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OZET

Genel Yetengk, Akademik Benlik Kavrami, Akademik Cz—Yete!'Iik, Benlik Saygisi,
Ogrenci Baghhgi ve Akademik Basari Arasindaki lligkiler

Akademik basari egitim arastirmacilarinin en ¢ok ilgi duydugu konularin basinda
gelmektedir. Alan yazinda genellikle égrencilerin basarilarini etkileyen zihinsel ve zihinsel
olmayan faktorler ayri ayri incelenmigtir. Bununla birlikte, bu faktorlerin akademik bagsari
Uzerindeki ortak etkilerinin incelendidi ¢alismalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu ¢alismanin
temel amaci, genel yetenek, akademik benlik kavrami, akademik o6z-yeterlik, benlik
saygisi ve 6grenci baglihgi degiskenlerinin akademik basari ile iligkilerini incelemektir.

Arastirma grubu, Trabzon Merkez ilgedeki (Ortahisar) bes farkli ortaokulun 6, 7 ve 8.
siniflarinda 6grenim géren 346 (Kiz= 166, Erkek= 180) 6grenciden olusmaktadir. Verilerin
toplanmasinda; Temel Yetenekler Testi 6-8, Bir Ogrenci Olarak Ben Olgegi, Akademik
Ozyeterlik Olcegi, Ogrenci Baglihg Olcegdi, Coopersmith Ozsaygi Envanteri Okul Kisa
Formu ve arastirmaci tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu kullanilmigtir. Verilerin
analizinde, Yapisal Esitlik Modeli, Pearson Carpim Moment Korelasyon Katsayisi,
Bagimsiz t testi, H testi ve U testi kullaniimistir.

Arastirmada elde edilen sonucglara gore, akademik basari genel yetenek ve
akademik Oz-yeterlik inanci tarafindan aciklanmaktadir. Akademik 06z-yeterlik genel
yetenek, akademik benlik kavrami ve benlik saygisi tarafindan agiklanmaktadir. Akademik
benlik kavrami genel yetenek ve benlik saygisi; 6grenci bagliigi ise benlik saygisi,
akademik benlik kavrami ve akademik 6z-yeterlik tarafindan yordanmaktadir. Demografik
degiskenlere dayali olarak yapilan analizlerde, anne-baba egitim dizeyleri ve ailelerinin
gelir diizeyi yuksek olan 6grencilerin daha basaril olduklari bulunmustur.

Arastirmada elde edilen sonuglar, genel yetenegin akademik basarinin en énemli
belirleyicisi oldugunu gdstermektedir. Bunun yani sira akademik 6z-yeterlik ve demografik
degdiskenlerin akademik basari Uzerinde anlamh etkileri oldugunu gdstermektedir. Elde
edilen sonuglarin bazilarinin alan yazindaki arastirmalari destekledigi, buna karsin

bazilarinin ise 6nceki arastirmalarin sonuglariyla gelistigi goraimustur.

Anahtar Kelimeler: Genel Yetenek, Akademik Basari, Akademik Oz-Yeterlik, Akademik
Benlik Kavrami, Benlik Saygisi, Ogrenci Baglilig

VI



ABSTRACT

The Relationships Between General Ability, Academic Self-Concept, Academic Self-
Efficacy, Self-Esteem, Student Engagement and Academic Achievement

Academic success is one of the forefront of topics that education researchers are
most interested in. Extensive body of literature examined the role of the cognitive and
non-cognitive factors in students’ academic success separately. However, there stil is a
need to investigate the dyadic impact of these factors on educational outcomes, including
academic achievement. Specifically, the main purpose of this study is to scrutinize the
relationships between general ability, academic self-efficacy, academic self-concept, self-
esteem, student engagement as well as academic achievement.

The study group is consisted of 346 (Female = 166, Male = 180) 6, 7, and 8"
grade students from 5 different middle schools in Trabzon Central District (Ortahisar). To
collect the data, the researcher asked the participants to rate following instruments:
Primary Mental Abilities Test 6-8, Myself As A Learner Scale, Academic Self-Efficacy
Scale, Student Engagement Scale, Coppersmith Self-Esteem Inventory, and Personal
Information Form. For the data analysis, the researcher conducted following statistical
methods: Structural Equation Model, Pearson Product Moment Correlation Coefficient,
Independent t test, H test and U test.

The results demonstrate that there is direct effect of general ability and academic
self-efficacy on academic achievement. For academic self-efficacy, it was found that
general ability, academic self-concept and self-esteem explained statistically significant
variance. Furthermore, self-esteem, academic self-concept, and academic self-efficacy
are found statistically significant predictor on student engagement. For group differences,
students with parents with higher education levels and higher household income levels
were more successful than their peers. Together, the current study results yield that
general ability is the most important predictor of academic achievement. It was observed
that some of the results gathered from the research supported the researches in the
literature; on the other hand, some of them had contratictions with the results of previous

researches.

Keywords: General Ability, Academic Achievement, Academic Self-Efficacy,

Academic Self-Concept, Self-Esteem, Student Engagement
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1. GIRIS

Son yillarda 6zellikle bilgisayar ve iletisim teknolojilerindeki ilerlemelerle birlikte, hem
insanlarin yasam bigimlerinde hem de toplumlarin sosyal, kiltirel ve ekonomik
yapilarinda dnemli degisimler meydana gelmistir. Bilgi ¢adi olarak adlandirilan bu yeni
donemde, toplumsal gelismiglik ve refah dizeylerinin gostergeleri degismis, sanayi
Uretiminin yerini bilgi Gretimi almistir. Buna badl olarak toplumun is gicu talepleri de
bedensel gice dayall emek piyasasindan bilgi temelli hizmet sektériine kaymistir
(Akgcomak, 2013; Ostry ve Spiegel, 2004). Dolayisiyla is hayatina girecek bireylerde
aranan nitelikler de farkhlagmaya baglamigtir. Diguk egitim seviyesine sahip bireyler ¢cok
fazla biligsel kabiliyet gerektirmeyen endustri ve imalat gibi sektérlerde gegmiste is
bulabilmekteydi. Bu sektorlerin ekonomideki payinin azalmasiyla ortaya c¢ikan yeni ig
alanlarindaki karmasik mesleki rolleri yerine getirebilmek ise belirli dizeyde bilgi birikimi
ve yetkinlik gerektirmektedir (Bandura, 1995). Dolayisiyla endustri ¢gagindan bilgi ¢agina
gegcisin, toplumun is glcu kaynagini yetistiren egitim sistemi ve bu sisteme bakis agisi
uzerinde derin etkileri s6z konusudur. CUnkl egitim, toplumsal hareketliligi ve bireyin
toplumdaki konumunu etkileyen en 6nemli unsurlardan biri haline gelmistir. Ekonomik
Kalkinma ve isbirligi Orgiti’'niin  (Organisation for Economic Co-Operation and
Development [OECD]) raporuna gore son yillarda okuryazarlik oranlari artmakta ve egitim
imkanlarina erisim giderek yayginlasmaktadir. Bununla birlikte egitimin sagladigi is
firsatlarina bagh olarak yiksek 6drenim goéren ve goérmeyen bireyler arasindaki sosyo-
ekonomik farkliliklar da giderek derinlesmektedir (OECD, 2014a).

Tirkiye’de son 20 yil icinde egitime énemli yatirnimlar yapilmistir. Tiirkiye istatistik
Kurumu'nun (TUIK, 2014) egitim istatistiklerine goére, 1996 ila 2014 yillari arasinda her
6grenim kademesindeki okul ve egitimci sayilari ile okullasma oranlarinda blyuk bir artis
gerceklestirilmigtir. Genel butgeden egitime ayrilan pay da yaklasik iki kat artirilarak
Avrupa Birligi Ulkelerindekine yakin bir seviyeye ulastirlmigtir (Anil, Ozer-Erkan ve Demir,
2015; Milli Egitim Bakanhgr [MEB], 2015). Bunlarin yaninda, egitimde teknoloji
kullaniminin artiriimasini, etkin rehberlik ve danismanlik hizmetlerinin sunulmasini, okul
oncesi egitimin glglendiriimesini, kiz g¢ocuklarin okula gitme oraninin yikseltimesini ve
anne babalarin yeterliklerinin artirlmasini amaclayan cesitli projeler yoluyla Ulkedeki
egitim-6gretim hizmetlerinin niteligi artinimaya cahsilmistir (MEB, 2011). Ulkenin egitim
dizeyinin yukseltiimesi amaciyla zorunlu egitim dnce sekiz, ardindan 12 yila ¢ikariimigtir.
Bununla birlikte egitim politikalarinin yeterince denenmeden uygulanmaya konmasi, sinav

ve Ust O6grenime gecis sistemleri gibi kritik uygulamalarda sikca degisime gidilmesi



istikrarsiz bir yapi olusmasina neden olmustur (Gur ve Celik, 2009). Neticede okullasma
orani, ortalama egitim seviyesi artmasina ragmen basari anlaminda istenen sonuclar elde
edilememistir. OECD tarafindan her Gg¢ yilda bir gergeklestirilien Uluslararasi Ogrenci
Degerlendirme Programi’nin (The OECD Programme for International Student Assesment
[PISA]) sonuglarina gére Turkiye degerlendirme yapilan G¢ alanda (okuma becerileri,
matematik okur-yazarligi ve fen okuryazarligi) 2003-2012 yillari arasinda anlaml bir
ilerleme kaydedememistir. Ayrica bu degerlendirmelerde, Tirkiye her ¢ alanda da
OECD'ye lye Ulkelerin ortalamalarinin altinda kalarak, son siralarda yer alabilmistir (Anil
ve dig., 2015). Bu degerlendirmeler, ginimiz toplumlarinda Ulkenin refah dizeyinin
yaninda bireyin yasam kalitesinin, topluma katiliminin ve istihdam firsatlarinin en énemli
belirleyicilerinden olan egitim basarisinin bir baska ifade ile akademik basarinin Tirkiye
acgisindan énemli bir sorun oldugunu géstermektedir.

Akademik basari pek ¢ok degiskenin dogrudan ve dolayli etkileri ve birbirleriyle olan
etkilesimlerinin bir sonucu olarak ortaya cikan karmasik bir yapidir. Bu degiskenler,
ogrenenle, 6grenme yontemleriyle, 6grenme malzemesiyle ve ogretimle ilgili faktorler
olmak uUzere dort grupta ele alinabilir (Selguk, 2012). Bu etmenlerden her biri farkli
disiplinlerin arastirma konulari arasinda yer almaktadir. Psikoloji ve bunun alt disiplini olan
egitim psikolojisi ile ilgili calismalarda akademik basari genellikle 6grenenle ilgili faktorler
acisindan ele alinmakta ve égrencilerin bireysel farkliliklar ¢gergevesinde incelenmektedir.
Bu baglamda &grencilerin bilissel (zeka boélumi, yetenek tirli ve dizeyi, dil gelisimi,
o6grenme stratejileri), duyussal (kisilik yapisi, ilgileri, tutumlari, akademik benlik algisi,
kaygi dizeyi), toplumsal (akran iligkileri, otoriteye karsi tepkileri, rol modelleri) ve fizyolojik
(duyusal algilama kapasitesi, yas, cinsiyet) farkliliklarinin basarilari tzerinde etkili oldugu
ifade edilmektedir (Kuzgun ve Deryakulu, 2004). Her birinin akademik yasantilar Gizerinde
onemli bir etkisi olmasina karsin bireyin zihinsel kapasitesini ifade eden zeké dizeyi,
akademik performansinin en glclu agiklayicisi olarak gortlmektedir (Hartman, Larse ve
Nyborg, 2009; Kehle ve Bray, 2011).

Kavrama, akil yuritme ve neden sonug iliskileri kurma gibi pek ¢ok biligssel yetiyi
iceren zihinsel kapasite genellikle zeka (intelligence) ve yetenek (ability) kavramlariyla
ifade edilmektedir. Zeka ve yetenek kavramlari, hi¢ psikoloji egitimi olmayan insanlarin
dahi Uzerinde fikir yuritebilecegi kadar yaygin bir gsekilde bilinmesine karsin bu
kavramlarin kuramsal agidan tanimlanmalari oldukgca gugtir. Zeka ile ilgili ilk sistematik
¢alismalarin basladigr 19. ylzyilin sonlarindan giinimiize kadar gecen zaman iginde bu
yapi ile ilgili cok sayida goérus ve tanim ileri sirulmustur (Fletcher ve Hattie, 2011: 6-8;
Greenwood, 2015). Bu gorislerin her birinin zekayi farkli bir bakis agisiyla ele almasi ve

kendinden 6nceki goruslerin iddialarina karsi ¢ikmasi, herkesin Uzerinde uzlasabildigi,



standart bir zekad tanimi yapmayi guglestirmektedir. Bununla birlikte Sternberg ve
Detterman (1986) zeké&nin farkli tanimlari bulunmasina karsin bunlarin birgogunda
cogunda cevreye uyum saglama ve deneyimlerden 6grenme yeteneginin vurgulandigini
belirtmektedirler. En yaygin ve kabul gdren tanimlardan birine gore ise zekd; bireyin
bilgileri 6drenme ve hatirlama, kavramlari ve bu kavramlar arasindaki iligkileri
kavrayabilme ve edindigi bilgileri etkin bir sekilde kendi yasantisina uyarlayabilme
yetenegini ifade etmektedir (Martin, Carlson ve Buskits, 2007: 462).

Zekanin tanimi gibi yapisi ve nasil igslev gosterdigi de arastirmacilarin lzerinde
uzlasma saglayamadigi konulardandir. Bu tartismalarin odaginda yer alan goérusler
psikometrik, biligssel, bilissel-baglamsal ve biyolojik yaklasimlar olarak doért ana baslik
altinda toplanabilir (Gardner, 2011). Bunlarin arasinda daha baskin konumda olan
psikometrik yaklasim genellikle zekdnin yapisi ile ilgilenir. Zekanin cgesitli performans
testleri araciligiyla olgllebilece@ini ve sayisallastirabilecedini 6ne surer (Mackintosh,
2011). Bireyin zekéa ve yeteneklerinin dizeyinin dlgilmesi yoluyla gelecekteki potansiyel
basarilari hakkinda fikir edinmek amaglamaktadir. Bu nedenle egditimde tanilama,
yonlendirme ve yerlestirme gibi amaclarla sikca zekd ve yetenek o&lgumlerine
basvurulmaktadir. Bu testlerin egitimde kullanimina ilk kez 1900’lG yillarin baslarinda
okulda 6grenemeyen ve normal siniflardan yararlanamayan ¢ocuklarin tespit edilerek 6zel
egitim okullarina yonlendirilmesi amaciyla baslanmigtir (Lynn ve Vanhanen, 2012 ). Bu
yaklasim ginimuzde halen daha gecerliligini surdirmektedir. Yapilan arastirmalar zeka
ile bireyin akademik performansi arasinda ¢ok gugli bir iliski bir iliski bulundugunu ortaya
koymaktadir (Kuncel, Hezleet ve Ones, 2004; Rohde ve Thompson, 2007; Saigal,
Szatmari, Rosenbaum, Campbell ve King,1991).

Akademik basari Uzerinde gugcli bir etkisi olmasina ragmen zeka tek basina,
basarinin tamamini agiklamada yetersiz kalmaktadir. Bireyin akademik basarisi birgok
degiskenin yaninda kendisine ve yeteneklerine olan algilarindan da o6nemli oranda
etkilenmektedir (B. Spinath, F. M. Spinath, Harlaar ve Plomin, 2006). Bireyin kendine
yonelik algi ve inanclari ise benlik ve iligkili kavramlarla tanimlanmaktadir. Bunlardan biri
olan benlik kavrami (self-concept) psikolojinin en eski yapilarindan biri olarak birgok
disiplinin odaginda yer almaktadir. Bireyin kendisi benligine bilgi, inan¢ ve disltncelerini
(beklentileri, fikirleri, varsayimlari, tanimlamalari vb.) iceren benlik algisi, bir anlamda
bireyin kendisi hakkindaki izlenimlerini ve hislerini olusturan bir semadir (Eysenck, 2004;
Pajares ve Schunk, 2001; Woolfok-Hoy, 2015: 211). Bireyin gugli yonlerini, zayifliklarini,
yeteneklerini, tutumlarini ve degerlerini algilama seklini icerdiginden basariya ulasmayi
kolaylastiran bir araci yapi olarak degerlendirilir. Bu agidan davranis bilimlerinin en énemli

psikolojik yapilarindan biri olarak degerlendiriimektedir (Marsh, 2008; Marsh ve Craven,



2006). Benlik kavraminin yapisini agiklamak amaciyla tek boyutlu model ve ¢ok boyutlu
hiyerargik model olmak Uzere iki farkli yaklagim gelistiriimistir (Hatie, 2014; Marsh, 1990a).
Tek boyutlu modelde benlik kavrami, alt boyutlari icermeyen, bitlncul bir yaklagimla ele
alinmaktadir. Cok boyutlu modelde ise genel benlik kavrami hiyerarsinin en Ustliinde yer
almakta ve akademik benlik kavrami ile akademik olmayan benlik kavrami olmak Uzere
ikiye ayrilmaktadir (Marsh, 2008; Mclnerney, Cheng, Mok ve Lam, 2012).

Akademik benlik kavrami, bireyin basarisi lzerinde dogrudan (Erten ve Burden,
2014) etkili oldugu gibi motivasyon, yardim arama ve ¢aba harcama (E. M. Skaalvik ve S.
Skaalvik, 2013) gibi degiskenler lUzerinden dolayl etkileri bulunan gugli bir psikolojik
degiskendir. Bununla birlikte bireyin benligine iliskin algilarinin gercekgi temellere
dayanmasi onemlidir. Ozellikle ergenlik dénemindeki bireyler kendi yeteneklerini,
oldugundan daha ylksek algilama egilimine sahiptirler (Kornilova, Kornilov ve
Chumakova, 2009). Rosman ve Mayer'e (2015) gore bireyin benlik kavraminin, yetenegi
ile paralel olmamasi ve gergekgci temellere dayanmamasi, baska bir ifade bireyin kendini
gercekte oldugundan daha yetenekli olarak algilamasi derslere harcayacagi cabayi ve
akademik performansini olumsuz etkilemektedir. Dolayisiyla akademik benlik algisinin,
akademik basariyla iligkisi incelenirken zeka, 6z-yeterlik inanclar ve motivasyon gibi
degigkenlerle etkilesimini gdz 6ninde bulundurmak ve bunlarin dolayh etkileriyle aracilik
rollerini slirece dahil etmek gerekir. Nitekim alan yazinda bu sekilde ¢ok degdiskenli iligkileri
inceleyen c¢alismalarin sayisinin da giderek arttigi gérilmektedir (6r. Jansen, Schroeders
ve Ludtke, 2014; Jenkins ve Demaray, 2015).

Literatirde bazen benlik kavrami ve benlik saygisi kavramlarinin ayni anlamda
kullanildigr goérilmektedir. Ancak benzer dinamiklerden ortaya cikmalarina karsin bu
yaplilar benligin iki ayri bilesenini temsil etmektedir (McGrew, 2007). Benlik algisi, benligin
bilissel boyutu ile ilgiliyken benlik saygisi daha ¢ok, degerlendirmeler sonucu gelisen
duygusal boyutu ile iliskilidir (Garaigordobil, Pérez ve Mozaz, 2008). Bu baglamda benlik
saygisi bireyin kendisi icin énemli kisilerce ne derece kabul edildigine dair hislerinin bir
yansimasi olarak ifade edilebilir. En genis anlamiyla ise bireyin kendisine karsi genel
degerlendirmeleri ve tutumlar olarak tanimlanir (McDonald, 2007: 236). Yiksek benlik
saygisl, bireyin sahip oldugu niteliklere bagl olmaksizin, kendini sevme, begenme hali
olarak gorulir. Ancak yine de bireyin kendine atfettigi olumlu nitelikler bu duruma katkida
bulunur. Bu nedenle yiksek benlik saygisina sahip bireyler kendilerini daha ¢ok olumlu
niteliklerle tanimlarken; dusuk benlik saygisi olanlar bu egilimin aksi bir tablo cizerler.
Dolayisiyla diguk benlik saygisi bireyin kendisine yonelik karisik ve celigkili duygular ya
da kendinden hognut olmamasiyla karakterize edilir (Brown, 2014: 27-29; Campbell ve
Lavallee, 2012: 5).



Benlik saygisinin yani sira bireyin basarisini etkileyen birgok bilissel ve duyussal
degigsken bulunmaktadir. Bu degiskenlerden biri de bireyin sahip oldugu yeterlik
inancglaridir. Nitekim basariyi etkileyen faktorler incelendiginde, bireyin ¢abalari sonucu
elde ettigi kazanimlar ile kendi yeteneklerine iliskin inanglari arasinda oldukg¢a gtcli bir
iliski s6z konusudur (Bandura, 1977, 1986). Bireyin dogrudan deneyimlerine, dolayl
o6grenmelerine ve diger insanlardan aldidi bildirimlere bagli olarak gelisen bu inang sistemi
0z-yeterlik olarak adlandiriimaktadir (Bandura, 1997). Kavramsal olarak 0z-yeterlik,
bireyin karsilasmasi muhtemel gérevlerde basarili olmak icin gerekli eylem asamalarini
yerine getirme ve organize etme konusunda kendi kapasitesine duydugu inang olarak
tanimlanir (Bandura, 1995: 2). Bir anlamda 0z-yeterlik inanci, bireyin sahip oldugu
yetenekleriyle ve Ozellikleriyle ne kadar basarili olabilecegine iligskin kisisel bir yargidir
(Maddux ve Gosselin, 2003: 219). Bu bakimdan bireyin bilissel, duygusal, motivasyonel
sureglerini ve davranis tercihlerini etkileyerek olaylara karsi verdigi reaksiyonlari belirleyen
onemli bir psikolojik yapi olarak degerlendirilir (Bandura, 1997, 2001). Bireyin amacina
ulasmada ne derecede kararli olacagi, karsilastigi guclikleri agsmak icin ne kadar ¢aba
sarf edecegi ve basarisizliklar karsisinda ne kadar direng gdsterecegi ve gudilenecegi
buylk oranda 6z-yeterlik inancglarina baglidir (Bandura, 2006a: 55-57; Usher ve Pajares,
2008; Zulkosky, 2009).

Oz-yeterlik bireyin kendi kapasitesine iliskin genel bir degerlendirmenin yani sira
farkli gorev ve durumlar igin 6zellesmis inanglarini igeren ¢ok boyutlu bir yapi olarak da
degerlendiriimektedir (Bandura, 1997; Zimmerman, 2000). Dolayisiyla bireyler sosyal,
duygusal ve teknoloji dahil birgok alanda oldugu gibi akademik alanda da 6z-yeterlik
inanglari gelistirebilirler. Egitim arastirmalarinda sik¢a kullanilan bir kavram olan akademik
0z-yeterlik Ogrencilerin  ne derecede basarili olabileceklerine iliskin  kisisel
degerlendirmelerini icermektedir. Daha ayrintili bir tanimla akademik 6z-yeterlik bireyin
belli seviyelerdeki akademik gorevlerde ne diizeyde basarili olabilecegine dair inanc¢laridir
(Schunk, 1991). Akademik 6z-yeterlik, 6grencilerin motivasyon dizeyleri ve basariya
ulasmak Uzere sarf ettikleri ¢aba Uzerindeki etkisinden dolayl akademik basarinin en
glcli yordayicilarindan biri olarak gorilmektedir (Maddux ve Gosselin, 2003: 230;
Pajares, 1993). Bu inanglari yiksek olan ogrenciler basariya ulasma konusunda kendi
yeteneklerine guvenirler ve dusuk yeterlik inanglari olan akranlarina kiyasla 6grenmeye
daha isteklidirler. Daha ¢ok calisirlar ve hedeflerine ulasma konusunda daha kararlidirlar.
Karsilastiklar guclikler karsisinda kolayca vazgegip Umitsizlige dismezler. Bdylece daha
basaril olurlar (Pajares ve Schunk, 2002).

Akademik 0z-yeterlik inanci, yuksek motivasyon ile iligkisinden dolayr 6grencilerin

o6grenmeye karsi ilgili ve istekleriyle ilgili bir bagka kavram olan &grenci bagliligi ile



iliskilendirilmektedir (Diseth, 2011; Linnenbrink ve Pintrich, 2003). Ogrenci baghligi
¢ogunlukla 6devlere harcanan zaman, sinifta derse dikkatini verme, derse katilim ve
derse hazirlikh olma gibi 6grencilerin akademik gelisim igin gdsterdikleri davraniglarin
batinunl yansitan bir kavram olarak tanimlanmaktadir (De Bruyn, 2005). Motivasyonel
sureglerin bir Grinl olan baglihk, 6gdrencilerin sinif i¢i ve digindaki egitsel aktivitelere aktif
katilimlariyla ilgilidir (Reeve, 2012). Bdylece hangi 6grencilerinin okul performansinin
yetersiz oldugunun, hangilerinin okul basarisizligi ve okul terki agisindan risk grubuna
girdiginin anlasiimasina yardimci olur (Finn ve Zimmer, 2012). Dolayisiyla son yillarda
okulu terk eden veya beklenen sirede bitiremeyen 6grenci sayisinin artmasi 6grenci
baglihdinin daha da énemli bir kavram héaline gelmesine zemin hazirlamistir (Lawson ve
Lawson, 2013).

Ogrenci baglihg! bircok arastirmaci tarafindan, gézlenebilen ve gézlenemeyen
faktorleri (yapilari) iceren ¢ok boyutlu bir yapi olarak goérilmektedir (Wolters ve Taylor,
2012). Literatirdeki mevcut calismalar incelendiginde o6grenci baghliginin genellikle
bilissel, duygusal ve davranigsal olmak Uzere ¢ boyutu icerecek sekilde ele alindigi
gorulmektedir (Appleton, Christenson ve Furlong, 2008; Dogan, 2014). Davranigsal
bagdlilik, é6grencilerin 6grenme sureclerine aktif katihm gdstermeye ydnelik davraniglarini;
duygusal badlilik, ilgi ve merak gibi 6grenmeyi kolaylastirici duygularini; bilissel baghlik
ise 6z duzenleme becerileri ve 6grenme stratejilerini kullanmayi igeren zihinsel streglerini
ifade etmektedir (Reeve, 2012).

Gegmiste yapilan arastirmalarda, bu arastirmada yer alan tim degiskenlerin
akademik basariyla anlamli iligki gosterdigi ortaya konmustur. Bununla birlikte s6z konusu
¢alismalarin blylk c¢ogunlugunda, psikolojik ve cevresel faktorlerin akademik basari
Uzerindeki etkisi zihinsel yetenekler kontrol altina alinmadan incelenmistir. Bu durum
akademik basarinin en bulylk yordayicisi olan genel yetenegin yer aldigi modellerde,
diger psikolojik ve c¢evresel faktorlerin akademik basarinin varyansina ilave bir katki
saglaylp saglayamamagi sorusunu glndeme getirmektedir (Karbach, Gottschling,
Spengler, Hegewald ve F. M. Spinath, 2013). Bu nedenle akademik basariyi etkileyen
zihinsel ve psikolojik degiskenlerin tek tek akademik basari ile iligkisini agiklamak yerine
bir batin olarak incelenmesi ve her birinin akademik basari Uzerindeki goreli etkisinin
ortaya konmasi Onerilmektedir (B. Spinath ve di§., 2006). Ayrica bireyin zihinsel ve
psikolojik durumunun karsilikh etkilesim icinde oldugu g6z o6nine alinirsa (Bandura,
1989a) kurulacak arastirma modelinde zihinsel ve psikolojik faktorlerin karsilikli
etkilesimleri de dikkate alinmalidir. Alan yazinda zihinsel ve psikolojik degiskenlerin
akademik basari Uzerindeki ortak etkisinin incelendigi sinirli sayida arastirma yer
almaktadir (Busato, Prins, Elshout ve Hamaker, 2000; Karbach ve dig., 2013; Laidra,



Pullmann ve Allik, 2007; Lu, Weber, F. M. Spinath ve Shi, 2011). Ancak bu g¢alismalar
hem incelenen dedisken sayisinin az olmasi hem de her bir dediskenin akademik
basaridaki varyansa katkisina odaklanilip, degiskenlerin birbirleri ile etkilesimlerinin ikinci
planda birakilmasi gibi sinirliliklara sahiptir. Oysa akademik basari gibi bircok faktdrden
etkilenen bir yapinin daha iyi anlasilabilmesi igin ¢ok sayida degiskenle, karmasik
modeller igcinde incelenmesi gerekmektedir. Bu ¢alismada ortaokul égrencilerinin genel
yetenek diizeylerinin, akademik benlik algilarinin, akademik 6z-yeterlik inanglarinin, benlik
saygilarinin ve bagllik dizeylerinin akademik basarilariyla ve birbirleriyle olan iligkilerinin
bir model yoluyla incelenmesi amacglanmaktadir. Bu modelde elde edilecek bulgularin
akademik basarinin altinda yatan zihinsel ve psikolojik dinamiklerin anlasiimasina

yardimci olacagi disunulmektedir.

1. 1. Aragtirmanin Amaci

Bu calismanin temel amaci ortaokul o6grencilerinin genel yetenek duzeyleri,
akademik benlik kavramlari, akademik o6z-yeterlik inanglari, benlik saygilari, 6grenci
bagliik dizeyleri ve akademik basarilari arasindaki iligkileri incelenmektir. Bu temel
dogrultusunda ulasiimasi hedeflenen alt amaglar su sekilde siralanabilir.

1. Ortaokul égrencilerinin akademik bagari dizeylerinin genel yetenek, akademik
benlik kavrami, akademik ©z-yeterlik, benlik saygisi ve &6gdrenci bagliligi
degiskenleri tarafindan hangi diizeyde agiklandigini belirlemek.

2. Calismada yer verilen bagimsiz degiskenlerin, bagimli degisken olarak
belirlenen akademik basariyi agiklamadaki 6zglin katkilarini incelemek.

3. Ortaokul 6grencilerinin akademik basari dizeylerinin cinsiyet, anne-baba egitim
dizeyi ve aile gelir dlzeyi degiskenlerine bagli olarak farklilasip
farkhlasmadigini incelemek.

Arastirmanin birincil amacina ulasmak icin bir Yapisal Esitlik Modeli (YEM)
olusturulmustur (Sekil 1). Hipotez modelinde yer alan degiskenler olan genel yetenek,
akademik benlik kavrami, akademik 0z-yeterlik, benlik saygisi, 6grenci baglihgr ve
akademik basar arasindaki iligkiler alan yazinda yer alan kuramsal bilgiler ve aragtirma

sonugclari dogrultusunda tanimlanmistir.
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Sekil 1. Hipotez modeli

1. 2. Aragstirmanin Denenceleri

Bu arastirmanin amaglarina bagli olarak olusturulan denenceler iki ana gruba

ayrilabilir. Birincisi arastirmanin temel amacina bagli olarak YEM modeli kapsaminda

sinanacak denencelerdir. Bunlar asagidaki gibi siralanabilir:

1.

5.
6.

Genel yetenek, akademik benlik kavramini, akademik 6z-yeterlik inancini ve

akademik basariyi anlamli diizeyde aciklar.

. Akademik benlik kavrami, akademik 6z-yeterlik inancini, 6grenci baghligini ve

akademik basariyl anlamli dlizeyde aciklar.

Benlik saygisi, akademik benlik kavramini, akademik 06z-yeterlik inancini,
o6grenci baghhigini ve akademik basariy1 anlamli diizeyde agiklar.

Akademik 6z-yeterlik inanci, 6grenci baghligini ve akademik basariyr anlamli
duzeyde aciklar.

Ogrenci bagliigr akademik basariyi anlaml diizeyde agiklar.

Genel yetenek ve benlik saygisi arasinda anlamli bir iligki vardir.

Arastirmanin diger amagclarina baglh olarak olusturulan denenceler asagidadir:

1.

Modeldeki diger degdiskenler sabit tutuldugunda arastirmadaki her bir degisken
akademik basari ile anlamli iligkilere sahiptir.

Ortaokul 6grencilerinin akademik basarilari demografik degiskenlere (cinsiyet,
anne- baba egitim dlzeyi ve aile gelir dizeyi) gore anlamli duzeyde

farklilasmaktadir.



1. 3. Aragtirmanin Gerekgesi ve Onemi

Son yillarda ortaya ¢ikan teknolojik ilerlemeler sonucu toplumlarin yasam bigimleri
onemli oranda degismistir. Bilgi Uretiminin 6n plana gikmasiyla birlikte, egitim duzeyi bir
ulkenin toplumsal refah diizeyinin en 6nemli gostergelerinden biri haline gelmigtir. Ayni
zamanda gunumuzin modern toplumlarinda yetisen bireylerin egitim dizeyleri istihdam
ve topluma katilim sireglerinde birincil dneme sahipti. Bu nedenle ginimiz
toplumlarinda, egitim kalitesinin ve akademik basarinin artirlmasini amaclayan
politikalarin sikca gindeme geldigi goralar.

Tarkiye gibi tam olarak sanayilesmemis ve ekonomik alt yapisini gelistirememis
Ulkelerde egitim, bireyin topluma katilim siireclerinde basat faktor olarak algilanmaktadir.
Bu durum ebeveynlerin ¢ocuklarinin egitimlerine yaptiklari yatirimi artirmalarina ve egitimi
cocuklarinin geleceklerini saglamanin bir yolu olarak gérmelerine yol agmaktadir.
Dolayisiyla 6grencilerden beklentiler de artmaktadir. Aile ve topluma hakim olan bu
anlayis gergevesinde yetisen bireyler de kendi degerlerini akademik performanslarina ve
basarilarina dayandirabilmektedirler. Toplumsal beklentileri karsilayamayan &grencilerin
benlik saygilari zedelenmekte ve bu 6grenciler okul terki, depresyon ve madde kullanimi
gibi duygusal ve davranigsal sorunlar agisindan risk grubuna girmektedirler.

Akademik performans ya da okul basarisi ile ilgili tartismalar, Tlrkiye'de de egitimle
ilgili gincel konularin baginda gelir. Sonugtan ¢ok strece yani performansa dnem veren
uygulamalara ragmen egitimde arzu edilen hedeflere ulagilamadigi bilinmektedir. Gerek
ulusal degerlendirmelerde, gerekse OECD ve AB llkeleri ile yapilan uluslararasi
mukayeselerde, Ulkemizdeki 6grencilerin akademik basarilarinda manidar bir gelismenin
olmadigi anlasiimaktadir. Okullagsma, 6gretmen acgidini kapatma, tekli 6gretime gecis ve
sinif mevcutlarini belli bir sayida tutma gibi olumlu gelismelere ragmen, akademik
performans gdstergelerinde anlaml bir degisimin gézlenmemesi psiko-sosyal sirecleri
arastirma konusu haline getirmektedir. Cagdas okulun temel iglevlerinden biri olan égrenci
kisilik hizmetlerinin ihmal edilmesi ve 6dretim odakli uygulamalarin giderek hiz kazanmasi,
psiko-sosyal degiskenlerin yeterince dikkate alinmamasina yol a¢cmistir. Bu durum
akademik basari Uzerine yapilan tartisma ve degerlendirmeleri sinirlandirmaktadir.
Gelinen nokta, akademik basarinin ¢ok yonli arastirmalarla ve karmasik desenlerle
incelenmesinin gerekliligini ortaya koymaktadir. Az sayida degiskenle yapilan ¢alismalar,
akademik basariyi sinirli bir varyansla aciklamayr mumkdn kilar. Bu calisma yukarida
belirtilen gerekgeler dikkate alinarak planlanmistir. Calismada, akademik basari bagimli
degisken, genel yetenek, akademik benlik kavrami, akademik 6z-yeterlik, benlik saygisi
ve ogrenci baglihgr bagimsiz degiskenler olarak secilmistir. Degiskenler arasindaki

iliskiler, akademik basariyi degerlendirme slrecine anlamli katkilar saglayabilir. Bu
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karmasik desenden elde edilecek sonuglar egitimde psikolojik hizmetlere veri saglama
acgisindan 6nem tasimaktadir. Akademik basarinin arka planinda kalan ve ¢ogu kez
ogretmen, ydnetici ve aileler tarafindan g6z ardi edilen psikolojik degiskenlerin islevleri
ortaya cikarilarak, akademik performansi artirmaya donik politikalarin gelistiriimesi ve

uygulanmasi icin kaynak olusturabilecektir.

1. 4. Aragtirmanin Sinirhiliklar

Bu ¢alismanin bazi sinirliliklari bulunmaktadir. Bunlar:

1. Arastirma kapsaminda elde edilen veriler, katilimcilarin &z-bildirimleri ile
sinirhidir.

2. Arastirma sonuglarinin genellenebilirligi 6lgme araclarinin uygulandigi egitim

bdlgesi ile sinirhdir.

1. 5. Arastirmanin Varsayimlari

Bu galisma bazi varsayimlara dayanmaktadir. Bunlar:

1. Katihmcilarin, 6lgme araglarini igten ve dirist bir sekilde cevapladiklari
varsayilmistir.

2. Turkce, matematik, fen ve teknoloji, sosyal bilgiler, din kiltirt ve ahlak bilgisi ile
yabanci dil derslerinden elde edilen notlarin 6grencilerin akademik basarilarini

yansittigi varsayiimistir.

1. 6. Tanimlar

Akademik Bagari: Turkce, matematik, sosyal bilgiler (8. siniflarda T. C. inkiléap tarihi
ve Ataturkciluk), fen ve teknoloji, yabanci dil ve din kultiri ve ahlak bilgisi derslerinin
agirhikh yil sonu not ortalamasidir.

Genel Yetenek (Zekd): Bilgi Uretme, deneyimlerden &6grenme, cevreye uyum
saglama, anlama ve mantigini dogru kullanabilme becerisidir (VandenBos, 2015: 548).

Akademik Benlik Kavrami: Benlik kavraminin temel bilesenlerinden biri olarak
degerlendirilebilecek akademik benlik kavrami bireyin akademik kabiliyetine iligkin
algilaridir (Marsh ve Seaton, 2013: 62).

Benlik Saygisi: Bireyin kendisine karsi olumlu, olumsuz ya da nétr igerikli tutumlari,

fikirleri ya da degerlendirmeleridir (Colman, 2003: 645).
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Akademik Oz-Yeterlik: Bireyin belirli egitimsel gorevlerde basarili olmak igin gerekli
eylem asamalarini dizenleme ve organize etme kapasitesine iliskin degerlendirmeleridir
(Bandura, 1995: 203).

Ogrenci Baghhgi: Ogrencilerin kazanmasi istenilen akademik bilgi, kabiliyet ve
becerileri anlamaya ve 6grenmeye iliskin ¢abalari ve égrenme sirecine olan psikolojik

yatirimlaridir (Newman, Wehlage ve Lamborn, 1992: 12).



2. LITERATUR TARAMASI

2. 1. Arastirmanin Kuramsal Cergevesi

Bu boélimde, alanyazina dayali olarak akademik basari, zekd ve yetenekler,
akademik benlik kavrami, akademik 6z-yeterlik inanci, benlik saygisi ve dédrenci baglhhgi

ile ilgili kuramsal yaklasimlara ve arastirma sonugclarina yer verilmigtir.

2.1.1. Akademik Basari

Egitimde dlgme ve degerlendirme ile ilgili kaynaklarda 6lgme igleminin 6grencilerin
basarilarinin, 6gretim sdreci ve uygulanan egitim programinin  etkililiginin
degerlendirmesine dayanak olusturdugu belirtiimektedir (Rani, Priyadarsaini ve Rao,
2004; Yasar, 2011). Bireysel ve toplumsal dogurgulari agisindan bakildiginda ise élgme
ve de@erlendirme sirecinin Urind olan akademik basari olgusunun bir degerlendirme
isleminden cok daha fazlasini ifade ettigi gorilmektedir. Ozellikle ginimiziin sosyo-
ekonomik ve kiiltiirel yapisi icinde akademik basari biyiikk éneme sahiptir. ilkdgretimden
yuksek o6gretime kadar butun seviyelerdeki egitim kurumlari akademik basariyr merkeze
alarak basariya ve performansa dayali faaliyetlerin sistematik bir sekilde dizenlenmesi
Uzerine odaklanmaktadir (Shamshuddin, Redy ve Rao, 2007). Bu kavram egitimin
gelistiriimesine yonelik batln ¢alismalara yon vermekte, egitime erisimin artiriimasi ile ilgili
projelere kaynak saglamakta ve ¢ogu egitim arastirmasinin ana amacini olusturmaktadir
(Guskey, 2013). Bu derece onemli bir kavram olmasina ragmen akademik basarinin ne
oldugu konusunda fikir birligi bulunmamadir. Basari anlayisi iginde bulunulan zamana,

ortama ve kigilerin yargilarina gére degismektedir (Cole, 1990).

2.1. 1. 1. Akademik Basarinin Tanimlanmasi

Kelime anlami olarak bagsarmak bir igi istenilen bigimde bitirmeyi ifade eder (Turk Dil
Kurumu [TDK], 2015). Egitim ortamlarinda isten kast edilen egitim programlarinin temelini
olusturan hedeflerdir. Bu baglamda akademik basari, belirli bir programin sonucunda
bireyin program hedeflerine iliskin gosterdigi yeterlik dizeyi (Demirel, 2003) veya egitim
gordugu kurumun 6gretim programinin igerdigi faaliyetlerdeki basarisi ve bu faaliyetlerin
odaginda yer alan hedeflere ulasma derecesi olarak tanimlanir (Steinmayr, Meil3ner,
Weidinyger ve Wirthwein, 2014). Bu tanimlara gére akademik basari ayni zamanda

o6grencinin belirli bir ders ya da akademik programdan ne derece yararlandiginin bir
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gostergesi ve dgrenim siirecinin bir Griini olarak gortlebilir (Kepgeoglu, 2001; Ozgiiven,
2002). Ancak bu yaklagim ginumuzdeki akademik bagari anlayigini yansitmaktan oldukca
uzaktir. Klasik olarak egitim kurumlarinda uygulanan programlarda Ug¢ farkli 6grenme alani
tanimlanarak dgrencilerin biligsel, duygusal ve davranigsal birtakim kazanimlara ulasmasi
hedeflenir (Guskey, 2013). Yukarida yer alan tanimlar baskalarinin haklarina saygi
gOsterme ve akranlariyla olumlu iligkiler kurma gibi duyussal ve davranigsal becerileri de
icine almaktadir. Bununla birlikte ginimizde akademik basari daha dar kapsamli bir
kavram olarak kullaniimaktadir. Akademik basari denildiginde cogunlukla &grencinin
okuldaki derslerde gosterdigi basarilar, sinav notlari ve okulu bitirme derecesi gibi biligsel
kazanimlari akla gelmektedir. Egitim arastirmalarinin bircogunda da akademik basari
ogrencinin ders ve sinav basarisini ifade eden bir kavram olarak ele alinmaktadir (6r.
Aydin, Sari ve Sahin, 2015; Jaekel, Pluess, Belsky ve Wolke, 2015; Yildirim, 2000).
Gordluyor ki, ogrencilerin 6gretilen bilgi ve becerileri ne derecede 6grendigini ve
uygulayabildigini vurgulayan tanimlar gliinimizin akademik basari anlayisini daha iyi
yansitmaktadir. Buna gére akademik basari genellikle 6grencilerin biligsel yeterliliklerini ve
akademik yetkinliklerini 6lgmek amaciyla tasarlanmis sinavlarda belirli bir yeterlik
derecesine ulagiimasi olarak tanimlanmaktadir (Shamshuddin ve dig., 2007). Bu anlamda
akademik basgari 6grencinin sinavlarda elde ettigi puanlarin bir batinu ya da 6grendikleri
bilgilerin test ve yazili sinav sonuglarina yansimasi olarak da degerlendiriimektedir
(Ahmaad, 2008; Joyce ve Showers, 2002). Bununla birlikte ylksek ©6gretim
kademesindekiler hari¢ okullarin 6gretim programinda yer alan dersler icerik ve kapsam
acgisindan c¢ok cesitlidir. Programda matematik, Turk¢ce ve fen bilgisi gibi zihinsel
yetenekler ile resim, mizik ve beden egitimi gibi daha 6zel yetenek alanlarina hitap eden
dersler yer almaktadir. Ancak Ust 6grenim kurumlarina yerlestirme gibi kritik konularda
sadece zihinsel becerileri gerektiren derslerde elde edilen basarilara odaklaniimaktadir.
Bu nedenle bazi arastirmacilar belirli motor becerilerin 6n plana ¢iktigi, resim ve muzik
gibi derslerin kapsam disinda birakilmasini ve akademik basarinin édrencilerin okullarda
uygulanan o6gretim programlarinin biligsel alaninda yer alan kazanimlara sahip olma
dizeylerini ifade eden bir kavram olarak kullaniimasini 6énermektedir (B. Spinath, 2012).
Egitim arastirmalari incelendiginde akademik basariyr dederlendirmek icgin farkli
kriterlerin esas alindigi gorulir. Bazi arastirmalarda 6grencinin belirli bir egitim kademesi
boyunca elde ettigi butiin notlari kapsayan okul ortalamasi (6r. Young ve Frey, 2012)
akademik bagari olarak ele alinirken, bazilarinda ya bir egitim déneminde alinan notlarin
ortalamasi (0r. Kantomaa ve dig., 2012; Zimmerman ve Kitsantas, 2005), ya da sadece
belirli derslerde elde edilen notlarin ortalamasi (6r. Duckworth ve Seligman, 2005) veya

belli bir dersin belirli konularindan olusan sinavlardan elde edilen notlar (6r. Ozgen ve



14

Alkan, 2014; Yesiltag ve Oztirk, 2015) akademik basari olarak tanimlanmistir. Ornek
olarak verilen bu calismalardan da anlasilacagl Uzere akademik basari farkli amagclara
ulasmak icin degisik yollarla dlgllebilecek ve 6grenmenin farklh  boyutlariyla
iliskilendirilebilecek ¢ok yoénli bir kavramdir. Bu nedenle akademik basari konusunda
¢alisan arastirmacilarin, ¢alisma konularinin gecerligini saglamak ve sinirlarini gizmek
adina bu kavramin neyi ifade ettigini agiklamalari gerektigi belirtimektedir (Guskey, 2013).
Bu calismada akademik basari, Turkce, matematik, sosyal bilgiler (8. siniflar i¢in T. C.
inkilap tarihi ve Atatlrkgllik), yabanci dil, din kiltirl ve ahlak bilgisi ve yabanci dil
derslerinin yilsonu ortalamasina gére hesaplanmistir. Bu kriterin esas alinmasinin iki
sebebi bulunmaktadir. Birincisi, ortaokul égrencilerinin Ust 6grenim kurumlarina geciste
uygulanan sinavlarda bu derslerden sorumlu tutulmalaridir. ikincisi, bu calismada
kullanilan genel yetenek daha c¢ok zihinsel yetenek alanlarini igermesidir. Zihinsel
yeteneklerden ziyade 6zel yetenek alanlariyla iligkili olan resim, muzik ve beden egitimi
gibi dersler akademik basari kapsamindan ¢ikariimis ve 6zel yetenek alanlarinin galisma

Uzerindeki etkisi sinirlandirilmaya ¢aligiimigtir.

2. 1. 1. 2. Akademik Basarinin Olgiilmesi ve Degerlendirilmesi

Akademik basari bir anlamda o6grencilerin egitim-6gretim surecinde kaydettikleri
ilerlemeyi ifade etmektedir (B. Spinath, 2012). Bu ilerlemenin d&lgulmesinde ve
degerlendirmesinde ise farkli goéstergelere bagsvurulabilir. Bunlar standart sinaviar
(Cogunlukla Ulke capinda yapilan, tek tip kosullar altinda ve tek tip prosedirlere gore
degerlendirilen testler), geleneksel yoéntemler (sinif ici sinavlar vb.) ve alternatif
yaklasimlar (portfolyo, 6zgin degerlendirme, performans degerlendirme, gayri resmi
degerlendirme gibi) olarak siralanabilir (Guskey, 2007; Woolfok-Hay, 2015).

Bu degerlendirme kriterlerinden her biri 6grenmenin farkli bir disavurum bicimini
yansitmasi bakimindan énemli olmakla birlikte, basarinin degerlendiriimesinde genellikle
okul notlari ve standart sinavlar esas alinmaktadir. Her iki degerlendirme o&l¢utinin
birbirlerine karsi birtakim Ustinllikleri ve zayifliklari bulunmaktadir. Okul notlari
ogretmenler tarafindan verildiginden dogasi geregi standart sinavlara goére daha
subjektiftir. Derse giren &6gretmene, okula, okulun bulundugu cevreye ve sinif igi
dinamiklere gore degisebilir. Bunun aksine standart testlerde butun 6grenciler ayni
sorulara, uygulamaya ve de@erlendirme kriterlerine tabi olurlar (Bates, Shifflet ve Lin,
2013). Bu durum d&grencinin bilgi ve becerilerinin diger o6zellikleriyle karigtiriimadan
Olgilmesine imkan saglar. Bdylece 6gretmeni etkileyebilecedi varsayilan o6grencinin

caligskanlik dizeyi, karakteri ve davranislari gibi 0Ozellikler degerlendirme surecinden
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soyutlanmis olur (B. Spinath, 2012). Ancak bu testler analiz, sentez ve degerlendirme gibi
karmasik 6grenme dizeylerini dlgmekte basarisizdir. Okul notlari ise 6grenmenin daha
Ust duzey becerilerini igceren sinavlar sonucunda belirlenmektedir (Bates ve dig., 2013).
Bunun yaninda standart testler yilda bir veya birka¢c defa yapilir. Bu nedenle standart
testler 6grencinin test sirecindeki fizyolojik ve psikolojik durumuna kargl daha hassastir.
Ogrencilerin hastalik, kaygli vb. durumlardan dolay! sinavda gergek performanslarini
ortaya koyamamalari yaniltici sonuglara sebep olabilir. Hem okul notlari hem de standart
sinavlar ust Ogrenim kurumlarina ogrenci seciminde esas alinan Kkriterlerdendir.
Dolayisiyla egitim arastirmalarinda hangisinin akademik basarinin gostergesi olarak kabul
edilecegi, arastirmacinin tercihine baglh olarak degismektedir. Standart sinavlar objektifligi
nedeniyle basarinin daha glvenilir bir gdstergesi olarak kabul edilebilir. Bununla birlikte
okul notlarinin hem standartlastiriimis testlerle gugla bir iliski gdéstermesinden hem de
bireyin gelecekteki egitim basarisinin énemli bir yordayicisi olmasindan dolayi bircok
arastirmaci tarafindan akademik basarinin givenilir bir gostergesi olarak degerlendirildigi
de belirtiimektedir (B. Spinath, 2012).

Su ana kadar anlatilanlarla akademik basarinin tanimlanmasi ve dlgtlmesine
yonelik genel bir ¢erceve olusturulmaya calisiimistir. Ancak akademik basari olgusunu
sadece kavramsal icerik acgisindan tanimlayip bu kavrama yiklenen toplumsal anlama ve
bu kavramin sosyal yapi igindeki 6nemine yer vermemek sinirli bir degerlendirme
olacaktir. Bu nedenle ilerleyen bdlimde akademik basarinin bireysel ve toplumsal agidan

Onemine yer verilmistir.

2. 1. 1. 3. Giiniimiiz Toplumlarinda Akademik Basarinin Onemi

Gundmuizan sosyal-ekonomik yapisi iginde akademik basari hem bireysel hem de
toplumsal acidan 6nem arz eden bir kavramdir. Toplumsal acidan degerlendirildiginde
akademik basari bir toplumun gelismislik ve refah dizeylerinin en 6nemli géstergelerinden
biri olarak kabul edilmektedir (Steinmayr ve dig., 2014). Nitekim Uluslararasi Ogrenci
Degerlendirme Programrnda (PISA) elde edilen sonuglar sosyo-ekonomik gelismislik
diuzeyi ile akademik basari arasindaki pozitif iliskiyi ortaya koymaktadir (OECD, 2010,
2014b). Sosyo-ekonomik gelismiglik ve editim basarisi arasinda karsilikh bir iligkinin
varligi s6z konusudur. Ekonomik refah egitime olan yatirnrmlarin da artmasi anlamina gelir.
Buna bagh olarak da egitime erisim ve okullasma oranlari ylkselir, sunulan egitim
hizmetlerinin kalitesi artar. Diger taraftan ylksek egitim seviyesi de toplumlarin sosyo-
ekonomik bakimdan gelisme olanagini artirir. lyi bir egitim bireyin tretkenligini artirmak ve

yasam kalitesini iyilestirmek igin inhtiyag duydugu bilgi ve becerileri edinmesini sadlar.
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Bireyin Uretkenligindeki artis ayni zamanda ulkenin ekonomik kalkinmasina katkida
bulunan yeni ekonomik kaynaklarin kapilarini da agar (Saxton, 2000). Dolayisiyla
egitimde bagari ile ilgili sorunlar hem ekonominin en buyudk yatirim kalemlerinden biri olan
egitim giderlerinin hem de toplumun gelecekte ihtiyagc duyacagi isglcinin bosa
harcanmasi anlamina gelir. Bu nedenlerden dolayi editim basarisi basta az gelismis ve
gelismekte olan Ulkeler olmak izere hemen hemen bitin Ulkelerin éncelikli glindemleri
arasinda yer alir.

Bireysel acidan ise akademik basari bireyin mesleki kariyerinin ve buna bagli olarak
da refah duzeyinin en énemli yordayicisi olarak degerlendirilebilir. Birgok Ulkede yuksek
ogretime dgrenci segiminde okul notlari ve akademik yeterlikleri élcen standart testlerden
elde edilen sonugclar temel kriterler olarak kullaniimaktadir. Dolayisiyla ylksek akademik
basari, bireyin seceneklerini zenginlestirerek istedigi mesledi tercih etmesini saglayacak
egitim kurumlarina gitme firsatini saglamaktadir (B. Spinath, 2012). Bu nedenle
gunumizde akademik basari bireyin toplumsallasma sidrecinin ilk adimi olarak
goOrulmekte, gelecekteki toplumsal konumu, yapmak istedigi is ve yasamak istedigi hayat
ile okul performansi arasinda zihinsel bir bag kurulmaktadir (Battle ve Lewis, 2002; Turan,
2010). Uluslararasi degerlendirmelerde elde edilen sonuglar, bu toplumsal algiyi
desteklemektedir. Bu verilere gére OECD uyesi ulkelerde bireyin istihdam olanaklari ve
gelir durumu ile egditim duzeyi arasinda dogrudan bir iliski bulunmaktadir. S6z konusu
gelismis Ulkelerde yuksek Ogretim mezunlari arasinda issizlik orani %5 iken lise
seviyesinin altinda &grenim goérenlerde bu oran %19,8'e yilkselmektedir. Egitim
dizeyindeki farkliliklar bireylerin gelir dlzeylerine de yansimaktadir. OECD (ilkelerinde
yuksek 6grenime sahip kisilerin gelir dizeyleri ortalama olarak lise mezunu kisilerden
yaklasik %70 oraninda fazladir (OECD, 2014a). Bu veriler gunimiz toplumlarinda
akademik basarinin, bireyin gelecekteki toplumsal konumu agisindan ¢ok onemli bir
belirleyici oldugunu géstermektedir.

Yukarida da belirtildigi Gzere ginimuzin sosyal-ekonomik yapisi iyi bir gelecegin
ancak ve ancak basaril bir egitim sureci sonunda kurulabilecegi algisini olusturmakta ve
akademik basari iyi bir gelecege sahip olmanin anahtari olarak gériulmektedir. Akademik
basariya atfedilen toplumsal deger nedeniyle ergenler, kisisel mutluluk dizeylerini ve iyilik
hallerini okul performanslarina bagli olarak yapilandirabilmektedirler. Nitekim alan
yazindaki pek c¢ok arastirma ylksek akademik basari ve yuksek yasam doyumu
arasindaki iliskiye vurgu yapmaktadir (Crede, Wirthwein, McElvany ve Steinmayr, 2015;
Shek ve Li, 2015; Verkuyten ve Thijs, 2002). Bununla birlikte bu yargi her zaman gegerli
olmayabilir (Malik, Nordin, Zakaria ve Sirun, 2013). Clnki yiuksek akademik basar bireye

yonelik olumlu sosyal algilarin yaninda basarinin devam etmesi yonindeki beklentileri de
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beraberinde getirmektedir (B. Spinath, 2012). Yiksek beklentilerle birlikte gelen basari
kaygisi bireyin ruh sagligini etkilemekte ve birtakim patolojik belirtilerin ortaya g¢ikmasi
acgisindan risk olusturmaktadir (Kapikiran, 2008). Bu risk basari kavraminin bireyin
psikososyal gelisimi Uzerindeki etkisinden ortaya ¢ikmaktadir. Ergenlik dénemindeki bir
birey icin akademik basari, kisisel performansin en 6nemli gostergelerinden biridir. Bu
nedenle ergenler 6z-degerlerini okul performanslariyla iligkilendirebilirler. Basarili bir okul
performansi bireyin kendini daha iyi hissetmesine yardimci olur (Duru ve Balkis, 2014),
kendisine ve yeteneklerine yonelik olumlu algilar olusturmasini destekler (Altun ve Yazici,
2013). Duslik akademik basari ise bireyin 6z-saygi ve benlik algisinda yarattigi olumsuz
etkilerle birlikte bazi ruhsal bozukluklar icin de risk faktort olusturabilmektedir. Bunun en
onemli nedenlerinden biri okuldaki basarisizliin bireyi yasami boyunca olumsuz ydnde
etkilemeye devam etmesidir (Oral ve McGivney, 2014). Yapilan arastirmalar okulda
basarisiz olan o6grencilerin hem ergenlik déneminde hem de ergenlik sonrasindaki
dénemlerde depresyon (Steiger, Allemand, Robins ve Fend, 2014), okul terki (Quiroga,
Janosz, Bissets ve Morin, 2013), sigara, alkol ya da bagimlilik yapici ilaglara baslama ve
bu aligkanliklarin ilerlemesi agisindan risk grubunda olduklarini géstermektedir (Henry,
2010; Trenz, Harrell, Scherer, Mancha ve Latimer, 2012).

Gerek egitim dizeyinin toplum kalkinmasi tzerindeki roll, gerekse akademik basari
olgusunun bireyin topluma katiim slrecindeki ve psiko-sosyal gelisimdeki dnemi son
yilllarda egitime olan ilginin artmasina yol acmistir. Son yapilan uluslararasi bir
degerlendirmeye gore gelismis Ulkelerde genc¢ nulfustaki bireylerin egitim seviyeleri
giderek artmaktadir. Genglerin yaklasik %30'u ebeveynlerinden yiksek bir egitim
dizeyine sahip olarak toplumsal hayata katiimaktadir (OECD, 2014a). Benzer sekilde
Tirkiye’de de son 20 yil igcinde okullasma oraninda ve toplumun genel egitim diizeyinde
artis s6z konusudur (TUIK, 2014). Bununla birlikte bu artisin egitim basarisi olarak

degerlendirilip degerlendirilemeyecegi tartismali bir konudur.

2. 1. 1. 4. Turkiye’de Akademik Basari

Tarkiye’de egitim sistemi sinav basarisi merkezli bir yapilanma igindedir. Bir
o6grencinin yuksek 6gretime devam edip edemeyecegi ve ortaokuldan sonra hangi lise
turine gidebilecegi okul notlari ve merkezi sinav sistemlerinden elde ettigi bagari esas
alinarak olusturulan merkezi yerlestirme sonucunda belirlenmektedir. Bu sistemde Fen
Liseleri ve Sosyal Bilimler Liseleri gibi ylksek yerlesme puanina sahip okullarin
Universiteye 6grenci gdnderme oranlari meslek liseleri gibi daha dustk yerlesme puanina

sahip okullardan daha yliksektir (Ogrenci Segme ve Yerlestirme Merkezi [OSYM], 2015).
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Dolayisiyla iyi bir egitim gérmek isteyen 6grenciler en azindan sekizinci siniftan itibaren
ciddi bir hazirlik surecinin icine girmektedirler. Ancak bu egitim yapisi icinde akademik
basari diizeyini degerlendirebilecek veriler oldukgca sinirhidir. ilk olarak uluslararasi
kuruluglarin yaptigi degerlendirmeler géz dniinde bulundurularak bir fikir edinilebilir.

Daha 6nce deginildigi gibi Turkiye’de de son yillarda okullagsma oranlari ve genel
egitim seviyesinde yukari dogru bir hareketlilik gdézlenmektedir (MEB, 2015; TUIK, 1996,
2014). Bununla birlikte uluslararasi degerlendirmeler artan egitim seviyesinin basari
anlaminda bir katkisinin olmadigini ortaya koymaktadir. Tlrkiye PISA projesi kapsaminda
yapilan degerlendirmelerde ilk defa katildigi 2003 yilindan 2012 yilina kadar olan sirecte
anlamh bir ilerleme kaydedememistir. Son olarak 2012 yilinda yapilan degerlendirmede,
bitin alanlarda ortalamanin altinda yer almistir. Tirkiye 65 Ulke arasinda genel
ortalamada 45., Matematikte 44., okuma becerilerinde 42., ve Fen okuryazarliginda ise
43. sirada yer almistir. OECD uyesi Ulkeler arasinda yapilan degerlendirmede ise 34 (lke
arasindan Matematikte 32., okuma becerilerinde 31., Fen okuryazarliinda ise 32. sirada
yer almaktadir (Anil ve dig., 2015). Dolayisiyla uluslararasi gostergeler agisindan Tirk
editim sisteminin pek de basarili olmadigini ifade etmek mumkuindur. Turkiye’deki
akademik basari olgusunu degerlendirmek igin basvurulabilecek bir diger gosterge de
ulusal merkezi sinavlar olabilir.

Ulusal diizeydeki gostergeler agisindan bir degerlendirme yapildiginda da benzer bir
sonu¢ ortaya cikmaktadir. Tuirk egitim sisteminde akademik basarinin arastirildigi bir
raporda (Oral ve McGivney, 2014) ortadgretimde okullasma oranlarinin artmasina karsin
devamsizlik ve okul terklerinin ciddi sorun alanlari oldugu ve yalnizca egitime erigimi
artirmanin egitimde esitlik ve kalite konularinda ilerleme saglanmasi anlamina gelmedigi
belirtiimektedir. Bunun yani sira akademik performansin ortalama olarak disuk oldugu
vurgulanmaktadir. Bu performansin yansimasi olan merkezi sinav sonuglari
incelendiginde ise durum dikkat cekici bir hal almaktadir. Ogrenci Secme ve Yerlestirme
Merkezi (OSYM) tarafindan yayinlanmis olan Yiksek Ogretime Gecis Sinavi (YGS)
sonuglarinin istatistiklerine gére 2017 yilinda YGS'ye 2 milyondan fazla aday girmistir.
Sinav her bélimde 40 sorunun yer aldigi toplam 160 sorudan olugsmaktadir. Tlrkce sinavi
ortalamasi 17,28; Sosyal Bilimler sinavi ortalamasi 12,31; Temel Matematik sinavi
ortalamasi 5,2; Fen Bilimleri sinavi ortalamasi 4,6’dir. Sinava giren adaylarin %10 kadari
da puaninin hesaplanmasi icin gerekli olan baraji gecememiglerdir (URL-1). Bir diger
merkezi sinav olan Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) sinavi istatistikleri Milli
Egitim Bakanligi tarafindan yayinlanmadigindan bu sinava iligkin bagari durumu hakkinda
bir degerlendirme yapma imkani bulunmamaktadir. Oysa okullar arasindaki basari

farkinin azaltiimaya calisildigi Amerika’da merkezi degerlendirme sinavlarindan elde
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edilen sonuglar egitim sisteminin degerlendiriimesinde dnemli bir rol oynamaktadir (Gigla
ve Bayrakgl, 2004). Bu nedenle Turkiye’de merkezi sinav sonuglarina iliskin yayinlanan
sinirh  veriler akademik basari duzeyinin degerlendiriimesi acisindan bir sinirhlik
olusturmaktadir. Sonug olarak bitlin bu veriler ve aciklamalardan yola ¢ikarak Turkiye'de
akademik basari olgusunun bir sorun oldugu ve gelistirmeye yonelik mudahalelerinin
planlanmasi ve uygulanmasi gerektigi sonucuna ulagsilabilir. Bu ydnde yapilabilecek
calismalarin bir bolimini de akademik basarida rol oynayan etkenlerin arastiriimasinin
olusturmasi gerektigi disutnulmektedir. Bu dislince ayni zamanda bu calismanin temel

dayanaklarindan birini olusturmaktadir.

