
 
 

T.C. 

HASAN KALYONCU ÜNİVERSİTESİ 

LİSANSÜSTÜ EĞİTİM ENSTİTÜSÜ 

                                    EĞİTİM BİLİMLERİ ANABİLİM DALI 

REHBERLİK VE PSİKOLOJİK DANIŞMANLIK DOKTORA PROGRAMI 

 

 

 

 

 

 

 

ÜSTÜN YETENEKLİ VE NORMAL GELİŞİM GÖSTEREN ÖĞRENCİLERİN  

ÖZ DÜZENLEME VE BAŞARILARI ARASINDAKİ İLİŞKİDE BİLİŞSEL 

ÇARPITMALARIN ARACI ROLÜ 

 

 

 

 

 

 

 

DOKTORA TEZİ 

 

 

 

 

 

 

 

HAZIRLAYAN 

ERDAL KILINÇ   

 

 

 

 

 

 

 

GAZİANTEP – 2022 

 

 



 
 

T.C. 

HASAN KALYONCU ÜNİVERSİTESİ 

LİSANSÜSTÜ EĞİTİM ENSTİTÜSÜ 

                                    EĞİTİM BİLİMLERİ ANABİLİM DALI 

REHBERLİK VE PSİKOLOJİK DANIŞMANLIK DOKTORA PROGRAMI 

 

 

                         

 

ÜSTÜN YETENEKLİ VE NORMAL GELİŞİM GÖSTEREN ÖĞRENCİLERİN  

ÖZ DÜZENLEME VE BAŞARILARI ARASINDAKİ İLİŞKİDE BİLİŞSEL 

ÇARPITMALARIN ARACI ROLÜ 

 

 

 

 

 

DOKTORA TEZİ 

 

 

 

 

 

HAZIRLAYAN 

ERDAL KILINÇ 

 

 

 

 

 

TEZ DANIŞMANI 

DR. ÖĞR. ÜYESİ CEMRE ERTEN 

TATLI 

 

 

 

 

 

GAZİANTEP – 2022 

 



 
 

 

LİSANSÜSTÜ EĞİTİM ENSTİTÜSÜ MÜDÜRLÜĞÜNE 

DOKTORA KABUL VE ONAY FORMU 

 

 Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık Doktora Programı 

öğrencisi Erdal KILINÇ tarafından hazırlanan “Üstün Yetenekli ve Normal Gelişim 

Gösteren Öğrencilerin Öz Düzenleme ve Başarıları Arasındaki İlişkide Bilişsel 

Çarpıtmaların Aracı Rolü” başlıklı tez, 14/04/2022 tarihinde yapılan savunma sınavı sonucu 

başarılı bulunarak jürimiz tarafından Doktora Tezi olarak kabul edilmiştir. 

Görevi:     Unvanı, Adı ve Soyadı     İmzası: 

     Kurumu/Üniversitesi: 

 

Tez Danışmanı    Dr.Öğr. Üyesi Cemre ERTEN TATLI  

     Hasan Kalyoncu Üniversitesi  

 

Jüri Başkanı    Prof.Dr. Zeynep HAMAMCI 

     Gaziantep Üniversitesi 

Jüri Üyesi    Prof.Dr. Fuat TANHAN  

     Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi  

 

Jüri Üyesi    Doç.Dr. Ramin ALİYEV  

     Hasan Kalyoncu Üniversitesi 

 

Jüri Üyesi    Doç.Dr. Burcu GÜRKAN  

     Hasan Kalyoncu Üniversitesi 

 

 Bu tez, Enstitü Yönetim Kurulunca belirlenen yukarıdaki jüri üyeleri tarafından uygun 

görülmüş ve Enstitü Yönetim Kurulu kararı ile onaylanmıştır.  

 

         Prof.Dr. İbrahim Halil GÜZELBEY 

          Enstitü Müdürü 

 



 
 

TEZ ETİK VE BİLDİRİM SAYFASI 

 

 Doktora Tezi olarak sunduğum “Üstün Yetenekli ve Normal Gelişim Gösteren 

Öğrencilerin Öz Düzenleme ve Başarıları Arasındaki İlişkide Bilişsel Çarpıtmaların Aracı 

Rolü” başlıklı çalışmanın tarafımca, bilimsel ahlak ve geleneklere aykırı düşecek bir yardıma 

başvurmaksızın yazıldığını ve yararlandığım eserlerin kaynakçada gösterilenlerden oluştuğunu 

ve bunlara atıf yapılarak yararlanmış olduğumu belirtir ve onurumla doğrularım. 14/04/2022 

 

 

 

 

 

Erdal KILINÇ  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



i 
 

ÖN SÖZ 

 

Yıllar öncesinden kalan yarım bir işin tamamlanması niteliğindeki bu tezin ortaya 

çıkmasında beni her zaman destekleyen ve pozitif enerjisiyle sürekli motive eden tez 

danışmanım Dr. Öğr. Üyesi Cemre ERTEN TATLI başta olmak üzere, Tez İzleme Komitesinde 

yer alan ve tez süresince çok değerli katkılarda bulunan Doç. Dr. Ramin ALİYEV ile Doç. Dr. 

Burcu GÜRKAN’a, tez jürisinde bulunmayı kabul eden ve çok kıymetli geribildirimler sunan 

saygıdeğer hocalarım Prof. Dr. Zeynep HAMAMCI ve Prof. Dr. Fuat TANHAN’a, gerek lisans 

eğitimim gerekse de doktora eğitimimde kendisinden hep yeni şeyler öğrendiğim, güler yüzü, 

profesyonelliği ve samimiyeti ile saygıdeğer hocam Prof. Dr. Şener BÜYÜKÖZTÜRK’e, 

çözüm arayışında olduğumuz her an özgün bakış açısı ile desteğini esirgemeyen Prof. Dr. Yaşar 

ÖZBAY’a, sözünü esirgemeden rehberlik yapan Prof. Dr. Gürhan CAN’a, uzmanlık alanındaki 

engin bilgi birikimi ile tezime çok kıymetli katkılarda bulunan Doç.Dr. Ufuk AKBAŞ’a, Dr. 

Öğr. Üyesi Derya ATALAN ERGİN’e ve doktora eğitimim süresince her zaman kolaylaştırıcı 

olan, Dr. Öğr. Üyesi Ahmet AYAZ, Dr. Öğr. Üyesi Yasemin KAYGAS ve Dr. Öğr. Üyesi 

Özgür Osman DEMİR’e candan teşekkür ederim.  

Araştırma izin sürecinde desteğini esirgemeyen MEB Özel Eğitim ve Rehberlik 

Hizmetleri Genel Müdürümüz Mehmet Nezir GÜL’e, veri toplama sürecinde destek veren bilim 

ve sanat merkezi müdürlerimize, ortaokul müdürlerimize, çalışma arkadaşım Deniz TAŞ’a çok 

teşekkür ederim. 

Son olarak araştırma sürecinde gösterdikleri sabır ve koşulsuz destek için eşim Ebru 

Hanıma, kızlarım Ceren, Elif ve Defne’ye sonsuz sevgilerimle…  

 

 

 

 

Gaziantep, 2022                                                                                      

Erdal KILINÇ  

 

 



ii 
 

ÖZET 

 

Bu araştırma nicel araştırma yöntemlerinden korelasyonel desene göre tasarlanmış olup 

temel amacı, üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme 

ve akademik başarıları arasındaki ilişkide, akademik bilişsel çarpıtmaların aracı düzenleyici 

etkisini incelemektir. Çalışmaya ortaokul 8. sınıfa devam eden 251 üstün yetenekli öğrenci ile 

530 normal gelişim gösteren öğrenci katılmıştır. Çalışma kapsamında öğrencilere ‘‘Kişisel 

Bilgi Formu’’, ‘‘Akademik Öz Düzenleme Ölçeği’’ ve ‘‘Akademik Başarıya İlişkin Bilişsel 

Çarpıtmalar Ölçeği’’ Google Forms üzerinden çevrim içi olarak uygulanmış, akademik başarı 

değişkeni için öğrencilerin 2021 yılı LGS sınav puanları kullanılmıştır. Verilerin analizinde 

Pearson korelasyon analizi, bağımsız gruplar t testi ve aracı düzenleyici model yöntemi 

kullanılmıştır.  

Pearson korelasyon analizi sonuçlarına göre her iki yetenek grubundaki öğrencilerin öz 

düzenleme düzeyleri ile başarıları arasında olumlu anlamlı ilişki tespit edilmiştir. Normal 

gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenleme düzeyleri ve bilişsel çarpıtma düzeyleri ile bilişsel 

çarpıtma düzeyleri ve başarıları arasında olumsuz yönlü, düşük düzeyde anlamlı ilişkiler tespit 

edilmişken üstün yetenekli öğrenciler için bu değişkenler arasında anlamlı ilişki tespit 

edilememiştir. Bağımsız gruplar t testi sonucuna göre üstün yetenekli ve normal gelişim 

gösteren öğrencilerin öz düzenleme düzeyleri arasında anlamlı farklılık tespit edilememiştir. 

Normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma düzeyinin üstün yetenekli 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu, üstün yetenekli öğrencilerin ise 

akademik başarı düzeyinin normal gelişim gösteren öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha 

yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

Aracı düzenleyici model sonucunda öz düzenlemenin, bilişsel çarpıtmalar üzerindeki 

etkisi ile üstün yetenekli olup olmama ile öz düzenlemenin, bilişsel çarpıtmalar üzerindeki ortak 

etkisi anlamlı bulunmuştur. Normal gelişim gösteren öğrencilerde öz düzenleme, bilişsel 

çarpıtmalar ile olumsuz ilişkili iken, üstün yetenekli öğrenciler için anlamlı ilişki 

bulunamamıştır. Öz düzenleme, bilişsel çarpıtmalar ve başarı arasındaki ilişkide üstün yetenekli 

olup olmamanın dolaylı etkisinin farklılık gösterdiği, normal gelişim gösteren öğrencilerde bu 

dolaylı etkilerin anlamlı olduğu, akademik bilişsel çarpıtmaların akademik öz düzenleme ile 

akademik başarı arasındaki ilişkiye aracılık yaptığı ancak üstün yetenekli öğrenciler için dolaylı 

etkilerin anlamlı olmadığı tespit edilmiştir. Elde edilen bulgular alanyazın kapsamında 

tartışılmış ve önerilerde bulunulmuştur. 
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ABSTRACT 

 

 This research was designed according to the correlational design, which is one of the 

quantitative research methods, and its main purpose is to examine the mediating effect of 

academic cognitive distortions on the relationship between academic self-regulation and 

academic achievement of gifted and normally developing students. 251 gifted students and 530 

students with normal development participated in the study. Within the scope of the study, the 

"Personal Information Form", "Academic Self-Regulation Scale" and "Cognitive Distortions 

Scale for Academic Success" were applied online via Google Forms, and the students' LGS 

exam scores of 2021 were used for the academic success variable. Pearson correlation analysis, 

independent groups t-test and mediator moderator model method were used in the analysis of 

the data. 

According to the results of Pearson correlation analysis, a positive and significant 

relationship was found between the self-regulation levels of the students in both ability groups 

and their success. While negative and low-level significant relationships were found between 

the self-regulation levels and cognitive distortion levels of the students with normal 

development and their cognitive distortion levels and achievements, no significant relationship 

was found between these variables for gifted students. According to the independent groups t-

test results, no significant difference was found between the self-regulation levels of gifted and 

normally developing students. It has been determined that the academic cognitive distortion 

level of the students with normal development is significantly higher than the gifted students, 

and the academic achievement level of the gifted students is significantly higher than the 

students with normal development. 

As a result of the mediating regulatory model, the effect of self-regulation on cognitive 

distortions and the joint effect of being gifted or not and self-regulation on cognitive distortions 

were found to be significant. While self-regulation was negatively associated with cognitive 

distortions in normally developing students, no significant relationship was found for gifted 

students. In the relationship between self-regulation, cognitive distortions and achievement, the 

indirect effects of being gifted differ, these indirect effects are significant in students with 

normal development, academic cognitive distortions mediate the relationship between 

academic self-regulation and academic achievement, but the indirect effects are not significant 

for gifted students detected. The obtained findings were discussed within the scope of the 

literature and suggestions were made. 
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BİRİNCİ BÖLÜM 

GİRİŞ

1.1. Araştırma Problemi 

Bilgi ve teknolojinin hızla geliştiği, bilginin yayılma hızının giderek arttığı, kullanım 

süresinin ise giderek kısaldığı günümüzde, toplumsal olarak eğitim kurumlarından bu 

gelişmelere ayak uydurabilen ve potansiyellerini en üst düzeyde kullanabilen bireyler 

yetiştirmeleri beklenmektedir. Bu beklentiler neticesinde tüm öğrencilere aynı bilgileri 

edindirmeye çalışan geleneksel yaklaşım yerini çevresel faktörleri önemseyen, bireysel 

farklılıklara göre eğitim içeriğini tasarlayan çağdaş yaklaşımlara bırakmıştır (Aslan ve Aydın, 

2016; Bodner, 1986; Brooks ve Brooks, 1999; Jonassen, 1994; Şimşek, 2004). Öz itibarıyle 

eğitim programlarındaki bu değişim ile birlikte günümüzde öğrenme süreçlerinde bireysel 

farklılıklar daha çok önemsenmeye başlanmıştır. İnsanlar arasında birçok alanda bireysel 

farklılıklar gözlemlense de akademik alanda bilişsel süreçlerle ilgili olduğu için zekâ üzerine 

yapılan çalışmalar ayrı bir ilgi odağı olmuştur. 

İnsanlar arasındaki bilişsel performans farklılıkları, geçmişten günümüze uzun yıllar 

boyunca merak konusu olagelmiştir. Fizyoloji alanındaki çalışmaları bilişsel yetenek ve 

bireysel farklılıklar üzerine odaklanan Francis Galton’un çalışmaları, psikoloji alanında daha 

sonraki yıllarda yapılacak çalışmalara da temel oluşturmuştur. Galton, Belçikalı bir istatistikçi 

olan Adolph Quetelet’in normallik olasılığı eğrisini zihinsel özelliklere uyarlayarak nicel veri 

haline getirmiştir (Schultz ve Schultz, 2007).  Zekâ testi kavramı ilk kez 1890 yılında James 

Mckeen Catell tarafından kullanılmış olmasına rağmen bilinen ilk zekâ testi, Fransa’da normal 

okullarda akranlarından geri kalan, öğrenme güçlüğü çeken öğrencileri tespit etmek için Alfred 

Binet ve Theodore Simon tarafından 1905 yılında geliştirilmiştir (Morris, 2002; Schultz ve 

Schultz, 2007). Bu durum yeni zekâ testlerinin ortaya konulmasını ve araştırmacıların zekâ’ya 

ilişkin farklı tanımlamalar yapmasını beraberinde getirmiştir.  

Araştırmacılar içinde bulundukları sosyokültürel farklılıklar ve temel aldıkları kuramsal 

yaklaşıma göre zekâyı farklı şekilde tanımlamıştır (Sak, 2016). Örneğin Binet zekâyı uyum 

yeteneği olarak tanımlamışken Wechsler zekâyı, amaçlı hareket edebilme, akıl yürütme ve 

çevre etkileşimi konusundaki genel kapasite (Özgüven, 2007); Strenberg (2005) ise zekâyı, 
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kişinin sosyokültürel bağlamı içinde yaşamdaki hedeflerine ulaşma yeteneği olarak 

tanımlamıştır. Zekâ ile ilgili kavramsal olarak yapılan bu tanımlamalarla beraber her ne kadar 

ilk geliştirilen zekâ testi akranlarından geri kalan öğrencileri tespit etmeyi amaçlamışsa da 

zaman içinde normalin üstünde zekâya sahip bireylerin tespiti ve özellikleri de ayrı bir merak 

konusu olmuştur.  

Zekâ testlerinde belli bir düzeyin üzerinde puan alan bireyler, üstün zekâlı birey olarak 

adlandırılmaktadır. Üstün yeteneklilik kavramı ise zekâ testlerinden elde edilen yüksek 

puanların ötesinde müzik, resim vb. farklı alanlarda da üstün performansı kapsadığı için 

günümüzde üstün zekâlı kavramı yerine daha çok tercih edilmektedir (Özbay, 2019). Üstün 

yeteneklilik, bireyin belirli bir alanda ya da birkaç farklı alanda ayrı ayrı veya bunların 

birleşiminden meydana gelen bir alanda, akranlarına göre oldukça yüksek başarı göstermesi 

durumudur (Özenç ve Özenç, 2013). Davis vd. (2014) ise üstün yetenekliliği akıl yürütme, 

yenilikçi ve üretken düşünce, liderlik, sanatsal ve psikomotor alanlarda üstün başarı potansiyeli 

olarak tanımlamıştır. Genel yetenek alanında üstün yetenekli olan bireyler için bu tanımların 

ortak noktası olan başarı potansiyeli, yüksek akademik başarı beklentisi niteliğindedir. Eğitim 

ortamındaki bilişsel süreçlerin çıktısı niteliğinde değerlendirilebilecek bir kavram olan 

akademik başarı, öğrencinin okuldaki derslerde edindiği bilgi, beceri ve kazanımlara ilişkin 

ölçme ve değerlendirme teknikleri aracılığıyla puana dönüştürülmesi durumudur (Sarıer, 2016). 

Bu süreçte okullar, öğrenciye programdaki kazanımları maksimum düzeyde kazandırmayı 

hedeflerken, öğrencilerin akademik başarı performanslarının farklılık göstermesi çeşitli 

araştırmalara konu olmuştur. Üstün yetenekli öğrencilerin akademik başarısı üzerinde çalışma 

yapan bazı araştırmacılar genel yetenek alanında üstün yetenekli öğrencilerin beklenenin aksine 

önemli bir kısmının yetenekleri ile uyumlu olmayan bir başarı performansına sahip olduklarını 

tespit etmiştir (Başlantı, 1999; Gökaydın, 2017; Richert, 1991; Sak, 2010; Seeley, 2004). Bu 

durum üstün yetenekli öğrencilerin akranlarından belirgin olarak daha başarılı olacakları, 

okulda ve akademik yaşamda üstün başarı gösterecekleri, girdikleri her sınavda yüksek puan 

alacakları ve nihayetinde parlak bir geleceğe sahip olacakları yargısını (Clark, 2008; Çağlar, 

2004; Saunders, 2016; Yılmaz ve Tortop, 2008) çürütmektedir. Üstün yetenekli öğrencilerin bir 

kısmının yetenekleri ile uyumlu olmayan düşük başarı göstermesi, sahip oldukları potansiyeli 

akademik alanda tam olarak ortaya koyamadığını göstermektedir. Araştırmacılar düşük 

akademik başarının sebeplerini bireysel ve çevresel değişkenler olarak iki grupta toplamıştır 

(Yaman ve Oğurlu, 2014). Öz düzenleme düzeyinin düşük olması (Aktan, 2012; Bembenutty 

ve Zimmerman, 2003), düşük öz yeterlik düzeyi (Aktürk ve Aylaz, 2013; Bandura, 1977) düşük 
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özsaygı (Reis, 2004), kişilik özellikleri (Gonzalez ve Hayes, 1988; Sığrı ve Gürbüz, 2011), 

öğrenme becerilerinin yetersizliği (Baker, 1996), başarısız olma korkusu (Polat, 2017; Vitasari 

vd., 2010) ve gerçekçi olmayan hedef seçimi  (Clark, 2008) gibi faktörler bireysel; anne baba 

tutumları (Akın, 2006), akademik başarı baskısı (Kapıkıran, 2016; Luthar ve Becker 2002), 

okula karşı tutum (Atik, 2016), destekleyici olmayan öğretmen tutumları (Erdoğdu, 2007) 

çevresel faktörler içerisinde yer alır. 

Akademik başarıyı etkileyen bireysel faktörler içerisinde yer alan öğrenme amaçlarının 

oluşturulması, bilgiyi edinme, kodlama, hatırlama ve uygulama süreçlerinde etkin stratejiler 

kullanma, çalışma ortamı, zaman ve kaynakların etkin kullanılması, öğrenme performansının 

değerlendirilmesi ve öğrenme süreci boyunca motivasyonun sağlanması gibi süreçler akademik 

öz düzenleme kavramının içeriğini oluşturmaktadır (Schunk ve Ertmer 2000). Bandura (1991) 

bireyin belirlediği hedefe yönelik çalışmalarını yönetebilmesi; bu süreçte duygu, düşünce ve 

davranışlarını hedefe odaklaması olarak tanımladığı öz düzenleme kavramının akademik başarı 

ile ilişkili olduğu birçok araştırmacı tarafından tespit edilmiştir (Aktan, 2012; Duru vd., 2014; 

Sahranavard,  2018).  Öz düzenleme kavramının bilişsel boyutunu ön plana çıkaran Pintrich 

(1999), bu becerisi yüksek olan bireylerin düşünce ve davranışlarını planlama, kontrol ve 

düzenlemede daha başarılı olduklarını ifade eder. Bir nevi bilişsel, duyuşsal ve davranışsal 

farkındalık ve kontrol düzeyini ifade eden öz düzenleme kavramı, yetenekle uyumlu bir başarı 

beklentisi için de önem arz etmektedir.  

Öte yandan eğitim öğretimde başarı tespiti için ölçme ve değerlendirme amacıyla 

yapılan sınavlar, bazen öğrenciler tarafından gerçek anlamlarından farklı ve gerçekçi olmayan 

bir şekilde yorumlanabilmektedir. Özellikle sınavlardan alınabilecek düşük puanın, öğrencinin 

toptancı bir düşünceyle kendini “değersiz, yetersiz” gibi gerçekçi olmayan bir şekilde 

nitelemesine sebebiyet verebilmektedir (Özer, 1990). Beck (2001), bireyin bu ve benzeri 

durumlarda ortaya çıkan, doğruluğu sınanmamış, işlevsel olmayan, hatalı düşünme ve algılarını 

bilişsel çarpıtma olarak ifade etmiştir. Üstün yetenekli öğrencilere yönelik aile ve okul 

çevresinde oluşan yüksek başarı beklentisi, bilişsel çarpıtmalara zemin hazırlayabilmektedir. 

Speirs Neumeister, Williams ve Cross (2009), üstün yeteneklilerde görülen akademik 

başarısızlığın bir sebebi olarak, ailelerin gerçekçi olmayan beklentilerine bağlı olarak üstün 

yetenekli öğrencilerde olumsuz mükemmeliyetçilik yönelimi olduğunu tespit etmiştir. Bununla 

beraber birçok araştırmada bilişsel çarpıtma veya akılcı olmayan inançlar ile öğrencilerin 

akademik başarı düzeyleri arasında olumsuz ilişki tespit edilmiştir (Putwain vd., 2010; Altun, 

2010; Göller, 2010; Duran vd.,2017; Sulaiman, 2019). 
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Öğrencilerin eğitim öğretim sürecinden en yüksek düzeyde faydalanması ve eğitim 

öğretim sürecinin çıktısı niteliğindeki akademik başarı düzeylerinin en yüksek düzeyde 

olmasının hedeflendiği günümüzde, alanyazında akademik başarıyı etkileyen özelliklerin 

tespitine yönelik birçok çalışma bulunmaktadır. Bu çalışma kapsamında alanyazında çeşitli 

araştırmalarda ayrı ayrı ilişkili oldukları tespit edilen akademik başarı, akademik öz düzenleme 

ve akademik bilişsel çarpıtma kavramları bir arada ele alınarak üstün yetenekli ve normal 

gelişim gösteren öğrencilerin sahip olduğu potansiyeli, akademik başarıya dönüştürme 

sürecinde akademik öz düzenleme ve akademik bilişsel çarpıtmaların etkili olup olmadığı; 

üstün yetenekli öğrencilerin normal gelişim gösteren akranları ile bu anlamda farklılık gösterip 

göstermediği incelenmiştir. Ayrıca bu çalışmada düzenleyici değişken olan yetenek durmuna 

göre akademik öz düzenleme ve akademik başarı arasındaki ilişkide, akademik bilişsel 

çarpıtmaların aracı rolünün olup olmadığı incelenmiştir.  

 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, öğrencilerin akademik öz düzenleme ve akademik başarıları 

arasındaki ilişkide, yetenek durumu düzenleyici değişkenine göre akademik bilişsel 

çarpıtmaların aracı etkisini belirlemektir. Bu amaçla araştırmada aşağıdaki sorulara yanıt 

aranmıştır:  

1. Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme, 

akademik bilişsel çarpıtma ve akademik başarı düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var 

mıdır? 

2. Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme, 

akademik bilişsel çarpıtma ve akademik başarı düzeyleri, yeteneğe göre farklılaşmakta 

mıdır? 

3. Araştırma kapsamında öne sürülen aracı modelde, akademik öz düzenleme ile akademik 

bilişsel çarpıtmalar arasındaki ilişki, yetenek durumuna göre değişmekte midir? 

 

1.3. Araştırmanın Önemi 

Üstün yetenekli bireylerin sahip oldukları potansiyelden dolayı eğitim süreçlerinin nasıl 

olması gerektiği konusu gelişmiş ülkelerde her geçen gün önem kazanan bir konudur. Ataman 
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(2009)’a göre ortaya koydukları buluşlar, eserler ve bilgi birikimi ile uygarlığın gelişiminde 

katkı sağlamış olan üstün yetenekli bireylerin potansiyellerini en iyi şekilde ortaya çıkaracak 

tedbirlerin alınması gerekmektedir.  

Üstün yetenekli bireylerin eğitim ortamlarından en üst düzeyde faydalanabilmeleri için 

çocukluk döneminden itibaren yeteneklerine uygun eğitimler almaları, eğitim süreçleri boyunca 

uygun şekilde desteklenmeleri, eğitim süreçlerinde üstün yetenekliler hakkında eğitim almış 

öğretmenlerin görev alması ile mümkündür (Şahin, 2015). Türkiye’de üstün yetenekli 

öğrenciler örgün eğitimlerini normal gelişim gösteren akranları ile heterojen sınıflarda alırken, 

yeteneklerine uygun beceriler kazanmaları, yaratıcı düşünme, sosyal ilişkilerde iletişim, 

liderlik, bilimsel yöntem becerileri, problem çözme ve proje geliştirme gibi özel yetenek 

alanlarında homojen sınıf uygulaması yapan bilim ve sanat merkezlerinde okul dışı saatlerde 

destekleyici nitelikte eğitimler almaktadır. Sonuç olarak üstün yetenekli öğrenciler Türkiye’de 

anaokulu, ilkokul, ortaokul ve ortaöğretim kademlerinde heterojen sınıf uygulaması ile normal 

gelişim gösteren akranları ile birlikte aynı ortamda, aynı öğretmenlerden, aynı programa göre 

eğitim almaktadır. Bu durum, üstün yetenekli öğrenciler ile normal gelişim gösteren 

akranlarının eğitim ortamlarında, özellikle akademik başarıyla ilişkili olduğu düşünülen 

kavramlar açısından farklılık gösterip göstermediklerinin tespit edilmesi hususunun 

gerekliliğini ön plana çıkarmaktadır.  

