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1. GiRIS

Cocuklar ve ergenler arasinda motivasyon ve basariy1 arttiric1 faktorleri belirlemek egitim arastirmacilari igin her zaman ilgi
cekici bir konu olmustur. Bu konu iizerinde yapilmis calismalarda ‘6z-yeterlik’ halen en sik calisilan kavramlardan biridir. Oz-
yeterlik, kisinin bir is, gorev, ya da amaci basarabilmek adina kendine duydugu inang¢ ve 6z-giiveni olarak tanimlanmistir
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(Bandura, 1977; 1986). Oz-yeterlik daha énceki ¢alismalarda, yiiksek motivasyon ve performans (Mills, Pajares, ve Herron,
2007; Pajares ve Schunk, 2001), dayaniklilik ve ¢abuk iyilesme (Bandura, 1997; Multon, Brown, ve Lent, 1991), basar1 (Marsh
ve Martin, 2011), ve psikolojik iyi olma (Holden, Moncher, Schinke, ve Barker, 1990) gibi bir¢ok olumlu sonug¢ degiskeni ile
iliskilendirilmistir. Calismalara gore, 6z-yeterligi yiiksek olan 6grenciler, 6z-yeterligi diisiik olan 6grencilere gore, yetenek
seviyelerindeki farklardan bagimsiz, daha ¢ok ve daha uzun siire ¢calismakta, daha etkili 6grenme yontemleri kullanmakta, ve
sonucunda daha basarili olmaktadir (Pajares, 2006). Oz-yeterliin 6grenci basar1 ve motivasyonu iizerindeki bu olumlu
etkilerine ragmen, arastirmacilar okul ortaminda 6grencilerin 6z-yeterlik duygularim1 pekistirmeye yonelik uygulanan
miidahale programlarinin etkinligini nadiren test etmistir. Bu calisma, Tiirkiye’de diisiik-orta sosyoekonomik diizeyde
ortaokul 68rencileri arasinda, 6z-yeterlik kaynaklarini arttirmaya yonelik gorgiil calismalardan yola ¢ikarak ve sosyal-bilissel
yontemler kullanarak tasarlanmis kisa siireli bir miidahale programinin akademik 6z-yeterlik ve akademik motivasyon
tizerindeki etkisini gostermeyi amaglamaktadir.

1.1. Oz-yeterlik Gelisimi

insanlardaki 6z-yeterlik kavramimin karmasikhgini daha iyi anlamak icin 6z-yeterligin nasil gelistigi iizerinde calismak
olduk¢a 6nemlidir. Bandura'min Ozyeterlik Teorisi'ne gére (1977; 1982), 6z-yeterlik dért farkh kaynaktan gelebilmektedir.
Gelecek basarilar1 hakkinda inang¢larini olusturmak i¢in kisiler genellikle ilk olarak ge¢mis basarilarini degerlendirirler. Bu tiir
dogrudan basari tecriibeleri 6z-yeterlik bilgisinin en etkili kaynaklarindan biri olarak gésterilmistir (6rn., Britner ve Pajares,
2006). Dolayli tecriibeler ise kisilere kendilerini kiyaslama ve diger kisilerin basarilarina gére degerlendirme sansi tanir.
Kisiler belirli bir gorevi yerine getiren diger kisileri gozlemleyerek dolayl bir sekilde kendi performanslari ve basarilar
hakkinda 6z-yeterlik inanglarini olusturabilir (6rn., Hodges ve Murphy, 2009). Sozel ikna 6z-yeterlik inan¢larin1 olusturan
baska bir boyuttur; kisilerin algiladiklar 6z-yeterlik inanglari kismi olarak baskalarinin s6zii edilen performans hakkinda
diistincelerine bagh olarak degisebilmektedir. Calismalar, ailesi, arkadaslar1 ve Ogretmenleri tarafindan soézel olarak
cesaretlendirilen 68rencilerin daha yiiksek 6z-yeterlik sergilediklerini gostermistir (6rn., Usher ve Pajares, 2006). Son olarak,
stres ve yorgunluk gibi fizyolojik belirtiler Kkisilerin performanslar1 hakkinda olusturduklar1 6z-yeterlik algilarini
etkilemektedir. Bu tiir fiziksel semptomlar Kkisileri gelecek performanslarinda basarili ya da basarisiz olacaklari konusunda
bilgilendirir (6rn., Hodges ve Murphy, 2009).

Son 20 yilda uygulanmis gorgil calismalara bakildiginda, bircok deneysel calisma 6z-yeterlik kaynaklarinin 6z-yeterlik
olusumunda etkisini incelemistir. Bandura ve Locke (2003) Kkisilerin 06z-yeterlik inanglarinin biiyik o6lciide o6nceki
performanslarina bagh oldugunu 6ne siirmiistiir. Alanyazinda da ge¢mis performans deneyimleri 6z-yeterlik olusumunda
kisilerin en 6nemli rehberi olarak goriinmektedir (Bandura, Adams ve Beyer, 1977; Bandura, 1982; Wood ve Bandura, 1989).
Bunun yaninda, diger gorgiil calismalar 6zellikle ge¢mis performans hakkinda geribildirim almanin ve 6z-degerlendirmenin
dz-yeterligi olumlu yénde etkileyecegini géstermistir. Ornegin, Schunk ve Ertmer (1999) hem 6z-degerlendirmenin, hem de
amag giitmenin 6grenciler arasinda bilgisayar kullanimi 6z-yeterligini, basarisini, ve yetenegini arttirdigini gostermistir.

Dolayli tecriibeler (modelleme) de ayni sekilde 6z-yeterligin gelismesini saglayan faktorlerden biridir. Schunk (1981)
¢alismasinda etkin bir bilissel yontem kullanarak basarili olan bir modeli izleyerek dolayli deneyimler edinen katilimcilarin
modeli izlemeyen katilimcilara gore daha yiiksek 6z-yeterlik seviyesine sahip oldugunu gostermistir. Schunk (1995) diger bir
¢alismasinda ozellikle 6grenme zorlugu ¢ekenler arasinda, ¢abalama ile basariya ulasan modellerin yetenek ile basariya
ulasan modellere gore 6z-yeterligi daha etkili bicimde 6ngdrdiigiinii belirtmistir. Schunk ve Hanson (1989) ayni zamanda 6z-
modellemenin de 6z-yeterligi arttiracagini gostermistir; calismada katilimcilarin bir kisminin verilen gérevi basarili sekilde
yerine getirdikleri videoya kaydedilmis ve daha sonra bu gorevi daha dnce basardiklarini izleyen katilimcilar izlemeyenlere
gore daha yiiksek 6z-yeterlik ve motivasyon seviyeleri belirtmislerdir. Usher ve Pajares (2008) Kkisilerin zor bir durumu
basarili bir sekilde astigin1 hayal etmesinin - bilissel 6z-modelleme - o kisilerde 6z-yeterligi olumlu y6nde etkileyecegini dne
stirmiistir. Maddux (2005) hayali deneyimlerin 6z-yeterligin besinci kaynagi olmasi gerektigini belirtmistir. Benzer sekilde
diger arastirmalar, katilimcilarin zihinsel yontemler kullanarak kendilerini bir gérevi planladiklarini ve yerine getirdiklerini
hayal ettiklerinde daha yiiksek motivasyon ve 6z-giiven (Feldman ve Dreher, 2012) ile daha yiiksek umut ve 6z-yeterlik
seviyeleri (Davidson, Feldman, ve Margolit, 2012) belirttiklerini géstermistir.

Bir baska calismada Schunk (1985) amag giitmede sozel cesaretlendirmenin 6z-yeterligi arttiracagini ve nihayetinde o amaca
ulasmay1 kolaylastiracagini 6ne siirmiistiir. Luzzo ve Taylor (1994) s6zel ikna yonteminin etkinligini Giniversite 6grencilerinde
kariyer 6z-yeterligini arttirmak amaciyla test etmistir. Arastirmacilar sozel ikna seviyelerini manipiile ettikleri deneysel bir
calismada alti1 haftalik sozel ikna iceren bir miidahale programinin verildigi deney grubunun kontrol grubuna goére daha
yiksek 6z-yeterlik seviyeleri belirttigini saptamistir. Bunun disinda farkli bilissel siireclerin de 6z-yeterligi arttirabilecegi
ongériilmistir. Ornegin, katthmalarin dikkatlerini yénlendirmelerini ve odaklanmalarimi saglayacak sozellestirmenin
performansi arttiracagl 6ne siiriilmiistiir (Schunk ve Cox, 1986). Benzer sekilde basa ¢ikma ydntemlerinin gelistirilmesi
zorluklar karsisinda direnme giiclinii ve saglamlig arttirarak 6z-yeterlik inanglarim giiclendirmektedir (Smith, 1989). Sonug
olarak, 6z-yeterlik her ne kadar karmasik ve ¢ok yonlii olsa da, etkili sosyal-bilissel yontemlerle gelistirilebilir bir kavram
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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1.2. Oz-yeterlik Arttirmaya Yonelik Miidahale Programlari

Her ne kadar 6z-yeterligin motivasyon ve basari tizerindeki dnemli rolii 6nceki arastirmalarda vurgulanmis (6rn., Pajares ve
Schunk, 2001) ve 6z-yeterlik arttirmaya yonelik okul programlarinin olumlu getirileri 6ne siiriilmiis olsa da (Pajares, 2006),
ozellikle cocuklar ve ergenlerde cesitli sosyal-bilissel yontemler kullanarak akademik o6z-yeterligi arttirmaya yonelik
tasarlanmis programlarin etkinligi nadiren sinanmistir. Geng yetiskinlerde yapilan bir ¢alismada, Sullivan ve Mahalik (2000)
gecmis deneyimler, modelleme, rahatlama ve 6z-konusma ile sézel ikna yontemlerini kullandiklari alt1 haftalik bir kariyer 6z-
yeterligi programi uygulamislar ve katilimcilarda kariyer 6z-yeterliginin arttifin1 gézlemlemislerdir. Lorig, Sobel, Ritter,
Laurent, ve Hobbs (2001) ise 6z-yeterlik teorisini kronik hastalar arasinda uygulamis, hareket plani, geribildirim, modelleme,
problem ¢6zme, ve sozel ikna yontemlerini barindiran yedi haftalik bir program tasarlayarak 6z-yeterlik inang¢larinin daha
gliclii hale geldigini gostermislerdir. Marks, Allegrante, ve Lorig (2005) 6z-yeterlik programlarinin farkli 6grenme yéntemleri,
cesaretlendirme ve sozel ikna, ve aktif katilim icermesi gerektigini 6ne slirmiistiir. Bandura (1990) ise degisimin 6z-yonlii
olabilmesi icin miidahale programlarinin ayni zamanda farkindalik, modelleme, ¢abuk iyilesebilme ve sosyal destegi arttiran
bilgilendirici bir boyutunun olmasi gerektigini belirtmistir.

