsuz sonuçları 

kavrayabilmek, kiĢilerin, düĢünce ve inanıĢları ile ilgili denge kazanabilmeleri 

ve yeni bakıĢ açıları geliĢtirmeleri konusunda onlara yardımcı olabilir. Örneğin, 

iĢini kaybetme stres unsuru olarak algılanabilir, fakat aynı zamanda yeni bir iĢ 

ve kariyer kazanmak açısından Ģans olarak da algılanabilir. Bu teknik problem 

veya davranıĢların anlamıyla mücadele Ģansı da yaratmaktadır. DavranıĢın 

anlamı değiĢtiğinde kiĢinin yanıtı da değiĢecektir. Bu teknik, bireyin zorluklara 

olumlu bakabilme becerisini kazanmasında yardımcı olabilmektedir. 

DüĢünceyi durdurma: ĠĢlevsel olmayan düĢünceler, çoğu kez kiĢi üzerinde 

kartopu etkisi yapar. Küçük veya önemsiz gibi baĢlayan Ģey, zaman içinde 

önem kazanıp büyüyerek bireyi rahatsız edebilir. Bu teknik en iyi Ģekilde, 

iĢlevsel olmayan düĢüncelerin baĢladığı ilk anda kullanılır. KiĢi, „DUR‟ iĢaretini 

resmederek, susan bir zil hayal ederek veya tuğladan duvar planlayarak iĢlevsel 

olmayan düĢüncelerin akıĢını durdurabilir. KiĢi, önce problem yaratan 

düĢünceyi belirler ve problemi gördüğü Ģekilde tanımlar. Bu teknikte birey 

„DUR‟ iĢaretini, görüntüye dönüĢtürmekte ve günlük yaĢamında bu tekniği 

rahatlıkla kullanmayı öğrenmektedir” (Demiralp, Oflaz, 2007:137). 

2.6 Müzikte Performans Kaygısı (MPK) 

Müzikte Performans Kaygısı‟nı (MPK) kuramlaĢtıran ve kavramlaĢtıran 

araĢtırmacılar (Kenny, 2011; Kenny ve Osborne, 2006; Steptoe, Fidler, 1987; Wolfe, 

1989) konuyu derinlemesine inceleyip, hatalı biliĢlerin yüksek düzeyde müzik 

performans kaygısından muzdarip olan hem yetiĢkin hem de genç müzisyenlerde 

(Kenny ve Osborne, 2006) var olduğunu bulmuĢlardır.  
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Klinik yönden ele alındığında, psikologlar performans kaygısını, kaygının özel bir 

boyutu olarak ele alırlar. Bu aynı zamanda müzik eğitimi alan kiĢilerin baĢarısında 

önemli belirleyicilerden birini oluĢturur. Birçok yetenekli öğrenci, yorumcu ve 

müzisyen, müzik kariyerlerine, yaĢadıkları bu durumdan dolayı devam edemezler. 

Nedeni ise, performans kaygısının kontrol edilemeyen zayıflatıcı ve rahatsız edici 

sonuçlarıdır (Wilson, Roland, 2002:47). 

Performans kaygısı, performans sırasında avuç içlerinin terlemesi, ellerin titremesi, 

ağız kuruluğu gibi bedensel semptomları olan, odaklanamama ve kalp atıĢının artıĢı gibi 

belirtilere sahip psikolojik bir sorundur.  

Genelleme yapmak gerekirse “Performans kaygısı düĢünceyi ve algıyı saptıran bir 

korkudur ve aynı zamanda fiziksel hareketleri de etkiler. Tüm beyin fonksiyonları ve 

vücut fonksiyonlarını bozar ve yorumcu beklediği Ģekilde performans gösteremez” 

(Wilson, Roland, 2002:48). 

Bu bozukluk bireyleri sınav ortamı, gösteri ortamı, konser ortamı, topluluk önünde 

konuĢma ortamı veya spor aktivitesi gibi birçok ortamda etkileyebilir. Nedeni, 

bireylerin bu ortamları bir „değerlendirilme tehdidi‟ gibi algılamaları ve buna maruz 

olduklarında, kaygıyı yoğun biçimde yaĢamalarıdır. Özellikle de Müzikte Performans 

Kaygısı (MPK) söz konusu olduğunda kızlar, erkeklere oranla iki ilâ üç kat daha fazla 

performans kaygısına maruz kalma olasılığına sahiplerdir (Taborsky 2007). 

Müzikte Performans Kaygısı‟nın (MPK) belirtileri performansın 

gerçekleĢtirilmesini neredeyse imkânsız hale getirmekte, dolayısıyla da bu rahatsızlığı 

basit bir heyecanlanmadan ayırmaktadır.  

Petrovich‟e göre;  

Öğrenciler performans kaygısını son derece yoğun bir biçimde deneyimlemekte 

hatta bazı durumlarda bunu panik atak olarak yaĢamaktadırlar. Sıkça 

performans kaygısı yaĢayan öğrenciler genellikle performans sergilemenin 

gerekli olduğu durumlardan kaçınma davranıĢı geliĢtirirler ve eleĢtiriye karĢı 

gitgide daha da yoğunlaĢan bir hassasiyete sahip olurlar. Kaygı, öğrencinin daha 

önce aĢırı yargılamaya, küçük düĢürülmeye veya eleĢtiriye maruz kaldığı bir 

performans durumundan kaynaklanır (McAllister, 2011:7).  
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Kesselring‟e göre;  

Fiziksel ifadeli davranıĢa ek olarak (örneğin titreyen nefes, eller, kollar, dizler; 

yüz ifadesinde değiĢiklikler, tırnak çiğneme vs.) MPK hastaları otonom 

(bağımsız) sinir sisteminin de bazı tepkilerini yaĢamaktadırlar. Sinir sistemi 

tepkileri arasında hızlı kalp atıĢı, terleme, kızarma, nefes kesikliği ve sindirim 

sistemi bozuklukları sayılabilir. BaĢka fiziksel tepkilerse ağız kuruluğu, iĢtah 

kaybı, baĢ dönmesi/bulantı, kusma ve uykusuzluktur. MPK‟nın bir baĢka yan 

etkisi de, artmıĢ asabiyet, depresyon, çaresizlik hissi, panik, endiĢe veya yetersiz 

veya değersiz hissetme gibi öznel duyguların tezahürüdür. BiliĢsel 

değerlendirme yetisi de etkilenebilir. Zihin boĢalabilir, odaklanma ve hafıza 

silinebilir veya karıĢabilir ve ikazsız gelen olumsuz düĢünceler ortaya 

çıkarabilir (McAllister, 2011:7).    

McPherson (2002), müzik eğitimi alan öğrencilerin, bu tarz bir eğitim ortamı ve 

müfredatına sahip olmayan öğrencilere kıyasla çok daha yüksek kaygı oranları 

sergileyebileceklerini ifade eder. YetiĢkin müzisyenlerde performans kaygısının 

baĢlamasıyla ilgili olarak pek çok veri bulunmaktadır. Dolayısıyla bu kaygının büyük 

bölümünün olgunlaĢma çağında geliĢtiği sonucuna varılmıĢtır. Daha ileri seviyedeki 

müzisyenlerin kiĢisel performans değerlendirmeleri sık sık bireysel kimlikleriyle 

bağdaĢtırılabileceği gibi, çalgıları veya sesleri konusundaki yetenekleriyle de 

bağdaĢtırılabilir. 

Müzikte performans kaygısı konusundaki araĢtırmanın büyük çoğunluğu, 

öğrencilerin performans kaygılarını kendilerinin yarattığını ileri sürmektedir. Birçok 

makale, gerek öğrencilere gerek müzik eğitmenlerine ilerideki olası müzik performans 

kaygılarının üstesinden gelmek için ne yapabileceklerini tasvir etmektedir (McAllister, 

2011). 

Kenny (2011) tarafından verilen en son tanımlamaya göre, “Müzikte Performans 

Kaygısı (MPK), belirli kaygı verici deneyimler sonrasında ortaya çıkan ve müzikal 

performansa bağlı derin ve devamlı endiĢeli bir korku içinde olma halidir”.  

MPK duygusal, biliĢsel, bedensel ve davranıĢsal belirtilerin birleĢmesiyle ortaya 

çıkar. Bu, performans ortamında meydana gelir, ancak genellikle değerlendirilme 

tehdidinin varlığı söz konusu olduğunda daha ciddidir. Sadece müzik icrasına yönelik 
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olabileceği gibi baĢka kaygı bozukluklarıyla bir arada da meydana gelir, özellikle de 

sosyal fobiyle birlikte.  

Sosyal fobi, topluluk içindeyken veya performans gerektiren durumlarda baĢkaları 

tarafından gözlendiği, değerlendirildiğine dair hissiyatla birlikte insanın küçük düĢeceği 

korkusu ve buna paralel olarak çok yoğun anksiyete yaĢaması ile karakterize bir 

bozukluktur. BaĢka bir tanıma göre “sosyal fobi kiĢinin yabancılarla veya diğer 

bireylerin incelemesiyle karĢı karĢıya kaldığı, sosyal veya performans durumlarında 

belirgin ve sürekli bir Ģekilde korku duyması” olarak tanımlanmaktadır (Türkçapar, 

1999:247).  

Sosyal fobik kiĢiler, topluluk içindeyken tüm dikkatlerin üzerinde olduğunu 

hissetme, eleĢtirilme, küçük düĢme, rezil olma korkuları, o kadar yoğun olarak ortaya 

çıkar ki kiĢi bulunduğu yerde uzun süre kalamaz. Oradan veya o durumdan bir an önce 

kurtulmak ister. Bu sıkıntı ve korkuyu yaĢamamak için performans gerektiren ve 

topluluk içine girmesi gereken durumlardan kaçınır (Sungur,1997:7)  

Sosyal fobi ve performans kaygısı arasında birçok farklılık bulunmaktadır. 

Performans kaygısı sorunu yaĢayanların kendilerinden daha fazla Ģey bekleme ihtimali 

daha yüksektir (Abbot ve Rapee, 2004), veya kendilerinin kendi performanslarını 

değerlendirmesinden daha çok korkarlar. Öte yandan sosyal fobi, baĢkaları tarafından 

incelenme korkusudur, ancak bu, MPK‟da da mevcuttur hatta bunun yanında MPK‟da 

olay sonrası daha yoğun bir tasalanmayla (Abbot ve Rapee, 2004) birlikte korkulan 

performans durumuna karĢı sürekli bağımlılık da mevcuttur. Hâlbuki sosyal fobide tam 

tersine korkulan durumdan kaçınma söz konusudur. Dahası, sosyal fobide dinleyici 

kitlesi genelde hayalidir. BaĢka bir deyiĢle, sosyal fobiye sahip bireyler herkesin 

kendilerini izlemesinden ve yargılamasından korkarlar, hâlbuki gerçekte söz konusu kiĢi 

bulunduğu sosyal ortamda fark edilmemiĢ bile olabilir (Kenny, 2011). 

MPK, müzisyenleri hayatları boyunca etkilemektedir. Ancak eğitime, yoğun 

çalıĢma saatlerine ve emeğe adanmıĢ olan yıllardan ve müzikal baĢarı seviyesinden en 

azından kısmen de olsa bağımsızdır. Müzikal icra kalitesine zarar verebileceği gibi 

vermeye de bilir (Kenny, 2011).  
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MPK, genellikle sahne korkusu veya konser kaygısı gibi kavramlar ile karıĢtırılıp, 

birbirlerinin yerine de kullanılmaktadır (Alptekin, 2012:139). Psikanalitik literatürden 

alınan ve sosyal fobi spektrumundaki sahne korkusu (stage fright) herhangi bir 

performansın (konuĢma, gösteri vb.) hemen öncesi duyulan kaygıdır. Sahne korkusu 

yaĢayan kiĢi, performans kaygısında olduğu gibi kendini daha fazla gözlemler ve 

sempatik aktivite artıĢına odaklanır (Türkçapar, 1999:248). 

Performans kaygı belirtilerine benzer özellikleri taĢıyan sahne korkusu, bir 

dinleyici topluluğu önünde icrada bulunması talep edilen kitlenin %80‟ini 

etkilemektedir. Müzisyenleri, Ģarkıcıları, dansçıları, atletleri, oyuncuları, toplum 

konuĢmacılarını veya sınav ortamındaki öğrencileri etkisi altına alabilir. Böylece, 

„Sahne Korkusu‟ performans durumundaki baĢarıları arttırmak için iyi yönde 

kullanılması gereken normal bir tepkidir. Sahne Korkusu‟na maruz insanlar Ģu belirtileri 

gösterebilir;  

 Psikolojik belirtiler; kendileriyle ilgili kuĢkuculuk, baĢarısızlık beklentisi veya 

felaketleĢtirme,  

 Fiziksel belirtiler; sempatik sinir sistemi hiperaktivitesinin sonucu olarak daha 

sık nefes alıp verme, kalp atıĢlarında artıĢ, ağız kuruluğu, titreme, avuçların 

terlemesi,  

 DavranıĢsal belirtiler; bir yandan hareketlilik ve isteklilik, diğer yandan kendini 

çekme ve kaçınma durumlarının birleĢimi (Alptekin, 2012:139).  

“Sahne korkusu, geçmiĢte yaĢanmıĢ her çeĢit olumsuz deneyimden kaynaklanır. 

Eğer kiĢi bir konserde el titremesi, ağız kuruluğu gibi semptomları yaĢamıĢ ve düĢük bir 

performans göstermiĢse, bu kötü deneyimi unutmaya çalıĢarak sonraki konserde eski 

semptomlarla tekrar karĢılaĢmayacağını umar; ancak, beyinin korku tepkilerini kontrol 

eden kısmı yine ellere titreme ve ağızda kuruma emirlerini verecektir. Böylece, her 

konserde ortaya çıkan sürekli bir kaygı meydana gelir ve kiĢi müziğine değil, kendi 

negatif düĢüncelerine odaklanır” (Çimen, 2001:127).  

MPK ve sahne korkusunun, bu birbirine benzer belirtilerinin ne kadar yoğun 

olduğuna ve icraya ne kadar engel olduğuna bağlı olarak performans kaygısından 

bahsedilebilir. Bu durumda, „Sahne Korkusu‟ baĢarıyı azaltan ancak bir anlamda 
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tetikleyen yönüyle, onun olumlu yönlerine de değinilmekte ve dolayısıyla tedavi 

gerektirmemektedir (Burugués, 2009). Sonuç olarak, araĢtırmacıların her iki terimi de 

doğru biçimde kullanmaları esastır. „Sahne Korkusu‟ normal bir tepkiye iĢaret ederken, 

„Performans Kaygısı‟ patolojik bir bozukluktur ve tedavi gerektirmektedir.   

 MPK, genellikle tek bir bozukluk olarak ortaya çıkar, böylece kiĢinin hayatının 

tek bir özel bölümünü etkiler (Kenny ve Ackermann, 2007). Buna karĢın, belirli bir 

azınlık için, birbirine benzer patolojik bozukluklar da var olabilir. Bunların en yaygın 

olanı „yaygın anksiyete‟ bozukluğudur ve ciddi boyutta performans kaygısı yaĢayanların 

yaklaĢık üçte birinde görülmektedir (Sanderson, DiNardo, Rapee ve Barlow, 1990).  

Bu bireyler, sadece performans gerektiren durumlarda değil, hayatlarının birçok 

boyutunda eskiye dayanan yaygın bir endiĢe ve korku geçmiĢine sahiplerdir. “Özellikle 

profesyonel müzisyenler, müziksel yeterlilikleri ile kendine güvenlerini 

karıĢtırmaktadırlar” (Alptekin, 2012:140). Bu gerçek te müzisyenleri ve diğer yüksek 

seviyeli performansçıları kaygı karĢısında daha savunmasız bırakmaktadır. 

Performanslarında baĢarısız olan öğrenci müzisyenler veya sanatçılar, kiĢisel olarak da 

baĢarısız olduklarını düĢünürler. 

Birçok performans kaygısı türünün tedavi edilmesi zordur ve tedavi sonrası kaygı 

seviyeleri kaygısız insanların seviyelerine kıyasla nadiren düĢmektedir (Kenny ve 

Ackermann, 2007). En iyi tedavi yöntemi, bozukluğun meydana gelmesini 

engellemektir.  

Müzik eğitimcileri, öğrencilerinin müzik performansı kaygısıyla nasıl baĢa 

çıkmaları gerektiği konusunda genelde yanlıĢ önerilerde bulunmaktadır. Öğrenci 

müzisyenlere, belli bir müzik eserini iyi çalıĢmıĢlarsa ve hazırlarsa performans kaygısını 

hissetmeyeceklerini söylerler. Bu ortak varsayıma karĢın, bazı araĢtırmacılar çalıĢma 

saatlerinin, stressiz ve kaygısız bir performansı ortamını garantilemediğini ortaya 

koymuĢlardır (Taborsky, 2007: 15). 