2. 1. 1. 5. Akademik Basariyi Etkileyen Faktorler

Ogrenci basarisini artirmak bitiin egitim sistemlerinin temel hedefidir. Bu nedenle
de basari, egitim arastirmalarinda en c¢ok Uzerinde durulan konularin basinda yer
almaktadir. Bilimsel arastirma motorlarinin en popilerleri arasinda yer alan google
akademikte, akademik basari konu bashgiyla 50 bine yakin bilimsel ¢alisma yer
almaktadir. Bu c¢alismalarin sonuglari incelendiginde akademik basarinin; bireysel,
cevresel, toplumsal ve sosyo-ekonomik birgok degiskenin etkilesimi sonucu ortaya ¢ikan
¢ok karmasik bir kavram oldugu goérilmektedir. Bu ¢alismada akademik basari yalnizca
genel yetenek (zekd), akademik benlik algisi, akademik 6z-yeterlik, benlik saygisi ve
ogrenci baglihgr degiskenleriyle iligkilendirilerek bir model gergevesinde incelenecektir. Bu
nedenle bu boélumde akademik basarinin sadece arastirma kapsaminda yer alan
degiskenlerle iligkilerine yer verilmistir. Bu bolimde ortaya konan teorik bilgiler ve
arastirma sonuglari ayni zamanda bu c¢alisma kapsaminda gelistirilen hipotez modelinin
de dayanaklarini olusturmaktadir.

Akademik basari pek ¢ok degiskenle iligkilendirilse de Gzerinde en ¢ok durulan ve
basarida en dnemli etkiye sahip oldugu degerlendirilen yapi zihinsel yeteneklerdir. Bireyin
zekad bolumiu ve yeteneklerinin dlizeyi, akademik basari da dahil olmak Uzere hemen
hemen batin alanlardaki iglevselliginin en 6nemli aciklayicisi olarak goérilmektedir
(Furnham, 1995; Mayer, 2011). Zeka ile ilgili ilk arastirmalarin basladigr 1900’1u yillarin
baslarindan ginimize kadar yapilmis bircok calismada iki degisken arasinda ortaya
konan gugclu iligskiler bu goéristu desteklemektedir (Kuncel ve dig., 2004; Lassiter ve
Bardos, 1995; McBee ve Duke, 1960; Rohde ve Thompson, 2007; Saigal ve dig., 1991).
Lynn ve Vanhanen (2012) 1942 ila 2001 yillari arasinda, akademik basari ve zeka
arasindaki iligkilerin incelendigi ¢alismalari incelemis, iki dedisken arasinda .40 ila .70

arasinda degisen oranlarda anlaml iligkiler bulundugunu tespit etmiglerdir. Benzer sekilde
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Makintosh da (1998) farkh ¢alismalari incelemis ve iki degisken arasindaki iligkinin .40 ila
.70 arasinda degistigini tespit etmistir. Bu ¢alismalar baglaminda zeka ve akademik basari
arasindaki iliskinin yaklasik .50 oldugu belirtiimektedir (Gustaffson ve Undheim, 1996;
Neisser ve dig., 1996). Alan yazinda bu gorisi destekleyen c¢alismalar yer almaktadir.
Roth ve digerleri (2015) 33 Ulkede gerceklestirilen 166 arastirma (zek& ve okul notlari
arasindaki iliskilerin incelendigi) tzerinde meta analiz ¢calismasi yapmiglardir. Analizler
sonunda zeka ile akademik basari arasindaki ortalama korelasyon .54 olarak tespit
edilmigtir.

ileriki boliimde ayrintih olarak aciklanacagi tizere, zeka net bir sekilde tanimlanmis
ve sinirlari ¢izilmis bir kavram dedildir. Arastirmacilar arasinda zekanin tanimi, yapisi ve
kokenleri gibi temel konularda dahi derin goéris ayriliklari bulunmaktadir (Bacanh, 2011;
Passmore, Tong ve Wildflower, 2011; Santrock, 2011: 488; Slavin, 2012; Woolfok-Hoy,
2015). Bu durum zekanin Olglilmesine yonelik gelistirilien o6lgme araglarinin da
tartisiimasina yol acmaktadir. Bazi arastirmacilar da zeké&nin olcllemeyecek, miktari
belirlenemeyecek bir yapi oldugunu iddia etmekte ve zekd& O&l¢cimlerine kuskuyla
yaklagsmaktadirlar (Bartholomew, 2004: 6). Bununla birlikte alan yazinda yer alan
calismalar, kullanilan testler farkli olsa dahi bireyin olcilen zekd duzeyi ile akademik

basarisi arasinda guglu bir iliski oldugunu ortaya koymaktadir (bkz. Tablo 1).

Tablo 1. Zeka ve Akademik Basari Arasindaki iliskilerin incelendigi Calismalar

. Akademik Akademik
Arastirma Kullanilan Olgme Araci Basari lle Sinif Dlzeyi o
P Basari Kriteri
lligki (r)
Laidra ve digerleri  Raven Standart Progresif .32-54 234681012 Genel akademik
(2007) Matrisler Testi arasinda e ortalama
Day, Hanson, . _— .
Maltby, Proctor ve saa\t/ﬁ;;t.?.ggzrt Progresif 46 (L)Jp rI:e/ﬁ:;silltte?i Mezuniyet notu
Wood (2010) 9
Colom ve Flores- Progresif Matrisler Testi .69 7-11 yas arasi  Akademik basari
Mendoza (2007) WIS-Il sbzel 49 Ogrenciler testi
Primi, Ferréo ve I Matematik
Almeida (2010) Akil Yuritme Test Bataryasi .21-.59 1-9.siniflar basar testi
Anees (2013) Cattell'in Zeka Testi .70 l-‘-'§e _ Agrrlikli not
Ogrencileri ortalamasi
Hom, Bruning, Universite Ddnem
Schraw ve Curry Amerikan Kolej Testi .55 = S
Ogrencileri ortalamasi
(1993)
Wolking (1955) $2;1tristone Temel Yetenekler .30-.69 11.siniflar Farkh dersler
Shaw (1949) Thur_stone Temel Yetenekler 16-73 I___|§e o 13_ fa!'kll basari
Testi Ogrencileri kriteri
Ahmad, Anwar, Raven Standart Progresif 14-16 yas Yilsonu
Anwar ve Bareech : . .65 arasl
Matrisler Testi o . ortalamasi
(2014) 6drenciler
Beckett, Castle, . 11-15 yas ingilizce ve
Rutter ve Sonuga- Weschler Gocuklar Igin Zeka .57, .66 arasl Matematik

Barke (2010) Test 6drenciler basarisi
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Aralarindaki guclu iliskinin varligina ragmen zeka ve yetenekler akademik basarinin
tek belirleyicisi degildir. Yukaridaki bulgular isi1dinda zekd ve yeteneklerin akademik
basaridaki degisimin %35 ila %50’sini agikladig ifade edilebilir. Basaridaki degisimin
kalan kismi ise diger cevresel ve psikolojik degiskenlerce belirlenmektedir. Bireyin
yeteneginin yaninda yetenegine iligkin algilari da basar Uzerinde etkisi olan psikolojik
degiskenler arasinda yer almaktadir (Phillipson ve Phillipson, 2012; Yoon ve Eccles,
1996).

Bireyin kendisine iligkin algilarinin bir bolimunu iceren akademik benlik kavraminin
basariyla iliskisini agiklayan ¢ model bulunmaktadir. Bunlardan ilki olan beceri gelisimi
modeline gére akademik benlik kavramlari akademik basarinin bir Grinidir. Dolayisiyla
ogrencilerin akademik benliklerine iligkin algilarinin yukseltiimesi igcin basarinin temelini
olusturan becerilerinin de gelistiriimesi gerekmektedir (Kong, Hau ve Marsh, 2003). Bunun
aksine kendini gelistirme modeline gore ise oOncelikli olarak akademik benlik kavrami
basariy1 etkiler. Bu nedenle basarinin arttiriimasi icin 6grencilerin benlik algilarinin
guclendiriimesi gerektigine inanilir (Green, Nelson, Martin ve Marsh, 2006). Son model ise
bu iki zit gértsu birlestirmektedir. Karsilikli etkilesim modeli adi verilen bu goérise gore
akademik benlik kavrami ile akademik basari karsilikli olarak birbirini etkilemektedir. Bu iki
degisken arasindaki iligkiler dbéngusel bir sebep-sonug¢ iliskisi ¢ergevesinde
degerlendiriimektedir. Buna gdére bireyin akademik benlik algisi glincel basarisina katkida
bulunurken gecmiste elde ettigi basarilar da akademik benliginin sekillenmesinde rol
oynamaktadir (Marsh ve Martin, 2011; Marsh ve Seaton, 2013).

Akademik benlik algisinin basariyi dogrudan agikladigini gésteren arastirmalarin
bulgulari yukarida agiklanan modelleri desteklemektedir (6r. Ahmed ve Bruinsma, 2006;
DeFreitas ve Rinn, 2013). Bununla birlikte alan yazinda yer alan c¢alismalar akademik
benlik algisinin akademik basariy1 dogrudan degil, 6grenme stratejileri (Mclnerney ve dig.,
2012; Rodriquez, 2009), motivasyon (Guay, Ratelle, Roy ve Litalien, 2010) ve geg¢mis
bilgiler (Hailikari, Nevgi ve Komulainen, 2008) gibi araci degiskenler Uzerinden
acikladigini géstermektedir. Benzer sekilde bazi arastirmacilar akademik benlik algisinin
ogrencilerin 6z-dizenlemeye dayali ¢esitli bilissel stratejiler olusturmasina yardimci olarak
akademik basarilarini etkiledigini belirtmektedirler (Ordaz-Villegas, Acle-Tomasini ve
Reyes-Lagunes, 2013; Zimmerman, 2000). Bunlar ve benzeri bulgular akademik basari ile
akademik benlik arasindaki iligkinin araci degiskenler Uzerinden gergeklesebilecegini
disundurmektedir. Alan yazinda yer alan bazi arastirmalar s6éz konusu araci
degiskenlerden birinin akademik 6z-yeterlik inanglari olabilecegine isaret etmektedir
(Ferla, Valcke ve Cai, 2009; Marsh ve O’'Mara, 2008).
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Alan yazinda akademik 6z-yeterligin 6grencinin akademik performansi ve basarisi
ile dogrudan iligkili oldugunu ve yeterlik inancglar ylksek olan égrencilerin daha basarili
oldugunu ortaya koyan bircok calisma bulunmaktadir (Breso, Schaufeli ve Salanova,
2011; Caprara, Barbaranelli Steca ve Malone, 2006; Choi, 2005; Lane, Lane ve
Kyprianou, 2004). Bununla birlikte, iki degisken arasindaki iliskiyi sadece direkt etkiler
baglaminda sinirlandirmak dogru olmaz. Akademik ©z-yeterlik inanci, okul iklimi
(Hgigaard, Kovac, @verby ve Haugen, 2015) ve duygusal zek&d (Adeyemo, 2007),
ogrencinin okul performansi Uzerinde etkili olan degiskenlerin akademik basari ile
iliskisinde araci rollu Ustlenerek yordayici guglerini artirmaktadir. Bunun yaninda akademik
basari Uizerinde 6grencilerin gayretleri (Li, 2012), 6grenme stratejilerini kullanmalari, amag
yonelimleri (Diseth, 2011), sorumluluk hissiyatlari (Zimmerman ve Kitsantas, 2005) ve
kendileri icin belirledikleri hedefler (Lee, Lee ve Bong, 2014) gibi degiskenlerin dolayli
etkilerinin de varligi s6z konusudur. Diger taraftan 6grencilerin gegmis basarilari (Hwang,
Choi, Lee, Culver ve Hutchison, 2015) ve temel psikolojik ihtiyaclarinin ne dlzeyde
doyuma ulastigi (Diseth, Danielsen ve Samdal, 2012) da akademik &z-yeterliklerinin
gelisiminde belirleyici role sahiptir. Sonu¢ olarak akademik 6z-yeterlik inanglari, akademik
basari ile hem dogrudan hem de bir¢cok psikolojik ve davranigsal degisken Uzerinden
dolayli etkiler gdsteren karmasik bir iliski agina sahiptir. Dolayisiyla bu iki dedisken
arasindaki iligski arastirilirken bunlarin farkli psikolojik degiskenlerle etkilesimleri sonucu
ortaya ¢ikan baglari da g6z 6nlinde bulundurmak gerekir.

Bu degiskenlerden biri benlik saygisi olabilir. Alan yazinda benlik saygisi ve
akademik basari arasindaki iligkilerin incelendigi calismalarda tutarli sonuglar elde
edilemedigi gorulmektedir. Bazi calismalarda ylksek benlik saygisinin 6grencinin
akademik performansi ile basari diizeyini artirdigi ve benlik saygisinin akademik basariyi
anlamh dizeyde acikladigi vurgulanmaktadir (Fathi-Ashtiani, Ejei, Khodapanahi ve
Tarkhorani, 2007; Locket ve Harrel, 2003). Buna karsin Pullman ve Allik'in (2008)
arastirmalarindan elde ettikleri sonuglar benlik saygisi yiksek olan degil, orta dizeyde
olan dgrencilerin daha basarili olduklarini ortaya koymaktadir. Bunun yaninda ylksek
benlik saygisina sahip 6grencilerin akademik basarilarinin distk olabilecedini (Van Laar,
2000) ve iki degisken arasinda anlamli bir iliski olmasina ragmen benlik saygisinin
basariyr yordamadigini (Farris, Burke-Lefever, Borkowski ve Whitman, 2013; Zuffiand ve
dig., 2013) gosteren calismalar da bulunmaktadir. Bu durum iki degisken arasindaki
iliskinin dogrudan veya dolayh bir sekilde gerceklesebilecedini disundirmektedir. Cok
degigkenli istatistik tekniklerinin kullanildigi bazi ¢calismalarda benlik saygisinin akademik
basariyl, motivasyon ve akademik benlik algisi (Soufi, Damirchi, Sedghi ve Sabayan,

2014) gibi psikolojik degiskenler Gzerinden dolayli olarak agikladigi gorilmektedir. Nitekim
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bir galismada benlik sayginin akademik basariya akademik 6z-yeterlik inanclari Gzerinden
dolayli etkilerinin oldugu belirlenmistir (Di Guinta ve dig., 2013). Dolayisiyla benlik saygisi
ve akademik basari arasindaki iliskinin 6z-yeterlik inanglari Gzerinden gergeklestigi
dusunulebilir.

Benlik inanclarinin yaninda akademik basariyla iligkilendirilen bir diger 6nemli
psikolojik nitelik de motivasyon ve motivasyon ile ilgili yapilardir (Broussard ve Garrison,
2004; Meece, Anderman ve Anderman, 2006; Mega, Ronconi ve De Beni, 2014). Bu
baglamda Uzerinde durulan kavramlardan biri dgrencilerin motivasyonel slreglerinin Grini
olan baglihk dizeyleridir (Finn ve Zimmer, 2012; Reeve, 2012). Alan yazinda sinif disi
etkinliklere zaman ayirma, ev ddevlerini yapma ve sinif ici etkinliklere aktif katilm gibi
ogrenci baglihgi ile ilgili davranislarin akademik basari ile pozitif iliskili oldugunu gosteren
calismalarin (Heng, 2014) yani sira farkli degiskenlerin akademik basariyla olan iliskisinde
aracilik rolu Ustlendigini gosteren calismalar da bulunmaktadir (Reyes, Bracket, Rivers,
White ve Salovey, 2012). Dolayisiyla 6grenci baghliginin akademik basariyla olan iligkisini
degerlendirirken dogrudan iliskinin yaninda aracilik rolini de géz éninde bulundurmak
gerekmektedir. Teorik acidan, akademik basari Uzerinde 6nemli etkisi olan 6z-yeterlik
inanclarinin davraniglara yansimasi ile égrenci baglihdi arasinda bir bad kurulmaktadir
(Schunk ve Mullen, 2012). Dolayisiyla 6grenci baglihginin akademik basari ile dogrudan
iligkili oldugu gibi 0z-yeterlik-akademik basari iligkisinde de araci rol Ustlendigi
dusunulebilir.

Yukarida sayilanlarin diginda, 6grencilerin egitim ortamlarindaki basarilar Gzerinde
etkili olan biligsel, zihinsel, fiziksel ve sosyal kaynakli bircok bireysel farkliliklari
bulunmaktadir (Kuzgun ve Deryakulu, 2004: 7). Ancak bunlarin arasinda, bireyin egitim ve
is yasamindaki performansi Gizerinde en ¢ok etkisi olan 6zelligi zihinsel potansiyeli, bagka

bir ifadeyle zeka dizeyidir (Gleitman, Fridlund ve Reisberg, 2004).

2.1. 2. Zeka ve Yetenekler

Zeka, psikologlarin zihinsel yetenekleri tanimlama ve 6lgme girisimlerinden binlerce
yil 6nce dahi bilinen bir kavramdir. Cok eski ¢aglardan beri kavrama potansiyeli yiksek
olan insanlar zeki veya akilli, bu potansiyeli disik olanlar ise yavas veya donuk olarak
tanimlanmakta ve yuksek zekanin 6grenme uzerinde olumlu etkisinin oldugu bilinmektedir
(Barker, 2002). Bu nedenle de zeka, tarihin hemen hemen her déneminde dusundrlerin
ilgi duydugu ve dogasini anlamaya calistigi konularin baginda gelmektedir. Antik Yunan
filozofu Plato insanlarin farkli zeka, gli¢ ve cesaret seviyelerine sahip olarak dogduklarini

belirtmektedir. Ona gore, bu nitelikleri disik olan insanlar giftgilik ve demircilik gibi siradan
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islerle ugrasmaliyken Ustlin niteliklere sahip olanlar ise Ulke savunmasi ve politika gibi
daha 6nemli gorevleri yerine getirmelidirler. Buna kargin Konflgyus, genellikle bilgi ve
zeké kavramlarini es anlamli olarak kullanmakta ve bu bilginin ediniminde dogustan gelen
niteliklere degil 6grenme ve kendini yetistirmeye vurgu yapmaktadir (Niu ve Brass, 2011).
Immanuel Kant ise zeka&nin farkh tdrleri bulundugunu ve bireyler arasinda farklilik
gosterdigini ifade etmektedir (Cianciolo ve Sternberg, 2004). Koklu bir felsefi gegcmise
sahip olmakla birlikte zekd hakkindaki gunimiz bilgi birikiminin cogu 19. yuzyilin
sonlarindan itibaren baslayan arastirmalara dayanmaktadir. Bununla birlikte ginumuz
arastirmacilarinin, gegmiste yasamis bu Unll dusunurlerle benzer temalari vurguladiklari
ve onlarla ayni konularda fikir ayriliklarina dustukleri gértilmektedir.

Alan yazinda, bireyin zihinsel potansiyelini ifade etmek icin zeka (intelligence),
yetenek (ability), zekd bolimi (intelligence quotient [IQ]) ve faktor (factor) gibi farkl
kavramlar kullaniimaktadir. Zeka bolim, belli zeka testlerinde gosterilen basariya bagli
olarak hesaplanan zihinsel gucln sayisallastiriimis halidir. Faktér kavrami ise zekayi
aciklamak icin psikometrik yaklasimi benimseyen arastirmacilar tarafindan zekanin
boyutlarini ifade etmek amaciyla kullanilir. Bu aciklamadan da anlagilacagi tzere bu iki
kavram genellikle belli bakis acilarini  benimseyen arastirmacilar tarafindan
kullaniimaktadir. Bireyin zihinsel gucunu ifade etmek igin en ¢ok kullanilan iki kavram ise
zeka ve yetenektir. Her iki kavram ayni anlami igerecek sekilde kullanilsa da ¢ogunlukla
bireyin genel zihinsel potansiyelini ifade etmek icin zeka, belli alanlardaki (sézel, sayisal
vb.) zihinsel potansiyelini ifade etmek icin ise yetenek kavrami tercih edilmektedir.

Zeka ile ilgili arastirmalarin gegcmisi neredeyse psikolojinin ayri bir bilim dali olarak
ortaya ¢iktigi zamanlara kadar dayanmaktadir. Bu kavramla ilgili ilk metodolojik calismalar
1800’IG yillarin sonlarina dogru baslamistir. Zeka testlerinin gelistirimesi ve cgesitli
alanlarda kullaniimasi ile birlikte giderek popdularitesi artmis ve psikolojinin en ¢ok
arastirilan konularindan biri haline gelmistir. Bununla birlikte bu zihinsel glcu aciklamaya
yonelik geligtirilen kuramlarin ¢oklugu, arastirmacilar arasinda derin gorus ayriliklari
yasanmasina yol acmistir. Ayrica psikoloji alaninda calisanlarin yani sira farkl
disiplinlerdeki arastirmacilarin, medyanin ve halkin da bu konu ile yakindan ilgilenmesi bu
tartismalari daha da artirmistir (Gottfredson, 1998; Solso, Maclin ve Maclin, 2011: 475;
Sternberg, 1996). Sonuc¢ olarak zeka arastirmalari kokli bir gegmise sahip olsa da
glnimizde zekanin tanimi, dl¢iimesi, kdkeni ve dogasi gibi temel konularda halen daha
fikir birligine varilamamistir. Bazi arastirmacilar zekénin tek bir genel yetenek oldugunu,
bazilari bir grup zihinsel yetenegi icerdigini ifade etmektedirler. Ayrica hangi yeteneklerin
zekanin bilesenleri oldugu konusunda da gorus ayriliklari yasamaktadirlar. Benzer sekilde

zekayla ilgilenen arastirmacilarin bir kismi zihinsel potansiyelin dogustan geldigini 6ne
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surerken bir kismi da c¢evrenin etkisiyle gelistigini savunmaktadir (Morris, 2002). Bununla

birlikte en temel gérls ayriliklari zekanin tanimlanmasi konusunda yasanmaktadir.

2.1.2.1. Zekanin Tanimi

Daha 6nce belirtildigi gibi zeka toplumun blylk ¢ogunlugunun hakkinda az ¢ok bilgi
sahibi oldugu bir kavramdir. Bu nedenle hemen herkesin bilgi dagarciginda zekaya iligkin
bir aciklama bulunur. Nitekim yapilan bir arastirmada psikoloji bilgisi olmayan siradan
insanlarin zekaya iliskin olarak alanda ¢alisan uzmanlarda benzer anlayis ve algilara
sahip olduklari gorilmustir (Morris, 2002). Bununla birlikte bilimsel agidan net bir zeka
tanimi ortaya koymak oldukga gictur.

GunUmuzde zekanin psikologlar, arastirmacilar, uzmanlar ve c¢esitli kurum ve
organizasyonlarca yapilmis birgok tanimi bulunmaktadir. Legg ve Hutteer (2007) bu
konuda yapmis olduklar derleme c¢alismalarinda zekaya iligkin 71 farkli tanima
ulasmisglardir. Alan yazinda bu ¢alismada yer almayan daha bir¢gok tanim bulundugu géz
onune alinirsa, zekaya iligkin genel kabul gérmus bir tanim ortaya koymanin zorlugu daha
iyi anlagilabilir. Tanimlama konusundaki goéris ayriliklari ise neredeyse zeka
calismalarinin baslangi¢ yillarina kadar uzanmaktadir. Bu goérus ayriliklarinin yeni ortaya
cikmaya basladigr 1921 yilinda, farkli anlayiglara sahip arastirmacilari bir araya getirerek
zekd calismalarinda ortak bir bakis agisi gelistiriimesini amacglayan bir sempozyum
dizenlenmistir. Ancak bu calismaya katilan 14 arastirmacinin hemen hepsi farkl bir zeka
tanimi ortaya koymustur. Ornegin zekayi; L. M. Terman soyut dislinebilme yetenegi; W.
F. Dearborn, gegmis deneyimlerden yararlanabilme yetenegi; R. Pintner goreli olarak yeni
olan durumlara uyum saglayabilme yetenegi; H. Woodroow, beceri edinme kapasitesi
olarak tanimlamiglardir (Colman, 1990: 324; Sternberg, 2000). Bundan sonraki siregte de
zekénin kavramsallastiriimasindaki farkhliklara bagl olarak birgok zekd tanimi ortaya
konmustur. Bu farkli tanimlarin bir kismi zekayi olusturan yeteneklerin sayisina iligskindir.
Ornegin, Wecshler'e (1944: 3) gore zeka; bireyin kasith davraniglara, mantikl diisinmeye
ve cevresiyle etkili iliskiler gelistirmeye ydnelik toplam veya genel kapasitesini ifade eder.
Bu genel kapasite bireyin davraniglarini bir batin olarak simgeler. Buna karsin Hunt'a
(1997) gore ise zeka, akigkan zeka, kristalize zeka ve gorsel-uzaysal zeka olmak Uzere ¢
genel yetenek alanini igerir. Eysenck’e (1979) gore ise zekd hem genel yetenegi hem de
ana yetenek alanlarini igerir.

Zekd tanimlarinda ortaya c¢ikan farkliliklarin bir kismi ise temelini zekanin
kokenlerine iliskin gorus ayriliklarindan almaktadir. Zekanin biyolojik yonunl vurgulayan

Hebb (1949) zek& A ve zekd B olmak uzere iki farkli zeka tlrinden bahseder. Zeka A'yi
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iyi bir beyin ve sinir sistemine sahip olma, zeké B'yi ise gelisim esnasinda beynin isleyis
yapisi olarak ifade eder. Zekénin gelisiminde kiltlrin etkisini vurgulayan Sternberg
(2005) ise zekanin yeniden adlandiriimasi gerektigini belirterek, zeka yerine basarili zeka
kavramini kullanir. Basarili zekay! bireyin icinde bulundugu toplum ve kiltlirde hedeflerine
ulasmak igin gevresine uyum saglamasini, gevresini segmesini ve sekillendirmesini iceren
amagcl bir yetenek olarak tanimlar. Bu iki yaklasimi birlestirmis gibi goriinen Gardnera
(1999: 34) gore ise zek&, bir kiltlir cercevesinde sekillenebilen ve o kiltirce 6nem
atfedilen problemleri ¢ézmeyi ya da urlnler ortaya koymayi saglayan bir biyopsikolojik
bilgi isleme potansiyelidir. Zekanin tanimlanmasi konusundaki tartismalara farkli bir
acidan yaklasan Boring’e (1923) gore zeka, zeka testlerinin Ol¢tigu niteliktir. Ona gore bu
dar kapsamli bir tanimlamadir. Ancak farkli zeka testleri ve gorusler arasindaki tartismalar
igin tek cikis noktasidir.

Zekanin tanimlanmasi konusundaki fikir ayriliklarina iligkin bir baska c¢ikis yolu
arayisl da arastirmacilarin ortak goérUslerini belirlemeyi amaclayan arastirmalar yoluyla
gerceklestiriimeye ¢alisiimigtir. Snyderman ve Rothman (1987) 1020 uzmana ulasmislar,
arastirmaya katilanlarin tamamina yakinin zekanin soyut disinme, problem ¢ézme
yetenekleri ve bilgi kazanma kapasitesi bilesenlerini igerdigi konusunda géris birligine
vardiklarini tespit etmiglerdir. Amerikan Psikoloji Dernegi (American Psychological
Association [APA]) bilim kurulu tarafindan yapilan bir galismada zeka, karmasik fikirleri
anlayabilme, ¢evreye etkin bir sekilde uyum saglayabilme, deneyimlerden 6grenebilme ve
disutince yoluyla engellerin Ustesinden gelebilmek igin ¢esitli bicimlerde muhakeme
yapabilme yetenegi olarak tanimlanmistir (Neisser ve dig., 1996). Elli iki arastirmaci ve
uzmanin katimiyla ortaya ¢ikan bir baska tanima gore ise zekd; diger bircok niteligin yani
sira neden-sonug iliskileri kurma, problem ¢6zme, soyut disinme, karmasik fikirleri
anlama, hizli 6grenme ve deneyimlerden sonu¢ ¢ikarma yetenegidir. Bu agidan, sadece
kitabi bilgi, akademik beceri ya da testlerde elde edilen basarilar seklinde
sinirlandirilamaz. Aksine, bireyin g¢evresini kavrama yetenegini yansitan daha genis bir
anlam icerir (Gottfredson, 1997).

GUnUmuzin bazi temel kaynaklarinda yer alan tanimlar incelendiginde, zekaya
iliskin farkli tanimlar olsa da zekanin farkli yetenek alanlarini igceren ¢ok boyutlu bir yapi
olarak kavramsallastinldigi goérilmektedir. TDK gincel sézlige gbére zeka, insanin
disunme, akil ydratme, objektif gercekleri algilama, yargillama ve sonu¢ c¢ikarma
yeteneklerinin tamami olarak ifade edilmektedir (TDK, 2015). Benzer sekilde APA psikoloji
s6zlugunde ise bilgi Uretme, deneyimlerden 6grenme, ¢evreye uyum saglama, anlama ve
mantigini dogru kullanabilme becerisi oldugu ifade edilmektedir (VandenBos, 2015: 548).

Cambridge psikoloji sdzliginde ise zeka, deneyimlere baglh olarak cevreye uyum
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saglama iglevi Ustlenen yetenekler grubu olarak tanimlanmakta ancak bu yeteneklerin
neleri igerdiginin psikoloji disiplini acgisindan ¢ok tartismali oldudu vurgulanmaktadir
(Matsumato, 2009: 259).

Bu calismada, zihinsel gu¢ farkh alanlardaki yeteneklere bagli olarak
degerlendirileceginden zeka yerine genel yetenek kavrami kullaniimaktadir. Bunlar; sdzel,
sayisal ve akil yuritme yetenekleridir. Dolayisiyla bu ¢alisma baglaminda genel yetenek
kavraminin; Kkelimelerin anlamini kavrayabilme, sayisal islemlerle hizli ve pratik
hesaplamalar yapabilme ve stzel/sayisal sembollerle akil ylritebilme yeteneklerini iceren

bir genel 6grenme potansiyelini ifade ettigi sdylenebilir.

2.1.2. 2. Zeka Teorileri

Alan yazinda zek& konusunda farkli disiplinlerden beslenen bircok kuram
bulunmaktadir. Zekaya iliskin bakis agilari ve zeka galismalarina iligkin temel yaklagimlari
bakimindan birbirinden farkhlik gosteren bu teoriler biligsel, bilissel-baglamsal, biyolojik ve
psikometrik gorugler olmak Uzere dort ana baslik altinda toplanabilir (Sternberg, 2016).
Bilissel yaklasimi benimseyen arastirmacilar zekanin altinda yatan bilissel slrecleri
anlamaya ve ortaya ¢ikarmaya odaklanirlar. Biligsel-baglamsal gérisu savunanlar zihinsel
yeteneklerin bireyin yetistigi kiltir ve cevre baglaminda agiklanabilecegini savunurlar.
Biyolojik bakis agisina gore ise zekd ancak beynin yapisi ve igleyisi yoluyla aciklanabilir
(Gardner, 2011). S6z konusu U¢ bakis acisi farkh alanlara vurgu yapsa da temelde
zekanin ne oldugunu ve nasil isledigini anlama ve agiklama ¢abasi guderler. Buna karsin
psikometrik yaklasim daha ¢ok zekanin oOlgllmesi ve elde edilen sonuglarin toplumdaki
genel dagihimla karsilastiriimasiyla ilgilenir (Colman, 1990).

Psikometrik bakis agisi temellerini zekayi 6lcmek amaciyla gelistirilmis testler ve bu
testlerde ortaya cikan bireyler arasi farkliliklardan almaktadir (Gardner, 2011: 80). Bu
yaklasimi benimseyen arastirmacilar zekanin altinda yatan surecler, gelisimi ya da dogasi
gibi konularla ¢ok fazla ilgilenmezler. Bunun yerine zeka testlerinden elde edilen sonuglari
inceleyerek zekanin yapisini kesfetmeye calisirlar (Arkonag, 1998). Bu amagla genis bir
orneklem grubuna farkli zihinsel becerileri dlgcen testler uygularlar. Elde ettikleri veriler
Uzerinde korelasyon ve faktér analizi gibi istatiksel teknikleri uygulayarak, farkli zihinsel
beceriler arasindaki iligkilere ve bu becerilerin altinda yatan zihinsel yeteneklerin sayisina
ulasmaya c¢alisirlar (Atkinson, Atkinson, Smith, Bem ve Hoeksema, 1999; Embretson ve
McCollam, 2000).

Psikometrik yaklagimi benimseyen arastirmacilar farklh zihinsel becerilerin altinda

yatan ortak yapilari belirleyebilmek icin faktér analizinden yararlanmiglardir. Bu sekilde
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ortaya cikardiklari zihinsel yapilari da faktér ya da yetenek olarak adlandirmiglardir. Bu
arastirmalar, gerek zekanin oOlclilmesi gerekse yapisinin anlagiimasi agisindan dnemli
katkilar saglamistir. Bununla birlikte yillar iginde istatiksel tekniklerin gelismesi, segilen
orneklem ve kullanilan d6lgme araclarindaki farkliliklar gibi nedenlerle arastirmacilar
birbirleriyle gcelisen sonuglara ulagsmiglardir (Gardner, 2011). Bazi arastirmacilar zekanin
tek bir genel yetenek oldugunu 6ne sirerken, bazilari belli temel yetenek alanlarindan,
bazilariysa ¢ok sayida farkli yetenekten olustugunu savunmuslardir (Gustafson, 1984;
Sternberg, 1990). Bu tartismalar Spearman’in faktér analizini kesfetmesiyle birlikte
baslasa da oncelikle psikometrik bakis acisinin gelisimine énemli katkilari olan iki isimden

bahsetmek gerekmektedir.

2. 1. 2. 2. 1. Francis Galton’un Zekaya iligkin Gériigleri

Zeka ile ilgili ilk sistematik calismalar ingiliz bilim adami Francis Galton’'un
arastirmalariyla baglamistir. Doga, tip ve matematik gibi pek ¢ok ilgi alanina sahip olan
Galton, kuzeni Charles Darwin’in 6ne surdigl evrim teorisinden oldukg¢a etkilenmistir.
Ancak bitkiler ve hayvanlarin evrimsel tarihine odaklanan Darwin’den farkl olarak, evrim
teorisinin insan yasamina, Ozellikle zeka farkliliklari Uzerine yansimalari Uzerine ilgi
duymustur (Atkinson, Atkinson ve Hilgard, 1995; Barker, 2002). Yiksek zekanin dogal
secilim sureciyle ortaya ¢iktigina, bu nedenle de bazi ailelerin biyolojik olarak daha Ustin,
glcli ve akilli olduguna inanmistir (Atkinson ve dig, 1995; Bulmer, 2003). Bu gortsunu
desteklemek isteyen Galton (1869) ingiltere’de, hakimler, devlet adamlari, ordu
komutanlari, yazarlar, sairler ve ressamlar gibi Ust tabakaya mensup bazi segkin kisilerin
soy agaclarini ve aile yapilarini incelemistir. Bu arastirmanin sonucunda bu Kisiler
arasindaki birinci dereceden akrabalik (baba-ogul) oranlarinin ikinci ve Uglncli (dayi-
yeden, dede-torun vb.) dereceden akrabalik oranlarindan ¢ok daha yiksek oldugunu
kesfetmistir. Bu bulgulara dayanarak zekanin genetik bir miras olarak kusaktan kusaga
aktarildigini 6ne sirmustur (Barker, 2002: 451; Hergenhahn ve Henley, 2014).

Galton zihinsel farkhliklarin temelinde iki faktérin rol oynadigini éne surmastar.
Bunlardan ilkini enerji ya da g¢alisma kapasitesi olarak ifade etmektedir. Ona gore zeki
insanlar her alanda daha ¢ok calismakta ve basarili olmaya gayret gdstermektedirler.
Zekay! belirleyen ikinci etmenin ise duyu keskinligidir (Sternberg, 2004). Galton, tim
bilgilerin deneyimler ve algilar yoluyla elde edildigini savunan empirizm felsefesini
benimsemekteydi. Algilar, duyular aracihidiyla aktarildigindan zekayi duyu keskinligi ile
iligkilendirmistir. Dolayisiyla ylksek zekdya sahip insanlari duyu organlarinin

hassasiyetine bagli olarak belirleyebilecegini disunmistir (Hergenhahn ve Henley, 2014;
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Mackintosh, 2011: 4). Bu amagla Londra’da yaklasik 9000 kisinin kafa dlgleri, gorsel ve
isitsel tepki sdreleri, nefes alma sikliklari ve kas kuvvetleri gibi duyusal niteliklerini
Olemastir. Bu arastirmasindan istedigi sonuglari elde edemese de calismalari psikoloji
arastirmalarinda énemli bir rol oynayan korelasyon tekniginin ortaya ¢ikmasina katkida
bulunmustur (Atkinson ve dig., 1995; Barker, 2002).

Galton psikolojik 6zelliklerin incelenmesinde istatiksel teknikleri kullanan ilk
arastirmacidir. Ortalamadan uzaklik ve korelasyon kavramlarini kesfederek psikolojik
niteliklerin incelenmesinde istatiksel yontemin éncuiligini yapmis (Atkinson ve dig, 1995;
Guilford, 1967) ve bireyler arasindaki farkhliklarin normal dagiim gdsterdigini ortaya
cikarmistir (Martin ve dig., 2007). Bunlarin yani sira genetik ve ¢evresel etmenlerin zeka
Uzerindeki etkisini belirlemek amaciyla yaptidi calismalar, kendisinden sonra yapilan soy
agaci ve ikiz calismalarina ilham vermistir. Bu agidan hem ortaya koydugu teori hem de
kullandigi yontem ve teknikler bakimindan psikoloji ve psikometri alanlarina en bulyuk
katkiyl yapan arastirmacilardan birisi olarak gortilmektedir (Barker, 2002: 452; Sternberg,
1990: 69; Szreter, 2000).

2.1. 2. 2. 2. Alfred Binet’in Zekaya iliskin Goriisleri

Galton zihinsel yeteneklerin oélcliimesine yonelik 6nemli katkilarina karsin
glinimuizde kullanilan zeka testlerinin ilk 6rnekleri Fransiz psikolog Alfred Binet ve
meslektasi Theodere Simon tarafindan gelistirilmistir. Bu arastirmacilarin ¢calismalari ayni
zamanda zekanin Olcllmesine iliskin buglnkl anlayisimizin  temellerini  atmistir.
Calismalarinin baslangig yillarinda Binet de tipki Galton gibi zekanin beyin blyukligu ve
duyu keskinligi ile iligkili olabilecegini disinmustir (Barker, 2002). Ancak bir slire sonra
bu niteliklerin zekay! dlgmek icin yeterli oimadigini fark ederek disiinme, anlama ve akil
yurttme gibi karmasik zihinsel siregler tzerine odaklanmistir (Kuzgun, 2004: 16; Martin,
ve dig., 2007).

Binet ve Simon zekayi ayri ayri yeteneklerden olusan bir slire¢ olarak degil, bilissel
islevselligin tim alanlarinda kendini goésteren genel bir yetenek olarak gérmislerdir. Bu
bakis acisiyla, 1905 yilinda Fransa Egitim Bakanlginin istedi Uzerine zihinsel yetersizligi
olan &grencileri belirlemeyi amacglayan bir test gelistirmislerdir. BOylece modern zekéa
testlerinin ilk 6rnegi ortaya c¢ikmistir (Arkonag, 1998: 364; Santrock, 2012). Binet ile
Simon’un gelistirdigi bu dlgme araci, zekay: performansa dayali olarak dlgen ilk test olma
Ozelligi tasimaktadir. Bu calisma zekanin o6lglilmesi arastirmalari agisindan bir donim
noktasi olarak kabul edilmis ve cesitli tlkelerde birgok uyarlamasi yapilmistir. En meshur

olani ise Terman tarafindan Amerikan kiltiriine uyarlanan Stanford-Binet testidir. Sonraki
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yillarda da gelistirimeye devam edilen bu test gunimizde zihinsel yeteneklerin
belirlenmesinde kullanilan en etkili dlgme araglarindan biri olarak kabul edilmektedir
(Kaplan ve Saccuzzo, 2009: 238-240).

2.1. 2. 2. 3. Spearman’in Cift Etmen Kurami

Zekanin anlasilimasina yénelik en blyik adimlardan biri ingiliz psikolog Charles
Spearman’in g¢alismalariyla atilmistir. Spearman (1904) ddnemin teorik cercevesi
dogrultusunda, dgrencilerin zihinsel yeteneklerini, duyu keskinlikleri ve &dretmenlerinin
gérisleri dogrultusunda degerlendirmistir.  Ogrencilerin  farkli akademik alanlardaki
(Latince, matematik, ingilizce vb.) basarilarina yoénelik 6gretmen gérisleri arasinda giiclii
iliskilerin oldugunu fark eden Spearman, zekanin tek bir genel yetenekten olustugu
sonucuna ulagsmigtir. Zekanin genel faktort olarak adlandirdigi bu yapiyi, butin zihinsel
becerilerin tek aciklayicisi olarak gérmustir. Ancak daha sonraki ¢alismalarinda tek bir
faktérin farkh zihinsel yetenekleri agiklamada yetersiz kaldigini fark etmis ve iki boyutlu
bir kuram gelistirmistir (Gleitman ve dig., 2004: 559; Hergenhahn ve Henley, 2014: 299).

Cift Etmen Kurami olarak adlandirilan bu teoriye gére zeka “g” (general) olarak
adlandirilan bir genel yetenek ve “s” (special) olarak adlandirilan birgok 6zel yetenekten
olusmaktadir. Her zihinsel etkinlik, genel yetenegin ve o etkinlige 6zgu olan 6zel yetenegin
etkilesimiyle gerceklesmektedir. Bir zihinsel etkinligin ne kadarinin “g”, ne kadarinin “s”
tarafindan yerine getirilecegi ise o etkinligin niteligine bagl olarak degismektedir. Bununla

[T ]

birlikte bitln zihinsel islemlerdeki en bluyulk pay “g” ye aittir (Embretson ve McCollam,
2000: 424; Hewstone, Fincham ve Foster, 2005). Bu agidan Spearman bir gesit zihinsel
enerji olarak tanimladigi “g” yi zekanin temel bileseni ve bireyler arasindaki zihinsel

farkliliklarin ana kaynagi olarak gérmektedir. Ozel yetenekler ise “g” nin bir yansimasi

olup gercek anlamda zekayi olusturan zihinsel enerjinin bir pargcasi dedildir. Spearman’a

1]

gére “g” faktori batin zeka testleriyle dlcllebilen tek zihinsel kapasitedir. Bu agidan
bireyin zihinsel kapasitesi sadece sahip oldugu “g” miktarina bagl olarak degerlendirilebilir
(Cianciolo ve Sternberg, 2004: 3; Sternberg, 2003a: 141-142; Veenman, 2005). Bireyin
zihinsel potansiyeli bir bagka ifadeyle sahip oldugu “g” miktari dogustan gelir ve kaltim
yoluyla nesilden nesile aktarilir. Ozel yetenekler ise g'den ayrisarak gelismesine ragmen
kalitimsal degildir ve bireyin yetistigi ¢cevre icinde kazanilir. Spearman bu yeteneklerin
sayisina iligkin bir sinirlama getirmemistir. Bununla birlikte her etkinlige 6zgu bir 6zel
yetenegin oldugu g6z 6ndne alindiginda zihinsel etkinlik sayisi kadar 6zel yetenegin

varligindan s6z edilebilir (Azar, 2006; Hewstone ve dig., 2005; Pal, Pal ve Tourani, 2004).
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Spearman’in teorisi 6ziinde zihinsel yetenek gerektiren etkinlikler arasindaki iligkileri
ve bagintilari anlamaya dayali matematiksel-istatistiksel bir modeldir (Horn, 1991: 7).
Spearman, zekanin temel belirleyicisi olarak gordigu genel yetenegin ne oldugunu tam
anlamiyla acgiklamamistir. Bununla birlikte bu genel yetenedin altinda yatan biligsel
sureglere iliskin Gg ilke 6ne sturmuastir. Bunlardan ilki olan deneyimlerin kavranmasi, bir
yazinin okunmasinda oldugu gibi uyaricinin higbir ¢agrisima gerek duymadan aninda
bilgiye dénustiiriilmesini ifade etmektedir. ikinci ilke olan iligkilerin fark edilmesi ise iki
uyaran (olay, nesne, durum) arasindaki mantiksal bagi fark edebilmektir. Son ilke olan
baglantilarin fark edilmesi ise iki uyaran arasindaki iliskiyi, benzeri yeni bir duruma
uyarlayabilmektir (Jensen, 1998: 35; Kane ve Brand, 2003; Sternberg, 2003a).

Spearman, teorisini kanitlamak icin kendi kesfettigi faktor analizi yontemini
kullanmistir. Cok sayida degiskenin aslinda belli sayidaki degiskenlerle ifade edilip
edilemeyecedini anlamada kullanilan bu teknik, kendisinden sonra da zihinsel
yeteneklerin yapisini agiklamaya calisan pek ¢ok arastirmaci tarafindan kullaniimistir. Bu
acidan psikometriye en blyuk katkiyl yapan arastirmacilardan biri olarak gérulmektedir
(Gleitman ve dig., 2004: 559; Williams, Zimmerman, Ross ve Zumbo, 2006: 27-29).
Bununla birlikte farkli yetenek alanlarinin varligini kabul etse de israrla genel yetenegi
zekanin temel bileseni olarak vurgulamaya devam etmistir (Kane ve Brand, 2003). Bu
bakis agisi kendisinden sonraki arastirmacilar tarafindan oldukca elestiriimis ve zekanin
tek bir genel yetenekten mi yoksa bircok farkli yetenekten mi olustuguna dair tartismalari

da beraberinde getirmigtir.

2.1.2.2.4. Thurstone’un Temel Zihinsel Yetenekler Teorisi

1920’li yillardan sonra faktor analizinde yasanan gelismelerle birlikte Spearman’in
gorusleri de tartisiimaya baslanmistir. Ortaya ¢ikan yeni teknikler, genis kapsaml test
bataryalarindan elde edilen veriler Uzerinde ¢ok sayida faktoriin tanimlanmasina imkan
saglamistir. Faktor analizinin yeni bir versiyonunu gelistiren Louis Thurstone, bu yolla ayni
zamanda Spearman’in kullandi§i teknigin sinirliliklarini da ortaya koymustur (Fogarty,
1999; Gustafsson, 1984). Thurstone’a gore Spearman’in kullandigi faktor analizi yontemi
teknik acidan gugli olmakla birlikte farkli testler arasindaki iliskilerin ka¢ boyut altinda
toplanacagini aragtirmacinin tercihine birakmaktadir. Ayrica bu yontem bir zihinsel testin
yalnizca bir ya da birkag zihinsel yetenek alanindan etkilendigi durumlarda iglevseldir. Bu
acidan kullandigi yéntem, 6ne surdigu teoriyi aciklamak icin yetersiz kalmaktadir
(Gustafsson, 1984; Thurstone, 1934).
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Thurstone da tipki Spearman gibi zekanin yapisini belirlemek igin faktor analizi
teknigini kullanmanin en etkili yol olduguna inanmaktaydi. Ancak Spearman’in butun
zihinsel islemlerin temelinde yer aldidini iddia ettigi genel yetenek kavramina kargi cikar.
Birbirinden ¢ok farkli zihinsel etkinliklerin tek ve bdlinmez bir yapiyla yani “g” faktoru ile
aciklanamayacagini savunur (Pal ve dig., 2004; Willis, Dumont ve Kaufman, 2011: 43).
Thurstone’a gore zihinsel etkinligi gerekli kilan faaliyetler gruplara ayrilabilir. Belirli
gruplarda yer alan faaliyetler, belirli ve digerlerinden ayri bir zihinsel yetenegi gerektirir.
Baska bir anlatimla, zeka tek bir genel yetenekten degil, belli sayidaki temel yetenek
alanlarindan meydana gelir. Bu temel yetenek alanlari birlikte ele alindiginda zeka ya da
genel yetenek olarak adlandirilan yapiyi ifade eder (Kuzgun, 2004: 22; Morris, 2002: 304).
Spearman’in tanimladigi genel yetenek kavrami yani “g” ise faktor analizini kullanirken
benimsedigi yontemin sonucu olarak ortaya ¢ikan yapay bir olusumdur. Bu calismalar
sirasinda henliz ¢oklu faktor analizi bilinmediginden dolayi tek bir faktor ortaya c¢ikmis,
coklu grup faktorlerinin, yani temel yetenek alanlarinin varligi saptanamamigstir
(Thurstone, 1934; Veenman, 2005).

Thurstone’un kurami zihinsel faaliyet gerektiren iglerin bir kisminin birbirine
benzedidi, bir kisminin ise birbirinden farklilastigi tezine dayanmaktadir. Bu nedenle
benzer zihinsel islemleri gerektiren goérevler, ayni yetenek alani tarafindan yerine
getirilmelidir. Birbirinden cok farkli olan zihinsel gorevlerde ise farkh yetenek alanlari rol
oynamalidir. Ornegin okuma, anlama ve kendini ifade etme gibi s6zel iglemlerdeki basari
sbzel bir yetenege bagl olarak ortaya gikarken; toplama ve ¢ikarma gibi matematiksel
islemler farkh yetenek alanlarini gerektirmelidir. Bu ag¢idan Thurstone (1934) zekay bir
koniyi olusturan noktalar kiimesine benzetir. Koninin ekseni genel yetenek ya da zeka
diye ifade edilen farazi bir zihinsel yetenegi temsil eder. Koninin dikey elemanlarindan
meydana gelen gruplar da temel yetenek alanlarini ifade eder.

Thurstone, 1938 yilinda Amerika’nin Chicago kentinde 6grenim géren 240 Gniversite
ogrencisine farkli zihinsel becerileri dlgmeye yonelik gelistiriimis 56 testten olusan bir test
bataryasi uygulamistir. Bu veriler Gzerinde gerceklestirdigi faktér analizi sonucunda, 10
faktdr elde etmis ancak bunlardan bireyler arasindaki farkliliklari en iyi agiklayan yedi
tanesini adlandirabilmigtir. Thurstone bunlar temel yetenek alanlari olarak ifade etmistir
(Colman, 1990; Kane ve Brand, 2003; Schaie, 2010). Bu temel yetenek alanlari sunlardir:

v' Sozel kavrama: Sozel ifadeleri anlama giicu ve soézcukler arasindaki iligkileri
gOrebilme gucudar.

v’ Sozel akicilik: Belli bir siire iginde ¢ok sayida kelime ve climle gibi s6zel yapilar
uretme yetenegidir.

v Sayi: Hizli hesaplama yapabilme yetenegidir.
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v' Bellek: Harfler, kelimeler, sayilar veya diger sembollerden olusan dizileri
hatirlayabilmektir.

v Algisal hiz: Harfleri, sayilari veya diger sembolleri hizl bir sekilde taniyabilmektir.

v' Akl yiriitme: Ozelden genele dogru giden siralamadaki ilkeyi ya da kurali bulma
yetenegidir.

v' Uzaysal yetenek: Sekillerin ve cisimlerin dondlrtlmis halini ve bir yap-bozun
parcalarinin nasil bir araya gelecegini goézinde canlandirabilme yetenegidir
(Cianciolo ve Sternberg, 2004; Sternberg, 2003b).

Thurstone, kuraminin baslangi¢ yillarinda bu yetenek alanlarinin birbirleriyle iliskisiz
oldugunu dusinmustir. Ancak sonraki galismalarda bu yetenek alanlarinin tamamiyla
bagimsiz olmadidi goértlmastir. Bunun (zerine Thurstone daha basit bir yapi ortaya
cikarmak icin, temel yetenek alanlarinin ikinci dizeyde bir ortak faktor altinda
toplanabilecegini belirtmistir. Boylece bir anlamda Spearman’in éne strdigdu gibi bir genel
yetenek kavraminin olabileceg@ini kabul etmistir (Atkinson ve dig., 1995: 505-506;
Embretson ve McCollam, 2000: 426; Gardner, 2011: 82).

2.1. 2. 2. 5. ingiliz Hiyerarsik Modeli

1940’larin sonlarina gelindiginde hem Spearman’in ¢ift etmen kuraminin hem de
Thurstone’un temel yetenek alanlari yaklasiminin zihinsel yeteneklerin yapisini
aciklamada yetersiz kaldigi gérilmistiir. Bu eksikligi fark eden ingiliz psikologlar Philip
Vernon ve Cyril Burt, iki gortsi birlestiren bir model gelistirmislerdir (Gardner, 2011: 82).
Bu model (¢ basamaktan olusan hiyerarsik bir yapiya sahiptir. Bu hiyerarsinin en Gstlinde
bir anlamda Spearman’in g faktoriine benzeyen bir genel yetenek bulunur. Bu faktor ayni
zamanda bireyler arasindaki zihinsel farkliliklarin en blyik kaynagidir. Hiyerarsinin ikinci
sirasl ise major grup faktorleri olarak adlandirilan iki ana yetenek kiimesini igerir. Bunlar
sozel- egitimsel (verbal-educational [v: ed]) ve uzaysal-mekanik (spatial-mechanical [k:
m]) yetenek alanlaridir. Hiyerarsinin en altinda ise iki ana yetenek kiimesinin iginde yer
alan ve minér grup faktorleri olarak adlandirilan daha spesifik yetenekler yer alir. Bir
anlamda Spearman’in kuramindaki 6zel yeteneklere benzeyen mindr grup faktorleri (sézel
anlama, sayisal vb.), gergeklestirilen analizin seviyesine bagl olarak ¢ok sayida farkh
yetenek alanina ayrilabilir (Embresson ve McCollam, 2000: 427; Kamphaus, 2005: 41).
Vernon’un hiyerarsik modeli, dallari ters duran bir agaca benzetilebilir. Buna gbre genel
yetenegi temsil eden agacin gdvdesinden major yetenekleri ifade eden iki blylk dal
uzanir. Bunlarin Gzerinde de alt yetenek alanlarini temsil eden daha kuguk dallar bulunur
(Fogarty, 1999).
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Vernon’un modeli Spearman ve Thurstone’un kuramlarinda yer alan bogluklari
doldurmasi agisindan oldukga islevseldir (Pal ve dig., 2004). Bununla birlikte zekanin
tanimlanmasi agisindan ¢ok iyi sonuglar verse de zekad arastirmalarina iliskin yeni bir
bakis agisi ortaya koymamistir. Bunun yani sira farkli yetenek alanlarina yer vermesine
ragmen, zihinsel slreclerin temelinde yatan etkenin genel yetenek oldugunu hissettirmesi
bakimindan da elestirilmistir (Fogarty, 1999; Gardner, 2011: 83).

2.1. 2. 2. 6. Akigkan ve Kristalize Zeka Teorisi

Spearman’in 6grencisi Raymond Cattell tarafindan temelleri atilan bu teori, John
Horn'un katkilariyla daha da gelistiriimistir. Spearman’in 6grencisi olmasina karsin
zekanin tek bir genel yetenekten daha fazlasi olduguna inanan Cattell, zek&nin iki ayr
fakat birbirini tamamlayan yetenekten olustugunu 6ne siurmustir. Bu iki boyutlu yapiyi
ortaya cikarirken tipki Thurstone gibi ¢ok sayida zeké testinden topladigi veriler Gzerinde
faktdr analizi gerceklestirmistir. Fakat ondan farkh olarak ikinci diizey yetenek alanlarina
ulagmak icin, elde ettigi birinci dizey yetenek alanlarini tekrar analize tabi tutmustur. Bu
yolla akigkan zeka (fluid intelligence [gf]) ve kristalize zeka (crystallized intelligence [gc])
olarak adlandigi iki temel zeka tlrandn varligini ortaya koymustur (Cattell, 1967; Fogarty,
1999). Biyolojik 6drenme kapasitesi olarak degerlendirilen akiskan zek& karmasik
problemleri ¢ézme, yeni durumlara uyum saglama, akil yuritme, kavrama ve iligkileri
gorebilme becerisi olarak tanimlanir. Bu acidan deneyimlerden ve 0Ogrenme
yasantilarindan bagdimsizdir. Bunun aksine kristalize zeké& ise yasantilarin, icinde
bulunulan kiltirin, okullasmanin, kisacasi formal ve formal olmayan egitim sireclerinin
bir Grinl olarak gelisir. Bir baska ifadeyle bireyin yasantilar sonucu edindigi bilgileri ifade
eder (Embretson ve McCollam, 2000: 427; Horn, 1991; Kane ve Brand, 2003). Bu agidan
kristalize zeka bireyin bilgi deposu, akici zeka ise bireyin bu bilgi ve becerileri edinmesine
yardimci olan suregler olarak digtnulebilir (Fogarty, 1999).

Cattell ve Horn’a (1967) gore akiskan zeka ve kristalize zeka birbirinden tamamen
bagimsiz dedildir. Bireyin kristalize zekasinin ne oranda gelisecedi kismen akigskan
zekasinin diuzeyine baghdir (Gardner, 2011). Buna karsin yasam boyunca birbirlerinden
farkh bir gelisim cizgisi takip ederler. Geng yetiskinlik doneminde akigkan zeka en Ust
seviyesine ulasir. Orta yetigkinlik doneminde ise deneyimlere bagl olarak kristalize zeka
daha 6n plana ¢ikar (Horn ve Cattel, 1967). Cattell ve Horn zaman iginde bu kurami
gelistirmis ve genel gorsel tasarim (gérme keskinligi, algida derinlik), genel akicilik
(kaltarel kavramlarin adini tanima ve animsama) ve genel c¢abukluk (basit zihinsel

islemleri hizli yapabilme) yeteneklerini igine alacak sekilde genisletmislerdir (Kuzgun,
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2004: 24). Ancak bunlar ikinci planda kalmig, daha c¢ok akiskan ve kristalize zeka

kavramlari Gzerinde durulmustur (Cianciolo ve Sternberg, 2004).

2.1.2.2.7. Zihnin Yapisi Modeli

Guilford’a gore insan zihni ¢ok sayida farkli zeka tirtni icinde barindirmaktadir.
Guilford bu zeka alanlarini ayri ayri tanimlamak yerine, ¢ok sayida yetenek alaninin belli
bir diizen iginde siniflandiriimasini ve sistematik olarak incelenmesini saglayan bir model
gelistirmistir. Zihnin yapisi modeli olarak bilinen bu teoriye gore her zihinsel faaliyet islem,
icerik ve Uriin olmak Uzere U¢ ana boyutu gerektirmektedir (Burns ve Burns, 1990;
Gustafsson,1984). islemler boyutu bes (bilis, bellek, farkh diisinme, alisilmis diisinme ve
degerlendirme), icerik boyutu bes (gdrsel, isitsel, sembolik, anlamsal ve davranigsal) ve
arin boyutu da alti alt kategoriyi (birimler, siniflar, iligkiler, sistemler, donistumler ve
dogurgular) icermektedir. Bu kurama gore her zihinsel faaliyet islemler alanindaki alt
kategorilerden birini gerektirmektedir, bu islemler de igerik boyutunun altinda bulunan bes
alandan birinde faaliyette bulunur. Bunun sonucunda alti Griin kategorisinden biri ortaya
¢ikar. Bu acgidan zihinsel yeteneklerden her biri belirli bir icerigi, belirli bir islemden
gecirdikten sonra belirli bir Grin haline getirin bir zihin gicl olarak degerlendirilir.
Boylelikle 150 (5x5x6= 150) olasi yetenegin varligindan séz edilebilir (Brody, 1992;
Kuzgun, 2004; Papanastasiou, 1999; Sternberg, 1985).

Guilford kuramini gelistirirken Thurstone’dan etkilenmistir. Bu bakimdan genel
yetenegin varligini kabul etmemis ve zihinsel yeteneklerin birbirinden bagimsiz olarak
gelistigini ve islevde bulundugunu 6ne slUrmustir. Bu bakis acisi, kuraminin zihinsel
yeteneklerin gelisiminde ¢evrenin 6énemini vurgulayan ve kalitimsal bir genel yetenek
kavramini hos karsillamayan arastirmacilar ve egitimciler arasinda genis olctide kabul
gormesini saglamistir. Bununla birlikte kariyerinin ilerleyen doénemlerinde farkl
yeteneklerin birbiri ile iligkili oldugunu kabul etmis ve kuramini gelistirmistir. Hiyerarsik bir
yaplya sahip olan bu modelin ilk basamagina 150, ikinci basamagina 85, son basamagina
ise tek bir yetenek tarafindan tanimlanan 16 yetenek alanini yerlestirmistir (Gardner,
2011; Kane ve Brand, 2003).

2.1. 2. 2. 8. Ug Tabakali Analitik Zeka Teorisi

John Carroll’'un gelistirdigi G¢ tabakali analitik zeké teorisi Thurstone ve Spearman’in
zekdya bakis agisini hiyerarsik bir model iginde birlestirmistir. Bu agidan Vernon’un
gelistirdigi modelle benzerlik tasimaktadir. Bunun yani sira Cattel'in tanimladigi akiskan

zekd ve kristalize zekad kavramlarini da icermektedir. Ortaya koydugu bu butlnlestirici
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yaklasim nedeniyle Ug¢ tabakali zeka teorisinin eksiksiz bir model oldugu ifade edilmektedir
(Gardner, 2011).

Carroll (1993) 1930-1985 yillari arasinda zihinsel yetenekler Uzerine yapilmis
¢alismalarda kullaniimig olan 2000°’den fazla veri setini incelemistir. Bunlarin arasindan en
iyi orneklemeye sahip olan yaklasik 450 tanesini secgerek Uzerlerinde faktor analizi
uygulamistir. Elde ettigi birinci dizeydeki yetenekler Uzerinde tekrar ve tekrar faktor
analizi uygulayarak ikinci ve Uglincli dluzey yetenek alanlarina ulagsmistir. Bu dizeyleri
tabaka olarak adlandirarak, farkl yetenek diizeylerini siniflandirma yoluna gitmistir. Buna
gére birinci tabakada belli bir alana 6zgu, baska bir anlatimla kapsami sinirli olan
yetenekler bulunmaktadir. Sayica oldukca fazla olan bu yetenekler, 6zel deneyimleri ve
o6grenme stratejilerini yansitirlar ve tek bir zihinsel test yardimiyla olgulebilirler. Diger
tabakalardaki yeteneklere gére daha somutturlar (Beaujean, 2015; Kane ve Brand, 2003).
Bu acidan birinci tabaka Spearman’in ézel yetenekler kavramina benzetilebilir. ikinci
tabakada ise birinci tabakadaki yetenek alanlarindan dogan, daha soyut ve daha genel 10
yetenek alani (akiskan zeka, kristalize zekd, genel bellek ve 6grenme, gorsel algi, isitsel
algi, hatirlama, bilissel hiz, igslemsel hiz) yer alir. Birinci tabakadakilere gore daha genig
kapsamli olan bu yetenekler Thurstone’un temel yetenek alanlarina benzetilebilir. Uglinci
tabakada ise tek bir genel yetenek bir anlamda Spearman’in g’si bulunur. Bu alan, ¢
tabakall teorinin en genel ve en soyut yetenek alanini ifade eder (Beaujean, 2015; Carroll,
1997).

