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ABSTRACT

This study explores self-regulating learning strategies and mathematics identity levels among middle school
students from various perspectives. The research utilized a relational research model and causal comparison.
The study population comprises students attending public and private middle schools in a Turkish city. The
sample included 865 middle school students. A demographic information form, a mathematics identity scale,
and a self-regulating learning strategies scale were used for data collection. The data was analyzed using the
SPSS 21 program. The study revealed no significant difference in self-regulating learning strategies and
mathematics identity levels based on gender. However, significant differences were observed based on parental
education level, average math score, participation in math competitions, receiving extra-curricular support, type
of school, and grade level. A significant correlation was also noted between self-regulating learning strategies
and mathematics identity levels.

Keywords: Mathematics, mathematics Identity, self-regulating learning strategies.
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0oz

Bu arastirmada ortaokul 6grencilerinin 6z dlzenleyici 6grenme stratejileri ve matematik kimligi dizeylerinin
farkli degiskenler agisindan incelemesi amaglanmaktadir. Arastirma iligkisel arastirma modeli ve nedensel
karsilastirma kullanilarak gergeklestirilmistir. Arastirmanin evrenini Tirkiye'nin bir il merkezindeki devlet ve 6zel
ortaokullarda 6grenim géren ortaokul dgrencileri olusturmaktadir. Ornekleme ise 865 ortaokul égrencisi dahil
edilmistir. Verilerin toplanmasi igin demografik bilgi formu, matematik kimligi 6lgegi ve 6z diizenleyici 6grenme
stratejileri 6lgegi kullanilmistir. Elde edilen veriler SPSS 21 programinda analiz edilmistir. Arastirmanin sonuglari,
6grencilerin 6z diizenleyici 6grenme stratejileri ve matematik kimlik diizeylerinin cinsiyete gore istatistiksel
olarak farkhlagsmadigini ancak anne ve baba egitim durumu, matematik basari not ortalamasi, matematik proje
yarismalarina katilma durumu, ders digi destek alma durumu, okul tiirli ve sinif seviyesine gore istatistiksel olarak
anlamh farkhlagtigini gostermistir. Ayrica, 6z dlzenleyici 6grenme stratejileri ile matematik kimligi duzeyleri
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliskinin oldugu gérilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik, matematik Kimligi, 6z Duzenleyici 6grenme stratejileri.
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Giris

Ortaokul dénemi, matematik kimliginin sekillendigi ve
gelistigi kritik bir dénem olan ergenlik donemine denk
gelmekte ve Ogrencilerin 6grenme sireglerine bu
donemdeki yaklagimlari matematik ile olan iligkilerini
etkileyebilmektedir. Matematik 6grenme silirecinde
Ogrencilerin  basarisini  etkileyen  birgcok  faktor
bulunmaktadir. Bu faktorlerden biri de Ogrencilerin 6z
dizenleyici 6grenme stratejilerini kullanma becerileridir.
Oz dizenleyici ©6grenme stratejileri; tekrarlama,
ayrintilandirma, o6rgitleme, bilis Gsti 6z dizenleme,
zaman ve c¢evre diizenleme, gabayi diizenleme, akrandan
O0grenme ve yardim arama becerilerini icermektedir
(Pintrich vd., 1991).

Oz dizenleyici 6grenme stratejileri, &grencilerin
matematiksel problemleri ¢ézme siirecinde (st bilissel,
motivasyonel ve davranigsal becerilerini kullanmalarini
saglar (Pintrich, 2004). Ust bilissel beceriler, 6grencilerin
kendi 06grenme sireglerini planlama, izleme ve
degerlendirme yeteneklerini icerir (Baker & Brown, 1980;
Van Der Stel vd., 2010). Motivasyonel beceriler,
Ogrencilerin matematik 6grenmeye yonelik ilgi, tutku ve
hedeflere ulasma motivasyonunu kapsar (Edens & Potter,
2013; Kanfer vd., 1996). Davranigsal beceriler ise
ogrencilerin matematiksel problemleri ¢dzmek igin strateji
se¢me, uygulama ve uyarlamalarini igermektedir (Chang
vd., 2014; Fisk & Lombardi, 2021).

Ogrencilerin matematikte kendi diisiinme siireglerinin
farkinda olmasi ve bu siiregleri kontrol edebilmesi
matematik kimlikleri ile iliskili olabilir. Matematik kimligi,
kisinin matematik kalturiyle iligkisi, kisinin matematigi
nasil 6grendigi, ne zaman mesgul oldugu, nasil
dislindigil, neler hissettigi veya matematikle kendini
nasll iliskilendirdigi ile ilgili durumlardir (Holland & Lave,
2001; Leatham & Hill, 2010). Matematik kimligi; ilgi,
taninirhk ve yeterlik/performans kavramlarini igerir
(Cribbs vd., 2015). Bir kisinin matematikle ilgili konulara
karsi duydugu merak, ilgi ve istegi o kisinin matematige
olanilgisini ifade eder. Matematige olan ilgi; matematiksel
kavramlarianlama, problem ¢dzme becerilerini gelistirme,
matematiksel distinceyi kullanma ve matematiksel
prensipleri uygulama arzusunu igerir (Heinze vd., 2005).
Kisilerin ~ yakin  ¢evrelerindeki insanlarin  goziyle
matematikteki  kimliklerini ifade etmeleri onlarin
matematikte taninirhgini gésterir (Chan & Yeung, 2000).
Kisilerin matematik ile ilgili karsilasmis oldugu durumlarda
sahip olduklari yeterlikler performanslarini etkileyebilir
(Cowanvd., 2011).

Alan yazinda 6grencilerin matematik 6z yeterliligi ile
matematik kimlikleri arasinda iliskinin oldugu (Briggs,
2014), matematik performansinin matematik kimliginin
en iyi yordayicisi oldugu (Finnigan & Corker, 2016) ve
Ogrencilerin matematik kimligi ve 6z-yeterliklerinin STEM
kariyer ilgisinin pozitif yordayicilari oldugu (Huang vd.,
2016) bilinmektedir. Ayrica, Berry ve McClain (2009)
matematikte basarili olma motivasyonun, matematiksel
yeteneklerine  glicli  inanglarin  ve  matematik
Ogretmenlerinin 6grencilerin matematik kimlik gelisimine

katkida bulunan bilesenler oldugunu belirtmektedirler.
Nzuki (2016) 6grencilerin matematik kimliklerini 6grenme
Ogretme siireclerinde yasadiklarindan, farkh kisilerden ve
cevrelerinden etkilenerek insa ettiklerini ifade etmektedir.
Rothrock  (2019) matematik  dersine  katihmin
matematiksel distinme, kimlik ve 06z-dizenlemeli
O0grenme stratejilerinin kullanimina énemli 6lglide katkida
bulundugunu vurgularken, matematikte géstermis oldugu
performansin 6grencilerin matematik kimligi ve 6z yeterlik
algisi Gzerinde dnemli etkileri oldugunu gostermektedir.
Dursun Siirmeli ve Unver (2017) &grencilerin bilissel
strateji  kullanimi ve akademik benlik kavrami ile
matematik basarisi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
iliski oldugunu ortaya koymaktadir. Kurtulus ve Oztiirk
(2017) yapmis oldugu arastirmada ortaokul 6grencilerinin
Ust biligsel farkindalik diizeyi ve matematik 6z yeterlik
algisinin matematik basarisini énemli oranda acikladigi ve
anlamli etkiye sahip oldugunu belirtmektedir. Bununla
birlikte, matematik kimliginin matematik 6z yeterlik
(Briggs, 2014), sanat (Blanton vd., 2006) ve dil becerileri
arasindaki iliskilerini (Crossley vd., 2018) inceleyen
arastirmalar bulunmaktadir.

Ogrencilerin kendi 6grenme siirecini ydnetme becerisi
ile matematik kimligi arasinda bir iliski olabilir. Her iki
durumda da 6grenci, igsel durumlarina odaklanarak,
matematik kimligini gliclendirecek etkili stratejiler
belirlemektedir. Bu stratejiler, 6grenme siirecine olumlu
katkilarda bulunacak sekilde segildiginde, 0Ogrencinin
matematik yeteneklerini artirma potansiyeline sahiptir.
Tam tersi durumda ise 6grencinin belirlemis oldugu yanlis
stratejiler bireyin matematik kimligini olumsuz olarak
etkileyebilir. Alan yazin dikkate alindiginda, 6grencilerin
matematik egitimine yonelik midahalelerin yapilmasi,
uzun vadeli kariyer planlamalarinda yol gostericiligi,
Ogretim programlarinin  hazirlanmasinda ve egitim
politikalarinin belirlenmesinde bu iligkinin belirlenmesi
onemli olabilir. Tim bu durumlarin arastiriimasi
Ogrenciler, akademisyenler ve egitim politikacilari
acisindan 6nem arz etmektedir.

Alan yazin dikkate alindiginda, ortaokul 6grencilerinin
farkli stratejiler kullanmalari 6grenme siireglerini etkin bir
sekilde yonetmelerini saglayabilir. Etkili stratejiler
kullanmak, 6grencilerin matematik konularini daha iyi
anlamalarina ve bu alanda daha yiksek basari
gbstermelerine  yardimci  olabilir.  Benzer sekilde
kendilerinin ve ailelerin farkl demografik 6zelliklere sahip
Ogrencilerin egitim deneyimleri ve basarilar arasinda
onemli farklar olabilir, bu ylizden bu faktérlerin etkisinin
anlamak 6nemlidir. Tim bu durumlar dikkate alindiginda,

ortaokul  6grencilerinin 6z  diizenleyici 6grenme
stratejilerinin ~ matematik  kimligi  ile iliskisinin
arastirilmasinin ilgili alana katki saglayacagi

disltindlmektedir. Bu baglamda arastirmanin  amaci
ortaokul 6grencilerinin 6z diizenleyici 6grenme stratejileri
ve matematik kimligi dizeylerinin farkli degiskenler
acisindan incelemektir. Bu amaca ulagsmak igin asagida
bulunan sorulara yanit aranmaktadir:
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1. Ortaokul 6grencilerinin 6z diizenleyici 6grenme
stratejileri, cinsiyet, anne egitim durumu, baba egitim
durumu, matematik basari not ortalamasi, matematik
proje yarismalarina katihm, ders disi destek alma, okul
tiri ve sinif seviyeleri agisindan seviyelerine gore
istatistiksel olarak anlamli farklilagsmakta midir?