Öğrenci müzisyenler ve performans kaygısı Ģikâyetine sahip profesyonel 

müzisyenler, sunulabilecek etkili tedaviler konusunda eğitimlerinin erken aĢamalarında 

bilinçlendirilmelidirler. Sağlam pedagoji, ailevi destek, beklentiler ve müzik eğitiminin 
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erken aĢamalarında kiĢisel yönetim stratejilerini öğrenmek, son derece stresli bir 

mesleğe giriĢ yapmanın etkilerini azaltabilir. BaĢarıyı sağlayan vasıfların ve stratejilerin 

geliĢtirilmesinin söz konusu olmadığı bir ortamda tekrar tekrar korkulan durumda 

bulunmak, yüksek ihtimalle icracı üzerinde zararlı bir etkiye sahip olacak ve olası yıkıcı 

sonuçlara sebep olacaktır (Kenny, 2011). Repertuvar, öğrencinin teknik kapasitesinin ve 

yorumsal yetisinin çerçevesini aĢmamalıdır ve öğretim malzemesi, otomatik hale gelene 

değin çalıĢılmıĢ olmalıdır (Kenny ve Ackermann, 2007). 

MPK, bireylerin karakter özellikleri ve kiĢilik değiĢkenleri ile de orantılıdır. 

Örneğin, „mükemmeliyetçi‟ kiĢilik yapısı, kendilerinden ve baĢkalarından gerçekçi 

olmayacak boyutta beklenti içerisinde olma özelliklerini taĢır. Bu da MPK‟ya maruz 

kalma olasılığını arttırmaktadır. Aynı zamanda sadece kötü olana odaklanıp iyi olanı 

görememe eğilimi içerisinde olmaları, küçük kusurlar ve hatalarla ilgili aĢırı endiĢe hali 

içinde bulunmaları MPK düzeylerini olumsuz etkilemektedir (Wilson, Roland, 

2002:48).  

Mor ve Day (1985), mükemmeliyetçi tavırların zararlı etkilerini azaltmaya ve 

kiĢisel kontrol hissini iyileĢtirmeye yönelik tasarlanmıĢ biliĢsel-davranıĢsal 

müdahalelerin, ciddi boyutlarda performans kaygısını azaltmada faydalı olabileceği 

sonucuna varmıĢlardır.  

MPK‟nın tetiklenmesine sebep olan bir baĢka kiĢilik özelliği de kendini aĢırı 

derecede kontrol altında tutma eğilimidir. Bu eğilim kiĢinin kendini rahatsız 

hissetmesine ve öngörülmeyen Ģartlarda baĢarısız olacağına inanmasına neden olur 

(Wilson, Roland, 2002). 

2.6.1 Müzikte Performans Kaygı Teorileri 

MPK‟ nın etiyolojik faktörlerini ve oluĢan kaygı bozukluklarının nedenselliği 

hakkında yapılan geniĢ çalıĢma alanları, güçlü bir deneysel desteğe sahip olmamakla 

birlikte, performans kaygı teorilerinin daha fazla alanda uygulamaya yer verilmesi 

gerektiği vurgulanmıĢ ve geliĢimini test etmek için bir temel oluĢturulmuĢtur (Kenny, 

2011:154). 
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Performans ortamlarına yönelik geliĢtirilen teoriler arasında De Nelsky‟nin (1987) 

öğrenme teorisi prensiplerine dayanan teori, aĢağıdaki gibi bir modele 

dayandırılmaktadır; 

 BaĢlangıç yıllarından itibaren performans ortamlarını kiĢi, hayatının odak 

noktası haline getirmesi   

 Performansın, özgüven için önemli bir temel haline gelmesi 

 Ödüllendirmelerin gittikçe azalmasıyla birlikte rekabetin artması 

 Yüksek eleĢtirel yargıların, performansla ilgili olarak negatif geri-bildirim 

sağlaması 

 Performansın mükemmel olması fikri kiĢi için baĢlıca amaç haline gelmesi. 

 Oldukça pratik ve otomatik davranıĢların “otomatikleĢtirilmemiĢ” hale gelmesi. 

 Performans sergileyicinin (müzisyenin) olası negatif sonuçlar hakkında gittikçe 

takıntılı olması. 

 Performans kaygısının artmaya baĢlaması. 

 Performans kaygı miktarının daha da artmasına neden olan, dinleyici kitlesinden 

sürekli olumlu geri-bildirim beklentisi, dolayısıyla kaygının artıĢı ve devamlılığın 

sağlanması (Kenny, 2011:155).  

Bir diğer teoriye göre, Montello ve arkadaĢları, fenomenolojik analiz ve niteliksel 

verilerlerin sonucunda müzikal performans kaygısına neden olan sekiz anahtar faktörü 

meydana çıkarmıĢlardır. Bu teoriye göre;  

 Bireyin içsel bir eleĢtiri yaĢaması ve buna yatkınlığı 

 Çalgısına yönelik belirsiz ve uzak iliĢkiler kurması 

 Performansa yeteri kadar hazırlanmaması 

 Performansa kendini adamaması 

 Ġsteksizlik ve performansa bağlı yoğunlaĢmanın düĢüklüğü 

 Birisinin, müziğini bir izleyiciyle paylaĢmasında huzursuzluk hissetmesi 

 Benlik hakkında zayıf duyum yaĢaması 

 Ġzleyici ile belirsiz bir iliĢki kurması (Kenny, 2011:156). 
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Wilson ise (2002), performans esnasında deneyimlenen kaygı düzeyini belirlemek 

için üç faktörün etkileĢim içerisinde olduğu üç boyutlu bir model geliĢtirmiĢtir. Bunlar; 

 Performans sergileyicisinin süreli kaygı halinde olması 

 Sergilenecek iĢ üzerinde ve baĢarılan iĢte uzmanlık derecesi 

 Performansa zarar veren durumsal kaygının derecesi (izleyicinin varlığı, 

büyüklüğü ve özellikleri) (Kenny, 2011:157). 

Genellikle, performans kaygısını ve spesifik olarak da müzikte performans 

kaygısını anlamayı amaçlamada, Barlow‟un (2000) kaygı modeli öne çıkmaktadır. 

Modele göre; “Mükemmeliyetçilik ve beklentileri yüksek fakat mükemmeli baĢarmak 

için desteğin düĢük olduğu ve sürekli kaygıda yüksek puan alan genç müzisyenlerin 

(genel biyolojik yatkınlık), rekabetli bir ortamda performansın erken ve sık 

değerlendirmelerine ve performansın benlik değerlendirmelerine maruz kalmaları 

(spesifik psikolojik yatkınlık), müzikte performans kaygısının psikolojik, davranıĢsal ve 

biliĢsel karakteristik tepkilerini tetiklemek için yeterli olabilmektedir. Kaygı; bilinçle, 

rasyonel düĢüncelerle veya bilinçsiz olarak daha önceki kaygı üreten deneyimleri ve 

somatik duyumları ilerleten ipuçları aracılığıyla tetiklenebilir. Bunlar, sonradan ortaya 

çıkan olumsuz bilinçlerin geliĢiminin temelini oluĢturan ve daha önce yaĢanan rahatsız 

edici ve kötü performans olaylarını içerebilir (Kenny, 2011:159-160).  

2.6.2 Müzikte Performans Kaygısına Müdahale Yöntemleri 

Müzik eğitimi uygulama alanlarında sıklıkla yaĢanan performans kaygı düzeyini 

azaltabilmek için, öğrenilebilen ve öğretilebilen çeĢitli yöntem ve teknikler 

bulunmaktadır. Öncelikli olarak, bir sınava veya konsere çıkacak olan kiĢinin, kusursuz 

bir hazırlık süreci geçirmesi gerekmektedir. Bu süreç performans ortamında bireyin öz 

güveninin yükselmesine ve dolayısıyla kaygı düzeyinin azalmasına yardımcı olur. Diğer 

taraftan, hazırlık sürecinde bireylerin olumsuz inançlarını olumlu ve gerçekçi 

düĢüncelerle yer değiĢtirebilecekleri biliĢsel stratejiler hedeflenmelidir. Örneğin, birey 

“asla çalamayacağım” yerine “yeterince hazırlanabilirim” gibi olumlu beklentilerle 

kendini hazırlayabilir (Çimen, 2001:129).  
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Yapılan araĢtırmalara göre, birey herhangi bir performans ortamındayken, bir 

takım biliĢsel yöntemlerle bilincini organize ederek kendine değil, sadece müziğe 

odaklamalı ve bundan baĢka hiçbir Ģeyi düĢünmemelidir. Müzik bilincini geliĢtirmede 

baĢarılı olmuĢ bir müzisyenin, performansı sırasında, duyuları tamamen müzikle 

doludur ve bu sayede yıkıcı düĢünceler, duygular ve görüntüler vermek istediği 

“müziksel mesaj”ı engelleyemez (Çimen, 2001:129). 

Bireylerin, performans ortamlarında yaĢadıkları kaygıyı azaltmaya yönelik 

bahsedilen tekniklerin bazıları, özellikle müzikte performans kaygısı yaĢayan kiĢiler 

için uygunluğu kanıtlanmıĢ ve büyük önem kazanmıĢtır. Bu teknikler, davranıĢçı 

açıdan, biliĢsel-davranıĢçı açıdan ele alınmıĢ ve kaygıyı iyileĢtirici yönleri olduğu 

ispatlanmıĢ tekniklerdir. Bunlar; 

 Sistematik DuyarsızlaĢtırma 

 BiliĢsel Yeniden Yapılandırma 

 Alexander Tekniği 

 Feldenkrais Metodu 

 Hipnoterapi 

2.6.2.1 Sistematik DuyarsızlaĢtırma 

Kaygılı bireylere yönelik bazı standart davranıĢsal yaklaĢımlar müzik performansı 

kaygısına maruz kalan kiĢilere de uygulanmıĢtır. Bunlardan en iyi bilineni, kas 

rahatlatma eğitiminden sonra tipik olarak kaygı uyandıran Ģartlarla bağdaĢtırılan, 

olumsuz etki bırakan sahnelerin veya görüntülerin, kaygılı bireyler tarafından hayal 

edildiği Sistematik Duyarsızlaştırma tekniğidir. Bu tekniğe göre kaygılar, kiĢinin kaygı 

duyduğu nesneden kaçınarak hissettiği rahatlama tarafından desteklenir. KiĢinin o 

nesnenin üzerine aĢama aĢama gitmesi konusunda ikna edecek bir yöntem olarak 

kullanılmaktadır. Bazı çalıĢmalar sistematik duyarsızlaĢtırmanın, performans kaygısı ve 

konuĢma kaygısı konusunda yardımcı olduğunu ileri sürmektedir (Wilson, Roland, 

2002:52).   

Ġlk olarak Wolpe tarafından tanımlanan „sistematik duyarsızlaĢtırma‟ tekniği, özgül 

bir uyaranla (uçak, yükseklik vb.) iliĢkili olarak kaçınma davranıĢını azaltmak için 
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uygulanan bir tekniktir. Bu teknik, bireyi tehdit eden uyarana karĢı oluĢturulan yanıtı 

değiĢtirmek için kullanılır. Kaygıya neden olan durumun görüntüsünü canlandırma ile 

derin kas gevĢemesinin kombinasyonundan oluĢur (Demiralp, Oflaz, 2007:135).  

Bu teknikte kiĢiye, önce gevĢeme ve rahatlama öğretilir. Daha sonra bireyin 

kaygıyı yaĢadığı, korktuğu nesne ve durumları zihninde yaĢatması istenir ve imgeleme 

sırasında ortaya çıkan kaygı gevĢeme ile söndürülür. Korku ve kaygı uyaranları hafiften 

Ģiddetliye doğru sıralanır, sürekli yinelemelerle kaygı azalır ve söner (Demiralp, Oflaz, 

2007:135). Örneğin; uçak korkusu olan bir bireyin uçak korkusunu yenebilmek için ilk 

adım olarak uçak resimleri gösterilir. Daha sonra uçaklarla ilgili metinler okutulur. 

Ardından, havaalanına götürülüp uçakları izlemesi sağlanır. En sonunda birey, uçakların 

içerisinde gezdirilir ve uçak korkusu ortadan kaldırılır. 

Özellikle performans kaygı modellerine uygulanan „sistematik duyarsızlaĢtırma‟ 

tekniği, bireylere müzik performanslarında da uygulanmıĢ ve iĢe yarar yönleri yapılan 

çalıĢmalarla ortaya konmuĢtur (Wilson, Roland, 2002 akt. Wardle, 1975; Appel, 1976; 

Allen, Hunter ve Donahue, 1989).  

2.6.2.2 BiliĢsel Yeniden Yapılandırma 

Performans esnasında bireylerin, kendilerine dönük olumsuz iç konuĢmaları, 

genellikle performans kaygısına iĢaret etse de (Steptoe ve Fidler, 1987), kiĢinin 

performans sırasındaki düĢünme alıĢkanlıklarını yeniden düzenlemek gibi bazı biliĢsel 

yeniden-yapılandırma yöntemlerinin yardımcı olabileceği yapılan çalıĢmalarda ortaya 

konmuĢtur (Wilson, Roland, 2002:53).  

Müzik eğitimi uygulama alanlarına yönelik biliĢsel-davranıĢçı teknik için ise en 

önemli hedef, icracının „dikkat odağıdır‟. Kendrick, Craig, Lawson ve Davidson (1982), 

dikkat eğitimi adı verilen bir sürecin performans kaygısı yaĢayan 53 kiĢilik müzisyen 

grubunun üzerindeki etkisini göstermeyi amaçlayan bir deney uygulamıĢlardır. Bu 

deney, piyano çalarken ve çalıĢırken meydana gelen olumsuz ve durumla bağlantısı 

olmayan düĢüncelerin tanımlanıp iyimser, görev odaklı ve kendine dönük konuĢmayla 

yer değiĢtirilmesinden oluĢmaktadır. Yapılan tekniğin sonucunda, davranıĢçı yaklaĢım 

tekniği uygulanan deney grubu  (arkadaĢça ve destek veren bir kitle önünde çalma) ile 



53 
 

 

uygulanmayan kontrol grubu karĢılaĢtırılmıĢtır. DavranıĢçı tedavi yöntemi ile deney 

grubu, kontrol grubundan daha üstün geliĢme göstermiĢtir (Wilson, Roland, 2002:53). 

Bir diğer biliĢsel yeniden-yapılandırma tekniği de „strese karşı bağışıklık’ adı 

verilen türdür (Salmon, 1991). Tekniğin amacı, performans sırasında deneyimlenecek 

olan,  bireyin kendisi hakkında doğru ve gerçekçi beklentiler aĢılayabilmesi ve iyimser 

kiĢisel yorumlara yönlenebilmesini sağlamaktır. Ġcracılara, önemli performanslardan 

önce ortaya çıkacağı kesin olan kaygı semptomlarını belirlemeleri ve onlarla arkadaĢ 

olmaları, yani, onları daha az ürkütücü, hatta arzu edilen tepkiler olarak yeniden 

çerçevelendirmeleri öğretilir (Wilson, Roland, 2002:53). 

Alanlarında ün yapmıĢ profesyonel icracılarla yapılan bir röportajda, Roland 

(1994), bu kiĢilerin performans öncesinde duydukları kaygı veya tedirginliği, 

performanstan önce yapılan hazırlığın normal, hatta faydalı bir parçası olarak 

gördüklerini ortaya çıkarmıĢtır. Bu kiĢiler icradan önce abartılı, heyecan dolu hisler 

yaĢadıklarını ve zihinsel odaklanmalarıyla birlikte bazen kalp atıĢlarının çok arttığını ve 

bunu olumlu yönde deneyimlediklerini bildirmiĢlerdir. Aynı Ģekilde Hanton ve Jones 

(1999) baĢarılı yüzücülerin yarıĢma öncesi kaygıyı, baĢarılı olmayan yüzücülerden çok 

daha fazla seviyede yardımcı unsur olarak algıladıklarını ortaya çıkarmıĢlardır. Tüm 

bunların ıĢığında, performans öncesi yaĢanan kaygıyı, performansın doğal, normal ve 

yardımcı bir boyutu olarak algılamak önemli bir biliĢsel strateji olarak görülebilir.  

Kaygıyı olumlu yönüyle ele almanın yanı sıra, önemli bir performans öncesi 

yapılabilecek etkili biliĢsel stratejilerden bir diğeri „kendine dönük olumlu iç 

konuĢma‟lardır. Burada amaç, icracılara performans algılayıĢlarını gerçekçi bir biçimde 

değerlendirmeleri konusunda yardım etmek ve daha olumlu ve destekçi kendine dönük 

yorumlar edinmelerini sağlamaktır. Bunu gerçekleĢtirmek, icracıların duydukları tehdit 

duygusunu azaltırken kiĢisel kontrol duygularını da arttırmaktadır. Bu yeniden 

değerlendirme sürecine bir örnek, müzisyene Ģunu sormaktır: “Bu performans sırasında 

baĢına gelebilecek en kötü Ģey ne olabilir?” Durumun olası sonucunun gerçekten 

meydana gelme olasılığına bakarak, genellikle bu soruya cevap verme süreci icracının 

durumla ilgili daha gerçekçi bir değerlendirmeye sahip olmasına yetecektir. Bu da 

icracılar tarafından hissedilen tehdit ve korku duygusunu azaltacaktır (Wilson, Roland 

2002 akt. Bourne, 1995; Seligman, 1995; Meichenbaum, 1985).  
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BiliĢsel stratejiler arasında kullanılabilecek etkili yollardan bir diğeri ise, „zihinsel 

prova ve görüntü‟ tekniğidir. Bu teknik performansa hazırlık sürecinde kullanılır. 

„Zihinsel prova ve görüntü‟ icracıların, ideal performanslarını gözlerinin önünde 

canlandırarak, ellerinden geldiğince canlı bir biçimde hayal etmelerine dayanmaktadır. 

