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TURKIYE’DEKI LISELERDE BUYUK BALIK KUCUK GOLET ETKISI

BIG FISH LITTLE POND EFFECT IN HIGH SCHOOLS IN TURKIYE

Sule DEMIREL DINGEC!, Ugur SAK?

OZ: Bu calismada, Biiyiik Balik Kiigiik Golet Etkisi (BBKGE)
hipotezi Tiirkiye’deki liselerde test edilmistir. BBKGE hipotezine
gore, okulun ortalama basar1 diizeyi 6grencinin akademik benlik
algisia negatif katki saglarken, &grencinin bireysel basarist
akademik benlik algisina pozitif katki saglar. Bu hipotezi test
etmek amaciyla Tirkiye’de farkli basar1 diizeyindeki 9. ve
10.smif Ogrencilerinin akademik benlik algilar1 incelenmistir.
Orneklem Tiirkiye’yi temsil edecek sekilde 12 farkl ildeki 4273
ogrenciden kiime drneklem yontemiyle olusturulmustur. Veriler,
arastirmacilar tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu ve
Tiirkge’ye uyarlanan Akademik Benlik Algis1 Olgegi-11 (Marsh,
1990) ile toplanmustir. Verilerin ¢dziimlenmesinde, dogrudan
karsilagtirma analizleri ve hiyerarsik regresyon analizleri
kullanilmigtir. Caligmada bireysel not ortalamasiin her zaman
akademik benlik algisini agiklayan en onemli degisken oldugu
bulunmustur. Bireysel bagar1 kontrol edildiginde okulun genel not
ortalamasinin akademik benlik algisina negatif katkis1 oldugu
bulunmus ve BBKGE hipotezine destek elde edilmistir. Ancak
yiiksek bagar1 diizeyindeki okullarda bireysel basar1 modele dahil
edildiginde, okulun ortalama TEOG puaninin akademik benlik
algisma pozitif katkist olmast BBKGE hipoteziyle ters
diismektedir. Dolayisiyla bu ¢alismada BBKGE hipotezinin
destek buldugu ve bulmadigi sonuglar es zamanli olarak elde
edilmigtir.

Anahtar sozciikler: Biiyiik balik kiigiik golet etkisi
(BBKGE), Benlik algisi, Akademik benlik algis1

Bu makaleye atif vermek icin:

ABSTRACT: In this study, the Big Fish Little Pond Effect
(BFLPE) has been tested in the high schools in Tiirkiye. To test
this hypothesis, the academic self-concept of the 9" and 10" grade
students at different success levels in Tirkiye was examined. The
sample was composed of 4273 students in 12 different provinces
that represent Tiirkiye by cluster sampling method. The data were
collected by the personal information form developed by the
researchers and the Academic Self Description Questionnaire-II
(Marsh, 1990), which was adapted into Turkish. Direct
comparison analyses and hierarchical regression analyses were
used to testing the hypothesis. In the study, it was found that
individual grade point average was always the most important
variable explaining academic self-concept. When individual
achievement was controlled, the school's grade point average was
found to have a negative contribution to academic self-concept
and support for the BFLPE hypothesis was obtained. However,
when individual achievement is included in the model in high-
achieving schools, the positive contribution of the school's
average TEOG score to academic self-concept contradicts the
BFLPE hypothesis. Therefore, the study’s results both support
and refuse BBKGE hypothesis simultaneously.

Keywords: Big fish little pond effect (BFLPE), Self-concept,
Academic self-concept
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Academic self-concept can be defined as the individual's perception of their academic competence in its
most general form (Hattie, 1992). Many factors affect the formation of academic self-concept. Social
comparisons of the critical factors that impact the shaping of academic self-perception. With social
comparisons, if the individual perceives himself as similar to the group he is comparing, assimilation occurs
(Lockwood & Kunda, 1997). If he perceives himself as different from the group, a contrast effect is
experienced (Lockwood & Kunda, 1997; Suls & Wheeler, 2002). Sometimes the student's academic self-
concept decreases because the comparison group's performance is high and has a contrasting effect. This
contrasting effect was suggested by Marsh and Paker (1984) as the Big Fish Little Pond Effect (BFLPE).
BFLPE predicts that equally able students have lower academic self-concepts when attending schools
where other students' average ability levels are higher than those with lower school-average ability lower.
Many studies on the BFLPE hypothesis were put forward by Marsh and Paker (1984). Unlike studies
supporting BFLPE in the literature (Gibbons et al., 1994; Kosir et al., 2016; Marsh & Hau, 2003; Marsh &
Parker, 1984; Tokmak et al., 2021) and BFLPE, there are also many studies indicating that groups at high
success levels will positively affect students' academic self-concept (Cheng&Lam; 2007; Margas et al.,
2006; Rin & Boazman, 2014). Some studies (Marset et al, 2000; Rindermann & Heller, 2005; Preckel &
Briill, 2010; Televantou et al., 2021; Wolf et al., 2021) notes that groupings have both positive and negative
effects on academic self-concept.

In this study, we examined whether or not the BFLPE hypothesis has been valid for high school students at
different levels of success in Tiirkiye. Considering the limitations seen in the literature in BFLPE research,
this research has tried to determine the information on "who, when, where.” A highly sampling of the power
to represent the universe was determined. Predictive analyses and direct difference analyses were used in
the analysis section. In the study, academic achievement variables directly associated with the curriculum
were selected, and the academic self-concepts of high school students at different levels of success in
Tiirkiye were compared.

Method

Correlational research was used in the study. The predictive power of academic achievement variables on
academic self-concept was determined, and the academic self-concept levels of high school students with
different achievement levels were examined. To compare academic self-concepts of common courses in
high schools, students in 9" and 10" grades, where common courses were taken, have been included in the
study. The sample was composed of 4273 students in 12 different provinces which are represent Tiirkiye.
To collect data, a personal information form and the Academic Self Description Questionnaire (ASDQ-II)
have been used. In the personal information form developed by the researcher, information such as the
student's school, class level, gender, TEOG score, course notes were asked. The study data was collected
in April, 2019 after the application permit was obtained from the Ministry of Education during the fall
semester of the 2017-2018 academic year. Direct comparison analyses and hierarchical regression analyses
were used to testing the hypothesis.

Findings

Accarding to this research, the success levels of schools make a difference in general academic self-concept
and its subdimensions. According to the monitoring test results, high levels of success in all sizes of high-
performance school students have a higher academic self-concept than low achievement-level school
students in middle and low, mid-success levels.

The general academic self-concept and academic self-concept in history, chemistry, and biology
dimensions are seen in Table 6 differ significantly in favor of students going to high achievement level
schools (p<0.005). Although there is no significant difference between Turkish language and literature,
geography, foreign language, mathematics, and physics dimensions, the average is high in favor of high
achieving schools.

Regression analyzes showed that in model 1, where the individual grade point average is not added, the
school's GPA and the school's average TEOG score have a positive and higher effect on academic self-
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concept. In Model 2, the effect of the individual grade point average is observed, the school's overall grade
point average has a negative and lower effect on the academic self-concept. For high achieving schools the
school's GPA has a negative and more substantial effect on the academic self-concept in Model 2. The
school's average TEOG score positively and negatively affects the academic self In Model 1. This variable
has a positive but more substantial effect on the academic self-concept in Model 2.

Discussion and Conclusion

The most important results obtained from this study, in which the BFLPE hypothesis is tested in high
schools of different levels of success throughout Tiirkiye, can be listed as follows: the average individual
grade point from the academic achievement variables examined in the study is the positive and most
predictive variable of the academic self-concept of the students in schools at each success level. While the
individual TEOG score is significant for students in Tirkiye until they enroll in a school, it loses its
influence on their academic self-concept. The school's GPA again negatively predicts students’ academic
self-concept in schools of all success levels. However, when the school's success level was taken as a
different variable other than the variable grade point average, the results varied depending on the school's
success level since the average TEOG score of the school has contributed negatively to the academic self-
concept in all samples and positively in high-achieving schools. Thus, in the study, both the contrast and
prestige effectwerere seen simultaneously in elite high schools. Another significant result is that in the
models obtained; there are points that regression models obtained in high-achieving schools cannot be
explained according to the whole sampling. In this case, it is thought that there are other variables in high
achievement level school students that predict the academic self-concept.

GIRIiS

Benlik algis1 bireyin yasam deneyimlerine iliskin olumlu ve olumsuz degerlendirmelerinin
tamamidir (Demoulin, 1998). Kavramin alan yazinda en ¢ok kabul géren modellerinden biri, Shavelson,
Hubner ve Stanton’in (1976) ¢ok boyutlu benlik algist modelidir. Bu modele gore akademik benlik algisi,
benlik algisinin alt boyutlarindan biridir. Akademik benlik algis1 bireyin kendi akademik yeterliklerine
iligkin algis1 olarak tanimlanabilir (Hattie, 1992).

Akademik benlik algisinin olugsmasinda etkili olan pek ¢ok etken bulunmaktadir. Yas (Byrne, 1996),
cinsiyet (De Fraine, Van Damme & Onghena, 2007), egitsel uygulamalar ve gruplamalar (Marsh vd., 2014),
bireyin onceki basarilart (Marsh, 1986) gibi pek ¢ok degiskenin akademik benlik algisi {izerinde etkili
oldugunu belirten ¢aligmalar vardir. Sosyal karsilastirmalar da akademik benlik algisinin sekillenmesinde
etkisi olan dnemli faktorlerden biridir. Insanlarin kendilerini baskalariyla kiyasladig1 sosyal kiyaslama
fikrini, Festinger (1954) ortaya koymustur. Ona gore birinin kendiyle ilgili yargilarinda bagkalariyla yaptig:
karsilastirmalar etkilidir. Bu karsilastirmalar yapilirken belirlenen dlgiitler ve sinirlar ise referans gergevesi
olarak adlandirilir. Bir 6grenci sosyal kiyaslama yaparken, referans gergevesi olarak okulunun, sinifinin
veya yakin arkadaslarinin basar1 diizeyini kullanabilir.