Alanyazın incelendiğinde akademik başarı, akademik öz düzenleme ve akademik 

bilişsel çarpıtma kavramlarını ayrı ayrı elen alan çalışmaların olduğu görülmektedir. Ancak bu 

kavramların hepsini bir arada ele alan herhangi bir çalışmaya rastlanmamıştır. Bu çalışmada 

akademik başarı, akademik öz düzenleme ve akademik bilişsel çarpıtma kavramları, üstün 

yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrenciler bağlamında incelenmiştir. Akademik başarı, 

akademik öz düzenleme ve akademik bilişsel çarpıtmaların bir arada ele alınmasıyla daha 

önceki çalışmalarda birbirleri ile ilişkisi ayrı ayrı ele alınan bu kavramlar bütünsel bir bakış 

açısıyla incelenmesi sağlanmıştır. Normal gelişim gösteren öğrencilerin ve okullarda uygulanan 

eğitim programının yanı sıra farklı bir programla desteklenen üstün yetenekli öğrencilerin bu 

kavramlar açısından farklılığı uygulanan programların değerlendirilmesi süreçleri açısından da 

son derece önemlidir. Bu kavramlar açısından üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren 

öğrenciler arasındaki farklılığın tespit edilmesi eğitim alanında uygulanacak müdahale 

programlarına katkı sağlayacaktır. Bu nedenle bu araştırmada akademik başarı, akademik öz 

düzenleme ve akademik bilişsel çarpıtmalar konusunda üstün yetenekli ve normal gelişim 

gösteren öğrencilerin farklılık gösterip göstermediği belirlenmeye çalışılmıştır. Sonuç olarak 
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bu araştırmalar kapsamında elde edilen bulguların üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren 

öğrencilerde akademik başarı, akademik öz düzenleme ve akademik bilişsel çarpıtmalarla ilgili 

alanyazına yeni bilgiler kazandıracağı ayrıca öğrencilerle ilgili yapılacak çalışmalar konusunda 

alanyazına katkı vereceği düşünülmektedir. 

 

1.4. Varsayımlar  

1. LGS sınav puanlarının öğrencilerin akademik başarısını yordadığı varsayılmaktadır. 

2. Örneklemde yer alan ve bilim sanat merkezine kayıtlı olmayan ortaokul öğrencilerinin 

normal gelişim gösterdikleri varsayılmaktadır.  

 

1.5. Sınırlılıklar 

1. Bu araştırmanın üstün yetenekli öğrenci örneklemi, genel yetenek alanında üstün 

yetenekli olan öğrenciler ile sınırlıdır. 

2. Bu araştırmanın normal gelişim gösteren öğrenci örneklemi, Gaziantep ili Şahinbey ve 

Şehitkâmil İlçelerindeki ortaokul öğrencileri ile sınırlıdır.  

3. Bu araştırmada, COVID-19 pandemisi nedeniyle veriler Google Forms uygulaması 

üzerinde çevrim içi toplanmış olması bir sınırlılıktır.   

4. Bu araştırma, 2020-2021 eğitim öğretim yılında, 8. sınıf öğrencilerinden seçilen 

örneklem grubundan toplanan veriler ile sınırlıdır. 

5. Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin başarı düzeylerini konu edinen 

bu araştırma kapsamında, başarıyı etkileyen değişkenlerin bir bölümü dışarıda 

bırakılarak, sadece akademik öz düzenleme ve akademik bilişsel çarpıtma değişkenleri 

ile sınırlandırılmıştır.   

 

1.6. Tanımlar  

Akademik Başarı: Öğretim sürecinin sonunda öğrencilerin o ders veya programın hedeflerine 

ulaşma düzeyidir (Cevizci, 2010).  
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Akademik Bilişsel Çarpıtma: Öğrenme sürecinde başarı ve başarısızlığa ilişkin gerçekçi 

olmayan beklentilere ve hatalı algılara sebebiyet veren işlevsel olmayan düşüncelerdir (Kaya, 

2018). 

Akademik Öz Düzenleme: Bireyin öğrenme sürecinde hedefler belirlemesi, bu öğrenme 

hedeflerine ulaşmak için en uygun bilişsel ve motivasyonel stratejileri seçmesi, uygulaması ve 

öğrenme sürecini izlemesini içine alan duyuşsal, davranışsal ve bilişsel içerikli bir beceridir 

(Schunk, 1996). 

Bilişsel Çarpıtma: Belli durumlara özgü olarak tutarlı bir şekilde ortaya çıkan, bilişsel süreçleri 

olumsuz etkileyen, gerçekliği sınanmamış işlevsel olmayan düşüncelerdir (Beck, 2001). 

Normal Gelişim Gösteren Birey: Bu araştırma kapsamında ortaokula devam eden, üstün 

yetenek veya özel eğitim tanısı almamış öğrenciler, normal gelişim gösteren birey olarak kabul 

edilmiştir.  

Üstün Yetenekli Birey: Bu araştırma kapsamında bilim ve sanat merkezlerine genel yetenek 

alanında kayıtlı öğrenciler, üstün yetenekli birey olarak kabul edilmiştir.  
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İKİNCİ BÖLÜM 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

 2.1. Üstün Yetenek Kavramı  

Üstün yeteneklilik kavramı kültürel olarak farklı zamanlarda, farklı toplumlarda, farklı 

kişisel özelliklere atıfta bulunularak açıklanmıştır. Her toplum kendi kültürü açısından değerli 

gördüğü özelliklere sahip bireyleri üstün yetenekli olarak ifade etmiştir (Özdemir ve Demirel, 

2012). Üstün yeteneklilerle ilgili bilinen en eski görüşlerden biri Antik Yunan filozofu Platon’a 

aittir.  Platon, Devlet adlı eserinde toplumdaki bireyleri doğasına göre altın, gümüş, bakır ve 

tunç olarak sınıflara ayırmış; yönetim kabiliyeti olanları altın sınıf olarak nitelemiş ve devlet 

yöneticilerin her yeni doğan bebeği yeteneğine göre değerlendirmesi ve yönlendirmesi 

gerektiğini ifade etmiştir (Platon, 2018). 

Kültüre ve zamana göre üstün yeteneklilik kavramı farklılaştığı gibi tarihten günümüze 

bilim insanları da üstün yetenekliliğin ne olduğu hakkında ortak bir tanımda buluşamamıştır. 

Spearmen (1904) bireysel zekâ farkları üzerinde çalışan ilk kuramcı olarak üstün yetenekliliği 

genel zekâ faktörü üzerinden tanımlamıştır. Terman ise sadece doğuştan gelen potansiyelin 

standart testler ile ölçülmesine odaklanarak üstün yetenekliliği, zekâ testlerinde en yüksek 

%1’lik dilimde puan almak olarak açıklamıştır (Terman ve Oden, 1959). Thurstone (1938) ise 

Spearman’ın zekâ kuramı üzerinde yaptığı çalışmalar sonucunda tek bir genel zekâ faktörünün 

yanında kelime akıcılığı, sözel yeterlilik, sayı becerisi, hafıza, tümevarım, mekânsal algılama 

ve kavrama hızı gibi özel yetenek alanlarından üstün performanstan oluştuğunu ifade etmiştir. 

Renzuli (1978) üstün yetenekliliği, testlerden alınan yüksek puandan ziyade yaratıcılık ve görev 

yönelimi boyutlarıyla ele almıştır. Gardner (1999) çoklu zekâ kuramı ile üstün yetenekliliğin 

birden fazla alanda kendini gösterebileceğini ifade ederek üstün yeteneklilik kavramına 

mantıksal-matematiksel, sözel, bedensel-kinestetik, müziksel-ritmik, görsel-uzamsal, 

kişilerarası ve içsel zekâ alanları olarak genişletmiştir. Gagne (2004) kuramında üstün 

yetenekliliği tanımlarken doğuştan gelen zihinsel potansiyel (giftedness) ile doğuştan gelen bu 

potansiyelin bir alanda yüksek performansa dönüşmesi (talent) kavramlarının kişisel ve 

çevresel faktörlerin etkileşimi ile açıklamıştır. Üstün yetenek kavramı zaman içinde sınırlı 

sayıda gözlenebilir özelliğin sayısal değeri olmaktan çıkarak çevresel faktörlerden etkilenen 
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daha kapsamlı ve gelişebilen, esnek ve performansa dönük bir yapı olarak ele alınmaya 

başlanmıştır (Akarsu, 2001). 

Üstün zekâ ve üstün yetenek kavramları uzun yıllar boyunca birbirlerinin yerine 

kullanılmıştır. Üstün zekâ kavramı, zekâ testlerinden elde edilen ve nicel olarak hesaplanan 

yüksek puanları ifade ederken üstün yetenek kavramı; yüksek puanlarla birlikte yüksek yetenek 

düzeyi,  yüksek düzeyde görev ve sorumluluk bilinci, yüksek algılama gücü, yüksek düzeyde 

yaratıcılık, ileri düzeyde motivasyon gibi olgularla tanımlanabilen bir kavramdır (Karataş, 

2013). Bu çerçevede doğuştan gelen bir potansiyel olarak yetenek kavramı dar bir alanda 

özelleşme ve gelişme (Sak, 2014) iken üstün yetenek kavramı, bireyin akranları ile mukayese 

edilmesi sonucunda herhangi bir alanda akranlarından belirgin düzeyde ortalamanın üstünde 

olması durumu olarak tanımlanmaktadır (Gagne, 2004;  Thompson ve Oehlert, 2010).  Bu 

tanımlamaya bağlı olarak üstün yetenekli kişilerde bilgiyi anlamlandırma, hafızada tutma, 

işleme, muhakeme ve çok boyutlu düşünme bakımından belirgin ayırt edici özellikler 

aranmıştır (Clark, 2008; Heyder vd., 2018). Sternberg (2003a, 2003b, 2005) üstün 

yetenekliliğin ayırt edici özelliği olarak bilgelik, zekâ ve yaratıcılığın bir arada olduğu bir model 

önermiştir. Clark (2008) üstün yeteneğin kalıtım ve çevrenin etkisiyle, bireyin düşünce ve 

performansında nitelik ve nicelik olarak akranlarına göre fark oluşturması olarak tanımlarken 

Carr (2016) doğuştan gelen bu potansiyelin ancak uygun çevresel destek ile ortaya 

çıkabileceğini kabul eder. 

Türkiye’de ise son yıllarda üstün yetenekli kavramı yerine MEB (2016) tarafından “özel 

yetenekli” kavramı kullanılmaya başlanmış ve bu kavram  “yaşıtlarına göre daha hızlı öğrenen; 

yaratıcılık, sanat, liderliğe ilişkin kapasitede önde olan, özel akademik yeteneğe sahip, soyut 

fikirleri anlayabilen, ilgi alanlarında bağımsız hareket etmeyi seven ve yüksek düzeyde 

performans gösteren birey” olarak tanımlanmış ve bu tanımlama kapsamında genel yetenek, 

görsel sanatlar ve müzik olmak üzere üç alt dala ayrılmıştır. 

Yukarıdaki tanımlamalarda görüldüğü üzere her araştırmacı üstün yetenekliliğe farklı 

bir bakış açısı ile yaklaşmış ve ortak bir tanıma varılamamıştır. Ancak süreç içerisinde üstün 

yeteneklilik kavramının daha kapsamlı olduğu, zekâ testi sonuçlarından ziyade gündelik 

yaşamda performansa dönük alanları da içerdiği, birden fazla alanı kapsamaya başladığı 

söylenebilir. Bu durum üstün yetenekliliğin belirlenmesinde tek bir yöntemin kullanılmasının 

yetersiz kalabileceği düşüncesini de beraberinde getirmiştir. Moon (2006) üstün yetenekliliğin 

sadece bir alan ile sınırlanamayacağını ifade ederek gündelik yaşamda veya okul ortamında 
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üstün yetenekli bireyi tanılamak için beş kategorili bir yaklaşım önermiştir. Üstün 

yetenekliliğin psikometrik, nörobiyolojik-bilişsel, yaratıcı, psikososyal ve karma yaklaşımlar 

ile tespit edilebileceği; doğru sonuca gidebilmek için de birden fazla yöntemin kullanılması 

gerektiğini belirtir.    

Her ne kadar bazı araştırmacılar çocuklar arasında ayrımcılığa neden olabileceği 

düşüncesiyle üstün yetenekliliği tanımlarken ayrı kavramların kullanılmasına karşı çıkmışlarsa 

da (Callahan, 2009) üstün yetenekli çocukların erken yaşta tanılanması, kendi yeteneklerine ve 

gereksinimlerine uygun eğitim programları ile yetiştirilmeleri hem bu bireylerin kişisel gelişimi 

hem de topluma daha faydalı olmaları açısından önemlidir (Şahin, 2015; Friend ve Pope, 2005). 

Üstün yeteneklilik kavramını daha iyi anlayabilmek için aşağıda en bilinen ve farklı bakış 

açıları sunan üç zekâ kuramı hakkında bilgi verilmiştir.  

 

2.1.1. Sternberg’in Başarılı Zekâ Kuramı 

Sternberg Başarılı Zekâ Kuramını, kendisi tarafından ortaya konulmuş olan zekânın tek 

bir faktör olmaktan ziyade alt bileşenlerden oluştuğunu iddia ettiği Zekânın Alt Bileşenleri 

Teorisi (Sternberg, 1980) ile zekânın sadece analitik yönünü değil, aynı zamanda yaratıcı ve 

pratik yönlerini de içerecek şekilde genişlettiği Üçlü Zekâ Teorisi (Sternberg, 1984) üzerine 

kurgulamıştır. Bu yeni ve kapsayıcı teori ile kişinin sadece yetenek seviyeleri ile değil, aynı 

zamanda kişinin yeteneklerindeki güçlü yönlerinden nasıl yararlandığını ve zayıflıklarını nasıl 

telafi ettiği ve düzelttiği üzerinde durmuş, zekânın uyarlanabilir doğasının önemini 

vurgulamıştır (Sternberg, 2011). 

Sternberg (1997), zekânın tipik olarak bir kişinin çevreye uyum sağlama ve 

deneyimlerden öğrenme yeteneği olarak ele almıştır. Bu duruma bağlı olarak zekâyı:  

1. Bireyin sosyokültürel bağlamı göz önüne alındığında, hayattaki hedeflerine ulaşma 

yeteneği,  

2. Bireyin güçlü yönlerinden yararlanarak zayıf yönlerini düzelterek geliştirebilmesi, 

3. Yeni ortam ve durumlara uyum sağlama ve gerektiğinde bu ortam ve durumları 

yeniden şekillendirme özelliği,  

4. Analitik, yaratıcı ve pratik yeteneklerin bir bileşimi olarak tanımlamıştır.   
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Sternberg’in (2003a) Üçlü Zekâ Teorisi; zekânın muhakeme, akademik beceri ve hafıza 

sorularından oluşan testlerle elde edilen sonuçlardan daha kapsayıcı ve doğuştan gelen 

potansiyelin gündelik yaşama aktarılması sürecinde yaratıcılık ve uyum kapasitesi olarak ortaya 

çıktığını ifade eder. Sternberg (2011)’in Üçlü Zekâ Teorisi ile ileri sürdüğü bileşenler şunlardır:  

Analitik Zekâ: Öğrenme sürecinde yeni bilgileri analiz etme, değerlendirme, yargılama 

ve karşılaştırmasını sağlayan zekâ bileşenidir. Özellikle soyut yapılar, muhakeme ve analiz 

etme yeteneği olarak tanımlanabilir. Bu kapsamda bireysel bilgi işlem süreçlerine odaklanarak 

bireyin analiz yeteneği üzerinde durulur.  

Yaratıcı Zekâ: Geleneksel zekâ testleri ile ölçülemeyen veya çok az ölçülen bir zekâ 

bileşeni olarak yaratıcı zekâ, bir bireyin göreceli yeniliklerle ne kadar iyi başa çıkabileceğini 

değerlendiren problem durumları ile ortaya çıkarılmaya çalışılır.  Bu süreçte tek bir en iyi 

cevabı olmayan farklı akıl yürütme problemleriyle ilgili orijinal çalışmalar kullanılır.  Bireyin 

bu problem durumlarına ilişkin sıra dışı çözümleri yaratıcı zekâ göstergesi olarak kabul edilir.  

Pratik Zekâ: Pratik zekâ, bireyin gündelik yaşamda uyum sağlama, şekillendirme ve 

ortamları seçme becerilerini içerir. İnsanlar uyum sağlama, şekillendirme ve seçim dengeleri 

bakımından farklılık gösterirler. Pratik zekâyı içeren öğeler, kişiye açıkça öğretilmeyen ve çoğu 

zaman sözlü olarak ifade edilmeyen, yeni bir ortama girildiğinde, kişinin bilmesi gerekenler 

olarak tanımlanır. Pratik zekâsı yüksek bireyler, işte veya evde olduğu gibi günlük yaşamda 

karşılaştıkları problem türlerine yeteneklerini uygulayarak kısa sürede uyum sağlayan veya 

etkili çözümler üreten bireylerdir. 

Sonuç olarak Sternberg (2003a; 2005), zekâ kavramının gerisinde kültürel farklılıklara 

rağmen herkes için geçerli yaratıcılık, problem çözme, uyum vb. temel ortak özelliklerin 

olduğunu kabul eder. Kuramında yaratıcılığa ayrı bir önem atfeden Sternberg, yaratıcılığı üstün 

zekânın bir göstergesi olarak kabul etmesine rağmen tek başına yeterli olmadığını ifade eder. 

 

2.1.2. Renzulli’nin Üç Halka Modeli  

Renzulli (1978), üstün yetenekli bireyleri belirlerken geleneksel yollarla sadece zekâ 

testi puanlarına bakılmasının yeterli olmadığını, yaratıcı/üretken ve herhangi bir iş alanında 

üstün başarıları ile tanınan kişilerin birbirine bağlı üç özellik kümesine sahip olduğunu iddia 

etmiştir.  Modelini Şekil 1’deki üç halka üzerinde açıklayan Renzulli, üstün yeteneklilik için 
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ortalamanın üstünde yetenek, göreve bağlılık ve yaratıcılığın aynı anda var olması ve bu 

alanlarda bireyin ortalamanın üzerinde bir potansiyele sahip olması gerektiğini kabul eder.  Tek 

bir alandaki yüksek potansiyel üstün yeteneklilik için yeterli olmayıp yaratıcı/üretken ve 

herhangi bir alanda yüksek başarı için bu üç halkanın etkileşiminin olması gerektiği kabul edilir.  

Şekil 1’deki üç halkanın kesişim noktası olan taralı kısım üstün yetenekliliği temsil etmektedir. 

Bu modelde her kümenin üstün yetenekliliğe katkısı eşit olup, üstün yetenekli bireyi 

tanımlarken bu eşitliğin göz önünde bulundurulması gerektiği kabul edilir. 

 

 

Şekil 1. Renzulli’nin Üç Halka Modeli. 

Kaynak: Renzulli, 1978. 

 

 

Renzulli (1978), Şekil 1 üzerinde açıkladığı modelindeki her bir bileşeni şu şekilde 

açıklamıştır:   

Ortalamanın üzerinde yetenek: Modelin bu bileşeni genel zihinsel potansiyeline bağlı 

özellikleri içeren, doğuştan getirilen akıl yürütme, bilgi işleme vb. özellikleri kapsar. Ancak 

burada Renzulli doğuştan gelen bu genel zihinsel yeteneğin herhangi bir alanda üstün başarılı 

olmak için yeterli olmadığını özellikle belirtir. Akademik yetenek testleri ve mesleki başarı 

arasındaki ilişkiyi doğrusal bir bağ kurulamayacağını, akademik testler ile öngörülen şeyin, bir 
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kişinin aynı türden diğer testlerde elde edeceği sonuçlar olacağını ve her hangi bir alandaki 

üstün performans potansiyelini yansıtmadığını kabul eder.   

Göreve bağlılık: Renzulli, yaratıcı/üretken ve herhangi bir alanda üstün başarılı 

bireylerde sürekli olarak bulunan ikinci bileşeni, görev bağlılık olarak bilinen işe odaklanmış 

motivasyondur. Motivasyon bireyi harekete geçerin, enerji verici içsel güç olarak tanımlanır.  

Üstün yetenekli bireylerin çalışma alanlarında uzun bir süre boyunca aynı soruna veya alana 

tamamen odaklanma yeteneği, göreve bağlılık olarak kabul edilmektedir.  Bu kavram zahmetli 

bir iş yapmak için yeterli güce sahip olmadan, şevksiz kapasiteyi, yeteneksiz gayreti değil kendi 

haline bırakıldığında bile içsel bir uyarıcı tarafından teşvik edilen, üstünlüğe giden yolu 

tırmanacak ve zirveye ulaşmak için gücü olan bir doğal potansiyeli içermektedir. Renzulli, 

yaratıcı/üretken ve herhangi bir alanda üstün başarılı bireylerin, genel nüfustaki insanlardan çok 

daha fazla işe odaklı ve göreve bağlı olduklarını iddia etmiş ve bunu McCurdy (1960), 

MacKinnon (1965), Nicholls (1972) ve Roe (1952)’nun araştırma sonuçları ile desteklemiştir. 

Bu modelde ikinci bileşen olan göreve bağlılık, genel zihinsel yetenek bileşeni kadar kolay ve 

nesnel ölçülemese de üstün yetenekliliğin önemli bir bileşeni olarak kabul edilir. 

Yaratıcılık: Modelin üçüncü bileşeni “yaratıcılık” genel başlığı altında bir araya 

getirilen faktörlerden oluşur. Bu bileşen de tıpkı göreve bağlılık bileşeni gibi nesnel olarak 

ölçülmesi pek kolay olmamakla birlikte gündelik yaşamda üstün başarılı bireylerde göze çarpan 

bir özellik olarak kabul edilmektedir. Yaratıcılık bileşeni, düşüncenin özgünlüğü, yenilikçilik, 

mevcut olan geleneklerin ötesinde çözüm önerileri, düşünsel esneklik ve estetik çözümler gibi 

özellikleri içermektedir.  

Renzulli (1988), ilerleyen yıllarda Üç Halkalı Modelinden hareketle bir üstün 

yeteneklilik tanılama modeli geliştirmiştir. Yetenek havuzu olarak tanımladığı bu süreçte 

öğrencilerin farklı özelliklerine göre bir hedef grupta toplamayı amaçlayarak bir taraftan üstün 

yetenekli bireylerin tanılanması amaçlanırken bir taraftan da üstün yetenekliliği oluşturan 

ortalamanın üzerinde yetenek, yaratıcılık ve göreve bağlılık bileşenlerini geliştirmeyi hedefler. 

6 aşamalı bu modelin birinci aşamasında standart testler sonucunda yetenek durumu açısında 

%15’lik dilimde yer alan bireyler bu havuza eklenir. Daha sonra sırasıyla öğretmen gözlemleri 

ile akranlarına göre fark oluşturan öğrenciler,  alternatif yollarla farklılığı tespit edilen 

öğrenciler, vaka çalışmaları neticesinde tespit edilen öğrenciler, veli bildirimiyle havuza dahil 

edilen öğrenciler ile süreçte gözden kaçırılan öğrencilerin tespiti halinde havuza dahil edilmesi 

ile oluşturulur. Bu şekilde üstün yetenekli birey tanılarken sadece tek bir standart test sonucuna 
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bağlı kalınmayacağını ve aynı zamanda hayata aktarılmış performans ile uyumlu bir tespitin 

yapılabileceği kabul edilir. 

Sonuç olarak Renzulli, Üç Halka Modelinde üstün yetenekliliği üç bileşen üzerinden 

açıklamakta ve bu bileşenlerin ortalamanın üzerinde aynı anda birlikte var olması gerektiğini 

kabul etmektedir. Bu bileşenlerin yapısı göz önünde bulundurulduğunda, üstün yetenekliliğin 

tanımını test sonuçlarından ziyade gündelik yaşamdaki performansa dayalı tespitin ön plana 

çıktığı görülmektedir. 

 

2.1.3. Gagne’nin Farklılaştırılmış Üstün Yetenek Modeli  

Gagne (2000)’nin geliştirdiği Farklılaştırılmış Üstün Yeteneklilik Modeli, üstün 

yeteneklilik için en sık kullanılan iki kavram olan ‘‘giftedness’’ ile ‘‘talent’’ kavramları 

arasında net bir ayırım yapmıştır. İnsanın doğuştan getirdiği, eğitimden bağımsız var olan zekâ 

potansiyelini ‘‘giftedness’’; belli bir alanda, eğitim ve pekiştirme ile geliştirilebilen yetenek 

potansiyelini ise ‘‘talent’’ kavramı ile açıklamıştır. Gagne, bu iki kavram üzerine kurguladığı 

modelini aşağıdaki Şekil 2 ile açıklamaya çalışmıştır. 
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Şekil 2. Gagne’nin Farklılaştırılmış Üstün Yetenek Modeli. 

Kaynak: Gagne, 2000. 

 

 

Şekil 2’de görüldüğü üzere Gagne (2000) Farklılaştırılmış Üstün Yetenek Modelinin 

birinci kısmını oluşturan doğal yetenekler içerisinde entelektüel, yaratıcı, sosyal-duyuşsal ve 

duyusal-motor alt bileşenlerin olduğunu, doğal yeteneği yüksek olan çocukların toplumda 

kolaylıkla fark edildiğini, akranlarına göre daha hızlı ve daha kolay öğrenmeleri ile dikkat 

çektiklerini belirtir.  İkinci kısmını oluşturan sistematik olarak geliştirilebilen becerilerin 

içerisinde ise akademik, sanat, iş, boş zaman, spor ve teknoloji gibi alanların olduğunu kabul 

eder. Bu alandaki beceriler iyi bir eğitimle sistematik olarak ortaya çıkar. Bu modelde doğuştan 

gelen doğal yetenekler, sistematik olarak geliştirilebilecek becerilerin temelini oluşturur. Şayet 

doğuştan gelen doğal yetenekler sınırlı ise sistematik becerilerin de sınırlı kalacağını ancak iyi 
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eğitim ve sistematik bir yaklaşım olmazsa doğuştan gelen doğal yeteneklerin kısıtlı bir 

performansa dönüşeceğini iddia eder.  

Gagne (2000), bu iki bölüm arasındaki ilişkinin bireysel ve çevresel katalizörler 

tarafından şekillendirildiğini kabul eder. Bireysel katalizörler psikolojik ve fizyolojik 

değişkenler içerirken çevresel katalizörler genel ve özel çevresel faktörleri içerir. Bununla 

beraber şans faktörü de önemli bir çevresel faktör olarak ele alınır ve bireyin nasıl bir ailede 

dünyaya geldiği, nasıl bir okula gittiğinin de üstün yetenekliliğin ortaya çıkışına etki eden bir 

süreç olduğu kabul edilir.  

Sonuç olarak Gagne modelinde üstün yetenekliliği tanımlarken hem zekâ hem de 

yetenek alanında en az üst %10’luk dilim içerisinde olmayı ve bu iki alanın bireysel ve çevresel 

katalizörlerle etkileşimi üzerinde açıklamıştır.  

 

 2.2. Öz Düzenleme Kavramı 

Temellerini sosyal psikoloji alanında üst biliş ve sosyal biliş çalışmalarından alan öz 

düzenleme kavramını eğitim alanında ilk ele alan kuramcı Bandura olmuştur (Aydın ve Atalay, 

2015). Bandura (1986) öz düzenleme kavramını öz yeterlik ve öz değerlendirme kavramları ile 

birlikte ele alır. Bandura’ya göre öz düzenleme, öğrenme sürecinde bireyin kişisel yeteneklerine 

olan inancı ile performansına ilişkin değerlendirmelerini hedefe ulaşma yönünde sürekli bir 

şekilde düzenlemesidir.  Bandura öz düzenlemenin, bireyin kendisi ve çevresi ile etkileşimi 

sonucu ortaya çıktığını iddia eder. Bandura, sosyal öğrenme kuramında davranış ve öğrenmeyi 

uyaran tepki bağının ötesinde bireyin sorumluluk alabildiği ve müdahale edebildiği bir süreç 

olarak ele almıştır. Bu durumda bireyin dışardan gelen bir uyaranı kendi içsel süreçleriyle 

yorumlayabilme, yargılama ve anlamlandırma sürecine sahip olduğu kabul edilir.  Sosyal 

öğrenme kuramı öz düzenlemeyi, bireyin kendi davranışları üzerinde düşünmesi, kendi 

ölçütlerine göre değerlendirmesi ve davranışlarını buna göre şekillendirmesi olarak 

tanımlamaktadır (Bandura, 1986, 1991; Wood ve Bandura, 1989). 

 Zumbrunn vd. (2011) öz düzenlemeyi öğrencilerin öğrenme becerilerini geliştiren, 

öğrenme sürecine uygun ve etkili stratejiler kullanabilmesini sağlayan, öğrenme sürecinde 

kendi performansını değerlendirebilmesine olanak sağlayan bir süreç olarak tanımlamıştır. 

