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JURI IMZA SAYFASI

Egitim Bilimleri Enstitiisii Miidiirliigiine,
Polat KANIK’ 1n

Ozel yetenekli tanis1 almis ve almamis ogrencilerin denetim odag ve 6z-
diizenleyici 6grenme stratejileri acisindan karsilastirilmast adli ¢alismast 23/06/2017
tarihin de jiirimiz tarafindan Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik Bilim Dalinda yiiksek

lisans tezi olarak kabul edilmistir.
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ETIK SOZLESME
Bu belge ile bu tezdeki biitiin bilgi toplama ve raporlastirma siirecinin
Gaziosmanpasa Universitesi Lisansiistii Egitim-Ogretim ve Smav Yonetmeligine,
Egitim Bilimleri Enstitlisi Tez Yazim Kilavuzuna, genel akademik kurallara ve etik
ilkelere uygun olarak gerceklestirildigini; bu tez calismasimi “intihali engelleme”
programt ile taradigimi, bana ait olmayan tiim bilgi, diisiince ve bulgulara atif yaptigimi

ve kaynagini gosterdigimi beyan eder, sorumlugun tarafima ait oldugunu kabul ederim.
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ONSOZ

Giliniimiiziin degisen ve doniisen diinya diizeninde bilgi sistemlerinin hizla
degismesi siyasetten ekonomiye pek ¢ok alanda etkili oldugu gibi, egitimde de biiyiik
degisikliklere sebep olmustur. Bilginin yapisindaki degisiklikler egitim ortamlarinin da
yeniden diizenlenmesine neden olmustur. Ogretmeni ve bilgi yiiklemeyi merkeze alan
egitim anlayis1 terk edilmis, bilgiye ulasmayr hedefleyen egitim anlayisi 6n plana
cikmigtir. Bu yeni 6gretim anlayisinda 6grencinin kendi kendini kontrol etmesi, bilgiye
kendisinin  ulagmasi,  davraniglarinin = sorumlulugunu  almast ve  kendini
degerlendirebilmesi beklenmektedir. Bu sebeple davranislarinin sonuglarinin bilincinde
olan ve 6grenme siirecinde kendini kontrol edebilen, motivasyonlarinin farkinda olan ve
0z-dlizenleme becerisine sahip bireylerin yetistirilmesi olduk¢a Onemlidir. Bu
dogrultuda, 6zel yetenekli tanisi almis ve almamis 0grencilerin denetim odagi ve 6z-
diizenleyici 6grenme stratejileri farkliklarini belirlemek, egitimcilere bu konuda 1s1k

tutacaktir.

Bunun yani sira arastirma sonuglarinin, egitim programcilarinin 6grencilerin 6z-
diizenleyici 6grenme stratejilerine uygun programlart gelistirme ¢alismalarina ve 6zel
yetenekli dgrencilerin 6z-diizenleme siireclerini destekleyecegi ve onlarin 6zelliklerine

uygun bir icerigin olusturulmasi ¢alismalarina yardimci olacag: diisiiniilmektedir.
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TESEKKUR
Tiim yiiksek lisans egitimim ve tez yazma slirecim boyunca bana c¢ok biiylik
katkilar saglayan ve bu silirecte her zaman yanimda olan sayin hocalarim tez
damismanlarim Dog. Dr. Tahsin ILHAN’a ve Yrd. Dog. Dr. Salih BARDAKCI’ya ¢ok
tesekkiir ediyorum. Sizi tanidigim i¢in gercekten mutluyum. Jiiri tiyelerim Yrd. Dog.
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OZET

OZEL YETENEKLI TANISI ALMIS VE ALMAMIS
OGRENCILERIN DENETIM ODAGI VE OZ-DUZENLEYIiCI OGRENME
STRATEJILERI ACISINDAN INCELENMESI
Kanik, Polat

Yiiksek Lisans, Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik Bilim Dalinda
Tez Birinci Danismani: Dog. Dr. Tahsin ILHAN
Ikinci Danisman: Yrd. Dog. Dr. Salih BARDAKCI
Haziran 2017, xviii + 98 sayfa

Bu calismanin genel amaci; ortaokul 6grencilerinde denetim odaginin 6z-
diizenleyici Ogrenme stratejileri (0z-diizenleme, bilissel strateji kullanimi) ve
motivasyonel stratejileri (6z-yeterlik, i¢sel deger, sinav kaygisi) ne diizeyde yordadigini
incelemek ve 0zel yetenekli olarak tanilanmis ve tanilanmamis Ogrencileri denetim
odagi, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve cinsiyet agisindan incelemektir. Arastirma
iligkisel tarama tiiriinde bir aragtirmadir. Arastirma 2016-2017 egitim-6gretim yilinda,
Orta Karadeniz ve i¢ Anadolu bdlgelerinde yer alan 5 farkli ildeki ortaokulda okuyan
276 erkek ve 277 kiz olmak {lizere toplam 553 06grenci ile gerceklestirilmistir.
Ogrencilerin 212’si 6zel yetenekli olarak tanilanan grenci iken 341°i 6zel yetenekli
olarak tanilanmayan 6grenciden olusmaktadir. Arastirmanin verileri kisisel bilgi formu,
Ogrenmeye Iligskin Motivasyonel Stratejiler Olcegi, Nowicki-Strickland I¢-Dis Denetim
Odag1 Olgegi ile toplanmustir. Veriler, SPSS 22.0 aracilig1 ile analiz edilmistir. Ozel
yetenekli tanisi1 alan ve almayan Ogrencilerde denetim odaginin, 6z-diizenleyici
O0grenme ve motivasyonel strateji diizeylerini yordayip yordamadigini test etmek i¢in
oncelikli olarak korelasyon analizi yapilmistir. Korelasyon analizinde iligkisi ortaya
konan degiskenlerin yordama giiciinii incelemek i¢in basit dogrusal regresyon analizi
yapilmigtir. Oz-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel strateji puanlarinin zel yetenekli
olarak tanilanip tanilanmamaya ve cinsiyete gore farkliligini test etmek i¢in bagimsiz
gruplar #-testi analizi yapilmistir. Arastirma bulgulara gore, 6zel yetenekli tanis1 alan
ve almayan ogrencilerde denetim odagi ile en yiiksek anlamli iligki motivasyonel
stratejilerden igsel deger arasida bulunmustur. Ozel yeteneklilerde denetim odagi ile en
diisiik anlaml iliski 6z-diizenleyici 6grenme becerilerinden biligsel strateji kullanimi
arasinda olurken, 6zel yetenekli olmayanlarda en diisiik anlamli iligki sinav kaygisi ile
olmustur. Yapilan regresyon analizine gore 6zel yetenekli olarak tanilanan 6grencilerde
denetim odagimin toplam varyansina en yliksek katkisinin oldugu degisken 6z-yeterlik
iken, en diisiik katkisinin oldugu degisken ise bilissel strateji kullanim1 olmustur. Ozel
yetenekli olarak tanilanmayan 6grencilerde ise denetim odaginin toplam varyansina en
yiiksek katkisinin oldugu degisken icsel deger iken, en diisiik katkisinin oldugu
degisken ise smav kaygis1 olmustur. Ozel yetenekli tanisi alan dgrencilerin daha fazla
i¢ denetim odagi yoneliminde oldugu, 6zel yetenekli olmayan 6grencilerin ise daha
fazla smnav kaygisi tasidiklart belirlenmistir. Kiz 6grencilerin 6z-diizenleme, biligsel
strateji kullanimi, i¢sel deger ve smav kaygisi puanlarimin erkek Ogrencilere gore
anlamli derecede daha yiiksek oldugu, cinsiyete gore 6grencilerin denetim odagi ve
motivasyonel stratejilerden Oz-yeterlik puanlarinda anlamli bir farklilik olmadigi
gorilmiistir.
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ABSTRACT

EXAMINATION OF STUDENTS DIAGNOSED AS GIFTED AND NON-
GIFTED ONES IN TERMS OF LOCUS OF CONTROL AND SELF-REGULATORY
LEARNING STRATEGIES

Kanik, Polat

Masters Degree, Psychological Counseling and Guidance
Thesis First Advisor: Assoc. Prof. Tahsin ilhan (Ph.D)
Co. Asvisor: Assistant Prof. Salih Bardakg1

June 2017, v + 98 pages

The main purpose of this study is to examine at which level the locus of control
predicts self-regulatory learning strategies (self-regulation, use of cognitive strategy)
and motivational strategies (self-efficacy, intrinsic valuation, test anxiety), and to
examine students diagnosed as gifted and non-gifted ones in terms of locus of control,
self-regulatory learning strategies and gender among middle school students. The type
of research is relational screening. The study was carried out with a total of 553
students, 276 boys and 277 girls, attending 5 different middle schools located in the
Central Black Sea and Central Anatolia regions in the academic year of 2016-2017.
While 212 of the students are diagnosed as gifted students, 341 of the students are non-
gifted. The data were obtained through the personal information form, the Motivational
Strategies for Learning Scale and the Nowicki-Strickland Internal-External Locus of
Control Scale. The data were analyzed using SPSS 22.0. First, a correlation analysis
was performed to test whether locus of control in students diagnosed as gifted and non-
gifted ones predicts levels of self-regulatory learning and motivational strategy. A
simple linear regression analysis was carried out to examine predictive power of the
variables, indicated correlation in the analysis. The independent samples t-test analysis
was performed to test whether the scores of self-regulatory learning and motivational
strategy differ in terms of being diagnosed as gifted and non-gifted, and of gender.
According to research findings, intrinsic valuation from motivational strategies was
found to have the most significant relationship with locus of control in students
diagnosed as gifted and non-gifted ones. While use of cognitive strategy from self-
regulatory learning skills in gifted students was found to have the least significant
relationship with locus of control, test anxiety was found to have the least significant
relationship in non-gifted ones. According to the regression analysis, the self-efficacy
was the variable in which locus of control had the highest contribution to its total
variance, while use of the cognitive strategy was the variable in which it had the lowest
contribution in students diagnosed as gifted. In students who are not diagnosed as
gifted, the intrinsic valuation was the variable in which locus of control had the highest
contribution to its total variance, while test anxiety was the variable in which it had the
lowest contribution. It was indicated that students diagnosed as gifted were more
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internal locus of control oriented, while non-gifted students were found to have more
test anxiety. It was found that girls' scores of self-regulation, cognitive strategy use,
intrinsic valuation and test anxiety were significantly higher than those of male students,
and that there was no significant difference in students’ scores of locus of control and
self-efficacy from motivational strategies in terms of gender.
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I. BOLUM
Problemin Durumu

Ogrenmede etkililigi ortaya konulan kavramlardan 6z-diizenleme, Flavell ve
Miller (1998) tarafindan, Ogrencilerin hedeflerini gerceklestirmek ic¢in diisiincelerini,
davraniglarint ve duygularimi sistematik bir sekilde yonettikleri silire¢ olarak
tanimlanmaktadir. Bandura (1986), 6z-diizenlemeli 6grenme becerisine sahip olan
bireyin, 6grenmeye yonelik hedeflerini kendisinin belirledigini, kendi davraniglarim
kontrol edebildigini, 6grenme siireci boyunca etkin oldugunu ve siireci yonetebildigini
belirtmistir. Uredi ve Uredi’ye (2005) gore dgrencilerin dz-diizenleme becerileri ve
stratejilerini bilmeleri 6grenmede tek basina etkili olmaz. Bu stratejileri kullanmay1
istemeleri de ©6nemlidir. Ogrencilerin  6z-diizenleme becerilerini  kullanmalarini

saglayacak en dnemli 6ge de motivasyonel inanglardir.

Ozel yeteneklilerin egitiminde de 6nemli bir amag 6zel yeteneklilerin hayat boyu
O0grenen bireyler olmalarini, 6grenme siirecinde bilgiye kendilerinin ulagsmalarin1 ve
diizenlemelerini saglamaktir (Tang ve Neber, 2008). Ozel yetenek, yiiksek basarmin ve
O0grenmenin garantisi degildir (Mcnabb, 2003). Bu sebeple, 6grenmede basarinin
gerceklesmesinde onemli bir yeri olan 6z diizenleyici 6grenme stratejilerini kullanma ve

motivasyon, 6zel yetenekli 6grenciler i¢in de olduk¢a 6nemlidir.

Ozel yetenekli dgrenciler 6grenme siireclerinde cogunlukla zeki, merakli ve
kendine giivenen bireyler olarak tanimlanir (Risemberg ve Zimmerman, 1992). Ayrica,
0zel yetenekli 6grencilerin problem ¢6zme stratejilerine sahip olmalari onlarin bilis tistii
stratejileri kullanmaya meyilli olduklar1 anlamina da gelebilir. Fakat her 6zel yetenekli
bireyin 6grenmede basarili olacagi ve 6z-diizenleme becerilerini kullanacagi anlami
cikartlmamalidir (Caglar, 2004). Risemberg ve Zimmerman (1992) 6zel yetenekli
Ogrencilerle ilgili yaptiklar1 arastirmada, basarili olan ogrencilerin ¢esitli hedefler
belirlediklerini, 6grenme stratejilerinden bircoguna sahip olduklarini ve hedeflerine
yonelik kendilerini gézlemlediklerini ortaya koymuslardir. Ayrica, 6zel yetenekli olarak
tanilanmamis 6grencilerin 6zel yetenekli tanis1 alanlara gore daha az 6grenme stratejisi

kullandigini belirtmislerdir.
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Ruban ve Reis (2006) 6zel yetenekli tanisi alan ve almayan 6grenciler tizerinde
yaptiklar1 aragtirma sonucunda, 6zel yetenekli Ogrencilerin bilissel stratejileri etkili
bi¢imde kullandiklarin1 belirtmektedirler. Bu 6grenciler hizli ve kolay 6grendikleri gibi,
bilgileri daha kolay hatirlayip kullanabilmektedirler. Lee ve Gao’nun (2014) 1462 lise
Ogrencisi lizerinde yapmig olduklari arastirmaya gore; Ozel yetenekli Ogrencilerin
akranlarma gore daha fazla 6grenme stratejilerini kullandiklarini, yiiksek motivasyona
sahip olduklarin1 belirlemislerdir. Benzer ¢alismalar, Fehrenbach (1991), Pajares
(1996), Hong ve Aqui (2004) tarafindan da yapilmis, 6zel yetenekli 6grencilerin 6zel
yetenekli olmayan akranlarina gore daha fazla 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri
kullandiklar1 ortaya konulmustur. Buradan yola ¢ikarak, 6zel yetenekli 6grencilerin
O0grenme stratejilerini kullanmada 6zel yetenekli olarak tanilanmayan akranlarindan
daha stratejik Ogrenenler oldugu sdylenebilir. Ozel yeteneklilerle yapilan diger
calismalara bakildiginda da bu tip 6grencilerin kendini motive etmis, bagimsiz (6zerk)
calisan bireyler olduklari, kendi 6grenmelerini yonettigi (6z-diizenlemeli 6grenmeyi
kullandig1) belirtilmektedir (Heller, 1999 ve Risemberg ve Zimmerman, 1992). Bu
calismalar, Ogrencilerin 6z-diizenlemeli O6grenme becerilerindeki artisin onlarin
ogrenmelerinde olumlu etkiler meydana getirdigini gostermektedir. Bu durum o6zel
yeteneklilerin egitim programlarinda 6z-diizenlemeli 6grenmenin yer almasinin 6zel
yeteneklilerin egitimlerinden beklenen hedeflerin gergeklesmesi agisindan Snemlidir.
Alanyazinda 6zel yeteneklilerin egitimi ve 6z-diizenlemeli 6grenme becerileri ile ilgili

calismalarin az oldugu gortilmektedir.

Oz-diizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglar1 etkileyen bir baska unsurun
da denetim odagi oldugu diisliniilmektedir (Benham, 1995). Ciinkii alanyazin her iki
yonelimin de Ogrenenlerin gerek smif igi gerekse sinif digi biligsel, duygusal ve
davranigsal tepkilerinde anlamli diizeyde yordayici etkiye sahip oldugunu ve basarilarini
etkiledigini gostermektedir (Chubb, Fertman ve Ross, 1997; Firth, 2001; Nelson ve
Mathias, 1995; Ispir, Ay ve Saygi, 2011; Paterson, 1996; Turan ve Demirel, 2010).

Sosyal O0grenme kuraminin bir kavrami olan denetim odagi Rotter (1954)
tarafindan; bireyin yasam olaylarim1 kendi eylemlerinin sonuglarina (igten denetim) ya
da sans, kader veya gii¢lii digerleri gibi kendi disindakilere (distan denetim) baglamasi
olarak tanimlanmaktadir. Macejka’ya (2014) gore denetim odagi, 6grencilerin 6grenme

davraniglar1 ve akademik basarilar1 gibi yasam olaylarinin ne kadarmi kontrol
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edebildiklerine iligkin algilarini agiklamak i¢in de kullanilmaktadir. Bundan dolay:
denetim odaginin ogrencilerin  6grenme stratejilerini  tercih etme diizeylerini ve
motivasyonlarini etkilemesi beklenebilir. Lefcourt’a (1992) gore icten denetim odagi
yoneliminde olan Ogrenciler basar1 ya da basarisizligt kendi disindaki nedenlere degil
daha ¢ok 0grenme yontemleri, bireysel ¢abasi gibi i¢ etkenlere baglamaktadir. Bundan
dolay1 i¢ denetim yoneliminde olan 6grencilerin kendilerine yonelik en dogru 6grenme
stratejilerini tercih edecekleri ve bunu kullanacaklar1 diisliniilmektedir. Cassidy and
Eachus’a (2000) gore dis denetim odagi yoneliminde olan &grenciler ise Ogrenme
stireglerinde etkili olan degiskenlere miidahale edemeyeceklerini ve istenilen sonuglara
ulasmanin kendi c¢abasi ile ilgili olmadigini diisiinmektedirler. Bundan dolay1 dis
denetim odagi yoneliminde olan Ogrencilerin 6grenme stratejilerini etkin olarak

kullanamayacaklar1 beklenmektedir.

Alanyazin taramalarinda 0z-diizenleyici Ogrenme stratejilerinin ve denetim
odaginin iliskisinin incelendigi ¢ok az arastirmaya ulasilmistir. Bu arastirmalarda;
denetim odagi yonelimlerine gore Ogrenme stratejilerinin se¢iminde farkliliklar
gbzlemlendigi (Macejka, 2014; Hansford, 1994; Toussi ve Ghanizadeh, 2012), ig¢
denetim odaginin 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerini acikladigt ve dis denetim
odagimin agiklayamadigimi (Hrbackova ve dig., 2012) ortaya konulmustur. Bazi
aragtirmalar ise denetim odagi iizerinde Ogrenme stratejilerinin etkisinin olmadigini

gostermistir (Ocak ve Yamag, 2011).

Ozel yetenekli dgrencilerin karakteristik olarak biiyiik oranda i¢ kontrol odag:
egiliminde olduklar1 bilinir. Cogunlukla zevk aldiklari i¢in Ogrenirler ve 6grenme
stireglerini kendileri diizenlerler. Ancak geleneksel egitim sistemleri, digsal ddiiller, dis
kontrol odakli &gretme yontemleri 6zel yetenekli 6grencileri dis denetim odagma
yoneltebilir. Ogrencilerin i¢sel motivasyon ve i¢ denetim odaginin kaybr da ayn1 oranda
artar (Clark, 2015). Tirk egitim sisteminde okullarda 6grencilerin 6grenme stratejileri
gozetilmeden cogunlukla digsal kaynakli 6diillerin, notlarin ve cezalarin kullanilmasi ve
bireysel farkliklara 6nem verilmemesi (Yilmaz ve Altinkurt, 2011), onlarin denetim
odagi egilimlerini ve Ogrenme stratejilerini etkileyebilir. Alanyazindaki arastirma
sonuclarindan faydalanilarak denetim odagi yonelimi ve 6z-diizenleme stratejilerinin
kullanimiin 6zel yetenekli tanis1 alan ve almayan ogrencilerdeki karsilagtirilmasi

aragtirmaya deger bulunmustur.
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Denetim odaginin cinsiyete gore farklilasip farklilagmadigina bakildiginda tam
bir uzlasmin olmadig1 gozlenmektedir. Bunun sebepleri olarak genetik faktorler, aile
egitim farkliliklar, cevre, gelisim farkliliklar1 gosterilebilir. Bazi arastirmalarda denetim
odag ile cinsiyet arasinda anlamli farklilik bulunurken (Binici, 2014; Giiltekin, 2003),
bazi aragtirmalarda (Gokpimnar, 2014; Kiris¢i, Konik, 2016) anlamli farklilik
bulunamamustir. Oz-diizenleyici dgrenme becerisi acgisindan da gesitli arastirmalarda
farkliliklar gdzlenmektedir. Oz-diizenleyici 6frenme ve motivasyonel stratejilerin
cinsiyet degiskenine gore farklilik gosterdigi arastirmalar olmakla birlikte (Bouffard ve
dig., 2000; Kirisci, 2013; Tongug, 2013), farklilasmanin goriilmedigi arastirmalar da
(Miller, 2000; Uyar, 2015) bulunmaktadir. Erkek ve kiz Ogrencilerin denetim odagi
yonelimleri ve 6z-diizenleyici 6grenme strateji se¢imleri kiiltiirel yapilara ve toplumsal
beklentilere gore sekillenebilmektedir (Akin ve Demirel, 2003; Powell and Greenkouse,
2010). Tiirk aile yapisinda cinsiyetin dnem arz etmesi ve ailelerin cinsiyete gore egitim
sekillerini farklilagtirmasi nedeniyle denetim odagi ve Oz-diizenleme stratejilerini

cinsiyet a¢isindan arastirmaya deger bulunmustur.

Ozel yetenekli olarak tanilanmis ve tanilanmamis dgrencilerin egitimlerinin daha
nitelikli hale getirilmesi i¢in 6zel yeteneklilerin denetim odagi yonelimlerinin ve
o0grenme farkliliklarinin ortaya konulmasi gereklidir. Bu ¢alismada 6zel yetenekli olarak
tanilanmis ve tanilanmamis 6grencilerin 6z-diizenlemeli 6grenme becerileri ve denetim

odag1 acisindan incelenmesi problem durumunu olusturmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin genel amaci 6zel yetenekli olarak tanilamis ve tanilanmamis
ogrencilerde denetim odaginin 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri (6z-diizenleme,
biligsel strateji kullanimi) ve motivasyonel stratejileri (6z-yeterlik, i¢sel deger, sinav
kaygisi) ne diizeyde yordadigini incelemek ve o6zel yetenekli olarak tanilanmis ve
tanilanmamis 6grencileri denetim odagi, 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve cinsiyet
acisindan incelemektir. Arastirmanin temel amacina bagli olarak asagidaki alt

problemlere cevap aranmistir:

e Ozel yetenekli tanis1 alan dgrencilerde denetim odagi, dz-diizenleyici
O0grenme stratejileri ve motivasyonel strateji puanlarini yordamakta

mudir?
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e Ozel yetenekli olmayan &grencilerde denetim odagi, o6z-diizenleyici
ogrenme stratejileri ve motivasyonel strateji puanlarini yordamakta
midir?

e Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyonel strateji
puanlar1  6zel yetenekli olarak tamilanip tanilanmamaya gore
farklilagsmakta midir?

e Ogrencilerin denetim odagi puanlari, 6zel yetenekli olarak tanilanip
tanilanmamaya gore farklilasmakta midir?

e Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel strateji puanlar
cinsiyete gore farklilasmakta midir?

e Ogrencilerin denetim odag1 puanlari, cinsiyete gore farklilasmakta midir?
Arastirmanin Onemi

Giliniimiizde 6gretmen merkezli egitimden daha ¢ok 6grenci merkezli egitime
dogru bir yonelim s6z konusudur. Ogrenci merkezli egitim siirecinde ogrenciden
bagimsiz hareket edebilmesi, kendi davramislarinin sorumlulugunu iistlenmesi, kendi
kendine dgrenmesi beklenmektedir. Ogrencinin dgrenme siirecinde etkili olmasi 6z-
diizenlenme ve denetim odagi kavramlarmi dogurmustur. Oz-diizenleyici 6grenme
stratejilerini  kullanan ve 1i¢ denetim odagi yoneliminde olan o&grenciler kendi
diisiincelerinin farkindadirlar, stratejik diisiintirler, kendilerini motive ederler ve kendi
kendilerini yonetirler. Oz-diizenleyici 6grenme becerisi ile birlikte birgok kavram
birlikte ¢alistlmistir. Oz-diizenleyici 6grenme stratejileri ve denetim odagi yonelimleri
temelinde yapilan arastirmalar her iki degiskenin de Ogrencilerin zihinsel yapilarinin
isleyisini  ve Ogrenme davranislarini  etkileyen Onemli faktérler oldugunu
gostermektedir. Bu calismayla birlikte 0z-diizenleyici 6grenme  becerisinin
yordayicilarindan olan denetim odaginin etkisini ortaya koymak, toplumun ¢ogunlugu
olan tan1 almamis 6grencilerin yaninda 6zel egitime ihtiyaci olan 6zel yetenekli tanisi
almis Ogrenciler i¢in de gereklidir. Bu alanin uygulayicilarindan olan 6zel egitim
ogretmeni, smif 6gretmeni ve diger egitimciler icin kavramlarin birbiri ile ilgisini
anlamak ve 6grencilerin egitim stratejilerini planlayip uygulamak acisindan énemlidir.
Ozel yetenekli tanisi alan ve almayan Ogrencilerin egitim politikalar1 belirlenirken

arastirmanin sonuglarinin belirleyici olacagi diisiiniilmektedir. Okul 06ncesinden
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tiniversiteye kadar okul siirecinde Ogrencilerin 6z-diizenleme stratejilerini belirlemek,
bu stratejileri etkileyen degiskenleri ortaya koymak onlarin egitim kalitesi agisindan
onemlidir. Arastirmadan elde edilen sonuglarin, iilkemiz alanyazinina kuramsal bir
temel, 6gretim elemanlarna ve lisansiistii/doktora dgrencilerine dayanak olusturacagi
diistiniilmektedir. Arastirmanin sonuglarina gore egitimcilerin 6gretim yontem ve
teknikleri gelistirmesine katki saglamasi agisindan onemlidir. Okulardaki rehberlik
hizmetlerini yiiriiten rehber 6gretmen ve psikolojik danigsmanlarin egitsel rehberliginde

ve aile rehberliginde arastirma sonuglarindan faydalanabilecegi diisliniilmektedir.

Sayiltilar

e Rehberlik arastirma merkezleri tarafindan 6zel yetenekli olarak tani koyulan

ogrenciler 6zel yetenekli olarak varsayilmistir.

Simirhiliklar

e Bu arastirma 2016-2017 egitim ve 6gretim yilinda bes farkli ilde Milli Egitim
Bakanligina bagli devlet ortaokullarina devam eden 6grencilerden elde edilen
verilerle sinirhidir. Bu sebeple arastirma sonucunda elde edilen bulgularin
genellemesinde bu duruma dikkat edilmelidir. Arastirma icin izin islemlerinin
uzun siirmesi, ulasim ve verilerin toplanmasinin hizlandirilmasi agisindan bes

farkli il tercih edilmistir.

Tanimlar

Denetim Odagi: Bireyin yasam olaylarini kendi eylemlerinin sonuglarina (igten
denetim) ya da sans, kader veya giiclii digerleri gibi kendi disindakilere (distan denetim)

baglamasi olarak tanimlanmaktadir (Rotter, 1954).

Motivasyonel Inanclar: Ogrenenlerin objeler, olaylar ya da konu alanmna iliskin

sahip olduklar1 inanclar, fikirler ve deger yargilaridir (Pintrich ve De Groot, 1990).

