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Bu arastirmanin amaci ilkokul 4. siif 6grencilerinin triarsik zeka puanlart ile
problem ¢ozme becerileri arasindaki iliskinin belirlenmesidir. Arastirmada ayrica
Ogrencilerin triarsik zeka puanlar ile problem ¢6zme beceri puanlarinin akademik basari
ve cinsiyete gore farklilagip farklilasmadigina bakilmustir. Iliskisel tarama modelinde olan
bu arastirmanin Orneklemini Mersin ili Tarsus il¢esinde bulunan ilkokullarin 4.
siniflarinda 6grenimlerine devam eden 426 Ogrenci olusturmustur. Arastirmada veri
toplama araci olarak “Sternberg Triarsik Yetenekler Testi”, “Ilkdgretim Diizeyindeki
Cocuklar Igin Problem Coézme Envanteri” kullanilmistir. Ayrica akademik basarilarimi
belirlemek icin okul idaresinden 6grencilerin donem sonu notlar1 alinmigtir. Sternberg
Triarsik Yetenekler Testinin bu arastirma verilerindeki gegerlik ve giivenirligini
belirlemek amaciyla madde tepki kurami dogrultusunda Jmetrik 4.0 programi
kullanilarak Rasch analizi yapilmistir. Jmetrik kullanilarak yapilan hesaplamalardan
sonra Ogrencilerin Sternberg Triarsik Yetenekler Testi puanlari belirlenmistir. Bu
asamadan sonra analizler SPSS 22.0 paket programi kullamilarak yapilmigtir.
Aragtirmanin genel ve alt amaclar1 dogrultusunda frekans, yiizde, aritmetik ortalama,
standart sapma, iligkisiz 6rneklemler t-testi, Mann Whitney U testi, Kruskal Wallis testi
ve degiskenler arasindaki iligkileri ortaya koymak icin Pearson korelasyon analizi
kullanilmistir.

Arastirma sonucunda 6grencilerin triarsik zeka puanlar1 genel, pratik ve yaratici
zeka acisindan orta diizeyde bulunurken analitik zeka acisindan zayif diizeyde
bulunmustur. Analizler sonucunda 6grencilerin triarsik zeka puanlarinin cinsiyete gore
anlaml bir sekilde farklilagmadigi, ancak akademik basarilarina gore farklilastigi tespit

edilmistir. Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerine iliskin algilarinin yiiksek diizeyde



oldugu goriilmiistiir. Ayrica 6grencilerin problem ¢dzme becerilerine iliskin goriislerinin
akademik basarilarina gore istatistiksel olarak anlamli bir bigimde farklilastigi, cinsiyete
gore ise anlamli bir fark olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Triarsik zeka diizeyi ile problem
¢ozme becerilerine iliskin goriisleri arasindaki iligskiye bakildiginda pozitif yonde orta
diizeyde bir iligki oldugu goriilmektedir. Sonug olarak elde edilen bulgular dogrultusunda
Ogrencilerin triarsik zeka ile problem ¢dzme becerilerine iligkin goriislerinin birbiriyle
dogrusal bir iliski icerisinde olduklar1 bir bagka deyisle 6grencilerin triarsik zeka puanlari
arttikca problem ¢6zme becerilerinin de artacagi sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: ilkokul 4. smif, problem ¢6zme, Sternberg triarsik yetenekler testi,

triarsik zeka, zeka
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ABSTRACT

INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN TRIARCHIC
ABILITIES AND PERCEPTIONS OF PROBLEM SOLVING SKILLS IN
PRIMARY SCHOOL 4TH GRADE STUDENTS

Selma BAS DONERGUNES

Master Thesis, Department of Primary Education
Supervisor: Prof. Dr. Ayten IFLAZOGLU SABAN
October 2021, 114 pages

This study aims to determine the relationship between triarchic intelligence scores
and problem-solving skills of primary school 4th-grade students. In addition, the
difference between students' triarchic intelligence scores and problem-solving skill scores
according to academic achievement and gender was tested. A relational scanning model
was used in the research. The sample of the study is 4th-grade students (426) in the Tarsus
district of Mersin city. In the research, the "Sternberg Triarchic Abilities Test" and
"Problem Solving Inventory for Primary Education Children" were used as data collection
tools. In addition, school scores were used. Rasch analysis was performed with Jmetrik
4.0 program to determine the validity and reliability of the data obtained from the
Sternberg Triarchic Abilities Test. Subsequently, analyzes were made using the SPSS
22.0 package program. In line with the general and sub-goals of the study, frequency,
percentage, arithmetic mean, standard deviation, unrelated samples t-test, Mann Whitney
U test, and Kruskal Wallis test was used. Pearson's correlation analysis was used to reveal
the relationships between variables. As a result of the research, the triarchic intelligence
scores of the students were found to be at a medium level in terms of general, practical,
and creative intelligence. It was found to be weak in terms of analytical intelligence. The
triarchic intelligence scores and academic achievement scores of the students do not
significantly change according to gender. It was observed that students' perceptions of
problem-solving skills were at a high level. While there was a statistically significant
difference between the scores of students' problem-solving skills and academic
achievement, no significant difference was found in terms of gender. It is seen that there

is a positive and moderately significant relationship between students' triarchic



Vil

intelligence levels and their perceptions of problem-solving skills. As a result, it is seen
that students' triarchic intelligence and problem-solving skills are in a linear relationship
with each other. In other words, as students' triarchic intelligence scores increase, their

problem-solving skills will also increase.

Keywords: Primary school 4th grade, problem-solving, Sternberg triarchic abilities test,

triarchic intelligence, intelligence
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ON SOZ
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BOLUM I
GIRIS

1.1. Problem Durumu

Geg¢misten gliniimiize kadar toplumlarin geligmesinde egitim her zaman 6nemini
korumustur. Toplumun ilerlemesini saglayan egitimde de siirekli degisim s6z konusu
olmustur. Egitim diinyadaki hizli gelismeler, teknolojideki ilerlemeler, bilgiye erisimin
kolaylagmas1 gibi faktorlerin etkisiyle 6greten merkezliden 6grenci merkezliye dogru
evrilmistir. Icinde bulundugumuz cagda siirekli degisen, gelisen diinyada bilgilerin
ezberlenmesi yerine Oziimsenmesi, anlamlandirilmas: ve daha iist diizeye ¢ikarilmasi
gerekmektedir. Dolayisiyla gliniimiizde egitim, kendine yetebilen, teknoloji diinyasindaki
gelismelere ayak uydurabilen, bilgilere arastirarak ulasabilen ve daha fazlasina sahip
bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir.

Egitimin amaglarina ulasabilmesi bireylerin bilgi iiretim siireglerine aktif katilim1
ile miimkiindiir. Bilginin {iretilmesine iliskin bu yeni bakis agisiyla birlikte 6grenme
kavramina dair algilar da degismistir. Bu degisim sayesinde egitimde bilginin aktarimi
yerine Ogrenmenin vurgulandigi, Ogretenin yerine Ogrenenin On plana ¢iktig
yapilandirmaci yaklasim benimsenmistir. Yapilandirmacilik; kisinin yeni karsilagtig
bilgileri varolan bilgileriyle iliskilendirerek 6grenmesi, boylece varolan bilgilere bagh
olarak yeni Ogrenmeler olusturmasi olarak tanimlanmaktadir (Sherman ve Kurshan,
2005). Bilginin bireye bagkas1 tarafindan aktarilmasi1 yerine birey tarafindan
yapilandirilmas: gerektigini vurgulayan yapilandirmaci yaklagim bireyin bilgiye
ulagirken aktif olmasinin 6nemini savunmaktadir (A¢ikgdz, 2003; Applefield, Huber ve
Moallem, 2000; Cannon, 1997; Woolfolk, 2010). Bu durum egitim-6gretim siirecinde
bireyin aktif rol aldig1 6grenci merkezli egitimin gerekli oldugunu gostermektedir.

Bireyi merkeze alan 6grenci merkezli egitim yaklagimlarinda 6grencilerin ilgileri,
ihtiyaclari, 6grenme stilleri, yetenekleri géz oniine alinir ve 6gretim faaliyetleri bunlar
cergevesinde diizenlenir. Ogrenci merkezli yaklasimlarla, dgrencilerin farkliliklarinin
yani kendilerine 6zgii niteliklerinin anlagilmasinin 6nemi daha ¢ok ortaya c¢ikmistir
(Mundhenk, 2004). Bir baska deyisle 6grenci merkezli yaklagimlarla 6grencilerin
bireysel farkliliklari dgretimin odagina yerlestirilir (Ozer, 2008). Bireysel farklilar,
ogrenci merkezli yaklagimin ¢ikis noktasi oldugu i¢in egitim-6gretim programlarinda da

vurgulanan bir kavram olmustur. Alanyazin incelendiginde bireysel farkliliklarin



Ogrenme stilleri ve zeka alanlar1 bagliklari altinda ele alindiklar1 goriillmektedir. Bir bagka
deyisle bireyler hem yapisal olarak hem de siirecteki tercihleri baglaminda birbirlerinden
farklidirlar (Aydin, 2006).

Bireysel farkliliklardan biri olan zeka her zaman merak uyandiran, farkli
ozelliklerle iligkilendirilen ve yillarca iizerinde bilimsel ¢aligmalar yapilan bir kavram
olmustur. Bu kavram {izerinde yapilan ilk c¢alismalar zekanin tek boyutlu oldugu
sonucuna ulasirken, zaman i¢inde yapilan caligmalarla bu goriis degismis; zekanin birgcok
Ozelligi kapsadigi goriisii benimsenmistir. (Glirel ve Tat, 2010). Galton, Binet zekay1
genel bir zihinsel yetenek olarak tanimlarken; Spearman, Thorndike, Thurstone, Cattell,
Guilford, Gardner, Sternberg ise zekanin ¢ok boyutlu oldugunu savunmuslardir. Zeka
gecmiste tek boyutlu yapida ve olgiilebilir 6zelliklerle iliskilendirilirken giiniimiizde
gercek hayatla, gercek hayattaki problemleri farketme, etkili ve verimli ¢dziimler
tiretebilme ile iliskilendirilmistir. Dolayistyla zekanin tek bir sayiya indirgenemeyecegi
ve gercek hayattan bagimsiz degerlendirilemeyecegi goriigii 6n plana ¢ikmistir (Bliimen,
2002).

Zekay1 kapsaml bir sekilde ele alan Sternberg gelistirdigi Triarsik Zeka Kurami
ile zekanin; analitik, yaratici ve pratik boyutlar1 oldugunu savunmustur (Sternberg, 2003).
Zeka testlerinin 6l¢tligli analitik zeka alaninin akademik basariy1 yansittigini ifade eden
Sternberg bireyin hayatta basarili olmasi i¢in pratik ve yaratict zeka alanlarinin da
gelistirilmesi gerektigini ifade ederek bu ii¢ zeka alaninin gelistirilip dengelenmesinin
basarili zekanin gostergesi oldugunu vurgulamistir (Sternberg, 1999). Ayrica zeka
kavramin1 daha genis cercevede ele alarak zekay1 sadece ¢evreye uyum (adaptasyon)
olarak degil ayn1 zamanda ¢evreyi kendine uyacak sekilde sekillendirme ve bazen kisinin
becerilerine, degerlerine veya arzularina (se¢cim) daha iyi uyan yeni bir ortam bulma
olarak tanimlamis, tiim zeka alanlariin gelistirilmesi ile kisinin basariya ulasabilecegini
vurgulamastir.

Basaril1 zeka, bireyin kendi hedefleri i¢in bulundugu ¢evreye ve kosullara uyum
saglamasi ve gerektiginde de bu ¢evreyi degistirip diizenlemesi (Sternberg, 1997, 1998,
1999b) olarak tanimlanabilir. Diger bir ifadeyle bireyin c¢evresel sosyokiiltiirel sartlar
icinde kendi hedefleri gbz oniline alindiginda hayatta basarili olma yetenegidir (Sternberg,
2002).  Sternberg (2003) bireylerin triarsik zeka boyutlarimin gelistirilmesi ve
dengelenmesiyle basarili zekaya sahip olacaklarini, sadece genel zeka olarak
nitelendirilen  becerilerin  gelistirilmesiyle —basarili  zekaya ulasilamayacagini

diisiinmektedir. Kenya’da yasayan diisiik 1Q diizeyine sahip ¢ocuklarin dogal bitkisel ilag



yapiminda basarilt olduklar1 (Sternberg, 2002), bazi g¢ocuklarin matematigi oyun
oynarken kullanabildigi ancak okulda matematik dersinde basar1 saglayamadiklari (Paik,
2013) goriiliirken okul derslerinde ¢ok basarili olan ancak is hayatinda sorunlar yasayan
bireyler de bulunmaktadir (Sternberg ve Grigorenko, 2007). Bu 6rneklerden hareketle
basarili olabilmek i¢in tek bir gegerli formiil yerine, farkli becerilerin sentezlenmesi ayni
zamanda analitik, pratik ve yaratict zekanin dengelenmesi gerektigi sdylenebilir
(Sternberg, 2003).

Sternberg okullarda c¢ogunlukla analitik zekaya hitap eden etkinliklere yer
verildigini yaratict ve pratik zekaya daha az odaklanildigini belirtmektedir. Zekayi
gelistirilebilen, degisebilen bir 6zellik olarak ele aldigimizda egitim anlayisimiz da bu
yonde degismelidir ve 6grenmeyi 0grenme, diisiinme, diisiinme becerilerinin egitimi
Oonem kazanmalidir. Triarsik zeka boyutlarinin dengelenmesi ile gerceklesen basarili zeka
kuraminda da diistinme becerileri egitiminin 6nemli oldugu vurgulanmis ve bu konuda
calismalar yapilmistir (Grigorenko, Jarvin ve Sternberg, 2002; Sternberg, Torrf ve
Grigorenko, 1998a, 1998b). Bu calismalar ile 6nemi vurgulanan diisiinme becerileri
egitiminin amaci, bireye etkili 6grenme farkindaligi kazandirmak, bilgiyi hazir olarak
almasindan ziyade bilgiyi diisiinme becerileri ile olusturmasina olanak saglamaktir.

Bireylerin etkili kararlar alabilme, yaptiklarinin sorumlulugunu iistlenebilme,
goniillii bir sekilde arastirma yapabilme, farkli bakis agilarini kabullenebilme, etkili
problem c¢ozebilme gibi Ozelliklerini gelistiren diisiinme becerileri (Sternberg ve
Swerling, 2002) elestirel ve yaratict diisiinme becerisi ile bu iki diislinme becerisinin
uygulamasi olarak tanimlanabilen problem ¢6zme becerisini kapsamaktadir (Fisher,
2004). Problem ¢dzme becerisi yagsam boyu ihtiya¢ duyulan bir beceridir (Nokes, Schunn
ve Chi, 2010). Bunun sebebi insanlarin giinliik yasantisinda neredeyse her giin bir¢ok
problemle kars1 karsiya kalmasidir. Bu baglamda problem ¢dzme, insanligin var oldugu
zamandan gilinimiize kadar devam eden ve devam edecek olan, her giin
gerceklestirdigimiz biligsel bir siire¢ olarak tanimlanabilir (Nokes ve digerleri, 2010).
Mayer, Salovey ve Caruso (2004) problem ¢ozme siirecinde zihinsel yetenekler ile
duygusal 6gelerin birbirini destekledigini vurgulamistir. Bingham (2004) ise problem
¢Ozmenin zeka, yaratic1 diisiinme, duygular, irade ve davranis ile iligkili cok yonlii bir
siire¢ oldugunu belirtmistir. Alanyazinda yer alan problem ¢6zme tanimlarina
bakildiginda problem ¢6zmenin tek boyutlu olmadigi, ¢6ziime ulastiracak bir¢ok agsamayi
kapsayan bir siire¢ oldugu goriilmektedir (D'Zurilla ve Goldfried, 1971; Heppner &
Krauskopf 1987; Kalayc1 2001; Korkut, 2002).



Ozetle problem ¢dzme becerisi bireyin yasam boyu ihtiya¢ duydugu bir beceridir
(Nokes ve digerleri, 2010). Problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesi bireylerin sadece
egitim yasami icin degil tim hayat1 i¢in olduk¢a Onemlidir. Ciinkii hayat boyu
karsilacaklar1 problemlere uygun ¢oziim yollar1 bulmalar1 gerekmektedir (De Bono,
2000). Ayrica problemler karsisinda etkili ¢oziim yollar1 gelistiren bireylerin,
baskalarinin etkisinde kalmadan elestirel diisiindiikleri, toplumsal yasamda gerekli olan
donanimlara sahip, Ozgiiveni tam, yaratict1 diisiinebilen, belirsizlik durumlarini
giderebilme yetenegine sahip bireyler oldugu bilinmektedir (Dow ve Mayer, 2004). Bu
nedenle problem ¢6zme becerisi tiim bireylere kazandirilmalidir (Newby, Stepich,
Lehman ve Russel, 2006). Yapilan caligmalar, problem ¢dzme becerisinin bireyin aldigi
egitimle gelistirilebilecegini gostermektedir (Altunceki¢, Yaman ve Koray, 2005;
Kokdemir, 2003, Beser ve Kissal, 2009; Larkin, 1980; Tiimkaya, Aybek ve Aldag, 2009;
Giiniisen ve Ustiin, 2011). Problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesi amaciyla ikokuldan
itibaren egitimin her kademesinde bu beceriye yer verilmelidir (Demirel, 2002; Karatas
ve Giiven, 2003; Mayer, 1998; Miller ve Nunn, 2001). Bu nedenle iilkemizde de Milli
Egitim Bakanlig1 6grencilere kazandirilacak beceriler iginde problem ¢6zme becerisine
yer vermektedir.