Bu hayali kurarken ses, görüntü, dokunuĢ, tat, koku vb. tüm duyularını kullanabilirler. 

Bunu uygularken deneyimlemek istedikleri „kendine dönük olumlu iç konuĢma‟ 

yöntemini de provalarına dahil edebilirler.  Bu Ģekilde icracılar kendilerini kendi 

performanslarını izleyen seyircilerden biriymiĢ gibi (dıĢsal odaklanma) ya da 

performanslarını gerçekten icra ediyormuĢ gibi hayal edebilirler (içsel odaklanma). 

Zihinsel prova ve görüntünün etkisi, icracının gerçek bir performans ortamında 

otomatik olarak tercih edilen Ģekilde davranması olasılığını mümkün kılabilecek bir 

sinir-kas programlaması sağlamasıdır. Bu süreç, nitelik bakımından kendi kendine 

hipnozla aynıdır (Wilson, Roland, 2002).  

2.6.2.3 Alexander Tekniği (AT) 

Müzisyenler tarafından yaygın olarak kullanılan Alexander Tekniği (AT), kaygıyı 

azaltıcı yönde tamamlayıcı bir tedavi yöntemi olarak kullanılmaktadır (Wilson, Roland, 

2002).  Ġç dengelerini ve beden iliĢkilerini zenginleĢtirmek amacıyla uygulanan teknik, 

baĢ boyun ve sırt arasında bir denge yaratma, kas gerilimini teĢhis etme ve azaltma 

metodu olarak kullanılmaktadır (Çimen, 2001:130). Zorlu performans ortamlarına 

maruz kalan müzisyenlerin, istenmeyen kasılmaları ve gerilimlerini yok etmeye yarayan 

metot, yüzyıla yakın süredir uygulanmaktadır. YaĢanan gerilim, çoğunlukla çocukluk 

çağında ortaya çıkar ve eğer kontrol edilmez ise ileride artrit, boyun ve sırt ağrısı, 

migren, yüksek tansiyon, uykusuzluk ve depresyon gibi hastalıklara neden olabilir 

(Çimen, 2001:131). 

AT‟ni yaratan ve adını Frederick Mathias Alexander, sürekli yaĢadığı ses kısıklığı 

problemine karĢı bu tekniği geliĢtirmiĢtir. Sözlü talimatlarla ve uygulamalı 

gösterimlerin bir birleĢimi olarak kullanılan teknik, bir çeĢit „kinestetik‟ eğitimdir. 

Özellikle çalgı eğitiminde, yanlıĢ hareketlerin düzeltilmesi, konsantrasyon ve hafızanın 

geliĢtirilmesi, fiziksel ve ruhsal gerilimin giderilerek performansın zenginleĢtirilmesi 

amacıyla bu teknikten yararlanılmaktadır. (Çimen, 2001:131) 
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2.6.2.4 Feldenkrais Metodu  

Felsefi yönden en çok Alexander Tekniği‟ne benzetilen ancak uygulama 

bakımından farklı olan tekniğin yaratıcısı Ġsrailli Mühendis Moshe Feldenkrais‟tir. 

Teknik, kasları çalıĢtırmak veya güçlendirmek yerine, beyin için anlamlı hareketlerle 

birleĢtirilen, dıĢarıdan müdahale yerine içeriden müdahale edilen, bir zihin ve beden 

eğitimidir.  

Beden hareketleri, nefes alma ve göz önünde canlandırarak düĢünme gibi 

egzersizlerle, bireyin yaptığı hareketlerin farkında olmasını ve bilincini 

geliĢtirebilmesini esas alır (Çimen, 2001:130).  

Tekniğin amacı, bedensel farkındalığı arttırmak ve hareket alıĢkanlığı 

kazandırmaktır. Nefes alma, kandaki oksijen düzeylerinin belirlenmesi açısından 

performans kaygısı konusunda önemli bir etken olarak kabul edildiği için, bu metotta 

kaygıyı azaltma ve gevĢemeyi sağlama amacıyla özel olarak hazırlanmıĢ egzersizler de 

bulunmaktadır. Feldenkrais Metodu‟ndan, çalgı eğitiminde vücuda en uygun duruĢ ve 

tutuĢ pozisyonunu ve çalgı çalmak için gerekli en doğru, doğal ve rahat hareketleri, 

yumuĢaklık, esneklik ve gevĢekliği; fiziksel koordinasyon ve dengeyi sağlamak 

amacıyla yararlanılmaktadır. (Çimen, 2001 akt. Iammatteo, 1996, 37). 

2.6.2.5 Hipnoterapi 

“Hipnoterapi, hipnoz durumunda rahatsızlığı gidermek amacı ile uygulanan 

tedaviye denir. Hipnoz esnasında kiĢinin bilinçaltı ile etkileĢim gerçekleĢtirilerek, tedavi 

amacı doğrultusunda yaĢamda olumlu, önemli ve kalıcı değiĢiklikler elde 

edilebilmektedir” (Tozar, 2001). 

Stanton (1994) yaptığı bir deney çalıĢmasında, imgesel yöntemi kullanarak 

performans kaygısı yüksek müzik öğrencilerine hipnoterapi uygulamıĢ ve alınan 

sonuçlara göre MPK seviyelerinde azalma gözlenmiĢtir.  

Ġmgesel yöntem, öğrencilerin kafalarında kendi görüntülerini canlandırmaya dayalı 

Rasyonel Duygusal-DavranıĢçı Terapi (RDDT) yöntemi olarak tanımlanmaktadır. 
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Albert Ellis tarafından 1950‟lerde geliĢtirilen bu yöntem aynı zamanda bir çeĢit biliĢsel-

davranıĢçı terapi yöntemidir (Rosner, 2011). RDDT yöntemi, öğrencilerin mükemmel 

sonuç beklentisinin felaket yaratacağı düĢünce mitini aĢmalarına yardımcı olan bir 

uygulamadır (Wilson, Roland, 2002). Deneklere uygulanan hipnoterapi yöntemi ile 

öncelikle rahatlama ve yavaĢ yavaĢ nefes alıp verme teknikleri uygulanmıĢtır. Ardından, 

imgesel yöntemle kafalarında hoĢ ve rahatlatıcı görüntüler (doğa görüntüleri vb.) 

canlandırmaları istenmiĢtir. Daha sonra bu görüntüleri zihinsel bir kontrole bağlamak 

amacıyla sözlü ifadeler kullanılmıĢtır. Birer hafta arayla 50 dakikalık seanslardan oluĢan 

deneye dahil edilen grubun performans kaygı düzeylerinde önemli bir azalma gözlenmiĢ 

ve tedaviden sonra altı ay içerisinde daha fazla kazanımlar elde edilmiĢtir (Wilson, 

Roland, 2002). 

2.7 Video Geri-bildirim Yöntemi (VGB) 

2.7.1 Video Geri-bildirim Yönteminin Teorik Alt Yapısı  

Son yıllarda yapılan araĢtırmalar, kaygının ve kaygı bozukluğunun giderilmesi 

için, biliĢsel-davranıĢçı teknikleri ilerleten daha etkili yöntemler geliĢtirmeye 

odaklanmıĢtır. Bu yeni yöntemlerde asıl amaç, kaygıyı deneyimleyen bireylerin, bunu 

nasıl değiĢik faktörlerle sürdürdüğünü ve bunları hafifletmenin yollarını açıklamaya 

çalıĢan biliĢsel modellerden beslenmektir (Pelez, 2006). Bahsedilen faktörlerin boyutları 

Ģunları içermektedir; 

 Benlik odaklı yaklaĢımda artıĢ ve diğer insanları ve onların tepkilerini 

gözlemlemeye yönelik yanlıĢ bir biliĢ 

 Birisinin diğer insanlara nasıl göründüğü hakkında çıkarımda bulunmak için 

içsel bilginin yanlıĢ kullanılması. 

 Olumsuz ve önyargılı davranıĢ biçimini kullanmaya yönelik eğilim. 

Bu faktörlerin azaltılmasını sağlamak için hesaba katılan yeni yöntemlerden birisi 

de “video geri-bildirim” yöntemidir. Video geri-bildirim yöntemi, bireylerin, sosyal bir 

performans ortamında sergiledikleri becerilerin kamera kaydına alınmasına ve bireylere 

yeniden izletilmesine dayanan bir tekniktir. Video geri-bildirim yöntemi (VGB) 
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aracılığıyla, bireyin sosyal bir performans ortamında kaygıya maruz kalmasına karĢılık 

oluĢan yanlıĢ benlik algılarını veya öz-yeterlik algılarını, dolayısıyla ortaya çıkan 

kaygının azalmasını kolaylaĢtırdığı ve bu yüzden daha doğru algı geliĢiminin 

sağlandığına inanılmıĢtır (Pelez, 2006). Yapılan çalıĢmalar, kiĢinin kendi imajına 

yönelik oluĢturduğu negatif imajların, kaygının (özellikle sosyal kaygının) geliĢmesinde 

ve sürdürülmesinde rol oynadığını göstermektedir (Parr, Cartwright-Hatton, 2009). 

“Geri-bildirim (feed-back) kavramı, yirminci yüzyılın baĢlarında çoğunlukla 

“sonuçlara dönük bilgi” adı altında kullanılmaktaydı. Bu dönemde sonuçlara dönük 

bilginin, davranıĢlar üzerinde etkilerinin bulunduğu çeĢitli araĢtırmalarla ortaya 

konmaya çalıĢılsa da yeteri ölçüde sonuca ulaĢılamamıĢtır. Mühendislik disiplinleri 

tarafından sıkça kullanılıyor olmasına rağmen, “geri-bildirim” kavramının bilimsel 

anlamda insan davranıĢlarını açıklamada araçsallaĢtırılması, 1943 yılında Rosenblueth 

tarafından kaleme alınan bir makale ile gerçekleĢtirilmiĢtir” (Kaymaz, 2007 akt. 

,Baker/Buckley, 1996). 

“Geri-bildirim, farklı alanlarda farklı Ģekillerde anlamlandırılmaktadır. Performans 

değerlendirme sistemi açısından, bir performans veya davranıĢ hakkında, o davranıĢ ya 

da performansı onaylayıp veya reddedip geliĢmeyi sağlayacak olan harekete öncülük 

eden bilgi (Kaymaz, 2007:143 akt., Bee/Bee, 1997); bireylerarası etkileĢim açısından, 

baĢkalarının bireyin davranıĢlarını nasıl algıladıkları ve nasıl değerlendirdikleri ile ilgili 

veri kümesi Ģeklinde tanımlanmaktadır. Ashford ve Cummings tarafından ilk kez 1983 

yılında ortaya atılmıĢ bir kavram olarak geri-bildirim arama davranıĢı (feedback seeking 

behavior) ise, geri-bildirim olgusunun fiili davranıĢ boyutunu oluĢturmaktadır. Yani 

geri-bildirim arama davranıĢı, değer yaratan sonuçlara ulaĢmak amacıyla bireyin bilinçli 

olarak doğru ve uygun davranıĢlar geliĢtirme çabası olarak tanımlanmaktadır” (Kaymaz, 

2007:143 akt.,  Ashford, 1986). 

Geri-bildirim; bireyin performansı sırasında ya da hemen sonrasında 

performansıyla ilgili sonuçları ya da bilgileri almasıdır. Geri-bildirim, birey tarafından 

ya da çevresi tarafından verilebilir (Schmidt, 1991).  

“Geri-bildirim, kiĢinin kendi çabasının sonucu olarak birçok değiĢik duyu 

reseptörlerinden aldığı, cevap doğuran bilgidir” (Erturan, Koruç, 2009). 
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“Geri-bildirim içsel ve dıĢsal olmak üzere iki kategoride incelenmektedir. Ġçsel 

geri-bildirim, hareket sırasında veya sonrasında kiĢinin sergilediği beceride doğal olarak 

kendiliğinden oluĢan duyusal geri-bildirimdir. Birçok motor görevin performansı 

yapılırken veya tamamlandıktan hemen sonra, içsel bir geri-bildirim sağlanmaktadır. Bu 

tip geri-bildirim, dıĢarısı ile herhangi bir etkileĢim meydana gelmeden bireyin 

kendiliğinden aldığı geri-bildirimdir. Burada duyu sistemi öğrenme için içsel bir geri-

bildirim sağlamaktadır” (Erturan, Koruç 2009). 

“DıĢsal geri-bildirim ise dıĢsal kaynaklardan gelen ve kiĢinin içsel geri-bildirimine 

eklenen, onu artıran geri-bildirim anlamına gelmektedir. Yapılan hareketten sonra 

ölçülen performans sonuçlarından elde edilen bilginin öğrenen kiĢiye geri-bildirim 

olarak dıĢarıdan iletilmesini kapsamaktadır” (Erturan, Koruç, 2009). DıĢsal geri-

bildirim; sonuç bilgisi, performans bilgisi, video kullanımı, filmler, gazete makaleleri 

vb. yöntemler ile sağlanabilir (Schmidt, 1991). 

Performans esnasında, kaygıya maruz kalan bireylere bir çeĢit müdahale yöntemi 

olarak uygulanan video geri-bildirim (VGB) yöntemi, spor, psikoloji ve eğitim-öğretim 

alanları da dâhil, çeĢitli alanlarda kullanılmıĢ ve geliĢtirici yönü ve tedavi edici 

özellikleri olduğu yapılan çalıĢmalarla ortaya konmuĢtur. Söz konusu yöntem, bireylerin 

kendi performanslarına karĢı olumsuz algılarını değiĢtirerek daha olumlu algılara sahip 

olmalarını sağlamak amacını taĢımakta ve bunu geliĢtirmektedir (Pelez, 2006). 

2.7.2 Ġlgili Yayın ve AraĢtırmalar 

Kaygılı bireyler, sosyal bir ortamda performanslarını küçümseme eğiliminde 

olurlar. Öz-yeterlik algılarına yönelik negatif inançlar doğrultusunda hareket ederler. 

Bandura‟ya göre öz yeterlik (self-efficacy), “bireyin belli bir performansı göstermesi 

için gerekli etkinlikleri düzenleyip baĢarılı bir biçimde gerçekleĢtirme kapasitesi 

hakkında kendine iliĢkin yargısıdır”. Daha genel bir anlatımla ifade etmek gerekirse, öz 

yeterlik (ÖY) bireyin yapabildikleri hakkında sahip olduğu inançlardır (Acar, 2012). 

Öz-yeterlik (ÖY), durumlarla mücadele etmede ve bunu değiĢtirmede, 

yeteneklerini ve becerilerini kontrol etmek için bireyin yapabilecekleri hakkındaki 

inancıdır. Donald‟a (2003) göre; öz yeterliği ifade etmede kullanılan anahtar kelime “bu 
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iĢi baĢarabilir miyim?” sorusu ile baĢlayan cümlelerdir. Genel anlamıyla, ÖY bireyin 

kendine duyduğu „güven‟dir. 

Öz-yeterliğin iki tipi vardır. Birincisi, belli bir alandaki davranıĢı ortaya koymak 

için algılanan yapabilme becerisidir. Kirsch buna “akademik öz yeterlik” (task self-

efficacy) adını vermiĢtir. Kirsch‟in akademik öz yeterlik kavramı, Bandura‟nın sosyal 

öğrenme kuramında belirttiği öz yeterlilik kavramı ile neredeyse aynıdır. Bir diğeri ise 

potansiyel zorluklarla mücadele etmek için gösterilen performanstır. Bu kavrama Kirsch 

“mücadeleci öz yeterlik” (coping self-efficacy) adını vermiĢtir (Acar, 2012). 

Ġnsanların kendi yeteneklerini yargılamaları kendi eylemlerine bağlıdır. Bu 

eylemler yapmayı seçtikleri belirli etkinliklerde ne kadar çaba sarf ettiklerini, 

güçlüklerle karĢılaĢtıklarında ne kadar dayanıklı olduklarını ve durumlara tedirgin mi 

yoksa kendinden emin bir biçimde mi yaklaĢtıklarını içerir. Öz-yeterlik algısının (ÖY), 

bireylerin performansları ve baĢarıları arasında önemli bir iĢleve sahip olduğu yapılan 

çalıĢmalarla ortaya konmuĢtur (Gürlen, 2011). Bir baĢka deyiĢle, öz-yeterlik algısı, 

bireylerin performans düzeylerini, akademik baĢarılarını ve bunun sonucunda öz 

güvenlerini ciddi biçimde etkilemektedir. DüĢük ÖY algısı, bireylerde depresyon, kaygı 

ve çaresizlik gibi olumsuzluklara yol açabilmektedir. Schwarzer ve Renner (2000), 

ÖY‟in iyimserlik, benlik saygısı, iç kontrol odağı ve baĢarı güdülenmesi ile aynı 

doğrultuda yani pozitif yönde, kaygı, depresyon ve nevrozlarla negatif yönde iliĢkili 

olduğunu bulmuĢtur (Keskin, Orgun, 2006).  

Rodebaugh ve Chambless‟ın (2002) yapmıĢ oldukları “Video Geri-Bildirim 

Yönteminin Öz Yeterlik Algısı ve Performansı Üzerindeki Etkileri”  adlı çalıĢmada, 

konuĢma kaygısı yaĢayan bireylerin, video geri-bildirim yöntemiyle, kendilerine 

yönelik çarpık veya bozuk algılarında iyileĢme gözlemlediklerini bulmuĢlardır. Yapılan 

deneysel çalıĢma, Kuzey Caroline Üniversitesi lisans öğrencilerinden, konuĢma kaygısı 

yüksek 90 kiĢi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ ve katılanların %90‟ında video geri-bildirim 

aracılığıyla öz-yeterlik algılarında artıĢ gözlemlenmiĢtir.  