Akademik alanda uygulanmis birka¢ calisma arasinda, Breso, Schaufeli, ve Salanova (2011) liniversite 6grencileri arasinda
tiikkenmislik ve siav kaygisini azaltma ve 6z-yeterlik ve performans arttirmayir hedefleyen sekiz saatlik bir program
uygulamistir. Bilissel-davranigsal terapi teknikleri kullanarak olumsuz duygu durumlarini azaltmayr hedefleyen
arastirmacilar, ayni zamanda 6z-yeterlik ve performansin da deneysel grupta artmis oldugunu gostermislerdir. Benzer bir
calismada Cordero, Porter, Israel, ve Brown (2010) performans basarisi ve inang arttirici stratejik yontemlerin 6grencilerin
matematik ve fen derslerinde ileride elde edecekleri basarilari hakkindaki 6z-yeterliklerini olumlu yoénde etkiledigini
goOstermistir.

1.3. Bu Calismanin Amaci

Oz-yeterligi giiclendirmek ergen gelisimi programlarinin en énemli amaglarindan biri olarak gésterilmesi ve okullarin 6z-
yeterlik gelisimi icin en uygun alanlardan biri olmasina ragmen (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak, ve Hawkins, 2004),
alanyazindaki ergen gelisimi programlar genellikle sinif i¢i olumsuz davranislar1 azaltma gibi 6nleyici stratejilere odaklanmis
(Gettinger ve Kohler, 2005), ergenlerin gelisiminde gii¢clendirici stratejileri gelistirmeyi ihmal etmistir (Catalano, Hawkins,
Berglund, Pollard, ve Arthur, 2002). Buna ek olarak, daha énce ¢ocuklar ve ergenlerde 6z-diizenlemeli 6grenme (Dignath &
Biittner, 2008) ya da motivasyonu arttirma amagh (6rn.,, McCombs & Marzano, 1990) miidahale programlar: uygulanmis olsa
da, bu programlar o6zellikle erken ergenlerde olumlu gelismenin temellerinden biri olan 6z-yeterlik gelisimi iizerine
odaklanmamistir (6rn., Bandura, 1982). Bu calisma erken ergenlerde akademik 6z-yeterlik gelisimi ve buna bagh akademik
motivasyonu olumlu yonde etkileme amaci ile 6z-yeterlik arttirmaya yonelik tasarlanmis sosyal-bilissel yontemleri kullanarak
genglere faydali olacak bir miidahale programinin sonug¢larini sunmaktadir.

Bunun yaninda ulusal alanyazina bakildiginda benzer konularda yiiriitiilmiis deneysel bir ¢alismanin olmadigi, ancak
korelasyonel calismalarda 6z-yeterlik algisinin incelenmis oldugu goriillmektedir. Ulusal alanyazinda yiriitilmiis ¢alismalarin
bir cogunda 6z-yeterlik kavraminin okul tiird, sinif, cinsiyet, ve sosyo-ekonomik seviye gibi demografik faktorler tarafindan
nasil yordandig: arastirllmistir (Kutluca ve Ekici, 2010; Ozgen ve Bindak, 2011; Tasdemir, 2012; Vural ve Hamurcu, 2008).
Bandura’nin (1986) onerdigi 6z-yeterlik kaynaklari 1s18inda yiiriitiilmiis calismalar ise olduk¢a az sayidadir. Bunlar arasinda,
Ozyiirek (2005) dolayl tecriibeler disindaki diger kaynaklarin lise 6grencilerinde matematik 6z-yeterligini anlamh bir sekilde
acikladigini gostermistir. Arslan (2012) ise 6. ve 8. sinif 6grencilerinin 6grenme ve motivasyon ile ilgili 6z-yeterlik inanglarinin
sozel ikna ve dogrudan performans basarilari tarafindan yordandigimi bulgulamistir. Diger bir arastirma grubunda ise lise
6grencilerinde akademik 6z-yeterlik kavraminin akademik motivasyon ve 6znel iyi olus gibi psikolojik faktorleri olumlu yénde
yordadig1 bulunmustur (6rn., Akengin, Yildirim, 1brahimoglu, ve Arslan, 2014; Certel, Bahadir, Saracaloglu, ve Varol, 2015). Bu
da Tiirk lise 6grencilerinde akademik 6z-yeterlik algisinin arttirilmasinda kullanilacak uygulamali ¢alismalarin 6éneminin altini
cizmektedir.

Okul ve sinif ortamlar1 6z-yeterligin gelisimi agisindan 6zellikle 6nemlidir, ¢linkii okul ortami ¢ocuk ve genglere nasil basarili
olabileceklerini 6grenmeleri icin 6nemli firsatlar sunarken, dgrencilerin ilerideki amaglarini, motivasyonlarim ve ilgi
alanlarini olusturmada yardimcr olur. Ozellikle bu dénemde biyolojik, sosyal ve duygusal degisimler tecriibe eden ve genellikle
ailesinden uzaklasmaya baslayan erken ergenler i¢in okul 6nemli bir 6z-gelisim alani olusturmaktadir (6rn., Eccles ve Roeser,
2011). Bu konudaki gorgiil ¢alismalar 6z-yeterlik inanclarinin 6grencilerin basar1 ve motivasyon seviyelerini belirlemede
dogrudan etkili oldugunu gostermistir (Akengin vd., 2014; Bandura, Barbanelli, Caprara, ve Pastorelli, 1996; Chemers, Hu, ve
Garcia, 2001). Buna gore, egitim alanlarinda 6z yeterlik programlari uygulamak, 6zellikle bu gecis doneminde yeni amaglar
edinerek davramslarim1 diizenlemeye c¢abalayan erken ergenlerin gelisimine katkida bulunacaktir (Zimmerman ve Cleary,
20006).

Miidahale programi Tiirkiye’de Istanbul'un diisiik-orta sosyoekonomik okullarindan birinde uygulanmustir (Sile). Tiirkiye’de
diisiik sosyoekonomik seviyeli ailelerden gelen cocuk ve ergen gelisimi odakli gelisim programlari uygulanmis olsa da (6rn.,
Kagitcibasi, Sunar, Bekman, Baydar, & Cemacilar, 2009), bu programlar daha ¢ok bilissel gelisim ve okula uyum konularinda
olup, 6z-yeterlik konusuna odaklanmamistir. Uygulama yapilan okul ¢alisma igin 6zellikle secilmistir; Tiirkiye’de egitim
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alaninda yapilmis ¢alismalar genellikle biiyiik sehirlerin dis kisimlarinda yeralan semtlerde yasayan 6grencilerin, merkezi
kisimlarda yasayan oOgrencilere gore, ylksek standartli liselere girebilme olasiliklarinin diisik oldugunu gostermistir
(Giiltekin, 2009). Ozellikle Tiirkiye gibi gelismekte olan iilkelerde, diisiik sosyoekonomik diizeyli ailelerden gelen ¢ocuklar
genellikle kisisel amaglarinin pesinden kosmaktan yildirilmis olup, egitim alaninda diisiik aile destegi almaktadir.

Arastirmanin diger bir amaci tasarlanan miidahale programinin etkinliinde cinsiyetin énemini tespit etmektir. Oz-yeterlik
alanyazininda cinsiyet 6nemli bir degisken olarak yer almaktadir. Ozellikle erkekler matematik, fen bilimleri ve teknoloji gibi
akademik alanlarda, kizlara gore, daha yiliksek 6z-yeterlik hissetmektedir (Meece, 1991; Pajares ve Miller, 1994). Benzer
bulgulara ulusal alanyazindaki calismalarda da rastlanmistir (Isiksal ve Askar, 2003; Ozgen ve Bindak, 2011; Tasdemir, 2012).
Calismalar, cinsiyet konusundaki farkliliklarin genellikle kiz ve erkeklerin 6z-yeterlik sorularina nasil cevap verdigiyle ilgili
olabilecegini 6ne stirmistir (Wigfield, Eccles, ve Pintrich, 1996). Buna gore, 6z-yeterlik sorularini cevaplamada kizlar daha
miitevazi, erkekler ise daha ‘6z-kutlayicr’ sekilde goziikmektedir. Ancak, diger ¢alismalar kizlarin bazi alanlarda, erkeklere
gore, daha yiiksek motivasyon ve 6z-yeterlik belirttigini (6rn., Martin, 2004), baz1 ¢alismalar ise kizlar ve erkekler arasinda 6z-
yeterlik konusunda tutarli bir fark olmadigim géstermistir (Pajares ve Graham, 1999). Ozet olarak, 6z-yeterliligi gelistirmeye
yonelik bu programin 6grencilerde akademik o6zyeterlik ve motivasyonda olumlu artislara yol acacagi beklenmektedir.
Programin etkinligi 6n-test son-test kontrol deseni ile sinanmistir. Buna ek olarak, programin etkinliginde cinsiyetin
moderator etkisi arastirilmistir.!

2.YONTEM
2.1. Arastirma Deseni

Arastirmada katilimci grubu var olan siniflardan olustugu ve rastgele (segkisiz) gruplandirma miimkiin olmadigindan yari-
deneysel arastirma yontemi kullanilmistir (Creswell, 2012).

2.2. Calisma Grubu

Calismada ornekleme yontemi olarak asamali yontem kullamilmistir. Birinci asamada amagh 6rnekleme ile calismanin
uygulanacagi okul belirlenmis, ikinci asamada rastgele/seckisiz 6rnekleme ile kontrol ve miidahale grubuna atanacak siniflar
belirlenmistir (6rn., Bacanl ve Ugar, 2013). Calismanin baslangicinda érneklem olarak 83 adet 6. sinif 6grencisi ile 125 adet 8.
sinif dgrencisi olmak iizere toplamda 208 ortaokul dgrencisi se¢ilmistir (114 Erkek, 94 Kiz; yas = 13.17, SS = .99). Ancak
miidahale programi birka¢ haftadan olustugu icin devamsizlik sebebi ile bir ya da daha ¢ok adimi kagirmis 6grenciler
orneklemden cikarilmis, boylece rastgele secilen 8 adet sinif miidahale programina katilirken (devamsizlik yapan 6grenciler
cikarildiginda N = 61), kalan 7 siif ise kontrol grubu olarak atanmistir (N = 96). Sonugta 6rneklem sayisi toplamda 157 olarak
hesaplanmistir (65 adet 6. sinif 68rencisi ile 92 adet 8. sinif 6grencisi; 82 Erkek ve 75 Kiz). Katilimcilar genellikle diisiik-orta
sosyoekonomik seviyeli ailelerden gelmistir. Katilimcilarin yanlizca %13.4’i babalarinin lisans ya da lisansiistii iiniversite
mezunu oldugunu belirtirken, %25.5 babalarinin ilkokul mezunu ya da daha diisiik egitime sahip oldugunu belirtmistir
(%24.2 ortaokul mezunu, %32.5 lise mezunu, %12.1 {iniversite mezunu, %1.3 yiiksek lisans mezunu, %4.5 bilinmeyen).

