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ÖZET 

 

ORTAÖĞRETĠM ÖĞRENCĠLERĠNĠN AKADEMĠK ERTELEME 

DAVRANIġLARI ĠLE OKULA ĠLĠġKĠN TUTUM DÜZEYLERĠ 

ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠDE DÜġÜNME ĠHTĠYACININ ARACI ROLÜ 

 

 DEMĠR, Mehmet  

Yüksek Lisans Tezi,  

Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı 

Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Dr. Öğr. Üyesi Erhan TUNÇ 

Ocak 2020, 115 Sayfa 

 

         Bu araĢtırmanın amacı ortaöğretim öğrencilerinde akademik erteleme ile 

okula iliĢkin tutum arasındaki iliĢkide düĢünme ihtiyacının aracı rolünü incelemektir. 

AraĢtırmada, ayrıca veri toplama araçlarından elde edilen puanların cinsiyet, yaĢ, 

okul türü, sınıf düzeyi, algılanan sosyo-ekonomik düzey ve algılanan ders baĢarı 

düzeyine göre değiĢip değiĢmediği incelenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri 2018-2019 

eğitim-öğretim yılında Gaziantep ilinde bulunan farklı lise türlerine devam eden 498 

öğrenciden toplanmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak; Akademik 

Erteleme Ölçeği, Okula ĠliĢkin Tutum Değerlendirme Ölçeği ve DüĢünme Ġhtiyacı 

Ölçeği kullanılmıĢtır. Verilerin analiz edilmesinde SPSS 25 ve bu programın 

eklentisi olan AMOS paket programı kullanılarak Yapısal EĢitlik Modellemesi 

(YEM) uygulanmıĢtır. Gruplar arası farklılaĢmanın belirlenmesi için Bağımsız 

Örneklem t-Testi ve Tek Yönlü Varysans Analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin veri toplama araçlarından aldıkları ortalama puanlar arasındaki iliĢkiyi 

tespit amacıyla Pearson Korelasyon Analizi yapılmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre 

öğrencilerin ölçek puanları arasında korelasyon katsayılarının istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu; ve akademik erteleme ile okula iliĢkin tutum arasındaki iliĢkide 

düĢünme ihtiyacının kısmi aracılık etkisinin olduğu görülmüĢtür. Genel olarak 

modelde açıklanan varyanslar değerlendirildiğinde, akademik erteleme değiĢkeninin 

tek baĢına, okul tutumu değiĢkeninin yaklaĢık %58‟ini, düĢünme ihtiyacı 

değiĢkeninin yaklaĢık % 16‟sını açıkladığı belirlenmiĢtir. Açıklanan varyanslarda 

diğer değiĢkenlerin etkileri de dikkate alındığında, akademik erteleme ve düĢünme 

ihtiyacı değiĢkenlerinin birlikte okul tutumu değiĢkeninin yaklaĢık %59‟unu 

açıkladığı görülmüĢtür.  

 

Anahtar Kelimeler: Akademik erteleme, DüĢünme ihtiyacı, Okula iliĢkin tutum 



iv 
 

 

 

 

 

 

ABSTRACT 

THE MEDIATOR ROLE OF NEED FOR COGNITION ON THE 

RELATIONSHIP BETWEEN SECONDARY SCHOOL STUDENTS’ 

ACADEMIC PROCRASTINATION BEHAVIORS AND ATTITUDES 

TOWARDS SCHOOL  

DEMĠR, Mehmet 

Master‟sThesis 

Department of Educational Sciences 

Guidance and Psychological Counseling 

Supervisor: Dr. Erhan TUNÇ 

January 2020, 115 pages 

The aim of this study is to investigate the mediator role of the need for 

cognition in the relationship between academic procrastination and school attitude in 

secondary school students. The research also examined whether the scores obtained 

from the data collection tools change according to their gender, age, type of school, 

grade level, socio-economic level, and general academic achievement level. The 

quantitative data of the study were collected from 498 students attending different 

high school types in Gaziantep in the 2018-2019 academic year. As data collection 

tools; Academic Procrastination Scale, School Attitude Rating Scale and Need for 

Cognition Scale were used. In the analysis of the data, Structural Equation Modeling 

(SEM) was used by using SPSS25 AMOS package program which is an extension of 

this program. Independent Sample t-Test and One Way Analysis of Variance 

(ANOVA) were used to determine the differences between the groups. Pearson 

Correlation Analysis was used to determine the relationship between the mean scores 

of the students. According to the findings of the study, correlation coefficients 

between the students' heel scores were statistically significant; and the need for 

cognition in the relationship between academic procrastination and school attitudes 

has a partial mediating effect. In general, when the variances explained in the model 

were evaluated, it was found that academic procrastination alone explained about 

58% of school attitude variable and about 16% of need for cognition variable. When 

the effects of other variables were also taken into account in the explained variances, 

it was seen that academic procrastination and need for cognition variables together 

explained about 59% of the school attitude variable.  

 

Keywords: Academic procrastination, Need for cogniton, School attitude, 
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ÖNSÖZ 

 

          Ortaöğretim öğrencilerinin akademik erteleme davranıĢları ile okula iliĢkin 

tutum düzeyleri arasındaki iliĢkide düĢünme ihtiyacının aracı rolünün incelendiği bu 

çalıĢmanın tüm araĢtırmacılara, alan çalıĢanlarına, eğitim-öğretim camiasında çalıĢan 

ve çalıĢacak eğitimcilere ve davranıĢ bilimine ilgi duyan tüm bireylere katkı 

sağlamasını temenni ederim. 

           Bu araĢtırmanın konusunun belirlenmesinde ve sonraki tüm süreçte her türlü 

maddi manevi desteğini bana sunan ve tüm araĢtırma boyunca bütün sorularıma 

sabırla cevap veren tez danıĢmanım Dr. Erhan TUNÇ hocama en içten Ģekilde 

teĢekkür ederim. Yüksek lisans boyunca her daim desteğini bana sunan Dr. Ahmet 

BUĞA Hocama teĢekkür ederim. Destekleyici önerilerinden dolayı Dr. Hasan EġĠCĠ 

Hocama ve Dr. Ali ÇEKĠÇ Hocama teĢekkür ederim. Ayrıca verilerin analizinde 

bilgi ve deneyim birikimi ile bana destek sunan değerli arkadaĢım Ahmet 

ALTINOK‟a ayrıca teĢekkür ederim. 

            Hayatımın her safhasında hep yanımda olan ve beni destekleyen sevgili 

annem Fadile DEMĠR ve babam Halil DEMĠR‟e ve DEMĠR ailesine sonsuz teĢekkür 

ederim. Eğitim hayatımda önemli yeri olan edebiyat hocam Murat SARMAN „a ve 

Ġlkokul Öğretmenim Ahmet KÖMÜRCÜOĞLU‟ na ayrıca teĢekkür ederim. 

            Son olarak tez sürecimde manevi desteğini esirgemeyen arkadaĢlarım 

Furkan ÇĠNDĠRLĠ, Mehmet AYHAN, Ġsmail ÇELĠKKOL, Mustafa DALAK, Orhan 

DALAK, Erkan SOLMAZ, Emrah ÇĠFÇĠ ve Sedat TAġ‟ a ve kardeĢim Ahmet 

DEMĠR‟ e teĢekkür ederim. 

        

Mehmet DEMĠR 

                                                                                                             Ocak, 2020 
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BÖLÜM I 

 

 

GĠRĠġ 

 

Tarih boyunca insanlık birçok evreden sonra bilgi toplumuna ulaĢmıĢtır 

(Garda ve Temizel, 2016). Fakat bilgi toplumunun diğer evrelere göre daha karmaĢık 

bir yapıya sahip olduğu söylenebilir. Özellikle bilimdeki inanılmaz geliĢmeler psiko-

sosyo-kültürel ve siyasal açıdan yapısal değiĢimleri beraberinde hızlıca getirmektedir 

(Gözgü ve Mutioğlu, 2012, s. 467). Dolayısıyla birey artık her alanda çok daha fazla 

etkileĢim ve sorumluluk içinde bulunmaktadır. Yani çağımızdaki bireyin avcılık ve 

toplayıcılık dönemi insanından beklenen görev ve sorumlulukları kıyaslandığında 

daha fazla yükün altına girdiği söylenebilir. Özellikle çağımızın en temel 

yapılarından biri olan okul bu bağlamda öğrenciye tüm hayatını etkileyecek görev ve 

sorumluluklar vermekte ve söz konusu görev ve sorumlukların yerine getirilmesinde 

öğrencinin erteleme davranıĢı, tutumları ve düĢünme ihtiyacı önemli yer 

edinmektedir. Bu çalıĢmada da bu bağlamda akademik alandaki görev ve 

sorumlulukları ifade eden akademik erteleme ile birlikte okula iliĢkin tutum ve 

düĢünme ihtiyacı ele alınacaktır. 

Yukarıda da bahsedildiği gibi bireylerin sorumlulukları günümüzde hayli 

artmıĢ durumdadır ve buna bağlı olarak yapılan erteleme davranıĢı, kiĢi için çeĢitli 

olumsuz sonuçlar doğurmaktadır. Ödenmeyen bir fatura, iĢ yerinde ertelenen bir 

proje, okulda son dakikalara bırakılan ödevler vb. bireylerin kaygı, stres, suçluluk ve 

daha nice olumsuz duygular yaĢamasına neden olmaktadır. Burka ve Yuen (2008)‟de 

1983‟te yazdıkları “Erteleme” adlı kitabın 25 yıl aradan sonra güncellemesini 

yaptıklarında; artık ertelemenin çok daha fazla uyarana sahip olduğunu, çağın 

Ģartlarının özelikle teknolojinin etkili bir faktör haline geldiğini dile getirmektedirler. 
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Bu doğrultuda günümüz dünyasında erteleme sadece bir öğrencinin yaĢamını değil 

çok boyutlu olarak birçok sektörü de etkilemektedir. Örneğin iĢ yerinde erteleme 

davranıĢı ile ilgili yapılan çalıĢmalara  (Kumral, Paksoy ve Bozkurt, 2018; Metin, 

Taris & Peeters, 2018; Sadykova, 2016; Kanten ve Kanten, 2015; Nguyen, Steel & 

Ferrari, 2013; Ferrari, 1992) bakıldığında erteleme davranıĢının birçok olumsuz 

sonuçlar doğurduğu rapor edilmektedir. 

Literatürde kullanılan “İngilizce erteleme (procrastination) sözcüğü Latince 

“procrastinare” fiilinden gelen bir şeyi başka bir güne erteleme veya sonraya 

bırakma anlamına gelmektedir” (De Simone,1993‟den akt. Ferrari, Jhonson & 

McCown, 1995, s. 4). Günlük hayatımızın her aĢamasında karĢılaĢtığımız bir durum 

olan ertelemeyi çok az insan yaĢamadan hayatını sürdürmektedir (Knaus, 2002, s. 3). 

Bu bağlamda erteleme çağımızın önemli bir sorunu olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Erteleme tanımı noktasında ise ortak bir tutum söz konusu değildir. Farklı 

araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekilde ele alınmıĢtır. Demir (2017, s. 749)‟e göre 

ertelemenin farklı Ģekillerde ele alınması, ertelemenin farklı alanlarda görülmesi ve 

çeĢitli türlerinin olması etkili olabilir. Literatürde ertelemenin birçok tanımı olsa da 

genel olarak iĢleri son dakikaya bırakmak olarak ele alınabilir. Erteleme sadece 

zamanı doğru kullanmamak veya çalıĢma alıĢkanlıkları sorunu değildir bununla 

birlikte duyuĢsal, davranıĢsal ve biliĢsel boyutları olan karmaĢık bir yapıya sahiptir   

(Solomon ve Rothblum, 1984, s. 509). 

Akademik erteleme nedenlerine bakıldığında ise genel olarak alanyazında 

(Berber Çelik ve Odacı, 2015; Uzun Özer ve Topkaya, 2011; Balkıs ve Duru, 2010; 

Uzun Özer, 2009; Balkıs, Duru, BuluĢ ve Duru, 2006; Dryden, 2000; Senecal, Lovie 

& Koestner, 1997; Solomon & Rothblum,1984; McCown, Petzel & Rupet, 1987) 

düĢük benlik saygısı, sınav kaygısı, öz-yeterlilik düĢüklüğü, irrasyonel düĢünceler, 

kiĢilik özellikleri, motivasyon eksikliği, tembellik, zayıf zaman yönetimi, karar 

verme güçlüğü, baĢaramama korkusu gibi etmenler öne çıkmaktadır. Akademik 

erteleme sonuçlarına (Çetin ve Ceyhan, 2018; Çelikkaleli ve Akbay, 2013; Tice & 

Boumeister, 1997; Berber Çelik ve Odacı, 2015; Burka ve Yuen, 2008) bakıldığında 

ise kaygı, suçluluk, stres, akademik baĢarıda düĢüklük, okul terki, yetersizlik 

duygusu gibi sonuçlar doğurduğu görülmektedir. 

Akademik ertelemenin eğitim ortamlarında azımsanmayacak bir yaygınlığa 

sahip olduğu yapılan bazı çalıĢmalara (Saraçoğlu ve GöktaĢ, 2016; Levy ve Ramim, 
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2012; Uzun Özer, 2009; Balkıs, 2006; Onwuegbuzie, 2004; Solomon ve Rothblum, 

1984; Hill, Hill, Chabot ve Barall, 1978) bakıldığında açıkça görülmektedir. Bu 

bağlamda akademik ertelemenin okula iliĢkin tutum ile iliĢkili olarak incelenmesi 

hedeflenmiĢtir.  

Okula iliĢkin tutuma bakıldığında ise “okul” ve “tutum” olmak üzere iki 

kavramın olduğu görülmektedir. Günümüz çağdaĢ toplumunda okulun önemli bir 

statüye sahip olduğu görülmektedir. Bir ülkenin en paha biçilemez kaynağı olan 

insanın yetiĢtiği ortam bağlamında okullar her geçen gün daha da geliĢmekte ve 

öğrenci merkezli yaklaĢımla bu kaynağı iĢlemektedir. Diğer bir değiĢle YeĢilkayalı 

(2017, s. 170)‟nın da belirttiği gibi okullar öğrencinin baĢarısını etkileyen faktörleri 

bütüncül bir bakıĢ açısı ile almalıdır. Günümüzde okulla ilgili yapılan çalıĢmalara 

bakıldığında da bu çok faktörlü yaklaĢımın etkili olduğu görülmektedir. Bu bağlamda 

öğrencinin okula yönelik tutumlarında salt öğretmen ve velinin etkili olmadığı 

bununla beraber okul iklimi, okul bağlılığı, okul kültürü, akran etkileĢimi, sınıf 

ortamı, okul yaĢam kalitesi, sosyo-ekononomik düzey akademik baĢarı gibi diğer 

etmenlerin de etkili olduğu görülmektedir. 

Okula iliĢkin tutumun diğer bir bileĢeni olan tutumlara bakıldığında ise  

“bireylerin davranışlarını ve sosyal algılarını belirleyen en önemli psikolojik 

özelliklerinden biri olarak kabul edilmektedir” (Alıcı, 2013, s. 319). Bundan dolayı 

sıkça ele alınan bir konu olan tutum; politika, eğitim, reklam ve pazarlama sektörü ve 

daha nice farklı alanda geniĢ bir yelpazede ele alınmaktadır. BakıĢ açısı, tarz, görüĢ, 

zihin düzeni, hisler ve düĢünceler gibi kavramlarla eĢ anlamlı görülen tutum 

(Altmann, 2008, s. 145) araĢtırmacılara göre bir takım insan, nesne veya konular 

hakkında bireylerin sahip olduğu olumlu veya olumsuz duygulara iĢaret eden genel 

bir kavramdır (Kalkan, 2011, s. 194). Kısacası tutumlar davranıĢların özetidir 

denilebilir (ġahin, Arseven, Ökmen, EriĢ ve Ġlğan, 2017, s. 76) Özetle öğrencilerin 

okula yönelik olumlu ya da olumsuz duygularını ifade eden “okul tutumu” kavramı, 

genel olarak öğrencinin okuldaki öznel iyi oluĢunu açıklar (Stern, 2012, s. 19). 

AraĢtırmanın son değiĢkeni olan “düĢünme ihtiyacı”  literatürde az çalıĢılan 

konulardan biridir. “Düşünme ihtiyacı, insanların düşünme eğilimlerini ve bundan 

hoşnutluk duymalarını anlatmak amacıyla, kullanılan bir terimdir” (Gençdoğan, 

2001, s. 228). Ayrıca bireylerin dünyayı anlama ve akla uygun açıklama gereksinimi 

olarak ele alınmaktadır (Saraçoğlu ve Çengel, 2013, s. 5). DüĢünme ihtiyacı ile ilgili 
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bir durum ise yüksek düĢünme ihtiyacı ve düĢük düĢünme ihtiyacı içinde olan 

bireylerdir. Genel olarak yüksek düĢünme ihtiyacı içinde olan bireyler; daha 

derinlemesine araĢtırma içindedirler, karmaĢık problemleri çözmede daha az stres 

yaĢarlar, daha etkili problem çözerler, çözüm üretme becerileri yüksektir (Hill, 

Foster, Elliott, Shelton, McCain & Gouvier, 2013; Cacioppo, Petty, Feinstein & 

Jarvis, 1996). 

Akademik ertelemenin salt bir davranıĢ örüntüsü ile sınırlı olmadığı; 

duyuĢsal, davranıĢsal ve biliĢsel boyutları olan karmaĢık bir yapıya sahip olduğu 

(Solomon ve Rothblum, 1984, s. 509) göz önünde bulundurulduğunda ve özellikle 

okul ortamında sık görülen bir problem olması (Uzun-Özer, 2009; Uzun ve Deniz, 

2017; Balkıs, Duru, BuluĢ ve Duru, 2006; Ferrari, O‟Callaghan & Newbegin, 2005 ) 

dikkate alındığında ayrıca akademik ertelemenin, genel bağlamda akademik görev ve 

sorumlulukları aksatmak, ertelemek tanımı doğrultusunda ele alındığında; akademik 

ertelemenin öğrencilerin okula iliĢkin tutumlarını nasıl ve ne düzeyde etkilediğini 

araĢtırma ihtiyacı doğmaktadır. Bu iki kavramın iliĢkisinde önemli olan bir nokta ise 

akademik ertelemenin öğrencilerin okula iliĢkin tutumlarında belirleyici tek etken 

olmadığı yani okula iliĢkin tutuma etki eden birçok faktör içerisinden bir etmen 

olabileceği varsayılmasıdır. ÇalıĢma kapsamında akademik erteleme ile okula iliĢkin 

tutum arasında düĢünme ihtiyacının aracı rolünün ele alınmıĢ olması, biliĢsel bir 

performans olan (Cacioppo, Petty, Feinstein & Jarvis, 1996, s. 199) ve zorlu 

durumlardan haz almayı (Cacioppo & Petty, 1982) ifade eden bir kavram olarak  

akademik erteleme ile okula iliĢkin tutum arasında nasıl bir aracı rol üstleneceği 

hedeflenmiĢtir. Alanyazın tarandığında akademik erteleme nedenleri arasında 

tembellik, baĢarısız korkusu (Uzun- Özer, 2009) gibi etmenlerin belirtilmesi ve okula 

iliĢkin olumsuz tutumun istenmeyen bir durum olması bağlamında, düĢünme 

ihtiyacının, zorlu biliĢsel problemlerden haz alma durumunu tanımlaması 

bağlamında, öğrencilerin düĢünme ihtiyacının, akademik erteleme ve okula iliĢkin 

tutum iliĢkisinde ele alınmıĢ olması; hem akademik erteleme hem de okula iliĢkin 

tutumu anlamada iĢlevsel bir rol üstlenmesi doğrultusunda araĢtırmaya dâhil 

edilmiĢtir.  
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1.1.Problem Cümlesi 

Bu araĢtırmada,“Ortaöğretim öğrencilerinin akademik erteleme davranıĢları 

ile okula iliĢkin tutum düzeyleri arasındaki iliĢkide düĢünme ihtiyacının aracı rolü 

var mıdır?” problemi doğrultsunda aĢağıdaki alt problmelere cevap aranmıĢtır. 

 

1.1.1. Alt problemler 

1.Öğrencilerin akademik erteleme, okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacına 

iliĢkin puanları; cinsiyet, yaĢ, okul türü, sınıf düzeyi, algılanan baĢarı düzeyi ve 

algılanan sosyo-ekonomik düzeye göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?  

2.Öğrencilerin akademik erteleme, okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacı 

puanları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

 3.Öğrencilerin akademik erteleme davranıĢı ile okula iliĢkin tutum düzeyi 

arasındaki iliĢkide düĢünme ihtiyacının aracı rolü var mıdır? 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaöğretim öğrencilerinin akademik erteleme 

davranıĢları ile okula iliĢkin tutum düzeyleri arasındaki iliĢkide düĢünme ihtiyacının 

aracı rolünü incelemektir.  

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

          Günümüz dünyasında akademik erteleme davranıĢı yoğun olarak yaĢanan 

bir konu olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bu bağlamda akademik erteleme davranıĢı ile 

ilgili literatür taraması (Cerit, 2019; Yuen, 2019; Nurlu, 2019; Duman, 2018; Ozan, 

2017; Gürültü, 2016; Kınık, 2015; Ocak ve Bulut, 2015; Berber-Çelik, 2014;  Khan, 

Arif, Noor & Muneer, 2014; Onwuegbuzie, 2004; Ferrari & Beck, 1998; Solomon & 

Rothblum, 1984; McCown, Petzel ve Rupet, 1987) yapıldığında; sıkça çalıĢılan bir 

konu olduğu görülmektedir. Bununla birlikte akademik erteleme davranıĢının 

özellikle eğitim ortamlarında görülen bir davranıĢ olması doğrultusunda okula iliĢkin 

tutum önem arz etmektedir. Özellikle öğrencilerin okula iliĢkin görev ve 

yükümlülüklerini içeren sorumluluklarını ertelemesi beraberinde öğrencilerin okula 
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iliĢkin tutumlarının da ele alınmasını gerekli kılmaktadır. Bu bağlamda öğrencinin 

kendinden beklenen görev ve sorumluluklara yönelik çaba sarf etmesi, farklı durum 

ve olayları sentezleyebilmesi ve içinde bulunduğu Ģartları anlamlandırması ayrı bir 

öneme sahiptir. AraĢtırmada bu doğrultuda düĢünme ihtiyacı kavramı ele alınmıĢtır. 

Alanyazında az çalıĢılmıĢ (Bruinsma & Crutzen, 2018; Sorhan, 2014; Arpacı, 2015; 

CurĢei, 2011; Nair & Ramnarayan, 2000; Gençdoğan, 2001; Cacioppo, Petty, 

Feinstein & Jarvis, 1996) bir kavram olan düĢünme ihtiyacı, kısaca kiĢilerin zorlu 

durumlarla, problemlerle uğraĢması ve bundan haz alması (Cacioppe & Petty, 1982) 

olarak ifade edilebilir. Günümüz zorlu yaĢam koĢullarında ve hızla değiĢen dünya 

konjüktüründe bireylerin yüksek düĢünme ihtiyacı içinde olmaları, kiĢilerin çağın 

ruhuna ayak uydurmasında önemli bir etken olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Dolayısıyla bu çalıĢmanın araĢtırma değiĢkenleri olan akademik erteleme, okula 

iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacı kavramları tek tek ve bütünsel anlamda öneme 

sahiptirler.  

              Eğitimin bir milletin kalkınması ve ilerlemesi için vazgeçilmez bir olgu 

olması; eğitim adına yapılan her araĢtırmanın bir farkındalık kazandırması ve alana 

katkı sağlaması açısından önemli olduğu söylenebilir. Dile getirilenler doğrultusunda 

araĢtırmanın özgün bir araĢtırma olması ve alanyazın tarandığında Türkiye‟de ve 

Türkiye dıĢında benzer bir çalıĢmaya rastlanılmaması ve eğitimin önemli bir 

sorunsalı olan akademik erteleme sıklığı, okula iliĢkin olumsuz tutum ve düĢük 

düĢünme ihtiyacı bu araĢtırmanın hem alanyazın için hem de eğitim dünyası için 

önemli bir veri kaynağı olabileceği söylenebilir. 

 

1.4. Sayıltılar 

AraĢtırmada veri toplama sürecinde katılımcıların veri toplama araçlarına 

içtenlikle cevap verdikleri varsayılmıĢtır.  

 

1.5. Sınırlılıklar 

ÇalıĢmanın sınırlılıklarından biri araĢtırma verilerinin Gaziantep ilinde 

bulunan bir Fen Lisesi, bir Anadolu Lisesi bir Anadolu Meslek Lisesi üzerinden elde 

edilmiĢ olmasıdır. Ayrıca çalıĢma nicel araĢtırma ile sınırlıdır. 
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1.6. Tanımlar 

 Akademik Erteleme: “Her zaman veya neredeyse her zaman akademik 

görevleri geciktirme eğilimi ve bu geciktirmeden ötürü her zaman veya neredeyse 

her zaman sorunlu kaygı düzeyini yaĢama durumudur” (Rothblum, Solomon &  

Murakami, 1986, s. 387). 

 Okula ĠliĢkin Tutum: “Öğrencilerin okula iliĢkin tüm duygularını ifade 

etmektedir” (Alıcı, 2013). 

 DüĢünme Ġhtiyacı: “Bireylerin çaba gerektiren biliĢsel iĢlerle uğraĢmayı 

istemesi ve bundan haz alması eğilimidir” (Cacioppe ve Petty, 1982). 
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BÖLÜM II 

 

 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 Bu bölümde araĢtırmanın ana bileĢenleri olan akademik erteleme, okula 

iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacı ile ilgili genel açıklamalara, bu kavramlarla ilgili 

kuramsal bilgilere ve Türkiye‟de ve yurtdıĢında yapılmıĢ ilgili araĢtırmalara yer 

verilmiĢtir. 

 

2.1. Akademik Erteleme 

20. yüzyılın baĢında mizah yazarı Don Marquis, erteleme davranıĢı için 

ironik bir söylemle “Erteleme düne ayak uydurma sanatıdır” demiĢtir (Goodman, 

2016). “Ertesi gün sendromu, olarak da ifade edilen” (Uzun ve Demir, 2015,s. 108) 

erteleme, tarih boyunca hep insanoğluyla bir arada olmuĢtur. Steel (2007, s. 84) 

ertelemenin medeniyetin doğuĢundan beri, insanlığı rahatsız ettiğini ifade etmektedir. 

Günümüz dünyasının karmaĢık, yoğun ve kısıtlı zaman odaklı yaĢam tarzında 

erteleme, insanlığın geçmiĢ yüzyıllarında olduğundan çok daha fazla olumsuz 

sonuçlar doğurmaktadır. Örneğin, Wieber ve Gollwitzer (2010, s. 185)‟in belirttiği 

üzere erteleme davranıĢı, okuldan ve iĢten atılma, sağlık sorunları ve boĢanma gibi 

ciddi neticeler vermektedir. Çağımızda, birey çoklu etkileĢim içinde olduğundan 

erteleme davranıĢının sonuçları sadece bireyleri değil; Steel ve Ferrari (2013)‟nin de 

belirttiği gibi bireylerin çevresini de etkilemektedir. Erteleme kavramının tarihsel 

kökenleri hakkında bilgi veren Steel ve Klingsieck (2015) erteleme teriminin 

Thutmosis III. döneminde, eski Mısır'ın 18. Hanedanı'nın ortasına kadar uzanan 

tarihi kayıt boyunca ortaya çıktığını (örneğin, “Dostum, iĢten vazgeçmeyi bırak ve 

vaktinde eve gitmemize izin ver”) ve Ġslam, Hinduizm, Budizm ve Hıristiyanlık dâhil 
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olmak üzere çoğu dini metinde yer aldığını belirtmektedirler. Alanyazında geçen 

erteleme eğilimi kavramı, Latince bir fiil olan “procrastinatus”tan gelmektedir 

(Balkıs, 2006, s. 1). “Ertesi güne ertelemek” anlamına gelen “procrastinare” 

sözcüğü 16. Yüzyılda İngilizceye geçmiştir”(https://blog.oxforddictionar 

ies.com/2015.04.14/historical-synonyms-procrastinate/) Procrastination sözcüğü, 

pro(ileriye dönük anlamına gelen zarf) ve crastinus (yarına ait olan) sözcüklerin 

birleĢmesinden meydana gelmektedir. Roma döneminde daha çok askeri alanda 

askeri anlaĢmazlıkların çözümünde stratejik bir sabrın gösterilmesi anlamında 

kullanılmıĢtır. Bu bağlamda eskilerde erteleme, uygun bir öngörü olmadan, dürtüsel 

hareket etmeden, eyleme geçmemeyi ifade etmektedir (Ferrari, Jhonson & McCown, 

1995, s. 4). Ayrıca tarihte erteleme davranıĢını tanımlamada tembellik kavramı 

kullanılmıĢ; örneğin, manastırın günlük kurallarında erteleme günah olarak kabul 

edilmiĢtir (Balkıs, 2006, s.11). 

