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ÖZET 

 

ÜSTÜN ZEKÂLI ÖĞRENCĠLERĠN BAġARILARINI ETKĠLEYEN 

FAKTÖRLER: BĠR META-ANALĠZ ÇALIġMASI  

 

Mehmet KIRMIZI 

 

Yüksek Lisans Tezi, Ġlköğretim Anabilim Dalı 

DanıĢman: Prof. Dr. Kamuran TARIM 

Eylül 2017, 86 sayfa 

 

Bu çalıĢmada üstün zekâlılar eğitiminde sıklıkla kullanılan temel eğitsel 

yaklaĢımlar, öğretim programları, cinsiyet ve sosyo-ekonomik durum değiĢkenlerinin 

akademik baĢarı üzerindeki etkisini incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 

SAGE, ERĠC, Taylor-Francis ve Ulusal Tez Merkezi veri tabanları 2007-2017 (Nisan) 

tarihlerinde taranmıĢtır.  

AraĢtırmada bir üstün zekâlılar eğitim programına katılımının akademik baĢarı 

üzerindeki etki büyüklüğü Hedge‟s g = 1,005 olarak hesaplanmıĢtır ve bu değer büyük 

düzeyde etkili olarak sınıflandırılabilir. Akademik baĢarı için hızlandırma yaklaĢımı 

orta düzeyde (Hedge‟s g = 0,384), gruplama büyük düzeyde (0,758), farklılaĢtırma 

geniş düzeyde etkili (Hedge‟s g = 1,300) olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırma bulguları 

erkek ve kız öğrencilerin baĢarıları arasındaki farkın önemsiz olduğunu, orta ve üst 

SED‟e sahip olan üstün zekâlılar düĢük SED sahibi üstün zekâlılardan orta düzeyde 

olduklarını ortaya koymuĢtur.  

 

Anahtar Kelimeler: Üstün zekâlılar, literatür taraması, meta-analiz, akademik baĢarı 
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ABSTRACT 

 

THE FACTORS WHICH EFFECTS GĠFTED STUDENTS’ ACADEMIC 

ACHIEVEMENT : A META-ANALYSIS 

 

Mehmet KIRMIZI 

 

Master Thesis, Department of Primary Education 

Supervisor: Prof. Dr. Kamuran TARIM 

October 2017, 86 pages 

 

In this meta-analytic review of gifted education literature, the effect size of basic 

educational practices of gifted education and variables such as curriculum, gender, and 

socioeconomic status have been calculated. To calculate Hedge‟s g, databases Sage, 

Taylor-Francis, ProQuest, Eric, and National Thesis Center has been searched twice 

between 2007 and 2017 (April). Among more than 18.000 studies 102 experimental and 

semi-experimental studies have been found. Then, 63 of these experimental studies have 

met the inclusion criteria.  

As results of this analysis, regardless of the program, participating a gifted 

education program is “largely” effective on academic achievement.  The effect size of 

acceleration is the middle (Hedge's g = 0,384), similarly, the effect size of grouping and 

differentiated instruction are respectfully 0,758 and 1,300.  It is discovered that the there 

is no significant achievement gap between girls and boys. However, there is a  “middle”  

class achievement gap between low SES gifted ones and high or middle   

 

Keywords: Gifted student, academic achievement, literature review, meta-analysis. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi, amacı, önemi, sınırlılıkları, varsayımları, 

tanımlar ve kısaltmalar sunulmuĢtur. 

 

1.1. Problem 

Toplumların geliĢimlerinde son derece önemli olan ve katkıları normal zekâ 

düzeyine sahip insanlardan kat kat fazla olan üstün zekâlı ve yetenekli bireylerin 

(Ataman, 2014:9) kabiliyetleri ve yetenekleri sadece kendileri ve aileleri için değil; 

bütün bir toplum için bir hediyedir (Davis, 2014 s:21).  Renzulli (1978) tarafından 

normalin üstünde yetenekli, yaratıcı ve sorumluluk sahibi bireyler olarak tanımlanan 

üstün zekâlı bireylerin eğitimleri tarihin ilk dönemlerinden beri önemli olmuĢtur. 

Caroline (1988) “Gifted and Talented Education in China: From Ancient to Modern 

Times” adlı çalıĢmasında antik zamanlarda bile Çin‟de sistemli bir Ģekilde üstün 

zekâlılara eğitim verildiğini belirtmiĢtir. Benzer bir Ģekilde Antik Yunan‟da, Roma‟da, 

Osmanlı‟da vb. üstün zekâlıların önemli olduğu ve bu bireylere yönelik eğitimler 

verildiği de bilinmektedir (Ataman, 2014:9).   

 Her dönem önemli olduğu düĢünülen üstün zekâlıların eğitimleri günümüzde ise 

daha da önemli bir hal almıĢtır. Cutts ve Moseley (2004, s:43) insanların bilime her 

geçen gün dahada bağımlı olması ve dünyayı tehdit eden açlık, fakirlik, iklim 

değiĢikliği vb. sorunlarla mücadele edebilmesi için üstün zekâlıların eğitimlerinin daha 

önemli hale geldiğini belirtmiĢlerdir. Marland raporunda (1971) ise üstün zekâlıların 

eğitimlerinin ilk yıllarında tespit edilebileceği ve bu kiĢilerin bilimde, sanatta, iĢ 

dünyasında ve politikada topluma kayda değer düzeyde faydalı olabilecekleri 

belirtilmiĢtir. 

  Bu bağlamda özellikle Rusya‟nın 1957 yılında Sputnik-1 uydusunu 

fırlatmasından sonra uzay yarıĢında geri kalmak istemeyen Amerika üstün zekâlıların 

eğitimine önem vermeye baĢlamıĢtır. Bu geliĢmelere paralel olarak Türkiye‟de de 1962 

yılında üstün zekâlılara tam gün eğitim veren fen liseleri açılmıĢtır.  Daha sonra ise 

1995 yılında Bilim ve Sanat Merkezleri (BĠLSEM) hizmete girmiĢtir (Levent, 2014).   

 Bu noktada Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) özel yetenekli bireylerin eğitim ve 

uygulama kılavuzunda üstün zekâlıların eğitiminin amacını Ģu ifadelerle belirtmiĢtir: 
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“ Özel yetenekli bireylerin, biliĢsel, sosyal, fiziksel ve duygusal özelliklerini 

tanıyarak, yetenekleri doğrultusunda eğitim vererek; bilgi, teknoloji ve yaratıcı çözüm 

üreten, insanlığın geliĢimine katkı sağlayan, araĢtırmacı, özgün, etik ve estetik değerlere 

sahip; geleceğin liderlerini, bilim insanlarını, sanatçılarını ve sporcularını yetiĢtirerek 

ülkemizin özel yeteneklilerin eğitimi ve istihdamı konusunda lider ülkelerden birisi 

haline gelmesini sağlamak ve bu doğrultuda özel yetenekliler konusunda yeni bir eğitim 

felsefesi oluĢturmak ve toplumda yeni bir anlayıĢ geliĢtirmektir.” (Meb, 2013) 

 Her ne kadar zihinsel yetenekleri ile göz kamaĢtırsalar da üstün zekâlı bireylerin 

her zaman kendi yolunu bulacağı veya her koĢulda baĢarılı olacağı anlayıĢı yanlıĢtır 

(Marland raporu, 1971).  Literatürde uygun bir eğitim alamadıklarında veya aldıkları 

eğitimden tatmin olmadıkları zamanlarda, üstün zekâlıların zihnen tembelleĢtikleri ve 

sahip oldukları zihinsel kapasiteyi tamamen geliĢtiremediklerine dair deliller vardır.   

(Tomlinson, 2001). Bu açıdan doğru bir Ģekilde tanılanmaları ve onlara uygun bir 

eğitim verilmesi son derece önemlidir. Sak (2014) “Best practices in gifted education” 

isimli kitabın Türkçe çevirisi için yazdığı önsöz de literatürün önemini Ģu sözlerle 

açıklamaktadır: 

 “Türkiye‟de üstün zekâlılar eğitimi paradoksal bir görüntü ortaya koymaktadır. 

Uygulamada varız ancak bilimde yokuz. Oysa çoğu ülkede önce bilim alanı geliĢir daha 

sonra uygulamaları. Sanırım biz bu alanda tersinden mesafe kat etmiĢiz. Eğer bir alanın 

uygulamaları bilimsel kanıtlardan yoksun ise söz konusu alanda zamanla uygulama 

enflasyonu ve kirlenmesi de yaĢanması doğal bir sonuçtur. Çünkü bilim bir alanın 

temizlik süzgeci gibi doğruyu ve yanlıĢı ayırt eder.” (Sak, 2014)       

Verilen eğitimin kalitesinin artırılabilmesi, daha doğru tanılama sistemlerinin 

geliĢtirilebilmesi, karar vericilerin ve politika yapıcıların daha doğru kararlar 

verebilmesi, alanda araĢtırmalar yapan eğitimciler ve araĢtırmacılar için hangi 

yöntemlerin daha uygun olduğuna karar verebilmeleri için üstün zekâlılar eğitimi 

literatürünün de geliĢmiĢ olması gerekmektedir. Bu açıdan literatür incelemeleri hem 

bilimsel çalıĢmaların o dönemdeki geliĢimlerinin takip edilmesi hem de eğilimlerin 

neler olduğunun tespit edilebilmesi açısından önemlidir. Ayrıca bu tür çalıĢmalar o 

alanda ortaya çıkan sorunların tespit edilebilmesi için de önemlidir (Kozak, 1994 akt: 

DönüĢ ve Kozak, 2012).  Deneysel ve yarı deneysel çalıĢmaların sonuçlarının sistematik 

bir Ģekilde incelenmesi olan meta analiz önemli bir literatür taraması yöntemidir ve 

eğitim bilimlerinde sıklıkla kullanılmaktadır (Glass, 1976, 1977; Duval ve Tweedie, 

2000; Hunt, 1997; Rosenthal, 1991).  
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Meta analiz üstün zekâlılar eğitimi alanında da sıklıkla kullanılan bir literatür 

taraması yöntemidir. Bu konudaki meta-analitik çalıĢmalara baktığımızda Pang (1998) 

üstün zekâlılık ve benlik algısı arasındaki iliĢkiyi meta analiz kullanarak küçük düzeyde 

olduğunu belirlemiĢtir. Kim (2005) “Can Only Intelligent People Be Creative?” adlı 

çalıĢmasında zekâ ile yaratıcılık arasındaki iliĢkiyi meta analiz yöntemini kullanarak 

tespit ettiği çalıĢmasında zekâ ile yaratıcılık arasındaki iliĢkinin küçük olduğunu ve göz 

ardı edilebileceğini belirtmiĢtir. Hu ve Moon  (2009) ise meta analiz yöntemini 

kullanarak üstün zekâlılar eğitiminde sıklıkla kullanılan hızlandırmanın akademik 

baĢarıya ve sosyal ve duygusal geliĢimlerine etkisini incelemiĢtir.  1984- 2009 yılları 

arasındaki toplam 38 çalıĢmanın dâhil edildiği analizde hızlandırma yaklaĢımı üstün 

zekâlıların akademik baĢarısına küçük düzeyde etkili ve sosyal, duygusal geliĢimlerine 

ise etkisinin daha küçük düzeyde etkili olduğunu tespit etmiĢlerdir. Kim (2016) üstün 

zekâlılar eğitiminde sıklıkla kullanılan bir diğer yöntem olan zenginleĢtirmenin Hu ve 

Moon (2011)‟un çalıĢmasında olduğu gibi üstün zekâlıların akademik baĢarısına ve 

sosyal- duygusal geliĢimine etkisini incelemek amacıyla 1985-2014 yılları arasında 

yapılmıĢ toplam 26 çalıĢmayı meta analizine dâhil etmiĢtir. Sonuç olarak ise 

zenginleĢtirme yaklaĢımının üstün zekâlıların akademik baĢarısında geniĢ düzeyde etkili 

ve sosyal-duygusal geliĢimlerine ise orta düzeyde etkili olduğu tespit edilmiĢtir.  

 Ulusal düzeyde üstün zekâlılar eğitimi literatürünün bir kısmının incelendiği 

çalıĢmalar bulunmaktadır. Demiriz (2002) sosyal ve duygusal alanda yapılmıĢ 

çalıĢmaları, Ogurlu ve Çayır (2014) üstün zekâlılar alanında kullanılan çalıĢmaların 

anahtar kelimelerin analizini, Güçin (2014) ise Türkiye‟de üstün zekâlılar eğitimi 

alanında yapılmıĢ bütün çalıĢmaları ve son olarak ise Nacar (2015) 2005-2014 yılları 

arasında üstün zekâlıların matematik eğitimi üzerine yapılmıĢ çalıĢmaları 

incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmalara karĢın üstün zekâlılar eğitimi literatürünün meta analiz 

yardımı ile incelendiği bir çalıĢma bulunmamaktadır. 

Bu bağlamda araĢtırmanın problemi üstün zekâlıların eğitimi ile ilgili 2007-2017 

(Nisan) yılları arasındaki yapılmıĢ çalıĢmaların meta-analiz yardımı ile incelenerek 

farklı değiĢkenlerin akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüklerini tespit etmektir.  

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı 2007-2017 (Nisan) yılları arasında üstün zekâlılar 

alanında yapılmıĢ deneysel ve yarı deneysel çalıĢmaların sonuçlarını meta analiz 
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yardımı ile incelenmesidir. Bu amaç kapsamında aĢağıdaki soruların yanıtları 

aranacaktır: 

 

1. Bir üstün zekâlılar eğitim programına katılmanın akademik baĢarı 

üzerindeki etkisi nedir? 

2. Hızlandırmanın akademik baĢarı üzerindeki etkisi nedir? 

3. Homojen gruplamanın akademik baĢarı üzerindeki etkisi nedir? 

4. FarklılaĢtırmanın akademik baĢarı üzerindeki etkisi nedir? 

5. Öğretim programların akademik baĢarı üzerindeki etkisi nedir? 

6. Tanılama yönteminin akademik baĢarı üzerindeki etkisi nedir? 

7. Cinsiyetin akademik baĢarı üzerindeki etkisi düzeydedir? 

8. Sosyo-Ekonomik Durumun (SED) akademik baĢarı üzerindeki etkisi hangi 

düzeydedir? 

9. Son 10 yıl içerisinde Türkiye‟de yapılan çalıĢmaların genel etki büyüklüğü 

nedir?  

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bu meta analiz çalıĢması öncelikle Türkiye‟de bu alanda yüksek lisans tezi 

olarak yapılmıĢ ilk çalıĢmalardan bir tanesi olması açısından önemlidir. Daha sonra 

bu meta analiz çalıĢması üstün zekâlılar eğitimi alanının son 10 yılının bir 

sentezidir.  Bu çalıĢma ile yurtdıĢında yapılmıĢ pek çok çalıĢmanın sonuçları,  

tecrübeleri ve deneyimleri Türkiye‟deki Literatüre kazandırılarak bu alandaki büyük 

bir boĢluğun doldurulacağına ve sonuçlarından hareketle pek çok nitel ve nicel 

çalıĢmalar yapılacağına inanılmaktadır. Dolaylı olarak ise verilen eğitimin kalitesini 

artıracağı düĢünülmektedir.  

 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlıkları 

Bu çalıĢma; 

i. Meta analizin genel sınırlılıkları ile 

ii. Analize dâhil edilme kriterlerine uygunluğu ve  

iii. AraĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmaların sadece Türkçe veya Ġngilizce olması 

ile sınırlıdır. 
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1.5. Tanımlar 

Üstün zekâlı birey: Renzulli‟e  (1978) göre normalin üstünde yetenekli, 

motivasyon ve yaratıcılık sahibi öğrenci ya da birey üstün zekalı olarak 

nitelendirilebilirler.  

Meta-analiz: Borenstein, Hedges, Higgins ve Rothstein (2013)  “Meta analiz, 

çalıĢma serilerindeki sonuçların istatistiksel olarak sentezlenmesi” Ģeklinde 

tanımlamıĢlardır.  
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BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

 

2.1. Üstün Zekâlılık ile Ġlgili Öncü ÇalıĢmalar 

AraĢtırmacıların üzerinde anlaĢtıkları bir üstün zekâlı ve yetenekli birey tanımı 

olmasa da bununla birlikte zekâ ve dahi insanlar ile  ilgili ilk araĢtırmaları Ġngiliz 

araĢtırmacı Sir Francis Galton‟un (1869) tarafından yapıldığı, bilinen bir gerçektir (Sak, 

2014, Clark 2014). Charles Darwin‟in kuzeni olan ve onun kalıtımla ilgili 

çalıĢmalarından çok etkilenerek, zekânın ne kadar kalıtsal olduğuna dair sorular 

sormuĢtur. Yaptığı araĢtırmalar sonucunda dehaların ailelerinin veya akrabalarının 

içlerinde en az bir ya da iki tane dahi insan bulunduğunu ve bunun sonucunda zekânın 

büyük bir bölümünün kalıtsal olduğunu, çok az bir kısmının ise çevreden etkilendiğini 

ileri sürmüĢtür (Sak, 2014). Galton‟un zekânın kalıtsallığı üzerine yaptığı bu çalıĢmalar 

sonucunda çevresel faktörler ne olursa olsun insanın doğuĢtan getirdiği zekâsının 

değiĢemeyeceği anlayıĢının bununla birlikte sabit zekâ anlayıĢını meydana getirmiĢtir 

(Clark, 2014). 

Galton‟dan sonra zekâ ve üstün zekâ kavramlarına çalıĢan bir diğer önemli isim 

ise Fransız araĢtırmacı Alfred Binet‟tir. Binet 1905 yılında Fransa‟da okullardaki 

baĢarısız olabilecek çocukları belirleyebilmek için yardımıcısı Simon ile ilk zekâ testi 

olan Binet-Simon Ölçeği‟ni geliĢtirmiĢtir. Daha sonra Binet‟in çalıĢmalarından çok 

etkilenen Terman (1915) Binet‟in geliĢtirmiĢ olduğu zekâ testini güncellemiĢ, William 

Stern IQ kavramını da dâhil ederek bugün yaygın bir Ģekilde kullanılan “Standford-

Binet” zekâ testinin ilk sürümünü hazırlamıĢtır.   

 Piaget (1952), çalıĢmalarına bilimsel bir yöntem olarak görülemeyecek bir 

Ģekilde baĢlamıĢtır. Kendi çocuklarının geliĢimlerini derin ve detaylı bir Ģekilde 

gözlemleyerek kuramını geliĢtirmiĢtir (Clark, 2014). Piaget‟e (1959) göre zekâ 

organizmanın çevre ile uyum yapabilme yeteneğidir.  Her insan yeni bir durumla 

karĢılaĢtığında önce onu daha önce karĢılaĢtığı bir olayla, olgu ile değerlendirmekte ve 

daha sonra bu olguyu yeni duruma uyacak Ģekilde güncellemektedir (Kuzgun, 2014).  

Spearman‟a (1904) göre zekâ iki faktörden oluĢur. Her türlü iĢi yapabilmek için 

gerekli zihinsel yetenek ve potansiyel genel faktör “g” bunun yanında belirli bir zihinsel 
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etkinliğin gösterilebilmesi için gerekli olan özel faktör (special factor) “s” Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Ona göre zekâyı ölçmek “g” ölçmektir (Kuzgun, 2014). 

Zekâ alanında devrim yapan yaklaĢımlardan bir tanesi hiç kuĢkusuz Gardner‟ın  

(1983) çoklu zekâ kuramıdır. Harvard Üniversitesi‟nin psikologlarından olan Gardner 

kuramını ortaya atmadan önce üstün zekâlı, normal, beyin hasarı olan vb. bireylerle 

çalıĢmıĢtır. Ona göre zekâ bireyin problem çözebilme veya bir ürünü ortaya koyabilme 

yetisidir. Çoklu zekâ kuramında zekâ 8 farklı biliĢsel alanın birleĢmesinde oluĢur. Bu 

alanlar ise: Mantıksal-matematiksel, dilsel, uzaysal, müzik, kinestetik, kiĢiler-arası, 

kiĢiler içi ve doğacı Ģeklindedir.  

Üstün zekâ ve üstün zekâlı kavramlarını temelinde bilimsel veriler, toplumsal 

ihtiyaçlar, inanıĢlar vb. etkenler bulunduğundan dolayı çok farklı ve öznel olabilen 

tanım ortaya çıkmıĢtır. Bu açıdan üstün zekâlı tanımını incelerken kuramı öne süren 

kiĢinin bakıĢ açısı da dikkate alınmalıdır (Sak, 2014). Renzulli (2011)  ise üstünlükle 

ilgili pek çok anlayıĢın ve sayısız tanımın yapıldığını ve bu tanımların tutucu, liberal vb. 

sınıflamalar yapılabileceğini belirtmiĢtir.   Türkiye‟de ise MEB üstün zekâlılar kavramı 

yerine özel yetenekli bireyler kavramını kullanmaktadır. Özel yetenekli bireylerin 

eğitimi ve uygulama kılavuzunda üstün yetenekli bireyi “Zeka, yaratıcılık, sanat, 

liderlik kapasitesi, motivasyon veya özel akademik alanlarda yaĢıtlarına göre yüksek 

düzeyde performans gösteren birey” Ģeklinde tanımlamıĢtır. Clark (2014) tarafından 

Amerika‟da pek çok federal hükümet tarafından kullanıldığı belirtilen Marland 

Raporunda (1971) üstün zekâlı birey Ģu Ģekilde tanımlanmıĢtır:  

Üstün zekâlı ve yetenekli çocuklar, seçkin yeteneklerinden dolayı, yüksek 

seviyede performans gösterme potansiyeline sahip oldukları uzman kiĢiler tarafından 

belirlenen çocuklardır. Bu çocuklar topluma ve kendilerine faydalı olabilmelerinin 

farkına varabilmeleri için okullarda verilen eğitimden farklı bir eğitime ihtiyaç duyarlar. 

Bu çocuklar aĢağıdaki belirtilen alanlardan bir tanesinde ya da birkaçında yüksek baĢarı 

göstermiĢ veya gösterme potansiyeline sahiptirler: 

 Genel zihinsel yetenek, 

  Özel akademik yetenek, 

 Yaratıcı veya üretici düĢünme, 

 Liderlik yetenekleri, 

 Görsel ve sahne sanatlar 

 Psiko-motor yetenekler. 
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2.2. Üstün Zekâlık Kuramları 

2.2.1. Üçlü Halka Modeli 

Üstün zekâlılar alanında önemli isimlerden biri olan Joseph Renzulli tarafından 

ilk olarak 1978 yılında öne sürülen “Three rings of giftedness” ,üstünlüğün üç halkası, 

bugün en çok kabul edilen üstün zekâlı birey tanımlarından bir tanesidir. Üçlü halka 

modelinde Renzulli üstünlüğün birbirine eĢ, üç bileĢeni olduğunu ileri sürmüĢtür. Bu 

bileĢenler: normalin üstünde yetenek, göreve bağlılık ve yaratıcılıktır. Renzulli 

kuramında tek baĢına akademik baĢarının veya test sonuçlarının kiĢinin gelecek 

yaĢamında göstereceği baĢarı ile iliĢkisinin düĢük olduğunu belirtmiĢtir ve çalıĢmasında 

en üretken insanların okuldaki baĢarı dilimlerinin %5‟in içerisinde olmadığını 

belirtmiĢtir. Toplumun en üst %2‟lik veya %3‟lük dilimin üstün kabul edileceği genel 

kanısına karĢın Renzulli genel veya özel yetenek alanlarından %15 veya %20‟lik dilim 

içerisine girenlerin üstün zekalı potansiyeline sahip olduklarını belirtmiĢtir (Sak, 

2014:24). Üçlü halka modelinde genel yetenek alanları matematik, fen bilimleri, görsel 

sanatlar, sosyal bilimler, müzik, felsefe, kanun, din ve güzel sanatlardır. Özel yetenek 

alanları ise; Ģairlik, astronomi, haritacılık, modacılık, elmas tasarımcılığı vs. olduğunu 

belirtmiĢtir.  