Problem ¢ozme becerisi ile zeka arasindaki iliski incelendiginde bircok zeka
taniminda problem ¢6zme becerisinin vurgulanmasi (Eng, 1973; Lazare, Nicholls ve
Shallhom, 1998; Gardner, 2010; Gottfredson, 1997; Ozgﬁven, 1994; Simonton, 2003),
problem ¢ozme becerisi tanimlarinda da biligsel siire¢ vurgusu dikkat ¢ekmektedir (De
Bono, 2000; D'Zurilla ve Goldfried, 1971; Heppner ve Krauskopf 1987; Kalayci, 2001;
Kneeland, 2000; Korkut, 2002; Nokes ve digerleri, 2010). Zeka diizeyinin problem ¢dzme
becerisiyle iligkili oldugunu gosteren ¢ok sayida ¢alismanin (Heppner ve Peterson, 1982;
Jerath, Hasija ve Malhotra, 1993; Karabulut ve Omeroglu, 2019; Stadler, Becker, Godker,
Leutner ve Greiff, 2015; Sahin, 1999) yan1 sira zekanin problem c¢dzme becerisini
etkilemedigi sonucuna ulasan c¢alisma da (Sonmaz, 2002) oldugu goriilmektedir. Ayni1
zamanda bircok caligmada problem ¢6zme becerisi farkli zeka alanlari ile
iligkilendirilmistir. Bu ¢alismalar incelendiginde bir kisminda problem ¢6zme becerisinin
coklu zeka alanlariyla iliskisi (Ahvan, Zainalipour, Jamri ve Mahmoodi, 2016; Geng,
2012; Kiremit¢i ve Canpolat, 2014; Supiandi, Zubaidah ve Indriwati, 2016), bir kisminda
ise duygusal zeka ile iliskisi arastirilmistir (Arefnasab, Zare ve Babamahmoodi, 2012;
Aslan, 2019; Azeez ve Omolade, 2010; Ertugrul ve Kutluca, 2020; Giiler, 2006; Hasnah,
Hendra ve Hapsah, 2018; Ismen, 2001; Karabulutlu, Yilmaz ve Yurttas, 2011; Rahim ve



Minors, 2003; Yerli, 2009). Problem ¢6zme becerisinin zeka ile iliskisinin merak
uyandirdigi ve birgok arastirmaya konu oldugu goériilmektedir. Problem ¢6zme becerisini
de kapsayan diisiinme becerilerinin gelistirilmesinin énemini vurgulayan Sternberg, bu
becerilerin gelistirilmesinin farkli zeka alanlarini gelistirecegini ifade etmistir. Bu
nedenle problem ¢6zme becerisi ile triarsik zeka alanlarin arasindaki iligkiyi ortaya
koymak onemlidir.

Tim bu bilgiler 151831inda 6grencilere giiclii yonlerini kullanabilmeleri ve zayif
yonlerini fark edip gelistirebilmeleri konusunda rehberlik edebilmemiz i¢in onlarin iyi
olduklart ve zorlandiklar1 yonlerini bilmenin 6nemli oldugunu soéyleyebiliriz. Ciinkii
ogrenciler sadece genel zeka olarak nitelendirilen becerilerin gelistirilmesiyle basaril
zekaya ulasamayacak, triarsik zeka alanlarinin gelistirilmesi ve dengede olmasiyla
basarili zekaya sahip olacaklardir. Bu nedenle bu zeka alanlarinin diizeyini bilmek,
Ogrencilere bunlari gelistirecegi egitim-6gretim ortamlart sunabilmek, uygun etkinlikler
hazirlayabilmek ve  becerilerini  kesfedebilecekleri  0grenme  deneyimlerini
planlayabilmek acisindan olduk¢a dnemlidir. Ayrica zeka alanlarinin gelistirilmesini ve
dengelenmesini saglayacak planlamalar ile egitimde ¢ocuklar1 basarili-basarisiz olarak
ayiran, zekayr sadece akademik basar ile iligkilendiren yaklagimdan, yasam boyu
basariy1 saglayan daha genis bir zeka kavramini temele alan bir yaklasima gecilmesi
saglanabilir. Bu sayede ¢ocuklarin hem okulda hem de hayatta basarili, karsilastiklari
problemleri c¢ozebilen, c¢evresine uyum saglayabilen, gerektiginde de c¢evresini
sekillendirebilen bireyler olabilme ihtimalleri artacaktir.

Sternberg diisiinme becerilerinin gelistirilmesinin bireyin sahip oldugu zeka
alanlarin1 gelistirecegini, bu ylizden diisiinme becerileri egitiminin olduk¢a Onemli
oldugunu vurgulamaktadir. Buna ragmen ulasilan kaynaklar ¢ergcevesinde triarsik zeka
alanlar1 ile diisiinme becerileri arasindaki iligkiyi inceleyen bir ¢aligmaya rastlanmamastir.
Bu nedenle bu arastirma diistinme becerilerinden biri olan problem ¢6zme becerisi ile
triarsik zeka alanlar arasindaki iliskiyi belirleyebilmek agisindan 6nemlidir.

Triarsik zeka alanlarinin diizeyini belirlemek amaciyla Sternberg tarafindan
gelistirilen STAT 1n yapilan arastirmalar sonucunda genel zeka testleriyle ortlismeyen,
yeni ve yararli bir ara¢ oldugu goriilmektedir (Bermejo, Sternberg ve Sanchez, 1996;
Galvez, Martinez ve Sanchez, 1996; Martinez, Sanchez ve Costa; 1998; Rosello, Sanchez,
Costa ve Tarrida, 2000; Sternberg, 2006). Testin icerigine bakildiginda her zeka alaninm
(analitik, pratik ve yaratic1) 6lgmeye yarayan 3 boliim oldugu, bu boliimlerde de sorularin

ti¢ farkl tiirde (sozel, sayisal, sekilsel) oldugu goriilmektedir. Ayrica testin sozel, sayisal,



sekilsel tiirde sorular igermesi; sorularin ¢oziimii i¢in diisiinme, sorgulama, gorsel
algilama gibi farkli becerilerin gerekmesi alisildik testlerin 6tesinde, 6zgiin bir test oldugu
sOylenebilir. Bu testin ulasilabilen ¢alismalar dogrultusunda yurt i¢inde bir ¢alismada
kullanildig1 goriilmektedir (Ekinci, 2014). Bu arastirma ile STAT-E’nin kullanimi alana
katki saglayacaktir. Bu baglamda yapilan bu calismada; Ogrencilerin zeka alanlari,
problem ¢6zme becerilerine iliskin algilar1 ve akademik basarilart arasindaki iligki
arastirmaya deger goriilmiistiir. Arastirmanin problem ciimlesi; “ilkokul 4. siuf
Ogrencilerinin triarsik zeka puanlar ile problem ¢ozme becerilerine iliskin goriisleri

arasinda anlamli bir iligki var midir?” seklinde ifade edilmistir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin temel amaci, Sternberg Triarsik Zeka Kurami’na gore 6grencilerin
zeka alanlar ile problem ¢dzme becerilerine iliskin goriisleri arasindaki iliskiyi
belirlemek ve bu baglamda oneriler sunmaktir. Bu temel amag¢ dogrultusunda asagidaki

sorulara yanit aranmistir;

1. llkokul 4. sinif égrencilerinin Sternberg Triarsik Yetenekler Testi (STAT)
genel, analitik, yaratici, pratik zeka puanlari nasil bir dagilim gostermektedir?

2. llkokul 4. smf dgrencilerinin cinsiyetlerine gdre STAT genel, analitik,
yaratici, pratik zeka puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Ilkokul 4. simif 6grencilerinin akademik bagar1 puanlarma gére STAT genel,
analitik, yaratici, pratik zeka puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

4. Tlkokul 4. simif dgrencilerinin problem ¢dzme becerilerine iliskin gériisleri
nasil bir dagilim gostermektedir?

5. Ilkokul 4. siif dgrencilerinin cinsiyetlerine gore problem ¢dzme becerilerine
iliskin goriisleri arasinda anlamli bir fark var midir?

6. lilkokul 4. smf dgrencilerinin akademik basari puanlarina gore problem
¢ozme becerilerine iliskin goriisleri arasinda anlamli bir fark var midir?

7. llkokul 4. sinif 6grencilerinin STAT genel, analitik, yaratici, pratik zeka
puanlar ile problem ¢dzme becerisi goriislerine iligkin puanlar arasinda

anlaml bir iliski var midir?



1.3. Arastirmanin Onemi

Giliniimiizde tek tip birey yetistiren kat1 egitim anlayis1 yerine her bireyin biricik
oldugu diisiincesinden hareketle bireysel farkliliklara 6nem veren, bireylerin kendi
yetenekleri ve ilgileri dogrultusunda gelismesine olanak saglayan, bireyi merkeze alan
anlayis ile egitim sistemi yeniden yapilandirilmistir. Bu 6grenci merkezli egitim
anlayisinda en temel kavramlardan biri olan bireysel farkliliklarin bilinmesi egitim-
Ogretim yontemini belirleme, 0lgme-degerlendirme gibi egitim faaliyetleri agisindan
olduk¢a Onemlidir. Bireysel farkliliklar zeka, 6grenme stilleri, duyussal ozellikler,
cinsiyet, yas gibi faktorler olarak siralanabilir. Bireysel farkliliklardan biri olan zeka
gecmiste tek boyutlu (genel zeka) olarak goriiliirken yillar i¢inde yapilan ¢alismalarla
zekanin ¢ok boyutlu oldugu ortaya konmustur. Sternberg gelistirdigi kuramda zekanin
analitik, pratik ve yaratict boyutlar1 kapsadigini belirterek bunlarin gelistirilmesi ve
dengelenmesini de basarili zeka olarak tanimlamistir. Bu agidan bakildiginda 6grencilerin
sahip oldugu zeka alanlarmin diizeylerini bilmek ve buna gore egitim faaliyetlerine yon
vermek bireylerin gelismesi ve basarili zekaya ulagsmasi agisindan olduk¢a onemlidir.
Ayni zamanda Sternberg (2004) kuraminda belirttigi diisiinme becerileri de 6grencilerin
basarili olmasimni saglayacak becerilerdir ve her zeka alaninda bu beceriler
kullanilmaktadir. Bu becerilerden biri olan problem ¢6zme becerisi bireyin dogumundan
Oliimiine kadar tiim hayatinda ihtiya¢ duyacagi bir beceridir. Bu ac¢idan bakacak olursak
bu becerinin diizeyini bilmek, bireyin problem ¢ozme becerisindeki kendisine dair
algisin1 6grenmek problem ¢dzme becerisini gelistirmek i¢in yapilacak egitim-6gretim
faaliyetlerine yon vermek acisindan 6nemlidir.

Sternberg bireyin hayatta basarili olabilmesinin sadece analitik zeka ile miimkiin
olamayacagini; bu nedenle tiim zeka alanlarinin gelistirilmesi gerektigini vurgulamistir.
Ayrica diisiinme becerilerinden biri olarak belirttigi problem ¢ézme becerisi de bireyin
hayatinin her alaninda gerekli olan bir beceridir. Bu baglamda zeka alanlarinin
diizeylerinin saptanmasi, zeka alanlar1 ile problem ¢dzme becerisi arasindaki iliskinin
ortaya konmasi; 6grencilerin eksik oldugu alanda gelistirilmesini saglayacak egitim-
Ogretim faaliyetleri planlamak agisindan Onemlidir. Boylece Ogrencilerin eksiklikleri
giderilerek zeka alanlar1 dengelenecek ve Sternberg’in belirttigi gibi basarili zekaya
ulagmalar1 saglanacaktir. Bu nedenle 6grencilerin triarsik zeka alanlarinin ne diizeyde
oldugunu belirlemek agisindan ¢alismanin 6nem tasidigr disiiniilmektedir. Ayrica

ogrencilerin triarsik zeka diizeylerini belirlemek amaciyla arastirmada kullanilan



STAT’1n geleneksel zeka testlerinden fakli 6zgiin bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.
flgili literatiir incelendiginde yurt disinda STAT-E’nin kullanildigi arastirmalarin
(Bermejo ve digerleri, 1996; Galvez ve digerleri, 1996; Martinez ve digerleri, 1998;
Rosello ve digerleri, 2000; Sternberg, Castejon ve Bermejo, 1999) oldugu ancak yurt
icinde sadece bir ¢calismada (Ekinci, 2014) kullanildig1 gortilmektedir. Bu ¢alismanin ayn1
zamanda alan yazindaki eksikligi tamamlayacagi ve bu konuda yapilacak caligmalara

katki sunmasi agisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

1.4. Sayiltilar

Arastirmada Ogrenciler veri toplama araglarini igten ve samimi bir bigimde

yanitlamiglardir.

1.5. Simirhliklar

Bu arastirmanin siirliliklar1 soyledir:

1) Bu arastirmanin 6rneklemi 2019-2020 egitim-6gretim yili Mersin ili Tarsus
ilcesindeki ilkokul 4. sinifa devam eden 426 6grenci ile,

2) Sternberg (1991) tarafindan gelistirilen “STAT-Seviye E” ve Serin, Bulut
Serin ve Saygili (2010) tarafindan gelistirilen “Ilkdgretim Diizeyindeki

Cocuklar i¢in Problem C6zme Envanteri” nden elde edilen verilerle sinirhidir.

1.6. Tanimlar

Zeka: Bir kiiltiirde etkili {irlin yaratma ve problemleri ¢ézmek icin edinilen
bilgilerin islenmesini saglayan biyo-psikolojik potansiyeldir (Gardner, 2010). Etkileserek
isleyen, farkli bilesenlerden olusan, bireyin i¢ ve dis diinyasi ile deneyimlerinin bir
iligkisinin iirlinii olan zeka; zihinsel olarak kendi kendini yonetebilme kapasitesidir
(Sternberg, 2018).

Triarsik Zeka Kurami: Sternberg (1985) tarafindan gelistirilen, zekanin
birbiriyle etkilesim i¢inde olan ii¢ boyutu (analitik, pratik ve yaratic1) kapsadigini savunan
zeka kuramudir.

Problem Cézme: Istenmeyen bir durumdan arzulanan bir duruma ulasmak igin

ortaya ¢ikan engellerin asilmasidir (Leighton ve Sternberg, 2012).



BOLUM II

KURAMSAL ACIKLAMALAR VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde arastirmanin konusunu olusturan “Sternberg Triarsik Zeka Kurami” ve
“problem ¢dzme becerisi” ile ilgili kuramsal bilgiler; yurt i¢i ve yurt disinda yapilan

calismalarin 6zetleri yer almaktadir.

2.1. Kuramsal Aciklamalar
2.1.1. Zeka Kavram

Zeka kavrami uzun yillardir birgok bilim insanmi tarafindan farkli sekillerde
tanimlanmis ve ilizerinde ¢alisilmis bir kavram olmasina ragmen bu konuda fikir birligine
vartlamamistir. Zeka {lizerinde ortaklasilmis bir tanim olmamasinin sebebi, zekanin
sadece tek bir kabiliyette kendini gdstermemesi, farkli becerilerden olusan kapsamli bir
yapidan meydana gelmesi olarak ifade edilebilir (Konrad ve Handl, 2001). Guilford
(1967), zeka sozcliglintin Latince kokenli oldugunu intelligentia sozciigiinden geldigini
ve ilk defa Cicero tarafindan kullanildigini belirtmistir. Zekanin kékeni oldugu sdylenen
intelligentia sdzciigii Ingilizce’de intelligence sdzciigii olarak gegmekte ve bu sdzciigiin
diger anlam1 haber alma olarak bilinmektedir. Haber almanin psikolojideki anlami ise
islenmemis bilgiyi edinme siirecidir. Zekanin sozciik anlamma bakildiginda Tiirk Dil
Kurumu (2002) zekayi, insanin akil yiiriitme, diisiinme, objektif gercekleri algilama,
yargilama ve c¢ikarim yapma yeteneklerinin tamami, anlak, dirayet, zeyreklik, feraset
olarak tanimlamistir.

