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Ozyeterlilik inanc1 ve Ogrenme Performansimin
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Ozet. ‘Ozyeterlilik inanc1’ kisinin belirli bir isi yapabilecegine dair duydugu
inanci ifade eden bir kavramdir ve bu inancin diisiik veya yiiksek olmasi
giidiilenmeyi etkilemektedir. Bu makalede Ozyeterlilik inanci kavrami
tartistlmistir. Kavram tanimlanmis ve giidiilenmeye iligkin diger kavram-
lardan ayirt edilmesi saglanmistir. Ayrica, Ozyeterliligin egitim agisindan
onemini vurgulayan arastirmalar tartisilmistir. Ozyeterliligin kaynaklar1 ve
bu kaynaklar araciligiyla 6gretmenlerin, 6grencilerin 6zyeterlilik inanglarini
nasil gelistirebilecekleri islenmistir. Incelemenin sonunda Ogretmenlere,
ogrencilerinin Ozyeterlilik inanglarin1 gelistirmelerinde yardimeci olacagi
diisiiniilen 6neriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ozyeterlilik inanci, 6grenme performansi, dzyeterlilik
kaynaklart.

Abstract. Self-efficacy is a motivational component of socio-cognitive
theory. This article discuss concept of self-efficacy belief. Article provides
description of self-efficacy concept to distinguish it from other related
motivational concepts. Investigator presents articles that emphasize the
importance of self-efficacy for education. Sources of self-efficacy and
methods of increasing students’ self-efficacy are discussed through the
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article. Finally investigator suggests some application to teachers, which
would help them to increase their students’ self-efficacy

Key Words: Self-efficacy, learning performance, sources of self-efficacy.

Giidiilenme, amaca yonelmis davranisin kazanilma ve siirdiiriilme siireci
olarak tanmimlanmaktadir (Schunk, 2004). Giidillenme, 06grencilerin
ogrenmeyi gelistiren gorevlere daha etkin ve uzun siireli katilim
saglamalarini miimkiin kilmaktadir. Bu nedenle gilidillenme 06grenme
etkinligi igin kritik onem tasimaktadir. Ozyeterlilik inanci, dgrencilerin
giidiilenmeleri {izerinde etkili olan bir kavramdir. Bu ¢alismada, 6zyeterlilik
kavrami ve bu kavramin Ogrencilerin giidiillenmeleri {izerindeki etkileri
incelenmistir. Bu dogrultuda makale boyunca kavramin tanimi, temel
bilesenleri, kavramin 6nemi ve kavramin olugsmasimi ve gelismesini saglayan
kaynaklar tartisilmistir. Bu tartismanin sonunda egiticilerin, Ogrencilerin
ozyeterlilik inanglarini nasil gelistirebileceklerine dair oneriler getirilmistir.

Ozyeterlilik inanc1 Kavramimnin Tanim

Bandura (1986, s 30) dzyeterlilik inancini “Insanlarin belli bir performansa
ulasabilmelerini saglayacak eylemleri orgiitleme ve sergileme becerileri ile
ilgili yargilar1” olarak tanmimlamustir. Ozyeterlilik, bireyin belli bir gérevi
basarabilecegine dair kisisel inancidir. Ozyeterlilik bir inangtir, bu nedenle
birey bir gérevi yerine getirmek icin sahip olunmasi gerekenden daha ¢ok ya
da daha az kapasiteye ya da potansiyele sahip olduguna inanabilir. Ornegin,
bir birinci smif 6grencisi, eldeli toplama problemini ¢6zmek i¢in gerekli olan
bilgiye ve becerilere sahip olmadigi halde, bu becerilere sahip olduguna ya
da tam aksine, yeterli bilgi ve beceriye sahip oldugu halde, yeterli
olmadigma inanabilir. Bandura (1989) tehlikeli olmayan etkinliklerde
iyimser bir 6zdegerlendirmenin kisiyi basar1 icin motive ettigini ileri
siirmiigtiir. Bandura (1986, s 421) “Eger Ozyeterlilik diislincesi her zaman
insanlarin rutin olarak yapabildiklerini yansitsaydi, insanlarin ¢ok ender
basarisiz olacaklarini, fakat yine ayni nedenden dolayi, kendilerini
gelistirmek icin harcamalar1 gereken fazladan ¢abayi harcamayacaklarini”
belirtmistir.

Ozyeterlilik kavrami, benlik-saygis1 ve benlik kavramlari, birbirleriyle yakin
iliski i¢indedirler ve zaman zaman birbirlerinin yerlerine kullanilmaktadirlar.
Fakat her Uc¢ii de farkli kavramlardir. Bu nedenle aralarindaki farklari
belirlemek Onemlidir. Benlik kavrami, duruma ozyeterlilik kavramindan
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daha az bagimli ve daha genel bir kavramdir (Pajares, 1996). Temel olarak
benlik kavrami oOzyeterlilik kavramini da iceren genel bir kavramdir.
Ozyeterlilik ise, belli bir alana ve géreve yonelik dzellesmis bir inangtir. Bu
nedenle kapsami benlik kavramindan daha az olan bir kavramdir. Ornegin,
bir 6grenci matematige dair yiliksek bir benlik degerine sahip olabilir.
Matematik alaninda kendini yeterli ve yetkin hissedebilir. Fakat ayn1 6grenci
matematigin belli konu alanlarina iliskin farkli 6zyeterlilik inanglarina sahip
olabilir. Ogrenci toplama islemine dair yiiksek bir ozyeterlilik inancina
sahipken, ¢arpma islemiyle ilgili daha diisiik bir 6zyeterlilik inancina sahip
olabilir. Ogrenci ¢arpma islemlerini yapabilecek yeterlilikte olsa da, sirf bu
inanc1 nedeniyle, ¢arpma islemlerinin yogun oldugu o6devlerini yapmak
istemeyebilir. Bu nedenle, 6zyeterlilik teorisi, kisinin belli bir durumda nasil
davranacagma dair en iyi 6nciil verinin, kisinin o durumla ilgili 6znel algist
oldugunu ileri siirmektedir (Schunk, 1991). Ozyeterlilik kavrami akademik
basariyi tahmin etmede, benlik saygisindan daha etkilidir (Pajares ve Miller,
1994).

Her ne kadar ozyeterlilik kavrami, alan ve gorev odakli olsa da, Bandura
(1989b) bazi durumlarda 6zyeterlilik kavraminin daha genel olarak isleyis
gosterdigini kabul etmektedir. Ornegin; matematigi ¢ok iyi olan bir
Ogrencinin, fizik konusundaki Ozyeterlilik duygusu matematigi ¢ok iyi
olmayan bir 6grencinin fizik konusundaki 6zyeterlilik duygusundan daha
yiiksek olabilir. Fakat kavramsal olarak, iligkili olmayan konularda
ozyeterlilik genellenemez (Coleman ve Karraker, 1997).

Benlik-saygisi, 6grencilerin okumak, yazmak, toplama, ¢ikarma yapmak gibi
basarabildikleri seylere iliskin verdikleri duygusal tepkileri ifade eder. Bir
Ogrenci, eldeli toplama islemlerini basariyla yapabilecegine inaniyorsa, bu
konuda &zyeterliligi yiiksek demektir. Ayn1 6grenci, eger bu becerisinden
dolay1 kendini iyi hissediyorsa, o zaman benlik-saygisi yiiksek demektir. Bu
yoniiyle benlik saygist 6zyeterlilik inancindan ayrilir (Linnenbrink ve
Pintrich, 2003).

Ozetle, ozyeterlilik kisinin belli bir gérevi basarabilecegine dair inancidir.
Bu inang, kiginin goreve iligkin davranisa tesebbiis edip etmemesini, bu
davranmistaki devamliligini, davranisa dair giidiilenmesini ve sonug olarak
performansini etkiler.

