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ON SOZ

Herbert Spencer tarafindan ileri surulen“En degerli bilgi nedir?” sorusu
program alaninda disiinme strecine rehberlik eden temel bir ilke olma 6zelligini
gunimizde de korumaktadir. Bundan yiz elli yil 6nce okullarda okutulacak
derslerin dogas! Uizerine yapilan bir tartismanin sonucu olan bu sora ayni zamanda
program teorisine de 1sik tutmaktadir. “En degerli bilgi nedir?” sorusu beraberinde
pek cok felsefi spekiilasyonu getirse de ginimuzde ulusal ve uluslararasi pek ¢ok
ortamda okullarin, 6égrenme surecinin, 6grenmenin yeniden yapilanmasi igin

anahtar bir rol oynamaya devam etmektedir.

Gunimizde ozellikle yogun rekabetin yasandigi dinyamizda ve bu
rekabet ortamina uyum saglamaya calisan ulkemiz igin sorulmasi gereken soru
artik en degerli bilgi’den cok en degerli beceriler ne(ler)dir sorusu olmalidir.
Sanayi devriminin zihniyetine gore yapilanan ve zihin fabrikasi olarak gorev
yapan okullarin roli 6grencilere belirli icerikleri aktarip bilgi sahibi yapmaktan
cok belirli beceriler kazandirarak onlari Uretken ve yenilik¢gi bireyler haline
getirmektir. 2000°li yillarin baslarindan itibaren OECD destegi ile yurutilen PISA
degerlendirmeleri ve IEA tarafindan yapilan TIMMS c¢alismalari iste bu
yaklasimin bir sonucudur. Artik okullardan istenen belirli akademik alanlarda
bilgi sahibi olan bireyler degdil o akademik alanda okur-yazar bireyler
yetistirmeleridir. Bu gorev gelisen llkeler igin hayati bir 6nem tasirken gelismis
ulkeler icin daha kritik bir 6nem tasimaktadir. Ozellikle matematik ve fen
bilimleri okur-yazarligi ginimuzde gelisen ve gelismis ekonomiler icin hayatta

kalmanin ilk sarti olarak gorulmektedir.

Okullarin bu standartlara ulastiriimasi igcin 6grenme ve 6gretme stirecinde
bir reform vyapilmasi gerekmektedir. Tahtanin basinda ders anlatan bir
ogretmenden c¢ok, belirli becerileri kazandiran bir 6gretmen tipolojisine ihtiyac
vardir. Bu beceriler 6grenme sirecinin verimliligini arttiracak, bireyleri bagimsiz
ve yasam boyu 6gdrenen bireyler haline getirirken ayni zamanda 6z disiplini de
gelistirecektir. Bu beceriler kisaca 0z diizenleyici 6grenme becerileri olarak
tanimlanmaktadir. Yapilan arastirmalar Oz diizenleme becerisi ile akademik
basari ve motivasyon arasinda anlamli bir iliski oldugunu gostermektedir. Bu

baglamda ele alindiginda, temel egitim dizeyindeki 6grencilerin bu beceriyi ne



dizeyde kazandiklarinin belirlenmesi 6nemli bir problem olarak ortaya

cikmaktadir.

Ortaya ¢ikan bu problemin ¢6zimune katkida bulunmak igin hazirlanan bu
calismanin gerceklesmesinde pek cok Kkisinin katkilari olmustur. Bu katkilar
icinde calismanin Oneri diizeyinden tamamlanmasina kadar gecen surecte surekli
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OZET

ILKOGRETIM BESINCI SINIF OGRENCILERININ AKADEMIK
BASARILARI iLE 6Z DUZENLEYiCi OGRENME BECERILERI,
MOTIVASYONLARI VE OGRETMENLERIN OGRETIM STILI
ARASINDAKI ILISKI

AKTAN, Stmer
Doktora, Egitim Bilimleri Ana Bilim Dali
Tez Danigmani: Dog. Dr. Erdogan TEZCI
2012, 332 Sayfa

Bu calismanin amaci ilkogretim besinci sinif dgrencilerinin akademik
basarilari ile 6z dizenleyici 6grenme stratejileri, motivasyon dizeyleri ve
ogretmenlerin 6gretim stilleri arasindaki iliskileri incelemektir. Korelasyonel
arastirma desenine (Korelasyonel yordama) gore tasarlanan bu arastirmanin
omeklemini 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Balikesir il merkezinde bulunan
ilkégretim okulu besinci sinifta 6grenim géren 770 6grenci ile 93 sinif 6gretmeni
olusturmaktadir. Arastirma da 6grencilerin 6z diizenleyici 6grenme stratejilerini
belirlemek icin veri toplam araci olarak Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri
Olgegi-Matematik (OOSO-M) ve Matematik Motivasyon Olgedi (MMO) ile
Matematik Akademik Basari Testi (MABT), 6gdretmenlerin 6gretim stilini
belirlemek amaciyla ise Grasha Ogretim Stilleri Olgegi (GOSO) kullanilmistir.
Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde ANOVA, Bagimsiz Gruplar t-Testi,
Basit Dogrusal Regresyon Analizi ile Coklu Dogrusal Regresyon Analizi, Ki-Kare
Uyumluluk Testi ve Pearson Korelasyon Analizi kullanilmistir. Arastirmadan elde
edilen bulgulara gore égrencilerin 6z diuzenleme stratejileri ve motivasyonlari ile
akademik basarilari arasinda anlaml iliski bulunmustur. Arastirmanin diger bir
bulgusu da akademik basariyr yordayan degiskenler icinde 0z dizenleme,

motivasyon ve Ogretim stilinin etkili birer yordayici oldugudur. Ogretmenlerin



ogretim stillerine yonelik olarak yapilan analizler sonucunda 6§renen merkezli
ogretim stillerinin akademik basariyr yordama da etkili oldugu gorulmustur.
Arastirmanin ortaya koydugu bulgulardan bir digeri de okul 6ncesi egitim, sosyo-
ekonomik durum gibi degiskenler ile akademik basari arasinda iliski olmasidir.
Oz diizenleme stratejilerinin gelistirilmesinde 6gretmenlerin 6nemli rol oynadigi
ve ogrenen merkezli 6gretim stillerinin akademik basariyi, 6z dizenlemeyi ve
motivasyonu olumlu etkiledigi, 6grencilerin 6z dizenleme stratejilerini kullanma
duzeylerinin akademik basari ve motivasyonu arttiran bir etken oldugu sonucuna

ulasiimstir.

Anahtar Kelimeler: Oz Dizenleyici Ogrenme Stratejileri, Motivasyon,

Akademik Basari, Ogretim Stili.



ABSTRACT

RELATIONSHIP BETWEEN THE ACADEMIC SUCCESS, SELF-
REGULATING LEARNING SKILLS, AND MOTIVATIONS OF 5TH
GRADE STUDENTS AND TEACHING STYLES OF TEACHERS

AICTAN, Stmer
PhD Dissertation, Department of Educational Sciences
Advisor: Dog. Dr. Erdogan TEZCI
2012, 332 pages

The aim of this study is to examine the relationship between the academic
success, self-regulating learning strategies, and motivations of 5th grade students
and the teaching styles of teachers. This study was designed according to
correlational research method (correlational predictive) and the sample size of the
study comprised of 770 5th grade students and 93 grade school teachers from
elementary schools in Balikesir city center during 2010-2011 school year. In order
to determine the self-regulating learning strategies of students Self-Regulating
Learning Strategies Scale - Mathematic (SRLSS-M), Mathematic Motivation
Scale (MMS), and Mathematic Academic Success Test (MAST) were used whilst
Grasha Teaching Styles Scale (GTSS) was used to determine teachers teaching
styles. ANOVA, Independent Groups t-Test, Simple Linear Regression Analysis
and Multiple Linear Regression Analysis, Chi-Square Compatibility Test, and
Pearson Correlation Analysis methods were utilized to analyze the data gathered
during the study. One of the findings of this study is that there is a meaningful
correlation between students’ self-regulation strategies and motivations. Another
finding of the study is that self-regulation, motivation and teaching styles are
influential factors in academic success. It is observed that teachers’ teaching styles
play an influential role in academic success in learner centric teaching settings.
Moreover, it is noted that there is a positive relation between academic success

and pre-schiool education, and socio-economic background. In conclusion, this



study determines that teachers’ play an important role in development of students’
self-regulation strategies and learner centric teaching styles positively influence
academic success, self-regulation and motivation as well as students’ use of their

self-regulation skills is an influential factor in advancing academic success and

motivation.

Keywords: Self-regulating learning strategies, motivation, academic

success, teaching styles.
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1.GIiRIS

Bu bélimde arastirmanin problem durumuna, problem clmlesine, alt
problemlere, sayiltilara, sinirhiliklara, arastirmanin amacina ve ©6nemine yer

verilmistir.
1.1. Problem Durumu

Gecen otuz yillik bir dénem icginde okul reformu veya egitim sistemlerinde
reform bash@i altinda yapilan calismalarda temelde su sorunun cevabi aranmistir:
Okullarda yapilacak belirli etkinlikler veya calismalar 6grencilerin akademik
basarilarini ve 6grenme duzeylerini yikseltebilir mi? Bu soru sadece egitimcilerin
degil; isadamlari, akademisyenler, ekonomistler ve bilim adamlari gibi toplumun
pek c¢ok farkli kesiminin dikkatini ¢eken bir problemi belirtmektedir (Chall,
2000).

Ogrencilerin akademik basarilari ve 6grenme dizeylerinin beklentilerin
altinda kalmasinin nedenleri hakkinda farkli gorlsler 6ne slrtlmastir. Bu
gorislerin bazilari, 6grencilerin bilgi dizeyinin dastkligint temel problem
olarak gorirken, bazilari da derslerin iceriklerinin daraltiimasi ve 0gretim
programlarinin hafifletilmesini sorun olarak goérmustir. Bir diger gorus ise
ogrencilerin 6grenme dizeylerinde bir ¢okisun olmadidina, uygulanan standart
basari testlerinde 6nemli basarilar elde edildigine vurgu yapmistir (McMoran,

2008).

Son otuz yilhik ddinemde akademik basari dizeyinin yikseltilmesi igin pek
cok oneride bulunulmustur. Bu odnerilerde ebeveynlerin slrece daha etkin olarak
katiliminin saglanmasi, 6gretmen maaslarinin yikseltilmesi, 6gretmen egitiminde
daha yuksek standartlarin tespit edilmesi, sinif mevcutlarinin azaltilmasi ve daha
yogun teknolojik destegin verilmesi gerektigi vurgulanmistir. Bazi dnerilerde ise

okulda ve smif ici sureglerde degisim olmasi gerektigi dile getirilmistir.



Akademik basarinin yikseltilmesi ve 6grenme surecinin iyilestirilebilmesi icin
okul ydénetiminden sinif ici sireclere kadar bircok alanda yeni uygulamalar ise
kosulmustur. Yonetim boyutunda 6gretim liderligi ve liderlik sirecleri 6n plana
ctkmis, sinif ici slreclere yonelik degisim ise iki kategoride ele alinmistir.
Bunlardan ilki ogretim sirecleriyle ilgili degisim, ikincisi ise motivasyon ve

cocuk gelisimi ile ilgili yeni bakis acilarinin gelistirilmesidir (Chall, 2000).

Akademik basaridaki duastsin nedenleri ve bu dususun ortadan
kaldirilmasina iliskin ileri strilen gorusler farkli olsa da 6grencilerin mevcut
akademik basarilarinin kiresellesmenin yogun olarak hissedildigi ileri teknolojiye
sahip toplumlarm beklentilerine cevap vermedigi aciktir. Dolayisiyla kiresel
ekonomide s6z sahibi olmak isteyen bir Ulke i¢in gelecegin isguclni olusturacak
ogrencilerin akademik basarilari biylk 6nem tasimaktadir. Burada akademik
basari yalnizca 6grencilerin standart basari testlerinden aldiklari puanlarin
yuksekligi gibi dar bir kapsamda degil; fen, matematik ve dil becerilerinde etkili
bir okuryazar olmalari ve edindikleri bilgileri i¢sellestirip hayatta kullanabilmeleri
gibi genis bir perspektiften ele alinmaktadir (Ananiadou ve Claro, 2009; Lemke
ve dig, 2005; Wagner, 2008). Bdyle bir bakis acisi dogal olarak egitimli bireyin
tanimini da degistirmistir. Ginumuzde kiresel rekabet ortaminda egitimli birey
denildiginde Ust dizey dustnme becerilerine sahip, takim calismasina yatkin,
liderlik 6zelligi gosteren, etkili 6grenebilen ve 6grenme surecini kontrol edebilen,
fen-matematik okuryazari, teknolojiyi hayatinda birebir kullanabilen ve
fonksiyonel anlamda okuryazar, farkliliklari zenginlik olarak goren bireyler akla

gelmektedir (Partnership for 2ist Century Skills, 2008).

Dinya ile rekabet etmek isteyen bir dlkenin, egitim sistemini de bu
nitelikleri kazandiracak sekilde yeniden yapilandirmasi zorunludur. Bu baglam
icinde ele alinacak olursa bir egitim sisteminin en 6nemli hedeflerinden birisi
ogrenme ve oQretme sireci icinde kendi 6grenme sirecini kontrol edip yon
verebilen bireyler yetistirmektir. Boylece bireyler herhangi bir destege ihtiyac
duymadan kendi 6grenme sireglerine yon verebilecek ve bagimsiz olarak égrenen
bireyler héaline gelecektir. Bu durum, bireylerin hayat boyu basarili 6grenenler

olmalarina da katki saglayabilecektir (Barron ve Harackiewicz, 2000).



Bireylerin hayat boyu basarili 6grenenler olmasi ve kendi 6grenme
sureclerini yonetebilmelerinde 6z diizenleyici 6grenme stratejileri 6nemli bir yer
tutmaktadir ~ (Zimmerman, 2002).  Ozellikle  6grenenlerin,  6grenmeyi
ogrenmelerinde 6z duzenleme becerilerinin etkisi yadsinamaz bir nitelik olarak
dikkat cekmektedir. Clnku 6z dizenleyici 6grenme stratejileri veya 6z diizenleme
strecleri, bireylerin kendi 06grenme surecleri (zerinde kesin bir kontrol
saglamalari ve icinde bulunduklari sartlarin etkisinden bagimsiz bir bigcimde
ogrenme sirecini yonettikleri bir durumdur. Bu nedenden dolay1 6z diizenleme
surecleri egitim arastirmalarinda dikkat cekici konularin basinda gelmektedir
(Paris ve Paris, 2001). ingiliz Ulusal Egitim Konseyinin 1993 yilinda yayimladig
bir rapor bu konuya ni¢in 6dnem verildigini gostermesi agisindan dikkat cekicidir.

Akademik agidan yetenekli genclerden olusan bir azinlik, dar kapsamli
olsa bile iyi bir egitim almaktadir ve bu egitim siireci s6z konusu
gencler icin etkili bir bicimde islemektedir. Genclerin buytk bir kismi
icin egitimin cok daha farkh faydalari bulunmaktadir. Bununla beraber
yetenekli genclerin pek cogu istenilen diizeyde gelisememekte ve
degerlendirilememektedir. Ote yandan bu Kisiler is hayatina
atildiklarinda ayni sikintilar bu sefer isyerindeki e§itim acisindan ortaya
¢cikmaktadir. Ayrica, biyik bir kismi genclerden olusan bu égrenciler
matematik ve okuma yazma becerileri agisindan istenilen standartlari
yakalayamadiklarindan okulu birakmakta ve aldiklari egitimden ¢ok az

bir fayda gdrmektedirler (Leaming to Succeed, 1993, 1 den Akt.
Boekaerts 1999: 446).

Oz duzenleyici 6grenme stratejileri Gzerine yapilan arastirmalarin gelisim
slireci, 6z dizenlemenin eg@itim arastirmalari icindeki yerinin anlasiimasi
acisindan 6nem tasimaktadir. Oz dizenleme ile ilgili arastirmalarin seyri
incelendiginde yaklasik olarak otuz yilhk bir birikim oldugu gorilmektedir.
“Onceleri akademik basari ve 6grenme (izerinde duran bu arastirmalar; daha sonra
bilissel stratejiler, motivasyon ve bilislistl (zerinde yogunlasmistir” (Paris ve
Paris, 2001: 89). 1970’li yillarin sonlari ve 80Terin baslarindan itibaren
arastirmalarin odak noktasinda bir degisim dikkat cekmektedir. Ogrencilerin
bilissel eylemleri lzerindeki kontrolleri, izleme becerileri ve koordinasyonlari
arastirmalarin yeni odak noktasini olusturmustur. Ozellikle Flavell tarafindan
ortaya atilan bilisistd kavrami, 6z dizenleme arastirmalarinda yeni bir boyut
meydana getirmis, bdylece 6z duzenleme arastirmalarinin yeni odak noktasi

biliststi olmustur (Yetkin, 2006).



1980-1990 arasi donemde yapilan ¢alismalarda ele alman temel problem;
ogrencilerin belirli bir akademik alandaki bilgileri ile biligsel, bilististl becerileri
ve motivasyonlari arasindaki iliskilerdir (Alexander, 1995; Butler ve Winne,
1995; Schunk, 1994). Bu doénem icinde yapilan arastirmalar 6z dizenleyici
ogrenmeyi olusturan 6nemli yapi taslarini ortaya koymustur. Ogrencilerin
kullandigi bilissel ve motivasyonel stratejiler, 6grenme gorevleri icin uyarlanan
amag tipleri, 6grenme gorevlerinin yerine getirilmesine yonelik inanclar, basari ve
basarisizlik yuklemeleri goze carpan konular arasindadir (Schunk, 2009; Yetkin,
2006).

80’li yillarin bagslari ile 90°h yillarin sonlarina dogru olan dénemde
6grenme konusunda semsiye bir kavram olan yapilandirmaci yaklasim ve yine bu
cercevede ele alman sosyo-kiiltiurel 6grenme teorileri de 6nemli ¢calismalara konu
olmustur (Graham ve Harris, 1989; Girol, 2002; Hofer, Yu ve Pintrich, 1996;
Palincsar ve Brown, 1984; Tezci, 2002). Ogrenen bireylerin bilginin pasif bir
alicisi degil, tam tersine sosyal etkilesim ve kultiirel unsurlar ile bilgiyi zihinde
aktif bir sekilde organize ettigine yonelik bakis agcilari, arastirmalarin odak
noktasini olusturmustur. Deneysel ve yari deneysel olarak yapilan bu ¢alismalarin
onemli bir 6zelligi de laboratuvar ortami yerine sinif icinde yapilan arastirmalar

olmasidir (Paris ve Paris, 2001).

Ogrenme stilleri ile ilgili sinif ortaminda yapilan deneysel ve yari deneysel
calismalar sayesinde Ogrenen bireylerin 6grenme sirecini bilissel acgidan nasil
yonlendirdiklerine iliskin énemli bulgular elde edilmistir (Boekaerts, 1999). Bu
bulgular dogrultusunda 6grenme stilleri ile ilgili yapilan c¢alismalarin farkl
boyutlarinin ortaya konmasi ve motivasyon ile 6z yeterlik gibi farkh yapilar
Uzerinde yapilan arastirmalarla 6grenme surecinin agiklanmasinda yeni bir bakis
acisina ihtiya¢c duyulmustur. Bu ihtiya¢ neticesinde, ¢z dizenleme ile ilgili
perspektiflerin ortaya ¢iktigi sdylenebilir (Boekaerst, 1999; Paris ve Paris, 2001,
Schunk, 2009; Zimmerman, 2000a).

Oz diizenleyici 6grenme stratejileri tanimlanirken genelde 6grenen bireyin
o6grenme sireci icinde motivasyon, bilisusti ve davranis acisindan aktif olma

durumuna vurgu yapilmaktadir (Williams, 2008). Diger taraftan 6z duzenleme,



oldukca karmasik ve i¢ ice gecmis slrecleri de icermektedir. Schunk ve Ertmer
(2000: 635) bu surecleri su sekilde ifade etmistir:
Ogrenme  amaglarinin  olusturulmasi,  6gretim  siireci  {zerine
yogunlasma, bilginin organizasyonu, kodlamnasi ve hatirlanabilmesi
icin etkili stratejilerin kullanilmasi, etkili bir c¢alisma ortaminin
olusturulmasi, kaynaklarin etkili bir bicimde kullanilmasi, zamanin
etkili bir sekilde yonetilmesi, ortaya konulan performansin izlenmesi,
ihtiyac duyuldugunda yardim alinmasi, bireyin kapasitesi ile ilgili
pozitif inanglara, 6grenmenin degerine iliskin disiincelere sahip olmasi
ve bunlari strdiirmesi, égrenme sirecini etkileyen faktdrlerin neler

oldugunu belirleyebilme ve gosterdigi cabadan tatmin olma gibi i¢ ice
gecmis karmasik siiregler 6z diizenleyici 6grenmeyi betimlemektedir.

Oz duzenleyici 6grenme ile ilgili bir diger tanim ise “Bireyin Kisisel
amaclarina ulasmak icin déngusel olarak uyarladigi ve planladigi duygu, disunce
ve eylemler bitini” (Zimmerman, 2000a: 14) seklindedir. Ayrica 6z dizenleyici
o6grenmenin tanimlanmasinda 6z diizenlemeyi olusturan yapi taslari da tanimlara
dahil edilmektedir. Bu acidan bakildiginda 6z dizenleyici 6grenme “biliststu,
icsel motivasyon ve stratejilerden olusan bir 6grenme bicimidir” (Winne ve Perry,
2000: 533). Bir diger tanimda da yine 6z dizenlemeyi olusturan yapi taslarina
dikkat cekilmis ve tanim biraz daha kapsamli bir sekilde ifade edilmistir. Bu
tanima gore:

Oz dizenleme, birey tarafindan ortaya konulan bilissel, duyussal,
davranissal ve motivasyonel bilesenler ile degisen cevresel kosullar
baglaminda, arzulanan sonuclara ulasmak igin bireyin belirledigi amag ve
eylemleri duzenleme bicimidir (Boekaerts, Pintrich ve Zeidner, 2000:
751).

Bu tanimlardan hareketle 6z duzenleyici 6grenme; bireyin kendi belirledigi
amaclara ulasmasi igin ¢evresel kosullar iginde belirlenen ve bilissel, duyussal,
motivasyonel ve davranissal bilesenlerden etkilenen duygu, disince ve eylemleri

duzenleme bicimi olarak tanimlanabilir.

Oz diizenleyici o6grenme stratejilerinin 6grencilere kazandirilmasi ve
ogrencilerin akademik basarilarinin yikseltilmesi ise daha blyik bir 6nem
tagimaktadir (Zimmerman, 2002). Cunku bireylerin hayat boyu basarili 6grenenler
olmalari ve Ust duzey disiinme becerilerini edinmeleri, devlet kuruluslarinin ve
Ozel sektorlin (zerinde yogun olarak durduklari bir konu héline gelmistir
(Partnership for 21st Century Skills, 2008). Dolayisiyla bireylerin basarili, aktifve

Ozerk ogrenenler olmalarinda 6nemli bir rol oynayan 0z dizenleyici 6grenme



stratejilerinin  6grencilere 6gretilmesi, 6gretmenlerin hizmet 0Oncesinde 06z
duzenleyici 6grenmeye yonelik bir formasyonla yetistirilmeleri, programlarin bu
becerileri dikkate alarak hazirlanmasi, ders Kkitaplarinin bu ilkelere gore
tasarlanmasi, dgretmenlere sunulan mesleki gelisim programlarinda bu konu ile

ilgili egitim calismalarinin yapilmasi oldukca 6nemlidir.

Ozellikle ogretmenlerin sinif iginde yaptiklari 6gretim etkinliklerinin
tasarlanma ve uygulanmasi baglaminda 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin
kazandiriimasinda 6gretmen énemli bir role sahiptir. Ogretmen sinif icinde ise
kostugu strateji, yontem ve tekniklerle dgrencilerin 6z diizenleme becerilerini
etkileyebilmektedir. Ornegin, devamh 6gretmen destegi alan 6grencilerin bilistist
duzenleme becerilerindeki gelisim dusuk dizeyde seyretmektedir (Boekaerts,
1999). Bu yilizden dgretmen sinif icinde uyguladigi 6gretim etkinliklerine dikkat
etmelidir. Bir diger konu ise 6gretmenin olusturdugu sinif atmosferidir. Sinif
icinde demokrat, 6grenci merkezli ve aktif 6gretim uygulamalarini ise kosan bir
ogretmen, o6grencilerinin motivasyon diizeylerini oldugu kadar 6z duzenleyici
ogrenme stratejilerine iliskin becerilerini de olumlu yonde etkileyebilir (Perry,

Vandekamp, Mercer ve Nordby, 2002).

Ogretmenin sinif igindeki 6gretim yaklasimi, iletisim bicimi, uyguladig
etkinlikler ve degerlendirme calismalari 6gretmenin sahip oldugu o6gretim stili
tarafindan belirlenmektedir. Baska bir ifade ile 6gretmen, sinif icinde eylemlerine
ogretim stili baglaminda yo6n vermektedir. Garcia (1982) o&gretim stilinin,
“ogrenmeyi kolaylastiran bir yontem” olarak ele alinabilecegine isaret etmistir
(Akt. Lee, 2004: 18). Grasha (2002: 140) ogretim stilini, “6gretmenin 6grenme
ogretme sureci iginde 6grencilerine yonelik olarak ortaya koydugu davranislar ve
egilimlerde gosterdigi devamlilik ve tutarhlik” olarak tanimlamistir. Ogretim stili
ile ilgili islevsel bir tanimda ise “6gretmenlerin sinif icinde gosterdikleri ve
ogretilen icerik degisse bile tutarli olarak sergilemeye devam ettikleri
tanimlanabilir davraniglar” (Fisher ve Fisher 1979: 245) olarak belirtilmistir. Bu
yap! icinde ele alindiginda, 6gretmen davranislarinin sinif icindeki 6gretim
surecinde 6grencilerin hem 6grenme strecine hem de diger degiskenlere oranla

daha etkili oldugu soylenebilir.



Diger taraftan ogretmenin 0gretilen icerik degisse bile sinif icinde
sergiledigi tanimlanabilir davranislarin 6grencinin 6grenme surecine nasil etki
ettiginin tespit edilmesi, 6gretim hizmetinin niteligini anlamak icin gerekli verileri
saglamasi agisindan onemlidir. Ogretim hizmeti, 6gretmenin sinifa girip belirli bir
icerik hakkinda konusarak &grencilere soru sormasindan ve tahtaya yazi
yazmasindan daha kapsamli ve karmasik bir sirectir. Ote yandan, 6grenci
acisindan konuya yaklasildiginda sadece basit olgusal bilgilerin tekrarina dayali
bir 6gretimin bireylerin hayat boyu 6grenen bireyler haline gelmelerine katkida
bulunmayacag! ileri sirtlebilir. Kiresel rekabet acisindan konu ele alindiginda,
tek yeterliligi olgusal bilgileri tekrar etmek olan, 6grenme sirecini yonetemeyen
ya da 6grenmeyi bilmeyen bireylerden olusan bir isglctnin etkili ve verimli bir
Uretim sdrecini yonetemeyecegi ortadadir. Buradan hareketle su iddia ileri
strdlebilir: ~ Siif icindeki 06gretim etkinliginin mahiyetini ve niteligini
gelistirmeyen hicbir atilm ya da reform projesi gercek anlamda ise
yaramayacaktir. Bu noktada sinif ici 6gretim atmosferi zerinde dogrudan etkili
olan 6gretim stillerinin 6grencilerin motivasyon ve 6z diuzenleme becerilerini ne
sekilde etkiledigi ve bunun bir yansimasi olarak akademik basariya nasil etki
ettigi énemli bir problem olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu problem alanlari iginde
Ozellikle motivasyon ile akademik basari arasinda ve ogretim becerisi ile

motivasyon arasindaki iliskiler dikkat cekmektedir.

Ogrenci motivasyonu ile akademik basari arasindaki iliski pek c¢ok
arastirmaya konu olmustur (Berger ve Hanze, 2009; Brackney ve Karabenick,
1995; Fortier ve Vallerand, 1995; Lamb, 2010). Ogrencinin motivasyon dizeyi
siniftaki akademik basarisina ve bilissel vyeterliligine yonelik inanclari ile
yakindan ilgilidir. Bu baglamda, motivasyon dizeyini etkileyen en onemli
degiskenler; verilen bir goéreve iliskin 6z yeterlik inanci, gorevin anlamliligina

iliskin inan¢ ve duygulardir (Pintrich ve DeGroot, 1990).

Ogrenci motivasyonunu etkileyen bir diger degiskende 6gretim stilidir.
Ogretmenin kullandigi 6gretim stili 6grenci motivasyonunun diizeyini belirleyen
temel etkenler icinde yer almaktadir. Bu konu ile ilgili yapilan calismalarin

sonuclari dgretim stilinin ilkdgretim dizeyinden yiksekdgretime kadar olan sureg



icinde motivasyon Uzerinde etkili oldugunu gostermektedir (Archer, 1994; Archer
ve Scevak, 1998; Driscoll, 2005; Reeve ve Jang, 2006).

Bu cercevede 0Ogrenen bireylerin akademik basarilari ile motivasyon
diizeyleri, 6z duzenleyici 6grenme stratejilerine iligskin becerileri ve 6gretmenlerin
ogretim stilleri arasindaki iliskilerin belirlenmesi, 06grencilerin akademik
basarilarinin  yikseltilmesine yodnelik cahsmalara sk tutabilir. Turkiye’de
akademik basari dizeyinin dusuk oldugu dersler icinde matematigin ilk sirada
geldigi soylenebilir. Bu durumun nedenleri icinde dgrencilerin matematige iliskin
onceki o6grenmelerinin etkisi oldugu ileri sdrdlebilir. PISA ve TIMMS
degerlendirmelerinde Turkiye’nin aldigr sonuglar matematik 6gretimi ile ilgili
onemli bir sorun oldugunu gostermektedir. Bu durum ayni zamanda Turkiye’de
matematik okuryazarhiginin da dusuk bir dizeyde oldugu seklinde yorumlanabilir.
Dolayisiyla matematik dersindeki akademik basariyla iliskili degiskenlerin neler
oldugunun ortaya konulmasi 6nem tasimaktadir. Bu baglamda arastirmanin amaci

ve alt amaglari asagida belirtilmistir.
1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin matematik
dersindeki akademik basarilari ile 6gretmenlerin 6gretim stili, 6égrencilerin 6z
duzenleyici 0grenme stratejisi ve motivasyon duzeyleri arasindaki iliskiyi

belirlemektir.
1.2.1. Arastirmanin Alt Amaclari

1 ilkégretim besinci sinif 6grencilerinin matematik dersindeki akademik

basarilarinin dizeyi nedir?

2. ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin akademik basarilari cinsiyete

gore anlamli farklilik géstermekte midir?

3. ilkogretim  besinci  sinif  6grencilerinin 6z  dizenleyici  6grenme

stratejilerinin duizeyi nedir?

4. ilkégretim besinci simif égrencilerinin 6z diizenleyici  6§renme

stratejileri:



a- Cinsiyet,

b- Okul 6ncesi egitim alip almama,

e- Calisma odasina sahip olup olmama,

d- Sosyo-ekonomik diizey (anne-baba egitim diizeyi ve meslegi) acisindan

anlamh farkhlik gostermekte midir?

5. iIkégretim besinci sinif 6grencilerinin matematik dersine yénelik

motivasyon dizeyleri nedir?
6. Ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin motivasyon diizeyleri:

a- Cinsiyet,

b- Okul 6ncesi egitim alip almama,

c- Calisma odasina sahip olup olmama,

d- Sosyo-ekonomik diizey (anne-baba egitim diizeyi ve meslegi) acisindan

anlaml farklihk géstermekte midir?

7. ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin - 6z  diizenleyici  6§renme

stratejileri ile akademik basarilari arasinda iliski var midir?

8. ilkogretim besinci sinif ogrencilerinin  motivasyon diizeyleri ile

akademik basarilari arasinda iliski var midir?

9. ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin 6z diizenleyici ddrenme

stratejileri ile motivasyon dizeyleri arasinda iliski var midir?

10. ilkogretim besinci sinif  6gretmenlerinin - matematik  dersinde

kullandiklari 6gretim stillerinin duzeyi nedir?

11. ilkogretim besinci sinif 6gretmenlerinin matematik dersindeki 6gretim

stili tercihleri:

a- Cinsiyet,
b- Mesleki kidem,
c- Yas,

d- Mezun olunan alan agisindan anlaml farklilik gostermekte midir?
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12. Oz diizenleyici 6grenme stratejisi ve alt boyutlarinin sinif akademik

basarisini yordama giict nedir?

13. Motivasyon ve motivasyon Olcegi alt boyutlarinin sinif akademik

basari ortalamasini yordama glicii nedir?

14. Oz duzenleyici 6grenme ve motivasyonun sinif akademik basari

ortalamasini yordama giicu nedir?

15. Ogrenci cinsiyeti, 6z dizenleyici 6grenme ve motivasyonun sinif

akademik basari ortalamasini yordama giicu nedir?

16. Oz diizenleyici 6grenme, motivasyon ve ogretim stilinin  sinif

akademik basari ortalamasini yordama giict nedir?
1.3. Arastirmanin Onemi

Okul reformu ya da egitim reformu baglaminda yuriatilen calismalarin
temel odak noktasi 6grenci basarisinin yikseltilmesi, tst duzey bilissel becerilerin
edinilmesi, 6grencilerin 6grenmeye karsi olumlu tutumlar gelistirmesi ve derslere
yonelik i¢ motivasyonlarinin yikseltilmesidir (Jacobson, 2011). Clnku bir egitim
sisteminin ne derecede etkili ve verimli oldugu, ortaya koydugu {rinlerin
niteligiyle belirlenmektedir. Konu bu perspektiften ele alindiginda, 06zellikle
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) tarafindan
yaratilen PISA (Programme for International Student Assessment) arastirmasi
bilyiik bir 6nem tagimaktadir. ilk olarak 2000 yilinda baslatilan bu projeye
Tirkiye 2003 yilinda dahil olmustur. PISA projesi, zorunlu egitimin sonunda
orgun egitime devam eden 15 yas grubu dgrencilerin 6gretim programlarinda yer
alan matematik, fen bilimleri ve okuma becerileri konu alanlariyla ilgili bilgileri
ne dereceye kadar 6grendiklerini degil, sahip olduklari bu bilgi ve becerileri,
icinde yasadiklari toplumda karsilastiklari gercek ortamlarla iliskilendirme ve
olasi sorunlari ¢c6zmede kullanabilme yetenegini élgmeyi amaglamaktadir (OECD,

2007).

PISA 2003 sonuglarina gore Turk 6grenciler matematik okuryazarliginda
423, fen bilimleri okuryazarliginda 434, okuma becerisi alaninda ise 441 ortalama

puan alarak otuz OECD llkesi arasinda yirmi dokuzuncu sirada yer almistir
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(OECD, 2004). 2006 PISA arastirmasina gore matematik okuryazarliginda OECD
ortalamasi 498 iken, Turkiye’nin aldigi puan 424 ve siralamada ise 30 OECD
ulkesi icinde 29. sirada, dizey olarak ise ikinci duzeyde yer almaktadir. 2009
yilinda yapilan PISA arastirmasinda ise matematik okuryazarhgi alaninda OECD
ulkeleri icinde Tirkiye 34. iken, sinava katilan toplam 65 (lke icinde 43. sirada
yer almistir. Diger taraftan IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) tarafindan yapilan 2011 TIMMS degerlendirmesinde
Tarkiye, dordinci sinif dizeyinde 53 ulke iginde matematik alaninda 35. sirada
yer almistir (IEA, 2012). Bu sonuclara bakildiginda, Turkiye’nin &zellikle

matematik okuryazarligi baglaminda ciddi sorunlari oldugu soylenebilir.

2004 yilinda uygulamaya konulan ilkdgretim matematik programi da
matematigin 6gretim stirecine ve matematigin égrenilmesine iliskin yeni bir bakis
acisi ortaya koymustur. Yeni ilkdgretim programlarinin genel amaglari ve 6zelde
ise matematik programinin temel amaglari icinde 6grenci merkezli etkinliklerin
planlanmasi ve uygulanmasi, 6grenenlerin bagimsiz bir sekilde 6grenebilmesi,
problem ¢6zme becerilerinin kazandiriimasi ve 6grencilerin hayat boyu 6grenen,
ogrenmeyi 0Ogrenen bireyler olarak yetistirilmesine vurgu yapilmistir (MEB,
2007). Bu niteliklerin kazandirilmasinda 6z duzenleme becerileri énemli bir yer
tutmaktadir. Clnku 6z dizenleme stratejilerini etkili kullanan 6grenenler ayni
zamanda Ust diizeyde bilissel becerileri de etkili bir sekilde kullanabilmektedirler
(Fusch, Fusch, Prentice ve Burch, 2003). Bu baglamda arastirma sonuclarinin,
programin kazandirilmasini istedigi bu tir Ust diizey becerilerin ediniminde
onemli bir yer tutan 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin ilkdgretimin ilk bes
yillik déneminde ne diizeyde kazandirildigmin belirlenmesine ve programin
amaglarina ne derecede ulasilabildiginin tespit edilmesine 1sik tutacagi

dustunulmektedir.

Ogretmen davraniglari, 2004 programinin onemle (zerinde durdugu
noktalardan biridir (MEB, 2009). Ogretmenlerin aktif 6grenmeye dayali
etkinlikleri ©6grencilere sunmalari, demokratik bir atmosfer olusturmalari,
ogrencileri motive edici etkinlikler tasarlamalari ve sinif icinde 6grenci merkezli
bir 6gretim ortami olusturmalari, hem kilavuz kitaplarda hem de programda

onemle vurgulanmaktadir (MEB, 2009). Ogretmenin sinif icindeki her tirl
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tanimlanabilir davranisi, egitim felsefesi ve dgretime iliskin algilari 6gretim stili
icinde yer alan degiskenlerdir. Ogretmenlerin siklikla kullandiklari 6gretim
stillerinin belirlenmesi ayni zamanda yeni ilkdgretim programinin istedigi
ogretmen niteliklerinin ne duzeyde gerceklestigini gostermesi agisindan 6nem

tasimaktadir.

Oz dizenleyici 6grenme stratejileri ile ilgili Tirkiye’de yapilan
arastirmalar (Tirkmen, 2004; Altun, 2005; Canca, 2005, israel, 2007; Alici, 2007;
Ozmentes,2007; Ozbay, 2008; Saribas, 2009) 6zellikle ilkogretim ikinci kademe
ve yuksekdgretim dizeyinde ele alinmistir. Yurt disinda yapilan calismalar
incelendiginde ise 6z duzenleme ile ilgili arastirmalarin genel olarak lise ve
ylksekdgretim diizeyinde yogunlastigi gortlmektedir (Zeidner, Boekaerts ve
Pintrich, 2000). Bu durumun bir nedeni, on yas alti ¢ocuklarda 6z duzenleme
becerisinin gelismedigine yonelik arastirma bulgularidir. Bununla beraber son
donemlerde yapilan arastirmalar, besinci sinif ogrencilerinin 6z duzenleyici
ogrenme  stratejilerini  etkili  bir sekilde kullandiklarini  gdéstermektedir.
Ogrencilerin sozel ve matematiksel 6z kavramlarinin besinci siniftan itibaren
farklilasmaya basladigi literatirde belirtilmektedir (Marsh, 1986). Zimmerman ve
Martinez Pons (1990) yaptiklari arastirmada, besinci sinif 6grencilerinin s6zel ve
matematiksel 6z yeterliklerinin strateji kullanimi ile anlaml dizeyde iliskili
oldugunu bulmuglardir. Yapilan bir arastirmada dglncl siniftan besinci sinifa
kadar olan sirec icinde 6grencilerin 6z kontrolii ve 6z degerlendirmeyi cok iyi bir
sekilde kullandiklarini, planlama ve motivasyon konusunda yeterlilik sahibi
olduklarini belirtilmektedir (Xu, 2008). Dolayisiyla ilkdgretim birinci kademe
ogrencilerinin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin nasil gelistigi ve derslere
bunun nasil yansici§i bir problem olarak ortaya cikmaktadir. [lkégretim
ogrencilerinin 6z dizenleyici 6grenme stratejileri Gzerine bir ¢calisma yapiimamis
olmasi, bu stratejilerin ilkdgretim birinci kademede ne dizeyde kazandirildigmm
ortaya konulmasi acgisindan literatiire énemli bir katki saglayabilir. Bdylece, 6z
dizenleme ile ilgili ilkdgretim birinci kademenin farkl siniflarinda égrencilerin
0z duzenleyici 6grenme stratejilerinin nasil gelistigi ve hangi etkenlerin bu

gelisim surecinde etkili olduguna yodnelik calismalara da katkida bulunabilir.
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Calismanin bir diger katkisi 6gretmenlerin 6gretim becerilerini ve sinif ici
ogrenme atmosferini dogrudan etkileyen o6gretim stillerinin ne tur 6zellikler
gosterdiginin belirlenmesidir. Calismanin ortaya koyacagi sonuclardan hareketle
ogretmenlerin  6gretim stillerinin yapisi  belirlenerek eksik boyutlari tespit
edilebilir ve 6gretmenlere yonelik hizmet ici egitim kurslarinin planlanmasina
onemli katkilar yapabilir. Yine 6gretmen egitimi baglaminda, 6zellikle hizmet
oncesi 0Qretmen yetistirilmesinde o6gretmen adaylarinin 6gretim stillerinin
gelistirilmesine yonelik calismalarin yapilmasi ve 06z duzenleyici 6grenme

stratejileri lizerine egitim almalarini saglayacak calismalara kaynaklik yapabilir.

1.4. Arastirmanin Sayiltilari

1. Ogretmenler, 6gretim stili 6lcedini ictenlikle yanitlamislardir.

2. Ogrenciler motivasyon ve 6z dizenleme stratejileri ile ilgili 6lgekleri
ictenlikle yanitlamiglardir.

3. Ogrencilerin matematik basari testinden aldiklari puanlar 6grencilerin

gercek akademik basarilarini yansitmaktadir.

1.5. Arastirmanin Sinirhihiklari

1 Bu arastirma ders olarak matematik dersi ile,

2. Sinif olarak ilkdgretim besinci sinifile,

3. Calisma grubu olarak sinif 6gretmenleri ile,

4. Sosyo-ekonomik degisken olarak ebeveyn meslegi ve egitim dizeyi ile,
5- Ogretim yili olarak 2010-2011 6gretim yili ile,

6- Ornekleme alman okullardaki besinci siniflarin her birinden matematik

ortalamasi ylksek ve disik olan égrencilerin secimi ile sinirlandiriimistir.

1.6. Tanimlar

Akademik Basari: ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin ilkogretim
besinci sinif programinda belirtilen kazanmalari ne dizeyde kazandiklarini
belirlemeye yonelik olarak hazirlanan Akademik Basari Testinden aldiklar

puanlar 6grencilerin akademik basari diizeyidir.
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Matematik Akademik Basari Testi (MABT): ilkégretim besinci sinif
ogrencilerinin matematik dersindeki akademik basari dizeylerini belirlemek

amaclyla hazirlanmis ¢oktan segmeli standart 6lgme aracidir.

Ogretim  Stili:“Ogretmenin  6grenme ve 0gretme siireci icinde
ogrencilerine yonelik olarak ortaya koydugu davranislar ve sergiledigi egilimlerde

gosterdigi devamlilik ve tutarlhihiktir” (Grasha, 2002: 140).

Grasha Ogretim Stilleri Olgegi: Ogretmenin 6grenme ve 6gretme siireci
icinde oOgrencilerine yonelik olarak ortaya koydugu davranislar ve sergiledigi
egilimlerde gosterdigi devamlilik ve tutarliigi belirlemek amaciyla Anthony
Grasha tarafindan gelistirilen 7°li likert tipinde hazirlanmis standart 6lgme

aracidir.

Oz Duzenleyici Ogrenme: “Bireyin kisisel amaglarina ulasmak igin
dongusel olarak uyarladigr ve planladigl duygu, dusunce ve eylemler batunadir”

(Zimmerman, 2000a: 14).

Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri: Bireyin kisisel amaglarina
ulasmak icin dongusel olarak uyarladigi ve planladigi duygu, dustince ve eylemler

batlnd icinde yer alan spesifik yontem ve tekniklerin tamamidir.

Oz Duzenleyici Ogrenme Becerileri: Oz duzenleyici 6grenme

stratejilerini 6grenme sirecinde kullanabilme yeterliligidir.

Oz Dizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi: ilkogretim besinci sinif
ogrencilerinin  matematik dersinde kullandiklari 6z duzenleyici 6grenme
stratejilerini belirlemek amaciyla MSLQ (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire) dlceginden yapilan uyarlama ile hazirlanan 5°li likert tipi standart

6lcme aracidir.

Motivasyon:“Belirli bir amaca yonelik etkinliklerin baslatilmasinda ve

surddrdlmesinde etkili olan strectir” (Pintrich, Schunk ve Meece, 2008: 4).

Matematik Motivasyon Olgegi: ilkégretim besinci sinif dgrencilerinin
matematik dersindeki motivasyon dizeylerini ve matematik dersindeki

basarilarini hangi motivasyonel yapilarin etkiledigini belirlemek amaciyla MSLQ
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(Motivated Strategies for Learning Questionnaire) élceginden yapilan uyarlama

ile hazirlanan 5°li likert tipi standart 6lgme aracidir.



2. KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu bélumde arastirmanin teorik cercevesi, temel kavramlari, degiskenleri
ve arastirma problemi ile ilgili literatlire yer verilmistir. Kuramsal gerceve iki ana
bolim olarak tasarlanmistir. Birinci ana bolimde calismanin degiskenleri, teorik

cercevesi, temel kavramlari; ikinci ana bolum ise ilgili arastirmalari icermektedir.
2.1. Akademik Basari ve Akademik Basariyi Etkileyen Faktorler

Egitim, on dokuzuncu ylzyilin sonlarindan itibaren toplumsal yasamda
etkili bir donusturict gug olarak algilanmaya ve kullaniimaya baslanmistir.
Devletler, egitimi yurttashk bilincini gelistirme ve uluslasma sirecinde etkili bir
bicimde kullanilabilecek bir ara¢ olarak ele almislardir. Ekonomistler icin egitim,
hem beseri sermayenin gelisimi hem de sosyo-ekonomik esitsizliklerin
giderilmesinde etkili bir yol iken, Paulo Freire gibi sosyologlara gore egitim,
toplumsal acidan bilinglenmenin ve sosyal doénlsimin bir araci olarak
gorilmiistir. Birlesmis Milletler ve insan Haklari Aktivistleri icin ise egitim,
temel bir insan hakkidir ve insanlarin anlamli bir hayat surmesinin temelidir

(Vegas ve Petrow, 2008).

Bir hak ve insanlarin anlamli bir yasam stirmesinin temeli olan ve beseri
sermaye ile inovasyon kiltlrinu gelistiren 6nemli bir etken olarak egitim, diinya
uzerinde gelismis ve gelismekte olan ulkelerin ortak 6nceliklerinden biridir.
Egitim sistemlerinin gelismesi, okullarda etkili 6grenme ortamlarinin kurulmasi,
ogretmen niteligine yonelik calismalar ve program gelistirme arastirmalarinin
tamami egitimin niteliginin yukseltilmesi igin yapiimaktadir. Egitimin niteligini
belirleyen en 6nemli unsurlardan biri de o6grencilerin akademik basarisidir.
Yiksek akademik basari ayni zamanda toplumsal, ekonomik ve teknolojik

gelismenin de temelidir (enGauge 2 ist Century Skills: Literacy in the Digital Age,
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2003; Hauser, Tsai ve Sewell, 1983; Pianta, Belsky, Houts ve Morrison 2007;
Teachman, 1997).

Yuksek akademik basari, sosyo-ekonomik gelisme slrecinde énemli bir
degisken oldugu gibi okullarin da etkililigini belirleyen en 6nemli unsurlardan
biridir. Etkili okul arastirmalari kapsaminda gelistirilen modeller i¢cinde akademik
basari, okullarin etkililigini ve verimliligini gosteren en énemli 6lgitler arasinda
yer almaktadir (Good ve Brophy, 1986; Harris, 2000). Diger bir ifade ile okul
icinde yapilan butiin ¢calismalarin odak noktasini dégrencilerin akademik basarisini
yukseltmeye yonelik eylemler olusturmaktadir. Bu nedenle hem gelismis ulkeler
hem de gelismekte olan Ulkeler; 6gretim kademelerinin tamaminda akademik
basarinin yukseltilmesine yonelik calismalar yapmakta, akademik basariya etki
eden faktorlerin belirlenmesine yonelik arastirmalar yirutmektedir (Mullis,
Martin, Ruddock ve dig, 2009; OECD, 2010; U.S. Department of Education,
2010).

Amerika Birlesik Devletleri’nde 2001 yilinda uygulamaya konulan “No
Child Left Behind Act” NCLB (Higbir Cocuk Geride Kalmayacak) temelde
ogrencilerin akademik basarisinin gelistirilmesi icin hazirlanan kapsamli bir
eylem plani olarak dikkat cekmektedir. Standart Tabanli Olgcmeye dayal bir
sistem olarak NCLB, belirlenen standartlara 6grencilerin ne diizeyde ulastigini
belirleme temelinde gelisen ve sistematik degisimlerle akademik agidan disuk
basari sergileyen okullar icin akademik basariy1 odak noktasi haline getiren bir
model O6nermektedir (Hamilton ve dig, 2007; U.S. Department of Education,

2010).

ingiltere de okullardaki akademik basarinin yiikseltilmesi icin calismalar
yiriten ulkeler arasinda bulunmaktadir. Ozellikle okulu birakma oranlarinin
distrilmesi ve azinhk &grencilerinin  akademik basarilarinin  artiriimasi
ingiltere’de 6nemli bir giindem olusturmaktadir. Bu durumun ayni zamanda
ingiliz ekonomisini tehdit ettigi de diisiinilmektedir. Okulu birakma oranlarinin
yuksekligi, isglcunun niteligini azaltmakta ve vasifsiz isgiicunin egitimi, nemli
gelir kayiplarina neden olmaktadir. Bu durumun engellenmesi icin Egitim

Bakanligi farkli reform projelerini uygulamaya koyarak egitim sisteminin daha
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etkili islemesini ve akademik basarinin artirilmasini saglamaya calismaktadir

(Chapman ve Harris, 2004; Tomlinson, 2005).

Ayrica uluslararasi diizeyde akademik basarinin belirlenmesine yo6nelik
calismalar da dikkat c¢ekmektedir. PISA ve TIMMS kapsaminda yapilan
uluslararasi 6grenci basarisi degerlendirme calismalari OECD kapsaminda yer
alan Ulkelerin 6grenci basarisi acisindan durumunu ortaya koymaktadir. 2003,
2006 ve 2009 yillarinda yapilan PISA degerlendirmelerinde, ilkégretim ikinci
kademe o6grencilerinin matematik ve fen okuryazarlik diizeyleri ile okudugunu
anlama dlzeyleri belirlenmekte ve ortaya c¢ikan sonuclar Ulkelerin farkl
ekonomik gostergeleriyle karsilastiriimaktadir. Toplam 65 tlkenin katildigi bu
arastirmada Cin’in Sanghay Bdélgesi okudugunu anlamada 557 puanla, matematik
okuryazarliginda 600 puanla ve fen okuryazarliginda ise 575 puanla ilk sirada
gelmektedir. PISA ve TIMMS sonuglari ayni zamanda 6égrencilerin akademik
basarisinin uluslararasi bir baglam icinde degerlendirmesinden dolaylr énem
tasimaktadir (OECD, 2010).

PISA ve TIMMS raporlarinda siklikla vurgulanan akademik basari nigin
bu kadar 6nem tasimaktadir? OECD ve UNESCO gibi uluslararasi kuruluslarin
yaninda ulusal planda akademik basarinin artiriimasi hikimetlerin reform
planlarinda nigin ilk sirayr isgal etmektedir? Okul reformlarina ydnelik
calismalarin ilk hedefi nigin 6grenci basarisinin artirilimasidir? Daha 6nce de
vurgulandigi gibi égrencilerin okulda ortaya koyduklari basari, onlarin ilerideki
mesleki tercihlerini etkileyebilecek bir degisken konumundadir. Diger taraftan
belirli bir 6gretim kademesinden sonra 6grenim hayatindan ayrilan bireylerin is
glcune katilma siirecinde okuma, yazma, iletisim becerisi ve analitik diisinme
yetisi gibi entelektiel beceriler bu bireylerin isbasinda ortaya koyacaklar
performansi dogrudan etkileyebilmektedir. Dolayisiyla isletmeler, bu bilissel
yeterliliklere sahip olmayan calisanlari icin her yil yikli miktarda kaynagi
personel egitimine harcamaktadirlar. Bu durum ekonomi icin bir kayip olarak
degerlendirilebilmektedir (Bailey ve Merritt, 1997; Levin, 1994; Levin, 1998;
Mumane, Willet ve Levy, 1995).

Diger taraftan 90’ yillarin basindan itibaren hissedilen ve 2000°li yillarda

etkisi daha da artan kiresellesme olgusu ve rekabet, genelde okullara ve 6zelde
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ogrenci basarisina daha fazla ilgi gosterilmesini saglamistir. Akademik
basarisizligin engellenmesiyle basarili ve basarisiz 6grenciler arasinda gittikge
artan fark, Ulkelerin kiresel rekabet ortamindaki gugclerini azaltan etkenlerin
basinda gelmektedir. Ulkeler kiiresel rekabet ortaminda dayanabilmek icin egitim
sistemlerinde surekli degisimler yapmakta ve akademik basariy1 artiracak
onlemler almaktadirlar. Dolayisiyla akademik basarinin egitim politikalarinin
hedefleri icinde ilk sirada geldigi soylenebilir (Borman, Hewes, Overman ve

Brown, 2003; Okpala, Okpala ve Smith, 2001).

Akademik basarinin tanimlanmasinda doért yaklasimin etkili oldugu
gorulmektedir. Bu yaklasimlar farklar psikolojisi, davraniscilik, bilissel yaklasim
ve durumsal yaklasimdir (Greeno, Pearson ve Schonfeld, 1996). Farklar
psikolojisi 20. yy’m basinda ortaya ¢ikan bir psikoloji yaklagimidir. insanlarin
bilme ve ©6grenme slrecindeki farkhiliklarini inceleyen bu yaklasim zihin
testlerinin ortaya c¢ikmasina neden olmustur. Ozellikle Fransa’da gelisen bu
hareketin en énemli temsilcisi A. Binet’tir. 1905’te Paris Okul idaresi tarafindan
ogrenci basarisinin ve basarisiz 6grencilerin belirlenebilmesi amaci ile yapilan
genis kapsamli bir calismaya katilan Binet, modern anlamda ilk zeka testini
uygulamistir (Wolf, 1973). Bu calismada Binet, zekdy1 6grenme yetene@i olarak
tanimlamis ve pek cok farkli alanda dgrencilerin bilgi diizeylerini belirlemeye
calismistir. Binet’in calismasinda akademik basari, bireyin 6grenme diizeyi olarak

tanimlanmistir (Mayer, 2011).

Farklar psikolojisine gore bireylerin zihinsel yetenekleri birbirinden
farklidir ve bu farkliliklar belirli metotlarla belirlenebilir. Bilgi, beceri ve
entelektuel yetenek, en 6nemli farkliliklardir. Bununla beraber farklar psikolojisi,
bireyin bilissel yetenekleri veya zekasi ile akademik 6grenme sireclerini
birbirinden ayri olarak ele almistir. Dolayisiyla farklar psikolojisinin akademik
basaryl dogrudan zihinsel yetenek ve zeka ile iliskili bir bicimde acikladigi

soylenebilir (Pellegrino, Chudowsky ve Glaser, 2001).

Akademik basari kavramim aciklayan bir diger psikoloji yaklasimi
davranisgilhiktir.  20. yy. boyunca etkisini gosteren glcli bir akim olan
davraniscilik, akademik basari ve akademik basarinin dlgtilmesi gibi konularda

oldukca etkili olmus bir ekoldir. Davraniscl yaklasima gore bilgi, uyarici-tepki
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iliskisi icinde gerceklesen diizenli bir birikimdir. insanlar ilk olarak bir becerinin
cok basit bir seklini 6grenirler. Daha sonra bu 6grenme sireci kademe kademe
karmasik bir durum ahir. Uyarici-tepki iliskisi, odul ile gtglendirilebilir ve ceza
yardimi ile zayiflatilabilir. Bireyler 6dul veya ceza gibi dissal uyaricilar ile motive
edilerek yeni ve farkh becerileri 6grenebilirler (Senemoglu, 1998). Davranisci
psikoloji icinde dnemli bir yeri olan E. L. Thorndike, entelektiiel yetenek olarak
isimlendirdigi akademik basariyi, bireyin onceki 6grenmelerine dayali olarak
ortaya c¢ikan dgrenebilme yeteneg@i olarak tanimlamistir (Mayer, 2003). Davranisci
yaklasimda akademik basari, belirli bir konu veya disiplin alaninda bireyin sahip
oldugu bilgi ve beceri miktarina bagli olarak tanimlanmaktadir (Pellegrino,

Chudowsky ve Glaser, 2001).

Davraniscl yaklasim gibi akademik basariyi aciklayan bir diger perspektif
de bilissel psikolojidir. Bilissel psikoloji icinde gelisen teoriler insanlarin belirli
bir konu alanina iliskin kavramlari, bilgi yapilarini nasil gelistirdikleri ve akil
ylritme ile problem ¢dzme surecleri Uzerine odaklanmistir. Bilissel teorilerin en
onemli ozelligi, 6grenme surecinde 6grenen bireyin yeni 6grendigi bilgilerle
onceki o6grenmeleri arasinda iliski kurarak anlam batinldgind olusturmasidir

(Schultz ve Schultz, 2001).

Farklar psikolojisi ve davraniscilik temelde akademik basariyl bireyin
sahip oldugu bilgi-beceri dizeyi ile iliskilendirirken bilissel yaklasima dayali
teoriler bunlara ilave olarak bireyin ne tir bilgiye sahip olduguyla da
ilgilenmektedir. Bireyin sahip oldugu bilgi dizeyinin yaninda, bildiklerini
kullanabilme yeterliligi de 6nem tasimaktadir (Greeno, Collins ve Resnick, 1996).
Dolayisiyla bilissel yaklasima gore akademik basari, bireyin belirli bir akademik
alanda elde ettigi bilgi-beceri dizeyi ile bu bilgiyi fakli sekillerde kullanabilme
yeterliligi, akil ylritme ve problem ¢o6zebilme becerisindeki yeterlilik dizeyi

olarak aciklanabilir (Pellegrino, Chudowsky ve Glaser, 2001).

Durumsal perspektif, akademik basaryr aciklayan bir diger yaklasim
olarak dikkat cekmektedir. Sosyokultirel bakis acisi olarak da bilinen bu
yaklasim, bireylerin elde ettikleri bilgi ve becerilerin ¢cok farkli ortamlarda analiz
edilmesi geretigini savunmaktadir. Durumsalci yaklasim geleneksel anlamda

uygulanan standart testlere dayali degerlendirme uygulamalarini elestirmektedir.
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Bu elestirinin temel iddiasi bireyin elde ettigi beceri ve bilginin gercek yasam
ortamlarinda test edilmesidir. Dolayisiyla durumsal yaklasima gore akademik
basari bireyin elde ettigi bilgi ve beceriyi gercek hayat durumlari iginde
sergileyebilme duzeyidir. Bu bakis acisindan ele alindiginda 6grencinin ¢oktan
secmeli bir matematik sorusu ¢d6zmesinden ¢ok matematik ile ilgili hipotezler
kurmasi, bunlari uygulamasi gibi sdrecler daha ¢ok ©nem tasimaktadir

(Pellegrino, Chudowsky ve Glaser, 2001).

Akademik basari ile ilgili daha farkl tanimlar bulmak da mimk{ndar.
Cevizci (2010: 23) akademik basariyi, “6grencinin belli bir dersin veya programin
sonucunda, programin hedefleri ile ilgili sergiledigi yeterlilik diizeyi” olarak
tanimlamaktadir. Carter ve Good (1973’den Akt. Keskin ve Sezgin, 2009: 4) ise
akademik basariy1r “bireyin, okul ortaminda belirli bir ders ya da akademik
programlardan ne derecede yararlandiginin bir gostergesi” olarak tanimlamistir.
Akademik basari ile ilgili yapilan daha kapsamli bir tanimda akademik basari,
“bireyin psikomotor ve duyussal gelisiminin disinda kalan, butiin program
alanlarindaki davranis degismeleri” olarak tanimlanmistir (Ahmann ve Glock,
1971°den Akt. Erdogdu, 2006: 97).

Yapilan bu tanimlardan hareketle akademik basari bireyin akademik
yeterliliklerinde gozlenebilir belirli bir degisimin ortaya ¢ikmasi olarak
tanimlanabilir. Boyle bir degisim sirecini etkileyen degiskenlerin mahiyetinin
belirlenmesi ve basartyr ne diizeyde etkilediklerinin tespit edilmesi ise oldukca

onemlidir.

Akademik basariyi etkileyen cok sayida degisken siralamak mumkindur
(Bacanli, 1999; Senemoglu, 1998; Weissglass, 2002). Bu degiskenler su sekilde

siniflanabilir:

1 Ogrenen ile ilgili Degiskenler
a)Ttire Ozgui Hazirolus
b) Olgunlasma
c) Genel Uyariimishik Hali
d) Motivasyon
e) Dikkat
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f) Yas
g) Zeka

h) Oz Diizenleme

2. Ogrenme Yontemi ile ilgili Degiskenler
a) Konunun Yapisi
b) Zaman
c) Geri bildirim
d) ipucu
e) Pekistireg

Bu sayilan bireye 6zgl yeterliliklerin yani sira bireyin disinda; ama bireyi
etkileyen cevre, 6grenme malzemesiyle ilgili 6zellikler ve o6gretim faktori de
o6grenmeyi etkileyen hususlarin basinda gelmektedir (Bymes, 2011; Carter, 2010).
Yukarida siralanan 6grenmeyi etkileyen tim degiskenlerin tartisilmasi yerine
arastirmanin  kuramsal temeli olusturmasi bakimindan arastirma ile ilgili
degiskenler baglaminda o6grenmeyi etkileyen faktorler olarak zeka, cinsiyet,
sosyo-ekonomik durum, 0z dizenleyici 6grenme stratejileri, motivasyon ve

ogretim stilleri ele alinmistir.
2.1.1. Akademik Basari ve Zeka

Zeké geleneksel olarak 6grencilerin okul basarisini etkileyen en dnemli
etkenlerden biri olarak kabul edilmektedir (Deary, Strand, Smith ve Fernandes,
2007; Fumham ve Rawles, 1995). Ogrencilerin okulda gosterdikleri basari ¢ogu
zaman onlarin zek& dizeyi ile agiklanmaya c¢ahsiimaktadir. Toplumsal kabul
acisindan bakildiginda okulda basarili bir 6grenci ayni zamanda zeki bir
ogrencidir. Zek& ve okul basarisi arasindaki iliskilerle ilgili ilk calisma, Fransiz
Psikolog Alfred Binet tarafindan yapilmistir. Binet yaptigi arastirmanin
sonuclarindan hareketle zekdyi1 6grenme yetenegi olarak tanimlamistir. Bu bakis
acist uzun yillar psikolojide kabul edilmis ve zeka bir tir 6grenme yetenegi olarak
kabul edilmistir (Wolf, 1973).

Biligsel psikolojinin gelismesi, beraberinde zeka ile ilgili yeni bakis
acilarinin gelismesini saglamistir. Bilissel psikolojiye gore zeka, bireyin biligsel

becerileri ve yeterliligini gosteren en dnemli etkenlerden biridir. Bireyin ortaya
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koydugu st duzey bilissel becerilerin niteligini belirleyen en énemli bilesen,
bireyin zekasidir. Zek& konusunda son yillarda ileri stiriilen bir diger teorik bakis
acisi da coklu zeka teorisidir. Howard Gardner tarafindan ileri sirilen bu teoriye
gore insanlarda farkli zekd bdélumleri bulunmaktadir ve bireyler bu zeka
bolimlerinden hangisi baskinsa o alanda gelisme gdstermektedirler (Gardner,
2004; Susan, Dale ve Parks, 2004).

Zeka’nm tek boyutlu degil ¢ok boyutlu bir yapi oldugunu ileri stiren Coklu
Zekd Kurami 0grenme-0gretme surecinin nasil daha etkili bir sekilde
dizenlenebilecegi konusunda yeni bir bakis agisi sunmasindan dolayr 6nem
tasimaktadir. Yalnizca matematik veya dil alaninda yeterlilik gosteren
ogrencilerin degil, daha pek c¢ok farkli alanda yeterlilige sahip 6grencinin de
basarili olarak nitelendirildigi bu teorik yaklasim, akademik basarinin ¢ok boyutlu
bir sekilde degerlendirilmesine imké&n tanimaktadir. Diger taraftan, farkli zeka
alanlarina yonelik etkinliklerle tasarlanmis derslerin 6grencilerin akademik
basarisina da onemli Kkatkilar getirdigi gortlmektedir. Yapilan arastirmalarda
okuma, matematik, fen bilgisi gibi 6grencilerin zor olarak nitelendirdigi derslerde
Coklu Zekd Kuramina dayal etkinliklerin akademik basariyr olumlu ydnde
etkiledigi ortaya konmustur (Akamca, 2003; Bumen, 2001; Dillihunt, 2003;
Dobbs, 2001; Kuloglu, 2005).

Bireylerin sahip oldugu biligsel yeterlilikler veya zeka ile akademik basari
arasinda anlamli bir iliski oldugu belirtilmektedir (Gagné ve St Pére, 2002; Smith,
Smith ve Dobbs, 1991; Stipek ve Gralinski, 1996; Deary, Strand, Smith ve
Fernandes, 2007). Colom ve Flores-Mendoza (2007) sosyo-ekonomik faktorleri
dikkate almaksizin 6grencilerin zeka test puanlarinin akademik basarilarinin
anlamli bir yordayicisi olup olmadigini incelemistir. 641 6grenciden olusan bir
orneklem Uzerinde yapilan arastirmanin sonuglarina gore sosyo-ekonomik
faktorlerin Ogrenci basarisini yordamada etkili olmadigi; buna karsin zeka
puanlarinin 6grencilerin akademik basarilarini yordamada daha etkili oldugu

belirlenmistir.

Mackintosh (1998) tarafindan yapilan bir arastirmada ogrencilerin zeka
testi puanlari ile akademik basari, egitim aldi§i sure, gelir diizeyi ve ebeveylerinin

mesleki stati durumlarini incelenmistir. Zeka puani ile akademik basari arasinda
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0.55, zeka ile egitim alman yil arasinda 0.60, zeka ve gelir arasinda 0.40 ve zeka
ile ebeveynin mesleki statist arasinda 0.55 dizeyinde korelasyon tespit

edilmistir.

Arastirma sonuclari zekanin akademik basariy1 énemli él¢tide yordadigini
gOstermektedir. Zeka konusunda yapilan arastirmalar zekanin gelistirilebilecegini
ve bu gelistirme surecinde egitim surecinin édnemli bir etken oldugunu, bireylerin

zeka duzeyleri arttikca akademik basarilarimnda arttigini gostermektedir.
2.1.2. Akademik Basari ve Cinsiyet

Cinsiyet ve akademik basari arasindaki iliskileri inceleyen calismalarin
olduk¢a yogun oldugu dikkat cekmektedir. Bununla beraber akademik basari ve
cinsiyet arasindaki iliskilerin mahiyeti izerinde pek ¢ok soru isareti bulundugu da
bir gercektir (Novell ve Hedges, 1998). Yapilan arastirmalarda kiz égrencilerin
sozel yetenege dayali akademik basarilarinin erkeklerden ylksek oldugu
gorilurken (Halpem, 1996; Stumpf, 1995), matematik alaninda erkeklerin
kizlardan daha yiksek basari gosterdigi goriilmektedir (Novell ve Hedges, 1998).

Matematik basarisi ve cinsiyet arasindaki iliskilerin yas ve sinif diizeyine
gore degistigi gortlmektedir (Priess ve Hyde, 2011). Yas ve sinif dizeyi
baglaminda ele alindiginda ilkégretim kademesinde yapilan arastirmalarda erkek
ve kiz o&grencilerin matematik basarisi arasinda belirgin bir farklilik
belirlenememistir (Cole, 1997; Herbert ve Stipek, 2005). Bununla birlikte
Ozellikle ilkogretim ikinci kademeden itibaren kiz 6grenciler erken ergenlik
doneminde hesaplamaya dayali problemlerde erkeklerden daha iyi bir performans
ortaya koyarken ergenligin sonlarina dogru bu performansta diistis goriilmektedir.
Kiz ve erkek ogrenciler ergenlik stiresince kavramsal anlamaya dayali testlerde
benzer bir performans sergilemektedirler. Yine erken ergenlik déneminde
problem c¢6zme alaninda da benzerlik gorilirken bu durum ergenligin son
donemlerinde erkekler lehine degdismektedir (Cole, 1997; Davies ve Brember,
1999; Gamer ve Engelhard, 1999; Olszewski-Kubilius ve Tumer, 2002; Swiatek,
Lupkowski-Shoplik ve O’Donoghue, 2000). Vermeer, Boekaerst ve Seegers
(2000) yaptiklari bir arastirmada erkek ve kiz 6grencilerin matematiksel problem

¢ozme davranisinda cinsiyetin etkisini incelemislerdir. Uygulamal problem
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¢cozme boyutu ile ilgili olarak kiz 6grencilerin 6z guven dizeyleri erkeklerden
dusuk ¢ikmis ve bu sonuclar, kiz égrencilerin yeterlilik diizeyinin dusukligine ve
gbrevin zorluguna baglanmistir. Hesaplama boyutunda cinsiyetin etkisi
gorilmemis bununla birlikte kiz 6grencilerin beklenmedik bir sekilde uygulama

boyutu suresince erkeklerden daha kararl davranis gosterdikleri belirlenmistir.

Erkek 6grencilerin matematik dersinde gosterdikleri akademik basarinin
nedenleri Gzerine ¢ok net agiklamalar ortaya konulamamasma ragmen, literaturde
bu basarinin muhtemel nedeni olarak 6grencilerin matematikteki yeteneklerini
algilayis tarzlari gosterilmektedir (Bumett, 1996;Eccles, Midgley ve Adler, 1984;
Eccles, Wigfield, Harold ve Blumenfeld, 1993; Manger ve Eikeland, 1998; Siegle
ve Reis, 1998;Skaalvik ve Rankin, 1994; Stipek ve Gralinksi, 1991).

Matematik basarisinda matematik yeterliliginin algilanisi Gzerine yapilan
calismalarda cinsiyetin roll ile ilgili butincul bir tutarlihik gorulmemektedir.
Eccles, Wigfield, Harold ve Blumenfeld (1993)’in belirttigine gobre bir kisim
calismalar o6grencilerin - matematik yeterliliginin birinci  sinifin  bagslarinda
gelistigini ve ilkokul yillarinda belirli bir dizeyde kaldigini veya azalis

gosterdigini ileri stirmektedir.

Cinsiyet ve akademik basari arasindaki iliskilerle ilgili genel bir
degerlendirme yapmak gerekirse erkek égrencilerin matematik basarisinda kizlara
gbre daha ileri dizeyde oldugu ve bu durumun daha cok ilkdgretimin ikinci
kademesinden sonra gelismeye basladigi gorilmektedir. Bununla beraber kiz ve
erkek ogrenciler arasindaki bu basari farki, matematigin bazi konularinda kizlar
lehine degisim gosterirken bazi konularda basari farkinin erkekler lehine oldugu

gorilmektedir.

Ogrenme sirecinde cinsiyetin roliyle ilgili yapilan calismalarda farkl
bulgular éne c¢ikmasina karsin net bir bakis acisinin olmamasi, arastirmacilari
cinsiyet ile ilgili farkli boyutlari inceleyen calismalara yonlendirmektedir. Diger
taraftan cinsiyet ve akademik basari arasindaki iliskilerde égrencilerin matematigi
algilayis tarzlarina etki eden bilesenlerin belirlenmesine yodnelik calismalarin

cinsiyetin rolinin anlasiimasina katki saglayacag! soylenebilir.



26

2.1.3. Akademik Basari ve Sosyo-Ekonomik Durum

Ogrenci basarisini etkileyen bir diger 6nemli degisken de ailenin sosyo-
ekonomik diizeyidir. Ailenin sosyo-ekonomik diizeyinin yikselmesi 6grenciye
saglanan cevre ve imkanlar acgisindan énem tasimaktadir. Yapilan arastirmalarda
sosyo-ekonomik durum ile akademik basari arasinda anlamli bir iliski
bulunmustur (Bomstein ve Bradley, 2003; Ma, 2000; Majorbanks, 1996).
Ogrencilerin okul basarisinin ve ilgili degiskenlerin incelenmesinde sosyo-
ekonomik degiskenin yerini irdeleyen calismalarda artis oldugu da dikkat
cekmektedir. Diger taraftan sosyo-ekonomik etkenlerin neden oldugu akademik
basarisizlik da énemli bir sorun olarak etkisini hissettirmektedir. ABD, bu konuya
ornek gosterilebilir. 1960 yilindan bugiine refah duzeyi yuksek o6grenciler ile
dusuk gelir grubundaki 6grencilerin standart testlerden aldiklari puanlar
arasindaki farkin giderek acilmasi ABD’de giindemin ilk siralarini isgal eden bir

problem olarak gorilmeye baslanmistir (Tavemise, 2012).

Sosyo-ekonomik durum ve akademik basari arasindaki iliskileri sistematik
olarak inceleyen ilk ¢alismalar arasinda yer alan Coleman’in (1966) hazirladigi
rapora gore sosyo-ekonomik durum akademik basarinin yordanmasmda oldukca
onemli bir yer isgal etmektedir. Coleman, égrencinin sosyo-ekonomik durumunun
-akademik basariyi agiklama baglaminda- diger bitin degiskenlerden daha buyuk
bir 6neme sahip oldugunu vurgulamistir. Son dénemde yapilan calismalar da
Coleman’m bu tespitini dogrular niteliktedir (Sirin, 2005; Ma, 2000; Willms,
2003). Ddstik ekonomik gelire sahip 6grencilerin ylksek gelire sahip
ogrencilerden daha zayif notlar alma olasiliklari daha yiksek gorinmektedir.
ABD’de yapilan genis kapsamli bir ¢calisma, bu iddiay! destekler niteliktedir. 3299
ilkogretim ogrencisi Uzerinde yapilan bir arastirmada sosyo-ekonomik agidan
zayif ogrencilerin sadece %5’lik kisminin akademik basari bakimindan st
ceyreklik dilimde yer aldigi tespit edilmistir (College Board, 1999). Ayrica
Allington ve Cunnigham (2002) tarafindan yapilan bir arastirmada da sosyo-
ekonomik diizeyi disik ailelerden gelen 6grencilerin Universiteye devam etme

duzeylerinin oldukca disuk oldugu bulunmustur.

ABD’de eyaletler arasi matematik basarisi ile ilgili yapilan genis katilimh

bir calisma, sosyo-ekonomik etkenlerin akademik basari Uzerindeki etKisini
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gostermesi acisindan 6nem tasimaktadir. Biddle (1997) tarafindan NAEP, TIMMS
ve SIMS {(zerinde yapilan bu calismada, ekonomik gelir duzeyi ile akademik

basari arasinda 0.70 diizeyinde bir korelasyon oldugu belirlenmistir.

Sosyo-ekonomik durumun Ug¢ temel belirleyicisi bulunmaktadir. Bunlar
sirasiyla ebeveynlerin egitim diizeyi, mesledi ve ekonomik gelir diizeyidir (Hattie,
2009). Sirin (2005) tarafindan yapilan bir meta analiz ¢alismasinda ebeveyn
egitim dlzeyi, ebeveyn meslegi ve ebeveyn gelir dizeyi ile akademik basar
arasinda anlamli iliski bulunmustur. Yine ayni c¢alismada sozel basari ve
matematik basarisi ile sosyo-ekonomik durum arasinda da anlamh iliski
bulunmustur. Bu bulgulardan hareketle ebeveyn gelir dizeyi, ebeveyn egitim
duzeyi ve ebeveyn mesledi gibi sosyo-ekonomik degiskenlerin 6grencilerin

matematik basarisinda etkili oldugu sdylenebilir.

Pettigrew (2009), ABD’de kirsal bolgedeki 4 ilkdgretim okulundan toplam
271 sekizinci sinif 6grencisi Uzerinde yapti§i arastirmada sosyo-ekonomik
durumun akademik basariya etkisini incelemistir. Bu ¢alismada 6grencilerin fen,
matematik, dil ve sosyal bilgiler derslerindeki akademik basari puanlari ele
alinmistir. Calismanin sonuglarina gére ekonomik diizeyi dustk ailelerden gelen
ogrencilerin matematik basarilari, ekonomik duzeyi yiksek olan ailelerden gelen

dgrencilere gore daha dustktr.

Rose (2008) tarafindan vyapilan bir arastirmada ogrencilerin SAT
(Scholastic Aptitude Test) puanlari ile etnik kdken, cinsiyet ve sosyo-ekonomik
durumlari arasindaki iliskiler incelenmistir. Arastirmada ogrencilerin SAT sozel
ve matematik puanlari ile sosyo-ekonomik durum, etnik kdken ve cinsiyet
arasindaki iliskileri incelenmistir. Hiyerarsik regresyon analizinin kullanildigi bu
calismanin bulgularina gore ogrencilerin SAT matematik puanlari ile sosyo-
ekonomik durumlari arasinda anlamh bir iliski bulunmaktadir. Sosyo-ekonomik
statiniin matematik basarisindaki varyansm %3,8 ile %9,2’sini acikladigi
belirlenmistir. Thompson (2011) tarafindan yapilan benzer bir calismada da
sosyo-ekonomik diizeyin akademik basarinin anlamli bir yordayicisi oldugunu

belirlenmistir.
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White (2001) 321 ilkdgretim besinci sinif 6grencisinin akademik basarilar
ile birtakim demografik ve sosyo-ekonomik degisken arasindaki iliskiyi
incelemistir.  Ogrencilerin matematik basarilari standart testler aracihgiyla
belirlenmis ve dgrenci ebeveynleri de arastirmaya katilmistir. Arastirmanin ortaya
koydugu sonuclara gore aile geliri, ebeveyn egitim dizeyi ve ebeveyn katiliminin
ogrencilerin matematik basarisini anlamli duzeyde etkiledigi, ekonomik gelir
diizeyi yiksek ailelere mensup égrencilerin matematige yonelik tutumlarinin diger
ogrencilere kiyasla daha yuksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Yine bu arastirmanin
ortaya koydugu sonuclara gore ebeveyn egitim duizeyi yukseldikce égrencilerin

akademik basarisinin da yukseldigi gortlmektedir.

Epstein (2007) yaptig1 arastirmada ilkogretim 6grencilerinin okuma ve
matematik basarisi ile ebeveyn sosyo-ekonomik durumu, ebeveyn egitim dizeyi
gibi degiskenlerin iliskisini incelemistir. 17.401 &grencinin katildigr bu
arastirmanin ortaya koydugu bulgulara goére ebeveyn egitim dlzeyi ve sosyo-
ekonomik durumu ile dgrencilerin okuma ve matematik basarisi arasinda anlaml

bir iliski bulunmaktadir.

Ailenin sosyo-ekonomik dizeyi ile égrencinin basarisi arasinda 6nemli
denilebilecek diizeyde bir iliski oldugu gortlmektedir. Ailenin sosyo-ekonomik
diizeyi arttikca 6grencinin akademik basarisinin yikseldigi sdylenebilir. Ailenin
gelir diizeyi yukseldikce 6grenciye saglanan zengin cevre kosullari, ilgi, destek ve

imkanlarin 6grenci basarisinda rol oynayan etkenler oldugu soylenebilir.
2.1.4. Onceki Bilgi Diuizeyi ve Akademik Basar|

Akademik basari ile iliskili bir diger degisken de 6grencinin énceki bilgi
dizeyidir (Bacanli, 1999; Garrison, 2004; Senemoglu, 1998). Ogrencinin
ogrenime basladigl anda sahip oldugu bilgi birikimi gelecekte edinecegi bilgi icin
bir temel islevi gormektedir. Onceki bilgi dizeyinin akademik basaridaki yerini
inceleyen calismalara gore dnceki bilgi diizeyi varyansm %50 ile %65’lik kismini

aciklayabilmektedir (Byrnes, 2011).

Onceki bilgi duzeyini “belirli bir alanda edinilmis bilgi” olarak (Marzano,
2003: 136) veya “farkh bilgi ve becerilerden olusan ¢ok boyutlu, dinamik ve

hiyerarsik bitin” olarak tanimlamak mumkdndar (Hailikari, Katajavuori ve
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Lindblom-Ylanne, 2008: 1). Onceki bilgi diizeyi ile ilgili bir diger tanim ise

“bireyin okul ortaminda belirli faaliyetler ile aile yasantisi ve bireysel deneyimleri

Marzano (1998) tarafindan yapilan bir meta analiz calismasi akademik
basari ile dnceki bilgi dizeyinin iliskisini ¢ok net bir bicimde ortaya koymaktadir.
183 calismanin dahil edildigi bu meta analiz ¢alismasinin bulgularina gore,
incelenen calismalarin %91,5’lik kismi 6grenme ve dnceki bilgi dizeyi arasinda
%30 ile %60’k dizeyde pozitif iliski vardir, %8,5’lik dilimde kalan ¢alismalarda
ise onceki bilgi dizeyinin 6grenme sirecine dolayli bir sekilde etki ettigi
gorulmektedir. Hattie (2009) yaptigi meta analiz ¢alismasinda 6grencinin onceki
bilgi dizeyi ve basarisinin sonraki akademik basarisi tzerinde etkili oldugunu

belirlemistir.

Ogrencinin sahip oldugu 6nceki bilgi diizeyi, 6§renme siirecine yardimci
olabildigi gibi bu slreci aksatabilecek bir mahiyet de gosterebilmektedir.
Herhangi bir konu hakkinda daha fazla bilgi birikimine sahip olan 6grenciler daha
az bilgi sahibi olanlara kiyasla konuyu daha iyi kavrayabilmekte ve buna bagh
olarak daha ust diizeyde bir akademik basari géstermektedirler (National Research
Council, 1999). Belirli akademik alanlarda o6grencilerin ortaya koydugu
performansi etkileyen bir degisken olarak incelenen 6nceki bilgi dizeyi ile ilgili
arastirmalarin ortaya koydugu bulgular, énceki bilgi dizeyi ile ilgili ileri surdlen
tezleri destekler mahiyettedir. Hudson ve Rottman (1981) fizik ve matematik
alaninda, McCutcheon (1986) yazma becerisi alaninda ve Klahr ve Carver (1988)
bilgisayar programciligl alaninda ilkokuldan yuksekdgretime kadar olan dgretim
kademelerinde yaptiklari arastirmalarda dnceki bilgi dizeyinin 6grenme sirecine,

anlama dizeyine ve hatirlamaya katkida bulundugunu belirtmislerdir.

Bireyin, belli bir konuda 6n bilgi sahibi olmasi, yeni bilginin
6zimsenmesini ve sema olusturma islemini kolaylastirmaktadir. Semalar elde
edilen yeni bilgi icin cerceve olustururken anlam c¢ikarmaya da yardimci
olmaktadir. Bireyin bir konudaki 6n bilgisi ne kadar yogunsa zihindeki semalarda
0 derecede etkilidir. Dolayistyla bu durum yeni bilginin 6grenilmesini
kolaylastiran bir etkendir (Ulgen, 1995). Bu durum 6n bilgi diizeyinin akademik

basariyi arttiran bir degisken oldugunu ortaya koymaktadir.
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2.2. Akademik Basari ve Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri

Ogrenme sirecinde 6grencinin sorumlulugunu vurgulayan 6z diizenleyici
ogrenme ve 6z duzenleyici 6grenme stratejileri, 6zellikle 80°li yillarin baslarindan
itibaren dikkat ¢eken bir arastirma konusu olmustur (Paris ve Winograd, 2003).
Literatirde 0z dlzenleme, 6z duzenleyici 6grenme, 6z dizenleyici 6grenme
stratejileri ve 6z dlzenleyici 6grenme becerileri olarak incelenen 6z dizenleyici
6grenme Zimmerman (2000a: 14) tarafindan, “akademik amaclara ulasmak igin
ortaya cikan duygu, disince ve eylemler bitini” olarak tanimlamistir. Oz
dizenleyici ©6grenme stratejilerini 6grenme sirecinde kullanan 6grencilerin
akademik basari duzeylerinin, kullanmayan &grencilere kiyasla daha yulksek
duzeyde oldugunu gosteren arastirmalar bulunmaktadir (Zimmerman ve Martinez-
Pons, 1986). Bu arastirmalarin ortaya koydugu sonuclara gére 6z diizenleme
stratejilerinin  kullanimi ile akademik basari arasinda anlamh bir iliski
bulunmaktadir (Paterson, 1996; Pintrich ve DeGroot, 1990; Risemberg ve Scruggs
ve Mastropieri, 1988; Zimmerman, 1992).