Oz-diizenleme Stratejileri: Ogrencilerin faydalanacagini diisiindiigii bilgi veya

becerileri kazanmak i¢in yiiriittiigii islemlerdir (Zimmerman, 1989).
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Oz-diizenleme: Ogrencilerin 6grenme hedeflerini belirlemeye, motivasyonlar
ile davranislarin1 diizenlemeye, izlemeye ve kontrol altina almaya calistiklar1 aktif ve

yapici stiregler biitiinii olarak tanimlanmistir (Pintrich, 2000).

Ozel Yetenek: Zcka, yaraticilik, sanat, liderlik kapasitesi veya 0zel akademik
alanlarda yasitlarina gore yiiksek diizeyde performans gosterme durumu (Bilim ve Sanat

Merkezleri Yonergesi, 2015).

Tamlama: Ozel egitim gerektiren bireylerin yeterli ve yetersiz yonleri ile
bireysel 0Ozelliklerini, ilgilerini belirlemek amaciyla tibbi, psiko-sosyal, egitim

alanlarinda yapilan degerlendirme stirecidir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2006).

Ustiin Zeka: Ustiin zeka, birbirleriyle etkilesim halinde olan ii¢ temel 6zellik

(genel yetenek, gorev sorumlulugu, yaraticilik) arasindaki etkilesimin disa yansimasidir

(Renzulli, 1999).
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II. BOLUM
KAVRAMSAL CERCEVE

Bu boliimde 6zel yetenekli olarak tanilanmig ve tanilanmamis Ogrencileri
denetim odagi, 0z-diizenleyici Ogrenme stratejileri ve cinsiyet agisindan alanyazin
cercevesinde incelemek amaclanmaktadir. Alanyazin kapsaminda kavramlarla ilgili
aciklamalar ve arastirmalar tarihsel siirec¢ igerisindeki gelisimi dikkate alinarak ortaya
konulmustur. Mevcut arastirmanin 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri ile ilgili kuramsal
temeli Pintrich’in (2000) 06z-diizenlemeye dayali 0grenme modeli temel alinarak
olusturulmustur. Bundan dolayr hem arastirmaya kaynaklik eden alanyazinin daha iyi
anlasilmas1 hem de mevcut arastirmanin bugilinkii 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri
arasindaki yerinin ve Oneminin anlasilmasi amaciyla bu boélimde oOncelikle 6z-
diizenleyici Ogrenme stratejilerinin tarihi seyri hakkinda bilgi verilmesi gerekli
goriilmustiir. Daha sonra denetim odag1 ve hakkinda bilgi verilerek iki degiskenin 6zel

yetenekliler agisindan 6nemi tlizerinde durulmustur.
Oz-Diizenleyici Ogrenme

Gilinlimiizde her alanda yasanan degisim ve gelisimdeki siireklilige bagli olarak
ortaya ¢ikan kavramlardan biri de yasam boyu 6grenmedir. Bireylerin 6grenme ihtiyaci
duydugu her alanda, 6gretici olmadan 6grenme faaliyetine girmesi ve etkili 6grenme
calismalarin1 yapmasinin yolu, bireyin kendi Ogrenmelerini kontrol etmesi ve
diizenleyebilmesidir. Ogrenmeye verilen onem ve yasam boyu 6grenme kavramina
bagli olarak ortaya ¢ikan arastirmalar da, 6grencilerin bireysel ¢calisma alisgkanliklarinin

ve kendini kontrol edebilme becerilerinin iizerinde durmaya baglamistir (Altun, 2005).

Bireysel calisma aliskanligi ve kendini kontrol etme becerisi bugiin de egitimin
ve Ogretimin en Onemli hedeflerinden bir tanesidir. Bu siirecte Ogrencilerden
O0grenmenin sorumlulugunu iistlenmesi, kendi 6grenme siireclerini diizenleyebilmesi ve
bu siireclere etkin olarak katilmasi beklenir. Ayni1 zamanda Ogrencilerin kendi
yeteneklerine giivenmesi ve bu yeteneklerini hayat boyu gelistirmesi gereklidir
(Zimmerman, 2002). Oz-diizenleyici 6grenme bireylerin duygusal, bilissel, davramissal
ve motor gelisimleri ile yakindan ilgilidir. Buna ek olarak bireylerin mizaci,

motivasyonu ve kisilik gelisimleri de onlarin 6z-diizenleyici 6grenmelerini etkiler
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(Boekaerts ve dig., 2000). Oz-diizenleyici 6grenme, Pintrich (2000) tarafindan,
Ogrencilerin 6grenme hedeflerini belirlemeye, motivasyonlar1 ile davranislarini
diizenlemeye, izlemeye ve kontrol altina almaya calistiklar1 aktif ve yapici siirecler
biitiinli olarak tanimlanmigtir. Bu tanima benzer olarak, Boekaerts (1997) siirecin iist
bilissel ve motivasyonel oldugunu belirtir. Schunk ve Ertmer (2000) ise, 6z-diizenleme
kavramini yapilan faaliyetler agisindan degerlendirmistir. Onlara gore; 6z-diizenleme,
bireyin 6gretim stlirecinde dikkatli olmasini, hatirlanacak olan bilgiyi biitiinlestirmesini,
kodlama yapmasini ve tekrarlamasini igerir. Buna ek olarak 6z-diizenlemeli 6grenme,
bireyin verimli bir ¢aligma ortami olusturmasini, kaynaklar1 faydali kullanmasini,
ogrenmelerinin ¢iktilar1 hakkinda olumlu inanglara sahip olmasini saglar. Oz-
diizenleme, Banduranin (1986) sosyal biligsel kuramma dayanmaktadir. Oz-
diizenlemeli 6grenmeye yonelik calismalar 1980’lerde sosyal psikolojide yapilan
arastirmalarin egitime uyarlanmasi sonucu yayginlasmistir. Oz-diizenleme kavrami; 6z-
diizenlemeye dayali 6grenme, 6z-denetim ve 6z-ydnetim seklinde genisletilmistir. Oz-
diizenleme alaninda yapilan c¢alismalar; Ogretmenlerin ve Ogrencilerin, akademik
o0grenme becerilerinin ve 6z-kontrol bilgilerinin gelismesine katki saglamistir (Martin,

2004).

Bandura’nin (1986) gelistirdigi sosyal biligsel kurama gore, 6z diizenlemeli
O0grenme becerisine sahip olan birey bazi o6zelliklere sahip olmalidir. Ona gore; 6z
diizenlemeli birey, kendi 6grenme hedeflerini olusturabilen, bilis iistii yeterliligini ve
davraniglarin1 ayarlayabilen, 6grenme siireci boyunca aktif olabilen ve bu siireci
ayarlayabilen kisilerdir. Alanda ¢alisan kuramcilar 6z-diizenleme becerisini yasam boyu
O0grenmenin ana Ogelerinden biri olarak kabul etmektedir. Bu kuramcilardan biri olan
Zimmerman’a (2002) gore, bu beceri Ogrenenler tarafindan Ogrenilebilir ve ayni
zamanda gelistirilebilirdir. Bireylerin 6grenme ortamlarinin disinda yagamlar siiresince
siiresince ihtiyag duyacagi bir beceridir. Cilinkii 6z-diizenleme becerisi yiiksek
Ogrenciler 0z ¢abalar1 sonucu Ogrenirler ve belirli hedeflere ulagmak icin belirli
stratejiler kullanirlar. Bu da bireylere, kendini kontrol etme ve uzun vadeli yaratici
O0zgiin projeler ortaya koyma, sanat ve edebiyat gibi bir¢ok alanda yasamlarini
kolaylastirma anlaminda biiyiik yardim saglar. Oz-diizenleme becerisine sahip dgrenci,
kendi 6grenmelerinin {ist bilissel, giidiisel ve davranigsal olarak aktif katilimcisidir

(Zimmerman, 1990).
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Oz-diizenlemeye dayali 6grenme etkinliklerinin esas c¢ikis noktasi, basari
diizeyleri diisiik Ogrencilerin, basarisizlik sebeplerini ortaya c¢ikarmaktir. Bu
Ogrencilerin basarilar1 i¢in 6z diizenlemeye dayali 6grenme etkinlikleri faydali olacaktir.
Bu etkinliklerin basinda, amag¢ olusturma, zamanin planlamasi, 6grenme stratejileri
olusturma, kendi kendini kontrol edebilme, kendini motive etme, yeterlilik duygusunu
gelistirme sayilabilir (Zimmerman, 2002). Son zamanlardaki 6grenme modelleri de, 6z-
diizenlemeye dayali 6grenmeyi, 68rencilerin uzun vadeli egitiminde, 6grenme ve basari
diizeyini arttiracak etkili bir yap1 olarak gormektedir. Ayrica akademik alanlardaki 6z-
diizenleme siireglerinin, &grencilere okul disindaki Onemli konularda da irade,

motivasyon ve 0z-yonetim sagladigini ortaya konulmustur (Wolters, 2010).

Oz-diizenleyici dgrenmeye iliskin birbirinden farkli yaklasimlar vardir. Bu
yaklasimlarin en Onde gelenleri; bilgiyi isleme, sosyal biligsel, yapilandirmaci,
Vygotsky, fenomenolojik ve irade-istem yaklasimlaridir. ifade edilen yaklagimlari iic
ortak oOzellik tasidigi soylenebilir. ilk olarak o6z-diizenleyici 6grenme becerilerini
kullanan ogrenciler bu becerilerin akademik basarilarina katki sagladiginin
farkindadirlar. Ikinci orta 6zellik olarak; dz-diizenleyici 6grenme becerileri, dgrenme
siireci icerisinde siirekliligi olan ddngiisel bir yapidadir. Ugiincii ortak &zellik ise tiim
0z-diizenleyici 6grenme kuramlari, dgrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme becerilerini
nasil ve neden tercih ettikleri iizerine odaklanmaktadirlar (Zimmerman, 2001). Oz-
diizenleyici 6grenme yaklasimlar1 arasinda en ¢ok incelenen ve arastirmalara zemin
olusturan Sosyal Biligsel yaklasim, 6z-diizenlemeye dayali 6grenmenin kaynagini

olusturmaktadir.
Sosyal biligssel kuram perspektifinden 6z-diizenleyici 6grenme

Bandura (1986) taratindan gelistirilen sosyal biligsel kuram, bireylerin sosyal
yasantilarini biligsel olarak nasil kontrol ettikleri lizerinde durmaktadir. Kurama gore,
bireyler oncelikle cevrelerinde bulunan kisileri gozlemler ve gozlemlerinden bazi
sonuclar cikararak, kendilerine goére Onemli goriilen durumlarda benzer davranislari
gosterirler. Bandura’ya gore Ogrenme; davranissal, kisisel ve cevresel etkenlerin
karsilikli etkilesimlerinin bir sonucudur. Bandura, bireylerin 6grenmelerinin sadece

cevreden kaynaklandig1 goriisiine karsi ¢ikar. Ona gore insan c¢evreyi gozlemler,
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gozlemlerden edindigi bilgileri igsel siireglerden gecirerek degerlendirmeler yapar ve
ona gore davranislarmi sekillendirir. Insanlarin davranislarini nasil sekillendirdigini
anlamak icin onlarin g¢evreyi yorumladigr bilissel siireclerin anlasilmasi gereklidir.
Bandura’ya gore insan kendi yasaminda etkin rol alan ve kendi ¢abasiyla yapmak
istedigi seyin olmasi i¢in ¢abalayan bir varliktir. Bireylerin duygu, diisiince ve davranig
boyutunda kendilerini kontrol etmelerini saglayan 6z-diizenlemeye sahip olmalar1 bu

kuramin baslangi¢ noktasini olusturmaktadir (akt. Pajares, 2002).

Bandura (1986), 6grenmeye iligkin tiglii yapiya yonelik yogun, oldukc¢a ayrintili
arastirmalar gergeklestirmistir. Bandura’ya gore bu li¢lii yapi; bireysel, davranigsal ve
cevresel faktorleri igerir. Bu faktorler 6z-diizenleyici 6grenmenin alt yapisini olusturur
ve ¢ift yonlii olarak birbirlerini etkiler. Ornegin &z-yeterlilik inanci; caba gdsterme ve
bu ¢abada istikrarli olma gibi bagariya yonelik siirecleri etkiler. Zimmerman’a (2000)
gore sosyal biligsel kuram dongiisel bir siirectir. Bu siiregte kisisel, davranigsal ve
cevresel etkenler siirekli olarak degismekte ve birbirlerini etkilemektedirler. Ogrenciler
kendilerini diizenlemek i¢in de gegmis yasantilarindan siirekli olarak geri bildirim alma

thtiyact hissederler.
Oz-Diizenleyici Ogrenme Modelleri

Oz-diizenleyici 6grenmeye yonelik olusturulan modeller incelendiginde bu
modellerin ¢ogunlukla arastirmacilarin kendi bakis agilari yansittiklari sdylenebilir.
Oz-diizenlemeye dayali 5grenme modellerinin cogu, 6z-diizenleme faaliyetlerinin basari
ve performansi gelistirmede Onemli bir etken oldugunu varsayar. Modellerin
aciklanmasi ile birlikte bu modele sahip olan 6grencilerin 6zellikleri de ayrintili olarak
belirtilmistir. Glinlimiize kadar 6z-diizenlemeye yonelik bir¢ok aragtirma yapilmis ve
model ortaya atilmistir. Fakat bu bdliimde {izerinde en ¢ok arastirma yapilan ve zamanla

gelistirilmis bes model incelenecektir.
Zimmerman’in ii¢ asamal 6z-diizenleyici 6grenme modeli

Zimmerman’m (2000, 2002) 6z-diizenlemeli 6grenme modeli; ¢evresel, kisisel
ve davranigsal faktorlerin karsilikli etkilesimini vurgu yapan sosyal biligsel 6grenme

kuramina dayanmaktadir. Zimmerman’a (1998) gore; bu siire¢ degisken bir siirectir ve
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bu siire¢, 6grencinin dongiisel bir faaliyette bulunulmasi manasina gelmektedir. Bu
dongiisel siirecin Onceki yasantilarin hatirlanmasi, sonraki 6grenmelere yonelik
hedeflerin belirlenmesi, strateji secimi, hedef i¢in harcanacak zaman ve cabanin
belirlenmesi gibi birden fazla siireci etkiledigi ifade edilmektedir. Zimmerman’in
(2000) modeline gore 6z-diizenleme; akademik bir yetenek olmaktan Gte, grenenin
biligsel kapasitesini becerilere doniistiirdiigii ve kendini kontrol ettigi bir siiregtir.
Kisinin kendine yonelik algilarinin ve i¢ motivasyonunun yiiksek olmasinin 6grenme
basarisini olumlu yonde etkiledigi vurgulanmaktadir. Zimmerman (1998) ii¢ asamali
olan dongiisel modelinde 6z diizenlemeli 6grenmeyi birbiri ile iligkili li¢ asamada ele

almistir. Bu li¢c agama; 6ngorii, performans veya iradenin kontrolii ve 6z yansimadir.

Ongoérii: Bu asamada birey; 6grenme igin ¢aba gosterir, 6grenme hedeflerini
belirler, 6grenme ortaminin diizenlemesi gibi 6grenmenin Sncesindeki hazirliklar
tamamlar. Ongorii siirecinin ilk asamasi hedeflerin belirlenmesidir. Hedef belirleme,

performansi artirmak amaciyla alinan kararlar olarak tanimlanabilir. (Schunk, 2001).

Performans veya iradenin kontrolii: Bu siire¢ daha ¢ok bireyi hareket ettirici
etkinlikleri, dikkat ve eylem siireclerini icerir. Bu asama iki 6nemli siireci igerir; 0z-
kontrol ve igsel gdzlem. Oz kontrol siirecinde éngdrii asamasinda planlanan stratejilere
basvurulur. Yani O0g8renen kisi 6grenme siirecini kolaylastiran stratejilere basvurur.
Performans veya kontrol siirecinin diger bir alt kategorisi de Ogrencinin kendini
gozlemesidir. Bu stratejide 6grenci kendi performansini diizenli olarak gézlemler ve bu

gbzlemlerini daha sonra kayit eder (Cleary ve Zimmerman, 2004).

Oz yansima: Déongiisel modelin son asamasi olan 6z yansitmada birey, kendi
kendini degerlendirir, degerlendirme sonuglarin1 da bundan sonraki &grenme

faaliyetlerine yansitir (Cleary ve Zimmerman, 2004).
Pintrich’in 6z-diizenleyici 6grenme modeli

Pintrich’e (2000) gore 6z-diizenlemeye dayali 6grenme, 6grencilerin dgrenme
amaclarimi belirledigi kendi bilislerini, davranislarin1 ve motivasyonlarint gézlemeye,
kontrol etmeye ve diizenlemeye calistig1 bir siirectir. Aktif ve yapici olan bu siire¢

boyunca Ogrenci, 6grenmeyi ger¢eklestirmek icin hedefler secer, hedeflere ulagsmak
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amactyla bilis, motivasyon ve davranislarini takip eder, diizenler ve kontrol eder,
amaclarina ulagmak ic¢in konsantre olur ve bu siireci yonlendirir. Pintrich (2000) 6z-
diizenleyici 6grenme modelinde dort asamadan bahseder. Bu asamalar Tablo 1’de
gosterildigi gibi Ongodrii, izleme, kontrol ve yansitmadir. Her asama 6z-diizenleme
aktivitelerini igeren dort farkli alan1 kapsamaktadir. Bunlar; bilis, motivasyon, davranis

ve icerik alanlar1. Pintrich’e gore bu asamalar soyle agiklanabilir:

Ongorii asamasi: Amagclarin belirlendigi, siirecin planlamasmin yapildig1 ve
performansin basladig1 yerdir. Ogrenenin dgrenme igin gerekli zamani planladig1 ve

Ogrencinin kendisi hakkinda bilgi edinmesi gibi siirecleri kapsayan bir asamadir.

Izleme asamasi: Bu asamada birey, baslayan performansin siirecini takip eder,
gorevlerindeki kosullart ve degisimleri izler, yardima muhta¢ olup olmadiginin farkina

varir. Bu asama daha ¢ok bilis tistii farkindalik alan1 olarak tanimlanmastir.

Kontrol asamasi: Bu siirecte birey bilissel siireglerin etkililigini kontrol eder.
Uygun 6grenme siireglerini secer ve siirece uyarlar. Birey bulundugu gorevde degisiklik
yapma ve bu gorevi gdzden gecirme islemlerini yapar. Bu siiregte 6grenciden ihtiyag

duydugu yardimi bulmas1 beklenir.

Yansitma asamasi: Bu asamada Ogrenciler, gorev ile ilgili biligsel yargi
olustururlar, standartlarina gore tekrar kendilerini gozden geg¢irir ve basarilarini ya da
hatalarin1 bir sebebe baglarlar. Daha sonra 6grenme ciktilari ile ilgili etkili bir tepkide

bulunurlar. Ayrica, sonraki davraniglarini, gérev ve igerigi degerlendirirler.
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Tablo 1

Oz-Diizenlemeye Dayali Ogrenmenin Asamalari ve Alanlart

DUZENLEME ALANLARI
ASAMALAR BILIS MOTIVASYON DAVRANIS ICERIK
e Amagclar e Hedef yonelimi e Zaman ve e Gorev algilar
belirleme e Yeterlik yargilar ¢abay1 planlama e Kosul algilar1
W e Onceki e Osrenmevi ° 1@ gbzlem
1) Ongéri, icerik kogiaylastl};ma davranislarin
Planlama ve bilgilerini yargilari planlama
uygulama uygulama e Gorev degerini
o Bilis tistii etkinlestirme
bilgileri e lgiyi etkinlestirme
uygulama
o Bilig {istii e Motivasyon ve e Yardim arama e Gorev ve
farkindalik duyusun izlenmesi ve zaman gevre
2) izleme ve bilisi ve farkindalig1 kullaniminin kosullarinin
izleme izlenmesi degisimini
izleme
e Ogrenme ve e Motivasyon ve e Cabanin o Gorevi
diisiinme duyus yonetimini artmasi/azalmasi degistirme
3)Kontrol i¢in bilissel secim stratejileri e Israr, vazgegme o Kosullar
stratejileri e Yardim arama degistirme
segme ve
uyarlama
o Biligsel e Duyussal tepkiler e Sec¢im davranisi o Gorevi
yargilar e Dayanaklar degerlendirme
4) Yansitma e Dayanaklar e Kosullart
degerlendirme

Kaynak: Pintrich (2004)

Tablo 1’de 0z-diizenleyici Ogrenmenin dort diizenleme alaninin, bu dort

asamada ne sekilde yer aldigi goriilmektedir. Tablo 1°de gosterilen ilk {i¢ siitun

psikolojik faktdrlerin ti¢ temel alanidir (Pintrich ve Zusho, 2007).

Bilis alani, 6grencilerin 6grenme siirecinde kullandigi biligsel stratejilerin

yaninda, bilislerini kontrol etmek ve bunlar1 diizenlemek icin kullandiklar1 bilis iisti

stratejileri kapsar. Motivasyon ve etki siitunu, 6grencilerin 6z-yeterlik inanci ve amaca

odaklanma gibi farkli motivasyonel inanglarini kontrol altina almalar1 ve inanglarla

etkilesime girmeleri ile ilgilidir. Davranis alani, amag i¢in harcanilan ¢cabanin yaninda

yardim arama, sabirli olma ve davraniglarin tercihi ile ilgilidir. Dérdiincii asama olan
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iliskin c¢esitli bakis agilar1 ile ilgilidir (Pintrich, Zusho, 2007). Pintrich’in (2004)
modeline gore Ogrenme ortaminin bireysel kontrolii veya izlenmesi 6z-diizenleyici

O0grenmede ortaya ¢ikan 6nemli bir durumdur
Winne ve Hadwin’in Oz-diizenleyici Ogrenme Modeli

Winne ve Hadwin (1998), 6z-diizenleyici 6grenme modelini dort asamali olarak
tasarlamiglardir. Onlara gore 0Oz-diizenleyici Ogrenme bireyin var olan biligsel
stratejilerini, ihtiya¢ duydugu zaman kullanmasina yarayan ve iist bilissel stratejiler
tarafindan yonetilen davraniglarin biitiiniidiir. Modele goére; 6grenciye 6grenme gorevi
verildiginde, &grencinin bu goérevi yapmak i¢in kullandigi biligsel stratejiler 6z-
diizenleyici O0grenme becerisini olusturur. Winne tarafindan gelistirilen ve dort

asamadan olusan model su asamalardan olusmaktadir (Winne ve Hadwin, 1998):

e Gorevin tanimlanmasi ve 6grenen tarafindan genellenmesi
e Hedefin belirlenmesi ve planlanmasi
e Belirlenen stratejilerin uygulanmasi

e Bilis Ustii stratejilerin gelistirilmesidir.

Winne ve Perry (2000), yukarida ifade edilen dort asamada birbirine benzeyen
genel yapilarin oldugunu ifade etmektedirler. Bu yapilar; uygulamalar, sartlar,
standartlar, iiriin ve degerlendirmeler olarak ifade edilmektedir. Bu yapilar 6zellikleri

sOyledir:
Sartlar: Ulasilabilir kaynaklar, sosyal olanaklar, zaman ve bilissel durumlardir.

Uygulamalar: Ogrenenlerin gorevle karsi karsiya kaldiklarinda kullandiklar:

taktikler ve stratejilerdir.
Uriin: Sartlardaki degisimle iliskili uygulamalarla baglantili bilgilerdir.

Degerlendirme: Ortaya koyulan {iriine ait olan geri bildirimler.
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Standartlar: Ortaya c¢ikan {riinlerin  goézlemlenmesi esnasinda, istenen

davraniglarla yonelik Olgiitler.

Bu modelin belirtilen tim asamalarinda bilis listi kavrami 6nemli bir yer

tutmaktadir (Winne ve Perry, 2000).
Boekaerts’ in Uyarlanabilir Ogrenme Modeli

Boekaerts’in (1996) uyarlanabilir 6grenme modeli bireyin 6grenme siirecine ve
gorevlerine iliskin yaptig1 degerlendirmelerden olusur. Bu degerlendirmeler sonucunda
birey; algilar1 ve bu algilar dogrultusunda sectigi 6grenme amacglarini merkeze
almaktadir. Sinif ortaminda gelistirilen bu modelde ii¢ farkli bilginin etkisi énemlidir.

Bunlar; 6grenme durumlarinin algisi, bilis Gistii bilgisi ve 6z-degerlendirme.

Boekaerts, 6grenme modelinde Ogrencilerin bir¢ogunun biligsel stratejileri
kullaniminda basarili olacaklarini ve bdylece etkili ¢ozlimler lireteceklerini belirtmistir.
Uygulama siirecinde ise transferin kendiliginden gergeklesebilecegini, daha sonra
Ogrencilerin zamanla Ogretmenlerinin rehberliginden ve denetiminden kurtularak
bagimsiz olabileceklerini belirtmistir. Bu siirecte motivasyonel degerlendirmeler biiyiik
onem tagimaktadir. Degerlendirmeler birincil ve ikincil degerlendirmeler olarak ikiye
ayrilmaktadir. Birincil degerlendirme, “mevcut 6grenme ortami benim i¢in uygun mu?”’;
ikincil degerlendirme ise, “Ogrenme ortaminda karsilastigim giicliiklerle basa
cikabilecek miyim?” tarzinda sorular igerir (Boekaerts, 1997; Puustinen ve Pulkkinen,

2001).