Zekanin yapisina iligskin gorusleri ve ortaya koyduklari bulgular farkli olmakla birlikte
su ana kadar anlatilan tim teoriler benzer bir yaklasimin Uriind olarak ortaya ¢ikmistir.
Psikometrik teoriler olarak ifade edilen bu yaklasimlar farkh zeka testlerinden elde edilen
verilere faktér analizinin uygulanmasi sonucu gelistiriimistir. Boylelikle arastirmacilar farkl
becerilerin altinda yatan ortak noktalari kesfetmeye calismiglardir. Alan yazinda bu
teorilerin timini destekleyen kanitlar oldugu gibi bunlarla celisen bulgular da yer
almaktadir. Bununla birlikte zekay: testlerle dlgtlen bir kavram olmaktan ¢ikarip duygusal
ve sosyal alanlara yayan c¢oklu zeka teorileri de bulunmaktadir. Kisaca gunumizde
zihinsel yetenekler konusu ¢ok sayidaki kuramsal g¢ergceveyi ve bunlar arasindaki derin
goérus ayriliklarini iceren karmasik bir ¢alisma alani izlenimi uyandirmaktadir. Boyle bir
tablo icinde en dodru bakis agisinin hangisi olduguna karar vermektense, belli bir teoriyi
benimseyip zihinsel yetenekleri o kuramsal ¢erceve kapsaminda incelemenin en dogru
yaklasim olacad: degerlendiriimektedir. Bu calismada zihinsel yetenekleri belirlemek
amaciyla kullanilan veri toplama araci Thurstone’nin temel yetenek alanlari kuramina

dayal olarak gelistirilmistir. Dolayisiyla bu calismada, zeké&nin temelinde genel bir
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6grenme glcl bulunabilecek, belli zihinsel islemlerde faaliyet gosteren temel yetenek

alanlarindan olustugu goérisi benimsenmistir.

2.1. 2. 3. Temel Yetenek Alanlan

Daha 6nce belirtildigi Uzere zeka ve yetenek kavramlari alan yazinda ¢ogunlukla
ayni anlami icerecek sekilde kullaniimaktadir. Kuzgun’a (2004) gére genellikle zihin
glcunu tek faktorlt bir yapi olarak duslinen arastirmacilar zeka kavramini, cok faktorli bir
yap! olarak duslnenler ise yetenek kavramini kullanmay tercih etmektedirler. Bununla
birlikte zaman zaman genel zihinsel glcln genel yetenek kavramiyla ifade edildigi gibi,
belli alanlardaki zihinsel yeterligin de zeka olarak kavramsallastirildigi (6r. matematiksel
zeka, sosyal zeka vb.) gorulebilmektedir. Bu agidan zeka ve yetenek kavramlari arasinda
bir ayrim yapmak oldukg¢a gugtir.

Yetenek kavrami genellikle iki anlamda kullanilmaktadir. ilk olarak bu kavram bir
bireyin neler yapabildigini agiklamak amaciyla kullanilir. Bu agidan belli bir fiziksel (spor,
sanat vb.) ya da zihinsel (s6zel, sayisal, soyut dislinme vb.) alanda gdsterilen basari ya
da beceri olarak tanimlanir (VandenBos, 2015). ikinci anlaminda ise yetenek belli bir
alandaki potansiyel basariyi ifade eder (Carrol, 1993; Matsumato, 2009). Bu agidan
bireyin belli bir egitimden neler kazanabilecegini ve ¢alistigi takdirde ne kadar basarili
olabilecegini gdsterir. Dolayisiyla bireyin basarisini kestirebilmek igin, belli bir egitimin
gerektirdigi yeteneklere ne dizeyde sahip oldugunu bilmek gerekir. Akademik egitim,
daha cok sozcukler ve sayilar arasindaki iliskileri gorebilme, sayisal akil yiriitme ve soyut
dusinme yeteneklerinden olusan ve akademik yetenek olarak adlandirilan birlesik bir
zihin glicu gerektirmektedir (Kuzgun, 2000). Bu yetenek alanini olusturan zihinsel

yeteneklerden bazilari asagida aciklanacaktir.

2.1.2.3.1. S6zel Yetenek

Sozel yetenek kelimelerin anlamini ve dil bilgisi kurallarini 6grenme ve bunlari
iletisim, anlama ve problem ¢6zme slreclerinde etkili bir sekilde kullanabilme yetenegi
olarak tanimlanmaktadir (Matsumato, 2009: 568). Bir anlamda dilin etkin sekilde
ogrenilmesi ve kullaniimasi ile ilgili becerilerdir. Bu beceriler alici ve ifade edici beceriler
yani sO6zel kavrama ve sOzel akicilik olarak ikiye ayrilir. S6zel kavrama, bireyin harfler,
kelimeler, cUmleler, gazeteler, dergiler ve kitaplar gibi dilsel materyalleri anlama
kabiliyetini ifade eder. Genellikle kelime bilgisi, okudugunu anlama ve genel bilgi testleri ile
Olcllur (Sternberg, 1985). Sozel yetenegin ikinci boyutu olan sézel akicilik ise hizh bir

sekilde nesnelerin isimlerini hatirlama, kelime, cumle ve diger s6zel materyalleri hizli bir
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sekilde Uretme becerisi olarak tanimlanir (Sternberg, 2003b). Bu yetenek alani kisitli bir
zaman dilimi iginde, belli bir kategoride mimkin oldugunca kelime tlretmeyi amaclayan
testler yoluyla él¢ulir (VandenBos, 2015: 1135).

Sozel yetenek bir anlamda kavram edinimi siirecinin bir sonucudur. Kavram edinimi
bir grup fikir veya nesnenin ortak Ozelliklerini anlamayi ve bunlarin adlarini 6grenmeyi
ifade eder (Solso ve dig., 2011: 501). insanlar dogduklari andan itibaren cevrelerindeki
soyut ve somut kavramlari 6grenmeye baslarlar. Ornedin bebekler anne ve baba
kavramlarinin adlarini bilmeden 6nce anne-babalarini diger insanlardan ayirabilirler. Bu
asamada dusiinme eylemi kavramlar yoluyla gergeklesir. Cocuklar iki yasina geldiklerinde
kavramlarin adlarini 6grenmeye baslarlar. Bu andan itibaren dislnce slreci de
farklilasmaya baslar. Bir kavrami, s6z gelimi bir masayi distnirken onun adini da
disunurler. Boylece, kavramsal disinme ¢ogu kez, s6zel distinmeye doénusir (Morgan,
1999). Bazi arastirmacilara goére bireyin sahip oldugu kavram ve algi tlrleri konustugu dil
ve sahip oldugu kelime haznesinin zenginliginden etkilenir (Atkinson ve dig., 1999: 312).
Bu nedenle bireyin kelime bilgisi ve s6zel yeteneginin, dusinme gucunde 6nemli bir rol
oynadigi séylenebilir.

Arastirmacilar zekanin hangi yetenek alanlarindan olustugu konusunda farkli
gorislere sahiptirler. Bununla birlikte s6zel yetenek farkli zekd anlayisina sahip birgok
arastirmaci tarafindan bireyin zihinsel glcunin bir pargasi olarak degerlendiriimektedir.
Ayrica bu yetenek alani, basta yaygin olarak kullanilan zeka testleri (Stanford-Binet,
Weschler ve Temel Yetenekler Testi) olmak Uzere zihinsel yeterligi dlgen birgok testte yer
almaktadir. Bu nedenle de zekanin icerigindeki en 6nemli yetenek alanlarindan biri olarak
kabul edilebilir.

2. 1. 2. 3. 2. Akil Yuriutme Yetenegi

Akil yuritme, insan yasaminda kritik role sahip olan ve siklikla basvurulan zihinsel
sureclerden biridir. Birey, bir soruna ¢6zim bulmaya c¢alistidinda, bir olayin olasi
nedenlerini disindiginde, ge¢gmis deneyimlerine bagl olarak bir durumu analiz ettiginde,
bir dislnce ileri surdiginde ya da gelecede yonelik planlar yaptiginda akil yiritme
yetenegine basvurmaktadir. Dolayisiyla araba kullanmaktan hayati tibbi kararlar vermeye
kadar gunlik hayatin icerisinde yer alan birgok davranista akil yuritme yetenegi
kullaniimaktadir. Bu yetenekteki dusus, bireyin is yasami, finans yénetimi gibi pek c¢ok
konudaki iglevselligini etkilemektedir. Bu nedenle de zekanin yapisini acgiklayan ana
teorilerin merkezinde yer alan yetenek alanlarindan biridir (Spielberger, 2004: 389;
Wilhelm, 2005: 373).
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Akil yaratme yeteneginin, mantik kurallarini ya da diger akilci yontemleri kullanarak
problemlere ¢d6zim bulmayla ilgili oldugu belirtiimekte ve problem ¢ézme strecinin énemli
bir pargasi olarak goérilmektedir (Colman, 2015: 638; Fatima ve Rao, 2008). Bununla
birlikte akil yUrGtmenin tam olarak neyi ifade ettigine dair net bir tanim ortaya
konulmamaktadir. Zeka arastirmacilari akil ydritmenin farkh tdrleri oldugu konusunda
hemfikirdirler. Bununla birlikte bu tirlerin neler oldugu konusunda goéris ayriliklari
bulunmaktadir. Bunlardan bazilari asagida agiklanmigtir (Garg, 1992):

Genel akil yiiritme yetenegdi: Bir problemin c¢6zimdiyle ilgili bilgileri secme ve
organize etme yetenegidir (Howe, 1996).

Timevarimsal akil yiriitme: Basit gergeklerden ya da 6zel drneklerden yola ¢ikarak
genel kurallara ya da sonuglara ulasmaktir. Zeka testlerinde sikga yer alan sayisal ve
sdzel akil yaritme timevarimsal akil ylrttmenin 6zel bir seklidir.

So6zel akil yuritme: Dilin tGmevarimsal akil yidritme slirecine uyarlanmasidir.
Eslestiriimis kelime gruplarindaki kurali bulmak ya da bir kelime grubu icinde farkl 6zellige
sahip olan kelimeyi (6r. at, karga, deve, fil, koyun) bulmak sézel akil yUritmeye 6rnek
olarak gosterilebilir.

Sayisal akil yiriitme: Akil yUritme surecinde aritmetik becerilerin kullaniimasidir.
Belli bir kurala goére siralanmis sayi dizilerindeki kurali bularak, sayi dizisini devam
ettirebilmek (6r. 2, 4, 6, 8, 10,....... ) veya eslestiriimis sayi dizilerinde, bir dizideki kurali
bulup diger diziye uygulamayabilmek sayisal akil yliriitmeye érnektir.

Timdengelimsel akil ydritme: Tumevarimsal akil ylrutmenin tersidir. Bir baska
ifadeyle genel bir kuraldan yola cikarak 06zel durumlara iligkin sonu¢ c¢ikarabilme
yetenegidir.

Soyut akil yiritme: Soyut kavramlar arasindaki kurallari kesfetmeye dayal akil
yurtitme surecidir. Genellikle siralanmis sekiller arasindaki iliskiyi bularak diziyi devam

ettirmek gibi kiltirden bagimsiz 6grenme sirecleri yoluyla 6lcilir (Fatima ve Rao, 2008).

2. 1. 2. 3. 3. Sayisal Yetenek

Sayisal yetenek, sayilarla ¢alisma, basit niceliksel problemleri hizli ve dogru bir
sekilde ¢dzme ve niceliksel farkliliklari anlama becerisi olarak tanimlanir (Seyhun, Gékge
ve $Sen, 2003). Bir anlamda sayilarla dislnebilme kabiliyetidir. Dort islemi kullanarak hizh
hesaplama yapabilmeyi ve sayilar arasindaki iligkileri gorebilmeyi igerir (Kuzgun, 2000).
Sayilar matematigin temelidir. Bu agidan sayisal yetenek matematiksel distince bigimi ve

matematiksel becerilerin bir 6n kosulu olarak dastnulebilir.
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Matematiksel dislinme, birkag drnekten hareket ederek daha genis olaylar hakkinda
tahminde bulunma, bir genellemeye ulasacak kanitlari bir araya getirme, eldeki verilere
dayanarak varsayimlarda bulunma ve timevarimsal ve timdengelimsel diisinme yollarini
kullanarak ¢bézimu ispatlama gibi becerileri iginde barindirir (Arslan ve Yildiz, 2010). Bu
bakimdan akil yiritme, sembollestirebilme ve soyut dislinme ile yakindan iligkilidir
(Canisia, 1962). Matematiksel disinme c¢ozilmesi gereken problemin dogasina bagli
olarak gesitli bigimlerde ortaya c¢ikabilir. Bazi problemler sadece toplama ve g¢ikarma gibi
basit matematiksel islemleri gerektirir. Bazilarl ise gergek yasama iliskin durumlarin
matematik diline uyarlanmasini gerekli kilar. Sayisal ve matematiksel yetenegi ylksek
kisiler bu tlr zor problemleri basariyla ¢dzebilirken, bu yetenekleri diislk olanlar sadece
kolay sorulari ¢ozebilirler (Carroll, 2009).

Son vyillarda arastirmacilar matematiksel ve sayisal becerilerin altinda yatan
suregleri arastirmaya odaklanmaktadirlar. Bazi arastirmalarda bu becerilerin problem
¢cozme yetenedi (Montague ve Bos, 1990) ve kisa sureli bellekle iligkili oldugu ortaya
konmustur (Bull, Espy ve Wiebe, 2008). Bununla birlikte matematiksel ve sayisal
becerilerin dogustan getirilen ve sezgisel matematik yetenegi olarak ifade edilen bir takim
Ozelliklerle ilgili olabilecegine yonelik tartismalar da bulunmaktadir (Guven, 2001). Erken
gelisim dénemlerinden itibaren gbézlenebilen bu beceriler sunlardir:

a) Sipsak sayilama (Subitizing): Az sayida nesne iceren c¢okluklarin (dért veya

daha az) miktarinin saymaya gereksinim duyulmadan, aninda anlagilabilmesidir.

b) Siralama (Ordinality): Kavramlar arasindaki azlik-¢okluk iligkisinin bir bakista

fark edilebilmesidir.

¢) Hesaplama (Couting): Henliz dil edinimi gerceklesmeden o6nce, U¢ veya dort

nesneye kadar olan basit sayma islemlerini yapabilmektir.

d) Basit aritmetik (Simple aritmethic): Erken gelisim donemlerinde nesne

gruplarindaki artis ve azalmayi fark edebilmektir (Geary, 1996).

Bireyin erken gelisim ve yetiskinlik dénemlerinde sahip oldugu say! hissi arasinda
paralellik bulundugunu (Libertus ve Brannon, 2009) ve sipsak sayllama becerisinin
matematik basarisi Uzerinde etkili oldugunu (Olkun ve Ozdem, 2015) g6steren bazi
arastirmalar bu goérist desteklemektedir. Bununla birlikte sayisal becerilerin basta akil
ylratme yetenegi olmak Uzere diger yetenek alanlariyla birlikte incelenmeden tam olarak

anlasilamayacagi belirtiimektedir (Lindeman ve Fischer, 2010).
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2. 1. 2. 4. Zekanin Olgiilmesi

Zihinsel yeteneklerin olgllmesine yonelik ilk girisimler M.O. 2000-2200 yillarina
kadar uzanmaktadir. Antik Cin imparatorlugunda devlet islerinde galisacak gérevliler
hukuk, tarim ve askeri igler gibi konulardaki yeterliklerini dlgen bir dizi testte gosterdikleri
basariya gore secilmekteydi (Fletcher ve Hattie, 2011: 15). Benzer sekilde Osmanli
imparatorlugunda da devletin miilki ve idari yénetici ihtiyacini karsilayan Enderun
mektebinde okuyacak o6grenciler fiziksel ve zihinsel bir dederlendirme neticesinde
belirlenmekteydi (Gengay, 2004; Odemis, 2014). Gérllmektedir ki arastirmacilar binlerce
yildir ginimuzdekine benzer gerekgelerle bireyler arasindaki zihinsel farkliliklari belirleme
cabasi icinde olmuslardir. Bununla birlikte buginki anlamda zeka testlerinin ortaya
¢lkmasi ve yayginlasmasi 19. yuzyilin sonlarinda yapilan arastirmalar sonucunda
gerceklesmigtir.

Zekayi olgmeye yonelik ilk sistematik arastirmalarin Francis Galton ile basladigi
kabul edilmektedir. Galton, 1882 yilinda Londra'daki Kuzey Kensington miizesinde
kurdugu laboratuarda ziyaretgilerin 17 farkli duyusal 6zelligini (gorsel isitsel ayirt etme
becerileri, kas kuvvetleri vb.) dlgmustir. Ancak bu degiskenlerin higbiri zekayi agiklamaya
iliskin bir ipucu vermemistir (Kaufman, 2000; Martin ve dig., 2007). Galton’'un galismalari
19. ylzyilldaki zekad arastirmalarinin temel anlayisini yansitmaktaydi. Zihinsel test
kavramini ilk kullanan arastirmaci olan Cattell, 1890 yilinda yayinladid1 makalede zekanin
dokunsal ve igitsel uyaranlara tepki suresi ve agirlik gibi niteliklere bagl olarak dlgulmesini
Onermigtir.  Dénemin diger arastirmacilari da c¢alismalarini benzer degiskenlerle
yuratmusglerdir (Brody, 2000). Ancak Alfred Binet bu anlayisa karsi ¢cikmig, zekanin basit
duyusal sureclerle agiklanamayacagini ve daha karmasik zihinsel siireclere odaklaniimasi
gerektigini ileri stUrmustir (Sternberg, 2004). Meslektasi Theodore Simon ile birlikte
1905’te modern zekéa testlerinin ilk 6rnedini ortaya koymuslardir. Binet-Simon adiyla
adlandirilan bu test, basit kopyalama iglerinden akil ytritme, karar verme ve planlamaya
kadar karmasik zihinsel suregleri 6lgmeyi amaclayan, kolaydan zora dogru siralanmis 30
sorudan olusmaktaydi (Jensen, 1998: 15). Uygulayici, teste ilk sorudan baslamakta ve
cocugun cevap veremedigi maddeye kadar testi strdirmekteydi. Genel yetenek puani,
gocugun dogru bildigi sorulardan elde ettigi puanlar toplanarak hesaplanmaktaydi
(Gleitman ve dig., 2004: 559; Morris, 2002). Ancak ilerleyen yillarda Binet belli yaslardaki
cocuklarin belli maddelerde daha basarili oldugunu gézlemlemistir. Bu nedenle 1908
yilinda zeka testindeki sorulari gugluk derecelerine gore yas kategorilerine ayirarak “zeka
yasI” kavramini geligtirmigtir. Buna gore teste alinan gcocugun zeké yasi; ortalama dort yas
grubundaki sorulari dogru olarak yanithyorsa doért, 12 yas grubundaki sorulari dogru
yanitliyorsa 12 olarak kabul ediliyordu (Morris, 2002: 307; Morris ve Maisto, 2005: 245).
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Bu testle birlikte gunimizde dahi gecerliligini sirdiren norm kavrami ve standart
uygulama proseduru ilkesi ortaya ¢ikmistir (Martin ve dig., 2007).

Binet-Simon 6lgeginin pek ¢ok uyarlamasi gergeklestiriimistir. Bunlar arasinda en
bilineni Lewis Terman tarafindan Amerikan kultarine uyarlanan ve Stanford-Binet dlcedi
olarak adlandirilan versiyonudur. 1916 yilinda yayinlanan bu olcek ile birlikte bireyin
zihinsel seviyesini sayisallastiran zeka bolimua (1Q) formull de ilk defa ortaya ¢ikmigtir
(Morris ve Maisto, 2005). Bu formile gore zeka bolimi hesaplanirken takvim yasi zeka
yasina bolundr, elde edilen sonug 100 ile carpilir. Boylece eder cocugun zeka yasi takvim
yasina esit ise IQ degeri 100 olur. Bu sonu¢ ortalama zek& puanini ifade eder.
Ortalamanin altina ve Uustinde yer alan puanlarin hesaplanmasinda normal dagilim
egrisinden yararlanilir. Bu dagihmdaki her bir standart sapma 15 1Q puanina denk gelir.
Buna goére toplumun %68’inin I1Q puanlari 85 ila 115 arasinda bulunmaktadir. IQ puani
70’in altinda ve 130’un Ustiinde olanlar ise ug¢ noktalari olustururlar.  Ancak 1960 yilinda
yapilan revizyonda IQ’'nun yas duzeyi normlarina gére hesaplanmasini saglayan yeni bir
teknik gelistirilmistir. Ortalama ve standart sapma puanlarinin dikkate alinarak her yas igin
bir norm tablosunun olusturuldugu bu teknikle ¢ocugu kendi yas grubundakilerle
kiyaslamak mumkun hale gelmistir (Atkinson ve dig, 1999; Martin ve dig., 2007).

Stanford-Binet zekéa testi, gelistirildigi tarihten sonra 1937, 1960, 1972, 1986 ve
2003 yillarinda gesitli revizyonlardan gegirilmistir. En son yayinlanan besinci versiyonu
zekanin farkl yeteneklerin bir bilesimi oldugu anlayisina uygun olarak tasarlanmistir. Bu
versiyon sozel ve sbézel olmayan 20 alt testten olusmaktadir. Bunun sonucunda toplam
zekéd puani ve bes yetenek alanindaki (akigskan akil yritme, bilgi, gorsel-uzaysal islem,
kisa sureli bellek ve sayisal akil yuritme) zek& puanlari hesaplanabilmektedir (Plante,
2011: 209; Shordone, Saul ve Purisch, 2007: 243).

Zekanin olgllmesinde sikgca basvurulan bir diger test David Wechsler tarafindan
gelistiriimis olan Wechsler olgekleridir. Binet testlerinin dil yetenegine agirlik verdigini ve
yetiskinler igin uygun olmadidini duastinen Wechsler, 1939 Wechsler-Bellevue adl ilk
yetiskin zeka testini gelistirmistir. Daha sonra Wechsler Erigkin Zeka Olgegi adini alan bu
test 1955 ve 1981 yillarinda tekrar gbzden gecirilerek Uzerinde bazi dizenlemeler
yapilmigtir. Test, s6zel ve performans bdlimi olmak Uzere ikiye ayrilmaktadir. Sozel
bdlima bilgi, aritmetik ve anlamaya dayali sorulari; performans bolimi ise bir modeli
kopyalama ve resimlerden olusan bir hikayeyi siralama gibi gbrevleri icermektedir. Bireyin
degerlendiriimesinde genel bir 1Q puanin yani sira her iki bolum icin ayri puanlar da
hesaplanabilmektedir (Baymur, 1994; Morris ve Maisto, 2005). Erigkin zeka o&lgeginin
ardindan Wechsler 1958 yilinda ¢ocuklar icin de benzer bir élgek (Wechsler Cocuklar igin

Zeka Olgegi) gelistirmistir. Daha sonraki yillarda iki defa revizyondan gegirilen bu dlgek,
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Stanford-Binet testi ile birlikte gocuklarin zihinsel becerilerinin dlgilmesinde en ¢ok tercih
edilen 6lgme araci olmustur (Atkinson ve dig., 1999).

Bireysel testler zekayi 6lgmede etkili araglar olmasina karsin ayni anda birden fazla
kisiye uygulanamamasi ve uygulama sdresinin uzun olmasi acisindan sinirliliklara
sahiptir. Bu sinirhliklarla ilk defa 1. Dlnya Savas! sirasinda karsilagiimistir. Bu siregte
Amerikan ordusunda askere alinan kisilerin yeteneklerine en uygun goéreve yerlestiriimesi
amaciyla pratik bir degerlendirme aracina ihtiya¢g duyulmustur. Béylece okuma yazma
bilenlere uygulanan Ordu Alfa ve okuma yazma bilmeyenlere uygulana Ordu Beta adli ilk
grup zeka testi gelistiriimistir (Baymur, 1994). Grup testleri ve bireysel testlerin birbirlerine
go6re bazi Ustunlikleri bulunmaktadir. Bireysel testlerde katilimci ve uygulayici arasindaki
etkilesim daha yiksek oldugundan katiimcinin o anda yasadi§i herhangi bir sorun
(hastalik, heyecan, uygulamaya yoénelik motivasyon vb.) daha iyi anlasilabilir. Buna karsin
grup testleri de uygulayicinin olasi 6n yargilarindan ortaya c¢ikabilecek sorunlari ortadan
kaldirir. Bunun yani sira ayni anda birgok kisiye uygulanabilmesi ve kisa zamanda
puanlanabilmesi gibi 6nemli bir avantaja da sahiptir (Morris ve Maisto, 2005). Bu nedenle
1. Dlnya Savasrndan sonraki suregte askeri, egitim vb. alanlarda birgok grup zeka testi
geligtirilerek kullanilmigtir. Ozellikle Amerika’da Universiteye 6grenci segiminde kullanilan
ogrenci degerlendirme testleri bunlara 6rnek olarak gosterilebilir (Atkinson ve dig., 1999).

Zekanin ve diger bireyler arasi farkliliklarin dl¢ilmesi ile ilgili calismalar, istatistik
tekniklerindeki gelismelere paralel olarak ilerlemistir. Zihinsel, fiziksel, psikolojik vb.
niteliklerdeki bireylerarasi farkliliklari yorumlamak ve anlamli sonuglara ulasabilmek igin,
ortalama, ortanca, standart sapma gibi istatistik tekniklerinden vyararlanilir. Olgllen
nitelikler arasindaki iliskiler korelasyon teknigi ile belirlenir (Arkonag, 1998; Baymur, 1994).
Bundan dolayi kullanilan zeka testlerinin birtakim istatiksel 6zelliklere sahip olmasi
beklenir. Bunlardan ilki olan glivenirlik bir testin tekrarli élgtimleri arasindaki tutarlih@i ifade
eder. Bir diger nitelik gecerlik, testin gercekten de o6lctliigu varsayilan ozelligi 6lgmesidir.
Son nitelik ise puanlarin yorumlanmasiyla ilgilidir. Bir testten elde edilen puan tek basina
bir anlam ifade etmez. DiJer 6grencilerden elde edilen puanlarla karsilastirilarak
deg@erlendiriimesi gerekir. Bu norm puanlarinin hesaplanmasi islemine standardizasyon
adi verilir (Gleitman ve dig., 2004; Martin ve dig., 2007).

Binet'in gelistirdigi ilk zeka testi toplumsal bir ihtiyagtan dogmustur. 1880’li yillarda
Fransa'daki egitim reformuyla birlikte bitin gocuklar igin temel egitim zorunlu kilinmisti.
Yuzyilin sonlarina dogru zihinsel engele sahip olanlarla normal zekéya sahip 6grencilerin
ayirt edilmesini saglayacak bir yonteme ihtiya¢ duyulmustur (Barker, 2002). Yirminci
yuzyllda da benzer toplumsal ihtiyaglardan dolay! zihinsel niteliklerin farkli boyutlarini

O0lgmeye yonelik test gelistiriimistir. Bu ilginin birgok sebebi bulunsa da bu durum blyuk
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oranda modern toplumun ikliminden kaynaklanmaktadir. Son yuzyil icinde gelisen
ekonomik ve toplumsal yapiya badli olarak, toplumdaki rekabet ortami da giderek
artmaktadir. igverenler ve egitim kurumlari kendilerine en uygun adaylari belirlemek igin
zeka testlerine basvurmaktadirlar (Gelitman ve dig., 2004). Zekéa testleri, kabiliyeti
belirlemede ve bireylere firsat esitligi verilmesindeki en nesnel ve yansiz yontem olarak
goOrulmektedir. Bireylerin aile yapilarina, zenginliklerine veya sosyal statlilerine gore degil,
potansiyellerine gére secilmesine olanak saglamaktadir. Bu nedenle glinimizde okul
cocuklarini 6zel siniflara ayirma, tniversiteye 6grenci ve ise uygun eleman segimi gibi pek
¢ok konuda kullaniimaktadir (Atkinson ve dig., 1995). Bu baglamda psikoloiji
arastirmalarinin  pratik dinyaya ve topluma en buylk armagani olarak
degerlendiriimektedir (Wigdor ve Garner, 1982).

GulnUmizde birgok arastirmaci zekd ve yetenek testlerini bireylerin neler
yapabilecegini yani potansiyellerini belirlemede ve bireylere meslek kazandirmada en
etkili yontem olarak gdrmektedir. Buna karsl bazi arastirmacilar bu testlerin basarida
onemli etkisi olan diger faktérlere (gudilenme, sosyal beceriler, liderlik vb.) yer
vermedigini, bu nedenle oldukga kisitlayici oldugunu iddia etmektedirler (Atkinson ve dig.,
1995). Bir diger tartisma da testlerin arka planinda yer alan teoriler konusunda
yagsanmaktadir. Onceki bolimlerde belirtildigi gibi zekd tam olarak tanimlanabilmis bir
nitelik dedildir. Hangi davranigin zekice oldugu, bir bagka ifadeyle nelerin zekanin
gOstergesi oldugu arastirmacilarin kuramsal ydnelimlerine goére farkhlasmaktadir.
Dolayisiyla zekadyr 6lgmeye calisan her arastirmaci 6lgek maddelerini kendi zeka
anlayisina goére olusturmaktadir (Atkinson, 1995; Kuzgun, 1994). Olgeklerden bazilari
kelimeler, sayilar ve icinde yasanilan kiltire iligkin bilgileri icermektedir. Bazilari ise gorsel
modeller gibi basit ve evrensel olan kavramlarin bilgisini icermektedir. Bu durum zeka
testlerinin bazi arastirmacilar tarafindan hem igeriklerindeki farkliiklar hem de farkl
kiltirlere uygunluklari konularinda elestiriimesine yol agmaktadir. Buna karsin bazi
arastirmacilar tarafindan elestirilse de ve bazi arastirmacilar zekdyi 6lgmek lzere farkh
testler gelistirse de bunlarin timinin ayni zekayi olctigu belirtiimektedir (Gottfredson,
1998).

Ozetle zeka, tanimlanmasi, yapisi, dogasi ve kdkenleri gibi temel konular
bakimindan psikolojinin en ¢ok tartisilan kavramlarindan biridir. Bu teorik tartismalarin
yani sira geligtirilen zeka testlerinin ne derece etkili sonuglar verdigi ve bireyin
potansiyelini yordama agisindan dogru araclar olup olmadiklari gibi pratik konularda da
tartismalar bulunmaktadir. Bununla birlikte su ana kadar yapilmis bir ¢ok arastirma,
Olctdgl nitelik ne olursa olsun zeka testlerinden elde edilen puanlarin egitim ve is

basarisinin en 6nemli yordayicisi oldugunu goéstermektedir (Gleitman ve dig., 2004). Yine
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de basari bir tek zekd faktérine indirgenerek agiklanamayacak kadar karmasik bir
kavramdir. Ortaya ¢ikmasinda zek& dizeyinin yani sira birgok cevresel ve psikolojik
degdigkenin de etkilesimi s6z konusudur. Bunlardan benlik ve benlikle ilgili inanclar bireyin
davraniglari Uzerindeki yonlendirici etkisi nedeniyle basariy! belirleyen énemli psikolojik

degiskenler arasinda yer almaktadir.

2. 1. 3. Akademik Benlik Kavrami

Benlik ve benlik ile iligkili kavramlar egitimin yani sira psikoloji, sosyoloji ve sosyal
psikoloji gibi sosyal bilimlerdeki birgok alanin temel konulari arasinda yer almaktadir.
Glnumuizde, benlik kavrami, benlik saygisi, benlik imaji ve 0z-yeterlik gibi benlikten
tiremis bircok kavram bulunmaktadir. Bu kavramlar, kavramsal agidan birbirinden farkli

olmakla birlikte temelde benlik adi verilen yapinin birer pargasidir.

2.1.3.1.Benlik

insanoglu, dogadaki biitiin canlilar arasinda refleksif (kendisi hakkinda diisiinme)
disinme kabiliyetine sahip tek turdur. Boylelikle insanlar kim olduklari, ne olmak
istedikleri ve baskalarinin kendilerini nasil gérmelerini istedikleri gibi konular Gizerinde fikir
yurutebilirler. Bu durum, insanlarin diger canlilara kiyasla ¢ok daha gelismis bir benlik
duygusuna sahip olmalari anlamina gelmektedir. Benlik olarak ifade edilen bu hissiyat
bazi arastirmacilara gore insani diger canlilardan ayiran en blyuk nitelik olmanin yani
sira, insan olmanin temel 6gelerinden biri olarak gérilmektedir (Crocker ve Canevello,
2012; Hogg ve Vaughan, 2006: 138).

Goriluyor ki benlik, dogrudan insan ve insanin bilingli varolusu ile ilgili bir kavramdir.
Bu nedenle psikoloji, felsefe, antropoloji, sosyoloji ve sosyal psikoloji gibi ana temasi
insan olan birgok disiplinin ilgi alanina girmektedir. Bu durum bilgi Gretimi agisindan
zenginligi beraberinde getirse de, kavramsal ac¢idan bir muglékhigin olusmasina yol
acmaktadir. Farkh disiplinlerde degisik anlamlarda kullaniimasinin  yani sira
arastirmacilarin benimsedikleri teorilere goére benlige farkli anlamlar ylklemeleri bu
kavramsal agmazin daha da derinlesmesine neden olmaktadir (Baumeister, 1999; Leary
ve Tangney, 2003: 5-6; Yalcin, 2011). Bazi arastirmacilar benligi, zihinsel sema, biligsel
temsil, 6znel deneyimlerin sdzel tarifi (Brinthaupt ve Lipka, 1992) gibi bireyin belli yonlerini
ortaya koyan bir yapi olarak de@erlendirerek sinirli bir tanimlama yoluna gitmislerdir.
Bununla birlikte benlik en genis anlamda bir bireyi digerlerinden ayiran kendine 6zgl
sahsiyeti, kimligi, temel dogasi ya da kisisel 6zelliklerin toplami olarak tanimlanmaktadir

(Colman, 2015: 678). Bu bakimdan benlik bireyselligi olusturan 6zelliklerin butliinu olarak
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degerlendirilebilir. Daha agik bir anlatimla bir bireyin gelisim gecmisinin, farkinda oldugu
ya da olmadigi batin fiziksel ve zihinsel ézelliklerinin, kimliginin ve deneyimlerinin toplami
o bireyin benligini olusturur (Matsumoto, 2009: 464; VandenBos, 2015: 951).
Arastirmacilarin ¢ogu benlik ve benlik ile iligkili yapilara insan davraniglarini
aciklamada anahtar bir rol yiklemektedir (Hattie, 2014). Ornegin Sigmund Freud ve
onculiguna yaptigi psikodinamik ekol neredeyse bitlin davranislari, hatta normal disi
davraniglari, bilingdisi bir benlik sistemine dayandirmaktadir (Gegtan, 2002, 2003).
Nedensellik agisindan psikodinamik yaklagsimdaki kadar kesinlik icermese de birgok
kuramda benlik insan davranisini yénlendiren ve bireyi sekillendiren énemli gtclerden biri
olarak kabul edilmektedir (Harter, 2006). Oncelikle benlik, bireyin kimliginin édnemli bir
parcasi olarak gorilmektedir (Hogg ve Vaughan, 2006). Bunun yani sira bireyin ic
dinyasini go6zlemleyebilmesini, amaclarini belirleyebilmesini, yeteneklerini ve Kkisisel
gelisimini degerlendirebilmesini, davraniglarini kontrol edebilmesini, plan yapabilmesini ve
baskalarini anlayabilmesini saglamaktadir (Crocker ve Canevello, 2012: 263). Benligin,
bireyin gelisimine sagladigi faydalarina karsin ayni zamanda en kotu deneyimlerinde de
basroli oynamaktadir. Clinkl mutevazilik, sevgi, onur, empati ve yardimseverlik gibi ulvi
duygularin yaninda utang, 6fke, kin, dusmanlik ve nefret gibi bireyi rahatsiz eden duygular
da kaynagini benlikten almaktadir. Bunlarin yaninda insanin c¢evreyi kendi benligi
dogrultusunda yorumlamasi algilarini garpitmakta, kendisi ve digerleri hakkinda yanlg
sonuglar ¢ikarmasina ve bu hatali bilgilere dayali olarak yanlis kararlar vermesine yol
acmaktadir (Crocker ve Canevello, 2012: 263; Leary, 2004: 21). Dolayisiyla benlik, bireyin
es ve meslek secimi gibi en karmagik secim 6runtilerinden hangi filmi izleyecegdi gibi en
basit tercihlerine kadar bitin davranislarina etki eden anahtar kavramlardan biri olarak
gorulebilir. Beseri bilimlerin gelisimlerine ivme kattigi 20. ylzyildan ¢ok uzun zamanlar
once dahi filozoflarin ve dusundrlerin ilgi duydugu konularin basinda yer almistir. Bu
nedenle benligin anlasiimasi igin glinuimuz teorilerine yon veren tarihsel slrecin goz

onlinde bulundurulmasinin faydali olacagi degerlendiriimektedir.

2.1.3.1. 1. Benligin Tarihgesi

insanlar daima, kendilerini ve baskalarini anlamaya ilgi duymuslardir. Bu bakimdan,
insanoglunun kendi benligini anlama ve anlatma g¢abalari insanlk tarihi ile esdeger
tutulabilir. Daha yazinin bulunmadidi zamanlarda bile insanoglu magara resimleri yoluyla
kendine has Ozelliklerini ve ruh halini baskalarina aktarmaya calismigtir. Yazili tarihin
basladigi andan itibaren ise dusundrler benligi ruh, 6z ya da can gibi kavramlar yoluyla

tanimlamaya calismislardir (Pajares ve Schunk, 2002). ik goriisler Antik Yunan
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felsefesinde ortaya ¢ikmistir. Sokrates, Platon ve Aristotales gibi dénem filozoflari manevi
agidan yaklastiklari benligi ruh ile esdeger saymiglardir (Sorabji, 2006: 17). Ornegin
Sokrates gercek benlik olarak gérdigi insan ruhunu; insani karakterin, bilingli ve ahlaki
kisiligin bulundugu 6zsel unsur olarak tanimlamistir. Benzer sekilde Platon da ruhu
bedenden ayri bir varlik olarak tasavvur etmis; akil, irade ve istek gibi en temel insani
nitelikleri ruhun birer fonksiyonu olarak degerlendirmistir (Hattie, 2014; Kaya, 2013). Antik
Yunan filozoflari, beden, akil ve ruh kavramlarini ayirmiglar ve benlikle esdegder gérdikleri
ruhu, akil ve bedenin 6nune koymuslardir. Buna karsin yaklasik ayni dénemlerde Dogu
duslince dunyasinda bunlarin tam zitti olan goérusler tartisiimaktaydi. Budizm dgretisine
gobre dunyadaki her sey birbirine baglidir ve herhangi bir seyin diger seyler olmadan var
olmasi mamkin degildir. Dolayisiyla bireyi diger kisilerden ve canlilardan ayiran bireysel
ve kalici bir benlik distincesi bir yanilsamadan ibarettir. Benlik, gercek bir olusum degil
sadece bir fikirdir; bu fikir ise insanin aci cekmesine neden olur. Bireyin diger seylerden
ayri bir varlik oldugu duastincesinin bir yanilsama oldugunu fark etmesi Budizm’'de
aydinlanma olarak degerlendirilir (Crocker ve Canevello, 2012: 264). Gunumizde benligi,
beynin yapisi ve fonksiyonlari ile agiklamaya c¢alisan ndrolojik yaklasimlarda de benzer
sekilde benlik yalnizca bir hafiza sistemi olarak gorulmektedir (Hattie, 2014).

Ortagag’da kilisenin bilim Uzerindeki otoritesinin etkisiyle Antik Dénem’in sorgulayici
felsefe tarzinin yerini diinya gorisini dine temellendirme anlayisi almistir. Dolayisiyla bu
dénemde benlik dinsel &gretilerle degerlendiriimis ve Thomas Aquinas gibi teologlar
tarafindan ruhun 6limsuzligl 6n plana cikarilmigtir (Pajares ve Schunk, 2002). Ancak
ilerleyen donemlerde sekulerizm, aydinlanma ve sanayilesme hareketlerinin etkisiyle bu
anlayis etkisini kaybetmistir. Antik Yunanhlarin beden, ruh ve aklin birbirinden ayri
olduguna yodnelik goérusleri bu donemde ruh-beden ikiligi tartismalariyla tekrar giindeme
gelmis, Decartes, Spinoza, Locke, Hume ve Kant tartismalara yon veren isimler olarak
dikkat cekmislerdir (Hogg ve Vaughan, 2011: 138-139; Yalgin, 2011). Ortacag'dan 20.
ylzyilla kadar gegen surede benlik, bilginin 6znesi ve bilginin nesnesi olmak Uzere iki
yénidyle 6n plana c¢ikmistir. Benligin 6zne ydnine vurgu yapan rasyonalistler, benlik
bilgisinin diger bilgilere nazaran daha kesin oldugunu zira burada aracisiz ve dogrudan bir
bilincin s6z konusu oldugunu iddia ederken; benligin nesne ydninid &6ne c¢ikaran
empiristler, nesne olarak benlik bilgisinin diger nesnelerin bilgisinden ydntem itibariye
farkli olmadigini ve dolayisiyla ayni kesinlige sahip olduklarini 6ne stirmdiglerdir (Yalgin,
2011).

Yirminci yuzyillin baslarinda, psikoloji diger akademik disiplinler arasindaki yerini
almaya basladiginda benlik ve benligin insan davranislari Gzerindeki roline yonelik bir ilgi

bulunmaktaydi. Psikolojinin benlik konusuyla ilk tanismasi William James’in “Psikolojinin
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ilkeleri” kitabinda benlige genis bir yer vermesiyle gerceklesmistir. James’in (1890) éne
surdigld kuramin temelinde benligin dodasi ve bunun anlagiimasi yer almaktaydi.
Felsefedeki empirist ve rasyonalist gorligler arasinda bir orta yol benimseyen James
benligin kismen 6zne kismen nesne olmak Uzere ikili bir yapiya sahip oldugunu 6ne
surmus ve benligi bilen benlik (I) ve bilinen benlik (me) olmak Uzere ikiye ayirmigtir.
James'in saf ego olarak da adlandirdigi bilen benlik bilincin kendisini temsil eder. James
bu kavrama daha ¢ok manevi bir anlam ylklemistir. Ampirik (deneysel) benlik olarak da
adlandirilan bilinen benlik ise glinimuiz terminolojisindeki klasik benlik kavramini ifade
eder. Ampirik benlik, bilen benligin bilincinde yer alan algilardan ve bilgilerden olusan bir
objedir. James ampirik benligi; manevi (tinsel) benlik (duygular, degerler ya da diger icsel
kavrayislar), sosyal benlik (arkadaslar, kisiler arasi iligkiler, sosyal pozisyon) ve maddi
benlik (bireyin bedeni, ailesi, evi, gibi fiziki varliklari) olmak lzere Uge ayirir. Benlidin i¢sel
ve dissal bilesenlerden olustuguna ydnelik bu goris halen daha gecerliligini korumaktadir
(Baron, Byrne ve Watson, 2005: 124; Eisenberg, 2006; Greenwald ve Pratkanis, 1984
129-131; Pajares ve Schunk, 2002).

Ayni yillarda ortaya ¢ikan ve sonraki donemlerde psikolojinin en etkili géruslerinden
biri haline gelen psikanalitik kuramda da ig¢sel slrecglere ve benlige dnemli bir yer
verilmigtir. Benligi kigiligin dlzenleyici merkezi olarak goren Freud’'a gore benlik, bilingalti
dizeylerde islev goren ve surekli birbiriyle catisma halinde olan sistemlerden (id, ego ve
super ego) olusmaktadir (Pajares ve Schunk, 2002). Bununla birlikte Freud'un ilk
deneyimlere ve deterministik bakis agisina verdigi asiri 6neme karsi ¢ikan Adler benligi,
bireyin sectigi yasam tarzina hizmet eden ve bireyin yasantilarini anlamli kilan 6znel bir
sistem olarak degerlendirmistir. Karen Horney noérotik davraniglari gergeklikten uzak,
idealize benlik imajiyla aciklamistir. Kisiligi iliski durumlari baglaminda ele alan Sullivan,
ebeveyn tutumlarina bagl olarak gelisen benlik yapisinin anksiyeteye karsi bir savunma
mekanizmasi oldugunu 6ne surmustir (Ellis, Abrams ve Abrams, 2009; Schultz ve
Schultz, 1998; Gectan, 2002).

Psikanalistlerin ve James gibi arastirmacilarin benligin davraniglardaki kritik rolinu
vurgulamalarina karsin, psikoloji alaninda ortaya c¢ikan davraniscilik akimiyla birlikte
benlikle ilgili galismalar uzun bir stire ihmal edilmis, calismalarda gézlenebilir davranislara
odaklaniimistir. Ancak 1950’lerdeki hiumanistik hareketle birlikte davranisciigin etkisi
azalmaya baslamigtir. Bu ekolin en gucll isimlerinden Maslow i¢sel yasantilarin,
yaraticihgin, ézgur sec¢imler yapmanin ve buylime potansiyelinin énemini vurgulamistir.
Humanistik gorusin bir baska gugli ismi Rogers da gelistirdigi Danisan Merkezli
Yaklagsim’da benligi, insanin kendini diizenleme kapasitesinin merkezine yerlestirmigtir.

Biligssel devrim olarak adlandirilan dénemin basladigr 1980’li yillardan itibaren Himanistik
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bakis agisinin etkisi azalmaya baslamistir. Tipki Himanistik bakis agisini benimseyen
arastirmacilar gibi bilissel teorisyenlerin ¢ogu da i¢sel slreglerin ve zihinsel yapilarin
onemini vurgulamistir. Ancak bu i¢sel siireclerde benlikten daha ¢ok bilgiyi kodlama, kod
¢dzme, bilgi isleme stratejileri ve problem ¢bézme becerileri gibi konular Uzerinde
durulmustur (Pajares ve Schunk, 2002). Bununla birlikte benligin davraniglar Gzerindeki
etkisi goz ardi edilmemis, benlik kavrami, 6z-yeterlik ve benlik saygisi gibi kavramlar
Uzerinden tartisiimaya devam edilmistir.

Psikoloji disiplini icinde dogan gorusler genellikle benlidi bireyi 6zgiin bir bigcimde
betimleyen, oldukga kisisel bir yapi olarak gérmektedir. James gibi ilk psikologlar biling
akisi olarak benlik (I/ben) ile algi nesnesi olarak benligi (me/beni-bana) birbirinden
ayirmiglardir.  Biling akisi olan benligin, nesne konumundaki benligin farkinda
olabileceginden hareketle insanlarin kendilerini taniyabildigini éne sUrmugslerdir. Buna
karsin sosyal psikolojide ise benligin toplum tarafindan sekillendirilen kolektif bir yapi
oldugu gérisu tartisiimaktadir. Buna gore, birey kendi 6zelliklerini icinde bulundugu
gruplardan edinmektedir. Birey ve grup arasindaki iligkiye dikkat ceken sosyal
etkilesimcilik yaklasimi de benzer sekilde benligin insanlar arasindaki etkilesimden
dogdugunu savunmaktadir (Hogg ve Vaughan, 2006: 140-141).

Ozetle, glinimize kadar olan suregte benlik (zerindeki tartismalar dért ana konu
Uzerinde toplanmistir. Bunlardan ilki benligin ruhani bir yapi, manevi bir i¢sel his mi yoksa
gevre tarafindan sekillendirilmis sosyal bir yapi mi oldugudur. ikinci tartisma alani benligin
yasam boyu degismeyen kararli, duragan ve sabit bir yapi mi yoksa degiskenlik gOsteren
esnek bir yapi mi oldugudur. Uglincisi ise benligin bireyin tizerinde kontrol sahibi oldugu,
kendisinin sekillendirdigi bir yapi mi yoksa biyolojik ve ¢evresel nedensellik baglaminda
bireyin kontroli disindaki bir yapi mi oldugudur. Son tartisma konusu ise benligin batincil
bir yapida mi yoksa farkh pargalarin bir araya gelmesiyle olusan alt boyutlari igceren bir
yap! mi oldugudur (Hofman, 2016).

Farkli gorisler de bulunmakla birlikte genel kabul géren goriise gore benlik farkli
boyutlari iceren karmasik bir yapidir. Ginimizde benlik farkindaligi, kendini ayarlama,
benlik sunumu, benlik kavrami, benlik saygisl, benlik semasi, 6z diizenleme gibi benlikten
tiremis birgcok kavram bulunmaktadir. Kaba bir siniflama yapildiginda ise benligin biligsel,
duygusal ve arzusal (conative) olmak Uzere (¢ ana boyutu bulunmaktadir. Bilissel boyutu
bireyin benligi ile ilgili bildiklerini ifade eder ve benlik kavrami olarak adlandirilir. Benlik
saygis! olarak ifade edilen duygusal boyutu benlige karsi 6znel degerlendirmeleri ya da
tutumlari icerir. Benligin arzusal boyutu ise bireyin ne kadar ¢aba gdsterecegi ile ilgilidir,
dolayisiyla motivasyonel surecleri ifade eder (Greenwald ve Pratkanis, 1984). Bu

c¢alismada, benligin belirtilen bu t¢ ana boyutu UGzerine odaklanilacaktir.
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2. 1. 3. 2. Benlik Kavrami

Benlik kavrami, ¢cogunlukla benligin bilissel ya da disince boyutunu ifade etmek icin
kullaniimaktadir (Huitt, 2011). Bununla birlikte bazen alan yazinda benlik ve benlik
kavrami birbirinin yerine kullanildigindan, bu iki kavram i¢c ice gecebilmektedir. Bu
durumun kavram karmagasina yol actigini belirten Gecas (1982) 6ncelikle benlik ve benlik
kavrami arasinda ayrim yapilmasini dnermektedir. Ona gore benlik, temellerini felsefedeki
bilginin 6znesi mi yoksa nesnesi mi olduguna dair tartigsmalardan alan diyalektik sureci
yansitmaktadir. Bu bakimdan aragtirmalar igin felsefi temel saglasa da ampirik gézlemler
icin uygun degildir. Diger taraftan, benlik kavrami ise bu diyalektik sirecin bir Granaddar.
Fiziksel, sosyal, manevi ve ahlaki bir varlik olarak bireyin kendisinde bulunan daha somut
bir kavramdir. Bu ayrim buyuk ol¢ctide William James’in saf ego (bilen benlik) ve ampirik

benlik (bilinen benlik) arasinda yaptigi ayrima benzemektedir.

2. 1. 3. 2. 1. Benlik Kavraminin Tanimi ve igerigi

GUnumuzde benlik kavrami ile ilgili yapilan tanimlar temelini William James’in benlik
icin yaptigi “Bireyin kendisine dair butin bildiklerinin bir temsilidir.” geklindeki
tanimlamasindan almaktadir (Pajares ve Schunk, 2002). Psikoloji ile ilgili alan yazinda
benlik kavramina ait tanimlarin hemen hepsinin birbiriyle tutarli oldugu goérulmektedir.
Bircok aragtirmaci benlik kavraminin, bireyin kendisine iligkin algilarini ifade ettigi
noktasinda birlesmektedir (Byrne, 1984; Purkey, 1988; Rosenberg, 1986; Shavelson,
Hubner ve Stabton, 1976). Alan yazindaki g¢esitli tanimlar incelendiginde Gg¢ noktanin
vurgulandigi gériilmektedir. Oncelikle benlik kavrami algilanan bir durumdur ve bireyin
gercekte hangi 6zelliklere, ne derece sahip oldugundan ¢ok kendisini nasil gérdagina
ifade etmektedir. Bu nedenle benlik algisi olarak da adlandiriimakta ve bireyin kendi
Ozelliklerine iliskin inanclari seklinde tanimlanmaktadir (Baumeister, 1999: 5; Stangor,
2013; Taylor, Peplau ve Sears, 2003). ikinci olarak benlik kavrami, bireyin sahip oldugu
Ozellikler bakimindan kendisini betimlemesinin (6r. arkadas canlisi biriyim) yaninda
kendisini degerlendirmesini (6r. derslerimde basariliyim), hislerini ve tutumlarini da
icermektedir (Byrne, 1984; VandenBos, 2015: 953). Son olarak benlik kavraminin, bireyin
kendisi tarafindan kurgulanmis bilissel bir yapi olmasinin yaninda sosyal bir yoni de
bulunmaktadir ve bu yapi kigilerarasi iligkiler baglaminda sekillenmektedir. Bireyin kendine
iliskin algilari kendi davraniglarina yukledigi anlamlarin yaninda c¢evresiyle olan
deneyimleri, sosyal destek kaynaklari ve 6nem atfettigi kisilerin degerlendirmelerinden de
etkilenmektedir (Bong and Clark, 1999; Eccles, O'Neill ve Wigfield, 2005; Sanchez ve
Roda, 2003; Shavelson ve dig., 1976). Bu bakimdan benlik kavrami, bireyin ¢evresiyle
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etkilesimi ve 6nem atfettigi kisilerin etkisiyle yapilan bir 6z degerlendirme olarak
gorulmektedir (Tabone, 2011).

Her birey kendine has, benzersiz bir benlik kavramina sahip olmasina karsin
arastirmacilar benlik kavramini tanimlarken bazi ortak noktalara temas etmektedirler. Bu
durum benlik kavraminin iceriginde ne tur bilgilerin yer aldigina dair fikir vermektedir.
Tanimlarda benlik kavraminin igerigi ile ilgili olarak genellikle bireyin yetenekleri, rolleri ve
benzeri psikolojik ve fiziksel 6zellikleri, becerileri, gorinisi ile sosyal kabul dizeyi gibi
kisisel niteliklerine vurgu yapiimaktadir (Byrne, 1984; Tabone, 2011; VandenBos, 2015:
953). Bununla birlikte Rosenberg’e (1986) gore benlik kavrami, bireyin kendi 6zelliklerine
iliskin inanclarinin yaninda c¢evresi tarafindan nasil algilandigina iliskin goérislerini de
icermektedir. Stangor’a (2013) gore ise benlik kavrami, bireyin su anda kim olduguna dair
bilgilerin yani sira gegmiste kim olduguna (gecmis deneyimler, basarilar ve basarisizliklar)
ve gelecekte nasil biri olmak istedigine (umutlar, planlar, amagclar ve olasiliklar) dair
bilgiler ile bireyin ait oldugu sosyal/etnik grup gibi digsal bilesenleri kapsamaktadir.

Oosterwegel ve Oppenheimer (1993) benlik kavraminin kendisinden ve diger
kisilerden gelen yuklemelerin Grind oldugunu 6ne suren bir model geligtirmislerdir. Bu
modele gére benlik kavrami doérdi igsel, ikisi ¢evresel baglam iceren alti bileseni
icermektedir. igsel bilesenler bireyin kendisi ile ilgili gercek diisiincelerini (gergek benlik
algisi), nasil biri olmak istedigi ile ilgili tasavvurlarini (ideal benlik algisi), diger kigilerin
kendisi hakkinda ne dusundugune yonelik fikirlerini ve diger kisilerin kendisinin nasil biri
olmasini istedikleri hakkindaki distncelerini icermektedir. Cevresel bilesenler ise diger
kisilerin birey hakkindaki daslnceleri ile bireyin nasil birisi olmasini istediklerine iliskin
distincelerini kapsamaktadir.

Goraluyor ki benlik kavrami hem bireyi hem de sosyal rollerini kapsayan zengin ve
karmasik bir sistemdir. Arastirmacilar bu yapinin dogasini ortaya koymak igin birtakim
kriterler belirlemislerdir. Purkey (1988) benlik kavramini 6grenilmis, organize ve dinamik
bir sistem olarak ifade etmektedir. Bu arastirmaciya gére insanlar dogustan kendilerine
yonelik herhangi bir fikre sahip degillerdir. Benlik kavrami yasamin ilk dénemlerinde
olusmaya baslar ve yasantilarla sekillenir. Bu nedenle de &6grenilmis bir olusumu ifade
etmektedir. Bu 6grenme sireci erken yaslardan itibaren akademik, sosyal ve spor gibi
farkl alanlardaki birgok deneyimlerle birlikte gerceklesmektedir. Dolayisiyla benlik kavrami
bireyin farkli konulardaki deneyimleri sonucu edindigi izlenimleri belli bir sistematik
dahilinde isleyen ve dizenleyen 6rgutli bir yapiya sahiptir. Ayrica, birey dis dinyayi
benlik kavrami ile baglantili olarak algiladigindan duragan degil, surekli isleyen dinamik bir
sistemdir. Bu bakimdan benlik kavraminin dinamik dogasi, bireyin algiladigi varhgini

devamli ve guvenilir bir sekilde surekli kuzeye isaret eden bir pusulaya benzetilebilir.
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Benzer gekilde Shavelson ve digerleri (1976) alan yazindaki bilgiler 1siginda benlik
kavraminin yapisal tanimi agisindan yedi kritik 6zellik belirlemiglerdir. Buna gore:

1. Birey, benlik kavraminin temel kaynagi olan muazzam cesitlilikteki kigisel
deneyimlerini okul, aile ve arkadaslar gibi cesitli kategoriler altinda organize
edebilir. Bu nedenle benlik kavrami organize ya da yapilandiriimis bir sistemdir.

2. Benlik kavrami, birey tarafindan benimsenmis ya da bir grup tarafindan
paylasilan kategorilere sahiptir. Dolayisiyla ¢gok boyutlu bir sistemdir.

3. Genel bir benlik kavrami ve gesitli alt boyutlarin yer aldigi hiyerarsik bir yapiya
sahiptir.

4. Genel benlik kavrami kararli ve duragandir. Degismesi icin kendisiyle celigkili
bircok durum ve yasanti gereklidir.

5. Bebeklik déneminde benlik kavrami tam ayrismamistir, yetiskinlije dogru
ilerledikgce giderek daha karmasik bir yapiya burinmektedir, dolayisiyla
gelisimseldir.

6. Yalnizca bireyin betimlemesini (6r. spor yapmayi severim) degil, belli durumlarda
kendisine yonelik degerlendirmelerini (6r. iyi bir sporcuyum) de igerir. Dolayisiyla
hem tanimlayici hem de dederlendirici boyutlari bulunmaktadir.

7. Akademik basari gibi teorik agidan iligkili oldugu diger yapilardan ayristirilabilir
(Shavelson ve dig.,1976; Shavelson ve Bolus, 1982).

2. 1. 3. 2. 2. Benlik Kavraminin Yapisi ve Boyutlari

Benlik kavramini agiklamaya calisan tek boyutlu ve ¢ok boyutlu olmak (zere iki
yaklasim bulunmaktadir. Benlik kavramini psikolojiye tanitan William James, bireyin gesitli
konularda kendine iliskin algilarini iceren ¢ok boyutlu bir yapi tanimlamistir. Bununla
birlikte davranis¢i paradigmanin egemen oldugu 1970’lere kadar benlik kavrami tipki
Spearman’in genel yetenedi (g) gibi bireyin butlin alanlardaki kendine iliskin algilarini
yonlendiren tek boyutlu genel bir yapi olarak disinilmustir (Dixon, Craven ve Martin,
2006; Greenwald ve Pratkanis, 1984; Marsh ve Craven, 2006). Bu yillarda benlik
kavramini 6lgmek amaciyla geligtirilmis envanterlerin alt boyutlar arasinda dusuk
iliskilerin gézlenmesi bu gortst desteklese de (Bracken, Bunch, Keith ve Keith, 2000)
Ozellikle 1970’li yillarin sonlarina dodru bu yaklagsim etkisini kaybetmeye baslamistir. Bu
yillardan itibaren alan yazinda yer edinmeye baslayan ¢ok boyutlu modellerde benlik
kavrami, belli alanlara ve durumlara (akademik, sosyal vb.) 6zgu benlik kavramlarinin
bilissel toplami olarak degerlendirilimistir (Oosterwegel ve Oppenheimer, 1993). Cok

boyutlu bakis acgisi ise benlik kavraminin alt boyutlarinin ilgili oldugu davranig Gzerindeki
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etkisinin genel benlik kavramindan ylksek oldugunu 6ne surmektedir (Rosenberg,
Schooler, Schoenbach ve Rosenberg, 1995).

Shavelson ve digerleri (1976) benlik kavraminin teorik gergevesinin net bir sekilde
ortaya cizilmediginden yapilan arastirmalarda benlik kavraminin tanimlanmasi, dlgtlmesi
ve sonuglarin yorumlanmasi ile ilgili sorunlar olduguna dikkat cekmislerdir. Bu nedenle
alan yazindaki bilgilerden hareketle Shavelson Modeli olarak bilinen ¢ok yonl, hiyerarsik
yapida bir model oOnerisi ortaya koymuslardir. Bu modelin yapisal gercevesi zeka ve
yetenekler boéliminde anlatilan Philip Vernon'un Ingiliz Hiyerarsik Modeli'ne
benzemektedir. Gérlinus itibariyla bir piramidi andiran modelin en Ustiinde genel benlik
kavrami yer almaktadir. Hiyerarsinin alt basamaklarina dogru ilerledikge genel benlik
kavrami daha alt parcalara boélinerek duruma 6zgu benlik kavramlarina ayrismaktadir. Bu
cercevede genel benlik kavrami hiyerarsinin ikinci basamaginda akademik ve akademik
olmayan (sosyal, duygusal, fiziksel) benlik kavramlarina boélinmektedir. Hiyerarsinin
sonraki basamaginda akademik ve akademik olmayan benlik kavramlarinin alt boyutlari
yer almaktadir. Akademik benlik kavrami ingilizce (ana dil), tarih, matematik ve bilim;
sosyal benlik kavrami, akranlar ve dnemli kigiler; duygusal benlik kavrami, belirli duygusal
durumlar; fiziksel benlik kavrami, fiziksel yetenek ve fiziksel gorunug alt boyutlarini
icermektedir. Hiyerarsinin en alt basamaginda yani temelinde ise bireyin belirli
durumlardaki davranislarina iligskin degerlendirmeleri yer almaktadir (Shavelson ve dig.,
1976).

Hiyerarsik modelde yer alan benlik kavrami ve alt boyutlari arasinda iki yoénlG bir
etkilesim s6z  konusudur. Birey belli durumlardaki davraniglarina iligkin
degerlendirmelerinden edindigi izlenimlere bagl olarak alt boyutlardaki (6r. akademik-
matematik, bilim) benlik kavramlari hakkinda c¢ikarimlar yapmaktadir. Alt boyutlardaki
izlenimler bir st basamakta akademik ve akademik olmayan benlik kavramlarini, onlar da
genel benlik kavramini sekillendirmektedir (Byrne ve Shavelson, 1987). Bu acidan
hiyerarsinin en altinda yer alan belli durumlardaki davranislara iligkin degerlendirmeler,
bireyin basarili/basarisiz deneyimleriyle yakindan baglantili oldugundan degisime aciktir.
Ancak bu degisimler cogunlukla daha Ust kademedeki kavramsallastirmalar tarafindan
zayiflatiimaktadir. Bu nedenle genel benlik kavraminin degismesi icin genel benlik
kavramiyla gelisen birgok durum, deneyim ve algi gereklidir (Shavelson ve dig.,1976).

Benzer sekilde Bracken (1996) de c¢ok boyutlu, hiyerarsik ve baglama-dayali bir
benlik kavrami modeli dne surmustur. Bu modele gore genel benlik kavrami; akademik,
sosyal, etkisel, yeterlik, fiziksel ve aile olmak Uzere alti alt boyutu icermektedir. Bununla
birlikte benlik kavraminin alt boyutlarinin birbirinden tamamen bagimsiz degil, birbirleriyle

kismen iligkili oldugunu varsayilmaktadir. Bu nedenle semasal olarak piramit seklinde
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degil alt boyutlarinin kismen birbiriyle 6rtlstigu, bunlarin merkezinde de genel benlik
kavraminin yer aldigi bir venn diyagrami seklinde goésterilmektedir (Bracken ve dig.,
2000). Ayrica benlik kavraminin bireysel deneyimler (basarilar ve basarisizliklar) ve
cevreyle etkilesim yoluyla nasil kazanildidini agiklamak i¢in dort dederlendirme standardi
belirlenmigtir. Bunlar; mutlak (Bireyin davranisina iliskin kendisi tarafindan yapilan
degerlendirmeler), karsilastirmali (Bireyin davranisini baskalariyla karsilastiriimasi yoluyla
yapilan degerlendirmeler), goéreli (Bireyin bir 6zelligini sahip oldugu baska bir 6zelligin
Isiginda degerlendirmesi) ve ideal (Bireyin davranisini kendisi ya da ¢evre tarafindan
belirlenmis bir basari diizeyi dogrultusunda degerlendirmesi) standartlardir. Bireyin kisisel
deneyimlerinden gelen dogrudan bildirimler ile gevresindeki bireylerden gelen dolayli
bildirimleri bu standartlara goére degerlendirmesi sonucu yaptigi ¢ikarimlar, benlik
kavraminin temel veri kaynaklarini olusturmaktadir (Bracken ve Lamprecht, 2003).