Schunk (2001) kim, ne, nerede, nicin ve nasil gibi sorularin 6grenme
eyleminin dogasinin anlasiimasinda 6nemli oldugu goérusundedir. Diger taraftan
bu soru kelimeleri 6z dizenleyici 6grenmenin boyutlarinin anlasiimasinda da
onemli bir yer tutmaktadir. Nerede veya kiminle sorusu 6grencinin 6grenme
strecinde fiziksel ve sosyal cevresini duzenlemeye yonelik eylemleri, ne sorusu
ogrencinin belirli akademik sonuclara ulasmak icin 6z diizenleme sureclerini nasil
segecegi, nicin sorusu motivasyonel sireclerle ilgili kararlarin belirlenmesi ve
nasil sorusu da 6grencinin akademik amagclari ile iliskilidir. Oz diizenlemenin bu
farkli boyutlari ayni zamanda 6z dizenleme ile ilgili teorik perspektifleri de
etkilemektedir. Yapilandirmacilar, &6grencinin c¢evreye verdikleri duygusal
tepkilere odaklanirken sosyal bilissel teori, yardim aramanin 6nemi (zerinde

durmaktadir (Schunk, 1989).

Oz duzenleme ve 6z diizenleyici 6grenme belirli yapisal elemanlardan
olusmaktadir. Genel bir bakis acisi ile irdelendiginde bireyin 6grenme stili,
biliststu sirecleri ve motivasyon énemli yapisal elemanlar icinde yer almaktadir
(Boekaerts, 1999). Egitimde bireysel farkhliklar icinde yer alan 6grenme stili

genel olarak “bireyin c¢evresindeki uyaricilari algilama, isleme, dizenleme ve
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anlamlandirma konusunda sergiledigi tutarh ve kisiye 0zel yaklasim” olarak
tanimlanmaktadir  (Simsek, 2004: 95). Ogrenme stili, 6grenme sirecinin
tamamlayici bir pargasi olarak dnemli bir etkendir. Bireyin sahip oldugu égrenme
stili pek cok farkh silrecin etkilesimini yansitmaktadir. “Bireyin ihtiyaclari,
motivasyonu, tutumlari, beklentileri ve 6grenme ortamina ydnelik degiskenlerle
ilgili duygulari, 6grenme stilinin belirleyicileri” arasinda yer almaktadir (Lukow,

2002: 20).

Oz dizenleme ile ilgili bir diger onemli yapisal eleman Dbilisustii
surecleridir. Biliststl Uzerine yapilan calismalar 6z dizenleme sireclerinin
anlasilmasina 6nemli katkilar saglamistir. Biliststt ile ilgili erken doénem
calismalarin temelleri 19. yy’da olgunlasan deneysel psikoloji arastirmalarina
dayanmaktadir. 1890’ yillarin sonlarina dogru 6zellikle W. Wundt, W. James ile
20. yy’m baslarinda J. Dewey, E. L. Thomdike’m c¢alismalari dikkat cekerken
ozellikle J. Piaget ile L. Vygotsky’nin katkilari kavramin anlasilabilirligine ve
kapsamli bir cerceve icine alinmasinda etkili olmustur (Fox ve Riconscente,
2008).

ikinci Diinya Savasi’nm ardindan giiclenmeye baslayan bilissel psikoloji
70’li yillarda 6grenme psikolojisinde yeni bir ddnemin paradigmasini olusturmaya
baslamistir (Artzt ve Thomas, 1998). J. Piaget’in bilissel psikoloji konusunda
yaptigi arastirmalardan etkilenen J. H. FlavelPin ortaya atti§i meta hafiza ve daha
sonralari bu kavramin daha olgunlasmis hali olan bilislstl, 6grenme ve 6gretme
surecine iliskin yapilan arastirmalarda oldukca dikkat ¢eken bir kavram olmustur.

(De Jager, Jansen ve Reezigt, 2005; Fisher, 1998; Georghiades, 2004).

Bilisustu, bireyin égrenme sirecindeki bilissel faaliyetlerini diizenlemesi
ve bunun hakkinda bilgiye sahip olmasidir. Bu baglamda bilisiistinin iki temel
bileseni oldugu gériilmektedir. Bu bilesenlerin ilki bilis bilgisi, ikincisi ise bilisin
dizenlenmesidir (Jacobs ve Paris, 1987; Pereira ve Deane, 1997). Bilis bilgisi,
“6grenen bireyin hafizasi ve 6grenme bicimine iliskin bilgisini icerirken bilisin
dizenlenmesi, bireyin 06grenme ve hafiza becerilerini dizenlemesini”

belirtmektedir (Sperling, Howard, Staley ve Dubois, 2004: 118).
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Bilis bilgisi kendi icinde ¢ bilesenden olusmaktadir. Bu bilesenlerden ilki
bildirimsel bilgidir. Bu bilgi bireyin kendisi ve kullandigi 6grenme tarzina iliskin
bilgisini belirtmektedir. ikinci bilesen olan yénteme iliskin bilgi ise karsilasilan
problemlerin  basarih  bir bicimde nasil ¢6zulecegine iliskin  bilgiyi
olusturmaktadir. Son bilesen olan kosullara iliskin bilgi bu stratejilerin ne zaman
kullanilacagim gostermektedir. Bilisin dizenlenmesi ise planlama, izleme ve
degerlendirme gibi belirli stratejilerden olusmaktadir (Pintrich, 2002; Sperling,
Howard, Staley ve Dubois, 2004). Biliststu arastirmalari daha sonraki yillarda
cesitlenmis ve biliststd ile ilgili yeni kavramlar ortaya atilmistir. Bilisustl bilgi,
bilististd farkmdalik, bilisistl yasanti, tst hafiza, biliststi beceri, Ust dizey
dusuinme ve 6z dizenleme bu kavramlardan bazilaridir (Veenman, Hout-Wolters

ve Afflerbach, 2006).

Bu kavramlar icinde Ozellikle 6z dizenleme ile biliststl arasindaki
iliskilerin yapisi ile ilgili gorus ayriliklari bulunmaktadir. Oz dizenlemeyi
bilisistundn bir alt bileseni olarak goren yaklasimlar (Veenman, Hout-Wolters ve
Afflerbach, 2006) oldugu gibi bunun tersine 6z dizenlemeyi bilisistini de
kapsayan bir kavram olarak ele alan yaklasimlar da mevcuttur (Winne, 1995;
Zimmerman, 1995). Kaplan’a (2008) gore biliststl, 06z dizenleme ve 06z
dizenleyici 6grenme birbirinden ayri kavramlar degildir. Bunlar bir fenomen
olarak 6z dizenlemenin alt bilesenleridir. Bu nedenden dolay! 6z dizenlemenin
kendisi tek parcali bir yapi degildir. Tam tersine motivasyonel davranissal, bilissel
ve bilististi streclerin etkilesiminden olusan c¢ok boyutlu bir kavramdir. Oz
dizenleme ve bilislstl arasindaki bu gorus ayriliklarinin temelinde bu iki yapiyi
olusturan bilesenlerin birbirleriyle olan yakin iliskisinin roli oldugu soylenebilir

(Fox ve Riconscente, 2008; Kaplan, 2008).

Bilisustu ve 6z duzenleme arasindaki temel fark, izleme ve kontrol
stireclerinde gorilmektedir. Oz diizenlemede kontrol ve izleme davranisi bilise
veya motivasyona yonelikken, bilisistinde kontrol ve izleme surecinin odak
noktasi bilistir. Diger taraftan bu iki yapi arasindaki fark veya iliskiler bu
kavramlari ortaya atan teorisyenlerin bakis acilarinda bulunabilir. Tlk olarak
FlavelPin calismalarinda Piaget ve ortaya koydugu bilissel psikolojinin derin

etkisinin oldugu aciktir. Dolayisiyla yasanti ve olgunlasma duzeyinin bireyin
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dusuncelerinin farkmdaligma nasil etki ettigi, bilisistu arastirmacilarinin odak
noktasini olusturmustur (Bymes, 1992). Bunun aksine, 0z duzenleme Uzerine
calisan Bandura ise 0z duzenlemeyi K. Spence ve yeni davraniscihigin etkisi ile
birey-cevre-eylem uclisl icinde aciklamaya calismistir (Zimmerman ve Schunk,
2003). Buna gore 6z dizenleme ve bilisusti arasindaki temel fark zihin ve cevre
ikilemi arasindadir. Diger bir ifade ile 6z dizenlemede bireyin farkmdaligim ve
dizenleyici sureclerini etkileyen temel unsur cevre iken bilisistinde bu islevi

bireyin zihni yerine getirmektedir (Dinsmore, Alexander ve Loughlin, 2008).

Oz dizenlemede etkili olan bir diger yapisal eleman da motivasyondur.
Motivasyon, 6z diizenlemede temel ve etkili bir bilesendir (Pintrich, 2000). Oz
dizenleme sireclerinin etkili olmasi icin bireyin sadece bilissel stratejileri degil;
ayni zamanda inang, irade ve duyussal etkenleri de kullanmasi gerekmektedir. Bu
durum 6grenme 6ncesinde, 6grenme esnasinda ve 6grenmeden sonra devam eden

onemli bir strectir (Zimmerman, 2000a).

Oz dizenlemenin motivasyon boyutuna katki saglayan teorik yaklasimlar
icinde yukleme teorisinin énemli bir roli bulunmaktadir. Yukleme teorisi ile ilgili
ilk calisma Heider tarafindan yapilmistir (Schunk, 2009). Heider’e gore insanlar
yasadiklari olaylarin nedenlerinin ne olduguna iliskin mantikh aciklamalar ararlar.
Bu asamada olaylarin nedeni, i¢sel ve digsal faktorlere yuklenerek agiklanmaya
cahsihir. igsel faktorler arasinda yetenek ve motivasyon énemli bir yer tutarken
dissal faktorlerde cevre yer almaktadir. Yikleme teorisine gore bir 6grenci, basari
veya basarisizligina iliskin nedenlerin kaynagini kendi gosterdigi veya
gOstermedigi irade ve gayrete ylkleyebiliyorsa bu dgrencilerin motivasyonlari
digerlerine gore daha yuksek olacaktir. Clnki 6grenci ortaya konulan sonuglara
iliskin i¢sel ve dissal nedenleri degerlendirmekte ve ortaya anlamli bir agiklama
koymaktadir. Bunun aksi sonuclari kendi disindaki etkenlere yukleyen
ogrencilerin akademik agidan yuksek bir basari ortaya koymalari olduk¢a zordur

(Duman, 2004; israel, 2007).

Oz duzenleme siireglerine katki yapan bir diger motivasyonel yapi ise 6z
yeterliktir (Pintrich ve De Groot, 1990; Wilhite,1990; Zimmerman, 2001).
Bandura 70’li yillarin sonlarina dogru yaptigi calismalarla akademik ortamlarda

tartisilmaya baslanan 6z yeterlik kavramini su sekilde tanimlamistir:
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Bireylerin gelecekteki muhtemel durumlari yonetebilmek icin gerekli
olan eylemleri diuzenleme ve yirutebilme yeteneklerine yonelik
inancglaridir. Bu inanglar, bireylerin nasil dustnduklerini, nasil
hissettiklerini ve kendilerini nasil motive edip harekete gegtiklerini
etkileyen gucli bir yapidir (Bandura, 1995: 2).

Oz yeterlik, bireylerin davranislarim ve bilisusti  farkmdaliklariyla
kullandiklari bilissel stratejileri dogrudan etkilerken motivasyonla da karsilikli

etkilesim icindedir (Linnenbrink ve Pintrich, 2003).

Bu karsihikh etkilesimin bir sonucu olarak 6z yeterlik, 6z duzenleme
sureglerinin etkili bir bigimde uygulanabilmesi icin gerekli bir bilesen olarak
gortlmektedir. Bireylerin sadece 06z dizenleyici 6grenme stratejilerilerinin
bilgisine sahip olmasi yeterli degildir. Bireyler ayni zamanda bu stratejileri beceri
haline getirip etkili bir bicimde uygulayabilecek inan¢ ve iradeye de sahip
olmalidir. Akademik basari bdyle bir etkilesimin sonucu olarak ortaya ¢ikmakta
ve 0z vyeterlilik dizeyi ile akademik basari arasinda anlamli bir iligki
bulunmaktadir (Multon, Brown ve Lent, 1991). Ozellikle matematik dersinde
ogrencilerin 6z yeterlik dizeyleri ile akademik basarilari arasindaki iliski énemli
arastirmalara konu olmustur (Pajares ve Miller, 1994; Schunk and Cox, 1986;
Schunk ve Hanson, 1985). Oz yeterlik akademik basariy1 etkiledigi gibi 6z
dizenleme sureclerinin de niteligine katki yapan bir bilesendir (Usher ve Pajares,

2008).
2.2.1. Oz Duzenleyici Ogrenme Teorileri

Bu arastirmanin odak noktalarindan birini olusturan 6z duzenleyici
ogrenme stratejisinin basariya etkisini daha acik bir sekilde ortaya koymak igin 6z
dizenleyici 6grenme stratejilerini derinligine ele almak yararli olacaktir. Bu
cercevede 0z dizenleyici 6grenme teorileri calismanin bu kisminda ele alinarak

aciklanmaya calisilacaktir.

Arastirmacilar tarafindan, 6z dizenlemeyi olusturan bilesenler ve 0z
dizenlemenin dogasi farkh bicimlerde aciklanmistir. Bu aciklamalar, 6z
diizenlemeye yénelik teorilerin olgunlasmasini saglamustir. ileri sirilen her bir
teorik bakis acisi, farkh yapilari vurgulamasina ragmen belirli ortak noktalarda

birlesmektedir. Bu baglamda ileri surulen teorik yaklasimlar sosyal bilissel, bilgi
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isleme, edimsel, iradeci, Vygotskyci ve fenomenolojik 0z dizenleme olarak

siralanabilir (Zimmerman, 2001).
2.2.1.1. Sosyal Bilissel Oz Diizenleme Teorisi

Sosyal Bilissel Teori (SBT) davranisin nasil ortaya ciktigina iliskin
aciklama getiren ve A. Bandura’nin calismalarina dayanan bir teoridir. Sosyal
ogrenme teorisinin ortaya koydugu perspektifin gelismis bir sekli olarak SBT,
ogrenmede cevresel faktorlere ve gozlem yolu ile 6grenmeye vurgu yapmaktadir.
Bu oOzelligi ile kariyer secimi, Orgltsel davranis, atletizm, fiziksel ve zihinsel
saghkla ilgili alanlarda sikhkla kullaniimistir. Bunun yaninda &grencilerin
motivasyonu, akademik basarilari ve ©6grenme sireclerinin  mahiyetinin
anlasilmasinda da o6nemli katkilar saglamistir (Pajares, 1996; Schunk ve

Zimmerman, 1998).

SBT’ye go6re ogrenme, U¢ temel bilesenin -birey, cevre, davranis-
birbiriyle etkilesimi sonucu olusmaktadir. Bir baska ifadeyle bilissel, davranissal
ve baglamsal faktorlerin birbirlerini etkilemesi 6grenmede kritik bir rol
oynamaktadir. Ogrencilerin 6grenmesini etkileyen etkenler arasinda sinif ortami
ile 6grenme O6gretme siirecinde kullanilan pekistirme, donit ve dizeltme dnemli
bilesenler olarak ortaya ¢ikmaktadir. Diger taraftan dgrencinin kendisine iliskin
algisi ve sinif ortamina iliskin dustinceleri de ©6grenme surecini etkileyen

bilesenler arasindadir (Denier, Wolters ve Benzon, 2012).

SBT’ye gbre 6z dizenleme, dogrusal degil; birbirini sirekli etkileyen
bilesenlerin dairesel bir bitln icinde etkilesimiyle olusmaktadir. Bunun temel
nedeni dairesel butun icinde gergeklesen bir gdérevin sonucunun diger bir gorev
icin donut olarak kullanilmasidir. SBT iginde yer alan (¢ temel bilesenin ilki
davranissal 6z duzenlemedir. Davranigsal 6z dizenleme bireyin ortaya koydugu
akademik performansin stratejik acidan ve gozlem ile dizenlemesini
gerektirmektedir. ikinci bilesen ise cevresel 6z diizenlemedir. Cevresel kosullarin
gbzlenmesi ve duzenlenmesi bu asamada gerceklesmektedir. Son bilesen ise ortuk
0z duzenlemedir. Bu asamada bilissel ve duyussal etkenlerin izlenmesi ve

diizenlenmesi yer almaktadir (Zimmerman, 2000a).
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SBT’ye gore 6z dizenleme siregleri ¢ temel alt strecten olusmaktadir.
Bunlar 6z gozlem, 6z yargi, 6z tepkidir. Oz gozlem bireyin kendi davranisi ile
ilgili farkindalik diizeyine isaret ederken 6z yargl bireyin dnceden belirledigi
amagclara kiyasla ulastiyi noktayi degerlendirme yetenegini gostermektedir. Oz
tepki ise maddi veya degerlendirmeye yonelik olabilir. Maddi 0z tepki
odullendirme olabilecegi gibi bir 6devi dizgln bir bicimde yaptiktan sonra
bisiklete binmeye izin vermek de olabilir. Degerlendirici yargi ise bireyin bir

amaca ulasmak icin gosterdigi ilerlemeye yonelik algisidir (Zimmerman, 1989).

Bandura’nm SBT’sini gelistiren Zimmerman (2000) 0z dizenleme
stratejilerini U¢ kademeli donglsel bir sirecle aciklamaktadir. Bu i¢ kademe
ongorl, performans ve 6z yansitmadir. Ongorii asamasi amag olusturma, 6z
yeterlilik inanclari ve igsel ilgiden olusmaktadir. Performans asamasi dikkatin
yogunlasmasi, 6z izleme ve 0z Ogretim gibi yapilan godreve ydnelik dikkatin
surdirtilmesine iliskin sirecleri icermektedir. Oz tepki asamasinda bireyler kendi
ilerlemelerini  degerlendirmekte ve olumlu-olumsuz vyargilarla bu sureci
betimlemektedir. Bu u¢ asamanin her biri duyussal ve cevresel faktOrlerden

etkilenmektedir (Ramdass, 2009).
2.2.1.2. Bilgi isleme Oz Diizenleme Teorisi

Bilissel psikolojinin égrenmeyle ilgili olarak ileri surdigu Bilgi isleme
Teorisi (BIT), ogrenme siirecini uyarci-tepki baglaminda agiklayan kosullanma
teorilerine yonelik bir elestiri olarak ortaya cikmistir. BiT’te, 6§renen birey bilgiyi
etkin bir sekilde aramakta ve islemektedir. Bu sure¢ icinde cevre ozelliklerini
dikkate almakta, ayni zamanda yeni edinilen bilgiyi mevcut bilgi ile

iliskilendirerek farkli zihinsel yapilar insa etmektedir (Mayer, 1996).

BiTte bir bilgi isleme modeli olarak ele alman 6z diizenleyici égrenme
Winne ve Hadwin tarafindan ileri surilmustir (Winne ve Nesbit, 2009). Bu
model; gorevi tanimlama, hedefler olusturma, planlama, taktikleri uygulama ve
biliststinu kullanma gibi asamalari icermektedir (Greene ve Azevedo, 2007).
Modelin  ilk asamasinda goérevin tanimlanmasina yonelik islemler
gerceklestirilmektedir. Bu asamada iki temel bilgi kaynagi bulunmaktadir.

Bunlardan ilki gorev kosullaridir. Gérev kosullari bireyin dis ortama bagl olarak
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yorumladi§i gérev bilgilerini icermektedir. ikinci bilgi kaynagi ise bilissel
kosullardir. Bilissel kosullar bireylerin gorevle ilgili uzun sireli bellekten
edindikleri bilgileri icermektedir. ikinci asamada bireyler ulasacaklari hedefleri
belirlemekte ve bu hedefe ulasmak i¢in plan yapmaktadir. Plan, hedefe ulasmay:
saglayacak tim ogrenme stratejilerini icermektedir. Bu stratejiler uygulandikca
taktiklerin uygulandigi asama olan lclinct asamaya gegilir. Dordincl asamada
ogrenciler elde ettikleri ilerlemeye gore planlarina eklemeler yaparlar. Bu asama,
planda olabilecek eksikler halinde devreye sokulmaktadir. Eger plan basariyla

ilerliyorsa bu asamaya gecmeye gerek yoktur (Winne, 2001).
2.2.1.3. Edimsel Oz Diizenleme Teorisi

Edimsel 6grenme yaklasiminin 6z dizenlemeye ydénelik bakis agisi
Skinner’in calismalarina dayanmaktadir (Mace, Belfiore ve Hutchinson, 2001).
Edimsel Oz Dizenleme Teorisi'ne gore, bireyler hangi davranislarin
dizenlenecegine kendileri karar vermekte, gerceklesmesi icin ayirt edici uyarici
kullanmakta, standartlara  uyup  uymadigi konusunda  performansi
degerlendirmekte  ve  pekistirmeleri  yonetmektedirler.  Bu  sireclerin
gerceklesebilmesi ise Edimsel Oz Diizenleme Teorisi’nde 6nemli rol oynayan (¢
temel bilesene baghdir. Bu bilesenler 6z izleme, 6z dgretim ve 0z pekistirmedir

(Schunk, 2009; Belfiore ve Hornyak, 1998).

Edimsel Oz Duzenleme Teorisi’nin ilk bileseni 6z izlemedir. Oz izleme,
“kisinin kendi davraniglarini gozlemesi, degerlendirmesi ve durumun gereklerine
uygun bir sekilde gerekli duzenlemeleri yapmasidir” (Termbank, 2012). Oz
izleme icin iki 6nemli 6lcut vardir. Bunlar dizenlilik ve yakinliktir. Duzenlilik:
davranisi belirli dizen icerisinde takip etmektir. Yakinlhk ise davranisin
gerceklestigi zamanda kayit tutmayi belirtmektedir. Eylem gerceklestigi an
eylemleri yazmanin daha etkili sonuglar verdigi sdylenebilir. Bu acgidan ele
alindiginda 6z izleme vyapilmis cevaplarin ve davranislarin  sonucunun
kaydedilmesidir. Bu sonuglar gelecekte ortaya cikacak davraniglari etkiler.
Tutulan bu kayitlar énceki davranislar ve bunlarin uzun dénemdeki sonuclari ile
mukayese yapma imkani saglamaktadir (Kunsch, 2010; Schunk, 2009; Harris,
Friedlander, Saddler, Frizzelle ve Graham, 2005).
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Oz izleme ile ilgili yapilan arastirmalar iginde akademik basari 6nemli bir
yer tutmaktadir. Ozellikle matematik ve okuma alanindaki akademik basari ve 6z
izleme davranisi, arastirmalara konu olmustur (Joseph ve Eveleigh, 2009; Rooney
ve Hallahan, 1988). Oz izleme genelde akademik basariy! artiran bir etkendir
(DiGangi, Maag ve Rutherford Jr., 1991). Diger taraftan 6grenme glclugu ¢eken
ogrencilerin okuma surecinde uyguladiklari 6z izleme calismalari 6grencilerin
okuma ve anlama duzeylerinin gelismesine katkida bulunmaktadir (Cole ve
Bambara, 1992; McLaughlin, 1984). Hiperaktivite ve dikkat eksikligi olan
ogrencilerin akademik performanslarini inceleyen calismalarla ilgili yapilan bir
meta analiz arastirmasinin bulgularina gére 6z dizenlemenin, tek basina ve 6z
izleme ile birlikte 6grencilerin akademik performanslarinin artiriimasina katki

yaptigi belirlenmistir (Reid, Trout ve Schartz, 2005).

Edimsel Oz Diizenleme’nin ikinci bileseni 6z ogretimdir (Belfiore ve
Homyak, 1998). Oz 6gretim siirecinde bireyler pekistirmeye neden olan spesifik
davraniglara veya davranis asamaliligma yol acan ayirt edici uyaricilara
yonelmektedirler. Bdylece istendik davranislarin ortaya ¢ikmasi icin uygun bir
ortam olusturulmaktadir (Mace, Belfiore ve Hutchinson, 2001). Diger bir ifade ile
dgrencinin calisma ortamini ayirt edici uyaricilar tretecek sekilde ayarlamasidir.
Ornegin ertesi giin icin derslerini gozden gecirmesi gerektigine inanan 6grenciler
kendileri icin hatirlatici notlar yazarlar. Diger bir tiir 6z 6gretim ise davranisa
rehberlik etmek icin ayirt edici kurallar gelistirmek seklinde olabilir. Belirli bir
metin veya problem c¢dzme icin asamali islem basamaklari olusturmak, buna

ornek olarak verilebilir (Schunk, 2009).

Edimsel Oz Dizenleme’nin tclncl bileseni 6z pekistirmedir. Bireylerin
ortaya koyduklari tepkiye bagh olarak ve gelecekteki cevabin verilme olasiligini
artiracak bir bicimde kendilerine pekistireg saglama sireci olan 6z pekistirme
edimsel teori i¢inde 6nemli bir tutmaktadir (Mace, Belfiore ve Hutchinson, 2001).
Ornegin o6grenci okudugu her sayfa icin kendisine bir puan verir ve haftalik
toplam puan bir dnceki haftanin puanlarini gecerse ilave kirk dakikalik bir bos
zaman kazanir. Eger o6grenci dizenli olarak bos zaman kazaniyorsa bu 06z

pekistirme olarak gorilebilir. Bununla birlikte edimsel teori bilissel ve duyussal
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boyutlari ihmal etmesinden dolay1 6z duzenleme ile ilgili kapsamli bir aciklama

sunamamaktadir (Schunk, 2009; Zimmerman, 2001).

Edimsel Oz Diizenleme Teorisi’nin davranisgt 6grenme  kurami
cercevesinde gelistigi gorulmektedir. Bu teoride dgrenenin igsel surecleri yerine
dissal uyaranlar tizerine odaklanildigi gorilmektedir. Ozellikle uygun uyaricilara
sahip c¢evrenin olusturulmasi, uygun rehberlik, pekistirme ve davranisin
arkasindan sunulacak olan gelistirme-izleme etkinlikleri ve zamansal yakinlik gibi

kavramlarin Gzerinde durulmaktadir.
2.2.1.4. iradeci Oz Diizenleme Teorisi

Oz diizenleme ile ilgili teorilerden bir digeri de iradeci Oz Diizenleme
Teorisi’dir (Como, 2001). irade, kavramsal olarak motivasyondan farkli bir
yapidir. Motivasyon, 6grenme igin amaclar belirlemede gerekli bir etkendir. Buna
karsin bu amaglara ulasma siirecini sabit tutan etken ise iradedir (Como, 1993;
Como ve Mandlach, 2004).

iradeci Oz Diizenleme Teorisi temelde iki bilesenden olusmaktadir.
Bunlar, eylem kontroli ve irade stilidir (Como, 1994). Eylem kontroll esnek
denetim stratejilerini icermektedir. Eylem kontroli icinde yer alan stratejiler
icinde 6z gozlem ve 6z planlama gibi bilesenler bulunmaktadir. irade stili ise
iradedeki Kisisel farkliliklari ifade etmektedir. Bu islev, genelde kisiligin egitimle
degismeye daha fazla diren¢ gosteren boyutlarini icermektedir (Schunk, 2009).

iradeci Oz Diizenleme Teorisi’ne gore 6z diizenlemenin ortaya ¢cikmasinda
bireysel caba ve azim oncelikli olarak gorulmektedir. Bunun ardindan bireyin
biligsel stratejilerini belirlemesi, 6grenme gdrevine karsi tutumlarinin olumlu
olmasi, ylksek bir motivasyon dlzeyi ikincil etkenler olmaktadir. Sosyal cevre ise
6z duzenlemenin niteligine etki eden bir diger elemandir. Oz dizenleme
eyleminin etkili bir bicimde olabilmesi icin 6grencide égrenme gorevine karsi
derin bir ilgi uyandiriimasi, 6gretmen acisindan oldukca onemlidir. Ogrencinin
iradeye yonelik sureclerini harekete gecgirmek icin farkli 6gretim etkinliklerinin
ise kosulmasi gereklidir. Diger taraftan 6gretmenin 6grenci ile pozitif bir iliski
icinde olmasi da énem tasimaktadir. Ogrencinin kendi 6grenme bicimine iliskin

farkindah@ da 6z diizenlemenin niteligini etkileyebilmektedir. Ogrencinin
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ogrenme gorevini yerine getirirken i¢ ve dis etkenlerden kendini soyutlamasi
motivasyonla iliskili sireclerin daha etkili bir bicimde ydrutilmesinde 6nem

tasimaktadir (Como, 2001).
2.2.1.5. Vygotskyci Oz Duizenleme Teorisi

Psikoloji alaninda oldukga etkili isimlerden olan Vygotsky’nin ileri
surdigu 6z ogretim, karsilikli 6gretim gibi pek ¢ok kavram, glinimizde modem
psikoloji teorileri icinde yer almaktadir. Vygotskyci perspektife gore bireyin
ogrenme sirecinde sosyal etkilesim buyilk bir énem tasimaktadir. Bu nedenden
dolay1 6grenmede, sadece bireysel surecler degil ayni zamanda paylasilan ve
sosyal etkilesimin insa edildigi sireclere ©6nem vermek gerekmektedir.
Vygotsky’e gore ¢ocuklar sosyal cevrede yetiskinlerin kullandiklari kavramlari ve
genellemeleri kullanmayi 6grenmektedir. Bilimsel kavramlar ise ancak sinif
ortaminda olusabilmektedir ¢tinki aile ortaminda bu tiir genelleme ve kavramlar
fazlaca kullanilmamaktadir. Dolayisiyla bu kavramlarin dgretiminde yetiskin
modelini de kapsayacak bir yolla 6gretim 6nemlidir. “Yakinsak Gelisim Alan1”
kavrami olarak ileri sdrilen model 0grenmenin meydana gelecegi yeri

gostermektedir (Vygotsky, 1998; Fosnot, 1996°dan Akt. Tezci, 2002: 25).

Vygotsky’e gore ogrenme, aktif ve sosyal bir surectir. Bu sireg,
ogrenenlerin cevredeki bireylerle ve akranlariyla isbirligi iginde etkilesimle
meydana gelen cesitli gelisimsel asamalarla olusur. Sosyal kultirlesme, bireyin
icinde yasadigi kdltirin ahskanliklarinin gercevesinde calismayi ve kendi Uyesi
oldugu toplumun dilini bir uzman gibi konusmayi 6grenmesini icermektedir. Bu,
etkilesim ve modelleme yoluyla meydana gelmektedir. Distincenin gelisimi dil ile
saglanir. Dustincenin kaynagi biyolojik gelisme iken dilin kaynagi sosyal ¢evredir

(Tezci, 2002).

Vygotsky’nin sosyokultiirel 6grenme teorisi ¢ergevesinde gelisen bir diger
onemli yapi tasi da 6z diizenleme sirecleridir. Oz diizenlemeyi icsellesme ve dil
bilimi baglaminda ele alan Vygotsky’e gore 0z dlzenlemenin temeli igsel
konusmadir. Cocuklarin 6z duzenleme stratejileri yetiskinlerle girdikleri etkilesim
diizeyine bagh olarak degismektedir. i¢csel konusma Vygotskyci teoride hem bir

bilgi hem de bir 6z kontrol kaynagidir. Bu sayede bireyin 6z yonetimli eylemleri
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oitaya cikmakta ve 0z duzenleme sireclerini desteklemektedir (McCaslin ve

Hickey, 2001).

Oz kontrol, Vygotskyci Oz Diizenleme Teorisi’ni olusturan bir diger
bilesendir. Oz kontrol, bir amaca ulasmak icin ortaya konulan eylemleri yonetme
ve planlama yetenedi olan insan bilincinin bir sonucu olarak gelismektedir.
Vygotskyci teoride, 6z kontrolin gelistirilmesi 6z duzenleyici 6grenmenin
gelistirilmesinin temelidir. Oz degerlendirme ise 6grenenin 6grenme sirecine
aktif katthmini saglayan bir diger énemli bilesendir. Ogrenen bireylere kendi
ogrenme sireclerini degerlendirmeleri ve 6grenme performanslari (zerinde
distinebilecekleri  firsatlar verilmelidir. Ayrica, 0grenen bireylerin 6z
degerlendirme sureclerinin gercekci olmasi, 6grenme amaclarinin gergeklesmesi
icin ayrica 6nem tasimaktadir. Bu baglam icinde ele alindiginda égretmenin 6z
degerlendirme becerilerinin gelismis olmasi dégrencilerin 6z diizenleme stratejisini

kazanmasi agisindan oldukga énemlidir (Yowell ve Smylie, 1999).
2.2.1.6. Fenomenolojik Oz Duizenleme Teorisi

Fenomenoloji 20. yy.in énemli felsefi akimlarindan biri olarak ilk defa
Edmund Husserl tarafindan sistematize edilmistir. En yalin sekli ile fenomenoloji
“OzU gorileme yontemi” olarak tanimlanabilir (Oktem, 2005: 28). Bu tanimdan
hareketle 6z ile ilgili ve 0zl olusturan bilesenlerin neler oldugu konusu
fenomenoloji icin temel bir arastirma alanidir. Oz diizenleme surecleri de 6zle
ilgili  olmasindan dolayr fenomenolojik arastirmanin icine girmektedir.
Fenomenolojiye gore insanin psikolojik fonksiyonlarinin algilanmasi oldukca
onemlidir. Ayrica akademik 6grenme ve basariyl iceren davranissal islevlerin

benlik kavramini etkiledigi kabul edilmektedir. (Zimmerman, 2001).

Fenomenolojik Oz Diizenleme Teorisi’nin odak noktasini bireyin ilgi ve
degerleri olusturmaktadir. Oz diizenleme ise dogal bir siire¢ olarak gelismektedir.
Bununla birlikte bu dogal surecin gelisimi pek ¢ok farkli bilesenin bir araya
gelmesi ile mumkin olmaktadir. Bu bilesenler; 6z sistem, bilgi yapisi, 06z
farkmdalik, 6z izleme, 6z yansitma ve 0z degerlendirmedir (McCombs, 2001;
Zimmerman, 1990). Fenomenolojik 0z dizenlemenin ilk asamasi, amag

olusturmadir. Bu asamada amaclarin secimi, basarisizlik olasithdinin
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degerlendirilmesi ve kendini gelistirme sorumlulugunun farkmdalik bilesenleri
yer almaktadir. ikinci asama stratejilerin planlanmasi ve secimidir ki bilisust
bilgisi ile 6z diizenleme stratejilerini icermektedir. Uglincii asama olan performans
sergileme ve degerlendirme asamasi bireyin dikkatini yogunlastirdigi, ilerleme
strecini irdeledigi ve istendik amaca ulasmak icin gerekli olan davranislarin

ortaya koyuldugu bir asamadir (McCombs, 2001).

Fenomenolojik 6z diizenleme teorisinde kendilik degeri (self-worth) ve 6z
kimlik (self-identity) algisi, psikolojik islevler baglaminda blyik bir 6nem
tasimaktadir. Diger taraftan kendini degerlendirmenin de 6z diizenleyici 6grenme
strecinde Kilit bir rol oynadigi ileri strtilmektedir. Kendini degerlendirme, bireyin
rekabet ve kontrol gereksinimlerine veya gorevin gerektirdiklerine gore

yaptlmaktadir (Haslaman, 2005).
2.2.2. Oz Duzenleyici Ogrenme Modelleri

Bireylerin 6grenme sirecinde eylemlerine nasil yon verdikleri, bilissel
stratejileri nasil sectikleri, bilislerini nasil duzenledikleri gibi sorular uzun
yillardan beri 6grenme alaninda calisan arastirmacilarin dikkatini ¢ekmistir
(Schunk, 2009; Zimmerman, 1989). Bu durum 06z dizenlemeye iliskin pek cok
teorik modelin ortaya atilmasina neden olmustur. Bu modellerin temel amaci 6z
duzenleme sureclerinin sinif ortaminda uygulanmasina imkan veren rasyonel
uygulamalarin betimlenmesidir. Oz diizenleyici 6§renme modelleri bashgr altinda
deneysel ortamlarda test edilen modeller sirasiyla sunlardir: Boekaerst’in
Uyarlanabilir Ogrenme Modeli, Borkowsky’nin Sire¢ Yonelimli Biliststi
Modeli, Pintrich’in Oz Diizenleme icin Genel Cergeve Modeli, Winne’nin Dort
Asamali Oz Diizenleme Modeli ve Zimmerman’in Sosyal Bilissel Oz Diizenleme

Modeli (Puustinen ve Puulkinen, 2001).
2.2.2.1. Boekaerst’in Uyarlanabilir Ogrenme Modeli

Boekaerst sinif icinde uygulanabilen bir 6grenme modeli gelistirmistir
(Boekaerst, 1992; 1996). Bu model KuhPun Eylem Kontrol Teorisi ile Lazarus ve
Folkman’in Etkilesimsel Stres Teorisi’ne dayanmaktadir (Boekaerst ve
Niemivirta, 2000; Michna, 2011). Boekaerst’in teorisinin (¢ bileseni

bulunmaktadir: Ogrenme durumlarinin algilanmasi, konuya 6zgu bilisusti bilgisi
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ve 0z sistem. Bu bilesenler motivasyonel bilesenlerle yakindan iliskilidir

(Boekaerst ve Como, 2005; Puustinen ve Puulkinen, 2001).

Boekaerst’in ileri strdigu model Gzerinde revizyon c¢alismalari yapilmistir.
Yapilan bu revizyon c¢alismasinda 6z diizenlemenin ¢ok parcgali yapisina dikkat
cekilmis ve 6z diizenleme; bilisusti, motivasyon ve duygusal kontrol sistemlerinin
karsithkl etkilesimi olarak tanimlanmistir. Degerlendirmeler, bu model iginde
onemli bir yer tutmaktadir. Burada degerlendirme 6grencinin 6grenme eylemine
iliskin algilari dogrultusunda sekillenen bakis acisi olarak tanimlanmaktadir.
Pozitif nitelikli  degerlendirmeler konuyla ilgili bilgi ve becerilerinin
genislemesine ve Kisisel kaynaklarin artmasina neden olmaktadir. Negatif nitelikli
ylklemeler ise benlik korumasina yol acabilmektedir. Boekaerst’in modeli bu iki
u¢ arasinda dengeyi saglamayl amaclamaktadir. Boakaerst’in modelinde amag
yonelimi kilit bir rol Ustlenmektedir ve 6z dizenlemeyi olusturan bilesenler
arasinda karsihikli bir iliski bulunmaktadir (Boekaerts ve Niemivirta, 2000).

Boekaerst’in modeli Sekil |°de verilmistir.
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Sekil 1. Boekaerst’in Uyarlanabilir Ogrenme Modeli

Kaynak: Boekaerts, M. (1996). Self-Regulated Learning at the Junction of
Cognition and Motivation. European Psychologist, 1(2), pp. 100-112.

2.2.22. Borkowsky’nin Sure¢ Yonelimli Biliststi Modeli

Oz diizenleme ile ilgili bilissel egilime sahip bir diger model Borkowsky
tarafindan Onerilmistir. Bu modelin temel amaci, 6grenme sirecinde kullanilan
stratejilerin genellestirilmesinde karsilasilan olumlu ve olumsuz durumlari veya
diger bir ifade ile zorluklar ve kolayliklari anlasilabilir bir bicimde betimlemektir.
Bu model ayni zamanda bilgi isleme surecinin nasil etkili bir bigimde olustugunu
da agiklama konusunda 6nemli bir girisimdir. Borkowsky’e gore, etkili bir bilgi
isleme surecinin temelinde bilissel, motivasyonel, Kisisel ve durumsal faktorlerin

basarili bir sekilde buttinlesmesi yatmaktadir. J. FlavelPin biliststlyle ilgili olarak
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ortaya koydugu perspektif ve genel anlamda bilisisti arastirmalar
Borkowsky’nin  modeli icin teorik bir zemin olusturmustur. Ogrencilerin
basarisinda yatan temel nedenin etkili strateji kullanimi oldugu bu modelin odak
noktasini olusturmaktadir. Dolayisiyla bu modelde stratejilerin secimi ve

kullanilmasi buyuk bir 6nem tasimaktadir (Borkowsky, 1996).

Borkowsky’nin ileri surdigld modele goére 6z duzenleme, 6grencinin
stratejiyi 6grenmesiyle baslamaktadir. Diger bir ifadeyle 6grenci herhangi bir
konuyu o©grenmek icin sistemli ve planli bir bigimde bir stratejiyi segip
uygulamaya basladigi an, 6z dizenleme sireci fiili olarak islemeye baslamis
demektir. Ogrenci bu stratejiyle ilgili bilgi birikimini ve farkh teknikleri
ogrendikce 0z dizenleme sireci gelismeye baslar. Zaman burada kritik bir
degiskendir. Cunkl 6grenci zamanla yeni stratejiler dgrenmektedir. Bu yeni
stratejileri farkh baglamlarda uyguladik¢a 6grenci belirli stratejiler Uzerinde
ustalasmaya baslamaktadir. BoOylece hangi stratejiyi hangi durumlarda
kullanacagina iliskin net bir bilgi birikimine ulasmaktadir. Oz duzenleme;
ogrencinin uygun stratejileri sectigi, uyguladigi ve ortaya koydugu performansi
degerlendirmeye basladigi zaman tam anlamiyla olgunlasmaktadir (Puustinen ve

Puulkinen, 2001).

Borkowsky’nin modelinde bireysel, motivasyonel ve 06z diizenlemeye
iliskin degiskenler odak noktay! olusturmaktadir. Onceden &grenilen bilgi ve
beceriler bu degiskenler ile yakindan iliskilidir. Dolayisiyla etkili bir 6grenme icin
0z vyeterlilik algisinin ylksek olmasi, tutumlarin olumlu olmasi ve etkili
stratejilerin kullanilmasi gereklidir. Borkowsky’nin ileri strdugi model, 06z
diizenlemeden daha cok bilgi isleme kuramina yakinlik gostermektedir. Ogrenme
surecinde bilissel stratejilere yapilan vurgu, semalarin kullanimi, bilisusti

stratejileri gibi kavramlara verilen agirlik da bunun bir gdstergesi sayilabilir.
2.2.2.3. Pintrich’in Oz Duizenleme i¢in Genel Cerceve Modeli

Pintrich’in 6z duzenleme modeli, Sosyal Bilissel Teori baglaminda
gelistirilen ve motivasyonel bilesenlerin 6nemli rol oynadigi bir modeldir
(Pintrich ve DeGroot, 1990; Pintrich, 2000; Pintrich ve digerleri, 1991; 1993).

Pintrich’in modeli dort asamadan olusmaktadir: hazirlik, izleme, kontrol ve tepki-
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yansitma. Bu asamalarin her biri bilis, motivasyon, davranis ve baglam baslklar
altinda siniflandirilmistir.  Bilis alaninda yer alan hazirlik asamasinda amag
olusturma, igerikle ilgili dnceki bilginin harekete gegirilmesi ve biliststl bilgisi
yer almaktadir. izleme bashginda bilisustii farkmdalik ve bilisiistinin izlenmesi;
kontrol basamaginda 6grenme ve disinme icin bilissel stratejilerin secim ve
adaptasyonu, tepki ve yansitmada bilissel yargilar ve yliklemeler yer almaktadir.
Motivasyon basliginin hazirlik asamasinda amag yodnelimine yodnelik etkinlikler,
yeterlilige iliski kanaatler, gorev degeri ve ilginin harekete gecirilmesi yer
almaktadir. izleme basamaginda duyus ve motivasyonla ilgili farkmdalik
bulunurken kontrol basamaginda motivasyon ve duyusun yonetilmesi ile ilgili
stratejiler, tepki ve yansitma basamaginda ise duyussal tepkiler ve yuklemeler
bulunmaktadir. Davranis bashiginin hazirhk basamaginda zaman ve c¢abanin
planlanmasi; izleme basamaginda caba, zaman kullanimi ve yardim aramaya
yonelik farkmdalik, 6z gbzlem; tepki-yansitma basamaginda ¢abanin dlzeyi yer
almaktadir. Baglam bashgi altinda hazirlik basamagi goérev ve baglamin
algilanmasi, izleme basamagdinda degisen kosullarin izlenmesi, kontrol
basamaginda gorevin degismesi veya yeniden yonlendirilmesi, tepki-yansitma
basamaginda ise gorevin ve baglamin degerlendirilmesi bulunmaktadir (Pintrich,

2000).

Pintrich’in modeli ile diger modeller mukayese edildiginde motivasyon ve
motivasyonel bilesenlerin bu modelde ayri bir yeri oldugu gortulmektedir.
Pintrich’in modelinin motivasyona dayali bir yapist oldugu ileri strllebilir. Diger
bir ifade ile motivasyon burada cekis giici saglayan motor islevi gérmektedir.
Motivasyonla ilgili bilesenlerin tartisiimasinda Pintrich 6zellikle hedef yonelimi
bileseni Uzerinde durmustur. Performans ve 06grenme hedefleri baglaminda
konuyu irdeleyen Pintrich’e gore bu iki 6grenme hedefi 6z diuizenleme stregleriyle
yakindan ilgilidir. Ogrenme hedeflerine yogunlasan 6grenciler; gorev (izerinde
uzmanlasma, goérevi anlama gibi boyutlari 6nemsemektedirler. Oz diizenleme
bilesenleri agisindan ele alindiginda 6grenme hedeflerine odaklanan 6grenciler
o0grenme surecinde daha fazla pozitif sonu¢ ortaya koyabilmekte, strateji
kullanimi sirasinda bilislerini izleyebilmekte ve kontrol altinda tutabilmektedir.
Ayni zamanda pozitif bir 6z yeterlik diizeyine sahip olduklari gibi, zaman ve

calisma cevresi dizenleme ile cabay! duzenleme boyutlarinda da etkilidirler.
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Performans hedeflerine odakli 6grenciler icin 6grenme ikinci sirada yer
almaktadir. Bu o&grenciler icin asil 6nemli olan siniftaki diger o6grencilerle
mukayese edildiklerinde en iyi olabilmektir. Dolayisiyla burada égrenme gorevi
uzerinde ustalasmak bir seyi 6grenmek adina degil dissal édul kazanmak igin

olmaktadir (Pintrich, 2000; Zusho, Pintrich ve Coppola, 2003).

Pintrich ve arkadaslari (Pintrich ve DeGroot, 1990; Pintrich ve digerleri,
1991) tarafindan yapilan deneysel arastirmalar; motivasyon, basari ve 06z
duzenleme arasindaki iliskilerin anlasiimasina 6nemli katkilarda bulunmustur.
Yapilan bu calismalarin buytk bir kisminda 6grencinin motivasyonel egilimi, 6z
duzenleme stratejisi ve akademik basarisi arasinda iliski bulunmustur. Bu
calismalar dogrultusunda Pintrich ve bir grup arastirmaci modelin esas boyutlarim
yansitan MSLQ (Motivated Strategies Learning Questionnaire) 0Olcegini
gelistirmislerdir. Dolayistyla Pintrich tarafindan gelistirilen modelin, ayni
zamanda 6z dlizenleme ve motivasyonel bilesenlerin degerlendirilmesinde yaygin
olarak kullanilan bir 6lcegin gelistirilmesi icin teorik bir temel islevi gordugu
sOylenebilir. Pintrich tarafindan ileri surilen 6z dizenleme modeli Sekil T de

verilmistir.
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Sekil 2. Pintrich’in Oz Diizenleme Genel Cerceve Modeli

Kaynak: Zusho, A., Pintrich, P. R. ve Coppola, B. (2003). Skill and
Will: The Role of Motivation and Cognition in the Learning of College
Chemistry, International Journal ofScience Education, 25, pp.1082

2.2.2.4. Winne ve Hadwin’in Oz Diizenleme Modeli

Winne ve Hadwin’in 6z dizenlemeye iliskin olarak gelistirdigi modelin
teorik altyapisi diger modellerle Kkarsilastirildiginda oldukca eklektik bir yapi
gostermektedir. Winne ve Perry (2000: 533) gore 0z duzenleme “belirli bir
gorevin gerektirdigi bilissel taktik ve stratejilerin kullanimini dizenlemede
ogrenciye olanak saglayan bilislsti etkisindeki davranistir’. Bu modelin teorik
altyapisinda Bandura ve Zimmerman, Carver ve Scheier, Kuhl, Paris ve Bymes’in
calismalarinin etkileri gorulmektedir (Puulkinen ve Puustinen, 2001). Winne ve

Hadwin’in 6z diizenleme modeli Sekil 3’te verilmistir.
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Sekil 3. Winne ve Hadwin Oz Duizenleme Modeli

Kaynak: Winne, P. H. (2001). Self-Regulated Learning Viewed from Models of
Information Processing (p. 164). In B. J. Zimmerman ve D. H. Schunk
(Eds.), Self-regulated Learning and Academic Achievement: Theoretical
Perspectives (2nd ed),Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.pp
153-189.

Winne ve Hadwin’in modeli dort temel asamadan olusmaktadir: gérev
tanimi, ama¢ olusturma ve planlama, taktikler Gzerinde calisma ve biliststune
uyarlama (Greene ve Azavedo, 2007). Birinci asamada 6grencinin goérevle ilgili
algilari ortaya ¢ikmaktadir. Ama¢ olusturma ve planlama asamasinda dgrenci
algilart dogrultusunda gorev ile ilgili amaclarini olusturmakta ve bir 6grenme
plani tasarlamaktadir. Ugiincii asama uygulamayi kapsarken son asamada bilisistu
devreye girmektedir. Winne ve Hadwin’in modelinde bilisusti izleme, modelin
odak noktasini olusturmaktadir. Donit ise bu modelde ileride karsilasilacak

durumlar icin bir temel islevi gérmektedir (Puulkinen ve Puustinen, 2001).
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2.2.2.5. Zimmerman’in Sosyal Bilissel Oz Diizenleme Modeli

Zimmerman’m 0z dizenleme ile ilgili gelistirdigi modelin temelleri A.
Bandura’nm Sosyal Bilissel Ogrenme Teorisi’ne dayanmaktadir (Zimmerman,
1989; 1990; 1998). Bu modele gbre 6z diizenleme U¢ etken bilesenin karsilikli
etkilesimi ile tanimlanabilir. Birey, davranis ve cevre birbirlerinden ayri etkenler
olarak gorilse de ayni zamanda bu etkenler birbirine bagiml olarak bireyin 6z
diizenlemeye yonelik fonksiyonlarina dogrudan etki edebilmektedir. Ortik 6z
diuzenleme, izleme ve bilissel-duyussal  boyutlarin  dizenlenmesini
gerektirmektedir. Davranisa yonelik 6z duzenleme sirecleri 6z g6zlem ve
performans amagclarinin stratejik bir sekilde diizenlenmesinden olusmaktadir.
Cevresel 6z dizenleme ise gozlem ve cevre ile ilgili kosullarin diizenlenmesini

icermektedir (Zimmerman, 2000a).

Sosyal Bilissel Oz Diizenleme Modeli’nde 6z diizenleme, dogasi geregi
dongusel bir yapi icerisinde gerceklesmektedir. Zimmerman’a gdére 6z dizenleme
“bireysel amaclara ulasmak icin birey tarafindan planlanan ve doéngusel olarak
gerceklesen eylem, duygu ve dusuncelerdir” (Zimmerman, 2000a: 14).
Zimmerman’m modeli i¢ donglisel asamadan meydana gelmektedir. Bu asamalar
siraslyla 6n distince, performans ve 6z yansitmadir. On disiince evresi iki ayr
asamadan olusmaktadir. Bu asamalarin birincisi ama¢ olusturma ve stratejik
planlamay! iceren siirece yonelik gorev analizidir. Ikinci asama ise 6z yeterlilik,
icsel motivasyon ve Urtin beklentileri gibi motivasyonel yapilardan olusmaktadir.
Performans evresi ise 6z kontrol ve 6z gozlem asamalarindan olusmaktadir. Oz
kontrol bireyin kendi kendine yaptigi 6gretim etkinliklerini, dikkate odaklanma ve
gorevle ilgili stratejileri icermektedir. Oz g6zlem asamasi ise Ggrenen bireyin
kayit tutma stratejileri ile deneyime yonelik etkinliklerini icermektedir. Oz
yansitma: “Performansin ardindan ortaya cikmakta ve slrece iliskin bireyin
degerlendirmelerini ve nedensel yulklemelerini icermektedir” (Zimmerman,

2000a: 16). Zimmerman tarafindan gelistirilen model Sekil 4°’te gérulmektedir.
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Sekil 4. Zimmerman’in Sosyal Bilissel Oz Diizenleme Modeli

Kaynak: Zimmerman, B. J. ve Campillo, M., (2003). Motivating Self
Regulated Problem Solvers, (p. 239) In J. E. Davidson ve R. J. Sternberg
(Eds.), The Nature of Problem Solving. New York: Cambridge University
Press.

Oz diuizenlemeyle ilgili modellerde ileri sriilen tanimlar irdelendiginde iki
farkli yaklasimin oldugu gorilmektedir. Bu yaklasimlardan ilki 6z duzenlemeyi
amag¢ yonelimi baglaminda tanimlarken diger yaklasim bilisustl perspektifinden
0z dlzenlemeyi tanimlamaktadir. Pintrich, Zimmerman ve Boekaerst’in 6z
dizenleme tanimlari amag yonelimine, Borkowsky ve Winne ise 6z diizenlemeyi

bilisustine dayal olarak tanimlamistir. Diger taraftan her bir modeli olusturan



52

bilesenlerin birbirinden farkli olmasi da modeller arasindaki farkin goérulmesi

acisindan 6nemlidir (Puulkinen ve Puustinen, 2001: 280).
2.2.3. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri

Son otuz yilhk donemde, okulda &6grenme silreci Uzerine yapilan
arastirmalarin  odak noktasini  6grencilerin  6grenme  stratejilerinin  nasil
gelistirilebilecegi sorusu olusturmustur (Brown, Campione ve Day, 1981; Carr ve
Jessup, 1997; Ringel ve Springer, 1980). Ogrenme stratejilerinin gelistirilmesi,
ogrenen bireylerin farkli 6grenme stratejilerini uygulamasini gerektirmektedir.
Ogrenme stratejisi 6grenme sirecinde bireylerin bilgiyi nasil elde ettikleri ve nasil
yapilandirdiklari, bireylerin belirledigi amaclarin, motivasyon duzeylerinin, algi
ve becerilerinin 6grenmeye donuk etkilerinin anlagilmasinda oldukca etkili bir
kavramsal yapidir. Bu perspektif icinde dgrenme stratejisi, “6grenen bireyin
belirledigi amaclara ulasmak icin harekete gecirdigi disiince ve davranislar olarak

tanimlanmaktadir” (Olgren, 2000: 8).

Ogrenme sirecinde bilis, motivasyon ve davranisin etkilesimiyle ortaya
ctkan 6z dizenleme sireci ve bu slre¢ icinde kullanilan stratejiler, 6grenme
strecini olumlu yonde etkilemektedir (Garavalia ve Gradler, 2002; Moseki ve
Schulze, 2010). Oz diizenleme stratejilerini kullanan 6grenciler; kendileri icin
gercekci hedefler belirler, 6grenme sirecini nasil yonlendirecegine iliskin plan
yapar, Ogrenme surecini izler, calisma ortamim dizenleyebilir ve 6grenme
sorunlarini ¢cézmek icin yardim arayabilirler. Diger taraftan bu stratejileri kullanan
ogrenciler bilgiyi kisa sireli hafizaya kodlamada yilizeysel bilissel stratejiler
kullanirken bilgiyi uzun streli belege transfer ederken daha st diizeyde bilissel

stratejiler kullanabilirler (Zimmerman, 2000a).

Oz diizenleme bireyin bilisiistii, motivasyon ve davranis boyutlarinin
etkilesimi ile kendi 6grenme surecine aktif katilimina bagh olarak gelisebilir.
Dolayisiyla 6z dizenleme stratejileri de bu boyutlari kapsamalidir. Pintrich ve
arkadaslari tarafindan gelistirilen MSLQ 6lcegini olusturan boyutlar 6z diizenleme
stratejilerini ve boyutlarini  gostermesi acisindan 6nem tasimaktadir. Bu
cerceveden ele alindiginda 6z dizenleyici 6grenme stratejileri iki boyutta

incelenebilir. TIk boyut bilissel ve bilisustl stratejileri, ikinci boyut ise kaynak
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yonetim stratejileridir (Pintrich ve digerleri, 1991). Bilissel ve biliststu stratejiler
icinde tekrarlama, ayrmtilandirma, dizenleme, elestirel distinme, biliststi 6z
diizenleme stratejileri yer almaktadir. Kaynak yonetme stratejileri bashigi altinda
zaman ve ¢alisma gevresinin diizenlenmesi, yardim arama ve arkadastan 6grenme
bashklari bulunmaktadir. (Pintrich ve digerleri, 1991; Zimmerman, 1989). Oz

diizenleyici 6grenme stratejileri asagida verilmistir.
2.2.3.1. Bilissel ve Bilisustu Stratejiler

Ogrenme siirecinde bilissel ve bilisistii stratejiler 6nemli bir yer
tutmaktadir. Bilissel stratejiler bilginin islenmesi ve semalar yardimi ile uzun
streli bellege aktarilmasinda 6nemli rol oynarken, bilisustu 6grenenin bilissel
etkinliklerini duzenleme ve bu surecler hakkinda bilgi sahibi olmasi ile ilgilidir
(Veenman, Hout ve Afflerbaeh, 2006).

a. Tekrarlama Stratejileri: Ogrenme sirecinde bilginin kisa sireli bellege
alinmasinda ve bilginin uzun sireli bellege kodlanmasinda tekrarlama stratejileri
kullaniimaktadir. Bu stratejiler 6grenme sureci i¢inde kullanilan en basit ve kolay
stratejileri olusturmaktadir. Yazili bir malzemenin sesli veya sessiz bir bigimde
ezberlenmeye calisiimasi, ders kitabinda ¢alisilan bir bélumdn énemli yerlerinin
altinin cizilmesi, not alinmasi, 6zet cikarilmasi da bu stratejiler icinde yer

almaktadir (Dembo, 2004; Senemoglu, 1998).

b. Ayrmtilandirma Stratejileri: Ayrmtilandirma stratejileri yeni elde edilen bilgi
ile uzun sureli hafizada mevcut bilgi arasinda bag kurmaya yarayan stratejilerdir.
Bu stratejiler isimleri, siniflamalari, asamali dizileri veya madde gruplarinin
hatirlanmasinda oldukga etkilidir. Kisaltmalar ve anahtar kelime yontemi
ayrmtilandirma stratejileri icinde siklikla kullanilan iki tekniktir. Ozellikle
yabanci dil 6grenme surecinde bu teknikler oldukca etkili olarak kullanilabilir

(Saydi, 2007; Senemoglu, 1998).

c. Duzenleme Stratejileri: Bilissel bir strateji olarak diizenleme, elde edilen yeni
bilginin kendi icindeki iliski ve baglantilarinin ortaya cikarilmasi olarak
tanimlanmaktadir.  Ozellikle uzun metinlerin  sema, diyagram seklinde
diizenlenmesine imkan vermektedir. Metnin dgrenci tarafindan analiz edilmesine

yonelik teknikler de bu baslik altinda yer almaktadir. Yazili bir ifadeyi belirli bir
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bitlinlik icinde gorsel ddelere cevirmek, 6nemli kelimeler ile anlamlarini bir
tabloda eslestirmek diizenleme stratejilerine 6rnek olarak verilebilir (Altun, 2005;

Saribas, 2009; Senemoglu, 1998).

d. Elestirel Dustiinme: Elestirel disunme gunimduzde tzerinde en ¢ok durulan Gst
dizey bilissel kazanimlar arasinda yer almaktadir. Okul programlarinda
kazandirilmasi gereken beceriler arasinda yer alirken gelisen sanayi sektorli de
elestirel dusunme becerileri gelismis personel ihtiyaci duymaktadir. Elestirel
distinme ile ilgili genis bir yelpazede ¢ok farkli tanimlar bulmak mumkindur.
Pascarella, Terenzini, Springer ve Nota’ya (1995: 24) gore elestirel dustinme:
“temel problemleri ve tartismadaki varsayimlari tanimlama, konular arasi iliskileri
fark etme, verilerden dogru sonuclar cikarma, verilerden mantikli sonuglara

ulasma, kanit veya otoriteyi degerlendirmedir”

Halpem (2002: 6) ise elestirel distinmeyi olasiliklari goérme, analiz
yapabilme, hipotez olusturma, karar verme, sorun ¢dzme ve yaratici disinme
baglaminda Ust duzey bilissel bir strateji olarak ele almaktadir. Ennis (1985: 45)
ise elestirel dusunmeyi “yapilmasi veya inanilmasi gereken seyle ilgili mantikli ve
yansitici bir sekilde distinme siireci” olarak tanimlamistir. Elestirel disiinme ile
ilgili diger bir tanim da Fascione tarafindan yaptimistir:

Yargilarin Gzerinde temellendigi kavramsal dislinceler veya
kanitsal, kavramsal, metodolojik, kriterolojik aciklamalarla beraber

yorumlama, analiz, degerlendirme ve sonug ¢ikarmayla neticelenen
amagli ve 6z duzenleyici yargilardir (Fascione, 1990: 89).

Fascione bu tanimla elestirel disiinme sureclerinin temel boyutlarina da
dikkat cekmektedir. Elestirel dusunmede kavramsal dusinceler 6nemli yer
tutmaktadir. Bu kavramsal dislnceler dogrultusunda belirli yargilar ortaya
cikmaktadir. Birey bu strecte belirli stratejileri ise kostugu icin elestirel distinme
0z duzenleyici ve amagli bir bilissel eylemdir. Oz diizenleme baglaminda yapilan
bir tanimda da elestirel distinme “yeni bilgiyi; karsilastigi problemleri ¢ozme,
karar verme veya 6nceden belirlenmis standartlara gore elestirel bir degerlendirme
yapmaya imkan saglayan sirecler” olarak betimlenmistir (Pintrich ve digerleri,
1991: 22). Elestirel dusunme ile ilgili kapsamli bir tanim ise soyledir:

Elestirel dustinme, (1) herhangi bir konu, olgu ve fikir tzerinde aciklik-

seciklik, tutarlilik, mantiklilik, stiphecilik ve dogru akil ylriitme gibi bazi
Olcut ve ydntemleri esas alarak; (2) dogru olmayan disinme bicimlerini
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taniyan, kanitlara ve sonuclara 6nem veren arastirma temelli daha derin
bir disiinme egilimi, tutumu ve becerisi sergileyen, (3) boylelikle de
sadece herhangi bir sonuca degil ama tutarli, makul sonuclara ve yargilara
ulasmayi! amaglayan, (4) problemi hem gdérme hem ¢6zme kapasitesi
sayesinde, (5) kendi disunme sirecini slrekli denetim altinda tutarak
degismeye ve kendi kendini duzeltmeye acik olan bir disiimnedir
(Gindogdu, 2009: 63).

Elestirel distinmenin ilgili oldugu bir diger alan da 6z duzenleyici
ogrenme stratejileri baglaminda gerceklesmektedir. Oz diizenleyici 6§renme
stratejilerinden birisi olan ve MSLQ 06lceginde ayri bir alt boyut olarak yer alan
elestirel distinme becerisi 6nemli bir strateji olarak dikkat cekicidir. Oz
duzenleyici 6grenme stratejisi olarak elestirel dusinme daha ¢ok bilislstu 6z
dizenleme stratejileriyle iliskili olarak ele alinabilir. Biliststi bilgi, bireylerin
belirli bilissel gorevleri segme, degerlendirme, gdzden gecirme veya terk etme
gibi eylemlerin ydratulmesinde 6nemli bir yer tutmaktadir. Bilisusti beceri icinde
yer alan i¢sel diyalog ve 6z izleme becerisi ise elestirel disinme becerisi ile
yakindan ilgili yapilardir. Bireyler; i¢sel diyalog esnasinda ortaya koyduklari
o0grenme 0rund, vyasadiklari 6grenme sdreci ve cevre kosullari hakkinda
degerlendirmelerde bulunurlar. Bu degerlendirmeler; égrenme kosullarinin nasil
daha etkili olabilecegine, olumsuz kosullarin nedenleri ve nasil dizeltilebilecegine
yonelik olabilecegi gibi, bireyin slre¢ iginde yaptigi yanhslari da goérmesini
saglayacak onerilerin ortaya ¢ikmasini saglamada 6nemli yer tutmaktadir. Yine 6z
izleme evresi, elestirel distinme ile baglantili olarak, bireyin surecle ilgili kararlar
vermesinde etkili bir 6z dizenleyici yapi olarak ortaya ¢ikmaktadir (Kuiper, 2002;

Kuiper ve Pesut, 2004).

e. Bilisustu Oz Duzenleme: Biliststi, egitimle ilgili en 6nemli arastirma
konularinin basinda gelmektedir. Diger taraftan biliststl, 6z dizenleme siregleri
ile yakindan ilgili bir yapi olarak da dikkat cekmektedir. En basit tanimla bireyin
o6grenme sirecinde kullanacagi stratejileri segme, gézden gecirme, izleme veya
terk etme sireclerini bunyesinde barindiran bilisustli 6z dizenleme, 6z dizenleme
stratejileri arasinda slrece etki eden 6nemli bir degiskendir (Whitebread ve
Cardenas, 2012). Bu sayede, 6grenen birey, temel diizeyde bilissel stratejileri
kullandiktan sonra bilisusttyle ilgili stratejileri devreye sokmaktadir. Bu
stratejiler, temel biligsel  stratejiler baglaminda gelisen ilerlemenin
degerlendirilmesini sagladi§i gibi (st dizeyde ©grenmenin de baslangicini

olusturmaktadir. Ozellikle stratejilerin  secimi noktasinda birey gecmis
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yasantilarina gore tercihlerde bulunur ve bu stratejileri uygulamaya koymaktadir.
Etkili bir biliststi yeterlilik, 6grenme silrecinde bireye ©6nemli avantajlar
saglamakta ve 6grenme sirecini kolaylastirmaktadir. Akademik acgidan basarili
ogrencilerin basarilarinin altindaki nedenler incelendiginde bu 6grencilerin

biliststu stratejilerini etkili bir bicimde kullandiklar1 gérilmektedir.

Oz diuizenleme baglaminda ele alindiginda bilisustii; bilis bilgisi ve bilisin
duzenlenmesine iliskin 6grenen bireyin farkindaligim da belirtmektedir. Biliststi
0z duzenleme U¢ temel bilesenden olusmaktadir: planlama, izleme ve dlzenleme.
Planlama 6grenme materyalinin daha etkili bir bigimde 6grenilmesine ydnelik
olarak yapilan amag belirleme ve is analizini icermektedir. Birey, d6grenmeye
baslamadan o6nce kendine hedefler belirleyebilmeli ve 6grenme materyalini
parcalara bélerek her bir par¢aya uygun teknikleri ise kosmali ve belirli bir sira
belirleyerek 6grenmelidir. Bu asama dider asamalar icgin baslangictir. Bu
asamanin ardindan izleme etkinligi gelmektedir. izlemede bireyin dikkatini
odaklamasi, kendini test etmesi ve sorular sormasi yer almaktadir. Boylece birey,
materyali daha iyi kavrayacak ve onceki Dbildikleri ile yeni Dbilgiyi
iliskilendirebilecektir. Duzenleme asamasinda birey, bilissel etkinliklerini surekli
olarak denetlemektedir. Bdylece 6grenen birey davranislarini  kontrol
edebilecektir. Bu durum performansi olumlu yonde etkilemektedir (Pintrich ve

digerleri, 1991; Zimmerman, 1989).
2.2.3.2. Kaynak Yo6netme Stratejileri

Kaynak yonetme stratejileri, 6z diizenleme stratejilerinin ikinci boyutunu
olusturmaktadir. Birey 6grenme surecinde cevresi ile etkilesime girmektedir. Bu
etkilesim 6grenme sireci tzerine olumlu ya da olumsuz etkide bulunabilmektedir.
Kaynak yoOnetme stratejileri icinde zaman ve calisma cevresini dizenleme,
cabanin dizenlenmesi, yardim arama ve arkadastan 6grenme gibi stratejiler yer

almaktadir (Pintrich ve digerleri, 1991).

a. Zaman ve Calisma Cevresinin Dizenlenmesi: Ogrenmeyi etkileyen bir diger
degisken de zamanin yonetilmesidir. Zaman yodnetimi belirli bir zaman cetveli
olusturma, planlama ve c¢alisma zamanini yonetme gibi bilesenlerden

olusmaktadir. Zaman cetveli olusturma calisma zamanini belirli etkinliklere
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paylastirma olarak tanimlanabilir. Ogrenen birey calisacagi konular igin belirli bir
calisma suresi saptamahdir. Planlama yapilacak isleri belirli teknik ve yontemler
aracihgiyla uygulayacak sekilde siraya koymaktir. Planlama, zaman takvimi
olusturmaktan ayri bir beceridir. isleri belirli yontem ve teknikler uygulayip sirali
bir sekilde yapabilmekle belirli bir zaman diliminde bunlari yapabilmek ayri
becerilerdir. Ogrencilere zaman yo6netimi becerilerinin kazandirilmasi, 6grenme
strecini ve akademik basariy1 olumlu etkilemektedir (Britton ve Tesser, 1991,

Zimmerman, Greenberg ve Weinstein, 1994).

b. Cabayi Diizenleme: Oz dizenleme stratejileri icinde yer alan bir diger kritik
boyut da cabayi dizenleme’dir. Cabayi diizenleme, basarisizligin Ustesinden
gelmek ve herhangi bir basarisizlik durumunda yeniden esnek bir sekilde bu
basarisizligin tzerine gitmek olarak tanimlanabilir. Como’ya gore (1994: 229)
cabay! diizenleme “potansiyel ilgi dagitici etkenler olmasina karsin amaca yonelik
olarak cabay!r ve odak noktasini sabit tutma egilimidir”. Bireyler 6grenme
strecinde pek ¢ok olumsuz durumla Kkarsilasabilirler. Bu durumlar bireyin igsel
dunyasindan kaynaklanacag! gibi disaridan gelen uyaricilarla da gerceklesebilir.
Bu etkenler bireyin c¢alisma ve 6grenme sirecinde dikkat dagitici bir rol
oynayarak 6grenme silrecini kesintiye ugratabilir. Diger taraftan bireyler dis
kokenli uyaricilarin etkisi ile 6grenme gorevlerini Oteleyebilirler. Boyle
durumlarla bas etmede en kuvvetli etken iradedir (Como, 1989). iradeyle ilgili
ileri sdrtlen vyeni bakis acilarinda eylem kontrol stratejileri 6nemli yer
tutmaktadir. Akademik ortamlarda cabay! dizenleme, 6grenme stratejilerinin
kademeli bir sekilde insa edilmesinde ve o6grencilerin okul disinda ve iginde
olusabilecek ilgi dagitici etkenlerle mucadele etmesini kolaylastiran bir boyut
olarak dikkat cekmektedir (Alderman, 2004). Yapilan arastirmalara gore cabayi
duzenleme, akademik basarinin gucli yordayicilarmdan birisidir (Doljanac, 1994;

Lee, 1997).

c. Yardim Arama: Cevreyi diizenlemenin bir diger boyutu 6grencinin diger
kisilerden yardim almasi ve destek saglamasidir. Yardim arama, égrenen bireyin
bir gorevi yerine getirmek veya zorunlulugu gidermek icin gerekli olan bilgi,
beceri veya kavrama duzeyine ulasmak, bir problemi ¢6zmek igin gevresindeki

kaynaklardan destek alma durumudur. (Karabenick ve Knapp, 1991; Newman ve
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Schwager, 1995). Yardim arama 0zellikle formal egitim kuramlarinda
ogrencilerin yardim arama davranislari baglaminda incelenmistir (Karabenick,
2004). Bu calismalar, anaokulundan (Universiteye farkh sinif ve duzeylerde
gerceklesmistir (Gloria, Hird ve Navarro, 2001; Uffleman ve Hardin, 2002).
Ortadgretim kademesinden sonraki donem icin yapilan arastirmalarin odak
noktasini ise akademik yardim aramadan ¢ok kisisel soranlar icin yardim arama

davranisi olusturmaktadir (Karabenick ve Knapp, 1991).

Genelde yardim arama davranisi, Hedef Ydénelimi Teorisi ile baglantil
olarak ele alinmaktadir. “i¢csel Hedef Yonelimi”ne sahip ogrenciler, uyarlanabilir
stratejileri kullanmaya egilimliyken “Dissal Hedef Ydnelimi” baskin dgrenciler,
uyarlanabilir olmayan stratejileri kullanmaktadirlar. Bununla birlikte etkili
ogrenme siireci ogrencilerin aktif rol almasim gerektirmektedir. “icsel Hedef
Yonelimi” olan dgrenciler 6grenme sirecine daha fazla katilmaktadir (Newman,
2002; Schunk ve Zimmerman, 1998). Uyarlanabilir stratejileri kullanarak yardim
arayan bireyler, diger bireylere daha az bagimhdirlar. Bu perspektiften ele
alindiginda yardim arama 6z yeterligin bir bileseni olarak gértlmektedir (Pintrich,

2000; Schunk ve Ertmer, 2000).

Yardim arama ile ilgili yapilan galismalar incelendiginde 6z yeterlik ile
yardim arama arasinda pozitif ve anlamli bir korelasyon oldugu gorilmektedir.
Yiksek 6z yeterlilige sahip ogrenciler zorlukla karsilastiklarinda dst diizeyde
yardim arama davranisi gosterirken dusuk 6z yeterlilige sahip 6grenciler bu
davranisi daha az goOstermektedir(Linnenbrink ve Pintrich, 2003; Nelson ve
Ketelhut, 2008; Paulsen ve Feldman, 2005). Yardim arama ayni zamanda 6z
yeterlik gibi akademik basarinin 6nemli bir yordayicisidir (Bouchard, Bouffard,
Goulet, Denoncourt ve Couture, 2005; Usher ve Pajares, 2008; Zimmerman ve

Bandura, 1994).

d. Akrandan Ogrenme: Bir diger onemli 6z diizenleme stratejisi olan akrandan
6grenme, 0z dizenleyici 6grenme stratejileri iginde 6nemli bir yer tutmaktadir.
Akrandan 6grenme, “esit konum ve durumdaki akranlardan aktif yardim alarak
bilgi ve beceri edinme” olarak tanimlanmistir (Topping, 2005: 631). Belirli bir yas
grubundan olusan siniflarda 6grencilerin birbirleriyle sosyal etkilesime girmesi

ogrenme sireci agisindan 6nemlidir. Bu sosyal sureg, akranlarin birbirleriyle bilgi
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alisverisi yapmalarinin yaninda birbirlerinin 6grenmelerini de desteklemesi
acisindan 6nemlidir. Arkadas ortaminda gerceklesen bu akademik iliski, karsilikli
olarak ortaya cikabildigi gibi tek yonli de olabilir. Bazi 6grenciler, 06z
glvenlerinin distk duzeyde olmasindan dolayr &gretmene sormalari gereken
sorulari arkadaslari ile paylasmaktadirlar. Bu durum daha informal bir ortamda
gerceklesmesinden dolay!r ¢ogu 6grenci icin oldukca rahat bir 6grenme sureci

saglamaktadir (Burross ve McCaslin, 2002).

Daha ¢ok isbirlikli 6grenme ortamlarinda kullanilan akran destekli 6gretim
ve akrandan Ogrenme uygulamalari, heterojen o&zellik gosteren egitim
ortamlarinda 6grenmenin niteligini etkileyen bir degisken olarak dikkat
cekmektedir (Fuchs, Fuchs, Mathes ve Simmons, 1997). Basarili ve basarisiz
ogrencilerin bir grupta toplanarak 6grenme sirecine katilmalari geleneksel
ogretim yaklasimindan daha etkili sonuclar ortaya koymustur (Bossert, 1989;

Slavin, 1996).

Zimmerman (2000a; 2008) tarafindan Onerilen 6z diizenleyici 6grenme
modeli, akran destekli 6grenmenin akademik basariya ve dgrenmenin niteligine
yaptigi katkiyr aciklamasi bakimindan énemlidir. Zimmerman’m modelinde 6z
dizenleme, dongisel bir sekilde ve etkilesim halindeki U¢ bilesenden meydana
gelmektedir. Bunlar ama¢ olusturma ve stratejik planlama, 0z izleme, 06z
degerlendirmedir (Zimmerman, 2000a). Karsilikli olarak birbirini etkileyen bu
surecler, bir sonraki adim icin hazirlayici 6zellik gostermekte ve kendisinden
sonra gelen asamanin niteligini etkilemektedir. Bu baglam icinde ele alindiginda
ogrenme etkinliklerine yonelik 6z izleme sirecleri ve degerlendirmeyle ortaya
¢ikan dogrulama sirecleri merkezi bir rol oynamaktadir. Akran destekli 6grenme
veya akrandan 6grenme sireci bu asamada énemli bir rol oynamakta ve 6grenme
stirecinin niteligine sosyal cevre destegi saglamaktadir. Ogrencilerin karsilikh
olarak etkilesime girmeleri, 6z izleme ve 6z degerlendirme sireclerinin niteligini
yiikseltmektedir (Sporer ve Brunstein, 2009). Ogrencilerin birbirleriyle karsilikli
olarak yardimlasarak 6grenmeleri ayni zamanda akademik basariy1 olumlu sekilde

etkilemektedir (Simmons, Fuchs, Fuchs, Hodge ve Mathes, 1994).

Akran destekli dgrenmeyle ilgili yapilan arastirmalara yonelik erken

donem meta analizlerde beceri ve tutuma yonelik kazanimlar Uzerinde akran
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destekli 6grenmenin pozitif etkileri oldugu bulunmustur. Bu silire¢ iginde hem
ogretmen hem de &grenci rolind Ustlenen 6grenenler, 6grenmeye yonelik pozitif
tutum gelistirmisler ve kavrama dizeyinde anlamli bir artis olmustur (Cohen,
Kulik ve Kulik, 1982). Daha sonraki yillarda yapilan bir diger meta analiz
calismasinda akran destekli 6gretim uygulamalarinin ilkdgretim 6grencilerinin
okuma basarisinda nispeten disiik ama pozitif dizeyde anlamli katki yaptigi

bulunmustur (Sporer ve Brunstein, 2009).
2.3. Akademik Basari ve Motivasyon

Akademik basariyla yakindan iliskili bir diger degisken de motivasyondur
(Bymes, 2011; Middleton ve Spanias, 1999; Randhawa ve Gupta, 2000; Schiefele
ve Csikszentmihalyi, 1995). Literatiirde motivasyon “belirli bir amaca yonelik
etkinliklerin baslatilmasinda ve surdurtlmesinde etkili olan sire¢” olarak

tanimlanmaktadir (Pintrich, Schunk ve Meece, 2008: 4).

Ogrenme siirecinde motivasyon dogrudan gozlenebilen bir yapi degildir.
Bireyin motivasyon dizeyi sozli ifade, hedefler arasinda tercihte bulunma ve
hedef odakli eylemlerle dolayli olarak g0zlenebilen davranis dizileriyle
belirlenebilmektedir. Motivasyon bu baglamda insanlarin nigin belirli sekillerde
eylemlerde bulunduklarinin anlasilmasinda yol gostericidir. Diger taraftan bazi
basit 6grenmeler ¢cok az bir motivasyonla gerceklesmesine ragmen motivasyon,
akademik o6grenmede oldukca onemli bir yer tutmaktadir. Ogrenmeye motive
olmus o6grenciler, derse aktif olarak katilmakta ve bilgiyi tekrarlama, bilgileri
onceki bilgiyle iliskilendirme ve soru sorma gibi etkinliklerde bulunmaktadir.
Motive olmus birey bos zamanlarinda konuyla ilgili etkinliklerde bulunmakta,
calismalar yapmakta ve farkli 6grenme yollari aramaktadir (Pintrich ve Schunk,

1996; Schunk, 2009).

Motivasyon dogrudan degil, dolayli yoldan belirli davranis dizgilerinin
analiziyle gozlenebilen bir yapi olmasindan dolayr mahiyetinin anlasilabilmesi
icin farkh teorik yaklasimlar ileri strilmustir. Motivasyon kendi icinde farkli alt
yapilardan olustugu icin her bir teorik yaklasim motivasyonun farkli bir boyutuna
aciklama getirmistir. Bu alt yapilar i¢sel motivasyon, dissal motivasyon, 6z

yeterlilik olarak siralanabilir. Bu kavramlar ayni zamanda akademik basarida
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onemli rol oynayan bilesenlerdendir (Dickinson, 1995; Jackson, 2002; Lane ve

Lane, 2001).
2.3.1. Motivasyon Teorileri

Motivasyonla ilgili teorilerin gelisim siireci incelendiginde ortaya atilan ilk
teorilerin  temelde insani davranisa yOdnlendiren faktorleri inceledigi
gorilmektedir. Masloww’un ihtiyaclar Hiyerarsisi Teorisi, Herzberg’in Hijyen
Teorisi bu ilk donem teorilere 6rnek olarak verilebilir (Schunk, Pintrich ve Meece,
2008). Bununla beraber bu teorik yaklasimlarin daha ¢ok ¢alisma hayatinda etkili
oldugu ve 6grenme sirecinde ortaya ¢ikan motivasyonu agiklamakta yetersiz
olduklari gorilmektedir. Ogrenme ve okul basarisi baglaminda motivasyonu
aciklamada etkili olan teorik yaklasimlar icinde Hedef Teorisi ile Sosyal Bilissel
Teori 0z dizenleme ve motivasyon sureclerine getirdikleri aciklamalarla dikkat
cekmektedir (Schunk, 2009). Calismanin bu béliminde motivasyonla ilgili tim
teorilerin tartisiimasi yerine arastirmanin kuramsal temelini olusturmasi agisindan

Hedef Teorisi ve Sosyal Bilissel Teori ele alinmistir.
2.3.1.1. Hedef Teorisi ve Bilesenleri

Motivasyonla ilgili teoriler arasinda “Hedef Teorisi” gilincel teoriler
arasinda yer almaktadir (Schunk, Pintrich ve Meece, 2008). Yapilan
arastirmalarda Hedef Teorisi’nin hedefler, beklentiler, yuklemeler, motivasyonla
ilgili yonelimler ve basari davranislariyla iliskili oldugu belirtilmistir (Pintrich,
2000; Pintrich ve Zusho, 2002).

Hedef Teorisi’nin gelisim sirecinde C. Ames, C. Dweck, M. Maehr ve J.
Nicholls’un calismalari énemli yer tutmaktadir. 70°li yillarin ortalarina dogru
basari motivasyonu uzerine yogunlasan bu arastirmacilar, yaptiklari ¢alismalarla
Hedef Teorisi’nin temellerini olusturmuslardir (Roberts, Treasure, Conroy, 2007).
Hedef Teorisi’nin temel amaci, 6grencilerin ortaya koyduklari basariyla iliskili
davraniglara aciklama getirmek ve basariyla ilgili kapsamh bir model
gelistirmektir. Hedef Teorisi’nde etkili olan temel bilesen, bireyin belirli bir
hedefi segcmesi ve bu hedefe odaklanmasina atifta bulunan hedef yonelimidir
(Schunk, 2009).
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Hedef yonelimi “6grenen bireyin akademik bir etkinlik veya gdrevde rol
almasina neden olan gerekceler” olarak tanimlanabilir (Anderman, Austin ve
Johnson, 2002: 197). Hedef yonelimi icinde 6grenme hedefleri ve performans
hedefleri olarak iki ayri kategori bulunmaktadir (Dweck, 2002; Schunk, 1996).
Ogrenme hedefleri, 6grenen bireyin kazanmaya calistigi bilgi, beceri, strateji ve
davranislari belirtirken performans hedefleri, 6grenen bireylerin belirli bir gorevi
yerine getirme ve ortaya koyma dizeyi ile ilgilidir. Ogrenme hedefleri; 6z
yeterlik, motivasyon, algilanan gelisme ve basari kazanimlariyla sonuclanirken
performans hedefleri ise etkinlige katilim, karsilastirma ve beceri degerlendirmesi
ile sonuclanmaktadir (Schunk, 1996; 2009).

Hedef yonelimleri 6z duzenleme sireclerinde etkili bir rol oynamaktadir
(Schunk, 2009; Schunk, Pintrich ve Meece, 2008). Oz diizenleme siireclerinde
hedef ydnelimleri, 6grenen bireylerin yorum ve olaylara tepki verme sekillerini
belirleyen cerceveleri olusturmaktadir. Oz diizenlemenin gelisimi; beraberinde
yiksek basari beklentisini, 6grenme surecinde kontroliin artmasini ve égrenmeye

yonelik i¢sel ilginin yikselmesini saglar (Anderman, Austin ve Johnson, 2002).

2.3.1.2. Sosyal Bilissel Motivasyon Teorisi

Motivasyonla ilgili bir diger énemli teorik bakis agisi da Sosyal Bilissel
Motivasyon Teorisi’dir. Bu teori agisindan motivasyon: “insanlarin eylemlerinin
ongorulebilir sonuclarina dair beklentileri ve bu eylemleri gerceklestirmeye dair
0z yeterlilikleri tarafindan harekete gecirilen ve devami saglanan hedef gidumlu
davranistir” (Bandura, 1997°den Akt. Schunk, 2009: 483).

Sosyal Bilissel psikolojinin motivasyonla ilgili goérusleri genelde 6grenme
streci ve motivasyon Uzerine odaklanmistir (Pajares, 1996; Pajares ve Schunk,
2002). Sosyal Bilissel Motivasyon Teorisi’nde hedef ve beklentiler kritik yapilar
olarak dikkat cekmektedir.

