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USTUN VE NORMAL ZEKA DUZEYINDEKI OGRENCILERIN
MATEMATIKTE OZ-DUZENLEYiCi OGRENMELERI VE
MOTIVASYONEL INANCLARTI*
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Bu ¢calismanin amaglart, iistiin ve normal zeka diizeyindeki 7. ve 8. Siif ogrencilerin
matematikte 6z-diizenleyici 6grenmeleri (bilissel strateji kullanimi ve 6z-diizenleme)
ve motivasyonel inan¢larindaki (i¢sel amagl odaklanma, dissal amagh odaklanma,
konu degeri, sinav kaygisi ve oz-yeterlik) farkliliklar: cinsiyet agisindan belirlemek
ve Raven SPM Testi puant ile matematikte 6z-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel
inanglar birlesenleri arasindaki iliskiyi agiklamaktir: Bu amag¢ dogrultusunda Istanbul
ilinde, ii¢ farkl ilkogretim okuluna devam eden, 177 si normal ve 1801 iistiin zekd
diizeyinde 7. ve 8. simif 357 dgrenciye Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi ve
zeka diizeylerini belirleyebilmek i¢in Raven Standart Ilerleyen Matrisler Testi uygu-
lanmisti: Uygulama bulgularina gore, iistiin zeka diizeyindeki dgrencilerin yiiksek
oz-yeterlige sahip olduklar, normal zeka diizeyindeki dgrencilerin ise daha fazla
smav kaygisi tagidiklar ve i¢sel amagli odaklanmada daha yiiksek ortalamalara sahip
olduklart ortaya ¢ikmustir. Bunun yami sira normal zeka diizeyindeki 6grencilerde,
digsal amagl odaklanma, sinav kaygisi, 6z-diizenleme ve bilissel strateji kullaniminda,
tistiin zekd diizeyindeki 6grencilerde sadece 6z-diizenlemede kiz dgrenciler lehine
fark ortaya ¢ikmistir. Raven SPM Testi puanlari ile i¢sel amagl odaklanma, sinav
kaygist, 6z-yeterlik ve oz-diizenleme alt boyutlar: arasinda oldukga diisiik diizeyde
iliski oldugu belirlenmigtir.

Anahtar Kelimeler: iistiin zekdli 6grenciler, oz-diizenleyici 6grenme bilegenleri,
Raven SPM Testi, matematik

SELF-REGULATED LEARNING AND MOTIVATIONAL BELIEFS OF
GIFTED AND NORMAL INTELLIGENCE LEVEL STUDENTS ON
MATHEMATICS

ABSTRACT
The aims of this research are to identify the differences between the self-regulated
learning (cognitive strategy use and self-regulation) and motivational beliefs (intrinsic
goal orientation, extrinsic goal orientation, task value, test anxiety, self-efficacy) of’
gifted and normal intelligence level students on mathematics as regards to gender.
The research took place with 357 students of 7" and 8" grades attending three dif-
ferent schools in Istanbul. Among these students, 177 are normal intelligence level
and 180 are gifted. According to the results of the research, gifted students have got
high level of self-efficacy, whereas the students of normal intelligence level have got
more test anxiety and higher average rate of intrinsic goal orientation. There are
differences with regards to extrinsic goal orientation, test anxiety, self-regulation
and cognitive strategy use in favor of girls among normal intelligence level students;
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and there are differences as regards to self-regulation in favor of girls among gifted
students. There is a very slight relation between the Raven SPM Test score and the
sub-scales of intrinsic goal orientation, test anxiety, self-efficacy and self-regulation.
Keywords: gifted students, self-regulated learning components, Raven SPM Test,
mathematics.

1. GIRIS

Son yillarda iistiin zeka ve yetenekli 6grenciler ile yapilan arastirmalara bakis agilari
gosteriyor ki iistiin zekali 6grencilerin karakteristik ozelliklerinin belirlenmesinde, ¢ok
daha kapsamli tanimlara ihtiya¢ duyulmaktadir. Sadece zeka diizeyi degil ayni zamanda
6z-diizenleme ve motivasyon diizeyi bu tanimlarda 6nem kazanmaktadir (Calero, Garcia-
Martin, Jimenez, Kazen ve Araque, 2007). Ustiin zekd kavrami taniminda &nemli olan
6z-dlizenleme ve motivasyon elbette ki iistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin egitiminde
de onemli goriilmektedir. Ustiin zeka diizeyindeki 6grencilerin egitiminde de temel he-
deflerden biri, yasam boyu 6grenen bireyler olarak onlari yetistirmek, aktif olan yogun
bilgi yapilarini ve kazanglarini kendi kendilerine diizenlemelerini saglayabilmektir (Tang
ve Neber, 2008). Mcnabb’in (2003) da belirttigi gibi iistiin yetenek, yiiksek basarinin
garantisi degildir. Bu nedenle, basarinin saglanmasinda énemli etkenlerden biri olarak
goriilen 6z diizenleyici stratejileri kullanma ve motivasyon, istiin zekali 6grenciler igin
de oldukc¢a 6nemli bir olgudur.