Sosyal karsilagtirmalarla birey kendini karsilastirma yaptig1 gruba benzer algiliyorsa asimilasyon,
kendini gruptan farkli algiliyorsa zitlik etkisi yaganir (Lockwood & Kunda, 1997; Suls & Wheeler, 2002).
Ogrencilerin akademik benlik algilar1 zithk etkisi veya asimilasyon etkisi yasamalarina gore farkli
sekillerde etkilenebilir. Ornegin ortalama basar1 diizeyindeki bir 6grenci, basar1 diizeyi yiiksek
arkadaslarinin oldugu grupta bu gruba ait olmanin benzerlik etkisini yasayabilir. Boylece akademik benlik
algis1 ylikselerek asimilasyon etkisi veya prestij etkisi (reflected glory) goriliir. Prestij etkisi, 6grencinin
kabul edildigi okulun yiiksek prestijinin 6grenciye yansimast ile olusur. Bu etki daha ¢ok seckin bir ortama
yeni girildigi zaman yasanir (Liidtke, vd., 2005). Bir diger olasilik ise 6grencinin akademik benlik algisinin
karsilastirma grubunun performansi yiiksek oldugu igin diismesi ve zitlik etkisi yasanmasidir. Iste zithk
etkisinin yasandig1 bu nokta, Marsh ve Paker (1984) tarafindan Biiyiik Balik Kiiciik Golet Etkisi (BBKGE)
olarak one siiriilmiistiir. BBKGE’ye gore, ortalama yetenek seviyesinin yiiksek oldugu gruplara giden
Ogrenciler, karma veya diisiik yetenekli gruplara devam eden esit derecede basarili 6grencilerden daha
diisiik akademik benlik algisina sahip olacaktir. BBKGE, grubun basari ortalamasinin akademik benlik
algis1 tlizerinde olumsuz etkisinden bahseder (Tracey vd, 2003). Hipotezdeki biiyikk baliklar
yetenekli/basarili 6grencileri, kiiciik golet ise yetenek/basar1 diizeyi diisiik gruplari isaret eder. Bu hipotez,
daha 6nce Davis (1966) tarafindan 6ne siiriilen “Kiiciik bir gélette bilyiik bir kurbaga olmak, biiyiik bir
golette kiigiik bir kurbaga olmaktan daha iyidir” fikrine benzerlik gostermekle birlikte, alan yazinda
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gruplamalarin akademik benlik algisina etkisinin ¢alisilmasina Marsh ve Paker’mn (1984) calismalari
onciiliik etmistir.

Marsh ve Paker (1984) tarafindan 6ne siiriillen BBKGE hipoteziyle ilgili yapilmis pek ¢ok calisma
vardir. Alan yazinda BBKGE’yi destekleyen galigsmalar (Gibbons, vd., 1994; Kosir vd., 2016; Marsh &
Hau, 2003; Marsh & Parker, 1984; Tokmak, vd, 2021) ile BBKGE nin aksine yiiksek basar1 diizeyindeki
gruplarin 6grencilerin akademik benlik algilarini olumlu yonde etkileyecegini belirten ¢alismalar (Cheng
& Lam, 2007; Margas, vd., 2006; Rin & Boazman, 2014) da bulunmaktadir. Bazi ¢aligmalar (Marsh vd.,
2000; Preckel & Briill, 2010; Rindermann & Heller, 2005; Televantou, vd., 2021; Wolf vd., 2021) ise
gruplamalarin akademik benlik algis1 lizerinde hem olumlu hem olumsuz etkileri oldugunu belirtmektedir.

BBKGE Arastirmalarindaki Bazi Simirhiliklar

BBKGE ile ilgili yapilan ¢aligmalarin gii¢lii yonleri oldugu gibi bazi sinirliliklar1 da bulunmaktadir.
Bu smurliliklardan ilki ¢aligmalarda Ogrencilerin dikkate aldigi referans gercevesinin belirsizligidir.
Referans ¢ergevesinin net olmasi, 6zellikle Dai, Rinn ve Tan (2013) tarafindan BBKGE aragtirmalarinda
dikkat edilmesi gereken “nerede, ne zaman, kim” sorularindan “nerede” sorusuna dikkat cekmektedir. Ne
tiir bir grup ic¢inde kiyaslama yapildigini netlestiren referans ¢ergevesi, nerede sorusunu cevaplamaya katki
saglar. Ornegin Kosir ve arkadaslarma gore (2016), BBKGE kisa siireli programlarda daha cok
goriilmektedir. Orneklemin belirlenmesi de nerede sorusuyla dogrudan iliskilidir. Pek ¢ok arastirmada
kolay ulasilan 6grenciler drnekleme dahil edilmistir. Ornegin Cheng ve Lam (2007) calismalarinda
ortalama basarn diizeyindeki tek okuldan veri toplamig ve kendisi bu durumun bir zayiflik oldugunu
belirtmistir. Nerede sorusuyla ilgili siralanan bilgilerin a¢ik olmadig1 arastirmalar, yaniltict sonuglar ortaya
koyabilir.

BBKGE arastirmalarinda agikg¢a belirtilmesi gereken bir durum da zamanla ilgili bilgilerdir. BBKGE
konusunda yapilan arastirmalarin tutarli sonuglar ortaya koymamasinin, arastirmalarin farkli zamanlarda
yapilmasiyla da ilgisi olabilir. Ornegin Gibbons ve arkadaslar1 (1994) 6zel yetenekli ¢ocuklar igin agilan
uiniversite temelli bir yaz okulunda bir ¢aligma yapmislardir. Calismada birden fazla 6l¢iim yapilmistir.
Bagar1 diizeyi diisiik olan erkek ¢ocuklarinin akademik benlik algisi ikinci Slglimde diismiis, lcilinci
Olciimde ilk 6l¢iim diizeyine geri gelmistir. Bu durumda akademik benlik algisi, kiyaslama yapilan grubun
icinde gegirilen zamana gore farkli etkilenebilir.

Kim sorusu da BBKGE arastirmalarinda cevaplanmasi gereken énemli sorulardan biridir. Ornegin
Marsh (1987) BBKGE nin takvim yas1 kiiciik 6grencilerde daha fazla goriilebilecegini 6ne siirer. Bunun
nedeni kiigiik 6grencilerin akademik benlik algilarii sekillendirebilecek sosyal kiyaslamalar disindaki
faktorlerin etkilerini heniiz sinirl yagsamalari olabilir. Bir birey yast ilerledikge toplumdaki cinsiyet roliiniin,
sosyoekonomik diizeyinin, yasiyla beraber farklilasan sosyal baglamlarin etkisini benlik algisi iizerinde
daha fazla yasiyor olabilir (Byrne, 1996; De Fraine, Van Damme & Onghena, 2007; Meece vd, 1982).
Ornegin Watkins, Dong ve Xia (1997) yasca biiyiik kiz ¢ocuklarmin matematik, okuma ve genel benlik
algilarin1 kiiciik kiz ¢ocuklarinin benlik algilarindan ve biiyiik erkek ¢ocuklarinin benlik algilarindan daha
diisiik bulunmustur. Bu ¢aligmada goriildiigii gibi benlik algisi yasla beraber etkilesime giren cinsiyet
degiskeninden farkli etkilenebilir. Kiiciik yaslarda cinsiyete gore anlamli goriilmeyen farklar, yas
ilerledik¢e ortaya ¢ikmustir.

BBKGE arastirmalarindaki énemli bir sinirlilik da aragtirmalarin yorumlanmasiyla ilgilidir. Ornegin
Marsh ve Hau’nun (2003) 26 iilkeyi kapsayan arastirmalarinda, dgrencilerin Ogrenci Degerlendirme
Programi1 (Program of Student Assessment / PISA) sinav sonuglari dil ve matematik alanlarindaki akademik
benlik algilar1 incelenmistir. Caligma BBKGE’ye 26 {ilkenin dahil edildigi genis kapsamli bir destek
sunmaktadir. Yani okulun ortalama basar1 diizeyi akademik benlik algisina negatif bir katki yapmaktadir.
Bu sonuca ek olarak arastirmacilar, seckin gruplarin dzel yetenekli 6grencilerin akademik benlik algisina
olumsuz etkileri olabilecegini dne slirmiislerdir. Fakat yapilan arastirma seckin gruplar, 6zel yetenek tanisi
alan ve almayan 6grenciler, varsa gruplama tiirleri hakkinda detayli bilgi vermemistir.

Giincel Arastirma
Bu aragtirmada BBKGE hipotezinin Tiirkiye’deki farkli basar1 diizeyindeki liselerde goriiliip
goriilmedigi incelenmistir. BBKGE aragtirmalarinda alan yazinda goriilen sinirliliklar dikkate alinarak, bu

arastirmada kim, ne zaman, nerede bilgileri agik¢a belirlenmeye c¢aligilmistir. Evreni temsil giicii yiiksek
bir orneklem belirlenmistir. Analiz kisminda yordayici analizler ve dogrudan fark analizleri birlikte
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kullanilmistir. BBKGE hipotezinin test edilmesinin amaglandig1 bu arastirmada, asagidaki sorulara cevap
aranmistir:

1.Ogrencilerin akademik benlik algilar1 arasinda okulun basar1 diizeyine gére anlamli fark var midir?

2.Basan diizeyi yiiksek olan liselerdeki 6grencilerle benzer yetenek diizeyinde olup diger liselere
devam eden 6grencilerin akademik benlik algis1 farklilagmakta midir?

3.Tim basar1 diizeyindeki liselerde akademik bagar1 degiskenlerinin akademik benlik algisini
yordama giicii nedir?

4.Basar1 diizeyi yliksek olan liselerde akademik basar1 degiskenlerinin akademik benlik algisin
yordama giicii nedir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Calismada nicel arastirma yontemlerinden korelasyonel arastirma deseni kullanilmistir. Bu
arastirmalar iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskileri belirlemek ve neden-sonugla ilgili ipuglar
elde etmek i¢in kullanilir. Korelasyonel arastirmalarda, arastirmacinin veri toplama araglarini uygulamasi
disinda bir miidahalesi olmaz (Biiyiikoztirk, vd., 2008; Creswell, 2005; Gay, vd., 2012). Yordayici
korelasyon aragtirmalarinda degeri bilinen degisken yordayici degisken, degeri belirlenecek degiskense
Olciit degiskendir (Creswell, 2005; Fraenkel & Wallen, 2006). Giincel c¢alismada akademik basari
degiskenlerinin, akademik benlik algisiyla iligkisi ve onu agiklama giicii belirlenmeye calisilmis ve farkli
basar1 diizeyindeki lise 6grencilerinin akademik benlik alg1 diizeyleri incelenmistir.

Creswell (2005, s.338) tarafindan korelasyonel arastirmalarda izlenmesi gereken agamalar takip
edilmistir. Buna gore problem belirlendikten sonra 6rneklem segilmis, veri toplama araglar1 hazirlanmas,
veriler toplanmus, analiz edilmis ve yorumlanmistir. Orneklemin belirlenmesinde dzellikle segkisiz yontem
kullanilmasina dikkat edilmis; analizler sirasinda regresyon analizleri gibi gerekli goriilen analizlere
basvurulmustur. Buna ek olarak arastirmada okullarin basar diizeyine gore 6grencilerin akademik benlik
algisiin farklilasip farklilasmadigi da incelenmistir. Bu amagla ¢aligmada nedensel karsilagtirma aragtirma
yontemlerinde de yararlanilan dogrudan karsilastirma analizlerinden faydalamilmistir (Gay, vd., 2012,
5.228).