Yukarida aciklanan géruslerden farkh olarak Hattie (2004, 2008) benlik kavraminin
hiyerarsik bir yapida oldugu yoniindeki teze karsi ¢ikarak halat modeli (rope model) adini
verdigi teoriyi 6ne surmuistir. Yapi itibariyla halat yekpare bir ipten dedgil, iplerin birbirine
sarmalanmasindan olugsmaktadir. Halati olusturan ipler de sicimlerin, sicimler ise liflerin i¢
ice gecmesiyle olusmaktadir. Benzer sekilde benlik kavrami cesitli bélimler ya da alt
boyutlar kimesini degil tipki bir¢ok lifin bir araya gelerek sicimleri, sicimlerin de i¢ ice
gecerek ipleri olusturmasina benzeyen bir strateji ve islem kimesini ifade etmektedir.
Bununla birlikte bu modelde benlik kavraminin boyutlarindan ¢ok bireyin benlik kavramini
olusturan deneyimlerini se¢gme ve yorumlama stratejileri Uzerinde durulmaktadir. Bu
bakimdan Hattie'ye (2014) goére benlik kavrami hem vyapiyi hem de slreci ifade
etmektedir. Benlik kavrami bazi bireyler igin bilissel sirec¢lere hilkmeden ve davraniglara
yon veren bir inan¢ kimesidir. Bazi bireyler agisindan ise c¢esitli sosyal durumlarda
davraniglara aracilik eden ¢ok boyutlu, hiyerarsik ve gizli bir yapidir.

Cok boyutlu goruslerin yani sira alan yazinda benlik kavraminin tek boyutlu bir yapi
veya zihinsel bir sema olarak degerlendirildigi farkh goérigsler de bulunmaktadir
(Greenwald ve Pratkanis, 1984; Stein, 1995). Bununla birlikte glinimuzde ¢ok yonli bakis
acisina dayali olarak gelistiriimis modeller yaygin olarak kabul edilmektedir. Son 40 yil
icinde yapilan arastirmalar da benlik kavraminin hiyerarsik ve ¢ok boyutlu yapisini
desteklemektedir (6r. Byrne, 1984; Marsh, 1993; Marsh, Barnes, Cairns ve Tidman, 1984;
Marsh, Bryne ve Shavelson, 1988). Cok boyutlu bakis acisi, benlik kavramini tek boyutta
aciklamaya calisan goruglerin yol actigi sorunlari gidererek bu kavramin teorik
gergevesinin olusturulmasina énemli bir katki saglamaktadir. Oyle ki benlik kavraminin
¢ok boyutlu yapisi g6z ardi edildiginde bu kavramin yeterince anlasilamayacagi ifade

edilmektedir (Craven, Mars ve Burnett, 2003). Oncelikle, benlik kavraminin tek bir yapi
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oldugu goéristnin hakim oldugu 1980’lerden &nce gelistirilen 6lgme araclari bireyin farkli
konularda kendine iliskin algilarini iceren karisik maddelerin bir karigsimindan
olusturulmaktaydi. Bu durum faktdr analizlerinde birden fazla boyutun ortaya ¢ikmasina ve
guvenilir, tekrarlanabilir sonuglar elde edilememesine yol agmaktaydi. Cok boyutlu bakig
acisinin yol agtigi teorik zemin daha glvenilir 6lgme araglarinin gelistiriimesini saglamistir.

Cok boyutlu bakis acisinin bir diger avantaji da arastirmacilara belli 6zgun alanlara
iliskin benlik kavramlarini tanimlama ve 6lgme imkani sunmasidir. Cok boyutlu yaklasimla
birlikte bircok boyut ve alt boyut tanimlanarak benlik kavraminin icerigi oldukca
zenginlestiriimistir. Ornegin benlik kavramini dlgmek amaciyla gelistiriimis olan Cok
Boyutlu Benlik Kavrami Olgegi'nde alti (sosyal, yeterlik, etkisel, fiziksel, aile ve akademik),
Piers-Harris Benlik Kavrami Olgegi'nde alti (davranis, entelektiiel/okul, fiziksel
gorinim/yetenek/anksiyete, popularite ve mutluluk/doyum), Tennese Benlik Kavrami
Olgegi'nde ise sekiz (kimlik, doyum, davranis, fiziksel, ahlak, kisisel, aile ve sosyal) alt
boyut bulunmaktadir (Bracken ve dig., 2000). Alan yazinda en azindan akademik benlik
kavrami icin 18, muzik benlik kavrami icin 6, fiziksel benlik kavrami igin 15, sanat benlik
kavrami icin 4 ve ahlaki benlik kavrami icin 3 alt boyutun tanimlandigi belirtiimektedir
(Hattie, 2008). Tanimlama ve Olgcme araglarindaki zenginlik, arastirmacilarin benlik
kavraminin belli alanlarina odaklanabilmesine imkan saglamaktadir. Alan yazinda yer
alan arastirmalar benlik kavraminin alt bilesenlerinin, ilgili olduklari alanla ilgili yordayici
gucundn genel benlik kavramindan daha yuksek oldugunu gdstermektedir (Marsh,
Trautwein, Ludtke, Koéllern ve Baumert, 2006; Mclnerney ve dig., 2012). Bu bakimdan
akademik benlik kavrami genel benlik kavramindan ayri bir yapi olarak degerlendiriimekte
ve akademik basariya etkisinin genel benlik kavramindan daha ylksek oldugu
vurgulanmaktadir (Marsh, 1990b). Dolayisiyla egitim arastirmalarinda genel benlik

kavramindan ziyade akademik benlik kavrami Gzerinde durulmaktadir.

2. 1. 3. 3. Akademik Benlik Kavraminin Tanimi

Benlik kavrami, yukarida da belirtildigi gibi bireyin farkli konularda kendine iliskin
algilarindan olusmaktadir. Benlik kavraminin 6grencilik roli ve akademik yeterlikle ilgili
bdlimU akademik benlik kavrami olarak ifade edilmektedir. Akademik benlik kavrami
ogrencilerin akademik gelisimleriyle baglantili olarak okuldaki veya akademik basari
gerektiren diger durumlardaki (sinav, kurs vb.) kendilerine ve yeteneklerine iligkin
degerlendirmelerini (Brunner ve dig., 2010; Wigfield ve Karpathian, 1991) baska bir
ifadeyle akademik performanslarina iliskin algilarini (Shavelson ve dig., 1976)

yansitmaktadir. Bu bakimdan akademik benlik kavrami en genel anlamiyla 6grencilerin



56

akademik yeteneklerine iliskin algilari ve degerlendirmeleri olarak tanimlanmaktadir (Bong
ve E. M. Skaalvik, 2003; Flowers, Raynor ve White, 2013; Marsh ve Rhonda, 2002;
McCoach ve Siegle 2003; Valentine, DuBois ve Cooper, 2004). Akademik benlik kavrami
da tipki genel benlik kavrami gibi bireyin kendisini hem betimlemesine hem de
degerlendirmesine dayali dgeleri igermektedir. Bagka bir anlatimla égdrencinin kendisini
hangi alanlarda iyi/kdti gordiginin yani sira 6grenme kabiliyetine iligkin bireysel
degerlendirmesini icermektedir (Fin ve Ishak, 2014; Preckel ve dig., 2017).

Bireyin basarisi Uzerindeki kayda deger etkisi nedeniyle olumlu bir benlik kavrami
sosyal psikolaji, klinik psikoloji ve gelisim psikolojisi gibi birgok disiplinde oldugu gibi egitim
alaninda da arzu edilen bir durumdur. Bu ¢alismanin akademik basari ile ilgili boliminde
bahsedildi§i Uzere akademik benlik kavrami okul basarisi Gzerinde dogrudan ve dolayl
etkileri olan gugli bir psikolojik yapidir. Olumlu ve yuksek dizeydeki akademik benlik
kavrami derslerde daha fazla caba gosterme, yeteneklerine uygun ders secimi, egitimi
surdirme istegi gibi O6grencilerin basarisina katki saglayan slreglerle yakindan
iligkilendirimektedir (Green ve diJ., 2006). Ogrencilerin akademik yeterliklerine iligkin
inanclarinin motivasyonlari ve gelecekteki basarilari Gzerindeki etkisine dikkat ceken
arastirmacilar okullarin etkililiginin artirnlmasi icin 6grencilerin benlik kavramlari gibi
duyussal Ozelliklerinin guglendiriimesi gerektigini vurgulamaktadirlar (Green ve dig., 2006;
Marsh ve Craven, 1997). Bu nedenle oncelikle akademik benlik algisinin yapisinin ve

kaynaklarinin iyi anlasiimasi gerektigi distintlmektedir.

2. 1. 3. 4. Akademik Benlik Kavraminin Yapisi

Alan vyazinda akademik benlik kavraminin yapisina iliskin farkli gorisler
bulunmaktadir. Daha o6nce anlatildigi lzere Shavelson ve digerleri (1976) tarafindan
gelistirilen hiyerarsik modelde akademik benlik kavrami genel benlik kavraminin altinda
tek bir genel faktér olarak tanimlanmisti. Hiyerarsik yapinin sonraki basamaginda ise
ingilizce (anadil), tarih, matematik ve bilim olmak Uizere dért alt faktére boliindiigi éne
surilmuistid. Bununla birlikte sonraki bazi g¢alismalarda (bkz. Marsh ve Hocaver, 1984;
Marsh, O’Neill ve Rosalie, 1984) akademik benlik kavraminin daha karmasik bir yapiya
sahip olabilecegi ortaya konmustur. Marsh ve Shavelson (1985) tarafindan yapilan
calismada benligin akademik boyutunun tek bir faktor yerine iki faktorll bir yapiyla daha iyi
aciklandigi  gbézlenmesi Shavelson modelinin  revize edilmesine yol ac¢mistir.
Marsh/Shavelson modeli olarak adlandirilan bu modele gére benligin akademik boyutu
sbdzel/akademik benlik kavrami ve matematik/akademik benlik kavrami olmak Uzere iki

ana boyuttan olugsmaktadir. Sozel/akademik benlik kavraminin altinda cografya, tarih,
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yabanci dil ve ingilizce (anadil) yer alirken; matematik/akademik benlik kavrami
matematik, fizik, biyoloji ve ekonomi dersleri ile ilgili benlik kavramlarindan olugsmaktadir.
Ayrica okul benlik kavrami her iki benlik kavraminin altinda ortak olarak bulunmaktadir.
Soézel ve matematik akademik benlik kavramlari ilgili olduklari derslerle guglu iligkilere
sahip iken, diger derslerle ¢ok zayif iligkilere sahiptir (Marsh ve Shavelson, 1985).

Bu teorinin ortaya cikisiyla birlikte akademik benlik kavraminin yapisal btinligu
tartisiimaya baslamistir. Marsh ve digerleri (1988) tarafindan Marsh/Shavelson modelinin
tek faktoérli modele gére daha iyi sonucglar verse de benligin akademik boyutunu tam
olarak aciklayamadigi degerlendirilmistir. Bu anlamda modelin daha da ayrintih hale
getiriimesi ve akademik benlik kavraminin coklu yapi icinde ele alinmasi gerektigi
belirtiimistir. Benzer sekilde Marsh (1990a) bu modelin temel akademik dersleri agiklamak
icin uygun oldugunu, beden egitimi, bilgisayar ve mizik gibi farkli konulardaki benlik
kavramlarini agiklamak icin daha fazla Ust faktére ihtiya¢c oldugunu belirtmistir. Bununla
birlikte Byrne ve Shavelson’un (1996) bulgulari benlik kavraminin hiyerarsik yapiya sahip
oldugunu ve akademik kisminin tek boyutlu yapiyla daha iyi agiklandigini belirtmislerdir.
Sonug olarak iki faktorli ya da tek faktorli yaklagimlardan hangisinin Ustin oldugu net bir
sekilde ortaya konamamistir. Bu ¢alisma teorik agidan akademik benlik kavraminin tek

faktorll bir yapiyla agiklanabilecegi gértsunu desteklemektedir.

2. 1. 3. 5. Akademik Benlik Kavraminin Gelisimi ve Kaynaklari

Akademik benlik kavrami, bireyin benligine iliskin inan¢ sisteminin akademik
boyutunu olusturmasi nedeniyle teorik olarak genel benlik kavramiyla benzer yapiya
sahiptir. Bu bakimdan akademik benlik kavraminin gelisimini ve kaynaklarini agiklamadan
once genel benlik kavraminin gelisimi ve kaynaklarina yer vermenin gerekli olacagi
deg@erlendiriimektedir.

Bireyin diger bircok niteligi gibi benlik kavrami da psikolojik ve sosyal gelisim sureci
icinde sekillenir. Erken bebeklik déneminde olusmaya baslayarak gelisim ddénemleriyle
paralel sekilde ilerleyerek daha kompleks ve soyut hale gelir. Ornegin cocuklar iki yasinda
sadece cinsiyetlerinin farkinda iken dort yag civarinda kendilerini sa¢ rengi gibi fiziksel
dzellikleriyle tanimlayabilir. ilkokul cagina geldiklerinde ise herkesten farkli benzersiz bir
birey olduklarini fark ederler ve kendi davraniglarini analiz edebilirler (Stangor, 2013).
Benzer gekilde akademik benlik kavrami da okul yasamlari boyunca sekillenmektedir
(Byrne ve Shavelson, 1986). Dolayisiyla okulun ilk dénemlerinde basariliyim/basarisizim

gibi kaba degerlendirmelerle baslayan akademik benlik kavrami, ilerleyen yillarda giderek
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alana 6zgu degerlendirmelerle daha ayrintili bir yapiya burinmektedir (Wigfield ve
Karpathian, 1991).

Benlik kavrami dogustan gelen bir 6zellik degil 6grenilmis bir inang sistemi olarak
gorulmektedir (Bracken, 1996; Rosenberg, 1986). Dolayisiyla bireyin gelisim donemleri
boyunca cgevresiyle kurdugu etkilesime bagh olarak sekillenmektedir (Bong ve E. M.
Skaalvik, 2003; Marsh ve Shavelson, 1985). Bireyin kendisi hakkindaki yargilarinin
dayanaklarini olusturan bilgiler birka¢ kaynaktan gelmektedir. Bunlardan ilki bireyin kendi
davraniglarini ve bunlarin sonuglarini gézlemleyerek yaptigi ¢ikarimlaridir (Myers, 2005:
156-157). ikinci olarak aile, arkadaslar ve dgretmenler gibi 5nem atfedilen kisilerden gelen
bildirimler (fazla utangac olma, cok iyi piyano ¢aliyorsun, matematikte pek iyi degilsin vb.)
dnemli bir bilgi kaynagidir (Taylor ve di§., 2003: 100-104). Uciincii olarak birey kendi
yeteneklerini diger kisilerle karsilastirarak onlara deger bigme yoluna gidebilir. Bu tip
sosyal karsilastirmalara 6zellikle bireyin kendi yeteneklerini test etme imkani bulamadigi
durumlarda sik¢a basvurulmaktadir (Gecas, 1982). Son olarak birey kendisini ait hissettigi
grubu betimleyen ylklemeleri otomatik olarak i¢gsellestirerek bunlari benlik kavraminin bir
parcgasi haline getirebilir (Hogg ve Vaughan, 2011: 148-149).

Akademik benlik kavraminin sekillenmesi sirecinde de benzer dinamiklere vurgu
yapilmaktadir. Ogrencilerin akademik benlik kavrami egitim ortamlarindaki gegmis
deneyimlerine (gegcmis basarilari/basarisizliklari), diger kisilerden (6gretmen, ebeveyn,
akran vb.) aldiklari donut/dederlendirmelere ve kendi yeteneklerini yasitlariyla
kiyasladiklarinda edindikleri izlenimlere bagli olarak sekillenmektedir (Byrne, 1996;
Cokley, 2000). Bunlarin yani sira 6nem atfedilen kisilerin 6grencinin gelecekteki
performansina iliskin beklentilerinin de akademik benlik kavrami Uzerinde etkili oldugu
belirtiimektedir (Ormrod, 2000).

Akademik benlik kavrami bireysel ve sosyal faktérlerden beslenmektedir. Bireysel
faktorlerin yani gecmis deneyimlerin akademik benlik kavramini sekillendirmedeki roll
basariyla iligkili olarak agiklanabilir. Daha 6nce belirtildigi Gzere akademik benlik kavrami
ve akademik basari arasindaki iliskiye yénelik beceri gelisimi modeli, benlik gelisimi ve
karsilikli etkilesim modelleri yoluyla agiklanmaktadir. Valentine ve digerleri (2004) alan
yazinda yer alan 60 calismanin bulgularina dayali olarak ¢ modeli karsilastirmiglardir.
Calismanin sonuglari karsilikli  etkilesim modelinin diger modellerden daha Ustin
oldugunu ortaya koymaktadir. Kargilikh etkilesim modeline (Marsh ve Craven, 2006;
Marsh ve O’Mara, 2008; Marsh ve Yeung, 1997) gdre bireyin gecmisteki basarilari gtincel
akademik benlik kavramini guglendirirken, akademik benlik kavrami da gelecekteki
basarisini etkilemektedir. Dolayisiyla iki degisken arasinda karsilikli etkilesime dayali

dairesel bir iligki s6z konusudur. Bununla birlikte erken yaslarda akademik benlik kavrami
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tam gelismediginden ilkokul déneminde beceri gelistirme modeli 6n plandayken ortaokul
déneminden itibaren karsilikli etkilesim modeli 6n plana ¢gikmaya baslamaktadir (E. M.
Skaalvik ve Hagtvet, 1990; Wigfield ve Karpathian, 1991).

Akademik benlik kavraminin sekillenmesinde bireyin basarilari ve basarisizliklarinin
rolii kati bir neden-sonug iliskisi cercevesinde degerlendirimemelidir. igsel/Digsal
Referans Penceresi Modeli (Marsh, 1986; Marsh ve Craven, 1996) bireyin deneyimlerinin
benlik kavrami Uzerindeki etkisinde i¢sel ve digsal karsilastirma sireglerinin dnemini
aciklamaktadir. igsel karsilastirma bireyin bir alandaki benlik kavramini diger alandakiyle;
digsal karsilastirma ise kendi performansini akranlarinin ayni alanda sergiledigi
performansla kiyaslayarak degerlendirmesini ifade etmektedir. Bu model bitin dersleri
zayIf olan fakat matematigi orta diizeyde olan bir 6grenci ile biitlin dersleri ¢ok iyi ancak
matematigi iyi dizeyde olan iki 6grenci Uzerinden verilecek bir 6rnekle daha kolay
anlasilabilir. Her iki 6grenciye de matematikte nasil olduklari soruldugunda birinci 6grenci
kendini oldukca iyi gorurken (tum dersleri arasinda en iyisi oldugu igin) ikinci 6grenci ilk
odgrenciden daha basarili olmasina ragmen matematikte yetersiz oldugunu (tim dersleri
arasinda en kotusu oldugu igin) ve kendini geligtirmesi gerektigini ifade edecektir.

Modelin digsal karsilagstirma boyutu ise benlik kavraminin sosyal karsilastirmalara
bagdli olarak nasil sekillendigi agiklamaktadir. Bu durum ayni zamanda buyuk balik kigik
gol etkisi (Huguet ve dig., 2009; Marsh, 1987; Marsh ve Craven, 1996) olarak da
adlandiriimaktadir. Bu teoriye gore 6grenciler kendi yeteneklerini akranlarinin yetenekleri
ile karsilastirirlar ve bu sosyal karsilastirmaya bagh olarak kendi yetenekleri hakkinda
cikarimlar yaparlar. Dolayisiyla benlik kavramlari kendilerini hangi akranlariyla
karsilastirdiklarina bagh olarak degiskenlik goésterebilir. Bu modelde daha ¢ok 6grencinin
icinde bulundugu akademik g¢evrenin basari dlzeyinin, akademik benlik kavrami
Uzerindeki etkisini vurgulanmaktadir. YlUksek standartlarin oldugu bir 6grenme ortami
basarinin akademik benlik kavrami (zerindeki etkisini azaltirken, dasuk basari
standartlarinin oldugu bir 6grenim cevresi ise bu etkinin glicunl artirmaktadir. Dolayisiyla
ayni yetenek seviyesine sahip iki 6grenciden genel basari dizeyi yuksek bir sinifta
6grenim goéren ogrencinin akademik benlik kavrami, daha disuk basari dizeyine sahip
siniftakine gbre daha zayIf olacaktir.

Kisaca, ogrencilerin kendilerini ne derece yeterli gordiklerine iliskin algilarini ifade
eden (Bong ve E. M. Skaalvik, 2003) akademik benlik kavrami egitimin arastirma ve
uygulama boyutlari agisindan énemli bir kavramdir. Alan yazinda yer alan birgok ¢alisma
ogrencilerin yeteneklerine iligskin algilarinin basarilari Gzerindeki anlamh etkisine dikkat
cekmektedir (Dramanu ve Balarabe, 2013; Ghazvini, 2011; Mamasseh, 2013; Marsh ve
Yeung, 1997; Seaton, Parker, Marsh, Craven ve Yeung, 2014). Akademik benlik
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kavraminin basari Uzerindeki dogrudan etkisinin yani sira bireyin basarisini etkileyen
bircok etmen ile yakin iligkisini ortaya koyan bazi arastirmalar bulunmaktadir. Ornegin
Khalaila’a (2015) gore pozitif bir benlik kavrami &grencilerin igsel motivasyonlarini
artirmasina ve kaygi dizeylerinin azalmasina yardimci olarak daha basarili olmalarini
saglamaktadir. Bunun yani sira, arastirmalar akademik benlik kavraminin motivasyon
(Ahmed ve Bruinsma, 2006; Marsh, Trautwein, Lidtke, Kéller ve Baumert, 2005), kararlilik
(House, 1992), egitime olan yatirnm ve taahhit (Jen, 2008), akademik ilgi dizeyi (Yoon,
Eccles ve Wigfield,1996) ve 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin kullanimi (Dresel ve
Haugwitz, 2006; Mclnerney ve dig., 2012) gibi basar lzerinde etkili olan faktorlerle iligkili
oldugunu gostermektedir. Bu nedenle o6grencilerde pozitif bir benlik algisinin
olusturulmasinin egitimin 6nemli hedeflerinden biri olmasi gerektigi distnilmektedir.
Bununla birlikte, akademik benlik kavrami yurt digi alan yazinda genis bir yer tutmasina
karsin Turkiye’de konu hakkinda yapilan calismalarin sayisinin olduk¢a sinirli oldugu
gorulmektedir. S6z konusu calismalarin bazilarinda akademik benlik kavraminin basari
(Emir ve Ozdemir, 2004; Keng ve Oktay, 2002; Saracaloglu ve Varol, 2007; Strmeli ve
Unver, 2017; Simsek, 2012) ve tutum (Biyikl, 2015; Karasakaloglu ve Saracaloglu, 2009)
gibi istendik egitsel sureclerle olumlu iligkisi vurgulanmaktadir. Sonug¢ olarak, akademik
benlik kavrami dgrencilerin basarilari ve basarilar Uzerinde etkili olan birgcok slrecle,
Ozellikle de motivasyon dizeyleri (Marsh ve dig., 2005) ile yakindan iligkili olmakla birlikte
basari Uzerinde etkili olan tek psikolojik degisken degildir. Bireyin akademik
performansinin énemli belirleyicilerinden olan &6z-yeterlik inanglarinin da akademik benlik
kavrami ile birlikte 6grencilerin motivasyonlarini birincil kaynaklarindan biri oldugu
belirtiimektedir (Pajares ve Schunk, 2001).

2. 1. 4. Akademik Oz-Yeterlik

2.1. 4. 1. Sosyal Biligsel Teori

Oz-yeterlik kavrami, Sosyal Ogrenme Kurami ya da Sosyal Bilissel Teori olarak
bilinen kuramin énemli bir parcasidir. Bu nedenle 6z-yeterlik kavramini agiklayabilmek igin
oncelikle Sosyal Bilissel Teori'ye deginmek gerekir. Sosyal Bilissel Teori, insan
davraniglarina yoénelik agiklamalarinin yaninda égrenme alanindaki paradigma degisimini
yansitmasi bakimindan da onemlidir. 1960’lardan 6nce gelistirilen 6grenme teorileri
agirlikh olarak davranig¢l ve psikanalitik goriglere dayaliydi. Bu baglamda 6grenme,
kosullanma teorileri veya gudiler yoluyla agiklanmaya c¢alisiliyordu (Madd, 1989).
Bandura (1977, 1986, 2001) tarafindan gelistirlen Sosyal Biligssel Teori ilk basta

davranis¢ ilkelere dayali bir 6grenme kurami iken zamanla birgok biligsel fikri iginde
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barindiran gelisim ve 6grenme teorisi haline gelmistir. Her iki yaklasimi birlestirmesinden
dolayi davranisgi ve bilissel 6grenme teorileri arasinda bir kdpri olarak kabul edilmektedir
(Bandura, 1989a; Pajares, 2002; Schunk, 2011).

GUnumuzde sosyal 6drenme kavrami s6z konusu oldugunda akla ilk gelen isim
Albert Bandura olsa da godzlem yoluyla 6grenmeye yonelik ilk sistematik caligmalar
1930’lu yillarda baslamistir. ilk kez Julian Rotter tarafindan giindeme getirilen sosyal
o6grenmeyi deneysel olarak agiklamaya calisan ilk arastirmaci Thorndike'dir. Daha sonraki
surecte Watson, Skinner, Donald ve Miller gibi arastirmacilar taklit mekanizmasi yoluyla
sosyal 6grenmenin nasil gerceklestigini agiklamaya calismislardir. Thorndike ve Watson
hayvanlarla yaptiklari deneylerde basarili sonuglara ulagsamazken, Miller ve Donald taklit
edilen davranisin pekistirildiginde guclendigini gézlemlemislerdir. Buna bagli olarak taklit
yoluyla edinilen davranisin pekistirildiginde kalici hale gelerek genellenmis taklitle
sonuglandigini 6ne surmuslerdir (Eyyam, Dogruer ve Menevis, 2012: 77; Kalkan, 2015:
246). Bununla birlikte bu teori ilk 6grenme deneyimlerinin veya gecikmeli olarak
davraniglara donustirtlen gézlemlerin nasil dgrenildigini agiklamada basarisiz olmustur
(Pajares, 2002). Bandura (1977) ise go6zlem yoluyla edinilen davraniglarin o an
sergilenmese veya pekistiriimese dahi égrenildigini savunmustur.

Bandura’ya (1977) gére davranislar, dogrudan deneyimlerin ve pekistirmelerin yani
sira baskalarinin davranislarinin gézlenmesi yoluyla da gergeklesebilir. Neredeyse butin
6grenme siregleri diger insanlarin davraniglarinin ve bu davraniglarin sonuglarinin
g6zlenmesiyle olusan dolayl bir yoldan gergeklesebilir. Ayrica insan kendi davraniglarina
yon verebilen, disinen bir varliktir. Bu nedenle klasik davranis¢i teorilerin insan
davraniglarina yonelik agiklamalari yanhs olmamakla birlikte eksiktir. Sosyal Ogrenme
Teorisi diger kuramlarda ¢ok fazla yer verilmeyen dolayl 6grenme sireci, motivasyonel
faktorler ile sembolik ve 6z duzenleyici slrecler gibi biligssel faktorlerin 6grenme
surecindeki roliine vurgu yapmaktadir

Albert Bandura 1986 yilinda yayimladigi “Duslncelerin ve Eylemlerin Sosyal
Temelleri: Bir Sosyal Biligsel Teori” adli galismasiyla yukarida anlatilan goéraglerini biligsel
Ogelerle genigleterek Sosyal Biligsel Teori’'ye son seklini vermistir (Pajares, 2002). Ge¢mis
teorilerin cogu davraniglar tek yonli nedensellik ilkesiyle (Davraniglarin kaynagini icsel
sureclere veya dissal etkenlere atfedilmesi) aciklamaktaydi. Oysa Sosyal Bilissel Teori,
davraniglari Gglu karsilikh nedensellik ilkesiyle acgiklama yoluna gitmistir (Bandura, 1999,
2001a). Bu baglamda insan davraniglarini bireysel, davranigsal ve cevresel etmenler
arasindaki dinamik etkilesim slrecinin bir Grind olarak gérmektedir (Pajares, 2002).
Karsilikh belirleyicilik adi verilen bu ilkeye goére, bireysel faktorler (biligler, duygular ve

biyolojik olaylar), davraniglar ve c¢evresel etkenlerden her biri digerleriyle karsilikli
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etkilesim icinde hareket etmektedir (Bandura, 1999, 2001a, 2001b). Daha agik bir ifadeyle
bireysel faktorler davranislari ve cevresel etkenleri etkiledigi gibi ayni zamanda onlardan
etkilenmektedir. Benzer sekilde cevresel faktérler ve davranislar hem birbirlerinden hem
de davraniglardan etkilenmekte ve onlarn da etkilemektedir. Bireyin duygularinin,
duslncelerinin ve diger Kigilik Ozelliklerinin (yas, cinsiyet vb.) davranislari ve sosyal
cevresindeki insanlarin kendisine bakis agisi tzerinde tesiri bulunmaktadir. Buna karsin,
bireyin duygulari, dusinceleri ile beklentileri de sosyal ¢evresinden (modeller, sosyal ikna,
onemli kisilerden gelen tepkiler) ve davranislarinin sonuglarindan etkilenmektedir. Benzer
sekilde bireyin davranislarinin niteligine gore cevresi degisebilmekte veya birey ¢evreye
uyum sadlamak icin davraniglarini didzenleyebilmektedir. Bununla birlikte sz konusu
etkilesim sirecinde bitin faktorler esit glice sahip degildir. Bireyin i¢inde bulundugu
sartlara ve yerine getirilecek faaliyetin nitelijine goére her birinin etkisi goéreli olarak
degismektedir (Bandura, 1989a, 1997, 1999).

Sosyal Bilissel Teori'nin 6nemli kavramlarindan biri olan 06z-yeterlik inanglari,
karsilikl belirleyicilik modelindeki bireysel faktorlerle ilgilidir. Bu nedenle dncelikle Sosyal
Biligssel Teori’nin insan eylemselligine (human agency) nasil baktigina deginmek gerekir.
Eylemsellik (agency) kavrami kasten yani bilingli olarak yapilan davraniglara atifta bulunur
(Bandura, 1997: 3). Bu baglamda insan eylemselligi insanlarin davraniglarini se¢gme ve
kendisini sekillendirme kapasitesini ifade eder (Atak, 2011). Sosyal Bilissel Teori'ye gore
insanlar ne psikanalitik yaklasimin savundugu gibi i¢sel gigler tarafindan yonlendirilir ne
de davranisgilarin iddia ettigi gibi cevreleri tarafindan otomatik olarak sekillendirilirler.
Sahip olduklari sembollestirme, 6z-dlizenleme, 6ngoril, dolayli 6grenme ve 6z-yansitma
kapasiteleri yoluyla Ug¢li karsihikh etkilesimden (karsilikli belirleyicilik ilkesi) olusan bir ag
icinde kendi motivasyon, davranis ve gelisimlerine katkida bulunurlar (Bandura, 1989a,
2001a). Dolayisiyla Sosyal Bilissel Teori'ye gore birey kendi hayatinin pasif bir izleyicisi
degil, aktif katimcisidir (Bandura, 1999). Bununla birlikte bu durum, insanlarin tamamen
bagimsiz secgimler yaptiklari ve buUtin davranislarinda o6zgur olduklarn seklinde
anlasiimamalidir. insan sosyal sistemler icinde gelisen bir varliktir. Bu nedenle kisisel
eylemlilik sosyokiiltiirel etkilerin altinda gerceklesir. insanlar siirekli gevreleriyle etkilesim
halinde oldugundan hem g¢evrelerinin bir Grind hem de Ureticisi konumundadirlar
(Bandura, 1989a, 1999). Bu nedenle Sosyal Bilissel Teori’de kisisel eylemlilik karsilikli
belirleyicilik ilkesine gbre gerceklesmektedir. Kisisel eylemliligin en merkezi ve en énemli

yapilarindan biri 6z-yeterlik inanglaridir.
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2.1.4.2. Oz-Yeterlik

Oz-yeterlik, Sosyal Biligssel Teori’'nin énemli bir bilesenini olusturmaktadir. Yeterlik
inanclari, yetkinlik beklentisi ve kigisel yeterlik gibi farkl isimlerle de ifade edilen 6z-
yeterlik, Bandura (1977) tarafindan tanimlanmasinin ardindan birgok disiplinde en gok
kullanilan kavramlardan biri haline gelmistir. Psikolojiyle ilgili alanlarin yani sira sosyoloji,
saglik, spor, egditim ve diger birgok alandaki arastirmacilar davraniglari ve basariyi
aciklamak amaciyla 6z-yeterlik kavramina basvurmustur (Maddux ve Gosselin, 2003).
Yapilan meta analiz ¢alismalari 6z-yeterligin is performansi (Stajkovic ve Luthans, 1998),
saglhkli yasam (Holden, 1992), akademik performans (Multon, Brown ve Lent, 1991),
sigaray! birakma (Gwaltney, Metrik, Kahler ve Shiffman, 2009), spor performansi (Moritz,
Feltz, Fahrbach ve Mack, 2000) ve fiziksel aktivitelerde bulunma (Ashford, Edmunds ve
French, 2010) gibi birgok konuya olumlu etkisi oldugunu géstermektedir.

Oz-yeterlik, bireyin belli bir bagariya ya da performans dizeyine ulasmak igin gerekli
eylem asamalarini organize etme ve gergeklestirme kapasitesine iliskin inanci olarak
tanimlanmaktadir (Bandura, 1986, 1997: 3). Ancak 6z-yeterligi daha iyi betimlemek igin
tanimlarin 6tesine gecgerek bu kavramin belli bash 6zelliklerine deginmek gerekmektedir.
Oncelikle tanimdan anlasilacagi lizere dz-yeterlik kisisel bir yargiyi ifade etmektedir. Bu
nedenle algilanan 6z-yeterlik olarak da ifade edilmektedir. Bireyin kendi kapasitesini
gercekte oldugundan yiksek ya da disik gérmesi her zaman ihtimal dahilindedir. Bagka
bir anlatimla bireyin yetkinligine iligkin inanci, yani 6z-yeterligi gercek yetenek duzeyi ile
birebir eslesmek zorunda degildir. Hatta bireyin 6z-yeterliginin gercek kapasitesinden bir
miktar yuksek olmasi verilen gorevlerde daha ¢ok gaba gostermesine ve istekli olmasina
yardimci olur (Artino, 2012). Dolayisiyla benzer yetenek seviyelerine sahip bireylerin
basari dizeyleri 6z-yeterlik inanclarindaki farklliklara bagli olarak degisebilir (Bandura,
1997; Driscall, 2000). Tanimda 6n plana ¢ikan bir diger husus ise 6z-yeterligin belirli bir
basari ya da performans dlizeyine ulasmaya iligkin inanclari ifade ettigidir. Dolayisiyla 6z-
yeterlik inanglari normatif standartlara gére degil belli bir zorluk ya da beceri dizeyine
iliskin yapilan kisisel degerlendirmeleri icerir. Ornegin dgrenciler 6z-yeterlik algilarini diger
ogrencilere kiyasla ne kadar basarili olacaklarina iligskin yargilarina gore degil belli bir
zorluk duzeyindeki sorulari ne kadar dogru yapabileceklerine iliskin yargilarina bagl
olarak yapilandirirlar (Zimmerman, 2000).

Bandura (1994, 1995) 06z-yeterlik kavraminin belirli goérevlerle iligkili oldugunu
vurgulamaktadir. Oz-yeterlik sabit bir kigilik 6zelligi, genel bir egilim ya da yeterlik algisini
degil bircok farkli alana bagl olarak ayrismis inanglari ifade etmektedir (Bandura, 2006b).
Bu nedenle ¢ok boyutlu ya da alana 6zgi bir yapi olarak nitelendirilebilir. Dolayisiyla bir

alanda yiksek yeterlik inancglarina sahip olan bir birey bagka bir alanda disuk 6z-yeterlik
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inanci gelistirmis olabilir (Bandura, 2006b; Schunk, 1991). Bununla birlikte dogasi geregi
0z-yeterlik inancglari alana 6zgl yapilar olsa da genellenebilir ve benzer aktiviteler
arasinda transfer edilebilir. Yani birey farkli konulardaki 6z-yeterlik inanclarina baglh olarak
daha genel yeterlik inanglari geligtirebilir veya bir konudaki 6z-yeterlik inancindan
hareketle benzer konular hakkinda yetkinligini degerlendirebilir (Zimmerman, 2000).

Oz-yeterlik alana 6zgi oldugu gibi ayni zamanda baglama da 6zgldir. Baglama
6zgu olmasi 6z-yeterlik inanclarinin gérevin tirl ya da zorlugu kadar hangi sartlar altinda
yerine getirilecegiyle de ilgili oldugunu ifade etmektedir. Ornegin bireyin sehir ici, sehir
disi, yagmurlu veya karli yollarda ara¢ kullanmaya iligkin 6z-yeterlik inanglari birbirinden
farkh olabilir. Bu durum bireyin basari dizeyinin nigin farkli kosullar altinda degiskenlik
gosterdigini aciklamaktadir (Driscall, 2000; Zimmerman, 2000). Kisaca 06z-yeterligin,
bireyin belli bir zamanda ve sartlar altinda belirli bir konuda basarili olup olmayacagina
veya ne kadar basarili olacagina iligkin kisisel yargisini yansittigi ifade edilebilir. Bununla
birlikte, 6z-yeterlik kavrami kolayca yerine getirilen basit davranislar ve motor beceriler
icin gecerli degildir. Daha ¢ok dizenleme, organize etme gibi karmasik slregleri iceren
zorlayici durumlarla ilgilidir (Maddux ve Gosselin, 2003: 219). Bandura (1997) 0z-
yeterligin bu 06zelligini ara¢ kullanma 06z-yeterligi Uzerinden aciklamaktadir. Buna gore
ara¢ kullanma 0z-yeterligi bireyin kontak anahtarini ¢evirme, vites degistirebilme veya
sinyal verebilme gibi ara¢ kullanmanin basit adimlari hakkinda kendilerini ne kadar yeterli
gordukleriyle ilgili degildir. Bunun yerine, bireyin dedisen trafik kosullarinda s6z konusu
eylemleri ne kadar organize bir gsekilde vyerine getirerek araci ne kadar iyi
kullanabilecegine iligkin algilarini ifade etmektedir.

Son olarak 6z-yeterligi teorik olarak iligkiligi oldugu benlik kavrami, benlik saygisi,
sonug¢ beklentileri ve nedensel yukleme gibi kavramlardan ayirmak gerekir. Kisaca
aciklamak gerekirse benlik kavrami bireyin kendisini nasil algiladigiyla ilgilidir. Buna
karsin 6z-yeterlik bireyin hangi becerilere sahip oldugu ya da olmadigina iligkin algilariyla
degil sahip oldugu becerilerle i¢cinde bulunulan kosullar altinda neler yapabilecegine iligkin
algilariyla ilgilidir (Bandura, 1986; Maddux ve Gosselin, 2003: 219- 221). Benzer sekilde
benlik saygisi bireyin 6z-degerine, 6z-yeterlik ise kapasitesine iliskin degerlendirmeler
oldugundan bu iki kavram birbirinden farklidir (Bandura, 2006b).

Bandura, 6z-yeterlik kavramini tanimlamadan dnce davraniglarin motivasyonunun
sonu¢ beklentileriyle iligkili olabilecegini disinmastir (Zimmerman, 2000). Sonug¢
beklentileri davraniglarin olasi sonuglarina iliskin degerlendirmeleri ifade etmektedir. Bu
bakimdan 6z-yeterlikten ayridir. Ornegin bireyin iki metre atlayabilecegini disiinmesi bir
yeterlik inanci iken, bunun sonucunda sosyal taninmiglik ve évgu elde edecegdine yonelik

tahminleri ise sonug beklentileridir (Bandura, 1986). Oz-yeterlik ve sonug beklentilerinin
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her ikisi de motivasyon Uzerinde etkili olsa da 6z-yeterligin motivasyondaki etkisi sonug
beklentilerinden daha ytksektir (Zimmerman, 2000). Cinki insanlar istedikleri sonucu
elde edebileceklerine inanmadiklari surece, bagka bir ifadeyle dusiuk 6z-yeterlik
inanglarina sahip olduklarinda, harekete ge¢mek icin veya zorluklar karsisinda sabir
gOstermek i¢in ¢cok az bir istek duyacaklardir (Bandura, 1999, 2001b).

Sosyal Biligssel Teori'ye gére davraniglar motivasyonlarini gergcekte neyin dogru
oldugundan cok, insanlarin neyin dogru olduguna iliskin inaniglarindan yani 6z-yeterlik
inanclarindan alir (Pajares, 2002). Cunkl bir isi basariyla yerine getirme slreci ne
yapacagini bilmek ve yapmaya motive olmak kadar basite indirgenemez. Bireyler ¢ogu
zaman gerekli yetenede sahip olmalarina ve ne yapilmasi gerektigini bilmelerine ragmen
ideal performanslarini ortaya koyamazlar. Oz-yeterlik inanclari bireyin bilgi ve yeteneginin
etkin performansa donismesini saglayan bilissel, duygusal ve motivasyonel surecleri
etkinlestirir (Bandura, 1997). Bu nedenle insan eylemselliginin dnemli bir parcasidir.
Sosyal Biligssel Teori Uglu belirleyicilik mekanizmasi iginde kendi motivasyonlarina ve
eylemlerine nedensel katkida bulunan bir kisisel eylemsellik anlayisini savunur. Boylece
birey hem kendi davraniglari hem de c¢evre Uzerinde etkili olur. Bireylerin hayatlarini
etkileyen olaylari yoOnetebileceklerine iligkin inanglar (6z-yeterlik inanclar) Kkisisel
eylemlilik mekanizmalari arasinda en merkezi ve belirleyici olandir. Oz-yeterlik inanglari
ise biligsel, duygusal, motivasyonel ve secim slregleri aracihgiyla insan eylemselligi
Uzerinde etkili olur (Bandura, 1989b, 1994, 1995).

Oz-yeterligin bilissel siregler Ulzerindeki etkisi birkag sekilde ortaya gikabilir.
Oncelikle bireyin dlglince orintilerinin tesvik edici veya engelleyici igerikte olup
olmayacagi 6z-yeterlik inanclariyla iligkilidir. (Bandura, 1989, 2001b). Bunun yaninda
kisisel hedeflerin dizenlenmesiyle ilgili bilissel siregler de bireyin yeteneklerine iliskin
algilarindan etkilenmektedir. YUksek yeterlik algisina sahip bireyler kendilerine yuksek
hedefler belirlerler ve dislk yeterlik algisina sahip olanlara kiyasla amaclarina daha
baglidirlar. Bunlarin disinda guglu 6z-yeterlik inanglari bireyin analitik duslince yetenegini
daha verimli kullanmasini saglayarak gunlik hayattaki se¢imlerini daha kolay yapmasina
ve basarisizliklarla kargilagsa dahi hedefe ulasma motivasyonunu surdirmesine yardimci
olur. Buna karsin bireyin yeterliginden siphe duymasi gunlik secimlerde sik¢a kararsizlik
yasayarak yanlis secimler yapma olasihgini artirir. Oz-yeterlik inanglarinin bilissel siiregler
Uzerindeki son etkisi gelecege ydnelik tasarlanan senaryolar yoluyla gergeklesir. Yiksek
0z-yeterlige sahip olanlar performanslarini artiracak olumlu senaryolar hayal ederlerken
kendilerini etkisiz olarak degerlendirenler ise zihinlerinde performanslarini engelleyecek

olumsuz senaryolari canlandirmaya daha egilimlidirler (Bandura, 1989b, 1991, 1994).
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Oz-yeterlik inanglari bireyin disiince igeriginin sekillenmesinde oldugu gibi
motivasyon seviyesinin diizenlenmesinde de anahtar rol oynamaktadir. Cogu motivasyon
sureci biligsel olarak dizenlendiginden bireyin amaglari ve bu amaclara ulagsma guglerine
iliskin algilar hedeflerine ne kadar motive olacaklarini etkilemektedir. istedigi hedeflere
ulasamayacagini didslinen bireylerin motivasyonlari da diseceginden ya en bastan
vazgecme ya da ¢ok az caba gosterme egilimi icine girmektedirler. Bunun yaninda 6z-
yeterlik inanglari bireyin basarisizliklara iligkin ylklemeleri yoluyla da motivasyon
duzeylerini etkilemektedir (Bandura, 1995). Ylksek 6z-yeterligi olanlar basarisizliklarini
yetersiz caba gostermelerine ya da kosullara baglarken dusuk 0z-yeterligi olanlar
basarisizliklarini yeteneklerinin zayif olduguna atfetmeye egilimlidirler. Dolayisiyla ylksek
0z-yeterlie sahip olanlar engeller ve basarisizliklar karsisinda daha ¢ok micadele
ederken duslk 6z-yeterlik inanglarina sahip olanlar kolaylikla vazgegebilir. Kisaca 6z-
yeterlik inanclari bireyin motivasyon dizeyleri Uzerinden dolayl olarak, basariya ulasmak
icin ne kadar gaba harcayacagini ya da engeller karsisinda ne kadar sebat gdsterecegini
belirler (Bandura, 1989b, 1995).

Oz-yeterligin insan davranislari (izerindeki bir diger etkisi duygusal siregler
Uzerinden gerceklesmektedir. Bandura’ya gore (1989b, 1994, 1995) 6z-yeterlik inanglari
bireyin basarisini tehdit edici ya da engelleyici durumlarda ne kadar stres yasayacaginin
temel Dbelirleyicilerinden biridir. Bir durumun tehdit olarak algilanmasi o durumun
kendisinden ziyada potansiyel zorluklarla algilanan basa ¢ikma mekanizmalari arasindaki
uyumsuzluktan kaynaklanir. Potansiyel zorluklarla basa c¢ikabilecegine inanan Kigiler
endise uyandiran distnceleri ¢ok fazla akillarina getirmezler ve dolayisiyla stres
yasamazlar. Bununla birlikte potansiyel tehditleri yonetemeyeceklerine inanan Kkisiler
ylksek dizeyde stres ve kaygl yasarlar. Bu gibi duygusal reaksiyonlar dusuncelerinin
dogasini ve igerigini degistirerek islevselliklerini etkileyebilir.

Oz-yeterligin birey Gzerindeki son etkisi ise segim siirecleri yoluyla gerceklesir. Uglii
karsilikh belirleyicilik ilkesine gore birey secimleri yoluyla ¢evresini belirledigi gibi cevresi
de bireyin sekillenmesine katkida bulunur. Dolayisiyla bireyin sec¢im sirecini etkileyen
herhangi bir faktdr kisisel gelisiminin ne ydnde gerceklesecegini de etkileyebilir. Bireyler
genellikle Gstesinden gelemeyecekleri durumlardan ve eylemlerden kaginma egilimi
gOsterirler. Buna karsin yeterlik inanglari ylksek olan bireyler kendilerini zorlayici
etkinlikleri ve gevreyi tercih edebilirler. Uzun vadede bireyin sectigi cevre, bireyin o
cevrenin yerlesik degerleri, ilgileri ve vyetkinlikleriyle ilgili davraniglarini pekistirmeye
devam eder. Bdylece baslangigta 6nemsiz gibi gériinen segimler bireyin yasaminda kalici

etkilere yol acar (Bandura, 1989b).
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Goraluyor ki 6z-yeterlik inanglari hem dogrudan hem de araci slregler yoluyla
davraniglar tzerinde etkili olmaktadir. Bununla birlikte 6z-yeterlik basari icin tek basina
yeterli degildir. Tam anlamiyla etkili performans ortaya koyarak basariya ulasabilmek igin
hem yetenek hem de yiksek 6z-yeterlik inanglari gerekir. Guglu 6z-yeterlik inanglari,
bireyin yeteneklerini dedisen kosullara uyum saglamasi ve basariya ulasmasi igin surekli
yonlendirir (Bandura, 1997; Schunk, 1991). Bununla birlikte daha énce belirtildigi gibi 6z-
yeterlik dogasi gere@i ¢cok boyutlu bir yapidadir (Zimmerman, 2000). Bu baglamda
ogrencilerin akademik performans ve akademik basarilar 6z-yeterligin akademik boyutu

ile ilgilidir.

2. 1. 4. 3. Akademik Oz-Yeterligin Tanimi

Akademik 0z-yeterlik, 6z-yeterlik teorisinden dogmus bir kavramdir. Bu bakimdan
hem tanimi hem de kavramsal nitelikleri ve teorik ¢ercevesi bakimindan 6z-yeterlik
kavramina oldukga benzemektedir. Oz-yeterligin tanimindan hareketle akademik 6z-
yeterlik, 6grencilerin belirli bir akademik performansi sergilemek icin gerekli eylem
asamalarini organize etme ve gergeklestirme konusunda kendi kapasitelerine iligkin
yargilari olarak tanimlanmaktadir (Zimmerman, 1995). Bir anlamda &grencilerin belli
akademik gorevleri yerine getirme veya akademik agidan basarili olma kapasitelerine
yonelik inanglarini ifade etmektedir (Pajares ve Graham, 1999; Schunk, 1991).

Oz-yeterlik konusunda ifade edilen kavramsal niteliklerin tamami akademik 6z-
yeterlik icin de gecerlidir. Akademik 6z-yeterlik de diger 6z-yeterlik inanglari gibi zamana,
duruma ve baglama dayaldir. Dolayisiyla ¢ok boyutlu bir yapiya sahiptir. Ogrencilerin
matematik, fizik ve tarih gibi farkh derslere iligskin 6z-yeterlik inanclari degiskenlik
gosterebilir. Ayrica akademik benlik algisi ve benlik saygisi gibi akademik performansla
iliskili diger psikolojik niteliklerden ayrilmaktadir. Bu kavram &égrencilerin hangi akademik
becerilere sahip olduklari ya da kendileri hakkinda nasil hissettikleriyle degil belirli
akademik hedeflere ulagsma konusunda kendi yeteneklerine ne derece guven
duyduklariyla ilgilidir. Bu nedenle normatif dederlendirmelerden ziyada objektif
degerlendirmelerin  Griinidir. Ogrencilerin  diger 6grencilere kiyasla ne kadar iyi
olduklarina iligkin degerlendirmelerine gore degil, gesitli zorluklardaki akademik gorevleri
ne derece basarili olarak gerceklestirebileceklerine iliskin yargilarina goére sekillenir
(Zimmerman, 1995).

Akademik 6z-yeterligin diger 6z-yeterlik inancglari ile benzestigi bir diger husus da
degerlendirme kriterleriyle ilgilidir. Ogrencilerin akademik yetkinliklerine iligkin inanclari

seviyesine, genellenebilirliine ve glcline bagh olarak degerlendiriimektedir. Bu
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kriterlerden ilki olan seviye 6gdrencilerin basariyla yerine getirebilecekleri akademik islerin
zorluk dlzeyleri arasindaki farkliliklari ifade etmektedir. Ornegin bir 6Jrencinin giderek
zorlagsan matematik problemlerinde kendisini ne dereceye kadar yeterli gérdiglu 6z-
yeterlik inancinin  seviyesini olusturmaktadir. Akademik 6z-yeterlik inanglarinin
genellenebilirligi ise farkli derslere (6r. cebirden geometriye) veya akademik aktivitelere
transfer edilebilmesi anlamina gelmektedir. Son degerlendirme kriteri olan glg ise
o6grencinin belli bir akademik gorevde basarili olacagina ne kadar kesinlikte inandigini
yani 6z-yeterlik inancinin yiksek ya da disik olmasini ifade etmektedir (Bruning, Schraw
ve Norby, 2014: 109-110; Zimmerman, 1995).

2. 1. 4. 4. Akademik Oz-Yeterligin Geligimi ve Kaynaklari

Bandura'ya (1997) gore 0z-yeterlik inanclari bireyin benlik bilgisinin 6énemli bir
parcasini olusturmaktadir. Erken yaslardan itibaren olusmaya baglayan yeterlik inanclari
bireyin davraniglari ve bunlarin sonuglarinin degerlendiriimesini igeren zihinsel sireclerin
bir Urind olarak ortaya c¢ikmaktadir. Bandura (1995, 1997) 0z-yeterlik inanglarinin dort
farkli kaynaktan gelen bilgilerin yorumlanmasiyla sekillendigini belirtmektedir. Bunlar;
dogrudan deneyimler, dolayli deneyimler, sézel ikna, psikolojik ve duygusal durumdur.

Uzmanlik deneyimleri olarak da adlandirilan dogrudan deneyimler 06z-yeterlik
inanglarinin sekillenmesindeki en énemli faktérdidr. CUnkld bireyin belli bir basariya
ulasmak icin gerekenleri yapip yapamayacagina dair en guvenilir veriler dogrudan
deneyim yoluyla elde edilebilir. Genellikle basarisiz deneyimler bireyin yeterlik inanglarini
zayiflatirken, basarili deneyimler olumlu yeterlik inancglarini pekistirir (Bandura, 1995,
1997). Akademik ©6z-yeterlik inanglar acisindan dogrudan deneyimler 6grencilerin
akademik basarilarini ve performanslarini ifade eder. Bu bakimdan ogrencilerin gegmis
basarilari ve akademik performanslari akademik 6z-yeterlik inanclarini énemli oranda
etkiler (Gafoor ve Ashraf, 2012; Usher ve Pajares, 2008). Ogrenciler akademik bir gérevi
tamamladiklarinda elde ettikleri sonuglari degerlendirerek kendilerine ydnelik bir anlam
clkarirlar. Akademik 6z-yeterlik inanclari 6grencilerin kendileri hakkindaki bu ¢ikarimlarina
bagh olarak olusur veya yeniden sekillenir. Ogrencilerin kendilerini basarisiz olarak
degerlendirmeleri yeterlik inanclarini zayiflatirken, basarili olarak degerlendirmeleri ayni
veya benzer akademik faaliyetlere iligkin 6z-yeterlik inanc¢larini olumlu etkiler. Belli bir
alanda elde edilen ¢ok sayidaki basari ya da basarisizlik ilgili oldugu alana iliskin 6z-
yeterlik inanglari (izerinde kalici etkiler birakir (Usher ve Pajares, 2008). Ornegin okulda
matematikten sirekli yuksek notlar alan bir 6grenci uzun yillar boyunca kendisini

matematik konusunda yetkin hisseder.
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Dogrudan deneyimler 6z-yeterlik inanglarinin olugsmasinda 6énemli bir rol oynasa da
bu sire¢ mekanik bir neden-sonug iligkisi ¢cergevesinde gergeklesmemektedir. Basarilarin
veya basarisizliklarin hangi kosullar altinda ortaya c¢iktidi ve bireyin bunlari nasil
yorumladi§i da 6z-yeterlik inanglarinin sekillenmesinde 6nemlidir (Bandura, 1997).
Bandura’ya (1997) gére dogrudan deneyimlerin 6z-yeterlik inanglari Gzerinde ne derece
etkili olacagi bireyin o goreve baslamadan 6nce sahip oldugu 6z-yeterlik inanglarina, ne
kadar ¢caba harcadigina, 6z-yeterligini yapilandirmak i¢in hangi deneyimlerini sectigine,
goérevin algilanan gigclik dizeyine ve basarili/basarisiz olarak algilanan deneyimlerin
sikligina baghdir. S6z konusu kistaslar akademik 0Oz-yeterlik inancglari agisindan da
gecerlidir. Ornegin dgrenciler bir derse iliskin glclii 6z-yeterlik inanglarina sahiplerse bir
veya birkag sinavda/faaliyette basarisiz olmalari 6z-yeterlik inanglarina ¢ok olumsuz bir
etkide bulunmayacaktir. Benzer sekilde o6grencilerin bir derste/faaliyette bilgi ve
becerilerinin arttigini hissetmeleri halinde zaman zaman karsilastiklari basarisizliklar 6z-
yeterlik inanclari Gzerinde kalici etkiler birakmayacaktir. Bu bakimdan akademik 06z-
yeterlik inanglarinin gelisiminde basari ve basarisizliklarla birlikte durumsal kosullar da
onemlidir. Zor olarak algilanan akademik goérevlerde elde edilen basarilar ile cesitli
engellerin Ustesinden gelinerek ulasilan basarilar égrencilerin yeterlik inanglari Uzerinde
en gucli etkiye sahiptir. Buna karsin blyuk caba gdsteriimesine ragmen ortaya ¢ikan
basarisizliklar akademik 06z-yeterlik inancglarini en g¢ok zedeleyen deneyimlerdir.
Ogrencilerin bagkalarinin yardimi sonucunda elde ettikleri bagarilar, 6z-yeterlik inanglari
Uzerinde tamamen kendi cabalari sonucu elde ettikleri basarilardan daha zayif bir etki
birakir (Britner ve Pajares, 2006).

Dogrudan deneyimlerin 6z-yeterlik inanglari agisindan énemi genellikle basari ve
performans baglaminda degerlendiriimektedir. Bireyin basarilari da baslangictaki 6z-
yeterlik inanglari ve diger durumsal kosullarla iligkilendiriimektedir. Bununla birlikte bireyin
basarilarinin ve performansinin en glglu belirleyicisi olan yetenek diizeyinin bu sulrecteki
roli ihmal edilmemelidir. Nitekim bireyin yetenek ve bilgi dizeyi eksik oldugunda ylksek
6z-yeterligin tek basina basari igin yetersiz oldugu belirtiimektedir (Schunk, 1991, 1995;
Pajares ve Schunk, 2001). Bu baglamda bireyin 6z-yeterlik inanglarinin gelisiminde
deneyimlerinin ve yeteneklerinin bilesimini vurgulanmaktadir (Schunk 1987'den akt.,
Schunk, 1989). Bu bakimdan 6grencilerin akademik alandaki performanslarinin en énemili
belirleyicileri arasinda yer alan yetenek dizeylerinin 6z-yeterlik inanclarinin gelisiminde
onemli rol oynayabilecegi degerlendiriimektedir.

Oz-yeterlik inanglarinin olusumunda dogrudan deneyimlerin yani sira modeller ve
baskalarini gozleyerek edinilen dolayli deneyimler de etkilidir (Bandura, 1995, 1997).

Sosyal modeller o6zellikle 6grencilerin kendi akademik vyeterlikleri hakkindaki algilari
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belirsiz oldugunda ya da s6z konusu akademik faaliyetle ilgili deneyimlerinin kisith oldugu
durumlarda 6z-yeterlik inanglari igin dnemli bir bilgi kaynagidir. Belirli bir iste yetkin bir
modeli izlemek, gdzlemciye ayni durumda basarili olmasi igin neler yapmasi gerektigi
konusunda bilgi saglar. Ogrenciler gdzlemledikleri kigilerle kendi yeterliklerini kiyaslayarak
0z-yeterlik inanclarini yapilandirirlar. Genellikle modelin basarili olmasi égrencilerin 6z-
yeterlik inanglarini desteklerken, 6zellikle kolay algilanan gérevlerde modelin basarisiz
olmasi ise 6z-yeterlik inanglarini olumsuz etkiler. Modelin 6grencilerin 6z-yeterlik inanglari
Uzerinde ne kadar etkili olacagi go6zlemcinin modeli kendisine ne kadar benzer
algiladigiyla ilgilidir. Modelin algilanan benzerlik diizeyi ne kadar ylksek ise 6z-yeterlik
inancglarina etkisi o derece yiiksek olur. Ozellikle yetenek diizeyi agisindan algilanan
benzerlik, yas, irk ve cinsiyet gibi faktorler agisindan algilanan benzerlikten daha énemlidir
(Bandura, 1997; Britner ve Pajares, 2006; Schunk ve Meece, 2006; Usher ve Pajares,
2008). Bununla birlikte model yoluyla edinilen dolayli deneyimler égrencilerin 6z-yeterlik
inanclari acisindan onemli bir bilgi kaynadi olsa da sonraki deneyimler (dogrudan
deneyimler) tarafindan etkisizlestiriimeye misaittir. Ogrencilerin 6z-yeterlik inanclarinda
arkadaslarinin basarilarini gézlemlemesi yoluyla meydana gelen yukselme ayni gorevi
kendileri yaptiklarinda ve basarili bir performans ortaya koyamadiklarinda kisa dmurli
olabilir (Schunk, 1991).

Oz-yeterlik inanglarinin lglincli kaynagi sozel ikna ya da sosyal ikna olarak
adlandinimaktadir. Sézel ikna diger kigilerin bireyin performansina ya da potansiyeline
yonelik degerlendirmelerini ifade etmektedir. Ozellikle birey zor gorevlerle karsilastiginda
veya yeteneklerinden sliphe duydugunda c¢evresinden gelen bildirimler onun icin daha
anlaml hale gelir. Onem atfedilen, guvenilir kisilerden gelen destekleyici mesajlar bireyin
suphelerini ortadan kaldirarak daha ¢ok caba géstermesine yardimci olur (Bandura, 1995,
1997). Ogrenciler heniiz kisisel degerlendirme yapmak icin gerekli gelisim diizeyine
ulasmadiklarinda veya henuz bir vyeterlik inanci gelistirmedikleri yeni durumlarla
karsilastiklarinda 6z-yeterlik inanclarini olusturmak icin diger kisilerden gelen mesajlara
bagimiidirlar. Ogretmenlerden, aileden veya akranlardan gelen destekleyici mesajlar
ogrencilerin kendilerine glvenlerinin artmasina yardimci olur (Usher ve Pajares, 2008).
Bununla birlikte ¢evreden gelen bildirimlerin gercekci temellere dayanmasi énemlidir.
Nitekim abartili tesvikler sonucu yeterlik inanclari artan fakat basarili olamayan birey igin
bu durum buylk bir hayal kirikhdi olusturur ve yeterlik inanclarina buyuk zarar verir
(Bandura, 1995).

Bireyin beli bir performans sergilemesi gereken zamanlarda ortaya ¢ikan fiziksel ve
duygusal gostergeler (terleme, gerginlik, stres, kaygi, bulanti, yorgunluk, tikenmiglik vb.)

0z-yeterlik inanglarinin son kaynagidir. Bedensel ve ruhsal acidan iyilik hali 6z-yeterlik
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inanglarini desteklerken, bunun tersi durumlar ise zayiflatir (Bandura, 1995, 1997).
Ogrenciler zamanla kendi performanslarini degerlendirirken fizyolojik ve psikolojik
durumlarini kisisel yeterliklerinin bir géstergesi olarak yorumlamayi 6grenirler. Ornegin
belli bir derse girerken kaygilanan, korku ve endise yasayan &6grenciler bu durumu o
derste yetersiz oldugu seklinde yorumlayabilir. Bu bakimdan derse ya da okulla ilgili
durumlara karsi gosterilen gucli reaksiyonlar ayni zamanda beklenen basari ya da
basarisizligin da goéstergesi olabilir. Genel anlamda &grencilerin iyi oluglari arttikgca ve
olumsuz duygulari azaldikca akademik 6z-yeterlik inanglari guglenir (Usher ve Pajares,
2008).

Akademik 6z-yeterlik duragan ve sabit bir yapi olarak dasunulmemelidir. Bireyin
akademik hayati boyunca yukarida anlatilan kaynaklara bagli olarak surekli glincellenir ve
yeniden yapilandirilir. Kisaca bu slre¢ su sekilde gergeklesir: Bir akademik etkinligin
baslangicinda 6grenciler kisisel ozelliklerine (gegmis deneyimler, yetenek, tutum vb.) ve
cevresel faktorlere (cevresinden aldigi destegin turt ve igerigi) bagh olarak farklilagsmis
oz-yeterlik inanglarina sahiptirler. Ogrenciler egitim sirecinden beklentilerini ve ulagmak
istedikleri hedefleri bu ilk 6z-yeterlik inanglarina dayali olarak yapilandirirlar. Faaliyetlere
katimaya devam ettikce belirledikleri amaglara ne kadar ulastiklarina iligkin
degerlendirmelerinden ve o6gretmenlerin bildirimlerinden kendi performanslarina iligkin
ipuclari edinirler. Bu ipuglarina dayali olarak 6z-yeterlik inanglarini tekrar yapilandiririar
(Schunk, 1989, 1991). Ogrencilerin bu slrecte basarisiz olduklarini hissetmeleri
akademik 0z-yeterlik inanclarini zayiflatirken konuyu iyi anladiklarini ve geligsim
gosterdiklerini hissetmeleri 6z-yeterliklerini glglendirerek motivasyonlarini sirdirmelerini
saglar. Ogrenciler yeniden yapilandirdiklar 6z-yeterlik inanglarina dayali olarak hedeflerini

aynen koruyabilir veya kendilerine daha yiksek hedefler belirleyebilirler (Schunk, 1995).