Oz-diizenleme, tanimlanmas1 ve uygulanabilir hale getirilmesi zor bir kavramdir (Boekaerts,
Pintrich ve Zeidner, 2000). Flavell ve Miller (1998) 6z-diizenlemeyi, 6grencilerin hedeflerine
ulagmak i¢in diisiincelerini, duygularini ve davranislarini sistematik bir sekilde yonettikleri
stire¢ olarak tanimlamaktadir. Zimmerman ve Schunk (1989) 6z-diizenlemeyi bir siire¢
olarak ele almaktadir. Bu siiregte diistinme harekete gegme, davranis sergileme ve amag-
lara ulagsmak icin etkinliklerde bulunma yer almaktadir. Pintrich (2000) 6z-diizenlemeyi,
ogrencilerin kendi 6grenme amaglarimi belirledikleri, biliglerini motivasyonlarini ve dav-
raniglarini diizenlemeye calistiklari, amaglar1 ve ¢evresel etkenler tarafindan yonlendirilip
sinirlandirildiklart bir siireg olarak ele almaktadir. Kauffman’a (2004) gore 6z-diizenleme,
karmasik 6grenme etkinliklerini kontrol etmeye ve yonetmeye yonelik 6grenenin ¢abasidir.
Genel olarak 6z-diizenleyici 6grenme beceri (skill) ve isteklerin (will) kombinasyonu olarak
aciklanabilir. Beceriler, 6grenmeyi planlama ve organize etme, hedef olugturma, kendini
izleme, kendini degerlendirme, zaman ve kaynaklar1 yonetme stratejilerini igeren bilis ve
{istbilis stratejilerinin kullanimim ifade eder (Corno, 1986). Istekler ise dgrencilerin hedefleri,
degerleri ve beklentilerini igeren motivasyonel yonelimi ifade etmektedir (Garcia, 1995).
Oz-diizenleyici 6grenmeye iliskin farkli bakis acilar1 (6rn: sosyal bilissel bakis, yapilan-
dirmaci bakis, bilgiyi isleme bakisi, Vygotsky bakis agisi ve fenomenolojik bakis ve irade-
istem bakis agis1) vardir. Bu bakis agilarinin ti¢ temel ortak 6zelligi oldugu sdylenebilir.
Bu 6zelliklerden ilki; 6grenciler 6z-diizenleyici 6grenme siirecinin akademik bagarilarini
arttirmadaki 6neminin farkindadirlar. Tkinci 6zellik; 6z-diizenleyici 6grenme, dgrenme
stiresince devam eden dongiisel bir yapidadir. Bunun anlami 6grenciler, kullandiklart 6g-
renme stratejilerinin etkililiginin farkindadirlar ve elde ettikleri geribildirimler sayesinde
dgrenmelerini gelistirirler. Uglincii ortak 6zellik ise biitiin bakis acilar dgrencilerin 6z-
diizenleyici 6grenme yollarini nasil ve neden sectikleri {izerine odaklanmaktadir. Baska
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bir deyisle 6z-diizenleyici 6grenmenin motivasyonel boyutuna dikkat ¢ekmektedirler
(Zimmerman, 2001). Arastirmalar incelendiginde, Sosyal Bilissel Bakis acisina dayanan
bircok deneysel ve teorik ¢alismanin yer aldig1 goriilmektedir. Buna dayanarak Oz-
diizenleyici 6grenme bakis acilari igerisinde en yaygin olarak incelenen ve arastirmalara
temel olusturan bakis agisinin Sosyal Biligsel Bakis agisi oldugu sdylenebilir. Bu ¢alismada
da tstiin zekali 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmeleri Sosyal Biligsel bakis agisi temel
almarak incelenmektedir.

1.1. Sosyal Bilis Teorisi Perspektifinden Oz-diizenleyici Ogrenme

Schunk ve Zimmerman’in (2004) 6z-diizenleyici 6grenmeye bakislari sosyal bilis teorisi
prensibine dayanmaktadir. Bu teori 6z-diizenleyici 6grenmenin sosyal faktorlerine iliskin
bir¢ok arastirmaya rehberlik etmistir. Sosyal Bilis Teorisine dayanan bakis agisi, 6z-
diizenleyici 6grenmeyi iki 6zellik agisindan ele almaktadir: (a) 6z-diizenleyici 6grenme
aslen, dgrenenlerin, 6grenme hedeflerini yonetmelerine iliskin kendi olusturduklart dii-
stincelerin ve davranislarin sonuglaridir; (b) 6z-diizenleme dogustan gelen bir yeti degildir
fakat kavramsal olarak 6zeldir ve yiiksek oranda dogustan gelen dzellikler ile iligkilidir. Bu
iki 6zellik, bilisi, davranissal ve ¢evresel 6zelliklere bagli olarak tanimlayan sosyal bilis
teorisine yon veren temel 6zelliklerdir (Zimmerman ve Schunk, 2004).

Sosyal biligsel bakis agisina gore 6z-diizenleyici 6grenme dongiisel bir siireg olarak ele
almmmaktadir. Ciinkdi kisisel, davranigsal ve gevresel faktorler siirekli olarak degisir ve 6g-
renciler ¢cabalarini diizenleyebilmek i¢in dnceki deneyimlerinden geribildirim alma ihtiyaci
hissederler (Zimmerman, 2000). Kisisel, davranissal ve ¢evresel faktorlerin birbirleri ile
olan etkilesimi, 6z-diizenleyici 6grenmenin {i¢ dongiisel asamasi olan 6ngorii, performans
ve 0z-yansitma agamalarini etkilemektedir (Zimmerman, 2000). Biitliin 6grenciler bu asa-
malart takip ederler ve akademik ¢aligmalarinda 6z-diizenleyici siireci farkli seviyelerde
kullanirlar; bununla birlikte 6z-diizenleyici 6grenme becerisine sahip dgrenciler bilgilerini,
inang¢larii ve yeteneklerini, 6z-diizenlemelerini desteklemek i¢in gelistirirler. Bu nedenle
6z-diizenleyici 6grenmenin gelisimini, yapisini ve fonksiyonlarint anlamak olduk¢a dnem-
lidir. Oz-diizenleyici 6grenmenin gelisiminde, sosyal bilis teorisi, ii¢lii yapinin Kisisel,
davranigsal ve ¢evresel faktorlerinin, iliskili oldugu fakat farkli yapilara sahip olduklarini
kabul etmektedir. Bu nedenle 6grencilerin bilislerini, motivasyonlarint ve davraniglarini
nasil diizenlediklerini, onlar i¢in gerekli olan bilgi, inanglar ve yetenekleri gelistirmede
cevresel faktorlerin nasil yardimer olabilecegini anlamak 6nemlidir (Meyer ve Turner, 2002).