  

Şekil 1. Üçlü halka modeli (Renzulli, 1978) 

 

Göreve bağlılık, kendini iĢe veya göreve adayabilme bireyi üstün yapan temel 

bileĢenlerden bir tanesidir. Yaratıcı ve üretken bireylerin pek çoğu kendilerini iĢlerine 

toplumun geri kalanında çok daha fazla adayabilmektedirler. Renzulli‟ye göre 
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üstünlüğün son bileĢeni olan “yaratıcılık”, “üstün zekâlı” ve “dahi” kelimeleri eĢ 

anlamlı kullanılmaktadır.  

 

2.2.2. BeĢgen Kuramı 

 Stenberg (1993), Stenberg ve Zhang (1995)  sadece zekâ testlerinde %1‟lik 

derece yapanların değil farklı alanlarda da en iyi derece yapanların da üstün zekâlı 

olarak nitelendirilebileceğini belirten beĢgen kuramında üstünlüğün beĢ ayrı boyutu 

vardır. Bu boyutlar mükemmellik, enderlik, üretkenlik, kanıtlanabilirlik ve değer 

boyutları Ģeklindedir (Akt: Stenberg, Jarvin ve Grigeronko, 2010). 

Mükemmellik boyutunda bir bireyin,  yaĢıtları arasında özel veya genel bir 

alanında çok üstün olmasını ifade eder. Bu boyutta, bireyin kendi akranları ile 

kıyaslanması çok önemlidir. Örneğin 10 yaĢındaki bir çocuğun zekâ testlerinden aldığı 

puan 5 yaĢındakinin aldığı puandan çok daha yüksek olacaktır ve böyle bir 

karĢılaĢtırmada 10 yaĢındakine üstün zekâlıdır denmesi gerekecektir. 

Enderlik boyutunda ise bireyin iyi olduğu alanda akranlarının içerisinde nadir 

olması gerekir. Enderlik boyutu, mükemmellik boyutunu telafi eder. Örneğin; 

matematikçiler arasında orta düzeyde kabul edilen bir matematik öğretmeni toplumun 

geri kalanına kıyasla matematikte üstün olduğu söylenebilir. Birey bir alanda iyi olabilir 

ama o alan toplumda nadir bulunuyorsa kiĢi üstün olarak nitelendirilebilir. 

Üretkenlik boyutunda, bireyin iyi olarak değerlendirildiği alanda üretken 

olmasını ifade eder. Bu boyut araĢtırmacılar arasında kimin üstün olarak 

nitelendirileceği konusunda bir tartıĢma konusudur. Çocuklukta üretkenlik kriteri 

uygulanamaz ancak yüksek üretkenlik potansiyeline sahip oldukları söylenebilir.  

Kanıtlanabilirlik boyutunda ise bireyin üstünlüğünü testlerle veya adı konmamıĢ 

değerlendirme yöntemleri ile gösterebilmesi yani kanıtlayabilmesidir. Bireylerin üstün 

oldukları alanları bir Ģekilde göstermeleri gerekir yoksa sadece “üstün” etiketinin 

alınması yeterli değildir. 

Son olarak ise değer boyutunda, kiĢinin üstün performans gösterdiği alanın 

toplum tarafında değerli olarak görülmesi gerekmektedir. Sak (2014, s:22) üstünlüğün 

toplum tarafından verilen bir etiket olduğunu ve toplumun değer vermediği veya 

faydasına olmayan alanlardaki yeteneklerin üstün zekâlı etiketini alamayacağını 

belirtmiĢtir.  
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       Mükemmellik  

 

 

Enderlik            Üretkenlik 

 

 

 

 

 

 

  Değer         Kanıtlanabilirlik 

Şekil 2. BeĢli halka kuramının model ile gösterimi (Stenberg, 1993) 

 

2.2.3. Gagne’nin FarklılaĢtırılmıĢ (Ayrımsal) Üstün Zekâ ve Üstün Yetenek Modeli  

Francoys Gagne (1985)  “Giftedness and Talent: Reexamining A Reexamation 

Of The Definition”, Üstünlük ve Yetenek: Tanımının Yeniden Ġncelenmesinin 

Tekrardan Ġncelenmesi, adlı çalıĢmasında öne sürdüğü modelde Gagne üstünlük ve zekâ 

kavramlarının birbirine karıĢtırıldığını bunun doğru olmadığını ifade etmiĢtir. Kendisi 

üstün zekâlı ile üstün yetenekli ayırıp üstün zekâlı olmayı doğuĢtan gelen, 

öğrenilmemiĢ, kendiliğinden var olan genel ve özel yetenek alanlarının birinde en iyi 

%10‟un içinde olmak Ģeklinde tanımlamıĢtır. Buna karĢın üstün yetenekli ise eğitim 

sonucunda, gayret gösterilerek elde edilmiĢ en üst  %10‟luk dilimin içinde olmak 

Ģeklinde tanımlamıĢtır (Gagne, 2005).  Kuramının içerisinde her üstün yetenekli bireyin 

aynı zamanda üstün zekâlı olduğunu buna karĢın her üstün zekâlı bireyin ise üstün 

yetenekli olamayacağını belirtmiĢtir. Bu kuramda üstün zekânın üstün yeteneğe 

dönüĢürken bireysel ve çevresel katalizörler ile Ģans faktörü de devreye girer. ġekil 3‟te 

Gagne‟nin ayrımsal üstün zekâ ve üstün yetenek kuramı daha net bir Ģekilde 

anlaĢılabilir.  



11 

 

Şekil 3.Ayrımsal üstün zekâ ve üstün yetenek kuramı (Gagne, 1985) 

 

2.3. Üstün zekâlı bireylerin özellikleri ve üstün zekâlılar hakkındaki mitler 

Üstün zekâ ve üstün zekâlı bireylerle ilgili pek çok tanım ve kuram olduğu için 

bununla birlikte toplumların farklı bakıĢ açısına sahip olmalarından dolayı üstün 

zekâlıların genel özelliklerini içeren pek çok liste yayınlamıĢtır (Akarsu, 2004).  Birey 

bir alanda ne kadar olağanüstü olursa o kiĢinin geliĢiminin de yaĢıtlarından farklı olması 

olasıdır (Dağlıoğlu, 2014). Clark (2014) yılında üstün zekâlılar biliĢsel özelliklerini;  

 

 Olağanüstü miktarda bilgi, alıĢılmadık hafıza 

 Üst düzey algılama, 

 AlıĢılmıĢın dıĢında ilgi alanları ve üst düzey merak, 

 Yüksek seviyede dil geliĢimi, 

 Yüksek seviyede sözel yetenek, 

 Bilgiyi iĢlemede olağan dıĢı kapasite, 

 DüĢünme iĢleminde hızlanmıĢ akıcılık, 

 Esnek düĢünme süreçleri, 

 GeniĢ kapsamlı sentez, 

 Sonlandırmayı ertelemede erken beceri, 
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 Çok çeĢitli ve olağan dıĢı iliĢkileri görme, düĢünceleri ve disiplinleri 

birleĢtirmede yüksek kapasite, 

 Orijinal fikirler ve çözümler üretme yeteneği, 

 DüĢünme sürecinde erken yaĢanan farklılaĢma, 

 Kavramsal çerçeveleri kullanma ve oluĢturmada erken yetenek, 

 Kendine ve diğerlerine karĢı değerlendirmeci yetenek ve sıra dıĢı yoğunluk, 

 Hedefe dönük davranıĢlarda ısrarcı olma Ģeklinde sıralamıĢtır.   

 

Levent‟in aktardığına göre  (2014)  Roeper üstün zekâlı olmanın bireye ne gibi 

etkileri olduğunu uzun zaman incelemiĢ ve çalıĢmalarının sonucunda üstün zekâlı 

yetiĢkinlerin 23 özelliğini belirlemiĢtir. Roeper‟e göre üstün zekâlı yetiĢkinlerde; 

 

 Entelektüel açıdan farklı olma, 

 Çocuksu yönlerini koruma, 

 Kendilerini diğer yetiĢkinlerin hissettiklerinden farklı hissetme, 

 DoğuĢtan getirdiği üstün zekâsı hayatının her aĢamasında etkili olma, 

 Yaratıcılıklarının baskısından bunalabilme, 

 Hayatın birçok alanını kapsayan güçlü hislere sahip olma, 

 Popüler olmama, 

 Derin düĢüncelere ve hayallere dalmak için yalnızlığı sevme, 

 Hem iç hem de dıĢ dünyalarına anlam katma, 

 Kavramları anlamak ve anlatmak için genellikle kendi yöntemlerine sahip 

olma, 

 Problemin farkında olma, 

 Yeni eğilimleri öngörebilme, 

 Ġnsanlar tarafından sürekli öne atılmaktan rahatsız olma, 

 Mükemmeliyetçi olma, 

 UzmanlaĢmak istedikleri alanla ilgili pek çok beceriye sahip olduklarından 

dolayı sıkıntı yaĢama, 

 YanlıĢ anlaĢılma, iletiĢim kuramama vb sıkıntılarla karĢılaĢma, 

 Tutarsız ve sağduyusuz hareketleri anlamakta zorluk çekme, 

 Adalet ve eĢitliğin aynı Ģeyler olmadığını bilme, 

 Risk alma eğilimleri diğerlerinden daha düĢük olması, 
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 Espri anlayıĢlarının geliĢmesi, 

 Kapasitelerine bağlı olarak duygusal problemler yaĢarlar ancak bu 

problemlerle baĢ edebilme, 

 Otorite figürü ile sorunlara sahip olma, 

 Genellikle güçlü ahlaki inançları vardır ve kapasitelerini dünyayı daha iyi 

bir yapmak için kullanma vb. davranıĢlar gözlemlenebilir.  

 

Ruf (2005) ise üstün zekâlı bireyleri IQ puanlarına göre 5 farklı kategoriye 

ayırmıĢtır. Üstün zekâlı çocukların zekâ puanlarına göre sınıflandırmalar yapılması hem 

doğru hem de sağlıklı değildir. Bununla birlikte bu tür bir sıralama ile aralarındaki fark 

daha kolay anlaĢılabilir (Sak, 2014). AĢağıda Ruf‟un (2005) belirttiği seviyelere iliĢkin 

açıklamalar verilmiĢtir. 

 

1. Seviye üstün zekâlı: Standart zekâ testlerinden genellikle %90 ile %98 

arasındadır. Genellikle heterojen bir sınıfın üçte biri veya dörtte biri bu 

kategoridedir. Bu seviyedeki üstün zekâlıların genel özellikleri Tablo 1‟ de 

görülebilir. 

 

Tablo 1 

1. Seviye Üstün Zekâlıların Özellikleri 

1
. 

D
Ü

Z
E

Y
 

1,5 yaĢından önce Birçok sözcüğün anlamını bilir. 

Büyük bir kısmı 2 

yaĢından önce 

Renkleri tanır, sayıları ritmik sayar, bulmacalara 

ilgi gösterir 

18-30 ay arası Sessizce televizyonu dikkatle dinler 

3 yaĢına kadar Sayıları, harfleri ve renkleri öğrenebilir. Cümle 

yapısı karmaĢıklaĢmaya baĢlar. Sözcük dağarcıkları 

zenginleĢir. 

4 yaĢına kadar Basit iĢaretleri, kendi isminin harflerinin 

yazılıĢlarını ve alfabeyi öğrenebilir. Basit toplama 

ve çıkarma iĢlemleri yapabilir. 

5 yaĢından önce Okumayı öğrenme konusunda çok isteklidir. 

6 yaĢına gelinceye 

kadar 

Basit iĢaretleri ve kitapları okumaya baĢlayabilir. 

Kendi kendine bilgisayar kullanmaya baĢlar. 

7 yaĢına gelinceye 

kadar 

Okumayı öğrenir, yaĢıtlarından 2-3 sınıf üstünde 

okuyabilir. 
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2.  Seviye üstün zekâlı:  Standart zekâ testlerinde genellikle %98 ile %99 

arasındadır. Genellikle heterojen bir sınıfta bir ile üç arasında bulunurlar. 2. 

seviye üstün zekâlıların genel özellikleri Tablo 2‟de gösterildiği Ģekildedir. 

 

Tablo 2 

2. Seviye Üstün Zekâlıların Özellikleri 

2
. 

D
Ü

Z
E

Y
 

6-12 ay YetiĢkinlerin yönergelerini ve soruları anlamaya 

baĢlar. 

Çoğu 11-15 ay Kendi kendine kitapları inceleyebilir, sayfaları 

çevirebilir. 

11-16 ay Market ve mağaza gibi yerlerin adlarını ve 

sembollerini tanır. 

12-20 ay Sayıları tanır. 

Çoğu 15-18 ay Birçok sözcüğü bilir ve renkleri tanır. 

%25‟i 17-24 ay Alfabeyi bilir 

2 yaĢına kadar 3 ve daha fazla sözcükten oluĢan cümleler kurar. 

3 yaĢına kadar Renk ve harfleri bilir, kelime dağarcığı zenginleĢir, 

karmaĢık sözcükler kurar. 

3-4 yaĢ arasında Harf, sözcük ve sayıları yazabilir. 

3,5-4,5 yaĢ arası Gerçek olaylara, doğa ve fizik gibi fen bilimlerine 

ilgi duyar. 

4,5 yaĢa kadar Kendi baĢına bilgisayar kullanabilir. 

5 yaĢa kadar Sayı saymaya ve sayılar konusunda bazı temel 

gerçekleri öğrenmeye baĢlar. Kendi düzeyinin 

üstünde kitapların okunmasını ister, kolay kitaplar 

okur. 

6 yaĢa kadar Kitapları zevk ve öğrenmek için okur. 

6-7 yaĢ arası Okulda derslerin yavaĢ iĢlenmesi ve derslerdeki 

tekrarlar nedeniyle Ģikâyet bildirmeye baĢlar. 

7 yaĢa kadar Kendinden 2-5 yaĢ üstteki çocuklar için yazılmıĢ 

kitapları okumaya baĢlayabilir. 

 

3. Seviye üstün zekâlı: Standart zekâ testlerinde genellikle %98 ile %99 

arasındadır. Genellikle her sınıf düzeyinden bir ya da iki tane bulunur. 3. 

Seviyedeki bir üstün zekâlının genel özellikleri Tablo 3‟ te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 3 

3. Seviye Üstün Zekâlıların Özellikleri 

3
. 

D
Ü

Z
E

Y
 

Doğumdan hemen 

sonra 

Çevreye karĢı duyarlılık göstermeye baĢlar. 

Ġlk 6 ay Çevresindeki kiĢilerin konuĢtuklarını anlamaya 

baĢlar. 

10 aylık olana kadar Kendi kendine kitapların sayfalarını çevirmeye 

baĢlar. 

1 yaĢından önce Ebeveynlerin istediklerin, anlatmaya baĢlar. 

Kitaplara yoğun ilgi gösterir. Renkleri, Ģekilleri, 

rakamları ve harfleri tanımaya baĢlar. 

12- 15 ay arası Bazı sayı ve harflerin anlamını bilir. 

15-18 ay arası Renklerin çoğunu bilir. 

16 aylık olana kadar Sözcük dağarcığı geliĢmeye baĢlar ve kendini ifade 

edebilir. 

15-24 ay Yapbozlar ve bulmacalar ile oynamayı sever. 

Dörtten fazla kelimeden oluĢan cümleler kurabilir. 

17-24 ay Bütün alfabeyi öğrenir. 

20-44 ay Levhaları ve market isimlerini okuyabilir. 

2 yaĢına kadar Kendine okunan kitapları ezberlemeye baĢlar. 

2,5 yaĢına kadar Harflerin seslerine ve kısa kelimeleri hecelemeye 

karĢı ilgi gösterir. 

2,5-3 yaĢ arası   Harfleri, rakamları, kelimeleri ve kendi ismini 

yazmaya baĢlar. 

3-3,5 yaĢa kadar Basit kitapları ezberden de olsa okumaya baĢlar. 

3-4 yaĢa kadar Bilimsel gerçeklere ve aletlerin çalıĢma biçimlerine 

ilgi göstermeye baĢlar. Atlayarak geriye doğru 

sayabilmeye, basit toplama ve çıkarma iĢlemlerini 

yapabilmeye baĢlar. 

3-5 yaĢ arasında  Gerçek dıĢı Ģeyleri sorgulamaya baĢlar. 

4-5 yaĢa kadar Basit kitapları okumaya baĢlar. 

4,5-5,5 yaĢ arası Çocuklar için yazılan birinci düzey kitaplar 

okumaya baĢlar. 

5,5 yaĢına gelene 

kadar 

Bazı çarpma ve bölme iĢlemlerini anlamaya baĢlar. 

6 yaĢına gelene kadar Kitapları zevk ve bilgi için okumaya baĢlar 

6 yaĢında Takvim yaĢının 2-5 yaĢ üstünde kitapları okumaya 

baĢlar. 

7-7,5 yaĢ arası Gençler için yazılan kitapları okumaya baĢlar. 
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4.  Seviye üstün zekâlı: Zekâ testlerinden en üst %1‟lik dilim içerisindedirler. 

Bir okulda en fazla bir ya da iki tane bulunabilir. 4. seviye bir üstün 

zekâlının genel özellikleri Tablo 4‟te gösterildiği Ģekildedir.  

 

Tablo 4 

4. Seviye üstün zekâlıların özellikleri 

4
. D

Ü
Z

E
Y

 

1 aylık Kendine okunan kitaplara ilgi gösterir. 

3-4 aylık  Kitaplar en sevdiği ilgi alanlarından biridir. 

6 aya kadar Ebeveynlerin verdiği yönergeleri anlar. 

5,5-9 aylık Bazı kelimeleri bilir ve söylemeye baĢlar. 

12-15 aylık Bazı harfleri ve sayıları tanımaya anlamlarını 

bilmeye baĢlar. 

13-20 ay arası Ondan büyük sayıları saymaya baĢlar. 

14 aylık Sözcük dağarcığı geniĢler ve sözcükleri telaffuz 

eder. 

15-22 ay arası Bütün alfabeyi bilir. 

15-24 ay arası Dörtten fazla kelime ile cümle kurmaya baĢlar. 

15-36 aylık Yapbozlarla oynamaktan hoĢlanır. 

20-44 ay arası Levhaları ve market isimlerini okuyabilir. 

2 yaĢına kadar Kendine okunan kitapları ezberlemeye baĢlar. 

2,5 yaĢına kadar Harf seslerini ve kısa kelimeleri hecelemeye baĢlar. 

3-4 yaĢ arası Bilimsel gerçeklere ve aletlerin çalıĢma biçimlerine 

karĢı ilgi göstermeye baĢlar. 

3-4 yaĢ arası Atlayarak ve geriye doğru sayabilmeye, basit 

toplama ve çıkarma iĢlemlerini yapabilmeye baĢlar.  

3-4 yaĢ arası Gerçek dıĢı Ģeyleri sorgulamaya baĢlar. 

3-4,5 yaĢ arası Bilgisayarı kendi kendine kullanmaya baĢlar. 

3,5-4,5 yaĢ arası Kitap okuyabilmeye baĢlar. 

5 yaĢa kadar                                                              Bazı çarpma ve bölme iĢlemlerini anlamaya baĢlar.            

 5 yaĢ Zevk ve öğrenmek için kitap okumaya baĢlar.   

6 yaĢ Takvim yaĢının 2-5 yaĢ üzerinde kitaplar 

okumaktan hoĢlanır. 

6-6,5 yaĢ arası Gençler için yazılan kitapları okuyabilir. 

 

5. Seviye üstün zekâlı: Zekâ testlerinden en üst %1‟lik içerisinde bulunurlar ve 

250000 binde bir görülme sıklığı ile bulunabilirler (Ruf, 2005 s:50). 5. 

Seviye üstün zekâlıların genel özellikleri Tablo 5‟te gösterildiği Ģekildedir. 

  



17 

Tablo 5 

5. Seviye üstün zekâlıların özellikleri  

5
. D

Ü
Z

E
Y

 

Doğumun ardından Çevreye karĢı duyarlılık göstermeye baĢlar. 

3-4 aylık Kitaplar en sevdiği ilgi alanlarından biridir. 

4 aylık ve öncesinde Ebeveynlerin verdiği yönergeleri anlar. 

6 aylık olana kadar Kitapların sayfalarını çevirmeye baĢlar. 

5,5-9 aylık Bazı kelimeleri söylemeye ve konuĢulanları hemen 

kapmaya baĢlar. 

6-8 aylık Çok sevdiği televizyon programları ve video 

filmleri vardır. 

10-14 aylık Bazı harf ve sayıları tanımaya ve anlamlarını 

öğrenmeye baĢlar. 

%50‟si 1 yaĢına kadar Bozuk da olsa konuĢmaya baĢlar. 

12-15 ay arası Yapbozlar ile çok iyi oynamaya baĢlar. 

13-20 ay arası Ondan büyük sayıları saymaya baĢlar. 

18 aylık Müzikal yetenek belirtileri göstermeye baĢlar. 

18-24 aylık Basit kitapları okumaya baĢlar. 

20 aylık YetiĢkin düzeyinde konuĢmaya baĢlar. 

2 yaĢına kadar Kendine okunan kitapları ezberlemeye baĢlar. 

2 yaĢına kadar Levhaları ve market isimlerini okuyabilir. 

2 yaĢ Sözcükleri, sayıları ve kendi ismini yazmaya 

baĢlar. 

2 yaĢ Atlayarak ve geriye doğru sayabilmeye, basit 

toplama ve çıkarma iĢlemlerini yapabilmeye baĢlar. 

Bilimsel gerçeklere ve aletlerin çalıĢma biçimlerine 

ilgi göstermeye baĢlar. 

2 yaĢ Bilgisayarı kendi kendine kullanmaya baĢlar. 

3,5-4,5 yaĢa arsı Bölümlü kitapları okumaya baĢlar. 

3,5-4 yaĢ YetiĢkin oyunlarını oynayabilir. 

4 yaĢ  Soyut matematik kavramlarını ve temel matematik 

iĢlemlerini anlayabilmeye baĢlar. 

4,5-5 yaĢ Hayal ürünü olan ve olmayan kitapları okumaya 

baĢlar.  

6 yaĢ Altı sınıf ileri düzeyde okumayabilmeye baĢlar. 

  

Üstün zekâlıların yukarıda bahsedilen özelliklerinin yanında onlar hakkında bazı 

efsaneler ve mitler vardır.  National Assosination For Gifted Children (NAGC) (2009)  

göre üstün zekâlılar hakkında bazı mitler ve gerçekler aĢağıdaki gibidir: 

 

Mit 1: Üstün zekâlılar yardıma ihtiyaç duymazlar; kendi hallerine bırakıldıklarında da 

yapabilirler. 
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Gerçek:  Yıldız bir atletin olimpiyatlara antrenörsüz hazırlanmasına müsaade eder 

misiniz? Üstün zekâlılar yeteneklerinin tam geliĢebilmesi için iyi eğitilmiĢ 

öğretmenlerden zorlayıcı ve destekleyici etkinliklere ihtiyaç duyarlar. Pek çok üstün 

zekâlı kendi yaĢıtlarının çok önünde olabilir ve okul yılı baĢlamadan müfredatın yarısını 

bilebilirler. Can sıkıcı ve sinir bozucu sonuçları düĢük baĢarıya, umutsuzluğa veya 

sağlıksız çalıĢma alıĢkanlıklarına yol açabilir. Öğretmenin okulda yeteneği tanıyan ve 

besleyen rolü çok önemlidir. 

