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OZET

OZEL YETENEK TANILAMA SURECININ AKADEMIK BENLIK ALGISI UZERINDEKI
ETKIiSi: UYEP ORNEGI

Ayse KAYMAKCI

Ozel Egitim Anabilim Dali

Ustiin Zekalilar Ogretmenligi Programi

Anadolu Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Aralik 2019

Danigman: Dr. Ogr. Uyesi Muhammet Bahadir AYAS

Bu arastirmanin amaci, 6zel yetenek tanilama siirecinin 6grencilerin akademik benlik
algis1 lizerindeki etkisini ortaya koymaktir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmanin modeli
iliskisel tarama modeli; calisma grubu amacl Ornekleme tiirlerinden Olcilit 6rnekleme
yaklasimi olarak secilmistir. Calisma grubu 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Ustiin
Yetenekliler Egitim Programlari (UYEP) yetenek sinavina basvuran ve bagvurmayan 1073
besinci sinif 6grencilerinden olusmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak Akademik
Benlik Algis1 Olgegi (ABAO), karne notlari, UYEP smavinda kullanilan Matematik Yetenek
Testi ve Bilimsel Uretkenlik Testi kullanilmistir. Bagvuru, etiket ve gruplandirmayi kapsayan
tiim tanmilama siireci boyunca ii¢ farkli 6l¢iim yapilmistir. Ik 8lgiim tanilama smavindan
sonra, ikinci dl¢iim smav sonuglarinin agiklanmasimin ardindan, iiciincii 6l¢iim ise UYEP
bahar donemi program tamamlandiktan sonra gergeklestirilmistir. Ogrencilerin ABAO
puanlarinin bagvuru durumuna gore farklilasip farklilasmadig iliskisiz 6rneklemler igin t-
testi ile; kazanma durumuna gore yinelenen oSlgiimlerdeki ABAO puan farkliliklarmin
anlamliligi gruplar arasinda Mann-Whitney U testi ve grup iginde Friedman testi ile
karsilastirilmistir.  Yapilan analiz sonucunda bagvuran ve bagvurmayan oOgrencilerin
akademik benlik algilar1 arasinda anlamli bir fark goériilmistiir. Yinelenen {i¢ 6l¢iimde
kazanan ve kazanamayan 6grencilerin akademik benlik algisindaki degisimde hem grup ici
hem de gruplar arasinda anlamli bir farklilik bulunmamuistir. Tanilama siireclerinden sadece
basvurunun dgrencilerin akademik benlik algilarinda anlamli bir etkisi oldugu, etiketleme ve
gruplandirmanin anlaml bir etkisi olmadig1 saptanmustir.

Anahtar Sézciikler: Akademik benlik algisi, Tanilama, Ozel yetenekliler, Ozel egitim.



ABSTRACT

THE EFFECT OF SPECIAL TALENT IDENTIFICATION PROCESS ON
ACADEMIC SELF-CONCEPT: THE EPTS (UYEP) CASE

Ayse KAYMAKCI

Department of Special Education

Gifted Education Programme

Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, December 2019
Supervisor: Asst. Prof. Muhammet Bahadir AYAS

The aim of this study is to reveal the effect of special ability diagnosis process on
students' academic self-concept. For this purpose, the research model is relational survey
model; the study group was chosen as the criterion sampling which is one of the purposive
sampling methods. The study group consisted of 1073 fifth grade students who applied and
did not apply to Education Programs for Talented Students Model (EPTS) identification
process in 2018-2019 academic year. Academic Self-Concept Scale (ASCS), course grades,
Creative Mathematical Ability Test (CMAT) and Creative Scientific Ability Test (C-SAT)
used in EPTS were used as data collection tools. Students’ academic self-concept was
measured three times; before the announcement of the identification results, just after the
announcement of results and lastly two mounths after the announcement of the results at the
end of spring semester of program. For data analysis, t-test for unrelated samples, Mann
Whitney U test and Friedman test were used to determine whether the students' ASCS scores
differed. Data analyzes showed that a significant difference was found between the academic
self-concepts of the applicants and non-applicants. Through out the applicants no significant
difference was found between gifted and non-gifted students with respect to academic self-
concept. Also academic self-concept of both gifted and non-gifted group didn’t change
significantly through three repeated measures. From the findings it can be concluded that
students’ academic self-concept had an effect only on the application process, and labeling
and grouping had no significant effect on the students’ academic self-concept.

Keywords: Academic self-concept, Identification, Special talented, Special education.
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1. GIRIS

1.1. Benlik Algisi

Benlik algisi, genel olarak "Ben kimim?" sorusuna verilen bir cevap olup kisinin
kendisi hakkindaki bilis, diisiince ve inanglarinin biitiiniinii kapsayan kavramdir. Bireyin
kendisini, diger insanlar1 ve i¢inde bulundugu diinyay1 nasil gordiigiinii tanimlayan bu
kavram kisinin mevcut durumunu ve pozisyonunu agiklamasina yardimei olur
(Kagitgibast ve Cemalcilar, 2014). Bu baglamda benlik algisinin, kiginin kendi 6zellikleri
ve yetenekleri hakkinda farkindaligin1 gelistiren bir unsur oldugu diisiiniilerek duygu,
diisiince ve davranislarinin tiim yonlerine etkide bulundugu sdylenebilir.

Benlik algist ile ilgili literatiir incelendiginde ilk ¢aligmalarda benlik algisinin tek
boyutlu genel bir kavram olarak ele alindigini, ilerleyen ¢alismalarda ise ¢ok boyutlu bir
yap1 olarak akademik, sosyal, duygusal ve bedensel benlik algisi seklinde alt boyutlara
ayrildigin1 géstermektedir. Benlik algisinin tek boyutlu ele alindig1 modellerden biri olan
Rosenberg’in (1965’ten akt. Rosenberg, 1979) modelinde alt boyutlarin genel benlik
algisinda ne derece yer aldigina bakilmaksizin salt genel benlik algisiyla ilgili maddelerin
toplandig1 goriilmektedir. Bir diger model olan Genel Faktér Modeli’nde ise genel benlik
algisinin akademik, fiziksel, duygusal ve sosyal benliklerin bir toplam1 olarak ele alindig1
gozlenmektedir (Soares ve Soares, 1983’ten akt. Bryne, 1996). Fakat modelin yapi
gegcerligi ile ilgili sonradan yapilan birgok arastirmada kanit bulunamadigi, bunun yerine
benlik algisinin ¢ok boyutluluguna dair bulgular elde edildigi goriilmektedir (Bryne,
1996).

1976 yilina kadar tek boyutlu olarak kabul edilen benlik algisin1 Shavelson, Hubner
ve Stanton ¢ok boyutlu ve hiyerarsik bir model olarak tanimlamistir. Literatiire Shavelson
ve dig. Modeli olarak gegen bu modele gore benlik algisinin yapisi organize, ¢ok yonli,
hiyerarsik, istikrarli, gelisimsel, degerlendirici ve ayirt edilebilir olmasi bakimindan yedi
ozellikle agiklanmistir (Shavelson. Hubner ve Stanton, 1976, s. 411-415). Benlik algisinin
organize olma 6zelligi, bireyin yasaminda edindigi deneyimler araciligiyla kendi algisini
temellendirmesi ve bu deneyimlere anlam vermek i¢in basit formlara, kategorilere ayirip
yapilandirmas1 olarak ifade edilmektedir. Belirli bir birey veya grup tarafindan
benimsenen hayatin farkli yonlerinin benlige yansimasi ise benlik algisinin g¢ok
yonliiliigiine isaret etmektedir. Benlik algisinin en ¢ok tartisilan ve ¢alisilan alanlarindan

biri olan hiyerarsik olma 6zelligi, en iistte genel benlik algisinin yer aldigi, alt gruplarda
1



ise benlik algisinin akademik ve akademik olmayan seklinde ayrilarak farklilagtigi yapiy1
anlatmaktadir. Hiyerarside asag1 dogru gidildikge alt gruplardaki olas1 degisikliklerin, ist
gruplardaki kavramsallagsmalardan dolay1 zayiflayarak benlik algisini degisime karsi
direngli kilmasin (gok az etkisi 0lmasi ya da hig etkisi olmamasi) istikrarli olma 6zelligi
aciklamaktadir. Ludwing ve Maehr’nin (1967) yaptig1 bir ¢alismada, atletik bir gorevdeki
basar1 veya basarisizligin bireylerin fiziksel benlik algilarint degistirse de genel benlik
algilarin1 etkilememesi bu ozellige ornek verilebilir. Benlik algisinin gelisimsel olma
Ozelligi, yasi ilerledik¢e olgunlagsmaya baslayan bireyin, deneyimlerinin de artmasiyla,
ogrendiklerini degerlendirme mekanizmasina yansitarak algisinin farklilagmasini
anlatmaktadir. Bireyin ‘ideal’ olarak tanimladigi mutlak standartlara veya 6nemli kisiler
(akran, aile vb.) olarak gordiigli goreceli standartlara kars1 yaptigi ¢esitli degerlendirme
boyutlart ise benlik algisinin degerlendirici 6zelligini tanimlamaktadir. Son olarak bireyin
benlik algisini teorik olarak iligkili oldugu diger yapilara ayirabilme kabiliyeti ise benlik
algisinin ayirt edilebilir olma 6zelligini ifade etmektedir. Bu sayede birey akademik
benlik algisinin kendi basarisiyla veya akademik olmayan benlik algisinin sosyal ve
fiziksel yonleriyle ilgili olabilecegine dair bir anlayis kazandig1 sdylenebilir (Shavelson.

Hubner ve Stanton, 1976, s. 411-415).

1.1.1. Benlik algisinin boyutlar:
Gegmisten bugiine benlik algisinin yapisi birgok modelde ele alinmistir. Genellikle ilk

zamanlarda ortaya atilan modeller benlik algisini tek boyutlu olarak ele alsalar da
(Coopersmith, 1967°den akt. Bedeian, Teague ve Zmud, 1977; Rosenberg, 1979) yapilan
caligmalar benlik algisinin tek boyutlu degil ¢ok boyutlu bir yap1 sergiledigini ortaya
koymaktadir (Marx ve Winne, 1978). Bu noktada benlik algisinin ¢ok boyutlu yapisina
odaklanan bir¢ok arastirmaci son 50 yildir bu yapiyr olusturan bilesenlerin neler
oldugunu, nasil bir hiyerarsik yap1 sergiledigini ve genel benlik algisini nasil etkiledigini
farklt modellerle agiklamaya caligmislardir (Bracken, Bunch, Keith ve Keith, 2000;
Shavelson, vd., 1976; Song ve Hattie, 1984). Bu modellerde ortak olarak ele alinan benlik
algisi tiirleri Shavelson ve dig. Modeli’nde ortaya atilan akademik benlik algisi, akademik
olmayan (fiziksel, sosyal, duygusal) benlik algis1 ve genel benlik algisi bilesenlerinden
olusmaktadir. Akademik benlik algisi, kisinin akademik yeterligi hakkinda olumlu ve
olumsuz diislincelerinin tamami seklinde ifade edilmektedir (Cakir vd, 2000). Akademik
olmayan benlik algilarindan fiziksel benlik algisi, hem bireyin kendini giizel/yakisikl

2



hissetmesine bagli olarak diisiindiigii fiziksel goriiniisii; hem de gii¢, enerji, kondisyon,
hareket kabiliyeti gibi fiziksel yetenekleri ile ilgili olan boyutunu tanimlamaktadir.
Duygusal benlik algisi, duygusal zekanin 6z farkindalik, empati, kendini harekete
gecirme, duygular1 idare edebilme ve iliskileri yiiriitebilme seklindeki bes 6zelligiyle
ilgili olan, sira dis1 uyaricilara ve belirsizlige kars1 verilen tepkilerin yonlendirildigi bir
alt boyut olarak ele alinmaktadir. Bireyin farkli durumlara uyum gosterme, giriskenlik,
etkilesim ve diger insanlarla iligkilerini belirleyen iletisim becerilerini igeren boyut ise

sosyal benlik algisini1 olusturmaktadir (Caglar, 2010).

1.1.2. Benlik algisim1 ¢ok boyutlu olarak ele alan modeller

1.1.2.1. Shavelson, Hubner ve Stanton modeli

Shavelson, Hubner ve Stanton Modeli, benlik algisi 6l¢timiiniin deneysel ve
istatistiksel dogasina odaklanarak kendisinden sonra gelen bircok modele kaynaklik
etmistir. Bu noktada arastirmacilar ortaya koyduklar1 ¢ok boyutlu modeli desteklemek
tizere bes farkli 6lgekten elde ettikleri verileri kullanmiglardir. Bu 6lg¢ekler Michigan
Yetenege Dayali Benlik Algis1 Olgegi (Michigan State Self-Concept of Ability Scale),
Oz-Deger Anketi (Self-Esteem Inventory), Kendimi Nasil Algiliyorum Olgegi (the How
| See Myself Scale), Piers-Harris Cocuklarin Benlik Algist Olgegi (Piers-Harris
Children’s Self-Concept Scale) ve Benlik Algis1 Anketi (Self-Concept Inventory) olarak
siralanmaktadir.

Shavelson ve dig. (1976) modellerinde benlik algisinin hiyerarsik yapisina
odaklanmislardir. Buna gore en tistte genel benlik algis1 yer alirken, ikinci diizeyde
akademik benlik algisi, sosyal benlik algisi, duygusal benlik algisi ve fiziksel benlik algisi
yer almaktadir. Birinci diizeyde ise akademik benlik algisi; Ingilizce, matematik, tarih ve
fen benlik algilarindan olusurken sosyal benlik algisi; akranlar ve dnemli goriilen diger
kisiler benlik algilarindan olusmaktadir. Benzer sekilde duygusal benlik algisi; 6zel
duygusal durumlar benlik algisindan olusurken fiziksel benlik algis1; fiziksel yetenek ve
fiziksel goriiniis benlik algilarindan olugsmaktadir. Sekil 1.1°de gosterilen bu alt benlik
alanlar da bireysel davranislar ve bu davranislarin belirli durumlarda degerlendirilmesi

olarak alt bilesenlere ayrilmaktadir. Shavelson ve dig.’nin (1976) ortaya koydugu bu



model arastirmacilar arasinda hala en sik temel alinan model olarak

degerlendirilmektedir.

[ Genel Benlik

Algis1
|
Akat{enuk I I :
: Sosyal Duveusal Fiziksel

BenhklAlgmL ‘ Benlik Algist \ Bemfkgﬁglgl Benlik Alpisi

| 1 1 1 I 1 I 1

Onemls Ozel - izi
- . . - . F]_Z]_ksel FIZ].kse].
[Ingﬂlzc.e “ Tarth Matemat:k] Fen Akranlar Diger Duygusal Yotenek | | Gorinis

Kisiler Durumlar

Sekil 1.1. Shavelson ve dig. modeli (Shavelson, Hubner ve Stanton, 1976, s. 413)

1.1.2.2. Song ve Hattie modeli

Song ve Hattie Modeli (1984), Shavelson ve dig. Modeli’nde oldugu gibi ¢ok
boyutlu ve hiyerarsik bir yap1 sergilese de ikinci diizeydeki boyutlar1 ve bilesenleri
farklilik gostermektedir. Modele gére akademik benlik algisininin okul derslerine gore
ayirilmasindansa ikinci diizeyden ti¢ faktor ile ele alinmasi gerektigi vurgulanmaktadir.
Bu faktorler yetenek benlik algisi (basarili olma kabiliyetine giiven), basar1 benlik algisi
(belirli bir zamanda sergilenen gergek basariya dayali giiven) ve sinif benlik algisi (sinifta
sergiledigi yeteneklere giiven) olarak siralanmaktadir. Modelin diger ikinci diizey
bileseni olan sosyal benlik algisi; akran ve aile benlik algis1 olarak ikiye ayrilmaktadir.
Modelin son boyutu olan 6z sayg1/6z sunum benlik algisi ise, giiven ve fiziksel benlik

algis1 bilesenlerinden olusmaktadir. Bu model Sekil 1.2°de gdsterilmistir.

Genel Benlik Algis1
Akademik Benlik Algisi Sosyal Benlik Algis: Oz-saygr/'Sunum Benlik Algist
YVetenek Bagart  Smuf Akran Aile Fiziksel Giiven
Benlik  Benlik Benlik Benlik Benlik Benlik
Algist Algist  Algis Algist Algisi Algist

Sekil 1.2. Song ve Hattie modeli (1984, 5.1970)
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Model tekrardan Hattie (1992) tarafindan revize edildiginde siif benlik algisinin
akademik benlik algisindansa sosyal benlik algisi ile daha ¢ok iligkili oldugu, basar1 ve
yetenek benlik algilarinin derse dayali alt faktorler igerdigi tespit edilmistir. Bu
dogrultuda matematik, dil, sosyal bilimler ve doga bilimleri benlik algilari, basar1 ve
yetenek benlik algilar1 ile yakindan iligkili bulunmustur. Sonu¢ olarak Hattie’nin
arastirma bulgular1 birinci diizeyden basari bilesenlerinin akademik benlik algisiyla daha
cok iliskili olmas1 ve genel benlik algisinin hiyerarsik ve ¢ok boyutlu olmasi yoniiyle
Shavelson ve dig. Modeli’ni desteklerken; basar1 ve yetenek benlik algilarini birbirinden

ayirmasi yoniiyle farklilasmaktadir (Hattie 1992°den akt. Benton, 2005).

1.1.2.3. Bracken modeli

Benlik algisinin ¢ok boyutluluguna dayali ortaya konulan modellerden bir digeri
Bracken’in (1996) modeli olmustur. Aile benlik algisi, akademik benlik algisi, fiziksel
benlik algisi, sosyal benlik algisi, duygusal benlik algisi ve yetenek benlik algis1 olmak
tizere alt1 bilesenden olusan bu modelde her bir bilesen hem birbiri ile hem de genel benlik
algist ile i¢ ice gecmektedir. Genel benlik algisi kiginin ¢oklu ortamlarda genel tepki
orlintiisiinii ifade etmektedir ve modelin diger bilesenlerinden daha kararli bir yapi
sergilemektedir (Bracken, 1996’dan akt. Bracken, Bunch, Keith ve Keith, 2000). Modelin

yapisinda yer alan bilesenlerin goriinimii Sekil 1.3’te gosterilmektedir.

%

Genel Benlik
Algisi

Sekil 1.3. Bracken ¢ok boyutlu benlik algisi modeli (Bracken, Bunch, Keith ve Keith, 2000, 5.484)

Bracken (1996), modele gore gelistirdigi Cok Boyutlu Benlik Algist Olgegi
(Multidimensional Self Concept Scale-MSCS) ile modeli test ettiginde her bir bilesenin



genel benlik algisina esit diizeyde katkida bulundugunu ve bu bilesenlerin hem tek bagina
hem de diger bilesenlerle ortak varyans paylastigini tespit etmistir (akt. Bracken, Bunch,
Keith ve Keith, 2000). MSCS’nin gegerligini ve klinik olarak kullanishiligini inceleyen
Rotarori (1994) ise bu 6l¢egin, Oz Tanimlama Anketleri SDO-1 ile .69, SDO-II ile .80
diizeyde iliski kurdugunu ve yiiksek giivenirlik degerlerine sahip oldugunu belirlemistir.

Benlik algisini ele alan modeller genel olarak incelendiginde hepsinin Shavelson
ve dig. Modeli’nin ortaya koydugu yedi oOzellige farkli Olgiilerde yer verdigi
goriilmektedir. Ayrica modeller yine Shavelson ve dig. Modeli’nde ortaya konulan benlik
algisinin organize olma, ¢ok boyutluluk, degerlendiricilik ve ayrilabilirlik 6zelliklerine
uyum gostermektedir. Modellerde yer alan bilesenler, yapilar ve kullanilan 6l¢me araglari
arastirmacilara gore farklilik gdsterse de tiim modellerin yapisinda yer alan en temel
bilesenlerden birinin akademik benlik algis1 oldugu gbze carpmaktadir. Bu noktada da
aragtirmacilar genel benlik algisinin akademik benlik algisi ile iligkili bagar1 ve yetenegi
nasil etkilediginin yan1 sira dogrudan akademik benlik algisinin yapisini da anlamaya

calismuslardir (Benton, 2005).