1.2. Ustiin Zekal Ogrencilerin Oz-diizenleyici Ogrenmeleri

Ustiin zekali 6grenciler siklikla zeki, merakli ve kendine giivenen sifatlari ile tanimlan-
maktadirlar (Risemberg ve Zimmerman, 1992). Genel bulgular, tistiin zekali 6grencilerin
kendilerini diger 6grencilere gore okul ¢aligmalarinda biligsel olarak daha fazla yeterli
ve igsel motivasyona sahip olarak gordiikleri yoniindedir. Bununla birlikte iistiin zekali
6grencilerin 6zel problem ¢6zme stratejilerini kullaniyor olmalart onlarin stratejik ve
biliststii stratejileri kullanmaya meyilli olduklart anlamina da gelebilir. Fakat genel bir
yanilg1 her istiin zekali 6grencinin 6z-diizenleme becerisine sahip olacagi ve buna bagli
olarak basarili olacag1 yoniindedir. Ciinkdi iistiin zekanin her engeli yenecegi ve muhakkak
basariya ulasabilecegi kanis1 hakimdir (Caglar, 2004).

Biligsel ve motivasyonel yapilar birbirleri ile iliskilidir ve {istiin zekali ve yetenekli 6gren-
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cilerin 6grenme siireglerine ve akademik basarilarina etki ederler (Lee ve Gao, 2014). Lee
ve Gao (2014), 1462 lise 6grencisi ile yapmis olduklart arastirmada; tistiin zekali 6grenci-
lerin akranlarina gore yiiksek motivasyona sahip olduklarini, ayrintilandirma stratejilerini
kullandiklarini ve daha iyi diisiinme becerilerine sahip olduklarini belirlemislerdir. Benzer
olarak, Zimmerman ve Martinez-Pons (1990), Fehrenbach (1991), Vallerand, Gagne, Senecal
ve Pelletier (1994), Pajares (1996), Hong ve Aqui (2004), Calero, Garcia-Martin, Jimenez,
Kazen ve Araque, (2007), Gistiin zekali 6grencilerin normal zeka diizeyindeki akranlarina
gore daha iyi strateji kullandiklarini, 6z-diizenleme becerilerinde ve motivasyonel inang-
larda daha iyi olduklarini belirtmektedirler.

Normal simiflarda akranlari ile egitim gdren istiin zeka diizeyindeki 6grenciler sinif
ortami1 nedeni ile bircok zorlukla karsilasirlar (Stoeger ve Ziegler, 2010). Ornegin, sinif
arkadaslari ile ayni etkinlikleri yapmak zorunda kalan istiin zeka diizeyindeki 6grenciler
sikilabilirler ve ilgilerini kaybedebilirler. Oz diizenleme, dgrencilerin farkli bilgi ve be-
cerilere bagvurmalarint gerektiren karmasik bir siire¢ oldugu i¢in basit bir igerikten ¢ok
Ogrencilerin st diizey diisiinmelerini gerektiren karmasik bir icerigi gerektirmektedir
(Uredi ve Uredi, 2007). Bu nedenle, iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin 6z-diizenleme
stireglerini desteklemek adina onlarin 6z-diizenleme siireglerinin 6zelliklerine yonelik bir
igerigin olusturulmasi 6nem arz etmektedir.

1.3. Oz-diizenleme becerisine sahip 6grencilerin karakteristik ozellikleri
Zimmerman’a (1990) gore 6z-diizenleme becerisine sahip 6grenciler goreve odakli, aktif ve
biligsel olarak 6grenme ile ilgili, diisiik kayg1 diizeyine sahip 6grencilerdir. Oz-diizenleme
becerisine sahip 6grenciler gerektiginde bilgilere ulasir ve zor gorevler i¢in gerekli basa-
maklari agabilirler. Yani derslerde yetersiz performans ya da karmagik makale 6zetleri gibi
zor durumlar ile karst karsiya geldiklerinde basarilt olmak i¢in ¢esitli yollar bulabilirler.
Ogrenme giicliikleri ile karsilastiklar1 zaman dgretmenlerinden ya da sinif arkadaslaridan
yardim almaya ¢alisirlar (Zimmerman ve Martinez-Pons, 1988). Bu 6grenciler belirlenen
konuyla ilgilidirler ve kendilerini o konuya iyi hazirlamislardir. Konuya iliskin yorumlara,
sorulara ve diisiincelere hazirlardir. Ayrica bu 6grenciler ¢esitli problemler bulurlar ve bu
problemlere ¢dziim liretirler. Bagaramamaktan korkmazlar ve bazi konulart anlamayabi-
leceklerini kabul ederler (Zimmerman ve Paulsen, 1995).

Kendi 6grenmelerinde aktif olan 6z-diizenleme becerisine sahip dgrenciler iist-biligsel,
motivasyonel ve davranigsal olarak akademik hedeflerinde basarili olurlar (Zimmerman,
1990). Ogrenmek igin strateji kullandiklar1 zaman sistematik yaklasim kullanmaya me-
yillidirler (Zimmerman, 1990). Ogrenme siireci boyunca siklikla égrenmelerini planlar,
organize eder, izlerler (monitor) ve degerlendirirler (Zimmerman ve Paulsen, 1995).
Oz-diizenleme becerisine sahip olan dgrenciler gérevi analiz ederek baslarlar ve daha sonra
uygun olan biligsel kaynaklar1 ortaya koyarlar ve gérev i¢in en uygun olanini belirlerler
(Ertmer ve Newby, 1993). Ayrica bu 6grenciler kullandiklar1 6grenme stratejilerini farkli
durumlara adapte edebilirler ya da uygun hale getirebilirler (Wolters, 1998). Diger taraf-
tan 6z-dlizenleme becerisine sahip dgrenciler akademik eksikliklerinin farkindadirlar ve
sorunlarinin ¢dziimleri i¢in, kullandiklar: stratejiler arasindan se¢im yapabilirler (Perry,
Phillips ve Hutchinson, 2006).