2. Ortaokul o6grencilerinin  matematik  kimlik
dlzeyleri cinsiyete, anne egitim durumuna, baba egitim
durumuna, matematik basari not ortalamasina,
matematik proje yarismalarina katilma durumlarina, ders
disi destek alma durumuna, okul tdrlerine ve sinif
seviyelerine gore istatistiksel olarak anlamli farklilasmakta
midir?

3. Ortaokul 6grencilerinin 6z dizenleyici 6grenme
stratejileri ile matematik kimlikleri arasinda istatistiksel
olarak anlamh bir iligki var midir?

Yontem

Arastirma Modeli

Bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin 6z diizenleyici
O0grenme stratejileri ile matematik kimlikleri arasindaki
iliskiyi ortaya koymak igin iliskisel arastirma modeli
kullanilmistir. Nicel arastirmalarda iliskisel arastirma
modeli, iki veya daha fazla degisken arasindaki iligkileri ve
baglantilari incelemeyi amaglayan bir yaklasimdir
(Karasar, 2009). Ayrica, ortaokul Ogrencilerinin 06z
dizenleyici  O0grenme  stratejileri ile  matematik
kimliklerinin farkli degiskenler agisindan istatistiksel
anlamda farklilasma durumlarini  ortaya ¢ikarmak
amaciyla nedensel arastirma modeli kullaniimistir. Nicel

Cizelge 1. Ogrencilerin demografik 6zellikleri

arastirmalarda nedensel arastirma modeli, degiskenler
arasindaki nedensel iliskileri sayisal veriler araciligiyla
analiz eden bir yaklasimdir (Blyukoztirk vd., 2008).

Evren ve Orneklem

Arastirma evrenini 2022-2023 egitim 6gretim yilinda
Tirkiye’nin kuzey batisinda, Marmara Bolgesinde yer alan
bir il merkezinin Merkez ilgesinde bulunan Millt Egitim
Bakanhgi’'na bagl devlet okullari ve 6zel okullarda 6grenim
goren ortaokul 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmanin
orneklemini seckisiz 6rnekleme vyoluyla segilen 865
ortaokul 6grencisi olusturmaktadir. Degiskenler arasinda
yer alan ders disi destek alma durumu, 6grencilerin okul
disinda 6zel bir egitim kurumundan (dershane, etit
merkezi, ¢cocuk kullibli) destek almasi veya bire bir 6zel
ders almasini kapsamaktadir. Matematik basari durumu
ise, 6grencinin 6nceki donem agirlikl not ortalamasini
belirtmektedir. Ornekleme iliskin demografik yapi Cizelge
1’de sunulmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araglari olarak demografik
bilgi formu, matematik kimligi 6lgegi ve 6z dizenleyici
O0grenme stratejileri 6lgegi kullaniimaktadir.

Demografik bilgi formu: Bu form araciligiyla
arastirmanin yordayici degiskenleri olan cinsiyet, anne
egitim durumu, baba egitim durumu, matematik basari
ortalamasi, matematik proje vyarismalarina katiima
durumu, ders disi destek alma durumu, okul tiirQ ve sinif
seviyesi bilgilerine iliskin veriler toplanmistir.

Degisken Demografik Ozellik f
A Kiz 436
Cinsiyet Erkek 429
ilkokul 104
Ortaokul 113
Anne Egitim Durumu Lise 258
Lisans 255
Lisansustu 135

ilkokul 74
Ortaokul 119
Baba Egitim Durumu Lise 235
Lisans 285
Lisansustu 152

0-44 57

45-54 91
Matematik Basari Durumu 55-69 136
70-84 178
85-100 403
Evet 214
Matematik Projelerine Katilma Durumu Hayir 651
Evet 425
Ders DisI Destek Alma Durumu Hayir 440
- Devlet Okulu 823
CR Ozel Okul 42
Toplam 865
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Matematik kimligi 6lgegi: Cribbs vd. (2015) tarafindan
gelistirilmis, Haciémeroglu (2020) tarafindan Tirkge'ye
uyarlanmistir. Olgek 5'li Likert tipinde olup dokuz
maddeden olusmaktadir. Gelistirilen 6lgek ilgi, tanima ve
yeterlilik/performans olmak Uzere Ug¢ alt boyuttan

olugsmaktadir. Uyarlanan olgme aracinin .86 olan
Cronbach-Alfa katsayisi, arastirmamizda .85 olarak
bulunmustur.  Olgme  aracinin  giivenilir  oldugu

soylenebilmektedir.

0z diizenleyici 6grenme stratejileri 6lgegi: Pintrich vd.
(1991) tarafindan gelistirilen, Aktan ve Tezci (2013)
tarafindan Turkge’ye uyarlanan 6z diizenleyici 6grenme
stratejileri lgegi 5'li Likert tipinde toplam 40 maddeden
olugsmaktadir. Tekrarlama, ayrintilandirma, orgiitleme,
bilis Usti 6z diizenleme, zaman ve c¢evre dizenleme,
¢abay dizenleme, akrandan 6grenme ve yardim arama
olmak (zere sekiz alt boyuttan olusmaktadir. Uyarlanan
O0lgme aracinin .96 olan Cronbach-Alfa katsayisi,
arastirmamizda .91 olarak bulunmustur. Olgme aracinin
givenilir oldugu séylenebilmektedir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler SPSS 21 paket
programinda analiz  edilmistir. Matematik  kimligi
Olgcegindeki verilerin Skewness degerinin -.060, Kurtosis
degerinin -.445 oldugundan dolayi normal dagilim
gosterdigi, 6z duizenleyici 6grenme stratejileri 6lgegindeki
verilerin Skewness degerinin -.991, Kurtosis degerinin
2.113 oldugundan dolayi ise normal dagilim gostermedigi
ortaya ¢ikmistir. George ve Mallery (2019) bu degerlerin -
2 ile +2 arasinda olmasi gerektigini belirtmektedir. Bunun
Uzerine katilmcilarin  matematik kimlik dizeylerinin
cinsiyet, matematik proje yarismasina katihm durumlari,
ders disi destek alma durumu ve okul tiriine goére

istatistiksel olarak farklilasip farklilasmadiginin
belirlenmesi  igcin  bagimsiz  orneklemler  t-testi
kullanilmistir. Bu degiskenlerin 6z diizenleyici 6grenme
stratejileri duzeyleri arasindaki farklilasma durumunu
belirlemek amaciyla Man Whitney U testi kullaniimistir.
Bununla birlikte, matematik kimliklerinin anne egitim
durumu, baba egitim durumu, matematik basari
ortalamasi ve sinif seviyesine gore istatistiksel olarak
farklilasip farkhlagsmadiginin belirlenmesi igin tek yonli
varyans analizi (ANOVA) teknigi kullanilmigtir. Bu
degiskenlerin 6z diizenleyici 6grenme stratejileri diizeyleri
arasindaki farklilasma durumunu belirlemek amaciyla
Kruskal Wallis testi uygulanmistir. Son olarak da
katihmcilarin matematik kimlik ve 6z diizenleyici 6grenme
stratejileri diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir iliski olup olmadigina Pearson Momentler Carpimi
Korelasyonu ile bakilmistir.

Bulgular

Bu bolimde arastirmanin amacina yoénelik yanit
aranan sorulara iliskin bulgular yer almaktadir. Arastirma
sorularina iliskin her bir alt maddeye iliskin bulgular
gizelgeler halinde sunulmaktadir.

Cizelge 2 incelendiginde, 6grencilerin 6z diizenleme
stratejilerinin cinsiyet degiskenine goére istatistiksel olarak
anlamli farkhlagsmadigi gorilmektedir [U=87163, p>.05].
Benzer sekilde, 6lgegin alt boyutlari olan ayrintilandirma,
bilis Ustl 6z diizenleme, g¢aba dizenleme, akrandan
O0grenme ve yardim arama alt boyutlarinda kiz 6grencilerin
0z diizenleme strateji puanlarinin erkek 6grencilere gore
daha yiksek oldugu ancak kiz ve erkek 6grenciler arasinda
0z dizenleme stratejileri agisindan istatistiksel olarak
anlamli farklihklar bulunmadigi ortaya ¢ikmistir.