2.3. islem

Arastirmanin yiritilmesi i¢in katilimc1 okul bahar déneminde ¢alismanin arastirmacisi tarafindan aranmis, calismanin
amagclari ve yiritilmesi hakkinda bilgilendirilmistir. Veriler toplanilmadan, etik onamlar i¢in kaymakamlik, okul miidiiri ve
arastirmacinin bagh oldugu tiniversiteden gerekli izinler alinmistir. Aileler ve 6grenciler katilimci formlarini doldurarak
calismaya goniilli olarak katilmayi kabul ettiklerini belirtmislerdir. Bunun sonucunda toplamda ii¢ 6grenci On-testler
uygulandiktan sonra ¢alismaya katilmak istemediklerini belirtmistir; bu 6grencilerin verileri analizlere dahil edilmemistir.

Calismada kontrol grubu yanlizca 6n-test ve son-testleri doldurmus, bunun disinda okuldaki derslerine girmeye devam
etmislerdir. Miidahale grubunda ise 6n-test ve son-testler arasinda dort haftalik program uygulanmistir. Miidahale grubuna
calismanin basinda doért haftalik bir 6grenci aktivite programina katilacaklari, kontrol grubuna ise 6grenciler arasinda
motivasyonun yordayicilari ve sonuglarini bulmaya ydnelik bir ¢alisma yapildigi anlatilmistir. Miidahale grubunda program
adimlar1 her hafta belli bir ders saatinde 45 dakika siiresince uygulamistir. Calisma, psikoloji lisans béliimii derslerinden
uygulamali psikoloji dersine kayitli ve arastirmaci tarafindan egitilen psikoloji lisans 6grencileri tarafindan uygulanmistir (N=
16). Her bir deneysel sinif uygulamasina, ikiser psikoloji 6grencisi atanmistir. Biitiin proje 6grencileri her hafta uygulamalar
oncesinde iki ders saati (90 dakika) boyunca egitim almis, her aktivite i¢in detayli ve yazili olarak bilgilendirilmistir. Ayrica
her uygulama haftasinin ardindan proje 6grencileri, her adimin uygulanmasi ile ilgili geribildirim formlar1 doldurmuslardir.
Boylece bu formlar ile her proje grubu her adimin nasil gectigini, 6grencilerin ilgi seviyelerini ve her adimin programa
katkisini 6znel bir sekilde degerlendirmislerdir. Sorulara cevaplar 1'den (kesinlikle katilmiyorum) 5’e (kesinlikle katiliyorum)
kadar Likert-tipi 6l¢ekle dercelendirilmistir.

1Bu ¢alismada toplanan verilerin birinci asamasini iceren farkl bir veri seti uluslararasi bir dergide su sekilde yayilanmistir: Bagci, S. C.
(2018). Does everyone benefit equally from self-efficacy beliefs? The moderating role of perceived social support on motivation. The Journal
of Early Adolescence, 38(2), 204-219.
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Son-testler 6grencilere son uygulamalardan yaklasik ii¢ hafta sonra uygulanmistir. Son-testler demografik bilgiler ve
akademik 6z-kavram seviyesi disinda on-testler ile ayn1 6lgekleri icermistir. Son-testler sonunda deney grubundaki 6grenciler
calismanin detaylari ile ilgili bilgilendirilmis, sorular1 cevaplanmis, ve bilgilendirme formu dagitilmistir.

2.4. Miidahale Programi

2.4.1. Birinci adim: Amag degerlendirme ve sézellestirme

Miidahale programinin birinci adimi ¢ocuklarin ileride ulasmak istedikleri akademik amaglarini belirlemede beyin firtinasi,
6z-acilim, ve tartisma aktivitelerinden olusmustur. Bu adimin ilk 10-15 dakikas1 boyunca, ¢ocuklar ileriki akademik amacglari
ve motivasyonlar1 hakkinda siniftaki yakin bir arkadaslarina éz-acilim yapmistir. Ogrencilerden akademik amaclarini yakin
gelecekteki amaglarindan uzak gelecekteki amaclarina dogru ilerleyerek kademeli bir sekilde degerlendirmeleri istenmistir.
Bu adimin ikinci kisminda (15-20 dakika) 6grenciler siraladiklari akademik hedeflere ulasmalari icin kendilerinde varolan
yetenekleri ve bu amaca ulasmak i¢in nasil bir yontem uygulayabileceklerini tartismislaridir. Bu boliimde, ¢ocuklar 6z-
degerlendirme yapmis, amaglarina ulasabilecekleri yotemler gelistirmislerdir. Son bolimde ise (10-15 dakika) ¢ocuklar sinif
ici tartismas1 yapmuis, kendi hedeflerine ve bunlara ulasmakla ilgili stratejilerini sinifin diger 6grencileri ile paylagsmislardir.

2.4.2. Ikinci adim: Beklenmedik basar1 hikayeleri

Calismanin ikinci adiminin amaci yasamlarinda gelecek hedeflerine ulasarak basari kazanmis 6rnek kisilikler ile modelleme
uygulamaktir. Bu adimda modellerden 6grenme, ayni zamanda kisilerin olumsuz sartlara ragmen basarili olabileceklerini ve
yiiksek 0z-yeterlik ile amaglarina ulasabileceklerini anlatmak amaglanmistir. Calismanin bu béliimiinde, proje 6grencileri
cocuklara farkh kisilerin hayatlarin1 anlatmigtir. Oncelikle Walt Disney ve Albert Einstein’in hayatlar1 anlatilmistir. Hayat
hikayeleri, bu kisilerin nasil basarisizliktan basariya ulastiklarini ve diisiik sosyoekonomik diizeyli ve kendi amaglarini
desteklemeyen ailelerden gelseler bile kendilerine olan inanglarinin onlar1 nasil basariya gotiirdiigiinii igermistir. Sunulan
i¢linci hayat hikayesi, katilimcilarla benzerligi arttirmak amaciyla tasarlanmis kurmaca bir kisinin hayat hikayesidir (diisiik
sosyoekeonomik diizeyli bir aileden gelen ve basarisizlikla miicadele ederek yiiksek akademik basariya ulasan Tiirk bir
ogrenci). Bu uygulamanin son kisminda (10-15 dakika), ¢ocuklar biitiin yasam hikayelerini topluca degerlendirmis ve
hikayelerdeki ortak konular1 belirlemislerdir.

2.4.3. Uciincii adim: Hayali tecriibe

Ugiincii haftanin amaca cocuklara gelecek hedefleriyle ilgili olumlu zihinsel tecriibe kazandirmaktir. Bu adimda éncelikle
cocuklar zihinsel aktiviteye hazirlamak icin yaraticiligr arttirici kisa bir oyun oynanmistir (5-7 dakika). Oyunun amaci belirli
bir renkteki objeleri bulmak ve siralamaktir (6rn., gokytizii gibi mavi, kar gibi beyaz, MacGregor’dan uyarlanmis, 1996). Asil
aktivite i¢cin dgrencilerden ilerideki benliklerini basarili kisiler olarak hayal etmeleri istenmistir. Proje 6grencilerinden biri
asagidaki yonergeyi okumustur:

“Liitfen simdi herkes gozlerini kapatsin ve sadece benim sesime odaklansin. Simdi hayal kurmanizi istiyoruz. Gegen
haftaki basari hikayelerini hatirlayin, bugiin kendi hikayenizi yazmanizi istiyoruz. Liitfen bundan 20 sene sonrasini
hayal edin. Cok bagarili birisiniz. Hayatinizda tam olarak olmak istediginiz yerdesiniz ve bu bagaridan ¢ok
mutlusunuz. Ideal benliginize, yani olmak istediginiz kisiye ulasmissiniz. Hep hayalini kurdugunuz seyleri
yapabilmissiniz. Sevdikleriniz sizinle gurur duyuyorlar. Herkes sizi takdir ediyor. Simdi o zamana kadar olan
amaclarinizi gerceklestirmis olmanin huzurunu hissedin ve kendinizle gurur duyun. Simdi yasaminizin bu
déneminde bir gazetecinin sizi ziyarete geldigini ve sizinle hayat hikayeniz hakkinda réportaj yapmak istedigini
diisiiniin. Yani zamanda geriye déniip basari hikayenizi anlatmalisiniz.”

Daha sonra ¢ocuklardan hayallerinde karsilasmis olduklar1 zorluklar nasil yendiklerini ve amaclarina nasil ulastiklarinm
anlatan hayali yagam hikayelerini kisa bir yazi olarak yazmalar: istenmistir. Uygulamanin sonunda 6grenciler hikayelerini
proje 6grencilerine vermistir.

2.4.4. Dordiincii adim: Caba geribildirimi ve basa ¢ikma

Ugiincii adimin ardindan, biitiin proje égrencileri cocuklarin hikayelerini toplamis ve her birine 6z-yeterlik ve motivasyonu
arttiric1 birer paragraftan olusan kisa geribildirimler yazmistir. Bu geribildirimler, 6grencilerin ortaya koymus oldugu ¢abay1
tesvik eden ve amaglarina ulasmada cesaretlendiren (so6zel ikna) ciimlelerden olusmustur (6rn., “hikayen cok ilgi ¢cekici ve
eminiz ki bu amacina ulsmakta basarili olacaksin”). Yazilarin uzunluk ve igerigine bakilmadan her 6grenci benzer olumlu ve
motive edici geribildirimi almistir. Geribildirimler 68rencilere verildikten sonra bu adimin asil aktivitesine gec¢ilmistir. Bu
boéliimde 6grenciler {i¢ esit hiicreye boliinmiis A3 boyutlu bos kagitlar dagitilmistir. Daha sonra, 6grencilerden bir hiicreye son
zamanlarda akademik alanda karsilastiklar1 bir problemi, diger iki hiicreye de bu problemle nasil basagikacaklarini gdsteren
iki ¢6zlim Onerisini ¢izmeleri istenmistir. Bu uygulamanin amaci ¢ocuklarda bir problemin farkl ¢éziim yollarin diisiinme ve
zorluklar ile basagikma yontemlerini gelistirmektir.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr


http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/

169
2.5. Veri Toplama Araglari

2.5.1. Demografik bilgiler
Bu béliimde yas, sinif, cinsiyet ve sosyoekonomik diizey gostergesi olarak ebeveyn egitim seviyesi sorulmustur.
2.5.2. Akademik 6z-kavram

Bu degisken calismada yanlizca 6n-testlerde kullanilmistir, ¢iinkii ¢ocuklar son-testler sirasinda yeni not almamislardir. Bu
degisken analizlerde es degisken olarak kullanilmistir. Alandaki calismalar akademik 6z-yeterlik ile akademik 6z-kavramin
benzer kavramlar olduklarini, ancak iki kavram arasinda o6nemli farklar oldugunu belirtmistir (e.g., Bandura, 2012); 6z-
kavram kisilerin kendilerini varolan yeteneklerine gore algilamasi iken, 6z-yeterlik kisilerin ileride neler yapabileceklerini
6l¢mektedir. Donem basindaki akademik 6z-kavram ¢alismada kullanilan akademik sonu¢ degiskenleri ile anlaml bir sekilde
iligkili olabilecegi icin bu degiskenin analizlerde kullanilmasi akademik 6z-yeterlik ¢alismasinin sonuglarini daha agik bir
sekilde gosterecektir.