Boekaerts’in (1996) uyarlanabilir 6grenme modelinde, biligsel 6z-diizenleme ve
motivasyonel 6z diizenleme seklinde tanimlanan iki ana boyut yer almaktadir. Her alt
boyutta ise ii¢ bilesen yer almaktadir. (Boekaerts, 1997). Boekaerts’in gelistirdigi

uyarlanabilir 6grenme modeli Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2

Boekaerts’ in Uyarlanabilir Ogrenme Modeli

3

Biligsel diizenleyici stratejiler
- Ogrenme hedeflerini belirleme

6

Motivasyonel diizenleyici stratejiler
- Zihinsel ve davranigsal olarak hazir

- Planlama olmak
- nerleme Hedefl - Planlama ile zihinsel baglant1 kurmak
- llerlemenin izlenmesi ve edetler - Plan1 engeller karsisinda muhafaza etmek
basarinin degerlendirilmesi ve eyleme gegmek
- Plan ger¢eklestirmek i¢in istekli olmak
- Yontem bilgisi
2 5
Bilissel stratejiler Motivasyon stratejileri
- Eylemleri belirleme - Ogrenmeye istek duymak
- Yapilandirma Strateji - Stresi ve negatif duygulari azaltmak
- Diizey sorular1 Kullanma - Toplumsal kaynaklar1 arastirmak i¢in
- Tekrar caba gostermek
- Yontem bilgisi
1 4
Icerik alam Bilis iistii bilgi ve motivasyonel inan¢lar
- Kavramsal bilgi Alana - Gorevleri ile ilgili tutum, inang ve
- Yonetimsel bilgi ozgii bilgi degerlere inanmak

- Stratejilere inanmak
- Kapasitesine inanmak
- Hedeflere yonelmek

Kaynak: Boekaerts (1996)

Borkowski’nin Siire¢ Odakh Bilis Ustii Modeli

Borkowski’nin (1996) gelistirdigi siire¢ odakli bilis {istli modeli, bireysel ve
motivasyonel stratejiler ile 0Oz-diizenlemeye dayali stratejiler arasindaki iliskiye
odaklanir. Model bilgiyi isleme teorisinden etkilenerek olusturulmustur (Puustinen ve
Pulkkinen, 2001). Bireye tiim 6z-diizenleyici stratejiler 6gretilir ve daha sonra ondan
stirec igerisinde farkli durumlarda uygun stratejileri kullanmasi beklenir. Birey, strateji
kullantminin hangi durumlarda ise yaradigini gorerek siire¢ igerisinde kendine uygun
stratejileri  kullanmay1 O6grenir. Borkowski (1996) 0z-diizenleme stratejilerinin
bireylerde gelisiminin siire¢ ic¢erisinde olacagini belirtmistir. Ona gore, bilgiyi dogru

isleme; kisisel, motivasyonel, biligsel ve durumsal bilesenlerin basariyla biitiinlesmesi
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ile meydana gelmektedir. Borkowski’ye gore 0Oz-diizenlemeli O6grenme bireyin
bulundugu kosularin durumuna gore uygun stratejilerin kullanimi ile baglar. Daha sonra
birey kisisel stratejilerini olusturarak kendi performansini ydnetmeye baslar. Ogrencinin
strateji kullanimina iliskin gelistirdigi farkindalik, 6z-yeterlilik algilarinda ve basariya
ulagsma yolundaki anlamlandirmalarinda olumlu bir etki yaratir. Boylece motivasyon ile

strateji arasinda olumlu bir bag kurulmus olur (Puustinen ve Pulkkinen, 2001).
Oz-diizenleyici 6§renme modellerinin karsilastirilmasi

Zimmerman’in ii¢ asamali 6z-dlizenleyici 6grenme modeli, Pintrich’in 6z-
diizenleyici 6grenme modeli, Winne ve Hadwin’in dort asamali 6z-diizenleme modeli,
Boekaerts’in siire¢ odakli bilis iistii 6grenme modeli ve Borkowski’nin siire¢ odakli bilis

istii modellerinin {i¢ agamasi temel alinarak yapilan karsilagtirma Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3

Oz-diizenlemenin modellerin karsilastirilmasi

Model

Hazirlik asamasi

Performans asamasi

Oz degerlendirme ve
yansitma agamast

Zimmerman’mn Oz
diizenlemeye dayali
O6grenme modeli

On gbrii, kendi
kendine motivasyon
saglama

Performansini kontrol
etme ve kendi
ogrenmeleri ile ilgili
gbzlem yapma

Kendi kendine
yansitma

Pintrich’in Oz
diizenlemeye dayali
O0grenme modeli

On diisiince, plan
yapma ve harekete
gecme

Ogrenmeleri
diizenleme ve gbzden
gegirme

Tepkide bulunma ve
yansitma

Winne’nin Dort

Gorev tanimi,

Stratejileri ve

Bilis bilgisini fark

asamal1 0z- amagclarin kurulmast  taktiklerin etme, diizenleme
diizenleme modeli ve planlanmasi uygulanmasi
Borkowski’nin Siire¢  Gorev analizi, Stratejileri Performans hakkinda

odakl1 bilissel modeli

stratejilerin secilmesi

kullanilmasi, gézden
gecirilmesi ve
diizenlenmesi

doniit verilmesi

Boekaerts’in
Uyarlanabilir
O0grenme modeli

Taninmasi,
acgiklanmasi, birinci
ve ikinci
degerlendirme,
amaglarin
belirlenmesi

Belirledigi 6gretimsel
amaglari i¢in ¢aba
gostermesi

Performans hakkinda
doniit vermesi

Kaynak: Puustinen ve Pulkinen (2001)
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Pintrich’e (2000) gore yukarida aciklamalar1 yapilan modeller ortak bazi temel
varsayimlara dayanmaktadirlar. Bu varsayimlardan ilkine gore; tiim &grenciler,
ogrenme siireci boyunca kendi stratejilerini seger, uygular ve anlamlandirirlar. Ikinci
varsayimda tim 6grenciler kendi 6grenme ve davranislarini izler, degerlendirir, kontrol
eder ve diizenlerler. Uciincii varsayima gore tiim modellerde Ogrencilerin kendi
O0grenme stratejilerini belirleyebilecekleri, uygulayip izleyebilecekleri belirli standartlar
ve kriterleri vardir. Dordiincii varsayima gore ogrencilerin 6grenmelerini etkileyen tek

etken onlarin kisisel, sosyal ve kiiltiirel 6zellikleri degildir (Boekearts ve Corno, 2005).

Puustinen ve Pulkinen (2001) 06z-diizenleme modellerini karsilastirdiklari
calismalarinda; kuramsal dayanaklar, vurgu yapilan yerler, arastirma ve tanimlama
diizenleri olmak tizere dort olglite gore karsilagtirmiglar ve bu modeller arasinda bazi
farkliliklara dikkat ¢ekmislerdir. Puustinen ve Pulkinen’e (2001) goére; Zimmerman,
Pintrich ve Boekaerts 6z-diizenleyici 6grenmeyi amag¢ yonelimli bir silire¢ olarak
tanimlarken; Borkowski ve Winne 0z-diizenleyici 0grenmeyi, biligsel strateji ve bu
stratejilerin  kullanilmasina dayali, bilis {istli olarak yonetilen bir siire¢ seklinde

tanimlamaktadirlar.

Montalvo ve Torres (2004) Pintrich’in (2000) modelindeki iceriksel alanin ilk
kez 6z-dlizenleme kavramu igerisinde yer almasini, diger modellerden en biiyiik farki
olarak belirtirler. Pintrich’in (2000) modelini diger modeller ile karsilastirdigimizda bu
modele en yakin modelin Zimmerman’in (1986) modeli oldugu sdylenebilir. Bu iki
modelde teorik olarak sosyal bilis teorisinden beslenmektedir. Belirtilen iki arastirmaci
da 0z-diizenleyici 6grenmeyi bir siire¢ seklinde ifade ederler ve bu siirecin izleme,
Ongorii, 0z-kontrol ve 6z-yansitma asamalarindan olustugunu belirtirler. Her ne kadar
bu iki model birbirlerine 6grenme siireci agisindan benzese de kullanilan stratejiler
acisindan farkliliklar gostermektedirler. Ornegin, Pintrich’in (2000) 6z-diizenleyici
ogrenme stratejileri icerisinde ¢aba kavramindan bahsedilirken, Zimmerman’in (1986)
0z-dlizenleyici Ogrenme stratejilerinde caba kavrami yer almamaktadir (Malpass,
O’Neil ve Hocevar, 1999). Zimmerman’in gelistirdigi modelde, her asamada
motivasyon isin i¢ine dahil edilirken, Pintrich’in (2000) 6z-diizenleme modelinde ise
cogunlukla motivasyona bagimlidir. Ciinkii motivasyon 6grencilerin 6grenme ortaminin

ve hedeflerinin temelini ve ayn1 zamanda 6z diizenlemelerinin merkezini olusturur.

30



Winne’nin gelistirdigi model ise, Bandura, Zimmerman (1994), Carver ve Scheier

(1998) bakis agilarina dayandirilmistir.
Oz-Diizenleyici Ogrenme Stratejileri

Oz-diizenleyici ogrenme stratejileri Ogrencilerin  bir dgrenme gdrevini
gerceklestirmek amaciyla kullandiklar1 6zel adimlar olarak tanimlanmaktadir Pintrich
(1999). Zimmerman’a (1989) gore; 0Oz-diizenleme stratejileri, Ogrencilerin
faydalanacagini diisiindiigii ve amagladigi bilgi veya becerileri elde etmek amaciyla
yirlittigli islemlerdir. Pintrich bu stratejileri (Bkz. Tablo 4) gosterildigi gibi; bilisi
kontrol etmek i¢in kullanilan biligsel 6grenme stratejileri, kaynak yonetimi stratejileri ve

0z-dlizenleme stratejileri olarak ifade edilmistir.

Tablo 4

Oz-diizenleme Stratejileri

Strateji Tiirleri Stratejiler

Tekrarlama
Eklemleme

Biligsel Ogrenme Stratejileri -
Orgiitleme

Planlama

Ust Bilis Stratejileri [zleme
Diizenleme

Zaman Y Onetimi

Yardim Arama

Caligma Cevresini YOnetme
YoOnetimi Arama

Kaynak Yonetimi Stratejileri

Bilissel stratejiler

Oz-diizenlemeye dayali 6grenme modellerinde de bilissel strateji kullanimi
onem arz etmektedir (Pintrich, 2000; Winne ve Hadwin, 1998; Zimmerman, 2000). Oz-
diizenlemeye yoOnelik calisma yapan arastirmacilar; Ogrencilerin zor bir gorevi
tamamlarken veya hedeflerine yonelik yaptiklari ¢alisma esnasinda bir veya birden fazla
biligsel stratejiyi kullandiklarini belirtirler (Hilden ve Pressley, 2007; Vollmeyer ve
Rheinberg, 2006; Zimmerman, 1989). Boekaerts’e (1995) gore bilissel 6grenme

stratejileri, Ogrencilerin O0grenme asamasinda bir gorevi gerceklestirmek amaciyla
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kullandiklar1 biligsel slire¢ ve davranislarla ilgilidir. Bilissel stratejiler, oOrgiitleme,

anlamlandirma ve tekrarlama stratejilerini igerir (Pintrich ve dig., 1991).
Tekrarlama stratejileri

Ogrenilen temel bilgilerin ezbere sayilmasinda ve oOgrenilen kavramlarin
isimlendirilmesinde kullanilan bir stratejidir. Tekrarlama stratejisinde 6grenilen bilgiler
uzun siireli bellekte bulunan bilgilerden olmayip daha ¢ok calisan bellekteki bilgileri
icermektedir. Fakat bu stratejiler, bilgiler arasindaki igsel iligkilerin yapilanmasini

saglayamaz (Pintrich ve dig., 1991).
Anlamlandirma stratejileri

Bu strateji bilginin boliimleri arasinda baglanti kurarak uzun siireli hafizada
depolanmasina yardime1 olur. Bu stratejiler baska sozciiklerle anlatma, 6zetleme ve not
almay1 da i¢ine alir (Pintrich ve dig., 1991). Bu stratejiyle 6grenci yeni 6grenmeleri,
onceden edindigi bilgilerle birlestirerek bellegine yerlestirir. Ogrenci, ele aldig: her yeni
bilgiyi daha once 6grendigi bilgilerle daha anlamli kilacak sekilde biitiinlestirerek
genisletir (Schunk, 2009).

Orgiitleme stratejileri

Orgiitleme stratejileri, bilgileri gruplara ayirma veya smiflandirmada
faydalanilan, 6grenenin 6grenme siirecine aktif olarak katilmasini saglayan stratejilerdir
(Weinstein ve Mayer 1983). Orgiitleme stratejisi aym zamanda 6grenilecek bilginin
secilmesinde ve bilgiler arasinda baglantilar kurulmasinda da yardimcidir (Pintrich ve
dig., 1991). Orgiitleme stratejileri gruplama, semalandirma, metinden ana diisiince
cikarma, kavram haritalar1 olusturma, énemli fikirleri se¢gme ve diizenleme i¢in gesitli
tekniklerin kullanimin1 kapsamaktadir (Hofer ve dig., 1998; Pintrich, 1999; Wolters ve
dig., 2003).

Bilis iistii stratejiler

Biligsel stratejiler bireyin belirledigi amaglara ulagsmasii, bir konuyu

O0grenmesini ve verilen gorevi yerine getirmesini saglar. Bilis iistii stratejiler ise siireci
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planlanmasini, izlenmesini ve degerlendirilmesini saglamaktadir (Pintrich, 2000). Bilis

iistii stratejileri Boekaerts (1997) tarafindan bireylerin biligsel faaliyetlerini ve bilissel

stratejilerini diizenleyen siiregler olarak ifade edilmektedir. Bilis iistii 6z diizenleme

stratejileri genel olarak ii¢ slirecten meydana gelmektedir. Bunlar; izleme, planlama ve

diizenlemedir (Pintrich ve dig., 1991).

Planlama: Bir problemin ¢oziimiiniin saglanmasi ya da bir hedefin sonuca
ulagtirilmast siirecine iliskin planlama yapilmasi, kaynaklarin secilmesi ve
organize edilmesi siirecidir (Pintrich, 1999). Planlama stratejisi hedef
belirlemek, Ogrenilen konunun daha kolay kavranmasini saglamak ve bu
konularin diizenlenmesini kolaylastirmak maksadiyla 6n bilgilerin aktif hale
getirilmesini kapsar (Zimmerman, 1989).

izleme: Bu stratejide birey 6grenme siirecindeki degisikliklere uyum saglamak
icin, anlama ve 6grenme siirecindeki faaliyetleri ve degisiklikleri izler (Pintrich,
2000). Izleme faaliyetleri bir metin okuma veya test ¢dziim esnasinda, anlayip
anlamadigin1 gézlemlemek icin kisinin kendi kendine sorular sormasini ve test
etmesini icerir (Hofer ve dig., 1998). Bu asamada, bireyler sectikleri amaglar1 ve
bu amaglara ulagsmak i¢in kullandiklar1 stratejileri, amaca ulasmak icin
harcadiklart zamani, bulunduklar1 ortamin O6zelliklerini diizenler ve olmasi
gereken degisiklikleri yaparlar (Pintrich, 1999). Izleme esnasinda birey, bilissel
faaliyetlerini devamli olarak go6zlemler. Bu durum o6grenme performansini
olumlu yonde etkiler (Pintrich ve dig., 1991).

Diizenleme: diizenleme stratejileri, izleme stratejileri ile yakindan ilgilidir.
Ogrenenin bilissel faaliyetlerini degerlendirip, bu faaliyetlere devamini ya da
degisimini kapsar. Bu stratejiye Ornek olarak zor sorulari cevaplamak,
anlamadigi konulara tekrar g6z gezdirmek verilebilir (Hofer, Yu ve Pintrich,
1998). Bir 6grencinin 6grenme siirecinde daha iyi 6grenebilmek icin kendi
kendine sorular sormasi, okudugu metnin bir bolimiinii tekrar etmesi, zorlandig1
boliimde biraz daha yavaslamasi, test ¢6zdiigli sirada baz1 sorular1 tekrar geri

donmek icin bos birakmasi diizenleme stratejilerine ornektir (Pintrich, 1999).
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Kaynaklar1 yonetme stratejileri

Kaynaklar1 yonetme stratejileri Ogrenenin &grenme ortamindaki kaynaklar
yonetmeye ve kendi kontrolii altina almaya c¢alistig1 stratejilerdir (Pintrich ve dig.,
1991). Bu tiir stratejiler 6grencilerin ¢evrelerine adapte olmasina ve hedef ve ihtiyaglar
icin cevrelerini degistirmelerine yardim eder (Pintrich, 1999). Calisma c¢evresinin
diizenlenmesi ve kaynak yonetme stratejileri i¢cinde zamanin ve cabayr diizenleme,
cevreden destek arama ve akranlarindan 6grenme gibi stratejiler yer almaktadir (Pintrich

ve dig., 1991).

e Zamanin ve Calisma Ortaminin Diizenlenmesi: Zaman planlamasi
Ogrenenin Ogrenme siireci boyunca zamanin planlanmasint ve
yOnetilmesini icerir. Yapilan arastirmalar, zamanmi etkin bir sekilde
planlayan Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme stratejilerini daha etkin
kullandiklarin1  gostermistir (Britton ve Tessor, 1991; Zimmerman,
Greenberg ve Weinstein, 1994)

e Caba diizenlemesi: Caba yonelimi, Ogrencinin zorlayicr simif
caligmalarina ya da dikkat dagiticilara maruz kalmasina ragmen
kendisinin hedeflerini yeniden gozden gecirip, kendisinin yeni 6grenme
stratejileri olusturmasini saglar. Ogrenme stratejilerinin devamliligia
yardimci oldugu i¢in de akademik basari da onemli bir role sahiptir
(Pintrich ve dig., 1991).

e Cevreden yardim isteme: Pintrich ve digerlerine (1991) gore iyi bir
ogrenci zor durumda kaldiginda veya anlayamadigi bir konu oldugunda
yardim istemesi gerektigini bilir ve bunu en uygun bir sekilde yapar.

e Akranlarindan yardim isteme: Ogrencinin akranlarindan yardim
istemesi, anlamadig1 veya yardima ihtiyacit olan durumlarda basarinin
saglanmasi icin olumlu etki olusturmaktadir. Ogrencinin akranlarindan
alacagi yardim, kendisinde yapabilirim duygusunu asiladigr icin
ogrencinin 6grenmesine olumlu etki yapmaktadir (Pintrich ve dig.,

1991).
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Ozel Yetenekli Ogrencilerin Oz-Diizenleyici Ogrenmeleri

Ozel yetenekli dgrenciler 6grenme siireclerinde ¢ogunlukla merakli, zeki ve
kendine gilivenen 6zellikleri ile tanimlanirlar (Risemberg ve Zimmerman, 1992; Jackson
ve Peterson, 2003). Ozel yetenekli &grencilerin problem ¢dzme stratejilerini
kullanmalar1 nedeniyle onlarin bilig iistii strateji kullanimina meyilli olduklar1 anlami1
cikarilabilir. Fakat her 0zel yetenekli bireyin Ogrenmede basarili olacagr ve 06z-
diizenleme becerilerini kullanacagi anlami ¢ikarilmamalidir (Caglar, 2004). Baz1 6zel
yetenekli 6grencilerin ¢esitli duygusal problemler yasadiklarini (Jackson ve Peterson,
2003; Winner, 2000) ve okulda 6grenme giicliigii ya da dikkat eksiligi yasadiklarim
(Baum ve dig., 1998) yapilan arastirmalar ortaya koymustur. Ancak 6zel yetenekli
ogrencilerin maddi imkandan yoksun ve olumsuz bir aile icerisinde yagsamasi ya da
yetersiz egitim olanaklarina sahip olmasi gelisimlerini olumsuz yonde etkileyebilir
(Calero ve dig., 2007). Risemberg ve Zimmerman (1992) 6zel yetenekli 6grencilerle
ilgili yaptiklar1 arastirmada, basarili olan 6grencilerin ¢esitli hedefler belirlediklerini,
O0grenme stratejilerinden bir¢oguna sahip olduklarini ve hedeflerine yonelik kendilerini
gozlemlediklerini ortaya koymuslardir. Ayrica, 6zel yetenekli olarak tanilanmamis
ogrencilerin akranlarina gore daha az 6grenme stratejisi kullandigini belirtmislerdir.
Ruban ve Reis (2006) 6zel yetenekli 6grencilerin, 6zel yetenekli olarak tanilanmamis
ogrencilere gore daha kolay ve hizli 6grendiklerini, 6grendikleri bilgileri daha iyi
hatirladiklarin1 ve bunlar1 kullanabildiklerini yapilan arastirmalarin ortaya koydugunu
belirtmektedir. Bu nedenle 06zel yetenekli tanisi alan Ggrencilerin 6zel yetenekli

olmayan akranlarina gore daha stratejik 6grenen bireyler oldugu ifade edilebilir.

Kontag (2010) ise ortaokulda okuyan 0Ozel yetenekli Ogrencilerin 6grenme
stratejileri arastirmistir. Arastirma sonucuna gore kiz Ogrencilerin Orgiitleme,
anlamlandirma ve duyussal stratejileri erkek Ogrencilere gore daha fazla kullandig:
ortaya konulmustur. Scruggs ve Mastropieri’nin (1985) 6zel yetenekli olarak tanilanmis
ve tanilanmamis 6grenciler lizerinde yapmis oldugu arastirmada onlara eslestirmek i¢in
bazi kelime listeleri vermistir. Daha sonra onlar1 eslestirmelerini istemis ve hangi
stratejileri kullanarak bunu yaptiklarina bakmistir. Arastirma sonucunda 6zel yetenekli
ogrencilerin daha fazla kelime hatirladiklari1 ve daha fazla strateji kullandiklarini

gozlemlemistir. Daha once Scruggs ve Cohn (1983) tarafindan, yaslar1 9-14 arasinda 29
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0zel yetenekli tanis1 alan ve almayan Ogrenci lizerinde yapilan benzer bir arastirma
sonucunda, ogrenciler arasinda anlamli bir fark gézlenmemistir. Zimmerman ve
Martinez-Pons (1990) ise farkli degiskenlere gore 6z-diizenleyici 6grenme ile akademik
0z-dlizenleme iliskisini incelemislerdir. Arastirma sonuglarina gore oOzel yetenekli
olarak tanilanmig 0grenciler 6zel yetenekli olarak tanilanmamis &grencilere gore, iist
siniflara devam eden 6grenciler alt siniftaki 6grencilere gore genel olarak daha fazla 6z-
diizenlemeye sahip olduklar1 ortaya konulmustur. Calero ve digerlerinin (2007) 9-11 yas
araligindaki 6zel yetenekli olarak tanilanmig ve tanilanmamis 6grencileri 6z diizenleyici
O0grenmeleri ve motivasyonlari agisindan karsilastirmislardir. Arastirma sonucunda 6zel
yetenekli olarak tanilanmis Ogrencilerin, digerlerine gore daha st diizeyde 06z-
diizenleme becerisine ve motivasyona sahip olduklarini ortaya koymuslardir. Ozel
yeteneklilerle ilgili yapilan diger calismalara bakildiginda da bu 6grencilerin kendini
motive etmis, bagimsiz (6zerk) ¢alisan bireyler olduklari, kendi 6grenmelerini yonettigi
(0z-dlizenlemeli 6grenmeyi kullandig1) belirtilmektedir (Heller, 1999; Risemberg ve
Zimmerman, 1992). Farkli arastirmalarda (Jacobs, 1971; Neihart, 1999) ise ortalama
entelektiiel yetenekleri tanis1 alan kisilerin daha fazla psikolojik uyuma, motivasyona ve
sosyal becerilere sahip olduklar1 ortaya konulmustur. Fakat daha sonraki yapilan
caligmalar (Renzulli, 2002; Richards ve dig., 2003) motivasyon ve 0z-diizenlemenin
fonksiyonlarimi yerine getirmede 6zel yetenegin avantaj sagladigini ortaya koymustur.
Bu calismalar, Ogrencilerin 0z-diizenlemeli 6grenme becerilerindeki artisin onlarin

ogrenmelerinde olumlu etkiler meydana getirdigini géstermektedir.
Motivasyonel inanclar

Motivasyonel inanglar, 6grenme siire¢lerinde Ogrencileri kaynaklar1 yonetme
stratejilerini, Ust bilig stratejileri ve biligsel stratejileri ve kullanmaya yonelten
giidiileyici kaynaklar olarak tamimlanmaktadir (Uredi ve Uredi, 2005). Ogrenme
siirecine verilen degerin, 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerinin kullanma diizeylerinin
ve akademik basarimin saglanmasinin motivasyonel inanglarla ilgisi oldugu
bilinmektedir (Pintrich ve De Groot, 1990). Bu sebeple dgrencilerin 6grenim hayatlari
boyunca bagarili olabilmek i¢in hem biligsel siireglere hem de motivasyonel inanglara

ihtiyaglar1 vardir (Linnenbrink ve Pintrich, 2002).
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Wigfield ve Ecless’in (2000) savunuculugunu yaptigir beklenti-deger modeline
gore, Oz-diizenleme stratejilerinin kullanimi ile iliskili ii¢ motivasyonel bilesenden
bahsedilebilir. Bu bilesenler “beklenti, deger ve duyussal bilesenler” olarak
siralanmaktadir. Beklenti, 6grencinin bir isi bagarabilecegine yonelik inanislarini; deger,
Ogrencinin gorevin degerli ve ilgi ¢ekici olduguna yonelik inanglarini ve amaglarini;
duyussal bilesenler ise 6grenme gorevine iliskin 6grencinin duyussal tepkilerini ifade

etmektedir.
Beklenti bileseni

Beklenti bileseni alanyazin da etkinlik algisi, 6z-yeterlik ve kontrol degeri gibi
kavramlarla ifade edilmektedir. Cogunlukla 6z-yeterlilik olarak ifade edilen beklenti
bileseni Ogrencilerin gorevlerini yerine getirme konusundaki inanglarmi ve
performanslarina yonelik kararliliklarini ifade etmektedir. Pintrich ve DeGroot’un
(1990) yapmis olduklar arastirmada, {ic motivasyonel yap1 (6z-yeterlik, konu degeri ve
sav kaygisi) ile 6z-diizenleyici 6grenme yapilar: (biligsel strateji kullanimi ve 6z
diizenleme) arasindaki iliski incelenmistir. Arastirma sonucunda; yiiksek 0z-yeterlik
algis1 olan Ogrencilerin yiiksek seviyede biligsel strateji kullanimima yoneldikleri
gdzlenmistir. Oz-yeterlik beklentisi yiiksek olan dgrencilerin yiiksek olmayanlara gore
O0grenme stratejilerini daha verimli kullandiklar1 ve daha basarili olduklar1 arastirmalarla
ortaya konulmustur (Pajares, 1996; Pintrich ve De Groot, 1990; Wolters ve Rosenthal,
2000; Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990).

Deger bileseni

Deger bileseni, 6grencilerin 6grenme siirecinde verilen goreve ilgilerinin
olduguna yonelik inanglarimi igerir. Deger bileseni, Ogrencinin bu gorevi neden
yaptyorum sorusuna verdigi cevap ile ilgilidir. Bu bilesen alanyazinda; i¢sel amaclh
odaklanma, digsal amaghh odaklanma, konu degeri gibi kavramlarla tanimlanmaya
calisilmigtir. Bu farkli motivasyon terimlerinin igerisinde amag teorisyenleri amaglari
tanimlarken, genel olarak “performansa yonelik hedefler” ve “tam 6grenmeye yonelik
hedefler” olarak tanimlamislardir. Tam O0grenmeye yonelik hedefleri olan 6grenciler

konuya ve bireysel gelisimlerine odaklanirken, performansa doniik hedeflere odaklanan
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ogrenciler kendilerini bagkalar ile karsilagtirmalari tizerine odaklanilirlar (Ames, 1992;

Dweck, 1986; Nicholls, 1984).
Duyussal bilesen

Pintrich ve DeGroot’a (1990) gore lgiincii bilesen olan duyussal bilesen
Ogrencinin 6grenme siirecindeki gorevlerine karst gosterdigi duygusal tepkilerden
olusur ve 6grencinin bu gorevi gergeklestirirken ne hissediyorum sorusuna verdigi
cevabr karsilar. Ogrenme siirecinde kizma, iiziilme, heyecan gibi bir siirii duygusal
tepkiden soz edilebilir. Fakat bunlarin en yaygin olani siav kaygisidir. Sapp (1999)
siav kaygisini “basarisizlik korkusu ile iligkili fenomenolojik, fizyolojik ve davranigsal
tepkilerden olusan genel kaygi diizeyinin 6zel bir durum” olarak tanimlamistir. Sinav
kaygisi, o0zellikle 6nemli sinavlarda bagarili olunmasi gerektiginde veya yogun dikkat
gerektiren durumlarda daha ¢ok ortaya ¢ikar. Smav kaygisinin akademik basariya
olumsuz etkisini gdsteren bir¢cok arastirma ortaya konulmustur (Pintrich ve Schunk,

1996; Rana ve Mahmood, 2010; Sapp,1999; Hancock, 2001; Zeidner, 1990).

Motivasyon ve oz-diizenleyici o0grenme arasindaki iliskiye yonelik

arastirmalar

Motivasyonel inanglarin 6z-diizenleyici O0grenmeye yonelik etkisi ile ilgili
yapilan ¢alismada Pintrich ve DeGroot (1990), 6z-diizenleyici 6grenme ile baglantili
olan ii¢ onemli motivasyonel inangtan bahsetmislerdir. Bunlar 6grencilerin kendi
yeteneklerine yonelik inanglari, konuya verdikleri énem ve konu ile ilgili duyussal
tepkileridir. Aragtirma sonuglarina gore yiiksek seviyede 6z-yeterlilik diislincesine sahip

ogrencilerin daha fazla biligsel strateji kullandiklar1 gézlenmistir.