Ozyeterliligin Onemi

Ozyeterlilik, davranis1 baslatan (Bandura, 1989b, 1997b), giidiilenmeyi ve
devamlilig: artiric1 (Bouffard-Bouchard, 1990; Multon, Brown, Lent, 1991)
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boylece performansin sergilenmesini ve artirilmasini saglayan bir rol oynar.
Ayni1 zamanda Ozyeterlilik inanci, beceri, kabiliyet ve bilgi gibi diger
degiskenlere aracilik ederek ve onlar1 bagdastirarak bu degiskenlerin etkin
bir sekilde bir arada islemelerini saglar (Pajares ve Miller, 1994; Teti ve
Gelfand, 1991). Bu nedenlerden dolayi, 6zyeterlilik yeni bir becerinin
kazanilmasinda ya da yeni bir 6grenmenin ger¢eklesmesinde ve daha sonra
bu yeni becerinin ya da 6grenimin uygulamaya konmasinda kritik bir islev
gormektedir.

Bandura’ya (1989a) gore bir beceriye sahip olmakla, o beceriyi degisik
kosullar altinda etkin ve tutarli sekilde kullanabilmek arasinda fark vardir.
Belli bir gorevle ilgili kisi, yeterli bilgiye, beceriye ve kabiliyete sahip olsa
bile, bunlarin yeterince farkinda olmayabilir veya becerileri ve
kabiliyetlerine dair kuskulari olabilir. Bu kusku nedeniyle kisi, goreve iligkin
davranisa baglamaya bile yeltenmeyebilir. Belli bir gorevi yerine getirmek
icin kisi gerekli olan bilgi, beceri ve yeteneklere sahip olduguna inanmalidir.
Eger kisi, bu konuda yeterli diizeyde ikna olmamissa yani, o gorevle ilgili
yeterli 6zyeterlilik inancina sahip degilse, kendisine 6gretilen becerileri hig
kullanmayabilir. Ozellikle, kolayca sonuglara ulasilamayan caba, emek,
devamlilik ve azim gerektiren gorevlerde Ozyeterlilige sahip olmayan
kisilerin, gérevlerini yerine getirmedikleri siklikla goriiliir (Bandura, 1989b).

Bandura (1989a) ozyeterlilik inancinin belli bir goreve dair kisinin
glidiilenme seviyesini belirledigini one siirmektedir Giidiilenme seviyesi
gorev icin ne kadar ¢aba sarf edilecegini ve bu ¢abada ne kadar devamlilik
gosterilecegini belirlemektedir. Yiiksek ozyeterlilige sahip kisi, belli bir
gorevle ilgili zorluklarla karsilastiginda o gorevle ilgili kendinden daha
diisiik 6zyeterliligi sahip olan kisiden daha fazla devamlilik gdstermektedir.
Kisinin yapabilirliklerine dair gii¢lii inanci, devamliligi ve cabay1
artirmaktadir (Schunk, 1981; Zimmer ve Ringle 1981; Bouchard, 1990).
Eger kisi, ugrastig1 gorevin kendi yapabilirliklerini agtigini diisiinmiiyorsa o
gorevle ilgili ortaya ¢ikan sorunlari, kendini gelistirmek igin firsat olarak
degerlendirir. Boylece, sorunlar gorevin daha iyi yapilabilmesi i¢in olanak
saglarlar. Kisi sorunlardan korkmadigi zaman, kendisi i¢cin daha yiiksek
hedefler belirler. Belirledigi bu hedeflere olan baghligi, diisiik dzyeterliligi
olan kisilerden daha yiiksektir (Bandura, 1993). Ozyeterliligi yiiksek olan
kisi, basarisizligini yetersiz ¢abaya veya yanlis bilgi ve becerileri kullanma
gibi kazanilmas1 ya da onarilmasi miimkiin degigkenlere atfeder. Bu sayede
basarisizlik ya da gegici gerilemeler karsisinda pes etmez (Bandura, 1993;
Schunk, 2000).

Diger taraftan yapabilirliklerinden kusku duyan bir kisi, bu duruma farkli bir
acidan bakar. Bu kisiler, genellikle sectikleri hedeflere ¢cok baglanmazlar ve
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zorluklarla karsilagtiklarinda ¢abuk pes ederler. Basarisizliklarini goérevin
basarilamayacak olduguna, yada kendi kisisel yetersizliklerine baglarlar. Bu
nedenle sorunlarin iistesinden gelmek igin fazla ¢caba harcamazlar (Bandura,
1989a). Diisiik 6zyeterlilik duygusuna sahip insanlar, basarisizlik senaryolari
ve ¢ikabilecek zorluklarin kendi yapabilirliklerini nasil asabilecegi tizerinde
daha ¢ok dururlar bu da goreve iliskin giidiilenmelerini olumsuz yonde
etkiler (Bandura, 1989b).

Bu fikirlerin egitim agisindan 6nemi aciktir. Egitimciler kendi yapabilir-
liklerine yeterince inanci olmayan veya inanci yok edilmis 6grencilerle her
giin karsilagmaktadirlar. Bu Ogrenciler yeni bir sey Ogrenmek i¢in caba
gostermeyi bile gereksiz gormektedirler. “Nasilsa basaramayacagim bosu
bosuna ugrasmanin ne geregi var” duygusu, 6grencilerin egitimleri Oniinde
onemli bir engel olusturmaktadir. Bu tiir 6grenciler, yeterli giidiiye sahip
olmadiklar icin gerekli cabayr gostermemekte ve zorluklar karsisinda
kolayca pes etmektedirler.

Ilgili ¢alismalar (Bouffard-Bouchard, 1990; Multon, Brown ve Lent, 1991)
Bandura’nin 6zyeterlilik ve gorev devamliligi ile ilgili fikirlerini
desteklemektedir. Ornegin; Bouffard-Bouchard, (1990) performans gostere-
cekleri alanda esit bilgi ve beceri diizeyine sahip 6grencilerin dzyeterlilik
diistincelerinin, biligsel performanslarim1 nasil etkiledigini incelemistir.
Disiik ve yiiksek oOzyeterlilik diizeyine sahip 64 Kanadali iiniversite
Ogrencisi gruplar1 olugturmustur. Sonugta 6grenciler, esit diizeyde bilgi ve
deneyime olmalarina ragmen, yiiksek Ozyeterlilige sahip Ogrenciler daha
yiiksek devamlilik gostermiglerdir (Bouffard-Bouchard, 1990). Bu bulgu,
ozyeterlilik algisinin bu becerilerden belli oranda bagimsiz olarak isledigini
gostermektedir. Multon, Brown ve Lent (1991) 39 ¢aligmanin meta-analizini
yapmuglardir. Degisik tipte dgrenci orneklemleri ve arastirma tasarilarindan
olusan arastirmalarin analizinden elde ettikleri sonuglara gore ozyeterlilik,
Ogrenci basart varyansmin % 14’unu ve akademik devamlilik varyansinin
% 12’sini agiklamaktadir. Bu ¢alismalar, yiiksek 6zyeterlilik inancinin gorev
performanst ve devamliligl igin giidiilenmeyi arttirdigin1 agikca ortaya
koymaktadirlar.

Bandura (1977) 6zyeterlilik kavraminin, katalizor olarak isledigi i¢in, diger
benlik kavramlarinin ve davranisin uygulanmasinin temel bagdastiricisi
oldugunu ileri siirmektedir. Pajares ve Miller (1994) 350 lise Ogrencisi
lizerinde yaptiklart Ozyeterlilik arastirmasinda matematik 6zyeterliligi,
matematik anksiyetesi, matematigin kullanmighligi, benlik kavrami ve
matematik basaris1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Ozyeterlilik disindaki
degiskenlerin birbileri ile iliskilerinde dzyeterlilik degiskenin bagdastirict rol
oynadigini bulmuslardir. Ayrica, gegmis matematik deneyiminin, matematik
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ozyeterliligini arttirdigi ya da azaltti§i oranda, matematik performansi
iizerinde olumlu yada olumsuz bir etki yaratabildigini bulmuslardir (Pajares
ve Miller 1994).