Bu degiskeni dlgmek icin 6grencilere farkhi ders konularinda kendilerini nasil gérdiikleri sorulmustur (Matematik, Ingilizce,
Tirkge, Bilim ve Teknoloji, ve Sosyal Bilgiler). Her bir ders icin bir madde kullanilmistir (“Asagidaki derslerde kendinizi nasil
goriiyorsunuz?”). Bu degisken icin cevap secenekleri 1 (¢cok zayif)’den 5 (miikemmel)’e kadar 5’li Likert dl¢egi ile belirtilmistir.
Her ders i¢in tek maddelik 6lgek daha once baska calismalarda da kullanilmis (Gogol vd. 2014) ve yiiksek psikometrik
ozelliklere sahip oldugu bulunmustur. Maddelerin tek boyutlu bir akademik 6z-kavram degiskeni olusturdugunu test etmek
amaciyla faktor analizi uygulanmis, farkli derslerde algilanan basari tek bir faktorde toplanarak genel akademik 6z-kavram
degiskeninin tek boyutlu oldugunu gostermistir. Bu degiskenin Cronbach’s Alpha ile dl¢iilmiis giivenirlik degeri .80 olarak
bulunmustur.

2.5.3. Akademik oz-yeterlik

Akademik 6z-yeterligi 6lcmek icin 7 maddelik bir akademik 6z-yeterlik 6lgegi kullanilmistir (Schwarzer ve Jerusalem, 1999).
Maddelerden bazilar1 sunlardir: “Okul egitimimde yapilmasi gerekenleri basarabilirim” ve “Eger ¢ok c¢alisirsam sinavlarda
basarili olabilirim”. Bu degisken i¢in cevap secgenekleri 1 (kesinlikle katilmiyorum)'den 5 (kesinlikle katiliyorum)’e kadar 5’li
Likert 6lgegi ile belirtilmistir. Bu dlgegin Tiirkce adaptasyonu Yilmaz, Giir¢ay, ve Ekici (2007) tarafindan yapilmis, 6lgek
guvenilir bulunmustur (a =.79). Bu ¢alismada 6l¢egin giivenirligi ise .76 (6n-test) ve .81 (son-test) olarak bulunmustur.

2.5.4. Akademik motivasyon

Akademik motivasyonu o6l¢gmek amaciyla, bu arastirmanin amacina uygun olarak gelistirilmis 3 maddelik bir o6lgek
kullanilmistir. Cocuklar dncelikle ileride ulasmak istedikleri en ytliksek akademik hedefi yazmis, daha sonra bu hedef i¢in ne
kadar calismak istedikleri hakkinda sorular sorulmustur. Maddelerden bazilar1 sunlardir: “Bu amaci gergeklestirmek i¢cin ¢cok
¢alismayi planliyorum” ve “Bu amaca ulasmak benim i¢in ¢ok 6nemlidir”. Kullanilan maddeler daha dnce kullanilmis hedef
saptama ve motivasyon Ol¢eklerine benzemektedir (6rn., Klein, Wesson, Hollenbeck, Wright, ve DeShon, 2001). Cevap
secenekleri 1 (kesinlikle katilmiyorum)’den 5 (kesinlikle katiliyorum)’e kadar siralanmistir. Olgegin gecerligi hem én-test hem
de son-test i¢in .83 olarak bulunmustur. Bunun yaninda, dlgek maddelerinin faktér yapisini incelemek amaciyla uygulanan
faktor analizi sonucunda 6lgek tek boyutlu ¢ikmis, maddeler de en az .80 olarak ytiklenmistir.

3. BULGULAR

3.1. Onciil Analizler

Oncelikle, miidahale programimnin digsal biitiinliigiinii saptayabilmek amaciyla proje gruplarindan her haftalik toplanan
geribildirim formlar1 incelenmistir. Formlarin cevaplar1 uygulama adimlarinin genel olarak iyi gectigini, 68rencilerin ilgili
olduklarini ve uygulamalarin programa katkida bulundugunu belirtmislerdir (¥ = 3.81, S§ = 1.45). Farkli adimlar
karsilastirildiginda anlamhi farkliliklara rastlanmamis, higbir adimda uygulamayr durduracak bir siire¢ yasanmadigl
belirtilmistir.

Bir sonraki adimda, kontrol ve deneysel gruplar arasinda on-testlerde farklilik olup olmadig1 kontrol edilmistir. Uygulanan t-
testleri sonucunda 6n-testlerde kullanilan hi¢bir degiskende anlaml farkliliklara rastlanmamistir (biitiin p degerleri > .05).
Ayni zamanda, On-testlere katilip 6rneklemin son haline dahil edilmis ve edilmemis (devamsizliktan dolay1) 6grenciler
karsilastirildiginda da anlamli farklar bulunmamaistir (biitiin p degerleri > .05).

Bunun disinda, yas gruplari arasinda farklari 6l¢mek amaciyla uygulanan t-testleri akademik 6z-kavramin, 8. siniflara gére (x

= 3.62, S§ = .76), 6. smiflar (X = 3.95, SS = .71) arasinda daha yliksek oldugunu gostermistir, t(147) = 2.68, p < .01. Aym
zamanda son-test 0z-yeterlik ve saglamlik degiskenlerinde de yas farkliliklar1 bulunmustur; 6. simif 68rencileri (6z-yeterlik
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icin x = 3.94, §S = .86, saglamlik i¢in x = 4.12, SS = .67), 8. sinif 6grencilerine (0z-yeterlik i¢in x = 3.61, SS = .86, saglamlik i¢in x
=3.86, S§ =.78) gore daha yiiksek 6z-yeterlik ve saglamlik belirtmistir, £(130) = 2.20 ve £(131) = 2.06, p < .05, sirasiyla.

Aymni sekilde cinsiyet farkliliklarina bakmak i¢in bagimsiz t-testler uygulanmistir. Sonuglara gore ilk asamadaki akademik
motivasyon ve 0z-kavram degiskenlerinde anlaml farkliliklar elde edilmistir, £(153) = -2.02 ve t(147) = -2.14, p < .05,
sirasiyla. Bulgular, kizlarin erkeklere gore daha yiiksek akademik motivasyon (kizlar i¢cin X = 4.56, SS = .63, erkekler icin x =
4.33, SS =.76) ve daha yliksek 6z-kavram (kizlar icin X = 3.89, SS = .84, erkekler i¢in X = 3.63, SS = .66) belirttigini gostermistir.
Tablo 1 yas ve cinsiyete gore farkliliklari iceren betimleyici istatistikleri gostermektedir. Sosyo-ekonomik diizey konusunda
varyans yiikksek olmadigndan ve 6nciil analizler diisiik ve yiiksek sosyoekonomik diizeyden gelen c¢ocuklar arasinda fark
gostermediginden, bu degisken ileriki analizlerde kullanilmamistir.

Tablo 1: Ana degiskenlerin éntest ve sontestlerde ortalama ve standart sapmalari

Ontestler Sontestler
Akademik 6z- Oz-yeterlik Motivasyon Oz-yeterlik Motivasyon
kavram
6. siif 3.95 (.71) 3.81 (.64) 4.49 (.64) 3.94(86)  4.60 (.64)
8. siif 3.62 (.76) 3.61 (.79) 4.41 (.75) 3.61(.86) 445 (.70)
Kizlar 3.89 (.84) 3.68 (.67) 4.56 (.63) 3.76 (84)  4.55 (.63)
Erkekler 3.63 (.66) 3.71 (.80) 433 (.76) 3.74(91)  4.49 (.72)
Toplam 3.75 (.75) 3.69 (.74) 4.44 (71) 3.75(87)  4.52 (.68)

3.2. On-test Son-test Karsilastirmalari

Miidahale programi okulda uygulandigindan ve 6grenciler siniflarda yuvalanmis oldugundan, dncelikle ¢ok seviyeli model
(multilevel model) uygulamanin veri analizi i¢in gerekli olup olmadig: test edilmistir (Raudenbush & Bryk, 2002). Kosulsuz
modeller (unconditional models) ICC (intraclass correlation coefficients) degerlerinin, yani ayni sinifta olmanin verdigi
bagimhliklarin, anlamsiz oldugunu ve degerlerinin 0’a yakin oldugunu gostermistir. Boylece, cinsiyet ve miidahale
programinin etkinligini 6l¢gmek i¢in 2 (zaman: 6n-test/son-test) X 2 (grup: kontrol/deneysel) X 2 (cinsiyet: erkek/kiz) karisik
desenli ANOVA testleri uygulanmistir. Yas ve akademik 0z-kavram (on-test) degiskenleri kontrol degiskeni olarak
kullanilmistir.