Türkçe‟de, alanyazında kullanılan procrastination olgusunu karĢılayacak bir 

kavram bulunmamakla birlikte dilimizde “iĢleri son ana bırakma”, “son dakikacılık”, 

“erteleme” ve “geciktirme” sözcükleri ile karĢılanmaya çalıĢılmıĢtır (Çakıcı, 2003, 

s.1). Rahatsız edici bir fenomen olarak ele alınan (Pala, Akyıldız ve Bağcı, 2011) 

bireylerin yaĢları ve evreleri ile sınırlı olmayan, her bireyde az çok bulunan (Hussain 

ve Sultan, 2010) erteleme,  geçici keyifli bir davranıĢ gibi görünse de kiĢide stres, 

baĢarısızlık ve rahatsızlık duyguları meydana getirmektedir (Clayton, 2000, s. 238). 

Alanyazında ertelemeye iliĢkin ortak bir tanım olmamasına karĢın genel itibariyle 

geciktirme (Uzun ve Demir, 2015, s. 108) ve bireyin verimliliğini etkileyen eylem ve 

davranıĢlarını kapsadığı görülmektedir (Balkıs, 2006, s. 1). 

 - Erteleme davranıĢını, Solomon ve Rothblum (1984, s. 503) “görevleri 

gereksiz yere, öznel rahatsızlık yaşama noktasına kadar erteleme olarak” 

tanımlamaktadırlar. 

- Lay (1986, s. 475) ertelemeyi, “gerekli olan hedeflere ulaşmayı erteleme 

olarak” tanımlamıĢtır. 

- Tuckman (1998, s. 141; 1990, s. 3) bireylerin üstlendiği görev ve 

giriĢimlerinin çoğunluğunun öz-kontrol ve öz-düzenleme altında gönüllü olarak 

yapıldığını belirtrmektedir. Bu bağlamda Tuckman (1991) ertelemeyi öz-düzenleme 

performansı yokluğu olarak ele almaktadır.  
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- Milgram, Mey-Tal & Lavinson (1998, s. 297) ve Milgram & Tenne (2000, 

s. 141)  ertelemeyi tipik olarak bir karar verme ve görevleri yerine getirmekten 

kaçınma olarak ele alıĢmıĢlardır. 

- Knaus (2002, s. 9) ertelemeyi, zamanında yapılması gereken bir iĢi baĢka 

bir zamana veya yere bırakmak, ötelemek olarak ifade etmektedir. 

                -Steel (2007, s. 66) erteleme davranıĢını, daha kötü olacağını bilmesine 

rağmen bireyin, hedeflenen bir eylemin seyrini gönüllü olarak geciktirmesi olarak 

ifade etmektedir. 

 - Burka ve Yuen (2008, s. 1) erteleme davranıĢını, duygusal kökenlerinin 

içsel duygular, korkular, umutlar, Ģüpheler, hayaller ve baskılar içerdiğini ve buna 

bağlı olarak; ertelemeyi rahatsız edici duygulardan kaçma olarak ifade etmektedirler. 

 - Nguyen, Steel ve Frerrari (2013) iĢyerinde erteleme davranıĢı üzerine 

yaptıkları çalıĢmada, ertelemeyi, maliyetleri tartıĢılan bir öz-düzenleme baĢarısızlığı 

olarak ele almaktaktadırlar. 

 - Schouwenburg (2004) göre erteleme terimi her ne kadar, görevleri 

ertelemek olarak tanımlansa da; üç davranıĢın tezahürünün sonucu olduğunu 

belirtmektedir. Bunlar: 

1- Plan veya davranıĢlarda dakik olamama 

2- Plan -davranıĢ tutarsızlığı 

3- Rakip faaliyetler için tercih 

 Balkıs (2006, s. 10) Erteleme eğilimini, “yapılması gereken önemli bir iĢi 

ertelemeye yönelik; 

- bir kiĢilik özelliği 

- davranıĢsal bir eğilim 

- gereksiz yere geciktirme  

- akılcı olmayan bir eğilim olarak ” tanımlamaktadır  

 Alanyazına bakıldığında genel olarak ertelemenin süreç ve sonuçları 

itibariyle bireyde rahatsızlık oluĢturan, verim kaybına neden olan bir davranıĢ olarak 

ele alındığı görülmektedir. Bununla birlikte ertelemeye olumlu bakan, bireyler de söz 

konusudur. Örneğin 1956‟da Amarika‟da kurulan “Amarika Erteleyenler Kulübü 
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(PCA)” baĢkanı Les WAAS 2001 yılında yaptığı bir açıklamada; kulüplerine üye 

olan 14.000 kiĢi bulunduğunu fakat kayıtlı olmayan milyonlarca insan olduğunu 

ifade etmiĢtir. Kulüp baĢkanı kulübün temel ideolojisini Ģöyle ifade etmektedir. 

”Erteleme yaşamın pozitif parçasıdır” ve erteleme “Bireylere hayatı daha uzun 

yaşamaları ve daha çok zevk almalarına yardımcı olur” (Farran, 2004, s. 12). 

Amerika Erteleyenler Kulübü (PCA) erteleme davranıĢının pozitif yönüne vurgu 

yapsalar da erteleme davranıĢının açık bir Ģekilde uyumsuzluk ve görev bozukluğu 

ile ilgili olduğu söylenebilir (Kandemir, 2010, s. 17). Literatür incelendiğinde 

erteleme; kendini meydana getiren davranıĢsal, biliĢsel ve duygusal boyutlarına göre 

ele alındığı görülmektedir (Yıldız, 2017, s. 86). 

 Erteleme davranıĢının, davranıĢsal boyuttan fazlası olduğunu dile getiren 

çalıĢmalar (Rothblum, Solomon & Murakami, 1986; Haycock, McCarthy & Skay, 

1998) söz konusudur. Ertelemeyi daha çok bir görevin ertelenmesi, geciktirilmesi, 

tamamlanmaması, zamanı gereksizce harcamaya yönelik açıklayan yaklaĢımlar 

(Briner, 1993; Knaus, 1998; Haycock, McCarthy ve Skay, 1998; Milgram ve Tenne, 

2000) ertelemenin davranıĢsal boyutunu öne çıkarmaktadırlar. Ertelemenin 

davranıĢsal boyutu, “Planlanan işten kaçınıp, daha çok zevk alınan bir işin 

yapılmasıdır” (Uzun ve Demir, 2015, s. 108). Kısacası “Ertelemenin davranışsal 

boyutu, belli bir zaman içinde yapılması gereken bir işi, oyalanma davranışları ile 

birlikte, başlatmayı, sürdürmeyi ya da tamamlamayı alışkanlık olarak geciktirme 

eğilimi olarak tanımlanabilir” (Çakıcı, 2003, s. 7) ertelemenin biliĢsel boyutu ise 

iĢleri son ana bırakma ile tanımlanmaktadır (Gülebağan, 2003, s. 3). Ertelemenin 

biliĢsel boyutu araĢtırmacılar tarafından en çok çalıĢılan konulardan biridir 

(Haycock, 1993, s. 3). Ertelemenin biliĢsel yönü, bireyin hâlihazırdaki davranıĢları 

ile amaçları arasındaki uyumsuzluktur (Blunt ve Pscyl, 2000; Lay, 1986). Özetle 

ertelemenin biliĢsel boyutu, “Göreve ilişkin bireyin niyetleriyle, amaçlarıyla ya da 

öncelikleriyle göreve ilişkin performansı arasında kronik ya da alışkanlık düzeyinde 

bir uyumsuzluk olarak tanımlanabilir” (Çakıcı, 2003, s. 7). Ertelemenin son boyutu 

olan duyuĢsal boyut ise bireylerin belli bir zamanda baĢlatması gereken iĢi 

baĢlatmaması, sürdürememesi ve tamamlayamaması konusunda kiĢisel olarak 

hissettiği sıkıntıyı oluĢturmaktadır (Uzun ve Demir, 2015, s. 109; Çakıcı, 2003, s. 8). 

Erteleme davranıĢı bireyde stres, depresyon, baskı gibi duygular yaĢanmasına neden 

olabilmektedir (Burka ve Yuen, 2008, s. 101). Ayrıca önemli olan bir husus ise eğer 
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erteleme bireyde bir sıkıntı oluĢturmuyorsa erteleme davranıĢı olarak ifade 

edilmemesi olarak ele alınmalıdır (Ulukaya, 2012, s. 16). Özetle ertelemenin 

duyuĢsal boyutu, “Kişinin belli bir zaman içinde yapması gereken işi kronik düzeyde 

başlatmama, sürdürmeme ya da tamamlayamama konusunda kişisel bir sıkıntı 

hissetmesi olarak tanımlanabilir.”  (Çakıcı, 2003, s. 8). Ertelemenin bileĢenlerine 

yönelik olarak verdikleri açıklayıcı bir örnekte Çeliköz ve Seçer (2018, s. 13 ) bir 

öğrenci üzerinden durumu izah etmektedirler. Örneğin bir öğrencinin akademik 

görevini yerine getirmemesine yönelik bilinçli olarak karar almaması/alamaması 

biliĢsel ertelemeyle iliĢkiliyken öğrencinin ödevini yapmayıp zevk aldığı baĢka bir 

faaliyetle meĢgul olması davranıĢsal ertelemeyle ilgilidir. Bununla birlikte ödeviyle 

ilgili bir giriĢimde bulunmadığından dolayı kaygı ve endiĢe hissetmesi hali ise 

duygusal erteleme kapsamında değerlendirilmektedir. 

 Alanyazında erteleme türlerine bakıldığında ise farklı Ģekillerde ele alındığı 

görülmektedir. Balkıs (2007, s. 68 ) ertelemeyi 5 ayrı kategoride ele almaktadır. 

Bunlar; Genel erteleme, karar vermeyi erteleme, kompulsif erteleme, akademik 

erteleme ve nevrorik ertelemedir. Milgram, Mey-Tal ve Levinson (1998) da benzer 

sınıflandırmayı yapmaktadırlar. Uzun ve Demir (2015) ise ertelemenin dört ana 

baĢlık altında ele alındığını bunların; “ akademik erteleme, rutin iĢlerde erteleme, 

karar vermeyi erteleme ve kompulsif erteleme” olduğunu belirtmektedirler. Bununla 

birlikte literatürde iki temel sınıflama yapılmaktadır. Durumsal erteleme ile birlikte 

kronik veya kiĢilik özelliği olarak erteleme Ģeklinde ele alınmaktadır (Kandemir, 

2010, s. 5). 

 Burada yer alan kiĢilik özelliği erteleme, rutin iĢleri, karar vermeyi, 

uyarılma ve kaçınma ertelemelerini kapsar. Durumsal erteleme ise akademik 

ertelemeyi kapsamaktadır (Vestervelt,2 000, s. 10). Genel erteleme de durumsal 

ertelemenin alt boyutu olarak ele alınmaktadır (Kağan, 2009, s. 116). KiĢilik özelliği 

olan erteleme, bireyin ertelemeye yatkınlığı ve bireyin ağırdan alma davranıĢını ifade 

etmektedir (Lay ve Brokenshire, 1997, s. 83). Bununla birlikte olumsuz neticeleri 

olabilecek durumlardan kaçınmak amacıyla iĢlerin, görevlerin ertelenmesi de kiĢilik 

özelliği bağlamında ele alınmaktadır (Baltacı, 2017, s. 58). Bir baĢka ifade ile kiĢilik 

özelliği olan erteleme, kiĢinin hemen her alanda yetersizlik ve çaresizlik gibi 

duygular yaĢanmasına sebep olan davranıĢtır (Albayrak, Yazıcı ve Reisoğlu, 2016, s. 

91). Kronik ertelemeyi bu bağlamda durumsal ertelemeden ayıran özellik, bireyin 
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yaĢamının birçok alanında erteleme davranıĢı gösteriyor olmasıdır (Vestervelt, 2000, 

s. 11). 

 Durumsal erteleme ise kiĢinin daha ziyade yaĢamının tek bir alanında 

sergilediği erteleme türüdür (Çakıcı, 2003, s. 9). En bilinen alt türü akademik 

ertelemedir. Genel erteleme ise daha çok gündelik iĢlerdeki ertelemeyi ifade 

etmektedir. Faturaları ödemeyi geciktirme, randevulara geç kalma vb. gündelik 

iĢlerdeki geciktirme eğilimini kapsamaktadır (Kağan, 2009, s. 116). 

 Alanyazında ayrıca “aktif” ve “pasif” ertelemeciler Ģeklinde iki sınıflama 

yapılmaktadır. Bu konuda Chu ve Choi (2005) literatürde genel itibariyle erteleme 

davranıĢının olumsuz olarak ele alındığını, hâlbuki her erteleme davranıĢının 

sonuçlarının olumsuz ve zararlı olmayacağını belirtmektedirler. Pasif ertelemeciler 

geleneksel anlamdaki ertelemecilerdir. BiliĢsel olarak erteleme davranıĢı gösterme 

niyeti içinde olmasalar bile, hızlı karar alıp bu sayede hızlı hareket etmek 

istediklerinden dolayı çoğunlukla erteleme davranıĢı sergilerler. Bunun aksine aktif 

erteleyiciler aldıkları kararları zamanında yerine getirme becerisine sahiptirler. 

Ancak zihnen, diğer önemli görev ve sorumluklara odaklandıklarından erteleme 

davranıĢı gösterirler. Bu bağlamda aktif ve pasif ertelemeciler biliĢsel, duyuĢsal ve 

davranıĢsal olarak bir birlerinden farklılık gösterirler (Chu ve Choi, 2005, s. 247). 

Ayrıca aktif erteleyiciler için son dakika baskısı motive edici, itici güç görevi 

görmektedir (Ratsameemonthon, 2015, s. 77). 

 Literatür incelendiğinde erteleme davranıĢına değinen Psikanalitik kuram, 

DavranıĢçı kuram, BiliĢsel DavranıĢçı kuramlar, VaroluĢçu kuram, Gestalt kuramı ve 

Seçim teorisi öne çıkan kuramlar olduğu görülmektedir. Siaputra (2010; s. 206) göre 

her yaklaĢımın kendine özgü bir bakıĢ açısı ve farklılığı vardır. Buradaki farklılıkları 

diğer görüĢleri yok sayan tek bir gerçek olarak ele almak yerine, birbirini 

tamamlayan unsurlar olarak ele alındığında daha olumlu, verimli sonuçlar alınacaktır 

 Psikanalitik yaklaĢıma göre; erteleme davranıĢı bireylerin, egoyu tehdit eden 

nitelikte, kaçınılan veya tamamlanmayan görevlerin olmasıyla gerçekleĢmektedir 

(Ferrari, Jhonson & McCown, 1995, s. 22). DavranıĢçılar ise ertelemeyi ödül ve ceza 

ile açıklamaktadırlar (Akkaya, 2007, s. 28). 
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 Ellis ve Knaus(1977‟den akt. Berber Çelik, 2014, s. 17) BiliĢsel-DavranıĢçı 

Kuram bağlamında ertelemeci bireylerin takip ettiği 11 adımı Ģöyle açıklamıĢlardır. 

Bunlar; 

 1.Bir görevi yerine getirmek için istekli olma 

 2.Görevi yapma konusunda kesin kararlı olma 

 3.Bir görevi yapmayı gereksiz bir Ģekilde geciktirme 

 4.Erteleme davranıĢının zararlı yönlerini fark etme 

 5.Görevi geciktirmeyi sürdürme 

 6.Erteleme davranıĢından dolayı kendine kızma 

 7.Ertelemeye devam etme 

  8.Son dakika görevleri tamamlama veya asla tamamlamama 

 9.Rahatsızlık ve huzursuzluk hissetme 

 10.Bir daha hiçbir görevi ertelemeyeceğine dair söz verme 

 11.Yeni görevde tekrar erteleme 

 Ellis ve Knaus‟a göre söz konusu adımlar hatalı ve akılcı olmayan biliĢsel 

yüklemelerin tabii bir sonucu olarak bireyler çaresizlik ve kaygı gibi yoğun olumsuz 

duygular yaĢamakta ve bundan dolayı kiĢiler ertelemede bulunarak bu yoğun 

olumsuz duygu durumundan kaçmak isteyebilirler (Kandemir, 2010, s. 32) 

VaroluĢçu perspektifinde erteleme eğilimi ele alındığında, özgürlük, sorumluluk ve 

öz-farkındalık kavramları ile iliĢkili olarak ele değerlendirilmektedir. Eğer bir birey 

öz-farkındalığa sahip değilse davranıĢlarının sorumluluğunu da üstlenmeyecektir ve 

dolayısıyla yerine getirmesi gereken bir görev veya davranıĢı, erteleyecektir. Sonuç 

itibariyle söz konusu birey özgürlüğünü de kısıtlamıĢ olacaktır. VaroluĢçu 

yaklaĢımda öz-farkındalığa sahip olmayan birey, “Ģimdi ve burada” değildir. Yani 

anı yaĢamamaktadır. Bu yaklaĢımda kendiyle barıĢık olmayan insan dolayısıyla 

erteleme eyleminde bulunacaktır (Aydoğan, 2008, s. 19). 

            Erteleme davranıĢı, Gestaltçı bağlamda ele alındğında; kiĢinin varoluĢsal 

uzaklığını tanımlamaktadır. Bireyin zaman ve mekân bağlamında yaĢantı ortaya 

koyamamasındaki beceri eksiliğidir. Birey söz konusu beceri eksikliğinden kaynaklı 

erteleme davranıĢında bulunur. Çünkü kiĢi kendi denetimde zayıftır. Eylemsizlik 
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olarak nitelenen erteleme davranıĢında bireyin benlik saygısı düĢüktür. Bu bireyler; 

değiĢim için ihtiyaç duyulan içsel gücün farkında değildir, bireyin zaman ve mekan 

bağlamında “burada ve Ģimdi” de olması gerektiği halde birey bundan uzaktır ve 

birey eyleminin sorumluluğunu üstlenmemektedir (Özbay, 2006‟den akt. Aydoğan, 

2008, s. 20). Erteleme davranıĢı Seçim Kuramı bağlamında ele alındığında, bir 

eylemde bulunmak veya ertelemek bir seçimdir ve söz konusu sorumluluk bireyin 

kendisine aittir. Ertelenen bir görevden dolayı ortaya çıkacak olan olumsuz 

durumların (piĢmanlık ve suçluluk hissetmek gibi) sorumluluğu dolayısıyla bireyin 

kendisine ait olacaktır (Berber Çelik, 2014, s. 18). 

 Literatürde erteleme kavramı konusunda değinilen bir konu da zaman 

yönetimidir. “Zaman yönetimi ihtiyaçları belirlemek ve belirlenen ihtiyaçlar 

doğrultunda hedefleri belirlemektir.” (Durmaz, Hüseyinli ve Güçlü, 2016, s. 2292). 

Zaman yönetimi kavramının ilk olarak Danimarka‟da iĢ insanlarının, zamanı daha 

etkili kullanabilmek amacıyla bir eğitim iĢlevi olarak geliĢtirildiği ifade edilmektedir 

(Güçlü, 2001). Bu bağlamda zaman etkili bir kaynaktır ve günümüz modern 

hayatında önemli bir yönetim becerisi olarak görülmektedir (Üstün, Nural ve Değer, 

2005, s. 48). Akademik öğrenme ortamlarında, öğrencilerin yerine getirmesi gereken 

bir takım sorumlulukları vardır. Sınavlara çalıĢma,  ödevleri yapma, haftalık okuma 

görevlerini tamamlama bunlardan birkaçıdır. Bununla birlikte öğrenciler çoğunlukla 

bu görevleri baĢka zamana bırakırlar (Uzun -Özer, 2009, s. 12). Farklı bir çalıĢmada 

Sarıkaya- Aydın ve Koçak (2016) tarafından yapılan araĢtırma sonucunda 

öğrencilerin zaman yönetimi becerileri ile akademik erteleme davranıĢları arasında 

negatif yönlü orta düzeyde, anlamlı bir iliĢki olduğu rapor edilmektedir. 

              Alanyazında akademik erteleme davranıĢının farklı tanımlamalarına 

bakıldığında:    

             - Senecal,  Julien & Guay (2003, s. 135) Akademik ertelemeyi, tipik olarak, 

akademik görevleri baĢlatmada veya tamamlamada irrasyonel bir gecikme eğilimi 

olarak ele almaktadırlar. 

             - Solomon & Rothblum (1984) Akademik erteleme eğilimini ise akademik 

görevlerin (ev ödevlerini yapma, sınava çalıĢma, haftalık okumalar yapmak vb.) son 

ana bırakılması olarak ele almakta ve öğrencilerin daha kolay görevlerde daha az 

erteleme problemi yaĢadıklarını belirtmektedirler.  
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 - Binder (2000, s. 5) akademik ertelemeyi, planlar ile davranıĢlar arasındaki 

tutarsızlık sonucu ertelenen, geciktirilen herhangi bir akademik görev sonucu bireyde 

oluĢan olumsuz etki durumu olarak ele almaktadır. 

- Rothblum, Solomon & Murakami (1986, s. 387) çalıĢmalarında akademik 

ertelemeyi “(a) her zaman veya neredeyse her zaman akademik görevleri geciktirme 

eğilimi, (b) bu geciktirmeden ötürü her zaman veya neredeyse her zaman sorunlu 

kaygı düzeyini yaşama” olarak ele almıĢlardır. 

- Senecal, Koestner & Vallerand (1995, s. 608) ise akademik ertelemenin 

tembellik ve zayıf zaman yönetimi becerisinden daha fazlasını içeren bir motivasyon 

sorunu olduğunu belirtmektedirler. 

- Akademik ertelemenin beĢ yönünün olduğunu belirten Milgram, 

Marshevsky & Sadeh (1995)  göre bunlar; davranıĢsal gecikme, görevden kaçınma, 

gecikmeye iliĢkin kiĢisel üzüntü, görev kapasitesi ve son olarak davranıĢsal 

geciktirmeyi azaltma isteğidir. 

 Genel olarak akademik erteleme ele alındığında, öğrencilerin akademik 

görevleri geciktirmesi veya son dakikada tamamlaması, ertelemeye iliĢkin irrasyonel 

düĢünceler, zaman yönetimi ve motivasyon eksikliği ile ilgili olduğu söylenebilir. 

 Alanyazında akademik ertelemenin yaygınlığı (Levy & Ramim, 2012; Uzun 

-Özer, 2009; Onwuegbuzie, 2004; Solomon &Rothblum, 1984; Hill, Hill, Chabot & 

Barall, 1978) araĢtırmacıları erteleme davranıĢının yapısını ve nedenlerini 

incelemeye yöneltmiĢtir (Özer ve Altun, 2011, s. 46). Akademik ertelemeye neden 

olan faktörler göz önüne alındığında, erteleme tanımında olduğu gibi araĢtırmacı ve 

kuramcılar ortak bir neden üzerinde hemfikir değillerdir (Uzun Özer, 2009, s. 12). 

Yapılan çalıĢmalar akademik erteleme nedenleri arasında, sınav kaygısı, akademik 

görevlerden hoĢlanmama, düĢük benlik saygısı, tembellik, zaman yönetimi 

becerisinde zayıflık, sosyal medya bağımlılığı, problemli internet kullanımı, öz-

düzenleme sorunu, öz-yeterlilik düĢüklüğü, irrasyonel düĢünceler, baĢarısızlık 

korkusu, motivasyon eksikliği, mükemmeliyetçilik, öğrenme stratejileri, kaygı, 

kiĢilik özellikleri, okul baĢarısına iliĢkin doyum düzeyi, sorumsuzluk, karar verme 

güçlüğü, risk alma, biliĢsel farkındalık düĢüklüğü, kendinden Ģüphe duyma, yaĢam 

doyumu, sosyal onay alamama, akademik güdülenme düĢüklüğü (Vural ve Gündüz, 

2019; Gür, KarakaĢ, Bakırcı, Beyoğlu ve Atli, 2018; Bulut ve Ocak, 2017; Duru ve 
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Balkıs, 2014; Kandemir, 2014; Odacı ve Berber-Çelik, 2012; Nguyen, Steel & 

Ferrari, 2013; Kandemir, 2010; Uzun Özer, Demir & Ferrari, 2009; Uzun Özer, 

2009; Akbay, 2009; Eerde, 2003; Ferrari, Keane, Wolfe & Beck, 1998; Milgram, Tal 

& Levinson, 1998; Bridges & Roig, 1997; Senecal, Lavolie & Koestner, 1997; 

Senecal, Koestner & Vallerand, 1995; Ferrari, Jhonson & McCown, 1995; Lay & 

Schouwenbur, 1993; Rothblum, Solomon & Murakami, 1986; Beswick, Rothblum & 

Mann, 1984; Solomon & Rothblum, 1984; Aitken 1982) gibi değiĢkenleri 

bildirmiĢlerdir. 

Akademik erteleme davranıĢının bireylerde ne tür sonuçlar (Zohreyi, Erfani 

& Jadidiyan, 2016; Balkıs, 2013; Aydoğan ve Özbay, 2012; Sharma & Kaur, 2011; 

Beswick, Rothblum & Mann, 1988; Eerde, 2003; Beck,  Koons & Milgrim, 2000; 

Knaus, 1998; Tice & Baumeister, 1997; Ferrari, Jhonson & McCown, 1995; 

Rothblum, Solomon  & Murakami, 1986; Ferrari & Emmons, 1995; Lay, 1992; 

Solomon & Rothblum, 1984) doğurduğuna bakıldığında ise genel olarak, özgüven 

düĢüklüğü, depresyon ve kaygı artıĢı, utanç, stres, akademik stres, akademik baĢarıda 

düĢüklük, gerginlik, yetersizlik duygusu, okul terki, görevin teslim tarihini kaçırma, 

akademik yaĢam doyumunda düĢüklük gibi sonuçlar doğurduğu görülmektedir. 

              Alanyazına bakıldığında akademik erteleme davranıĢının eğitim 

ortamlarında sıkça görülmesi araĢtırmacıları akademik erteleme ile akademik baĢarı 

arasında ne tür bir iliĢki olduğunu araĢtırmaya yöneltmiĢtir. Balkıs ve Erdinç (2010) 

yaptıkları çalıĢmada, akademik erteleme davranıĢının artıkça, akademik baĢarının 

azaldığı sonucunu rapor etmektedirler. Benzer sonuçlar farklı çalıĢmalarda da 

(Berber Çelik ve Odacı, 2015; Balkıs, Duru, BuluĢ ve Duru, 2006; Fritzsche, Young 

& Hickson, 2003; Beck, Koons & Milgrim, 2000; Tice & Baumeister, 1997) 

görülmektedir. 

           Akademik erteleme davranıĢı konusunda ele alınacak konulardan biri de 

akademik erteleme davranıĢının çeĢitli psikolojik değiĢkenlerle olan iliĢkisidir. 