Diger arastirmalarda bu bulgular1 desteklemektedir. Pajares ve Valiante
(1997) besinci siif 6grencilerinin yazmaya iligkin “6zyeterlilik inan¢larinin,
yazacagi seyi hayalinde canlandirmasimi dogrudan etkiledigini belirlemis-
lerdir. Buna ek olarak, yazma o&zyeterliliginin, yazmanin kullanighligi
algisin1 ve kompozisyon yazma performansini yansittifini ve cinsiyet ve
Ogrencinin yazacagi konuyu hayalinde canalndirmasi, yazma tutumu ve
performans1 iizerindeki etkilerini bagdastirdigini bulmuslardir. Yani bu
degiskenler, 6zyeterlilik degiskenini etkiledikleri oranda, diger degiskenleri
etkilemislerdir. Bir bagka aragtirmada, Randhawa, Beamer ve Lundgerber
(1993) matematik Ozyeterlilik inancinin ve matematik ile ilgili tutumun,
matematik basarisin1 6ngéren degiskenler olduklarim1 ve 0&zyeterliligin
bagdastiric1 degisken oldugunu bulmuslardir.

Bu caligmalar (Pajares ve Valiante, 1997; Pajares ve Miller, 1994;
Randhawa, Beamer ve Lundgerber 1993) 6zyeterlilik kavraminin, bilimsel
gorevlerin gerceklestirilmesinde diger degiskenlerin etkilerini yonlendirici
ve bagdastirict dnemli bir etken oldugunu ortaya koymaktadirlar. Buna ek
olarak, ozyeterliligin diger degiskenleri bagdastirarak biligsel gorev
performansina dolayli yoldan olumlu katkilar yaptigini ortaya koymuslardir.

Ozyeterlilik inanci, Ogrencilerin 6grenme stratejileri kullanimlar1 ve
gerektiginde akademik yardima basvurma davranmiglarini etkileyerek de
ogrenci bagarisina katkida bulunmaktadir. Ogrencilerin gerektigi zaman
O0gretmenlerinden ya da arkadaslarindan yardim istemeleri ve etkin 6grenme
stratejilerini  kullanmalar1 ile ders basarilar1 arasinda iliski oldugu
aragtirmalarca ortaya konmustur (Schunk, 2004; Pintrich, 1999; Pintrich ve
Wolters, 1998; Karabenick, ve Knapp, 1991). Bu arastirmalar, 6zyeterlilik
inanci yiliksek olan 6grencilerin, 6zyeterlilik inanci diisiik 6grencilere gore
yardim isteme ve etkili 6grenme stratejilerini kullanma davranislarimi daha
cok sergilediklerini ve akademik olarak daha basarili olduklarin1 gostermek-
tedir (Pintrich ve Wolters, 1998; Karabenick, ve Knapp, 1991; Ryan ve
Pintrich 1997; Pintrich ve De Groot, 1990). Cesitli egitim seviyelerindeki
ogrencilerin lizerinde gergeklestirilmis.

Pintrich ve Wolters (1998) Amerikali yedinci ve sekizinci simif 6grenci-
lerinden olusan &rneklemlerininde ingilizce sosyal bilimler ve matematik
derslerinde 6zyeterliligi yiiksek dgrencilerin, 6zyeterliligi diisiik 6grencilere
gore etkili 6grenme stratejilerini daha ¢ok kullandiklarin1 ve daha yiiksek
notlar aldiklarmi bulmusglardir. Pintrich ve De Groot (1990) benzer
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sonuglara, Ingilizce ve fen dersleri ile ilgili olarak ulasmuslardir. Yiiksek
diizeyde ozyeterlilik bildiren &grencilerin, biligsel 6grenme stratejilerinden
daha ¢ok yararlandiklarni belirlemislerdir. Ozyénelimli 6grenme sonu-
cunda, 6grenme stratejilerinin etkin ve verimli bir bicimde kullaniminin,
akademik basarty1 etkileme konusunda, 6zyeterlilikten daha etkili oldugunu
bulmuslardir. Bu bulgudan yola c¢ikarak, &grencilere etkili ve verimli
O0grenme stratejilerini ve bunlar1 6zyonelimli olarak nasil kullanacaklarini
O0gretmenin, akademik bagartytr dogrudan etkileyebilecegi, Ozyeterliligin
yiikseltilmesinin de Ogrencilerin bu stratejileri daha ¢ok kullanmalarini
saglayacagi sonucuna varmiglardir.

Baska bir arastirmada Ryan ve Pintrich (1997) sosyal ve biligsel beceriler
yoniinden o6zyeterlilikleri diisiik olan ortaokul O6grencilerinin, arkadasla-
rindan yardim isteme konusunda daha cekingen davrandiklarimi bulmus-
lardir. Yine Karabenick ve Knapp (1991) iiniversite Ogrencilerinden
ozyeterliligi yiiksek olan 6grencilerin, 6zyeterliligi diisiik 6grencilere gore
gerektiginde daha ¢ok yardim aradiklarini, 6grenme stratejilerini daha etkin
ve verimli kullandiklarin1 bulmuslardir.

Ozyeterliligi diisiik 6grencilerin yardim isteme konusunda ¢ekingen davran-
malarmin sebebi, diisiik olan benlik-saygilarinin, yardim isteme sonucunda
daha fazla yara almasindan ¢ekinmeleri olarak agiklanmistir (Pintrich, 1999;
Karabenick ve Knapp, 1991). Buna gore Ozyeterliligi diisiik 6grenciler
beceriksiz, yeteneksiz yada akilsiz goriinmekten gekindikleri igin yardim
talep etmemektedirler. Bu g¢alismalar, yardim ve etkili 6grenme strateji-
lerinin  kullaniminin, O6grenme basarisin1  arttirdigini  gostermektedir.
Ozyeterliligi diisiik 6grencilerin bu firsatlar1 degerlendirememeleri halinde,
ogrenme bagarilart olumsuz yonde etkilenebilir. Bu da 6zyeterliligin arttiril-
masinin dnemini vurgulan bir bagka nedendir.

Ozyeterliligi 6nemli kilan bir diger etken; sadece diger degiskenleri
etkileyerek degil, dogrudan da biligsel performansi ve dgrenme basarisini
etkileyebilmesidir. Cesitli aragtirmalar, 6zyeterlilik ile 6grenme performansi
(Jackson, 2002; Winne ve Lodewyke 2005), matematik (Shih ve Alexander
2000; Pietsch, Walker, ve Chapman, 2003; Pajares, ve Miller, 1994; Pajares
ve Kranzler, 1995; Pintrich ve Wolters 1998; Schunk, 1981; Randhawa,
Beamer ve Lundgerber 1993), Ingilizce (Pintrich ve Wolters, 1998), sosyal
bilimler (Pintrich ve Wolters, 1998), okuma ve yazma bagaris1 (Shell,
Bruning ve Murphy, 1989; Pajares ve Valiante, 1997; Shell, Colvin,
Bruning, 1995) arasinda iligki bulmuslardir. Bu aragtirmalar, {iniversite
ogrencilerinden ilkokul 6grencilerine, gesitli yas gruplarindan 6grencilerin
katilimlartyla yine Amerika Birlesik Devletleri, Kanada Tayvan, gibi farkli
iilkelerde gergeklestirilmislerdir. Bu ¢aligmalar arasinda, neden-sonug
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baglantisini ortaya koyan deneysel arastirmalar oldugu gibi, farkli
degiskenlerin 6zyeterlilikle iligkisini gosteren arastirmalar da yer almaktadir.
Boylece bu genis kapsamli tarama 6zyeterlilik kavraminin etkililigine iligkin
genelleme yapmamizi kolaylastirmaktadirlar.

Jackson (2002) ozyeterlilik inancinin ders basarisiyla istatistiksel olarak
anlamhi bir sekilde iliskili oldugunu ve Ozyeterlilikteki artiginin ders
basarisindaki artigla iliskili oldugunu bulmustur. Ozyeterliligin 6grenme
performansiyla iliskisini inceledikleri bir baska arastirmada, Winne ve
Lodewyke (2005) 6zyeterliligin yapilandirilmamis 6grenme gorevlerindeki
basarty1 ongordiigiinii bulmuslardir.