Sonug olarak, tistiin zekali 6grencilerin matematikte 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerini
ve motivasyonel inanglarini belirlemek, bu 6grencilerin basarilt olmalarinin arkasinda
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yer alan faktorleri ortaya ¢ikarmasinin yant sira bu durumun tam aksi basarisizliklarinin
nedenlerini de yansitmasi agisindan dnemli bir konu olarak goriilmektedir. Bu dogrultuda,
listlin ve normal zeka diizeyindeki 6grencilerin matematikte motivasyonel inanglari ve 6z-
diizenleyici 6grenme stratejilerindeki farkliliklar belirlemek, 6gretmenlere bu siiregte nasil
bir egitim ortami1 hazirlamalar1 gerektigi yoniinde 151k tutabilir, iistiin zeka diizeyindeki
ogrencilerin 6z-diizenleme siireglerini desteklemek adina onlarin 6zelliklerine yonelik bir
igerigin olusturulmasi ¢alismalarina yardimci olabilir. Bu amagla arastirmada; {istiin ve
normal zeka diizeyindeki 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyonel
inanglarimi belirlemek, normal zeka diizeyindeki akranlarindan farkliliklari cinsiyet degis-
kenine bagl olarak ortaya koymak; Raven SPM testi puani ile matematikte 6z-diizenleyici
6grenme ve motivasyonel inanglar birlesenleri arasindaki iliskiyi agiklamak hedeflenmistir.
Bu dogrultuda arastirmada cevap aranan sorular sunlardir;

1. Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi tiim alt boyut puanlar1 “i¢sel amagl odak-
lanma (IAO), digsal amacl odaklanma (DAO), konu degeri (KD), 6z-yeterlik (OY), siav
kaygis1 (SK), bilissel strateji kullanimi (BSK), 6z-diizenleme (OD)” iistiin ve normal zeka
diizeyindeki 6grencilerde farklilagmakta midir?

2. Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi tiim alt boyut puanlar1 (IAO, DAO, KD,
OY, SK, BSK, OD) iistiin ve normal zeka diizeyindeki dgrencilerde cinsiyete gore fark-
lilagmakta midir?

3. Ogrenmede Motive Edici Stratejiler dlgeginin tiim alt boyut puanlar1 (IAO, DAO, KD,
OY, SK, BSK, OD) ile Raven Standart ilerleyen Matrisler Testi puanlari arasinda anlamli
bir iligkili var midir?

2. YONTEM
Yapilan arastirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama yontemi kullanilmustir.

2.1. Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Bu arastirmanin evrenini, 2012-2013 egitim-6gretim y1l1, Istanbul ilinde devlet ve 6zel
ilkdgretim okullarindaki 2. kademede okuyan 7. ve 8. sinif 357 6grenci olusturmaktadir.
Calisma grubunun, %49.6’s1 normal zeka diizeyinde ve % 50.4’1 istiin zeka diizeyindedir.

2.2. Veri Toplama Araclarn

Arastirmada, 6grencilerin zeka diizeylerini belirlemek amaci ile John Carlyle Raven
tarafindan gelistirilen Raven Standart Progressive Matrices (RSPM) Testi; matematikte
6z-dlizenleyici 6grenmeleri ve motivasyonel inanglart belirlemek amaci ile Pintrich, Smith,
Garcia ve Mckeachie (1991) tarafindan gelistirilen ve Hedricks, Ekici ve Bulut’ un (2000)
Tiirkge uyarlamasini yapmis olduklari Ogrenmede Motive Edici Stratejiler (OMES) Olgegi
kullanilmstir. Olgekte 15 alt boyut yer almaktadir. Bunlar; i¢sel amagh odaklanma, digsal
amagli odaklanma, konu degeri, kontrol ve 6grenme degeri, 6z-yeterlik, sinav kaygisi,
tekrarlama, ayrintilandirma, orgiitleme, elestirel diisiinme, bilis iistli 6z-diizenleme, ¢aba-
nin diizenlenmesi, zaman ve galisma ¢evresini diizenleme, arkadagtan 6grenme ve yardim
aramadir (Altun ve Erden, 2006; Biiyiikoztiirk ve dig., 2004; Ergoz, 2008). Olgek iki temel
boyuttan olusur; motivasyonel inanglar boyutu ve 6grenme stratejileri boyutu. Motivasyo-
nel inanglar boyutu; grencilerin ders deger yargilarini, amaglarini ve dersteki sinavlara
yonelik kaygilar ile ilgilidir. Ogrenme stratejileri boyutu ise, grencilerin bilissel ve iist
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bilissel strateji kullanimlart ile ilgilidir. Motivasyonel inanglar boyutu ii¢ temel birleseni
igerir: (1) Deger (igsel ve digsal hedefe yonelim, konu degeri), (2) Beklenti (kontrol ve
ogrenme degeri, 6z-yeterlik) ve (3) Duyussal (smav kaygisi). Ogrenme stratejileri boyutu,
biligsel ve bilis Gstii stratejiler ve kaynaklari yonetme stratejileri bilesenlerinden olusur
(Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie, 1991).

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmada uygulanan testlerin puanlanmasi sonucunda elde edilen verilerin istatistiksel
analizleri icin SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) 16.0 versiyonu kullanil-
mustir. Test 6l¢iimlerinin glivenirligi i¢in cronbach alfa (o) glivenirligi uygulanmistir. Alt
problemlere ait bulgularin belirlenmesinde, Mann-Whitney U,Bagimsiz Gruplar t-Testi,
Kruskal Wallis Testi, Tek Faktorlii Varyans Analizi (ANOVA) kullanilmistir.

3. BULGULAR

Yapilan arastirmada kullanilan anket formundaki her bir alt boyuta iliskin, giivenirlik ana-
lizleri sonucunda cronbach alfa (o) degerleri .44 ile .86 arasinda degismektedir. Murphy ve
Davidshoper’a (1988) gore cronbach alfa katsayisinin .60 degerinden kiigiik olmas1 kabul
edilemez bir 6lgiidiir. Bu nedenle, a giivenirlik katsayilari oldukga diisiik olan kontrol ve
6grenme degeri (0=.52) zaman ve ¢alisma g¢evresinin diizenlenmesi (a=.45), arkadastan
6grenme (0=.50) ve yardim alma (0=.44) alt boyutlar1 degerlendirme dig1 birakilmustir.
Arastirma verileri analiz edilmeden 6nce verilerin normallik varsayimi incelenmis ve
normal dagilim géstermeyen veriler i¢in non-parametrik testler kullanilmistir.