Cizelge 2. Ogrencilerin 6z diizenleyici 5grenme strateji diizeylerinin cinsiyet degiskenine gére incelenmesi

Sira

Alt Boyutlar Cinsiyet N Ortalamasi Sira Toplami U p
Kiz 436 457.39 199421.00 82889.00 .004*
Tekrarlama
Erkek 429 408.21 175124.00
T Kiz 436 434.28 189344.50 92965.50 .879
Erkek 429 431.70 185200.50
Orgi]tleme Kiz 436 454.93 198350.00 83960.00 .009
Erkek 429 410.71 176195.00
Bilis Ustii Oz Diizenleme Kiz 436 435,50 189878.00 92432.00 767
Erkek 429 430.46 184667.00
Zaman ve Caligma Cevresini Kiz 436 445,89 198601.50 83708.50 .007
Dlzenleme Erkek 429 419.90 175943.50
ba Dii | Kiz 436 445.89 194407.00 87903.00 124
Gaba Duzenleme Erkek 429 419.90 180138.00
L Kiz 436 445.81 194375.00 87935.00 127
Akrandan Ogrenme
Erkek 429 419.98 180170.00
Kiz 436 438.37 191131.00 91179.00 521
I T AT Erkek 429 427.54 183414.00
el Gl e Kiz 436 447.58 195146.50 87163.50 .083
Erkek 429 418.18 179398.50

*p<.05
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Cizelge 3. Ogrencilerin matematik kimlik diizeylerinin cinsiyet degiskenine gére incelenmesi

Alt Boyutlar Cinsiyet n X S sd t p
- Kiz 436 3.56 1.21 863 -1.705 089
&l Erkek 429 3.70 1.28
SE— Kiz 436 331 1.37 863 -1.342 180
Erkek 429 3.43 1.38
R Kiz 436 3.55 1.07 863 -747 455
Erkek 429 3.61 1.10
A b P Kiz 436 3.50 1.04 863 -1.404 161
Erkek 429 3.60 1.06

*p<.05

Cizelge 4. Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme strateji diizeylerinin anne egitim durumu degiskenine gére incelenmesi

Alt Boyutlar Egitim Durumu N Sira Toplami sd X2 p Fark
ilkokul 104 391.68 4 8.015 .091
Ortaokul 113 437.96
Tekrarlama ) Lise 258 414.37
Universite 255 447.53
Lisansisti 135 468.83
Toplam 865
ilkokul 104 373.80 4 21.148 .000* A<D
Ortaokul 113 411.54 A<E
P ) Lise 258 403.86 C<D
Universite 255 469.74 C<E
Lisansisti 135 482.88
Toplam 865
ilkokul 104 355.60 4 29.371 .000* A<D
Ortaokul 113 417.85 A<E
Sreiitl Lise 258 403.76 B<E
Orglitleme Universite 255 461.57 C<E
Lisansisti 135 507.23
Toplam 865
ilkokul 104 360.69 4 24.070 .000* A<D
Ortaokul 113 437.09 A<E
et o . . Lise 258 400.36 C<E
Bilis Ustii Oz Degerlendirme Universite 255 463.32
Lisansisti 135 490.40
Toplam 865
ilkokul 104 386.75 4 12.324 .015* A<E
Ortaokul 113 428.82
Zaman ve Galisma Cevresini Lise 258 409.36
Diizenleme Universite 255 452.83
Lisansusti 135 479.85
Toplam 865
ilkokul 104 370.60 4 2.342 .673
Ortaokul 113 398.10
. Lise 258 411.87
Gaba Diizenleme Universite 255 459.78
Lisansusti 135 500.09
Toplam 865
ilkokul 104 394.78 4 9.214 .056
Ortaokul 113 450.26
. Lise 258 416.67
Akrandan Ogrenme Universite 255 431.86
Lisansusti 135 481.34
Toplam 865
ilkokul 104 370.60 4 23.469 .000* A<D
Ortaokul 113 398.10 A<E
vardim Arama ) Lise 258 411.87 B<E
Universite 255 459.78 C<E
Lisansusti 135 500.09
Toplam 865
ilkokul 104 362.93 4 23.632 .000* A<D
Ortaokul 113 425.77 A<E
| | Lise 258 402.66 C<E
Toplam Ortalama Puan Universite 255 464.08
Lisansusti 135 492.30
Toplam 865

*p<.05 A: ilkokul, B: Ortaokul, C: Lise, D: Universite, E: Lisansiistii
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Ote yandan tekrarlama, orgiitleme ve zaman ve
cevresini diizenleme alt boyutlarinda kiz 6grencilerin 6z
dizenleme strateji puanlarinin erkek 0Ogrencilerin 6z
dizenleme strateji diizeyleri puanlarina gére daha yliksek
oldugu ve bu puan farklarinin istatistiksel olarak anlamli
oldugu goriilmektedir.

Cizelge 3’te gorulebilecegi gibi, 6grencilerin matematik
kimliginde cinsiyet degiskenine goére istatistiksel olarak
anlaml bir fark yoktur (tges = -1.40, p>.05). Benzer
sekilde, 6lcegin alt boyutlari olan ilgi (t(e3) =-1.705, p>.05),
taninirhk (tges) = -1.342, p>.05) ve yeterlik/performans
(tgezy = -.747, p>.05) alt boyutlarinda da cinsiyet
degiskenine  gbre istatistiksel anlamh  farkliliklar
bulunmamaktadir.

Cizelge 4 incelendiginde, toplam ortalama puan
dikkate alindiginda  Ogrencilerin 6z  dlzenleme
stratejilerinin anne egitim durumu degiskenine gore
istatistiksel olarak anlamh farklilastigl goérilmektedir
[x3=23.63, p<.05]. Anlamli farkin hangi grup arasinda

anneler lehine oldugu tespit edilmektedir. Benzer sekilde,
orglitleme, ayrintilandirma ve yardim alt boyutlarinda da
lisansiisti mezunu anneler lehine istatistiksel olarak
anlamli  farkhliklar ~ gorGlmektedir. Tekrarlama alt
boyutunda ise istatistiksel olarak anlamh bir farkhhk
bulunmamaktadir.

Cizelge 5 incelendiginde, toplam ortalama puan
dikkate alindiginda 6grencilerin matematik kimliginin
anne egitim durumu degiskenine gore istatistiksel olarak
anlamli farklilastigi gorilmektedir [F(4-860)= 11.003,
p<.05]. Bu farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemeye yoénelik yapilan Tukey testi sonucuna gore
lisansilisti mezunu annelerin matematik kimlik dizeyi
dlceginden aldiklari puanlar (X=3.78) ile ilkokul mezunu
anneler (X=3.12), ortaokul mezunu anneler (X=3.43) ile
lise mezunu anneler (X=3.41) arasinda lisansistii egitim
almig anneler lehine anlaml farkliliklar ortaya ¢ikmaktadir.
Benzer sekilde, dlgegin alt boyutlar olan ilgi, taninirlik ve
yeterlik alt boyutlari bakimindan da lisansiistiic mezunu

oldugunu tespit etmeye yonelik yapilan Mann Whitney U anneler lehine istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
testine gore lisansiistii mezunu anneler ile lise mezunu  oldugu gérilmektedir.
anneler (Sira ortalamasi: 81.36) ve ilkokul mezunu anneler
(Sira ortalamasi: 63.32) arasinda ve lisansisti egitim almis
Cizelge 5. Ogrencilerin matematik kimlik diizeylerinin anne egitim durumu degiskenine gore incelenmesi
Alt Egitim = Varyans Kareler Kareler
Boyutlar Durumu N X > Kaynagi Toplami = Ortalamasi F P L
ilkokul 104 3.2924 1.149 Gruplar 31.277 4 7.819 5.156  .000* A<D
Ortaokul 113 3.6513 1.319 arasi A<E
e Lise 258 3.4819 1.230 Gruplarigi 1304.312 860 1.517 C<D
= Universite 255 3.8336 1.278 C<E
Lisansustu 135 3.7826 1.152
Toplam 865 3.6319 1.243 Genel 1335.589 864
ilkokul 104 2.9567 1.289 Gruplar 64.335 4 16.084 8.789  .000* A<D
Ortaokul 113 3.2067 1.328 arasi A<E
if Lise 258 3.1661 1.363 Gruplarigi  1573.855 860 1.830 B<D
E Universite 255 3.6460 1.424 B<E
© Lisansustu 135 3.6852 1.259 C<D
Toplam 865 3.3687 1.377 Genel 1638.189 864 C<E
- ilkokul 104 3.0821 .908 Gruplar 55.149 4 13.787 12.377 .000* A<C
& Ortaokul 113 3.3965 1.117 arasl A<D
g Lise 258 3.4851 1.028  Gruplarigi 957.967 860 1.114 A<E
"OCJ Universite 255 3.8119 1.127 B<D
§ Lisansustu 135 3.8458 1.019 B<E
% Toplam 865 3.5777 1.083 Genel 1013.115 864 C<D
ko] C<E
>
g ilkokul 104 3.1244 .872 Gruplar 46.529 4 11.632 11.003 .000* A<D
= Ortaokul 113 3.4393 1.051 arasi A<E
g § I:ise 258 3.4131 1.029  Gruplarigi 909.163 860 1.057 B<D
c a Universite 255  3.7823 1.106 B<E
%’_ Lisansustu 135 3.7890 .963 C<D
£ Toplam 865 3.5493 1.052 Genel 955.691 864 C<E

*p<.05 A: ilkokul, B: Ortaokul, C: Lise, D: Universite, E: Lisansiistii
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Cizelge 6. Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme strateji diizeylerinin baba egitim durumu degiskenine gére incelenmesi

Egitim

Alt Boyutlar Durumu N Sira Toplami sd X2 p Fark
Tekrarlama ilkokul 74 408.28 4 2.626 .622
Ortaokul 119 435.87
Lise 235 420.79
Universite 285 436.15
Lisansulstu 152 455.76
Toplam 865
Ayrintilandirma ilkokul 74 359.17 4 27.125 .000* A<D
Ortaokul 119 414.22 A<E
Lise 235 388.66 C<D
Universite 285 468.54 C<E
Lisansulstu 152 485.57
Toplam 865
Orgiitleme ilkokul 74 371.74 4 12.837 .012* A<E
Ortaokul 119 430.01 C<E
Lise 235 406.73
Universite 285 448.72
Lisansustu 152 476.29
Toplam 865
Bilis Ustii Oz ilkokul 74 391.70 4 20.733 .000* C<D
Degerlendirme Ortaokul 119 411.39 C<E
Lise 235 390.31
Universite 285 456.68
Lisansuistu 152 491.61
Toplam 865
Zaman ve Calisma ilkokul 74 360.77 4 15.297 .004* A<D
Cevresini Ortaokul 119 393.37 A<E
Dlzenleme Lise 235 424.14
Universite 285 455.73
Lisansuistu 152 470.27
Toplam 865
Caba Diizenleme ilkokul 74 410.95 4 5.154 272
Ortaokul 119 478.11
Lise 235 434.53
Universite 285 423.06
Lisansuistu 152 424.69
Toplam 865
Akrandan ilkokul 74 433.62 4 9.295 .054
Ogrenme Ortaokul 119 439.46
Lise 235 396.59
Universite 285 438.54
Lisansuistu 152 473.55
Toplam 865
Yardim Arama ilkokul 74 427.75 4 20.060 .000* A<D
Ortaokul 119 388.59 B<E
Lise 235 390.50 C<D
Universite 285 464.50 C<E
Lisansuistu 152 476.98
Toplam 865
Toplam Ortalama ilkokul 74 383.61 4 17.247 .002* A<E
Puan Ortaokul 119 411.05 C<D
Lise 235 398.21 C<E
Universite 285 456.36
Lisansuistu 152 484.21
Toplam 865