Cab1 (2009), karma ogrenmenin oldugu ortamda 06z-diizenlemeye bagh
Ogrenimin 6grencinin bagarisi, motivasyonu ve 6grenme stratejilerindeki etkisini ortaya
koymak amaciyla bir aragtirma yapmustir. Aragtirmaya gore; Oz-diizenlemeye bagl
karma Ogrenme ortaminda Ogrenen Ogrencilerin ders basari puanlar1 digerlerinden
yiiksek ¢ikmistir. Bouffard, Boisvert, Vezeau ve Larouche (1995), 463 kiz ve 239 erkek
olmak iizere toplam 702 &grenci ile yaptiklar arastirmada, 6z-diizenleme, okul basarisi

ile hedef yonelimi arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Aragtirmaya gore; 6grenme istegi
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ve performans1 yiiksek olanlarin diisiik diizeyde olanlarma gore akademik
performanslarinin, 6z-diizenleme stratejilerini kullanma seviyelerinin yiiksek oldugu
belirlenmistir. Pajares (1996), ilkogretime devam eden 66 &zel yetenekli olarak
tanilanmig 6grenci ve 232 6zel yetenekli olarak tanilanmamis 6grenci ile yapmis oldugu
aragtirmasinda 0z-diizenleme algisinin matematiksel problem ¢6zmedeki -etkisini
incelemistir. Arastirma sonuglarina gore; Ozel yetenekli 6grencilerin 6z-diizenleme
inanglar1 bilissel yetenekleri ile dogrudan iliskiliyken, normal zeka diizeyindeki
Ogrenciler i¢in bu durum tam tersi yoniindedir. Yani 6zel yetenekli olarak tanilanmayan
Ogrencilerin basarilar1 daha ¢ok gecmis yasantilart ile ilgilidir. Zimmerman ve
Martinez-Pons (1990), 6zel yetenekli olarak tanilanmig 45 erkek ve 45 kiz 6grenci ile
0zel yetenekli olarak tanilanmamis aym1 sayida Ogrencilerin  6z-diizenleyici
ogrenmelerini farkli degiskenler (sinif diizeyi, cinsiyet ve 6zel yeteneklilik) acisindan
incelemislerdir. Arastirma sonucuna gore; O0zel yetenekli olarak tanilanan 6grencileri
tanilanmayan 6grencilere gore matematikte oldukca yliksek 6z-diizenlemeye sahiptirler
ve daha fazla strateji kullanmaktadirlar. Nota, Soresia ve Zimmerman (2004), 6z-
diizenleme, akademik basar1 ve bu basarmin devam ettirilmesi lizerine yaptigi
arastirmaya gore; Oz-diizenleme stratejilerini etkin kullanan 6grencilerin, yiiksek
egitime goren ve akademik bagar1 yeterligini siirdiirebilmelerine katki sagladig:
goriilmiistiir. Ozel yetenekli olarak tamlanmis ve tanilanmamis dgrencilerin egitiminde
onemli sorunlar arasinda yer alan basarisizlik olgusunun nedenleri arasinda olan {ist-
bilis stratejilerinin yetersizligi ve motivasyon eksikligi gibi durumlar ortaya
konulmustur. Ozel yeteneklilerin basarisiziginin ~ giderilmesin ~ 6z-diizenlemeli
ogrenmenin etkililigi ile 1ilgili bulgularin da desteklemesiyle 6z-diizenlemeli
o0grenmenin kullanilmasinin gerekli oldugu diisiiniilebilir. Bu amagla 6zel yetenekli
olarak tanilanmig ve tanilanmamis Ogrencilerin 6z-diizenlemeli 6grenme stratejilerini
kullanma becerilerinin tespit edilmesi ve bu acgidan karsilagtirilmasi onlarin egitimi igin

Onem arz edecektir.
Motivasyon ve 6zel yetenege yonelik arastirmalar

Ozel yeteneklilerin motivasyonlar1 ile ilgili yapilan arastirmalar, ¢ogunlukla
onlarin motivasyon kaynaklarini ve onlarin motive olma nedenlerini ortaya koymaya

yoneliktir. Chan (1996) 143 6zel yetenekli ve 133 6zel yetenekli olarak tanilanmayan

39



Ogrenci lizerinde yapmis oldugu arastirmada 6grencilerin motivasyon nedenleri ve
biligsel yetenekleri karsilagtirilmistir. Arastirma sonucunda 6zel yetenekli 6grencilerin
kendilerini daha fazla biligsel yetenekli olarak gordiikleri, 6grenme hedeflerine ve okul
ile ilgili 6devlere daha fazla motive olduklari ortaya konulmustur. Gottfried ve digerleri
(2009) tarafindan yapilmis benzer bir arastirmada da erken yaslarda tanimlanan 6zel
yetenekli olarak tanilanmis ve tanilanmamis 6grenciler, motivasyon diizeyleri agisindan
karsilastirilmistir. Arastirma sonucunda Ozel yetenekli tanisi alan &grencilerin diger
akranlarina oranla, daha yiiksek motivasyon diizeyine sahip oldugu goriilmiistiir.
Arastirmada incelenen 0Ozel yeteneklilerin ilerleyen yaglarinda da motivasyon
diizeylerini artirdig1 ortaya koyulmustur. Benzer bir aragtirmada Skollingsberg (2003)
tarafindan 0Ozel yetenekli tanist alan ve almayan Ogrenciler iizerinde yapilmistir.
Ogrencilerin motivasyon kaynaklarmi ve motivasyon diizeylerini Kkarsilastirdig
arastirma sonucunda; 6zel yetenekli O6grenciler igsel ve giicli motivasyon tiiriine
sahipken, 6zel yetenekli olarak tanilanmayan Ogrenciler ise orta derecede ve dissal
motivasyon tiiriine sahip oldugu ortaya konulmugstur. Street (2001) 6zel yeteneklilerde
motivasyonun akademik basariya yonelik etkisini incelemistir. Arastirma sonucunda
basariya etki eden lic motivasyonel faktérden ilkinin ve en 6nemlisinin basaridan elde
edilen tatmin duygusu oldugunu belirtmistir. ikinci olarak 6gretmenle kurulan iyi bir
iletisim, ticlincli olarak da rekabet igerisinde olunan bir sinif ortami oldugunu ifade
etmistir. Son olarak belirtilen rekabet¢i sinif ortaminin motivasyonu siirdiirmede

oldukca etkili oldugu ortaya konulmustur.

Neumeister (2004) 6zel yeteneklileri motivasyonlari ve miitkemmeliyetgilikleri
acisindan incelenmistir. Milkemmeliyet¢iligin sosyal merkezli ve kendinden kaynakli
olmas1 durumlarina gore 6zel yeteneklilerin basariy1 nasil yorumladiklari incelenmistir.
Aragtirma sonucunda; sosyal nedenlere bagli miikemmeliyetcilerin motivasyonlarinin
sebebi olarak, basarisizlik korkusu ve sosyal onay alma ihtiyact bulunmustur.
Kendinden kaynakli miikemmeliyetcilerin motivasyonlarinin altindaki sebepte basarma
istegi olarak ifade edilmistir. Bu sekilde motive olan 06zel yetenekliler basariya

odaklanma, konularina hakim olma egilimindedirler.
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Ozel yetenekliler ile ilgili alanyazina ge¢gmeden 6nce dncelikle iistiin zeka, iistiin
yetenek kavramlar1 tanimlar ve ¢esitli kuramsal goriisler ¢ercevesinde incelenecek, daha

sonra denetim odag1 kavrami agiklanacaktir.

Ustiin Zeka

Zeka ile ilgili ortaya atilan kuramlara bakildiginda, zekanin tek boyutlu veya ¢ok
boyutlu yapilar icerisinde incelendigi goriilmektedir. Tek boyutlu yaklagimlar iistiin
zekdyr Terman’in zekd puanimi Olgiit almasi gibi genel zihinsel giice yliksek diizeyde
sahip olma olarak tanimlamislardir (Spearman, 1904). Zamanla zekay1 sayilarla ifade
eden ve onu belirli ¢ergeveler i¢ine koyan yaklasimlar terk edilmis, onun yerine daha
fazla alanda ortaya ¢ikan list diizey performans veya kapasite olarak kabul eden
yaklagimlar ortaya c¢cikmistir. Bu tanimlarda iistiin zekay: sayilarla ifade etmenin
giicliigiinii savunan, daha esnek, ¢cok boyutlu ve dinamik tanimlara dogru bir degisim
oldugu goriilmektedir (Gagne, 2000, 2004; Renzulli, 2004, 2005a; Sternberg, 2005,
2009).

Ustiin zeka ile ilgili tanimlara tarihsel agidan bakildiginda bu calismalarmn ilk
olarak Galton ile basladig1 sonrada Terman ile ivme kazandig1 goriilmektedir. Terman
iistiin zekalr bireyi tanimlarken olgiit olarak 1Q’yu kullanmis ve 140 ve iizeri zeka
puanina sahip bireyi iistiin zekali olarak kabul etmistir (Terman, 1948). Ustiin zeka ile
ilgili gliniimiizdeki tanimlamalara bakildiginda zihinsel yetenegin disinda liderlik,
yaraticilik, motivasyon gibi Ozelliklerin de zekd tanimlarinin igine alindigi
gorilmektedir. Yaygin sekilde kullanilan {istiin zeka tanimlarinda; yaraticilik (Marland,
1972), motivasyon (Renzulli, 1978), cevreye uyum (Sternberg ve Wagner, 1982),
yiksek 0z giiven, igsel denetim, adalet duygusu, haksizliklara karsi duyarlilik ve
miikemmeliyetcilik (Robinson ve Clinkenbeard, 1998) gibi 6zellikler kullanilmaktadir.
Bu tanimlarda vurgulandigi gibi, listiin zekali ¢ocuklarin gelisim siirecleri ve gelisimsel
ozellikleri zihinsel, fiziksel, sosyal ve kisilik gibi farkli boyutlarda tanimlanmistir.
Ustiin zekdy: tanimlamak icin kullanilan 6zellikler zamanla iistiin yetenek kavramini

ortaya ¢ikarim ve Ustiin zeka kavramai iistlin yetenek olarak ifade edilmeye baslanmistir.
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Ustiin Yetenek

Ustiin zeka ile ilgili tanimlamalara bakildiginda bu tanimlarin iistiin zeka ve
listlin yetenek kavramlarinin gercevesini ¢izmeye calistiklar1 goriilmektedir (Gagne,
1985; Renzulli, 1978; Sternberg ve Zhang, 1995; Tannenbaum, 1986). Baz1 tanimlarda
yetenek, iistiin zekann alt kategorisi olarak belirtilir: “Ustiin zeka; beceri, yetenek gibi
egilimlerin tamamini kapsar.” (Haensly, 1986; akt. Baltaci, 2013). Gagné, iistiin yetenek
(giftedness) kavramini potansiyel bir gii¢ anlaminda kullanirken, Tannenbaum ise bunu

sonu¢ anlaminda kullanmistir (Kaufman ve Sternberg, 2008).

“Ustiin Zeka” ve “Ustiin Yetenek” Yaklasimlar

Zeka ve yetenekle ilgili yapilan tanimlar incelendiginde standart veya herkes
tarafindan kabul goren bir tanima rastlanmamaktadir. Ustiin yetenek alanmin cok
boyutlu ve siirekli gelisen bir alan olmasi sebebiyle son seklini almis bir tanim
yapitlamamistir. Bunun nedeni olarak, arastirmacilarin dstiinliik alanlarina ve
yeteneklerine bakis acgilarindaki farklilik gosterilebilir. Arastirmacilarin farkli kiiltiir
Ozelliklerine sahip olmalar1 da bu farkliligin nedenlerinden biridir. Baska bir deyisle; bir
kiltlirde tistiin zeka diye nitelendirilen bir 6zellik baska bir kiiltiirde normal zeka olarak

nitelendirilebilir (Davashigil, 1991).

Arastirmacilar tarafindan yapilan tanimlar incelendiginde, bu tanimlarin
psikometrik bakis acisini yansitan tanimlardan, daha liberal tanimlara dogru bir yonelim
icerisinde oldugu goriilmektedir. Psikometrik bakis agisin1 yansitan ve bu bakis acisinin
onde gelen temsilcisi Stanford iiniversitesinden Lewis M. Terman’dir (Sak, 2014).
1920’lerin sonlarinda {istiin zekali kavrami yiiksek zeka katsayisi/bolimi (Intelligence
Quotient, IQ) ile aciklanmigtir. Lewis Terman uzun siiregli, dnemli sonuclari olan
boylamsal ¢alismasina dahil ettigi cocuklar icin Ol¢ii olarak yiiksek IQ’yu kullanmistir
(Terman, 1948). Psikolog Lewis Terman’in istiin yetenekliler egitimine iki onemli
katkis1 olmustur. ilk olarak IQ seviyeleri 60 ile 145 arasinda degisen 1000 ¢ocuga
uyguladigi Binet’in testini yeniden yapilandirma calismasiyla Stanford Binet Zeka
Olgegini ortaya cikarmistir. Bu 6lgek tiim Amerikan zeka testlerinin ana kaynag

olmustur. Test 1937, 1960 ve 1986’da revize edilmistir. Terman’in ikinci katkis1 da
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800’1 erkek ve 700’1 kiz olmak iizere toplam 1500 iistiin zekali cocugu teshis etmesi

olmustur (Budak, 2008).

Terman, Stanford-Binet zekad testi sonucuna gore 140 ve {izeri puan alan
bireyleri {istiin yetenekli olarak kabul etmistir. Daha sonra {istliin yeteneklileri genel
zeka yetenekleri %1’lik dilimde bulunan bireyler olarak tanimlamistir. Boylece, iistiin
yetenekliligi psikometrik bir bakis agisiyla tanimlamaya g¢alismistir. Terman, zeka
testleriyle ortaya cikarilan zekanin genetik oldugunu diisiinmiis ve bu yiizden zaman
icinde herhangi bir degisiklige ugramadigina inanmistir (Terman, 1926: 22-45). Terman
Amerikan toplumunun sekillenmesi i¢in de bir misyon istlenmistir. Kendisi
meritokrasiyi, yani yiiksek zekalilarin yonettigi sosyal bir diizeni desteklemistir.
Terman’a gore, sorumlulugu fazla olan gorevlere en yetkin, yani Zeka BOlimil en
yiiksek olan kisiler getirilmelidir. Terman tarafindan desteklenen bu goriis tartigmalidir.
Ciinkii zeka, basar1 ile dogrudan iliskili degildir. Diger bir neden ise zeka, ¢evre ile

etkilesim halinde olan dinamik bir yapidir (Varli, 2014).

Terman’in iistiin zekayi kalitsal yetenek olarak ele alan goriisii, Marland’in 1972
yilinda ileri siirdiigii Ustliin zekd taniminda farkli bir sekilde ele alimmistir. Sidney
Marland, 1969 yilinda, Amerikan Kongresi’nin egitim komisyonu tarafindan istiin
zekallar ile ilgili ayrintili bir rapor hazirlamasi i¢in gorevlendirilmis bir bilim adamudir.
Marland, tistiin zekalilar ile ilgili raporunu 1972 yilinda tamamlamistir. Etkileri
giiniimiize kadar devam eden bu rapor, tarihe “Marland Raporu” olarak ge¢cmistir
(McClellan, 1985). Marland’in 1972 yilinda yayinladigr “Ustiin Zekali ve Yetenekli
Cocuklarin  Egitimi” adli raporda, ozel egitim programlarin daha etkin
diizenlenebilmesi i¢in iistliin yetenekliligi tanimlamistir. Rapora gore; iistiin zekali ve
0zel yetenekli ¢ocuklar, yiiksek seviyede bagsar1 gosteren ve asagidaki alanlarin en az

birinde potansiyel yetenege sahip olan ¢ocuklardir.
1) Genel Zihinsel Yetenek
2) Ozel Akademik Yetenek

3) Yaratic1 veya Uretici Diisiinme
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4) Liderlik Yetenegi
5) Gorsel ve Uygulamali Sanatlar,
6) Psikomotor Yetenekler (Marland, 1972)

Bu tanimla birlikte {istiin zekd kavrami istiin yetenek kavrami ile birlikte ele
anilir olmus ve {stiin zekd tanimlart diger yetenek alanlarina dogru yayilma
gostermistir. Gardner (1983) “Aklin Catilar1” adli kitabinda ¢oklu zeka teorisini ileri
stirmiistiir. Ona gore yetenekler birbirinden bagimsiz olmalar1 nedeniyle, iistiin zeka da
biligsel alanlara gore cesitlilik gosterir. Ona gore eger bireylere uygun uyaricilar
sunulursa, potansiyel olarak bulunan farkli alanlardaki zihinsel yeterliliklerini

gelistirebilirler.

Gardner (1987) pek cok ozelligi ve etkililigi olan zekdyr farkli alanlara
ayirmistir. Bu zeka alanlar1 sunlardir; 1. Dilsel Zeka, 2. Miiziksel Zeka, 3. Mantiksal-
Matematiksel Zeka, 4. Gorsel-Uzamsal Zeka, 5. Bedensel-Kinestetik Zeka, 6. Icsel
Zeka ve 7. Sosyal Zeka. Gardner daha sonra doga zeka alan1 ve varoluscu zeka alanim
da bu listeye eklemistir. Sak’a (2014) gore Terman’in goriisiinden farkli olarak
Gardner, bu gortsti ile insanlarin farkli alanlarda zeki ve yetenekli olabilecegini ortaya
koymustur. Bu tanimlarla birlikte {stiin zekanin sadece sayisal verilerle
belirlenemeyecegini ortaya koyan kuramlar ortaya ¢ikmistir. Bu kuramlardan biri olan
Sternberg’in (2003), “Basarili Zekd Kuraminda™ belirli testlerle ile Olgiilen zihinsel
becerilerin, zekinin tek bir yoniinii dlgebildigini ve bu Ol¢limiin zekay:r biitiin olarak

aciklamakta yetersiz kaldigini belirtmistir. Sternberg’e (2003) gore;

1. Zeka, sosyo-kiiltiirel yapi1 i¢cinde kisisel standartlar agisindan yasamda basariya
ulagma yetenegi olarak tanimlanir. Bazi insanlar miizik, atletizm gibi baz1 ders
dis1 aktivitelere odaklanirlar ve okul notlarina 6nem vermezler. Digerleri
kendilerine anlamli gelen meslekleri secerler. Basarili zeka teorisinde, zeka
kavrami her zaman sosyo-kiiltiirel yapinin i¢indedir.

2. Bir kisinin basariya ulagmasi, bireyin giiclii yanlarini aktiflestirmesine ve zayif
yanlarin1 diizeltmesine veya azaltmasina baglidir. Fakat insanlar belirli bir

meslekte bile farkli yollardan basariya ulasirlar. Ornegin; basarili 6gretmenler ve
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aragtirmacilar tek bir beceri kullanmak yerine bir¢cok beceriyi harmanlayip
basariya ulasirlar.

3. Birinin basarili olarak zeki olmasi; ¢evreye nasil adapte oldugu, ¢evreyi nasil
sekillendirdigi ve c¢evreyi nasil sectigi ile belirlenir. Zekanin geleneksel
tanimlari, ¢evreye adapte olmanin roliine vurgu yapmislardir. Fakat zeka, sadece
kisinin kendisini ¢evreye gore degistirmesini icermez. Cevrenin kisiye gore
degismesini de igerir ve bazen kisinin yetenekleri, degerleri ve arzularina gore
yeni bir ¢evre edinmesi daha iyi olabilir.

4. Basari; analitik, yaratici, pratik yeteneklerin dengelenmesiyle kazanilir. Analitik
yetenekler, geleneksel testlerle Olgiilen yeteneklerdir. Fakat yasamdaki basari;
sadece kisinin kendi fikirlerinin analiz edilmesini degil, digerlerinin fikirlerinin
de analiz edilmesini gerektirir. Ayrica fikir iiretme ve digerlerini ikna etmeyi
gerektirir. Cocugun bir sey yapmak icin ailesini ikna etmesi buna Ornek

verilebilir.

Sternberg’in (2005) ortaya attigi “Basarili Zekd Kuraminda” zekanin ii¢ farkh

yapisindan bahsedilmektedir. Bunlar; pratik, analitik ve yaratic1 zekadir.

Analitik zeka; bilinen zeka testlerinin kapsaminda olan, analiz etme, degerlendirme,
mantiksal akil yiirlitme, problem ¢6zme, okudugunu anlama becerilerini igerir.
Karmasik bir problemi ¢ézerken veya karar verirken bir¢ok analitik beceri kullanilir.
Sternberg bu gibi durumlarda analitik zekanin uygulanmasi esnasinda su becerilerin
kullanildigin1 ifade etmistir; problemi tespit etme, kaynaklar1 yonetme, bilgileri ortaya
koyma ve diizenleme, strateji olusturma, problem ¢ézme ve ¢oziimleri degerlendirme

(Sternberg, 2005; Sternberg ve Clinkenbeard, 1995).

Yaratic1 zekd; kavramasi giiclii, sezgisel ve yaratici, yeni durumlarla basa ¢ikmaya
adapte olabilen insanlarda goriiliir. Bu kisiler, problemleri genellikle bilinenden farkl
sekilde ¢ozme egilimdedirler. Yaratic1 iistiin zekali bir1 yiiksek 1Q’ya sahip biri
olmayabilir. Fakat bilime, edebiyata, sanata ve tiyatroya cesitli katkilarda bulunabilir

(Sternberg, 2005; Sternberg ve Clinkenbeard, 1995).

Pratik zekd; zihinsel istiin zekaliligin iiclincli ¢esidi ve analitik veya yaratict

yetenekli birinin sahip olduklarin1 uygulamayi iceren pratik iistiin zekaliliktir. Bireyin
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evinde ve isinde yani giinlik yasaminda karsilastigi problemler karsisinda buldugu
¢Ozlim yollarin1 gosterir. Pratik olarak iistiin zekali olan birisi bir durumu inceler,
basarili olmasi i¢in gerekli ihtiyaglar1 belirler ve sonra da yapar. Pratik zeka kisinin
cevresine adapte olmasini, ¢evresini sekillendirmesini ve kendisine gore bir g¢evre
se¢mesini igerir (Sternberg, 2005; Sternberg ve Clinkenbeard, 1995). Sternberg (2003),

bu ii¢ zeka alanin1 dengeli bir sekilde kullanan kisinin basarili olabilecegini belirtmistir.

Renzulli (1978), li¢ halka modeli ile iistiin yetenekliligi agiklamaya c¢alisan ilk
kuramcilardan birisidir. Alana 6nemli katkilar sunan ti¢ halka modeli kendisinden sonra
da birgok arastirmanin yapilmasina katki saglamistir (akt. Reis ve Renzulli, 2010).
Renzulli (1978) “Ustiin zekalilign ne meydana getirir?” adli makalesinde, alaninda
basarili ve alaniyla ilgili yeni ve farkli iiriinler ortaya koyan kisilerle yaptigi ¢alisma
sonucunda, bu kisilerde ii¢ temel 6zellik oldugunu ortaya koymustur. Bu 6zellikleri de
Sekil 1°de gosterildigi gibi su ili¢ baslik altinda toplamistir: Ortalamanin iistiinde genel
ve Ozel yetenek, motivasyon (yani bir isi bitirme istegi) ve yaraticilik (yani farkl
diisiinceler iiretme ve bunlar1 sorunlarda kullanabilme becerisi). Daha sonra Renzulli bu
tic 6zelligi lic halka modeli ile agiklayarak yaratici potansiyelin temel boyutlarini ortaya

koymustur.

Genel Yetenek

Ustiin
Yeteneklilik

Sekil- 1. U¢ Halka Modeli (Renzulli, 1999)

Ustiin zeka, birbirleriyle etkilesim igerisinde olan ii¢ temel dzellik arasindaki
etkilesimin disa yansimasidir (Renzulli, 1999). Genel yiiksek yetenekler; bilgi isleme
kapasitesi, soyut diisiinebilme, sdzel ve sayisal mantik yiiriitme, bilgilerin hizli ve dogru
bir sekilde hatirlanmasidir. Bu yetenekler genellikle genel zeka ve yetenek testleri

aracilig ile dlciilmektedirler. Ozel yetenekler ise belirli ve 6zel bazi alanlarda bir takim
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aktiviteleri yerine getirebilecek yetenek, beceri ve bilgiye sahip olma kapasitesi olarak
tanimlanir. Bu yeteneklere 6rnek olarak; resim, dans, miizik, tiyatro, matematik, fen gibi

alanlardaki yetenekler verilebilir (Renzulli, 2005a).

Ikinci 6zellik kiimesi olan yaraticilik ise; bireyin, problemlere ydnelik yeni
diisiinceler ve farkli {iriinler ortaya koyabilecek potansiyele sahip olma becerisi olarak
tanimlanir. Yaratici diisiince ve zeka birbirleriyle iliskili kavramlardir fakat birbirinin
aynist degildir. Yaratict diisiinceyi gergeklestirebilmek igin ortalama bir zekaya sahip
olmak gerekir. Fakat bu tek basina yeterli degildir (Grigorenko ve Sternberg, 2001).
Ugiincii 6zellik kiimesi olan gorev teslimiyeti ise alanyazinda motivasyonel faktorlerle
iligkilendirilmektedir. Yogun motivasyon giicli, bir iste probleme karsi tahammiilii
saglayan enerjidir. Azim, kendini ise adamak, sabir, siki ¢alismak, 6z giliven ve bir
gorevi yerine getirebilecegine yonelik inang gibi bir¢ok kelime ¢ogunlukla motivasyonu

acgiklamak i¢in kullanilir (Renzulli, 2005b).

Jarrell ve Borland (1990) tarafindan ii¢ halka kuramina yonelik yapilan
elestiriler sonucunda Renzulli bu {i¢ 6zellige ek olarak kisilik 6zelliklerinin de 6nemli
oldugunu belirtmistir. Boylece Renzulli {istlin yetenekliligin ortaya koyulabilmesi icin
kisilik 6zelliklerinin de dnemli olduguna dikkat ¢ekerek tanimini1 daha da gelistirmistir.
Bu kisilik ozelliklerini su sekilde siralamistir; iyimserlik, cesaret, bir konu veya
disipline duygusal bag, beseri sorunlara duyarlhlik, fiziksel ve zihinsel enerji ve vizyon

(Renzulli ve D’Souza, 2014).

Ustiin yeteneklileri tanimlamada belirleyici faktdrler olarak kisilik ve toplumsal
bilesenleri kapsayan ¢ok boyutlu diger bir yaklagim da Monks (1992) tarafindan ortaya
konulmustur. Monks (1992), ¢ok faktorlii iistiin yeteneklilik modelini gelistirerek iistiin
yetenekliligi yaraticilik, motivasyon ve nadir bulunan yeteneklerle iliskilendirmistir.
Belirtilen bu {ic unsurun okul, akran ve aile ile de etkilesimine degindigi modelin
gorseli Sekil 2°de sunulmustur. Ménks (1992), Cok Ogeli Modeli (Multifactor Model)
gelistirirken gelisim psikolojisinden yararlanmistir. Cok 6geli bu modelde hem kisilige
hem de ¢evreye vurgu yapilmistir. Gorev sorumlulugu yerine motivasyon kelimesi yer

almistir. Motivasyon; risk almayi, gorev sorumlulugunu, gelecek zaman goriisiinii,
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Ongoriiyli, planlamay1 ve duygusal faktorleri kapsayan bir kavramdir. Yetenegin de bir

yansimasi olan duygusal faktorler de modelde dikkate alinmastir.

Motivasyon .
g _

Ender Bulunan
Beceriler (yetenekler)

Ustiin Yeteneklilik

Sekil- 2. Monks’iin Cok Faktorlii Ustiin Yeteneklilik Modeli (Mdnks, 1992)

Gortldiigi tizere basart yonelimli modellerde sadece zeka seviyesine gore olan
tanimlardan performansa ve farkli yeteneklere dayali tanimlara dogru bir degisim
vardir. Bagar1 yonelimli modellerin bir baska farklilig1 da; basari ile ilgili siireclere ve
dogustan var olan yeteneklerin gelismesine katki saglayan g¢evresel kosullara dikkat
cekmeleridir (Davashgil, 1991, 2009). Ustiin yetenekli bireyin yasadigi toplumun
ekonomik diizeyi, politik goriisii, kiiltiirel yasayisi, inang sistemleri gibi etkenlerin de
iistiin yetenekli bireyin gelisimini sekillendirici rolii vardir (Sak, 2014). Acgiklanacak

olan modeller, sosyal ¢evrenin etkisine ek olarak diger sistemlere de yer vermistir.

