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OZET

OZEL EGITiM GRUPLAMASININ USTUN YETENEKLI OGRENCILERIN
AKADEMIK BENLIK ALGILARI UZERINDEKI ETKISI

Fatih TOKMAK
Ozel Egitim Anabilim Dali
Anadolu Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Haziran, 2016

Danigman: Prof. Dr. Ugur SAK

Ustiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilarmin egitim aldiklar1 grubun
ortalama bagarisindan etkilendigi iddia edilmektedir. Bu iddiayr Marsh ve Parker (1984)
biiyiik balik kiigiik golet etkisi (BKG) adii verdikleri kuram ile savunmaktadirlar. Bu
kurama gore yetenek diizeyi ayni olan 6grenciler, ortalama basaris1 diisiik olan okullarda
daha yiiksek akademik benlik algisina, ortalama basaris1 yiiksek olan okullarda ise daha
diisiik akademik benlik algisina sahiptirler. Bu arastirmada tistiin yetenekli 6grencilerde
BKG incelenmistir. Arastirma, Anadolu Universitesi biinyesinde yer alan Ustiin
Yetenekliler Egitim Programlar1 (UYEP) na 2015 yili Bahar doneminde devam eden 46
ortaokul ogrencisi ile gergeklestirilmistir. UYEP, iistiin yetenekli ogrenciler icin
matematik ve fen bilimleri derslerinde hizlandirma ve zenginlestirmeyi birlikte
gerceklestiren bir egitim programidir. Ogrencilerin program éncesi akademik benlik algi
diizeyi ile program sonrasi diizeyi arasindaki farki saptamak amaciyla Akademik Benlik
Algis1 Olgegi (ABAO) ontest-sontest modeliyle uygulanarak veri toplanmustir. Elde
edilen veriler karma desenli ANOVA ile karsilastirilmistir. Yapilan analiz sonucunda
egitimde gruplamanin {stlin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilarinda anlamli

bir etkisi olmadig1 saptanmustir.

Anahtar Sozciikler: Akademik benlik algisi, Gruplama, Ozel egitim, Ustiin yetenekliler



ABSTRACT

THE EFFECT OF SPECIAL EDUCATION GROUPING ON ACADEMIC SELF
CONCEPT OF GIFTED STUDENTS

Fatih TOKMAK
Department of Special Education
Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, June, 2016

Supervisor: Prof. Dr. Ugur SAK

The average achievement of a classroom in which gifted students are educated is
claimed to influence students’ academic self-concept. Marsh and Parker (1984) put
forward the big-fish-little-pond effect (BFLPE), whereby equally able students have
lower academic self-concepts in high-ability schools than in low-ability schools. In this
study BFLPE was investigated among gifted students. The study was conducted with 46
middle school students who participated the Education Programs for Talented Students
(EPTS) at Anadolu University in the Spring Semester of 2015. EPTS is an education
program that offers acceleration and enrichment in math and science courses for gifted
students. Academic Self-Concept Scale (ASCS) was used to investigate students’
academic self-concept in science and math courses of the EPTS and the school before and
after they attended the EPTS. Data was analyzed through the use of the mixed design
ANOVA. Findings showed that grouping showed no significant effect on academic self-
concept of gifted students. That is, the Big-Fish—Little-Pond Effect was not supported in
this study.

Keywords: Academic self-concept, Big-fish—little-pond effect, Gifted and talented,

Grouping, Special education
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1. GIRIS

Ustiin yetenekli dgrencilerin gruplananarak egitim almalar1 durumunda akademik
benlik algilarindaki degisimin belirlenmesi icin gergeklestirilen c¢alismanin bu
boliimiinde; aragtirma problemi, arastirmanin amaci ve dnemi, sayiltilar ve sinirliliklara
yer verilmistir. Birey kendisini bagkalariyla karsilastirma egilimindedir. Bu karsilastirma
sonucu benlik algis1 olusur (Festinger, 1954, s.117). Karsilastirma akademik alanlarla
ilgili olursa akdemik benlik algis1 olugsmaktadir. Ogrenciler akademik benlik algilarini
aynt smifta egitim aldiklar1 Ogrenciler ile karsilastirma yaparak olusturma
egilimindedirler. Bu sav temel alinarak, lstiin yetenekli 68rencilerin karma siniflarda
egitim almalar1 durumunda akademik benlik algilarinin yiikselecegi, kendi diizeylerinde
ogrenciler ile gruplanarak egitim almalari durumunda ise akademik benlik algilarinin
diisecegi iddia edilmistir. Bu durum kuramsal olarak Biiyiik Balik Kiigiik Golet Etkisi
(BKGQ) olarak adlandirilmistir (Marsh ve Parker, 1984, s.799). Bu ¢alismada, matematik
ve fen bilimleri derslerinde yapilan yetenek sinavlari ile tanilanan {istiin yetenekli
ogrencilerin okul sonrasinda gruplanarak egitim aldiklar1 Ustiin Yetenekliler Egitim

Programlar1 (UYEP) nin akademik benlik algilarina olan etkisi arastiriimustir.

1.1. Problem Durumu

Benlik algis1 bireyin yasadig1 ¢cevreyi goz Oniine alarak kendi roliinii ve konumunu
tanimlamasidir (Bandura, 1995, s.2). Bu tanimlamada bireyin tecriibeleri, olaylara bakis
acis1, cevresindeki bireylerin onun hakkindaki yorumlari ve bireyin 6z degerlendirmeleri
etkili olur (Marsh ve Shavelson, 1985, 5.107). Benlik algisini inceleyen 6ncii galismalarda
genel benlik algis1 arastirilmis, benlik algisinin tek boyutlu ve bir biitiin oldugu diistincesi
temel alimmistir. Ilerleyen zamanlarda ise benlik algisinin ¢ok boyutlu ve pargali bir yap1
oldugu, bu pargalarin akademik, sosyal, duygusal ve bedensel benlik algisindan olustugu
iddia edilmistir (Shavelson, Hubner ve Stanton, 1976, s.410).

Akademik benlik algis1; 6grencilerin akademik basarilarini, yeterliklerini, basar1 ya
da basarisizliklar1 hakkindaki beklentilerini ve kendilerine olan giivenlerini agiklayan bir
kavramdir (Bandura, 1995; Marsh, 1987, s.280; Marsh ve Craven, 2006, s.135).
Akademik benlik algisi iizerine son otuz yilda bir¢ok ¢alisma yapilmistir. Shavelson ve
arkadaglarinin (1976) ortaya koydugu ¢ok boyutlu ve hiyerarsik benlik algist modeli
alanda 6nemli bir yer tutmustur. Bu modelde benlik algis1 akademik ve akademik

olmayan alanlara ayrilmistir. Matematik, fen bilimleri, sosyal bilimler ve dil benlik algisi

1



akademik alanlar; sosyal, duygusal ve bedensel benlik algis1 ise akademik olmayan
alanlar olarak belirlenmistir.

Marsh (1987) benlik algisinin ve onun bir boyutu olan akademik benlik agisinin
sosyal karsilastirma yoluyla olusturuldugunu iddia etmistir. Sosyal karsilagtirma kurami
insanin dogasinda diisiincelerini ve yeteneklerini degerlendirme istegi oldugunu, bireyin
cevresindeki bireylerle kendini karsilastirarak bu degerlendirmeyi yaptigini ifade eder
(Festinger, 1954). Ogrencilerin yetenek diizeylerine gore gruplanmasi egitimde
kullanilan bir yontemdir ve herhangi bir nedenle bir grup, birey i¢in 6nemli hale gelirse
birey karsilagtirmay1 bu grupla yapma egilimindedir.

Ustiin yetenekli ogrencilerin egitimi igin ¢esitli yontemler uygulanmaktadir.
Bunlardan bazilar1 hizlandirma, zenginlestirme, yetenek gruplamast ve mentorliik
programlaridir (Sak, 2013). Bu uygulamalarda Ogrenciler iistiin yetenekli oldugu
belirlenen akranlariyla gruplanmaktadirlar. Dolayistyla yetenek diizeyleri birbirine denk
olan 6grenciler ayni grupta egitim almaya baslamaktadirlar. Boyle bir ortam degisikligi
Ogrencilerin akademik benlik algilarina etki edebilir.

Marsh ve Parker (1984) yetenek diizeyi ayni olan 6grencilerin ortalama basarisi
diisiik olan okullarda daha yiliksek akademik benlik algisina, ortalama basaris1 yiiksek
olan okullarda ise daha diisiik akademik benlik algisina sahip olduklarini iddia
etmiglerdir. Kuramlarma “biiyiik balik kiiciik golet etkisi” adini vermislerdir. Ardindan
giinlimiize kadar birgok c¢alismada bu kuram test edilmistir. Bu arastirmalarin bir
kisminda kuram desteklenmistir (Marsh, 1986; Marsh vd., 1995; Marsh ve Hau, 2003;
Marsh, Koller ve Baumert, 2001; Marsh vd., 2014; Preckel vd., 2008; Seaton, Marsh ve
Craven, 2009; Olszewski, Kulieke ve Willis, 1987; Preckel ve Brull, 2008; Suk Wai
Wong ve Watkins, 2001; Tymms, 2001; Zeidner ve Schleyer, 1999). Bir kisminda ise
kuram1 destekleyen kanitlar bulunamamistir (Bachman ve O’Malley, 1986; Brody ve
Benbow, 1987; Karnes ve Wherry, 1981; Kolloff ve Moore, 1989; Rindermann ve Heller,
2005; Rinn, 2007; Mulkey vd., 2005; Vaughn, Feldhusen ve Asher, 1991). Kurama iliskin
farkli sonuglara ulasilmasi, kuramin test edildigi calismalarda farkli yontemlerin,
Ol¢timlerin, Olg¢eklerin ve 6grenci gruplarinin kullanilmasi ile agiklanabilir. Bunlardan
bazilar1 farkli program tiirleri, yas gruplari, benlik algis1 Glgekleri ve basarinin
belirlenmesinde kullanilan farkli 6lciitlerdir. Gruplamada temel alinan Olgiite gore de
sonuglar degisebilmektedir. Olgiit olarak 6gretmen ve aile dnerileri, ders notlar1 (Marsh

vd., 2001), basart testleri (Rinn ve Boazman, 2014), zeka testleri (Preckel ve Brull, 2008)



veya Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA; Programme for International
Student Assessment), Uluslararast Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmast (TIMSS;
Trends in International Mathematics and Science Study) gibi okuma-anlama, matematik,
problem ¢ozme vb. c¢oklu becerileri Olgen testler (Marsh ve Hau, 2003)
kullanilabilmektedir. Tek bir Olciite dayali se¢im yapilabildigi gibi ¢oklu dlgiit (Marsh
vd., 1995) de kullanilabilmektedir. Rinn’e (2007) gore yas gruplari temel alinarak elde
edilen sonuglar degisebilmekte, arastirmanin yapildig1 programin 6zelligi (hizlandirma,
zenginlestirme, onur grubu, ileri diizey programlara yerlestirme [advanced placement]
vb.) ve kullanilan benlik algist 6l¢egi sonuclari etkileyebilmektedir. Ayrica Moon,
Feldhusen ve Dillon (1994) iistiin yetenekli 6grenciler i¢in yapilan gruplamalarin
etkilerinin, hemen goriilemeyebilecegini ya da kisa donem etkilerinin negatif
olabilecegini, ancak uzun donem etkilerinin pozitif olabilecegini ifade etmislerdir. Yani
zaman da sonuglara etki eden bir etmen olarak ifade edilebilir.

Yukarida ifade edilen aragtirmalar tam zamanli egitim verilen okullarda yapilmstir.
Bu okullarda basari testleriyle iistiin yetenek tanisi almis 6grenciler egitim almaktadirlar.
Bazi arastirmalar ise onur gruplarinda gergeklestirilmistir. Onur gruplarma katilan
Ogrenciler mevcut okullarinda egitime devam ederken matematik ve fen bilimleri
derslerinde iistiin basar1 gdsteren arkadaslar1 ile gruplanarak egitim almaktadirlar. Ote
yandan stiin yetenekli Ogrenciler yalmizca tam zamanli okullarda egitim
almamaktadirlar. Okul sonrasi ¢esitli programlarda da istiin yetenekli Ogrenciler
gruplanarak egitim almaktadirlar. Dolayisiyla yalnizca okul ortaminda gruplama yapilan
ogrencilerde BKG’nin arastirilmasi yetersiz kalabilir. Ayrica genel zeka ol¢iimleri ile
yapilan gruplamalar ile 06zel yetenek Olglimleri ile yapilan gruplamalar farkl
degerlendirilmelidir. Ogrenciler genel zeka alaninda istiin yetenek tanis1 almasalar da
0zel alanlarda (matematik, fen bilimleri vb.) {istlin yetenekli olabilirler. Bu agidan 6zel
alanlara yonelik egitim gruplamalarinda BKG arastirilmasi soruna iliskin farkli bulgular

ortaya koyabilir ve farkli sonuglara ulasmamizi saglayabilir.

1.2. Arastirmanin Amaci
Bu arastirmanin amaci {istiin yetenekli 6grencilere yonelik olusturulan 6zel egitim
programlarinin 6grencilerin akademik benlik algilar1 tizerindeki etkisini belirlemektir. Bu

amag¢ dogrultusunda asagidaki arastirma sorular1 gelistirilmistir:



1. Ustiin yetenekli dgrenciler icin 6zel olarak olusturulan Ustiin Yetenekliler Egitim
Programlar1 (UYEP)’na devam eden dgrencilerin program oncesi ve program
sonrast UYEP teki ve okuldaki akademik benlik algilar1 arasinda anlaml bir fark
var midir?

2. Ustiin Yetenekliler Egitim Programlari (UYEP)’na devam eden iistiin yetenekli
ogrencilerin akademik benlik algilar1 cinsiyete gore anlamli diizeyde
farkilasmakta midir?

3. Ustiin Yetenekliler Egitim Programlar1 (UYEP)’na devam eden iistiin yetenekli
ogrencilerin akademik benlik algilart siif diizeyine gore anlamli diizeyde

farklilagmakta midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Akademik benlik algist birgok arastirmaci tarafindan incelenmistir. Bu
aragtirmalarin 6nemli bir kisiminda akademik benlik algisinin dgrencinin akademik
basarisini, akademik basarinin da akademik benlik algisini etkiledigi iddia edilmistir
(Marsh, Byrne ve Shavelson, 1988; Marsh ve O'Mara, 2008; Marsh ve Yeung, 1997).
Boylesi bir karsilikli etkilesim bireyin biitlin yagaminda Oonemli yer tutabilir. Ciinkii
meslek seciminden kariyer olanaklarina kadar yasamin birgok alan1 akademik benlik
algis1 ve akademik basar1 ile dogrudan ilgilidir. Bu nedenle 6grencilerin yeteneklerine
gore gruplanmasi ya da gruplanmamasi ¢ok 6nemlidir.

UYEP o&grencileri genel zeka, matematik yetenegi ve bilimsel yaraticilik gibi
yetenek testleriyle secilmektedir (Sak, 2013). Bu testlerden basarili sonuglar alan
ogrenciler Ustiin yetenekli olarak tanilanmaktadir. Yeteneklerine gore gruplanan
ogrencilerin akademik benlik algilarinda degisiminin olmasi ya da olmamasi
gelistirilecek egitim politikalar1 agisindan 6nemlidir. Alanyazinda okul sonrasi egitim
programlarinin iistiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algisina etkisini inceleyen
arastirmalarin azhig1 géze ¢arpmaktadir. Ayrica bu calisma Tiirkiye’de o6zel egitim
gruplamalarinin iistiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algisina etkisini inceleyen
ilk ¢alisma 6zelligini tasimaktadir.

Alanyazindaki arastirmalar incelendiginde genellikle belirli bir zamanda
ogrencilerin akademik benlik algilarinin arastirilip elde edilen verilerin siif ya da okul
basaris1 ile karsilagtirildigir goriilmektedir. Bu ¢aligmada ise Ogrencilerin 6zel egitim

grubunda ders almadan Onceki akademik benlik algilar1 ile ders aldiktan sonraki



akademik benlik algilar1 karsilagtirilmistir. Boylece gruplanarak yapilan egitimsel bir
miidahalenin (UYEP) ogrencilerin benlik algilar1 iizerindeki etkisinin saptanmasi
hedeflenmistir. Ayrica hem okuldaki hem de UYEP’teki benlik algilarinin degisimi
incelenmistir. Alanyazinda bu modelde baska bir ¢caligmaya rastlanilmamaistir.

Bu calisma sonucunda egitim ydneticileri 6zellikle Milli Egitim Bakanligi (MEB)
yetkilileri ve okul idarecileri egitim planlamasinda gruplamanin gerekli olup olmadigi
konusunda, okul sonrasi programlarin {istiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik
algilarii hangi yonde etkiledigine dair bilgi edinebilirler. Yetenek diizeyi birbirine denk
olan 6grencileri gruplayarak 6grencilerin seviyelerine ve 6grenme hizlarina uygun egitim

olanaklar1 sunabilirler.

1.4. Varsayimlar

Bu caligma asagidaki temel varsayimlara dayanmaktadir:

e UYEP’e katilmaya hak kazanan 6grencilerin {istiin yetenekli olduklar1 kabul
edilmistir.

e Ogrencilerin akademik benlik algis1 6lcegine samimiyetle yanit verdikleri kabul
edilmistir.

e Ogrencilerin akdemik benlik algilarini UYEP’e katilmanin disinda etkileyen
siradisi bir olayin olmadig1 varsayillmistir.

e Sekiz haftalik egitim programimin akademik benlik algisini etkileyecegi

varsayilmistir.

1.5. Siirhliklar

Bu ¢alisma,

e UYEP’te 2015 Subat ayinda egitim almaya baslayan 5. ve 6. sinif dgrencileri,
e Bu dgrencilerin ABAO’den elde ettikleri puanlar,
e Akademik benlik algisinin sekiz haftalik takibi ile sinirlidir.