Evren ve Orneklem

Caligmada liselerdeki ortak derslere iligkin akademik benlik algilarinin karsilastirilabilmesi igin ortak
derslerin alindig1 9. ve 10. simf diizeyindeki 6grenciler ¢alismaya dahil edilmistir. Ciinkii Tiirkiye’deki
liselerde 11.sinifta alan se¢imi yapilmakta, 6grenciler segtikleri alana 6zgii birbirinden farkli dersler almaya
baslamaktadirlar.

Calismada Tiirkiye’deli farkli basar1 diizeyindeki 6grencilerin akademik benlik algilarina iliskin
cikarimlar elde edilmesi hedeflendiginden, bu grubu dogru temsil edebilecek bir dérnekleme gidilmesi
amagclanmistir. Bu amagla &rneklemi belirlenirken once illerin segimi gergeklestirilmistir. illerin
belirlenmesinde Tiirkiye’yi bolgelere ve bu bolgelerden illere ayirarak temsil edebilecek sekilde kiime
ornekleme yéntemi kullanilmistir (Sen & Yildirim, 2021; Gay, vd., 2012). Bu asamada Tiirkiye Istatistiki
Boélge Birimleri Simiflandirmasi (IBBS) kullanilmigtir (TUIK, 2017). IBBS’ye gore Tiirkiye 1. diizeyde 12
bolgeye ayrilmaktadir. Her bolgeden birer il cok kademeli 6rnekleme yoluyla segilmis ve toplam 12 ilden
orneklem olusturulmustur. Tablo 1°de goriildiigii gibi 6grencilerin %20’si Istanbul, %8’i Ankara, %7’si
Eskisehir, %6’s1 Kiitahya, %6°s1 Kirklareli, %8’1 Kahramanmaras, %7’si Samsun, %11°1 Aksaray, %6’s1
Trabzon, %40 Mardin, %13’i Malatya, %5’ Erzurum sehrinde 6grenimlerine devam etmektedirler.
Tiirkiye genelini yansitan 4273 katilimei, 9. ve 10. sinif diizeyinde olup tamami devlet okulu 6grencisidir.
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Tablo 1.
Ogrencilerin illere gore dagilimi

Bolge il n %
1 Istanbul 836 20
2 Ankara 361 8
3 Eskisehir 305 7
4 Kiitahya 248 6
5 Kirklareli 251 6
6 Kahramanmaras 334 8
7 Samsun 294 7
8 Aksaray 466 11
9 Trabzon 249 6
10 Mardin 154 4
11 Malatya 548 13
12 Erzurum 227 5

Toplam 4273 100

Calismada iller belirlendikten sonra okullar seg¢ilmistir. Tiirkiye’deki 12 ilden farkli basart
diizeyindeki toplam 44 okula ulasilmistir. Okullarin belirlenmesi agamasinda okullarin bagar1 diizeylerine
gbre gruplanmasi s6z konusudur. Okullar temel egitimden ortadgretime gecis (TEOG) taban puanlari
Olciitiine gore okullarin yiiksek, orta veya diisiik basar1 diizeyinde siniflanmis ve bu diizeyleri de en iyi
sekilde temsil eden okullarin belirlenmesi amaglanmistir. Bir dlgme degerlendirme uzmani ile birlikte
okullarin TEOG taban puanlar1 dikkate alinarak her il i¢in siniflama yapilmistir. Her ildeki tiim liselerin
TEOG taban puanlarina ulagilmistir. Bu puanlar, siralanarak alt {ist grup yontemiyle en {ist %27°1ik, en alt
%27’lik ve orta grup olmak tizere ili¢ gruba ayrilmistir (Basol, 2018). 12 ildeki okullar igin {ist gruptaki
okullarn TEOG taban puan ortalamasi 481.88 (ss.11.53), orta gruptaki okullarin TEOG taban puan
ortalamasi 430.72 (ss.42.14), alt gruptaki okullarin TEOG taban puan ortalamasi 248.65 (ss.78.17) olarak
hesaplanmigtir. Tim okullarin TEOG taban puani ortalamasi ise 375.72 (ss.112.92) puandir. Siniflama
yapildiktan sonra olusan ii¢ gruptan, 6rneklemin tamami igin iki rehber 6gretmen ve her il i¢in ayr1 ayri o
ildeki il Milli Egitim Miidiirliigii yoneticileri ve personeli esliginde 44 okul belirlenmistir.

Veri Toplama Araclari

Caligmada verilerin toplanmasi amaciyla, kisisel bilgi formu ve Akademik Benlik Algisi Olgegi
(ABAO-II) kullanilmistir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formunda dgrencinin okulu,
siuf diizeyi, cinsiyeti, TEOG puani ve ders notlar1 sorulmustur.

Olgek olarak ise Marsh’in (1990) gelistirdigi Akademik Benlik Algis1 Olgegi-II kullamlmistir. Bu
versiyon lise dgrencilerine yoneliktir. Olcek, dokuzu temel akademik alanlar, altis1 temel olmayan
akademik alanlar ve genel okul boyutu olmak tizere onalt1 alt faktorden olugsmaktadir. Giivenirlik degerleri,
alt faktorler igin .88°den .94’¢ kadar degismektedir ve yiiksek diizeydedir (Marsh, 1990). Olgekte her alt
faktorde maddenin yer almasiyla birlikte toplam 128 madde bulunmaktadir. Olgegin &zgiin dili
Ingilizce’dir. 11k hali altil1 likert tipi iken daha sonra sekizli likert seklinde giincellenmistir (Marsh, 1992).

Calismada kullanilan 6lgek yazardan izin alindiktan sonra Tiirkce’ye uyarlanmustir. Olgegin dzgiin
halinde yer alan faktorler, gelistirildigi tilkedeki lise 6grencilerinin dersleri temel alinarak olusturulmustur.
Tiirkiye’de ise bu derslerin tamami, 6rnegin ticaret dersi liselerde yer almamaktadir. Yine 6zgiin dlgekte
fen bilimleri dersine dayali olarak olusturulan faktor, Tirkiye’de fizik, kimya, biyoloji dersleri seklinde
branslara dayali olarak yiiriitiilmektedir. Bu nedenlerle 6l¢gegin uyarlanmasi agamasinda once agimlayici
faktor analizi (AFA), daha sonra dogrulayici faktor analizi (DFA) gergeklestirilmistir. Uyarlama siirecinde
Civilidag ve Sekercioglu (2017); Erkus (2012) ile Seker ve Geng¢dogan’in (2006) 6lgek uyarlama igin
onerdikleri asamalar derlenmistir. Olgek farkli yabanci dil uzmanlar tarafindan Tiirkce’ye cevrilmistir.
Cevrilen maddeler yabanci dil, edebiyat, psikolojik danigma ve rehberlik alanlarinda ¢alisan uzmanlar
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tarafindan incelenmistir. Uzmanlardan gelen diizenlemelerle elde edilen 6lgek dgrencilere sesli okutulmus,
pilot uygulamasi yapilmis ve bu uygulama sonrasinda AFA ve DFA ile son halini almistir.

AFA Tirkiye’deki liselerde yer alan derslere iliskin boyutlar lizerinden gerceklestirilmistir ve 72
maddeyi kapsamaktadir. Analiz orta basar1 diizeyindeki bir okuldan 203 Ggrenci ile yapilmistir. Bu tiir
calismalarda o6rneklemin 200°den az olmamast gerekmektedir (Gilingér, 2016). Maddelerin basiklik
degerleri dort madde diginda -1 ile + 1 arasindadir. ilgili dort madde olan 37., 47., 50. ve 68. Maddelerinde
ise carpiklik -1 ile + 1, basiklik ise -1 ile +2 arasinda olup veriler normal bir dagilim géstermektedir (Huck,
2008). 72 maddenin i¢ tutarlik katsayisi .92 olarak anlamli (p=0.01) ve yiiksek derecede giivenilir ¢ikmistir
(Tabacknick & Fidell, 2001). Arastirmada KMO 6rneklem yeterligi degeri 0.845 olup, Bartlett Kiiresellik
testi sonuglar1 anlamli bulunmustur (Ki-kare degeri= 9584.17; p<0.01). AFA yapilirken temel bilesenler
analiziyle varimaks dondiirme yontemi kullanilmigtir. Temel bilesenler analiziyle tek veri setindeki
degiskenlerin hangilerinin daha bagimsiz tutarli alt kiimeler olusturdugu belirlenebilir. Varimaks dondiirme
yontemiyle ise her faktor i¢in en yiiksek varyans hesaplanabilir (Tabachnick & Fidell, 2001). Bu analizlerle
binisik yiiklii olan ya da kabul edilebilir degere sahip olmayan maddeler belirlenmis ve 12 madde
¢ikarilmistir. Analiz sonucunda, her alt faktérde 7 madde bulunan 8 faktorlii toplam 56 madde ile 6l¢ek
sekillenmistir.

AFA sonrasinda 12 ildeki farkli basar1 diizeyindeki okullardan 204 0Ogrenci ile DFA
gercgeklestirilmistir. Caligilan veri setinde biitiin maddelerin ¢arpiklik degerleri -1 ile + 1, basiklik degerleri
-1 ile +2 arasinda ¢ikmis ve veriler normal dagilmistir. DFA, 200 katilimciya duyarli bir analizdir (Cokluk,
Sekercioglu & Biiylikoztiirk, 2010). Benzer sekilde De Winter ve arkadaslari (2009) analizin en az 200
kisiyle yapilabilecegini, Jackson (2001) analizin 200-400 kisi arasindaki katilimciyla yapilmasi gerektigini
belirtmistir. Bu ¢alismaya dahil edilen 204 6grenciden olusan 6rneklem biiyiikliigliniin (KMO= 0.92,
KMO>0.70) yeterli oldugu gériilmiistiir (Ozdamar, 2004). Yapilan DFA ile Marsh’m modeline ve daha
once yapilan AFA’ya dayali olarak her faktdrde 7 madde olmak iizere 8 faktorlii toplam 56 maddelik bir
Olcek ortaya konmustur. 56 maddenin i¢ tutarlik katsayisi .95 olarak anlamli (p=0.01) ve yiiksek diizeyde
bulunmustur (Ozdamar, 2004). DFA ile elde edilen uyum iyiligi degerleri (x>=1.92, y*’ye ait p=0.28, ¥*/sd
=1.92; CFI=0.92; RMSEA=0.06) kabul edilebilir ve miikemmel diizeyde ¢ikmis olup; Tablo 2’de detayli
olarak gortilebilir (Kline, 2011; Tabachnick & Fidell, 2001).