Berber Çelik ve Odacı (2015) yaptıkları çalıĢmada akademik ertelemenin olumsuz 

değerlendirilme korkusu ve akılcı olmayan inançlar arasında pozitif yönde,  benlik 

algısı ve öz-yeterlilik arasında negatif yönlü anlamlı düzeyde bir iliĢki içinde 

olduğunu rapor etmektedirler. Bozan IĢık (2019) yaptığı araĢtırma sonucunda 

psikolojik dayanıklık düzeyi yüksek olan bireylerin daha düĢük akademik erteleme 

gösterdiği bulgusuna ulaĢmıĢtır. Bir baĢka araĢtırmada Ekinci (2011) akademik 
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erteleme ile öğrenilmiĢ çaresizlik arasında pozitif bir iliĢki bulduğunu belirtmektedir. 

Cenkseven -Önder, Yalnızca-Yıldırım ve Arslan (2018) yaptıkları çalıĢma sonucunda 

mücadele azmi ile akademik erteleme arasında negatif yönlü anlamlı iliĢki 

bulduklarını rapor etmektedirler. Farklı bir çalıĢmada EkĢi ve Dilmaç (2010) sürekli 

kaygının akademik ertelemeyi anlamlı düzeyde yordadığını rapor etmektedirler. Bir 

diğer çalıĢmada Deniz, TraĢ ve Aydoğan (2009) yaptıkları araĢtırma sonucunda 

öğrencilerin akademik erteleme davranıĢları ile duygusal zekâ yeteneklerinin alt 

boyutları olan kiĢisel uyumluluk, genel ruh durumu, stresle baĢa çıkma ve kiĢisel 

beceriler arasında negatif yönlü anlamlı iliĢkiler raporlamaktadırlar. Kınık (2015) da 

yaptığı araĢtırmada, üniversite öğrencilerinin depresyon düzeyleri ile akademik 

erteleme düzeyleri arasında anlamlı düzeyde pozitif bir iliĢki bulduğunu rapor 

etmektedir.  

 Akademik erteleme davranıĢının çeĢitli psikolojik değiĢkenlerle olan iliĢkisi 

ve eğitim ortamlarında sıkça yaĢanması, beraberinde akademik erteleme davranıĢını 

azaltma müdahale programlarının geliĢtirilmesine zemin hazırlamıĢtır. Gerçeklik 

terapisi teorik temelli akademik erteleme ile baĢa çıkma eğitim programı geliĢtiren 

Berber Çelik (2014),  üniversite öğrencilerinde programın etkili olduğunu rapor 

etmektedir. Farklı bir çalıĢmada ise Kaya ve Odacı (2019) danıĢan merkezli yaklaĢım 

odaklı bir psiko-eğitim programının akademik erteleme davranıĢı üzerindeki 

etkililiğini test ettikleri çalıĢma sonucunda öğrencilerin akademik erteleme 

davranıĢlarında azalma meydana geldiğini rapor etmektedirler. Kağan (2010) akılcı 

duygusal davranıĢsal yaklaĢım temelli geliĢtirdiği erteleme davranıĢını önleme 

programının, yapılan çalıĢma soncunda; katılımcılarda ertelemeyi azalttığını rapor 

etmektedir. 

 

2.1.1. Akademik erteleme ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar 

Akademik erteleme davranıĢı ile ilgili yapılan çalıĢmalar son yıllarda daha 

da artmıĢtır. Özellikle Çakıcı (2003) tarafından yapılan akademik erteleme ile ilgili 

yüksek lisans tez çalıĢması ve aynı çalıĢmada geliĢtirilen akademik erteleme ölçeği, 

alanyazına birçok katkı sunmuĢtur. Bu bölümde akademik erteleme ile ilgili Türkiye 

içinde ve Türkiye dıĢında yapılan çeĢitli çalıĢmalar yer almaktadır. 
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2.1.1.1. Akademik erteleme ile ilgili Türkiye’de yapılmıĢ araĢtırmalar 

Çakıcı (2003) ortaöğretim ve yükseköğrenim öğrencilerinde genel ve 

akademik erteleme davranıĢını incelediği araĢtırmasının sonucunda yükseköğrenime 

devam eden öğrencilerin,  ortaöğretim öğrencilerine göre daha yüksek oranda 

akademik erteleme ve genel erteleme gösterdikleri bulunmuĢtur. Daha düĢük öz-

saygıya sahip olan lise öğrencilerinin daha fazla akademik erteleme davranıĢı ve 

genel erteleme gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca ortaöğretim öğrencilerinde 

akademik ertelemenin önemli yordayıcıları olarak; okul baĢarısından doyum düzeyi 

ve anne-baba okul baĢarısı değerlendirme,  kiĢinin diğerlerinin kendisinden 

beklentileri ile ilgili mükemmeliyetçiliği ve kiĢinin kendisine yönelik 

mükemmeliyetçilik raporlanmaktadır. 

Uzun Özer (2005) “Akademik Erteleme DavranıĢı: Yaygınlığı, Olası 

Sebepleri, Cinsiyet Farkı ve Akademik BaĢarı Ġle Olan ĠliĢkisi ”adlı çalıĢmasını 

Ortadoğu Teknik Üniversitesinde öğrenim gören 784 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda Ortadoğu Teknik Üniversitesinde okuyan 

öğrencilerin %52‟sinin akademik görevlerde erteleme davranıĢı gösterdiğini ayrıca 

kızların erkeklerden daha az erteleme davranıĢı sergiledikleri bulgusu elde edilmiĢtir. 

Bununla birlikte sınavlara çalıĢma, haftalık okuma ödevlerini bitirme, dönem ödevi 

hazırlama gibi alanlarda daha sık erteleme yaĢandığı raporlanmaktadır. Okulla ilgili 

iĢ ve iĢlemlerle ilgili genel görevler alanlarında daha az erteleme olduğu tespit 

edilmiĢtir. AraĢtırmada akademik baĢarı düzeyi ile akademik erteleme arasında 

negatif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

 Aydoğan (2008) tarafından yapılan “Akademik Erteleme DavranıĢının 

Benlik Saygısı, Durumluluk Kaygı ve Öz-Yeterlilikle Açıklanabilirliği” adlı 

çalıĢmasında yapılan istatistiki çözümlemeler sonucu, akademik erteleme davranıĢı 

ile benlik saygısı arasında anlamlı düzeyde iliĢki olduğu, durumluluk kaygı, öz-

yeterlilik inançları ile akademik erteleme davranıĢı arasında anlamlı bir iliĢkinin 

olmadığı bulunmuĢtur. Akademik erteleme davranıĢı için benlik saygısı anlamlı bir 

yordayıcı iken akademik erteleme davranıĢı için durumluluk kaygı ve öz-yeterlik 

inançlarının anlamlı bir yordayıcı olmadığı rapor edilmektedir. Bununla birlikte 

yüksek ve orta düzeyde akademik erteleme davranıĢı sergileyen öğrenciler daha fazla 

durumluluk kaygı yaĢadıkları rapor edilmektedir. 
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Kandemir (2010) yaptığı çalıĢmada “Akademik Erteleme DavranıĢını 

Açıklayıcı Bir Model” ortaya koymaya çalıĢmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, 

öğrencilerin akademik erteleme davranıĢları, benlik saygısı, baĢarı yönelimi, kiĢilik 

özellikleri akademik öz-yeterlilik inancı ile neden-sonuç iliĢkisi içinde doğrudan ve 

dolaylı bir Ģekilde açıklandığı belirlenmiĢtir. 

Özer ve Altun (2011) tarafından yapılan “Üniversite Öğrencilerinin 

Akademik Erteleme Nedenleri” adlı araĢtırmada yapılan analizler sonucunda 

sorumluluk duygusu düĢük düzeyde olan öğrencilerle ile performans kaçınma-amaç 

yönelimine sahip öğrencilerin baĢarısızlık korkusu ve tembellik nedenleriyle 

akademik görevlerini erteledikleri raporlanmaktadır.  

Tekin Akdemir (2013) tarafından yapılan “Ġlköğretim Öğrencilerinin 

Facebook Tutumları ile Akademik Erteleme DavranıĢları ve Akademik BaĢarıları 

Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi” adlı çalıĢmada yapılan analizler sonucunda 

akademik erteleme ile facebook tutumu arasında pozitif yönde anlamlı düzeyde bir 

iliĢkinin olduğu raporlanmaktadır. Akademik ortalama düzeyi ile akademik erteleme 

arasında negatif yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte akademik erteleme 

davranıĢı ile cinsiyet, kendine ait bilgisayara sahip olma, sınıf düzeyi, Facebook 

kullanım oranı, Facebook arkadaĢ sayısı değiĢkenleri arasında herhangi anlamlı bir 

değiĢme görülmediği rapor edilmektedir. 

Berber Çelik (2014) tarafından yapılan “Akademik Ertelemenin Bazı Psiko-

Sosyal DeğiĢkenlere Göre Açıklanması ve Gerçeklik Terapisine Dayalı Akademik 

Erteleme ile BaĢa Çıkma Eğitim Programının Etkililiğinin Sınanması” adlı 

araĢtırmasında yapılan analizler sonucunda akademik erteleme davranıĢının sınıf 

düzeyine, akademik baĢarıya ve cinsiyete göre farklılaĢtığı ancak öğrenim görülen 

fakülteye göre anlamlı bir farklılaĢma olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca, akademik 

erteleme ile olumsuz değerlendirilme korkusu ve akılcı olmayan inançlar arasında 

pozitif yönde, kendilik algısı, benlik algısı arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki 

olduğu bulunmuĢtur. Akademik erteleme davranıĢının yordayıcıları arasında kendilik 

algısı, akılcı olmayan inançlar, olumsuz değerlendirilme korkusu ve öz-yeterlilik 

algısının olduğu tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmanın diğer bir boyutu olan yarı deneysel 

desenin kullanıldığı deneysel çalıĢmada ise “gerçeklik terapisi” odaklı geliĢtirilen 

öğrencilerin akademik erteleme davranıĢları ile baĢa çıkma eğitim programının, 
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üniversite öğrencilerinin akademik erteleme davranıĢlarının azaltılmasında etkili 

olduğunu göstermiĢtir. 

Demir ve Kösterelioğlu (2015) tarafından yapılan “Öğretmen Adaylarının 

Akademik Erteleme Eğilimlerinin Ġncelenmesi” adlı çalıĢmada yapılan analizler 

sonucunda öğretmen adaylarının akademik erteleme davranıĢı puan ortalamaları; 

sınıf düzeyi, mezun olunan lise türü, cinsiyet, algılanan baĢarı ve derslere iliĢkin 

devam devamsızlık tercihleri değiĢkenlerine göre anlamlı düzeyde farklılaĢma 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte öğretmen adaylarının akademik erteleme 

eğilimleri, öğrenim görmekte oldukları alanlara göre anlamlı bir farklılık 

göstermemiĢtir. 

Yaycı ve DüĢmez (2016) tarafından yapılan “Adolesanların Akademik 

Erteleme DavranıĢlarının Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi” adlı araĢtırmada 

elde edilen bulgular, öğrencilerin akademik erteleme davranıĢlarının sınıf düzeyi, 

akademik baĢarı düzeyi, cinsiyet ve bölüme göre farklılaĢma olduğunu ortaya 

koymaktadır. Yapılan regresyon analizi sonucunda akademik erteleme ile akademik 

baĢarı arasında negatif bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Akademik erteleme davranıĢına 

iliĢkin yordayıcı model, değiĢkenler arasında en fazla katkıyı akademik baĢarı ve 

sınıf düzeyinin sağladığını ortaya koymaktadır. 

Gürkan, Yıldız, Dinç ve ÇalıĢkan (2018) tarafından yapılan “Spor Yapan ve 

Spor Yapmayan Üniversite Öğrencilerinin Akademik Erteleme Düzeylerinin 

KarĢılaĢtırılması” adlı çalıĢmanın sonucunda elde edilen bulgulara göre; spor 

yapmayan öğrencilerin, spor yapan öğrencilerine kıyasla akademik erteleme 

düzeylerinin daha fazla olduğu bulgusu elde edilmiĢtir. 

Çetin ve Ceyhan (2018) tarafından yapılan “Lise Öğrencilerinin Akademik 

Erteleme DavranıĢlarının Sürekli Kaygı, Akılcı Olmayan Ġnanç, Öz- Düzenleme ve 

Akademik BaĢarı ile ĠliĢkisi” adlı araĢtırmanın sonuçlarına göre; ortaöğretim 

öğrencilerinde öz-düzenlemenin akademik ertelemenin en güçlü yordayıcısı olduğu 

daha sonra ise bu durumu yaĢ ve genel akademik not ortalamasının takip ettiği, 

istatistiksel açıdan sürekli kaygının ise akademik ertelemenin anlamlı bir yordayıcısı 

olmadığı tespit edilmiĢtir.  

Vural ve Gündüz (2019) tarafından yapılan “Öğretmen Adaylarının 

Akademik Erteleme DavranıĢları ile BiliĢsel Farkındalık Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki” 
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adlı araĢtırmanın bulgularına göre öğretmen adaylarının orta düzeyde akademik 

erteleme davranıĢı sergiledikleri ve erkeklerin daha fazla akademik eteleme eğilimi 

gösterdikleri tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca akademik erteleme ile biliĢsel 

farkındalık arasında negatif yönde ve düĢük düzeyde bir iliĢki elde edilmiĢtir. Ayrıca 

birlikte yapılan regresyon analizinde, akademik ertelemeyi yordayıcı bir değiĢken 

olarak biliĢsel farkındalığın görülebileceği bulgusu elde edilmiĢtir. 

 

2.1.1.2. Akademik erteleme ile ilgili Türkiye dıĢında yapılmıĢ araĢtırmalar 

 Solomon & Rothblum (1984) akademik erteleme davranıĢının sıklığı ve 

olası sebepleri üzerinde yaptıkları araĢtırmanın sonucunda öğrencilerin büyük bir 

yüzdesi belirli akademik görevlerde erteleme davranıĢı sergilediklerini 

bildirmiĢlerdir. Yapılan analizlerde, ertelemede özellikle baĢarısızlık korkusu ve 

görev isteksizliği önemli bir neden olarak ön plana çıkmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacılar 

yapılan çalıĢmalar sonucunda erteleme iĢleminin sadece çalıĢma alıĢkanlıklarında 

veya zaman yönetiminde bir eksiklik olmadığını, bununla birlikte ertelemenin 

davranıĢsal, biliĢsel ve duyuĢsal bileĢenlerin karmaĢık bir etkileĢimini içerdiğini 

gösterdiğini rapor etmektedirler. 

Ferrari (1991) tarafından bir grup üniversite öğrencisi üzerinde yapılan 

araĢtırmada, ertelemeci ve ertelemeci olmayan öğrencileri karĢılaĢtırdığı çalıĢmada, 

ertelemeci öğrencilerin daha düĢük kamu bilincine, benlik saygısına sahip olduklarını 

ve daha fazla sosyal kaygı yaĢadıklarını rapor etmektedir. 

 Senecal, Koestner & Vallerand (1995) tarafından akademik erteleme 

eğiliminde özerklik ve öz-düzenlemenin rolünün ele alındığı çalıĢmanın örneklem 

grubunu Kanada‟nın Montreal Ģehrinde bulunan yaĢ ortalaması 18.6 olan 498 ön 

lisans(junior college) öğrencisi oluĢturmuĢtur. Yapılan çalıĢmada erteleme davranıĢı 

ile kaygı ve depresyon arasında olumlu yönde iliĢki bulunurken akademik erteleme 

ile benlik saygısı arasında olumsuz yönde bir iliĢki bulunduğu rapor edilmiĢtir.  

 Ferrari & Beck (1998) tarafından yaĢ ortalaması 18.7 olan 103 kadın, 35 

erkek toplam 138 üniversite öğrencisi üzerinde yapılan çalıĢmada, akademik 

erteleme sergileyen bireylerin dönem içi akademik sorumlulukları yerine getirmemek 

için meĢru ve aldatıcı bahaneler oluĢturduklarını ve hastalıklarını daha ziyade gerçek 

olmayan mazeretler için kullandıkları bulgusunu elde etmiĢlerdir. Bununla birlikte 
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ertelemeci öğrencilerin ertelemeci olmayan öğrencilere kıyasla sahte bir mazeret 

bildirmeden önce daha olumlu hissettikleri bununla birlikte mazeret bildirirken ve 

bildirmenin akabinde mazerete bağlı negatif hissettikleri gözlemlenmiĢtir. Elde 

edilen sonuçlar akademik erteleyicilerin sahte mazeret kullanımından dolayı 

piĢmanlık veya suçluluk yaĢayabileceğini göstermektedir. 

 Owens ve Newbegin (2000) tarafından Avustralya‟nın Melbourne kentinin 

kuzeybatısında bulunan üç farklı liseye devam eden yaĢ ortalaması 14.2 olan 

360(192 erkek,188 kız) lise öğrencisi üzerinde yapılan çalıĢmada öğrencilerin 

matematik ve Ġngilizce derslerindeki akademik erteleme eğilimi çeĢitli değiĢkenlerle 

birlikte ele alınmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda Ġngilizce ve matematikte erteleme 

gösteren öğrencilerin benlik saygılarının daha düĢük olduğu görülmüĢtür.  

Onwuegbuzie (2004) ABD‟nin güneydoğusundaki bir üniversitede farklı 

disiplinlerden 135 yüksek lisans öğrencisi üzerinde yaptığı araĢtırmada; öğrencilerin 

büyük bir yüzdesinin ödev yazma, haftalık okuma ve sınavlara hazırlanmada 

erteleme davranıĢı sergilediği rapor edilmektedir.  

Klassen & vd. (2009) tarafından yapılan araĢtırmanın, çalıĢma grubunu 

Kanadalı 310 (%53 kadın,%47 erkek) ve Singapurlu 302 (%52 kadın, %48 erkek) 

toplam 612 ergen oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada akademik erteleme ve iliĢkili 

motivasyon değiĢkenleri ele alınmıĢtır. Bu çalıĢmanın ayırt edici bir yönü de 

kültürler arası ergen ertelemeciliğini ele alıyor oluĢudur. Yapılan analizler sonucunda 

Singapurlu ergenlerin akademik erteleme düzeylerinin daha yüksek olduğu ve öz-

düzenleme için daha düĢük öz-yeterlilik içinde oldukları raporlanmıĢtır. AraĢtırmanın 

bir diğer bulgusunda erkeklerin kızlara kıyasla daha yüksek akademik erteleme 

eğilimi ve olumlu benlik saygısı içinde oldukları tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın diğer 

bir bulgusu ise kız öğrencilerin daha yüksek öz-düzenleme düzeyi içinde 

olduklarıdır. 

Zakeri, Esfahani & Razmjoee (2013) ebeveyn stilleri ile akademik erteleme 

eğilimini inceledikleri araĢtırmanın çalıĢma grubu Ġran‟ın ġiraz kentinde bulunan 

ġiraz Üniversitesine devam eden 395 (261 kadın, 134 erkek) öğrenciden meydana 

gelmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda akademik erteleme ile baskın ebeveyn 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunurken psikolojik özerklik veren 

ebeveyn stili ile akademik erteleme davranıĢı arasında anlamlı düzeyde negatif yönde 
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bir iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca erkeklerin kızlara oranla daha ziyade erteleme içinde 

oldukları görülmüĢtür. “Kabul katılım ebeveyn stilinde” erkek katılımcıların 

ortalama puanları kız öğrencilerden anlamlı derecede daha büyük iken baskın 

ebeveyn stili ve psikolojik özerklik veren ebeveyn stillerinde kızlar ve erkekler 

arasında anlamlı düzeyde bir fark rapor edilmemiĢtir. 

Khan,  Arif, Noor & Muneer (2014) Yapılan araĢtırma sonucunda elde 

edilen bulgularda; erkekler ve kadınlar arasında akademik erteleme davranıĢında 

anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. Erkeklerin kadınlardan daha fazla erteleme 

davranıĢı gösterdikleri tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın bir diğer bulgusu ise daha 

küçük yaĢtaki katılımcıların daha fazla erteleme davranıĢı gösterdikleridir. 

Mostafa (2018) tarafından ortaokul 1. sınıfa devam eden öğrenme güçlüğü 

yaĢayan öğrencilerde akademik erteleme, öz-yeterlilik inancı ve akademik baĢarının 

ele alındığı araĢtırmanın çalıĢma grubunu Mısır‟ın Zagazig kentinde üç farklı 

ortaokula devam eden öğrenme güçlüğü yaĢayan 100 kız öğrenci oluĢturmaktadır. 

Yapılan analizler sonucunda öz-yeterlilik inancı ile akademik baĢarı ve akademik 

erteleme arasında anlamlı düzeyde negatif yönde bir iliĢki bulunurken akademik 

baĢarı ile akademik öz-yeterlilik arasında anlamlı düzeyde pozitif yönde iliĢki olduğu 

rapor edilmiĢtir. 

Yuen (2019)  üniversite öğrencilerinde akademik motivasyon ve akademik 

erteleme arasındaki iliĢkiyi ele aldığı araĢtırmasının çalıĢma grubu Malezya‟nın 

Kuala Lumpur kentinde bulunan özel bir üniversiteye devam eden 175 (60 kadın,115 

erkek) öğrenciden meydana gelmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda akademik 

erteleme ile dıĢsal motivasyon ve içsel motivasyon arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunamamıĢtır. Ayrıca cinsiyete göre akademik ertelemede bir farklılaĢma olmadığı 

rapor edilmiĢtir. 

 

2.2. Okula ĠliĢkin Tutum 

Okula iliĢkin tutumu daha iyi anlamak için, “okul” ve “tutum” kavramlarına 

değinmekte yarar vardır. 

Alanyazın incelendiğinde; okulun tanımı, iĢlevi, yapısı, kültürü, iklimi, 

ortamı, yaĢam kalitesi, okul bağlılığı, okul aidiyeti vb. hakkında birçok farklı 

araĢtırmanın (Hadfield & Ainscow, 2018; Altınsoy ve Karakaya-Özyer, 2018; Bakır-
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Ağyar ve Kaya, 2017; ġenel ve Buluç, 2016; Argon ve Ġsmetoğlu, 2016; Özdemir, 

2015; Tunç ve BeĢaltı, 2014; Kalaycı ve Özdemir, 2013; Bayar ve Uçanak, 2012; 

Çakar-Savi, 2011; Tomyn & Cummins, 2011; Wang & Holcombe, 2010; Catalano, 

Haggerty, Oesterle, Fleming & Hawkins, 2009; Mouton, Copley, Hawkins & 

McPherson, 1996) yapıldığı görülmektedir. Parlar (2014, s. 65) okulun tanımının, 

okula iliĢkin beklentiler ve toplumdaki okulun rollerinin her dönemde değiĢik 

olduğunu belirtmiĢtir. “okul, kimilerine göre bir örgüt, kimilerine göre bir iĢletme, 

kimilerine göre bir aile, kimilerine göre ise insan topluluğu olarak ele alınabilir. 

Sonuncusu temel alındığında okul her Ģeyden önce bir insan topluluğudur” (ġiĢman, 

2018, s. 46) “okul ve toplum” adlı eserinde Dewey (2008) toplumun var 

ettiklerininin bireye okul aracılığıyla akratıldığını öne sürmektedir. Ona göre okul, 

toplum için çok önemli bir iĢleve sahiptir. Okulun önemini ve gerekliliğini savunan 

araĢtırmacı ve yazarların dıĢında; okul kurumuna karĢı gelen kiĢiler de mevcuttur. 

Bunların en önemlilerinden biri olan Illich (2008), “okulsuz toplum” adlı eserinde 

okul kurumuna ağır eleĢtiriler getirmekte, okulun öğrencilerin yeteneklerini 

körleĢtirdiğini, öğrencileri belli kalıplara koyduğunu dile getirmekte, okulun 

gerekliliğini savunan bilimsel çalıĢmaların yine okulun bir ürünü olduğunu ifade 

etmektedir. Modern okul yapısının köklü değiĢimlere ihtiyaç duyduğunu 

savunmaktadır. Nihai olarak okulun da her toplumsal birim gibi eleĢtirilmesi doğaldır 

(Kiraz, 2015, s. 139). 

             Tutum kavramına bakıldığında ise Fransızca kökeni “attitude”, “duruĢ” 

anlamına gelen (Wahrig,1987‟dan akt. Öztürk ve Kalyoncu, 2018, s. 237), Latince 

ise “harekete hazır”demek olan (Arkonaç, 2001, s. 158) tutumun, farklı 

tanımlamaları yapılmıĢtır. “Tutum bir bireyin bir başka birey, grup, nesne, davranış, 

kurum, olay ya da düşünceye ve aynı zamanda kendisine ilişkin genel 

değerlendirmesi şeklinde tanımlanabilir” (DemirtaĢ-Madran, 2018, ss. 1-2). 

“Tutumlar, bireylerin biyo-sosyal ve sosyo-kültürel etkilerle bireysel mekanizmalar 

aracılığıyla yansıttığı davranışlarıdır” (Andion, 2012, s. 86). Tutumlar bir baĢka 

yönüyle dünyayı deneyimlemede kullandığımız zihinsel filtrelerimizdir (Keller, 

2001, s. 13). “Tutumlar ayrıca, uyarıcısı belirsiz olan, ailede başlayıp, okulda ve 

sosyal hayatta devam eden çevreye karşı geliştirilen tercihler, beğeniler, reddedişler, 

ön kabuller ve hatta ön yargılardır” (Argon ve Yılmaz, 2016, s. 252). Bu tanımların 

yanında KağıtçıbaĢı ve Cemalciler (2017, s. 130 ) tutumu, doğrudan gözlenebilen bir 
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özellik olmadığını, bundan ziyade kiĢilerin gözlemlenebilen eylemlerinden varsayım 

yapılarak, kiĢiye atfedilen bir eğilim olduğunu dile getirmiĢlerdir. Tutumların bir 

diğer yönü ise uzun süreli olmasıdır. Yani bir bireyin sahip olduğu eğilimi uzun bir 

süre sürdürmesi gerekmetedir ki tutum olabilsin (Cüceloğlu, 2018, s. 518). 

Bir öğrencinin okula iliĢkin olumlu ya da olumsuz duygularını ifade eden 

“okul tutumu” kavramı, genel olarak öğrencinin okuldaki öznel iyi oluĢunu açıklar 

(Stern,2012,s.19). Diğer bir ifadeyle, okula iliĢkin tutum; okula ve okul ortamındaki 

biliĢsel, duygusal veya davranıĢsal olabilecek her türlü faaliyete karĢı olumlu veya 

olumsuz eğilimi ifade eder (Bernstein, Penner, Clarke-Stewar ve Roy, 2006‟dan akt. 

Kpolovie, Joe ve Okoto, 2014, s. 74). Argon ve Yılmaz göre (2016, s. 252) okula 

aidiyet hisseden öğrenci, söz konusu aidiyetin devam etmesi için üzerine düĢen 

sorumlulukları yerine getirmekte ve bu sorumluluklara iliĢkin olumlu tutumlar 

geliĢtirerek, engelleri aĢmak konusunda güdülenmektedir. Bu bağlamda okul, 

hedeflerini gerçekleĢtirmek için, öğrencilerin bu olumlu tutumlarına gereksinim 

duymaktadır. Quaglia Enstitüsü ve Pearson Vakfının ortak çalıĢmasına göre; 

öğrencilerin akademik, sosyal ve kiĢisel baĢarılarını gerçekleĢtirebilmeleri için 

gereken sekiz koĢuldan en önemlisi, aidiyet duygusu olarak da ele alınan okula 

yönelik tutumdur (Kpolovie, Joe ve Okoto, 2014, s. 74). Öğrencilerin okula iliĢkin 

olumlu tutum göstermesinde belirgin etken okulun kendisidir (Sarı, 2006, s.140; 

Marks, 1998, s. 2). Bir öğrencinin okula yönelik nasıl bir tutum içinde olduğunu 

öğrenmenin en basit yolu Bloom (1995)‟a göre öğrenciye daha fazla öğrenim görmek 

isteyip istemediğini sormaktır. Okula yönelik olumsuz duygular içinde olan 

öğrenciler her okulda olabilir. Bu duygular; okula gitmemek, dersi sabote etmek, 

öğretmenlerine ve diğer öğrencilere karĢı saygısızca davranıĢlar olarak kendini 

gösterebilir (PiĢkin, 2005, s. 17) Bu bağlamda öğrencilerin, okulda geçirdikleri 

zaman, öğrenciler için eğlenceli yaĢantılardan oluĢuyorsa, okulun geneline de olumlu 

tutum geliĢtireceklerdir  (Sarı, 2006, s. 140). Öğrencilerin sahip olduğu olumlu 

tutumlar, derslere karĢı olumlu davranıĢlar sergilemelerine, öğrenmek için daha fazla 

gayret göstermelerine neden olmaktadır (Kara, 2010, s. 51) Bireylerin, yaĢamlarının 

önemli bir kesimini okulda geçirdikleri dikkate alındığında, okula iliĢkin her türlü 

duygu ve düĢüncelerin kiĢilik üzerinde bile etili olduğu söylenebilir (Alıcı, 2013, s. 