 

Mit 2: Öğretmenler bütün öğrencileri zorlarlar, yani üstün zekâlılar normal sınıflarda 

iyi olacaklardır. 

Gerçek:  Öğretmenler bütün öğrencileri zorlamasına rağmen genellikle üstün 

zekâlıların ihtiyaçlarını ve onlara nasıl en iyi hizmet vereceklerini bilmemektedirler. 

Fordham Enstitüsü tarafından yürütülmüĢ ulusal bir çalıĢmanın sonuçlarına göre 

öğretmenlerin %58‟i akademik olarak ileri düzeyde olan öğrenciler için son birkaç yıl 

içerisinde herhangi bir profesyonel eğitim almamıĢlardır ve öğretmenlerin %73‟ü  “en 

parlak öğrencilerin sıkıldıklarını ve okulda yeteri kadar zorlanmadıklarını, onlara 

geliĢmeleri için yeteri kadar Ģans vermediklerini” kabul etmiĢlerdir. Bu rapor pek çok 

ailenin bildiği bütün öğretmenlerin üstün zekâlıları tanımaya ve desteklemeye uygun 

değildir görüĢünü onaylamaktadır. 

 

Mit 3: Üstün zekâlılar rol model olarak veya meydan okuyarak sınıftaki herkesi daha 

akıllı yaparlar. 

Gerçek:  Vasat veya vasat üstü öğrenciler üstün zekâlı öğrencilere rol model olarak 

bakmazlar.  BaĢarması beklenen birini izlemek veya ona güvenmek zayıf öğrencilerin 

özgüvenlerinin yükselmesine etkisi azdır. Benzer Ģekilde üstün zekâlı öğrenciler düĢük 

veya orta yetenekli öğrencilerin oldukları sınıflara yerleĢtirildikleri zaman arkadaĢları 

ile etkileĢimleri sonucu sıkılgan, sinir bozucu ve motivasyonsuz bir hale gelmektedirler. 

 

Mit 4: Bütün çocuklar üstün zekâlı ve yeteneklidir 

Gerçek: Bütün çocukların güçlü yönleri ve pozitif nitelikleri vardır ama bütün çocuklar 

eğitsel açıdan üstün zekâlı değildir. “Üstün zekâlı” etiketi okul ortamında bir çocuğun 

kendi yaĢıtları ile karĢılaĢtırıldığı zaman bir veya daha fazla alanda ileri düzeyde 

öğrenebilme yeteneğini ve ne öğrendiğini uygulayabilme veya güzel sanatlarda ileri 

düzey performans sergileyebilmeyi ifade eder.  Bu geliĢmiĢ kapasite bu çocukların yeni 
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materyaller öğrenebilmesi ve zorlanmasından emin olmak için modifiye edilmesine 

ihtiyaç duyar.  Üstün zekâlı iyi ya da daha iyiyi akla getirmez; öğrencilerin özel 

öğrenme ihtiyaçlarını karĢılayacak eğitsel hizmetlere tanımlanması manasına gelen bir 

terimdir. 

 

Mit 5: Hızlandırma seçenekleri sosyal açıdan üstün zekâlılar için zararlıdır. 

Gerçek: Akademik açıdan üstün zekâlı öğrenciler kendi yaĢıtları arasında genellikle 

sıkılmıĢ ve yersiz olduklarını hissederler ve doğal olarak kendilerinden yaĢça büyük 

ama  “zihinsel akranı” olan öğrencilere doğru çekilir.  Pek çok üstün zekâlı öğrencinin 

yaĢça büyük ama aynı ilgiyi paylaĢan öğrenciler arasında daha mutlu olduğunu, 

çalıĢmalar söylemektedir.  Sınıf atlama, anasınıfına erken baĢlama veya erken bitirme 

gibi hızlandırma seçenekleri bu öğrenciler için göz önünde bulundurulmalıdır. 

 

Mit 6: O öğrenci üstün zekâlı olamaz, onun notları kötü 

Gerçek:  DüĢük baĢarı öğrenicinin performansı ile gerçek kapasitesi arasındaki 

uyumsuzluk olarak tanımlanabilir. Her öğrencinin kendi tecrübesine dayalı olarak bu 

problemin kökeni değiĢebilir. Üstün zekâlı öğrenci zorlamayan sınıf ortamından 

kaynaklı sıkılmıĢ veya bıkmıĢ olabilir bu durum öğrencinin ilgisinin kaybolmasına, kötü 

çalıĢma alıĢkanlıkları kazanmasına veya okul ortamına güvenmemesine neden olabilir.  

Diğer öğrenciler akranlarının arasında sosyal bir yer bulabilmek için kendi yeteneğini 

maskeleyebilir ve daha baĢkaları üstünlüklerini gizleyen bir eğitsel engelleri olabilir.  

Sorun ne olursa olsun, anlayan ve ilgi gösteren bir yetiĢkin üstün zekâlı öğrenicinin 

düĢük baĢarı döngüsünü kırabilir.  

  

Mit 7: Üstün zekâlı öğrenciler mutlu, popüler ve okula iyi uyum sağlamıĢlardır.  

Gerçek:  Pek çok üstün zekâlı öğrenci kendi toplumlarını ve okul ortamlarını 

geliĢtirirler. Buna karĢılık bazı üstün zekâlı öğrenciler duygusal ve ahlaki yoğunluktan, 

beklentilerden, mükemmellikten ve toplumsal problemlere karĢı derin duyarlılıktan 

dolayı diğerlerinden farklılaĢırlar. Bazılarının sınıf arkadaĢları ile paylaĢtıkları bir 

ilgilerinin olmamasından dolayı soyutlanmıĢ veya arkadaĢları tarafından “inek öğrenci “ 

diye etiketlenebilir.  Okul hatıralarına bu zorluklardan dolayı “kutlanmak” yerine 

“tahammül” edilir.  

 

Mit 8: Bu çocuk üstün zekâlı olamaz, onun bir engeli var. 
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Gerçek:  Bazı üstün zekâlı öğrencilerin bazı öğrenme veya baĢka engelleri olabilir. Bu 

“iki kere farklı” çocuklar genellikle engelleri ile üstünlüklerinin birbirlerini 

gölgelemesinden dolayı normal sınıflarda “vasat” olarak görünürler.  Diğer iki kere 

farklı çocuklar öğrenme engeline sahip diye tanılandığından dolayı üstün zekâlı olarak 

göz önüne alınmazlar. Ġki durumda da zorlayıcı bir müfredatla öğrencinin yeteneğine 

odaklanılarak ve engeli içinde gerekli desteği sağlamak önemlidir. 

 

2.4. Üstün Zekâlıların Eğitimleri 

Üstün zekâlıların eğitimleri tarihin her zamanında önemli olmuĢtur. Bu alandaki 

ilk uygulamaların Antik Yunan‟da, Atina‟ya kadar gittiğini bilinmektedir (Ataman, 

2014). Bununla birlikte elit bir sınıfın oluĢabilmesi korkusu ve eĢitlikle ilgili 

kaygılardan dolayı sıklıkla tartıĢılan bir kavram olmuĢtur. Bu konuda özellikle 

Amerika‟da eĢitlik ve mükemmeliyetçilik kavramları çevresinde ciddi tartıĢmalar 

sürmektedir. EĢitlikçi anlayıĢa göre; üstün zekâlıların tanılanması ve eğitilmesi 

Amerikan eğitim sistemindeki eĢitsizliği devam ettirir ve pek çok fakir aile çocuğu 

gözden kaçırılmıĢ olacaktır. EĢitlikçi anlayıĢa göre üstün zekâlılar için uygulanabilecek 

en iyi eğitsel uygulama kaynaĢtırma uygulamasıdır (Gallaher, 2002). Öğrenmenin daha 

çok önceki bilgilere dayalı bir Ģekilde oluĢtuğunu ve sosyo-ekonomik durumu iyi 

ailelerden gelen ve önceki bilgi birikimi yüksek olan öğrencilerin üstün zekâlılar için 

hazırlanan programlara seçildiğini böylelikle zihinsel olarak zengin olan kiĢilerin daha 

zengin hale gelecektir (Gallaher, 2015). Clark ise Amerika‟da 1960 yılında eĢitlikle 

ilgili endiĢeler ve siyahlar ile beyazların aynı okullarda baĢlaması ile üstün zekâlılar 

eğitimine ilginin düĢük olduğunu, benzer Ģekilde 2002 yılında “No Child Left Behind”  

(Hiçbir Çocuk Geri Kalmasın) adlı eğitimde reform hareketi ile üstün zekâlıların 

eğitimine ilginin o yılda sönük olduğunu belirtmiĢtir (2014, s: 163). 

EĢitlikçilere karĢın mükemmelliyetçiler ise üstünlüğün sabit olmadığını buna 

karĢın çevre ile etkileĢim içinde geliĢmekte olan bir durum olduğunu ve bir bireyin 

üstün zekâlı olarak doğmasının onun yeteneğinin her halükarda geliĢtirebileceğini 

garanti etmez. Bununla birlikte herkesin eĢit fırsata sahip olmasının herkesin aynı Ģansa 

sahip olması demek değildir. Herkesin aynı fırsata sahip olması herkesin ilgisi, yeteneği 

vb. dâhilinde kendi potansiyelini geliĢtirebilecek bütün imkânlara sahip olmasıdır 

demektir (Clark, 1997). 
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2.5. Üstün Zekâlıların Eğitimlerinde Kullanılan Temel Eğitsel Stratejiler 

Üstün zekâlıların eğitimi pedagojinin zor alanlarından bir tanesidir (Levent, 

2014). Üstün zekâlı etiketi alan bireylerin çok farklı özellikler göstermesi ve kendi 

içinde bile parametrik bir dağılım göstermemesinden dolayı pek çok eğitsel 

uygulamalar ortaya çıkmıĢtır. Bu uygulamalar temel olarak: gruplama, hızlandırma, 

zenginleĢtirme ve mentörlük Ģeklinde sıralanabilir (Sak, 2014). 

 

2.5.1. Gruplama 

Üstün yetenekli öğrenciler için gruplamanın hem akademik hem de sosyal 

yönden ciddi faydaları vardır. Normal öğrenciler zihinlerini günlük hayattan Ģeyler ile 

öğretmenin yeni arabası, kimin kiminle çıktığı vs. buna karĢın kaç öğrenci orta 

öğretimde ileri matematik, fizik konularını düĢünmekte kaç tanesi bilgisayar yapımı gibi 

teknik konularla ilgilenmektedir. Ve benzer Ģekilde kaç kiĢi orta öğretimde adeletsizliği, 

savaĢları, çocuklara ve yaĢlılara kötü muameleleri dert etmektedir. Üstün zekâlı 

öğrenciler çok basit bir Ģekilde grubun dıĢında kalabilirler ve kendilerini yalnız ve farklı 

hissedebilirler. Bununla birlikte üstün zekâlı öğrencilerin yalnız olmadıklarını bilmeleri 

gerekmektedir (Davis, 2014).  Cutts ve Moseley (2004) homojen bir grup içerisindeki 

üstün zekâlıların birbirlerinin geliĢimlerini heterojen sınıflara kıyasla daha fazla 

geliĢtirdiklerini ve bu sınıflarda rahatlıkla fikir alıĢveriĢi yapılabildiğini bununla birlikte 

bu gruplarda disiplin sorunlarının son derece az olduğunu belirtmiĢtir. Sak (2014) ise 

gruplama yaklaĢımının üstün zekâlıların eğitiminde uzun yıllardan beri kullanıldığını ve 

akademik baĢarı üzerinde son derece etkili olduğunu belirtmiĢtir.  

Gruplama süre açısından tam gün veya yarım gün ya da homojen veya heterojen 

gruplama Ģeklinde olabilir (Levent, 2014). Tam zamanlı gruplamalarda öğrenciler yıl 

boyunca derslerin tamamını bu sınıflarda alırlar. Yarı zamanlı gruplamalarda ise belirli 

günlerde veya saatlerde öğrenciler bir araya gelerek özel eğitim alırlar (Sak, 2014). 

XYZ gruplama yöntemi ise öğrencileri yeteneklerine ve baĢarılarına göre kurlara 

alıp yerleĢtirmektir. Örneğin en üst %20‟lik dili içerisindekileri X sınıfına, %60‟lık sınıf 

içerisindekileri Y sınıfına ve en son en alt %20‟lik dilim içerisindekileri ise Z sınıfına 

yerleĢtirmek Ģeklindedir. Bu yöntem Türkiye‟de genellikle dershanelerde ve özel 

okullarda uygulanmaktadır. Devlet okullarında ise bu yöntem örtülü bir Ģekilde 

uygulanmaktadır (Sak, 2014). 

  



22 

Tablo 6   

Gruplama Türleri
1
 

Gruplama türü Tam zamanlı Yarı zamanlı 

 

 

Homojen 

Tam özel sınıf 

Özel okul 

Okul içinde okul 

Sınıflar arası özel sınıf 

Erken özel sınıf 

HızlandırılmıĢ sınıflar arası sınıf 

XYZ grupları 

 

Kısmen özel sınıf 

Kaynak oda 

Derse dayalı tekrarlı gruplar 

Sınıf içi benzer yetenek grupları 

Heterojen Karma sınıf 

Normal sınıfta öğretim  

Sınıf içi karıĢık yetenek grupları 

Sınıf içi çok düzeyli gruplar 

 

2.5.2. Hızlandırma 

Genellikle sınıf atlama olarak anlaĢılan hızlandırma, özellikle zekâlarını 

akademik alanda gösterebilen üstün zekâlılar için uygulanabilecek ideal bir yöntemdir 

(Colangelo, Assouline ve Gross, 2004).  Chair vd. (2010) “Guidelines for Developing 

an Academic Acceleration Policy” (Hızlandırma Politikası GeliĢtirmek Ġçin Rehber) 

adlı çalıĢtay raporunda hızlandırmanın üstün zekâlı öğrencilerin akademik baĢarısı 

üzerinde kesin bir etkisi olduğunu ve iyi planlanmıĢ hızlandırmanın sonucunun “baĢarı” 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Hızlandırma öğrenciyi ileriki yılların konularını öğrenmeye 

zorlamak veya onu kendisinden daha büyükler arasında sosyalleĢmek zorunda bırakmak 

değildir. Hızlandırma, aslında bu bahsedilenlerin tersidir yani öğrencinin hazır olduğu 

konuları öğrenmesine izin vermektir (Colangelo vd., 2004). Hızlandırmaya tabi tutulan 

üstün zekâlı öğrencilerin daha saygın üniversitelere gittikleri, daha fazla sayıda ödül 

kazandıkları vb. bilinmektedir (Sak, 2014). Hu ise 2009 yılında yaptığı meta analiz 

çalıĢmasında hızlandırmanın akademik baĢarı üzerinde pozitif bir etkisi olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

Genellikle sınıf atlama olarak anlaĢılsa da hızlandırmanın pek çok farklı türü 

bulunmaktadır (Robinson, Shore ve Enersen, 2014; Levent, 2014; Cutts ve Moseley, 

2004).   Bu türler; 

 

 Okula erken baĢlama, 

 Sınıf atlama, 

                                                 
1
 Sak, 2014 
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 Ders bazlı hızlandırma, 

 Üniversiteye erken baĢlama, 

 Kendi hızında öğrenme, 

 Ġleri yerleĢtirme vb. Ģeklindedir.  

 

Okula erken baĢlama ile hızlı geliĢim gösteren öğrenciler anaokuluna veya 

ilkokula yönetmelikle belirlenen okula erken baĢlama yaĢından erken baĢlayabilirler 

(Sak, 2014). Sınıf atlama ise en çok bilinen hızlandırma yöntemidir. Öğrencinin kendi 

sınıfından üst sınıflara yerleĢtirilmesidir. Ders bazlı hızlandırma uygulamasında ise 

öğrenci bir dersi bir üst sınıflarla birlikte iĢleyebilir veya o ders için öğrenciye üst 

sınıfların müfredatları, ders materyalleri kullandırılabilir (Colangelo vd., 2004). 

Üniversiteye erken baĢlatma uygulamasında öğrenci liseyi bitirmeden üniversiteye 

baĢlayabilir ve üniversite eğitimini alırken liseden almadığı dersleri tamamlayabilir 

(Sak, 2014). Kendi hızında öğrenme ile öğrenci kendi istediği hızda ve seviyede dersleri 

seçebilir. Ġleri yerleĢtirme uygulamasında ise öğrencini liseye giderken  temel düzeyde 

üniversite dersleri alması sağlanır ve bu aldığı dersler kredi olarak üniversite 

eğitiminden düĢülür (Colangelo vd., 2004).  

 

2.5.3. ZenginleĢtirme  

ZenginleĢtirme üstün zekâlıların ihtiyaçlarına cevap verebilmek amacı ve bir 

alanda daha üst düzey düĢünme ve yaratıcılık becerileri kazandırmak için öğrencilerin 

daha derinlemesine araĢtırma yapmasına olanak verme Ģeklinde tanımlanabilir (Fox, 

1979 Akt: Kim, 2016). Kulik (1992) 19.yy baĢlarında eğitimcilerin üstün zekâlıların 

eğitsel ihtiyaçlarının karĢılanması amacı ile hızlandırmanın okullarda temel bir yöntem 

olarak kullanıldığını ama daha sonraları eğitimcilerin hızlandırmanın üstün zekâlıların 

sosyal ve duygusal ihtiyaçlarına cevap veremeyebileceği noktasında Ģüpheleri olduğunu 

ve bu Ģüphelerin ortadan kaldırabilmesi için zenginleĢtirme yaklaĢımını geliĢtirdiklerini 

belirtmiĢtir.  Cutts ve Moseley (2004) ise üstün zekâlı bir bireye, normal zekâlı bir 

bireyler için geliĢtirilmiĢ, sıradan etkinlikler ve uygulamalar ve onun geliĢimine 

rehberlik edilmemesinin kötü sonuçları olabileceğini belirtmiĢlerdir. Bu kötü 

sonuçlardan bir tanesi kendisine verilen görevleri o kadar çabuk yapar ki zamanla 

tembelleĢir ve dersler onun için tekrar eden görevler, etkinlikler haline alır ve sonuçta 
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“heyecan aramaya” veya iç dünyasına, hayal âlemine dalmaya baĢlayarak hiçbir zaman 

gerçek bir çalıĢmayı öğrenemeyeceğini belirtmiĢlerdir. 

Sak (2014) ise hızlandırma ile zenginleĢtirmenin zaman zaman karıĢtırıldığını 

belirtmiĢtir. Hızlandırmada öğrenci eğitimine üst sınıflarda devam edebilmekte veya üst 

sınıflardan dersler alarak kredi kazanmaktadır. ZenginleĢtirmede ise program 

derinleĢtirilir, geniĢletilir farklı uygulamalara, ileri konulara yer verilir fakat öğrenci 

kredi kazanamaz veya eğitim süresi kısalmaz.  

Davis (2013) üstün zekâlılar için zenginleĢtirme hedeflerini aĢağıdaki listede 

olduğu gibi belirtmiĢtir: 

 

 Öğrencilerin yetenekleri ile uyumlu aktiviteler ve etkinlikler, 

 Yüksek zorluk seviyesi, 

 Ġlham verici,  

 ÇeĢitli çalıĢma ve kariyer durumları, 

 Öğrenicilerin ilgi alanlarına yönelik motivasyon, 

 Derinlemesine araĢtırmalar yapmasına olanak sağlama, 

 Benlik algısının geliĢimine yardımcı olma, 

 Ġleri düĢünme becerilerinin geliĢimine olanak sağlama ve 

 Bireysel geliĢim ve öğrenmede maksimum zorluk bunun yanında 

minumum hayal kırıklığı  

 

2.5.3.1. Bazı ZenginleĢtirme Uygulamaları 

2.5.3.1.1. Saha Gezileri 

Müzeler, sanat galerileri, hastaneler vb. gibi öğrencilere çeĢitli konularda keĢif 

olanakları sunarak öğrenmelerine yardımcı olmaktır (Sak, 2014).  

 

2.5.3.1.2. Bağımsız ÇalıĢma 

Öğrencilerin ilgi duydukları alanlarda bilimsel araĢtırmalar yapması veya sanat, 

drama, edebiyat vb. projelerinin içerisinde bulunmalarıdır (Levent, 2014). Sak (2014) 

üstün zekâlıların özellikle uygulamalı alanlarda bir uzman ile çalıĢmasının geliĢimleri 

için son derece faydalı olduğunu belirtmiĢtir. 
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2.5.3.1.3. Okul Sonrası Programlar 

Hafta sonlarında veya yaz aylarında üniversiteler, belediyeler vb. tarafından 

yürütülen dersler, kurslar, seminerler konferanslar vb. etkinliklerdir (Sak, 2014 ve 

Davis, 2014). Okul sonrası programların üstün zekâlıların geliĢimlerine pek çok faydası 

vardır. Bu yararlardan bazıları: kendilerini ve yeteneklerini daha iyi anlama, akademik 

ve sosyal riskler almayı öğrenme, diğer üstün zekâlılar ile arkadaĢlıklar vb. (Davis, 

2014). 

 

2.5.3.1.4. Müfredat Daraltma 

Bu uygulama ile üstün zekâlı bireylerin eğitiminde iyi oldukları konuların 

müfredattan çıkartılarak zaman kazanılmasıdır. Kazanılan zaman ise müfredatta 

olmayan konular ve uygulamalar ile eğitim zenginleĢtirilir (Sak, 2014). 

 

2.5.4. Mentörlük 

Mentör kavramının kökeni Antik Yunan‟a kadar gitmektedir.  Ulysses‟in 10 

yıllık yokluğunda onu yakın arkadaĢı Mentor‟un oğlu ile yakın bir iliĢki içersinde 

olduğu ve onun eğittiği Homeros‟un Ġlyada‟sında anlatılmaktadır (Robinson, Shore ve 

Enersen, 2014). Bunun yanında bilimsel literatürde bir uzmanın kendi alanında bir 

baĢkasının geliĢimine yardım etmeye dayalı iliĢki Ģeklinde tanımlanabilir (Goff ve 

Torrence, 1999).  Benzer Ģekilde Torrence, Goff ve Satterfield (1998)  “Muticulural 

Mentoring of Gifted and Talented”adlı kitapta mentörü öğrencisinin potansiyeline 

güvenerek onu kanatlarının altına alan birey olarak tanımlamıĢtır.  Sak (2014) ise 

mentörlüğün bazen akıl hocalığı ya da akıl hocalığı ile karıĢtırıldığını buna karĢılık 

mentörlüğün bu kavramları da içine alan daha geniĢ bir kavram olduğunu ifade etmiĢtir. 

Literatürde mentörlüğün olumsuz yönleri veya etkileri olduğuna dair hiçbir delil yoktur. 

Sadece birkaç araĢtırmacı tarafından olumsuzlukları sorgulansa da mentörlük evrensel 

bir Ģekilde pozitif etkileri vardır (Robinson, Shore ve Enersen, 2014).  