Ogrenme siirecinde belirli hedeflerin tespit edilmesi ve bu hedeflere
ulagsma strecinin birey tarafindan surekli olarak degerlendirilmesi motivasyon
acisindan 6nemlidir (Zimmerman, 2000b). Hedefe ulasma ve bu sure¢ iginde
goOsterilen performans arasinda olumsuz bir durum ortaya c¢ikmasi halinde

uygulanan yontemin degismesi gerekir. Hedeflere ulastikca 6grenmeye yonelik
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motivasyonunun sirdardlebilirligi artar (Schunk ve Ertmer, 2000). Sosyal Bilissel
Teori’de hedeflerin belirlenmesi ve bu hedeflere ulasma sirecinde motivasyonu
etkileyen bir diger 6nemli yapi ise 0z yeterliktir (Bong ve Skaalvik, 2003; Pajares
ve Valiente, 1997). Ogrenme sirecinde 6grenen birey, belirledigi hedefe
ulasmasini  saglayacagina inandigi davrams vyapilari gelistirir. Hedeflerin
davranislari etkileyebilmesi icin bireyin ortaya koydugu eylemlere yonelik 6z

yeterlik duizeyinin yiiksek olmasi gerekmektedir (Pajares, 1996).

Motivasyonu etkileyen bir diger etken de sosyal karsilastirmadir. Sosyal
karsilastirma “6grenen bireyin kendisini baskalariyla mukayesesidir” (Wheeler ve
Suls, 2005: 576). Sosyal karsilastirma 6z degerlendirmede énemli bir yapi olarak
Festinger tarafindan formule edilmistir. Festinger’e (1954: 124) gore “sosyal
karsilastirma yetenekleri benzer bireyler arasinda yapildiginda daha etkili
olmaktadir”. Ogrenme ortaminda bireylerin kendi beceri ve bilgi diizeyine yakin
bireyleri gdzlemesi bireyde kendisinin de basaracagina dair bir inang gelistirebilir.
Bu inang, zamanla 0z yeterlilige donuserek bireyin hedeflere ulasmasina yardimci
olabilir. Bununla beraber sosyal karsilastirmada bireylerin gelisim diizeyi 6nem
tasimaktadir. Mukayeseli bilgiyi kullanabilmek icin (st dizeyde bilissel
yeterlilikler gerekmektedir. Dolayisiyla bes-alti yas ¢ocuklari igin pek uygun
olmayan sosyal Kkarsilastirma, 6zellikle dordincu siniftan itibaren etkili bir 6z

degerlendirme araci olarak kullanilabilmektedir (Schunk, 2009).
2.3.2. Motivasyon Stratejileri

Motivasyon, akademik basariyl ve 6z duzenleme sireclerini etkileyen
onemli bir degiskendir (Pintrich ve DeGroot, 1990). Oz diizenleme stratejileri ile
motivasyon arasinda karsihikh bir iliski bulunmaktadir. Oz diizenleme
stratejilerini etkili bir sekilde uygulayan 6grencilerin ayni zamanda motivasyon
duzeyleri de yiksektir (Green, Nelson, Martin ve Marsh, 2006; Linnenbrick ve
Pintrich, 2002). Motivasyon stratejileri, bireylerin motivasyonel inanclarini
olusturan bilesenler olarak dustinilebilir. Bu perspektiften ele alindiginda bu
bilesenler ayni zamanda bireylerin motivasyonlarinin niteligiyle ilgili ipuclari
sunabilen yapilar olarak dikkat cekmektedir. Oz diizenleme ve akademik basariyla
yakindan iliskili bu yapilar; icsel hedef yonelimi, dissal hedef yonelimi, konu

degeri, 6grenme inanclarinin kontroll, 6z yeterlilik ve sinav kaygisidir.
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a. icsel Hedef Yonelimi: Genel olarak hedef yonelimi, “bireyin basariyla ilgili bir
duruma yonelik olarak ortaya koydugu tepkiler, yaklasim ve kendini verme ile
ortaya ¢ikan amaglari” olarak tanimlanabilir (Zusho, Pintrich ve Coppola, 2003:
3). Diger bir tanimda ise “6grencinin bir derse iliskin butlinctl bakis agis1” olarak
tanimlanmistir (Pintrich ve digerleri, 1991: 9). Hedef yonelimiyle ilgili olarak iki
kategori oldugu ileri surdlmistir: Bunlardan ilki yetkinlige yonelik hedefler,
ikincisi ise performansa yonelik hedeflerdir (Pintrich, 2000). Yetkinlije doniik
hedefler, bir dereceye kadar &gdrenciyi zorlayabilen gorevlerin segilmesi,
basarisizlik ihtimaline Kkarsi direng gosterme ve goreve adanmishk gibi
motivasyonel 6zellikleri ortaya koyabilecek bir nitelige sahiptir. Bu durum ayni
zamanda yetkinlige donik hedeflerle i¢sel motivasyon arasinda pozitif bir

iliskinin bulundugunu da gostermektedir (Elliot ve Church, 1997).

Performansa yonelik hedefler ise genelde bireyin kendisi tarafindan ortaya
konulan performansla baskalarini mukayesesi sonucunda ortaya ¢ikmaktadir. Bu
tir hedefler dissal motivasyonla iliskilidir (Harackiewicz, Elliot,Carter, Lehto ve
Barron, 1997). Ogrenme siireci icin kendi hedeflerini belirleyen 6grenciler biyiik
ihtimalle bu hedeflere ulasmak igin bilissel ve bilisusti yaklasimlari kullanarak
ogrenme sireclerini gelistirebileceklerdir. Dolayisiyla yetkinlige donik hedef
yaklasiminin 6z dizenleme stratejileriyle uyumlu oldugu goérulmektedir (Pintrich,
1999). icsel ve dissal hedef yonelimiyle ilgili literatiir incelendiginde i¢sel hedef
yonelimi ve 6grenme hedefleri arasinda acik bir iliski bulundugu goérilmektedir
(Lepper ve dig, 2000; Rawsthome ve Elliot, 1999). icsel hedef yénelimi;
ogrencinin bir goreve katilmasinda veya bir 6devi gerceklestirmesinde etkili olan
merak, gorevin zorlugu veya yetkinlesme gibi etkenlerin ne diizeyde etkili oldugu
ile ilgilidir. icsel hedef yénelimi giicli olan 6grenciler bir géreve kendilerini
adadiklari zaman bunun nedeni 6grencinin kendisinden kaynaklanmaktadir

(Pintrich ve digerleri, 1991; Toros ve Korog, 2005).

b. Dissal Hedef Yénelimi: Hedef Teorisi icinde gelisen bir diger yapi da dissal
hedef yonelimi’dir. Digsal hedef ydnelimi daha ¢ok digsal motivasyon baglaminda
gelismis bir kavramdir. Ogrenme siirecinde bireyi motive eden dis etkenlere
dikkat cekmekte ve dis uyaranlarin 6grenme siirecindeki rolini vurgulamaktadir.

Digsal hedef yonelimi performans odakli hedefleri dikkate alir. Bu tir hedefler,



65

strecin 6nemini ve goérev tamamlamanin temelini olusturan stratejilerin dnemini
ortaya ¢cikarmada veya 6z yeterliligin artmasinda etkili olmayabilir. Ogrenciler
derslerden alacaklari notlar igin veya aile ve akran grubunda takdir edilmek icin
kendilerini 6grenme gdrevine adayabilirler. Fakat bu durum motivasyonda her
zaman surekliligi saglamayabilir. Dolayisiyla performans hedeflerinden cok igsel
motivasyonla beslenen hedef ydnelimi 6grenme surecinde daha etkilidir (Schunk,

2009).

c. Konu Degeri: Ogrenen bireyin motivasyonunu etkileyen bir diger bilesen de
konu degeri’dir. Bir gorevin veya dersin 6grencide uyandirdigi anlam 6rgisi veya
nicin 6nemli olduguna iliskin sorularin yanitlarini iceren konu degeri ayni
zamanda oOgrencilerin derse yonelik bakis acisini da etkileyen bir degiskendir
(Jacobs ve Eccles, 2000). Konu degeri Beklenti-Deger Teorisi’nin dénemli bir
bilesenidir (Wigfield ve Eccles, 1992). Bu teoriye gore belirli bir durumda
motivasyonun dizeyini belirleyen en o6nemli etkenler basari beklentisi ile
konunun birey icin tasidigi énemdir. Bireyin “bu goérevi nigin yapmak istiyorum?”
sorusu konu degeri igin bir baslangi¢c noktasidir (Eccles, Wigfield, Schiefele,
Roeser ve Davis-Kean, 2006: 939). Konu degeri kendi icinde Uc¢ ayri bashk
altinda incelenmektedir. Bunlar erisim degeri, icsel deger veya ilgi degeri ve

kullanilabilirlik degeridir (Wigfield ve Eccles, 2000).

Erisim degeri bir alanda elde edilen bilgi veya becerinin ortaya
konulmasidir. Beceride veya bilgi dizeyindeki ustalik sonucunda cevreden gelen
olumlu déniitler erisim degerini gosterir. icsel deger veya ilgi degeri, 6grenen
bireyin yaptigi calismadan hoslanmasini belirtmektedir. Bazi ¢grenciler problem
cozmekten hoslanirken bazilari icin grafik ve sekillerle ugrasmak daha
eglencelidir. Kullanilabilirlik degeri elde edilen bilginin ne ise yarayacag: ile
ilgilidir. Ozellikle 6grencinin gelecekteki yasantisinda kullanabilecedi beceri ve
bilgileri edinmesi icin temel olusturmasi acisindan ©6nem tasimaktadir.
Mihendislik 6grenimi gérmek isteyen bir égrencinin lise diuzeyinde matematige
¢cok calismasi  konu degerinin kullanilabilirlik boyutunu olusturmaktadir

(Alderman, 2004).

Beklenti-Deger Teorisi’ne goére konu degerini belirleyen etkenlerin

basinda bireyin yeteneklerine yonelik inanclari ilk sirada gelmektedir. Yetenek
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hakkmdaki inanclar bireyin farkli alanlardaki yeterliligini degerlendirmesi ile
ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla konu degeri’ne yonelik inanclarin gelisimi farkli

degiskenlerin etkisiyle sekillenmektedir (Senler ve Sungur, 2009).

d. Ogrenme inanclarinin Kontrolii: insanlar, yasadiklari ortamlari etkileyen
degiskenler tzerinde belirli bir kontrol algisina sahip olduklarint dustnirler. Bu
degiskenler, ortami etkiledikleri gibi bireyin icinde bulundugu icsel silrecleri de
etkileyebilmektedir. Bireyin herhangi bir davranisi baslatmasi ve bu davranisi
edinebilmesine yonelik gayretini sirdirebilmesi icinde bulundugu sartlari ve icsel
durumunu kontrol edebilmesine bagli olarak gelisir. Kontrol algisi yiksek
bireyler, kontrol algisi disik bireylere gore, davranislarinin sonuglarim,
ogrendiklerini ve uyguladiklarini kontrol edebilir ve kendilerini bu sonuclara

gotlrebilecek davranislari gelistirmeye egilim gosterirler (Schunk, 2009).

Ogrenme inanglarinin kontrolii Gzerine yapilan bir arastirma algilanan
kontrole iliskin kavramsal bir cerceve olusturmasi agisindan 6nem tasimaktadir.
Arastirmanin ortaya koydugu kavramsal perspektife gore okullarda etkili olan g
tip 6grenme inanci bulunmaktadir. Bunlardan ilki strateji inanclaridir. Strateji
inanclari, 6grencinin okulda daha iyi olmak icin yapmasi gereken bilesenleri
icerir. Kapasite inanclari ise yetenek, caba ve sans gibi etmenleri icermektedir.
Okulda etkili olan son 6grenme inanci ise kontrol inanclaridir. Kontrol inanglari
ogrenen bireyin belirli araglara veya etmenlere basvurmaksizin okuldaki

basarisina iliskin inanglaridir (Skinner, Wellborn ve Connell, 1990).

Ogrenme inanglarinin kontroli, 6grencinin 6grenmeye harcadidi caba
sonucunda elde edecedi olumlu sonuglara iliskin inanglarini belirtmektedir.
Ogrenci eger 6grenme icin harcadiyi cabanin sonucunda 6grenme diizeyinde
olumlu bir fark gorirse buyuk ihtimalle ¢calismasini daha stratejik bir bicimde
yogunlastiracaktir. Diger bir ifadeyle &drenci ortaya koyacagdi akademik
performansi kontrol edebilirse istendik degisimleri ortaya koyabilecek daha

kompleks yaklasimlar gelistirebilir (Pintrich ve digerleri, 1991).

e.Oz Yeterlik: Akademik basariyi etkileyen bir diger motivasyonel degisken de
0z yeterliktir (Liu ve Koirala, 2009; Patrick, Hicks ve Ryan, 1997; Zimmerman,
1995). Oz yeterlik “bireylerin belirli bir performansi gerceklestirmek icin ortaya
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koymalari gereken eylemleri diizenleme ve sergileyebilmeye yonelik yargilaridir”
(Bandura, 1995: 2). Cok farkli alanlarda arastirmalara konu olan 0z yeterlik
oldukca karmasik bir yapiya sahiptir. Egitim alaninda oldugu gibi matematik ve
saglk alaninda da kullanilan 6z yeterlik ile motivasyon ve basari arasindaki

iliskiler nemli arastirma konulari i¢inde yer almaktadir (Pajares, 1996).

Oz yeterlik yetenekli olmaya degil, kisinin kendi biinyesinde yer alan
bilissel, duyussal kaynaklarina givenmesidir. Karsilasilan bir durumla veya bir
problemi ¢dézmede yeterli becerilere sahip olan; ancak 6z yeterliligi dusuk olan
Kisi, s6z konusu becerilerini harekete geciremeyecektir. Oz yeterlik kavrami; bir
eylemin planlanmasi, gerekli becerilerin farkinda olunmasi ve dizenlenmesi,
zorluklarla birlikte elde edilecek kazancglarin gézden gegirilmesi sonucunda olusan
gldilenme dizeyi gibi 6geleri icermektedir (Bandura, 1995). Gulclu bir 6z
yeterlik dlzeyi basarinin ortaya c¢ikmasini, kisisel gelisimi ve becerilerin
cesitlenmesini saglamaktadir. Onceki basarili deneyimler, kisisel olarak benzer
ozellikleri tasityan diger insanlarin basari Ornekleri, cevreden gelen olumlu
geribildirimler, olumlu duygular ve durumlar 6z vyeterlik inancini besleyen
kaynaklardir. Bir eylem basarisizlikla sonuglandiginda, 6z yeterlik dizeyi yiksek
olan bir kisi, bu basarisizligi kendi eksikligine degil, kullanilan yéntem ve

stratejilerin yanlhishigina baglamaktadir (Yildirim ve ilhan, 2010).

Oz yeterlik inanci, insanlarin distince bicimlerini ve duygusal tepkilerini
etkileyen onemli bir yapidir. Oz vyeterlik diizeyi yiiksek olan bireyler zor
gorevlerde etkili bir performans ortaya koyabilirler. Oz yeterlik dizeyi distik olan
bireyler ise yapacaklari etkinlikleri veya kendilerine verilen gorevleri, oldugundan
daha zor olarak gorirler. Bu tarz bir yaklasim stres ve kaygi dizeyini artirirken
bireyin bir problemi en iyi sekilde ¢ézebilmesi veya bir goérevi en mikemmel bir
sekilde tamamlamasi igin gerekli olan bakis agisini daraltir. Bu nedenle 6z yeterlik
inanci, bireylerin basari dlzeylerinin aciklanmasinda 6nemli bir yer isgal

etmektedir (Pajares, 2002).

Oz yeterlik 6grenenlerin 6grenme siirecinde ortaya koyduklari performans
ile iliskili oldugu gibi bu slre¢ icinde 6z diizenleme stratejileri ile yakindan
etkilesim gosteren bir yapidir (Pintrich, 1999; Zimmerman, 2000b). Oz diizenleme

icinde yer alan amag¢ olusturma, 6z izleme, 6z degerlendirme ve strateji kullanimi
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gibi bilesenlerle 6z yeterlik arasinda iliski bulunmaktadir (Zimmerman, Bandura
ve Martinez-Pons, 1992). Kendisine glvenen d&grencilerin 6z dizenleme
stratejilerini daha ¢ok kullandiklari goértalmdastir (Pintrich, 1991). Dolayisiyla 6z
diizenleme stratejilerinin  yogun bir sekilde kullanimi sonucunda basariya
ulasmanin bir neticesi olarak, 6grencinin 6z yeterliginde de bir artis meydana
getirdigi ve boylece bu iki yapinin birbirini etkiledigi ileri sirtlebilir. Yapilan
calismalarda 6z dizenleme ve 6z yeterlik duzeyi ile 6z yeterlilik ve akademik
basari arasinda anlaml bir iliski belirlenmistir (Caprara, Barbaranelli, Steca ve

Malone, 2006; Cooper ve Robinson, 1991; Ferla, Valcke ve Schuyten, 2008).

Oz yeterlik, pek cok disiplinde oldugu gibi matematik basarisini
yordamada da etkili bir degiskendir ve matematik basarisi ile 6z yeterlik dizeyi
arasinda pozitif yonli yuksek korelasyon bulundugunu ortaya koyan calismalar
mevcuttur (Goldman ve Hewitt, 1976; Hackett, 1985; Stevens, Olivarez ve
Hamman, 2006). Yapilan arastirmalarda 6z yeterlik dlizeyi yiksek dgrencilerin
ayni zamanda matematik basarilarinin da Ust dizeyde oldugu belirlenmistir
(Hackett ve Betz, 1989; Pajares ve Miller, 1994). Siegle ve McCoach (2007)
tarafindan yapilan bir calismada matematik dersindeki akademik basari ve 0z
yeterlilik arasindaki iliskileri incelenmistir. 872 besinci sinif 6grencisinin katildigi
bu arastirmanin ortaya koydugu bulgulara gore 6z yeterliligin 6grencilerin
matematik basarisini yordamada etkili bir yapi oldugu ve 6z yeterlik dizeyi

ylkseldikce akademik basarinin arttigi belirlenmistir.

f. Sinav Kaygisi: Sinav kaygisi “basarisizlik korkusu ile iliskili fenomenolojik,
fizyolojik ve davranissal tepkilerden olusan genel kaygi duzeyinin 06zel bir
durumudur” (Sapp, 1999: 272). Sieber (1969: 46) sinav kaygisini “bireylerin
performanslarinin  degerlendirilecegini algiladiklarinda ortaya c¢ikan korku,
huzursuzluk, rahatsizlik ve sinirlilik durumu” olarak tanimlamistir. Diger bir
ifadeyle herhangi bir degerlendirme durumunda bireyin yasantisiyla birlikte
ortaya cikan davranissal ve fizyolojik 6zellikleri olan siddetli duygular sinav
kaygisinin belirtileri olarak ele alinabilir. Sinav kaygisi ozellikle herhangi bir
konuda etkili bir performans ortaya konulmasi gereken bilissel ve dikkate dayall

sureclerde etkili olmaktadir. Sinav kaygisiyla ilgili yapilan arastirmalarda sinav
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kaygisiyla basari ve zeka arasinda negatif yonlu bir iliski belirlenmistir (Sapp,

1999).

Genel olarak sinav kaygisi ve akademik basari arasindaki iliski, 6nemli
calismalara konu olmustur. Rana ve Mahmood (2010) yiksek dizeyde sinav
kaygisinin akademik basarinin dusmesine neden oldugunu belirtmektedir.
Nicholson (2009) tarafindan 11. sinif 6grencileri izerinde yapilan bir arastirmada
ogrenci basaristyla sinav kaygisi duzeyinin birbiriyle ¢ok yakin iliski iginde
oldugunu ortaya konmustur. Chapel, Blanding, Takashi ve arkadaslari (2005)
tarafindan yapilan bir ¢calismada sinav kaygisiyla basari arasinda negatif yonlu bir
iliski bulunmustur. Hancock (2001) 6grencilerde sinav kaygisi ve 6gretmenlerin
ogrenci basarisini belirleme ydntemlerinin etkilerini inceledigi calismasinda,
yuksek dizeyde sinav kaygisi yasayan ogdrencilerin ortaya koyduklar
performansin ve motivasyon duzeylerinin diger 6grencilere kiyasla daha disik

oldugunu belirlemistir.

Sinav kaygisi, cinsiyet agisindan da incelenmistir. Bu calismalarin
sonuclarina gore kiz dgrenciler erkek dgrencilere kiyasla daha yiiksek dizeyde
sinav kaygisi yasamaktadirlar (Bandalos ve dig, 1995; Cassady ve Johnson, 2002;
Chapell ve dig, 2005; Mwamwenda, 1999). Cassady ve Johnson’a (2002) gore
erkek ve kiz dgrencilerin yasadiklari sinav kaygisi ayni dizeyde seyretmesine
karsin kiz 6grenciler duygusal acidan daha yogun olarak bu kaygiy1 yasamaktadir.
Zeidner’e (1990) gore kiz ve erkek dgrencilerin yasadiklari kaygi dizeyindeki
farkhihdin temel nedeni bireylerin sahip oldugu akademik yetenekten ileri
gelmektedir. Sinav kaygisi, akademik basariyl etkiledigi gibi motivasyonu da
etkilemektedir. Yapilan calismalarda yuksek diizeyde motivasyona sahip
ogrencilerin kaygi duzeylerinin dusuk oldugu ve kaygl dizeyi yukseldikce
motivasyon dizeyinin dustugu belirlenmistir (Hancock, 2001; Pintrich ve Schunk,

1996).
2.4. Ogretim Stili ve Akademik Basari

Akademik basari Gzerinde etkili olan faktorler iginde dgretmenle ilgili
degiskenler 6nemli yer tutmaktadir. Ogretmenin aldigi egitim, kullandigi teknik

ve yontemler, 6gretmenin alana hakimiyeti bu etkenlerden bazilaridir (Hattie,



70

2009). Ogretmen, 6grenme ve 6gretme siirecinde Kritik bir rol oynamaktadir. Bu
kritik rol 6gretmenin sinif icindeki davranislarinin tamami olarak nitelendirilen
ogretim stili seklinde somutlasmaktadir. Bu baglamda 6gretim stiliyle akademik
basari arasindaki iliskiler arastirmacilarin dikkatini ¢ekmistir.  Yapilan
calismalarda akademik basariyla 6gretim stili arasinda iliski oldugu belirlenmistir
(Ebenezer ve Zoller, 1993; Hamilton, 2002; Hoyt ve Lee, 2002; McCollin, 2000;
Wentzel, 2002).

Ogretim stili Gzerine yapilan arastirmalar 6zellikle 60Ti yillardan sonra
daha farkli bir sekil almistir. Bu dénemde yapilan ¢alismalar 6gretim stili Gizerine
teorik modellerin gelistirildigi ve 6gretim stili kavraminin olgunlastigi bir zaman
dilimidir (Hemlich, 1990). Ogretim stiline iliskin ilk kapsamh tanimlar da bu
dénemi takip eden yillarda gelismeye baslamistir. ilk dénem ogretim stilini
tanimlayanlardan Solomon ve Miller’a (1961°den Akt. Hemlich, 1990: 25) gére
ogretim stili, “bir 6gretmeni digerinden ayirt eden ve zamanla gelisen sinif
icindeki davranis oruntuleri toplamidir”. Gregorc (1979: 236) 6gdretim stilinin
“dgretmenin sinif icinde uyguladigi metodolojiden daha kapsamli oldugunu ve
ogretmen-6grenci arasindaki iliskide énemli bir bilesen” oldugunu ileri sirmustir.
Garcia (1982°den Akt. Lee, 2004: 17) ise Ogretim stilini “6gretmenin sinifta
ogrenme surecine yardimci olmak igin ortaya koydugu davranis bigimi” olarak
tanimlamistir. Grasha’ya (2003: 180) gore oOgretim stili “6grenme ortaminda
ogrenci ve 6gretmen arasindaki etkilesimden kaynaklanan davranis ve tutumlari”

belirtmektedir.

Sinif icinde 6gretmenler tarafindan pek c¢ok farkh teknik ve yéntem
kullaniimaktadir. Her ogretmen farkli 6grenme hedefleri icin farkh teknikler
kullandigi ve farkh deneyimlere sahip oldugu icin 6gretim stilleri de farklilik

gOsterebilmektedir.

Ogretmenlerin sinif icinde ortaya koyduklari davranis 6rintileri iginde
ogretme eyleminin niteligi ve o6gretmen-6grenci iliskisinin mahiyeti kritik
faktorler olarak gorillmektedir (Hattie, 2009). Ogretmen, sinif icinde 6grenci ile
kuracagl iletisim sayesinde &grencilerin derse yonelik motivasyonuna ve
akademik basarisina olumlu katkida bulunabilmektedir. Diger taraftan sinif iginde

ogretmenin  kullandi§i  6gretim uygulamalari, 6grencilerin derse yonelik
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motivasyonlarina ve 06grenme drlnlerine olumlu etkide bulunan degiskenler
arasinda yer almaktadir (Cornelius-White, 2007). Dolayisiyla 6gretmenlerin
ogretim stilleri Gzerine yapilan arastirmalarin sonuglari 6grencilerin akademik
basarisina, derse yoOnelik bilissel ve duyussal kenetlenmesine ve 6grenme
strecinden zevk almalarina katkida bulunacagi ileri surtlebilir. Nitekim 6gretim
stili Uzerine yapilan ilk calismalarin odak noktasini, 6gretmen davranislar ve

ogretmen-ogrenci iliskisi olusturmustur (Medlen, 1972).

Ogretim stili, 6gretmenin 6grenci ile kurdugu iletisim ve diyalog olarak ele
alindiginda oldukc¢a kokli bir kavramdir. Mevlana Celaleddin-i Rumi, Farabi ve
ibni Sina gibi disindrlerin 6gretim ve 6gretim metoduyla ilgili dusinceleri bu
baglamda dikkat ¢ekicidir. Ornegin Farabi, 6gretmenin tartisma metodunu bilmesi
gerektigini vurgulamis ve 6gretmenin dgrencinin égrenme istegini canli tutmasi
gerektigini  belirtmistir.  Gorusleriyle Bati felsefesini  derinden etkileyen
filozoflardan biri olan ibni Sina’ya gére ise dgdretmenlik ayri bir uzmanlik dalidir
ve herkes egitimci olamaz. Ogretmen sahip oldugu niteliklerle 6grencisinin
erdemli ve bilgili biri olmasina yardimci olur. Ogretmenin ders verirken kibar,
disiplin acisindan ne ¢ok sert ne ¢ok yumusak, cocuklarin yeteneklerini tespit
noktasinda ise dikkatli olmasi gerekir (Akylz, 2008). Mevlana Celaleddin-i Rumi
ise 6gretmen davranislari ve nitelikleri konusunda guniimize i1sik tutabilecek su
disinceleri dile getirmistir.

Ogretmen, 6grenciye yazi yazmasini ogretirken tek harfleri bitirip
satira gelince, 6nce ¢ocuk bir satir yazip 6gretmene gdsterir. Bunun
hepsi 6gretmenin gozinde yanlistir. Fakat o yine: “Hepsi glizel, iyi
yazmissin, aferin, aferin.” der! “Yalniz bu bir tek harfi biraz cirkin
yazmissin. Bdyle olacak. Su harfi de iyi yazamamissin.” der ve
c¢ocugu incitmeden, incelikle o satirin birkag harfini kotilemek
suretiyle yazisini dizeltir. “Soyle yapmali” diye gdsterir. Geri kalanini
begenir ve bu aferinlerle onun zayif tarafini kuvvetlendirir. iste boyle

yavas yavas Ogretir ve ona yardim eder (Mevlana Celaleddin
Rumi’den Akt Schimmel, 2010: 123).

Ogretim ve o6gretmen davranislarini 20. yy.’m baslarinda sistematik ve
bilimsel olarak ele alan 6nci calismalardan birisi Kratz tarafindan yapilmistir.
ikinci siniftan sekizinci sinifa kadar olan 2411 6grenci Uzerinde yapilan bu
arastirmada, o©grencilere acik uclu U¢ soru yoneltilmistir. Bu sorular 1)
Ogretmeniniz size ne sekilde yardimci olmaktadir/olmustur? 2) Ogretmeninizin

size yardimci oldugunu dusinduginiz sozel veya 6zel bir davranisi oldu mu?
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Eger olduysa nedir? 3) Buglne kadar ders aldiginiz 6gretmenlerinizi betimleyen
yarim duzine cimle yazar misiniz? seklindedir. Arastirmanin sonuclarina gore
ogrencilerin  6gretmenlerini  betimlemede kullandiklari sifatlardan bazilar
sunlardir: neseli, nazik, kibar, iyi huylu, guleryizli, cana yakin, milayim, fevri
davranmayan (Kratz, 1898: 414). Kratz’m arastirmasinin ortaya koydugu
sonucglara gore ogrenciler sinif iginde dizenli, d6grencilerle iyi iletisim kuran

ogretmenleri daha ¢cok sevmektedir.

Ogretmen davranislari ile ilgili klasik calismalardan biri de Charters ve
Waples tarafindan yapilmistir. Charters ve Waples (1929) egitim alaninda ¢alisan
bilim adamlari, okul mudirleri ve farkli uzmanlarin gérusleri dogrultusunda
ogretmen davranislarini betimlemeye cahsmistir. Yapilan calismanin ortaya
koydugu bulgulara goére 6gretmen davranislari a- uyum becerisi, b- sayginlik, c-
calisma sevki, d- adil olma, e- duristlik, f- c¢ekicilik gibi alti baslik altinda
toplanmistir (Charters ve Waples, 1929: 223). Lise o6grencilerinin 6gretmen
davranislariyla ilgili gérislerini inceleyen Hart, on bin kisilik bir 6grenci grubu ile
calismistir. Arastirmanin ortaya koydugu sonuclara goére etkili 6gretmenin
Ozellikleri soyle siralanmistir: a- 6gretim becerileri (agik ve anlasilir anlatim tarzi,
orneklendirme, iyi bir bicimde dizenleme), b- giler yizli, babacan ve sabirli, c-
arkadas canlisi, samimi, d-6grenciyle ilgili ve 6grenciyi anlayan, e- adil, f-not
vermede objektif (Hart, 1936°dan Akt. Medlen, 1972: 431). Ogretmenlerin sinif
icindeki davranis ve uygulamalari birbirinden farkli oldugu icin 6gretim stillerinin
kavramsallastiriimasinda farkli modeller 6ne strilmustir. Asagida bu modeller

ele alinmistir.
2.4.1. Ogretim Stili Modelleri

Ogretmenlerin  sinif icinde uyguladiklari yontem ve tekniklerle
sergiledikleri davranislar cok farkli degiskenlerden etkilenmektedir. Ogretmenin
yasl, tutumlari, mesleki bilgi duzeyi, egitim felsefesi gibi etkenler, 6gretmenin
sinif icindeki davranisina yon veren degiskenler olarak ele alinabilir (Jansen,
Jensen ve Mylov, 1972). Ogretmenin sinificinde sergiledigi tim davranislarini ele
almak ve 6gretmenlerin sinif icindeki farkl yaklasimlarini agiklamak i¢in 6gretim

stilleriyle ilgili modeller 6ne strilmistir. Ogretim stili ile ilgili cok sayida model
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bulunmaktadir. Bununla beraber arastirmada bu modellerden belli bagslilari

aciklanmaya calisiimistir.
2.4.1.1. Fischer ve Fischer Ogretim Stili Modeli

Fischer ve Fischer (1979) tarafindan ileri surulen bu model 6gretim stili
kavramini 6gretmenin kullandigi 6gretim metodundan ayri bir kavram olarak ele
almistir. Buna gore 6gretim stili, sinif icinde 6gretmenin dgrenciyle etkilesimini
saglayan pek c¢ok ogretim uygulamasiyla tutarli olarak gelisen davranislardir.
Ayni okulda gorev yapan iki 6gretmen ayni teknik ve araclari kullansa bile ortaya
koyduklari 6gretim stili farklilik gdsterebilmektedir. Bu durumu agiklamak igin

Fischer ve Fischer 6gretimle ilgili alti stil belirlemislerdir.

a- Gorev Yonelimli:  Ogretmen, 6grenilmesi  gereken
materyalleri dnceden planlar ve &grencilerden yeterli diizeyde
performans gdstermelerini ister. Ogrenmede bireysel faktorlere dikkat
edilmesi ve her bir 6grencinin belirlenen standartlara ne kadar
ulastiginin takibi 6nem tasimaktadir.

b- isbirligi ve Planlamaci: Bu tip 6gretmenler ders araglarini
ve dersin sonucglarmi 6grencileriyle birlikte belirler. Ogrenme
surecinin kontroli &gretmen (zerinde olsa da ©6gretmen, mesleki
deneyimi sayesinde 6grencinin 6grenme sirecine yardimci olabilir.
Ogrenme siirecinin tamaminda 6grenci katilimi énemli bir yer tutar.

c- Cocuk Merkezli: Bu tip 6gretmenler dgrenciler ne isterlerse
veya neye ilgili duyarlarsa onu yapmalari igin israr eder. Dersin
planlanmasinda 6grencinin ilgi ve beklentileri ilk sirada gelir.

d- Konu Merkezli: Ogretmenin temel odak noktasini bir
konuya ait diizenlenmis icerik bilgisi olusturur. Ogretmen icin asil
olan bu igerigin 6grenci tarafindan edinilmesidir. Ogrenme siireci
verimsiz olsa bile konunun elde edilmesi bu tip 6gretmenler igin
basari olarak gorilebilir.

e- Ogrenme Merkezli: Bu tip &gretmenler ashnda konu
merkezli ve dgrenci merkezli 6gretmen tipolojisi arasmda yer alir.
Program, o6grenci ve &grenme materyallerine esit derecede 6nem
verirler. Ogrenme sirecinde 6grenen bireyin bagimsizligina izin
verdikleri kadar programin amaclarinin gergeklesebilmesine de 6zen
gosterirler. Ogrencinin yapip yapamayacag seyleri bilir ve buna gore
6grenciye kilavuzluk yaparlar.

f- Duygusal Olarak Coskulu Olan ve Olmayan: Bu tip
ogretmenler 6gremne ve Ogretim sirecine duygularini yogun olarak
yansitirlar. Ders esnasinda sevk icinde bir 6grenme siireci yasanir.
Sinifta olumlu ve 6gremneyi destekleyen bir atmosfer gelisir. Bunun
tersi tipolojideki ©6gretmenler ise 0grenme-0gretme sirecinde
rasyonellige daha c¢ok ©6nem verirler, &grenme siireci sikici
olabilir(Fischer ve Fischer, 1979: 251).

2.4.1.2. Dunn ve Dunn Ogretim Stili Modeli

Dunn ve Dunn (1979) tarafindan ileri surilen modelin en énemli 6zelligi

ogretmenin ogretim stiliyle 6grencinin 6grenme stili arasmda kurdugu irtibattir.
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Bu modelde 6gretmen ne kadar bilgili ve caliskan olursa olsun &grencilerin
ogrenme stiliyle 6gretmenin 6gretim stili uyusmadikca ogrencilerde bir basari
olmasi mumkin degildir. Bu modelin temelinde 6gretmenlerin dgrendikleri
sekilde Ogrettikleri varsayimi bulunmaktadir. Bu modelin dokuz bileseni
bulunmaktadir (Dunn ve Dunn, 1979: 240-244).

a- Egitim Felsefesi: Ogretmenin 6grenme, egitim ve temel
kavramlar hakkindaki dusiincelerini yansitan ve ©6gretmenin
degerlerinden ortaya cikan bakis agisidir. Ogretmenin 6grenme-
o6gretme sirecinde aldi§i butiin kararlarin arkasinda 6gretmenin
felsefi bakis acisi vardir.

b- Ogrenci Tercihleri: Ogrencinin hazir bulunuslugu,
davranislari ve sinif igindeki durumu &gretmeninin 6gretim
surecinde aldigi kararlari etkiler.

c- Ogretimin Planlanmasi: Dersin planlanmasi, izlenmesi
ve degerlendirilmesine yonelik bitin etkinlikler bu baslik altinda
yer almaktadir.

d- Ogrencileri  Gruplandirma: Sosyolojik boyutta
ogrencilerin karsihikli etkilesimine olanak taniyacak sekilde bir
araya getirilmesini belirtmektedir.

e- Sinifin Duzenlenmesi: Ogrencilerin 6grenme ihtiyaclari
icin sinifin fiziksel olarak diizenlenmesi, 6grenme icin etkili bir
ortam olusturulmasini kapsar.

f-  Ogretim Cevresi:  Ogretim siirecini  etkileyen
degiskenler bu bashk altmda yer almaktadir. Dersin sunumu,
pekistirecler, donit ve dizeltme faaliyetleri 6§retim cevresini
etkileyen degiskenlerdir.

g- Ogretim Ozellikleri: Ogretmenin 6gretim sirecine
iliskin standart ve beklentileri bu bashk altmda yer alr.

h-  Ogretim Yontemleri: Ogretmenin  sinif iginde
kullandigi 6gretim teknik ve yontemleri icerir.

j- Degerlendirme Teknikleri: Ogrenme siirecine iliskin
her tirld degerlendirme calismasini kapsamaktadir (Dunn ve
Dunn, 1979: 241-242).

1993 yilinda Dunn ve Dunn 6gretim stili modelini g6zden gecirip 6gretimi
planlama, 6gretim yontemleri, degerlendirme teknikleri, 6grenme ortami, sinif
yonetimi ve egitim felsefesi olmak (zere alti asamadan olusan bir model

onermistir (Uredi, 2006).
2.4.1.3. Grasha’nm Ogretim Stili Modeli

Grasha’mn o6gretim stilleriyle ilgili arastirmalarinin temelinde 6grenme
stilleriyle ilgili yaptigi calismalar bulunmaktadir. Ogrenme 6gretme siirecinde
ogrencinin nasil 6grendigi sorusu Uzerine yaptigi calismalarda 6grenme stilini
bireysel farklhihklar baglaminda acgiklamis ve sinif igindeki etkilesimin niteliginin
arttirllmasinda égrenme stilleriyle ilgili arastirmalarin énemli bir rol oynayacagini

ileri surmustur (Grasha, 1984).
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Ogretim stilleri, 6grenme ve 6Jretme ortaminda etkili olan degiskenlerin
neler oldugunun anlasilmasinda etkili bir kavramsal cergeve sunmasi agisindan
onem tasimaktadir. Bununla birlikte stil, 6gretmenden 6gretmene degisen bir
ozelligi tanimliyorsa bu potansiyel olarak yerytzindeki 6gretmen sayisi kadar
farkli stil oldugu anlamina gelmektedir. Bu agidan bakildiginda stil, bir kisinin
yaptig1 her seyi igine alirken ayni zamanda da sistematik bir sekilde incelenmesi
mumkin olmayan bir yapi olarak gériinmektedir. Bu ikilemin ¢6zimiinde anahtar
nokta, stili bir 6gretim kadrosu tarafindan paylasilan davranislar ve nitelikler
olarak ele almaktir. Boyle bir bakis acisi dgretim stillerini belirli siniflara gore
ayirmay! saglamaktadir. Ayrica bu ortak niteliklerin bireyden bireye nasil
farkhlastigini da gosterip, ogrencileri 6grenme sirecinde etkileyen temel
degiskenlerin neler oldugunun anlasilmasinda da o6nemli katkilar sunabilir

(Grasha, 2002).

Ogretim stilinin dogasini anlamanin en o6nemli yolu stili olusturan
bilesenlerin belirlenmesidir. Bu bilesenlerin belirlenmesi igin yapilan calismalar
ogretim stilleriyle ilgili farkli modellerin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Her
bir model farkli bilesenler baglaminda stili agiklamaya c¢alismaktadir. Buradan
hareketle 6gretim stilini betimlemek icin 6gretmenin sinif icindeki davranislariyla,
ogretim ile ilgili dustnceleri Uzerinde yogunlasiimasi énemli sonuclar ortaya
koymaktadir. Grasha (2002: 3) bu dusunce ve davranislari “Stil Bilesenlerini
Tanimlamaya Yodnelik Yaklasimlar” bashgi altinda vermistir. Asagida bu

yaklasimlardan bazilari agiklanmistir.
2.4.1.3.1. Sinif icindeki Davraniglarin Genel Karakteri Olarak Stil

Guncel Tuarkce Sozlik’te (TDK, 2012) karsihigr “Gslup, bicem” olarak
verilen stil kelimesinin Ingilizcesi icin Merriam Webster (2012) “ifade tarzindaki
ayirt edici 6zellik” karsithgini vermektedir. Bu tanim dogrultusunda bakildiginda
ogretim stilini, bir 6gretmeni diger bir 6gretmenden ayirt eden, farklilastiran her
turll eylem olarak ele almak mimkiindar. Grasha (2002) stil kavramini su sekilde

ayrmtilandirmistir.

a. Begenilen Bir Ogretmenle Ozdeslestirilen Ozellikler Olarak Stil: Toplum

icinde etkili olan bazi dgretmenlerin 6zellikleri, davraniglari, tutumlari ve
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ogretime yonelik bakis acilari toplum icinde belirli kisi veya gruplar tarafindan
begenilen ozellikler olarak gordlebilir. Bu 0zelliklerin iyi bir 6gretmeni
tanimladigina yonelik bir inang gelistirilir. Boylece stili olusturan temel bilesen bu
ogretmenlerin ortaya koydugu davranislar olarak ortaya cikar. Bu durum igin kdy
enstitusl, ylksek dgretmen okulu gibi kuramlardan mezun 6gretmenlerin toplum

icinde nitelikli 6gretmen olarak kabul edilmesi verilebilir.

b. Kullanilan Ogretim Metodu Olarak Stil: Ogretmenin sinif iginde uyguladigi
yontem ve teknikler de ¢ogu zaman stille es anlamli olarak dustinilebilir. Bazi
ogretmenler sinif icinde &grencinin aktif rol alabilecegi 6grenme firsatlari
sunarken bazi égretmenler interneti etkili bir sekilde kullanabilmektedir. Bununla
birlikte 6gretim metodunun etkili bir sekilde uygulanabilmesi icin farkl
degiskenlerin rol oynamasi gerekebilir. Ogrenci mevcudu az, fiziki imkanlari
genis olan bir okulda gérev yapan 6gretmen aktif metotlari siklikla kullanirken
ayni 6gretmen ogrenci sayisi fazla ve fiziksel imkanlari kisith bir okulda, daha
ogretmen merkezli teknikleri ise kosabilir. Dolayisiyla égretim metoduyla stili es

anlamli diisinmek bazi problemlere neden olabilir.

c. Okulun Ogretim Kadrosunun Ortak Davranislari Olarak StihBu
yaklasimda bir okulda gorev yapan 6gretim kadrosunun -ister disiplinler arasinda
ister ayni disiplin iginde yer alsinlar- bir kisim benzerlikler tasidiklar
varsayimindan hareket edilmektedir. Ogretmenlerin bu davranislar sergilemedeki
yeterlilikleri onlarin 6gretim stili olarak gorulebilir. Grasha (2002: 10)
ogretmenlerin gosterdikleri davranislar 6gretim stili kategorileri altinda su sekilde

vermistir:

a-Analitik/Yapay Yaklasima Yonelik Davranislar/ Farkli
bakis acgilarindan hareketle yeni gelismeler ve teorik sorunlari sunma
ve tartisma yetenedi. Ornek: Ogretmen kendi bakis acisindan farkh
perspektifleri tartisir.

b-Diizenleme/Aciklik  Davranislar:  Ogretmen  dersin
hedeflerini agik ve net bir bigimde ortaya koyar. Bilgiyi 6grencilerin
anlayabilmeleri igin etkili bir bicimde yeniden diizenler.

c-Ogretmen-Grup Etkilesimine Yonelik Davranislar:
Ogretmen o6grencilerle ortaya c¢ikan sorunlart karsilikli olarak
tartisabilir. Ornek: Ogretmenin kendi disiincelerini elestirmeleri igin
ogrencileri cesaretlendirmesi.

d-Ogretmen-Ogrenci Etkilesimine Yoénelik Davranislar:
Ogretmen o6grencilerine karsi saygilidir, &grencileriyle ilgilenir.
Ornek: Ogrenciler 6gretmenlerine ders disinda da ulasabilirler.



e-Dinamizm ve isteklilik Davranislari: Ogretmenin ders
verirken coskulu olmasi ve bu coskuyu gostermesi, ©6gretim
hizmetinden zevk almasi.

f-Ogretim Yetenegine iliskin Davranislar: Ogretmenin
genel olarak ortaya koydugu ogretimsel davranislardir. Ogrencilerin
dikkatini surekli tutma ve dgrencilerin ilgisini cekme gibi davranislar
bu kategoride yer alir.

g-Asirt Yikleme Davranislari.' Dersin gereklerinden daha
fazlasini talep etme ve fazla 6dev vermeye yonelik davranislar.

h-Dersin  Yapilandirilmasina  Yoénelik  Davranislar:
Ogretmen dersin plan ve programina asiri derecede dikkat eder. is
glinu takvimi ve dersin ayrintili bir bicimde planlanmasi bu baslikta
yer alan davranislardir.

j-Dersin Niteligine iliskin Davranislar:Ogretmen
6grencilerin ortaya koydugu Uriinleri degerlendirir ve bu Grinlerin
niteligi ile yakindan ilgilenir. Ogrencileri daha nitelikli drtnler
gelistirmeleri igin cesaretlendirir.

k-Ogretmen ve Ogrenci Arasindaki Uyuma Ydnelik
Davraniglar: Ogretmen ve &égrenci arasinda sinifta olusan iliskinin
nitelijine yénelik davraniglardir. Ogretmenin 6grencileri dikkatlice
dinlemesi ve onlarla kurdugu iliskide karsilikli saygiyr korumasi bu
baglamda ele alinabilir.
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d. Ogretmenin Oynadii Roller Olarak Stil: Ogretmenin sinif icinde oynadigi

farkli roller olabilir. Bu roller, disunce ve davranislarla tutarli driinttlerdir. Bazen

bir rehber, bazen 6grencinin yasadigi psikolojik sikintilari gidermeye calisan bir

danisman, bazen sinifta ders anlatan bir bilgi otoritesi, bazen de arastirma

problemleriyle ilgili kaynak kisi olabilir. Ogretmenlerin oynadiklari farkli roller

asagida verilmistir (Grasha, 2002: 19-20; Uredi, 2006).

Aktif Tasarimci:

Gorevlendirici:

tasarlamasini vurgulamaktadir.

¢ozim Uretir.

etkinlikleri ise kosar.

talimatlar verir ve dersteki basarilariyla ilgili kistaslari ortaya koyar.

Ogretmenin 6grenciyi aktif kilacak, rol oynama,

¢ozilecek problemler hazirlama, grup projeleri vb. 6gretim faaliyetlerini

Aktif Dinleyici: Ogretmen, 6grencilerin 6gretim sirecine ve ders igerigine

iliskin duygu ve dustinceleri dinler. Ogrencilerin bu baglamdaki sorunlarina

Aktor/Yonetmen: Ogretmen sinif icinde dramatizasyon ve tiyatral

teknikleri kullanir. Dersin 6nemli noktalarini aydinlatmak icin bu tdr

Ogretmen 6grencilere her bir dersle ilgili ayrintili
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Ornek Olay Tasarimcisi/Organizator: Ogrenciler igin yeni 6rnek olaylar

hazirlar, bunlari 6grencilerle tartisir.

Kocluk: Ogrencilere tavsiyeler verir ve onlar dogrudan gozler,

cesaretlendirir ve daha etkili olmalari i¢in onlara geri bildirim verir.

Danismanhk: Ogrencilerle etkilesim icinde olarak problemlerin ¢ozimi

icin alternatifler kesfetmelerine yardimci olur.

icerik Uzmani: Bir akademik alanda yer alan temel kavramlarin, olgularin
ve ilkelerin bilgisine sahiptir ve bunlari &grencinin edinebilmesi icin

dizenler.

Koordinator: Ogretmen, 6grenci projelerini ve ders etkinliklerini yonetir,

esgudim saglar.

Tartisma Yoneticisi: Ogretmen, énemli konularin gézden gegirilmesi igin
tartisma teknigini kullanir. Yeri geldiginde aydinlatici agiklamalar yapar.
Degerlendirmeci: Ogretmen, O6grencinin proje veya odevleriyle ilgili
surekli geri bildirim saglayarak o6grencinin zayif ve gicli yanlarini

gOrmesini saglar.

Derecelendirici: Ogrencilerin genel performanslarina ve vyeterliliklerine

gore 6devler verir.

Ders Anlaticisi: igerikle ilgili énemli noktalari 6grencilerin kesfetmesi icin

sunumlar yapar.

Materyal Tasarimcisi: Egitim teknolojisiyle ilgili donanimlari gelistirir

veya kullanir.

Kicuk Caph Ders Anlaticisi: Ogretmen 6grencilerin konuyu anlamasi
veya bir sorun bulabilmeleri icin 5-10 dakikalik ki¢uk capli sunumlar
yapar.

Yonlendirici: ~ Ogretmen  6grencilerin  dersin  hedeflerine  nasil

ulasabilecekleri, 6devleri nasil yapabilecekleri ile ilgili imkanlari tanimlar.

Tarafsiz-Yardimci:  Ogrencileri disiinme eylemi igin cesaretlendirir.

Ogrenme siireci icin 6grencilerin sorumluluk almasini tesvik eder.
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« Kuralci: Ogretmen 6grencilerin sorunlariyla ilgili yon gésterir, sorulara

acik ve net cevaplar verir.

o Sdreci Gozlemleyen: Ders icindeki etkilesim bicimlerini gozler ve siniflar.

Dersin amaclarina en etkili bir bicimde ulasmanin yollarini betimler.

« Soru Soran: Ogretmen, 6grencilerin yaratict distinme, elestirel distinme

gibi yeterliliklerini ortaya ¢ikarmak igin sorular sorar.

« Kaynak Kisi: Ogretmen o6grencileri problemleriyle ilgili arastiriimasi

gereken literatlre ve gorusilmesi gereken kisilere yonlendirir.

* Rol Model: Dersin icerigi hakkinda disinmek icin uygun yontemler
belirler, problemlerin nasil ¢o6zilebilecegini tespit eder ve becerilerin

uygulama alanlarini belirler.

e. Kisisel Ozellik Olarak Ogretim Stili: Kisisel 6zellik de cogu zaman 6gretim
stilini betimlemek icin kullanilmaktadir (Grasha, 2002). Bireylerin sahip olduklari
karakter Ozellikleri tutum ve ilgilere yansimaktadir. Bu durum karar almayi ve
bilgiye iliskin algilari etkilemektedir. Bdylece 0gretmenin simf icindeki

davranislari da bu algilara gore sekillenebilmektedir.
2.4.1.3.2. Grasha’nin Ogretim Stili Kategorileri

Grasha (1994; 2002) ogretmenin oynadigi roller olarak davranis stili
bashdi altinda o6gretmenin sinif icindeki davranis bigimlerini (stilleri) bes
kategoride toplamistir. Bu kategoriler; “uzman, otorite, Kkisisel model,

kolaylastirici ve temsici”dir.

« Uzman Ogretim Stili: Ogretmen alaninda tam bir konu uzmanidir. Alanin
temel problemlerini bilir, teorilere ve konuyla ilgili literatire hakimdir.
Ogrencilerin konuyla ilgili problemlerini ¢ézebilir ve onlari bu konuda
bilgilendirebilir. Ogrencilerine konuyla ilgili ayrintili bilgiler verir ve onlari
celiskiye dustirecek sorular sorarak alanda yetismelerini saglar. Ogretim
sureciyle ilgili kararlari kendileri alir. Geleneksel 6gretim anlayisinda yer
alan, 6gretmen merkezli 6gretim anlayisina yakindir (Uredi, 2006; Kolay,

2008).
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« Otorite Ogretim Stili: Ogretmen, sahip oldugu sosyal statii ve alan
bilgisine sahip olmasindan dolayi 6grenciler Uzerinde otorite sahibidir.
Ogrencilere olumlu ve olumsuz donit verir, dersin gereklerini ve uyulmasi
gereken kurallar tespit eder. Acik ve net beklentiler ortaya koyar ve bu
beklentilerin gerceklesmesi icin kabul edilebilir yollar 6nerir. Geleneksel

ogretmen merkezli uygulamalar baskindir (Grasha, 2002).

+ Kisisel Model Ogretim Stili: Ogretmen burada rol modeldir. Ogrencilere
neyi nasil yapacaklarini davranislar ile gosterir. Ogrenciler 6grenme
stirecinde 6gretmeni 6rnek alirlar. Ogretmen, 6grencilere iyi ve dogruyu

gosteren bir kilavuz rolu Gstlenmistir (Grasha, 1994; 2002).

+ Kolaylastirict Model Ogretim Stili: Ogretmen ve &grenci arasindaki
etkilesim o6nemlidir. Ogretmen; o6grencilerin sorular sormasi, firsatlari
kesfetmesi, alternatifler 6nermesi ve kendileri igin kriterler gelistirmelerini
tesvik eder. Ogretmen Ggrencinin tam anlamiyla bagimsiz olmasi ve
sorumluluk almasi icin ugrasir. Ogrencilerle beraber proje ve diger
calismalarda rol alir ve onlara destek saglar. Burada geleneksel dgretmen
merkezli yaklasimdan daha ¢ok 6grenci merkezliye dogru bir egilim vardir

(Grasha, 1994; 2002).

« Temsilci Model Ogretim Stili:  Ogrencilerin  6zerk bir sekilde
potansiyellerini gelistirmeye calisir. Ogrenciler ya bagimsiz bir sekilde ya
da bir grubun dyesi olarak projeler tzerinde calisirlar. Burada 6gretmen
merkezli 6gretimden 6grenci merkezli 6gretime gecis s6z konusudur. Aktif
ogrenme teknikleri, 6grenci merkezli etkinlikler bu sire¢ icinde etkili bir

bicimde kullanihr (Uredi, 2006).

Grasha ogretmenler ve ogretim stilleri (zerine yaptigi calismalarda
ogretmenlerin tek bir stile sahip olmadiklarini tam tersine birden fazla stilde
gorilebilecek davranislar sergilediklerini belirlemistir. Boylece stiller arasinda bir
bitlnlestirme yapilmistir. Bu bitinlestirmeyle bir 6gretmenin ortaya koydugu
davranislarin  hangi stiller arasinda salinim gosterdigi belirlenebilmektedir.

Asagida bu stiller 6zetlenmistir.
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Uzman/Otorite Ogretim Stili: Bu iki stilin eslesmesi sonucunda
ogretmenlerdeki konu alani uzmanligi ve sosyal stati oldukga belirginlesir.
Ogrencilerin daha fazla bilgiye gereksinim duyduklari ortamlarda etkili olur.
Ogretmenlerin sinif ici kontrolii saglamalari durumunda yapilan 6gretim basarili
olabilir. Bu tiir 6gretmenlerin siniflarinda daha ¢cok bagimli 6grenme stiline sahip
ogrenciler basarili olurlar. Ogretmen 6grencilere konuyla ilgili derinlemesine bilgi
sunar. Ogrenci ve 6gretmen arasinda yogun bir etkilesim yoktur. Sunus yolu, diiz
anlatim veya farkli sunum teknikleri ise kosulabilir. Ogrencilerin tesvik edilmesi
veya cesaretlendirilmesi soz konusu degildir. Ozellikle buyik ve kalabalik
siniflarda, 6grencilerle etkilesim imkanlarinin sinirli oldugu durumlarda etkili
olabilir. Bu stil geleneksel 06gretmen merkezli 6gretim uygulamalarinin
ozelliklerini yansitir. Bu tir ogretmenlerin kullandiklari 6gretim ydntem ve
teknikleri sunlardir: ders anlatimi, dénem &devleri, her bir 6grenci ile oOzel
ilgilenme, misafir konusmacilar, 6gretmen merkezli sinif tartismalari, dersle ilgili
teknolojik araclardan yararlanma, dersle ilgili standartlar zerinde durma, sinav ve

farkl yoklama cesitleridir (Grasha, 1994).

Kisisel Model/Uzman/Otorite Ogretim Stili: Katilimei, bagimli ve
ishirlikli 6grenmeye yonelik 6grenme stillerine sahip dégrencilere daha uygun olan
bu stildeki Ogretmenler (¢ ogretim stilinin G6zelliklerini de gostermektedir.
Ogretmenin rol model oldugu bu stilde 6gretmen o6grenciyle yodun sekilde
ilgilenir. Bu tir stile sahip 6gretmenlerin siklikla kullandiklar1 6gretim yontem ve
teknikleri; gosterip yaptirma, 6grenciye rehberlik, alternatif yollar gdsterme, farkh
bakis acilarini paylasma, icerikle ilgili bazi noktalari aydinlatmak icin Kisisel

deneyimleri kullanmak, rol model olmak seklinde siralanabilir (Grasha, 2002).

Kolaylastirici/Kisisel Model/Uzman Ogretim Stili: isbirlikli, katilimci
ve bagimsiz 6grenme stiline sahip dgrencilerin 6grenme sirecinde etkili olan bu
ogrenme deneyimlerine de acik olmasidir. Ogretmenler 6grenme sirecinde
ogrenciye yardim etmek icin strec tzerinde belirli bir kontrol saglarlar. Bununla
birlikte bu durum &gretmenin o6grencilerle olumlu ve demokratik bir sinif
atmosferinde yer almasina mani degildir. Ogretmen 6grencilerin elestirel diistinme

ve vyaraticilik gibi becerilerini gelistirmeye calisir. Bu kategoride yer alan
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ogretmenlerin kullandiklari 6gretim yontem ve teknikleri: kiicuk grup tartismalari,
laboratuvar projeleri, 6gretmen tarafindan tasarlanmis grup projeleri, 6grencilerin
bireysel etkinlikleri, 6érnek olay incelemeleri, problem tabanli 6grenme olarak

siralanabilir (Uredi, 2006).

Temsilci/Kolaylastirici/lUzman Ogretim Stili: Bu 6gretim stili bagimsiz,
ishirlikli ve katilimci 6grenme stillerine sahip 6grencilerle uyumludur.
Ogretmenler, 6grencilerin 6grenme sirecindeki bagimisizliklarmi desteklerler.
Her bir 6grenci kendi égrenme sirecini kendisi idare edebilir, kendi hazirladigi
projeler Uzerinde calisabilir. Bu stile sahip o6gretmenler, 06grencilere birer
danisman olarak hizmet verirler. Bu stil daha ¢cok 6grenci merkezli 6grenme
ortamlarinda daha etkili olarak kendini gosterebilir. Ogretmenlerin kullandiklari
ogretim yontem ve teknikleri ise sunlardir: Ogrenciler tarafindan tasarlanan
projeler, bagimsiz arastirma projeleri, 6grenci dergileri, moduler 6gretim, isbirlikli

o6grenme uygulamalaridir (Grasha, 2002; Grasha ve Yangarber-Hicks, 2000).

Grasha’nm ogretim stilleri arasindaki karsihikli etkilesimi bu sekilde
aciklamasi ayni zamanda 6gretmenin sinif icindeki temel etkilesim boyutlarinda
ne derecede etkili oldugunu da gostermesi agisindan 6nemlidir. Genel olarak ele
alindiginda bir 6gretmen uzman oldugu konuyla ilgili 6gretim etkinliklerinde
bulunmaktadir. Ogretmen ayni zamanda sinifindaki 6grencilerin  6grenme
stillerine karsi bir duyarlilik iginde olmahdir. Ogretmenin bir diger 6nemli
etkilesim boyutu ise 6grencilerin dersin gereklerini karsilama yetenegini tespit
etmektir. Sinif icinde yapilan cahismalarin kontrolti ve o6grenci ile kurulacak

iletisimin diizeyi ise diger boyutlari olusturmaktadir.
2.4.1.3.3 Ogretim Stilinin Segiminde Etkili Olan Faktorler

Ogretmenler tarafindan 6gretim stilinin secilmesinde bes 6nemli faktor
bulunmaktadir. Bunlar sirasiyla, 6grenen bireyin kapasitesi, karsilikli iliskinin
kurulmasi ve sdrddrilmesi, ogretmenin verdigi calismalar Uzerinde kontroli,
ogrencinin 6grenme stili, konu alani, 6grenme cevresi ve durumsal faktorlerdir.
ilk (¢ faktér yonetim ve liderlik alanlarindan egitim alanina uygulanan

yaklasimlardir. Ogrenme stili ise bu stirecte kritik bir role sahiptir. Ogretim stiline



83

etki eden degiskenler, literaturdeki farkh kaynaklardan &zetlenerek asagida

verilmistir.

a. Ogrenen Yeterliligi: Ogrencilerin Kkarsilastiklari problemleri veya gorevleri
yonetebilme ve basari ile gerceklestirme kapasiteleri birbirlerinden farklidir.
Ogrencinin yeterliligi ve basarma kapasitesi genelde okulda gecirilen yil ile
ilgilidir. Okula yeni baslayan bir égrencinin matematik dersindeki yetkinligi ile
ikinci sinifa giden 6grencinin yetkinligi ayni dizeyde degildir. Bunun temel
nedenleri icinde fiziksel ve zihinsel gelisim ve bilgi dlizeyinin énemli yer tuttugu
soylenebilir. Universitede 6grenim goren ikinci sinif tip 6grencisi birinci sinif

ogrencisinden daha yetkindir (Grasha, 1994; 2003).

b. Ogrenci ile Etkilesimin Niteligi: Ogretmenlerin 6grencilerle olumlu ve
karsilikli anlayisa dayali bir iliski kurmalari ve bunu devam ettirmeleri pozitif bir
ogrenme ortami gelistirmesi acisindan énemlidir. Ogretmenlerin 6grencileri ile bu
nitelikleri gosteren bir iliski gelistirebilmeleri icgin etkili bir iletisim strecini
strdirmeleri, 6grencileri dikkatli bir sekilde dinlemeleri ve 6grenci calismalariyla
yakindan ilgilenmeleri, ¢ikmasi muhtemel catismalarda sorun ¢dzme odakh
olmalari, pozitif donut saglamalari, 6grencileri cesaretlendirmeleri ve aktif
iletisim tekniklerini kullanmalari gerekmektedir. Ogretmenlerin 6grencileriyle
kuracaklari iyi iliskiler 6grencilerin derse yonelik tutumlarinda degisime neden
olabilmekte, motivasyon dizeyini etkileyebilmekte ve beraberinde akademik
basarida belirli bir yukselmeyi saglayabilmektedir. Ogretmenlerin boyle bir sireci
gelistirebilmeleri icin kisisel model-kolaylastirici ve temsilci 6gretim stillerini

tercih etmeleri gerekmektedir (Grasha, 2002; Wilson, 1997).

c. Ogretmenin Ofrenme Gorevlerini Kontrol Etme ihtiyaci: Geleneksel
ogretmen merkezli 6grenme-6gretme slrecinde kontrol odagdi 6gretmendir
(Senemoglu, 1998; Ulgen, 1995). Ogretmen belirli bir ders programini
uygulamakla sorumlu oldugu héalde igerigin dizeyinde degisiklikler yapabilmekte
ve daha farkli nitelikte 63renme gorevleri verebilmektedir. Ogretmenin bu
kontrolli azaldikca buna paralel olarak &grencinin bagimsizligi artar. Yetkinlik
derecesi yuksek siniflarda 6gretmen 6grenme surecinin kontrolini o6grencilere
birakir. Boylece dgrencilerde elestirel disinme ve yaratici disinme gibi farkl

becerilerin gelisimi saglanir (Grasha, 2002; Uredi, 2006).
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d. Ogrencinin Ogrenme Stili: Ogrencinin 6grenme stili 6grenme ve Ggretme
ortaminda o6gretim stili ile beraber ele alinmasi gereken énemli bir degiskendir.
Ogrenme stilleri bireysel bir farklilk olmasindan dolayr sinif icinde olusan
etkilesimin niteligini énemli Olclide etkileyebilir. Farkh 6grenme stillerine sahip
dgrencilerden olusan bir gruba ders veren 6gretmen kendi dgretim stili ile eslesen
ogrencileri  basarih olarak nitelerken, diger 0Ogrencileri basarisiz olarak
niteleyebilir. Ogrencilerinin 6grenme stillerinin hangi yoéne egilimli oldugunu
bilmek bir 6gretmene 6gretim stilini dengeleme ve diger stillerle bitiinlestirme
imkani verebilir. Boylece siniftaki dgrencilerin blyuk bir kismi farkli 6grenme
stillerine sahip olsalar bile sinif calismalarinda yiksek bir basari ortaya
koyabilirler (Grasha, 1994; 2002).

e. Konu Alani: Okul programinda yer alan her bir ders bir konu alanim
olusturmaktadir. Her bir konu alani ise belirli bir disipline dayalidir. Her bir
disiplin kendi icginde epistemolojik bir yapiya sahiptir ve bu yapiyla uyumlu
olarak gelisim gosterir. Buradan hareketle her disiplinin dogasinin farklh oldugu
ileri surdlebilir. Bu durum 6gretim surecini etkileyebildigi gibi 6gretmenin sinif
icinde ortaya koyacagl davranis Oruntulerini de etkileyebilir. Besinci sinif
matematik dersinde 0gretmen, konulari daha somut bir sekilde aciklamaya
calisirken sosyal bilgiler dersinde diz anlatimi tercih edebilir. Bu nedenle
ogretmenlerin calistiklari konu alaninin yapisini ve ders programini bilmeleri,

tercih edecekleri 6gretim stili agisindan énemlidir (Grasha, 2002; 2003).

f. Ogrenme Cevresi: Ogrenme ortaminin fiziksel yapisi 6gretmenlerin ogretim
stili tercihlerini etkilemektedir (Wilson, 1997). Cok kalabalik siniflarda dgrenci
merkezli etkinlikler 6gretmenler tarafindan uygulanamayabilir. Diger taraftan
sinifin fiziki sekli de burada 6nemli bir degiskendir. Bazi siniflarda 6grenci masa
ve siralarinin buytk olmasi ve hareket ettirme imkaninin bulunmamasi etkilesim
dizeyinin niteligini etkileyebilir. Kisisel model-kolaylastirici ve temsilci 6gretim
stilleri icin uygun bir 6grenme cevresi etkilesim imkanlarinin yogun oldugu bir
o6grenme ortami gerektirir. Bunun tersi olarak uzman/otorite 6gretim stiline sahip
ogretmenler icin 6grenme ortaminin ahisilageldik sinif diizeninde olmasi yeterlidir

(Grasha, 2002).
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g. Durumsal Etkenler: Ogretim sirecinde Kisisel 6zellikler cok farkh 6grenme
ortamlarinda ortaya ¢ikmaktadir. Sinif icersinde 6grencilerden gelen ani talep ve
beklentilerin ortaya c¢ikmasi ogretmenin kisisel 6zelliklerinin belirginlesmesine
neden olabilmektedir. BOyle durumlarda 6gretmen belirgin bir stil (zerinde
davranislarini yogunlastirmaktadir. Ogretmen, uzman/otorite stilini kullanmasi
gereken bir durumla karsilasabilirken bu durumun etkisi gegince yine kendi dogal

stiline dénis yapmaktadir (Grasha, 2002; Wilson, 1997).

h. Zaman: Derse ayrilan zaman 6grenci basarisina etki eden 6nemli faktorlerden
biridir (Bloom, 1989). Zaman o6grenci basarisini etkiledigi gibi o6gretim stili
tercihlerini de etkilemektedir. Kisa sire ayrilmis bir konu igin ¢ok boyutlu
hazirliklar yapmak uygulamada sikinti yaratabilmektedir. Ogretmenler bu gibi
durumlarda zamanla dersin gereklerini iyi analiz etmeli ve hangi 6gretim stilinin
en iyi bigimde uygulanabilecegini distinmelidirler (Grasha ve Yangarber-Hicks,

2000; Wilson, 1997).

2.5. Ogretim Stili, Akademik Basari, Oz Duzenleme ve Motivasyon

Arasindaki iliski

Ogretim stili 6gretmenin sahip oldugu egitim felsefesinden sinif iginde
uygulanan égretim yontem ve tekniklerine kadar genis bir yelpazede incelenebilen
bir degiskendir. Diger bir ifadeyle 6gretim stili teorik ve pratik olmak tzere iki
boyuttan olusmaktadir. Teorik boyut egitim felsefesi, inanglar, tutumlar, bilgi gibi
degiskenleri icerirken bunlarin sinif icinde yansima sekilleri -6gretim yénteminin
secimi, ogrenci ile diyalog, degerlendirme bicimleri- 6gretim stilinin pratik
boyutunu olusturmaktadir. Dolayisiyla sinif ortamindaki iletisimi etkileyen bu
bilesenler dgrenciyle ilgili pek cok degiskeni etkileyebilir. Bu perspektiften ele
alindiginda 6gretmen, égrenme ve égretme sirecinin en 6énemli 6gelerinden biri
olarak dikkat ¢cekmektedir (Anderman ve Maehr, 1994; Gorham ve Christophel,
1990; Gorham ve Zakahi, 1990; Kelley ve Gorham, 1988).

Ogretmenin sinif icindeki davranislari ve ogretim yaklasimi 6grencilerin
0z duzenleme stratejileri Uzerinde de etkili olmaktadir. Aktif 6grenmeye dayall,
demokratik sinif ortamlarinin gicli oldugu ve 06gretmenin 6grenme sirecinin

parcasi oldugu ortamlarda 6grenenlerin 6z dizenleme stratejileri gelisirken bunun
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tersi ortamlarda 6z diizenleme stratejisinin gelisimi zor olmaktadir (Florez, 2011).
Bu durum motivasyon icin de ileri surilebilir. Motivasyon erken cocukluk
doneminden yetiskinlige kadar olan slre¢ icinde performans ve akademik
basarinin en 6nemli yordayicisidir (Elliot ve Dweck, 2005). Ogretmenin smif
icinde yuksek standartlar belirlemesi, aktif olmasi, 6grencilerin derse yodnelik
ilgisini canh tutmasi, 6gretim uygulamalarinda ¢ok yonli stratejileri ise kosmasi,
etkili iletisim ve demokratik bir smif atmosferinin olusturulmasi 6grencinin
motivasyonunu etkileyen faktorler olarak dikkat cekmektedir (Carr-Back, 2009;
Murdock ve Miller, 2003). Bununla birlikte 6gretim stili, motivasyon, akademik
basari ve 6z dizenleyici 6grenme stratejisinin birbirleriyle karsthkl iliskilerinin
dogasinin anlasiimasi, bu degiskenlerden hangisinin daha etkili oldugunun
anlasiimasi agisindan énem tasimaktadir. Ogretmenin smif igindeki davranislari
bir bltun olarak 6grencinin motivasyon duzeyi, 6z dizenleme stratejisi ve
akademik basarisina etki ederken bu degiskenlerin birbirleri ile ve akademik
basari arasindaki iliskilerinde incelenmesi akademik basarinin dogasinin

anlasilmasina énemli katki saglayabilecektir.

2.6. Yeni ilkogretim Matematik Programinda Oz Diizenleyici Ogrenme

Stratejileri ve Motivasyon

Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan 2004-2005 egitim 6gretim yili igcinde 9
il ve toplam 120 okulda pilot uygulamasini yaptigi ve 2005-2006 egitim-6gretim
yili iginde Ulke genelinde uygulamaya giren yeni matematik programi vizyonu ve
perspektifi ile ge¢cmis matematik programlarindan ayrilmaktadir. Matematik

programinin vizyonu programda su sekilde ifade edilmistir:

Matematik programi, “Her c¢ocuk matematigi 6grenebilir.”
ilkesine dayanmaktadir. Matematikle ilgili kavramlar, dogasi
geredi soyut niteliklidir. Cocuklarin gelisim dizeyleri dikkate
alindiginda bu kavramlarin dogrudan algilanmasi oldukga zordur.
Bu nedenle, matematikle ilgili kavramlar, somut ve sonlu yasam
modellerinden yola ¢ikilarak ele alinmistir. Programda, kavramsal
o6grenme ile birlikte islem becerilerine de 6nem verilmektedir.
Programin onemli hedeflerinden bazilari 6grencilerin bagimsiz
distinebilme ve karar verebilme, 6z dizenleme gibi bireysel
yetenek ve becerilerinin gelistirilmesidir (MEB, 2009: 7).

Yeni matematik programi MEB tarafindan daha onceki programlarda
uygulanan davranis¢l yaklasim yerine bilissel bilim yaklasimi temelinde bir

felsefe ile sekillenmistir. Ogretmen odakh ve 6gretmeye dayali etkinlikler yerine
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ogrencinin 6grenmesine odakli ve etkin katilimi esas alan bir yaklasim
benimsenmistir. Bodylece matematik &gretiminde kiclik grup calismalari ve
ishirligine dayal etkinliklerin uygulanmasi 6nem kazanmistir. Diger programlarda
gorilmeyen bu yaklasima ilave olarak, matematik ile ilgili konular arasindaki
iliskiler biyuk bir dikkatle yeniden ele alinmistir. Program bu 6zelligi ile 6nceki

matematik programlarindan ayrilmaktadir (Ersoy, 2006).

Bu yeniliklerin yaninda daha oOnceki programlarda deginilmeyen 06z
diizenleme, motivasyon ve akademik basariyla ilgili konular yeni programla
ogretmen kilavuz kitaplarinda kendine yer bulmustur (MEB, 2009). Bu acidan ele
alindiginda yeni programin temel hedeflerinden biri de 6grencilerin matematige
yonelik  motivasyonlarint  ve 6z dizenleyici 0grenme  stratejilerinin
gelistirilmesidir. Nitekim yeni programda matematikle ilgili 6z dizenleme
stratejileri soyle siralanmistir:

» Matematikle ilgili konularda kendini motive etme,

* Matematik dersinde istenenleri zamaninda ve diizenli olarak yapma,
» Matematikle ilgili calismalarda kendi kendini sorgulama,
*Gerektiginde ailesinden, arkadaslarmdan ve 6gretmenlerinden yardim
isteme,

» Matematik dersine verimli bir sekilde ¢alisma,

» Matematik sinavlarinda heyecanli ve panik halde olmama,

* Matematik dersinde iliskilerinde sayginin, deder vermenin, onurun,
hosgorinin, yardimlasmanin, paylasmanin, diristligin ve sevginin
onemini takdir etme,

* Matematik dersinde yapilan ¢alismalarda temiz ve diizenli olma,

Matematik dersinde esyalart ve materyalleri kullanirken 6zen
g6stenne (MEB, 2009: 17).

Milli Egitim Bakanhgi tarafindan 2009 yilinda yayimlanan 6gretmen
kilavuz kitabinda motivasyon bashigi altinda o6grencileri matematige motive
edebilecek teknikler hakkinda bilgi verilmektedir. Tutum, 6zguven ve kaygi gibi
motivasyonel bilesenlerin tamami duyussal 6zellikler bashgi altinda siralanmistir.
Bu baglamda 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinin gelistirilmesi igin
yapilmasi gerekenler arasinda 0z yeterligin gelistirilmesi, kaygi ile micadele gibi
konulara dikkat cekilmistir. Yeni programin akademik basariya yonelik
perspektifi ise her c¢ocugun matematigi kendi kapasitesi dogrultusunda
ogrenebilecedi dusuncesidir. Bunun igin yeni 6gretim tekniklerinin ise kosulmasi,
farkli degerlendirme uygulamalarinin yapilmasi gibi 6neriler kilavuz Kitapta ve

programda ogretmenlere 6nerilmektedir (MEB, 2009).



88

Programda kazanim sayilarinin ve konu basliklarinin azaltilmasinin en
onemli nedenleri icinde stratejiye dayal bir matematik egitimi dusuncesi oldugu
sOylenebilir. Daha fazla konu islemektense konu sayilari azaltilmis ve égrencilerin
matematik dersinde daha fazla etkinlik yapmasina olanak taninmistir. Diger
taraftan Ogretmenlerin matematik dersinde klasik degerlendirme anlayisinin
yaninda proje ve performans ddevleriyle 6grenme surecini degerlendirmesinin
oni acilmistir. Yine programda vurgulanan bir diger yenilikte 6grenci drln
dosyalari ve dereceli puanlama anahtarlaridir. Ogrencinin ders siiresince yaptig
calismalari toplandigi Griin dosyasi 6grencinin kendini degerlendirmesine dnemli
katkilar sunan bir de@erlendirme araci olarak dikkat cekmektedir. Kendini
degerlendirme, 6grenme sirecini izleme gibi yeterlilikler ayni zamanda 06z

dizenleme agisindan da 6nem tasimaktadir (MEB, 2009).

2.7. llgili Arastirmalar

Calismanin bu kisminda arastirma problemi ile ilgili literatirde yer alan
arastirmalara yer verilmistir. Bu baglamda sirasiyla akademik basari, 6z
diizenleme stratejileri, motivasyon ve 6gretim stilleri ile ilgili yurt disi ve yurt

icinde yapilmis calismalar incelenmistir.

2.7.1. Matematik ve Akademik Basari Uzerine Yurt Disinda Yapilmis

Calismalar

Conring (2009) tarafindan yapilan 6n test son test kontrol gruplu yari
deneysel nitelikli doktora tez calismasinda isbirlikli 6grenme etkinliklerinin
matematik dersindeki akademik basariya olan etkisi incelenmistir. ilkokul 2. sinif
ogrencileri ile beraber yurutilen calismada deney grubundaki 6grenciler dort hafta
boyunca “Ogrenci Takimlari Basari Gruplar” uygulamasina dayali etkinliklerle
ders islerken kontrol grubu 6grencileri geleneksel bir sekilde ders islemislerdir.
Veri analizinde Pearson korelasyonu ve t-testinin kullanildigi bu calismanin
sonuclarina gore isbirlikli 6grenme etkinliklerin matematik basarisini arttirdigi

belirlenmistir.

Gilbert (2007) tarafindan yapilan doktora tez calismasinda isbirlikli
ogrenme etkinliklerinin ilkégretim 1 ila 5. sinif 6grencilerinin  matematik

dersindeki akademik basarilarina etkileri incelenmistir. 6 hafta ve toplam 20 ders
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saati stiren bu calismaya 462 6grenci katilmistir. On test son test kontrol gruplu
desene gore yapilandirilan bu calismada veri toplama araclari olarak haftalik
testler, on test-son test, tutum o6lgekleri ve gorisme kullaniimistir. Arastirmanin
sonuglarina gore isbirlikli 6grenme uygulamalari akademik basari (zerinde
anlamh bir fark ortaya koymamistir. Bununla birlikte gruplar arasindaki akademik
gelisim sdreci incelendiginde sinif duzeyleri arasinda anlamli fark ortaya
ctkmistir. 3., 4. ve 5. sinif ogrencilerinin isbirlikli 6grenme uygulamalari
sonucunda ortaya koyduklari matematiksel gelisim dizeyi 1. ve 2. siniflardan
daha yuksektir. Ogrencilerin tutumlari incelendiginde isbirlikli 6grenme

grubundaki 6grencilerin tutumlari diger gruba kiyasla daha yiiksek ¢ikmistir.

Waite (2000) tarafindan vyapilan doktora tez calismasinda gunlik
matematik uygulamalarinin 3., 4. ve 5. simf 6grencilerinin akademik basarisina
olan etkisi arastirilmistir. Arastirma, Kuzey Teksas’ta iki farkli matematik
programi kullanilan bir okul bdlgesinde gergeklestirilmistir. Programlardan birisi
Ulusal Matematik Konseyi tarafindan olusturulan Ulusal Matematik Standartlari
ile uyumlu Ginlik Matematik Programr’dir. Gunluk Matematik Programi,
konularini bitundyle dgrencinin somut yasantilarindan alan, okul aile isbirligini
tesvik eden ve veliye yol goOsteren bir cesit kilavuz tarzinda hazirlanan bir
programdir. Diger program ise okul bdlgesi tarafindan onaylanmis ve ders
kitabina dayali bir programdir. Calismanin temel problemi bu iki program
tasarisinin hangisinin 6grencilerin akademik basarilarina daha fazla katkida
bulundugunu belirlemektir. Deney grubunu olusturan &grenciler Gunlik
Matematik Programini uygulayan alti okuldan secilen 6grencilerden olusurken
kontrol grubunu olusturan o6grenciler okul bdlgesinin onayladigr programi
kullanan okullardan secilmistir. Deney ve kontrol gruplari yas, cinsiyet, basari ve
etnik koken agisindan birbirleriyle eslestirilmistir. Calismanin sonuclarina gore
Ginlik Matematik programini uygulayan deney grubu Ogrencileri Eyalet
Matematik Testinde diger gruba kiyasla daha ylksek bir ortalama elde etmislerdir.
Bu basarinin temel nedeni olarak matematigin ginliik hayatla olan iliskisine
yapilan kuvvetli vurgu, aktif 6grenme ve okul-aile isbirliginin pekistirilmesi

verilmistir.
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Williams (2005) tarafindan yapilan doktora tez calismasinda isbirlikli
ogrenme ile geleneksel 6gretimin 3. sinif 6grencilerinin ¢arpma islemini anlama
dizeyine etkisi incelenmistir. Carpma isleminin o6gretilmesi igin iki Unite
tasarlanarak ayni 0zelliklere sahip 3. sinifa devam eden iki ayri gruba
uygulanmistir.  Unitelerden biri geleneksel 6gretim uygulamalarina gore
tasarlanirken  digeri isbirlikli ~ 6gretim uygulamalarini  icerecek sekilde
tasarlanmistir. Yari deneysel 6n test son test kontrol gruplu arastirma desenine
gore yapilandirilan bu ¢calismanin ortaya koydugu bulgulara gore isbirlikli 6gretim
uygulamalari ile ¢carpma islemini égrenen grup, geleneksel 6gretim uygulamalari

ile 6grenen gruba kiyasla daha yiksek bir akademik basari gostermistir.

Kaya (2007) tarafindan ABD’de yapilan doktora calismasinda lise
ogrencilerinin matematige iliskin inanclari, cebir dersindeki akademik basarilar
ve 0z duzenleme stratejileri arasindaki iliski incelenmistir. Toplam 1263
ogrencinin katildigr bu arastirmada 8 yapisal model test edilmistir: (1)
ogrencilerin  basarilarinda matematigin  6nemine iliskin algilarinin  rold,
matematiksel 6z guven ve matematige iliskin inanclari arasindaki dolayli ve
dogrudan iliskiler; (2) matematikte o6grencilerin akademik basarilariyla 6z
dizenleyici 6grenme yapilar arasindaki dolayli ve dogrudan iliskilerin neler
oldugu; (3) 6grenci basarisini aciklamada 6z diizenleme ve matematige iliskin
ogrenci gorislerinin belirlenmesi amacglanmistir. Arastirmanin sonuclarina gore
ogrencilerin matematige iliskin gorusleri dogrudan dogruya akademik basari ve 6z
duzenleme stratejileriyle, motivasyonel inanclarin ise kaynak yonetim stratejileri,

biliststu ve biligsel strateji kullanimi ile iliskili oldugu belirlenmistir.

2.7.2. Matematik ve Akademik Basari Uzerine Yurt icinde Yapilmis

Calismalar

Ural (2007) tarafindan yapilan “isbirlikli Ogrenmenin Matematikteki
Akademik Basariya, Kaliciliga, Matematik Oz Yeterlik Algisina ve Matematige
Karsl Tutuma Etkisi” adli doktora tez calismasinda 9. sinif 6grencilerinin baginti,
fonksiyon ve islem konularini Ogrenci Takimlari Basari Boltimleri teknigiyle
ogrenmesi ile geleneksel 6gretim yodntemleriyle 6grenmesinin akademik basart,
kalicilik, matematik 6z yeterlilik algisi ve matematige karsi tutum agisindan

yaratacag! farklar ve nedenleri incelemistir. On test son test kontrol gruplu desene



91

gore yapilandirilan bu ¢alismada deney grubunu 14°G kiz, 17’si erkek toplam 31
ogrenci, kontrol grubunu ise 13’0 kiz, 16°sI erkek olmak tzere toplam 29 dgrenci
olusturmustur. Arastirmada nicel veriler igcin ¢oktan se¢cmeli matematik testi,
tutum Olcegi ve 0z yeterlik icin matematik 6z yeterlik 6lcegi kullanilmistir.
Arastirmanin nitel boyutu igin betimsel yodntem kullaniimistir. Arastirmanin
bulgularina gore isbirlikli 6grenme, 6grencilerin akademik basarisinin artmasina,
derse yonelik tutumlarin gelismesine ve 6z yeterlik algisinin yikselmesine neden
olmustur. Diger taraftan uygulanan yontemle kalicilik arasinda anlamli bir iliski
bulunmamistir. Yapilan gérismelerde ve 6grenci kompozisyonlari incelendiginde
basariyl, tutumu ve 06z vyeterliligi artiran nedenler icinde, takim calismalari
esnasinda Ogrenciler arasinda yogun bilgi alisverisi olmasi ve bu paylasimin
sonucunda oOgrencilerin hem daha fazla ¢6zim stratejisi 6grenmesi, bilgilerini
pekistirmesi ve bilgilerindeki eksiklikleri gérmeleri oldugu belirlenmistir. Diger
taraftan takim calismalarinin derslerin daha eglenceli ge¢mesini sagladigi tespit

edilmisgtir.