Genel olarak o6grenme performansit yaninda oOzyeterliligin ¢esitli yas
gruplarindan 6grencilerin ¢esitli ders alanlarindaki basarilariyla olan iligkisi
veya ders bagarilarini nasil etkiledigi de incelenmistir. Ozyeterliligin
akademik performansla olumlu ve giiclii bir iliski i¢inde oldugu pek c¢ok
arastirma tarafindan ortaya konmustur (Pintrich, 1999).

Pajares ve Kranzler (1995) 329 lise 6grencisinin Ozyeterlilik inanglar1 ve
matematik problemleri ¢6zme konusundaki genel biligsel becerileri
arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Yol analizi sonucunda, &grencilerin
matematik yapabilirlikleriyle ilgili 6zyeterlilik inanglar1 ve matematik
problemlerini ¢6zme performanslar1i arasinda biligsel beceri kontrol
edildiginde dahi dogrusal ve gii¢lii bir iliski oldugunu bulmuslardir. Bu
calisma, Ozyeterlilik inancinin bilissel beceriden bagimsiz olarak
performansi etkileyebildigini gostermektedir. Bu arastirma sonuglari, biligsel
beceri diizeyleri ne olursa olsun, ozyeterlilik inanglarinin 6grencilerin
basarilar1 arasinda fark yaratan bir degisken oldugunu ortaya koymaktadir.
Matematik alaninda benzer bir ¢aligmayi Pietsch, Walker, ve Chapman
(2003) diizenlemis ve matematige dair Ozyeterlilikleri yiiksek olan lise
ogrencilerinin matematik performanslarimin da yiiksek oldugunu, 6te yandan,
bu konudaki Ozyeterlilikleri diisiik Ogrencilerin, matematik performans-
larinin da diisiik oldugunu belirlemislerdir.

Shell, Bruning ve Murphy (1989) ozyeterliligin ve sonug¢ beklentisinin,
iiniversite Ogrencilerinin okuma yazma bagarist ile olumlu iliski iginde
olduklarmi belirlemiglerdir. Ozyeterliligin, okuma yazma basarisiyla sonug
beklentisine gore daha giiclii iliski i¢inde oldugunu da bulmuslardir.
Dordiincii, yedinci ve onuncu sinif égrencilerinin katilimiyla diizenlenen bir
iligkisel arastirmada Shell, Colvin, Bruning (1995) yiiksek basar1 gosteren
Ogrencilerin, ortalama basar1 gosteren Ogrencilerden ve ortalama basari
gosteren Ogrencilerin, diisiik basar1 gosteren Ogrencilerinden daha yiiksek
okuma yazma Ozyeterliligine sahip olduklarini belirlemislerdir. Aym
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zamanda diisiik basar1 gdsteren 0grenciler arasinda daha basarili olanlarin,
digerlerine gore daha yiiksek okuma ve yazma 6zyeterliliklerinin oldugunu
belirlemiglerdir. Bu bulgu, kapasitesi diisiik 6grencilerin performanslarinin
gelistirilmesinde 6zyeterliligin etkili olabilecegine isaret etmektedir.

Pintrich ve Wolters (1998) 545 yedinci ve sekizinci sinif 6grencisi iizerinde
diizenledikleri arastirmada, 6grencilerin matematik, ingilizce, sosyal bilimler
derslerine kars1 glidiilenme oranlari ile etkili 6grenme stratejilerini kullanma
ve ders basarilar1 arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Arastirmacilar
Ozyeterliligin gorev degeri, cinsiyet, test endisesi diizeyi gibi degiskenleri
kontrol edildikten sonra bile yedinci ve sekizinci simif Ogrencilerinin
Ingilizce ve Sosyal bilimler derslerinden aldiklar1 notlarin varyanslarmimn
%6’s1n1 agikladigini belirlemislerdir.

Shih ve Alexander (2000) 84 Tayvanli dordiincii sinif 6grencilerinden olusan
orneklemleriyle diizenledikleri deneysel arastirmada ozyeterlilik ve biligsel
beceriler arasindaki nedensel bagi incelemislerdir. Arastirma bulgulari,
Ozyeterliligi yliksek Ogrencilerin matematik basarilarinin daha yiiksek
oldugunu ortaya koymustur.

Biitiin bu ¢alismalar, 6zyeterlilik inancinin ders basarisina olan etkisini agik
bir sekilde ortaya koymakta ve Gzyeterlilik inanciin egitimciler igin ne
kadar dnemli oldugunu gozler oniine sermektedir. Ozyeterlilik inancinin
nasil artirilabilecegini belirlemek igin oncelikle bu inancin olusmasinm
saglayan kaynaklari bilmemiz gerekmektedir. Ancak bu sayede bu inanci
artirict yontemler gelistirmemiz miimkiin olabilir.

Ozyeterliligin Kaynaklar

Hampton ve Mason (2003) 287 lise 6grencisi lizerinde cinsiyet, 6grenme
bozuklugu ve ozyeterlilik kaynaklarinin 6zyeterlilik ve akademik basar
iizerindeki etkisini incelemislerdir. Sonug olarak, 6zyeterlilik kaynaklarinin
ozyeterlilik inancim1 ve akademik basariyr dogrudan etkiledigini bulmus-
lardir. Bulgular1, daha ¢ok 6zyeterlilik kaynagindan beslenen 6grencilerin,
daha yiiksek Ozyeterlilik inancina ve daha yiiksek akademik basariya sahip
olduklarin1 gostermektedir. Onceki béliimlerde, o6zyeterlilik inancinin
giidiilenmeyi, gorev devamliligini arttirmak ve basartya etki edebilecek diger
degiskenleri bagdastirarak akademik basarinin artmasina katkida buluna-
bilecegi gosterilmisti. Peki, belli bir gorevle ilgili 6zyeterlilik inanci nasil
gelismektedir? Ozyeterlilik inancinin kaynaklar1 nelerdir? Bu béliimde bu
konular tartigilacaktir.
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Bandura (1977; 1986) kisilerin 6zyeterlilik duygularinin dort kaynaktan
beslendigini belirtmistir. Bunlar: bagarili deneyimler, vekaleten deneyimler,
sozel ikna ve fizyolojik ve duygusal durumdur.

Bu dort kaynak arasinda ozyeterlilik gelisimi lizerinde en etkili olan1 bagarili
deneyimlerdir. Bir gorevle ilgili tekrar eden basarilar, kiginin o goreve iligkin
Ozyeterlilik inancinin kuvvetlenmesini saglar. Buna karsin, ayni gorevle
ilgili basarisizliklar, o gorevle ilgili 6zyeterliligi zayiflatir. Fakat basarisizlik,
tekrarlanan basarilar sonucu yerlesmis giliclii bir 6zyeterlilik inancini
etkilemeyebilir. Ornegin matematik dersinden siirekli yiiksek notlar alan bir
Ogrenci, sadece bir kez diisik not aldig1 i¢in matematik dersiyle ilgili
ozyeterlilik inancini1 kaybetmez (Bandura, 1977, 1986; Schunk, 1991).

Chase, (2001), Milner ve Hoy (2001), diizenledikleri ¢alismalarda, basarili
deneyimlerin 6zyeterliligin gelismesinde ne kadar 6nemli olduklarini ortaya
koymuslardir. Chase (2001) yaslar1 sekiz ila ondort arasinda degisen 289
Amerikali ¢ocuk ile diizenledigi arastirmada Ozyeterlilik, yas ve cinsiyet
farkliliklarmin, giidiilenme egilimleri, gelecekteki dzyeterlilik inanglari ve
tutumlar1 iizerindeki etkisini incelemistir. Arastirma sonuglari, yiliksek
ozyeterlilik inanct olan 0&grencilerin, diisiik oOzyeterlilik inanci olan
ogrencilere gore daha yiiksek gelecek ozyeterlilik inanci tagidiklarini ortaya
koymustur. Bir niteliksel vaka ¢aligmasinda Milner ve Hoy (2001) Afrikali-
Amerikali bir 6gretmenin 6zyeterlilik kaynaklarinin neler oldugunu incele-
mislerdir. Ogretmenin &zyeterlilik inancinin zayifladigi anlarda, gegmisteki
basarilarini diisiinerek 6zyeterlilik inancini giiglii tuttugunu belirlemislerdir.