Zekanin farkli alanlarda farkli tanimlandigi goriilmektedir. Zekayi, egitimciler
ogrenme kabiliyeti; psikologlar muhakeme etme becerisi ile sonuca ulagsma kabiliyeti;
biyologlar bulundugu ¢evreye uyum saglama yetisi; bilgisayar bilimciler ise bilgi isleme
yetenegi olarak tanimlamiglardir (Y1ildirim, 2005). Zekanin psikoloji sozliiklerinde tanimi
soyut diisiinme, problem ¢6zme, akil yliriitme, kavrama, bildiklerini yeni durumlara
uygulama, bellek, ge¢mis deneyimlerden elde ettigi bilgileri kullanma gibi zihinsel
yetilerin toplami olarak ifade edilmistir (Budak, 2000).

Zekanin birbirinden farkli tanimlar1 bulunmakla birlikte, bir¢ok bilim insani zekanin
biyolojik alt yapis1 oldugunu ve gelistirilebilir bir kapasite oldugunu vurgulamaktadir.

Ayrica zeka tanimlari incelendiginde bazi tanimlarda zekanin kalitsal, bilissel boyutu
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vurgulanirken, bazi tanimlarda cevresel boyutuna dikkat cekilmistir. Zeka; bireyin
problem ¢6zme, karmagsik fikirleri anlama, Ozetleme, plan yapma, yasadiklar
deneyimlerden sonu¢ ¢ikarma ve 6grenme yeteneklerini i¢eren zihinsel bir kabiliyet
(Gottfredson, 1997), zihnin Ogrenme, Ogrenilenden yararlanabilme, yeni durumlara
uyabilme ve yeni ¢oziim yollar1 bulabilme yetenegi (Simsek, 2007) seklinde yapilan
tanimlarda zekanin daha ¢ok biligsel becerilerle ilgili oldugu 6n plana ¢ikarilmistir. Piaget
(2004) zekayr organizma-cevre etkilesiminde denge kurmayi iceren bir uyum siireci
olarak tamimlamistir. Weschler ise, "bireyin amacina uygun davranma, akilci diistinme ve
cevresiyle etkili sekilde basetmek ic¢in kullandig1 kapasite" olarak tanimlamistir (Akt.
Simsek, 2007).

Zeka kavraminda ortaklagilan tek bir zeka tanim1 olmamasina ragmen, Snyderman
ve Rothman (1987) tarafindan yapilan bir aragtirma birgok uzmanin zekanin {i¢ tanimsal
0zelligi iizerinde ortaklastigini gostermektedir. Bunlar; soyut diistinme veya akil yiiriitme,
bilgi edinme kapasitesi ve problem ¢dzme becerisidir. Gottfredson (1997) da zeka iizerine
52 bilim insani tarafindan imzalanan bir zeka tanim1 dnermistir. Bu tanima gore zeka;
soyut diisiinme, akil yiirlitme, karmasik fikirleri anlama, planlama, problem ¢6zme, hizli
o0grenme ve 6grenme becerilerini igeren ¢ok genel bir zihinsel yetenektir. Bu yetenek
sadece bilgi 6grenme, akademik beceri veya sinav notu ile ilgili degildir. Bunun Gtesinde
bireyin bulundugu ¢evreyi anlamak, anlamlandirmak ve ne yapilacagii planlamak gibi
daha genis ve derin bir yetenegi kapsamaktadir.

Alanyazindaki tanimlarda zekanin birgok Ozelligi vurgulanirken c¢ok sayida
tanimda zeka problem ¢ozme kabiliyeti olarak (Gardner, 2010; Gottfredson, 1997,
Simonton, 2003) ifade edilmistir. Zeka yasam i¢in gerekli olan, uyumda kolaylik saglayan
bir yonelebilme ve sorunlara ¢6ziim bulabilme yetenegi olarak tanimlanabilir. Dolayisiyla
zeka tiim canli organizmalarin bir islevi olarak kabul edilebilir. Zeka yeni karsilasilan,
alistimamis durumlara uyum saglama yetenegi olup, somut, soyut veya sozel bicimde
sunulan problemleri ¢dzebilme yetenegidir (Koptagel-Ilal, 1984, s.213; akt. Giirel ve Tat,
2010). Zekay1 ¢cok boyutlu bir bakis agisiyla degerlendiren bilim insanlarindan biri olan
Gardner’a gore (2010) zeka; kisinin bulundugu kiiltiirde degerli olan bir {irlin yaratma ya
da problem ¢6zme yetenegidir. Bu agidan bakildiginda zeka, bireylerin bulundugu
cevreye uyumunu saglayan, bilgi alma, depolama ve problem ¢dzme silirecinde bireye
yardimci olan 6zellikler olarak ifade edilebilir (Simonton, 2003).

Sternberg (2003) yaptig1 calismasinda aktardigina gore 1921 yilinda “zeka ve

zekanin Olgiilmesi” isimli sempozyumda zekayla ilgilenen 14 taninmis uzman yaptiklari
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zeka tanimlarini ifade etmislerdir. Yapilan tanimlarin ortak 6zelliklerine bakildiginda bu
tanimlarin zekayr 6grenme kapasitesi ve ¢evreye uyum siireci olarak ifade ettikleri
gorilmektedir. Thorndike, zekay1 gergekler acisindan iyi olarak nitelendirilebilecek
cevaplarin giicli; Henmon, bireyin sahip oldugu bilgi kapasitesi; Terman, soyut
diistinebilme yetenegi; Freeman, algisal tanilama ve duyusal kapasite, hizlilik, yetenek,
hayal giicii, tepkide hizlilik, dikkat siiresi; Dearborn, 0Ogrendiklerinden ve
deneyimlerinden faydalanma kapasitesi; Pintner, hayatta karsilasilan yeni durumlara
uyum saglayabilme becerisi; Colvin, ¢evreye uyum saglama ya da uyum saglamay1
Ogrenebilme yetenegi; Haggerty ise baglanti kurma, algi, hafiza, muhakeme kurma, hayal
giicii olarak tanimlamistir. Sternberg ve Detterman buna benzer bir calismayr 1986
yilinda 24 psikolog ile gerceklestirmistir. Onceki calismanin sonuglarina benzer olarak
zekanin ¢evreye uyum siireci ve deneyimler ile 6grenme olarak tanimlandigi, ancak bu
tanimin kendi diisiinme siirecini anlama ve kontrol etme seklinde genisletildigi
goriilmektedir (Sternberg ve Detterman,1986). Ozetle bu iki ¢alismada zeka ile ilgili ok
sayida farkli goriis sunulmus olsa da “cevreye uyum, biligsel siiregler ve iist diizey
diisiinme becerileri” her iki ¢alismada da dikkat cekmektedir (Sternberg, 2003).
Alanyazinda yapilmis zeka tanimlari incelendiginde birbiriyle ortak noktalar1 olan
tanimlarin oldugu gibi ayn1 zamanda da birbirinden farkli pek ¢ok tanim oldugu
goriilmektedir. Yapilan tanimlara bakildiginda Piaget zeka taniminda g¢evreye uyum
saglama becerisi; Sternberg bulundugu c¢evreye uyum saglama ya da ¢evreyi kendisine
gore sekillendirme; Colvin ¢evreye uyum saglama ya da uyum saglamay1 6grenebilme
yetenegi olarak vurgulamistir. Alanyazinda zekanin farkli tanimlar1 olsa da zekanin
cevreye ve yeni durumlara uyum saglama becerisi olduguna dair genel bir kan1 oldugu
sOylenebilir (Sternberg ve Grigorenko, 2002; Yavuzer, 2005). Zekanin tanimini tam
olarak ifade edebilmek oldukga zor olsa da (Ozekes, 2013) yapilan alanyazi incelemesi
cercevesinde zeka; ¢cevreye uyum saglayabilme becerisini (Piaget, 1947/2016; Simonton,
2003), karsilagilan problemleri ¢ozebilme kapasitesini (Gardner, 2010; Gottfredson,
1997, Ozgﬁven, 1994; Patton, Payne ve Beirne-Smith, 1986; Simonton, 2003) ve {ist
diizey diisiinme becerilerini kapsayan (Sternberg ve Grigorenko, 2000), degistirilebilir ve
gelistirilebilir (Feuerstein, 1980; Nisbett vd., 2012; Saban, 2002) ¢ok boyutlu (Carroll,
1993; Gardner, 2010; Guilford, 1967; Sternberg, 1985) olduk¢a kapsamli bir yap1 olarak

tanimlanabilir.
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2.1.2. Zeka Kuramlarmna Genel Bir Bakis

Gegmisten giiniimiize kadar zeka ile ilgili yapilmig calismalara bakildigi zaman
yiizyildan fazla siiredir zeka konusunda bilimsel aragtirmalar yapildigi ve yapilan
caligmalarin kuramsallastirildigi goriilmektedir. Zeka ile ilgili yapilan ilk ¢alismalar
zekanin tek boyutlu oldugu sonucuna ulasirken, yillar icinde yapilan ¢alismalarla bu
goriis degismis; zekanin ¢ok boyutlu oldugu goriisii benimsenmistir (Giirel ve Tat, 2010).
Bir baska deyisle zekanin dogasi lizerine genel zeka ve coklu zeka olmak iizere iki
diisiince ekolii oldugu sdylenebilir (Paik, 1998). Zekanin g olarak adlandirilan tek bir
faktorden olustugunu ileri siirerken genel zekanin savunucularinin aksine c¢oklu zeka
diisiincesini one siirenler farkli zeka tiirlerinin oldugunu savunmuslardir (Gardner, 1983;
Thurstone, 1938; Sternberg, 1985).

Zekanin sabit olmadiginin (Feuerstein, 1980), cevresel sartlarla degistirilebilir ve
gelistirilebilir oldugunun farkedilmesiyle (Nisbett vd., 2012) zeka ile ilgili yapilan
calismalarla farkli kuramlar ortaya konmustur. Zeka ile ilgili yapilan ¢alismalarin tarihsel
gelisimine baktigimizda ¢ok sayida ¢alisma yapilmis olmasina ragmen bu konuda birgok
bilim insan1 ¢alismalar yapmaya devam etmektedir. Bugiin gelinen noktada farkli zeka
seviyelerinin oldugu ve bireylerin akil yiirlitme, anlama, deneyimlerden &grenme
kapasiteleri gibi bir¢cok acgidan birbirinden farkli oldugu konusunda genel bir fikir birligi
olsa da (Neisser ve digerleri, 1996) zeka ile ilgili ¢alismalar yapmaya, farkli zeka
kuramlariyla farkli zeka tiirleri ortaya koymaya devam edilmektedir.

Zekayla ilgili yapilan ¢aligmalara bakildiginda zeka testleri gelistirmeye yonelik
ilk deneysel calismalar1 1850’1lerde Sir Francis Galton tarafindan yapildig1 goriilmektedir.
Galton, 6grenme giicii olarak gordiigii zekanin, bireysel farkliklardan basladigini, insanin
duyu organlarinin keskinligi ile zekasinin arasinda pozitif bir baglanti oldugunu
belirtmistir (Kuzgun, 2004). Bireysel farkliliklarla ilgilenen Galton, zekanin kalitimsal
oldugunu, baz: ailelerin digerlerinden iistiin, biyolojik olarak gii¢lii ve akilli oldugunu
diistinmtistiir. Ayn1 zamanda zekanin nesilden nesile aktarilan algisal motor becerilerle
ilgili oldugunu savunmustur. Galton, Londra’da dokuz binden fazla kisiye uyguladigi
testlerle kafa boyutu, gorsel keskinlik, nefes alma kapasitesi, tepki siiresi, bilek sikma
giicii gibi degiskenleri 6lgmeye calismistir. Test sonuglart Galton’un bekledigi gibi
olmamustir. Kafa boyutu ile halktan biriyle bilim insanlarini ayirt edilemedigi, bilek
sitkma giiciiniin zeka Olgiitleriyle iligkili olmadig1 goriilmiistiir (Atkinson, Atkinson ve

Hilgard, 1995).
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Spearman, Iki Faktor Kurami olarak adlandirdig1 zeka kuraminda zekanin
oOl¢iilebilir oldugunu, “g” ve “s” faktorii olmak iizere iki faktdrlii oldugunu ileri siirmiistiir.
Her tiirlii zihinsel faaliyette rol alan genel zihni yetenegi “g faktorii” olarak
isimlendirmistir. “g” faktoriinli 6lgmenin zekayr 6lgmek anlamina gelecegini ileri

(P2
S

stirmistiir. Spearman, olarak adlandirdig1 6zel faktorleri; genel zihin yeteneginin (g)
disinda ihtiya¢ duyulan zihin giicii oldugunu belirtmistir (Toker, Kuzgun, Cebe ve
Ucgkunkaya, 1968). Spearman, bireylerin sahip olduklar1 genel zihinsel yetenek (g)
acgisindan birbirlerinden farkli oldugunu, genel zihinsel yetenegi (g) dlgmenin zekay1
6lgmek anlamina geldigini ileri siirmiistiir (Toker ve digerleri, 1968).

Thorndike, zeka konusunda yaptig1 arastirmalarla zeka kavraminin gelisimine
onemli katkilarda bulunmustur. Genel bir zekadan sz edilemeyecegini, zekanin
birbirinden bagimsiz unsurlardan olustugunu ileri siirmiistiir. Zihinsel bir problemin
coziimiinde birden ¢ok faktdr bulunmaktadir. Thorndike bu goriisii ile Spearman
tarafindan One siiriilen g faktoriine karsi ¢ikmistir (Biimen, 2002). Thorndike bu
diistinceleri dogrultusunda kuraminda Ti¢ tiir zekaya yer vermistir: Soyut zeka, mekanik
zeka ve toplumsal zeka. Sozleri, kavramlar1 ve sayilari anlama kabiliyeti soyut zeka;
araglardan ve makinelerden anlama kabiliyeti mekanik zeka; insanlarla 1yi iligkiler kurma
kabiliyeti toplumsal zeka olarak ifade edilmektedir (Basaran, 1994).

Thurstone, Thorndike gibi Spearman’in genel zeka tanimina itiraz ederek zekay1
cok boyutlu olarak tanimlamistir. Thurstone zihin etkinliklerinin gruplandirilabilecegini,
her zihinsel etkinlik i¢in farkli zihin giicii gerektigini ileri siirmiistiir. Thurstone zekanin
tek bir 0Ozellik olarak goriilemeyecegini ve birincil zihinsel yeteneklerle
aciklanabilecegini ileri siirmiistiir (Toker ve digerleri, 1968). Genel zeka kavraminin
aksine birincil zihinsel yeteneklerin her biri esit derecede ©nemlidir. Bu zihinsel
yetenekler zekay1 degerlendirmek i¢in kullanilir ¢iinkii g faktorii, zekayr agiklamada
kiiciik bir role sahiptir (Sattler, 1988). Calismalarinda faktor analizi teknigini kullanan
Thorstone ortaya koydugu zeka kuramini grup faktdr kurami olarak adlandirmistir. Bu
zeka kuramina gore zihinsel etkinlikler gruplandirilabilir. Her gruptaki isler icin diger
gruplardaki islere gore farkli zihin giicii gerekir. Herbir grup i¢in gerekli zihinsel giice
yetenek ya da temel faktor denilmistir (Sattler, 1988; Toker ve digerleri, 1968). Thurstone
caligmalar1 sonucu zekanin temel yapisini olusturan birbirinden farkli 12 faktor
bulmustur. Ancak bunlardan sadece yedi tanesini tanimlayabilmis ve bu faktorlere temel
yetenekler demistir. Bu faktorler; sozel yetenek, kelime bilgisi, uzaysal yetenek, sayisal

yetenek, akil yiiritme, bellek ve algi hizidir (Selguk, Kayili ve Okut, 2004).



14

Raymond Bernard Cattell; zeka konusunda yaptig1 bilimsel ¢aligmalar ile zeka
kavraminin gelisimine 6nemli katkilarda bulunmustur. Cattell, yaptig1 arastirma verileri
sonucunda zekanin tek bir yetenek olmadigini, yapilan faktor analiziyle ortaya koyulan
zeka faktorlerinin de birbiriyle iliskili oldugunu ve bu faktorlerin kapsamli yapilar altinda
toplanabilecegini 6ne stirmiistiir (Kuzgun, 2004). Cattell yaptig1 tim calismalar ve
analizler sonucunda zekanin, iki temel bilesenden meydana geldigini belirtmistir:
‘akigskan zeka’ ve ‘kristalize zeka’.