Akademik 6z-yeterlikte zamanin etkisi anlamli bulunmamistir, F(1,120) = .74, p > .05. Ayn sekilde, grup X zaman etkilesimi
anlaml degildir, F(1,120) = .17, p > .05. Ancak, grup X zaman X cinsiyet etkilesimi anlaml olarak bulunmustur, F(1,120) =
7.47, p = .01, Wilks’ Lambda = .94, 2 = .06. Sadece erkeklerle uygulanan tekrarli ANOVA testi, cinsiyet X zaman etkilesiminin
anlamli oldugunu goéstermistir, F(1, 65) = 3.88, p < .05, Wilks’ Lambda = .94, n2 = .06. Buna gore, uygulamaya katilan erkek
6grencilerin akademik 6z-yeterlik ortalamalar: birinci 6lgtimden (x = 3.83, SS = .82) ikinci 6lgime (X = 4.15, §S =.70) anlamli
bir artis gostermistir. Kontrol grupta ise erkeklerin 6z-yeterlik ortalamasinin birinci asamadan (x = 3.67, SS = .57) ikinci
asamaya (x = 3.59, SS = .85) diisiis gosteren bir trendi oldugu séylenebilir. Kizlar i¢in, grup X zaman arasindaki etkilesimde
marjinal anlamlilik elde edilmistir, F(1,53) = 3.50, p = .07, Wilks’ Lambda = .94, n2=.06. Buna gore, miidahale programindaki
kizlar birinci asamadan (x = 3.70, SS = .96), ikinci asamaya (X = 3.52, S§ = 1.15) 6z-yeterlikte diisiis yasamakta iken, kontrol
grubundaki kizlarda artan bir trend goziikmektedir (Birinci asama ¥ = 3.69, SS = .74; ikinci asama x = 3.82, SS = .74). Cinsiyet
ve grup etkilesimleri Sekil 1'de gosterilmektedir.
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Sekil 1. Akademik 6zyeterlikte cinsiyet ve programin etkilesimi
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Zamanin etkisi akademik motivasyon iizerinde anlamlidir, F(1,120) = 6.19, p = < .05, Wilks’ Lambda = .95, n2 = .05; akademik
motivasyon birinci 6l¢iimden (¥ = 4.44, SS = .73) ikinci 6l¢iime (x = 4.52, SS = .68) anlaml bir sekilde ytlikselmistir. Zaman X
grup etkilesimi anlaml degilken, F(1,120) = 1.08, p > .05; zaman X grup X cinsiyet arasindaki ii¢lii etkilesim marjinal olarak
anlaml goziikmektedir, F(1,120) = 3.03, p = .08, Wilks’ Lambda = .97, n2 = .05. Sadece erkeklerle uygulanan diger bir tekrarl
olciimler ANOVA testine gore ise erkekler i¢cin grup X zaman etkilesimi anlamhdir, F(1,64) = 3.74, p < .05, Wilks’ Lambda = .94,
n? = .06. Programa katilan erkeklerin dn-testlerde belirttikleri akademik motivasyon ortalamasi (x = 4.33, SS = .90) son-
testlerdeki ortalamalarina (X = 4.68, SS = .49) gore anlaml sekilde diisiik iken; kontrol grubunda motivasyon seviyesi birinci
asamadan (x = 4.36, SS =.72) ikinci asamaya (i = 4.42, SS = .77) anlaml bir farklilik géstermemistir. Kizlar i¢in ise zaman X
grup etkilesiminin etkisi istatistiki olarak anlamli degildir. Sonuglar Sekil 2’de verilmistir.
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Sekil 2. Akademik motivasyonda cinsiyet ve programin etkilesimi

4. TARTISMA VE SONUC

Bu ¢alismanin amaci Tirkiye’de yasayan bir erken ergen grubunda, akademik o6z-yeterlik ve akademik motivasyon
kavramlarini arttirmaya yonelik 4 haftalik bir miidahale programinin etkinligini degerlendirmektir. Genel olarak ¢alisma 6n-
testler ile son-testler arasindaki farkin programin uygulanmasina gére anlaml bir sekilde degismedigini, ancak bu durumun
cinsiyete gore farklilik gosterdigini ortaya ¢ikarmistir. Buna gore, uygulanan program erkeklerde akademik 6z-yeterlik ve
motivasyon artisina yol acarken, kizlarda bu degiskenleri anlamli olarak arttirmamaistir.

Calismanin en 6nemli bulgular1 arasinda cinsiyetin moderatodr etkisinden soz edilebilir. Daha dnceki ¢alismalar erkekler ve
kizlar arasinda akademik 6z-yeterlik, motivasyon, ve 6zgiiven gibi kavramlarda anlaml farkliliklar oldugunu belirtmistir (6rn.,
Pajares ve Miller, 1994). Her ne kadar cinsiyet farklar1 hakkindaki bulgular karisik olsa da, 6zellikle akademik alanda kizlar
¢ogu zaman erkeklere gore daha disiik dzgiiven, 6zyeterlik ve motivasyon gostermektedir (6rn.,, Meece, 1991; Pajares ve
Miller, 1994). Bu ¢alismanin sonuglarina gore ise, 6nciil calismalar kizlarin erkeklere gore daha yliksek 6zyeterlige sahip
oldugunu gosterse de, bu etki diger analizlerde ortadan kaybolmustur. Daha da énemlisi, bulgular 6zyeterlik programinin
etkinliginde tutarli bir cinsiyet farki bulmustur. Programin uygulandigi erkek ogrenciler programdan anlamlh sekilde
faydalanirken, programa katilan kizlarda bagimh degiskenlerde anlamli bir artis bulunmamistir.

Uygulamanin kizlarda ¢calismamasim birkag farkh siire¢ agiklayabilir. Oncelikle, calisma diisiik-orta sosyoekonomik seviyeli,
aile yasaminda ¢ogunlukla gelenekselligi benimseyen ailelerden gelen ¢ocuklar arasinda yapilmistir. Tirkiye, toplulukculuk,
modernizm, ve dini inan¢larin i¢ ice ge¢mis oldugu benzersiz bir tilkedir (Klassen ve Kuzucu, 2009). Boyle bir tilkede ailelerin
cocuklarin hedef ve motivasyonlar1 belirlemedeki rolii yadsinamaz (Phalet ve Claes, 1993). Daha 6nceki ¢alismalarda, hem
sosyoekonomik diizey, hem de cinsiyetin 6z-yeterlik algisini etkileyebilecegi gosterilmistir; 6zellikle diisiik sosyoekonomik
diizeyli kadinlar yiiksek sosyoekonomik diizeyli erkeklere gore 6z-yeterlik agisindan daha zayiftir (Griffiths, 2006). Tirkiye'de
yapilmis arastirmalar da egitimde bu tiir farkiliklardan bahsetmistir. Ornegin, Tiirkiye'yi temsil eden bir ergen grubunda,
Rankin ve Ayta¢ (2006) kirsal alanda o6zellikle ataerkil ailelerde biiylimiis gen¢ kizlarin ilkokul sonrasi egitime devam etme
olasiliklarinin gorece diisiik oldugunu belirtmistir. Tiirkiye’'de, 6zellikle kirsal kesimde yetisen gen¢ kizlarin egitime devam
etmedeki oranin diisiikliigli hala 6énemli bir problem teskil etmektedir (Smits ve Gilindiiz-Hosgoér, 2006). Boylece, bu
calismadaki gibi diisiik-orta sosyoekonomik seviyelerden gelen kizlar akademik 6z-yeterlik ve motivasyon arttiric1 boyle bir
programa daha az duyarh olabilirken, erkekler hedefleri ve yatkinliklariyla daha uyumlu olduklarindan programin olumlu
getirilerine daha duyarh olabilirler.

Benzer bir aciklama kizlarin programa olan ilgilerinin, erkeklere gore, daha az olmasi olabilir. Kizlarin akademik 6z-yeterlik ve
motivasyonunun uygulamadan sonra artmamasinin sebeplerinden biri de bu tiir bir programdan faydalanmakla
ilgilenmemeleri olabilir. Alanyazindaki bulgular se¢im ve ilgi gibi kavramlarin 6z-yeterlik ve motivasyonu arttirdigini (Pintrich
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ve Schunk, 2002) ve cinsiyetler arasindaki bir¢ok farkin erkekler ve kizlarin farkh aktivitelere farkli degerler bicmeleri ve
buna gdore amag glitmelerinden ibaret oldugunu belirtmistir (Wigfield, Battle, Keller, ve Eccles, 2002). Bu tiir kaliplasmis
yargilar ebeveyn ve Ogretmenler tarafindan sik¢a cesaretlendirilmekte, erkekleri ve kizlar1 farkli akademik ve Kkariyer
hedefleri koymaya itmektedir (6rn., Eccles ve Harold, 1992). Zira, ¢calismalar 6zyeterlik inanglarinin erkekler ve kizlar i¢in
farkli kaynaklardan geldigini gostermistir (6rn., Joét, Usher, ve Bressoux, 2011). Ornegin, kizlar daha ¢ok sézel iknadan
etkilenirken, erkekler icin dolayl tecriibeler 6z-yeterlik olusumunda daha énemlidir (Usher ve Pajares, 2006). Zeldin ve
Pajares’e gore, kadinlarin o6zyeterlik algilar1 dogrudan tecriibeleri yerine, baskalarinin kendi tecriibeleri hakkinda
diistindtkleri ile daha yakindan iliskilidir. Aslinda, bu ¢alismada da kizlar erkeklere goére daha yiiksek akademik 6z-kavram
seviyesi belirtmis olsa da akademik 6z-yeterlikleri, erkeklere gore, daha diisiiktiir. Buna gore, dogrudan teriibelerine gore
yliksek 6zyeterlik belirtmeleri beklenen kizlar erkeklere gore daha diisiik 6z-yeterlik belirtmistir. Bunun sebebi de daha 6nce
bahsedildigi gibi kizlarin algilarinin, dogrudan tecriibeler dogrultusunda degil, aile ve ¢evrelerinin destekledigi ve bekledigi
hedefler dogrultusunda sekillenmesinden olabilir.

Calisma ayni zamanda uygulama grubundaki kizlarin 6z-yeterlik ve motivasyon seviyelerinin diisebildigini gdstermistir.
Alternatif bir aciklama olarak, kizlardaki bu diisiisiin sebebi hedefleri hakkinda olumlu geribildirim alan kizlarin uygulama
sonucunda bir “demotivasyon” siirecine girmesi olabilir. Uygulama sonucunda kizlar gelecekte yapabilecekleri hakkinda daha
genis bir perspektif edinmis, ancak bulunduklari sosyal ¢evrede bu amacglar1 gerceklestiremeyeceklerini disiinerek daha
diistiik 6z-yeterlik ve motivasyon seviyeleri belirtmis olabilirler. Bu agiklamaya uygun olarak, 6z-yeterligin gerceklestirilecek
performans zorlayici, ancak gergekgi ve ulasilabilir oldugunda daha ytiksek oldugu 6ne siirtilmistiir (Schunk, 1995).

Diger bir nokta modelleme siirecinde sadece erkek modellerin kullanilmasi olabilir. Daha 6nceki calismalar 6zellikle yas ve
cinsiyet anlaminda model benzerliginin modellemede 6nemli olduguna dikkat cekmistir (Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy,
2007). Bu durum, ¢alismada kizlar i¢in anlamli farklarin olusmamasina, hatta bazi olumlu degiskenlerde diisiis goriilmesine
sebep olmus olabilir. Erkek modelleri izlemek kizlarda cinsiyetci kalipyargilar1 aktive ederek akademik o6z-yeterlik ve
motivasyonu negative yonde etkilemis olabilir. Bu tiir cinsiyete bagh farkliliklar 6z-yeterlik ve motivasyonun kizlarda diismiis
olmasini ac¢iklayabilir.