Tablo 2.
DFA sonucunda elde edilen uyum iyiligi degerleri
Uyum 5 Uyum Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir
Indeksleri Deger Durumu Olgiitleri Uyum Olgiitleri Kaynak
2 p=0.28 Tabacknick & Fidell,
>0.05 2001.
2isd Lo Miikemmel 0<lsd <2 < @lsd<3 Tabacknic_k & Fidell,
Uyum 2001; Kline, 2011.
Kabul Tabachnick & Fidell,
CFI 0.92 Edilebilir 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<.95 2001.
Uyum
Kabul Schumacker &
RMSEA 0.06 Edilebilir 0.00<RMSEA<0.05 0.05<RMSEA<.08 Lomax, 1996, Stimer,
Uyum 2000.
Kabul Browne & Cudeck,
SRMR 0.06 Edilebilir 0.00 < SRMR <£0.05 0.05<SRMR <£.10 1993.
Uyum
Kabul Tabachnick & Fidell,
TLI 0.91 Edilebilir 0.95<TLI<1.00 0.45<TLI<.95 2001.
Uyum
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Olgegin boyutlar1 incelendiginde Matematik benlik algisimin acikladig1 varyans yiizdesi %7, ic
tutarliligs .76; Fizik benlik algisinin agikladigi varyans yiizdesi %10, i¢ tutarhiligi .80; Kimya benlik
algisinin agikladigi varyans yiizdesi %6, i¢ tutarlilign .74; Biyoloji benlik algisinin agikladigi varyans
yiizdesi %6, i¢ tutarliligi .71 Tiirk dili ve edebiyati benlik algisinin agikladigi varyans yiizdesi %10, i¢
tutarliligr .80; Tarih benlik algisinin agikladigi varyans yiizdesi %8, i¢ tutarliligi .77; Cografya benlik
algisinin agikladigr varyans yiizdesi %9, i¢ tutarliligr .79; Yabanci dil benlik algisinin agikladig varyans
ylizdesi %11, i¢ tutarliligr .82; olarak hesaplanmigtir. Akademik benlik algisina uzanan regresyon
yollarinda beta degerlerinin Tiirk dili ve edebiyati benlik algisi i¢in .51, tarih benlik algisi i¢in .53, cografya
benlik algisi i¢in .54, yabanci dil benlik algisi i¢in .53, fizik benlik algisi icin .58, kimya benlik algis1 i¢in
.59, matematik benlik algis1 i¢in .58, biyoloji benlik algis1 iginse .61 oldugu goriilmiistiir.

Calismadaki boyutlarin toplamindan genel akademik benlik algisi elde edilmektedir. Arastirmada
faktor yiikleri ve alt faktorlerin toplanabilirliligi Tukey toplanabilirlik testi ile degerlendirilmistir. Bu teste
gore Olgegin toplanarak bir dlgek toplam puanmi elde edilmesi igin uygun oldugu sonucuna varilmistir
(p=0.13, p>0.05). Elde edilen 8 boyut toplam varyansin yaklasik %67’sini olusturmaktadir. Agiklanan
varyansin bu tip calismalarda %50 ve iizerinde olmas1 beklenir (Costello & Osborne, 2005). Yapilan
analizlerle 6lgegin giivenilirliginin ve yap1 gecerliliginin saglandig1 goriilmistiir.

Verilerin Toplanmasi

Calismanin verileri, 2017-2018 egitim 6gretim y1l1 giiz déneminde etik kurul onay1 ve Milli Egitim
Bakanligi’ndan alinan uygulama izninin ardindan bahar donemi nisan ayinda ylizyilize toplanmuistir.
Ogrenciler kendi siniflarinda 6lgek maddelerini doldurmuslardir. Verilerin toplanmasi sirasinda,
arastirmaci siniflan tek tek dolasarak o0grencilere yonergeyi agiklamigtir. Bazi okullarda ydneticiler ve
rehber Ogretmenler verilerin toplanmasina eslik etmislerdir. Bazi okullarda ise rehber &gretmenler
arastirmaci ile dlgegin amaci ve uygulanmasina iliskin goriistiikten sonra, rehberlik derslerinde dogrudan
kendileri uygulamistir. Sinav, yarisma ve konferans gibi c¢esitli etkinliklerin oldugu giinlerle verilerin
toplanma zamaninin ¢akismamasina 6zen gosterilmistir. Okullarin TEOG taban puanlarina MEB’in bilisim
sistemlerinden ulagilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Veriler ¢oziimlenmeden 6nce kayip veri ve u¢ deger olmadigi belirlenmis; ortalama, ortanca ve tepe
degerlerinin yakinlig1 ile basiklik ve carpiklik degerleri incelenmistir. Basiklik ve ¢arpiklik degerleri -1 ile
+1 arasinda olup normallik uyumu goriilmektedir (Huck, 2000). Giivenirligi belirlemek amaciyla Cronbach
alfa katsayisi ile tiim maddeler arasindaki i¢ tutarliliga bakilmistir. 56 maddenin i¢ tutarlik katsayist .95
olarak anlamli (p=0.01) bulunmustur (Ozdamar, 2004).

Veriler, ¢oziimlenirken SPSS programinin 24. ve Lisrel programinin 8.8. siiriimleri kullanilmigtur.
[lk arastirma sorusunda, Manova analizinin sartlar1 saglanamadigi igin tek yonlii Anova analiziyle okulun
basar1 diizeyinin akademik benlik algisina ve alt boyutlarina etkisi incelenmistir. Birden fazla Anova
yapildig1 i¢in Bonferoni uyarlamasi ile anlamlilik degeri, 0.0055’¢ ¢ekilmistir. Analiz sonucunda farkin
kaynagini belirlemek igin varyans esdesligi saglandiginda Sidak testi (McClave & Sincich, 2003), varyans
esdesligi saglanamadiginda ise Tamhane’s T2 kullanilmistir (Akbulut, 2010).

Ikinci arastirma sorusuyla yiiksek basar1 diizeyindeki okullara devam eden ve yiiksek basari
diizeyindeki okullara girebilecekken diger okullara gitmis 6grencilerin benlik algilariin karsilastirilmasi
amaglanmistir. Bu amagla bagimsiz 6rneklem t testinden yararlanilmistir. Bonferoni uyarlamasi ile alfa
degeri 0.05 yerine 0.005’e ¢ekilmistir.

Ucgiincii arastirma sorusunda tiim 6grenciler i¢in son arastirma sorusunda ise yalnizca yiiksek basari
diizeyindeki okul 6grencileri i¢in akademik basar1 degiskenlerinin akademik benlik algisini ne kadar
yordadig1 cevaplanmaya calisilmistir. Calismada bireysel TEOG puani, bireysel not ortalamasi, okulun
ortalama TEOG puani ve okulun not ortalamasi olmak iizere akademik basar1 degiskenleriyle genel
akademik benlik algis1 arasindaki iligkinin tespit edilmesi amaci ile hiyerarsik regresyon analizi
gerceklestirilmistir. Raudenbush ve Bryk (2002, s.69) hiyerarsik regresyon analizinin 6zellikle egitim
ortamlarinda i¢ ice gegmis degiskenlerle yapilan c¢aligmalarda kullanilmasinin yararli olacagim
belirtmiglerdir. Bu analizde bireysel basarinin etkisi yakindan goériilmek istenmistir. Bu amagla bireysel
TEOG puan1 ve bireysel not ortalamasi degiskenleri hiyerarsik regresyon analizine ilk sirada dahil
edilmistir. Hiyerarsik regresyon analizi basit bir kovaryans probleminin regresyon formatindaki analizidir.
Aragtirmaci 6nemli gordiigii degiskenleri ilk 6nce veya en son modele ekleyerek bu degiskenlerin bagimli
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degiskeni ne kadar iyi agikladigini belirlemeye ¢alisir (Tabachnick & Fidell, 2015 s.138). Boylece hangi
degiskenlerin digerlerinin iizerinde bagimli degiskeni agikladigi daha iyi goriilebilir (Huck, 2008, s.424).
Hiyerarsik regresyon analizinde kuramsal bir temele dayanarak degiskenler analize sokulur. BBKGE
hipotezinin test edildigi bu calismada 6nce bireysel basartyla ilgili degiskenler analize atilmistir. Daha sonra
okulla ilgili basar1 degiskenleri analize dahil edilerek iki seviyeli hiyerarsik modelleme ile modeller
incelenmistir (Raudenbush & Bryk, 2002).

Regresyon analizlerinin tamaminda Pallant (2001) tarafindan onerilen varsayimlar saglanmistir.
Buna gore hem aciklayan hem agiklanan degiskenler siireklidir. Orneklem biiyiikliigii yeterli bulunmus her
aciklayan degisken icin en az 40 kisi kosulu saglanmistir. Normal dagilim elde edilmis, basiklik ve carpiklik
degerleri 1 ile +1 arasinda bulunmustur. Tolerans istatistik degerleri 0.2 nin {izerinde, Varyans Enflasyon
Faktor (VIF) degerleri 10’un altinda ¢ikmigtir. Boylece ¢oklu dogrusallik sorunu yaganmamigtir. Ayrica
Cook uzakligiyla bakilan u¢ degerlerin tamami 1’den diisiik ¢ikmistir. Ayrica Durbin—Watson testlerinde
1-3 arasinda ¢ikan 1.73 degeri hatalarin bagimsiz olmasi sart1 elde edildigini gostermistir.

Arastirmanin Etik izinleri

Yapilan bu ¢aligmada arastirma etigi ilkeleri gozetilmis olup gerekli etik kurul izinleri alinmgtir.
Etik kurul izni kapsaminda; Anadolu Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Kurulu tarafindan
31.01.2018 tarihinde 6691 protokol numarali belge alinmis, ardindan Milli Egitim Bakanlig: tarafindan
19.02.2018 tarihinde 81576613/605.01/3527556 sayili arastirma izin belgesi alinmugtir.

BULGULAR

Bu boliimde oOncelikle akademik basar1 degiskenlerinin betimsel degerleri incelenmistir. Bu
degiskenler 6grencilerin bireysel TEOG puanlar1 ve bireysel not ortalamalari ile okullarin ortalama TEOG
puanlar1 ve okullarin genel not ortalamalaridir. Her basar1 diizeyindeki okul igin basar1 degiskenlerinin
betimsel degerleri Tablo 3’de goriilmektedir.