Her bir alt boyut i¢in normallik varsayiminin incelenmesinin ardindan arastirmanin birinci
alt problemine cevap bulmak igin dgrencilerin Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olge-
ginde IAO, DAO, KD, OY, SK, OD ve BSK alt boyut puanlarmin zeka diizeyi degiskenine
gore farklilagip farklilagsmadigini belirlenmeye galisilmistir. Bu amagla, Mann-WhitneyU
testi ve bagimsiz gruplar t-testi yapilmis, sonuglar Tablo 1 ve Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 1

140, DAO, KD, OY, SK ve OD Puanlarimn Zeka Diizeyine Gore Farkliligini Gésteren
Mann-Whitney U Testi Sonuglart

Degisken Gruplar Xia Z sira U Z P

. Normal 195.34 34575.5

A0 ) 1304 2.987 003
Ustiin 161.93 195.34
Normal 184.55 32665.0

DAO ) 1.495 -1.024 306
Ustiin 173.54 31238.0
Normal 181.41 32109.5

KD ) 1550 -439 661
Ustiin 176.63 31793.5

. Normal 156.4 27682.0

oY ~orma 1.193 4119 00
Ustiin 201.23 36221.0
Normal 197.76 35003.5

SK ~orma 1261 3415 001
Ustiin 160.55 28899.5

. Normal 174.75 30931.5

OD orma 1518 772 44

Ustiin 183.18 32971.5
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Tablo 1 incelendiginde, zeka diizeyi degiskenine gore dissal amagli odaklanma, ko-
nu degeri ve 6z-diizenleme puanlarinin anlamli derece farklilasmadigi goriilmektedir
(Uppo=1495,U, = 1.550, U, = 1.518, p>.05). I¢sel amagh odaklanma, 6z-yeterlik ve smav
kaygisi puanlarinin anlamli derecede farklilagtigi goriilmektedir (U, ;=1.304, U, =1.193,
U, =1.261 p<.05). Sira ortalamalari incelendiginde, i¢sel amagli odaklanma ve siav kay-
gis1 alt boyutlarinda normal zeka diizeyindeki 6grencilerin ortalama puanlar1 daha yiiksek
oldugu saptanmistir. Oz-yeterlik alt boyutu i¢in sira ortalamalari incelendiginde, iistiin zeka

diizeyindeki d6grenciler lehine bir farkin oldugu saptanmistir.

Tablo 2

Bilissel Strateji Kullanimi Alt Boyutu Puanlarimnin Zekd Diizeyine Gére Farkliligim
Gosteren Bagimsiz Gruplar Arasinda Yapilan t-Test Sonuglart

N o Sh T test
Puan Gruplar X SS =
* z Sd P
Normal 177 3.38 .70 .052
BSK . .671 355 .502
Ustiin 180 332 18 .058

Tablo 2’ye gore, normal ve iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin biligsel strateji kullanimi
puanlart arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (t (355)=.671, p>.05).

Arastirmanin ikinci alt probleminde kiz ve erkek 6grencilerin matematikte 6z-diizenleyici
ogrenmeleri ve motivasyonel inanglarinda fark olup olmadig: incelenmistir. Bu amagla
Mann-Whitney U ve bagimsiz gruplar i¢in t testi uygulanmistir. Bulgular Tablo 3, Tablo
4, Tablo 5’te ve Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 3

Ustiin Zekd Diizeyindeki Og“rencilerde I40, DAO, KD, OY, SK ve OD Puanlarinin
Cinsiyete Gore Farkliligini Gésteren Mann-Whitney U Testi Sonuglar

Degisken Gruplar Xira Z sira U Z p

. Kiz 90.96 6640

T1AO 3.872 -.098 922
Erkek 90.19 9650
Kiz 99.22 7243

DAO 3.269 -1.882 .06
Erkek 84.55 9047
Kiz 87.62 6396.5

KD 3.696 -.614 539
Erkek 92.46 9893.5

.. Kiz 84.38 6159.5

(0)'¢ 3.458 -1.307 191
Erkek 94.68 10130.5
Kiz 89.77 6553

SK 3.852 -.156 876
Erkek 91.00 9737

. Kiz 99.77 7283.5

OD 3.228 -1.976 .048
Erkek 84.17 9006.5

Tablo 3 incelendiginde, cinsiyet degiskenine gore iistiin zekali 6grencilerin igsel amaglh
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odaklanma, digsal amagli odaklanma, konu degeri, 6z-yeterlik ve sinav kaygisi puanlarinin
anlamli derece farkhlasmadlgl goriilmektedir (U, ,=3.872,U,, =3.269, U, =3.696,U, =
3.458, U, = 3.852, p>.05). Oz-diizenleme puanlarmin anlaml derece farklilagtigi goriil-
mektedir (U=3.228, p<.05). Sira ortalamalar1 incelendiginde, istiin zekali kiz 6grenciler

lehine bir farkin oldugu saptanmustir.

Tablo 4

Ustiin Zeka Diizeyindeki Ogrencilerde Bilissel Strateji Kullanimi Puanlarinin Cinsiyete
Gore Farkliligimi Gésteren Bagimsiz Gruplar Arasinda Yapilan t Test Sonuglar

N o Sh T test
Puan Gruplar X SS =
* z Sd p
Kiz 73 3.43 78 .091
BSK 1.574 178 118
Erkek 107 3.25 17 .075

Tablo 4’e gore, iistliin zekal kiz ve erkek dgrencilerin bilissel strateji kullanim1 puanlari
arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (t (178)= 1.574, p>.05).