Zimmerman (2000) öz düzenlemenin kişisel amaçlara ulaşmak için bilişsel süreçler, çevre ve 
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davranışın dinamik etkileşimi ile ortaya çıkan döngüsel bir süreç olarak ele almıştır. Forster ve 

Jostman (2012) öz düzenlemeyi, kişinin duygu, davranış ve düşüncelerini, kendi öğrenme 

hedeflerine, isteklerine ve standartlarına göre şekillendirmesi için gerekli olan psikolojik 

kapasite olarak tanımlar. Pintrich (2000) ise öz düzenlemeyi, kişinin zihinsel becerilerini, 

hedeflerine ilişkin görevlerini yerine getirirken beceriye dönüştürmesi, yeteneklerine uygun 

akademik, spor, müzik vb. gibi alanlara yönlendirebilmesi olarak ifade ederken; Campbell 

(2002) kişinin hedeflerine ulaşabilmek için gerekli çevresel destekleri arama ve etkileşime 

geçme becerisine eşlik eden öz farkındalığın olması durumu olarak tanımlamaktadır. Bodrova 

ve Leong (2005) ise öz düzenlemenin tanımında bilinçli tercihin varlığını ön plana çıkarmıştır.  

Zimmerman (1995), öz düzenlemeyi bireyin kendi öğrenme süreçlerine aktif katılması 

olarak değerlendirip bu süreçte bireyin kendi davranışı üzerinde düşünmesi, motivasyonu ve 

amaca dönüklüğünde etkin olması gerektiğini ifade ederek öz düzenlemenin bilişsel boyutunu 

ön plana çıkarmış ve öz düzenlemeyi amaç oluşturma ve bu amaca ulaşma sürecindeki planlama 

ve kullanılan stratejilerin değerlendirilmesi olarak tanımlamıştır. Öz düzenlemeye bilişsel bakış 

açısı ile yaklaşan Bronson (2000) ise çocukların öz düzenleme becerilerini kendi davranışlarına 

ilişkin içsel konuşmalar yoluyla başladığını savunmuştur. Schunk (2001) ise öğrenme 

hedeflerine ulaşmak amacıyla bireyin bilişsel ve motivasyonel stratejileri planlı bir şekilde 

uygulamasını sağlayan duygu, düşünce ve davranışların bütünlüğünü öz düzenleme olarak 

tanımlamıştır.  

Yapılan tanımlamalar incelendiğinde kuramcıların kendi bakış açılarına göre öz 

düzenlemeyi açıklamaya çalıştıkları görülmekle birlikte tanımların ortak noktası olarak öz 

düzenleme kavramının bireyin gelişimi için kritik bir önem taşıdığı, bir süreç ve etkileşim ürünü 

olduğu, bilişsel, duyuşsal ve davranışsal boyutu bulunan bir kavram olduğu söylenebilir. Öz 

düzenleme becerisi yüksek bireylerin motivasyon düzeylerinin de yüksek olduğu, amaçlarına 

ulaşmak için aşamalı hedefler belirledikleri, süreç içeresinde kendi performanslarını 

değerlendirerek, aktif ve stratejik olarak hareket ederek, performanslarını sürekli iyileştirerek 

amaca ulaşma yolunda tatmin sağladıkları söylenebilir (Zimmerman, 2002). Bununla beraber 

öz düzenleme becerileri çocukluk döneminden itibaren ortaya çıkmakta ve bu becerisi yüksek 

olan çocukların çözüm odaklı, girişken, dışa dönük ve iyimser olduğu tesit edilmiştir (Şepitci, 

2018). Bu durum ilk çocukluk döneminden itibaren çocukların öz düzenleme potansiyellerini 

ortaya çıkarması, olumlu ve destekleyici, sağlıklı sosyal ilişkiler kurabilecek ortama sahip 

olması ile mümkün olacaktır (Astarlar, 2019).  
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Öz düzenlemesi yüksek bireyde dikkat çeken diğer özellikler ise öğrenme sürecinde öz 

yeterlikleri yüksek, sorumluluk alabilmeleri, neyi ne kadar bildikleri konusunda gerçekçi bir 

bakış açısına sahip olmaları, uygun olmayan koşullar ve yetersiz malzemeye rağmen farklı 

çözüm yolları üreterek başarısızlığa karşı direnç geliştirmeleri, öğrenme sürecinde sadece 

bilişsel süreçlerini değil duyuşsal süreçleri de doğru şekilde yönetebildikleri söylenebilir 

(Boekaerts, 1997; Pintrich, 2004; Zimmerman, 1998, 2002). 

Öz düzenleme nispeten yeni bir kavram olmasına rağmen alanyazında öz düzenlemeyi 

açıklayan çok sayıda kuram bulunmaktadır. Bu araştırma kapsamında öz düzenleme kavramını 

açıklayan temel kuramlar hakkında bilgi aşağıda sunulmuştur.  

 

2.2.1. Zimmerman’ın Sosyal Bilişsel Öz Düzenleme Modeli 

Bandura’nın insanı, kendini organize edebilen, karar verme yetisine sahip ve öz 

düzenleyici bir varlık olarak gördüğü sosyal bilişsel kuramı (Bandura, 1986; Bandura 1994) 

üzerine Zimmerman (1998; 2000) tarafından geliştirilen Sosyal Bilişsel Öz Düzenleme 

Modelinde bireylerin hedefe dönük davranışlarını ve yaşantılarını bilişsel süreç, davranış ve 

çevre etkileşimi ile açıklamaya çalışmıştır. 

Sosyal Bilişsel Öz Düzenleme Modelinde öğrenme; öngörü aşaması, performans 

aşaması ve öz yansıtma aşaması olarak birbirlerini etkileyen üç aşamadan geçerek gerçekleştiği 

kabul edilir. Öngörü aşaması, öğrenme süreci başlamadan önceki süreç, beklenti ve inançları 

ifade etmektedir. Öngörü aşaması, görev analizi ve motivasyonel inançlar olarak ikiye ayrılır. 

Görev analizi kısmında bireyin gerçekleşecek öğrenmeye ilişkin hedefler belirlemesi ve 

stratejiler geliştirmesi bulunurken ikinci kısmında bu öğrenmeye ilişkin öz yeterliği, 

öğrenmeden sonra elde edeceği sonuçlar gibi inançları yer alır (Zimmerman, 2002). 

Bu modelin ikinci aşaması olan performans aşaması ise öğrenme sürecinin ortaya çıktığı 

aşamadır. Kendi içinde öz kontrol ve öz gözlem olmak üzere iki kısma ayrılır. Öz kontrol 

kısmında öngörü aşamasında belirlenen hedeflere yönelik stratejiler uygulanır. Öz gözlem 

kısmında ise, bireyin öğrenme sürecinde kendini takip etmesi ve gözlemlerini kayıt ederek 

onların sınaması yapılır.  

Modelin üçüncü aşaması ise öz yansıma aşamasıdır. Bu aşama öğrenme çabasının 

sonucunda ortaya çıkar. Birey öğrenme çabasına ilişkin değerlendirmelerini içeren bu aşama öz 
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yargılama ve öz tepki olarak ikiye ayrılır.  Öz yargılamada birey, öğrenme sürecine yönelik 

çabasına ilişkin öz değerlendirmede bulunur. Bu aşamada birey başarı veya başarısızlığına 

kendisi veya kendisi dışında bir faktörle açıklama çabasına girer. Öz tepki kısmı ise 

öğrenmeden sonra ortaya çıkan devam ettirici veya kaçınmacı tepkileri ifade eder  

(Zimmerman, 2002). Zimmerman’ın Sosyal Bilişsel Öz Düzenleme Modeli Şekil 3’te 

gösterilmiştir. 

 

 

 

Şekil 3. Zimmerman’ın Öz Düzenleme Modeli. 

Kaynak: Zimmerman, 2002. 

 

Zimmerman (1998)’ın öz düzenleme modelinde öğrenme süreci; öğrenmeye ilişkin 

hedeflerin belirlemesi, strateji belirleme, planlama, öğrenme çabasını hayata geçirme, 

motivasyon ve öz değerlendirme gibi hem bilişsel hem davranışsal hem de duyuşsal süreçleri 

içermektedir. Bununla beraber Zimmerman (2000), öz düzenlemeli öğrenmenin erken 

çocukluktan itibaren ebeveyn, akran ve öğretmen etkileşimi sonucunda yaşantısal olarak 

edinilen bir beceri olduğunu; olumsuz çevre koşullarının olduğu ihmal, istismar, baskıcı ve 

eleştirici aile yapısı gibi durumlarda bireylerin öz düzenlemeli öğrenme becerilerinin düşük 

olabileceğini belirtmiştir.  

PERFORMANS AŞAMASI

Öz Kontrol

- Dikkati odaklama

- Hayal 

- Görev stratejisi

- Kendini eğitme

Öz Gözlem

- Kendi izlenimleri üzerine düşünme

- Kendini kayıt

ÖZ YANSITMA AŞAMASI

Öz Yargılama

- Öz değerlendirme

- Nedensel yükleme

Öz Tepki

- Öz doyum

- Uyum/savunma

ÖNGÖRÜ AŞAMASI

Görev Analizi

- Hedef belirleme

- Stratejik plan yapma

Motivasyonel inançlar

- Öz yeterlik

- Sonuç beklentileri 

- İlgi/değerler

- Hedef yönelimini öğrenme
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2.2.2. Pintrich’in Öz Düzenlemeye Dayalı Öğrenme Modeli 

Pintrich (2000), öz düzenlemeye dayalı öğrenme modelini sosyal bilişsel kuramı üzerine 

geliştirmiş ve öz düzenlemenin hem öğrencilerin başarılarını etkilediğini hem de öğrenciler ve 

çevreleri arasındaki ilişkilerine aracılık ettiğini kabul etmiştir. Pintrich, Öz Düzenlemeye 

Dayalı Öğrenme Modeli’ni Tablo 1’de gösterilen dört aşamalı ve her aşamanın ilintili olduğu 

dört öz düzenleme alanı içerisinde açıklamıştır. 

 

Tablo 1. Pintrich’in Öz Düzenlemeye Dayalı Öğrenme Modeli. 

Öz Düzenleme Aşamaları  Öz Düzenleme Alanları 

Planlama, öngörü, faaliyet Biliş 

İzleme Motivasyonel 

Kontrol Davranış  

Yansıma, tepki Bağlam, çevre 

 

Kaynak: Pintrich, 2000. 

 

Bu modelde birinci evre olan planlama, öngörü ve faaliyet evresinde öğrenme süreci 

öncesinde hedef belirleme, öngörüde bulunma, mevcut bilgi durumu ve öz yeterlik inancı gibi 

bilişsel süreçleri içerir. İkinci evre olan izleme evresinde ise bireyin öğrenme sürecinde ortaya 

çıkan çaba, performans, kararlılık ve planlamaya bağlılık gibi motivasyonel süreçleri içerir. 

Üçüncü evre olan kontrol evresinde ise bireyin kendi davranışlarını, duygularını ve çevresel 

faktörleri kontrol etmesi ve uygun stratejileri belirlemesi ve davranışsal olarak süreci 

yönetmesini içerir. Son evre olan yansıtma evresinde ise sürece ilişkin değerlendirme yapılarak, 

planlama evresinde öngörülen ile gerçekleşen durum arasındaki ilişkiye bakılarak bireyin süreç 

sonunda öğrenmeye ilişkin bilişsel ve duygusal tepkileri ortaya çıkar  (Pintrich, 2000).  

Pintrich, her evrenin kendi içinde bilişsel, motivasyonel, davranışsal ve bağlamsal bir 

alanda icra edildiğini kabul eder. Her evrede bilişsel boyutta planlama, hedef belirleme ve 

düzenleme gibi etkinliklerin bulunduğunu; öz yeterlik inancını, beklenti ve değerleri gibi 

duyuşsal süreçlerin etkin olduğunu; bilişsel ve duyuşsal alanda ortaya çıkan hedeflere yönelik 
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çabanın davranışa dönüştürülmeye çalışıldığını ve duruma ilişkin bağlamsal değerlendirmenin 

yapıldığını kabul eder (Pintrich, 2000). 

Bu modelde birden fazla evre aynı anda etkileşime girebildiği gibi herkesin aynı 

evrelerden geçmesi de bir zorunluluk olarak görülmez (Schunk, 2005). Sonuç olarak Pintrich, 

modelinde öğrenme sürecini, bireyin kendi bilişsel, davranışsal ve motivasyonel süreçlerini 

düzenlediği aktif bir süreç olarak kabul etmektedir (Şenler ve Sungur, 2013). 

 

 2.2.3. Boekaerts’in Uyarlanabilen Öz Düzenleme Modeli 

Boekaerts tarafından geliştirilen Uyarlanabilen Öz Düzenleme Modeli, okul ortamına 

uyarlanabilen bir model olup temelde öğrencilerin herhangi bir öğrenme sürecinin öncesi, 

süreci ve sonucunda üst bilişsel değerlendirmeler yapmasını, bu değerlendirmelerden hareketle 

öğrenmeye ilişkin algılarını ve stratejilerini şekillendirmeyi amaçlar (Boekaerts, 1997). Bu 

modelde öz düzenleme sürecinde üç temel bilgi kaynağının önemli rol oynadığı kabul edilir. 

Ööğrencilerin öğrenme durumlarına (ortam, materyal, öğretmenin tutumu vb.) ilişkin bilgileri, 

öğrenme alanına ilişkin üst bilişsel bilgileri ve öz sistem bilgilerinin, algılarını oluşturduğu ve 

bu bilgi kaynaklarının motivasyonel faktörlerle ilişkili olduğu kabul edilir (Aydın ve Atalay, 

2015).   

Boekaerts Uyarlanabilen Öz Düzenleme Modelini, bilişsel ve motivasyonel öz 

düzenleme olarak karşılıklı etkileşim halinde olan iki temel üzerine kurgulamıştır. Her iki temel 

boyut üçer alt bileşenden oluşmaktadır. Bilişsel öz düzenleme boyutu içerisinde temelde yer 

alan içerik alanındaki bilgiler, bir üst aşamada yer alan bilişsel stratejilerle öğrenmeye 

dönüştürülmeye çalışılır. Bu boyutun en üstünde bilişsel düzenleyici stratejiler ile belirlenen 

hedeflere ulaşma sürecine ilişkin değerlendirmeler yapılır. İkinci boyut olan motivasyonel 

boyutta ise üst bilişsel bilgi ve motivasyonel inançlar, motivasyonel stratejiler ve motivasyonel 

düzenleyici stratejiler yer alır. Bu temel boyutlar ve aşamaları Şekil 4’te gösterildiği gibi hem 

kendi içinde hem de bölümler arasında sürekli bir etkileşim içeresinde yer alır (Boekaerts, 

1997).  
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Şekil 4. Boekaerts’in Uyarlanabilen Öz Düzenleme Modeli. 

Kaynak: Boekaerts, 1997. 

 

Sonuç olarak Boekaerts (1993), öğrenme sürecinin bilişsel bir temel üzerine kurulu 

olmasına rağmen motivasyonel süreçlerin de öğrenmeyi etkileyen önemli bir faktör olduğunu 

kabul eder. Öğrencinin öğrenmeye ilişkin duygu ve değer biçmeleri, öğrenme sürecini 

belirleyicisi olduğu, duyguların bireye geçmişteki sorunlu veya sorunsuz durumları 

hatırlatması, olumsuz duyguların motivasyon düşürücü etkisinin öğrencinin öğrenme için 

Bilişsel Stratejiler 

 

- Seçici dikkat           - Kodlama 

- Tekrarlama             - Detaylandırma 

- Yapılandırma         - Soru sorma 

- Kural(lar)ın etkinleştirilmesi + uygulama 

- Kuralları gözden geçirme, yeniden 

uygulama      - Beceri geliştirme  

2 

Bilişsel Düzenleyici Stratejiler 

 

- Öğrenme hedeflerinin belirlenmesi  

- Eylem planı oluşturma 

- İlerlemenin izlenmesi ve hedefe 

ulaşmanın değerlendirilmesi 

 

3 

İçerik Alanı 

 

- Kavram bilgisi 

- Yöntem bilgisi 

 

1 

Motivasyonel Düzenleyici Stratejiler 

 

- Davranışsal niyetin zihinsel temsili  

- Davranışsal niyetin eylem planına 

bağlanması  

- Engeller karşısında eylem planının 

sürdürme eğilimleri 

- Eylem planını uygulamaya niyetli olmak 

6 

Motivasyon Stratejileri 

 

- Öğrenme isteği oluşturma 

- Başa çıkma süreçlerini etkin kullanma 

- İleriye dönük ve geriye dönük atıflar 

- Çabadan kaçınma 

- Sosyal kaynakları kullanmak 

 

5 

Üst Bilişsel Bilgi ve Motivasyonel 

İnançlar 

 

Görevlerle ilgili inançlar, tutumlar ve 

değerler 

- Strateji inançları     - Kapasite inançları 

- Hedef yönelimi 

4 

Amaçlar 

Strateji 

Kullanma 

Alan 

Bilgisi 

ÖZ DÜZENLEME 

Bilişsel Öz Düzenleme Motivasyonel Öz Düzenleme 
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harekete geçme davranışına şekil verebileceği varsayılır. Bu modele göre öğrencide öğrenmeye 

ilişkin olumlu bir algının oluşturulması, öğrenme istekliliğini arttıracak ve daha kalıcı 

öğrenmelere zemin hazırlayacaktır. 

 

 2.2.4. Winne’nin Öz Düzenlemeli Öğrenme Modeli 

Winne (1996) öğrenmenin biliş, üst bilişsel ve motivasyon boyutları üzerinde durmuş 

ve bireyin öğrenme sürecinde üst bilişsel süreçleri ve stratejileri nasıl kullandığını araştırmıştır. 

Winne’nin Öz Düzenlemeli Öğrenme Modeli, Winne ve Hadwin (1998) tarafından geliştirilen 

Dört Aşamalı Öz Düzenleme Modeli ile Winne (1997) tarafından öz düzenlemeli öğrenmenin 

görev yönelimlerini tanımlayan COPES modelini kapsar.   

Winne ve Hadwin’in Dört Aşamalı Öz Düzenleme Modeli’nin ilk aşamasında, öğrenci 

başlamak üzere olduğu bir görevle ilgili geçmiş yaşantıları ve içinde bulunduğu çevresel 

koşulları araştırır. İkinci aşamada, öğrenci öğrenme görevi üzerinde çalışmak için hedefler 

belirler ve bu hedeflere ulaşmak için planlar hazırlar. Üçüncü aşamada ise öğrenme işinin 

başladığı aşamadır (Winne, 2017).  

Bu üç aşama boyunca, öğrenci bilişsel işlemler (araştırma, izleme, birleştirme, 

uygulama ve dönüştürme süreçleri), çalışma taktikleri ve öğrenme stratejileri kullanarak 

öğrenmenin nasıl hayata geçirildiği, iç ve dış koşulların çeşitli standartlara uygunluğunu 

değerlendirir. Örneğin bu aşamada öğrenci, öğrenme görevi ile ilgili orta düzeyde yeterliliğe 

sahip olduğuna karar verebilir ve yardıma ihtiyacı olacağını tahmin edebilir veya bu görev için 

yeterli bilgi birikimine sahip olmadığını düşünerek biraz endişeli hale gelerek başkalarından 

yardım istemek için bir hedef belirleyebilir (Winne, 2017).    

Winne ve Hadwin'in öz düzenleme modelinin dördüncü aşaması, öğrencilerin 

gelecekteki görevlere yaklaşımlarında önemli değişiklikler yapmayı seçtikleri aşamadır. Bu 

değişiklikler ya öğrencinin üst bilişsel izleme için kullandıkları standartlarını değiştirme ya da 

üst bilişsel izlemenin sonuçları ile öğrenme taktikleri ve stratejileri arasındaki bağı yeniden 

kurgulamak şeklinde olabilmektedir (Winne, 2017).  

Winne ve Hadwin (1998), öğrenme sürecindeki bireysel farklılıklardan hareketle 

herhangi bir öğrenme görevi sürecinin nasıl geliştiğini ve hangi aşamaları içerdiğini, Şekil 5’te 

gösterilen model üzerinde açıklamışlardır.  
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 Bilişsel Değerlendirme 

A) Hedef Düzey 

B) Hedef Düzey 

C) Düşük Düzey 

D) Yüksek Düzey 

E) Kayıp  

 KONTROL          İZLEME 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 5. Dört Aşamalı Öz Düzenlemeye Dayalı Öğrenme Modeli. 

Kaynak: Winne ve Hadwin, 1998. 

 

 Winne (1997) tarafından ortaya konulan COPES modeli ise öz düzenlemeli öğrenmenin 

her aşamasında öğrenme görevlerine eşlik eden koşullar, işlemler, ürünler, standartlar ve 

değerlendirmelerin olduğu beş parçalı bir şemadan oluşmaktadır. Koşullar, öğrencinin görev 

üzerindeki çalışmayı etkileyebileceğini algıladığı unsurlardır. İç koşullar, konu hakkında bilgi, 

Görevler Koşulları 

Kaynaklar  -   İpuçları  -  Zaman  -  Toplumsal Bağlam 

Bilişsel Koşullar  

İnançlar  -  Motivasyon  -  Uzmanlık  -  Görev Bilgisi  -  Strateji  

Standart (lar) 

ÜRÜN(LER)           

Aşama 1. Görev tanımı 

Aşama 2. Hedefler ve Plan(lar) 

Aşama 3. Taktik ve strateji uygulama 

Aşama 4. Uyum  

İŞLEM(LER) Performans 

Dış Değerlendirme 

Koşulları gözden geçirme 
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çalışma taktikleri, öğrenme stratejileri ve motivasyonel yönelim gibi öğrencinin bir göreve 

getirdiği özelliklerdir. Dış koşullar, öğrencinin algıladığı, çevredeki özelliklerdir. İşlemler, 

araştırma, izleme, birleştirme, uygulama ve dönüştürme süreçleri ile çalışma taktikleri ve 

öğrenme stratejileri içerir. Her işlem, ürün üretir. Bazı ürünler, bilme ve kavrama 

düzeyindeyken bazı ürünler daha üst bilişsel öğrenmeleri içerebilir.  Ürünler standartlar 

kullanılarak sürekli olarak değerlendirilir (Butler ve Winne, 1995; Winne ve Perry, 2000; 

Winne, 2001).  

Kısacası bu modelin iki ana aşaması vardır. Her ikisi de yapıcı ve üst bilişseldir. İlk 

aşamada, öğrenci kendi kendini düzenleyerek öğrenme görevini netleştirir, hedefler oluşturur 

ve bu hedeflere ulaşmak için bir plan benimser. Bu aşamada öğrenciler, görevin alanıyla ilgili 

kişisel yeteneklerini ve motivasyonlarını değerlendirerek görev bağlamında algıladıkları 

engelleri ve kaynakları belirlerler. Bu aşamadan sonra görev ile ilgili kullanılabilecek taktikler 

ve stratejiler dahil olmak üzere durumsal ve kişi değişkenleri açısından görevin çok özellikli 

bir profilini oluşturlar. Bu süreç, öğrencinin belirlediği taktik ve stratejileri, çeşitli 

değerlendirmelerden geçirerek en uygun olanı belirlemesi ve uygulmasını içermektedir (Winne, 

2001). 

Öz düzenlemeyi açıklayan kuramlar incelendiğinde, kuramların birbiriyle ilintili 

olduğunu ancak öz düzenleme süreci ile ilgili farklılıklar taşıdığı görülmektedir. Zimmerman 

(2000) modelinde, öz düzenlemeyi öngörü aşaması, performans aşaması ve öz yansıtma 

aşaması olmak üzere döngüsel bir süreç olarak tanımlamış ve öğrenme sürecinde davranış çevre 

ilişkisini vurgulayarak sosyal bilişsel bir yaklaşım ortaya koymuştur. Öz düzenlemeyi öğrenme 

süreçleri üzerinde açıklayan bir diğer kuramcı olan Pintrich (2000), benzer bir şekilde öz 

düzenlemeyi planlama, izleme, kontrol ve yansıtma olarak dört aşama ve bu dört aşamaya eşlik 

eden biliş, motivasyonel, davranış ve çevre alanları üzerinde açıklamıştır. Boekaerts’in (1997) 

Uyarlanabilen Öz Düzenleme Modelinde ise öz düzenlemenin bilişsel ve motivasyonel boyutu 

ön plana çıkarılmış ve öz düzenlemenin bu iki boyuta ait stratejiler üzerinde ortaya çıktığı kabul 

edilmiştir. Winne (2001) ise görevi tanıma, planlama, taktik ve stratejileri uygulama ve uyum 

aşamalarını içeren dört aşamalı bilişsel bir yaklaşım ile bu dört aşamada öğrenme görevine eşlik 

eden koşullar, işlemler, ürünler, standartlar ve değerlendirmelerin olduğu beş parçalı bir 

şemanın etkileşimi ile açıklamıştır.  
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2.3. Akademik Öz Düzenleme 

Akademik öz düzenleme veya başka bir ifadeyle öz düzenlemeli öğrenme, Pintrich 

(2000)  tarafından sınıf veya okul ortamında gerçekleşen öğrenmenin, öğrenci tarafından 

düzenlenmesi olarak tanımlanmıştır. Zimmerman ve Schunk (1989) öz düzenlemeli öğrenmeyi, 

sistematik olarak öğrencilerin kendi hedeflerine ulaşmalarına yönelik, kendi ürettiği 

düşünceler, duygular ve eylemler olarak tanımlamaktadır. Başka bir ifade ile akademik öz 

düzenleme öğrencinin edindiği bilgilerden ziyade öğrenme sürecini ve öğrencinin öğrendiği 

bilgileri yeni durumlara aktarma sürecini içine alan daha geniş bir kavramdır (Zimmerman, 

2002). Akademik öz düzenleme, öğretim için uygun ortam belirlemeyi, hedef oluşturmayı, 

odaklanmayı, etkin öğrenme için çeşitli stratejiler geliştirmeyi, etkili zaman ve kaynak 

yönetimini, çevresel destekleri etkin kullanmayı, performans değerlendirmesini içeren bilişsel 

ve duyuşsal süreçleri içerisinde bulunduran bir süreçtir. Pintirch (1995), akademik öz 

düzenleme kavramının, kavramsal olarak bilinirliğinin düşük olmasına rağmen her eğitimcinin 

okul ortamında bu becerisi yüksek ve düşük olan öğrencileri kolaylıkla ayırt edebildiğini ifade 

etmiştir. Kuo (2010), akademik öz düzenleme becerisi yüksek olan öğrencilerin, öğrenmeye 

odaklı, ilgili, sorgulayarak öğrenen, öğrenme sürecinde aktif rol alan, bu süreçte sorunlar ile 

karşılaştıklarında yılmayan, düşük kaygılı ve başarısızlıktan korkmayan kişiler olarak 

tanımlamıştır. Zimmerman (1989), akademik öz düzenlemeye sahip öğrencilerin öğrenme 

sorumluluğunun farkında olan, kendi öğrenme süreçlerini düzenleyebilen, başarı veya 

başarısızlığı dışsal faktörler yerine içsel faktörler ile açıklayan, başarı için gerekli olan bilgi 

veya destek unsurunu arayıp bulabilen öğrenciler olduğunu ifade ederek yüksek ve düşük öz 

düzenleme düzeyine sahip öğrencilerin özelliklerini öğrenme süreci öncesi hazırlık, performans 

ve öz yansıtma olmak üzere üç eksen üzerinde açıklamıştır. Buna göre hazırlık aşamasında öz 

düzenlemesi yüksek öğrenciler ulaşılabilir ve somut hedefler belirlerken öz düzenleme becerisi 

düşük öğrenciler belirgin olmayan, ulaşılması pek mümkün olmayan amaçlar belirlerler. Yine 

bu aşamada öz düzenlemesi yüksek öğrencilerin öğrenmeye ilişkin motivasyonları yüksek iken 

öz düzenlemesi düşük olan öğrencilerde ilgisizlik söz konusudur. Performans aşamasında ise 

öz düzenlemesi yüksek öğrenciler, öğrenme sürecinde üst bilişsel becerileri aktif rol kullanırken 

öz düzenleme düzeyi düşük olan öğrenciler öğrenme görevine uygun olmayan stratejiler ile 

düşük performans sergilerler. Öz yansıtma aşamasında ise öz düzenleme düzeyi yüksek 

öğrenciler öğrenme sürecini değerlendirip yeni öğrenmeleri, yeni durumlara uyarlamaya 

çalışırken öz düzenleme düzeyi düşük öğrenciler öz değerlendirmeden kaçınıp, öğrenme süreci 

hakkında dışsal faktörlere atıfta bulunurlar.  
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Montalvo ve Tores (2004), yaptıkları derlemede akademik öz düzenleme becerisi 

yüksek olan öğrencilerin özelliklerini şu şekilde sıralamıştır: 

 Bilgiyi alma, dönüştürme, organize etme, değerlendirme ve başka alanlarda kullanma 

sürecinde çeşitli bilişsel stratejileri kullanırlar. 