Akigkan zeka, kavram olusurma, muhakeme etme, problem ¢6zme, iliskileri
tanimlama, ¢ikarimlart anlama, siniflandirma, ¢ikarim yapma, bilgiyi doniistiirme ve
timevarimsal ve timdengelimli akil yiiritme gibi soyut diisiinme gerektiren zihinsel
yetenekleri kapsamaktadir (McGrew, 2009; McGrew ve Evans, 2004). Baska bir tanimla
akiskan zeka, akil yiiriitmeyi yapan birey icin yeni olan materyaller ve siireclerle
timevarimli, tiimdengelimli ve nicel akil yiirlitme anlamina gelir (Willis, Dumont ve
Kaufman, 2011). Bu zeka yeni yapilar kurmada aktif olup sezgisel 6zelliklere sahiptir.
Kisi akiskan zekay1 karsilastig1 yeni durumlara uyum saglayabilmek i¢in kullanmaktadir.
Bu zeka, egitim ve kiiltiir gibi ¢evresel faktorlerle ¢ok fazla gelisme gdstermemektedir.
Kristalize zeka ise, bireyin akiskan zekasini kulanarak edindigi bilgi birikimi olarak
tanimlanabilir. Kristalize zeka, edinilmis bilgiyi temsil eder ve onu temsil eden ol¢iiler,
basar1 Olgiilerine benzerdir (Cattell & Horn, 1978). Kristalize zekanin; c¢esitli sosyal
durumlarla, sinif ortaminda uygulanan testlerle ilgili oldugu sdylenebilir (Baron, 1995).
Akigkan zeka, yaklasik 22 yasa kadar artar ancak daha sonra yas almayla birlikte azalir.
Ayni1 zamanda bireyin yasayacagi hastalik, yaralanma gibi olumsuz durumlardan
etkilenir. Kristalize zeka ise ge¢cmis deneyimlerden 6grenmekten olusur; bu nedenle,
insanlar yaslandik¢a ve yeni bilgiler biriktirdikge, kristallesmis zeka gli¢lenir yani yasam
boyunca artabilir (Woolfolk, 2010)

Guilford, zekanin ¢ok boyutlu oldugunu 6ne siiren bir diger bilim insanidir.
Guilford, Thurstone‘un ileri siirdiigii yedi faktoriin kiiclik parcalara ayrilmasi gerektigi
diistincesinden hareketle ortaya koydugu kuraminda zihin birbirinden bagimsiz ve
siiflandirilabilen 120 faktorden olustugunu belirtmistir (Kuzgun, 2004). Bdylece
Guilford zeka kuramlar igerisindeki en genis ve kapsamli tanim1 yapmistir denilebilir.
Guilford tamimladig faktorler, birbirinden farkli olsalar bile birbiri ile iliskisi
bulunmaktadir (Sternberg, 1995).

Guilford kuraminda ortaya konulan faktorler bazi yonlerden birbirlerine

benzedikleri i¢in gruplandirilabilir. Yapilan gruplandirma faktorlerin ayriligi ilkesine ters
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diismez. Birey, her zihinsel faaliyette yetenekli olmayabilir. Belirli bir iste oldukca
basarili olan biri, bagka bir iste ayn1 sekilde basar1 gosteremeyebilir. Bu kuramda zekanin
icerik, islem ve {iriin olmak iizere ii¢ boyutu vardir. igerik boyutu; figiirel, sembolik,
anlamsal ve davranissal olmak iizere 4 boliimden olusmaktadir. Islem boyutu; bilis,
bellek, alisitimamis diistinme, alisilagelmis diisiinme ve degerlendirme olmak iizere 5
kategoriden olusmaktadir. Zihinsel islemler sonucunda ortaya ¢ikan iiriinler boyutu ise
birimler, siniflar, sistemler, iliskiler, farkli durumlarda doniisiimler, dogurgular olarak
adlandirilan 6 kategoridir. Guilford yaptig1 faktor analizi sonucunda kuraminda ifade
ettigi bu 120 faktoriin (4x5x6) sadece 50 kadarini agiklayabilmistir (Toker ve digerleri,
1968).

Piaget (1936/2004) zeka testlerinden alinan puanin zekay: ifade edemeyecegini
belirterek Onceki zeka anlayislarina karst ¢ikmistir. Piaget, zekayr organizma-gevre
etkilesiminde denge kurmayi igeren bir uyum siireci olarak ifade etmektedir. Her zihinsel
faaliyetin amac1 dengeye ulasmaktir. Birey dengesizlik yasadiginda, dengeyi yeniden
kurabilmek amaciyla etkinlikte bulunur. Zihnin dengesizlik yasadiginda 6ziimleme ve
uyma yolu dengeyi yeniden kurabilmesi ve bu sekilde gelismesi, Piagetin bilissel zeka
kuraminin temelidir (Toker ve digerleri, 1968). Piaget, bireyin bilissel gelisiminin fiziksel
gelisime benzer sekilde gergeklestigini ve denge arayisinda oldugunu belirtir. Yiirimek
icin olgunlagsma gerektigi gibi bilissel gelisimde de olgunlagsmaya ihtiyag vardir (2004).

Piaget biligsel gelisimin belirli evrelerden gecerek gergeklestigini ifade
etmektedir. Piaget’ nin bilissel gelisim kuraminda belirttigi evrelerin her birinin belirli
ozellikleri bulunmaktadir. Bu evrelerin evrensel oldugunu belirten Piaget, bireyin gelisim
donemlerinin hizinin kiiltiirden kiiltiire degisebilecegini ifade eder (2004). Bilissel zeka
kuramina gore ¢ocuklar ayn1 gelisim evrelerinden ge¢mektedir, fakat cocuklarin bireysel
ozelliklere gore evrelere gecis bazi ¢cocuklarda daha erken olabilirken bazi ¢ocuklarda
daha ge¢ olabilir (Glinge, 1973). Bilissel gelisimi, biyolojik ilkelerle agiklayan Piaget’e
gore bilissel gelisimi etkileyen faktorler yasanti, olgunlasma, uyum, Orgilitleme ve
dengelemedir. Piaget gelisimi bireyde meydana gelen “denge-dengesizlik-yeni bir denge
kurma” siireci olarak tanimlamistir. Bagka bir ifadeyle, “daha diisiik bir denge
durumundan daha yiiksek bir denge durumuna gecis” olarak ifade edilebilir (Bacanli,
2002).

Piaget, doneminde yapilan aragtirmalardan farkli olarak cocuklar arasindaki
bireysel biligsel farkliliklar tizerinde durmak yerine tiim ¢ocuklarin gectigi genel zeka

evrelerini arastirmistir. Buna gore, cocuklar yetiskin diislinme big¢imine ulasirken dort
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evreden gegmektedir. Duyusal devinim donemi, islem Oncesi donem, somut islemler
donemi ve soyut islemler donemi olarak siralanabilecek bu evrelerde bir ¢ocuk sirastyla
cevre etkilesiminin sonucu olarak diisiince ve davramis kaliplari gelistirmekte, dil
becerisini kullanarak i¢inde bulundugu fiziksel gergeklikle ilgili problem ¢d6zme yetenegi
kazanmakta ve ardindan problem ¢6zmede kurallar biitiinii olugturmaktadir (Newman ve
Newman, 1991, s.100-101; akt. Giirel ve Tat, 2010).

Peter Salovey ve John Mayer duygusal zeka kavramini bilimsel anlamda ilk kez
kullanan bilim insanlaridir. Duygusal zekay1 kendinin ve digerlerinin duygularini izleme,
bunlar arasinda ayrim yapabilme ve bunun sonucunda edindigi bilgileri diistincelerini ve
davraniglarin1 yonlendirmede kullanabilme yetenegi olarak tanimlamiglardir. Ayrica
yaptiklar1 duygusal zeka taniminin, Gardner’in kisisel-i¢sel zeka tanimina benzedigini
savunmuglardir (Mayer ve Salovey, 1993). Duygusal zeka, birbiriyle iligkili olan
yeteneklerden olusur ve bu yetenekler dort boyutta belirtilmistir:

Duygularin anlasilabilmesi ve ifade edilebilmesi
Duygularin diisiince i¢inde 6ziimsenmesi

Duygularin anlasilmasi ve analiz edilmesi

Sl N

Duygularin diisiince ile ayarlanmasi (Mayer ve Salovey, 1997).

Mayer ve Salovey duygusal zekanin, biligsel sistem ile duygusal sistemin bir
tirtinii oldugunu savunmaktadirlar. Onlara gore bilissel sistem duygularla ilgili soyut
muhakeme yaparken, duygusal sistem bilissel kapasiteyi arttirmaktadir. Duygusal zekasi
yiiksek olan bireyler duygularimin farkindadirlar. Yasadiklari i¢sel durumlarin hem
olumlu hem de olumsuz yonlerini fark edebilirler. Duygularini ifade ederek iletisime
gecerler. Bunun sayesinde diizenlemede basarili olurlar (Mayer ve Salovey, 1993).

Gardner zeka konusunda yaptig1 caligmalarla tiim diinyanin dikkatini ¢eken bir
bilim insanidir. Gardner, zekay1 problem ¢ézme becerisi ve bir iirlin yaratma yetenegi
olarak tanimlamig, daha sonra bu tanima biyoloji ve psikoloji ile ilgili eklemeler
yapilmasi gerektigini diisiinmiistiir. Zeka, bir kiiltlirde etkili {irlin yaratma ve problemleri
cozmek icin edinilen bilgilerin islenmesini saglayan biyo-psikolojik potansiyeldir
(Gardner, 1983). Gardner, zekanin sayisal ve sozel becerilerle sinirli olmadigini, bireyin
sorunlara ¢oziimler bulabilmesini, degerli {irtinler yaratmasini, yeni bilgiler 6grenmesini
zekanin kapsaminda ele almistir (Gardner, 2010). Gardner, sadece matematik ve sozel

zekaya onem veren geleneksel zeka anlayisina karsi ¢ikmistir. Bireylerin sahip oldugu
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zeka alanlarinin ve zeka diizeylerinin farkli oldugunu ifade ederek Coklu Zeka
Kuram1’nin temelini bu bilgiler lizerine olusturmustur (Goziitok, 2004).

Gardner, gelistirdigi Coklu Zeka Kuramu ile zeka konusuna genis bir bakis agisi
kazandirarak insanlarin farkli sekillerde sahip olduklar1 yetenekleri, potansiyelleri ve
kabiliyetlerini zeka alanlar1 olarak ifade etmis, kuraminda sekiz zeka alani oldugunu ileri
stirmiistiir. Bu zeka alanlari; sozel-dilsel, miiziksel-ritmik, matematiksel- mantiksal,
gorsel-uzamsal, bedensel-kinestetik, igsel-6zedoniik, kisilerarasi-sosyal ve doga

zekasidir. Bu zeka alanlarinin 6zellikleri su sekildedir:

1. Sozel — Dil Zekasi: Gardner (2010) sozel zeka alaninin dort temel unsuru
oldugunu ifade etmistir. Bunlar; ses bilgisi (fonoloji), s6z dizimi (sentaks),
anlam (semantik), pragmatiktir. S6zel-dil zekasi1 gelismis bireyler baskalarini
ikna etme, bilgiyi hatirlama, bir konuda agiklama yapma, bilgilendirme veya
kendisi hakkinda konusma gibi durumlarin kolaylikla {istesinden gelirler.

2. Mantiksal — Matematiksel Zeka: Bu zekaya ait olan temel elemanlar1 Gardner
“mantiksal veya sayisal ornekleri ayirt etme anlayist ve kapasitesi” ve “uzun
sebepler zincirini ¢dzebilme yetenegi” olarak tanimlamistir. Mantiksal-
matematiksel zekas1 gelismis kisileri muhakeme giicli yliksek ve problem
¢ozme becerileri gelismistir. Planlama yapma, siireci dogru degerlendirme,
olaylara bilimsel anlayisla yaklasip strateji {retebilme konusunda
basarilidirlar (Gardner, 2010).

3. Gorsel — Uzamsal Zeka: Bu zeka alan1 renk, sekil, doku, ¢izgi, mekan ve
bunlarin birbirleriyle olan iligkilerini kapsamaktadir (Armstrong, 2009).
Gardner (2010) gorsel-uzamsal zeka alaninin {i¢ temel yetenegi kapsadigini
ifade etmektedir.

4. Miiziksel — Ritmik Zeka: Bu zeka alanmi bir miizik parcasinin ritmine,
melodisine, tinisina ve ses tonuna olan hassasiyeti igermektedir. Diger bir
ifadeyle miizik formlarinmi algilama, ayirt etme, doniistiirme ve ifade etme
yetenegidir (Armstrong, 2009).

5. Bedensel — Kinestetik Zeka: Insanlarm duygularin1 ve diisiincelerini ifade
etmek, bir seyler iliretmek ya da donistiirmek icin bedenlerini kullanma
yetenegidir. Bu zeka alani gii¢, denge, koordinasyon, hiz, esneklik, el becerisi

gibi becerileri kapsamaktadir (Gardner, 2010).
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6. Kisilerarasi-Sosyal Zeka: Bu zeka alani iletisim, saygimlik, giiven, liderlik
gibi becerileri, isbirligini, catisma durumlarini yonetmeyi i¢ermektedir.
Kisilerarasi-sosyal zekasi gelismis bireyler isbirligine ve takim calismasina
Oonem verirler. Baskalarin1 ikna etme, anlama, liderlik edip onlar1 yonetme,
basgkalarinin motivasyonunu yiikseltme, etkinlik diizenleme gibi faaliyetler
konusunda basarilidirlar (Fleetham, 2014).

7. Igsel-Kisisel Zeka: Gardner (2010) kisisel zekanin kisinin yasadig1 kiiltiirden
izler tasimasi agisindan karakteristik bir bigim kazandigini ifade ederek, bu
zekanin “6zel” oldugu kadar diger zekalar gibi temel ve biyolojik oldugunu
ileri stirmiistiir. Bu zeka alanmin ii¢ temel 06zelligi oldugu soylenebilir.
Bunlar; bireyin kendi duygularimi ve diisiincelerini ayirt edebilmesi, i¢
diinyasinin farkinda olmasi ve bunlart davraniglarin1 anlama ve yonlendirme
maksadiyla kullanabilmesidir (Selguk ve digerleri, 2004).

8. Dogac1 Zeka: Gardner ilk olarak one siirdiigii yedi zeka alaninin higbirinin
doga ile ilgili olmadigin1 ifade ederek, teorisine dogaci zeka alanini
eklemistir. Dogac1 zekas1 gelismis bireyler dogadaki farkl tiirlere, renklere,
seslere, tatlara, sekillere ilgi duyarlar. Dogadaki canlilar1 beslemeyi, onlarla
ilgilenmeyi, onlar1 anlamaya ¢alismay1, bitki yetistirmeyi severler. Dogaya

kars1 oldukca duyarhidirlar (Lazear, 2000).

Gardner kuraminda yer verdigi zeka alanlarinin tiimiimniin her bireyde
bulundugunu, ihtiyaglar veya sosyal olanaklar dogrultusunda farkl: diizeylerde gelisimler
gosterdiklerini ifade etmistir. Ayrica Gardner bireyin bir zeka alaninda gelisip
gelisememesinin  “biyolojik nitelik”, “kisisel hayat hikayesi”, “tarihsel- Kkiiltiirel
0zgecmis” ve “kristallestirici veya felce ugratict deneyimler” olmak tizere dort faktore ve
bu faktorlerin birbirleriyle olan etkilesimlerine bagli oldugunu savunmustur (Gardner,
2010).

Amerikal1 psikolog Stephen J. Ceci de Spearman’in “g” faktorii olarak tanimladigi
genel zeka kavramina karsi ¢ikan bilim insanlarindandir. Ceci, ileri siirdiigii biyo-ekolojik
yaklagimda zekanin biyolojik temelleri oldugunu, tek bir zeka yerine farkli yeteneklerin
oldugunu ifade etmistir. Zekayr ¢oklu zihinsel potansiyel olarak degerlendirmistir.”
(Seleuk ve digerleri, 2004) Ceci’ye gore zekanin isleyisinde ¢evresel ve biyolojik

faktorler birbirinden bagimsiz degerlendirilemez.



19

Goleman (1995) gelistirdigi Duygusal Zeka Kuramini; Gardner’in Coklu Zeka
Kurami’ndaki, kisisel-i¢sel zeka ile sosyal zeka, ndrolojik bilime ve psikolojik kuramlara
dayandirarak olusturmustur. Duygusal zekayi kisinin kendisinin ve baskalariin hislerini
tanima, kendisini motive etme, duygulari yonetme ve duygularini aktarabilme becerisi
olarak tanimlamaktadir (Goleman, 2003). Goleman (2003), duygusal zeka ile ilgili
calismalar yapan Mayer ve Salovey (1993)’in olusturduklari modelin, is hayatinda 6nemli
olacagini diistinerek yeni bir model olusturmustur. Duygusal Yeterlik Envanteri-(DYE)
adin1 verdigi bu model, dort boyuttan olusmaktadir. Goleman duygusal yeterlikleri sosyal
yeterlik ve kisisel yeterlik olarak iki ana baglik altinda agiklamistir. Kisisel yeterlik baglig
altinda duygularinin simirlarint bilme, baski altinda dahi net olabilme, tepkisel olan
hislerini yonetebilme, hedeflere ulagsmada kararlilik gibi yetenekler siralanabilir. Sosyal
yeterlik olarak belirtilen 6zellikler arasinda ise baskalarinin bakis acis1 ve ihtiyaglarini
anlayabilme, empati kurabilme, iletisimde agik olabilme, ¢atigmalar1 yonetebilme, ortak
hedefler i¢in baskalariyla isbirligi yapabilme gibi beceriler gosterilebilir (Tuyan ve
Beceren, 2008). Ayrica Goleman (2003) gelistirdigi duygusal zeka kuraminda s6z ettigi
boyutlar sunlardir:

1. Kendinin farkinda olma: Insamin giiclii ve zayif yanlarini, kendi duygularini
ve ihtiyaglarini taniylp anlamasidir. Bu yonii gelismis olan insanlar
kendilerine de bagkalarina da diiriist davranirlar.