2.1. 4. 5. Akademik Oz-Yeterlik inanglarinin Basaridaki Rolii

Bandura (1989b) 6z-yeterligin insan eylemselliginin dnemli mekanizmalarindan biri
oldugunu vurgulamaktadir. Ogrencilerin akademik alandaki kisisel eylemliliklerinde etkin
rol oynayan akademik 0z-yeterlik inanglari performanslarini birkag yoldan etkilemektedir.
ilk olarak, akademik &z-yeterlik 6grencilerin akademik alandaki beklentileri ve hedefleri
Uzerinden performanslarina yansimaktadir. Ogrenciler bitiin akademik aktivitelere ya da
derslere slre¢ sonunda ne kadar basarili olabileceklerine yoénelik tahmin ya da
beklentilerle baslarlar (Lee ve dig., 2014). Blylk oranda akademik 6z-yeterlik inanglarina
bagli olan bu tahminler 6grencilerin ders ve aktivite se¢imi agisindan dnemlidir (Schunk,

2003). CunklU Oogrenciler basarisiz olacaklarini dustndukleri aktivitelerden/derslerden
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kaginmaya ve basarili olabileceklerini disinduklerini se¢gmeye egilimlidirler. Dolayisiyla
yeterlik inanglari 6grencilerin akademik secimleri (ders ve alan sec¢imi, meslek segimi vb.)
Uzerinde etkili olur. Béylece dgrenciler basarili olduklari dersler Gzerinde yogunlasarak
kendilerini  geligtirme firsati edinirler. Bununla birlikte bazen &grenciler yanlhs
degerlendirmeler sonucunda gerekli yetenege sahip olmalarina ragmen disuk 6z-yeterlik
inanclari nedeniyle basarili olabilecekleri derslerden ve alanlardan kacginabilirler (Seifert
ve Sutton, 2009; Zimmerman, 2000). Akademik 0z-yeterlik inanclari o6grencilerin
beklentileri ve secimlerinin yaninda kendileri i¢in belirledikleri hedefler Gzerinden de
performanslarini etkilemektedir. Akademik yetkinliklerini yetersiz gbren o&grenciler
kendilerine disik hedefler belirlerken ylksek akademik 6z-yeterlie sahip olanlar daha
yuksek hedeflere ulasmayl amaclar ve bu hedeflere ulasmak icin daha c¢ok caligirlar.
Dolayisiyla akademik performanslari ve becerileri artar (Zimmerman, Bandura ve
Martinez-Pons, 1992).

ikinci olarak, akademik &z-yeterlik inanclari égrencilerin zorluklar karsisinda daha
direncli olmasina ve kolayca pes etmemelerine yardimci olur. Nitekim Multon, Brrown ve
Lent (1991) 68 arastirma Uzerinde yaptiklari meta analiz ¢alismasi sonucunda akademik
0z-yeterlik inanclarinin 6grencilerinin basarilarinin yani sira direngleri tzerinde de dnemli
etkileri oldugunu degerlendirmiglerdir. Zorluklarla micadele edebilme gucu olarak ifade
edilebilecek diren¢ kavrami bir anlamda 6grencilerin motivasyonlarini da yansitmaktadir.
Ogrencilerin yeterlik inanglar 6grenme siirecine ne kadar motive olacaklarinin da énemli
bir belirleyicisi olarak islev géormektedir (Bandura ve Locke, 2003; Komarraju ve Nadler,
2013). Bu nedenle akademik 6z-yeterlik inanglari akademik motivasyonun énemli bir
bileseni olarak kabul edilmektedir (Zimmerman, 1995). Bu konuda yapilan bir arastirma,
ogrencilerin akademik 6z-yeterlik inanglarinin motivasyonla ilgili gesitli yapilar arasinda
basarilari lzerinde etkisi en yiksek degiskenlerden biri oldugunu géstermektedir (Pajares
ve Graham, 1999). Alan yazindaki benzer arastirmalar akademik 6z-yeterlik inanglarinin
akademik basarinin yani sira bilissel baglilik, analitik disiinme, akademik taahhat, strateiji
kullanimi, analitik dislinme, ¢aba harcama ve zorluklar karsisinda direng godsterme gibi
motivasyon gostergeleri lzerinde etkili olduguna isaret etmektedir (lovu, Runcan ve
Runcan, 2015; Linnenbrink ve Pintrich, 2003). Bu bakimdan akademik 6z-yeterlik inanglari
ogrencilerin egitsel etkinliklere ne kadar istekli katilacaklarini, bu etkinliklerde ne kadar
gaba harcayacaklarini ve zorluklar karsisinda ne kadar direng gostereceklerini
etkilemektedir (Schunk, 2003). Benzer gekilde dgrencilerin amagclarini belirlemelerinde,
basariya ulagsmalarinda ve kullandiklari 6grenme stratejilerini dizenlemelerinde de onemli
bir rol oynamaktadir (Zimmerman ve dig., 1992). Kisaca Ogrencilerin akademik

yetkinliklerine iliskin inancglari ne kadar glcli olursa o kadar fazla ¢aba harcarlar ve
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zorluklarla micadele ederler. Kendilerine ulasabilecekleri gercekci hedefler secerler ve bu
hedeflere ulasmak igin gerekli olan 6grenme stratejilerini daha iyi kullanirlar. Dolayisiyla
basarilari da artar. Buna karsin dislk 6z-yeterlik ise &grencilerin performanslarini ve
potansiyellerini sinirlandirir (Schunk, 2003; Seifert ve Sutton, 2009).

Son olarak, akademik 6z-yeterlik inanglari 6grencilerin duygusal tepkileri Uzerinden
basarilarini etkilemektedir. Ogrencilerin akademik basarisizliklar veya zorluklar kargisinda
nasil duygusal reaksiyon goésterecegi blylk oranda 0z-yeterlik inancglariyla iligkilidir.
Akademik yetkinliklerine iliskin inancglari disik olan o6grenciler genellikle yetenegin
dogustan geldigi ve degistiriemeyecegdi inancina sahiptirler. Buna karsin akademik
yeteneklerine glven duyan 6grenciler, yetenegin degisken olduguna ve ¢caba goOstererek
ilerletebilecegine inanma egilimindedirler (Komarraju ve Nadler, 2013). Dolayisiyla disuk
6z-yeterlik inanclarina sahip o6grenciler basarisiz olma ihtimaliyle karsilastiklarinda
durumu zihinlerinde buyulterek icinden ¢ikilamaz gibi algilayabilirler. Bu durum endise ve
stres gibi olumsuz duygulari tetikleyerek sorunlari ¢ézme yollarint gérmelerini
engelleyebilir. Diger taraftan akademik yeterlik inanglari gucli olan dgrenciler basarisiz
olsalar dahi gerekli yetenede sahip olduklarini dustndukleri igin ¢alismaktan
vazge¢cmezler. Bdylece endise ve stres gibi olumsuz duygulari daha az yasarlar.
Kendilerine glven duyduklari igin zorluklar karsisinda daha iyimserdirler. Butiin bunlar ise
onlarin esnek ¢6zum yollarina ulasmalarina yardimci olur (Pajares ve Schunk, 2002;
Seifert ve Sutton, 2009).

Yukarida anlatilanlardan anlasilabilecedi Uzere akademik 6z-yeterlik inanglari
ogrencileri basari olma yolunda daha ¢ok gaba harcamaya ydnelten ve potansiyellerine
ulasmalarina yardimci olan bir gii¢ olarak gérilebilir. Bu bakimdan, akademik 6z-yeterlik
inancglarinin  dgrencilerin davraniglarini yonlendiren ve basarilarini etkileyen 6nemli
motivasyonel yapilardan biri oldugu degerlendiriimektedir (Zimmerman ve Schunk, 2008).

Alan yazinda akademik 6z-yeterlik inanglarinin akademik basari ile iliskisi iki ydnden
ortaya konmustur. Dogrudan iligkilerin incelendigi calismalarda, akademik 6z-yeterlik
inanclari ile ogrencilerin akademik performanslari ve okul notlari arasindaki anlaml
iliskiler oldugu bulunmustur (Adeyamo, 2007; Afari, Ward and Khine, 2012; Breso ve dig.,
2011; Chemers, Hu ve Garcia, 2001; Feldman ve Kubota, 2015; Ferla, Valcke ve
Schuyten, 2010; Zajacova, Lynch ve Espenshade, 2005). Honicke ve Broadbent (2016)
2003 ila 2015 yillan arasinda farkl kdiltirlerde yapilmis 53 calismanin sonuglarindan
hareketle gercgeklestirdikleri meta-analiz ¢alismasi sonucunda, akademik 6z-yeterlik
inanclari ile akademik basari arasinda orta dizeyde anlaml iligki bulundugu sonucuna
ulasmislardir. Dolayisiyla gunimuz literatliri akademik 6z-yeterlik ve basari arasindaki

iliskiyi net bir sekilde ortaya koymaktadir. Bununla birlikte akademik 06z-yeterlik
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inanclarinin direng (Multon ve dig., 1991), 6z-duzenleyici 6grenme stratejilerinin kullanimi
(Brady-Amoon ve Fuertes, 2011; Lee ve dig., 2014), sinav kaygisi (Nie, Lau ve Liau,
2011), bagari amag yonelimi (Diseth, 2011) ve derslere aktif katim (Galyon, Blondin,
Yaw, Nalls ve Williams, 2012) gibi basarida rol oynayan degdiskenlerle iligkili oldugunu
ortaya koyan arastirmalar da bulunmaktadir. Yurt diginda yapilmis arastirma bulgulariyla
paralel sekilde Turkiye’de yapilmis calismalarda da akademik 6z-yeterlik inanglarinin
akademik basarinin (Abal-Oztiirk ve Sahin, 2015; Altun ve Yazici, 2011; Dogan, 2015;
Sahin, Ogelman ve Ekici, 2011; Yilmaz, Yigit ve Kasarci, 2012) yani sira biligtstu
o6grenme stratejilerinin kullanimi (Tunca ve Alkin-Sahin, 2014), umut (Atik ve Erkan-Atik,
2017), erteleme egiliminde bulunmama (Balkis, 2011; Kandemir, 2014), kisilik 6zellikleri
ve icsel kontrol odagi (Albayrak, Yazici ve Reisoglu, 2016) gibi 6grenci basarisina katki
saglamas!I muhtemel bazi degiskenlerle iliskisi oldugu ortaya konulmustur. Bu nedenle,
akademik 6z-yeterlik inancinin akademik basari ile iliskisinde hem direk hem de aracilik
etkilerinin g6z dnlne alinmasi gerektigi belirtiimektedir. Alan yazinda akademik 6z-yeterlik
inancglarinin benlik saygisi ile olumlu yénde iligkili oldugunu gdsteren arastirma bulgulari
bulunmaktadir (DiGuintia ve dig., 2013; Tan ve Tan, 2014). Alan yazindaki bulgulardan
hareketle, bu ¢calismada akademik 6z-yeterlik inanglarinin akademik benlik kavraminin
yani sira benlik saygisinin da basarn ile iliskisinde aracilik roli Ustlenebilecegi

degerlendirilmistir.

2. 1. 5. Benlik Saygisi

Bu g¢alismanin benlik ile ilgili diger bolimlerinde bahsedildigi tzere, benlik birbiriyle
iligkili fakat farkli yapilari icinde barindiran genis bir kavramdir. Benligin duygusal ve
degerlendirmeye yani kendine deger bicmeye iliskin yonleri benlik saygisi olarak
adlandinimaktadir (Baumeister, 2013; Gecas, 1982). Benlik saygisi psikolojiyle ilgili alan
yazindaki en eski kavramlardan biridir. Bu kavrami ilk dne slren arastirmacilardan olan
James (1890: 310) benlik saygisini, bireyin bu dinyadaki yerine ve yaptiklarina bagl
olarak gelisen bir benlik hissi olarak tarif etmistir. William James’i takip eden arastirmacilar
benlik saygisini genellikle bireyin kendine yonelik duygulari ile iliskilendirmiglerdir. Ornegin
Rosenberg ve Simmons’a (1971) gore benlik saygisi bireyin kendi benligine yonelik
duygularini, olumlu ve olumsuz tutumlarini ifade etmektedir. Benzer sekilde Coopersmith
(1969) benlik saygisini, benligin degerlendirmeye ydnelik boyutu olarak ele almaktadir.
Ona gore benlik, bireyin gesitli tutumlarini iginde barindiran soyut bir yapidir. Bu yapinin
bir pargasi olan benlik saygisi ise bireyin kendi yeteneklerine, karakteristik 6zelliklerine ve

performansina iliskin degerlendirici (olumlu-olumsuz) tutumlarini ifade etmektedir. Bu
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gorisler giinimuzde de birgok arastirmaci tarafindan kabul edilmektedir. Bu bakimdan en
genis anlamiyla benlik saygisi, bireyin kendine iligkin genel degerlendirmeleri ve tutumlari
(olumlu ve olumsuz) olarak tanimlanmaktadir (McDonald, 2007; Rosenberg ve dig., 1995;
Santrock, 2012: 315).

Benlik saygisi, yaklasik 50 yildir psikoloji, sosyoloji ve egitim gibi beseri bilimlerdeki
arastirmacilarin en ¢ok ilgi duydugu konularin arasinda yer almaktadir. Yapilan bir
calismada (Bleidorn ve dig., 2015) bu yapi hakkinda otuz bes binden fazla yayinin oldugu
belirtiimektedir. Sadece Google akademik aramasinda dahi (Mart 2017 tarihi itibariyla)
iceriginde benlik saygisi kavraminin yer aldigi yaklasik 1.700.000, bu kavramin konu
bashgi olarak ele alindidi yaklasik 68.000 ¢alismaya ulasiimaktadir. Bu calismalar daha
detayli incelendiginde, énemli bir kisminin benlik saygisini gelistirmeye yonelik géris ve
Onerileri icerdigi gorulmektedir. Bu durum, benlik saygisinin sosyal bilimler alaninda
sadece popluler degil ayni zamanda énemli bir kavram oldugunu da ortaya koymaktadir.
Hakkinda yapilan arastirma sayisinin ¢oklugundan anlasilacagi Uzere benlik saygisi
sosyal bilimler agisindan 6énemli bir degisken olmasina ragmen kavramsal agisindan
sinirlari tam anlamiyla cizilememigtir. Benlik saygisinin tam olarak ne anlama geldigi,
nasil gelistigi ve islevinin ne oldugu gibi temel konularda arastirmacilar arasinda itilaflar
bulunmaktadir (Brown, 2014: 27-29). Dahasi bu kavramin bazi arastirmacilar tarafindan
benlik kavrami, 6z-guven ve 0z-yeterlik gibi farkli psikolojik yapilarla ayni anlamda
kullanildigi gortlmektedir (Brown ve Marshall, 2006; Mruk, 2006: 118; Pullman ve Allik,
2000; Simons, Adriaenssens, Delbroek ve Probst, 2014). Bu nedenle benlik saygisi ile
ilgili calismalarda oncelikle bu kavramin net bir sekilde tanimlanmasi gerektigi
belirtimektedir (Mruk, 2013).

2. 1. 5. 1. Benlik Saygisinin Kavramsal Cergevesi

Brown ve Marshall (2006) alan yazinda benlik saygisi kavraminin genellikle tg farkli
anlami icerecek sekilde kullanildigini ifade etmektedirler. ilk olarak, benlik saygisi bir
karakter 6zelligi gibi degerlendiriimektedir. Diger kisilik 6zellikleri gibi zamana ve duruma
goOre degiskenlik gostermedigini yani goreli olarak kararl kaldidini vurgulamak amaciyla
genel (global) veya karakteristik (trait) benlik saygisi olarak da adlandirilmaktadir. Bu
anlamda benlik saygisi bireyin genel anlamda kendine yoénelik hangi duygular iginde
oldugunu ifade etmektedir. YUksek benlik saygisi bireyin genel anlamda kendine kargi
olumlu duygular icinde oldugu, distk benlik saygisi ise bireyin kendine kargi orta dizeyde
olumlu ya da karisik duygular besledigi anlamina gelmektedir (Brown ve Marshall, 2006;
Harter, 1993).
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ikinci anlamiyla benlik saygisi bireyin 6z-degerine iliskin duygularini ifade etmek igin
kullaniimaktadir. Durumsal benlik saygisi olarak da ifade edilen bu kavramsallagtirma
benlik saygisinin nispeten kararli bir yapi olmaktan ziyade énem atfedilen olaylarin
sonuclarina bagh olarak dalgalanabilecedini vurgulamaktadir. Burada benlik saygisinin
duglren (reddedilme, basarisizlik, bosanma vb.) veya yukselten (terfi, basari vb.)
durumlara bagh bir anlami oldugu kastedilmektedir. Son olarak, benlik saygisi bireyin
cesitli  yeteneklerini  ve o6zelliklerini  degerlendirme bigimini ifade etmek igin
kullanilmaktadir. Ornegin; bireyin akademik yeteneginden siiphe duymasi dusik
akademik benlik saygisini, sportif yeteneklerine glivenmesi yiksek sportif benlik saygisini
ifade etmektedir. Bu bakis agisi benlik saygisinin bireyin kendine yonelik genel bir
degerlendirmesinden ¢ok belli bir alana 6zgl nitelikte oldugunu vurgulamaktadir. Bununla
birlikte bu tip bir kavramsallastirma 6zguven ve 6z-yeterlik kavramlariyla olduk¢a benzerlik
gostermektedir (Brown, 2007; Brown ve Marshall, 2006).

Benlik saygisina iliskin yukaridaki ayrimlar bu kavramin dogasina iliskin tartismalari
yansitmasi bakimindan énemlidir. Bu tartismalardan ilki benlik saygisinin yagsam boyunca
istikrarll ya da kararli bir slre¢ izleyen, karaktere benzer bir yapi mi yoksa cevresel
sartlara bagh olarak dalgalanmalar gosteren durumsal bir yapit mi olduguyla ilgilidir. Bu
ayrim, benlik saygisinin arastirmalarda nasil ele alinacaginin temel belirleyicilerindendir.
Eger benlik saygisi bir kisilik 6zelligi gibi kararli degil de cevresel kosullara bagh olarak
degisen bir yapida ise bireyler arasi farkhlik 6zelligi olarak disinilmemeli ve davranislari
aciklamada kullanilmamalidir (Trzesniewski, Robins, Roberts ve Caspi, 2003). Bu
calismada benlik saygisi bireyin akademik basarisini dolayl yollarla etkileyen bireyler
arasi farkhlik olarak ele alinmaktadir. Dolayisiyla benlik saygisinin yasam boyunca kararli
bir slre¢ izleyen, karaktere benzer bir yapi olduguna yonelik bakis agisi bu ¢alismanin
dogasini daha iyi yansitmaktadir. Bununla birlikte benlik saygisinin durumsal niteligi de
g6z ardi edilmemektedir.

Benlik saygisinin yasam doénemleri boyunca kararli bir yapi olmasi iki anlama
gelebilir. Benlik saygisinin diizeyi, bireyin yasami boyunca ¢ok fazla degisim gostermeden
goreli olarak sabit kalir ya da zamanla degisir fakat bu degisim herkeste az ya da ¢ok ayni
sekilde gozlenir. Bu durum ergenlik gibi normatif bir olayin bitlin bireyleri ayni sekilde
etkilemesi seklinde ortaya c¢ikabilir. Kararliligin disik olmasi ise bireylerin benlik
saygllarinin zamanla degistigini fakat bu degisimde bireyler arasi farkliliklarin etkili
oldugunu gosterir (Trzesniewski ve dig., 2003). Yaklasik 300 bin katilimciyla
gercgeklestirilen bir aragtirmanin (Robins, Trzesniewski, Tracy, Gosling ve Potter, 2002)
sonuglari benlik saygisinin kararli bir yapi olabilecegine ydénelik dikkate deger sonuclar

sunmaktadir. Bu ¢calismanin sonuglarina gére erken yaglarda benlik saygisi goreli olarak
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oldukga yuksekken ge¢ cocukluk (9-12 yas) doneminde kademeli olarak dusmeye
baslamaktadir. Bu disis toplamda baslangica gbére énemli bir miktar azalarak ergenlik
sonuna kadar (18-22 yas) kadar devam etmektedir. Ayrica kizlarda daha belirgin olmakla
birlikte her iki cinsiyette de goériimektedir. Yetiskinlik déneminde ise benlik saygisi
artmaya baslamakta ve 60l yaslarda zirveye ulasmaktadir. Bununla birlikte yashlik
doéneminde (70 yasindan sonra) benlik saygisinda keskin bir diisis meydana gelmektedir.
Alan yazinda yer alan benzer ¢alismalarin sonuglari (Orth, Maes ve Schmitt, 2015; Orth,
Robins ve Widaman, 2012; Orth, Trzesniewski ve Robins, 2010) benlik saygisinin
yukselmeye veya dismeye basladigi yaslarda gorilen kiguk farkhliklarla birlikte yasam
boyunca benzer bir gelisim egrisi godsterdigini ortaya koymaktadir. Trzesniewski,
Donnellan ve Robins’in  (2003) yaptiklari meta analiz c¢alismasi bu bulgulari
desteklemektedir. Bu arastirmacilar 54 arastirmanin sonuglarina dayali olarak benlik
saygisinin diger Kisilik 6zelliklerine benzer sekilde yasam boyunca kararli bir ¢izgi izledigi
sonucuna varmislardir. Benlik saygisinin yasam boyunca kararli olmasi, yasamlarinin
erken dénemlerinde yuksek benlik saygisina sahip olanlarin ilerleyen dénemlerde de
yuksek; dusik benlik saygisina sahip olanlarin ise ilerleyen dénemlerde de disuk benlik
saygisi gelistirme egiliminde oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla benlik saygisinin
gelisiminin hayatta kaginilmaz olan basarii ve basarisiz deneyimlerden bagimsiz
olabilecegine isaret edilmektedir (Robins ve Trzesniewski, 2005). Bununla birlikte
arastirmacilarin benlik saygisinin hem durumsal hem de karakteristik niteligini dikkate
alan bir kavramsallastirmaya gitmesinin daha avantajli olacagi belirtiimektedir. Clnki
benlik saygisini sadece karakter benzeri bir 6zellik olarak tanimlamak bu yapinin gesitli
mudahaleler yoluyla degistirebilecedi ihtimalini goéz ardi etmektir. Benzer sekilde sadece
duruma 6zgl bir anlamda kavramsallastirmak da benlik saygisinin gelisim dénemleri
boyunca sergiledigi kararliigi aciklamakta yetersiz kalmaktadir (Trzesniewski ve dig.,
2003).

2. 1. 5. 2. Benlik Saygisinin Geligsimi ve Kaynaklari

Benlik saygisinin nasil bir gelisim sdreci takip ettigi ve hangi kaynaklardan
beslendigi konularinda gesitli gértsler bulunmaktadir. Bu goéris ayriliklar biylk oranda
benlik saygisinin dayandirildigi kavramsal ¢ergcevedeki farkhliklardan ortaya ¢ikmaktadir.
Ornegin; bazi arastirmacilara gére benlik saygisi ahlaki bir boyutu igerirken, bazilarina
gore icermemektedir. Bazi arastirmalara goére bireyin 6z-dederlendirmelerinin gergekgi
temellere dayanmasi O6nemliyken; bazilarina gére bu durum c¢ok da o6nemli degildir

(Campbell, Eisner ve Riggs, 2010).
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Gecas (1982) benlik saygisina iligskin kavramsallagtirmalarin ortak noktalarindan
birinin yetkinlik hissine (yetenek, gi¢ ya da yeterlik) dayal benlik saygisi ile deger
duygusuna dayali benlik saygisi arasinda ayrim yapilmasi oldugunu belirtmektedir.
Yetkinlige dayal benlik saygisi bireyin kendisini ne derece yeterli ya da kabiliyetli
gorduguyle iligkilendiriimektedir (Cast ve Burke, 2002). Ornegin James (1890: 301-311)
benlik saygisinin bireyin basarilarina ve varsaydigi potansiyeline (beklentilerine) bagl
oldugunu 6ne surmektedir. Bir matematik formili seklinde simgelestirdigi bu bakis
acgisina gore bireyin elde ettigi basarilarin beklentilerine orani benlik saygisinin dizeyini
belirlemektedir. Benlik saygisini yetkinlik hissine dayali olarak gorulmesi dikkate deger bir
bakis agisi sunsa da bu kavrami tam olarak agiklamakta yetersiz kalmaktadir. Kazanilan
benlik saygisi olarak da adlandirilan (Forsman ve Johnson, 1996) bu yaklasima gore
teorik olarak basarilar benlik saygisini artirmali, basarisizliklar ise dustrmelidir. Streklilik
arz eden basarilar yliksek benlik saygisi, yogun basarisizlik deneyimleri ise kronik bir
disuk benlik saygisi ortaya ¢ikarmalidir (Emler, 2001). Clnku bireyin davranislarina bagh
olarak ortaya c¢ikan sonuglar (6r. basari ya da basarisizlik, kisilerarasi kabul ya da red)
ayni zamanda bireye performansina yonelik geri bildirim saglar. Bu geri bildirimler bireyin
0z-degerlendirmelerini, 6z-degerlendirmeleri ise benlik saygisini etkiler (Brown ve
Marshall, 2006). Bununla birlikte bireyin yetkinlik hissiyle benlik saygisi iligkili olmasina
karsin her zaman paralel olmayabilir. Cesitli konularda (akademik, sosyal vb.) iyi oldugunu
distnen bir birey yine de kendinden hosnut olmayabilir ve disik benlik saygisina sahip
olabilir (Heatherton ve Wyland, 2003). Ornegin yapilan bir arastirmanin sonuglari (Brown
ve McGill, 1989) dusuk benlik saygisi olanlarin ¢ok sayida olumlu deneyimle
karsilastiklarinda benlik saygilarinda degisim olmadidi gibi hastalik belirtilerinde de artis
ortaya ciktigini gostermektedir. Bunlarin yani sira benlik saygisinin deneyimlere bagl
olarak degiskenlik gdsterebilecedi fikri ayni zamanda dinamik bir yapiya sahip oldugu
savini da beraberinde getirmektedir. Bu durum da benlik saygisinin yasam boyunca
kararli kalan bir karakter 6zelligi gibi degerlendirilemeyecegi anlamina gelmektedir (Mruk,
2006).

Benlik saygisina alternatif bir bakis acisi sunan deger temelli yaklasim, benlik
saygisini bireyin sahip oldugu yeteneklerden ziyade kendini ne kadar degerli gérdtgu, bir
insan olarak kendine ne kadar deder atfettigi ile iliskilendirmektedir (Cast ve Burke, 2002).
Farkl gértsler bulunmakla birlikte, bu bakis agisina gére benlik saygisi cogunlukla bireyin
kendine kargl geligtirdigi bir tutum olarak gorulmektedir. Benlik saygisinin gelisimi,
tutumlarin olusum surecleri ve bireyin gesitli tutumlar (ideal benlik-gercek benlik)
arasindaki fark ile aciklanmaktadir. Bunun yaninda yansitilmis deger (Benlik saygisinin

baskalarinin degerlendirmelerini ve tepkilerini yansitmasi) ve rol alma sureci gibi
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toplumsal etkilere de vurgu yapilmaktadir (Gecas, 1982; Guindon, 2010; Lawrence, 2006).
Bu yaklasima goére benlik saygisi genetik ve cevresel faktdrlere baglh olarak yasamin
erken doénemlerinde gelisir. Bir kez olustuktan sonra bireyin 6z-degerlendirmelerini ve
benlik saygisini etkiler. Bu durum &zellikle birey basarisizlik ya da reddedilme gibi
olumsuz deneyimlerle karsilastiginda daha belirgin hale gelir (Brown ve Marshall, 2006;
Kwan ve Mandisodza, 2007).

Yukarida yer alan yaklasimlar benlik saygisinin gelisimi ve kaynaklarina iliskin farkli
sureclere vurgu yapmakla birlikte bu yapiyr c¢evresel faktorlerle iliskilendirmistir.
Davranissal genetik alaninda yapilan calismalarla birlikte yeni bir alternatif goriis ortaya
cikmistir. Zeka, yaraticilik ve kigilik gibi temel niteliklerdeki bireysel farkliliklarin genetik
faktorlerle iliskili oldugu distncesi arastirmacilari benlikle ilgili yapilarin kalitim ile iligkisini
arastirmaya yoénlendirmistir. Ozellikle 1990’lardan itibaren benlik saygisina gelisimsel
sureclerin katkisiyla ilgili tartismalara genetik ve norolojik etkiler de dahil edilmistir (Harter,
2006). Kamakura, Ando ve Ono (2007) tarafindan yapilan calisma, benlik saygisinin
yaklagik %30’unun kaltimsal faktorlerle aciklanabildigini ortaya koymaktadir. Farkh
calismalardan elde edilen bulgular da benlik saygisi Gzerinde ¢evresel faktorlerin yani sira
kalitimsal faktorlerin de etkin rol oynadigina yonelik dikkate deger sonuglar sunmaktadir
(Neiss, Sedikides ve Stevenson, 2006; Raevuori ve dig., 2007). Bu ve benzeri bulgulardan
hareketle basari/basarisizlik deneyimleri, ebeveyn tutumlari, genetik faktorler, etnik koken
ve sosyal etkiler gibi cevresel faktérlerin yaninda kalitimsal faktérlerin de benlik saygisinin

onemli bir kaynagi oldugu kabul edilmektedir (Emler, 2001).

2. 1. 5. 3. Benlik Saygisinin Basaridaki Rolii

Cast ve Burke'ye (2002) gore benlik saygisiyla ilgili arastirmalar Gg¢ farkh
kavramsallastirmaya dayali olarak gercgeklestirimektedir. Bunlardan ilkinde, benlik saygisi
bir sonu¢ (bagimli) degiskeni olarak ele alinmaktadir. Bu tir g¢alismalarda arastirmacilar
benlik saygisini gelistiren ve engelleyen siireclere odaklanmaktadirlar. ikinci yaklasimda
benlik saygisi bir sebep (bagimsiz) degisken olarak ele alinmaktadir. Bu yaklasimda,
bireyin benligine yoénelik olumlu degerlendirmeleri koruma ya da artirma gudusuyle
hareket ettigi varsayimina dayanilarak benlik saygisi bir igsel motivasyon kaynagi olarak
gorulmektedir. Son turdeki calismalar ise benlik saygisinin bireyi olumsuz deneyimlerin
etkilerinden koruyan bir tampon islevi gordigu varsayimina dayali olarak
gerceklestiriimektedir. Benlik saygisinin bakis acisindaki farkliliklara bagl olarak nasil
hem badiml hem de badimsiz degisken olarak ele alindigi karsilikhlik kavrami ile

aciklanmaktadir. Buna goére, benlik saygisi ile duygular karsilikli olarak birbirini
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beslemektedir. Konuya daha biligsel bir bakis agisiyla yaklasan arastirmacilar ise benlik
saygisini performansi tanimlayabilen, dederlendirebilen ve etkileyebilen 6zel bir bilgi tlrd
olarak degerlendirmektedir. Bu yaklagsima godre benlik saygisi, bireyin benlik sistemi
Uzerinde dizenleyici bir rol oynamaktadir (Heatherton ve Wyland, 2003; Mruk, 2006: 94).

Benlik saygisinin bir sebep mi yoksa sonu¢ mu oldudu, baska bir anlatimla
davraniglardan etkilendigi mi yoksa onlar etkiledigi mi sorularina verilen cevaplar
arastirmacilarin bakis acilarina gére degismektedir. Brown ve Marshall (2006) benlik
saygisinin islevine iliskin iki yaklasim 6nermektedirler. Bunlardan ilki olan asagidan
yukariya modele goére benlik saygisi bireyin basari ve basarisizliklarinin sonuglarina bagh
olan 6z-degerlendirmelerine gore olusmaktadir. Kisaca, bir sonu¢ degiskeni olarak iglev
gormektedir. Diger yaklasim olan yukaridan asagiya modele goére ise benlik saygisi erken
yaslarda olusarak bireyi yasami boyunca etkilemektedir. Baska bir ifadeyle bir sebep
degiskeni olarak islev gérmektedir. Brown, Dutton ve Cook’un (2001) bu modeli sinadigi
galismalarinin sonuglari, yiksek benlik saygisina sahip bireylerin kendilerini daha olumlu
Ozelliklerle tanimladiklarina ve basarisizliga sebep olabilecek olumsuz Jzellikleri
kendilerinde gérmeme egiliminde olduklarina isaret etmektedir. Bu ¢aligsmada, yukaridan
asagilya yaklasim benimsenmis ve benlik saygisi bir sebep degiskeni olarak
degerlendirilmistir.

Benlik saygisi ve akademik basari baglaminda degerlendirildiginde, alan yazinda
yukaridaki her iki gorlisi de destekleyen bulgular oldugu gorilmektedir. Bu egitim
arastirmalarinda yer edinmeye basladigi ilk yillarda yapilan c¢alismalarda elde edilen
bulgular benlik saygisinin akademik basari ile anlaml iliskilere sahip oldugunu
gostermistir (E. M. Skaalvik, 1983; Gordon, 1977; Magsud, 1983). Bununla birlikte son
yillarda gergeklestirilien calismalarda cgeliskili sonuglara ulasiimistir. Bazi galismalarda
benlik saygisi ile akademik basari arasinda anlamli ancak disik dizeyde iligkiler oldugu
g6zlenmistir (Cros ve Vick, 2001; Dubois, 2001; DuBois, Felner, Brand ve George, 1999;
Zimmerman, Copeland, Shope ve Dielman, 1997). Bununla birlikte bazi ¢alismalarda ise
ylksek benlik saygisinin bireyin akademik basarisina katki sagladigi bulunurken
(Olanrewaju, 2014; Stupnisky ve dig., 2007) bazi calismalarda ise tam tersi sekilde bireyin
basarisinin benlik saygisinin diizeyi Gzerinde etkili oldugu degerlendirilimis (Alves-Martins,
Peixoto, Gouveia-Pereira, Amaral ve Pedro, 2002; Donnellan, Trzesniewski, Robins,
Moffitt ve Caspi, 2005), bazilarinda ise iki degisken arasinda bir iliski olmadi§i sonucuna
ulasiimistir (Hoge, Smit ve Crist, 1995; Osborne, 1995; Van Laar, 2000). Pullman ve
Allik’e (2008) gore benlik saygisi ile akademik basari arasindaki iligki ilkokul yillarinda
anlaml iken ilerleyen vyillarda bu iki degisken arasindaki iliski dismeye baglamaktadir.

Baumeister, Campbell, Krueger ve Vohs (2003) ise benlik saygisi ile akademik basari
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arasinda orta dizeyde iligskiler olmasina ragmen ¢ok az c¢alismada benlik saygisinin
akademik bagariya etkisinin gdzlendigini ortaya ¢ikarmisglardir.

Trautwein, Ludtke, Kdller ve Baumert (2006) benlik saygisi ile temel kaynagini
benlik kavramindan alan diger degiskenler arasinda dinamik bir etkilesim olduguna dikkat
cekmektedirler. Alan yazindaki bazi arastirmalarin sonuglari benlik saygisinin akademik
benlik kavrami (Arens, Yeung, Nagengast ve Hasselhorn, 2013; Soufi ve dig., 2014) ve
0z-yeterlik inanclar (Afari ve dig., 2012; Di Giunta ve dig., 2013) Uzerinden akademik
basariy! etkiledigini gostermektedir. Turkiye’de yapilan c¢alismalarda da yurt disinda
yapiimis arastirmalarin bulgular ile paralel sekilde benlik saygisi ile akademik basari
arasinda bazi calismalarda benlik saygisi ve akademik basari arasinda anlamli bir iligki
bulunmazken (Aydogan ve Ozbay, 2012) bazilarinda ise disiik (Yilmaz, Yigit ve Yurt,
2012) ve orta dlizeyde (Duru ve Balkis, 2014) iliskilerin oldugu goézlenmistir. Bununla
birlikte ylksek benlik saygisinin akademik erteleme (Balkis ve Duru, 2010), kaygi
(Kandemir, 2012) ve kendini engelleme stratejileri (Uzbe ve Bacanl, 2015) gibi basariya
ket vuran etmenler U(zerinde engelleyici bir islevi olduguna isaret eden calismalar
bulunmaktadir. Alan yazindaki tartigmalara karsin ginumuzde benlik saygisi bireyin
gelisimi agisindan dnemli bir degisken olarak gorilmektedir (Swann, Chang-Schneider ve
McClarty, 2007). Alan yazindaki arastirma sonuclari ve goruglerden hareketle bu
calismada sinanacak modelde benlik saygisinin akademik benlik algisi ve akademik 6z-

yeterlik inanci Gzerinden akademik bagariyi aciklayacagi degerlendiriimektedir.

2. 1. 6. Ogrenci Baghhg:

Okul, toplumun kdilttrel mirasinin kusaktan kusaga aktarildigi ve gelecekte ihtiyag
duyacagi insan gucunun yetistirildigi toplumsal bir sistemdir. Toplumun kultlrel, sosyal ve
ekonomik geleceginin garantisi niteliginde olan bu sistemin saglikl ve verimli bir sekilde
islemesi icin 6gretmenler, yoneticiler, politika yapicilar ve aileler kadar 6grencilerin de
yerine getirmeleri gereken birtakim goérevler bulunmaktadir. Derslerde ¢aba gdsterme,
Odevlerini zamaninda yapma, devamsizlik yapmama, okul kurallarina uyma ve sinif
dizenini bozucu davraniglardan kagcinma gibi istendik 6grenci davranislari ayni zamanda
toplumun ve egitimcilerin nazarinda iyi bir 6grencinin profilini gizer. ilkokuldan
yuksekdgretime kadar egitimin her kademesinde dgretmenler, dgrencilerden derslere aktif
katilmalarini, kendilerini sirece vermelerini ve 6grenmeyle ilgili sorumluluklarini yerine
getirmelerini beklerler. Ne var ki butun 6grencilerde bdyle bir sorumluluk hissiyati
g6zlenmez. Ayni egitim ortamini ve benzer uyaranlari paylagsmalarina ragmen bir okuldaki

veya siniftaki 6grenciler okula karsi ¢ok farkli tepkiler géstermektedirler. Bu sekilde
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odrencilerin derslere aktif katiima, okulla ilgili gorevleri eksiksiz yerine getirme,
ogretmenlerine, arkadaslarina ve genel olarak okula karsi olumlu tutumlar gelistirme gibi
kendilerini egitim slrecine ne kadar adadiklarini yansitan duygusal ve davranigsal
tepkileri 6grenci baglihdi (student engagement) olarak ifade edilmektedir (Finn ve Zimmer,
2012; Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004; Gibbs ve Poskitt, 2010; Johnson, 2008).
Ayrica alan yazinda yer alan akademik badglilik, sinif igcinde baghlik, okul baglihgi ve
akademik sorumluluk kavramlariyla es anlamli olarak da kullaniimaktadir (Dogan, 2014;
Fredricks ve dig., 2011).

Literatirde ilk defa 1980’li yillarda adi gegmeye baslayan 6grenci baghgi kavraminin
ortaya ¢cikmasinda 21. yizyil egitim felsefesini etkileyen birtakim arastirma ve gézlemlerin
etkisi bulunmaktadir (Appleton ve dig., 2008). Alan yazinda 6grencilerin egitime yonelik
faaliyetlere harcadiklari zaman ve enerjinin 6grenme dlzeyleri ve kisisel gelisimlerinin
o6nemli yordayicilari arasinda yer aldigina yonelik goérutslerin ortaya ¢cikmasi bunlarin ilkidir
(Burch, Heller, Burch, Freed ve Steed, 2015; Kuh, 2001). ikincisi ise bircok 6grencide
okulun akademik ve sosyal boyutlarina karsi bikkinlik, ilgisizlik, disik motivasyon dizeyi
ve okul ortaminda sikilma gibi olumsuz tutum ve davraniglara dair gdézlemlerin artmasidir
(Appleton ve dig., 2008). Boylece 6grenci bagliigi kavrami dusuk akademik basari,
okuldan uzaklagsma ve uzun vadede okul terkine yol agabilecek olumsuz tutum, duygu ve
davraniglari anlamanin ve azaltmanin bir yolu olarak ortaya ¢ikmistir (Finn ve Zimmer,
2012; Fredricks ve dig., 2004). Buradaki temel fikir okul basarisizigi agisindan risk
grubundaki dgrencilerin, baglihk davraniglarini artirarak egitsel performanslarini

yukseltmektir (Finn ve Zimmer, 2012).

2. 1. 6. 1. Ogrenci Baghhiginin Teorik Cergevesi

Yukarida kisaca aciklandigi Uzere &grenci baglihidinin en temel gostergeleri
ogrencilerin okul ortaminda sergiledikleri duygusal ve davranissal tepkilerdir. Dolayisiyla
bu kavrami daha iyi anlayabilmek icin baglilik gdstergesi duygu ve davraniglarin altinda
yatan motivasyonel sirecler dikkate alinmalidir. Bu baglamda 6grenci baglihd: kavrami
Deci ve Ryan (1980) tarafindan geligtirilen 6z-belirleme teorisi ile iligkilendirilmektedir
(Fried ve Konza, 2013; Reeve, 2012; Reeve ve Lee, 2014).

Oz-belirleme kuraminda, insan davraniglarini agiklamada farkli motivasyon turleri ile
bireyin i¢sel kaynaklarinin dnemine vurgu yaplilir ve insanlarin ézgurce segtikleri ve baski
ya da zorunluluk hissederek yaptiklari eylemlerinin altinda yatan motivasyonel streglerin
ayrimi yapilmaya calisihr (Ryan ve Deci, 2000; Wehmeyer, 2003). Ayrica evrensel

psikolojik ihtiyaclar, yasam amaclari ve istekler, enerji ve zindelik, bilingli olmayan
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surecler, kualturin motivasyonla iligkisi, sosyal c¢evrenin motivasyon uzerindeki etkisi,
duygu, davranig ve iyi olus gibi temel konularla da ilgilenilir (Deci ve Ryan, 2008).

Cagdas motivasyon teorilerinin buylk ¢ogunlugu motivasyonu bir bitlin olarak ele
alir ve belirli davraniglari bireylerin toplam motivasyon dizeyi ile agiklamaya calisir. Oysa
0z-belirleme kuramina gére bireylerin toplam motivasyon dizeyleri gibi motivasyon turleri
de birbirinden farklihk gosterir. Psikolojik saglik, iyi olus, verimli ¢calisma ve anlayarak
ogrenme gibi kritik sureclerin agiklanmasinda, bireyin toplam motivasyon miktarindan
ziyade hangi motivasyon turu ile gudulendigi daha 6nemlidir (Deci ve Ryan, 2000; Deci ve
Ryan, 2008). Teorinin baslangi¢ vyillarinda i¢sel ve digsal olmak Uzere iki tir
motivasyondan s6z edilmekteydi. Fakat daha sonraki yillarda yapilan ¢alismalar bunun
sadece iki tipe indirgenemeyecegini, icsel ve digsal motivasyon haricinde ego temelli
birtakim motivasyon turlerinin de varligini ortaya koymustur (Deci, 1972; Gagné ve Deci,
2014).

Ogrencilerin motivasyonlari, dgretmen tutumlari ve okul ortami gibi digsal kosullarla
iliskilendirilir. Oysa 6grenciler cevresel kosullardan bagimsiz olarak iglev gdsteren
intiyaclar, amaglar, ilgiler ve degerler gibi igsel motivasyon kaynaklarina da sahiptirler
(Reeve, 2012). Motivasyonun i¢sel kaynaklarina odaklanan 6z-belirleme kuraminda her
bireyin eylemlerinde kendi adina karar verme (6zerklik), cevresiyle basa c¢ikabilme
konusunda kendini yeterli hissetme (yetkinlik) ile destekleyici ve tatmin edici sosyal
iliskilerde bulunma (iligkili olma) gibi evrensel psikolojik ihtiyaglarla diinyaya geldigi iddia
edilmektedir (Cihangir-Cankaya, 2009; Kocayoruk, 2012). Bu temel ihtiyaclar,
arastirmacilarin ve uygulayicilarin hem dgrencilerin  motivasyonlarini hem de bu
motivasyonlarinin drind olan bagliliklarini anlamalarina yardimci olur (Fried ve Konza,
2013; Reeve, 2012).

2. 1. 6. 2. Ogrenci Baghhginin Tanimi

Alan yazindaki 6nemi giderek artmasina karsin, 6grenci baghligi kavraminin egitim
psikolojisi ve gelisim psikoloji ile ilgili tanimi tartismali bir konudur. Alan yazinda yer alan
ogrenci baghhgr tanimlarinda genellikle egitim ile ilgili aktivitelere ilgi gosterme, aktif
katilma ve kendini adama gibi temalarin vurgulandigi belirtimektedir (Guthrie, Wigfield ve
You, 2012). Buna ragmen arastirmacilarin Gzerinde fikir birligine vardigi, standart haline
gelmis bir tanim bulunmamaktadir. Sosyal bilimler alaninda yer alan diger birgok psikolojik
degiskende oldugu gibi 6grenci baghliginin tanimi konusunda da arastirmacilar arasinda

bazi goris ayriliklari bulunmaktadir (Appleton ve dig., 2008).
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Alan yazinda 6grenci baglihginin farkli boyutlarina vurgu yapan bircok tanim yer
almaktadir. Bu tanimlar genel olarak iki kategoriye ayrilabilir. ilk grupta yer alan
tanimlarda g¢ogunlukla gdézlenebilen 6grenci davraniglarina vurgu yapilmaktadir. Bu
kavram Uzerinde ilk ¢alisan arastirmacilardan olan Astin (1984) égrenci bagliligini fiziksel
ve psikolojik enerjinin ¢esitli genel (genel olarak 6grenme yasantilari gibi) ve 6zel (belli bir
sinav gibi) objelere yoénlendiriimesi olarak tanimlayarak 6grencinin akademik
galismalarinin niceligini ve niteligini baglilik dizeyinin gostergesi olarak kabul etmektedir.
Benzer sekilde Kuh da (2009) 6grenci baglihgini yiuksek not gibi istenen sonuclara
ulastiracak gozlenebilir 6grenci davraniglar ile iliskilendirmektedir. Buna gore o6grenci
bagliigi editsel agidan yararli olan gesitli sinif i¢i ve sinif disi aktivitelere harcanan zaman
ve cabayi ifade etmektedir. Bu davranislar ayni zamanda zorluklara kargi direng, okul
notlari ve okul memnuniyeti gibi ¢esitli duygusal sonuclari da beraberinde getirmektedir
(Kuh, Kinzie, Buckey, Bridges ve Hayek, 2007). Arastirmacilarin yaninda égrenci baghligi
Uzerine arastirma yapan cesitli kuruluglarin yaptigi tanimlarda da benzer bir egilim gbze
carpmaktadir. Amerika'da faaliyet gosteren Ulusal Ogrenci Baghhgi Aragtirma Enstitiisi
(The Natioanl Survey on Student Engagement [NSSE]) ve Ogrenci Baghgi Kolej
Aragtirmalar Toplulugu (Community College Survey on Student Engagement [CCSSE])
o6grenci baglihdini, égrencilerin etkili egitim uygulamalarini iceren etkinliklere katilma
sikliklarina, sinif icinde ve disinda gerceklestirilen cesitli aktivitelere ve etkilesim
calismalarina ilgi dizeylerine bagl olarak degerlendirmektedir (Barkley, 2010: 4).

ikinci grupta yer alan tanimlarda ise arastirmacilar gozlenebilir davranislarin
yaninda go6zlenemeyen nitelikteki psikolojik slrecgleri de bagliik kavraminin igine
katmaktadirlar. Bunlardan biri olan Chapman’a (2003) goére &6grenci baglhhgdi egitim
surecinde yer alan aktivitelere katilma ile ilgili bir kavram olmasina ragmen okul
kurallarina uyma, derse katilma ve 6gretmenin talimatlarini yerine getirme gibi okulda
ogrenciden beklenen rutin goérevleri yerine getirmekten daha fazlasini ifade etmektedir.
Ogrencilerin bu aktivitelere katiimadaki génillilik ve isteklerinin diizeyi de baglilik
kavraminin kapsaminda deg@erlendirilebilir. Benzer bir bakis acisini benimseyen Marks da
(2000) ogrenci  baglihgini  kavramsallastirirken  6grencilerin  egitsel  aktivitelere
katilmalarinin yaninda bu aktiveler esnasindaki ilgi ve dikkat dizeyleri ile ne kadar ¢aba
harcadiklarini kapsayan psikolojik sureclere de vurgu yapar. Bu bakis acisiyla 6grenci
bagliigini 6grencilerin 6grenme faaliyetlerine hem davranissal hem de duygusal olarak
aktif katilmalari seklinde tanimlar. Baska bir tanima gére ise 6grenci bagliligi, 6grencilerin
6grenmeye, anlamaya, akademik bilgi ve becerilere hakim olmaya yonelik psikolojik

yatirnmini ifade eder (Newman ve dig., 1992: 13).
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ilgili literatiirde yukarida yer alan tanimlar disinda birgok égrenci baghligi tanimi yer
almaktadir. Alan yazindaki 6grenci baglihgi tanimlarini inceleyen Gibbs ve Poskitt (2010)
bu tanimlarin ¢odunun &grenci bagliigini tam anlamiyla kapsamadigi kanaatine
varmiglardir. Bu nedenle farkli tanimlarin iceriginde yer alan temalardan hareketle ortak
bir tanim gelistirmeye calismiglardir. Buna gore 6grenci baglihgi, égrencilerin 6grenim
gordukleri okula, égretmenlerine ve okul arkadaslarina olan aidiyet duygularini, egitsel
secimler yapma ve bunlari uygulama kapasitelerine olan glvenlerini, 6z-yeterlik
inanglarini icermektedir. Bunun yani sira 6grencilerin sinif ici ve sinif digi etkinliklerdeki
basari yonelimlerini, 6grenme aktivitelerindeki c¢abalarini, 6grenmeye karsi ilgi ve
konsantrasyon dizeylerini, genel anlamda 6grenmeyi eglenceli bir aktivite olarak mi yoksa
bir 6dul almak ya da cezadan kaginmak icgin katlanilmasi gereken bir sey olarak mi

gorduklerini de kapsayan ¢ok boyutlu bir yapidir.

2. 1. 6. 3. Ogrenci Baghhg Teorileri

Ogrenci bagliigiyla ilgili ilk galismalarda bu kavram gogunlukla tek bilesenli modeller
yoluyla agiklanmaya calisilmistir. Bu modellerde 6grenci baglihdi genellikle 6grenme
surecine aktif katilma ve ddevlerini zamaninda bitirme gibi somut gostergelere bagl olarak
betimlenmistir. Bu davraniglarin ortaya c¢ikmasinda ise ya okul ortami gibi cevresel
faktorlerin ya da temel ihtiyaclarin karsilanmasi gibi i¢sel dinamiklerin dnemi UGzerinde
durulmustur (Finn ve Zimmer, 2012). ilerleyen yillarda davranissal gostergelerin yaninda
farkl bilesenlerin de yer aldigi cok boyutlu modeller gelistirilmistir.

Ogrenci baghhigini gok boyutlu bir yapi icinde aciklayan ilk model Finn (1989, 1993)
tarafindan gelistirilen katihm-6zdesim modelidir (participation-identification model). ki
boyutlu bir yapiya sahip olan bu modelde 6grenci baghhigi katihm adi verilen bir
davranigsal (6gretmene dikkatini verme, derse katilma, ddevleri yapma vb.) bilesen ve
O0zdesim adi verilen bir duygusal (okulla 6zdesim, aidiyet, 6grenmeye de@er verme)
bilesenden olusmaktadir. Dolayisiyla bir 6grencinin ne kadar basarili olacagi okulla ilgili
aktivitelere aktif katilma diizeyine ve okulla kurdugu 6zdesim hissinin ne kadar gugla
olduguna baghdir. Katilim-6zdesim modeline gére iki bilesen karsilikli olarak birbirini
etkileyen dongusel bir isleve sahiptir. Buna gdre baglilik okula devam etme, sorulara
cevap verme ve Odevlerini yapma gibi basit katihm davraniglariyla baslar. Olumlu ve
destekleyici kosullar altinda bu davraniglar geligir, 6grenciler okula kargl aidiyet
hissederler ve okulla 6zdesim geligtirirler. Boylece derslerde basarili olma ve 63retmen
takdiri gibi basari gdstergelerine daha ¢ok deger verirler. Bu olumlu duygular da katilim

davraniglarini besler (Finn, 1993; Trowler, 2010). Ogrencilerin katilimci olmayan davranis
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orantileri ise duygusal agidan okuldan sojumaya yol agar. Bu durum da okuldan
uzaklagsmayi ve ayni zamanda okul terkini beraberinde getirir (Reschly ve Christenson,
2012).

Katilim-6zdesim modelinin ardindan ortaya ¢ikan géruslerde 6grenci baglhhg yine
¢ok boyutlu modeller yoluyla agiklanmaya calisiimistir. Ogrencilerin akademik aktivitelere
harcadiklari ¢aba ve zaman 6nemli olmasina ragmen o6grenci baghhigini tek basina
aciklamada yetersiz gortlmustir. Arastirmacilarin gogu bu kavramin katilimci davraniglar
ve bazi duygusal bilesenler olmak Uzere en az iki boyutu icerdigi konusunda hemfikirlerdir.
Bununla birlikte bazi arastirmacilar bu kavramin igerigine yeni boyutlar eklemiglerdir
(Reschly ve Christenson, 2012).

Fredricks ve digerleri (2004) o6grenci baglihgi ile ilgili ge¢cmis arastirmalarin
sonuglarina dayanarak ¢cok boyutlu bir model gelistirmislerdir. Bu arastirmacilara goére
ogrenci baghligi davranissal, bilissel ve duygusal baglilik olmak Uzere ¢ boyutu
icermektedir. Buna gore Odrencilerin akademik, sosyal ve mifredat disi etkinliklere
katilma durumunu igeren davranigsal baglilik kavrami égrencilerin egitim surecinin i¢inde
ne dizeyde yer aldigi hakkinda fikir verir. Bu agidan davranigsal baglilik égrencilerin
basariya ulasmalari ve okul terklerinin dnlenmesi agisindan oldukga énemli bir kavramdir.
ikinci boyut olan duygusal baglik égrencilerin egitim ortamlarina karsi mutluluk, Gziinti
ve sikilma gibi gesitli hissi tepkilerini ifade etmektedir. Bu baglilik tirl égrencilerin okulla
bir bag kurmasini saglamaktadir ve akademik c¢alismalara ne derece goénulli
katilacaklarinin belirleyicisi olarak gérilmektedir. Uglincii boyut olan biligsel baghlik ¢ogu
kisinin yeterli gordigiinden daha fazlasini 6grenmek igin gaba harcamayi ve égrenme
surecinde c¢esitli 6z-dlizenleme becerilerinin  kullanimini ifade eder. Bir anlamda
ogrencilerin kendilerini egitim slrecine ne kadar adadiklarinin bir gostergesidir (Warr,
2012).

Ogrenci bagliliginin ¢ok boyutlu bir yapi olarak kavramsallastirildigi bir bagka model
Appleton, Christenson, Kim ve Reshly (2006) tarafindan gelistirilmistir. Bu arastirmacilara
go6re 6grenci baglihgr akademik, davranissal, biligssel ve psikolojik bagliliklar olmak tzere
dort alt boyuttan olugsmaktadir. Bu model kismen Fredricks ve digerleri (2004) tarafindan
geligtirilen modele benzemektedir. Bilissel bagllik kavrami her iki modelde de ayni anlami
icermektedir. Psikolojik bagllik ise duygusal baglilikta yer alan olumlu ve olumsuz
duygularin yani sira okulla 6zdesim hissi ve aidiyet gibi farkli psikolojik surecleri de igine
almaktadir. Bununla birlikte gbzlenebilen 6grenci davraniglarini ifade eden davranigsal
baglihk bu modelde ikiye ayriimaktadir. Bunlardan ilki olan akademik baglilik egitimle ilgili
aktivitelere zaman harcama, yiuksek diploma notu ve ev 6devlerini yapma gibi dogrudan

ogrenme sureci ile ilgili durumlar ifade etmektedir. Buna karsin davranigsal baglilk ise
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okula devam ve miufredat disi aktivitelere katilma gibi 6grenme sureci ile dogrudan iligkili
olmayan durumlari kapsamaktadir (Appleton ve dig., 2006).

Yukarida kisaca anlatilan teorilerin yaninda alan yazinda sosyal (Finn ve Zimmer,
2012) ve iligkisel baglilik (Heather, Summers ve Miller, 2012) gibi farkli 6grenci baghligi
tarlerinin tanimlandigi modeller de bulunmaktadir. Ancak bu calismada 6grenci baglhgi
Fredricks ve digerlerinin (2004) kavramsallastirdigi sekilde ele alindigindan diger
modellere yer verilmemistir. Bu arastirmacilara gére her 6drencinin baglihk dizeyi ayni
olmadig! gibi bir ddrencinin bilissel, davranigsal ve duygusal baglilik dizeyi de ayni
seviyede gelismemis olabilir. Bir 6grencinin davranissal baglihgi ¢ok ylksekken biligsel
baglihgi gorece daha dasuk olabilir. Bu nedenle d&grencilerin baghlik duzeyi
degerlendirilirken her bir boyut ayri ayri arastiriimali ancak bu boyutlarin birbirleriyle iligkili
oldugu ve karsilikli olarak birbirlerini etkiledigi g6z ardi edilmemelidir. Bu nedenle 6grenci
baglhihdr kavraminin daha iyi anlagilabilmesi amaciyla asagida bu kavramin igerigini

olusturan baglilik turleri daha ayrintili olarak incelenmisgtir.

2. 1. 6. 4. Ogrenci Baghhiginin Boyutlari

Bu arastirmanin teorik cergcevesi dogrultusunda o6grenci baghhiginin davranissal,
bilissel ve duygusal bagliliklardan olusan ¢ boyutlu bir yapi sergiledigi kabul edilmistir.
Bunlardan ilki olan davranigsal baglilik en genel anlamiyla bir 6grencinin egitim ortaminda
kendisinden beklenen davranis normlarina ne kadar uydugunu ifade etmektedir (Trowler,
2010). Dolayisiyla davranigsal baglilik él¢llebilen ve gdzlenebilen davraniglarla iligkilidir.
Bu durum ayni zamanda 6grencilerin egitim siirecinde ne kadar aktif ve ilgili olduklariyla
ilgili kaba bir degerlendirme sadlar (Linnenbrink ve Pintrich, 2003). Egitim ortamlari
disunildiginde davranigsal baglihk UGg¢ farkh alanda gozlenen davraniglari igine
almaktadir. Bunlardan ilki okula vaktinde gelme, okul ara¢ gereclerini dizgin kullanma,
okulda kosmama ve kavga etmeme gibi okulun genel kurallarina uygun hareket etmeyi
iceren davranislardir. ikincisi derse katilma, ddevlerini yapma ve sinif igi tartismalara
katilma gibi akademik konulardaki olumlu davraniglardir. Sonuncusu ise spor etkinlikleri
ve Ogrenci meclisi gibi mifredat digi egitsel aktivitelere katilmayi iceren davraniglardir
(Fredricks ve dig., 2004).

Ogrencilerin okul igindeki olumlu ve olumsuz davraniglari 6grencilerin baghlik dizeyi
hakkinda fikir verse de tek basina guvenilir bir gésterge olarak degerlendirilemez. Clnku
ancak baglihk duzeyi belirgin sekilde dusuk olan 6grenciler sinifin huzurunu bozarlar,
derse gelmezler ya da verilen 6devleri yapmazlar. Cogunlukla égrenciler disik bagliliga

sahip olsa da okulda diizgiin davraniglar sergilerler. Bununla birlikte bu 6grenciler derslere
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karsi ¢cok az heyecan duyarlar ve sorumluluk Ustlenirler (Newman ve dig., 1992: 12). Bu
ogrenciler 6gretmenin  soylediklerine odaklanmig ve dikkatle dinliyormus gibi
gérinmelerine ragmen bu esnada baska seyler duslnlyor olabilirler. Dolayisiyla
davranigsal bagllik egitim ortaminda énemli bir yer tutmasina ragmen tek basina yeterli
degildir (Linnenbrink ve Pintrich, 2003). Bu nedenle 6grenci baghhgini degerlendirirken
ogrencilerin 6grenmeye ne dizeyde psikolojik yatirm yaptiklarini da g6z &nidnde
bulundurmak gerekir (Newman ve dig., 1992: 12). Ogrencilerin 6grenmeye olan psikolojik
yatirimlari biligsel baglilik kavramiyla ifade edilir. Bilissel baglilik en basit anlatimla basarili
olmak icin gerekli asgari kosullari (gecer not almak vb.) yerine getirmeyle yetinmemeyi,
yeni seyler 6grenmek, karmasik ve zor konulari harcamak igin daha fazla zihinsel enerji
harcamay! ifade eder. Bilissel baglihgi yiksek ogrenciler, konuyu daha iyi anlamak igin
sorular sorarlar, dgrenmesi zor bir konuyla karsilastiklarinda kolayca pes etmezler, ders
kitaplarinin yaninda ek kaynaklardan yararlanirlar, ge¢miste dgrendikleri bilgileri tekrar
ederler ve 6grenme stirecinde 6z-diizenleme becerilerini aktif olarak kullanirlar (Finn ve
Zimmer, 2012). Bu bakimdan biligsel baghlik 06grencilerin egitim surecindeki
motivasyonlarinin ve 6grenme etkinliklerine aktif katilma duiizeylerinin bir gostergesidir
(Skinner ve Pitzer, 2012). Ayni zamanda Ogrencilerin bu aktivitelere ne kadar ilgi
duyacaklarinin ve bu aktivelere katilmaya ne kadar istekli olacaklarinin da belirleyicisidir.
Ogrencilerin kendi istegi ve ilgisinin olmadigi durumlarda 6grenmenin gerceklesmesi
oldukga zordur. Dolayisiyla akademik basari icin asgari dizeyde bilissel baglilik gereklidir
(Bingham ve Okagaki, 2012).

Biligssel baghlik 6drencilerin egitim ortamindaki davraniglari Uzerinde onemli bir
etkiye sahiptir. Bununla birlikte davraniglarin ortaya ¢ikmasinda duygusal siregler de en
az biligsel sirecler kadar etkilidir. Ogrencilerin egitim ortamindaki olumlu ve olumsuz
hisleri duygusal baglilik olarak ifade edilir. Daha kapsamli bir ifadeyle ise 6grencilerin
ogretmenlerine, sinif arkadaslarina, egitim ortamina ve genel olarak okulun kendisine
karsi gelistirdikleri olumlu ve olumsuz duygular olarak tanimlanmaktadir (Fredricks ve dig.,
2004). Bazi arastirmacilara gore ise bu kavram 6grencinin okulda énemli biri oldugunu ve
okuldaki basarilarindan dolayi takdir gérdigini hissetme duygusunu ifade etmektedir
(Finn, 1989). Ogrencilerin olumlu duygulari bagka bir ifadeyle duygusal bagliliklari okulla
bir bag kurmalarini saglar. Duygusal baglihgi yluksek &grenciler, kendilerini okulun bir
parcasl olarak gorurler ve bu his hayatlarinda énemli bir yer tutar. Bu 6grencilere gére
okul devam zorunlulugundan dolay! gidilen bir yer degil hayatlari boyunca islerine
yarayacak birtakim becerileri edinmelerini saglayacak énemli bir 6grenme ortamidir (Fin

ve Zimmer, 2012; Fredricks ve dig., 2004). Bu bakimdan duygusal baghlik, égrencilerin
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egitim aktivitelerine olan gonulltltklerinin ve davranigsal baglilik dizeylerinin énemli bir
belirleyicisidir (Skinner ve Pitzer, 2012).