Tablo 5

Normal Zeka Diizeyindeki Ogrencilerde 140, DAO, KD, OY, SK ve OD Puanlarinin
Cinsiyete Gore Farkliligini Gésteren Mann-Whitney U Testi Sonuglar

Degisken Gruplar Xira Z sira U Z p

. Kiz 95.73 8328.5

T1AO 3.330 -1.734 .083
Erkek 82.49 7424.5
Kiz 97.55 8487

DAO 3.171 -2.222 .026
Erkek 80.73 7266
Kiz 90.29 7855

KD 3.803 -.330 741
Erkek 87.76 7898

. Kiz 88.80 7726

(0)' 3.898 -.050 .960
Erkek 89.19 8027
Kiz 100.28 8724.5

SK 2.934 -2.892 .004
Erkek 78.09 7024.5

. Kiz 100.33 8728.5

OD 2.930 -2.896 .004
Erkek 78.05 7024.5

Tablo 5 incelendiginde, cinsiyet degiskenine gore normal zeka diizeyindeki 6grencilerin
icsel amagli odaklanma, konu degeri, 6z-yeterlik puanlarmin anlamli derece farklilagsmadigt
gortilmektedir (U,, ,=3.330, U, = 3.803, U, = 3.898, p>.05). Digsal amagli odaklanma,
sinav kaygisi ve 0z-diizenleme puanlarinin anlamli derece farklilastigi goriilmektedir
(Uppo=3-171, U =2.934, U, =2.930 p<.05). Sira ortalamalari incelendiginde, her bir alt

boyut i¢cin normal zeka diizeyindeki kiz 6grenciler lehine bir farkin oldugu saptanmistir.
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Tablo 6

Normal Zeka Diizeyindeki Ogrencilerde Bilissel Strateji Kullanimi Puanlarinin
Cinsiyete Gore Farkliligint Gésteren Bagimsiz Gruplar Arasinda Yapilan t Test
Sonuclart

t test

Puan Gruplar N X SS Sh-
X z Sd p
Kiz 87 3.54 .70 .075
BSK 3.066 175 .003
Erkek 90 3.22 .66 .069

Tablo 6’ya gore, normal zeka diizeyindeki kiz ve erkek dgrencilerin biligsel strateji kullanimi
puanlart arasinda anlamli bir fark bulunmustur (t (175)= 3.066, p<.05).

Aragtirmanin son alt probleminde, Raven Standart ilerleyen Matrisler Testi ile Ogren-
mede Motive Edici Stratejiler Olgegi arasindaki iliski belirlenmeye calisiimistir. Bu
amagla Spearman-Brown Sira Farklar1 Korelasyonu uygulanmis ve sonuglar Tablo 7’ de
sunulmustur.

Tablo 7

Alt Boyut Puanlart ile Raven SPM Plus Testi Puanlari Arasindaki Iliskiyi Belirlemek
Uzere Uygulanan Spearman-Brown Swra Farklar: Korelasyon Sonuglar:

Alt Boyutlar N r P

iAO0 357 -118 026
DAO 357 -.021 696
KD 357 .020 708
0)'¢ 357 243 .00
SK 357 -.193 .00
BSK 357 033 537
OD 357 110 .037

Tablo 7 incelendiginde, IAO ve SK alt boyutlari ile zeka puani arasinda p<.05 diizeyinde
negatif yonde anlamli bir iliski oldugu (r, =-.118; p<.05,1,=-.193; p<.01), OY ve OD alt
boyut puani ile Raven SPM puanlari arasinda p<.05 diizeyinde pozitif yonde anlamli bir
iliski oldugu bulunmustur (ray: .243; p<.01, r, = .110; p<.05). DAO, KD ve BSK puanlari
ile Raven SPM puanlari arasinda ise anlamli bir iligki olmadig1 goriilmektedir (p>.05).

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Aragtirma sonucunda, i¢sel amagli odaklanma, 6z-yeterlik ve smav kaygisi alt boyutla-
rinda anlamli diizeyde fark ortaya ¢ikmustir. Icsel amagli odaklanma alt boyutunda sira
ortalamalar incelendiginde normal zeka diizeyindeki dgrenciler lehine bir farkin oldugu
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belirlenmistir (X =195.34;X_ . =161.93). Alan yazinda genel olarak bu bulgu ile gelisen
sonuglara rastlanmaktadir. Vallerand ve ark. (1994), Fehrenbach (1991), Zimmerman ve
Martinez-Pons’un (1990) calismalarinda iistiin zeka diizeyindeki bireylerin daha giiglii
i¢csel amagli odaklanmaya sahip olduklart sonucuna ulastiklar1 goriilebilir. Buna karsin,
McCoach ve Siegle’in (2003) bulgularina gore biitlin Gstiin zeka diizeyindeki 6grenciler
icsel motivasyona sahip degillerdir ve {istiin zeka diizeyindeki 6grencilerin motivasyonlari
oldukga ¢esitli olabilir. Benzer olarak Alexander ve Schnick (2007) kisisel ve sosyo kiiltiirel
faktorlerin motivasyonu etkileyebilecegini belirtmektedirler (akt. McGrimmond, 2009). Igsel
amagcli odaklanmaya sahip 6grenciler, ilgi duyduklar ve keyif aldiklari ve onlar1 zorlayan
konular ile karsilastiklarinda i¢sel motivasyonlari o derece yiikselmektedir (Zimmerman,
2002). Bunun yani sira 6grencilerin motivasyonlari, derslerdeki veya okuldaki durum ve
igeriklere bagli olarak degigsmektedir. Derslerin ve okullarin tasarimlari, egitim igin géste-
rilen ¢abalar, akademik basart i¢in 6grencilerin motivasyonlarinda degisiklik yaratabilirler
(Linnerbrink ve Pintrich, 2002). flgi ¢ekici, zorlayici programlarin olusturulmasi igsel
amagcli odaklanmay1 artiracak ¢oziimler olarak belirtilebilir (Lepper, Corpus ve lyengar,
2005). Biitiin bunlar g6z 6niine alindiginda arastirma 6rnekleminde yer alan {istiin zeka
diizeyindeki 6grencilerin igsel amagli odaklanma puanlarinin normal zeka diizeyindeki
ogrencilere gore diisiik ¢ikmasindaki etkenler olarak; ilgi ¢ekici ve zorlayict bir miifredat
ile karsilasmamalari, onlar i¢in gelistirilmis 6zel bir miifredat ya da ders kitaplart yerine
biitiin ilkdgretim okullarinda uygulanan ders igeriginin ve kitaplarinin kullaniliyor olmast,
esnek bir miifredatin uygulanmiyor olusu ya da 6gretmenlerin bu yonde ¢aba harcamiyor
oluslari yer alabilir. Ugrastirict, sasirtici, hedeflerin kismen daha zor oldugu ve basarinin
garanti olmadigi etkinliklerin olmayis1 da iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin diisiik i¢sel
amagcli odaklanmaya sahip olmalarina neden olmus olabilir.