2. ILGILi ALANYAZIN

Calismanin bu boliimiinde tstiin yetenekli 6grencilerde akademik benlik algis1 ve
bu algmnin olusumunda etkili olan etmenler kapsamli olarak tartisilmistir. Caligmanin
cergevesini benlik algisi, sosyal karsilastirma kurami, akademik benlik algisi, akademik
benlik algisini etkileyen faktorler, iistiin yetenekli 6grencilerde akademik benlik algisi ve

bliyiik balik kiiclik golet etkisi basliklar1 olusturmaktadir.

2.1. Benlik Algis1 (Self Concept)

Bireyin yasadigr c¢evreyi goz Oniine alarak kendi roliinii ve konumunu
tanimlamasina benlik algis1 denir (Bandura, 1995). Benlik algis1 bireyin tecriibeleri,
cevresindeki olaylart yorumlamasi, deger verdigi kisilerin onun hakkindaki
degerlendirmeleri ve kendi davraniglarinin yine birey tarafindan degerlendirilmesi
sonucu olusur (Marsh ve Shavelson, 1985; Shavelson ve Bolus, 1982; Shavelson vd.,
1976). Benlik algis1 insanin varliginin ve iyi olus halinin temel, evrensel ve ana
bilesenlerindendir ve 6grenme siirecleri agisindan ¢ok onemli olup (Bandura, 2006;
Marsh ve Craven, 2006) 6grencilerin uzun dénem fiziksel ve ruhsal sagliklarini, okul
sonrasi ekonomik basarilarini etkileyebilir (Marsh ve Craven, 2006). Bireyin benlik algisi
kendi farkindaligi ya da kendini degerlendirme siiregleri ile de ilgili olup bireyin
davraniglarint ve hedeflerini etkiledigi belirtilmistir (Bandura, 2008; Festinger, 1954;
Hattie, 2008). Marsh (2007) 6grencilerin okula olan ilgilerinde, okuldan saglayacaklari
doyumda, akademik basarilarinda ve toplumun saglikli bir ferdi olmalarinda benlik
algisiin kritik bir rol oynadigini ifade etmistir.

Benlik algis1 baslangicta tek boyutlu ve genel bir bigimde ele alinmustir. ilerleyen
donemlerde ise benlik algisinin aslinda ¢ok boyutlu oldugu deneysel ¢aligmalarla ortaya
konulmustur (Brunner vd., 2009; Marsh, 1986; Marsh vd., 1988; Marsh, Parker ve
Barnes, 1985; Marsh ve Shavelson, 1985). S6z konusu calismalarda benlik algisi
akademik, sosyal, duygusal ve fiziksel boyutlariyla ele alinmig ve bu boyutlarin
farkliliklarina ve bagimsizliklarina vurgu yapilmistir. Bireyin kendi 6zelliklerini
baskalar1 ile karsilagtirarak benlik algisin1 olusturdugu daha once ifade edilmisti.

Festinger (1954) bu durumu sosyal karsilastirma kurami ile agiklamaya ¢alismustir.



2.2. Sosyal Karsilastirma Kuram (Social Comparison Theory)

Sosyal karsilastirma kurami bireyin benlik algisinin olusumunda sosyal ¢evrenin
onemli bir faktor oldugunu iddia eder (Fraker, 1986). Sosyal etkilesim sayesinde birey
kendi performansi hakkinda bir kaniya sahip olur. Bu etkilesim bireyin davraniglarina da
sirayet eder. Grup iiyelerinin belirledigi cerceve disina ¢ikan davraniglar iiyeler tarafindan
hos karsilanmayabilir ve grup aidiyeti kaybolmasin diye koreltilebilir (Festinger, 1954).
Ozellikle ortaokul yillarinda gruba ait olmak ya da akran onay1 6grenciler agisindan ¢ok
onemli oldugu i¢in bu donemdeki karsilagtirma davranislara giiclii bigimde etki edebilir
(Goldberg, 2014).

Karsilastirma kavramini ilk olarak Hyman (1942) kullanmistir. “Referans grubu”
terimi ile insanlarin sosyoekonomik diizeylerini, kendileri gibi gordiikleri bireyleri
referans alarak degerlendirdiklerini ifade etmistir. Rosenberg (1979) bireylerin sosyal
cevrelerini kullanarak benlik algilarin1 tanimlamalarini “yansitici degerlendirme” olarak
kavramsallastirmistir.Sosyal cevre arastirmacilarinin onciilerinden Newcomb (1943)
sosyal ¢evrenin bireyin fikirlerine ve degerlerine olan etkisini 1935-1939 yillar1 arasinda
Benington Kolejinde egitim goren 420 6grenci iizerinde arastirmistir. Anket, bireysel
ogrenci degerlendirmeleri ve miilakat ile elde edilen veriler yorumlandiginda sosyal

cevrenin bireyin tutumlarina ve karakterine etki ettigi saptanmustir..

2.3. Referans Cercevesi (Frame of Reference)

Insan dogasinda diisiincelerini ve yeteneklerini degerlendirme istegi oldugunu iddia
eder. Birey bu degerlendirmeyi diisiince ve yeteneklerini kendine yakin hissettigi
bireylerle karsilastirarak yapar (Festinger, 1954). Karsilastirma belirli 6zellikler referans
alinarak yapilir. Buna referans gercevesi denilmektedir. Bir 6grencinin benlik algisini
olusturan iki tiir karsilastirma s6z konusudur (Marsh, 1986). I¢csel olan karsilastirma
ogrencinin farkli derslerde aldigi notlar1 karsilastirarak kendisi hakkinda bir algiya
ulasmasidir. Ornegin en son matematik smavindan 95 alan bir dgrenci Ingilizceden 70
almissa, matematikteki benlik alg: diizeyi Ingilizceden daha yiiksek olacaktir. Bu tip
karsilastirma i¢sel referans cercevesi (internal frame of reference) olarak ifade
edilmektedir. Bir 6grencinin bir dersteki yetenek ve performansini ayni dersi alan diger
ogrenciler ile kiyaslamasi ise digsal referans cercevesi (external frame of reference)
olarak belirtilebilir. Ornegin matematik dersinden 95 alan dgrencinin matematikten 100

alan bagka bir Ogrenci ile kendini kiyaslamasi bir digsal referans cercevesidir. Bu
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durumda &grencinin akademik benlik algis1 daha diisiik olacaktir. Ornegin, Dickhiuser
(2005) Almanya’da Ogrencilerin igsel/digsal karsilastirma yapip yapmadiklarini
arastirmistir. 7. ve 10. sinif araliginda 674 6grencinin katildigr arastirmada matematik ve
Almanca derslerinde alinan son notlar ile 6grencilerin akademik benlik algilarinin
ol¢iildiigii bir anket kullanilmistir. Ardindan ders basari notlari ile o derslerdeki benlik
alg1 diizeyleri kiyaslanmistir. Ogrencilerin kendilerini matematik ve Almanca dersini alan
diger ogrenciler ile karsilastirdiklarinda basarili (dissal karsilastirma), bireysel olarak
kendilerini degerlendirdiklerinde ise basarisiz (igsel karsilastirma) hissettikleri ortaya
cikmistir. Bu durum 6grencilerin benlik algilarini bigimlendirirken i¢sel ve digsal olarak
yapilandirdiklar bir referans ¢ergevesi kullandiklarini ortaya koymaktadir.

Almanya’da 4800 ortaokul 6grencisiyle yapilan baska bir arastirmada derslerde
sosyal karsilastirma yapildigi ve derse Ozel benlik algist olusturuldugu sonucuna
ulagilmistir. Arastirmada Almanca ve Fransizca derslerindeki akademik basari temel
alimmustir. Almanca dersinde yiiksek not - yiiksek benlik algis1 goriiliirken Fransizcada
diisiik not - diisiik benlik algis1 goriilmiistiir. Ayn1 6grenci farkli derslerde farkli benlik
algist olusturabilmektedir (Bruner ve Haste, 2010).

Jackman ve arkadaslar1 (2011) tip fakiiltesi 1. sinifa devam eden 133 6grencinin
akademik benlik algilarini nasil olusturduklarini aragtirmiglardir. Hem bireysel raporlari
(Academic Self Description Questionnaire-11 [ASDQ-II], 1990) hem de o6grencilerle
yaptiklar1 miilakatlar1 yorumladiklarinda 6grencilerin kendilerini diger 1.sinif 6grencileri
ile kiyaslayarak sosyal karsilagtirma yaptiklarini ifade etmislerdir.

Aragtirmalardan  6grencilerin  kendilerine yonelik algilari  iki tiir yolla
bicimlendirdikleri sonucu ¢ikmaktadir. Birey farkli derslerdeki kendi basarisini
karsilagtirarak ya da ayni1 derste diger 6grencilerle kendini karsilastirarak akademik benlik

algisini olusturmaktadir (Goldberg, 2014).

2.4. Akademik Benlik Algis1 (Academic Self Concept)

Akademik benlik algis1 bireyin zihinsel ve akademik becerileri ve basarilari
hakkindaki duygu, tutum ve algilari olarak tanimlanmistir (Byrne ve Shavelson, 1986;
Marsh, 1986). Akademik benlik algis1 6grencilerin akademik basarilarini, yeterliklerini,
basar1 ya da basarisizliklar1 hakkindaki beklentilerini ve kendilerine olan giivenlerini
kapsayan bir terimdir (Bandura, 1995; Marsh, 1987; Marsh ve Craven, 2006). Birey

akademik basarisini temel alip kendini baskalari ile kiyaslayarak akademik benlik algisini
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olusturur (Festinger, 1954; Marsh, 1990). Bloom (1977) 6grencilerin akademik benlik
algilarini; okul performanslarini kendilerinin, akranlarinin, 6gretmenlerin ve velilerin
koyduklar1 standartlar ile karsilastirmalar1 sonucu olusturduklarini ifade etmistir. Ayrica
Ogrencilerin belirli bir 06lglit yerine o anda bulunduklar1 ortami 6l¢iit olarak kabul
ettiklerini de iddia etmistir. Akademik benlik algist bireyin gelecekteki akademik
basarilarini dolayisiyla gelecege doniik hedeflerini de etkileyen 6nemli bir algidir (Marsh
ve Martin, 2011) ve bireyin i¢sel motivasyonunda, derse katiliminda, smif igi
caligmalarinda ve biitiin egitim yagaminda etkili oldugu sdylenebilir (Marsh, 1991; Marsh
ve Craven, 2006).

Akademik benlik algis1 Shavelson (1976) modeliyle giindeme gelmistir. Bu
modelde genel benlik algis1 cok boyutlu ve hiyerarsik bir yap1 olarak tanimlanmis olup
akademik ve akademik olmayan bilesenlere ayrilmistir. Akademik benlik algisi
matematik, fen bilimleri, sosyal bilimler ve dil bilesenlerine ayrilirken akademik olmayan
benlik algis1 sosyal, duygusal ve fiziksel alt bilesenlerden olusmaktadir. Genel akademik
benlik algisinin ise okul derslerinin tamamindan kaynaklandig: ifade edilmistir. Buna
karsin Marsh ve O’Neill (1984) akademik benlik algisinin alana 6zgili oldugunu iddia
etmislerdir. Marsh (1990) akademik benlik algisinin derslere gore degisebildigini, “genel
akademik benlik algis1” ifadesinin derslere 6zgii benlik algist varligini gézden
kacirdigini, matematik ve fen bilimleri derslerinde benlik algisi yiiksek olan bir
ogrencinin dil dersinde de yliksek benlik algisi tagiyacagi yargisina ulasilamayacagini

iddia etmistir.

2.5. Akademik Benlik Algisin1 Etkileyen Faktorler

Bireyin okul ortalamasi 6grenim gordiigii okuldaki 6grencilerin seviyeleri ile
iliskilidir. Kendinden daha diisiik seviyedeki 6grenciler ile ders alan bir 68renci daha
yiiksek okul basarisi elde ederse yliksek benlik algisina ulasabilir (Marsh, 1987). Byrne
(1984) ise akademik benlik algisinin yalnizca okul basarisi ile iligkili olmadigini,
sosyoekonomik diizey, cinsiyet, zekad boliimii (IQ) ve etnisitenin akademik benlik algisi
ile iliskili oldugunu iddia etmistir. Ogretmen beklentilerinin de akademik benlik algisina
etkisi oldugu sdylenebilir. Ornegin, Ansalone ve Biafora (2004) New York’ta devlet
okullarinda c¢alisan 124 6gretmene 6grenci gruplamasi hakkinda anket uygulamislardir.
Ogretmenlerin yiizde 21°i dgrencilik yillarinda normal ya da diisiik basar1 gruplarinda

ogrenim gordiiklerini ve bu durumun benlik algilarini olumsuz etkiledigini ifade
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etmislerdir. Ote yandan dgretmenlerin yiizde 70’i iistiin yetenekli ya da yiiksek basari
gosteren Ogrencilere ders anlatmak istedigini ifade etmistir. Bu gruplarda derslerin daha
iretken gectigini, diisiik basar1 gosteren gruplarda ise beklentilerinin diistiigiini
belirtmislerdir. Ogrenciden beklentinin yiiksek olmasi akademik benlik algisinin
yiikselmesine neden olabilir.

Bazi aragtirmalarda ise yetenek gruplamasmin o6grencilerin akademik benlik
algilarinda diistise neden oldugu saptanmistir. Bu arastirmalarda 6grencilerin kendi
diizeylerinden diisiik 6grenci gruplarinda akademik benlik algilarinin yiikseldigi, kendi
diizeylerinde Ogrenciler ile bir araya getirildiklerinde ise akademik benlik algilarinin
distiigii iddia edilmektedir (Marsh, 1984; Marsh, 1987; Marsh vd., 2014 Marsh ve Hau,
2003; Nagengast ve Marsh, 2012; Preckel ve Brull, 2008; Trautwein vd., 2009). Bu
durum ilerleyen boliimlerde ayrintili bigimde islenecektir.

Alana 0zgli Onceki akademik basarilar da bireyin akademik benlik algisini
etkileyebilir. Gegmis yillarda matematikte basarili olan bir 6grencinin matematik benlik
algisinin, basarisiz olan bir 6grenciden daha yiiksek olmasi beklenir (Marsh, 1986).
Akademik benlik algisini etkileyen baska bir faktor 6gretmen tarafindan verilen ders
notlardir. Bu etki standart testlerin etkisinden daha fazladir. Cilinkii ders notlar1 hemen
alian sonuglar iken standart testler genelde yil sonunda ya da okul bitiminde yapilan ve
sonuglar1 6gretmen notlarina goére daha gec acgiklanan degerlendirmelerdir (Marsh vd.,
2005; Méller vd., 2009). Ogrencilerin gegmis notlarini kullanarak bir algrya ulasmalari
ayni zamanda i¢sel referans yapmalarina da neden olmaktadir (Marsh, 1986).

[lkokuldan ortaokula gegis dgrencilerin notlarinda énemli diisiisleri de beraberinde
getirmektedir. Bu durum da akademik benlik algisinin diisiisiine neden olmaktadir (Van
de Gaer vd., 2009; Parker, 2010). Genellikle ergenlik donemine denk gelen bu zaman
diliminde dissal karsilastirma en yogun halini almaktadir (Marsh ve Craven, 2006;
Preckel vd., 2008). Sosyal karsilastirmada Leon Festinger (1954; s:121) “Birey icin bir
grubun onemli hale gelmesi o grupla yapilacak olan karsiastirmanin da onemli hale
gelmesine neden olur.” demektedir. Ergenlik donemindeki Ogrenciler igin de gruba
aidiyet ve akran onay1 ¢cok onemlidir. Dolayisiyla 6grenciler digsal referans ¢ergevesini
daha ¢ok kullanirlar. Ayrica fiziksel ve biyolojik hizli degisimler yasamakta ve bu
degisimler ruhsal yapilarini da etkilemektedir. Benlik algisini1 dogrudan etkileyen boyle
bir siire¢ akademik benlik algisina da en savunmasiz ve dis etkenlere en acik donemini

yasatmaktadir (Rosenberg, 1979).
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Onceki boliimlerde akademik benlik algisinin  alana  6zgii  oldugundan
bahsedilmisti. Sozel derslerdeki basari sozel derslerdeki benlik algisini, sayisal
derslerdeki basar1 da sayisal derslerdeki benlik algisimi etkileyebilmektedir (Bong ve
Skaalvik, 2003). Dolayisiyla akademik alanlar da bireyin akademik benlik algisim
etkileyen faktorler arasinda sayilabilir.

Marsh ve Craven (2006) motivasyonun temel bilesenlerinden birinin akademik
benlik algis1 oldugunu belirtmislerdir. Pozitif benlik algis1 motivasyonu etkiledigi gibi
motivasyon da bireyin basarisini etkiler (Van de Gaer vd., 2009; Ferla, Valcke ve Cai,
2009). Ogrenciler kendilerini iyi 6grenen bireyler olarak algiladiklarinda akademik
alanlardaki motivasyonlar1 artacak bu da akademik performanslarina pozitif
yanstyacaktir.

Cinsiyet akademik benlik algisin1 etkileyen faktorler arasinda sayilabilir.
Matematik ve dil becerileri agisindan bakildiginda genellikle ayn1 yetenek diizeyindeki
erkekler sayisal alanlarda (matematik temelli alanlar), kizlar ise s6zel alanlarda (okuma-
yazma-dil) daha basarili olmaktadirlar (De Fraine, Van Damme ve Onghena, 2007,
Marsh, Smith ve Barnes, 1985; Marsh ve Yeung, 1998; Skaalvik ve Rankin, 1990).
Uluslararasi elde edilen veriler de bu durumu teyit etmektedir (Reilly, 2012; Yoshino,
2012). Basarinin akademik benlik algisini pozitif etkiledigi hatirlanirsa matematik benlik
algisinda erkekler daha yiiksek diizeyde ¢ikarken dil benlik algisinda kizlar daha yiiksek
cikmaktadir (Jacobs vd., 2002). Ancak okul gegislerinde goriilen benlik algi
diizeylerindeki diisiis kizlarda daha hizli ve biiylik olmaktadir (De Fraine vd., 2007; Van
de Gaer vd., 2009). Bu durum kizlarin 6zellikle ergenlik donemlerinde daha kirilgan ve
digsal degerlendirmelere daha ¢ok 6nem veren bir yapida olmalarindan kaynaklanabilir.