1.2. Akademik Benlik Algis1

Alan yazinda genel benlik algisina ek olarak arastirmacilarin odaklandigi en
onemli bilesenlerden biri akademik benlik algist olmustur (Byrne, 1996; Skaalvik ve
Valas, 1999). Yapilan ¢aligmalardan elde edilen sonuglar genel benlik algisinin yani sira
akademik benlik algisinin da ¢ok boyutlu bir yapi sergiledigini ortaya koymaktadir.
Ancak yine de akademik benlik algisinin gergek yapisi arastirmacilar arasinda hala bir
tartisma konusudur. Baz1 modellerde (Hattie, 1984; Marsh, Shavelson ve Byrne, 1988)
akademik benlik algisinin ¢esitli bilesenlere ayrildigi, baz1 modellerde (Bracken, 1996)
de tek bir akademik benlik algisi bilesenine yer verildigi ve bu bilesenin alt boyutlara
ayrilmadigi goriilmektedir. Akademik benlik algisinin yapisinda goriilen bu farkliliklar
yapilan tanimlara da yansimaktadir. Kurt-Costes ve Schneider (1994) oldukga genel bir
tanim yaparak akademik benlik algisin1 “cocuklarin birer 6grenen olarak kendilerine
yonelik bakis agilar1” seklinde yorumlamislardir. Skaalvik ve Valas (1999) akademik
benlik algisin1 “belli bir konu veya derste iyi ya da kotii olma hissi” olarak gérmektedirler.
Senemoglu’na (1989) gore ise akademik benlik algisi, 6grencinin kendi egitim gecmisine
dayali olarak akademik birimlerin herhangi birinde basar1 saglayip saglamayacagina

yonelik algisini ifade etmektedir. Bu baglamda 6grencinin akademik benlik algisi, kisinin
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gecmis akademik basarisi ve gelecek donemlerdeki akademik yeterliligi ile ilgili kendini
algilayabilmesi olarak tanimlanabilir. Akademik benlik algisinin yapisi ve tanimlarina
yonelik birgok goriis ortaya atilsa da alan yazinda genellikle tanim ve yap1 gecerligi
noktasinda daha net ve islevsel bir 6neri sundugu i¢in Marsh/Shavelson Modeli tercih
edilmektedir (Benton, 2005).

Marsh / Shavelson Modeli

Marsh/Shavelson Modeli, Shavelson ve dig. Modeli’ne dayali olarak gelistirilen
bir akademik benlik algis1 modelidir. Daha once de belirtildigi gibi Shavelson ve dig.
Modeli’nde en iistte genel benlik algisi, ikinci diizeyde akademik benlik algisi, liglincii
diizeyde ise Ingilizce, tarih, matematik ve fen bilimleri akademik benlik algilari yer
almaktadir. Ilk olarak Shavelson ve Bolus (1982) tarafindan revize edilen bu modelde
akademik benlik algis1 s6zel ve matematik benlik algis1 olarak ikiye ayrilmistir. Daha
sonra Marsh, Byrne ve Shavelson (1988) tarafindan tekrar revize edilen ve literatiire
Marsh/Shavelson Modeli olarak gegen bu modele gore tigiincii diizey bir akademik benlik
algis1 yerine yalnizca ikinci diizey matematik ve sozel benlik algisi bilesenlerine yer
verilmistir. Modelde matematik benlik algisi, fizik benlik algisi, biyoloji benlik algis1 ve
okul benlik algis1 olarak matematik benlik algis1 bileseni altinda siralanirken; cografya
benlik algisi, tarih benlik algisi, yabanci dil benlik algis1 ve ana dil benlik algis1 s6zel
benlik algist bileseni altinda yer almaktadir. Sekil 1.4°te gosterilen bu modelde kesiksiz
cizgiler ile gisterilen alt benlik algilar1 dogrudan ait oldugu sézel veya matematik benlik
algisina hizmet ederken; kesikli ¢izgiler ile gdsterilen alt benlik algilar1 ait oldugu ikinci
diizey benlik algisinin yani sira diger benlik algisina da zayif bir sekilde hizmet

etmektedir.

‘ Akademik Benlik Algisi ‘

Matematik/Akademik Benlik Algisi ‘ ‘ Sozel/Akademik Benlik Algist ‘
Matematik || Fizik 1\ Biyoloji || Ekonomi || Okul Cografya || Tarih || Yabanei || Ana
Benlik || Benlk || Benlik || Benlik || Benlik Benlik || Benlik Dil Dil
Algisi Algis Aleist Algist Aleist Algiss Algis: Benlik || Benlik

Algist Algisi

Sekil 1.4. Marsh/Shavelson modeli (Marsh, Byrne ve Shavelson, 1988, s. 377)
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Marsh/Shavelson Modeli’nin farkli 6rneklem gruplar ile ele alindigi ¢alismalar
ortaya konulan yapmin dogrulugunu teyit eden sonuglar sergilemektedir. Marsh ve
Shavelson’in (1985) c¢alismalarinda birinci diizey matematik ve fizik benlik algilari
arasindaki korelasyon degerinin (r=.58), birinci diizey diger sozel benlik algilariyla olan
korelasyon degerlerinden (r=.33-.38) daha yiiksek olmasi akademik benlik algisinin
matematik benlik algisi, Ingilizce benlik algis1 gibi alt alanlara ayrilabilecegini
gostermektedir. Ilerleyen yillarda yapilan bazi calismalarda ise matematik ve szel benlik
algisinin neredeyse birbiriyle iliskisiz bir yap1 sergilemesi modelin sahip oldugu ikinci
diizeyden iki boyutlu yapisini desteklemektedir (Byrne, 1990; Marsh, 1990).

Yetenek gruplamasinin akademik ve alana 6zgii benlik algis1 tizerindeki etkisini
inceleyen Ireson ve Hallam’in (2009) caligmasinda 13-16 yas arast 1600 6grencinin
Benlik Algist Anketi-1l (Self Description Questionnaire-II) puanlari kullanilarak elde
edilen veriler iizerinden model dogrulanmis, yetenek gruplamasinin genel benlik algisi
tizerinde etkisinin olmadig; alana 6zgii akademik benlik algisini ise olumsuz yonde
etkiledigi tespit edilmistir.

Kornolova, Kornoliv ve Chumakova’nin (2009) 300 {iniversite Ogrencisiyle
yaptiklar1 ¢caligmalarinda akademik basari, benlik algisi ve 6grencilerin zeka diizeylerine
dayali benlik algilar1 karsilastirilmistir. Ogrencilerin ii¢ dénem boyunca toplanan
akademik benlik algis1 6l¢egi puanlari, grup olarak uygulanan zeka testi sonuglari ve not
ortalamalar1 degerlendirildiginde yetenek ve benlik algis1 puanlarinin akademik basariy1
zeka testi puanlarindan daha iyi yordadigi tespit edilmistir. Arastirma bulgular
Marsh/Shavelson Modeli'ni desteklemesinin yani sira, benlik algisinin akademik basariy1
etkiledigi yoniinde de nedensel bir sonug ortaya koymustur.

Okul yasantisinin bir iirlinii olan akademik benlik algis1; 6grencinin kendi ilgi ve
yetenekleri konusundaki 6z farkindaligi, akademik basari, 6grenme hevesi, egitim
devamlilig, kariyer secimleri gibi pek ¢ok durumla yakindan iliskilidir (Guay, Marsh ve
Boivin, 2003; Marsh ve Hau, 2003). Ogrencinin bu konularda kendisi hakkinda
olusturdugu alg1 ve gelistirdigi inang, yasaminin sonraki donemlerinde cabasini ve
basarisini etkileyebilmektedir. Dolayistyla 6grencinin, 6zellikleriyle tutarh, saglikli bir
akademik gecmise sahip olmasi, kendi potansiyeli i¢inde kendini gergeklestirebilmesi
icin hayati bir dnem tasimaktadir (Selgcuk, 1999). Ayrica yiliksek basarinin her zaman
yiiksek akademik benlik algisina karsilik gelmeyebilecegini belirten bazi arastirmacilar

(Pajares ve Schunk, 2002; Plucker ve Stocking, 2001) 6zel yetenekli 6grencilerde goriilen
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beklenmedik basarisizlik gibi bazi olumsuz akademik ¢iktilara da cevap getirebilecegini
umduklarindan, akademik benlik algisin1 aragtirmanin ve gelistirmenin egitim politikalari
amaglar1 arasina alinmasi gerektigini savunmuslardir (Ross ve Parker, 1980). Sonug
olarak Ogrencilerin saglikli bir akademik benlik algisi gelistirebilmeleri i¢in akademik

benlik algisini etkileyen faktorlerin de bilinmesi gerekmektedir.

1.2.1. Akademik benlik algisini etkileyen faktorler

Aragtirmalarda akademik benlik algisini etkileyen bir¢ok faktér bulundugu
gorilmektedir. Yas, cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, akademik basari, alana 0zgii

yetenek ve sosyal karsilastirmalar bunlarin arasinda sayilabilir.

1.2.1.1. Yas

Yapilan c¢aligmalar, kiiglik yastaki cocuklarin akademik benlik algilarinin, tim
alanlara yonelik genel bir yapida ve yiliksek oldugunu, biiyiidiikce gelisimsel olarak
kendileri ve c¢evresindekiler hakkinda farkindaliginin artmasindan dolayr bu durumun
daha giivenilir hale geldigini belirtmektedir (Byrne, 1996; Guay, Marsh ve Boivin, 2003).
Akademik benlik algisinin, ¢ok boyutlu bir yapiya kavusup alana 6zgii olmasi, 8-12
yaglarindan baslayarak 5. sinifa dogru karsilik gelmektedir (Marsh, Parker ve Smith
1983; Marsh, Smith ve Barnes, 1984). Smif diizeyi arttik¢a yasin akademik benlik
algistyla olan iligkisinin de yiikseldigi yoniindeki goriisler (Kifer, 1975; Kirk, 2000, s. 50)
cesitli arastirma bulgulari ile de desteklenmistir. Arastirmacilar 6grencinin olgunlastikca
akademik vyeterliliklerinin farkina vardigini, gercek¢i hedef ve beklenti diizeyindeki
artisin akademik benlik algisini da etkiledigini vurgulamaktadirlar (Pajares ve Schunk,
2001).

1.2.1.2. Cinsiyet

Akademik benlik algis1 ve cinsiyet arasindaki iligkiyi ele alan baz1 ¢alismalar
alana 6zgii akademik benlik algisinin cinsiyete gore degisim gosterebilecegini ileri
stirmektedir. Alan yazinda genel olarak arastirma bulgulari kiz 6grencilerde daha yiiksek
bir sozel benlik algisinin; erkek &grencilerde ise daha yiiksek bir matematik benlik
algisinin oldugu yoniindedir (Byrne ve Shavelson, 1987; Marsh, 1989; Marsh ve Yeung,
1998; Nagy vd., 2006; Plucker ve Stocking, 2001; Siegle ve Reis, 1998; Skaalvik ve
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Skaalvik, 2002; Skaalvik ve Rankin, 1995). Ancak akademik benlik algisinin cinsiyet
baglaminda matematik ve sozel alanlar i¢in degismedigi yoniinde arastirma bulgularina
(Marsh, 1993) rastlanmaktadir.

Akademik benlik algis1 {lizerinde cinsiyetin etkili bir faktér olup olmadig1 6zel
yetenekli 6grencilerde de arastirilan bir konu olmustur. Bu dogrultuda alan yazinda 6zel
yetenekli kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha diisiik bir akademik benlik algisina
sahip oldugunu ortaya koyan ¢alismalarin (Akande, 1997; Dai, 2001; Kelly ve Jordan,
1990; Ziegler ve ark. 1996) yani sira bu 6grencilerin akademik benlik algilar1 arasinda
cinsiyet farki bulunmadigini gosteren caligmalar (Colangelo ve digerleri, 1987,
Hotulainen ve Shofield, 2003; Pajares ve Graham, 1999) da bulunmaktadir. Ornegin;
Kelly ve Jordan’in (1990) 8. sinif 6grencileriyle yaptiklari ¢alismalarinda 6zel yetenekli
erkek Ogrencilerin akademik benlik algilari, hem 6zel yetenekli hem de normal gelisim
gosteren (ortalama yetenekli) kiz 6grencilerden daha yiiksek bulunmustur. Marsh, Smith
ve Barnes’in (1985) ozel yetenekli 5. sinif 6grencileriyle gergeklestirdikleri ¢aligmasinda
ise, kiz dgrenciler matematik basari testlerinden daha yiiksek puanlar alsalar da erkek
ogrencilerin matematik benlik algilar1 daha yiiksek ¢ikmistir. Buna karsin Ablard’in
(1997) ozel yetenekli 8. siif 6grencilerinde benlik algis1 ve akademik yetenek tiirii
arasindaki iliskiyi inceledigi calismasinda 6grencilerin akademik benlik algilar1 arasinda
fark olmayip, kiz 6grencilerin sosyal benlik algilarinin erkek 6grencilerden daha yiiksek

oldugu tespit edilmistir.

1.2.1.3. Sosyo-ekonomik diizey

Akademik benlik algis1 (ABA) ile sosyo-ekonomik diizey (SED) arasindaki
iliskiyi inceleyen ¢alismalarin basinda Marsh’in (1987) yaptig1 arastirma gelmektedir.
Degiskenler arasinda yetenek diizeyinin de bulundugu bu ¢alismada, hem bireysel hem
de okul diizeyinde bir inceleme yapilmistir. Arastirma sonucunda bireysel SED ve ABA
arasindaki iligki ile bireysel yetenek diizeyi ve ABA arasindaki iliskinin, okulun ortalama
SED ve ABA diizeyi arasindaki iligki ile okulun ortalama yetenek diizeyi ve ABA
arasindaki iligkiden ¢ok daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica, bireysel
yetenek diizeyi ile ABA arasindaki iliski, bireysel SED ve ABA arasindakilerden ¢ok
daha giiclii bulunmustur.

Ailenin egitim diizeyi, gelir seviyesi, meslek statiisii, cocuklarin 6grenim gordiigi

okul tiirleri gibi sosyal sinif veya sosyo-ekonomik statii boyutlar1 ile akademik benlik
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algis1 arasindaki iliskileri inceleyen arastirmalara Ozellikle ulusal literatiirdeki tez
caligmalarinda rastlanmaktadir. Akademik benlik algisinin sosyo-ekonomik diizeyi
etkileyen aileye ait degiskenlerden etkilenip etkilenmedigini inceleyen ¢alismalarin
biiyiik gogunlugunda ortaokul diizeyindeki 6grencilerin yer aldigi, bazilarinda akademik
benlik algisinin bu degiskenlerden etkilenmedigi (Arabaci, 2006; Piyanci, 2007)
bazilarinda ise etkilendigi (Bastiirk-Tekin, 2014; Gokmen, 2009; Yilmaz, 2009)

gorilmektedir.

1.2.1.4. Akademik basart

Okul akademik ugraslarin basladigi, bu ugraslarin formal ve informal bigimlerde
degerlendirildigi ortamlarin basinda gelmektedir. Ogrencinin okul yasantisina, karne
notlarina, akademik performansina, dgretmenlerinden aldig1 doniitlere, arkadaslartyla
karsilastirmalarina, 6grenim ve 6gretim stillerine gore olusan akademik benlik algisi, bu
degiskenlerde yasadigi basar1 veya basarisizlik durumlarina gére olumlu ya da olumsuz
sekilde etkilenebilmektedir (Karaduman, 2004; Pajares ve Schunk, 2002). Ote yandan
temeli bu sekilde atilan benlik algis1 da 6grencinin gelecek yasantisindaki hedeflerini,
ilgilerini, basar1 beklentilerini belirleyen gii¢lii bir etkiye sahip olabilmektedir (Marsh,
Chessor, Craven ve Roche, 1995; Marsh ve Craven, 1997;). Dolayisiyla akademik basari
ile akademik benlik algis1 arasindaki iliskinin karsilikli bir nedensellik i¢inde oldugu
sOylenebilir.

Okulda edinilen basar1 ve basarisizlik durumlarinda genellikle notlar gosterge
olarak kullanilmaktadir. Ornegin Kiefer’in (1975) calismasinda akademik benlik algis
ve smav notlari arasindaki iliski 5. sinifta r=.23 diizeyinde pozitif ve anlamli iken, 7.
smifta r=.50 diizeyine yiikselerek daha istikrarli bir hale gelmektedir. McCoach ve
Siegle’in (2003) galismasinda ise Ogrencinin not ortalamasindaki varyansin yaklasik
beste birini akademik benlik algisinin agikladigi ifade edilmektedir. Alan yazinda mevcut
olan bir¢ok g¢alismada da akademik benlik algisi ile okul basarisi arasinda anlamli
iliskilere ulasilmistir (Altmann ve Dupont, 1988; Kelly ve Jordan, 1990; Marsh, Byrne
ve Shavelson, 1988; Rost ve digerleri, 2005; Wang ve Xu, 2005).

Akademik basarinin hem alana 6zgli akademik benlik algis1 hem de genel
akademik benlik algisiyla iliskisini inceleyen Arseven (1986) 8. sinif diizeyinde 1250
ogrenciyle matematik ve Tiirk¢e benlik algilarinin ile genel akademik benlik algisi ile

sirastyla r=.76 ve r=.79 diizeyinde anlaml iligki sergiledigini tespit etmistir. Ayni
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calismada genel akademik benlik algisinin matematik basaristyla r=.50, Tirkce
basarisiyla r=.56 diizeyinde anlaml bir iliski sergiledigi belirtilmektedir. Alana 6zgii
akademik benlik algilarda ise, matematik basaris1 ve matematik benlik algis1 arasinda
r=.66, Tiirk¢e basaris1 ve Tiirkge benlik algisi arasinda r=.65 diizeyinde manidar bir iliski
bulunmustur. Arastirma sonunda akademik basarinin, genel benlik algisina kiyasla alana
0zgl benlik algisiyla daha yiiksek bir iligki i¢inde oldugu ifade edilmistir. Sanchez ve
Roda’nin (2003) 245 altinci sinif 6grencisiyle yaptiklar ¢alismada ise akademik benlik
algis1 ve akademik basar1 arasinda matematik ve sozel alanlarda pozitif ve anlaml
diizeyde bir iligki bulunurken, akademik olmayan benlik algis1 ve akademik basari
arasinda anlamli bir iligki bulunmamistir. Alan yazinda ayrica 6grencilerin giiglii basari
gecmisine sahip olmalarinin yiiksek akademik benlik algisina, giiclii akademik yeterlilige
sahip olmalarinin da yliksek akademik basariya olanak tamidigini belirterek basari ve
akademik benlik algis1 arasindaki karsilikli ve pozitif bir iliskiyi vurgulayan ¢aligmalar
da bulunmaktadir (Marsh ve Craven, 1997; Marsh, Hau ve Kong, 2000).