 Kişisel hedeflerine ulaşma sürecinde bilişsel becerileri nasıl planlayacağını, kontrol 

edeceğini ve yönlendireceğini bilirler. 

 Öğrenme görevlerine yönelik olumlu duygulara, motivasyonel inançlara ve öz 

yeterliliğe sahip kişilerdir.  

 Öğrenme görevleri için gerekli zaman planlamasını yapabilen, uygun öğrenme ortamı 

oluşturabilen ve zorluk yaşadıklarında öğretmenlerden ve sınıf arkadaşlarından yardım 

isteyebilen öğrencilerdir. 

 İçinde bulunulan çevrenin izin verdiği ölçüde, öğrenme içeriği, ortamı ve 

organizasyonunun düzenlenmesine katılım gösterirler,  

 Akademik görevleri yerine getirirken dikkatlerini, çabalarını ve motivasyonlarını 

korumak için çeşitli stratejiler kullanırlar.   

 

Sonuç olarak akademik öz düzenleme düzeyi yüksek olan öğrencilerin öğrenme 

sürecine aktif olarak katıldıkları, üst bilişsel becerileri etkin olarak kullandıkları, öğrenmeye 

ilişkin motivasyonlarının yüksek olduğu, gerekli durumlarda yardım arama becerisine sahip 

oldukları ve akademik başarı açısından kendilerini sonuca götürecek stratejilere sahip oldukları 

söylenebilir.  

 

 2.4. Bilişsel Yaklaşım 

Tarihsel olarak davranışçı yaklaşım ile psikoanalitik yaklaşım üzerine geliştirilen 

bilişsel davranışçı yaklaşımların temelinde davranışçı yaklaşımın daha baskın rolü 

bulunmaktadır (Beck ve Dozois, 2014). Klasik ve edimsel koşullama ilkelerinden yararlanarak 

davranış değişikliğine odaklanan davranışçı yaklaşım, hem tedavi modellerini oluşturma hem 

de sonuçları değerlendirmek için ampirizme güçlü bir şekilde bağlı kalmıştır (Dozois vd., 

2020). 1960’lı yılların sonlarına doğru klasik davranışçı yaklaşımın, birçok psikolojik sorunu 

açıklamakta yetersiz kaldığına ilişkin çeşitli eleştiriler yükselmeye başlamıştır (Hamamcı, 

2002). Davranışçı yaklaşımın sadece davranışa ilişkin gözlem yolu ile tüm insan davranışlarını 



28 
 

açıklamaya yetecek kadar kapsamlı olmadığı yönündeki eleştiriler (Breger ve McGaugh, 1965) 

ile birlikte Bandura'nın (1965) sosyal öğrenme kuramı ile Seligman ve Maier’in (1967)  

öğrenilmiş çaresizlik üzerinde yaptığı araştırmalar, davranışın bilişsel boyutunu ön plana 

çıkarmaya başlamıştır. Bu eleştiriler ve gelişmeler neticesinde davranışçı yaklaşım üzerinde 

D’Zurilla ve Goldfried tarafından 1971 yılında problem çözme terapisi, Rehm tarafından ise 

1977 yılında benlik kontrol terapisi geliştirilmiştir. Öte yandan bilişsel yaklaşımın beslendiği 

ikinci yaklaşım olan psikanaliz eğitimi almış Ellis, 1962 yılında Akılcı Duygusal Davranış 

Terapisi kuramını, Beck ise 1963 yılında Bilişsel Terapi Yaklaşımını ortaya koymuştur (Dozois 

vd., 2019).   

Bilişsel yaklaşım 1960’lı yıllardan beri gelişen pek çok kurama verilen ortak bir isim 

olmakla beraber bu tez kapsamında bilişsel yaklaşımı, terapi alanında ilk kullanan 

kuramcılardan olan Aaron T. Beck tarafından geliştirilen bilişsel yaklaşım ele alınacaktır.  Tıp 

eğitimi sonrası psikanaliz eğitimi alan Beck’in depresyon hastaları ile yaptığı deneysel ve klinik 

gözlemler sonucunda, depresyonun bilinçaltından kaynaklanan bir rahatsızlık olmaktan ziyade 

depresyon tanısı almış bireylerin bilişsel yapılarından ve düşüncelerindeki mantık hatalarından 

kaynaklandığını ileri sürmüştür. Beck psikolojik rahatsızlıkların, işlevsel olmayan düşünce ve 

inançlardan kaynaklandığını iddia etmiştir (Corey, 2008).   

Bilişsel yaklaşım, odak noktası olarak davranışın kendisini değil davranışı ortaya 

çıkaran, yönlendiren ve pekiştiren bir takım iç etkenleri ele alır (Kuzgun, 2002). Tüm psikolojik 

bozuklukların ortak sebebi olarak danışanın ruhsal durumunu ve danışanın davranışlarına etki 

eden çarpıtılmış veya işlevsel olmayan düşünceleri olduğunu kabul eder. Danışan tarafından 

çarpıtılmış veya işlevsel olmayan düşüncelerin terapi ortamında ele alınarak yeniden 

değerlendirilmesi, gerçekçi bir temele oturtulması yolu ile bireyin duygu ve davranışlarında 

olumlu yönde değişimler meydana getirilebileceği kabul edilir. Ancak asıl kalıcı iyileşmenin, 

danışanın işlevsel olmayan temel inançlarının değiştirilmesiyle gerçekleşebileceği iddia edilir 

(Beck, 2001).  

Bilişsel yaklaşımda danışman danışanı düşünce, duygu ve davranış boyutu ile 

incelerken birey merkezli ve psikanalitik yaklaşımlardan farklı olarak sürekli etkin, öğretici, 

iletişime açık, “şimdi ve burada” ilkesine uygun hareket eder (Köknel, 1989). Bilişsel 

yaklaşımı, davranışçı yaklaşımlardan ayıran en belirgin özelliği uyaran ve tepki arasında ortaya 

çıkan zihinsel süreçlere odaklanması durumudur. Bilişsel yaklaşım, bireyin öznel yaşantıları 

neticesinde oluşturduğu bilişlerine göre olaylara anlam yüklediğini, bu nedenle aynı uyarana 



29 
 

her bireyin kendi içsel dünyasına göre farklı tepkilerde bulunabileceğini kabul eder (Lazarus, 

1991). Grant (2009) bilişsel yaklaşımda bireyin bir olayla ilgili yaptığı değerlendirmeler 

neticesinde ortaya çıkan düşünceye bağlı olarak duygularının da şekil aldığını, bu durumunda 

geçmiş yaşantıların, inançların ve tutumların da etkin olduğunu ifade etmiştir.  

Bilişsel kuramda rahatsızlık veren olaydan ziyade, daha çok danışanın olayı nasıl 

algılayıp yorumladığına önem verilir. Bu durum bilişsel kuramda bireyin yaşantılarını 

yorumlama tarzının, duyguları ve davranışları üzerinde önemli bir etkisi olduğu varsayımına 

dayanmaktadır. Bu nedenle terapi sürecinde bilişsel, davranışsal ve problem çözme teknikleri 

gibi birçok teknik bir arada kullanılır (Türkçapar, 2018). 

Beck (2001), herhangi bir olay karşısında işlevsel olmayan düşüncelerin harekete 

geçmesi neticesinde otomatik düşüncelerin ortaya çıkarak olumsuz duygulara sebebiyet 

verdiğini, terapi sırasında bu işlevsel olmayan düşüncelerin değiştirildiğinde olumsuz 

duyguların da ortadan kalktığını iddia eder. Otomatik düşünceler, bilince en yakın yerde ve 

belli durumlara özgü olarak ortaya çıkan, ulaşılması en kolay olan düşüncelerdir. Ancak işlevsel 

olmayan düşüncelerin asıl kaynağı bilişsel yapının en alt katmanında bulunan aşırı genelleyici, 

katı ve toptancı, değişime daha dirençli temel inançlardır. Otomatik düşünceler ile temel 

inançlar arasında ise kalıplaşmış tutum, varsayımlar ve kurallardan oluşan ara inançlar bulunur. 

Otomatik düşünceler, ara inançlar ve temel inançlar arasındaki ilişki Şekil 6’da gösterilmiştir. 

 

 

 

Şekil 6. Temel İnançlar, Ara İnançlar ve Otomatik Düşünceler Arasındaki İlişki. 

Kaynak: Beck, 2001. 
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Otomatik Düşünceler
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Beck, Rush, Shaw ve Emery (1979) bilişsel terapinin temel varsayımlarını şu şekilde 

belirtmiştir:  

 Algılama ve deneyim, içsel ve dışsal veri taşıyan aktif süreçlerdir.  

 Bilişler, iç ve dış uyarıcıların birleşimidir. 

 Bilişler, olay veya durumlara ilişkin yorumlar olup düşünce ve imajlarla ortaya 

çıkar. 

 Bilişler, bireyin kendisi, dünyası, geçmişi ve geleceğini yapılandıran öznel 

yapılardır.  

 Bilişlerdeki değişim, duygu ve davranışları etkiler. 

 Psikoterapi ile hasta bilişsel çarpıtmalarının farkına varabilir. 

 Bu hatalı işlevsel olmayan yapıların terapi ile düzeltilmesi klinik iyileşmeye yol 

açabilir. 

 

Bilişsel yaklaşımın temel kavramları olan şemalar, temel inançlar, ara inançlar, otomatik 

düşünceler ve bilişsel çarpıtmalar hakkında ayrıntılı bilgi aşağıda sunulmuştur. 

 

2.4.1. Şemalar  

Bir durum, kavram veya uyarana ilişkin onun hakkında deneyim ve öğrenmelerimiz 

neticesinde oluşturduğumuz bilgi temsillerine şema denir. Şema birbiriyle ilintili bilişlerden 

oluşan bir küme olup bir kişiyi, bir durumu, bir olayı sınırlı bilgiden hareketle hızlıca 

anlamlandırmamıza olanak sağlar. Belli ipuçları şemaları aktive ettikten sonra şema eksik 

kısımları tamamlar (Hogg ve Vaughan, 2007).  

Şemalar, olay, durum veya nesneler hakkında algı çerçevemizi oluşturan, 

yorumlamamızı belirleyen yapılar olup uyarıcıları elemede, anlamlandırma ve yorumlamada 

hatalı düşüncelere neden olabilmektedir (Beck ve Emery, 2011). Bilişsel yapının en temel 

kavramı olan şemaları birçok kişi temel inançlar ile karıştırmaktadır. Ancak Beck, şemaları 

dünyayı algılamamızı sağlayan temel bilişsel yapılar olarak tanımlamış, temel inançları ise 

şemaların içindeki kişisel yaşantılar kısmına dayalı olarak ortaya çıktığını kabul etmiştir (Beck, 

2001).  
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2.4.2. Temel İnançlar 

Temel inançlar bireyin kendisi ile ilgili bilişsel yapının en derininde yer alan en temel 

düşüncelerdir. Çocukluktan itibaren ebeveynle iletişim ile başlayarak insanlar kendileriyle, 

çevresindeki kişiler ve yaşadıkları yerlerle ilgili inançlar geliştirirler.  Bu inançlar genellikle 

sorgulanmamış düşüncelerden ve algılardan oluşur ve bireyin yaşamının ilerleyen yıllarında 

değişmez, katı doğrular olarak kabul edilir  (Beck, 2001). Bireyin yeni öğrenmelerini ve 

deneyimlerini nasıl şekillendireceğini belirleyen temel inançlar aynı zamanda bireyin hem 

kendisi hem de çevresiyle ilgili algı çerçevesini de oluşturur.  Bu süreçte bireyin çocukluk 

dönemi deneyimleri, özdeşimleri etkili olduğu gibi ilerleyen yıllarda yaşadığı temel inançlarını 

pekiştiren benzer yaşam deneyimleri de etkilidir (Türkçapar, 2009). Günlük yaşamda insanların 

pek çoğu olumlu temel inançlarının farkında olmadan devam ettirirler. Kendilerini ‘‘Beğenilen, 

birçok alanda yetenekli olan’’ bireyler olarak değerlendirirler. Ancak olumsuz temel inançlar 

stres altında, zorlanma durumlarında veya psikolojik rahatsızlık zamanlarında kendilerini 

gösterir. Bu durumlarda ortaya çıkan olumsuz temel inançları Beck iki grupta toplamıştır: 

Çaresizlik ve sevilemezlik. Çaresizlik temel inancının içeriğini, bireyin kendisine ilişkin 

yetersizlik, beceriksizlik, başarısızlık gibi inançlar oluştururken, sevilemezlik temel inancının 

içeriğini, bireyin kendisini sevilmeye değer görmeme, istenilmeyen olarak düşünme, önemsiz 

görme düşünceleri oluşturur. Bu olumsuz temel inançlar bir kez oluştuktan sonra bireyin 

yaşamında benzer durumlarda kendilerini göstermeye devam ederler. Aşırı genelleyici, toptancı 

ve değişime dirençli olan olumsuz temel inançlar ortaya çıktığında birey, bu inançları 

destekleyen verileri ön plana çıkarırken, olumsuz inancı çürüten kanıtları ise görmezden gelme 

veya çarpıtma yoluna gider (Beck, 2001). Beck’in Bilişsel Modeli Şekil 7’de gösterilmiştir. 
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Şekil 7. Beck’in Bilişsel Modeli. 

Kaynak: Beck, 2001. 

 

 

Şekil 7’de görüldüğü üzere bilişsel yapının en üst kısmında yer alan otomatik 

düşüncelere terapi ortamında nispeten daha kolay ulaşılabilirken temel inançlar bilişsel yapının 

daha derinlerinde yer almaktadır. Sonuç olarak danışman, terapi ortamında danışanın temel 

inançlarını fark edebilmesi için otomatik düşüncelerini ve ara inançlarını ortaya çıkararak 

rahatsızlık veren durumun bireyde uyandırdığı temel inançlara ulaşmaya çalışır (Beck, 2001).  

 

2.4.3. Ara İnançlar 

Ara inançlar, temel inançlar üzerinde ortaya çıkan ve bireyin yaşamını etkileyen; bireyin 

kendisini, yaşantılarını ve çevresindeki olayları değerlendirirken kullandığı kurallar, tutumlar, 

beklentiler ve varsayımları içeren yapılardır. Bu kurallar, tutumlar, beklentiler ve varsayımlar 

genellikle kalıplaşmıştır ve bireyin herhangi bir durumu nasıl algıladığını etkileyerek otomatik 

düşünceler ile temel inançlar arasında yer alırlar. Ara inançların içeriği bireyin temel inançlarını 

destekleyecek niteliktedir (Beck, 2001). Otomatik düşünceleri etkileyen ara inançlar, bireyin 

Temel İnanç 

‘‘Yetersizim’’ 

Ara İnanç 

‘‘Bir şeyi çok iyi anlamıyorsam, aptalım 
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dile getirmediği ancak inandığı, düşünce, duygu ve davranışlarını ona göre şekillendirdiği 

kurallar, tutumlar, beklentiler ve varsayımlardır (Türkçapar, 2018). Ara inançlar sadece 

gözlemlenebilir davranışları etkilemekle kalmayıp aynı zamanda bireyin motivasyonu, öz 

yeterliği gibi öznel dünyasındaki değerlendirmelerini de etkilemektedir. Bireyin temel inançları 

üzerine oluşturduğu ara inançlar süreç içerisinde bireyin davranış standartını ve çerçevesini de 

oluşturmaya başlar. Örneğin çaresizlik temel inancına sahip bir kişinin ara inancı “Ne kadar 

çok çalışsam da başarılı olamam.’’ gibi kural ve tutumlardan oluşabilir (Türkçapar, 2018). 

Ara inançlar, kişinin kendisi ve çevresi hakkında kendi yaşantılarından hareketle 

oluşturduğu kurallar, tutumlar, beklentiler ve varsayımlar iken temel inançlar kendisine ve 

çevresine yönelik katı ve toptancı yargılardır.  Terapi ortamında otomatik düşünceler kadar 

kolay olmasa da temel inançlara göre tespit edilmesi ve değiştirilmesi daha kolay olan yapılardır 

(Beck, 2001). Ancak depresyon veya kaygı gibi patolojik durumlarda ara inançlar ‘‘-meli, -

malılar’’ şeklinde zorunluluklar içeren daha dirençli kurallar olarak ortaya çıkabilmektedir 

(Leahy ve Holland, 2000). 

 

2.4.4. Otomatik Düşünceler 

Bilişsel yaklaşımda işlevsel olmayan, katı, genelleştirilmiş ve sık tekrar eden otomatik 

düşüncelerin psikolojik sorunların gelişmesine sebebiyet verdiği kabul edilmektedir (Freeman 

vd., 1990). Nitekim psikolojik sorun yaşayan bireyler işlevsel olmayan otomatik düşünceleri 

mantık süzgecinden geçirmeden olduğu gibi kabul etmektedir (Neenan ve Dryden, 2004). 

Bilişsel yapının en üst katmanında bulunan otomatik düşünceler, temel inançlar ve ara 

inançlardan hareketle ortaya çıkan ve danışma ortamında temel ve ara inançlara nazaran daha 

kolay tespit edilebilen öğelerdir. Danışma sürecinde danışanın otomatik düşüncelerinin tespit 

edilerek bu otomatik düşüncelerin ortaya çıkardığı duygu, düşünce ve fizyolojik tepkilerin 

bireyin farkındalığına sunulması, gerçekçi bir şekilde değerlendirilmesi amaçlanır (Beck, 

2001). 
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2.4.5. Bilişsel Çarpıtmalar 

Otomatik düşüncelerin hatalı ve tekrar eden olumsuz içerikleri, bilişsel çarpıtma olarak 

adlandırılır (Beck, 2001). Bilişsel yaklaşımda psikolojik sorunlara sebebiyet veren ve hatalı 

düşünceler içeren bu bilişsel çarpıtmaların temel inançlardan kaynaklanarak otomatik düşünce 

olarak bilinç düzeyinde ortaya çıktıkları kabul edilir (Leahy, 2008). Temel inançlar bireyin 

düşünme biçimini etkiler ve psikolojik sorunlara özgü bilişsel hataları ortaya çıkarır. Bilişsel 

çarpıtma, bireyin yeni gelen bilgi veya uyarana ilişkin hatalı yorumlamalar, anlamlandırmalar 

yapması durumudur. Bilişsel çarpıtmalar psikolojik sorun yaşayan bireylerde duygusal ve 

davranışsal sorunlara sebebiyet verirler (Türkçapar, 2009). Başka bir yönüyle de bilişsel 

çarpıtmalar gündelik yaşam içerisinde bireyin temel inançlarının devamlılığını da sağlar.  

Örneğin matematik sınavından yüksek puan alan bir öğrencinin yetersizlik temel inancı varsa 

bu sonuç kişinin temel inancından kaynaklı bilişsel çarpıtmaların devreye girmesiyle öğrenci 

‘‘Sınav çok kolaydı, bu nedenle yüksek puan aldım, aslında ben yetersiz biriyim.’’ şeklinde 

düşünerek temel inancını pekiştirmiş olacaktır (Friedberg ve McClure, 2002). 

Beck (2001), otomatik düşüncelerde görülen ortak özelliklerden hareketle bilişsel 

çarpıtmalar şu şekilde sınıflandırmıştır: 

 Felaketleştirme: Gelecekteki bir duruma ilişkin olası tüm olumlu neticeleri 

görmezden gelerek, çok düşük ihtimalde dahi olsa olumsuz bir neticenin ortaya 

çıkabileceğine inanma durumudur.  

Örnek: “Şayet tahlil verirsem çok ağır hastalıklarım ortaya çıkacak.”  

 Etiketleme: Kişinin, diğer kişi veya durumları ayrıntılı değerlendirmek yerine bir 

özelliklerinden hareketle toptancı bir şekilde etiketlemesi durumudur.  

Örnek: “Bir kişinin, sadece bir dersten düşük puan alan çocuğunu tembel olarak 

nitelemesi.”  

 Ya Hep Ya Hiç Tarzı Düşünme: Kutup düşünce olarak da adlandırılan bu bilişsel 

çarpıtmada birey, süreci göz ardı ederek değerlendirme yapar.  

Örnek: “Eğer sınavdan tam puan almadıysam, bu başarılı değilim demektir.”  

 Zihin Okuma: Bireyin, bir başkasının kendisi ile ilgili ne düşündüğüne ilişkin 

gerçekçi olmayan çıkarımlarda bulunması durumudur. 

Örnek: “Benim bu işi yapamayacağımı düşünüyor.”  

 Aşırı Genelleme: Münferit bir olaydan, kapsamı dışına çıkacak şekilde genellemelere 

varma durumudur.  
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Örnek: “Eşinden ayrılan bir kişinin, başka hiç kimse tarafından sevilmeyeceğini 

düşünmesi.”  

 Aşırı Büyütme/Küçültme: Herhangi bir kişi veya olayı değerlendirirken güçlü 

yönleri göz ardı edip zayıf yönlerin ön plana çıkarılması durumudur.  

Örnek: “Yüksek not aldığında sınavın kolay olduğunu, düşük not aldığında ise yeteneksiz 

olduğunu düşünme.”  

 Meli-Malı Cümleler: Bireyin kendisi, çevresi ve yaşam ile ilgili katı kurallara sahip 

olması ve davranışlarını bu katı kurallara göre şekillendirmesidir.  

Örnek: “Tüm sınavlardan yüksek puan almalıyım. Her işi en iyi şekilde yapmalıyım.”  

 Zihinsel Süzgeç (Seçici Soyutlama): Bir durumun bağlamından çıkarılarak küçük bir 

detay üzerinden yorumlanması durumudur.   

Örnek: “Sunum sırasında sadece bir kez dil sürçmesi yaşayan bir kişinin sadece bu 

davranışa odaklanarak sunumunun başarısız olduğunu düşünmesi.”  

 Olumluyu Geçersiz Kılmak: Bireyin hayatındaki olumlu gelişmeleri, güçlü yanlarını 

görmezden gelmesi durumudur.  

Örnek: “Bu sınavdan yüksek puan aldım ama bu benim başarılı olduğum anlamına 

gelmez.”  

 Kişiselleştirme: Bireyin kendisiyle ilgili olmayan veya ilintili olan bir durumu, 

kendisinden kaynaklandığına inanması durumudur.  

Örnek: “Çocuğu hastalanan bir annenin, ben kötü bir anneyim demesi.’’  

 Duygulara Göre Mantık Yürütme: Karar verme sürecinde duyguların gereğinden 

fazla ön plana çıkması durumudur.  

Örnek: “Korktuğuma göre kötü şeyler olacak.”  

 

Sonuç olarak bilişsel çarpıtmalar, geçici başa çıkma yöntemleri olup gereğinden fazla 

kullanılması psikolojik sorun yaşayan kişilerin işlevsiz inançlarının pekişmesine yol 

açabilmektedir (Knapp ve Beck, 2008). Bilişsel yaklaşıma dayalı danışma sürecinde bilişsel 

çarpıtmalara yönelik farkındalık oluşturularak, danışanın gerçekçi değerlendirmeler 

yapabilmesi sağlanmaya çalışılır (Stewart vd., 2007).  
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2.4.6. Akademik Bilişsel Çarpıtmalar 

Bilişsel çarpıtmalar, bireyin gündelik yaşamda karşılaştığı durumlarla baş edebilmek 

için geliştirdiği, genellikle işlevsel olmayan düşüncelerle kendini gösteren yapılardır. Stres ve 

aşırı zorlanmanın olduğu durumlarda ortaya çıkan bu işlevsel olmayan düşünceler, bireyin 

duygu ve davranışlarını farklılaştırmakta ve bireyi psikolojik olarak rahatsızlığa sevk 

etmektedir (Sert-Ağır ve Yavuzer, 2018). Bilişsel çarpıtmalar, duygusal ilişkiler, meslek hayatı, 

arkadaşlık ilişkileri gibi gündelik yaşamın pek çok alanında ortaya çıkabilmektedir. Eğitim 

öğretim sürecinde ise öğrencilerin öğrenme düzeylerini belirlemek veya herhangi bir üst 

öğretim kurumuna seçim yapmak amacıyla yapılan sınavlara ilişkin çevresel beklentiler, aile 

tutumları ve sınanma kaygısı öğrenciler için önemli bir stres ve zorlanma durumunu 

beraberinde getirmektedir (Özer, 1990). Kaya (2020), bu stres ve zorlanma durumuna bağlı 

olarak öğrencilerin akademik ortamda gerçekçi olmayan başarı beklentileri, başarı ve 

başarısızlığa gerçek anlamlarından uzak anlamlar yüklemesi, başarısızlık durumunda kendini 

değersiz görme, felaketleştirme ile başarı veya başarısızlığı kendisi dışındaki faktörlerle 

açıklama eğilimini, akademik başarıya ilişkin bilişsel çarpıtmalar olarak tanımlanmıştır. 

Akademik bilişsel çarpıtmaların içeriğini oluşturan felaketleştirme, aşırı genelleme, 

değersizleştirme gibi gerçekçi olmayan düşünceler psikolojik sorunlara (Vernon, 2002) veya 

akademik başarısızlığa (Cengiz, 1988; Yıldırım, 2000; Çağlar, 2004; Wong, 2008) sebebiyet 

verebilmektedir.  

 

 2.5. Akademik Başarı  

Geniş bir kullanım alanı olmakla beraber başarı kavramı, genel olarak belirlenen bir 

hedefe doğru ilerleme anlamında kullanılmaktadır. Başarı, eğitim ortamında bir program 

dahilinde yürütülen öğretimden, öğrencinin programın hedeflerine ne düzeyde ulaştığını ifade 

eder (Carter ve Good, 1973). Bu durum eğitim süresince öğrencinin gördüğü derslere ilişkin 

sınavlardan aldığı notlar, test puanları veya bunlarla beraber okul derslerine ilişkin öğrencinin 

edindiği bilgi ve becerilere ilişkin yapılan ölçmelerle ortaya çıkar (Sarıer, 2016). Kenç ve Oktay 

(2002) akademik başarıyı okulda okutulan derslerde öğrencinin edindiği bilgi ve beceri 

düzeyine öğretmenin takdir ettiği notların yanı sıra öğrencinin bu kazanımlarına ilişkin standart 

testlerden aldığı puan olarak tanımlamıştır. York (2015) akademik başarıyı eğitim programında 

belirlenen hedeflere ulaşma ve öğrencinin istenilen becerilere sahip olması olarak 
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tanımlamıştır. Demirtaş ve Güneş (2002) akademik başarıyı eğitim programlarının hedeflerine 

öğrencinin ne kadar ulaştığıyla ilgili olduğunu ve öğrencilerin bu hedeflere ulaştığı düzeyde 

başarılı olduğu kabul eder. Her ne kadar kimi araştırmacılar akademik başarıyı öğrencinin 

eğitim öğretim süresince derslerden aldığı not ile sınırlamış ise de (Akhun, 1992) akademik 

başarı, sınavlardan alınan notun ötesinde öğrencinin hazırbulunuşluğunu, yeteneğini, 

motivasyonunun ve çevresel faktörleri içerisinde barındıran daha geniş bir kavramdır (Woolfe 

ve Dryden, 1996).  Bu doğrultuda Özgüven (2007) akademik başarıyı öğrencilerin okulda 

öğrendiği derslerden günlük yaşamında ne kadar yararlanabildiğinin bir göstergesi olarak 

tanımlamıştır.  