Egitimsel uygulamalar da ogrencilerin akademik benlik algilarmi etkiler
niteliktedir. Ornegin matematik becerilerini kazanmakta zorlanan &grencilere 6zel
hazirlanmis materyaller kullanilarak somutlagtirma yapildig takdirde beceri kazanimlari
kolaylagsmaktadir (Kaniuka, 2010). Benzer bir durum okuma Ogrenilirken de soz
konusudur. Ogrencilere gorsel ve isitsel olarak hitap eden dokiimanlar ve teknolojik
aletler kullanilarak okuma becerisi daha kolay kazandirilabilir. Bu durum materyal
kullanilan dersteki benlik algisinin yiikselmesine neden olabilir (Melekoglu ve
Wilkerson, 2013). Egitimsel uygulamalarin formal yollarla yani okullarda 6gretmenler
eliyle yapildiginda faydali sonuglar elde edildigi gozlenmektedir. Uygulamalarin

akademik benlik algisina anlamli1 diizeyde etki edebilmesi i¢in uygulama 6ncesi planlama
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ve diizenli araliklarla degerlendirme yapilmalidir (O’Mara vd., 2006). Pozitif geri
doniitler, odiillendirme, hedef belirleme, zaman tanzimi, calisma aliskanliginin
kazandirilmas: gibi etmenler de etkili egitimsel uygulamalar olarak karsimiza
cikmaktadir (Falco, Crethar ve Bauman, 2008). Bir¢ok arastirma hedef odakli, bireye ya
da gruba 6zel hazirlanan ve dogru uygulanan egitimsel uygulamalarin ilgili oldugu derse
yonelik 6grencilerin benlik algilarmi yiikselttigini ifade etmektedir (Gersten ve Baker,
2001; Kaniuka, 2010; Leung vd., 2012; Roberts ve Norwich, 2010).

Ogretmenlerin dgretim stillerinin dgrencilerin akademik benlik algilarinda etkili
oldugunu iddia eden arastirmalar da mevcuttur. Alrajhi ve Aldhafri (2015) ingilizceyi
yabanci dil olarak 6grenen ve 10.sinifa devam eden 511 6grenci ile yaptiklari arastirmada
benlik algisi igin Benlik Algis1 Anketi-1 (Self Description Questionnaire SDQ-I; Marsh,
1988) ve ogretim yontemi igin Ogretmen Yetkinlik Anketi (Teacher Authority
Questionnaire-TAQ) kullanmiglardir. Erkek ogrencilerin akademik benlik algisi ile
Ogretim stilleri arasinda anlaml1 bir iligki bulunamazken kiz 6grencilerin akademik benlik
algilarinin izin verici ve giiven saglayici 6gretim stilleri ile pozitif, otoriter 6gretim stili

ile ise negatif iliskili oldugu saptanmistir.

2.6. Akademik Benlik Algis1 ve Akademik Basar Iliskisi

Akademik benlik algis1 ve akademik basarinin birbirlerini karsilikli etkilediklerine
dair bir¢ok arastirma s6z konusudur (Huang, 2011; Marsh ve Craven, 2006; Marsh ve
O’Mara, 2008; Marsh vd., 2005; Mclnerney vd., 2012; Pinxten vd., 2010; Valentine,
DuBois ve Cooper, 2004). Yapilan meta-analiz caligmalarinda da akademik benlik algisi
ve akademik bagari arasinda pozitif bir iliski oldugu saptanmigtir (Marsh ve Martin, 2011;
O’Mara, Green ve Marsh, 2006).

Basarili 6grencilerin genellikle pozitif akademik benlik algisina sahip olduklarini
(Brunner vd., 2009; Marsh ve Craven, 2006; Méller ve Pohlmann, 2010; Noureen ve Naz,
2011; Ross ve Parker, 1980), akademik benlik algisinin yiiksek oldugu derslerde ders
basarisinin da yiikseldigini, benlik algis1 diisiik ise ders basarisinin da diistiigiinti iddia
eden arastirmalar da vardir (Marsh ve O'Mara, 2008; Marsh vd., 1988; Marsh ve Yeung,
1997). Basar1 giiveni yliksek olan dgrenciler siki ¢alismaya, kendini yonetme stratejileri
kullanmaya ve gelisimlerini sik sik degerlendirmeye daha yatkindirlar (Pajares, 2002).

Colangelo ve Pfleger (1978) akademik benlik algis1 ile akademik basar1 arasindaki

iliskiyi incelemislerdir. Arastirmalarini okul basarilarina gore {istiin yetenek tanisi alan
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9.-12. smuf araligindaki 151 lise Ogrencisinin katilimiyla gerceklestirmiglerdir. Bu
ogrenciler {istiin yetenekli olduklari i¢in Wisconsin Universitesi’nde (ABD) uygulanan
bir laboratuar programmna katilmaya hak kazanmuslardir. Ogrencilerin akademik benlik
algis1 bir 6lgekle (Self-Concept of Ability Scale [SCAS]; Brookover, 1962) dl¢iilmiistiir.
Elde edilen veriler analiz edildiginde istiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik
algilarinin da yiiksek oldugu, sinif ve cinsiyet bakimindan anlamli bir farkin olmadig
saptanmistir.

Shavelson ve Bolus (1982) akademik basariy1 okul notlarindan yola ¢ikarak ortaya
koymus ve nedensel olarak akademik basarinin akademik benlik algis1 ile ilgili oldugunu
ifade etmislerdir. Byrne (1986) ve Newman (1984) ise dgrencilerin akademik benlik
algisin1 6lgmiis ardindan standart basari testleri uygulamislardir. Elde ettikleri verileri
analiz ettiklerinde akademik benlik algisinin akademik basari ile nedensel bir iligkisinin
olmadigint saptamislardir. Bu farkli sonuglarin kaynagi akademik benlik algisinin
motivasyon ve ¢cabadan etkilenebilir olmasidir. Motivasyon ve ¢aba ise standart testlerden
daha ¢ok okul notlarina etki eden etmenlerdir. Bundan otiirii Byrne ve Newman
tarafindan saptanamayan nedensellik Shavelson ve Bolus tarafindan saptanmis olabilir.

Avusturalya’da 5. ve 6. simifa devam eden 1153 6grenci ile yaplan bir aragtirmada
matematik basarisi ile matematik benlik algisi arasinda (.55, p<.01) ve Ingilizce dersi ile
Ingilizce benlik algis1 arasinda anlaml diizeyde (.61, p<.01) iliski saptanmistir.
Matematik ile diger derslerdeki benlik algisi arasinda ise diisiik diizeyde (Ingilizce .21,
genel okul basarist .43) iliski saptanmis, akademik olmayan alanlarda ise iliski
saptanmamustir (Marsh, Relich ve Smith, 1983). Benzer seklide Marsh ve arkadaslari
(1985) Avusturalya’da 7. ve 12. simif aralifinda (12-18 yas) 901 6grenciye benlik algisi
Olcegi (Self Description Questionnaire-11; SDQ-IT) uygulamislardir. Akademik olmayan
alanlardaki benlik algilar1 ile akademik basar1 arasinda bir iliski bulunamazken
ogrencilerin akademik benlik algilar1 ile akademik basarilarmin iliskili oldugu
saptanmustir. Derslere 6zgii bakildiginda matematik (.86, p<.01) ve Ingilizce (.75, p<.01)
derslerindeki basarilari ile bu alanlara 6zgii benlik algilarinin yiiksek diizeyde iligkili
oldugu tespit edilmistir. Benlik algilar1 cinsiyet ve yas agisindan karsilastirildiginda ise
anlamli bir fark goriilmemistir.

Baska bir ¢alismada ise Williams ve Montgomery (1994) Amerika Birlesik
Devletleri’nde matematik ve Ingilizce derslerinde onur siniflarina devam eden 9. smif

103 oOgrenci ile akademik benlik algisi-akademik bagart iligkisini aragtirmigtir.
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Ogrencilere benlik algis1 i¢in Ustiin Yetenekli Cocuklar igin Benlik Algis1 Olgegi (Self-
Concept Scale for Gifted Children; Feldhusen ve Kolloff, 1981), basar1 i¢in de Iowa
Temel Beceriler Testi (Iowa Test of Basic Skills, 1986) uygulanmistir. Elde edilen veriler
incelendiginde matematik basaris1 ile matematik benlik algis1 arasinda ve Ingilizce
basarisi ile Ingilizce benlik algis1 arasinda yiiksek diizeyde pozitif bir iligki saptanmustir.
Matematik benlik algis1 ile Ingilizce benlik algis1 arasinda ise neredeyse hic iligki
saptanamamistir.

Akademik benlik algisi ile akademik basar1 arasindaki pozitif iliski ilkokul
ogrencilerinde de gorlilmiistiir. Pinxten vd. (2014) Belgika’da 4.sinifa devam eden 4,436
Ogrenci ile yaptiklart ¢calismada 6grencilerin matematik (.48, p<.01) ve Flemenkge (.32,
p<.01) derslerindeki basar1 ile bu derslere yonelik benlik algisinin pozitif iliskiye sahip
oldugunu saptamislardir. Benzer bir arastirma Avusturalya’da Marsh ve Shavelson
(1985) tarafindan 2. ve 5. sinif araliginda 662 6grenciyle yapilmis, matematik (.72, p<.01)
ve dil (.55, p<.01) benlik algilarinin alana 6zgii oldugu, akademik benlik algisinin yiiksek
oldugu derslerde basarinin da yiiksek oldugu saptanmistir.

Israil’de 170 hemsirelik lisans dgrencisi ile bir arastirma yapilmistir. Calismada
akademik benlik algisi (Academic Self Concept Scale [ASCS]; Reynolds, 1988)
Olciilmiis, akademik basar1 i¢in derslerde ve uygulamalarda alinan notlar kullanilmistir.
Sonug olarak akademik benlik algisinin akademik basari ile dogrudan iliskili oldugu
saptanmigtir (Khalaila, 2015).

Matematik ve dil dersleri haricindeki dersler de akademik benlik algisini
etkileyebilmektedir. Costa-Giomi (2004) piyano egitiminin 6grencilerin benlik algisina,
akademik basarisina, matematik ve dil derslerine etkisini arastirmistir. Kanada’da devlet
okuluna devam eden daha 6nce hig piyano egitimi almamis 4.s1mif 117 6grenci deney (63)
ve kontrol (54) gruplarina ayrilmis, deney grubu 6grencilerine piyano hediye edilip ii¢ yil
boyunca haftada bir saat piyano egitimi verilmistir. Kontrol grubuna ise herhangi bir
miizik egitimi verilmemistir. U¢ yilin sonunda piyano egitiminin dgrencilerin benlik
algilarin1 ve miizik derslerindeki basarilarini pozitif etkiledigi saptanmis ancak matematik
ve dil derslerinin standart testlerle 6l¢iimii ile elde edilen akademik basarilarina ise etkisi
gbzlenmemistir.

Akademik benlik algis1 ile akademik basari arasindaki iliski kiiltiirler arasi
arastirmalar ile de incelenmistir. Bu arastirmalarda PISA sonuglar1 temel alinmis, farkl

tilke ve kiiltiirlerde biiyiik balik kiigiik golet etkisi kendini gdstermistir. Marsh ve Hau
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(2003), 26 farkli iilkeden (Brezilya, Meksika, Kore, Portekiz, Rusya gibi..) toplam
103,558 (her iilkeden yaklasik 4000 6grenci) 15 yas grubu 6grenciye SDQ-II benlik algisi
Olceginin matematik, dil ve okul basaris1i maddelerini uygulamiglar ve elde edilen
sonuglar1 6grencilerin matematik ve dil basar1 testlerindeki PISA (1999) performanslari
ile karsilastirmiglardir. Veriler incelendiginde arastirmanin yapildigi 26 iilkenin
tamaminda akademik benlik algisi ile ortalama okul basarisi arasinda negatif bir iligki
saptanmistir. Ortalama regresyon katsayisi -.20 olarak ifade edilmistir. Sonug¢ olarak
kiltlir ve ekonomik seviyeden bagimsiz olarak biiyiik balik kiigiik golet etkisinin varligi
ispatlanmgtir.

Seaton ve arkadaslar1 (2009) ise PISA (2005) ve Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi
Orgiitii (OECD; Organisation for Economic Co-operation and Development, 2005)
verilerini kullanarak 265,180 6grenciyi kapsayan arastirmalarinda benzer sonuclara
ulagsmiglardir. 41 farkli gelismis ve gelismekte olan tilkedeki 10,221 siniftan 6grenci bu
calisma kapsaminda arastirilmistir. PISA’nin 2003 yilinda okuma, matematik, fen
bilimleri ve problem c¢dzme sinavlarini yapan Ogrencilere okul ve ev yasamlarini
irdeleyen bir 6l¢ek uygulanmistir. Bu 6lgekte 6grencilerin matematik benlik algisini 6lgen
sorular da vardir. Veriler incelendiginde okulun ortalama matematik basarisi ile
matematik benlik algis1 arasindaki iligski anlamli diizeyde negatif (-.30) ¢ikmustir.

Yukarida verilen arastirmalar sonucunda akademik basarmmin akademik benlik
algis1 ile pozitif bir korelasyonu oldugu ifade edilebilir. Akademik basaris1 ylikselen
ogrencilerin akademik benlik algis1 da yiikselmekte, diisen 6grencilerde ise akademik

benlik algis1 da diismektedir.

2.7. Ustiin Yetenekli Ogrencilerde Akademik Benlik Algis

Ustiin yetenekli 6grenciler ortalama yetenege sahip 6grencilerden benlik algis1 ve
akademik benlik algis1 bakimindan farklilagirlar. Bu farklilasma genellikle akademik
benlik algist1 bakimindan {stlin yetenekliler lehine olusurken genel benlik algisi
bakimindan degisebilmektedir (Rinn ve Boazman, 2014). Ustiin yetenekli dgrenciler
tanilandiktan sonra gercek dis1 bir dzgiiven gelistirebilirler. Ustiin yetenek etiketinin
yaratabilecegi igsel ya da digsal tepkiler nedeniyle yasamda her seyi basarabilecekleri
diisiincesine kapilabilirler. Bu durumda 6grenci hi¢ calismasa da her derste basarili

olacagin1 diisiinerek sahte ve sisirilmis bir 6zgiliven olusturabilir. Boyle diisiinen
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ogrencilerde akademik benlik algisinin gegici bir siire yiikselisi ama ortaokul yillarindan
itibaren derslerin ¢esitlenmesi ve zorlagsmasi ile diisiisti beklenebilir (Sak, 2013).

Ustiin yetenekli 6grencilerde akademik benlik algis1 bircok arastirmaci tarafindan
incelenmistir. Ornegin, Tidwell (1980) iistiin yetenekli 1,593 lise dgrencisinin katilimiyla
bu konuyu arastirmistir. Bu 6grencilerin ortalama IQ skoru 137 olarak saptanmustir.
Ogrencilere Ogrenen Benlik Algis1 Anketi (Self-Concept as Learner Questionnaire-
SCLQ) ve ATSC (Attitude Toward School Questionnaire) uygulanmistir. Elde edilen
veriler normal Ogrenciler ile karsilastirildiginda {istiin yetenekli 6grencilerin normal
ogrencilerden daha yiiksek benlik algisina sahip oldugu ortaya ¢ikmustir. Yine bu
ogrencilerin okula, 6gretmenlere ve 6grenmeye kars1 pozitif tutum sergiledikleri ifade
edilmistir.

Bagka bir calismada 5. ve 8. sinif araliginda 147 {stiin yetenekli ortaokul
ogrencisinde (63 erkek-84 kiz) akademik ve sosyal benlik algisi arastirilmistir. Veri
toplamak i¢in Sears Benlik Algis1 Envanteri (Sears Self-Concept Inventory) uygulanmas,
bir zeka testi ile matematik ve okuma derslerinin basar1 puanlar1 kullanilmistir. Sonug
olarak dgrencilerin akademik benlik algilarinin sosyal benlik algilarindan anlamli 6l¢iide
yiiksek oldugu ve bu farkin sinif diizeyine gore degismedigi saptanmistir (Ross ve Parker,
1980).

Ogrencilerin ¢oklu degerlendirme ile segildigi bir arastirmada ise dgrenciler not
ortalamalari, 6gretmen-veli-akran Onerileri ile bireysel Onerileri puanlanarak gruplara
ayrilmistir. Bu gruplar; istiin yetenekli, normal ve 6zel egitime muhta¢ olarak
sekillenmistir. Ardindan 7. ve 9. simif araligindaki 266 ortaokul 6grencisinden (145 erkek-
121 kiz) Tennessee Benlik Algisi Olgegi (Tennessee Self-Concept Scale) ve Akademik
Benlik Algis1 Olgegi (The Academic Self-Concept Scale) kullanarak veri toplamiglardir.
Veriler incelendiginde iistiin yetenekli erkek Ogrencilerin akademik ve sosyal benlik
algilarinin normal erkek 6grencilerden anlamli diizeyde yiiksek oldugu saptanmistir. Kiz
ogrencilerin benlik algilarinda anlamli bir fark bulunamamistir (Kelly ve Colangelo,
1984).