Literatiirdeki akademik benlik algis1 ve akademik basar1 ile ilgili yapilan
calismalara bakildiginda cogunlukla aralarindaki nedensellik iligkisine odaklanildig:
goriilmektedir. Yapilan calismalarin bulgulart 1s18inda bu konuya 4 farkli bakis agisi
getirilmistir (Huang, 2011; Marsh, 2003; Nunez ve Gonzalez-Pienda, 1994). Bunlardan
ilki, Shavelson ve Bolus’un (1982) akademik benlik algisindan akademik basariya dogru
bir anlamli bir iligkinin oldugu goriisiine dayanan oz-gelisim (self-enhancement)
modelidir. Bu modele gore, akademik benlik algis1 akademik basariy1 etkilemekte fakat
akademik basaridan etkilenmemektedir. Ornegin; Helmke ve Aken’in (1995) 2.-4. Simf
aras1 697 ilkokul 6grencisinin matematik dersi basarilar1 ve akademik benlik algilari
arasindaki iliskiyi boylamsal olarak izledikleri ¢alismalarinda, 6nceki akademik benlik
algisinin sonraki akademik basarinin Kestiriminde rol oynadig: fakat akademik basaridaki
degisimden etkilenmedigi sonucuna ulasilmistir. Diger bir yaklagim, Shavelson ve
Bolus’un (1982) belirttiginin aksine, akademik basaridan akademik benlik algisina dogru
bir iliskinin anlamli olduguna dair bulgular elde eden Newman (1984) ve Byrne’nin
(1996) arastirmalartyla sekillendirilen beceri gelisim (skill development) modelidir. Bu
modelde ise, akademik benlik algis1 gegmisteki basar1 veya basarisizliktan etkilenmekte,
ancak akademik basar1 akademik benlik algisindan etkilenmemektedir. Bu noktada Kohn
(1999), akademik benlik algisinin ge¢gmis 6grenim yasantilarinda yasanan basari ya da

basarisizlifa gére azalip artabilecegini ifade etmektedir. Ugiincii yaklagim, akademik
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benlik algis1 ve akademik basarinin birbirini ¢ift tarafli etkiledigini belirten karsilikli etki
(reciprocal effects) modelidir. Bu model, akademik benlik algisinin akademik basari
Olctimleri arasindaki degisimi yordayarak basarinin yiliksek veya diisiik olusunun
akademik benlik algisina diisiis veya artis seklinde yansiyabilecegi varsayimina
dayanmaktadir (Marsh ve Craven, 1997; Marsh ve dig. 2005; Marsh ve Scalas, 2010).
Hamackek (1995), bu karsilikli etkinin dinamik bir yapida oldugunu 6zellikle ortaokul
donemlerinde daha yiiksek oldugunu vurgulamaktadir. Keza Lyon (1993) da ortaokuldaki
Ogrencilerin akademik basarilarindaki varyansin 1/3’lniin akademik benlik algisiyla
aciklanabilecegini ifade etmistir. Bu durumun kiigiik yas grubundaki &grencilerin
akademik benlik algilarinin daha genel bir yapida olup zamanla §grencinin akademik
yeterliligine dair nesnel yargilar gelistirmesinden kaynakli olabileceginden kaynaklandigi
belirtilmektedir (Guay, Marsh ve Boiven, 2003; Wigfield ve Karpathian, 199). Dérdiincii
ve son yaklagimda ise, akademik basar1 ile akademik benlik algisim1 etkileyen baska
degiskenlerin de olabilecegi belirtilerek dogrudan bir iligkinin olmadig1 varsayilmaktadir.

Marsh ve arkadaslar1 (1999) akademik basar1 ve akademik benlik algis1 arasindaki
nedensellik iligkisinde etki biiylikligiiniin 6grencinin gelisim donemlerinde degiskenlik
gosterebilecegini belirtmektedir. Bazi ¢alismalarda kiigiik yastaki Ogrenciler igin 0z
gelisim modelinde ele alinan iligkinin etki biiylikligii, biiyiik yas grubundaki 6grenciler
icin ise karsilikli etkiye dayanan iligkinin etki biiytikliigii anlamli bulunmustur (Skaalvik,
1997; Skaalvik ve Hagtvet, 1990). Valentine ve DuBois’in (2005) yaptiklar1 bir
aragtirmada, benzer basar1 gosteren dgrencilerden yiiksek akademik benlik algisina sahip
olanlarin akademik basarisinin, diisitk akademik benlik algisina sahip olanlara kiyasla
zaman i¢inde daha ¢ok gelistigine dair bulguya rastlanmistir. Akademik benlik algis1 ve
akademik basarinin birbirini giiclendiren yapilar olduguna dair kiiltiirler arasinda da
genellenebilirligine yonelik bir¢ok ¢aligmaya rastlanmaktadir (Hau, Marsh, Li ve Seaton,
2005; Zeidner ve Schleyer, 1999).

1.2.1.5. Sosyal karsilastirma

Festinger’in (1954) Sosyal Karsilastirma Teorisi’ne gore, bireyler kendileri
hakkinda dogru bir degerlendirmede bulunabilmek adma benzer yetenek ve beceriye
sahip olan diger kisilerin gesitli 6zellikleriyle karsilagtirma egilimi i¢indedirler. Yetenek,
beceri, basar1 gibi faktorlerin akademik benlik algisini etkiledigini ortaya koyan birgok

arastirma goz Oniinde bulunduruldugunda, sosyal karsilastirmanin da akademik benlik
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algisini etkiledigi soylenebilir (Barney, 2003). Etkilesimin gergeklestigi yer genellikle
egitim ortamlar1 olacagindan, sosyal karsilagtirmanin bu durumda, 6grencilerin kendini
akranlartyla veya farkli akademik alanlarda kendi kendisiyle nasil karsilastiracagiyla
ilgili oldugu sdylenebilir. Dolayistyla 6grenci hem bir grup igindeyken var olan akademik
benlik algisin1 hem de alana 6zgii akademik benlik algisini sekillendirirken bir referans
olarak sosyal karsilastirmay1 kullanabilecektir.

Marsh (1986) sosyal karsilastirma ig¢in bireylerin gesitli kaynaklardan kendi
akademik basarilar1 ve yetenek diizeyleri hakkinda bilgi aldiktan sonra bu bilgiyi bir
standart veya c¢ergeveyle karsilastirmas:t gerektigini vurgulamistir. Zira bireylerin
kendilerini degerlendirmek i¢in kullandiklar1 karsilastirma cergevelerine gore benzer
ozellik ve basarilar, farkli benlik algilarina neden olabilmektedir (Marsh ve Craven,
2000). Bu etkiyi aciklayabilmek i¢in Marsh (1986) gelistirdigi I¢-Dis Referans Cergevesi
Modeli ile Biiyiik Balik-Kiigiik Golet Etkisi’ni (BBKGE) literatiire kazandirmistir.

1.2.1.5.1. Biiyiik balik-kiigiik golet etkisi

Marsh (1987) Biiyiik Balik-Kiigiik Golet Etkisi’ni “kiigiik bir golette olan biiyiik
baligin, diger biiyiikk baliklarla birlikte daha biiyiikk bir golete konuldugunda, kendi
yeterliligini gozden gecirerek yeniden degerlendirmesi” seklinde bir metaforla
aciklamaktadir. Buna gore bireyler belli bir 6zellik, beceri veya yetenek bakimindan
heterojen bir popiilasyondan kendisiyle benzer 6zelliklerdeki homojen bir popiilasyona
gectiklerinde kendi 6zelliklerini sorgular hale gelebilmekte bu durum da kendilerine
yonelik algilarini diistirebilmektedir. Benzer bir durum akademik ortamlar i¢in de gegerli
olabilmektedir. Ornegin; dgrencilerin heterojen bir popiilasyondan kendileriyle benzer
diizeydeki homojen bir akran grubuna geg¢meleri artik ‘oranin en iyisi’ olmadiklarini
diistinmelerine ve akademik benlik algilarinda diisiislere neden olabilmektedir (Coleman
ve Fults, 1985; Wilson, Siegle, McCoach, Little ve Reis, 2014). Bu durum 6grencilerin
basar1 diizeylerini devam ettirebilmeleri i¢in gostermeleri gereken c¢abay:
arttirabilmektedir. Ancak akademik benlik algilarinda yasanan degisim BBKGE’yi
gostermektedir (Marsh, 1987).

BBKGE’nin teorik temelini agiklamada akademik benlik algis1 iizerinde sosyal
karsilagtirmalarin etkisine dair arastirmalarin (Festinger, 1954; Marsh ve Parker, 1984;

Rosenberg, 1979) da yer aldig1 goriilmektedir. S6z konusu arastirmalarda 6grencinin 6z
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degerlendirmesinde i¢inde bulundugu gruba karsi aidiyet hissi ile grubun caligma ve

degerlendirme kriterlerinin etkili olabildiginden bahsedilmektedir.

1.2.1.5.2. I¢-dis referans cercevesi modeli

Marsh (1986) tarafindan ortaya atilan I¢-Dis Referans Cergevesi Modeli,
Ogrencilerin akademik benlik algilarimi farkli konu alanlariyla nasil iliskilendirip
olusturduklarina agiklama getiren bir modeldir. Modele gore 6grenciler hem i¢ hem de
dis karsilastirmalar yaparak akademik benlik algilarini sekillendirmektedirler. Dis
referans c¢ercevesi, Ogrencinin akademik bir alandaki basarisini veya yetenegini
etrafindaki diger Ogrencilerin performanslariyla karsilastirdiginda olusmaktadir ve
modeldeki bu durum BBKGE ile tutarlilik gdstermektedir. i¢ referans cercevesi ise,
Ogrencinin bir alandaki basarisini baska bir alandaki basarisiyla diger bir deyisle bireysel
performanslarina dayanarak kendi yetenek seviyeleri arasindaki karsilagtirmalarla
olugsmaktadir. Skaalvik ve Skaalvik’e (2002) gore ortalama okul basarisi, ortalama sinif
basarisi, siniftaki basarilt 6grenciler ve sinif disindaki basarili 6grenciler dig referans
cercevesinde kullanilmaktadir. Farkli alandaki derslerin basarisini belirli tek bir zamanda
karsilastirma, tek bir dersin basarisin1 kendi i¢inde gelisimsel siirece gore karsilastirma,
ama¢ ve beklentileri mevcut basarilarla karsilastirma ve farkli alandaki derslerin
basarisint o derslere gosterilen cabayla karsilastirma ise i¢ referans gergevesinde
kullanilmaktadir.

Modelin genellenebilirligini farkli yetenek ve basar1 diizeyindeki 6grencilerle
destekleyen calismalar (Byrne ve Shavelson, 1987; Marsh, Byrne ve dig., 1988; Marsh
ve Hau, 2004; Moller, Streblow ve Pohlmann, 2006; Mui ve digerleri, 2000; Plucker ve
Stocking, 2001; Skaalvik ve Skaalvik, 2002; Skaalvik ve Rankin, 1995; Tay, Licht ve
Tate, 1995; Williams ve Montgomery, 1995; Zeidner ve Schleyer, 1999) bulunmasina
ragmen; Ozel yetenekli 6grencilere uygulanabilirligi konusunda yeterli olmayabilecegini
veya modeli temellendiren psikolojik siirecleri daha iyi aciklayan kuramsal bir altyapiya
gereksinim olabilecegini belirten ¢alismalar da vardir. Ornegin; Byrne nin (1996) yaptig
calismada, 6zel yetenekli 6grencilerin okul ve matematik benlik algilar1 arasinda anlaml
bir iliski bulunmazken, Ingilizce ve matematik benlik algilar1 arasinda negatif korelasyon

(r=-.46) bulunmustur.
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1.3. Ozel Yetenekli Ogrenciler ve Akademik Benlik Algist

Yetenek, akademik basariyla arasinda giiclii bir iliski bulunan, teorik olarak
potansiyel durumunun yetenek, sonu¢ durumunun ise basar1 olarak degerlendirildigi bir
yapi olarak ele alinmaktadir (Busato, Prins, Elshout ve Hamaker, 2000; Floyd, Evans ve
McGrew, 2003; Keith, 1999; Marjoribanks, 2001; Naglieri ve Ronning, 2000; Spinath,
Spinath, Harlaar ve Plomin, 2006; Rohde ve Thompson, 2007; Taub, Keith, Floyd ve
McGrew, 2008). Arastirmacilara gore yetenek ve basari arasindaki pozitif iliski, benzer
bir sekilde yetenek ve akademik benlik algisi arasinda da goriilmektedir. Bu noktada
yetenegi yiiksek olan 6grencilerde akademik benlik algisinin da daha yiiksek oldugunu
gosteren dolayisiyla akademik benlik algisi ve yetenek arasinda pozitif bir iligkinin var
oldugunu savunan ¢ok sayida arastirmaya rastlanmaktadir (Aamidor, 2002; Akande,
1997; Barney, 2003; Colangelo, Kelly ve Shrepfer, 1987; Hotulainen ve Shofield, 2003;
Marsh, 2003; Montague ve Garderen, 2003; Pyryt ve Mendaglio, 1994; Ross ve Parker,
1980). S6z konusu arastirmalarda kullanilan karsilastirma gruplari, 6l¢im araglari,
yetenek gruplamasi, 6zel yetenekli dgrenciler i¢in olusturulan programlarin uygulanip
uygulanmamasi Ve bu programlarin nasil bir igerige sahip oldugu calismadan calismaya
farklilik gdsterebilmektedir. Ornegin; Colangelo, Kelly ve Shrepfer (1987) okullari
tarafindan tanilanan 6zel yetenekli, ortalama yetenekli ve Ogrenme giicliigli olan
Ogrencilerin akademik ve sosyal benlik algilarimi karsilagtirdiklar1 bir ¢alisma
gerceklestirmistir. Ozel yetenekli 6grencilerin hem sosyal hem de akademik benlik
algilar1 diger gruplarinkine goére yapilan Olctimlerde (Eyliil, Mayis) daha yiiksek
bulunmustur. Pyryt ve Mendaglionun (1994) o6zel yetenekli ve ortalama yetenekli
ergenlerin akademik, sosyal, fiziksel ve sosyal benlik algilarini ¢ok boyutlu teorik bakis
acisini (yansitilmis degerlendirme, sosyal karsilagtirma ve atif) igeren bir ara¢ kullanarak
inceledikleri ¢aligmada, 6zel yetenekli 6grencilerin 6zellikle akademik benlik algilarinin
ortalama yetenekli 6grencilerinkinden farklilik gosterdigi sonucuna ulagilmstir.

Farkli yetenek diizeyindeki 6grenci gruplarinin akademik benlik algilarmin
karsilastirlldigi caligmalarda yetenek tanilama prosediiriiniin de gozetilerek ele
alimasimin nemli bulgulara 151k tuttugu diisiiniilmektedir. Ornegin; Barney (2003) 6zel
yetenekliler programi igin test edilme ve programa kabul edilmenin &grencilerin
akademik basarilar1 ve benlik algilar1 iizerindeki etkisini incelemis; test edilmeyenler, test
edilip programa dahil edilmeyenler ve programa dahil edilenler olmak {izere li¢ grubu

karsilastirmistir. Analizler sonucunda tiim 6grenci gruplarinda genel benlik algilarinda
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anlamli bir farkliliga rastlanmasa da teste tabi tutulan O6grencilerin programa kabul
edilmeseler dahi, test edilmeyen Ogrencilere oranla ¢ok daha yiiksek bir akademik
basariya sahip olma egiliminde oldugu ortaya konulmustur. Aamidor (2002) ise kirsalda
yasayan, ekonomik a¢idan dezavantajli 6zel yetenekli 6grencilerle gerceklestirilen
alternatif tanilama ve miifredat miidahaleleri uygulamasinda (SPRING Projesi) normal
gelisim gosteren Ogrencilerin yani sira, geleneksel yontemle tanilanan ve projeyle
tanilanan 6zel yetenekli {ic 6grenci grubunun akademik basarilar1 arasindaki farkliliklar,
kariyer hedefleri ve benlik algilar1 incelenmistir. Arastirma sonuglar1 arasinda SPRING
ogrencileri ile geleneksel olarak tanilanan 6zel yetenekli dgrencilerin akademik benlik
algilarinin normal programa devam eden yasitlarindan daha yiiksek oldugu bulgusu yer
almaktadir.

Ozel yetenekli dgrencilerin akademik benlik algisini inceleyen calismalarin
Oziinde iki farkli goriisiin yer aldig1 goriillmektedir. Bunlardan ilki yetenek tanilamasiyla
0zel bir programa veya simifa yerlestirildiklerinde kendilerini normal gelisim gosteren
akranlarimdan daha iyi hissedecekleri varsayimiyla etiketlemenin akademik benlik
algilarini olumlu etkileyecegi goriisiidiir (Colangelo ve Bower, 1987; Colangelo ve Davis,
1991; Cornell, 1983; Kelly ve Jordan, 1990; McCoach ve Siegle, 2002; Montague ve
Garderen, 2003; Pajares ve Graham, 1999; Ziegler ve digerleri, 1996). Digeri ise,
kendileri gibi 6zel yetenekli Ogrencilerin bulundugu homojen bir sinifa
yerlestirildiklerinde sosyal karsilastirma siireglerinin etkisiyle akademik benlik
algilarinda bir diislis goriilebilecegi diisiincesidir (Coleman ve Fults, 1985). Bu iki karsit

gorls, altinda yatan sebeplerle birlikte detayli bir sekilde incelenmistir.

1.3.1. Ozel yetenekli 6grencilerde etiketlemenin akademik benlik algisi iizerindeki

etkisi

Ozel yetenekli dgrencilerin tanilanmalari beraberinde kaginilmaz olarak “6zel
yetenek” etiketini de getirmektedir. Alan yazinda 6zel yetenekli 6grencilerin etiket
aldiktan sonra benlik algisi, 6z-yeterlik ve basar1 artis1 gibi durumlar yasayabilecegini
belirterek etiketin olumlu etkisini vurgulayan calismalar bulunmaktadir (Colangelo,
Kelly ve Schrepfer, 1987). Bunun yani sira sosyal diglanma, sayginlik kaygisi, sahte veya
sisirilmis Ozgliven seklinde goriilen gercekdisi Ozgiliven, basarisizlik kaygisi gibi
durumlar yasayabileceklerini de belirterek etiketin olumsuz etkisini vurgulayan

calismalara da rastlanmaktadir (Cross, Coleman ve Stewart, 1993). Ornegin; ozel
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yetenekli 6grencilerde etiketlenmenin yasamlari {izerindeki etkisini literatiir taramasi ile
sosyal ve akademik benlik algis1 baglaminda ele alan Ryan’in (2013) ¢alismasinda, bu
Ogrencilerin destekleyici bir egitim ortaminda bulunup bulunmamalarina gore 6zel
etiketlenmenin benlik algilar izerinde hem olumlu hem de olumsuz etkilerine rastlandigi
belirtilmistir. Bazi arastirmalarda ise tanilama sonucu verilen etiketin, genel benlik veya
akademik benlik algilarinda direkt olumlu veya olumsuz bir degisime neden
olmayabileceginden bahsedilmektedir. Ornegin; Opengin’in (2011) calismasinda bu
yonde elde edilen bulgular; kiiltiir, egitim sistemi, hazirlanan program igeriklerine bagl
olarak aciklanmaktadir. Zira bazi iilkelerin egitim sisteminde sinav odakli bir basari
ol¢iiti yer almaktadir. Dolayisiyla o egitimin i¢indeki dgrenciler bagarili olabilmek veya
akademik yetenek ve performanslarini gosterebilmek i¢in sistemin gerekliliklerine gore
hareket etmek durumunda kalabilmektedirler. Bu da onlar1 ¢evreleri tarafindan basarili
olarak kabul edilerek sosyal olarak tanilanmalarina sebebiyet verebilmektedir.
Etiketlemenin akademik benlik algisi iizerine etkisini aragtiran Colangelo, Kelly
ve Schrepfer (1987) tam zamanli ve yari zamanli programlara katilan 243 ortaokul
ogrencisinden 6zel yetenekli olarak tanilananlarin ve tanilanmayanlarin akademik benlik
algilar1 arasinda fark olup olmadigini inceledikleri calismalarinda 6zel yetenekli
ogrencilerin benlik algilarinin her iki programda da tanilanmayanlardan daha yiiksek
oldugunu tespit etmislerdir. Yaptiklari meta analiz ¢alismasinda benzer bir sonug elde
eden Hoge ve Renzulli (1993) ise 6zel yetenekli 6grencilerin digerlerine kiyasla daha
yiiksek olan akademik benlik algilarinin karma bir sinifta daha belirgin hale geldigini,
homojen bir sinifta ise sosyal bir karsilastirma etkisine rastlamadiklarini belirtmislerdir.
Fakat arastirmacilarin, etiketlemenin akademik benlik algis1 iizerindeki etkisini
6l¢cebilmeyi saglayacak yeterli ve giivenilir bilgiye ulasamadiklar1 gériilmiistiir. Pyryt ve
Mendaglio (1994) 4. ve 5. smif 6zel yetenekli ve normal gelisim gdsteren 6grencilerin
benlik algilarini alt boyutlariyla birlikte inceledikleri ¢alismalarinda gruplar arasi genel
benlik algisinda c¢ok kiigiik farklarin oldugunu fakat benlik algisinin farkli yonlerini
anlatmada genel benlik algisinin yeterli bir 6l¢iit sayllamayacagini belirtmislerdir. Buna
karsin dgrencilerin akademik ve sosyal benlik algilarinda anlamli farklar bulunmustur.
Hotulainen ve Shofield (2003) ise 6grencilerin yetenek testiyle okul oncesi donemde
yiiksek ve ortalama yetenekliler seklinde siniflandirildigi gruplama ve programa kayit
yaptirmayan Ogrencilerin ergenlik donemlerindeki akademik benlik algis1 puanlarinin

ortalama yetenekli 6grencilerden daha yiiksek bulunmustur. Ozel yetenekli dgrenciler ile
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diger 6grencileri karsilagtiran ¢aligmalarin, gruplari nasil tanimladiklarina gore degisiklik
gosterebilecegini belirten arastirmacilar (Colangelo ve digerleri, 1987; Kelly ve Jordan,
1990; Montague ve Garderen, 2003), genellikle 6zel programa yerlestirmek tizere okul
tarafindan yapilan tanilama prosediirlerinin kullanildigini belirtmektedirler (Bouffand ve
Couture, 2003; McCoach ve Siegle, 2002; Pajares ve Graham, 1999).