Sak (2014) mentörlerin insanların hayatlarına yön vermelerini, bir üstün zekâlı 

için mentörü ile tanıĢmanın son derece önemli olduğunu, özellikle dahi seviyesinde 

üstün zekâlılar ve okulda baĢarı gösteremeyen üstün zekâlılar için mentörlüğün son 

derece faydalı olabileceğini belirtmiĢtir. Yukarıda bahsedildiği gibi mentörluğün hayata 

yön verebilmesi için mentörün bazı rolleri vardır. Çakır (2015)  Miller‟den aktardığına 

göre iyi bir mentörün aĢağıdaki rolleri yerine getirmesi gereklidir. Bu özellikler: 
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Öğretmen: Projeler, görevler verme, örgün eğitimde eksik kalan yerleri 

tamamlama ve öğretme.  

Koç: ĠĢ hayatına hazırlama ve geri bildirimlerde bulunma, yetenek ve 

kabiliyetlerinin geliĢimine yardımcı olmak. 

ArkadaĢ: Sohbet etme, dinleme problemlerinin çözümünde ve arkadaĢlıklar 

edinmesinde yardımcı olma. 

DanıĢman: Dinleme, soru sorma, sorunlara yüzleĢtirme 

Bilgi Kaynağı: Bilgi sağlama 

ĠletiĢim Uzmanı: Mentörlük hizmeti verdiği kiĢiye geniĢ bir çevre ile tanıĢtırma 

yeni kiĢiler tanımasına olanak sağlamak. 

Rol Model: Tecrübelerini ve bilgisini yol gösterici olarak aktarmak. 

 

2.6. Türkiye’de Üstün Zekâlılar Eğitimi 

Ülkemizde üstün zekâlılar eğitiminin kökleri Enderun Mektebi ile 15 yy. kadar 

uzanmaktadır (Kılıç, 2010; Enç, 2004 ) . Felsefi kökenini Eflatun‟un “Devlet” isimli 

çalıĢmasından aldığı söylenen Enderun Mektebi pek çok batılı yazarında kabul ettiği 

gibi zamanında diğer ülkelerde benzeri olmayan bir üstün zekâlılar eğitim merkezidir 

(Ataman, 2014).  Enç, (2004) 600 yılı aĢkın bir süre üç kıtada hüküm süren Osmanlı 

Devleti‟nin varlığını bu kadar uzun süre devam ettirmesinde Enderun‟un yerinin çok 

önemli olduğunu ve sarayın iç kısmında seçkinleri yetiĢtiren bu okulun, devletin refah 

ve gücünün temel kaynaklarından biri olduğunun söylenebileceğini belirtmiĢtir. 

Hristiyan tebaadan belli kriterler dâhilinde seçilen devĢirmeler Enderun‟da iyi bir 

Ģekilde eğitildikten sonra devletin çeĢitli kademelerinde görev almıĢlardır.  Enç‟in 

(2004) Tayyarzade Ata Bey‟den aktardığına göre devlete göreve gelen 60 sadrazamın 

48‟inin, 23 kaptan-ı derya‟dan 12‟sinin ve pek çok düĢünür, yazar ve sanatçının bu 

kurumdan yetiĢtiğini bildirmektedir.  Devletin gerilemesi ile genel eğitim sistemindeki 

bozukluklar yaĢanmasına karĢın köklü bir geleneğe sahip olan Enderun Mektebi uzun 

süre bir gerileme olmadan eğitim vermeye devam etmiĢtir (Akarsu, 2004b).  

Cumhuriyet‟in ilk yıllarında ise devletin her alanda ihtiyaç duyduğu yetiĢmiĢ 

insan gücünün karĢılanabilmesi açısından Atatürk‟ün isteği doğrultusunda 29 Ekim 

1924‟de Milli Eğitim Bakanlığınca Avrupa sınavı yapıldı. Bu sınav neticesinde toplam 

700 öğrenci çeĢitli alanlarda yetiĢtirilmek üzere Avrupa ve Amerika‟ya gönderilmiĢtir. 

1948‟de “Ġdil Biret ve Suna Kan‟ın yabancı memleketlere müzik tahsiline 
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gönderilmesine dair kanun” adıyla anılan 5245 sayılı Harika Çocuklar Yasası çıkarıldı. 

Bu kanun 1956 yılında yeniden düzenlenerek güzel sanatlarda yeteneklilerin devlet 

tarafından yurt dıĢında eğitilmesini sağlayacak Ģekilde kapsamı geniĢletilmiĢtir 

(Ataman, 2014).  

1962 yılındaki 7. Milli Eğitim ġurası kararları kapsamında Türkiye‟nin Fen ve 

Matematik alanlarında ihtiyaç duyduğu yetiĢmiĢ nitelikli insan gücünün karĢılanması 

amacı ile eğitim öğretim yılında Ankara Fen Lisesi açılmıĢtır. Dönemin Ford Vakfı 

yöneticisi Eugene Northrop‟un kurulmasında ön ayak olduğu Ankara Fen Lisesi 

ülkemizde üstün zekâlılar için en iyi uygulamalardan bir tanesidir (Ataman, 2014). 

ABD‟nin New York eyaletindeki Bronx Fen Lisesinin öğretim programı Türkçe‟ye 

çevrilmiĢ, ABD ve ODTÜ‟de eğitilen öğretmenler ile yatılı okul ortamında, 

labaratuarlar, kütüphane, gezi-gözlem, küçük gruplar vs. desteklenen eğitim dört yıl 

sürmüĢ ve Ford Vakfı‟nın desteğini kesmesi ile özelliğini yitirmiĢtir ve günümüzde fen 

ve matematik eğitimi veren kitle okulları haline gelmiĢlerdir (Akarsu, 2004a). 

1990 yılında ise ünlü iĢ adamı Sezai TürkeĢ eĢi Ġnanç TürkeĢ‟in anısına üstün 

zekâlı veya üstün yetenekli ama kısıtlı maddi imkânlara sahip çocukların eğitilmesi 

amacıyla Ġnanç Vakfı‟nı kurmuĢtur. Bu vakıf daha sonra 1993 yılında 300 ortaöğretim 

düzeyinde öğrencinin yatılı olarak eğitim alabilecek kapasiteye sahiptir. Bu okul daha 

sonra maddi imkânsızlıklar ve benzeri sebeplerden ötürü Türkiye Eğitim Vakfı 

(TEV)‟na devredilerek Türk Eğitim Vakfı Ġnanç Özel Anadolu Lisesi adı altında 

eğitime devam etmektedir (Ataman, 2004). Üstün yeteneklilere için talim terbiye 

programının kabul ettiği özel bir programı olmayan bu okulda Anadolu Lisesi Müfredatı 

Ġngilizce olarak ve Uluslararası Bakalorya (IB) programları uygulanmaktadır (Levent, 

2004).   

1992 yılında Prof. Dr. Necate Baykoç öncülüğünde Bilim ve Sanat Merkezleri 

(Bilsem) kurulmuĢtur. BĠLSEM‟lerde okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve lise düzeyindeki 

üstün yetenekliler örgün eğitimin dıĢında ilgi ve yetenekleri doğrultusunda eğitim 

verilmektedir. Bu merkezlerde hazırbulunuĢlukları kontrol edilen üstün zekâlı 

öğrencilere; uyum, destek eğitim, bireysel yetenekleri fark ettirme, özel yetenek 

geliĢtirme ve proje üretim programları verilmektedir. BĠLSEM‟ lerde verilen eğitimlerin 

temelinde proje hazırlama ve geliĢtirme yatmaktadır (Baykoç, 2014). BĠLSEM‟lere 

öğrenci kayıtları için üç aĢamalı bir değerlendirme yöntemi kullanılır. Öncelikle örgün 

eğitime devam eden öğrenciler öğretmenleri tarafından aday gösterilirler. Aday 

gösterilenler daha sonra bakanlıkça yapılan grup değerlendirmelerine en son olarak ise 
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bir uzman tarafından bireysel olarak incelenir. Bu üç aĢamayı da geçen öğrenciler 

BĠLSEM‟lerde eğitim almaya hak kazanabilirler (Levent, 2014). 

30 Haziran 2002 tarihinde Ġstanbul Üniversitesi ile MEB arasındaki protokol ile 

kurulan Ġstanbul Beyazıd Ford-Otosan ilkokulunda, iki aĢamalı bir sınavla seçilen 24 

tane üstün zekâlı öğrenci ile yine 24 tane normal öğrencinin 1. sınıfa kaydı 

alınmaktadır. Bu okulda, normal okullarda verilmeyen bazı zenginleĢtirme ve 

derinleĢtirme uygulamalarının yapıldığı gerektiğinde yöntemde de farklılaĢtırmalar 

yapılabilmektedir. Bu okul ülkemizde üstün zekâlıların tam gün eğitim alabildikleri tek 

ilkokul olma özelliğini taĢımaktadır.  

 Ülkemizdeki üstün zekâlıların eğitimi konusunun genel değerlendirmesi için 

Akarsu (2004) ülkemizde üstün zekâlıların eğitimi alanındaki gayretlerin birkaç 

bireysel, cılız ve sonuçsuz olduğunu ve bu gayretlerin bu alanda genel olarak var olan 

tutuculuğu kıramadığını belirtmiĢtir. Levent (2014) ise ülkemizde üstün zekâlıların 

eğitiminde pek çok denemenin yapıldığı ancak bu denemelerden sonuç alınamadığı için 

halende yeni uygulamaların denendiğini belirtmiĢtir. Sak ve diğerleri (2015) 2000‟li 

yılların Türkiye‟de üstün zekâlıların eğitimi alanı için “yeni ama Ģanslı bir dönem”  

yorumunu yapmıĢlardır. Sebep olarak ise Türkiye Bilim Ve Teknoloji Yüksek Kurulu 

(TÜBĠTAK) tarafından 2013 yılında Strateji planı hazırlanmasının, 2012 yılında bu 

konuda meclis araĢtırma kurulu kurulmasının, BĠLSEM‟lerin ve fen liselerin 

sayısındaki artıĢlar ile üniversitelerdeki üstün zekâlılar anabilim dallarını 

göstermiĢlerdir. 

 

2.7. Ġlgili Literatürün Taranması 

Üstün zekâlıların eğitimi alanında meta analiz kullanılarak yapılmıĢ yurtdıĢı 

kaynaklı pek çok çalıĢma mevcuttur ve buna karĢın Türkiye literatürü bu konuda biraz 

zayıf kalmaktadır. AĢağıda ülkemizde bu konuda yapılan bütün literatür taraması 

çalıĢmaları ve dünya literatüründen bazı örnekler verilmiĢtir. 

 

2.7.1. Türkiye’de YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Oğurlu ve Çayır‟ın (2014) “Üstün Yeteneklilerle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalarda 

Kullanılan Anahtar Kelimelerin Analizi” adlı çalıĢmaların Türkiye‟de 1999-2014 yılları 

arasında yapılmıĢ 95 tez ve 41 makaleden elde edilen toplam 583 anahtar kelimeyi 

incelemiĢlerdir. Ġncelenen 583 anahtar kelimenin 159 tanesinin üstünlük kavramı ile 
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iliĢkili olduğunu ve geriye kalan anahtar kelimeler içerisinden en çok kullanılan 3 

tanesinin ise sırasıyla “Bilsem”, “Zekâ”  ve “Üstün Yetenekliler Eğitimi” olduğunu 

belirlemiĢlerdir. Bununla birlikte kullanılan anahtar kelimelerden oluĢan temalardan 

frekansı en yüksek 3 tanesi ise sırasıyla “Tanılama ve Testler”, “Rehberlik” ve “Sosyal-

Duygusal Özellikler” Ģeklindedir. 

Güçin (2014) “Türkiye‟de Üstün Yetenekliler Ve Üstün Zekâlılar Alanında 

YapılmıĢ Akademik ÇalıĢmaların ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Değerlendirilmesi” adlı 

yüksek lisans tezinde ülkemizde üstün zekâlılar ile ilgili yapılan çalıĢmaları nitel 

araĢtırma yöntemlerinden belge/doküman incelemesi yöntemini kullanarak incelemiĢtir. 

ÇalıĢmasının sonuçlarında ülkemizde üstün zekâlılar eğitimi ile yapılan çalıĢmaların 

toplamının 1449 olduğunu ve çalıĢma türlerinin yüzdelik dilimlerinin ve sayıları 

sırasıyla belirtilmiĢtir. Ülkemizde üstün zekâlılar ile ilgili yapılan çalıĢmaların %37,68 

(n=546) bildiriler, %21,11 (n= 306) internet kaynakları, %21,04 makaleler(n= 305), 

%9,4‟ünü yüksek lisans tezleri (n=131), %8,62‟sini kitaplar (n=125) ve geriye kalan 

%2,48‟lik kısmının (n=36) doktora tezi olduğunu tespit etmiĢtir. 

Nacar (2015) ise “2005-2014 Yılları Arasında Üstün Yeteneklilerin Matematik 

Eğitimi Üzerine Yapılan ÇalıĢmalar”  adlı yüksek lisans tezinde Türkiye‟de ve dünyada 

belirtilen yıllar arasında yapılmıĢ toplam 101 çalıĢmayı; çalıĢmanın türü, örneklem 

büyüklüğü, kullanılan veri analiz teknikleri, yöntem, dil, yurt dıĢı ve yurt içi vb. 

değiĢkenler açısından incelemiĢtir. ÇalıĢmasının sonuçlarında ise analize dâhil ettiği 

çalıĢmaların %60,4‟ün makale ve 40 tanesinin ise tez olduğunu belirlemiĢtir. 

ÇalıĢmaların  %36,6‟sında bilimsel nitel araĢtırma yöntemleri , %54,5‟inin nicel ve 

geriye kalan %8,9‟unun ise karma yöntem kullanıldığını ve Türkiye‟de ise nitel 

çalıĢmaların %43,1,nicel çalıĢmaların ise %48,6 ve karma yöntem kullanılan 

çalıĢmaların ise % 8,3 olduğunu tespit etmiĢtir. Analize dâhil edilen çalıĢmalarda 

kullanılan veri analiz metotlarından en sık kullanılan 3 tanesi ise %44,2‟lik oranla “t 

testi”, daha sonra %28,22lik bir oranla “anova” ve üçüncü olarak ise %11,5 ile “ki-

kare” olarak tespit etmiĢtir.  

Ersoy (2017) “Hızlandırmanın Üstün Zekâlı Öğrencilerin Akademik BaĢarı Ve 

Sosyal-Duygusal GeliĢimi Üzerindeki Etkisine Yönelik Bir Meta-Analiz ÇalıĢması” 

adlı yüksek lisans tez çalıĢmasında 1984-2016 yılları arasında yapılmıĢ toplam 54 

çalıĢma analize dâhil etmiĢtir. ÇalıĢmasının sonucunda hızlandırmanın akademik baĢarı 

ve sosyal geliĢimleri üzerinde olumlu etkisi olduğunu tespit etmiĢtir. 
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2.7.2. Yurt DıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Kent (1992) hızlandırmanın ilkokula devam eden üstün zekâlıların sosyal-

duygusal geliĢimleri üzerinde etkisini incelemek amacıyla yaptığı meta- analizine 1928-

1987 yılları arasında yapılmıĢ toplam 23 çalıĢmayı dâhil etmiĢtir. Bu meta analiz 

çalıĢmasının sonucunda hızlandırmanın genel etki büyüklüğü 0,13 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bununla birlikte okul öncesi dönemde yapılan hızlandırmanın etki 

büyüklüğü 0,14 olarak ve hızlandırma programlarına tabi tutulmuĢ erkeklerin 

kazanımlarının kızlardan daha çok olduğunu belirtmiĢtir. 

Pang (1998) üstün zekâlılık ve benlik algısı arasındaki iliĢkiyi tespit edebilmek 

amacı ile 1979- 1998 yılları arasında yapılmıĢ olan toplam 27 çalıĢmayı dâhil ettiği 

meta analiz çalıĢmasında üstün zekâlılık ile benlik algısı arasındaki iliĢkinin pozitif 

yönlü ama küçük düzeyde  (r= 0,19) olarak tespit etmiĢtir. 

Demiriz (2002) “Social and Emonitonal Experinces of Gifted Children: A 

Literature Review” adlı doktora çalıĢmasında üstün zekâlıların yeteneklerinden dolayı 

kendine has tecrübeleri olduğunu ve bu yeteneklerinden dolayı sosyal veya duygusal 

geliĢimlerinin sonuçlarını olumlu veya olumsuz olarak etkileyen bazı faktörler olduğunu 

belirtmiĢtir. Bu faktörler; üstünlük deneyimi, ailenin atmosferi ve alınan eğitimin 

uygunluğu Ģeklindedir.  

Kim ise  (2005) “Can Only Ġntelligent People Be Creative?” adlı çalıĢmasında 

zekâ ile yaratıcılık arasındaki iliĢkiyi belirlemek için yaptığı meta analizine 1961-2004 

yılları arasında yapılmıĢ 100‟den fazla çalıĢmayı dâhil etmiĢtir.  Analizinin sonucunda 

ise Kim IQ ile yaratıcılık arasında bir iliĢkinin (r=0,174) olduğunu ama bu iliĢkinin 

küçük ve göz ardı edilebilecek düzeyde olduğunu belirtmiĢtir. 

Hu ve Moon (2011) ise üstün zekâlılar eğitiminde sıklıkla kullanılan 

hızlandırmanın akademik baĢarıya ve sosyal ve duygusal geliĢimlerine etkisini 

incelemek amacıyla yaptıkları meta analizine 1984 ile 2009 yılları arasındaki toplam 38 

çalıĢmanın dâhil edilmiĢtir. Yapılan meta analizinde hızlandırmanın üstün zekâlıların 

akademik baĢarısına olan etkisini g=0,180 olarak ve bu etki büyüklüğü pozitif yönlü 

fakat küçük düzeyde olarak sınıflandırılabilir. Hızlandırmanın sosyal ve duygusal 

geliĢime olan etkisinin genel etki büyüklüğünü ise g= 0,076 olarak hesaplanmıĢtır. 

Buradan hareketle hızlandırmanın sosyal ve duygusal geliĢimine etkisinin pozitif yönlü 

fakat akademik baĢarıya olan etkisi kadar güçlü olmadığı belirtmiĢlerdir. 
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Petersen (2013) “Gender Differences Ġn Ġdentification Of Gifted Youth And Ġn 

Gifted Program Participation: A Meta-Analysis” adlı çalıĢmasında üstün zekâlıları 

tanılama sürecinde cinsiyete dayalı bir yanlılığın olup olmadığına karar verebilmek için 

yaptığı meta analiz çalıĢmasına 1975‟den 2011 yılına kadar yayınlanmıĢ olan toplam 

130 çalıĢmayı dâhil etmiĢtir. ÇalıĢmasının sonucunda ise erkeklerin kızlardan 1,19 kez 

daha yüksek oranda üstün zekâlı olarak tanımladığı diğer bir deyiĢle her 6 erkeğe karĢın 

5 kızın üstün zekâlı olarak tanılandığı ve bu oranın çok büyük olmadığını belirtmiĢtir.  

Buna karĢın tanılamada cinsiyete dayalı çok büyük bir yanlılık olmasa da üstün 

zekâlılara yönelik programlara katılımlarda özellikle de yaz programlarına katılımda 

kızların daha düĢük bir yüzde sergilediğini belirtmiĢtir. 

Kim (2016)  üstün zekâlıların eğitiminde sıklıkla kullanılan bir diğer yaklaĢım 

olan zenginleĢtirmenin, akademik baĢarıya ve sosyal-duygusal geliĢimine olan etkisini 

incelemek amacıyla yaptığı meta analizine 1985-2014 yılları arasında yapılmıĢ olan 

toplam 26 çalıĢmayı dâhil etmiĢtir. Analizinin sonucunda ise zenginleĢtirme 

yaklaĢımının akademik baĢarı üzerindeki etkisi g= 0,96; sosyal-duygusal geliĢim 

üzerindeki etkisi ise g= 0,55 olarak hesaplamıĢtır. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, kullanılacak veri toplama araçları ve 

kullanılacak istatistiksel yöntemler tanıtılacaktır. 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmanın modeli bir literatür taraması yöntemi olan meta-analizdir. Bu 

kısımda önce meta analiz tanıtılacak, sonra meta-analizinde süreç, rastgele etkiler 

modeli ile sabit etkiler modeli, meta-analizinin yöneltilen eleĢtiriler, dâhil edilme 

kriterleri, veri toplama ve bu araĢtırmada meta analiz kullanılan yazılımdan 

bahsedilecektir. 

 

3.1.1. Meta-Analiz 

Hunter ve Schmidt (1990)  yetmiĢli yılların ortalarında veya sonlarında 

Amerika‟da sosyal bilimlerde iĢlerin daha iyiye gitmesi gerekirken daha kötüye 

gitmekte olduğunu ve bunun sebebi olarak ise birikmiĢ olan çok miktarda çalıĢma ve bu 

çalıĢmaların birbirleri ile çatıĢan veya çeliĢen sonuçları olduğunu belirtmiĢlerdir. Benzer 

Ģekilde Hunt (1997) günümüzde her bilim dalında bilime inanmanın getirdiği bir krizin 

yaĢanıldığını belirtmiĢtir. Bunun sebebi olarak ise yeni çalıĢmaların sonuçlarının sadece 

birbirlerinden farklı olmadığını aslında birbirleri ile çeliĢki içinde olmasını göstermiĢtir.  

Rosenthal (1991) sosyal bilimlere ve biyomedikale yöneltilen temel eleĢtirilerden 

bir tanesinin “bu bilim dallarındaki birikmenin zayıf olması” olduğunu belirtmiĢtir. 

Diğer bilim dallarında ise yeni çalıĢmaların doğrudan eski çalıĢmaların sonuçları 

üzerine bina edildiğini buna karĢın ise sosyal bilimlerde her yeni çıkan bilimsel dergide 

tartıĢmaların yeniden baĢlar gibi göründüğünü ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde Glass 

(1976) eğitim bilimlerinde literatürün ĢaĢılacak bir hızda büyüdüğünü ve 

araĢtırmacıların 5 yıl içerisinde IQ, yaratıcılık vb. konularda yüzlerce çalıĢma 

üretebileceğini belirtmiĢtir. Bu çalıĢmaların sonuçlarının içerik, yöntem, araĢtırma 

konusu ve sayılamayacak kadar fazla diğer sebeplerden dolayı kırılgan olduğunu 

belirtmiĢtir. Örneğin biyolojide 10 çalıĢmanın bir problemi çözebileceğini buna karĢın 
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eğitim bilimlerinde sınıf büyüklüğü veya yetenek grupları hakkında yapılmıĢ 500 

çalıĢma olsa bile basit bir sonuca ulaĢmanın güçlerini aĢacağını bildirmiĢtir.  

Sosyal bilimlerde var olan bu düzensizliği ortadan kaldırabilmek ve farklı 

çalıĢmaların sonuçlarını birleĢtirebilmek için Glass (1976) tarafından meta-analiz 

kavramı öne sürülmüĢtür (Glass, 1976; Glass, 1977; Duval ve Tweedie, 2000). Glass 

(1976) Meta analiz kavramını analizlerin analizi manasında kullanmaktadır. Glass 

(1976) “Primary, secondary, and Meta-analysis of Research” adlı çalıĢmasında veri 

analizinde üç basamak olduğunu söylemiĢtir. Bu basamaklar: Birincil analiz, ikincil 

analiz ve meta-analiz Ģeklindedir. Birincil analiz çalıĢmadan elde edilen verilerin 

orijinal analizini ikincil analiz ise daha iyi istatistiksel tekniklerle araĢtırma sorusuna 

cevap verebilmek için yeniden analiz edilmesini ve son olarak ise meta analiz, büyük 

sayıdaki çalıĢmaların sonuçlarının birleĢtirmek amacıyla yapılan analizlerin analizi 

manasına gelmektedir.  