Özgüven (2007), akademik başarının birçok faktörden etkilendiğini bu nedenle de 

öğrencilerin akademik başarılarını tespit ederken farklı ölçütlerin göz önünde bulundurulması 

gerektiğini belirterek ölçme ve değerlendirme sürecinde şu ölçütlere dikkat çekmiştir: 

 Okullarda uygulanan eğitim programının hedef ve beklentileri,  

 Öğrencinin içinde bulunduğu grubun performansı  

 Eğitim programı ve başarı normları,  

 Öğretmenlerin ve ilgili uzmanların kanaatleri,  

 Öğrencinin yetenek düzeyi, hazırbulunuşluk düzeyi, içinde bulunduğu koşullar ve 

ailesinin sosyoekonomik gelir düzeyi. 

Bazı araştırmacılar ise akademik başarıyı içsel faktörler (hazırbulunuşluk, motivasyon, 

yaş, yetenek vb. kişisel özellikler) ile dışsal faktörlerin (öğrenilen konu ve konunun yapısı, 

öğretim yöntemi, geribildirim, pekiştirme vb.) etkileşimi ile ortaya çıktığını ve akademik 

başarının tespitinde bu değişkenlerin göz önünde bulundurulması gerektiğini ifade eder 

(Bacanlı, 1999; Senemoğlu, 1998). Ragan ve Smith (1999) ise akademik başarının çok boyutlu 

bir kavram olduğunu zeka, dil ve öğrenme stilleri gibi özelliklerin bilişsel boyutu; ilgi, 

motivasyon, öz yeterlik gibi özelliklerin duyuşsal boyutu; içinde bulundukları sosyal ortam ve 

aile yapıları, gelir düzeyleri gibi özelliklerin toplumsal boyutu; cinsiyet, yaş ve sağlık gibi 

özelliklerin fizyolojik boyutu oluşturduğunu, akademik başarının tespitinde çok boyutlu bir 

modelin göz önünde bulundurulması gerektiğini ifade eder. Cachia, Lynam ve Stock (2018) ise 

sorumluluk alma, motivasyon ve kişilik özellikleri gibi içsel özellikler ile öğretmenin 

yeterliliği, öğrenme ortamı, materyal ve aile desteği gibi dışsal özelliklerin etkileşiminin 

akademik başarıyı etkilediğini kabul eder.  
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Yukarıdaki tanımlar incelendiğinde genelde akademik başarının eğitim sürecinde 

öğrencilerin programın hedeflerine ulaşma derecesi olarak görüldüğü ve öğretim sürecinin 

sonunda yapılan ölçme ve değerlendirmelerin çıktısı olarak kabul edildiği görülmekle beraber 

bazı araştırmacıların akademik başarıyı sınav sonuçlarının ötesinde öğrenilen bilgi veya 

bercerinin gündelik yaşama aktarılması ile ilgili olduğunu savunduğu görülmektedir. Zaman 

içerisinde akademik başarının bilişsel ve duyuşsal boyutu üzerinde durularak öğrencinin zekâ 

düzeyi, kişilik yapısı gibi kişisel özellikleri ile aile yapısı, imkânları vb. çevresel faktörlerin de 

bu süreçte önemli olduğu kabul edilmeye başlanmıştır (Yıldırım, 2006; Salih, 2017; Batman ve 

Yiğit, 2016; Öztürk vd., 2015). 

Bu araştırmada ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin akademik başarılarının göstergesi olarak 

Milli Eğitim Bakanlığınca yapılan Liselere Geçiş Sistemi (LGS) sınavı puanları kullanılmıştır. 

Alanyazında da farklı araştırmacılar tarafından da akademik başarı göstergesi olarak LGS sınav 

puanları kullanılmıştır (Anasız vd., 2018; Yıldız, 2019; Karaca, 2020; Karadaş, 2020; 

Kolubüyük, 2020). 

 

 2.6. İlgili Araştırmalar 

 Bu bölümde, çalışmada ele alınan öz düzenleme, bilişsel çarpıtma ve başarı 

değişkenlerine ilişkin araştırma bulgularına yer verilmiştir. Alanyazında bu üç kavramı bir 

arada ele alan veya bu değişkenler arasındaki aracı etkiyi inceleyen araştırmalara 

rastlanmamıştır. Bu nedenle ilgili araştırmalar, öz düzenleme ile akademik başarı arasındaki 

ilişkiyi inceleyen araştırmalar, bilişsel çarpıtmalar ile akademik başarı arasındaki ilişkiyi 

inceleyen araştırmalar, üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenleme 

düzeylerini karşılaştıran araştırmalar olmak üzere üç başlık altında toplanmıştır. Yurtiçi ve 

yurtdışında yapılan araştırmalar aynı başlık altında, güncellik durumuna göre sıralanarak 

sunulmuştur.   

2.6.1. Öz Düzenleme İle Akademik Başarı Arasındaki İlişkiyi İnceleyen 

Araştırmalar 

Yeniçıkan (2020), 274 üniversite hazırlık sınıfı öğrencisi üzerinde yürüttüğü 

araştırmada, öğrencilerin öz düzenleme stratejileri ile akademik başarıları arasındaki ilişkiyi 

cinsiyet, lise geçmişi ve üniversitede okudukları bölüm açısından incelemiştir. Araştırma 
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sonucunda öğrencilerin akademik başarısının, öz düzenleme stratejisi kullanma düzeyine göre 

farklılaştığı tespit edilmiştir. Öz düzenleme stratejilerini etkin kullanan öğrencilerin akademik 

başarılarının anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu tespit edilmiştir.   

Ülker (2019), öğrencilerin matematik başarısı üzerinde öz düzenleme ve problem 

çözmede yansıtıcı düşünmenin etkisini ortaya çıkarmak amacıyla Marmara bölgesinde bulunan 

bir ildeki 10 ortaokulda öğrenim göre toplam 386 sekizinci sınıf öğrencisinden veri toplamıştır.  

Araştırmada öğrencilerin matematik başarı düzeyi çeşitli demografik değişkenlerle 

karşılaştırılmış ve öz düzenlemeli öğrenme stratejileri ile problem çözmede yansıtıcı düşünce 

düzeyinin matematik başarısını yordama durumu ele alınmıştır. Araştırmada öğrencilerin LGS 

matematik puanları, matematik başarı düzeyi olarak kabul edilmiştir. Araştırma sonucunda 

öğrencilerin matematik başarı düzeyleri ile öz düzenleme toplam ve alt boyutları arasında 

olumlu anlamlı ilişki tespit edilmiştir. Ayrıca yapılan regrasyon analizi sonucunda öz 

düzenlemenin, öğrencilerin matematik başarısını anlamlı düzeyde yordadığı tespit edilmiştir.   

Aktan (2012) öğretmenlerin öğretim stili, motivasyon düzeyleri ve öz düzenlemeli 

öğrenme düzeylerinin, öğrencilerin matematik başarısı ile ilişkisini ve bu değişkenlerin 

matematik başarısını ayrı ayrı ve birlikte yordama durumlarını incelediği araştırması 

kapsamında Balıkesir ili merkezinde bulunan 38 ilköğretim okulundan amaçlı örneklem 

yöntemi ile seçilen toplam 770 beşinci sınıf öğrencisinden veriler toplamıştır. Öğrencilerin 

matematik başarılarının tespitinde yapı ve kapsam geçerliği sağlanmış, standart bir matematik 

testi kullanılmıştır. Araştırma sonucunda öğrencilerin öz düzenleme düzeyleri ile akademik 

başarıları arasında orta düzeyde olumlu yönlü anlamlı bir ilişki tespit edilmiştir. Öz düzenleme 

ile motivasyon düzeyinin matematik başarısını anlamlı düzeyde yordadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Üredi ve Üredi (2005),  İstanbul ili Kadıköy ilçesinde orta sosyoekonomik gelir 

seviyesinde ailelerin bulunduğu 3 ortaokula devam eden toplam 515 sekizinci sınıf öğrencisinin 

katılımı ile öğrencilerin matematik başarılarının öz düzenleme stratejileri ve motivasyonel 

inançları toplam puanlar ve alt boyutları tarafından yordanıp yordanmadığı, öz düzenleme ve 

motivasyonel inançların matematik başarısı üzerindeki ortak etkisi ve bu değişkenlerin 

cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediğini ele almıştır. Bağımlı değişken olarak 

öğrencilerin karne notunun alındığı araştırma sonucunda bilişsel stratejilerin matematik 

başarısının %24’ünü, öz düzenlemenin ise matematik başarısının %22’sini yordadığı tespit 

edilmiştir. Matematik başarısının her iki bağımsız değişkenin birlikte yordama gücüne ilişkin 
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analiz sonucunda varyansın %30’unu açıkladıkları tespit edilmiştir. Araştırma sonuçları, öz 

düzenleme stratejilerinin matematik başarısına olumlu yönde, anlamlı düzeyde yordadığı tespit 

edilmiştir. Cinsiyet açısından da yapılan çoklu regrasyon analizi sonucunda öz düzenleme ve 

motivasyonel inançların her iki cinsiyet açısından matematik başarısını anlamlı düzeyde 

yordadığı tespit edilmiştir.  

Nota, Soresi ve Zimmerman (2004) lise son sınıf öğrencileri üzerinde yürüttükleri 

araştırma kapsamında öğrencilerin öz düzenleme stratejileri ile akademik başarıları ve 

yükseköğretime devam etme durumları arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Öğrencilere hem okul 

ortamında hem de okul dışında akademik öğrenme sırasında kullanılan bilişsel, motivasyonel 

ve davranışsal stratejiler içeren öz düzenleyici öğrenme programı uygulanmıştır. Araştırma 

sonucunda öğrencilerin kullandıkları öz düzenleme stratejilerinin, öğrencilerin lisedeki 

İtalyanca, matematik ve teknik derslerdeki notlarını, lise ortalamalarını ve üniversitedeki 

akademik başarılarının önemli bir yordayıcısı olduğu tespit edilmiştir.  

 

2.6.2. Bilişsel Çarpıtmalar İle Akademik Başarı Arasındaki İlişkiyi İnceleyen 

Araştırmalar 

Sulaiman (2019) Olumsuz yaşantıların akademik başarı ile ilişkisinde bilişsel 

çarpıtmaların aracı rolünün olup olmadığını ortaya çıkarmaya çalıştığı araştırma kapsamında 

Pakistan’da 7 üniversitenin 2213 son sınıf öğrencisinden topladığı veriler üzerinde çeşitli 

analizler gerçekleştirmiştir. Çalışma kapsamında öğrencilere Olumsuz Yaşantı Anketi ve 

Bilişsel Çarpıtmalar Ölçeği uygulanmış ve bu ölçek verileri öğrencilerin not ortalamaları ile 

karşılaştırılmıştır. Araştırma sonucunda bölüm ve arkadaş sorunlarının üniversite öğrencilerinin 

akademik başarılarının düşmesine neden olduğunu, bununla birlikte ekonomik sorunların, 

duygusal yaşantıların ve aile sorunlarının da akademik performansı etkilediği tespit edilmiştir.  

Olumsuz yaşantılardan sonra öğrencilerde çeşitli bilişsel çarpıtmaların ortaya çıktığı tespit 

edilmiştir. “Felaketleştirme”, “Olumluyu Geçersiz Kılmak” ve “Kişiselleştirme” bilişsel 

çarpıtmalarının akademik başarıdaki düşüşün açık kaynakları olduğu tespit edilmiştir. Olumsuz 

yaşantılar ile akademik başarı arasındaki ilişkide “Ya Hep Ya Hiç”, “Olumluyu Geçersiz 

Kılmak”, “Felaketleştirme”, “Zihinsel Filtreleme” ve “Kişiselleştirme’’ bilişsel çarpıtmaların 

aracılık etkisi tespit edilmiştir.  
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Çetin ve Ceyhan (2018) Eskişehir ili merkezinde devlet okullarına devam eden 1718 

lise öğrencisi üzerinde yürüttükleri araştırmada öğrencilerin akademik başarıları ile akademik 

erteleme düzeyleri, sürekli kaygı, akılcı olmayan inançları ve öz düzenleme düzeyleri 

arasındaki ilişkiyi ele almıştır. Aynı zamanda araştırma kapsamında ele alınan diğer 

değişkenlerin öğrencilerin akademik erteleme düzeyini yordama durumu incelenmiştir. 

Araştırma neticesinde öğrencilerin öz düzenleme düzeyleri ile akılcı olmayan inançları arasında 

düşük düzeyde olumsuz anlamlı ilişki, genel not ortalaması ile öz düzenleme düzeyleri arasında 

düşük düzeyli olumlu anlamlı ilişki,  akılcı olmayan inançlar ile genel not ortalaması arasında 

ise düşük düzeyli olumsuz anlamlı ilişki olduğu tespit edilmiştir.  

Göller (2010), Erzurum ilinde genel lise, Anadolu lisesi ve imama hatip liselerinin 9. ve 

11. sınıflarında öğrenim gören, köy ve şehir merkezinde ikamet eden toplam 412 lise öğrencisi 

üzerinde yürüttüğü çalışma kapsamında ergenlerin algıladıkları akademik başarıları ile ilişkili 

olduğunu düşündüğü akılcı olmayan inançlar, depresyon ve umutsuzluk düzeyleri arasındaki 

ilişkiyi ele almıştır. Araştırma sonucunda ergenlerin Akılcı Olmayan İnanç Ölçeği toplam 

puanları ile Beck Depresyon Ölçeği toplam puanları ve Beck Umutsuzluk Ölçeği toplam 

puanları arasında olumlu, yüksek ve anlamlı ilişki tespit edilmiştir. Akılcı olmayan inançlar ile 

öğrencilerin algıladıkları akademik başarı düzeyi arasında ise olumsuz, düşük ancak anlamlı 

ilişki tespit edilmiştir.  

Putwain, Connors ve Symes (2010) bilişsel çarpıtmaların sınav kaygısı ile sınav 

performansı arasındaki ilişkide aracı rolü olup olmadığını inceledikleri araştırma kapsamında 

İngiltere’de iki devlet okuluna devam eden 121 erkek, 123 kız toplam 244 onbirinci sınıf 

öğrencisinden toplanan verileri, öğrencilerin matematik, İngiliz dili, fen bilimleri ders notları 

ile karşılaştırmıştır. Araştırma sonucunda akademik alana karşılık gelen bilişsel çarpıtmaların 

sınav kaygısının iki bileşeni olan endişe ve bedensel belirtiler ile akademik başarı arasındaki 

ilişkide tam aracılık ettiği tespit edilmiştir.  

Altun (2010) üstün yetenekli öğrencilerinin mükemmeliyetçilik düzeyleri, okul 

motivasyonları, öğrenme stilleri ve akademik başarılarını çeşitli değişkenler açısından 

incelemiştir. Bu amaçla, farklı illerde ilköğretim ikinci kademe düzeyinde öğrenim göre 386 

üstün yetenekli öğrenci ile Trabzon il merkezinde ilköğretim ikinci kademede öğrenim gören 

410 öğrenci örneklem grubuna alınmıştır. Araştırma sonucunda normal gelişim gösteren 

öğrencilerin üstün yetenekli öğrencilere göre daha yüksek düzeyde olumlu ve olumsuz 

mükemmeliyetçilik düzeyine sahip olduğunu, üstün yetenekli öğrencilerin akademik 
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başarılarıyla olumlu mükemmeliyetçilik düzeyleri arasında olumlu anlamlı ilişki olduğu ancak 

olumsuz mükemmeliyetçilik ile akademik başarı arasında anlamlı ilişki olmadığı tespit 

edilmiştir.   

Roberts ve Lovett (1994) akademik olarak üstün yetenekli ergenlerin okullarda 

başarısızlığa karşı fizyolojik ve duyuşsal tepkilerini incelemek amacıyla 12-14 yaş aralığında 

olan bir grup üstün yetenekli öğrenci ile akademik olarak başarılı ancak normal gelişime sahip 

başka bir grup öğrenci üzerinde deneysel bir araştırma gerçekleştirmiştir. Bu araştırma 

sonucunda üstün yetenekli öğrencilerin, normal gelişim gösteren akademik olarak başarılı 

akranlarına kıyasla, deneysel olarak tetiklenen başarısızlığa karşı daha fazla olumsuz duygusal 

ve fizyolojik stres tepkileri gösterdikleri ve daha yüksek düzeyde kendine odaklı 

mükemmeliyetçilik ve akılcı olmayan inançlara sahip oldukları tespit edilmiştir. 

 

2.6.3. Üstün Yetenekli ve Normal Gelişim Gösteren Öğrencilerin Öz Düzenleme 

Düzeylerini Karşılaştıran Araştırmalar 

Kirişçi ve Köksal Konik (2016) ortaokul 7 ve 8. sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli 

ve normal gelişim gösteren öğrenciler üzerinde yürüttükleri çalışma kapsamında öğrencilerin 

matematik dersinde öz düzenlemeli öğrenme düzeyleri ile motivasyonel inançları arasındaki 

farklılıkları cinsiyet açısından belirlemeye çalışmıştır. İstanbul ilinde öğrenime devam eden 177 

normal gelişim gösteren, 180 üstün yetenekli öğrenciden topladıkları veriler neticesinde üstün 

yetenekli öğrencilerin diğer akranlarına göre daha yüksek öz yeterlilik düzeyine sahip olduğu, 

normal yetenek düzeyine sahip öğrencilerin ise üstün yetenekli öğrencilere göre sınav kaygısı 

düzeylerinin daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Bu araştırmada yetenek durumuna göre 

öğrencilerin öz düzenleme düzeylerinin anlamlı düzeyde farklılaştığı tespit edildiği gibi üstün 

yetenekli grupta yer alan öğrencilerin cinsiyete göre öz düzenleme düzeylerinin anlamlı 

düzeyde farklılık göstermediği tespit edilmiştir.  

Tortop (2015) üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin fen bilgisi dersini 

öğrenmeye yönelik öz düzenleme becerilerini karşılaştırdığı araştırma kapsamında ortaokul 

düzeyinde normal gelişim gösteren 180 öğrenci ile aynı sınıf düzeyinde bilim ve sanat 

merkezlerine devam 84 öğrenci olmak üzere toplam 264 öğrenciyi örneklem grubuna almıştır. 

Tarama modelinde yürütülen bu araştırma sonucunda bilim ve sanat merkezine devam eden 

öğrencilerin fen bilgisi dersine ilişkin öz düzenleme düzeylerinin, normal resmi okula devam 
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eden öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Ölçeğin bilişsel 

beceriler, motivasyonel beceriler ve yönetimsel beceriler alt boyutlarında her iki grup arasında 

üstün yeteneklilerin lehine anlamlı sonuç elde edilmişken, ölçeğin üst bilişsel beceriler alt 

boyutunda her iki grup arasında anlamlı bir farklılaşma tespit edilememiştir.  

Calero, Garcia-Martin, Jimenez, Kazen ve Araque (2007)  normal gelişim gösteren 

öğrenciler ile üstün yetenekli öğrencilerin zeka, öz düzenleme ve içsel motivasyon düzeylerini 

ele aldıkları araştırma kapsamında bir devlet okuluna devam eden 6-11 yaş arası 24 üstün 

yetenekli, 23 normal gelişim gösteren toplam 47 çocuk ile yürüttükleri araştırmada bilgisayarlı 

bir görev kullanılarak çocukların öz düzenleme düzeyleri karşılaştırılmıştır.  Sonuçlar olarak 

üstün yetenekli çocukların normal gelişim gösteren akranlarına nazaran daha yüksek öz 

düzenleme düzeyine ve içsel motivasyona sahip olduğu tespit edilmiştir. 

Bouffard-Bouchard, Parent ve Laviree (1993) 8. sınıf öğrencileri üzerinde yürüttükleri 

araştırma kapsamında geniş bir örneklem grubundan Otis Leon Zekâ Testi ve Sosyal Bilimler 

Piaget Envanteri uygulayarak seçilen 22 üstün yetenekli, 23 normal gelişime gösteren 

öğrencinin kavram tanımlama görevi süresince öz düzenleme becerileri incelenmiştir. 

Öğrenciler görev olarak verilen dört kavram belirleme problemi ve bunlara bağlı olarak sorulan 

altı farklı cümleden oluşan bir uygulama esnasında öğrenci öz düzenlemelerinin incelenmesi, 

bilişsel ve üst bilişsel stratejiler, üst bilişsel deneyimler ve motivasyon düzeyleri 

ölçülmüştür. Araştırma sonucunda üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin üst 

bilişsel strateji kullanma sıklığının benzer olduğu ancak üstün yetenekli öğrencilerin bilişsel 

stratejileri daha tutarlı bir şekilde kullandığı, görevi çözmek için daha fazla çaba sarf ettikleri, 

daha özel hedeflere sahip oldukları tespit edilmiştir. Bu araştırmada üstün yetenekli öğrenciler, 

normal gelişim gösteren öğrencilerden daha iyi performans gösterdikleri gibi aynı zamanda 

performans sonuçları hakkında daha doğru tahminlerde bulundukları da tespit edilmiştir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araştırma modeli, araştırmanın evren ve örneklemi, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması, analizi ve bu araştırma kapsamında elde edilen veriler üzerinde ölçekler 

için yeniden hesaplanan geçerlik ve güvenirlik değerleri ile aracı modelin test edilme sürecine 

ilişkin bilgilere yer verilmiştir.  

 

3.1. Araştırmanın Modeli  

Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenlemeleri ve 

akademik başarıları arasındaki ilişkide yetenek durumu düzenleyici değişkenine göre akademik 

bilişsel çarpıtmaların aracı etkisinin incelendiği bu çalışma, nicel araştırma yöntemine göre 

tasarlanmıştır. Nicel araştırma, gerçekliği araştırmacıdan bağımsız olarak gören, gerçekliğin 

nesnel olarak gözlenmesini esas alan, değişkenler arasındaki ilişkileri kanıtlamak için nicel 

verileri toplayıp analiz etmeye çalışan yöntemdir (Büyüköztürk vd., 2016; Neuman, 2017). Bu 

araştırmada ölçme araçları ile toplanan veriler arasındaki ilişkiler analiz edilirken nicel 

araştırma yöntemlerinin bir türü olan korelasyonel desenden yararlanılmıştır. Korelasyonel 

desen, araştırmaya konu değişkenler arasındaki ilişkileri ortaya çıkarmak ve herhangi bir 

yönlendirme yapmadan bu değişkenler arasındaki neden-sonuç durumu ile ilgili ipuçları elde 

etmek için kullanılan yöntemdir (Büyüköztürk vd., 2016). Bu araştırma, örneklem gruptan 

toplanan veriler üzerinde herhangi bir müdahalede bulunulmadan, değişkenler arasındaki ilişki 

durumu ve neden sonuç ilişkileri açısından inceleme yapıldığı için korelasyonel desene uygun 

tasarlanmış bir araştırmadır.   

 

3.2. Evren ve Örneklem  

Araştırma evrenini Türkiye’de öğrenim gören 8. sınıfa devam eden üstün yetenekli ve 

normal gelişim gösteren öğrenciler oluşturmaktadır. Üstün yetenekli öğrenci sayısının nüfus 

içerinde görülme oranı düşük olduğundan araştırma kapsamında yeterli sayıda 8. sınıfa devam 
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eden üstün yetenekli öğrenciye ulaşabilmek için amaçlı örnekleme türlerinden ölçüt örnekleme 

kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme, araştırma için belirlenen ölçütlere uygun kişilerden örneklemin 

oluşturulması durumudur (Büyüköztürk vd. 2016).  Bu araştırma kapsamında üstün yetenekli 

öğrencilere ulaşabilmek için ölçüt örnekleme uygun olarak 14 ilde yer alan (İstanbul, Ankara, 

Adana, Gaziantep, Malatya, Kayseri, Mardin, Kahramanmaraş, Şanlıurfa, Kilis, Osmaniye, 

Erzincan, Uşak ve Adıyaman) 26 bilim ve sanat merkezine devam eden toplam 251 öğrenci 

örneklem grubuna alınmıştır. Bununla beraber Gaziantep ilinde seçkisiz küme örnekleme 

yöntemi ile belirlenen 8 ortaokulda üçer sınıf, yine seçkisiz olarak belirlenerek normal gelişim 

gösteren 580 öğrenci ile örneklem grubu oluşturulmuştur. Seçkisiz küme örnekleme, evrendeki 

bütün grupların evrene seçilmek için birbirinden bağımsız bir şekilde eşit şansa sahip olmasını 

ifade eder (Büyüköztürk vd., 2016).  

Örneklemde yer alan öğrencilere ait betimsel bilgiler, Tablo 2’de yer almaktadır. 

 

Tablo 2. Örnekleme Ait Betimsel Bilgiler. 

Yetenek Durumu Cinsiyet n % n % 

Üstün 
Kız 117 46.6 

251 30.2 
Erkek 134 53.4 

Normal 
Kız 332 57.2 

580 69.8 
Erkek 248 42.8 

Toplam 
Kız 449 54.0 

831 100 
Erkek 382 46.0 

 

Tablo 2 incelendiğinde örneklem grupta yer alan 251 öğrencinin üstün yetenekli olduğu 

ve üstün yetenekli öğrencilerin örneklem grubunun %30.2’sini oluşturduğu, 580 öğrencinin ise 

normal gelişim gösteren öğrenci olduğu, bu öğrencilerin örneklem grubunun %69.8’ini 

oluşturduğu görülmektedir. Üstün yetenekli 251 öğrencinin 134’ünü erkek (%53), 117’sini kız 

(%47) öğrenciler oluşturmaktadır. Normal gelişim gösteren 580 öğrencinin ise 248’ini erkek 

(%43), 332’sini kız (%57) öğrenciler oluşturmaktadır. 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

Araştırma kapsamında ihtiyaç duyulan kişisel bilgiler, araştırmacı tarafından geliştirilen 

‘‘Kişisel Bilgi Formu’’ ile toplanmıştır. Araştırmaya ait yordayıcı ve aracı değişkenlere ait 

veriler ise ‘‘Akademik Öz Düzenleme Ölçeği’’ ve ‘‘Akademik Başarıya İlişkin Bilişsel 

Çarpıtmalar Ölçeği’’ ile elde edilmiştir. Ölçüt değişken olan akademik başarı için öğrencilerin 

2021 Liselere Geçiş Sistemi (LGS) sınavı puanları kullanılmıştır.  

 

3.3.1. Kişisel Bilgi Formu 

Bu formda, 2021 Mayıs ayı içerisinde araştırmacı tarafından örneklem grubuna 

uygulanan ölçeklere ait bilgileri, 2021 yılı Haziran ayında uygulanan ve Temmuz ayında 

sonuçları açıklanan 2021 LGS puanları ile karşılaştırabilmek için ihtiyaç duyulan öğrencilerin 

adı-soyadı, öğrenim gördüğü il, ilçe, okul, sınıf, okul numarasına ilişkin bilgiler yer almıştır. 

 

3.3.2. Akademik Öz Düzenleme Ölçeği (AÖDÖ) 

Ayköse (2019) tarafından ortaokul öğrencileri için geliştirilen Akademik Öz Düzenleme 

Ölçeği 28 maddeden oluşmaktadır. Ölçek likert tipi bir ölçek olup, hiçbir zaman, nadiren, 

bazen, çoğunlukla ve her zaman şeklinde beşli dereceli puanlamaya sahiptir. Ölçeğin her 

maddesi 1 ile 5 arasında puanlamaya sahip olup, ölçek toplam 28 maddeden oluşmaktadır. 

AÖDÖ’nin ilk 26 maddesi normal, son iki maddesi ise ters puanlamaya sahiptir.  Tek boyutlu 

olan AÖDÖ’den en düşük 28, en yüksek 140 puan alınabilmektedir. Ölçekten alınan düşük 

puanlar öğrencinin akademik öz düzenleme düzeyinin düşük; yüksek puanlar ise akademik öz 

düzenleme düzeyinin yüksek olduğunu ifade etmektedir.  