2. Kendini diizenleme: Bu 6zellik kisinin duygularina esir olmasini engeller.
Dogal olarak herkes zaman zaman koétii bir ruh hali i¢inde olabilir ve boyle
durumlarda duygusal diirtiilerle karsilagabilir ancak, kendini diizenleme yonii
geligmis insanlar duygusal diirtiilerini kontrol altina almay1 ve doniistiirmeyi
basarabilirler.

3. Motivasyon: Ozellikle lider yonii gelismis kisilerde bulunan bir dzelliktir.
Motivasyonun kaynagi i¢sel ve dissal faktorler olabilir.

4. Bagkalarinmn fikirleriyle ve duygulariyla ilgilenme: insanlarm fikirlerini ve
duygularini da dikkate almak, 6nemsemektir.

5. Sosyal beceriler: Sosyal becerileri yliksek kisiler; insanlar arasinda uyumun

saglanmasi ve ortak bir zeminin bulunmasi konusunda yeteneklidirler.
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2.1.3. Sternberg Triarsik Zeka Kuram

Sternberg g faktoriinii merkeze alan zeka teorileri ve ¢erceveli dar zeka testleriyle
tanimlanan zeka kavraminin eksik ve yetersiz oldugunu ifade etmistir. Bu diisiincelerden
hareketle zekanin tek boyutlu olmadigin1 savunan Sternberg, zekanin ne oldugunu
aciklayabilmek icin Triarsik Zeka Kurami ve Basarili Zeka Kurami (Successful
Intelligence) olmak tizere iki kuram one siirmiistiir. Triarsik Zeka Kurami’na gore zeka,
birbirleriyle etkilesim i¢inde olan ii¢ boyut ile aciklanabilir. Bu ii¢ zeka boyutu; bireyin
i¢ ve dis diinyas1 araciligiyla edindigi deneyimler ile gelismektedir. (Sternberg, 1999).

Sternberg (1999), Triarsik Zeka Kurami’nda analitik, pratik ve yaratict zeka
olmak iizere zekanin 3 boyutu oldugunu belirtmektedir. Analitik zeka; mantiksal
diisiinme, akil yiiriitme, ¢oziimleme, degerlendirme yapma, benzerliklerin ve zitliklarin
farkina varma gibi becerileri kapsamaktadir. Geleneksel zeka testleri genellikle analitik
zeka becerilerini lgmektedir. Pratik zeka; uygulama, pratige dokme, kullanma, etkin hale
getirme becerilerini kullanarak kisisel hedeflere ulasmay1 ve hayatta karsilagilan sorunlari
¢cozmeyi saglamaktadir. Yaratict zeka; yaratma, icat etme, kesfetme, karsilasilan
durumlarla basa ¢ikma gibi becerileri icermektedir (Gottfredson, 2003; Akarsu, 2004).

Analitik zeka; zekaya genel bakisi yansitmakta ve geleneksel zeka testlerinde
bulunan becerileri kapsamaktadir. Bir baska deyisle analitik zeka; problemi tanimlama,
anlama, bununla ilgili strateji gelistirme, degerlendirme yapma, akil yiiriitme, okudugunu
anlama gibi becerileri igermektedir (Sternberg, 1997). Soyut ve akademik zeka olarak
nitelendirilen analitik zeka, bilgiyi analiz etme, degerlendirme, yargi ve karsilastirmada
kullanilir.  Analitik zeka kisinin karsilastigi  problemleri soyut bir sekilde
degerlendirebilmesine olanak saglar (Sternberg, 2005). Ayrica analitik zeka diizeyi
yiiksek olan bireyler genellikle akademik alanda basarili olmaktadirlar. Grigorenko ve
Sternberg (2001), yaptiklar1 caligsma ile; analitik zekanin, okul sinavlarindan alinan notlar,
performans diizeyi ve maag gibi konularda bagariy1 kestirebildigini ortaya konmustur. Bu
bilginin tiim hayat kosullarinda ve kiiltiirlerde gecerli oldugunu sdylemek miimkiin
olmasa da arastirmalarla kanitlanan bu iliski, analitik zekanin genel zeka olarak
diistiniilmesinin nedenidir.

Pratik zeka hem ¢evreye uyum saglamay1 hem de gerektiginde cevreyi segcme ve
degistirmeyi de kapsamaktadir. Ayrica pratik zeka, giinliikk kisisel problemlerin
¢Ozlimiinde bilgi ve becerileri kullanma ya da yeni karsilagilan ve alisilmadik giinliik

yasam sorunlariyla bagetmede aktiftir (Sternberg, 1999). Bir bagka deyisle pratik zeka,
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mevcut becerilerden ve bilgilerden faydalanarak mevcut duruma uyum saglama kabiliyeti
olarak ifade edilebilir (Sternberg, 2000). Uygulama, kullanma, etkin hale getirme ve
pratige dokme gibi becerileri kapsayan pratik zeka yonetim alaninda 6nemlidir. Bu zeka
alanin kapsadigi beceriler kisilerin hedeflerine ulagmalarina yardimci olmasi agisindan
Onemli bir yere sahiptir ve is yasaminda oldukca degerlidir (Sternberg, 1997). Sternberg
fikirlerin gercek yagama uygulanmasini ve uyarlanmasini saglayan zeka alani olarak ifade
ettigi pratik zekay1 6lgmek icin gelistirilen testlerin de ger¢ek yasam problemlerini ¢ozme
yetenegini kapsayacak tiirden sorular igermesi gerektigini vurgulamistir (Gottfredson,
2003).

Sternberg ve arkadaslari pratik zekanin, akademik basariyla degil gercek hayattaki
basariyla iliskili oldugunu 6ne siirerek, genel zekadan farkli oldugunu diistinmektedirler
(Akt. Gottfredson, 2003: 343-344). Ceci ve Roazzi (1994) ve bu arastirmacilardan
bagimsiz olarak Nunes (1994) yaptig1 arastirmalar ile giinlik yasamda kullanilan
matematikte basarili olan pratik zekasi gelismis ¢ocuklarin, matematik derslerinde ve
siavlarinda ayn1 basariy1 gosteremediklerini kanitlamaktadir. Neisser gibi bu konuyla
ilgilenen arastirmacilar da, pratik becerilerle akademik becerilerin birbirinden bagimsiz
oldugunu 6ne siirmektedirler (Grigorenko ve Sternberg, 2001).

Liderlik 6zelligiyle gen¢ yasta bulundugu toplumda 6n plana ¢ikmuis kisiler pratik
zeka ile genel zekanin birbirinden farkli oldugunun bir diger kaniti olarak
gosterilmektedir. Pratik zeka diizeylerinin yiiksek oldugu diisiiniilen bu gengler
potansiyellerini bazen cete liderligi gibi istenmeyen durumlar i¢in kullandiklarindan
okulda ya da islerinde basarili olamamaktadirlar. Bu nedenle aragtirmacilar ve egitimciler
pratik zekaya yonelik becerileri dlcebilmenin ve bu becerilerin faydali bir sekilde
kullanilmasini saglamanin yollarini aragtirmalidir (Sternberg, 1999).

Bireyler pratik zeka becerilerini kullanarak isinde, evinde yani giinliik hayatta
karsilastiklar1 sorunlar1 ¢ozebilirler. Pratik zeka uyum saglamak (adaptasyon),
sekillendirmek ve ortamlar1 segmek icin deneyimlemek iizere zeka bilesenlerinin
uygulanmasini igerir. Uyum, kisi ¢evreye uyacak sekilde degistiginde gerceklesir. Biri
cevreyi kendine uyacak sekilde degistirdiginde, sekillendirme s6z konusudur. Kisinin
se¢cim yapmasi ise yeteneklerine, ihtiyaclarina, ve isteklerine daha uygun bagka bir ortam
aramaya karar verdiginde s6z konusu olur. Insanlar uyum saglama, bicimlendirme ve
se¢cme dengesi ile olasi ii¢ eylem bi¢imini dengeleme yetkinlikleri bakimindan farklilik

gosterirler. (Sternberg, 1999).
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Sternberg’in kuraminda one siirdiigii ii¢ zeka alanindan biri olan yaratici zeka,
hizli degisen glinlimiiz diinyasinda oldukg¢a 6nemli bir zeka alanidir. Yaratic1 zeka yeni
ve alisilmadik durumlarla basa ¢ikma, esnek diisiinme, fikir {iretme yetenegini olarak
ifade edilebilir (Sternberg ve Lubart, 1995). Bu zeka alani1 yaratici diisiinme stillerini,
entelektiiel kabiliyeti, ¢gevre, motivasyon, bilgi ve kisilik boyutlarini igermektedir ve bu
boyutlar birbiriyle iliskilidir. Ayrica yaratma, icat etme, kesfetme, i¢gorii, sezgi gibi
becerileri de kapsayan yaratici zeka, hayalgiiciiniin kullanildig1 tiim durumlar i¢in
gereklidir. Bu zeka alan1 sanatsal bir iiriin ortaya koyma, hikaye yazma ya da bir reklam
hazirlama gibi siirecler de etkin rol oynamaktadir. Yaratic1 zekanin degerlendirmesinde
analitik zekanin aksine bir sorunun tek bir dogru cevabi yoktur. Karsilagilan durumlarin
bir ¢ok cevabi olabilecegi gibi agik uglu da kalabilir (Sternberg,1997).

Yaratic1 zeka geleneksel diisiincenin disina ¢ikarak problemlere farkli agilardan
bakabilmek olarak da tanimlanabilmektedir. Bir baska deyisle yaratic1 zeka karsilasilan
yeni ve alisilmadik sorunlarin alisilmadik bilgi ve beceriler yoluyla ¢oziilmesi, bu
sorunlar ile basaril bir sekilde bas etme becerisini kapsamaktadir. Ornegin; bir otomobil
firmasinda c¢alisan ve isini seven biri miidiirlinden hoslanmadiginda kendine degil
miidiirline yeni bir i3 bulmak amaciyla danigmanlik firmasina basvurur. Miidiirliniin
telefon numarasini vererek ona uygun bir is bulmasi i¢in danismani1 yonlendirir. Daha
nitelikli bir is teklifi alinca isten ayrilan miidiiriinden kurtulmus olur. Bu 6rnekte oldugu
gibi yaratici zeka problemleri farkli bakis agilariyla ¢cozmektir (Sternberg, 1997).

Sternberg (1999), bu {lic zeka alaninin birbirinden farkli ve sabit olmayan
yetenekleri igerdigini ifade etmistir. Bunu daha iyi aciklayabilmek icin Sternberg ve
Grigorenko (2007) analitik, yaratic1 ve pratik(uygulayici) diislinen kisilere su sekilde

ornekler vermislerdir:

e Analitik Diisiinenler: Deniz sinif performansi olduk¢a iyi olan, testlerden
yiiksek puanlar alan, 6gretmenlerin 6rnek gdsterecegi tarzda bir 6grencidir.
Sinavlardan yiiksek puanlar alarak okulda yetenekli biri olarak goriildii ancak
mezun oldugunda smif arkadaslarinin ¢cogu is hayatlarinda Deniz’den daha
basarili oldular. Bu durum Deniz’in baskalarinin fikirlerini analiz etme
konusunda iyi olsa da kendi fikirlerini analiz etmede iyi olmamasiyla
aciklanabilir. Bu 6rnek hem okulda hem de hayatta ilerleme saglayabilmek
icin akademik basaridan ¢ok daha fazlasina ihtiya¢ oldugunu gostermektedir.

e Yaratict Distlinenler: Zeynep, puanlari iyi fakat miikemmel olmayan; ancak
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ogretmenleri tarafindan mitkemmel bulunan bir 6grenciydi. Zeynep, psikoloji
lisansiistii programina basvurdugunda akademik basar1 agisindan iyi bir
O0zgegmise sahip olsa da bagvurusu oy birligi ile reddedildi. Lisansiisti
programlara Ogrenci alimina temel yetenek testleri ile karar veriliyordu.
Performans yordayicilari, Ogrencinin performansindan daha Onemli
goriilityordu. Bu topluma katki yapan ya da yapacak olan yetenekli bireylerin
ilerlemesini durdurmaya sebep olmaktadir.

e Pratik (uygulayic1) Diisliniirler: Eyliil; test puanlari, tavsiye mektubu ve
kademesi iyi fakat akademik ac¢idan muhtesem olmayan bir &grenciydi.
Eyliil’iin lisansiistii programa basvurusu kabul edildi; fakat bir is buldugunda
programi birakti. Pratik zeka agisindan iyi oldugu icin bagvurdugu bir¢ok
isyerinden yanit aldi. Bu 6rnekteki gibi kisilerin ¢evreye uyum saglamasinda
pratik zekasi olduk¢a onem tasimaktadir. Bu nedenle her aile ¢ocuklarina
cevrelerine uyum saglamada basarili olmalarin1 saglayacak kiiltiirel informal
bilgileri aktarmalidir. Toplumdan topluma degisebilen bu yerel informal
bilgilerini 6grenmeye c¢alisan Ogrenciler, genellikle okullarda iyi seyler
yapma konusunda ¢aba gostermezken, okullarda 1yi seyler yapmakla zaman
geciren 6grenciler de yerel informal bilgiler 6grenme konusunda kendilerini

zorlamazlar. Bu iki 6grenme alan1 arasinda negatif korelasyon bulunmaktadir.

Zekanin analitik, pratik ve yaratici yonlerinin hayatta basarili olma olasiligini
kestirme derecelerini tespit etmek amaciyla Rusya’da yetiskinlerle bir calisma
yapilmistir. Bu caligmada, bireylerin hayata uyumlarmi 6lgmek amaciyla fiziksel,
psikolojik, kendini yeterli hissetme gibi kriterleri iceren anketler kullanilmistir. Bu
aragtirma ile hayata uyum saglama olasiligini kestirmede en gii¢lii boyutun pratik zeka
oldugu, daha diisiik korelasyon sonucu ile analitik zekanin pratik zekay: takip ettigi
sonucuna ulagilmistir. Yaratic1 zeka diizeyi yiiksek olan kisilerin fiziksel sagliklar1 daha
diisiikken; kendini yeterli gorme, depresyonu erteleme, stresle basa ¢ikma gibi konularda
basarilar1 daha yiiksektir (Grigorenko ve Sternberg, 2001).

Analitik, yaratici ve pratik zeka, Triarsik Zeka Kurami’nin altinda yatan 6gesel,
deneysel ve baglamsal alt teorileri yansitmaktadir. Baglamsal alt teoride vurgulanmak
istenen, zekanin kiiltiirel baglamidir. Sternberg istiinliige iliskin kriterlerin kiiltiirden
kiiltiire degigebilecegini, baz1 kiiltiirler i¢in 6nemli olan yeteneklerin bazi kiiltiirlerde cok

onemli olmadigin1 6ne slirmektedir. Sternberg teorisinde zeka ile deneyim iligkisine
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dikkat ¢ekmistir. Bir davranisin akillica olabilmesinin altinda iki ana faktér oldugunu
sOylemektedir; 1) yeni durumlarla bagsedebilme ve 2) alisildik durumlarla ¢ok fazla ¢aba
sarfetmeden (otomatik olarak) basedebilme yetenegi (Gottfredson, 2003). Sternberg
(1999), Trarsik zeka kuraminda ii¢ zeka tiirliniin nasil ¢alistigini1 agiklamaya caligmustir.
Zekanin ¢aligmasini anlatan siireclerin altinda yatan {ic tiir bilgi isleme bileseni oldugunu
ileri stirmiistlir. Bu bilesenler su sekilde adlandirilir: 1. Meta bilesenler, 2. Performans
bilesenleri ve 3. Bilgi edinme bilesenleri.