320). Diğer bir ifadeyle, okula iliĢkin olumlu tutum geliĢtiren öğrenciler, olumsuz 
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tutum geliĢtiren bireylere göre; daha sağlıklı bir geliĢim çizgisi çizeceklerdir (ġimĢek 

ve Çöplü, 2018, s. 19).  

              Literatür incelendiğinde, okula iliĢkin tutum ile bazı değiĢkenler arasındaki 

iliĢkilerin incelendiği görülmektedir. Bunlar; akademik baĢarı (McCoach & Siegle, 

2003), anne-baba okul anıları (BaĢaran ve Yıldırım, 2017), devamsızlık (Adıgüzel ve 

KaradaĢ, 2013), akran iliĢkileri (Argon ve Yılmaz, 2016), sınıf atmosferi (Ġlhan, 

2017), okul bağlılığı (Özdemir, 2017), okulu kırma davranıĢı (Gülcemal, 2019), 

interneti kullanma amaçları (Çetinkaya, Gülaçtı ve Çiftçi, 2019), gelir durumu ve 

sınıf düzeyi (Çetin, 2017), öz-düzenleme (McCoach, 2000; 2002), sosyal-duygusal 

öğrenme becerisi (Kutluay Çelik, 2014), spor yapma ve yapmama (Nergiz, 2018) 

gibi değiĢkenler örnek gösterilebilir. 

             Alanyazına bakıldığında okula iliĢkin tutum ile akademik baĢarı arasındaki 

iliĢkiye değinen çok sayıda araĢtırma (Ġlhan, 2015; Kpolovie, Joe & Okoto, 2014; 

Adıgüzel ve KaradaĢ, 2013, Moe, Pazzaglia, Tressoldi & Toso, 2009; Ak ve Sayıl, 

2006; McCoach & Siegle, 2003; McCoach, 2002 & 2000) olduğu görülmektedir. 

Okula iliĢkin olumlu tutum geliĢtirmek, öğrencilerin okul baĢarısı için önemli bir yer 

edinmektedir (Adıgüzel, 2012, s. 31). Bu bağlamda gençlerin genel olarak gelecekle 

ilgili belirli planları olmasa da okuldaki baĢarılarının toplumda değerli olarak kabul 

edildiğinin farkındadırlar (Wegner, Santiago, Nishimura & Hishinuma, 2010, s.790). 

Yapılan bir araĢtırmada Veresova & Mala (2016) elde ettikleri araĢtırma bulgularına 

göre okula ve öğrenmeye iliĢkin pozitif tutumların, akademik baĢarı üzerinde önemli 

bir etken olduğunu ifade etmektedirler. Kısacası yapılan çalıĢmalar genel olarak 

düĢük performans ve akademik baĢarı gösteren öğrencilerin olumsuz tutum içinde 

olduklarını göstermektedir (Candeias, Madeira, Mendes & Rebelo, 2010, s. 3) 

 Öğrencilerin okula iliĢkin tutumlarını etkileyen etmenlerden biri de 

öğretmenlere yönelik tutumdur. ġeker (2011, s. 224) göre okula iliĢkin tutumda 

öğretmen davranıĢları önemli bir etkiye sahiptir. Eğer öğrenciler öğretmenlerine 

yönelik olumlu tutum içinde olur, onlardan hoĢlanırlarsa; akademik baĢarılarında bir 

artıĢ olurken tam tersi bir durumda ise çalıĢma kalitelerinde bir düĢüĢ yaĢanmakta ve 

akademik baĢarıları düĢmektedir. Benzer Ģekilde Erden (2011, s. 149) göre 

öğretmenin sahip olduğu nitelikler, öğrencinin okula ve derslere karĢı tutumları 

üzerinde etkilidir. Öğretmenin sahip olduğu olumsuz özellikler, öğrencinin okuldan 

ve derslerden büsbütün uzaklaĢmasına ve akademik baĢarısının düĢmesine neden 
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olabilir. Farklı bir çalıĢmada Arens & Niepel (2018) yaptıkları araĢtırma 

sonuçlarında; okula iliĢkin tutumla, algılanan öğretmen kabulü arasında karĢılıklı ve 

pozitif bir iliĢki bulduklarını rapor etmektedirler. Bir baĢka çalıĢmada Kaya ve 

Sezgin (2017) yaptıkları araĢtırma sonucunda okul mutluluğu ve öğrencilerin okula 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerinde okul yönetiminin önemine vurgu 

yapmaktadırlar.  

             Okula iliĢkin tutumda, öğretmene yönelik tutumun yanında bir diğer önemli 

faktör ise akran etkileĢimidir. Yapılan araĢtırmalar ergen bireyin, grup içinde aidiyet, 

güç ve güven elde ettiğini göstermektedir (Demir, Baran ve Ulusoy, 2005, s. 84) Bu 

bağlamda akran grubu ergen bireyin hayatında aile kadar hatta aileden öte bir yere 

sahip olduğu söyelenebilir (Köse, 2015, s. 1). Okul dıĢı sosyal bir bağlam olan akran 

grubu, birey için hem birtakım fırsatlar hem de riskler taĢımaktadır (Bayar ve 

Uçanak, 2012, s. 102).  “Akran ilişlerinin kişinin hayatında kısa ya da uzu süreli pek 

çok etkileri göz önünde bulundurulduğunda öğrencilerin okula ilişkin tutumları ile 

akran ilişkileri arasında da bağ olduğu varsayılmaktadır.” (Argon ve Yılmaz, 2016, 

s. 253). Ergenlik dönemi içindeki kiĢiler, arkadaĢ grubunun özelliklerinden etlenirler 

ve grupça hareket ederler. Ġçinde bulundukları grup, eğer okula iliĢkin olumsuz 

tutumlar içindeyse, grubun üyesi olan öğrenci de baĢta böyle bir tutuma sahip olmasa 

bile, zamanla okula iliĢkin olumsuz tutum oluĢturması kaçınılmazdır (PiĢkin, 2005, s. 

28). Farklı bir araĢtırmada McCoach (2002 ) akran grubuna yönelik tutum ile okula 

iliĢkin tutum arasında yüksek bir iliĢkinin olduğunu rapor etmektedir.  

 Okul tutumu üzerinde etkili olan faktörlerden biri de ebeveyn tutumudur 

(ġeker, 2011, s. 243). Okuldaki eğitim sürecine, velilerin aktif katılımı, öğrencilerin 

sadece akademik baĢarısını etkilemekle kalmamakta, aynı zamanda öğrencinin benlik 

saygısını ve motivasyonu artırmakta ve okula iliĢkin tutumunu da olumlu 

etkilemektedir (Burns, 1993‟den akt. BaĢaran ve Yıldırım, 2017, s. 332). On yılı 

kapsayan bir çalıĢmasında Marks (1998) yaptığı araĢtırma sonucunda daha fazla 

eğitim seviyesine sahip velilerin öğrencilerinin, okuldan daha çok haz aldıkları 

bulgusuna ulaĢmıĢtır. Üstüner (2012) de araĢtırmasında, ebeveynlerin okula iliĢkin 

tutumları ile öğrencilerin okula iliĢkin tutumları arasında pozitif yönde orta düzeyde 

bir iliĢki bulmuĢtur. Bununla birlikte okula iliĢkin tutumu etkileyen temel etkenin 

okul olduğu (Marks, 1998, s. 2) göz önüne alındığında okulun iklimi, yaĢam kalitesi 

ve okul bağlılığı, okula iliĢkin tutum üzerinde etkili olduğu söylenebilir. 
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 Okula bağlanma bir açıdan, öğrencinin okulda olduğu vakitler, baĢka yerde 

olma ihtiyacı hissetmemesidir (AltuntaĢ ve Sezer, 2017, 88). Dolayısıyla öğrencinin 

okuldan hoĢlantı düzeyini ifade eden okula bağlılık,  bireyin kendisini okulun bir 

unsuru olarak görmesini sağlamaktadır (Argon ve Ġsmetoğlu, 2016, s. 241) farklı bir 

çalıĢmada Özdemir (2017), sosyal adalet liderliği ile okula bağlılık arasında okula 

iliĢkin tutumun kısmi aracılık ettiğini tespit etmiĢtir. Okul bağlılığı kadar okul iklimi 

de önemli bir rol üstlenmektedir. Bireysel bir deneyimden ziyade bir grup olgusu 

olan okul iklimi, okulun yaĢam alanını da ifade etmektedir (Cohen, Mccabe, Michelli 

& Pickeral, 2009, s.182). Okul iklimi öğrencilerin, öğretmenlerin, yöneticilerin, 

velilerin, okuldaki diğer personelin inançlarını, tutumlarını birleĢtirir (Stevens & 

Sanchez, 2005, s. 129). Olumlu okul iklimi, öğrencilerin olumlu tutum ve davranıĢ 

geliĢtirmelerinde ve akademik baĢarılarını desteklemede önemli bir konuma sahiptir 

(Omemu, 2018, s. 180). Okul yaĢam kalitesine bakıldığında ise öğrencinin okul ile 

bütünleĢmesinden kaynaklı; iyi olma hali olarak ifade edilmektedir (Sarı, 2006). 

Okulun öğrencilere sağladığı okul yaĢam kalitesi ve diğer hizmetler, öğrencilerin 

okula iliĢkin olumlu tutum geliĢtirmelerine imkân tanımaktadır (Demir, Kaya ve 

Metin, 2012, s. 13). Sonuç olarak; sosyal, fiziksel ve duygusal geliĢim alanlarının 

desteklendiği yani okul yaĢam kalitesinin yüksek olduğu okullarda okuyan öğrenciler 

daha sosyal, öğrenmeye iliĢkin daha olumlu tutum ve davranıĢ içindedirler (Argon ve 

Ġsmetoğlu, 2016, s. 240) 

 Okula iliĢkin tutum konusunda bir diğer etmen ise sınıf atmosferidir. 

Öğrencilerin sınıf içerisinde geçirdikleri zaman, öğrenciler için keyifli ve anlamlı 

görülüyorsa, öğrenciler okulun geneline olumlu tutum geliĢtireceklerdir (Tunç ve 

BeĢaltı, 2014, s.31). Ayrıca öğrencilerin tutumları da sınıf atmosferini etkilemektedir 

(Holfve- Sabel, 2006, s. 57) Benzer Ģekilde Bloom (1995, s. 105) eğitimdeki 

uluslararası baĢarıyı değerlendirme amacıyla yapılan araĢtırmalara (IEA) istinaden, 

belli bir dersteki baĢarının okula ve okulda öğrenmeye karĢı genel tutumlarla ilgili 

olduğunu belirtmektedir. Ġlhan (2017) yaptığı araĢtırma sonucunda okula iliĢkin 

tutumun “%33‟ünün sınıf değerlendirme atmosferine yönelik algıları” ile 

açıklanabildiğini rapor etmektedir. 

Okula iliĢkin tutumun iliĢkili olduğu bir diğer durum ise motivasyondur. 

Bireyi eyleme geçirici kuvvet olarak ele alınabilecek güdünün üç ayrı yönü, “kiĢiyi 

belirli bir hedefe iten güdüleyici durum, hedefe ulaĢmak için yapılan davranıĢ ve 
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hedefe ulaĢmak” olarak ifade edilebilir (AltıntaĢ, 2010, s. 4). Güdülenme içten ve 

dıĢtan olmak üzere iki türlü olabilir (Uyan, 2012, s. 23). Farklı bir çalıĢmada PiĢkin 

(2005) öğrencilerin motivasyon düzeyleri artıkça, okula iliĢkin tutumlarının da 

olumlu olduğu bulgusunu rapor etmektedir. Okula iliĢkin tutumla iliĢkisine 

değinilecek bir değiĢken de aile gelir durumu olarak belirtilebilir. Adıgüzel ve 

KaradaĢ (2013) yaptıkları araĢtıma sonucunda ailenin geliri ile okula iliĢkin tutum 

arasında anlamlı bir iliĢki bulamadıklarını rapor etmektedirler. Üstüner (2012) ise 

sosyo-ekonomik düzeyleri daha yüksek olan çocukların okula iliĢkin tutumlarının da 

daha yüksek olduğunu rapor etmektedir. 

 

2.2.1. Okula iliĢkin tutumla ile ilgili Türkiye’de yapılan araĢtırmalar 

 PiĢkin (2005) tarafından yapılan “Okula Yönelik Tutumları Etkileyen 

Etmenler” adlı çalıĢmada, öğrencilerin okula yönelik tutumlarına ve akademik 

baĢarılarına motivasyonun, öğretmenlerin, okul yöneticileri ile olan iliĢkilerinin, okul 

arkadaĢlarının ve akademik öz yeterliliklerinin etkileri saptanmaya çalıĢılmıĢtır. Veri 

toplama aracı olarak Morell ve Lederman tarafından geliĢtirilen “Attitude Toward 

School Questionnaire” ve McCoach tarafından geliĢtirilen  “A Cross-Validation 

Study Of School Attitude Assessment Survey (SAAS)” birleĢtirilerek kullanılmıĢtır. 

Kocaeli‟nde bulunan 10 devlet lisesine devam eden 400 öğrenciye ölçekler 

uygulanmıĢtır. Yapılan istatistik analizleri sonucunda öğrencilerin okula yönelik 

tutumlarının genel anlamda orta düzeyde olduğunu, erkeklerin kızlara göre daha 

düĢük düzeyde okul tutumu içinde oldukları bulgulanmıĢtır. Öğrencilerin 

devamsızlık oranlarının okula iliĢkin tutuma bağlı değiĢtiği yani olumlu okul tutumu 

arttıkça devamsızlıkların da düĢtüğü tespit edilmiĢtir. Bununla beraber öğrencilerin 

okula iliĢkin tutumlarının büyük oranda, arkadaĢlarının ve öğretmenlerinin 

tutumlarından etkilendiği; akademik baĢarıları üzerinde sosyo-ekonomik düzeyin 

önemli bir faktör olduğu bulgusu elde edilmiĢtir. Öğrencilerin motivasyon düzeyi 

arttıkça, akademik baĢarıları da yükselmektedir. Öğrencilerin öz-yeterlilik düzeyleri 

arttıkça okula yönelik tutumlarında ve akademik baĢarılarında olumluya doğru bir 

artıĢ olduğu tespit edilmiĢtir. 

 Adıgüzel (2012) “Ortaöğretim öğrencilerinin okula iliĢkin tutumlarını 

belirlemek amacıyla hazırladığı”, “Okul Tutum Ölçeği‟nin geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmasını yapmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2010–2011 eğitim-öğretim 
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yılında ġanlıurfa merkez ilçede yer alan ve tümü devlet ortaöğretim kurumları olmak 

üzere 3 genel lise 4 Anadolu Lisesi, 1 Fen Lisesi, 1 Güzel Sanatlar Lisesi, 1 Ġmam 

Hatip Lisesi ve 2 Endüstri Meslek Lisesi olmak üzere toplam 12 ortaöğretim 

kurumunun 1., 2., 3. ve 4. sınıflarında okuyan 756 öğrenci oluĢturmuĢtur. Yapılan 

istatiksel analizler sonucunda ölçekte 4 alt boyut elde edilmiĢtir. Bu alt boyutlar ve 

madde sayısı Ģöyle sıralanmıĢtır: “sevgi” 6 madde, “değer” 5 madde “uyum” 4 

madde ve “güven” 6 maddeden oluĢmaktadır. En son “21 madde “ olarak belirlenen 

ölçeğin genel iç tutarlılık katsayısı .86 olarak tespit edilmiĢtir. 

 Alıcı (2013) tarafından yapılan “Okula Yönelik Tutum Ölçeği” nin 

geliĢtirilmesinin örneklem grubunu, lise 9-12. sınıflarına devam eden toplam 495 

ortaöğretim öğrencisi oluĢturmuĢtur. AraĢtırma kapsamında 5‟li likert tipi tarzında 43 

maddelik ölçekten veriler toplanmıĢtır. Elde edilen AFA sonuçları ölçeğin 20 

maddelik, üç bileĢenli tek faktörlü bir yapıda olduğunu bulgulamıĢtır. Ölçeğin 

tümüne ve alt bileĢenlerine iliĢkin Cronbach Alfa güvenirliği sırasıyla 0,91; 0,87; 

0,81 ve 0,79 olarak tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin okula iliĢkin tutumlarını ölçmek 

amacıyla ölçeğin kullanılabileceği rapor edilmiĢtir. 

 Argon ve Yılmaz (2016) tarafından yapılan çalıĢmada, “Öğrencilerin Okula 

ĠliĢkin Tutumları ve Akran ĠliĢkilerine Yönelik GörüĢleri Arasındaki ĠliĢki” adlı 

çalıĢma ele alınmıĢtır. AraĢtırma kapsamında yapılan analizler sonucunda 

öğrencilerin okula iliĢkin tutumları, düĢük düzeyde iken akran iliĢkileri algıları orta 

düzeyde olduğu bulgusu elde edilmiĢtir. Ortaöğretim öğrencilerinin okula iliĢkin 

tutumlara yönelik görüĢleri ile akran iliĢkileri algıları arasında düĢük düzeyde negatif 

yönlü anlamlı bir iliĢki bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

 Ġlhan (2017) tarafından “Öğrencilerin Sınıf Değerlendirme Atmosferine 

ĠliĢkin Algılarının Okula Yönelik Tutumları Üzerindeki Yordayıcı Rolü” adlı  

korelasyon ve regresyon analizlerinin kullanıldığı çalıĢmada, korelasyon analizi  göre 

okula iliĢkin tutumun, performans odaklı değerlendirme atmosferi ile negatif, 

öğrenme odaklı değerlendirme atmosferi ile pozitif anlamlı iliĢki içerisinde olduğu 

tespit edilmiĢtir. Regresyon verilerine göre; öğrencilerin sınıf değerlendirme 

atmosferi algıları, okula iliĢkin tutumun % 33‟ünü açıklayabildiği bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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 Gün (2018) tarafından yapılan “Meslek Lisesinde Öğrenim Gören Kız 

Öğrencilerin Okula Yönelik Tutumları” adlı çalıĢmasında, meslek liselerinde 

öğrenim görmekte olan kız öğrencilerin okula yönelik tutumlarının; devam ettikleri 

okul, tercih edilen bölüm, sınıf, aile sosyo-ekonomik statüsü, aile yapısı, okula 

devam-devamsızlık, bölümlerini tercih nedenleri, bölümlerini tercih sırası ve 

bölümlerine yönelik gelecek beklentilerine göre bir farklılık gösterip göstermediğini 

ve öğrencilerin okula iliĢkin tutumları ile TEOG sınav puanları arasında anlamlı bir 

iliĢkinin olup olmadığını belirlemek amaçlanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda kız 

meslek lisesinde öğrenim gören kız öğrencilerin okula iliĢkin tutumlarının halen 

eğitim gördükleri okul türü, tercih ettikleri bölüm, anne/baba birlikteliği durumu, 

kardeĢ sayısı, birlikte yaĢadığı kiĢiler, bölümlerini tercih sırası, bölümlerini tercih 

nedeni, bölümlerine yönelik gelecek beklentileri açısından anlamlı bir fark gösterdiği 

ve TEOG sınav puanları ile okula iliĢkin tutum puanları arasında düĢük düzeyde 

anlamlı bir iliĢki olduğu bulgulanmıĢtır. Yine analiz sonuçlarına göre; kız 

öğrencilerin okula iliĢkin tutumlarında  “sınıf düzeyi”, “anne iĢ durumu”,  “anne 

meslek durumu”, “baba iĢ durumu”, “baba öğrenim durumu”, “baba meslek 

durumu”, “anne/baba özlük-üveylik durumu” ve “okula devam/devamsızlık 

durumlarına” göre bir fark bulunamamıĢtır. 

 Gülcemal (2019) tarafından yapılan  “Okula Yönelik Tutum ve Okul 

Algısının Öğrencilerin Okulu Kırma DavranıĢı Ġle ĠliĢkisi ” adlı çalıĢmasında, okulu 

kırma davranıĢının kaynaklarını tespit etmeye çalıĢtığı ayrıca okula iliĢkin tutum ve 

algının “cinsiyete”, “okul türüne” ve “sınıf düzeyine” göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı 

incelenmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda öğrencilerin okula iliĢkin tutumları ve 

algıları, “cinsiyet”, “sınıf düzeyi” ve “okul türü‟‟ değiĢkenlerine göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢmanın olduğu bulgusu elde edilmiĢtir.  

 

2.2.2. Okula iliĢkin tutumla ile ilgili Türkiye dıĢında yapılan çalıĢmalar  

 Gibli (1979) tarafından yapılan “T-Grubunun Öz-Ġmaj Üzerine Etkisi: 

Öğrencilerin Okula Yönelik Tutumları ve Öğrencilerin Okula Devam Etmesi” adlı 

çalıĢmasını Ġsrail‟in dezavantajlı bir bölgesinde bulunan, okulu bırakma sorunu 

yaĢama ihtimali olan 52 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirmiĢtir. Üç ay süren T-Grubu 
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çalıĢması sonucunda elde edilen bulgular; öğrencilerin okula karĢı tutumlarında ve 

okula devamlarında olumlu yönde önemli bir geliĢme olduğunu göstermiĢtir. 

 McCoach & Siegel (2003) tarafından öğrencilerin, okula iliĢkin tutumlarını 

ölçmek amacıyla, daha önce McCoach (2002) tarafından oluĢturulan 20 maddelik 

“okul tutum değerlendirme ölçeğinin” revize çalıĢması yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın amacı 

öğrencilerin okula yönelik tutumlarını daha net anlayabilmek ve ergenlerin 

tutumlarını ölçmek için geçerli ve güvenilir bir araç tasarlamaktır. ÇalıĢmaya 1738 

ortaokul öğrencisi katılmıĢtır. Yapılan çalıĢmalar sonucunda, ölçeğin yeni versiyonu; 

akademik benlik algısı, okula yönelik tutum, öğretmenlere yönelik tutum, 

motivasyon/öz düzenleme ve amaç varlığı olmak üzere beĢ faktörden oluĢmaktadır. 

Yeni ölçek 35 maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin alt boyutlarına ait Alpha Cronbach 

değerleri akademik benlik algısı için α = .86, öğretmenlere yönelik tutum için α = 

.89, okula yönelik tutum için α = .87, amaçlar için α = .89 ve motivasyon/öz 

düzenleme için α = .91 olarak rapor edilmiĢtir. 

 Moe, Pazzaglia, Tressoldi & Toso (2009) tarafından yapılan çalıĢmaya, 

Ġtalya‟nın kuzeyinde bulunan yaĢ ortalaması 15 olan 121 kadın, 9 erkek toplam 130 

öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada okula iliĢkin tutum, duygular, motivasyon ve baĢarı 

arasındaki iliĢki ele alınmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda okula iliĢkin tutumun, motivasyon 

ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkide etkili bir aracı rolü olduğu tespit edilmiĢtir. 

 Candeias, Mendes, Rebelo & Oliveira ( 2010) tarafından öğrencilerin okula 

ve öğrenmeye yönelik tutumları ve motivasyon üzerine yaptıkları çalıĢmanın, 

çalıĢma grubunu 593‟ü Portekiz‟in kuzey bölgesinden,185 ise güney kesiminden 

maydana gelen katılımcılar oluĢturmuĢtur. Katılımcılar farklı akademik baĢarılara 

sahiptir. Veri toplama aracı olarak, okula yönelik tutum anketi (QATS Candeias, 

2009) kullanılmıĢtır. Yapılan araĢtırma bulgularına göre; okul yönelik tutumu 

açıklamada, okul değiĢkenleri  (%30,6), okul seviyesi (%28,1), yaĢ (%19,4), ebeveyn 

(%18), okul baĢarısızlığı, sosyo-ekonomik seviye, cinsiyet ve diğer değiĢkenler ise 

sadece %3,9‟unu oluĢturmuĢtur. 

              Kpolovie, Joe & Okoto (2014) tarafından akademik baĢarı, okula ve 

öğrenmeye yönelik tutum konularının ele alındığı çalıĢmanın grubunu Nijerya‟nın 

Bayelsa eyaletinde Batı Afrika Sınav Konseyi (WAEC) tarafından yapılan orta düzey 

sertifika programına (SSCE) katılan 14459 kiĢiden random usulü seçilen 518 kiĢi 
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oluĢturmuĢtur. Yapılan istatiksel çalıĢmalar sonucunda akademik baĢarı ve 

öğrenmeye yönelik tutum arasında, akademik baĢarı ve okula iliĢkin tutum arasında 

ve okula iliĢkin tutum ve öğrenmeye yönelik tutum arasında anlamlı bir iliĢki elde 

edilmiĢtir. 

 

2.3. DüĢünme Ġhtiyacı 

BiliĢsel aktivite, insanoğlunun en ayırt edici özelliklerinden biri olarak 

kabul edilmektedir. Ġnsanlık, çağlar boyunca zamanla biliĢsel performansını hep bir 

adım öteye taĢımıĢ ve biliĢsel gücü sayesinde; mimari, edebi, felsefi, bilimsel ve daha 

nice alanlarda ürünler ortaya koymuĢtur. Bu durum insanoğlunun biliĢsel 

kapasitesinin ne kadar önemli olduğunun birer kanıtıdır. Bu bölümde, bu bağlamda 

biliĢsel aktivitenin farklı bir boyutu olan, Cacioppo & Petty (1982) tarafından 

kiĢilerin karmaĢık aktivitelere katılma ve bundan haz alma yönündeki eğilimleri 

olarak ifade edilen  “Düşünme İhtiyacı” kavramı ele alınacaktır. 

DüĢünme ihtiyacının öncü çalıĢmalarına imza atan Cohen, Stotland & 

Wolfe-(1955, s. 291) düĢünme ihtiyacını, kiĢinin çevresinde olup biteni 

anlamlandırma, bir bütün haline getirme, yapılandırma ihtiyacı olarak 

tanımlamıĢlardır. Benzer Ģekilde Cenkseven ve Akar-Vural (2006) düĢünme 

ihtiyacını, bireyin içinde yaĢadığı dünyayı tanımak ve anlamak için gösterdiği 

bireysel çaba ve hazzı ifade eden bireysel bir özellik olarak ifade etmiĢlerdir. 

DüĢünme ihtiyacı günümüzde psikoloji, sosyoloji, denetleme, reklamcılık, 

medya, hukuk ve sağlık gibi birçok alanda çalıĢılmıĢtır (Uyanık, 2017, s. 38) Bu 

bağlamda düĢünme ihtiyacı kavramı daha sık literatürde yer almaktadır. DüĢünme 

ihtiyacı son 15 yıldır üzerinde durulan bir konu olmuĢ ve farklı değiĢkenlerle iliĢkisi 

araĢtırılmıĢtır (Polat ve Tümkaya, 2010, s. 349).  