Ustiin yetenekliligin gelisiminde farkli sistemlerin etkisini ortaya koyan
Tannenbaum (1986), iistiin yetenekliligi psikososyal bakis agisiyla tanimlamaya
calismustir. Ustiin yetenegin psikolojik ve egitimsel temeli olan bir olgu oldugunu
belirtmistir. Ona gore iistlin yetenek; genel yetenek, 6zel yetenek, cevresel faktorler,
zihinsel olmayan faktorler ve sans faktoriinden olusmaktadir. Bes faktérden olusan
model Sekil 3’te sunulmustur. Tannenbaum’un (1986), denizyildiz1 modeline gore,

istiin zekanin potansiyel olarak ortaya ¢ikmasi icin bu faktorlerin her biri gereklidir
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fakat tek basina yeterli degildir. Basari, tiim faktorlerin kombinasyonuna baglidir. Bu
faktorlerin her biri statik ve dinamik alt faktorlerden olusur. Statik faktorler, bireyin
hazir bulunuslugu ile ilgili, dinamik faktorler ise bireyi etkileyen ve zamanla degisimine
yol agan siireglerle ilgilidir (Tannenbaum, 1997). Tannenbaum (1986) modeline gore
iistiin yetenekli bireyler bu eylemlerini yetiskinlik yillarinda gergeklestirirler. Cocukluk
yillarinda ise bu basarilarin potansiyel isaretlerini gosterirler. Cocuklukta ortaya ¢ikan

bu yeteneklerin yetiskinlikte olgunlasip olaganiistii yetenege doniismesi garanti degildir.

[Pl

Tannenbaum (1986) modelinde “g” faktorii olarak belirtilen genel zeka,
cogunlukla kalitimla ilgilidir ve zeka testleri kullanilarak o6l¢iilmektedir. Soyut
diisiinme, akil yliriitme ve ¢ikarsama yapma gibi becerileri kapsayan genel bir kapasite
olarak tanimlanir. Cogunlukla erken yaslarda gézlenen 6zel yetenekler, yiiksek seviyede
genel zeka ile birlestiginde farkli yetenek alanlarinda bireylerin istiinliik saglamalarina
yardimc1 olmaktadir (Davidson, 2009). Zihinsel olmayan faktdrler motivasyon, azim,
saglikli yasam, kisiler arast iliskiler ve olumlu benlik algis1i gibi bilesenlerden
olusmaktadir. Ustiin basarinin ortaya ¢ikmasinda etkili olan son faktdr sans faktoriidiir.
Sans faktorii, tesadiifi cevresel olaylar gibi digsal faktorlerin yaninda bireylerin sahip

oldugu genler gibi igsel birtakim faktorleri igermektedir (Sak, 2014).

Genel Yetenek

Sans 6zel

Faktorii Yetenekler

Cevresel Zihinsel

Faktorler Olmayan Faktérler

Sekil- 3. Tannenbaum’un Yildiz Kurami (Demirel, Sak, 2011).

Farkl1 sistemlerin etkisini savunan bir diger kuram da Sternberg ve Zhang (1995)

tarafindan gelistirilen “Besgen Ustiin Zekd Kuramidir” (The Pentagonal Implicit Theory
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of Giftednes). Besgen Ustiin Zeka Kuramy, iistiin zekdya farkli bir bakis getirmekte ve
iistiin zekay1 kisisel degerler iizerinden agiklamaktadir. Besgen Ustiin Zeka Kuramima
gore bir kisiyi iistiin zekali olarak tanimlayabilmek icin bes sart gereklidir. Bunlar;
olaganiistiiliik, nadirlik, tiretkenlik, kanit ve deger kosulu olarak Sekil 4’te sunulmustur.
Olaganiistiilik kosuluna goére bireyin bir ya da birden fazla alanda akranlarindan ¢ok
daha iyi performans gostermesi gerekmektedir. Bireyin performansinin akranlarina gore
ist diizeyde olup olmadigin1 anlamak ic¢in akranlari ile karsilastirmak gereklidir.
Karsilastirma sadece egitim diizeyi ile ilgili olmamali, alandaki deneyim de buna eslik
etmelidir. Olaganiistiiliiglin ise ne kadar olaganiistii olmas1 gerektigi ise tartismali bir
konudur. Bu durum goreceli bir kavramdir. Nadirlik kosuluna gore, kisinin akranlarina
gore az rastlanan bir 6zellige sahip olmasi ve bunu {ist diizey bir basari ile gostermesi
gerekmektedir. Nadirlik kosulu olaganiistiilik kosulunu telafi eder ve destekler
niteliktedir. Uretkenlik kosulu, iistiin basar1 saglanan alanda yeni bir {iriin ortaya
koymay1 ve bunun birden fazla kez tekrarlanabilir olmasin1 gerektirmektedir. Kanit
kosuluna gore, iistiin olunan alan veya alanlarin, gecerliligi kanitlamis bir veya birden
cok test yardimiyla ispatlanmasi gereklidir. Biitiin objektif olglimlerde veya farkli
degerlendirmelerde 1iistiin zekasini veya basarisin1  gOsteremeyen birey, istiin
zekaliligin kanitlayamamis demektir. Son olarak deger kosuluna gore, kisinin iistiin
oldugu alanin bulundugu toplum tarafindan degerli olarak goriilmesi gereklidir. Bagka
bir ifadeyle iistiin zeka toplumsal bir olgu olmasi1 sebebiyle bireyin iistiin zekali olarak
kabul edilebilmesi i¢in sahip oldugu iistiin zeka yasadigi toplum tarafindan kabul

edilmesi gereklidir.

Olagandstiluk

Uretkenlik Besgen Deger

Kurami

Nadirlik Kanit

Sekil- 4. Besgen Ustiin Zeka Kurami (Sternberg ve Zhang, 1995)
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Farkl1 sistemlerin etkililiini savunan kuramlarin sonuncusu da Gagne tarafindan
ortaya atilan, ustlinlik ve yetenek kavramlarmin farkli ele alinmasi gerekliligini
vurgulayan Ayrimsal Ustiin Zeka ve Ustiin Yetenek Modelidir (Differentiated Model of
Giftedness and Talent)’dir (Gagné, 2000). Ayrimsal Ustiin Zeka ve Ustiin Yetenek
Modeli, iistiin zeka ve iistiin yetenegi teorik olarak birbirinden ayiran, iistiin zekanin
istiin yetenege nasil doniistiiglinii agiklayan bir yetenek gelisim modelidir. Sekil 5°te
sunulan modele gore listiin zeka, en az bir yetenek alanina giren ve dogustan gelen
zihinsel kapasiteleri gosterir. Ustiin zekd, dogal yetenek ile aymi anlamda
kullanilmaktadir. Kuram; {istiin zeka, istiin yetenek, c¢evresel katalizorler, bireysel

katalizorler, deneyim- 6grenme ve sans olmak iizere alt1 bilesenden olusur (Sak, 2014).

ﬁ OLUMLU/OLUMSUZ ETKI

-

iCSEL FAKTORLER

+Fiziksel

Antropometrik, saghk vb.

« Psikolojik

Motivasyon: [htiyaclar, dederler, ilgi alanlarn

's OSTONLOK frade: Konsantrasyon, azim vb. f YETENEILER
Yetenek alam
« Akademik
+ Entellektiielite Dil. Fen vb,
Tumevanm, timden gelim, akil - Strateji oyunlan
yuratme, hafiza, gozlem vb. Satrang, yap-boz vb.
= Yaraticithk - - - Teknoloji
Orjinalite, mizah vb. GELISIM SURECI Mekanik, bilgisayar vb.
- Sosyalite Ao A = »Sanat
L&der:k‘ nezaket, empati, kisisel Og oL Og retme- Uygu!ama Drama, mizik vb.
farkindalk vb. «Sosyal aktivite
« Zihin/ Kas ozellikleri Okul yonetimi, insan iliskileri
G, dayamkhlik, esneklik, kavrama -l
vb. Sauslar, girisimilik vb,
» Diger +Atletik sporlar
Aluna his, duygusal olaylar vb. '
CEVRESEL FAKTORLER
+Ortam

Psikolojik, sosyclojik, makroy
mikro ortam vb.

- Sahislar

Ebeveyn, 6gretmen, akran vb.
« Girigimler

Etkinlikler, kurslar, pregramlar
+ Olaylar

Odiller, kazalar, vb.

Sekil- 5. Ayrimsal Ustiin Zeka ve Ustiin Yetenek Modeli (Gagné, 2004)
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Gagne (1985), zeka ve yetenek kavramini birbirine baglamak i¢in ayrimlastirma
yontemi kullanmis ve herhangi bir yetenek alaninda akranlarina gére en az iist %10’luk
kisimda bulunan egitilmemis ve dogal potansiyele sahip kisiler iistiin zekali olarak
tanimlanmistir. Gagne’ye (2004) gore dort tiir iistiin zekd veya dogal yetenek alani
vardir: Zihinsel, yaraticilik, sosyal etkilesim ve duyusal-motor. Dogal yetenekler,
cocuklarin gelisim hayati boyunca dogal olarak goézlemlenebilir. Cocuklarin okumayi
O0grenmesi, matematik problemlerini ¢6zmesi, yabanci dil 6grenmesi, bilimde veya
sanat alaninda 6zgiin fikirler iiretmesi, giinliik hayatta sosyal-duygusal iliskiler kurmasi
buna ornek olarak gosterilebilir. Yiiksek potansiyel veya iistiin zeka kiiciik cocuklarda
daha kolay gozlemlenebilirken iistiin yetenek biiyiilk cocuklarda ya da yetiskinlerde
ogrenme hizi ve yeni beceriler 6grenme performanslarinda gzlemlenebilir. Gagne’nin
(2004) modeline gore iistiin zeka, iistliin yetenegin islenmemis ham maddesi olarak
goriilmektedir. Fakat her {istiin zekali kisi {istlin yetenekli olacak diye bir sart yoktur.
Ornegin akademik basar1 agisindan sinifinin iist % 10’luk dilimine giren bir dgrenci
akademik anlamda {istiin zekali olabilir. Bu durum ilerde bu zekasini herhangi bir

yetenek alanina doniistiirebilecegi anlamina gelmez (akt. Baltaci, 2013).

Deneyim ve 6grenme, yetenek gelisiminde bireyin c¢evresi ile sistematik olarak
iliskiye girmesi ile baglar. Deneyim ve 6grenme sonucun da bireyde potansiyel olarak
bulunan yetenekler uzmanlik ve ustaliga doniisiir. Bireyin yeteneklerinin uzmanlig
donlisme siireci; olgunlagsma, informal 6grenme, formal 6grenme yolu ile olabilir.
Informal 6grenme bireyin giinliik hayatinda kendi kendine &grenmesi olarak
tanimlanirken; okul, takim, piyano okulu, spor takimi formal 6grenme kapsamina
girmektedir. Yetenek potansiyelinin ortaya ¢ikmasi ig¢in deneyim ve Ogrenme
zorunludur. Deneyim ve 6grenme ne kadar erken baglarsa yeteneklerinde ortaya ¢ikmasi

o kadar erken olacaktir (Sak, 2014).

Bireyin yeteneklerinin gelisimini etkileyen etmenler katalizor olarak
adlandirilmaktadir. Katalizorler bireysel, cevresel ve sans katalizori olarak {ice
ayrilmaktadir. Bu katalizorler bireyi olumlu ya da olumsuz olarak etkileyebilmektedir.
Bireysel katalizorler; fiziksel 6zellikler, motivasyon, irade, kisilik ve 6zyonetim olarak
sayilabilir. Oz yonetim, bu etkenlere son zamanlarda yapilan bireysel arastirmalar

sonucunda eklenmistir (Gagne, 1999). Oz yonetim; 6zerklik, baslangig, etkili zaman
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yonetimi, konsantrasyon ve etkili ¢aligma aligkanliklar1 gibi davranig sekillerini olusur.
Oz yonetim, ayn1 zamanda kisinin yasamini kontrol altina almasmi, diizenlemesini
yeteneklerini gelistirmeye yonelik yasam bigimi olusturmasimi kapsar (Zimmerman,
1998). Motivasyon terimi ise yetenegin gelisim siirecini baglatmada, bu siirece yon
gostermede ve siire¢ boyunca karsilasilan engellere, problemlere, basarisizliklara

ragmen siirekliligi saglamada 6nemli rol oynamaktadir (Gagne, 2004).

Cevresel katalizorler bireyin yeteneginin gelisiminde ¢esitli sekillerde etkili olur.
Ornegin; yetenegini ortaya ¢ikarici bir ortamda olan veya olmayan bir kisinin yetenek
gelisimi farkli olacaktir. Ailenin ekonomik durumu, aile i¢i iletisim, ¢ocugun gittigi
okulun kalitesi, ailenin egitime verdigi onem, yetenek gelisimini etkileyen faktorler
igerisinde sayilabilir. Sans faktorii ise tiim g¢evresel faktorleri etkileyen bir faktordiir.
Ormnegin; ¢cok zengin bir ailede dogmak veya yetenek alanlarina hitap eden bir okulun
mahallede bulunmasi, iistliin yetenekli bir piyanistin kaza ge¢irip bu yetenegini yeteri

kadar gdstermemesi sans faktoriine 6rnek olarak sayilabilir (Sak, 2014).

Gagne, Ustlin zeka ve iistiin yetenek kavramlarinin siirlarimi kesin bir sekilde
ayirmis ve hangi yiizdeliklerin Ustlin zekali ve yeteneklileri kapsadigini belirtmistir.
Kurama gore %10’luk dilim iizerinde kalan birey, lstlin zekali ve yetenekli olarak
tanimlanmaktadir. Bu ylizdeligin az bir yiizdelik oldugu elestirilerine karsilik olarak
Gagne %10’luk dilimi bazi simiflara ayirmistir. Bu siniflamaya gore; %1°e girenler orta
diizeyde, %01’e girenler yiiksek diizeyde, %001 e girenler olagan iistii yiiksek diizeyde,
%0001’ girenler ise son derece yiiksek diizeyde iistiin yetenekli ve iistiin zekal olarak
kabul edilmistir (Gagne, 2000). Gagne’nin ayrimsal {istiin zeka ve iistiin yetenek modeli
bilimsel goriislerin yaninda kisisel goriislere de yer vermektedir. Ornegin, % 10’luk
kesimin tistiin zekali ve yeteneklileri olusturdugu goriisii bilimsel olmaktan uzak kisisel
bir goriis olarak kabul gormektedir. Diger taraftan iistliin zekali veya lstlin yetenekli
bireyler hangi niifusun iist %10’luk dilimini olusturur sorusu tartisilan bir konudur. Bu
elestirilerin disinda {stiin zeka ve tistiin yetenek modeli, iistiin zeka ve yetenegi basarili

bir sekilde ayirmasi ve tanimlamasi agisindan 6zgiin bir modeldir (Sak, 2014).

Ustiin yetenekli bireyin yasami ve gelisiminde etkili olan farki etkenlerin

olabilecegini savunan goriisler giiniimiizde daha fazla kabul gérmektedir. Bu etkenler
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icerisinde bireyin ailesi, okulu, politik goriisii, ekonomik biit¢cesi, sosyal cevresi ve
kiltiirel uygulamalar1 sayilabilir. Bu faktorler, iistiin yetenekliligin gelisimi i¢in farkli
firsatlar sunabilir. Ustiin zekd ve yetenek kavramini kapsayici olmasi ve Tiirkiye’de
iistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklar1 tanimlamak i¢in bu kavramin kullanilmasi (Bilim ve
Sanat Merkezleri Yonergesi, 2015) dolayisiyla alanyazinin bundan sonraki kisminda

“Ozel Yetenek” kavrami kullanilacaktir.
Ozel Yetenekli Ogrencilerin Ozellikleri

Ozel yetenekliler ile yapilan arastirmalarin sonucunda ortaya konulan &zellikler

su bagliklar altinda siralanabilir: Genel, zihinsel, fiziksel, sosyal ve kisilik 6zellikleri.
Ozel yetenekli ¢ocuklarin genel 6zellikleri

Ozel yetenekli bireylerin diger bireylerden farkli olarak her yas déneminde
tasidigi bazi olagan {istli Ozellikleri vardir. Bu oOzellikler, biitiin 6zel yetenekli
cocuklarda goriilmeyebilir (Webb, 1993). Bir cocuk 6zel yetenekli olarak tanilanmasi
icin bazi davraniglarin biiyiik bir kismin1 gostermesi lazimdir. Bu davraniglar; 1-2 yas
civarinda diizgiin ciimlelerle konusabilme, 3-4 yaslarinda ya da daha erken okumaya
baslama, okumaya baslamadan kisa siire sonra yazmaya baglama, 3-4 yaslarinda basit
aritmetik problemler ¢6zebilme, on yasindan 6nce miizik, resim ve yaratici yazin gibi
alanlarda yetigkin performansi gosterme olarak sayilabilir. Bu 6zelliklere ek olarak 6zel
yetenekli bireylerin bazi Ozellikleri digerlerinden daha fazla 6n plana ¢ikabilir. Bu
nedenle 0zel yetenekli bireyde tiim oOzelliklerin ayni zamanda goziikmesi

beklenmemelidir (Sak, 2014).

Morelock (1992), o6zel yetenekli c¢ocuklarin gelisim Ozelliklerine dikkat
cekmistir. Ona gore; 0zel yetenekli cocuklarin bilissel gelisimleri, fiziksel ve duygusal
gelisimlerinden daha hizlidir. Bu nedenle de es zamanli olmayan bir gelisim
gosterdikleri sOylenebilir. Bu es zamanli olmayan gelisim, ¢ocuklar {izerinde bir takim
problemlere neden olmaktadir. Columbus Grubu’nun (1991) taniminda oldugu gibi
takvim yas1 6 olan 6zel yetenekli cocuk, 9 yasin biligsel gelisimine sahipse, dogal olarak

diisiincelerini ortaya koymakta giicliik ¢ekecektir.
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Ozel yetenekli cocuklarin bilissel ozellikleri

Biligsel gelisim, bireyin c¢evresini algilamasi siirecinde c¢evresinden gelen
uyaricilarin anlamlandirilmasint ve diizene sokulmasini kapsar. Bu siire¢ igerisinde
bireyin farkli duyu organlarina hitap edecek farkli uyaranlarla karst karsiya kalmasi
onun bilissel gelisimine katki saglar. Birbirlerinden farkli 6zelliklerinin yaninda 6zel
yetenekli olarak tanilanmis ¢ocuklar iginde asagida siralanan ortak bazi bilissel gelisim
ozelliklerini 6zetlemek miimkiindiir (Akarsu, 2001; Ataman, 2004; Clark, 2013/2015;
Caglar, 2004; Davaslhigil, 2004).

. Sorunlar1 ¢zmek i¢in farkli yollar kullanirlar.

. Yiiksek diizeyde akademik basar1 gosterirler.

. Orijinal fikirler ve ¢oziimler iiretme yetenekleri fazladir.

. Alisilmisin disinda ilgi alanlar1 vardir ve meraklidirlar.

. Giicli hafiza kapasiteleri vardir.

. Hayal gii¢leri ¢ok gelismistir.

. Ogrenmeleri hizl1 ve uzun siire kalicidir.

. Diisiinme siire¢lerinde hizlilik ve akicilik vardir.

. Bir faaliyeti kendi baslarina baglatip destek almadan devam ettirme kabiliyetine
sahiptirler.

. Ogrendikleri bilgileri baska durumlara transfer edebilirler.

. Elestirel diisiince yapilar1 cok erken yaslarda baslar.

. Yeni ve olagan dis1 tasarimlar yapabilirler.

. Kavramsal ¢ergeveleri kullanma ve olusturma yeteneklerine sahiptirler.
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. Ogrendikleri  bilgilerin kaynaklarma ve nedenlerine ulasma gayreti

i¢cerisindedirler.

. Cok karmasik algilara, kavramlara ve davraniglara sahiptirler.

. Okumay1 erken yaslarda 6grenirler ve okumaya karsi ilgileri fazladir.
. Dikkat siireleri uzundur ve dikkat alanlar1 genistir.

Ozel yetenekli cocuklarin fiziksel/bedensel 6zellikleri

Ozel yetenekli ¢ocuklarin, fiziksel ve bedensel 6zellikleri ile ilgili ifade edilen
ozellikler tartismali olmakla birlikte genel olarak su sekilde siralanmistir: Akranlarina
gore daha uzun boya ve daha fazla viicut agirligina sahip olarak dogarlar. Akranlarina
gore, konusmaya ve yiiriimeye daha erken yasta baslarlar. Olgunlagsmalar1 hizli bir seyir
gosterir. Hastaliklara karsi daha direngli ve bagisiklik sistemleri daha giigliidiir.
Akranlarina oranla daha iri yapili goriiniirler. Koordinasyon gerektiren etkinliklerde
tepkileri daha hizlidir (Akarsu, 2001; Ataman, 2004; Caglar, 1972; Davashigil, 1990).
Basta soylendigi iizere bu fiziksel 6zellikler tartismalidir ve 6zelliklerin 6zel yetenek ile

dogrudan bir ilgisinin olmayacagi goriisii de kabul gérmektedir.
Ozel yetenekli cocuklarin sosyo-duygusal 6zellikleri

Ozel yetenekli gocuklarin sosyo-duygusal dzellikleri yapilan birgok arastirma ile
ortaya konulmaya ¢alisilmistir (Peterson, 2009; Reis ve Renzulli, 2004; Renzulli, 1999;
Renzulli ve dig., 2002; Robinson, 2004; Harrison, 2004). Yapilan arastirmalara gore
0zel yetenekli cocuklarin sosyo-duygusal 6zellikleri su sekilde ortaya konulmustur:
Duygular ve hisleri giicliidiir (Renzulli ve dig., 2002), sosyal igerikli konulara ilgileri
fazladir (Munger, 1990), Mizah yetenekleri yasitlarindan ileridir (Renzulli ve dig.,
2002), kendilerinden biiyiiklerle arkadaslik kurmay1 severler (Robinson ve Noble, 1991)
ve liderlik becerileri giicliidiir (Renzulli ve dig., 2002).

Ozel yetenekli ¢ocuklar, yasitlarina gore sosyal acgidan olgundurlar,
karsilastiklar1 sosyal problemlere ¢6ziim ararlar, baskalarinin gereksinimlerine, duygu

ve diisiincelerine deger verirler. Yaptiklar islerde rahatca risk alirlar ve risk almaktan
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hoslanirlar. Toplumsal ilke ve kurallara kisisel emniyet unsuru olarak azami Olciide
uyarlar (Caglar, 2004; Davaslhgil, 2004; Silverman, 1993). Silverman (1993), baz1 6zel
yetenekli cocuklarin, iist diizeyde sosyal uyum becerisine sahip oldugunu ifade etmistir.
Buna karsilik bazi 6zel yeteneklilerin ise, yalnizlik sebebiyle iiziildiiklerini ve kendi
diisiinceleri ile topluma uyum istekleri arasinda celiskiler yasadiklarini arastirmalarin

ortaya koydugunu belirtmistir.

Ozel yetenekli tanis1 alan ve almayan dgrencilerde akademik basar1 ve birgok
psikolojik ozellikle iligki gOsteren 0grenme stratejilerinin tercih edilme diizeylerini
etkileyen bir baska degiskenin de denetim odagi oldugu diisiiniilmektedir (Glirbiiz ve
Yamag, 2011).

Denetim Odagi: Kavramlar ve Tanimlar

Sosyal 0grenme kuraminin (Rotter, 1954) bir kavrami olan denetim odagi;
bireyin yagam olaylarin1 kendi eylemlerinin sonuglarina (igten denetim) ya da sans,
kader veya giiclii digerleri gibi kendi disindakilere (distan denetim) baglamasi olarak
tanimlanmaktadir (Rotter, 1966). Denetim odagi, 6grencilerin 6grenme davraniglar: ve
akademik basarilar1 gibi yasam olaylarinin ne kadarimi1 kontrol edebildiklerine iligkin
algilarini agiklamak i¢in de kullanilmaktadir. Smith ve Mihans (2009) denetim odagini,
bir kisinin hayatindaki olaylara etkisi olan davranislar olarak tanimlamaktadir. Bir kisi
hayatindaki olaylarin meydana gelme sebeplerini kendi disindaki olaylara baglarsa
distan denetimli, kendi davraniglarinin sonuglar1 olarak goriirse icten denetimli olarak

adlandirilir.
Denetim odag ile ilgili kuramsal goriisler

Rotter’a (1990) gore kontrol odagi bazi davranislarin olumlu ya da olumsuz
pekistiriciler tarafindan izlenecegi beklentisi ile olugsmaktadir. Olumlu veya olumsuz
pekistiricilerin sans, kader veya kisinin davraniglar1 sonucunda olustugu algis1 kisinin
yasami1 sonucunda genellestirilmistir. Bu pekistiricilerin kisiden kaynaklandigi inanci i¢
kontrol odagini, kisinin kendi disindan kaynaklandigi inanci ise dis kontrol odagim
aciklamaktadir. Rotter’in kurami beklenti-deger kurami olarak da adlandirilmaktadir.

Rotter'a gore kisi belirli bir isi veya davranisi, o davranistan bir sonug beklentisi icinde
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oldugu icin yapar. Ciiceloglu’na, (2000) goére bireyin gosterdigi bu davranisin bir
karsilig1 vardir. Davranistan ortaya ¢ikan deger veya davranisa yonelik beklenti diisiikse

bu davranisin ortaya koyulma ihmali azalir.

Denetim odag ile ilgili farkli agiklama getiren kuramlardan birisi de yiikleme
kuramidir. Yiikleme kuramina gore davranis ve bunlarin sonuglara yonelik
yiiklemeler i¢ ve dis etmenlere gdre yapilmaktadir. Insanlar ¢evrelerini kontrol etmeye
calisirken neden sonug iliskisini belirli kurallar ¢ergevesinde kurmaya calisirlar. Bu
iligskiyi genellikle iki temel unsura dayandirirlar. Bunlardan birisi ig¢sel nedenler, digeri
ise ¢evresel nedenlerdir (Koksal, 1991). Weiner’e (2000) gore basar1 ya da basarisizliga
yonelik yiiklemelerde genellikle {i¢ etmen ortaya c¢ikar. Bunlardan birincisi etkinin yeri
olarak igsel veya digsal neden goriilmesi, ikincisi nedenin tutarli veya tutarsiz olarak
goriilmesi ve {iglinciisii ise kontrol edilebilir bir neden olarak goriiliip goriilmedigidir.
Denetim odag1 ve yetkinlik beklentisi 6grencinin okul basarisin1 agiklamada oldukca
etkilidir. Igsel denetim odagma sahip Ogrencilerin benzer zeki seviyesine sahip
ogrenciler arasinda daha fazla basarili oldugunu ortaya koyan arastirmalar yapilmistir

(Cappella ve Weinstein, 2001; Zimmerman, 2000).
Denetim odaginin boyutlar ve 6zel yeteneklilerde denetim odagi

Denetim odaginin boyutlar1 olarak tanimlanan i¢ten ve distan denetimliligi kesin
olarak birbirinden ayirmak zordur. Bu nedenle ig¢ten denetimli olan bireyin distan
denetimli bireyden daha ¢ok igten denetime daha yakin oldugu sdylenebilir. Arastirma
sonuglart icten denetim odagina sahip kisilerin sans faktoriine daha az inandiklarini ve
daha mutlu olduklarin1 (Ozolins ve Stenstrom, 2003), iyi notlar kazanma ve daha ¢ok
calisma odakli olduklarin1 (Trylong 1987), motivasyon diizeylerinin daha yiiksek
oldugunu (Fazey ve Fazey, 2001), daha fazla akademik basar1 yakalama egiliminde
olduklarini (Amadi, 2010), 6gretmenlerinin verdigi 6deve daha erken baslayip erken
bitirdiklerini (Jansenn ve Carton, 1999), “aktif planlama”, “bilissel yeniden
yapilandirma” stratejilerini daha ¢ok kullandiklari (Coruh, 2003) ve karar vermede 6z-
sayg1 diizeylerinin 6nemli derecede yiiksek oldugunu (Candangil, 2005) gostermektedir.