Meta-analiz kavramı yöntemleri ve sonuçları farklı, hatta birbirleriyle çeliĢen 

araĢtırmaların sayısal sonuçlarının birleĢtirilmesi manasına gelmektedir. Meta-analiz 

araĢtırmacılara analize dâhil ettikleri çalıĢmaların hiç birinden elde edemeyecekleri 

kadar net sonuçlar elde etmelerine olanak sağlar (Hunt, 1997).  Borenstein, Hedges, 

Higgins ve Rothstein (2013)  “Meta analiz, çalıĢma serilerindeki sonuçların istatistiksel 

olarak sentezlenmesi” Ģeklinde tanımlamıĢlardır.  

 

3.1.2. Meta-Analizde Süreç 

 Dinçer (2014) her bilimsel araĢtırmada olduğu gibi meta-analizinde kendine has 

bir süreci olduğunu buna karĢın bu sürecin standartlaĢmıĢ bir süreç olmadığını 

belirtmiĢtir. Burada Durlak‟ın (1998) önerdiği meta-analizin altı temel adımı 

gösterilecektir (Akt: Özdemirli, 2011). Bu adımlar: 

 

 AraĢtırma sorusunu oluĢturma, 

 Literatür taraması, 

 Kodlama, 

 Etki büyüklüğü indeksi, 

 Etki büyüklüklerinin dağılımının istatistiksel analizi ve 

 Sonuç ve yorumlama Ģeklindedir. 
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3.1.2.1. AraĢtırma Sorusunu OluĢturma  

 Her bilimsel çalıĢmada olduğu gibi meta-analizde de araĢtırma sürecinin ilk 

basamağını araĢtırma sorusunun belirlenmesi ya da konunun belirlenmesidir (Liu, 

2015). Yeterince alana odaklanılmıĢ ve üzerinde yeteri kadar çalıĢma yapılmıĢ bir 

konunun seçilmesi araĢtırmacı için büyük bir kolaylık olacaktır (Dinçer, 2014). 

 

3.1.2.2. Literatür Taraması 

Literatür taramasındaki amaç araĢtırma sorusu ile ilgili yanlı olmayan bir 

örneklem oluĢturmaktır ve bunun yapıldığına dair okuyucuyu ikna etmektir. Bunun için 

internet veri tabanları (Eric, Sage, Elseveir vs…)  veya kütüphaneler taranabilir (Tarım, 

2003).  Bu meta-analiz çalıĢmasına ait literatür taraması ve dahil edilme kriterleri ilerde 

detaylı olarak açıklanmıĢtır. 

 

3.1.2.3. ÇalıĢmaların Kodlanması 

 Meta-analiz yapmak isteyen araĢtırmacıların literatür taraması sonucunda 

ulaĢtıkları çalıĢmaları kodlama yapmaları gerekmektedir. Böylelikle çalıĢmaların 

değiĢkenleri sürekli veya kategorik değiĢkenlere dönüĢtürülerek iĢlemler yapılır. 

Dinçer‟e (2014) göre bir meta analiz çalıĢmasının en zor kısmı elde edilen verilerin 

kodlanmasıdır.  

Bu meta-analiz çalıĢması kapsamında hazırlanan kodlama formu iki bölümden 

oluĢmaktadır. Birinci bölümde; çalıĢmaların yazarı, yılı, yapıldığı ülke, yöntem vb. 

karakteristik özellikleri ikinci bölümde ise etki büyüklüğü hesaplamak için gerekli olan 

veriler kodlanmaktadır. 

 

3.1.2.4. Etki Büyüklüğü Ġndeksi 

Ölçeklerin ve çalıĢmaların sonuçları farklı olduğu için, çalıĢmalardan elde edilen 

veriler uygun bir yöntem ile meta-analizin temel kavramı olan etki büyüklüğüne 

çevrilir. Böylelikle farklı çalıĢmalardan elde edilen veriler hem karĢılaĢtırmaya hem de 

sentezlenmek için uygun hale gelir. Bu çalıĢmada etki büyüklüğü indeksi olarak Cohen 

„in (1977) önerdiği sınıflandırma Tablo 7 „de gösterilmiĢtir.  
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Tablo 7 

Etki Büyüklüğü Sınıflandırılması  

Etki büyüklüğü  Küçük  Orta  Büyük  Çok büyük 
2
 

Cohen‟s d, Hedge‟s g 0.20 0.50 0.80 1.30 

  

3.1.2.5. Etki Büyüklüklerinin Dağılımının Ġstatistiksel Analizi 

Veriler kodlandıktan ve etki büyüklüğü hesaplamak için uygun yöntem seçilmesi 

ve analizin yapılmasıdır (Özdemirli, 2011). 

 

3.1.2.6. Sonuç ve Yorumlama 

Meta-analiz çalıĢmaları bir literatür taraması yöntemi olduğu için yalnız 

literatürde var olan kümülatif bilgiyi ortaya koymaz aynı zamanda ileriki çalıĢmalara 

yön verir, ıĢık tutar. Bundan dolayı yapılacak çalıĢmalar için önerilerde bulunması 

gerekmektedir.  

 

3.1.3. Sabit Etkiler Modeli ve Rastgele Etkiler Modeli 

Bir meta-analiz çalıĢmasında genel etki büyüklüğü hesaplanırken model seçimi 

yapılmalıdır. Meta-analiz çalıĢmalarında genel etki büyüklüğü hesaplanırken sabit 

etkiler modeli ya da rastgele etkiler modeli kullanılmaktadır.  

Sabit etkiler modeli, etki büyüklüğü parametrelerinin sabit ama bilinmeyen 

değiĢkenlerin hesaplanması ve genellikle etki parametrelerinin tahmininde bağlayıcı 

olarak kullanır (Hedges ve Vevea, 1998).  BaĢka bir ifade ile sabit etkiler modeli, 

meta-analizdeki tüm çalıĢmalar yaygın (genel) bir etkiyi paylaĢır ve bireysel 

çalıĢmalarda görülen tüm farklılıklar örneklem hatasından kaynaklanmaktadır. Bu 

farklılığın sebebi her bir çalıĢmanın doğasındaki rastgele hatalardır. Eğer her bir çalıĢma 

sonsuz büyüklükte örnekleme sahip olsa örneklem hatası sıfır olacak ve gözlenen etki 

büyüklüğü her bir çalıĢma için aynı olacaktı (Borenstein vd., 2013).   

  Buna karĢın rastgele etkiler modeli, etki büyüklüğü parametrelerini sanki 

popülasyondan rastgele seçilmiĢ bir örneklem gibi kabul eder ve genellikle ortalamayı 

ve varyansı bu etki parametrelerini betimlemek için hesaplar (Hedges ve Vevea, 1998). 

Diğer bir ifade ile rastgele etkiler modeli, gerçek etki büyüklüklerinin çalıĢmadan 

                                                 
2
 Bu sınıflandırma Rosenthal (1996) tarafından eklenmiĢtir. 
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çalıĢmaya değiĢtiğini varsaymakta ve bu etki büyüklüklerini gözlenen etki olduğunu 

ifade etmektedir. Genel etki ise bu gözlenen etkilerin, ortalamalarının tahminidir 

(Borenstein vd., 2013).    

 Meta-analizde genel etki büyüklüğü hesaplanmak istendiğinde araĢtırmacılar bu 

iki modelden birini seçmek durumundadırlar. Borenstein vd. (2013) eğer analize dâhil 

edilen çalıĢmalar literatür taraması yoluyla elde edilmiĢse rastgele etkiler modeli ile 

genel etki büyüklüğü hesaplamanın daha uygun olduğunu belirtmektedirler. Bunun 

yanında araĢtırmacılara yine de heterojenlik testi yapmalarını önermektedirler. Dinçer 

(2014) ise eğer heterojenlik testi sonucunda p değeri 0.05‟ten küçük ise veya Q değeri 

X
2
 değerinden büyük olduğunda rastgele etkiler modeli ile genel etki büyüklüğünü 

hesaplamayı önermektedir.  

 

3.1.4. Meta Analize Yöneltilen EleĢtiriler ve Sınırlılıklar 

Borenstein vd. (2013) meta-analizin genel olarak araĢtırmacılar arasında kabul 

görmüĢ olmasına rağmen yine de meta-analize yönelik bazı eleĢtiriler yöneltildiğini 

belirtmiĢlerdir.  Bu eleĢtiriler önce sıralanacak sonra ise tek tek ele alınıp Borenstein vd. 

(2013) verdikleri cevaplar incelenecektir. 

 

 Bir sayı bir araĢtırma alanını özetleyemez, 

 Dosya dolabı problemi meta-analizi geçersiz kılar, 

 Elmalar ile armutların birleĢtirilmesi, 

 Döküntü girer döküntü çıkar, 

 Önemli çalıĢmaları göz ardı etmek, 

 Meta-analiz tesadüfi uygulamalar ile uyuĢmayabilir ve 

 Meta analizleri yetersiz olarak kullanmak Ģeklinde sıralanabilir. 

 

3.1.4.1. Bir Sayı Bir AraĢtırma Alanını Özetleyemez 

Meta-analizine sıklıkla yöneltilen eleĢtirilerden bir tanesi meta analizin genel 

etki büyüklüğüne odaklanması ve çalıĢmadan çalıĢmaya uygulama etkilerinin 

değiĢebileceğinin göz ardı edilmesidir Ģeklindedir. Bu eleĢtiriye cevap olarak ise meta 

analizin amacının etki büyüklüklerinin sentezlenmesidir basit bir Ģekilde etki 

büyüklüklerinin raporlaĢtırılması değildir. 
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3.1.4.2. Dosya Dolabı Problemi, Meta-Analizi Geçersiz Kılar 

Eğer meta-analize dâhil edilen tüm çalıĢmalar yanlı örnekleme sahipse meta-

analizin sonucunda da bu yanlılık görülecektir. Olumlu sonuçlara sahip olan 

çalıĢmaların yayınlanma olasılığı olumsuzlardan daha düĢüktür. Bu eleĢtiriye cevap 

olarak ise yayımlanan çalıĢmaların yayımlanmayanlara nazaran meta-analize dâhil 

edilmesi genel etki büyüklüğünü olduğundan daha büyük gösterebilir. Buna karĢın 

analizci yayın yanlılığı testleri yapabilmekte ve yanlı olduğu çalıĢmaları analizden 

çıkarabilir. 

3.1.4.3. Elmalar ile Armutların BirleĢtirilmesi 

Meta-analize yapılan bir diğer yaygın eleĢtiri farklı çalıĢma türlerini aynı 

çalıĢma altında birleĢtirmesidir. Rosenthal kendisine elmalar ile armutları birleĢtirmenin 

ne kadar mantıklı olduğu sorusuna “Amacınız meyve salatası yapmaksa evet” Ģeklinde 

cevap vermiĢtir (Akt: Boresntein vd., 2013). Meta-analiz doğası gereği, bireysel 

çalıĢmalardan daha geniĢ sorular sorar ve haliyle farklı çalıĢma türlerini kapsayacak 

sorular sorulabilir. 

 

3.1.4.4. Döküntü Girer Döküntü Çıkar 

Eğer meta-analize dâhil edilen çalıĢmalarda hatalar varsa dolasıyla bu hatalar 

meta-analize de yansıyacaktır. Bu durumda dâhil edilen çalıĢmalardaki hataların 

belirlenmesi zor olacaktır Ģeklindeki eleĢtiri meta-analize sıklıkla yapılabilmektedir. Bu 

eleĢtiriye cevap olarak ise sistematik derleme ya da meta analizde her zaman belirli bir 

dâhil etme kriterleri dizisine sahiptir ve bu kriterler çalıĢmaların niteliklerine bağlıdır. 

Yine de meta analize dâhil edilen çalıĢmalar arasında hepsi mükemmel değildir ve 

yayın yanlılığı ile bu kontrol edilebilir ama yine de dâhil edilen çalıĢmalar düĢük kaliteli 

ise meta-analizi yapmamak, yapmaktan daha iyidir. 

 

3.1.4.4.1. Önemli ÇalıĢmaların Göz Ardı Edilmesi 

Genellikle meta analizin bulgularında rahatsız olan kiĢiler tarafından dile 

getirilen bir diğer eleĢtiri ise önemli çalıĢmaların sonuçlarının diyagramın solunda 

kalmasıdır. Bu eleĢtiriye yanıt olarak ise meta-analize hangi çalıĢmaların dâhil 

edileceğine belli kriterler dâhilinde karar verilmektedir. Bu kriterlerin literatür taraması 
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yapılmadan önce belirlenmesi ve çalıĢmalar sonuçları bakımından mümkün olduğunca 

birbirleri ile benzer ve yorumlanabilir olmalıdır. 

 

3.1.4.4.2. Meta-Analiz Tesadüfi Uygulamalar ile UyuĢmayabilir  

Meta-analizlerin zaman zaman geniĢ ölçekli uygulamalardan farklı sonuçlar 

verdiğini belirten araĢtırmacılar mevcuttur. Burada eleĢtirilere cevap olarak ise birden 

fazla tesadüfi uygulamanın sentezi olan meta-analizin bireysel tesadüfi uygulamanın 

sonucundan daha güçlü bir konumda olduğu Ģeklindedir. 

 

3.1.4.4.3. Meta-Analizleri Yetersiz Olarak Uygulama 

Meta-analizin doğası gereği oldukça karıĢık olduğunu ve analizi yapan kiĢiler 

tarafından yapılan hataların hakemler ve editörler tarafından tespit edebilmenin 

mümkün olmadığı Ģeklindedir. Bu eleĢtiri tamamen haklı bir eleĢtiridir fakat burada 

hatalar yöntemin kendisinden değil, uygulayıcılardan kaynaklanmaktadır. 

 

3.1.5. Analize Dâhil Edilme Kriterleri ve AkıĢ Diyagramı  

Meta-analize dâhil edilecek ölçütlerin belirlenmesi bir meta-analiz çalıĢmasının en 

kritik sürecidir. Meta-analiz çalıĢmalarının hakemler ve editörler tarafından en fazla 

reddedilmesinin sebebi analize dâhil edilme kriterlerinin açık ve net Ģekilde 

belirtilmemesidir (Dinçer, 2014). Bu çalıĢmada analize dâhil edilme kriterleri olarak 

Dinçer‟in (2014) önerdiği kriterler kullanılmıĢtır. Bu kriterler aĢağıdaki gibidir: 

 

 Zaman dilimi, 

 Veri tabanları, 

 Anahtar kelimeler, 

 ÇalıĢmalara ait bulgular ve  

 Yayın türü Ģeklindedir. 

 

3.1.5.1. Zaman Dilimi 

Bu çalıĢmada analize dâhil edilen çalıĢmaların son 10 yıl içerisinde yapılmıĢ 

olması gereklidir, yani bu çalıĢmalar 2007 ile 2017 (Nisan) yılları arasında yapılmıĢ 

olmalıdır.  
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3.1.5.2. Veri Tabanları 

Bu analize dâhil edilen çalıĢmalardan yurtdıĢı kaynaklılar Eric,  Sage, Taylor 

Francis ve ProQuest veri tabanlarında ulaĢılabilir yurt içi kaynaklı çalıĢmalar ise Ulusal 

Tez Merkezi veri tabanlarında yayınlanmıĢ olmaları gerekmektedir. 

 

3.1.5.3. Anahtar Kelimeler 

Dâhil edilecek çalıĢmalar için anahtar kelimeler olarak “gifted”, “gifted 

education”, “talented”, “ gifted + accelaration”, “gifted+grouping”, 

“gifted+identification”, “gifted+differantiated”, “gifted +curriculum”, “gifted+SES”, 

“gifted+gender” ve Türkçe aramalar içinse “üstün”, “üstün zekâlı” Ģeklindedir. 

 

3.1.5.4. ÇalıĢmalara Ait Bulgular 

Analize dâhil edilecek çalıĢmalarda etki büyüklüğü hesaplamak için gerekli 

verilere sahip olanlar özellikle ön test- son test kontrol gruplu çalıĢmalar veya yarı 

deneysel çalıĢmalar dâhil edilecektir. 

 

3.1.5.5. ÇalıĢma Türleri 

Bu meta-analiz çalıĢmasında analize dâhil edilecek çalıĢmalar hakemli 

dergilerde yayınlamıĢ makaleler ve tezlerdir.  

 Yukarıda belirtilen kriterler kapsamında Ekim 2016 ile Nisan 2017 arasında veri 

tabanlarında bulunan toplam 18,822 çalıĢmanın abstractları 2‟Ģer defa incelenmiĢtir. 

Abstractlar incelendikten sonra uygun bulunan çalıĢmaların yöntem ve bulgular 

kısımları incelenmiĢtir. ÇalıĢmalar incelendikten sonra meta-analiz yapmak için uygun 

verilere sahip 102 adet çalıĢmaya ulaĢılmıĢ ve bu çalıĢmalar kodlanmıĢtır. ÇalıĢmalar 

kodlandıktan sonra en son adım olarak araĢtırma soruları kapsamında ayrılmıĢtır ve 

geriye meta-analize dâhil edilmek için toplam 63 çalıĢma kalmıĢtır. AraĢtırma soruları 

kapsamında ulaĢılan çalıĢma sayıları aĢağıda gösterilmiĢtir: 

 

1. Bir üstün zekâlılar eğitim programına katılmanın akademik baĢarıya etkisine 

cevap verebilmek için toplam 36 çalıĢma, 
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2.  Hızlandırmanın akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü hesaplamak 

için toplam 7 çalıĢma, 

3.  Homojen gruplamanın akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü 

hesaplamak için toplam 14 çalıĢma, 

4. FarklılaĢtırmanın akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü hesaplamak 

için toplam 11 çalıĢma, 

5. Tanılama yönteminin akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü 

hesaplamak için toplam 3, 

6. Öğretim programlarının akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü 

hesaplamak için toplam 10, 

7. Cinsiyetin akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü hesaplamak için 

toplam 16, 

8. SED akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü hesaplamak için toplam 

7 çalıĢma ve  

9. Türkiye‟de yapılan çalıĢmaların etki büyüklüğünü hesaplamak için toplam 

13 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır.  

 

Yukarıda bahsedilen bu sürece ait akıĢ diyagramı ġekil-4‟te gösterilmiĢtir. 

 

Şekil 4. AkıĢ Diyagramı 

 

 

 
Sage:3277 

Taylor Francis: 8200 

ProQuest: 4400 

Eric: 2771 

Ulusal tez merkezi: 174  

Toplam: 18,822  

 

 

Deneysel çalışmaların 
kodlanması 

Toplam: 102  

 

Kodlanan çalışmaların 
araştırma soruları 

kapsamında ayrılması  
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3.1.6. Yazılım 

Bu araĢtırmada veri analizi için çeĢitli araĢtırmacılar tarafından meta-analiz 

yapabilmek için en uygun yazılım olduğu belirtilen CMA yazılımı kullanılmıĢtır 

(Borenstein vd. 2013 ve Dinçer,2014). Borenstein vd. (2013) CMA yazılımının 100 

farklı formatı kullanarak etki büyüklüğü hesaplayabildiğini buna karĢın diğer meta-

analiz yazılımlarının sadece yaygın formatlar kullanarak etki büyüklüğü 

hesaplayabildiğini belirtmiĢlerdir. Dinçer (2014) ise CMA yazılımının ara yüzünün 

araĢtırmacılar tarafından sıklıkla kullanılan Excel ve SPPS gibi programlara 

benzemesinden dolayı araĢtırmacılara kolaylık sunduğunu bildirmiĢtir.  
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bu bölümde meta-analizine ait bulgular verilmiĢtir. Önce analize dâhil edilecek 

çalıĢmalara ait betimsel istatistikler daha sonra ise araĢtırma sorularının cevapları ve en 

sonunda ise yayın yanlılığına bakılmıĢtır.  

 

Analize Dâhil Edilen ÇalıĢmalara Ait Betimsel Ġstatistikler 

 Bu çalıĢmada analize dâhil edilme kriterlerine uyan ve etki büyüklüğü 

hesaplamak için gerekli olan 2007 yılından 2017 Nisan ayına kadar süre içerisinde 

toplam 63 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmalara ait betimsel istatistikler tablo8‟deki 

gibidir.  

 

Tablo 8 

Analize Dâhil Edilen Çalışmalara Ait Betimsel İstatistikler 

Deneyin Yapıldığı Ülke Frekans (f) Yüzde 

(%) 

ABD 44 69,8 

Türkiye 13 20,6 

Diğer 6 10,6 

Yıl   

2007 7 11,1 

2008 5 7,9 

2009 3 4,8 

2010 4 6,3 

2011 5 7,9 

2012 6 9,5 

2013 10 15,9 

2014 6 9,5 

2015 7 11,1 

2016 10 15,9 

Düzey   

Ġlkokul 22 34,6 

Ortaokul 27 42,9 

Lise 11 17,5 

Üniversite 3 4,8 

Tür   

Makale 18 28,6 



43 

(Tablo 8 Devamı) 

Yüksek Lisans Tezi 4 6,3 

Doktora Tezi 41 65,1 

Yöntem   

Deneysel 53 84,1 

Nedensel karĢılaĢtırma 5 7,9 

Takip 2 3,2 

ĠliĢkisel 1 1,6 

Diğer 2 3,2 

Veri Toplama Aracı   

StandartlaĢtırılmıĢ test 37 58,7 

AraĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢ 

18 28,6 

Not ortalaması  6 9,5 

Bilinmiyor 2 3,2 

 

Tablo 8 incelendiğinde anlaĢılabileceği gibi analize dâhil edilen çalıĢmaların 

%69,8‟i (n=44) Amerika‟da yapılmıĢ, Türkiye‟den 13 ve geriye kalan çalıĢmalar ise 

diğer ülkelerde yapılmıĢ çalıĢmalardır. ÇalıĢmaların %42,6‟sı ortaokul (n=27), %34,6‟sı 

ilkokul (n=22), %17,5‟i lise (n=11) ve %4,8‟i ise üniversite (n=3) örnekleminde 

yapılmıĢtır. Analize dâhil edilen çalıĢmaların %65,1‟i doktora tezi (n=41), %28,6‟sı 

makale (n=18) ve %6,3‟ü (n=4) ise yüksek lisans tezidir. Analize dâhil edilen 

çalıĢmalarda akademik baĢarı değiĢkenini ölçmek için kullandıkları veri toplama 

araçlarının %58,7‟ü (n=37) standartlaĢtırılmıĢ test, %28,6‟sı (n=18) araĢtırmacı 

tarafında hazırlanmıĢ ve %3,2‟ünde (n=2) ise not ortalamasıdır.   

 

4.1. Bir Üstün Zekâlılar Eğitim Programına Katılmanın Akademik BaĢarı 

Üzerindeki Etkisi Nedir? 