Tablo 3.
Okullarin basar diizeyine gore akademik degiskenlerin betimsel degerleri
Okulun Basar1 Akademik Degiskenler n En diisiik En yiiksek X Ss
Diizeyi
Bireysel TEOG Puam 441.00 500.00 485.11 10.73
Okulun Ortalama TEOG 418.23 498.60 485.05 9.58
Puam
Bireysel Not Ortalamas1 994 2.87 5.00 4.76 .36
Yiiksek Okulun Genel Not 3.04 4.96 4.76 22
Ortalamast
Bireysel TEOG Puam 239.00 494.00 440.03 35.59
Okulun Ortalama TEOG 356.64 467.96 440.06 31.44
Puanm
Bireysel Not Ortalamast 1709 1.00 5.00 3.93 73
Orta Okulun Genel Not 2.86 4.87 3.93 48
Ortalamasi
Bireysel TEOG Puam 109.00 447.00 310.54 60.78
Okulun Ortalama TEOG 226.53 385.41 310.55 45.15
Puanmi
Bireysel Not Ortalamasi 1570 1.00 5.00 2.95 .928
Diistik Okulun Genel Not 1.96 3.90 2.94 476
Ortalamasi

Tablo 3’te goriildigli gibi yliksek basar1 diizeyindeki okullara en yliksek puan olan tavan puan
puanla (500.00) ve en diisiik 441 bireysel TEOG puaniyla; orta basari diizeyindeki okullara en yiiksek 494
en disiik 467.96 bireysel TEOG puaniyla, disiik basar1 diizeyindeki okullara ise en yiiksek 447, en diisiik
385.41 bireysel TEOG puaniyla giris yapilmistir. Yiiksek basart diizeyindeki okullarin en diisiik TEOG
ortalamasi1 418.23, en yiiksek 498.60; orta basar1 diizeyindeki okullarm en diisiik TEOG ortalamas1 239.00,
en yiiksek 467.96; diisiik basar1 diizeyindeki okullarin en diisiik TEOG ortalamasi 109.00, en yiiksek
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385.41°dir. Not ortalamalarina bakildiginda ise bireysel not ortalamalari yiiksek basar1 diizeyindeki
okullarda en fazla 5.00 en diisiik 2.87 iken, orta ve diisiik basar1 diizeyindeki okullarda en fazla 5.00 en
diisiik 1.00°dir. Okulun genel not ortalamasi yiiksek basari diizeyindeki okullarda en fazla 4.96, en diisiik
3.04, orta basari diizeyindeki okullarda en fazla 4.87, en diisiik 2.86 ve diisiik basar1 diizeyindeki okullarda
en fazla 3.90, en diisiik 1.96°dir.

Okulun Basar Diizeyinin Akademik Benlik Algisina EtKisi
Calismaya katilan 6grenciler yiiksek, orta ve diisiik basar1 diizeyindeki okullara devam etmektedir.

Genel akademik benlik algisinin ve alt boyutlarinin okulun basari diizeyiyle iliskili olup olmadigi tek yonlii
Anovayla incelenmistir. Analiz sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Akademik benlik algisimin okulun basar: diizeyiyle iligkisi
2 Okulun 2
Olgek ve Alt Basari n X S.S F p 1 Fark
Boyutlan LT
Diizeyi
Genel Oorta 1709 515 0.99
Akademik 50 agl 1oy 29684 0001 0107 Disik<Orta<Yiksck
Benlik Algisi Diisiik 5 ' )

Tiirk Dili ve Yikksek 994 586 1.43
Edebiyati Orta 1709 547 156 7370 0.001 Diisiik<Orta<Yiiksek

: 0.033
Benlik Algist — pygik 1570 510 1.65
Yiksek 994 5.89 1.58
Tarih Benlik - ..
Algist Orta 1709 533 172 8823 0.001 0.040 Diisiik<Orta<Yiiksek
Disik 1570 4.97 1.77
Yiksek 994 553 1.38
Cografya - .
Bonlik Algst Orta 1709 518 1.36 7527 0.001 0.034 Diisiik<Orta<Yiiksek
Disik 1570 4.86 1.32
Yiksek 994 570 1.1
Yabanc: Dil - .
Benlik Algist Orta 1709 512 202 4576 0.001 0.021 Diisiik<Orta<Yiiksek
Disik 1570 4.98 1.84
Yiksek 994 534 1.72
Fizik Benlik . )
Algis: Orta 1709 457 175 12510 0.001 0.055 Diisiik<Orta<Yiiksek
Disik 1570 4.22 1.77
_  Yiksek 994 591 145
KimyaBenlik o, 1700 526 158 17047 0.001 Diisiik<Orta<Yiiksek
Algisi 0.076
Disik 1570 4.73  1.66
Yiksek 994 5.82 1.57
Biyoloji - .
Benlik Algst Orta 1709 523 164 7950 0.001 0.036 Diisiik<Orta<Yiiksek
Disik 1570 4.99 1.70
Yiksek 994 585 1.59
Matematik - ..
Benlik Algst Orta 1709 505 1.84 13256 0.001 0.038 Diisiik<Orta<Yiiksek

Disik 1570 4.62 2.04

Tablo 4’te gorildigi gibi okullarin basar1 diizeyleri genel akademik benlik algis1 ve alt boyutlari
lizerinde fark yaratmaktadir. izleme testi sonuglarina gore tiim boyutlarda yiiksek basar1 diizeyindeki okul
Ogrencilerinin orta ve diisiik, orta basar1 diizeyindeki okul 6grencilerininse diisiik basar1 diizeyindeki okul
ogrencilerinden daha yiiksek akademik benlik algisina sahip oldugu belirlenmistir. Matematik (F= 132.56
p<0.005; n’>= .038), biyoloji (F= 79.50 p<0.005; n’= .036), fizik (F= 125.10 p<0.005; n*= .055), Tiirk dili
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ve edebiyat1 (F= 73.70 p<0.005; n2 = .033), yabanci dil (F= 45.76 p<0.005; n?>= .021), cografya (F= 75.27
p<0.005; n?> = .034) ve tarih (F= 88.23 p<0.005; n*= .040) boyutlarinda elde edilen etki biiyiikliikleri 0.01
ile 0.06 arasinda olup kiiglik etki biiyiikliigii olarak kabul edilmistir. Genel akademik benlik algis1 (F=
256.84 p<0.005; n*=.107) ve kimya (F= 170.47 p<0.005; n* = .076) boyutundaki etki biiyiikliikleri ise 0.06
ile 0.14 arasinda olup orta biiyiikliiktedir (Cohen, 1988; Huck, 2008).

Yiiksek Basar1 Diizeyindeki Okullarin Ogrencileriyle Bu Okullara Girebilecek Puam Alip Diger
Okullara Devam Eden Ogrencilerin Akademik Benlik Algilarinin Karsilastirilmasi

Calismadaki orneklemde orta ve diisiik basar1 diizeyindeki okullara giden ancak yiiksek basari
diizeyindeki okullara girebilecek TEOG puanina sahip oOgrenciler bulunmaktadir. Yiiksek basar
diizeyindeki okullara giris yapan en diisiik puanl 6grencinin TEOG puani dikkate alinarak bu puaninin
iizerinde olan 6grenciler yiiksek basar1 diizeyindeki okullardakiler ve diger okullardakiler olmak {izere ikiye
ayrilmigtir. Boylece farkli havuzlarin, benzer yetenek diizeyindeki 6grencilerin akademik benlik algilarim
nasil etkiledigi incelenmistir.

Okullarin TEOG ortalama puanlar1 Tablo 3’den hatirlanacagi gibi diisiik basar1 diizeyindeki
okullarda 310.54, orta basari diizeyindeki okullarda 440.03, yiiksek basar1 diizeyindeki okullarda
485.11’dur. Yine Tablo 3’de goriildiigii gibi yliksek basar1 diizeyindeki okullarin en diisiik giris puani
441°dir. Bu puanin iizerinde puan alip diger iki diizeydeki okullara giden 6grenciler belirlenmistir. Bu grup
ile yliksek basar1 diizeyindeki okullara devam eden 6grencilerin lise girig puanlar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadig1 bagimsiz 6rneklem t testi ile karsilastirilmistir. TEOG puanlarina gore siiflanan gruplar
arasinda hali hazirda anlamli bir fark varsa onlari karsilastirmak hatali yorumlara yol agabilir. Bu t testi s6z
konusu farkin olup olmadigini anlamak i¢in yapilmistir. Karsilagtirma sonuglar1 Tablo 5’te goriilmektedir.

Tablo 5.
441 ve iizerinde TEOG puant alip yiiksek basar: diizeyindeki ve diger basar: diizeyindeki okullara giden
ogrencilerin TEOG puanlarvun karsilagtirilmast

Grup n En En X SS sd t p d
diisiik yiiksek

Yiiksek 994 441 500 485.11 10.73

Diger 1082 441 494 461.28 10.95

2074 50.03 0.00 0.74
Toplam 2076
Yiiksek =Yiiksek basar diizeyindeki okullara giden égrenciler
Diger =441 ve iizerinde puan alip orta ve diisiik basar diizeyindeki okullara giden ogrenciler

Tablo 5’te goriildiigii gibi yiiksek basar1 diizeyindeki okullara giden 6grencilerin ortalama TEOG
puani, diger okullara giden 6grencilerin ortalama TEOG puanindan ytiksektir (t=50.03; p=0.00; d=0.74).
Elde edilen etki degeri biiyiiktiir (Cohen, 1988). Bu iki grubun ortalama TEOG puanlar1 arasindaki farkin
anlamli ¢ikmasi, akademik benlik algilarinin karsilagtirilmasinda sonuglar etkileyebilir. Bu nedenle veri
setinde yiiksek basari diizeyindeki okullardan ve en az 441 puan alip diger okullara giden 6grenci
gruplarindan yansiz olarak 220’ser kisi atanmigtir. Her iki gruptaki 6grenciler de 441 ve iizerinde lise sinav
giris puani almistir. Bu gruplar arasinda karsilastirma yapabilmek i¢in de TEOG puanlari arasinda anlamh
fark olmamalidir, bu nedenle iki gruptan yansiz olarak birer karsilagtirma grubu seg¢ilmistir. Segilen 220’ser
kisilik gruplarm ortalama TEOG puanlarinin t testiyle karsilagtirma sonuglar1 Tablo 6’da goriilmektedir.