*p<.05 A: ilkokul, B: Ortaokul, C: Lise, D: Universite, E: Lisansiistii
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Cizelge 7. Ogrencilerin matematik kimlik diizeylerinin baba egitim durumu degiskenine gore incelenmesi

Alt Egitim - Varyans Kareler Kareler
Boyutlar Durumu 28 5 Kaynagi Toplami Ortalamasi P Ll
ilkokul 74 3.2644 1.267 Gruplar arasi 39.940 4 9.985 6.628 .000* A<D
Ortaokul 119 3.5648 1.104 A<E
o Lise 235 3.4215 1.249 Gruplarigi 1295.649 860 1.507 C<D
= Universite 285 3.7687 1.270 C<E
Lisansustu 152 3.9319 1.185
Toplam 865 3.6319 1.243 Genel 1335,589 864
ilkokul 74 3.1519 1.318 Gruplar arasi 62.988 4 15.747 8.597 .000* A<E
~ Ortaokul 119 3.0997 1.270 B<D
E Lise 235 3.0867 1.426 Gruplarigi 1575.201 860 1.832 B<E
= Universite 285 3.5775 1.391 C<D
= Lisansustu 152 3.7295 1.241 C<E
Toplam 865 3.3687 1.377 Genel 1638.189 864
2 ilkokul 74 3.2797 1.023 Gruplar arasi 49.976 4 12.494 11.156 .000* A<D
g Ortaokul 119 3.3371 .962 A<E
§ Lise 235 3.3830 1.07  Gruplarigi 963.139 860 1.120 B<D
E Universite 285 3.7105 1.094 B<E
= Lisansustu 152 3.9631 1.069 C<D
E Toplam 865 3.5777 1.083 Genel 1013.115 864 C<E
L
g ilkokul 74 3.2462 .990  Gruplar arasi 47.634 4 11.909 11.278 .000* A<D
% Ortaokul 119 3.3602 .927 A<E
‘OC' = Lise 235 3.3300 1.065 Gruplar igi 908.057 860 1.056 B<D
c& Universite 285  3.7003 1.060 B<E
LQ“_ Lisansusti 152 3.9008 .999 C<D
£ Toplam 865 3.5493 1.052 Genel 955.691 864 C<E

*p<.05 A: ilkokul, B: Ortaokul, C: Lise, D: Universite, E: Lisansiistii

Cizelge 6 incelendiginde, babalarinin egitim dizeyine
gbre O0grencilerin 6z diizenleme stratejilerinde istatistiksel
olarak anlamli bir farkhihk oldugu goriimektedir.
[x3=17.247, p<.05]. Anlamli farkin hangi grup arasinda
oldugunu tespit etmeye yonelik yapilan Mann Whitney U
testine gore lisansiistl mezunu babalar (Sira ortalamasi:
484.21) ile ilkokul mezunu babalar (Sira ortalamasi:
383.61) ve lise mezunu babalar (Sira ortalamasi: 398.21)
arasinda, lisansistl mezunu babalar lehine istatistiksel
olarak anlamli farkhliklarin oldugu goérilmektedir. Alt
faktorler ele alindiginda ayrintilandirma, érgitleme, bilis
Ustili 6z diizenleme, zaman ve ¢alisma gevresini diizenleme
ve yardim arama alt faktorlerinde istatistiksel olarak
lisansiisti mezunu babalar lehine istatistiksel olarak
farklilik bulunmakta, ancak tekrarlama, ¢aba diizenleme
ve akrandan Ogrenme alt boyutlarinda istatistiksel
anlamda bir farkhilik bulunmamaktadir.

Cizelge 7 incelendiginde, 06grencilerin matematik
kimliginin baba egitim durumu degiskenine gore
istatistiksel olarak anlamli farkhlastigi gorilmektedir [F-
s60)= 11.27, p<.05]. Bu farkhliklarin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemeye vyonelik vyapilan Tukey testi
sonucuna gore lisansiisti mezunu babalarin matematik
kimlik diizeyi 6lceginden aldiklari puanlar (X=3.78) ile
ilkokul mezunu babalar (X=3.24), ortaokul mezunu
babalar (X=3.36) ile lise mezunu babalar (X=3.33)

arasinda lisansustii mezunu babalar lehine istatistiksel
olarak anlamh farkliliklar ortaya c¢ikmaktadir. Benzer
sekilde, 6lgegin alt boyutlari olan ilgi, taninirlik ve yeterlik
alt boyutlari bakimindan da lisansiisti mezunu babalar
lehine istatistiksel olarak anlaml farkhhklar oldugu
gorulmektedir.

Cizelge 8 incelendiginde, 6grencilerin 6z diizenleme
stratejilerinin matematik basari ortalamalari degiskenine
gore istatistiksel olarak anlamli farkhlastigi gérilmektedir
[x*=86.751, p<.05]. Anlamli farkin hangi grup arasinda
oldugunu tespit etmeye yonelik yapilan Mann Whitney U
testine gore not ortalamalari 85-100 araliginda olan
ogrenciler (Sira toplami: 506.91) ile tlim gruplar arasinda,
matematik not ortalamalari 85-100 olan 6grencilerin
lehine istatistiksel olarak anlamli farklilasmalarin oldugu
ortaya ¢ikmaktadir. Alt boyutlar ele alindiginda gaba alt
boyutu disinda tiim alt boyutlarda da bu durumun oldugu
gorulmektedir.

Cizelge 9 incelendiginde, 06grencilerin matematik
kimliginin projelere katilim durumu degiskenine gore
projeye katilan 6grenciler lehine istatistiksel olarak
anlamli farklilastigi gériilmektedir (t (863) = 5.361, p<.05).
Benzer sekilde, 6lgegin alt boyutlari olanilgi (t (863) =
6.072; p<.05), taninirhk (t (863) = 4.756 p<.05) ve
yeterlik/performans (t (863) = 3.444, p<.05) alt
boyutlarinda da projelere katilan 6grenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli farklihklar ortaya ¢ikmaktadir.
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Cizelge 8. Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme strateji diizeylerinin matematik basari ortalamalari degiskenine gore
incelenmesi

Basari Sira

Alt Boyutlar Ortalamalan N el sd X2 p Fark
Tekrarlama 0-44 57 258.21 4 44.979 .000* A<B
45-54 91 382.51 A<C
55-69 136 411.44 A<D
70-84 178 433.42 A<E
85-100 403 476.21 B<E
Toplam 865
Ayrintilandirma 0-44 57 268.02 4 101.730 .000* A<D
45-54 91 326.79 A<E
55-69 136 355.71 B<D
70-84 178 409.21 B<E
85-100 403 516.91 D<E
Toplam 865
Orglitleme 0-44 57 262.07 4 58.088 .000* A<B
45-54 91 378.16 A<C
55-69 136 384.21 A<D
70-84 178 423.33 A<E
85-100 403 490.30 B<E
C<E
Toplam 865
Bilis Ustii Oz 0-44 57 268.36 4 74.243 .000* A<C
Degerlendirme 45-54 91 365.22 A<D
55-69 136 385.68 A<E
70-84 178 393.72 B<E
85-100 403 504.91 C<E
D<E
Toplam 865
Zaman ve Calisma 0-44 57 269.46 4 47.907 .000* A<B
Cevresini 45-54 91 390.97 A<C
Dizenleme 55-69 136 389.09 A<D
70-84 178 426.51 A<E
85-100 403 483.31 B<E
Toplam 865
Caba Diizenleme 0-44 57 396.13 4 8.807 .066
45-54 91 462.09
55-69 136 459.07
70-84 178 458.19
85-100 403 411.72
Toplam 865
Akrandan 0-44 57 320.38 4 21.286 .000* A<D
Ogrenme 45-54 91 386.29 A<E
55-69 136 414.51
70-84 178 441.72
85-100 403 461.86
Toplam 865
Yardim Arama 0-44 57 281.19 4 101.148 .000* A<D
45-54 91 323.24 A<E
55-69 136 356.51 B<E
70-84 178 404.40 C<E
85-100 403 517.70 D<E
Toplam 865
Toplam Ortalama 0-44 57 245.30 4 86.751 .000* A<B
Puan 45-54 91 345.09 A<C
55-69 136 376.25 A<D
70-84 178 414.07 A<E
85-100 403 506.91 B<E
C<E
D<E
Toplam 865

*p<.05 A:0-44, B:45-54, C:55-69, D:70-84, E:85-100
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Cizelge 9. Ogrencilerin matematik kimlik diizeylerinin proje katihm durumu degiskenine gére incelenmesi

Alt Boyutlar Katilim Durumu n X S sd t p

ilgi Evet 214 4.07 1.18 863 6.072 .000*
Hayir 651 3.49 1.23

Taninirlik Evet 214 3.75 1.32 863 4.756 .000*
Hayir 651 3.24 1.37

Yeterlik/Performans Evet 214 3.80 1.15 863 3.444 .001*
Hayir 651 3.51 1.05

Toplam Ortalama Puan Evet 214 3.88 1.07 863 5.361 .000*
Hayir 651 3.44 1.02

*p<.05

Cizelge 10. Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme strateji diizeylerinin proje katilim durumu degiskenine gére incelenmesi