Oz-yeterlik alt boyutu i¢in sira ortalamalar1 incelendiginde iistiin zeka diizeyine sahip 63-
renciler lehine bir farkin oldugu ortaya ¢ikmustir (X, . 201.23;X  =156.4). Oz-yeterlik,
temel olarak 6grencilerin gérevleri yerine getirebilmelerine iligkin inanglarini ifade etmek-
tedir (Pajares, 2002). Oz-yeterlik inancina sahip &grencilerin zorluklarla karsilassa dahi
bir isi sonuna kadar siirdiirebilecegi soylenebilir. Bagka bir ifade ile 6z-yeterlik inanc1 olan
bireylerin sebatkar olduklarint sdyleyebiliriz ki bu 6zellik iistiin zeka diizeyindeki gren-
cilerin karakteristik 6zellikleri arasinda yer almaktadir. Arastirma bulgulart da bu 6zelligi
destekler niteliktedir. Ustiin zekali 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmeleri igin 6z-yeterlik
algilarmin normal zeka diizeyindeki 6grencilerden daha yiiksek oldugu, Zimmerman ve
Martinez-Pons (1990), Pajares (1996), Hong ve Aqui (2004), Vallerand vd. (1994), Pajares
ve Gram’in (1999) yapmis olduklart aragtirmalarin bulgularinda da yer almaktadir. Bu
baglamda, arastirmada elde edilen verinin alan yazin ile ortiistiigii sdylenebilir.

Sinav kaygisi alt boyutunda sira ortalamalari incelendiginde, normal zeka diizeyindeki
ogrencilerin ortalama puanlar Gstiin zeka diizeyindeki dgrencilerden daha yiiksektir (X
o= 197.76; X . = 160.55). Bu durum normal zeka diizeyindeki dgrencilerin daha fazla
sinav kaygisi tasidigini gostermektedir. Normal zeka diizeyindeki 6grencilerin 6z-yeterlik
algilarinin Gstiin zeka diizeyindeki dgrencilere gore diisiik olmasi da sinav kaygisi tagi-
malarinda bir etken olarak goriilebilir. Bu bulgu Pajares’in 1996 yilinda yapmis oldugu
aragtirma bulgulari ile ortiigmektedir.

Arastirmada genel olarak bulgular degerlendirildiginde istiin zeka diizeyindeki kiz ve
erkek 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmeleri ve motivasyonel inanglarinda farklilik
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olmadig1 sdylenebilir. Ustiin zeka diizeyindeki dgrencilerin 6z-diizenleyici dgrenmeleri
lizerine arastirma yapan Him (2006), kiz ve erkek 6grencilerin i¢sel motivasyon, sinav
kaygisi, bilissel strateji kullanimi ve 6z-diizenleme boyutlarinda ortalama puanlar agisindan
benzer olduklarint ve sonuglarin anlamli diizeyde farklilasmadigini bulmustur. Benzer
sonuglara Pajares ve Graham (1999) da ulagsmislardir. Bu arastirmacilarin bulgularina gore
0z-diizenleyici 6grenmenin biitiin motivasyonel bilesenleri (i¢sel ve dissal amagli odak-
lanma, sinav kaygisi, konu degeri, 6z-yeterlik) i¢in cinsiyet farklilig1 ortaya ¢ikmamustir.
Arastirmacilarin elde etmis olduklari bu bulgular, aragtirmanin {istiin zeka diizeyi grubuyla
ilgili sonuglarint destekler niteliktedir.

Ogrencilerin, 6z-diizenleyici 6grenme birlesenleri ve motivasyonel inanglarina iliskin
puanlar ile Raven SPM Plus Testi puanlari arasindaki iliskiye yonelik bulgular degerlendi-
rildiginde, her ne kadar i¢sel amagli odaklanma, sinav kaygisi, 6z-yeterlik ve 6z-diizenleme
alt boyutlarinda korelasyon anlamli diizeyde ¢iksa da iliskinin diizeyi g6z 6niine alindiginda
oldukea diisiik diizeylerde iliskinin oldugu goriilmektedir. Borg’a (1963) gore, korelasyon
boyutu r=.20 ile .35 arasinda ise iliski diisiik diizeyde, r=. 35 ve .65 arasinda ise orta dii-
zeyde, r=.65 ve .85 arasinda degisiyor ise yiiksek iligki vardir (akt. Him, 2006). Pozitif ve
dogrusal iligki 6rneklem biiyiikliigli nedeniyle anlamli goziikiiyor olsa da aslinda korelasyon
degerleri iliskinin zayif, hatta yok diizeyinde oldugunu gostermektedir.