Vekaleten deneyimler, bir baska 6nemli Ozyeterlilik kaynagidir. Her ne
kadar bu kaynak, basarili deneyimlerden daha az etkili olsa da, bagkalarinin
gorev performansini gozlemek, gozleyenin 6zyeterliliginin artmasinda etkili
olabilir. Canli modelleme ve sézel modelleme, vekaleten deneyimlerin iki
farkli kaynagini olusturmaktadirlar (Schunk, 2003). Gozlemciler, modelin
davranis1 odiillendiriliyorsa, model davranisa benzer davranista bulunmak
isterler. Diger yandan, eger modelin davranisi cezalandiriliyorsa,
gbozlemcilerin o davranista bulunma olasiligr disiiktiir. Modeller,
gozleyenlerin belli bir davranig1 glidiilenmelerini arttiric1 yada azaltici etkide
bulunabilirler (Schunk, 2003). Modelin siireklilik, yas, gorev konusundaki
uzmanlik derecesi gibi ozellikleri ve gozlemcinin 6zellikleri, gézlemcinin
ozyeterliligi tizerinde etkili olabilir (Pajares 2003; Pintrich ve Schunk 2002).

Cesitli arastirmalar (Schunk, 1981; Schunk ve Hanson, 1985; Schunk,
Hanson ve Cox 1987; Schunk ve Hanson 1989) vekaleten deneyimlerin
beceri ve Ozyeterlilik gelisimini nasil etkiledigini ortaya koymustur. Bu
aragtirmalardan birinde Schunk (1981) didaktik ve modelli egitim
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yontemlerinin uzun bdlmeleri 6gretmedeki etkinliklerini karsilastirmistir.
Modelli egitimde model bélme islemi lizerinde ¢alismig ve islemi ¢dzerken
hangi stireglerden gectigini, islemi ¢ézmek i¢in hangi kurallar1 uyguladigim
sozel olarak oOrneklendirmistir. Didaktik yontemde ise, 6grenciler bolme
islemini gerceklestirmek i¢in yapilmasi gerekenleri adim adim anlatan ders
notlarmi incelemiglerdir. Her iki yontem de Ozyeterliligi, devamliligi ve
basariy1 arttirmistir fakat modelli yontemin basariy1 daha c¢ok arttirdiginm
bulmustur. Ayrica diizenledigi yol analizi sonucu devamliligin 6zyeterlilik
sayesinde arttigimi  ve Ozyeterliligin basartyr dogrudan etkiledigini
belirlemistir.

Schunk ve Hanson (1985) yasdas modellerin, ¢ocuklarin ozyeterlilik ve
biligsel 6grenme basarilar1 iizerilerindeki etkilerini deneysel aragtirmayla
incelemiglerdir. Arastirmacilar, yaslar1 sekiz buguk ila on buguk arasinda
degisen ogrencileri drneklemlerine dahil etmislerdir. Ogrencilerin ¢ikartma
islemlerini dogru yapabilme konusundaki 6zyeterlilik diizeylerini ontest ile
belirlemislerdir. Ontestten sonra katilimcilar rasgele alt1 deney kosulundan
birine atanmislardir. Deney kosullar1 sunlardir: Erkek basarili model, erkek
cabalayarak basaran model, kiz basarili model, kiz cabalayarak bagaran
model, dgretmen model ve modelsiz. Erkek 6grenciler erkek model olan
deney gruplarima, kiz Ogrenciler kiz model olan deney gruplarma
atanmuslardir. Biitiin katilimeilar ¢ikarma iglemleri ile ilgili 45 dakikalik film
izlemiglerdir. Bu filmi izlediklerinin ertesi giinii katilimcilar ¢ikartma
islemleri egitimi programina alinmislardir. Bu egitim arka arkaya bes okul
giinii boyunca siirmiistiir. Egitimin son giiniinde Ontestte uygulanan siireci
son test olarak uygulamis ve O&grencilerin ¢ikartma oOzyeterliliklerini,
becerilerini ve gorev devamliliklarini Slgmiislerdir Arastirmacilar yastas
modellerin ¢ikartma ozyeterliligi inancini 6gretmen modelli ve modelsiz
kosullara gére daha fazla arttirdigini bulmuslardir. Ogretmen modelini
izleyen ¢ocuklar, higbir model izlemeyen ¢ocuklardan daha yiiksek ¢ikartma
islemi becerisi ve Ozyeterlilik inanci gostermislerdir. Yastas modelleri
izleyen gruplar diger gruplardan daha yiliksek matematik becerisi
sergilemislerdir (Schunk ve Hanson 1985).

Schunk, Hanson ve Cox (1987) Schunk ve Hanson’nin (1985) kullandig1
deneysel siirecleri kullanarak baska bir arastirma diizenlemislerdir. Ogrenme
glicliigii ¢eken ogrencilerden olusan katilimcilarini su deney kosullarina
atamiglardir: Kiz g¢abalayarak basaran model, kiz basarili model, erkek
basarili model ve erkek cabalayarak basaran model. Cabalayarak basaran
modelleri izlemenin, 6grenme giicliigii c¢eken Ogrencilerin Ozyeterlilik
inanglarint ve gorev becerilerini istatistiksel olarak anlamli bir oranda
arttirdigint bulmuslardir. Cabalayarak basaran modeli izleyen oOgrenciler
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basarili modeli izleyen Ogrencilere gore modellerini istatistiksel olarak
anlamli diizeyde kendilerine daha benzer bulmuslardir. Cabalayarak bagaran
modelleri izleyen ¢ocuklar, basarili modelleri izleyen ¢ocuklara gore, egitim
sirasinda anlamli olarak daha fazla problemi tamamlamiglardir.

Schunk ve Hanson (1989) matematik dersinde zorlanan ve yaslar1 sekiz ila
11 arasinda degisen ilkokul Ogrencilerinin katthmi ile {i¢ deney
diizenlemislerdir. Her ii¢ deneye farkli 6grenci gruplart katilmistir. Bu
deneylerde genel olarak, 6grencilerin kendilerini model olarak izlemelerinin
matematik  problemi  ¢dzme  konusundaki  performanslarina  ve
ozyeterliliklerine olan etkisini incelemislerdir. Ogrenciler yastas modelli
izledikleri, kendilerini model olarak izledikleri ve model izlemedikleri
sadece ders anlatimi gordiikleri deney gruplarina ayrilmislardir. Ogrenciler,
eldeli ve kesirli toplama konusunda egitim veren bir video kaseti izlemisler
daha sonra kendileri eldeli toplama sorular1 ¢6zmiislerdir. Baz1 6grenciler,
toplama islemini yaparken videoya kaydedilmiglerdir. Bu 6grenciler daha
sonra kendilerini izlemislerdir. Biitiin modeller sézel modelleme yontemini
kullanmuslardir. Islemleri yaptiklar: sirada ne yaptiklarmi neden yaptiklarini
sozel olarak ifade etmislerdir. Kendini model olarak izlemenin, 6grencilerin
biligsel becerileri O6grenme basarisini arttirdigini  bulmuslardir. Kendini
model olarak izleyen grup, dgretilen matematik becerisinde, yastasi model
olarak izleyen grup kadar basarili olmus ve hi¢ model izlemeyen gruptan ise
istatistiksel olarak anlamli bir diizeyde daha basarili olmustur. Bu grubun
Ogretilen matematik becerisine dair 6zyeterliliginin, performanslar videoya
kaydedilen fakat kendilerine gosterilmeyen ve performanslari videoya
kaydedilmeyen gruplardan istatistiksel olarak daha yiiksek oldugunu
belirlemiglerdir. Bu bulgulardan yola g¢gikan Schunk ve Hanson (1989) bir
beceri veya 0grenme konusunda yapabilirliklerinden siiphe eden 6grenci-
lerin, 6zyeterliligi gelistirmek icin performansin videoya kaydedilmesinden
en ¢ok yarari saglayan 6grenci grubu oldugunu belirmektedirler.