Meta bilesenler; planlama bilesenleri olarak tanimlanmaktadir. Bir bagka deyisle
ne yapilacagini planlama, planlar1 denetleme ve degerlendirmeyi kapsamaktadir. Ayrica
meta-bilesenler; bir problemin varligin1 tanima, problemlerin nasil ¢o6ziilecegini
planlama, strateji belirleme, problemi ¢ozdiikten sonra ¢oziimii degerlendirme gibi
stiregleri ve diger bilesenleri yonlendiren iist-diizey bilesenlerdir. Sternberg, zekadaki
bireysel farkliliklarin ¢ogunun meta bilesenler siireclerinde bulundugunu ileri
sirmektedir (Sternberg, 1999). Performans bilesenleri, meta-bilesenden aldiklar
talimatlar1 uygulama asamasinda kullanilir. Diger bir deyisle, “sorunlari meta bilesenlerin
ortaya koydugu plana gore ¢ozerler” (Sternberg, 1991). Bilgi edinme bilesenleri ise, yeni
bilgileri 6grenme ve edinilen bilgileri depolama ile yilikiimliidiir. Bu bilesen meta
bilesenlerden ve performans bilesenlerinden problemlerin nasil ¢oziilecegini 6grenmek
ve kisinin zeka repertuarini genisletmek icin kullanilir (Sternberg, 1999).

Zekanin altinda yatan ii¢ tiir bilgi isleme bileseni analitik, pratik ve yaratici
zekanin temelini olusturmaktadir. Ayrica bu ii¢ bilesenin bir kiiltiiriin zekay1 nasil
tanimladigina bagli olmadiklar1 yani evrensel olduklar1 diisiiniilmektedir (Sternberg,
1997). Baska bir deyisle, bu zihinsel siirecler farkli zeka anlayislarina bakilmaksizin tiim
kiiltiirler i¢in aynidir (Sternberg, 1999). Bu bilesenler, uygulandiklari problemin tiirline
bagl olarak ii¢ zeka tiiriinden birini temsil eder (Sternberg, 1984). Ornegin bilesenler,
tanidik soyut ve akademik problemlere uygulandiginda analitik zekay1, yeni durumlara
uygulandiklarinda yaratici zekayi, adaptasyon, sekillendirme ve se¢im gerektiren giinliik

sorunlara uygulandiklarinda ise pratik zekayi temsil ederler (Sternberg, 1984; 1985).

2.1.3.1. Basarih Zeka Kurami

Geleneksel zeka tanimlar1 ¢evreye uyumun roliinii vurgulamistir (Sternberg ve
Detterman, 1986). Ancak zeka, yalnizca kendini ¢evreye uyacak sekilde degistirmeyi

(adaptasyon) degil, ayn1 zamanda ¢evreyi kendine uyacak sekilde sekillendirmeyi ve
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bazen kisinin becerilerine, degerlerine veya arzularina (se¢cim) daha iyi uyan yeni bir
ortam bulmayi icerir. Ortamlara uyum saglamak, onlar1 sekillendirmek ve segmek icin
yeteneklerin dengelenmesi saglanir (Sternberg, 1999). Sternberg bu diisiincelerinden
hareketle Triarsik Zeka Kurami’ni gelistirerek Basarili Zeka Kurami’mi ortaya
koymustur. Bu nedenle Basarili Zeka Kurami, Triarsik Zeka Kurami’nin genisgletilmis
halidir denilebilir (Sternberg, 2003).

Zeka kuramlarmin  c¢ogunda oOne siiriilen bircok kaliplasmis yetenek
bulunmaktadir. Bu sekilde kaliplasmis yetenekler dizisi test edilecek genel yetenegi
6lgmek icin yararli olsa dahi insanlarin hayatta bagarili olma gercegini yansitmamaktadir
(Sternberg, 2003). Bu nedenle Sternberg’e gore geleneksel zeka testleri genellikle analitik
becerileri dlgmektedir. Bu akademik basariy1 yansitabilir ancak kisinin yasaminda
basariya ulasabilmesi i¢i analitik becerilerin yani sira yaratici ve pratik becerilerin de
gelistirilmesi gerekir (Sternberg, 2003). Bir baska deyisle basarili olabilmek i¢in tek bir
gecerli formiil yerine, farkli becerilerin sentezlenmesi ayni zamanda analitik, pratik ve
yaratici zekanin dengelenmesi gerekmektedir.

Sternberg’e gore (2003) bireyler triarsik zeka boyutlarinin gelistirilmesi ve
dengede olmasiyla basarili zekaya sahip olacaklardir. Basarili zekayr bireyin kendi
hedefleri i¢in bulundugu ¢evreye ve kosullara uyum saglamasi gerektiginde de bu ¢gevreyi
degistirip diizenleme yetenegi olarak tanimlayan Sternberg, sadece genel zeka olarak
nitelendirilen  becerilerin  gelistirimesiyle  basarili  zekaya ulasilamayacagini
diisiinmektedir. Bu nedenle egitimde ¢ocuklar1 basarili-basarisiz olarak ayiran, zekayi
sadece akademik bagar1 ile iligkilendiren yaklasimdan, yasam boyu basariyr saglayan

daha genis bir zeka kavramini temele alan bir yaklasima gecilmesi gerekmektedir.

Analitik
Zeka

Yaratic Uygulayici
Zeka Zeka

Basarili
Zeka
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Analitik, yaratic1 ve pratik zeka basarili zekay: olusturan ii¢ yetenektir. Basaril
zekaya sahip insanlar bu ii¢ diisiinmenin tiiriinii dengeleyebilirler. Bireylerin zayif
yonlerini belirleyip gelistirmesi ile gili¢lii yonlerini belirleyip kullanmasi kuramin énemli
Ogelerinden biridir. Bu dogrultuda basarili zekayr olusturan analitik, yaratici ve pratik
becerileri dengeli bir sekilde kullanarak eksiklikler tamamlanmali, giiglii yonler de daha
saglam hale getirilmelidir.

Yaratici ¢calismalar bu {i¢ yetenegin uygulanmasini1 ve dengelenmesini gerektirir.
Analitik beceri, elestirel diistinme becerisi olarak kabul edilir. Bu beceriye sahip olan
bireyler diisiinceleri analiz edebilir ve degerlendirebilirler. Yaratict yoni gelismis bir
birey yaratici bir fikrin sonuglarini kestirmede ve bu fikri test etmede, analitik beceriyi
kullanir. Yaratici bireyler 6zellikle insanlarla kurdugu iletisimde iyi sentez yaparlar ve bu
bireylerin bagkalar1 tarafindan farkli olduklar1 anlasilir. Pratik beceri, insanlarin soyut
diistincelerini uygulamaya dontistirmelerini saglayan beceridir. Yaratic1 birey, bir
konuda insanlar1 ikna etmek icin pratik (uygulama) yetenegini kullanir. Sadece yaratici
diisiinme becerisini kullanan kisi, yeni fikirler {iretebilir; fakat onlar1 satamayabilir.
Sadece analitik diisiinen kisi baskalarinin fikirlerini elestirebilir, fakat yeni fikirler
tiretemez. Sadece pratik diisiinenler de milkemmel satic1 olabilir ancak iiriinleri degerinin
altinda satabilirler (Sternberg ve Grigorenko, 2007). Bundan dolay1 {i¢ becerinin hepsine
1yi diizeyde sahip olunmasa da kismen sahip olunmali ve gerekli yerlerde bu beceriler
kullanilmahidir. Yapilan calismalar da sadece analitik zekanin basar1 icin yeterli
olmadigimi, pratik ve yaratici zekanin da basartyr Ongordiigli ortaya koymustur
(Grigorenko ve digerleri, 2004; Lave, 1988; Nunes, 1994; Sternberg, 2002).

Basarili zeka, kisinin g¢evresel baglamlari i¢inde kendi hedefleri goéz Oniine
alindiginda hayatta basarili olma yetenegidir. Bu nedenle, basarili zeka, okul basarisinin
yani sira yagam bagarisinin da temelidir. Biri, uygun sekilde ortamlara etkili bir sekilde
uyum saglama, cevreyi sekillendirme ve se¢me Ol¢iisiinde basarili bir sekilde zekidir.
Bazen bir 68retmen veya Ogrencinin yeni bir okula girip yeni ortama uyum saglamaya
calismast gibi, kisi kendini ortama uyacak sekilde degistirir (adaptasyon). Diger
zamanlarda, bir 6gretmen veya 6grencinin daha iyi bir yer haline getirmek i¢in bulundugu
okul ortamini iyilestirmeye ¢aligmasi gibi, kisi ortam1 kendine uyacak sekilde degistirir.
Mevcut okul ortamina uyum saglama ve / veya ¢evreyi sekillendirme girisimleri bagarili
olmadiginda ise baska bir okulda olmanin daha iyi olacagina karar vererek yeni bir ¢evre
secer (Sternberg, 2002). Ayrica ¢evreyi sekillendirmek ya da yeni bir ¢evre segmeye karar

vermek i¢in, bireyin genellikle 6nce i¢inde bulundugu ¢evreye nasil uyum saglayacagini
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Ogrenmesi gerekir. Ancak o zaman birey bu ortamin hangi 6zelliklerini kabul edecegine
ve hangilerini reddedecegine karar verebilir. Zeka, bu goriise gore yasam boyu
O0grenmenin anahtaridir (Sternberg, 1997). Ayrica bireyin yasadigi ¢evre stabil
kalmayacagindan adaptasyon, sekillendirme ve se¢gme bebeklik doneminde baslayip
stirekli devam edecek 6grenme siirecini kapsamaktadir (Sternberg, 1997).

Basarili zeka, kisinin bulundugu sosyokiiltiirel sartlar icinde hedeflerine ulasmak
icin yeteneklerini kullanmasi; giiclii yonlerini farkedip daha fazla kullanmasi, zayif
yonlerini ise giiclendirmesi; cevresini segmesi, sekillendirmesi ve g¢evresine uyum
saglamasi; analitik, yaratici ve uygulayici yeteneklerini dengeleyerek kullanmasi olarak
ifade edilmektedir (Sternberg, 2005). Basarili zeka kuraminin taniminda temel alinan bu

faktorleri Sternberg ve Grigorenko (2007) su sekilde agiklamistir:

1. Hayatta basarili olabilmesi i¢in kisinin yeteneklerini kullanmasi
gerekmektedir. Bunu kisi kendi amaglart dogrultusunda belirler.

2. Basar1 tanimi yapilirken sosyokiiltiirel sartlar, bireyin istekleri ve sahip
oldugu standartlar dikkate alinmalidir.

3. Her bireyin zayif yanlar1 vardir. Bunlar1 sahip oldugu beceriler sayesinde
telafi edip giiclendirebilir.

4. Herkesin daha iyi oldugu bir becerisi vardir. Bu onun en giiclii yan1 olarak
ifade edilebilir.

5. Birey yetenekleri ve hedefleri dogrultusunda ¢evreye uyum saglar ya da

cevreyi sekillendirir ya da yeni bir ¢evre seger.

Sternberg basarili zeka taniminda yer verdigi bes faktdrden hareketle basarili
zekanin 6gelerini bes baslik altinda belirlemistir. Sternberg’in belirledigi basarili zekanin

ogeleri sunlardir:

1. Yetenekler: Bireyin basariya ulasmasini saglayan ilk 6gedir. Basarinin tanimi
kisilerin yetenekleri birbirinden farkli oldugu i¢in kisiye ya da duruma gore
degisiklik gosterir.

2. Sosyo-kiiltiirel Sartlar: Basarinin tanimlanmasinda sosyo-kiiltiirel sartlar
oldukga etkilidir. Ornegin; bir grenci i¢in uygun olan ydntem diger 6grenci
icin uygun olmayabilir.

3. Giiglii Yonleri insa Etmek: Bireyin giiclii yanlarini tan1yip bunlar1 daha da



28

giiclendirmesi basarili zekada 6nemli bir beceridir. Kisi bir¢ok konuda iyi
olmasa bile iyi oldugu bir sey mutlaka vardir. Iyi olduklar1 seyleri bilip onu
en iyi sekilde kullananlar basarili zekas1 gelismis bireylerdir.

4.  Zayif Yonleri Gelistirmek: Basarili zekasi gelismis olan bireyler zayif
yonlerini farkeder ve bu yonlerini gelistirmek i¢in ¢aba sarfederler. Herkesin
mutlaka zayif oldugu yonleri vardir ve kisilerin basarilar1 bu yonlerinden
soyutlanmis degildir. Bu ylizden herkes zayif yonlerini gelistirmeyi
O0grenmelidir.

5. Cevreye Uyum, Cevreyi Sekillendirme ve Cevre Se¢imi: Basarili zeka
kuramina gore cevreye uyum saglamak yeterli degildir. Kisilerin zaman
zaman ¢evrelerini hedefleri dogrultusunda sekillendirmeye c¢alismalari
gerekmektedir. Basarili zeka uyum ve sekillendirme arasindaki dengeyi
korumaktir. Kisiler bulunduklari g¢evre ile ilgili uyum saglama ya da
sekillendirme yollarin1 denerler fakat bunlar1 yapmay1 basaramazlarsa yeni

bir ¢evre segerler (Sternberg ve Grigorenko, 2007).

Sternberg zekanin sosyokiiltiirel sartlar dogrultusunda degerlendirilmesini
savundugu Basarili1 Zeka Kurami’nda basarinin taniminin herkes i¢in ayni olamayacagim
da ifade etmistir. Bazi insanlar bebek bakiciliginda, bazi insanlar roman yazmada, bazilari
ise avukatlik yapmada basarilidir. Baz1 insanlar da birden fazla isi iyi yapabilmektedir.
Insanlarin hayat gayelerinin farkli olmasi nedeniyle, egitimde basarinin &lgiilmesi
egitimin tek amaci olmamalidir (Sternberg ve Grigorenko, 2003). Kisiler varolan
becerilerini kullanarak ¢ercevesinde basarili olabilirler. Becerilerini kullanabilmeleri i¢in
de bulunduklar1 ortam ve sartlar uygun olmalidir. Bazen ortam ve sartlar gerektigi gibi
olmadig1 i¢in kisi basarisiz olarak nitelendirilir. Bu durumda kisinin sahip oldugu ama
gosterebilme sanst bulamadiglr becerilerinin yok sayillmasi ve zaman iginde bu
becerilerinin de korelmesi durumu ortaya c¢ikacaktir. Bu nedenle bireylerin zekalar1 ve
basarilar1 tek dlgme degerlendirme kriteri temel alinarak yapilmamalidir.

Insanlar cevreye uyum saglama, ¢evreyi bicimlendirme ve segme konusunda esit
firsatlara sahip degildir. Genel olarak, sosyoekonomik diizeyi yiiksek olan insanlar daha
fazla firsata sahip olurken sosyoekonomik diizeyi diisiik olan insanlarin firsatlar
siirlidir. Ayrica bireyin bulundugu toplumun ekonomisi ya da politik durumu da sahip
oldugu firsatlar konusunda 6nemli bir faktor olabilir. Bu nedenle, bir bireyin ortamlara

ne kadar 1yi ve ne kadar iyi adapte oldugu, sekil verdigi ve se¢ildigi, bireyin sahip oldugu
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firsatlar agisindan her zaman goriilmelidir (Sternberg, 1999). Diinya ¢apinda yapilan
arastirmalar, zekanin sosyokiiltiirel sartlara bagli oldugunu ve aslinda tiim toplumlarda
basitce g faktoriinden daha fazlasini igerdigini géstermektedir (Grigorenko ve Sternberg,
2001; Lave, 1988; Ceci ve Liker, 1986). Ornegin, sokaklarda hayatta kalmaya calisan
Brezilyali sokak cocuklarini (Nunes, 1994), parazit ve diger hastaliklarla savasan
Kenyalilart (Sternberg, 2002), en iyi pazarligi arayan Amerikali ev kadinlarin1 (Lave,
1988) veya zor kosullarda balik tutma ve avlanma ile ugrasan Alaska genclerini
(Grigorenko ve digerleri, 2004) konu alan ¢alismalar ile arastirilan kiiltiirlerin ¢ogunda
pratik ve yaratici zekanin yagamdaki basariy1 ongdrdiigii ortaya konulmustur.

Zekaya ¢ogul bakis agistyla yaklasan ve sosyokiiltiirel baglamda tanimlayan
Sternberg’in ortaya koydugu Basarili Zeka Kurami oldukga dikkat ¢eken farkli bir zeka
kuramidir. Ancak hi¢bir teorinin veya oOgretim tekniginin tamamen yeni oldugu
sOylenemez. Aksine, teoriler ve Ogretim teknikleri birbirlerinin {izerine insa edilir
(Sternberg, 2002). Ayn1 zamanda Basaril1 Zeka Kurami1 zekay1 kapsamli bir sekilde ele
alan tek teori degildir. Diger teorilerin de (Carroll, 1993; Gardner, 1983) zekay1 kapsamli
ele aldig1 sOylenebilir (Sternberg, 1997). Bu bakis acisiyla bakildiginda Sternberg’in
gelistirdigi kuram ile diger kuramlar ve bu kuramlara dayali 6gretim yoOntemleri
arasindaki benzerlikler ve farkliliklar kuramin daha 1y1 anlasilmasini saglayabilir. Basarili
zeka kurami incelendiginde bu kuramin 6zellikle Bloom taksonomisi ve ¢oklu zeka
kuramu ile bazi yonlerden benzedigi goriilmektedir (Sternberg, 2002).