Tablo 6.
Yansiz segilen gruplarda okulun bagar: diizeyine gére ogrencilerin ortalama TEOG puanlarinin
karsilastiriimasi

Grup n En diigiik En yiiksek X ss sd t p
Yiiksek 220 441 481 477.95 1,98
Diger 220 441 481 476.43 1,93

438 8.15 0.83
Toplam 440

Yiiksek =Yiiksek basari diizeyindeki okullara giden égrenciler
Diger =441 ve iizerinde puan alip orta ve diisiik basar: diizeyindeki okullara giden dgrenciler
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Tablo 6°da verilen analiz sonuglar1 yansiz olarak atanan iki grubun TEOG puanlari arasinda anlamli
fark olmadigin1 gostermistir (t=8.15; p=0.83). Bu sonug, 220’ser kisiden olusan iki yansiz atanmis grubun
akademik benlik algilarinin karsilastirilabilecegini gostermektedir.

Tablo 7°de goriildiigii genel akademik benlik algis1 ve akademik benlik algisinin tarih, kimya ve
biyoloji boyutlar1 yiiksek basari diizeyindeki okullara giden 6grencilerin lehine anlamli diizeyde farklidir
(p<0.005). Tirk dili ve edebiyati, cografya, yabanci dil, matematik ve fizik boyutlar1 arasinda anlamli fark
olmamakla birlikte tamaminin ortalamasi yiiksek basar diizeyindeki okullarin lehine ytiksektir.

Tablo 7.
Okulun bagari diizeyine gore akademik benlik algisimin karsilastiriimast

Boyut Grup n X ss sd t p d

Tirk dili ve Yiksek 220 5.86 1.46 438 2.29 .022 -

edebiyat1 Diger 220 5.53 1.56 438

Tarih Yiiksek 220 5.93 1.56 438 3.87 .000 .037
Diger 220 5.34 1.62 438

Cografya Yiiksek 220 5.48 1.43 438 0.43 .662 -
Diger 220 5.44 1.33 438

Yabanci dil  Yiiksek 220 5.60 2.08 438 0.04 .997 -
Diger 220 5,60 1.95 438

Matematik Yiiksek 220 5.34 1.92 438 0.49 .619 -
Diger 220 5.33 1.70 438

Fizik Yiiksek 220 5.06 1.88 438 1.46 143 -
Diger 220 4.81 1.76 438

Kimya Yiiksek 220 5.94 1.53 438 4.44 .000 .042
Diger 220 5.28 1.59 438

Biyoloji Yiiksek 220 5.82 1.52 438 5.15 .000 .049
Diger 220 5.06 1.57 438

Genel Yiiksek 220 5.63 1.00 438 3.32 .001  .033
Diger 220 5.32 .93
Toplam 440

Akademik Basar1 Degiskenlerinin Akademik Benlik Algisim Yordama Giicii

Calismada akademik basar1 degiskenlerinin akademik benlik algisini ne kadar acikladig
belirlenmeye calisilmistir. Bu degiskenlerden bireysel basarmin degiskenlerinin modeldeki yordama
giiclinii daha iyi belirlemek amaciyla hiyerarsik regresyon analizi gerg¢eklestirilmistir. Hiyerarsik regresyon
analizi sonuglar1 Tablo 8’de goriilmektedir.

Tablo 8.
Bireysel basart kontrol edildiginde akademik basart degiskenlerinin akademik benlik algisini yordama
giictine iliskin regresyon analizi sonuglari

Model Aciklanan Degisken Aciklayan Degiskenler t p
Akademik Benlik Bireysel Teog puani -12.86 0.00
1 Algist Bireysel not ortalamast 42.74 0.00

Diizeltilmis R?=0.39 (p=0.00)
Fmodel=F=1411.85 (p=0.001)

Model Aciklanan Degisken Aciklayan Degiskenler t p
Bireysel Teog puani™* 0.14 0.88
Akademik Benlik Okulun ortalama Teog puani -3.77 0.01
) Algist Okulun genel not ortalamasi -4.29 0.01
Bireysel not ortalamast™ 39.12 0.01

Diizeltilmis R?=0.40, AR =0.1 (p=0.00)
Fmodei=400.3 (p=0001)

* Kontrol edilen bireysel basar: degiskenleri
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Model 1°de analize 6ncelikle bireysel not ortalamasi ve bireysel TEOG puani degiskenleri atilmistir.
Elde edilen model istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (F=1411.85; p=0.001). Bu modelde 6grencilerin
akademik benlik algisi ile bireysel basari arasinda orta diizeyde iliski (Chin, 1998) oldugu bulunmustur
(R?=0.39; p=0.001).

Model 1’deki bireysel basar1 degiskenleri sabit tutularak, okulun genel not ortalamasi ve okulun
ortalama TEOG puani degiskenleri analize eklenmistir. Elde edilen Model 2°de bireysel TEOG puaninin
katsayis1 anlamli olmadif1 i¢in yer almamistir (tbireysel not=0.14; p=0.88). Diger {i¢ degiskenin yer aldif1
Model 2°de R? 6l¢iimii 0.40 olup ve Model 1’e gore 0.1 artis gostermistir (AR? =0.1; p=0.00). Modeller
arasindaki R? degisim diizeyinin anlamli olmasi (p=0.00) ve bagimsiz degiskenlerin katsayilarindaki
degisimler, bireysel not ortalamasinin akademik benlik algisini agiklayan 6nemli bir degisken oldugunu,
okul basar1 degiskenlerinin de diigiik de olsa katki sagladigin1 gostermistir.

Model 1°de okulun bireysel not ortalamas1 akademik benlik algisina pozitif, bireysel TEOG puamn
ise negatif yonde etki etmektedir. Model 2‘de ise okulun genel not ortalamasi ve okulun ortalama TEOG
puani akademik benlik algisina negatif yonde ve daha disiik bir diizeyde etki ederken, bireysel not
ortalamasi yine pozitif yonde ve en fazla katkiy1 saglamistir.

Basar1 Diizeyi Yiiksek Okullarda Akademik Basar1 Degiskenlerinin Akademik Benlik Algisim
Yordama Giicii

Yiiksek basar1 diizeyindeki okullar i¢in akademik basar1 degiskenlerinin yordayan, akademik benlik
algisinin yordanan degisken olarak alindig1 ve bireysel basarinin kontrol edildigi hiyerarsik regresyon
analizi yapilmistir. Bu analizde okulun TEOG ortalama puani ile okulun genel not ortalamasi agiklayan
degiskenler, bireysel not ortalamasi ile bireysel TEOG puani katkilar1 ikinci sirada dahil edilen edilen
aciklayici degiskenler, akademik benlik algisi agiklanan degisken olarak alinmistir. Analiz sonuglar1 Tablo
9’da goriilmektedir.

Tablo 9.
Yiiksek basar diizeyindeki okullarda bireysel basart kontrol edildiginde akademik bagari degiskenlerinin
akademik benlik algisini yordama giiciine iligkin regresyon analizi sonuglar

Model Agiklanan Degisken Aciklayan Degiskenler t p
Akademik Benlik Algist B%reysel Teog puani -0.54 0.58
Bireysel not ortalamast 11.93 0.00
1 Diizeltilmis R?=0.15 (p=0.001)

Frode=F=735.96 (p=0.001)

Model Agiklanan Degisken Aciklayan Degiskenler t p
Bireysel Teog puani* 0.13 0.88
. . Okulun ortalama Teog puan 2.16 0.03
2 Akademik Benlik Algis1
Okulun genel not ortalamasi -4.22 0.00
Bireysel not ortalamasi * 12.64 0.00

Diizeltilmis R?=0.16, AR? =0.1 (p=0.00)
Fmodei=50.03 (p=000)

*Kontrol edilen bireysel bagar1 degiskenleri

Yiiksek bagar1 diizeyindeki okullara devam eden &grenciler igin yapilan hiyerarsik regresyon
analizinde Once bireysel not ortalamasi ve bireysel TEOG puam degiskenleri analize atilmistir. Elde edilen
Model 1 istatistiksel olarak anlamlidir (F=735.96; p=0.001) ancak modelde bireysel TEOG puanmi yer
almamistir (thireysel no=0.13; p=0.88). Modelde diisiik diizeyde (Chin, 1998) iliski vardir (R?>=0.15; p=0.001).

Bireysel basar1 degiskenlerinin kontrol edilip, okulun genel not ortalamasinin ve okulun ortalama
TEOG puaninin sonradan eklenmesiyle elde edilen Model 2’ye sadece bireysel TEOG puam déhil
olmamistir (tyireysel not=-0.54; p=0.58).
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Diger ii¢ degiskenle elde edilen Model 2°de R? degeri 0.16 olarak belirlenmistir. Bu deger Model 1°¢
gore 0.1 artis gdstermistir ve bu artis istatistiksel olarak anlamlidir (AR?=0.1; p=0.001). Model 1 ve Model
2 arasindaki R? degisim diizeyinin anlamli olsa da gozlenen degisim ¢ok kiigiiktiir ve akademik basariy1
yordayan en 6nemli degisken hala bireysel not ortalamasidir.

Model 2’de okulun genel not ortalamas1 akademik benlik algisina pozitif yonde, okulun ortalama
TEOG puani ise negatif yonde etki etmektedir. Bireysel not ortalamasi ise pozitif yonde katki
saglamaktadir.

TARTISMA

Bu boliimde her arastirma sorusuna iliskin sonuglar ve bu sonuglarin BBKGE hipotezi baglaminda
tartismas1 yer almaktadir. ilk arastirma sorusuna bakildiginda, okulun basar1 diizeyinin akademik benlik
algisinin tiim boyutlarinda etki yarattigi bulunmustur. Bu etkiye gore basar diizeyi yiiksek gruplardaki
ogrencilerin akademik benlik algilar1 daha yiiksek diizeydedir. Bu sonug alan yazinda yetenekli 6grencileri
gruplanmasinin ve seckin okullarin akademik benlik algilarina olumlu etkileri oldugunu belirten
calismalarla (Kulik & Kulik, 1982, 1992; Rinn & Boazman, 2014; Rogers, 2002) benzerlikler
gostermektedir. Calismada yiiksek basar1 diizeyindeki okullarin lehine elde edilen bu sonu¢, BBKGE
hipoteziyle farklilik gostermektedir. Ancak sonu¢ her ne kadar seckin gruplamalarin olumlu etkilerine
deginen arastirmalarla benzerse de bu etki dgrencilerin bireysel basarilarindan da kaynaklaniyor olabilir.
Yani yiiksek basari diizeyindeki okullardaki 6grencilerin bireysel basarilar1 yiiksek oldugu igin de akademik
benlik algilar1 yiikseliyor olabilir. Yetenekli bir 6grenci basar1 diizeyi ne olursa olsun farkli gruplar
igerisinde de yiiksek akademik benlik algisina sahipse, bunun kaynagi kendi basarisidir ¢ikarimi yapilabilir.
Calismadaki yetenek diizeyi esit olarak alinan gruplarin karsilastirma analizleri ve regresyon analizleri ile
bu sorunun cevaplari tamamlanmaya calisilmistir.