Farkli aragtirmacilarin da degisik zamanlarda yapmis olduklar1 arastirmalarda basar ile
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ic denetim odagi ile arasinda pozitif korelasyon bulunmustur (McLaughlin ve

Saccuzzo,1997; McClelland, Yewchuk, ve Mulcahy, 1991).

Distan denetimli bireylerin yasadiklar1 olaylari daha c¢ok kendinin disindaki
zorluklara, sans faktoriine veya baska insanlarin davranislarina bagladiklar
diistiniilmektedir. Distan denetimli kisilerin 6zelliklerine bakildiginda ise bu kisilerin;
catigma siirecinde kagcinmaci yaklasim sergiledikleri (Canary ve dig., 1988), daha fazla
stres altinda olduklart (Abouserie, 1994), daha fazla disiplin problemi yasadiklari
(Tony, 2003) goriilmektedir. Bireylerin basarili olduklari zamanlarda daha ¢ok icsel
kontrol odakli, basarisiz hissettikleri zamanlarda ise daha ¢ok dissal denetim odakli

olmayu1 tercih ettikleri gézlenmistir (Stipek, 1993).

Icten denetim odag ydnelimi yiiksek olan &grencilerin &grenim siirecinde
konular1 ¢cok daha az rahatsiz edici algilayacaklari, bdylece daha ¢ok ve daha etkili bir
sekilde Ogrenme c¢abasi igine girecekleri soylenebilir. Clark’a (2013/2015) gore
okullarda 6grencilerin i¢sel denetim odaklari gozetilmeden yogun olarak digsal ddiile
maruz birakilmalar1 onlarin i¢ kontrol mekanizmalarinda yikici etki gosterebilir.
Hediye, puan, etiket gibi dissal ddiillerin siirekli kullanilmas1 6grencilerin basaridan ¢ok
odil i¢in ¢aba sarf etmesine sebep olabilir. Bu durum zamanla i¢ denetim odaginin
zayiflamasina yol acar. Igsel denetim odaginin erken yaslarda gelismesinden dolay1 dzel
yetenekli ogrencilerin gelisiminde bu durum daha fazla yikici etki gosterebilir. Ciinkii
0zel yetenekli 6grencilerin 6zel yetenekli olarak tanilanmayan Ogrencilere gore daha
fazla igsel denetim odagina sahip olduklar1 sdylenebilir. Lovecky (1992) o6zel
yeteneklilerin 6zelliklerini siralarken onlarin daha fazla igsel denetim odagina sahip
olmasmin yaninda, gii¢lii iradelerinden ve ulasilabilecek en iist basariya ulasma
arzularindan bahseder. Risemberg ve Zimmerman (1992) ise 6zel yetenekli 6grencilerin
daha az Ogretmen kontroliine ihtiya¢ duydugunu, 6grenme ve calisma hizlarini
kendilerinin kontrol edebildigini, bdylece hatalarin1 diizenleyip 6z-kontrollerini
saglayabildiklerini belirtirler. Ayrica 6zel yetenekli tanisi alan 6grencilerin 6zel
yetenekli tanis1 almayanlara gore kendilerini daha fazla i¢ denetim odagina sahip olarak
gordiikleri, basarisizliklarinin sebeplerini ise kendi yeteneklerine atfetme diizeylerinin

diisiik oldugu belirtilmistir (Chan, 1996).
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Vallerand ve digerlerinin (1994) 6zel yetenekli tanisi alan ve almayan 135
Ogrenci iizerinde yapmis oldugu arastirma da benzer sonuglar gostermektedir. Bu
arastirmada oOgrenciler biligsel yetkinlik algilar1 ve i¢sel motivasyonlar1 agisindan
karsilastirilmistir. Arastirma sonucunda 6zel yetenekli 6grencilerin 6zel yetenekli tanisi
almayanlara gore kendilerini biligsel yonden daha fazla yeterli olarak gordiiklerini ve

O0grenme gorevlerinde daha fazla i¢sel motivasyona sahip olduklar1 ortaya konulmustur.

Laffoon ve digerlerinin (1989) basarili ve basarisiz, 6zel yetenekli tanisi alan ve
almayan 137 6grenci iizerinde yapmis oldugu aragtirma sonucuna gore, basarili olup
0zel yetenekli tanis1 alan ve almayan 6grenciler, basarili olmayan 6grencilere gére daha
fazla i¢ denetim odagi diizeyine sahip bulunmustur. Bu bulgular Van Boxtel ve
Monks’iin (1992) basarili ve basarisiz, 6zel yetenekli tanisi alan ve almayan 168 6grenci
lizerinde yaptigi arastirma ile uyumluluk gostermektedir. Fakat McClelland ve
digerlerinin (1991) 6., 7., 8. ve 9. smif 6grencilerinden olusan basarili ve basarisiz, 6zel
yetenekli tanist alan ve almayan toplam 164 Ogrenci iizerinde yapmis oldugu
arastirmada 6grenciler denetim odagi acisindan herhangi bir farklilik gostermemistir.
Kwan (1992), 6zel yetenekli tanis1 alan ve almayan kiz ve erkek 6grencileri denetim
odagi acisindan karsilagtirmistir.  Arastirma sonucunda erkek Ogrencilerin  kiz
ogrencilere gore daha fazla i¢ denetim odagina sahip oldugu ortaya konulmustur.
Denetim odagi arastirmalarinin bu sekilde farklilik gdstermesinin sebebi olarak yas,
cinsiyet ve kiiltiirel farkliliklar sdylenebilir. Cogu arastirma ise yiiksek basar1 gosteren
ve Ozel yetenekli ¢cogu cocugun i¢c denetim odagina sahip oldugunu gostermektedir
(Assouline ve dig., 2006; Collier, Jacobson ve Stahl, 1987; Harty, Adkins, ve Hungate,
1984; Heller ve Ziegler, 1996; Laffoon, Jenkins-Friedman, ve Tollefson, 1989; Morrow,
1989; Siegle ve Reis, 1998; Siegle ve dig., 2010; Yong, 1994).

Denetim odag ve 6z-diizenleyici 6grenme stratejileri

Sosyal bilis teorisine gore 6z-diizenleyici 6grenme kisinin 6grenme hedeflerine
yonelik olusturdugu planin diisiinsel ve davranigsal bir sonucudur (Zimmerman, 2002).
Bu siiregte Ogrencilerin  davraniglarini, bilislerini ve motivasyonlarini  nasil
diizenlediklerini ve g¢evresel faktorlerin etkisini bilmek 6nemlidir (Meyer ve Turner,

2002). Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme stratejilerini tercih ederken etkilendigi
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faktorlerden birinin de denetim odag1 oldugu diisiiniilmektedir. Ciinkii Rotter’a (1990)
gore bazi bireyler hayatlarinda karsilastiklar1 olaylar1 yetenek, c¢aba gibi kendi
davraniglarina bagli oldugunu diisiiniirken bazi bireyler sans, kader ve otorite sahibi
insanlar gibi kendi disindaki etkenlere baglar (Lewis and Patterson,1989). Ogrencilerin
okul ortamindaki davranislarinin agiklanmasinda denetim odagini 6nemli bir degisken
olarak goriilmektedir (Ongen, 2003). Bunun yaninda 6grenme stratejileri ile denetim
odag1 arasinda anlamli bir iligki bulunmaktadir. Ortaya konulan arastirmalara gore
(Chubb ve ark., 1997; Kalechstein ve Nowicki, 1997; Nelson ve Mathias, 1995) i¢
denetim odag1 yonelimine sahip olan dgrenciler 6grenme siirecinde daha aktif ve uygun
O0grenme stratejilerine sahip olduklart goriilmektedir. Buna karsilik dis denetim odagi
yoneliminde olan Ogrencilerin ise yetersiz ve uygun olmayan Ogrenme stratejilerine
sahip olduklar1 sdylenebilir (Cassidy ve Eachus, 2000). Ayrica denetim odaginin basari
tizerinde etkililigini ortaya koyan bircok arastirma yapilmistir (Foley ve Epstein, 1992;
Lefcourt, 1992; Siegle ve dig., 2010). Arastirmalarin ulastig1 genel sonuca gore i¢
denetim odag1 yonelimi ile basar1 arasinda pozitif iliski bulunurken, dis denetim odagi
yonelimi ile arasinda negatif iligki bulunmaktadir. Denetim odagmin basariyr ve
O0grenme siireci iizerinde etkisi olan O6nemli bir degisken oldugu diisiiniildiigiinde,
O0grenme stratejilerinin ve motivasyonel inanclarin da denetim odagindan etkilenmesi

beklenebilir.

Sonug olarak 6z-diizenleyici 6grenme becerilerini veya diger yasam olaylarim
kontrol altinda tutabileceklerine inananlarin ilgili siire¢leri 6nemseyip kendilerine
uygun dgrenme stratejileri kullanma olasiliklar1 da yiiksektir. Oz-diizenleyici 6grenme
becerileri ve denetim odagi yonelimleri temelinde yapilan arastirmalar her iki
degiskenin de Ogrencilerin zihinsel yapilarinin isleyisini ve 6grenme davranislarini
etkileyen onemli faktorler oldugunu gostermektedir. Bu caligmayla denetim odaginin
0z-diizenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyonel inanglari yordama diizeyleri ortaya
konularak, her iki yoneliminde 6zel yetenekli Ogrenciler acisindan farklilagip

farklilasmadig aragtirilmistir.
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Denetim odag ve cinsiyet

Denetim odagi kavraminin ¢ok sayida kisilik degiskeniyle veya davranisla
iligkisi  incelenmistir (Dag,1991). Denetim odag1 ile iliskisinin incelendigi
degiskenlerden biriside cinsiyet olmustur. Denetim odagi ve cinsiyet arastirmalar ile
ilgili olarak alanyazinda birbiriyle celisen sonuglar vardir. Soyle ki Korkut (1986),
Koksal (1991), Aricak (1995) ve Timkaya (2000) erkek Ogrencilerin kiz 6grencilere
gore daha igsel odakli olduklarini bildirirken, Jensen ve digerleri (1990) kadinlarin
erkeklerden daha dissal olduklarini bildirmektedir (akt; Yagisan ve dig.; 2007). Oren
(1989) ise kiz oOgrencilerin, erkek Ogrencilerden daha cok ig¢sel odakli olduklarini
bildirmektedir. Denetim odaginin cinsiyetler arasinda anlamli farklilik olusturmadigini
bildiren aragtirmalar da bulunmaktadir (Yagisan ve dig., 2007; Yasar, 2006;
Yesilyaprak, 1988).
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III. BOLUM
YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirma 6zel yetenekli tanisi alan ve almayan 6grencilerin denetim odagi ve
0z-dlizenleyici 0grenme (0z-dlizenleme, biligsel strateji kullanimi) ve motivasyonel
strateji puanlar1 (6z-yeterlik, i¢sel deger, sinav kaygisi) arasindaki iliskilerin arastirildigi
iliskisel tarama tiiriinde bir arastirmadir. iliskisel tarama modeli birden fazla degiskenin
aynt zamanda degisip degismediginin ve bu degisimin yoniinlin belirlenmesi i¢in

yapilan betimsel arastirma yontemidir (Karasar, 2012).
Arastirma grubu

Bu arastirma, 9-15 yas aralifindaki ortaokula devam eden 6zel yetenekli tanisi
alan ve almayan Ogrenciler ile gergeklestirilmistir. Aragtirma grubu, 2016-2017 egitim-
ogretim yilinda, Orta Karadeniz ve I¢ Anadolu bodlgelerinde yer alan bes farkli ildeki
ortaokulda okuyan erkek ve kiz 6grenciler arasindan segilen 6grenciler olusturmustur.
Aragtirmaya 0zel yetenekli tanisi alan ve almayan toplam 574 6grenci arastirmaya dahil
edilmistir. Analizlerin daha dogru sonu¢ vermesi i¢in eksik veya hatali doldurmus 21
Ogrencinin verisi arastirmadan c¢ikarilarak toplam 553 arastirmanin 6rneklemi olarak
secilmistir. Analizlere katilan 553 Ggrencinin 212’si (%38.3) 6zel yetenekli olarak
tanilanan ve BILSEM’e devam eden 6grenciyken, 341’1 (%61.7) ise 6zel yetenekli
olarak tanilanmayan ortaokul dgrencisidir. Ogrencilerin 277’si (%50.1) kiz ve 276’s1
(%49.9) erkektir. Ogrencilerin 150’si (%27.1) 5. smuf, 127’si (%23.0) 6. siuf, 165’1
(%29.8) 7. sif, 111’1 (%20.1) 8. sinif d6grencisidir. Arastirma grubunu olusturan 6zel
yetenekli tanisi alan ve almayan Ogrencilerin sinif diizeyleri ve cinsiyete gore dagilimi

Tablo 5’te yer almaktadir.
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Tablo 5

Ozel Yetenekli tamisi alan ve almayan Ogrencilerin Cinsiyet ve Simif Diizeylerine Gore
Dagilimi

Ozel Yetenekli Tanis1 Alip Almama Durumu

Ozel Yetenekli Tanis1 alan Ozel Yetenekli tanis1 almayan

Sif Cinsiyet n % n %

5 Kiz 38 25.3% 34 22.7%
Erkek 39 26.0% 39 26.0%

6 Kiz 15 11.8% 51 40.2%
Erkek 21 16.5% 40 31.5%

7 Kiz 45 27.3% 26 15.8%
Erkek 33 20.0% 61 37.0%

2 Kiz 13 11.7% 55 49.5%
Erkek 8 7.2% 35 31.5%

Giivenirlik Calismasi

Aragtirmada kullanilan o6lgeklerden elde edilen Olglimlerin  gilivenirliginin
belirlenmesi i¢in Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmistir. Cronbach alfa i¢
tutarlilik katsayisi, analizlere dahil edilen 553 kisilik veri seti ile degerlendirilmistir.

Olgegin geneli ve alt faktorlere iliskin Cronbach alfa degerleri Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 6

Arastirmada Kullanilan Olgeklerin I¢ Tutarlilik Katsayilarimn Orijinal Calisma Ile
Karsilastiriimast

Olgekler Alt Olgekler a' o2
Denetim Odag1 Olgegi Toplam 74 .79
Oz-diizenleyici Bilis. St. Kul 82 .74

Ogrenmeye iliskin Ogrenme Stratejileri Oz-Diizenleme .84 .63
Motivasyonel Stratejiler Oz-Yeterlik 92 74
Olgegi Motivasyonel Inanglar  i¢sel Deger 88 .70
Sinav Kaygisi 81 .79

a!:Olgegin orijinal formuna ait i¢ tutarlilik katsayisi, o2:Bu ¢alismadan elde edilen i¢ tutarlilik katsayisi

Tablo 6 daki Denetim Odag Olgeginin i¢ tutarhilik katsayisi incelendiginde
Olcegin toplam ic¢ tutarlilik katsayisinin orijinal formunda (.74), bu calismadaki 6l¢iimde
ise (.79) oldugu goriilmektedir. Ogrenmeye iliskin Motivasyonel Stratejiler Olcegi’nin
bu calismanin alt Slgekleri i¢in hesaplanan en yiiksek i¢ tutarlik katsaymin (.79) ile
sinav kaygisinda, ikinci ve iglincii olarak (.74) ile bilissel strateji kullanimi ve 6z-

yeterlilikte, dordiincii olarak (.70) ile igsel degerde, son olarak da (.63) ile 0z-
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diizenlemede oldugu goriilmektedir. Olgegin orijinal formunda ve bu calisma igin
kullanilan formunda i¢ tutarlilik katsayilarinin yeterli diizeyde olmasi sebebiyle 6lgegin
alt boyutlarinin kullanilmasina karar verilmistir. Denetim odagi Olgeginin  alt
boyutlarinin yeterli i¢ tutarlilig1 saglamamasi sebebiyle analizlerde 6l¢egin toplam puani

kullantlmistir.

Veri Toplama Araclan

Bu arastirmada denetim odagi ¢esitlerinin belirlenmesi amaciyla Nowicki-
Strickland I¢-Dis Denetim Odag1 Olgegi ve 6z-diizenleme stratejileri ve motivasyonel
inanglar1 belirleyebilmek amaciyla Ogrenmeye iliskin Motivasyonel Stratejiler Olgegi
kullanilmistir. Ayrica 6grencilerin  demografik degiskenlerine yonelik bilgileri

alabilmek i¢in kisisel bilgi formu kullanilmistir.

Kisisel bilgi formu

Bu aragtirmaya katilan 6grencilere ait demografik bilgileri elde etmek amaciyla
arastirmact tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu uygulanmistir. Bu form 6zel
yetenekli tanist alan 6grencilere yonelik 5 madde, tan1 almayan 6grencilere yonelik 4
madde olarak hazirlanmistir. Formda yer alan maddeler ile 6grencilerin cinsiyet, sinif,

yas, BILSEM grubu, okul basar1 algist hakkinda bilgi toplanmasi amaglanmustir.

Nowicki-Strickland i¢-dis denetim odag 6lcegi

Olgek, dgrencilerin denetim odagi ¢esidini belirlemek amaciyla Nowicki ve
Strickland (1973) tarafindan gelistirilmis ve Tiirkce’ye Ongen (2003) tarafindan
uyarlanmistir. Orijinal form 40 maddedir. Yap1 gecerliligini sinamak amaciyla 337
denekten elde edilen puanlara faktor analizi, temel bilesenler yontemi uygulanmis ve 14
faktor saptanmistir. Elde edilen 14 faktor toplu olarak varyansin % 59.81’ini
aciklamaktadir. Ancak faktor sayisinin fazla olmasi ve anlamli yapilar olusturmamasi
nedeniyle onaylayici analiz 6zgiin 6l¢ekte oldugu gibi 5 faktorlii olarak yapilmistir. Bu
analiz sonucunda, 24., 22., 39.,1.,7., 10., 17.,ve 5. maddelerin faktor yiik degerlerinin
.30’un altinda oldugu ve 23.,9. ve 30. maddelerin birden fazla faktorde yiik degerine
sahip olduklar1 goriilmiistiir. Daha anlamli boyutlar elde edebilmek i¢in bu maddeler

dlgekten cikarilarak geriye kalan 29 madde igin faktor analizi yinelenmistir. Olgek her
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bir faktorden alinan yiiksek puan veya diisiik puana gore bireyin i¢ten veya distan
denetimli oldugunu gdstermektedir. Tiirkge form 29 maddeden olusmaktadir. Olgek 4°lii
Likert tiirtinde olup, bes alt 6l¢ekten olusmaktadir. Bunlar, “Aile iliskileri i¢in denetim
odag1”, “Basar1 i¢in denetim odagi”, “Akran iligkileri i¢i denetim odagi”, “Batil inang
icin denetim odag” ve “Kader i¢in denetim odagidir”. Bu bes faktoriin toplam
varyansin % 36,8’ini agikladigi belirlenmistir. Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilari
“Aile iliskileri i¢in denetim odag1” alt 6lgegi icin .74, “Basar1 i¢in denetim odag1” alt
Olcegi icin .59, “Akran iligkileri i¢i denetim odagi” alt 6lgegi i¢in .61, “Batil inang igin
denetim odag1” alt 6lgegi icin .62 ve “Kader i¢in denetim odagi” alt dlgegi igin ise
47°dir. Olgegin tamamu i¢in i¢ tutarlilik katsayis1 .74’diir. Olgekten alinan yiiksek puan
bireyin icten denetimli oldugunu, diisiik puan ise distan denetimli oldugunu
gostermektedir. Olgekten almabilecek 6lcekten almabilecek minimum puan 29,
maksimum puan 116’dir. Bu ¢aligmada da toplam puan alinarak hesaplama yapilmistir.

Olgegin alt boyutlar1 bu ¢alisma igin kullanilmamstir.

Ogrenmeye iliskin motivasyonel stratejiler 6lcegi

Olgek, bireylerin 6z-diizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglarmi tespit
etmek icin Pintrinch ve De Groot (1990) tarafindan gelistirilmis ve Uredi (2005)
tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmistir. Uyarlama 8. sinif 6grencileri iizerinde yapilmistir
(llker ve dig., 2014). Olgme aracimin orijinalinde ve Tiirk¢e uyarlamasinda 44 madde
vardir. Olgek 7°1i Likert tiiriindedir. Olgegi cevaplayacak kisi her ifadenin uygunluk
derecesine gore, “bana hi¢c uymuyor =1" ile “bana tamamen uyuyor =7 arasinda
belirlenen seviyelerden birini segmektedir. Olgek 6z-diizenleme stratejileri  ve
motivasyonel inanglar olarak iki boyuttan olusmaktadir. Olgegin 6z-diizenleme
stratejileri alt boyutunda; biligsel strateji kullanimi (13 madde) ve 6z-diizenleme (9
madde) olmak iizere iki alt 6lgek bulunmaktadir. Olgegin motivasyonel inanglar alt
boyutu ise; i¢sel deger (9 madde), sinav kaygist (4 madde) ve 6z- yeterlik (9 madde)
olmak iizere ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin Tiirk¢e’ye uyarlanmasinda, alt
Olceklerin Cronbach alpha degerlerinin; bilissel strateji kullaniminda 0.82, 06z-
diizenlemede 0.84, 6z-yeterlikde 0.92, igsel degerde 0.88 ve sinav kaygisinda ise 0.81
oldugu belirlenmistir (Uredi, 2005). Ogrenmeye iliskin Motivasyonel Stratejiler

Olgeginin lise dgrencileri igin uygun olup olmadigini saptamak amaciyla gegerlilik ve
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giivenirlik ¢alismasi Ilker ve digerleri (2014) tarafindan Ankara ili merkez ilcedeki iic
farkli lisede dgrenim gdren 1605 (829 kiz, 776 erkek) 6grenci ile yapilmistir. Olgegin i¢
tutarliligini belirlemede kullanilan Cronbach alfa degerleri 0.70 ile 0.77 arasindadir ve
Olgekten elde edilen verilerin yeterli diizeyde giivenirlige sahip oldugunu gostermistir.
Olgme aracinin puanlanmasi her boyuttan toplam puan almarak hesaplanmaktadir.
Olgegin orijinal formunda ve uyarlanan formunda toplam puan iizerinden hesaplama

yapilmadigi i¢in bu ¢aligmada da toplam puana gore hesaplama yapilmamastir.
Islem Yolu

Amasya 11 Milli Egitim Miidiirliigii ve Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri
Genel Midiirligiinden gerekli izinler alindiktan sonra 2016-2017 egitim §gretim yilinin
birinci doneminde arastirma verileri toplanmistir. Uygulama, okullarda dersleri
aksatmayacak sekilde siniflarda bizzat arastirmaci tarafindan gercgeklestirilmistir.
BILSEM’lerdeki veri toplama ise gorevli rehber &gretmenler tarafindan
gerceklestirilmistir. Uygulama oncesinde bilgilendirilen rehber 6gretmenler tarafindan
arastirmanin amaci, Oonemi ve veri toplama araglar1 hakkinda gerekli agiklamalar
yapilmig, Ogrencilere nasil cevaplayacaklart konusunda ayrintili bilgi verilmistir.
Cevaplarin igten ve samimi olmasmin gerekliligi iizerinde durulmus, ayrica gizlilik
ilkesine bagli kalinacag vurgulanmistir. Olgeklerin uygulanmasi yaklasik olarak 35-40
dakika stlirmiistiir. Arastirma kapsaminda oOgrencilerin kendilerini rahatlikla ifade
edebilmeleri i¢in 6grencilerin ad1 ve soyadi istenmemistir. Fakat 6grencilerin uygulama
esnasinda 6zenli davranmalar1 i¢in anket sonuclarinin kendilerine ulagsmasi amaciyla

rumuz yazmalarina izin verilmistir.
Verilerin Analizi

Aragtirma sonucunda toplam 574 &grenciden veri elde edilmistir. Ogrencilere
kisisel bilgi formu ve Olgekler uygulandiktan sonra cevap kagitlari kontrol edilmis ve
eksik veya hatali doldurulan cevap kagitlar1 analiz kapsami disina alinarak 553
Ogrenciden alinan verilerle analiz gergeklestirilmistir. Veriler, SPSS 22.0 aracilig: ile
analiz edilmistir. Kisisel bilgi formundaki degiskenlerden normal dagilim gosteren ve
0zel yetenekli tanisi alip almama ve cinsiyet gibi ikili gruplarin ve maddelerin
karsilastirilmasinda #-testi kullanilmistir. Ozel yetenekli tanist alan ve almayan

ogrencilerde denetim odagmin, oz-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel strateji
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diizeylerini yordayip yordamadigini test etmek i¢in oncelikli olarak korelasyon analizi
yapilmistir. Korelasyon analizin de iliskisi ortaya konan degiskenlerin yordama giiciinii
incelemek i¢in basit dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Oz-diizenleyici 6grenme ve
motivasyonel strateji puanlarmin 6zel yetenekli olarak tanilanip tanilanmamaya ve

cinsiyete gore farkliliginu test etmek i¢in bagimsiz gruplar t-testi analizi yapilmistir.
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IV. BOLUM
BULGULAR

Bu calismada oncelikle 6zel yetenekli tanisi alan ve almayan Ogrencilerin
denetim odag1 ve 6z-diizenleyici 6grenme (6z-diizenleme, biligsel strateji kullanimi) ve
motivasyonel strateji puanlar1 (6z-yeterlik, igsel deger, sinav kaygisi) arasindaki iligkiyi
test etmek icin korelasyon ve basit dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Daha sonra
0zel yetenekli tanis1 alip almamaya gore denetim odagi, 6z-diizenleyici 6§renme ve
motivasyonel strateji puanlarinda farklilasma olup olmadigini test etmek ve 0z-
diizenleyici Ogrenme ve denetim odagr puanlarini cinsiyet degiskenine gore

karsilagtirmak i¢in bagimsiz 6rneklem #-testi yapilmigtir.
Ozel Yetenekli Olarak Tanilanmayan Ogrencilere iliskin Bulgular

Arastirmanimn alt problemlerinden olan “Ozel yetenekli olarak tanilanan
Ogrencilerin denetim odagi, 6z-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel strateji puanlarini
anlaml diizeyde yordamakta midir?” sorularina yanit bulmak amaci ile ilk olarak
Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu analizi yapilmis, ardindan bagimsiz
degiskenin yordama giiciinii incelemek i¢in basit dogrusal regresyon analizi yapilmigtir.
Degiskenlere yonelik ortaya konan toplam puanlarin ortalama, standart sapma, en diistik

ve en yliksek degerlerine iliskin betimsel istatistikler Tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7

Ozel Yetenekli Olarak Tanilanan Ogrencilere Ait Degiskenlere Iliskin Betimsel
Istatistikler

Degisken Ortalama Standart En Diisiik En Yiiksek

Sapma Puan Puan

Denetim Odag1 89.25 10.48 62.00 109.00
) Oz-Diizenleme 48.01 8.56 23.00 63.00
Oz-
Diizenleyici  Biligsel Strateji
Ogrenme 68.85 10.81 32.00 90.00

Kullanimi

Oz-Yeterlik 55.39 6.67 30.00 63.00
Motivasyonel * jeqel peger 53.45 6.92 28.00 63.00
Stratejiler

Smav Kaygisi 10.49 5.93 4.00 26.00

Bagimsiz degisken denetim odag ile bagimli degiskenler 6z-diizenleyici
O0grenme ve motivasyonel strateji puanlari arasindaki Pearson Momentler Carpimi

Korelasyonu analizi sonuglar1 Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo &

Ozel Yetenekli Olarak Tanilanan Ogrencilerde Denetim Odagi, Oz-Diizenleyici
Ogrenme ve Motivasyonel Strateji Diizeyleri Puanlar: Arasindaki Korelasyon Analizine
lliskin Bulgular

Bilisgsel
Denetim  Oz- Strateji Oz- Igsel
Odag Diizenleme Kullanimi Yeterlik Deger

EE3

) Oz-Diizenleme .37 -
Oz-Diizenleyici

oL Bili | Strateji *k Hk
Ogrenme iligsel Strateji 30 68 )

Kullanim

Oz-Yeterlik .47 437 417 -
Motivasyonel .

fcsel Deger 44 587 56 53 -

Strateji Diizeyleri

ok ok ok

Sinav Kaygisi  -.34" -24 -.04 -24 -20

) < (1

70



Tablo 8’deki Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu katsayr degerleri
incelendiginde bagimsiz degisken denetim odagi ile bagimli degiskenlerden olan 6z-
diizenleme (= .37; p <. 01), bilissel strateji (»r =.30; p <. 01), 6z-yeterlik (r=.47; p <.
01), igsel deger (r = .44; p <. 01) arasinda pozitif yonde iliski bulunurken; sinav kaygisi

(r=-.34; p <. 01) arasinda negatif yonli anlamli iligki bulunmustur.