Bu ¢alismalar, modelleri, 6zellikle kendilerine benzer modelleri izlemenin,
ozyeterlilik kaynagi oldugunu ortaya koymaktadir. Bandura (1986) dzellikle
kisilerin daha dnceden deneyim ve bilgi sahibi olmadiklar1 gérev alanlarinda
ozyeterliliklerinin gelistirilmesinde, gozlenilen deneyimlerin, 6zyeterliligi
artirici etkisi olacagini ileri siirmiistiir.

Sozel ikna, ozyeterliligi gelistirmek i¢in kullanilan {i¢lincli yoldur. Sozel
ikna, kisinin gorevle ilgili sergiledigi performansa iliskin diger insanlarin,
kisinin o gorevi basar1 ile tamamlayabilecegine dair verdikleri geribildi-
rimleri igermektedir (Coleman ve Karraker, 1997). Olumlu ikna edici
geribildirim, Ozyeterliligi yiikseltebilir fakat eger kisi gorevinde siirekli
basarisiz oluyorsa bu yiikselme gecici olacaktir (Schunk, 1991). Bu nedenle
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bu yontemin oOzyeterlilik lizerindeki etkisi kisitlidir. Bouffard-Bouchard
(1990) ayn1 diizeyde problem ¢dzme becerilerine sahip katilimcilardan
olumlu geribildirim alanlarin, olumsuz geribildirim alanlara gére kendilerini
daha yeterli bulduklarini belirlemistir. Iknanm etkisi, ikna eden kisinin
giivenilirligine, konuyla ilgili uzmanlik seviyesine baghdir (Bandura, 1977,
1986). Ornegin bir matematik dgretmeninin dgrencisine verdigi geribildirim,
ogrencinin goziinde kendi arkadasimin verdigi geribildirimden daha ikna
edici olabilir.

Bandura (1997a) bireylerin, fizyolojik ve duygusal algilarindan yola
cikarakda Ozyeterliliklerini degerlendirebileceklerini belirtmistir. Burada
ozyeterlilige etki eden unsur, kisinin fizyolojik ve duygusal algisini nasil
yorumladigidir. Ornegin; sinav oncesi terleyen ve kalbi hizli atan bir
ogrenci, bu fizyolojik tepkilerinin asir1 sinav stresine bagl oldugunu, asir
sinav stresine de sinav yapilan konuyla ilgili yetersizliginin neden oldugunu
diisiintirse, konuya dair Ozyeterlilik inanci1 diisecektir. Fakat 6grenci ayni
fizyolojik tepkileri hava sicaklifina ve sinava yetismek i¢in ¢abuk hareket
etmis olmasma baglarsa, Ozyeterliligi etkilenmeyecektir. Fizyolojik ve
duygusal tepkilerin yorumlanmasi gii¢ oldugundan, 6zyeterliligi etkilemek
icin bu alana miidahale etmek 6zellikle egitim ortaminda ¢ok zordur.

Sonuc ve Oneriler

Gegmis basarilarin, 6zyeterliligin artirilmasi i¢in en dnemli kaynak oldugunu
gormiistiik. Bir konu ile ilgili 6grencinin Ozyeterliligini arttirmak igin
yapilabilecek en etkili sey Ogrencinin o konuda basarty1r tatmasin
saglamaktir. Bunu saglamak i¢in O0gretmenler egitim yili basinda diizey
belirleme degerlendirmesi yapabilirler. Ogrencilere bu degerlendirmenin
ders notlarin1  kesinlikle etkilemeyecegi agiklanmalidir. Ogrencilerin
diizeyleri belirlendikten sonra 6grencilere konuyla ilgili diizeylerini asma-
yacak, fakat kendilerine basarma duygusunu tattiracak zorlukta aligtirmalar
verilebilir. Bu alistirmalar ders sirasinda Ogretmen godzetiminde
cozdiiriilebilir. Ogretmen 6grencilerin alistirmalarla ilgili gosterdigi bagarty1
takdir ettigini 6grencilere sozleri ve davraniglariyla ifade etmelidir. Bu islem
her konu bashg igin tekrarlanabilir. Ozellikle yeni bir konu anlatilirken
konunun bag tarafi daha zor kisimlara daha fazla zaman ayirmak amaci ile
hizli gecilmemelidir. Clinkii bu baslangi¢c asamasinda Ogrencilerin basarili
deneyimler yasama olasiliklar1 ileriki asamalara gore daha yiiksektir.
Baglangicta yeterince basarili deneyim yasayan Ogrencinin konuyla ilgili
ozyeterlilik diizeyi artacaktir. Ozyeterliligin arttirilmasi icin, islenen konuyla
ilgili kiigiik smavlar yapilabilir. Ilk smavlarda sorular ¢ok zor olmayacagi
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igin Ogrenci basar1 saglayabilecegini gormiis olur. Boylece 6grencinin
konuya dair &zyeterlilik inanci arttirilabilir. Bu da ilerleyen asamalarda
Ogrencinin giidiilenmesinin, devamliliginin (Bandura, 1989a; Schunk, 2004)
ve basarisiin (Chase, 2001; Jackson, 2002) artmasini saglayabilir.

Ogrencilerin 6zyeterliliklerini arttirmak icin yapilacak bir uygulama da
Ogretim sirasinda yastas modeller kullanmaktir. Bu modelleri kullanirken
dikkat edilecek bir nokta; siirekli bagarili 6grencilerin yani1 sira, ¢cabalayarak
basarili olan 6grencilerin de model olarak secilmesidir. Ne yazik ki; bazi
durumlarda O6gretmenler sadece basarili olan bir ka¢ Ogrenci ile ders
islemekte, bu da diger 6grencilerin dersten sogumalarina neden olmaktadir.
Oysaki; modelin gozleyen kisiye olan benzerliginin, modelin etkililigini
arttirdi@i  belirlenmistir(Pajares 2003; Pintrich ve Schunk 2002).Yine
Schunk, Hanson, Cox (1987) cabalayarak basaran modellerin, akademik
giicliik yasayan 6grencilerin 6zyeterliliklerinin ve basarilarin arttirilmasinda,
diger modellere gore daha etkili olduklarmi gdstermislerdir. Buradan
hareketle, Ogretmenler derslerinde g¢abalayarak basarili olan &grencileri
model olarak kullanabilirler. Bu 6grenciler biligsel model olma ydntemini,
fiziksel model olma yontemi ile birlestirebilirler. Biligsel model olma,
modelin biligsel olarak bir sorunu ¢ozerken veya bir seyi dgrenirken takip
ettigi siirecin sozel olarak anlatilmasidir. Model islem yaparken yanliglarim
gostermeli ve onlan diizeltirken izledigi sureci anlatmalidir. Ayrica
Ogretmen, modelin basarisizliklarint az gaba gibi ve basarilarini stratejilerin
uyun kullanimi gibi kontrol edilebilen etkenlerle agiklamasini saglamalidir.
Bu yontem davranisgr model olmayla birlestigi zaman modelin etkililigi
artmaktadir (Margolis ve McCabe, 2004).