Etiketlemenin olumlu etkilerinin yani sira olumsuz etkilerinin de olabileceginden
bahseden bazi arastirmacilar 6zel yetenekli olarak etiketlenen 6grencinin, farkliligindan
Otlirii ¢evresi tarafindan dislanma veya kendi kendini ¢evresinden dislama seklinde
goriilen sosyal yalnizlik, okula kars1 olumsuz tutum, basarisizlik kaygisi, sisirilmis benlik
algisi, olumsuz miikemmeliyetcilik gibi durumlar yasayabilecegini belirtmislerdir
(Cornell,1989; Feldhusen ve Dai, 1997; Jenkins-Friedman ve Morphy, 1988; Kerr,
Colangelo ve Gaeth, 1988; Moulton, Housewright ve Bailey, 1998). Cross, Coleman ve
Stewart (1993), 1500 6grenci ile yaptiklar1 ¢alismalarinda 6zel yetenekli olarak tanilanan
ogrencilerin etiketleme nedeniyle sosyal hayatlarinda karsilastiklar1 olumsuzluklarla basa
cikabilmek icin akademik basarilarimi diisiirme gibi ¢esitli yollara bagvurduklarim
bulmuslardir. Baz1 aragtirmalarda ise tanilama sonucu verilen etiketin, genel benlik veya
akademik benlik algilarinda direkt olumlu veya olumsuz bir degisime neden
olmayabilecegi, bunun da kiiltiir, egitim sistemi, hazirlanan program igeriklerine bagl
farkliliklardan kaynaklanabilecegi vurgulanmaktadir. Opengin (2011), 6zellikle egitim
sisteminin odaginda, akademik basarinin gdstergesi ve sonrasinda iyi bir egitim almanin
on kosulu olarak merkezi sinavlarin yer aldig1 yerlerde, bu 6grencilerin okula bagladiklart
ilk andan beri 6zelden genele kiyaslanmaya ve yaristirilmaya alistirildiklarini; basari
kriterinin  ‘yiilksek not almak’ oldugunda g¢evreleri tarafindan basarili olarak
addedildiklerinden bir nevi Ortiilk olarak etiketlenmis olduklarin1 belirtmektedir.
Dolayisiyla 6zel yetenekli 6grencilerin sosyal olarak etiketlenmesi, literatiirde bahsedilen

etiketlenmenin olas1 etkilerini yasamlarinda tecriibe ettikleri sdylenebilir.

1.3.2. Ozel yetenekli ogrencilerde gruplandirmamin akademik benlik algist

uizerindeki etkisi

Ogrenciler akademik basarilarim1 segici okullardaki smf arkadaslarinin
basarilariyla karsilastirdiklarinda akademik benlik algilari hem olumlu hem de olumsuz

olarak etkilenebilmektedir. Bir kontrast etkisi sonucu akademik benlik algilarindaki diistis
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Biiyiik Balik-Kiiciik Golet Etkisi (BBKGE); 6zdeslesme/asimilasyon etkisi sonucu
akademik benlik algilarindaki artig Prestij Etkisi ile agiklanmaktadir.

1.3.2.1. Ozel yetenekli égrencilerde biiyiik baltk-kiiciik golet etkisi

BBKGE, o6zel yetenekli 6grencilere ve onlara yonelik gelistirilmis programlara
0zgii bir kavram olmamasina ragmen etkisi ve kapsami, ilkokuldan {iniversiteye cesitli
egitim kademelerindeki 6zel yetenekli 6grencilerle incelenmistir (Chan, 1988; Dai ve
Rinn, 2008; Marsh, Chessor, vd., 1995; Plucker, Robinson, vd., 2004; Plucker ve
Stocking, 2001; Zeidner ve Schleyer, 1998). Genel olarak bakildiginda BBKGE’yi farkli
ortamlarda ve Kkiiltiirlerde inceleyip destekleyen calismalar (Gibbons, Benbow ve
Gerrard, 1994; Marsh, Koller ve Baumert, 2001; Ludtke ve digerleri, 2005; Zeidner ve
Schleyer, 1999) oldugu kadar desteklemeyen g¢aligmalar (Shields, 1996; Cheung ve
Rudowicz, 2003; Rinn, 2007; Shaunessy ve digerleri, 2006; Shields, 1996) da
bulunmaktadir.

Manor ve Bullock (1994) lise 3. ve 4. sinifta iistiin yetenekli 6grencilere yonelik
bir programa kabul edilen 150 6grenci ile BBKGE’yi inceledikleri calismalarinda
Ogrencilerde akademik benlik algis1 puanlarinin programa girdikten sonra diistiiglinii
dolayisiyla BBKGE nin desteklendigini tespit etmiglerdir. Benzer sekilde Chessor (2004)
4., 5. ve 6. smf diizeyinden 6zel sinifa yerlestirilmis 24 6zel yetenekli dgrenci ile 24
karma yetenek smifina devam eden normal oGgrenciyi karsilastirdigi ¢alismasinda
ogrencilerin akademik olmayan benlik algilari arasinda herhangi bir farka rastlamazken;
ozel yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilarinda disiis tespit etmistir. Alhanaya
(2016) da 7., 8. ve 9. smif diizeyinden normal ve 6zel yetenekli 147 6grenci ile yiirlittiigii
calismasinda 6zel yetenekli 6grencilerde saptadigi diisiisii BBKGE ile agiklamugtir.

Buna karsin Fraker (1986) karma yetenek sinifindan homojen sinifa gegen 6zel
yetenekli 40 lise 6grencisi ile gergeklestirdigi calismasinda dgrencilerin akademik benlik
algis1 puanlarinda bir diislis olsa da anlamli olmadigimi dolayisiyla BBKGE’nin
desteklenmedigini ileri stirmiistiir. Kwiterowich (2011) ise akademik basariya dayal
Ogrenci seciminin yapildigr Amerika’daki bir okulda 6., 7. ve 8. siif diizeylerinde 107
0zel yetenekli 6grenci ile gerceklestirdigi calismasinda Ogrencilerin akademik benlik
algilarindaki degisimin anlamli olmamakla birlikte kismen ylikseldigi tespit etmistir.
Arastirmacilar bu durumu 6zel yetenege dayali programlarin Ogrencilerin akademik

benlik algisin1 olumsuz etkilemedigi seklinde yorumlamislardir. Son olarak 6zel
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yetenekli Ogrencilere yonelik bir programa baglayan 46 0zel yetenekli ortaokul
ogrencisiyle c¢alisan Tokmak (2016) da yapilan gruplamanin &grencilerin akademik
benlik algilarinda anlamli  bir degisim yaratmadigi dolayisiyla BBKGE’nin
desteklenmedigi sonucuna ulagmaistir.

Bazi aragtirmacilar tarafindan 6zel yeteneklilere yonelik bir programa girdikten
sonra akademik benlik algisindaki degisimin kalict bir etkisinin olmadigi (Moon,
Feldhusen ve Dillon, 1994), kademeli olarak gergeklestigi veya ani bir diisiis yerine hafif
bir soniiklesme gibi goériindiigii (Marsh, Chessor, Craven ve Roche, 1995) ifade
edilmektedir. Zira programa veya gruplandirmaya girdikten hemen sonra gergeklesen
azalma, istatistiksel agidan anlamli bir fark olarak goriilmemekte programa girisin
yapildig1 yil boyunca devam etmesi gerekmektedir. Wright ve Leroux’un (1997) 9. sinif
25 6zel yetenekli 6grenciyi homojen bir sekilde gruplandirip yil boyunca gézlemledikleri
calismasinda, hem kizlarda hem de erkeklerde akademik benlik algisinin gittikge
azalmasima ragmen gruplandirma oncesi Olglilen diizey ile arasinda anlamli bir farkin
(diistis) bulunmadig1 goriilmektedir. Calismanin sonucu yapinin ani bir diisiis yerine hafif
bir soniiklesme gosterdigi goriisiiyle ortlismektedir. Aragtirmacilar tarafindan bu durum
ogrencinin ideallestirilmis veya sigirilmis benlik algisindan daha gergekgi bir benlik
algisina dogru bir gelisim gosterdigi seklinde yorumlanmastir.

BKKGE’nin 06grencilerin yalnizca 6zel yeteneklilere uygun bir programa
yerlestirildigi veya bu 6grencilerin normal 6grencilerle karsilastirildigi caligmalar ile
degil uygun programlara yerlestirilen ve yerlestirilmeyen 6zel yetenekli 6grencilerde de
ele alinmigtir. Bu ¢alismalarda modeli hem destekleyen (Marsh, Chessor, vd., 1995;
Marsh, Print, vd., 2000) hem de desteklemeyen (Craven vd., 2000; Rinn, 2007) sonuglara
ulagilmistir.  Destekleyen caligmalarda, homojen gruplandirilmis 6zel yetenekli
ogrencilerin akademik benlik algilari, heterojen gruplandirilmis 6zel yetenekli
ogrencilerin akademik benlik algilarindan daha diisiik bulunmus veya daha biiyiik bir
diisiis gosterdigi  tespit edilmistir. Desteklemeyen c¢alismalarda ise homojen
gruplandirilan 6zel yetenekli Ogrencilerin akademik benlik algilari, genel egitim
smifindaki Ozel yetenekli Ogrencilerin akademik benlik algilarindan daha yiliksek
¢ikmistir. Calismalarda bu farklilik incelenen okul ve egitim programinin igerikleri veya
kiiltiirel farkliliklar ile iliskilendirilmistir (Craven, vd., 2000; Marsh, vd., 1995). Bunun
yani sira Marsh (1987) uygun programa yerlestirilmis 6zel yetenekli dgrencilerin kendi

akademik becerilerini yalnizca diger 6zel yetenekli 6grencilerle degil kendi i¢ referans
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cerceveleriyle de karsilastirdiklart ig¢in Ozellikle tist yas grubundaki ogrencilerde
BBKGE’nin farklilik gosterebilecegini ifade etmektedir.

1.3.2.2. Ozel yetenekli égrencilerde prestij etkisi

Prestij etkisi, BBKGE’ye dayali olarak ortaya ¢ikan bir kavramdir (Marsh, vd.,
2000). Birgok arastirmaciya gore BBKGE nin goriiliip goriilmeyecegini ya da bu etkinin
ne oranda goriilebilecegini d6grencinin sosyal karsilastirmay: kullanim modeli, basariya
yapilan atif stili, algilanan zorluk diizeyi, egitim programinin prestiji, sunulan egitim
firsatlar1 gibi faktorler belirleyebilmektedir (Manor-Bullock, 1995; Marsh ve dig. 2000;
Michinov ve Montell, 1997; Ruble ve Flett, 1988; Wilson, 2008). Ornegin; dzel bir
programa yerlestirildigi i¢in 6grencinin basariya yaptigi atifin degismesi veya basaril
olma algisinin yiikselmesi nedeniyle akademik benlik algis1 diislis yerine artis
gosterebilmektedir. "Tiim bu ozel yetenekli 6grencilerle birlikte bu segici programda
olacak kadar iyiysem, o zaman hayli yetenekli olmalyim” minvalinde (Marsh ve dig.
2000) diger basarili ve yetenekli kisilerden yansiyan bir zaferden zevk alma durumu
yasayabilmektedirler. Bu durum “prestij etkisi” veya “yansitilmis zafer etkisi” (reflected
glory effect) olarak agiklanmaktadir (Marsh ve dig., 1995). Prestij etkisinin &zellikle
secimin ¢ok degerli oldugu ve sec¢im siirecinin yiiksek diizeyde goriiniir oldugu
durumlarda olas1 6nemli sonuglara yol agabilecegi sdylenebilir.

Fenomenin ilk izleri, Manor-Bullock’un (1995) 6zel yetenekli yatili lise
ogrencileriyle yaptigi ¢calismasinda goriilmektedir. Ogrenciler liseye kabul edildiklerinde
ilk baslarda akademik benlik algilarinda artig gézlenmis, fakat donem igerisinde azaldig1
belirtilmistir. Marsh, Kong ve Hau’nun (2000) ozel yetenekli 6grencilere yonelik
programlara kabul edilmeye deger veren bir kiiltiire sahip olan Hong Kong’da akademik
basar1 diizeyinin dikkate alindig1 yiiksek prestijli liselere kabul edilen 7,997 6grenci ile
yapmis olduklari boylamsal ¢alismasinda, dgrencilerin BBKGE’nin aksine akademik
benlik algilarmin yiikseldigi tespit edilmistir. Calismada bu durum ytiksek prestijli
okullara girmenin verdigi asimilasyon etkisinin BBKGE’nin yarattigi akademik benlik
algisindaki diisiisii tersine ¢evirdigi, hatta ¢ok daha giiclii bir akademik benlik algisi
yarattig1 seklinde yorumlanmugtir.

Cin’de gerceklestirilen bir bagka ¢aligmada da benzer sonuglara ulasilmistir. Bu
calismada birinci sinifa devam etmekte olan 6zel yetenekli liniversite 6grencilerinin

se¢meli bir programa katildiktan sonra akademik benlik algilarinin yiikseldigini tespit
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eden Zhou (2018) bu durumu sosyal karsilastirmalarin, ortiilii zeka teorilerinin, prestij
etkisinin ve kiiltiirel etkilerin bir sonucu olarak degerlendirmistir.

Moon ve dig. (2009) homojen siniflarda okumaya baslayan 6zel yetenekli 4. ve 5.
sinifa giden Ogrencilerle yaptiklar1 goriismelere dayali bir yillik siiren ¢aligmalarinda,
ogrencilerden egitim ve sosyal cevrelerine ait diisiincelerini yazmalar1 istenmistir.
Ogrencilerin ¢ogu baslangicta yeni dgrenme ortamlarinin getirmis oldugu zorluklar
yiiziinden cesaretlerinin kir1ldigini belirtse de zamanla karsilastiklar: akademik zorluklari
keyifli bulduklarin1 ve bu sayede kendilerini gelistirmelerme firsat1 yakaladiklarini
vurgulamiglardir. Artan akademik benlik algilarinin etkisiyle caligmaya katilan 6grenciler
zamanla kendi zeka algilarini yeniden yapilandirmis, karsilastiklart akademik zorluklarda
sergiledikleri ¢abalar sayesinde entelektiiel yasamlarinin da gelisim gosterdigini fark

etmislerdir.

1.4. Problem Durumu

Benlik algisi, bireyin kim olduguna dair inang ve diisiincelerine kendi i¢
dinamiklerinde cevaben olusturdugu biitiinsel bir kavramdir (Kagit¢ibasi ve Cemalcilar,
2014). Alandaki ilk ¢aligmalara bakildiginda, benlik algisi tek boyutlu bir yapida ele
alimirken (Rosenberg, 1979; Soares ve Soares, 1983 akt. Byrne, 1996) ilerleyen
zamanlarda ¢ok boyutlu ve hiyerarsik bir yapida (Marsh, Byrne ve Shavelson, 1988;
Shavelson, Hubner ve Stanton, 1976) ele alinmaya baslanmistir. Modellerde yer alan
bilesenler, yapilar ve kullanilan 6l¢me aracglar1 arastirmacilara gore farklilik gosterse de
tiim modellerin yapisinda yer alan en temel bilesenlerden birinin akademik benlik algis1
oldugu goze ¢arpmaktadir. Bu noktada da arastirmacilar genel benlik algisinin akademik
benlik algist ile iligkili basar1 ve yetenegi nasil etkilediginin yani sira dogrudan akademik
benlik algisinin yapisini da anlamaya ¢alismislardir (Benton, 2005).

Akademik benlik algisi genel olarak bireyin akademik performansi, basar1 ve
basarisizliklari, yeterlilikleri ile ilgili kendini algilamasi olarak tanimlanmaktadir (Marsh,
1987; Marsh ve Craven, 2006). Bu durum bireyin ge¢misteki deneyimlerinden beslenerek
gelecekteki akademik beklentilerini sekillendirmesinde rol oynamaktadir (Senemoglu,
1989). Konuyla ilgili yapilan arastirmalar, akademik benlik algisinin yas, cinsiyet, Sosyo-
ekonomik diizey, akademik basari, alana 6zgii yetenek ve sosyal karsilastirmalar ile

iliskili olabilecegini gostermektedir.
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Akademik benlik algis1 okul yasantisinin bir {iriinii oldugundan en ¢ok akademik
basar1 ile iliskilendirilmistir (Colangelo ve Pfleger, 1978). Bu noktada yapilan
arastirmalarda genellikle 6grencilerin yiiksek bir akademik benlik algisina sahip
olabilmeleri i¢in okullarinda basarili olmalar1 gerektigi yoniinde sonuglara ulasilmistir
(Byrne, 1984; Marsh ve Yeung, 1997). Ancak yine de alanyazinda akademik benlik
algisinin akademik basar1 ile iliskisine dair farkli bakis ac¢ilarinin getirildigi
gorilmektedir. Buna gore bazi arastirmacilar akademik benlik algisinin akademik
basaridan etkiledigini savunurken (Byrne, 1996; Newman, 1984); bazilar1 akademik
basarmin akademik benlik algisindan etkilendigini (Shavelson ve Bolus, 1985)
savunmuslardir. Benzer sekilde kimi aragtirmacilar bu iki yap1 arasindaki iligkinin
karsilikli nedenselligine vurgu yaparken (Marsh ve Craven, 1997; Marsh ve Scalas,
2010); bazilar1 bu iki yapinin birbirinden bagimsiz oldugunu ileri siirmiislerdir (Nunez ve
Gonzalez-Pienda, 1994). Dolayisiyla alan yazinda akademik basarinin akademik benlik
algisi ile iligkili oldugu goriisii daha ¢ok hakim olsa da arastirmacilar arasinda yine de tek
bir sonuca varilamadigi goriilmektedir. Bu noktada akademik basarinin teorik acidan
potansiyel durumunun yetenek olarak ele alinmasi arastirmacilar arasinda akademik
basarinin yani sira yetenegin de akademik benlik algisi ile iligkisini 6nemli kilmigtir.