Okullar tarafindan akademik basarilarina gore tstiin yetenekli (61), normal (162)
ve 0zel egitime muhtag (20) olarak gruplanan 7. ve 9. sinif araligindaki 243 (129 erkek-
114 kiz) ortaokul 6grencisinin akademik benlik algilarinin arastirildigi bir calismada ise
Wecsler Cocuklar i¢in Zeka Olgekleri (WISC-R; Wechsler, 1974), lowa Temel Beceriler

Testi skorlart ve dgretmen-veli-akran Onerileri ile elde edilen skorlardan en yiiksek
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puanlar1 olan 6grenciler okulun {istiin yetenekliler programima (Gifted Program; GP)
alinmig, ayn1 prosediirler sonrasi puanlart normalin ¢ok altinda olanlar ise 6zel egitim
programina alinmislardir (Special Learning Needs; SLN). Geri kalan 6grenciler genel
programa katilmistir (General Students; GS). Ogrencilere Tennessee Benlik Algis1 Olgegi
ve Akademik Benlik Algis1 Olgegi program basinda ve bir yil sonra program sonunda
uygulanmis, akademik ve sosyal benlik algilar1 karsilastirilmistir. Bu siirecte 6grencilerin
akademik ve sosyal benlik algilarinda herhangi bir degisim goriilmemistir. Ancak veriler
gruplara gore incelendiginde istiin yetenekli Ogrencilerin akademik benlik algi
diizeylerinin (.83) diger iki grupta bulunan 6grencilerden (.67-.60) daha yiiksek oldugu
saptanmistir. Diger benlik algist alt 6lgeklerinde de iistiin yetenekli 6grenciler diger
ogrencilerden daha yiiksek sonuglar elde etmislerdir (Colangelo, Kelly ve Schrepfer,
1987).

Olszewski ve arkadaglar1 (1987) ise distiin yetenek tanisi almis 456 Ogrencinin
akademik benlik algilarin1 arastirmustir. Ogrenciler biri yatili digeri yatili olmayan iki
farkli iiniversite yaz okulu programina katilmislardir. Yatili olmayan programa 11-15 yas
arast 360 Ogrenci, yatili olan programa ise 11-24 yas aras1 96 Ogrenci katilmistir.
Ogrencilere program dncesi, programin ilk giinii ve son giinii Cocuklar i¢in Benlik Algisi
Profili (Self-Perception Profile for Children) uygulanmistir. Program oncesi ile ilk giin
elde edilen veriler karsilastinnldiginda ilk giin verilerinin daha yiiksek oldugu
saptanmistir. Bu durum programda kat1 bir rekabet ve seviye farkinin olmadig1 seklinde
yorumlanmustir. ik giin verileri ile son giin verileri karsilastirildiginda ise dgrencilerin
fiziksel ve sportif benlik algilarinda yiikselis, akademik benlik algilar1 ve sosyal kabul
diizeylerinde ise diisiis saptanmistir.

Derslere 6zgii yetenek gruplamasi yapilan bir caligmada ise {istiin yetenekli 8. sinifa
devam eden 90 6grenci matematik ve sdzel basar1 puanlara gore ¢ok iistlin (%95 ve
tizeri), istiin (%90-94 arasi) ve ortalama (%45-65 arasi) olarak siniflanmis ve bu gruplar
arasinda akademik benlik algis1 arastirilmistir. Ustiin Yetenekli Cocuklar i¢in Benlik
Algis1 Olgegi ile veriler toplanmistir. Cok iistiin gruptaki 6grencilerin benlik algilar1 diger
gruplardan daha yiiksek ¢ikmustir. Ustiin grubun degerleri de ortalama gruptan daha
yiiksek ¢ikmistir. Kizlar ve erkekler arasinda akademik benlik algis1 bakimindan anlaml
bir fark saptanmamistir ancak akademik basari ile akademik benlik algis1 arasinda pozitif

bir iligski oldugu ifade edilmistir (Kelly ve Jordan, 1990).
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Ustiin yetenek ile benlik arasindaki iliskiyi arastirmak i¢in meta-analiz ¢calismalar
da yapilmistir. Bu ¢aligmalardan birinde iistiin yetenekli ve normal 6grencilerin akademik
benlik algilarin1 kiyaslayan 15 c¢alismadaki toplam 69 karsilastirma incelenmistir.
Calisma sonucunda {istiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algis1 normal
ogrencilerden agik bir sekilde daha yiliksek ¢ikmistir (EB =.47). Cinsiyet bakimindan
herhangi bir fark goriilmemistir. Program tiirii baz alinarak karsilastirma yapildiginda 11
calismadan elde edilen veriler 15181inda karma siniflarda egitim goren iistiin yeteneklilerin
gruplama yapilan (6zel sinif, 6zel okul, okul sonrasi ya da hafta sonu zenginlestirme)
iistlin yetenekli 6grencilerden daha yiiksek akademik benlik algisina (EB =.51) sahip
olduklar1 goriilmistiir (Hoge ve Renzulli, 1993). Baska bir meta-analizde ise lstiin
yetenekli erkek ve kiz 6grencilerde benlik algisini inceleyen 35 arastirma derlenmistir.
Arastirma dokuz farkli tilkeden (Avusturalya, Kanada, Cin, Finlandiya Almanya, Kore,
Yeni Zellanda, Isve¢ ve Amerika Birlesik Devletleri) 5,559 erkek, 5,611 kiz 6grenciyi
kapsamustir. Elde edilen veriler incelendiginde {istiin yetenekli Ogrencilerin benlik
algilarindaki cinsiyet farklarinin normal 6grenciler ile benzerlik gosterdigi saptanmastir.
Erkek ogrencilerde matematik ve fen bilimleri benlik algilar1 ile sportif benlik algilar:
daha yiiksek iken kiz 6grencilerin sdzel benlik algilar1 daha yiliksek ¢ikmistir (Pyryt ve
Richwein, 2009). Litster ve Roberts (2011) ise 1977 ile 2005 yillar1 arasinda yapilmis
benlik algisin1 inceleyen 40 adet arastirmayi kapsayan bir meta analiz g¢alismasi
yapmuslardir. Ustiin yetenekli dgrencilerin akademik benlik algi diizeyleri ile normal
ogrencilerin akademik benlik alg1 diizeyleri karsilastirildiginda tistiin yetenekli 6grenciler
lehine anlamli bir fark saptanmistir. Gorliniim ve sportif (athletic) benlik algisinda ise
istiin yetenekli Ogrencilerin daha diisiik benlik algi diizeyine sahip olduklari tespit
edilmistir.

Marsh ve arkadaslar1 (1995) Sydney’deki okullar1 kapsayan ¢aligmalarinda 9-11
yas araligindaki 4.-5.-6. sinif 6grencilerde benlik algisini arastirmiglardir. 1,500 kisilik
bir d6grenci grubundan Onceki basari1 puanlar1 ve Ogretmen tavsiyeleri gozetilerek 30
kisilik bir grup Ustiin yetenekli olarak tanilanip farkli bir sinifa alinmistir. Karsilagtirma
yapabilmek i¢in bagka bir benlik algis1 aragtirmasina katilmis yaklasik 1000 6grenciden
standart basari testlerinde en yliksek puani alan ancak karma siniflarda ders goren 30
ogrenci secilmistir. Okulun ilk haftasi biitiin 6grencilere standart bir matematik, okuma
testi ve benlik algis1 dlcegi uygulanmistir. Benlik algis1 6lgegi birinci ve ikinci donemin

sonunda yeniden uygulanmigtir. Sonucta gruplanan istiin yetenekli Ogrencilerin
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akademik benlik algisinda anlamli diizeyde diisiis goriiliirken akademik olmayan benlik
algisinda ise anlamli degisiklik gériillmemistir.

Avusturalya’daki baska bir arastirmada 9-12 yas araligindaki 6grenciler bir 6nceki
yilin basar1 ortalamasi, 6gretmen ve veli tavsiyesi, K-Bit (Kaufman ve Kaufman, 1990)
zeka testi ve okul danismanlarinin miilakatlar1 sonucu en yiiksek puani alan 24 6grenci
icin Ozel bir {istlin yetenekliler sinifi olusturulmustur. Ayrica karma egitim alan ancak
onceki yilki basarisi, 6gretmen tavsiyeleri ve K-Bit ile iistiin yetenek tanisi alan bir
kontrol grubu olusturulmustur. iki gruba da SDQ-I sene basinda ve sene sonunda
uygulanmustir. Iki gruptaki dgrenciler karsilastirildiginda iistiin yetenekliler sinifindaki
ogrencilerin akademik benlik algis1 (okuma, matematik ve genel okul) diiserken
akademik olmayan alanlarda herhangi bir degisim saptanmamistir (Marsh vd., 1995).

Negatif benlik algisinin 6grencilerin akademik yasamlarinda olumsuz etkileri
oldugunu belirten Ablard (1997), akademik olarak basarili ve 8.siifa devam eden 174
ogrencinin benlik algilari arastirmistir. Ogrencileri SAT skorlarina gore (Matematik ve
Sozel) iistiin ve normal olarak gruplamistir. Ustiin gruba SAT skoruna gore %99’luk
dilime girenler alinirken diger 6grenciler normal gruba alinmistir. Ardindan iki gruba da
benlik algis1 6l¢ekleri (Piers-Harris Scale ve SDQ-II) uygulanarak veriler elde edilmistir.
Sonug olarak iistiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilar1 daha yiiksek ¢ikarken,
iki grubun sosyal benlik algilarinda anlamli bir fark goriillmemistir.

Bagka bir ¢alismada lise diizeyinde 43 iistiin yetenekli 6grencinin homojen ya da
heterojen siniflarda egitim almasinin benlik algisina olan etkileri aragtirilmigtir. 28
0grenci homojen gruplarda egitim alirken 15 6grenci heterojen gruplarda egitim almistir.
Ogrencilere Cok Boyutlu Benlik Algis1 Olgegi (Multidimensional Self-Concept Scale-
MSCS; Bracken, 1992) uygulanmistir. Homojen gruba alinan Ogrencilerin benlik
algisinda ilk etapta bir diislis gézlense de y1l sonunda normale dondiigli goriilmektedir.
Hatta gruplama yapilmadan onceki benlik algis1 normal Ogrencilerle kiyaslanarak
olustugu i¢in gergek diizeyden daha yiiksek oldugu da iddia edilebilir. Sonug olarak iki
gruptaki 6grencilerin akademik benlik algilar1 arasinda anlamli bir fark saptanmamigtir
Hamm (2010).

Yeo ve Garces-Bacsal (2014) ise Singapur’da 4.smifa devam eden 91 kiz 6grencide
akademik benlik algisini aragtirmislardir. Bu 6grenciler karma siniflarda ders alirken ders
basarilarina gore 30 tanesi iistiin yetenekli sinifina alinmistir. Gruplama yapilmadan 6nce

ogrencilere ASDQ uygulanmistir. Gruplama sonrast ASDQ yeniden uygulandiginda 30
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kisilik tstiin yetenekli tanis1 alan grubun akademik benlik algis1 diizeyinin diistiigi
saptanmistir.

Seaton ve arkadaslari (2015) ise g¢alismalarinda akademik basari ile akademik
benlik algisinin birbirlerini karsilikli ve pozitif yonde etkilediklerini iddia etmislerdir.
Aragtirmalarint 738 iistiin  yetenekli, 2048 normal, toplam 2.786 Ogrenci ile
gerceklestirmiglerdir. Bu 6grenciler 7. ve 10. smif araliginda egitim alirken alt1 aylik
periyotlarla akademik benlik algilar1 (ASDQ-II, 1990) 6lglilmiis ve standardize edilmis
bir matematik basar1 testi (Wide Ranging Achievement Test 4, 2006) uygulanmaistir.

Ustiin yetenekli 6grenciler normal dgrencilerden daha yiiksek puanlar elde etmislerdir.

2.8. Biiyiik Balik Kiiciik Golet Etkisi (Big-Fish—Little-Pond Effect)

Biiyiik balik kiigtik golet etkisi kuramin1 ortaya atan Marsh ve Parker (1984)’a gore
yetenek diizeyi birbirine denk olan 6grenciler, ortalama yetenek diizeyleri kendilerinden
daha diisiik olan 6grencilerin yogun oldugu okullarda egitim aldiklarinda akademik
benlik algilar yiikselirken, kendileriyle ayni diizeyde 6grencilerle egitim aldiklari zaman
akademik benlik algilar1 diismektedir. Biiyiik balik kiiciik golet etkisi (BKG) kuraminin
temeli cok boyutlu benlik algis1 (Shavelson vd., 1976) ve sosyal karsilastirma (Festinger,
1954) kuramlarina dayanir. Marsh, (1986) Shavelson’in ortaya attigi hiyerarsik benlik
algis1 modelini matematik, dil, fen bilimleri ve genel okul basaris1 gibi akademik konulari
entegre ederek gelistirmistir. Sosyal karsilastirma kurami benlik algis1 olusumunda her
bireyin kendi performansini karsilastiracagi bir referans gergevesine sahip oldugunu iddia
eder (Marsh ve Hau, 2003). Ogrenciler kendilerini siniftaki arkadaslari ile karsilagtirirlar.
Sinif ortalamasi onlar i¢in referans ¢ergevesi olur (Marsh vd., 2014). Bir 6grenci mevcut
ogrenme ortamindan daha rekabetgi ve seviye olarak kendine yakin homojen bir ortama
gecerse, bu ortama uyum saglama baskisi ile karsilasacaktir. Marsh ve Craven (2002)’a
gére uyum saglamadaki belirleyici faktor karsilastirmadir. Karsilastirma zitlik ya da
asimilasyon etkisi ile sonuglanir. Zitlik etkisi bireyin kendini daha basarili bireylerle
kiyaslamasi sonucu benlik algi diizeyinin diismesidir. Asimilasyon etkisi ise bireyin yeni
grubun iiyesi olmaktan memnun olmasi ve gruba uyum saglamasi ile benlik algi
diizeyinin yiikselmesidir. BKG zithk etkisinin goriildiigli durumlarda ortaya ¢ikar.
Ozellikle sosyal karsilastirmaya ve dissal geri doniitlere (rekabet, kat1 puanlama ve sosyal
konum gibi) ¢ok 6nem verilen ergenlik dénemi yani genellikle ortaokul yillart biiyiik

balik kiigiik golet etkisinin goriilmesine daha fazla olanak saglayabilmektedir (Marsh ve
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Craven, 2006; Preckel vd., 2008). BKG 0&grencinin akademik benlik algisini
etkileyebilecegi gibi onun akademik basarisina da etki edebilir (Marsh, 1987).

Son yillarda bircok bilimsel arastirma biiyiik balik kiigiik gdlet etkisinin
Ogrencilerin akademik yasaminda ¢ok 6nemli yer tuttugunu ortaya koymus ancak celiskili
tezler ortaya atmislardir. “Ogrencileri segerek alan okul sistemleri ya da yetenek
gruplamalari gibi yontemler basarili 6grencilerin akademik benlik algilarini diistirmekte
dolayisiyla egitim yasamlarinda kalici sorunlar ortaya g¢ikarabilmektedir.” diistincesini
savunanlar oldugu gibi; “Ogrencilerin seviyelerine gore gruplanmasi, diizeye uygun sinif
atmosferi ve ders anlatim hiz1 olusturur. Ayn1 zamanda 6grenciler potansiyellerini ortaya
koyabildikleri i¢in karma siniflara gore daha yiiksek akademik benlik algisina sahip
olurlar.” diisiincesini savunanlar da vardir (Marsh, 1991; Craven ve Marsh, 2000; Marsh
vd., 2008).

Ustiin yetenekli dgrenciler aile yapisi, sosyoekonomik diizey, cevresel sartlar gibi
zorunlu kosullar veya iistiin yetenekliler sinifi ya da okulu gibi sistematik elemeler ile
olusturulan homojen gruplamalar nedeniyle kendilerini yasitlar1 yerine kisith bir grup ile
karsilastirmak zorunda kalirlar. Homojen gruplamalar BKG icin ortam hazirlar. Ustiin
yetenekli olduklar1 i¢in gruplanan Ogrenciler kendileri ile grup arkadaslarini
karsilastirdiklarinda akademik benlik algilarinda ve akademik basarilarinda disiis
gorilebilir. Ayn1 6grenciler gruplama yapilmadiginda yetenek seviyeleri birbirinden ¢ok
farkli akranlar ile birlikte egitim alirlar ve boylece karsilastirma daha genis bir aralikta
yapilabilir. Bunun sonucunda daha yiiksek benlik algisina ve dolayisiyla akademik

basariya sahip olabilirler (Marsh ve Parker, 1984).

2.8.1. Biiyiik balik kii¢iik golet etkisini destekleyen arastirmalar

Birgok bilimsel ¢aligmada 6grencilerin yetenek diizeylerine gore gruplanmasinin
akademik benlik algilarini diisiirdiigii saptanmustir. Ornegin, iistiin yetenek tanisi almis
5., 8. ve 10. siniflara giden dgrencilerin benlik algilart (akademik, sosyal, fiziksel ve
genel) arastirilmigtir. Arastirmaya katilan 150 6grenci iistiin yetenek gruplarinda egitime
devam ederken 204 o6grenci ise karma siniflarda egitim almislardir. 5. ve 8. smiflara
Cocuklar i¢in Benlik Algist Profili uygulanirken 10. siniflara SDQ-III uygulanmigtir.
Elde edilen veriler incelendiginde biitiin sinif seviyelerinde karma gruplardaki iistiin
yetenekli O6grencilerin daha yiiksek akademik benlik algisina sahip oldugu ortaya

ctkmistir. Ustiin yetenekli 6grenciler kendi diizeylerinde olmayan &grenciler ile ayni
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grupta egitim aldiklarinda diger 6grencilerin oniline daha kolay gecebilmekte, derslerde
daha aktif olup siif diizeyine gore hazirlanan siavlarda daha yiiksek basarilar elde
edebilmektedirler. Bu durum da akademik benlik algilarinin kendi diizeylerinde olan
Ogrencilerle ayn1 grupta bulunmalarina kiyasla daha yiikksek olmasina neden
olabilmektedir (Schneider vd., 1989).