Calismanin bazi sinirhliklarindan bahsedilebilir. i1k olarak, ¢alismada kullanilmis érneklemin temsil edebilirligi ve farkli okul
ortamlarindaki ¢ocuklara ne kadar genellenebilecegi tartisma konusudur. Ozyeterlik, saglamlhk, ve motivasyona bagh
faktorlerin sosyo-kiltiirel farkliliklara gore degisebilecegi bilinen bir gergektir (Dekker ve Fischer, 2008; Ungar, 2008). Bu
sebeple, uygulamanin farkli okul ortamlarinda ulasacag sonuglar ile ilgili genel yargilara varmak yaniltic olabilir. Ozellikle, bu
calismada bulunmus olan cinsiyet etkisi cinsiyet farklarinin ve kalipyargilarinin akademik anlamda daha az hissedildigi
bireyci Bat1 kiiltlirlerinde ayni etkiyi gostermeyebilir (6rn., Glick, 2006; Guimond ve ark., 2007). Alanyazindaki bir¢cok 6z-
yeterlik calismasi Bati kiiltiirtinde orta sosyoekonomik seviyeli katilimcilar arasinda yapilmis oldugundan farkl sosyokiiltiirel
alanlarda 6z-yeterligin motivasyon iizerindeki etkisini gosteremeyebilir (Pajares ve Usher, 2008).

Bunun yaninda, cinsiyetin etkisinin kullanilan degiskenlerde tutarli bir sekilde gorilmesine ragmen, etki biyiikliikleri
genellikle kiiciik (< .10), anlamlhiliklarin bir kismi marjinaldir; bu sebeple sonuclar dikkatlice yorumlanmalidir. Bu tiir sorunlar
bir dahaki g¢alismalarda farkli okul ortamlarindan alinacak daha genis 6rneklemlerin dahil edilmesiyle asilabilir. Ayni
zamanda, 0z-yeterlik gelisiminin evrensel ve Kkiiltiirel bilesenlerini tamamen anlayabilmek i¢in ailevi, kiiltiirel, ve egitim
alanlarinda cinsiyetin etkisini inceleyen kiiltiirlerarasi ¢alismalar yapilmalidir.

Diger bir konu programin uygulanma siirecidir. Programa katilan biitiin siniflar uygulama adimlarini ayni sirada almis, hangi
stratejinin digerine gére daha iyi oldugu ya da hangi siralamada uygulanmasi gerektigi bilinmemektedir. Ornegin, Wise ve
Trunnell (2001) ¢alismalarinda performans geribildiriminin en 6nemli 6z-yeterlik kaynagi oldugunu, modelleme ve sézel
iknanin da 6zellikle performans geribildiriminden sonra uygulandiginda etkili oldugunu gostermistir. Buna gore, uygulanan
adimlardan hangisinin daha etkili oldugu, ya da hangi siralamanin goérece daha etkili olacagi gelecek c¢alismalarda
arastirilmalidir. Ayrica, programin ylriitiiciilerinin lisans 6grencileri olmasi ve uygulamanin farkli 6grenciler tarafindan
yapilmis olmasi sonuglarda etki yaratmis olabilir. Her ne kadar program sonunda geri bildirim formlar1 kullanilmis olsa da
uygulamacilar arasindaki tutarlilik objektif bir sekilde 6l¢iilememistir. Ek olarak, bu ¢alismadaki uygulama Bandura'nin 6ne
strdiigii 6z-yeterlik kaynaklarindan fizyolojik belirtilere odaklanmamistir. Uygulama olduk¢a cesaretlendirici ve motive edici
bir atmosferde uygulanmis olsa da olumsuz duygu durumlarini azaltmaya yonelik bir adim gergeklestirilmemistir.

Diger bir gelecek arastirma konusu da katilimcilarin yas gruplarini incelemek olabilir. Bu calismada 6zellikle bir gecis donemi
olan erken ergenlik déonemine odaklanilmis, uygulamanin daha kii¢iik ¢ocuklar ya da ergenlerde ayni sonuglar1 yaratip
yaratmayacagl bilinmemektedir. Daha o6nceki c¢alismalar kiiciik yastaki c¢ocuklarin farkli 06z-yeterlik kaynaklarini
biitiinlestirmekte zorlanacagini, bu sebeple ¢ocuklar biiyiidiikce 6z-yeterlik inanclarinin saglamlastifini 6ne siirmistiir
(Bandura, 1997). Baska calismalar ise 6z-yeterlik kavraminin ¢ocuklarda erkenden gelistirilip bir aliskanlik haline getirilmesi
gerektiginden bahsetmistir (Pajares, 2006). Gelecek arastirmalar, 6z-yeterligin erken cocukluktan ergenlige dogru gelisimini,
0z-yeterlik gelisiminde hassas dénemlerin varolup olmadigini ve bu tiir uygulama programlarinin uzun vadeli sonuglarini
incelemelidir.

Son olarak, bu calismanin 6zellikle sosyoekonomik diizeyi diisiik ailelerden gelen cocuklarla uygulandigi bilinmelidir. Bu
alandaki ¢alismalar aile sosyoekonomik diizeyinin ¢ocuklarda algilanan aile 6zyeterligini ve akademik amaclarini etkiledigini,
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bunlarin da c¢ocuklarin kendi 6zyeterlik inanclariyla iligkili oldugunu gostermistir (Bandura, Barbaranelli, Caprara, ve
Pastorelli, 2001). Buna gore, diisiik sosyoekeonomik diizeylerden gelen c¢ocuklar akademik o6zyeterlik inanglarimi ev
ortaminda yeterli diizeyde gelistirememis, ve sonucunda okul ortaminda uygulanan bir miidahale programindan daha fazla
yararlanmis olabilirler. Zira, ¢cocuklar 6z-yeterlikleri hakkindaki bilgiyi en ¢ok ev ortaminda edinirler. Diisiik sosyoekonomik
seviyeli ailelerden gelen ¢ocuklarin diisiik akademik ozyeterlige sahip olmasinin sebepleri arasinda daha kii¢tik yaslarda bu
¢ocuklarin akademik anlamda okullarda zorlanmasi (Schunk ve Miller, 2002) ve aile sisteminde cesaretlendirici ve motive
edici bir 6grenme anlayisinin olusmamis olmasi (Steinberg, Lamborn, Dornbusch, ve Darling, 1992) sayilabilir. Bu konuda
uygulanacak gelecek arastirmalar ¢ocuklarin farkli ortamlardaki ihtiyaglarini karsilamak icin okullarda uygulanacak
miidahale programlarini, ¢ocuklarin ev ortaminda edindigi destek, motivasyon, ve ozyeterlik seviyelerini gézoniinde
bulundurarak tasarlamalidir.

Bulgular ayn1 zamanda 6z-yeterlik calismalarinin uygulandigi okul ortamlarinda hem ¢evresel, hem de kisisel 6zelliklerin
gozoniinde  bulundurulmasi  gerektigini  gostermistir. Bandura (2006) 06z-yeterligin  islevsel 06zelliklerinin
evrensellestirilebilecegini, ancak bu inang¢larin olusumundaki kaynaklarin kiiltiirlere gore farklilasabilecegini 6ne stirmiistiir.
Kiltiir 6z-yeterlik olusumunu okul ya da aile gibi daha yakinsal cevreleri etkileyerek degistirebilmektedir (Oettingen ve
Zosuls, 2006). Bu tiir sosyal-bilissel yontemleri okullarda uygulayan Kkisiler icinde bulunduklari kiiltiirel ve egitimsel ¢evreleri
gozoniinde bulundurmali, 6zellikle cinsiyet ve sosyoekonomik diizey gibi, miidahale programlarinin akademik iyi olma
durumunda etkinligini degistirebilecek faktorleri dikkate almahdir. Ozellikle, ailelerin 6z-yeterliklerini gelistirmeye yénelik
¢ok yonli programlar uygulanarak oz-yeterligin erken ergenlerin sosyal sisteminde nasil isledigini daha iyi anlamak
miimkinduir. Farkll gruplarda 6z-yeterligin farkli boyutlarini gelistiren siirecler gelecek arastirmalarda calisiimalidir. Bu
¢alismanin bulgular1 okullarda akademik 6z-yeterlik inanglar1 ve motivasyonun gelistirebilecegini goéstermis, bu konuda
uygulama yapmak isteyen okul egitimcileri ve uygulamacilarina farkl bakis agilar1 sunmustur.

5. KAYNAKCA

Akengin, H., Yildinm, G., Ibrahimoglu, Z. ve Arslan, S. (2014). Ogrencilerin cografya dersine iliskin 6zyeterlik algilari ile
akademik basarilari arasindaki iliskinin incelenmesi. Marmara Cografya Dergisi, 29, 150-167.

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, structures, and student motivation. Journal of Educational Psychology, 84, 261-271.

Bacanly, S., & Ugar, P. (2014). Cok asamali 6rnekleme yontemlerinde drneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesi: Bir uygulama.
Siileyman Demirel Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii Dergisi, 17,9-17.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change. Psychology Review, 84, 191-215.
Bandura, A. (1986). Social Foundations of Thought and Action: A Social Cognitive Theory. Englewood Cliffs, N]: Prentice-Hall.

Bandura, A. (1990). Perceived self-efficacy in the exercise of control over AIDS infection. Evaluation and Program Planning, 13,
9-17.

Bandura, A. (1992). Self-efficacy mechanism in psychobiologic functioning. R. Schwarzer (Ed.). Self-efficacy: Thought control of
action iginde (s. 355-394). Washington, D.C.: Hemisphere.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: Freeman.

Bandura, A. (2006). Adolescent development from an agentic perspective. F. Pajares & T. Urdan (Eds.). Self-efficacy beliefs of
adolescents i¢inde (s. 1-45). Greenwich: Information Age Publishing.

Bandura, A. (2012). On the functional properties of perceived self-efficacy revisited. Journal of Management, 38, 9-44.

Bandura, A., Barbaranellj, C., Caprara, G. V., ve Pastorelli, C. (2001). Self-efficacy beliefs as shapers of children's aspirations and
career trajectories. Child Development, 72, 187-206.

Bandura, A, ve Locke, E. A. (2003). Negative self-efficacy and goal effects revisited. Journal of Applied Psychology, 88, 87-99.
Breso, E., Schaufeli, W., ve Salanova, M. (2011). Can a self-efficacy-based intervention decrease burnout, increase engagement,
and enhance performance? A quasi-experimental study. Higher Education, 61, 339-355.

Britner, S. L., ve Pajares, F. (2006). Sources of science self-efficacy beliefs of middle school students. Journal of Research in
Science Teaching, 43, 485-499.