Alt Boyutlar Prtg:rﬁi::lm N Ortalsa:::alarl Sira Toplami U p

Tekrarlama Evet 214 513.25 109834.50 52484.50 .000*
Hayir 651 406.62 264710.50

Ayrintilandirma Evet 214 520.24 111332.00 50987.00 .000*
Hayir 651 404.32 263213.00

Orgiitleme Evet 214 535.12 114515.50 47803.50 .000*
Hayir 651 399.43 260029.50

Bilis tistii Oz Diizenleme Evet 214 528.98 113202.00 49117.00 .000*
Hayir 651 401.45 261343.00

Zaman ve Galisma Evet 214 520.61 111410.50 50908.50 .000*

Cevresini Diizenleme Hayir 651 404.20 263134.50

Caba Diizenleme Evet 214 463.38 99163.50 63155.50 .039
Hayir 651 423.01 27538.50

Akrandan Ogrenme Evet 214 509.37 109005.00 53314.000 .000*
Hayir 651 407.90 265540.00

Yardim Alma Evet 214 496.94 106346.00 55973.000 .000*
Hayir 651 411.98 268199.00

Toplam Ortalama Puan Evet 214 546.19 116884.00 45435.000 .000*
Hayir 651 395.79 257661.00

*p<.05

Cizelge 11. Ogrencilerin matematik kimlik diizeylerinin proje katilim durumu degiskenine gére incelenmesi

Alt Boyutlar [l)(::::::u n X S sd t p

ilgi Evet 214 4.07 1.18 863 6.072 .000*
Hayir 651 3.49 1.23

Taninirlik Evet 214 3.75 1.32 863 4.756 .000*
Hayir 651 3.24 1.37

Yeterlik/Performans Evet 214 3.80 1.15 863 3.444 .001*
Hayir 651 3.51 1.05

Toplam Ortalama Puan Evet 214 3.88 1.07 863 5.361 .000*
Hayir 651 3.44 1.02

*p<.05

Cizelge 10 incelendiginde, 6grencilerin 6z diizenleme
stratejilerinin proje katihm durumu degiskenine goére
projelere katihm gosteren 6grenciler lehine istatistiksel
olarak anlamh farklilastigl gorilmektedir [U=45435,
p<.05]. Benzer sekilde, 6z diizenleme stratejileri 6lgeginin
tlim alt boyutlarinda da projelere katilan 6grenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli farklihklar ortaya ¢ikmaktadir.

Cizelge 11 incelendiginde, Ogrencilerin matematik
kimliginin proje katihm durumu degiskenine gore projeye
katilan Ogrenciler lehine istatistiksel olarak anlamli
farkhlastigl sonucu ortaya g¢ikmaktadir (t (se3y = 5.361,
p<.05). Benzer sekilde, matematik kimligi 6l¢ceginin alt
boyutlari olan ilgi (t (ge3) = 6.072; p<.05), taninirlik (t (ge3) =
4.756 p<.05) ve yeterlik /performans (t (se3) = 3.444, p<.05)
alt boyutlarinda da projeye katillan 6grenciler lehine
anlamli farklihklar gorilmektedir.
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Cizelge 12. Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme strateji diizeylerinin ders disi destek alma durumu degiskenine gére

incelenmesi

Alt Boyutlar De;zit:Ta N Ortals::alarl Sira Toplami U p

Tekrarlama Evet 425 445.50 189338.00 88187.000 .147
Hayir 440 420.93 185207.00

Ayrintilandirma Evet 425 453.81 192868.00 84657.000 .016*
Hayir 440 412.90 181677.00

Orgiitleme Evet 425 463.69 197069.00 80456.000 .000*
Hayir 440 403.35 177476.00

Bilis Ustii Oz Diizenleme Evet 425 461.73 196235.00 81290.000 .001*
Hayir 440 405.25 178310.00

Zaman ve Galisma Evet 425 465.83 197976.50 79548.500 .000*

Cevresini Dizenleme Hayir 440 401.29 176568.50

Caba Diizenleme Evet 425 451.62 197976.50 85586.000 .030*
Hayir 440 415.01 176568.50

Akrandan Ogrenme Evet 425 455.11 193422.50 84102.500 .010*
Hayir 440 411.64 181122.50

Yardim Alma Evet 425 456.87 194170.00 83355.000 .005*
Hayir 440 409.94 180375.00

Toplam Ortalama Puan Evet 425 465.91 198013.00 79512.000 .000*
Hayir 440 401.21 176532.00

*p<.05

Cizelge 12 incelendiginde, 6grencilerin 6z diizenleme
stratejilerinin ders disi destek alma durumu degiskenine
gbre ders disi destek alan 6grenciler lehine istatistiksel
olarak anlamh farklilastigl gorilmektedir [U=79512,
p<.05]. Benzer sekilde, Ogrencilerin 6z dizenleme
stratejilerinin tekrarlama alt boyutu disinda tim alt
boyutlarinda ders disi destek alan &grenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli farklihklar ortaya ¢ikmaktadir.

Cizelge 13 incelendiginde, Ogrencilerin matematik
kimliginin ders disi destek alma durumu degiskenine goére
ders disi destek alan 6grenciler lehine istatistiksel olarak
anlaml farkhlastigi gérilmektedir (tges) = 4.712, p<.05).
Benzer sekilde, dlgegin alt boyutlari olan ilgi (t(se3) = 3.669;
p<.05), taninirlik (tgesy = 3.563, p<.05) ve yeterlik
/performans (tges3sy = 4.850, p<.05) alt boyutlarinda da
Ogrencilerin matematik kimlik diizeyleri agisindan ders disi
destek alan 6grenciler lehine istatistiksel olarak anlamli
farkliliklar ortaya gikmaktadir.

Cizelge 14 incelendiginde, 6grencilerin 6z diizenleme
stratejilerinin okul tir( degiskenine gore istatistiksel
olarak anlamli farklilasmadigi gorilmektedir
[U=16046.500 p>.05]. Benzer sekilde, 6grencilerin 0z
dizenleme stratejilerinin ¢aba alt boyutu disindaki tim alt
boyutlarinda okul tiri degiskenine goére istatistiksel
olarak anlamh farkhliklar bulunmamaktadir. Sadece ¢aba
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dizenleme alt boyutunda devlet okulunda 6grenim goren
Ogrenciler lehine istatistiksel bir farklilk ortaya
¢ikmaktadir.

Cizelge 15 incelendiginde, Ogrencilerin matematik
kimliginin okul tirl degiskenine gore 6zel okul lehine
istatistiksel olarak anlamli farklilastigi goriilmektedir (t(ge3)
= -2.63, p<.05). Benzer sekilde, matematik kimligi
Olgeginin alt boyutlar olan ilgi (tses) = -2.33, p<.05),
taninirhk (tges) = -2.30, p<.05) ve yeterlik/performans (t(se3)
= -2.63, p<.05) alt boyutlarinda devlet ve 6zel okul
Ogrencileri arasinda 6zel okul lehine istatistiksel olarak
anlamli farklihklar ortaya ¢ikmaktadir.

Cizelge 16 incelendiginde, 6grencilerin 6z diizenleme
strateji dizeylerinin sinif seviyesi degiskenine gore
istatistiksel olarak anlamh farklilastigl goérilmektedir
[X?*=46.108, p<.05]. Anlamli farkin hangi grup arasinda
oldugunu tespit etmeye yonelik yapilan Mann Whitney U
testi, not ortalamalari 5.sinif 6grenciler(Sira toplami:
551.13) ile tim gruplar arasinda, 5. sinif 6grencilerin
lehine ve 7.sinif 6grencileri ile sekizinci sinif dgrencileri
arasinda 7.sinif 6grencileri lehine 6z diizenleme stratejileri
acisindan istatistiksel olarak anlamli farkliliklar ortaya
cikarmistir. Benzer sekilde, 6l¢egin ¢aba alt boyutu disinda
tim alt boyutlarinda da benzer sonuglarin oldugu
gorulmektedir.
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Cizelge 13. Ogrencilerin matematik kimlik diizeylerinin ders disi destek alma durumu degiskenine gére incelenmesi

Alt Boyutlar Destek Alma n X S sd t p
ilgi Evet 425 3.79 1.24 863 3.669 .000*
Hayir 440 3.48 1.23
Taninirhk Evet 425 3.54 1.35 863 3.563 .000*
Hayir 440 3.21 1.39
Yeterlik/Performans Evet 425 3.76 1.06 863 4.850 .000*
Hayir 440 3.40 1.08
Toplam Ortalama Puan Evet 425 3.72 1.03 863 4.712 .000*
Hayir 440 3.39 1.04
*p<.05
Cizelge 14. Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme strateji diizeylerinin okul tiirii degiskenine gére incelenmesi
Alt Boyutlar Okul Turi N Ortalsal::alarl Sira Toplami p
Tekrarlama Devlet 823 433.46 356738.00 16904.000 .810
Ozel 42 423.98 17807.00
Ayrintilandirma Devlet 823 429.98 353876.50 14800.500 .115
Ozel 42 492.11 20668.50
Orgiitleme Devlet 823 433.67 356910.50 16731.500 .726
Ozel 42 419.87 17634.50
Bilis Ustii Oz Diizenleme Devlet 823 431.95 355491.00 16415.000 .582
Ozel 42 453.67 19054.00
Zaman ve Galisma Devlet 823 430.64 354417.00 15341.000 .218
Cevresini Dizenleme Ozel 42 479.24 20128.00
Caba Diizenleme Devlet 823 437.49 360056.50 13585.500 .018*
Ozel 42 344.96 14488.50
Akrandan Ogrenme Devlet 823 432.82 356212.50 17136.500 .926
Ozel 42 436.49 18332.50
Yardim Alma Devlet 823 427.80 352080.50 13004.500 .006*
Ozel 42 534.87 22464.50
Toplam Ortalama Puan Devlet 823 431.50 355122.50 16046.500 434
Ozel 42 462.44 19422.50
*p<.05
Cizelge 15. Ogrencilerin matematik kimlik diizeylerinin okul tiirii degiskenine gére incelenmesi
Alt Boyutlar Okul Tiirii n X S sd t p
ilgi Devlet 823 3.61 1.24 863 -2.33 .020*
Ozel 42 4.07 1.20
Taninirhk Devlet 823 3.34 1.38 863 -2.30 .021*
Ozel 42 3.85 1.24
Yeterlik/Performans Devlet 823 3.56 1.08 863 -2.26 .024*
Ozel 42 3.95 .93
Toplam Ortalama Puan Devlet 823 3.53 1.05 863 -2.63 .009*
Ozel 42 3.96 .95