Dagli (2007) tarafindan yapilan “Okul Oncesi Egitimi Alan ve Almayan
ilkogretim Birinci Sinif Ogrencilerinin Tirkce ve Matematik Derslerindeki
Akademik Basarilarinin Karsilastiriimasi” baslikli ylksek lisans tez ¢alismasinda
okul 6ncesi egitimi alan ve almayan ilkdgretim 1 sinif 6grencilerinin Turkce ve
Matematik derslerindeki akademik basarilarinin karsilastirilmasi amaclanmistir.
Arastirmanin evrenini  2005-2006 6gretim yilinda Konya il Milli Egitim
Mudurlagine bagh resmi ilkégretim okuluna devam eden birinci sinif 6grencileri
olusturmaktadir. 300 &gdrenciden olusan bir 0meklemle yapilan arastirmada
ogrencilerin ailelerinden elde edilen bilgi formlari ve okul mudirliklerinden
alman not cizelgeleri incelenerek degerlendirmeler yapilmistir. Arastirmanin
bulgularina goére cinsiyete gore Tirkce ve matematik derslerindeki basari
ortalamalarinda kiz ve erkek 6grenciler arasinda fark bulunmamistir. Okul 6ncesi
egitim alan o6grenciler, Turkce ve matematik derslerindeki akademik basari
ortalamalari yoniinden okul dncesi egitim almayanlara gore daha basarihdirlar.
Okul 6ncesi egitim alma siresi arttikca dgrencilerin basari puan ortalamalarinin
da arttigi gorilmastir. Calismanin bir diger 6nemli bulgusu da ailenin ekonomik

durumuna gore 6grencilerin basari puani ortalamalari arasindaki farklarin anlamh
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ctkmasidir.  Anne-baba egitim dlzeylerine gore 6grencilerin basari puan

ortalamalari arasindaki farklar da anlamli bulunmustur.

Dursun ve Dede (2004) yaptiklari calismada &grencilerin matematik
dersindeki akademik basarilarini etkileyen etmenleri dgretmen gorisleri
baglaminda incelemislerdir. Literatire dayali olarak ortaya konan ve
matematikteki akademik basariyi etkileyen etmenlere dayali olarak gelistirilen bir
Olcek 2001-2002 ogretim yilinda Sivas il merkezinde bulunan 8 ilkégretim
okulunda gorev yapan 38 matematik 6gretmenine yoneltilmistir. Arastirma
sonuclar, matematik 6gretmenlerinin 6grencilerin matematik basarisinin birgcok
faktorden etkilendiginin farkinda olduklarini gdéstermistir. Ayrica, matematik
ogretmenlerine gore, 6grencilerin matematik basarisini etkileyen en 6nemli faktor

ogrencilerin dersi iyi dinlemeleri, en 6nemsiz faktor ise cinsiyettir.

2.7.3. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri ile ilgili Yurt Disinda Yapilan

Calhismalar

Zimmerman ve Martinez Pons (1990) 5., 8. ve 11. siniflarda 6grenim
goren ve orta sinif ailelere mensup 45 erkek ve 45 kiz 6grenci Uzerinde 6z
dizenleme stratejileriyle sozel ve matematiksel yeterlilikler arasindaki iliskiyi
arastirmislardir. ~ Ogrencilerin  matematiksel yeterlilikleriyle 6z duzenleme
stratejileri arasindaki iliskileri belirlemek igin ¢oklu regresyon analizi kullaniimis
ve iki degisken arasinda pozitif iliski oldugu belirlenmistir. Matematik alanindaki
0z yeterlik ve ders notlarini gdzden gecirme stratejisi ile 6grencilerin sozel
yeterlilikleri ve 6z dlzenleyici 6grenme stratejileri arasinda ve sozel 6z yeterlik
ile 6grencinin notlarini  gézden gecirmesi, diizenleme ve ddnUstirme,
arkadaslarindan yardim almasi gibi 6z diizenleme stratejileri arasinda pozitif iligki
belirlenmistir. Yine arastirmanin bulgularina goére kiz égrenciler amag olusturma,
not tutma, cevre duzenleme ve 6z izleme stratejilerinde erkeklerden daha yuksek

ortalamalar elde etmislerdir.

Eshel ve Kohavi (2003) 302 ilkdgretim 6. sinif dgrencisi zerinde;
algilanan sinif kontrolli, 6z dlizenleyici 6grenme stratejileri ve matematik dersi
akademik basarisi arasindaki iliskiyi incelemislerdir. 163 kiz, 139 erkek 6grenci

ile yapilan bu calismadaki o6grencilerin yas ortalamasi 12-13 arasinda
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degismektedir. Ogrencilerin hepsi diisik sosyo-ekonomik diizey ailelerden
gelmektedir. Arastirmada algilanan sinif kontroliini belirlemek icin 18 maddeden
olusan 6grenci-o6gretmen kontrol 6lgegi, 6z diizenleme stratejilerinin belirlenmesi
icin MSLQ 0lgegi, 6grencilerin matematik basarilarinin tespiti i¢in 54 maddelik
bir matematik testi kullanilmistir. Oz diizenleme stratejileriyle matematik basarisi
arasindaki iliski Pearson korelasyon katsayisi ile hesaplanmistir. Arastirmada
matematik testiyle bilissel strateji kullanimi arasinda anlamh bir iliski oldugu
belirlenmistir. Diger taraftan 6z duzenleme stratejileriyle 6z yeterlilik ve icsel
motivasyonun o6grencilerin matematik basarisiyla pozitif yénde iliskili oldugu
gorulmustir. Ylksek matematik notlarinin 6z duzenleyici 6grenmenin 6z
yeterlilik boyutu ve matematik 6z yeterliligiyle anlamh diizeyde iliskili oldugu

belirlenmistir.

Nota, Soresi ve Zimmerman (2004) tarafindan yapilan bir arastirmada
italya’da lise son sinif 6grencilerinin 6z diizenleme stratejileriyle akademik
basarilari ve yiiksekdgretime devam etme konusundaki iradeleri arasindaki iliski
incelenmistir. Arastirma iki asamada yirutilmistir. ilk asamada 81 6grenci
calismaya katilmis ve bu o6grencilerden 1999 Eylul ayinda ilk veriler elde
edilmistir. Ug yil sonra ¢alismanin ikinci asamasina gecilmis ve 49 égrenciden
veri toplanmistir.  Arastirmada 06grencilerin 6z duzenleme stratejilerinin
belirlenmesi i¢gin Zimmerman tarafindan gelistirilen SRLIS (Self Regulated
Learning Interview Schdule) 6lcegi kullaniimistir. Arastirmanin ortaya koydugu
bulgulara gore bilissel strateji kullanimi 6grencilerin italyanca ve matematik
basarilarinin  agiklanmasinda etkili  bir yordayict oldugu belirlenmistir.
Ylksekogretime devam etme istegi ile motivasyonel 6z dizenleme suregleri
arasinda da anlamli bir iliski bulunmus ve liseden sonra yiiksekdgretime devam
etme isteginde motivasyonel 6z diizenleme bilesenlerinin etkili oldugu ortaya

citkmistir.

Jenkins (2009) tarafindan yapilan arastiimada 6z dizenleyici 6grenme
stratejilerinin 6gretiminin 6grencilerin matematik basarisina etkisi incelenmistir.
Ilkdgretim 7. sinif 6grencileri Gzerinde yapilan bu arastirmada deney ve kontrol
gruplu yari deneysel desen uygulanmistir. Deney grubunda yer alan 6grencilere

on adet 6z duzenleme stratejisi 6gretilmis, kontrol grubuna ise herhangi bir
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uygulama yapilmamistir. Veri toplama araci olarak 6grencilerin 6z duzenleme
stratejilerini ne duzeyde kullandiklarini belirlemek amaciyla arastirmaci
tarafindan gelistirilen bir dlcek ve matematik basarisini belirlemek icin standart
bir matematik testi kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina gére 6z dizenleyici
ogrenme stratejilerini belirlemeye yonelik dlcege verilen cevaplarda hesaplanan
varyansm istatistiksel olarak anlaml ciktigi, yapilan regresyon analizinin
sonuclarina gore 6grencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin matematik
basarisinin anlamli bir yordayicisi oldugu belirlenmistir. Calismanin genel olarak
sonuclarina bakildiginda deney grubunu olusturan 6grencilerin akademik gelisim
dizeyleri ve matematik testi puanlari kontrol grubundaki o6grencilerden daha

yuksek bulunmustur.

2.7.4. Oz Duzenleyici Ofrenme Stratejileri ile Ilgili Yurt icinde Yapilan

Calismalar

Altun (2005) “Ogrencilerin Oz Diizenlemeye Dayali Ogrenme
Stratejilerinin ve Oz Yeterlilik Algilarinin Ogrenme Stilleri ve Cinsiyete Gore
Matematik Basarisini Yordama Gicu” bashkli doktora tez c¢alismasinda 06z
diizenleme stratejilerinin akademik basariyr yordama duzeyini incelemistir. 472
Kisilik bir 6grenci grubu ile 6z diizenlemeye dayah 6grenme stratejileri (bilistst
0z duzenleme, zaman ve c¢alisma cevresinin dizenlenmesi, ¢abanin dizenlenmesi
ve yardim arama) ve 0z yeterlik algi puanlarinin, 6grenme stilleri ve cinsiyete
gOre matematik basarisini yordama giicunin incelendigi ¢alismada 6z diizenleme
stratejilerinin  belirlenmesinde  MSLQ 6lgegi  kullaniimistir.  Arastirmanin
sonuglarina gore 6z dizenlemeye dayali 6grenme stratejilerinden biliststi 6z
dizenleme, zaman ve calisma cevresinin dizenlenmesi, yardim arama ve 0z
yeterlik algi puanlarinin matematik basarisini agiklamada anlamli birer yordayici

oldugu belirlenmistir.

Canca (2005) “Cinsiyete Gore Universite Ogrencilerinin Kullandiklari
Bilissel ve Bilististi Oz Diizenleme Stratejileri ile Akademik Basari Arasindaki
iliskinin incelenmesi” bashkli yilksek lisans tez calismasinda Yildiz Teknik
Universitesi Matematik Bélimiinde 6grenim géren ve Matematik Analiz 11 dersini
alan 61 kiz, 45 erkek toplam 106 6grenciden olusan bir grup Uzerinde calismistir.

iliskisel tarama modeline gore yapilandirilan bu calismada 6z diizenleme
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stratejilerini belirlemek icin MSLQ 0&lcedi kullanilmis, 6grencilerin akademik
basari puani ise dénem sonu notlarindan elde edilmistir. Elde edilen sonuclara
gore bilissel ve biliststl stratejiler bir butin olarak matematik basarisini
etkilemektedir. Kiz 6grencilerde ayrintilandirma, érgitleme, elestirel disiinme ve
bilisistd 6z dizenlemenin matematik basarisina anlamli etki ettigi fakat erkek

ogrencilerde bu stratejilerin anlamli bir etkisinin olmadigi belirlenmistir.

Uredi ve Uredi (2005) ilkogretim 8. sinif 6grencilerinin 6z diizenleme
stratejileri ve motivasyonel inanclarinin matematik basarisini yordama gtictni
incelemislerdir. iliskisel tarama modelinin uygulandigi arastirmada, 6§rencilerin
0z dizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglart MSLQ olgegi ile dl¢ulmustir.
Olgme araci istanbul ili Kadikdy ilcesindeki sosyo-ekonomik diizeyi orta
derecede olan (¢ ilkégretim okulunda 8. sinifa devam eden 515 &grenciye
uygulanmistir.  Ogrencilerin ~ matematik  dersine  iliskin  basarilarinin
belirlenmesinde karne notlarindan yararlaniimistir. Arastirma sonuclarina gore
bilissel strateji kullanimi, 6z dlizenleme, 6z yeterlilik, i¢sel deder ve smav kaygisi
degiskenleri birlikte ele alindiginda biligssel strateji kullaniminin  ve 6z
dizenlemenin matematik basarisinin anlamli yordayicisi oldugu, ic¢sel deger ve
smav kaygisinin ise matematik basarisinin anlamli bir yordayicisi olmadigi tespit
edilmistir. Kiz 06drencilerde 6z duzenlemenin matematik basarisina iliskin
yordama glict, %24,3’tir. Erkek 6grencilerde ise bu oran kiz 6grencilerden biraz
daha fazla olup %45’tir. Yordayici degiskenlerin matematik basarisi zerindeki
onem sirasi kizlarda; 6z dizenleme, bilissel strateji kullanimi, 6z yeterlilik, i¢sel
deger ve smav kaygisi iken erkeklerde bilissel strateji kullanimi, 6z diizenleme, 6z

yeterlilik, icsel deger ve smav kaygisidir.

Ozkan (2008) tarafindan yapilan arastirmada ilkogretim 6grencilerinin
epistemolojik inanglari, 6grenme yaklasimlari, 6z dizenleme stratejileri ve fen
basarilari arasindaki iliskileri incelenmistir. Calismanin baslangicinda (a)
ogrencilerin epistemolojik inanglarinin; 6grenme yaklasimlari, 6z duzenleme
stratejileri ve fen basarilarina dogrudan etki edecegi, (b) 6grencilerin 6grenme
yaklasimlarinin ve 6z dizenleme stratejilerinin fen basarisiyla iliskili oldugu ve
(c) dgrencilerin 6grenme yaklasimlarinin 6z dizenleme stratejilerine etki edecegi

gibi hipotezler ileri strilmustur. Toplam 1240 6grenci Uzerinde gerceklestirilen
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arastirmanin sonuclarina gore 6grencilerin sahip olduklari epistemolojik inanclari,
6z dlzenleme stratejilerine etki etmezken &grencilerin 6grenme yaklasimlari ve
fen bilgisi basarilari arasinda iliski bulunmustur. Ayrica 06grencilerin
benimsedikleri 6grenme yaklasimlarinin 6z dizenleme stratejilerini etkiledigi ve
0z duzenleyici 6grenme stratejilerinin de fen basarisini etkileyen bir degisken
olarak ortaya cikti§i gorilmistar. Bununla birlikte 6grencilerin  6grenme
yaklasimlariyla fen bilgisi dersindeki akademik basarilari arasinda dogrudan bir

iliski bulunamamistir.

Ergoz (2008) 0z duzenleyici 6grenme ve motivasyonel inanclarin
matematik basarisina yonelik etkilerini inceledigi ylksek lisans tez calismasini
Istanbul ve Ankara’da, 9 farkli 6zel ve devlet okullarindan secilen 577 (274 erkek,
303 kiz) 7. sinif 6grencisiyle yuritmustir. Arastirmada veri toplama araci olarak
Pintrich, Garcia ve McKeachie tarafindan gelistirilen MSLQ 06lcegi ve Matematik
Basari Testi kullaniimistir. Arastirmanin bulgularina gére okul ¢esidi, 6z yeterlilik
ve icsel amacli odaklanma olmak tzere i¢ degiskenin 6grencilerin matematik
basarisina toplu etkisinin anlamli oldugu bulunmustur. Devlet okullarindaki
erkeklerin matematik basarisinda dissal amacl odaklanma ve bilissel yontem
kullaniminin, 6zel okullardaki erkeklerin ise matematik basarisinda 6z yeterlilik

ve i¢sel amacl odaklanmanin anlamli oldugu belirlenmistir.

Arsal (2009) tarafindan yapilan “Oz Diizenleme Ogretiminin ilkogretim
Ogrencilerinin Matematik Basarisina ve Tutumuna Etkisi” baslikli deneysel
calismada 6z duzenleme 6gretiminin ilkdgretim matematik programinda yer alan
kesirler ve ondalik sayilar Unitelerindeki akademik basariya ve matematige karsi
tutuma etkisini incelemistir. Arastirma, ilkdgretim 4. sinifa devam eden 60
ogrenci ile yaptlmistir. Arastirmada Zimmemian, Bornier ve Kovach tarafindan
gelistirilen 6z duzenleyici 6gretim modeli, kesirler ve ondalik sayilar 6gretim
etkinliklerine uyarlanmis ve 6 hafta uygulanmistir. Arastirma sonunda, deney
grubunda yer alan 6grencilerin hem kesirler ve ondalik sayilar Unitesindeki
akademik basarilarinin hem de matematige karsi tutum puanlarinin kontrol grubu

ogrencilerine gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Sartbas (2009) “Oz Diizenlemeye Dayali Ogrenme Stratejilerini

Gelistirmeye Yonelik Laboratuar Ortaminin Kavramsal Anlama, Bilimsel islem
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Becerisi ve Kimyaya Karsi Tutum Uzerindeki Etkisinin incelenmesi” bashkli
doktora tez calismasi Fen Bilgisi Ogretmenliginde 6grenim goéren Genel Kimya
Laboratuari 1l dersini alan 54 Kisilik bir 6grenci grubu ile ylrutiimustir.
Arastirmada on test son test kontrol gruplu deneysel desen kullaniimistir. Deney
grubunu olusturan 27 ogrenci ile 10 adet deney, 6z dizenleme stratejilerini
gelistirecek sekilde uygulanmis, kontrol grubunda ise herhangi bir islem
yapilmamistir. Arastirmada veri toplam araci olarak Basari Testi, Kavram Testi,
Bilimsel Islem Beceri Testi, Kimya Tutum Olcedi ve MSLQ &lcedi kullaniimistir.
Nicel ve nitel arastirma yaklasimlarinin birlikte kullanildigi bu calismanin
sonuclarina gore her iki grubun MSLQ 06n test ve son test puanlari arasinda
anlamli fark ¢ctkmamasina ragmen deney grubundaki 6grencilerin son test puanlari
on test puanlarindan yuksek cikmistir. MSLQ &lce@ine ait son test puanlarinin t-
testi sonuclari deney grubundaki ogrencilerin bilissel ve biliststl stratejilerinin
egitim sdresince arttigini ortaya koymustur. Son test analiz sonuglari, deney
grubundaki 6grencilerin bilististi 6grenme stratejilerinden aldiklari puanlarin
kontrol grubuna gore anlamh olarak daha yiksek oldugunu gdstermistir. Deney
grubundaki 6grencilerin yansitici goérisme formlarinin nitel analizi, 6grencilerin
biliststl farkmdaliklarmin ve kullandiklar bilististl becerilerin gesidinin arttigini,

bu bulgununda sonuglari destekledigi belirlenmistir.

Alci, Erden ve Baykal (2010) “Universite Ogrencilerinin Matematik
Basarilari ile Algiladiklari Problem Co6zme Becerileri, Oz Yeterlik Algilari,
Bilististt Oz Diizenleme Stratejileri ve OSS Sayisal Puanlari Arasindaki
Aciklayici ve Yordayici iliskiler Oriintiisi” baghkli calismada 6z yeterlik ve
bilisiitil stratejilerin matematik basarisini yordama giiciini incelemistir.. iliskisel
tarama tlrinde olan arastirmada dgrencilerin bilisisti 6z diizenleme stratejilerini
ve 0z yeterlik algilarini belirlemek amaciyla MSLQ 6lgegi kullantimistir.
Ogrencilerin  “Matematik 1” dersindeki dénem sonu basari ortalamalari,
matematik basari puani olarak kabul edilmistir. Arastirma sonuclarina gore
ogrencilerin 6z yeterlik algilariyla problem ¢6zme becerileri arasinda, bilisusti 6z
dizenleme stratejileriyle algiladiklari problem ¢6zme becerileri arasinda ve 06z
yeterlik algilariyla bilisisti 6z dizenleme stratejileri arasinda dogrusal yonde
anlamli iliski oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin, 6z yeterlik algilari, biliststii 6z

diizenleme stratejileri ve OSS sayisal puanlarinin matematik basarisini yordamada
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anlamli bir guce sahip oldugu, diger taraftan algiladiklari problem c¢oézme
becerilerinin matematik basarisini yordamada anlamli bir glce sahip olmadigi

gorulmastar.

Yamag (2011) “ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz diizenleyici
Ogrenme Stratejileri ile Matematige Yonelik Tutum ve Basarilari Arasindaki
iliskilerin incelenmesi” baslikli yiiksek lisans tezinde 204 kisilik bir 6meklem
grubu ile gahsmistir. Arastirmanin sonuclarina gore; 0z yeterlik ve sinav kaygisi
matematik basarisini agiklamasina ragmen, icsel hedef yonelimi, dissal hedef
yonelimi, gorev degeri, kontrol inanci, bilislisti 6z duzenleme ile matematik

basarisi arasinda iliski bulunamamistir.
2.7.5. Motivasyonla ilgili Yurt Disinda Yapilan Calismalar

Vanderstoep, Pintrich ve Fagerlin (1996) yaptiklari arastirmada sosyal
bilimler ve fen bilimleri okuyan tniversite dégrencilerinin bilgi, motivasyon ve 6z
dizenleyici 6grenme stratejilerini incelemistir. Arastirmaya ¢ farkli kurumdan
toplam 380 universite 6grencisi katilmistir. Ogrencilere almis olduklari dersteki
bilgi duzeyleriyle ilgili bir 6lcim yapilmis, motivasyon ve 06z diizenleme
stratejileri ile ilgili veriler &grencilerin tuttuklari raporlardan elde edilmistir.
Arastirmanin sonuclarina gére hem fen hem de sosyal bilimlerde okuyan
ogrencilerin motivasyon, 6z diizenleme stratejileri ve bilgi dizeylerinin basarili

ogrencileri basarisizlardan ayirt ettigini ortaya koymustur.

Singh, Granville ve Dika (2002), 8. sinif 8grencilerinin matematik ve fen
bilgisi derslerinde ortaya koyduklari akademik yénelim, motivasyon ve tutum gibi
faktorlerin birbirleri ile olan iliskilerini incelemislerdir. Yapisal esitlik modelinin
kullanildigi bu c¢alismanin bulgularina gére motivasyon, tutum ve akademik
olarak harcanan zamanin fen bilgisi ve matematik basarisi Uzerinde pozitif etkiye
sahip oldugu ortaya konmustur. Diger taraftan en glcli etki ev 6devine harcanan

akademik zaman miktarinda bulunmustur.

Rusillo ve Arias (2004) yaptiklari arastirmada orta dereceli okul
ogrencilerinin  bilissel ve motivasyonel degiskenler (nedensel ylklemeler,
akademik 6z kavram, akademik amaclar ve 6grenme stratejileri) baglaminda

cinsiyetin etkisini arastirmislardir. 9. ve 10. sinifa devam eden 521 &grencinin
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katildigr bu calismada veri toplama araci olarak dort ayri 6lgek kullaniimistir.
Calismanin bulgularina goére dil becerileri ve matematik alaninda yapilan
karsilastirmalarda kiz 6grencilerin erkek o6grencilere kiyasla daha dusuk dissal
motivasyona sahip olduklari, basarisizliklarinin sorumlulugunu Ustlendikleri ve

bilgi isleme stratejilerini daha Ust diizeyde kullandiklari belirlenmistir.

Bembenutty (2005) lisans dlzeyindeki égrencilerin ev 6devi yapma ile
akademik basari, motivasyonel inancglar ve 0z duzenleme becerisini inceledigi
calismasinda Zimmerman’in 6z dizenleme modelini calismanin teorik temeli
olarak kullanmis ve iki soruya cevap aramistir: 1) Ogrencilerin matematik dersine
ait ev ddevlerini tamamlamalari ve 6devlerin niteligi ile 6z diizenleme sireclerinin
iliskisi nedir? 2) Ogrencilerin 6z diizenleme stratejilerini kullanmalari ve ev
ddevlerini tamamlamalarinda motivasyonel inanglarinin rolii nedir? Arastirmanin
sonuglarina gore 6z yeterlilik diizeyi ylksek 6grencilerin akademik calismalara
daha yogun ilgi gosterdikleri ortaya c¢ikmistir. Yine matematik &devini
tamamlama ile 6z dlzenleme stratejisi arasindaki iliski pozitif yonde ve
anlamhdir. Hem 6dev hem de 6z yeterlik ile i¢sel ilgi arasinda pozitif yonde ve

anlamli iliski oldugu saptanmistir.

Schweinle, Meyer ve Tumer (2006) yuruttukleri arastirmada ilkogretim
ogrencilerinin - matematik dersindeki motivasyon, duyus dizeyleri ve
ogretmenlerin 6gretim uygulamalari ile 6grenci motivasyonu arasindaki iliskileri
incelemislerdir. Calismanin sonuclarina gére matematik dersine yonelik duyussal
faktorlerin oldukca 6nemli oldugu, becerilerin duyussal degiskenlerle birlikte
algilandigl, 6grenciyi zorlayan faktorlerin ayni zamanda 6z yeterlilik i¢in bir
tehdit olusturdugu ve goreve verilen degeri belirleyen etkenin o6grenci
motivasyonu oldugu belirlenmistir. Arastirmanin ikinci problemi olan
ogretmenlerin 6gretim uygulamalari ve 6grenci motivasyonu arasindaki iliskiye
doniik sonuglar ise su sekilde verilmistir: Ogretmen tarafindan verilen etkili
dondtler ve kavramlarin agiklanmasi, sosyal iliski, isbirligi, 06grencinin
ozerkliginin desteklenmesi ve 6grenme sureci Uzerine odaklanilmasi dgrenci
motivasyonunu artiran etkenlerdir. Ogrenciye verilen gorevlerin zorluk diizeyi ile

ogrenci becerisi arasindaki denge 6z yeterlik dizeyini yikseltmekte, matematige
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verilen degeri artirmaktadir. Bu durum duyussal Ozelliklerin pozitif yonde

gelismesini saglayarak 6grenci motivasyonunu artirmaktadir.
2.7.6. Motivasyonla ilgili Yurt icinde Yapilan Calismalar

Alsan (2009) 2006-2007 egitim-ogretim yilmda“Kimya Ogretmen
Adaylarinin Akademik Basarilarina Ogrenme Stili Tercihleri, Oz Kontrollii
Ogrenme ve Motivasyonun Etkisi” baslikh doktora tez calismasini kimya
ogretmenligi son sinif dgrencileri ile yirutmus ve toplam 42 6grenciden veri
toplanmistir. Arastirmada kullanilan veri toplama araclari: dgrencilerin 6grenme
stili tercihlerinin belirlenmesi igin Grasha-Riechmann Ogrenme Stilleri Envanteri,
6z kontrollii 6grenmelerinin belirlenmesi icin Oz Kontrolli Ogrenme Envanteri,
motivasyon diizeylerinin belirlenmesi icin de MSLQ uygulanmistir. Arastirmanin
sonuglarina gore ogrencilerin 6grenme stili tercihlerinin akademik basarilari
uzerinde anlamli bir etkisi yoktur. Proje tabanli 6grenme uygulamasinin
gerceklestirildigi Kimya Egitimi Semineri 11 dersinde, dgrencilerin basarilari
ogrenme stili tercihlerine gore anlamh farklihk gostermistir. Uygulama
sonucunda, derste en yiksek basariyr isbirlikli 6grenme stili tercihi olan
ogrenciler gosterirken bagimsiz 6grenme stili olan 6grenciler en disik
performansi gostermislerdir. Calismanin  bulgulan 6z kontrolli 6grenme
faktorlerinin  (bilissel isleme, c¢evrenin kontrolu ve kullanimi, bilisistd 6z
duzenleme), bagimh degisken olan akademik basaridaki degisimin %51,4°0n(
acikladigini gostermistir. Bilissel islemenin ise 6grencilerin akademik basarilari
iizerinde anlamli bir etkisinin oldugu gériilmistir. icsel motivasyon, goreve deger
verme, Ogrenmeye iliskin kontrol inanclari ve sinav kaygisinin 6grencilerin

akademik basarilari tizerinde anlamli etkisinin oldugu belirlenmistir.

ilker (2010) tarafindan yapilan “Farkli Motivasyonel iklimlere Gore
Islenen Beden Egitimi Derslerinin Ogrencilerin Basari Hedefleri, Motivasyonel
Stratejileri ve Beden Egitimine iliskin Tutumlari Uzerine Etkisi” baglikli doktora
tez calismasinda farkhi motivasyonel iklimlere goére islenen beden egitimi
derslerinde 0Ogrencilerin basari hedefleri, motivasyonel stratejileri ve beden
egitimine iliskin tutum erisi puan ortalamalari arasinda anlaml fark olup olmadigi
arastirllmistir. On test son test kontrol gruplu desenin kullanildi§i arastirmaya

deney grubunda 81 (40 kiz, 41 erkek) ve kontrol grubunda 28 (14 kiz ve 14 erkek)
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olmak (zere toplam 109 ogrenci katilmistir. Katihmcilara sirasiyla Ucli
Motivasyonel iklim Olgegi, Uclii Basari Hedefi Olcedi, MSLQ ve Tutum Olgegi
uygulanmistir. Arastirmanin bulgularina gore, deney ve kontrol gruplarinda yer
alan ogrencilerin U¢li motivasyon iklimi 6lgeginden aldiklari erisi puanlari ile
ogrencilerin beden egitimi derslerinin motivasyonel iklimine iliskin algilan
arasinda anlamh fark bulunmustur. Ogrencilere uygulanan Uclii basari hedefi
Olceginin sonuclarina gore beden egitimi derslerinin motivasyonel iklimlerinin
ogrencilerin basari hedefleri tzerinde anlamh etkiye sahip oldugu goértlmustir.
Ayrica MSLQ olgeginden elde edilen sonuglara gore beden egitimi derslerinin
motivasyonel iklimlerinin 6grencilerin bilissel strateji kullanimi, 6z yeterlilikleri

ve ic¢sel degerleri Gizerinde anlamli etkiye sahip oldugu belirlenmistir.
2.7.7. Ogretim Stiliyle ilgili Yurt Disinda Yapilan Calismalar

Chinanga (1999) yaptigi doktora tez calismasinda dgretmenlerin 6gretim
stilinin 6grencideki kabul etme ve pozitif 6z kavram gelisimini nasil etkiledigini,
bu 06z kavram gelisiminin  dgrencinin akademik performansini  nasil
zenginlestirdigini incelemistir. Arastirmanin bulgularina goére 6z kavram ve
akademik basari arasinda anlamli bir iliski bulunamamistir. Bununla birlikte
tesvik edici stille akademik basari, 6grencinin kabul etmesi, yas, anne ve babanin

calisma durumu arasinda pozitif korelasyon bulunmustur.

Briggs (2003) vyaptigi doktora tez calismasinda dordunci sinif
ogrencilerinin -~ 6grenme  stilleriyle  6gretmenlerin ~ 6gretim  stillerinin
eslestirilmesinin matematik basarisina etkisini arastirmistir. iki okuldan toplam
bes sinifin katildigi arastirmada 6grenme stillerinin belirlenmesi igin veri toplama
aract olarak Price ve Dunn Ogrenme Stili Envanteri, 6gretmenlerin ogretim
stillerinin tespiti icin Verimli Cevresel Tercih Olgegi kullanilmistir. Arastirmanin
sonuclarina gdére 6gretmenlerin 6gretim stili ile eslestirilen 6grencilerin akademik

basarilarinda anlamli bir farklilik bulunamamistir.

King (2003) doktora tez calismasinda butiinlestirilmis o6gretim stilinin
sekizince sinif 6grencilerinin cebire giris dersindeki akademik basarilarina olan
etkisini incelemistir. On test son test kontrol gruplu desenin kullanildi§i bu

calismada deney grubunda dogrudan 6gretim, tam 6grenme ve isbirlikli 6grenme
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gibi G¢ Ogretim stratejisine uygun ogretim stili ise kosulmustur. Bu g stil alti
haftalik calisma suresince her ginkid Unitenin  6gretim etkinliklerinde
kullaniimistir. Kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim yapilmistir. Arastirmanin
ortaya koydugu bulgulara goére butunlestirilmis 6gretim stillerine uygun 6gretim
hizmeti alan o6grencilerin akademik basarilari diger gruba gére daha yiksek

bulunmustur.

Lee (2004) tarafindan yapilan doktora tez calismasinda ylksekdgretim
dizeyindeki ogretim elemanlarinin 6gretim stillerini belirlemeye yo6nelik bir
arastirma yuratilmastir. Arastirmada 6gretim elemanlarinin dgretim stillerinin
ogretmen merkezli ile 6grenci merkezli arasinda nasil degisim gosterdigi ve
ogretim stili tercihinin cinsiyet, deneyim, okutulan ders gibi degiskenlerle
iliskisini incelemistir. Veri toplama araci olarak 6gretim stillerinin belirlenmesi
amaciyla Yetigkinler icin Ogrenme ilkeleri Olgegi (PALS) ve Demografik Bilgi
Formu kullanilmistir. Arastirmaya toplam 190 kisi katilmistir. Arastirmanin
bulgularina gére deneyim yil ile 6gretim Gyelerinin 6gretim stili tercihleri ve
deneyim arasinda anlamh fark bulunmustur. Diger taraftan kadin 0gretim
elemanlarinin erkeklerden daha fazla isbirlikli ve 6grenci merkezli 6gretim stiline

egilimli olduklari ortaya ¢gikmistir.

Mendoza (2004) yaptigi doktora tez calismasinda El Salvador’da (g
teknoloji enstitisinde gorev yapan 6gretim elemanlarinin kullandiklari 6gretim
stilleri ile yas ve cinsiyet arasindaki iliskileri arastirmistir. 59 erkek, 25 bayan
toplam 84 Kisilik bir dmeklem grubu ile ydratilen bu ¢alismada veri toplama araci
olarak Grasha Ogretim Stilleri Envanteri ile Demografik Bilgi Formu
kullanilmistir. Arastirmaya katilan ogretim elemanlarinin yaslart 24 ila 56
arasinda degismektedir. Arastirmanin sonuglarina goére &6gretim stillerinin

kullanimi cinsiyete gore farklilik géstermemektedir.

McCaskey (2009) doktora tez calismasinda orta dereceli teknik egitim
okullarinda calisan 6gretmenlerin tercih ettikleri 6gretim stili ve ©6grenme
stratejileri ile Ogretim stilleri ve 0grenme stratejilerinin bazi demografik
degiskenlerle iliskisini incelemistir. Arastirmaya katilan 362 6gretmenin 196’si
bayan ve 150°si erkek 6gretmenlerden olusmaktadir. Katilimcilarin yas araligi 20-

75 arasinda degismektedir. Arastirmada veri toplama araci olarak 6gretim
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stillerini belirlenmesinde Yetiskinler icin Ogrenme ilkeleri Olcegi (PALS) ve
ogrenme stratejilerinin belirlenmesinde Yetiskinlerin Ogrenme Stratejilerinin
Degerlendirme Olgedi (ATLAS) kullanilmistir. Arastirmanin sonuclarina gore
teknik egitim alaninda calisan 6gretmenlerin Ogretim stili tercihleri 6gretmen
merkezli egilim gostermektedir. Ogretmenlerin tercih ettikleri 6§renme stratejileri

sirastyla problem ¢6zuci, yonlendirici ve mesgul edici olarak siralanmistir.

McGowan (2008) tarafindan yapilan doktora tez calismasinda teknik kolej
ogrencilerinin akademik basarilar ile 6gretmenlerin 6gretim stili arasindaki
iliskiler incelenmistir. Korelasyon arastirma deseni ve nitel arastirma yaklasiminin
beraber kullanildi§i calismada Grasha Ogretim Stilleri Envanteri 6gretmenlerin
ogretim stilini belirlemede kullanilirken dgrencilerin final notlari akademik basari
puani olarak kabul edilmistir. Arastirmanin sonuglarina goére 06gretmenlerin
ogretim stiliyle égrencilerin akademik basarilari arasinda anlamli bir iliski oldugu

belirlenmistir.

Floyd (2010) tarafindan yapilan doktora tez calismasinda mesleki ve
teknik egitim ogretmenlerinin egitim felsefeleri ve 0Ogretim stilleri arasindaki
iliskiler incelenmistir. Arastirmada veri toplam araci olarak Zinn (1983)
tarafindan gelistirilen Yetiskin Egitim Felsefesi Envanteri, Yetiskin Ogrenme
ilkeleri Olcedi (PALS) kullanilmistir. Toplamda 306 kisilik bir émeklemle
yurltulen bu calismanin  bulgularina gére mesleki ve teknik egitim
ogretmenlerinin 6gretim stillerinin agirhikh olarak 6gretmen merkezli egilim

gosterdigi sonucuna ulasiimistir.
2.7.8. Ogretim Stiliyle ilgili Yurt igcinde Yapilan Calismalar

Uredi (2006) “ilkogretim I. ve 1. Kademe Ogretmenlerinin Ogretim Stili
Tercihlerine Gére Ogretmenlik Meslegine iliskin Algilarinin incelenmesi” bashkh
doktora tez ¢calismasinda ilkdgretim 1. ve Il. kademe 6gretmenlerinin 6gretim stili
tercihlerine gore 6gretmenlik meslegine iliskin algilarini incelemistir. iliskisel
tarama modelinin uygulandigi arastirmada, o6gretmenlerin  6gretim stilleri
tercihlerini belirlemek amaciyla Grasha (1996) tarafindan gelistirilip arastirmaci
tarafindan Turkceye uyarlanan “Ogretim Stili Olgegi” ile 6gretmenlik meslegine

iliskin algilarini 6lgmek icin Sisman ve Acat (2003) tarafindan gelistirilen
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“Ogretmenlik Meslegine iliskin Algr Olcegi” kullanilmistir. Olgme araglari 2004-
2005 ve 2005-2006 -egitim-6gretim yillarinda istanbul ilinde bulunan 49
ilkogretim okulunda gorev yapan toplam 1306 &gretmene uygulanmistir.
Arastirma sonunda, ilkégretim 1. ve Il. kademe oOgretmenlerinin 6gretim stili
tercihlerine gore ogretmenlik meslegine iliskin algilarinin anlamh bir farkhhk
gosterdigi ve kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretim stillerini tercih eden
ogretmenlerin 6gretmenlik meslegine iliskin algilarinin diger 6gretim stilini tercih
eden dgretmenlerden daha yiksek oldugu ve 6gretmenlerin cinsiyetleri, yaslari,
kidemleri, calistiklari okul tiiri ve en son mezun olduklari okul ile tercih ettikleri
ogretim stilleri arasinda ise anlaml bir iliski olmadigi gorilmustiir. Ogretmenlerin
gorev yaptiklari kademe ve branslari ile tercih ettikleri 6gretim stilleri arasinda
anlamli bir iliski oldugu, 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegine iliskin algilarinin
hem genel toplam hem de alt faktorler bazinda erkek ve bayan 6gretmenler
arasinda bayan 6gretmenlerin lehine anlamli bir farklilik gésterdigi belirlenmistir.
Ogretmenlerin gorev yaptiklari okul tiriine gore alan bilgisi, mesleki formasyon
ve genel meslek algilarinin anlamli bir farklilik gosterdigi tespit edilmis, ayrica
arastirma sonuclari 6gretmenlerin yaslari, branslari, mesleki kidemleri ve en son
mezun olduklari okula gére 6gretmenlik meslegine iliskin algilarinda anlamh bir

farkhlik oldugunu gostermistir.

Kiiciktepe (2007) “ilkégretim Ogretmenlerinin Oz Olusum Tirleriyle
Mesleki Etkililik Algilari ve Tercih Ettikleri Ogretme Stilleri Arasindaki iliski*
baslikli doktora tez ¢alismasinda ilkdgretim dgretmenlerinin 6z yeterlilik algilarini
6z olusum tiirlerine ve tercih ettikleri 6gretme stillerine gére incelemistir. iliskisel
tarama modeline gore yapilandirilan bu ¢alismanin evrenini istanbul’da resmi ve
Ozel ilkdgretim okullarinda gorev yapan sinif 6gretmenleri ile 6. ve 8. siniflarda
gorev yapan Tulrkce, matematik, sosyal bilgiler, fen ve teknoloji, mizik, resim,
beden egitimi, yabanci dil, bilgisayar, sosyal bilgiler, din kiltir( ve ahlak bilgisi
olmak Uzere 1691 o6gretmen olusturmustur. Yapilan arastirmanin sonucunda,
ilkogretim ogretmenlerinin 6z yeterlilik algilariyla cinsiyetleri, okul tird, mesleki
kidemleri arasinda anlamli farklihk saptanmistir. Ogretmenlerin 6z yeterlilik
algilartyla mezun olduklari okul tird ve bransglari arasinda anlamlh farklilik

bulunmamistir. Ayrica 6gretmenlerin 6z yeterlilik algi diizeyleri 6gretim stillerine
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gore anlamh bir farkhlik gostermezken oOgretmenlerin 6gretme stilleri ile 6z

olusum tarleri arasinda anlamh farklilik bulunmustur.

Deveci (2008) “Ogretim Stillerinin Farkli Zeka Trlerine Sahip 6. Sinif
Ogrencilerinin Fen ve Teknoloji Ders Basarisi ile iliskisi” bashkli yiksek lisans
tez calismasinda égretmenlerin 6gretim stillerinin farkl zeka tirlerindeki 6. simif
ogrencilerinin fen ve teknoloji dersindeki basarilarina etkisini incelemistir. 20
ilkogretim okulundan 32 ©6gretmen ve toplam 659 &grenci bu calismaya
katilmistir. Ogretmenlerin 6gretim stillerinin belirlenmesi igin Grasha Ogretim
Stili Envanteri, 6grencilerin zeka turlerini belirlemek icin Coklu Zeka Envanteri
ve Basari Testi kullanilmistir. Arastirmanin sonuclarina gore farkli 6gretim
stillerine sahip 6gretmenlerin 0Ogrencilerine ait basari testi puanlari arasinda

anlamli bir farkhilk oldugu belirlenmistir.

Kolay (2008) tarafindan yapilan “Ogretim Stillerinin Farkli Ogrenme
Stillerine Sahip 6. Simif Ogrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi Basarisi
Arasindaki iliski” baslikl yiiksek lisans tez calismasinda 6gretmenlerin dgretim
stilleri ile 6grencilerin 6grenme stilleri arasindaki iliskinin basariya etkisi
incelenmistir. Calismaya istanbul’da resmi ve 6zel toplam 20 okulda calisan 25
ogretmen ve onlarin siniflarinda okuyan 693 altinci sinif dgrencisi katiimistir.
Ogretmenlerin 6gretim stilleri Grasha Ogretim Stilleri Envanteri ile belirlenmis ve
ogrencilere Grasha Ogrenme Stilleri Olgedi uygulanmis, akademik basari dizeyi
ise Basarl Testi ile tespit edilmistir. Arastirmanin bulgularina gore farkli 6gretim
stilindeki 6gretmenlerin 6grencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi basari testi puan
ortalamalari arasinda anlamli bir farkin oldugu gorulmustir. Bununla birlikte
farkli 6gretim stilindeki 6gretmenlerin farkli 6grenme stilindeki 6grencilerinin

basari puan ortalamalari arasinda bir etkilesim olmadigi gorilmustur.

Serin (2008) tarafindan yapilan “izmir ilinde Gérev Yapan Fen Alani
Ogretmenlerinin  Ogretme Strateji ve Stilleri ile Tercih Ettikleri Ogretim
Yontemleri ve Coklu Zekd Alanlari Arasindaki iliski” bashkh doktora tez
calismasinda fen alani 6gretmenlerinin 6gretme strateji ve stilleri ile ¢coklu zeka
alanlari arasindaki iliski incelenmistir. Arastirma 2005-2006 6gretim yilinda izmir
ilinde gorev yapan fizik, kimya, biyoloji, matematik ve fen bilgisi olmak (zere

708 ogretmenle ydratilmastir. Arastirmada veri toplama aracit olarak
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ogretmenlerin dgretme stratejilerini belirlemek icin Serin, Bulut Serin ve Serin
(2005) tarafindan gelistirilen “Ogretme Stilleri Olcegi” ve zeka alanlarini
belirlemek icin ise Saban (2002) tarafindan gelistirilen “Coklu Zek& Envanteri”
kullaniimistir. Arastirma sonucunda, sozel zeka ile cesaretlendirme ve 0gretme
stili arasinda, matematiksel zeka ile model olma arasinda, gorsel zeka ile
cesaretlendirme ve &gretme stili arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugu

belirlenmistir.

Altay (2009) tarafindan yapilan “Besinci Sinif Ogretmenlerinin Sosyal
Bilgiler Dersindeki Ogretme Stillerinin incelenmesi” adl yiiksek lisans tez
calismasinda besinci sinif dgretmenlerinin sosyal bilgiler dersindeki 6gretme
stillerini incelenmistir. Arastirmaya 2008-2009 egitim-6gretim yilinda Adana iline
bagh Seyhan, Cukurova ve Ydregir ilcelerinde goérev yapmakta olan 189 besinci
sinif 6gretmeni katilmistir. Arastirmada besinci sinif 6gretmenlerinin sosyal
bilgiler dersindeki 6gretme stillerini belirlemek igin Grasha (1996) tarafindan
gelistirilen Ogretme Stili  Olgegi kullanilmistir.  Grasha’mn  6gretme  stili
modelindeki dort 6gretme stili grubunun her birini tercih eden birer 6gretmenin
siniflarinda goézlem yapilarak 6gretmenlerin sinif ortamindaki 6gretme stilleri
gbzlemlenmis ve 6gretmenlerin yari yapilandirilmis bir gérisme formuyla kendi
ogretme stilleriyle ilgili gorisleri alinmistir. Arastirmanin bulgularina gore
ogretmenlerin 6gretme stilleri Grasha Ogretim Stilleri Olcegi alt boyut puanlarina
gore degerlendirildiginde 6gretmenlerin temsilci, yol gésterici ve uzman 6gretme
stillerini  baskin olarak tercih ettikleri tespit edilmistir. Ayrica 6gretim
programinin, 6gretmen kilavuz Kkitaplarin ve 6grenci ders ve ¢alisma kitaplarinin
okul-6gienci-cevre sartlarina uygun olmamasi sebebiyle bazi okullarda
kullaniimadigi, geleneksel o6gretime devam edildigi ve &gretmenlerin sinif
ortaminda geleneksel d6gretme yaklasimini temel alan 6gretmen merkezli 6gretme
stillerini (uzman/otoriter ve  kisisel/model/uzman/otoriter)  kullandiklar

belirlenmistir.



3. YONTEM

Calismanin bu béluminde arastirmanin problem ve alt problemlerinin
yanitlanmasinda izlenen yontem betimlenmistir. Bu baglamda ilk olarak arastirma
deseni ve nigin bu desenin secildigi aciklanmistir. ikinci olarak arastirmaya

katilan grup, veri toplama araclari ve analiz yontemleri betimlenmistir.

3.1. Arastirma Deseni

ilkdgretim  birinci  kademe besinci sinif 6grencilerinin - matematik
dersindeki akademik basarilariyla 6z diizenleyici 6grenme stratejileri, motivasyon
dizeyleri ve oOgretmenlerin 6gretim stili arasindaki iliskileri belirlemek igin
yapilan bu calismada korelasyonel arastirma tirlerinden yordayici korelasyonel
arastirma deseni kullanilmistir. Yordayici korelasyonel arastirmalarda degiskenler
arasindaki iliskiler incelenerek degiskenlerden birinden hareketle diger degisken
yordanmaya calisiimaktadir. Degiskenler icinde degeri bilinen ve yordama islemi
yapilacak degiskene yordayan degisken (yordayici), degeri belirlenecek degiskene
ise Olcut degisken denir. Yordayici korelasyonel arastirmalarda iki degisken
arasindaki iliski duzeyi ne kadar yiksekse yordama islemi o derecede isabetli
olmaktadir. Dolayisiyla degiskenler arasindaki iliski duzeyinin yuksek olmasi bu
tir arastirmalarda olmasi istenen bir durumdur (Buyukdéztirk ve digerleri, 2009).
Bu arastirmada o6grencilerin akademik basarisi ile 6z dizenleyici 6grenme
stratejileri, motivasyon diizeyleri ve dgretmenlerin 6gretim stili arasindaki iliski
incelenmis, 6gretim stilinin akademik basari, 6z diizenleyici 6grenme stratejileri

ve motivasyonu yordama duzeyi arastiriimistir.
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3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini  Balikesir il merkezinde bulunan ilkdgretim
okullarinda 6grenim goren besinci sinif égrencileri ve besinci sinif okutan
ogretmenler olusturmaktadir. Arastirma evreninin besinci sinif 6grencilerinden
secilmesinin nedeni ilkdgretimin ilk bes yillik déneminde 6grencilerin 6z
duzenleyici 6grenme stratejilerini ne dizeyde kazandiklarini belirlemektir.
Arastirmanin evrenini olusturan okullar, égrenci ve 6gretmen sayilari Cizelge

1’de verilmistir.

Cizelge 1. Arastirmanin Evrenini Olusturan Okullar ile Ogretmen ve

Ogrenci Sayilari

(<] .
Okul Adi ; :g Ogrenci Sayisl
3 E K T
Ali Suuri i60 3 47 48 95
Ali H. Pasa i00 8 143 146 289
23 Nisan 100 6 65 68 133
Alb T. N. Oguz i00 2 33 25 63
Alti Eyliil i60 3 56 58 114
Atatiirk i00 6 107 118 225
Karesi 100 3 41 44 85
Burhan Erday! i00 2 41 40 81
Cumhuriyet i0O 4 43 37 80
Cigdem Batubey 100 5 92 98 190
Edip Girciin 100 1 10 12 22
Fatih IO 4 65 44 109
Fevzi Cakmak i00 3 56 62 118
Gazi 100 2 32 26 58
Gazi Osman Paga i00 2 22 36 58
General Kemal 100 2 23 34 57
H. Basri Cantay 100 2 20 27 47
H. F. Eginlioglu 100 5 105 121 226
Kayabey 100 3 44 26 70
Karahallilar i0O 3 34 44 78
Kuva-i Milliye 00 1 13 20 3
M. S. Eginlioglu i00 4 75 55 130
M. Vehbi Bolak 100 2 26 29 55
Mehmetcik OO 4 112 106 218
Mehmet Akif Ersoy 100 3 38 33 71
Merkez E. Amca i00 1 16 19 35
Merkez Zafer iOO 3 36 34 70
Namik Kemal 100 1 17 10 27
Plevne 100 3 45 47 92
Sakarya i00 3 42 44 86
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Cizelge 1- devam.

S. Kursun 100 6 91 90 181
S.J. Tgm. C. E. 100 3 48 35 83
Yildiz Mah. 75. Yil i®6O 2 35 24 59
Yunus Emre 100 2 24 15 39
Zagnospasa 100 6 111 100 211
Ozel BIk Firat iOO 3 29 30 59
Ozel istiklal iO0O 2 18 20 38
Ozel Altug 100 2 14 18 32
TOPLAM 120 1874 1843 3717

Balikesir T1 Milli Egitim Mudurliginden alman bilgilere gére 2010-2011
egitim ogretim yilinda Balikesir il merkezinde resmi 35, 6zel 3 toplam 38
ilkogretim okulu bulunmaktadir. Bu okullarda 6grenim goren o6grencilerin,
%50.24°0 (1874) erkek, %49.75’i (1843) kiz olmak tzere toplam 3717 6grenci
besinci sinifta 6grenim gdérmektedir. il merkezinde bulunan 38 ilkogretim
okulunda 120 subede toplam 120 Ogretmen gdrev yapmaktadir. Arastirmada
omeklem alinma yoluna gidilmis, “amach o6rnekleme” ydntemi kullaniimistir.
Amagcli 6rnekleme veya gidumli érnekleme arastirmanin amaclari dogrultusunda
bir evrenin temsilci bir 6rnegi yerine, amagh olarak bir ya da birka¢ alt kesimini
ornek olarak almaktir. Baska bir deyisle amacli 6rnekleme, evrenin tumini degil
soruna en uygun bir kesimini g6zlem konusu yapmak demektir (Sencer ve Sencer,
1976). Omeklem se¢iminde dikkat edilecek en 6nemli nokta 6rneklemenin evreni
temsil etmesinin yaninda, yeterli bir biyuklukte olmasidir. Buradan hareketle
farkli buyuklukteki evrenler igcin alman o6rnekleme sayisi da farkli olacagi
sOylenebilir. Arastirmanin émeklemini olusturan okullar, 6grenci ve 6gretmen

saylilari Cizelge 2’°de verilmistir.

Cizelge 2. Arastirmanin Orneklemini Olusturan Okullar ile Ogretmen

ve Ogrenci Sayilari

Ornekleme Ahnati

S g Ogrenci Sayisi Ogretmen, Ogrenci ve
Okul Adi =
%;g Sinif Sayilar
_ E K T Ogt Sube  Ogr
Ali Suuri IOO 3 47 48 95 3 3 18
Ali H. Pasa 100 8 143 146 289 8 8 62
23 Nisan 100 6 65 68 133 5 5 50
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Cizelge 2-devam.

Alb T. N. Oguz IGO0 2 38 25 63 2 2 16
Alt1 Eylil iO0 3 56 58 114 2 2 16
Atatiirk i00 6 107 118 225 1 1 8

Karesi i00 3 41 44 85 3 3 24
Burhan Erday1 100 2 41 40 81 2 2 16
Cumhuriyet 100 4 43 37 80 2 2 n

Cigdem Batubey 100 5 R 98 190 5 5 40

Fatih 100 4 10 12 22 4 4 24

Fevzi Cakmak 100 3 65 44 109 3 3 24
Gazi I00 2 56 62 118 2 2 16
H. Basri Cantay 100 2 32 26 58 2 2 16
H.F.Eginlioglu i00 5 105 121 226 5 5 40

Karahallilar 100 3 34 44 78 3 3 30

Kayabey 100 3 4 26 70 3 3 25

M. S. Eginlioglu i00 4 75 55 130 4 4 32
M. V. Bolak i60 2 26 29 55 2 2 16
Mehmetgik i0O 4 112 106 218 4 4 32
Merkez E. Amca i00O 1 16 19 35 1 1 10
Merkez Zafer i0O 3 36 34 70 3 3 30
Namik Kemal 100 1 17 10 27 1 1 8

Plevne i00 3 45 47 92 3 3 25
Sakarya i00 3 42 44 86 2 2 16
S. Kursun 160 6 91 90 181 6 6 48
S.J. Tgm. C. E. i0O 3 48 35 83 2 2 16
Yildiz Mah. 75. Y1l iO0 2 35 24 59 2 2 16
Yunus Emre i00 2 24 15 39 1 1 10
Zagnospasa i00 6 111 100 211 5 5 40
Ozel Blk Firat i00 3 29 30 59 2 2 35
TOPLAM 107 1726 1655 3381 93 93 770

Bu arastirmada besinci sinif dgrencileri icin %95 kesinlik duzeyi ve
0.05’lik hata payiyla 3.717 Kisilik bir evrenden alinacak 6rnekleme sayisi 349,
ogretmenler icin kesinlik dizeyi ve hata payr ayni kalmak kosuluyla alinmasi
gereken ornekleme sayisi 92 kisidir. Bununla beraber 6grenci sayisi agisindan
omeklem sayisi yukarida verilen sayidan fazla alinmistir. Bunun temel nedeni
ornek buyukluagd arttikca sonuglarin evrene genellenebilme duzeyinin ve elde
edilen sonuclarin guvenilirliginin artmasidir (Gay ve Airasian, 1996). Bu
arastirmada érnekleme alman 6grenci sayisi 770 olarak belirlenmistir. Ornekleme
alinmasi gereken Ogretmen sayisi 107 olmasina karsin arastirmaya katilmak
istemeyen sinif dgretmenleri olmasindan dolayr 93 &6gretmen 6rnekleme dahil
edilmistir. Besinci sinif 6grencilerinin %51,1°i erkek, %48.8’i kizdir. Ornekleme
alman ogretmenlerin orani erkek %58.06, bayan %41.93’tlr. Arastirmanin

uygulanabilmesi icin il Milll Egitim Midirliginden izin alinmis ve il Milli
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Egitim Midirliigi’nin izin yazisi Ek | ’de verilmistir. Balikesir 11 Merkezindeki 2
0zel okul ve 5 resmi okuldan farkli nedenlerle veri elde edilemediginden arastirma

31 ilkdgretim okulunda yurutalmustar.

Arastirma slrecinde sinif o6gretmenleriyle uygulama &ncesi goériisme
yapilmis ve égrencilerin ilkogretimin ilk dort yih ile besinci sinif birinci donem
matematik notlari ve uygulamanin yapildigi 2010-2011 o6gretim yili mayis ayi
icersindeki matematik yazili sinav notlari dikkate alinarak not ortalamalari
belirlenmis, elde edilen bu veri dogrultusunda her siniftan yiksek ve dusuk
ortalamaya sahip toplam sekiz 6grenci secilmistir. Arastirmaya katilan égrenci
sayisi 770, 6gretmen sayisi ise 93’tur. Ogretmen ve Ogrenci sayisi agisindan

alman ornekleme sayisinin yeterli oldugu soylenebilir.
3.3. Veri Toplama Araglari

Arastirma sirecinde  6grencilerin  matematik dersindeki akademik
basarilarini belirlemek amaciyla ¢oktan secmeli Matematik Akademik Basari
Testi (MABT) gelistirilmis, 6grencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerini
belirlemek icin Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi (OOSO), motivasyon
duzeylerinin belirlenmesi icin Matematik Motivasyon Olgegi (MMO) ve
ogretmenlerin 6gretim stillerinin tespiti icin Grasha Ogretim Stilleri Olgegdi’nin

(GOSO) matematik dersine uyarlamasi yaptimistir.
3.3.1. Matematik Akademik Basari Testinin Gelistirilmesi

ilkogretim besinci sinif dgrencilerinin matematik dersindeki akademik
basarilarini belirlemek amaciyla 35 sorudan olusan c¢oktan se¢cmeli matematik
akademik basari testi (MABT) hazirlanmistir. MABT hazirlanmasi icgin yapilan

calismalar asagida sirastyla aciklanmistir.

3.3.1.1. ilkégretim Besinci Sinif Matematik Dersi Kazanimlarmm

Belirlenmesi

iIkdgretim besinci sinif matematik dersindeki kazanimlarin belirlenmesi
icin Milli Egitim Bakanhdi Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi (TTKB)
tarafindan hazirlanan besinci sinif matematik dersi 6égretim programi ve 6gretmen

kilavuz kitabindan yararlanilmistir. Programda yer alan temalar ve her bir temaya
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ait olan kazanimlar bir matematik 6gretmeni ve matematik egitimi alaninda bir

uzmanin esliginde incelenmis ve kritik davranislar tespit edilmistir.
3.3.1.2. Belirtke Tablosunun Hazirlanmasi

MABT’de yer alacak sorularla kazammlarm eslestirilmesi, testin kapsam
gecerliliginin saglanmasi ve MABT de kullanilacak soru sayisinin tespit edilmesi

icin belirtke tablosu hazirlanmistir.

3.3.1.3. Sorularin Hazirlanmasi

Belirtke tablosunun hazirlanmasinin ardindan sorularin hazirlanmasi
asamasina gecilmistir. Bu asamada Milli EQitim Bakanhgi tarafindan yapilan
merkezi sistem sinavlarinin sorulari incelenmis ve programda yer alan
kazanimlara uygun olarak MABT’de yer alacak sorularin secimi yapilmistir.
Programda yer alan her bir kritik davranis i¢in soru havuzundan secim yapilmis ve
toplam 50 maddelik deneme formu hazirlanmistir. MABT ’de yer alan her bir soru

icin dort secenek belirlenmistir.
3.3.1.4. Deneme Formunun Uzman Goérisiine Sunulmasi

Hazirlanan deneme formu iki sinif égretmeni, bir Turkce 6gretmeni, bir
matematik 6gretmeni ve matematik egitimi alaninda uzman bir akademisyenin
gorislerine verilmistir. Alman geri bildirimlere dayali olarak ayni kazanimlari
yoklayan sorularin sayilari azaltilmis ve uygulamada kolaylik olmasi agisindan
deneme formunda yer alan soru sayisi 35’e indirilmis ve MABT cevap anahtari
hazirlanmistir.  Soru sayisinin 35’e indirilmesinin ardindan belirtke tablosu

yenilenmistir. Deneme formu belirtke tablosu Ek 2’de verilmistir.
3.3.1.5. Deneme Formunun Uygulanmasi

Hazirlanan MABT test istatistikleriyle gecerlik ve glvenirlik ¢alismasinin
yapilmasi icin 175 kisilik bir gruba 6n uygulama yapilmistir. Spector’a gore
(1992: 29) madde analizinin yapilabilmesi icin Kisi sayisinin 100-200 arasinda
olmasi vyeterlidir. Bununla birlikte testte yer alan soru sayisinin bes Kkatini

olusturan bir grupla da madde analizi yapilabilecegdi belirtilmistir (Sencan, 2005).



113

3.3.1.6. Deneme Formuna iliskin Madde Analizinin Yapilmasi

175 kisilik gruba uygulanan deneme formu lzerinde ezIA 1.0 programi
kullanilarak sirastyla test puanlarinin aritmetik ortalamasi, standart sapmasil,
varyansi, givenirlik (KR20), madde ayirt edicilik indeksi, madde guclik
indeksleri ve biserial korelasyonlari belirlenmistir. MABTa iliskin madde ayirt
edicilik indeksi (¥, madde guclik indeksi (pj), madde varyansi (Sj3 ve madde

biserial korelasyon degerleri (rbi§ Cizelge 3’te verilmistir.

Cizelge 3. MABT Deneme Formu Maddelerinin Ayirt Edicilik, Gugluk

Indeksi, Madde Varyansi ve Biserial Korelasyon Degerleri ile Test

Istatistikleri
Madde Madde Ayirt Madde Gugluk Madde Biserial
Edicilik Indeksi Indeksi Varyansi Korelasyon
no |.iX F] éi -
1 446 712 .206 .839
2 319 819 149 773
3 .659 .606 241 822
4 297 531 251 361
5 .659 627 236 772
6 361 .606 241 594
7 425 404 243 593
8 425 787 .169 876
9 361 670 223 544
10 638 .638 233 842
n 148 457 250 335
12 638 531 251 781
13 234 457 250 .365
14 170 574 247 300
15 468 .680 219 .768
16 425 425 247 616
17 382 .659 226 579
18 468 617 238 726
19 617 563 248 .869
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Cizelge 3-devam.

20 595 617 238 797

21 617 627 236 870

22 .680 489 252 .886

23 .255 .808 156 .666

24 531 457 .250 675

25 953 723 .202 .839

26 574 521 252 172

27 617 691 215 .857

28 .595 553 249 813

29 .638 531 251 .889

30 531 563 248 740

31 .638 617 238 .887

32 .680 638 233 .956

33 702 627 .236 971

34 042 276 202 201

35 659 .648 230 913

K X SS SS2 KR-20 P
35 20.81 7.68 59.04 .93 59

Madde ayirt edicilik indeksi, maddenin niteligi hakkinda karar vermeyi
saglayan nicel bir degerdir (Ozgelik, 2010). Diger bir ifadeyle madde ayirt edicilik
indeksi “maddenin test ile olan korelasyonudur” (Celik, 2000: 102). Bu deger ayni
zamanda dersin hedeflerini kazanan bireylerle kazanmayanlari ayirt etmede

kullanilan énemli bir gdstergedir.

Madde ayirt edicilik indeksi 0-1 arasinda bir deger almaktadir. Deger |’e
yaklastikca maddenin niteligi ylikselmektedir. Genel olarak 0.40 ve Uzeri deger
alan maddeler “cok iyi”, 0.30-0.39 arasi deger alan maddeler “iyi” olarak
nitelenirken 0.20-0.29 arasi deger alan maddeler zayif olarak kabul edilmektedir
(Ebel ve Frisbie, 1991: 232). Cizelgede sirasiyla 11, 14 ve 34. sorularin madde
ayirt edicilik indeks degerlerinin kabul sinirlarinin altinda oldugu gorilmektedir.
11 ve 14. maddelerin madde gicluk indeksi, madde varyansi ve madde biserial
korelasyon degerlerinin kabul edilebilir sinirlar icinde olmasi, 34. maddenin
madde varyansi disindaki degerlerinin dusik olmasina karsin bu ¢ maddenin
testin glvenirlik ve giclik duzeyine olumsuz etki etmemesinden dolayi testten

cikarilmamustir.

Cizelgede verilen bir diger deger madde guglik indeksi’dir. “madde
glcluk indeksi dogru cevap yizdesi veya dogru cevap sayisinin tim

cevaplayicilarm sayisina oranidir” (Ozgelik, 2010: 179). Madde giicliik indeksi 0-
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1 arasinda bir deger alir ve deger 1’e dogru yaklastikca maddenin kolaylik duzeyi
yukselmektedir. Bir testin ortalama bir glclik diizeyine sahip olmasi istenilen bir
ozelliktir (Ozgelik, 2010). MABT’a ait madde giiclik indeksleri ile MABT’In
ortalama glclugu incelendiginde elde edilen degerlerin kabul edilebilir sinirlar

icinde oldugu ve testin ortalama bir gu¢lik duzeyine sahip oldugu sdylenebilir.

Cizelgede MABT’1 olusturan maddelerin varyans degerleri de verilmistir,
“varyans: standart sapmanin karesi olarak tanimlanabilir” (Kokli, 2002: 140).
Madde varyansi 0’a yaklastikca dgrencilerin blyik bir ¢ogunlugunun maddeyi
dogru veya yanhs cevapladigi anlasiimaktadir. Diger bir ifadeyle madde
varyansmm kacukligl ogrencilerin verdigi cevaplardaki degisim nispetinin
dusuklugunu gostermektedir. Madde varyansimn yuksekligi ise “cevaplar
arasindaki degisim oraninin yliksek olmasina yordanabilir” (Crocker ve Algina,
2008: 97-98). Cizelge incelendiginde MABT ’a iliskin madde varyanslarinm kabul

edilebilir diizeyde oldugu goérilmektedir.

Cizelge 3’te son olarak biserial korelasyon degerleri verilmistir. Biserial
korelasyon, klasik test teorisine gore 1-0 olarak kodlanan basar testlerinde madde
givenilirligini gosteren 6nemli bir degerdir (Ebel ve Frisbie, 1991: 232). 0-1
arasinda bir deger alan biserial korelasyon degeri |’e yaklastikca madde

guvenirlik duzeyi yukselmektedir.

On uygulamasi yapilan MABT’tan elde edilen 6lguimlerin aritmetik
ortalamasi 20.81, standart sapmasi 7.68, varyansi 59.04, en yuksek deger 35, en
distik deger 2’dir. Puanlarin carpiklik katsayisi .010, basiklik katsayisi ise -
871°dir. Testten elde edilen o&lgumlerin ortalama gucluk indeksi 0,59 ve
givenirlik dizeyi 0,93 olarak hesaplanmistir. Bu verilerden hareketle MABT’m
besinci sinif o6grencilerinin  matematik dersindeki akademik basarilarini
belirlemede kullanilabilecek bir 6lgme araci olduguna karar verilmistir. MABT Ek

3’te verilmistir.
3.3.1.7. Asil Uygulama Formunun Hazirlanmasi

Deneme formu Gzerinde yapilan madde analizi ¢calismasindan sonra toplam
35 soru uygulamaya hazir hale getirilmistir. Matematik Basari Testi Olgeginin 35

madde olarak diizenlenen son sekli asil uygulamaya temel teskil etmistir.
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3.3.1.8. Hazirlanan MABT’'m Asil Uygulamasinin  Yapilmasi ve

Degderlendirilmesi

Son sekli verilen MABT (Ek 3) Balikesir il merkezinde bulunan ve okul
mudurleri ile yapilan gorismeler sonucu c¢alisma yapilmasina izin verilen 31
okulda belirlenen 6rnekleme uygun olarak ilkégretim birinci kademe besinci sinif
ogrencilerine uygulanmistir. Uygulama oncesinde sinif égretmenleri sinavla ilgili
bilgilendirilmis ve matematik dersi icin her siniftan yiksek ve dusuk diizeyde
basarili 8 6grencinin ilk dort yillik ve besinci sinif birinci donem not ortalamasi
ile ikinci donem yazili notlarinin sonuclarina goére arastirmaci tarafindan
secilmistir. Secilen bu o6grencilerin MABT’1 yanitlamasi saglanmistir. Bu
uygulama surecinde arastirmaci gézetmen olarak gorev yapmis ve sinavdan énce
teste ait yonergeyi o6grencilere okumustur. Katilimin génallulik esasina dayall
oldugu ve isteyen d&grencilerin MABT’1I yanitlamadan cikabilecegi ifade
edilmistir. 35 sorudan olusan test icin toplam 45 dakikalik stre verilmistir.
Ogrenciler tarafindan yanitlanan her bir test ayri ayri incelenmistir. Verilen her
dogru cevap 1, yanhs cevap ise 0 olarak kodlanmistir. Tim sorulara verilen dogru

cevap sayisi toplami 6grencinin aldigi puan olarak kaydedilmistir.

3.3.2. Oz Dizenleyici Ogrenme Stratejileri Olcegine Yonelik Uyarlama

Calismasi

ilkégretim besinci sinif égrencilerinin matematik dersinde kullandiklari 6z
duzenleyici 6grenme stratejilerinin belirlenmesi amaciyla Pintrich ve arkadaslari
tarafindan gelistirilen Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi (MSLQ-

Motivated Strategies for Learning Questionnaire) kullaniimistir.

MSLQ o6lcegi temelde Universite 6grencilerinin kullandiklarr 6grenme
stratejileri ve motivasyon dlzeylerinin belirlenmesi igin gelistirilmis 7’li Likert
tipi ve 81 maddeden olusan bir Olcektir. MSLQ’nun ilk versiyonlari genelde
o6grenmeyi o6grenme Ulzerinde yogunlasmis ve bunun etkililigini belirlemek

amaciyla kullaniimistir.

MSLQ o6lc¢eginin gelistirilmesi amaciyla 1986, 1987 ve 1988 yilinda olmak
Uzere U¢ blyuk analiz calismasi yapiimistir. 1986 yilinda yapilan ¢alismaya 326
ogrenci, 1987°’de 687 ogrenci ve 1988’de yapilan analiz c¢alismasina 758
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ogrenciden olusan bir omeklem grubu katilmistir. Olgegdin gelistirilmesine yonelik
calismalar 1990 yilinda tamamlanmis ve Olcegin en son hali 1991 yilinda
yayimlanmistir. Olgegin tamamlanmasinin ardindan yapilan givenirlik ve gecerlik
calismasi bes disiplin ve bu disiplinlere ait on dort konu alanini kapsayacak
sekilde 380 kisilik bir tniversite 6grencisi grubuna uygulanmistir (Duncan ve

McKeachie, 2005).

MSLQ olcegi ilkoégretim dizeyinde de &grencilerin 6z dizenleyici
ogrenme stratejilerinin  belirlenmesi amaciyla kullaniimistir.  Andreou ve
Metalidou (2004) yaptiklari arastirmada MSLQ 0lceginin motivasyon kisminda
yer alan 0z yeterlilik boyutuna ait sekiz maddeyi Yunanistan’da ilkokul 4. ve 6.
sinif 6grencilerinin akademik 6z yeterliliklerini belirlemek icin kullanmislardir.
Yine Andreou (2004) tarafindan yapilan bir baska calismada MSLQ 0lceginin
motivasyon kisminda yer alan 6z yeterlilik boyutuna ait sekiz maddeden olusan
bir dlcek 4. ve 6. sinifa devam eden 186 dgrencinin akademik 6z yeterliligini

belirlemek icin kullaniimistir.

Hamman, Berthelot, Saia ve Crowley (2000) yaptiklari arastirmada
ogretmenlerin sinif icindeki etkinlikleriyle 6grencilerin 6z duzenleyici égrenme
stratejileri arasindaki iliskiyi incelemistir. 11 dégretmenle 6., 7. ve 8. sinifa devam
eden 235 o6grencinin katildigi bu calismada MSLQ 6lcedi bir bitlin olarak

kullantimstir.

Liu (2003) tarafindan yapilan bir arastirmada ortaokul égrencilerinin (6., 7.
ve 8. sinif) Ust duzey bilissel disinme becerilerinin gelistirilmesinde interaktif
ogrenme ortamlarinin rolind incelemistir. Bu arastirmada MSLQ 0lgeginin
kaynak yodnetme stratejileri boyutuna ait dort alt boyuttan toplam 15 madde
alinarak bir 6lcek olusturulmus ve dgrencilerin bu stratejileri kullanma dizeyleri

belirlenmistir.

Ommudsen (2003) tarafindan Norvec’te yapilan bir arastirmada 13-14 yas
arasi ortaokul ogrencilerinin (N=343) beden egitimi dersinde kullandiklari 6z
duzenleme stratejileriyle yetenek teorisi arasindaki iliski incelenmistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak MSLQ 6lgeginin 6grenme stratejileri kismi

kullaniimistir.
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Hong Kong’da ilkdgretim ve ortadgretim 6grencilerinin 6z dizenleyici
ogrenme stratejilerinin belirlenmesi ve MSLQ d&lceginin Cince versiyonun
denenmesi amaciyla Sachs, Law, Chan ve Rao (2001) ve Sachs, Law ve Chan
(2002) tarafindan birer arastirma yurutilmustir. Bu arastirmalarda MSLQ 0lcegi

bir bitin olarak kullaniimistir (Duncan ve McKeachie, 2005).

MSLQ olgeginin Tlrkceye uyarlanmasiyla ilgili cahismalar ilkégretim, lise
ve yuksekdgretim kademelerinde yapilmistir (Hendricks, Ekici, Bulut, 2000;
Altun, 2005; Karadeniz, Buyukoztirk, Akgin, Cakmak ve Demirel, 2008). MSLQ
Olceginin ilkdgretim ogrencilerinin 6z dizenleme stratejilerinin belirlenmesi ve
olcegin  Turkgeye uyarlamasini  gerceklestirmek amaciyla  Karadeniz,
Blyukoztirk, Akglin, Cakmak ve Demirel (2008) tarafindan bir calisma
yurltdlmastir. MSLQ &lgeginin Turkge versiyonunun yapi gecerliligine iliskin
yaptiklari calismaya ¢ ilkogretim okulu ve Ug liseden 12-18 yas arasi toplam
1114 ogrenci katilmis, motivasyon kismina yonelik analiz i¢in 762 ve 6grenme
stratejileri kismi i¢in toplam 1100 6lcek gecerli kabul edilerek dogrulayici faktor
analizine tabi tutulmustur. Elde edilen sonuglara goére motivasyon kisminda yer
alan maddeler (6 madde) ile 6grenme stratejileri kisminda yer alan bazi
maddelerin (5 madde) cikariimasinin degerlerde anlaml bir yukselme meydana
getirdigi gorllmastur. Yine Ergdz (2008) tarafindan yapilan bir arastirmada
ilkogretim 7. sinif odgrencilerinin 6z duzenleyici 6grenme stratejilerinin

belirlenmesi icin veri toplama araci olarak MSLQ &lcegi kullanilmistir.

3.3.2.1. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olceginin Deneme Formunun

Hazirlanmasi

IIkdgretim besinci sinif 6grencilerinin 6z diizenleyici 6grenme stratejilerini
belirlemek amaciyla yapilacak calismanin veri toplama araci olan MSLQ
olceginin arastirmanin amaclarina gore uyarlanabilmesi icin Michigan
Universitesinde goérevli Marien Bien’le iletisime gecilmis ve calismanin amaci
hakkinda kendisine bilgi verilerek izin istenmistir. iznin verilmesini takiben basta
Olcegin kullanma kilavuzu olmak Uzere Tirkiye’de yapilan ve arastirmacinin
ulasabildigi Turkce versiyonlar elde edilmis, yapilan Tirkge uyarlamalarla
ingilizce orijinal 6lcek karsilastirilmistir. Karsilastirma isleminde ingilizce dil

yeterliligi ana dili dizeyinde olan iki uzmandan yardim alinmistir. Bu islemin
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ardindan Ingilizce 6lgek temel kaynak olmak tizere Tirkce 6lgeklerden olusan
madde havuzundan maddeler secilerek cevrilmis bulunan Olcekteki maddelerle
karsilastiriimis ve dilsel acidan es deger kabul edilen maddeler secilmistir. Secilen
bu maddeler Tirkce 6gretimi alaninda ¢alisan bir uzman tarafindan yeniden ifade
edilmistir. Hazirlanan form Egitim Programlari ve Ogretim alaninda calisan bir
uzman tarafindan kontrol edilmis ve gerekli duzenlemeler yapildiktan sonra
besinci sinif okutmus iki deneyimli sinif 6gretmeninin gorisine sunularak

ogrencilerin anlayabilecegi sekilde yeniden ifade edilmistir.

Olgegin bu formu bir kéy okulunda 6grenim géren 15 besinci sinif
ogrencisine sesli olarak okunmus ve hangi maddeleri anlayip anlamadiklar
sorulmustur. Ogrencilerden alman donitlere gore yeniden bicimlendirilen 6lgek
pilot uygulamadan 6nce kapsam gecerliliginin belirlenmesi amaciyla iki program
gelistirme uzmani, bir 6lgme ve degerlendirme uzmani ile matematik egitimi
alaninda bir uzmanin gorisiine verilmistir. Uzman gorusleri dogrultusunda
yaptlan duzeltme calismasinin ardindan 44 maddelik deneme formu

hazirlanmistir.

3.3.2.2. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin Pilot Uygulamasinin

Yapilmasi

Olgek ilkogretim besinci sinifa devam eden 273 Kkisilik bir gruba
uygulanmistir. Uygulama yapilacak grubun yeterliligine iliskin yapilan KMO-
Bartlett Testi sonucu (.940 p<.05) anlamh c¢ikmistir. Elde edilen bu veriden
hareketle 273 kisilik grubun yeterli olduguna karar verilmistir. Uygulama oncesi
ogrencilere 06lcegin icerigiyle ilgili bilgi verilmis ve nasil cevaplanacagi
konusunda uygulama yapilmistir. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olcegi 5°li

Likert tipinde toplam 44 maddeden olusmaktadir.

3.3.2.3. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olcegi Pilot Uygulamasina

Yonelik Gecerlik ve Guvenirlik Calismasinin Yapilmasi

Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri Olcegine ait 44 maddelik formun
yap! gecerliliginin belirlenebilmesi icin dogrulayici faktér analizi (DFA)
yapiimistir. DFA’nm uygulanmasinda LISREL 8.80 programi, Olcekten elde

edilen délgtimlerin givenilirligi icin SPSS 17.0 programi kullaniimustir.
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3.3.2.3.1. Dogrulayici Faktdr Analizi

Dogrulayici faktor analizi, (DFA) “gizil degiskenlerle ilgili teorilerin test
edilmesinde kullanilan ileri diizeyde gelismis bir tekniktir.” (Tabachnik ve Fidell,
2007: 609). Dogrulayici faktoér analizi, daha ©Onceden tanimlanmis ve
sinirlandirtimis bir yapinin, bir model olarak dogrulanip dogrulanmadiginin test
edildigi bir analizdir (Simsek, 2007). Bu baglamda ele alindiginda DFA yapi
gecerliliginin belirlenmesi icin kullanilmaktadir (Floyd ve Widaman, 1995; Kline,
2005’den Akt. Cokluk, Sekercioglu ve Blylkozturk, 2010: 275). Stapleton, yapi
gecerliliginin belirlenmesinde DFA’nm ¢ok daha guclu bir yontem oldugunu
belirtmektedir (Stapleton, 1997). DFA, 6nceden segilen faktér modelinin veriye
uyumunun saglanip saglanmadigini degerlendirmek icin kullanilan en etkili
analizdir ve bu acgidan acimlayici faktor analizinden ciddi bicimde ayrilmaktadir.
Literatirde DFA’nm o&zellikle gecgerliligi ve glvenilirligi kanitlanmis 6lgme
araglarina yonelik uyarlama calismalarinda ve yapi gegerliliginin tespitinde
kullanilabilecegi belirtilmektedir. Dogrulayici Faktdér Analizinde kullanilan belirli
indeksler mevcuttur. Bu indekslerin aldiklari degerler modelin ne derecede
uyumlu oldugunu gosteren en onemli kriterlerdir. Asagida DFA’nm
degerlendirilmesinde kullanilan indeksler ve referans dizeyleri verilmistir

(Cokluk, Sekercioglu ve Blyiikdztiirk, 2010, 267-271).

a- Ki-Kare lyilik Uyumu (Chi-Square Goodness of Fit): Bu test iki
kovaryans arasindaki uyum degerinin, kullanilan 6meklem sayisinin eksi bir ile
carpimindan elde edilmektedir. Elde edilen sonu¢ x 2 dagilimi olarak hesaplanir.
Eger veri ile model arasinda uyum mikemmel ise elde edilen degerin 0’a yakin
olmasi ve manidar olmamasi gerekir. Bu nedenle elde edilen buyuk /~degerinin
uyumun ne kadar kot oldugunu, kictk ~degerinin ise modelin uyumlulugunu
gosterdigi  soylenebilir, / ‘testi ayni zamanda Omeklemin genislik dlzeyinin
yeterliligi ve elde edilen verilerin ¢ok degiskenli istatistigin temel sayitlilarmi
karsilayip karsilamadigi konusunda da bilgi sunar. x 2testinin degerlendirilmesinde
dikkate alinacak bir diger Olcut ise serbestlik derecesidir (sd). Serbestlik
derecesinin x2¥q orani da testin yeterliligini gostermesi acgisindan 6nemli bir
kriterdir. Bunun i¢in 3 ve daha dusuk oranlar iyi; 5’e kadar olan oranlar da yeterli

olarak kabul edilir.
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b- lyilik Uyum indeksi (Goodness of Fit Index, GFI) ve Diizenlenmis
lyilik Uyum indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI): GFI ve AGFI
XVye alternatif olarak gelistirilen indekslerdir. Model uyumunu &meklem
biyukliginden bagimsiz olarak degerlendirebilen bu indeksler 0-1 arasinda deger

alir ve | ’e yaklastikca uyumun mikemmellestigini gosterir.

c- Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekoki (Root Mean Square Error
of Approximation, RMSA): RMSA merkezi olmayan populasyon
kovaryanslarini kestirmek amaciyla kullanilan bir indekstir. Bu indeks 0 ile 1
arasinda deger almaktadir. Deger Oa yaklastikca uyumun mikemmel oldugunu,

I ’e yaklastikga uyumun zayifligini gosterir.

d- Artik Ortalamalarin Karekéktu (Root Mean Square Residuals,
RMR) ve Standardize Edilmis Artik Ortalamalarin Karekoki (Standardized
Root Mean Square Residuals, SRMR): RMR ve SRMR, evrene ait kovaryans
matrisi ile Ornekleme ait kovaryans matrisleri arasindaki artik kovaryans
ortalamalaridir. RMR ve SRMR degerleri O ile 1 arasinda deger alir. Degerin 0

veya O'a yakin olmasi mikemmel uyuma isaret eder.

e- Karsilastirmali Uyum indeksi (Comparative Fit Index, CFI): CFI
modelin uyumunu veya yeterliligini, genellikle bagimsizlik modeli veya yokluk
modeli olarak adlandirilan ve degiskenler arasinda hicbir iliskinin olmadigi
varsayllan temel bir modelle karsilastirarak verir. CFI, 6meklem buyukligund de
hesaba katmasindan dolayi kiiciik 6meklemlerde oldukca iyi calisan bir indekstir.
CFI degeri |’e yaklastikga uyumun mikemmelligi artar, O'a yaklastikga modelin

mikemmelligi azalir.

f- Normlastirilmis Uyum indeksi (Normed Fit Index, NFI) ve
Normlastirilmamis Uyum indeksi (Non-normed Fit Index, NNFI): Temelde
CFl'ya benzeyen bu indeksin farki, Kkarsilastirma yaparken / ‘dagiliminin
gerektirdigi sayiltilara uyma zorunlulugu olmaksizin karsilastirma yapmasidir.
Degerin |’e yaklasmasi mikemmel uyuma, Oa yaklasmasi ise uyumsuzluga

isarettir.
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g- Basitlik Uyum indeksi (Parsimony Goodness of Fit Index, PGFI):
PGFI modelin ne dizeyde yalin bir model oldugu konusunda fikir verir. Cikan

degerin | ’e yaklasmasi modelin sade ve yalin oldugunu gosterir.

ilkégretim  besinci  simif  6grencilerinin - 6z  diizenleyici  6grenme
stratejilerinin belirlenebilmesi amaciyla uyarlanan Oz Diizenleyici Ogrenme
Stratejileri Olgeginin (OOSO) 6n uygulamasindan elde edilen verilerle 6lgedin
yapi gecerliliginin belirlenebilmesi dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Yapilan
analiz sonucunda veriler icin modifikasyona gerek oldugu belirlenmistir.
Modifikasyon calismasi sonucunda Cizelge 4’te sunulan degerler elde edilmistir.
Degerlerin daha iyi bir duruma getirilmesi igin yapilan dg¢tinci modifikasyonda
anlamli bir iyilesme saglanamadigindan ikinci modifikasyondan elde edilen

sonuclar kabul edilmistir. Uygulamanin sonuclari Cizelge 4’te verilmistir.

Cizelge 4. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olcegi Dogrulayici

Faktor Analizine iliskin Uyum indeksleri ve Degerleri

Uyum indeksleri Degerler
X2 1583.79
Sd 712

/ 4sd 2.22

GFI 0.77
AGFI 0.74

CFlI 0.90

NFI 0.82
NNFI 0.89
SRMR 0.064
RMR 0.12
RMSA 0.067
PGFI 0.67

Cizelge 4, yaptlan DFA’nm uyum indeksleri ile bu indekslere ait degerleri
vermektedir. Cizelge incelendiginde/2 degerinin 1583.79 oldugu gorulmektedir.
X2 degerinin yorumlanmasinda serbestlik derecesinin de hesaba katilmasi
gereklidir. Bu iki degerin birbirine orani hesap edildiginde (/7sd) 2.22
bulunmaktadir. Bu sonuca gore 2.22°lik uyum degeri 3’ten distk oldugu igin
uyum derecesi mikemmel olarak degerlendirilebilir. Uyum indeksleri icinde yer
alan RMSA’nin degeri 0.067 olarak bulunmustur. RMSA’nin 0.080 ve bu

degerden dusuk olmasi, uyumun iyi duzeyde oldugunu goéstermektedir. GFI ve
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AGFI degerlerinin sirasityla 0.77 ve 0.74 oldugu gorulmektedir. Bu indeks
degerleri |’e yaklastikca uyum dizeyi mikemmellesmektedir. Elde edilen veriler
dogrultusunda modelin uyumlulugu ile ilgili degerlerin kabul edilebilir diizeyde
oldugu gorulmektedir. SRMR degerinin 0.064 oldugu gortlmektedir. SRMR
degerinin 0.05 veya bu degerin altinda olmasi mikemmel dizeyde uyum
oldugunu, 0.080’den dusuk olmasi iyi dizeyde uyumu gostermektedir. Buna gore

SRMR degerinin iyi bir uyum degeri oldugu sdylenebilir.