Ölçeğin kapsam geçerliği uzman görüşü yöntemi ile tespit edilmiştir. Yapı geçerliği, alt 

ve üst grup analizi yöntemi ile yapılmış olup alt ve üst grup ortalamalarının bağımsız gruplar t 

testi verilerine göre anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiştir. Açımlayıcı faktör analizi 

sonuçlarına göre tek boyutlu bir yapı gösteren ölçeğin ters puanlamaya sahip son iki maddesi 

haricindeki tüm maddelerin faktör yükleri .40’ın üzerinde olduğu, ters puanlamaya sahip iki 

maddenin ayırt edicilik ve faktör yüklerinin nispeten düşük olduğu, ancak bu maddelerin 

doğrulayıcı faktör analizinde uyum indekslerine olumlu katkıda bulunduğu tespit edilmiştir. 

Ölçeğe ilişkin yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ise ölçeğin kabul edilebilir düzeyde 
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uyuma sahip olduğu tespit edilmiştir (χ2 (349) = 749.26, p < .01, NC = 2.15, RMSEA = .067, 

CFI = 1.00, SRMR = .064).  

Ölçeğin güvenirlik düzeyinin belirlenmesi amacıyla 31 öğrenciye 15 gün süreyle 

yapılan tekrarlı ölçüm neticesinde kararlılık katsayısı .79 bulunmuştur. Cronbach alfa katsayısı 

ise .92 olarak tespit edilmiştir.  

Bu çalışma kapsamında Akademik Öz Düzenleme Ölçeğinin güvenirlik ve yapı 

geçerliği örneklem grubundan alınan veriler üzerinde yeniden hesaplanmıştır. Cronbach alfa 

güvenirlik katsayısı hesaplaması neticesinde ölçeğin örneklem grubunun tamamı için 

güvenirlik katsayısının .92, üstün yetenekli öğrenci örneklemi için .94, normal gelişim gösteren 

öğrenci örneklemi için .91 olduğu tespit edilmiştir.  Cronbach alfa katsayısının .70 ve üzerinde 

olması, maddelerin ölçmeye konu özelliği tutarlı bir şekilde ölçtüğünü göstermektedir 

(Christensen vd., 2015).  

Ölçeğin yapı geçerliliği AMOS 23.0 programı kullanılarak yapılan doğrulayıcı faktör 

analizi ile yeniden test edilmiştir. DFA sonucunda maddelerin faktör yük değerlerinin .41 ile 

.73 arasında değiştiği tespit edilmiştir. Büyüköztürk (2002) faktör yük değerlerinin .30 üzerinde 

bir değere sahip olmasının yapı geçerliği açısından istendik bir durum olduğunu belirtmektedir.  

DFA sonucunda ölçeğe ait χ2 / sd = 3.12, GFI = .91, AGFI = .89, CFI = .91, RMSEA 

= .051, SRMR = .042 olarak bulunmuştur. Bu değerler Tablo 3’te belirtilen uyum iyiliği 

indeksleri normallik değerleri ile karşılaştırıldığında χ2 / sd, GFI, CFI ve RMSEA değerlerinin 

iyi uyum, SRMR değerinin mükemmel uyum gösterdiği görülmektedir. AGFI uyum değerleri, 

iyi uyum değerinin altında kalmış olmasına rağmen .85 - .89 arasında bir değer olması nedeniyle 

kabul edilebilir uyum (Meydan ve Şeşen, 2015) sınırında yer almaktadır. Uyum indeksleri bir 

bütün olarak incelendiğinde ölçeğin, mevcut örneklem grubunda kabul edilebilir düzeyde 

geçerli ölçmeler yaptığı söylenebilir. 
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Tablo 3. DFA’da Kullanılan Uyum İyiliği İndeksleri ve Normal Değerleri. 

Ölçüm (Uyum istatistiği) Mükemmel Uyum İyi Uyum 

χ2/sd ≤ 3 ≤ 5 

GFI ≥ 0.95 ≥ 0.90 

AGFI ≥ 0.95 ≥ 0.90 

CFI ≥ 0.95 ≥ 0.90 

RMSEA ≤ 0.05 ≤ 0.08 

SRMR ≤ 0.05 ≤ 0.08 

Kaynak: (Sümer, 2000; Kline, 2011, Hair vd., 2010; Awang, 2012; Meydan ve Şeşen, 2015; 

Tabachnick ve Fidell 2015; Çokluk vd., 2018) 

 

3.3.3. Akademik Başarıya İlişkin Bilişsel Çarpıtmalar Ölçeği (ABİBÇÖ) 

Kaya (2018) tarafından öğrencilerin akademik başarılarına yönelik bilişsel 

çarpıtmalarını tespit etmek için ortaöğretim öğrencileri üzerinde geliştirilen Akademik Başarıya 

İlişkin Bilişsel Çarpıtmalar Ölçeği, beşli likert tipinde olup 25 maddeden oluşmaktadır. Ters 

puanlanan maddenin bulunmadığı ölçek, hiç katılmıyorum, katılmıyorum, biraz katılıyorum, 

katılıyorum ve tamamen katılıyorum şeklinde 1 ile 5 arasında dereceli bir puanlamaya sahiptir. 

Ölçek, Felaketleştirme, Benlik Değeri,  Dış Atıf ve Mükemmeliyetçilik olmak üzere dört alt 

boyuttan oluşmaktadır. Toplam puan üzerinden de değerlendirilebilen ölçekten alınabilecek en 

düşük puan 25, en yüksek puan 125’tir. Ölçekten alınan düşük puanlar öğrencilerin akademik 

bilişsel çarpıtma düzeyinin düşük olduğunu; yüksek puanlar ise öğrencilerin akademik bilişsel 

çarpıtma düzeyinin yüksek olduğunu göstermektedir. Ölçekteki maddelerin alt boyutlara göre 

dağılımı Tablo 4’te verilmiştir. 

 

Tablo 4. ABİBÇÖ Alt Boyutları ve Madde Numaraları. 

 Alt Boyut  Madde No 

1 Felaketleştirme 1,2,9,10,17,18,24,25 

2 Benlik Değeri 3,4,11,12,19,20 

3 Dışa Atıf 5,6,13,14,21,22 

4 Mükemmeliyetçilik 7,8,15,16,23 
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Ölçeğin geçerlik düzeyine ilişkin yapılan DFA sonucunda χ2 / sd = 2.29, RMSEA = .08, 

CFI = .95, NNFI = .95, SRMR = .08 değerleri elde edilmiş olup, bu veriler ölçeğin model 

uyumunun iyi düzeyde olduğunu göstermektedir.  

Ölçeğin güvenirlik düzeyinin tespiti için hesaplanan alfa iç tutarlılık katsayısı .89, 48 

öğrenci ile 22 gün ara ile yapılan tekrarlı ölçümler neticesinde kararlılık katsayısı .89 olarak 

tespit edilmiştir.  

Bu çalışma kapsamında ABİBÇÖ’nün güvenirlik ve yapı geçerliği örneklem grubundan 

alınan verilere göre yeniden hesaplanmıştır. Yeniden yapılan Cronbach alfa katsayısı 

hesaplaması neticesinde ölçeğin örneklem grubunun tamamı için güvenirlik katsayısının .95, 

üstün yetenekli öğrenci örneklemi için .94, normal gelişim gösteren öğrenci örneklemi için .94 

olduğu tespit edilmiştir.  

Ölçeğin yapı geçerliğini yeniden hesaplamak için yapılan DFA sonucunda maddelerin 

faktör yük değerlerinin .53 ile .86 arasında değiştiği belirlenmiştir. DFA sonucunda ölçeğe ait 

uyum indeksleri χ2 / sd = 4.85, GFI = .88, AGFI = .86, CFI = .92, RMSEA = .068, SRMR = 

.061 olarak bulunmuştur. Bu değerler Tablo 3’te belirtilen uyum iyiliği indeksleri normallik 

değerleri ile karşılaştırıldığında χ2 / sd, CFI, RMSEA ve SRMR değerlerinin iyi uyum 

gösterdiği görülmektedir. GFI ve AGFI uyum değerleri, iyi uyum değerinin altında kalmış 

olmasına rağmen .85 - .89 arasında bir değere sahip oldukları için kabul edilebilir uyum 

(Meydan ve Şeşen, 2015) sınırında yer aldıkları görülmektedir. Uyum indeksleri bir bütün 

olarak incelendiğinde ölçeğin, mevcut örneklem grubunda kabul edilebilir düzeyde geçerli 

ölçümler yaptığı söylenebilir. 

 

 3.4. Verilerin Toplanması 

Tarama modellerinde veriler, araştırmanın amacına ve duruma göre basılı formlar, 

telefon görüşmesi, posta, yüz yüze görüşme yolu ile toplanabileceği gibi internet üzerinden de 

toplanabilmektedir (Büyüköztürk vd., 2016). 2020 yılı Mart ayı itibarıyle Türkiye’de COVID-

19 pandemisi nedeniyle yüz yüze eğitim öğretim faaliyetlerinin durdurulmuş olması ve 

pandemi tedbirleri kapsamında yüz yüze sosyal etkileşimin önerilmemesi nedeniyle araştırma 

kapsamında hazırlanan Kişisel Bilgi Formu ve ölçekler çevrim içi bir uygulama olan Google 

Forms üzerinden öğrencilere ulaştırılmıştır.  
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Araştırmanın bağımlı değişkeni olan akademik başarı için de COVID-19 pandemisi 

nedeniyle MEB tarafından yüz yüze eğitime ara verilmesi ve bu süreçte derslere ait ölçme ve 

değerlendirme süreçlerinin iptal edilerek öğretmen gözlemleri ile ders notlarının verilmesi 

nedeniyle daha objektif bir gösterge olarak ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin Milli Eğitim 

Bakanlığınca yapılan 2021 Liselere Geçiş Sistemi (LGS) sınavı puanları kullanılmıştır. 

Öğrencilere ait ad-soyadı, il, ilçe, okul/merkez, sınıf ve öğrenci numarası bilgilerini 

içeren Kişisel Bilgi Formu ile akademik öz düzenleme ve akademik bilişsel çarpıtma 

değişkenlerine ait verileri toplamak için kullanılan ölçekler, örneklem grubuna 2021 yılı Mayıs 

ayı içerisinde uygulanmıştır. Ölçüt değişken olan akademik başarı için öğrencilerin 2021 

Haziran ayında girdikleri LGS sınav puanları kullanılmıştır. Kişisel Bilgi Formu ve ölçekler 

uygulandıktan daha sonraki bir zamanda LGS sınav puanları açıklandığı için, Kişisel Bilgi 

Formunda yer alan bilgiler öğrencilerin LGS sınav puanlarını almak için kullanılmıştır.  

 

 3.5. Verilerin Analizi 

Çalışmanın analizleri SPSS 25 paket programı kullanılarak gerçekleştirilmiştir. Aracı 

düzenleyici modelin test edilmesinde ise Hayes’in PROCESS 4.0 uzantısı kullanılmıştır.  

Araştırma kapsamında kullanılan ölçeklerin yapı geçerliği ve güvenirliği elde edilen verilerden 

hareketle yeniden tespit edilmiştir. Bu amaçla yapı geçerliği DFA yöntemi ile ölçeklerin 

güvenirliği ise Cronbach alfa yöntemi kullanılarak yeniden hesaplanmıştır. DFA, ölçek 

maddelerinin önceden belirlenen kuramsal yapıyla uyumlu olup olmadığını sınamak amacıyla 

kullanılmaktadır (Can, 2018). Eğitim ve psikoloji alanında özellikle iç tutarlılık anlamında 

güvenirlik katsayısı hesaplamak için en sık kullanılan yöntem olan Cronbach alfa katsayısı, 

özellikle likert tipi ölçeklerin maddelerinin birbirleriyle veya alt boyutları içerisinde uyum olup 

olmadığını sınamak için kullanılmaktadır (Kula Kartal ve Mor Dirlik, 2016).  

Araştırmanın birinci alt amacı kapsamında araştırmaya konu değişkenler arasında ilişki 

olup olmadığı, varsa ne düzeyde olduğunu ortaya çıkarmak için Pearson korelasyon analizi 

yöntemi kullanılmıştır.  

Araştırmanın ikinci alt amacı kapsamında üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren 

öğrencilerin akademik öz düzenleme, akademik bilişsel çarpıtmalar ve akademik başarı 

düzeylerinin yeteneğe göre farklılaşma durumunu tespit etmek için bağımsız gruplar t testi 

yöntemi kullanılmıştır. Bağımsız gruplar t testi sonucunda elde edilen anlamlı farkın etki 
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büyüklüğünü hesaplamak için eta-kare (η2) hesaplaması yapılmıştır. Eta-kare etki büyüklüğü 

hesaplaması bağımsız değişkenin, bağımlı değişkendeki toplam varyansın ne kadarını 

açıkladığı hakkında bilgi verir. 0 ile 1 arasında değer alır ve .01 küçük, .06 orta ve .14 geniş 

etki büyüğü olarak yorumlanır (Büyüköztürk, 2010).  

Araştırmanın üçüncü alt amacında ifade edilen model kapsamında aracı değişkenin 

(akademik bilişsel çarpıtmaların) etkisinin olup olmadığını ortaya çıkarmak ve aracı etkinin 

büyüklüğünün bir moderatörün (yetenek durumunun) farklı düzeylerine bağlı olup olmadığını 

incelemek amacıyla bootstrap yöntemi kullanılmıştır. Bootstrap yönteminin, Baron ve 

Kenny’nin (1986) geleneksel yönteminden ve Sobel testinden daha güvenilir sonuçlar verdiği 

öne sürülmektedir (Gürbüz, 2021; Hayes, 2018; Preacher, Rucker and Hayes, 2007; Zhao, 

Lynch and Chen, 2010). Bu yöntem, orijinal veri setindeki gözlemlerden rastgele yeni gözlem 

setleri oluşturulması esasına dayalıdır. Bu yöntemde, dolaylı etki odakta olup etki değerinin 

anlamlılığı için güven aralığına (GA) ait alt (LLCI) ve üst (ULCI) sınırlar tespit edilir. Sıfır 

değeri içermeyen dolaylı etkiler anlamlı kabul edilir (Gürbüz, 2021). Bu araştırma kapsamında 

analizlerde Bootstrap tekniği ile 5000 yeniden örneklem seçeneği kullanılmış ve elde edilen 

etkilerin %95 sapma düzeltmeli güven aralıkları (bias-corrected confidence intervals) 

üretilmiştir. Sıfırı içermeyen güven aralıkları istatistiksel olarak anlamlı kabul edilmiştir (p 

<.05). 

 

3.6. Aracı Modelin Test Edilmesi  

Araştırmada üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz 

düzenleme, akademik bilişsel çarpıtma ve akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişki, 

ölçeklerden elde edilen veriler ışığında değerlendirilmiştir. Bu kapsamda üstün yetenekli ve 

normal gelişim gösteren öğrenciler için;  

a) Akademik öz düzenleme ile akademik başarı arasındaki ilişki, 

b) Akademik öz düzenleme ile akademik bilişsel çarpıtmalar arasındaki ilişki, 

c) Akademik bilişsel çarpıtmalar ile akademik başarı arasındaki ilişki, 

d) Akademik öz düzenleme ile akademik başarı arasındaki ilişkide akademik bilişsel 

çarpıtmaların yetenek durumu değişkenine göre aracı düzenleyici rolü belirlenmeye 

çalışılmıştır.  
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Araştırma modeli, Hayes tarafından geliştirilen PROCESS 4.0 programında bulunan 

Model 7’ye uygun olarak tasarlanmış olup Şekil 8’de sunulmuştur. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 8. Aracı Düzenleyici Model. 

 

 

Araştırmada test edilen aracı düzenleyici modelde; 

- Akademik öz düzenleme, yordayan değişken (X),  

- Akademik başarı, yordanan değişken (Y),  

- Akademik bilişsel çarpıtmalar, aracı değişken (M),  

- Yetenek durumu ise düzenleyici değişkendir (W).  
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c  

a2  

 
a1 

Üstün Yetenekli 

Olup Olmama (W) 

   b  

Akademik Başarı 

(Y) 

Akademik Öz 

Düzenleme (X) 

Akademik Bilişsel 

Çarpıtma (M) 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUM 

 

 Bu bölümde; araştırmada kullanılan değişkenlere ait betimsel istatistikler ile 

araştırma kapsamında cevabı aranan problemlere ilişkin bulgular yer almaktadır.  

 

4.1. Araştırma Değişkenlerine Ait Betimsel İstatistikler 

Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenleme, bilişsel 

çarpıtmalar ve LGS sınav puanları aritmetik ortalamaları ve standart sapma değerleri Tablo 5’te 

yer almaktadır. 

 

Tablo 5.  Üstün Yetenekli ve Normal Gelişim Gösteren Öğrencilerin Öz Düzenleme, Bilişsel 

Çarpıtma ve LGS Sınav Puanlarına Ait Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri. 

Değişkenler 
Yetenek 

Türü 
n 𝐗 S 

Öz Düzenleme  Üstün 251 114.49 16.87 

Normal 580 115.12 15.31 

Bilişsel Çarpıtma  Üstün 251 61.13 19.69 

Normal 580 75.13 21.84 
 

LGS Puanları  

 

Üstün 251 424.98 47.59 

Normal 580 271.80 69.69 

 

Tablo 5’te görüldüğü üzere, üstün yetenekli öğrencilerin öz düzenleme düzeylerine 

ilişkin aritmetik ortalama 114.49, standart sapma değeri 16.87 iken normal gelişim gösteren 

öğrencilerin öz düzenleme düzeyleri aritmetik ortalaması 115.12, standart sapma değeri 15.31 

olarak tespit edilmiştir. Öz düzenleme düzeyleri açısından her iki grubun birbirine yakın 

aritmetik ortalama ve standart sapma değerine sahip olduğu söylenebilir. 

Öğrencilerin bilişsel çarpıtma düzeyleri incelendiğinde üstün yetenekli grupta yer alan 

öğrencilerin aritmetik ortalama değerinin 61.13, standart sapma değerinin 19.69 olduğu, normal 

gelişim gösteren öğrencilerin aritmetik ortalama değerinin 75.13, standart sapma değerinin ise 

21.84 olduğu görülmektedir. Normal gelişim gösteren öğrencilerin bilişsel çarpıtma ölçeğine 
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ait aritmetik ortalama ve standart sapma değerinin, üstün yetenekli öğrencilerin aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerine göre daha yüksek olduğu görülmektedir.  

Öğrencilerin başarı düzeylerini gösteren LGS puanları açısından aritmetik ortalama ve 

standart sapma değerleri incelendiğinde ise üstün yetenekli öğrencilerin LGS puan aritmetik 

ortalamasının 424.98, standart sapma değerinin ise 47.59 olduğu görülmektedir. Normal 

gelişim gösteren öğrencilerin LGS puan aritmetik ortalamasının 271.80, standart sapma 

değerinin 69.69 olduğu Tablo 5’te görülmektedir. Üstün yetenekli öğrencilerin, normal gelişim 

gösteren öğrencilere göre LGS puan aritmetik ortalamasının daha yüksek olduğu, standart 

sapma değerinin ise daha düşük olduğu tespit edilmiştir. 

 

4.2. Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular 

Araştırmanın birinci alt probleminde “Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren 

öğrencilerin akademik öz düzenleme, akademik bilişsel çarpıtma ve akademik başarı düzeyleri 

arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusuna yanıt aranmıştır.  

Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme, 

akademik bilişsel çarpıtma ve LGS puanları arasındaki korelasyon, Tablo 6’da yer almaktadır. 

 

Tablo 6. Değişkenlere Ait Korelasyon Katsayıları. 

Değişkenler 
Yetenek 

Türü 

 Akademik  

Öz Düzenleme 

Akademik Bilişsel 

Çarpıtma 

LGS 

Puanları 

Akademik  

Öz Düzenleme 

Üstün 1 -.03 .18** 

Normal 1    -.17** .22** 

Akademik Bilişsel 

Çarpıtma 

Üstün  1 -.03 

Normal  1 -.16** 
 

LGS Puanları  

 

Üstün   1 

Normal   1 

**p < .01  

 

Tablo 6’da görüldüğü üzere, üstün yetenekli öğrencilerin akademik öz düzenleme 

düzeyleri ile akademik bilişsel çarpıtma düzeyleri arasında (r = -.03, p > .01) ve akademik 

bilişsel çarpıtma düzeyleri ile LGS puanları arasında (r = -.03, p > .01) anlamlı bir ilişki tespit 
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edilememiştir. Üstün yetenekli öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeyleri ile LGS puanları 

arasında ise olumlu yönlü, düşük düzeyde anlamlı ilişki tespit edilmiştir (r = .18, p < .01). 

Tablo 6’daki veriler normal gelişim gösteren öğrenciler açısından incelendiğinde ise 

öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeyleri ile akademik bilişsel çarpıtma düzeyleri 

arasında olumsuz yönlü, düşük düzeyde ve anlamlı ilişki (r = -.17, p < .01); akademik öz 

düzenleme ile LGS puanları arasında (r = .22, p < .01) olumlu yönlü, düşük düzeyde anlamlı 

ilişki tespit edilmiştir. Normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma 

düzeyleri ile LGS puanları arasında ise olumsuz yönlü, düşük düzeyde anlamlı ilişki tespit 

edilmiştir (r = -.16, p < .01). 

 

4.3. İkinci Alt Probleme İlişkin Bulgular 

Araştırmanın ikinci alt probleminde “Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren 

öğrencilerin akademik öz düzenleme, akademik bilişsel çarpıtma ve akademik başarı düzeyleri, 

yeteneğe göre farklılaşmakta mıdır?” sorusuna yanıt aranmıştır. Bu amaçla yapılan t testi 

sonuçları aşağıdaki tabloda gösterilmiştir. 

 

Tablo 7. Öğrencilerin Akademik Öz Düzenleme, Akademik Bilişsel Çarpıtma ve Akademik 

Başarı Düzeylerinin Yetenek Durumu Değişkenine Göre İncelenmesi. 

Değişkenler 
Yetenek 

Durumu 
n sd t p η2 

 

Akademik Öz 

Düzenleme 

Üstün 251  

829 

 

.528 

 

.597  
Normal 580 

 

Akademik Bilişsel 

Çarpıtmalar 

Üstün 251  

829 

 

8.732 

 

.000** .08 
Normal 580 

 

LGS Puanı 
Üstün 251  

829 

 

31.758 

 

.000** .54 
Normal 580 

*p < 0.5 - **p < .001 

Öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeylerinin yetenek durumuna göre farklılık 

gösterip göstermediği bağımsız örneklem t testi yöntemi ile hesaplanmıştır. Tablo 7’de 

görüldüğü üzere üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz 

düzenleme düzeyleri arasında anlamlı farklılık olmadığı tespit edilmiştir (t = .528, p > .05).  



56 
 

Tablo 7’de görüldüğü üzere üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin 

akademik bilişsel çarpıtma düzeyleri arasında anlamlı bir fark olduğu, normal gelişim gösteren 

öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma düzeyinin üstün yetenekli öğrencilere göre anlamlı 

düzeyde daha yüksek olduğu tespit edilmiştir (t = 8.732, p < .05). Etki büyüklüğü değeri göz 

önünde bulundurulduğunda bilişsel çarpıtmalarda gözlenen varyansın %8 oranında yetenek 

durumundan kaynaklandığı söylenebilir (η2 = .08).  

Tablo 7’de görüldüğü üzere akademik başarı düzeyleri açısından üstün yetenekli ve 

normal gelişim gösteren öğrencilerin LGS puanları, yetenek durumuna göre anlamlı farklılık 

göstermektedir (t = 31.758, p < .05). Bu verilere göre üstün yetenekli öğrencilerin, normal 

gelişim gösteren akranlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek LGS sınav puanı ortalamasına 

sahip olduğu görülmektedir. Etki büyüklüğü değeri göz önünde bulundurulduğunda LGS 

puanlarında gözlenen varyansın %54 oranında yetenek durumundan kaynaklandığı ve bu 

değerin etki büyüklüğü açısından yüksek olduğu söylenebilir (η2 = .54).  

 

4.4. Üçüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular 

Araştırmanın üçüncü alt probleminde “Araştırma kapsamında öne sürülen aracı 

modelde, akademik öz düzenleme ile akademik bilişsel çarpıtmalar arasındaki ilişki, yetenek 

durumuna göre değişmekte midir?” sorusuna yanıt aranmıştır.  

Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenlemelerinin, 

akademik başarılarına etkisinde yetenek durumu düzenleyici değişkenine göre akademik 

bilişsel çarpıtmaların aracı rolünü test etmek amacıyla bootstrap yöntemini esas alan regrasyon 

analizi yapılmıştır. Aracı düzenleyici modele ilişkin sonuçlar Şekil 9’da verilmiştir. 
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Not: a1= AODABC, a2=  UYOO  ABC, a3= AOD x UYOO  ABC 

Not: Standardize edilmemiş beta katsayıları (b) raporlanmıştır. 

 

Şekil 9. Aracı Düzenleyici Model Sonuçları. 

 

Aracı düzenleyici model sonuçlarını gösteren Şekil 9 incelendiğinde; 

- Akademik öz düzenlemenin, akademik bilişsel çarpıtmaları olumsuz yönde ve 

anlamlı düzeyde (b = -.23, %95 GA [-.34, -.12], p < .001) etkilediği (a1 yolu), 

- Üstün yetenekli olup olmamanın, akademik bilişsel çarpıtmaları olumsuz yönde ve 

anlamlı düzeyde (b = -.38, %95 GA [-60.12, -15.88], p < .001) etkilediği (a2 yolu), 

- Akademik öz düzenleme ve üstün yetenekli olup olmama değişkenlerinin, akademik 

bilişsel çarpıtma değişkeni üzerindeki ortak etkisinin anlamlı (düzenleyici etki) (b = 

.20, %95 GA [.01, .39], p < .05) olduğu (a3 yolu), 

- Akademik bilişsel çarpıtmaların, akademik başarıyı olumsuz yönde ve anlamlı 

düzeyde (b = -1.24, %95 GA [-1.52, -.96], p < .001) etkilediği (b yolu), 

- Akademik bilişsel çarpıtmaların dahil edilmediği modelde, akademik öz 

düzenlemenin, akademik başarı üzerindeki toplam etkisinin olumlu yönde ve 

anlamlı düzeyde (b = .75, %95 GA [.34, 1.16], p < .001) olduğu (c yolu),  

- Akademik öz düzenlemenin, akademik başarı üzerindeki doğrudan etkisinin olumlu 

yönde ve anlamlı düzeyde (b = .55, %95 GA [.16, .95], p < .01) olduğu (c’ yolu) 

tespit edilmiştir. 

Araştırma kapsamında aracı düzenleyici modelde akademik bilişsel çarpıtmalar 

üzerinde, akademik öz düzenleme ve üstün yetenekli olup olmamanın tek başına etkileri ve 

ikisinin ortak etkisi de incelenmiştir. Bu etkilere ilişkin bulgular Tablo 8’de sunulmuştur.    

c' = .55** 

c = .75*** 

a2 = -.38*** 

a3 = .21*** 
a1 = -.23*** 

Üstün Yetenekli 

Olup Olmama (W) 

b = -1.24*** 

Akademik Başarı 

(Y) 

Akademik Öz 

Düzenleme (X) 

Akademik Bilişsel 

Çarpıtma (M) 
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Tablo 8. Akademik Bilişsel Çarpıtmalar Üzerinde, Akademik Öz Düzenleme ve Üstün 

Yetenekli Olup Olmamanın Düzenleyici Etkisini Gösteren Regrasyon Analizi Sonuçları. 