Marsh ve arkadaslart (2001) yaptiklar1 boylamsal arastirmada Dogu ve Bati
Almanya’daki 6grencilerin Berlin Duvari’nin yikilip egitim programu birlestirildikten
sonraki benlik algilariin degisimini arastirmiglardir. 1991/1992 egitim yilinda 3,787
7.smif 6grencisi sene basinda - ortasinda - sonunda teste tabi tutulmuslardir. Ug testi de
tamamlayan 2,778 0grenci orneklemi olusturmustur. Dogu Almanya okul sisteminde
herhangi bir gruplama yapilmazken Bati1 Almanya sistemi genel not ortalamasina dayali
gruplamalar tlizerine oturmaktadir. Yil ortasinda yapilan testlerin sonuglar1 analiz
edildiginde ders notlarina gore gruplamanin hem Dogu hem de Bati Almanya
ogrencilerinin akademik benlik algilarini diigiirdiigi gézlenmistir. Ancak Dogu Almanya
kokenli Ogrencilerde daha fazla diisiis gozlenmistir. Y1l sonunda ise iki grubun da
akademik benlik algilarinin diistiigii ve aradaki farkin kayboldugu saptanmistir.

Israil’de 4. ve 6.smif araliginda 330, 7. ve 9.simf araliginda 439 olmak iizere toplam
7609 istiin yetenek tanis1 almig 6grencide biiyiik balik kiigiik gdlet etkisini aragtirilmistir.
Olgek olarak Ibraniceye terciime edilmis Cok Boyutlu Benlik Algis1 Olgegi
(Multidimensional Self-Concept Scale-MSCS; Bracken, 1992) kullanilmistir. Aragtirma
sonucunda tistiin yetenekli tanis1 alip 6zel siniflarda egitim géren bu 6grencilerin bireysel
basarilar1 (derslerden aldiklar1 notlar) ile akademik benlik algilar1 arasinda pozitif bir
iliski saptanirken sinif basarisi (sinif ortalamasi) ile negatif bir iliski saptanmistir (Preckel
vd., 2008).

Yine ortaokul 6grencileri ile ancak Almanya’da yapilan bir ¢alismada ise 5.sinifa
devam eden 211 gymnasium (Alman egitim sisteminde en st seviyedeki 6grencileri
kabul eden okul tiirii) 6grencinin akademik ve sosyal benlik algisi arastirilmigtir. Bu
ogrencilerden 46’s1 (34 erkek-12 kiz) iistiin yetenekliler sinifinda egitim almistir.
Ogrenciler ortaokulun ilk yilinda olduklarindan sene baginda - ortasinda - sonunda
akademik ve sosyal benlik algilar 6l¢tilmiistiir. Elde edilen veriler incelendiginde iistiin
yetenekliler sinifinda egitim alan Ogrencilerin sosyal benlik algilarinin ytikseldigi,
akademik benlik algilarmin ise diistiigii saptanmustir. Ozellikle kiz grencilerin akademik

benlik algilarinda gruplama sonrasi daha biiylik diisiis saptanmistir. Bu duruma {istiin
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yetenekliler sinifinda az sayida kiz 6grencinin bulunmasi da etki etmis olabilir (Preckel
ve Brull, 2008).

Suudi Arabistan’da TIMSS-2007 iizerine yapilan bir arastirmada da biiylik balik
kiiciik golet etkisini destekler nitelikte bulgular saptanmistir. Arastirmada 4,243 Suudi
Arabistanli ortaokul 6grencisi ile 7,377 ABD’li ortaokul 6grencisinin matematik, dil ve
genel okul basarist karsilastirilmistir. Sonug olarak akademik benlik algisinin bireysel
basar1 ile pozitif, sinif ortalamasi ile negatif iliskisi oldugu saptanmistir (Marsh vd.,
2014).

Uluslararasi yapilan bu ¢aligmalar biiyiik balik kiigiik golet etkisinin genellenebilir
oldugunu savunmaktadir. Ciinkii bu caligmalarda ¢ok farkli iilkeler, kiiltlirler ve
sosyoekonomik diizeydeki 0Ogrencilerin, homojen gruplandiklarinda smif basari

ortalamalarinin yiikseldigi ancak akademik benlik algilarinin diistiigli saptanmistir.

2.8.2. Biiyiik balik kiiciik golet etkisini desteklemeyen arastirmalar

Ustiin yetenekli ya da normal &grencilerle yapilan her seviye gruplamasinda
akademik benlik algisinin distiigii iddia edilemez. Birgok bilimsel ¢alisma gruplanan
ogrencilerde akademik benlik algisinin degismedigini bazen de yiikseldigini ortaya
koymaktadir. Ornegin, Bachman ve O’Malley (1986) 1,487 lise 6grencisinde benlik
algisin1 aragtirmistir. Ailelerin sosyoekonomik diizeyi ve bireysel yetenek degiskenleri
kontrol edildiginde okul ortalamasinin benlik algisina negatif ama anlamli olmayan bir
etkisinin oldugu saptanmaistir.

[lkokul ve ortaokula giden iistiin yetenekli 6grencilerin katildig1 yar1 zamanl (pull-
out) programlar iizerinde yapilan dokuz aragtirmay: inceleyen bir meta-analizde yari
zamanl programlarin 6grencilerin akademik basarilarini, elestirel diisiince ve yaraticilik
becerilerini olumlu etkiledigi ancak benlik algilari iizerinde anlamli bir etkisi olmadig:
saptanmugtir (Vaughn, Feldhusen ve Asher, 1991).

Bagka bir calismada ise Almanya’da gymnasiuma giden 544 o6grencide BKG
arastirilmistir. Arastirma sonuglari ilgingtir. Ustiin yetenekli dgrencilerin smif seviyesinin
yiiksek olusundan otiirli akademik benlik algilar1 diiserken (zitlik etkisi) gymnasiuma
secilmis olmalarindan 6tiirii akademik benlik algilar1 yiikselmistir (asimilasyon etkisi).
Okul ve sinif seviyesinin etkisi birlikte diislintildiigiinde gruplama, 6grencilerin akademik

benlik algilarina olumlu etki yapmistir. Bu olumlu etkide derslerin sinif seviyesine gore
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islenmesi, akranlardan pozitif destek alma ve 6gretmen yaklasimlari gibi etmenlerin etkili
oldugu séylenebilir (Rindermann ve Heller, 2005).

Mulkey ve arkadaslar1 (2005) ise 1988-1994 yillar1 arasinda 1,052 okulu kapsayan
arastirmalarinda 24,500 6grenciden 8,900’{inii 6rneklem olarak almislardir. Amerika
Birlesik Devletleri National Education Longitudinal Survey (1988) veri kaynagi olarak
kullanilmistir. 10. ve 12. siif araligin1 kapsayan 6grencilerden matematik gruplamasi
yapilan ile yapilmayan ogrenciler karsilastirllmistir. Gruplama yapilan 6grencilerin
akademik benlik algilarinda ve basarilarinda anlamli 6l¢iide artig saptanmaistir.

Amerika Birlesik Devletleri’nde yapilan bagka bir ¢alismada ise {istiin yetenekli
olan 294 (248 onur grubunda-46 karma siniflarda) 6grencide akademik benlik algisinin
yetenek gruplamasi ile degisip degismedigi arastirilmigtir. Onur grubuna devam eden 248
ogrenci ustiin yetenekli olarak tanilanmistir. Kalan 46 6grenci de onur grubuna devam
etmeyen ancak SAT skoru 1300’{in iizerinde olan 6grencilerdir. Yani 6grenim gordiikleri
egitim kurumunda onur grubu olmadigi i¢in karma siniflarda egitim goren ancak onur
grubuna girmek icin gerekli puani elde etmis Ogrencilerdir. Iki grup &grenciye de
matematik ve fen bilimlerindeki akademik benlik algilarini 6lgen bir 6lgek uygulanmaistir.
Sonug olarak onur programlarina katilan 6grencilerin akademik benlik algisinin daha
yiiksek oldugu saptanmistir (Rinn, 2007).

Almanya’da yapilan bir calismada ise 5.sinifa devam eden 722 ortaokul gymnasium
dgrencisinde (276 kiz) matematik benlik algisini arastirilmistir. Ogrencilerin 179’unu
calisma Oncesi okullarinin {istiin yetenekli siniflarina devam edenler olusturmustur. Bu
siniflara ders basar1 notlar, aile 6nerileri, 6gretmen degerlendirmeleri ve IQ skorlar1 baz
alinarak alinmigslardir. Calisma esnasinda yapilan zeka olciimlerinde de iistiin yetenekli
Ogrenciler daha yiiksek puan (ort. 121.28) elde ederken normal siniflara devam eden
Ogrenciler daha diisiik puan (ort. 107.65) elde etmislerdir. Biitlin 6grencilere matematik
benlik algis1 6lcegi ve zeka testi uygulandiktan dort ay sonra yeniden uygulanmis, ders
basar1 notlar1 6gretmenlerden alinmis ve veriler karsilastirilmistir. Elde edilen veriler
analiz edildiginde iistiin yetenekliler sinifina devam eden 6grencilerin benlik algilarinin
normal smiflardakinden daha yiliksek oldugu goriilmiistiir. Akademik benlik algilarinin
ise sinifin ortalama basar1 seviyesi ile anlamli ama negatif bir iligkisi oldugu saptanmastir.
Ancak bu durum hem normal siifa hem de iistiin yetenekli sinifina devam eden

ogrencilerde saptanmistir. Dolayisiyla BKG tespit edilmemistir (Preckel ve Briill, 2010).
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Rinn ve Boazman (2014) ABD’de 357 {iniversite 6grencisi lizerinde akademik
benlik algisin1 aragtirmigtir. Akademik benlik algis1 yetigkinler i¢in hazirlanan SDQ-II11
(Marsh, 1989) ile olgiilmiistiir. Bu 6grencilerden 179’u onur grubunda, 178’1 ise onur
grubuna kabul sartlarin1 saglayan (1200/1800 {izeri SAT puani ya da 27 ve iizeri
American College Test; ACT puani) ancak karma gruplarda egitim alan 6grencilerdir.
Sonu¢ olarak onur gruplarindaki Ogrencilerin akademik benlik algilarinin karma
gruplarda egitim alan 6grencilerden daha yiiksek oldugu saptanmaistir.

Yukarida verilen c¢alismalar {stiin yetenekli 6grencilerin gruplanarak egitim
aldiklar1 her programin 6grencilerin akademik benlik algilarini diisiirmedigini ortaya
koymaktadir. Ustiin yetenekli dgrenciler gruplamaya ilk alindiklarinda farkli ve zorlu bir
sinif atmosferi ile karsilasiyor olabilirler. ilerleyen zamanlarda ise simf diizeyine ayak
uydurup akademik olarak daha yiiksek basari elde etmeleri akademik benlik algilarini da
pozitif olarak etkileyebilir. Alanyazinda BKG olarak ifade edilen kuramin temelinde
ortalama smif ya da okul basarisinin yiiksek oldugu gruplarda akademik benlik algisinin
diistigii iddias1 yatmaktadir. Dolayisiyla kuramda ifade edilen ortalama sinif ya da okul
basarisinin yiiksek olusu, bu sinif ya da okullardaki 6grencilerin iistiin yetenekli olmasini
gerektirmez. Bu nedenle BKG kuramimin istiin yetenek tanisi almis ogrencilerde
arastirilmasi yerinde olacaktir.

Alanyazin incelendiginde biiylik 6rneklemlerde BKG arastirildigi goriilmektedir.
Ancak bu aragtirmalar tarama yontemi ile yapilmis olup sinif ya da okuldaki ortalama
basariya goreye yorumlanmistir. Ustiin yetenekli 6grencilerin katildig: okul sonrasi bir
programin 6grencilerin akademik benlik algisina etkisinin arastirilmasi énemli bir fark
yaratmaktadir. Ayrica bu 6zel gruba girebilen 6grenci sayisinin son derece sinirlt oldugu

gerceginin gézden uzak tutulmamasi yerinde olacaktir.
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3. YONTEM

Bu boliimde arastirma modeli, arastirmanin evreni ve ¢alisma grubu, veri toplama
araci ve toplanan verilerin ¢6ziimiinde kullanilan istatistiksel tekniklerle ilgili

aciklamalara yer verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Bu aragtirmada, iistiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilarinin degisip
degismedigini belirlemek i¢in tarama modeli ve tek grup ontest-sontest kontrol grupsuz
deney deseni kullanilmistir. Tek grup Ontest-sontest modelinde se¢ilmis bir gruba
bagimsiz degisken uygulanir. Hem deney oncesi (6ntest) hem de deney sonrasi (sontest)
Olecmeler yapilir (Biiyiikoztiirk, vd. 2008). Arastirma Tablo 3.1°de yer alan modele gore

tasarlanmistir.

Tablo 3.1. Tek Grup Ontest-SontestModelinin Simgesel Gésterimi

Grup Ontest islem Sontest
G 01 X 02

G: Arastirma grubu, O1: Birinci dlgme (dntest), X: Bagimsiz degisken (UYEP),
02: Ikinci 6lgme (sontest). Modelde O2 ile O1 arasinda bir fark olmas1 durumunda bunun
X uygulamasindan kaynaklandig1 kabul edilir ve ona gore degerlendirme yapilir.

Arastirmada Ogrencilerin  katildiklar1 istiin  yetenekliler egitim programlari
bagimsiz degisken (X), ogrencilerin akademik benlik algilar1 ise bagimli degiskendir.
UYEP iistiin yetenekliler egitiminde uzmanlarin ve dgretim iiyelerinin egitim verdikleri
okul sonras1 bir programdir. UYEP’e matematik ve fen bilimleri yetenek smavlarinda
basarili olan ortaokul 1. smif &grencileri kabul edilmektedir. Kabul hakki kazanan
ogrenciler ortaokul boyunca farklilastirma ve zenginlestirmeye dayali olarak gelistirilmis
paralel bir miifredat ile hafta sonlar1 tiniversite temelli bir egitim almaktadirlar. Bu
miifredat gelistirilirken bireyin yasam boyunca kullandig1 baslica dort kapasite temel
alimmistir. Bu kapasiteler bilgi birikimi, analitik yetenek, pratik yetenek ve yaratici
yetenek olarak ifade edilebilir. Ogrencinin bu program sonunda ifade edilen yeteneklerde
kazanimlar saglamasi amaglanmaktadir (Sak, 2009; Sak, 2011; Sak, 2013). Arastirmada
Ogrencilere, lstiin yetenekliler egitim programi baslamadan once ‘Akademik Benlik

Algis1 Olgegi’ dntest olarak uygulanmis, dgrenciler {istiin yetenekliler egitim programina
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sekiz hafta devam ettikten sonra ayni 6lgek sekiz hafta sonra sontest olarak uygulanmustir.
Ogrencilerin kendi seviyelerinde ogrencilerle birlikte egitim aldiklarinda benlik
algilarinda bir degisim olup olmadigini belirlemek igin bir donemin (sekiz hafta) yeterli
olacag1 varsayillmistir. Bu siire igerisinde 6grencilerin programa adapte olacaklari,
boylece dersleri kendi diizeylerindeki 6grencilerle islemenin akademik benlik algilarina

olan etkisini ortaya koymak amaglanmaistir.

3.2. Cahisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu belirlenirken ulasilabilir ve amagli 6rnekleme yontemi
kullanilmistir. Amagli 6rnekleme yonteminde oncelikle ilgili evrene ait 6zellikler
belirlenir ve bu 6zelliklere sahip bireyler 6rnekleme dahil edilir (Johnson ve Christensen,
2000). UYEP programina {istiin yetenek tanis1 alan 28 dgrenci katilabilmektedir. Bu
ogrenciler gruplanmakta, matematik ve fen bilimleri derslerinde farklilastirilmis ve
zenginlestirilmis bir programla egitim almaktadirlar. Yetenek diizeyleri birbirine denk
olan 6grencilerin bir arada egitim almadan once ve aldiktan sonra akademik benlik algi
diizeylerinin karsilastirilabilecegi diigiiniilm{istiir.

Aragtirmanin katilimcilarmi 2015 yilinda UYEP yetenek smavinda basarili olup
iistiin yetenek tanisi alan 5. ve 6. sinif 53 6grenci olusturmustur. 2015 yili 4+4+4 egitim
sistemine gecisin son yili oldugu i¢in hem 5. siniflar hem de 6.siniflar ortaokula yeni
baslamislardir. Bu nedenle iki simf diizeyi de UYEP’e kabul edilmislerdir. Bu
ogrencilerden 33’1 devlet okullarinda, 20’s1 ise 6zel okullarda egitim-6gretime devam
etmektedirler. Ogrenciler UYEP yetenek sinavlarina basvurmus, matematik ve fen
bilimleri yetenek sinavlarindan sinmif diizeylerinde ilk 28 6grenci arasina girerek basarili
kabul edilmislerdir. Ontest ve sontest verileri tek seferde toplandigi icin toplamda 56
ogrenci varken 53 ogrenci ile ontest yapilmis olmast UYEP’in ilk haftasinda iic
ogrencinin  okullarindaki bazi aktivitelerden Otiirli programa katilamayisindan
kaynaklanmaktadir. Baz1 6grenciler ise sontest uygulamasinin yapildigi hafta okullarinin
sosyal etkinliklerine katildiklar1 i¢in UYEP’e katilamamuslardir. Bu nedenle veri kayb1
yasanmis ve toplam 46 Ogrenci ile aragtirma tamamlanmistir. Katilimcilara ait bazi

ozellikler Tablo 3.2 ve 3.3’te yer almaktadir.
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Tablo 3.2. Katilimcilarin Ozellikleri-Ontest

Sinif Diizeyi Kiz Erkek Toplam
5.Simf 10 15 25
6.Smf 10 18 28

Toplam 20 33 53

Tablo 3.3. Katilimcilarin Ozellikleri-Sontest

Simif Diizeyi Kiz Erkek Toplam
5.Smf 10 12 22
6.S1mif 7 17 24

Toplam 17 29 46

3.3. Veri Toplama Teknigi ve Araci

Arastirmada, istiin yetenekli ogrencilerin kendi yetenek diizeylerindeki
Ogrencilerle gruplanmadan 6nce ve gruplandiktan sonra akademik benlik algilarinda bir
degisim olup olmadigini belirlemek amaciyla, arastirmacinin da dahil oldugu dort
uzmandan olusan bir ekip tarafindan gelistirilen Akademik Benlik Algis1 Olgegi (ABAO)

kullanilmistir.