Clark ve Wells (1995) gibi araĢtırmacılar, özellikle bu tarz bir sosyal bozukluğu 

giderebilmek ve yanlıĢ öz algıların iyileĢtirilmesini sağlamak amacıyla VGB‟yi bir 

yöntem olarak önermektedirler.  
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VGB yöntemiyle, bireylerin öz-yeterlik algılarının geliĢimini destekleyen bu tarz 

çalıĢmaların yanı sıra, kiĢinin „öz-değerlendirme‟ üzerindeki etkilerini arttıracak baĢka 

araĢtırmalar da yer almaktadır.  Parr ve Hatton (2009) tarafından hazırlanan “Ergenlerde 

Sosyal Kaygı: Video-Geri-bildirim Yönteminin, Kaygı ve Öz Değerlendirmedeki 

Performanslarına Etkisi” adlı çalıĢmada, ergenlerde sosyal kaygının onarımı ve 

geliĢtirilmesinde video izlenimlerinin etkili ve tedavi edici yönü ele alınmıĢtır. 

ÇalıĢmada ergenlerin sosyal kaygı düzeylerinin iyileĢtirilmesinde Video-Geri-bildirim 

yöntemi uygulanmıĢtır.  

ÇalıĢma, 13-17 yaĢ grubu arasından seçilen 36 yüksek sosyal kaygılı ergenler 

üzerinde uygulanmıĢtır. Denekler 2 gruba ayrılmıĢtır. Her iki gruba, ayrı ayrı sunum 

verilmiĢtir. Bu sunumlar, konuĢma sırasındaki ileriye yönelik kaygı değerlendirmesi, 

beklenen performans ve gerçek performans Ģeklinde farklı zamanlarda uygulanmıĢtır. 

Bu da iki bağımsız gözlemci tarafından değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda, video geri-bildirimi alan ergenler, kontrol grubuna kıyasla 

ilk konuĢmalarında pozitif anlamda geliĢim göstermiĢtir. Performanslarına yönelik 

ikinci konuĢmalarında da yine olumlu geliĢme gösterip kaygı düzeylerinde azalma 

gözlenmiĢtir. Bunun dıĢında, çalıĢmaya dahil edilen bağımsız gözlemciler, video-geri-

bildirim uygulanan ve uygulanmayanları ayırt edememiĢlerdir. Sosyal kaygı düzeyi 

yüksek kiĢilerde video-geri-bildirim yönteminin tedavi edici bir teknik olduğu ortaya 

koyulmuĢtur. Bu kiĢilerin ileri de karĢılaĢacakları stresli bir sosyal göreve girmeden 

önce performanslarını artırıcı bir uygulama olarak kullanabilecekleri bir yöntem 

olabileceği gözlemlenmiĢtir (Parr ve Hatton, 2009).  

Masaki, Hechler, Gadbois ve Waddell (2011) tarafından “Piyano Performans 

Değerlendirmesi: Video Geri-bildirim ve Müzikte Performans Envanterinin Kalite 

Değerlendirmesi (QAMPI)” adlı çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmada, piyanoda performans 

kalitesinin ölçümü için geliĢtirilen “Müzik Performansı Envanterinde Kalite 

Değerlendirmesi” adlı ölçeğin (QAMPI) geçerliğini ve spordaki video görüntülü analiz 

yöntemlerinin piyano performans değerlendirmesinde kullanılabilirliği araĢtırılmıĢtır. 

Brandon Üniversitesi Müzik okulundan seçilen 21 piyano öğrencisi konser provası ve 

konser performanslarının videoya kaydedilmesi için gönüllü olmuĢlardır. Öğrenciler 

uygulanan video görüntülerini izlemeden hemen önce ve videoyu izleme esnasında, 
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provada ortaya çıkan bireysel performans potansiyellerine kıyasla konser 

performanslarının algılanan kalitesini değerlendirmek için QAMPI ölçeğini 

uygulamıĢlardır. 

Sonuçlar, piyano öğrencilerinin video kayıtlarını izlemeden önce ve izleme 

esnasındaki QAMPI ile ölçülen kendi performans kalitelerini değerlendirmelerinde 

önemli farklılıklar olduğu gözlemlenmiĢ ve öğrencilerin video kaydını izlerkenki öz 

değerlendirmelerinin uzman değerlendirmelerine daha yakın olduğunu ortaya 

çıkarmıĢtır. Bu sonuçlar geliĢtirilen QAMPI ölçeğinin video geri-bildirimi ve 

piyanistlerin performans kalitesiyle ilgili öz algılarının anlamalarını sağlayarak 

müzikteki performans bileĢenleri için tutarlı bir etki bıraktığını kanıtlamıĢtır (Masaki ve 

ark., 2011).  

Rodebaugh, Heimberg, Schultz ve Blackmore (2010) tarafından “ Sosyal Kaygı 

Bozukluğunda Video Geri-Bildirim Yönteminin Aracı Etkileri” adlı çalıĢma yapılmıĢtır. 

26 sosyal kaygı bozukluğu yaĢayan katılımcı üzerinde uygulanan çalıĢmada, hastalar 

video geri-bildirim uygulaması öncesinde biliĢsel hazırlık testinden geçirilmiĢtir. 

Testten sonra 2 ayrı video geri-bildirim iĢlemi yapılmıĢtır. Birinci iĢlemde katılımcılar 

görüntüleme iĢlemine hazırlanmadan kısa bir konuĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. 6 ile 14 

gün sonra yapılan ikinci iĢlemde ise yine katılımcılara konuĢma için hazırlanmadan 

görüntüleme yapılmıĢtır. Bu iki iĢlemin sonucunda özellikle kendi performansları 

hakkında en gerçek dıĢı olumsuz intibaya sahip katılımcıların kendi performanslarıyla 

ilgili öz algılamalarının pozitif yönde değiĢtiği ortaya çıkmıĢtır. Buna ek olarak, yüksek 

öz gözlem çelişkisi olan katılımcıların da, yapılan ikinci iĢlemin sonucunda beklentisel 

kaygılarının azaldığı gözlemlenmiĢtir.  

Bu bulgular, video geri-bildirim uygulaması ile ilgili yapılan önceki çalıĢmaları ve 

sonuçlarını geniĢletmekte ve belirli bir iĢ konusunda sosyal kaygı bozukluğu ve yüksek 

öz gözlem çeliĢkisi olan kiĢiler için müdahalenin faydalı olabileceğini göstermektedir 

(Rodebaugh ve ark., 2010).  

Menickelli (2004) tarafından, “Sporda Video Geri-Bildirim Yönteminin 

Verimliliği: KiĢinin Kendi Öğrenme Ortamında BiliĢsel Yönlerinin Sınanması” adlı 

doktora tezi hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma “Spor Yönetimi” okuyan lisans öğrencilerinden 48 
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kiĢi üzerinde yapılmıĢtır. ÇalıĢmada 175 g., 27 cm çapında standart disk kullanılmıĢtır. 

Disk atıĢındaki sağ vuruĢ performansını ölçmek için yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın ölçüsü disk 

atmadır ve amaç yanlıĢ değerlendirmelerin yok edilmesi ve öğrenenin uygulamadaki 

izlenimleri üzerinedir. 48 kiĢilik katılımcılar hepsi solaktır ancak çalıĢma gereği hepsi 

sağ elini kullanır. Katılımcıların hiçbirisinde video geri-bildirim tecrübesi yoktur. 

Katılımcıların tamamı erkektir ve hepsinden uygulama öncesi imzalı onay alınmıĢtır.  

ÇalıĢma, katılımcıların videoyu izlerken hem kendi kontrollerinde hem öğretenin 

kontrolünde, kendi hür becerilerinin öğrenilmesinde ve geliĢtirilmesinde video geri-

bildirim yönteminin daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur (Menickelli, 2004).   

Jambor ve Weekes (1995) tarafından yapılan, “Video Geri-bildirim: Onu Daha 

Etkili Yap” baĢlıklı bir diğer deneysel çalıĢmada, atletler üzerinde uygulanmıĢ olan 

video geri-bildirim yöntemi ile katılımcıların hareket yetilerinin geliĢimi ve 

performanslarını daha iyi algılayabilmeleri sağlanmıĢtır. Söz konusu yöntemi, fiziksel 

eğitim ve bir çeĢit öğretim metodu olarak kullanılan bu araĢtırma, sporcu katılımcıların 

performanslarını daha iyi kavrayabilmelerinin yanı sıra motor becerilerini ve 

stratejilerini geliĢtirmelerine yardımcı olmuĢtur. ÇalıĢmada katılımcılara, alanlarına 

yönelik belirli bir spor aktivitesi veya antrenman esnasında yapılan video kayıtları, 

eğitmenlerin yönetimi altında gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Öğrencilere video kayıtları izletilirken, eğitmenler belirgin olan veya geliĢtirilmeye 

ihtiyaç duyulan motor yeteneklerin olduğu kısımları iĢaret ederek, sözel geri-bildirim 

yoluyla müdahale etmiĢlerdir. BaĢka bir deyiĢle, öğrenciler video kayıtlarını izlerken 

eğitmenler onlara neyi niçin izlemesi gerektiğini anlatmıĢlardır. Tüm uygulamaların 

sonucunda VGB yöntemi ile öğrencilere, kendilerine yönelik hareket yetilerinin 

geliĢimini, motor becerilerini ve performanslarını daha iyi kavrayıp bu yönde 

ilerlemeleri sağlanmıĢtır (Jambor, Weekes, 1995).  

Bazı yazarlar, video geri-bildirimi uygulanan katılımcıların kaygı düzeylerinde 

daha büyük bir azalma gösterebilmeleri için, video geri-bildiriminin, yanlıĢ algıları daha 

belirgin yapan baĢka bir metotla birleĢmesi gerektiğini savunmuĢlardır. Bunu takip eden 

çalıĢmalar, video geri-bildiriminin etkilerini maksimum düzeye çıkarmak için “biliĢsel 

hazırlık” (BH) olarak ifade edilen biliĢsel bir yöntem eklemiĢlerdir (Harvey, Clark, 
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Ehlers ve Rapee 2000; Kim Lundh, ve Harvey, 2002). Bu çalıĢmalarda, katılımcılara 

video kaydındaki performanslarını izlemeden önce, yapmaları gereken aĢamalara iliĢkin 

biliĢsel hazırlık sürecine tabi tutulmuĢlardır. Bunlar; 

  Videoda ne göreceğine dair ayrıntılı bir tahmin yürüt, 

  KonuĢmayı detaylı bir Ģekilde hayal et  

 Videoyu sanki bir yabancıyı izliyormuĢ gibi objektif bir Ģekilde izle (Pelez, 

2006).   

BiliĢsel hazırlığın, katılımcıların çarpıtılmıĢ algıları ve gerçek performansları 

arasındaki farklılığı fark etmeleri için yardımcı olması ve böylece kaygının azalmasına 

yol açan yanlıĢ algıların düzelmesini kolaylaĢtırması umulmuĢtur. Harvey ve arkadaĢları 

(2000), biliĢsel hazırlık ile video geri-bildirimin etkisini (BH+VGB) konuĢma kaygısı 

olan katılımcılarla inceleyen ilk araĢtırmacılardandır. Bu araĢtırmacılar, gözlemcilerle 

birlikte, biliĢsel hazırlık ve video geri-bildirimi (BH+VGB) uygulanan katılımcılarla, 

biliĢsel hazırlık yapılamaksızın yalnızca video geri-bildirim alan katılımcıların 

puanlamaları arasındaki farklılığı karĢılaĢtırmıĢlardır. Bulgular, biliĢsel hazırlık ve 

video geri-bildirimi (BH+VGB) koĢulundaki katılımcıların yalnızca video geri-

bildirimindeki uygulanan katılımcılara oranla,  konuĢmalarını daha doğru bir Ģekilde 

puanladıklarını göstermiĢtir.  

Bunu takip eden diğer bir çalıĢmada, Kim ve arkadaĢları (2002), biliĢsel hazırlık 

almanın yararlı etkileri için daha fazla destek eklemiĢlerdir. ÇalıĢmalarında, biliĢsel 

hazırlık ve video geri-bildirimi (BH+VGB) uygulanan katılımcılar, yalnızca video geri-

bildirimi uygulanan katılımcılara oranla total performanslarını daha olumlu 

puanlamıĢlardır (Pelez, 2006). 

VGB yönteminin müzik eğitimi öğrencilerinin MPK düzeylerini azaltmaya yönelik 

bugüne kadar yapılmıĢ bir çalıĢma bulunmamaktadır. AraĢtırmacı, VGB uygulaması 

yapılan diğer alanların ve çalıĢmaların ıĢığında bu yöntemi, müzik eğitimi 

öğrencilerinin MPK düzeylerini azaltmak amacıyla bu çalıĢmaya uyarlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın tasarlanması aĢamasında, MPK‟nın psikolojik bir sorun 

oluĢturması sebebiyle, bu çalıĢma için uzmana danıĢılıp deney ortamları ve süreçleri 
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birlikte oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma için belirlenen modele göre, biliĢsel hazırlık 

yapılmaksızın katılımcılara yalnızca VGB uygulanarak oturumlar gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Oturumların sonunda her katılımcıya, sadece kendilerinin izledikleri video kayıtlarına 

dair görüĢlerini ifade edebilecekleri bir VGB formu verilmiĢtir. 3 hafta boyunca 

uygulanan bu yöntemle, öğrencilerin MPK düzeylerinde kayda değer düĢüĢ 

gözlemlenmiĢtir.  
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3. YÖNTEM 

3.1 AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma, deneme modelleri çerçevesinde yürütülmüĢtür. Deneme modelleri, 

neden-sonuç iliĢkilerini belirlemeye çalıĢmak amacı taĢıdığından, doğrudan 

araĢtırmacının kontrolü altında, gözlemlenmek istenen verilerin üretildiği araĢtırma 

modelleridir (Karasar, 2004:94).  

Deneysel desenler, çeĢitli sınıflandırmalara göre incelenir. Bu sınıflandırmada 

ölçüt olarak denek sayısı alındığında, desenler iki temel gruba ayrılır. Bunlardan ilki; 

tek denekli veya küçük gruplu desenler, diğeri çok denekli desenlerdir. Çok denekli 

desenler, bağımlı değiĢken üzerinde etkisi incelenen faktör sayısı temel alındığında, tek 

faktörlü desenler ve çok faktörlü desenler diye ikiye ayrılır (Büyüköztürk, 2011:10) 

Bu çalıĢmada uygulanan deneysel modelin desenini belirlemek amacıyla; çok 

denekli tek faktörlü, ön-test son-test kontrol gruplu desen (ÖSKD) kullanılmıĢtır. ÖSKD 

yaygın olarak kullanılan iliĢkili bir desendir. Bu desende, yansız atama ile oluĢturulmuĢ 

iki grup bulunur. Bunlardan biri deney öteki kontrol gurubu olarak kullanılır. Her iki 

grupta da deney öncesi ve sonrası ölçmeler yapılır (Karasar, 2004:97). Modelin 

simgesel görünümü tablo 1.de gösterilmiĢtir. 

Tablo 1. Deney Deseni 

G1 R O1.1 X O1.2 

G2 R O2.1  O2.2 

Tablo 1. de yer alan semboller, G; grup, R; grupların oluĢturulmasındaki yansızlık,  

X; bağımsız değiĢken düzeyi, O; ölçme, gözlem anlamlarını taĢımaktadır (Karasar, 

2004:97). G1; deney grubunu, G2; kontrol grubunu, R; deneklerin gruplara yansız 

atandığını, X; deney grubundaki deneklere uygulanan bağımsız değiĢkeni, O1.1 ve O1.2; 

deney grubunun ön-test son-test ölçümlerini, O2.1 ve O2.2; kontrol grubunun ön-test ve 

son-test ölçümlerini temsil etmektedir (Karasar, 2004:94) 
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Alanyazında ve uygulamalarda büyük kabul görmüĢ bilinen üç tür deneme modeli 

vardır. Bunlar; 

 Deneme öncesi (pre-experimental) modeller, 

 Gerçek deneme (true- experimental) modelleri, 

 Yarı deneme (quasi - experimental) modelleri‟dir (Karasar, 2004:96). 

Bilimsel değeri en yüksek denemeler arasında yer alan “gerçek deneme” 

modellerinin ortak özellikleri, birden çok grupla kullanılması ve yansız atama ile 

oluĢturulmasıdır (Karasar, 2004:97). Bu araĢtırmada kullanılan model “gerçek deneme” 

modelidir. 

Bu çalıĢma, deneye hizmet etmesi bakımından belirli bir piyano performansı 

geçmiĢine sahip, Gazi Üniversitesi Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi Ana 

Bilim Dalı‟nda okuyan ve piyano dersi alan 2. ve 3. sınıf öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarını belirlemek amacıyla, araĢtırmacı 

tarafından sınıfın tamamına kiĢisel bilgilerin yer aldığı demografik bilgi anketi ve M. S. 