AraĢtırma sorusu kapsamında bir üstün zekâlılar eğitim programına dâhil 

olmamıĢ normal sınıflarda geleneksel eğitim alan üstün zekâlılar ile herhangi bir üstün 

zekâlılar eğitim programına dâhil olmuĢ üstün zekâlıların karĢılaĢtırıldığı ve Hedge‟s g 

hesaplamak için yeterli veriye sahip olan çalıĢmalar: AltıntaĢ, 2009; Atalay, 2014; 

Barham, 2009; Boysworth, 2010; Cantrell, 2012; Carter, 2016; Cho, Yang ve 

Mandracchia, 2015; Erdoğan, 2014; Field, 2010, Gavin, Casa, Adelson, Carrol ve 

Sheffield, 2009; Hayward, 2011; Hendricks, 2008; Horak, 2013; Kanlı, 2008; 

Karaduman, 2012; KarataĢ, 2012; Kim, 2007; Little, Feng, VanTassel-Baska, Rogers ve 

Avery; 2007; Mandracchia, 2015; Nance, 2013; Özyaprak, 2012; Pierce, 2011; Rinn, 
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2007; ġahin, 2016; Sayı, 2013; Shipley, 2011; Smalls, 2016; Smith, 2016; Stanley, 

2011; Taylor, 2007; Umar, 2014; Washington, 2014; Yaman, 2014 ve Yang 2012‟dir. 

Bu çalıĢmalara ait bireysel etki büyüklükleri ve genel etki büyüklüğü Tablo 9 da 

gösterildiği gibidir.  

 

Tablo 9  

Bir Üstün Zekâlılar Eğitim Programına Katılmanın Akademik Başarı Üzerindeki Etkisi 

ÇalıĢma Adı Hedge’s 

g 

Standart 

hata 

Varyans Alt  

limit  

Üst  

limit 

p 

değeri 

AltıntaĢ_2009 0,881 0,409 0,167 0,079 1,683 0,031 

Atalay_2014 3,852 0,694 0,481 2,222 4,941 0,000 

Barham_2009 1,946 0,151 0,023 1,650 2,241 0,000 

Boysworth_2010 -0,094 0,192 0,037 -0,471 0,282 0,624 

Cantrell_2012 0,176 0,311 0,097 -0,433 0,786 0,570 

Carter_2016 0,966 0,190 0,036 0,593 1,339 0,000 

Cho_vd_2015 0,424 0,154 0,024 0,123 0,726 0,006 

Erdoğan_2014 1,625 0,489 0,239 0,667 2,582 0,001 

Field_2010 0,249 0,195 0,038 -0,133 0,631 0,201 

Gavin_vd_2009_a 0,281 0,101 0,010 0,083 0,479 0,005 

Gavin_vd_2009_b 0,563 0,105 0,011 0,358 0,768 0,000 

Gavin_vd_2013 0,113 0,105 0,011 -0,093 0,320 0,282 

Guyton_2013 0,088 0,188 0,035 -0,279 0,456 0,638 

Hayward_2011 0,140 0,217 0,047 -0,285 0,564 0,519 

Hendricks_2008 2,807 0,278 0,077 2,262 3,352 0,000 

Horak_2013 0,536 0,096 0,009 0,347 0,725 0,000 

Kanlı_2008 2,985 0,562 0,316 1,884 4,087 0,000 

Karaduman_2012 -3,854 0,592 0,351 -5,015 -2,693 0,000 

Karatas_2012 2,724 0,557 0,310 1,633 3,815 0,000 

Kim_2007 1,246 0,187 0,035 0,880 1,613 0,000 

Little_vd_2007 1,087 0,145 0,021 0,802 1,372 0,000 

Mandracchio_2015 0,503 0,183 0,033 0,145 0,861 0,006 

Nance_2013 0,461 0,370 0,137 -0,264 1,185 0,213 

Özyaprak_2012 4,115 0,173 0,508 2,718 5,512 0,000 
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(Tablo 9 Devamı) 

Pierce_2011_a 0,969 0,246 0,061 0,486 1,452 0,000 

Pierce_2011_b 0,434 0,227 0,052 -0,011 0,879 0,056 

Rinn_2007 1,465 0,190 0,036 1,093 1,838 0,000 

ġahin_2016 0,998 0,315 0,099 0,382 1,615 0,002 

Sayı_2013 1,465 0,447 0,200 0,588 2,342 0,001 

Shipley_2011 1,502 0,088 0,008 1,329 1,675 0,000 

Smalls_2016 0,564 0,144 0,021 0,282 0,846 0,000 

Smith_2016 1,599 0,112 0,012 1,380 1,818 0,000 

Stanley_2011 0,186 0,097 0,009 -0,004 0,375 0,055 

Taylor_2007 3,476 0,207 0,043 3,071 3,881 0,000 

Umar_2014 0,794 0,348 0,121 0,111 1,476 0,023 

Washington_2014 0,432 0,143 0,021 0,151 0,713 0,003 

Yaman_2014 2,841 0,569 0,324 1,726 3,956 0,000 

Yang_2012 0,724 0,148 0,022 0,435 1,014 0,000 

Genel Etki 1,005 0,132 0,017 0,747 1,263 0,000 

 

Tablo 9‟dan anlaĢılabileceği üzere analize dâhil edilen çalıĢmalar içerisinde 

bireysel etki büyüklüğü en büyük olan çalıĢma Özyaprak‟ın (Hedge‟s g = 4,115) ve etki 

büyüklüğü en küçük olan çalıĢma ise Karaduman‟ın (Hedge‟s g = -3,854) çalıĢmasıdır. 

Borenstein vd. (2013) analize dâhil edilen çalıĢmaların literatürden elde edildiği zaman 

genel etki büyüklüğünün hesaplanması için rastgele etkiler modelini kullanmanın daha 

uygun olduğunu belirtmiĢlerdir. Ancak yine de heterojenlik testinin sonuçlarına 

bakılmasını da önermektedirler. Bu analize dâhil edilen çalıĢmalar için yapılan 

heterojenlik testi sonucunda çalıĢmaların heterojen olduğu anlaĢılmıĢtır (df = 37, Q = 

761,123 > X
2 

= 55,708). ÇalıĢmaların heterojen yapıda olmasından dolayı genel etki 

büyüklüğünü hesaplamada rastgele etkiler modelini kullanmak daha uygundur 

(Borenstein vd. 2013 ve Dinçer, 2014). Rastgele etkiler modeli altında bir üstün 

zekâlılar eğitim programına katılmanın akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü 

1,005‟dir. Bu etki büyüklüğü Cohen‟e (1977) göre büyük düzeyde olarak 

sınıflandırılabilir. Buradan hareketle, bir üstün zekâlılar eğitim programına katılan üstün 

zekâlılar katılmayanlara göre geniĢ düzeyde daha baĢarılı oldukları söylenebilir. 
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4.2. Hızlandırmanın Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi Nedir? 

Üstün zekalılar eğitiminde kullanılan temel bir eğitsel müdahale olan 

hızlandırmanın etki büyüklüğü hesaplamak için yapılan literatür taraması kapsamında 

analize dahil edilme kriterlerine sahip olan çalıĢmalar:   Boysworth-2010, Stanley-2011,  

Hayward-2011, Nance-2013 ve Guyton-2013‟tür. Lise düzeyinde yapılan çalıĢmalar ise 

Barham-2009, Luo-2013 ve Lowe-2016 ve Smalls-2016‟dır. Bu çalıĢmalara ait bireysel 

etki büyüklükleri ve genel etki büyüklüğü tablo 10‟daki gibidir.  

 

Tablo 10 

Hızlandırmanın Akademik Başarıya Etkisi 

 

Yukarıdaki tablodan anlaĢılabileceği gibi analize dâhil edilen çalıĢmalar 

içerisinde etki büyüklüğü en büyük olan Barham‟ın (2009)  (Hedge‟s g = 1,946) 

çalıĢmasıdır. Buna, karĢılık olarak en küçük etki büyüklüğü ise Lowe‟ın (2016) 

(Hedge‟s g = -0,509) çalıĢmasıdır.  Bu analize ait yapıla heterojenlik testi sonucunda 

Q=176,980 ve X
2
= 18,307‟dir. Bu değerlere göre 10 serbestlik derecesi altında Q değeri 

X
2 

değerinden büyük olduğundan bu çalıĢmaların heterojen yapıda oldukları ve genel 

etki büyüklüğü hesaplamak için rastgele etkiler modelini kullanmanın uygun olduğu 

söylenebilir (Dinçer,2014). Rastgele etkiler modeline göre %95 güven aralığı ile 

ÇalıĢma Adı Hedge’s 

g 

Standart 

Hata 

Varyans Alt 

Değer 

Üst 

değer 

p 

değeri 

Stanley_2011 0,186 0,097 0,009 -0,004 0,375 0,055 

Smalls_2016 0,564 0,144 0,021 0,281 0,846 0,000 

Guyton_2013 0,088 0,188 0,035 -0,279 0,456 0,638 

Barham_2009 1,946 0,151 0,023 1,650 2,241 0,000 

Hoyward_2011 0,333 0,218 0,048 -9,525 0,761 0,128 

Lowe_2016 -0,509 0,122 0,015 -0,747 -0,271 0,000 

Luo_2013 0,006 0,177 0,031 -0,340 0,352 0,973 

Hannah_2011 -0,103 0,208 0,043 -0,511 0,305 0,621 

Nance_2013_a 0,461 0,370 0,137 -0,264 1,185 0,213 

Nance_2013_b 0,269 0,338 0,114 -0,393 0,932 0,426 

Nance_2013_c 1,083 0,358 0,128 0,382 1,784 0,002 

Genel etki  0,384 0,226 0,051 -0,058 0,826 0,088 
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hızlandırmanın üstün zekâlıların akademik baĢarısı üzerindeki etki büyüklüğü 

0,384‟dür. Bu etki büyüklüğü orta düzeyde olarak sınıflandırılabilir (Cohen, 1977). 

 

4.3. Homojen Gruplamanın Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi Nedir? 

Üstün zekâlılar eğitiminde sıklıkla kullanılan bir diğer yöntem olan gruplamanın 

akademik baĢarı üzerindeki etkisini hesaplamak için analize dâhil etmek için gerekli 

verilere sahip olan çalıĢmalar sırası ile Batterjee, 2016; Delcourt, 2007; Hendricks, 

2008; Hiebel, 2015; Pierce, 2011; Rinn,2007; Schwartz, 2016; Shipley, 2011; Taylor, 

2007 ve White, 2013‟tür. Bu çalıĢmalara ait bireysel etki büyüklükleri ve genel etki 

büyüklüğü tablo 11‟de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 11 

Gruplamanın Akademik Başarı Üzerindeki Etkisi 

ÇalıĢma Adı Hedge’s g Standart 

Hata 

Varyans Alt 

limit 

Üst 

Limit 

p 

değeri 

Delcourt_2007_a 0,325 0,212 0,045 -0,091 0,740 0,126 

Delcourt_2007_b -0,007 0,177 0,031 -0,355 0,341 0,968 

Delcourt_2007_c 0,904 0,209 0,044 0,495 1,313 0,000 

Hendricks_2008 2,807 0,278 0,077 2,262 3,352 0,000 

Rinn_2007 1,465 0,190 0,036 1,093 1,838 0,000 

Schwartz_2016 0,465 0,308 0,095 -0,138 1,068 0,131 

Batterjee_2016 0,220 0,322 0,104 -0,411 0,851 0,494 

Shipley_2011 1,502 0,088 0,008 1,329 1,675 0,000 

Schaeffer_2015 1,160 0,252 0,064 0,666 1,654 0,000 

Hiebel_2015 1,078 0,299 0,089 0,493 1,663 0,000 

Pierce_2011 0,434 0,227 0,052 -0,011 0,879 0,056 

Varghese_2010 0,724 0,259 0,067 0,217 1,232 0,005 

Anderson_2013 -0,856 0,253 0,064 -1,351 -0,360 0,001 

Meulened_vd_2013 0,063 0,190 0,036 -0,310 0,436 0,742 

White_2013_a 0,067 0,069 0,005 -0,067 0,202 0,327 

White_2013_b 0,064 0,060 0,004 -0,053 0,182 0,285 

White_2013_c -0,134 0,053 0,0053 -0,239 -0,030 0,011 

Taylor_2007 3,476 0,207 0,043 -3,071 3,881 0,000 

Genel etki 0,758 0,198 0,039 0,370 1,146 0,000 
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Tablo 11‟den anlaĢılabileceği gibi analize dâhil edilen çalıĢmaların içerisinde 

bireysel etki büyüklüğü en büyük olan çalıĢma Taylor‟un (2007) (Hedge‟s g = 3,476) ve 

buna karĢılık bireysel etki büyüklüğü en küçük olan çalıĢma Anderson‟un  (2015) 

(Hedge‟s g = - 0856) çalıĢmasıdır. Bu analize ait yapılan heterojenlik testi sonucunda 

göre Q= 689,375‟tir. Bu değer 17 serbestlik derecesinde X
2
=27,587 değerinden büyük 

olduğundan dolayı analize dâhil edilen çalıĢmaların heterojen yapıda oldukları 

söylenebilir (Dinçer,2014). Bu durumda rastgele etkiler modeli altında gruplandırmanın 

akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü 0,758’dir. Bu etki büyüklüğü büyük düzeyde 

olarak sınıflandırılabilir (Cohen, 1977).     

 

4.4. FarklılaĢtırmanın Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi Nedir? 

FarklılaĢtırmanın akademik baĢarı üzerindeki etkisini incelemek amacıyla 

yapılan literatür taraması sonrasında Hedge‟s g hesaplamak için gerekli verilere sahip 

olan 9 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır ve bu çalıĢmalar: Atalay, 2014; Erdoğan, 2014; 

Karaduman, 2012; KarataĢ, 2013;  Özyaprak, 2012; Shaunessy-Dedrick, 2015; 

Varghese, 2010; Williams, 2012 ve Yaman, 2014‟dür. Bu çalıĢmalara ait bireysel etki 

büyüklükleri ve genel etki büyüklüğü tablo 12‟de gösterildiği gibidir.  

 

Tablo 12 

Farklılaştırmanın Akademik Başarı Üzerindeki Etkisi 

ÇalıĢma Adı Hedge’s 

g 

Standart 

Hata 

Varyans Alt 

limit 

Üst 

limit 

p 

değeri 

Sayı_2013 1,465 0,200 0,200 0,588 2,342 0,001 

Erdogan_2014 1,625 0,239 0,239 0,667 2,582 0,001 

Karaduman_2012 -3,854 0,351 0,351 -5,015 -2,693 0,000 

Ozyaprak_2012 4,115 0,508 0,508 2,718 5,512 0,000 

Karatas_2013 2,732 0,288 0,288 1,681 3,784 0,000 

Atalay_2014 3,582 0,481 0,481 2,222 4,491 0,000 

Willams_2012 -0,115 0,119 0,119 -0,791 0,561 0,739 

Shaunessy-Dedrick_2015 0,261 0,181 0,181 -0,572 1,094 0,539 

Varghese_2010 0,724 0,067 0,067 0,217 1,232 0,005 

Yaman_2014 2,841 0,324 0,324 1,726 3,956 0,000 

Genel Etki 1,300 0,323 0,019 0,664 1,210 0,022 

 

Tablo 12‟den anlaĢılabileceği gibi farklılaĢtırmanın akademik baĢarısı üzerindeki 

etki büyüklüğünü hesaplamak için yapılan meta-analizinde analize dâhil edilen 

çalıĢmalar içerisinde bireysel etki büyüklüğü en büyük olan çalıĢma Özyaprak„ın (2012) 
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çalıĢmasıdır ve buna karĢılık bireysel etki büyüklüğü en küçük olan çalıĢma ise 

Karaduman (2012) çalıĢmasıdır. Bu meta-analizde yapılan heterojenlik testi sonucuna 

göre Q = 138,102 olarak bulunmuĢtur. Bu değer 9 serbestlik derecesi altında X
2
 = 

16,919 değerinden büyük olduğundan analize dâhil edilen çalıĢmaların heterojen yapıda 

olduklarını ve bu çalıĢmaları birleĢtirmek için rastgele etkiler modelini kullanmanın 

daha uygun olduğu söylenebilir (Dinçer,2014).  Rastgele etkiler modeli altında 

farklılaĢtırmanım akademik baĢarı üzerindeki genel etki büyüklüğü 1,300‟dir. Bu etki 

büyüklüğü çok büyük düzeyde olarak sınıflandırılabilir (Cohen, 1977). 

 

4.5. Tanılama Yönteminin Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi Nedir? 

Tanılama yönteminin (psikometirk yaklaĢım ve çoklu kriter kullanımı) akademik 

baĢarısı üzerindeki etkisini incelemek amacıyla yapılan literatür taraması kapsamında 3 

çalıĢma etki büyüklüğü hesaplamak için gerekli verilere sahiptir ve bu çalıĢmalar 

Harden, 2012;  May,2014 ve Studdard,2010‟dur.  Bu çalıĢmalara ait bireysel etki 

büyüklükleri ve genel etki büyüklüğü tablo 13 de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 13 

Tanılama Yönteminin Akademik Başarı Üzerindeki Etkisi 

ÇalıĢma Adı Hedge’s 

g 

Standart 

Hata 

Varyans Alt 

limit  

Üst 

limit 

p 

değeri 

Studdard_2010 -0,021 0,403 0,162 -0,811 0,769 0,959 

May_2014 0,485 0,105 0,011 0,279 0,690 0,000 

Harden_2012_a -0,230 0,239 0,057 -0,698 0,239 0,337 

Harden_2012_b -0,356 0,194 0,038 -0,736 0,025 0,067 

Genel Etki  -0,011 0,260 0,068 -0,521 0,499 0,967 

 

Tablo 13‟den anlaĢılabileceği gibi sadece May (2014) çalıĢmasında psikometrik 

yaklaĢımın akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü pozitiftir. Bu analize ait yapılan 

heterojenlik testi sonucunda ise Q = 19,051 olarak bulunmuĢtur. Q değeri 3 serbestlik 

derecesi altında X
2
 = 7,815 büyük olduğundan analize dâhil edilen çalıĢmaların 

heterojen yapıda oldukları söylenebilir (Dinçer, 2014). Bu durumda genel etki 

büyüklüğü rastgele etkiler modeli hesaplanacaktır. Rastgele etkiler modeli altında 
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tanılama yönteminin akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü -0,011‟dir ve bu etki 

büyüklüğü küçük düzeyde olarak sınıflandırılabilir (Cohen, 1977). 

 

4.6. Öğretim Programları DeğiĢkeninin Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi Nedir? 

Müfredat değiĢkeninin akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü hesaplamak için 

yapılan literatür taraması kapsamında ilk olarak Gavin, Sheffield, Carrol, Chapin ve 

Dailey tarafından ilkokula devam eden matematikte üstün zekalılar için geliĢtirilen 

Project M
3
 adlı müfredatın etki büyüklüğü hesaplanacak daha sonra ise müfredat 

değiĢkeninin genel etki büyüklüğü hesaplanacaktır. Project M
3
 için analize dahil 

edilecek çalıĢmalar: Casa, Firmender, Gavin ve Carrol,2010;  Cho,Yang ve 

Mandracchia, 2015; Gavin vd., 2007; Gavin, Casa, Adelson, Carrol ve Sheffield, 2009; 

Gavin, Casa, Firmender ve Carrol, 2009; Mandracchia,2015; Washington,2014 ve  

Yang, 2012 çalıĢmalarıdır.   Bu çalıĢmalara ait bireysel etki büyüklükleri ve genel etki 

büyüklükleri tablo 14 de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 14 

Project M
3 
Akademik Başarı Üzerindeki Etkisi 

ÇalıĢma Adı Hedge’s 

g 

Standart 

Hata 

Varyans Alt 

limit 

Üst 

limit 

p 

değeri 

Gavin_vd_2007 1,659 0,013 0,013 1,432 1,887 0,000 

Washington_2014 0,432 0,021 0,021 0,151 0,713 0,003 

Cho_vd_2015 0,424 0,024 0,024 0,123 0,726 0,006 

Gavin_vd_2013 0,113 0,011 0,011 -0,093 0,320 0,282 

Mandracchio_2015 0,503 0,033 0,033 0,145 0,861 0,006 

Yang_2012 0,724 0,022 0,022 0,435 1,014 0,000 

Gavin_vd_2009_a 0,281 0,010 0,010 0,083 0,479 0,005 

Gavin_vd_2009_b 0,563 0,011 0,011 0,358 0,768 0,000 

Casa_vd_2017 0,250 0,010 0,010 0,057 0,443 0,011 

Genel Etki 0,549 0,026 0,026 0,232 0,867 0,001 

 

Tablo 14‟den anlaĢılabileceği üzere analize dâhil edilen bütün çalıĢmaların 

bireysel etki büyüklükleri pozitiftir ve bireysel etki büyüklüğü en büyük olan çalıĢma 

Gavin vd. (2007) (Hedge‟s g =1,659) bunun yanında bireysel etki büyüklüğü en küçük 
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olan çalıĢma ise Gavin vd.(2013) (Hedge‟s g= 0,113) çalıĢmasıdır. Analize dâhil edilen 

çalıĢmalar için yapılan heterojenlik testi sonucunda Q =127,370 olarak bulunmuĢtur bu 

değer 8 serbestlik derecesi altında X
2
 değerinden büyük olduğundan dolayı çalıĢmaların 

heterojen yapıda oldukları söylenebilir (Dinçer,2014). Bu durumda rastgele etkiler 

modeli altında Project M
3
 akademik baĢarı üzerindeki genel etki büyüklüğü 0,549‟dur 

ve bu etki büyüklüğü büyük düzeyde olarak sınıflandırılabilir (Cohen, 1977). 

 Project M
3
 genel etki büyüklüğü hesaplanmasından sonra müfredat değiĢkeninin 

genel etki büyüklüğü hesaplanması gerekmektedir. Müfredat değiĢkeni için yapılan 

literatür taraması kapsamında Hedge‟s g hesaplamak için gerekli verilere sahip olan 

çalıĢmalar: Cantrell, 2012;  Casa, Firmender, Gavin ve Carrol,2010;  Cho,Yang ve 

Mandracchia, 2015; Gavin vd., 2007; Gavin, Casa, Adelson, Carrol ve Sheffield, 2009; 

Gavin, Casa, Firmender ve Carrol, 2009;Little, Feng, VanTassel-Baska, Rogers ve 

Avery, 2007;  Mandracchia,2015; Washington,2014 ve  Yang, 2012 çalıĢmalarıdır. Bu 

çalıĢmalara ait bireysel etki büyüklükleri ve genel etki büyüklüğü tablo 15 de 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 15 

Müfredatın Akademik Başarı Üzerindeki Etkisi 

ÇalıĢma Adı Hedge’s g Standart 

Hata 

Varyans Alt limit Üst limit  p 

değeri 

Gavin_vd_2007 1,659 0,013 0,000 1,432 1,887 0,000 

Washington_2014 0,432 0,021 0,003 0,151 0,713 0,003 

Cho_vd_2015 0,424 0,024 0,006 0,123 0,726 0,006 

Gavin_vd_2013 0,113 0,011 0,282 -0,093 0,320 0,282 

Mandracchio_2015 0,503 0,033 0,006 0,145 0,861 0,006 

Yang_2012 0,724 0,022 0,000 0,435 1,014 0,000 

Gavin_vd_2009_a 0,281 0,010 0,005 0,083 0,479 0,005 

Gavin_vd_2009_b 0,563 0,011 0,000 0,358 0,768 0,000 

Casa_vd_2017 0,250 0,010 0,011 0,057 0,443 0,011 

Little_vd_2007 1,087 0,021 0,000 0,802 1,372 0,000 

Cantrell_2012 -5,513 0,476 0,000 -6,866 -4,161 0,000 

Genel Etki  0,342 0,188 0,035 -0,025 0,710 0,068 

 

 

Tablo 15‟den anlaĢılabileceği gibi bireysel etki büyüklüğü en büyük olan 

çalıĢma Gavin vd. (2007) (Hedge‟s g = 1,659) ve en küçük etki büyüklüğü Cantrell‟in  

(2012) (Hedge‟s =-5,513) çalıĢmasıdır. Bu analiz için yapılan heterojenlik testi 
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sonucunda Q = 218,671 olarak bulunmuĢtur bu değer 10 serbestlik derecesi altında X
2 

= 

18,307 değerinden büyük olduğundan dolayı analize dâhil edilen çalıĢmaların heterojen 

yapıda oldukları söylenebilir. Bu durumda genel etki büyüklüğünün hesaplanması için 

rastgele etkile modelinin kullanılması daha uygundur (Dinçer, 2014). Rastgele etkiler 

modeli altında üstün zekâlılar için hazırlanmıĢ müfredatların akademik baĢarı değiĢkeni 

üzerindeki genel etki büyüklüğü 0,342‟dir ve bu etki büyüklüğü orta düzeyde olarak 

sınıflandırılabir (Cohen, 1977). 