Alan yazinda genellikle yetenek ve basari arasinda bulunan pozitif iligskinin (Floyd,
vd., 2003; Naglieri ve Ronning, 2000) yetenck ve akademik benlik algis1 arasinda da
oldugunu gosteren g¢alismalar bulunmaktadir (Colengole, vd., 1987; Marsh, 2003;
Ziegler, vd., 1996). Ancak yine de bu durum caligmalarda kullanilan karsilastirma
gruplarina, Ol¢lim araclarina, yetenek gruplamasina, 6zel yetenekli Ggrenciler igin
olusturulan programlarin mevcudiyetine ve icerik yapisina gore degiskenlik
gosterebilmektedir. Ornegin; bazi calismalarda yetenek tanilamasiyla bir programa veya
siifa yerlestirilen 6zel yetenekli 6grencilerin normal gelisim gosteren akranlarindan daha
iyi hissedecekleri varsayimiyla tanilamanin akademik benlik algisini  olumlu
etkileyebildigi goriilmektedir (Colangelo ve Davis, 1991; McCoach ve Siegle, 2002;
Ziegler, vd., 1996). Buna karsin bazi ¢alismalarda ise 6zel yetenekli 6grencilerin kendileri
gibi tanilanmis 6grencilerin bulundugu homojen bir sinifa yerlestirildiklerinde sosyal
karsilastirma siireclerinin de etkisiyle akademik benlik algilarinda bir diisiis
yasayabildikleri gozlenmektedir (Coleman ve Fults, 1985; Marsh, 1987; Wilson, vd.,
2014). Bu noktada yapilan ¢alismalarin birgogunda 6zel yetenekli 6grencilerin uygun

programlara yerlestirildikten sonra tanilama sonrasi ve program sonrasi akademik benlik
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algilarina bakilsa da tanilama oncesi akademik benlik algilarini ele alan az sayida
calismaya rastlanmaktadir. Ancak 6zel yetenekli 6grencilerin uygun programa basvuru
veya giris siirecinde akademik benlik algisinin bir etkisi olup olmadiginin belirlenmesi
amaciyla program Oncesi akademik benlik algis1 diizeylerinin de oOlg¢iilmesi onemli
goriilmektedir. Aksi takdirde program Oncesi akademik benlik algis1 gibi etkenlerle
programda basarisizlik, diisiik ilgi ve motivasyon, yetenek diizeyinin programi devam
ettirebilecek diizeyde olmamasi ve 6grencinin 6grenme hedeflerinin program amaglar ile
ortismemesi gibi uyum sorunlar1 yasayan Ogrenciler programdan yeterli verimi
alamamakla birlikte programi da birakabilmektedir (Hansen ve Toso, 2007; Renzulli ve
Park, 2000). Bu noktada tanilamanin gelisimsel agidan dinamik bir siire¢ olarak
degerlendirildigi (Sak, 2012) diisiiniildigiinde akademik benlik algisinin tanilama 6ncesi,
tanilama sonrasi ve program sonrasi olmak tizere biitlinsel bir sekilde ele alinmas1 6nemli
goriilmektedir.

Ozel yetenekli grencilere yonelik bir programa kabul edilme siirecinde énemli olan
bir diger nokta programa bagvurup kazanarak etiket alan 6zel yetenekli 6grenciler ile
bagvurup kazanamayan veya bagvurmayan oOgrenciler arasinda goriilen farkliliklar
olmustur. Alan yazinda genellikle 6zel yetenekli 6grenciler i¢in akademik benlik algisinin
altinda yatan temel mekanizmanin etiketleme etkisi oldugu varsayilmaktadir (Colangelo,
vd., 1987; Cross, vd., 1993; Hoge ve Renzulli, 1993). Ancak ¢ok az ¢alisma etiketleme
etkisinin 6zel yetenekli 6grenciler ile programa bagvuran ancak kazanamayan veya
bagvurmayan 6grenciler arasinda yarattigi farklari ele almistir (Aamidor, 2002; Barney,
2003). Festinger’in (1954) Sosyal Karsilastirma Teorisi’ne gore bireyler yeteneklerini
benzer yetenekleri olanlarla degerlendirmek istemektedir. Bu noktada ilgili programlara
tanilama siirecinde eger 0grencinin yetenek algist ile kabul edilip edilmeme durumu
arasinda farkliliklar olusursa 6zellikle programa bagvuran ancak kazanamayan 6grenciler
i¢in akademik benlik algisinda olumsuz bir etki goriilebilmektedir (Barney, 2003). Bu
nedenle yapilan calismalarda akademik benlik algisindaki siire¢ boyu degisimin sadece
0zel yetenekli 6grenciler i¢in degil diger 6grenciler i¢in de ele alinmasinin 6nemli oldugu
diistiniilmektedir.

Son olarak 06zel yetenekli Ogrenciler ile diger Ogrencilerin akademik benlik
algilarin1 karsilagtiran ¢alismalarda bir diger onemli konu c¢aligmalardaki gruplama
stirecidir. Yapilan caligmalarin birgogunda O6grenciler halihazirda o6zel yeteneklilere

yonelik bir programa devam eden 6grencilerdir (Aamidor, 2002; Alhanaya, 2016; Beatty,
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2002; Munsie, 1992; Summers, 2004). Ancak 6zellikle 6grencinin ilgili programa heniiz
yeni giriyor olmasinin akademik benlik algisi agisindan 6nemli bir degisken oldugu
diistiniilmektedir. Ciinkii bir programa yerlestirilen 6zel yetenekli 6grencilerde goriilen
gerek BBKGE gerekse de yansitilmis zafer etkisi 6grencinin programa girmesi ile birlikte
baslamaktadir (Coleman ve Fults, 1985; Manor-Bullock, 1995; Marsh ve Hau, 2000;
Wilson, vd., 2014). Bu noktada kimi ¢aligmalarda programa yeni giren &grencilerin
BBKGE’de oldugu gibi akademik benlik algilarinda olumsuz yonde bir degisim olurken
(Gibbons, vd., 1994; Ludtke vd., 2005; Marsh ve Hau, 2003; Zeidner ve Schleyer, 1999)
kimi c¢aligmalarda yansitilmig zafer etkisinde oldugu gibi olumlu yonde bir degisim
olmaktadir (Manor-Bullock, 1995; Marsh ve Hau, 2000). Dolayisiyla yapilan
caligmalarda 6grencilerin uygun programa halihazirda devam ediyor olmasinin aslinda
yapilan gruplama etkisinin 6grenciler iizerinde biitiinliyle goriilmesine engel oldugu
diistiniilmektedir. Bu nedenle 6grencilerin ¢alismanin baslangig siirecinde programa yeni
giriyor olmasi gruplama etkisinin biitiinciil bir sekilde degerlendirilebilmesi i¢in dnemli
goriilmektedir.

Literatiirde yer alan caligmalar genel olarak incelendiginde akademik benlik
algisinin akademik basari, yetenek ve zamana gore degisimi, gruplama ve etiketin
akademik benlik algisina etkisi, farkli gruplarin karsilagtiriimasi gibi konulara deginildigi
goriilmektedir. Ancak bu ¢alismalarin birgogunda ele alinan konularin bir biitiin olarak
degerlendirilmedigi ayr1 ayri ¢aligmalarda ele alindigi gozlenmektedir. Ancak akademik
benlik algisinin siire¢ boyunca dinamik bir sekilde degerlendirilmesi gerektigi
diisiiniildiiglinde tanilama 6ncesi, tanilama sonras1 ve program sonrasi siireglerin birlikte
ele alinmasi ve 6zel yetenekli 6grencilerin yani sira programa bagvurup kazanamayan
ogrenciler ve bagvurmayan ogrencilerin de siirece dahil edilmesinin alan yazindaki bu

eksiklige katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

15 Amag

Bu arastirmanin amaci, 6zel yetenekli dgrencilere yonelik bir program olan Ustiin
Yetenekliler Egitim Programi (UYEP) tanilama siirecinin 5. smif &grencilerinin
akademik benlik algis1 lizerindeki etkisini ortaya koymaktir. Bu baglamda asagidaki
arastirma sorularina cevap aranmistir:

1. UYEP yetenek smavina bagvuru durumuna gore dgrencilerin akademik benlik

algilar1 arasinda bir farklilik var midir?
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2. UYEP yetenek smavina bagvuran 6grencilerin devam eden tanilama siirecine gore
akademik benlik algilar1 arasinda bir farklilik var midir?

a) Bagvuran Ogrencilerin akademik benlik algilar1 smav sonuglari
aciklandiginda "6zel yetenekli" etiketi alip almamasina gore
degismekte midir?

b) Basvuran 6grencilerin akademik benlik algilari program araciligiyla
homojen olarak gruplandirilip gruplandirilmamasina goére degismekte
midir?

c) Bagvuran Ogrencilerin akademik benlik algilart okul basarisi ve

yetenek diizeylerine gore degismekte midir?

1.6. Onem

Akademik benlik algis1, akademik ugrasilarin basladigi yer olarak okul ortaminda
dgrenilmis bir kavramdir. Ogrencinin yetenek ve ilgileri hakkinda gelistirdigi farkindalik,
basar1 veya basarisizlik, gelecek hedefleri, egitim/is se¢cimleri ve devamlilig1 gibi pek ¢cok
durumla yakindan iliskili olup hayat boyu devam eden bir siireci kapsamaktadir (Guay,
Marsh ve Boivin, 2003; Marsh ve Hau, 2003; Nagy ve ark. 2006). Bu hususta 6grencinin
sahip oldugu algi ve inanislari, yasaminin ilerleyen donemlerinde bagar1 ve caba
noktasinda etkili olacagindan, olumlu ve gergek¢i bir akademik benlik algisina sahip
olmasmin, potansiyelini aciga c¢ikarabilmesi adina olduk¢a O©nemli oldugu
belirtilmektedir (Selcuk, 1999).

Egitim ortamlarinda potansiyeli a¢iga cikarma s6z konusu oldugunda zeka,
yaraticilik, sanat, liderlik ya da 6zel akademik alanlarda akranlarindan daha {ist diizeyde
performansa sahip olan 6zel yetenekli 6grenciler (MEB, 2007) akla gelmektedir. Farkli
alanlarda iist diizey beceri sergilemeleri nedeniyle akademik, sosyal ve duygusal
alanlarda sorun yasamayacaklarina ve olasi sorunlarla bas etme becerilerine sahip
olduklar1 yoniinde genel inaniglar bulunmaktadir (Y1lmaz, 2015). Swiatek’in (1995) 6zel
yetenekli ergenlerin basa ¢ikma stratejilerine iliskin ¢alismasinda, ¢ogu 6zel yetenekli
bireyin “0zel yetenekli” etiketini diger insanlarin yiiksek beklentilerinin hedefi olmaktan
kagmmak icin reddettiklerini gdstermektedir. Ozel yetenek etiketinin bazen sosyal bir
dezavantaj olabilmesinin yaninda bulunulan ortama bagli olarak akademik agidan avantaj

ve dezavantajlari igermektedir. Dolayisiyla 6zel yetenekli 6grencilerin mevcut beceri ve
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yeteneklerinin gelisimi ve potansiyellerini gerceklestirebilmelerinin akademik ve sosyo-
duygusal alanlarda olumlu bir benlik algist gelistirebilmelerine bagl oldugu soylenebilir.

Alan yazinda 6zel yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilarinin, normal
gelisim gosteren akranlarindan farklilastigini belirten birgok calismaya rastlanmaktadir.
Arastirmalarda genellikle 6zel yetenekli dgrencilerin akademik benlik algilarinin daha
yiiksek oldugu sonucuna ulasildigi goriilmektedir. Aradaki bu farkin sebepleri arasinda
0zel yetenekli 6grencilerdeki zihinsel yeterliligin, akademik basarilardaki tutarliligin,
tanilama stirecinin dogrudan etkilemesi gibi ¢esitli nedenlerin olabilecegi belirtilmektedir
(Cornell, 1983; Hotulainen ve Schofield, 2003).

Akademik benlik algisinin okul hayatindan baslayarak sonraki donemlerdeki
performansa sirayet edebilecek temel bir yap1 olusu, kavramin kendisini hayli 6nemli
kilmakla birlikte gelistirilebilmesi icin daha detayli anlagilmasini gerektirmektedir. Bu
durum akademik benlik algisiyla iliskili bir¢ok alanda yapilacak ¢aligmalarin gesitliligine
ve ¢ikan sonuglarin uygulanabilirligine baglidir. Yabanci literatiir incelendiginde 6zel
yetenekli 0grencileri de merkeze alarak bu konuyla ilgili olduk¢a genis bir arastirma
arsivinin oldugu, buna kiyasla tiim tanilama siirecini kapsayan, farkli karsilastirma
gruplarinin bulundugu arastirmalarin daha az yer aldig1 géze ¢arpmaktadir. Ulusal alan
yazina bakildiginda ise, akademik benlik algisiyla ilgili yapilan ¢aligmalarin genellikle
ilkokul ve ortaokul diizeyi igin basari, 6gretim yontem ve teknikleri {izerine; lise ve
tiniversite diizeyi igin tutum ve Oz-yeterlik iizerine ¢ahisildigi goriilmektedir. Ozel
yetenekli 6grencilerin konu alindig1 aragtirmalar ise ¢ok azdir. Bu alandaki sinirli sayidaki
arastirmalara ek olarak, mevcut ¢alismada 6zel yetenekli 6grencilerin akademik benlik
algisindaki degisim, tiim tanilama siirecini kapsayarak ve farkli karsilastirma gruplarina
yer vererek incelenmistir. Bu sayede Ogrenci gruplarindaki akademik benlik algisini
etkileyen faktorleri daha iyi inceleme ve iizerinde daha dogru yorumlar yapma imkani

verecegi diisliniilmiustiir.

1.7. Varsayimlar

1. Ogrencilerin arastirmada kullanilan dlgege verdikleri cevabin gergek goriis ve
diisiincelerini yansittigi kabul edilmistir.

2. Ogrencilerin ilgili dersten aldiklar1 notlarm onlarm gercek akademik basarilarmi

yansittig1 varsayillmigtir.
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1.8.  Smmrhhklar

1. 2018-2019 egitim-6gretim yilinda UYEP’e bagvuran 5. smif dgrencileri ve onlarin
basvurmayan siif arkadaslari ile sinirhidir.

2. Calisma grubundan sadece UYEP’i kazananlarin 6zel yetenekli olarak kabul edilmesi
ile smirlidir. Programa basvurup kabul edilmeyen Ogrencilerin arasinda da tani
almamis yetenekli 6grenciler olabilir.

3. Akademik benlik algismin UYEP tanilama siirecini kapsayan 3,5 aylik takibi ile

siirlidir.
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2. YONTEM
Bu boliimde aragtirmanin modeli, ¢calisma grubu, veri toplama araclari, veri toplama

siireci ve verilerin analizinde kullanilan yontemler agiklanmistir.

2.1.  Arastirma Deseni

Bu arastirmanin amaci, 6zel yetenek tanilama siirecinin 6grencilerin akademik benlik
algis1 lizerindeki etkisini ortaya koymaktir. Bu amag¢ dogrultusunda aragtirmanin modeli
iliskisel tarama modeli olarak belirlenmistir. fliskisel tarama modeli; iki veya daha fazla
degisken arasindaki degisimi ve degisim derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma
modelidir (Christensen, Johnson ve Turner, 2015). Bu modelde aralarinda iliski aranacak
degiskenler ayr1 ayr1 sembollestirilerek (deger verme, dlgme) iligkisel bir ¢coziimlemeye
olanak verecek sekilde yapilmak zorundadir. Tarama yolu ile bulunan iliskiler gergek bir
neden-sonug iliskisi olarak yorumlanamaz; ancak, o yonde bazi ipuglar1 vererek, bir
degiskendeki durumun bilinmesi halinde Otekinin kestirilmesinde yararli sonuglar

verebilir (Karasar, 2013, s. 81).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, amacli Ornekleme tiirlerinden olgiit Ornekleme
yaklagimina gore belirlenmistir. Bu yaklasima gore katilimcilar, 6rneklem i¢in belirlenen
Olciitii karsilayan, belli niteliklere sahip kisilerden olusturulur (Biiytlikoztiirk vd., 2016).

Bu calismada drneklem igin belirlenen 6l¢iit UYEP tanilama siirecidir.

UYEP Tamlama Siireci

Ozel yeteneklilerin egitiminde uzmanlarin ve dgretim iiyelerinin egitim verdikleri
okul sonrasi bir program olan UYEP, 6grencilere hizlandirma ve zenginlestirme
temelinde gelistirilmis paralel bir miifredat sunmaktadir (Sak, 2009). Programdaki
egitim-0gretim hizmetleri her yil giiz, bahar ve yaz olmak {izere 3 yariyilda iiniversite
biinyesinde yiiriitiilmektedir. Grup tabanli tanmlama yonteminin benimsendigi UYEP
tanilama siirecine her yil 5. simifa devam eden Ogrenciler girebilmektedir. Basvuru
asamasinda herhangi bir kriter aranmamaktadir. Bagvuru yapan &grenciler UYEP
tanilama sinavindaki performanslaria gore yiiksekten diisiige dogru siralanarak, ilk 28

ogrenci programa kayit hakki kazanmaktadir. Sinavi kazanan 6grenciler “6zel yetenekli”
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etiketi alarak, yetenek diizeyleri birbirine yakin 6grencilerle gruplandirilirlar ve 10
haftalik farklilastirilmis miifredat programina dahil olurlar. Yetenek, ilgi ve motivasyon
diizeyleri yeterince yiiksek ve Ogrenme amaglart programin amagclariyla Ortiisen
ogrenciler programda stireklilik gostererek, 8. smifin sonuna dek bu programdan
yararlanabilmektedir.

UYEP tanilama modelinin yetenegin alana 6zgii dl¢iimii, ¢oklu 6lgiit kullanimu,
orneklem tabanli tanilama ve dogal seleksiyon-uyumsal ayiklanma olmak iizere dort
0zgiin 0zelligi bulunmaktadir. Bunlardan dogal seleksiyon-uyumsal ayiklanma 6zelligi,
UYEP tanilama sistemini diger tanilama sistemlerinden ayiran en 6nemli 6zelliklerinden
biridir ve test tanilamasi ile baslayip gelisim degerlendirmesi ile devam eden bir siireg
olarak uygulanmasim agiklamaktadir (Sak, 2012). Ozel yetenekli 6grencilere matematik
ve fen bilimlerinde ileri seviyede dersler verildiginden, bu alanlarda 6zel yetenekli
olduguna inanan, ilgisi bulunan ve kendini gelistirmek isteyen 6grencilerin dogal se¢cim
yaparak UYEP’e basvurmasi 'dogal seleksiyon siireci'ni anlatmaktadir. UYEP’e bagvurup
kazanan 6grencilerin programa basladiktan sonra siirekli olarak basarisizlik, diistik ilgi ve
motivasyon gdstermesi; Ogrenme amaglarinin programin amagclariyla Ortiismemesi;
yetenek diizeylerinin programi gotiirebilecek diizeyde olmamasi gibi uyum sorunu
yasamalart (Hansen ve Toso, 2007; Renzulli ve Park, 2000) ve programi birakmalari
'uyumsal ayiklanma siireci'ni agiklamaktadir.