Basarili zeka kurami, ¢oklu zeka kurami gibi zekanin dogas1 hakkindaki yeni bir
yaklagim sunmakla birlikte iki kuram arasinda bazi temel farkliliklar bulunmaktadir.
Coklu zeka kurami zeka alanlartyla ilgilenirken basarili zeka kurami zekada meydana
gelen siiregleri belirlemektedir. Baska bir deyisle herhangi bir zeka alaninda yapilacak
faaliyet analitik, yaratic1 ya da pratik siireclerle dgretilebilir. Ornegin sézel-dilsel zeka
alaninda analitik boyut i¢in bir siir analizi, yaratici boyut i¢in yeni bir hikaye yazma,
pratik boyut i¢in ikna edici bir konugma yapma faaliyeti olabilir. Bu nedenle bu teorilerin
biiylik 6l¢iide tamamlayict oldugu sdylenebilir (Sternberg, 2002). Ayrica ¢oklu zeka
kuramindaki zeka alanlar1 basarili zeka kuraminda belki de zeka olarak goriilmeyecek
beceriler kiimesini zeka olarak kapsamaktadir. Basarili zeka kuraminda ele alinan zeka
boyutlar1 yasamsal becerileri icermektedir. Ornegin hayatta kalabilmek igin herkesin
analitik, yaratic1 ve pratik olarak en azindan bir miktar diisiinme yetenegine sahip olmasi
gerekirken, hayatta kalmak i¢in herkesin miizikal diisiinmesi gerektigini sdylemek kesin

bir ifade olmayacaktir (Sternberg, 2002).
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Bloom taksonomisinin basamaklar1 ile analitik, pratik ve yaratici boyutlar
arasinda bag kurulabilir. Bloom taksonomisinin analiz ve degerlendirme basamaklari
analitik boyutla, uygulama basamagi pratik boyutla, sentez basamagi ise yaratici boyutla
iliskilendirilebilir (Sternberg, 2002). Basarili zeka kuraminin Bloom taksonomisi
arasinda farkliliklara bakildiginda Basarili zeka kuraminda zeka alanlar1 "hiyerarsik
olarak iligkili" goriilmemektedir. Ornegin, Bloom taksonomisinde sentez basamagi
uygulama basamagindan sonra gelirken basarili zeka kuraminda yaratici diisiinmek i¢in

pratik diisiinmeye gerek yoktur (Sternberg, 2002).

2.1.3.2. Sternberg Triarsik Yetenekler Testi (Sternberg Triarchic Abilities Test -
STAT)

Sternberg geleneksel zeka testlerine karsi ¢ikarak bu zeka testlerinin genellikle
analitik zekayr oOlctiiklerini, pratik ve yaratict zekayr 6lgmede yeterli olmadiklarini
diistinmektedir. Ona gore genel zeka (g) ile akademik basar1 arasindaki iligskinin genelde
yiiksek ¢ikmasinin nedeni, okullarda verilen egitimin pratik ve yaratici zekay1 gelistirecek
faaliyetlerden ziyade, analitik zekayr gelistirecek faaliyetlere yOnelmesinden
kaynaklanmaktadir. Analitik zeka, geleneksel egitim sisteminde akademik basariy1
kestirebilir ancak, yaratic1 ve pratik basarilarin da analitik basarilar kadar 6nemsendigi
bir egitim sisteminde bu Ozellikleri belirlemede yeterli degildir. Sternberg ve calisma
arkadaslar1 ¢ocuklarin yaratici ve pratik basarilarinin da tanimlanabilmesi ig¢in
Sternberg’in Triarsik Yetenekler Testi’ni (STAT) gelistirmislerdir (Brody, 2003). STAT,
yetenekleri Olgebilmek maksadiyla analitik becerilerin yani sira pratik ve yaratici
becerileri de kapsayarak hazirlanmistir. Bu nedenle STAT 1n geleneksel zeka testlerine
gore daha kapsamli bir igerikle donatildig1 sdylenebilir. Yapilan ¢alismalar sonucunda
ogrencilerin yeteneklerini anlamada STAT 1n, geleneksel testlerden daha yararli oldugu
goriilmiistiir. Testin uygulanmasi1 asamasinda dgrencilerin gerilmeleri ve eglenmemeleri
de STAT ile geleneksel testlerin ortak 6zelligidir. (Brody, 2003).

Triarsik zeka kurami g¢ergevesinde ortaya konulan analitik, pratik ve yaratici
zekayr Olgmek icin gelistirilen STAT in farkli yas gruplarinda uygulamak iizere iki
versiyonu bulunmaktadir. 8-13 yas grubunda triarsik zekayr 6lgebilmek icin STAT-E
kullanilirken, lise diizeyinden baslamak iizere yetiskinlerde 1ise STAT-H
kullanilmaktadir. Alanyazinda STAT’in  kullanildigt calismalara bakildiginda
calismalarin STAT 1n gegerliligini kanitlar nitelikte oldugu goriilmektedir (Costa, Lopez
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ve Garcia, 2000; Galvez ve digerleri, 1996; Momani ve Gharaibeh, 2017; Sternberg,
Castejon, Prieto, Hautamaki ve Grigorenko, 2001). Ayrica birden fazla arastirma
STAT i genel zeka testleriyle Ortlismeyen, yeni ve yararlt bir ara¢ oldugunu ortaya
koymaktadir (Bermejo ve digerleri, 1996; Galvez ve digerleri, 1996; Martinez ve
digerleri, 1998; Rosello ve digerleri, 2000; Sternberg, 2006).

STAT; analitik, pratik ve yaratict zeka alanlari i¢in ticer alt baslik (s6zel, sayisal,
sekilsel) olmak lizere toplam dokuz boliim i¢cermektedir. Sternberg Triarsik Yeteneker

Testi’nde yer alan alt bagliklar ve bunlarin igerikleri su sekildedir:

Analitik-Sézel: Ogrencilerin paragrafa icerisindeki fakli bir kelimenin anlaminin
baglamdan ¢ikarmalar1 gerekmektedir.

Analitik-Sayisal: Ogrenciler, bir say1 oriintiisiinde bos birakilan yere hangi sayinin
gelmesi gerektigini bulurlar.

Analitik- Sekilsel: Ogrenciler sag alt girisi eksik olan bir sekil matrisinde eksik
alana uygun olan secenegi bulurlar.

Pratik-S6zel: Ogrencilerin giinliik hayattaki problemleri ¢dzmeleri gerekmektedir.

Pratik-Sayisal: Ogrencilerin  giinliik yasamda matematigin kullanilmasini
gerektiren problemleri ¢zmeleri beklenir.

Pratik- Sekilsel: Ogrencilere bir alanin haritasi (6rnegin bir eglence parki) verilir
ve haritadaki alan boyunca etkin bir sekilde gezinme sorularini cevaplamalar1 gerekir.

Yaratic1-Sézel: Ogrencilere, sdzel analojiler sunulur ve karsi-karsit onciil
dogruymus gibi analojileri cozmeleri gerekir.

Yaratici-Sayisal: Ogrencilere, yeni say1 islemleri i¢in kurallar verilir ve sunulan
matematik problemlerini bu kurallar dogrultusunda ¢6zmeleri beklenir.

Yaratici- Sekilsel: Ogrencilere bir veya daha fazla déniisiim iceren bir figiir dizisi
sunulur; o zaman yeni bir seriyi tamamlamak i¢in orijinal seri kuralini farkli bir gériiniime

sahip yeni bir sekle uygulamalari istenir (Sternberg, 1999).

2.1.4. Problem ve Problem Cézme

Problem kavramiyla ilgili alanyazina bakildiginda birbirinden farkli bir¢ok
tanimin oldugu goriilmektedir. Problem sozciigii, Latince kokenli olup “problema”

3

sozclgiinden gelmektedir. Bu sozciik, “One ¢ikan engel” anlamina gelen “proballo”

sOzciigiinden tiiretilmistir. Problem, Arapga’da ise “sorun, mesele” anlaminda
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kullanilmaktadir (Kalayci, 2001). Tiirk Dil Kurumu problemi “teoremler ya da kurallar
yardimiyla ¢oziilmesi istenen soru, mesele” olarak tanimlanmaktadir. Problem kavrami
yerine sorun kavrami da kullanilmaktadir. Sor kokiinden tiiretilen “sorun” arastirilip
Ogrenilecek, diisiiniiliip ¢oziimlenecek, bir sonuca baglanacak durum, mesele, problem
olarak ifade edilmektedir.

Alanyazinda yer alan problem tanimlar1 incelendiginde tanimlarda ortak
kavramlar kullanildig1 dikkat ¢ekmektedir. Tanimlarda kullanilan ortak kavramlara
baktigimizda en ¢ok kullanilan kavramlarin engel, zorluk, gerginlik, sorun, mesele gibi
kavramlar oldugu goriilmektedir. Tanimlar genellikle mevcut durum ile istenilen durum
arasindaki farki, amaca yani istenilen duruma ulasirken kisinin 6niine ¢ikan engelleri,
zorluklari, kiside gerginlik yaratan sorunlar1 vurgulamaktadir.

Bingham (2004), Ciiceloglu (2006), Duman (2009), Morgan (2011), Ogﬁlmﬁs
(2006), Ulgen (2001) ve Yavuzer (1989)’in problem tamimlarini inceledigimizde
tanimlarinda engel kavramini vurguladiklar1 goriilmektedir. Bingham (2004) problemi
kisinin ulagsmak istedigi amag yolunda oniine ¢ikan engeller, Ciiceloglu (2006) ise insanin
amacina ulagmak isterken karsilastigi engellemeler sonucunda meydana gelen bir durum
olarak tanimlamistir. Duman (2009)’a gore problem bireyin ulagsmak istedigi amag
dogrultusunda ilerlerken karsilastigi her tiirlii psikolojik, fizyolojik, sosyolojik ve
ekonomik engellerdir. Morgan (2011) bireyin amaglarina ulagsmaya ¢alisirken karsilastig
engellenmeler ve bu engelleri asabilmek i¢in yasadigi ¢atisma halini problem olarak ifade
etmistir. Ogiilmiis (2006)’e gdre problem mevcut durumdan arzu edilen duruma gegerken
kisinin karsilastigi engellerdir._Ulgen (2001) problemi, kisinin mevcut durumu ile
ulagmak istedigi durum arasinda kiside gerilim yaratan bir engel olarak tanimlamistir.
Yavuzer (1989) problemi kisinin amacina ulagsmasina engel olan ¢atisma durumu olarak
ifade etmistir.

Aslan (2002) kisinin yasadig1 bir durumla ilgili karsilastigi tehlike, Kalayc1 (2001)
ise var olan durumda gerginlik, istikrarsizlik, uyumsuzluk, bilinmeme hali olarak
tanimlamislardir. Dewey’e (1997) gore problem, kisinin zihnini karigtiran ve mesgul
eden, kisiyi ¢oziim bulmaya zorlayan her tiirlii durumdur. Ozetle problem, ortadan
kaldirilmas: hedeflenen her tiirlii zorluk olarak tanimlanabilir (Karasar, 2000). Bu

tanimlarindan hareketle problemin ii¢ temel 6zelligi su sekilde siralanabilir:

e  Problem onunla karsilasan kisi i¢in zorluk anlama tasir.

o Kisi problemi ¢6zmeye gereksinim duyar ve ulasacagi amaci belirler.
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e Problem daha dnce rastlanmamis ve ¢oziim i¢in de bir hazirlik olmadigindan

kiside gerginlige ve huzursuzluga sebep olur (Karasar, 2005).

Alanyazin incelendiginde problemlerin iyi yapilandirilmis ve yapilandirmamis
olmak {izere iki gruba ayrildig1 goriilmektedir. Iyi yapilandirilmis problemin tek cevabi
vardir ve genellikle ¢6ziim i¢in kullanilacak yol bellidir. Yapilandirilmamis problemlerin
ise birden ¢ok ¢oziimii vardir. Iyi yapilandirilmis problemler tek boyutlu iken
yapilandirilmamis problemler ¢ok boyutludur. (Ogiilmiis, 2006). Senemoglu (2009) da
problemleri tek boyutlu ve ¢ok boyutlu problemler olarak ikiye ayirmistir. Tek boyutlu
problemler tek ¢oziimii olan problemler iken, ¢ok boyutlu problemler de birden fazla
¢Oziimii olan, disiplinler arasi problemlerdir. Eskin (2001) problemleri bireysel
problemler, bireysel olmayan problemler, kisiler arast problemler ve toplumsal
problemler olarak ayirmis, Ciiceloglu (2006) ise problemleri fiziksel, duygusal ve
ekonomik problemler olarak ifade etmis, problemlerin basit ya da karmasik, kisa siireli
ya da uzun siireli olabilecegini belirtmistir.

Insanlar dogumlarindan oSliimlerine kadar yasamlari boyunca birgok farkli
problemlerle kars1 karsiya kalirlar. Bu nedenle problem ¢6zme, insanligin var oldugu
zamandan giiniimiize kadar devam eden ve devam edecek olan bir siire¢ olarak
diistintilebilir. Bir baska deyisle problem ¢6zme, yasamimizda her giin
gerceklestirdigimiz biligsel bir siirectir (Nokes ve digerleri, 2010). Insanlarm giinliik
hayatlarinda siirekli olarak problemi ¢ézmek zorunda kalmalarindan dolay1 problem
¢ozmenin, kisinin kendi yeteneklerinin farkina vararak gelismesini ve ihtiyaglarim
gidermesini kolaylagtirdigi soylenebilir (Erden ve Akman, 1998). Ayni zamanda
insanlarin saglikli, huzurlu ve mutlu bir yasam siirdiirebilmek i¢in karsilastiklar:
problemleri ¢ozebilmeleri olduk¢a 6nemlidir.

Alanyazinda birbirinden farkli, ¢ok sayida problem tanimi oldugu gibi, problem
¢ozme taniminda da farkliliklar oldugu dikkat ¢ekmektedir. Problem ¢dzme kavrami
birgok farkli alan1 kapsadigi i¢in problemin ne olduguna bagl olarak ¢oziim siireci de
degismektedir. Bu nedenle problem ¢6zmenin tanimlarinda farkliliklar bulunmaktadir
(Kalayci, 2001). Birgok arastirmaci genel olarak problem ¢6zmeyi “hedef yolundaki
engelleri asabilme siireci” olarak tanimlamislardir (Kneeland, 2001; Korkmaz ve Kaptan,
2001; Leighton ve Sternberg, 2012; Ulgen, 2001; Unal ve Aral, 2014). Kneeland’a (2001)
gbre problem ¢ozme, “bir durumun iistesinden gelebilmek i¢in ise yarar segenekler

olusturmayi, bu seceneklerden birini se¢ip uygulamay1 kapsayan bilissel ve davranigsal
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bir siire¢ iken, Korkmaz ve Kaptan’a (2001) gore hedeflere ulagmak amaciyla karsilasilan
giiclikkleri giderebilmek i¢in gosterilen gayreti icine alan bir siirectir. Leighton ve
Sternberg (2012) ise istenmeyen bir durumdan arzulanan bir duruma ulagsmak i¢in ortaya
cikan engellerin asilmasi gerektigini ifade etmislerdir. Ortaya ¢ikan engelleri agabilmek
amactyla yeni bilgiler edinmeyi ve bu bilgiler 1s18inda ¢6ziim yollart olusturmay1
kapsayan siireci problem ¢6zme olarak tanimlamislardir. Ulgen (2001) problem ¢6zmeyi
bireyin hedefine ulasmasinda Oniine ¢ikan engellerle basa ¢ikabilmek amaciyla ¢oziim
yolu bulma siireci olarak, Unal ve Aral (2014) ise ulasiimak istenilen ama¢ yolunda
karsilagilan zorluklarin iistesinden gelebilme siireci olarak ifade etmistir.

Problem ¢6zme tanimlarinin bazilarinda problem ¢6zmenin biligsel bir siire¢
oldugu vurgulanirken (De Bono, 2000; D"Zurilla ve Goldfried, 1971; Kneeland, 2001;
Nokes ve digerleri, 2010) bazi tanimlarda ise bilissel ve duyugsal bir siire¢ olarak
(Heppner ve Peterson, 1982; Oguzkan 1989) ifade edilmistir. De Bono (2000) problem
¢ozmeyi farkl beceri ve yetenek gerektiren en iist diizeydeki bilissel siireglerden biri
olarak tanimlarken; Oguzkan (1985) problem ¢6zmeyi bilissel, duyussal ve davranigsal
yeterlilikler biitlinli olarak tanimlamistir. Heppner ve Peterson (1982) problem ¢dzmeyi
karsilasilan sorunlarda biligsel ve duyussal islemleri sirasiyla amaca yoneltme olarak
ifade etmistir.