 

4.7. Cinsiyetin Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi Nedir? 

Üstün zekalı öğrenciler için cinsiyetin değiĢkenin akademik baĢarı üzerindeki 

etkisini hesaplamak için yapılan literatür taraması kapsamında Hedge‟s g hesaplamak 

için gerekli verilere (ortalamalar, standart sapma, örneklem büyüklüğü vs…)  sahip 

toplam 16 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmalar: AltıntaĢ, 2008; Brulles, 2012; Carter, 

2016; Esparza, 2015; Gullesserian, 2008; Harden, 2012; Hargraves, 2008; Kim, 2007; 

May, 2014; Meehan,2007; Preckel, 2008; Rin vd, 2008; Smalls, 2016; Smith, 2016; 

Stanley, 2011 ve Ziadat, 2016‟dır. Bu çalıĢmalara ait bireysel etki büyüklükleri ve genel 

etki büyüklüğü tablo 16 de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 16 

Cinsiyetin Akademik Başarı Üzerindeki Etkisi 

ÇalıĢma Adı Hedge’s 

g 

Standart 

Hata 

Varyans Alt 

Limit 

Üst 

limit 

p 

değeri 

AltıntaĢ_2008 0,588 0,268 0,256 -0,426 1,603 0,256 

Brulles_2012 0,041 0,007 0,632 -0,126 0,207 0,632 

Carter_2016 0,171 0,033 0,345 -0,184 0,527 0,345 

Esparza_2015 0,155 0,021 0,284 -0,129 0,439 0,284 

Gullesserian_2008 -0,140 0,145 0,713 -0,885 0,605 0,713 

Harden_2012_a -0,493 0,063 0,050 -0,985 -0,001 0,050 

Harden_2012_b 0,099 0,032 0,582 -0,254 0,452 0,582 

Hargraves_2008_a 0,026 0,026 0,874 -0,289 0,340 0,874 

Hargraves_2008_b 0,030 0,029 0,859 -0,302 0,362 0,859 

Kim_2007_a 0,119 0,013 0,303 -0,107 0,345 0,303 

Kim_2007_b -0,008 0,031 0,962 -0,353 0,336 0,962 

May_2014 0,055 0,011 0,593 -0,147 0,258 0,593 

Meehan_2007 0,425 0,048 0,053 -0,006 0,856 0,053 

Preckel_2008 -0,625 0,023 0,000 -0,923 -0,327 0,000 

Rinn_vd_2008 -0,152 0,022 0,312 -0,446 0,142 0,312 

Smalls_2016 -0,111 0,019 0,417 -0,379 0,157 0,417 

Smith_2016 -0,081 0,019 0,557 -0,350 0,188 0,557 

Stanley_2011_a -0,238 0,008 0,009 -0,415 -0,060 0,009 

Stanley_2011_b -0,196 0,029 0,251 -0,530 0,138 0,251 

Ziadat_2016_a 0,079 0,119 0,820 -0,598 0,756 0,820 

Ziadat_2016_b 0,171 0,150 0,658 -0,587 0,930 0,658 

Genel etki -0,036 0,002 0,465 -0,133 0,061 0,465 

 

Tablo 16‟den anlaĢılabileceği gibi analize dâhil edilen çalıĢmalar içerisinden 

bireysel etki büyüklüğü en büyük olan AltıntaĢ „ın (Hedge‟s g = 0,588) ve en küçük etki 

büyüklüğüne sahip çalıĢma ise Kim‟e  (Hedge‟s g = -0,008) aittir. Bu çalıĢmalara ait 

yapılan heterojenlik testi sonucunda analize dâhil edilen çalıĢmaların heterojen yapıda 

oldukları tespit edilmiĢtir (Q = 38,750, df = 20 ve X
2
 = 31,410). Böylelikle genel etki 

büyüklüğünün hesaplanması için rastgele etkiler modeli kullanılması daha uygundur 

(Dinçer,2014). Rastgele etkiler modeli altında üstün zekâlılar için cinsiyetin akademik 
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baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü  -0,036‟dır ve bu etki büyüklüğü küçük düzeyde olarak 

sınıflandırılabilir (Cohen, 1977).  Bu etki büyüklüğüne üstün zekâlı erkek öğrencilerin 

üstün zekâlı kız öğrencilerden önemsiz düzeyde daha baĢarılı olduğu söylenebilir. 

 

4.8. Sosyo Ekonomik Durumun Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi Nedir? 

Sosyo-ekonomik durumun akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü 

hesaplamak için yapılan literatür taraması kapsamında Hedge‟s g hesaplamak için 

yeterli verilere sahip olan ve düĢük SED sahip öğrenciler ile sosyo-ekonomik durumları 

düĢük olmayan öğrencilerin akademik baĢarılarını karĢılaĢtıran çalıĢmalar: 

Esparza,2015; Harden,2012; Kaya,2016; Smalls,2016; Stanley, 2011 ve Zubal, 

2015‟dir. Bu çalıĢmalara ait bireysel etki büyüklüklerin ve genel etki büyüklüğü tablo 

16 de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 17 

SED’in akademik başarı üzerindeki etkisi 

ÇalıĢma Adı Hedge’s 

g 

Standart 

Hata 

Varyans Alt 

limit 

Üst 

Limit 

p 

değeri 

Esparza_2015 -0,148 0,194 0,038 -0,528 0,232 0,445 

Harden_2012_a 0,404 0,269 0,072 -0,123 0,930 0,133 

Harden_2012_b -0,390 0,194 0,038 -0,770 -0,009 0,045 

Kaya_2016 -0,824 0,202 0,041 -1,220 -0,429 0,000 

Smalls_2016 0,022 0,159 0,025 -0,289 0,333 0,889 

Smith_2016 -0,263 0,147 0,022 -0,551 0,025 0,073 

Stanley_2011_a -0,156 0,092 0,009 -0,337 0,025 0,092 

Stanley_2011_b -0,473 0,197 0,039 -0,859 -0,087 0,016 

Zubal_2015 -0,280 0,088 0,008 -0,453 -0,107 0,001 

Genel Etki -0,245 0,082 0,007 -0,405 -0,085 0,003 

 

 

Tablo 17‟den anlaĢılabileceği üzere analize dâhil edilen çalıĢmaların içerisinde 

düĢük SED sahip üstün zekâlı öğrencilerin yüksek SED sahibi üstün zekâlılardan 

baĢarılı olduğu çalıĢmalar Harden  (Hedge‟s = 0,404) ve Smith‟in (Hedge‟s 0,022) 

çalıĢmasıdır. Geriye kalan bütün çalıĢmalarda Yüksek SED sahip üstün zekâlı 
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öğrenciler düĢük SED sahip üstün zekâlılardan daha baĢarılı oldukları söylenebilir. 

Analize dâhil edilen çalıĢmalara ait yapılan heterojenlik testi sonuçlarına göre analize 

dâhil edilen çalıĢmaların heterojen yapıda oldukları söylenebilir (df=8, Q=20,144 > X
2
= 

15,507). Bu çalıĢmalar heterojen yapıda oldukları için genel etki büyüklüğü 

hesaplanmasında rastgele etkiler modelinin kullanılması daha uygundur (Dinçer, 2014). 

Rastgele etkiler modeli altında SED‟in akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü -

0,245‟dir ve bu etki büyüklüğü orta düzeyde olarak sınıflandırılabilir (Cohen, 1977). Bu 

etki büyüklüğüne göre DüĢük SED sahip üstün zekâlı öğrenciler orta ve yüksek SED 

sahip üstün zekâlılardan daha az baĢarılı oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

4.9. Son 10 Yıl Ġçerisinde Türkiye’de Üstün Zekâlılar Ġle Ġlgili Yapılan 

ÇalıĢmaların Genel Etki Büyüklüğü Nedir? 

Türkiye‟de son 10 yıl içerisinde üstün zekalılar ile ilgili yapılan çalıĢmaların 

genel etki büyüklüğünü hesaplamak için yapılan literatür taraması kapsamında Hedge‟g 

hesaplamak için yeterli veriye sahip olan çalıĢmalar: AltıntaĢ, 2009; Atalay, 2014; 

Aydos, 2015; Erdoğan, 2014; EĢsizoğlu, 2013; Kanlı, 2008; Karaduman, 2012; KarataĢ, 

2012; Özyaprak, 2012; ġahin, 2016; Umar, 2014 ve Yaman, 2014‟tür. Bu çalıĢmalara 

ait bireysel etki büyüklükleri ve genel etki büyüklüğü tablo 18 de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 18 

Türkiye’de Üstün Zekâlılar İle İlgili Yapılan Çalışmaların Etki Büyüklükleri 

ÇalıĢma Adı Hedge’s  

g 

Standart 

Hata 

Varyans Alt  

limit 

Üst 

limit  

p 

değeri 

Altıntas_2009 0,881 0,409 0,167 0,709 1,683 0,031 

Atalay_2014 3,582 0,694 0,482 2,222 4,941 0,000 

Aydos_2015 1,489 0,383 0,146 0,739 2,239 0,000 

Erdoğan_2014 1,625 0,489 0,239 0,667 2,582 0,001 

EĢsizoğlu_2013 8,761 1,054 1,111 6,695 10,827 0,000 

Kanlı_2008 2,985 0,562 0,316 1,884 4,087 0,000 

Karaduman_2012 -3,854 0,592 0,351 -5,015 -2,693 0,000 

Karatas_2012 2,724 0,557 0,310 1,633 3,815 0,000 

Özyaprak_2012 4,115 0,713 0,508 2,718 5,512 0,000 

ġahin_2016 0,998 0,315 0,099 0,382 1,615 0,002 

Sayı_2013 1,465 0,447 0,200 0,588 2,342 0,001 

Umar_2014 0,794 0,348 0,121 0,111 1,476 0,023 

Yaman_2014 2,841 0,569 0,324 1,726 3,956 0,000 

Genel Etki  2,062 0,521 0,272 1,040 3,083 0,000 
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Tablo 18‟den görülebileceği üzere Türkiye‟de yapılmıĢ çalıĢmalardan sadece 

Karaduman‟ın (Hedge‟s g = -3,854) çalıĢmasında etki büyüklüklüğü negatif yönlüdür. 

Geriye kalan bütün etki büyüklükleri pozitif yönlü deney grubu lehinedir.  Bu 

çalıĢmalardan bireysel etki büyüklüğü en büyük olan çalıĢma ise EĢsizoğlu‟nun 

(Hedge‟s = 8,761) çalıĢmasıdır. Analize dâhil edilen çalıĢmalar için yapılan heterojenlik 

testi sonuçlarına göre 12 serbestlik derecesi altında Q değeri 178,009 „dur. Bu değer 

X
2
= 21,026 değerinden büyük olduğu için analize dâhil edilen çalıĢmaların heterojen 

yapıda oldukları ve genel etki büyüklüğü hesaplamak için rastgele etkiler modelini 

kullanmanın daha uygun olduğu anlaĢılmaktadır (Dinçer, 2014). Rastgele etkiler modeli 

altında Türkiye‟de üstün zekâlılarla ile yapılmıĢ çalıĢmaların genel etki büyüklüğü 

2,062 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü çok büyük düzeyde olarak 

sınıflandırılabilir (Cohen, 1977). 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA VE YORUM 

Bu bölümde üstün zekâlılar eğitimi literatüründe son 10 yıl (2007-2017 Nisan) 

içerisinde yapılan çalıĢmalara ait meta-analizin sonuçları bu bölümde tartıĢılmıĢ ve 

yorumlanmıĢtır.  

 

5.1. Bir Üstün Zekâlılar Eğitimi Programına Katılmanın Akademik BaĢarı 

Üzerindeki Etkisi  

Yapılan meta analiz çalıĢmasında bir üstün zekâlılar eğitim programına 

katılmanın etki büyüklüğü Hedge‟s g = 1,005 olarak bulunmuĢtur ve herhangi bir eğitim 

verilen üstün zekâlılar verilmeyenlerden büyük düzeyde daha baĢarılı oldukları 

söylenebilir. Literatürde bir üstün zekâlılar eğitim programına katılmanın akademik 

baĢarı üzerinde pozitif etkisi olduğunu rapor eden pek çok çalıĢma mevcuttur (Hertberg- 

Davis ve Callahan, 2008; Adams-Byers, Whitsel ve Moon, 2004).   Henfieled, Moore 

ve Wood (2008) 12 Afrika kökenli Amerikalı üstün zekâlı öğrencilerden devam ettikleri 

üstün zekâlılar eğitim programına yönelik algılarını ve tutumlarını incelediği 

çalıĢmalarında bütün öğrenciler dâhil oldukları programın akademik baĢarıları için kilit 

bir öneme sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. Buna ek olarak ise Clark (2014) zekânın 

geliĢebilmesi için doğuĢtan gelen yeteneklerin zorlayıcı çevresel etmenlerle etkileĢime 

ihtiyaç duyduğunu belirtmiĢtir. Bununla birlikte üstün zekâlı öğrencilerin ihtiyaçları 

tanımlanıp ve eğitim programları bu ihtiyaçlara destek verecek Ģekilde tasarlanırsa 

üstün zekâlıların baĢarı açısından önemli kazanımlar elde edebileceğini ifade etmiĢtir.  

Yapılan bu meta-analiz çalıĢmasının sonuçları ise üstün zekâlılara verilen destek 

eğitiminin akademik baĢarı üzerindeki etkisinin büyüklüğünü göstermesi bakımından 

önemlidir. Bu araĢtırmanın sonuçları arasında çeĢitli eğitim programlarının akademik 

baĢarı üzerindeki etkisini hesaplamaya yönelik meta-analiz çalıĢmasının sonuçları da 

bulunmaktadır. 

 

5.2. Hızlandırmanın Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi 

Hızlandırma, genel olarak üstün zekâlılara kalıcı öğrenmenin sağlanmasında ve 

sınıfta sıkılmanın önüne geçilmesinde kullanılabilecek en etkili yöntemlerden bir tanesi 
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olarak belirtilmektedir (Sak, 2014; Clark, 2014 ve Tortop, 2015). Yapılan meta-analiz 

sonucunda hızlandırılmıĢ öğretimin akademik baĢarı üzerindeki etkisi Hedge‟s g = 

0,352 olarak bulunmuĢtur ve bu değer hızlandırılmıĢ öğretime katılan üstün zekâlıların 

katılmayanlardan küçük düzeyde daha baĢarılı oldukları Ģeklinde yorumlanabilir.  

Hızlandırmanın akademik baĢarı üzerindeki etkisini tespit etmek için daha önce de 

meta-analiz çalıĢmaları yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalardan Kulik ve Kulik (1984) yılında 

toplam 26 çalıĢmayı, dâhil ettikleri analizlerinin sonuçlarını kontrol gruplarına göre iki 

ana baĢlık altında toplamıĢlardır. ÇalıĢmalarının sonucunda, eğitimleri hızlandırılmıĢ 

üstün zekâlı öğrenciler kendi yaĢıtları ile karĢılaĢtırıldığında genel etki büyüklüğünü 

(Cohen‟s d)  0,8 olarak hesaplamıĢtır. Buna karĢılık olarak, hızlandırılmıĢ eğitim alan 

üstün zekâlılar kendilerinden yaĢça büyük olanlar ile kıyaslandığında ise Cohen‟s d = - 

0,04 olarak hesaplanmıĢtır ve bu fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır. Bu 

durumu Kulik ve Kulik, eğitimi hızlandırılan üstün zekâlıların yeni dâhil oldukları 

kendilerinden yaĢça büyük öğrenciler kadar iyi yapabildikleri Ģeklinde 

yorumlamıĢlardır. Kısaca, Kulik ve Kulik‟ e göre eğitim, hızlandırılan üstün zekâlıların 

yaĢıtlarından daha baĢarılı olduğu ve kendilerinden yaĢça büyük olanlar ile aralarında 

bir baĢarı farkının olmadığı sonucuna varılabilir. 

Stenbergen-Hu (2009)  1984 -2008 yılları arasında yapılmıĢ 28 çalıĢmanın 

sonuçlarını meta-analiz yolu ile birleĢtirdiği çalıĢmasında hızlandırmanın akademik 

baĢarı üzerindeki genel etki büyüklüğünü Hedge‟s g = 0,180 olarak bulmuĢtur. Bununla 

birlikte Kulik ve Kulik‟in çalıĢmasına benzer Ģekilde eğitimi hızlandırılanlar kendi 

yaĢıtları ile kıyaslandığında ise Hedge‟s g = 0,396 olarak hesaplamıĢtır. YaĢça daha 

büyük olanlar ile kıyaslandığında ise Hedge‟s g = 0,224 olarak hesaplamıĢtır.  

Ülkemizde ise Ersoy (2017) hızlandırmanın akademik baĢarı ve sosyal-duygusal 

geliĢimi üzerindeki etkisini incelemek amacıyla 1984-2017 yılları arasında yapılmıĢ 

çalıĢmaları kapsayan bir meta-analiz çalıĢması yapmıĢtır. ÇalıĢmasının sonucunda 

Ersoy, hızlandırılmıĢ eğitimin akademik baĢarı üzerindeki genel etki büyüklüğünü 

Hedge‟s g = 0,477 olarak hesaplamıĢtır.  

Bu çalıĢmada ise sadece eğitimleri hızlandırılan üstün zekâlılar kendi yaĢıtları ile 

karĢılaĢtırılmıĢ ve Hedge‟s g = 0,352 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer ise yukarıda da 

açıklandığı üzere literatürdeki değerler ile benzerlik göstermektedir.  
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5.3. Homojen Gruplamanın Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi 

Gruplama, özellikle de yetenek grupları, üstün zekâlılar eğitiminde sıklıkla 

kullanılan bir eğitsel yaklaĢımdır (Sak,2014; Tortop, 2015). Gruplamanın normal zekâ 

düzeyine sahip öğrencilerin akademik baĢarısı üzerindeki etkisini incelemek amacıyla 

Kulik ve Kulik (1982) yaptıkları meta-analiz çalıĢmalarında lise öğrencileri üzerinde 

yapılan 52 çalıĢmayı dâhil etmiĢlerdir. Analizin sonucunda,  etki büyüklüğünü (ES) 

0,10 olarak hesaplamıĢlardır ve bu durumu yetenek grupları normal zekâlı öğrencilerin 

akademik baĢarı üzerindeki etkisini küçük düzeyde olarak nitelendirmiĢlerdir.  Daha 

sonra ise Kulik (1992) farklı gruplama türlerinin etki büyüklüğünü hesaplamak için 

yaptığı meta-analiz çalıĢmasında XYZ
3
 gruplarının akademik baĢarı üzerindeki etkisini 

Cohen‟s d = 0,004 olarak, sınıflar arası gruplamanın etki büyüklüğünü ise Cohen‟s d = 

0,30 olarak bulmuĢlardır. Sınıf içi gruplama yönteminin yüksek, orta ve düĢük yetenek 

gruplarının akademik baĢarı üzerindeki etkisi sırasıyla: 0,30, 0,18 ve 0,16 olarak 

hesaplanmıĢtır. Son olarak ise üstün zekâlılara özel sınıflarda eğitim vermenin 

akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü Cohen‟s d = 0,41 olarak hesaplamıĢtır.  

Bu yapılan meta-analiz çalıĢmasında ise gruplama yaklaĢımının üstün zekâlıların 

akademik baĢarısı üzerindeki genel etki büyüklüğü Hedge‟s g = 0,758 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu farklılığın sebebi olarak bu analizin ve diğer analizlerin yapıldığı 

yılların farklılığı ve bu analizde farklı gruplama yöntemlerinin değil sadece gruplama ile 

geleneksel öğretim yöntemlerinin karĢılaĢtırılması gösterilebilir. 

Kulik (1992) yaptığı meta-analizin sonuçlarını yorumlarken akademik baĢarıyı 

etkileyen tek faktörün gruplama olmadığını belirtmiĢtir. BaĢarıyı, öğretim programı 

farklılaĢtırılmıĢ gruplamanın artırdığını belirtmiĢtir. Tieso (2005) gruplama 

uygulamalarının ve program ayarlamanın matematik baĢarısı üzerindeki etkisini 

incelediği çalıĢmasında 31 öğretmenin toplam 645 öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmasının 

sonucunda müfredatları farklılaĢtırılan gruplandırılmıĢ öğrenciler kontrol grubundaki 

öğrencilerden istatistiksel olarak anlamlı seviyede daha baĢarılı olmuĢlardır. Schofield 

(2010) ise farklılaĢtırılmıĢ öğretim programları ile birlikte uygulanan gruplama 

yönteminin akademik baĢarıyı artırdığını ama var olan “baĢarı uçurumunu” gruplanan 

öğrenciler lehine artırdığını da belirtmiĢtir. Bu yapılan çalıĢmanın sonuçları arasında 

öğretim programlarının akademik baĢarı üzerindeki etkisi de bulunmaktadır.  

                                                 
3
 XYZ gruplama yöntemi için kuramsal çerçeve kısmına bakınız. 
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Üstün zekâlılar eğitiminde kullanılan temel eğitsel müdahalelerden bir tanesi 

olan homojen gruplama yaklaĢımının genel etki büyüklüğü hesaplandığı bu araĢtırma 

sorusunda analize dâhil edilme kriterleri çerçevesinde Türkiye‟de yapılan hiç bir 

çalıĢma bulunmamaktadır. Bilsem‟ler, Türkiye‟de üstün zekâlılar destek eğitimi veren 

temel kurumlardır ve bu kurumlarda verilen eğitim yarı zamanlı gruplama olarak 

nitelendirilebilir (Baykoç, 2014). Buna karĢın bu kurumlarda verilen eğitimin farklı 

uygulamalar ile karĢılaĢtırıldığı bir çalıĢmanın olmaması ise dikkat çekicidir. 