Catalano, R. F., Berglund, M. L,, Ryan, ]. A. M., Lonczak, H. S., ve Hawkins, ]J. D. (2004). Positive youth development in the United
States: Research findings on evaluations of positive youth development programs. The Annals of the American Academy of

Political and Social Science, 591, 98-124.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr


http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/

174

Catalano, R. F,, Hawkins, J. D., Berglund, M. L., Pollard, J. A,, ve Arthur, M. W. (2002). Prevention science and positive youth
development: Competitive or cooperative frameworks? Journal of Adolescent Health, 31, 230-239.

Chemers, M. M., Hu, L. T, ve Garcia, B. F. (2001). Academic self-efficacy and first-year college student performance and
adjustment. Journal of Educational Psychology, 93, 55-64.

Certel, Z. Bahadir, Z., Saracalogly, A. S. ve Varol, S. R. (2015). Lise 6grencilerinin 6z-yeterlikleri ile 6znel iyi olus diizeyleri
arasindaki iliskinin incelenmesi. Egitim ve Ogretim Arastirmalari Dergisi, 4, 307-318.

Connor, K. M,, ve Davidson, J. R. T. (2003). Development of a new resilience scale: The Connor-Davidson Resilience Scale (CD-
RISC). Depression and Anxiety, 18, 76-82.

Cordero, E., Porter, S., Israel, T., ve Brown, M. (2010). Math and science pursuits: A self-efficacy intervention comparison study.
Journal of Career Assessment, 18, 362-375.

Creswell, ]. W. (2012). Educational research planning, conducting, and evaluating quantitative and qualitative research (4th ed.).
Boston, MA Pearson.

Davidson, O. D., Feldman, D. B., ve Margalit, M. (2012). A focused intervention for 1-st year college students: Promoting hope,
sense of coherence and self-efficacy. Journal of Psychology, 146, 333-352.

Dekker, S., ve Fischer, R. (2008). Cultural Differences in Academic Motivation Goals: A meta-analysis across thirteen societies.
Journal of Educational Research, 101, 99-110.

Dignath, C. ve Biittner, G. (2008). Components of fostering self-regulated learning among students. A meta-analysis on
intervention studies at primary and secondary school level. Metacognition and Learning, 3, 231-264.

Eccles, ]., ve Harold, R. D. (1992). Gender differences in educational and occupational patterns among the gifted. Colangelo, N.,
Assouline, S. G., and Ambroson, D. L. (eds.). Talent development: Proceedings from the 1991 Henry B. and Jocelyn Wallace
National Research Symposium on Talent Development iginde (s. 3-29). Trillium Press, Unionville: NY.

Eccles, ]. S., ve Roeser, R. W. (2011). Schools as developmental contexts during adolescence. Journal of Research on Adolescence,
21,225-241.

Feldman, D. B., ve Dreher, D. E. (2012). Can hope be changed in 90 minutes? Testing the efficacy of a single-session goal-
pursuit intervention for college students. Journal of Happiness Studies, 13, 745-759.

Gettinger, M., ve Kohler, K. M. (2005). Process—-outcome approaches to classroom management. M. Evertson ve C. S. Weinstein
(Eds.). Handbook of classroom management: Research, practice, and contemporary issues iginde (s. 73-96). Mahwah, NJ:
Erlbaum.

Glick, P. (2006). Ambivalent sexism, power distance, and gender inequality across cultures. S. Guimond (Ed.). Social
comparison and social psychology: Understanding cognition, intergroup relations and culture icinde (s. 283-302). Cambridge,
England: Cambridge University Press.

Gogol, M., Brunner, T., Goetz, R,, Martin, S., Ugen, U., Keller, et al. (2014). “My Questionnaire is Too Long!” The assessments of
motivational-affective constructs with three-item and single-item measures. Contemporary Educational Psychology, 39, 188-
205.

Griffiths, J. (2007). Academic self-efficacy, career self-efficacy, and psychosocial identity development: A comparison of female
college students from differing socioeconomic status groups. Yayinlanmamis yliksek lisans tezi, North Carolina State University,

USA.

Guimond, S., Branscombe, N. R,, Brunot, S., Buunk, A. P,, Chatard, A., Desert, M., ve ark. (2007). Culture, gender, and the self:
Variations and impact of social comparison processes. Journal of Personality and Social Psychology, 92, 1118-1134.

Gultekin, S. (2009). SBS istanbul Basar1 Tablosu. http://www.milliyet.com.tr/sbs-istanbul-basari-tablosu-egitimsbs-1130388/
adresinden erisildi.

Hodges, C. B., ve Murphy, P. F. (2009). Sources of self-efficacy beliefs of students in a technology-intensive asynchronous
college algebra course. The Internet and Higher Education, 12, 93-97.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr


http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/

175

Holden, G., Moncher, M. S, Schinke, S. P., ve Barker, K. M. (1990). Self-efficacy of children, and adolescents: A meta-analysis.
Psychological Reports, 66, 1044-1046.

Isiksal, M., ve Askar, P. (2003). Ilkégretim égrencileri icin matematik ve bilgisayar éz-yeterlik algis1 6lgekleri. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25, 109-118.

Joét, G., Usher, E. L., ve Bressoux, P. (2011). Sources of self-efficacy: An investigation of elementary school students in France.
Journal of Educational Psychology, 103, 649-663.

Kagitcibasy, C., Sunar, D., Bekman, S., Baydar, N., ve Cemalcilar, Z. (2009). Continuing effects of early enrichment in adult life:
The Turkish Early Enrichment Project 22 years later. Journal of Applied Developmental Psychology, 30, 764-779.

Klassen, R. M., ve Kuzucu, E. (2009). Academic procrastination and motivation of adolescents in Turkey, Educational
Psychology: An International Journal of Experimental Educational Psychology, 29, 69-81.

Klein, H. J.,, Wesson, M. ], Hollenbeck, J. R., Wright, P. M., ve DeShon, R. P. (2001). The assessment of goal commitment: A
measurement model meta-analysis. Organizational Behavior and Human Decision Processes, 85, 32-55.

Kutluca, T. ve Ekici, G. (2010). Ogretmen Adaylarinin Bilgisayar Destekli Egitime iliskin Tutum ve OzYeterlikAlgilarinin
Incelenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38, 177-188.

Lockwood, P., Jordan, C. H.,, ve Kunda, Z. (2002). Motivation by positive or negative role models: Regulatory focus determines
who will best inspire us. Journal of Personality and Social Psychology, 83, 854-864.

Lorig, K. R,, Sobel, D. S, Ritter, P. L., Laurent, D., ve Hobbs, M. (2001). Effect of a self-management program on patients with
chronic disease. Effective Clinical Practice, 4, 256-262.

Luzzo, D., ve Taylor, M (1994). Effects of verbal persuasion on the career self-efficacy of college freshmen. California
Association for Counseling and Development Journal, 14, 31-34.

MacGregor, C. (1996). Raising a creative child: Challenging activities and games for young minds. Kensington Publishing
Corporation.

Maddux, J. E. (2005). Self-efficacy: The power of believing you can. C. R. Snyder ve S. ]. Lopez (Eds.). Handbook of positive
psychology icinde (s. 277-287). New York: Oxford University Press.

Marks, R., Allegrante, ]. P., ve Lorig, K. (2005). A review and synthesis of research evidence for self-efficacy enhancing
interventions for reducing chronic disability: Implications for health education practice (part 1). Health Promotion Practice, 6,

37-43.

Marsh, H. W., ve Martin, A. ]. (2011). Academic self-concept and academic achievement: Relations and causal ordering. British
Journal of Educational Psychology, 81, 59-77.

Martin, A. J. (2004). School motivation of boys and girls: Differences of degree, differences of kind, or both? Australian Journal
of Psychology, 56, 133-146.

McCombs, B. L., ve Marzano, R. ]. (1990). Putting the self in self-regulated learning: The self as agent in integrating will and
skill. Educational Psychologist, 25, 51-69.

Meece, J. L. (1991). The classroom context and students’ motivational goals. M. L. Maehr ve P. R. Pintrich (Eds.), Advances in
motivation and achievement icinde (s. 261-285). Greenwich, CT: JAI Press.

Mills, N., Pajares, F., ve Herron, C. (2007). Self-efficacy of college intermediate French students: Relation to achievement and
motivation. Language Learning, 57, 417-442.

Multon, K. D., Brown, S. D., ve Lent, R. W. (1991). Relation of self-efficacy beliefs to academic outcomes: A meta-analytic
investigation. Journal of Counseling Psychology, 38, 30-38.

Oettingen, G., ve Zosuls, K. M. (2006). Culture and self-efficacy in adolescents. F. Pajares ve T. Urdan (Eds.). Adolescence and
education: Self-efficacy beliefs of adolescents iginde (s. 245-265). Greenwich, CT: Information Age.

Ozgen, K, ve Bindak, R. (2011). Lise 6grencilerinin matematik okuryazarlifina yénelik 6z-yeterlik inanglarinin belirlenmesi.
Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 11, 1073-1089.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr


http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/

176

Pajares, F. (2006). Self-efficacy during childhood and adolescence. F. Pajares ve T. Urdan (Eds.). Adolescence and education:
Self-efficacy beliefs of adolescents icinde (s. 339-367). Greenwich: Information Age Publishing.

Pajares, F., ve Graham, L. (1999). Self-efficacy, motivation constructs, and mathematics performance of entering middle school
students. Contemporary Educational Psychology, 24, 124-139.

Pajares, F., ve Miller, M. D. (1994). The role of self-efficacy and self-concept beliefs in mathematical problem-solving: A path
analysis. Journal of Educational Psychology, 86, 193-203.

Pajares, F., ve Schunk, D. (2001). Self-beliefs and school success: Self-efficacy, self-concept and school achievement. R. Riding
ve S. Rayner (Eds.). Perception icinde (s. 239-266). London: JAI press.

Pajares, F., ve Usher, E. L. (2008). Self-efficacy, motivation, and achievement in school from the perspective of reciprocal
determinism. M. Maehr, T. C. Urdan, ve S. Karabenick (Eds.). Advances in motivation and achievement: Social psychological

perspectives icinde (s. 391-423). Bingley, United Kingdom: Emerald Group Publishing Limited.

Phalet, K., ve Claes, W. (1993). A comparative study of Turkish and Belgian youth. Journal of Cross-Cultural Psychology, 24, 319-
343.

Pintrich, P. R., ve Schunk, D. H. (2002). Motivation in education: Theory, research, and applications. Prentice Hall.
Rankin, B., ve Aytag, I. (2006). Gender inequality in schooling: The case of Turkey. Sociology of Education, 79, 25-43.
Raudenbush, S. W,, ve Bryk, A. S. (2002). Hierarchical linear models: Applications and data analysis methods (Vol. 1). Sage.