Pearson Momentler Carpim1 Korelasyonu analizi sonucunda; bagimsiz degiskeni
temsil eden denetim odaginin, bagimli degiskeni temsil eden 6z-diizenleyici 6grenme ve
motivasyonel strateji diizeyleri puanlarini ne diizeyde yordadigini incelemek icin de bes

ayr1 basit dogrusal regresyon analizi yapilmis ve bulgular Tablo 9°da 6zetlenmistir.

Tablo 9

Ozel Yetenekli Olarak Tanilanan Ogrencilerde OZ—Diizenleyi.ci Ogrenme ve
Motivasyonel Strateji Diizeyleri Puanlarimin Yordanmasina lliskin Basit Dogrusal
Regresyon Analizleri Sonuglar

Yordayan Yordanan B B t P R’
Sabit 21.34 4.53 .000* 13
Denetim Odagn ~ Oz-Diizenleme .30 37 5.70 .000*
Sabit 41.33 6.77 .000* .09
Denetim Odag1  Bilissel Strateji 31 .30 4.54 .000*
Kullanim1
Sabit 28.83 8.26 .000* 22
Denetim Odagi ~ Oz-Yeterlik 30 47 7.66 .000*
Sabit 27.75 7.53 .000* 19
Denetim Odag1  Igsel Deger 29 44 7.02 .000*
Sabit 3.29 6.09 .000* A2
Denetim Odagi Smav Kaygisi -.0,8 -.34 -5.27 .000*

Tablo 9’daki analiz sonuglar1 incelendiginde denetim odaginin 6z-diizenlemenin
anlamli bir yordayicis1 oldugu goriilmektedir [F(, 210 = 32.42, p< .001]. Denetim
odaginin 6z-diizenlemenin toplam varyansina katkist %13 tiir (R* = .13). Denetim

odagimin oz-diizenlemeye pozitif yonde (B = .37) katki sagladigi goriilmektedir.
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Denetim odaginin biligsel strateji kullaniminin puanlarin1 anlamli bir sekilde yordadig:
[Fa, 2100 = 20.61, p< .001] ve toplam varyansma katkisinin %9 (R* = .09) oldugu
gorilmektedir. Denetim odaginin bilissel strateji kullanimina da katkis1 pozitif yonde (B
= .30) olmustur. Yine denetim odag1 6z-yeterligi anlaml bir sekilde yordamaktadir [F;,
2100 = 68.65, p< .001] ve toplam varyansina katkis1 %22°dir (R*> = .22). Denetim
odagiin oz-yeterlige pozitif yonde (p = .47) katki sagladig1r goriilmektedir. Denetim
odaginin igsel degerin anlamli bir yordayicisi oldugu gortilmektedir [F(i, 210) = 49.34, p<
.001]. Denetim odaginin igsel degerin toplam varyansina katkist %19°dur (R* = .19).
Denetim odaginin igsel degere pozitif yonde (B = .44) katki sagladigi goriilmektedir.
Denetim odagini sinav kaygisinin da anlamli bir yordayicisidir [Fy, 210) = 27.82, p<
.001] ve toplam varyansina katkis1 %12’dir (R* = .12). Denetim odaginin sinav
kaygisina negatif yonde (B = -.34) katki sagladig1 goriilmektedir. Tablo 9 incelendiginde
denetim odagimin agiklanmasina en fazla katki yaptigi degisken 6z-yeterlik (R* = .22)
iken, agiklanmasina en az katki yaptig1 degisken ise bilissel strateji kullanimi (R* = .09)

olmustur.
Ozel Yetenekli Olarak Tanilanmayan Ogrencilere iliskin Bulgular

Arastirmanin alt problemlerinden olan “Ozel yetenekli olarak tanilanmayan
Ogrencilerin denetim odagi, 6z-dlizenleyici 6§renme ve motivasyonel strateji diizeyleri
puanlarini anlaml diizeyde yordamakta midir?” sorusuna yanit bulmak amaci ile 6nce
Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu analizi yapilmis, ardindan bagimsiz
degiskenlerin yordama gii¢lerini incelemek i¢in basit dogrusal regresyon analizi
yapilmistir. Degiskenlere yonelik ortaya konan toplam puanlarin ortalama, standart
sapma, en diisiikk ve en yiiksek degerlerine iliskin betimsel istatistikler Tablo 10°da

sunulmustur.
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Tablo 10

Ozel Yetenekli Olarak Tanilanmayan Ogrencilere Ait Degiskenlere Iliskin Betimsel

Istatistikler
Degisken Ortalama Standart En Diisiik En Yiiksek
Sapma Puan Puan
Denetim Odagi 82.65 10.77 56.00 108.00
- .. . . Oz-Diizenleme 43.23 7.82 17.00 63.00
Oz-Diizenleyici
Ov
grenme Bilissel Strateji
66.88 11.36 33.00 85.00
Kullanimi
Oz-Yeterlik 46.61 9.24 21.00 63.00
Motivasyonel = o) peger 49.12 9.49 12.00 63.00
Stratejiler
Sinav Kaygisi 16.75 6.67 4.00 28.00

Bagimsiz degisken denetim odagi ile bagimli degiskenler 6z-diizenleyici

O0grenme ve motivasyonel strateji puanlari arasindaki Pearson Momentler Carpimi

Korelasyonu analizi sonuglar1 Tablo 11°de sunulmustur.

Tablo 11

Ozel Yetenekli Olarak Tamlanmayan Ogrencilerin Denetim Odagi, Oz-Diizenleyici
Ogrenme ve Motivasyonel Strateji Diizeyleri Puanlar: Arasindaki Korelasyon Analizine

[liskin Bulgular
Oz- Biligsel
Denetim Strateji Oz- Icsel
Odagi Diizenleme Kullanimi Yeterlik Deger
) Oz-Diizenleme .20%** 1
Oz-Diizenleyici
Ogrenme Bilissel Strateji 07 3k 1
Kullanimi
Oz-Yeterlik 22%* J33%* 26%* 1
Motivasyonel .
I¢sel Deger 26%* 28%* 28%* J37** 1
Strateji Diizeyleri
Smav Kaygis1  -.12* =21 .04 -.03 -.01

**p < 01, *p <.05
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Tablo 11°deki Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu katsayr degerleri
incelendiginde, bagimsiz degiskenlerden olan denetim odagi ile 6z-diizenleme (r = .20;
p <. 01), 6z-yeterlik (r = .22; p <. 01), igsel deger (r = .26; p <. 0I) arasinda pozitif
yonde iligki bulunurken; sinav kaygisit (r = -.12; p <. 05) arasinda negatif yonlii
anlamli iliski bulunmustur. Bilissel strateji kullanimi ile anlamli bir iligki

bulunmamustir.

Ozel yetenekli olarak tanilanmayan &grencilerde Pearson Momentler Carpimi
Korelasyonu analizi sonucunda; bagimsiz degiskeni temsil eden denetim odaginin,
bagimli degiskenleri temsil eden Oz-diizenleyici 0grenme ve motivasyonel strateji
diizeyleri puanlarini ne diizeyde yordadigini incelemek i¢in de basit dogrusal regresyon

analizi yapilmistir (Tablo 12).

Tablo 12

Ozel Yetenekli Olarak Tamlanmayan Ogrencilerde OZ-Diizei?leyici Ogrenme ve
Motivasyonel Strateji Diizeyleri Puanlarimin Yordanmasina lligkin Basit Dogrusal
Regresyon Analizleri Sonuglari

Yordayan Yordanan B B t p R’
Sabit 31.32 9.73 .000* .04
Denetim Odag1 Oz-Diizenleme 30 37 5.70 .000*
Sabit 31.14 8.22 .000* .05
Denetim Odag: Oz-Yeterlik .19 .29 4.12 .000*
Sabit 30.09 7.82 .000* .07
Denetim Odag: Icsel Deger 23 26 4.98 .000%*
Sabit 23.01 8.7 .000* .01
Denetim Odag: Sinav Kaygisi -.08 -12 -2.27 .024*

Tablo 12’deki analiz sonuglar1 incelendiginde denetim odaginin 6z-
diizenlemenin anlamli bir yordayicisi oldugu goriilmektedir [F(i, 339) = 13.92, p< .001].
Denetim odaginin 6z-diizenlemenin toplam varyansina katkist %d4’tir (R? = .04).
Denetim odaginin 6z-diizenlemeye pozitif yonde (B = .20) katki sagladig

goriilmektedir. Denetim odaginin 6z-yeterligin de anlaml bir yordayicisidir [F(;, 339) =
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16.95, p< .001] ve toplam varyansina katkis1 %5’dir (R? = .05). Denetim odaginin 6z-
yeterlige pozitif yonde (B = .22) katki sagladigi goriilmektedir. Denetim odagini igsel
degerin de anlamli bir yordayicisidir [F(i, 339) = 24.84, p< .001] ve toplam varyansina
katkis1 %7°dir (R? = .07). Denetim odagiin igsel degere pozitif yonde (B = .26) katki
sagladig1 goriilmektedir. Denetim odagmin smav kaygisinin anlamli bir yordayicisi
oldugu goriilmektedir [F(i, 339y = 5.15, p< .001]. Denetim odaginin sinav kaygisinin
toplam varyansma katkis1 %1°dir (R* = .01). Denetim odagmin smav kaygisina negatif
yonde (B = -.12) katki sagladigir goriilmektedir. Tablo 12 incelendiginde denetim
odagimin agiklanmasina en fazla katki yaptigi degisken igsel deger (R* = .07) iken,

aciklanmasina en az katki yaptig1 degisken ise smav kaygisi (R* = .01) olmustur.
t-Testi Bulgular
Ozel yetenekli tanisi alip almama acisindan #testi bulgular

Arastirmanin alt problemlerinden olan “Ogrencilerin denetim odag puanlari,
0zel yetenekli olarak tanilanip tanilanmamaya gore farklilasmakta midir?” ve
“Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel strateji puanlari 6zel yetenekli
olarak tanilanip tanilanmamaya gore farklilasmakta midir?” sorularina yanit bulmak i¢in
bagimsiz gruplar ¢-testi uygulanmistir. Bagimsiz gruplar #-testi analizine iliskin sonuglar

Tablo 13’de sunulmustur.
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Tablo 13

Ozel Yetenekli Tanist Alip Almama Ac¢isindan Denetim Odagi, Oz-Diizenleyici Ogrenme
ve Motivasyonel Strateji Diizeylerine Ait Puanlarin t-Testi Sonuglart

Ozel Yeteneklilik Durumu

Degisken n X ss t p
Denetim Ozel Yetenekli Tanis1 Alan 212 89.25 1047 7.08 .000**
Odag Ozel Yetenekli Tanis1 Almayan 341 82.64 10.77
Oze Ozel Yetenekli Tamst Alan 212 48.01 8.56 6.74 .000%*
Diizenleme  ¢y,] vetenckli Tanist Almayan 341 4323 7.82
Biligsel Ozel Yetenekli Tanis1 Alan 212 68.85 10.80 2.02 .044%*
Strateji .
Kullammu  Ozel Yetenekli Tanis1t Almayan 341 66.88  11.36
Oz- Ozel Yetenekli Tamst Alan 212 5539  6.67 12.93 .000%*
Yeterlik Ozel Yetenekli Tanist Almayan 341 46.61 9.24
) Ozel Yetenekli Tanis1 Alan 212 53.45 6.67 6.19 .000**
Igsel Deger

Ozel Yetenekli Tanis1t Almayan 341 49.12  9.24
Sinav Ozel Yetenekli Tanis1 Alan 212 1049 5.93 11.19 .000**
Kaygisi Ozel Yetenekli Tanist Almayan 341 16.75  6.67

**p <.001, *p <.05

Tablo 13 incelendiginde, dgrencilerin denetim odag1 puanlarinda 6zel yetenekli
tanis1 alip almamaya gore anlaml bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore 6zel
yetenekli tanis1 alan dgrencilerin denetim odagi (X = 89.25, ss = 10.47) dzel yetenekli
tanis1 almayan Ogrencilere (X = 82.64, ss = 10.77) gore anlamli derecede daha
yiiksektir. Etki bliytikligli, 6érneklemden elde edilen sonuglarin yokluk hipotezinde
belirtilen beklentilerden sapma diizeyini gostermek i¢in yazilan istatistiksel sonugtur

(Cohen, 1994). Iki grup ortalamasi arasindaki farkin hesaplandig: istatistiksel yontemler
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icin etki biiyiikliigii hesaplanmasinda yaygin bi¢imde tercih edilmektedir (Ozsoy ve
Ozsoy, 2013). Isaretine bakilmaksizin d degerinin .2, .5, .8 olmasi sirasi ile kiiciik, orta,
biiyiik etki biiyiikliigii olarak yorumlanir (Cohen, 1998). iliskisiz 6rneklemler #-testi
analizi sonras1 Cohen d etki biiyiikligli degeri hesaplanmis ve Cohen d etki biiytkligi
degeri .62 (yiiksek diizeyde etki) olarak hesaplanmistir. Ozel yetenekli tanis1 alan (X =
89.25) ve olmayan (X = 82.64) &grencilerin denetim odag puanlari ortalamasina
(6lgekten alinabilecek minimum puan 29, maksimum puan 116) bakildiginda, her iki
Ogrenci grubunun da igten denetimli olma egilimine sahip oldugu goriilmiistiir.
Ogrencilerin 6z-diizenleme puanlarinda 6zel yetenekli tanist alip almamaya gore
anlamli bir farklilik oldugu goriilmistiir. Bu sonuca gore 6zel yetenekli tanisi alan
ogrencilerin 6z-diizenleme becerileri (X = 48.01, ss = 8.56) &zel yetenekli tanist
almayan ogrencilere (X = 43.23, ss = 7.82) gore anlamli derecede daha yiiksektir.
Miskisiz 6rneklemler #-testi analizi sonrasi Cohen d etki biiyiikliigii degeri hesaplanmus
ve Cohen d etki biiyiikligli degeri .58 (orta diizeyde etki) olarak hesaplanmistir.
Ogrencilerin bilissel strateji kullanimi1 puanlarinda dzel yetenekli tanisi alip almamaya
gore anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore 6zel yetenekli tanisi alan
ogrencilerin bilissel strateji kullanimi puanlar (X = 68.85, ss =10.80) ozel yetenekli
tanis1 almayan ogrencilere (X = 66.88, ss = 11.36) gore anlamli derecede .daha
yiiksektir. Iliskisiz 6rneklemler #-testi analizi sonrast Cohen d etki biiyiikliigii degeri
hesaplanmis ve Cohen d etki biiyiikliigii degeri .17 (diisik diizeyde etki) olarak
hesaplanmistir. ~ Ogrencilerin  z-yeterlik puanlarinda 6zel yetenekli tanisi alip
almamaya gore anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore 6zel yetenekli
tanist alan dgrencilerin 6z-yeterlik puanlari (X = 55.39, ss = 6.67) 6zel yetenekli tanisi
almayan ogrencilere (X = 46.61, ss = 9.24) gore anlamli derecede daha yiiksektir.
Mliskisiz 6rneklemler #-testi analizi sonrast Cohen d etki biiyiikliigii degeri hesaplanmis
ve Cohen d etki blyiikliigli degeri .48 (diisiik diizeyde etki) olarak hesaplanmistir.
Ogrencilerin i¢sel deger puanlarinda 6zel yetenekli tanis1 alip almamaya gore anlamli
bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore 6zel yetenekli tanis1 alan 6grencilerin
i¢sel deger puanlar1 (X = 53.45, ss = 6.67) 6zel yetenekli tanis1 almayan grencilere (
X =49.12, ss = 9.24) gore anlamli derecede daha yiiksektir. iliskisiz 6rneklemler ¢-testi
analizi sonrasi Cohen d etki bliyiikligli degeri hesaplanmis ve Cohen d etki biiyiikliigii

degeri .54 (orta diizeyde etki) olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin sinav kaygisi
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puanlarinda 6zel yetenekli tanist alip almamaya gore anlamli bir farklilik oldugu
gorilmiistiir. Bu sonuca gore 0Ozel yetenekli tanisi alan Ogrencilerin sinav kaygisi
puanlar1 (X = 10.49, ss = 5.93) 6zel yetenekli tanis1 almayan 6grencilere (X = 16.75, ss

= 6.67) gore anlaml1 derecede daha diistiktiir.
Cinsiyet acisindan #-testi bulgular

Aragtirmanin alt problemlerinden olan “Ogrencilerin denetim odag: diizeyleri,
cinsiyete gore farklilasmakta midir?” ve “Ogrencilerin 6z-diizenleyici dgrenme ve
motivasyonel strateji diizeyleri cinsiyete gore farklilagmakta midir?” sorularna yanit
bulmak i¢in bagimsiz gruplar z-testi uygulanmistir. Bagimsiz gruplar #-testi analizine

iligkin sonuglar Tablo 14’te sunulmustur.

Tablo 14

Cinsiyet agisindan Denetim Odag, Oz-Diizenleyici Ogrenme ve Motivasyonel Strateji
Diizeylerine Ait Puanlarin t-Testi Sonuglart

Degisken Cinsiyet n X ss t p
Kiz 277  85.63 11.17 .95 342
Denetim Odag:
Erkek 276  84.73 11.09
) Kiz 277  45.83 8.56 2.15 .032%
. Oz-Diizenleme
Oz- Erkek 276 4430 8.24
Diizenleyici
Kullanim Erkek 276 6625 11.07
) Kiz 277  50.61 9.16 1.59 112
Oz-Yeterlik
Erkek 276 4934  9.56
Motivasyonel - 5 Kiz 277  51.85 8.57 2.89 .004%*
Stratejiler Igsel Deger
) Erkek 276 49.69  9.00
Kiz 277 15.43 7.00 3.61 000 **
Siav Kaygisi
Erkek 276  13.27 7.01

*Exp < 001, **¥p < .01, *p < .05

Tablo 14 incelendiginde, 6grencilerin 6z-diizenleme puanlarinda cinsiyete gore

anlaml bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore kiz 6grencilerin 6z-diizenleme

78



puanlar1 (X = 45.83, ss = 8.56) erkek Ogrencilere (X = 44.30, ss = 8.24) gore anlaml
derecede daha yiiksektir. Iliskisiz drneklemler t-testi analizi sonrast Cohen d etki
blytikligl degeri hesaplanmis ve Cohen d etki biliytikligl degeri .09 (diisiik diizeyde
etki) olarak bulunmustur. Ogrencilerin bilissel strateji kullanimi puanlarinda cinsiyete
gore anlaml bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore kiz 6grencilerin bilissel
strateji kullanimi (X = 69.02, ss = 11.14) erkek dgrencilere (X = 66.25, ss = 11.07)
gore anlamli derecede daha yiiksektir. Iliskisiz 6rneklemler -testi analizi sonras1 Cohen
d etki biiyiikligii degeri bulunmus ve Cohen d etki biiylikliigii degeri .25 (diisiik
diizeyde etki) olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin i¢sel deger puanlarinda cinsiyete gore
anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore kiz 6grencilerin igsel deger (
X = 51.85, ss = 8.57) erkek dgrencilere (X = 49.69, ss = 9.00) gdre anlamli derecede
daha yiiksektir. Iliskisiz 6rneklemler r-testi analizi sonrast Cohen d etki biiyiikliigii
degeri hesaplanmis ve Cohen d etki biiyiikligi degeri .24 (diisiik diizeyde etki) olarak
hesaplanmustir. Ogrencilerin sinav kaygisi puanlarinda cinsiyete gore anlamli bir
farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gére kiz dgrencilerin sinav kaygisi (X = 15.43,
ss = 7.00) erkek Ogrencilere (X = 13.27, ss = 7.01) gore anlamli derecede daha
yiiksektir. Iliskisiz 6rneklemler #-testi analizi sonrast Cohen d etki biiyiikliigii degeri
hesaplanmis ve Cohen d etki biiyiikligi degeri .31 (disik diizeyde etki) olarak

hesaplanmuistir.

Sonug olarak; 6zel yetenekli olarak tanimlanan 6grencilerde denetim odag ile
bagimli degiskenlerden olan 6z-diizenleme, biligsel strateji, 6z-yeterlik, i¢sel deger,
arasinda pozitif yonde iligki bulunurken; smav kaygisi, arasinda negatif yonlii anlamh
iliski bulunmustur. Denetim odag ile en yiiksek anlaml iliski i¢sel deger (r = .37; p <.
01) ile olurken, en diisiik anlaml iliski biligsel strateji kullanimi (r = .30; p <. 01)
arasinda goriilmistiir. Denetim odaginin 6z-diizenleme, bilissel strateji kullanimi, 6z-
yeterlik, i¢sel deger, sinav kaygisinin anlamli bir yordayicisi oldugu gorilmiistiir.
Denetim odaginin toplam varyansina en yiiksek katkisinin oldugu degisken 6z yeterlik
(%22) iken, en diisiik katkisinin oldugu degisken ise bilissel strateji kullanimi (%9)

olmustur.

Ozel yetenekli olarak tanilanmayan ogrencilerde denetim odag: ile bagimli

degiskenlerden olan 6z-diizenleme, 6z-yeterlik, i¢sel deger, arasinda pozitif yonde iliski
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bulunurken; sinav kaygisi, arasinda negatif yonlii anlamli iliski bulunmustur. Biligsel
strateji kullanimi ile anlamli iligki bulunamamistir. Denetim odag ile en yiiksek iliski
i¢gsel deger (r =.26; p <. 01) arasinda goriiliirken, en diisiik iliski sinav kaygis1 (r =-.12;
p <. 01) arasinda goriilmiistiir. Denetim odaginin 6z-diizenleme, 6z-yeterlik, i¢sel deger,
siav kaygisinin anlamli bir yordayicist oldugu goriilmiistiir. Denetim odaginin toplam
varyansina en yiiksek katkisinin oldugu degisken icsel deger (%7) iken, en diisiik

katkisinin oldugu degisken ise sinav kaygisi (%1) olmustur.

Ozel yetenekli tanisi alan dgrencilerin denetim odagi, bilissel strateji kullanim,
oz-yeterlik, i¢sel deger puanlar1 6zel yetenekli tanist almayan Ogrencilere gore anlamli
derecede daha yiiksektir. Buna gore 6zel yetenekli tanisi alan dgrenciler olmayanlara
gore daha igten denetimli oldugu goriilmiistiir. Sinav kaygis1 puanlarina bakildiginda ise
0zel yetenekli tanis1 alan 68rencilerin olmayanlara gore daha az simav kaygisi yasadigi

sOylenebilir.

Kiz 6grencilerin 6z-diizenleme, biligsel strateji kullanimi, i¢sel deger ve sinav
kaygis1 puanlari erkek dgrencilere gore anlamli derecede daha yiiksektir. Ogrencilerin
denetim odag1 ve Oz-yeterlik puanlarinda cinsiyete gore anlamli bir farklhilik
goriilmemistir. Kiz (X = 85.63) ve erkek (X = 84.73) ogrencilerin denetim odag:
puanlar1 ortalamasina (6l¢ekten alinabilecek minimum puan 29, maksimum puan 116)
bakildiginda, her iki cinsiyetteki 6grenci grubunun da igten denetimli olma egilimine

sahip oldugu goriilmiistiir.
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V. BOLUM

TARTISMA
Bu arastirmada ilk olarak, 6zel yetenekli tanis1 alan ve almayan Ogrencilerin
denetim odag1 ve 6z-dlizenleyici 6grenme (6z-diizenleme, bilissel strateji kullanimi) ve
motivasyonel strateji puanlar (6z-yeterlik, i¢sel deger, sinav kaygisi) arasindaki iliski
incelenmistir. Daha sonra ise 0zel yetenekli tanisi alip almamaya gore denetim odag,
0z-diizenleyici O0grenme ve motivasyonel strateji puanlarinda farklilasma olup
olmadigina bakilarak, 0z-diizenleyici 6grenme ve denetim odagi puanlari cinsiyet

degiskenine gore karsilastirilmistir. Bulgulara iliskin tartisma asagida sunulmustur.

Ozel yetenekli tanis1 alan Ogrencilerde denetim odaginin en fazla yordadig
degisken 6z-yeterlik olmustur. Oz-yeterlikten sonra en fazla yordanan degiskenler sirasi
ile igsel deger, 6z-diizenleme, smav kaygisi, biligsel stratejilerdir. Ozel yetenekli tanis
almayan Ogrencilerde ise denetim odaginin en fazla yordadigi degisken, oOzel
yeteneklilerden farkli olarak igsel deger olmustur. Igsel degeri sirasi ile 6z-yeterlik, 6z-
diizenleme, sinav kaygisi takip etmektedir. Pajares’e gore (1996) bu durum, 6zel
yetenekli Ogrencilerin  6z-diizenleme becerileri biligsel yetenekleri ile dogrudan
iligkiliyken, 6zel yetenekli tanis1 almayan 6grencilerinin ise daha ¢ok ge¢mis yasantilar
ve konuya verilen onem ile ilgili olmasiyla aciklanabilir. Ciinkii Hrbackova ve
digerlerine (2012) gore denetim odagi, 6grencinin bir gérevi basarabilecegine iliskin
inancin1 kapsamaktadir. Bu inancin olusmasinda 6zel yeteneklilerde biligsel yetenekler
oz-yeterliligi etkilerken, 6zel yetenekli tanis1 almayanlarda konuya verilen 6nem yani

i¢sel deger daha etkilidir. Arastirma bulgularida alanyazini dogrular niteliktedir.

Arastirma sonuglarina gore 6zel yetenekli tanisi alan ve almayanlarda denetim
odag ile en az anlamh iligki biligsel strateji kullanimi1 arasinda olmustur. Bu durumun
sebebi olarak biligsel stratejilerin daha ¢cok 6grenme ve agamalariin izlendigi, kontrol
edildigi ve diizenlendigi duygusaldan cok biligsel bir siire¢ olmasi gosterilebilir
(Pintrich, 1999). Ciinkii bircok arastirmada denetim odaginin biligsel siireclerden ¢ok
duygusal siire¢lerle ilgisinin oldugu ortaya konulmustur (Bergan, 1990; Grote, James,

1991).