Cizelge 4°’te verilen uyum indekslerinden NNFI ve CFI uyum
indekslerinin degerleri sirasiyla 0.89 ve 0.90°dir. NNFI ve CFI indekslerinin
degerleri |’e yaklastikca uyum mukemmel dizeye ulasmaktadir (Tabachnik ve
Fidell, 2007: 607). Elde edilen sonuclardan hareketle uyum diizeyinin iyi diizeyde
oldugu soylenebilir. Modelin sade ve yalinhk dizeyini belirten PGFI indeksinin
degeri |’e yaklastikca modelin sadelik ve yalinlik dizeyinin yukseldigine isaret
etmektedir. Elde edilen 0.67’lik deger modelin ortanin Gzerinde bir yalinhk
diizeyine sahip oldugunu gostermektedir. Yukarida Ozetlenen sonuglardan
hareketle ilkégretim besinci sinif égrencilerinin matematik dersinde kullandiklari
0z dizenleyici 6grenme stratejilerini belirlemek igin uyarlamasi yapilan dlcegin

yapi gecerliliginin saglandigi séylenebilir.

DFA sonucunda Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi (OOSO)
toplam sekiz alt boyut ve 40 maddeden olusmustur. Elestirel disinme alt
boyutunu olusturan 4 madde vyeterli faktér yiki gostermemesi ve hata
varyanslarmm vyiksek c¢ikmasi nedeniyle Olgekten cikarilmis, yapilan ikinci
analizde elestirel disinme alt boyutunun 1 maddesi bilisstl 6z duzenleme alt
boyutuna ilave edilmistir. Elestirel disinme alt boyutunun 4 maddesinin
cikariimasindan sonra yapilan analiz sonucunda 6lcegin alt boyutlar sirasi ile su
sekilde olusmustur: tekrarlama (4 madde), ayrintilandirma (6 madde), 6rgltleme
(4 madde), bilisisti 6z dizenleme (10 madde), zaman ve calisma cevresini
diizenleme (6 madde), cabayi diizenleme (4 madde), arkadastan (akran) 6grenme
(3 madde) ve yardim arama (3 madde). Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri
Olgegine iliskin faktor analizi sonucunda ortaya ¢ikan her boyuta ait faktor yiikii,

hata varyansi ve madde toplam korelasyon degderleri Cizelge 5’te verilmistir.
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Cizelge 5. Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegine iliskin
Madde Toplam Korelasyon, Faktdér Yiki ve Hata Varyanslarinm Alt

Boyutlara Gore Degerleri

Madde Toplam Faktor

Alt Boyutlar Madde No R Yiikii Hata Varyansi
1 .763 .80 35
2 752 .82 33
Tekrarlama 3 758 79 38
4 792 .84 .29
5 .760 8l 35
6 .759 .78 .39
7 .822 .85 .29
Ayrmtilandirma 8 700 74 5
9 .820 .87 24
10 729 .76 42
1 770 .86 25
(")rg[]tleme 12 .781 .87 24
13 .676 .69 52
14 574 g7 41
15 157 .79 .38
16 .672 71 .50
17 .740 .79 .38
18 .754 .80 .36
Bilisustu 19 752 .79 .38
Ozduizenleme 20 786 83 31
21 q74 8l 34
22 .743 .78 .39
23 327 31 .90
24 430 41 .83
25 .604 71 .50
Zaman ve Calisma 26 bar 85 21
. 27 439 41 .84
Gevresini 28 576 69 52
Dizenleme 29 656 78 38
30 349 .30 91
31 517 .55 .69
Caba 32 .568 .76 43
Diizenleme 33 .585 57 .67
34 494 73 A7
35 .666 T7 41
gg:zg%ae” 36 576 62 61
37 707 .88 .23
yardim 38 .675 74 45
Arama 39 737 .87 24
40 .632 .69 52

Cizelge 5°te yer alan madde toplam korelasyon degerleri maddelerin ayirt

edicilik glcunun belirlenmesi icin verilmistir. Madde ayirt ediciligi maddenin
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niteligiyle yargida bulunmay1 saglayan bir deger oldugu icin bu degerin |’e yakin
olmasi istenen bir durumdur. Ozgelik (2010, 182-189) 0,40 (izeri maddeleri gok
iyi kabul ederken 0,30 Uzeri de§er alan maddeleri iyi olarak kabul etmektedir.
Cizelge incelendiginde yer alan maddelerin Ozgelik (2010) tarafindan verilen
referans araliklarinda oldugu gortlmektedir. Buradan hareketle OOSO’de yer alan

maddelerin ayirt edicilik glclerinin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir.

Cizelge 5°te yer alan bir diger deger maddelere ait faktér yik degerleri ve
maddelere ait hata varyanslaridir. Faktor yiuk degeri, “maddelerin faktorlerle olan
iliskisini agiklayan bir katsayidir” (Kline, 1994°’den Akt. Cokluk, Sekercioglu ve
Buyukozturk, 2010: 194). Sencan (2005:390) faktdr yukini soyle tanimlamistir:

Faktor yuku/yikleri standardize edilmis regresyon katsayilaridir ve
degiskenle faktor arasindaki korelasyona isaret eder. Bir maddenin

faktor yiku disukse bunun anlami, o maddenin faktoriin 6lgtigu
kavramsal yapiyla ilgili olmadigidir.

Diger bir ifadeyle maddelere ait Faktor Yik Degerleri’nin yiksek olmasi
istenen bir durumdur ve maddelerin kavramsal yapiyi etkili bir sekilde élgtiigini
gOstermektedir. Hata varyansi ise “veri setine iliskin varyansin agiklanamayan
kismini gosterir” (Cokluk, Sekercioglu ve Blyiukozturk, 2010: 401). Dolayisiyla
hata varyansi’nm dustik olmasi DFA’da istenen bir durumdur. Bununla birlikte
hata varyansi ylksek maddelerin dlcekten ¢ikarilmasi i¢in ayni zamanda t-test
degerlerinin manidarhk duzeyi de 6nem tasimaktadir. Her bir maddeye iliskin t-
test degerinin manidarhk dizeyi DFA’da maddenin hata varyansi yuksek olsa bile
cikartimasini engelleyen bir durumdur. Cizelge 5°te verilen faktor yukleri ve hata
varyanslari incelendiginde faktor yikleri’nin 0.30°dan yiksek oldugu, hata
varyanslari’nin ise t-test degerleri dikkate alindiginda kabul edilebilir sinirlar
icinde oldugu gorilmektedir. Cizelge 5’e ait t-test degerleri tablosu, Ek 4’te

verilmistir.
3.3.2.3.2. Givenirlik Calismasi

Sencan (2005: 8) guvenirligi su sekilde tanimlamistir:

Guwvenirlik: test veya 0Olgek sonuglarinin kavramsal yapiya iliskin olguyu
dogru bir sekilde ortaya ¢ikarmasi; 6lctim aracinin farkli yerlerde, farkli
zamanlarda ve ayni ana kiitleden segilen farkli 6rnek kditlelerde
uygulandigmda benzer sonuglar vermesidir.
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Bir baska tanimla giivenirlik, “bir testten veya bir degerlendirme aracindan
elde edilen olcumlerin tutarlih@’” olarak tanimlanmistir (Miller, Linn ve
Grounlund, 2009: 107). Diger bir ifadeyle “glvenirlik 6lcme aracinin kendisine
ait bir 6zellik olmayip elde edilen dlcumlerin bir 6zelligidir” (Lane, White ve

Henson, 2002: 685; Wilkinson, 1999: 596).

0O0SO’den elde edilen 6lgumlerin guvenilirligi 273 kisilik bir grupla
yapilan calisma ile belirlenmistir. Glvenirlik analizinde Cronbach Alfa katsayisi
kullaniimistir. Alfa katsayisi 0 ile 1 arasinda bir deger alabilir. Bu deger |’e
yaklastikca yapilan dlglimlerin tutarlihginin yuksekligini gostermektedir. Cizelge
6°’da OOSO’den elde edilen 6lgimler (izerinde yapilan givenirlik calismasinin

sonuglari dlgegin alt boyutlarina gore verilmistir.

Cizelge 6. Oz Duizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgedi Alfa Katsayilari
ve Alt Boyutlari

Alt Boyutlar Madde Numaralari Alfa Katsayisi
Tekrarlama 1,2, 3,4 .894
Ayrmtilandirma 56,7389 10 917
Orgiitleme 11,12,13,14 .882
e . 15, 16, 17, 18, 19, 20,21,

Biliststti Oz Diizenleme 22 23,24 907
Zaman ve Calisma Gev. 25,26, 27, 28, 29, 30 701
Diizenleme

Cabayi dizenleme 31,32,33,34 746
Akrandan Ogrenme 35,36,37 802
Yardim Arama 38, 39, 40 824
Oz duzenleme Genel Tim Maddeler 956

Alfa katsayisi en yiksek olan alt boyut ayrmtilandirma (0.917), en disuk
olan alt boyut cabayi diizenleme (0.746) alt boyutudur. Olcekten elde edilen
olcumlerin genel glvenirlik dizeyine ait Alfa katsayisi 0.956 olarak
belirlenmistir. Olgegi olusturan alt boyutlar ve élgedin genelinden elde edilen
olcimlerin almis oldugu alfa degerleri dikkate alindiginda elde edilen degerlerin
kabul edilebilir dizeyde oldugu sdylenebilir. Demografik bilgi formu ve 6z

dizenleyici 6grenme stratejileri 6lcedi Ek 5 ve Ek 6°da verilmistir.
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3.3.3. Matematik Motivasyon Olgegine Yonelik Uyarlama Calismasi

Matematik Motivasyon Olgegi (MMO) Pintrich ve arkadaslari tarafindan
gelistirilen ve kullanim izni alinmis olan MSLQ 6lceginin motivasyon kismi temel
alinarak hazirlanmistir. MSLQ 6lcegini olusturan (¢ ana boélimden biri olan

motivasyonel stratejiler kismi 31 maddeden olusmaktadir.

MSLQ icinde ayri bir bolim olarak yer alan Motivasyonel Stratejiler kismi
ilkogretim cagindaki 6grenciler icin bazi calismalarda alt boyutlari ile (Andreou
ve Metallidou, 2004; Andreou, 2004; Bong, 2001) bazi calismalarda ise bir butin
olarak -6grenme stratejileri ve motivasyon stratejileri- kullanilmistir (Sachs, Law
ve Chan, 2002; Sachs, Law, Chan ve Rao, 2001).

3.3.3.1. Matematik Motivasyon Olgedi Deneme Formunun Hazirlanmasi

MMO deneme formunun hazirlanmasi icin orijinal MSLQ 6lcegi
motivasyon kisminda yer alan maddeler ve bu maddeler ile ilgili yapilan Turkce
uyarlamalar elde edilmis ve ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin diizeyine
uygun maddeler secilmistir. Bu maddeler daha sonra ingilizce orijinalleriyle
karsilastiritimis  ve gerekli dizenlemeler yapildiktan sonra deneme formu

olusturulmustur.

Deneme formunda yer alanmaddeler Tirkce 6gretimi alaninda ¢alisan bir
uzman tarafindan yeniden ifade edilmistir. Hazirlanan form iki uzman tarafindan
kontrol edilmis ve gerekli dizenlemeler yapildiktan sonra besinci sinifta
ogretmenlik yapan iki deneyimli sinif 6gretmeninin gorlsine sunularak

ogrencilerin anlayabilecegi sekilde yeniden ifade edilmistir.

Olgegin bu formu bir koy okulunda 6grenim goren 15 besinci sinif
ogrencisine sesli olarak okunmus ve hangi maddeleri anlayip anlamadiklari
sorulmustur. Ogrencilerden alman donutlere gore yeniden bicimlendirilen 6lgek
pilot uygulamadan 6nce kapsam gecerliliginin belirlenmesi amaciyla iki program
gelistirme uzmani, bir délgme ve degerlendirme uzmani ile matematik egitimi
alaninda bir uzmanin gorustne verilmistir. Uzman gorisleri dogrultusunda

yapilan diizeltme ¢alismasinin ardindan dlcek pilot uygulama igin hazirlanmistir.
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3.3.3.2. Matematik Motivasyon Olgeginin Pilot Uygulamasinin Yapilmasi

Olgek ilkogretim besinci simfa devam eden 210 Kisilik bir gruba
uygulanmistir. Uygulama yapilacak grubun yeterliligine iliskin yapilan KMO-
Bartlett Testi sonucu (.928 p<.05) anlamli ¢ikmistir. Uygulama 6ncesi égrencilere
olcegin icerigi ile ilgili bilgi verilmis ve nasil cevaplanacag! konusunda uygulama
yapilmistir. Matematik Motivasyon Olcedi 5Ti Likert tipinde toplam 27

maddeden olusmaktadir.

3.3.3.3. Matematik Motivasyon Olgeginin Pilot Uygulamasina Ydnelik

Gegerlik ve Guvenirlik Calismasinin Yapilmasi

ilkdgretim  besinci  sinif égrencilerinin - matematik  dersine  yonelik
motivasyon dizeylerini ve kullandiklari motivasyonel stratejileri belirleyebilmek
amaciyla hazirlanan 27 maddelik formun yapi gecerliliginin belirlenebilmesi icin
DFA yapilmistir. DFA’mn uygulanmasinda LISREL 8.80 programindan, 6lcekten
elde edilen dlgimlerin guvenilirligini belirlemek icin SPSS 17.0 programindan

yararlaniimistir.
3.3.3.3.1. Dogrulayici Faktér Analizi

Matematik Motivasyon Olcegi’nin yapi gegcerliligini belirlemek amaciyla
210 kisilik gruba yapilan uygulama sonuclarina uygulanan DFA’nin sonuclari ve

uyum indeksleri Cizelge 7°de verilmistir.

Cizelge 7. MMO Dogrulayici Faktér Analizine iliskin  Uyum

Indeksleri ve Degerleri

Uyum indeksleri Degerler
X2 717.19
Sd 309

/7sd 2.32
GFI 0.80
AGFI 0.75
CFl 0.91
NFI 0.85
NNFI 0.90
SRMR 0.059
RMR 0.087
RMSA 0.080

PGFI 0.65
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Cizelge 7 incelendiginde x2 deg@erinin 717.19 oldugu gorilmektedir. x2
degerinin yorumlanmasinda serbestlik derecesinin de hesaba katilmasi gereklidir.
Bu iki degerin birbirine orani hesap edildiginde (/*7sd) 2.32 sonucu
bulunmaktadir. Bu sonuca goére 2.32°lik uyum degeri 3’ten dusiuk oldugu icin
uyum derecesi mukemmel olarak degerlendirilebilir. Uyum indeksleri icinde yer
alan RMSA’nm degeri 0.080 olarak bulunmustur. RMSA’mn 0.080 ve bu
degerden disik olmasi iyi duzeyde uyumu gostermektedir. GFI ve AGFI
degerlerinin sirasiyla 0.80 ve 0.75 oldugu gorilmektedir. Bu indeks degerleri |’e
yaklastikca uyum dizeyi mikemmellesmektedir. Elde edilen veriler
dogrultusunda modelin uyumluluguyla ilgili degerlerin kabul edilebilir diizeyde

oldugu gorilmektedir.

Modelin uyumlulugunda bir diger 6nemli de§er olan SRMR degerinin
0.059 oldugu gorilmektedir. SRMR degerinin 0.05 ve bu degerin altinda olmasi
mukemmel dizeyde uyum oldugunu gostermektedir. Buna gére elde edilen
0.059’luk SRMR degerinin iyi bir uyum degeri oldugu sdylenebilir. NNFI ve CFI
uyum indekslerinin degerleri sirasi ile 0.90 ve 0.91°dir. NNFI ve CFI
indekslerinin degerleri |’e yaklastikca uyumun mikemmel dizeye ulastigindan
hareketle elde edilen degerlere gbre uyum dizeyinin iyi dizeyde oldugu
gorulmektedir. Modelin sade ve yalinlik diizeyini belirten PGFI indeksinin degeri
I’e vyaklastikca modelin sadelik ve yalinlik dizeyinin ylkseldigine isaret
etmektedir. Elde edilen 0.65’lik deger modelin ortanin Uzerinde bir yalinhk
dizeyine sahip oldugunu belirtmektedir. Yukarida 6zetlenen sonuglardan
hareketle ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin  Matematik dersine iliskin
motivasyon duzeylerini 6lgmeye yonelik 6lgedin uyarlama c¢alismasinda yapi

gecerliliginin saglandigi soylenebilir.

Dogrulayici Faktér Analizi sonucunda Matematik Motivasyon Olgegi
(MMO) toplam alti alt boyut ve 27 maddeden olusmustur. Olgedin alt boyutlari
sirastyla i¢sel hedef yonelimi (3 madde), dissal hedef yonelimi (4 madde), konu
degeri (5 madde), 6grenme inanclari (5 madde), 6z yeterlik (6 madde), sinav

kaygisi (4 madde) dir. Matematik Motivasyon Olgedi’ne iliskin faktor analizi
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sonucunda ortaya cikan her bir boyuta ait faktor yuk, hata varyansi ve madde

toplam korelasyon degerleri Cizelge 8’de verilmistir.

Cizelge 8. Matematik Motivasyon Olcegi Madde Toplam Korelasyon,

Faktor Yuk Degerleri ile Hata Varyanslari

Madde Faktor
Alt Boyutlar Madde No L Hata
Toplam R Y uku Varyansi
. 1 .680 .69 52
Ig§e| Heqlef 2 744 .89 21
Yonelimi
3 813 .85 .27
4 .658 74 45
Dissal Hedef 5 743 17 41
Yonelimi 6 668 67 55
7 715 74 45
8 737 77 40
9 752 73 A7
.. 1 .842 . .22
Konu Degeri 0 8 88
11 742 72 48
12 .739 .84 .29
13 .785 .86 .26
Odrenme 14 794 .82 .33
Vg 15 638 62 61
Inanci
16 738 .75 44
17 622 .69 52
18 726 71 49
19 .822 .84 .29
- . 20 .855 .85 .27
t)z Yeterlik s
21 892 91 17
22 .867 .89 21
23 .843 .87 .24
24 .740 77 40
25 .798 .84 .30
Sinav Kaygisi 26 .800 .86 .26
27 .765 .80 .35

Cizelge incelendiginde maddelere ait faktor yiuk degerleri’nin 0,62 ile 0,91
arasinda degistigi, hata varyanslari’nm ise kabul edilebilir sinirlar i¢inde yer aldigi
gorilmektedir, madde toplam korelasyon degerleri incelendiginde maddelerin
ayirt edicilik guglerinin 0,40’tan yiksek oldugu gorulmektedir. Bu durum
maddelerin ayirt edicilik gtclerinin oldukca iyi diizeyde oldugunu goéstermektedir.
Elde edilen bu sonuglardan hareketle o6lgegin yapi gecerliliginin saglandigi
soylenebili. MMO’ye iliskin yapilan DFA’nm t testi sonuglart Ek 7’de

verilmistir.
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3.3.3.3.2. Guvenirlik Calismasi

Uyarlanan Motivasyon Olcegi 210 Kkisilik bir gruba uygulanmistir.
Olgekten elde edilen Olguimlerin i¢c tutarhlik katsayisinin belirlenmesinde
Cronbach Alfa katsayisi kullanilmistir. Cizelge 9’da MMO nin alt boyutlari ve bu

alt boyutlardan elde edilen dl¢timlerin Alfa katsayilari verilmistir.

Cizelge 9. Matematik Motivasyon Olcegi Alt Boyutlari ve Alfa

Katsayilari
Alt Boyutlar Maddeler Alfa Katsayisi
Icsel Hedef Yonelimi 1,2,3 893
Dissal Hedef Yonelimi 4,56, 7 .852
Konu Degeri 809, 10, 11, 12 904
Ogrenme inanclari 13, 14, 15, 16, 17 875
Oz Yeterlik 18, 19, 20,21,22, 23 946
Sinav Kaygisi 24, 25, 26, 27 .900
Motivasyon Genel Tum Maddeler 910

27 maddeden olusan Matematik Motivasyon Olcedi’nden elde edilen
Olgiimlerin Cronbach Alfa katsayisi 0.910 bulunmustur. Alfa katsayisinin |’e
yakin olmasi olctimlerin i¢ tutarlihginin diger bir ifadeyle guvenirligin yiksek
oldugunu gostermektedir. Elde edilen bu degerden hareketle Matematik
Motivasyon Olcegi ile yapilan élgtimlerin gtvenilir dlgtimler oldugu séylenebilir.
Olgegin alt boyutlarinin Alfa Katsayisi, 0.946 (Oz Yeterlik) ile 0.852 (Dissal
Hedef Yonelimi) arasinda degismektedir. Matematik motivasyon 6lgegi Ek 8’de

verilmistir.
3.3.4. Grasha Ogretim Stili Olgegine (GOSO) iliskin Uyarlama Calismasi

ilkégretim birinci kademe besinci, sinif égrencilerinin 6z diizenleyici
ogrenme stratejileri, motivasyon ve akademik basarilari ile 6gretmenlerin 6gretim
stili arasindaki iliskiyi inceleyen bu calismada besinci sinif okutan égretmenlerin
ogretim stillerinin belirlenebilmesi icin Grasha tarafindan gelistirilen ve Tirkgeye
uyarlanmasi Uredi tarafindan yapilan Grasha Ogretim Stili Olgegi kullanilmistir.
Olgegin Turkce formunun arastirmada kullanilabilmesi igin izin alinmistir. Grasha

Ogretim Stili Olgedi (GOSO) yedili Likert tipinde ve 40 maddeden olusmaktadir.
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3.3.4.1. Grasha Ogretim Stili Olgeginin (GOSO) Pilot Uygulamasinin

Yapilmasi

Ilkogretim besinci sinif okutan o6gretmenlerin  matematik dersindeki
ogretim stillerini belirlemek amaciyla kullanilan GOSO gecerlik ve givenirlik
calismasi 210 kisiden olusan sinif Ogretmeni grubu tzerinde gercgeklestirilmistir.
Uygulama yapilacak grubun yeterliligine iliskin yapilan KMO-Bartlett Testi
sonucu (.921 p<.05) anlamh ¢ikmistir. Olcek, 6gretmenlerin bes yilda bir besinci
sinif okutmalarindan dolayr farkli siniflarda ve Balikesir’e bagh Kepsut ve

Gonen’de gorev yapan sinif 6gretmenlerine uygulanmistir.

3.3.4.2 Grasha Ogretim Stili Olgeginin (GOSO) Pilot Uygulamasina Y énelik

Gegerlik ve Guvenirlik Calismasinin Yapilmasi

GOSO’niin  yapt gecerliliginin  belirlenebilmesi icin LISREL 8.80
programindan yararlanilarak DFA yapilmis, guvenirlik ¢calismasi igin SPSS 17.0

programi yardimi ile Alfa katsayilari tespit edilmistir.
3.3.4.2.1 Dogrulayici Faktdr Analizi

Toplam 210 Kisilik bir sinif 6gretmeni grubuna uygulanan dlcekten elde

edilen 6lgiimlerin DFA sonuglari ve uyum indeksleri Cizelge 10°da verilmistir.

Cizelge 10. Grasha Ogretim Stilleri Olcegi (GOSO) Dogrulayici

Faktdr Analizine iliskin Uyum indeksleri ve Degerleri

Uyum indeksleri Degerler
X2 1493.10
Sd 730

*7sd 2.33
GFI 0.71
AGFI 0.67
CFI 0.85
NFI 0.75
NNFI 0.84
SRMR 0.064
RMR 0.17
RMSA 0.080

PGFI 0.63
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Cizelge 10 incelendiginde”™ degerinin 1493.10 ve serbestlik derecesinin
730 oldugu gorulmektedir. x2 degerinin yorumlanmasinda serbestlik derecesi
onemli bir deger olarak ortaya ¢ikmaktadir. Buna gore bu iki degerin birbirine
orani Of"Ysd) 2.33 olarak hesaplanmistir. 2.33’lik uyum degeri 3’ten distk oldugu
icin uyum dizeyinin mikemmel oldugu sdylenebilir. Uyum indeksleri iginde yer
alan RMSA’nm degeri 0.080 olarak bulunmustur. RMSA’mn 0.080 ve bu
degerden distk olmasi iyi dizeyde uyumu goOstermektedir. GFI ve AGFI
degerlerinin sirasi ile 0.71 ve 0.67 oldugu gorilmektedir. Bu indeks degerleri |’e
yaklastikca uyum duzeyi mikemmellesmektedir. Elde edilen veriler
dogrultusunda modelin uyumluluguyla ilgili degerlerin kabul edilebilir diizeyde
oldugu gorilmektedir. Bir diger uyum indeksi olan SRMR degerinin 0.064 oldugu
gorilmektedir. SRMR degerinin 0.05 ve bu degerin altinda olmasi mikemmel
dizeyde uyuma, 0.08’in altinda olmasi ise iyi dizeyde uyuma Karsilik
gelmektedir. Buna gore bulunan SRMR degerinin iyi diizeyde bir uyuma karsilik
geldigi soylenebilir. NNFI ve CFI uyum indekslerinin degerleri sirasiyla 0.84 ve
0.85°tir. NNFI ve CFI indekslerinin degerleri | ’e yaklastikga uyumun mikemmel
dizeye ulastigindan hareketle elde edilen degerlere gbre uyum dizeyinin iyi
duzeyde oldugu sdylenebilir. Modelin sadelik ve yalinhik diizeyini belirten PGFI
indeksinin deg@eri 1’e yaklastikca modelin sadelik ve vyalinhik duzeyinin
ylkseldigine isaret etmektedir. Elde edilen 0.63’lik de§er modelin ortanin
uzerinde bir yalinlik diizeyine sahip oldugunu gdstermektedir. Yukarida 6zetlenen
sonuclardan hareketle ilkégretim birinci kademe 6gretmenlerinin 6gretim stilini
belirlemede kullanilacak olan GOSO’niin uyarlama calismasinda yap!

gegcerliliginin saglandigi sdylenebilir.

DFA sonucunda GOSO bes alt boyutta toplam 40 maddeden olusmustur:
Uzman (8 madde), Otorite (8 madde), Kisisel Model (8 madde), Kolaylastirici (8
madde) ve Temsilci (8 madde). GOSO’ye iliskin faktor analizi sonucunda ortaya
cikan her bir boyuta ait faktor yik ve madde toplam korelasyon degerleri Cizelge

11°de verilmistir.
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Cizelge 11. Grasha Ogretim Stilleri Olgegi (GOSO) Madde Toplam

Korelasyon Faktor Yik Degerleri ile Hata Varyanslari

AltBoyut MaddeNo MaddeToplam R Faktor Yiki ~ HataVaryansi

1 492 52 73

6 551 73 47

a 1 568 7 50
g 16 540 68 54
3 21 084 16 97
26 546 65 58

31 506 48 77

36 393 39 85

2 615 64 59

7 422 4 83

12 428 66 56

-Jgﬁ 17 581 42 83
22 680 75 44

0 27 671 75 a4
32 568 62 61

37 735 80 36

3 751 75 44

8 823 77 40

13 808 79 38

% 18 848 83 32
S 23 791 77 41
28 810 76 43

3 543 ' 54 71

38 723 75 44

4 753 73 47

o 9 785 78 40
m 14 786 77 41
B 19 847 85 28
19 24 783 85 28
S 29 548 79 37
34 698 56 68

39 828 68 54

5 597 63 61

10 702 74 45

o 15 735 74 45
5 20 724 77 40
& 25 807 82 33
H 30 418 42 83
35 452 44 80

40 642 72 49

Cizelge 10 GOSO'ye iliskin faktor yiklerini ve madde toplam korelasyon
degerlerini gostermektedir. Cizelge incelendiginde Uzman alt boyutunda madde

ayIrt ediciligi 0.568 ile 0.084 arasinda, Otorite alt boyutunda madde ayirt ediciligi
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0.735 ile 0.422 arasinda, Kisisel alt boyut 0.848 ile 0.543 arasinda, Kolaylastirici
alt boyutu 0.847 ile 0.548 arasinda, Temsilci alt boyutu ise 0.807 ile 0.418
arasinda degisim gostermektedir. Elde edilen bu degerler isiginda GOSOyii

olusturan maddelerin ayirt edicilik guclerinin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir.

Cizelge 10 incelendiginde Uzman alt boyutunda yer alan 21. maddenin
faktor yluk degerinin 0.16 ve hata varyansinm 0.97 oldugu goérulmektedir, faktor
ylk degeri | ’e yaklastik¢ca maddenin kavramsal yapi ile olan iliskisi yiikselmekte,
bu deger 0’a yaklastikca iliski dizeyi dismektedir. Yapilan modifikasyon
calismasinda sonuclarda anlamli bir degisme olmadigi ve DFA sonucunda elde
edilen t testi deQerinin manidar c¢ikmasi nedeniyle bu madde o&lgekten
cikarilmamistir. Madde toplam korelasyon degerleri agisindan bakildiginda
Kisisel alt boyutunda yer alan 8. maddenin 0.197 ve Temsilci alt boyutunda yer
alan 5. maddenin 0.071 gibi disuk bir deger almasina karsin faktor yik degerinin
yluksek olmasi ve t testi degerinin manidar olmasi nedeniyle Olcekten

ctkariimamistir. GOSO’ye ait t-test dederleri Ek 9°da verilmistir.
3.3.4.2.2. Glvenirlik Calismasi

GOSO’den elde edilen 6lgtimlere iliskin yapilan Cronbach Alfa givenirlik

katsayisi sonuclar Cizelge 12°de verilmistir.

Cizelge 12. Grasha Ogretim Stilleri Olcegi (GOSO) Alt Boyutlari ve
Alfa Katsayilari

Alt Boyutlari Madde Numaralari Alfa Katsayisi
Uzman 1,6, 11, 16,21,26, 31,36 842
Otorite 2,7, 12, 17,22, 27, 32, 37 842
Kisisel Model 3,8, 13, 18,23,28,33,38 817
Kolaylastirici 4,9, 14, 19, 24, 29, 34, 39 .882
Temsilci 5, 10, 15,20, 25,30,35, 40 .806
GOSO Genel Tdm Maddeler .960

GOSO’den alinan 6lgumler Gzerinde yapilan givenirlik calismasinda 40
maddeden olusan 6lcedin Alfa Katsayisi 0.960 olarak bulunmustur. Olgegin alt
boyutlari Gzerinde yapilan glvenirlik calismasinda ortaya ¢ikan Alfa degerleri

0.806 ile 0.882 arasinda degismektedir. Bu sonuglardan hareketle GOSO’den elde
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edilen 6lcuimlerin glivenilir oldugu séylenebilir. Grasha Ogretim Stilleri Olgegi Ek

10°da verilmistir.

3.4. Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan analiz yontemleri ve arastirmanin degiskenleri

Cizelge 13’te verilmistir.

Cizelge 13. Arastirmanin Degiskenleri ve Analiz Yéntemleri

Degiskenler

Akademik basari

a-Matematik dersi akademik basari diizeyi
b-Cinsiyet acisindan matematik akademik
basarisi

Oz dizenleyici 6§renme stratejileri

a- Oz duzenleyici 6grenme stratejilerinin
dizeyi

b- Cinsiyet

c- Okul dncesi egitim alip almama

d- Calisma odasina sahip olma olmama

e- Sosyo-ekonomik diizey (anne-baba
meslegi-egitim diizeyi)

Motivasyon

a- Motivasyon duzeyi

b- Cinsiyet

c- Okul dncesi egitim alip almama

d- Calisma odasina sahip olma olmama

e- Sosyo-ekonomik duzey (anne-baba
meslegi-egitim dizeyi)

Oz dizenleyici 6grenme
motivasyon ve  akademik
arasindaki iliski

stratejileri,
basari

Analiz Yontemi

a-Ortalama, Standart sapma
b-Bagimsiz Grup t-Test

a- Ortalama, standart sapma

b- Bagimsiz Grup t-Test

c- Bagimsiz Grup t-Test

d- Bagimsiz Grup t-Test

e- Tek YOnli Varyans Analizi
(ANOVA)

a- Ortalama, standart sapma
b- Bagimsiz Grup t-Test

c- Bagimsiz Grup t-Test

d- Bagimsiz Grup t-Test

e- Tek Yonll Varyans Analizi
(ANOVA)

Pearson korelasyon analizi
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Cizelge 13-devam.

Ogretmenlerin 6gretim stili a, b, ¢, d, e- Ylzde, Frekans, Kay-
a- Tercih edilen stil Kare Uygunluk Testi, Kay-Kare
b- Cinsiyet ve Ogretim Stili Bagimsizlik Testi

c- Yas ve Ogretim Stili
d-Kidem ve Ogretim Stili
e-Mezuniyet alani ve Ogretim Stili

Akademik basariyi yordayan

degiskenler

a-Oz duzenleyici 6grenme stratejileri ve a- Basit Dogrusal Regresyon Analizi
motivasyonun akademik basariyr yordama

gucu

b- Ogretim stili, 6z diizenleyici 6grenme b- Coklu Dogrusal Regresyon
ve motivasyonun akademik basartyr Analizi

yordama guici

Matematik akademik basari dizeyinin belirlenebilmesi i¢in kullanilan
MABTtan elde edilen verilerin analizinde ortalama ve standart sapma degerleri
ile analiz yapilmistir. Oz diizenleyici ©6Jrenme stratejileri ve matematik
motivasyon Olceginden elde edilen verilerin analizinde her iki 6lcekte besli Likert
seklinde hazirlanmis olmasindan dolayi, 6grencilerin 6z duzenleyici 6grenme
stratejilerini kullanma ve motivasyon duzeylerinin acgiklanabilmesi igin puan
araliklari su sekilde diizenlenmistir; 1.00-1.79 arasi ¢ok zayif, 1.80-2.59 arasi
zayif, 2.60-3.39 arasi orta, 3.40—4.19 aras! iyi, 4.20-5.00 arasi ¢ok iyi. 3.40 lzeri
gerceklesen ortalamalar olumlu olarak, bu degerin altindakiler olumsuz olarak
kabul edilmistir. Cinsiyet, calisma odasi ve okul 6ncesi egitim degiskeni bagimsiz
grup t-testiyle, anne-baba egitim durumu, anne-baba egitimi degiskenleri tek
yonli ANOVA ile analiz edilmis ve olcege iliskin betimleyici istatistik degerleri
verilmistir. Oz diizenleme ve motivasyon ile akademik basari arasindaki iliskinin
diizeyi Pearson Korelasyon Kkatsayisi ile hesaplanmistir. Oz diizenleme ve
motivasyonun akademik basartyr yordama dizeyi ise regresyon analiziyle

belirlenmistir.

Grasha Ogretim Stili Olcegi’nden elde edilen verilerin analizi icin
Teaching Styles Inventory Version 3.0 kullanilmistir. Ogretmenlerin 6lgege

verdikleri cevaplar http://www.indstate.edu/cirt/id/ adresinde bulunan programa


http://www.indstate.edu/cirt/id/
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kaydedilmis ve ardindan toplam puanlar hesaplanmistir. Buradan elde edilen

sonug 6gretmenlerin dgretim stili olarak kabul edilmistir.

Ogretmenlerin hangi 6gretim stili grubunda yer aldiginin belirlenebilmesi
icin Grasha tarafindan verilen ortalama araliklari tablosundan yararlaniimistir.

Ortalama araliklar tablosu asagida verilmistir.

Cizelge 14. Grasha Ogretim Stilleri Olcegi (GOSO) Degerlendirme

Puan Araliklari

Alt Boyutlar Dustk Orta Y lksek
Uzman [1.0-3.2] [3.3-4.8] [4.9-7.0]
Resmi Otoriter [1.0-4.0] [41 -5.4] [5.5-70]
Kisisel Model [1.0-4.3] [44- 57] [5.8-7.0]
Kolaylastirici [1.0-3.7] [3.8-5.3] [5.4 - 7.0]
Temsilci [1.0-2.6] [2.7-4.2] [43 -7.0]

Grasha ogretim stili Olceginde her bir 6gretim stili icin dusuk, orta ve
yluksek olmak UGzere (¢ farkli dizey belirlenmistir. Bu duzeylere gore
ogretmenlerin hangi 6gretim stilinde baskin oldugu anlasiimaktadir. Grasha
(1994; 2002) yapmis oldugu arastirmalar sonucunda dgretmenlerin birden fazla
ogretim stiline sahip olabileceklerini tespit etmistir. Diger bir ifadeyle
ogretmenlerde birden fazla 6gretim stili egilimi gorulebilmektedir. Bu 6gretim
stili gruplarn su sekilde verilebilir: 1. grup, uzman/resmi/otoriter; 2. grup, Kisisel
model/uzman/resmi otoriter; 3. grup, kolaylastirici/kisisel model/uzman; 4. grup,
temsilci/kolaylastirici/luzman bicimindedir. Grasha Ogretim Stili Olgegi’nden elde
edilen puanlar yas, kidem, mezun olunan okul ve cinsiyet degiskeni Kay Kare ile
analiz edilmistir. Diger taraftan her bir 6gretim stilinin dagilimina iliskin yuzde ve
frekans degerleri verilmistir. Ogretim stilinin akademik basari ve 6z diizenleyici

ogrenme stratejilerini yordama diizeyi regresyon analizi ile belirlenmistir.



4. BULGULAR VE YORUMLAR

Bu bélimiunde arastirmanin problem ve alt problemleri ¢ergevesinde elde
edilen bulgular ve bu bulgulara iliskin yorumlara yer verilmistir. ilkogretim
besinci sinif o6grencilerinin  matematik dersindeki akademik basarilari, 6z
diizenleyici 6grenme stratejileri, motivasyonlari ile 6gretmenlerin 6gretim stilleri

arasindaki iliskileri inceleyen bu ¢alismanin bulgulan sirasiyla;

-Akademik Basarl

-Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri

-Motivasyon

-Korelasyon Analizi

-Ogretim Stilleri

-Regresyon Analizi basligl altinda arastirmanin alt problemlerine iliskin

bulgular ve yorumlara yer verilmistir.

4.1. Akademik Basariya iliskin Bulgular ve Yorumlar

Bu baslik altinda ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin  matematik
dersindeki akademik basari dizeyleri, akademik basarinin okullara gére dagilimi

ve akademik basari ile cinsiyet degiskenine iliskin bulgular verilmistir.

4.1.1. ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Matematik Dersindeki

Akademik Basarilarinin Duzeyi Nedir?

Arastirmanin birinci alt problemi “ilkégretim besinci sinif 6grencilerinin
akademik basari diizeyi nedir?” seklinde belirlenmistir. ilkégretim besinci sinif
ogrencilerinin matematik dersindeki akademik basan dizeylerini belirlemek igin
uygulanan Matematik Akademik Basari Testi’ne (MABT) iliskin verilerin
ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Matematik Akademik Basari

Testi’ne (MABT) iliskin analiz sonuclari Cizelge 15’te verilmistir.
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Cizelge 15. Matematik Dersi Akademik Basari Duzeyinin Okullara

Gore Dagilimi

Okul N X ss En Dusik  En Yiksek

Puan Puan
Fevzi Cakmak 100 24 24,79 8,88 8 35
Karahallilar i©0O 30 2407 6,57 n 34
S. Kursun 160 48 15,77 7,15 2 31
Zafer i00 30 21,03 5,39 9 33
23 Nisan 100 50 21,66 6,89 9 35
Ali Hikmet Pasa 100 63 19,75 8,60 5 33
Vehbi Bolak i00 16 15,69 6,82 8 34
Zaganos Pasa i00 40 18,60 8,73 7 34
Hatice Fahriye 100 40 1933 7,63 7 33
Alb. T.N. Oguz i60 17 17,24 7,93 7 31
Cumhuriyet 100 12 11,67 246 7 15
Mehmetcik 100 32 24,16 9,68 5 35
Firat I00 33 1903 847 5 35
Gazi i060 16 16,19 6,91 7 32
Mehmet Seref I0O 32 22,44 9,40 6 35
Hasan Basri 100 15 1587 4,98 6 24
Kayabey 100 25 18,88 6,99 7 31
Plevne i00O 25 16,20 6,08 7 29
Karesi 100 24 14,42 5,51 8 30
Fatih I00O 24 23,42 8,96 5 35
75. Y1l i00 16 20,44 8,44 8 34
Yunus Emre iOO 10 1860 7,74 8 30
TOKIi i6o 16 20,13 7,33 8 33
Cigdem Batubey 100 40 2223 10,05 5 35
Altl Eyliil i00 16 23,94 6,49 10 33
Atatiirk i00 8 22,25 9,48 12 35
Burhan Erdayi 100 16 2325 8,78 9 34
Ali Suuri i00 18 21,72 1034 7 35
Sakarya i00 16 20,50 8,61 7 32
Namik Kemal i®0O 8 23,00 6,37 16 35
Ece Amca i00 10 12,60 523 6 23
Toplam 770 19,90 8,34 2 35

MABT’a iliskin ortalama ve standart sapma degerleri incelendiginde

arastirmaya katilan 31 ilkdgretim okulunun aldigi puanlarin
ortalamasininX=19,90, standart sapmasinin ise SS=8,34 oldugu gorilmektedir.
Matematik basari testinde en ylksek ortalama (X=24,79) Fevzi Cakmak

ilkogretim Okulu, en diisiik ortalama (X=11,67) ise Cumhuriyet ilkogretim Okulu
dgrencilerine aittir. MABT’m mutlak basari yiizdesi 56.85 olarak gerceklesmistir.
Genel matematik basari ortalamasinin orta dizeyde oldugu soylenebilir. Bu

acidan bakildiginda ilkogretim dizeyinde, matematik dersine iliskin kazanmalarin
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(kritik davranislar agisindan) dusuk diizeyde oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu
sonuclar, PISA (Programme for International Student Assessment -Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi) degerlendirmelerinde elde edilen sonuglari
destekler niteliktedir (OECD, 2004, 2007). Ortalama ve standart sapma
deQerlerine gére MABT puanlari heterojen bir dagilim gdstermektedir. Heterojen
dagilimin nedeni, ayni siniftan ¢ok dusiik ve ¢ok yuksek basari notlarina sahip
ogrencilerin 6rnekleme alinmasindan kaynaklanmis olabilecegi gibi farkli basari
duzeyine sahip okullarin 6rnekleme alinmis olmasinin da 6nemli bir etken

olabilecegini disundirmektedir.

4.1.2. llkogretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Akademik Basarilari Cinsiyete

Gore Anlamli Farkhhik Gostermekte midir?

Ogrencilerin matematik dersiakademik basari dizeyleri cinsiyet agisindan
anlamli farklhihk gosterip gostermedigini belirlemek icin Bagimsiz Gruplar t-Testi

ile analiz yapiimistir. Analiz sonuclari Cizelge 16’da verilmistir.

Cizelge 16. Cinsiyet Degiskenine Gore Matematik Dersi Akademik

Basarisina iliskin t Testi Sonugclari

Levene Testi

G N SS )
P X F Sig t P
. Erkek 394 1980 846
Cinsiyet 957 328 -337 .736*
Kiz 376 20.00 823

*p>.05; sd=768
MABT’tan alman puanlar cinsiyet degiskenine gore incelendiginde kiz
ogrencilerin matematik basari ortalamasi 20.00, erkek dgrencilerin ortalamasi

ise X=19.80 olarak gergeklesmistir. Kiz ve erkek 6grencilerin matematik basari
ortalamalari arasinda istatistiksel agidan anlamh fark [t(768= -.337, p>.05]
belirlenmemistir. Bu bulgudan hareketle ilkdgretim besinci sinif égrencilerinin
matematik basarisinin cinsiyete gore degismedigi soylenebilir. Arastirmanin
bulgulari, matematik basarisini ele alan 6nceki calismalarin (Leahey ve Guo,
2001; Mullis ve digerleri, 2000; Herbert ve Stipek, 2005; Priess ve Hyde, 2011)
bulgularini desteklemektedir. ilkokul diizeyinde yapilan bu arastirmalarda da
erkek ve kiz ogrencilerin matematik basarisi arasinda belirgin bir farklilik

gorulmemistir. Yucel ve Kog¢ (2011), ilkdgretim ikinci kademe d&grencileri
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Uzerinde yapti§1 arastirmada cinsiyetin matematik basarisini yordamada anlamli
olmadigini belirlemislerdir. Gerek bu arastirmanin gerekse diger arastirmalarin
bulgular, ilkégretim dizeyinde matematik basarisinda cinsiyetin 6nemli bir

farkhk olusturmadigini géstermektedir.
4.2. Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejilerine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin 6z diizenleyici 6grenme stratejileri ile ilgili problemlerine ait
bulgular ve yorumlar bu baslhk altinda sunulmustur. Bu baglamda ilk olarak
ilkégretim besinci sinif ogrencilerinin 6z duzenleyici 6grenme stratejilerinin
duzeyine ait bulgular verilmis ardindan demografik degiskenler acgisindan 06z

diizenleyici 6grenme stratejilerine iliskin analiz sonuglari sunulmustur.

4.2.1. ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleyici O§renme

Stratejilerinin Duzeyi Nedir?

ilkogretim  besinci  simif  6grencilerinin - 6z diizenleyici  6§renme
stratejilerinin diizeyini belirlemek icin elde edilen verilerin ortalama ve standart

sapma degerleri hesaplanmistir. Analiz sonuglari Cizelge 17°de verilmistir.

Cizelge 17. Oz Dizenleyici Ofrenme Stratejilerine iliskin Betimleyici

Istatistikler

Alt Boyutlar Madde No N X SS
1 770 3.61 1.29
2 770 3.51 131

Tekrarlama 3 770 3.54 1.35
4 770 3.35 1.39

Genel 770 3.52 .10

5 770 3.81 1.30
6 770 3.44 1.39
7 770 3.63 1.34

Ayrintilandirma 8 770 3.21 145
9 770 3.71 1.34
10 770 3.91 1.26

Genel 770 3.63 .26



143

Cizelge 17-devam

n 770 3.64 1.32

12 770 3.79 1.29

Orgutleme 13 770 3.19 1.40
14 770 3.12 144

Genel 770 3.43 33

15 770 3.73 1.36

16 770 3.19 1.42

17 770 4.00 131

18 770 3.58 1.35

19 770 3.53 1.40

BilisuistU Oz Duizenleme 20 770 3.65 1.30
21 770 3.86 1.28

22 770 3.50 1.38

23 770 3.58 143

24 770 3.85 1.30

Genel 770 3.65 22

25 770 4.06 1.29

26 770 3.87 1.26

Zaman ve Caligma 27 770 3.44 1.39
Cevresini Duzenle 28 170 3.87 1.53
29 770 4.03 1.23

30 770 3.55 1.46

Genel 770 3.80 25

31 770 3.98 135

32 770 3.85 1.38

Cabayi diizenleme 33 770 3.77 143
34 770 3.86 1.34

Genel 770 3.87 .08

35 770 3.35 1.40

Akrandan 36 770 2.98 141
Ogrenme 37 770 351 1.36
Genel 770 3.28 27

38 770 4.07 1.17

Yardim 39 770 3.95 1.30
Arama 40 770 3.36 1.40
Genel 770 3.79 27

Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi (OOSO) toplam kirk madde
ve sekiz alt boyuttan olusmaktadir. OOSO’niin besli likert tipinde bir 6lgek
olmasindan dolayi puan araliklari su sekilde belirlenmistir: 1.00-1.79 arasi ¢ok
zayIf, 1.80-2.59 arasi zayif, 2.60-3.39 arasi orta, 3.407.19 aras! iyi, 4.20-5.00
arasi cok iyi. 3.40 Uzeri gerceklesen ortalamalar olumlu olarak, bu degerin

altindakiler olumsuz olarak kabul edilmistir.
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Tekrarlama alt boyutunda dért madde bulunmaktadir. Bu alt boyutta yer
alan maddelerin ortalama degerleri incelendiginde 6grencilerin ilk ¢ maddeye
olumlu cevap verdikleri gorilmustir. Bununla beraber, 6grenciler tekrarlama alt
boyutunun 4. maddesine olumsuz gorus bildirmislerdir. Tekrarlama alt boyutunda

en ylksek ve en dusik ortalama sirasi ile 1 (“Matematik dersine calisirken

calistigim konuyu anlamazsam surekli sesli olarak tekrarlar yaparim.” X=3.61) ve

4.maddeye (“Matematik dersi ile ilgili bilgileri defterime sirayla yazar ve

ezberlerim.” X= 3.35) aittir. Bu durum, 6grencilerin matematikle ilgili énemli
bilgileri defterlerine yazmadiklarini ve ezberlemediklerini gdstermektedir. Diger
bir ifade ile 6grencilerin matematik dersine calisirken deftere yazarak tekrar etme
veya ezberlemeye yonelik tekrarlardan kacindiklari séylenebilir. Ogrencilerin
boyle bir davranis gelistirmesinde matematik dersinin dogasinin etkili oldugu
dusunulebilir. Tekrarlama alt boyutunun ortalamasi 3.40’m Uzerinde oldugundan
bu boyut icin 6grenciler “katiliyorum” segenegine gore goris bildirmislerdir.
Bununla beraber tekrarlama alt boyutunun genel ortalamasi dikkate alindiginda
elde edilen degerin ok yiiksek olmadi§i da séylenebilir. Ogrenci gorislerinin tim

maddelerde heterojen bir dagilim gosterdigi belirlenmistir.

Ayrmtilandirma alt boyutunda en yiiksek ve en dusik ortalamalar sirasi ile

10. (“Matematik dersinde Ogrendiklerimi  gunluk hayatta kullanmaya
calisirrm.”X=3.91) ve 8 maddeye (“Matematik calisirken kisa Ozetler

ctkaririm.” X=3.21) aittir. Elde edilen bulgular dogrultusunda besinci simf
ogrencilerinin genel olarak matematigi gunlik hayatta kullanmaya calistiklari,
ders calisma etkinliklerinde farklh kaynaklardan yararlandiklari ve &gretmenin
anlattiklari ile gunlik hayat arasinda baglanti kurmaya calistiklari séylenebilir.

Sekizinci madde disindaki tim maddelerde 6grencilerin “katiliyorum” diizeyinde

(X>3.40) goris belirttikleri ancak 8. maddede olumsuz goris belirttikleri
sOylenebilir. Bu durum besinci sinif matematik dersinin bir sonucu olabilir. Bu
donemde matematigin somuttan soyuta dogru gelisim gostermesinin 6grencileri
Ozet cikarma gibi etkinliklerden uzaklastirmasi olasidir. Bu nedenden dolayi
ogrencilerin yazma ve ezberlemeye yonelik etkinlikler yerine daha ust diizeyde
biligsel etkinlikleri tercih ederek matematigi 6grenmeye cahistiklari ileri

suralebilir. Puanlarin dagiliminin homojen oldugu séylenebilir. Bununla birlikte
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6. ve 8. maddelerin standart sapma degerlerinin digerlerine gére daha ylksek

¢ikmasi, bu maddelerde 6grenci goruslerinin heterojen oldugunu gostermektedir

Orgiitleme boyutu dért maddeden olusmaktadir. Bu alt boyutta en yiksek

ve en dusuk ortalama sirasi ile 12. (*Matematik dersine calisirken kitap ve

defterimdeki en onemli yerleri bulmaya calisirim.”X=3.79) ve 14. maddeye

(“Matematik dersine calisirken defterime yazdiklarimi okur ve &nemli

kelimelerin-kavramlarm- listesini yaparim.” X=3.12) aittir. Dagilim incelendiginde
11. ve 12. maddelerin ortalamasinin 3.40’m Ustlinde olmasindan dolay! bu iki
maddeye iliskin goruslerin olumlu, 13 ve 14. maddelerin ortalamasinin ise 3.40’m
altinda gerceklesmesinden dolay1 6grencilerin bu iki maddeye olumsuz goris
bildirdikleri soylenebilir. Ayrica 11 ve 12. maddeler homojen bir yapi gosterirken,

13 ve 14. maddeler heterojen bir dagilim gdstermektedir.

Bilisustl 6z dizenleme alt boyutunda en yiiksek ve en dusik ortalama
sirasi ile 17. (*Matematik dersi ile ilgili kitap yardimci kitap ve dergilere
calisirken bir yeri anlamadigim zaman geri déner ve anlamaya ¢alisirim.” X=4.00)
ve 16. maddeye (“Matematik dersine calisirken dersi daha iyi anlamama yardim
edecek sorular yazarim.”X=3.19) aittir. Bu alt boyuttaki maddelere yo&nelik

ogrenci goruslerinin heterojen oldugu soylenebilir.

Zaman ve calisma cevresinin yonetimi alt boyutunda en yiiksek ve en

distik ortalama sirasi ile 25. (“Genellikle dikkatimi dagitmayacak bir yerde ders
calisirim.” X=4.06) ve 27. maddeye (“Matematik dersi ile ilgili bir ¢calisma planina
bagl kalmakta zorlanirim.”X=3.44) aittir. Bu boyutta yer alan maddelerin
ortalamalari 3.40’in Gzerinde olmasindan dolayi 6grencilerin bu alt boyuta iliskin
goruslerinin olumlu oldugu séylenebilir. Bu alt boyutun tim maddelerinde de

ogrenci goruslerinin dagitliminin heterojen oldugu belirlenmistir.

Cabayi dizenleme alt boyutunda yer alan maddeler ters kodlanmis
maddelerdir. Bu alt boyutta yer alan maddeler icinde en yiksek ortalama
31.madde (“Matematik dersine calisirken ¢ok sikilirrm ve 6devimi bitilmeden
calismay! birakirim.” X=3.98) en disuk ortalamanin ise 33. madde (“Matematik

dersindeki konular zor oldugunda ya birakirim ya da sadece kolay yerleri
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calisirim.” X=3.77) oldugu belirlenmistir. Bu alt boyutta yer alan maddelerin
ortalamalari 3.40"in Uzerinde gerceklestiginden besinci sinif 6grencilerinin ¢abayi
diizenleme alt boyutu ile ilgili olumlu go6rus bildirdikleri ve 6grenci goruslerinin

heterojen bir dagilim gosterdigi sdylenebilir.

Akrandan o6grenme alt boyutunda en yiiksek ortalama 37. maddeye

(“Matematik  dersine calisirken  6grendiklerimi  siniftaki  arkadaslarimla
paylasmaya calisirim.” X=3.51) en dusuk ortalama 36. maddeye (“Matematik ile

ilgili 6devlerimi sinif arkadaslarimla birlikte yapmaya c¢alisirim.” X=2.98) aittir.
37. maddede 6grenci gorusleri “katiliyorum” dizeyinde olumlu iken 35. ve 36.
maddelerde ortalamalar 3.40’in altinda oldugu icin olumsuz oldugu soylenebilir.
Akrandan 06grenme alt boyutunun genel ortalamasi da dikkate alindiginda
ogrencilerin isbirlikli ve paylasima dayali etkinliklerde bulunmadiklari ileri
surdlebilir. Akrandan o6grenme alt boyutundaki maddelere iliskin 6gdrenci

goruslerin heterojen bir dagilim gosterdigi belirlenmistir.

Yardim arama alt boyutunda en yiiksek ve en dusiik ortalama sirasi ile 38.
(“Matematik  dersinde  zorlansam  bile . 6devlerimi  kendim  yapmaya
calisirim.” X=4.07) ve 40. maddeye (“Matematik dersinde anlamadigim bir yer
olursa arkadaslarima sorarim.” X=3.36) aittir. Yardim arama alt boyutunun 40.
maddesinde 6grenci goruslerinin ortalamasi 3.40°in altinda oldugu icin olumsuz,
38. ve 39. maddelerin ortalamasi 3.40’in Gzerinde oldugu i¢in olumlu oldugu
belirlenmistir. Tum maddelerde 6grenci goruslerinin heterojen dagilim gosterdigi
belirlenmistir. Genel ortalama acisindan ele alindiginda 6grenci goruslerinin

“katiliyorum” duzeyinde gercgeklestigi sdylenebilir.

Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olceginin alt boyutlarina ait ortalama
degerleri biyikten kicilige dogru: cabayi diizenleme (X=3.87), zaman ve ¢alisma
cevresini duzenleme (X=3.80), yardim arama (X=3.79), biliststi 6z duzenleme
(X=3.65), ayrmtilandirma (X=3.63), tekrarlama (X=3.50), akrandan 6grenme

(X=3.28), olarak gerceklesmistir. Akrandan 6grenme alt boyutunun ortalamasi
3.40’Iin altinda oldugundan d&grencilerin bu alt boyuta yonelik gorislerinin
olumsuz oldugu, diger alt boyutlarda ise goruslerin olumlu oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin akrandan 6grenme disindaki alt boyutlarda, matematikte 06z
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diizenleyici 6grenme stratejilerini ¢cok yiksek diizeyde olmasa da kullandigi ancak
akrandan ©6grenme boyutunda olumsuz goris beyan ettikleri, dolayisiyla
matematik dersinde akrandan 6grenme boyutunu kullanmadiklari sdylenebilir.
Ogrencilerin akrandan 6grenme alt boyutunda olumsuz goris belirtmeleri,
kilttrel etkenlerin yani sira, émeklem grubunun 6zelliklerinden kaynaklanmig
olabilir. Arastirmanin ydrattldagi il merkezindeki siniflarin kalabalik olmasi,
ishirlikli  6grenme, kime calismasi ve ekiple o6gretim gibi aktivitelerin
yapilmamasi, akrandan 6grenme stratejilerinin gelisememesinde bir diger etken
olabilir.  Ozturan-Sagirli ve Azapagasi (2009) ile Chen (2002) yaptiklari
arastirmada akrandan 6grenme stratejilerinin  6grenme sirecinde kullanimini
dusuk bulmuglardir. Alharbi, Paul, Frans Henskens ve Hannaford (2011) ise
Avustralya’da yaptiklari arastirmada 6grencilerin akrandan 6égrenme stratejilerini
daha ylksek duzeyde kullandiklarini belirlemislerdir. Alt boyutlarin genel
ortalamasinin standart sapma degerleri acgisindan homojen bir dagilim gosterdigi
ileri sdrdlebilir. Cizelge 18’de 6z duzenleyici 6grenme stratejileri 6lgeginin

geneline iliskin betimleyici istatistikler verilmistir.

Cizelge 18. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin Geneline

Iliskin Betimleyici istatistik Degerleri

Soru . En Dusuk En Yiksek
sayisi anj Deger Deger SS Carpiklik  Basiklik
40 1.09 2.99 4.08 3.64 0.27 -.404 -.529

Toplam 40 maddeden olusan OOSO ortalamasi X=3.64, standart sapma
degeri SS=0.27’dir. Olgekten alman en yilksek puan 4.08 iken en disik puan
2.99°dur. Carpikhik katsayisi -.404, basiklik katsayisi ise-.529’dur. Oz Diizenleyici
Ogrenme Stratejileri Olgedinin tim maddelerinin genel ortalamasina gore 6grenci
goruslerinin olumlu oldugu fakat 6z diizenleyici 6grenme stratejileri Olceginin
geneline ait ortalama degerinin ¢ok ylksek olmadigi da gortilmektedir. Bununla
beraber 6grencilerin 6z dlzenleyici 6grenme stratejilerini kullanmaya yonelik

egilimlerinin oldugu soylenebilir.

IIkégretim besinci sinif 6grencilerinin en fazla kullandiklari 6z diizenleyici

ogrenme stratejileri sirasiyla cabayi dlizenleme, zaman ve calisma cevresini
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dizenleme, yardim arama ve bilisistu 6z duzenleme stratejileridir. Cabayi
diizenleme stratejisi genel olarak 6grencinin calisma eylemini sirdirmesi,
karsilastigi zorluklar karsisinda sebat gdstermesi gibi davranislari icermektedir.
Doljanac (1994),cabayi duzenleme alt boyutundan yiiksek puan alan 6grencilerin
ayni zamanda akademik acidan basarili oldugunu belirtmektedir. Cabayi
diizenleme ayni zamanda akademik basarinin gugli bir yordayicisidir (Lee, 1997).
Derslerde yiiksek not almanin Tirkiye’de akademik basarinin élcusi olarak kabul
edilmesi ve bunun icin dershanelere gonderme, SBS, LGS gibi sinavlarda basarili
olmanin 6l¢t sayildigi dikkate alinirsa 6grencilerin boyle zorlu bir slrecte sabir,
dayanikhlik ve sebat gibi cabayi dizenleme bilesenlerini kullanmalarinin bir

zorunluluk oldugu sdylenebilir.

Zaman ve calisma cevresini duzenleme; zamanin planlanmasi, ¢alisma
programinin olusturulmasi, 6dev ve dersle ilgili diger etkinliklerin zamaninda
yapilmasi ve ders ¢alisma igin ayri bir fiziksel ortam hazirlanmasi gibi faktorleri
icermektedir. Zaman ve c¢alisma cevresini yonetebilen 6grenciler ayni zamanda
akademik acidan da basarili 6grencilerdir. Zimmerman ve Martinez Pons (1986)
akademik acidan basarili 6grencilerin ¢alisma ortamini etkili bir bigimde
dizenleyebildiklerini ve ihtiyaclari dogrultusunda ¢alisma ortaminda degisiklikler
yapabildiklerini belirtmektedir. Zimmerman ve Kitsantas (2005) yine bu alt
boyutta 6nemli yer tutan 6dev ve ders ile ilgili ¢alismalarin duzenli yapilmasiyla
akademik basari arasinda anlaml iliski oldugunu belirtmistir. Zimmerman,
Greenberg ve Weinstein (1994) ise calisma zamanini planlayan 6grencilerin

akademik acidan daha basarili oldugunu vurgulamaktadir.

Besinci sinif 6grencilerinin tercih ettikleri bir diger strateji olan Bilisusti
0z duzenleme stratejisi, ogrencinin kendi 6grenme surecinin nasil gelistigine
iliskin bilgisini gostermektedir. Bu strateji 6grenme surecinde farkli tekniklerin
uygulanmasinin yaninda ust duzey bilissel etkinlikleri de icermektedir. Bilisusti
0z dizenleme; planlama, izleme ve de@erlendirme sireglerini icermesinden dolayi
0z duzenleme sireclerinin odak noktasini olusturmaktadir. Whitebread ve
Cardenas (2012), biliststu stratejilerini, 6z dizenlemenin niteligini etkileyen en

onemli degisken olarak nitelemektedir. Yapilan arastirmalar biliststi 6z
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dizenlemenin matematik basarisinin  anlamh  bir yordayicisi  oldugunu

gostermektedir (Altun, 2005; Canca, 2005).

Besinci sinif 6grencileri icin bir diger 6nemli 6z dizenleme stratejisi ise
yardim aramadir. Ogrenen bireyin bir gorevi yerine getirmek veya zorunlulugu
gidermek icin gerekli olan bilgi, beceri veya kavrama duzeyine ulasmak, bir
problemi ¢6zmek icin cevresindeki kaynaklardan destek almasi olarak
nitelenebilen yardim arama davranisi, bireyin motivasyon duzeyi ile ilgili bir
faktordir. Yapilan arastirmalar, yardim arama davranisi ile akademik basari
arasinda iliski oldugunu goéstermektedir (Bouchard, Bouffard, Goulet, Denoncourt
ve Couture, 2005; Usher ve Pajares, 2008; Zimmerman ve Bandura, 1994).
Besinci sinif 6grencilerinin yardim aramaya yonelik davranislari incelendiginde,
ogrencilerin buyuk bir kisminin yardim almaksizin derslerini yapma yoniinde
gOrus bildirdigi halde, diger bir kisminin 6gretmenden yardim almayi tercih
ettikleri gortlmektedir. Akran grubundan yardim alma ise oldukca disuk bir
ortalamaya sahiptir. Dolayisityla 6grencilerin matematik dersi icin genelde
ogretmenden yardim aldiklari ve akran grubu ile dersle ilgili fazla etkilesime
girmedikleri sdylenebilir. Turk émekleminde akrandan 6grenme diizeyinin disiuk
ctkmasi kdltirel yapinin bir yansimasi olarak ele alinabilir. Ayrica, dmeklem
grubunun ilkdgretim besinci siniftan alinmasi, 6gretmenlerin sinif icinde akrandan
o6grenme yontem ve tekniklerine ¢ok yer vermemesi ve buna yonelik aktiviteler

tasarlamamasi da akrandan 6grenme diizeyinin dusuk olmasinda bir etken olabilir.

4.2.2. ilkdgretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Duzenleyici Orenme

Stratejileri Cinsiyete Gore Anlamli Farklilik Géstermekte midir?

Ikdgretim  besinci  simif  dgrencilerinin - 6z diizenleyici  d6grenme
stratejilerinin cinsiyete gore farklhilik gosterip gostermedigini belirlemek icin
Bagimsiz Gruplar t-Testi ile analiz yapilmistir. Analiz sonuclar Cizelge 19°da

verilmistir.
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Cizelge 19. Cinsiyete Gore Oz Diuzenleyici Ogrenme Olcedi Alt

Boyutlarina iliskin t Testi Sonuclari

Alt Boyutlar N X ss - Levene Testi t P d
F Sig

394 3.43 1.10

376 3.58 1.11

394 3.53 1.07

376 3.72 1.07

394 335 111

Tekrarlama 215 .643 -1.833 .067 -

Ayrintilandirma .001 974 -2.424  0l6* .17

= N _ *
Orgutleme 376 352 106 2.054 152 2.107 .035 15
Biliststl Oz 394 358 .87 -

Diizenleme 376 3.71 92 876 350  -2.037 .035* .14

394 3.73 .79
376 3.88 .82
394 3.80 .94
376 3.94 .93
394 3.22 1.13
376 3.35 1.07
394 3.71 .96
376 3.88 .97
394 3.56 .79
376 3.71 .80
sd: 768; *p<.05 E=Erkek/K= Kiz.

Zaman ve Calisma
Cevresi Duzenleme

Cabay!
Diizenleme

1.089  .297 -2.650 .008* .19
.299 .585 -2.019 .044* .14

Akrandan Ogrenme 1751  .186 -1.602  .110 -

Yardim Arama 123 126 -2.425 .016* .17

Oz Dlizenleme
Genel

AMAXMAMAMAMAMAMAMAM Cog

.009 .923 -2.624 .009* .18

Tum maddelerin genel ortalamasinin cinsiyet agisindan yapilan analizinde

erkek oOgrencilerin ortalamasi X=3.56, kiz o6grencilerde ise X=3.7l olarak
gerceklesmistir. Ortalamalar arasinda yapilan analiz sonucunda kiz 6grenciler
lehine istatistiksel agidan anlamli fark [t(6g)=3.418. p<.05] belirlenmistir. Alt
boyutlara iliskin ortalamalar incelendiginde kiz 6grencilerin ortalamalarinin erkek
ogrencilerden daha yiksek oldugu goérilmektedir. Ayrintilandirma, 6rgutleme,
bilististl 6z diizenleme, zaman ve ¢alisma cevresini diizenleme, cabayi diizenleme
ve yardim arama alt boyutlarinda kizlar lehine istatistiksel agidan anlamli farklilik
(p<.05) belirlenmistir. Tekrarlama ve akrandan 6grenme alt boyutlarinda
istatistiksel agidan anlamh farkin (p>.05) olmadigi gortlmustir. Arastirmada elde
edilen bulgular dogrultusunda kiz 6grencilerin genel olarak erkeklerden daha ¢ok
0z duzenleme stratejilerini kullandiklar belirlenmistir. Ancak etki buyuklugu
(Cohen d) analizinin sonuclari farkin 6nemli bir buyuklukte olmadigini
gostermektedir. Bu durumda cinsiyet agisindan 6z diizenleyici 6grenme
stratejilerinde istatistiksel olarak farklilik belirlenmis olsa da bu farkin énemli

olmadi§i sOylenebilir. Elde edilen bulgulardan hareketle cinsiyetin, ilkdgretim
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dizeyinde 0z dizenleyici 6grenme stratejilerinin  matematik egitiminde

kullaniminda kayda deger bir farkhihk géstermedigi seklinde yorumlanabilir.

Literatiirde cinsiyetin 6z dlzenleyici 6grenme stratejileri ile olan iliskisini
ele alan pek c¢ok calisma yer almaktadir. Arastirmanin sonuclari cinsiyet
farklih@ini arastiran literatiirde yer alan diger ¢alismalarin sonuclariyla benzerlik
gostermektedir (Ablard ve Lipschultz, 1998; Bidjerano 2005; Hargittai ve Shafer,
2006; Joo, Bong ve Choi, 2001; Lee, 2002; Zimmerman ve Martinez Pons, 1990).
Zimmerman ve Martinez Pons (1990), kiz dgrencilerin erkeklere gore bilisusti
stratejileri ile zaman ve calisma cevresini dlzenleme stratejilerini daha ¢ok
kullandiklarini belirlemislerdir. Bidjerano (2005) da yaptigi arastirmada benzer
sonuclara ulasmis ve kiz 6grencilerin tekrarlama, biliststt, 6rgltleme, zaman ve
calisma cevresini diizenleme ile cabay! diizenleme stratejilerini erkeklerden daha
cok kullandiklarint belirtmistir. Ancak literatirde cinsiyet farkhihginin 6z
diizenleyici 0grenme stratejilerinde ©onemli bir etken olmadigini gdsteren
arastirmalar da mevcuttur (Pintrich ve DeGroot,1990; Rao, Moely ve Sachs,
2000). Oz diizenleyici 6§renme stratejilerinin cinsiyet acisindan farklilik gosterip
gOstermedigini ele alan arastirmalarin sonuclari arasinda farklihk mevcuttur. Bu
arastirmada da farkhihk bulunmus olmakla beraber bu farkhihgin kiltirel

etmenlerden kaynaklandigi séylenebilir.

4.2.3. ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleyici Ogrenme
Stratejileri Okul Oncesi Egitim Alp Almama Durumuna Gore Anlamli

Farklilik Gostermekte midir?

iIkogretim  besinci  sinif  dgrencilerinin - 6z dizenleyici  6grenme
stratejilerinin dizeyi okul 6ncesi (OOE) egitim alip almama durumuna gore
farklihk gosterip gostermedigini belirlemek icin Bagimsiz Gruplar t-Testi ile

analiz yapilmistir. Analiz sonuglari Cizelge 20°de verilmistir.
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Cizelge 20. Okul Oncesi Egitim Degiskenine Gore Oz Duzenleyici
Ogrenme Olgedi Alt Boyutlarina iliskin t Testi Sonuglari
Levene Testi

X SS t p d
F Sig

Z

Alt Boyutlar

441  3.62 1.10
329 3.35 111
441  3.75 1.01
329 3.46 1.13
441 3.53 1.05
329 331 1.13
441  3.76 .84
329 3.50 94
441  3.95 .78
329 3.60 .80
441  3.97 .93
329 3.73 94
441 3.29 111
329 3.28 1.10
441  3.83 .93
329 3.75 1.02
441 3.74 .75
329 3.50 .84
sd= 768; *p<.05 E=Evet, 11=Hayir.

Tekrarlama .012 914 3418 .001* .24

Ayrmtilanlandirma 8.048 .005 3.725 .000* .29

Orgutleme 4258 .039 2.630 .009* .20

Biliststu
Oz Dlizenleme

Zaman ve Calisma
Cevresini Duzleme

6.973 .008 3.829 .000* .29
.788 375  6.054 .000* 43

Cabayi Duzenleme 933 334 3.639 .000* .26

Akran Ogrenme 041 840 134 894 -

Yardim Arama 5.518 .019 1.104 270 -

Oz Dizenleme

5950 .015 4.073 .000* .31
Genel

IMIMIMIMIMImMImMImMIm oOg

Analiz sonuglarina goére, 0z dizenleyici 6grenme strateji dizeyinin
ortalamasi okul 6ncesi egitim alanlarda X= 3.74, okul dncesi egitim almayanlarda

ise X=3.50°dir. Ortalamalar arasinda okul éncesi egitim alanlar lehine istatistiksel
acidan anlamli farkhhik [t (663338)= 4.073. p<.05] belirlenmistir. OOE degiskenine
gore alt boyutlara iliskin ortalamalar incelendiginde cabayi diizenleme, yardim
arama, zaman ve calisma cevresini dizenleme, tekrarlama, ayrintilandirma,
orgiitleme ve bilisiistii 6z diizenleme stratejilerinde OOE alan 6grenciler lehine
anlamli fark (p<.05) oldugu belirlenmistir. Gerek genel 6z diizenleme gerekse bu
alt boyutlarda OOE almis olmanin, 6z diizenleme becerisinin gelismesinde olumlu
etki yarattigini gostermektedir. Tekrarlama ve orgiitleme alt boyutlarinda OOE
alanlarin 6z duizenleme stratejilerinin  diizeyi olumlu iken OOE almayan
ogrencilerinki olumsuzdur. Bununla beraber yardim arama ve akrandan égrenme
alt boyutunda elde edilen ortalama degerlerinin OOE alma durumuna gore
farklilik olusturmadigi belirlenmistir. Yardim arama boyutunda OOE alan ve
almayan ogrencilerin 6z dlzenleme stratejilerinin dizeyi olumlu, akrandan

ogrenme alt boyutunda ise hem OOE alan hem de almayan 6grencilerinki
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olumsuzdur. Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri Olceginde hem genelinin hem
de farklihgin oldugu alt boyutlarin etki boyuklikleri (Cohen d) orta dizeye
yakindir. Bu durum okul oOncesi egitim sirecinden gecenlerin 6z dizenleyici
ogrenme  stratejilerinin  daha gicli oldugunu ve istatistiksel farkhligin
onemsenmesi gerektigini gostermektedir. Ogrencilerin  okul 06ncesi egitim
strecinden gecmeleri matematik dersinin 6greniminde 6z dlzenleyici 6grenme

stratejilerini gelistirmelerine katki sundugu soylenebilir.

Okul Oncesi egitim, 6z duzenleyici 6grenme stratejilerinin kazanilmasinda
ve gelistirilmesinde énemli bir asama olarak gérilmektedir (Anderson, 2002). Bu
asama sirasinda ogrenciler dikkatlerini, duygularini ve davranislarini dizenlemeyi
ogrenerek yeni bilgi ve becerileri kazanirlar. Edinilen bu beceriler daha sonraki
yillarda 6grencilerin sinif kurallarina uyum saglamalarina katkida bulunmakta ve
ust siniflardaki akademik basarilarint da olumlu bir sekilde etkilemektedir
(Denham ve dig, 2003; Ladd ve dig, 1999; Schultz ve dig, 2001). Diger taraftan
0z duzenleyici 6grenmenin (¢ temel bileseni olan duygu, dislince ve eylem
Ucllstuinin gelisiminde okul dncesi egitimde &grenilen dikkat, duygu ve dislince
egitiminin 6nemli bir katkisi oldugu yapilan arastirmalarda vurgulanmaktadir
(McClelland ve dig., 2000; Mischel, Shoda ve Rodriguez, 1989; Olson ve Hoza,
1993). Bu bulgulardan hareketle okul 6ncesi egitimin ilkokul yillarindaki 6z

diizenleyici 6grenme stratejisine olumlu sekilde katkida bulundugu sdylenebilir.

4.2.4. ilkoégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleyici Orenme
Stratejileri Calisma Odasi Degiskenine Gore Anlamli Farklilik Gostermekte

midir?

ilkogretim  besinci  sinif  dgrencilerinin - 6z  dizenleyici  6§renme
stratejilerinin diizeyi calisma odasi olup olmama durumuna gére farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek icin Bagimsiz Gruplar t- Testi yapilmistir. Analiz

sonuclari Cizelge 21’de verilmistir.
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Cizelge 21. Calisma Odas! Degiskenine Gore Oz Duzenleyici Ogrenme
Olgegi Alt Boyutlarina iliskin t Testi Sonuglari

Levene Testi

Alt Boyutlar Oda N X SS F Sig t P d
Tekrarlama :(/ ig;) gig 1(1)2 .659 417 5503 .000* .39
Ayrmtilandirma :(/ i?; g;g 122 6.866 .009 5.157 .000* .60
Srgiteme VoOSEaS L0 o g ggg o0 3
isor YW B s e mo
gmanodne V855 B g e o s
Cabayi Duzenleme ¥ i?; 22; Zé 420 517 2920 .005* .21
Akrandan Ogrenme ¥ izi :gg 1% 3.703 .055 2.817 .005* .20
Yardim Arama ¥ 512?7’ ggz 1..9028 14509 .000 3.730 .000* .44
ganeijze”'eme ¥ ig? ggj ;Z 3,639 057 5.935 .000% .42

sd=768; *p<05 V=Var; 7= Yok.

Analiz sonuglarina goére calisma odasina sahip olan 6grencilerin 6z
diizenleyici 6grenme stratejileri ortalamalari X=3.73 iken, ¢alisma odasi olmayan

ogrencilerin ortalamalari X= 3.34 olarak gerceklesmistir. Ortalamalar arasinda
calisma odasi olan 6grenciler lehine anlamh farklilik [t (768) = 5.935. p<.05]
belirlenmistir. Calisma odasina sahip 6grencilerin 6z duzenleme stratejilerinin
dizeyi olumlu iken calisma odasina sahip olmayanlarinla olumsuzdur.
Tekrarlama, ayrmtilandirma, orgitleme, akrandan 6grenme alt boyutlarinda
calisma odasina sahip olanlarin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin dizeyi
olumlu iken calisma odasina sahip olmayanlarmki olumsuzdur. Diger alt
boyutlarda ise ¢alisma odasina sahip olan ve olmayan dgrencilerin 6z diizenleyici
ogrenme stratejilerinin dizeyi olumludur. Tim alt boyutlarda calisma odasina
sahip olan grup lehine anlamli fark (p<.05) belirlenmistir. istatistiksel farkin etki
biyuklugin belirlemek igin yapilan analiz (Cohen d) sonucunda ayrmtilandirma
ile zaman ve calisma cevresini diizenleme alt boyutunda ortanin Uzerinde, diger

alt boyutlarda ise orta diizeye yakin etki blyuklugu belirlenmistir. Bu durum, bir
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ders olarak matematigin 6grenilmesinde 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin

gelisimi acisindan ¢alisma ortaminin dnemli oldugunu gdstermektedir.

Calisma odasi, 6grenen bireyin 6grenme amaglarini gerceklestirebilmek
icin hazirlamis oldugu fiziksel bir ortami betimlemektedir. Baska bir agidan,
calistlan konu ile ilgili gerekli olan her seyin bir arada oldugu, bireyin cahstigi
konuya yogunlasmasini saglayan ortam olarak da dusinulebilir. Bu baglam icinde
ele alindiginda calisma odasi dogrudan dogruya zaman ve calisma cevresini
duzenleme alt boyutu icinde yer almaktadir. Yapilan arastirmalarda zaman
yonetimi ve calisma ortaminin diizenlenmesi ile akademik basari arasinda anlamli
bir iliski oldugu belirlenmistir (Hofer, Yu ve Pintrich, 1998; Zimmerman, Bonner
ve Kovach, 1996). Ogrenme ortami, 6grenmeyi etkileyen bir durumdur
(Senemoglu, 1998). Elde edilen bulgular dogrultusunda dizenli bir c¢alisma
ortamina sahip olan égrencilerin 6z duzenleme stratejilerini kullanma konusunda
iyi bir dizeyde olduklar sdylenebilir. Bu durumun nedenleri iginde matematik
dersinin dogasinin etkili oldugu duslnilebilir. Matematik dersinde problem
¢cbzme, hesaplama gibi etkinliklerde bireyin probleme veya isleme odaklanmasi
gerekir. Dikkatin dagilmasina sebep olan uyaricilarin oldugu bir ortamda bu tarz

dikkat gerektiren islemlerin yapilmasinda sikintilar yasanabilir.

4.25. ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleyici Ogrenme

Stratejileri Baba Meslegine Gore Anlamli Farklilik Gostermekte midir?

ilkogretim  besinci  simif  6grencilerinin - 6z dizenleyici  6grenme
stratejilerinin baba meslegine gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek
icin Tek Yonli Varyans Analizi (ANOYA) ile analiz yapilmistir. istatistiksel
acidan farkhhgin oldugu durumda farkliligin hangi meslek kategorileri arasinda
oldugunu belirlemek igin ise Tukey HSD Testi kullanilmistir. Betimsel analiz

sonuclar Cizelge 22°de verilmistir.
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Cizelge22. Baba Meslegine Gore Oz Duzenleyici Ogrenme Olgedi Alt

Boyutlarina iliskin Betimleyici istatistikler

Alt Boyutlar Meslek N X SS En DUsuk En Yiksek

Puan Puan
199d 195 3.40 1.08 1.00 5.00
2-Memur 260 363 1.14 1.00 5.00
Tekrarlama .
3-Diger 315 346 110 1.00 5.00
Toplam 770 350 111 1.00 5.00
1-Isci 195 350 1.07 1.00 5.00
2-Memur 260 3.81 1.05 1.00 5.00
Ayrintilandirma .
3-Diger 315 355 1.07 1.00 5.00
Toplam 770 363 1.07 1.00 5.00
I-isgi 195 343 1.06 1.00 5.00
) 2-Memur 260 353 1.08 1.00 5.00
Orelitleme .
3-Diger 315 3.36 1.10 1.00 5.00
Toplam 770 344 1.09 1.00 5.00
|-isci 195 3.54 .88 1.70 5.00
Bilististil Oz 2-Memur 260 3.83 .89 1.60 5.00
Duizenleme 3-Diger 315 356 .90 1.20 5.00
Toplam 770 3.65 .90 1.20 5.00
Zaman ve | -isci 195 3.69 .82 1.17 5.00
Calisma 2-Memur 260 4.03 .76 2.00 5.00
Cevresini 3-Diger 315 3.69 .80 1.33 5.00
Dizenleme Toplam 770 380 81 117 5.00
I-isi 195 373 1.00 1.00 5.00
Cabay! 2-Memur 260 4.05 .88 2.00 5.00
Dlzenleme 3-Diger 315 3.80 .92 1.00 5.00
Toplam 770 387 .94 1.00 5.00
| -isci 195 332 1.09 1.00 5.00
Akrandan 2-Memur 260 329 111 1.00 5.00
Ogrenme 3-Diger 315 324 111 1.00 5.00
Toplam 770 3.28 110 1.00 5.00
1-isci 195 3.82 .96 1.33 5.00
Yardim 2-Memur 260 385 .93 1.00 5.00
Arama 3-Diger 315 373 101 1.00 5.00
Toplam 770 3.79 .97 1.00 5.00
| -isGi 195 355 .78 1.70 4.93
Oz Dlzenleme 2-Memur 260 3.79 .78 1.88 5.00
Genel 3-Diger 315 356 .81 1.60 4.95

Toplam 770 3.64 .80 1.60 5.00
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Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin (OOSO) genelinde baba

meslegi acisindan en yiksek ortalama (X= 3.79) babasi memur olan 6grencilere,

en distk ortalama (X= 3.55) ise babasi is¢i olan 6grencilere aittir. Akrandan

o6grenme disindaki alt boyutlarda memur grubundaki égrencilerin 6z dizenleyici

ogrenme stratejilerinin ortalamasi digerlerine gére daha yuksektir. Ortalamalar

arasinda anlamli bir fark olup olmadigina iliskin ANOY A sonuglari Cizelge 23’te

verilmistir.

Cizelge 23. Baba Meslegi ile Oz Duzenleyici Ogrenme Olgegi Alt

Boyutlarina iliskin ANOYA Sonuglari

Alt Boyutlar

Tekrarlama

Ayrmtilandirma

Orgiitleme

Bilisustii Oz
Dizenleme
Zaman ve
Calisma

Cevresini
Dizenleme

Cabay
Diizenleme

Akrandan
Ogrenme

Yardim Arama

Varyansin
Kaynag!

Gruplar Arasl
Gruplar ici
Toplam
Gruplar Arasl
Gruplar ici
Toplam
Gruplar Arasl
Gruplar ici
Toplam
Gruplar Arasl
Gruplar ici
Toplam
Gruplar Arasl
Gruplar igi
Toplam

Gruplar Arasl
Gruplar ici
Toplam
Gruplar Arasl
Gruplar ici
Toplam
Gruplar Arasl
Gruplar ici
Toplam

Kareler
Toplami

7.260
950.193
957.453

13.741
878.416
892.157

4.129
912.340
916.469

13.724
610.460
624.184

19.665
486.068

505.733

13.987
668.906
682.893

760
940.988
941.747

2.139
728.284
730.423

Kareler
Orta.

3.630
1.239

6.871
1.145

2.065
1.189

6.862
.796

9.833
634

6.993
872

380
1.227

1.069
950

2.930

5.999

1.736

8.622

15.515

8.019

310

1.126

054

.003*

77

.000*

.000*

.000*

134

325

112

01

02

.02

Fark

2>1
2>3

2>1
2>3

2>1
2>3

2>1
2>3
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Cizelge 23- devam.

) Gruplar Arasl 9.328 4.664 7.328 .001* .01 2>1
gz Rfizenleme Grup'alt' Igi 488 16% 636 23
Toplam 497.489

sd= 2, 767; *p<.051-Is¢i; 2-Memur; 3-Diger.

Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi genelinde babasi memur olan
ogrenciler lehine anlamh fark [f@Q 7A=7.328, p<.05; r|2=.01] belirlenmistir.
Babasi memur olan 6grencilerin 6z dizenleme stratejilerinin dizeyi (X= 3.79),
baba meslegi isci (X= 3.55) ve diger (X= 3.56) kategorisindeki dgrencilerin 6z
duzenleme stratejilerinin dlzeyinden daha yiksektir. Fakat 6z dizenleme
stratejilerinde bulunan farklihgin etki biyuklugu (Eta-Kare) cok dusuktur. Bu
durum, 6z duzenleme stratejisi agisindan baba mesleginin dikkate alinacak bir

faktor olmadigini gostermektedir.