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2018-2019 egitim-6gretim yilinda UYEP yetenek
sinavina bagvuran ve basvurmayan 5. smif Ogrencileri olusturmaktadir. Basvuran
ogrencilerden, UYEP yetenek tanilama smavim kazanma durumlarina gore kazanan
ogrenciler 0zel yetenekli etiketi aldiklarindan, programa katilan bu 06grenci grubu
UYEP'li ogrenciler, katilim hakki saglayamayan kalan dgrenci grubu da kazanamayan
ogrenciler seklinde adlandirilmistir. Bu durumda mevcut 6grenci grubu sayisti tige ¢ikmis,
“bagvurmayan, kazanamayan ve UYEP’li 6grenciler” seklinde akademik benlik algist
puan ortalamalar1 karsilastirilmistir. Toplam 1073 ogrencinin  katihm  gdsterdigi
aragtirmada bagvurmayan 692, kazanamayan 356 ve UYEP’li 25 6grenci bulunmaktadir.
UYEP’i kazanarak 6zel yetenekli tanis1 alan 28 dgrenciden 3 tanesi arastirmaya katilmak
istemediklerinden arastirmanin calisma grubundan cikartilmiglardir. Katilimeilara ait

bazi 6zellikler Tablo 2.1°de yer almaktadir.
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Tablo 2.1. Caligma grubunun betimsel istatistikleri

UYEP’e Basvuru Durumu Kiz Erkek TOPLAM
UYEP’li 8 17 25
Basvuran Kazanamayan 159 197 356
Bagvuran Toplam 167 214 381
Basvurmayan 379 313 692
TOPLAM 546 527 1073

2.3. Veri Toplama Araglan

Aragtirmada veri toplama araci olarak akademik benlik algilarini belirlemek igin
Akademik Benlik Algisi Olgegi, akademik basarilarini belirleyebilmek icin kisisel bilgi
formuna yazdiklar1 karne notlari, bagvuran 6grencilerde UYEP smav puanini belirlemek

icin de Matematik Yetenek Testi ve Bilimsel Uretkenlik Testi kullanilmustir.

2.3.1. Akademik benlik algisi dlcegi (ABAO)

Aragtirmada Marsh’in  (1999) Benlik Algist1  Anketi-1l  (Self Description
Questionnaire-11; SDQ-Il)'dan temel alinarak Tokmak (2016) tarafindan gelistirilen
Akademik Benlik Algis1 Olgegi (ABAO)’ niin genisletilmis hali kullanilnstir. SDQ-I1; 3
akademik (s6zel, matematik ve genel okul benlik algis1), 7 akademik olmayan (fiziksel
yetenek, fiziksel goriiniis, hemcins ile iligkiler, kars1 cins ile iliskiler, aile iligkileri,
diirtistliik-giivenilirlik, duygusal kararlilik) ve 1 genel benlik (benlik saygisi) olmak iizere
toplam 11 alt boyuttan ve 102 maddeden olusan 6'l1 Likert tipi bir dlgektir. ABAO ise fen
bilimleri, matematik, sosyal bilimler ve genel akademik benlik algis1 olmak tizere 4 alt
boyuttan ve her alt boyutta 5’1 olumlu 1’1 olumsuz algiy1 6lgen 6 madde olmak {izere
toplam 30 maddeden olusan 6’11 likert tipi bir 6z degerlendirme 6l¢egidir. Bu arastirma
kapsaminda yazardan izin alinarak, 6grencilerin daha hassas cevaplayabilmesi i¢in 6’1
likert maddeleri 8’1i likert’e doniistiiriilmiistiir.

Alanyazin incelendiginde likert tipi 6l¢eklerde giivenirligin artirilabilmesi ic¢in
genellikle kategori sayisinin artirilmasi 6nerilmektedir (Ferguson, 1941; Jahoda, Deutsch
ve Cook, 1951°den akt. Croasmun ve Ostrom, 2011; Symonds, 1924). Oyle ki bircok
aragtirmactya gore de katilimcilarin en dogru algilanabilirlik diizeyini artirdigi i¢in 7’1
likert tipi Olcekler optimum giivenirlik diizeyini saglayabilen Ol¢ekler olarak

degerlendirilmektedir (Lissitz ve Green, 1975; Miller, 1956’dan akt. Croasmun ve
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Ostrom, 2011; Symonds, 1924). Ancak bazi arastirmacilara gore 5’li ve 7’li gibi tek
sayida kategoriden olusan likert tipi dlgekler ortada O olarak puanlanan segenekler de
icerdigi icin elestirilmektedir (Croasmun ve Ostrom, 2011; Gliem ve Gliem, 2003).
Ciinkii bu segenekler veriyi ciddi Olgiide etkileyerek sonuglar1 degistirebilmektedir
(Croasmun ve Ostrom, 2011). Bu nedenle tek sayili kategorilerden olusan likert tipi
Olceklerin kullanimi genellikle aragtirmacinin tercihine birakilmaktadir (Garland, 1991).
Bu dogrultuda c¢alismada hem optimal giivenirlige yakin bir sekilde giivenirligin
artirilabilmesi i¢cin hem de tek sayili 6lgeklerde O olarak puanlanan segeneklerin sonuglari
ciddi olgiide etkilemesinden kagmilmasi icin Ustiin Zekalilarin Egitimi alaninda bir
uzmanin da goriisii alinarak 8’li likert tipi 6l¢egin kullanimina karar verilmistir.

Olgek maddelerinde yer alan ifadeler "1=Kesinlikle Katilmiyorum, 2=Cogunlukla
Katilmiyorum, 3=Katilmiyorum, 4=Kismen Katilmiyorum, 5=Kismen Katiliyorum,
6=Katiliyorum, 7=Cogunlukla Katiliyorum, 8=Kesinlikle Katiliyorum" seklinde
siralanmaktadir (Ek 2). Olgekteki her bir alt boyut i¢in alinabilecek en diisiik puan 6, en
yiiksek puan 48 olup, dlgek toplam puanlart 24 ile 192 arasinda degismektedir. Yiiksek
puanlar her bir alt 6l¢ek ve dlcek toplam puani icin akademik benlik algisinin yiiksek
oldugu seklinde yorumlanmaktadir. Bu ¢alismada 6lgegin fen ve matematik akademik
benlik algisi alt boyutlar1 kullanilmistir.

Olgegin giivenirligi Tokmak (2016) tarafindan yapilan pilot uygulamada tiim
ogrenci grubunda Cronbach Alpha degeri .95; fen bilimleri benlik algis1 .89, matematik
benlik algis1 .93, sosyal bilimler benlik algis1 .87 ve genel akademik benlik algis1 .86
olarak bulunmustur. Bu ¢alismada ise 6lgegin giivenirligi ¢alisma grubu ile test edilmis,
tim Ogrenci grubunda Cronbach Alpha degeri .95; fen bilimleri benlik algist .90,
matematik benlik algisi .90, Sosyal bilimler benlik algisi .89 ve genel akademik benlik
algis1 .88 olarak bulunmustur. Giivenirlik 6lgtimlerinde ideal Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayisinin .70 ve lizerinin kabul edildigi distniildiigiinde (Pallant, 2016; Biiyiikoztiirk,
2014) 6lgegin yiiksek diizeyde giivenirlige sahip oldugu goriilmektedir.

2.3.2. UYEP yetenek simavi araclar

UYEP tanilama smavi genel zeka, matematiksel yetenek ile bilimsel yaraticilik
dlgiimlerinin yapildign iki oturumdan olusmaktadir. Ilk oturumda genel zekayr ve

matematiksel yetenegi 6l¢en, coktan segmeli sorulardan olusan Matematik Yetenek Testi
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(MYT), ikinci oturumda ise bilimsel yaraticiligi Slgen, acik uclu sorularin yer aldigi
Bilimsel Uretkenlik Testi (BUT) uygulanmaktadir.

MYT; 11 alt testten (say1 dizileri, sayisal analojiler, figiiratif analojiler, figiiratif
diziler, figiiratif rotasyonlar, kosullu mantik, lineer mantik, 6l¢me, cebir, geometri ve
istatistik-olasilik) ve her alt testte kolaydan zora dogru siralanmis 4 soru olmak iizere
matematik alan bilgisini, matematiksel analitik yetenegi, matematiksel yaratic1 yetenegi
ve matematiksel uzamsal yetenegi 6l¢cen 44 sorudan olusmaktadir (Sak vd., 2009; Sengil
Akar, 2009). BUT ise; 5 alt test (fizik, kimya, biyoloji, ekoloji ile bir disiplinlerarasi alan)
ve her alt testten birer soru olmak iizere hipotez olusturma, hipotez test etme ve kanit
degerlendirme becerilerini 6l¢en 5 sorudan olusmaktadir (Ayas, 2010; Ayas, 2017; Ayas
ve Sak, 2014). MY T'de alinan puan dgrencilerin toplam puanina %70, BUT'te alinan puan

toplam puana %30 etki ederek, genel bir UYEP sinav puanii olusturmaktadir.

2.3.3. Kisisel bilgi formu

Ogrencilerin demografik 6zelliklerini ve ders (fen, matematik, sosyal, Tiirkge) notlart
ile ilgili bilgilerini alabilmek i¢in aragtirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu (Ek
1) kullanilmugtir. Ogrencilerin ders notlari, akademik basarmnin gostergesi olarak ele
alimmistir. Elde edilen verilerin tiim tanilama siirecini kapsamasi amaciyla {i¢ ayri
zamanda toplanmasindan, birinci ve ikinci dl¢limiin yapildigi zamanin egitim-6gretim

yilimin I. donem giiziinii icermesinden dolayi, bu iki 6l¢limde ayni notlar kullanilmistir.

2.4. Veri Toplama Siireci

Bu arastirmada veriler 2018-2019 egitim-6gretim yilinda UYEP yetenek sinavina
basvuran ve basvurmayan 5. siif dgrencilerinden olusturulmustur. Il milli egitim
midiirligiinden alinan uygulama izni sonrasi, bagvuru listesi olusturularak her 6grencinin
okuluna gidilerek Ogrencinin kayithh oldugu sinifin tamamindan veri toplanmistir.
Uygulama, kisisel bilgi formu ve 6lgek formunun nasil doldurulacagina dair agiklama
yapildiktan ve 6grencilerin uygulama siireci ile ilgili sorularina cevap verildikten sonra,
ders saatleri igerisinde arastirmaci gozetiminde gerceklestirilmistir. Akademik benlik
algisimin - UYEP  tanilamasma gore degisip degismedigini inceleyebilmek igin

katilmcilar; basvurmayanlar, basvurup kazanamayanlar ve UYEP’li (kayit hakki
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kazananlar) seklinde 3 gruba ayrilmis ve her birine ABAO uygulanmistir. Verilerin

toplandigi li¢ 6l¢limiin simgesel gosterimi Tablo 2.2°de verilmistir.

Tablo 2.2. Veri toplama siireci simgesel gosterimi

Grup I. Olgiim I Ol¢iim I11. Olgiim
Bo \
B: V \ V
B. v v v

Bo: UYEP’e basvuru yapmayan égrenciler, By: UYEP e basvuru yapan ama kayit hakki kazanamayan
ogrenciler, Ba: UYEP e kayit hakki kazanan (UYEP'li) 6grenciler.

[k 6lgiim yetenek tanilama sinavindan sonra UYEP'e basvuran ve basvurmayan
ogrencilerle yapilmistir. Ikinci 6lgiim smav sonuglarmin agiklanmasmin ardindan
UYEP'e kayit hakki kazanan (UYEP’li) ve kazanamayan dgrencilerle gergeklestirilmistir.
Ucgiincii ve son dlgiim ise UYEP bahar dénemi bitisiyle beraber bagvurup kazanamayan
ve UYEP’li 6grencilerle tekrar yapilmistir. Bdylece basvuru durumu, program dncesi ve
sonrast seklindeki tiim tamlama siirecinde ABAO uygulanarak &grenci gruplarmin

akademik benlik algilarinda anlamli bir degisiklik olup olmadigina bakilabilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Verilerin ¢oziimlenmesinde katilimcilara ait higbir 6zel bilgiye yer verilmemistir.
Elde edilen verilerin analizinde SPSS 23.0 versiyonu kullanilmistir. Calisma grubunu
olusturan grencilerin  ABAO puanlarmin  basvuru durumuna gore farklilasip
farklilasmadig iliskisiz 6rneklemler igin t-testi ile; bagvuran 6grencilerden kazanma
durumuna gére her ii¢ dlgiimdeki ABAO puanlarindaki degisiklik Mann-Whitney U testi
ile; bagvuran 6grencilerin her ii¢ 6l¢iim sonucu elde edilen verilerin ortalamalari arasinda
anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in Friedman testi ve anlamli ¢ikarsa hangi
olgiimler arasinda oldugunu saptamak igin Wilcoxon Isaretli Siralar testi ile
¢oziimlenerek anlamliliklar1 incelenmistir. Basvuran dgrencilerin ABAO puanlar ile
karne notu ve UYEP puanlari arasinda anlamli bir iliskinin olup olmadigina bakmak i¢in

Spearman sira farklar1 korelasyon katsayilarina bakilmistir.
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3. BULGULAR

UYEP tanilama smavi basvuru durumuna gore iic gruba ayrilan ogrencilerin
akademik benlik algis1 puanlarinin, tim tanilama siireci boyunca degisip degismedigini
belirlemek icin 3 farkl1 6lciim gerceklestirilmistir. ik 6lciim UYEP tanilama sinavindan
sonra; ikinci 6l¢iim UYEP tamilama sinavi sonuglart aciklanip kazanan Ogrenciler
programa baslamadan hemen Once; iglincii Olgiim ise 10 haftalik programin
tamamlanmasindan sonra gerceklestirilmistir. Ug¢ 6l¢iim boyunca elde edilen betimsel

bulgular Tablo 3.1°de gosterilmistir.

Tablo 3.1. UYEP e basvuran ve basvurmayan égrencilerin ABAO, UYEP ve karne notu puanlar

ABAO Puam
I. Olgiim II. Olgiim 111. Olgiim

UYEP Puam  Karne Notu

UYEP’e Basvuru

Durumu - - - - -
N X Ss X Ss X Ss X Ss X Ss

B} UYEP’li 25 8864 98 8972 913 8976 1044 12053 646 9870 165
g Kazanamayan 356 8746 11,23 87,85 11,03 8763 1153 9881 11,16 9329 691
& BaswuranToplam  3g1  grss 1114 8798 1091 8777 1146 10082 1331 9364 682

Basvurmayan 692 77,81 15,58 - - - 86,76 10,95

TOPLAM 1073 8127 1490 - - - 8920 10,22

Tablo 3.1°deki betimsel bulgular incelendiginde bagvuran dgrencilerin ABAO puan
ortalamalarinin basvurmayan o6grencilerin ABAO puan ortalamalarindan; basvuran
ogrenciler arasindan kazanan UYEP’li 6grencilerin ABAO puan ortalamalarmin ise
kazanamayan o&grencilerin  ABAO puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Benzer bir farkliligin karne notlari i¢in de gecerli oldugu; en yiiksek karne
notu ortalamasmin UYEP’li, kazanamayan ve basvurmayan ogrenciler seklinde
siralandifi gdze carpmaktadir. Sadece basvuran dgrencilerin alabildigi UYEP puan
ortalamasma (X = 100,82) gore ise, kazanamayan dgrencilerin daha diisiik (X = 98,81),
UYEP’li 6grencilerin daha yiiksek (X = 129,53) UYEP puan ortalamasina sahip oldugu
goriilmektedir. Puan tiirleri genel olarak incelendiginde, basvuran Ggrencilerin
basvurmayanlardan; basvuranlarm i¢inde de UYEP’li 6grencilerin kazanamayanlardan

daha yiiksek ortalamalara sahip oldugu séylenebilmektedir.
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3.1. UYEP Yetenek Smavi Basvuru Durumuna Gére Akademik Benlik Algisi

UYEP’e basvuran ve basvurmayan dgrencilerin ABAO puanlari arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini test etmek amacuyla iliskisiz 6rneklemler i¢in
t-testi yapilmistir. Analize baglamadan dnce her iki grubun puan ortalamalarinin normal
dagilim ozellikleri gosterip gosterilmedigine bakilsa da verilerin normallik sinamasindan
ziyade katilimci sayisinin biiytikligii (Nso = 692, N1 = 381) nedeniyle bu analizi
yapmaya uygun goriilmiistiir. Zira Tabachnick ve Fidell (2013) oldukg¢a biiyiik
orneklemlerde ¢arpiklik degerlerinin analizlerde bir farka neden olmayacagini, basiklik
degerlerinin ise oldugundan daha kiiciik varyans degerleri ile sonuglanacagini ve bu riskin
orneklem sayis1 arttikca (200 ve lstli katilimel) azalacagimi belirtmektedir. Yapilan

analizler sonucunda ortaya ¢ikan sonuglara Tablo 3.2’de yer verilmistir.

Tablo 3.2. Basvuran ve bagvurmayan égrencilerin ABAO puanlar: karsilastirmasinn iliskisiz
orneklemler icin t-testi Sonuclar

Grup N X Ss sd t p d
Basvurmayanlar 692 77,81 15,58 1000,802 -11,825 .000 0,7
Basvuranlar 381 87,54 11,14

Analiz sonucunda bagvurmayan ve basvuran dgrencilerin puan ortalamalar1 arasinda
anlamli bir fark gortilmistiir [tooo,g02) = -11,825, p < 0.05, d = 0,7]. Analizlerde ortaya
cikan istatistiksel olarak anlamli farkliliklarin degerlendirilmesinde kullanilan etki
biiylikliigii degeri (d) 0.2, 0.5, 0.8 gibi degerler; kiiciik, orta ve biiyiik etki olarak
yorumlanmugtir (Cohen, 1988°den akt. Can, 2018). Buna gére bagvurmayan ve bagvuran
Ogrencilerin puan ortalamalari arasinda anlamli farkin orta dereceli bir etkiye isaret ettigi
sOylenebilmektedir.

Basvuran ve bagvurmayan grencilerin ABAO puan ortalamalari arasindaki farkin
UYEP’li &grencilerden kaynaklanip kaynaklanmadigmin belirlenmesi icin UYEP’li
ogrenciler analizden ¢ikartilmig ve gruplar arasi farklilik yeniden incelenmistir. Takip
eden analiz i¢in durum degismemis, kazanamayan ve basvurmayan dgrencilerin puan
ortalamalar1 arasinda da anlamli bir fark bulunmus [toz4,93) = -11,491, p < 0.05, d = 0,7]
ve bu farkin da orta bir etkiye isaret ettigi ortaya ¢ikmuistir.
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Bu sonuglara gore UYEP’e basvuru durumunun akademik benlik algis1 iizerinde
anlamli bir etkisi oldugu sdylenebilir. Akademik benlik algisi yiiksek olan ¢ocuklarin

tanilama sinavina bagvurdugu diistiniilebilir.

3.2. UYEP Yetenek Tamilama Siirecine Gore Akademik Benlik Algist

UYEP tanilama siirecinde &grencilerin akademik benlik algisindaki degisimi
inceleyebilmek icin 3 ayr1 6lgiim yapilmustir. Olglimler arasinda sadece ABAO
puanlarindaki degisimi inceleyebilmek icin, tiim tanilama siirecinde bulunan UYEP’li
ogrencilere, karsilastirma grubu olarak tanilama siirecine bagvuran ancak kazanamayan
ogrencilerden okul, sinif, cinsiyet baglaminda bire bir eslesecek sekilde rassal olarak
ogrenci secilmistir. Literatiire gore akademik benlik algisin1 etkileyen bu tip faktorlerin
etkisini, bu eslestirmeyi yaparak kontrol etmek amaglanmistir. Bundan sonraki analizler
bu yeni dgrenci gruplar iizerinden yapilmistir. Sekil 3.1°de UYEP’li ve eslestirilmis
kazanamayan 6grenci grubunun ABAO puan ortalamalariin Slgiimler arasi degisimi

verilmigtir.

90,00
89,72

89,76
89,50

89,00
88,50 88,64 _- ~~
88,00 P ~~e
87,50
87,00

86,50

1. 6lglim 2. 6l¢lim 3. 6lglim

= = = Kazanamayan 6grenciler @ (JYEP'li 6grenciler

Sekil 3.1. UYEP'li ve kazanamayan égrencilerin ABAO ortalamalarinn élciimler arasi degisimi

Sekil 3.1°e gore dgrencilerin dlciimler arasindaki ABAO puan ortalamalarindaki

farklar gorsel olarak her ne kadar biiylikmiis gibi goriinse de degerlerin birbirine oldukca
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yakin oldugu goriilmektedir. Fakat ii¢ 6l¢iimde de UYEP’li 6grencilerin kazanamayan
ogrencilere gore biraz daha yiikksek ABAO ortalamasmna sahip olduklar1 dikkati
cekmektedir. Her bir 6l¢lim i¢in gruplar arasi puan farkliliginin istatistiksel olarak anlamli
olup olmadigini belirleyebilmek i¢cin Mann Whitney U testi yapilmistir. Mann Whitney
U testi, bir siirekli degisken tlizerinde iki bagimsiz grup arasinda var olan farkliliklar test
etmek i¢in kullanilmakta olup, bagimsiz drneklemler igin t testinin parametrik olmayan

seklidir (Pallant, 2016, s. 249). Analiz sonuglar1 Tablo 3.3’te gosterilmistir.