Osborne ve D. T. Kenny tarafından geliĢtirilip Türkçe‟ye uyarlanmıĢ olan 13 maddelik 

“Gençler İçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-G) verilmiĢtir. Alınan 

tüm puanlar hesaplandıktan sonra iki sınıftan yansız (random) atama yoluyla deney ve 

kontrol grupları belirlenmiĢtir. Belirlenen gruplar, 2. Sınıf için 26 kiĢi, 3. Sınıf için 26 

kiĢi olmak üzere toplam 52 kiĢiden oluĢturulmuĢtur. Her iki sınıf için belirlenen 26 

kiĢiden 13 kiĢi deney 13 kiĢi kontrol grubu olarak atanmıĢtır. Belirlenen deney grubuna 

uygulamadan önce araĢtırmacı tarafından hazırlanan, deneyin uygulama aĢamalarını 

anlatan talimatlar hazırlanmıĢ ve sunulmuĢtur.  

Deney sırasında, öğrencilere eğitmenleri tarafından verilen sınıf düzeylerine uygun 

iki eser, 3 hafta boyunca 3‟er kez kamera kaydı altına alınmıĢtır. Yapılan her deney 

oturumu 1 haftalık ara ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcıların performansları kayıt altına 

alınırken, deneyin amacına hizmet etmesi bakımından, her hafta farklı kiĢiler olmak 

üzere, bağımsız iki gözlemci, 3 haftalık oturumun her birinde bulunmuĢlardır. 

Öğrencilere tek tek uygulanan deneyin ardından,  araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

Video-Geri-bildirim Formu (VGB-F) verilmiĢtir. Yedi maddeden oluĢan ve kendi 
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performanslarına dair görüĢleri yer alan forma, deney grubundaki öğrencilerin, her 

oturumdan sonra görüĢlerini bildirmeleri istenmiĢtir.  

3 haftalık uygulamanın sonunda deney ve kontrol gruplarına “Gençler İçin Müzik 

Performansı Anksiyetesi Envanteri”(MPAE-G) yeniden verilerek, alınan son-test 

puanları ön-test puanları ile karĢılaĢtırılmıĢtır.  

3.1.1 Video Geri-Bildirim (VGB) Oturumları 

VGB oturumlarına 2. ve 3. Sınıf öğrencilerinden 13‟er kiĢi olmak üzere toplam 26 

kiĢi katılmıĢtır. Aynı zamanda VGB oturumlarının tamamında yer alan iki gözlemci, 

alanlarında uzman müzisyen kiĢilerden oluĢturulmuĢtur. Gözlemcilerin deneylerde yer 

almasının sebebi, katılımcıların dinleyicinin varlığını hissetmesi ve bunu bir 

değerlendirme tehdidi gibi algılamaları gerektiği içindir. Bu gereklilik katılımcıların 

MPK düzeylerini etkilemesi bakımından önemlidir. Aynı zamanda katılımcıların deney 

ortamlarını gerçek bir performans ortamları gibi algılamaları açısından tasarlanmıĢtır.  

Katılımcıların aynı gözlemcilere yönelik aĢinalık ve alıĢılmıĢlık duygusunu 

yaĢamalarına karĢı, bu durumun deneyi kirletmesini önlemek amacıyla araĢtırmacı 

tarafından her oturuma farklı iki gözlemci davet edilmiĢtir.  

Her iki sınıftan yansız atama yoluyla belirlenen deney grupları için 3‟er kez 

uygulanan VGB oturumları ve aĢamaları aĢağıda sıralanmıĢtır.  

1. Oturum: AraĢtırmacı tarafından, 2. ve 3. sınıf öğrencilerinden 13‟er kiĢilik 

deney grubunun uygun oldukları gün ve saat için yer belirlenmiĢ ve 

kararlaĢtırılmıĢtır. KararlaĢtırılan yerde ve saatte katılımcılardan hazır 

bulunmaları istenmiĢ ve oturumun yapılma aĢamaları ve gereklilikleri 

iletilmiĢtir. Katılımcılardan, eğitmenleri tarafından verilen sınıf düzeylerine 

uygun eserlerden, kendi istedikleri ve hazır oldukları 2 tanesini belirlemeleri 

istenmiĢtir. Her katılımcıya, belirledikleri 2 eserin süresi için maksimum 5 

dakika verilmiĢtir. Oturumda, biri kadın diğeri erkek olmak üzere alanlarında 

uzman iki gözlemci yer almıĢtır. AraĢtırmacı tarafından temin edilen, ses ve 

görüntü kalitesi yüksek kamera cihazı ile katılımcıların performansları, 
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çekim ortamına ve Ģartlarına uygun biçimde ayarlanarak kayıt altına 

alınmıĢtır. Performans kayıtları bitirildikten hemen sonra katılımcılar çekim 

ortamında tek baĢına bırakılmıĢ ve kendi görüntülerini izleyip 

değerlendirerek araĢtırmacı tarafından hazırlanan video geri-bildirim 

formunu (VGB-F) doldurmuĢlardır.  

 

2. Oturum: Ġlk oturumdan 1 hafta sonra, ikinci oturum için araĢtırmacı, 2. ve 

3. sınıf öğrencilerinden 13‟er kiĢilik deney grubu ile yeniden uygun oldukları 

gün ve saat için yer belirlemiĢ ve kararlaĢtırmıĢtır. Ġlk oturumdaki gibi 

kararlaĢtırılan yerde ve saatte katılımcılardan hazır bulunmaları istenmiĢ ve 

oturumun yapılma aĢamaları ve gereklilikleri iletilmiĢtir. Katılımcıların 

istekleri doğrultusunda, ilk oturumda çalınan 2 eseri ya da değiĢtirmeyi arzu 

ettikleri diğer eserleri belirleyip çalmaları istenmiĢtir. Her katılımcıya, 

belirledikleri 2 eserin süresi için maksimum 5 dakika verilmiĢtir. Oturumda, 

biri kadın diğeri erkek olmak üzere alanlarında uzman iki gözlemci yer 

almıĢtır. AraĢtırmacı tarafından temin edilen, ses ve görüntü kalitesi yüksek 

kamera cihazı ile katılımcıların performansları, çekim ortamına ve Ģartlarına 

uygun biçimde ayarlanarak kayıt altına alınmıĢtır. Performans kayıtları 

bitirildikten hemen sonra katılımcılar çekim ortamında tek baĢına bırakılmıĢ 

ve kendi görüntülerini izleyip değerlendirerek araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan video geri-bildirim formunu (VGB-F)  doldurmuĢlardır.  

 

3. Oturum: Ġkinci oturumdan 1 hafta sonra, son oturum için araĢtırmacı, 2. ve 

3. Sınıf öğrencilerinden 13‟er kiĢilik deney grubu ile yeniden uygun 

oldukları gün ve saat için yer belirlemiĢ ve kararlaĢtırmıĢtır. Ġlk iki 

oturumdaki gibi, kararlaĢtırılan yerde ve saatte katılımcılardan hazır 

bulunmaları istenmiĢ ve oturumun yapılma aĢamaları ve gereklilikleri 

iletilmiĢtir. Katılımcıların istekleri doğrultusunda, iki oturumda çalınan 2 

eseri ya da değiĢtirmeyi arzu ettikleri diğer eserleri belirleyip çalmaları 

istenmiĢtir. Her katılımcıya, belirledikleri 2 eserin süresi için maksimum 5 

dakika verilmiĢtir. Oturumda, biri kadın diğeri erkek olmak üzere alanlarında 

uzman iki gözlemci yer almıĢtır. AraĢtırmacı tarafından temin edilen, ses ve 

görüntü kalitesi yüksek kamera cihazı ile katılımcıların performansları, 

çekim ortamına ve Ģartlarına uygun biçimde ayarlanarak kayıt altına 
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alınmıĢtır. Performans kayıtları bitirildikten hemen sonra katılımcılar çekim 

ortamında tek baĢına bırakılmıĢ ve kendi görüntülerini izleyip 

değerlendirerek araĢtırmacı tarafından hazırlanan video geri-bildirim 

formunu (VGB-F)  doldurmuĢlardır. 

3.1.2 ÇalıĢma Grubu 

Gazi Üniversitesi Güzel Sanatlar Eğitimi Bölümü Müzik Eğitimi Anabilim Dalı 

2012-2013 Eğitim-Öğretim Yılı Güz Dönemi‟nde piyano dersi alan lisans 2. ve 3. sınıf 

öğrencileri, bu araĢtırmanın çalıĢma gurubunu oluĢturmaktadır.  

Özellikle deneysel çalıĢmalarda, “iyi belirlenmiĢ küçük bir örneklem üzerinde 

yapılan araĢtırma, geniĢ bir evrende yapılandan daha iyi sonuçlar verir” (Karasar, 2007: 

111). Bu nedenle çalıĢma, video geri-bildirim yönteminin doğası gereği küçük gruplar 

üzerinde uygulamayı gerektirmiĢtir.  

ÇalıĢma, 13‟ü deney, 13‟ü kontrol grubu olmak üzere, aynı sınıfta okuyan 26 

kiĢilik öğrenci gurubu üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya 2. ve 3. sınıftan toplam 

52 kiĢi katılmıĢtır.  

 Katılımcılara uygulanan demografik bilgi anketi, katılımcıların demografik 

özelliklerini belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Söz konusu anket cinsiyet, yaĢ, sınıf, 

yaĢama ortamı gibi birtakım demografik bilgilere yönelik soruları içermektedir. 

AraĢtırmaya toplam 52 (kız = 38, erkek = 14) öğrenci katılmıĢtır. 2. ve 3. sınıftan atanan 

26 kiĢilik öğrenci grubunun %50‟si deney, %50‟si ise kontrol grubu olarak 

belirlenmiĢtir. Bu öğrencilerin yaĢları 20 ile 26 arasında değiĢmektedir (Ort. = 20,88). 

Tablo 2 ve 3‟de katılımcıların sözü edilen demografik özellikleri deney ve kontrol 

gruplarına göre sunulmaktadır. 
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Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarının Cinsiyetine Yönelik Frekans ve Yüzde 

Dağılımları 

  Deney Grubu Kontrol Grubu Toplam 

DeğiĢken  Frekans Yüzde 

(%) 

Frekans Yüzde 

(%) 

Frekans Yüzde 

(%) 

Cinsiyet Kız 20 76,9 18 69,2 38 73,1 

Erkek 6 23,1 8 30,8 14 26,9 

Tablo 2‟de görüldüğü üzere, deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

cinsiyete göre frekans ve yüzdeleri verilmiĢtir. Buna göre; deney grubu kız katılımcılar 

%76,9 kontrol grubu kız katılımcılar ise %69,2 olarak belirlenmiĢtir. Deney grubu erkek 

katılımcılar % 23,1 kontrol grubu erkek katılımcılar ise % 30,8 olarak belirlenmiĢtir.  

Tablo 3. Deney ve Kontrol Gruplarının YaĢama Ortamına Yönelik Frekans ve 

Yüzde Dağılımları 

  Deney Grubu Kontrol Grubu Toplam 

DeğiĢken  Frekans Yüzde 

(%) 

Frekans Yüzde 

(%) 

Frekans Yüzde 

(%) 

YaĢama 

Ortamı 

Evde ailemle 9 34,6 11 42,3 20 38,5 

Evde yalnız 0 0,0 3 11,5 3 5,8 

Evde 

arkadaĢ(lar)ımla 

7 26,9 5 19,2 12 23,1 

Tablo 3‟te görüldüğü üzere, deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

yaĢama ortamlarına göre frekans ve yüzdeleri verilmiĢtir. Buna göre; deney grubundaki 

katılımcıların yaĢama ortamları için “Evde ailemle” % 34,6 “Evde yalnız” % 0,0 ve 

“Evde arkadaĢlarımla” %26,9 olarak belirlenmiĢtir. Kontrol grubundaki katılımcıların 

ise; “Evde ailemle” % 42,3 “Evde yalnız” % 38,5 ve “Evde arkadaĢlarımla” %23,1 

olarak belirlenmiĢtir.   
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3.1.3 Veri Toplama Teknikleri 

Bu araĢtırmada 3 farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bunlar;  

1. Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri (MPAE-G),  

2. Demografik Bilgi Anketi,  

3. Video Geri-Bildirim Formu‟dur (VGB-F). 

Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri (MPAE-G), Müzik Eğitimi 

Anabilim Dalı 2. ve 3. Sınıf öğrencilerinden piyano dersi alanların müzikte performans 

kaygı düzeylerini ölçmek amacıyla verilmiĢtir. Söz konusu envanter ile birlikte verilen 

“Demografik Bilgi Anketi”, örneklemi belirlemek ve betimsel olarak değerlendirmek 

amacıyla tüm katılımcılara dağıtılmıĢtır. Video geri-bildirim yönteminin etkisini ölçmek 

amacıyla verilen “Video Geri-Bildirim Formu (VGB-F)” ise katılımcıların, VGB 

yönteminin etkisine dair kendilerine ait görüĢlerini belirlemek amacıyla uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından, deney ve kontrol gruplarının belirlenmesi amacıyla 

sınıflara Gençler İçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri (MPAE-G) ve 

Demografik Bilgi Anketi dağıtılmadan önce, katılımcılara kısaca araĢtırmanın amacı 

hakkında bilgi verilmiĢtir. AraĢtırmaya katılmak için gönüllü olup olmadıkları 

sorulmuĢtur. Katılımcılara verilen anketlerin yönergelerini dikkatlice okumaları ve 

yönergeyi uygun Ģekilde cevaplamaları istenmiĢtir. Bu açıklamalara rağmen 

cevaplamada hata yapan katılımcıların anketleri değerlendirmeye alınmamıĢtır.  

3.1.3.1 Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri (MPAE-G) 

M. S. Osborne ve D. Kenny tarafından geliĢtirilen orijinal adıyla “Music 

Performance Anxiety Inventory for Adolescents (MPAI-A)” Kafadar (2009) tarafından 

Türkçeye uyarlanmıĢ haliyle “Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri 

(MPAE-G)”, genç müzisyenlerin müzikte performans kaygı düzeylerini ölçmek 

amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Envanter, 15 maddeden oluĢan yedili Likert tipi envanterdir. 

(0: hiçbir zaman, 3: zamanın yaklaĢık yarısında, 6: her zaman). Envanterden 0-90 arası 
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değiĢen toplam puan elde edilmektedir. 12-19 yaĢ aralığında olan gençler üzerinde 

geliĢtirilen envanter, müzik performansında uzmanlaĢan, yüksek okula devam eden 381 

genç müzisyen üzerinde uygulanmıĢtır. Elde edilen verilere göre, MPAE-G‟nin faktör 

yapısı, iç güvenirliği, yapısal ve uzaksak geçerliği incelenmiĢtir (Osborne, Kenny, 

2005). Ölçeğin iç tutarlık katsayısı (Cronbach Alfa değeri); α 0.91olarak bulunmuĢtur.  

Diğer hesaplamalara göre, kızlar MPAE-G üzerinde, erkeklerden daha yüksek 

puan alarak farklılık göstermiĢlerdir [t(296) = -3.59, p < .001]. Elde edilen verilerin 

faktör analizi ve faktör yüklemeleri sonucuna göre ise, M. S. Osborne ve D. Kenny 

(2005),  ölçeğin çok boyutlu olması kararına varmıĢlardır. Ölçeğin alt boyutları ve 

açıklamaları aĢağıda belirtilmiĢtir; 

1. Fiziksel ve BiliĢsel Özellikler 

2. Performans Ortamı 

3. Performans Değerlendirmesi 

Ġlk faktör olan “Fiziksel ve BiliĢsel Özellikler” alt boyutu, dağılımın %43‟ ünü 

oluĢturarak, envanter maddelerinin çoğunluğu performansın hemen öncesindeki ve 

performans esnasındaki kaygının fiziksel belirtilerini içermektedir. Örneğin envanterin 

ilk maddesi olan “Performansımdan önce mideme kramplar girer” Fiziksel ve Bilişsel 

Özellikler alt boyutuna aittir. Ġkinci faktör olan “Performans Ortamı” alt boyutu, 

dağılımın %6‟sını oluĢturarak, kiĢinin veya grubun ortalamasına göre, performans 

sergileyen kiĢilerin tercihlerini ve izleyicilerin doğasını içermektedir. Örneğin 

envanterin üçüncü maddesi olan “BaĢka insanların önünde çalmaktansa kendi baĢıma 

çalmayı tercih ederim” Performans Ortamı alt boyutuna aittir. Üçüncü faktör olan 

“Performans Değerlendirmesi” ise, hem izleyicilerin hem de performans sergileyicilerin 

yapabilecekleri performans değerlendirmelerini, bu değerlendirmelerden çıkarılabilecek 

sonuçları (özellikle bir hata yapıldığı zaman) ve performans sergilerken izleyicilerin 

önünde konsantre olma güçlüğünü içermektedir. Örneğin envanterin yedinci maddesi 

olan “Dinleyici karĢısında çalarken müziğime konsantre olmakta zorlanırım” 

Performans Değerlendirmesi alt boyutunu içermektedir. Bu faktör, dağılımın %3‟ünü 

oluĢturmuĢtur (Osborne, Kenny, 2006:106). 
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MPAE-G, Kafadar (2009) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ ve Türk öğrencileri 

üzerinde yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yine Kafadar (2009) tarafından 

uygulanan bir araĢtırma ile incelenmiĢtir. Envantere, güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları, 

iç tutarlık (Cronbach Alfa) hesaplamaları ve madde analizi uygulanmıĢtır. Envanterin iç 

tutarlık katsayısı (Cronbach Alfa değeri); α 0.78 olarak hesaplanmıĢtır.  