Ogrencilerin bilissel, duygusal ve davranigsal baghliklarini anlamlandirmanin
temelinde yatirrm ve taahhit kavramlari yer almaktadir. Clnkd baglihdin her alt boyutu
azdan ¢oga dogru siralanabilecek farkli diizeylerde ortaya gikar. Ornegin davranigsal
bagliik en basit dizeyde, verilen gorevleri yapmak ve kurallara uymaktan en Ust diizey
sorumluluk olan 6drenci meclisine katiimaya kadar birgok davranisi icine alir. Duygusal
baglilik da basit bir okulu sevme duygusundan okulla derin bir bag kurmaya kadar gesitli
duygusal seviyeleri icerir. Benzer sekilde bilissel baglihk da 6z-dizenleme becerilerini
ezbere uygulamaktan bu stratejileri derin bir anlayis ve kavrayigla yerine getirmeye kadar
cesitli bilissel dlzeyleri igerir. Bu nedenle dgrencilerin baghligin her alt boyutuna yaptiklari
psikolojik yatirim &lgclistinde onunla ilgili baglihk dizeyleri de gelisecektir (Fredricks ve
dig., 2004). Ogrenci baghhginin her bir alt boyutu ve bu alt boyuta iliskin gdstergelerine
iliskin érnekler asagidaki tabloda listelenmistir. Ogrencilerin baglilik hislerindeki farkliliklar

bu tablo yardimiyla daha iyi anlasilabilir.

Tablo 2. Ogrenci Baglihiginin Alt Boyutlari ve Gostergeleri (Gibbs ve
Poskitt, 2010)

Si%ltll?m Boyutun iginde Yer Alan Bilesenlere Ornekler
Aktif katilhm
Hazir bulunusluk
Davranigsal . Goreve hazir olma
Ogrenmeye olan Olumlu davranis
yatinm ve taahhidin Kurallara uyma
artmasi Caba, sebat, konsantrasyon, dikkat,
Okulla ilgili aktivitelere katilim
B Ogretmenlere, sinif arkadaslarina, akademik
aktivitelere ve okula kargi pozitif ve negatif tepkiler
Ogrenci tutumlari
Ogrenmenin degerine iligkin alg!
Duygusal ilgi duyma ve hoslanma
Mutlu olma
Kimligini okul ile 6zdeslestirme
Kendini bir okula ait hissetme
Ogrenmeyi segmek
Caba harcamaya istekli olma
Ozen gésterme (tim benligiyle siirece katilima)
Oz-duzenleme
. Hedef belirleme
Biligsel

BilisUistu stratejiler kullanma

Etkinlikte bulunma hissi

Zorluklara karsi direngli olma ve sebat gésterme
Mucadele etmeyi segme
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2. 2. Literatiir Taramasinin Sonucu

Calismanin literatir taramasinda dncelikle akademik basari kavrami ve bu kavramin
birey ve toplum acisindan 6nemi degerlendirilmigtir. Gegtigimiz ylzyilda bilim ve
teknolojide meydana gelen gelismeler toplumlarin yasam bigimlerinin yani sira ekonomik
faaliyetlerini de derinden etkilemistir. Gelismis Ulkelerde, sanayi Uretiminin yerini bilgi
Uretimine birakmasiyla birlikte toplumun ve ekonominin isglcu talepleri de daha nitelikli ve
egitim dizeyi ylksek calisanlara odaklanmistir. Bunun sonucu olarak gelismis ve
gelismekte olan Uulkelerde egditime erisim giderek yayginlasmasina karsin egitim
seviyesine bagli sosyo-ekonomik farkhliklar da giderek derinlesmistir. Bu nedenlerle
glnumuzde egitim basarisinin toplumun kalkinmasinin yani sira bireyin gelisimi ve
toplumda yer alacadi konum acisindan da gok énemli oldugu degerlendirilmistir. Bununla
birlikte Turkiye’de son 20 yilda egitime buylk yatirimlar yapilmasina karsin basari
anlaminda istenilen noktaya ulasilamadigi anlasiimistir. Ulusal sinavlarda yapilan
ortalama netlerinin disuklugunin yaninda uluslararasi kuruluslarca yapilan degerlendirme
sinavlarinda da anlamli bir gelisme kaydedilememistir. Bu bakimdan, akademik basariyla
ilgili calismalarin teorik arka planin genisletiimesinin, pratikteki uygulamalara olasi katkilari
bakimindan anlaml olacagi sonucuna ulagiimistir.

Alan yazin taramasinda; akademik basari, yetenek, akademik benlik kavrami,
akademik 0z-yeterlik ve o6grenci bagliligi kavramlarinin tanimlari, teorik g¢ergeveleri,
nedenleri ve bu kavramlarin birbirleriyle iligkileri incelenmistir. Calismada akademik
basari, 6grencinin ders ve sinav basarisini ifade eden bir kavram olarak ele alinmistir.
Egitim arastirmalarinda bu kavrami betimlemek i¢in yilsonu ortalamasi, dénem ortalamasi
veya belli bir dersin ya da sinavin notu gibi farkli kriterlerin kullanildigr goéraimastir. Bu
calismada akademik basari Turk¢e, matematik, sosyal bilgiler (8. siniflarda T. C. inkilap
tarini ve Atatlrkc¢ulik), fen ve teknoloji, din kultiri ve ahlak bilgisi ve yabanci dil
derslerinin yilsonu notlarinin agirlik ortalamasina gére hesaplanmigtir. Tarihsel sureg
icinde akademik basarinin zihinsel ve zihinsel olmayan birgok degiskenle iligkilendirildigi
gorulmustir. Yuzyihin baslarinda calismalarda genellikle zekd ve yetenek diizeyinin
basariyla iligkisi ortaya ¢ikariimaya calisiimistir. ilerleyen dénemlerdeki ¢alismalarin odak
noktasi kisilik 6zellikleri ve benlik algilari gibi kisisel nitelikteki, bireyler arasi farkliliklara
kaymistir. Son yillarda ise genellikle motivasyonla ilgili yapilarin tzerinde durulmustur.
Bununla birlikte alan yazindaki arastirmalarda ¢ogunlukla zihinsel ve zihinsel olmayan
degiskenler ayri ayri incelendiginden, bu degiskenlerin basari Gzerindeki ortak etkileri
konusundaki bilgilerin yetersiz oldugu goralmustar.

Alan yazinda zekanin akademik basarinin en énemli yordayicilarindan biri oldugu

konusunda fikir birligi olustugu goérilmustir. Buna karsin genel yetenek, yetenek, g, 1Q
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gibi farkli isimlerle de adlandirilan bu yapinin tanimi, yapisi ve kokenleri gibi temel
unsurlarina iligkin derin gérus ayriliklarinin bulundugu belirlenmigtir. Bu kavram, yapilan
¢ok sayida tanimin yani sira yapisina (tek boyutlu mu yoksa ¢ok boyutlu bir yapi mi
oldugu) ve hangi yetenek alanlarini igerdigine yonelik goruslerin 1g1ginda tartisiimistir.
Kullanilan o6lgme araci ile baglantili olarak zekanin grup faktdrlerinden ya da temel
yetenek alanlarindan olustugunu savunan goéris benimsenmistir. Bu goristen ve alan
yazinda yer alan tanimlardan hareketle, bu ¢calismada zeka ya da genel yetenek kavrami
kelimelerin anlamini kavrayabilme, sayisal islemlerle hizli ve pratik hesaplamalar
yapabilme ve sdzel/sayisal sembollerle akil yiritebilme yeteneklerini igceren bir genel
6grenme potansiyeli olarak tanimlanmistir. Yapilan alan yazin taramasinda zeka ile
akademik basari arasinda guclu iligkiler oldugu goértlmustir. Bununla birlikte zekanin
akademik basariyi tek basina aciklamadigdi anlasiimistir. Bu kavramin daha iyi anlasiimasi
igin bireyin zihinsel ve psikolojik 6zelliklerinin karmasik etkilesiminin dikkate alinmasi
gerektigi degerlendirilmistir. Bu kapsamda, bireyin benlik sistemi ile ilgili degiskenlere
(benlik kavrami, 6z-yeterlik ve benlik saygisi) odaklaniimisgtir.

Benlik, cok eski ¢aglardan beri distnurlerin ve arastirmacilarin dikkatini gekmistir.
Antik Yunan ddneminde baslayan felsefi gorusler benlik kavramina iliskin modern
yaklagimlarin temelini olusturmustur. Benlik kavramina iligkin tek boyutlu ve ¢ok boyutlu
olmak Uzere iki ana gorus bulunmaktadir. Tek boyutlu yaklagimda benlik kavrami bireyin
batun alanlardaki kendine iligkin algilarini yénlendiren tek boyutu olan bir yapi olarak
gOralirken, ¢ok boyutlu yaklasimda bu kavram belli alanlara ve durumlara 6zgu benlik
kavramlarinin bilissel toplami seklinde ele alinmaktadir. Bu ¢alismada benimsenen ¢ok
boyutlu hiyerarsik yaklasima goére benlik kavrami akademik ve akademik olmayan benlik
kavramlari ile bunlarin alt bilesenlerinden olusmaktadir. Akademik benlik kavrami,
ogrencilerin akademik durumlarina ve yeteneklerine iligkin algilari ve degerlendirmeleri
olarak tanimlanmistir. Alan yazinda akademik basarinin gelisimiyle ilgili olarak bireyin
gecmis basarilarina yapilan vurgudan hareketle bu kavramin bireyin yetenek dizeyinden
etkilenebilecegi degerlendirilmistir. Bunun yani sira akademik basari Uzerindeki dogrudan
etkisinin yani sira 6z-dizenlemeye ya da motivasyona dayali faktérler Gzerinden dolayli
etkisinin olduguna isaret eden arastirma sonuclarindan hareketle 6grencilerin baglihgi
Uzerinden de akademik basariyi agiklayabilece@i distinulmustar.

Benlikle ilgili bir diger yapi olan 6z-yeterlik alana 6zgl, baska bir anlatimla ¢ok
boyutlu bir yapi olarak degerlendirilmistir. Bu baglamda akademik 6z-yeterlik 6grencilerin
belli akademik gorevleri yerine getirme ve basarili olma kapasitelerine iligskin inanglari
olarak tanimlanmistir. Oz-yeterlik teorisine goére 06z-yeterlik; biligsel, duygusal,

motivasyonel suregler ile secim slrecleri yoluyla davranislar etkilemektedir. Alan yazinda
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0z-yeterligin akademik basari Uzerinde dogrudan ve farkli degiskenler yoluyla etkili
oldugunu gdbsteren c¢alismalara ulasiimistir. Bu baglamda akademik &z-yeterlik
inanglarinin akademik basari tGzerinde hem dogrudan hem de égrenci baglihgi Gzerinden
dolayll etkisi olabilecedi degerlendiriimistir. Bunun yani sira akademik 6z-yeterligin
kaynaklarina iligkin yapilan agiklamalarda bireyin gegmis deneyimlerinin lzerinde énemle
duruldugu gorilmistir. Bu baglamda akademik 6z-yeterlik inanglarinin basarinin ana
kaynaklarindan biri olan zeka dizeyi ile bireyin kendini algilama bigimini yansitan benlik
kavramindan etkilenebilecegi sonucuna ulasiimistir.

Benlik saygisi bireyin kendilerine iliskin genel degerlendirmeleri ve tutumlari olarak
tanimlanmistir. Alan yazin taramasinda benlik saygisinin kavramsal gergevesine ydnelik
cok sayida goriisin yer aldigi goérilmistir. Onemli ayrimlardan biri de bir karakter ézelligi
gibi kararli bir yapida mi yoksa degisken bir yapida mi olduguyla ilgilidir. Bu g¢alismada
benlik saygisinin yasam boyunca kararli bir yapiya sahip olduguna yoénelik gérislerden
hareket edilmigtir. Bu baglamda benlik saygisinin bireyin 6z-degerlendirmelerini
etkiledigini savunan yukaridan asagiya yaklagsimi benimsenmigtir. Dolaysiyla arastirmada
benlik saygisi bir sebep dediskeni olarak kabul edilmistir. Alan yazindaki bazi
arastirmalarin benlik saygisinin akademik basari Uzerindeki etkisinin diger degiskenlerle
olan etkilesiminden kaynaklanabilecegine isaret ettigi gorulmustur. Benlik saygisinin,
akademik benlik kavrami ve akademik 06z-yeterlik inanclarini acikladigina yodnelik
arastirma sonuglarina ulasiimigtir. Bu bulgulardan hareketle benlik saygisinin akademik
benlik algisi ve akademik Oz-yeterlik Uzerinden akademik basariyl etkileyebilecegdi
degerlendirilmistir.

Arastirmanin son degiskeni olan dgrenci bagliligi, 6grencilerin derse aktif katiima,
okulla ilgili goérevleri yerine getirme ve okula karsi olumlu tutumlar gelistirme gibi
kendilerini egitim slirecine ne kadar adadiklarini yansitan duygusal ve davranissal tepkiler
olarak tanimlanmistir. Bu bakimdan 6grenci bagliigi kavrami bir anlamda o6grencilerin
motivasyon dizeylerinin yansimasi gibi goérilmekte ve 0z-belirleme kurami ile
iliskilendiriimektedir. Alan yazindaki arastirma sonuclari da 6grenci baghligi ile egitimi
surdirme ve akademik basari gibi istenen akademik ciktilar arasindaki pozitif iliskiye
vurgu yapmaktadir. Bunun yani sira farkli degiskenlerin akademik basari ile iligkisinde
aracilik roll Ustlendigini gésteren calismalara da ulasiimistir. Bu bakimdan teorik agidan,
akademik basari Uzerinde o6nemli etkisi olan 06z-yeterlik inanglarinin davranislara
yansimasi ile 6grenci baglihgi arasinda bir bad kuruldugu goéridimustir. Bu noktadan
hareketle akademik 0z-yeterlik ve akademik benlik kavrami gibi bireyin motivasyonuyla

ilgili yapilarin 6grenci baghligini acgiklayacagi degerlendirilmistir.



3. YONTEM

3. 1. Arastirmanin Modeli

Bu calisma nicel arastirma yaklasimina gore tasarlanmistir. Felsefi kdkenlerini post
pozitivist diinya gorlsinden alan nicel arastirma yaklasimi degiskenlerin sayisal veriler ve
istatistiksel islemler kullanilarak analiz edilebilmesine imka&n saglamaktadir. Bu yolla
degiskenler arasindaki iligkiler incelenerek nesnel kuramlarin test edilmesi
hedeflenmektedir (Creswell, 2013: 3-4).

Karasar'a (2005: 76-87) gore arastirma modelleri deneme modelleri ve tarama
modelleri olarak ikiye ayrilmaktadir. Deneme modelleri degiskenler arasindaki neden-
sonug iligkilerini belilemek amaciyla, gbzlenmek istenen verilerin arastirmacinin kontrola
altinda dretildigi modellerdir. Tarama modelleri ise ge¢gmiste olmus ya da halen var olan
bir durumu betimlemeyi amacglayan arastirma cesididir. Tarama modelinin tek basina
kullanilabildigi arastirma yaklasimlari bulunmakla birlikte, icinde taramanin yer almadigi
bir arastirma modelinin tek basina var olmasi distnutlemez. Dolayisiyla bu g¢alisma,
oncelikle tarama turiinde bir aragtirmadir.

Tarama modelinin, arastirmacinin sectigi veri toplama, analiz ve yorumlama
sekillerine goére farkhlasan cesitli tirleri bulunmaktadir. Bu ¢alismada iligkisel tarama ve
nedensel karsilastirma modelleri kullanilmistir. iliskisel tirdeki arastirmalar iki ya da daha
fazla degisken arasindaki iligkileri incelemek ve bu degiskenler arasindaki neden-sonug
iliskileri hakkinda fikir yuritmek amaciyla kullaniimaktadir. Bu tirdeki arastirmalarda,
degiskenlerin birlikte degisip degismedikleri ve degisimin hangi yonde ve ne derecede
oldugu belirlenmeye calisilir (Blyukoézturk, Kihg-Cakmak, Akgun, Karadeniz ve Demirel,
2014: 16; Karasar, 2005). Bu bakimdan iliskisel arastirmalarin temel amaci degiskenler
arasindaki iliskileri tanimlayarak olaylari ve olgulari agikliga kavusturmaktir. Bununla
birlikte eger iki degisken arasinda anlaml dizeyde bir iliski varsa, bu degiskenlerden
birinin bilinen degderinden hareketle digerinin degerini tahmin etmek de mumkundar
(Fraenkel ve Wallen, 2009: 328-330). Bu yolla elde edilen iligkiler gergek bir neden-sonug
iliskisi olarak yorumlanamaz; ancak, o yénde bazi ipuglari vererek bagimsiz degisken ya
da degdiskenlere dayali olarak bagimli dediskenin kestiriimesinde yararl sonuglar verebilir
(Karasar, 2005). Arastirmaci sadece dogrudan etkilere odaklanabilecegi gibi dogrudan
etkilerin yani sira dolayli-araci etkileri de inceleyebilir (Buyukdzturk ve dig., 2014: 16).

Bazi arastirmalarda, yapilacak arastirmanin tipi, arastirilan konunun dogasi geredgi,

iliskisel ya da deneme modellerinin kullaniimasi igin uygun olmayabilir. Bu durumda
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nedensel karsilastirma yontemine basvurulabilir (Can, 2014: 15). Nedensel karsilastirma
yontemi insan gruplari arasindaki farkliliklarin nedenlerini ve sonuglarini, kosullar ve
gruplar tzerinde herhangi bir midahalede bulunmaksizin belilemek amaciyla kullanilir
(Buyukozturk ve dig., 2014: 16). Nedensel karsilastirma yoluyla iligkileri belirmek icin en
az iki degigkenin varligi gerekir. Bu degiskenlerden, sinanmak istenen bagimsiz
degiskene gore gruplar olusturulur, diger degisken agisindan gruplar arasinda anlaml bir
farklilasma olup olmadigi incelenir (Karasar, 2005: 84-85). Grup degiskeni cinsiyet ve
etnik kdken gibi kendiliginden var olanlar arasindan segilebilecedi gibi 6grenme stilleri gibi
bir 6zelligin var olup olmamasi agisindan arastirmaci tarafindan da ayarlanabilir (Fraenkel
ve Wallen, 2009: 363).

3. 2. Arastirma Grubu

Bu galismanin arastirma grubu 2014-2015 egitim-6gretim yilinda Trabzon Merkez
ilcede (Ortahisar) bulunan bes farkli ortaokulda &6grenim gdbren &grencilerden
olusmaktadir. Toplam 346 6drenciden olusan calisma grubunun 166’si (%48) kiz, 180’i
(%52) ise erkektir. Katihmcilarin 123’0 (% 35.5) 6. sinif, 101’i (% 29.2) 7. sinif, 122’si
(%35.3) ise 8. sinif 6grencisidir. Calismada kullanilan Temel Yetenekler Testi 6-8 (TYT 6-
8) sadece 6, 7 ve 8. siniflara uygulanabildiginden 5. sinif égrencileri ¢alismaya dahil
edilmemistir. Calismada yer alan okullardan Osman Altintag, Bener Cordan ve Mehmet
Akif Ersoy ortaokullari Milli Egitim Bakanligina bagli resmi ortaokullar iken Agi Koleji 6zel
statlideki bir egitim kurumu; Bahgecik imam Hatip Ortaokulu ise genel egitimin yani sira
mesleki editim hizmeti veren bir ortaokuldur. Arastirmaya dahil edilen okullar ve 6grenci

sayllari ile ilgili ayrintih bilgiler Tablo 3’'te sunulmustur.

Tablo 3. Arastirmanin Gergeklestirildigi Okullar ve Ogrenci Sayilari

Okulun Adi Arastirmaya Katilan Ogrenci Sayisi
6.Sinif  7.8inif  8.Sinif  Toplam
1 Osman Altintas Ortaokulu 15 23 26 64
2  Bahgecik IHO 20 29 - 49
3 Bener Cordan Ortaokulu 53 11 13 77
4 M.Akif Ersoy Ortaokulu 35 10 63 108
5 Aci Koleji - 28 20 48

Toplam 123 101 122 346
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Bu c¢alismanin arastirma grubu uygun o6rnekleme yontemi kullanilarak
olusturulmustur. Bu ydntemde drneklem, seckisiz 6érnekleme ydntemlerinde oldugu gibi
evreni olusturan tim elemanlar listelenerek bunlarin arasindan yapilan tesadifi segimler
yoluyla olusturulmaz. Bunun yerine zaman, para ve isgicli kaybini énlemek amaciyla
kolay ulagilabilen gruplar arasindan belirlenir (Buylkéztirk ve dig., 2014). Bu yéntemde
tesadifi secim sdreci (Evreni olusturan tim bireylerin 6érnekleme alinma sansinin esit
olmasi) uygulanmadigindan, orneklemin evreni temsil etme gicline ve sonuglarin
genellenebilirligine stipheyle yaklasiimaktadir (Ary, Jacobs, Sorensen ve Walker, 2014:
169). Bununla birlikte, bir ¢calismanin evrenini olusturan bireyleri timuyle listelemek her
zaman mumkin degildir. Bu nedenle uygun érnekleme ydnteminin davranis bilimleri ile
ilgili arastirmalarda en ¢ok kullanilan érnekleme yéntemi oldugu, hatta bazi durumlarda
tek veri toplama yolu oldugu belirtiimektedir (Gravetter ve Forzano, 2012: 151;
Weathington ve dig., 2010: 205).

Uygun o6rnekleme yontemlerinin dezavantajlarini telafi etmek igcin cogunlukla iki
yéntem kullanilmaktadir. ik olarak calisma grubu farkli demografik 6zelliklere sahip (yas,
cinsiyet, sinif vb.) bireylerden genis kesitleri igine alacak sekilde olusturulur. Bdylece
calisma grubunun evrene benzesikligi artirlmaya calisilir. ikinci olarak ise arastirma
grubunun nasil olusturuldugu ve tim demografik ozellikleri ayrintili olarak betimlenir.
Bdylece arastirmayi tekrarlamak isteyen arastirmacilara ¢alisma grubunun &zellikleri
hakkinda ayrintili bilgi verilmis olur (Graveter ve Forzano, 2012: 151). Bu g¢alismada
uygun Ornekleme yoénteminin potansiyel sinirhliklarini azaltmak icin katilimcilarin
demografik c¢esitliligi genis tutulmaya calisilmistir. Bunun yani sira katilimcilarin

demografik 6zellikleri Tablo 3 ve Tablo 4’te betimlenmistir.

Tablo 4. Calisma Grubunun Bazi Demografik Ozellikleri

Faktor Degisken f %
Cinsiyet Kiz 166 48
Erkek 180 52
6 123 355
Sinif 7 101 29.2
8 122 35.3
Ortaokul 249 72
Okul Tri imam Hatip Ortaokulu 49 14.2
Ozel Ortaokul 48 13.9
ilkokul ve daha disiik 88 25.4
i Ortaokul mezunu 70 20.2
Anne Egitim Durumu Lise mezunu 97 28

Universite ve Usti 91 26.3
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Tablo 4’'Gn devami

Faktor Degisken f %
ilkokul ve daha diisiik 55 15.9
- Ortaokul mezunu 58 16.8
Baba Egitim Durumu Lise mezunu 110 31.8
Universite ve Usti 123 35.5
1150 Tl ve alti 46 13.3
1151-2100 tl 78 22.5
Aile Gelir Durumu 2101-3010 tl 89 25.7
3011-4280 tl 49 14.2
4281 Tl ve Ustl 84 24.3

3. 3. Veri Toplama Araglan

Bu arastirmada katilimcilara ait bilgiler arastirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi
formu ile elde edilmistir (Ek 1). Akademik basari kriteri olarak 2014-2015 egitim-6gretim
yih Turkge, matematik, sosyal bilgiler (8. siniflar i¢cin T. C. inkilap tarihi ve AtatUrkculik),
din kulturd ve ahlak bilgisi, fen ve teknoloji ve yabanci dil derslerinin yilsonu notlarindan
olusan agirlikh not ortalamasi kullaniimistir. Agirlikh not ortalamasi hesaplanirken s6z
konusu derslerin her birinin yilsonu notu o dersin haftalik ders saati ile ¢carpilmigtir. Elde
edilen carpim sonugclari toplanarak bu derslerin haftalik toplam saatine bdlinmustr.
Arastirmada kullanilan diger veri toplama araclari ile ilgili ayrintih bilgiler asagida

sunulmustur.

3. 3. 1. Bir Ogrenci Olarak Ben Olgegi (BOOB)

Orijinal adi “Myself As A Learner Scale” olan bu 0Olgek Burden (1998) tarafindan
geligtiriimis, Erten (2015) tarafindan Turk kaltlrine uyarlanmistir. Bireylerin 6grenmeye ve
problem c¢ézmeye iligkin algilarini  yani akademik benlik kavramlarini 6lgmeyi
amagclamaktadir. Toplam 20 madde ve “Ogrenme ve problem ¢dzme etkinliklerini
bedenme ve bunlardan haz duyma” (2, 7, 9 ve 12 no’lu maddeler), “Kisisel kontrol hissi”
(1, 5, 15, 17, 18 ve 19 no’lu maddeler), “Ogrenmenin dogasina iliskin duygular” (11 ve 20
no’lu maddeler), “Genel yetkinlik duygular” (3, 4, 10, 13 ve 14 no’lu maddeler) ve
“Ogrenilmis caresizlik ve kaygl duygular’” (6, 8 ve 16 no’lu maddeler) olmak Uizere bes
boyutu icermektedir. Begli Likert tipinde hazirlanmis olan dlgedgin maddeleri “Kesinlikle
katihyorum” =5, “Katihyorum”= 4, “Emin Degilim’=3, “Katiimiyorum”=2, “Kesinlikle

Katilmiyorum”= 1 olacak sekilde puanlanmaktadir. Bununla birlikte 6, 8, 12, 16 ve 20
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numarali maddeler tersten puanlanmaktadir. Toplam puan hesaplanabilen olgekten
alinabilecek en distk puan 5, en ylksek puan ise 100°dr.

Olgegin Tirk kiltiriine uyarlanmasi g¢alismalari Erten (2015) tarafindan Bayburt,
Canakkale, istanbul, Manisa, Mersin ve Samsun illerindeki 17 farkli okulda (ortaokul ve
lise) 6grenim géren 483 dgrenci ile gerceklestirilmistir. Olgegin yapi gegerligi agimlayici ve
dogrulayici faktor analizleri kullanilarak kontrol edilmistir. Ac¢imlayici faktér analizi
sonucunda madde faktor yuklerinin .35 ila .86 arasinda degistigi ve toplam varyansin
%50.97’sinin aciklandigi tespit edilmistir. Acimlayici faktér analizi sonucunda elde edilen
bes boyutlu yapinin sinandi§i dogrulayici faktér analizi sonucunda ise uyum iyiligi
degerleri; x?/df= 2.31, GFI= .93, CFI= .91 ve RMSEA= .05 olarak hesaplanmistir. Olcegin
es zamanl gecerligini belilemek icin katihmcilar ingilizce, Tirkge ve Matematik
basarilarina gére siralanarak alt %27’lik gruplar ile Gst %27’lik gruplar karsilastiriimistir.
Uc derse iligkin kiyaslamada da st gruplarin puanlarinin anlamh diizeyde yiiksek oldugu
bulunmustur. Olgegin giivenirlik analizleri kapsaminda testi yoéntemine basvurulmus, iki
yarl arasindaki korelasyon degeri .63 olarak hesaplanmistir. Bunun yani sira oélgegin
toplam puani tzerinden hesaplanan Cronbach alfa degerinin .82 oldugu tespit edilmistir
(Erten, 2015).

3. 3. 2. Akademik Ozyeterlik Olgegi (AOYO)

Morgan ve Jinks (1999) tarafindan ilkdégretim 6grencilerinin okul basarilariyla iligkili
olabilecegdi dusiinilen 6z-yeterlik inanglarini belirlemek amaciyla gelistirilen bu dlgek Oncti
(2012) tarafindan Tirk kiltirine uyarlanmistir. Tlrkge form, dlgedin orijinaline benzer
sekilde “Tamamen katiliyorum” dan “Hi¢ katilmiyorum” a kadar tepki diizeylerini dlgen
dortll Likert tipinde dizenlemistir. (")Igekteki 12, 13, 14, 15, 16, 17 ve 18 no’lu maddeler
tersten puanlanmaktadir. Olcekten alinan puanlarin yiiksekligi akademik anlamda giicli
dz-yeterlik inanclan ifade etmektedir. Olgegin Tirkce'ye cevirisi ingilizce ve Tiirkceye
hakim ayni zamanda 6z-yeterlik alaninda calisan tic uzman tarafindan yapilmistir. Olcegin
ingilizce ve Tiirkge formlari Gazi Egitim Fakiiltesi ingilizce Ogretmenligi dérdinci sinifta
okuyan 45 d6grenciye U¢ hafta arayla uygulanmis, iki uygulama arasindaki korelasyon
degeri .95 bulunmustur. Son sekli verilen Turkge formunun gegerlik glivenirlik calismalari
Ankara’da dort ilkégretim okulunun 5-8. siniflarinda 6grenim géren 380 6gdrenciden elde
edilen verilerle gergeklestirilmistir (Onci, 2012).

Olgegin orijinal formu 30 maddeden olusmasina karsin uyarlama calismasinda
Olcedin yapisina uymayan (faktor yikd .32’nin altinda olan ve birden fazla faktére yulk

veren) 9 maddenin ¢ikarilmasi sonucu Tiarkge form 21 maddeye indirilmistir. Bu
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maddelerin faktor yukleri .51 ila .79, madde toplam korelasyon degerleri .46 ila .78
arasinda degismektedir. Agcimlayici faktér analizi sonucu bu 21 madde Ug¢ alt faktorla bir
yapi olusturmustur. Birinci alt faktor (1-11. maddeler) “Yetenek”, ikinci faktor (12-18.
maddeler) “Ortam”, Uc¢unci faktor (19-21. maddeler) ise “Egitimin kalitesi” olarak
adlandinimistir. Alt faktorlerin puanlari ile 6lgegin toplam puanlari arasindaki korelasyon
katsayilarinin .49 ila .87 arasinda degistigi bulunmustur. Olgegin U¢ boyutlu yapisinin
dogrulanip dogrulanmadigini  sinamak i¢in yapilan Dogrulayici Faktér Analizi
kullanilmistir. Bu analiz sonucunda, olusturulan modelin uyum indeksleri x?/df= 4.28,
NNFI= .88, CFl= .90, SRMR= .08, RMSEA= .09 olarak elde edilmistir. Olcegin giivenirligi
Crobach alfa i¢ tutarlik katsayisi ve testin tekrari yontemleri kullanilarak degerlendirilmigtir.
Testin tekrari glvenirligini belirlemek icin Tlrkge form calisma grubundaki 80 6drenciye
uygulamadan Ug¢ hafta sonra tekrar uygulanmis, iki uygulama arasindaki korelasyon
katsayisi .80 bulunmustur. Olgegin ve alt dlgeklerin homojenligini belilemek amaciyla
hesaplanan Cronbach alfa katsayilari tim o6lcek icin .81, birinci alt dlgek icin .86, ikinci alt

dlgek igin .71 ve liglinc alt dlgek igin .51 olarak bulunmustur (Onci, 2012).

3. 3. 3. Ogrenci Baghhig Olgegi (OBO)

Dogan (2014) tarafindan gelistirilen 6grenci baghligi élcegi 31 madde Ug alt boyuttan
olusmaktadir. Olgegin duygusal baglilik boyutu 10 maddeyi (1-10 no’lu maddeler), biligsel
bagliik boyutu 12 maddeyi (11-22 no’lu maddeler), davranigsal baglilik boyutu ise 9
maddeyi (23-31 no’lu maddeler) icermektedir. Begli Likert tipinde dizenlenen olcekte 6
madde (23, 24, 25, 26, 27, 28 ve 29 no’lu maddeler) tersten puanlanmaktadir. Olgekten
alinan puanlarin artmasi 6grencinin baglihdin dizeyinin yikseldigi, azalmasi ise dustigu
anlamina gelmektedir.

Olgcegin gelistirime asamasinda 6ncelikle alan yazin dogrultusunda bilissel,
duygusal ve davranissal bagliik boyutlarini kapsayan 60 maddelik bir taslak form
olusturulmustur. Bu taslak form Mugla, Bolu, Manisa ve istanbul illerindeki cesitli ortaokul
ve liselerde 6drenim goren 6grencilere uygulanmistir. Bu yolla ulasilan 400 6grenciden
elde edilen verilerle dlgedin gegerlik ve glvenirlik analizleri yapiimistir. Olgegin yapi
gecerliligi agimlayici faktér analiziyle sinanmigtir. Bu islem sirasinda faktér yUkd igin
kesme puani .50 olarak alinmig, bu degerin altinda faktor yikine sahip olan maddeler
Olgekten cikarilmigtir. Kalan maddelerin faktér yuklerinin .50 ila .80 arasinda degistigi
bulunmustur. Sonug olarak toplam varyansin %46.74’Gnd agiklayan 3 faktorll bir yapi

ortaya ¢cikmistir (Dogan, 2014).
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Olgegin benzer form gegerligi igin Calik ve Kurt (2010) tarafindan gelistirilen okul
iklimi Olgedi kullaniimis olup iki Ol¢cek arasindaki korelasyon katsayisi .51 olarak
hesaplanmistir. Olgegin givenirligi testin tekrari, Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi, tst-
grup alt grup kiyaslamasi ve madde toplam korelasyonlari yollariyla degerlendirilmistir.
Buna gore dlgegin Ug¢ hafta arayla yapilan iki uygulamasi arasindaki korelasyon katsayisi
.77 olarak hesaplanirken, Cronbach alfa glvenirlik katsayilarinin testin toplami i¢in .91,
duygusal ve bilissel badlilik alt boyutlari i¢in .88, davranissal baglilik alt boyutu igin .82
oldugu ve madde toplam korelasyonlarinin .43 ila .69 arasinda degistigi tespit edilmigtir.
Ayrica en dusuk puanlara sahip %27’lik grup ile en yuksek puanlara sahip %27’'lik grup

arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir (Dogan, 2014).

3. 3. 4. Coopersmith Ozsaygi Envanteri Okul Kisa Formu

Coopersmith (1967) tarafindan geligtirilen Coopersmith Self Esteem Inventory ilk
ortaya ciktigr tarihden ginimize bircok arastirmada kullaniimis ve farkh kaltlrlere
uyarlanmigtir. Bireylerin genel ve c¢esitli alanlardaki benlik saygilarini élgmeyi amaclayan
Olcedin Ug¢ formu (yetiskin formu, okul formu ve okul kisa formu) bulunmaktadir (Hills,
Francis ve Jennings, 2011; Lui, 1985; Piskin, 1996). Okul formu &grencilerin kendisini
yetenekli, degerli ve basarili gortip gérmedigini ifade eden maddeler ile kendisine uygun
buldugu ve bulmadigi tutumlari icermektedir. Olgegin yapisi 6grencilerin kendilerine uygun
ifadeler icin evet, uygun olmayan ifadeler igin hayir sikkini isaretlemelerini
gerektirmektedir. Toplam 58 maddeden olugsmaktadir. Bunlardan 50 tanesi 6zsaygi
dizeyini belirlemeye yonelik ifadelerken sekiz tanesi yalan skalasini olusturmaktadir.
Yalan skalasinin yani sira genel 6zsaygi, sosyal 6zsaygl, ev-aile 6zsaygisi ve akademik
6zsaygl olmak Uzere 4 alt boyutu daha icermektedir. Her boyut igin ayri ayri puanlama
yapilabilecegi gibi dlcegin toplam puani da hesaplanabilmektedir. Olgegin puanlamasi
yanitlama anahtari dogrultusunda yapilmaktadir. Her madde igin 6grenciden beklenen
cevaplara (yuksek 6zsaygi ifade eden) iki puan verilirken, beklenmeyen (dusik 6zsaygiyi
ifade eden) cevaplara sifir puan verilmektedir. Yalan skalasini olusturan sekiz madde
puanlamaya dahil edilmediginden d&lgekten en fazla 100 puan alinabilmektedir. Bu
g¢alismada kullanilan okul kisa formu ise okul formunun ilk 25 maddesinden olugsmaktadir.
Okul kisa formunun alt boyutlari bulunmadigindan sadece toplam benlik saygisi puani
hesaplanabilmektedir. Puanlamasi okul formuna benzer sekilde yapilmakta, ancak 100
Uzerinden bir degerlendirme yapmak amaciyla her beklenen cevaba doért puan
veriimektedir. Bu formda yalan skalasina ait madde bulunmadigindan tim maddeler

puanlamaya dahil edilmektedir (Piskin, 1996).
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Gligray’in (1989) belirttigine gdre Coopersmith Ozsaygi Envanteri Turk kltirine ilk
defa Onur (1981) tarafindan uyarlanmistir. Daha sonra farkli arastirmacilar tarafindan
uyarlama ve gecerlik glvenirlik calismalari tekrarlanmigtir. Glgray (1989) daha dnce
uyarlamasi yapilan formdaki bazi cumlelerde degigiklik yaparak 583 (K=272, E=311)
ilkokul 6grencisinden elde ettigi verilerle gegerlik ve guvenirligini tekrar incelemigtir.
Arastirmada, 6lgegin Kuder Richardson KR-21 formillyle hesaplanan guvenirlik katsayisi
ise .83 olarak saptanmistir. Testin tekrari yontemiyle yapilan glvenirlik
degerlendirmesinde ise o&lgegin 51 ogrenciye 2 hafta arayla yapilan uygulamalari
arasindaki korelasyon katsayisi .70 olarak bulunmustur. Calisma grubu icinde yer alan
tim o6grenciler icin Kuder Richardson KR-21 formuliyle hesaplanan guvenirlik katsayisi
ise .83 olarak saptanmistir. Olgegin gecerligini degerlendirmek igin “Piers-Harris Oz-
Kavrami Olcegi” ile iliskisine bakilmistir. iki dlgek arasindaki korelasyon katsayisi .72
olarak hesaplanmistir.

Coopersmith Ozsaygi Envanterinin alt boyutlari ile okul kisa formunun Tirk
kalturandeki guvenirligi Piskin (1996) tarafindan yapilan calismada ortaya konmustur. 315
lise 6grencisinden elde edilen verilerle gerceklestirilen bu ¢alismada guvenirlik calismalari
Kuder Richardson KR-20 formuld ve testi yarilama yontemleri kullanilarak hesaplanmistir.
KR-20 formuld ile hesaplanan guvenirlik katsayisi élgegin timu igin .81, kisa formu igin
.76 olarak bulunurken, Spearman-Brown formill ile hesaplanan iki yari arasindaki

glvenirlik katsayilari da sirasiyla .82 ve .76 olarak tespit edilmistir.

3. 3. 5. Temel Yetenekler Testi 6-8 (TYT 6-8)

TYT'nin (6-8) kokeni Thurstone’'un 1947 vyilinda gelistirdigi Temel Kabiliyetler
Testi'ne (11-17) (SRA Primary Mental Abilities Ages 11-17) dayanmaktadir. Bu test,
Amerika’da okullarda uygulanabilecek yetenek testlerine ihtiyag duyulmasi nedeniyle 1958
yilinda Test of Educational Ability Grades (Egitimsel Yetenek Testleri [EYT]) 6-9 ve 9-12
adlariyla sinif dizeylerine goére yeniden uyarlanmistir. Okul egitimi icin gereken
yetenekleri yetenekleri belirlemeyi amacglayan EYT (6-9) 6-9. siniflar igin EYT (9-12) 9-12.
siniflar igin geligtiriimistir. EYT (6-9) Seyhun ve digerleri (2003) tarafindan Temel
Yetenekler Testi 6-8 (TYT 6-8) adiyla ortaokul é3rencilerine yénelik olarak Tark kaltlrine
uyarlanmigtir. Testin orijinalinde yetenek duzeylerinin yani sira zeké bolimu hakkinda da
sonu¢ elde edilebilmesine ragmen Turkiye uyarlamasinda buna yoénelik bir calisma
yapiimamigtir. Bu testin uygulanmasi uzmanlik gerektirdiginden uygulayicilarin 6zel bir

egitimden gegmesi gerekmektedir. Arastirmaci bu yetkinligi 2008 yilinda Canakkale il Milli
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Egitim Maduarlagu tarafindan duzenlenen 90 saatlik Temel Yetenekler Testi 6-8 kursunu
tamamlayarak elde etmistir (Ek-8).

TYT (6-8) bes alt testten olusmaktadir. Bu testlerden elde edilen sonuglar
dogrultusunda &grencilerin dil, akil yiritme, sayisal ve genel yetenek dizeylerine iligkin
degerlendirme yapilabilmektedir. TYT nin (6-8) degerlendiriimesinde 6ncelikle her madde
icin dogru cevaplara “1” yanlis cevaplara “0” puan verilerek dogru cevap toplamindan her
teste iliskin toplam puan hesaplanir. ilgili testlerin toplanmasiyla dil, akil ylriitme, sayisal
ve genel yeteneklerin ham puanlari elde edilir. Okulun bulundugu yerlesim yeri, cinsiyet ve
sinif degiskenlerine gére dizenlenmis norm tablosu yardimiyla 6grencinin ham puanlari
ylUzdelik normlara dénustirilerek degderlendirme yapilir. Norm degeri 6grencinin elde ettigi
puana bagli olarak genel poptlasyondaki yluzdelik dilimini géstermektedir (Seyhun ve dig.,
2003). Bu bakimdan o6rnegin norm puani 98 olan bir 6grencinin ayni yas grubundaki
Orencilerin %98’ini geride biraktigi, yani Ust %Z2’lik dilimde oldugu degerlendiriimektedir.
Bu calismada, yetenegin degerlendiriimesinde diger cevresel ve gelisimsel faktorlerin
etkisini azaltmak amaciyla ham puanlar yerine yizdelik normlar kullaniimigtir.

TYT'de (6-8) dil yetenegi iki testten (test | ve test Il) elde edilen puanlara gore
hesaplanmaktadir. Bunlardan ilki olan Dil-Kelime Gruplamasi Testi verilen kelime
dizisinde diger kelimelerden farkli olan kelimenin bulunmasinin istendigi 14 sorudan
olusmaktadir. Bu testin cevaplanmasi icin dért dakika verilmektedir. ikinci test olan Dil
Kelime Hazinesi Testi 20 maddeden olusmaktadir. Her bir maddede verilen kelime
dizisinin basinda koyu olarak belirtiimis kelimeyle dizideki kelimeler arasindan ayni anlami
tasiyanin bulunmasi istenmektedir. Bu testin cevaplama siresi 5.30 dakika olup erken
bitirenler 6nceki teste bos biraktiklari sorulara dénebilmektedir. Akil ylritme yetenegi test
[l ve test IV’den elde edilen puanlara goére hesaplanmaktadir. Akil Yurtitme-Sayi Dizileri
adh test Il belli bir kurala gére siralanmis sayi dizilerinden olusmaktadir. Her maddede
verilen say! dizisinin kuralina gore, o diziyi izleyen sayinin verilen secenekler arasindan
bulunmasini ve isaretlenmesini gerektirmektedir. Toplam 15 maddeyi igceren testin
cevaplama slresi 10 dakikadir. Testi erken bitirenlerin dnceki testlerde bos biraktiklari
sorulari cevaplamalarina izin veriimemektedir. Dordinct test olan Akil Ydratme- Harf
Dizileri Testi belli bir kurala gére siralanmis harf dizilerinden olusmaktadir. Testte, dizinin
kuralina gdre, dizideki son harften sonra gelmesi gereken harfin verilen secenekler
arasindan bulunmasi istenmektedir. Testte yer alan 11 sorunun cevaplanmasi igin 4.30
dakika verilmektedir. Bu testi erken bitirenler sadece test lII'de bos biraktiklari sorulardan
isaretleme yapabilmektedirler. Sayisal Yetenegin hesaplandidi Sayisal Test (test V)
sayisal hesaplama gerektiren 22 maddeden olusmaktadir. Bu testte katilimcilarin kagit

kalem kullanmalarina izin verilmemekte, tium hesaplamalari zihinden yapmalari
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istenmektedir. Testin cevaplama siresi dokuz dakikadir. Erken bitirenler daha oOnceki
testlerde bos biraktiklari sorulara ddnememektedir (Seyhun ve dig., 2003).

TYTnin (6-8) uyarlama c¢alismasina sirasinda oncelikle EYT’nin (6-9) test
ybnergesinin ve test kitapgidinin Turkceye cevirisi baglanmistir. Uzman goérUsleri
dogrultusunda cgeviride gerekli dizenlemeler yapildiktan sonra Ankara’daki alti ilkdgretim
okulunda 6grenim goéren 240 o6grenciyle deneme uygulamalari yapimistir. Uzman
gorusleri ve deneme uygulamalarindan elde edilen veriler dogrultusunda gerekli
dizeltmeler yapilarak asil uygulamaya baslanmistir. Asil uygulamanin evreni Turkiye’deki
ilkogretim okullarina devam eden o6grenciler olarak belirlenmigstir. Bu dogrultuda tabakali
ornekleme yontemi kullanilarak her cografi bolgeden Uger il olmak Uzere toplam 21 ilde
ilkogretim okullarinin 6, 7 ve 8. Siniflarina devam eden o6grencilerden 6rneklem
olusturulmustur. Ancak bir ilde uygulama yapilamadigindan ¢alisma 20 ilde 6grenim goren
2988 dgrenciden elde edilen verilerle tamamlanmistir. Psikometrik calismalar sirasinda
oncelikle testin madde guclik ve ayirt edicilik degerleri hesaplanmis, buna gére uygun
olmayan maddeler testten ¢ikariimigtir. Cikarilan maddelerden sonra alt testlerin ortalama
glcliginin .44 ila .56 arasinda degistigi, testin ortalama gug¢liginin .48 oldugu
saptanmistir. TYT nin glvenirlik ¢calismalari kapsaminda hesaplanan Kuder Richardson
KR-20 ve Cronbach alfa katsayilarn alt testler icin .71 ila .86 arasinda bulunurken testin

TR

toplami igin .94 olarak hesaplanmistir. TYT'nin (6-8) gecerligi “6lcit gecgerligi” ve “yapi

gegerligi
sonuglarinin Matematik, Turkce, Sosyal Bilgiler, Fen Bilgisi ve sinif gegme notlari ile

yontemleri ile hesaplanmistir. Olgiit gecerligi kapsaminda 6ncelikle test

korelasyonlarina bakilarak yordama gecerligi incelenmistir. Bu kriterler ile alt testler
arasindaki korelasyon katsayilari .39 ila .46; toplam test puani arasindaki korelasyon
katsayilari .51 ila .55 arasinda bulunmustur. Olgiit grup gecerligi kapsaminda yas
ilerledikce akademik bilgi ve deneyimin artacagi varsayimindan hareketle 6, 7, ve 8.
siniflar birbiri ile kiyaslanmistir. Akil Yiritme- Sayi Dizileri Testinden elde edilen 7 ve 8.
sinif 6grencilerine ait test puani ortalamalari hari¢ bitlin testlerde blyuk siniflar lehine
anlamh fark bulunmustur. Testin yapi gecerligi faktor analizi yontemi kullanilarak
hesaplanmistir. Analiz sonucunda testlerin tek boyutlu oldugu ve TYT'nin (6-8) yapl

gecerligine sahip oldugu kabul edilmistir (Seyhun ve dig., 2003).

3. 4. Aragtirmanin islem Yolu

Arastirmada verilerin toplanmasi slrecinde &ncelikle belirlenen 6lgme araglarini
gelistiren/uyarlayan arastirmacilardan élgme araglarinin kullanimi; Trabzon il Milli Egitim

Mudarligid’nden veri toplama araglarinin uygulanabilmesi igin gerekli izinler alinmistir.
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Arastirma igin gerekli izinlerin alinmasinin ardindan c¢alisma yapilacak okullarin
belirlenmesi asamasina gegcilmistir. Bu amagla bdlgedeki okullarda goérev yapan
yoneticiler ve okul rehber 6gretmenleri ile goristlerek ¢alisma hakkinda én degerlendirme
yapilmistir. Uygulamanin yapilacagi okullar, ¢alisma igin gerekli fiziki imkanlara (bos bir
sinif veya kutliphane) sahip olmasi ve okul idaresinin génulliligua kriterlerine bagh olarak
secilmistir. Bu suregte sekiz okulla gorisiulmis ancak bunlardan (¢ tanesi idarenin
olumsuz goérus bildirmesi veya uygun bir uygulama ortaminin bulunmamasi nedeniyle
uygulamaya dahil edilememis, calisma bes okulda gerceklestiriimistir (bkz. Tablo 3). Bu
okullarin her birinden kagar 6grencinin ¢alismaya dahil edilecegine okulun imkanlari
dikkate alinarak karar verilmistir.

TYT (6-8) 10ar kisilik gruplara uygulanabildiginden ve yaklasik 2 ders saati
surdiginden uygulamalar egitim-6gretim faaliyetlerini en az aksatacak sekilde
gerceklestiriimeye calisiimistir. Bu nedenle okullardaki uygulamalara hangi 6grencilerin
dahil edilecegi okul rehber 6gretmeni/mudir yardimcisi ile koordineli sekilde planlanmistir.
Bu slre¢ uygulamanin gerceklestirildigi tum okullarda asagidaki islem adimlarina goére
yuratalmastar.

e Okul idaresi/okul rehber 6gretmeni ile birlikte uygulamalarin gerceklestirilecegi
glnler belirlenmistir.

e Her uygulama gininde oéncelikle 10’ar 6grenciden olusacak uygulama gruplari
belirlenmisgtir.

¢ Uygulamaya danhil edilecek 6grenciler 6ncelikle o giin bos dersi olan siniflardan
secilmigtir.

e Yukaridaki sartin saglanamadigi durumlarda uygulamaya katilacak o6grenciler
farkh siniflardan (her siniftan 1-3 6grenci) secilmistir.

e Uygulama grubuna katilacak o6grencilerin mimkin olduunca ayni sinif
dizeyinden olmasina dikkat edilmig, ancak bu durum saglanamadiginda 6 ve 7.
siniflar veya 7 ve 8. siniflar birlikte ayni gruba alinmistir.

e Uygulama gruplari belirlenirken, &grenciler sinif listesinden tesadifi olarak
secilmigtir.

e Her uygulamadan 6nce 6grencilere uygulamanin amaci, nasil gerceklestirilecegi
ve yaklasik ne kadar sirece@i konusunda bilgi verilmis, katilimcilarin génallagua
esas alinarak hareket edilmistir. Ayrica o giin kendini iyi hissetmediginden (aclik,
susuzluk, hastalik, yorgunluk vb. nedenlerle) dolayi uygulamaya katilmasi uygun

gorulmeyenler gruptan cikarilarak, yerlerine baska édrenciler gruba dahil edilmistir.
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Uygulama gruplarinin belirlenmesinin ardindan veri toplama surecine gegilmistir.
Calismanin verileri iki asamada toplanmistir. ik olarak &grencilere TYT (6-8)
uygulanmistir. Bu islem test icin hazirlanan yonergeye (MEB, 2003) gobre
gerceklestiriimistir. Buna gore;

e Uygulama eger kitiphanede yapilacaksa masalar ve sandalyeler dizenlenmis,
portatif yazi tahtasi temin edilerek uygun bir ortam olusturulmustur.

e Uygulamanin bdlinmemesi amaciyla kapiya “Toplanti var litfen rahatsiz
etmeyiniz” seklinde bir uyari asiimistir.

e Ogrenciler yerlestirilerek tim o6grencilerin gerekli ara¢ gereclere (iki adet kursun
kalem ve bir adet silgi) sahip olup olmadiklari kontrol edilmistir. Varsa eksikler
tamamlanmistir.

e Arastirmaci 6grencilere kendisini tanitarak, uygulamanin amaci ve igerigi hakkinda
tekrar bilgi vermistir. Bu uygulamanin ders ve karne notlarini etkilemeyecegini
vurgulamistir.

e Teste baslamadan o6nce son kez o&grencilere acglk, susuzluk, tuvalet vb.
intiyaclarinin olup olmadigi sorulmus, varsa bu ihtiyaclarini gidermeleri i¢in izin
verilmigtir.

e Yodnergede belirtildigi Gzere her teste baslamadan gerekli agiklamalar yapilmistir.
Testin drnek sorulari 6grencilerle birlikte cevaplanmis, her 6grencinin o testin
mantigini kavradigina emin olunduktan sonra testin cevaplanmasina gegilmistir.

e Bu uygulama tek oturumda ortalama 80 dakikada tamamlanmistir.

TYT (6-8) uygulamasinin tamamlanmasinin ardindan 6grencilerin dinlenebilmesi
amaciyla yaklasik 20-25 dakikalik bir ara verilmistir. Grubun tekrar toplanmasinin
ardindan diger 6lgcme araclarinin doldurulmasina gegcilmistir. Arastirmaci, katilimcilarin
Olcme araclarini icten ve dogru bir sekilde doldurmasi amaciyla, bu araclarin amacini
aciklamig, sadece bu arastirmada kullanilacagini, Dbilgilerinin  baskalariyla
paylagiimayacagini  vurgulamistir. Diger Oolgcme araglarinin  6grenciler tarafindan
doldurulmasi yaklasik 40 dakika sUrmastlir. Yukarida anlatilan iglem adimlari
dogrultusunda her bir uygulama yaklasik U¢ ders saatinde tamamlanmistir. Veri toplama
islemleri yaklagsik dort ay sUrmustir. Bu slrecte toplam 360 katilimciya ulasiimistir.
Bununla birlikte istatistiki gerekgelerden dolayi (kayip veriler ve ug¢ degerler) 14
katiimcidan elde edilen veriler gikarilarak analiz islemleri 346 katilimcidan elde edilen

verilerle gergeklestirilmistir.
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3. 5. Verilerin Analizi

Calismada elde edilen veriler SPSS 22.0 ve SPSS Amos 22.0 istatistik paket
programlari kullanilarak analiz edilmistir. Veri analiz teknikleri olarak tanimlayici istatistik
teknikler, Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi, Spearman Sira Farklari
Korelasyon Katsayisi, Regresyon Analizi, Bagimsiz t testi, H testi, U testi ve Yapisal
Esitlik Modellemesi (YEM) kullaniimigtir.

Yapisal esitlik modellemesi (YEM) tek bir istatistik teknikten ziyade goézlenen ve gizil
degiskenler arasindaki iligkileri tahmin etmek amaciyla kurulan hipotezleri test etmek igin
kullanilan genis kapsamli bir istatistiksel yaklasimdir (Hoyle, 1995: 1). Bu bakimdan
Yapisal Esitlik Modellemesi terimi ¢cok sayida istatistiksel teknidi iginde barindiran genel
bir kavram olarak degerlendirilebilir (Cokluk, Sekercioglu ve Blyukoztirk, 2014). Bununla
birlikte, amaglari farkli olsa da birlikte YEM icinde yer alan tiim analiz yontemleri kuramsal
bilgilere dayali olarak degiskenler arasindaki iligkilerin bir model igerisinde
tanimlanmasina ve bu modelin istatistiksel olarak sinanmasina dayanir (Byrne, 2010). Bu
acidan ¢ogunlukla tek bir modelin sinandigi dogrulayici bir yaklasim olarak goérilmesine
karsin farkli modellerden en iyi uyumu saglayanin belirlenmesi ya da model gelistiriimesi

gibi kesfedici amaglarla da kullanilabilir (Kline, 2011: 8).

3. 5. 1. Yapisal Esitlik Modeli (YEM)

Temelleri 1970’li yillarda atilan YEM arastirma problemlerinin gittikce karmasik
analiz yéntemlerini gerektirmesi nedeniyle 6zellikle davranis bilimleri alaninda siklikla
kullaniimaktadir (Hoyle, 1995). Bunun baslica nedeni yapisal egitlik modellerinin gézlenen
degigkenlere iliskin 6lcim hatalarini dikkate alan bir ydéntem olmasidir. Bunun yani sira bu
yaklasim arastirmacilarin ¢ok degiskenli karmasik modeller gelistirmesine, tahmin
etmesine ve sinamasina imkan saglamaktadir. Kurulan modelde, aciklayici dediskenlerin
dogrudan ve dolayh etkilerini dikkate alarak bagimli degisken Uzerindeki toplam etkilerini
de ortaya koymak mumkindir. Oysa klasik ¢ok degiskenli analiz yontemleri 6lgme
hatalarini dikkate almadi§i gibi sadece kisitli sayidaki degisken Uzerinde islem
yapllmasina izin vermektedir (Bayram, 2013: 1; Schumacker ve Lomax, 2010). Bu
avantajlarinin yani sira YEM’'de degiskenler arasindaki iligskilere dayali olarak kurulan
model gorsellestirilerek c¢alismanin ortaya koydugu teori daha acik bir sekilde
kavramsallastirilabilmektedir (Byrne, 2010: 1). YEM’e 6zgl bu 6zelliker onu diger ¢ok
degiskenli analiz yéntemlerine daha karsi avantajli kilmaktadir.

Yapisal esitlik modelinin kendine 6zgu bir terminolojisi bulunmaktadir. Bu nedenle,

YEM’in daha iyi anlasiimasi i¢in bu yaklagsimda kullanilan bazi kavramlarin bilinmesi
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faydali olur. YEM’de dlgiim yéntemine gore iki tlr degiskenden s6z edilir. Bunlardan ilki
olan gizil degiskenler (yapilar) dogrudan gézlenemeyen ya da dl¢ilemeyen degiskenlerdir.
Bundan dolayi gézlenebilir birtakim degiskene bagl olarak tanimlanirlar. Gizil degiskenleri
tanimlamada bagsvurulan degiskenler gézlenebilir ya da gésterge degiskenler olarak
adlandirihr (Schumacker ve Lomax, 2010). Ornegin davranig bilimlerinde yer alan Kisilik,
benlik algisi ve motivasyon gibi yapilar dogrudan o&lgilemediklerinden dolayi birer gizil
degiskenlerdir. Bunlari 6lgmek amaciyla gelistiriimis 6lgme araglarindaki maddeler ise
g6zlenebilen (gosterge) degiskenlerdir. Ancak arastirmacinin amacina ve kullanilan
teknige bagh olarak 6lcek maddelerinden elde edilen toplam puanlar da goézlenebilen
degisken olarak kullanilabilir. Yapisal modellerde dediskenler arasindaki iligkiler
tanimlanirken bagimli ve bagimsiz degisken kavramlari tercih edilmez. Clnkl kurulan
karmasik modeller icinde bir dedisken hem badimli hem de badimsiz degisken
konumunda olabilir. Bu nedenle diger degiskenler tarafindan etkilenen (bagiml)
degiskenlerin i¢sel, modeldeki diger degiskenler lGzerinde degisim olusturan (bagimsiz)
degiskenlerin ise digsal degisken olarak ifadelendiriimesinin daha dogru olacagdi
belirtiimektedir (Meydan ve Sesen, 2011: 9-10).

YEM yaklagimiyla ortaya konulan modellerdeki iligkiler bazi arastirmacilar tarafindan
nedensellik baglaminda degerlendiriimektedir. Ancak burada deneysel desenlerde oldugu
gibi bagimsiz degdigkenlerin manipulasyonuna bagli olarak gdzlenen bir nedensellik
iliskisinden bahsedilmemektedir. Burada s6zi edilen nedensellik kavrami degiskenler
arasindaki dogrudan ve dolayli etkileri ifade etmektedir (Cokluk ve dig., 2014: 255).
Dolayisiyla eger arastirmaci tarafindan geligtirilen modellerin uyum indeksleri yeterli
dizeyde ise degiskenler arasinda ©Ongorilen sebep-sonug iligkilerinin varligindan
bahsedilebilir. YEM’de iki ya da daha ¢ok degisken arasindaki iligkilerin test edilmesinde,
dogrudan ve dolayli iligkilerin ortaya konmasinda yol analizi modelleri kullaniimaktadir. Yol
analizi modelleri sadece gozlenen veya gizil dediskenlerden olusturulabilecegdi gibi her
ikisinin birlesimi seklinde de tasarlanabilir. Dolayisiyla g tlrl bulunmaktadir (Cokluk ve
dig., 2014; Meydan ve Sesen 2011). Bu calismada goézlenen degiskenlerle yol analizi
modeli kullaniimistir.

Gozlenen degiskenlerle yol analizi (path analysis) adindan da anlasilabilecegi Gzere
sadece goOzlenen dediskenler kullanilarak olusturulan modellerin  sinanmasinda
kullaniimaktadir. Bu yontemin tanimina iliskin alan yazinda dil birligi bulunmamaktadir. Bu
yaklagsim kisaca yol analizi, path modeli veya path analizi olarak da adlandiriimaktadir
(Bayram, 2013; Dasdag, Celik, Satici, Akkus ve Celik, 2006; Schumacker ve Lomax,
2010).
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Yol analizi, modelde yer alan her bir degiskene iligskin tek bir dlgim bulundugunda ve
arastirmanin éncelikli amacinin bu degiskenler arasindaki nedensel iligskilere dair kurulan
hipotezlerin sinanmasi oldugunda kullanilabilecek bir tekniktir. Bir bakima gdézlenen
degdigkenler arasindaki iliski aglarini incelemeye yonelik bir analiz yontemidir (Bayram,
2013: 41; Kline, 2005: 66). Yol analizi yontemiyle kurulan bir modeldeki degiskenler
arasinda ug tar iliski tanimlanabilir. Bunlardan iki degiskenin birlikte degisimini ifade eden
kovaryans iligkisidir. Bu degerin standardize edilmis hali iki degisken arasindaki
korelasyonun gucunua ifade eder. Diger iligki tlrl ise yol olarak ifade edilen dogrudan
etkilerdir. Degiskenler arasindaki dogrudan etkilerin istatistiksel degeri yol katsayilari
olarak adlandirilir ve ¢oklu regresyon analizinde bir bagdimsiz degiskenlerin bagimii
degiskeni aciklama guclini ifade eden regresyon katsayilari gibi yorumlanir. Yol
analizindeki son iliski tird digsal (badimsiz) degisenlerin igsel (badimsiz) degisken
Uzerinde bir bagka dissal degisken Uzerinden gergeklesen dolayl etkilerdir. Dolayli etkiler
yol katsayilarinin birbiriyle carpimi yoluyla hesaplanir (Cokluk ve dig., 2014: 334; Kline,
2005: 68).

Yol analizi ¢oklu regresyon analizine olduk¢ca benzemektedir. Bir bakima, coklu
regresyon analizinin mantiksal bir uzantisi seklinde dusundlebilir. Bununla birlikte
regresyon analizine kiyasla bazi Ustunlukleri bulunmaktadir. Coklu regresyon analizinde
bagimsiz degiskenlerin her biri sadece bir bagimli degiskenle iliskilendirilerek incelenir.
Boylelikle bagimsiz degiskenlerin kendi aralarindaki etkilesimler bu etkilesimlerin bagimli
degisken Uzerindeki etkisi ihmal edilmis olur. Oysa yol analizi teknigi ile degiskenler
arasindaki dogrudan, dolayli ve araci etkiler daha ayrintili bir sekilde ortaya konulabilir.
Coklu regresyon analizinde sadece bir tek badimli degisken tanimlanabilirken yol
analizinde birden fazla bagimli degisken ayni model iginde yer alabilir. Bir degisken bazi
degiskenlere gore bagimli, bazi degiskenlere gbre de bagimsiz dedisken olarak
tanimlanabilir. Teorik olarak bu islem c¢oklu regresyon analizi kullanilarak da
gerceklestirilebilir. Ancak bu slre¢ oldukga karmasik ve ¢ok sayida regresyon analizinin
yapilmasini gerektirir. Bu nedenle yol analizi regresyona kiyasla daha etkin ve kolay bir

tekniktir (Schumacker ve Lomax, 2010; Sesen ve Meydan, 2011).

3.5.1. 1. YEM'in Agsamalari

YEM catisi altinda yer alan tekniklerden hangisi kullanilirsa kullanilsin belli islem
adimlarinin takip edilmesi gerekmektedir. Bunlar modelin betimlenmesi, modelin

tanimlanmasi, modelin tahmini, modelin analizi ve modelin modifikasyonudur (Bayram,
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2013; Cokluk ve dig., 2014; Kline, 2011; Schumacker ve Lomax, 2010). Bu ¢alismada
izlenen islem adimlari asagida daha ayrintili olarak agiklanmistir.