DüĢünme ihtiyacı konusunda Gülgöz & Sadowski (1995) net bir durumun 

olmadığını ifade etmiĢlerdir. DüĢünme ihtiyacının, insanın biliĢsel yapısına iliĢkin bir 

kavram mı yoksa o kiĢinin değer yargılarının veya tutumlarının bir sonucu mu 

olduğu konusunda belirgin bir durumun olmadığını belirtip, baĢlarda net olan bu 

durumun zamanla bulanıklaĢtığı eleĢtirisini getirmiĢlerdir. DüĢünme ihtiyacını 

zekadan bağımsız olmamakla birlikte; bir tutum olarak da görmüĢlerdir. Cacioppo, 

Petty, Feinstein & Jarvis (1996, s. 199) göre; düĢünme ihtiyacı, entelektüel bir 
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yetenekten ziyade biliĢsel motivasyonu ifade etmektedir. Day, Espejo, Kowollik, 

Boatman & McEntire (2007) ise yaptıkları araĢtırma sonuçlarına göre; düĢünme 

ihtiyacını, genel biliĢsel yeteneklerle iliĢkili olduğunu ancak genel biliĢsel 

yeteneklerle ayırt edilebildiği sonucuna varmıĢlardır. Hill, Foster, Elliott, Shelton, 

McCain & Gouvier (2013) da düĢünme ihtiyacını, motivasyonel bir değiĢken olarak 

ele almıĢlardır. Cacioppo & Petty (1982, s. 118) düĢünme ihtiyacında yer alan 

,”ihtiyaç” kelimesini biyolojik bir gereksinimden ziyade bir “eğilim” olarak kabul 

etmiĢlerdir. Ayrıca yapılan araĢtırmalar; düĢünme ihtiyacında içsel bir motivasyon 

olduğunu göstermektedir (Cacioppo, Petty, Feinstein, ve Jarvis, 1996; Thomson, 

Chaiken ve Hazlewood, 1993). Bu bağlamda düĢünme ihtiyacında, içsel motivasyon 

önemli bir yer edinmektedir. 

DüĢünme ihtiyacıyla ilgili literatürde değinilen diğer bir konu ise yüksek 

düĢünme ihtiyacı (YDĠ) ile düĢük düĢünme ihtiyacı (DDĠ) kavramlarıdır. Cacioppo, 

Petty, Feinstein, & Jarvis  (1996, s. 199) YDĠ içinde olan bireylerin; DDĠ içinde olan 

kiĢilere göre; bir problemin gerginlik ve stresini azaltmak için daha fazla çaba 

gösterdiklerini, bilgiyi elde etmek, akıl yürütmek, kendi dünyalarındaki badireleri 

aĢmak için geniĢ çözümlere sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. “Yüksek düşünme 

ihtiyacı içinde olan bireyler, çaba gerektiren bilişsel uğraşlardan hoşnutluk duyma 

ve bu uğraşlara katılma eğiliminde olma gibi nitelikler ile tanımlanmaktadır” 

(Saraçoğlu ve Çengel, 2013, s. 5). Benzer Ģekilde Cacioppo & Petty (1982) YDĠ 

içinde olan bireylerin daha karmaĢık problemleri tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir. 

Farklı bir çalıĢmada Cazan & Indreica (2014) yüksek düĢünme ihtiyacı içinde olan 

öğrencilerin, kritik bilgi iĢleme gibi stratejileri kullanarak derin öğrenme 

faaliyetlerinde sıklıkla bulundukları bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Yüksek düĢünme 

ihtiyacı içinde olan öğrenciler, sorunun yanıtını bilmedikleri zaman, bu sorunun 

üzerinde düĢünerek bir yanıt elde etmeye çalıĢırken düĢünme ihtiyacı düĢük olanlar 

rastgele bir yanıt vermeyi yeğlemektedirler (Gülgöz ve Sadowski, 1995, s. 17). YDĠ 

içinde olan bireyler için düĢünmek, zevk alınan bir durum olabilirken DDĠ içinde 

olan bireyler için ise düĢünmek angarya olabilmektedir (Petty, Brinol, Loersch & 

McCaslin, 2009, s. 318). DüĢünme ihtiyacı, nedensel iĢleme ve hatırlama 

davranıĢıyla ilgili yaptıkları araĢtırmada Lassiter, Briggs & Slaw (1991) yüksek 

düĢünme ihtiyacında olan bireylerin, hatırlama davranıĢında, düĢük düĢünme 

ihtiyacında olan bireylere göre daha iyi oldukları bulgusuna ulaĢmıĢlardır. DüĢünme 
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ihtiyacı yüksek olan bireyler sadece düĢünmekle meĢgul olmazlar ayrıca düĢünmenin 

farkındadırlar (Petty, Brinol, Loersch & McCaslin, 2009, s. 320). Cohen, Stotland & 

Wolfe (1955) tarafından yapılan araĢtırmada YDĠ içinde olan bireyler için belirsizlik 

derecesinin önemli olduğu sonucuna varılmıĢtır. Benzer Ģekilde Knobloch-

Westerwick & Keplinger (2008) yaptıkları araĢtırmada, YDĠ içinde olan bireylerin 

daha karmaĢık, gizemli hikâyeleri tercih ettikleri sonucuna varmıĢlardır. DüĢük 

düĢünme ihtiyacı içinde olan bireyler, (Taylor 1981‟den akt. Countiho, 2006) 

tarafından “biliĢsel cimriler” olarak tanımlanmıĢtır. Bruinsma & Crutzen (2018) 

yaptıkları boylamsal çalıĢmada, düĢünme ihtiyacının gençlerde artma olasılığının 

daha yüksek iken yaĢlı bireylerde azalma olasılığının fazla olduğu bulgusuna 

varmıĢlardır. Ayrıca düĢünme ihtiyacındaki küçük bireysel düzeydeki değiĢikliklerin 

zamanla ortaya çıktığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Litaratür tarandığında YDĠ içinde olan bireylerin çeĢitli özelliklere sahip 

oldukları görülmektedir: 

-Yüksek düĢünme ihtiyacı içinde olan bireylerin, sorun veya görevlerle ilgili 

çözüm üretme olasılıkları daha yüksektir (Cacioppo, Petty, Feinstein, & Jarvis 1996, 

s. 231). 

-YDĠ içinde olan bireyler, zorlu biliĢsel aktivitelerden, düĢük düĢünme 

ihtiyacı içinde olan bireylere göre daha çok zevk alırlar (Cacioppo, Petty, Feinstein, 

& Jarvis 1996, s. 199; Sargent, 2004, s. 1486). 

-YDĠ içinde olan kiĢiler yaĢamları boyunca daha fazla biliĢsel aktiviteler 

içinde olduklarından, güçlü biliĢsel beceriler kazanırlar (Hill & vd., 2013, s. 23). 

-YDĠ gösteren bireyler bilgi araĢtırmasında daha fazla biliĢsel çaba 

göstermektedirler ( Verplanken Hazenberg & Paleneven, 1992, s. 128-136). 

-YDĠ içinde olan bireyler bir bilgi öğrendiklerinde heyecanlanıp, mutlu 

olurlar (Uçar, 2017, s. 641). 

-YDĠ içinde olan bireyler sorun çözmede daha baĢarılıdırlar (Nair & 

Ramnarayan, 2000, 305-328). 

-YDĠ gösteren bireyler tutum değiĢimi için güçlü argümanlara ihtiyaç 

duyarlar (Haugtvedt & Petty, 1992, s. 309). 
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-Yüksek düĢünme ihtiyacı içinde olan bireyler DDĠ içinde olan bireylere 

göre; sezgilerini ve duygularını kullanmada farklı yollara sahiptirler (Petty, Brinol, 

Loersch & McCaslin, 2009, s. 320) 

- YDĠ içinde olan bireyler yeni fikirlere açık kiĢilerdir (Cacioppo & Petty, 

1982, s. 116-131) 

-YDĠ içinde olan bireyler, bilgiyi daha derinlemesine iĢleme ve kaliteli 

seçimler yapma eğilimdedirler (Levin, Huneke & Jasper, 2000, s. 171-193). 

-YDĠ içinde olan bireyler, DDĠ içinde olan bireylerden daha fazla farklı 

bilgi kaynaklarından yararlanma eğilimindedirler. Ayrıca bu bireyler sınırlı bir 

grupla yetinmeyerek farklı tavsiyelere açıktırlar (CurĢeu, 2011, s. 416) 

-YDĠ içinde olan bireyler, yüksek algı gücüne ve kiĢisel problemlerini 

çözme yetisine sahiptirler (Heppner, Reeder & Larson, 1983‟den akt. Osberg, 1987, 

s. 443) 

Alanyazına bakıldığında düĢünme ihtiyacı ile farklı birçok değiĢken 

çalıĢılmıĢtır. KiĢilik ve zeka (Hill & vd., 2013; Furnham & Thorne, 2013; 

Fleischhauer, Enge, Brocke, Ullrich, Stropel & Stropel, 2010), öğrenme yaklaĢımları 

(Cazan & Indreica, 2014), suç eylemi (Sargent ,2004) ,motivasyon (Cacioppo, Petty, 

Feinstein, & Jarvis, 1996; Thompson, Chaiken & Hazlewood, 1993), problem çözme 

becerileri (Polat ve Tümkaya ,2010;Polat, 2008; Nair & Romnarayan, 2000), biliĢ 

ötesi farkındalık (Saraçoğlu ve Çengel, 2013), deneysel çalıĢma (Cohen, Stotland & 

Wolfe, 1955), grup çalıĢması (CurĢeu, 2011), yaĢ (Soubelet & Salthouse, 2016), 

kimlik stili (Berzonsky & Sullivan, 1992), benlik saygısı (Uçar, 2017), temel 

psikolojik ihtiyaçlar (Sorhan, 2014), üstbiliĢsel farkındalık (ErmiĢ, 2018; Karakelle, 

2012; Coutinho, 2006), öğrenci baĢarısı (Gülgöz ve Sadowski, 1995), tutumlar 

(Haugtvedt & Petty, 1992), dıĢ bilgi arama çabası (Verplanken Hazenberg & 

Palenewen,1992), biliĢsel kapatma ihtiyacı (Fortier & Burkell, 2014), profesyonel 

karar verme (Setiawan, 2017), düĢünme stilleri (Uyanık, 2017), erteleme (Sarmany-

Shuller ,1999). 
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2.3.1. DüĢünme ihtiyacı ile ilgili Türkiye’de yapılan araĢtırmalar 

Gençdoğan (2001), tarafından üniversite öğrencilerinin düĢünme 

ihtiyaçlarının çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmada Türkçeye Gülgöz 

ve Sadowski (1996) tarafından çevrilen düĢünme ihtiyacı ölçeği uygulanmıĢtır. Elde 

edilen bulgularda kızların erkeklere oranla düĢünme ihtiyaçlarının daha yoğun 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bununla birlikte psikolojik danıĢma bölümünde okuyan 

öğrencilerin düĢünme ihtiyacı ölçeği puan ortalamasının, tarih bölümüne devam eden 

öğrencilere oranla daha düĢük olduğu görülmüĢtür. Ayrıca uzun süre ikamet edilen 

yerler “il-ilçe-köy” açısından düĢünme ihtiyacı puanları arasında farklılık 

bulunmuĢtur. 

Polat (2008) yaptığı araĢtırma sonucunda “düĢünme ihtiyacı düzeyi”, “anne 

eğitim düzeyi” ve “baba eğitim düzeyine” göre problem çözme becerisinde anlamlı 

bir farklılaĢma olmadığı görülmüĢtür. “DüĢünme ihtiyacı düzeyi”, “anne eğitim 

düzeyi” etkileĢiminde anlamlı bir fark çıkmıĢtır. DüĢünme ihtiyacı düzeyi ile 

“cinsiyet”, “sınıf düzeyi” ve “baba eğitim düzeyi” etkileĢiminde anlamlı bir fark 

bulanamamıĢtır.  

Karakelle (2012), yaptığı araĢtırma sonucunda “üst biliĢsel farkındalık”, 

“problem çözme algısı” ve “düĢünme ihtiyacı” birbirleriyle anlamlı düzeyde iliĢkili 

çıkmıĢtır. 

              Saracoğlu ve Çengel (2013), tarafından yapılan araĢtırmada, “cinsiyet”, 

“yaĢ” ve “düĢünme ihtiyacı düzeyinin”, “biliĢ ötesi farkındalığı” yordayıcılığı 

incelenmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre; üniversiteye devam eden öğrenciler için 

düĢünme ihtiyacı, biliĢ ötesi farkındalığın önemli bir yordayıcısı olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Ayrıca düĢünme ihtiyacı ile biliĢ ötesi farkındalık arasında negatif yönde 

orta düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu bulgusu elde edilmiĢtir.  

 Sorhan (2014) çalıĢmasında “Üniversite öğrencilerinin düĢünme 

ihtiyaçlarının ve temel psikolojik ihtiyaçlarının doyumunun cinsiyet, anne baba 

eğitim durumu, algılanan sosyo-ekonomik durum ve devam edilen lisans bölümüne 

göre” anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

“anne –baba eğitim durumu” ve “devam edilen lisans bölümüne” göre öğrencilerin 

“düĢünme ihtiyaçları düzeyleri” ve “temel psikolojik ihtiyaçlarının doyumu” ortak 

etkisi açısından anlamlı düzeyde bir farklılık elde edilmezken “sosyo-ekonomik 
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durumlarına” göre “düĢünme ihtiyaçları düzeyleri” ve “temel psikolojik 

ihtiyaçlarının doyumu” ortak etkisi açısından anlamlı bir fark görülmemiĢtir. 

Cinsiyete göre düĢünme ihtiyaçlarının farklılaĢmadığı görülmüĢtür. 

Arpacı (2015) “Meslek Öncesi Öğretmen Kimliği ve DüĢünme Ġhtiyacı 

Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi”  adlı araĢtırmasının, örneklem grubunu 2013-2014 

bahar döneminde Gaziantep üniversitesi, eğitim fakültesine devam eden 449 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. “meslek öncesi öğretmen kimliği” ile “düĢünme ihtiyacı” arasındaki 

iliĢki Pearson korelasyon katsayısı ile yapılmıĢ ve söz konusu iki değiĢken arasında 

anlamlı pozitif bir korelasyon bulgulanmıĢtır. 

Uyanık (2017) “Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin DüĢünme Stilleri Ġle 

DüĢünme Ġhtiyaçları Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” adlı çalıĢmasında düĢünme 

ihtiyacı ile düĢünme stilleri arasındaki iliĢkiyi ve bu iki değiĢkenin, “cinsiyet”, 

“okudukları bölüm”, “sınıf düzeyleri”, “ortaöğretimde öğrenim gördükleri alan”, 

“aile aylık geliri” ve “ailenin en uzun süre ikamet ettiği yere” göre değiĢip 

değiĢmediğini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma bulgularına, eğitim fakültesi öğrencilerinin 

düĢünme stilleri ile düĢünme ihtiyacı, “cinsiyet”, “okudukları bölüm”, “ailenin aylık 

gelir miktarı” ve “ailenin en uzun süre ikamet ettiği yer” arasında anlamlı bir fark 

bulunurken “sınıf düzeyi”, “ortaöğretimde öğrenim gördüğü alan” arasında anlamlı 

bir farklılaĢma saptanmamıĢtır. Öğrencilerinin “düĢünme ihtiyacı” ile “düĢünme 

stilleri”, “sınıf düzeyleri” ve “ailenin en uzun süre ikamet ettiği yer” arasında anlamlı 

bir farklılaĢma bulunurken “cinsiyet”, “ortaöğretimde öğrenim gördükleri alan”, 

“ailenin aylık geliri” arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılaĢma 

saptanmamıĢtır. 

ErmiĢ (2018) tarafından yapılan “Sosyal BiliĢ ve DüĢünme Ġhtiyacı 

Kavramlarının Üst BiliĢsel Farkındalığı Yordayıcı Etkilerinin GeliĢimsel Olarak 

Ġncelenmesi”  adlı araĢtırmasında yapılan analizler sonucunda düĢünme ihtiyacı ve 

üst biliĢsel farkındalık arasında negatif bir iliĢki elde edilmiĢtir.  

 

2.3.2. DüĢünme ihtiyacı ile ilgili Türkiye dıĢında yapılan araĢtırmalar 

Tolentino, Curry & Leak (1990) düĢünme ihtiyacının kısa formunun 

geçerlik çalıĢmasını yaptıkları araĢtırmada, beklenenin aksine düĢünme ihtiyacı, öz 

benlik bilinciyle ve yönlendirilmiĢ problem çözme stratejileriyle iliĢkili 
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bulunmamıĢtır. Bununla birlikte düĢünme ihtiyacı, sosyal ve entelektüel etkinliklerle 

iliĢkili bulunmuĢtur. AraĢtırmacılar düĢünme ihtiyacı kısa formunun geçerlilik 

çalıĢmasını destekleyen sonuçlara ulaĢmıĢlardır. 

Amabile, Hill, Hennesey & Tighe (1994) tarafından yapılan araĢtırmada 

YDĠ içinde olan bireylerin yoğun biliĢsel aktivitelere girmede, daha azimli oldukları 

rapor edilmiĢtir.  

Nair & Ramnarayan  (2000) tarafından yapılan ampirik araĢtırmada, 

düĢünme ihtiyacı ile karmaĢık problem çözme arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında büyük bir Hint metal ünitesinde çalıĢan 45 yöneticiye 

karmaĢık, uzun süreli, bilgisayarla simüle edilmiĢ biliĢsel görevler verilmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları; düĢünme ihtiyacının, karmaĢık problem çözme etkililiği ile 

anlamlı pozitif bir iliĢkiye sahip olduğunu göstermektedir. Ayrıca çalıĢma sonuçları; 

bir probleme maruz kalmanın, düĢünme ihtiyacı geliĢimini olumlu etkilediğini 

göstermektedir. 

Countinho (2006), tarafından Ġllinois Üniversitesine devam eden 417 (209 

kadın, 208 erkek) lisans öğrencisi üzerinde yapılan araĢtırmada, düĢünme ihtiyacı, 

üstbiliĢ ve entelektüel görevler arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırma 

bulgularında; düĢünme ihtiyacı ile üstbiliĢ arasında anlamlı düzeyde bir iliĢki olduğu 

rapor edilmiĢtir. 

Cazan & Indreica (2014) tarafından Brasov Transilvanya Üniversitesi 

psikoloji ve eğitim bilimleri fakültesine devam eden 177 1. sınıf öğrencisi üzerinde 

yaptıkları araĢtırmada, düĢünme ihtiyacı ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak düĢünme ihtiyacı ölçeği ve 

öğrenme stilleri envanteri kullanılmıĢtır. Sonuçlar, düĢünme ihtiyacı yüksek olan 

öğrencilerin, eleĢtirel iĢleme, kritik iĢleme ve yapılandırma gibi stratejileri 

kullanarak, derin öğrenme faaliyetlerinde sıklıkla meĢgul olduklarını ve düĢünme 

ihtiyacının düĢük olduğu öğrencilerin ezberleme ve prova gibi stratejileri 

kullandıklarını göstermektedir. 

Bruinsma & Crutzen (2018) düĢünme ihtiyacı ile ilgili 5746 katılımcı 

üzerinde yaptıkları boylamsal çalıĢmalarında, bir dizi büyüme eğrisi modeli düĢünme 

ihtiyacının zamanla değiĢimini ve otoregresif korelasyonları ve 2008 ve 2014 

yıllarında düĢünme ihtiyaçları puanları arasındaki farkları istikrar göstergeleri olarak 
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değerlendirmek için kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları; düĢünme ihtiyacındaki 

küçük değiĢikliklerin zamanla ortaya çıktığını, genç katılımcıların düĢünme ihtiyaç 

düzeylerini artırma potansiyellerinin daha yüksek olduğunu ve yaĢlı katılımcıların 

düĢünme ihtiyacının azalmasının daha olası olduğu bulgularını ortaya koymuĢtur. 
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BÖLÜM III 

 

 

YÖNTEM 

 

 AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma modeli,  çalıĢma grubu, veri toplama 

araçları, veri toplama süreci ve araĢtırma kapsamında toplanan verilerin analiz 

edilmesinde kullanılan istatistiksel tekniklere yer verilmiĢtir.  

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

                   Bu çalıĢma iliĢkisel tarama modelinde yapılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama 

modelleri genel olarak; “iki ve daha çok sayıdaki değişken arasında birlikte 

değişimin varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan araştırma 

modelleridir”(Karasar, 2018, s.114) 

AraĢtırma kapsamında test edilmek üzere ġekil 3.1.‟de verilen hipotetik 

model belirlenmiĢtir.  

 

ġekil 3.1. Hipotetik model  
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ġekil 3.1‟de AEP1-AEP3: Akademik Erteleme Ölçeği Maddelerinden 

OluĢturulmuĢ Üç Parsel, DIOP1-DIOP3: DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeği Maddelerinden 

OluĢturulmuĢ Üç Parsel, BYTB: Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği Benliğe Yönelik 

Tutum alt boyutu toplam puanı,OYTB: Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği 

Öğretmene Yönelik Tutum alt boyutu toplam puanı, OYT: Okul Tutum 

Değerlendirme Ölçeği Okula Yönelik Tutum alt boyutu toplam puanı, MODB: Okul 

Tutum Değerlendirme Ölçeği Motivasyon/Öz Düzenleme alt boyutu toplam puanı, 

ABT: Okul Tutum Değerlendirme Amaç alt boyutu toplam puanı verilmiĢtir. 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu   

              AraĢtırmanın çalıĢma grubu olan 2018-2019 eğitim-öğretim yılında 

Gaziantep‟te bulunan 1 Fen Lisesi, 1 Anadolu lisesi ve 1 de Meslek lisesinde okuyan, 

15-18 yaĢ aralığında 522 ortaöğretim öğrencisine veri toplama araçları uygulanmıĢ 

ve geçersiz olan 24 ölçek elenerek araĢtırmanın nihai çalıĢma grubunu 498 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma grubunun büyüklüğü hesaplanırken Yazıcıoğlu ve Erdoğan 

(2004, s. 50) tarafından sunulan = 0.05 için örneklem büyüklükleri tablosu baz 

alınmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunda yer alan bireylerin demografik özellikleri 

ile ilgili bilgiler Tablo 3.1.‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.1. 

Çalışma grubuna ilişkin demografik özellikler 

Demografik Özellikler   n % 

Cinsiyet Kadın 291 58.4 

 
Erkek 207 41.6 

Yaş 15 203 40.8 

 
16 144 28.9 

 
17 132 26.5 

  18 19 3.8 

Okul Türü Anadolu Lisesi 167 33.5 

 
Meslek Lisesi 176 35.3 

 
Fen Lisesi 155 31.1 

Sınıf Düzeyi 1 138 27.7 

 
2 143 28.7 

 
3 136 27.3 

  4 81 16.3 

Algılanan Sosyo-Ekonomik Düzey Düşük 29 5.8 

 
Orta 448 90 

 
Yüksek 21 4.2 

Algılanan Ders Başarısı Düşük 44 8.8 

 
Orta 350 70.3 

  Yüksek 104 20.9 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada katılımcıların akademik erteleme düzeylerinin 

değerlendirilmesinde Akademik Erteleme Ölçeği, okula yönelik tutumlarının 

değerlendirilmesi için Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği ve düĢünme ihtiyaçlarının 

belirlenmesinde DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeği kullanılmıĢtır. 

 

3.3.1. KiĢisel bilgi formu 

              KiĢisel bilgi formu öğrencilerin cinsiyet, yaĢ, okul türü, sınıf düzeyi, 

algılanan sosyo-ekonomik düzey ve algılanan baĢarı düzeyleri ile ilgili verileri elde 

etmek amacıyla oluĢturulmuĢtur. 

 

3.3.2. Akademik erteleme ölçeği 

Ölçek, Çakıcı (2003) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Akademik Erteleme Ölçeği, 

öğrencilerin öğrenim hayatlarında yapmakla yükümlü oldukları çeĢitli görevleri 

içeren “ders çalıĢma, sınavlara hazırlanma, proje hazırlama” gibi 12 olumsuz, 7 

olumlu olmak üzere 19 maddeden meydana gelmektedir. Ölçek 5‟li likert tipinde 

derecelendirilmekte olup; akademik erteleme içeren bir ifadeye “beni hiç 

yansıtmıyor” diyenler 1, “beni tamamen yansıtıyor” diyenler 5 puan alacak biçimde 

tek yönlü puanlanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 95, en düĢük puan 

ise 19‟dur. 1, 2, 4, 7, 11, 13,17. maddeler olumsuzdur ve ölçek puanı hesaplanırken 

bu maddelerin tersi alınarak puanlamaya gidilmektedir. Elde edilecek yüksek puanlar 

bireylerin daha ertelemeci olduklarını göstermektedir. Ölçeğin Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı .92 olarak tespit edilmiĢtir. Akademik erteleme ölçeği, birinci 

faktörü için hesaplanan Cronbach Alpha katsayısı .89; ikinci faktör  Cronbach Alpha 

katsayısı .84‟dür. Spearman Brown iki yarım test güvenirliği, 10 maddelik birinci 

yarım test için. 87, 9 maddelik ikinci yarım test için .86 olmak üzere toplam .85 

olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin 65 ortaöğretim öğrencisine on yedi gün ara ile 

uygulanmasından hesaplanan test-tekrar test korelasyon katsayısı .89 olarak 

bulunmuĢtur. Yapılan analizler sonucunda ölçeğin tek boyutlu olarak kullanılması 

uygun bulunmuĢtur. Ölçeğin bu araĢtırma için Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı 

.84 olarak hesaplanmıĢtır. 
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3.3.3. Okul tutum değerlendirme ölçeği 

Özgün hali McCoah (2002) tarafından yapılan; ortaokul ve lise 

öğrencilerinin okula yönelik tutumlarını saptamak için geliĢtirilen “Okul Tutum 

Değerlendirme Ölçeği”nin, Türkçe‟ye uyarlaması Balkıs ve Arslan (2016) tarafından 

yapılmıĢtır. Ölçeğin; Motivasyon/Öz düzenleme, Okula yönelik tutum, Öğretmenlere 

yönelik tutum, Amaç mevcudiyeti ve Akademik benlik algısı olmak üzere 

birbirleriyle pozitif yönde iliĢkili beĢ alt boyuttan oluĢtuğu belirtilmiĢtir. Ölçeğin 

güvenirliği ile ilgili yapılan analizler, ölçeğin tüm alt boyutlarının iç tutarlılıklarının 

yüksek olduğunu göstermiĢtir. Ölçeğin alt boyutlarının iç tutarlılık kat sayılarının .75 

ile .91 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Ölçek madde toplam korelasyonları açısından 

incelendiğinde korelasyon kat sayılarının .39 ile .81 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. 

Ölçeğin bu araĢtırma için Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı, Benliğine Yönelik 

Tutum Boyutu için .73, Öğretmene yönelik tutumlar boyutu için .81, Okula Yönelik 

tutum alt boyutu için .91, Motivasyon/Öz düzenleme boyutu için .90, Amaç boyutu 

için .83 ve ölçeğin tümü için  .93 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

3.3.4. DüĢünme ihtiyacı ölçeği 

DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeği (Need for Cognition Scale) insanların düĢünmeye 

eğilimlerini ve bundan hoĢnutluk duyma düzeylerini belirlemek amacıyla, “Cacioppo 

ve Petty (1982)” tarafından geliĢtirilmiĢ bir ölçektir. 18 maddeden oluĢan ölçek, 

Likert tipi 9 (+4 / –4) basamaklı bir ölçek üzerinde iĢaretlenmektedir. “Gülgöz ve 

Sadowski (1995)” tarafından Türkçeye uyarlanan “DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeği”, 

toplamda 18 maddeden ve tek faktörden oluĢmaktadır. Bu maddelerin 9‟u ters 9‟u 

düz maddelerden oluĢmaktadır. Ölçek önceleri 9‟lu bir yapıya sahipken daha sonra  

“Demirci (1998)” tarafından yeniden düzenlenmiĢtir. Meydana getirilen yeni 

formdan alınabilecek puanlar 18-90 arasında değiĢmektedir. Demirci (1998) 

tarafından yedi hafta ara ile yapılan iki uygulamadan elde edilen veriler arasındaki 

korelasyon katsayısı  .89 olarak bulunmuĢtur. Ölçek “Tamamen beni anlatıyor”, 

“Beni anlatıyor”, “Beni biraz anlatıyor”, “Beni anlatmıyor” ve “Beni kesinlikle 

anlatmıyor” seçeneklerinden oluĢmaktadır. “DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeği” ne iliĢkin 

güvenirliğini belirlemek amacıyla yapılan çalıĢmalar, DĠÖ 34 maddelik uzun ve 18 

maddelik kısa formunun her ikisinin de güvenirlik düzeyinin yeterli düzeyde 
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olduğunu ortaya koymuĢtur. Cacioppo, Petty ve Kao (1984). Ölçeğin 18 maddeden 

oluĢan kısa versiyonun Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısının .90 olduğunu ve 34 

maddelik uzun formu ile aralarında .95‟lik bir korelasyon bulunduğunu 

belirtmektedirler (Uyanık, 2017; Saraçoğlu ve Çengel, 2013; Karakale, 2012). 