3.3.1. Akademik benlik algis1 dl¢cegi (ABAO)

Arastirmada kullanilan Akademik Benlik Algis1 Olcegi (ABAO), Self Description
Questionnaire-11 (SDQ-II; Marsh, 1999) 6l¢egi temel alinarak olusturulmustur. Marsh,
derslere 6zgii akademik benlik algisinin varligini savunmus, matematik ve dil derslerinin
yani sira genel akademik benlik algisim 6lgmiistiir. ABAO ise dort alt dlgekten
olugsmaktadir. Alt 6lgekler; matematik, fen bilimleri, sosyal bilimler ve genel akademik
benlik algisim dlgmektedir. Ogrencilerin bu derslere dzgii benlik algilarmin olustugu
kabul edilmis ve ortaya cikarilmak istenmistir. Olcekte yer alan her alt Slgek alti
maddeden olusmaktadir. Bunlardan bes madde olumlu algiy1, bir madde ise olumsuz
alg1y1 lgmektedir. Olgekte toplam 24 madde bulunmaktadir.

ABAO Likert tarz1 bir dlgektir. Altil1 degerlendirme sistemi kullanilmistir (Ek-A).
Katilimcilar her madde iginde kendilerine en uygun olan ifadeyi se¢mektedirler.
Olgekteki her maddenin degeri 1-6 puan arasinda degismektedir (1=Kesinlikle Yanlis,
2=Cogunlukla Yanlis, 3=Yanlisa Yakin, 4=Dogruya Yakin, 5=Cogunlukla Dogru,
6=Kesinlikle Dogru). Veri girisi yapilirken olumsuz algilara iligskin olan maddeler tersten
kodlanmustir. Olgekte bulunan her bir akademik alan igin almabilecek en diisiik puan 6,

en yiiksek puan ise 36’dir. Puanlarin 6’ya yakin olmasi o alandaki diisiik akademik benlik
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algisini, 36’ya yaklasmasi ise yiiksek akademik benlik algisini ifade etmektedir.

ABAO’niin alt 6lgeklerini hangi maddelerin olusturdugu Tablo 3.4’te gdsterilmistir.

Tablo 3.4. ABAO Alt Olceklere Karsilik Gelen Madde Dagilimi

Alt Olcek Madde Sirasi Madde

Matematik Dersi 1 Yagitlarima gore matematik dersinde iyiyimdir.

Benlik Algis: 5 Bugiine kadar matematik dersinde her zaman basarili olmusumdur.
9 Matematik dersi konular1 benim igin kolaydir.
13 Matematik dersinde iyi notlar alirim.
17 Matematik dersinde yetersizim.
21 Matematik dersinin konularini ¢abuk dgrenirim.

Fen Bilimleri Dersi Fen bilimleri dersinde iyi notlar alirim.

Benlik Algis: Fen bilimleri dersinin konularini ¢gabuk 6grenirim.
10 Fen bilimleri dersinde yetersizim.
16 Yagitlarima gore fen bilimleri dersinde iyiyimdir.
20 Bugiine kadar fen bilimleri dersinde her zaman basarili olmusumdur.
24 Fen bilimleri dersi konular1 benim i¢in kolaydir.

Sosyal Bilimler 3 Sosyal bilgiler dersi konulart benim i¢in kolaydir.

Benlik Algis: 7 Yagsitlarima gore sosyal bilgiler dersinde iyiyimdir.
11 Bugiine kadar sosyal bilgiler dersinde her zaman basarili olmusumdur.
15 Sosyal bilgiler dersinde iyi notlar alirim.
18 Sosyal bilgiler dersinin konularini ¢abuk 6grenirim.
22 Sosyal bilgiler dersinde yetersizim.

Genel Akademik 4 Derslerin gogunda yetersizim.

Benlik Algis: 8 Derslerin ¢ogunda iyi notlar alirim.
12 Cogu dersin konularini ¢abuk dgrenirim.
14 Cogu dersin konulari benim i¢in kolaydir.
18 Sosyal bilgiler dersinin konularini ¢abuk 6grenirim.
23 Bugiine kadar derslerin ¢ogunda her zaman basarili olmusumdur.

3.4. Olgegin Gelistirilmesi

3.4.1. Olgegin kapsam gecerligi

Kapsam gecerligi, testi olusturan maddelerin Olgiilmek istenen tanimlanmis

davraniglar evrenini ne derece temsil ettigi, kisaca dlgegin amaca ne derece hizmet ettigi

ile ilgilidir. Uzmanlardan goriis alinarak kapsam gecerligi belirlenebilir. Alanda uzman

olan kisiler olgegin taslak metninde bulunan maddelerin uygunlugunu yani 6l¢iilmek

istenen davranigi 6l¢iip 6l¢meyecegini degerlendirirler (Wilson, Pan ve Schumsky, 2012).

Alanyazinda iistiin yeteneklilerin akademik benlik algisini arastiran bir¢cok calisma

yapilmistir (Colangelo ve Pfleger, 1978; Colangelo vd., 1987; Hamm, 2010; Kelly ve
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Jordan, 1990; Litster ve Roberts, 2011; Marsh vd., 1995; Olszewski vd., 1987; Pyryt ve
Richwein, 2009; Ross ve Parker 1980; Seaton vd., 2015; Tidwell, 1980; Yeo ve Garces-
Bacsal, 2014). Bu c¢alismalarda kullanilan 6lgekler igerisinde SDQ-11 (Marsh, 1999)
ABAO icin &rnek teskil etmistir. ABAO gelistirilirken dgrencilerin derslere gore benlik
algilarini belirlemek amaclandigi i¢in ii¢ temel ders ve genel akademik benlik algisi temel
alimmustir. ABAO iki formdan olusmaktadir. Okul formu dgrencilerin matematik, fen
bilimleri, sosyal bilimler ve genel akademik benlik algisini arastirmak i¢in hazirlanmistir.
UYEP 6grencileri ise matematik, fen bilimleri ve kisilik egitimi dersleri almaktadirlar.
Bu nedenle ABAO’niin yalnizca matematik ve fen bilimleri maddeleri bir araya
getirilerek UYEP 6grencilerinin derslere 6zgii benlik algilarini 8lgmek igin kullanilmistir.
UYEP benlik algis1 6lgegi toplam 12 madde icermektedir. Matematik icin alt1 madde, fen
bilimleri icin altt madde bulunmaktadir. Maddelerin igerik analizi iki uzman tarafindan
yapilmis, bir dil uzmani tarafindan da dil kontrolleri yapilmistir. Alinan doniitlerle 6l¢ek

revize edilmistir.

3.4.2. Olgegin giivenirligi

Olgegin giivenirligi Cronbach Alpha ile test edilmistir. Olgek UYEP 6grencilerine
uygulanmadan once Eskisehir ili Toki Sehit Emre Bolat Ortaokulu 5. ve 6. siif
ogrencilerine uygulanmistir. Toplam 95 6grenci tlizerinden hesaplanan Cronbach Alpha
degeri .95 c¢ikmistir. Giivenirlik olgiimlerinde .70 diizeyinin yeterli kabul edildigi
diisiiniildiiginde 6lcegin ¢ok yiiksek diizeyde giivenirlige sahip oldugu sdylenebilir
(Biiyiikoztiirk, 2014). Matematik benlik algis1 .93, Fen bilimleri benlik algis1 .89, Sosyal
Bilimler benlik algis1 .87, genel akademik benlik algis1 .86 alpha degerine sahiptir. Bu
degerler de yiiksek seviyede kabul edilebilir degerlerdir. Hesaplanan degerler Tablo

3.5’te gosterilmistir.

Tablo 3.5. Pilot Uygulama Cronbach Alpha Giivenirlik Degerleri

Olcek Kisi Sayis1 n Alpha
Matematik Benlik Algist 95 6 .93
Fen Bilimleri Benlik Algisi 95 6 .89
Sosyal Bilimler Benlik Algis1 95 6 .87
Genel Akademik Benlik Algist 95 6 .86
Toplam 95 24 .95
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3.5. Verilerin Toplanmasi ve Céziimlenmesi

Bu arastirmada veriler 2015 Bahar doneminde 14 Subat-5 Nisan tarihleri arasinda
UYEP programina katilan 5. ve 6. siif toplam 53 6grenciden toplanmustir. Bu dgrenciler
14 Subat 2015 tarihinde heniiz UYEP programinda ders almadan, okuldaki ve UYEP teki
akademik benlik alg1 diizeylerini belirlemek i¢in ABAO o6ntest olarak uygulanmistir.
Derslere sekiz hafta sonu devam ettikten sonra Bahar dénemi sonu olan 4-5 Nisan 2015
tarihinde ABAQO sontest olarak uygulanmis ve Ogrencilerin akademik benlik alg
diizeylerinde anlamli bir degisim olup olmadig1 arastirilmistir.

Verilerin ¢oziimlenmesinde cinsiyet ve siif farkliliklarinin analizi i¢in bagimsiz
orneklemler t-Testi, UYEP programinin &grencilerin matematik ve fen bilimleri benlik
alg1 diizeylerine etkisini belirlemek i¢in 2x2x2 karma desenli ANOVA kullanilmistir. Her
iki analizde de anlamlilik diizeyi .05 olarak belirlenmistir. Bir aragtirmada ANOVA
kullanilabilmesi puanlarin biitiin gruplarda normal dagilim gostermesi gerekir. Bu
arastirmada carpiklik ve basiklik degerleri -2,+2 araligina yakin oldugundan elde edilen
akademik benlik algisi puanlarinin normal dagilim gosterdigi varsayilmistir (George ve

Mallery, 2012).
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4. BULGULAR ve YORUM
Bu boliimde arastirmada elde edilen verilerin istatistiksel analizi sonucunda ulasilan

bulgular ve bu bulgular ile ilgili yorumlara yer verilmistir.

4.1. ABAO Uygulamasinda Cinsiyet Degiskeni Acisindan Farklar

UYEP’teki ve okuldaki matematik ve fen bilimleri benlik algisi cinsiyet degiskeni

agisindan incelenmistir. Elde edilen veriler Tablo 4.1°de betimsel olarak ifade edilmistir.

Tablo 4.1. Cinsiyete Gore Matematik ve Fen Bilimleri Benlik Algi Diizeyleri Betimsel
Istatistikler

UYEP OKUL
Ontest Sontest Ontest Sontest
Cinsiyet n  Olgek X) (Ss) X (Ss) X (Ss) (X) (Ss)
Erkek 29 Matematik 34,24 2,02 33,65 293 35,2 1,44 35,44 0,98
Fen Bilim. 34,1 1,91 34,13 2,74 34,13 2,47 34,58 2
Kiz 17 Matematik 34,05 204 34 2,62 3552 1 35,82 0,39
Fen Bilim. 34,76 1,6 34,47 3,14 35 1,11 35,76 0,56

Tablo 4.1. incelendiginde erkek dgrencilerin UYEP teki ontest matematik benlik
alg1 diizeyi kiz 6grencilerden 0,19 puan yiiksek iken sontestte 0,35 puan diisiik ¢ikmuistir.
Fen bilimleri benlik alg1 diizeyinde ise kiz 6grenciler ontestte 0,66, sontestte ise 0,34 puan
daha yiiksek skor elde etmislerdir. Okuldaki puanlara bakildiginda ise kiz dgrenciler
erkek 6grencilerden her iki derste de daha yiiksek skor elde etmislerdir. Kiz 6grenciler
okuldaki ontest matematik benlik alg1 diizeyinde 0,50 puan, Ontest fen bilimlerinde ise
0,87 puan daha yiiksek skor elde etmislerdir. Okuldaki sontest skorlar1 karsilagtirildiginda
ise kiz 6grenciler matematik benlik alg1 diizeyinde 0,38 puan, fen bilimleri benlik algi
diizeyinde ise 0,18 puan daha yliksek skor elde etmislerdir. Cinsiyet degiskeni acisindan
bakildiginda elde edilen skorlarin anlamlilik diizeyi ise bagimsiz drneklemler igin t-Testi

ile arastirilmigtir. Tablo 4.2. ve 4.3 te t-Testi sonuglar1 gorsel olarak sunulmustur.
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Tablo 4.2. Cinsiyete Gore UYEP 'teki Matematik ve Fen Bilimleri Benlik Algis:
Ortalama Puanlari ve t-Testi Sonucglart

Ders Grup n X Ss Sd t p
. Erkek 29 33.94 2.07
Matematik 44 -.132 .896
Kiz 17 34.02 1.90
. . Erkek 29 33.12 1.82
Fen Bilimleri 44 -.832 410
Kiz 17 34.61 2.16

UYEP’teki matematik benlik algis1 t-Testi sonuclarina bakildiginda erkek
ogrenciler ile kiz 6grencilerin benlik algi diizeyleri arasinda anlamli bir farkin olmadigi
ortaya ¢ikmustir, t(44)= -.132, (p>.05). UYEP’teki fen bilimleri benlik algis1 t-Testi
sonuclarina bakildiginda erkek ogrenciler ile kiz Ogrencilerin benlik algi diizeyleri

arasinda yine anlamli bir fark ortaya ¢ikmamustir, t(44)= -.832, (p>.05).

Tablo 4.3. Cinsiyete Gore Okuldaki Matematik ve Fen Bilimleri Benlik Algisi Ortalama
Puanlar: ve t-Testi Sonuclart

Ders Grup n X Ss Sd t p n2
. Erkek 29 35.32 0.93
Matematik 44 -.1.358 181
Kiz 17 35.67 0.63
. . Erkek 29 34.33 1.89
Fen Bilimleri 38.23 -.2.625 .012 .093
Kiz 17 35.38 0.67

Okuldaki matematik benlik algisi t-Testi sonuglarinda da erkek 6grenciler ile kiz
ogrencilerin benlik alg1 diizeyleri arasinda anlamli bir farkin olmadig ortaya ¢ikmaistr,
t(44)= -1.358, (p>.05). Okuldaki fen bilimleri benlik algis1 t-Testi sonuglarina
bakildiginda erkek Ogrenciler ile kiz 6grencilerin benlik algi diizeyleri arasinda kiz
ogrenciler lehine anlamli bir farkin oldugu ortaya ¢ikmustir, t(38.23)= -2.625, (p>.05).
Kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden 1.05 puan daha yiiksek benlik algisina sahip oldugu
ancak bu farkin etki biiyiikliigiiniin ise kiigiik diizeyde oldugu goriilmektedir (Hattie,
2009).

4.2. ABAO Uygulamasinda Simf Degiskeni Acisindan Farklar

ABAO uygulanan 5. ve 6. simif dgrencilerinin matematik ve fen bilimleri benlik

alg1 diizeylerine iligkin betimsel istatistikler Tablo 4.4’te verilmistir.
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Tablo 4.4. Simif Diizeyine Gére Matematik ve Fen Bilimleri Benlik Algi Diizeyleri
Betimsel Istatistikler

UYEP OKUL
Ontest Sontest Ontest Sontest
Simif n  Olcek X) (Ss)  (X) (Ss)  (X) (Ss)  (X) (Ss)
5 Simif 27 Matematik 34 2,04 33,13 3,25 35,54 1,1 35,54 0,85
Fen Bilim. 34,18 1,94 34,18 3,04 34,72 1,6 35,09 1,87
Matematik 34,33 2,01 34,37 2,2 35,12 1,45 35,62 0,82
6.Smf 24

Fen Bilim. 34,5 1,71 3433 276 3472 248 3495 16

Tablo 4.4. incelendiginde 5.sif dgrencilerin UYEP programindaki matematik
dersi benlik algilar1 0,87 puan diiserken okuldaki benlik algilar1 degismemistir. Fen
bilimlerinde ise UYEP programindaki benlik algilar1 aymi diizeyde kalirken okuldaki
benlik algilar1 0,37 puan diismiistiir. 6.stmf 6grencilerinin UYEP’teki matematik benlik
algilar1 0,03 puan ylikselmis, okuldaki benlik algilart ise 0,50 puan yiikselmistir. Fen
bilimlerinde ise UYEP’teki benlik algilar1 0,17 puan diismiis, okuldaki benlik algilart ise
0,75 puan ytikselmistir. Genel olarak bakildiginda matematik ve fen bilimleri benlik
algilarinin hem UYEP’te hem de okulda pek degismedigi soylenebilir.

UYEP’teki ve okuldaki matematik ve fen bilimleri benlik algis1 simif degiskeni

acgisindan incelenmistir. Elde edilen veriler Tablo 4.5’te betimsel olarak ifade edilmistir.

Tablo 4.5. Sinif Diizeyine Gore Matematik ve Fen Bilimleri Benlik Algi Diizeyleri

UYEP OKUL

Siif n Olcek X) (Ss) X) (Ss)

Matematik 33,6 2,12 35,5 0,82
5.Smf 22 .

Fen Bilim. 34,2 2,1 34,9 1,46

Matematik 34,4 1,82 35,4 0,87
6.S1nif 24 .

Fen Bilim. 34,4 1,82 34,6 1,77

Tablo 4.5. incelendiginde 5.sinif dgrencilerin UYEP teki matematik benlik algt
diizeylerinin 6.smif 6grencilerin matematik benlik algi diizeylerinden 0.79 puan daha
diisiik ¢iktig1 goriilmektedir. Okuldaki matematik benlik algi diizeylerinde ise 5.sinif
ogrencilerinin 0.19 puan daha yliksek diizeyde olduklar1 goriilmektedir. Fen bilimleri i¢in
bakildiginda ise 5.sinif dgrencilerin UYEP teki benlik algr diizeylerinin 0.23 puan daha
diistik, okuldaki benlik algilarinin ise 0.32 puan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Sinif

diizeyi degiskeni agisindan bakildiginda elde edilen skorlarin anlamlilik diizeyi bagimsiz
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orneklemler icin t-Testi ile arastirilmistir. Tablo 4.6. ve 4.7. sinif diizeyine gore t-Testi

sonuclarini igcermektedir.