Madde analizine göre, envanterin 10. maddesinin (performansımı bitirdiğimde 

genellikle performansımla ilgili mutlu hissederim) en düĢük madde toplam puan 

korelasyon katsayısına sahip olduğu anlaĢılmıĢ (-0.70) ve bu maddenin toplam puan 

korelasyonu da (p =0.557) anlamlı çıkmamıĢtır. Bu durumda 10. madde envanterden 

çıkartılarak güvenirliğin artması sağlanmıĢtır. 14 soruya inen envanterle yapılan 

analizlerde toplanabilirlilik varsayımı sağlanamamıĢ ve bu haliyle kullanılması da 

uygun görülmemiĢtir. Bu durumda baĢka bir maddenin daha atılması halinde 

güvenilirliğin ne olacağı incelenmiĢtir. Bu nedenle, madde toplam puan korelasyonları 

en düĢük olan (r = 0.369, p = 0.001) 12. madde de (performansımdan hemen önce sinirli 

hissederim) envanterden çıkartılmıĢtır. Envanterdeki söz konusu madde de çıkarılarak, 

hem Cronbach Alfa değeri 0.821‟e yükselmiĢ, hem de toplanabilirlik varsayımı 

sağlanmıĢtır. Bu Ģekliyle envanterdeki diğer maddelerin Cronbach Alfa değerleri daha 

da yükselmiĢtir. MPAE-G‟nin 13 maddelik versiyonunda yer alan tüm soruların toplan 

puan ile gösterdikleri korelasyon katsayılarına ait p değerleri istatistiksel olarak anlamı 

hale gelmiĢtir. Sonuç olarak, ölçeğin 13 maddelik versiyonunun güvenilirliği daha da 

arttırılmıĢtır (Kafadar, 2009). 

MPAE-G‟yi geliĢtiren M. S. Osborne ve D. Kenny‟den, envanterin bu araĢtırmada 

kullanılmasına dair onay alınmıĢtır. MPAE-G‟nin Türkçe versiyonuyla yapılan 

güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları sonucunda, bu araĢtırmada envanterin 13 maddelik 

versiyonundan yararlanılmıĢtır. 

3.1.3.2 Demografik Bilgi Anketi 

Demografik bilgi anketi, katılımcıların demografik özellikleriyle ilgili bilgi 

toplamak ve toplanan bilgileri betimsel olarak değerlendirebilmek amacıyla araĢtırmacı 

tarafından hazırlanmıĢtır.  
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Hazırlanan ankette, araĢtırmaya katılan müzik eğitimi öğrencilerinin, cinsiyet, yaĢ, 

sınıf, günde ortalama piyano çalıĢma saati ve kaç yıldır piyano eğitimi aldıklarına dair 

sorular yer almaktadır. Ankette yer alan, örneğin; “ġu anda psikiyatrik tedavi alıyor 

musunuz?”, “ġu anda tedavi amaçlı psikoterapi alıyor musunuz?” veya “ÇalıĢmakta 

olduğunuz eserlerin kendi seviyenize göre zor olduğunu düĢünüyor musunuz?” gibi 

diğer sorular, yapılan araĢtırmalara dayanarak ve araĢtırma verilerinin kirlenmemesi 

için, katılımcıların MPK düzeyleriyle iliĢkisi olduğu düĢünülerek hazırlanmıĢ ve uzman 

görüĢü alınarak oluĢturulmuĢtur.  

3.1.3.3 Video Geri-Bildirim Formu (VGB-F) 

Katılımcılardan yalnızca deney grubuna uygulanan Video Geri-Bildirim formu 

(VGB-F), uzman görüĢü alınarak hazırlanmıĢtır. Söz konusu formda, 4 adet açık uçlu 

soru ve 3 adet 7‟li Likert tipi soru yer almaktadır (0: çok iyi, 6: çok kötü). Açık uçlu 

sorular, örneğin; “ilk çaldığınız eserdeki performansınızı videoda izlerken neler 

dikkatinizi çekti?”, örneğin; “ikinci çaldığınız eserdeki performansınızı videoda izlerken 

neler hissettiniz” gibi sorulardan oluĢturulmuĢtur.  

Bu sorular, VGB yönteminin, öğrencilerin kendi performanslarına yönelik 

algılarına ve benlik imajlarına yönelik düĢüncelerini ortaya çıkartacak türdedir. Tüm 

sorular VGB yöntemine iliĢkin yapılmıĢ çalıĢmalardan esinlenerek oluĢturulmuĢtur. Bu 

sorular, VGB yöntemiyle kendisi hakkında görüntülü geri-bildirim alan bireylerin, bu 

bilgiyi zihinsel olarak daha uzun süre iĢlemeleri amacıyla hazırlanmıĢtır.  

Formda yer alan tüm sorular bu amaca hizmet etmektedir. Sonuncu soru ise; 

“Ġcracılar genellikle performans esnasında dıĢarıdan nasıl göründüklerini zihinlerinde 

canlandırırlar. Videoda izlediğiniz görüntünüzle performansınız esnasındaki 

canlandırmanız ne ölçüde benzeĢiyor?” kiĢinin dıĢarıdan kendi imajına yönelik 

inançlarını ve etkilerini ortaya koyacak türdedir. Bu da, VGB‟nin beklenen etkisini 

desteklemek amacıyla oluĢturulmuĢtur. 
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3.1.4 Verilerin Analizi 

1. Demografik bilgi anketinde yer alan sorulara katılımcıların verdikleri yanıtları 

betimsel olarak inceleyebilmek amacıyla frekanslar, yüzdeler, ortalamalar ve standart 

sapmalar hesaplanmıĢtır. 

2. VGB uygulaması yapılan ve deney grubunda yer alan katılımcıların ön-test ve 

son-test Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri‟nden (MPAE-G) 

aldıkları ölçüm puanları ile video geri-bildirim uygulaması almayan ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığını ortaya çıkarmak amacıyla bağımsız örneklemler için t-testi yapılmıĢtır.  

3. Deney grubunda olan ve video geri-bildirim uygulaması alan katılımcıların ön-

test MPAE-G ve bu envanterin alt boyutları ortalamaları ile son-test MPAE-G ve bu 

envanterin alt boyutları ortalamaları arasında bir fark olup olmadığını anlamak amacıyla 

t-test analizi uygulanmıĢtır. 

4. Kontrol grubunda olan ve video geri-bildirim uygulaması almayan katılımcıların 

ön-test MPAE-G ve bu envanterin alt boyutları ortalamaları ile son-test MPAE-G ve bu 

alt ölçeğin alt boyutları ortalamaları arasında bir fark olup olmadığını anlamak amacıyla 

t-test analizi uygulanmıĢtır. 

5. Gençler Ġçin Müzikte Performans Kaygısı Envanteri‟nden (MPAE-G) aldıkları 

ölçüm puanları ile video geri-bildirim uygulaması almayan ve kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların ön-test puanları arasında anlamlı bir farkın çıkması halinde, deney ve 

kontrol grubunun son-test puanları arasındaki farklılığın anlamlılığı ön-testin etkisini 

gidermek amacıyla ANCOVA (Kovaryans Analizi); sonucun anlamlı olmaması halinde 

ise bağımsız örneklemler için t-testi ile incelenmiĢtir. 

6. Video geri-bildirim formunda yer alan Likert tipi ölçüm sorularına verilen 

yanıtları değerlendirmek amacıyla ortalamalar ve standart sapmalar hesaplanmıĢtır. 

7. Kullanılacak olan parametrik testlerin varsayımları incelenmiĢtir. Kullanılan tüm 

testlerin normal dağılım göstermesi temel varsayımdır. Bu amaçla deney ve kontrol 
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grubunun ön-test ve son-test puanlarının normal dağılıp dağılmadığı çarpıklık ve 

basıklık değerleri ile incelenmiĢtir. Bu değerlerin -2 - +2 aralığında olması dağılımın 

normal olduğuna bir kanıttır. Yapılan inceleme sonucunda deney grubunun ön-test 

puanlarına ait çarpıklık değeri ,048, basıklık değeri -,859; son-test puanlarının ise 

çarpıklık değeri -,005, basıklık değeri ise -,520‟dir. Kontrol grubunun ön-test puanlarına 

ait çarpıklık değeri ,359, basıklık değeri ,914; son-test puanlarının ise çarpıklık değeri -

,059, basıklık değeri ise -,351‟dir. Bu değerler dağılımın normal olduğunu 

göstermektedir. 
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4. BULGULAR VE YORUM 

Katılımcılara uygulanan anket formunun ilk sayfasında yer alan demografik bilgi 

anketi, katılımcıların demografik özelliklerini belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır.  

Demografik Bilgi Anketi‟nde katılımcılara cinsiyet, yaĢ, sınıf gibi bilgilerin yanı 

sıra kaç yıldır piyano eğitimi aldıkları ve günde ortalama kaç saat piyano çalıĢtıkları da 

sorulmuĢtur. Katılımcılar ortalama 6,38 yıllık (SS = 1,27) piyano eğitimine sahip 

olduklarını; diğer yandan da, günde ortalama olarak 67,60 dakika (SS = 32,18) piyano 

çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir (bkz. Tablo 4). 

Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplarının Piyano Eğitim Yılı ve Günlük ÇalıĢma 

Saati Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

DeğiĢken  Ort, SS Min, Maks, 

Alınan piyano 

eğitimi süresi 

(yıl) 

Deney 6,52 0,78 6 9 

Kontrol 6,23 1,62 2 10 

Genel 6,38 1,27 2 10 

Günde piyano 

çalıĢma zamanı 

(dakika) 

Deney 69,04 34,35 10 150 

Kontrol 66,15 30,47 20 120 

Genel 67,60 32,18 10 150 

Katılımcılara ayrıca, kaldıkları yerde piyano olup olmadığı, çalıĢmakta oldukları 

eserlerin kendi seviyelerine göre zor olduğunu düĢünüp düĢünmedikleri, Ģu anda 

psikiyatrik tedavi amaçlı ilaç alıp almadıkları ve Ģu anda tedavi amaçlı psikoterapi alıp 

almadıkları sorulmuĢtur.  

Katılımcıların söz konusu sorulara verdikleri yanıtların frekansları ve yüzde 

dağılımları sırasıyla; Tablo 5, 6, 7 ve 8‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 5. Deney ve Kontrol Gruplarının Diğer Demografik Bilgilere Yönelik 

Frekans ve Yüzde Dağılımları 

DeğiĢken Frekans (%) 

Evet Hayır 

Soru7: Kaldığınız yerde 

piyano var mı? 

Deney 10 (38,5) 16 (61,5) 

Kontrol 14 (53,8) 12 (46,2) 

Genel 24 (46,2) 28 (53,8) 

Tablo 5‟te görüldüğü üzere deney ve kontrol gruplarının kaldıklara yerde piyano 

olup olmadığına göre frekans ve yüzde dağılımları verilmiĢtir. Buna göre; deney grubu 

katılımcılarının % 38,5‟i “evet” %61,5‟i “hayır” yanıtını verirken, kontrol grubu 

katılımcılarının % 53,8‟i “evet” % 46,2‟si “hayır” yanıtını vermiĢtir. 

Tablo 6. Deney ve Kontrol Gruplarının Diğer Demografik Bilgilere Yönelik 

Frekans ve Yüzde Dağılımları 

DeğiĢken 

Frekans (%) 

Evet Hayır 

Soru 8: ġu anda 

psikiyatrik tedavi 

amaçlı 

ilaç alıyor musunuz? 

Deney 0 (0,0) 26 (100,0) 

Kontrol 0 (0,0) 26 (100,0) 

Genel 0 (0,0) 52 (100) 

Tablo 6‟da görüldüğü üzere deney ve kontrol gruplarının Ģu anda psikiyatrik tedavi 

amaçlı ilaç alıp almadıklarına göre frekans ve yüzde dağılımları verilmiĢtir. Buna göre; 

deney ve kontrol grubu katılımcılarının tamamı, yani % 100‟ü “hayır” yanıtını 

vermiĢtir. 
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Tablo 7. Deney ve Kontrol Gruplarının Diğer Demografik Bilgilere Yönelik 

Frekans ve Yüzde Dağılımları 

DeğiĢken 

Frekans (%) 

Evet Hayır 

Soru 9: ġu anda tedavi 

amaçlı psikoterapi alıyor 

musunuz? 

Deney 1 (3,8) 25 (96,2) 

Kontrol 1 (3,8) 25 (96,2) 

Genel 2 (3,8) 50 (96,2) 

Tablo 7‟de görüldüğü üzere deney ve kontrol gruplarının tedavi amaçlı psikoterapi 

alıp almadıklarına göre frekans ve yüzde dağılımları verilmiĢtir. Buna göre; deney ve 

kontrol grubu katılımcılarının % 3,8‟i “evet” yanıtını, %96,2‟si “hayır” yanıtını 

vermiĢtir.  

Tablo 8. Deney ve Kontrol Gruplarının Diğer Demografik Bilgilere Yönelik 

Frekans ve Yüzde Dağılımları 

DeğiĢken 

Frekans (%) 

Evet Hayır 

Soru 10: ÇalıĢmakta 

olduğunuz eserlerin 

kendi seviyenize göre 

zor olduğunu düĢünüyor 

musunuz? 

Deney 3 (11,5) 23 (88,5) 

Kontrol 3 (11,5) 23 (88,5) 

Genel 6 (11,5) 46 (88,5) 

Tablo 8‟de görüldüğü üzere deney ve kontrol gruplarının çalıĢmakta oldukları 

eserlerin kendi seviyelerine göre zor olup olmadıklarını düĢünmelerine göre frekans ve 

yüzde dağılımları verilmiĢtir. Buna göre; deney ve kontrol grubu katılımcılarının % 

11,5‟i “evet” yanıtını, %88,5‟i “hayır” yanıtını vermiĢtir. 

4.1 AraĢtırmanın Ana Problemine Ait Bulgular ve Yorum 

AĢağıda, araĢtırmanın ana problemi ele alınıp tartıĢılmıĢ ve yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın problem cümlesi aĢağıdaki gibi ifade edilmiĢtir. 
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Problem cümlesi: “Müzik Eğitimi Anabilim Dalı Öğrencilerinin Müzikte 

Performans Kaygı Düzeylerine Video Geri-Bildirim Yönteminin Etkisi Nedir?” 

AraĢtırmanın genel amacı, video geri-bildirim yönteminin müzikte performans 

kaygısı üzerindeki etkisini test etmektir. Diğer bir ifadeyle, katılımcılara video geri-

bildirimi verilerek katılımcıların müzikte performans kaygısında bir fark olup 

olmadığını ortaya çıkarmaktır. Bu amaçla, video geri-bildirimi verilen deney grubunda 

yer alan öğrenciler ile söz konusu video geri-bildirimi uygulaması yapılmayan kontrol 

grubunda yer alan öğrencilere, araĢtırmanın baĢında ve sonunda olmak üzere iki defa 

Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri (MPAE-G) uygulanmıĢtır. 

Video geri-bildirimi uygulamasının öğrencilerin müzikte performansı kaygıları 

üzerindeki olası etkisini görebilmek için deney (video geri-bildirimi uygulaması 

yapılan) ve kontrol (video geri-bildirimi uygulaması yapılan) grupları arasındaki farka 

bakılmıĢtır.  

Bu araĢtırmanın hipotezi, video geri-bildirim yöntemi uygulanan katılımcıların 

müzikte performans kaygı puanlarının video geri-bildirimi almayan katılımcılara göre 

daha düĢük olacağıdır.  

AraĢtırmanın belirtilen hipotezi doğrultusunda, video geri-bildirim yöntemi 

uygulanan deney grubu öğrencileri ile video geri-bildirim yöntemi uygulanmayan 

kontrol grubu öğrencilerinin ön-test ve son-test arasındaki etkileĢimi ġekil 1‟de 

gösterilmektedir. 
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ġekil 1. Deney Grubu - Kontrol Grubu ve Ön-test  Son-test Arasındaki EtkileĢim 

 

ġekil 1 incelendiğinde, beklenildiği gibi, deney grubunda olan ve video geri-

bildirimi uygulaması alan katılımcıların müzikte performans kaygısı puanları 

ortalamaları ilk baĢta 3,41 (SS = 1,39) iken bu ortalama daha sonra 2,69‟a (SS = 1,33) 

düĢmüĢtür (n = 26) (bkz. ġekil 1). Öte yandan, benzer bulgulara kontrol grubunda da 

rastlanmaktadır. Kontrol grubunda olan ve video geri-bildirimi uygulaması almayan 

katılımcıların müzikte performans kaygısı puanları ortalamaları ilk baĢta 3,39 (SS = 

1,35) iken bu ortalama daha sonra 3,14 (SS = 1,44) olarak tespit edilmiĢtir (n = 26).  

Yukarıda belirtilen sonuçlardan da anlaĢıldığı gibi, VGB yönteminin, deney grubu 

öğrencilerinin müzikte performans kaygısı (MPK) düzeylerinin azalması yönünde 

yardımcı bir yöntem niteliği taĢıdığı görülebilmektedir.  