Konuyu sdyle bir &rnek ile agiklayabiliriz. Ogretmen eldeli toplamalar
konusunda giigliikk ¢ceken fakat bu konuda ¢aba gosteren 6grencisi ile ders
arasinda alistirma yapabilir. Ogrenciye nerelerde hata yaptigini gosterebilir.
Daha sonra ders sirasinda bu &grenciyi tahtaya kaldirarak ayni sorular
¢oziim sirasindaki hatalar1 ve bu hatalart nasil diizelttigini gostererek
anlatmasini isteyebilir. Ornegin 6grencinin 8+16 islemini gerceklestirmesini
istenebilir. Ogrenci islemi yaparken gectigi siirecleri su sekilde ifade
edebilir:

-Sekiz’e alt1 eklersem ondort olur.
-Ondortii oldugu gibi toplam hanesine yaziyorum.

-Sonug¢ 114 olarak c¢ikti. Ondortten elde ettigim biri aklima yazmam
gerekiyordu. Daha dikkatli olup dogru yontemi kullanirsam sonucu
bulabilirim.
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-Onun i¢in ondortten elde ettigim biri siliyorum ve aklima yada tahtanin
kenarina yaziyorum. Bu biri 16’nin onlar basamagina ekliyorum. Sonug 24
cikiyor.

Eger 6grenci takip ettigi siiregleri anlatmayr unutursa 6gretmen kendisine
yardimc1 olmalidir.

Yontemi uygularken dikkat edilmesi gereken bazi noktalar bulunmaktadir.
Oncelikle 6grencinin modelleyecegi siire ¢ok uzun ve sdzel olarak ifade
edecegi siirecler karmasik olmamalidir. Ogretmen karmasik becerileri basa
cikilabilecek parcalara ayirmalidir (Margolis ve McCabe, 2004).Eger
ogrenciler sozel ifadeye ¢ok fazla konsantre olurlarsa, sdzel olarak ifade
etmeleri gereken icerige hakimiyet kurmakta zorlanabilirler. Bu nedenle
O0grenme zarar gorebilir. Ayrica sdzel modellemenin etkili 6grenme
stratejileri kullanmayan Ogrenciler i¢in daha yararli oldugu belirlenmistir
(Schunk, 1999). Bunun yaninda kendilerinden ¢ok emin ve Ogrendikleri
goreve ¢ok deger vermeyen Ogrencilerin hem cabalari hem de basarilari
odiillendirilmelidir (Pajares 2003; Pintrich ve Schunk 2002).

Ozyeterliligi arttirmanin bir diger yolu 6grencilere bir konu alanindaki
gelisimleri ile ilgili geribildirim saglanmasidir (Schunk, 1999). Ogrencilerin
gercekei Ozyeterlilik inanci gelistirmeleri i¢in onlara dogru ve zamaninda
geribildirim saglanmalidir. Fakat her geribildirim 6zyeterliligin ve 6grenci
performansinin artmasima aymi oranda katkida bulunmamaktadir. Ornegin
yazili kagidimin istiinde yazan notda bir geribildirimdir fakat 6grenciye
neleri yanlis yaptigi; neleri, nasil diizeltebilecegi ile ilgili bilgi vermedigi
icin Ozyeterliligi ve 6grenmeyi gelistirici bir 6zellik tasimaz. Bu nedenle,
nasil bir geribildirim saglanacagi ¢ok onemlidir. Narciss (2003) 186 Alman
iiniversite d6grencisinin katilimiyla gerceklestirdigi deneysel arastirmasinda,
bilgilendirici, 6gretici geribildirimin (BOG) 6zyeterlilik {izerindeki etkisini
incelemistir. Bilgilendirici 6gretici geribildirimde, Ogrenenin gdrevini
basartyla tamamlamasina yardimei olacak stratejik kullanishiligi olan bilgi
saglanir. Bu geribildirim tiirlinde Ogretici 6grenene hatalarin1 nasil fark
edebilecegine, engelleri nasil asacagina ve 6grenme gorevini yerine getirmek
i¢in daha etkili stratejileri nasil kullanabilecegine dair bilgi saglar. BOG ile
saglanan geribildirimde 6grencinin dgrenmesini kolaylastiracak analojiler (
Ornegin sert iinsiizlerin Ogrenilmesi i¢in pecete sozcligliniin kullanilmasi
vb.), ¢Oziilmiis 6rnekler, hatirlamaya yardimci olacak ipuglar1 gibi 6geler yer
alabilir. Arastirmact BOG saglanan deney grubu ile daha az bilgi ve tavsiye
iceren iki grubu karsilagtirmistir. Sonug olarak yiliksek Ozyeterlilige sahip
olan ve BOG grubunda olan &grencilerin diger gruplardaki dgrencilere gore
daha yiiksek devamlilik ve basar1 gosterdiklerini bulmustur. Bu arastirmanin
da ortaya koydugu gibi, verilecek geribildirim, 6grencinin ugrastig1 gérevle
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ilgili olmali ve O&grenciye goreve iliskin becerileri konusunda bilgi
vermelidir. Ornegin Ogretmen ogrencisinin Tiirkce dersi icin yazdig
kompozisyona sadece not vermek yerine, kompozisyonla ilgili neleri
begenip neleri begenmedigini Ogrenciye iletmelidir. Sadece 1iyi bir
kompozisyon demek yerine “giriste kompozisyonun neye dair olacagini
okuyucuya diizgiin sekilde aktarmigsin” gibi geribildirimler, 6grencinin
ozyeterlilik inancinin gelismesine yardimci olacaktir (Linnenbrink, Pintrich,
2003).

Ogretmenler dgrencilerin giidiilenmelerini ve performanslarini arttirmak igin
notu 0dill olarak kullanmaktadirlar. Fakat ¢ogu zaman o6diilin neye gore
verildiginin ¢ok kesin bir standardi bulunmamaktadir. Tipk1 geribildirim gibi
odiiller de ancak uygun kullanildiklarindan &zyeterlilii ve Ogrenme
performansi arttirmaktadirlar. Schunk (1983) 6diil gesitlerinin ¢ocuklarin
matematik becerileri ve Ozyeterliliklerinin gelisimini nasil etkiledigini
incelemistir. 36 ilkokul Ogrencisi rasgele bicimde ii¢ deney grubuna
atanmiglardir. Birinci deney grubundaki dgrencilere, tamamladiklar1 her soru
icin puan alacaklar1 ve aldiklar1 puanlar1 hediyelerle degistirebilecekleri;
ikinci gruptaki 6grencilere problemlerle ugrasmalar1 halinde puan alacaklari
ve puanlarimi hediyelerle degistirebilecekleri ve {iglincii gruptaki 6grencilere
ise bir sey sdylenmemis ama seansin sonunda odiil verilmistir. Arastirmact
bu {ii¢ grubun karsilagtirmast sonunda, birinci gruptaki Ogrencilerin
matematik Ozyeterliliklerinin, diger gruplardaki Ogrencilerden istatistiksel
olarak anlamli diizeyde daha fazla arttigin1 bulmustur. Odiiller agik bigimde
Ogrencinin gelisimine baglandig1 zaman 6grenciler i¢in 6diil ayn1 zamanda
neleri bagarabilecekleri konusunda veri saglar hale gelmektedir. Bu nedenle
ogretmenler o6grencileri Odiillendirirken &grencilerin gelisimini gdz Oniine
almalidirlar. Smif ortaminda bu uygulama, 6gretmenin 6grenci gelisimini
art1 ile degerlendirmesi yolu ile uygulanabilir. Odiiliin yani sira 6gretmen
ogrenciye 0diilii neden aldig ile ilgili geribildirim de vermelidir. Bu kosullar
altinda uygulanacak bir o6diillendirme sistemi, ozyeterliligin ve 6grenme
performansinin arttirilmasi i¢in yararli olabilir.