Tablo 3.3. UYEP'li ve kazanamayan dgrencilerin ABAO puanlar: karsilastirmasinin Mann Whitney U
testi sonuclar:

Ol¢iim Zamam Grup N Sira Ort.  Sira Top. U z p
UYEPli 25 25,72 643,00 307,000 -.108 914
! Kazanamayan 25 25,28 632,00
UYEP’li 25 28,36 709,00 241,000 -1,422 155
. Kazanamayan 25 22,64 566,00
" UYEP’li 25 29,08 727,00 223,000 -1,758  .079
Kazanamayan 25 21,92 548,00

Tablo 3.3’te de goriildiigii gibi UYEP’li ve kazanamayan 6grenci gruplarinin ABAO
puanlari arasinda her ii¢ 6l¢iimde de anlamli bir fark bulunamamistir [U1=307,000, p >
0.05; U»=241,000, p > 0.05; U3=223,000, p > 0.05].

Sekil 3.1’¢ gére UYEP’li ve kazanamayan dgrencilerin L-11.-III. dlgiimler arasi
kendi igindeki puan farkliliklar1 incelendiginde ise UYEP’li dgrencilerin puanlarinda
kiiciik de olsa hep bir artis; kazanmayan 6grencilerin I.-I1. 6l¢lim arasinda kiiciik bir artis
fakat I11.-1II. 6l¢im arasinda kiigiik bir azalis oldugu goze ¢arpmaktadir. Kazanamayan
ogrencilerdeki puan artisinin, UYEP’i kazanma oraminin %5 gibi diisiik bir deger
olmasindan kaynaklanabilecegi ancak bu degisimin zamanla eski konumuna gelmis
olabilecegi diistiniilmektedir. Her 1ki 6grenci grubunun kendi igerisinde, akademik benlik
algilarinin  .-11.-1II.  6lgiimlerinden aldiklar1 toplam ABAO puanlarindaki degisimi
incelemek i¢in Friedman testi analizleri gergeklestirilmistir. Friedman testi, ayn1 grubun
lic ya da daha cok kez Olcililmesi ve elde edilen sonuglarin karsilastirilmasinin istenildigi
durumlarda kullanilan (Pallant, 2016, s. 260), yinelenen OSlgiimler icin tek faktorlii
ANOVA parametrik testinin non-parametrik seklidir (Akbulut, 2010, s.186). Sonuglar

Tablo 3.4’te gdsterilmistir.
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Tablo 3.4. UYEP'li ve kazanamayan grencilerin ii¢ farkli élgiimden aldiklart ABAO puanlarina iliskin

Friedman testi sonuclar:

Ol¢iim Sira

Ogrenci Grubu Zamam N ort. N Sd p Kendall’s W
I 25 1,68 6,514 2 0,038 0,130
UYEP’li I 25 2,28
Il 25 2,04
| 25 2.12 2,854 2 0,240
Kazanamayan I 25 2,14
Il 25 1,74

Analiz sonuglarinda kazanamayan 6grenci grubunun ii¢ farkli lciimde ABAO
puanlar arasinda anlamli bir fark olmadig1 [? @n = 25) = 2,854, p > 0.05] ama UYEP’li
ogrenci grubunun yinelenen dlgiimler arasi puan farkliliklarmin anlamli oldugu [? @n =
25) = 6,514, p < 0.05, Kendall’s W = 0,130] saptanmistir. Friedman testlerinde istatistiksel
olarak anlamli farkliliklarin degerlendirilmesinde etki biiyilikligi olarak Kendall Uyusum
Katsayis1 (Kendall’s W) kullanilmaktadir. 0 ile 1 arasinda degisen Kendall’s W degeri
0.01 - 0.06 arasi kiiglik, 0.06 ve istii orta, 0.14 ve ustii ise biiylik etki olarak
yorumlanmistir (Cohen, 1988°den akt. Huck, 2008). Buna gére UYEP’li dgrencilerin
puan ortalamalar1 arasinda anlamli farkin orta dereceli bir etkiye isaret ettigi
sOylenebilmektedir.

Yapilan analizler sonucu ortaya ¢ikan bu anlaml farkin hangi 6l¢iimler arasinda
yasandigini ortaya koymak icin ise Wilcoxon isaretli siralar testi gergeklestirilmistir.
Wilcoxon isaretli siralar testi, yinelenen lgtimlerde kullanilan t-testinin non-parametrik
esdegeri olup, bir grubun sirali 6l¢lim diizeyinde degerlendirildigi iki farkl testten aldigi
sonuglart karsilagtirmak ig¢in kullanilmaktadir (Akbulut, 2010, s. 182). Ortalamalari
kiyaslamak yerine, Wilcoxon, puanlar1 siralara doniistiiriir ve onlar1 él¢tim 1 ve dl¢lim 2,
Olctim 2 ve Ol¢lim 3 seklinde kiyaslamaktadir (Pallant, 2016, s. 253).

Teste baslamadan once tiimel olarak 1. tip hatay1 kontrol etmek, ayr1 ayr1 testler igin
giicii arttirmak amaciyla Bonferroni uyarlamasi yapilmistir. Bu baglamda her bir analiz
igin anlamlilik degeri tice bolinmiistiir (p = 0.05 / 3 = 0.017) ve analiz sonuglari
hesaplanan yeni anlamlilik degeri lizerinden yorumlanmistir. Analiz sonuglar1 Tablo

3.5’te gosterilmistir.
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Tablo 3.5. UYEP'li 6grencilerin ii¢ farkli él¢iimden aldiklart ABAO puanlarina iliskin Wilcoxon isaretli

stralar testi sonucglari

Grup N Sira Ort. Sira Top. z p
|.-1L. él¢giim -1,506 0,132
Negatif Sira 3 13,00 39,00
Pozitif Sira 13 7,46 97,00
Esit 9
— .- IT1. l¢giim -0,346 0,729
A Negatif Sira 9 6,44 58,00
= Pozitif Sira 5 9,40 47,00
= Esit 11
|.-III. ol¢giim -0,880 0,379
Negatif Sira 7 11,64 81,50
Pozitif Sira 13 9,88 128,50
Esit 5

UYEP’li 6grencilerin her ii¢ 6lciimde aldiklart ABAO puanlar arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig1 saptanmistir (z 111 = -1,506; z . = -0,346; z 1.1 = -0,880;
p > 0.017). Bu bulgu, UYEP’li 6grenci grubunun bir 6lgiimden elde ettikleri puanlari bir

sonraki Ol¢limde de koruduklar1 seklinde yorumlanabilir.

3.3. UYEP Yetenek Simavina Basvuran Ogrencilerin Akademik Benlik Algisi, Karne
Notu ve UYEP Puanlar iliskisi

Akademik benlik algis1 puanlart ile karne notlar1 ve UYEP puanlari arasinda anlamli
bir iligkinin olup olmadigina bakmak i¢in korelasyon analizi yapilmak istenmistir.
Analize UYEP’li 6grenciler ve onlarla eslestirilen kazanamayan ogrenciler dahil
edilmistir. Degisken dizileri normallik kosullarin1 saglayamadigindan, Spearman sira
farklar1 korelasyon katsayisindan yararlanilmistir. Analiz sonuglari Tablo 3.6’da

gosterilmistir.

Tablo 3.6. UYEP'li, kazanamayan, basvuran 6grenci grubu icin korelasyon matrisi

UYEP’li Kazanamayan Tiim basvuranlar
(N=25) (N=25) (N=50)
Desiskenler UYEP Karne UYEP Karne UYEP Karne
esiykente Puam Notu Puam Notu Puam Notu
ABAO Puam -.015 -.196 .303 167 .092 .057
UYEP Puam -.032 .595™ 497
% < 01
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Tablo 3.6’daki matris incelendiginde tiim basvuran d6grenci grubu igin karne notu ve
UYEP puani arasinda pozitif ve anlamli bir iliski bulunmustur (Spearman’s p = .497,
p<0.01, p?=0,24). ABAO puani ile karne notu ve UYEP puani arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir iliski bulunamamustir. Benzer bir durumun kazanamayan 6grenci grubu igin
de oldugu goriilmektedir. Karne notu ve UYEP puan1 arasinda pozitif ve anlaml1 bir iliski
bulunurken (Spearman’s p = .595, p<0.01, p?=0,34), ABAO puani ile karne notu ve
UYEP puani arasinda iliskiye rastlanmamistir. UYEP’li 8grenci grubu iginse karne notu,
UYEP puanm1 ve ABAO puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli hicbir bir iliski
bulunmamustir. Bu durum UYEP’li &grencilerin ortalamalarinda varyans degerlerinin
diisiik olmas1 ve bu durumun da korelasyon katsayisina yansimasindan kaynaklanabilir.

[statistiksel olarak anlamli ¢ikan bu r degerlerini yorumlamada Cohen (1988) .10 -
.29 aras1 degerlerin kiicilik, .30 - .49 arasindaki degerlerin orta, .50 — 1.0 arasindaki
degerlerin biiyiikk kuvvetli oldugunu belirtmektedir (akt. Akbulut, 2010). Buna gore
kazanamayan dgrencilerin karne notu ve UYEP puan katsayilar arasinda biiyiik kuvvette;
basvuran dgrenci grubunun ise karne notu ve UYEP puan katsayilari arasinda orta
kuvvette korelasyon oldugu sdylenebilmektedir.

Korelasyon degerlerini yorumlayabilmek i¢in daha gilivenilir bir yontem olarak
korelasyon katsayisinin karesinin (determinasyon katsayisi) iki degiskenin ortak
varyansini bulmasi agisindan iligskinin giictinii verdigi bilinmektedir. Huck (2008) bu
degerin 0.10-0.30 arasinda oldugunda kiiciik, 0.30-0.50 arasinda oldugunda orta,
0.50°den biiyiik oldugundan biiyiik bir iligkiden s6z edilebildigi belirtmistir. Bagvuran
dgrenci grubu i¢in, karne notu ve UYEP puani arasinda ortak varyanslarinin %24 oldugu
kiigiik bir iliski bulunmaktadir. Kazanmayan 6grencilerde ise karne notundaki degisimin
UYEP puanindaki degisimi %34 agiklama getirebildigi orta bir iliskiden
bahsedilebilmektedir.
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4. SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Arastirmanin bu boliimii iki kisimdan olusmaktadir. Ik kisimda bulgular, alan
yazindaki sonuglar ile karsilastirilarak tartisgstlmistir. ikinci kisimda ise ileride yapilacak

olan aragtirmalara ve uygulamaya yonelik onerilerde bulunulmustur.

4.1. Sonuc ve Tartisma

Ozel yetenek tanilama siirecinin grencilerin akademik benlik algisi {izerindeki
etkisini incelemek iizere 5. siif 6grencileriyle gergeklestirilen bu ¢alismada ilk olarak
basvuran ve basvurmayan Ogrencilerin  ABAO puanlari arasindaki farkliligim
anlamliligina, daha sonra ise yinelenen Ol¢limlerle bagvuran 6grencilerin grup igi ve
gruplar arast ABAO puan farkhiliklarmin anlamliigmma bakilmistir. Ayrica ABAO
puanlar ile karne notu ve UYEP puanlari arasindaki korelasyon da incelenmistir. Bu

noktadan hareketle elde edilen sonuglar arastirma sorulari ¢er¢evesinde tartisilmistir.

4.1.1. UYEP yetenek sinavina basvuru durumuna gore 6grencilerin akademik benlik

algisi

Ozel yetenekli 6grencilere yonelik bir program olan UYEP’te, yaklasim olarak
programa dayali tanilamaya ve yontem olarak 6rneklem tabanli tanilamaya 6rnek teskil
eden (Sak, 2012) bir tanilama siireci izlenmektedir. Modelin “dogal seleksiyon-uyumsal
ayiklanma siireci” 6zelligi ile 6zel yetenekli cocuklara yonelik fen ve matematik alaninda
hizlandirma ve zenginlestirme temelinde gelistirilmis miifredatt bu alanlarda o6zel
yetenekli olduguna inanan, ilgisi bulunan ve kendini gelistirmek isteyen 6grencilerin
programin igerigini bilerek ve dogal se¢im yaparak basvuran 6grencilere sunmayi
hedeflemektedir.

Arastirma sonuclarina gore, ¢alismaya katilan 6grenci gruplarindan bagvuran
ogrencilerin akademik benlik algisi, basvurmayan &grencilerin akademik benlik
algisindan daha yiiksek bulunmustur. Bu sonuclar UYEP yetenek tanilama modeli
ozellikleri ile uyumludur. Tanilama, herhangi bir norm grubuna gore degil programa
basvuran ogrenciler arasinda karsilastirma yapilarak gergeklestirildiginden, UYEP
tanilama sisteminin program igerikleriyle ortiisen Ogrencilerin bireysel ozelliklerini

belirleyebilen bir yapida oldugu goriilmektedir. Buradan hareketle, basar1 veya yetenek
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yoniinden akademik performanslarina glivenen, fen ve matematik alaninda daha ytiksek
akademik benlik algisina sahip 6grencilerin programa basvurdugu sdylenebilir.

Ozel yetenekliler programi icin test edilme ve programa kabul edilmenin
ogrencilerin akademik benlik algilar1 tizerindeki etkisini inceleyen simirli sayida
arastirmanin bulundugu goéze carpmaktadir. Bunlardan biri Barney (2003) tarafindan
gerceklestirilmistir. Katilime1 segiminde standardize edilmis basari testinde (SAT-9)
%10’luk dilime girme kosulunun oldugu arastirmada yliksek basar1 gosteren 7. ve 8. sinif
ogrencileriyle calisildigi goriilmektedir. Yiiksek basar1 gosteren Ogrenciler test
edilmeyenler, test edilip programa dahil edilmeyenler (125-129 1Q puani arasindaki
Ogrenciler) ve programa dahil edilenler olmak iizere {i¢ grupta ele alinmislardir. Analizler
sonucunda tlim Ogrenci gruplarinda genel benlik algilarinda anlamli bir farkliliga
rastlanmamustir. Fakat Ozel yetenekliler programima katilim igin teste tabi tutulan
Ogrenciler, programa kabul edilmeseler dahi, test edilmeyen dgrencilere oranla ¢ok daha
yiiksek bir akademik basariya sahip olma egiliminde oldugu ortaya konulmustur.

Bir bagka arastirma ise Aamidor (2002) tarafindan kirsalda yasayan, ekonomik
acidan dezavantajli 6zel yetenekli 6grencilerle gerceklestirilen alternatif tanilama ve
miifredat miidahaleleri uygulamasimnin (SPRING Projesi) uzun vadeli etkilerini ortaya
koyma amaciyla yapilmistir. Bu baglamda 28 SPRING Projesi 6grencisini; karsilagtirma
grubu olarak da geleneksel yontemle tanilanan 25 6zel yetenekli 6grenciyi ve 53 normal
gelisim gosteren dgrenciyi arastirmaya dahil etmistir. Bu li¢ 6grenci grubunun akademik
basarilar1 arasindaki farkliliklar, kariyer hedefleri ve benlik algilar1 incelenmistir.
Aragtirma sonuglarina gore, program tiirlinlin benlik algis1 iizerindeki etkisinin,
aragtirmada yer alan iki okul agisindan farklilik gosterdigi goriilmistiir. Bir lisedeki
SPRING o6grencilerinin geleneksel olarak tanilanan 6zel yetenekli 6grencilere oranla
daha yiiksek benlik algisina sahip oldugu, diger lisede ise SPRING o&grencileri ile
geleneksel olarak tanilanan 6zel yetenekli Ogrencilerin akademik benlik algilarinin
normal programa devam eden yasitlarindan daha yiiksek oldugu ortaya konulmustur.

Mevcut calismadan elde edilen sonuglar Barney (2003) ve Aamidor’un (2002)
aragtirma bulgular1 ile paralellik gostermektedir. Bu baglamda basvuru siirecinde
ogrencilerin akademik benlik algisinin etkili bir faktér oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla
Ozel yetenekli O0grencilere yonelik diger farkli programlarin tanilama modellerinin
degerlendirilmesinde ve etkililiginin geribildiriminde akademik benlik algisinin yardime1

bir 6l¢iit olarak kullanilabilecegi diisiiniilmektedir.
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4.1.2. UYEP yetenek sinavina bagvuran 6grencilerin devam eden tanilama siirecine

gore akademik benlik algis

Ozel yetenekli dgrencilerin akademik benlik algis iizerindeki etkisini inceleyen
arastirmalarda genellikle normal gelisim gdsteren akran gruplariyla (Colangelo, Kelly ve
Schrepfer, 1987; Hotulainen ve Shofield, 2003; Pyryt ve Mendaglio, 1994), homojen ve
karma yetenek gruplamasindaki sinif arkadaslariyla (Alhanaya, 2016; Beatty, 2002;
Chessor, 2004) karsilagtirmalar yapildig: goriilmektedir. Bu ¢alismada farkli olarak tiim
tanilama stirecinde, 6zel yetenek programlarina basvuran dgrencilerin programa kabul
edilip edilmeme durumlarina ve gruplama oncesi-sonrast durumlarina gére kazanan ve

kazanamayan 0grencilerin akademik benlik algilarindaki degisim incelenmistir.

a) Etiketlemenin Akademik Benlik Algis1 Uzerinde Etkisi

Calismanin sonucuna goére programa basvuran o&grencilerin smavi kazanma
durumuna gore ‘0zel yetenekli’ etiketini alip almamalari, akademik benlik algilarinda
nispeten bir artig saglasa da anlamli bir degisiklige sebep olmamaktadir.

Alan yazinda tanilama sonucu verilen etiketin, genel benlik veya akademik benlik
algilarinda direkt olumlu veya olumsuz bir degisime neden olmayabileceginden bahseden
arastirmalarin bulundugu goriilmektedir. Opengin’in (2011) calismasinda bu yonde elde
edilen bulgular; kiltiir, egitim sistemi, hazirlanan program igeriklerine bagli olarak
aciklanmaktadir. Zira bazi {ilkelerin egitim sisteminde sinav odakli bir basar1 ol¢iitii yer
almaktadir. Dolayistyla o egitimin igindeki dgrenciler basarili olabilmek veya akademik
yetenek ve performanslarini gosterebilmek igin sistemin gerekliliklerine gore hareket
etmek durumunda kalabilmektedirler.

Ozellikle son yillarda iilkelerin kendi iclerinde akademik basariy1 belirleme ve
degerlendirme, baska iilkelere gore ne diizeyde olduklarini dikkate alma caligmalarini
gerceklestirmek amaciyla global platformda Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri
Arastirmast (Trends in International Mathematics and Science Study - TIMSS),
Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International Student
Assessment - PISA), Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim (Progress in
International Reading Literacy Study - PIRLS) gibi projelerin bu durumu
pekistirebilecegi diisiinlilmektedir. Zira ¢alisma grubunu olusturan 6grencilerin

bulundugu gerek 6zel gerek devlet okullarinin bazilarinda bu konuya hassasiyetle ele
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alindig1 goriilmiistiir. Bu da onlar1 gevreleri tarafindan basarili olarak kabul edilerek
sosyal olarak tanilanmalarina sebebiyet verebilmektedir. Mevcut ¢alismadan elde edilen
sonuglar bu ortiik etiketlenmeyle agiklanabilir. Calismanin bulgusu Opengin’in (2011)

calismasiyla paralellik gostermektedir.

b) Gruplandirmanin Akademik Benlik Algisi Uzerinde Etkisi

Yapilan galismada 6zel yetenekli 6grencilerin, akademik olarak kendisi gibi
yiiksek diizey ozellikleri paylasan akranlarimin katilim gosterdigi bir programa
alindiginda, akademik benlik algilarinda olumsuz bir etki yasamadiklar1 sonucuna
ulagilmigtir. Bu durum &grenci-program tanilama uyumunun bir gostergesi olarak
degerlendirilebilir. Ozel yetenekli olarak segilen dgrencilerin programa katilmadan &nce
BILSEM gibi diger farklilastirilmis egitim veren kurumlarda gruplandirmaya maruz
kalmis olabilir. Dolayistyla tekrar homojen bir ortama girdiklerinde deneyimin ilk etkisi
gbzlenememis olabilir.