Ölçeğin bu araĢtırma için Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı .68 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

 

3.4. Verilerin Toplanması ve Analizi 

AraĢtırmada toplanan verilerin analiz edilmesinde IBM SPSS 25 ve IBM 

SPSS Amos 25 paket programları kullanılmıĢtır. Gruplar arası farklılaĢmanın 

belirlenmesi için Bağımsız Örneklem t-Testi ve Tek Yönlü Varysans Analizi 

(ANOVA) kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma kapsamında belirlenen iki modelin test edilmesi için ise Yapısal 

eĢitlik Modellemesi (YEM) kullanılmıĢtır. Yapısal eĢitlik modellemesinde 

tahminleme yöntemi olarak En Çok Olabilirlik Metodu (Maximum Likelihood) 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında istatistiksel iĢlemlerde anlamlılık düzeyi .05 

olarak belirlenmiĢtir. Yapısal modelin test edilmesinde iki aĢamalı yaklaĢım 

benimsenmiĢtir. Bu yaklaĢıma göre modele ait ölçüm modeli ve yapısal modeller 

ayrı ayrı test edilmektedir (ġimĢek, 2007).   

AraĢtırmada model testleri gerçekleĢtirilirken uyum iyiliği indekslerinden 

ki-kare, CFI (Comparative Fit Index), GFI (Goodness of Fit Index), SRMR 

(Standardized Root Mean Square Residual), RMSEA (Root Mean Square Error of 

Approximation) ve NNFI (Non-Normed Fit Index) dikkate alınmıĢtır. Bu araĢtırmada 

kullanılan uyum iyiliği indeksleri ve kabul edilebilirlik sınırları Tablo 3.2.‟de 

(Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012) verilmiĢtir. 
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Tablo 3.2. 

Uyum iyiliği indeksleri ve kabul edilebilirlik sınırları 

Uyum Ölçüsü Kabul için Kesme Noktaları Kaynak  

X
2
 - - 

X
2
/ sd ≤ 3 = mükemmel uyum (Kline, 2005; Sümer, 2000) 

 ≤ 5 = orta düzeyde uyum (Sümer, 2000) 

GFI / AGFI ≥ 0.90 = iyi uyum (Schumacker ve Lomax, 1996; Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008; 
Kelloway, 1989; Sümer, 2000). 

 ≥ 0.95 = mükemmel uyum (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008; Sümer, 2000). 

RMSEA  ≤ 0.05 = mükemmel uyum (Brown, 2006; Jöreskog ve Sörbom, 1993; Raykov ve Marcoulides, 
2008; Schumacker ve Lomax, 1996; Sümer, 2000). 

 ≤ 0.06 = iyi uyum (Hu ve Bentler, 1999; Thompson, 2004). 

 ≤ 0.07 = iyi uyum  (Steiger, 2007) 

 ≤ 0.08 = iyi uyum (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008; Jöreskog ve Sörbom, 1993; 
Sümer, 2000). 

 ≤ 0.10 = zayıf uyum (Kelloway, 1989; Tabachnick ve Fidell, 2001) 

RMR / SRMR ≤ 0.05 = mükemmel uyum (Brown, 2006; Bryne, 1994) 

 ≤ 0.08 = iyi uyum  (Brown, 2006; Hu ve Bentler, 1999) 

  ≤ 0.10 = vasat uyum (Kline, 2005). 

CFI ≥ 0.90 = iyi uyum (Hu ve Bentler, 1999; Sümer, 2000; Tabachnick ve Fidell, 2001). 

 ≥ 0.95 = mükemmel uyum (Hu ve Bentler, 1999; Sümer, 2000; Thompson, 2004). 

NFI/NNFI ≥ 0.90 = iyi uyum (Kelloway, 1989; Schumacker ve Lomax, 1996; Sümer, 2000; 
Tabachnick ve Fidell, 2001; Thoompson, 2004). 

 ≥ 0.95 = mükemmel uyum (Hu ve Bentler, 1999; Sümer, 2000) 
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BÖLÜM IV 

 

 

BULGULAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma kapsamında toplanan verilerin analiz 

edilmesi sonucunda elde edilen bulgulara ve bulguların yorumlanmasına yer 

verilmiĢtir.  

 

4.1. Öğrencilerin Akademik Erteleme, Okula ĠliĢkin Tutum ve DüĢünme 

Ġhtiyaçlarına iliĢkin Puanlarının Demografik DeğiĢkenler Açısından 

Değerlendirilmesi 

AraĢtırmanın bu aĢamasında çalıĢma grubundan toplanan veriler üzerinde 

gerçekleĢtirilen fark istatistikleri raporlanmıĢtır.  

1.Öğrencilerin Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların cinsiyete göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bağımsız örneklemler t-Testi sonuçları Tablo 

4.1‟de verilmiĢtir.  

Tablo 4.1 

Ortaöğretim öğrencilerinin, Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve Düşünme İhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların cinsiyete göre 

bağımsız örneklemler t-Testi sonuçları  

Değişkenler Cinsiyet N   ̅ ss t p 

Akademik Erteleme  Kadın 291 50.02 12.07 -1.06 0.29 

  Erkek 207 51.17 11.69     

Okula İlişkin Tutum  Kadın 291 130.95 26.5 2.35 0.02* 

 

Erkek 207 125.41 24.97 
  

Düşünme İhtiyacı  Kadın 291 61.61 8.52 1.19 0.24 

  Erkek 207 60.72 8     

P<.05 
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Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin okul tutum değerlendirme ölçeğinden 

aldıkları puan ortalamalarının [t(496)=2.35, p<.05)] cinsiyete göre; kadın öğrenciler 

yönünde istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢtığı; ancak DüĢünme Ġhtiyacı 

[t(496) = 1.19, p>.05)] ve Akademik Erteleme Ölçeğinden [t(496) = -1.06, p>.05)] 

aldıkları puan ortalamalarının cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

farklılaĢmadığı görülmektedir. 

2.Öğrencilerin Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların öğrenimlerine 

devam ettikleri lise türlerine göre farklılaĢması Tek Yönlü Varyans Analizi (One-

Way ANOVA) ile değerlendirilmiĢ analiz sonuçları Tablo 4.2‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.2. 

Ortaöğretim öğrencilerinin, Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve Düşünme İhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların okul türlerine 

göre ANOVA Testi sonuçları 

Değişkenler  
Farkın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 
Kaynağı 

Akademik 
Erteleme 

Gruplararası 772.809 2 386.405 2.74 0.07  

Gruplar içi 69802.2 495 141.015 
  

- 

Toplam 70575 497        

Okul Tutum 
Değerlendirme  

Gruplararası 6189.771 2 3094.886 4.65 0.01*  

Gruplar içi 329633.7 495 665.927 
  

a>b; a>c 

Toplam 335823.5 497 
   

 

Düşünme 
İhtiyacı  

Gruplararası 2657.582 2 1328.791 20.79 0.00*  

Gruplar içi 31644.83 495 63.929 
  

c>b; 
c>a; b>a 

Toplam 34302.41 497 
   

 

*p<.05. a= Meslek Lisesi; b=Anadolu Lisesi; c=Fen Lisesi 

 

Tablo 4.2 incelendiğinde öğrencilerin Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeğinden [F(2, 495) = 4.65, p<.05)] ve DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden [F(2, 495) = 

20.79, p<.05)] aldıkları puan ortalamalarının öğrenimlerine devam ettikleri okul 

türüne göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢtığı; ancak Akademik 

Erteleme Ölçeğinden [[F(2, 495) = 2.74, p>.05)]  aldıkları puan ortalamalarının 

öğrenimlerine devam ettikleri okul türüne göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

farklılaĢmadığı görülmektedir. 
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Analiz sonuçlarına göre farklılaĢmanın belirlendiği değiĢkenler üzerinde 

post-hoc testleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Post-hoc testi olarak, varyans homojenliği 

dikkate alınarak Scheffe testi uygulanmıĢtır. Analiz sonucunda  

-ikili karĢılaĢtırma testleri sonucunda, meslek lisesinde öğrenimine devam 

eden öğrencilerin Okul Tutum Değerlendirme Ölçeğinden aldıkları puan 

ortalamalarının hem Anadolu hem de Fen lisesinde öğrenimlerine devam eden 

öğrencilerden daha yüksek olduğu; 

-Fen lisesinde öğrenimine devam eden öğrencilerin DüĢünme Ġhtiyacı 

Ölçeğinden aldıkları puan ortalamalarının hem Anadolu hem de meslek lisesinde 

öğrenimlerine devam eden öğrencilerden daha yüksek olduğu; 

-Anadolu lisesinde öğrenimine devam eden öğrencilerin DüĢünme Ġhtiyacı 

Ölçeğinden aldıkları puan ortalamalarının meslek lisesinde öğrenimlerine devam 

eden öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmüĢtür.  

3.Öğrencilerin Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların yaĢlarına göre 

farklılaĢması Tek Yönlü Varyans Analizi (One-Way ANOVA) ile değerlendirilmiĢ 

analiz sonuçları Tablo 4.3‟te verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.3. 

Ortaöğretim öğrencilerinin, Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve Düşünme İhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların yaşlarına göre 

ANOVA Testi sonuçları 

Değişkenler  
Farkın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 
Kaynağı 

Akademik Erteleme  

Gruplararası 772.809 3 525.201 3.76 .011  

Gruplar içi 69802.2 494 139.675 
  

a>b 

Toplam 70575 497        

Okul Tutum 
Değerlendirme  

Gruplararası 6189.771 3 3596.886 5.47 .001*  

Gruplar içi 329633.7 494 657.964 
  

b>c; a>c 

Toplam 335823.5 497 
   

 

Düşünme İhtiyacı 

Gruplararası 2657.582 3 111.147 1.62 .185  

Gruplar içi 31644.83 494 68.763 
  

- 

Toplam 34302.41 497 
   

 

*p<.05. a=15, b=16, c=17 
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Tablo 4.3 incelendiğinde ortaöğretim öğrencilerinin Okul Tutum 

Değerlendirme Ölçeğinden [F(3, 494) = 5.47, p<.05)] ve Akademik Erteleme 

Ölçeğinden [F(3, 494) = 3.76, p<.05)] aldıkları puan ortalamalarının yaĢlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢtığı ancak DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden 

[[F(3, 494) = 1.62, p>.05)]  aldıkları puan ortalamalarının yaĢlarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı görülmektedir. 

Analiz sonuçlarına göre farklılaĢmanın belirlendiği değiĢkenler üzerinde 

post-hoc testleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Post-hoc testi olarak, varyans homojenliği 

dikkate alınarak Scheffe testi uygulanmıĢtır. Ġkili karĢılaĢtırma testleri sonucunda, 

yaĢları 17 olan ortaöğretim öğrencilerinin Okul Tutum Değerlendirme Ölçeğinden 

aldıkları puan ortalamalarının hem 15 yaĢında hem de 16 yaĢında olan öğrencilerden 

daha düĢük olduğu; 15 yaĢındaki ortaöğretim öğrencilerinin Akademik Erteleme 

Ölçeğinden aldıkları puan ortalamalarının 17 yaĢındaki öğrencilerden daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir.  

Ortaöğretim öğrencilerinin veri toplama araçlarından aldıkları ortalama 

puanların sınıf düzeylerine göre Tek Yönlü Varyans Analizi (One-Way ANOVA) ile 

değerlendirilmiĢ analiz sonuçları Tablo 4.4‟te verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.4. 

Ortaöğretim öğrencilerinin Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve Düşünme İhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların sınıf 

düzeylerine göre ANOVA Testi sonuçları 

Değişkenler  
Farkın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 
Kaynağı 

Akademik Erteleme  

Gruplararası 497.998 3 165.999 1.17 .321  

Gruplar içi 70077.1 494 141.856 
  

- 

Toplam 70575.1 497        

Okul Tutum 
Değerlendirme  

Gruplararası 7910.711 3 2636.904 3.97 .008  

Gruplar içi 327912.7 494 663.791 
  

1>4; 
2>4 

Toplam 335823.5 497 
   

 

Düşünme İhtiyacı  

Gruplararası 67.904 3 22.635 .327 .809  

Gruplar içi 34234.51 494 69.301 
  

- 

Toplam 34302.41 497 
   

 

     p*<0.5.  

Analiz sonuçlarına göre ortaöğretim öğrencilerinin Okul Tutum 

Değerlendirme Ölçeğinden [F(3, 494) = 3.97, p<.05)] aldıkları puan ortalamalarının 
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sınıf düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢtığı ancak 

DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden [[F(3, 494) = .33, p>.05)]  ve Akademik Erteleme 

Ölçeğinden [F(3, 494) = 1.17, p>.05)] aldıkları puan ortalamalarının sınıf 

düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir.  

Analiz sonuçlarına göre farklılaĢmanın belirlendiği değiĢkenler üzerinde 

post-hoc testleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Post-hoc testi olarak, varyans homojenliği 

dikkate alınarak Scheffe testi uygulanmıĢtır. Ġkili karĢılaĢtırma testleri sonucunda, 4. 

Sınıfta olan ortaöğretim öğrencilerinin Okul Tutum Değerlendirme Ölçeğinden 

aldıkları puan ortalamalarının hem 1. Sınıfta hem de 2. Sınıfta olan öğrencilerden 

daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir.  

Ortaöğretim öğrencilerinin veri toplama araçlarından aldıkları ortalama 

puanların algılanan sosyo-ekonomik düzeylerine göre Tek Yönlü Varyans Analizi 

(One-Way ANOVA) ile değerlendirilmiĢ analiz sonuçları Tablo 4.5‟te verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.5. 

Ortaöğretim öğrencilerinin Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve Düşünme İhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların algılanan 

sosyo-ekonomik düzeylerine göre ANOVA Testi sonuçları 

Değişkenler  
Farkın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 
Kaynağı 

Akademik Erteleme  

Gruplararası 989.455 2 494.728 3.52 .030  

Gruplar içi 69585.5 495 140.577 
  

a>b 

Toplam 70575.1 497        

Okul Tutum 
Değerlendirme  

Gruplararası 556.608 2 278.304 .411 .663  

Gruplar içi 335266.8 495 677.307 
  

- 

Toplam 335823.5 497 
   

 

Düşünme İhtiyacı  

Gruplararası 504.600 2 252.300 3.70 .026  

Gruplar içi 33797.81 495 68.278 
  

c>a 

Toplam 34302.41 497 
   

 

*p<.05. a=düĢük, b=orta, c=yüksek 

Analiz sonuçlarına göre ortaöğretim öğrencilerinin Okul Tutum 

Değerlendirme Ölçeğinden [F(2, 495) = .66, p>.05)] aldıkları puan ortalamalarının 

sosyo-ekonomik düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı 

ancak DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden [[F(2, 495) = 3.70, p<.05)]  ve Akademik 

Erteleme Ölçeğinden [F(2, 495) = 3.52, p<.05)] aldıkları puan ortalamalarının sosyo-
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ekonomik düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢtığı 

belirlenmiĢtir.  

Analiz sonuçlarına göre farklılaĢmanın belirlendiği değiĢkenler üzerinde 

post-hoc testleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Post-hoc testi olarak, varyans homojenliği 

dikkate alınarak Scheffe testi uygulanmıĢtır. Ġkili karĢılaĢtırma testleri sonucunda, 

sosyo-ekonomik düzeyi düĢük olan ortaöğretim öğrencilerinin Akademik Erteleme 

Ölçeğinden aldıkları puan ortalamalarının sosyo-ekonomik düzeyi orta düzeyde olan 

öğrencilerden daha yüksek olduğu; sosyo-ekonomik düzeyi yüksek olan ortaöğretim 

öğrencilerinin DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden aldıkları puan ortalamalarının sosyo-

ekonomik düzeyi düĢük düzeyde olan öğrencilerden daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Ortaöğretim öğrencilerinin Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum 

Değerlendirme Ölçeği ve DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların 

algılanan ders baĢarısı düzeylerine göre farklılaĢması Tek Yönlü Varyans Analizi 

(One-Way ANOVA) ile değerlendirilmiĢ analiz sonuçları Tablo 4.6‟da verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.6. 

Ortaöğretim öğrencilerinin Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve Düşünme İhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanların algılanan ders 

başarısı düzeylerine göre ANOVA Testi sonuçları 

Değişkenler  
Farkın 
Kaynağı 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farkın 
Kaynağı 

Akademik Erteleme  

Gruplararası 8179.129 2 4089.565 32.44 .00  

Gruplar içi 62395.9 495 126.052 
  

a>b; 
a>c 

Toplam 70575.1 497        

Okul Tutum 
Değerlendirme  

Gruplararası 25393.085 2 12696.452 20.25 .00  

Gruplar içi 310430.4 495 627.132 
  

b<c; 
a>c 

Toplam 335823.5 497 
   

 

Düşünme İhtiyacı  

Gruplararası 1037.108 2 518.554 7.72 .001  

Gruplar içi 33265.31 495 67.203 
  

b<c; 
a>c 

Toplam 34302.41 497 
   

 

*p<.05. a=düĢük, b=orta c=yüksek  

 

Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeğinden [F(2, 495) = 20.25, p<.05)], DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden [[F(2, 495) = 
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7.72, p<.05)] ve Akademik Erteleme Ölçeğinden [F(2, 495) = 32.44, p<.05)] aldıkları 

puan ortalamalarının ders baĢarı düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

farklılaĢtığı belirlenmiĢtir.  

Analiz sonuçlarına göre farklılaĢmanın belirlendiği değiĢkenler üzerinde 

post-hoc testleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Post-hoc testi olarak, varyans homojenliği 

dikkate alınarak Scheffe testi uygulanmıĢtır. Ġkili karĢılaĢtırma testleri sonucunda, 

ders baĢarısı düzeyi düĢük olan öğrencilerin Akademik Erteleme Ölçeğinden 

aldıkları puan ortalamalarının ders baĢarısı düzeyi orta düzeyde ve yüksek düzeyde 

olan öğrencilerden daha yüksek olduğu; ders baĢarısı düzeyi yüksek olan 

öğrencilerinin DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden aldıkları puan ortalamalarının ders 

baĢarı düzeyi düĢük ve orta düzeyde olan öğrencilerden daha yüksek olduğu; ders 

baĢarısı düzeyi yüksek olan öğrencilerin Okul Tutum Değerlendirme Ölçeğinden 

aldıkları puan ortalamalarının ders baĢarı düzeyi düĢük ve orta düzeyde olan 

öğrencilerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

 

4.2. Öğrencilerin Akademik Erteleme, Okula ĠliĢkin Tutum ve DüĢünme 

Ġhtiyaçlarına iliĢkin Puanlar Arasındaki Korelasyon Sonuçlarına Ait 

Değerlendirilme 

Öğrencilerinin Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanlar arasındaki iliĢkisi 

Pearson Korelasyon Analizi ile değerlendirilmiĢ analiz sonuçları Tablo 4.7‟de 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.7. 

Ortaöğretim öğrencilerinin Akademik Erteleme Ölçeği, Okul Tutum Değerlendirme 

Ölçeği ve Düşünme İhtiyacı Ölçeğinden aldıkları ortalama puanlar arasındaki ilişki 

Pearson Korelasyon analizi sonuçları 

Değişkenler  1 2 

1. Akademik Erteleme Ölçeği Toplam Puanı  - 
 

2. Okul Tutum Değerlendirme Toplam Puanı  -.60**  

3. Düşünme İhtiyacı Ölçeği Toplam Puanı  -.26** .24**- 

***p<.01.  

Tablo 4.7 incelendiğinde öğrencilerin Akademik Erteleme Ölçeğinden 

aldıkları puan ortalamalarının DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeğinden (r=-.26, p<.05) ve Okul 
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Tutum Değerlendirme Ölçeğinden (r=-.60, p<.05) aldıkları puan ortalamalar ile 

negatif yönde anlamlı düzeyde iliĢkili olduğu görülmektedir. 

 

4.3. Hipotetik Model Testi 

4.3.1. Ölçme modeli bilgisi 

AraĢtırma kapsamında test edilmek üzere bir yapısal model belirlenmiĢtir 

(ġekil 3.1). Modelde, “Akademik Erteleme” örtük değiĢkeninin gözlenen 

değiĢkenleri olarak, Akademik Erteleme Ölçeği tek faktörlü bir yapıda olduğundan, 

parselleme yöntemi ile üç parsel atanmıĢtır. Benzer Ģekilde, “DüĢünme Ġhtiyacı” 

örtük değiĢkeninin gözlenen değiĢkenleri olarak, DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeği tek 

faktörlü bir yapıda olduğundan parselleme yöntemi ile bu örtük değiĢken için de üç 

parsel atanmıĢtır. Okula yönelik tutumun değerlendirilmesinde kullanılan Okul 

Tutum Değerlendirme Ölçeği alt boyutlarından alınan puanlar “Okul Tutumu” örtük 

değiĢkeninin birer gözlenen değiĢkeni olarak modele alınmıĢtır. Yapısal modellerde 

kullanılan örtük ve gözlenen değiĢkenlere iliĢkin bilgiler Tablo 4.8.‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.8. 

Yapısal modelde yer alan örtük ve gözlenen değişkenler 

Örtük 
Değişken 

Gözlenen Değişkenler Gözlenen Değişkenlerin Tanımlanması  

Akademik 
Erteleme 

Akademik Erteleme Parsel 1 (AEP1)  
Akademik Erteleme Ölçeği, 12., 11., 3., 2., 1. ve 14. 
maddeler toplamı  

Akademik Erteleme Parsel 2 (AEP2)  
Akademik Erteleme Ölçeği, 15., 1., 4., 18., 6. ve 9. 
maddeler toplamı  

Akademik Erteleme Parsel 3 (AEP3)  
Akademik Erteleme Ölçeği, 13., 16., 7., 5., 17. ve 8. 
maddeler toplamı  

Okul 
Tutumu 
 

Benliğe Yönelik Tutum (BYTB) 
Okul Tutumu Değerlendirme Ölçeği birinci faktörü 
(1., 2., 14., 25. ve 27. madde) 

Öğretmene Yönelik Tutum (OYTB) 
Okul Tutumu DeğerlendirmeÖlçeği ikinci faktörü 
(6., 9., 10. ve 11. maddeler) 

Okula Yönelik Tutum (OYT) 
Okul Tutumu DeğerlendirmeÖlçeği üçüncü faktörü 
(3., 4., 13. ve 28. maddeler) 

Motivasyon/Öz Düzenleme (MODB) 
Okul Tutumu DeğerlendirmeÖlçeği dördüncü 
faktörü (5., 7., 15., 20., 22., 23. ve 24. maddeler) 

Amaç (ABT) 
Okul Tutumu DeğerlendirmeÖlçeği beşinci faktörü 
(12., 16., 18., 19. ve 26. maddeler) 

Düşünme 
İhtiyacı 

Düşünme İhtiyacı Parsel 1 (DIOP1) 
Düşünme İhtiyacı Ölçeği 16., 14., 19., 7., 2., 8., 28., 
9., 25. ve 22. maddeler toplamı 

Düşünme İhtiyacı Parsel 2 (DIOP2) 
Düşünme İhtiyacıÖlçeği 5., 12., 6., 13., 15., 2., 27., 
4., 1. ve 3. maddeler toplamı 

Düşünme İhtiyacı Parsel 3 (DIOP3) 
Düşünme İhtiyacıÖlçeği 11., 24., 21., 18., 1., 29., 
26., 17 ve 23. maddeler toplamı 
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4.3.2. Modelde yer alan gözlenen değiĢkenlere iliĢkin betimleyici istatistikler 

Modelde yer alan gözlenen değiĢkenlere iliĢkin betimleyici istatistikler 

Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.9. 

Yapısal modellerde yer alan gözlenen değişkenlere ait betimleyici istatistikler 

Gözlenen Değişkenler  Min. Maks.   ̅  SS Çarpıklık Basıklık 

Benliğine Yönelik Tutum 6 35 26.45 5.35 -.79 .70 

Öğretmene Yönelik Tutum 4 28 18.64 5.65 -.40 -.53 

Okula Yönelik Tutum 4 28 17.26 7.14 -.22 -.99 

Motivasyon/Öz Düzenleme  8 56 36.42 10.96 -.43 -.42 

Amaç Boyutu 5 35 29.87 5.87 -1.55 2.51 

Akademik Erteleme Parsel 1 9 33 18.95 4.70 .14 -.66 

Akademik Erteleme Parsel 2 6 30 15.61 4.71 .29 -.42 

Akademik Erteleme Parsel 3 7 27 16.00 3.87 .27 -.36 

Düşünme İhtiyacı Parsel 1 9 30 21.02 3.87 .00 .00 

Düşünme İhtiyacı Parsel 2 8 29 19.24 3.61 -.16 .09 

Düşünme İhtiyacı Parsel 3 5 25 18.16 3.39 -.16 -.14 

 

Tabloda verilen betimleyici istatistikler incelendiğinde çarpıklık ve basıklık 

değerlerinin çok değiĢkenli normallik ölçütleri aralığında olduğu görülmektedir. 

Çarpıklık değerinin ikiden, basıklık değerinin ise yediden büyük olmaması çok 

değiĢkenli normallik varsayımlarında ölçüt olarak ele alınmaktadır (Çokluk ve vd, 

2012, s.169). Buna göre yapısal modelde yer alan gözlenen değiĢkenlere iliĢkin 

basıklık ve çarpıklık değerlerinin normalden aĢırı sapma göstermediği ifade 

edilebilir. 

Yapısal modelde yer alan gözlenen değiĢkenler arası korelasyonlar da Tablo 

4.10‟da sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.10. 

Modelde yer alan gözlenen değişkenler arası ilişkiler 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. Benliğine Yönelik Tutum - 
         

2. Öğretmene Yönelik Tutum .38** - 
        

3. Okula Yönelik Tutum .32** .53** - 
       

4. Motivasyon/Öz Düzenleme  .41** .56** .33** - 
      

5. Amaç Boyutu .32** .46** .32** .54** - 
     

6. Akademik Erteleme Parsel 1 -.32** -.37** -.16** -.59** -.33** - 
    

7. Akademik Erteleme Parsel 2 -.44** -.42** -.23** -.63** -.37** .75** - 
   

8. Akademik Erteleme Parsel 3 -.33** -.37** -.18** -.54** -.31** .66** .67** - 
  

9. Düşünme İhtiyacı Parsel 1 .25** .08 .12** .14** .08 -.14** -.18** -.12** - 
 

10. Düşünme İhtiyacı Parsel 2 .17** .11** .06 .09 -.03 -.14** -.13** -.14** .36** - 

11. Düşünme İhtiyacı Parsel 3 .34** .27** .09* .26** .21** -.27** -.31** -.23** .49** .36** 

Not. *p<.05, **p<.01, 

 

4.3.3. Ölçme modelinin test edilmesi 

Model test edilmesinde iki aĢamalı yaklaĢım benimsendiğinden test edilmek 

üzere belirlenen yapısal modelin (ġekil 3.1) test edilmesinden önce modele iliĢkin 

ölçme modeli test edilmiĢtir. Analiz sonucunda oluĢan bu modele ait uyum 

değerlerinin χ
2
/sd (197.30/41)=4.81, p=.001, SRMR: .059, NNFI=.94; CFI=.95; 

IFI=.95; GFI=.93; RMSEA=.088 (RMSEA için güven aralığı=.076–.10) Ģeklinde ve 

kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir. Analiz sonucunda elde edilen model 

de ġekil 4.1‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 4.1. Ölçme modeline ait standardize edilmiĢ yol katsayıları, (AEP1-AEP3: Akademik 

Erteleme Ölçeği Maddelerinden OluĢturulmuĢ Üç Parsel, DIOP1-DIOP3: DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeği Maddelerinden 

OluĢturulmuĢ Üç Parsel, BYTB: Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği Benliğe Yönelik Tutum alt boyutu toplam puanı, OYTB: 

Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği Öğretmene Yönelik Tutum alt boyutu toplam puanı, OYT: Okul Tutum Değerlendirme 
Ölçeği Okula Yönelik Tutum alt boyutu toplam puanı, MODB: Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği Motivasyon/Öz Düzenleme 

alt boyutu toplam puanı, ABT: Okul Tutum Değerlendirme Amaç alt boyutu toplam puanı. ) 

Ölçüm modeli test edildiğinde, örtük değiĢkenlere iliĢkin korelasyonlar elde 

edilmiĢtir. Elde edilen korelasyon değerleri Tablo 4.11‟de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 4.11. 