Denetim odaginin en az yordadigr smav kaygisinin temelinde ise bilissel ve

duyussal faktorler yer almaktadir. Duyussal faktorler kayginin psikolojik ve duygusal
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yonlerini ifade etmektedir (Pintrich ve dig.erleri, 1991). Amaca yonelik davranislar, 6z-
yeterlik inanci, i¢sel deger gibi motivasyonun deger inanci ve beklenti 6geleri ile pozitif
yonde iligkiliyken; sinav kaygisi, sinav basarisi ve deger inanci ve beklenti 6geleri ile
negatif yonde iliskilidir (Pintrich ve De Groot, 1990). Arastirma bulgularin da 6zel
yetenekli tanisi alan Ogrencilerin denetim odagi puanlarinin sinav kaygi puanlariyla
negatif yonde iligkili olmas1 ve 6zel yetenekli tanisi alan Ogrencilerde sinav kaygi
puanlariin 6zel yetenekli tanis1 almayan 6grencilere gore anlamli derece diisiik ¢ikmast
alanyazin1 dogrular niteliktedir. Yiiksek diizeyde sinav kaygisina sahip 6grencilerin
biligsel stratejileri daha az kullandiklar1 ve 6z-yeterlilik algilarinin daha diisiik oldugu
aragtirmalarda ortaya konulmustur (VanZile-Tamsen, 2002). Ozel yetenekli tanisi
almayan 6grencilerin 6z-yeterlik algilarinin 6zel yetenekli tanis1 alan 6grencilere gore
daha diisilk olmasi da daha fazla simav kaygisi yasamalarinda bir etken oldugu

sOylenebilir. Bu bulgu Pajares’in (1996) yapmis oldugu arastirma ile ortiismektedir.

Ozel yetenekli tamis1 alan &grencilerin motivasyonel strateji puanlari (6z-
yeterlik, i¢sel deger) 6zel yetenekli tanis1 almayan Ogrencilere gore anlamli derecede
daha yiiksek bulunmustur. Oz-yeterlik, dgrencilerin gérevleri yerine getirebilmelerine
iliskin inanclarin1 ifade etmektedir (Pajares, 2002). Oz-yeterlik inancina sahip
ogrencilerin zorluklarla karsilagsa dahi bir is1 sonuna kadar siirdiirebilecegi sdylenebilir.
Bagka bir ifade ile 6z-yeterlik inanc1 olan bireylerin sebatkar olduklarini sdyleyebiliriz
ki bu 6zellik 6zel yetenekli tanis1 alan 6grencilerin karakteristik 6zellikleri arasinda yer
almaktadir (Davasligil, 2004). Vallerand ve digerlerinin (1994) 6zel yetenekli tanisi
alan ve almayan 6grenciler lizerinde yapmis oldugu arastirma sonucunda 6zel yetenekli
tanis1 alan Ogrencilerin 6zel yetenekli tanisi almayan Ogrencilere gore kendilerini
bilissel yonden daha fazla yeterli olarak gordiiklerini ve 6grenme gorevlerinde daha
fazla i¢sel motivasyona sahip olduklar1 ortaya konulmustur. Aragtirma bulgularida bu

sonuglart dogrular niteliktedir.

Kiz ve erkek oOgrencilerin denetim odagr ve Oz-diizenleyici Ogrenme,
motivasyonel strateji diizeyleri a¢isindan karsilastirilmasinda denetim odagir ve 0z-
yeterlik hari¢ tiim degiskenlerde kizlarin lehine anlamli bir fark bulunmustur. Bu
bulgular Vallerand ve digerleri (1994), Hmouz (2008), Kiris¢i ve Konik (2016), Him
(2006) ve Pajares ve Graham’in (1999) yapmis olduklar1 aragtirmalar ile denetim odagi

ve Oz-yeterlilik acisindan benzer, diger degiskenlerdeki bulgular ile farkli sonuglar
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gostermektedir. Oz-diizenleyici dgrenme stratejileri puaninin kiz grencilerde daha
yiiksek ¢ikmasi cinsiyet aras1 ayrimciligim, olumsuz anne-baba tutumlarinin
farklilasmasinin ve esit egitim olanaklarindaki artisin olmasi diisiiniilebilir (Uredi ve
Erden, 2009). Cinsiyet ve denetim odag: ile ilgili yapilan arastirmalarda alanyazin da
cogunlukla birbiri ile ¢elisen sonuglar vardir. Aricak (1995), Korkut (1986), Tiimkaya
(2000) erkek oOgrencilerin daha fazla i¢ denetim odagi yoneliminde oldugunu
belirtirken; Oren (1989) ise kiz dgrencilerin daha fazla igsel denetim odagi egilimden
olduklarii belirtmektedir. Bazi aragtirmalarda da denetim odag ile cinsiyet arasinda
anlamli bir farklilik bulunamamistir (Giindiiz, 1986; Yasar, 2006; Gale, Batty ve
Deary, 2008). Bu aragtirma bulgularinda denetim odaginin cinsiyete gore
farklilasmamasinin bir sebebi olarak ta arastirmanin uygulandigi yas grubu olabilir.
Ciinkii Bernardi’ye (2001) gore, yapilan bir¢ok arastirmada yas diizeyi ile denetim
odag arasinda iliski tespit edilmistir. Bernardi’nin yapmis oldugu arastirmaya gore de

i¢ denetim odaginin en fazla hissedildigi donem 14- 16 yastr.

Aragtirmanin sonuglarina gore kiz 6grenciler erkek ogrencilere gore daha fazla
siav kaygis1 yasamaktadirlar. Aragtirmanin bu bulgusu, daha 6nce bu alanda yapilan
arastirma bulgularini (Bozkurt, 2004; Campbell ve Jones, 1997; Cakmak ve Hevedanli,
2005; Rosenthal ve Schreiner, 2000; Tasgin, 2006) destekler niteliktedir. Alanyazinda
konu ile ilgili farkli sonuglarda bulunmaktadir. Ornegin Kiigiik’iin (2010) yaptigi
calismada sinav kaygis1 puanlari arasinda cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir fark
olmadig1 bulunmustur. Bu ¢aligmalarin sonuglarindan farkli olarak Chen ve arkadaslari
digerleri(2009) tiniversite Ogrencilerinden erkeklerin daha fazla kaygiya sahip
olduklarini ve bununla miicadele i¢in ¢ok fazla enerji harcamadiklarini belirtmislerdir.
Arastirma sonuglar incelendiginde genel olarak kiz grenciler erkek 6grencilere gore
daha fazla smav kaygisi1 tasimaktadir. Bunun sebebi olarak da kiz 6grencilerin erkek
Ogrencilere gore daha fazla kuruntulu diistinceler tasidiklar1 (Musch ve Broder, 1999),
kizlarin erkeklerden daha fazla kendilerini suglama egitiliminde olduklar1 ve kizlarin
problemlerine iliskin erkeklerden daha endiseli ve kaygili oldugu (Belle, 1991;
Frydenberg ve Lewis, 1993), toplumsal cinsiyet rollerine yonelik beklentilerin etkisinde
kaldiklar1 (Vatandas, 2007), kiz Ogrencilerin daha az basa ¢ikma stratejileri
kullandiklar1 (Lazarus, 1993) soylenebilir.
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VI. BOLUM
SONUC VE ONERILER

Bu boliimde, arastirma sonucunda ulasilan bulgular, bu bulgulara yonelik
yorumlara dayali olarak elde edilen sonuglar ve sonuglara iligkin Oneriler yer

almaktadir.

SONUCLAR
Bu aragtirmada, yapilan istatiksel analizlerden elde edilen bulgulara gore

asagidaki sonuclara ulagilmistir.

1. Ozel yetenekli tanisi alan dgrencilerde denetim odaginin 6z-diizenleme, biligsel
strateji  kullanimi, 0Oz-yeterlik, icsel deger, sinav kaygisinin anlamli bir
yordayicisi oldugu goriilmiistiir. Denetim odaginin toplam varyansina en yiiksek
katkisinin oldugu degisken 6z yeterlik (%22) iken, en diisiik katkisinin oldugu
degisken ise biligsel strateji kullanim1 (%9) olmustur.

2. Ozel yetenekli olarak tanilanmayan Ogrencilerde denetim odagmin 6z-
diizenleme, Oz-yeterlik, ig¢sel deger, smav kaygisinin anlamli bir yordayicisi
oldugu goriilmiistiir. Denetim odag ile biligsel strateji kullanimi ile arasinda
anlamli bir iliski bulunamamigstir. Denetim odaginin toplam varyansina en
yiiksek katkisinin oldugu degisken icsel deger (%7) iken, en diisiik katkisinin
oldugu degisken ise siav kaygisi (%1) olmustur.

3. Denetim odagt puanlart 6zel yetenekli tamist1 alip almamaya gore
farklilagsmaktadir. Arastirma sonuglarina gore oOzel yetenekli tanisi alan
ogrenciler almayanlara gore daha icten denetimli olma egiliminde oldugu
gorilmiistiir.

4. Ogrencilerin 6z-diizenleyici O6grenme stratejileri ve motivasyonel strateji
puanlart 6zel yetenekli olarak tanilanip tanilanmamaya gore anlamli diizeyde
farklilagsmaktadir. Arastirma sonuglarina gore oOzel yetenekli tanisi alan
ogrencilerin denetim odagi, bilissel strateji kullanimi, 6z-yeterlik, igsel deger
puanlart 6zel yetenekli olarak tanilanmayan 6grencilere gore anlamli derecede
daha yiiksektir. Sinav kaygis1 puanlar1 agisindan ise 6zel yetenekli tanisi alan

ogrenciler olmayanlara gore daha az sinav kaygisi tagimaktadir.
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5. Ogrencilerin denetim odagi puanlarinda cinsiyete gore anlamli bir farklilik
goriilmemistir. Kiz (X = 85.63) ve erkek (X = 84.73) dgrencilerin denetim
odagi puanlart ortalamasina (6l¢ekten alinabilecek minimum puan 29,
maksimum puan 116) bakildiginda, her iki cinsiyetteki 6grenci grubunun da
icten denetimli olma egilimine sahip oldugu goriilmiistiir.

6. Ogrencilerin 6z-diizenleyici 6grenme ve motivasyonel strateji puanlari cinsiyete
gore anlamli diizeyde farklilik gorilmiistiir. Kiz 6grencilerin 6z-diizenleme,
biligsel strateji kullanimi, i¢sel deger ve sinav kaygisi puanlar1 erkek dgrencilere
gbre anlamli derecede daha yiiksektir. Ogrencilerin &z-yeterlik puanlarinda

cinsiyete gore anlamli bir farklilik goriilmemistir.

Sonug olarak; 6zel yetenekli tanisi alan ve almayan 6grencilerde 6z-diizenleyici
O0grenme ve motivasyonel stratejileri alt boyutlarina gore yapilan arastirmada; 6zel
yetenekli tanisi alan 6grencilerin daha fazla 6z-diizenleyici 6grenme becerisine sahip
oldugu, 6zel yetenekli tanis1 almayan 6grencilerin ise daha fazla sinav kaygisi tasidigi
belirlenmistir. Ozel yetenekli tanis1 alan dgrencilerin olmayanlara gore daha fazla igten
denetimli oldugu, kiz 6grencilerin erkek Ogrencilere gore daha fazla 6z-diizenleme
becerilerini  kullandig1 belirlenmistir. Bu bulgular genel olarak alanyazinda ki
arastirmalarla benzer sonuclar gostermektedir (Abouserie, 1994; Him, 2006; Kiris¢i ve

Konik, 2016; Ocak ve Yamag, 2011; Uredi ve Erden, 2009).

ONERILER

Bu arastirmanin bulgularina dayanarak asagidaki oneriler sunulmustur.
Arastirmacilara yonelik oneriler:

1. Yapilan arastirma, Orta Karadeniz ve I¢ Anadolu bdlgelerinde ki bes farkli
ildeki ortaokul ile sinirli olmasindan dolayr aragtirma Tiirkiye'nin ¢esitli
bolgelerinde uygulanabilir. Bu sayade 6z-diizenleyici 6grenme ve denetim
odag1 konusunda bolge farkliliklarinin yol agtig1 6grenci yonelimleri, ortaya
cikarilabilir. Farkli yas ve okul diizeyleri 6rneklem olarak segilebilir.

2. Arastirmanin genel egitim yapan okullarda yapilmasindan dolayr 6zel
yetenekli tanis1 alan ve almayan Ogrencilerilerin egitimlerine ydnelik

farklilagsmasi test edilememektedir. Bundan dolay1 6zel yeteneklilere yonelik
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egitim goren 6zel yetenekli tanisi alan 6grenciler ve normal miifredat1 takip
eden Ozel yetenekli tanis1 almayan 6grencilerin ayni degiskenler acisindan
karsilagtirilmasi yapilabilir.

3. Arastirma sonucunda denetim odaginin 6zel yetenekli tanisi alip almamaya
gore farkhilastig1 goriilmiistiir. I¢ denetim odag1 yonelimi egitiminin etkisini
test etmek i¢in benzer orneklem grubunda denetim odagi egitim programi
uygulanan ve uygulanmayan 6grencilerin karsilastirilmasi yapilabilir.

4. Arastirma sonuglarina gore 6zel yetenekli tanis1 alan dgrencilerin i¢sel deger
ve 0z yeterlilik puanlart 6zel yetenekli tanist almayan Ogrencilere gore
anlamli derecede daha yiiksektir. Ozel yetenekli tamis1 alan dgrencilerin
basarilarina yonelik algilar1 tespit edilerek, sonuglar okul basarilar ile
karsilastirilabilir. Boylece oz-yeterlik ve icsel deger algilari ile basariya

yonelik algilarinin karsilagtirilmasi yapilabilir.
Uygulayicilara yonelik oneriler:

1. Calismanin bulgular1 incelendiginde Ogrencilerin denetim odagi cesitleri,
onlarin  6z-diizenleyici O6grenme becerilerinin farklilasmasina neden
olmustur. Bu sebeple 6grencilerin bireysel farkliliklarin belirlenmesi, egitim
yasami boyunca izlenmesi ve kayit altina alinmasi 6nemlidir. Bu sayede 0z-
diizenleyici Ogrenme becerileri ve denetim odagit yonelimlerine gore
egitimleri farklilagtirilabilir.

2. Arastirmanin sonuglarina gore kiz 6grenciler erkek Ogrencilere gore daha
fazla sinav kaygis1 yasamaktadir. Bu sonucun sebepleri olarak alanyazinda
kiz Ogrencilerin erkek Ogrencilere gore daha fazla kuruntulu diistinceler
tasidiklari, kizlarin erkeklerden daha fazla kendilerini su¢lama egitiliminde
olduklari, kiz 6grencilerin daha az basa ¢ikma stratejileri kullandiklar ifade
edilmistir. Kiz 6grencilerin motivasyonel inanglarina yonelik yapilacak
psikolojik destek ¢alismalarinda yukarida belirtilen sebepler g6zoniine

alinabilir.
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EKLER

Ek 1. Nowicki-Strickland I¢-Dis Denetim Odag1 Olcegi

Nowicki-Strickland I¢-Dis Denetim Odagi Olgegi

Asagida sizin bazi1 konulardaki diisiincelerinizle ilgili sorular sorulmustur. Liitfen, her
maddeyi dikkatle okuyarak o maddede belirtilen ifadeye ne kadar katilip
katilmadiginiza karar veriniz ve kendinize en uygun segenegi isaretleyiniz. Her ifadeye
iliskin dort segenekten yalniz birini isaretleyiniz ve hi¢bir soruyu cevapsiz
birakmayiniz.
Vereceginiz bilgiler kesinlikle gizli kalacaktir. Katiliminiz icin tesekkiirler.

= =
El E | B Z
v 2| B o @ o
NO SORULAR s s |z |2z
EETENR- N
= s | = | &=
MM M | | M
1 Ailem, ¢ogu zaman sOylemek istediklerimi dikkate (41 [[31|[2]|[1]
alir.
2 Bir seyi yanlis yaptigimda onu diizeltmek i¢in (41 [[31|[2]|[1]
yapilabilecegim ¢ok az sey vardir.
3 Arkadaslarimin fikirlerini degistirmek benim i¢in gogu | [4] |[[3]1|[2]|[1]
zaman olanaksizdir.
4 Eger hasta olacagim varsa, ne yaparsam yapayim hasta | [4] |[[3]|[2]|[1]
olmaktan kendimi koruyamam.
5 Bir ceza aldigim zaman, bu cezanin genellikle hi¢bir (41 [[31|[2] 1]
hakli nedeni olmadigini diistintiriim.
6 Giine iyi baslarsam, ne yaparsam yapayim o giin giizel | [4] |[3]1[[2]|[1]
gecer.
7 Cogu zaman ¢ok fazla caba gostermeye degmez, ¢linkdi | [41 | [3]1[[2]|[1]
kotii giden bir seyi asla diizeltemem.
8 Yeterince iyi ¢alisirsam, her derste basarili olabilirim. | [4] |[[3]1|[2]|[1]
9 Hatam olmadig1 halde olan bitenle ilgili sik stk (41 [[31|[2]|[1]
suclandigim olur.
10 Sinavlardan yiiksek notlar almak benim i¢in ¢ok sey (4] |[3]1|[2]|[1]
ifade eder.
11 Bazi insanlar dogustan benden daha sanslidirlar. (4] [[3]1|[2]|[1]
12 | Ailemin herhangi bir konudaki fikrini degistirmek (41 [[31|[2]|[1]
neredeyse olanaksizdir.
13 | Akilli olmak, sansli olmaktan daha iyidir. (41 [[31|[2]|[1]
14 | Ailemin benim hakkimda verdigi kararlarda cogu kez | [4]1 |[[3]1|[2]|[1]
bana s6z diismez.
15 | Onceden plan yaparsam, islerim daha iyi gider. (41 [[31|[2]|[1]
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16 Arkadaslarima istediklerimi yaptirmak kolaydir. (4] |[[31|[2]|[1]

17 Eger bana diisman olan bir yasitim varsa, bu durumu (4] |[[3]1|[2]|[1]
engellemek icin yapabilecegim ¢ok az sey vardir.

18 | Yasamimda iyi seyler gerceklestiginde, bunlar (4] |[31|[2]|[1]
tamamen ¢ok siki ¢alismamin tirtintidiir.

19 Cogu zaman evde islerin istedigim gibi gelismesii¢in | [4] |[31|[2]|[1]
ugrasmamin bir yarar1 olmaz.

20 Ev 6devlerimi yapip yapmamamin aldigim notlar (4] |[[31|[2]|[1]
iizerinde 6nemli bir etkisi vardir.

21 Birisi beni sevmedigi taktirde bunu degistirmek icin (41 [[31|[2]|[1]
yapabilecegim pek fazla bir sey yoktur.

22 Insanlar cogu zaman higbir hakli neden olmadan bana | [4] |[31|[2]|[1]
kiziyorlar.

23 | Ne zaman istesem, anne ve babam bana yardimci (41 [[31|[2]|[1]
olurlar.

24 | Insanlarin beni sevip sevmemesi benim nasil (41 | [31|[2]|[1]
davrandigima baghdir.

25 | Bana ugur getiren esyalarim vardir. (41 [[31|[2]|[1]

26 Yasitlarimdan birisi bana kizarsa bunu engellemek i¢in | [4] |[[3]|[2]|[1]
yapabilecegim bir sey yoktur.

27 | Eger yeterli cabay1 gosterirsem, olaylar istedigim gibi | [4]1 [[31|[2] |[1]
geligir.

28 | Dort yaprakli bir yonca bulursam bunun bana iyi sans | [4]1 [[31|[2] |[1]
getirebilecegine inanirim.

29 | Bir¢ok sorunumu ¢ézmenin en iyi yolunun iizerinde (41 | [31|[2]|[1]

diistinmemek olduguna inantyorum.
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Ek 2. Nowicki-Strickland I¢-Dis Denetim Odag Olgegi

Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler Olcegi

Asagida dersler icerisindeki davraniglarinizi tanimlayan 44 madde bulunmaktadir.
Liitfen asagidaki ifadelerin size ne derece uydugunu daire i¢ine alarak belirtiniz. Eger
ifade, size tamamen uyuyorsa "7”’yi, hi¢ uymuyorsa '1'l daire i¢ine aliniz. Eger ifade size
daha az ya da daha fazla uyuyorsa, 1 ile 7 arasinda sizi en iyi tanimlayan dereceyi daire
i¢ine aliniz.

Verdiginiz bilgiler kesinlikle gizli kalacaktir.

Ifadeler; “Bana hi¢ uymuyor, Bana uymuyor, Bana biraz uymuyor, Kararsizim, Bana
biraz uyuyor, Bana uyuyor, Bana tamamen uyuyor” karsiligindadir. Her ifadeye iliskin
yedi segenekten yalniz birini isaretlemeniz ve higbir soruyu cevapsiz birakmamaniz
gerekmektedir. Katildiginiz i¢in tesekkiirler.

5 s
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=S|y, 2| E| 5B
£ = “ S| R| = ? < =
N =z | E Bz 7|y 5|ES
SORULAR o 2 = - s = ] =
O o = g E E .;:1 < -
® E m7 ¥ = S| &
5 | @ H 2
=] =]
1 | Yeni seyler 6grenebilmek igin zorlayict staf | [11 | [21 | [3] | [4]1 | [5] | [6] | [7]
caligmalarini tercih ederim.
2 | Siniftaki diger 6grencilerle (1] | [21 | B [ [41]| [51 | (6] | [7]
karsilastirildiginda derslerde basarili
olacagimi umuyorum.
3 | Sinav esnasinda o kadar gergin olurum ki (1] | [21 | 3] [ [41]| [51 | [6] | [7]

ogrendigim bilgileri hatirlayamam.

4 | Derslerde ogretilenleri 6grenebilmek benim (1] | [21 | B [ [41]| [51 | (6] | [7]
i¢cin 6nemlidir.

Derslerde 6grendiklerimi seviyorum. (] | 21 | B] [ [4] | [51 | [6] | [7]
Derslerde dgretilenleri anlayabilecegimden (1 | 21 | [31 | [41 | [51 | [6] | [7]
eminim.

7 | Bir derste 6grendigim bilgileri diger (1] | 21 | [3] [[4] | [5] | [6] | [7]
derslerde de kullanabilecegimi diisiiniiyorum.

8 | Derslerde ¢ok basarili olmay1 umuyorum. (1 | [21 | [31 | (41| [51 | [e] | [7]

9 | Bu smiftaki diger 6grencilerle (1] | [21 | B3] | [41]| [51 | [6] | [7]
karsilastirildiginda, iyi bir 6grenci oldugumu
diisiiniiyorum.

10 | Daha fazla calismay1 gerektirse bile (11 | [21 | 31 |[41 | [51 | [6] | [7]

genellikle bir seyler 6grenebilecegim ddev
konularini segerim.

11 | Derslerde verilen 6devleri ve problemleri ¢ok | [11 | [21 | B | [4] | [5] | [6] | [7]
1yl yapacagimdan eminim.

12 | Sinava girdigim zaman gergin ve tedirgin (1] | [21 | B3] | [41]| [51 | [6] | [7]
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hissederim.

13

Derslerde iyi bir not alacagimi diisliniiyorum.

(3]

14

Sinavda basarisiz oldugum zaman bile
hatalarimdan bir seyler 6grenmeye ¢aligirim.

(3]

15

Derslerde 6grendiklerimin benim igin faydal
oldugunu diisiiniiyorum.

(3]

16

Calisma becerilerim bu smiftaki diger
ogrencilerle karsilagtirildiginda
miikemmeldir.

(3]

17

Derslerde 6grendiklerimin ilging oldugunu
diisiiniiyorum.

(3]

18

Bu smiftaki diger 6grencilerle
karsilastirildiginda, calistigim konular
hakkinda daha fazla bilgi sahibi oldugumu
diisiiniiyorum.

(3]

19

Derslerle ilgili konular1 6grenebilecegimden
eminim.

(3]

20

Sinavlar beni ¢ok endiselendirir.

(3]

21

Derslerin konularini anlamak benim i¢in
onemlidir.

(3]

22

Siava girdigim zaman, sorulari
cevaplandirmada ne kadar basarisiz
oldugumu diisiiniiriim.

(3]

23

Sinava calisirken derste 6grendigim
bilgilerle, kitaptaki bilgileri bir araya
getirmeye caligirim.

(3]

24

Odevimi yaparken, sorular1 dogru bir sekilde
cevaplandirabilmek i¢in 6gretmenin derste
anlattig1 seyleri hatirlamaya caligirim.

(3]

25

Calismakta oldugum konuyu 6grendigimden
emin olmak i¢in kendi kendime sorular
sorarim.

(3]

26

Calistigim konularda ana fikirlerin neler
olduguna karar vermek benim i¢in zordur.

(3]

27

Calistigim konu zor oldugunda ya ¢alismay1
birakirim ya da sadece kolay boliimleri
caligirim.

(3]

28

Ders ¢alisirken 6nemli bilgileri kendi
sozciiklerimle ifade ederim.

(3]

29

Bir anlam ifade etmese bile daima
ogretmenin sdyledigini anlamaya caligirim.

(3]
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30 | Sinava calisirken olabildigince fazla bilgi (1] | [21 | 3] | [41]| [51 | [6] | [7]
hatirlamaya ¢aligirim.

31 | Calisirken konular1 hatirlamama yardimci (11 | [21 | 31 | [41 | (5] | [6] | [7]
olmasi i¢in notlarimi yeniden yazarim.

32 | Yapmak zorunda olmadigimda bile boliim (] | 2] | [B] [[4] | [5] | [6] | [7]
sonu sorularini ve alistirmalart yaparim.

33 | Calisma konular1 sikic1 oldugunda bile (17 | [21 | [31 | [41 | (5] |[6] | [7]
bitirene kadar ¢alismaya devam ederim.

34 | Sinava ¢alisirken 6nemli bilgileri kendi (17 | [21 | [31 | [41 | [5] | [6] | [7]
kendime defalarca tekrar ederim.

35 | Calismaya baslamadan 6nce konuyu (11 | [21 | 31 | [41 | (5] | [6] | [7]
ogrenmek i¢in yapmam gerekenleri
diistiniiriim.

36 | Yeni ddevleri yapmak i¢in eski 6devlerden (1] | [21 | [3] | [41 ]| [51 | [6] | [7]
ve ders kitaplarindan 6grendiklerimden
faydalanirim.

37 | Genellikle ¢alistigim seylerin ne hakkinda (] | 2] | [3] [[4] | [5] | [6] | [7]
oldugunu anlamadigimi fark ederim.

38 | Ogretmen ders anlatirken baska seyler (11 | 21 | 31 | 41| [51 | [6] | [7]
diisiindiigiimiin ve sdyleneni dinlemedigimin
farkina varirim.

39 | Bir konuya calisirken, tiim bildiklerimi (1 | 21 | 3] | (41| [51 | [6] | [7]
birbirine uygun sekle getirmeye caligirim.

40 | Calisirken arada bir durup, okuduklarimi (11 | [21 | (31 | [41 | (5] | [6] | [7]
gdzden gegiririm.

41 | Dersler i¢in bir konuya ¢alisirken (1 | 21| Bl | 4] 51 ] [6] | [7]
hatirlamama yardimci olmasi i¢in bilgileri
kendi kendime tekrar ederim.

42 | Calismama yardime1 olmasti igin kitabimdaki | [11 | [21 | [3] | [4]| [5] | [6] | [7]
iinitelerin ana hatlarini ¢ikaririm.

43 | Dersi sevmedigimde bile iyi bir not almak (1] | [21 | [3] | [41]| [51 | [6] | [7]
i¢in ¢ok caligirim.

44 | Calisirken, okuduklarimla bildiklerim (1] | [21 | [31 | [41 | [5] | [6] | [7]

arasinda baglant1 kurmaya c¢aligirim.
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