RSPM puant ve 6z-diizenleyici 6grenme alt boyutlari arasindaki iligkiye yonelik arastirmalar
oldukca az oldugu gibi zeka diizeyi ile 6z-diizenleyici 6grenme alt boyutlart arasindaki
iliskiyi aciklamaya yonelik arastirma bulgulari da gesitlilik gostermektedir. Oz-diizenleyici
o6grenmeye yonelik bakis agilarindan bir kismina gore, Uistiin zekali bireyler normal zeka
diizeyindeki bireylere gore daha siklikla ya da daha iyi diizeyde 6z-diizenleme stratejilerini
kullanirlar; diger bir kisim goriise gore ise, bu iki grup arasinda farklilik yoktur (Zimmer-
man ve Martinez-Pons, 1990; Bouffard vd., 1993). Baz1 ¢alismalara goére iistiin zekali
ogrenciler 6z-diizenleyici 6grenme birlesenlerinde diisiik performans gostermektedirler
(Neber ve Schommer-Aikens, 2002). Sontag, Stoeger ve Harder (2012), 19 farkli sinifta
6grenim goren 368 4. siif (9 ve 10 yasindaki 6grenciler) Alman 6grenci ile yapmis olduk-
lar1 aragtirmalarinda zeka puani ile 6z-diizenleyici 6grenme birlesenleri arasindaki iligkiyi
incelemislerdir. Arastirma sonucunda Raven zeka testine gore belirledikleri zeka puanlari
ile 6grencilerin 6z-diizenleyici 6grenmeleri arasinda anlaml diizeyde iliski olmadig1 ortaya
¢ikmistir. Arastirmacilar bunun 6grencilerin heterojen siniflarda egitim gérmelerinden ve
listlin zeka diizeyindeki 6grencilerin zorlayici durumlar ile karsi karsiya kalmadiklarindan
ileri gelebilecegini belirtilmektedirler. Bu yargilar arastirma sonuglarini destekler niteliktedir.
Arastirmada RSPM puanlari ile Oz-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel inanglar ara-
sinda iligkinin diisiik diizeyde hatta yok diizeyinde ¢ikiyor olmasi ve bazi alt boyutlar i¢in
(DAO, KD, BSK) iliskinin ¢ikmamas1 6z-diizenleyici 6grenme birlesenlerinin Raven zeka
puanlaria bagli olarak degismedigini gostermektedir. Bu durumu soyle agiklayabiliriz:
Ustiin zeka diizeyindeki dgrenciler, anket sorularinda hangi 6z-diizenleme stratejilerini
kullandiklarini yansitmamis olabilirler. Bu nedenle farkli veri toplama araglart kullanilarak,
Ornegin goriisme yontemi ile ya da deneysel ¢alismalar yaparak daha gercekci sonuglara
ulasilabilir. Baska bir neden, 6grenme ortaminin iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin 6z-
diizenleme becerilerini kullanmalarini gerektirecek kadar zorlayici ve karmasik olmayist
olabilir. Yani bu 6grenciler, kendilerini zorlayan goérevler ile kargilasmadiklari igin 6z-
diizenleme stratejilerini kullanmaya gereksinim duymayabilirler, onlar bu durumu siradan



154 Ustiin ve Normal Zeka Diizeyindeki Ogrencilerin Matematikte Oz-Diizenleyici
Ogrenmeleri ve Motivasyonel Inanglari

bir sorunun ¢ozlimii olarak degerlendirip ek bir ¢aba sarf etmeyebilirler. Bu durum biitiin
ogrenciler i¢in gecerli olabilir ancak istiin zeka diizeyindeki 6grencilerin farkli gereksi-
nimlerinin oldugu diisiiniiliirse onlar i¢in daha carpici sonuglar dogurabilir.

Ustiin ve normal zeka diizeyindeki 6grencilerin OMES 6lgegi alt boyutlarindaki farkliligin
incelendigi bulgu sonuglarinda da fark ¢ikan alt boyutlarin motivasyonel inanglar ile ilgili
alt boyutlar (IAO, OY, SK) olduklar1 goriilmektedir. Bu alt boyutlar ile Raven zeka puani
arasindaki iligski anlamli diizeyde olmasina ragmen oldukga diisiik diizeydedir. Motivasyonel
degiskenlerde ¢ikan farkin Raven zeka puanlar ile iliskisinin olmadigini sdyleyebiliriz.
Motivasyonun bireysel farkliliklar, biyolojik, psikolojik ve ¢evresel etmenlere bagli ola-
rak degisiyor olmasi da iistiin ve normal zeka diizeyindeki 6grencilerde farkliligin nedeni
olarak goriilebilir.

Sonug olarak, iistiin ve normal zeka diizeyindeki 6grencilerde, OMES &lgegi alt boyut-
larina gore yapilan karsilagtirmada; iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin matematikte
daha fazla 6z-yeterlige sahip olduklari, normal zeka diizeyindeki 6grencilerin daha fazla
sinav kaygisi tasidiklar: belirlenmistir. Arastirmanin en ¢arpici sonucunun, biligsel strateji
kullaniminin {istiin ve normal zeka diizeyindeki dgrencilerde farklilagmamasinin oldugu
diisiiniilmektedir. Genel olarak arastirma bulgulari iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin daha
iyi diizeyde biligsel strateji kullandiklar1 yoniindedir (Hong ve Aqui, 2004; Fehrenbach,
1991; Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990). Bu agidan, arastirmanin bu sonucu, yapilan
diger arastirma sonuglari ile farklilik gostermektedir. Kendi istekleri ve ilgileri dolayisi ile
bir aktivitede yer almay1 ifade eden igsel amagli odaklanmanin, normal zeka diizeyindeki
ogrencilerde daha yiiksek olmasi da aragtirma i¢in 6nemli sonuglarindan biridir. Yapilan bu
arastirma, Tiirkiye’ nin farkli bolgelerinde, cesitli yas gruplari 6rneklem alinarak uygula-
nabilir. Homojen ve heterojen siniflarda egitim goren iistiin zeka diizeyindeki 6grencilerin
0z-dlizenleyici 6grenmeleri ve motivasyonel inanglarindaki farkliliklar arastirilabilir.
Bununla birlikte 6grencilerin 6z-diizenleme becerilerine etki eden faktorler arastirilarak
6z-diizenleme becerilerinin gelistirilmesi amaci ile 6z-diizenleme prensiplerine uygun
miifredat farklilastirmasi yapilabilir. Ustiin zekali 6grencilerin matematikte kullandiklart
0z-diizenleme ve 6grenme stratejilerinin belirlenmesine yonelik deneysel aragtirmalar
yapilarak hem bu 6grenciler igin etkili programin hazirlanmasina olanak saglanabilir
hem de normal zeka diizeyindeki diger 6grencilerin 6grenme siirecinde hangi stratejileri
kullanmalarmin daha yararl olacagi belirlenebilir.
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