4.2 AraĢtırmanın Alt Problemlerine Yönelik Bulgular ve Yorum 

Bu araĢtırma, pratik nedenlerle sınırlı sayıdaki öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Demografik bilgi anketinde yer alan bazı sorular dört ya da beĢ kategoride bilgi aldığı 

için bazı kategorilerde yeterli örneklem büyüklüğüne ulaĢılamamıĢtır. Bu nedenle, alt 

problemlere iliĢkin analizler „cinsiyet‟ ve „öğrencilerin kaldıkları yerde piyano olup 

olmaması‟ (soru.7) üzerine yapılmıĢtır.  
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Alt Problem 1: Öğrencilerden alınan “Gençler Ġçin Müzik Performansı 

Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-G) puanlarıyla, demografik bilgi anketine verdikleri 

yanıtlar arasında bir iliĢki var mıdır? 

Tablo 9. Deney ve Kontrol Gruplarının Envanterden Alınan Ön-Test Puanlarının 

Cinsiyete Göre t-testi Bulguları 

DeğiĢken Cinsiyet N X SS t Sd P 

MPAE-G 

TOPLAM 

Kız 38 25,07 9,04 1,15 50 ,252 

Erkek 14 21,50 11,95  

Fiziksel ve BiliĢsel 

Özellikler 

Kız 38 10,60 4,96 1,95 50 ,056 

Erkek 14 7,50 5,37  

Performans 

Ortamı 

Kız 38 11,13 4,09 1,69 50 ,096 

Erkek 14 8,78 5,23  

Performans 

Değerlendirmesi 

Kız 38 3,60 1,22 1,70 50 ,095 

Erkek 14 2,90 1,51  

Tablo 9 incelendiğinde, ölçeğin ön-testinin fiziksel ve biliĢsel özellikler, 

performans ortamı ve performans değerlendirme boyutunda, kız ve erkekler arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Ancak, kızların fiziksel ve biliĢsel özellikler, 

performans ortamı ve performans değerlendirme boyutuna ait puanlarının erkeklere 

göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

Ġlgili literatürde bahsedilen yapılmıĢ farklı çalıĢmalarda da olduğu gibi, bu 

çalıĢmaya dâhil edilen grupta da kızların erkeklere göre daha kaygılı olduğu 

gözlenmektedir. Kızların MPK düzeylerinin erkeklere göre daha fazla olmasında, 

kavramsal çerçevede bahsedilen faktörlerin yanı sıra, günlük çalıĢma saatleri, çalıĢma 

kalitesi, kiĢisel faktörler, piyanoya baĢlama yaĢı, psikolojik faktörler, yaĢama ortamları 

gibi birçok etkenin rol oynayabileceği düĢünülmektedir.  
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Tablo 10. Deney ve Kontrol Gruplarının Envanterden Alınan Son-Test 

Puanlarının Cinsiyete Göre t-testi Bulguları 

DeğiĢken Cinsiyet N X SS t Sd P 

MPAE-G 

TOPLAM 

Kız 38 22,13 7,32 3,56 50 ,001 

Erkek 14 13,14 9,89  

Fiziksel ve BiliĢsel 

Özellikler 

Kız 38 10,28 4,30 2,79 50 ,007 

Erkek 14 6,28 5,28  

Performans 

Ortamı 

Kız 38 9,76 3,95 3,33 50 ,002 

Erkek 14 5,28 5,12  

Performans 

Değerlendirmesi 

Kız 38 3,24 1,08 3,55 50 ,001 

Erkek 14 1,90 1,51  

Tablo 10 incelendiğinde, envanterin son-testinin fiziksel ve biliĢsel özellikler, 

performans ortamı ve performans değerlendirmesi boyutunda, kız ve erkekler arasında 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Kızların fiziksel ve biliĢsel özellikler, performans 

ortamı ve performans değerlendirmesi boyutuna ait puanlarının erkeklere göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

Ġlgili literatürde bahsedilen yapılmıĢ farklı çalıĢmalarda da olduğu gibi, bu 

çalıĢmaya dâhil edilen grupta da kızların erkeklere göre daha kaygılı olduğu 

gözlenmektedir. Kızların MPK düzeylerinin erkeklere göre daha fazla olmasında, 

kavramsal çerçevede bahsedilen faktörlerin yanı sıra, günlük çalıĢma saatleri, çalıĢma 

kalitesi, kiĢisel faktörler, piyanoya baĢlama yaĢı, psikolojik faktörler, yaĢama ortamları 

gibi birçok etkenin rol oynabileceği düĢünülmektedir.  
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Tablo 11. Deney ve Kontrol Gruplarının Demografik Bilgi Anketinde Yer Alan 7. 

Soruyla Envanterden Alınan Ön-Test Puanlarının t-testi Bulguları 

DeğiĢken Piyano N X SS t Sd P 

MPAE-G 

TOPLAM 

Var 24 25,50 9,49 ,931 50 ,356 

Yok 28 22,92 10,29  

Fiziksel ve BiliĢsel 

Özellikler 

Var 24 9,58 5,68 -,236 50 ,815 

Yok 28 9,92 4,87  

Performans 

Ortamı 

Var 24 11,08 4,68 ,863 50 ,392 

Yok 28 10,00 4,36  

Performans 

Değerlendirmesi 

Var 24 3,55 1,43 ,685 50 ,497 

Yok 28 3,29 1,25  

 

Tablo 11 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının envanterden aldıkları ön-test 

puanlarının fiziksel ve biliĢsel özellikler, performans ortamı ve performans 

değerlendirmesi boyutunda, piyanoya sahip olanlarla olmayanlar arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. Ancak, piyanoya sahip olmayanların fiziksel ve biliĢsel 

özellikler boyutuna ait puanlarının sahip olanlara göre daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Bu sonucun ortaya çıkmasında, piyanoya sahip olanların performans öncesindeki 

hazırlık sürecinde çalıĢma saatlerini daha verimli kullanmaları veya kendilerini 

performans ortamlarına daha iyi hazırlamaları gibi sebeplerin etki edebileceği ve ön-test 

puanlarının bu tür sebeplerden ötürü daha düĢük olduğu düĢünülmektedir.     
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Tablo 12. Deney ve Kontrol Gruplarının Demografik Bilgi Anketinde Yer Alan 7. 

Soruyla Envanterden Alınan Son-test Puanlarının t-testi Bulguları 

DeğiĢken Piyano N X SS t Sd P 

MPAE-G 

TOPLAM 

Var 24 21,83 8,28 1,608 50 ,114 

Yok 28 17,89 9,23  

Fiziksel ve BiliĢsel 

Özellikler 

Var 24 9,45 4,97 ,335 50 ,739 

Yok 28 9,00 4,86  

Performans 

Ortamı 

Var 24 8,79 4,78 ,330 50 ,743 

Yok 28 8,35 4,69  

Performans 

Değerlendirmesi 

Var 24 3,08 1,33 ,997 50 ,324 

Yok 28 2,71 1,34  

Tablo 12 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının envanterden aldıkları son-

test puanlarının fiziksel ve biliĢsel özellikler, performans ortamı ve performans 

değerlendirme boyutunda, piyanoya sahip olanlarla olmayanlar arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. Ancak, piyanoya sahip olanların fiziksel ve biliĢsel özellikler, 

performans ortamı ve performans değerlendirmesi boyutuna ait puanlarının sahip 

olmayanlara göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

Tablo 11 ve 12‟de gösterilen ön-test ve son-test puanlarına göre, envanterin 

fiziksel ve biliĢsel özellikler boyutu dıĢında kalan diğer tüm boyutlarda, piyanoya sahip 

olanların puanları, sahip olmayanlara göre daha yüksek çıkmıĢtır. 

Bunun yanı sıra, Tablo 11 de görüldüğü üzere, piyanoya sahip olanların fiziksel ve 

biliĢsel özellikler boyutu ön-test puanlarının, sahip olmayanlara göre daha düĢük olduğu 

ortaya çıkmıĢ, Tablo 12‟deki son-test puanları değerlendirildiğinde ise piyanoya sahip 

olanların son-test puanlarının, olmayanlara göre daha yüksek olduğu gözlemlenmiĢtir.  

Her iki tablo bir arada MPAE-G toplam puanları ve tüm boyutlar açısından 

değerlendirildiğinde ise; piyanoya sahip olanların son-test MPAE-G toplam puanlarının, 

ön-test MPAE-G toplam puanlarına göre daha düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Alt problem 2: Lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi alan deney grubu ve 

kontrol grubu öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri” 

(MPAE-G)‟den aldıkları ön-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Tablo 13. Katılımcıların MPAE-G’den Aldıkları Puanların Deney ve Kontrol 

Gruplarında Ön-Test Farklılığına Ait Sonuçlar 

DeğiĢken Test Ort. SS N Sd T 

MPAE-G 

TOPLAM 

Deney  3,40 1,37 26 25 ,222 

Kontrol 3,42 1,30    

Fiziksel ve BiliĢsel 

Özellikler 

Deney  23,80 10,55 26 25 ,053 

Kontrol 24,42 9,44    

Performans 

Ortamı 

Deney  9,73 5,10 26 25 ,428 

Kontrol 9,80 5,42    

Performans 

Değerlendirmesi 

Deney  10,76 4,74 26 25 ,032 

Kontrol 10,23 4,32    

Tablo 13‟te de görüldüğü gibi, deney ve kontrol gruplarının ön-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu bulgu, ön-testin deneysel iĢlem 

üzerinde etkili olmadığını göstermektedir.  

Alt problem 3: Lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi alan deney grubu ve 

kontrol grubu öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri” 

(MPAE-G)‟den aldıkları son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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Tablo 14. Katılımcıların MPAE-G’den Aldıkları Puanların Deney ve Kontrol 

Gruplarında Son-Test Farklılığına Ait Sonuçlar 

DeğiĢken Test Ort. SS n sd t 

MPAE-G 

TOPLAM 

Deney  2,64 1,25 26 25 1,27 

Kontrol 3,11 1,40    

Fiziksel ve BiliĢsel 

Özellikler 

Deney  17,92 8,20 26 25 1,46 

Kontrol 21,50 9,45    

Performans 

Ortamı 

Deney  8,46 4,80 26 25 1,11 

Kontrol 9,96 4,92    

Performans 

Değerlendirmesi 

Deney  8,03 4,45 26 25 ,794 

Kontrol 9,07 4,95    

Tablo 14‟te de görüldüğü gibi, deney ve kontrol gruplarının son-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Ancak, deney grubunun MPAE-G‟den 

aldığı puanların kontrol grubuna göre daha düĢük olduğu; bu durumun deney 

grubundaki öğrencilerin performans kaygılarında azalmaya neden olduğu, bu durumun 

da deneysel iĢlemin etkili olduğuna bir kanıt oluĢturmaktadır. 

Alt problem 4: Video geri-bildirim yöntemiyle, lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve 

piyano dersi alan deney grubu öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı 

Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-G)‟den aldıkları ön-test puanları ile son-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Deney grubunda olan ve video geri-bildirimi uygulaması alan katılımcıların ön-test 

Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri (MPAE-G) ve bu envanterin alt 

boyutları ortalamaları ile son-test Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi 

Envanteri (MPAE-G) ve bu ölçeğin alt boyutları ortalamaları arasında bir fark olup 

olmadığını anlamak amacıyla uygulanan t-test sonuçları Tablo 15‟te gösterilmiĢtir.  
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Tablo 15. Deney Grubu Katılımcılarının Gençler için Müzik Performansı 

Anksiyetesi Envanteri ve Alt Boyutları Puanlarının t-testi Analizi Sonuçları 

DeğiĢken Test Ort. SS n sd t p 

MPAE-G 

TOPLAM 

Ön-test 3,41 1,39 26 25 3,70 ,007 

Son-test 2,69 1,33     

Fiziksel ve 

BiliĢsel 

Özellikler 

Ön-test 3,40 1,51 26 25 3,10 ,009 

Son-test 2,56 1,17     

Performans 

Ortamı 

Ön-test 3,24 1,70 26 25 1,99 ,024 

Son-test 2,82 1,60     

Performans 

Değerlendirmesi 

Ön-test 3,59 1,58 26 25 4,05 ,0008 

Son-test 2,68 1,49     

 

Tablo 15‟te de görüldüğü gibi, deney grubunda olan ve video geri-bildirimi 

uygulaması alan katılımcıların Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri 

ve bu envanterin alt boyutlarından aldıkları ön-test ortalamaları ile son-test ortalamaları 

istatistiksel olarak farklıdır. BaĢka bir ifadeyle, deney grubundaki öğrencilerin MPAE-G 

ve bu envanterin alt boyutları ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmaktadır. Bu durumda araĢtırmacı tarafından verilen video geri-bildirimi 

uygulamasının, katılımcıların müzikte performans kaygısı puanlarını oldukça düĢürdüğü 

görülmektedir. 

Alt problem 5: Video geri-bildirim yöntemi uygulanmayan, lisans 2. ve 3. sınıfta 

okuyan ve piyano dersi alan kontrol grubu öğrencilerinin “Gençler için Müzik 

Performansı Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-G)‟den aldıkları ön-test puanları ile son-

test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

Kontrol grubunda olan ve video geri-bildirimi uygulaması almayan katılımcıların 

ön-test Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri ve bu envanterin alt 

boyutları ortalamaları ile son-test müzikte performans kaygısı ölçeği ve bu alt ölçeğin 
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alt boyutları ortalamaları arasında bir fark olup olmadığını anlamak amacıyla uygulanan 

t-test sonuçları Tablo 16‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 16. Kontrol Grubu Katılımcılarının Müzikte Performans Kaygısı ve Alt 

Boyutları Puanlarının t-test Analizi Sonuçları 

DeğiĢken Test Ort. SS N sd T 

MPAE-G 

TOPLAM 

Ön-test 3,39 1,35 26 25 1,19 

Son-test 3,14 1,45    

Fiziksel ve 

BiliĢsel 

Özellikler 

Ön-test 3,49 1,35 26 25 2,18 

Son-test 3,07 1,35    

Performans 

Ortamı 

Ön-test 3,27 1,81 26 25 -0,19 

Son-test 3,32 1,64    

Performans 

Değerlendirmesi 

Ön-test 3,41 1,44 26 25 1,31 

Son-test 3,02 1,65    

 

Tablo 16‟da da görüldüğü gibi, kontrol grubunda olan ve video geri-bildirimi 

uygulaması almayan katılımcıların müzikte performans kaygısı ölçeği ve bu ölçeğin alt 

boyutlarından aldıkları ön-test ortalamaları ile son-test ortalamaları, deney grubunun 

aksine, istatistiksel olarak farklılık göstermemektedir. BaĢka bir ifadeyle, kontrol 

grubundaki öğrencilerin Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri ve bu 

envanterin alt boyutları ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. 

Bu bulgu, kontrol grubunda yer alan ve deneysel iĢleme tâbi tutulmayan 

katılımcıların, deney grubunda yer alan ve deneysel iĢleme tâbi tutulan katılımcılara 

göre kaygı puanlarının değiĢmediğinin bir göstergesidir. Bu durum da deneysel iĢlemin 

etkili olduğuna dair bir kanıt oluĢturmaktadır.                        
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4.3 Video Geri-Bildirim Formuna Ait Bulgular ve Yorum (VGB-F) 

Alt problem 6: Video geri-bildirim yöntemi, deney grubu katılımcılarının kendi 

performanslarına yönelik algılarına ne yönde etki etmiĢtir? 

Deney grubunda yer alan katılımcılara, kontrol grubundan farklı olarak, video geri-

bildirim uygulaması yapılmıĢtır. Katılımcılardan ayrıca bu uygulamaya yönelik olarak 

hazırlanan Video Geri-Bildirim Formu‟nu da doldurmaları istenmiĢtir. Katılımcılar bu 

formu her 3 oturum sonrasında kendi video kayıtlarını izledikten sonra doldurmuĢlardır. 

Bu formda 4 adet açık uçlu soru ve 3 adet de Likert tipi soru yer almaktadır. Açık uçlu 

sorular (örn.; “ilk çaldığınız eserdeki performansınızı videoda izlerken neler dikkatinizi 

çekti?”), bu araĢtırmanın analizlerinde kullanılmamıĢtır. Diğer yandan, Likert tipi ölçüm 

alınan sorular da temel analizlerde kullanılmamakla birlikte, bu sorulara verilen yanıtlar 

bu bölümde değerlendirilmek istenmiĢtir. Tablo 17, bu soruları ve katılımcıların bu 

sorulara verdikleri yanıtlarını göstermektedir. 

Tablo 17. Video Geri-bildirim Formu Sorularına Verilen Yanıtların Ortalamaları 

ve Standart Sapmaları 

Soru 

Uygulama 

1 

Uygulama 

2 

Uygulama 

3 

Ort. (SS) Ort. (SS) Ort. (SS) 

Ġlk çaldığınız eserdeki performansınızı 

değerlendiriniz (0: çok kötü, 6: çok iyi) 
3,27 (1,15) 3,23 (1,03) 3,69 (1,08) 

Ġkinci çaldığınız eserdeki performansınızı 

değerlendiriniz (0: çok kötü, 6: çok iyi) 
2,48 (1,12) 3,23 (1,27) 3,54 (1,33) 

Ġcracılar genellikle performans esnasında 

dıĢarıdan nasıl göründüklerini zihinlerinde 

canlandırırlar, Videoda izlediğiniz 

görüntünüzle performansınız esnasındaki 

canlandırmanız ne ölçüde benzeĢiyor? 