Yordayıcılar   b  S.H.  p GA Alt Sınırı GA Üst Sınırı 

Sabit  102.47*** 6.62 .00   89.47  115.48 

AOD (X)       -.23***   .05 .00     -.34       -.12 

UYOO (W)   -38.01*** 11.27 .00 -60.12   -15.88 

AOD X UYOO (W.X)             .20*     .09 .03      .01        .39 

R = .32, R
2 = .10, p < .001 

AOD = Akademik Öz Düzenleme, UYOO = Üstün Yetenekli Olup Olmama, GA = Güven Aralığı. 

 

Tablo 8 incelendiğinde regrasyon analizine dahil edilen tüm tahmin değişkenlerinin, 

akademik başarı üzerindeki değişimin yaklaşık %10’unu (R2 = .103) açıkladığı görülmüştür. 

Ayrıca aracı düzenleyici modelde akademik öz düzenlemenin, akademik bilişsel çarpıtmalar 

üzerindeki etkisi anlamlıdır (b = -.23, p < .001). Üstün yetenekli olup olmama ile akademik öz 

düzenlemenin, akademik bilişsel çarpıtmalar üzerindeki ortak etkisi de anlamlıdır (b = .20, p < 

.05). Anlamlı çıkan bu bulgunun düzenleyici değişken olan yetenek durumunun üstün yetenekli 

ve normal gelişim gösteren özelliklerine göre nasıl bir farklılık gösterdiği Tablo 9’da 

verilmiştir. 

 

Tablo 9. Yetenek Durumuna (Üstün Yetenekli - Normal Gelişim Gösteren) Göre Düzenleyici 

Etki Sonuçları. 

Yetenek Durumu   b  S.H.  p GA Alt Sınırı GA Üst Sınırı 

Üstün  -.03     .07 .71     -.34        -.12 

Normal  -.23***     .05 .00     -.18         .12 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 

Tablo 9 incelendiğinde düzenleyici değişken olan yetenek durumunun üstün yetenek ve 

normal gelişim gösteren özelliklerine göre düzenleyici etkisinin farklılaştığı tespit edilmiştir.  

Basit eğim testi (simple slope test) sonucunda elde edilen sonuçlara göre normal gelişim 

gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeyleri ile akademik bilişsel çarpıtmaları 

arasında olumsuz yönde anlamlı ilişki bulunmuşken (b = -.23, p < .001), üstün yetenekli 

öğrenciler grubunda bu değişkenler arasında anlamlı ilişki tespit edilememiştir (b = -.02, p > 

.05). 
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Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma 

puanlarındaki değişim, akademik öz düzenlemenin düşük, orta ve yüksek düzeylerinde 

incelenmiştir. Akademik öz düzenlemenin üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren 

öğrencilerde farklı ortalamalarından elde edilen değerlere 1 standart sapma eklenmesi ile 

akademik öz düzenlemenin yüksek düzeyi elde edilmiştir. Benzer biçimde ortalamaların 1 

standart sapma altı düşük düzey akademik öz düzenleme, yüksek ve düşük akademik öz 

düzenleme düzeyleri arasında kalan değerler ise orta düzey akademik öz düzenleme olarak 

kabul edilmiştir. Buna göre üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik 

bilişsel çarpıtmalarının, akademik öz düzenlemenin çeşitli düzeylerindeki değişimini gösteren 

grafik Şekil 10’da sunulmuştur.  

 

 

Şekil 10. Yetenek Durumuna Göre Akademik Bilişsel Çarpıtmalar ile Akademik Öz 

Düzenlemenin Etkileşim Grafiği. 

 

Şekil 10’da görüldüğü üzere, normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz 

düzenleme düzeyi arttıkça akademik bilişsel çarpıtmaların düştüğü ancak üstün yetenekli 

öğrencilerin akademik öz düzenlemenin düşük, orta ve yüksek düzeylerinde akademik bilişsel 

çarpıtma puanlarının anlamlı değişim göstermediği tespit edilmiştir.  
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Son olarak araştırma kapsamında üstün yetenekli olup olmamanın araştırma 

değişkenleri üzerinde, dolaylı etkisinin anlamlı olup olmadığı incelenmiş ve elde edilen 

sonuçlar Tablo 10’da gösterilmiştir. 

 

Tablo 10. Akademik Öz Düzenleme, Akademik Bilişsel Çarpıtmalar ve Akademik 

Başarı Arasındaki İlişkide Üstün Yetenekli Olup Olmamanın Dolaylı Etki Sonuçları. 

Yetenek Durumu b  S.H.      GA Alt Sınırı    GA Üst Sınırı 

Üstün            .03     .09    -.15 .23 

Normal            .29***     .05      .13 .48 

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05 

 

Dolaylı etkiler testine göre akademik öz düzenleme, akademik bilişsel çarpıtma, 

akademik başarı arasındaki ilişkide üstün yetenekli olup olmamaya göre farklılık 

bulunmaktadır. Bu durum yetenek durumunun, akademik öz düzenleme, akademik bilişsel 

çarpıtma ve akademik başarı arasındaki ilişkiyi düzenlediği anlamına gelmektedir. Buna göre 

normal gelişim gösteren öğrencilerde dolaylı etkiler anlamlı iken, .29, %95 GA [.13, .48], üstün 

yetenekli öğrencilerde dolaylı etkiler anlamlı değildir, .03, %95 GA [-.15, .23]. Bu durum 

akademik bilişsel çarpıtmaların üstün yetenekli öğrenciler için akademik öz düzenleme ve 

akademik başarı arasındaki ilişkiye aracılık etmediğini göstermektedir. Normal gelişim 

gösteren öğrencilerde ise akademik bilişsel çarpıtmaların, akademik öz düzenleme ve akademik 

başarı arasındaki ilişkiye aracılık ettiği, akademik bilişsel çarpıtmaların etkisiyle akademik öz 

düzenleme ile akademik başarı arasındaki ilişkinin zayıfladığı tespit edilmiştir.  
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BEŞİNCİ BÖLÜM 

TARTIŞMA 

 

Bu bölümde, araştırma sonucunda araştırma problemi ve alt problemlerine ilişkin elde 

edilen bulgular alanyazındaki benzer çalışma sonuçları ile karşılaştırılarak değerlendirmelerde 

ve yorumlarda bulunulmuştur.  

 

5.1. Birinci Alt Probleme İlişkin Tartışma 

Bu çalışmada üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz 

düzenleme, akademik bilişsel çarpıtma ve akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişki 

incelenmiştir. Yapılan analiz sonucunda üstün yetenekli öğrencilerin akademik öz düzenleme 

düzeyi ve akademik bilişsel çarpıtmaları arasında anlamlı bir ilişkiye rastlanmamıştır. 

Alanyazında üstün yetenekli öğrencilerin öz düzenleme düzeyleri ve bilişsel çarpıtmaları 

arasındaki ilişkiyi ele alan çalışmalara rastlanmamıştır. Ancak üstün yeteneklilerde öz 

düzenleme ve bilişsel çarpıtmaları ayrı ayrı ele alan çalışmalar incelendiğinde üstün yetenekli 

bireylerin duygusal açıdan daha uyumlu (Oram, Dewey ve Rutemiller, 1995), dikkatli, meraklı, 

öğrenmekten zevk alan, sabırlı (Gottfried ve Gottfried, 1996) bireyler olarak tanımlandığı 

görülmektedir. Üstün yetenekli öğrenciler öğrenme süreçlerini kendileri yönetmeyi 

istemektedirler (Heller, 1999). Bu öğrencilerin özerk yani bağımsız çalışan, kendi kendini 

motive edebilen bireyler oldukları ve öz düzenlemeli öğrenmeyi kullandıkları bilinmektedir 

(Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990). Üstün yetenekli çocuklar, duygusal ve zihinsel 

donanımlar bakımından yaşıtlarından farklılaştıkları için gözlem yapma, eleştirel ve sorgulayıcı 

düşünme, yaratıcılık, merak, orijinallik ve öğrenmeye karşı ilgisi olan güçlü bireylerdir (Mısır 

ve Emir, 2021). Ancak üstün yetenekliliğin tanımlanmasının gerçekçi bir şekilde yapılmadığı 

ve üstün yetenekli çocukların özel durumlarının kabul edilmediği ortamlarda öğrenciler yoğun 

bir strese maruz kalmakta ve bir takım işlevsiz duygu ve davranışlar ortaya çıkabilmektedir 

(Webb, 1994). Bilişsel davranışçı yaklaşımda, duygusal güçlükleri olan kişilerin, nesnel 

gerçekliği eğen karakteristik “mantıksal hatalar” yapma eğiliminde olduğu iddia edilmektedir. 

Bilişsel çarpıtma denilen akıl yürütmedeki sistematik hatalar psikolojik sıkıntı sırasında daha 

belirgin hale gelmektedir (Beck, 1967; Beck ve Weishaar, 2008). Bu çalışmada elde edilen 

üstün yetenekli öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeyleri ile akademik bilişsel çarpıtma 



62 
 

düzeyleri arasında anlamlı ilişki olmaması bulgusu, üstün yetenekli öğrencilerin eleştirel ve 

farklı düşünme becerileri, öğrenmeye karşı isteklilikleri, öğrenme süreçlerini kendileri 

tarafından yönetme istekleri ile açıklanabilir. Bununla beraber öz düzenleme becerisi yüksek 

olan bireyler, öğrenme hedefleri oluşturma ve bu hedeflere ulaşma yönünde uygun stratejiler 

belirleme, uygulama, hedefe ulaşma için duygu, düşünce ve davranışlarını yönetebilme 

becerisine sahip bireylerdir. Bu durum üstün yetenekli bireylerin yüksek genel yetenek 

düzeyleri ile uyum göstermektedir. Üstün yetenekli öğrencilerin sahip olduğu yüksek genel 

zihinsel kapasitenin, bu öğrencilerin öğrenme süreçlerini daha objektif yönetmelerine ve hedefe 

ulaşma sürecinde ortaya çıkabilecek bilişsel çarpıtma gibi faktörleri yönetmede etkili olduğu 

söylenebilir. 

Üstün yetenekli öğrencilerin bilişsel çarpıtma düzeyleri ile başarıları arasında da anlamlı 

bir ilişkiye rastlanmamıştır. Ancak alanyazında ergenlerle yapılan çalışmalar incelendiğinde 

otomatik düşünceler ve başarı arasındaki ilişkiyi inceleyen araştırmaların çoğunda anlamlı bir 

ilişki olduğu görülmektedir (Bozanoğlu, 2005; Çivitçi, 2006; Kapıkıran, 2013). Schniering ve 

Rapee (2004) benzer şekilde akademik başarı ile otomatik düşünceler arasında olumsuz ilişki 

tespit etmiş ve akademik başarısı yüksek olan öğrencilerin otomatik düşüncelerinin düşük, 

akademik başarısı düşük olan öğrencilerin ise otomatik düşüncelerinin yüksek olduğunu 

belirtmiştir. Olumsuz otomatik düşünceler bireyin başarı görevlerini yerine getirmede kaygı 

yaratıp bireyin içsel güdülenmesini azaltmasından dolayı kişinin başarısını düşürmesi beklenir 

(Calvete vd., 2005). Ancak bu çalışmada üstün yetenekli öğrencilerin bilişsel çarpıtmalarının 

başarılarını etkilemediği tespit edilmiştir. Bu durumun üstün yetenekli öğrencilerin bilişsel 

esneklik düzeyleri ile açıklanabilir. Alanyazında bilişsel esnekliği yüksek olan bireylerin stresli 

durumlarda daha yetkin başedebilme mekanizmaları kullandıkları (Schotte ve Clum, 1982), 

eleştirel düşünme becerilerinin yüksek olduğu (Çuhadaroğlu, 2013), rahatsızlık veren 

durumlardan daha az etkilendikleri (Çelikkaleli, 2014) ve daha olumlu bir duygu durumuna 

sahip oldukları tespit edilmiştir. Bununla beraber üstün yetenekli bireylerin akademik bilişsel 

çarpıtma düzeyleri ile akademik başarıları arasında anlamlı ilişki bulunmamasının bir diğer 

gerekçesi genel yetenek düzeyi yüksek olan üstün yetenekli bireylerin algılama güçlerinin 

yüksek olması, bakış açılarının geniş olması ve buna bağlı olarak herhangi bir sorun karşısında 

alternatif çözümler üretebilmeleri ile açıklanabilir. Ayrıca bu bulgu üstün yetenekli öğrencilerin 

akademik başarısının, bilişsel çarpıtmaların dışındaki diğer faktörlerden etkilendiğini 

göstermektedir.    
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Üstün yetenekli öğrencilerin öz düzenleme düzeyi ve başarı puanları arasında düşük 

düzeyde olumlu anlamlı ilişki bulunmuştur. Yani üstün yetenekli öğrencilerin öz düzenleme 

düzeyleri arttıkça başarıları da artmaktadır. Bu araştırma sonucuna benzer şekilde Baum, 

Renzulli ve Hebert (1995) ve McCoach ve Siegle (2003) öz düzenlemeli öğrenme ve başarı 

arasında olumlu yönde anlamlı ilişkiler tespit etmişlerdir. Housand ve Reis (2008) 

çalışmalarında öz düzenlemeli eğitim programıyla eğitim gören üstün yetenekli öğrencilerin 

akademik performanslarının arttığını ortaya koymuşlardır. Üstün yetenekli olup kapasitesinin 

altında başarı gösteren öğrencileri inceleyen çalışmada ise akademik başarı ile öz düzenleme 

arasında olumlu anlamlı bir ilişki olduğu görülmüştür. Bu öğrencilerin düşük öz düzenleme 

düzeyine sahip oldukları belirlenmiştir (McCoach ve Siegle, 2003). Baum, Renzulli ve Hebert 

(1995) üstün yetenekli öğrencilerin öz düzenleme becerilerinin düşük düzeyde olmasının 

beklenmedik başarısızlığa etki eden bireysel faktörlerden olduğunu ifade etmektedir. Üstün 

yetenekli öğrencilerin bilgiyi işleme, organize etme ve problem çözme hızlarının yüksek, 

hafızaları ve muhakeme becerilerinin ise güçlü olduğu belirlenmiştir (Feldhusen, 2005; 

Robinson ve Clinkenbeard, 2008). Bu çalışmada elde edilen üstün yetenekli öğrencilerin öz 

düzenleme ve akademik başarıları arasındaki olumlu ilişki, bilgiyi işleme, organize etme, 

öğrenme süreçlerinde motivasyonel stratejiler kullanma ve muhakeme yetenekleri açısından 

yüksek kapasiteye sahip üstün yetenekli öğrencilerin bu becerileri öğrenme süreçlerinde etkin 

kullandıklarında akademik başarıya dönüştürme durumlarının daha yüksek olduğunu 

göstermektedir.  Bu duruma bağlı olarak üstün yetenekli öğrencilerin yüksek akademik 

başarılarının bir gerekçesi olarak öz düzenleme becerilerini kullanmaları gösterilebilir.  

Normal gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenleme ve bilişsel çarpıtmaları arasında 

olumsuz düşük düzeyde anlamlı ilişki olduğu belirlenmiştir. Öz düzenleme ile bilişsel çarpıtma 

arasında olumsuz yönlü anlamlı bir ilişki olması öğrencinin yüksek öz düzenleme becerilerine 

sahip öğrencilerin düşük bilişsel çarpıtmalara ya da düşük öz düzenleme becerilerine sahip 

öğrencilerin yüksek bilişsel çarpıtmalara sahip olması olarak açıklanabilir. Öğrencilerin 

öğrenme süreçlerinde dikkatlerini öğrenmeye, zamanını etkili ve verimli kullanma, özgüven, 

bilgiler arasında ilişki kurma, öğrenme hedeflerini ve stratejilerini kendi başına belirleme, 

öğrenmelerini organize etme ve öğrenme hedeflerine ulaşma gibi becerileri kazanma becerisi 

öz düzenleme ile yakından ilişkilidir (Cheng, 2011). Öğrenciler başarıya çok yüksek bir anlam 

yükleyebilmekte ve bu sınavlardaki başarı durumunu benlik değeri ile eş tutabilmektedirler. Bu 

aşırı anlam yükleme hali bazen çocuğun hiç hata yapmamak için kendini aşırı zorlamasına 

bazen de potansiyelinin altında bir performans sergilemesine neden olabilir (Özer, 1990). 
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Normal gelişim gösteren öğrenciler için bilişsel çarpıtmalara bağlı olarak ortaya çıkan bu 

işlevsel olmayan düşüncelerin, öz düzenleme için gerekli olan hedefe ulaşma sürecinde uygun 

bilişsel ve motivasyonel stratejileri belirleme, organize etme ve öğrenme sürecini kontrol etme 

süreçlerini olumsuz yönde etkileyerek öz düzenleme düzeylerini olumsuz yönde etkilediği 

söylenebilir. Öte yandan çalışma kapsamında elde edilen bu bulgu nedensellik hakkında bilgi 

vermediği için normal gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenleme düzeyileri de akademik 

bilişsel çarpıtmalara sebebiyet vermiş olabilir. Özellikle düşük akademik öz düzenlemeye bağlı 

olarak ortaya çıkan hedefe odaklanamama, motivasyon düşüklüğü ve akademik başarısızlık, 

beraberinde akademik bilişsel çarpıtmaları ortaya çıkarabilir.   

Normal gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenleme ve başarı puanları arasında düşük 

düzeyde olumlu ilişki belirlenmiştir. Yani normal gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenleme 

düzeyleri arttıkça LGS puanları da artmaktadır. Öz düzenleme ve başarı arasındaki ilişki birçok 

çalışmada incelenmiştir. Bu araştırma sonucuna benzer şekilde Haşlaman ve Aşkar (2007) öz 

düzenleme becerilerinin akademik başarı ile olumlu anlamlı ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Aktan (2012) öğrencilerin öz düzenleme düzeyleri ile akademik başarıları arasında orta 

düzeyde olumlu anlamlı bir ilişki olduğu tespit etmiştir. Benzer şekilde Ülker (2019)’de 

öğrencilerin öz düzenleme düzeyi ile matematik başarıları arasında olumlu yönlü ve anlamlı bir 

ilişki tespit etmiştir. Yeniçıkan (2020) ise öğrencilerin akademik başarılarının öz düzenleme 

stratejisi kullanma düzeylerine göre farklılaştığını tespit etmiştir. Öz düzenleme becerilerini 

kullanan öğrencilerin akademik başarılarının daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Bu araştırma 

kapsamında hem üstün yetenekli öğrencilerin hem de normal gelişim gösteren öğrencilerin öz 

düzenleme ve başarıları arasında olumlu yönde düşük düzeyde anlamlı ilişki tespit edilmiş 

olması, öz düzenlemenin yetenek düzeyinden bağımsız öğrenilen bir beceri olduğu ve akademik 

başarıyla ilintili bir kavram olduğu söylenebilir.   

Bu araştırmada normal gelişim gösteren öğrencilerin bilişsel çarpıtma düzeyleri ile 

akademik başarı düzeyleri arasında ise olumsuz düşük düzeyde anlamlı bir ilişki belirlenmiştir. 

Bu araştırma bulgusuna benzer şekilde Göller (2010), lise öğrencileri üzerinde yürüttüğü akılcı 

olmayan inançların depresyon, umutsuzluk ve öğrencilerin algıladıkları akademik başarı 

düzeyleri arasındaki ilişkiyi incelediği araştırmasında, öğrencilerin akılcı olmayan inançları ile 

akademik başarıları arasında düşük düzeyde olumsuz yönlü anlamlı bir ilişki olduğunu tespit 

etmiştir. Bu araştırma bulgusuna zıt şekilde bilişsel hataların akademik başarıyı etkilemediği 

sonucuna ulaşan araştırmalar da mevcuttur. Tekgül (2015) ergenlerin kaygı, bilişsel hatalar ve 

akademik başarılarına yönelik hazırladığı psikoeğitim programının kaygı ve bilişsel çarpıtmalar 
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üzerinde etkili olduğunu ancak akademik başarıya etki etmediğini belirlemiştir. Hazırlanan 

psikoeğitim programı öğrencilerin bilişsel hatalarını azaltmış ancak akademik başarılarına etki 

etmemiştir. Yine benzer şekilde Aydın (2018) düşük ve yüksek akademik başarı gösteren 

öğrencilerin mantık dışı inançlarının farklılaşmadığını tespit etmiştir. Olumsuz otomatik 

düşüncelere sahip olanlar kendilerini başarısız olarak görme eğilimindedirler (Schniering ve 

Rapee, 2004). Berglas ve Jones (1978) olumsuz otomatik düşüncelerin yarattığı 

olumsuzlukların, bireyin kendisini engellemesine zemin hazırladığını ifade etmiştir. 

Engelleyici davranışlar, akademik olarak yapması gereken ödev ve sorumlulukları erteleme, 

yakınlarıyla normalden fazla vakit geçirerek çalışmaya zaman ayırmama, bahaneler uydurma 

ve yeteri kadar çalışmama gibi davranışlarla başarıyı önleme olarak tanımlanabilir (Urdan ve 

Midgley, 2001). Öğrencilerin bilişsel çarpıtmaları ile başarıları arasındaki ilişkinin olumsuz ve 

anlamlı olması, normal gelişim gösteren öğrencilerin bilişsel çarpıtmalarının, öğrenme 

süreçlerini olumsuz yönde etkilediği, öğrenme davranışını engellediği, normal gelişim gösteren 

öğrencilerin işlevsel olmayan bu düşünceleri olumlu şekilde yönetemedikleri ile açıklanabilir.  

 

5.2. İkinci Alt Probleme İlişkin Tartışma  

Bu çalışmada üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenleme 

düzeyleri, bilişsel çarpıtmaları ve başarı düzeylerindeki farklılaşma incelenmiştir. Üstün 

yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenleme düzeyleri arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı tespit edilmiştir. Bu bulgu, alanyazında üstün yetenekli ve normal gelişim 

gösteren öğrencilerin öz düzenleme düzeylerini karşılaştıran çeşitli araştırma sonuçları ile 

benzerlik göstermektedir (Kirişçi ve Köksal Konik, 2016; Schneider ve Bjorklund, 1992; 

Tortop, 2015). Ancak araştırmalar çoğunlukla üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren 

öğrencilerin öz düzenleme düzeylerinin üstün yetenekli olan öğrenciler lehine anlamlı yönde 

farklılaştığını belirtmektedir. Öz düzenlemeli öğrenmeyle ilişkili olan planlama becerilerinde 

üstün yetenekli öğrencilerin olağan gelişim gösteren akranlarına göre bu beceride daha yüksek 

puanlar aldıkları belirlenmiştir (Leana-Taşçılar, 2016). Tortop (2015) üstün yetenekli ve normal 

gelişim gösteren öğrencileri karşılaştırdığı araştırmasında, üstün yetenekli öğrencilerin normal 

gelişim gösteren öğrencilere göre öz düzenleme becerilerinin daha yüksek olduğunu tespit 

etmiştir. Üstün yeteneklilerle normal gelişim gösteren öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme 

düzeylerini karşılaştıran araştırma sonuçlarında, üstün yeteneklilerin normal gelişim gösteren 

akranlarına göre öğrenme süreçlerinde daha öz düzenleyici oldukları bulunmuştur (Kanık, 
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2017; Kirişçi, 2013). Aynı şekilde Calero, Garcia-Martin, Jimenez, Kazen ve Araque (2007)  

normal ve üstün yetenekli öğrencilerin öz düzenleme düzeylerini karşılaştırdıkları 

çalışmalarında üstün yetenekli çocukların normal gelişim gösteren akranlarına nazaran daha 

yüksek öz düzenleme becerisine sahip oldukları tespit edilmiştir. Bu araştırma sonucunda öz 

düzenleme düzeyleri açısından üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrenciler arasında 

anlamlı bir fark tespit edilmemesinin nedeni örneklem grubundaki öğrencilerin LGS sınavına 

hazırlanan 8. sınıf öğrencileri olmalarından kaynaklanabilir. Sınava hazırlık sürecinde olan bu 

öğrencilere yönelik okul psikolojik danışmanları tarafından yürütülen, hedef belirleme, 

öğrenme stratejileri, motivasyon vb. öz düzenleme becerileri içeren rehberlik ve psikoeğitim 

çalışmaları, bu gruptaki öğrencilerin öz düzenleme becerilerini olumlu yönde etkilediği 

söylenebilir. Nitekim hem üstün yetenekli hem de normal gelişim gösteren öğrencilerin öz 

düzenleme düzeyleri ortalamalarının yüksek çıkması bu duruma kanıt olarak gösterilebilir. 

Bununla beraber bu araştırmada öz düzenleme düzeyi toplam puanları üzerinde incelemelerde 

bulunulmuştur. Öz düzenleme becerisi alt boyutları açısından her iki grup ayrı ayrı 

değerlendirilmemiştir. 

Bu çalışma üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin bilişsel çarpıtma 

düzeyleri arasında anlamlı bir fark olduğu, normal gelişim gösteren öğrencilerin bilişsel 

çarpıtma düzeyinin, üstün yetenekli akranlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 

tespit edilmiştir. Alanyazın incelendiğinde bu araştırma sonucuyla çelişen araştırma 

sonuçlarına ulaşılmıştır. Roberts ve Lovett (1994) üstün yetenekli öğrencilerin normal gelişim 

gösteren akranlarına kıyasla, başarısızlığa karşı daha fazla olumsuz duygusal ve fizyolojik stres 

tepkileri gösterdikleri ve daha yüksek düzeyde mükemmeliyetçilik ve akılcı olmayan inançlara 

sahip oldukları tespit edilmiştir. Üstün yetenekli öğrencilerin yüksek zihinsel potansiyelleri, 

olumsuz durumlarla baş etmelerini sağlarken, mükemmeliyetçilik özellikleri, eleştiri ve yüksek 

beklenti gibi baskılar olumsuz etkilere neden olmaktadır (Ataman, 2004). Ancak üstün 

yetenekli öğrencilerin dışa dönüklük yerine içe dönüklük ve hissetmekten çok düşünme eğilimi 

gösterdiği, yargılamadan çok algılama eğiliminde olduğu bilinmektedir (Cross, Speiers 

Neumeister ve Cassady, 2007). Ayrıca üstün yeteneklilerin bilgi edinme ve dünyayı anlamaya 

yönelik belirli bir tutuma sahip oldukları ve sorunları olabildiğince çabuk çözmek yerine 

duruma uygun tepki tarzını benimsemeyi tercih ettikleri söylenebilir (Papadopoulos, 2016). 

Bununla beraber yüksek kapasiteli öğrencilerde bilişsel esnekliğin daha fazla vurgulandığı da 

bilinmektedir (Buttelmann ve Karbach, 2017; Sastre-Riba ve Viana-Sáenz, 2016). Üstün 

yetenekli öğrencilerin normal gelişim gösteren akranlarına göre anlamlı düzeyde daha düşük 
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bilişsel çarpıtma düzeyine sahip olması, üstün yetenekli öğrencilerin sahip olduğu üstün genel 

yeteneğe bağlı olarak muhakeme yeteneklerinin yüksek olması ve daha çok düşünme 

eğiliminde olmalarına bağlı olarak bilişsel olarak daha gerçekçi düşünmeleriyle açıklanabilir. 

Üstün yetenekli öğrenciler, bilişsel çarpıtmaların içeriğini oluşturan işlevsel olmayan 

düşünceleri muhakeme yetenekleri ile gerçekçi olup olmadıklarını mantık süzgecinde geçirip 

düşünce, duygu ve davranışlarının bu durumdan etkilenmemesini sağlayabilirler. Ayrıca bu 

durum üstün yetenekli öğrencilerin bilişsel esnekliğine bağlı olarak rahatsız edici durumlara 

ilişkin iki kutuplu düşünceden ziyade daha alternatifli çözümler ve bakışaçıları 

geliştirebilmeleriyle de açıklanabilir. 