Alan yazina bakildiginda yapilan arasgtirmalarda program tiiriiniin bazi
Ogrencilerde akademik benlik algisin1 disiirdiigiine dair bulgularin  bulundugu
goriilmektedir. Biiylik Balik-Kiigiik Golet Etkisi (BBKGE) olarak tanimlanan bu
fenomeni farkli ortamlarda ve kiiltiirlerde inceleyip destekleyen ¢alismalarin (Alhanaya,
2016; Chessor, 2004; Manor-Bullock, 1994) yani sira desteklemeyen ¢alismalar (Fraker,
1986; Kwiterovich, 2011; Tokmak, 2016) da bulunmaktadir.

Ornegin, Manor-Bullock’un (1994) yaptig1 bir calismada Indiana Matematik,
Bilim ve Beseri Bilimler Akademisi’ne giren 67 lise 3.-4. sinif 6grencisinin benlik algisi
ve sosyal karsilagtirma siireglerini incelenmistir. Veriler Benlik Algis1 Anketi-111 (SDQ-
II) kullanilarak; akademiye gelmeden once, giiz doneminin ilk haftas1 ve bahar
doneminin ilk haftas1 olmak iizere lic asamada toplanmistir. Yapilan tekrarli 6l¢iimler
analizi sonucunda, akademik benlik algisinin (matematik, s6zel ve problem ¢dzme)
yazdan sonbahara, sonbahardan ise ilkbahara kadar 6nemli 6l¢iide azaldigin1 géstermistir.
Genel olarak akademik benlik algis1 biitiin 6grenciler i¢in yaz ve bahar arasinda diismiis
olmasma ragmen, sonbahardan ilkbahara dogru akademik benlik algisinda yasanan
diisiikliigiin onceden zor/siki bir egitim ge¢misine sahip olan dgrencilerde yasandigi
goriilmistir.

Ozel yetenekli ilkokul ¢cocuklarinda benlik algisi, motivasyon ve basari arasindaki

iligkiyi inceleyen Chessor (2004) ise homojen siniftaki 24 6zel yetenekli 6grenci ile yas,
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cinsiyet ve IQ seviyesi degiskenleri dikkate alarak karma yetenek siniflarindaki 24
ogrenciyi karsilagtirmistir. Veriler okul yilinin basinda, 6 aylik ve 12 aylik iki
uygulamanin sonunda SDQ-I kullanilarak toplanmistir. Aragtirma sonuglarina gore 6zel
yetenekli ¢ocuklarin akademik benlik algisinda bir azalmanin oldugu, her iki 6grenci
grubu arasinda ise akademik olmayan benlik algisi agisindan bir fark bulunamadigi
goriilmistiir. Arastirmadaki kayda deger diger bulgusu o6zel siniflara yerlestirilen
cocuklarin ebeveynlerinin, ¢cocuklarinin yasadiklar1 deneyimlerden yola ¢ikilarak 6zel
siniflarla ilgili algilar ile ilgilidir. Cocuklarin kendi yetenek seviyelerinde ¢alisma, diger
ogrencilerden gelen diislincelerle Ogrencilerin uyarilmasi, &grencilerin  kendi
O6grenmelerinden sorumlu olmasi, farkli diisiinme ve calisma becerilerini gelistirme,
olumlu sosyal etkilesimler gibi 6zelliklerinden bahsedilerek 6zel siniflarla ilgili olumlu
sonuclar elde edilirken, bazi ¢ocuklar i¢in olumsuz bir baski kaynagi ve rekabetci bir
ortam olarak algilandig1 kesfedilmistir. Bu siniflarda diisiik basar1 gosteren ¢ocuklarin
sik1 ¢alismak i¢in motivasyonlarint kaybettigi ve bazi ebeveynlerin ¢ocuklarinin eski
karma yetenek gruplarinda daha basarili olacagini iddia ettigi ortaya ¢ikmustir.

Arabistan’da 6zel yeteneklilere egitim veren okul tiirlerinin 6grencilerin
akademik benlik algis1 lizerindeki etkisini arastiran Alhanaya (2016), 6zel yetenekliler
(homojen) ve karma yetenekler (heterojen) okullarinda 7.-8.-9. sinifa devam etmekte olan
147 bgrenci ile bir ¢alisma gergeklestirmistir. Ogrencilerin akademik benlik algilarinin
degerlendirilmesinde Benlik Algist Anketi-Il (SDQ-II) kullanilmistir. Arastirmanin
bulgulari, homojen yetenek gruplarinda egitim goren Ozel yetenekli Ogrencilerin
heterojen yetenek gruplarinda egitim goren yasitlarina oranla daha diisiik akademik
benlik algisina sahip oldugunu ortaya koymaktadir.

Diger yandan Fraker (1986) tarafindan heterojen yetenek gruplamasi olan bir
devlet okulundan homojen yetenek gruplandirmasinin oldugu Universite Lisesi’ne (UNI)
baslayan 6grencilerde gruplamanin 6grenciler lizerindeki etkisini inceleyen bir arastirma
yapilmustir. Ilk veri toplama okulun ilk 10 giinii boyunca yapilirken, ikinci veri toplama
stireci 6grenciler ilk yariyil notlarini aldiktan sonraki iki hafta icinde gerceklestirilmistir.
Arastirma sonunda dgrencilerin akademik benlik algisinin puan ortalamasinda bir azalma
gergeklestigi ancak bu puanin birinci yariyilin bagindaki puandan anlamli derecede diisiik
olmadig1 bulunmustur.

Akademik anlamda secici olan bagimsiz bir ortaokula gegis yapmanin &grenci

benlik algisi tizerindeki etkisini arastirmayr amaglayan Kwiterovich’in (2011) 6.-7.-8.
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smifa devam etmekte olan 107 erkek ogrenci ile yaptigt bir ¢alismada ise dgrencilerin
genel benlik algisi, akademik benlik algis1 ve alana 6zgli akademik benlik algisi
incelenmistir. Arastirma bulgulari BBKGE’yi desteklememekte; aksine, bagimsiz
ortaokula gecis yapan 6grencilerin mevcut 6grencilere esit ya da daha fazla olumlu benlik
algisina sahip oldugu bulunmustur.

Gruplamanin 6zel yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilarina olan etkisini
belirlemek i¢in Tokmak (2016) tarafindan yapilan bir baska calismada da 6grencilerin
program Oncesi akademik benlik alg1 diizeyi ile program sonrasi diizeyi arasindaki fark
incelenmistir. Yapilan analiz sonucunda 6zel yetenekli 6grencilerin, kendi diizeyinde
Ogrenciler ile egitim almis olmalarinin 6grencilerin akademik benlik algilarini olumsuz
etkilemedigi saptanmustir.

Mevcut calismanin bulgularina gore oOzel yetenekli Ggrencileri gruplamada
BBKGE’ye rastlanmamistir. Ancak anlamli olmasa da 6grencilerin akademik benlik
algisinda nispeten bir artig oldugu goriilmektedir. Bu da sonucun prestij etkisine destek
olabilecegini akla getirmektedir. Zira prestij etkisi BBKGE’ye dayal1 olarak ortaya ¢ikan
bir kavram olup, bir¢ok arastirmaci tarafindan BBKGE nin goriiliip goriilmeyecegini ya
da bu etkinin ne oranda goriilebilecegini 6grencinin sosyal karsilagtirmayi kullanim
modeli, basartya yapilan atif stili, algilanan zorluk diizeyi, egitim programinin prestiji,
sunulan egitim firsatlar1 gibi faktorlerin belirleyebildiginden bahsedilmektedir (Manor-
Bullock, 1995; Marsh ve dig. 2000; Zhou, 2018). Ornegin; Manor-Bullockun (1995) 6zel
yetenekli yatili lise Ogrencileriyle yaptigi caligmasinda, Ogrencilerin liseye kabul
edildiklerinde ilk baslarda akademik benlik algilarinda artis gozlendigi fakat donem
icerisinde azaldig1 sonucuna ulasilmistir. Dolayisiyla bu ¢alismada BBKGE’ nin direkt
olarak red veya destek bulmadig: fakat prestij etkisi gibi diger olast etkilerin olabilecegi
sdylenebilir. Ogrencilerin akademik benlik algisindaki degisimlerin zaman igindeki bu
etkilerini daha iyi inceleyebilmek i¢in arastirmanin ¢alisma grubunun biiytikligliniin ve

gozlemleme zamaninin genisletilerek ele alinmasi gerektigi diistiniilmektedir.

C) Okul Basarisi ve Yetenek Diizeyinin Akademik Benlik Algisiyla Iliskisi

Mevcut ¢alismada, akademik benlik algisini etkileyen olasi faktorler arasinda yer
alan akademik basar1 ve yetenegin akademik benlik algist ile iligkisi incelenmistir. Elde

edilen sonuglara gore, karne notlarindan hareketle akademik basar1 ve yetenek tanilama
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smavinin Olgme kriterleriyle yetenek arasinda pozitif ve anlamli diizeyde iligkinin
varligina ulasilmisgtir.

Literatiire bakildiginda yetenegin, akademik basariyla arasinda giiglii bir iliski
bulunan, teorik olarak potansiyel durumunun yetenek, sonug durumunun ise basari olarak
degerlendirildigi bir yap1 olarak ele alindigi goériilmektedir (Busato, vd., 2000; Floyd,
Evans ve McGrew, 2003; Keith, 1999; Marjoribanks, 2001; Naglieri ve Ronning, 2000;
Rohde ve Thompson, 2007; Spinath, vd., 2006; Taub, vd., 2008). S6z konusu
arastirmalarda elde edilen bulgular, mevcut calismanin bulgular1 ile paralellik

gostermektedir.

4.2.  Oneriler

Bu boliimde aragtirma bulgular1 ve sonuglari dogrultusunda uygulamaya yonelik

olarak ve ileride yapilacak olan arastirmalar i¢in bazi1 dneriler sunulmustur.

4.2.1. Tleride yapilacak olan arastirmalara yonelik oneriler

e Bu calisma Eskisehir’de bulunan Anadolu Universitesi biinyesinde faaliyet
yiiriiten Ustiin Yetenekliler Egitim Programlar1 (UYEP) ile smirhdir. ileride
Tiirkiye genelinde 6zel yetenekli Ogrencilere yonelik tanilama yapan diger
program ve kurumlarda basvuru, etiket ve gruplandirmayr igeren tanilama
stirecinin 6grencilerin akademik benlik algilar1 lizerindeki etkileri konusunda
arastirma yapilarak genisletilebilir.

e (Calismanin katilimcilar 5. sinif 6grencileri ile sinirlidir. Benzer bir calisma farkli
siif diizeylerindeki 6grenciler ile gerceklestirilebilir.

e Bu calisma tanilama siirecinin 1 yillhik gozlemiyle sinirhidir. Ayni siif
diizeyindeki 6grenci grubunun akademik benlik algisi degisimlerinin zaman
etkisini daha genis spektrumda inceleyebilmek icin boylamsal bir c¢alisma
yapilabilir.

e (alismada akademik benlik algisini etkileyen faktorlerden akademik basari ve
yetenek ele alinmistir. Akademik benlik algisiyla iliskili olabilecek diger faktorler
eklenerek genisletilebilir.

e Bu calisgmada UYEP’e basvuran ve bagvurmayan grencilerin akademik benlik

algilar1 arasinda fark bulunmustur. Ogrencilerin akademik benlik algisinin
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4.2.2.

olusumunda pek ¢ok faktor etkili olabilir. Heniiz programa girmeden yani prestij
etkisi olusmadan var olan bu farkin kaynaklar1 bir bagka arastirmada incelenebilir.
Ornegin; dgrencinin daha dnceden tan1 alip almamasi, segkin bir gruba iiye olup
olmamasi, ge¢mis Ogrenme deneyimleri ve Ozellikle kisisel motivasyon
kaynaklarini, 6zgiivenini, benlik algisin1 ve igsel/digsal referans gergevesini
besleyen kaynaklar nitel arastirma yontemleri ile arastirilabilir.

Bu ¢alismada programa bagvuran 6grenci grubunun akademik benlik algilarinin
hali hazirda yiiksek oldugu belirlenmistir. Bunun bir nedeni 6grencilerin gegmis
basarilarininin  bir sonucu olarak Ortiik bicimde 06zel yetenek -etiketinin
avantajlarin1 yasamasi olabilir. Bu baglamda akademik benlik algisi ile farkl
akademik basar1 (bireysel basari, gegmis Odiiller, merkezi sinav notlar1 gibi)

iligkisini inceleyen arastirmalar yapilabilir.

Uygulamaya yonelik oneriler

UYEP gibi 6zel yetenekli dgrencilere yonelik program veya kurumlara bagvuru
durumunun akademik benlik algisiyla iligkili olabilecegi bilgisine ulasilmistir.
Tanilama siireglerinde Onerilen ¢ok boyutlu farkli kaynaklardan veri toplama
asamasinda akademik benlik algisi1 yardimer bir 6lgiit olarak kullanilabilir.
Akademik benlik algisinin olugsmasinda sosyal karsilastirmalar Onemlidir.
Ogrencilerin akademik benlik algisinin sekillenmesinde sosyal kiyaslamalar,
rekabetci atmosfer, egitim sistemi ve rekabeti tetikleyen aile ve Ogretmen
tutumlar1 da bazi 6grencileri olumsuz etkileyebilir. Bu nedenle 6zellikle 6zel
yeteneklilere 6zgii seckin egitim programlarinda yer alan 6grencilerin aile ve
Ogretmenleriyle; rekabet¢i atmosferin olumlu ve olumsuz yanlarina iliskin

egitimler gerceklestirilebilir.
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Ek 1: Kisisel Bilgi Formu

Sayin Katilimet,

Asagida yalnizca arastirma amaci ile size ve ailenize yonelik bazi sorulara yer
verilmistir. Ifadelerin yanindaki bosluklara cevaplarini yazmaniz beklenmektedir.
Verdiginiz cevaplar tamamen gizli tutulacak ve yalnizca arastirma tarafindan
goriilecektir. Sorularin igtenlikle cevaplandirmaniz beklenmektedir. Tiim maddeleri

yanitladiginiza emin olunuz. Katilim ve katkilariniz icin tesekkiir ederim.

Ayse KAYMAKCI

NS Y BUINIZ: .o e e e
OKUIUNUZ: e e e e

SINI NIz, .o s

Asagida derslerde bu yil aldiginiz sinav puanlarinizi yaziniz.

1. Sinav Puam 2. Sinav Puam

Fen Bilgisi

Matematik

Sosyal Bilgiler

Tiirkce




Ek 2: Akademik Benlik Algis1 Olcegi

ABAO

Asagida okuldaki performansimzla ilgili ifadeler bulunmaktadir. Her bir ifadeyi dikkatlice okuyunuz. Cok

olumsuzdan (Kcsinliklc Katilmiyorum - 1) ¢ok olumluya (Kesinlikle Katiliyorum -

segeneklerden diisiincenize en yakin goriineni isaretleyiniz. Higbir maddeyi bos birakmadiginiza emin olunuz.

Okulumda
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Yasitlarima gorc matcmatik dersinde iyiyimdir.

Fen bilimleri dersinde iyi notlar alirim.

Sosyal bilgiler dersi konulari benim igin kolaydir.

Derslerin cogunda yctersizim.

Bugiine kadar matematik dersinde her zaman basarili olmusumdur.
Fen bilimleri dersinin konularini daha ¢abuk 6grenirim.
Yasitlarima gore sosyal bilgiler dersinde iyiyimdir.

Derslerin ¢ogunda iyi notlar alirim.

Matematik dersi konular benim i¢in kolaydir.

. Fenbilimleri dersinde yetersizim.
. Bugiinc kadar sosyal bilgilcr dersinde her zaman basarili olmusumdur.
. Cogu dersin konularini gabuk 6grenirim.

13.

Matcematik dersindce ivi notlar alirim.

. Cogu dersin konular benim igin kolaydir.

. Sosyal bilgiler dersinde iyi notlar alirim.

. Yagitlarima gére fen bilimleri dersinde iyiyimdir.

. Matematik dersinde yetersizim.

. Sosyal bilgiler dersinin konularim gabuk 6grenirim.

. Yagitlarima gore gogu derste iyiyimdir.

. Bugiinc kadar fen bilimleri dersinde her zaman basarili olmusumdur.
. Matematik dersinin konularim gabuk 6grenirim.

. Sosyal bilgiler dersinde yetersizim.

. Bugiine kadar derslerin ¢ogunda her zaman basanl olmusumdur.

. Fenbilimleri dersi konulan benim igin kolaydir.
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Katilmiyorum
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Kismen
Katilmiyorum

Kismen

Katihyorum
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8) dogru siralanan

Cogunlukla

Katihyorum

Kesinlikle
Katihyorum



Ek 3: Akademik Benlik Algis1 Olcegi Kullanim izni Belgesi

"Akademik Benlik Algisi Olcegi" kullanim izni

@ Fatih Tokmak <fatihtokmak55@gmail.com> S Timnd yanitla | v

28.12.2018 (Cum) 19:51

Kime: Ayse KAYMAKCI 2

Merhaba sayin hocam

Atif yaparak tabi ki kullanabilirsiniz.

Iyi calismalar..

28 Ara 2018 Cum 18:02 tarihinde Ayse KAYMAKCI <aysekaymakci@anadolu.edu.tr> sunu yazdr:

Merhaba Fatih hocam,
Yiiksek lisans tezim igin, eger izniniz olursa gelistirdiginiz "Akademik Benlik Algisi Olcegi"ni kullanmak istiyorum. Tesekkiir
ederim. lyi calismalar dilerim.

Ars. Gor. Ayse KAYMAKCI
Anadolu Universitesi
Ustiin Zekalilarin Egitimi ABD



Ek 4: Arastirma Izin Belgesi

T.C
ESKISEHIR VALILIGI
i1 Milli Egitim Mildiirliigi

ARASTIRMA DEGERLENDIRME FORMU

ARASTIRMA SAHIBININ
Ad1 Soyadi Ayse KAYMAKCI
Kurumw/Universitesi Anadolu Universitesi
Aragtirma Yapilacak Egitim Ttim Ortaokullar
Kurumu ve Kademesi
Aragtirmanin Konusu 5. Simf Ozel Yetenekli
Universite / Kurum Onay1 Var
Aragtirma/Proje/Odev/ Tez Var
Onerisi ]
Veri Toplama Araglar Akademik Benlik Algisi Oleegi
Goriig Istenecek Birimler -

KOMIiSYON GORUSU
Milli Egitim Bakanlifn Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirligii’niin
2017/25say1h genelgesi geregiince 2018-2019 égretim yilinda uygulanmasinda sakinca
yoktur.
Komisyon Karari KABUL (Oybirligi ile )
Muhalif Uyenin Adi ve Soyad: Gerekgesi :
KOMIiSYON

18/01/2048
Koffisyon Bagkan Uye
Barig HANCI Kadir KILIG
Milli Egitim Miidiir Yardimeist Ogreten
Uye Uye
Omer GARAN E. Senay DOGANER
Ogretmen Ogretmen



Ek 5: Etik Kurul Arastirma izin Belgesi