Yiiksek basar1 diizeyindeki okullara girebilecekken, diger basar1 diizeyindeki okullara devam eden
ogrencilerin akademik benlik algilar1 karsilastirilmigtir. Sonuglar esit yetenek diizeyindeki 6grencilerin
yiiksek basar1 diizeyindeki okullarda akademik benlik algilarinin daha yiiksek oldugunu gostermistir.
Calismada tiim boyutlardaki ortalamalar yiiksek basar1 diizeyindeki okullarin 6grencilerinin lehine
yiiksektir. Ancak s6z konusu farklar bes boyutta anlaml diizeydedir. Bu boyutlar genel akademik benlik
algist ile tarih, kimya ve biyoloji boyutlaridir. Ayrica higbir boyutta orta ve diisiilk basar1 diizeyindeki
okullardaki 6grencilerin akademik benlik algis1 daha yiiksek ¢ikmamustir. Bu sonuca gére BBKGE destek
bulmamistir. Yani biiylik havuzlardaki biiyiik baliklar olan 6grencilerin akademik benlik algilar1 her
boyutta kiiciik havuzlardaki 6grencilerin akademik benlik algilarindan daha yiiksektir. Alanyazinda bu
sonuca paralel sonuclara ulasan aragtirmalar (Mulkey vd., 2005; Rinn & Boazman, 2014) mevcuttur.
Mulkey ve digerleri (2005), matematik basar1 diizeyine gore gruplanan ve gruplanmayan 6grencilerin
matematik benlik algilarini incelemislerdir. Gruplama yapilan ve basar diizeyi yiiksek gruplardaki
Ogrencilerin hem matematik basarist hem de bu alandaki benlik algilart artmistir. Onur siiflarindaki {istiin
yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilari, daha yiiksek bulunmustur. Rinn ve Boazman (2014), onur
siiflarina ve karma siniflara giden istiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilarini incelemislerdir.
Onur simifi 6grencilerinin akademik benlik algisi, karma smif dgrencilerinden daha yiiksek bulunmustur.
Bu calismanin sonuglari, alanyazindan BBKGE’yi destekleyen Marsh ve arkadaglarinin (1995), Preckel ve
arkadaslarinin (2008) arastirma bulgularindan farklilasmaktadir. Marsh ve arkadaslari (1995), homojen
gruplar igerisinde {istiin yetenekli Ogrencilerin akademik benlik algilarinin zamanla distiigiini
bulmuslardir. S6z konusu ¢alismada 6zel siniflardaki 20 iistiin yetenekli 6grenci ile karma simiflardaki 80
ogrenci karsilagtirilmistir. Ogrencilerin homojen ve heterojen gruplari, bu ¢aligmadaki gibi okullar1 degil
siniflar1 olmustur. Az mevcutlu simif ortaminda rekabet daha ¢ok hissedilmis olabilir. Ogrenciler heterojen
bir okuldaki homojen bir smifta bu sinifin iiyesi olmanin baskisin1 daha ¢ok hissediyor olabilirler. Ayrica
Festinger'in Sosyal Kiyaslama Kurami'na gore bireyler benlik algilarini kendilerini bagskalariyla
kiyaslayarak gerceklestirirler ve bu kiyaslamalarda o6zellikle fiziksel gergeklikle karsilastiklar kisilerle
yaparlar (Festinger, 1954). Bu kurama paralel sekilde oOgrenciler daha yakindan tamidiklari sinif
arkadaslariyla yaptiklar1 karsilagtirmalardan daha ¢ok etkileniyor olabilirler. Preckel ve arkadaglar1 (2008),
karma smiflardaki {stiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilarini, homojen ve tam zamanh
gruplarda yer alan lstiin yetenekli 6grencilerin akademik benlik algilariyla karsilastirmislardir. Arastirma
sonucu karma siniflardaki dgrencilerin Iehine ¢ikmigtir. Bulunan fark yine homojen ve heterojen okullar
arasinda degil, homojen ve heterojen simiflar arasinda olmustur.
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Calismada  gergeklestirilen regresyon analizleri de BBKGE hipotezinin  desteklenip
desteklenmedigiyle ilgili fikirler vermistir. Tiim 6rneklem i¢in gergeklestirilen regresyon analizlerine gore,
tiim basar diizeyindeki okullarda BBKGE destek bulmustur. Bireysel TEOG puani, 6grencilerin akademik
benlik algisim agiklayan ilk modelde yer alirken, okul degiskenlerinini dahil oldugu ikinci modelde yer
almamistir. Bireysel not ortalamasi, akademik benlik algisini ¢ok yiiksek diizeyde ve pozitif agiklayan
degisken olarak bulunmustur. Okulun ortalama TEOG puani ve not ortalamasi akademik benlik algistyla
negatif iligkilidir ve onu diisiik diizeyde agiklamaktadir. Bu sonu¢ Marsh’in (1987) hipotezini
desteklemektedir. Ancak elde edilen modellerde aslinda bireysel not ortalamasinin akademik benlik
algistyla iliskili en giiclii degisken oldugu sonucu ¢ok énemlidir ve gézden kagirilmamalidir. Calismada
bireysel basarinin bireyin benlik algisini en ¢ok etkileyen degisken olmasi Sedikides ve Skowronski’nin
(1995, 5.245) calismalariyla paralellik tasimaktadir. Arastirmacilara gore kisinin kendine iligkin algilarinda
kendini tanima kaynaklari, sosyal tanima kaynaklarindan daha onemlidir. Yazarlara gore kisi kendini
baskalartyla kiyaslayarak, bagkalarinin goriislerini dikkate alarak veya kendini igsel olarak kendine
yansitarak kendiyle ilgili algilarin1 sekillendirebilir. Bunlardan en etkili olan1 igsel siireclerle ilgili olan
kendi kendine yansitmadir. Ciinkii bireyin kendiyle ilgili algilarinin olusmasindan i¢ kaynaklar, dis
kaynaklardan daha etkilidir. Rosenberg (1979) bu konuda bireyin kendini degerlendirirken hicbir kaynagin
kendisinden daha 6nemli olmayacagini 6ne siirmiistiir. Bu siirecte birey kendisini disardan biri gézlemler
ve gozlemlerine kendisi anlam yiikler (Wicklund & Brehm, 2004). Ornegin kisinin gecmis kendi gegmis
basarilari, akademik benlik algisinin yiiksek olmasinda, kendisini baskalariyla kiyaslamasindan daha fazla
rol oynamaktadir. Bu calismada da bireysel basarisi yiiksek olan Ggrenciler, kendi potansiyelinin,
yeteneklerinin farkinda olabilirler ve bu nedenle akademik benlik algilari olumlu etkileniyor olabilir.

Alanyazinda akademik benlik algisia iliskin yapilmis calismalardan okulun ortalama basar
diizeyinin akademik benlik algisim1 negatif, bireysel basarinin ise pozitif katki sagladigini belirten
calismalar (Bachman & O'Malley, 1986; Gibbons, vd., 1994; Kosir vd., 2016; Marsh & Hau, 2003; Marsh
& Parker, 1984) bulunmaktadir. Siralanan c¢alismalarin bulgular1 bu ¢alismada tiim 6rneklem i¢in elde
edilen bulgularla paraleldir. Bu ¢alismalardan 6zellikle BBKGE hipotezinin ortaya kondugu ¢alisma olan
Marsh ve Parker’in (1984) calismasiyla bu ¢alismanin sonuglari karsilastirilarak incelenebilir.

Marsh ve Parker (1984) yiiksek basar1 ve sosyoekonomik diizeydeki okul 6grencilerinin akademik
benlik algisini, diisiik basar1 ve sosyoekonomik diizeydeki okul Ogrencilerinkinden daha diisiik
bulmuslardir. Okul degiskenlerinin olusturdugu bu negatif etki, bireysel basar1 ve bireysel sosyoekonomik
diizey kontrol edildiginde artis gostermektedir. Giincel ¢alisma, Marsh ve Parker’in (1984) BBKGE
hipotezine onciiliik ettikleri calisma sonuglarina benzerlik gosterse de detaylara bakildiginda gruptan ziyade
Ogrencinin bireysel not ortalamasinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Bir 6grencinin akademik benlik algisini,
kendi bireysel basart diizeyi, i¢inde bulundugu grup tiiriinden daha fazla agiklamaktadir. Caligmanin
Tiirkiye’de gerceklestirilmesi de bu sonucu etkilemis olabilir. Tiirkiye’deki lise giris sistemi, seckin bir
liseye girmek i¢in bireysel basariy1 zorunlu kiliyor denebilir. Merkezi sinavlardan yiiksek puanlar almak,
ders notlarin1 yiiksek tutmak bireysel basartyla ilgilidir. Tiirk kiiltiiriinde aileler genellikle ¢ocuklarinin
yetiskin olduklarinda daha rahat olmalari i¢in iyi bir meslek sahibi olmasini isterler. Seckin bir lisede egitim
almak bu akademik kariyer siirecinde dnemli bir adimdir. Ogrencinin bireysel basarisi, ailesinin de
yonlendirdigi rahat yasam hedefine ulagmasi i¢in 6nemli bir hale geliyor olabilir. Bu ¢alisma Marsh ve
Parker’in (1984 ) calismasindan drneklem agisindan da farklilagmakta ve bu farkin arastirma sonuglarin
etkileyebilecegi diistiniilmektedir. Giincel caligma verileri, 12 ildeki 44 farkli okuldan Marsh ve Parker’in
(1984) galisma verileri 5 okuldan elde edilmistir. Giincel ¢alismanin temsil giicii daha genis denebilir. Iki
calisma, arastirma katilimcilarinin siif diizeyleri agisindan da farklilagmaktadir. Giincel ¢alisma 9. ve 10.
sinif dgrencileriyle, Marsh ve Parker’in (1984) calismasi 6. simif 6grencileriyle gerceklestirilmistir. Lise
Ogrencileri bireysel basarilarimin ve grup faktorii disinda akademik benlik algisini etkileyen diger
faktorlerin daha ¢ok farkinda olabilirler. ilkokul dgrencileri ise heniiz bir lise 6grencisi kadar deneyim
yasamadiklar i¢in grubun akademik benlik algis1 {izerindeki etkilerini daha yogun yasayabilirler. Bu
farklilik Rosenberg (1979) benlik ¢alismalarindaki bakis acisiyla da paraleldir. Rosenberg’e (1979) gore
benlik baskalarmin kendi hakkinda ne diisiinmelerini istedigi bir goriinlimdiir. Cocuklarda ebeveynler,
Ogretmenler gibi disaridakilerden onay gorme egilimi baskindir ve ego islevini boyle goriir (Freud, 1965).
Bu durum ergenlik déoneminde bireyin kendi hakkindaki gerceklerin disaridan gelmesi yerine kendinden
gelecegi inancina dogru kayar. Ergenlik donemindekiler ¢ocuklara gore kendilerini i¢sel algilamalartyla
tanimlamaya daha meyillidir (Hatipoglu,1996). Benlikle ilgili bu degisim, bu ¢alismada da ¢ocuklarin grup
faktoriinden daha fazla etkilenmis olabilecegi sonucuyla benzerlik géstermektedir.