Alt boyutlar acgisindan ele alindiginda ayrmtilandirma, biliststl 6z
dizenleme, zaman ve calisma cevresini duzenleme ile c¢abayl dizenleme
acisindan babasi memur olan 6grenciler grubu lehine anlamli fark (p<.05) oldugu
belirlenmistir. Babasi memur olan 6grencilerin 6z dizenleme stratejilerinin
dizeyi, babasi isci ve diger kategorisinde yer alan égrencilerin 6z diizenleme
stratejilerinin dizeyinden daha yiksektir. Tekrarlama, o6rgutleme akrandan
ogrenme ve yardim arama alt boyutlarinda ise istatistiksel agidan anlamli farklilik
belirlenmemistir. Istatistiksel farklihgin oldugu gruplarda farklihgin etki
blyukligu (Eta- Kare) degeri distktir. Bu durum baba meslegi acisindan
ogrencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinde istatistiksel olarak farklilik

olsa da bu farkliligin dikkate alinacak buyuklikte olmadigini géstermektedir.

4.2.6. Ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleyici Ogrenme
Stratejileri Baba Egitim Duzeyine Gore Anlaml Farklilik Gostermekte

midir?

ilkégretim  besinci  sinif  6grencilerinin - 6z diizenleyici  6§renme
stratejilerinin baba egitim duzeyine gore farklihk goOsterip gostermedigini
belirlemek icin Tek Yonli Yaryans Analizi (ANOVA) ile analiz yapilmistir.

Istatistiksel agidan farkhiligin oldugu durumda farkhliin hangi egitim diizeyinden
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kaynaklandigini belirlemek icin Tukey HSD Testi kullaniimistir. Betimsel analiz

sonuclar Cizelge 24°te verilmistir.

Cizelge 24. Baba Egitim Duzeyine Gore Oz Duzenleyici Ogrenme

Olgegi Alt Boyutlarina iliskin Betimleyici istatistikler

Alt Boyutlar Eglztér;l N X SS EnPI3:§Uk En;LL;I;sek
1-ilkokul 204 325 115 1.00 5.00
2-Ortaokul 98 339 1.09 1.00 5.00
Tekrarlama 3-Lise 260 346 106 1.00 5.00
4-Universite 208 3.86 1.06 1.00 5.00
Toplam 770 350 111 1.00 5.00
1-ilkokul 204 335 114 1.00 5.00
2-Ortaokul 98 348 99 133 5.00
Ayrintilandirma  3-Lise 260 363 105 1.00 5.00
4-Universite 208 3.96 .98 117 5.00
Toplam 770 3.63 107 1.00 5.00
1-ilkokul 204 319 118 1.00 5.00
2-Ortaokul 98 332 107 1.00 5.00
Orgitlendirme  3-Lise 260 345 102 1.00 5.00
4-Universite 208 3.72 102 1.00 5.00
Toplam 770 344 109 1.00 5.00
1-ilkokul 204 340 93 1.20 5.00
o 2-Ortaokul 98 342 90 1.40 5.00
prisstt 02 3-Lise 260 365 .84 1.60 5.00
4-Universite 208 399 .82 1.60 5.00
Toplam 770 3.65 .90 120 5.00
1-ilkokul 204 355 .82 1.17 5.00
Zaman ve 2-Ortaokul 98 364 .76 1.67 5.00
Galisma 3-Lise 260 379 .79 133 5.00
Cevresini B
Diizenleme 4-Universite 208 4.15 .72 2.00 5.00
Toplam 770 380 81 117 5.00
1-ilkokul 204 367 91 1.00 5.00
2-Ortaokul 98 366 .88 150 5.00
ggtz)jzlleme 3-Lise 260 383 .98 1.00 5.00
4-Universite 208 420 .84 2.00 5.00
Toplam 770 387 9 1.00 5.00
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Cizelge 24-devam

1-ilkokul 204 3.18 1.10 1.00 5.00
2-Ortaokul 98 3.34 107 1.00 5.00
gg:zgfnaen 3-Lise 260 331 1.08 1.00 5.00
4-Universite 208 331 114 1.00 5.00
Toplam 770 328 110 1.00 5.00
1-ilkokul 204 358 1.09 1.00 5.00
2-Ortaokul 98 3.73 1.00 1.33 5.00
Yardim Arama  3-Lise 260 3.83 .93 1.00 5.00
4-Universite 208 3.98 .84 1.00 5.00
Toplam 770 379 .97 1.00 5.00
1-ilkokul 204 340 85 1.60 4.88
. 2-Ortaokul 98 349 .76 1.85 4.93
g(zenligluzenleme 3-Lise 260 3.64 .76 160 4.93
4-Universite 208 3.94 .72 2.13 5.00
Toplam 770 3.64 .80 1.60 5.00

Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin (OOSO) genelinde baba
egitim durumu acisindan en yiksek ortalama (X= 3.94),babasi liniversite mezunu

olan grupta, en dusuk ortalama (X= 3.40) ise babasi ilkokul mezunu olan
gruptadir. Akrandan 6grenme disindaki tim alt boyutlarda da babasi Universite
mezunu olan &grencilerin ortalamasi digerlerinden daha yiksektir. Bu alt
boyutlarda baba egitim dizeyine gore en yiksek ikinci ortalama, babasi lise
mezunu olan, Gg¢tincl ortalama babasi ortaokul mezunu olan, dordinci ortalama
ise babasi ilkokul mezunu olan gruptadir. Tekrarlama ve Orgltleme alt
boyutlarinda ilkokul ve ortaokul, ayrmtilandirma alt boyunda ise ilkokul mezunu
kategorisinde ortalama degeri “katilmiyorum” dizeyinde digerlerinde ise
“katiliyorum” duzeydedir. Akrandan ©grenme alt boyutunda en yiksek
ortalama(X= 3.34) ortaokul mezunu, en dusuk ortalama (X= 3.18) ise ilkokul
mezunu duzeyindedir. Akrandan 6grenme alt boyutunun tiim egitim dizeylerinde
ortalamasi dustik dizeydedir. Oz duzenleme alt boyutlari icinde en yiiksek
ortalama (X= 3.87) cabay! dizenleme alt boyutundadir. Baba egitim dizeyi

acisindan ogrencilerin akrandan 6grenme 6z dlzenleme stratejisini matematik

ogreniminde kullanma dizeyinin disik oldugunu gostermektedir. Ortalamalar
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arasinda anlamli bir fark olup olmadigina iliskin ANOVA sonuglari Cizelge 25’te

verilmistir.

Cizelge 25. Baba Egitim Diizeyine Gore Oz Duzenleyici Ogrenme

Olgegi Alt Boyutlarina iliskin ANOVA Sonuglari

Varyansm Kareler  Kareler
Alt Boyutlar Kaynagi Toplami Orta. F P n2 Fark
Gruplar Arasi ~ 42.240 14080 11785 .000* .04 4
Tekrarlama Gruplar ici 915.213 1.195 4>2
Toplam 957.453 4>3
Gruplar Arasl 40.492 13497 12140 .000* .04 4>1
Ayrmtilandirma Gruplar ici 851.665  1.112 2:%
Toplam 892.157 3>1
Gruplar Arasl 30.728 10243 8858 .000* .03 4>1
Orgutleme Gruplar ici 885.741 1156 j:g
Toplam 916.469 3>1
Gruplar Arast 42237 14079 18532 .000* .07 4>1
Bilisistt Oz Gruplar ici 581.947  .760 4>2
Duzenleme 4>3
Toplam 624.184 3>1
Zaman ve Gruplar Arasi 40304 13435 22110 000 99 41
Calisma ) 4>2
Cevresini Gruplar Igi 465.430 .608 4>3
Dizenleme Toplam 505.733 31
Gruplar Arasl 35.434 11811 13974 .000* .05 4%
Gabay! Gruplarici  647.459 845 452
Dizenleme 453
Toplam 682.893
Gruplar Arasl 2.850 950 175 .508
Akrandan Gruplarici 938897 1226
Ogrenme
Toplam 941.747
Gruplar Arasl 16.965 5655 6071 .000* .02 31
Yardim Arama  Gruplar ici 713458 931 41
Toplam 730.423
Gruplar Arasi 32.243 10.748 17695 .000* .06 4>1
Oz Duzenleme  Gryplar icj 465246 607 4>2
Genel 4>3
Toplam 497.489 3>1

sd= 3, 766; *p<05 1-llkokul; 2-Ortaohil; 3-Lise; 4-Universite

Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olcedi genelindeki ortalamalar

arasinda anlamli fark [f@ 73=17.695 p<.05; r)2=.06] belirlenmistir. Farkhlk,
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universite kategorisi ile diger kategoriler arasinda tniversite egitim dizeyi (X=

3.94) lehinedir. Ayrica lise ile ilkokul dizeyi arasinda lise eg@itim duzeyi (X=
3.64) lehine fark gorilmektedir. Ogrencilerin 6z dlzenleyici 6grenme

stratejilerinin genel duzeyi, baba egitim duzeyi agisindan farklhilik gostermektedir.

Akrandan o6grenme alt boyutunda istatistiksel acidan anlamli fark
belirlenemezken (p>.05), tekrarlama, ayrintilandirma, 6rgutleme, biliststl 6z
dizenleme, zaman ve calisma cevresini diizenleme, cabay! diizenleme ve yardim
arama alt boyutlarinda da anlamli farklhilik belirlenmistir. Tekrarlama ve cabayi
dizenleme alt boyutunda Universite ile diger egitim diizeyleri arasinda tniversite
lehine (p<.05) anlamh farklilik belirlenmistir. Farklihgin oldugu diger alt
boyutlarda ise Universite ile diger egitim duzeyleri ve lise ile ilkokul arasinda
iiniversite ve lise lehine anlamli fark (p<.05) belirlenmistir. istatistiksel farkin etki
blyukligl (Eta Kare) orta dizeydedir. Gerek o6lcegin tamami gerekse alt
boyutlarda baba egitim diizeyinin égrencilerin 6z diizenleme becerilerinde dnemli
denebilecek etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Baba egitim dizeyi arttikca
ogrencilerin 6z duzenleyici 6grenme stratejilerinin de yukseldigi belirlenmistir.
Bu durum babanin 06grencilere sagladigi destegin bir gostergesi olarak
dusundlebilir. Ancak akrandan 6grenme alt boyutunda farklilik olmamasi da
dikkate degerdir. Bu, matematik 6grenmede akrandan 6grenme 0z dizenleme
stratejisinin dgrencilerce kullaniimadigi, nasil kullanacaklarini bilmedikleri ya da

kilturel faktorlerin etkisi olarak yorumlanabilir.

4.2.7. ilkogretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Duzenleyici Ogrenme

Stratejileri Anne Meslegine Gore Anlamh Farklilik Gostermekte midir?

ilkogretim  besinci  sinif  dgrencilerinin - 6z  dizenleyici  6§renme
stratejilerinin anne meslegi gore farklilik gosterip gdstermedigini belirlemek icin
Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) ile analiz yapilmistir. istatistiksel acidan
farkhihdin oldugu durumda farklihgin hangi meslek kategorileri arasinda
oldugunu belirlemek icin Tukey HSD Testi kullaniimistir. Betimsel analiz

sonuglar1 Cizelge 26°da verilmistir.
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Cizelge 26. Anne Meslegine Gore Oz Duizenleyici Ogrenme Olgegdi Alt

Boyutlarina iliskin Betimleyici istatistikler

Alt Boyutlar Meslek N X sS En Dasuk En Yiksek

Puan Puan

1-7sci A 299 122 1.00 5.00

2-EvHanimi 573 351 1.09 1.00 5.00

Tekrarlama 3-Memur 8 384 111 1.00 5.00
4-Diger 80 333 110 1.00 5.00

Toplam 770 350 111 1.00 5.00

|-|§(;| 34 319 116 117 5.00

2-EvHanimi 573 363 108 1.00 5.00

Ayrintilandirma  3-Memur 8 397 9 183 5.00
4-Diger 80 341 103 1.00 5.00

Toplam 770 363 107 100 5.00

1-isci 34 309 106 1.00 5.00

2-EvHanimi 573 343 109 1.00 5.00

Orgitlendirme 3-Memur 8 375 101 1.00 5.00
4-Diger 80 330 106 1.00 5.00

Toplam 770 344 109 1.00 5.00

I-iSCi 34 354 71 2.33 5.00

Zaman ve Qallsma(Z-Ev Hanimi 573 379 .80 117 5.00
Gevresini 3-Memur 8 418 .74 2.00 5.00
Ddzenleme 4-Diger 80 363 81 133 5.00
Toplam 770 380 .81 117 5.00

I-iSCi 34 343 16 150 5.00

2-EvHanimi 573 384 .03 1.00 5.00

ggg;{;eme 3-Memur 83 42 08 2.50 5,00
4-Diger 80 38 .10 2.00 5.00

Toplam 770 387 .03 1.00 5.00

1-iSCi 34 281 .19 1.00 5.00

2-EvHanimi 573 3.30 .046 1.00 5.00

g‘;:‘;‘ggfe” 3-Memur 8 330 1 1.00 5.00
4-Diger 80 33 11 1.00 5.00

Toplam 770 328 .03 1.00 5.00

I-iSCi 34 336 .18 133 5.00

2-EvHanimi 573 380 .04 1.00 5.00

Yardim Arama  3-Memur 83 4.00 .08 133 5.00
4-Diger 80 368 .10 1.67 5.00

Toplam 770 379 .03 1.00 5.00



Cizelge 26-devam

Oz Diizenleme
Genel

I-IsGi
2-Ev Hanimi

3-Memur
4-Diger
Toplam

34
573
83
80
770

3.20
3.63
3.96
3.52
3.64

13
.03
.07
09
02

193
160
1.88
193
1.60
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4.85
4.93
5.00
4.95
5.00

Oz Dizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin (OOSO) genelinde anne

meslegi acisindan en ylksek ortalama (X= 3.96) annesi memur olan 6grencilerin,

en disiuk ortalama (X= 3.20) ise annesi isci olan Ogrencilere aittir. Akrandan

ogrenme disindaki alt boyutlarda memur grubundaki 6grencilerin 6z diizenleyici

o6grenme stratejileri ortalamasi digerlerine gore daha yiksektir. Ortalamalar

arasinda anlamh bir fark olup olmadigina iliskin yapilan ANOVA analizi

sonuglari Cizelge 27°de verilmistir.

Cizelge 27. Anne Meslegine Gore Oz Diizenleyici Ogrenme Olgegi ve

Alt Boyutlarina iliskin ANOVA Sonuclari

Alt Boyutlar

Tekrarlama

Ayrintilandirma

Orgiitleme

Biliststii Oz
Diizenleme

Zaman ve Calis.
Cevresi
Dizenleme

Varyans
Kaynag!
Gruplar Arasl
Gruplar Ici
Toplam
Gruplar Arasi
Gruplar igi
Toplam
Gruplar Arasi
Gruplar ici
Toplam
Gruplar Arasl
Gruplar ici
Toplam
Gruplar Arasl
Gruplar ici
Toplam
Gruplar Arasi

Cabay! Diizenleme Gruplar ici

Toplam

Kareler

Toplam
21.042
936.411
957.453
20.333
871.824
892.157
13.587
902.882
916.469
23.502
600.683
624.184
16.738
488.995
505.733
17.287
665.606
682.893

Karele
r Orta.

7.014
1.222

6.778
1138

4.529
1179

7.834
784

5.579
.638

5.762
.869

F
5.738

5.955

3.842

9.990

8.740

6.631

.001*

.001*

.010*

.000*

.000*

.000*

n2

02

.02

01

.02

Fark

3>1
3>2
3>4

3>1
3>2
3>4

3>1
3>4

3>1
3>2
3>4

3>1
3>2
3>4

3>1
3>2
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Cizelge 27-devam

Gruplar Arasi  8.136 2,712 2.225 .084
Akrandan -
(")grenme Gruplar Igi 933.612 1.219
Toplam 941.747
Gruplar Arasi  11.144 3.715 3.956 .008* 01 3>1
Yardim Arama  Gruplar ici 719.279 .939
Toplam 730.423
i Gruplar Arasi  16.386 5.462 8.696 .000* 03 3>1
OzDuzenleme o oiarici 481104 628 3>2
Genel 3>4
Toplam 497.489

Sd=3, 766; *p<.05 1-Is¢i; 2-Ev hanimi; 3- Memur; 4-Diger.

Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi genelinde annesi memur olan

ogrenciler lehine anlaml fark [f(3 6=8.696 p<.05; 1f=.03] belirlenmistir. Annesi

memur olan 6grencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin diizeyi (X= 3.96),
anne meslegi is¢ci (X= 3.20), ev hanimi (X= 3.63) ve diger (X= 3.52)
kategorisindekilerden daha yiksektir. Akrandan égrenme alt boyutu disinda tim
alt boyutlarda annesi memur olan &égrencilerin puan ortalamalari digerlerinden
istatistiksel acidan anlamh farklilik (p<.05) gostermektedir. Annesi memur olan
ogrencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerini kullanma diizeyi, annesi is¢i, ev
hanimi ve diger kategorisinde yer alan dgrencilerin 6z diizenleme stratejilerinin
duzeyinden daha yuksektir. Akrandan 6grenme disindaki tim alt boyutlarda
annesi memur olan o6grencilerin ortalamasi “katiliyorum” diizeyindedir. Anne
mesledi isci olan 6grencilerin ortalamasi tum alt boyutlarda en dlsuktir.
Akrandan 6grenme alt boyutunda istatistiksel acgidan farklilik gostermemesi ve
tim meslek gruplarinda ortalamanin katilmiyorum diizeyinde olmasi, matematik
dersinde akrandan 6grenme 0z dlzenleme stratejisinin kullanilmadigini
gOstermektedir. Farkhiligin oldugu gruplarda istatistiksel farkliligin etki
bliyukligl (Eta- Kare) de@eri dusuktir. Bu durum anne meslegi acisindan
ogrencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinde istatistiksel olarak farklilik

olsa da bu farkhligin dikkate alinacak buyuklikte olmadigini géstermektedir.
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4.2.8. ilkogretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Diizenleyici Ogrenme
Stratejileri Anne Egitim Duzeyine GoOre Anlamli Farklilik Gostermekte

midir?

ilkégretim  besinci  simif  ogrencilerinin - 6z  diizenleyici  6§renme
stratejilerinin anne egitim dizeyine gore farklihk gosterip gostermedigini
belirlemek icin Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) ile analiz yapilmistir.
Istatistiksel agidan farklilgin oldugu durumda farklihgin hangi egitim diizeyinden
kaynaklandigini belirlemek icin Tukey HSD Testi kullaniimistir. Betimsel analiz

sonuglar Cizelge 28°de verilmistir.

Cizelge 28. Anne Egitim Duzeyine Goére Oz Duzenleyici Ogrenme

Olgegi Alt Boyutlarina iliskin Betimleyici istatistikler

Alt Boyutlar gilzt:er; N X S5 En Dusuk Puan EnI;[J[:;SEk
1-ilkokul 371 336 114 1.00 5.00
2-Ortaokul 104 334 106 1.00 5.00
Tekrarlama 3-Lise 180 3.66 1.06 1.00 5.00
4-Universite 115 385 104 125 5.00
Toplam 770 350 11 1.00 5.00
1-ilkokul 371 350 110 1.00 5.00
2-Ortaokul 104 336 107 1.00 5.00
Ayrintilandirma  3-Lise 180 382 102 1.00 5.00
4-Universite 115 397 .92 1.83 5.00
Toplam 770 363 107 1.00 5.00
1-ilkokul 371 328 114 1.00 5.00
2-Ortaokul 104 332 108 1.00 5.00
Orgutleme 3-Lise 180 364 .97 1.00 5.00
4-Universite 115 371 .99 1.00 5.00
Toplam 770 344 109 1.00 5.00
1-ilkokul 371 352 .2 1.20 5.00
2-Ortaokul 104 348 92 1.70 5.00
Bilististii Oz 3-Lise 180 379 81 1.60 5.00
Dizenleme 4-Universite 115 396 .80 1.80 5.00
Toplam 770 365 .90 120 5.00
1-ilkokul 371 368 .82 1.17 5.00
Zaman ve Calisma 2-Ortaokul 104 358 .79 1.67 5.00
Cevresini 3-Lise 180 395 .75 2.17 5.00
Ddzenleme 4-Universite 115 4.18 .69 2.00 5.00

Toplam 770 380 81 117 5.00
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Cizelge 28-devam

1-i1kokul 371 378 .95 1.00 5.00
2-Ortaokul 104 361 .98 1.00 5.00
Cabayi Duzenleme 3-Lise 180 3.97 .92 1.50 5.00
4-Universite 115 421 .77 2.00 5.00
Toplam 770 3.87 .94 1.00 5.00
1-ilkokul 371 325 111 1.00 5.00
2-Ortaokul 104 3.08 1.17 1.00 5.00
gg:zgfnaen 3-Lise 180 341 1.06 1.00 5.00
4-Universite 115 3.35 1.06 1.00 5.00
Toplam 770 3.28 110 1.00 5.00
1-i1kokul 371 373 103 1.00 5.00
2-Ortaokul 104 358 .98 1.00 5.00
Yardim Arama 3-Lise 180 3.87 .90 1.00 5.00
4-Universite 115 4.08 .76 2.00 5.00
Toplam 770 3.79 .97 1.00 5.00
1-11kokul 371 352 .83 1.60 4.93
N 2-Ortaokul 104 3.44 81 1.70 4.93
82n2fzenleme 3-Lise 180 379 .72 1.60 4.95
4-Universite 115 3.95 .67 2.13 5.00
Toplam 770 3.64 .80 1.60 5.00

Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin (OOSO) genelinde anne
egitim durumu acisindan en yiksek ortalama (X= 3.95) Universite mezunu
dizeyindedir. Bunu sirasiyla lise (X= 3.79), ilkokul (X= 3.52) ve en disik

ortalamaya (X= 3.44) sahip olan ortaokul izlemektedir. Akrandan &grenme
disindaki tim alt boyutlarda annesi Universite mezunu olan &grencilerin
ortalamasi digerlerinden daha yuksektir. Tekrarlama ve orgitleme alt boyutlarinda
ilkokul ve ortaokul, ayrmtilandirma alt boyutunda ortaokul, akrandan 6grenme alt
boyutunda ise Universite, ortaokul ve ilkokul dizeyinde ortalama degeri

“katilmiyorum” diizeyinde; digerlerinde ise “katiliyorum” diizeydedir. Akrandan
ogrenme alt boyutunda en yilksek ortalama (X= 3.41) lise mezunu diizeyinde, en
dusuk ortalama (X= 3.08) ise ortaokul mezunu dlzeyindedir. Alt boyutlar

acisindan ele alindiginda en yilksek ortalama (X= 3.87) cabayl dizenleme
boyutundadir. Akrandan 6grenme alt boyutu disinda tiim alt boyutlarin ortalamasi

“katilyorum” duzeyinde akrandan 6grenme alt boyutunda ise “katiimiyorum”
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dizeyindedir. Ortalamalar arasinda anlamli bir fark olup olmadigina iliskin

ANOVA sonugclar Cizelge 29°da verilmistir.

Cizelge 29. Anne Egitim Durumuna Gore Oz Duzenleyici Ogrenme

Olgegi Alt Boyutlarina iliskin ANOVA Sonuglari

Varyansm Kareler Kareler Far
Alt Boyutlar Kaynagi Toplami Ort. P v k

Gruplar Arasl 28.007 9.336 7.694 .000* .03 3>1
Tekrarlama Gruplar igi 920.446 1213 33

Toplam 957.453

Gruplar Arasl 33.879 11.293  10.079 .000* .03 3>1
Ayrintilandirma Gruplar igi 858.278 1.120 i:i

Toplam 892.157 4>2

Gruplar Arasi 26.628 8876  7.641  .000* .02 3>1
Orgiitleme Gruplar ici 889.841  1.162 ji

>

Toplam 916.469

Gruplar Arasi 23.921 7.974 10175 .000* .03 3>1
Bilisustu Oz Gruplar ici 600.263  .784 3>2
Dizenleme 4>1

Toplam 624.184 4>2
Zaman ve Gruplar Arasl 31577 10526  17.004 .000* .06 3>1
Calisma Gruplar ici 474156 619 3>2
Cevresini 4>1
Diizenleme Toplam 505.733 4>2

Gruplar Arasl 24.791 8264  9.619 .000* .03 3>2
Cabay! Gruplar ici 658.101  .859 4>1
Dizenleme 4>2

Toplam 682.893

Gruplar Arasi 8.008 2.669  2.190 .088
Akrandan Gruplar igi 933.740  1.219
Ogrenme

Toplam 941.747

Gruplar Arasl 17.005 5.668  6.086 .000* .02 4>1
Yardim Arama  Gruplar ici 713.418 931 4>2

Toplam 730.423

Gruplar Arasl 24.053 8.018 12972 .000* .05 3>1
Oz Duzenleme  Grypjar jgj 473.436 618 3>2
Genel 4>1

Toplam 497.489 4>2

sd= 3, 766; *p<.05 1- ilkokul; 2- Ortaokul; 3-Lise; 4-Universite

Oz Dizenleyici Ogrenme Stratejileri Olcedi genelindeki ortalamalar

arasinda anlamh fark [f@ 766)=12.972 p<.05; t|2=-05] belirlenmistir. Farkhlk,

universite ve lise ile ortaokul ve ilkokul egitim dizeyleri arasinda tniversite (X=
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3.95) ve lise (X= 3.79) egitim dizeyi lehinedir. Ogrencilerin 6z diizenleme

stratejilerinin genel diizeyi, anne egitim dizeyi agisindan farklilik géstermektedir.

Akrandan 0Ogrenme alt boyutunda istatistiksel acidan anlamli fark
belirlenemezken (p>.05), diger alt boyutlarda anlamh farklilik (p<.05)
belirlenmistir. Zaman ve Calisma c¢evresini dlizenleme, ayrmtilandirma, bilisust
0z duzenleme alt boyutlarinda universite ve lise egitim dizeyi ile ortaokul ve
ilkokul egitim duzeyi arasinda tniversite ve lise egitim dizeyi lehine anlamli
farkhhk (p<.05) belirlenmistir. Tekrarlama ve &érgutleme alt boyutlarinda hem
universite ile ortaokul ve ilkokul arasinda hem de lise ile ilkokul arasinda
universite ve lise lehine, yardim arama alt boyutunda ise sadece Universite ile
ilkokul ve ortaokul egitim dizeyleri arasinda anlamhi farklilik (p<.05)
belirlenmistir. Oz Duizenleyici Ogrenme Stratejileri  Olgeginin geneline ve
farkliligin oldugu alt boyutlara ait etki buytklugl (Eta-Kare) orta ve ortaya yakin
dizeyde gerceklesmistir. Gerek Olcegin tamami gerekse alt boyutlarda, anne
egitim ddzeyinin ogrencilerin 6z duzenleyici 6grenme stratejilerinde 6nemli
denebilecek etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Anne egitim dizeyi arttikca
ogrencilerin 6z duzenleyici 6grenme stratejilerini kullanma sikliginin da arttig

belirlenmistir.

Bu arastirmada sosyo-ekonomik durum degiskeni anne-baba meslegi ve
egitim duzeyi baglaminda incelenmistir. Dolayisiyla 6grenci ailelerinin ekonomik
gelir diizeyleri ile ilgili ayri bir calisma yapilmamistir. Arastirmadan elde edilen
bulgular anne-babanin mesleki statlisi ve egitim dizeyi ile 6grencilerin 6z
dizenleyici 6grenme stratejileri arasinda anlamh bir farklilik oldugunu ortaya
koymaktadir. Diger bir ifade ile anne-babanin egitim duzeyi ve mesleki statusi
yukseldikce 6grencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerine iliskin puanlarinin
ortalamasi da yukselmektedir. Yapilan arastirmalarda 6z duzenleyici 6grenme
stratejileri ile akademik basari arasinda anlamli bir iliski bulunmus ve 06z
diizenleyici 6grenme stratejilerinin akademik basarinin anlamli bir yordayicisi
oldugu belirlenmistir (Pintrich ve DeGroot, 1990; Pintrich ve Zusho, 2002; Yen,
Abu Bakar, Roslan ve Luan, 2005; Zimmerman, 1989; Zimmerman ve Martinez-
Pons, 1986). Diger taraftan akademik basary1 etkileyen degiskenlerin 0z

duzenleyici 6grenme stratejilerini de dolayli yoldan etkiledigi, sosyo-ekonomik
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dizeyin de 06z duzenleyici 0grenme stratejileri (zerinde etkili oldugu

vurgulanmaktadir (Xu, Benson, Camino ve Steiner, 2010).

Arastirmada anne-baba egitimi ve mesleki statlst ile 0z duzenleyici
ogrenme stratejileri arasinda anlamli bir fark belirlenmistir. Ebeveynin egitim
diizeyi ve mesleki statustnin yikselmesi 6grenciye sunulan imkanlari gelistiren
bir etkendir. Ailenin dgrenciye sunacagl imkanlar icinde 6zel dersler, yardimci
materyaller ve program disi kiltirel sanatsal faaliyetlerin 6grencilerin 6z
dizenleyici 6grenme stratejilerine olumlu katki yaptigi ve anne-babalarm egitim
sisteminden beklentilerinin de yiksek olacagl sdylenebilir. Bu durum; anne ve
babanin 6grencinin dersleri ile yakindan ilgilenmesini, ev 6devlerinde yardimci
olmasini ve okul-aile isbirliginin gelismesini saglayarak o6grencilerin 6z

diizenleyici 6grenme stratejilerine katkida bulunmus olabilir.

Arastirmanin dikkate deger bir bulgusu da akrandan 6grenme alt
boyutunda anne ve baba meslegi ve egitim dizeyinin dgrencilerin 6z dizenleyici
ogrenme stratejilerinde anlamli bir etki yapmamasidir. Bu alt boyutta 6grenci
ortalamalarinin dusuk olmasi, okullarda matematik egitiminde isbirlikli 6grenme
aktivitelerin gelistirilmemis oldugunu gostermektedir. Bu bulgunun bir nedeni de

kilturel unsurlar olabilir.
4.3. Motivasyon Diizeyine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin motivasyon duzeyiyle ilgili alt problemlerine ait bulgular ve
yorumlar bu bashk altinda sunulmustur. Bu baglamda ilk olarak ilkdgretim
besinci sinif o6grencilerinin  matematige yonelik motivasyon duzeyleri ve
motivasyonel yapilara iliskin bulgular verilmis ardindan motivasyon dizeyinin
demografik degiskenler (cinsiyet, sosyo-ekonomik dizey [ebeveyn meslegi-
ebeveyn egitim duzeyi], calisma odasina sahip olup olmama, okul 6ncesi egitim

alip almama) acisindan analizine iliskin bulgular sunulmustur.
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4.3.1. ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Matematik Dersine Yénelik

Motivasyon Duzeyleri Nedir?

ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin matematik dersindeki motivasyon
dizeylerini belirlemek icin elde edilen verilerin ortalama ve standart sapma

degerleri hesaplanmistir. Analiz sonuglari Cizelge 30°da verilmistir.

Cizelge 30. Motivasyon Olcegi Alt Boyutlarina iliskin Betimleyici
Istatistik Degerleri

Alt Boyutlar Madde No N X SS
1 770 4.34 1.14

icsel Hedef 2 770 3.88 1.28
Yonelimi 3 770 4.09 1.21
Genel 770 4.10 23

4 770 4.66 0.85

5 770 4.68 0.82

sgrlelir:'fdef 6 770 4.44 1.04
7 770 4.49 0.97

Genel 770 4.56 12

8 770 3.87 1.22

9 770 4.34 1.09

Konu Degeri 10 770 4.01 1.20
11 770 4.36 1.07

12 770 3.95 1.22

Genel 770 4.10 22

13 770 4.28 1.08

Strenme 14 770 4.42 1.00
in%nglarlnln 15 770 3.87 1.30
Kontroli 16 770 4.44 1.02
17 770 3.95 1.27

Genel 770 4.17 29

18 770 4.41 1.02

19 770 3.81 1.27

20 770 4.09 1.19

Oz Yeterlik 21 770 3.83 1.24
22 770 3.96 1.22

23 770 3.94 1.25

Genel 770 4.00 22

24 770 2.29 1.44

25 770 2.99 1.59

Sinav Kaygisi 26 770 2.63 1.52
27 770 3.43 1.52

Genel 770 2.83 48
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Matematik motivasyon 6lgedi (MMO) toplam yirmi yedi madde ve alti alt
boyuttan olusmaktadir. i¢sel hedef yénelimi alt boyutunda en yiiksek ve en diisiik

ortalama sirasi ile 1. (“Matematik dersinde zor da olsa hosuma giden konulari
ogrenmek isterim.” X=4.34) ve 2. maddeye (“Matematik dersine calismak beni

¢cok mutlu eder.” X=3.88) aittir, i¢csel hedef yonelimi alt boyutunda yer alan
maddelerin tamaminda ortalama deger 3.40’in Gzerinde oldugundan 6grencilerin
bu alt boyuta yonelik goérislerinin olumlu oldugu sdylenebilir. Bu alt boyutta 1
maddede 6grenci gorisleri homojenlige yakin iken diger maddelerde &6grenci

gorusleri heterojen dagilim gdstermektedir.

Dissal hedef yonelimi alt boyutunda en ytksek ve en distk ortalama sirasi

ile 5. (“Karnemde matematigin pekiyi olmasi icin sinavlardan iyi notlar almak
isterim.” X=4.68) ve 6. maddeye (“Matematik dersinde arkadaslarimdan daha
ylksek notlar almak isterim.” X=4.44) aittir. Dissal hedef yonelimi alt boyutunda
yer alan maddelerin ortalamalari 3.40’m Uzerinde oldugundan 6grencilerin bu alt
boyuta yonelik goruslerinin olumlu oldugu sdylenebilir. Tim maddelerde égrenci

gorislerinin homojen oldugu belirlenmistir.

Konu degeri alt boyutunda en yilksek ve en duslk ortalama sirasi ile 11.
(“Matematik dersinin konulari benim icin yararhidir.” X=4.36) ve 8. maddeye

(“Matematik dersinde o6grendiklerimi diger derslerde kullanabilirim.” X=3.87)
aittir. Konu degeri alt boyutunda yer alan maddelerin ortalama degerleri 3.40’In
uzerinde oldugundan 6grencilerin bu alt boyuta yodnelik gortslerinin olumlu
oldugu soylenebilir. 11.madde disinda tim maddelerde 6grenci goruslerinin

heterojen dagilim gosterdigi gorulmustar.

Ogrenme inanglarinin kontrolii alt boyutunda en yiiksek ve en diisiik

ortalama sirasi ile 16. (*Yeterince siki calisirsam matematikteki konular
ogrenebilirim.” X=4.44) ve 15. maddeye (“Matematik dersindeki konulari

o6grenemiyorsam bu benim hatamdir.” X=3.87) aittir. 15 ve 17. maddelerde
heterojen, diger maddelerde homojen bir daglim oldugu belirlenmistir. Ozellikle
ogrencilerin matematik 6grenme sirecinde ortaya cikan basarisizhigin nedenleri
konusunda farklh egilimlere sahip olduklari goérilmektedir. Bununla beraber

6grenme inanci alt boyutunda yer alan maddelerin ortalama degerleri 3.40’m
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uzerinde oldugundan d&grencilerin bu alt boyuta yonelik goéruslerinin olumlu

oldugu sdylenebilir.

Oz yeterlik alt boyutunda en yiksek ve en disiik ortalama sirasi ile 18.

(“Matematik dersine ¢alisirsam c¢ok iyi bir not alacagimi distniyorum.” X=4.41)

ve 19. maddeye (“Matematik ders kitabindaki en zor konulari anlayabilecegimden

eminim.” X=3.81) aittir. 18, 20 ve 22. maddelerde dagilimin homojen, 19, 21 ve
23. maddelerde ise heterojen oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin 6zellikle basari
ve matematikte yer alan konularin zorluk duzeylerine iliskin goéruslerinde
farklilasma oldugu goriilmektedir. Oz yeterlik alt boyutunda yer alan maddelerin
ortalama degerleri 3.40’m Gzerinde oldugundan 6égrencilerin bu alt boyuta yonelik

goruslerinin olumlu oldugu sdylenebilir.

Sinav kaygisi alt boyutunda en yiksek ve en disuk ortalama sirasi ile 27.

(“Matematik dersinin sinavina girdigimde kalbimin hizli hizli  carptigini

hissederim.” X=3.43) ve 24. maddeye (“Matematik dersinin sinavlarinda,

arkadaslarimdan daha dustk not alacagimi dasinarim.”X=2.29) aittir. Sinav
kaygisi alt boyutunda 27. maddenin ortalamasi 3.40’m (zerinde oldugundan
ogrencilerin bu maddeye yonelik goruslerinin olumlu oldugu; 24, 25 ve 26.
maddelerin ortalamasinin 3.40’m altinda oldugundan &égrencilerin bu maddelere
iliskin goruslerinin olumsuz oldugu sdylenebilir. Bununla beraber kaygi diizeyinin
ylksek olmasi, basari ile negatif dizeyde iliskili iken, kaygi dizeyinin dusuk
diizeyde seyretmesi ile basari arasinda pozitif bir iliski bulunmaktadir. Dolayisiyla
ogrencilerin 24, 25 ve 26. maddelere yonelik goruslerinden hareketle matematige

yonelik kaygi duzeyinin duslk oldugu ileri surdlebilir.

Matematik motivasyon 6lceginin alt boyutlarina iliskin ortalama degerleri
incelendiginde: i¢sel hedef yonelimi (X= 4.10), dissal hedef yonelimi (X= 4.56),
konu degeri (X=4.10), 6grenme inanclari (X=4.17), 6z yeterlik (X= 4.00) ve sinav
kaygisi (X=2.83) olarak gerceklesmistir. Sinav kaygisi alt boyutunda 6grenci
gorislerinin -~ “katilmiyorum”  dizeyinde oldugu, diger maddelerde ise
“katiliyorum” dlizeyinde oldugu belirlenmistir. Sinav kaygisi ortalamasi disik
oldugu icin o6grencilerin matematige iliskin kaygi duzeylerinin dusiuk oldugu

sOylenebilir. Alt boyutlarin genel ortalamalarina ait puanlarin standart sapma
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degeri acisindan homojen bir dagilim go6sterdigi sodylenebilir. Matematik
motivasyon 0lgeginin geneline iliskin betimleyici istatistikler Cizelge 31’de

verilmistir.

Cizelge 31. Matematik Motivasyon Olgeginin Geneline iliskin

Betimleyici istatistikler

Soru En Dusuk En Yiksek
Sayisi Puan PUanN SS Carpildik  Basiklik
27 2.29 4.68 3.97 0.57 -1.530 2.452

Matematik Motivasyon Olgegdi’nin genelinde toplam 27 madde yer
almaktadirOlcekten elde edilen puanlarin ortalamasi 3.97, standart sapma degeri
0.57°dir. Olgekten alman en dusik puan 2.29, en yiiksek puan ise 4.68’dir.
Carpiklik katsayisi -1.530, basiklik katsayisi ise 2.452°dir. Motivasyon 0lceginin
tim maddelerinin genel ortalamasina gore, 6grenci goruslerinin olumlu, baska bir
ifade ile motivasyon duzeyinin yuksek oldugu sdylenebilir. Ancak ortalama deger
dikkate alindiginda elde edilen degerin ¢ok yiksek oldugunu sdylemek de
mimkin degildir. Bu bulgular dogrultusunda 6lgekten alman puanlarin

dagiliminin homojen oldugu gorulmektedir.

Bireyin bir gorevi basarmak icin verdigi tepkiler, goreve yaklasim tarzi ve
kendini goreve adama diizeyi olarak nitelenen icsel hedef ydnelimi akademik
basari ile iliskili 6nemli bir motivasyonel yapidir. icsel hedef yonelimi yiiksek
olan bireyler 6grenme siirecinin sonunda dissal bir 6dil beklemezler. Bdyle
bireyler icin en biyuk o6dul basarinin sonunda yasanilan hazdir. Yapilan
calismalarda i¢sel hedef yonelimi ile akademik basari arasinda anlamli bir iliski
bulunmustur (Gottfried, 1990; Lamb, 2010; Schunk, 2009). Diger taraftan icsel
hedefyonelimi 6grencilerin matematik dersindeki akademik basarilarini agiklayan

onemli bir degiskendir (Wigfield ve Eccles, 2000). ilkogretim besinci sinif

ogrencilerinin icsel hedef yonelimlerinin (X= 4.10) yiksek olmasinin olasi
nedenleri icinde 6grencilerin gelisim donemlerinin etkisi olabilir. Ozellikle 6-13
yaslari arasinda gocuklarda merak duygusu ve zorlu gorevlere karsi yiksek bir ilgi
oldugu gorilmektedir (Gottfried, Fleming ve Gottfried, 2001). Bu merak ve ilgi
ogrencileri matematik ile ilgili calismalara yoénlendirmis olabilir. Matematigin

kendine 6zgu yapisinin da bu durumla ilgili bir baska faktdr oldugu ileri
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surtlebilir. Ozellikle belirli distinme sureclerinin, akil yiritme, tahmin etme,
sorgulama gibi bilissel etkinliklerin kullanildigi matematik; bu yas dénemindeki
cocuklarin ilgisini ¢ekmis olabileceginden 6grencilerin icsel hedef yonelimi

ortalamalarinin yiiksek ¢iktigi séylenebilir.

Dissal hedef yonelimi daha ¢ok dissal motivasyon ile ilgili bir kavram
olarak dikkat cekmektedir. Bu yapi, 6grenme sirecinde bireyi motive eden dis
etkenlere dikkat cekmekte ve dis uyaranlarin 6grenme sirecindeki rollni
vurgulamaktadir. Dissal hedef yonelimi, performans odakl hedefleri dikkate alir.
Dissal hedef yonelimine dayal olarak gelistirilen hedefler 6grenme sirecinin ve
bir gorevi tamamlamada rol oynayan stratejilerin énemini vurgulamada etkili
olmayabilir. Diger bir ifade ile dissal hedef yoneliminde cesitli stratejiler
kullanilmasina ragmen bunlarin énemi Gzerinde durulmaz. Goérevi tamamlamak
icin tesvik edici unsur 6grenme sirecinin sonunda elde edilecek odildir. Bu
nedenden dolayi 6grenciler derslerden alacaklari notlar i¢in veya aile ve akran
grubunda takdir edilmek icin kendilerini 6grenme gorevine adayabilirler (Chen ve

Zimmerman, 2007).

Arastirmanin ortaya koydugu bulgulara goére besinci sinif 6grencilerinin

dissal hedef yonelimi ortalamasinin ¢ok ylksek dizeyde (X= 4.56) oldugu
belirlenmistir. Ogrenci gorisleri “kesinlikle katiliyorum” diizeyinde ve icsel hedef
yoneliminden daha yiksek bir ortalamaya sahiptir. Bu durum 6grencilerin gelisim
donemi ozellikleri ile aciklanabilir. Ozellikle 6-12 yas arasi ¢ocuklarda duygusal
gelisim sureclerinin oldukca etkili oldugu ve bu yas doénemindeki dgrencilerde
sevilme, begenilme, takdir edilme, basarisizliktan korkma gibi duygularin yogun
oldugu gortlmektedir. Dolayisiyla bu etkenlerin dissal motivasyonu tesvik ettigi
ve digsal motivasyon puanlarinin yikselmesine neden oldugu ileri strtlebilir. Lin
ve McKeachie (1999) yiksek diizeyde i¢csel motivasyon ile orta diizeyde dissal
motivasyona sahip dgrencilerin daha basarili olduklarini belirtmistir. Yapilan bazi
arastirmalarda da dissal hedef yonelimine bagli performans hedeflerinin 6grenme
stratejileri, 6z yeterlik, tutum gibi degiskenlerle orta dizeyde iliskili oldugu
vurgulanmistir (Elliot, 1999; Elliotve Dweck, 2005).

Bir diger onemli motivasyonel yapi da konu veya gorev degeridir.

Beklenti-Deger Teorisi’nin énemli bir bileseni olan konu degeri, bir gérevin veya
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dersin 6grencide uyandirdigi anlam veya gorevin degerine iliskin sorulari
yanitlayan bir degiskendir (Jacobs ve Eccles, 2000; Wigfield ve Eccles, 1992).
Arastirmanin ortaya koydugu bulgulara goére besinci sinif 6grencilerinin konu
degerine yonelik goruslerinin ortalamasi yuksektir. Bu durum, matematigin
gunlik hayatta kullanilabilmesinden kaynaklandigi gibi gunlik hayatta farkh
ortamlarda kullanilan matematiksel hesaplamalar 6grencilerin bu yonde goris
belirtmesine neden olmus olabilir. Diger taraftan okul ve derslere yodnelik
toplumsal ilginin ve yakin c¢evrenin matematige yonelik atfettikleri 6nem ve
beklentileri konu degerine yonelik 6grenci gorislerini olumlu sekilde etkiledigi
disilndlebilir. Yapilan arastirmalarda konu degerine yoénelik inanclarin farkli
faktorlerden etkilendigi ve o6grencilerin konu degerine iliskin gorusleri ile
akademik basarilari arasinda anlamh iliski oldugu belirlenmistir (Gottfried,
Fleming ve Gottfried, 1994; Wigfield ve Eccles, 2000; Wigfield, Harold ve
Blumenfeld, 1993).

Besinci sinif 6grencilerinin  6grenme inanglarinin  kontroliine ydénelik
gortsleri yiksek bulunmustur. Ogrenme inanclarinin kontroli Gzerine yapilan
arastirmalar, kontrol inanclari ylksek olan égrencilerin diger dis uyaranlara karsi
daha dikkatli olduklarini gostermektedir. Bu durum, 6grenme gorevi Uzerinde
yogunlasmaya ve motivasyonun uzun sire Kkesintisiz bir sekilde etkili olmasini
sa§lamasi agisindan 6nem tasimaktadir. Ogrenme siirecinde bireylerin 6gretmenle
acikca etkilesime gecmesi, 6gretmenin gérevin her asamasiyla ilgili dont vermesi
ve farkh kaynaklara dikkat cekmesi 6grencilerin 6grenme inanclarinin kontroli
uzerinde olumlu etki yapabilecek faktorler olarak gorilmektedir (Skinner,
Wellborn ve Connell, 1990). Nicol ve MacFarlane-Dick (2006) etkili
degerlendirme ve donit saglamanin 6z duzenleyici 6grenme (bilissel-

motivasyonel) stratejilerini olumlu etkiledigini belirtmistir.

Besinci sinif ogrencilerinin  6grenme inanclarinin kontroliine ydénelik
inanglarinin  ortalamanin  Uzerinde bir deger almasinin nedenleri iginde
ogrencilerin sinif iginde o6gretmenleri ile kurduklari iletisimin etkisi olabilir.
Demokratik bir sinif ortami ve o6gretmenle kurulan dogrudan diyalog ve

ogretmenlerin ders esnasinda sdrekli donut vermesi, anlasilmayan konulara
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ogrenme inanclarini etkilemis olabileceqi ileri surulebilir.

Bir diger énemli motivasyonel yapi da 6z yeterliktir. Bandura’ya gore
(1995: 2) 0z yeterlik: “bireylerin belirli bir performansi gerceklestirmek igin
ortaya koymalari gereken eylemleri diizenleme ve sergileyebilmeye yonelik
yargtlaridir.”. Akademik basari ile yakindan iliskili olan 6z yeterlik dizeyi, ayni
zamanda diger motivasyonel yapilar icinde ayri bir éneme sahiptir (Liu ve
Koirala, 2009; Patrick, Hicks ve Ryan, 1997). Yapilan arastirmalar 6z yeterlik
diizeyi ile matematik basarisi arasinda giiclu bir iliski oldugunu ortaya koymustur
(Goldman ve Hewitt, 1976; Hackett, 1985; Hoffman ve Schraw, 2009; Stevens,
Olivarez ve Hamman, 2006). Bununla beraber 6z yeterlik dogasi itibariyla pek
cok degiskenden etkilenebilen bir yapidir. Bu degiskenler icinde bireyin ge¢mis
ogrenme yasantilari, model alma, toplumsal kanaat ve fizyolojik faktorler
sayilabilir (Bandura, 1995).

Arastirmanin ortaya koydugu bulgulara gore besinci sinif dgrencilerinin 6z
yeterlik dizeyinin yiksek oldugu sdylenebilir. Bu durumun nedenleri iginde
ogrencilerin matematige yonelik gegcmis yasantilari oldugu ve ilkdgretim birinci
siniftan itibaren matematikten strekli olarak basari gosteren bir dgrencinin 6z
yeterlik duzeyinin yukselecegi disundlebilir. Yapilan bir arastirmada dégrencilerin
onceki matematik basarisinin 0z yeterliligi yordayan bir degisken oldugu

belirlenmistir (Chen ve Zimmerman, 2007).

Oz vyeterligin yilksek olmasina etki eden bir diger faktorde ogrencilerin
o6grenme cevresine yonelik algilari olabilir. Sinif icinde rahatlatict bir ortam
olmasi ve dersin farkh kaynaklardan islenmesi gibi etmenlerin 6z yeterligi
yukseltebilecegi ileri surdlebilir. Diger taraftan 6gretmen niteliklerinin de 6z
yeterlik Uzerinde etkili oldugu gorilmektedir. Ogretmenin duygusal olarak
ogrencilerine yaklasmasi, net ve dogrudan iletisim gibi etkenler 6grencilerin 6z
yeterlik dizeyinin artmasina neden olmus olabilir. Konu (zerinde yapilan
arastirmalarda 6gretmenin duygusal desteginin 6z yeterlik ve matematik basarisi
Uzerinde etkili oldugu belirlenmistir (Crosnoe, Johnson ve Elder, 2004; Pianta,

Hamre ve Stuhlman, 2003).
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Oz yeterligi etkileyen diger bir etmen de matematik dersinde yapilan ders
ici ve ders disi ¢calismalarin zorluk derecesi olabilir. Matematik, dogasi geregi
problem c¢6zme, hesaplama, tahminde bulunma gibi etkinlikleri icermektedir.
Ogrencileri -bilissel ve duyussal kapasitelerini dikkate alarak- zorlayan
calismalarin 6z yeterlige olumlu katki yapacag! dusunalebilir. Ders igi ve ders disl
calismalarin 6z yeterlige etkisini inceleyen arastirmalar, 6grencinin duzeyine
uygun zorlayict calismalarin 6z yeterlige olumlu katki yaptigini belirlemistir
(Gentry ve Owen, 2004; Meyer, Turner ve Spencer 1997; Zahorik, 1996).

Motivasyon &lceginin bir diger alt boyutu sinav kaygisidir. Sieber (1969:
46) sinav  kaygisint  “bireylerin  performanslarinin  degerlendirilecegini
algiladiklarinda ortaya ¢ikan korku, huzursuzluk, rahatsizlik ve sinirlilik durumu”
olarak tanimlamistir. Sinav kaygisi Ozellikle bir konuda etkili bir performans
ortaya konulmasi gereken bilissel ve dikkate dayal sureclerde etkili olmaktadir.
Sinav kaygisiyla ilgili yapilan arastirmalarda sinav kaygisi ile basari arasinda
negatif yonlu bir iliski belirlenmistir (Sapp, 1999; Wigfield ve Meece, 1988).
Matematige yonelik sinav kaygisi ile basari arasinda -.60 dlzeyine kadar

korelasyon belirlenmistir (Hill ve Wigfield, 1984).

Besinci sinif dgrencilerinin sinav kaygisi puanlarinin ortalamasi disik

(X=2.83) bulunmustur. Bu durumun nedenleri arasinda 6égretmen davranislari ve
degerlendirme tarzinin etkili oldugu ileri strilebilir. Ogretmen davranislari bir
bitln olarak ele alindiginda kaygiyi etkileyen bir degisken olarak gérilmektedir
(Maehr ve Midgley, 1991). Ogretmenin sinif icinde olusturdugu olumlu 6grenme
atmosferi Ggrencilerin matematige yonelik kaygilarini etkilemis olabilir. Ote
yandan 6grenme ve 0gretme surecinde 6gretmenin sirekli olarak donit vermesi,
iletisim kanallarini agik tutmasi ve konuyu 6grencilerin anlayabilecegi tarzda
islemesi gibi etkenlerin de kaygi duzeyinin dismesine neden oldugu ileri
surtlebilir. Ogretmen davranislari ve sinav kaygisi tizerine yapilan bir arastirmada
ogretmenlerin sinav oncesi ve sinav sonrasinda uygulayacadi tekniklerle

ogrencilerin kaygi dizeyinin azaldigi belirtilmistir (Morris, 2010).



179

4.3.2. IIkoégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Motivasyon Duizeyleri Cinsiyete

Gore Anlaml Farklilik Gostermekte midir?

Ogrencilerin matematige yoénelik motivasyon diizeylerinin cinsiyete gore
farklihk gosterip gostermedigini belirlemek icin Bagimsiz Gruplar t Testi ile

analiz yapiimistir. Analiz sonuclar Cizelge 32°de sunulmustur.

Cizelge 32. Cinsiyete Gére Motivasyon Olcedi Alt Boyutlarina iliskin t

Testi Sonuclari

Levene Testi

Alt Boyutlar  Cinsiyet N X SS F Sig t P d
e £ M i m
B?rle'ir':fdef E 232 2:22 gg 17300 000 -2.733 .006* .20
Konu Degeri E 232 j:(l)i 1_;;2 11091 001 -1.672 .95 -
ﬁgﬂme i 232 :‘;g :gg 7.949 005 -3110 .002% .22
Oz Yeterlik E :?g :‘82 1.;;3 250 617 -309 757 -
Sinav Kaygis E g?g ;;2 11(1) 013 911 2751 .006% .19
'g::;‘l’asyon E g’gg jgi ;(2) 12975 000 -2.611 .009* .19

sd=768; *p<.05 E=Erkek; K= Kiz.

Motivasyon 06lceginin genelinden alman puanlarin ortalamasi erkek

ogrencilerde X=3.92, kiz 6grencilerde X=4.04 olarak bulunmustur. Ortalamalar
arasinda kiz 6grenciler lehine istatistiksel agidan anlamli farkhhk [t(754.173)=2 .611.
p<.05] belirlenmistir. Motivasyon o0lcegi alt boyutlari icinde dissal hedef
yonelimi, 6grenme inanci ve sinav kaygisi alt boyutlarinda anlaml fark (p<.05)
bulunmustur. Bununla birlikte i¢sel hedef ydnelimi, konu degeri ve 6z yeterlik alt

boyutlarinda anlamli farklilik (p>.05) saptanmamistir.

Matematige yonelik motivasyonel yapilar iginde i¢sel hedef yonelimi alt
boyutunda kizlar ile erkekler arasinda anlamli fark bulunmamistir (p>.05).
Bununla beraber literatirde icsel motivasyon dizeyi acisindan kizlarin
erkeklerden daha iyi dizeyde olduklari belirtilmektedir (Lai, 2011; Schunk,
2009). ilkokul yillarinda kizlarin matematije yonelik motivasyon dizeyleri

erkeklere gore daha yavas bir dizeyde azalmakla beraber asil farklilik ortaokul
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yillarinda ortaya ¢cikmaktadir (Fredericks ve Eccles, 2002; Jacobs, Lanza, Osgood,

Eccles ve Wigfield, 2002).

Dissal hedef yonelimi alt boyutunda, ortalamalar arasinda kizlar lehine
anlamli fark belirlenmistir. Ancak etki biyuklugi (Cohen d) duslktir. Yapilan
arastirmalarda  kizlarin daha c¢ok i¢sel motivasyona sahip olduklar
vurgulanmasina karsin arastirmada dissal motivasyon diizeyi kizlarda ortalamanin
uzerinde ¢itkmistir. Bu durumun muhtemel bir nedeni kaltlrel farklar olabilir. Aile
ve akran grubu iliskilerine yon veren dinamikler, toplumdan topluma ve kiltirden
kaltire farklilik gosterebilir. Dolayisiyla ebeveyn tutumlari, okul atmosferi,
uygulanan sinav sistemi gibi degiskenler kiz ve erkek &grencilerde dissal
motivasyonun etkisini artirmis olabilir. Clnkl digssal motivasyonda esas olan
performans ve yeterlilik dizeyidir (Schunk, 2009). Ogrenci performansinin
dikkate alindig1 bir egitim sisteminde dissal motivasyonun gelismesi muhtemeldir.
Diger taraftan bu yas cocuklarinin duygusal gelisim sireclerinin begenilmeye

odakli olmasinin da digsal hedef yonelimi Uzerine etkisi olabilir.

Konu degeri alt boyutunda ortalamalar arasindaki fark (p>.05) istatistiksel
olarak anlamh degildir. Yapilan arastirmalarda erkek ogrencilerin ilkokul
stresince matematige yonelik konu degeri algilarinin kizlardan daha ylksek
oldugu belirlenmistir (Jacobs, Lanza ve dig, 2002). Literatiirdeki bu farklihgin
nedenleri icinde kdltirel farkhhgin etkili oldugu distndlebilir. Diger taraftan
ilkokul yillar stiresince konu degerine yonelik inanclarin ¢ok farkli kaynaklardan

etkilenebilecegi belirtilmektedir (Wigfield, Harold ve Blumenfeld, 1993).

Ogrenme inanclarinin kontrolii alt boyutunda ortalamalar arasindaki fark
kizlar lehine istatistiksel olarak anlamhdir (p<.05). Etki buyukligi (Cohen d),
orta dizeye yakindir. Ogrenme inanclarinin kontrolii Gzerinde 6gretmen-6grenci
iliskisi ile sinif ikliminin etkisi oldugu vurgulanmaktadir (Skinner, Wellborn ve
Connell, 1990). Dolayisiyla kiz 6grencilerin 6gretmenleri ile daha etkili bir
iletisim kurduklari ileri surtlebilir. Yine kiz 6grencilerin 6grenme inanglarinin
yliksek olmasinda dissal hedef yonelimi dlzeylerinin de etkisi oldugu
dustnulebilir. Performansa dayali hedefler gelistiren dgrencilerin siirekli olarak
ogretmenle diyalog icinde olmalari, performanslari hakkinda geri bildirim

almalari digsal hedef yonelimi icin kritik faktorlerdir. Genel olarak kiz ve erkek
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ogrencilerin ortalamanin (zerinde bir puan almalarinin nedenleri iginde sinif
iklimi, Ogretmen o&grenci diyalogu ve dissal hedef yonelimin etkili oldugu

soylenebilir.

Oz yeterlik alt boyutunda ortalamalar arasindaki fark istatistiksel olarak
anlamli degildir (p>.05). Oz yeterlik ve cinsiyet ile ilgili calismalarda kizlarin 6z
yeterlik dizeyinin erkeklerden yiksek oldugu belirtilmektedir (Britner ve Pajares,
2001; Pajares, Miller ve Johnson, 1999). Bununla beraber bazi ¢alismalarda fen ve
matematik alaninda erkeklerin 6z yeterliginin kizlardan ylksek oldugu da
belirtilmektedir (Pintrich ve DeGroot, 1990; Zimmerman ve Martinez Pons,
1990). Oz vyeterlik alt boyutunda cinsiyet agisindan farklilik olmamasinin
muhtemel nedenleri icinde yas ve sinif dizeyinin etkisi olabilir. Yapilan
arastirmalar bu iddiay1 destekler mahiyettedir. Arastirma bulgularina gore 6z
yeterlik ve cinsiyet arasinda farklilasma genelde ortaokul yillarinda baslamaktadir
(Schunk ve Pajares, 2002; Wigfield, Eccles ve Pintrich, 1996). Dolayisiyla
ilkégretim besinci sinif 6grencilerinin 6z yeterlik diizeyinin cinsiyete gore anlaml
bir fark gostermemesinde fiziksel ve duygusal gelisim ile sinif dizeyi gibi

etkenlerin rol oynadigi soylenebilir.

Sinav kaygisi alt boyutunda ortalamalar arasinda kizlar lehine anlamli
farklilik (p<.05) bulunmustur. Ancak etki blyukligi (Cohen d) dusuktir. Kizlarin
ortalamalarinin erkeklerden yiksek c¢ikmasinin nedenleri ic¢inde duygusal
Ozellikler ve konu degerine iligskin inanclarin etkili oldugu ileri strtlebilir. Yurt
disindaki calismalardan elde edilen sonuclarla arastirmanin sonuglari arasinda
paralellik bulunmaktadir. Cinsiyet ve sinav kaygisi tzerine yapilan arastirmalar da
kizlarin kaygl dizeyinin erkeklerden yiksek oldugu ve duygusal yapi ile endise
dizeyinin kaygi uzerindeki etkisi vurgulanmistir (Berger ve Schecter, 1996;

Chang, 1997; Stober, 2004; Zeidner, 1998).

4.3.3. Ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Motivasyon Diizeyleri Okul
Oncesi Egitim Alip Almama Durumuna Goére Anlamli Farklilik Gostermekte
midir?

ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin matematige yonelik motivasyon

duizeylerinin okul 6ncesi egitim (OOE) alip almama durumuna gére farklihk
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goOsterip gostermedigini belirlemek icin Bagimsiz Gruplar t-Testi ile analiz

yapilmistir. Analiz sonuclari Cizelge 33’te verilmistir.

Cizelge 33. Okul Oncesi Egitimi Alip Almama Durumuna Gore
Motivasyon Olcedi Alt Boyutlarina iliskin t-Testi Sonuclari

gtl)tyutlar Og N X SS Sd L('e:vene T;i;i I p d
:fjﬁu_,',i?ef E, gi; g:é: 1‘?076 667.69 6.876 .009 2.752 .006* .21
Bgsz:i?]?defﬁ gg; 322 gg 625.15 13.245 .000 3.321 .001* .26
S;’ge“ri E, gg; 332 1'%34 635.75 14.695 .000 3.822 .000* .29
ﬁifc”,me E gg; j:g? :SZ 627.08 12971 .000 3.258 .001* .24
\(?ezzterlik 5 ‘31;; ‘31;2 19037 652.28 14.454 .000 5.387 .000* .39
E:;g\;/m 5 g;% ;;5 1;? 72267 1249 264 o, .001* .24
?;/':rfiev.asy(’” E :;1; gg? :(752 616.38 21.935 .000 3.785 .000* .30

*p<.05 E= Evet; H=Hayir

Okul o6ncesi egitim alan grubun motivasyon diizeyi genel ortalamasi

X=4.06, almayan grubun ortalamasi ise X=3.87 olarak gergeklesmistir.
Ortalamalar arasinda okul o6ncesi egitim alanlar lehine anlamli farklilik
[t(616.386)~3.785, p<.05] belirlenmistir. Farkin etki biyukligd (Cohen d) ise orta
duizeydedir. Bu durum, OOE alanlarin motivasyon diizeylerinin almayanlara gore
daha ylksek oldugu ve farkliligin dikkate alinmasi gerektigini gostermektedir.
Tdm alt boyutlarda da anlamlh farkhilik bulunmustur (p<.05). Farkhlik, sinav
kaygisi alt boyutunda OOE almayanlarin lehine, diger alt boyutlarda ise OOE
alanlarin lehinedir. Etki buyuklukleri (Cohen d) ise orta duzeydedir. Sinav kaygisi
disinda OOE alan ve almayanlarin motivasyon alt boyutlarinin dizeyi yiiksektir.
Dissal hedef yonelimi ise her iki grupta da ok yiiksek diizeydedir. OOE alan ve
almayanlarin sinav kaygisi ortalamasi distk duzeydedir. Bu, 6grencilerin ylksek

sinav kaygisi yasamadiklarini géstermektedir.

Okul o6ncesi egitim (zerine yapilan arastirmalarin sonuglarina gore 7
yasindan 6nce alman okul dncesi egitim bireylerin ilkokul yillarindaki akademik
basarilarina etki ettigi gibi, cocuklarin sosyal, motivasyonel ve duygusal

gelisimine de olumlu etki yapmaktadir (Daniels, 1995; Leseman, 2009). Sosyal ve
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duyussal acidan gelisen bireylerin 6grenme inanclari, 6z yeterlikleri gibi
motivasyonel yapilarinin da gelismesi olasidir. Ogrenme inanclarinin temeli
ogrencinin ogretmen ile kurabildigi diyalog ve bu diyalogu surdirebilme
cabasidir. Oz yeterlik ise bireyin kendine gilvenmesi ve basarabilecegine duydugu
inancla sekillenir. Okul 6ncesi egitim slrecinde basari duygusunu yasayan
ogrencilerin kendilerine olan guven duygulari ile beraber 6z yeterliklerinin
gelisecegi ve bu gelisime paralel olarak diger motivasyonel o6zelliklerinin de
gelisebilecegi ileri surulebilir. Oz yeterlik, motivasyonel yapilar icinde diger
boyutlari da etkileyebilen en etkili, yapi olarak kabul edilmektedir (Bandura,
1995; Chen ve Zimmerman, 2007). Oz yeterlik diizeyinin okul oncesi egitim

alanlarda yiksek olmasi, kaygi diizeyinin dusuk olmasinin bir etkeni olabilir.

Matematik motivasyonu ile okul &ncesi egitim arasindaki iliskiler
baglaminda ele alindiginda, okul 6ncesi egitim sirecinde oyun ve eglenceli
etkinliklerle 6gretilen matematik, bireylerin sonraki tutum ve ilgi dizeylerini
etkilemis olabilir. Okul Oncesi egitim alan &grencilerin kaygi duzeylerinin
alamayanlara gore dusuk olmasi da bunun bir sonucu olabilir. Umay (2003) okul
oncesinde alman matematik egitiminin 6grencilerin sonraki yillarda matematige

karsi olan duygularini olumlu yénde etkiledigini belirtmektedir.

4.3.4. ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Motivasyon Duzeyleri Calisma

Odasi Degiskenine Gore Anlamli Farklilik Gostermekte midir?

ilkégretim besinci sinif égrencilerinin matematige ydénelik motivasyon
duzeylerinin ¢calisma odasina sahip olup olmama durumuna goére farklilk gésterip
gostermedigini belirlemek icin Bagimsiz Gruplar t- Testi ile analiz yapilmistir.

Analiz sonuglari Cizelge 34°te verilmistir.
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Cizelge 34. Calisma Odasi Degiskenine Gore Motivasyon Olgedi Alt

Boyutlarina iliskin t Testi Sonuclari

AltBoyutlar ~ Oda N  x  Ss  LeveneTesti t p H
F Sig
ﬁi'eﬂ'rﬁ?” ¥ ig? g:;g 1‘?146 22224 000 4259 .000% 51
sgle'igiedef ¥ iiﬁ iié gé 4925 027 2406 .025% .28
Konu Degeri ¥ igi g:zé 1‘?182 27.284 000 4516 .000% 55
%g;ecfme ¥ iz‘;’ jsgg 1‘?(?0 13770 000 2403 .017* .29
Oz Yeterlik ¥ ‘igi géé 1'?145 22310 .000 5014 .000* .61
Sinav Kaygisi ¥ ige; 2(7)2 i(l)é .796 373 -3.497 .000* .25
Motivasyon Geni :(/ EE ::gg % 26.682 .000 3.687 .000* .45

sd=768; *p<05 V=Var; Y=Yok.

Calisma odasina sahip olan grubun motivasyon duzeyi genel ortalamasi

X=4.04, calisma odasi olmayan grubun ortalamasi ise X= 3.80 olarak
gerceklesmistir. Ortalamalar arasinda, c¢alisma odasi olan &grenciler lehine
istatistiksel acidan anlamh farklihk [t(262.492)=3.687, p<.05] belirlenmistir.
Farkhihgin etki buyukligu (Cohen d) orta duzeydedir. Etki baydkliga, calisma
odasinin motivasyon saglamada dikkate alinmasi gerektigini gostermektedir.
Olgegin geneline bakildiginda motivasyon olcedinin alt boyutlarinin tamaminda

ortalamalar arasindaki fark (p<.05) istatistiksel olarak anlamlidir.

Calisma odasi degiskeni zaman ve calisma ortaminin dizenlenmesi alt
boyutu icinde ele alinmaktadir. Tum alt boyutlarda anlamh farklihk bulunmustur
(p<.05). Farklilik, sinav kaygisi alt boyutunda ¢alisma odasi olmayanlarin lehine,
diger alt boyutlarda ise calisma odasi olanlarin lehinedir. Etki buyuklukleri
(Cohen d) ise orta diizeydedir. Sinav kaygisi disinda motivasyon alt boyutlarinin
diizeyi yuksektir. Dissal hedef yonelimi ise her iki grupta da cok yilksek
dizeydedir. Calisma odasi olan ve olmayanlarin sinav kaygisi alt boyutu
ortalamasi dusuk dizeydedir. Bu, sinav kaygi duzeylerinin yiksek olmadigini

gostermektedir.
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Elde edilen bulgular dogrultusunda besinci sinif 6grencilerinin motivasyon
dizeylerinde calisma odasi degiskeninin etkili oldugu sdylenebilir. Arastirmanin
sonuclari, 6nceki calismalarla da paralellik gostermektedir. Yapilan calismalar
zaman ve calisma cevresini yonetme gibi stratejiler ile motivasyonel yapilar
arasinda iliski oldugunu belirtmektedir (Hofer, Yu ve Pintrich, 1998; Schunk ve
Zimmerman, 2003; Pintrich ve DeGroot, 1990). Ogrencilerin kendine 6zgi bir
calisma odasinin olmasi, derse kesintisiz odaklanmaya, cevreyi kendine gore
dizenlemeye, dikkat dagitici etkenlerden kendini soyutlamaya olanak sagladigi
soylenebilir. Ogrencinin kendine 6zgii bir calisma odasina sahip olmasi, sadece
bir fiziksel mekénin varligi degil ayni zamanda sosyo-ekonomik acidan

digerlerine gore daha gelismis bir durumun da géstergesi olarak ele alinabilir.

Motivasyonel yapilar icinde 6nemli bir yer tutan 6z yeterlik alt boyutu etki
blyikligi acisindan dikkat cekmektedir. Yapilan arastirmalarda 6z yeterligin
bilissel strateji kullanimi, zaman yo6netimi ve hedef yonelimi gibi yapilarla
iliskisine vurgu yapilmistir (Schunk, 1994; Schunk ve Ertmer, 2000). Oz yeterlik
akademik basariy1 yordayan bir de§isken oldugu gibi 6z dizenleme ile ilgili
yapilarla da iliskili bir degiskendir (Pintrich ve Schunk, 1996). Dolayisiyla 6z
yeterlik diizeyi yiksek olan 6grencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejileri ve

motivasyon duzeylerinin yuksek olacagi soylenebilir.

4.3.5. Ilkoégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Motivasyon Diizeyleri Baba

Meslegi Gore Anlamli Farklilik Gostermekte midir?

Ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin motivasyon diizeylerinin baba
meslegine gore farklhihk gosterip gdstermedigini belirlemek icin Tek Yonli
Varyans Analizi (ANOYA) ile analiz yapilmistir. istatistiksel agidan farkhiligin
oldugu durumda farklihgin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin
Tukey HSD Testi ile analiz yapilmistir. Baba meslegine iliskin betimleyici

istatistik sonuclar Cizelge 35°te verilmistir.
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Cizelge 35. Baba Meslegine Gore Motivasyon Olgedi Alt Boyutlarina
iliskin Betimleyici istatistikler

Alt Boyutlar  Meslek N X SS Enpzszuk En Yiiksek Puan
1-isci 195 4.08 1.06 1.00 5.00
icsel Hedef 2-Memur 260 4.24 .90 1.00 5.00
Yonelimi 3-Diger 315 4.00 1.06 1.00 5.00
Toplam 770 410 101 1.00 5.00
1-isCi 195 4,58 .78 1.00 5.00
Digsal Hedef =~ 2-Memur 260  4.68 .58 1.00 5.00
Yonelimi 3-Diger 315 447 85 1.00 5.00
Toplam 770 4.57 75 1.00 5.00
I -isci 195 4.05 .96 1.00 5.00
. . 2-Memur 260 4.28 .86 1.20 5.00
Konu Degeri .
3-Diger 315 4.00 1.02 1.00 5.00
Toplam 770 411 .96 1.00 5.00
1-isci 195 3.90 1.02 1.00 5.00
. 2-Memur 260 4.22 91 1.17 5.00
Oz Yeterlik N
3-Diger 315 390 1.06 1.00 5.00
Toplam 770 4.01 1.01 1.00 5.00
1-isci 195 2.90 1.13 1.00 5.00
2-Memur 260 2.66 1.09 1.00 5.00
Sinav Kaveisl ]
3-Diger 315 294  1.09 1.00 5.00
Toplam 770 284 111 1.00 5.00
1-isci 195 394 .72 1.22 4.96
Motivasyon ~ 2-Memur 260  4.09 .54 141 5.00
Genel 3-Diger 315 391 .72 1.00 5.00
Toplam 770  3.98 .67 1.00 5.00

Motivasyon 6lgeginin genelinde baba mesledi agisindan en yiksek

ortalama (X= 4.09) babasi memur olan dgrencilere, en dislk ortalama (X= 3.91)
ise baba meslegi diger kategorisinde olan 6grencilere aittir. Sinav kaygisi
disindaki alt boyutlarda babasi memur grubundaki 6grencilerin puan ortalamasi
digerlerine gore daha ylksektir. Sinav kaygisi alt boyutunda ise en yiiksek
ortalama diger kategorisinde en dislk ortalama ise memur kategorisindedir. Sinav
kaygisi disinda tim alt boyutlarda ve 6lcegin genelinde ortalamalar “katiliyorum”
dizeyindedir. Bu, 6grenci motivasyonlarinin baba mesledi acisindan yiiksek

denebilecek diizeyde oldugunu gostermektedir. Sinav kaygisi alt boyutunda ise
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ogrenci puan ortalamalar “katiimiyorum” diizeyindedir. Bu durum, 6grencilerin
sinav kaygisini daha az yasadiklari gostermektedir. Ortalamalar arasinda anlaml

bir fark olup olmadigina iliskin ANOVA sonuclan Cizelge 36°da verilmistir.

Cizelge 36. Baba Meslegine Gore Motivasyon Olgegi ve Alt
Boyutlarina iliskin ANOVA Sonuglari

Alt Boyutlar \ég%%fm gaprl‘;'f}; Kg';tefr F P n2 Fark
. Gruplar Arasi 8.021 4.010 3.903 021 01 21
:fgﬁ'e:'i':q?ef Gruplar ici 788.016  1.027 2>3
Toplam 796.037
Gruplar Arasi 6.163 3.082 5.444 .004* 01 2>1
$§sg:ian?def Gruplar ici 434117 566 2>3
Toplam 440.281
Gruplar Arasi 11.695 5.847 6.404 .002* .01 2>1
Konu Degeri  Gruplar ici 700.291 913 2>3
Toplam 711.985
Gruplar Arasl 17.650 8.825 8.730  .000* .02 2>1
Oz Yeterlik  Gruplar ici 775.372 1.011 2>3
Toplam 793.022
Gruplar Arasi 11.962 5.981 4871 O 01 3>2
Sinav Kaygisi ~ Gruplar igi 941.799 1.228
Toplam 953.761
) Gruplar Arasl 4.542 2.271 5.099 .006* .01 2>1
g/lgr':gllasyon Gruplar ici 341577 445 2>3
Toplam 346.119

sd=2, 767; *p<.05; 1-isci; 2-Memur; 3- Diger

Motivasyon O6lcedi genelinde ortalamalar arasinda anlamh fark [f@
©0)=5.099, p<.05, r|=.01] belirlenmistir. Farkhlik, babasi memur olanlar (X=

4.09) ile is¢i (X= 3.94) ve diger (X= 3.91) kategorisi arasinda memur kategorisi
lehinedir. Ogrencilerin genel motivasyon dizeyleri, baba mesledi agisindan
farkhilik gostermektedir. Baba meslegi memur olan &6grencilerin motivasyon
dizeyleri baba meslegi isci ve diger meslek grubundaki 6grencilerin motivasyon
dizeylerinden daha yuksektir. Ancak istatistiksel farkin etki blyUkligi (Eta Kare)
dustktdr. Bu durum, baba mesleginin motivasyon dizeyindeki etkisi dikkate

alinacak buyuklikte olmadigini gostermektedir.
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Motivasyon 6lceginin tum at boyutlarinda da istatistiksel acidan anlaml
farklilik bulunmustur. Sinav kaygisi disindaki alt boyutlarda baba meslegi memur
olanlarla baba meslegi diger ve is¢i kategorisinde olanlar arasinda memur
kategorisindekiler lehine (p<.05) anlaml farklilik gdstermektedir. Sinav kaygisi
alt boyutundaki farkliik ise baba meslegi diger kategorisi ile memur
kategorisindekiler arasinda diger kategorisi lehinedir. Tim alt boyutlarda
istatistiksel farkin etki buyukligl (Eta Kare) alt boyutlardaki bu farklihgin

dikkate alinacak diizeyde olmadigim gostermektedir.

4.3.6. ilkogretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Motivasyon Duzeyleri Baba

Egitim Durumuna Goére Anlamli Farklilik Gostermekte midir?

Ilkégretim besinci sinif 6grencilerinin motivasyon diizeyleri baba egitim
durumuna gore farkhlik gosterip gostermedigini belirlemek icin Tek Yonli
Varyans Analizi (ANOVA) ile analiz yapilmistir. istatistiksel acidan farklihgin
oldugu durumda farkhihidin hangi egitim dizeyinden kaynaklandigini belirlemek
icin Tukey HSD Testi kullanilmistir. Baba egitim diizeyine iliskin betimleyici

istatistik sonuclar Cizelge 3T de sunulmustur.
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Cizelge 37. Baba Egitim Duzeyine Gore Motivasyon Olgegi Alt

Boyutlarina iliskin Betimleyici istatistikler

Alt Boyutlar

icsel Hedef
Yonelimi

Digsal Hedef
Yonelimi

Konu Degeri

Ogrenme
Inanci

Oz Yeterlik

Sinav Kaygisi

Motivasyon
Genel

Egitim Duzeyi

1-ilkokul
2-Ortaokul
3-Lise
4-Universite
Toplam
1-1lkokul
2-Ortaokul
3-Lise
4-Universite
Toplam
1-ilkokul
2-Ortaokul
3-Lise
4-Universite
Toplam
1-1lkokul
2-Ortaokul
3-Lise
4-Universite
Toplam
1-ilkokul
2-Ortaokul
3-Lise
4-Universite
Toplam
1-ilkokul
2-Ortaokul
3-Lise
4-Universite
Toplam
1-ilkokul
2-Ortaokul
3-Lise
4-Universite
Toplam

N

204
98
260
208
770
204
98
260
208
770
204
98
260
208
770
204
98
260
208
770
204
98
260
208
770
204
98
260
208
770
204
98
260
208
770

X

3.86
3.94
4.15
4.36
4.10
4.39
4.54
4.58
4.75
457
3.89
3.94
4.08
4.43
411
4.02
4.16
4.16
4.42
4.19
3.73
3.87
3.99
4.36
4,01
3.06
2.94
2.87
2.53
2.84
3.83
391
3.98
417
3.98

SS

119
103
97
.18
101
94
12
14
.50
15
1.09
94
.95
12
.96
1.00
.79
87
.63
.85
113
.96
101
.79
101
111
105
113
105
111
8l
61
.68

67

En Dusuk Puan

1.00
133

1.00
1.00

1.00

1.00
125

1.00

150
1.00

1.00
1.20
1.00
1.20
1.00
1.00
1.00
1.00
140
1.00
1.00
117
1.00
117
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
156
1.00
244
1.00

En Yiuksek
Puan

5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
5.00
4.78
5.00
5.00
5.00
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Baba egitim dizeyi acisindan 6grencilerin motivasyon 6lgegi genelinde en

ylksek ortalama (X= 4.17) Universite, en dusuk ortalama (X= 3.83) ise ilkokul
egitim dizeyindedir. Sinav kaygisi disindaki alt boyutlarda da en yliksek ortalama
universite  mezunu kategorisinde, en disik ortalama da ilkokul mezunu
kategorisindedir. Sinav kaygisi alt boyutunda ise en ylksek ortalama ilkokul, en
dislk ortalama ise Universite mezunu dizeyindedir. Sinav kaygisi disinda tum alt
boyutlarda ve Olcedin genelinde ortalamalar “katiliyorum ve Kkesinlikle
katilyorum” duzeyindedir. Bu, 6drenci motivasyonlarinin baba egitim dizeyi
acisindan yuksek oldugunu gostermektedir. Sinav kaygisi alt boyutunda ise
ogrenci puan ortalamalari “katilmiyorum” diizeyindedir. Bu durum, égrencilerin
sinav kaygisini daha az yasadiklarini gostermektedir. Ortalamalar arasinda
anlamh bir fark olup olmadigina iliskin ANOVA sonuclari Cizelge 38’de

verilmistir.

Cizelge 38. Baba Egitim Diizeyine Gore Motivasyon Olgegi ve Alt
Boyutlarina iliskin ANOVA Sonuglari

Varyansm Kareler  Kareler
Alt Boyutlar Kaynag Toplami  Orta. F P nz Fark
_ Gruplar Arasi 28.607 9.536 9.518 .000* .03 3>1
Icsel i 4>1
HedefYonelimi Gruplar I¢i 767.431 1.002 4

Toplam 796.037
Dissal Hedef Gruplar Arasi 12.946 4.315 7.735  .000* .03 3>1

1958 e Gruplar ici 427334 558 4>1

Yonelimi

Toplam 440.281

Gruplar Arasi 34.489 11496  12.998 .000* .05 4>1
Konu Degeri  Gruplar Igi 677.497 .884 4>2

Toplam 711.985 4>3
o8 Gruplar Arasi 17.485 5.828 8.159  .000* 4>1
in%rnecr:me Gruplar ici 547.186 714 03 4>3

Toplam 564.671

Gruplar Arasi 44,285 14762 15102 .000* .05 3>1
Oz Gruplar ici 748.737 977 4>1
Yeterlik 4>2

Toplam 793.022 4>3

Gruplar Arasi 31.936 10.645  8.846  .000* 1>4
Sinav Kaygisi  Gruplar igi 921.826  1.203 03 éii

Toplam 953.761
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Cizelge 38-devam.

_ Gruplar Arasi  12.884 4295 9872 .000* 03 451
Motivasyon  Gryplar ici 333234 435 4>2

Genel 4>3
Toplam 346.119
sd=3, 766; *p<.05 1-ilkokul; 2- Ortaokul; 3-Lise; 4- Universite.

Analiz sonuclarina gére baba egitim durumu acgisindan 6grencilerin genel

motivasyon duzeylerinin istatistiksel acidan anlamli farklilk goésterdigi [p@3
T6=9.872, p<.05, r|2=.02] belirlenmistir. Farklilik Gniversite egitim duzeyi ile
ilkokul, ortaokul ve lise egitim dizeyi arasindadir. Farkin etki biyukligu (Eta-
Kare) orta duzeydedir. Bu durum, baba egitim dizeyinin &grencilerin

motivasyonlarinda 6nemli denebilecek etkiye sahip oldugunu gostermektedir.

Motivasyon &lceginin tim alt boyutlarinda da baba egitim duzeyi
acisindan anlamhi farklhihk (p<.05) bulunmustur. Sinav kaygisi alt boyutunda
universite ile ilkokul, ortaokul ve lise diizeyi arasinda, universite aleyhine anlamh
fark [f(@3 766)=8.846, p<.05 '2=03] bulunmustur. Konu degeri ve 6grenme inanci
alt boyutunda dUniversite ile lise, orta ve ilkokul egitim duzeyleri arasinda
universite lehine, diger alt boyutlarda ise hem universite ile diger egitim duzeyleri
arasinda hem de lise ile ortaokul ve ilkokul egitim dlzeyleri arasinda Universite ve
lise lehine anlamli fark (p<.05) bulunmustur. Farkin istatistiksel agidan etki
blylkligl (Eta-Kare) orta dizeydedir. Baba egitim diizeyi gerek o6grencilerin
genel motivasyon dizeyleri gerek motivasyon alt boyutlari agisindan anlamh
farklihk oldugunu gostermektedir. Baba egitim duzeyi arttikca, o6grencilerin
motivasyonlarinin arttigi sdylenebilir. Baba egitim diizeyinin 6égrenci motivasyon
dizeyindeki etkisi, rol model olma, babanin ¢ocukla iletisim ve etkilesim diizeyi
ve bicimi, saglanan imkanlar, egitime verilen deger gibi etkenlerle ile

aciklanabilir.

4.3.7. ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Motivasyon Diizeyleri Anne

Meslegine Gére Anlamh Farklhlik Gostermekte midir?

ilkégretim  besinci  sinif  6grencilerinin - motivasyon diizeyleri anne

meslegine gore farklilik gosterip godstermedigini belirlemek icin Tek Yonli
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Varyans Analizi (ANOVA) ile analiz yapilmistir, istatistiksel agidan farkhhgin
oldugu durumda farklihgin hangi egitim dizeyinden kaynaklandigini belirlemek
icin Tukey HSD Testi kullaniimistir. Anne meslegine iliskin betimleyici istatistik

sonuclari Cizelge 39°da verilmistir.