1- Modelin Betimlenmesi: YEM’in ilk asamasi olan model belirleme, arastirma
sorusunu temsil eden teorik modelin olusturulmasidir. Model belirleme islemi, modelde yer
alacak tum degiskenlerin ve parametlerin agik¢a belirlenmesini gerektirir. Dolayisiyla veri
toplama suirecine gecilmeden énce modelde yer alacak tim degiskenler ve bu degiskenler
arasindaki iligkilere dair hipotezler belirlenmelidir. Teorik modellerde degiskenler arasinda
olmasi gereken iligkilerin yer almasindan veya gercekte var olmayan iligkilerin
tanimlanmasindan kaynakli hatalarla karsilasilabilir. Bu nedenle teorik model gugla bir
teorik cergeveye oturtulmali ve alan yazindaki mevcut bilgi, teori ve arastirma bulgularina
dayali olarak olusturulmalidir (Schumacker ve Lomax, 2010). Bu calisma kapsaminda
sinanacak model gelistiriimeden 6nce arastirma degdiskenleri ile kuramsal yaklasimlar ve
yapilan g¢alismalar incelenmistir. Bu bilgilerden hareketle akademik basari, genel yetenek,
benlik saygisi, akademik 06z-yeterlik, akademik benlik kavrami ve &grenci baglihgi
degiskenleri arasinda hipotez modelinde belirtilen iligkiler tanimlanmigtir.

2- Modelin Tanimlanmasi: YEM’'de arastirmaci tarafindan geligtirilen teorik model
sinanmadan 6nce, modelin tanimlanabilir olup olmadidinin belirlenmesi gerekir
(Schumacker ve Lomax, 2010: 63). Modelin tanimlanmasi, olusturulan modelde verilerle
tutarli tek bir parametre dizisinin olup olmadigi ile ilgilidir. Bu kosulun saglanamamasi,
ayni modelin farkli parametrelerle de tahmin edilebilecegi anlamina gelir ve bu tir
modeller istatistiksel olarak degerlendirilemez (Byrne, 2010). Modelin tanimlanabilir olup
olmadiginin belirlenebilmesi i¢in, modelin serbestlik derecesi incelenir. Serbestlik derecesi
pozitif olan modeller asiri tanimlanmisg; sifir olanlar tam tanimlanmis veya doymus; negatif
ise eksik tanimlanmis model olarak ifadelendirilir. Eksik tanimlanmis modellerin parametre
tahminlerine glvenilmez. Dolayisiyla bir modelin sinanabilmesi i¢in serbestlik derecesinin
sifir veya daha blyuk olmasi gerekir (Bayram, 2013: 53). Bu calisma kapsaminda
sinanan modelin serbestlik derecesi sifirdan buyudktir. Dolayisiyla asiri doymus bir
modeldir.

3- Model Tahmini: Kuramsal ¢erceveye bagli olarak olusturulan modelin veri ile ne
dizeyde uyum sagladigini analiz etmek icin Oncelikle modeldeki parametrelerin
tahmininde kullanilacak yéntemin belirlenmesi gerekir. Modelde yer alan degiskenlerine
ve/veya dagilim 6zelliklerine gore kullanilabilecek farkli tahmin yontemleri bulunmaktadir.
Bu calismada maksimum olabilirlik (maksimum likelihood) yontemi kullaniimistir. Bu
yontem buayuk bir drneklem hacmini, gdzlemlerin bagimsiz olmasini gerektirmektedir.
Bunlarin yani sira degiskenlerin en az esit aralikli diizeyde 6lgtlmuis slrekli degisken

olmasi ve ¢oklu normal dagilima sahip olmasi gerekir (Bayram, 2013: Kline, 2005). Bu
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calismada incelenen degiskenler esit aralikli 6lgme dizeyinde Olgliimus sirekl
degiskenlerdir ve bagimsiz gézlemler yoluyla elde edilmigtir. Verilerin diger varsayimilari
karsilama durumu ile ilgili bilgiler bulgular béliminde verilecektir.

4- Model Testi: Bu asama modelin istatistiksel analizini ve sonuglarin
degerlendiriimesini icerir.  YEM modellerinin analizi sonucu elde edilen deger
dogrultusunda modelin veriyle ne kadar uyumlu oldugu, bir bagka anlatimla verinin teorik
modeli ne kadar destekledigi degerlendirilir. Modelin degerlendirmesi iki agidan yapilir.
Bunlarin ilki modeldeki parametrelerin degerlendiriimesidir. Bu kapsamda ilk olarak her bir
parametrenin istatistiksel agidan anlamli olup olmadigi yani kritik degerinin tablo
degerinden ylksek olup olmadigi incelenir. Ancak parametre degerinin istatistiksel agidan
anlamli olmasli her zaman yeterli degildir. Analiz sonucunda elde edilen iligkilerin kuramsal
acidan beklenen yonde olup olmadigina da bakiimalidir. Son olarak, parametre
degerlerinin olmasi gereken sinirlar iginde yer alip almadigi incelenmelidir. Ornegin
kovaryans degerinin negatif olmasi veya korelasyon degerlerinin 1’i asmasi modelde hata
oldugunu gosterir (Bryne, 2010: 67; Schumacker ve Lomax, 2010: 63).

Modelde elde edilen analiz sonuglarina iliskin yapilmasi gereken diger
degerlendirme modelin butinine iliskindir. YEM'de F testi ya da benzeri istatistik
tekniklerindeki gibi tek ve gugcli bir uyum indeksi yoktur. Bunun yerine modelin veriye
uyumu hakkinda fikir veren ¢ok sayida uyum indeksi bulunur. Bu uyum indekslerinin ¢cogu
teorik modelin kovaryans matrisi ile érneklemin kovaryans matrisinin karsilastirimasina
dayanir. Bu iki matrisin birbirine benzemesi yani uyum indekslerinin kriter olarak
belirlenmis degerler iginde yer almasi modelin veri tarafindan desteklendigini gdsterir
(Bayram, 2013: 57; Schumacker ve Lomax: 63). YEM’de model veri uyumunun gdstergesi
olarak incelenebilecek pek ¢ok uyum indeksi bulunmaktadir. Bu ¢alismada baz alinan
uyum indeksleri (Bayram, 2013; Cokluk ve dig., 2014; Meydan ve Sesen, 2011) asagida
aciklanmistir.

a) Ki-Kare (x?) lyilik Uyumu (Chi-Square Goodness of Fit): YEM'de en ¢ok kullanilan
uyum indeksi olan ki-kare istatistigi en basit anlatimla veriyle model arasindaki uyumun
testidir. Hesaplanan ki-kare degerinin kiclik olmasi ve anlamlilik degerinin (p degeri)
manidar olmamasi modelin veri ile uyustugunu gosterir. Bununla birlikte ki-kare érneklem
hacmine karsi duyarlidir. Bu nedenle modelin genel uyum kriteri olarak ki-kare’'nin tek
basina anlamli olup olmamasi yerine serbestlik derecesine orani kullaniimaktadir.

b) lyilik Uyum indeksi (Goodness Of Fit Index-GFl): GFI model yoluyla agiklanabilen
varyans ve kovaryans miktari ile ilgili bir indekstir. Regresyon analizindeki R? degeri gibi

dusunulebilir.
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¢) Diizeltilmis Uyum lyiligi indeksi (Adjusted Goodness Of Fit Index-AGFl): AGFI
modelin serbestlik derecesi dikkate alinarak hesaplanan bir degerdir. Orneklem genigligi
dikkate alinarak duzeltiimis GFIl degeridir. GFI ve AGFI modelin uyumunun drneklem
blyUkliginden bagimsiz olarak degerlendirilebilmesi amaciyla ki-kareye alternatif olarak
geligtirilmistir. Bu indeksler O ile 1 arasinda bir deger alir.

d) Karsilastirmali Uyum indeksi (Comparative Fit Index-CFl): CFI, modelin uyumunu
genelde bagimsizlik modeli ya da yoklu modeli olarak adlandirilan ve degiskenler
arasinda higbir iliskinin olmadigi varsayilan temel bir modelle karsilastirarak verir.
Orneklem blyikligini hesaba katmasindan dolayi érneklemin kiigiik oldugu durumlarda
da oldukga iyi ¢alisan bir indekstir. Bu degerin 1'e yaklasmasi miukemmel uyumu, O’a
yaklasmasi model uyumsuzlugunu ifade eder.

e) Normlastiriimis Uyum Indeksi (Normed Fit Index-NFI): NFI test edilen modelin ki-
kare degerinin badimsiz modelin ki-kare degerine boélinmesiyle elde edilir. Ancak
orneklem buydkliglne karsi hassas oldugundan kiguk drneklemlerde yaniltici sonuglar
verebilir. NFI O ile 1 arasinda degerler alir.

f)  Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekbkii (Root Mean Square Error of
Approximation-RMSEA): RMSEA degeri 0 ile 1 arasinda degigir. Sifira yakin degerler
vermesi gozlenen ve Uuretilen matrisler arasindaki hatanin azaldigina ve modelin
uyumunun yiksek olduguna isaret eder.

Bu calismada baz alinan uyum indekslerinin (Bayram, 2013; Cokluk ve dig., 2014;
Meydan ve Sesen, 2011) kriterleri ve kabull igin gerekli kesme noktalari asagidaki

tabloda sunulmustur.

Tablo 5. Yapisal Esitlik Modelinin Uyum indeksleri ve Kesme Puanlari

Uyum istatistigi lyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum
x2Uyum testi Anlamsiz olmasi -

X2l df <3 <4-5

GFI > 0,90 0,89-0,85

NFI >0,95 0,94-0,90

CFI > 0,97 >0,95

AGFI >0,90 0,89-0,85
RMSEA <0,05 0,06-0,08

5- Model Modifikasyonu: YEM’de uyum indekslerinin yani sira modelin uyumunu

artirmak icin yapilabilecek degisiklikleri iceren modifikasyon indeksleri bulunmaktadir.
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Arastirmaci, modelin uyum indeksleri kabul edilebilir sinirlar iginde yer almadiginda veya
modelin  uyumunu artirmak istediginde modifikasyon indekslerinden yararlanabilir.
Modifikasyon indeksleri dediskenler arasindaki iligkiler dogrultusunda, modele iligkin
ayrintili dizeltmeler dnerebilir. Bu oneriler degiskenler arasinda olusturulmasi gereken
yeni yollari, modelden c¢ikariimasi gereken degiskenleri ve degiskenler arasinda hata
kovaryanslari gibi birgcok parametreyi icerebilir. Ayrica énerilen her degisikligin modelin ki-
kare degerini ne kadar dusirecegi de belirtilir. Dolayisiyla ki-kare degerini en fazla
dusurecek diuzeltmeden baslayarak modelin uyum dederleri istenen seviyeye ulasana
kadar cesitli modifikasyonlar yapabilir. Ancak bu dizeltmelerin sayisal degerlere bagli
olarak olusturuldugu dikkate alinmali ve modeli gelistirmede tek o&lglut olarak
kullanilmamalidir. Modelde yapilacak her tlrli dizeltme kuramsal bir gerekceye ya da
kabul edilebilir bir mantia dayandiriimalidir (Bayram, 2013; Byrne, 2010; Cokluk ve dig.,
2014).



4. BULGULAR

Bu bolimde, verilerin YEM varsayimlarina uygunluguna, degiskenler arasindaki
iliskilere, kurulan hipotez modelin sinanmasi ile ilgili sonuglara ve demografik degiskenlere
iliskin bulgulara yer verilmistir. Bunlarin yani sira, ¢alismada kullanilan dlgme araglarinin
glvenirligi arastirmaci tarafindan bu calismada elde edilen verilerle tekrarlanmistir. Bu
amagcla 6lgme araglarinin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilari hesaplanmistir. Bu degerler
“Bir Ogrenci Olarak Ben Olgegi” icin .86, “Akademik Ozyeterlik Olgegi” icin .85,
“Coopersmith Benlik Saygisi Envanteri” icin .80, “Ogrenci Baglihg: Olcedi” icin .90 olarak
bulunmustur. Cronbach Alfa katsayilarinin yiksek olmasindan hareketle 6lgme araglarinin

¢alisma grubu agisindan guvenilir oldugu degerlendirilmistir.

Tablo 6. Olgme Araclarinin Bu Calismaya iligkin Cronbach Alfa Degerleri

Olgme Araci Cronbach Alfa
Bir dgrenci Olarak Ben Olcegi .86
Akademik Ozyeterlik Olgegi .85
Coopersmith Ozsaygi Envanteri Okul Kisa Formu .80
Ogrenci Bagliig Olgegi .90

4. 1. Verilerin incelenmesi ve YEM’in Varsayimlari

Orneklem Hacmi: YEM'de model sinamasi yapilmadan o©nce verilerin bazi
varsayimlari karsilayip karsilamadiginin kontrol edilmesi gerekmektedir. Bunlardan ilki
drneklem hacminin yeterli olup olmadigidir. Orneklem buyikliginin gerekli minimum
degerin altinda kalmasi ikinci tip hata olasiligini artirarak yapilan analizlerin ve ¢alismanin
gliclinin azalmasina sebep olabilmektedir. YEM modellerinde ideal &rneklem
bayukligine iliskin standart bir 6l¢cit bulunmamakla birlikte bu sayinin 200-400 arasinda
olmasi gerektigi belirtimektedir (Bayram, 2013: 51). Kline’e (2011: 12) g6re oOrneklem
hacmi modelin karmasikhdi ile iligkili olarak ele alinmadir. Bu bakimdan &rneklem
bayUkliginin yeterli olup olmadidina gézlem sayisi ve modelde yer alan parametre
sayisinin birbirine orani dikkate alinarak karar verilebilir. Orneklem hacminin modeldeki
parametre sayisinin 20 kati olmasi en idealidir. Bununla birlikte gbzlem sayisi
(katilimci)/parametre sayisi oraninin 10:1 olmasi da kabul edilebilir. Bu oranin daha disik

olmasi sonuglarinin givenirligini disudrir. Bu calismada sinanacak modelde 24 parametre
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bulunmaktadir.  Dolayisiyla  érneklem  hacminin  yeterli  blyuklikte  oldugu
degerlendirilmigtir.

Kayip Degerler ve Ug Degerler: Analiz islemlerine baslamadan once yapilacak
analizlerin saglikh sekilde gerceklestirilebilmesi icin dncelikle verilerde kayip deger olup
olmadigi kontrol edilmigtir. Diger analizlerin ¢ogunda oldudu gibi YEM’de de aykiri
degerler modelin anlamhligini etkileyerek hatali sonuglar ortaya ¢ikmasina sebep olabilir
(Bayram, 2013: 50). Bununla birlikte veri kaybinin tesadifi olarak gergeklestigi
durumlarda her bir degisken i¢in %5’i gegmeyen veri kayiplari ¢ok blyuk sorun olmaz ve
g6z ard edilebilir (Kline, 2011: 55).

Yukaridaki ilkeler dogrultusunda veri analizinden énce dlgme araglarinin sistematik
bir sekilde doldurulup doldurulmadigi ve kayip verilerin orani incelenmistir. Yapilan
incelemede 6lcme araclarinda sistematik bir isaretlemenin olmadigi anlasiimistir. Bununla
birlikte 6lcme araclarindan birinin tamamini bos biraktigi tespit edilen iki katiimcidan elde
edilen veriler veri setinden c¢ikarilmistir. SPSS programi yardimiyla gergeklestirilen kayip
veri analizinde kalan gozlemlerde tum maddelerdeki kayip veri oraninin %9%’in altinda
oldugu go6ralmustir. Bu gdzlemler veri setinden c¢ikarilmamig, regresyon atamasi
(regression imputation) yontemiyle tamamlanmistir.

YEM'de verilerde kayip degerin olmasi gibi aykiri degerlerin varligi da modelin
anlamhhligini etkileyerek hatali sonuglar elde edilmesine neden olabilir (Bayram, 2013: 50;
Tabachnick ve Fidell, 2007: 73). Bu nedenle dlgme araclarindan elde edilen toplam
puanlar Gzerinden ug¢ degerler her bir degisken icin ayri ayri incelenmistir. Bunlardan ug
deger iceren 12 katiimcinin élgme araglari analiz diginda birakilmistir. Sonug olarak bir
O0lgme aracinin tamamini bos biraktigi saptanan iki katilimcininki de dahil olmak Gzere
toplam 14 katihmcidan elde edilen veriler veri setinden cikarilarak analizler 346
katihmcidan elde edilen verilerle gerceklestirilmistir.

Normal Dagilim: YEM kapsaminda yer alan birgok analiz teknidi i¢in verilerin ¢ok
degiskenli normal dagilima sahip olmasi dnemli bir varsayimdir. Bu ¢alismada kullanilan
maksimum olabilirlik tahmin ydntemi verilerin ¢oklu normal dagilima uygun olmasi
durumunda uygulanabilen bir tekniktir (Kline, 2011: 154). Veri setinin ¢oklu normal dagilm
sergileyebilmesi igin dncelikle dediskenlerin her birinin tekil olarak normal dagilima sahip
olmasi gereklidir (Kline, 2011: 60) . Bu nedenle dncelikle ¢arpiklik (skewness) ve basiklik
(kurtosis) katsayilari yoluyla degiskenlerinin dagiliminin normalligi saglayip saglamadigi
degerlendirilmigtir. Carpiklik ve basiklik katsayilarinin 1 sinirlari igcinde yer almasi
dagihmin normalden anlamli bir sapma gostermedigine isaret etmektedir (Buyukoztirk,

2005; Can, 2014). Tablo 7'de goéruldigl Gzere bu arastirma degiskenlerinin g¢arpiklik
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degerleri -.74 ila -.13, basiklik degerleri -.70 ila -.17 arasinda degigsmektedir. Bu

degerlerden hareketle degiskenlerin normal dagilima sahip oldugu degerlendirilmistir.

Tablo 7. Arastirma Degiskenlerinin Carpiklik ve Basiklik Degerleri

Degisken Carpikhk Kritik Oran Basiklik Kritik Oran
Genel Yetenek - 74 -5.63 -.36 -1.35
Akademik Benlik Kavrami -.35 -2.64 -.17 -.66
Akademik Oz-yeterlik -.13 -.98 -.70 -2.66
Benlik Saygisi -.40 -3.03 -.69 -2.61
Ogrenci Baglilig -.54 -4.10 -.50 -1.91
Akademik Ortalama -.61 -.4.61 -.62 -2.34

Cok Degiskenli 3.55 3.37

Degiskenlerin tekil olarak normal dagilima sahip olmalari ¢ok degiskenli normallik
icin temel sart olmakla birlikte tek basina yeterli degildir. Bu nedenle arastirma
degiskenlerinin ¢ok degiskenli normal dagilima sahip olup olmadigini degerlendirmek igin
Mardia normallestiriimis ¢ok dediskenli basiklik tahminine basvurulmustur. Tablo 7’de
goruldigi tzere AMOS programiyla hesaplanan bu deger 5’ten kiguk oldugundan veri
setinin ¢coklu normallik varsayimini karsiladig1 degerlendirilmistir (Byrne, 2010: 104).

Coklu Dogrusal Baglanti: YEM kapsaminda yer alan teknikler ¢cogu diger c¢ok
degiskenli istatistik teknikleri gibi degiskenler arasinda c¢oklu dogrusal baglanti
(multicollinearity) sorunu olmadigini varsaymaktadir (Bayram, 2013: 50; Tabachnick ve
Fidell, 2007: 683). Buyukoztirk’e (2005) gore bagimsiz degiskenler arasindaki
korelasyon degerlerinin .80 Uzeri olmasi ¢oklu baglanti sorunu olabilecegine, bu degerin
.90 Uzeri olmasi ise ¢oklu baglanti sorunun ciddi bir dizeyde olabilecegine isaret
etmektedir. Bu galismada yer alan degiskenler arasindaki korelasyon degerlerinin .18 ila
.78 arasinda degistigi gorilmektedir (bkz. Tablo 9 ). Dolayisiyla arastirma degiskenleri
arasinda coklu dogrusal problemi olmadigi ve yol analizinin varsayimlarinin karsilandigi

degerlendirilmistir.

4. 2. Arastirma Degiskenlerine iliskin Tanimlayici Bulgular

Arastirmada, tanimlayici istatistik teknikleri yoluyla katilimcilarin dlgme araglarindan
elde ettikleri puanlarin ortalama, standart sapma, minimun ve maksimum degerleri
hesaplanmistir. Temel yetenekler testinin ylzdelik norm degerleri genel yetenek duzeyi

olarak alinmistir. Bu degerlerlerin ortalamasi 68.23 (+ 25.07), arahd 3-100 olarak
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bulunmustur. Calismada yer alan diger degiskenlere iliskin tanimlayici istatistikler Tablo

8'de gorulmektedir.

Tablo 8. Arastirma Degiskenlerine iliskin Tanimlayici istatistik Sonuclar

Olcme Araci N Ort. Ss. Minimum  Maksimum
Genel Yetenek 346  68.23  25.07 3 100
Akademik Benlik Kavrami 346 76.66 11.19 44 100
Akademik Oz-Yeterlik 346 65.05 9.53 42 84
Benlik Saygisi 346 69.28  18.03 24 100
Ogrenci Baghlig 346 128.89 16.51 84 155
Akademik Ortalama 346 79.81 15.40 38.96 99.93

Tablo 8de goruldigu Uzere katilimcilarin akademik benlik kavrami (Bir Ogrenci
Olarak Ben Olgegi) puanlarinin ortalamasi 76.66 (+11.19), araligi 44-100; akademik 6z-
yeterlik puanlarinin ortalamasi 65.05 (+9.53), araligi 42-84; benlik saygisi puanlarinin
ortalamasi 69.28 (x18.03), araligi 24-100; 6grenci baghligi dlgedi puanlarinin ortalamasi
128.89 (£16.51), araligi 84-155 dir. Calismaya katilan &grencilerin agirlikli yil sonu not
ortalamalarinin (Turkce, matematik, fen ve teknoloji, yabanci dil, sosyal bilgiler [8. siniflar
icin TC inkilap tarihi ve Atatirkc¢iluk] ve din kultari ve ahlak bilgisi dersleri) ortalamasi
79.81 (£15.40) iken puan araligi ise 38.96-99.93 arasinda yer almaktadir.

4. 3. Degiskenler Arasindaki iliskilere iliskin Bulgular

YEM analizleri kovaryans hesaplamalarina dayandigindan genellikle analizlere
gecilmeden o6nce degiskenler arasindaki iligkiler incelenmektedir. Arastirmada yer alan
degiskenler arasindaki karmasik iligskilere dair ayrintili bir betimleme yapmak amaciyla
degiskenler arasindaki iligkiler ti¢ farkli kriter dogrultusunda incelenmistir. ilk olarak,
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi yoluyla katihmcilarin  6lgme
araclarindan elde ettikleri puanlar arasindaki korelasyonlara bakilmistir. Sonuglarin
sunuldugu Tablo 9'da goérildigu Uzere arastirmada yer alan tim degiskenler arasinda

anlamli iligkiler oldugu sonucuna ulagiimistir.
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Tablo 9. Arastirmada Yer Alan Degiskenler Arasindaki iligkiler

Degisken 1 2 3 4 5 6

1. GY -
2. ABK 36" -
3. AKO 42° 78" :
4. BS 19" 56" 56" -
5. OB 19" 64" 66" 54" :
6. AKNO 77" 51" 60" 33" 37" -

™ p<.01 . .

GY: Genel Yetenek ABK: Akademik Benlik Kavrami  AKO: Akademik Oz-Yeterlik

BS: Benlik Saygisi  OB: Ogrenci Baghhgi AKNO: Akademik Not Ortalamasi

Korelasyon analizi sonuglarina goére, ortaokul égrencilerinin akademik basarilari ile
genel yetenek dlzeyleri arasinda ylksek (r= .77, p<.01), akademik benlik kavramlari (r=
.51, p<.01), akademik 6z-yeterlik inanglari (r= .60, p<.01), benlik saygilar (r= .33, p<.01)
ve ogrenci baglhhgr dizeyleri (r= .37, p<.01) arasinda ise orta diizeyde olumlu iligkiler
bulunmaktadir. Bunlarla birlikte 6drencilerin genel yetenek duzeyleri ile akademik benlik
kavramlar (r= .36, p<.01), akademik 6z-yeterlik inanglari (r= .42, p<.01), benlik saygilari
(r= .19, p<.01) ve 6grenci baghlik dizeyleri (r= .19, p<.01) pozitif ydnde anlamli iliskilere
sahiptir. Yukaridaki bulgularin yani sira, Tablo 9 incelendiginde benlik inanglari olarak
nitelendirilebilecek, akademik 0z-yeterlik, benlik saygisi ve akademik benlik kavrami
degigkenlerinin birbirleri ve 6grencilerin baglilik duzeyleri ile orta dizeyde anlamli iligkilere
sahip olduklari gérulmektedir.

Pearson Momentler Carpim Korelasyon Katsayisi iki degisken arasinda var olan
iliskiyi betimlemektedir. Bununla birlikte, bu iligki salt bu iki degiskenin niteliginden dolayi
ortaya cikabilecedi gibi, bu degiskenlerle iligkili olan farkli degiskenlerden de
kaynaklanabilir (BuylUkoéztirk, 2005). Dolayisiyla iki degisken arasindaki iligkinin,
aralarindaki iliskiyi etkilemesi muhtemel diger degiskenlerin etkilerinin kontrol altinda
tutularak incelenmesi bu degiskenler arasindaki iliskinin gercek diizeyi hakkinda daha
dogru sonug verebilir. Bu nedenle, arastirmada yer alan degigkenlerden her birinin
akademik basar ile iliskisi diger degiskenlerin etkisi kontrol altina alinarak tekrar
hesaplanmistir. Bu analiz sonucunda elde edilen ikili ve kismi korelasyon degerleri Tablo

10’da sunulmustur.
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Tablo 10. Modeldeki Diger Degiskenler Sabit Tutuldugunda Yordayici
Degiskenlerin Akademik Basari lle lligkileri

Degisken ikili Kismi

GY AT 71

ABK H1** .04

AKO .60** .26**

BS 33** .02

OB 37 .05
** p< 01

Tablo 10’da géruldigu Uzere genel yetenek diizeyi ile akademik basari arasindaki
iliski (r= .77, p<.01) akademik benlik kavrami, akademik 6z-yeterlik, benlik saygisi ve
ogrenci baglhhg: degiskenleri kontrol edildiginde fazla bir degisim (r= .71, p<.01)
gostermektedir. Buna karsin akademik 6z-yeterlik ile akademik basari arasinda gozlenen
orta duzeydeki (r= .60, p<.01) iliski, arastirmada yer alan diger degiskenler kontrol
edildiginde olduk¢a dismektedir (r= .26, p<.01). Bunun yani sira, diger dediskenlerin etkisi
kontrol edilmediginde, akademik basari ile akademik benlik kavrami (r= .51, p<.01), benlik
saygisi (r= .33, p<.01) ve 6grenci baghlig! (r= .37, p<.01) degiskenleri arasinda gozlenen
orta dizeydeki anlamli iligkiler, diger degiskenlerin etkisi kontrol edildiginde anlamsiz hale
gelmektedir. Bu sonuglar, genel yetenek ile basari arasindaki ikili iliskinin arastirmada yer
alan diger degiskenlerden nispeten bagimsiz olarak ortaya ¢ikmasina karsin akademik
benlik kavrami, akademik 0z-yeterlik, benlik saygisi ve 6grenci baglihginin akademik
basari ile iligskilerinde arastirmadaki diger degiskenlerle olan etkilesimlerinin édnemli bir rol
oynayabilecegine isaret etmektedir.

Son olarak, farkli yetenek duzeylerinde genel yetenegin, akademik benlik
kavraminin, benlik saygisinin, akademik 6z-yeterlik inanglarinin ve égdrenci baghliginin
akademik basari ile iligkileri incelenmigtir. Katilimcilar TYT (6-8)’den elde ettikleri ylzdelik
norm puanlari dogrultusunda ¢ok disik yetenek duzeyi (%0-%24), alt yetenek diuzeyi
(%25-%49), orta yetenek diuzeyi (%50-%74) ve Ust yetenek diizeyi (%75-%100) olmak
lizere dort grubu ayriimistir. ilk gruptaki katilimei sayisinin 30°’dan az olmasi nedeniyle bu
grup acisindan degiskenler arasindaki iliskiler Spearman Sira Farklari Korelasyon
Katsayisi kullanilarak incelenmigtir. Diger gruplarda ise degiskenler arasindaki iligkilere
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi Kullanilarak bakilmigtir. Elde edilen

sonugclar Tablo 11°de sunulmustur.
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Tablo 11. Yetenek Gruplarina Gore Yordayici Degiskenler ile Akademik Basarl
Arasindaki lliskiler

_ Degisken
Yetenek Duizeyi N _ -
GY ABK AKO BS OB
Cok Distik Diizey 26 50** .30 37 .07 A44*
Alt Duzey 63 .26* A3 A1x* .30* 44>
Orta Dizey 90 .36** 43 .60** 29%* 40**
Ust Dlizey 167 37 .35%* 48** .30** 27

*p<.05 ** p< .01

Tablo 11'de goruldugu Uzere, ¢cok dusik yetenek dizeyindeki grupta akademik
basari ile genel yetenek (r= .50, p<.01) ve 6grenci baglihgi (r= .44, p<.05) arasinda orta
dizeyde anlamli iligkiler bulunmaktadir. Buna karsin katihmcilarin not ortalamalar ile
akademik benlik kavramlar (r= .30, p>.05), akademik 0z-yeterlik inanglari (r= .37, p>.05)
ve benlik saygilari (r= .07, p>.05) arasinda anlamli bir iligski bulunmamaktadir. Bununla
birlikte alt yetenek dizeyine sahip grupta akademik basari ile genel yetenek arasinda
disuk (r= .26, p<.05) duzeyde olumlu iligkiler bulunmaktadir. Buna karsin akademik
basari ile akademik benlik kavrami (r= .43, p<.01), akademik 6z-yeterlik (r= .41, p<.01),
benlik saygisi (r= .30, p<.05) ve 6grenci baglihgi (r= .44, p<.01) dedigkenleri arasinda orta
duzeyde anlaml iligkiler bulunmaktadir. Benzer sekilde orta ve Ust yetenek duzeyindeki
gruplarda da akademik basari ile diger degiskenler arasinda orta dlizeyde anlamli iligkiler
oldugu gozlenmektedir. Korelasyonlarin gicl agisindan bakildiginda ise genel yetenegin
akademik basari ile iligkisinin ¢ok dusuk ve Ust dlUzeydeki gruplarda diger gruplara goére
daha ylUksek oldugu goérilmektedir. Bununla birlikte akademik benlik kavraminin,
akademik o6z-yeterlik inancinin ve dgrenci baglihginin akademik basari ile iliskisi orta

yetenek dizeyindeki grupta, Ust yetenek dizeyindeki gruptakinden daha yuksektir.

4. 4. Hipotez Modelinin Sinanmasina iliskin Bulgular

Alan yazindaki mevcut kuramsal goérusler ve arastirma sonuglari dogrultusunda
genel yetenek, akademik benlik kavrami, akademik 6z-yeterlik, benlik saygisi, égrenci
bagliigi ve akademik basari degiskenleri ele alinarak olusturulan hipotez modeli (bkz.
Sekil 1 ve Sekil 2) en yuksek olabilirlik (maximum likelihood) ydntemi ile sinanmistir.
Modelin degerlendiriimesinde Tablo 5’te sunulan uyum iyiligi indekslerinin kesme puanlari
kriter olarak alinmistir. Yapilan analiz sonucunda hipotez modelin  uyum iyiligi

indekslerinden GFI=.99, NFI=.99 ve CFI=.99 degerlerinin modelin veri uyumunun iyi



119

olduguna isaret etmesine karsin x? degerinin biyldk ve anlamli oldugu (x?= 7.02/df =1, p
value= .008) belirlenmistir. Bunun yani sira x?/ df =7.02, AGFI =.86 ile RMSEA =.13
beklenen sinirlar iginde olmadigi goériimistir. Bu durumda modifikasyon indeksleri
incelenerek model uyumunun iyilestirilip iyilestirimeyecegine bakilmalidir. Bununla birlikte
YEM analizlerinde uyum iyiligi indekslerine bakilmadan 6nce modelde tanimlanmis
parametrelerin anlamli olup anlamhlik dizeyleri agisindan incelenmesi gerektigi
belirtiimektedir (Byrne, 2010). Anlamli olmayan parametreler model agisindan gereksiz
oldugundan (hata varyanslari hari¢) bu parametrelerin silinerek modelin tekrar analiz
edilmesi Onerilmektedir (Byrne, 2010; Simsek, 2007). Bu géris ayni zamanda cimrilik
ilkesi ile bagdasmaktadir. Bu ilke benzer 6zelliklere sahip iki modelden daha basit olanin
daha iyi 6ngori ortaya koydugunu yani teorik acidan daha kabul edilebilir oldugunu
varsaydigindan modelde parametre sayisinin miUmkin olabildigince az tutulmasi
gerektigini savunmaktadir (Kline, 2005). Bu nedenle modifikasyon indekslerine
bakilmadan &énce hipotez modelinde yer alan parametrelerin anlamli olup olmadigi

incelenmistir.

AKNO

51

BS X: Anlamli olmayan parametreler

Sekil 2. Hipotez modeline iligkin bulgular

Sekil 2’de géruldigl Gzere modelde yer alan 14 parametrenin 171’ istatistiksel olarak
anlamhdir. Buna karsin akademik benlik kavrami, benlik saygisi ve 6grenci bagliligi
degigkenlerinden akademik basari degigkenine tanimlanan regresyon yollarinin anlamsiz
oldugu gorulmektedir. Yukarida agiklanan nedenlerden dolayi bu ¢ parametre modelden

silinerek model daha basit bir yapiya indirgenmis ve tekrar analiz edilmistir.
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Yapilan analiz sonucunda yeni olusturulan indirgenmis modelde yer alan tim
parametrelerin anlamli oldugu goértlmastir (bkz. Sekil 3 ve Tablo 12). Modelin uyum iyiligi
gostergelerinden x? deg@eri anlamsiz (x?= 9.45/df = 4, p value= .051) bulunmustur. Bu
degerin anlamsiz olmasi modelin veri ile uyumlu olduguna isaret etmektedir. Bununla
birlikte x2 testi 6rneklem buyukligline duyarli oldugundan dolayi tek basina modelin veri
uyumunu degerlendirmek icin yeterli olmadigi belirtiimektedir (Kline, 2011; Schumaker ve
Lomax, 2010). Bu nedenle x? degerinin yani sira, model uyumunu degerlendirmek igin
daha iyi bir 6lgit olan goreli ki-kare degeri (x?/ df) ve Tablo 5'te belirtilen diger yardimci
uyum indeksleri de incelenmistir. Yardimci uyum indekslerinden elde edilen sonuglar
modelin veriye iyi uyum sagladigini géstermektedir (x?/ df= 2.36, GFI= .99, AGFI= .95,
CFl= .99, NFI= .99, RMSEA= .06). Bu nedenle hipotez modelden anlamsiz yollarin
cikariimasiyla daha basit bir seviyeye indirilen bu model, final modeli olarak kabul

edilmistir. Bu modelin gérsel semasi Sekil 3’'te sunulmustur.

AKNO

19

Sekil 3. Final modeli

Sekil 3'te gorildigu Uzere olusturulan final modelinde, genel yetenek ve benlik
saygisi arasinda anlamli bir iliski bulunmaktadir (r= .19, p<.01). Bunun yani sira
olusturulan model akademik basaridaki degisimin %68'ini, akademik 6z-yeterlik
inancindaki degisimin %66’sini, 6grenci bagliligindaki degisimin %51’ini ve akademik
benlik kavramindaki degisimin %38’ini agiklamaktadir. Final modelinde yer alan regresyon
yollarina iligkin standardize edilmis ve standardize edilmemis regresyon agirliklari Tablo

12’de sunulmustur.
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Tablo 12. Final Modeline iliskin Regresyon Agirliklari

Standardize Standardize

Digsal iligkinin icsel . =~ Standart o Kritik
o - » Edilmemis Edilmis p AR?
Degiskenler Yonu  Degiskenler Tahmin Hata Tahmin Oran
Genel Yetenek —» Akademik A2 .02 .26 6.16 .000
Benlik .38
Benlik Sayg|s| — > Kavrami .32 .03 51 11.95 .000
Akademik — 38 .09 26 4.14 .000
Benlik K.avr"am| Ogrenci
Akademik Oz- _,, o 61 11 35 5.62 .000 51
Yeterlik Baghhgi
Benlik Saygisi — 18 .04 19 4.01 .000
Akademik
_ Oz-Yeterlik
Akademik 8 53 .03 62 15.54 .000
Benlik Kavrami
- .68
Akademik Oz- —p Basari 54 .05 33 9.95 .000
Yeterlik
B: Standardize edilmemis tahmin SH: Standart Hata

B: Standardize edilmis tahmin

Sekil 3 ve Tablo 12'de goruldigi Gzere final modeline gore, akademik basari genel
yetenek (8= .63, p< .001) ve akademik 6z-yeterlik inanci tarafindan (8= .33, p< .001)
aciklanmaktadir. Standardize edilmis regresyon tahmini degerlerine gore genel yetenegin
akademik basari Uzerindeki etkisi akademik 6z-yeterlik inancina kiyasla daha yuksektir.
Bunun yani sira modelde, akademik 6z-yeterlik inanci benlik saygisi (8= .18, p< .001),
akademik benlik kavrami (8= .62, p< .001) ve genel yetenek (8= .16, p< .001) degiskenleri
tarafindan acgiklanmaktadir. Akademik 6z-yeterlik inanci tzerinde en gugcli etkiye sahip
olan degisken akademik benlik kavrami olup bunu sirasiyla benlik saygisi ve genel
yetenek degiskenleri takip etmektedir.

Modeldeki i¢csel degiskenlerden biri olan 6grenci baglihdi akademik benlik kavrami
(B= .26, p< .001), akademik Oz-yeterlik inanci (8= .35, p< .001) ve benlik saygisi (8= .19,
p< .001) tarafindan aciklanmaktadir. Bu degiskenlerin 6grenci baghligi tzerindeki gorel
onem sirasi akademik Oz-yeterlik inanci, akademik benlik kavrami ve benlik saygisi
seklindedir. Son olarak, akademik benlik kavrami genel yetenek (8= .26, p< .001) ve
benlik saygisi (8= .51, p< .001) tarafindan agiklanmaktadir. Bununla birlikte benlik
saygisinin akademik benlik kavrami Gzerindeki etki gucu genel yetenege kiyasla daha

ylksektir.
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Tablo 12'de yer alan standardize edilmis tahmin degerleri digsal degiskenlerin igsel
degiskenlerin Uzerindeki etki gicini géstermektedir. Bu degerlerin timdndn pozitif
oldugu gorulmektedir. Buna goére dissal bir degiskendeki bir standart sapmalik artis
acikladigi i¢sel degiskenin standart sapmasinda ilgili standardize tahmin degeri kadar
artisa neden olacaktir. Bu degerler, digsal degiskenlerden i¢sel degiskenlere tanimlanmis
yollarin etki glictini, baska bir anlatimla bir degiskenin diger degiskeni dogrudan agiklama
glcunu ifade etmektedir. Bununla birlikte aracilik rollerinin yer aldigi modellerde dissal
degiskenin i¢gsel dedisken Uzerinde, UclUncu bir degisken Uzerinden gergeklesen dolayl
etkisi de bulunmaktadir. Modeldeki direkt etkilerin bir Grinu olarak ortaya ¢ikan dolayli
etkiler yol katsayilari gibi yorumlanmaktadir (Kline, 2011: 164).

Final modelinde yer alan dolayli etkilerinin istatistiksel anlamlihdi Sobel Testi
kullanilarak degerlendirilimigtir. Sobel (1982) tarafindan gelistirilen bu yéntem yapisal
esitlik modellerindeki dolayli etkilerin anlamlihidini test etmek igin degiskenler arasindaki
regresyon katsayilari ve standart hatalardan yararlanmaktadir. Bu testi gerceklestirmek
icin ¢cevrimigi erisim saglanabilen internet tabanli bir programdan yararlaniimistir (Soper,
2006).

Tablo 13. Sobel Testi Sonuglari

Yollar a SEa b SEp z p
GY — AKO — AKNO .062 .013 .539 .054 5.24 .000
GY — ABK — AKO 118 .019 .530 .034 5.69 .000
GY — ABK — OB 118 .019 .383 .093 3.43 .000
BS — AKO — AKNO .097 .020 .539 .054 4.36 .000
BS —& AKO — OB .097 .020 611 .109 3.67 .000
BS — ABK — OB 319 .027 .383 .093 3.89 .000
ABK —» AKO — AKNO .530 .034 .539 .054 8.40 .000
ABK — AKO — OB .530 .034 611 .109 5.27 .000
a: Birinci yolun regresyon katsayisi SEa: Birinci yolun standart hatasi
b: Ikinci yolun regresyon katsayisi SEy: Ikinci yolun standart hatasi

Tablo 13'te goéruldigu Uzere Sobel Testi sonucunda modeldeki dolayh etkilerinin
tdmandn anlamh oldugu bulunmustur. Buna goére, genel yetenek akademik 6z-yeterlik
lzerinden akademik basariyi (z= 5.24, p< .001), akademik benlik kavrami Uzerinden
akademik 6z-yeterlik inancini (z= 5.69, p< .001) ve 6grenci baglihgini (z= 3.43, p< .001)
olumlu yonde etkilemektedir. Benzer sekilde benlik saygisi akademik benlik kavrami (z=

3.89, p< .001) ve akademik 0Oz-yeterlik inanci (z= 3.67, p< .001) Uzerinden &grenci
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baglhhgini, yine akademik 6z-yeterlik Uzerinden akademik basariy1 (z= 4.36, p< .001)
olumlu ydnde etkilemektedir. Bunlarin yani sira akademik benlik kavrami akademik 6z-
yeterlik Uzerinden akademik basgari (z= 8.40, p< .001) ve 6grenci bagliigi (z= 5.27, p<
.001) degiskenleri Uzerinde olumlu etkilere sahiptir. Yukaridaki bulgulara dayali olarak,
final modelindeki dissal degiskenlerin igsel degiskenler Gzerindeki standardize edilmis

direkt, dolayli ve toplam etki katsayilari Tablo 14’'te 6zetlenmistir.

Tablo 14. Standardize Edilmis Direkt, Dolayl ve Toplam Etki Katsayilari

Digsal Degisken icsel Degisken  Direkt Etki  Dolayli Etki  Toplam Etki
Genel Yetenek .63** e Rl T4
Akademik Oz-Yeterlik Akademik 33 33
Akademik Benlik Kavrami  Basari 21%* 21%*
Benlik Saygisi A7 A7
Akademik Benlik Kavrami N .62** .62**
Benlik Saygisi Akade.mlk oz .18** 32%* 50%**
Genel Yetenek & .16** A7 33+
Akademik Oz-Yeterlik .35%* --- .35%*
Akademik Benlik Kavrami  Ogrenci .26%* 22%* A8
Benlik Saygisi Baglihgi 19** 31 50%*
Genel Yetenek 18** 18**
Benlik Saygisi Akademik H1x* H1x*
Genel Yetenek Benlik Kavrami .26** .26**
** p< 001

Tablo 14 incelendiginde direkt ve toplam etki miktarlari agisindan akademik
basarinin en glg¢li yordayicisinin genel yetenek oldugu, bunu sirasiyla akademik 6z-
yeterlik inanci, akademik benlik kavrami ve benlik saygisinin takip ettigi gérulmektedir.
Yine direkt ve toplam etki miktarlari agisindan akademik 6z-yeterlik inancini agiklayan
degiskenler akademik benlik kavrami, benlik saygisi ve genel yetenek seklinde
siralanmaktadir. Bununla birlikte 6grenci baghliginin yordayicilari incelendiginde, direkt
etki duzeyi en diusuk olan benlik saygisinin dolayli etkilerle birlikte toplam etki dizeyi
acgisindan ogrenci baglhhginin en gugllu yordayicisi oldugu goérulmektedir. Benzer sekilde
ogrenci baglihgr Gzerindeki direkt etkisi akademik 6z-yeterlik inancindan distk olan
akademik benlik kavrami dolayli etkiler de géz 6ninde alindiginda daha gulcli bir

yordayicl olarak ortaya cikmaktadir. Son olarak Tablo 14’e goére benlik saygisinin
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akademik benlik kavrami Uzerindeki yordama gucunin genel yetenekten daha yuksek

oldugu gérulmektedir.

4. 5. Demografik Degiskenlere Dayali Farkliliklara iliskin Bulgular

Ogrencilerin akademik basarilarinin cinsiyetlerine, annelerinin ve babalarinin egitim
seviyeleri ile ailelerinin aylik gelir dizeylerine bagl olarak farklhlasip farkhlasmadigi
incelenmistir. Oncelikle 6grencilerin akademik not ortalamalarinin cinsiyetlerine gore
anlamh farkhlik gosterip gostermedigine bakilmistir. Bu amacla bagimsiz t testinden
yararlaniimigtir. Yapilan analiz sonucunda Kkizlarla erkeklerin akademik basarilarinin
anlaml dizeyde farklilasmadigi bulunmustur (t= .26, p > .05). Bu analizin sonuclari Tablo

15’te sunulmustur.

Tablo 15. Akademik Basarida Cinsiyete Dayali Farkliliklar

Cinsiyet N Ort SS t p
Kiz 166 80.04 13.77

.26 .80
Erkek 180 79.61 16.81

Arastirmanin diger demografik degiskenleri olan anne egitim dizeyi, baba egitim
dizeyi ve aile gelir dizeyine dayali olarak yapilacak analizlere gegilmeden o6nce
ogrencilerin akademik not ortalamalarinin bu gruplarin her bir kategorisindeki dagihminin
normalligi incelenmistir. Anne egitim diuzeyi agisindan lisans/lisansustu (¢arpiklik= -2.18,
basiklik= 5.26), baba egitim dlzeyi agisindan lisans/lisansusti (carpiklik= -1.75, basiklik),
aile gelir dizeyi acisindan 3011TL-4280TL arasi (carpiklik= -1.12, basikhk= .41) ve
4281TL ve Ustl (carpiklik= -1.32, basiklik= .26) kategorilerinde yer alan égrencilerin not
ortalamalarinin normal dagilima sahip olmadigi goértlmustir. Bu nedenle, anne egitim,
baba egitim ve aile gelir dizeyine dayali farkliliklarin incelenmesinde Kruskal Wallis-H
testi kullaniimistir. Farkin goézlendigi durumlarda, bu farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek icin ikili karsilastirmalar yapilmistir. Dagilimin normal oldugu
g6zlenen gruplarin karsilastiriimasi bagimsiz t testi ile yapilirken normal dagilima sahip
olmayan gruplarin yer aldi§i karsilastirmalar ise Mann-Whitney U testi ile

gerceklestiriimigtir.
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Tablo 16. Akademik Basarida Anne Egitim, Baba Egitim ve Aile Gelir Dlzeylerine
Dayali Farkliliklar

" . Sira 2 Anlamli
Degisken Faktor N Ort SS ort. X Eark
llkokul ve daha 88 7221 1572 124.08 4>3
Anne diguk 4>2
Ortaokul 70 73.26 14.07 126.69
- _ _ S
Egitim Lise 97 8075 1327 17465 ~o8S 000 4l
Duzeyi 3>2
Lisans/lisansusti 91 91.23 10.40 256.08 3>1
lkokul ve daha 55 7250 1576 126.31 4>3
Baba dusuk 450
>
Egitim Ortaokul 58 69.31 14.68 10572 ..o o9
Diizevi Lise 110 77.90 13.30 154.50 4>1
Uzeyi
Lisans/lisansusti 123 89.75 11.08 24355 3>2
1150 TL ve alti 46 69.61 13.46 104.37
5>4,5>3
1151TL - 2100TL 78 7298 1522 127.60
Aile Gelir 5>2,5>1
_ 2101 TL - 3010TL 89 80.10 13.99 171.25 80.85 .000
Duzeyi 4>2, 4>1
3011 TL- 4280 TL 49 83.64 1440 198.02
3>2,3>1
4281 TL ve Ustl 84 8922 12.07 242.06

Tablo 16 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin akademik basarilarinin genel olarak
anne-baba egitim dizeyi ve ailenin aylik geliri arttikga artma egiliminde oldugu
goriilmektedir. Yapilan Kruskal Wallis-H testi sonucunda anne egitim diizeyine (X?=98.85,
p<.001), baba egitim dizeyine (X?=103.17, p<.001) ve ailenin aylk gelirine (X?=80.85,
p<.001) bagh olarak goézlenen bu farkhliklarin istatistiksel olarak anlamli oldugu
bulunmustur.

Ogrencilerin akademik basarilarinda annelerinin egitim diizeyine bagh olarak ortaya
cikan farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla U ve t testleri
yapilmigtir. Bu analizlerin sonuglarina gdre anneleri lisans/lisansistli mezunu olan
odrencilerin akademik not ortalamalari anneleri lise (U= 2163.00, p<.001) ve ortaokul
(U=838.00, p<.001) mezunu olanlar ile ilkokul ve daha diusik dizeyde (U= 1087.00,
p<.001) egitim seviyesine sahip olan 6grencilerden anlaml olarak daha yuksektir. Bunun
yani sira anneleri lise mezunu olan dgrencilerin akademik ortalamalari anneleri ortaokul
mezunu olanlar ile (t= 3.51, p< .01) ilkokul veya daha disuk egitim seviyesine (t= 4.01,
p<.001) sahip olanlardan daha yuksektir.

Anne egitim durumuna gore gozlenen farkliliklara benzer sekilde babalari
lisans/lisansustli mezunu olan 6grenciler babalari lise (U= 3067.00, p<.001), ortaokul (U=
902.00, p<.001) ve ilkokul ve daha disik egitim seviyesinde olan (U= 1129.00, p<.001)
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akranlarindan daha basarilidirlar. Babalari lise mezunu olan &grenciler ise babalari
ortaokul mezunu (t= 3.84, p<.001) ve ilkokul ve daha dislik egditim seviyesine sahip (t=
4.18, p<.001) olanlara kiyasla daha ylksek akademik basari géstermektedir.

Analiz sonuglarina farkl gelir diizeyine sahip ailelerden gelen 6grencilerin akademik
basarilari arasinda bazi farkliliklar bulunmaktadir. Ailelerinin aylik geliri 4281 TL ve
Ustlinde olan dgrenciler ailelerinin gelirleri 3011 TL — 4280 TL (U= 1439.00, p<.01), 2101
TL — 3010 TL (U= 2090.00, p<.001), 1151 TL — 2100 TL (U= 1202.00, p<.001) arasinda
ve 1150 TL ve daha dusik (U= 514, p<.001) olanlara gére anlamli dizeyde daha
basarilidirlar. Bunun yani sira aileleri ayhk 3011 TL — 4280 TL arasinda kazanan
ogrenciler aileleri 1151 TL- 2100 TL (U= 1099.00, p<.001) arasinda ve 1150 TL ve altinda
(U=511.00, p<.001) gelire sahip olanlara; aileleri 2101 TL — 3010 TL arasinda gelire sahip
olan 6grenciler ise ailelerinin aylik gelirleri 1151 TL- 2100 TL (t= 3.15, p<.01) arasinda
olanlara ve 1150 TL ve altinda (t= 4.18, p<.001) olanlara anlamli diizeyde daha yuksek

not ortalamalarina sahiptirler.

4. 6. Aracilik Testlerine iligkin Bulgular

Calismada, dgrencilerin genel yetenekleri ile akademik 6z-yeterlikleri ve akademik
benlik algilari arasindaki iligkide benlik saygilarinin rol oynayip oynamadigini belirlemek
amaciyla aracilik testleri gergeklestiriimistir. Aracilik testlerinde Baron ve Kenny (1986)
tarafindan ortaya konan ilkeler dogrultusunda ¢oklu regresyon yaklasimi kullaniimistir. Bu
arastirmacilara goére aracilik etkisinin varhdi icin birtakim sartlarin saglanmasi gereklidir.
Bunlar;

1. Bagimsiz dedisken bagimli degiskeni anlamli bir sekilde agiklamaktadir.

2. Bagimsiz degisken araci degiskeni anlamli bir sekilde agiklamaktadir.

3. Aracli degisken bagimsiz degiskeni anlamli bir sekilde agiklamaktadir.

4. Bagimsiz degisken ve araci degisken birlikte modele dahil edildiinde bagdimsiz
degiskenin ile bagimsiz degisken arasindaki iliskinin glci anlaml bir sekilde
dismeli (kismi araciik) ya da istatiksel olarak anlamsiz (tam aracilik) hale
gelmelidir (Baron ve Kenny, 1986).

Genel yetenek ile akademik benlik kavrami arasindaki iligkide benlik saygisinin
araci rol oynayip oynamadigini belirlemek amaciyla yukaridaki ilkeler dogrultusunda Ug
adet regresyon modeli sinanmistir. Model 1'de genel yetenek akademik benlik kavramini
aciklamaktadir (1. sart). Model 2'de genel yetenek araci degisken olan benlik saygisini
aciklamaktadir (2. sart). Model 3’te ise genel yetenek ve benlik saygisi birlikte akademik
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benlik kavramini aciklamaktadir (3. ve 4. sartlar). Bu analizlerin sonuglari Tablo 17'de

sunulmustur.

Tablo 17. Genel Yetenek ile Akademik Benlik Kavrami Arasindaki iliskide Benlik
Saygisinin Araci Roli

Bagimh Bagimsiz
Model - . B SE B t p AR? F
Degisken Degisken(ler)
Model1 ABK GY 16 .02 .36 7.17 .000 .13 51.31**
Model 2 BS GY A3 .04 .19 3.51 .000 .03 12.35*
GY 12 .02 .26 6.14 .000
Model 3 ABK .38  107.16*
BS .32 .03 51 11.92  .000

** p< .01

Tablo 17 incelendiginde U¢ regresyon esitliginin de istatistiksel agidan anlaml
oldugu gorilmektedir (p< .001). Buna gbére akademik benlik kavramindaki degisimin
%13’U, benlik saygisindaki degisimin ise %3’U genel yetenek tarafindan agiklanmaktadir.
Genel yetenek ve benlik saygisi birlikte akademik benlik kavramindaki degisimin %38’ini
aciklamaktadir. Bunun yani sira, genel yetenek ile akademik benlik kavrami arasindaki
iliski benlik saygisi degiskeni de modele dahil edildiginde anlamh kalmakla birlikte
regresyon katsayisi .36’dan .26’ya dismektedir. Dolayisiyla benlik saygisinin genel
yetenek ve akademik benlik kavrami arasindaki iliskide kismi aracilik roli oldugu
anlasiimaktadir. Yapilan Sobel Testi de s6z konusu aracilik etkisinin anlamli oldugunu
gostermektedir (z= 6.40, p< .001).

Benlik saygisinin genel yetenek ile akademik 6z-yeterlik inanci arasindaki iligskide
aracllik roli oynayip oynamadiginin belirlenmesinde de yukarida siralanan islem adimlari
takip edilmistir. Bu amagla kurulan G¢ regresyon modelinden olan Model 1'de akademik
Oz-yeterlik inanci genel yetenek tarafindan agiklanmaktadir. Model 2’de benlik saygisi
genel yetenek tarafindan agiklanmaktadir. Son olarak, Model 3'te ise genel yetenek ve
benlik saygisi birlikte akademik ©6z-yeterlik inancini yordamaktadir. Bu analizlerin

sonugclari Tablo 18’de 6zetlenmistir.
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Tablo 18. Genel Yetenek ile Akademik Oz-Yeterlik inanci Arasindaki iligkide Benlik
Saygisinin Araci Roli

Bagimli Bagimsiz

Model . _ B SE B t p AR? F
Degisken Degisken(ler)
Model 1 AKO GY 16 .02 .42 8.60 .000 .17 73.92**
Model 2 BS GY 13 .04 19 351 .000 .03 12.35%*
. GY 12 .02 33 7.82 .000
Model 3 AKO 42 124.80**
BS .27 .02 50 12.03 .000

** p< 01

Yapilan regresyon analizlerinin sonuglarina gore, akademik 6z-yeterlik inancindaki
degisimin %17’si, benlik saygisindaki degisimin ise %3’ genel yetenek tarafindan
aciklanmaktadir. Ayrica, genel yetenek ve benlik saygisi birlikte akademik 6z-yeterlik
inanclcindaki degisimin %42’sini agiklamaktadir. S6z konusu regresyon esitliklerinin
tamami istatistiksel olarak anlamlidir (p<.001). Bunlarin yani sira benlik saygisi regresyon
modeline dahil edildiginde, genel yetenek ile akademik 6z-yeterlik inanci arasindaki iligki
anlaml kalmakla birlikte regresyon katsayisi .42’den .33’e gerilemektedir. Yapilan Sobel
testi genel yetenegin akademik 6z-yeterlik inancina benlik saygisi degiskeni Uzerinden
olan dolayli etkisinin anlamli oldugunu géstermektedir (z= 6.88, p< .001). Dolayisiyla bu
sonuglar 1sidinda benlik saygisinin genel yetenek ve akademik 6z-yeterlik inanci

arasindaki iliskide kismi aracilik rolt oynadidi anlasiimaktadir.



5. TARTISMA

Bu calismada ortaokul 6grencilerinin genel yetenek dizeyleri, akademik benlik
kavramlari, akademik 06z-yeterlik inanglari, benlik saygilari, baghliklari ve akademik
basarilari arasindaki iligkilerin incelenmesi amaclanmaktaydi. Bu temel amag
dogrultusunda, alan yazindaki bilgi ve arastirma bulgularindan hareketle arastirmada yer
alan degiskenler sebep-sonug iliskilerine dayali olarak olusturulan kavramsal model yol
analizi teknigiyle sinanmistir. Bu yolla bagimsiz degigkenlerin akademik basari ile olan
iligkilerinin yani sira birbirleriyle olan iligkileri de incelenmigtir.

Yapilan analizler sonucunda, gelistirilen hipotez modelindeki bazi yollarin anlamsiz
oldugu, bu yollarin ¢ikariimasiyla elde edilen final modelinin uyum iyiligi degerlerinin kabul
edilebilir sinirlar icinde yer aldidi1 yani modelin veriyle uyumlu oldugu tespit edilmistir. Final
modelinde, akademik basari (%68), akademik 0z-yeterlik inanci (%66), 6grenci baghhgi
(%51) ve akademik benlik kavrami (%38) dediskenlerine ait varyanslarin anlamli dizeyde
aciklandigi belirlenmistir. Final modelinde, akademik basarinin genel yetenek ve
akademik 6z-yeterlik inanci, akademik 6z-yeterlik inancinin ise genel yetenek, akademik
benlik kavrami ve benlik saygisi tarafindan yordandigi gézlenmistir. Ayrica, akademik
benlik kavraminin genel yetenek ve benlik saygisi, 6grenci baghliginin ise benlik saygisi,
akademik benlik kavrami ve akademik 6z-yeterlik tarafindan agiklandigi gériimustir. Bu
bolimde, final modelinde gbézlenen dogrudan ve dolayl etkilerin yani sira égrencilerin
akademik basarilarinin demografik degiskenler (cinsiyet, anne egitim diizeyi, baba egitim
duzeyi ve aile gelir dizeyi) agisindan farkhlasip farklilagsmadigina yonelik bulgular da alan
yazindaki teorik gorigler ve arastirma sonuglari dogrultusunda tartigiimistir.

Arastirmanin sonuglarina goére o6grencilerin genel yetenek dizeyleri akademik
basarilarini anlamh diizeyde aciklamaktadir. Alan yazinda zekd ya da yetenek olarak
tanimlanan zihinsel glg¢ ile akademik basari arasindaki pozitif iliskiyi destekleyen c¢ok
sayida arastirmanin varhdina karsin elde edilen korelasyon degerlerinin .21 ila .81
arasinda degistigi gorilmektedir (Anees, 2013; Colom ve Flores-Mendoza, 2007; Deary,
Strand, Smith ve Fernandes, 2007; Horn ve dig., 1993; Laidra ve dig., 2007; Lassiter ve
Bardos, 1995; Primi ve dig., 2010). Dolayisiyla kultarel farkhliklar, yetenegi olcmek
amaciyla kullanilan dlgme araci ve akademik basariyl degerlendirme kriteri gibi fakttrlere
badli olarak arastirmalarda farkli sonuglara ulasilabilecegi anlasiimaktadir. Bu nedenle
alan yazinda iki degisken arasindaki iligskinin varligindan ziyade gucinin tartisma konusu
oldugu gorulmektedir. Bazi arastirmacilar zeka dizeyinin bireyin akademik performansini

belirleyen en énemli faktér oldugunu savunmaktadir (Gottfredson, 1997; Jensen, 1998).
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Buna karsin bazi arastirmacilar ise iki degisken arasindaki iligki giiciiniin .50 civarinda
oldugunu, dolayisiyla akademik basaridaki degisimin sadece %25’inin zeka ile ilgiliyken
buydk kisminin ise diger faktorlerle iligkili oldugunu belirtmektedir (Neisser, 1996; Rohde
ve Thompson, 2007). Bu ¢alismada, genel yetenek ile akademik basari arasinda yukarida
belirtilenden daha glgla bir iligki (r= .77) bulunmustur. Bununla birlikte arastirmanin final
modelinde o&grencilerin genel yetenek duzeylerinin akademik basarilarini agiklama
dizeyinin modelde yer alan diger degiskenlerden daha yuksek oldugu gorulmustir. Alan
yazindaki bazi arastirmalar bu c¢alismanin sonuclariyla benzer sekilde yetenegin
akademik basari Uzerindeki yordayici glclnin kisilik 6zellikleri (Di Fabio ve Busoni,
2007), akademik saglamlik, motivasyon (Gagné ve St Pére, 2001), ebeveyn katilimi
(Karbach ve dig., 2013), pozitif distinme (Leeson, Ciarrochi ve Heaven, 2008), icsel
deger ve algilanan yetenek dizeyi (B. Spinath ve dig., 2006) gibi diger kisisel niteliklerden
daha yuksek oldugunu ortaya koymaktadir. Yukaridaki arastirmalarin isiginda, bu
galismanin sonuclarinin &grencilerin zekd ya da yetenek duzeylerinin akademik
performanslarinin en o6nemli belirleyicisi oldugu yoénundeki gorugleri destekledigi
disinUlmektedir.

Calismanin final modeline gbre, genel yetenek 6grencilerin akademik basarilarinin
yani sira akademik benlik kavramlarini ve 6z-yeterlik inanglarini da agiklamaktadir. Bireyin
akademik yeteneklerine iligkin algisi akademik benlik kavrami olarak tanimlanmaktadir
(Bong ve E. M. Skaalvik, 2003). Akademik benlik kavraminin sekillenmesinde sosyal
kargilagtirmalarin ve ge¢mis basarilarin énemli dizeyde etkisi bulunmaktadir (Marsh,
1987, 1990). Benzer sekilde Bandura (1997) da 6z-yeterlik inanglarinin gelismesinde en
dnemli faktériin gegmisteki basarili deneyimler oldugunu belirtmektedir. Ogrencilerin
yetenek dizeylerinin akademik performanslari Uzerinde belirleyici bir roli oldugu
bilinmektedir. Bu baglamda elde edilen sonuglardan, yiksek yetenek dizeyinin basarili
akademik deneyimleri destekleyerek ogrencilerin akademik benlik kavramlari ve 6z-
yeterlik inanglarini guglendirdigi yargisina varilabilir. Buna karsin dusuk yetenedin yol
actigi basarisiz deneyimlerin 6grencilerin bu inanglarini zayiflatugr séylenebilir.
Dolayisiyla bu arastirmada ulasilan, bu sonuglar 6grencilerin yetenek duzeylerinin
akademik basarilarinin yani sira egitim ortamlarindaki islevselliklerini etkileyen psikolojik
suregler tzerinde de etkili oldugunu géstermektedir.