Bu araştırma sonucunda üstün yetenekli öğrencilerin, normal gelişim gösteren 

akranlarına göre daha yüksek başarıya sahip olduğu tespit edilmiştir.  Üstün yetenekli 

öğrenciler lehine daha yüksek bilişsel becerilere yönelik sonuçlar, bu alandaki araştırmaları 

desteklemektedir. Üstün yetenekli çocuklar hızlı düşünürler, çabuk anlarlar, kolayca öğrenirler 

ve öğrendiklerini hatırlarlar (Freeman, 1983). Tür (1979), ilkokul öğrencilerinin yaratıcılık, 

zekâ ve akademik başarıları arasındaki ilişkileri incelediği çalışmasında zekâ-akademik başarı 

arasında yüksek düzeyde olumlu anlamlı bir ilişki olduğu bulunmuştur. Üstün yetenekli 

çocukların erken yaşlardan başlayarak yüksek üst bilişsel beceriler sergiledikleri, bu becerilerin 

ise bir görev üzerinde çalışırken daha fazla ortaya çıktığı bilinmektedir. Bu çocuklar üst bilişsel 

becerileri sayesinde, hızlı öğrenebilir,  ayrıntıları hatırlayabilir ve karmaşık sorunları kolaylıkla 

çözebilir (Renzulli ve Park, 2002). Üstün yetenekli öğrenciler hızlı düşünüp anlarlar ve güçlü 

bir hafızaya sahiptirler (Freeman, 1983). Tannenbaum’a (2000) göre üstün yetenekli öğrenciler 

normal gelişim gösteren öğrencilere göre akademik olarak daha yüksek başarı 

göstermektedirler. Üstün yetenekli öğrenciler başarıya, öğrenmeye ve kendilerini geliştirmeye 

yönelik yüksek motivasyona sahiptirler (Altun, 2010). Çalıkoğlu (2014) üstün yetenekli 

öğrencilerin eğitiminde, zenginleştirme ve hızlandırma uygulamalarının öğrencilerin akademik 

başarılarında etkili olduğunu ifade etmektedir. Üstün yetenekli öğrencilerin normal gelişim 

gösteren akranlarından akademik olarak daha yüksek aritmetik ortalamaya sahip olması, bu 

öğrencilerin genel yetenek düzeyinin normal gelişim gösteren akranlarından daha yüksek oluşu, 

proje tabanlı ve çok yönlü gelişimlerini destekleyen bilim ve sanat merkezlerinde eğitim 

almaları, okul ortamında zenginleştirme uygulamaları kapsamında bireysel eğitim görmeleri ile 

açıklanabilir. Ayrıca üstün yetenekli birey tanısı aldıktan sonra ebeveyn ve öğretmenlerin 

öğrenciye ilişkin olumlu akademik beklenti oluşturması ve üstün yetenekli öğrencilerin 
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akademik gelişmesi için ebeveynleri tarafından ilave destekler sunulması da bu sonuca etki 

etmiş olabilir.   

 

5.3. Üçüncü Alt Probleme İlişkin Tartışma  

Bu çalışmada son olarak araştırma kapsamında öne sürülen aracı modelde, akademik öz 

düzenleme ile akademik bilişsel çarpıtmalar arasındaki ilişki, yetenek durumuna göre değişimi 

incelenmiştir. 

Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenlemelerinin 

akademik başarılarına etkisinde yetenek durumu düzenleyici değişkenine göre akademik 

bilişsel çarpıtmaların aracı rolünü test etmek amacıyla yapılan dolaylı etkiler testine göre 

akademik öz düzenleme, akademik bilişsel çarpıtmalar ve akademik başarı arasındaki ilişkide 

üstün yetenekli olup olmamaya göre farklılık bulunmaktadır. Araştırmada akademik bilişsel 

çarpıtmaların, normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme ile akademik 

başarıları arasındaki ilişkide aracılık etkisi anlamlı bulunmuşken üstün yetenekli öğrenci 

örnekleminde anlamlı ilişki tespit edilememiştir. Üstün yetenekli öğrencilerin, normal gelişim 

gösteren öğrencilere kıyasla bilişsel, duyuşsal ve sosyal açıdan farklılık gösterdikleri 

bilinmektedir (Freedman, 1983). Öz düzenleme düzeyi yüksek olan ergenlerin başarılarının 

yüksek olduğunu ifade eden çok sayıda araştırma mevcuttur. Alanyazın incelendiğinde, 

çalışmaların genel olarak öz düzenleme becerilerinin akademik başarıyı yordama gücünü 

belirlemeye yönelik olduğu görülmektedir. Bradley, Browne ve Kelley (2017) çalışmalarında 

öz düzenleme becerilerinin çevrim içi derslerde akademik başarının yordayıcısı olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. Cabı ve Yalın (2017) öz düzenlemeli öğrenme ile yüz yüze öğrenme 

ortamlarında öğrenim gören öğrencilerin akademik başarı puanları incelenmiş ve öz 

düzenlemeli öğrenen öğrenciler akademik başarı puanları daha yüksek bulunmuştur. Nota, 

Soresi ve Zimmerman (2004) lise öğrencilerinin kullandıkları öz düzenleme stratejilerinin, 

öğrencilerin lisedeki İtalyanca, matematik ve teknik konulardaki ders notlarını, lise 

ortalamalarını ve üniversitedeki akademik başarılarının önemli bir yordayıcısı olduğunu tespit 

etmişlerdir. Üredi ve Üredi (2005) öz düzenlemenin öğrencilerin matematikteki başarısını 

yordadığını belirlemişlerdir. Matematikte düşük başarıya sahip ortaokul öğrencilerine öz 

düzenlemeli eğitim programı yapıldığında bu çocukların başarılarında artış olduğu bulunmuştur 

(Stoeger ve Ziegler, 2005). Çetin ve Ceyhan (2018) öğrencilerin öz düzenleme düzeyleri ile 

akılcı olmayan inançları arasında olumsuz yönlü, düşük düzeyde anlamlı ilişki, genel not 
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ortalaması ile öz düzenleme düzeyleri arasında düşük düzeyde olumlu yönlü anlamlı ilişki,  

akılcı olmayan inançlar ile olumsuz yönlü, düşük düzeyde anlamlı ilişki olduğu tespit edilmiştir. 

Bu çalışmada da normal gelişim gösteren öğrencilerde öz düzenleme ile bilişsel çarpıtmalar 

arasında olumsuz yönlü, anlamlı ilişki olduğu görülmektedir. Öz düzenleme düzeyi yüksek olan 

öğrencilerin bilişsel çarpıtma düzeyleri düşüktür. Putwain, Connors ve Symes (2010) bilişsel 

çarpıtmaların sınav kaygısı ile sınav performansı arasındaki ilişkide aracı rolü olup olmadığını 

inceledikleri araştırma sonucunda bilişsel çarpıtmaların sınav kaygısının iki bileşeni olan endişe 

ve bedensel belirtiler ile akademik başarı arasındaki ilişkide tam aracı etkiye sahip olduğunu 

belirlemişlerdir. Otomatik düşüncelerin duygu ve düşünceleri olumsuz olarak etkilediği çeşitli 

çalışmalarla ortaya koyulmuştur (Kaysen, Scher, Mastnak ve Resick, 2005; Chang, Lu, Chyi, 

Hsu, Chan ve Wang, 2017; Gürkan, 2018).  

Öz düzenleme ve üstün yetenekli olup olmamanın bilişsel çarpıtmalar üzerindeki ortak 

etkisi de anlamlıdır. Öz düzenlemeli öğrenenler güçlü ve zayıf oldukları yönleri bilirler, bu 

sayede hedefleri ve stratejilerini buna göre belirlerler ve olabilecek aksaklıklara karşı 

hazırlıklıdırlar (Zimmerman, 2002). Üstün yetenekli öğrencilerin daha çok öz düzenlemeli 

öğrenme stratejilerini kullandıkları belirlenmiştir (Zimmerman, 1990). Yapılan diğer 

çalışmalarda da normal gelişim gösteren çocuklara göre özel yeteneklilerin öz düzenlemeli 

öğrenme puanlarının daha yüksek olduğu bulunmuştur (Calero vd., 2007; Kanık, 2017). Bu 

araştırmanın sonuçları göz önüne alındığında, üstün yetenekli öğrencilerin, normal gelişim 

gösteren akranlarıyla karşılaştırıldığında, bilişsel performanslarında farklılıklar tespit etmek 

mümkündür. Friedman vd. (2006) üstün yetenekli çocukların, normal gelişim gösteren 

çocuklara göre bilişsel açıdan farklılık gösterdiklerini ifade etmişlerdir. Pereira, Peters ve 

Gentry (2010) üstün yetenekli öğrencilerin normal gelişim gösteren öğrencilere göre başarılı 

olmasının nedenini üstün yetenekli öğrencilere zenginleştirilmiş eğitim programı uygulaması 

yapılması olarak açıklamaktadır. Bilim ve sanat merkezlerinde üstün yetenekli öğrencilere okul 

dışı farklı programlar uygulanarak gelişmelerine katkı sağlamaktadır. Zenginleştirme 

programları öğrencilerin motivasyonlarını artırarak yeteneklerini geliştirmekte ve öğrencilerin 

öz düzenleme becerilerine olumlu katkıda bulunmaktadır (Pereira vd., 2010).  

Üstün yetenekli öğrencilerin yüksek performans gösteren (Özsoy, 2014), ileri düzeyde 

algı, etkili bilgi işleme ve gelişmiş hafızaya sahip bireyler oldukları bilinmektedir (Mendaglio, 

2016). Üstün zekâ ve yetenek zihinsel olarak olumlu kavramlarla ilişkilendirilmektedir (Kaya, 

Ogurlu, Taşdemir ve Toprak, 2015). Üstün yetenekli çocuklar seçkin ve başarılı öğrenciler 

(Enç, 1979) olarak tanımlanmalarına rağmen bu çocukların duygusal problemlerden dolayı 
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akademik başarısızlıklar yaşadıkları bilinmektedir (Batdal Karaduman, 2009). Üstün yetenekli 

bireyin kendini tanıması, doğru seçimler yaparak yaşadığı problemlere uygun çözümler 

üretebilmesi, ne istediğini bilmesi duygu, düşünce ve davranışlarında esneklik sağlayabilmesi 

yaşantısında başarılı olmasını sağlamaktadır. Üstün yetenekli bireyler aynı zamanda 

karşısındaki kişinin, duygu, düşünce ve isteklerini kestirebilen özelliklere sahip bireylerdir 

(Davaslıgil, 1990). Bilişsel gelişim sürecinde ergenlerde soyut düşüncenin gelişmesiyle birlikte 

bilişsel çarpıtmalar da ortaya çıkabilmektedir (Steinberg, 2007). Bilişsel terapide 

mükemmeliyetçi düşüncenin niteliği bilişsel çarpıtma olarak açıklanmıştır. Mükemmeliyetçi 

düşünce başarılı olunmasına rağmen başarıyı küçümseme gibi durumlarda akademik bilişsel 

çarpıtmalar olarak görülebilmektedir. Bu düşünce kalıpları ise hedefe ulaşmak için işlevsiz 

hatta zarar verici tutumları benimsemelerine neden olabilir (İlgar ve Coşkun-İlgar, 2019). 

Mükemmeliyetçi düşünce başarıya engel olan bilişsel çarpıtmaların özel bir çeşidini yansıtabilir 

(Flett, Hewitt, Blankstein ve Gray, 1998). Yılmaz Çelik (2013) akademik yeterlikle uyumlu 

mükemmeliyetçilik arasındaki olumlu yönde anlamlı bir ilişki tespit etmişlerdir. Altun (2010) 

üstün yeteneklilerde olumlu mükemmeliyetçilikle akademik başarı ve okul motivasyonu 

arasında olumlu yönde anlamlı ilişkiler bulmuştur. Bu çalışmada üstün yetenekli öğrencilerin 

bilişsel çarpıtmaları ile başarıları arasında ilişkiye rastlanmamıştır. Ancak normal gelişim 

gösteren öğrencilerin bilişsel çarpıtmaları ile başarıları arasında olumsuz yönlü anlamlı ilişki 

tespit edilmiştir. Üstün yeteneklilerle normal gelişim gösteren arkadaşları arasında 

mükemmeliyetçilik puanları açısından fark olmadığını gösteren araştırmalar (Kanlı, 2011; 

Leana Taşçılar ve Kanlı, 2014) bulunmaktadır. Bu araştırma sonucunda normal gelişim 

gösteren öğrencilerin üstün yetenekli öğrencilere göre bilişsel çarpıtma düzeylerinin daha 

yüksek olduğu belirlenmiştir. Altun (2010) normal gelişim gösteren öğrencilerin 

mükemmeliyetçilik düzeylerinin üstün yetenekli öğrencilerden daha yüksek olduğunu 

bulmuştur. Schuler (2000) ve Guignard, Jacquet ve Lubart (2012) üstün yeteneklilerin 

mükemmeliyetçilik düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Greenspon 

(2000) ise mükemmeliyetçiliğin üstün yeteneklileri rekabetçi bir hale getirdiğini, ayrıntılarla 

daha fazla ilgilenir hale geldiklerini ifade etmektedir.  

Bu araştırmada normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma 

düzeyinin, üstün yetenekli öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu ve normal 

gelişim gösteren öğrenciler için akademik bilişsel çarpıtmaların öz düzenleme ile başarı 

arasındaki ilişkide aracılık ettiği tespit edilmiştir. Başka bir ifade ile normal gelişim gösteren 

öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma düzeyi arttıkça akademik öz düzenleme ve akademik 
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başarı düzeyleri arasındaki ilişki zayıflamaktadır. Bu araştırma sonuçlarına göre normal gelişim 

gösteren öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma düzeyinin yüksek olması, öz düzenleme 

düzeylerini olumsuz etkilemiş, buna bağlı olarak öğrencilerin akademik başarıları da olumsuz 

etkilenmiş olabilir. Bu durumda işlevsel olmayan, hatalı düşünceler içeren bilişsel 

çarpıtmaların, normal gelişim gösteren öğrencilerin öğrenme süreçlerine ve öğrenme sonucu 

niteliğindeki akademik başarılarına olumsuz etki edebilen bir değişken olduğu söylenebilir. 

Ancak bu aracılık ilişkisi üstün yetenekli öğrenci grubu için anlamlı bulunmamıştır. Çalışma 

verilerine göre üstün yetenekli öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma puan ortalaması 

ölçekten alınabilecek en yüksek puanın yarısına yakın bir değer almış olmasına rağmen, üstün 

yetenekli öğrencilerin akademik öz düzenlemeleri ile akademik başarıları arasındaki ilişkiye 

aracılık etmediği tespit edilmiştir. Bu durum bilişsel yaklaşımın öngördüğü olumsuz yaşantılara 

bağlı olarak ortaya çıkan işlevsel olmayan düşüncelerin bireyin duygu ve davranışlarına 

olumsuz etki edebileceği varsayımı ile çelişmektedir. Çalışmaya konu her üç değişkenin 

akademik alan üzerine kurgulu olması, örneklem grubunun ortaokul 8. sınıf öğrencilerinden 

oluşması, ölçeklerin zorlayıcı bir yaşam durumu olan ve öğrencilerin ortaöğretimde hangi 

okulda öğrenim göreceklerine karar vermek için tek giriş hakkı bulunan LGS sınavı sürecinde 

yapılmış olması, akademik alanda ortaya çıkan bilişsel çarpıtmaların duygusal ve davranışsal 

çıktıları ile sonuca etki etmesi beklenebilirdi. Ancak bu durumun gerçekleşmemiş olması, üstün 

yetenekli öğrencilerin yüksek genel yetenek kapasitelerine bağlı olarak sahip oldukları yüksek 

kişisel farkındalık düzeyi ile açıklanabilir. Mendaglio (2016), yüksek kişisel farkındalık 

düzeyini bilişsel boyutta üstün yetenekli bireyin düşünce, davranış ve duygularının farkında 

olması durumu olarak açıklamıştır. Bu yüksek farkındalık durumunun üstün yetenekli 

öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtmalara bağlı olarak ortaya çıkması beklenen olumsuz 

duygu durumu ve davranışsal tepkilerin, akademik öz düzenleme ve akademik başarı arasındaki 

ilişkiye etki etmesini engellediği söylenebilir. Bununla beraber bilişsel yaklaşımın terapi 

ortamında tespit edip danışanın farkındalığına çıkardığı bilişsel çarpıtmaları, işlevsel olan 

düşünceler ile değiştirme sürecinde sokratik sorgulama, kanıt inceleme, alternatif açıklamalar 

gibi muhakeme yeteneği gerektiren teknikleri sıklıkla kullandığı göz önüne alındığında, 

doğuştan üstün muhakeme yeteneğine sahip olan üstün yetenekli öğrencilerin bu 

özelliklerinden dolayı akademik öz düzenleme ve akademik başarıları arasındaki ilişkinin, 

akademik bilişsel çarpıtmaların olumsuz sonuçlarından daha az etkilenmiş olabileceği 

söylenebilir.  
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ALTINCI BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

Bu bölümde, araştırmada elde edilen bulgulara dayalı sonuçlara ve bu sonuçlardan 

hareketle uygulayıcı ve araştırmacılara yönelik önerilere yer verilmiştir.  

6.1. Sonuç 

Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme ve 

akademik başarıları arasındaki ilişkide yetenek durumu düzenleyici değişkenine göre akademik 

bilişsel çarpıtmaların aracı etkisinin incelendiği bu araştırma sonucunda:  

 Üstün yetenekli öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeyleri ile LGS puanları 

arasında olumlu yönde, düşük düzeyde anlamlı ilişki olduğu,  

 Üstün yetenekli öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeyleri ile akademik bilişsel 

çarpıtma düzeyleri arasında anlamlı ilişki olmadığı, 

 Üstün yetenekli öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma düzeyleri ile LGS puanları 

arasında anlamlı ilişki olmadığı, 

 Normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeyleri ile LGS 

puanları arasında olumlu yönde, düşük düzeyde anlamlı ilişki olduğu,  

 Normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeyleri ile akademik 

bilişsel çarpıtma düzeyleri arasında olumsuz yönde, düşük düzeyde ve anlamlı ilişki 

olduğu, 

 Normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma düzeyleri ile LGS 

puanları arasında olumsuz yönde, düşük düzeyde ve anlamlı ilişki olduğu,  

 Akademik öz düzenleme düzeyleri açısından her iki grubun birbirine yakın aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerine sahip olduğu, 

 Normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma düzeylerinin üstün 

yetenekli öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu,  

 Üstün yetenekli öğrencilerin normal gelişim gösteren öğrencilere göre anlamlı düzeyde 

daha yüksek LGS puan ortalamasına sahip olduğu,  

 Aracı düzenleyici model sonuçlarına göre akademik öz düzenlemenin, akademik bilişsel 

çarpıtmaları olumsuz yönde ve anlamlı düzeyde etkilediği, 
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 Üstün yetenekli olup olmamanın, akademik bilişsel çarpıtmaları olumsuz yönde ve 

anlamlı düzeyde etkilediği, 

 Akademik öz düzenleme ve üstün yetenekli olup olmama değişkenlerinin, akademik 

bilişsel çarpıtma değişkeni üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğu, 

 Akademik bilişsel çarpıtmaların, akademik başarıyı olumsuz yönde ve anlamlı düzeyde 

etkilediği, 

 Akademik bilişsel çarpıtmaların dahil edilmediği modelde, akademik öz düzenlemenin, 

akademik başarı üzerindeki toplam etkisinin olumlu yönde ve anlamlı düzeyde olduğu, 

 Akademik öz düzenlemenin, akademik başarı üzerindeki doğrudan etkisinin olumlu 

yönde ve anlamlı düzeyde olduğu, 

 Düzenleyici değişken olan yetenek durumunun üstün yetenek ve normal gelişim gösteren 

özelliklerine göre düzenleyici etkisinin farklılaştığı, normal gelişim gösteren 

öğrencilerin akademik öz düzenleme düzeyleri ile akademik bilişsel çarpıtmaları 

arasında olumsuz yönde anlamlı ilişki bulunduğu ancak üstün yetenekli öğrenciler 

grubunda bu değişkenler arasında anlamlı ilişki olmadığı, 

 Dolaylı etkiler testine göre akademik öz düzenleme, akademik bilişsel çarpıtma, 

akademik başarı arasındaki ilişkide üstün yetenekli olup olmamaya göre farklılık 

bulunduğu, normal gelişim gösteren öğrencilerde dolaylı etkiler anlamlı olduğu, 

akademik bilişsel çarpıtmaların akademik öz düzenleme ile akademik başarı arasındaki 

ilişkiye aracılık ettiği, üstün yetenekli öğrencilerde ise dolaylı etkilerin anlamlı olmadığı, 

 Araştırma kapsamındaki tahmin değişkenlerinin, akademik başarı üzerindeki değişimin 

yaklaşık %10’unu açıkladığı tespit edilmiştir. 

 

6.2. Öneriler 

6.2.1. Uygulayıcılar İçin Öneriler 

 Eğitim sistemimiz içerisinde örgün eğitimlerini birlikte gören üstün yetenekli ve normal 

gelişim gösteren öğrencilerin akademik başarı ve bilişsel çarpıtma düzeyleri açısından 

farklılık gösterdikleri tespit edilmiş olup öğrencilere yönelik yapılacak rehberlik 

faaliyetlerinde bu farklılıkların göz önünde bulundurulmasının yararlı olacağı 

düşünülmektedir. 



74 
 

 Bu araştırma sonucunda her iki yetenek grubundaki öğrencilerin öz düzenleme düzeyi 

ile akademik başarıları arasında doğru orantı ilişkisi tespit edilmiştir. Bu sonuçtan 

hareketle okul ortamında akademik başarısızlık yaşayan öğrencilere yönelik öz 

düzenleme becerilerini arttırmaya yönelik çalışmalar yapılabilir.   

 Normal gelişim gösteren öğrencilerin bilişsel çarpıtmaları ile başarı düzeyleri arasında 

olumsuz yönde anlamlı ilişki tespit edilmiş olup bu sonuçtan hareketle okul ortamında 

öğrencilerin akademik bilişsel çarpıtma düzeylerinin tespit edilmesi ve önleyici 

rehberlik ve danışmanlık hizmetlerinin planlanmasının yararlı olacağı düşünülmektedir. 

 

6.2.2. Araştırmacılar İçin Öneriler 

 COVID-19 pandemisi nedeniyle araştırma kapsamında örneklem grup ile yüz yüze 

görüşme yapılamamış, araştırma verileri Google Forms uygulaması üzerinden çevrim 

içi olarak toplanmış ve nicel yöntemler kullanılmıştır. Pandemi sonrası dönemde yüz 

yüze görüşmeler ile örneklem gruptan veri toplanması ve çalışmanın nitel görüşmelerle 

desteklendiği karma yöntemde araştırmalar yapılabilir. 

 Bu araştırmada akademik öz düzenleme, akademik bilişsel çarpıtma ve akademik başarı 

arasındaki ilişki, üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren 8. sınıf öğrenci örneklemi 

üzerinde yürütülmüştür. Bu konu ile ilgili farklı yaş ve kademelerdeki öğrenciler 

üzerinde çalışmalar yapılarak sonuçları karşılaştırılabilir.  

 Bu araştırmada üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz 

düzenleme ve akademik bilişsel çarpıtma düzeyleri toplam puanlar üzerinden ele 

alınmıştır. Başka bir araştırma, akademik öz düzenleme ve akademik bilişsel çarpıtma 

değişkenlerinin alt boyutları üzerinde yapılabilir.  

 Bu araştırma kapsamında üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrenciler 

akademik öz düzenleme, akademik bilişsel çarpıtma ve akademik başarı değişkenleri 

açısından karşılaştırılmıştır. Örgün eğitimde aynı sınıfta, aynı program ile eğitim gören 

üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin farklı değişkenler açısından 

farklılık gösterip göstermediğini tespit etmeye yönelik çalışmalar yapılabilir.  

 Üstün yetenekli ve normal gelişim gösteren öğrencilerin akademik öz düzenleme ve 

akademik başarıları arasındaki olumlu anlamlı ilişki sonucundan hareketle öğrencilere 

yönelik hazırlanacak öz düzenleme becerisi geliştirme programının başarı üzerindeki 

etkisi deneysel olarak incelenebilir. 
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Ek 1. Millî Eğitim Bakanlığı Uygulama İzin Onayı 
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Ek 2. Gaziantep Valiliği Uygulama İzin Onayı 
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Ek 3. Etik Kurul Onayı 
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Ek 4. Kişisel Bilgi Formu 

 

Adınız-Soyadınız  

Devam Ettiğiniz Ortaokul /Bilim ve 

Sanat Merkezinin Adı 

 

Okulunuzun Bulunduğu İl  

Okulunuzun Bulunduğu İlçe  

Sınıfınız   

Öğrenci Numaranız  
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Ek 5. Akademik Öz Düzenleme Ölçeği (Örnek Maddeler) 

Akademik Öz Düzenleme Ölçeği 

AÇIKLAMA Lütfen alt kısımda belirtilen maddeleri dikkatle okuyarak, her maddede yer alan 

ifadenin size ne derece uygun olduğuna karar veriniz. Sizi en iyi anlattığını düşündüğünüz 

seçeneklerden birinin altındaki parantezin içine “X” işareti koyunuz. Lütfen bütün ifadeleri 

cevaplayınız. Cevaplarınız gizli tutulacaktır. Teşekkürler.  

 

 

 

Maddeler 

H
iç

b
ir

 z
am

an
 

N
ad

ir
en

 

B
az

en
 

Ç
o

ğ
u

n
lu

k
la

 

H
er

 z
am

an
 

1.Hedefime ulaşıncaya kadar çalışmaya devam ederim.      

3.Çalıştığım konuya tüm dikkatimi veririm.      

5.Başarılı olmak için neler yapmam gerektiğini bilirim      

7.Anlayamadığım konuları anlamak için çaba harcarım.      

9.Ders çalışmak için belirli bir zaman ayırırım      

10.Sınavlardan sonra yaptığım hatalara bakarım.      
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Ek 6. Akademik Başarıya İlişkin Bilişsel Çarpıtmalar Ölçeği (Örnek Maddeler) 

 

Sevgili gençler, aşağıda sınavlara ve sınavlarda başarılı olmaya ilişkin bazı düşünceler 

sıralanmıştır. Lütfen her bir cümledeki düşünceye katılma düzeyinizi;  

Hiç Katılmıyorum/ Katılmıyorum/ Biraz Katılıyorum/ Katılıyorum/ Tamamen Katılıyorum 

seçeneklerinden birine (X) işareti koyarak belirtiniz. Sıralanan ifadelerin doğru veya yanlış bir cevabı 

yoktur ve hangi formun kim tarafından doldurulduğu gizli tutulacaktır. Bu nedenlerle ifadeyi okuduktan 

sonra üzerinde fazla düşünmeden içinizden geçen ilk seçeneği işaretlemeniz bilimsel bir amaç 

çerçevesinde yapılan bu çalışmanın sonuçlarını olumlu etkileyecektir. 

Bu araştırmaya katılıp katılmama konusunda tamamen serbestsiniz ve katıldıktan sonra isteğiniz 

an formu doldurmayı bırakabilirsiniz. Katkılarınız için şimdiden teşekkür ederim.  

               

 

 

H
iç

 

K
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

 

K
a

tı
lm

ıy
o

ru
m

 

B
ir

a
z 

K
a

tı
lı

y
o

ru
m

 

K
a

tı
lı

y
o

ru
m

 

T
a

m
a

m
en

 

K
a

tı
lı

y
o

ru
m

 

1 Başarısız olursam bu benim için tam felaket olur (     ) (     ) (     ) (     ) (     ) 

3 Sınavlarda başarısız olmam yetersiz bir insan olduğumu 

gösterir 

(     ) (     ) (     ) (     ) (     ) 

5 Bazı insanlar başarı konusunda şanslı doğar ama ben 

asla onlardan biri değilim 

(     ) (     ) (     ) (     ) (     ) 

7 Girdiğim her sınavda en iyisi olmalıyım 

 

(     ) (     ) (     ) (     ) (     ) 

9 Sınavlarda başarılı olmazsam herkese rezil olurum (     ) (     ) (     ) (     ) (     ) 

10 Başarısızlık ailemin emeklerinin boşa çıkması demektir (     ) (     ) (     ) (     ) (     ) 

       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