Biitiin bu sayilan metotlarin disinda, sinifin genel atmosferini olustururken
ogretmenler yetkinligin veya yapabilirligin degisebilir ve kontrol edilebilir
seyler olduklarini vurgulamalidirlar. Yani 6grenci ¢caba gostermesi, uygun ve
verimli stratejiler uygulamasi halinde oldugundan daha iyi hale
gelebilecegine inanmalidir. Tabii ki, 6grenciler uygun 6grenme stratejilerini
bilmiyorlarsa, bu inan¢ sadece gegici bir siire devam edecektir. Bu nedenle
Ogretmenlerin  0grenme  stratejileri konusunda okullarin  rehberlik
servislerinden yardim almalar1 ve dgrencilerine bu stratejileri dgretmelerinin
O0grenme verimini arttirabilir.
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Sonug olarak 6gretmenleri bu onerileri dikkate alirken kesinlikle onlar1 birer
¢oziim hapi olarak diisiinmemelidirler. Bu oneriler 6zyeterlilik ve 6grenme
ile ilgili genel kurallar1 igermektedir. Her simifin hatta grencinin 6grenme
kosullar1 kendine o6zgiidiir. Ogretmenler bu &nerilerden yararlanirlarken
kendi siniflarinin ve dgrencilerinin 6zgiin kosullarin1 g6z 6niine almalidirlar.
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Self-Efficay Belif and Enhancement of Learning Performance

Summary

Motivation defined as the process of acquiring and continuing goal-directed
behavior. Motivation allows or enables people to become more actively
involved in tasks that promote and enhance learning (Schunk, 2004).
Therefore it is important to enhance students’ motivation. This article
discuss concept of self-efficacy as a tool for increasing students’ motivation
and learning performance.

Definition of Self-Efficacy

Bandura (1986 p 391) defined self-efficacy as, “People’s judgments of their
capabilities to organize and execute courses of action required to attain
designated types of performance.” Self-efficacy is a personal belief within an
individual as to the capacity to accomplish a certain task. Self-efficacy is a
belief; therefore, an individual’s self-efficacy beliefs regarding a given task
may be higher or lower than actual capacity or potential to accomplish that
task. Bandura suggested that in non-hazardous activities, having optimistic
self-appraisals motivated individuals to improve their performances. He
stated that, “If self-efficacy beliefs always reflected only what people can do
routinely, people would rarely fail, but neither would they mount the extra
effort needed to surpass their ordinary performance” (Bandura 1989 p 421).

Identifying differences between self-concept and self-efficacy is important
because most of the time these two concepts are used interchangeably and
they are not interchangeable. Self-concept is more global and has fewer
dependent contexts as compared to self-efficacy beliefs (Pajares, 1996). Self-
concept comprises self-efficacy and other aspects of the self. Self-efficacy
beliefs are domain and task specific. Therefore, on the continuum, they
would lie at lower levels. Self-efficacy theory holds that the best predictors
of behavior in specific situations are individuals’ self-perceptions within
those situations (Schunk, 1991).
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Bandura (1986) emphasized the importance of specificity of self-efficacy
assessment and correspondence to criterial tasks. According to Bandura self-
efficacy must be specifically rather than globally assessed. It must
correspond directly to the criterial performance of a task, and must be
measured as closely as possible in time to completion of that task.

Importance of Self-Efficacy

For performance, self-efficacy beliefs work as initiators for behavior
(Bandura, 1989) and increase motivation and persistence (Bouffard-
Bouchard, 1990; Multon, Brown, Lent, 1991). Self-efficacy mediates effects
of other self-beliefs and other variables such as skill, ability and knowledge
(Pajares & Miller, 1994; Teti & Gelfand, 1991). Therefore, self-efficacy
plays a critical role in acquisition of a new skill and then performing this
same skill.

Self-efficacy has direct impact on academic achievement. Several studies
reveal positive relation between self-efficacy and learning performance
(Jackson, 2002; Winne & Lodewyke 2005), math achievement (Shih &
Alexander 2000; Pietsch, Walker, & Chapman, 2003; Pajares, & Miller,
1994; Pajares & Kranzler, 1995; Pintrich & Wolters 1998; Schunk, 1981;
Randhawa, Beamer ve Lundgerber 1993), and reading and writing
achievement (Shell, Bruning & Murphy, 1989; Pajares & Valiante, 1997;
Shell, Colvin, Bruning, 1995). Increase in the self-efficacy beliefs on subject
area is related increase in achievement. Therefore increasing students’ self-
efficacy belief on subject area can help students to improve their academic
achievement.

Self-efficacy enhances students learning through appropriate use of learning
strategies and help seeking behavior. Several studies reveal positive relation
between uses of learning strategies; help seeking behavior and academic
achievement (Schunk, 2004; Pintrich, 1999; Pintrich & Wolters, 1998;
Karabenick, & Knapp, 1991). Studies such as (Pintrich & Wolters, 1998;
Karabenick, & Knapp, 1991; Ryan & Pintrich 1997; Pintrich & De Groot,
1990) reveal that students with higher self-efficacy use learning strategies
and help seeking behavior more efficiently than their peers with lower self-
efficacy.

In summary there are several reasons indicating importance of self-efficacy.
It is initiator, mediator, for behavior. Self-efficacy also enhances motivation
task persistence, use of learning strategies and help seeking behavior and
learning performance.

131



H. Kotaman / Egitim Fakliltesi Dergisi XXI (1), 2008, 111-133

Sources of Self-Efficacy

Hampton and Mason (2003) examined the impact of gender, learning
disability (LD) status, and sources of self-efficacy on self-efficacy beliefs
and academic achievement of 287 high school students. They found direct
impacts of the source variable on self-efficacy and direct impact of self-
efficacy on academic achievement. Their findings revealed that students who
have more sources of efficacy appeared to have higher self-efficacy beliefs
and higher academic achievement. therefore it is important to know the
sources of self-efficacy in order to use them efficiently to increase self-
efficacy of students.

According to Bandura (1977; 1986) individual’s self-efficacy beliefs arise
from four major sources of information. These four sources are: mastery
experiences, vicarious experiences, verbal persuasion, and psychological
states.

Among the four sources of self-efficacy, mastery experiences have the most
determinant role for self-efficacy beliefs. Successful performances on a
certain repeated task amplify the self-efficacy belief about that task.
Contrarily, unsuccessful experiences weaken self-efficacy beliefs for a
certain task. However, once a strong sense of self-efficacy develops through
repeated success, a failure may not have much impact (Bandura, 1977, 1986;
Schunk, 1991).

Vicarious experiences are another source of self-efficacy. Although
vicarious experiences are a less dependable information source than personal
accomplishments, seeing others performing a task can increase the
expectancy of observers’ improving self-efficacy. Live modeling and
symbolic modeling are two sources for vicarious experiences (Schunk,
2003). Characteristics of modeling such as duration, age, and mastery level
on the task and viewers’ characteristics can have an impact on viewers’ self-
efficacy beliefs. Studies such as (Schunk, 1981; Schunk, & Hanson, 1985;
Schunk, Hanson & Cox 1987) reveal the impact of modeling on self-
efficacy. These studies show that modeling can increase self-efficacy.

Verbal persuasion is the third mode through which self-efficacy may
develop. This category of information acquisition takes the form of verbal
feedback from others regarding one’s potential for accomplishment in a
given area (Coleman & Karraker, 1997). Positive, persuasory feedback
enhances self-efficacy, but this increase will be temporary if subsequent
efforts return poor results (Schunk, 1991). Therefore, this method has limited
effect on self-efficacy. Bouffard-Bouchard (1990) found that among
participants with the same level of problem solving skill, those who received
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positive feedback, judged themselves to be more efficacious than those who
made self-appraisals following negative feedback. The potency of persuasion
depends on the credibility, trustworthiness, and expertise of the persuader
(Bandura, 1977, 1986).

Fourth source of self-efficacy is physiological and affective states.
According to Bandura (1997) forth-major way of altering efficacy beliefs is
to enhance physical status, reduce stress levels and negative emotional
proclivities, and correct misinterpretations of bodily states.

Suggestions

In this section investigator provided practical suggestions for teachers to
increase their students’ self-efficacy. Teachers can improve their students
self-efficacy by giving them chance to live mastery experiences. Teacher can
use peer models with cognitive modeling technique to increase self-efficacy.
Finally instructive, educative feedback can also increase students’ self-
efficacy.
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