Gecgmisteki kati, kalitimsal bakis acisinin aksine ginimizde zihinsel potansiyelin
kalitim ve gevrenin ortak bir Grind oldugu kabul edilmektedir (Burns, 1997; Loehlin ve
Nichos, 2012; Morris, 2002). Arastirmalarda %50 ila %70 oraninda kaltimsal olarak
belirlendigi kabul edilse dahi (Deary, 2013), ¢evresel ve editsel kosullari dizenleyen

mudahaleler yoluyla bireyin zihinsel potansiyelinin belli dizeylerde gelistirilebilecegdi
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anlagiimaktadir. Dolayisiyla, calismanin genel yetenekler ile ilgili sonuglari, zihinsel
gelisimi erken yaslardan itibaren desteklemeyi hedefleyen egitim ve saglik
uygulamalarinin égrencilerin akademik basarilarinin yani sira psikolojik gelisimlerine de
katki saglayabilecegini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte genel yetenek testlerinin
bireyin akademik performansini yordamada gUgli bir referans olabilecedine de isaret
edilmektedir. Deary ve digerleri (2007) tarafindan 70 binden fazla égrenciden elde edilen
verilerle gerceklestirilen bes yillik bir boylamsal calismada, 6grencilerin 11 yasinda
Olcllen yetenek dizeyleri ile 16 yasinda ulusal sinavlarda elde ettikleri basarilari arasinda
gucll bir iliskinin saptanmis olmasi bu goértsi desteklemektedir. Zeka/yetenek testleri ve
bu testlerden elde edilen sonuglara iliskin bazi stpheler bulunsa da bunlar psikoloji
alaninin en hassas o6lgme araclari olarak kabul edilmektedir (Gottfredson, 1997). Bu
bakimdan Turk egitim sisteminde sadece 6zel editime ihtiyagc duyan dgrencilerin tespit
edilmesi ile sinirh kalmis gibi goériinen zeka ve yetenek testlerinin, 6grenci segcme ve
yonlendirme sistemi igerisinde de kendisine yer bulabilecedi degerlendiriimektedir.

Bu calismada akademik 6z-yeterligin akademik basariyi anlamli diizeyde acikladigi
tespit edilmistir. Ogrencilerin akademik yetkinlik inanglari ile basarilari arasindaki pozitif
iliskiyi ortaya koyan birgok arastirma bulunmaktadir (Adeyemo, 2007; Breso ve dig., 2011;
Caprara, Vecchione, Alessandri, Gerbino ve Barbaranelli, 2011; Chemers ve dig., 2001;
Diseth ve dig., 2012; Liew, McTigue, Barrois ve Hughes, 2008). Bununla birlikte, bu
¢alismanin  metodolojisi  6grencilerin  akademik  6z-yeterlik inanglarinin  okul
performanslarini agiklama dizeyinin modelde yer alan dider degiskenlerden badimsiz
olarak gerceklestigini gostermektedir. Bu sonug, Zuffiano ve digerleri (2013) tarafindan
ortaya konan, 6z-yeterligin zeka, kisilik 6zellikleri ve benlik saygisi gibi kisisel niteliklerin
otesinde akademik basariya 6zgun katki sagladigi bulgusuyla értiismektedir.

Sosyal Biligsel Teori’'de 6z-yeterlik inanglari, insan eylemselliginin énemli bir bileseni
olarak gorulmektedir. Bandura'ya (1994, 1995) goére bireyin yetkinligine iliskin inanclari
bilissel, duygusal, motivasyonel ve sec¢im silrecleri Uzerinden performansini
etkilemektedir. Bu baglamda, akademik 6z-yeterlik inanglarinin, 6grencilerin gergekgi
hedefler belirlemelerine ve secimler yapmalarina, tesvik edici dlslince o6runtileri
olusturmalarina, stres ve olumsuz duygularla bas etmelerine, zorluklar karsisinda daha
direncli olmalarina ve motivasyonlarini surdirmelerine yardimci oldugu belirtiimektedir
(Bandura, 2001b; Schunk, 2003). Bu bilgilerden hareketle, ¢calismanin sonuglarinin Sosyal
Biligsel Teori ile uyumlu oldugu ve akademik 6z-yeterlik inanc¢larinin dgrencilerin akademik
basarilarini aciklama bakimindan belirleyici bir nitelik tagidigi degerlendiriimektedir. Bu
arastirmanin final modeli ayni zamanda genel yetenek, akademik benlik kavrami ve benlik

saygisi degiskenlerinin akademik basariya 6z-yeterlik inanglari Uzerinden gerceklesen



132

dolayli etkilerini goOstermektedir. Dolayisiyla, akademik 0z-yeterlik inanclarinin bu
degiskenlerin akademik basariyla iligkilerini glclendirebilecegi, yani bu iligkilerde aracilik
rolu Ustlenebilecedi anlasiimaktadir. Bandura (1997), 6z-yeterligin bilgi ve yetenegin etkin
performansa dénldsmesini saglayan bir gi¢ oldugunu, bu bakimdan benzer bilgi ve
yetenek dlzeylerine sahip bireylerin basarilarinin 6z-yeterlik inanglarina bagh olarak
degisebilecegini belirtmektedir. Pajares ve Graham (1999) ise 0z-yeterlik inanglarinin
benlik kavrami, anksiyete ve 6z-diizenleme gibi diger kisisel eylemlilik mekanizmalari ile
birlikte galistigini vurgulamaktadir. Bunlarin yani sira alan yazindaki bazi arastirmalarda
akademik 6z-yeterligin okul iklimi (Hgigaard ve dig., 2015), 6z-dizenleme (Zimmerman ve
dig., 1992) ve okul deneyimleri (Williams, McMahon ve Keys, 2014) gibi degiskenlerin
akademik basari ile iligkilerinde aracilik rolt Ustlendigi goralmustar. Belirtilen bu goérislerin
ve arastirma sonuglarinin isiginda, akademik 6z-yeterligin tamamlayici bir bilesen olarak
genel yetenek, akademik benlik kavrami ve benlik saygisinin akademik basari ile olan
iliskilerinde kismi veya tam aracilik roli Ustlenebilecegi, bununla birlikte bu goérisun
ampirik arastirmalar ile de sinanmasi gerektigi digtunilmektedir.

Bu calismadan elde edilen sonucglar akademik 6z-yeterlik inanglarinin &grenci
baglihgini acikladigini goéstermektedir. Bu sonug, iki degisken arasindaki iligkilerin
incelendigi bazi ¢calismalarin sonuglariyla paralellik gostermektedir (Bilge, Tuzgdl-Dost ve
Cetin, 2014; Chang ve Chien, 2010; Fan ve Williams, 2010; Papa, 2015). Buna karsin
Dogan’in (2015) akademik 6z-yeterlik inanglariyla biligssel ve davranigsal baghlik dizeyleri
arasinda pozitif, duygusal bagllik dizeyi arasinda ise negatif iligkiler tespit ettigi
arastirmanin sonuglariyla kismen celismektedir. Alan yazin incelendiginde 6z-yeterlik, 6z-
dizenleme, 6grenci baglihgi ve motivasyon kavramlari hakkindaki teorik agiklamalarin
ortistigu goriimektedir. Sosyal Bilissel Teori'de, akademik 6z-yeterlik inanclari 6grenciler
acisindan 6nemli motivasyon kaynaklarindan biri olarak gorilmektedir (Zimmerman ve
dig., 1992; Schunk, 1991). Bununla birlikte Reeve (2012) bagliik ve motivasyonun
karsilikh olarak birbirini etkiledigini, baghlik olarak tanimlanan davraniglarin motivasyon
olarak tanimlanan psikolojik, noérolojik ve biyolojik sdrecin bir yansimasi oldugunu
belitmektedir. Bu baglamda, égrencilerin akademik 6z-yeterlik inanclarinin motivasyonlari
Uzerinden davranigsal baglilik duzeylerini etkileyebilecedi degerlendiriimektedir. Bunun
yani sira Sosyal Bilissel Teori'ye gore 6z-yeterlik inanglari insan dogasinin 6z-diizenleme
ve kendini ayarlamaya yonelik davranislarini tesvik etmektedir (Bandura, 1982, 1989a).
Gulcli  0z-yeterlik inanglarina sahip o6grenciler kendilerini yetersiz gdrduklerinde
performanslarini iyilegtirmek icin ¢esitli (yardim arama, 6grenme stratejisini degigtirme vb.)
0z-duzenleme stratejilerine bagvurmaktadirlar (Schunk ve Mullen, 2012). Cleary ve

Zimmerman (2012) 0z-dizenleme sirecindeki dairesel geri bildirim doénguisinidn
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(performansi 6ngérme-performansi izleme-kendini degerlendirme) bilissel baglhhdin temel
bileseni oldugunu belitmektedirler. Bu baglamda, o6grencilerin akademik 6z-yeterlik
inanclarinin  6z-duzenleme mekanizmasi yoluyla bilissel bagliliklarini etkileyebilecegi
degerlendirilmektedir.

Akademik 0z-yeterlik inanclarinin gegitli mudahaleler yoluyla gelistirilerek 6gdrenci
basarisinin desteklenmesi fikri egitim arastirmalari agisindan 6nem tasimaktadir. Bu
calismadan elde edilen sonuglar, bu fikri desteklemekle birlikte ogrencilerin yetkinlik
inanglarini guglendirmeye yonelik mudahalelerin yapilandiriimasina iliskin bir bakis agisi
da sunmaktadir. Bandura (1995, 1997) 6z-yeterlik inanglarinin dogrudan deneyimler,
dolayli deneyimler, sozel ikna ve psikolojik/duygusal durum olmak Uzere dort kaynaktan
beslendigini belirtmektedir. Bu baglamda akademik 6z-yeterlik inanclarini gelistirmek igin
orta guclukte gorevlerin planlanmasi, akran modellerinin kullaniimasi, 6grenme
stratejilerinin 6gretilmesi, performansa iliskin geri bildirimler sunulmasi ve o6grencilerin
cesaretlendiriimesi 6nerilmektedir. Bu ¢alismanin final modelinde goéruldiagu tzere, genel
yetenek duzeyi hem dogrudan hem de dolayh yollarla 6grencilerin 6z-yeterlik inanglarini
aciklamaktadir. Bu bakimdan, uygulayicilarin  6grencilerin  yetkinlik inanclarini
guclendirecek muidahaleleri planlarken onlarin yetenek duzeylerini dikkate alarak,
Ustesinden gelemeyecekleri etkinliklere yer vermemelerinin ve bu programlari dogrudan
deneyimler etrafinda yapilandirarak kendi sinirlarini kesfetmelerine yardimci olmalarinin
daha etkili bir yaklagim olacagi degerlendiriimektedir. Schunk’un (1991) dolayli deneyimler
ve ikna yoluyla gugclendirilen 0z-yeterlik inancglarinin bireyin performansiyla
desteklenmedigi durumlarda kisa 6murli olabilecedi ve sonraki deneyimlerce
etkisizlestirilebilecedine yénelik aciklamalari da bu yaklasimi desteklemektedir.

Calismada ulasilan sonuglardan bir digeri ise akademik benlik kavraminin akademik
basari ile anlamh bir iligkiye sahip olmasina karsin, olusturulan modelde akademik
basariyr aciklamamasidir. Bu sonug, alan yazinda yer alan bazi arastirmalarla
ortiusmektedir (Ferla ve dig., 2009; Guay ve dig., 2010; Pajares ve Graham, 1999). Buna
karsin, iki degisken arasindaki iligkilerin incelendigi arastirmalarin sonuclarinda
¢ogunlukla, bu ¢calismanin sonuglarinin aksine, 6grencilerin akademik yetkinliklerine iligkin
algilarinin basarilarinin anlamli bir yordayicisi oldugu bulunmustur (6r. Chen, Yeh, Hwang
ve Lin, 2013; Huang, 2011; Khalaila, 2015; Marsh ve Martin, 2011; Marsh ve Yeung,
1997; Mclnerney ve dig., 2012; Surmeli ve Unver, 2017). Alan yazinda, akademik benlik
kavrami ile akademik bagari arasindaki nedensel iligkinin yonu beceri gelisimi, kendini
gelistirme ve karsilikli etkilesim modelleriyle acgiklanmaktadir. Bu ¢alismada, son yillarda
on plana c¢ikmis olan karsilikli etkilesim modelinden (Marsh ve Martin, 2011; Marsh ve

Craven, 2006) hareketle, akademik benlik kavraminin gegmis basarilarin temel bileseni
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olan genel yetenekten etkilenecedi ve yilsonu basarilarina anlaml katkida bulunacagi
beklenmekteydi. Ancak elde edilen sonuglarin édrencilerin akademik yetkinliklerine iliskin
algilarini gegmis basarilarinin bir Grind olarak degerlendiren yetenek gelisimi modeli
(Calsyn ve Kenny, 1977) ile daha uyumlu oldugu goérulmustir. Arastirmanin hipotez
modelinde, akademik benlik kavrami ile birlikte genel yetenek, akademik 6z-yeterlik,
benlik saygisi ve 6grenci baghligi degiskenleri de yer almaktadir. Calismanin korelasyon
analizlerinin sonugclari ve alan yazindaki arastirmalar (Akomolafe, Ogunmakin ve Fasooto,
2013; Brunner, Liudtke ve Trautwein, 2008; Marsh ve O'Mara, 2008; Peterson ve
Whiteman, 2007) akademik benlik kavraminin modeldeki diger degiskenlerle anlaml
iliskilere sahip oldugunu goéstermektedir. Dolayisiyla, akademik benlik kavrami modeldeki
diger degiskenlerden ayri bir yapi olmasina karsin belli bir oranda ortak varyanslari
paylasmaktadir. Bu acidan paylasilan bu ortak varyanslar kontrol altinda tutuldugunda
akademik benlik kavraminin akademik basari Gzerinde 6zgun bir etkisinin olmadi§i, baska
bir ifadeyle basariyla iliskisinin modelde yer alan degiskenlerle olan etkilesimleri
araciligiyla gerceklestigi dusundlmektedir. Arastirmada yapilan korelasyon analizlerinde,
akademik basar ile akademik benlik kavrami arasindaki anlamli iligkinin diger
degigkenlerin etkisi kontrol edildiinde anlamsiz hale gelmesi de bu gorusu
desteklemektedir. Bununla birlikte, calisma grubunun gelisimsel ve kulturel 6zelliklerinin
de bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkisi olabilecegi ihtimali gdéz ardi edilmemelidir. Harter
(1999) erken cocukluk déneminde benlik kavraminin tam bigimlenmedigini, benlik
degerlendirmelerinin orta gocukluktan ge¢ ¢ocukluk dénemine dodru daha gergekgi ve
kesin hale geldigini belirtmektedir. Konuyu gelisimsel acidan ele alan aragtirmalar, bu
gOrise paralel olarak akademik benlik kavraminin okula baslangi¢ yillarinda tam
gelismemis oldugunu ve deneyimlere bagl olarak zaman iginde istikrarli hale geldigini
goOstermektedir (Chapman ve Turner, 1997; Marsh, Craven ve Debus, 1998). Bu
baglamda, iki degisken arasindaki iliskinin ilkokul yillarinda beceri gelisimi modeli
seklindeyken, ortaokul yillarindan itibaren karsilikli etkilesim modeline ddnusebilecedi
degerlendiriimektedir (E. M. Skaalvik ve Hagtvet, 1990; E. M. Skaalvik ve Valas,1999;
Wigfield ve Karpathian, 1991). Bununla birlikte bati toplumlari ile dogu toplumlari arasinda
birtakim kaltirel farklihklar oldudu bilinmektedir. Bireyselligin 6n plana c¢iktigi bati
toplumlarinda genellikle gocuklarin 6zerklige, kendini tanimaya ve ifade etmeye yonelik
girisimleri tesvik edilmektedir. Buna karsin toplulukgu bir yapiya sahip dodu toplumlarinda
cocuklarin  bagimsizlik girisimleri ayiplanarak daha c¢ok uyumlu davranislari
O0zendiriimektedir. Bu bakimdan 0Ogrencilerin akademik benlik kavramlarinin geligsim
surecinde kultirel farkliliklarla karsilagilabilecegi disinilmektedir. Nitekim ortaokul

doénemindeki 6grenciler agisindan, alan yazindaki bati kaynakli arastirmalarin bulgulari
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akademik benlik kavrami ve akademik basari arasindaki iliskide karsilikli etkilesim
modelini desteklemektedir (Guay, Marsh ve Boivin, 2003; Marsh ve dig., 2005). Bununla
birlikte Chen ve arkadasglari (2013) tarafindan Cin’de yapilan c¢alismada ise, lise
ogrencilerinden elde edilen bulgular karsilikli gelisim modeli ile uyumluyken 6n-ergenlik
doénemindeki 6grencilerden elde edilen bulgular beceri gelisimi modelini desteklemektedir.
Bu sonuglar dogrultusunda, Turk toplumun kultirel o6zellikleri nedeniyle calisma
grubundaki 6grencilerin akademik benlik kavramlarinin tam olarak sekillenmemis
olabilecegdi ve bu nedenle akademik basari ile iliskisinde bati kaynakli ¢alismalardan farkh
bir sonug ortaya ¢ikmis olabilecegi disinilmektedir.

Ogrencilerin akademik benlik kavramlarinin akademik 6z-yeterlik inanglarini anlamli
dizeyde aciklamasi arastirmada ortaya cikan sonucglardan biridir. Bu konuda yapilan
arastirmalarda, mevcut calismanin sonuglariyla benzer sekilde iki degisken arasinda
anlaml iliskiler bulunmustur (Kung, 2009; Lent, Brown ve Gore, 1997; Peterson ve
Whiteman, 2007). Bununla birlikte aralarindaki nedensel iligkinin yonune iliskin ulasilan
sonugclar farklihk géstermektedir. Bazi ¢alismalarda, bu ¢alismada oldugu gibi akademik
benlik kavraminin 6z-yeterligi gozlenirken (Ferla ve dig., 2009; Kim, 2011) bazilarinda ise
0z-yeterligin benlik kavramini acikladigi bulunmustur (Pajares ve Miller, 1994). Akademik
benlik kavrami ile akademik 6z-yeterlik inanci arasindaki iligkiyi yapisal agidan irdeleyen
arastirmacilar, iki degisken arasinda kavramsal agidan 6énemli értisme olmasina karsin
bunlarin birbirlerinden ayri yapilar olduklari konusunda fikir birligine varmislardir (Bong ve
E. M. Skaalvik, 2003; Ferla ve dig., 2009; Hughes, Galbraith ve White, 2011; Valentine ve
dig., 2004). Bong ve E. M. Skaalvik (2003), akademik benlik kavraminin daha ¢ok gegmis
odakh ve istikrarli bir yargiyi temsil ettigini buna karsin akademik 6z-yeterlik inanglarinin
genelde baglama 0zgli ve nispeten gelecek odakh bir vyarglyr temsil ettigini
belirtmektedirler. Ferla ve digerleri (2009) ise arastirmalarinda, égrencilerin akademik
benlik kavramlarinin akademik 6z-yeterlik inanglarini gucli bir sekilde acikladigi ancak
bunun tersinin gecgerli olmadidi sonucuna ulagsmislardir. Dolayisiyla, bu c¢alismanin
sonuclarinin yukaridaki goérusleri destekledigi anlasiimaktadir. Bandura (1997) dogrudan
deneyimlerin 6z-yeterlik inanclarinin en énemli kaynaklari oldugunu buna kargi bireyin bu
deneyimleri yorumlama bigiminin énemli oldugunu vurgulamaktadir. Marsh da (1986,
1987) benzer sekilde dgrencilerin akademik benlik kavramlarini sekillendirme surecinde,
gecmis basarilarini icsel ve sosyal karsilastirmalara dayali olarak yorumlayarak kendi
yeteneklerine iligkin ¢ikarimlarda bulunduklarini 6ne siirmektedir. Yukaridaki aciklamalar
Isiginda ¢alismanin bu sonucu, 6grencilerin 6z-yeterlik inanglarini yapilandirirken, i¢sel ve

sosyal karsilagstirmalardan elde ettikleri verileri hem kendi yeteneklerine deger bicmede
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hem de gelecekteki potansiyellerine iliskin tahminlerinde referans aldiklar seklinde
yorumlanabilir.

Calismanin final modeline goére dgdrencilerin akademik benlik kavramlari akademik
0z-yeterlik inanglarinin yani sira baghlik duzeylerini de agiklamaktadir. Bu bulgu, bu
konuda yapilan arastirmalarin sonuglariyla értismektedir (Buhs, 2005; Green ve dig.,
2012; Raufelder, Sahabandu, Martinez ve Escobar, 2015). Skinner, Furrer, Marchand ve
Kindermann (2008) tarafindan gelistirilen, motivasyonel gelisimin benlik sistemi
modelinde, égrencilerin yetkinliklerine iliskin algilarini baglilik ya da soguma dizeylerini
belirleyen icsel dinamiklerden biri olarak goértilmektedir. Dolayisiyla c¢alismanin bu
sonucu, Skinner ve digerlerinin (2008) goruslerini desteklemektedir. Daha once belirtildigi
gibi, égrencilerin baghlik dizeylerinin gdstergesi olan bilissel, duygusal ve davranigsal
suregler egitim ortamlarindaki motivasyonlarinin yansimasi olarak gorulmektedir. Egitim
psikolojisi ile ilgili alan yazinda akademik benlik kavrami &grencilerin en &énemli
motivasyon kaynaklarindan biri olarak degerlendiriimektedir. iki degisken arasindaki yakin
iliskiden dolayr Marsh ve digerleri (2005) akademik benlik kavrami ve motivasyon alan
yazinlarinin birlikte degerlendiriimesini énermektedirler. Bu baglamda, tipki 6z-yeterlik
inanclariyla oldugu gibi 6grencilerin akademik benlik kavramlariyla baglilik duzeyleri
arasinda da motivasyonlari Uzerinden gerceklesen dogal bir bagd olabilecegi
disinUlmektedir.

Calismada, dgrencilerin benlik saygilarinin akademik basarilarinin anlamli sekilde
aciklamadigr bulunmustur. Alan yazinda bu bulguyla értisen (Lockett ve Harrel, 2003;
Kristjansson, Sigfusdottir ve Allegrante, 2010; Roman, Cuestas ve Fenollar, 2008;
Tremblay, Inman ve Willms, 2000) ve celisen (Ross ve Broh, 2000; Stupnisky ve dig.,
2007; Zuffiano ve dig., 2013) arastirmalar yer almaktadir. Bu bakimdan iki degisken
arasindaki iliski tartismali bir durumdur. Baumeister ve digerleri (2003) alanyazin birikimini
dikkate alarak yaptiklari degerlendirmede benlik saygisinin akademik basari Uzerinde
anlamh bir etkisinin olmadigi sonucuna ulasmislardir. Buna karsin Marsh ve O’'Mara
(2008) ogrencilerin benlik saygilarinin basarilari tGzerinde anlamh fakat kiiguk bir etkiye
sahip oldugunu; Pullman ve Allik (2008) ise iki degisken arasindaki iliskinin 6grencilerin
yasina gore degiskenlik gosterdigini belirlemislerdir. Bununla birlikte Trautwein ve digerleri
(2006) benlik saygisinin akademik basari Uzerinde bir etkisi varsa, bunun diger
degiskenler Uzerinden gerceklesen dolayli bir etki olabilecegini 6ne surmuslerdir.
Calismanin final modeli, benlik saygisinin akademik basari Uzerinde akademik benlik
kavrami ve akademik &6z-yeterlik inanglari Uzerinden dolayli etkileri oldugunu ortaya

koymaktadir. Dolayisiyla elde edilen sonuclar Trautwein ve digerlerinin (2006) goruslerini
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desteklemektedir. Caligmanin aracilik testlerinden elde edilen bulgular, bu etkinin
dinamiklerine iliskin bir bakis acisi ortaya koymaktadir.

Yapilan aracilik testlerinin sonuglarinda, égrencilerin benlik saygilarinin yetenek
duzeyleri ile akademik benlik kavramlari ve akademik 06z-yeterlik inanglari arasindaki
iliskide kismi aracilik roli Ustlendigi bulunmustur. Bagka bir ifadeyle olumlu benlik saygisi,
genel yetenegin akademik benlik kavrami ve akademik 6z-yeterlik inanci Uzerindeki
etkisini artirirken, olumsuz benlik saygisi ise zayiflatmaktadir. Genel yetenegin akademik
benlik kavrami ve akademik 6z-yeterlik inanglari ile iliskisi daha 6nce tartisiimisti. Her iki
yapinin da en énemli kaynadi gecmis deneyimler (basarilar/basarisizliklar) olarak gortlse
de, icsel ve sosyal karsilastirmalar ile bireyin basarilarini ve basarisizliklarini nasil
yorumladiginin da bu yapilarin sekillenmesi agisindan énemli oldugu belirtiimektedir
(Bandura, 1997; Marsh, 1986; Myers, 2005). Benlik saygisi ile ilgili alan yazinda yuksek
6z-saygl kendine olumlu nitelikler atfetme ve kendine yonelik olumlu degerlendirmelerle
iliskilendiriimektedir (Brown ve Marshall, 2006; Campbell ve Lavallee, 2012: 5). Bu
bakimdan Cast ve Burke (2002) benlik saygisinin iglevlerinden birinin olumsuz
deneyimlere kargi tampon gérevi oldugunu belitmektedirler. Brown ve McGill (1989)
tarafindan yapilan calismada pozitif yasam olaylarinin ylksek benlik saygisi olan
bireylerin sagligini olumlu etkilerken, disik benlik saygisi olan bireylerin ise hastalik
belirtilerinde artisa yol actigi bulunmustur. Benzer sekilde, Dutton ve Brown (1997)
tarafindan yapilan ¢alismada da benlik saygisi ylksek olanlarin olumsuz deneyimlerden
disuk 0Oz-sayglya sahip bireylerden daha az etkilendigi sonucuna ulasiimistir. Bu
arastirmalarin  sonuglarindan bireylerin olaylarin neden ve sonuglarina iligkin
yuklemelerinde benlik saygilarinin rol oynadigi anlasiimaktadir. Bu baglamda, benlik
saygisinin genel yetenegin akademik benlik kavrami ve akademik 6z-yeterlik inanciyla
iliskilerindeki aracilik rolinun su sekilde agiklanabilecedi dusunuimektedir: Dusuk benlik
saygisi 6grencilerin basarili deneyimlerini sans ve goérevin kolayhdi gibi dissal faktorlere
atfetmesine neden olarak bu deneyimlerin akademik 6z-yeterlik inanclari ve akademik
benlik kavramlari tGzerindeki olumlu etkisine ket vurabilir. Bunun yani sira, basarisizliklar
karsisinda ise yogun yetersizlik ve degersizlik duygulari ortaya cikartarak 6grencilerin
yetenekleri ve yapabilecekleri konusunda slUpheye dismelerine neden olabilir. Buna
karsin yuksek 0z-saygl &grencilerin basarilarini  yetenekleriyle iligkilendirmelerini
saglayarak bu deneyimlerin akademik benlik kavramlari ve 6z-yeterlik inanglarina katkisini
gUgclendirebilir. Ayrica, basarisizliklar karsisinda ortaya ¢ikmasi muhtemel olumsuz biligsel
ve duygusal reaksiyonlari azaltarak akademik yeteneklerine iligkin algilarini korumalarina

yardimci olabilir.
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Calismanin final modelinden elde edilen bir diger sonug ile 6grencilerin benlik
saygllarinin baglihk dizeylerini acgikladigi saptanmistir. Elde edilen bu sonug, alan
yazindaki benzer arastirmalarin sonuglariyla o6rtismektedir (Cooper, 2009; Mai ve
Asma’A, 2016; Pellas, 2014; Virtanen, Kiuru, Lerkkanen, Poikkeus ve Kuorelahti, 2016).
Fredricks ve digerleri (2004) davranissal bagliligin derslere duzenli gelme, arag gereglerini
diizgun tutma ve 6gretmen talimatlarina uyma gibi nispeten pasif katilimci davranislardan
derslere ve okuldaki diger aktivelere katilim gibi daha aktif davraniglara kadar genis bir
yelpazeyi icerdigini belirtmektedirler. Teorik agidan ele alindiginda benlik saygisinin igerigi
ve davraniglar duzenleme surecindeki roli ile o6grencilerin davranissal baglliklari
arasinda bir bag kurulabilecedi dusunilmektedir. Rosenberg ve digerleri (1995) benlik
saygisinin degerlik duygusunun vyani sira yeterlik duygusunu da kapsadigini
belitmektedirler. Bu bakimdan, benlik saygisinin igeriginde yer alan yeterlik duygusunun
diger akademik vyetkinlik inanglari gibi motivasyonel slrecler Uzerinden o6grencilerin
bagliliklarini etkileyebilecegi dustnulmektedir. Bununla birlikte, benlik saygisinin bireyin
benligini ve kigisel 6zelliklerini iyilestirmeye tesvik eden bir roli oldugu, yuksek benlik
saygisinin bireyi zorluklarla ylizlesmeye tesvik ederken, disik benlik saygisinin ise, bireyi
olasi basarisizliklardan korumak adina, eyleme ge¢cme konusunda engelleyebilecegi
belirtiimektedir (Mruk, 2006: 94). Benlik saygisinin bu roluntn 6grencilerin okul ortaminda
ne dizeyde katilimci davraniglar sergilediklerini de etkileyebilecegi distntlmektedir.
Daha acik bir anlatimla, distk benlik saygisinin égrencileri 6z-saygilarini koruma adina
(yanhs yaparsam rezil olurum korkusuyla) derste s6z isteme, sorulara cevap verme ve
tahtaya kalkma gibi Ust dizey bagllik davranislarindan kaginmaya; ylksek benlik
saygisinin ise Ogretmenlerin ve arkadaslarinin takdirini kazanarak &z-degerlerini
ylUkseltme adina katihmci davraniglarda bulunmaya  tesvik  edebilecegi
degerlendirilmektedir.

Ogrenci baghhginin akademik basarlyi acgiklamamasi arastirmada elde edilen
bulgulardan bir digeridir. Alan yazinda bu sonugla 6rtiisen bazi arastirmalar (Onsongo,
2015) yer almasina karsin bu konuda yapilan c¢alismalarin 6nemli bir boéliminde
ogrencilerin baghlik dizeylerinin basarilarinin anlamli bir yordayicisi oldugu bulunmustur
(Martin ve Liem, 2010; Mih, Mih ve Dragos, 2015; Reyes ve di§., 2012; Singh, Granville
ve Dika, 2002; Ucar ve Sungur, 2017; Wang ve Holcombe, 2010). Dolayisiyla ¢alismanin
bu sonucunun ilgili alan yazinla celistigi anlasiimaktadir. Ogrencilerin bagliliklarini tek, iki,
Uc¢ ve dort boyutla aciklamaya c¢alisan farkli gérisler bulunmaktadir (Appleton ve dig.,
2006; Finn, 1989; Fredricks ve dig., 2004). Bu galismada &6grenci baghligi kavrami
Fredricks ve digerlerinin (2004) dnerdigi Uzere, biligssel, duygusal ve davranigsal baglilik

olmak Uzere u¢ boyutlu bir yapi olarak ele alinmistir. Alan yazin incelendiginde, bu baghlk
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turlerinin akademik basari ile iligkilerinin ayri ayri incelendigi ¢calismalarda toplam puan
Uzerinden yapilan ¢alismalara goére farkli bir 6rintl sergiledigi gértilmektedir. Bu konuda
yapilan c¢alismalarin bazilarinda duygusal (Gunig, 2014; Wang ve Eccles, 2012)
bazilarinda ise davranigsal (Raisi ve Javedan, 2015; Rodriguez ve Boutakidis, 2014)
baglihdin basariya anlamh bir katkisi olmadigi gézlenmig, buna ragmen biligsel bagliligin
akademik basarinin en gigli yordayicisi oldugu yéninde ortak bir sonuca ulasiimistir.
S0z konusu arastirmalardan, bilissel baghligin akademik basariyi aciklamada diger
baghlik tirlerine gore daha 6nemli bir yapi olabilecedi ve 6gdrenci baglihginin basari
Uzerindeki etkisinin buylk oranda bilissel baglihk duzeyi ile ilgili olabilecegdi
anlasiimaktadir. Bu baglamda, c¢alisma grubundaki &grencilerin baghliklarini agirlikli
olarak duygusal ve davranissal boyutlarda yapilandirmis olabilecekleri, biligsel
bagliliklarinin toplam baglihk dizeylerindeki payinin géreli olarak distk olmasi nedeniyle
basarilarina anlamli bir katki saglamamis olabilece@i dustnulmektedir. Bunun yani sira,
galismanin korelasyon analizlerinde, édrencilerin baglilik dizeyleri ile basarilari arasindaki
korelasyon gucunun ¢ok dugik (r=.44), alt (r= .44) ve orta (r= .40) yetenek diuzeylerindeki
gruplarda birbirine yakin iken Ust (r= .27) yetenek duzeyindeki grupta daha dusuk oldugu
gorulmektedir. Bu durum, bagllik dizeyinin orta ve daha disik yetenek dizeyindeki
ogrencilerin bagarisi acisindan daha ayirt edici bir nitelik olabilecegini gostermektedir.
Baska bir anlatimla, derslere aktif katiimak, 6grenmeye motive olmak, kurallara uymak ve
okula karsi olumlu duygular beslemek gibi bagllik ile ilgili bilissel, duygusal ve davranigsal
suregler orta ve daha disiuk yetenede sahip o6grencilerin basarilarina Ust yetenek
dlzeyindeki akranlarina kiyasla daha fazla katki saghyor olabilir. Alan yazinda, égrenci
baghliginin genellikle dislik akademik basari, okuldan uzaklagsma ve okul terki gibi
egitimsel bakimdan risk grubundaki 6grenciler acgisindan onemli bir kavram olarak
vurgulanmasi da bu distnceyi desteklemektedir (Archambault, Janosz, Fallu ve Pagani,
2009; Archambault, Janosz, Morizot ve Pagani, 2009; Finn ve Zimmer, 2012; Fredricks ve
dig., 2004). Bu baglamda, calisma grubunda (st yetenek dizeyindeki 6grencilerin
sayisinin fazla olmasinin alan yazinla celiskili bulgular ortaya ¢ikmasinin bir diger sebebi
olabilecegi dusunulmektedir.

Arastirmada, hipotez modelinde yer alan degiskenler arasindaki iligkilerin yani sira
ogrencilerin akademik basarilarinin gesitli demografik degiskenlere bagh olarak farkhlasip
farkhlasmadigi da incelenmistir. Bu analizler sonucunda, o6grencilerin akademik
basarilarinin cinsiyetlerine gére anlamli dizeyde farkllik géstermedigi bulunmustur. Alan
yazin incelendiginde, bu konuda yapilan arastirmalarda celigkili sonuglara ulasildigi
gOrulmastir. Yapilan c¢alismalardan bazilarinda erkekler (Aslanargun, Bozkurt ve

Sarioglu, 2016), bazilarinda kizlar (Fergusson ve Horwood, 1997; Gunduvar ve Gokdas,
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2011; Kiling ve Dogan, 2014) lehine farkliliklar goézlenirken, bazilarinda ise bu ¢alismada
oldugu gibi iki grup arasinda anlamli bir farkhliga rastlanmamistir (Glney, Aytan, Kaygana
ve Sahin, 2014; Matthews, Ponitz ve Morrison, 2009; Sadi, Uyar ve Yalgin, 2014). Geary
(2013) 75 Ulkenin PISA sonuglari Uzerinden yaptigi galismasinda, okuma ve matematik
basarilarindaki cinsiyet farkhligina iligkin tutarh bir sonu¢ elde edememistir. Benzer sekilde
Nowell ve Hedges (1998) 1960 ila 1994 yillari arasinda yapilan arastirmalar lzerinden
yuruttikleri calismada, okuma ve yazma ile ilgili u¢ puanlarda erkekler, matematik ve bilim
u¢ puanlarinda kizlar aleyhine farkliliklar gézleseler de ortalama puanlarda cinsiyetler
acisindan farkhhgin c¢ok kiguk oldugu ve bu durumun 1960’lardan beri degismedigi
sonucuna ulagsmiglardir. Yukaridaki arastirmalar dogrultusunda, glinimizde cinsiyetin
akademik basari agisindan ayirt edici bir nitelik olmadidi ve calismanin bu sonucunun
alan yazinla ortastigu disundlmektedir.

Akademik basarida ebeveynlerin egitim dizeyine bagl farkliliklara iligskin yapilan
analizler sonucunda, annesi ortaokul mezunu olanlar ile ilkokul ve daha dlusuk dizeyde
editim almis olanlar haricinde tim gruplarda annesi yuksek egitim duzeyine sahip
ogrenciler lehine anlamh farkliliklar bulunmustur. Benzer sekilde, babasi lise mezunu
olanlar ile ilkokul ve daha disuk egditim almis olanlar ve babasi ortaokul mezunu olanlar ile
ilkokul ve daha disuk egitim dizeyine sahip olanlar hari¢ ylksek egitim dizeyi lehine
anlamh farklar oldugu sonucuna ulasiimistir. Alan yazinda bu bulguyla ¢elisen bazi
arastirmalar bulunmaktadir (Sadi ve dig., 2014; Ural ve Cinar, 2014). Buna karsin bu
konuda yapilan arastirmalarin énemli bir béliminde, bu ¢alismanin sonugclariyla benzer
sekilde 6grencilerin akademik basarilarinda ebeveynleri ylksek egitim dizeyine sahip
olanlar lehine anlamli farkliliklar bulunmustur (Canakgi ve Ozdemir, 2015; Ciftci ve Caglar,
2014; Davis-Kean, 2005; Gunduver ve Goékdas, 2011; Sarier, 2016). Galton’'un (1869)
gorusleri takip edildiginde, yliksek egitimli bireylerin daha yliksek bir zekaya sahip oldugu
ve bunun genetik bir miras olarak gelecek kusaga aktarildi§i ifade edilebilir. Bununla
birlikte bazi arastirmalar anne/baba egitim diizeyinin ¢ocuklarinin akademik ve mesleki
basarilarindaki (daha ylksek egitim dizeyi, daha saygin meslek vb.) olumlu etkisinin
cocuklarin zeka dulzeyi ve kigilik 6zellikleri gibi faktorlerden bagimsiz oldugunu ortaya
koymaktadir (Dubow, Boxer ve Huesmann, 2009; Steinmayr, Dinger ve B. Spinath, 2010).
Bu bakimdan, ebeveynlerin egitim didzeyinin ¢ocuklarin basarilari tGzerindeki katkisinin
ebeveyn tutumlari ve egitime yaklasim bigimleri ile ilgili olabilecedi dusunudlmektedir.
Davis-Kean (2005) tarafindan yapilan caligmada ebeveynlerin egitim duzeyi ile evdeki
egitsel materyallerin (kitap vb.) tart ve gesitliliginin iliskili oldugu bulunmustur. Bu
baglamda yiksek egitim dizeyine sahip ailelerin, egitime karsi olumlu tutumlarini

cocuklarina aktararak, ¢ocuklarinin akademik gelisimlerine (bos zamanlarini
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degerlendirme, zaman yoénetimi, ilgi ve yetenekleri dogrultusunda hedef belirleme vb.
birgok konuda) daha ilgili ve bilingli yaklasarak, egitsel gelisimleri igin gerekli cevresel
kosullari olusturarak basarilarina katki sagladiklari degerlendiriimektedir. Bunun yani sira
yuksek egitim dizeyinin geliri belirleyen en 6énemli faktorlerden biri oldugu (Palaz,
Senergin ve Oksiizler, 2013) géz dniine alinirsa egitime dayali farkhliklarin ayni zamanda
sosyal ve ekonomik gOstergelerle de iligkili olabilecedi disinilmektedir. Nitekim
arastirmanin ailenin aylik gelir dizeyine bagh farkliliklara iligkin analizlerde, ailelerinin
ayhk geliri 3011 TL- 4280 TL olanlar ile 2101 TL - 3010TL olanlar ve 1151TL - 2100TL
olanlar ile 1150 TL ve altinda olanlar hari¢ tim karsilastirmalarda, ailesi ylksek gelire
sahip o6grencilerin daha basarili oldugu bulunmustur. Alan yazindaki arastirmalarin
sonuglari da benzer sekilde yuksek gelirin ddrencilerin basarilari Uzerinde ayirt edici bir
faktor oldugunu ortaya koymaktadir (Akgiin, 2015; Arslantas, Ozkan ve Kiilekgi, 2012;
Aslanargun ve dig., 2016; Duncan, Morris ve Rodrigues, 2011; Machebe, Ezegbe ve
Onuoha, 2017). Tirkiye agisindan degerlendirildiginde, egitim dlizeyi ve gelir
sosyoekonomik diizeyin en dnemli gdstergeleri olarak kabul edilebilir. Bu bakimdan,
cocuklarin bagarilarinda anne/baba egitim ve aile gelir duzeyine bagh olarak gozlenen
farkliliklar bir anlamda sosyoekonomik seviyeye bagl farkhlik olarak yorumlanabilir. Bu
anlamda caligmanin bu sonuglari, Oral ve McGivney'in (2014) Turkiye’de akademik basari
ile sosyoekonomik diizey arasinda gugclu bir iliski oldugunu ve fen liseleri gibi gorece
kaliteli egitim kurumlarina ¢ogunlukla Gst sosyoekonomik diizeydeki 6grencilerin devam
ettiklerini belirledikleri arastirmalarinin sonuglarini desteklemektedir. Woolfolk-Hoy (2015:
354) disik sosyo-ekonomik dizeyin annenin saglik hizmetlerinden etkin olarak
faydalanamamasi, tehlikeli veya sagliksiz ¢evre kosullari, sinirli kaynaklar, ailede yasanan
stres, okul hayatinda yasanan Kkesintiler, siddete maruz kalma ve ayrimcilik gibi
nedenlerden dolayi édrencilerin basarilarini olumsuz etkileyebilecegini belirtmektedir. Bu
baglamda, Turkiye’de dezavantajli grupta yer alan c¢ocuklar igin disik sosyo-ekonomik
dizeyin yol acgtigi sorunlara ¢d6zim Uretecek politikalar ve uygulamalar gelistiriimesi

gerektigi dusunilmektedir.



6. SONUC VE ONERILER

Bu boélimde, arastirmanin bulgulari dogrultusunda ulasilan sonuclara ve bu

sonuglara dayali olarak gelistirilen 6nerilere yer verilmistir.

6. 1. Sonuglar

Arastirmada 6ncelikle, alan yazindaki gérusler ve arastirma sonuglari dogrultusunda
olusturulan hipotez modeli sinanmig ve bazi yollarin anlamsiz oldugu gorulmuagtir.
Anlamsiz yollarin c¢ikarilmasiyla olusturulan final modelinin veriyle uyum sagladidi
bulunmustur. Final modeline gbre genel yetenek akademik basariyi, akademik 6z-yeterlik
inancini ve akademik benlik kavramini dogrudan, 6gdrenci baghhgini ise akademik 0z-
yeterlik inanci ve akademik benlik kavrami degiskenleri Uzerinden dolayh olarak
aciklamaktadir. Bunun yani sira benlik saygisi ile iligkilidir. Akademik 6z-yeterlik inanci
akademik basariyi ve 6grenci baghhigini dogrudan acgiklamaktadir. Akademik benlik
kavrami akademik basariyi anlamli dizeyde acgiklamamakta, bununla birlikte 6grenci
baghhgini ve akademik 0z-yeterlik inancini dogrudan yordamaktadir. Dolayisiyla
akademik basari Uzerinde akademik 6z-yeterlik inanci Uzerinden gerceklesen dolayl etkisi
de s6z konusudur. Benlik saygisi akademik basariyl dogrudan agiklamamakla birlikte
akademik 0z-yeterlik inanci Uzerinden dolayli olarak etkilemektedir. Bununla birlikte
akademik 6-yeterklik inanci, akademik benlik kavrami ve 6grenci baglhihgi degiskenlerini
dogrudan yordamaktadir. Ogrenci baglihgi degiskeni ise akademik basarinin anlamli bir
yordayicisi degildir.

Arastirmada, hipotez modelinin testine iliskin sonuclarin yani sira yapilan korelasyon
analizleri, aracilik testleri ve demografik degiskenlerle ilgili analizlere bagli olarak birtakim
sonugclara ulasiimistir. Korelasyon analizlerinin sonuglarina gére arastirmada yer alan tim
degigkenler birbirleri ile anlamli duzeyde iligkilidir. Bununla birlikte, diger degiskenler
kontrol edildiginde akademik benlik kavrami, benlik saygisi ve &grenci baghhgi
degiskenlerinin akademik basari ile iligkileri anlamsiz hale gelmektedir. Aracilik testlerinin
sonuglarina goére ise benlik saygisi, genel yetenegin akademik 6z-yeterlik inanci ve
akademik benlik kavrami ile olan iligkilerinde kismi aracilik roli Ustlenmektedir. Son
olarak, demografik degiskenlere iliskin sonuclara goére 6grencilerin akademik basarilari
cinsiyetlerine gore anlamli dizeyde farklilasmamaktadir. Buna karsin annelerinin ve
babalarinin  egitim duzeyleri ile ailelerinin aylik gelir dlzeyine bagl olarak

farklilagsmaktadir.
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6. 2. Oneriler

Arastirmadan elde edilen sonuglar 1siginda egitim ve saglik politika yapicilarina,
editimcilere ve aragtirmacilara yararli olacadi dusunulen bazi o6neriler gelistiriimistir.
Geligtirilen  dneriler, uygulamalara yoénelik ©6neriler ve gelecekte yapilabilecek

arastirmalara yonelik 6neriler olmak Gzere iki baglik altinda sunulmustur.

6. 2. 1. Arastirma Sonuglarina Dayali Oneriler

1. Arastirmada, genel yetenegin akademik basarinin en énemli belirleyicisi oldugu
gibi akademik 6z-yeterlik inanci, akademik benlik kavrami ve 6grenci baglihdi gibi
psikolojik surecgleri de dogrudan ya da dolayli olarak etkiledigi sonucuna
ulasilmistir. Bu baglamda zihinsel yeteneklerin erken vyaslardan itibaren
gelistiriimesini  ve yetenek testlerinin  egitim alaninda kullanimlarinin
yayginlastiriimasini hedefleyen bazi uygulamalar dnerilmektedir. Bunlar:

1. 1. Saglik Bakanhg tarafindan dizenlenen anne-gocuk saghgi egitim programlari
dogum o6ncesi ve dogum sonrasi dénemde zihinsel gelisimi etkileyen faktorlere
(annenin ve cocugun saglik hizmetlerinden faydalanmasi, dogum Oncesi ve
dogum sonrasi dénemde beslenme ve erken cocukluk déneminde egitici
materyallere erisim vb.) daha cok yer verecek sekilde genigletilebilir. Bu
egitimler belli yas kategorilerindeki c¢ocuklari olan aileler icin ayri ayri
planlanarak dogum sonrasi dénemde de surdurtlebilir.

1. 2. Okullarda uygulanan 6gretim programlarinin icerigine o6grencilerin zihinsel
gelisimini hedefleyen etkinlikler uygulanabilir. Ayni amacla okullarda mufredat
disi gelisim programlari ve veli egitim programlari diizenlenebilir.

1. 3. Ust egitim kurumlarina égrenci seciminde basari ve yetenek testleri birlikte
kullanilabilir. Ogrencilerin bilgi birikimlerini belirleyen basari sinaviari ile
potansiyellerini Olcen yetenek sinavlarina birlikte yer veren bir dlgme ve
degerlendirme sistemi, egitimin hemen hemen tim paydaslarinca elestirilen
test temelli sisteme bir alternatif olabilir.

1. 4. Akademik ve mesleki egitim veren ortadgretim kurumlarinin gesitliligi artinlarak,
ogrencilerin ¢ok farkli yetenek alanlarina hitap eden genis bir egitim programi
yelpazesi olusturulabilir. Ortaokulda c¢esitli dénemlerde 6grencilerin farkl
yeteneklerini belirlemeye dénik birden fazla uygulamadan elde edilecek tutarl
sonuglar 1g1ginda 6grencilerin yeteneklerine en uygun ortadgretim kurumuna

yonlendiriimesi saglanabilir.
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. Ogrencilerin akademik gelisimlerini desteklemek amaciyla okul rehberlik

hizmetleri cercevesinde, akademik yetkinlik inanglarini (akademik benlik kavrami,
akademik 0z-yeterlik) gelistirmeye yonelik midahale programlari
gerceklestirilebilir. Bu programlarda o6zellikle yiksek yetenek dizeyine sahip
olmasina karsin disik yetkinlik inanclari gelistirmis &grenciler Uzerinde

durulabilir.

. Ogrencilerin akademik yetkinlik inanclari biiyiik oranda sinif igi etkilesim siirecleri

ve yasantilar yoluyla sekillenmektedir. Bu bakimdan, okul rehberlik servislerince
ogretmenlere, 6grencilerin akademik benlik ve yetkinlik algilarini destekleyen ve

engelleyen sinif ici uygulamalar hakkinda egitim faaliyetleri dlizenlenebilir.

. Dislk sosyo-ekonomik diizeyden gelen o6grencilerin egitim slrecinde

karsilastiklari  dezavantajlari dengeleyecek egitim ve sosyal politikalar

gelistirilerek uygulanabilir.

2. 2. lleride Yapilabilecek Aragtirmalara Yénelik Oneriler

Arastirmanin final modelinin farkli yas gruplarindaki &grenciler agisindan
gecerliligini sinamak amaciyla lise ve Universite o6grencileriyle c¢alisma

tekrarlanabilir.

. Arastirmada sinanan model 6grencilerdeki bireyler arasi farkhliklar ile ilgili

degiskenleri icermektedir. Bu bakimdan, sosyo-ekonomik dizey ve algilanan
ogretmen destegi gibi cevresel ve egitim ortami ile ilgili faktérler eklenerek model

genigletilebilir.

. Calismada, akademik benlik kavraminin kultirel faktérlerden dolayr akademik

basariyi aciklamamis olabilecedi degerlendiriimektedir. Bu nedenle, akademik
basari ile akademik benlik kavrami arasindaki iligkiyi agiklayan karsilikh etkilesim
modelinin Turk kiltird acgisindan nasil bir profil ¢izdigini belilemek amaciyla

ilkokul, ortaokul ve lise dlzeyindeki 6grenciler Uzerinde bu model sinanabilir.

. Arastirmada genel yetenek, akademik benlik kavrami ve benlik saygisi

degiskenlerinin akademik 6z-yeterlik inanci Uzerinden basariyl dolayl olarak
etkiledigi gézlenmistir. Bu sonuclar akademik 6z-yeterlik inancinin s6z konusu
degiskenlerin akademik basari ile iligkilerinde kismi veya tam aracilik rolu
ustlenebilecegine isaret etmektedir. Bu baglamda, akademik 06z-yeterlik
inancinin  bu degiskenler arasindaki aracilik etkisini inceleyen c¢alismalar

gerceklestirilebilir.
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Ek 1. Kigisel Bilgi Formu
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1.Yasmniz:..ooooiii Cinsiyetiniz: ( )K ()E

2.8mifimz: 6( ) 7( ) 8 ()

3. Egitim gordugunlz okul turd nedir?
( )Devlet okulu ( )lmam Hatip Ortaokulu

( )Ozel okul/kolej

4. Anneniniz egitim durumu nedir?
() Okur yazar degil () Okur yazar
() Ortaokul mezunu () Lise Mezunu

() ilkokul mezunu
( )Universite/Lisansiistii

5. Babanizin egitim durumu nedir
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6.Ailenizin toplam aylik geliri ne kadar?

() 800tl ve alti ( )801-1150tl ( )1151-2100 tl
() 2101-3010tl ()3011-4280t () 4281-9200tl () 9201t ve iistil
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Ek 2. Bir Ogrenci Olarak Ben Olgegi Ornek Maddeler

Aciklama: Bu olcek, kendinizi nasil bir 6drenci olarak gordugunuize iligkin bilgi
toplamak amaciyla geligtiriimistir. Olgekte derecelemeli 5 secgenekli 20 madde
bulunmaktadir. Her maddeyi dikkatlice okuyunuz ve her maddeye ne dlgide katildiginiza
iliskin cevabinizi ilgili segenegin altindaki bosluga bir ¢arpi (X) koyarak belirtiniz. Degerli

katkilariniz igin tesekkir ederim.

Asadidaki sorulari bir 6grenci olarak kendinizi c £ g g
o . I @ g S5 | | 6 | @8
degerlendirmek icin cevaplayiniz. ~g5 @ > | = 3
€32 |c |E|SE
235 |E | R |23
v Oyv |w ¥ |8
Sinavlarda basariliyim. O1TO1TO1T0O]10

Yeni bir calisma konusu verildiginde, genellikle onu

—~
~
—~
~
—~
~
—~
N
—~
N

yapabilecegime dair kendime glven duyarim.

Yapilacak igle ilgili dikkatlice dlstinmek onu daha iyi| () | () | () | () | ()

yapmamiza yardimci olur.

Calismalarimda genelde ¢ok yardima ihtiya¢ duyarim. O!TOTO1O0O10

Yeni bir calisma yapacagim zaman kaygi duyarim. OTO1TO1010

Yaptidim caligmada sikisirsam genellikle bir sonraki | () | () | () | () | ()

asamada ne yapmam gerektigini bulabilirim.

Problem ¢dzmede basarili degilim. OLTOTO]T0O]10

Nasil iyi bir 6§renci olabilecegimi biliyorum. O!TO1TOT1T0O10

Ogrenmek zordur. OLTO1TO]10]0
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Ek 3. Akademik Oz-Yeterlik Olgegi Ornek Maddeler

Aciklama: Bu dlgek, ilkégretim dégrencilerinin okul basarilarini etkileyen éz-yeterlik
inanclarina iliskin bilgi toplamak amaciyla gelistirilmistir. Olgekte derecelemeli 4 segenekli
21 madde bulunmaktadir. Her maddeyi dikkatlice okuyunuz ve her maddeye ne dlgide
katildiginiza iligkin cevabinizi ilgili se¢enegin altindaki bosluga bir carpi (X) koyarak

belirtiniz. Degerli katkilariniz igin tesekkir ederim.

S

>
2 g g
Her bir cumleyi dikkatlice okuyunuz. Her bir = o o
cumle igin, lGtfen ¢ogunlukla nasil oldugunuzu | - €| & E’ E‘
dislndnuz. Sizi en iyi tanimlayan secenedi, gg Q E =
kutucugun igerisine (X) isareti koyarak belirtiniz g = x = N
T2 g o
£ |0 a) T
Sinifimdaki en basarili 6grencilerden biriyim () () @) @)

Basaril bir matematik 6grencisiyim

—~
N
—~
N
—~
N
—~
~

Basarili bir Fen Bilgisi 6§rencisiyim () @) @) ()
Okulda ¢ok galisirim () () 0 ()
Ogretmen bir soru sordugunda diger 6grenciler () () () ()
bilemese bile cevabi ben bilirim

Okulda iyi notlar almak benim igin zor degildir @) @) () ()
Bazen siniftaki arkadaslarin zor olarak () () () ()
disundukleri 6devler, bana kolay gelebiliyor

Ben basaril bir okuma (Tirkge) 6grencisiyim @) @) O ()
MUmkiin olan en kisa siirede okulu birakacagim @) @) ) ()
Benden daha iyi not alan 6grenciler, () () () 0)
6gretmenden benim aldigimdan daha gok

yardim alirlar

Sinif arkadaslarimin gogu ev 6devlerine benden () () ) ()

daha ¢ok g¢alisiyor
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Ek 4. Coopersmith Ozsaygi Envanteri (CSEI) Ornek Maddeler

Aciklama: Agagida her insanin zaman zaman hissedebilecedi bir takim durumlar
maddeler halinde siralanmigtir. Bu maddelerde belirtilen ifadeler, eger sizin genellikle
hissettiklerinizi tanimliyor ve g¢ogunlukla size uygun geliyorsa ilgili sorunun karsisindaki
“Evet” sltununa bir (X) isareti koyunuz. Bu ifadeler eder genellikle sizin hissettiklerinizi
taninilamiyor ve ¢ogunlukla size uygun gelmiyorsa bu durumda da “Hayir’ sttununa bir
(X) isareti koyunuz.

Envanterde yer alan sorularin dogru ya da yanlis cevaplari yoktur. Bu nedenle
yanitlarinizi verirken mantiginizdan ¢ok duygulariniza kulak vermeyi unutmayiniz.
Kararsiz kaldiginiz durumlarda bile sadece bir secenedi isaretleyiniz. Herhangi bir
maddeye iliskin her iki secenedi de isaretlediginizde ya da her iki segenegdi de bos

biraktigimizda bu soru maddesine iliskin yanitinizin gegersiz sayilacagini unutmayiniz.

Evet Hayir

) Hayatimda olanlardan genellikle rahatsiz olmam.

) Sinifin dnlinde konusma yapmak bana ¢ok gug¢ gelir.

) Herhangi bir konuda fazla zorlanmadan karar verebilirim.

) Insanlar benimle birlikteyken hos ve eglenceli vakit gegirirler.
) Evdeyken kolayca canim sikilir keyfim kagar.

) Yeni seylere alismam uzun zaman alir.

) Yasitlarim tarafindan seviliyorum.

) Kendimi degersiz goértyorum.

) Okuldayken sikga canimin sikildigini hissederim

) Cogu insan kadar guizel gérinusli biri degilim.

) Sdyleyecek bir seyim oldugunda onu genellikle cekinmeden sdylerim.
) Anne-babam beni anliyor

) Okuldayken ¢cogu zaman cesaretim kiriliyor.

e N N e e e e T e e e e e T
— O~ N Y Y
AN AN AN AN AN AN N N N N N NN/

) Sik sik keske baska birisi olsam diye arzuluyorum.
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Ek 5. Ogrenci Bagliigi Olgegi Ornek Maddeler

Aciklama: Bu sorulara vereceginiz cevaplar vyalnizca arastirma amaciyla
kullanilacagindan, ankete isminizi yazmaniz gerekmemektedir. Sizden beklenen, her bir
sorunun yanitini bos birakilan alana c¢arpi (X) isareti koyarak belitmenizdir. Sorularin
dogru veya yanlis yaniti yoktur. Lutfen her soruyu igtenlikle doldurunuz. Sorulari bos

birakmamaya 6zen gdésteriniz.

S

S 2

Her bir cimleyi dikkatlice okuyunuz. Her bir cimle igin, g g
lutfen cogunlukla nasil oldugunuzu distnindz. Sizi en iyi :? . %
© £ 9]

tanimlayan segenedi, kutucugun igerisine (X) isareti f, g = g :
koyarak belirtiniz EE‘ g § E Eé

) = = = k]

Q © S © Q

X X Ll X X

Okulumdaki 6gretmenler, 6grencilere dirist davranirlar 0 0 0 0 0

Okulumdaki yoneticiler disiplin konusunda adildirler

—~
~
—~
~—
~
~
~
~
—~
~

Baska cocuklara da, okuluma gelmelerini tavsiye ederim

—~
~—
~—~
~
~
~—
~
~
~
~

Okul 6devlerimi (okul ile ilgili islerimi) zamaninda yaparim

—~
~—
—~
~
~
~
~
~
~
~

Derslerim icin elimden geldigi kadar ¢ok galisirim

—~
~—
—~
~
~
~
~
~
~
~

Derslerim ile ilgili elimden gelenin en iyisini yaparim

—~
~
~~
~
~
~—
~
~
~
~

Dersler zor olsa bile ¢galismayi birakmam

—~
~
—~
~
~
~—
~
~
~
~

Dersime galigirken, en iyisini yapmaya ¢aligirim

—~
~
—~
~
—~
~
—~
~—
—~
~

Odevlerimdeki hatalari kontrol ederim

—~
~
—~
~
—~
~
—~
~—
—~
~

Okulda basim siklikla belaya girer

—~
~
—~
~
—~
~
—~
~—
—~
~

Firsatini buldugumda okuldan kagarim

—~
~
—~
~
—~
~
—~
~—
—~
~

Sinifta ders galisiyormus gibi yaparim

—~
~
—~
~
—~
~
—~
~—
—~
~
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Ek 6. Olgek Uygulamalari igin Arastirmacilardan Mail Yoluyla Alinan izin Yazilari

Akademik Oz-yeterlik Olgegdi izin Yazisi

Gonderen: Huseyin Oncli <honcu61@gmail.com>

Alici: ibrahim dadandi <ibrahimdadandi@gmail.com>
Tarih: 5 Subat 2015 14:25
Konu: Re: Olgek kullanim izni

Olgegimi calismanizda kullanabilirsiniz  arastirmanizin  bulgular  kismini  mailime
gbnderirseniz sevinirim. basarilar...

Bir Ogrenci Olarak Ben Olgedi Izin Yazisi

Gonderen: ismail Hakki Erten <iherten@gmail.com>

Alici: ibrahim dadandi <ibrahimdadandi@gmail.com>
Tarih: 11 Aralik 2014 16:24
Konu: Re: Olcek Kullanim izni

ibrahim Bey Merhaba,

Olgegi tabii ki kullanabilirsiniz. Ancak su anda validation galismasinin PDF hali yok
yanimda. Bir dergi icin hazirlik yapiyorum. Litfen bana énimizdeki hafta icinde bir mail
atarsaniz (in preparation) tarihli olarak génderebilirim size.

Kolayliklar dilerim

ismail Hakki ERTEN

Coopersmith Ozsaygi Envanteri zin Yazisi

Gonderen: Metin Piskin <metinpiskin@gmail.com>

Alict: ibrahim dadandi <ibrahimdadandi@gmail.com>
Tarih: 15 Aralik 2014 09:54
Konu: Re: Olgek kullanim izni

Selam ibrahim Bey, odlgedi ve bu konudaki bazi yayinlarimi ekte génderiyorum. Kolay
gelsin.

Ogrenci Bagliligi Olgedi Izin Yazisi

Gonderen: Ugur DOGAN <ugurdogn@gmail.com>
Alici: ibrahim dadandi <ibrahimdadandi@gmail.com>
Tarih: 22 Subat 2015 21:08
Konu: Re: Ogrenci baghlik dlcegi
Sayin Dadandi; _
Gecikme i¢in kusuruma bakmayin. Istemis oldugunuz élgek ektedir.
Calismalariniz da basarilar dilerim.
Selamlar
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Ek 7. Uygulama izin Yazisi

-;0’“. Ifu% T.C.
& 5 % TRABZON VALILIGI
k;_ij] i1 Ml Egitim Midiiriigi
Say1 1 B2438636/604/1406333 D9/0272015

Konu: Uygulama izni

VALILIK MAKAMINA

Karadeniz Teknik Universitesi Egitim Bilimleri Anabilim Dal Rehberlik ve Psikolojik
Damgmanhk Bilim Dal doktora Sgrencisi lbrahim DADANDI 'nin “Ortackul Orencilerinde
Temel Yetenck Alanlan, Ozsayg, Ozveterlik, Akademik Benlik, Motivasyon ve Akademik
Basan Arasindaki lliskiler' adh calismasim 16/022015-29/05/2015 tarihleri arasinda,
Ortzhisar llgesi'nde bulunan onackullarda uygulama istegi Mudirligimizce uygun
ghrilimilstilr,

Makamlanimzea da uygun gheildigi takdirde olurlanmiza arz ederin.

Hizr AKTAS
Milli Egiim MGdri

OLUR
L JOR2015

Celalettin CANTURK
Vali a
Vali Yardimeisi

Tenbzon Valitipi 1) Ml Epaim Modadige Bilgi lgin: %LEAS (3bMdr.)
Tehefon (1 462) 232004-1400
Faks  (D462) 230 43 74

e-posta | trabvoamensi@meb,gov ir IntAdresi : Trabimon meb gov i
By wvrak giventi elektronik imes ile meslasmats Wip Sesraboongu meb gov i adresinden TEb-208e-3 1 30-bBFa-073n kodu e sevl edibebilir
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Ek 8. Temel Yetenekler Testi 6-8 Kurs Belgesi

ARG GO R R R

R .._

NAQAOW WILIDE ITTIIW ISIDLLANOQA WILIDA
(), | {ﬁwm_ BIIA SHTAM 1eaay

s dtanpzoy yoy pdouge 158ag ng wopmSipopaewe) pjlLeSog RSy uagiaag sty wadad ipp ppravyn |

LYVS 06 N9 S1 2 (neeghisaing TLIOLIROOT : 1SEAEWnN
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