Tablo 4.6. Sinif Diizeyine Gére UYEP teki Matematik ve Fen Bilimleri Benlik Algus:
Ortalama Puanlari ve t-Testi Sonuclart

Ders Grup n X Ss Sd t p
. 5.Smif 22 33.56 2.12
Matematik 44 -.1.349 .184
6.Smif 24 34.35 1.82
. . 5.Smif 22 34.18 2.10
Fen Bilimleri 44 -.405 .688
6.Smif 24 34.41 1.82

UYEP’teki matematik benlik algis1 sinif diizeyinde incelendiginde 5.simf
Ogrencilerinin  6.sinif Sgrencilerinden 0.79 puan daha diisiik diizeyde oldugu
goriilmektedir. Ancak t(44)= -1.349, (p>.05) degeri sinif diizeyleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkin olmadigima isaret etmektedir. UYEP’teki fen bilimleri benlik
algisinda 5.siif 6grencilerinin benlik algi diizeylerinin 6.sin1f 6grencilerinden 0.23 puan
diisiik oldugu ancak t(44)= -.405, (p>.05) degerinden otiirii bu farkin anlamli olmadigi

goriilmektedir.

Tablo 4.7. Suf Diizeyine Gore Okuldaki Matematik ve Fen Bilimleri Benlik Algisi
Ortalama Puanlar: ve t-Testi Sonuclar:

Ders Grup n X Ss Sd t p
. 5.Smif 22 33.54 0.82
Matematik 44 .676 .502
6.S1mif 24 35.37 0.87
. . 5.Smif 22 34.90 1.46
Fen Bilimleri 44 .674 .504
6.S1mif 24 34.58 1.77

Okuldaki matematik benlik alg1 diizeylerine iligkin veriler sunulmustur. Bu veriler
incelendiginde 5.smif 6grencilerinin okuldaki matematik benlik algi diizeylerinin 6.sin1f
ogrencilerinden 0.17 puan daha yiiksek sonuglar1 goriilmektedir. Istatistiksel olarak
bakildiginda ise t(44)=.676, (p>.05) bu farkin anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Okuldaki fen bilimleri benlik alg1 diizeyinde 5.smif 6grencilerinin 0.32 puan daha
yiiksek sonuca sahip oldugu goriilmektedir. Yalniz bu fark istatistiki olarak anlamli
degildir, t(44)= .674, (p>.05). Genel olarak smif diizeyleri agisindan bakildiginda
UYEP’te 6.smf &grencilerinin hem matematik hem de fen bilimleri benlik algl
diizeylerinde daha yiiksek puanlara sahip oldugu, okuldaki matematik ve fen bilimleri

benlik alg1 diizeyinde ise 5.siniflarin daha yiiksek puana sahip oldugu goriilmektedir.
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Ancak sinif diizeyleri arasindaki farklarin istatistiksel olarak anlamli olmadigi dolayisiyla

iki sinif diizeyinden elde edilen verilerin homojen bir grup olarak degerlendirilebilecegi
ifade edilebilir.

4.3. ABAO Uygulamasinda Ortam, Ders ve Zaman Degiskenleri Acisindan Farklar

UYEP programina katilan 6grencilerin UYEP teki ve okuldaki akademik benlik
alg1 diizeyleri 2(Ortam: UYEP-Okul) x 2(Zaman: On-Son) x 2(Ders: Matematik-Fen
Bilimleri) karma desenli ANOVA ile karsilastirilmistir. Tablo 4.8’de katilimcilarin
UYEP ve okul i¢in elde ettikleri benlik alg1 diizeyleri sayisal olarak verilmistir. Tablo
4.9’da ise ANOVA sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 4.8. UYEP 'teki ve Okuldaki Benlik Alg1 Diizeyleri

UYEP OKUL

Ontest Sontest Ortalama Ontest Sontest Ortalama
Dersler n X) (S5) X) (S) X) (Ss) (X) (Ss) (X) (Ss) (X) (Ss)
Matematik 46 34,17 2,01 33,78 2,79 33,97 1,99 3532 1,3 3558 0,83 3545 0,84
Fen Bilim. 46 3434 1,81 3426 2,1 343 194 3445 287 3502 1,71 34,73 1,62
Sosyal Bil. 46 32,02 559 32,58 4,63 323 5,11
Genel Akademik - 3454 245 3519 139 3486 1,92
Benlik

Tablo 4.8. incelendiginde UYEP’te matematik benlik algisinda 0.61 puan, fen
bilimleri benlik algisinda 0.08 puan, toplamda 0.48 puan diisiis goriilmektedir. Okulda ise
matematik benlik algis1 0.26 puan yiikselmis, fen bilimleri benlik algis1 ise 0.43 puan
diismiistiir. okulda sosyal bilimler benlik algis1 0.56 puan, genel akademik benlik algisi
ise 0.32 puan yiikselmistir. Standart sapmalar incelendiginde ise UYEP’te sontest standart
sapma degerlerinin yiikseldigi, okuldaki sontest standart sapma degerlerinin ise diistiigi
goriilmektedir. Bu durumda grubun UYEP’te daha heterojen bir yapiya, okulda ise daha

homojen bir yapiya doniistligii sOylenebilir.
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Tablo 4.9. Ortam, Zaman ve Ders A¢isindan ANOVA Sonuglari

Varyansin Kaynag KT Sd KO F p n2
Ortam 84,174 1 84,174 16,357 ,000 ,26
Ders 3,522 1 3,522 ,953 ,334

Ortam * Ders 25,043 1 25,043 25,493 ,000 ,36
Hata 44,207 45 982

Zaman ,696 1 ,696 ,148 ,703

Ortam * Zaman 9,783 1 9,783 2,644 111

Zaman * Ders 2,130 1 2,130 1,622 ,209

Ortam * Zaman * Ders 0,000 1 0,000 0,000 1,000
Hata(Zaman) 212,054 45 4,712

Toplam 381,609 97

Tablo 4.9°da ortam UYEP (1) ve OKUL (2), ders matematik (1) ve fen bilimleri
(2), zaman Ontest (1) ve sontest (2) seklinde kodlanmistir. Tablo incelendiginde dersin ve
zamanin tek bagina ve birbirleriyle etkilesimlerinde anlamli etkilerinin olmadigt
goriilmektedir (p>.05). Ortamin anlaml1 bir etkisinin oldugu, ortam ve dersin de anlamli
diizeyde etkilesim i¢inde olduklar1 goriilmektedir. Ortamin ve ortam-ders etkilesiminin
kiigiik diizeyde bir etki biiytlikliigiine sahip oldugu saptanmistir. Etki biiyiikliigiinii
incelemede kat1 davranilmistir (Hattie, 2009). Sekil 4.1°de bu etkilesim gorsel olarak

sunulmustur.
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Sekil 4.1. Ogrencilerin Akademik Benlik Algi Diizeylerindeki Degigim

Sekil 4.1. incelendiginde UYEP’te matematik benlik algis1 ortalamasi fen bilimleri
benlik algisindan daha diisiik iken okulda ise yiiksektir. Tabloda goriilen degisim sekilsel
olarak yiiksek degerlerde goziikse de sayisal degerlere bakildiginda UYEP’teki
matematik benlik algis1 33.97, okuldaki matematik benlik algist 35.45°tir. Fark yalnizca
1.48 puandir ancak istatistiksel olarak anlamlidir. Ayrica ortamdaki farkin kaynag:
matematik olup Tablo 4.1 hatirlandiginda 6grencilerin okuldaki matematik benlik

algilarinin ontestlerde de yiiksek oldugu goriilmektedir.
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5. SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Arastirmanin bu boliimiinde elde edilen sonuglar ilgili alanyazin ile birlikte

tartisilmig ve ileriki arastirmalara yonelik oneriler sunulmustur.

5.1. Sonuc¢ ve Tartisma

Bu arasgtirma 6zel egitim gruplamasmin istiin yetenekli dgrencilerin akademik
benlik algilarina olan etkisini belirlemek i¢in yapilmistir. Arastirma kapsaminda 2015
yilinda UYEP Yetenek Sinavi’nda basarili olan 46 iistiin yetenekli 6grenciden veri
toplanmistir. Bu 6grenciler UYEP programi baglamadan énce Akademik Benlik Algis
Olgegi (ABAO)’ni yanitlayarak, matematik ve fen bilimleri benlik alg1 diizeyleri
hakkinda bilgi vermislerdir. Ayn1 lgek UYEP programi bitiminde yani sekiz hafta sonra
sontest olarak kullanilmistir. Arastirma sonucunda UYEP matematik dntest harig biitiin
testlerde kiz 6grenciler daha yiiksek puan almiglardir ancak bu farkin sadece okuldaki fen
bilimleri dersinde anlamli oldugu saptanmistir. Sinif degiskeni agisindan bakildiginda ise
UYEP’te 6.smif dgrencileri matematik ve fen bilimleri benlik algisinda daha yiiksek
puanlar elde ederken, okulda matematik sontest hari¢ 5.sinif 6grencileri daha yiiksek
puanlar elde etmiglerdir. Puan farklarinin sinif degiskeni agisindan anlamli olmadigi
saptanmustir. Ogrencilerin matematik ve fen bilimlerinde ABAO’den aldiklar1 ortalama
puanlar géz oniine alindiginda ise UYEP programindaki benlik algilarinda ¢ok az bir
diisiis, okuldaki benlik algilarinda ise ¢ok az bir yiikselis saptanmistir. Ancak bu
degisimler istatistiksel olarak anlamli degildir. Spesifik olarak ders bazindaki degisimler
anlamli olmasa da UYEP ile okul arasinda anlamli bir fark olusmasinda UYEP ve
okuldaki egitim programinin farki neden olmus olabilir. UYEP’teki egitim programi
okuldaki egitim programimin farklilagtirilmis ve zenginlestirilmis halidir. Dolayistyla
UYEP’teki benlik algilarinin okuldan daha diisiik olmas1 beklenebilir. BKG agisindan
bakildiginda ise UYEP’e katilip kendi diizeyinde dgrenciler ile egitim almis olmalarmin
ogrencilerin akademik benlik algilarint olumsuz etkilemedigi saptanmustir.

Akademik benlik algisinda anlamli degisim olmayisinin baska bir nedeni de
UYEP’e gelen dgrencilerin yetenek smavlari ile secilen, iistiin yetenek tamisi alan,
matematik ve fen bilimleri derslerinde Eskisehir ilinin en basarili ortaokul 6grencileri
olmalaridir. Bu &grencilere UYEP teki derslerin diizeyi ¢ok sert bir degisim yasatmamus,

derslerde ¢ok kat1 bir rekabet ortami olugsmamis olabilir. Eger Tiirkiye ¢apindan bir se¢im
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akademik benlik algilarinda sert bir kirilma olusturabilirdi. Ornegin, kendi ilinde il
birincisi olan bir 6grenci %?2’lik dilimde 6grenci kabul eden kaliteli bir {iniversiteyi
kazandiginda etrafinda kendinden ¢ok daha basarili 6grencilerle ders alabilmektedir.
Boyle bir ortamda derslerin diizeyi ¢ok yliksek, rekabet ¢cok kati, degerlendirmeler zor ve
basar1 ya da basarisizligin 6nemli avantaj ya da dezavantajlari oldugu i¢in akademik
benlik algisinda biiyiik degisimler yaganabilir.

ABAO en fazla 36 puan alinabilen Likert tarz1 bir dl¢ektir. Ogrencilerin puanlarma
bakildiginda okuldaki matematik ve fen bilimleri dersi benlik algisinda en diisiik puanin
ortalama 34,45 oldugu goriilmektedir. Bu durum 6lgekte bir tavan etkisi olustugu seklinde
yorumlanabilir. Ancak UYEP 6grencilerinin akademik olarak ¢ok basarili 6grenciler
olmalar1 nedeniyle en fazla 100 puan alinabilecek bir 6l¢ek de kullanilsa tavan etkisi
olugmasi biiylik bir olasiliktir. Grubun 6zel olmasi ve secilirken akademik basarinin
onemli bir etken olmasi dolayisiyla 6grencilerin okuldaki akademik benlik algilari
yiiksektir denebilir.

Alanyazin incelendiginde sayisal alanlarda erkek 6grencilerin akademik benlik
algilarinin kiz 6grencilerden daha yiiksek oldugu goriilmektedir (De Fraine vd., 2007;
Marsh vd., 1985; Marsh ve Yeung, 1998; Reilly, 2012; Skaalvik ve Rankin, 1990;
Yoshino, 2012). Pyryt ve Richwein (2009) yaptiklart meta-analizde 35 arastirmada
toplam 10 bin 6grenciden elde edilen verileri incelemislerdir. Bu arastirmada {istiin
yetenekli erkek Ogrencilerin matematik, fen bilimleri ve sportif benlik algilarinin kiz
ogrencilerden yiliksek oldugu saptanmistir. Erkeklerin 6zgilivenlerinin daha yiiksek
olmast, toplumun kiz 6grencilere sayisal alanlardan daha ¢ok s6zel alanlarda kisilik rolleri
bigmesi, arastirmalara kaynaklik eden verilerin standart testlerden ya da klasik
sinavlardan elde edilmesi gibi etmenler bu farkin nedenleri arasinda sayilabilir. Bu
caligmada ise erkek ve kiz 6grencilerin UYEP’teki matematik ve fen bilimleri benlik alg
diizeyleri arasinda anlamli bir fark saptanmamistir. Benzer sekilde bir¢cok aragtirmada
cinsiyet ile akademik benlik algis1 arasinda anlamli bir iligki saptanmamistir (Colangelo
ve Pfleger, 1978; Hoge ve Renzulli 1993; Kelly ve Jordan 1990; Marsh vd., 1985; Marsh
vd., 1995; Tidwell, 1980). Yalnizca okuldaki fen bilimleri benlik algisinda kiz 6grenciler
lehine anlamli bir fark saptanmistir. 5. ve 6.smuf fen bilimleri egitim programinin sézel
agirhikli konulardan olusmasi bu farkin nedenlerinden biri olarak ifade edilebilir.
Colangelo ve Pfleger (1978) iistiin yetenekli 151 lise 6grencisinde akademik benlik

algisim1 O6lgmiis, hem kiz 6grencilerin hem de erkek ogrencilerin akademik benlik
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algilarinin  yiiksek oldugunu saptamistir. Daha fazla sayida iistiin yetenekli lise
Ogrencisinin (1,593 kisi) katildig1 bir arastirmada ise (Tidwell, 1980) {istiin yetenekli
Ogrencilerin akademik benlik algilarinin yiiksek diizeyde oldugu ama cinsiyet agisindan
anlaml bir fark olmadig1 saptanmistir. Ortaokula devam eden 6grencilerde de cinsiyet ile
akademik benlik algis1 arasinda anlamli iligki saptanmamis arastirmalar mevcuttur. Kelly
ve Jordan (1990) 13-15 yas araliginda (90 kisi) sekizinci sinif 6grencisinde akademik
benlik algisini arastirmustir. Ogrencileri basarilarina gore ¢ok {istiin (%95 ve iizeri), {istiin
(%90-95 arasi) ve ortalama (%45-65 arasi) olarak gruplamistir. En yiiksek akademik
benlik algisina ¢ok istiin gruptaki erkeklerin sahip oldugu ifade edilmistir ancak bu
gruptaki kiz 6grencilerin akademik benlik algilar1 ile karsilastirildiginda anlamli bir fark
saptanmamustir. Yapilan meta-analiz ¢aligmalarinda da cinsiyet ve akademik benlik algisi
arasinda anlamli bir iliski olmadig: ifade edilmistir. Hoge ve Renzulli (1993) iistiin
yetenekli ve normal 6grencilerde akademik benlik algisini aragtiran 15 adet ¢alisma
tizerinde meta-analiz yapmislardir. Bu arastirmada cinsiyet ve smif diizeyi ile akademik
benlik algis1 arasinda anlamli bir iliski bulunamamustir. Benzer sekilde Litster ve Roberts
(2011) yaptiklar1 meta-analizde iistiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilarinin
normal Ogrencilerden daha yliksek oldugunu ancak cinsiyet ve yas ile benlik algisi
arasinda anlamli bir iligski olmadigini1 saptamiglardir. Akademik benlik algisini olusturan
en onemli etmenlerden birinin derslerdeki basari oldugu gdz oniine alinirsa UYEP
Ogrencilerinin matematik ve fen bilimleri yetenek sinavlarinda basarili olduklart i¢in
programa katilma hakki kazanmalar1 nedeniyle kiz ve erkek dgrencilerin akademik benlik
algilar1 arasinda anlamli fark saptanmamus olabilir. Yani bu grup akademik olarak basarili
olan 6grencilerden olusmaktadir. Dolayisiyla matematik ve fen bilimlerinde basarili olan
ogrencilerin bu derslerdeki akademik benlik algilarinin da yiiksek olmasi beklenebilir.
Karma gruplarda farkli sonuglara ulasilabilecegi gibi 6zel egitim programinin tiirii ve
siiresi de sonuglara etki edebilir.