*p<.05
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Cizelge 16. Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme strateji diizeylerinin sinif seviyesi degiskenine gére incelenmesi

Sinif

Alt Boyutlar i N Sira Toplami sd X2 p Fark
Tekrarlama 5.sinif 149 533.22 3 41.697 .000* A>B
6.sinif 266 446.83 A>C
7.sinif 168 423.27 2D
B>D
8.sinif 282 372.79
Toplam 865
5.sinif 149 539.72 3 41.691 A>B
Ayrintilandirma B 266 446.17 .000* A>C
A>D
7.sinif 168 397.01 B>D
8.sinif 282 385.63
Toplam 865
5.sinif 149 524.16 3 30.616 A>B
Orgiitleme 6.sinif 266 431.05 .000* A>C
7.sinif 168 436.29 A>D
8.sinif 282 384.71
Toplam 865
5.sinif 149 509.21 3 20.675 A>B
Bilis Ustii ve Oz 6.sinif 266 440.97 .000* A>C
Dlzenleme 7.sinif 168 400.07 A>D
8.sinif 282 404.83
Toplam 865
Zaman ve 5.sinif 149 523.90 3 26.789 .000* A>B
Calisma Cevresini 6.sinif 266 424.08 A>C
Dlzenleme 7.sinif 168 430.52 A>D
8.sinif 282 394.86
Toplam 865
5.sinif 149 468.15 3 5.960
Caba 6.sinif 266 444.16 114
7.sinif 168 414.07
8.sinif 282 415.17
Toplam 865
Akrandan 5.sinif 149 513.65 3 21.305 .000* A>B
Ogrenme 6.sinif 266 420.75 A>C
7.sinif 168 436.31 A>D
8.sinif 282 399.97
Toplam 865
Yardim 5.sinif 149 500.48 3 19.323 .000* A>B
6.sinif 266 435.96 A>C
7.sinif 168 439.46 A>D
8.sinif 282 390.70 B>D
Toplam 865
5.sinif 149 551.13 3 46.108 A>B
Toplam Ortalama 6.sinif 266 434.55 .000* A>C
Puan 7.sinif 168 409.89 A>D
8.sinif 282 382.89 B>D
Toplam 865

*p<.05 A:5.sinif, B:6.sinif, C:7.sinif, D:8.sinif
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Cizelge 17. Ogrencilerin matematik kimlik diizeylerinin sinif seviyesi degiskenine gére incelenmesi

Alt Sinif - Varyans Kareler Kareler
Boyutlar  Seviyesi 2§ > Kaynagi Toplami Ortalamasi P L
5.sinif 149 3.925 1.245 Gruplar 25.900 3 8.633 5.676 .001* A>B
6.sinif 266 3.459 1.20 arasl A>C
e 7.sinif 168 3.499 1.181 Gruplar 1309.690 861 1.521
= 8.sinif 282 3.719 1.355 ici
Toplam 865 3.632 1.243 Genel 1335.589 864
5.sinif 149 3.877 1.351 Gruplar 56.032 3 18.677 10.164 A>B
~ 6.sinif 266 3.148 1.280 arasl .000* A>C
E 7.sinif 168 3.208 1.361 Gruplar 1582.157 861 1.838 A>D
< 8.sinif 282 3.404 1.422 ici
= Toplam 865 3.369 1.377 Genel 1638.189 864
§ 5.sinif 149 3.858 1.231 Gruplar 28.154 3 9.385 8.204 A>B
E - 6.sinif 266 3.341 .884 arasl .000* D>B
=~ s 7.sinif 168 3.581 1.050 Gruplar 984.961 861 1.144
3 B ganf 282 3.651 1.149 ici
g Toplam 865 3.578 1.083 Genel 1013.115 864
§ 5.sinif 149 3.885 1.071 Gruplar 31.090 3 10.363 9.651 A>B
%?—U 6.sinif 266 3.337 914 arasl .000* A>C
_8' g 7.sinif 168 3.471 1.009 Gruplar 924.601 861 1.074 D>B
F 8.sinif 282 3.619 1.137 ici
o Toplam 865 3.549 1.052 Genel 955.691 864

*p<.05 A:5.sinif, B:6.sinif, C:7.sinif, D:8.sinif

Cizelge 18. Ogrencilerin 6z diizenleyici 6grenme strateji diizeyleri ile matematik kimlik diizeyleri arasindaki korelasyon

Oz Diizenleme Stratejisi Matematik Kimligi

Oz Diizenleme Stratejisi
Matematik Kimligi
p*<.01

Cizelge 17 incelendiginde, Ogrencilerin matematik
kimliginin sinif seviyesi degiskenine gore istatistiksel
olarak anlamli farkhlastigi gorilmektedir [F(.s61= 9.65,
p<.05]. Bu farkliigin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemeye yonelik yapilan Tukey testi sonucunda, besinci
sinifta 8grenim géren dégrenciler (X=3.88) ile altinci sinifta
dgrenim goren ogrenciler (X=3.33) ve yedinci sinifta
dgrenim goéren dgrenciler (X=3.47) arasinda besinci sinifa
giden Ogrenciler lehine, yedinci sinifta 6grenim goren
dgrenciler (X=3.47) ile sekizinci sinifta dgrenim géren
dgrenciler (X=3.62) arasinda sekizinci sinifta &grenim
gbren Ogrencilerin lehine matematik kimligi agisindan
istatistiksel olarak anlamh farkliliklar ortaya ¢ikmistir.
Benzer sekilde, 6lgcegin alt boyutlari olan ilgi ve taninirhk
bakimindan da besinci sinifta 6grenim géren Ogrenciler
lehine istatistiksel olarak anlaml farkhhklar oldugu
gorulmektedir.

Cizelge 18 incelendiginde, toplam ortalama puan
dikkate alindiginda Spearman testine gére Ogrencilerin
matematik kimligi ile 6z diizenleme stratejileri arasinda
orta dlizeyde, pozitif yonde ve istatistiksel olarak anlamli
bir iliski oldugu goérilmektedir (r = .555, p<.05). Yani,
Ogrencilerin 6z dilizenleme strateji dizeyleri artikga
matematik kimlik dizeyleri artmaktadir. Benzer sekilde,
ogrencilerin matematik kimlik gelistirme diizeyleri arttikga
0z dlzenleme  strateji  dizeyleri  artmaktadir.
Determinasyon katsayisi (r> = .30) dikkate alindiginda
Ogrencilerin  matematik kimliklerinden kaynaklanan

1 .555%*
.555* 1

toplam varyansin %30’unun 6z diizenleme stratejilerinden
kaynaklandigi sonucu ortaya ¢ikmaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirma, ortaokul 6grencilerinin 6z dizenleyici
O0grenme stratejilerinin matematik kimligi ile olan iliskisini
incelemis ve o6grencilerin 6z dizenleme stratejilerinin
cinsiyete gore istatistiksel anlamda farklilasmadigini tespit
etmistir. Alan yazinda bu durumu destekleyen ¢alismalar
bulunmaktadir (Basol & Balgalmis, 2016; Hargittai &
Shafer, 2006). Benzer sekilde, Ogrencilerin matematik
kimlikleri de cinsiyete gore istatistiksel anlamda
farklilasmamistir. Fisher vd. (2020) yapmis olduklari
galismada bu durumu destekleyen sonuglar ortaya
koymaktadir. Buna karsin, Bouffard vd. (1995) yapmis
olduklari arastirmada 6grencilerin 6z dlzenleme
stratejileri ve matematik kimlik diizeylerinde kiz 6grenciler
lehine Ustinlik olsa da bu Ustiinligilin istatistiksel olarak
anlamli bir Gstinlik olmadigl tespit edilmistir. Alan
yazinda bu kavramlara iliskin kalip yargilarda benzer
sonuglar gorilmektedir (Tomase vd., 2012). Bu durumun
aksini bulan akademik galismalar da bulunmaktadir. Liu
vd. (2021) yapmis olduklari arastirmada, kiz 6grencilerin
erkek ogrencilere kiyasla g¢evrimigi 6z dizenlemeli
06grenmede daha basarili olduklari sonucuna ulagmistir.