Cizelge 39. Anne Mesledine Gore Motivasyon Olcedi Alt Boyutlarina
Iliskin Betimleyici istatistikler

Q(I)tyutlar Meslek N x SS EnDisikPuan E”;J‘;'Esek
1-isci 34 366 125 1.00 5.00
icsel Hedef 2EVHanmi 573 411 103 1.00 5.00
Yoénelimi 3-Memur 83 434 .76 1.67 5.00
4-Diger 80 397 107 1.00 5.00
Toplam 770 410 101 1.00 5.00
| -isci 34 425 105 1.25 5.00
Digsal 2-EvHanimi 573 458 71 1.00 5.00
$§§§f.m. 3-Memur 8 471 64 1.00 5.00
4-Diger 80 446 .92 1.00 5.00
Toplam 770 457 .75 1.00 5.00
1-isgi 34 359 125 1.20 5.00
2-EvHanimi 573 411 %4 1.00 5.00
g;’ge”ri 3-Memur 8 441 T2 140 5.00
4-Diger 80 398 105 1.00 5.00
Toplam 770 411 9% 1.00 5.00
1-isci 34 367 106 1.00 5.00
Ogrenme  2EvHaumi 573 422 85 1.00 5.00
inanci 3-Memur 83 435 58 1.40 5.00
4-Diger 80 406 93 1.00 5.00
Toplam 770 419 .8 1.00 5.00
I-isci 34 350 1.20 117 5.00
) 2-EvHanimi 573 400 .99 1.00 5.00
Oz Yeterlik 5 promur & 443 .78 133 5,00
4-Diger 80 384 113 1.00 5.00
Toplam 770 401 101 1.00 5.00
1-isGi 34 289 104 1.00 5.00
2-Ev Hanimi 573 288 111 1.00 5.00
?2;;5. 3-Memur 8 236 .9 1.00 4.75
4-Diger 80 302 115 1.00 5.00

Toplam 770 284 11 1.00 5.00
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Cizelge 39-devam.

1-isci 34 3.59 .89 1.56 4.74

2-Ev Hanimi 573 3.99 .65 1.00 5.00

3-Memur 83 4.14 A7 1.41 4.74
Genel

4-Diger 80 3.89 75 1.00 4,93

Toplam 770 3.98 .67 1.00 5.00

Motivasyon 0lceginin genelinde anne meslegi acisindan en yiksek

ortalama (X= 4.14) memur kategorisinde, en dusuk ortalama (X= 3.91) ise isci
kategorisindedir. Sinav kaygisi disindaki alt boyutlarda annesi memur grubundaki
ogrencilerin puan ortalamasi digerlerine gore daha yiksektir. Sinav kaygisi alt

boyutunda ise en yuksek ortalama (X= 3.02) diger kategorisinde, en dislk

ortalama (X=2.36) ise memur Kkategorisindedir. Sinav kaygisi boyutunda
ortalamalar “katilmiyorum” digerlerinde ortalamalar “katiliyorum” dizeyinde
veya Ustlindedir. Sinav kaygisi disindaki tim alt boyutlarda ve motivasyon 6lcegi
genelinde 6grencilerin motivasyon dizeylerinin yiksek oldugu sdylenebilir. Bu
durum, ogrencilerin sinav kaygisini daha az yasadiklarini goéstermektedir.
Ortalamalar arasinda anlamli bir fark olup olmadigina iliskin ANOVA sonuclari

Cizelge 40°ta verilmistir.

Cizelge 40. Anne Meslegine Gore Motivasyon Olgegi ve Alt
Boyutlarina iliskin ANOVA Sonuclari

Alt Varyansm Kareler Kareler

Boyutlar Kaynagi Toplami Ort. F P 42 Fark
icsel Gruplar Arasi 12.490 4.163 4.070 .007* .01 3>1
Hedef Gruplar Igi 783.548 1.023
Yonelimi Toplam 796.037

Gruplar Arasi 6.019 2.006 3.539 .014* 01 3>1
\D(gszl'izfdef Gruplar ici 434.261 567

Toplam 440.281

Gruplar Arasl 18.006 6.002 6.625 .000* .02 3>2>1
Konu Degeri  Gruplar ici 693.980 906 3>4

Toplam 711.985
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Cizelge 40-devam

) Gruplar Arasi 13.448 4.483 6.229 .000* .02 2>1
Ogrenme Gruplar ici 551.224 720 3>1
Inanci 3>4

Toplam 564.671

Gruplar Arasl 26.033 8.678 8.666 .000* .03 2>1
Oz i 3>1
Yeterlik Gruplar igi 766.989 1.001 34

Toplam 793.022

Gruplar Arasl 22.649 7.550 6.211  .000* .02 4>3
Sinav Kaygisi  Gruplar ici 931.113 1.216 4>2

Toplam 953.761

Gruplar Arasl 8.012 2.671 6.050 .000* .02 2>1
Motivasyon G nar icj 338.107 441 3>1
Genel 4>1

Toplam 346.119

sd=3, 766; *p<.05 I-i§gi; 2 -Ev Hanimi; 3-Memur; 4-Diger.

Motivasyon Olcegi genelinde ortalamalar arasinda anlamh fark [F?
T6)=6.050, p<.05 r[2=.02] belirlenmistir. Farklilik, annesi memur olanlar
(X=4.14), ev hanimi (X= 3.99) ve diger (X= 3.89) kategorisi ile is¢i (X= 3.59)
kategorisi arasinda isci kategorisi aleyhinedir. Ogrencilerin genel motivasyon
duzeyleri, anne meslegi acisindan farklilik géstermektedir. Anne meslegi memur,
ev hanimi ve diger kategorisinde olan &grencilerin motivasyon dilzeyleri isgi

grubundaki 6grencilerin motivasyon dizeylerinden daha yiiksektir.

Motivasyon 6lceginin tim at boyutlarinda da istatistiksel acidan anlamli
farklilik (p<.05) bulunmustur. i¢sel ve digsal hedef yonelimi alt boyutlarinda anne
meslegi memur olan &grenciler ile anne meslegi isci olan 6@renciler arasinda
memur Kategorisindeki ogrenciler lehinedir. Ogrenme inanci ile 6z yeterlik
boyutunda memur ve ev hanimi meslek kategorisi ile isci kategorisi arasinda
memur ve ev hanimi lehinedir. Konu degeri alt boyutunda memur ile diger, is¢i ve
ev hanimi arasinda memur lehine; ev hammi ile isci kategorisi arasinda ev hanimi
lehine istatistiksel agcidan anlamli farkhlik (p<.05) bulunmustur. Sinav kaygisi alt
boyutundaki farklilik ise ev hanimi ve memur meslek kategorisi ile diger
kategorisi arasinda diger kategorisi lehinedir. Oz yeterlik alt boyutu disindaki tim

alt boyutlarda ve 6lgegin genelinde istatistiksel farkin etki biyukligu (Eta Kare)
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dusuktir. Oz yeterlik boyutundaki etki biyukluglu orta dizeye yakindir. Bu
durum, 0z yeterlik acisindan anne mesleginin 06grencilerin  motivasyon
dizeylerindeki etkisinin dikkate alinabilecegini ancak diger alt boyutlarda farkin

onemsenmeyecek dizeyde oldugunu géstermektedir.

4.3.8. 11kégretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Motivasyon Diizeyleri Anne

Egitim Durumuna Goére Anlamh Farklilk Gostermekte midir?

ilkogretim besinci sinif dgrencilerinin motivasyon duzeylerinin anne
egitim durumuna gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek igin Tek Yonli
Varyans Analizi (ANOVA) ile analiz yaptlmistir. Farkhhdin oldugu durumda
farklihdin hangi egitim dizeyinden kaynaklandigini belirlemek icin Tukey HSD
Testi kullaniimistir. Anne egitim dizeyine iliskin betimleyici istatistik sonuclar

Cizelge 41°de verilmistir.

Cizelge 41. Anne Egitim Dulzeyine Gore Motivasyon Olgegi Alt

Boyutlarina iliskin Betimleyici istatistikler

Alt Boyutlar E%'Ztég N X SS  En Dusuk Puan EnF?LL;I;sek
1-ilkokul 371 401 108 1.00 5.00
. 2-Ortaokul 104 389 113 1.00 5.00
'ﬁgi'em‘fef 3-Lise 180 424 89 1.00 5.00
4-Universite 115 435 .75 2.00 5.00
Toplam 770 410 103 1.00 5.00
1-ilkokul 371 449 81 1.00 5.00
2-Ortaokul 104 449 .82 1.00 5.00
E’(grfgl'imfdef 3-Lise 180 467 66 1.00 5.00
4-Universite 115 471 .58 150 5.00
Toplam 770 457 75 1.00 5.00
1-ilkokul 371 400 101 1.00 5.00
2-Ortaokul 104 384 108 1.00 5.00
Konu Degeri  3-Lise 180 428 &4 1.00 5.00
4-Universite 115 444 67 2.00 5.00
Toplam 770 411 .96 1.00 5.00
1-ilkokul 371 413 93 1.00 5.00
N 2-Ortaokul 104 406 92 1.40 5.00
ﬁ]%rnec’]me 3-Lise 180 428 .79 1.00 5.00
4-Universite 115 4.36 .56 2.20 5.00

Toplam 770 419 8 1.00 5.00
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Cizelge 41-devam

1-11kokul 371 387 105 1.00 5.00

2-Ortaokul 104 378 106 117 5.00

Oz Yeterlik  3-Lise 180 419 9% 1.00 5.00
4-Universite 115 438 .72 1.83 5.00

Toplam 770 401 101 1.00 5.00

1-ilkokul 371 296 108 1.00 5.00

2-Ortaokul 104 281 107 1.00 5.00

Sinav Kaygisi 3-Lise 180 28 117 1.00 5.00
4-Universite 115 243 104 1.00 5.00

Toplam 770 284 111 1.00 5.00

1-ilkokul 371 392 .73 1.00 5.00

) 2-Ortaokul 104 382 12 174 4.85
NOUVASYON 3 L ise 180 410 59 100 5.00
4-Universite 115 414 42 2.37 5.00

Toplam 770 398 .67 1.00 5.00

Anne egitim dlzeyi agisindan dgrencilerin motivasyon 6lgegi genelinde en

yiiksek ortalamasi (X=4.14) Universite, en distk ortalamasi (X=3.82) ise ortaokul
egitim duzeyindedir. Anne egitim dizeyi agisndan ele alindiginda 6grencilerin
genel motivasyon dizeylerinin ¢ok ylksek olmamakla beraber ortalama usti
duzeyde oldugu soylenebilir. Sinav kaygisi disindaki alt boyutlarda da en yuksek

ortalama universite mezunu kategorisinde en dusiik ortalama ortaokul mezunu
kategorisindedir. Sinav kaygisi alt boyutunda ise yiksek ortalama (X=2.96)

ilkokul, en disuk ortalama (X=2.43) ise Universite mezunu diizeyindedir. Sinav
kaygisi disindaki tim alt boyutlarda ve 0lcedin genelinde ortalamalar
“katiliyorum” ve Usti duzeyindedir. Sinav kaygisi alt boyutunda ise égrenci puan
ortalamalar “katilmiyorum” diizeyindedir. Bu durum, 6grencilerin sinav kaygisini
daha az yasadiklarini gostermektedir. Ogrencilerin anne egitim diizeyi agisindan
motivasyon puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark olup olmadigina iliskin

ANOVA sonuclari Cizelge 42°de verilmistir.
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Cizelge 42. Anne Egitim Duzeyine Goére Motivasyon Olgegdi Alt
Boyutlarina iliskin ANOVA Sonugclari

Alt Boyutlar \}ég%zgfm '}Ifoaglealr?]rl Kg:i;?r F p X2 Fark
) Gruplar Arasi 18.066 6.022 5929  .001* .02 332
:fgf]'em‘?ef Gruplar ici 777971 1016 f;%
Toplam 796.037
Gruplar Arasi 7.103 2.368 4187  .006* .01 3>
5?53&2?‘” Gruplar ici 433177 566 &
Toplam 440.281
Gruplar Arasi 29.434 9.811 11.011  .000* .04 43>1
Konu Degeri  Gruplar ici 682.551 891 4,3>2
Toplam 711.985
- Gruplar Arasi 7.911 2.637 3628 .013* 01 4>2
ﬁgfgme Gruplar ici 556.761 727
Toplam 564.671
Gruplar Arasl 34.088 11.363 11469 .000* .04 43>1
Oz Yeterlik  Gruplar i 758933 991 4,3>2
Toplam 793.022
Gruplar Arasi 25.421 8.474 6.992 .000* 04 1+4
Sinav Kaygisi Gruplar ici 928.341 1.212 3>4
Toplam 953.761
_ Gruplar Arasi 10.028 3.343 7619 .000* .02 >
g/l:;gllasyon Gruplar ici 336.000 439 >
Toplam 346.119

sd=3, 769; *p<.05 1-flkokul; 2- Ortaokul; 3-Lise; 4- Universite.

Motivasyon Olcedi genelinde ortalamalar arasinda anlamh fark [f@3

766)=7.619, p<.05 1f=-02] belirlenmistir. Farkhhk, anne egitim dizeyi Universite

(X=4.14) olan 6grenciler ile anne egitim duzeyi ilkokul (X= 3.92) ve ortaokul (X=
3.82) olan ogrenciler arasinda universite kategorisi lehinedir. Ogrencilerin genel
motivasyon duzeyleri, anne egitim durumu agisindan farklilik gostermektedir.
Anne egitim dizeyi yuksek olan &gdrencilerin motivasyon duizeyleri daha
yuksektir. Ancak farkhhgin etki blyikligi (Eta-Kare) kicuktur. Anne egitim

durumunun 6grencilerin genel motivasyon diizeyleri izerinde istatistiksel agidan



198

farkliik olustursa da bu farkhiligin dikkate alinabilecek dlzeyde olmadigini

gostermektedir.

Motivasyon 0Olceginin tim at boyutlarinda da istatistiksel acidan anlamh
farkhhik (p<.05) bulunmustur. Konu degeri ve 6z yeterlik boyutunda Universite ve
lise egitim dlzeyleri ile ortaokul ve ilkokul egitim dizeyleri arasinda Universite ve
lise lehinedir. igsel ve dissal hedef yonelimi alt boyutlarindaki farklilik hem
universite ve lise ile ortaokul hem de Universite ile ilkokul egitim duzeyleri
arasinda Universite ve lise lehinedir. Ogrenme inanci alt boyutunda sadece
universite ile ortaokul arasinda Universite lehine anlamli farklilik bulunmustur.
Sinav kaygisi alt boyutunda ise Gniversite ile lise ve ilkokul arasinda Universite
aleyhine anlamli farklilik bulunmustur. Konu degeri, 6z yeterlik ve sinav kaygisi
alt boyutlarinda anlamli farklihgin etki blyikligu (Eta-Kare) orta diizeydedir. Bu
durum konu degeri, 6z yeterlik ve sinav kaygisi agisindan anne egitim diizeyinin
onemli denebilecek etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Diger alt boyutlarda ise
etki buyukligli cok dustktir. Bu boyutlarda anne egitim dizeyinin 6nemli bir

etkiye sahip olmadigdi sdylenebilir.

Arastirmanin ortaya koydugu sonuglara gore anne-baba meslegi ve egitim
diizeyinin ©6grenci motivasyonu Uzerinde anlaml bir etkiye sahip oldugu
belirlenmistir. Bu durumun muhtemel nedenleri icinde artan gelir dizeyine paralel
olarak dgrenciye saglanan imkanlar ile ebeveynin basariya yonelik inanglarinin
etkisi oldugu ileri siiriilebilir. Ogrenciye saglanan 6zel ders, yardimci kaynaklar,
kiltirel sanatsal faaliyetler vb. olanaklar &grencinin egitime ve 6grenmenin
degerine iliskin algisini gelistirebilir. Diger taraftan derslerde basarili olan bir
ogrencinin 6z yeterlik dizeyinin ylkselmesi de diger motivasyonel yapilari
olumlu diizeyde etkileyebilir. Ebeveynin basariya yonelik inanclari da égrencinin
motivasyonunda rol oynayan degiskenler icinde yer alabilir (Davis-Kean, 2005).
EQitim duzeyi ve mesleki statl yikseldikge yetiskinlerin egitimsel beklentilerinin
ylkselmesi olasidir. Bu durum ebeveynin okulla daha g¢ok ilgilenmesini, ev
ddevlerinde o6grenciye yardim etmesini ve okul-aile isbirliginin gelismesini
saglayabilir. Dolayisiyla besinci sinif 6grencilerinin derse y6nelik motivasyon

dizeylerinin bu degiskenlerden etkilendigi ileri surulebilir. Eccles, Vida,



199

Fredericks ve Wigfield (2006) ebeveynin basariya yonelik inanclarinin 6grencinin

entelektiel becerilerini algilayis tarzina olumlu etki yaptigim belirtmektedir.

Konu ile ilgili yapilan ¢alismalarin sonuclari ile arastirmada elde edilen
sonuclar birbirini destekler mahiyettedir. Yapilan arastirmalarda sosyo-ekonomik
degiskenlerin 6grencilerin motivasyon dlzeylerini ve motivasyonel yapilarini
etkiledigi gorulmustir (Koutsoulis ve Campell, 2001; Oakland ve dig, 1994).
Gottfried, Fleming ve Gottfried (1998) tarafindan yapilan calismada 6grencinin ev
ortamina bagh degiskenlerin i¢sel hedef ydnelimi ve motivasyon diizeyini olumlu
etkiledigi belirlenmistir. Yine Bansal, Thind ve Jaswal (2006) tarafindan yapilan
bir arastirmada sosyo-ekonomik degiskenlerin motivasyonla iliskili oldugu ifade
edilmistir. Walberg (1984) motivasyonel yapilar ve akademik basari Uzerinde
etkili olan faktorleri listeledigi teorik c¢alismasinda ebeveyn egitim dizeyi,
ebeveyn meslegi gibi faktorlerin égrencilerin hem akademik basarisini hem de

motivasyon duzeylerini etkiledigine vurgu yapmistir.
4.4. Korelasyon Analizine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Oz dizenleyici 6grenme stratejileri, motivasyon diizeyi ve akademik
bagari arasindaki iliskiler bu baslik altinda incelenmistir. ilk olarak besinci sinif
ogrencilerinin basari ile 6z dizenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyonlari
arasindaki iliskiler incelenmis, daha sonra 6z diizenleyici 6grenme stratejileri ile

motivasyonel yapilar arasindaki iliskilere yonelik bulgular verilmistir.

Korelasyon katsayisi “iki degisken arasindaki iliskinin miktarini bulmak”
amaci ile kullanilmaktadir (Oztiirk, 2010: 31). Oztirk’e gére (2010) korelasyon
katsayisi hesaplanirken 0.70-1.00 arasindaki korelasyon degeri yuksek, 0.70-0.30
arasinda gerceklesen korelasyon degeri orta; 0.30-0.00 araliinda gerceklesen

korelasyon katsayisi ise dustk dizeyde bir iliskiyi tanimlamaktadir.

4.4.1. ilkoégretim Besinci Smif Ogrencilerinin Oz Duizenleyici Ogrenme

Stratejileri ile Akademik Basarilari Arasinda Bir iliski Var midir?

IIkdgretim besinci smif 6grencilerinin 6z diizenleyici 6grenme stratejileri
ile akademik basarilari arasindaki iliskiyi incelemek icin Pearson Korelasyon

analizi yapilmistir. Analiz sonuglari Cizelge 43’te verilmistir.
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Cizelge 43. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi Alt Boyutlari

ile Akademik Basari Arasindaki Korelasyon Dizeyleri

Alt Boyutlar N X SS p r r2
recarans TS M e s s
TS LT e e e
Cran: i
Sl 0xovmens 0 38 % g0 oo
f/la;nBa?ve Calis. Cev. Duzen. ;;8 1398900 88314 000* 518 268
Cabay oizrens TS e e e
piandan Ofrnne B e o
s S e s
ox Szt Gind O e s
*p<01

Oz Dizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi ve alt boyutlari ile MABT
arasindaki korelasyon katsayisi en ylksekten en distge dogru: zaman ve calisma
cevresini duzenleme r=.518, bilisistu 6z duzenleme r=517, ayrintilandirma
r=.498, cabayl duzenleme r=.443, tekrarlama r=.442, yardim arama r=.390,
orgitleme r=.369, akrandan 06grenme r=.282 olarak siralanmistir. Basari ile
akrandan 6grenme arasinda dusik, diger alt boyutlarda orta dizeyde bir iliski
vardir. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin geneli ile MABT arasinda
istatistiksel agidan pozitif anlamli iliski (r=.552; p<.01- r2=.304) belirlenmistir.
Korelasyon katsayilarinin yaninda verilen determinasyon katsayisi ise agiklanan
varyansi gostermektedir. Diger bir ifade ile bagimli degiskendeki degisimin ne
kadarinin bagimsiz degisken tarafindan aciklanabildigim gdosteren bir degerdir
(Buyukozturk, 2010). Calismada hesaplanan determinasyon Kkatsayisi ayni
zamanda korelasyon Kkatsayilari icin etki buydklugind  belirtmektedir.
Ogrencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejileri ile matematik dersi akademik
basarilari arasinda akrandan 6grenme disindaki tim alt boyutlarda pozitif orta

duzeyde iliski vardir. Akrandan 6grenme alt boyutunda ise iliski duzeyi distktr.
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Elde edilen sonuglar dogrultusunda 6z diizenleyici 6grenme stratejileri ile
matematik basarisi arasinda anlamh bir iliski oldugu soylenebilir. Oz diizenleyici
o6grenme stratejileri bireylerin 6grenme sirecini yonetmesini vurgulayan ve aktif
ogrenmeyi gerektiren becerilerdir. Ogrenme siirecinde 6z diizenleme stratejilerini
kullanan bireyler farkli bilissel ve bilisustl teknikleri kullanabilir, zamani etkili
yonetebilir ve planli bir sekilde cahisabilirler. Ayni zamanda gosterdikleri
ilerlemeyi degerlendirip basari ve basarisizlikla ilgili mantikli degerlendirmeler
yapabilirler. Akademik basari Uzerine yapilan calismalar 6grenme silrecine etkin
bir sekilde katilan, farkli 6grenme yollari gelistiren 6grencilerin akademik agidan
basarili oldugunu vurgulamaktadir (Dunning, Johnson, Ehrlinger ve Kruger, 2003;
Ozsoy ve Ataman, 2009). Dolayisiyla elde edilen sonuclarin 6nceki calismalarin

sonuclariyla paralellik gosterdigi soylenebilir.

Oz duzenleyici 6grenme stratejilerinden bilististi 6z diizenleme ile
akademik basari arasinda da pozitif anlamli iliski (r=.517; p<.01-r2=.267)
belirlenmistir. Matematik 6grenme sirecinde bilisustl stratejiler oldukca dnemli
bir yer tutmaktadir (Wilson, 1998). Bilisustl stratejileri ile akademik basari
arasinda belirlenen bu sonu¢ o6nceki calismalarin sonuglar ile benzerlik
gOstermektedir. Matematiksel problem ¢6zme ile akademik basari arasindaki
iliskileri inceleyen calismalarda biliststl stratejiler ile problem ¢6zme
performansi arasinda, yine farkli matematiksel islemlerle bilisisti ve bilissel
stratejiler arasinda anlamli ve pozitif iliski belirlenmistir (Carr, 2010; Goos,
Galbraith ve Reenshaw 2000).

4.4.2. 1ilkégretim Besinci Sinif Ogrencilerin  Motivasyon Diizeyleri ile

Akademik Basarilari Arasinda Bir iliski Var midir?

ilkégretim besinci sinif 6grencilerinin akademik basarilari ile motivasyon
dizeyleri arasindaki iliskiyi belirlemek icin Pearson Korelasyon analizi

yaptimistir. Analiz sonuclari Cizelge 44°te verilmistir.
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Cizelge 44. Motivasyon ile Akademik Basari Arasindaki Korelasyon

Duzeyleri

Alt Boyutlar N X SS P r r2
i¢sel Hedef Yonelimi 770 4.10 101 .
MABT 770 19.90 8.34 000 A% 240
Dissal Hedef Yonelimi 770 4.57 75 *
MABT 770 19.90 8.34 000 322108
Konu Degeri 770 4.11 .96

.000* 526 .276
MABT 770 19.90 8.34
Ogrenme inanci 770 4.19 .85

.000* 355 .126
MABT 770 19.90 8.34
Oz Yeterlik 770 4.01 101 .
MABT 770 19.90 8.34 000 %8 3l
Sinav Kaygisi 770 2.84 111 .
MABT 770 19.90 8.34 000 418 174
Motivasyon Genel 770 3.98 .67

.000* 445 198
MABT 770 19.90 8.34

*p<.01

Cizelge 44’te motivasyon 0Olceginden alman puanlar ile akademik basari
arasindaki iliski diizeyleri verilmistir. Motivasyon dlizeyi ve motivasyonel yapilar
ile MABT arasinda ortaya ¢ikan iliski duzeyleri: 6z yeterlik r=.558, konu degeri
r=.526, i¢sel hedef yonelimi r=.490, sinav kaygisi r=-.418, dissal hedef yonelimi
r=.322, o6grenme inanci r=.355 olarak belirlenmistir. Motivasyon o0lcegi alt
boyutlari ile matematik basarisi arasinda orta diizeyde iliski bulunmustur. Sinav
kaygisi disindaki alt boyutlarda iliski pozitif, sinav kaygisi alt boyutundaki iligki
ise negatif yonludur. Motivasyon 6lceginin geneli ile MABT arasinda istatistiksel
acidan pozitif anlamli iliski (r=.445; p<.01-r2=.198) belirlenmistir. Sinav kaygisi
ile basari arasindaki negatif korelasyon, kaygi diizeyi arttik¢a basarinin distigini
gOstermesi acisindan onemlidir. Literatiirde yuksek kayginin basariyr olumsuz
etkiledigi, kaygisizlik durumunda da basarinin dusuk oldugu siklikla belirtilen
(Senemoglu, 1998; Zeidner, 1998) bir husustur.

Motivasyon dizeyi ile matematik basarisi arasinda orta dizeyde bir
korelasyon belirlenmistir. Motivasyonel yapilar icinde akademik basari ile 6z
yeterlik arasinda pozitif anlaml iliski (£=558) dikkat ¢ekmektedir. Arastirmanin
sonuglari  onceki calismalarla da benzerlik gostermektedir. Oz yeterlik ile

matematik basarisi (lzerine yapilan bir arastirma da ilkokul 6grencilerinin
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matematiksel problem ¢ézme davranislari ve akademik basarilari ile 6z yeterlik
diizeyleri arasinda iliski oldugu belirlenmistir (Gaskill ve Murphy, 2004). Pajares
ve Miller (1994) 06z yeterlik dizeyinin matematiksel problem c¢dzme Uzerinde
etkili oldugunu vurgulamistir. Zimmerman (2000b) ise 6z yeterligin 6z diizenleme
ve matematikle ilgili yasantilar ve kaygi diizeyinden ¢ok daha énemli ve etkili bir
yapi oldugunu ifade etmistir. Hacket ve Betz (1989) yaptiklari bir arastirmada 6z
yeterlik dlzeyinin genel zihinsel yetenegi etkiledigini belirlemistir. Pajares (1996)
ise 0z yeterligin matematiksel problem ¢6zme ile pozitif, sinav kaygisiyla negatif

iliski gosterdigim belirtmektedir.

4.4.3. llkogretim Besinci Sinif Ogrencilerinin Oz Duzenleyici OJrenme

Stratejileri ve Motivasyon Duzeyleri Arasinda Bir iliski Var midir?

Arastirmanin bir diger alt problemi ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin
0z dizenleyici 6grenme stratejileri ile motivasyon diizeyleri arasindaki iliskidir.
Oz duzenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyon arasindaki iliski diizeyinin
belirlenmesinde Pearson korelasyon analizi kullanilmistir. Oz Diizenleyici
Ogrenme Stratejileri Olcedinin geneli ve alt boyutlari ile motivasyon 6lgeginin
geneli ve alt boyutlar arasindaki korelasyon analizi sonuclarn Cizelge 45°te

verilmistir.

Cizelge 45. Oz Diizenleyici Ogrenme Olcegi Alt Boyutlari ile

Motivasyon Olcedi Arasindaki Korelasyon Diizeyleri

Motivasyon Alt Boyutlar

Oz Diizenleme - © X c
[« © = S
©E TE £ S s 2
Alt Boyutlar T= _ = T © 35 ® ZA
v T O S g o2 > > o = o
T S @ c Co =& S > 5 c
0 o £:0 o o o C © [}
2> > ¥xo 0.5 J aX¥ =0
1-Tekrarlama 646* .380* .659* .435* .628* -.222* .607*
2-Ayrintilandirma 678* .421* 734* 492* .693* -241* .670%
3-Orgutleme 583* .342*  .618* .400* .572* -188* .560*
4- BilisUstU OzDuizenleme 687* .426* .736* .499* .706* -295* .665*
> Zaman ve Galls. Gevresi 537* 394%  5O1* 412% 614% -344* 533*
Dlzenleme
6- Cabayi Diizenleme A476* .345*  514* 366* .525*  -299* .464*
7- Akrandan Ogrenme 509* 317*  .528* .402* .494* -.098 .516*
8- Yardim Arama .612* .449*  641* 523* .611* -.112* .650*
9- Oz DuzenlemeGenel J42% A77* 791* .548* .763*  -.295* |728*

*p<.01
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Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin genelinden elde edilen
puanlarla motivasyon 6l¢eginin genelinden elde edilen puanlar arasinda yapilan
korelasyon analizinde orta Gstii dizeyde (r=.728) bir iliski belirlenmistir. Oz
Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgeginin geneli ile motivasyon 6lgegi alt
boyutlari arasinda korelasyon degerleri incelendiginde en yliksek korelasyonun
(r=.791) konu degeri, en dusuk korelasyonun (r= -.295) ise sinav kaygisiyla
oldugu belirlenmistir. icsel hedef, konu degeri ve 6z yeterlik ile 6z dizenleyici
ogrenme stratejileri genel puanlar arasinda korelasyonun yiiksek diizeyde pozitif,
dissal hedefve 6grenme inanci ile orta diizeyde pozitifiliski oldugu belirlenmistir.
Oz duzenleyici 6grenme stratejileri ile sinav kaygisi arasindaki korelasyon orta
diizeyde ve negatiftir. Buna gore 6z dlzenleyici 6grenme stratejilerine iliskin

puanlar arttikga sinav kaygisinin belli diizeyde azalacagi séylenebilir.

Genel motivasyon duzeyi ile 6z duzenleyici 6grenme stratejileri alt
boyutlari arasinda en yiksek korelasyon (r=.670) ayrintilandirma; en dustk
korelasyon degeri (r=.464) ise cabay! duzenleme arasindadir. Genel motivasyon
dizeyi ile 6z dlzenleyici 6grenme stratejileri alt boyutlari arasindaki korelasyon
orta dlzeyde ve pozitif yonlidir. Sinav kaygisi disinda motivasyon alt boyutlari
ile 6z dizenleyici 6grenme stratejileri alt boyutlari arasinda orta ve orta Ustl
diizeyde pozitif korelasyon vardir. Sinav kaygisi alt boyutunun, zaman ve calisma
cevresi dizenleme alt boyu ile negatif orta dizeyde korelasyon varken 0z
duzenleyici 6grenmenin diger alt boyutlariyla olan korelasyonu negatif olmakla

birlikte disiik diizeydedir.

Alt boyutlar agisindan ele alindiginda en ylksek korelasyon (r=736)
motivasyon konu deQeri ile 6z dlzenleyici 6grenme stratejilerinin bilislistl 6z
dizenleme alt boyutu arasindadir. En dusuk korelasyon (r=-.098) motivasyon
olcegi alt boyutu sinav kaygisi ile 6z diizenleyici 6grenme stratejileri 6lgeginin

akrandan 6grenme alt boyutu arasindadir.

Oz Diizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi alt boyutlarinin birbirleri ile

korelasyon duzeyleri Cizelge 46°da verilmistir.
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Cizelge 46. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegi Alt Boyutlari

Arasindaki Korelasyon Duzeyleri

Alt Boyutlar 1 2 3 4 5 6 7 8

1-Tekrarlama -

2-Ayrmtilandirma .7198*

3-Orgiitleme 734* 771

4- Bilististt Oz Diizenleme 741* 810* .747*

5- zaman ve Galis. Cevresi  gyex gogx  Bpgx G71%

Dulzenleme

6- Cabayi Dlizenleme A05* .459* 334* .566* .635*

7- Akrandan Ogrenme 529* 584* 558* .594* .399* .321*

8- Yardim Arama 563* .634* .559* .618* .508* .418* .611*

9- Oz Diizen. Genel 842* 904* .828*.932* .766* .636* .689* .734*
**p<01

Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegini olusturan sekiz alt boyutun
birbirleriyle ve 6z duzenleyici 6grenme stratejileri 6lcedinin geneli arasinda
yuksek diizeyde iliski oldugu gorulmektedir. En distk iliski duzeyi akrandan
ogrenme ile cabayi diizenleme arasinda (r=.321 p<.01) gerceklesirken en yuksek
iliski duzeyi tekrarlama ile ayrmtilandirma (r=.798 p<.01) alt boyutlari arasinda
gerceklesmistir. Motivasyon Olcegine iliskin korelasyon analizi Cizelge 47°de

verilmistir.

Cizelge 47. Matematik Motivasyon Olge§i Alt Boyutlari Arasindaki

Korelasyon Diuzeyleri

Alt Boyutlar 1 2 3 4 5 6
1- igsel Hedef Yonelimi -

2- Dissal Hedef Yonelimi 507+

3-Konu Degeri 813**  503**

4-Ogrenme inanci B14**  637** [ 705**

5-Oz Yeterlik 760**  539**  833** .622**

6-Sinav Kaygisl -206* -.015* -199** .002* -.295**
7-Motivasyon Genel 820> 738**  900**  .843** .850** .057*

*p>.05; **p<.01
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Matematik motivasyon 6lgegini olusturan alti alt boyutun birbirleri ile olan
korelasyon duzeyleri incelendiginde en yuksek iliski dizeyi konu degeri ile 6z
yeterlik arasinda (r=.833) gerceklesmistir. En dusuk iliski dizeyi ise sinav kaygisi
ile digsal hedef yonelimi (r=-.015) arasinda belirlenmistir. Cizelge incelendiginde

sinav kaygisi alt boyutunda negatif iliski duzeyleri dikkat cekmektedir.

Arastirmanin  sonuclarina dayali olarak ilkdégretim besinci  sinif
ogrencilerinin 6z dizenleyici 6grenme stratejileri ile genel motivasyon dizeyleri
arasinda istatistiksel acidan yuksek duzeyde pozitif bir iliski oldugu soylenebilir.
Bu durum 6z dizenleyici 6grenme stratejileri ile motivasyonel yapilar arasinda
cok guclu bir iliski oldugunu gostermektedir. Diger bir ifade ile bu iki degiskenin
birbiriyle etkilesiminin st dizeyde oldugu soylenebilir. Konu degeri ile 6z
dizenleyici ©6grenme stratejilerinin geneli ve ayrmtilandirma ile motivasyon
arasinda yuksek sayilabilecek duzeyde pozitif anlamh bir iliski belirlenmistir.
Yine 6lcekleri olusturan alt boyutlarin birbirleriyle olan iliski diizeylerinin ylksek

olmasi yapilar arasinda kuvvetli bir i¢ tutarliligin gostergesi olarak ele alinabilir.

Arastirmada elde edilen bu sonug¢ ile Onceki calismalarin sonuglari
arasinda benzerlikler bulunmaktadir. Rheinberg, Vollmeyer ve Rollett (2000)
yaptiklari bir calismada motivasyonel yapilarin tamaminin 6z dizenleme ile guclu
bir iliski gosterdigini belirtmistir. Pintrich (1999) motivasyonel yapilarin 6z
diizenleyici 6grenme stratejilerinin kullanimina olumlu etki yaptigi ve icsel hedef
yonelimi yiksek ogrencilerin daha fazla 6z dizenleyici 6grenme stratejisi

kullanma egiliminde oldugunu vurgulamistir.
4.5. Ogretim Stillerine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Bu baslik altinda ilkdgretim besinci sinif 6gretmenlerinin matematik
dersinde kullandiklari 6gretim stilleri ile 6gretim stillerinin farkh degiskenlerle
iliskisi ele alinmistir. ilk olarak 6gretmenlerin siklikla hangi égretim stilini
kullandiklarina yonelik bulgular verilmis ardindan cinsiyet, yas, mesleki kidem ve
mezun olunan okul tird degiskenlerine gore o6gretim stillerinde farklhilik olup

olmadigina iliskin analiz sonuglari incelenmistir.
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45.1. Ilkogretim Besinci Sinif Ogretmenlerinin  Matematik Dersinde

Kullandiklari Ogretim Stillerinin Diizeyi Nedir?

ilkogretim besinci sinif 6gretmenlerinin matematik dersinde siklikla
kullandiklari  6gretim  stilini  belirleyebilmek icin 6gretmenler tarafindan
cevaplanan Grasha Ogretim Stili Olgegi’ne iliskin veriler Teaching Style
Inventory 3.0 programinda analiz edilmistir. Analiz sonucunda her bir 6gretmenin
ogretim stili puaninin ortalamasi bulunmustur. Her bir 6gretmene ait ortalama
puanin karsilik geldigi  6gretim stili grubu belirlenip analiz edilmistir.
Ogretmenlerin hangi 6gretim stilini kullandiklarini belirlemek icin Kay-Kare

Uygunluk Testi kullaniimistir. Elde edilen sonuglar Cizelge 48’de verilmistir.

Cizelge 48. Ogretmenlerin Matematik Dersinde Kullandiklari

Ogretim Stiline iliskin Kay-Kare Uygunluk Testi Sonugclari

Ogretim Stili N 9%  GozlenenN x P
I.Uzman-otorite; 14 151 14

2.Kisisel model/uzman/otorite 6 65 6

3.Kolaylas./kisisel model/Uzman 65 65.9 65 101.452 .000*
4. Temsilci/kolaylastirici/uzman 8 86 8

Toplam 93 %100 93

sd=3; *p<.05

Ogretim stilleri arasinda en yiiksek yiizdelik (%65.9) 3. grup 6gretim stili
olan kolaylastirici/kisisel model/ uzman o6gretim stilinde gortlmektedir.
Ogretmenlerin tercih ettikleri 6gretim stilleri arasinda anlamhi  fark olup
olmadigina iliskin yapilan Kay-Kare Uyumluluk Testi sonuclarina gore
ogretmenlerin tercih ettikleri stiller arasinda anlamli fark (X3303; n=93)= 101.452,

p<.05) belirlenmistir.

Ogretmenlerin daha cok 6grenci merkezli 6gretim stilini tercih ettikleri
sOylenebilir. Bununla beraber kolaylastirici/kisisel model/uzman (3. Grup)
ogretim stilinin butlintyle 6grenci merkezliden ziyade Ogretmen merkezli ile
ogrenci merkezli stiller arasinda bir yerdedir (Grasha, 2002). Arastirmaya katilan
ogretmenlerin blylk 6lcude 6grenci merkezli stil gruplarini tercih etmelerinin
nedenlerinden birisi matematik dersinin dogasi olabilir. Matematik dersinde

yapilan etkinliklerde genelde égretmenler ilk olarak konuyu agiklar ve daha sonra
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konu ile ilgili farkh problemlerin c¢ozimlerini yaparlar. Bu c¢ozimler
dogrultusunda ogrenciler 6gretmenlerinin izledigi yolu takip ederek farkli
problemleri veya islemleri ¢cozerler. Ogretmen bu etkilesim siirecinde 6grencilerin
sorularina yanit verir ve neyi nasil yapacaklarini aciklar. Dolayisiyla
ogretmenlerin konunun sunus asamasinda uzman boyutunu, uygulama boyutunda
ise kisisel model ve kolaylastiricit model stillerini kullandiklari 6ne surilebilir.
Ogretmenlerin 6gretim stili tercihleri ile ilgili yapilan arastirmalarda da benzer

sonuglara ulasiimistir.

Uredi (2006) yaptigi arastirmada égretmenlerin ilk sirada tercih ettikleri
ogretim stili  kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretim stilleri  oldugunu
belirtmektedir. Yine Grasha (2002) universite ogretim elemanlari Uzerinde
gerceklestirdigi  bir  arastirmada,  &6gretim  elemanlarinin  en  fazla
kolaylastirici/kisisel model/ uzman égretim stillerini tercih ettiklerini belirlemistir.
Elde edilen sonuglardan hareketle 6gretmenlerin, 6grenci merkezli 6gretim
stillerini tercih etmekle birlikte hala kontroll elde tutma anlayisi icinde olduklari

soylenebilir.

4.5.2. ilkogretim Besinci Sinif Ogretmenlerinin Ogretim Stili Tercihleri

Cinsiyet Degiskenine Gore Anlamli Fark Gostermekte midir?

Ogretmenlerin tercih ettikleri 6gretim stillerinin cinsiyet acisindan farklilik
gOsterip gostermedigini belirlemek igin Kay-Kare Bagimsizlik Testi yapilmistir.

Analiz sonuclari Cizelge 49°da verilmistir.

Cizelge 49. Ogretmenlerin Matematik Dersinde Kullandiklari

Ogretim Stillerinin Cinsiyet Agisindan Kay-Kare Bagimsizlik Testi Sonuglari

Ogretim Stili Erkek  Kadin t p
. 10 4
I.Uzman-otorite (’;Io 185 103
.. . N 5 1
2.Kisisel model/uzman/otorite % 0.3 26
3.Kolaylastirici/kisisel model/uzman ('>0 63;58 7::'309 3.289  .349*
4. Temsilci/kolaylasti rici/uzman (l)>|0 744 13’ 3
N o
Toplam % o W

sd=3; *p>.05
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Arastirmaya katillan &gretmenlerin tercih ettikleri 6gretim stillerinin
cinsiyet acgisindan farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin yapilan Kay-
Kare Bagimsizlik Testi sonuglarina gore cinsiyetle 6gretim stili tercihi arasinda
anlamh fark (xqa=3;Fm)“ 3.289; p>.05) belirlenmemistir. Erkek ve bayan
ogretmenlerin en fazla benimsedikleri 6gretim stili kolaylastirici/kisisel/uzman (3.
Grup) ogretim stilidir. Ogretmenlerin sectikleri 6gretim stili cinsiyete gore bir
farkhihk gdstermemesine karsin, bayan ogretmenlerin %87’lik kismi 6grenci
merkezli o6gretim stillerini tercih ederken, erkek o6gretmenlerin %72’lik kismi
ogrenci merkezli stilleri tercih etmektedir. Erkek 0Ogretmenlerin en az tercih
ettikleri 6gretim stili temsilci/kolaylastirici/uzman (4. grup) o6gretim stili iken,
bayan 6gretmenlerin en az tercih ettikleri 6gretim stili kisisel/uzman/otorite (2.

grup) 6gretim stilidir.

Ogretim stili ve cinsiyet arasindaki iliskileri inceleyen calismalarin ortaya
koyduklari sonuglar farklilik gostermektedir. Yapilan bazi arastirmalarda
cinsiyetin 6gretim stilini yordayan bir degisken olmadigi vurgulanmistir (Basow
ve Silberg, 1987; Centra ve Gaubatz, 1998; Maden, 2012; McCaskey, 2009;
Uredi, 2006; Watkins, 2006). Diger taraftan Laird, Garver ve Niskode (2007)
yaptiklari arastirmada 6gretim elemanlarinin égretim stilini dersin sunusu ve sinif
etkinliklerine harcadiklari zaman agisindan incelemisler ve cinsiyete gore 6gretim
stilinin farklilagtigini belirlemislerdir. Mendoza (2004) universite dizeyinde
yaptigi arastirmada ogretim stili ile cinsiyet arasinda anlamh bir iliski oldugunu

belirtmistir.

Ogretim stili ve cinsiyet arasindaki iliskilere yénelik olarak yapilan
arastirmalarin buydk bir kismi lise ve yuksekogretim kademesinde yapilmistir.
Bununla beraber UNESCO tarafindan Banglades, Nepal, Hindistan ve Pakistan’in
kirsal bolgelerindeki ilkokullarda yapilan arastirmalarda ©6grenci tercihleri

acisindan cinsiyetin etkili bir degisken oldugu gorulmustir (UNESCO, 2000).

Gerek bu arastirmanin gerekse diger arastirmalarin sonuglari agisindan ele
alindiginda ogretim stilinde cinsiyet faktorinin tartismali oldugu sdylenebilir.
Ogretmenlerin 6gretim stili tercihlerinde cinsiyet agsindan farklilik olmamasinda
kultirel ve sosyal faktorlerin etkili oldugu dustntlebilir. Ogretim stili, 6gretmenin

sinif igindeki tum davranislarim kapsayan ve 6gretmenlik mesleginin dogasini
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sekillendiren bir kavram olarak ele alinabilir. Ancak, bu davranislarin
sekillenmesinde sosyo- kilturel farkliliklarin yani sira bireysel 6zelliklerin de g6z

onlnde bulundurulmasi gerektigi soylenebilir.

4.5.3. ilkégretim Besinci Smif Ogretmenlerinin Ogretim Stili Tercihleri Yas

Degiskenine Gore Anlamli Fark Gostermekte midir?

Ogretmenlerin tercih ettikleri 6gretim stillerinin yas degiskeni agisindan
farklihk gosterip gostermedigini belirlemek icin Kay-Kare Bagimsizlik Testi

yaptimistir. Analiz sonuglari Cizelge 50°de sunulmustur.

Cizelge 50. Ogretmenlerin Matematik Dersinde Kullandiklari

Ogretim Stillerinin Yas Degiskeni Acisindan Kay-Kare Bagimsizlik Testi

Sonuglari
Ogretim Stilleri
et =g = - = %
5 85 tg £§
Yas 5 CE) 2 Z’“g Z’“é Toplam t P
= — < = c = o
g 3 © T3 S < B
N Nzy ,% Ch: E S €
D Y 5 Y ¥ 5 Y 8
26.30 f 0 0 4 1 5
% %0 %0 %080 %020 %0100
31-40 f 2 0 7 o 9
% 9022.2 %0 %77.8 £ %0100
f 8 4 35 6 53 .
41-50 % %15.1 %7.5 %066 %011.3 %100 5.098 826
L f 4 2 19 1 26
SLUS o o154 0677 %731 9638 %100
Toblam f 14 6 65 8 93
P % %15.1 %06.5 %069.9 %08.6 %0100

sd=9; *p>.05

Arastirmaya katilan égretmenlerin yaslari ile tercih ettikleri 6gretim stili
arasinda anlamh bir fark 2ia-9:n=05- 5.098; p>.05) olmadigi belirlenmemistir.
Ogretim stili tercihinin yasa gore dagilimi agisindan incelendiginde yas araliklari
icinde en fazla tercih edilen 6gretim stilinin %69.9 ile kolaylastirici/kisisel/uzman
(3. grup) ve %15.5 ile uzman/otorite (1. grup) 6gretim stili oldugu belirlenmistir.
41-50 yas arahginda yer alan 53 dgretmenin %66°si kolaylastirici/kisisel/uzman

ogretim stilini tercih ederken %11.3’G temsilci/kolaylastirici/luzman (4. grup)
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ogretim stilini benimsemistir. Buradan hareketle 6gretmenlerin yaklasik olarak

%77’lik kisminin 6grenci merkezli 6gretim stillerini tercih ettikleri sdylenebilir.

Ogretmenlerin tercih ettikleri ogretim stili ile yas degiskeni arasindaki
iliskileri inceleyen calismalarin sonuclari ile bu arastirmanin sonuglari benzerlik
gostermektedir (Kulinna ve Cothran, 2003; Uredi, 2006; Watkins, 2006).
Mendoza (2004) tarafindan yapilan arastirmada ogretim stili tercihi ile yas

arasinda bir iliski olmadigi belirlenmistir.

4.5.4. ilkogretim Besinci Sinif Ogretmenlerinin Ogretim Stili Tercihleri

Mesleki Kidem Acisindan Anlamli Fark Géstermekte midir?

Ogretmenlerin  6gretim stili tercihlerinin mesleki kidemleri agisindan
farkhilik gosterip gostermedigini belirlemek icin Kay-Kare Bagimsizlik Testi

yapilmistir. Analiz sonuglari Cizelge 51°de sunulmustur.

Cizelge 51. Ogretmenlerin Matematik Dersinde Kullandiklari
Ogretim  Stillerinin  Mesleki Kidem Degiskeni Acisindan Kay-Kare

Bagimsizlik Testi Sonuclari

Ogretim Stilleri
0

M
Mesleki @ « =g
Kidem S '%k g’% cE Toplam ¢ P
g 25
c I I35
£ ‘S*lg 8N B
=) a 8§ 0 % < a
f 0 o 0 3
O-5YIL o) op D  ® W %ioo
f 0 0 I | 2
610V o w0 w0 9B 90 %00
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% 9433 967 %733 967 9l00
NIV B 5 a7 5 68
% %162 974  UB91 974 9%L00
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Toplam —of o451 965 %699  %BE %00
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Ogretmenlerin mesleki kidemleriyle tercih ettikleri 6gretim stili arasinda
anlamli bir fark (xAscH2;F93)= 7.442; p>.05) belirlenmemistir. Ogretmenlerin
mesleki kidemleri acisindan 16-20 yillik égretmenlerin orani %15 iken, 21 yil ve
ustiinde yer alan 6gretmenlerin orani %68’dir. Kidem degiskenine gore en fazla
tercih edilen ogretim stili %69.9’luk oran ile kolaylastirici/kisisel/uzman ve
%14’luk oranla uzman/otorite 6gretim stilidir. Elde edilen bu sonuclardan
hareketle 6gretmenlerin mesleki kidemleri arttikga daha yogun olarak dgrenci
merkezli stilleri benimsedikleri soylenebilir. Yapilan bazi calismalarda
ogretmenlerin mesleki kidemleri yikseldikge daha gok 6grenci merkezli stillere
dogru kaydiklari belirtilmektedir (Bain, 2004; Willson, 2006).

Arastirmanin bulgular literatiirde yer alan bazi arastirmalarin bulgularini
destekler niteliktedir. Bu arastirmalarda da 6gretim stili tercihinin mesleki kidem
degiskeni acisindan farklilik gdstermedigi belirlenmistir (Kulinna ve Cothran,
2003; Uredi, 2006; Watkins, 2006). Bu durumun nedenleri arasinda ilkogretim
birinci kademede 6gretmen kilavuz kitaplarina dayal dgretim hizmetinin etkili
oldugu disunalebilir. Yas ve kidem ayirt etmeksizin bittin 6gretmenlerin elinde
bulunan 6gretmen kilavuz kitaplari derslerin yillik ve ginluk planlarini icermekte,
her bir konu icin ders islenis sireclerini betimlemekte ve égretmen dersin bitlin
asamalarini  6gretmen kilavuz kitabi esliginde isleyebilmektedir. Bu durum
ogretmenlerin mesleki kidemlerinin daha dogrusu kideme bagl olarak gelisen
bireysel deneyimlerinin 6gretim hizmetinin sekillenmesine fazlaca bir katki

yapmadigi seklinde dusundlebilir.

4,5.5. ilkégretim Besinci Sinif Ogretmenlerinin Ogretim Stili Tercihleri

Mezuniyet Alani Defiskenine Gore Anlamli Fark Gostermekte midir?

Ogretmenlerin mezun olduklari alan ile 6gretim stili tercihlerine iliskin
anlamli fark olup olmadigini belirlemek icin Kay-Kare Bagimsizlik Testi

yaptimistir. Analiz sonuclari Cizelge 52°de verilmistir.
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Cizelge 52. Mezun Olunan Okul ile Ogretmenlerin Matematik
Dersinde Kullandiklari Ogretim Stiline iliskin Kay-Kare Bagimsizlik Testi

Sonuglari

Ogretim Stilleri
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sd=12; *p>.05

Ogretmenlerin mezun olduklari okulla tercih ettikleri 6gretim stili arasinda
anlamli bir fark (x2sdH2;F3)= 15.528; p>.05) belirlenmemistir. Mezun olunan
okulla &gretim stili tercihi incelendiginde Egitim Yulksek Okulu mezunu
ogretmenlerin %62.5%i, EQ@itim Enstitist mezunu 06gretmenlerin %76.9’u ve
Egitim Fakiltesi mezunlarinin da %66.7’si kolaylastirici/kisisel/uzman 6gretim
stilini tercih etmektedir. Elde edilen sonuclardan hareketle Egitim Fakultesi,
EQitim Yuksek Okulu ve Egitim Enstitisi mezunu &gretmenlerin daha ¢ok

ogrenci merkezli 6gretim stillerini tercih ettikleri sdylenebilir.

Egitim Enstitisi mezunu o6gretmenlerin %80’lik bir kisminin dgrenci
merkezli oOgretim stillerini tercih etmesinin nedenleri icinde bu okullarda
uygulanmis olan program ve 6gretim anlayisinin etkili oldugu ileri surilebilir.
Zira EQgitim Enstitulerinde uygulamah calismalara agirlik verilmesi, staj

calismalari gibi etkenlerin 6gretmenlerin 6gretim stili tercihlerini etkiledigi
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disundlebilir. Diger taraftan bu 6gretmenlerin kdy, kasaba ve sehir gibi farkl
sosyal cevrelerde c¢alismalari da onlarin dgrenci merkezli, yaparak yasayarak
o6grenmeye uygun Ogretim stillerini  segcmelerinde etkili olmus olabilir.
Ogretmenlerin 6gretim stillerini farkli degiskenler acisindan ele alan Artvinli
(2010) yaptigl arastirmada egitim enstitisi mezunu ile yuksek lisans yapmis
ogretmenlerin daha cok 6grenci odakli stillere yoneldigini belirtmektedir. Yine
Zhang (2007) ogretmenlerin mezuniyet alanlari ile 6gretim stili tercihlerinin
farklilastigini, yiksek egitim dizeyine sahip dgretmenlerin dgrenci merkezli

stillere dogru egilim gosterdiklerini belirlemistir.
4.6. Regresyon Analizine iliskin Bulgular

Bu alt bashkta 6z dlzenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyon ile
ogretmenlerin 6gretim stilini yordama diizeylerine iliskin bulgular verilmistir. 11k
olarak 6z duzenleyici 6grenme stratejilerinin geneli ve alt boyutlarinin akademik
basarlyr yordama gucune iliskin bulgulara, daha sonra motivasyon ve
motivasyonel yapilarin akademik basarlyl yordama glclne, son olarak
ogretmenlerin 6gretim stilinin akademik basartylr yordama duzeyine iliskin

bulgulara yer verilmistir.

4.6.1. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejisi ve Alt Boyutlarinin Sinif Akademik

Basari Ortalamasini Yordama Gucu Nedir?

Oz diizenleyici 6grenme stratejileri ve alt boyutlarinin sinif akademik
basari ortalamasini yordama guclnl belirlemek icin Basit Dogrusal Regresyon

Analizi kullaniimistir. Analiz sonuglari Cizelge 53 ve 54’te verilmistir.

Cizelge 53. Genel Oz Duzenleyici O§renme Stratejisi ve Akademik

Basariya iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclari

.. Std ikili  Kismi
Degisken B Hata P t P r r
§abit -.954 1.165 -.819 413*
Oz DlizenlemeGenel 5.725 312 552 18.326  .000** 552 552
R=.552 R2=.304 ar2=.304
F (1, 10=335.840 p=.000*

*p>.05; ~*p<.05 Bagdimsiz Degisken: Akademik Basari
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ilkogretim  besinci sinif 6grencilerinin 6z duzenleyici  6grenme
stratejilerinin matematik dersi akademik basarilarini yordadigi belirlenmistir.
Ogrencilerin derste kullandiklar1 6z diizenleyici 6grenme stratejileri ile akademik

basari puanlari arasinda anlamli ve orta diizeyde bir iliski (R =.304, p<.05) vardir.

Oz duzenleyici 6grenme stratejileri

varyansm %30’unu aciklamaktadir.

stratejileri

verilmistir.

olcegi

boyutlarinin akademik basariyi

ogrencilerin akademik basarilarindaki

Cizelge 54°’te 06z dlzenleyici 6grenme

yordama duzeyleri

Cizelge 54. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejisi Alt Boyutlari ve

Akademik Basariya iliskin Regresyon Analizi Sonuglari

Degisken B Std Hata P t b ikilir S
Sabit -413 1.237 518 -.334 .739*

Zaman ve Gal. Gev. g 44, 318 16780 .000** 518 518
Dizen.

R=.518 R2=.268 ARN=.268

F a. 768 =281.563 p= .000*

Sabit -2.740 1.231 -2.227 .026**
BilisiistiOz Diizen. 2.861 372 309  7.696 000** 517  .268
R=.566 R2=.321 AR2=.052

'F (2,767) =181.074 p= .000*

Sabit -2.616 1.221 -2.143 .032%*
Ayrmtilandirma 1.464 392 189  3.733 000** 498  .134
R=.577 R2= 333 AR2=.012

F (3.766) =127.396 p= .000*

Sabit -2.620 1.221 -2.145 .032%*
Tekrarlama 279 381 037 732 464* 447 026
R=.577 R™=.333 ar2=.oo0o

F (@,765) =95.623 p= .464

Sabit -3.629 1.247 -2.909 .004*

Cabayi dizenleme 1.200 .348 135 3.453 .001* 443 124
R=.586 R2=.344 AR2=.010

F (5,764) =79.974 p= 001*

Sabit -3.812 1.293 -2.947 .003**

Yardim Arama 182 .338 021 .538 .591~* .390 .019
R=.586 R2=.344 AR~.000

F (6.763) =66.632 p= .591

Sabit -3.626 1.289 -2.814 .005**

Orgiitleme -1.137 391 -149  -2.910 004** 369  -.105
R=.592 R2=.351 ARN=,007

F (7.762) =281.563 p= .004*

Sabit -3.498 1.288 -2.717 .007**

Akrandan Ogrenme  -.609 301 -081  -2.022 044> 282  -073
R=.595 R2=.354 ARJ.003

F (8,76i) =52.241 p= .044*

*p>.05; **p<.05 Ba§imsiz Degisken: Akademik Basari
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Oz Duizenleyici Ogrenme Stratejileri Olgegdi alt boyutlari icinde akademik
basarly1 yordama diizeyi en yiksek olan alt boyut zaman ve calisma cevresini
diizenleme alt boyutudur. Elde edilen bu sonuglar dogrultusunda Oz Diizenleyici
Ogrenme Stratejileri Olgeginin alt boyutlarinm-tekrarlama ve yardim arama
disinda- ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin matematik dersindeki akademik
basartlarini yordayan degiskenler oldugu séylenebilir. Oz diizenleyici 6grenme
stratejileri aktif ve katilima agirhk veren bir Ogrenme siirecini betimlemektedir.
Diger bir ifade ile 6z dlzenleyici 6grenme stratejilerini kullanan bireyler 6grenme
strecini yonetebilir, biligsel ve biliststli 6grenme tekniklerini uygulayabilir ve
kendi 6grenme sireclerini degerlendirebilirler. Boyle bir dégrenme sireci ayni
zamanda aktif bir 6grenme olarak da distnulebilir. Elde edilen sonug
dogrultusunda ilkogretim besinci sinif dgrencilerinin matematik dersinde 6z
dizenleyici 6grenme stratejilerini ¢cok yuksek dizeyde olmasa da kullandiklari ve
etkin 6grenmeye yonelik egilim gosterdikleri sdylenebilir.

Elde edilen sonuclar ile énceki calismalarin sonuclari arasinda benzerlikler
bulunmaktadir. Britton ve Tesser (1991) akademik basariyl yordayan degiskenler
icinde 0z duzenleyici 6grenme ve alt boyutlarinin etkili birer yordayici oldugunu
belirtmektedir. Pajares ve Graham (1999) 6z diizenleyici 6grenme stratejilerinin
matematik basarisinin yordanmasmda oldukc¢a glcli bir degisken oldugunu
vurgulamistir. Nota, Soresi ve Zimmerman (2004) tarafindan yapilan ¢alismada
bilissel 6z duzenleyici 6grenme stratejilerinin lise o6grencilerinin  matematik
basarisini anlamli sekilde yordayan bir degisken oldugunu belirtilmistir. Eshel ve
Kohavi (2003) ise ilkdgretim dizeyindeki 6grencilerin matematik basarisini
aciklamada 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin 6nemli bir degisken olduguna

dikkat cekmistir.

4.6.2. Motivasyon ve Motivasyon Olgegi Alt Boyutlarinin Akademik Basariyi

Yordama Giuicu Nedir?

Motivasyon dizeyi ve motivasyon o6lceginin alt boyutlarini olusturan
motivasyonel yapilarin akademik basariyl yordama gicini belirlemek igin Basit
Dogrusal Regresyon Analizi yapilmistir. Analiz sonuglari Cizelge 55 ve 56°da

verilmistir.
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Cizelge 55. Motivasyon ve Sinif Akademik Basari Ortalamasina

iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonugclari

Degisken B Std Hata P t P ikilir Kismir
Sabit -2.175 1.625 . -1.339 .181* .
Motivasyon 5.539 402 445 13.774  .000** 445 445
R=.445 R2= 198
Fn.76«=189.732 p=.000*

*p>.05; **p<.05Bagimsiz Degisken: Akademik Basari

IIkdgretim besinci sinif 6grencilerinin motivasyon diizeylerinin matematik
dersindeki akademik basarilarini yordayan bir degisken oldugu belirlenmistir.
Ogrencilerin matematik dersine yonelik motivasyonlari ile akademik basarilari
arasinda anlaml ve orta dizeye yakin bir iliski oldugu diger bir ifade ile
akademik basarinin %20’lik kisminin tek basina motivasyonel degiskenle
aciklandigi soylenebilir. Cizelge 56’da motivasyon o6lcegdi alt boyutlarin akademik

basariy1 yordama dlzeyleri verilmistir.

Cizelge 56. Motivasyon Olgegdi Alt Boyutlari ve Sinif Akademik Basar|

Ortalamasina iliskin Regresyon Analizi Sonuglari

Degisken B Std Hata P t 'kr'“ K|s:n|
Sabit 3.659 1.748 2.094  .037**
Dissal H.Ydnelimi 3.550 377 322 9.417  .000** 322 322
R=.322 R2=.104 AR2=.104
F r. 768r-88.862 p= .000
Sabit 1.445 1.753 .825 410*
Ogrenme inanci 2.466 423 253  5.833 .000** 355 .206
R=.376 R2=.142 AR2=.038
F a 77~=63.262 p= .000
Sabit 10.545 1.698 6.209  .000**
Sinav Kaygisi -3.119 224 -416 -13.906 .000** -418 -.449
R=.561 R2=.315 AR2=.173
H3766=117.211 p= .000
Sabit 8.049 1.666 4.833  .000**
icsel H.Yodnelimi 2.480 316 302 7.847  .000*  .490 273
R=.605 R2=.389 AR2=.051
Ff4.765)=110.253 p= .000
Sabit 7.859 1.637 4833  .000**
Konu Degeri 2.608 486 301  5.365 .000** 526 191
R=.623 R2=.389 AR2=.023
F,3.764P 97.161 p= .000
Sabit 7.053 1.629 234 4330 .000**
Oz yeterlik 1.926 447 234 4313 000 .558 154
R=.635 R2=.403 AR2=.015

F (2,763)= 85.934 p= .000
*p>.05; **p<.05 Bagimsiz Degisken: Akademik Basari



218

Motivasyon 0Olcegi alt boyutlar iginde akademik basariyi yordama giici en
ylksek olan motivasyonel yapi dissal hedef yonelimidir. Elde edilen bulgular
dogrultusunda motivasyon 6lcegi alt boyutlarinin ilkégretim besinci sinif
ogrencilerinin matematik dersindeki akademik basarilarini yordayan degiskenler

icinde yer aldigi soylenebilir.

Motivasyon, 6grenme sirecinde temel faktorler icinde yer almaktadir
(Bymes, 2011; Middleton ve Spanias, 1999). Motivasyon, belirli bir amaca
yonelik etkinliklerin baslatilmasi, sirdiriilmesi ve sonuca erdirilmesinde etkili
olan bir yapidir (Pintrich, Schunk ve Meece, 2008). Motivasyon diizeyi yuksek
olan o6grenciler, kendilerine dersle ilgili hedef belirler, bu hedef dogrultusunda
farkh bilissel ve bilististd stratejileri ise kosarlar. Ders ile ilgili etkinliklerle
ugrasmaktan zevk alan bu égrenciler icin 6grenme ve bir konuda yeterlik sahibi

olmak en yiksek 6dil durumundadir.

Elde edilen sonuglar dogrultusunda ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin
matematige yonelik motivasyonlarini etkileyen degiskenler icinde sinav kaygisi
ilk sirada gelmektedir. Sinav kaygisi alt boyutu akademik basarida ortaya ¢ikan
varyansm %17’°lik kismini agiklamaktadir. Bir diger gucli yordayici da dissal
hedef yonelimidir. Dissal hedef yonelimi akademik basarinin %10’luk bir kismini
aciklarken dissal hedef yonelimi, 6grenme inanclarinin kontroli ve sinav kaygisi
varyansm %32’lik bir kismini agiklamaktadir. En disik yordayici degisken
yaklasik varyansm %2’lik kismim aciklayan 6z yeterlik alt boyutudur. Ancak
regresyon analizinin asamali regresyon analizi oldugu dikkate alindiginda diger
degiskenlerin Gzerine %2’lik bir katkinin da énemli denebilecek bir katki oldugu

soylenebilir.

Arastirmanin sonuglari ile dnceki arastirmalarin sonuglari arasinda genel
motivasyon dlizeyi acisindan benzerlikler gorilirken alt boyutlar baglaminda bazi
farklhliklar dikkat cekmektedir. Pintrich ve DeGroot (1990) motivasyon diizeyinin
akademik basarida 6nemli rol oynadigini belirtmis, Randhawa ve Gupta (2000) da
yaptiklari arastirmada ayni sonuglara ulasmislardir. Bununla beraber motivasyonel
yapilarin akademik basariya etkisi ile ilgili farkli sonuclar ortaya koyan
calismalarda mevcuttur. Uredi ve Uredi (2005), motivasyonel yapilar icinde yer

alan 6z yeterlik, i¢csel hedef yonelimi ve sinav kaygisi degiskenlerinin matematik
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basarisi Uzerindeki etkisini birlikte incelediginde, 6z yeterlik inancinin matematik
basarisi Uzerinde etkili oldugunu belirtmektedir. Zimmerman ve Martinez Pons,
(1990) ise matematik basarisinda motivasyon diizeyinin etkili bir rol oynadigina
dikkat cekmistir. Yine matematiksel problem c¢dzme ile motivasyonel yapilar
arasinda anlamli iliskiler oldugu literatirde belirtilmektedir (Alci, Erden ve

Baykal, 2008; Marcou ve Philippou, 2005).

ilkégretim besinci sinif dgrencilerinin matematik basarisini yordayan
degiskenler icinde sinav kaygisi, dissal hedef yonelimi ve 6grenme inanclarinin
kontrolu ilk sirada gelmektedir. Bu U¢ motivasyonel yapi birbirleri ile iliskili
yapilardir. Besinci sinif 6grencilerinin duygusal gelisim suregleri, egitim sistemi
ve sosyal faktorler ogrencileri performans odakli 6grenme hedeflerine
yonlendirmis olabilir. Duygusal gelisim agisindan bu yas grubunda akran
grubunun ve ebeveynin takdiri, 6gretmen tarafindan begenilmek 6nemli gidu
kaynaklari arasinda yer almaktadir (Bacanli, 1999). Diger taraftan okullarda
uygulanan performansa dayali de@erlendirme etkinlikleri ile sosyal faktorler
ogrencilerin digsal motivasyon dizeylerini etkilemis olabilir. Performans odakl
bir 6grenci icin sinav oldukga 6nemlidir. Sinav sonuglari sosyal faktorleri,
ogretmenin ve ailenin bakis acisini etkileyeceginden dgrenciler icin biyuk bir
onem tasimaktadir. Sinavda basarili olmak isteyen bir dgrenci igin 6grenme
strecinin kontrol altinda olmasi, 6gretmen-6grenci iletisimi ve 6grencinin
akademik performansina yonelik bakis acisi kritik faktorler arasinda yer
almaktadir. Dolayisiyla 6grencilerin  matematik basarisinda rol oynayan
motivasyonel degiskenlerin yukarida siralanan faktorlerden etkilenmis olabilecegi

dusunulebilir.

4.6.3. Oz Duzenleyici Ogrenme ve Motivasyonun Sinif Akademik Basari

Ortalamasinit Yordama Giict Nedir?

Oz duzenleyici 6grenme ve motivasyonun birlikte akademik basariyi
yordama gucini belirlemek icin Coklu Regresyon Analizi kullaniimistir. Analiz

sonuclar Cizelge 57°de verilmistir.
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Cizelge 57. Motivasyon, Oz Duzenleyici Ogrenme ve Sinif Akademik

Basari Ortalamasina iliskin Regresyon Analizi Sonuglari

Degisken B  Std Hata P t P ikilir Kismir
Sabit 1441 4518 319 .750*
Motivasyon Genel 4628 1132 394 4.087 .000** 394 394
R=.394 R2=155 AR2=.155
F n92) =16.704 p=.000
Sabit -243 4.443 -055  .957*
Motivasyon Genel 1359  1.707  .116 796 .428* 394 084
Oz Diizenleme Genel  4.031 1.609  .364 2.509  .014** 452 255
R=.458 R2=.210 AR2=.055
Fa 9=11.975 p=.014

*p>.05; **p<.05 Bagdimsiz Degisken: Akademik Basari

Cizelge incelendiginde motivasyonun tek basina akademik basariyi
yordayan bir degisken oldugu gorilmektedir. Bununla beraber 6z dlzenleyici
ogrenme ile birlikte denkleme girdiginde motivasyonun akademik basariya katkisi
anlamh degildir. Oz diizenleme matematik dersindeki akademik basarinin %21’lik
kismini aciklamaktadir. Buradan hareketle 6z duzenleyici 6grenme ile akademik

basari arasinda pozitif ve dogrusal bir iliski oldugu séylenebilir.

Yapilan calismalar genelde 6z dizenleyici 6grenme ile motivasyonun
karsilikli  etkilesimine wvurgu yapmaktadir (Pintrich ve DeGroot, 1990;
Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990). Bununla beraber elde edilen bulgular
dogrultusunda motivasyonun tek basina akademik basariyl yordayan bir degisken
oldugunu, fakat 6z dizenleyici 6grenme ile beraber ele alindiginda motivasyonun
anlaml bir katki saglayamadigi belirlenmistir. Bu durumu etkileyen nedenler
icinde dissal motivasyonun rol oynadigi ileri surilebilir. Digsal motivasyon
bireylerin performansa dayal hedefler gelistirmelerini gerektirir. Birey eger
kendisine odak noktasi olarak performansi sectiyse, dogal olarak performansa
gotiren somut eylemlere yonelebilecedi ileri surilebilir. Bu somut eylemlere

bireyin yogunlasmasi motivasyonun etkisini sinirlamis olabilir.
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4.6.4. Ogrenci Cinsiyeti, Oz Duizenleyici Ogrenme ve Motivasyonun Smif

Akademik Basarisini Yordama Guci Nedir?

Ogrenci cinsiyeti, 6z dizenleme ve motivasyonun sinif akademik basari
ortalamasini yordama glcund belirlemek icin asamali (step by step) Coklu

Regresyon Analizi yapilmistir. Analiz sonuglar Cizelge 58°de verilmistir.

Cizelge 58. Ogrenci Cinsiyeti, Oz Diizenleme, Motivasyon ve Sinif

Akademik Basari Ortalamasina iliskin Regresyon Analizi Sonuglari

Degisken B StdHata P t P 'k}" K'Srm'
Sabit 20. 421 47.043 .000**

Cinsiyet .203 .602 .012 .337 .736* .012 .012
R=.012 R2=.000 ar2=.000

F (1768) =.114 p=.736

Sabit -2.844 1514 -1.878 .061*

Oz Diizenleme 5.052 455 487 11.104 .000** 552 372
R=.557 R2=.310 AR2=.199

Fa 76)=114.736 p=.000

Sabit -2.071 1.629 -1.271 .000**

Motivasyon 5.573 404 448 -13.798 .000** -445 -.446
R=.446 R2=.199 AR2= 111

F o, 766) =95.263 p=.000

*p>.05; **p<.05 Bagimsiz Degisken: Akademik Basari

Cinsiyetin akademik basariyl yordamada etkili olmadigi bununla beraber
0z dizenleyici 6grenme ve motivasyonun akademik basariyl yordamada etkili
degiskenler oldugu gorulmektedir. Oz dizenleyici 6grenme stratejileri akademik
basarida etkili olan varyansin %31’lik kismini agiklarken motivasyon akademik
basaridaki varyansm %20’lik bir kismini agiklamaktadir. Dolayisiyla cinsiyetin
ilkogretim besinci smif o6grencilerinde, matematik dersindeki akademik
basarilarini yordayan bir degisken olmadigi gérulmektedir. Yordayici degiskenler
(6z duzenleme, motivasyon, cinsiyet) denkleme adim adim girildiginde
motivasyonun da 6z duzenleyici 6grenme Uzerine modele katkisi oldugu ve

yordayici bir degisken oldugu belirlenmistir.

Matematik basarisi ve cinsiyet arasindaki iliskileri inceleyen calismalarda
genelde matematik basarisi ve cinsiyet arasindaki iliskilerin yas ve smif dizeyine

gore degistigi belirtilmektedir (Priess ve Hyde, 2011). Yas ve sinif dizeyi
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baglaminda ele alindiginda ilkdgretim kademesinde yapilan arastirmalarda erkek
ve kiz ogrencilerin matematik basarisi arasinda belirgin bir farklilik
belirlenememistir (Cole, 1997; Herbert ve Stipek, 2005). Bununla birlikte ilkokul
dizeyinde matematik dersinde kizlarin erkeklerden daha basarili olduklari
belirtilmektedir (Muthukrishna, 2010). Diger taraftan 6zellikle ilkogretim ikinci
kademeden itibaren kiz Ogrencilerin  hesaplamaya dayali problemlerde
erkeklerden daha basarili oldugu fakat bu basarinin ergenligin sonlarina dogru
dustugu gorilmektedir. Kiz ve erkek 6grenciler ergenlik siresince kavramsal
anlamaya dayali testlerde benzer bir performans sergilemektedirler. Yine erken
ergenlik doneminde problem ¢ézme alaninda da benzerlik gorilirken bu durum
ergenligin son dénemlerinde erkekler lehine degismektedir (Cole, 1997; Davies ve
Brember, 1999; Gamer ve Engelhard, 1999; Olszewski-Kubilius ve Tumer, 2002;
Swiatek, Lupkowski-Shoplik ve O’Donoghue, 2000).

Cinsiyet ve akademik basari arasindaki iliskileri inceleyen calismalar
degerlendirildiginde farkli sonuclarin ortaya ¢iktigi gortlmektedir. Dolayisiyla
cinsiyet ve akademik basari arasindaki iliskilerin tartismali oldugu sdylenebilir.
Bununla beraber Priess ve Hyde (2011) ile Herbert ve Stipek (2005) tarafindan
ileri surulen ve akademik basari ile cinsiyet iliskisini yas ve sinif degiskeni
baglaminda aciklayan bakis acistyla bu c¢alismanin bulgularinin  6rtistigi

soylenebilir.

4.6.5. Oz Duzenleyici Ogrenme, Motivasyon ve Ogretim Stilinin Sinif

Akademik Basari Ortalamasini Yordama Gucu Nedir?

Oz duzenleyici 6grenme stratejileri, motivasyon ve Ogretim stilinin
akademik basariyr yordama gucund belirlemek icin Coklu Regresyon Analizi
kullanilmistir. Denklemde o6gretim stilleri golge degiskenler (dummy) olarak
girilmistir. Buna gore: Uzman otorite 1. Golge; kisisel model/uzman/otorite II.
Golge; kolaylastirici/kisisel model/uzman 1ll. Golge; kolaylastirici/ temsilci/
uzman Ogretim stili de 1V. Golge olarak belirlenmistir. Analiz sonuclari Cizelge

59°da verilmistir.



223

Cizelge 59. Oz Duzenleyici Ogrenme, Motivasyon, Ogretim Stili ve

Sinif Akademik Basari Ortalamasina iliskin Regresyon Analizi Sonugclari

Degisken l_IS;ctIa 0 i 5 ik:li K|s;mi

Sabit 1.595 3.789 421 .675*

Oz Diizenleme Genel  5.010 1.035 452 4.838 .000** 452 452
R=.452 R2=.205

F =23.411 O=o0od® ar2=.205

Sabit -243 4.443 -.055 957* . -
Oz Diizenleme Genel  4.031 1.609 .364 2.506 .014** 452 .255
Motivasyon Genel 1.359 1.707 116 .796 428* 394 120

&5 B R2=.210

F (2 =11.975 p=.000* ar2=.006

Sabit 2.495 3.990 .625 .533*

Oz Diizenleme Genel 2.734 1.455 247 1.880 .063* 452 195
Motivasyon Genel 1.729 1.520 147 1.138 .258* 394 120
Ogrt. Stili 1V. Golge 6.006 1.206 426 4.980 .000** 500 .467
< 8 R2=.382

F (1,9 —18.361 p=.000* ar2=.172

Sabit -243 4.443 -.055 .957*

Oz Duzenleme Genel  4.031 1.609 .364 2.506 .014** 452 255
Motivasyon Genel 1.204 1.191 .087 .859 .392* 394 091
Ogrt. Stili 1V. Golge 10.625 1.096 728 9.364 .000** 500 .706
Ogrt. Stili 111. Golge 5.029 .662 .583 7.602 .000** 277  .630
R=.792 R2=.627
F (i, 9 =37.006 p=.000* ar2=.245

*p>.05; **p<.05 Bagimsiz Dedisken: Akademik Basari

Ogretim stili, 6z diizenleyici 6grenme ve motivasyonun akademik basarly!
yordama gucti Adim Adim Asamali Coklu Regresyon ile analiz edilmistir.
Cizelge 59°da sirastyla 6z diizenleme, motivasyon, 6gretim stili degiskenlerinin
akademik basarlyr yordama duzeyleri gorulmektedir. Cizelgede 3. dgretim stili
(111. gblge) ve 4. 6gretim stilinin (1V. golge) akademik basariyi yordama diizeyleri
verilmistir. Oz diizenleme tek basina alindiginda akademik basarinin %21°lik bir
kismini agiklamaktadir. Oz diizenlemenin modele tek basina katkisi (AR2 =.205;
p<.05) anlamli bulunmustur. Oz dizenleme ile birlikte motivasyonun modele
katkisi irdelendiginde (AR2 =.006; p>.05) anlamli olmadigi belirlenmistir. Bu iki

degiskene ilave olarak 4. grup 6gretim stilinin (temsilci/kolaylastirici/uzman -1V.
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Golge) modele katkisinin (AR =.172; p<.05)anlamli oldugu, 3. grup 6gretim
(kolaylastirici/kisisel model/uzman-3. Golge) stilinin modele olan katkisinin (AR
=.245; p<.05) anlamh oldugu belirlenmistir. Elde edilen bu sonuclardan hareketle
ogretim stilinin dgrencilerin akademik basarisini yordayan bir degisken oldugu
sOylenebilir. Dort ayri grupta kategorize edilen 6gretim stilleri i¢inde sirasiyla 4.
grup (temsilci, kolaylastirici, uzman) 6gretim stili ve 3. grup (kolaylastirici, Kisisel
model, uzman) akademik basariy1 yordayan degiskenler igcinde yer almaktadir. Bu
iki model icinde 4. grup 6gretim stili 3. grup stile gére akademik basariyr daha
etkili bir bicimde yordamaktadir. Diger degisknler ayri tutuldugunda 11, 111 ve IV.
grup Ogretim stillerinin 6z dizenleme stratejilerini yordama dizeyleri Cizelge

60°ta verilmistir.

Cizelge 60. Ogretim Stilleri ve Oz Diizenleyici Ogrenmeye iliskin

Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

Degisken B Std Hata P t p ikili r Kismir
Sabit 3.487 .091 - 38.223  .000** - -
Ogretim Stili 11 -.156 167 ) .938 .351* -.229 -.99
Ogretim Stili 111 .186 101 139 1847 .068* 131 192
Ogretim Stili 1V 410 51 322 2.708 .008** 219 276
R=.355 R2=.126

F (39 =4.284 p=.000* AR2=.126

*p>.05; **p<.05 Bagimsiz Dedisken: Oz Diizenleyici Ogrenme

Ogretim stillerinin 6z diizenleyici 6grenme stratejilerini yordama diizeyleri
incelendiginde 1I. grup o6gretim stilinin (kisisel model/ uzman/ otorite) 6z
dizenleyici 6grenme stratejileri ile negatif iliskiye sahip oldugu gorilmektedir.
Ancak 1. dgretim sitiline gore modele katkisi anlamli degildir. 11l. grup 6gretim
stili de (kolaylastirici/ kisisel model/ uzman) anlamli bir iliski gdstermemektedir.
Bu 6gretim stilinin modele katkisi, 1. grup 6gretim stiline gore anlamli degildir.
Bununla beraber IV. grup dgretim stilinin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerini
yordayan bir degisken oldugu sdylenebilir. 1V. grup 6gretim stilinin modele
katkisi (temsilci/kolaylastirici/uzman) I. grup 6gretim sitiline goére anlamhdir ve
matematik dersindeki akademik basarinin % 13’luk kismini agiklamaktadir. Elde
edilen bulgulardan hareketle 6grenci merkezli etkinliklere odakli 6gretim

stillerinin 6grencilerin 6z duzenleyici 6grenme stratejilerini aciklamada etkili bir
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degisken olmasina karsin 6gretmen merkezli veya 6gretmen merkezliden égrenci
merkezliye gecis noktasinda bulunan 6gretim stillerinin 6z dlzenleyici 6grenme

stratejisine anlamli bir katki yapmadigi sdylenebilir.

Akademik basari ve akademik basari ile baglantili olarak 6grencinin derse
yonelik ilgisi, ders calisma stratejileri gibi stratejiler Gzerinde 6gretmenin dnemli
bir etkisi vardir. Ogretmenin aldigi egitim, kullandi§i teknik ve yontemler,
ogretmenin alana hakimiyeti bu sireci etkileyen faktorler icinde yer almaktadir
(Hattie, 2009). Ogretmen, bu nedenle 6grenme ve 6gretme sirecinde kritik bir rol
oynamaktadir. Bu kritik rol 6gretmenin sinif icindeki davranislarinin tamami

olarak nitelendirilen 6gretim stili seklinde somutlasmaktadir.

Ogretmenin 6gretim stili; sinif icerisinde 6gretmenin ise kostugu yontem,
teknik, alan bilgisi ve iletisim biciminin tamamini betimleyen bir degisken olarak
ele alindiginda, 6grencinin akademik basarisini etkileyen bir degisken olarak
dikkat cekmektedir (An, Hannum ve Sargent, 2008; Knowles, 1980; Welbom,
1996). Matematik dersinde ise 6gretim stilinin daha 6nemli oldugu séylenebilir.
Ogretmenin kismen soyutlasmaya baslayan bir icerigi 6grencilerine en etkili bir
bicimde aktarabilmesi ve belirli matematiksel becerileri kazandirmasi, diger
derslere gore daha farkli yontem ve teknikleri ise kosmasini gerektirmektedir.
Dolayisityla matematik 6gretiminde &grencilerin  aktif oldugu etkinlikleri
uygulayan 6gretmenlerin daha basarili oldugu ileri surtlebilir. Ogretim stilleri ile
0z duzenleyici 6grenme stratejisi arasindaki iliskiler incelendiginde 6zellikle
ogrenci merkezli 6gretim stillerinin 6gretmen merkezli stillere gére 6z duzenleyici
ogrenme stratejisini daha etkili bir sekilde acikladi§i gorilmektedir. Oz
dizenleyici 6grenme stratejilerinin gelismesi icin en etkili ortam &grencilerin
Ozerk bireyler halinde 6grenebildikleri, ¢alisma ortamlarini dizenleyebildikleri
ortamlardir. Bu ortamlarda dgretmen destegi belirli sinirlar iginde gergeklesir ve
ogretmen, Ogrenme surecinde rehber gorevini 0stlenir. Yapilan arastirmalar,
ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme stratejilerinin gelisiminde 6gretmenin baskin
oldugu durumlarin negatif etkide bulundugunu, bunun tersine 6grenci 6égrenme
ortaminin merkezine alindik¢a 6z duzenleme stratejilerinin daha etkili bir sekilde
kazandirilabildigini ortaya koymaktadir (Winne ve Hadwin, 1998; Winne, 1995;

Zimmerman, 2008). Ogretmenin ders esnasinda 6grencileri dikkatle izlemesi,
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6grenme surecinde aninda donut vermesi gibi faktorler, 6grencilerin yeni 6grenme
stratejilerini daha kolay 6grenmelerini saglamaktadir (Zumbrunn, Tadlock ve
Roberts, 2011).

Ogretim stilinin akademik basary1 yordama dizeyi ile ilgili yapilan
calismalarin bulgulari ile arastirmanin bulgulari bazi boyutlarda ortismektedir.
Langstone (2012) o&gretim stilinin  matematik basarisint yordama gucini
inceledigi calismasinda kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretim  stilinin
ogrencilerin say! ve islem konularina dayali basarilarinin anlamli bir yordayicisi
oldugunu ortaya koymustur. Arastirmanin bir diger sonucu da 6grenci merkezli
ogretim stillerinin akademik basari Uzerinde daha etkili oldugudur. Springer,
Stanne ve Danovan (1999), 6grenci merkezli 6gretim yaklasimlarinin aktif ve
olusturmaci bir boyut icerdigini ve 6grenci basarisina 6nemli bir katki yaptigini
belirtmektedir. Yine 6gretim stilleri baglaminda yapilan arastirmalarda 6gretmen
niteliklerinin akademik basari Uzerinde etkili oldugu belirlenmistir (Goldhaber,

2002; Good ve Brophy,2003; Langstone,2012).