 

5.4. FarklılaĢtırmanın Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi  

FarklılaĢtırılmıĢ öğretim, her öğrencinin eğitsel ihtiyaçlarının, eğitsel geçmiĢinin 

(hazırbulunuĢluluk), ilgi ve öğrenme stilinin farklı olduğunu ve bu sebep bir eğitsel 

yaklaĢımın bütün öğrencilere ihtiyacına cevap veremeyeceğini savunan bir eğitsel 

yaklaĢımdır (Tortop, 2015; Heacox, 2002 ve Tomlinson, 2001). Üstün zekâlılar için 

farklılaĢtırılmıĢ öğretiminin akademik baĢarı üzerindeki etkisini incelemek amacıyla 

yapılan meta-analiz sonucunda Hedge‟s g = 1,300 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki 

büyüklüğüne göre; farklılaĢtırılmıĢ öğretimin ile eğitim alan üstün zekâlılar geleneksel 

eğitim alanlarda çok geniĢ düzeyde daha baĢarılı oldukları söylenebilir. Avcı ve Yüksel 

(2014) farklılaĢtırılmıĢ öğretimin özellikle zekâ seviyesi normalin dıĢında olan bireyler 

için daha etkili olduğunu belirtmiĢlerdir ve bu yapılan meta-analiz çalıĢması bu ifadeyi 

üstün zekâlılar için destekler niteliktedir.  FarklılaĢtırılmıĢ öğretim, her kademeden hem 

normal hem de üstün zekâya sahip öğrenciler için kullanılacak etkili bir yöntemdir. 

Hertberg-Davis (2009) üstün zekâlı öğrencilerin eğitsel ihtiyaçlarına farklılaĢtırılmıĢ 

öğretim yaklaĢımı ile normal sınıflarda karĢılamanın üstün zekâlılar eğitiminin yıllarca 

karĢılaĢtığı sıkıntılara (tanılama, tanım, ekonomik vb.) mükemmel bir çözüm 

olabileceğini belirtmiĢtir.  

 

5.5. Tanılama Yönteminin Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi  

Tanılama yönteminin akademik baĢarı üzerindeki etkisini incelemek amacıyla 

yapılan meta-analiz sonucunda Hedge‟s g = -0,011 olarak bulunmuĢtur. Bu değere göre 

psikometrik yaklaĢım kullanılarak tanılama yapılan üstün zekâlılar çoklu ölçüt 

yaklaĢımı kullanılarak tanılananlardan önemsiz derecede daha baĢarılı oldukları 

söylenebilir. Geleneksel IQ taban puanına dayalı tanılama sistemlerinde cinsiyete ve 

sosyo-ekonomik duruma göre bir yanlılık olabilmektedir (Sak, 2014). Peterson (2013) 
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tanılamada erkekler ile kızlar arasındaki yanlılığı tespit etmek için yaptığı meta-analiz 

çalıĢmasında, 1975-2011 yılları arasında yayınlanmıĢ toplam 130 çalıĢmanın sonuçlarını 

birleĢtirerek erkeklerin kızlardan 1,19 kez daha fazla üstün zekâlı olarak tanılandığını ve 

eğitim programlarına katıldığını tespit etmiĢtir. Acar, ġen ve Çayırdağ (2016) üstün 

zekâlıları tanılamada kullanılan geleneksel ve çoklu ölçüt kullanımına iliĢkin yaptıkları 

meta-analiz çalıĢmasında bu iki yöntemin birbirinin yerine kullanılamayacağına ve 

çoklu ölçüt kullanımında öğretmenin değerlendirmesinin aile ve öz değerlendirmeden 

daha etkili olduğunu tespit etmiĢlerdir. Bu yapılan meta-analiz çalıĢmasında ise 

tanılama yönteminin akademik baĢarı üzerinde küçük düzeyde etkili olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

 

5.6. Öğretim Programlarının Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi 

Project M
3 

olarak adlandırılan ve Matematiksel Zihinlere Mentörlük (Mentoring 

Mathematical Minds) diye adlandırılan ve Gavin vd. tarafından 6 yıllık bir çalıĢmanın 

ürünü olan ve pek çok ödül sahibi bir çalıĢma olan Project M
3
‟ün etki büyüklüğü 

Hedge‟s g = 0,549 olarak hesaplanmıĢtır.  Bu hesaplanan değere göre Project M
3
 

müfredatı ile öğrenim gören üstün zekâlılar geleneksel müfredat ile öğrenim 

görenlerden orta düzeyde daha baĢarılı oldukları söylenebilir. 

Project M
3
 gerek müfredatın yazımındaki ekibin uzmanlığı ve analize dâhil 

edilen çalıĢmaların deney süreleri ile dikkat çekmektedir. Örneğin, Gavin vd. 2007 

yılındaki çalıĢmasında deney grubu 3. sınıfın baĢından 5. sınıfın sonuna kadar Project 

M
3
 müfredatı ile eğitim görmüĢtür.  Bu açıdan bakıldığında üstün zekâlılar eğitimine 

yeni açılımlar yapmaya çalıĢan Türkiye için özellikle ilkokul seviyesinde iyi bir örnek 

olabilir.  

Öğretim programları değiĢkenin de akademik baĢarı üzerindeki etki 

büyüklüğünü hesaplandığı bu çalıĢmada Hedge‟s g = 0,342 olarak hesaplanmıĢtır. 

Müfredat, bütün öğrenciler için olduğu gibi üstün zekâlılar içinde son derece önemli bir 

değiĢkendir. Clark (2014) üstün zekâlılar için geliĢtirilen programların sürekli ilerleme, 

benzer zekâ düzeyine sahip akran iletiĢimi, devamlılık ilkelerine vb. ilkelere sahip 

olmalıdır. Eğer bu programlarda süreklilik olmazsa üstün zekâlıların ortalama yetenek 

seviyesine düĢebileceğini belirtmiĢtir.  Project M
3 

ve müfredat değiĢkenin genel etki 

büyüklüğü düĢünüldüğünde, iyi hazırlanmıĢ bir müfredat akademik baĢarı üzerinde 

doğrudan etkili olacağı açıktır. 
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5.7. Cinsiyetin Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi 

Kronolojik olarak bakıldığında, üstün zekâlılar eğitiminde, cinsiyet farklılıkları 

konusu Terman zamanından beri süregelen bir tartıĢma konusu olmuĢtur. Terman„ın 

örnekleminde cinsiyete dayalı farklılıklar ilk olarak üniversite düzeyinde ortaya 

çıkmıĢtır. Terman‟ın çalıĢma grubundaki erkekler mühendislik, fizik vb. alanları 

kızlardan daha çok tercih etmiĢlerdir (Akt: Colangelo, Assouline ve Ambroson, 1991) . 

Daha sonra ise Hedges ve Nowel (1995) kızların ve erkeklerin zihinsel test sonuçlarını 

meta-analiz yolu ile inceledikleri çalıĢmalarında erkeklerin en iyi %10‟luk dilim 

içerisinde matematik, fen bilimleri ve sosyal bilimlerinde kızlardan daha çok olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. Freeman (2003) BirleĢik Krallık‟taki ve Amerika‟da üstün zekâlı 

kızların ve erkeklerin akademik baĢarılarını incelediği çalıĢmasında BirleĢik Krallıktaki 

üstün zekâlı kızların matematik, fizik, kimya gibi alanlarda erkekleri geride bırakmaya 

baĢladıklarını, buna karĢın Amerika‟da ise erkeklerin kızlardan daha baĢarılı olduklarını 

belirtmiĢtir. Bu farklılığın sebebini iki faktöre bağlamıĢtır: Birinci farklılığın 

Britanya‟da kızların kendilerine ve yeteneklerine daha fazla güvenmeleri ikinci 

farklılığın ise Britanya‟da öğretim programlarının ve ölçme ve değerlendirme 

yaklaĢımlarının kızları cesaretlendiren unsurlar barındırması olduğunu belirtmiĢtir. 

Buna ek olarak Preckel, Goetz, Pekrun ve Kleine (2008) üstün zekâlı ve normal 

yetenekli öğrencilerin matematik baĢarısı, benlik algısı, ilgi ve motivasyonlarını 

inceledikleri çalıĢmalarında üstün zekâlı erkeklerin test sonuçlarında kızlardan daha iyi 

olduklarını ancak akademik baĢarı ortalamalarında bu farklılığın görülmediğini 

bildirmiĢlerdir.  

Türkiye‟de Ayvaz (2014) 2009-2013 yılları arasında Anadolu Üniversitesi 

bünyesinde faaliyet gösteren Üstün Yetenekliler Eğitim Programı (ÜYEP) devam eden 

toplam 1393 öğrencinin, matematik yeteneğini ve matematik yeteneğindeki cinsiyet 

farklılıklarını incelemiĢtir. ÇalıĢmasının sonuçlarında en üst %10‟luk dilim içerisinde 

erkeklerin kızlardan istatistiksel olarak anlamlı seviyede daha çok bulunduğunu, benzer 

Ģekilde en alt %10‟luk dilim içerisinde ise kızların anlamlı bir Ģekilde daha çok 

bulunduğunu tespit etmiĢtir. Bir diğer çalıĢma da ise Özdemir (2013)  ÜYEP‟ e devam 

eden 704 altıncı sınıf öğrencisinin bilimsel yaratıcılık bileĢenlerinde cinsiyet 

farklılıklarını incelemiĢtir. ÇalıĢmasının sonucunda Özdemir erkeklerin hipotez 

geliĢtirme, akıcılık, bilimsel yaratıcılık ve toplam yaratıcılık puanlarında erkeklerin 

lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur.  



63 

Bu çalıĢmada üstün zekâlı kızların ve erkeklerin akademik baĢarılarının 

karĢılaĢtırıldığı meta-analizde Hedge‟s g = -0,036 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değere göre 

üstün zekâlı erkeklerin üstün zekâlı kızlardan önemsiz derecede daha baĢarılı oldukları 

söylenebilir. Bu çalıĢmanın sonuçları ve Freeman (2003 ve 2004) çalıĢmasının sonuçları 

birlikte düĢünüldüğünde Ģu sonuç çıkarılabilir: Gerekli duygusal ve eğitsel destek 

verildiğinde üstün zekâlı kızlar da erkekler kadar baĢarılı olabilirler.  

 

5.8. Sosyo-Ekonomik Durumun Akademik BaĢarı Üzerindeki Etkisi 

SED‟in akademik baĢarı üzerindeki etkisi eğitimciler tarafından önceden beri 

süregelen bir tartıĢma konusudur. Bu alandaki çalıĢmalar 1920‟lere kadar gitmektedir  

(Cuff,1933; Neff, 1938; Warner, Meeker ve Eeels, 1949; Channey, 1929; Gibboney, 

1959). Bu çalıĢmalarla birlikte Coleman vd. (1966) “Eğitimde fırsat eĢitliği” adı altında 

yayınlanan ve Amerika‟da çeĢitli değiĢkenler açısından okul bırakma, okul 

karakteristiği, baĢarı vb. incelemiĢlerdir. ÇalıĢmalarının sonuçları arasında azınlık 

gruplardan gelenlerin 1. sınıf sonuçlarının, azınlık olmayanların sonuçlarından en az 1 

standart sapma altında olduğunu ve bu farklılığın sebebi olarak ise okul dıĢı faktörlere 

(fakirlik, ailenin eğitim seviyesi ve toplumun tutumu vb.) bağlamıĢlardır. White (1982) 

ise ilk defa akademik baĢarı ile SED arasındaki iliĢkiyi meta-analiz yöntemini 

kullanarak 1918 -1975 yılları arasında yayınlanmıĢ çalıĢmalardan r = 0,343 olarak 

hesaplamıĢtır. Daha sonra ġirin (2005) 1990 ile 2000 yılları arasında yapılmıĢ 

çalıĢmaların sonuçlarını meta-analiz yolu ile birleĢtirerek r = 0,299 olarak hesaplamıĢtır. 

ġirin bu düĢüsün sebebini birkaç faktöre bağlamıĢtır. Bu faktörlerden bazıları akademik 

baĢarı ve SED üzerinde yapılan çalıĢma,  yöntem ve anlayıĢ değiĢimleri, bir diğeri ise;  

zaman içerisinde bu alandaki uygulanan politikaların değiĢimi ve Tv, internet vb. 

teknolojilerin eğitim materyallerine ulaĢımı kolaylaĢtırmasıdır.  

Sosyo-ekonomik durum üstün zekâlılar eğitiminde de sıklıkla tartıĢılan önemli 

bir konu baĢlığıdır. Slocumb orta düzey gelire sahip ailelerden üstün zekâlıları 

tanılamanın, fakir ailelerden gelen üstün zekâlılar tanılamaktan daha kolay olduğunu 

belirtmiĢtir (Akt:  Clark, 2014). Benzer Ģekilde Burney ve Beilke (2008) düĢük- sosyo 

ekonomik durumun kolaylıkla tanımlanabilen bir değiĢken olduğunu, buna karĢın ise 

fakir ailelerden gelen yüksek baĢarı gösterme potansiyeline sahip öğrencileri 

tanılamanın zor olduğunu belirtmiĢlerdir. Ek olarak Burney ve Beilke “…Fakirlik belki 

de en önemli öğrenci farklılığıdır” ifadesi ile sosyo-ekonomik durumun öneminden 
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bahsetmiĢlerdir. Yine Slocumb sadece geleneksel yaklaĢımlarla üstün zekâlılar 

tanılandığında, aslında üstünlüğün değil; ekonomik imkânların tanılandığını ifade 

etmiĢtir (Akt: Kitano, 2003). 

SED düĢük olan üstün zekâlılarla daha avantajlı ailelerden gelenler arasında bir 

“baĢarı uçurumu” vardır (Miller, 2004; Olszeswki-Kubilis ve Thomson, 2010; Kaya, 

Stough ve Juntune,2016). Bu alanda yapılan önemli bir çalıĢma olan Miller (2004) 

Amerika‟da azınlıkların (Latinler, Amerikan Yerlileri, Siyahlar, vb)  Beyazlara ve 

Asyalılara kıyasla eğitim her seviyesinde en iyi öğrenciler arasında olması gerekenden 

daha az temsil edildiklerini belirtmiĢtir. Miller, bu durumun her türlü ölçme ve 

değerlendirme (ortalamalar, test sonuçları, sınıf sıralamaları vb.) yönteminde de 

görüldüğünü de ifade etmiĢtir.  Bu alanda yapılan bir diğer çalıĢmada Kaya, Stough ve 

Juntune (2016) yoksulluğun üstün zekâlıların sözel puanlarına etkisini inceledikleri 

çalıĢmalarında gelir seviyesi yüksek olan çocukların baĢarı puanlarının düĢük 

olanlardan istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiğini tespit etmiĢlerdir. 

Yapılan bu meta-analiz çalıĢmasının sonucunda ise Hedge‟s g = -0,245 olarak 

bulunmuĢtur ve bu değer sosyo-ekonomik durumu düĢük olmayanların, düĢük 

olanlardan orta düzeyde daha baĢarılı olduğunu söylemektedir. Bu değer düĢük SED ile 

Yüksek SED arasındaki yukarıda bahsedilen “baĢarı uçurumunu” göstermesi 

bakımından önemlidir. 

Bu açıdan,  aradaki bu  “baĢarı uçurumunu” kapatmak için fakir bölgelerden 

gelen veya ebeveyn eğitim seviyesi düĢük olan üstün zekâlılara, yönelik bazı çalıĢmalar 

yapılmalıdır. Clark (2014)  yapılabilecek bu çalıĢmalardan bazılarını Ģöyle sıralamıĢtır: 

 

 Öğrencilerin öğrenmeye harcadığı zamanın artırılması, 

 Üstün zekâlılar eğitim programlarına hazırlayan özel programlar 

verilmesi, 

 Yerel üniversitelerden ileri düzey derslerin verilmesi, 

 Öğrencilerin kültürel ve zihinsel geliĢimini yükseltmek için tasarlanmıĢ 

programların hazırlanması, 

 Öğrencilere dıĢsal hedefler konulması, 

 Kariyer bilinçlendirme programlarının sağlanması, 

 Sosyal ve duygusal destek sağlanması ve 

 Ebeveyn katılımın sağlanması Ģeklidedir. 
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5.9. Türkiye’de YapılmıĢ ÇalıĢmaların Genel Etki Büyüklüğü  

Bu meta-analiz çalıĢmasında, dâhil edilen çalıĢmaların içerisinde Türkiye 

kaynaklı olan çalıĢmaların genel etki büyüklüğü Hedge‟s g = 2,062 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu etki büyüklüğü çok büyük düzeyde olarak sınıflandırılabilir 

(Cohen,1988).  Benzer bir durum YeĢilyurt (2011) ve Dinçer‟in (2015) çalıĢmalarında 

da ortaya çıkmıĢtır. YeĢilyurt, Türkiye‟de bilgisayar destekli öğretim‟in (BDÖ) fizik 

baĢarı üzerindeki etkisini incelediği çalıĢmasında etki büyüklüğünü 3,17 olarak 

hesaplamıĢtır. Dinçer ise Türkiye‟de BDÖ‟nün akademik baĢarısı üzerindeki etki 

büyüklüğünü hesapladığı çalıĢmasında etki büyüklüğü değerini 1,21 olarak 

hesaplamıĢtır. Dinçer bu durumu Türkiye literatüründe yayın yanlılığı olabileceği 

Ģeklinde yorumlamıĢtır.  

Bu çalıĢmada Türkiye‟de yapılan çalıĢmaların etki büyüklüğünün bu kadar 

yüksek çıkmasının nedeninin yöntemsel olduğu düĢünülmektedir. Ġlk olarak analize 

dâhil edilen çalıĢmaların yurtdıĢı kaynaklı olanlarda, özellikle Amerika, veri toplama 

aracı olarak, %58,7‟si standartlaĢtırılmıĢ testleri, %9,5‟i not ortalamasını ve %28,6‟sı 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan testleri veri toplama aracı olarak kullanmıĢtır. 

Türkiye‟de yapılmıĢ çalıĢmaların ise %100‟ünde araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

testler veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır.  Ek olarak analize Türkiye‟den dâhil 

edilen çalıĢmaların örneklem büyüklükleri 21 ile 47 kiĢi arasında değiĢmektedir ve bu 

çalıĢmalarda öntest-sontest kontrol gruplu deneysel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Bu 

yöntem her ne kadar araĢtırmacıya değiĢkenler arasında neden-sonuç iliĢkisini inceleme 

imkanını verse de bu yöntemin yapay bir araĢtırma ortamı oluĢturabildiği bilinmektedir 

(Büyüköztürk vd., 2014). AraĢtırmacılar tarafından böyle bir durum rapor edilmemiĢ 

olsa da etki büyüklüklerinin 0,881 ile 8,761 arasında değiĢmesi bu durumu hatıra 

getirmektedir. Bunun yanında ülkemizde üstün zekâlılar eğitiminin yeni yeni gündeme 

gelmesi, deneysel yöntemin sınırlıkları ve araĢtırmacıların bu alanda yüksek akademik 

baĢarı çıkması yönündeki beklentileri de bu durumun ortaya çıkmasında etkili olmuĢ 

olabilir. 
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BÖLÜM VI 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde öncelikle üstün zekâlılar eğitimi alanında belirlenmiĢ değiĢkenlerin 

akademik baĢarı üzerindeki etkisini meta-analiz yolu ile araĢtırıldığı bu çalıĢmanın 

sonuçları ve elde edilen veriler ıĢığında bu alanda çalıĢanlara öneriler sunulmuĢtur. 

 

6.1. Sonuçlar 

1. Bir üstün zekâlılar eğitim programına katılmanın akademik baĢarı 

üzerindeki etkisi Hedge‟s g = 1,005‟tir ve bu etki büyüklüğü büyük 

düzeyde olarak sınıflandırılabilir.  

2. Hızlandırılmanın üstün zekâlıların akademik baĢarısı üzerindeki etki 

büyüklüğü Hedge‟s g = 0,384 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü 

orta düzeyde olarak sınıflandırılabilir. 

3.  Homojen gruplamanın akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü Hedge‟s 

g = 0,758 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü büyük düzeyde olarak 

sınıflandırılabilir. 

4. FarklılaĢtırmanın akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü Hedge‟s g =  

1,300 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü çok büyük düzeyde diye 

sınıflandırılabilir. 

5.  Project M
3
‟ün akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü Hedge‟s g = 

0,549 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü büyük düzeyde olarak 

sınıflandırılabilir. 

6.  Öğretim programlarının akademik baĢarı üzerindeki genel etki büyüklüğü 

Hedge‟s g = 0,342 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü büyük 

düzeyde olarak sınıflandırılabilir. 

7. Tanılama yöntemini akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü Hedge‟s g 

= -0.011 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü küçük düzeyde olarak 

sınıflandırılabilir. 
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8. Cinsiyetin akademik baĢarı üzeri üzerindeki etki büyüklüğü Hedge‟s g = -

0,036 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü küçük düzeyde olarak 

sınıflandırılabilir. 

9. Sosyo-ekonomik durumun (SED) akademik baĢarı üzerindeki etki 

büyüklüğü Hedge‟s g = -0,245 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü 

orta düzeyde düĢük olmayan SED sahip öğrencilerin lehinedir. 

10. Türkiye‟de yapılan çalıĢmaların akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğü 

Hedge‟s g = 2,062 olarak hesaplanmıĢtır ve bu etki büyüklüğü çok büyük 

düzeyde olarak sınıflandırılabilir.    

 

6.2. Öneriler  

Üstün zekâlılar eğitimi literatürünün meta-analiz yardımı ile incelendiği bu 

çalıĢmanın sonuçları ıĢığında araĢtırmacılara ve öğretmenlere bazı öneriler sunulmuĢtur. 

Bu öneriler:  

 

1. Bu meta-analize dâhil edilen çalıĢmaların büyük bir çoğunluğu yurtdıĢı, 

özellikle de Amerika kaynaklı çalıĢmalardır. Bu alanda çalıĢmalar yapacak 

araĢtırmacılara ihtiyaç vardır. 

2. Üstün zekâlılar eğitiminde kullanılan çeĢitli eğitsel uygulamaların 

(hızlandırma, gruplama vb.) Türkiye‟de süregelen eğitim ile karĢılaĢtırıldığı 

deneysel, yarı deneysel vb. çalıĢmalara ihtiyaç vardır. 

3. Hangi tür olursa olsun bir destek eğitim programına katılmak üstün 

zekâlıların akademik baĢarısı için son derece önemlidir. Bu açıdan, 

ülkemizin kırsal kesimlerinde yaĢayan ve BĠLSEM‟lere ulaĢma imkânı 

olmayan öğrencilere de çeĢitli destek eğitimleri verilmelidir.  

4. DüĢük SED, üstün zekâlıların akademik baĢarısında önemli bir değiĢken 

olduğu bu çalıĢmanın sonuçları arasındadır.  Bu açıdan düĢük SED sahibi 

öğrencilerin daha iyi tanılanabilmeleri için tanılama yöntemleri, geleneksel 

IQ puanı tanılama yöntemlerinden pek çok kritere dayalı yeni nesil tanılama 

sistemlerine geçiĢ yapılmalıdır.  

5. Üstün zekâlı kız öğrenciler gerekli duygusal destek verildiğinde erkekler 

kadar baĢarılı olabildikleri bu meta-analiz çalıĢmasının sonuçları 
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arasındadır. Bu açıdan üstün zekâlı kız öğrencilerin ailelerine ve 

öğretmenlerine öğrencilere duygusal açıdan destek olmaları önerilmektedir.  

6. Ġyi hazırlanmıĢ bir öğretim programı üstün zekâlıların eğitiminde kilit bir rol 

oynayabilir. Bu açıdan ülkemizde bütün derslerde ve her seviyede (ilkokul, 

ortaokul ve lise) üstün zekâlılar için hazırlanmıĢ öğretim programlarına 

ihtiyaç vardır.  
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