(0: hiç benzemiyor, 6: çok benziyor) 

4,04 (1,14) 4,19 (1,20) 3,96 (1,53) 
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Katılımcıların Video Geri-bildirim Formu‟ndaki yanıtları incelendiğinde, “Ġlk 

çaldığınız eserdeki performansınızı değerlendiriniz” sorusuna verdikleri yanıtların 

ortalaması birinci uygulamada 3,27 (SS = 1,15) iken, üçüncü uygulamada 3,69‟a (SS = 

1,08) yükseldiği görülmektedir. Benzer olarak, katılımcıların “Ġkinci çaldığınız eserdeki 

performansınızı değerlendiriniz” sorusuna verdikleri yanıtların ortalaması birinci 

uygulamada 2,48‟den (SS = 1,12) son uygulamada 3,54‟e (SS = 1,33) yükselmiĢtir. 

Diğer bir ifadeyle, katılımcıların ilk çaldıkları ve ikinci çaldıkları eserlerdeki 

performanslarına yönelik algıları olumlu yönde değiĢmiĢtir. 

Diğer yandan, katılımcıların “Videoda izlediğiniz görüntünüzle performansınız 

esnasındaki canlandırmanız ne ölçüde benzeĢiyor?” sorusuna verdikleri yanıtların 

ortalaması ilk uygulamada 4,04 (SS = 1,14) iken, son uygulamada 3,96‟ya (SS = 1,53) 

düĢmüĢtür. BaĢka bir deyiĢle, katılımcılar ilk uygulamanın videosunu izlediklerinde 

uygulamadan önce dıĢarıdan nasıl görüneceklerine dair inançları ile videodaki 

görüntüleri arasında daha çok benzerlik kurarken; son uygulamanın videosunun 

izlediklerinde ise, uygulamadan önce dıĢarıdan nasıl görüneceklerine dair inançları ile 

videodaki görüntüleri arasında kurdukları benzerlik azalmıĢtır. Bu sonuç, VGB 

yönteminin katılımcıların performanslarına yönelik algılarında daha gerçekçi bir bakıĢ 

açısı sağladığına iĢaret etmektedir. 

 Performans sırasında kiĢiler kendilerini gerçekçi algılamazlar. Bunun en önemli 

sebeplerinden birisi, kiĢinin bulunduğu bu ortamları tehdit edici biçimde algılamaları ve 

sınanma duygusuyla baĢ etmek zorunda kalmalarıdır. Bu algıları daha doğru ve gerçekçi 

algılara çevirebilmenin yollarından birisi olarak kullanılan VGB yöntemi, çalıĢmaya 

dahil edilen katılımcıların performans algılarına olumlu yönde etki etmiĢ, bu ortamlarda 

oluĢan ve kontrol edilemeyen kaygı seviyelerinin düĢmesine de yardımcı olmuĢtur.  

VGB yöntemi, performans algısının artmasına fayda sağlamasının yanı sıra, 

katılımcıların performans kalitesini de yükselterek yaĢanan kaygının olumlu yönüyle ele 

alınabilmesine yardımcı olmuĢtur. 

Tüm bu bulgular ıĢığında, VGB yönteminin beklenen etkiyi sağladığını söylemek 

mümkündür. Özellikle kaygılı bireyler üzerinde etkisi olan ve literatürde belirtilen 

çalıĢmalara dayanarak, VGB yönteminin müzik eğitimi uygulama alanlarında da 

kullanılabilirliği bu çalıĢmayla ortaya konmuĢtur. 
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu araĢtırma, Gazi Eğitim Fakültesi Müzik Eğitimi Ana Bilim Dalı lisans 2. ve 3. 

sınıfta okuyan ve piyano dersi alan öğrencilerin, müzikte performans kaygısı (MPK)  

düzeylerine, video geri-bildirim yönteminin etkisini ölçmek amacıyla yapılmıĢ ve 

sunulmuĢtur.  

“Müzik Eğitimi Anabilim Dalı Öğrencilerinin Müzikte Performans Kaygı 

Düzeylerine Video Geri-Bildirim Yönteminin Etkisi Nedir?” cümlesi bu araĢtırmanın 

problemini oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın hipotezi ise, video geri-bildirim yöntemi uygulanan katılımcıların 

Gençler Ġçin Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri (MPEA-G) puanlarının video 

geri-bildirimi almayan katılımcılara göre daha düĢük olacağıdır.  

Bu çalıĢma için hazırlanan ve araĢtırmaya konu olan problemlere iliĢkin aĢağıda 

sıralanan sorulara yanıt aranmıĢtır. Bunlar; 

1. Video geri-bildirim yöntemiyle, lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi 

alan deney grubu öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi 

Envanteri” (MPAE-G)‟den aldıkları ön-test puanları ile son-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. Video geri-bildirim yöntemi uygulanmayan, lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve 

piyano dersi alan kontrol grubu öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı 

Anksiyetesi Envanteri” (MPAE-G)‟den aldıkları ön-test puanları ile son-test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Lisans 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi alan deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin “Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri” 

(MPAE-G)‟den aldıkları son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

4. Video geri-bildirim yöntemi, deney grubu katılımcılarının kendi 

performanslarına yönelik algılarına ne yönde etki etmiĢtir? 
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5.1 Sonuçlar 

Uygulanan deneysel çalıĢmanın ve elde edilen verilerin istatistiksel analizleri 

sonucunda araĢtırmaya konu olan problemlere iliĢkin soruların yanıtları aĢağıda 

sırasıyla verilmiĢtir; 

1.  Deney grubundaki öğrencilerin Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi 

Envanteri (MPAE-G)‟den aldıkları ön-test ve son-test puanları arasında 

istatistiksel anlamda fark bulunmuĢtur. BaĢka bir deyiĢle, araĢtırmacı tarafından 

hazırlanıp sunulan video geri-bildirimi uygulamasının, katılımcıların müzikte 

performans kaygısı puanlarını oldukça düĢürdüğünü söylemek mümkündür. Bu 

durum, bu çalıĢmaya uyarlanmıĢ olan VGB yönteminin, yapılmıĢ baĢka 

araĢtırmalarla tutarlı yönde sonuçlar elde edildiğinin bir göstergesidir. 

2.  Kontrol grubundaki öğrencilerin Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi 

Envanteri (MPAE-G)‟den aldıkları ön-test ve son-test puanları arasında 

istatistiksel anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu sonuç, kontrol grubunda yer 

alan ve deneysel çalıĢmada yer almayan katılımcıların MPAE-G düzeylerinin 

değiĢmediğini göstermektedir. Bu durum, bu çalıĢmaya uyarlanmıĢ olan VGB 

yönteminin yapılmıĢ baĢka araĢtırmalarla tutarlı yönde sonuçlar elde edildiğinin 

bir göstergesidir. 

3.  Deney ve kontrol gruplarının son-test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Ancak, deney grubunun Gençler için Müzik Performansı 

Anksiyetesi Envanteri (MPAE-G)‟‟den aldıkları puanların kontrol grubuna göre 

daha düĢük olduğu, bu durumun deney grubundaki öğrencilerin performans 

kaygılarında azalmaya neden olduğu, bu durumun da deneysel iĢlemin etkili 

olduğuna bir kanıt oluĢturmaktadır. Bu durum, bu çalıĢmaya uyarlanmıĢ olan 

VGB yönteminin yapılmıĢ baĢka araĢtırmalarla tutarlı yönde sonuçlar elde 

edildiğinin bir göstergesidir. 

4.  Deneysel çalıĢmaya dâhil edilen katılımcılara, oturumlarının sonunda 

araĢtırmacı tarafından hazırlanıp verilen ve video geri-bildirim formundan 

alınan yanıtlara göre, deney grubu katılımcılarının ilk oturumda verdikleri 

yanıtlar ile son oturumda verdikleri yanıtlar arasında olumlu yönde bir değiĢim 
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söz konusu olmuĢtur. VGB yönteminin; deney grubu katılımcılarının 

kendilerine ve performans algılarına yönelik beklenen olumlu etkiyi bırakması, 

bu araĢtırmanın amacına hizmet etmesi ve ileride yapılacak olan baĢka 

araĢtırmalara ıĢık tutması bakımından önemli bir yere sahip olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

5.2. Öneriler 

Ġlgili literatür taramasından sonra, araĢtırmacı tarafından bu çalıĢmaya uyarlanan 

VGB yöntemi, Müzik Eğitimi Anabilim Dalı, 2. ve 3. sınıfta okuyan ve piyano dersi 

alan toplam 52 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. VGB yönteminin, daha fazla 

sayıda öğrenciye ulaĢması ve farklı sınıflara da uygulanması, bu açıdan çalıĢma 

grubunun, baĢka çalıĢmalar için daha da geniĢletilmesi önerilmektedir.  

Öğrencilerin piyanoda gösterdikleri performansları üzerine uygulanan deney, 

yapılabilecek benzer deneysel çalıĢmalarda baĢka çalgılar üzerinde uygulanarak 

gerçekleĢtirilebilir.  

Bu çalıĢma için, VGB oturumlarının her birinde öğrencilerden istenen parça sayısı 

2 iken, yapılabilecek benzer çalıĢmalarda bu sayı arttırılabilir. Böylece öğrenciler, genel 

performans algılarına yönelik daha güçlü izlenimler edinebilirler. 

Bu çalıĢma için kullanılan Gençler için Müzik Performansı Anksiyetesi Envanteri 

(MPAE-G)‟nin, yapılacak baĢka araĢtırmalarda, öğrencilerin MPK düzeyleriyle iliĢki 

oluĢturabilecek farklı ölçeklerle birlikte kullanılması önerilmektedir. Örneğin; 

“Liebowitz Sosyal Kaygı Ölçeği”, veya “Durumluluk-Sürekli Kaygı Envanteri” gibi 

ölçekler, bireylerin müzikte peformans kaygı düzeyleriyle iliĢki oluĢturabilecek öneme 

sahip ölçeklerdir.  

Bu çalıĢmada öğrencilere uygulanan VGB yöntemi, biliĢsel hazırlık süreci 

olmaksızın gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlgili araĢtırmalarda bahsedilen ve önemine değinilen 

video geri-bildirim ve biliĢsel hazırlık (VGB+BH) süreçlerinin birlikte 

değerlendirilmesi ve yapılabilecek baĢka deneysel çalıĢmalar için kullanılması 

önerilmektedir.  
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EK-1 GENÇLER ĠÇĠN MÜZĠK PERFORMANSI ANKSĠYETESĠ ENVANTERĠ 

(MPAE-G) 
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GENÇLER ĠÇĠN MÜZĠK PERFORMANSI ANKSĠYETESĠ ENVANTERĠ 

(MPEA-G) 

Yönerge:  

Lütfen genel olarak müziği ve enstrümanınızı düĢünerek, sizi en iyi tanımlayan numaraları 

yuvarlak içine alarak soruları cevaplandırınız. Ölçek 13 sorudan oluĢmaktadır. Yanıtlama süresi 

yaklaĢık 5 dakikadır. Maddelerin hiçbirini boĢ bırakmayınız. Cevaplarınızda bu dereceler sizin 

durumunuzu tam anlamıyla yansıtmıyor olabilir. Böyle bir durumda lütfen size en yakın olan 

dereceyi iĢaretleyin. 

 
Hiçbir 

Zaman 
  

Zamanın 

YaklaĢık 

Yarısında 

  
Her 

Zaman 

1 
Performansımdan önce mideme kramplar 

girer. 
0 1 2 3 4 5 6 

2 
Sıklıkla performans kabiliyetim hakkında 

endiĢe duyarım. 
0 1 2 3 4 5 6 

3 
BaĢka insanların önünde çalmaktansa kendi 

baĢıma çalmayı tercih ederim. 
0 1 2 3 4 5 6 

4 
Performansımın öncesinde ürperir ya da 

titrerim. 
0 1 2 3 4 5 6 

 

5 

Dinleyici karĢısında çalarken hata yapmaktan 

korkarım. 
0 1 2 3 4 5 6 

6 
Dinleyici karĢısında çalarken kalbim çok hızlı 

çarpar. 
0 1 2 3 4 5 6 

7 
Dinleyici karĢısında çalarken müziğime 

yoğunlaĢmakta zorlanırım. 
0 1 2 3 4 5 6 

8 
Performansım sırasında hata yaparsam 

genellikle paniğe kapılırım. 
0 1 2 3 4 5 6 

9 Dinleyici karĢısında çalarken ellerim terler. 0 1 2 3 4 5 6 

10 
Okul konserlerinde kendi baĢıma çalmaktan 

kaçınmaya çalıĢırım. 
0 1 2 3 4 5 6 

11 

Ebeveynlerimin ya da öğretmenimin 

performansımdan hoĢlanmayacağından 

endiĢelenirim 
0 1 2 3 4 5 6 

12 

Tek baĢıma çalmaktansa bir grup içinde ya da 

oda müziği grubu içinde çalmayı tercih 

ederim. 
0 1 2 3 4 5 6 

13 
Performansım sırasında kaslarımı gergin 

hissederim. 
0 1 2 3 4 5 6 
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EK-2 MUSIC PERFORMANCE ANXIETY INVENTORY - ADOLESCENT  

(MPAI-A) 
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MUSIC PERFORMANCE ANXIETY INVENTORY - ADOLESCENT 

(MPAI-A) 

What I think about music and performing (MPAI-A). Please think about music in general and 

your major instrument and answer the questions by circling the number, which describes how you 

feel. 

 
Not At 

All 
  

About 

half the 

time 

  

All of 

the 

time 

1 
Before I perform, I get butterflies in my 

stomach 
0 1 2 3 4 5 6 

2 I often worry about my ability to perform 0 1 2 3 4 5 6 

3 
I would rather play on my own, than in front 

of other people 
0 1 2 3 4 5 6 

4 Before I perform, I tremble or shake 0 1 2 3 4 5 6 

 

5 

When I perform in front of an audience,  I am 

afraid of making mistakes 
0 1 2 3 4 5 6 

6 
When I perform in front of an audience, my 

heart beats very fast    
0 1 2 3 4 5 6 

7 
When I perform in front of an audience, I find 

it hard to concantrate on my music 
0 1 2 3 4 5 6 

8 
If I make a mistake during a performance I 

usually panic 
0 1 2 3 4 5 6 

9 
When I perform in front of an adience I get 

sweaty hands 
0 1 2 3 4 5 6 

10 
When I finish performing, I usually feel happy 

with my performance 
0 1 2 3 4 5 6 

11 
I try to avoid playing on my at o school 

concert 
0 1 2 3 4 5 6 

12 Just before I perform, I feel nervous 0 1 2 3 4 5 6 

13 
I worry that my parents or teacher might not 

like my performance 
0 1 2 3 4 5 6 

14 
I would rather play in a group or ensemble 

than on my own 
0 1 2 3 4 5 6 

15 My muscles feel tense when I perform 0 1 2 3 4 5 6 
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EK-3 DEMOGRAFĠK BĠLGĠ ANKETĠ 
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Demografik Bilgi Anketi 

1. Cinsiyetiniz:    Kız  [   ] Erkek  [   ] 

2. Doğum yılınız: 19... 

3. Sınıfınız:   1 [   ]   2 [   ]   3 [   ]   4 [   ] 

4. Kaç yıldır piyano eğitimi alıyorsunuz? 

5. Günde ortalama kaç saat piyano çalıĢıyorsunuz? 

6. Nerede YaĢıyorsunuz?  

7. Kaldığınız yerde piyano var mı?     Evet [   ]   Hayır [   ] 

8. ġu anda psikiyatrik tedavi amaçlı ilaç alıyor musunuz?    Evet [   ]   Hayır [   ] 

9. ġu anda tedavi amaçlı psikoterapi alıyor musunuz?     Evet [   ]    Hayır [   ] 

10. Çalmakta olduğunuz eserlerin, kendi seviyenize göre zor olduğunu düĢünüyor 

musunuz?  Evet [   ]   Hayır [   ] 

 

Evde Ailemle Evde Yalnız 
Evde 

ArkadaĢlarımla 

Akraba 

Yanında 
Yurtta 

 [   ]   [   ]   [   ]   [   ]   [   ] 
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EK-4 VĠDEO GERĠ-BĠLDĠRĠM FORMU (VGB-F) 
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Uygulama numarası:         Tarih:  

Katılımcı Adı-Soyadı: 

Sınıf: 

Video Geri-Bildirim Formu 

1) Ġlk çaldığınız eserdeki performansınızı değerlendiriniz. 

Çok kötü 0 1 2 3 4 5 6  Çok iyi 

2) Ġlk çaldığınız eserdeki performansınızı videoda izlerken neler dikkatinizi 

çekti? 

 

 

 

 

3) Ġlk çaldığınız eserdeki performansınızı videoda izlerken neler hissettiniz? 

(Lütfen duygularınızı yazınız. Örn; korku, mutluluk, heyecan) 

 

 

 

4) Ġkinci çaldığınız eserdeki performansınızı değerlendiriniz. 

Çok kötü 0 1 2 3 4 5 6  Çok iyi 

5) Ġkinci çaldığınız eserdeki performansınızı videoda izlerken neler dikkatiniz 

çekti?  

 

 

 

6) Ġkinci çaldığınız eserdeki performansınızı videoda izlerken neler hissettiniz? 

(Lütfen duygularınızı yazınız. Örn; korku, mutluluk, heyecan) 

 

 

 

7) Ġcracılar genellikle performans esnasında dıĢarıdan nasıl göründüklerini 

zihinlerinde canlandırırlar. Videoda izlediğiniz görüntünüzle 

performansınız esnasındaki canlandırmanız ne ölçüde benzeĢiyor?  

 

Hiç benzemiyor 0   1 2 3 4 5 6  Çok benziyor 

 