5. SONUC VE ONERILER

Bu bélimde, ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin matematik dersindeki
akademik basarilari ile 6z dizenleyici 6grenme stratejileri stratejisi, motivasyon
diizeyi ve ogretmenlerin 6gretim stili arasindaki iliskileri incelemek amaciyla
yapilan arastirmanin sonuclari verilmis ve bu sonuglara dayali olarak onerilerde

bulunulmustur.

5.1. Sonuglar ve Tartisma

1-Farkli sosyo-ekonomik diizeydeki okullarda 6grenim géren 770 besinci
sinif 6grencisinin katildigi bu arastirmada akademik basari diizeyinin belirlenmesi
icin yapi ve kapsam gecerligi saglanmis coktan secmeli bir test kullaniimistir.
Besinci sinif dgrencilerinin matematik dersindeki akademik basari duzeyleri
incelendiginde basarinin orta diizeyde gerceklestigi, 6grencilerin matematik
testinden aldiklari puanlarin dagiliminin heterojen oldugu ve puan araliginin 2 ile
35 arasinda degistigi belirlenmistir. Ogrencilerin matematik basari diizeyine
mutlak basari yiizdesi agisindan bakildiginda basari ytzdesi %56.85 olarak tespit
edilmistir. Arastirma verilerinin 2010-2011 egitim dgretim yilinin sonlarina dogru
(Mayis) toplandigi dikkate alindiginda elde edilen basari diizeyinin distk oldugu
soylenebilir. Okullarin bir kisminda yiiksek denilebilecek bir basari dizeyinden
s0z etmek mimkin olsa da genel olarak bakildiginda basarinin disik oldugu
gorulmektedir. Basari konusunda elde edilen bulgular PISA raporlariyla da
tutarlihk gostermektedir. 2003 yilinda yayinlanan PISA raporunda Turkiye’nin
matematik puani 423’tir (MEB, 2005). 2004 yilinda vyapilan program
calismalarinin ardindan 2006 ve 2009 yillarinda PISA de@erlendirmeleri devam
etmis ve Turkiye’nin bu degerlendirmelerde matematik basari puani 2006°da 424,
2009°da 445 olarak gerceklesmistir (MEB, 2007; 2010). Dolayisiyla arastirmanin
matematik basarisi ile ilgili ortaya koydugu bulgular PISA raporlariyla paralellik

gostermektedir.
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Akademik basari ve cinsiyet arasindaki iligskiler de bu baglam icinde ele
alinmistir.  Arastirma sonucuna gore ilkogretim besinci sinif dgrencilerinin
matematik dersindeki akademik basarilari ile cinsiyetleri arasinda herhangi bir
iliski belirlenmemistir. Cinsiyet ve akademik basari arasindaki iliskileri inceleyen
arastirmalarda farkh sonuclar elde edilmistir. Priess ve Hyde (2011) matematik
basarisi ile cinsiyet arasindaki iliskilerin yas ve sinif dizeyine gore degistigini
vurgularken, Novell ve Hedges (1998) cinsiyet ve akademik basari ile ilgili
calisma sonuclarinin ¢ok farkli sonuclar verdigini dolayisiyla akademik basari ve
cinsiyet arasindaki iliskilerde sinif ve yas baglaminin 6nemine dikkat ¢ekmistir.
Bununla beraber Eccles, Wigfield, Harold ve Blumenfeld (1993)’in belirttigine
gore bir kisim calismalar 6grencilerin matematik yeterliliginin birinci sinifin
baslarinda gelistigini ve ilkokul yillarinda belirli bir dizeyde kaldigini veya azalis

gosterdigini ileri sirmektedir.

Akademik basar1 ve cinsiyet arasindaki iliskiler baglaminda arastirmanin
elde ettigi sonuglar ile onceki arastirmalarin sonuclari arasinda benzerlikler
gorilmektedir. Herbert ve Stipek (2005) matematik basarisi ile cinsiyet arasinda
ozellikle ilkokul yillarinda anlamli bir farklihk olmadigini vurgulamaktadir. Yine
ilkokulun son yili ile ortaokulun baslarinda 6grencilerin problem ¢6zme alaninda
cinsiyet acisindan benzerlik gorilirken bu durum ergenligin son dénemlerinde
erkekler lehine degismektedir (Cole, 1997; Davies ve Brember, 1999). Cinsiyet ve
akademik basari arasindaki iliskilerin tartismal oldugu goériilmektedir. Bununla
beraber erkek ve kiz dgrenciler arasinda anlamli bir farkin belirlenmemesinin
nedenleri icinde ogrencilerin matematik yeterliliklerini algilayis tarzlarinin etkili

oldugu ileri strtlebilir.

2- Arastirmada ilkégretim besinci sinif 6grencilerinin matematik dersinde
0z duzenleyici 6grenme stratejilerini kullandiklari belirlenmistir. Bununla beraber
elde edilen ortalama deger ¢ok yiiksek degildir. Ogrencilerin en fazla kullandiklari
0z dizenleme stratejileri iginde zaman ve calisma cevresini diizenleme ilk sirada
gelmektedir. Zaman ve calisma cevresini dizenleme, 6z dizenleyici 6grenme
stratejileri  Olcegi icindeki kaynak yonetme stratejileri bashgr altinda yer
almaktadir. Ogrenen bireyin calisma ortamini dizenlemesi, yardimci kaynaklari

belirlemesi, zamanini planlamasi, yapilacak calismalari 6nceden tespit etmesi ve
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bir plana bagl olarak belirli bir zaman diliminde yapilmasi gereken isleri yapmasi
olarak tanimlanabilen zaman ve calisma cevresini duzenleme stratejisi ayni
zamanda bireyin calismaya yonelik konsantrasyonunu ve akademik basarisini
etkileyebilmektedir. Elde edilen bulgular dogrultusunda 6grencilerin ilk olarak
calisma ortamina dikkat ettikleri, konsantrasyona 6nem verdikleri ve calisma
kaynaklarini duzenledikleri ileri surllebilir. Boylece &6grencilerin matematigi
o6grenme sirecinde cevresel degiskenleri kontrol altina aldiktan sonra bilissel
stratejilere yogunlastiklari sdylenebilir. Chen (2002) tarafindan yapilan bir
arastirmada zaman ve calisma cevresini duzenleme stratejisi, 6z dizenleme
stratejileri arasinda dgrencilerin en ¢ok kullandiklari ikinci stratejidir. Yapilan bir
calismada calisma ortaminin duzenlenmesinin 6grencilerin akademik basarilarini

etkiledigi bulunmustur (Lynch ve Dembo, 2004).

Ogrencilerin ikinci olarak tercih ettikleri strateji ise bilististii 6z diizenleme
stratejileridir. Bilisistli 6z diizenleme genel olarak (st duzey disinme ve 6grenme
islemlerini iceren kapsamli ve karmasik surecleri betimlemektedir. Yapilan
arastirmalar biliststd stratejileri kullanan dgrencilerin akademik basarilarinin bu
stratejileri kullanmayan 6grencilere kiyasla daha yiksek oldugunu gostermektedir
(Dunning, Johnson, Ehrlinger ve Kruger, 2003; Ozsoy ve Ataman, 2009). Diger
taraftan matematik basarisi ve problem ¢ézme becerilerinde de bilislsti stratejiler
onemli yer tutmaktadir (Borkowski, 1992; Carr, 2010; Goos, Galbraith ve
Reenshaw 2000). Arastirmadan elde edilen bulgulara gore dgrencilerin matematik
dersinde bilisustl stratejileri yogun olarak kullanmaktadirlar. Bu durumun
matematigin dogasindan kaynaklandigi ileri surtlebilir. Ozellikle problem
cozmeye yonelik becerilerde basit bilissel etkinliklerin yeterli olmamasi ve daha
Ust dizeyde bilissel etkinliklere olan ihtiyac &grencileri bu stratejilere
yonlendirmis olabilir. Diger taraftan besinci sinif 6grencilerinin matematik
dersinde kullandiklari 6z dizenleme stratejileri ile farkli degiskenler arasindaki
iliskilerde bu baglam icinde incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore cinsiyet
degiskeni ile 6z dizenleyici 6grenme stratejileri arasinda ayrintilandirma,
orgutleme, bilisustl 6z diizenleme, zaman ve calisma ¢evresini dizenleme, cabayi
dizenleme ve yardim arama alt boyutlarinda kiz 6grenciler lehine anlamli farklilik
bulunmustur. Bununla birlikte tekrarlama ve akrandan égrenme alt boyutlarinda

kiz 6grencilerin ortalamasi erkeklerden daha yiiksek olsa da, bu istatistiksel
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acidan anlamh bir fark olusturmamaktadir. Arastirmanin bulgulari literatiir
tarafindan da desteklenmektedir. Yapilan arastirmalarin birgcogunda 6z diizenleme
stratejilerinin  kullaniimasinda kizlar lehine anlamh farkhlik bulunmustur
(Niemivirta, 1997; Pokay ve Blumenfeld, 1990; Wolters, 1999; Zimmerman ve
Martinez-Pons, 1990). Bidjenaro (2005) tarafindan yapilan bir calismada kiz
ogrenciler 6z diizenleme stratejilerinin timinde erkek 6grencilerden daha yiiksek
ortalamalar elde etmiglerdir. Ray, Garavalia ve Gredler (2003) &6grenme
stratejilerini kullanma bakimindan kiz 6grencilerin erkek 6grencilere kiyasla daha
ust duzeyde yer aldiklarini bulmustur. Dresel ve Haugwitz (2006), yaptiklari
arastirmada 0z dizenleme stratejilerinden not alma ve biliststl stratejilerde
erkeklerden daha yuksek ortalamalar elde ettiklerini belirlemislerdir. Niemivirta
(1997) erkek ogrencilerin kiz 6grencilere kiyasla daha ylzeysel 6grenme
stratejileri kullandiklarini belirtirken Wolters (1999) kiz 6grencilerin erkek
yasitlarina kiyasla daha stratejik 6grenme surecleri kullandiklarini bulmustur. Bu
durumun nedenleri icinde ilkdgretim caginin getirdigi duygusal gelisim sureci ve

sosyal faktorlerin etkili oldugu dasunulebilir.

Oz diizenleme ile ilgili bir diger degisken de okul 6ncesi egitim alma
durumudur. Elde edilen bulgular dogrultusunda 6z dizenleme stratejileri i¢inde
yer alan tekrarlama, ayrmtilandirma, érgutleme, bilisistl 6z diizenleme, zaman ve
calisma cevresini diuzenleme ve cabayi dizenleme alt boyutlarinda okul dncesi
egitim alan grup lehine anlaml fark bulunmustur. Akrandan 6grenme ve yardim
arama alt boyutlarinda ise anlamh bir fark tespit edilmemistir. Dolayisiyla okul
oncesi egitim alan bireylerin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerinin dlzeyinin
almayanlara kiyasla daha Ust duzeyde gergeklestigi sdylenebilir. Konuyla ilgili
literatir incelendiginde okul ©6ncesi egitimin 6z dizenleyici 6grenme
stratejilerinin kazanilmasinda 6nemli bir asama oldugu ve Ozellikle dikkat
becerileriyle bilis tGstinin gelisiminde etkili oldugu vurgulanmaktadir (Anderson,
2002). Erken cocukluk dénemi ayni zamanda 6z diizenleme stratejilerinin de
gelismeye basladidi yillardir. Oz diizenleme stratejilerinin gelistigi bu yillar erken
cocukluk déneminin en 6nemli gelisimsel asamasi olarak nitelenmistir. Bu yillar
suresince cocuklar, basta duygularini kontrol etme olmak (zere duygusal
tepkilerin pek ¢ogunu dizenlemeyi 6grenebilirler (Eisenberg, Fabes ve Guthrie,

1996). Gelisimsel acidan bdyle bir 6grenme surecinde okul dncesi egitim, kritik
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bir 6nem tasimaktadir. Ogrenciye sunulacak egitim firsatlari farkli 6z diizenleme
stratejilerilerinin  gelisiminde oldukca etkili bir deQisken olarak dikkat
cekmektedir (Blair, 2002). Gerek bu arastirmanin sonuclari gerekse literatirdeki
diger arastirmalarin bulgulari, 6z dizenleme stratejilerinin gelisiminde okul
oncesi egitimin 6nemini gostermektedir. Erken yaslarda saglanan egitim,
ogrencilerin 0z duzenleyici 6grenme stratejilerinin gelisiminde etkili olabilir.
Ancak bu dizeyde saglanacak egitim icin okul dncesi egitim programlari 6nemli
bir yere sahiptir. Donemin gelisimsel 0Ozelliklerinin de dikkate alinmasi da

kaciniimazdir.

Calisma odasi degiskeni ile 6z diizenleme stratejileri arasinda anlamli bir
iliski belirlenmistir. Calisma odasina sahip 6grencilerin 6z dizenleme stratejilerini
kullanma duzeyleri olmayanlara gore daha yuksektir. Elde edilen bu bulgular
dogrultusunda calisma odasi veya ders calismak icin ayri bir yeri olan égrencilerin
ogrenme sirecinde kendilerini bagimsiz olarak gordukleri ve calisma ortamini
o6grenme sireclerine uygun bir sekilde dizenledikleri gorilmektedir. Zaman ve
calisma gevresinin uygunlugu konusunda yapilan dnceki ¢alismalarin bulgular ile
arastirmanin bulgulari értusmektedir. Calisma cevresini yapilandiran égrenciler 6z
dizenleme stratejilerini etkili bir sekilde kullanabilmektedir (Cubukcgu, 2009;

Maxim, 2009; Zimmerman ve Martinez Pons, 1988).

Sosyo-ekonomik diizey bu calismada anne-baba egitim ve meslegi olarak
ele alinmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda sosyo-ekonomik diizey ile 6z
dizenleme stratejileri arasinda anlamli bir iliski dizeyi oldugu belirlenmistir.
Baska bir ifade ile ailenin sosyo-ekonomik diizeyi arttikca d6grencilerin 6z
dizenleyici 6grenmeye yonelik stratejilerinin dlzeyinin de arttigi, distk sosyo-
ekonomik diizeye sahip aile mensubu cocuklarin 6z duzenleyici 6grenme
stratejilerinin dizeyinin dustigu gozlemlenmistir. Sosyo-ekonomik dizeyin
yikselmesi ailelerin ¢ocuklarina bilissel gelisimlerini destekleyen ortamlar
sunmalarini ve 6grencilerin dersleriyle ilgili destek almalarini da kolaylastirdigi
sOylenebilir. Farkh kaynaklar (kitaplar, interaktif uygulamalar), 6zel dersler ve
dershane gibi olanaklar dgrencilerin derse yonelik motivasyonlarini arttirdigi gibi
daha karmasik bilissel surecleri kullanarak 6grenme gorevlerine yonelmelerini

tesvik eden faktorler icinde yer aldigi sdylenebilir. Gelir diizeyi yuksek aileler
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cocuklarinin 6grenme sureclerini izledikleri icin akademik basari ve 6z diizenleme

stratejileri gelismektedir (Otto ve Atkinson, 1997).

3- Yapilan arastirmada ilkégretim besinci sinif dgrencilerinin matematik
dersine yonelik motivasyonlarinin orta dizeyin lzerinde olmasina ragmen ¢ok
yuksek olmadigi belirlenmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda ilkégretim
besinci sinif 6grencilerinin  motivasyon dlzeylerini etkileyen en &nemli
motivasyonel yapi dissal hedef yoénelimi oldugu gortlmustir. Dissal hedef
yonelimi baskin olan 6grenciler icin 6grenmeyi tesvik eden en 6nemli etken basari
sonucunda alinacak dddldir. Bu 6dil iyi bir not olabilecegi gibi ebeveyn ve akran
grubunun takdiri de olabilir. Ogrencilerin digsal motivasyonun etkisinde
olmalarinin nedenleri i¢inde besinci sinifa giden dgrencilerin duygusal gelisim
streglerinin etkili oldugu soylenebilir. Bu yas déneminde 6grencilerde sevilme,
begenilme ve takdir edilme ve basarisizliktan korkma gibi duygularin yogun
oldugu gorilmektedir (Bacanli, 1999; Yesilyaprak, 2004). Dolayisiyla bu
etkenlerin digsal motivasyonu tesvik ettigi ileri surulebilir. Aslinda pek cok
kaynakta (Elliot ve Harackiewicz, 1996; Rawsthome ve Elliot, 1999;
Harackiewicz, Elliot, Carter, Lehto ve Barron, 1997) i¢sel motivasyonun basariyi
arttirdigr vurgulansa da, bu arastirmada elde edilen bulgular, dissal motivasyonu
ogrencilerin daha ¢ok kullandigini gostermektedir. Bu durumun, dénemin gelisim

ozelliklerinden kaynaklanabileceg@i sdylenebilir.

Yapilan arastirmada ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin motivasyon
dizeyleri farkh degiskenler agisindan incelenmistir. Elde edilen bulgular
dogrultusunda 6grencilerin cinsiyet, sosyo-ekonomik durum, calisma odasi sahip
olup olmama, okul 6ncesi egitim alip almama agisindan motivasyon diizeylerinde
farkhilik oldugu belirlenmistir. Cinsiyet baglaminda ele alindiginda dissal hedef
yonelimi ile cinsiyet arasinda kizlar lehine anlaml fark bulunmustur. Literatiirde
kiz dgrencilerin daha ¢ok i¢csel motivasyona sahip olduklari, erkek égrencilerin
dissal motivasyonun etkisinde kaldiklari belirtilmektedir (Gledhill ve Van der
Merwe, 1999; Niemivirta, 1997). Bu arastirmada dissal hedef yonelimi alt
boyutunda kiz ogrenciler lehine anlamli fark c¢ikmasinin nedenleri iginde
ogrencilerin duygusal gelisim sureclerinin etkili oldugu ileri strulebilir. 10-11

yaslarindaki ¢ocuklarin duygusal gelisim sirecleri incelendiginde takdir edilme,
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sevilme, begenilme ve basarih olma gibi duygularin 6n planda oldugu
gorulmektedir. Dolayistyla 6grencilerin matematik dersinden alacaklari yuksek
notlar hem ebeveynlerinin hem de 6gretmenlerinin takdirini saglayacak ve ayni
zamanda arkadas grubu icinde de belirli bir yer edinmelerini sadlayacaktir. Erik
Erikson tarafindan ileri surllen psikososyal gelisim kurami da benzer agiklamalar
sunmaktadir. 10-11 yas grubu cocuklarinda basariya karsi asagilik duygusunun
etkili oldugu, cocugun okula baslamasiyla diinyasinin genisledigi ve akran grubu
ile 6gretmenin daha aktif bir rol Ustlendigi bir donemde ¢ocuk ic¢in énemli olan
basarma duygusudur. Cocuk béylece akran grubu icinde dnemli bir yer edinebilir
ve Ogretmeni takdirini kazanabilir (Howe, 2010; Senemoglu, 1998). Kiz
ogrencilerin dissal hedef yonelimini daha ¢cok kullanmalarinin bir diger nedeni de
sosyo-kiilturel faktorler olabilir. Kiz o6grencilerin sosyo-kultirel normlar
tarafindan belirlenen rolleri ve gdrevlerinin digsal motivasyon kullanimini tesvik

ettigi ileri strtlebilir.

Cinsiyet acisindan anlamli farkin oldugu bir diger degisken de sinav
kaygisidir. Kizlar lehine anlamli fark bulunmasina ragmen kiz ve erkek égrenciler
arasindaki ortalamalar ¢ok u¢ degerlerde degildir. Bu bulgudan hareketle kiz
ogrencilerin erkek 6grencilere kiyasla daha yiksek kaygi diizeyine sahip olduklar
sOylenebilir. Arastirmanin sonuclari literatur tarafindan da desteklenmektedir.
Konu ile ilgili yapilan calismalarda kiz égrencilerin erkek ogrencilere kiyasla
ozellikle matematik alaninda daha yiksek bir kaygi dizeyine sahip oldugu
gorilmektedir (Benson ve Bandalos, 1989; Meece, Eggles ve Wigfield, 1990;
Rouxel, 2000; Wolters, Yu ve Pintrich, 1996). Ote yandan cinsiyet ve sinav
kaygisi’nda anlamli farkin tespit edilmedigi calismalar da mevcuttur (Fan, Chen
ve Matsumoto, 1997; Pajares ve Graham, 1999). Bununla birlikte sinav
kaygisi’nin genelde akademik basarisi disik 6grencilerde daha ylksek oldugu,
basarili 6grencilerde ise daha dusuk dizeyde seyrettigi séylenebilir (Fiore, 2003).
Kayg! duzeyinin kiz 6grencilerde daha yliksek olmasinin nedenleri igcinde sosyal
kabuller ve akran grubunun takdirini kazanma gibi etkenlerin rol oynadigi
dusunalebilir. Ayrica ylksek ve disuk basari beklentisi ile de kaygiya neden olan
faktorlerden olabilir. Akademik basari diizeyi disiik 6grencilerin sinav kaygisinin
da disik olmasinin nedenleri icinde aile yapisi, akran grubu, derse yonelik

tutumlarin negatif olmasi gibi etmenlerin etkili oldugu dustnulebilir.
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Matematige iliskin motivasyon diizeyinin okul dncesi egitim alip almama
durumu acisindan farklilik gosterip gostermedigine iliskin yapilan analizde icsel
hedefyonelimi, dissal hedefyonelimi, konu degeri, 6grenme inanclarinin kontroli
ve 0z yeterlik alt boyutlarinda okul dncesi egitim alan grup lehine, sinav kaygisi
alt boyutunda ise okul o©ncesi egitim almayan grup lehine anlamh fark
bulunmustur. Arastirmanin sonugclari literatiirdeki arastirmalarin sonuclari ile
paralellik gostermektedir. Konuyla ilgili arastirmalar incelendiginde okul 6ncesi
egitimin bireylerin sosyal, duygusal, bilissel ve fiziksel gelisimi agisindan oldukga
etkili oldugu (Ekinci, 2001), okul dncesi egitim alan bireylerin ilkégretim birinci
kademede matematik dersinde ve genel olarak akademik basari agisindan okul
oncesi egitim almayanlara kiyasla daha basarili olduklari gorilmektedir (Ergin,
2003; Tugrul, 1992). Elde edilen bulgulardan hareketle okul &ncesi egitim alan
ogrencilerin matematige yonelik motivasyonlarinin almayanlara gére daha yiksek
oldugu, okul oncesi egitimin matematik alanindaki akademik basariyi, 06z
dizenleme stratejisini ve motivasyonu olumlu diizeyde etkiledigi goérilmektedir
(McCleland, Acock ve Morrison, 2006). Dolayisiyla erken yaslardaki egitim
strecinin 6grencilerin sadece akademik basari dizeyinin gelismesine degil, ayni
zamanda 6z dlzenleyici 6grenme ve motivasyonel sirecler acisindan da etkili bir

faktor oldugu soylenebilir.

Yine motivasyon ve motivasyonel alt boyutlarla ¢alisma odasina sahip
olma durumu incelendiginde sinav kaygisi disindaki alt boyutlarda c¢alisma
odasina sahip olanlar lehine, sinav kaygisi’nda ise calisma odasi olmayanlar
lehine anlamli fark bulunmustur. Elde edilen bu bulgular dogrultusunda calisma
odasI veya ders calismak icin ayri bir yeri olan 6grencilerin 6grenme strecinde
kendilerini bagimsiz olarak gordikleri ve calisma ortamini 6grenme siireclerine
uygun bir sekilde duzenledikleri goérilmektedir (Cubukgu, 2009; Maxim, 2009;
Zimmerman ve Martinez Pons,1988). Ogrenme siirecinde bagimsiz olan bireylerin
kendi 6grenmelerini diizenleyebildikleri ve streci yonetebildikleri sdylenebilir.
Arastirmada sosyo-ekonomik degiskenlerle motivasyon diizeyi arasinda anlamli
bir iliski oldugu belirlenmistir. Ailenin egitim ve gelir dizeyi yukseldikce
ogrenciye taninan sosyal ve kulturel imkéanlar gelismekte, diger taraftan ebeveynin
ogrencinin ders basarisina iliskin beklentileri ylkselmektedir. Ebeveynlerin bu

yaklasim tarzi dgrencilerin matematige yonelik motivasyon diizeylerini etkilemis
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olabilir. Diger taraftan 6grenme surecinde dikkat dagitici unsurlar, motivasyonu
olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Bacanh, 1999; Ulgen, 1995). Ogrencinin
kendine ait bir odasinin olmasi, calisma ortamini dgrencinin kendisine gore
duzenlemesi 6grencinin kendi tarzini olusturmasina ve motive olmasina imkéan
saglayabilir. Ote yandan sinav kaygisinin kendine ait calisma odasi olan
dgrencilerde daha distk olmasi da, bu 6grencilere saglanan imkéanlarin ve bu
imkanlar sonucunda ortaya ¢ikan basari ve 6z given dizeyinin yiiksek olmasi ile
aciklanabilir. Ogrencinin kendine 6zgu bir galisma odasinin olmasi, bir fiziksel
mekanin varhginin yani sira bu imkéana sahip bir ailenin sosyo-ekonomik
duzeyinin de yiksek olmasinin bir sonucudur. Sosyo- ekonomik duzeyin yulksek
oldugu ailelerden gelen 6grencilerin akademik basari ve 6z duzenleyici 6grenme

stratejilerinin yuksek diizeyde olmasi da bu durumu desteklemektedir.

4- Arastirma sirecinde 6z duzenleme, motivasyon dizeyi ve akademik
basari ile 6z duzenleme ve motivasyon arasindaki iliskilerde bu calisma
kapsaminda incelenmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda 6z diizenlemenin
geneli ile motivasyonel alt yapilar ve motivasyon dizeyinin geneli ile 6z
dizenleme alt boyutlari arasinda iliski belirlendigi gibi 6z dlzenleme ve

motivasyon ile akademik basari arasinda da pozitif iliski belirlenmistir.

Oz dizenleyici 6grenme stratejileri 6grenme sirecinde bireyin bilissel,
motivasyonel ve davranis acisindan aktif olmasini gerektiren sirecleri
betimlemektedir. Dolayisiyla 6z dizenlemeye dayali bir 6grenme ayni zamanda
ogrenen bireyin aktif oldugu bir 6grenme surecini de belirtmektedir. Literatlr
incelendiginde 6grenme sulrecinde aktif olan bireylerin akademik basarilarinin
yuksek oldugu gorilmektedir (Kasap, 1996; Memnun, 2003; Cullu, 2003;
Demirci, 2003’den Akt Israel, 2007). Oz diizenleyici G6§renme stratejileri ve
akademik basari arasindaki iliskileri inceleyen calismalarda 6z dizenleyici
ogrenme stratejileri ile akademik basari arasinda anlamh bir iliski oldugu
belirlenmistir (Pintrich ve DeGroot, 1990; Wolters, Yu ve Pintrich, 1996;
Zimmerman ve Schunk, 2001; Zimmerman, 2000a). Oz diizenlemenin zaman -
calisma cevresini dizenleme ve bilisiistll 6z diizenleme alt boyutlari ile akademik
basari arasinda yiksek dizeyde iliski belirlenmistir. Bu arastirmada elde edilen

bulgular ile énceki calismalarin sonuclari arasinda benzerlikler bulunmaktadir.
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Yapilan calismalarda 6z diizenleme ve bilislistl ile matematik basarisi arasinda
pozitif yonde anlamli iliski bulunmustur (Desoete ve Roeyers, 2006; Jacobse ve
Harkamp, 2009)

Akademik basari ile iliskili bir diger degisken de dgrencilerin motivasyon
dizeyidir. Yapilan analizler sonucunda ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin
motivasyon duzeyleriyle akademik basarilari arasinda orta diizeyde bir korelasyon
bulunmustur. Ogrencilerin motivasyon duzeyleri arttikca basari da belli bir
diizeyde artmaktadir. Motivasyon ve akademik basari arasindaki iliskileri
inceleyen arastirmalar ile bu arastirmanin sonuclari paralellik gdstermektedir.
Yapilan calismalarda motivasyon dizeyi ile akademik basari arasinda anlamli ve
pozitif iliski bulunmustur (Broussard, 2002; Ma ve Xu, 2004; Ma ve Kishor,
1997).

Motivasyonel degiskenler icinde akademik basariyla en yiksek
korelasyon, 6z yeterlik boyutunda gorilmektedir. Oz yeterlik ve akademik basari
uzerinde yapilan arastirmalar, o6grencilerin kendilerine givenme dlzeyleri
yukseldikce akademik basarilarinin da yukseldigini gostermektedir (Chen, 2002;
Hackett ve Betz, 1989; Multon, Brown ve Lent, 1991; Pajares, 1996; Pajares ve
Kranzler, 1995; Schunk, 2009). Oz vyeterlik, bireysel deneyimler veya gozlem
yoluyla gelisebilir. Bireylerin yasadigi olumlu bir olayin ardindan matematige
karsi yiksek bir 6z yeterlilik gelisirken bunun tam tersi bir durumda 6z yeterlilik
algisi dusebilmektedir. Dolayisiyla yuksek bir 6z yeterlilik ayni zamanda
ogrencinin 6z dizenleme stratejilerini ve caba faktorini de olumlu etkilemektedir
(Williams, 2006). Yine yapilan arastirmalarda 6z yeterlilik dizeyi yuksek
ogrencilerin ~ zor matematik  problemlerini  ¢ézmekten  hoslandiklarini
gostermektedir (Schunk, 2009).

Sinav kaygisi alt boyutu ile akademik basari arasinda negatif diizeyde
anlamli korelasyon belirlenmistir. Arastirmanin elde ettigi bulgular ile dnceki
calismalarin ortaya koydugu sonuclar ortismektedir. Yapilan calismalarda sinav
kaygisi ile akademik basari arasinda negatif yonli ve anlamh bir iliski duzeyi
tespit edilmistir (Hill ve Wigfield, 1984; Zeidner, 1998)
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Oz duzenleyici 6grenme stratejileri ile motivasyonel yapilar arasinda
pozitif yonli ve anlamli iliski belirlenmistir. Literatr incelendiginde genel olarak
0z diizenleyici 6grenme stratejileriyle motivasyonel yapilar arasinda pozitif yonli
korelasyon oldugu gorilmektedir (Pintrich ve DeGroot, 1990; Wolters, Yu ve
Pintrich, 1996; Mousoulides ve Philippou, 2005). Oz Diizenleyici Ogrenme
Stratejileri Olgeginin alt boyutlari arasinda da yiiksek diizeyde pozitif korelasyon
bulunmustur. Bu durum &lgegin kendi icindeki alt boyutlarla bu derecede yiiksek
ve pozitif yonli korelasyon gostermesi i¢ tutarliligin da gostergesi olarak ele

alinabilir.

Oz dizenleyici 6grenme stratejilerinin geneli ve motivasyonel yapilar
arasinda ylksek duzeyde pozitif, anlamh bir iliski belirlenmistir. Alt boyutlar
icinde en yiiksek korelasyon ise konu degeri ile 6z diizenleme arasindadir. Sinav
kaygisi ile 6z duzenleme arasinda ise negatif yonli anlamli bir korelasyon
bulunmustur. Bu sonuclar dogrultusunda ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin
ogrenme stratejilerini belirlerken 6grenilmesi gereken konuya gore tavir aldiklari
ve 6grenme stratejilerini bu sekilde sectikleri ileri sirtlebilir. Sinav Kaygisinin ise
ogrencilerin 6z dizenleyici 6grenme stratejilerini olumsuz yonde etkiledigi ve
kaygl duzeyi yukseldikge o6grencilerin 6z duzenleyici 6grenme stratejilerinde

distis meydana geldigi sdylenebilir.

Literattr incelendiginde 6z dizenleme ile motivasyon ve motivasyonel
yapilar arasinda anlamli bir iliski oldugu gortlmektedir (Eom ve Reiser, 2000,
Akt Yen ve dig, 2005; Riveiro, Cabanch ve Arias, 2001; Pintrich ve DeGroot,
1990). Buradan hareketle ilkogretim besinci sinif 6grencilerinin  matematik
dersine yonelik motivasyon dizeyleri ile kullandiklari 6z dizenleme stratejileri
arasinda anlamh bir iliski oldugu, motivasyonel yapilarla 6z dizenlemeyi
olusturan stratejilerin karsihikli olarak birbirini etkiledigi ileri surulebilir. Diger
taraftan motivasyon 6lcegini olusturan alt boyutlarin birbirleriyle olan korelasyon
dizeyleri de motivasyonel vyapilarin birbirleriyle olan karsilikli iliskilerini
gOstermektedir. Bu yapilar icinde en glcli etkiyi konu degeri ile 6z yeterlik alt
boyutlari gostermektedir. Konu degerini olusturan alt boyutlar icinde ilgi,
algilanan 6nem ve kullanislilik ilk sirada gelmektedir. Yapilan arastirmalar

ogrencilerin daha birinci siniftan baslayarak dersleri konu degerlerine gore ayrit
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ettiklerini ortaya koymaktadir (Bong, 2001). Ote yandan 6grencilerin 6z yeterlik
inanclarinin 6zellikle matematik ve fen alanlarinda akademik basarinin etkili bir
yordayicisi oldugu gorulmektedir. Konu degeri ise matematik ve yabanci dil
alanlarinda 6grencilerin daha ileri ¢alismalar yapmalarinda etkili bir degisken
olarak dikkat cekmektedir (Darmenegara, Liem ve Youyan, 2008). Buradan
hareketle motivasyonel vyapilar icinde konu degeri ve 06z vyeterligin diger
motivasyonel faktorlerle olan kuvvetli iliski dizeyinden dolay! oldukca dnemli

yapilar oldugu sdylenebilir.

5- Arastirmanin  ogretim stilleri ile ilgili olan alt problemlerinin
analizinden elde edilen bulgulara gére besinci sinif 6gretmenlerinin matematik
dersinde en fazla kullandiklari 6gretim stili 3. grup o6gretim stili olan
kolaylastirici-kisisel model-uzman 6gretim stilidir. Kolaylastirici-kisisel model-
uzman 6gretim stilinde 6gretmen rol modeldir. Ogretmen 6grencilere neyi nasil
yapacaklarini davranislariyla gosterir. Ogrenciler 6grenme siirecinde Ggretmeni
ornek alirlar. Ogretmen 6grencilere iyiyi ve dogruyu gésteren bir kilavuz rolii
ustlenmistir. Bu baglamda 6gretmen o6grencilerin sorularina yanit verir, farkl
dusunme sireclerini destekler nitelikte davranislar sergiler. Diger taraftan bu
ogretim stili grubunda 6gretmen ve 0Ogrenci arasindaki etkilesimin niteligi
onemlidir. Ogretmen G6grencilerin  sorular sormasi, firsatlari  kesfetmesi,
alternatifler onermesi ve kendileri icin kriterler gelistirmelerini tesvik eder.
Ogretmen 6grencinin tam anlamiyla bagimsiz olabilmesi ve sorumluluk almasi
icin ugrasir. Ogrencilerle beraber proje ve diger calismalarda rol alir ve onlara
destek saglar. Bununla beraber &6gretmen meslegin getirdigi uzmanhgin da
farkindadir. Burada geleneksel 6gretmen merkezli yaklasimdan daha ¢ok 6grenci

merkezliye dogru bir egilim vardir (Grasha, 2002).

3. grup ogretim stilini (kolaylastirici-kisisel model-uzman) tercih eden
ogretmenlerin 6grenci merkezli bir 6gretim anlayisina sahip olduklari, sinifta
karstlikh etkilesime dnem verdikleri, farkli 6gretim tekniklerini kullandiklarini ve
pozitif bir sinif atmosferi olusturmak igin cabaladiklari ileri surdlebilir. Bu stil
grubunun 6nemli bir 6zelligi de 6gretmenin alaninda uzman olmasidir. Konu
alaninda yetkin bir uzman olan 0&gretmen ayni zamanda farkli 6gretim

uygulamalarina karsi da pozitif tutuma sahiptir. 3. grup o6gretim stili
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(kolaylastirici-kisisel model-uzman) &6gretim stilleri iginde 6gretmen merkezli
yaklasimdan 6grenci merkezli yaklasima dogru gecisin daha net olarak goraldugi
bir stil grubudur. Diger bir ifadeyle bu 6gretim stili, 6grenci merkezli 6zellikler
gOstermesine karsin ayni zamanda O6gretmenin uzmanhk vasfina da vurgu
yapmaktadir. Arastirmaya katilan égretmenlerin blyuk olglide 6grenci merkezli
stil gruplarini tercih etmelerinin nedenlerinden birisi matematik dersinin dogasi
olabilir. Matematik dersinde yapilan etkinliklerde genelde 6gretmenler ilk olarak
konuyu aciklar ve daha sonra konu ile ilgili farkli problemlerin ¢ozimlerini
yaparlar. Bu c¢Oziimler dogrultusunda 6grenciler 6gretmenlerinin izledigi yolu
takip ederek farkli problemleri veya islemleri ¢ozerler. Ogretmen bu etkilesim
strecinde 6grencilerin sorularina yanit verir ve neyi nasil yapacaklarini agiklar.
Diger taraftan 6gretmenlerin 3. grup 06gretim stilini (kolaylastirici-kisisel model-
uzman) tercih etmelerinde etkili olan bir diger etken de yeni matematik 6gretim
programi olabilir. 2004 yilinda uygulamaya konulan yeni matematik programinda
matematik dersinin farkli 6gretim teknikleriyle islenmesi ve etkinlik agirhkli
olarak duzenlenmesi istenmistir. Ogrencilerin ders kitaplari yaninda etkinlik
kitaplarinin olmasi ve matematigin etkinlik odakh bir yaklasimla islenmesi
ogretmenlerin 6gretim sirecine bakis acilarini etkilemis olabilir. Arastirmanin
ortaya koydugu bulgulara gére dégretmenlerin yeni programin getirdigi yaklasimi
benimseme konusunda basarili olduklari sdylenebilir. Diger taraftan ilkdgretim
birinci kademede somut yasantilarin baskin olmasi, aktif 6grenme metotlarinin
etkililigi, yaparak yasayarak 6grenme uygulamalarinin gerekliligi gibi etkenler de
ogretmenlerin 6grenci odakl 6gretim stillerini tercih etmelerinde etkili oldugu

ileri surilebilir.

Arastirmanin 6gretim stili ile ilgili sonuglari Uredi (2006)’nin ¢alismasinin
bulgularini desteklemektedir. Uredi’nin ulasti§i sonuclara gore 6gretmenler ilk
sirada kolaylastirici/kisisel model/uzman o6gretim stilini tercih etmektedirler.
Diger taraftan ogretmenlerin mesleki kidemleri ilerledikce o6gretim stilindeki
tercihlerinin kisisel model ve kolaylastirici 6gretim stiline dogra degismesi Kolay

(2008)’m calismasinin bulgulariyla benzerlik géstermektedir.

Cinsiyet, yas, mesleki kidem ve mezun olunan okul ile 6gretmenlerin

tercih ettikleri ogretim stilleri arasinda anlamh bir iliski olup olmadigi da
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arastirmada incelenmistir. Bu alt problemi cevaplamak icin yapilan analizlerin
sonucunda 6gretmenlerin yas, mesleki kidem, cinsiyet ve mezun olunan okul
degiskenleri ile 6gretmenlerin tercih ettikleri 6gretim stili arasinda anlamh bir
iliski olmadigi gorulmustir. Bununla beraber dgretmenlerin yaslari ilerledikce
ogretim stillerinin 3. ve 4. grup 6gretim stillerine dogru degistigi gézlenmistir.
Yurt disinda dgretmenlerin demografik degiskenleriyle 6gretim stili tercihleri
arasindaki farkliliklari inceleyen calismalarin sonuglarini  bu arastirmanin
bulgulari  desteklemektedir. Farkli demografik degiskenlerle o6gretim stili
deQiskeni arasindaki iliskileri inceleyen calismalarda, yasla 6gretim stili tercihi
arasinda anlamh bir farklilik olmadigi bulunmustur (Basow ve Silberg, 1987,
Centra ve Gaubatz, 1998; Maden, 2012; McCaskey, 2009; Uredi, 2006; Watkins,

2006).

Mesleki kidem de oOgretim stili arastirmalarinda ele alman bir diger
degiskendir. Ogretmenlerin hizmet siiresi olarak ele alinabilen mesleki kidemle
ogretim stili tercihi arasinda anlamli bir iliski bulunamamistir. Bununla beraber
kidem suresi arttikca ogretmenler daha g¢ok o6grenci merkezli stilleri tercih
etmektedirler. Mesleki kidem veya 6gretim deneyimini inceleyen arastirmalarda
ogretmenlerin hizmet sireleri arttikca daha fazla 6grenci merkezli uygulamalari
tercih ettikleri, dzellikle on alti yil Gstl deneyime sahip dgretmenlerin dgretim
stillerinde 6grenci merkezli uygulamalari benimsedikleri gérilmektedir (Bain,

2004; Willson, 2006).

Cinsiyet degiskeniyle ogretim stili tercihi arasinda da anlamli bir fark
bulunmamistir. Bununla beraber arastirmaya katilan dgretmenler iginde bayan
ogretmenlerin %87’si, erkek o6gretmenlerinde %72’si 6grenci merkezli 6gretim
stillerini tercih ettiklerini belirtmislerdir. Ozellikle bayan 6gretmenler baglaminda
bu durum literatiir tarafindan desteklenen bir bulgu olarak dikkat ¢cekmektedir.
Laird, Garver ve Niskode (2007) tarafindan yapilan bir arastirmada bayan
ogretmenlerin erkek meslektaslarina gore daha fazla 6grenci merkezli etkinlikleri
kullandiklari  belirlenmistir.  Grasha (2004) bayan &6gretmenlerin  erkek
ogretmenlerden daha fazla 6grenci odakh stilleri tercih ettiklerini belirlemistir.
Lacey, Saleh ve Gorman (1998) ise bayan 6gretmenlerin égrencilerin 6grenme

stillerini ve 6grenme yasantilarini belirleme ve tanimlama konusunda serbest bir
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egilim sergilediklerini belirtmektedir. Chen (2000) ise yapti§i arastirmada bayan
ogretmenlerin sinif ici etkilesime ve akran iliskisine daha fazla imkan verdiklerini
tespit etmistir. Yapilan bir ¢alismada bayan dgretmenlerin erkek meslektaslarina
goOre slire¢ ve motivasyona daha fazla énem verdiklerini, 6grenme etkinliklerinin
planlanmasina, tasarlanmasina ve degerlendirme etkinliklerine daha fazla zaman
harcadiklari belirlenmistir (Chudgar ve Sankar, 2008). Lee (2004) vyaptigi
calismada bayan oOgretim Gyelerinin Kkarsilikli etkilesime daha fazla 6nem
verdiklerini bulmustur. Uredi (2006) de arastirmasinda benzer bulgulara ulasmis
ve cinsiyet ile o6gretim stili tercihi arasinda anlamli bir iliski olmadigini
belirtmistir. Bununla beraber bayan o6gretmenlerin erkeklere gore daha fazla
ogrenci merkezli ogretim stillerini tercih ettiklerini belirtmistir. Yapilan bu
arastirmada 6gretmenlerin buyuk bir kisminin 6grenci merkezli 6gretim stillerini
tercih etmelerinin nedenleri icinde mesleki kidem degiskeninin etkili oldugu ileri
surtlebilir. Ogretmenlerin 6gretim tecriibeleri ve 6gretmenlik streleri uzadikca
ogrenci merkezli 6gretim stillerini tercih etmelerinden dolayr bdyle bir sonug
ortaya ¢cikmis olabilir. Diger taraftan bu durum yeni uygulamaya giren matematik

programina da 6gretmenlerin uyum gdésterdiginin bir isareti olarak yorumlanabilir.

Mezun olunan okul degiskeni ile dgretim stili tercihi arasinda anlamli bir
fark belirlenmemistir. Bununla beraber 6zellikle mezuniyet alani egitim fakultesi,
egitim enstitisti ve egitim yiksek okulu olan 6gretmenlerin biyik bir kismi
ogrenci merkezli 6gretim stillerini tercih etmektedirler. Egitim Enstitlisi mezunu
ogretmenlerin %80’lik bir kisminin 6grenci merkezli 6gretim stillerini tercih
etmesi dikkat cekmektedir. Bu durumun muhtemel nedenleri iginde bu okullarda
uygulanmis olan program ve o6gretim anlayisinin etkili oldugu ileri surdlebilir.
Egitim Enstitulerinde uygulamah calismalara agirlik verilmesi, staj calismalari
gibi etkenlerin 6gretmenlerin 6gretim stili tercihlerini etkiledigi dustnilebilir.
Diger taraftan bu 6gretmenlerin kdy, kasaba ve sehir gibi farkli sosyal cevrelerde
calismalari da onlarin 6grenci merkezli, yaparak yasayarak 6grenmeye uygun

ogretim stillerini segcmelerinde etkili olmus olabilir.

7-Arastirmanm inceledigi son alt problem, akademik basariyl yordayan
degiskenlerin incelenmesiyle ilgilidir. Yapilan regresyon analizi sonucunda

ogrencilerin 6z dizenleme stratejileri ve motivasyonlarinin matematik dersindeki
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akademik basartyr yordayan degiskenler oldugu gorilmustir. Regresyon
analizinde motivasyonun tek basina akademik basariyr yordayan bir degisken
oldugu fakat 6z duzenleyici 6grenme stratejileri ile birlikte ele alindiginda 6z
duzenleyici 6grenme stratejilerinin basartyl yordamada etkili motivasyonun ise
basariy1 yordamada etkili olmadigi gértulmustir. Bu durum literatur tarafindan da
desteklenmektedir. Yapilan arastirmalar da motivasyon ve 06z dlzenleyici
o6grenme stratejilerinin akademik basariyi yordayan 6nemli degiskenler oldugunu
gostermektedir (Bong, 2001; Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie, 1993;
Zimmerman ve Martinez-Pons, 1986; Zimmerman ve Schunk, 2008). Bu durum
0z diizenleme ve motivasyonun Karsilikli etkilesim gosteren yapilar olmasindan
kaynaklanabilir. Ogrencinin motivasyon dizeyi yiikseldikce dersle ilgili
etkinliklere daha stratejik bir perspektiften yaklastigi ve basarili 6grencilerin derse
yonelik daha yuksek bir motivasyon gelistirdigi dusinilebilir. Dolayisiyla
motivasyonun 6z dizenlemenin hem baslangici hem de sonucu olarak ele alman

bir degisken oldugu ileri strulebilir.

Yine akademik basariy1r yordayan degiskenlerden biri olarak o6gretim
stilinin de katkisi arastirma icinde incelenmistir. Yapilan regresyon analizinde 6z
dizenleyici 6grenme stratejileri ile 4. grup 6gretim stili (temsilci-kolaylastirici-
uzman) ve 3. grup 6gretim stili (kolaylastirici-kisisel model-uzman) akademik
basarly1 yordayan degiskenler olarak belirlenmistir. Bu analize motivasyonun
ilave edilmemesinin nedeni 6z dizenleyici 6grenme stratejileri ile motivasyon
arasindaki yuksek diizeydeki iliskidir. Yine regresyon analizinde 4. grup 6gretim
stilinin  (temsilci-kolaylastirici-uzman) 6z dizenleyici 6grenme stratejilerini
yordayan bir degisken oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla 3. grup 6gretim stili
(kolaylastirici-kisisel model-uzman) ve 4. grup ©gretim stili (temsilci-
kolaylastirici-uzman) akademik basariyr yordarken, 4. grup o6gretim stili 0z
duzenleyici o6grenme stratejilerini yordamaktadir. Elde edilen bulgulardan
hareketle 6gretim stilinin 6grencilerin matematik dersindeki akademik basarilarini

yordayan bir degisken oldugu séylenebilir.

Ogretmen sinif icinde kritik bir rol oynamaktadir. Sinif icerisinde
ogretmenin ise kostugu yontem, teknik, alan bilgisi ve iletisim bi¢ciminin tamamini

betimleyen bir degisken olarak ele alindiginda 6gretmenin 6gretim stili 6grencinin
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akademik basarisini etkileyen bir degisken olarak dikkat cekmektedir (An,
Hannum ve Sargent, 2008; Knowles, 1980; Welbom, 1996). Matematik dersinde
ise  Ogretim stilinin daha 6nemli oldugu soylenebilir. Ogretmenin kismen
ve belirli matematiksel stratejileri kazandirmasi, diger derslere gore daha farkl
yontem ve teknikleri ise kosmasini gerektirmektedir. Dolayisiyla matematik
ogretiminde 6grencilerin aktif oldugu surecleri ve etkinlikleri uygulayan
ogretmenlerin daha basarih oldugu ileri strilebilir. Ogretim stilleri ile 6z
dizenleyici 6grenme stratejileri arasindaki iliskiler incelendiginde 6zellikle
ogrenci merkezli 6gretim stillerinin 6gretmen merkezli stillere gére 6z diizenleme
stratejisini daha etkili bir sekilde acikladi§i gérilmektedir. Oz duzenleyici
ogrenme stratejilerinin gelismesi icin en etkili ortam 6grencilerin 6zerk bireyler
hélinde 6grenebildikleri, ¢alisma ortamlarini diizenleyebildikleri ortamlardir. Bu
ortamlarda 6gretmen destegi belirli sinirlar icinde gerceklesir ve 6gretmen
ogrenme surecinde rehber gorevini Ustlenir. Yapilan arastirmalar, 6grencilerin 6z
dizenleyici 06grenme stratejilerinin gelisiminde 6gretmenin baskin oldugu
durumlarin negatif etkide bulundugunu, bunun tersine égrenme ortaminda égrenci
merkeze alindik¢a 6z duzenleyici 6grenme stratejilerinin daha etkili bir sekilde
kazandirilabildigini ortaya koymaktadir (Zimmerman, 2008; Winne ve Hadwin,
1998, Winne, 1995). Ogretmenin ders esnasinda ogrencileri dikkatle izlemesi,
ogrenme slrecinde aninda donut vermesi gibi faktorler 8grencilerin yeni égrenme
stratejilerini daha kolay 6grenmelerini saglamaktadir (Zumbrunn, Tadlock ve

Roberts, 2011).

8- Arastirmanin ortaya koydugu sonuclardan biri de veri toplama
araclariyla ilgilidir. Arastirma surecinde U¢ 6lcek kullaniimistir. Bu dlceklerin
birincisi 6z diizenleyici 6§renme stratejileri, ikincisi motivasyon ve Uciincisi de
ogretim stillerini belirlemek amaciyla kullanilmistir. Oz duzenleyici 6grenme
stratejileriyle ilgili 6lcedin uyarlama calismalarinda daha énce Turkceye cevrilmis
bulunan MSLQ o6lgeginin farkh versiyonlarindan maddeler segilmis ve bu
maddeler ingilizce form ile karsilastirilarak 6lgege dahil edilmistir. Yapilan ilk
dogrulayici faktér analizinde elde edilen degerler yeterli olmadigindan 6lgekten
bazi maddeler ¢ikarilmis ve ardindan yapilan analizde elde edilen degerler kabul

edilebilir sinirlara gelmistir.  Bu 0Olcek uyarlama c¢alismalarinda siklikla
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karsilasilan bir durumdur. Ozellikle farkli teorik yapilarin élgiilmesinde kullanilan
olceklerin hem teorik yapidan hem de kulturel farklhiliklardan kaynaklanan bazi
sorunlarla karsilasmasi dogaldir. Nitekim Blyukdzturk ve arkadaslari tarafindan
MSLQ o0lceginin Tirkceye uyarlama calismasinda hem motivasyon kismi hem de
0z dlzenleyici 6grenme stratejilerinin oldugu boélimde bir kisim maddeler
olcekten cikariimistir.  Olgek uyarlamayla ilgili cahismalar incelendiginde
Olceklerin yapisal gecerliligini arttirmak icin madde ¢ikarma islemlerinin yapildigi
gorulmektedir (Usluel ve Vural, 2009; Dursun ve Aydin, 2011; Sekercioglu ve
Gugzeller, 2012; Totan ve Yavuz, 2009). Bu durum 6z dizenleyici 6grenme
stratejileri Olceginin uyarlanma c¢alismasinda da gergeklesmis ve 44 maddelik
deneme formundan elestirel dlsiinme alt boyutuna ait 4 madde O&lcekten
cikarilmistir.  Bu durumun nedeni 0Olcegin uygulandigi hedef Kkitlesinden
kaynaklanmis olabilir. Elestirel disiinme c¢ok st diizeyde bir bilissel eylem
oldugundan ve farkli degiskenlerin etkilesimiyle ortaya c¢ikmasindan dolayi
ogrenciler bu 6zelligi 6lgcen maddeleri matematikle eslestirmede sikinti yasamis
olabilirler. Matematik dersinin 6zellikle besinci siniftan itibaren kismen
soyutlasmaya baslamasi besinci sinif dgrencilerinin elestirel diisinme stratejilerini
matematige tatbik etmelerini zorlastiran bir faktor olabilir. Ogrencilerin
motivasyon dizeylerini belirlemek igin kullanilan motivasyon o&lgeginde ve

ogretim stili 6lceginde herhangi bir madde ¢ikarma islemi yapilmamistir.

5.2. Oneriler

Arastirmanin  sonuclari dogrultusunda yapilan oneriler iki kisimda
sunulmustur. Birinci kisimda arastirmanin sonuclarina dayali olarak gelistirilen
oneriler verilmis, ikinci kisimda ise yapilabilecek calismalara yonelik oneriler

siralanmistir.
5.2.1. Arastirmanin Sonugclarina Ydénelik Oneriler

1. Ogrencilerin matematik dersinde kullanabilecekleri 6z diizenleyici

ogrenme stratejilerinin dégretilmesi saglanmalidir.

2. Sosyo-ekonomik agidan geri olan 6grencilerin bulunduklari okullarda 6z

diizenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyon egitimleri diizenlenebilir.
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3. Ogretmenlerin 6gretim stillerinin 6grencilerin akademik basari ve 6z
diizenleme stratejilerini yordayan degiskenler olmasindan dolayi, dgretim stilleri

konusunda hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i egitimler diizenlenmedir.

4. Ogrencilerin akademik basarisinda kisisel calisma odasinin etkili oldugu
gorilmektedir. Bu ylzden ailelerin kisisel calisma odasi konusunda

bilgilendirilmeleri gereklidir.

5. Erken vyaslarda verilen egitimin cocuklarin akademik basarisi ve 6z
duzenleyici 6grenme stratejilerine olan etkisi dikkate alindiginda okul o6ncesi

egitim imkanlarinin yaygmlastiriimalidir.

6. Ogretmenlerin sinif icinde farkli motivasyon tekniklerini uygulamalari
ile 6grenci motivasyonu konusunda bilgilendirilmeleri ve uygulamali ¢alismalar

yaptimahdir.

7. Matematik dersiyle ilgili etkinlikler tasarlanirken 6grenci motivasyonu
ve 0z duzenleyici 6grenme stratejileri dikkate alinmali ve etkinlikler araciligiyla

bu stratejilerin kazandirilmasi saglanmalidir.

8. Matematik programinin tasarlanmasinda daha fazla 6grenci merkezli bir
anlayisin egemen olmasi ve programin 6z dlzenleyici 6grenme stratejilerini

kazandiracak bir sekilde yeniden tasarlanmasi gerekmektedir.

9. Ogretmenleri 6z yeterlilik ve konu degeri konusunda bilgilendirilmeli ve
ogrencilerin 6z yeterlik dizeylerini yukseltici etkinlikler tzerinde hizmet ici ve

hizmet dncesi egitim verilmelidir.

10. Ders kitaplarindaki etkinliklerin dgrencilerin 6z duzenleyici 6grenme
stratejilerini  ve motivasyon duzeylerini gelistirecek tarzda tasarlanmasi

gerekmektedir.

11. Ogrencilerin akademik basari, 6z diizenleyici 6grenme stratejileri ve
motivasyonlari Gzerinde aile yapisinin etkili oldugu gérilmektedir. Bu baglamda
aileleri  ogrencilerin akademik basarilarinin gelisimindeki rolleri ile ilgili

bilgilendirilmelidir.
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5.2.2. Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu arastirma Balikesir il merkezinde bulunan devlet ve 6zel olmak tzere
toplam 31 okulda 6grenim goren 770 Kisilik bir 6grenci grubu ile 93 6gretmenden
elde edilen veriler ile hazirlanmistir. Ayni problem daha genis bir 6gretmen ve
6grenci grubunda tekrarlanabilir. Bununla beraber asagidaki konularda yapilacak

arastirmalarin farkli boyutlari ortaya koymasi mumkindr.

1.Temel egitimin birinci kademesinde 06grenim goéren o6grencilerin 6z
duzenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyon duzeylerinin ilkokul ve ortaokul

yillarinda nasil bir gelisim gdsterdigi incelenebilir.

2. Farkh sosyo-ekonomik bélgelerde dégrenim goren dgrencilerin akademik
basarilariyla motivasyonel yapilardan Konu Degeri ve Oz Yeterliligin iliskisine

yonelik arastirmalar yapilabilir.

3. Oz dizenleyici 6grenme stratejileri ve motivasyon dizeyi yiksek
ogrencilerle nitel calismalar yapilip 6z diizenleme ve motivasyona yonelik farkh

boyutlari ortaya ¢ikaran arastirmalar yapilabilir.

4. Ogretmenlerin 6gretim stilleri dogrultusunda siniflarinda gozlem
yapilarak ait olduklar 6gretim stillerini ayrintili olarak betimleyecek calismalar

yapilabilir.

5. Ogrencilerin matematige yonelik motivasyonlarina etki eden faktorleri

ortaya koyacak sekilde nitel arastirmalar yapilabilir.

6. Oz dizenleyici 6grenme stratejilerinin 6gretimine yonelik deneysel

arastirmalar yapilabilir.

7. Matematik ders kitaplarindaki etkinliklerin 6z dizenleyici 6grenme

stratejilerini kazandirmaya yonelik katkisi irdelenebilir.

8. Ogretmenlerin  6gretim stillerini gelistirmeye yo6nelik deneysel

arastirmalar yapilabilir.
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. Matematik Basari Testi Belirtke Tablosu

KAZANIMLAR
7, 8 ve 9 basamakli dogal sayilari okur ve yazar
Duzgln cokgenleri ayirt eder
Paralelkenar, eskenar dortgen ve yamugu tasvir eder
Geometrik cisimlerin isimlerini belirterek 6zelliklerim agiklar

Ug ondalik kesri biyiikten kiiglige veya kiigiikten biytige dogru siralar.

En cok U¢ basamakl iki dogal sayinin ¢arpimini tahmin eder ve islem sonucuyla
karsilastirir.

Metre-kilometre, metre-santimetre-milimetre birimlerini birbirine donustirir
Cizgi grafigini yorumlar

Olaylarin olma olasihg ile ilgili tahminler yapar

7, 8 ve 9 basamakli dogal sayilarin béluklerini, basamaklarim, basamaklarindaki
rakamlarin basamak degerlerini belirtir

Bir éruntude verilmeyen sayi ve sayilari belirler

En ¢ok dort basamakli dogal sayilari, en cok t¢ basamakli dogal sayilara boler.
Kesirleri karsilastirir, siralar ve sayi dogrusunda gosterir.

Paydalari esit ve paydasi diderinin kati olan iki kesiri toplar

Kesirlerle toplama ve cikarma islemini gerektiren problemleri ¢ozer.

Bir kesrin diger bir kesir kadarim belirler.

iki ondalik kesrin toplamini ve farkini bulur.

Yuzde ile ilgili problemleri ¢dzer.

Milimetre, santimetre, metre ve kilometre birimleri arasindaki dondsumleri igeren
problemleri ¢ozer

Duzlemsel sekillerin cevre uzunluklari ile ilgili problemleri ¢ozer

Dikdortgensel ve karesel bdlgelerin alanlarini santimetrekare ve metrekare
birimleriyle hesaplar.

Zamani 6lgme birimleri ile ilgili problemleri ¢ézer

Sivi élgme birimlerinin kullanildigi problemleri ¢ézer
Cemberin merkezini, yarigapini ve ¢apini belirtir
Cokgenlerin simetri dogrularini belirler

Kup ve dikddrtgenler prizmasinin yiizey acinimlarini yapar

Aritmetik ortalamay! hesaplar

Kare dikddrtgen, paralelkenar ve yamugun agilarini ve agi dlgilerinin toplamini
belirler

Ogrenme Alanlari: G: Geometri / S: Sayilar / O: Olgme / V: Veri
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Ek 3. Matematik Akademik Basari Testi

1- Okunusu *“yirmi yedi milyon yedi bin kirk yedi” olan dogal sayi
asagidakilerden hangisidir?

A)2707047 B)27007047

C)27000747 D)27070047

2- Birler boluginde 387, binler boliginde 876, milyonlar béluginde 678 olan
sayl asagidakilerden hangisidir?

A)678876387 B)387876678

C)876678387 D )876387678

3-0, 2, 6, 14, 30, ?, 126 say! Oruntlsinde verilmeyen sayi kactir?
A) 46 B) 58 C) 62 D) 90

4- 4007 20 islemindeki boltm ile kalanin toplami kagtir?

A)9 B) 27
C)109 D)207
5- 141 = 17183 ise asagidakilerden hangisi dogrudur?

A)17183= 14
B) 17183-s141 = n
C) 17183-141= _
D )17183x 141=

6- EIlif 799 sayisi ile bir baska dogal sayinin carpiminin tahmini sonucunu 400
000 buluyor. Ger¢ek sonu¢ tahmininden daha kiigik olduguna gore, EIif 799 ‘u
asagidakilerden hangisi ile carpmis olabilir?

A)592 B)548
C) 519 D) 491

7- Asagidaki hangi kesir, sayl dogrusuna yerlestirildiginde r ile . kesirleri

arasinda yer almaz?

3 2
A)l B)3
1 7
C)- D) —
)2 )12
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8- Bir sinif gezisi icin 6grencilere izmir, Bergama, istanbul ve Antalya’dan
hangilerine gitmek istedikleri soruluyor. Ogrencilerin 4—’i Alanya’ya, 8—’i

Urgip’e, ‘i Amasra’ya gitmek istediklerini belirtiyor. En cok tercih edilen yer

asagidakilerden hangisidir?

A) Izmir B) Bergama
C) Istanbul D) Antalya

9- Asagidaki islemlerden hangisi yanlistir?

AT} By 43 +8 .49
24 24 n1n un
o) 3% 13 D) 5-1-> =4
9 “9 9 10 10

10- iu ile 3 "Undn toplami 108 olan sayi1 kagtir?

A)140 B) 154
C)168 D )182
11- Deniz bir karpuzun birinci giin ini yemistir. Ayse, her gin bir 6nceki gun

yediginden, karpuz daha fazla yiyerek bu karpuzu kag¢ glinde bitirir?

A)3 B)4
C)5 D)6

12- Satten, agirliginin GL’SI kadar kaymak, kaymaktan ise agirhginin 275i kadar
tereyagi elde ediliyor. 2 kg tereyagi elde etmek icin kag kg sut gereklidir?

A)36 B)40
C) 42 D) 48

13- 2,978 + 0,19 isleminin sonucu asagidakilerden hangisidir?
A) 2,058 B) 2,158
C) 3,168 D) 3,268

14- Tablodaki ondalik kesirlerin biyukten kii¢ciige dogru siralanisi asagidakilerden
hangisidir?
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Tam Kisim Kesir Kismi
1 3 3

1 2 0 3 3

1 3 0 3

A) 1,33 > 1,303 >1,033
B) 1,33 > 1,033 > 1,303
C) 1,303 > 1,33 > 1,033
D) 1,303 > 1,033 >1,33

15- Karenin tim simetri dogrulari yandakilerden hangisinde gdsterilmistir?
(xXmxm ~.1..0 iBi..L.L.N . Q.L.L.L.S

Cloi i o] i0

16- Omer 112 TL olan haftalik har¢hi§inin %25’ini biriktirmektedir. Omer, 150
TL olan ayakkabiyi en az ka¢ haftada biriktirdigi harchgi ile alabilir?

A)5 B) 6
C)7 D) 8

17- Bir magazada satilan sapka, eldiven ve atkinin satis fiyatlar yandaki tabloda
verilmistir. Bu Urlnlerin Uclne 45,99 TL 6deyen miusteriye kac TL indirim
yapilmistir?

Uriin Satis Fiyati (TL)
Sapka 17,99

Eldiven 13,50

Atki 19,99

A) 531 B) 5,49

C) 7,31 D) 7,49

18-
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Yamukta B’nm 06l¢isi kag derecedir?
A) 56 B) 73 C) 83 D) 124

19- Hangi cokgenin c¢evre uzunlugunun bilinmesi kenar uzunluklarini bulmak
icin yeterli olmaz?

A) Diktortgen B) Dizgun altigen
C) Dizgin besgen D) Kare

20-  Asagidaki geometrik cisimlerden hangisinin kose sayisi digerlerinden
farkhdir?

A) Ucgen prizma

B) Kare prizma

C) Kiip

D) Dikddrtgenler prizmasi

21
1 <— — » Dikdértgen
X\ 2 \ \Y & =mmmm — » Paralelkenar
3 A \ *__ — » Eskenar Dortgen

Yukaridaki eslestirmelerin dogru olmasi i¢in ka¢g numarali dortgenlerin yerlerini
degistirmek gerekir?

A) 1ve?2 B)2ve3
C)2ve4 D)3ve4d
22.
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in
v VvV |V
n

Acik sekli verilen kipin yozleri sekildeki gibi numaralandiriimistir.
Numaralandirilan ytzler disa gelecek sekilde katlanarak kiip olusturuluyor.
Asagida verilen hangi yuzlerin birer ayriti ortaktir?

A) IV ile VI B) Il ile I
C) lile IV D) Vile VI

23- Sekilde verilen dogru parcalarindan hangisi O merkezli cemberin yarigapidir?
A)n B) m Op D) k

24- Kerem 5,6 km uzakliktaki okuluna gitmek Uzere yola ¢ikiyor. 2850 m
ylrudikten sonra ilk molayl, 1763 m daha ydridikten sonra ikinci molayi
veriyor. Kerem’in ikinci molay1 verdigi yer okuluna kag metre uzakliktadir?

A) 950 B) 987 C) 997 D) 1083

25- Bir uzay araci saat 9:30’da dunyadan uzaya firlatiliyor. Bu uzay araci 317
saat sonra geri dondugunde saat kag olur?

A) 5:00 B) 14:.00 C) 15.00 D) 19:00

26- Bir dikddrtgenin uzun kenarinin uzunlugu, kisa kenarinin uzunlugunun 3
katma esittir. Bir dikdortgenin cevresi 96 cm olduguna gére, uzun kenarinin
uzunlugu ka¢ cm’dir?

A) 24 B) 32 C) 36 D) 48

27-

Cevre uzunlugu 12 cm olan, Kkaresel
bolgelerden iki tanesi kullanilarak yandaki
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dikdortgensel  bdlge  olusturuluyor. Bu
bélgenin alani kag cm2,dir?

A) 12 B) 14 C) 16 D) 18

28- Hatice aksam 9.45°te yataga yatiyor. Yattiktan yarim saat sonra uyuyor. Sabah
7.23 te uyanan Hatice, toplam ka¢ dakika uyumustur?

A)480  B)518  C)520  D)548

29- En fazla 1 L sivi alan bir sdrahinin
icinde 600 mL su vardir. Surahiye icindeki

suyun -i’0 kadar su konuluyor. Bu

surahinin dolmasi icin ka¢ mililitre daha su
konmalidir?

A) 150 B) 250 C) 350 D) 450

1 3
30- Bir torbadaki bilyelerin 4—‘i sarl, . 2l yesildir. Geriye kalan bilyeler mavi veya

kirmizi renkli olduguna goére, mavi bilyeler torbadaki bilyelerin kagta kaci
olamaz?
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31

Hiiftiiliu

Verilen grafik ekilen bir bitkinin haftalara gore uzamasina aittirGrafige gore,
bitkinin boyu asagida verilen hangi haftalar arasinda en fazla uzamistir?

A) 1lve 2
B) 3ve 4
C)5ve6
D)6ve7

32- Asagida verilen esitliklerden hangisi yanlistir?

A) 47000 mm =47 cm
B) 43cm =0,43 m

C) 0,05 m =5 cm

D) 3500 m = 3,5 km
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33-Verilen grafik bir marketin bir hafta boyunca sattigi giinlik gazete sayilarini
gostermektedir. Grafige gore, giunde ortalama kag gazete satiimistir?

A) 200
B) 175
C) 150
D) 125

34- Tunahan, %40 indirimli fiyatt 48 TL olan bir elbise aliyor. Bu elbisenin

indirimden 6nceki fiyati ka¢ TL dir?

A)80
C)100

35-Tablo: Ginlere Gore Satilan Tavuk Sayilari

Gunler
Pazartesi
Sall
Carsamba
Persembe
Cuma
Cumartesi
Pazar

A) 25
B) 30
C) 40
D) 45

Tavuk Sayilari

21
37
35
59
45
63
20

Tabloya go0re ginde ortalama kag
tavuk satilmistir?
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Ek 4. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olgedi t Test Degerleri

Chi-Square-1583 .79, d£"712, P-~value=6,00000, RMSEA-0.067
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Ek 5. Demografik Bilgi Formu

Degerli Ogrenciler,

Bu arastirma, sizin ders calisma sirasinda yaptiginiz etkinliklerin neler
oldugunu belirlemek amaciyla yapilmaktadir. Sizin matematik basarinizin
ylkseltilmesi acisindan bu calisma biyik 6nem tasimaktadir. Calismadan elde
edilen veriler sadece bilimsel amaglarla kullanilacak ve sakli tutulacaktir.

Arastirma icin sizlere 11 maddelik Kisiler bilgi formu, 40 maddelik 6z
dizenleyici 6grenme becerileri 0Olcegi ve 27 maddelik motivasyon olcegi
verilmistir. Bu bir sinav degildir. Olgeklerde verilen ifadelerin dogru ya da
yanhs cevaplari yoktur. Her ifadeye verilebilecek yanit, kisiden Kkisiye
degisebilmektedir. VereceQiniz cevaplar yapilan arastirmanin saghkl sonuclar
vermesi bakimindan ¢cok énemlidir. Bu nedenle litfen her bir ifadeyi dikkatlice
okuyunuz ve bos birakmadan size en uygun olan secenege () isaretini koyunuz.

llginiz ve sabriniz icin simdiden tesekkiir ederim.

1. AdINIZ ve SOYadiNIZ NediF? .. e
COKUIUNUZ @1 NEAIT? s
CNUMATANIZ KAGTIT? e
. Cinsiyetiniz nedir? a) Erkek  b) Kiz
. Evinizde ¢alisma odaniz var mi? a) Evet b) Hayir
. Anaokuluna/anasinifina gittiniz mi? a) Evet b) Hayir
. Babanizin egitim dizeyi nedir?

a) ilkokul

b) Ortaokul

c) Lise

d) Universite

8. Annenizin egitim dizeyi nedir?
a) ilkokul

b) Ortaokul

c) Lise

d) Universite

9. Babanizin meslegi nedir?
a) Isci

b) Memur

~N oo 0N

10. Annenizin mesledi nedir?
a) Isci

b) Ev Hanimi

c) Memur
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13

14

15
16

17

18
19
20

21
22

23

24
25
26
27
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Ek 6. Oz Duzenleyici Ogrenme Stratejileri Olcegi

Maddeler

Matematik dersine calisirken, ¢alistigim konuyu anlamazsam surekli sesli olarak
tekrarlar yaparim.

Matematik dersine calisirken defterime yazdiklarimi ve ders kitabimi tekrar tekrar
okurum.

Matematik dersindeki 6nemli kelimeleri (kavramlari) hatirlamak igin ezberlerim.

Matematik dersi ile ilgili dnemli bilgileri defterime sirayla yazar ve ezberlerim.

Matematige ¢alisirken, ders kitabi ve yardimci kitaplardaki bilgileri bir araya
toplarim.

Matematik dersinde 6grendiklerimi diger derslerle iliskilendirmeye calisirim
Matematik ile ilgili bir konuyu daha 6nceden 6grendiklerimle iliskilendirmeye
calisirim.

Matematik calisirken kisa 6zetler ¢ikaririm.

Matematik dersinde 6gretmenimin anlattiklari ile ders kitabindaki bilgileri
iliskilendiririm.

Matematik dersinde 6grendiklerimi glnlik hayatta kullanmaya calisirim.
Matematik ¢alisirken, konunun en énemli bashklarini bulmaya calisirim.
Matematik dersine galisirken, kitap ve defterimdeki en 6nemli yerleri bulmaya
calisirim.

Matematik calisirken konuyu daha iyi anlamak igin basit tablo, ¢izim ve grafikler
yaparim.

Matematik dersine calisirken defterime yazdiklarimi okur ve dnemli kelimelerin
(kavramlarin) listesini yaparim.

Matematik dersindeki problemlerin farkli ¢ézimlerini dastunuram.

Matematik dersine ¢alisirken dersi daha iyi anlamama yardnn edecek sorular yazarim.

Matematik dersi ile ilgili kitap, yardimci kitaplar ve dergilere ¢alisirken bir yeri
anlamadigim zaman geri doner ve anlamaya calisirim.

Matematikle ilgili yeni konulari calismadan énce, konularm nasil diizenlendigine
bakarim.

Matematik dersinde bir konuyu anladigimdan emin olmak icin kendime sorular sorarim.
Matematik dersine calisirken, sadece okumak yerine, konu lzerinde disimneye ve
bundan ne 6grenmem gerektigine karar vermeye calisirim.

Matematik dersine calisirken anlamadigim yerleri belirlemeye calisirim.
Matematik dersindeki her bir etkinlik i¢in kendime hedefler koyarim.

Sinavdan 6nce ders ile ilgili kitap ve kaynaklarima ¢alismak icin zaman bulmakta
zorluk cekerim.

Matematik dersinde baska seyler diisindigiim icin dersin 6nemli yerlerini kagiririm.
Genellikle dikkatimi dagitmayacak bir yerde ders c¢alisirim.

Matematik dersi i¢in ¢alisma zamanimi iyi kullanirim

Matematik dersi ile ilgili bir calisma planina bagh kalmakta zorlanirim

Ders calismak icin ayrilmis dizenli bir yerim var

Matematik dersi ile ilgili 6dev ve etkinlikleri diizenli olarak yaparim.

Diger derslere calismaktan matematik dersine ¢cok zaman ayiramadigimi
dustniyorum.

Matematik dersine galisirken ¢ok sikilirim ve édevimi bitirmeden calismayi birakirim.

Matematik dersinde yaptiklarimizdan hoslanmasam bile, basarili olmak icin ¢ok cahisirim.

H¢ Katilmiyorum

e e = Y S S TN

[N

B PR RPE PR e

Katilmiyorum

N

N DR DD NN NN DD NN NN DD DN

N DN NON NN DN N NN DN

N

302

Kararsizim
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w

Katiliyorum

~
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~

Tamamen Katiliyorum
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34

35
36
37

38
39
40

Matematik dersindeki konular zor oldugunda, ya birakirim ya da sadece kolay yerleri
calisirim.

Matematik dersindeki konular ilgimi ¢ekmese ve sikici olsa bile konuyu bitirene kadar
calismayi basaririm.

Matematik dersine ¢alisirken, 6grendiklerimi siniftan birine ya da bir arkadasa
anlatmaya calisirim.

Matematikle ilgili 6devlerimi smif arkadaslarimla yapmaya calisirim.

Matematik dersine calisirken, d6grendiklerimi siniftaki arkadaslarimla paylasmaya
calisirim.

Matematik 6devlerimde zorlansam bile, 6devlerimi kendim yapmaya calisirim.
Matematik dersinde iyi anlamadigim konulari 6§retmenime sorarim.

Matematik dersinde anlamadi§im bir yer olursa arkadaslarima sorarim
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Ek 8. Matematik Motivasyon Olcegi

Maddeler

Matematik dersinde zor da olsa hosuma giden konulari 6grenmek
isterim.

Matematik dersine ¢alismak beni ¢cok mutlu eder.

Matematik 6devlerimi iyi not icin degil bir seyler 6grenmek igin
yaparim.

Matematik dersinden iyi bir not almak beni ¢gok mutlu eder
Karnemde matematigin pekiyi olmasi icin sinavlardan iyi notlar
almak isterim.

Matematik dersinde arkadaslarimdan daha yuksek notlar almak
isterim

Matematik dersinde basarili olabilecegimi arkadaslarima ve aileme
gostermek isterim

Matematik dersinde 6grendiklerimi diger derslerde kullanabilirim
Matematik dersindeki konulari 6grenmek benim icin 6nemlidir
Matematik dersinin konulari ilgimi geker.

Matematik dersinin konulari benim icin yararlidir

Matematik dersinin konularini seviyorum.

Matematik dersindeki konulari anlamak benim i¢in ¢cok 6nemlidir.
Uygun bir bicimde calisirsam matematik dersindeki konulari
ogrenebilirim

Matematik dersindeki konulari 6grenemiyorsam, bu benim
hatamdir

Yeterince siki calisirsam matematikteki konulari 6grenebilirim
Matematik dersindeki konulari anlamadiysam, bu yeterince iyi
calismadigim icindir

Matematik dersine calisirsam ¢ok iyi bir not alacagimi
dustndyorum.

Matematik ders Kitabindaki en zor konulari anlayabilecegimden
eminim

Matematik dersinde dgretilen bilgileri 6grenebilecegimden
eminim.

Matematik dersinde 6gretmenin anlattigi en zor konular
anlayabilecegimden eminim.

Matematik dersindeki 6dev ve sinavlarda yuksek not alacagimdan
eminim

Matematik dersinde ¢ok basarili olacagimdan eminim

Matematik dersinin sinavlarinda, arkadaslarimdan daha dustk not

P PP RPRRPRRPRRPR = i N Hc¢ Katilmiyorum

=
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25

26

27

alacagimi disnaram.

Matematik dersinin  sinavina girdigimde, basarisizhgimin
getirecegi sonuclar dustnirim

Matematik dersinin sinavina girdigimde kendimi sikintilh ve
rahatsiz hissederim.

Matematik dersinin sinavina girdigimde kalbimin hizli hizl
carptigini hissederim.
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Ek 10. Grasha Ogretim Stilleri Olcegi

Degerli Ogretmenim,

Bu arastirma, sizin matematik dersindeki 6gretim stilinizi belirlemek
amaciyla yapilmaktadir. Elde edilen veriler sadece bilimsel amaglarla kullanilacak
ve sakli tutulacaktir.

Arastirma igin sizlere 4 maddelik kisisel bilgi formu ve 40 maddelik 6gretim
stilleri olcegi verilmistir. Olcekte verilen ifadelerin dogru ya da yanlis
cevaplan yoktur. Her ifadeye verilebilecek yanit, Kkisiden kisiye
degisebilmektedir. Vereceginiz cevaplar yapilan arastirmanin saghkh sonuclar
vermesi bakimindan ¢ok énemlidir. Bu nedenle lutfen her bir ifadeyi dikkatlice
okuyunuz ve bos birakmadan size en uygun olan secenege () isaretini koyunuz.

Ilginiz ve sabriniz icin simdiden tesekkiir ederiz.

1) KiSISEL BiLGI FORMU

1) Cinsiyet: Bay ( ) Bayan ()
2) Mesleki kidem: 0-5 Y1l () 6-10 Yil () 11-15VYil() 16-20 Yil (

21ve ustii ()
3) Mezun olunan okul: Egitim Fakdltesi ( )  EQitim Enstittsu ( )
Egitim Yilksekokulu ()  Fen-Edebiyat Fakiltesi ( )

Diger () Lutfen Belirtiniz.........cccoevvevievevinnieiee s,
4) Yas: 20-25 Yas () 26-30 Yas () 31-40Yas() 41-50Yas() Slve

usta( )

2) OGRETIM STILLERI OLCEGI

OGRETIM STILLERI MADDELERI

Karasizim

Kesinlikle katilmiyorum
Blyuk oranda katilmiyorum
Katilmiyorum

Blyuk oranda katiliyorum

s
T

Katiliyorum

Matematik dersinde gercgekler, kavramlar ve ilkeler,
ogrencilerin kazanmalari gereken en 6nemli
seylerdir.

Matematik dersi igin yiksek hedefler belirlerim.
Matematik dersinde sdylediklerim ve yaptiklarim,
ogrencilerin matematik dersinin igerigi hakkinda 1 2 3 4 5 6
dusunmelerini saglayan bir model gérevi gorr.

Matematik dersindeki 6gretim amaclarim ve

yontemlerim, farkli 6grencilerin 6grenme stillerine 1 2 3 4 5 6
hitap etmektedir.

=
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Kesinlikle katillyorum
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Ogrenciler genellikle matematik dersi ile ilgili proje
ve Odevlerini benden ¢ok az yardim alarak yaparlar.

Matematik dersinde bilgi ve deneyimimi 6grencilerle

paylasmak benim icin énemlidir.

Matematik dersinde 6grencilerimin performansi
yetersiz ise omlara olumsuz geri bildirim
verebilirim.

Matematik dersinde 6grencilerimi, benim verdigim
orneklerden daha iyisini yapmalari igin
cesaretlendiririm.

Matematik dersinde 6grencilerime bireysel ve/veya
grup projelerini nasil gelistirdikleri ile ilgili
danismanlik yapmak igin zaman ayiririm.
Matematik dersindeki etkinlikler, 6grencileri igerik
ile ilgili konular hakkinda kendi fikirlerini
gelistirmeleri icin cesaretlendirir.

Matematik dersindeki bir konu hakkinda
soylediklerim, 6grencilerin o alanda genis bir bakis
acisli kazanmalari bakimindan 6nemlidir.
Matematik dersinde 6grenciler hedeflerimi ve
beklentilerimi biraz kati ve degismez olarak
tanimlayabilirler.

Matematik dersinde genellikle 6grencilere, ders
icerigini daha iyi 6grenmeleri icin neyi nasil
yapacaklarini gosteririm.

Matematik dersinde 6grencilerin elestirel diisinme
becerilerini gelistirmek amaciyla kiigik grup
tartismalari yapilir.

Matematik dersinde 6grenciler, kendilerinin
ylratecedi bir ya da daha fazla 6grenme deneyimi
tasarlarlar.

Ogrencilerin matematik dersinden, bu alanda
yapacaklar ilerideki ¢alismalara iyi hazirlanmis
olarak ayrilmalarini isterim.

Matematik dersinde 6grencilerin neyi nasil
ogreneceklerini tanimlamak benim
sorumlulugumdur.

Matematik dersi ile ilgili bazi noktalari agiklanmasi
icin kisisel deneyimlerimden érnekler kullanirim.
Ogrencilere, matematik dersi ile ilgili proje
calismalarinda; sorular sorarak, secenekler sunarak,
alternatif yollar 6nererek rehberlik ederim.
Matematik dersinde 6grencilerin bagimsiz disiinme
ve calisma yeteneklerini gelistirmek énemli bir
amagtir.

Matematik dersinde en ¢ok anlatim yontemini
kullanirim.

Ogrencilere, 6devlerini nasil yapacaklarini ana
hatlari ile acik bir sekilde veririm

(=Y
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Ogrencilere cesitli ilke ve kavramlari nasil
kullanacaklarini siklikla gosteririm.

Matematik ders etkinlikleri, 6grencileri kendi
ogrenmeleri ile ilgili inisiyatif ve sorumluluk
almalari icin cesaretlendirir.

Matematik dersinde, 6grenciler bazi konulari sunma
sorumlulugunu alirlar

Bazi konularda ortaya ¢ikan anlasmazliklari ¢c6zmek
icin genellikle deneyimlerimi kullanirim.
Matematik dersi ile ilgili, basarmak istedigim ¢cok
Ozel hedefler vardir

Matematik dersinde dgrencilere, siklikla basari
durumlarina yonelik s6zlu ve/veya yazili olarak
goruslerimi bildiririm.

Matematik dersinde neyi, nasil 6gretecegim
hakkinda égrencilerin 6nerilerini alirim.

Ogrenciler bagimsiz ve/veya grup projelerini ne
zaman tamamlayacaklarina kendileri karar verirler.
Matematik dersinde 6grenciler beni, ihtiyag
duyduklari gercekleri, ilkeleri ve kavramlari dagitan
bir “bilgi deposu” olarak tanimlayabilirler.

Ogretim programinda derste 6grencilerin yapmasi
gerekenler acik bir bicimde belirtilir.

Zamanla, ¢cogu 6grenci matematik dersi hakkinda
benim gibi dlstinmeye baslar

Matematik dersinde dgrenciler ders gereksinimlerini
tamamlamak icin etkinlikler arasindan se¢im
yapabilirler.

Ogretim yaklasimim, gérev ve sorumluluklarini
emrinde calisanlara devreden bir ¢alisma grubu
yoneticisine benzemektedir.

Matematik dersinde benim zaman ayirabilecegimden
¢ok daha fazla materyal var.

Matematik dersinde benim standart ve beklentilerim
ogrencilerin ihtiya¢ duyduklari disiplini
gelistirmelerine yardimci olur.

Matematik dersinde égrenciler, beni, disiinme ve
davranislarindaki problemleri diizeltmek icin birlikte
calisan bir “antrendr” olarak tanimlayabilirler.
Matematik dersinde ddrencilere en iyisini yapmalari
icin cok fazla kisisel destek ve cesaret veririm.
Matematik dersinde 6grencilerin ihtiyag
duyduklarinda basvuracaklari hazir bir kaynak Kisi
olma rolln Gstlenirim.

Latfen batlin maddelere yanit verdiginizden emin olunuz. Tesekkurler.
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Ek 11. MSLQ ve Grasha Ogretim Stilleri Olgegine iliskin izin
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