Schunk, D. H. (1981). Modeling and attributional effects on children's achievement: A self-efficacy analysis. Journal of
Educational Psychology, 73, 93-105.

Schunk, D. H. (1995). Self-efficacy and education and instruction. ]. E. Maddux (Ed.), Self-efficacy, adaptation, and adjustment:
Theory, research, and application iginde (s. 281-303). New York: Plenum Press.

Schunk, D. H,, ve Cox, P. D. (1986). Strategy training and attributional feedback with learning disabled students. Journal of
Educational Psychology, 78, 201-2009.

Schunk, D. H., ve Ertmer, P. A. (1999). Self-regulatory processes during computer skill acquisition: Goal and self-evaluative
influences. Journal of Educational Psychology, 91, 251-260.

Schunk, D. H., ve Hanson, A. R. (1989). Self-modeling and children's cognitive skill learning. Journal of Educational Psychology,
81, 155.

Schunk, D. H.,, ve Miller, S. D. (2002). Self-efficacy and adolescents’ motivation. F. Pajares ve T. Urdan (Eds.), Academic
motivation of adolescents iginde (s. 29-52). Greenwich, CT: Information Age.

Smith, R. E. (1989). Effects of coping skills training on generalized self-efficacy and locus of control. Journal of Personality and
Social Psychology, 56, 228-233.

Schwarzer, R., ve Jerusalem, M. (1999). Skalen zur Erfassung von Lehrer- und Schiilermerkmalen [Scales measuring teacher and
student characteristics]. Berlin, Germany: Free University of Berlin.

Smits, ]., ve Giindiiz-Hosgor, A. (2006). Effects of family background characteristics on educational participation in Turkey.
International Journal of Educational Development, 26, 545-560.

Steinberg, L., Lamborn, S. D., Dornbusch, S. M., ve Darling, N. (1992). Impact of parenting practices on adolescent achievement:
Authoritative parenting, school involvement, and encouragement to succeed. Child Development, 63, 1266-1281.

Sullivan, K., ve Mahalik, ]. R. (2000). Increasing career self-efficacy for women: Evaluating a group intervention. Journal of
Counseling and Development, 78, 54-62.

Tasdemir, C. (2012). Lise son simif 6grencilerinin matematik 6z-yeterlik diizeylerinin bazi degiskenler agisindan incelenmesi
(Bitlis ili Ornegi). Karadeniz Fen Bilimleri Dergisi, 3, 39-50.

Tennant, R, Hiller, L., Fishwick, R., Platt, S., Joseph, S., Weich, S., ... Stewart-Brown, S. (2007). The Warwick-Edinburgh Mental
Well-being Scale (WEMWBS): Development and UK validation. Health & Quality of Life Outcomes, 5, 63.

e-ISSN: 2536-4758 http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr


http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/

177

Tschannen-Moran, M., ve Woolfolk Hoy, A. (2007). The differential antecedents of self-efficacy beliefs of novice and
experienced teachers. Teaching and Teacher Education, 23, 944-956.

Ungar, M. (2008). Resilience across cultures. British Journal of Social Work, 38, 218-235.

Usher, E. L., ve Pajares, F. (2008). Self-efficacy for self-regulated learning: A validation study. Educational and Psychological
Measurement, 68, 443-463.

Urdan, T. C., ve Schoenfelder, E. (2006). Classroom effects on student motivation: Goal structures, social relationships, and
competence beliefs. Journal of School Psychology, 44, 331-349.

Vural, D. E,, ve Hamurcu, H. (2008). Okul dncesi 6gretmen adaylarinin fen 6gretimi dersine yonelik 6z-yeterlik inang¢lari ve
gorisleri. [lkégretim Online, 7, 456-467.

Wigfield, A., Battle, A, Keller, L. B., ve Eccles, ]. S. (2002). Sex differences in motivation, self-concept, career aspiration, and
career choice: Implications for cognitive development. A. McGillicuddy De Lisi ve R. De Lisi (Eds.). Biology, society, and
behavior: The development of sex differences in cognition iginde (s. 93-124). Westport, CT: Ablex.

Wigfield, A., Eccles, ]. S., ve Pintrich, P. R. (1996). Development between the ages of 11 and 25. D. B. Berliner ve R. C. Calfee
(Eds.). Handbook of educational psychology i¢inde (s. 148-185). New York: Macmillan Library Reference.

Wise, ]. B, ve Trunnell, E. P. (2001). The influence of sources of self-efficacy upon efficacy strength. Journal of Sport and
Exercise Psychology, 23, 268-280.

Yilmaz, M., Giircay, D., ve Ekici, G. (2007). Akademik &ézyeterlik 6lceginin Tiirkce’ye uyarlanmasi. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 33, 253-259.

Zeldin, A. L., ve Pajares, F. (2000). Against the odds: Self-efficacy beliefs of women in mathematical, scientific, and
technological careers. American Educational Research Journal, 37, 215-246.

Zimmerman, B. ], ve Cleary, T. ]. (2006). Adolescents’ development of personal agency. F. Pajares ve T. Urdan (Eds.). Self-
efficacy beliefs of adolescents i¢inde (s. 45-69). Greenwich, CT: New Age.

6. EXTENDED ABSTRACT

Self-efficacy has been associated with positive outcomes such as higher motivation, performance, persistence, resilience, and
achievement (Bandura, 1997). Students with high self-efficacy work harder, persist longer, use more efficient learning
strategies, and consequently achieve better even after controlling for initial ability levels (Pajares, 2006). Bandura (1986)
suggested that self-efficacy beliefs are derived from four different sources. In order to anticipate the level of his/her ability on
a task, a person usually needs to evaluate his/her own past performance (enactive experiences). While enactive experiences
provide a basis for personal judgements about performance (Britner & Pajares, 2006). Individuals are also influenced by
vicarious experiences, which offer them the opportunity for self-comparison. As people observe others who are completing a
specific task, they indirectly form a belief about their own capabilities of performing the same task (Hodges & Murphy, 2009).
Verbal (social) persuasion is another dimension from where individuals develop self-efficacy beliefs; individuals’ perceived
self-efficacy would be partly dependent on what they hear from others about their own possibility of succeeding (Usher &
Pajares, 2006). Finally, physiological cues such as fatigue and stress are the physical manifestiations of a person’s ability or
inability to succeed in a relevant task or goal (Hodges & Murphy, 2009).

Although self-efficacy is an important concept to develop in schools, only a few studies have conducted interventions aimed at
increasing academic self-efficacy. For example, Breso et al. (2011) used a one-to-one intervention strategy to decrease
burnout and exam anxiety and increase self-efficacy, engagement, and performance. The authors found significant increases in
self-efficacy, engagement, and performance in the intervention group. Similarly, Cordero et al. (2010) found that performance
accomplishment and belief perseverance strategies improved undergraduates’ self-efficacy for future success on
math/science courses. In summary, self-efficacy seems to be a complex, multifaceted, but malleable construct which could be
enhanced through the systematic application of various social-cognitive strategies.

The current research evaluates findings of such an intervention study designed to enhance positive academic outcomes
among early adolescent students, applying social-cognitive strategies that are suggested to promote self-efficacy in the
academic arena. A further interest was to examine whether the intervention would be more or less effective across gender
groups. Previous research indicated that gender is an important distinctive variable in relation to academic self-efficacy. Boys
are often more ‘self-congratulory’ than girls who are more modest in reporting their self-beliefs. However, girls may also have
higher academic motivation in some other contexts compared to boys, while in some studies no consistent pattern of gender
differences were observed (Pajares & Graham, 1999).
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A total of 8 classrooms were randomly chosen as the intervention group and the remaining 7 classrooms were assigned to the
control condition. For each experimental classroom, a team of two project students applied the same intervention session in
classrooms. Pretests included demographic information, academic self, academic self-efficacy and academic motivation scale.
For all scales, Cronbach’s alpha coefficients were higher than .75 in both pre and posttests.

The first session of the intervention included brainstorming, self-disclosure, and discussion about children’s academic goals
they would like to pursue in the future. The second session provided students with example personalities who pursued and
achieved their future goals in life and who persisted in the face of difficulties. Each research team presented three different life
stories to illustrate how individuals may achieve their goals through increased self-efficacy. The fourth week’s aim was to
stimulate positive mental imagery about reaching academic goals students would like to pursue in the future. Next, students
were asked to write a short story of their own life looking back in time, describing how they overcame possible difficulties and
achieving their goals. After the 3rd session, all research teams collected the stories of students and put a small paragraph of
positive feedback enhancing self-efficacy. The final session started with the distribution of feedbacks. For the main activity,
students told to draw a recent problem they have faced in the first cell and then provide two different ways of coping with this
problem in the next two cells. The aim of this session was to motivate children to think about solutions and coping ways in the
face of difficulties.

Findings showed that boys who participated in the intervention had an increase in academic self-efficacy, while boys in the
control group had a decreasing trend. Girls seemed to experience a decrease in the intervention group and an increasing trend
in the control group. Overall academic motivation increased from pretests to posttests. Furthermore, boys experienced a
significant increase in academic motivation in the intervention group, while the control group reported a steadier trend over
time.

A couple of mechanisms could explain why the intervention was not beneficial for girls. First, the project was applied in a low-
middle SES area where families usually view traditional values as an important part of family life. Turkey is a unique country
where collectivism, modernism, and religious influences are integrated and the family’s role on motivations is undeniable
(Phalet & Claes, 1993). Both SES and gender have been previously found to predict self-efficacy perception; especially females
with lower SES backgrounds are less self-efficacious compared to males and higher SES background individuals (Griffiths,
2006). A related explanation may be the lack of interest among girls. Girls’ academic self-efficacy and motivation did not
increase after the intervention, maybe because they were not interested in learning from such an intervention. Previous
findings indicated that interest was important sources of self-efficacy and motivation (Pintrich & Schunk, 2002). Findings also
demonstrated that girls in the intervention group experienced decreasing trend in self-efficacy and motivation. An alternative
explanation may be that girls who were provided with some positive feedback about their academic goals through the
intervention process experienced a “demotivation” when they evaluated their opportunities.

Various limitations should be addressed. The first issue relates to the representativeness of the sample. It is known that self-
efficacy and motivational factors are dependent on socio-cultural factors (Ungar, 2008) and it may be misleading to provide
general conclusions about the consequences of the intervention in other socio-cultural contexts. The next issue involves the
application process of the intervention strategies. As each intervention classroom received the same sequence of strategies, it
is not known which strategy works the best, or even whether another sequence would be more or less effective. Moreover, the
current intervention, although incorporating many sources of self-efficacy beliefs derived from Bandura’s self-efficacy theory
(1977), did not explicitly focus on physiological states such as anxiety reduction. Future research should disentangle
important cross-cultural mechanisms in the development of self-efficacy beliefs.
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