Bu arastirmada, 6grencilerin anne egitim seviyesi
yukseldikge 6z dizenleme strateji diizeylerinin de arttig
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sonucu ortaya cikmistir. Ozellikle lisans ve lisansiistii
egitim alan annelerin ¢ocuklarinin 6z dlzenleme
stratejilerinin  diger egitim dizeyinde egitim alan
annelerin ¢ocuklarina oranla daha yiiksek diizeyde oldugu
bulunmustur. ilgili alan yazinda bu durumu destekleyen
¢alismalar bulunmaktadir (Aktan, 2012). Xu vd. (2010)
sosyoekonomik yapiya ait bilesenlerin 6z dizenleyici
O0grenme stratejileri Gzerinde etkili bir degisken oldugunu
ifade etmislerdir. Bireyler egitim aldikca kendilerini
gelistirmektedirler. Kendi hayatlarinda yapmis olduklari
dogru ve vyanliglari analiz etmekte ve bu durumlari
gocuklarinin egitimlerinde olumlu olarak
yansitmaktadirlar. Dolayisiyla, egitim seviyesi yliksek olan
annelerin g¢ocuklarinin egitim hayatlarinin da diger
Ogrencilere gore daha basarili olmasi beklenmektedir.
Alan yazinda bu durumun aksine ulasan ¢alismalar da yer
almaktadir. Nwosu vd. (2022) vyapmis olduklari
arastirmada anne ve babalarin egitim dizeyinin,
Ogrencilerin 6z dizenleme stratejileri lizerindeki etkisinin
minimal  oldugunu belirtmistir. Bununla birlikte,
Ogrencilerin annelerinin egitim seviyeleri ylkseldikce
matematik kimlik diizeylerinin de yiiksek derecede olumlu
oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir. ilgili alan yazinda bu
durumu destekleyen galismalar bulunmaktadir (Lindberg
vd., 2008; Patrick & Prybutok, 2018). Anne, ¢ocugunun
matematikle ilgili tutumlarini ve yeteneklerini etkileyen
bir rol modeldir. Anne, matematikle ilgili olumlu bir tutum
sergilediginde, ¢ocugun da matematikle ilgili olumlu bir
tutum gelistirmesi daha olasidir. Daha yiksek egitim
dizeyine sahip annelerin genellikle gocuklarina daha fazla
matematiksel destek saglama egiliminde olmasi beklenir.

Mevcut arastirmada, 6grencilerin baba egitim seviyesi
yukseldikge 6z diizenleme strateji diizeylerinin de arttig
sonucu ortaya cikmistir. Ozellikle lisans ve lisansiistii
egitim alan babalarin gocuklari diger egitim diizeyinde
egitim alan babalarin ¢ocuklarina oranla daha yiiksek
diizeyde oldugu goriilmektedir. ilgili alan yazinda, bu
durumu destekleyen ¢alismalar bulunmaktadir (Berry &
McClain, 2009). Baba, ¢ocugunun matematikle ilgili
tutumlarini ve yeteneklerini etkileyen bir rol modeldir.
Baba, matematikle ilgili olumlu bir tutum sergilediginde,
g¢ocugun da matematikle ilgili olumlu bir tutum
gelistirmesi daha olasidir. Baba, matematiksel sorunlari
¢6zmek icin gaba sarf ediyor ve matematiksel faaliyetlere
katilyorsa, cocugun da matematiksel yetenekleri ve 6z-
yeterlilik algisi gelisebilir. Daha yiksek egitim dizeyine
sahip babalar genellikle ¢ocuklarina daha fazla
matematiksel destek saglama egilimindedirler. Baba,
g¢ocugunun matematik derslerine yardimci olabilir,
matematik  konularini  agiklayabilir ve ¢ocugunun
matematikle ilgili becerilerini gelistirmesine yardimci
olabilir. Alan yazinda bu durumun aksine ulasmis
calismalar da yer almaktadir. Harju-Luukkainen vd. (2020)
ebeveynlerin egitim dizeyinin 6grencilerin matematik
basarisi ve 6z diizenleme stratejileri tizerinde belirgin bir
etkisinin olmadigini ortaya koymustur.

Ogrencilerin matematik basari not ortalamasi arttikca
0z dizenleme strateji diizeylerinin de arttigi sonucuna
ulagilmigtir.  Alan yazinda bu durumu destekleyen
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calismalar bulunmaktadir (Dunning vd., 2003). Yiiksek
matematik basari notlarina sahip olan 0Ogrenciler
genellikle daha etkili 6grenme stratejileri kullanma
egiliminde olabilir. Bu stratejileri kullanan 6grencilerin
matematikte daha basarili olmasi beklenen bir durumdur.
Ogrencilerin matematik basari not ortalamasi arttikca
matematik kimlik dizeylerinin de olumlu yoénde
gelisiminin arttigl sonucu ortaya ¢ikmistir. Alan yazinda bu
durumu destekleyen galismalar bulunmaktadir (Crossley
vd., 2020). Daha yiiksek matematik basarilarina sahip olan
ogrenciler genellikle matematikle daha olumlu bir iliski
gelistirirler. Bu, basarili olduklarini hissetmelerine ve
matematigi daha fazla sevmelerine yardimci olabilir. Bu da
matematik kimliklerinin olumlu ybnde gelismesini
saglayabilir. Bunun aksine, Hernandez-Padilla vd. (2023)
ebeveyn egitim diizeyinin matematik basarisi Gzerindeki
etkisi incelenmis ve ebeveyn egitiminin matematik kimligi
Uzerinde dnemli bir fark yaratmadigi bulmustur.

Matematik proje yarismalarina katilan 6grencilerin
katilmayan o&grencilere gbére 0z dizenleme strateji
dizeylerinin daha yiksek oldugu bulunmustur. Alan
yazinda bu durumu destekleyen ¢alismalar bulunmaktadir
(Aktan, 2012). Matematik proje yarismalari, 6grencilere
Ozgiirce calisma ve kendi 6grenme sireglerini kontrol
etme firsati sunar. Bu da 6grencilerin sorumluluk almasini,
zamanlarini planlamasini, hedefler belirlemesini ve islerini
organize etmesini gerektirir. Bu slregte 6grenciler, 6z
dizenleme stratejilerini  kullanarak proje sirecini
ybnetirler. Ayrica, bu yarismalara katilan 6grenciler,
projelerini zamaninda tamamlamak, kaynaklar etkili bir
sekilde kullanmak, arastirma yapmak, verileri analiz etmek
ve sonuglarini sunmak gibi becerileri gelistirirken 6z
dizenleme stratejilerini kullanma egiliminde olmalar
beklenir. Matematik proje yarismalarina katilan
Ogrencilerin katilmayan 6grencilere goére matematik
kimlik dizeylerinin olumlu yénde daha yiiksek oldugu
sonucu ortaya cikmistir. Alan yazinda bu durumu
destekleyen c¢alismalar bulunmaktadir (Kennedy &
Smolinsky, 2016; Mulvey vd., 2023). Matematik proje
yarismalarina katilan o6grenciler genellikle matematikle
daha fazla ilgilenen, daha derinlemesine ¢alisma ve
O0grenme firsatlarina sahip olan &grencilerdir. Bu
yarismalara katilan 6grenciler genellikle matematik
konularinda daha fazla deneyim kazanir, problem ¢6zme
becerilerini gelistirir ve matematiksel diistinceyi daha fazla
kullanirlar. Alan yazinda bu durumun aksine ¢alismalar da
yer almaktadir. Marco-Fondevila vd. (2022) 6grencilerin
matematik kimliklerinin projelere katihm durumuna goére
belirgin bir fark géstermedigi bulmustur.

Matematik ile ilgili ders disi destek alan 6grencilerin
destek almayan 6grencilere gére 6z dizenleme strateji
dizeylerinin daha yiksek oldugu sonucu ortaya gikmistir.
Alan vyazinda bu durumu destekleyen calismalar
bulunmaktadir (Boyraz vd., 2021; Wei vd., 2023). Ders disI
destek alan 6grenciler genellikle 6grenme siireglerini aktif
bir sekilde ydnlendirmek ve 6grenmeyi derinlemesine
anlamak icin daha fazla firsata sahiptir. Destek alan
Ogrencilere, 06grenme stratejileri, c¢alisma planlari,
O0grenme kaynaklari ve geri bildirimler gibi araglar
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sunulabilir. Bu, 6grencilerin 6z dilizenleme becerilerini
daha fazla gelistirmelerini saglayabilir. Matematik ile ilgili
ders disi destek alan 06grenciler destek almayan
Ogrencilere gére matematik kimliklerinin daha yliksek
oranda olumlu oldugu sonucu ortaya g¢ikmaktadir. Ders
disi destek alan 6grenciler, ekstra 6grenme firsatlarindan
yararlanarak matematikle ilgili daha fazla deneyim
kazanma ve matematiksel kimliklerini gelistirme sansina
sahiptir. Bu destek, 6grencilerin matematiksel konularla
daha fazla ilgilenmelerini, matematiksel yeteneklerini
kesfetmelerini ve matematiksel kimliklerini
glclendirmelerini saglayabilir. Bu durumun aksine ulasan
arastirmalar da bulunmaktadir. Martin-Arbos vd. (2021)
ders disi destek almanin genel olarak akademik basariyi
etkileyebilecegi, ancak 6z diizenleme stratejileri Gizerinde
belirgin bir etkisinin olmadig belirtilmistir. Bununla
birlikte, Moliner ve Allegre (2020) belirli bir siire destek
alan 6grencilerde matematik kimlik diizeyinde istatistiksel
olarak anlaml bir fark bulunmadigini vurgulamaktadir.