Yapısal modelde yer alan örtük değişkenlere ilişkin korelasyonlar 

Örtük Değişken 1 2 3 

1. Okul Tutumu - 
  

2. Akademik Erteleme -.76* - 
 

3. Düşünme İhtiyacı .39* -.40* - 

*p<.01 

Elde edilen korelasyon değerleri incelendiğinde tüm korelasyon 

katsayılarının istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmektedir. Örtük değiĢkenler 

arasında en düĢük iliĢki katsayısı okul tutumu ile düĢünme ihtiyacı arasında (r=.39, 
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p<.01) gözlenirken en yüksek iliĢki akademik erteleme ile okul tutumu arasında (r=-

.76, p<.01) gözlenmiĢtir.  

 

4.3.4. Yapısal modelin test edilmesi 

AraĢtırma kapsamında test edilmesi amaçlanan modele (ġekil 1) ait ölçüm 

modeli test edildikten sonra yapısal model testi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda 

oluĢan uyum iyiliği değerlerinin χ
2
/sd (197.30/41)=4.81, p=.001, SRMR: .059, 

NNFI=.94; CFI=.95; IFI=.95; GFI=.93; RMSEA=.088 (RMSEA için güven 

aralığı=.076–.10) Ģeklinde ve kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir. Analiz 

sonucunda oluĢan modele iliĢkin standardize edilmiĢ yol katsayıları ġekil 4.2.‟de 

verilmiĢtir.  

 

 

ġekil 4.2. Yapısal modelde hesaplanan standardize edilmiĢ yol 

katsayıları(*p<.01.AEP1-AEP3: Akademik Erteleme Ölçeği Maddelerinden OluĢturulmuĢ Üç Parsel, DIOP1-DIOP3: 

DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeği Maddelerinden OluĢturulmuĢ Üç Parsel, BYTB: Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği Benliğe Yönelik 

Tutum alt boyutu toplam puanı, OYTB: Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği Öğretmene Yönelik Tutum alt boyutu toplam 

puanı, OYT: Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği Okula Yönelik Tutum alt boyutu toplam puanı, MODB: Okul Tutum 
Değerlendirme Ölçeği Motivasyon/Öz Düzenleme alt boyutu toplam puanı, ABT: Okul Tutum Değerlendirme Amaç alt boyutu 

toplam puanı.) 

Yapısal model analizi sonucuna göre akademik ertelemenin, düĢünme 

ihtiyacı (β=-.40, p<.05) ve okula iliĢkin tutum üzerinde (β=-.72, p<.05); aynı 

zamanda düĢünme ihtiyacının okula iliĢkin tutum (β=.10, p<.05) üzerinde anlamlı 

yordayıcı etkisi olduğu görülmektedir.  
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4.3.5. Yapısal model için aracılık testi 

Yapısal modelin test edilmesinden sonra aracılık iliĢkilerin test edilmesi 

aĢamasına geçilmiĢtir. AraĢtırma çerçevesinde aracı değiĢken olarak ele alınan 

düĢünme ihtiyacı değiĢkeninin aracılık etkisi test edilmiĢtir.  

Akademik erteleme ile okula yönelik tutum arasındaki iliĢkide kısmi aracılık 

etkisinden söz etmek mümkündür. Akademik erteleme ile okula yönelik tutum 

arasındaki yordama etkisi, aracı değiĢkenin modeldeki etkisi sıfıra sabitlendiğinde 

(β=-.76, p<.05) olarak belirlenmiĢtir, ancak aracı değiĢkenin modeldeki etkileri ile bu 

iliĢki (β=-.72, p<.05) düzeyine düĢmektedir.  

 

4.3.6. Yapısal model için dolaylı etkilerin anlamlılığı 

Modelde yer alan dolaylı etkilerin anlamlılık düzeyi Bootstrap yöntemi ile 

de test edilmiĢtir (Shrout & Bolger, 2002). Bu yöntemde araĢtırma kapsamındaki 

örneklemden program yardımı ile belirli sayıda örneklemler elde edilerek bir 

istatistiksel anlamlılık aralığı hesaplanmaktadır. Yapısal modeldeki dolaylı etkilerin 

anlamlılığı için tahmin aralıkları hesaplanmıĢ Tablo 4.12.‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.12. 

Bootstrap test sonuçları 

Bağımsız Değişken Aracı  Bağımlı Değişken Yol Katsayısı (β) %95 CI 

Akademik Erteleme Düşünme İhtiyacı Okul Tutumu -.72* (-.76*) [-.096, -.009] 

Not. Bootstrap 1000 örneklem üzerinden yapılmıĢtır (Hayes, 2009). β =Standardize EdilmiĢ. *p<.05.  

 

Bootsrapp analizi sonucunda elde edilen bulgulara göre modelde bulunan 

dolaylı etkinin .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmektedir. 

Dolayısıyla, düĢünme ihtiyacının akademik erteleme ile okul tutumu arasındaki 

iliĢkide, kısmi aracılık etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. Modelde açıklanan varyanslar 

Tablo 4.13‟te verilmiĢtir. Açıklanan değerler model testinde elde edilmiĢtir.  
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Tablo 4.13. 

Modeldeki açıklanan varyanslar 

Açıklayan Açıklanan R
2 

AkademikErteleme OkulTutumu 0.58 

AkademikErteleme DüĢünmeĠhtiyacı 0.16 

AkademikErteleme 
OkulTutumu 0.59 

DüĢünmeĠhtiyacı 

 

Genel olarak modelde açıklanan varyanslar değerlendirildiğinde, akademik 

erteleme değiĢkeninin tek baĢına, okula iliĢkin tutum değiĢkeninin yaklaĢık %58‟ini, 

düĢünme ihtiyacı değiĢkeninin yaklaĢık % 16‟sını; düĢünme ihtiyacı değikeninin 

akademik erteleme değiĢkeninin yaklaĢık %16‟sını; okula iliĢkin tutum değiĢkeninin 

de akademik ertleme değiĢkeninin %58‟ini; okula iliĢkin tutum değiĢkeninin 

düĢünme ihtiyacı değiĢkeninin yaklaĢık %15‟ini açıkladığı belirlenmiĢtir. Açıklanan 

varyanslarda diğer değiĢkenlerin etkileri de dikkate alındığında, akademik erteleme 

ve düĢünme ihtiyacı değiĢkenlerinin birlikte okul tutumu değiĢkeninin yaklaĢık 

%59‟unu açıkladığı görülmektedir.  
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BÖLÜM V 

 

 

TARTIġMA SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırma sonuçlarının değerlendirilmesi yapılmıĢ olup, 

bulgulara göre bu alanla ilgili araĢtırmacılara, uygulayıcılara ve okul psikolojik 

danıĢmanlarına önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

5.1. TartıĢma ve Sonuçlar 

AraĢtırmanın bu bölümünde yapılan analizler sonucunda elde edilen 

bulgular üzerinde ilgili literatürden de yararlanılarak sonuç ve tartıĢma yazılmıĢtır. 

AraĢtırmanın birinci alt problemi kapsamında veri toplama 

araçlarından elde edilen puanların demografik değiĢkenler açısından 

değerlendirilmesi aĢağıda ele alınmıĢtır: 

Veri toplama araçlarından elde edilen puanların cinsiyete göre farklılaĢıp 

farklılaĢmaması bağlamında elde edilen bulguların akademik erteleme, okula iliĢkin 

tutum ve düĢünme ihtiyacına göre tartıĢılması: 

            1-Öğrencilerin akademik erteleme puanlarının cinsiyete göre farklılaĢma 

gösterip göstermediği yapılan analizler sonucunda cinsiyete göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢma olmadığı görülmüĢtür. Konuyla ilgili alanyazın incelendiğinde; akademik 

ertelemenin cinsiyete göre farklılaĢtığını raporlayan çalıĢmalar (Kara, 2019; Cerit, 

2019; Berber Çelik, 2014; Uzun Özer, Demir ve Ferrari, 2009; Kandemir, 2010; 

Balkıs ve Duru, 2010; Senecal, Julien & Guay, 2003; Flett, Blankstein, Hewitt & 

Koledin, 1992) olduğu gibi farklılaĢma olmadığı yönünde bulgular ifade eden 

çalıĢmalara da  (Kınık, 2015; Kızılkaya, Cumaoğlu ve Diker-ÇoĢkun, 2012; Uzun 
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Özer ve Topkaya, 2011; Klassen & Kuzucu, 2009; Uzun Özer, 2009; Watson, 2001; 

Gülebağlan, 2003; Haycock, McCarthy & Skay, 1998; Solomon & Rothblum, 1984) 

rastlanmaktadır. Akademik erteleme puanlarının kız ve erkek öğrenciler arasında 

farklılık göstermemesi cinsiyete iliĢkin geneleksel farklılıkların günümüzde gittikçe 

azalması (Ersoy, 2009) ve kız ve erkeklerin özellikle günümüzde kullanımı sıklaĢan 

sosyal medya kullanımı gibi faktörlerden dolayı benzer uyaranlara maruz 

kalmalarının etkisinin olduğu söylenebilir. 

             Öğrencilerin okula iliĢkin tutum puanlarının cinsiyete göre farklılaĢma 

gösterip göstermediği yapılan analizler sonucunda okula iliĢkin tutum puanlarının kız 

öğrenciler yönünde anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. Alanyazında benzer 

(Adıgüzel ve KaradaĢ, 2012; Sözbilir, Akıllı ve Ozan 2010; PiĢkin, 2005) ve farklı 

sonuçlar da Çetin (2017) söz konusudur. Okula iliĢkin tutumun istatistiksel olarak 

kadınlar yönünde yüksek çıkmıĢ olması; kız öğrncilerle ilgili farklı araĢtırmalarda 

bulgulanan; kadınların erkeklere göre; okula devam isteği (Ġlhan-Tunç, 2009), 

gelecek umudu (Gün,2018), okula uyum (Adıgüzel ve Culha, 2016), okul baĢarısı 

(Gök, 2015) açılarından genel olarak erkeklere göre avantajlı olmalarıyla 

açıklanabilir.  

           AraĢtırmadan elde edilen bulgular öğrencilerin düĢünme ihtiyacı puanlarının 

cinsiyete göre anlamlı düzeyde farklılaĢmadığını göstermektedir. Alanyazın 

tarandığında bu bulguyu destekleyen çalıĢmalar  (Uyanık, 2017; Arpacı, 2015; 

Sorhan, 2014; Polat, 2008; Gülgöz ve Sadowski, 1995) olduğu gibi; anlamlı düzeyde 

farklılaĢma olduğunu raporlayan araĢtırmalar (DemirtaĢ-Madran, 2012; Gençdoğan, 

2001) da olduğu görülmektedir. Öğrencilerin düĢünme ihtiyacı puanlarının cinsiyete 

göre farklılaĢmamıĢ olması, ortaöğretim düzeyinde (ergenlik dönemi) problem 

çözme becerileri ve düĢünme gereksinim düzeylerinin cinsiyet açısından 

farklılaĢmaması (Cenkseven ve Akar-Vural, 2006) ve kız ve erkek öğrencilerin 

içinde bulundukları eğitim sisteminden dolayı benzer hedefler doğrultusunda zorlu 

problemlerle mücadele etmelerinden kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

2-Veri toplama araçlarından elde edilen puanların okul türüne göre 

farklılaĢıp farklılaĢması bağlamında elde edilen bulguların akademik erteleme, okula 

iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacına göre tartıĢılması: 
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        Yapılan analizler sonucunda akademik ertelemenin okul türüne göre 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Yapılan literatür 

taramasında akademik erteleme davranıĢının okul türüne göre değiĢmediği bulgusuna 

ulaĢan çalıĢmalar (Dokumacı, 2018; Can, 2018; Çetin, 2016,) ile birlikte, akademik 

ertelemenin okul türüne göre değiĢtiğini belirten çalıĢmaların (Kara, 2019; Akyol, 

2018; Gürültü, 2016; Yıldırım, 2011) olduğu görülmektedir. Okul türüne göre farklı 

araĢtırmalarda farklı sonuçların çıkması; örneklem grubuna ve çalıĢılan yıllara bağlı 

olarak kuĢak farkına bağlı olarak açıklanabilir. 

         Yapılan analizler sonucunda öğrencilerin okula iliĢkin tutum puanlarının 

okul türüne göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. Alanyazın tarandığında 

bu bulguyu destekleyen araĢtırmaların (Adıgüzel ve Culha, 2016; Çetinkaya, Gülaçtı 

ve Çifçi, 2019; Alıcı, 2013) olduğu görülmektedir. Elde edilen bulgunun dikkat 

çeken bir yönü ise meslek lisesi öğrencilerinin fen lisesi ve anadolu lisesi 

öğrencilerine göre; okula iliĢkin daha olumlu tutum içinde olmalarıdır. Lise türüne 

göre farklılaĢma olmasında okulun iklimi (Atik ve Yerin-Güneri, 2016), okul yaĢam 

kalitesi (Tunç ve BeĢatı, 2014), öğretmen tutumu (Adıgüzel ve Culha, 2016) gibi 

çeĢitli faktörlerin etkili olabileceği söylenebilir. Ayrıca fen liselerinde ve Anadolu 

liselerinde okuyan öğrencilerin genel olarak üst öğrenim kurumu odaklı okul 

yaĢantıları söz konusu iken meslek lisesi öğrencilerinin lisede baĢlayan meslek 

tercihi ile okudukları liseye daha çok aidiyet duymaları ve okudukları bölüm odaklı 

ürün ortaya koymalarının etkili olduğu söylenebilir. Bununla birlikte çalıĢma 

grubunda yer alan meslek lisesinde veri toplama sürecinde yapılan gözlemlerde, 

okula iliĢkin tutumda etkin bir faktör olan akran iliĢkilerinin daha yoğun olduğu ve 

bu faktörün de etkili olduğu dile getirilebilir. 

Öğrencilerin düĢünme ihtiyacı puanlarının, yapılan analizler sonucunda okul 

türüne göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. Elde edilen bulgularda, fen 

lisesine devam eden öğrencilerin düĢünme ihtiyacı puanı, anadolu lisesi ve meslek 

lisesine devam eden öğrencilerden daha yüksek çıkmıĢtır. Yapılan literatür 

taramasında düĢünme ihtiyacının lise örnekleminde okul türü değiĢkenine göre 

inceleyen bir araĢtırmaya rastlanılmamıĢtır. Yapılan araĢtırmalar (ġimĢek, 2018; 

ErmiĢ, 2018; Uyanık,2017; DemirtaĢ-Madran, 2012) genel itibariyle üniversite 

bağlamında incelenmiĢtir. Bu açıdan elde edilen bu bulgu literatür için önemli bir 

referans olma özelliğine sahiptir. Fen lisesinde ve Anadolu lisesinde okuyan 
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öğrencilerin düĢünme ihtiyacının daha yüksek çıkması; fen ve nitelikli Anadolu 

liselerinin daha fazla düĢünme ihtiyacı gerektiren bir yapıda olmasından ve fen lisesi 

ve nitelikli Anadolu liselerine devam eden öğrencilerin üst öğrenim kurumu sınavı 

odaklı çalıĢma Ģartlarının doğası gereği; zorlu problemlerle mücadele etmeleri ve 

daha fazla biliĢsel performans ortaya koyma zorunluluğundan dolayı kaynaklandığı 

yönünde yorumlanabilir. 

3-Veri toplama araçlarından elde edilen puanların yaĢlara göre farklılaĢıp 

farklılaĢmaması bağlamında elde edilen bulguların akademik erteleme, okula iliĢkin 

tutum ve düĢünme ihtiyacına göre tartıĢılması: 

Öğrencilerin akademik erteleme puanlarının yapılan analizler sonucunda 

yaĢa göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. ÇalıĢmada 15 yaĢındaki 

öğrencilerin akademik erteleme puanlarının 16 ve 17 yaĢındaki öğrencilerden daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Yapılan literatür araĢtırmasında akademik ertelemenin 

yaĢa göre farklılık gösterdiğini destekleyen çalıĢmalar (Khan,  Arif, Noor & Muneer 

2014; Aydoğan ve Özbay, 2012; EkĢi ve Dilmaç, 2010; Çakıcı, 2003; Watson, 2001; 

McCown & Roberts, 1994;)  olduğu gibi Oran (2016), yaĢa göre anlamlı bir 

farklılığın oluĢmadığını belirten çalıĢmalar da mevcuttur. Daha küçük yaĢtaki 

öğrencilerin akademik erteleme puanlarının yüksek çıkmıĢ olması alanyazında sık 

rastlanmayan bir bulgudur. Bu araĢtırmada daha küçük yaĢtaki öğrencilerin 

akademik erteleme puanlarının daha yüksek çıkmıĢ olması akademik erteleme 

nedenleri arasında yer alan sorumluluk düzeyinin düĢüklüğü (Özer ve Altun, 2011), 

tembellik ve risk alma davranıĢı (Uzun-Özer, 2009), Kaygı (Lay & Silverman, 1996), 

öz-yeterlilik inancı (Berber-Çelik ve Odacı, 2015) gibi faktörlerden kaynaklı 

olabileceği söylenebilir.  

            Yapılan analizler sonucunda öğrencilerin okula iliĢkin tutum puanlarının 

yaĢa göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. YaĢları daha büyük olan 

öğrencilerin okula iliĢkin tutum puanlarının daha düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Gülcemal (2019) yaptığı araĢtırmada daha küçük yaĢtaki kız öğrencilerin okula 

iliĢkin daha olumlu tutum içinde olduklarını rapor etmektedir. Cheng & Chan (2003) 

de yaptıkları araĢtırmada daha küçük yaĢtaki öğrencilerin daha olumlu tutum içinde 

olduklarını rapor etmektedirler. Daha büyük yaĢtaki öğrencilerin okul tutumlarının 

daha düĢük olması; tükenmiĢlik düzeyi (Özdemir, 2015), umutsuzluk düzeyi 
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(Altınsoy ve Karakaya-Özyer, 2018), okul algısı (Gülcemal, 2019) gibi faktörlerden 

kaynaklı olabileceği söylenebilir.  

            Öğrencilerin düĢünme ihtiyacı puanlarının yaĢa göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Alanyazında düĢünme ihtiyacını yaĢ değiĢkenine göre 

ele alan herhangi bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Elde edilen bulgu, örneklemi 

oluĢturan öğrencilerin içinde bulundukları yaĢ aralıklarının düĢünme ihtiyacı 

düzeyini değiĢtirecek geniĢliğe sahip olmadığı Ģeklinde ifade edilebilir.  

4-Veri toplama araçlarından elde edilen puanların sınıf düzeyine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmaması bağlamında elde edilen bulguların akademik erteleme, 

okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacına göre tartıĢılması 

             Öğrencilerin akademik erteleme puanlarının yapılan analizler sonucunda 

sınıf düzeyine göre anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Yapılan literatür 

taramasında bu bulguyu destekleyen çalıĢmalar (Kara, 2019; Sula- AtaĢ ve 

Kumcağız, 2019; Gülep, 2017; Kutlu ve Demir, 2016; Çelikkaleli ve Akbay, 2013; 

Yiğit ve Dilmaç, 2011) ile birlikte akademik ertelemenin sınıf düzeyine göre 

farklılaĢtığını  (Çetin ve Ceyhan, 2018; Yaycı ve DüĢmez, 2016; Kandemir, 2010) 

belirten çalıĢmaların da olduğu görülmektedir. Akademik ertelemenin sınıf düzeyine 

göre farklılaĢmaması, genel olarak örneklem grubunun yapısından kaynaklandığı 

Ģeklinde ele alınabileceği gibi farklı sınıf düzeyindeki öğrencilerin benzer uyaranlara 

maruz kalmalarının da etkisinin olabileceği söylenebilir. 

           Öğrencilerin okula iliĢkin tutum puanlarının yapılan analizler sonucunda 

sınıf düzeyine göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. Alanyazın 

incelendiğinde okula iliĢkin tutumun sınıf düzeyine göre değiĢtiğini destekleyen 

çalıĢmalar (Gülcemal,2019; Sözbilir, Akıllı ve Ozan, 2010) olduğu gibi; sınıf 

düzeyine göre farklılaĢmanın olmadığını raporlayan çalıĢmalara (Çetin, 2017; Gün, 

2018) da rastlanmaktadır. Bu araĢtırmada 9. ve 10. sınıfta okuyan öğrencilerin okula 

yönelik ortalama okul tutum puanları üst sınıflardan daha yüksek çıkmıĢtır. 

Çetinkaya, Gülaçtı ve Çifçi (2019) yaptıkları araĢtırmada 9. ve 10. sınıf 

öğrencilerinin 11. sınıf öğrencilerine göre daha olumlu tutum içerisinde olduğu 

bulgusunu rapor etmektedirler. Okula iliĢkin tutum puanlarının sınıf düzeyine göre 

farklılaĢmasında; sınıf değerlendirme atmosferi (Ġlhan, 2017), öğretmen tutumu 

(Adıgüzel ve Culha, 2016), üst sınıftaki öğrencilerin üniversite odaklı çalıĢma 
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planlarının olması ve özellikle meslek lisesinde öğrenim gören üst sınıftaki 

öğrencilerin haftanın belli günlerinde staj programlarında bulunmaları farklılaĢmanın 

oluĢmasındaki nedenler arasında görülebilir. 

           Öğrencilerin düĢünme ihtiyacı puanlarının, yapılan analizler sonucunda sınıf 

düzeyine göre anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Polat (2008) yaptığı 

araĢtırmada düĢünme ihtiyacının sınıf düzeyine göre farklılaĢmadığı bulgusunu rapor 

etmektedir. Farklı bir çalıĢmada Gençdoğan (2001) ise düĢünme ihtiyacının sınıf 

düzeyine göre farklılık gösterdiğini rapor etmektedir. BiliĢsel bir performans ve 

anlamlandırma gereksinimi olan düĢünme ihtiyacının sınıf düzeyine göre 

farklılaĢmamasında; çalıĢma grubunun ortaöğretim öğrencilerinden meydana 

gelmesinden dolayı sınıf düzeylerinin benzer koĢullarda olması, farklılaĢmamayı 

oluĢturabilecek etki düzeyine sahip olmamaması Ģeklinde yorumlanabilir. 

5-Veri toplama araçlarından elde edilen puanların algılanan sosyo-ekonomik 

düzeye göre farklılaĢıp farklılaĢmaması bağlamında elde edilen bulguların akademik 

erteleme, okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacına göre tartıĢılması 

           Öğrencilerin akademik erteleme puanlarının yapılan analizler sonucunda 

algılanan sosyo-ekonomik düzeye göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

farklılaĢtığı görülmüĢtür. Algılanan sosyo-ekonomik düzeyi düĢük olan ortaöğretim 

öğrencilerinin akademik erteleme puan ortalamalarının algılanan sosyo-ekonomik 

düzeyi orta düzeyde olan öğrencilerden daha yüksek olduğu bulgusu elde edilmiĢtir. 

Yapılan alanyazın taramasında akademik ertelemenin sosyo-ekonomik düzeye göre 

farklılaĢtığı bulgusunu raporlayan sınırlı sayıda çalıĢmaya (Gürültü, 2016; Chow, 

2011; Kandemir, 2010) rastlanırken akademik ertelemenin sosyo-ekonomik düzeye 

göre farklılaĢmadığını raporlayan çalıĢmalara  (Kara, 2019; Gülep, 2017; Uzun, 

2016; Tanrıkulu, 2013; Yıldırım, 2011) daha sık rastlanmıĢtır. Akademik erteleme 

davranıĢının sosyo-ekonomik düzeye göre değiĢmesinde öğrencinin aileye destek 

amaçlı okul sonrası çalıĢması (Radmard ve Beltekin, 2017), sosyo-ekonomik düzeyi 

düĢük ailenin çocuğun okul yaĢantısına iliĢkin materyal ihtiyacını karĢılayamaması 

(ÖzbaĢ, 2010) gibi nedenlere bağlı olarak öğrencinin akademik görevleri 

yetiĢtirememesi söz konusu olabilir.  

             Öğrencilerin okula iliĢkin tutum puanlarının algılanan sosyo-ekonomik 

düzeye göre farklılaĢma gösterip göstermediği yapılan analizler sonucunda algılanan 
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sosyo-ekonomik düzeye göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı 

görülmüĢtür. Gün ( 2018) yaptığı araĢtırma sonucunda okula iliĢkin tutumun sosyo-

ekonomik düzeye göre farklılaĢmadığını rapor etmektedir. Gün (2018) tarafından 

elde ettiği sonuç; bu çalıĢmanın bulgusunu destekler niteliktedir. Berberoğlu ve Balcı 

(1994) sosyo-ekonomik düzeyi düĢük olan kız öğrencilerin okula iliĢkin daha olumlu 

tutum içinde olduklarını rapor etmektedirler. Benzer Ģekilde Üstüner (2012) yaptığı 

çalıĢmada okula iliĢkin tutumun sosyo-ekonomik düzeye göre değiĢtiğini rapor 

etmektedir. Algılanan sosyo-ekonomik düzeyin okula iliĢkin tutumda farklılaĢma 

meydana getirmemesi, araĢtırma yapılan çalıĢma grubunun yapısından kaynaklandığı 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

          Öğrencilerin düĢünme ihtiyacı puanlarının yapılan analizler sonucunda 

algılanan sosyo-ekonomik düzeye göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Algılanan sosyo-ekonomik düzeyi yüksek olan öğrencilerin düĢünme ihtiyacı, 

algılanan sosyo-ekonomik düzeyi düĢük düzeyde olan öğrencilerden daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Alanyazın tarandığında düĢünme ihtiyacının ekonomik gelire 

göre farklılaĢmadığı bulgusunu paylaĢan çalıĢmaların (Uyanık, 2017; Sorhan, 2014; 

Gençdoğan, 2001) olduğu görülmektedir. Alanyazın tarandığında düĢünme 

ihtiyacının sosyo-ekonomik gelire göre farklılaĢtığı bulgusunu paylaĢan herhangi bir 

araĢtırma bulgusuna rastlanılmamıĢtır. Algılanan sosyo-ekonomik düzeyi daha 

yüksek olan öğrencilerin daha yüksek düĢünme ihtiyacı içinde olmaları; öğrencilerin 

sahip oldukları maddi imkânların biliĢsel performanslarını artırıcı ve anlamlandırma 

gereksiminlerini destekleyeci görev gördüğü Ģeklinde yorumlanabilir.  

6-Veri toplama araçlarından elde edilen puanların algıladıkları baĢarı 

düzeyine göre farklılaĢıp farklılaĢmaması bağlamında elde edilen bulguların 

akademik erteleme, okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacına göre tartıĢılması 

             Öğrencilerin akademik erteleme puanlarının yapılan analizler sonucunda 

algıladıkları baĢarı düzeyine göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Algılanan ders baĢarısı düzeyi düĢük olan öğrencilerin akademik erteleme ölçeğinden 

aldıkları puan ortalamalarının algılanan ders baĢarısı düzeyi orta düzeyde ve yüksek 

düzeyde olan öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Yapılan alanyazın 

taramasında bu bulguyu destekleyen çalıĢmaların (Cerit, 2019; Berber-Çelik ve 

Odacı, 2015; Berber Çelik, 2014; Balkıs, 2013; Özer, 2005; Çakıcı, 2003; Owens & 

Newbegin, 2000; Rothblum, Solomon & Murakami, 1986) daha sık olduğu 
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görülürken akademik ertelemenin baĢarı düzeyine göre değiĢmediği sonucuna varan 

daha sınırlı sayıda çalıĢma (Can, 2018; Arıkan, 2016; Lay, 1986) olduğu 

görülmektedir. Akademik erteleme davranıĢının düĢük akademik düzeye sahip 

öğrencilerde daha yüksek olması; yoğun ödev içeren derslerde öğrencilerin daha 

fazla erteleme sergilemeleri (Fritzsch, Young & Hickson, 2003) tembellik ve 

baĢarısızlık korkusu (Özer ve Altun, 2011) gibi nedenlere bağlı olarak açıklanabilir.  