Sinif diizeyi ile akademik benlik algisi arasinda anlamli bir iliski olmadigini iddia
eden aragtirmalar bu ¢alismada desteklenmistir (Colangelo ve Pfleger, 1978; Marsh ve
Shavelson, 1985; Marsh vd., 1985; Marsh vd., 1995; Ross ve Parker, 1980). Marsh ve
Shavelson (1985) Avusturalya’da yaptiklar1 arastirmada 2. ve 5. sinif araligindaki 662
ogrencinin sinif diizeyi ile akademik benlik algisinin iligkili olmadigini saptamistir. Yine
Marsh ve arkadaglarinin (1985) Avusturalya’da 7. ve 12. sinif araligindaki 901 6grenciyle

yaptiklar arastirmada sinif diizeyi ile akademik benlik algis1 arasinda anlaml bir iligki
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saptanmamustir. Ross ve Parker (1980) ise 5. ve 8. sinif araligindaki 147 iistiin yetenekli
ogrencinin akademik benlik algilarinin sosyal benlik algilarindan yiiksek oldugunu ancak
akademik benlik algisi ile sinif diizeyi arasinda iliski saptanmadigini raporlamiglardir. Bu
calismada da sinif diizeyi ile matematik ve fen bilimleri benlik algis1 arasinda anlamli bir
iliski saptanmamuistir. Bu durum 6grencilerin akademik benlik algilarinin temelinde sinif
diizeyinden daha ¢ok akademik basarinin yer almasi nedeniyle agiklanabilir. Bir 6grenci
akademik olarak basarili ise genellikle akademik benlik algis1 da yiiksek olmaktadir.
Ancak 6zel egitim gruplarina alinan 6grenciler normal 6grencilerden daha basarili olsalar
bile akademik benlik algilarin1  bulunduklart grupla kendilerini kiyaslayarak
olusturduklari i¢in diistik benlik algisina sahip olabilmektedirler.

Marsh ve Craven (2002) referans ¢ercevesi kullanimimin bireyde zithik ya da
asimilasyon etkisiyle sonuglanacagini iddia etmistir. Bu ¢calismada UYEP 6grencilerinde
asimilasyon etkisinin goriildiigli sonucuna varilabilir. Bu 6grenciler yetenek gruplamasi
yapilarak ders aldiklar1 UYEP grubunda bulunmaktan 6tiirii memnun olmus ve gruba
uyum saglamistir. Eger akademik benlik algilarinda anlamli bir diisiis goriilseydi kendi
diizeyindeki bireylerle yaptig1 karsilastirma sonucu zithik etkisinin ortaya c¢iktig
soylenebilirdi. UYEP programi Tiirkiye ¢apinda adindan sdz ettiren bir programdir.
Eskisehir ilindeki matematik ve fen bilimlerinde kendini yetenekli goren 500 ila 800
Ogrenci arasindan en basarili 28 Ogrencinin bu programa katilabilmesi (Sak, 2009)
ogrencilerin akademik benlik algilarmin diismemesinin nedenleri arasinda sayilabilir.
Ciinkii 6grenciler bu programa katildiklarinda ailelerinden, 6gretmenlerinden, arkadas
¢evrelerinden ¢ok olumlu doniitler alabilmektedir.

Marsh ve Parker (1984) iistiin yetenekli 6grencilerin kendi seviyelerinde 6grenciler
ile birlikte gruplanarak egitim almalar1 durumunda akademik benlik algilarinin diistiiglinii
ifade etmistir. Yalniz bu arastirmada iistiin yetenekli 6grencilerin ortalama zeka diizeyleri
109 (Ss=13.1), normal Ggrencilerin ortalama zeka diizeyleri ise 96 (Ss=13.1) olarak
verilmistir. Aslinda bu zeka boliimleri giinlimiizde kullanilan ortalama aralifa denk
gelmektedir (85-115). Dolayisiyla Marsh ve Parker’in iistiin yetenekli 6grenciler diye
bahsettigi grubun iistiin yetenekli oldugu ve buradan yola ¢ikarak ortaya attigi BKG
kurami tartismalidir. Yine de biiyiik-balik—kiiciik-golet etkisini destekleyen arastirmalar
mevcuttur. Schneider ve arkadaslar1 (1989) iistiin yetenekli 5., 8. ve 10. sinifa devam eden
354 6grenciyi 6zel grup ve karma siniflarda egitim alacak sekilde dagitmis ve 6zel grupta

egitim alan 0grencilerin akademik benlik algisinin daha diigiik oldugunu saptamislardir.
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Preckel ve arkadaslar1 (2008) ise ortaokula devam eden 769 iistiin yetenekli 6grencinin
smif ortalamasi yiikseldikge akademik benlik algisinin diistiigiinii saptamislardir.
Uluslararasi yapilan arastirmalarda da ayni1 basar1 diizeyine sahip 6grencilerden sinif ve
okul ortalamasimin yiiksek oldugu siniflarda okuyanlarin akademik benlik algilarinin
ortalamanin diisiik oldugu siniflarda okuyan akranlarindan daha diisiikk akademik benlik
algisina sahip olduklari saptanmistir (Marsh vd., 2014; Seaton vd., 2009). Bu ¢alismada
ise iistiin yetenekli tanis1 almis UYEP 6grencilerinin akademik benlik algilarinda anlamli
bir degisim saptanmamustir. Benzer sekilde Colangelo, Kelly ve Schrepfer (1987)
aragtirmalarinda istiin yetenekli O6grencilerin normal ve 6zel egitim ihtiyaci olan
ogrencilerden daha yiiksek akademik benlik algisina sahip olduklarini belirtmisler ancak
0zel egitim grubuna alindiktan sonra akademik benlik algilarinin degismedigini
saptamislardir. Yalniz aragtirmalarinda 61 6grenci iistiin yetenek tanist almis bu say1 da
okuldaki toplam ogrencilerin %?25’ine denk gelmistir. Dolayisiyla iistiin yetenek
grubunun iistiin yetenek 6zelliklerini ne kadar tagidigi tartismalidir. Baska bir aragtirmada
Rindermann ve Heller (2005) Almanya’da ders notlar1 en yiiksek olan 6grencilerin
gidebildigi okul tiiri olan gymnasiuma devam eden Ogrencilerin akademik benlik
algilarinin yiikseldigini saptamigtir. Bu durum 6grencilerin kendi seviyelerinde ve
O0grenme hizlarinda egitim almalarindan kaynaklanabilir. Normal bir sinifta, islenen
konuyu kendi hizlarinda anlayamayan o6grenciler de oldugu ig¢in derslerden sikilma,
okuldan soguma gibi olumsuz durumlarla karsilasabilen bu 6grenciler, seviye gruplamasi
ile bu sorunlar1 agmis olabilirler. Bu da akademik benlik algilarina olumlu yansimis
olabilir. Ayrica UYEP programi 6grencilerin yalnizca hafta sonu egitim aldiklari bir
egitim programidir. Gymnasiuma secilen 6grenciler ise bundan sonraki ortaokul ve lise
egitimlerini burada tamamlamaktadirlar. Dolayisiyla gimnasiuma devam eden 6grenciler
hafta igi ve biitiin derslerde birlikte olurken UYEP 6grencileri yalnizca hafta sonu ve
matematik, fen bilimleri, kisilik egitimi derslerinde ayni ortami paylagmaktadirlar.
Gymnasiuma segilmek igin yiiksek ders notlarmin kullanilmas1 UYEP igin ise standart
yetenek testlerinin kullanilmasi da akademik benlik algisindaki farka neden olabilir. Elde
edilen farkli sonuglarin bagka bir nedeni de {istiin yetenekli Ogrencilerin kendi
diizeylerinde olmayan G6grenciler ile ayni grupta egitim aldiklarinda diger 6grencilerin
Oniine daha kolay gecebilmeleri olabilir. Ayn1 zamanda {istiin yetenekli 68renciler karma
gruplardaki derslerde daha aktif olup siif diizeyine gére hazirlanan smavlarda daha

yiiksek basarilar elde edebilirler. Bu durum da akademik benlik algilarmin kendi
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diizeylerinde olan 6grencilerle ayni1 grupta bulunmalarina kiyasla daha yiiksek olmasina
neden olabilir. Dolayisiyla bu algi sisirilmis bir alg1 olup gercek algiya UYEP’te ulagmis
da olabilirler.

UYEP programina katilan 8grencilerin genelde akademik olarak basarili dgrenciler
olmasi nedeniyle UYEP’i kazanmadan 6nce baska ortamlarda da UYEP teki dgrencilerle
birlikte ders almalar1 s6z konusu olabilir. Tiirkiye’de istiin yetenekli 6grenciler igin
devlet tarafindan agilmis olan birgok Bilim ve Sanat Merkezi (BILSEM) bulunmaktadir.
Bu merkezlere 6grenciler genel zeka testi ya da performans testleri ile alinmaktadir.
Dolayisiyla UYEP’e gelen dgrenciler daha énceden BILSEM’e devam ediyor olabilir.
BILSEM’deki bir¢ok arkadasi da UYEP’te ders alma hakkini kazanmis ise UYEP bu
ogrenciler i¢in hi¢ karsilasmadiklar1 bir ortam1 degil de 6nceden asina olduklari bir ortami
sunmus olabilir. Bu nedenle 6grencilerin akademik benlik algilarinda anlamli bir degisim
gozlenmemistir denebilir. Benzer bir durum dershaneler i¢in de gegerlidir. Tiirkiye’de
dershaneler 6grencilerin kaliteli okullara gidebilmesi i¢in vazgegilmezdir. Denilebilir ki
bir 6grenci dershaneye gitmeden kaliteli bir lisede okuma hakki kazanamaz. Dershaneler
akademik basar1 testleri yoluyla &grencileri gruplayarak ders vermektedirler. UYEP
tanilamasinda kullanilan matematik ve fen bilimleri yetenek testlerinin temel
dlciitlerinden biri de akademik basaridir (Sak, 2012). Bu nedenle UYEP teki &grenciler,
yalnizca akademik basariya gore 0grenci gruplamasi yapan dershanelerinde de ayni
ortami paylasiyor olabilir. Kisaca ifade etmek gerekirse UYEP programi ve yetenek
gruplamas1 bu dgrenciler i¢in yeni bir ortam ve seviye sunmus olmayabilir. Boylece
ogrencilerin akademik benlik algilar1 da anlamli diizeyde degismemis olabilir.

Genel egitime devam ederken yapilan gruplamalarin yani sira matematik gibi
derslere 6zgii gruplama yapilmasi da olanaklidir. Boyle bir arastirmayr Mulkey vd. (2005)
yapmig, matematik basarisina gore gruplama yapilan Ogrencilerin akademik benlik
algilariin ve basarilarinin arttig1 sonucuna ulagmislardir. Benzer sekilde Rinn (2007)
onur grubuna devam eden ve onur grubuna girmeye yeterli puant olan ancak karma
simiflara devam eden Ogrencileri matematik ve fen bilimleri benlik algis1 agisindan
karsilagtirdiginda onur grubu 6grencilerinin daha yiiksek benlik algisina sahip oldugunu
saptamistir. Preckel ve Briill (2010) ¢oklu degerlendirme ile olusturulan iistiin yetenekli
O0grenci gruplarinda normal 6grencilere gore daha yiiksek akademik benlik algisi
oldugunu saptamislardir. Rinn ve Boazman (2014) {iniversite 6grencilerinde yaptiklar

aragtirmada 0zel egitim grubuna aliman Ogrencilerin akademik benlik algilarinin

44



alinmayan 6grencilerden daha yiiksek oldugunu saptamiglardir. Bahsedilen aragtirmalar
farkli iilkelerde (Almanya, ABD, Israil) ve farkl1 yas gruplarinda (Ilkokul, Ortaokul, Lise,
Universite) iistiin yetenekli 6grencilerin dzel egitim gruplamasi yapildiginda akademik
benlik algilarinin ylikseldigini ya da degisime ugramadigini ortaya koymustur. Bu
duruma derslerin sinif seviyesine gore islenmesi, akranlardan pozitif destek alma ve
ogretmen yaklagimlar gibi etmenlerin etkili oldugu sdylenebilir. Karma siniflarda ders
islenirken ya da degerlendirme yapilirken sinifin genel diizeyi temel alinmaktadir. Oysa
iistiin yetenekli 6grenciler konular1 hizli bigimde anlayip derinlemesine tartismalar ile
dersleri islemek isterler. BoOyle bir durumda Ogretmenler normal oOgrencileri de
gozettikleri i¢in konunun seviye ve hizin1 ayarlamakta zorlanirlar. Dolayisiyla yetenek
gruplamasi yapilirsa dersler daha hizli ve ayn1 zamanda derinlemesine islenebilir.
Boylece iistiin yetenekli 6grenciler de akademik olarak pozitif bir tutum gelistirebilirler.
Ayrica gruplama ile akran O0grenimi de iist seviyeye cikar. Ciinkii {istiin yetenekli
ogrenciler de kendi aralarinda degisik seviyelere sahiptirler ve aralarinda bilgi aligverisi
onemlidir. Gruplanan &grenciler g¢evrelerinden ve Ogretmenlerinden olumlu doniitler
alabilirler. Bu durum da onlarin akademik benlik algilarii yiikselten, derslere karsi

motivasyonlarini arttiran bir etken olabilir.

5.2. ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Aragtirmanin bulgular1 1s18inda asagida sunulan Onerilerin ileride yapilan
arastirmalar i¢in yol goOsterici olacagt ve calisma alanina katki saglayacagi
diistiniilmektedir:

e Akademik benlik algisini etkileyen faktorler iistiin yetenekli ve normal 6grenciler
acisindan aragtirilip karsilastirma yapilabilir.

e LYS smavina giren Ogrencilerin tamamma akademik benlik algis1 6lcegi
uygulanip sinav sonuglari agiklandiginda Tiirkiye’de ilk bin 6grenci arasina giren
Ogrencilerin {iniversite egitiminin ilk yilimin baginda-ortasinda-sonundaki
akademik benlik algilarindaki degisim arastirilabilir.

e Benzer bir ¢alisma Bilim ve Sanat Merkezlerine bagvuran Ogrenciler ile
yapilabilir. Ogrencilerin Bilsem’e secilmeden onceki akademik benlik alg

diizeyleri ile secilip egitim aldiktan sonraki diizeyleri karsilastirilabilir.
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TEOG smavina giren Ogrencilerden Tiirkiye’de %?2’lik basar1 dilimi i¢indeki
Ogrencileri kabul eden liselerde egitim goren Ogrencilerin akademik benlik
algilarindaki degisimler arastirilabilir.

Bu arastirma 5. ve 6. sinif 6grencileri ile yapilmistir. Benzer bir arastirma farkl
simiflardaki 6grenciler ile de gerceklestirilebilir.

Daha farkli dersler temel alinarak da akademik benlik algis1 aragtirilabilir.
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EK-1. Akademik Benlik Algis1 Olgegi — Okul Formu

AD: SOYAD: SINTF : kz [ ] ERKEK[

Formda oluldaki performansiniza liskin dilsiincelerinizi yansitan ifadeler buluvnmaltadir. Her bir ifade ipin sizi yansithimi diigindiziintiz secenedi isaretleviniz.
Bazi ifadeler ile ilgili kesin bir kanaatiniz yok ise dilsiincenize en yalin gdriinen secenei isaretleviniz. Hicbir maddeyi bog birakmadifiniza emin oluanz.
Kesinlikle  Cogunlukla  Yanhsa Dogruya  Cogunlukla  Kesinlikle
OKULUMDA: Yanhs Yanhg Yakm Yakm Dogru Dogrn

—

Yasutlartma gére matematik dersinde iyiyimdir.

[

Fen bilimleri dersinde iyi notlar alinim,

Sosyal bilgiler dersi konular benim igin kolaydr.

|

Derzlerin cofuada yetersizim.
foguada y

i

Bugiine kadar matematik: dersinde her zaman bagarth olmmgumdur.

(=2

Fen bilimlert dersinin konularms ¢abuk 6greninim

~a

Yagitlartma géire sosyal bilgiler dersinde iyiyimdir.

§ Derslenn cogunda 1y1 notlar alwm.

9 Matematik dersi konulars benim iin kolaydir.

10 Fen bilimleri dersinde vetersizim.

11 Bugiine kadar sosyal bilgiler dersinde her zaman basarili olmusumdur.

11 Cofu dersin kenularin cabuk §grenirim.

13 Matematik dersinde ivi notlar alirim.

14 Cogu dersin konulari benim igin kolaydir.

15 Sosyal bilziler dersinde iyi notlar alwim,

16 Yasitlarmma gére fen bilimleri dersinde iyivimdir,

17 Matematik derzinde vetersizim.

18 Sosyal bilziler dersinin konular cabuk dgrenirim.

19 Yagitlarma géire cogu derste iyiyimdir,

20 Bugiine kadar fen bilimleri dersinde her zaman bagarils elmusumdur.

21 Matematik dersinin konularim cabuk grenirim.

12 Sosyal bilgiler dersinde vetersizim,

13 Bugiine kadar derslerin cofunda her zaman bagarih olmusumdur.

24 Fen bilimleri dersi konular benim icin kolaydr.




EK-2. Akademik Benlik Algis1 Olgegi — Uyep Formu

AD: SOYAD : SINTF : Kz [ ] ERKEK[ ]

Formda UYEP'eki performansiniza iliskin diigincelerinizi vansitan ifadeler bulunmaktadir. Her bir ifade igin sizi yansitgmi digindiiginiz secenegi izaretleyiniz.
Baz ifadeler ile ilgili kesin bir kanaatimz yok ise diljincemze en vakn goriinen secenefi isaretleyiniz. Hichir maddeyi bog birakmadifmiza emin clunnz.

Kesinlikle  Cogunlukla  Yanhsa Dogruya  Cogunlukla  Kesinlikle
UYEP'TE; Yanhs Yanhs Yakm Yakm Dogru Dogru

—

Yasitlanma gire matematik dersinde 1yiyimdir.

[

Fen bilimleri dersinde iyi notlar alim.

3 Bugiine kadar matematik dersinde her zaman basarih olomsumdur.

=

Fen bilimleri dersinin konularm ¢abuk §renirim.

o

Matematik dersi konulan benim igin kolaydir.

o

Fen bilimleri dersinde yetersizim.

7 Matematik dersinde iyi notlar alinim.

8 Vasitlarima gore fen bilimleri dersinde ivivimdir.

9 Matematik dersinde yetersizim.

10 Bugiine kadar fen bilimleri dersinde her zaman baganh clmusnmdur.

11 Matematik dersinin konularm cabuk 53renirim.

AN | | A
I | o
AN | | | o
AN | | o
I | o
AN | | o

12 Fen bilimleri dersi konular bentm icin kolaydur.