Ogrencilerin 6z diizenleme strateji diizeylerinin
O0grenim gordikleri okul tlrine gore istatistiksel olarak
anlamli degismedigi tespit edilmistir. Oz diizenleme
stratejilerinin sadece yardim alma alt boyutunda o&zel
okullar lehine anlamli bir farkin oldugu goriilmustiir. Ozel
okullarda 6grenim goéren Ogrenciler devlet okulunda
O0grenim goren Ogrencilere oranla okulda daha fazla
zaman gecirmektedir. Bu durum onlarin yardim arama
konusunda daha aktif olduklarini gésterebilir. Baysal ve
Ozgenel (2019) yapmis olduklari calismada, 6zel okul
Ogrencilerinin sadece ekonomik olarak bir yukimldliik
altinda olmadiklarini ayni zamanda aileleriyle daha az
zaman gegirdiklerini belirtmistir. Bu nedenle, 6grencilerin
yardim alma ¢abasinin yiiksek olmasi beklenebilir. Ayrica,
Jacobson ve Harris (2008) farkli kampislerde 6grenim
géren Ogrencilerin  6grenme  stratejilerinin  farkli
olabilecegini belirtmistir. Tum bu durum elde edilen
sonucu destekler niteliktedir. Ozel egitim kurumlarinda
O0grenim goren ogrencilerin devlet okulunda 06grenim
goren Ogrencilerden daha yiksek diizeyde olumlu
matematik kimligine sahip oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir.
Beekman vd. (2021) yapmis olduklari arastirmada
Ogrencilerin 6z dizenleme stratejilerinin  farkli okul
tirlerinde anlamh  bir  sekilde farklilasmadigini
gbstermektedir. Benzer sekilde Briggs (2014) matematik
kimliginin okul tlrine gore farklilik gostermedigini
bulmustur.

Besinci sinif 0Ogrencilerinin  diger sinif dizeyinde
O0grenim goéren Ogrencilere gbore 6z diizenleme strateji
kullanma dzeylerinin daha yiiksek oldugu sonucu ortaya
cikmistir. Besinci sinif, 6grencilerin daha fazla bagimsizlik
kazandigi ve O6grenme slreglerini  daha fazla
yonlendirebildigi bir dénemdir. Bu donemde, 6grencilere
O0grenme stratejileri, ¢alisma planlari, zaman yonetimi
becerileri ve sorumluluk alma gibi 6z diizenleme becerileri
Ogretilir. Bu durum oOgrencilerin yaslar artikga kimlik
dizeylerindeki degisimi gostermektedir. Bu durumun
aksine, Baysal ve Ozgenel (2019) yapmis olduklari
calismada sinif dlizeyi degiskeninde 6grenciler arasinda 6z
dizenleme duzeyleri arasinda herhangi bir farkhlik

olmadigini belirtmislerdir. Besinci sinif 6grencilerinin diger
sinifta 6grenim goren 6grencilere gére matematik kimlik
dizeylerinin daha yiiksek derecede olumlu oldugu sonucu
ortaya cikmistir. Ogrencilerin vyaslar itibariyle kimlik
olusumlari 10-11 yas araliginda baslamaktadir. Bu yas
grubu arastirmanin yapildigi Tirkiye’de besinci sinif
dizeyine denk gelmektedir. Besinci sinif, matematikle ilgili
temel kavramlarin daha derinlemesine 6grenildigi ve
Ogrencilerin  matematiksel  disiinme  becerilerini
gelistirmeye bagladigi bir dénemdir. Bu doénemde,
Ogrenciler matematikle daha fazla karsilasir ve
matematiksel kimliklerini sekillendirirler. Bu durumun
aksini ifade eden arastirmalar da yer almaktadir. Guo
(2020) yapmis oldugu arastirmada matematik kimliginin
sinif diizeylerine goére belirgin bir fark yaratmadig
sonucuna ulagmistir. Benzer sekilde Xu vd. (2022) 6z
dizenlemeli 6grenme stratejilerinde sinif seviyelerine
gore anlamli bir farklilk bulunmadigini ortaya koymustur.

Mevcut arastirmada, 6grencilerin matematik kimligi ile
0z diizenleme stratejileri arasinda orta diizeyde, pozitif
yonde ve anlamli bir iliski oldugu gorilmektedir. Buna
gbre Ogrencilerin olumlu matematik kimligi gelistirme
dlzeyleri arttikga 6z diizenleme strateji dizeylerinin de
arttigl soylenebilir. Alan yazinda bu durumu destekleyen
¢alismalar bulunmaktadir (De Corte vd., 2011; Guo, 2020;
Jakubowski & Dembo, 2004). Benzer sekilde, Chen ve Chiu
(2016) Ustbilissel 6z dizenleme ile matematik
okuryazarhg arasinda iliski oldugunu belirtmistir. Bunun
aksine, Laskasky (2018) o&grencilerin  matematik
kimliklerinin 6z dizenleyici stratejilerinden bagimsiz bir
sekilde ilerledigini belirtmistir. Ayrica, benzer ¢alismalar
da 0Ogrenme stratejileri ile akademik basari arasinda
istatistiksel olarak anlamli farkliliklar olmadigi sonuglarini
vermistir (Tan vd., 2021).

Arastirmanin sonucunda, 6grencilerin cinsiyeti, anne
egitim durumu, baba egitim durumu, matematik basari
durumu, matematik projesine katilma durumu, ders disi
destek alma durumu ve sinif diizeyleri degiskenlerine goére
0z dizenleyici 6grenme stratejileri ve matematik kimlik
dlzeyleri Uzerinde istatistiksel anlamda etkili yordayicilar
oldugu gorilmektedir. Ayrica, arastirmaya katilan
ortaokul 6grencilerinin 6z diizenleyici 6grenme strateji
dizeyleri ile matematik kimligi dlzeyleri arasinda orta
dizey, pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu tespit
edilmistir.

Ogrencilerin matematik kimlikleri ve 6z diizenleyici
O0grenme strateji kullamimlari arasindaki iliskiyi daha iyi
anlamak igin arastirmacilara boylamsal bir ¢alisma
yapmalari o6nerilir. Ayrica, 6z duzenleyici 6grenme
stratejileri kullaniminin farkli disiplinlere ait kimlik tarleri
ile iliskilerini ortaya ¢ikarmak igin gesitli arastirmalar
yapabilirler.

Extended Abstract

Introduction

The middle school years are a transformative period in
ayoung person's life, often marked by significant cognitive
and emotional growth. This critical juncture in the
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development of students’ academic and personal
identities holds paramount importance, particularly in the
context of mathematical education. During these
formative years, students' mathematical identities begin
to take shape, evolve, and solidify. Self-regulated learning
strategies emerge as crucial factors in the enhancement
of academic achievement, especially in the complex and
often challenging field of mathematics, where
understanding new concepts and developing problem-
solving skills can be a daunting task.

Self-regulated learning strategies encompass a wide
array of methods. These methods include repetition,
elaboration, organization, metacognitive self-regulation,
adept management of time and environment, effort
regulation, peer learning, and the development of help-
seeking skills (Pintrich et al., 1991). These strategies hold
immense potential to impact, influence, and enhance the
success rates of students in the mathematics learning
process. They are vital tools in the development of a
robust mathematical identity, equipping students with
the necessary skills to navigate the difficult world of
mathematical learning.

Method

Recognizing the critical nature of this relationship, this
study embarked on a comprehensive and detailed
investigation. The objective was to ascertain the
relationship between middle school students' use of self-
regulated learning strategies and their evolving
mathematical identities. The research adopted a
relational and causal research model that delved deeply
into the potential correlation and causality between these
two vital educational variables.

The study sample was diverse and extensive,
comprising 865 middle school students selected randomly
from a wide range of backgrounds across the
northwestern part of Turkey. A variety of tools were
utilized to collect relevant and insightful data. This
included a demographic information form, a mathematics
identity scale, and a self-regulated learning strategies
scale. This robust methodology allowed for a broad
spectrum of data to be collected, ensuring thorough
analysis and comprehensive findings.

Results

This comprehensive study was carried out
meticulously and revealed no substantial disparities based
on gender in the application and levels of self-regulating
learning strategies and the development of mathematics
identity. This observation remained constant across male
and female participants, suggesting an equal aptitude in
these areas. However, a closer examination of the data
revealed glaring disparities when other influential factors
were brought into consideration. These factors included
parental education level, average math score, active
participation in math-related competitions, the receipt of
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additional extra-curricular academic support, the type of
school attended, and the grade level of the student.

Discussion

The lack of significant gender-based differences in the
utilization of self-regulating learning strategies and the
formation of mathematics identity propounds a theory
that both male and female students possess similar
capabilities and capacities in these critical areas. This
observation is crucial in debunking any misconceptions
about gender-based abilities in mathematics. However,
the apparent differences observed based on other non-
gender factors such as the level of parental education and
the type of school attended are indicative of the
influential roles these elements may play in shaping a
student's mathematical identity and their adeptness at
using self-regulating learning strategies. The data suggests
that these factors could considerably impact the student's
mathematical performance and perception of their
abilities. The significant correlation identified between
the application of self-regulating learning strategies and
the level of mathematical identity further underscores the
critical importance of fostering self-regulation skills
among learners. These findings highlight that enhancing
self-regulation could potentially aid in strengthening their
mathematical identity, thereby improving their
performance and confidence in the subject.

Pedagogical Implications

The study reveals profound implications for the
educational sector. Interventions specifically designed to
enhance the use of self-regulated learning strategies can
also serve to positively influence students' mathematical
identities. As a result, it is recommended that teachers
should be encouraged and equipped with the necessary
tools and knowledge to promote the use of self-regulated
learning strategies in classroom settings.
By doing so, this would not only help students to develop
a positive mathematical identity but also improve their
overall performance and confidence in mathematics. This,
in turn, contributes to their academic success and
personal growth. The results of this study provide a
blueprint for future educational interventions designed to
enhance mathematical achievement and foster a positive
mathematical identity among students.

Arastirmanin Etik Taahhiit Metni

Yapilan bu ¢alismada bilimsel, etik ve alinti kurallarina
uyuldugu; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifatin
yapiimadig, karsilasilacak tim etik ihlallerde “Cumhuriyet
Uluslararasi  Egitim Dergisi ve Editorinin” higbir
sorumlulugunun olmadigl, tim sorumlulugun Sorumlu
Yazara ait oldugu ve bu c¢alismanin herhangi baska bir
akademik  yayin  ortamina  degerlendirme igin
gonderilmemis oldugu sorumlu yazar tarafindan taahhiit
edilmistir.
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