            Öğrencilerin okula iliĢkin tutum puanlarının algılanan ders baĢarı düzeyine 

göre farklılaĢma gösterip göstermediği yapılan analizler sonucunda algılanan ders 

baĢarı düzeyine göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. Algılanan ders 

baĢarısı düzeyi yüksek olan öğrencilerin okul tutum puan ortalamalarının algılanan 

ders baĢarı düzeyi düĢük ve orta düzeyde olan öğrencilerden daha yüksek olduğu 

bulgusu elde edilmiĢtir. Yapılan alanyazın taramasında bu araĢtırmanın bulgusunu 

destekleyen çalıĢmalar (Çetinkaya, Gülaçtı ve Çifçi, 2019; Nergiz, 2018; Açıkgöz, 

2017; Balkıs ve Arslan, 2016; Kpolovie, Joe & Okoto, 2014; PiĢkin, 2005; McCoach, 

2002; McCoach & Siegel, 2003) olduğu gibi; desteklemeyen araĢtırmalara (Adıgüzel 

ve KaradaĢ, 2013) da rastlanmaktadır.  Algılanan baĢarı düzeyi düĢük olan 

öğrencilerin okula iliĢkin tutum puanlarının daha düĢük olmasında; öğretmen tutumu 

(Açıkgöz, 2017), okul bağlılığı (Libbey, 2004), okul yaĢam kalitesi (Tunç ve BeĢaltı, 

2014), derse yönelik tutum (Yenilmez ve Özabacı, 2003) gibi nedenlerin etkili 

olabileceği söylenebilir. 

            Öğrencilerin düĢünme ihtiyacı puanlarının yapılan analizler sonucunda 

algılanan ders baĢarı düzeyine göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Algılanan ders baĢarısı düzeyi yüksek olan öğrencilerin düĢünme ihtiyacı puanlarının 

algılanan ders baĢarı düzeyi düĢük ve orta düzeyde olan öğrencilerden daha yüksek 

olduğu bulgusu elde edilmiĢtir. Stedman, Irani, Friedel, Rhoades & Ricketts (2009) 

yaptıkları çalıĢma sonucunda yüksek düĢünme ihtiyacının yüksek not ortalaması ile 

iliĢkili olduğunu rapor etmiĢlerdir. Grass, Strobel & Strobel (2017) de yaptıkları 

çalıĢmada bu bulguyu destekleyen sonuç elde etmiĢlerdir. Bununla birlikte 

alanayzında araĢtırmanın bulgusunu desteklemeyen çalıĢmalara (Gülgöz ve 

Sadowski, 1995; Gençdoğan, 2001) da rastlanmaktadır. Yüksek düĢünme ihtiyacının 

akademik olarak daha baĢarılı olan öğrencilerde yüksek çıkması; yüksek not almanın 

belli bir çaba ve gayret gerektirdiği ve bu durumun da düĢünme ihtiyacının yapısına 

uygun olması ile ifade edilebilir.  
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AraĢtırmanın ikinci alt problemi kapsamında öğrencilerin akademik 

erteleme, okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacına iliĢkin puanlar arasındaki 

korelasyon sonuçlarına ait bulguların tartıĢılması: 

               Yapılan analizler sonucunda akademik erteleme ile okula iliĢkin tutum ve 

düĢünme ihtiyacı arasında negatif yönde anlamlı bir sonuç olduğu görülmüĢtür. 

Ayrıca okula iliĢkin tutum ile düĢünme ihtiyacı arasında pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki olduğu görülmüĢtür. Yapılan literatür taramasında bu üç kavramı tek bir 

çalıĢmada ele alan herhangi bir araĢtırmaya rastlanılmamıĢtır. 

             Yapılan alanyazın taramasında akademik erteleme ile okula iliĢkin tutum 

iliĢkisini ele alan herhangi bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Bu araĢtırmada elde 

edilen akademik erteleme ile okula iliĢkin tutum arasındaki negatif yönlü iliĢki; 

akademik erteleme sergileyen bireylerin okula iliĢkin daha olumsuz tutum içinde 

olduklarını göstermektedir. Bu sonuç akademik ertelemenin doğasına uygun olan bir 

sonuç olarak yorumlanabilir. Çünkü kısaca akademik görev ve sorumlulukların 

ertelenmesi Ģeklinde ele alınan akademik erteleme tanımdan da anlaĢılacağı üzere 

okula iliĢkin görev ve sorumlulukların ertelenmesi olarak da ele alınabilir. Bu 

bağlamda akademik erteleme sergileyen öğrencilerin, okulun kendilerinden beklediği 

görev ve sorumlulukları ertelemelerinden dolayı okula iliĢkin daha olumsuz tutum 

içinde olmaları oluĢabilecek sonuçlardan biri olarak ele alınabilir. Örneğin, 

Kandemir (2017) yaptığı araĢtırmada akademik erteleme davranıĢı ile düzenli ders 

çalıĢma alıĢkanlıkları arasında negatif yönde orta düzeyde anlamlı bir iliĢki elde 

ettiğini raporlamaktadır. Uzun- Özer ( 2009) de yaptığı çalıĢmada okullarda 

istenmeyen bir durum olan tembellik gibi bir davranıĢın akademik erteleme ile iliĢkili 

olduğunu tespit etmiĢtir. Bununla birlikte öğrencilerin okula iliĢkin tutumlarında 

motivasyonun önemli bir değiĢken olduğu (PiĢkin, 2005) ve bu araĢtırmada okula 

iliĢkin veri toplama aracının alt boyutlarından birinin de motivasyon alt boyutu 

olduğu göz önünde bulundurulduğunda; akademik erteleme davranıĢı ile motivasyon 

arasındaki negatif iliĢki (Balkıs, Duru, BuluĢ ve Duru, 2006; Demir- Güdül, 2015; 

Kandemir, Palancı, Ġlhan ve Avcı, 2017) dikkate alındığında; akademik erteleme 

davranıĢının, okula iliĢkin tutumda rol oynayan faktörlerden biri olduğu söylenebilir. 

Bununla birlikte akademik erteleme sergileyen öğrencilerin her zaman okula iliĢkin 

olumsuz tutum içinde olacakları söz konusu değildir. Bu araĢtırmada elde edilen, fen 

lisesinin okula iliĢkin tutum puanlarının meslek lisesine göre düĢük çıkması, 
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akademik erteleme puanlarının ise meslek lisesine göre daha düĢük çıkması bu 

duruma örnek verilebilir. 

          Bu araĢtırmada akademik erteleme ile düĢünme ihtiyacı arasında negatif 

yönlü anlamlı bir iliĢkinin bulunmuĢ olması; yüksek düĢünme ihtiyacı içinde olan 

öğrencilerin daha düĢük akademik erteleme davranıĢı gösterdikleri anlamına 

gelmektedir. Sarmany-Shuller (1999) yaptığı çalıĢmada erteleme davranıĢı ile 

düĢünme ihtiyacı arasında negatif yönlü bir iliĢki bulduğunu rapor etmektedir.  Bu 

sonuç, bu araĢtırmanın bulgusunu desteklemektedir. ġimĢek (2018) ise ertelemenin 

bir türü olan aktif erteleme ile düĢünme ihtiyacı arasında herhangi anlamlı bir iliĢki 

elde etmediğini rapor etmektedir. Akademik erteleme puanı yüksek olan öğrencilerin 

daha düĢük düĢünme ihtiyacı içinde olmaları farklı açılardan ele alınabilir. DüĢünme 

ihtiyacının, zorlu problemlerden zevk alma durumu; yüksek düĢünme ihtiyacı içinde 

yer alan bireylerin daha karmaĢık problemlerden zevk aldığını tanımlaması 

doğrultusunda, akademik erteleme sergileyen öğrencilerin genel olarak akademik 

görev ve sorumlulukları ertelemeleri bağlamında, daha düĢük düĢünme ihtiyacı 

içinde olmalarını destekler niteliktedir denilebilir. Bununla birlikte yüksek düĢünme 

içinde olan bireylerin sorun veya görevlerle ilgili çözüm üretme olasılıklarının daha 

yüksek olması (Cacioppo, Petty, Feinstein, & Jarvis 1996), daha fazla biliĢsel 

aktiviteler içinde olmaları (Hill & vd., 2013), daha fazla biliĢsel çaba göstermeleri 

(Verplanken Hazenberg & Paleneven, 1992) gibi nedenlerden dolayı yüksek 

düĢünme ihtiyacı içinde olan bireylerin daha az akademik erteleme göstermelerinde 

etkili olduğu söylenebilir. 

              Bu araĢtırmada elde edilen okula iliĢkin tutum ile düĢünme ihtiyacı 

arasındaki pozitif yönde anlamlı iliĢki, yüksek düĢünme ihtiyacı içinde olan 

bireylerin daha olumlu okul tutumuna sahip olduğunu göstermektedir. Bununla 

birlikte bu bulgu yüksek düĢünme ihtiyacı içinde olan her bireyin, okula karĢı olumlu 

tutum içinde olacağı anlamına gelmemektedir. Bu araĢtırmada düĢünme ihtiyacı 

yüksek çıkan fen lisesi öğencilerinin okula iliĢkin tutum puanlarının daha düĢük 

çıkması bu duruma örnek verilebilir. Burada önemli olan bir nokta ise düĢünme 

ihtiyacının anlamlamdırma gereksinimi (Cohen, Stotland & Wolfe, 1955, s. 291) 

yönüdür. Bu bağlamda yükek düĢünme ihtiyacı içinde olan öğrencinin okula 

yüklediği anlam önem arz etmektedir.  
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Yapılan analizler sonucunda araĢtırmanın üçüncü alt problemi olan 

öğrencilerin akademik erteleme davranıĢı ile okula iliĢkin tutum düzeyi 

arasındaki iliĢkide düĢünme ihtiyacının aracı rolünün tartıĢılması: 

Yapılan analizler sonucunda akademik erteleme ile okula iliĢkin tutum 

arasında düĢünme ihtiyacının kısmi aracılık etkisine sahip olduğu görülmüĢtür. Elde 

edilen bu bulgu; akademik ertelemenin okula iliĢkin tutum üzerindeki etkisinin 

düĢünme ihtiyacının aracı etkisi ile azaldığını ortaya koymaktadır. Alanyazın 

incelendiğinde benzer bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Elde edilen bu bulgu;  

akademik erteleme gösteren öğrencilerde düĢünme ihtiyacı düzeyinin artmasıyla 

okula iliĢkin olumlu tutumlarının da artacağı Ģeklinde açıklanabilir. Yüksek düĢünme 

ihtiyacı içinde olan bireylerin görevlerle ilgili çözüm üretme becerilerinin yüksek 

olması (Cacioppo, Petty, Feinstein & Jarvis, 1996), bilgi araĢtırmasında daha fazla 

biliĢsel çaba göstermeleri (Verplanken Hazenberg, Paleneven, 1992), kritik bilgi 

iĢleme stratejilerine sahip olmaları (Kazan & Indreica, 2014) gibi özelliklerin, 

akademik ertelemenin etkisinin azalmasında ve okula iliĢkin tutumu arttıcı rol 

oymasında etkili olabileceği söylenebilir.  

 

5.2. Öneriler  

5.2.1. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

            Yapılan analizler sonucunda erkek öğrencilerin okula iliĢkin tutum 

puanlarının daha düĢük olması göz önünde bulundurulduğunda; erkek öğrencilere 

yönelik olarak okullarda, okula iliĢkin tutumu olumlu yönde artırıcı çalıĢmaların 

yapılması yerinde olacaktır. 

              ÇalıĢma sonucunda okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacının, okul türüne 

göre değiĢtiği bulgusu dikkate alındığında, fen lisesi ve Anadolu liselerinde okula 

iliĢkin tutumu artırıcı çalıĢmaların yapılması ayrıca meslek liselerinde düĢünme 

ihtiyacını destekleyici aktivitelerin gerçekleĢtirilmesi yerinde olacaktır. 

              Yapılan analizler sonucunda akademik erteleme davranıĢı ve okula iliĢkin 

tutumun yaĢa göre değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Bu doğrultuda okullarda yaĢ değiĢkeni 

dikkate alınarak akademik ertelemeyi azaltıcı çalıĢmalar ve okula iliĢkin tutumu 

olumlu yönde artırıcı programların düzenlenmesi önerilebilir.  
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              Okula iliĢkin tutumun, yapılan analizler sonucunda sınıf düzeyine göre 

farklılaĢtığı ve alt sınıfların üst sınıflara göre daha olumlu tutum içinde oldukları 

görülmüĢtür. Bu doğrultuda okula iliĢkin tutumu arttırıcı programların 

hazırlanmasında sınıf düzeylerinin dikkate alınması yararlı olacaktır. 

              Öğrencilerde akademik erteleme davranıĢı ve düĢünme ihtiyacının algılanan 

sosyo-ekonomik düzeye göre farklılaĢtığı görülmüĢtür. Eğitim kurumlarında sosyo-

ekonomik düzeyi düĢük olan öğrencilere yönelik olarak iyileĢtirici çalıĢmaların 

yapılmasının verimli olacağı söylenebilir. 

              Yapılan analizler sonucunda öğrencilerin akademik erteleme, okula iliĢkin 

tutum ve düĢünme ihtiyaçlarının algılanan baĢarı düzeyine göre farklılaĢtığı 

görülmüĢtür. Bu bağlamda öğrencilerin akademik erteleme, okula iliĢkin tutum ve 

düĢünme ihtiyaçlarına yönelik çalıĢmalar yapılırken akademik baĢarılarının dikkate 

alınması yerinde olacaktır. 

              Yapılan çalıĢmada akademik erteleme ile okula iliĢkin tutum arasında elde 

edilen negatif yöndeki iliĢki dikkate alınarak, eğitim kurumlarında, öğrencilere 

yönelik okula iliĢkin tutum çalıĢmalarında akademik erteleme davranıĢının dikkate 

alınması faydalı olacaktır. 

              Akademik erteleme ile düĢünme ihtiyacı arasında tespit edilen negatif iliĢki 

dikkate alınarak, öğrencilerde akademik erteleme davranıĢını azaltıcı çalıĢmalar 

yapılırken düĢünme ihtiyacının dikkate alınması yapılan çalıĢmalara katkı sağlayaağı 

söylenebilir. 

              Okula iliĢkin tutumla düĢünme ihtiyacı arasında tespit edilen pozitif iliĢki 

dikkate alınarak; okula iliĢkin tutumu artırıcı çalıĢmalar yapılırken düĢünme 

ihtiyacının göz önünde bulundurulması yararlı olacaktır. 

              Yapılan analizler sonucunda akademik erteleme davranıĢı ile okula iliĢkin 

tutum arasında düĢünme ihtiyacının kısmi etkisinin tespit edilmiĢ olması dikkate 

alınarak; eğitim kurumlarında düĢünme ihtiyacına yönelik olarak öğretmenlere ve 

velilere çeĢitli çalıĢmaların yapılması verimli olacaktır.   

              Bakanlık bünyesince akademik erteleme, okula iliĢkin tutum ve düĢünme 

ihtiyacına yönelik olarak okullarda paket programların hazırlanması faydalı olacaktır.  
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5.2.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

              Bu araĢtırma, Gaziantep ilinde bulunan 1 fen lisesi 1 anadolu lisesi ve 1 

meslek lisesi ile sınırlıdır. Benzer araĢtırmalar farklı illerde farklı çalıĢma grupları ile 

yapılabilir. 

              Akademik erteleme davranıĢı, okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacı ile 

ilgili ülkemizde çokkültürlü çalıĢmaların yapılması alanyazına büyük katkı 

sağlayacaktır. 

              Akademik erteleme davranıĢı, okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacı ile 

ilgili boylamsal, nitel çalıĢma gibi farklı araĢtırma türlerinde çalıĢma yapılması söz 

konusu kavramlara teorik ve pratik katkı sağlayacaktır. 

              DüĢünme ihtiyacı ile ilgili grup rehberliği programlarının hazırlanması 

faydalı olacaktır. 

              DüĢünme ihtiyacı ile ilgili araĢtırma yapılırken düĢünme ihtiyacı yerine biliĢ 

ihtiyacı kavramı kullanılabilir. 

              Türkiye kültüründe hazırlanmıĢ, düĢünme ihtiyacını ölçen yeni bir veri 

toplama aracı hazırlanabilir. 

              Akademik erteleme, okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyacı ile ilgili 

dsiplinlerarası çalıĢmaların yapılması, farklı bakıĢ açıları sunacaktır. 

              Akademik erteleme davranıĢı ile okula iliĢkin tutum arasında farklı aracı 

rollerin etkisi araĢtırabilir. 
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Ek-1 KiĢisel Bilgi Formu                                         

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

 

              Sevgili Öğrenci, 

              Gaziantep ilinde öğrenim gören ortaöğretim/lise öğrencilerinin akademik 

erteleme, okula iliĢkin tutum ve düĢünme ihtiyaçlarının incelendiği bir araĢtırmaya 

veri toplamak amacıyla hazırlanan bu formlara objektif cevaplar vermeniz 

beklenmektedir. ÇalıĢmaya verdiğiniz katkılarınızdan dolayı Ģimdiden teĢekkür 

ederiz. 

Psk. Dan. Mehmet DEMĠR 

Gaziantep Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Eğitim Bilimleri Bölümü 

RPD Yüksek Lisans Öğrencisi 

(Tez DanıĢmanı: Dr. Öğretim Üyesi Erhan TUNÇ) 

1) Cinsiyetiniz :                       (   ) Kadın              (    ) Erkek  

2) YaĢınız: 

(  ) 15                        (  ) 16                       (  ) 17                      (  ) 18 veya üstü 

3) Öğrenim görmekte olduğunuz okul türü: 

(  ) Anadolu Lisesi               (  ) Fen Lisesi               (  ) Anadolu Meslek Lisesi  

4) Sınıf düzeyiniz: 

 (  ) 1.Sınıf                (  ) 2. Sınıf                   (   ) 3. Sınıf                (  ) 4. Sınıf 

5) Ailenizin sosyo-ekonomik düzeyini nasıl tanımlarsınız: 

(  ) DüĢük                (  ) Orta               (  ) Yüksek 

6) Bir öğrenci olarak ders baĢarı düzeyinizi nasıl tanımlarsınız: 

(  ) DüĢük           (  ) Orta                   (  ) Yüksek 
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Ek.2 Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği 

 

OKUL TUTUM DEĞERLENDİRME ÖLÇEĞİ(OTDÖ) 

         Bu ölçeğin amacı sizin okula ilişkin tutumunuzu belirlemektir. Aşağıda bazı ifadeler 

verilmiştir. Lütfen her ifadeyi dikkatle okuyup sizi ne kadar tanımladığını aşağıdaki ölçekten 

yararlanarak maddelerin yanındaki sayıların üzerine (X) işareti koyarak belirleyiniz 

Okul Tutum Değerlendirme Ölçeği 

  

       1            2            3         4          5          6             7 

       1-Kesinlikle katılmıyorum                                       7-Tamamen katılıyorum 

1 Ben zekiyim 1 2 3 4 5 6 7 
2 Okulda yeni fikirleri çok çabuk öğrenebilirim 1 2 3 4 5 6 7 
3 Bu okulda olmaktan memnunum 1 2 3 4 5 6 7 
4 Okuduğum okul iyi bir okuldur 1 2 3 4 5 6 7 
5 Çok ders çalışıyorum 1 2 3 4 5 6 7 
6 Öğretmenlerimle iyi ilişki kurarım 1 2 3 4 5 6 7 
7 Ödevlerimi yapmak için kendi kendimi motive ederim 1 2 3 4 5 6 7 
8 Bu okul benim için iyi bir tercihtir 1 2 3 4 5 6 7 
9 Öğretmenlerimi seviyorum 1 2 3 4 5 6 7 
10 Öğretmenlerim dersleri ilginç kılıyorlar 1 2 3 4 5 6 7 
11 Öğretmenlerim benimle ilgileniyorlar 1 2 3 4 5 6 7 
12 Gelecekteki mesleki hedeflerim için okulda iyi 

performans göstermek önemlidir 

1 2 3 4 5 6 7 
13 Bu okulu seviyorum 1 2 3 4 5 6 7 
14 Okulda karmaşık kavramları kavrayabiliyorum 1 2 3 4 5 6 7 
15 Düzenli olarak ödevlerimi tamamlarım 1 2 3 4 5 6 7 
16 Okulda iyi notlar almak önemlidir 1 2 3 4 5 6 7 
17 Ödevlerimi planlayarak yaparım) 1 2 3 4 5 6 7 
18 Okulda elimden gelenin en iyisini yapmak istiyorum 1 2 3 4 5 6 7 
19 Okulda iyi performans göstermek benim için önemlidir 1 2 3 4 5 6 7 
20 Ödevlerime çok zaman ayırırım 1 2 3 4 5 6 7 
21 Bu okuldaki öğretmenlerin çoğu iyi öğretmenlerdir 1 2 3 4 5 6 7 
22 Sorumluluk sahibi bir öğrenciyim 1 2 3 4 5 6 7 
23 Ödevlerimi yapmak için çok çabalarım 1 2 3 4 5 6 7 
24 Ödevlerime konsantre olurum 1 2 3 4 5 6 7 
25 Daha ileriye gitmek için yetenekliyim 1 2 3 4 5 6 7 
26 Okulda iyi notlar almak isterim 1 2 3 4 5 6 7 
27 Okulda yeni şeyleri öğrenmede iyiyimdir 1 2 3 4 5 6 7 
28 Okulumla gurur duyuyorum 1 2 3 4 5 6 7 
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Ek.3 Akademik Erteleme Ölçeği 

 

AKADEMİK ERTELEME ÖLÇEĞİ (AEÖ) 

      Bu ölçeğin amacı sizin ders çalışma alışkanlıklarınızı belirlemektir. Aşağıda bazı ifadeler 

verilmiştir. Lütfen her ifadeyi dikkatle okuyup sizi ne kadar tanımladığını aşağıdaki ölçekten 

yararlanarak maddelerin yanındaki sayıların üzerine (X) işareti koyarak belirleyiniz. 

Beni hiç 
yansıtmıyor 

Beni çok az 
yansıtıyor 

Beni biraz 
yansıtıyor 

Beni çoğunlukla 
yansıtıyor 

Beni tamamen 
yansıtıyor 

1 2 3 4 5 

1 Derslerimi düzenli olarak çalışırım. 1 2 3 4 5 

2 Ödevlerimi/projelerimi genellikle son belirlenen tarihte 
yetiştiririm. 

1 2 3 4 5 

3 Daha keyifli şeyler yapmak için ders çalışmayı erken bırakırım. 1 2 3 4 5 

4 Sınavlardan önce konuları tekrar etmeye zamanım kalır. 1 2 3 4 5 

5 Ne zaman dersin başına otursam aklıma yapmam gereken başka 
işler gelir. 

1 2 3 4 5 

6 Önemli olsalar bile sınavlara çalışmayı gereksiz yere son güne 
bırakırım. 

1 2 3 4 5 

7 Derslere hazırlanarak gelirim. 1 2 3 4 5 

8 Sıkıcı derslere çalışmayı son ana bırakırım. 1 2 3 4 5 

9 Herhangi bir dersle ilgili verilen okumaları derse okumuş olarak 
gelirim. 

1 2 3 4 5 

10 Ders çalışırken bir şey yapmak, birisiyle konuşmak, çay ya da kahve 
içmek vb. için sık sık ara veririm. 

1 2 3 4 5 

11 Ödevlerimi/projelerimi zamanında teslim ederim. 1 2 3 4 5 

12 Tarihi önceden bildirilmiş olsa bile sınav günü yaklaştığında 
önceliği olmayan başka işlerle uğraştığım olur. 

1 2 3 4 5 

13 Kendime bir ders çalışma programı hazırlamışsam ona uyarım. 1 2 3 4 5 

14 Önemli derslere çalışmayı bile son güne bırakırım. 1 2 3 4 5 

15 Çalışmayı son güne bıraktığım için başarısız olduğum derslerim 
olur. 

1 2 3 4 5 

16 Ödevlerimi/projelerimi zamanında yetiştiremem 1 2 3 4 5 

17 Bir sınavdan önce sınavla ilgili konuları her yönüyle çalışmış 
olurum. 

1 2 3 4 5 

18 Ödevlerimi/projelerimi yapmayı önemsiz gerekçelerle son güne 
bırakırım. 

1 2 3 4 5 

19 Ben derslerimi çalışmayı son ana bırakan ancak bir daha ki sefere 
çalışmaya zamanında başlayacağım diyen bir öğrenciyim. 

1 2 3 4 5 
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Ek.4 DüĢünme Ġhtiyacı Ölçeği 

DÜŞÜNME İHTİYACI ÖLÇEĞİ(DİÖ) 

         Aşağıda yer alan ifadeler, insanların düşünme ve bilme eğilimleri ile bundan hoşlanma 

düzeylerini yansıtmaktadır. Yapmanız gereken aşağıdaki ifadelerin sizin eğiliminize ne 

derece uyduğunu belirtmenizdir. Lütfen her ifadeye ilişkin görüşünüzü, ifadenin karşısındaki 

5’li derecelendirmeye göre size uygun düşen sayıyı işaretleyerek(x) belirtiniz. 

Hiç uygun değil Uygun değil Kararsızım(ne 
uygun ne uygun 
değil) 

Uygun  Çok uygun  

1 2 3 4 5 

 

  1 2 3 4 5 

1 Karmaşık problemleri basit problemlere tercih ederim.      

2 Çok düşünmemi gerektiren bir işin sorumluluğunu almak hoşuma gider.      

3 Düşünmek benim için bir eğlence biçimi değildir.      

4 Düşünme yeteneğini zorlayacak bir şey yapmaktansa, az düşünmemi 
gerektirecek şeyleri yapmayı tercih ederim. 

     

5 Bir mesele hakkında derin düşünmemi gerektirecek durumları önceden 
sezip, onlardan uzak durmaya çalışırım. 

     

6 Bir sorunu kafamda uzun süre yoğun bir biçimde tartışmak hoşuma 
gider. 

     

7 Sadece koşulların gerektirdiği kadar derin düşünürüm.      

8 Uzun süreli işlere kafa yormaktansa; küçük günlük meseleler hakkında 
düşünmeyi tercih ederim. 

     

9 Nasıl yapıldığını öğrendikten sonra fazla düşünmeyi gerektirmeyecek 
işleri tercih ederim.  

     

10 İşimde, düşünme yeteneğime güvenerek yükselme fikri bana çekici 
gelir. 

     

11 Sorunlara yeni çözümler bulmayı gerektiren işler bana zevk verir.      

12 Yeni düşünce biçimleri öğrenmek bana pek heyecan vermez.      

13 Yaşamımın, çözmem gereken bulmacalar ile dolu olmasını yeğlerim.      

14 Soyut düşünme eylemi bana çekici gelir.      

15 Orta önemde, fazla düşünmemi gerektirmeyen bir işi yapmaktansa; 
fazla düşünmemi gerektiren, zor ve önemli bir işi yapmayı tercih 
ederim. 

     

16 Çok zihinsel çaba gerektiren bir işi tamamladığımda; başarmaktan 
doğan bir tatminden ziyade, bitirip kurtulmuş olmanın verdiği 
rahatlama duygusunu hissederim. 

     

17 Bence bir nesnenin, kendisinden beklenen işi görmesi önemlidir; işi 
neden ve nasıl gördüğü ilgimi çekmez. 

     

18 Kişisel olarak beni etkilemesi söz konusu olmasa bile, birçok değişik 
konuda düşünürüm. 
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Ek.5  Uygulama Ġzinleri 
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