Son arastirma sorusunu cevaplamak i¢in BBKGE hipotezi yalmzca basar1 diizeyi yiiksek olan
okullarda test edilmistir. Analiz sonuglarina gore bireysel TEOG puani degiskeni modelde yer almamustir.
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Okulun ortalama TEOG puani akademik benlik algisiyla zayif giigte ve pozitif yonde; okulun not
ortalamayla zayif giicte ve negatif yonde; bireysel not ortalamasi ise orta giicte iliskilidir ve pozitif yonde
iligkilidir. Basar1 diizeyi yiiksek olan liselere iliskin sonuglarla, tiim okullara iligkin sonuglar kismen
benzemektedir. Her iki regresyon modelinde de 6grencilerin bireysel TEOG puani yer almamis; bireysel
not ortalamasi ise hep pozitif yonde; okulun not ortalamasi diisiik gilicte ve negatif yonde yer almistir. Analiz
sonuclart okulun ortalama TEOG puami agisindan farklilik gostermistir. Basar1 diizeyi yiiksek olan
okullarda bu degisken, diisiik giicte de olsa pozitif; tiim okullarda ise negatif katki saglamistir. Ayrica basari
diizeyi yiiksek olan okullar i¢in elde edilen modelin agiklama giicii %16, tiim okullar icinse %40°dir. Basar1
diizeyi yiiksek olan okullar icin elde edilen modelin agiklama giicii, bu okullarda akademik benlik algistyla
iligkili bagka degiskenler oldugunu da akla getirmektedir.

Elde edilen sonuglar, alanyazinda homojen gruplamalarin akademik benlik algisi iizerinde hem
olumlu hem olumsuz etkileri oldugunu belirten calisma sonuglariyla (Marsh vd., 2000; Preckel & Briill,
2010; Rindermann & Heller, 2005; Televantou, vd., 2021) benzerlik gostermistir. Bu ¢aligmalardan
Rindermann ve Heller’in (2005) ¢alismasinda da Preckell ve Briill’{in (2010) ¢alismasinda da katilimeilar
gymnasium adi verilen seckin okullarin &grencileridir. Bu okullar tipki bu calismadaki gibi homojen
yetenek diizeyinde ve tam zamanli olmalariyla dikkat ¢ekmektedir. Marsh ve arkadaslari (2000) da bu
calismadaki gibi lise diizeyindeki dgrencilerin okullarindaki akademik benlik algilarini incelemisler ve tam
zamanl gruplardan veri elde etmislerdir. Bir havuzda o havuza ait hissedecek kadar zaman gegirmek gercek
akademik benlik algisinin olusmasi agisindan énemlidir. Bu baglamda tam zamanli seckin gruplarda, bu
calismadaki gibi hem asimilasyon hem zitlik etkilerinin gorildiigii dikkat ¢ekmistir. Televantou ve
arkadaslar1 (2021) ise giincel ¢alismadaki gibi okulun ortalama basar1 diizeyinin akademik benlik algisina
hem negatif hem pozitif katkilarin1 bulmuslar; ancak elde ettikleri negatif katkinin daha biiyiik oldugunu
belirtmislerdir. Seckin gruplara ilk girildiginde asimilasyon veya prestij etkisi yasanabilir, bir siire sonra
zitlik etkisi yasanabilir. Ogrenciler bu gruba gercekten ait hissedecek kadar grupta zaman gegirdiklerinde
ise her iki etkiyi birden yasayabilirler. Ciinkii hem basar1 ortalamasi yiiksek bir grupta olmak kiyaslama
citasini yiikseltebilir, hem de bu gruba ait olmak akademik benlik algisini olumlu etkileyebilir.

Basari diizeyi yiiksek olan liselerle, tiim liselerin hiyerarsik analiz sonuglari; bireysel TEOG puaninin
ogrencilerin akademik benlik algisini yordama modellerine dahil olmadigini; bireysel not ortalamasininsa
hep pozitif yonde dahil oldugunu gostermistir. Ancak bu katki basar1 diizeyi yiiksek olan liselerde orta
giicte; tiim orneklemde yiiksek giigtedir. Basar1 diizeyi yiiksek olan liselerde okulun genel not ortalamasi
zitlik etkisine, okulun ortalama TEOG puaninin asimilasyon etkisine yol actigi seklinde yorumlama
yapilabilir. Tiirkiye’de merkezi bir sinavla liselere giren 6grenciler, okullar arasindaki basari diizeyi
farkliliklarinin bilincinde olabilirler ve bu durum seckin gruplardaki 6grencilerin akademik benlik algisini
yiikseltebilir. Her 6grencinin bireysel akademik benlik algisi, i¢inde bulundugu grubun not ortalamasinin
yliksek olmasindan olumsuz etkilenebilir. Fakat bu grup seckin bir grupsa, grubun basari diizeyi 6grencinin
bireysel akademik benlik algisina pozitif bir katki da yapabilir.

SONUC

BBKGE hipotezi esit yetenek diizeyindeki bireylerin ortalama yetenek diizeyi diisiik ortamlarda
benlik algilarinin daha olumlu etkilebecegini one slirmekteydi (Marsh & Parker, 1984). BBKGE
hipotezinin Tiirkiye genelinde farkli bagar1 diizeyindeki liselerde test edildigi bu ¢alismadan elde edilen en
onemli sonuclar sdyle siralanabilir: Arastirmada incelenen akademik basar1 degiskenlerinden bireysel not
ortalamas1 her basar1 diizeyindeki okulda, 6grencilerin akademik benlik algisini pozitif ve en fazla
aciklayan degiskendir. Bireysel TEOG puani Tiirkiye’de seckin bir okula girig yapmak icin ¢ok énemlidir.
Ancak c¢alismadaki modellerde bireysel TEOG puaninin yer almamasi, hali hazirda liseye giris yapmis
ogrencilerin akademik benlik algisina katki saglamadigini gostermektedir. Okulun not ortalamasi yine tiim
basar1 diizeyindeki okullarda 6grencilerin akademik benlik algisini negatif yordamaktadir. Ancak okulun
basari diizeyini gosteren degisken not ortalamasi diginda farkli bir degisken olan TEOG puani alindiginda
sonuglar okulun basar1 diizeyine gore degismistir. Ciinkii okulun ortalama TEOG puani, tiim 6rneklemde
akademik benlik algisina negatif, yiiksek basar1 diizeyindeki okullarda ise pozitif katki saglamistir. Bdylece
calismada segkin liselerde hem zitlik hem de prestij etkisi ayni anda goriilmiistiir. Bir diger 6nemli sonug
ise elde edilen modellerde yiiksek basar1 diizeyindeki okullarda elde edilen regresyon modellerinin tiim
ornekleme gore agiklayamadigi noktalar bulunmasidir. Tiim 6rneklemdeki modellerin agiklama yiizdeleri,
seckin okullara gore daha fazladir. Seckin liselerdeki 6grencilerin akademik benlik algilarini bu gruplara
0zgl rekabet, calisma ortamlari, farklilastirilmis 6gretim programi, seckin 6gretmenler gibi pek ¢ok faktor
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etkiliyor olabilir. Bu durumda yiiksek basar1 diizeyindeki okul 6grencilerinde akademik benlik algisini
aciklayan baska degiskenler de oldugu diistintilmektedir.

ONERILER

Bu c¢alismada akademik basar1 degiskenleri not ortalamalar1 ve TEOG puanlart ile siirlidir. Bu
degiskenler akademik benlik algisiyla dogrudan iliskili olmakla birlikte, 6zellikle yiiksek basar
diizeyindeki okullarda elde edilen modellerdeki diisiik oran, ileriki arastirmalara farkli degiskenlerin de
dahil edilmesinin yararli olacagini diisiindiirmektedir. Calismada yalnizca nicel arastirma yontemi
kullanilmistir. Elde edilen sonuglara gore 6zellikle yiiksek basari diizeyindeki okullarda akademik benlik
algismi etkileyen diger degiskenleri belirlemek igin nitel arastirmalar da yapilmasi yararlt olacaktir.
Bdylece nicel ve nitel arastirma bulgulari birbirini tamamlayabilir. Ileriki aragtirmalar icin bir baska dneri
ise bu calismada kullanilan tam zamanli homojen gruplamalar disindaki gruplama tiirlerinde BBKGE
hipotezinin incelenmesi olabilir. Ornegin 6zel yetenekliler igin yaz programlari veya yari zamanl
programlarda 6grencilerin akademik benlik algis1 farkli etkileniyor olabilir.

Calismada tiim 6grencilerin okulun ortalama basar1 diizeyinden olumsuz, yiiksek basar1 diizeyindeki
liselerdeki 6grencilerin ise hem olumlu hem olumsuz etkilendikleri bulunmustur. Yetenekli 6grencilerin
yetenek gelisimleri i¢in seckin egitsel gruplamalardaki egitsel firsatlara ihtiyaclar1 vardir. Bu gruplarin birer
iiyesi olmanin 6grencilerin akademik benlik algilarina da olumlu katkilar1 vardir. Ancak basar1 diizeyi
yiiksek gruplarda goriilebilecek zitlik etkilerini azaltmak icin okullarda Ogrencilerin kendilerini
tanimalarma, motivasyon kaynaklarini belirlemelerine, kimin hangi kosullardan nasil etkilendiginin ortaya
konmasina yonelik rehberlik hizmetlerine yer verilmesi yararl olabilir. Buna ek olarak 6zellikle seckin
liselerdeki Ogrencilere okulun atmosferi, yetenek gelisim siireci gibi konularda bilgi verilmesi fayda
saglayabilir. Ogrenciler olumsuz deneyimler yasarlarsa onlara yalniz olmadiklarini hissettirecek destekler
verilebilir.
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