Schunk’a (2009) gore problem ¢6zme, bireylerin bir amaca ulasma ¢abasinda
otomatik ¢oziimlerinin olmayisidir. D'"Zurilla ve Goldfried (1971)’e gore problem ¢dzme;
problem i¢in ¢dziim yollarinin bulunmasi, uygun olan ¢6ziim yolunun secilmesi,
uygulanmas1 gibi kapsamli biligsel ve davranigsal bir siiregtir. Ciiceloglu (2006), her
problemin ¢6ziim yolunun ve yonteminin birbirinden farkli oldugunu; problemin
¢Ozlimiiniin, problemin tiirline ve karmagikligina gore degisebilecegini belirtmistir.
Problemlerin ¢6ziimiinde degigsmeyen ortak yanin ise hedefe ulagmak icin 6nlimiize ¢ikan
engelleri ortadan kaldirmak oldugunu ifade etmistir. Bu tanimlardan yola c¢ikarak,
problem ¢6zmenin istenilen duruma ulagmak icin gosterilen ¢abay1 da kapsayan bir siire¢
oldugu soylenebilir.

Bir problemle karsilagan birey, problemi yani hedefe ulasmasinda karsisina ¢ikan
engelleri ortadan kaldirmay1 istemektedir. Problem durumunun ortadan kaldirilmasi i¢in
yapilan eylemlerin tiimii problem ¢6zme kavrami igerisinde ele alinabilir. Problem
¢ozmenin hayati denecek kadar 6nemli olmasi nedeniyle problem ¢dzme becerisinin de

hayati oldugu sdylenebilir. Problem ¢6zme becerisi sayesinde birey, bulundugu ortama
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daha kolay bir sekilde uyum saglar. Toplumda yasayan her bireyin, bulundugu c¢evreye
uyum saglayabilmesi problem ¢dzmeyi 6grenmesiyle miimiikiin olur (Senemoglu, 2009).

Problem ¢6zme becerisine bireyin dogumundan 6liimiine kadar ihtiya¢ duyfugu
bilgisinden hareketle bu becerinin kazandirilmasi ve gelistirilmesi ic¢in yapilacak
caligmalar birey agisindan gereklidir. Bireyin ihtiya¢ duydugu bu becerinin
gelistirilmesinde bireyin aldig1 egitim onemlidir (Mayer, 1998). Bu nedenle egitimin
oncelikli hedeflerinden biri de ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesidir.
Bu amagcla ¢ocukluk yillarindan baglayarak problem ¢bézme siireci 6gretilmekte, okul
yillarinda da bu becerinin gelistirilmesi i¢in ¢alismalar yapilmaktadir (Miller ve Nunn,
2001). Yapilan galigsmalara bakildiginda problem ¢6zme becerisinin bireyin aldigi
egitimle gelistirildigi s6ylenebilir (Koékdemir, 2003, Beser ve Kissal, 2009; Tiimkaya ve
digerleri, 2009; Giiniisen ve Ustiin, 2011).

Problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesi sayesinde bireylerin kisisel olarak
kazanimlari olduk¢a c¢oktur. Problem ¢6zme becerisi gelisen bireyler yasadiklar
olaylarda farkli bakis acilar1 gelistirmekte zorlanmazlar (Mayer, 1998). Ayrica problem
¢ozme konusunda yeterli donanima sahip oldugunu diisiinen problem ¢6zme becerisi
gelismis olan bireylerin kendileriyle ilgili algilar1 olumludur. Akademik agidan basarili,
insanlarla iletisime gecme konusunda yetkin ve uyumlu bireylerdir (Gomleksiz ve
Bozpolat, 2012). Karsilastig1 problemleri etkili sekilde ¢ozebilen bireylerin, bagkalarinin
etkisinde kalmadan elestirel diisiinebilen, toplumsal yasamda gerekli olan donanimlara
sahip, Ozgiiveni tam, yaratict belirsizlik durumlarini giderebilme yetenegine sahip
bireyler olduklar1 goriilmektedir (Dow ve Mayer, 2004). Problem ¢6zme becerisinin

bireylere kazandirdig1 6zellikleri kisaca su sekilde de siralayabiliriz (Keenan, 1997):

e Sorun ortaya ¢iktiginda, orijinal fikirler olusturmaya yardimeci olur.
e Karsilasilabilecek problemleri 6nceden tahmin edebilmeyi saglar.
e Karar vermede bireyin cesaretini artirir.

e Yasanan sorunlarla bas edebilmeyi 6gretir.

e Tartigsma evresinden aksiyona gecilmesini kolaylastirir.

Sahin, Sahin ve Heppner (1993) problem ¢dzme becerisi gelismis olan bireylerin

Ozelliklerini agagida siralandig1 gibi ifade etmislerdir:



36

e  Yaraticidir.

e  Alternatif fikirler {iretir.

e  Verimlidir.

e  Yeniliklere aciktir.

e Benlik algis1 olumludur.

e  Objektiftir.

e Olaylara elestirel bakar.

e Sorumluluk duygusu gelismistir.
e Diisiincelerinde esnektir.

e Oz giiveni yiiksektir.

e Tercihlerini ve kararlarini agikc¢a ifade eder.

e Insanlarla iletisim kurma konusunda giriskendir.

Problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesi konusunda bireylerin problem ¢6zme
siirecini yani problem ¢dzme asamalarini bilmek gerekmektedir. Egitim ortaminda
problem ¢dzme siireci problemin ¢oziimiinden daha fazla 6neme sahiptir. Cilinkii cocugun
problem ¢ozme siirecinde yetenekleri ortaya ¢ikar ve bu yetenekleri gelistirmek i¢in caba
gosterir. Problem ¢6zmeye 6zendirilen bireyin 6zgiiveni gelisir ve birey 6zgiir sekilde bir
seyler yapabileceginin fark eder (Bingham, 2004).

Problem ¢6zme siireci birgok egitimci ve arastirmaci tarafindan birbirini takip
eden asamalar olarak ortaya konulmustur. Senemoglu (2009), problem ¢dzme siirecinin
asamalara ayrilmasinin, problemin anlasilmasini ve ¢oziilmesini kolaylastiracagini ifade
etmektedir. Problemler alan, karmasiklik, giicliik ve siire bakimindan degisiklikler
gosterdiginden problem ¢ozme siirecinde takip edilecek basamaklarin problemden
probleme farklilik gdsterecegi sdylenebilir (Bingham, 2004). Bundan dolay: alanyazin
incelendiginde bir¢ok arastirmaci tarafindan problem ¢ézme siirecinin ve basamaklarinin
birden ¢ok yaklasimla ele alindig1 goriilmektedir (Bingham, 2004; Bransford ve Stein,
1984; Dewey, 1910; Goldfried, 1971, Heppner ve Peterson, 1982; Solso, Maclin ve
Maclin, 2014; Stevens,1998)

Dewey bir problemde ¢6ziime ulagsmak i¢in takip edilmesi gereken asamalar1 su
sekilde belirlemistir: Problemi fark etme, problemi tanimlama ve sinirlandirma, ¢éziim
icin ise yarar bilgileri ve bulgular1 toplama, problemin ¢ézlimii i¢in hipotezleri belirleme,

¢Oziim i¢in uygun olan hipotezi se¢gme, problemin ¢ézme ve sonuca ulagsma (Dewey,
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1910). Heppner ve Peterson (1982) ise problem ¢b6zme siirecini; probleme yonelim,
problemi tanimlama, alternatif liretme, karar verme ve degerlendirme olarak asamalara
ayirmiglardir. D’Zurilla ve Goldfried (1971) biligsel bir yaklasimla ele aldiklar1 sosyal
problem ¢dzme slirecini; probleme yonelme, problemi tanimlama, alternatif ¢6ziim
yollar1 bulma, hangi yolla ¢6zecegine karar verme ve ¢Oziimii uygulama asamalarina
ayrrmiglardir. Solso ve digerleri (2014) problem ¢ézme siirecini; problemin tanimlama,
problemin temsili, ¢6ziim i¢in plan yapma, plani uygulama, plan1 ve ¢oziimi
degerlendirme olmak {izere alt1 basamaga ayirmislardir. Ayni1 zamanda problem ¢6zme
stirecinin biligsel bir siire¢ oldugunu ifade etmislerdir. Stevens (1998) da problem ¢6zme
basamaklarini; problemin anlama, bilgileri toplama, problemi incelenme, ¢6zlim yollarini
belirleme, uygun ¢6ziim yolunun segme ve problemin ¢6zme olarak belirtmistir.

Bingham (2004) problem ¢6zme siirecinde sekiz asamaya ayirmis ve bu asamalar1 su

sekilde siralamistir:

1. Problemin fark etmek ve onunla ugragsma gereksinimi duymak,

N

Problemin niteligini, cer¢evesini bilerek olmast muhtemel ikincil problemleri
algilamaya ¢alismak,

Veri ve bilgi toplamak,

Probleme uygun verileri se¢gmek ve diizenlemek,

Ulagilan bilgileri dikkate alarak olabilecek ¢6ziim yollarin1 saptamak,
Coziim yollarindan en etkili olanini segmek,

Coziimi uygulamak,

e S

Uygulanan ¢6ziimii degerlendirmektir.

Bransford ve Stein (1984) ise problem ¢dzme siirecini bes asamada incelemistir:

1. Problemi tanimak,
Problemi tanimlamak,
Olas1 ¢oziim stratejilerini kesfetmek,

Cozlm stratejilerini uygulamak,

A

Daha sonra yapilanlar1 degerlendirmek.

Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi’nin raporuna gore ise problem

¢Oozme siirecinde takip edilmesi gereken asamalar su sekilde siralanmistir:
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e Problemi tanimlama,

e  Smurhiliklar belirleme,

e Olabilecek ¢oziim yollarini belirleme,
e Problemi ¢6zme,

e  (CoOzliimii kontrol etme,

e Sonuglar1 paylasma (OECD, 2003).

Tim bu bilgiler 1s18inda problem ¢ozme siirecinin arastirmacilar tarafindan
birbirinden farkli basamaklara ayrildig1 goriilmektedir. Bu farkliliklar problemin tiirii,
yapist, alant vb Ozelliklerden kaynaklaniyor olabilir. Ulasilan problem ¢6zme
basamaklarina bakildiginda birbiriyle ortaklilar ve farkliliklar icerdigi fark edilmektedir.

Bu ortakliklar ele alindiginda problem ¢dzme siirecinin asamalar1 genel olarak su sekilde

siralanabilir:
1. Problemin anlagilmasi ve tanimlanmasi,
2. Coziim icin gerekli bilgilerin toplanmast,
3. Muhtemel ¢6zlim yollarinin belirlenmesi,
4. Enuygun ¢6zlim yolunun se¢ilmesi,
5. Segilen ¢6zlimiin uygulanmasi,
6. Problemin ¢oziilmesi ve degerlendirilmesi.

2.1.5. Problem Cozmeyi Etkileyen Faktorler

Problem ¢6zme becerisini etkileyen ¢ok sayida faktdr s6z konusudur. Problemin
kisinin yasi, saglik durumu, kisilik 6zellikleri, yetenegi, ¢6ziim konusunda gereken 6n
bilgi diizeyi, problemi ¢ézmeye karsi tutumu gibi bircok faktorler problem ¢ézmede
etkilidir (Gelbal, 1991). Charles ve Lester (1984) problem ¢6zme becerisine etki eden
faktorleri; biligsel, duyussal ve deneyimsel faktorler olmak iizere iice ayirmistir.
Bingham’a (2004) gore deneyimler, 6z yeterlik inanci, kisilik, degerler gibi pek ¢ok faktor
problem ¢dzme becerisini etkilemektedir. Alanyazin incelemesi sonucunda problem
¢ozme becerisini etkileyen faktorleri bilissel ve duyussal ozellikler, kisilik, 6z giiven,
kaygi, tecriibe olarak siralayabiliriz.

Problem ¢6zme becerisini etkileyen faktdrlerden biri olan biligsel faktorler; bir

bireyin yaratici diisiinme becerisi, sayisal yetenegi, iletisim becerisi, s6zciik dagarcig
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gibi bir¢ok yetenegi kapsamaktadir. Bir¢ok yetenegi ve bilissel faktorleri kapsayan genel
bir kavram olarak kabul edilen zeka, bireyin karsilastigi durumlara uyum saglayabilme
ve problemleri ¢dzebilme becerisi olarak ifade edilmektedir (Ozgiiven, 1994). Bilissel
faktorler problem ¢6zme becerisini etkiledigi gibi bireyin karsilagtigi problem durumlari
da yeni biligsel iligkiler olusturma konusunda bireye cesaret vermektedir (Morgan, 2011).

Motivasyon, ilgi, tutum gibi duyussal degiskenlerin problem ¢6zme becerisini
etkiledigi sdylenebilir. Duyussal degiskenler, duygusal tepkileri ortaya ¢ikartan ve duygu
durumlarim1 diizenlemeyi saglayan faktorler olarak tanimlanmaktadir (Bandura, 1997).
Duyugsal o0zelliklerden biri olan motivasyon bireylerin karsilastiklari problemleri
cozebilmeleri i¢in, Ozellikle de sorun ¢ozme siirecini baslatma ve ¢oziime ulasma
konusunda olduk¢a 6nemli bir faktordiir. Bireylerin problem ¢dzme siirecine hazirlik
asamasinda, problemi tanimlamada, gerekli bilgileri toplama, sonuca ulasma agamasinda
motivasyona ihtiyaglari vardir (Morgan, 2011).

Bireyin 6zgiiven, sosyallik, sabirsiz olma, utanga¢ olma gibi kisilik 6zellikleri
bireyi bir¢cok alanda etkiledigi gibi problem c¢ozme becerisini de etkilemektedir.
Bireylerin karsilagtiklar1 problemleri ¢6zme konusunda kendilerine olan giivenleri 6nemli
bir faktordiir. Kendisine giivenen birey, problemi ¢ozme konusunda daha istekli olup
basarili bir sekilde ¢oziime ulagirken, kendisine inanci diisiik olan birey ise problemi
¢ozme girisiminde dahi ¢ekimser olabilmektedir (Brown, Pettit ve Dodge, 1988). Bir
baska deyisle 6z giiveni yani bir isi yapma konusunda kendisine duydugu inanci yiiksek
olan bireyler problemi tanimlama, ¢6ziim i¢in ugragma gibi siirecleri yiiriitme konusunda
daha yatkindirlar (Bingham, 2004). Ayrica 6z giivenin diisiik olmas1 gibi asir1 yliksek
olmas1 da problem ¢ézme siirecini etkilemektedir. Bireyin asir1 6zgiiven sahibi olmasi ve
risk alma konusunda ¢ok merakli olmasi da istenmeyen sonuglara yol agabilir (Stevens,
1998). Utangag¢ olma ve korku duyma gibi 6zellikler problem ¢dzme siirecini olumsuz
etkileyen diger 6zelliklerdir (Bingham, 2004). Utangag olan, 6z giiveni diisiik bireyler
problem ¢o6zme konusunda risk almaktan ¢ekinip herkes tarafindan denenmis ¢6ziim
yollarini tercih ederler. Problem ¢6zme siirecinde sosyallik, farkl diislincelere agik olma,
sabirli olma, risk alamama, endiseden kaginma, hata yapma korkusu gibi bireysel
Ozellikler de problem ¢dzme siirecini etkileyen faktorlerdendir (Stevens, 1998).

Problem ¢6zme siirecinde yetenek, zeka gibi faktorlerin disinda bireyin bilgi ve
deneyimleri de problem ¢dzme siirecini kolaylastirmaktadir (Thornton, 1998). Bireyin
basarili ya da basarisiz tiim problem ¢6zme deneyimleri yeni karsilastigi problemde

¢Ozlime ulagmasini etkilemektedir. Bu nedenle ¢ocukluk doneminde gesitli problemlerle
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karsilagan, problem ¢ézme konusunda olumlu pekistire¢ alan bireylerin kendine giiveni
gelismis olup karsilastiklart problemi ¢ozme konusunda basaritya ulagma ihtimali
artmaktadir (Bingham, 2004). Ayrica bireylerin ge¢mis yasantilari, onlarin bilgi
birikimlerini, deger yargilarini, inanglarini, hareketlerini etkilemektedir ve bunun
sonucunda mevcut kisilikleri ve kisisel algilar1 olugsmaktadir. Bireyin gegmis yasantilari,
algilari, degerler sistemi problemi ¢dzme siirecine etki edecektir (Bingham, 2004).
Problem ¢6zme konusunda tecriibeli olan bir kisi, problem ¢dzme siirecinde hangi
asamada hangi becerileri kullanacagini icgiidiisel olarak bilmektedir. Bir baska deyisle
deneyim ve yasanti arttikca problem ¢dzme becerisi de artmaktadir (Stevens, 1998).
Problem ¢6zme siirecindeki Deneyimlerin olumlu olmasi kisinin 6zgilivenini arttiriken
olumsuz deneyimlerin artmasi kaygi diizeyini arttiracaktir. Problemleri ¢6zme siirecinde
basarisiz olan bireylerin, kaygi diizeylerinin yiiksek, 6z giivenlerinin diisiik oldugu ve
daha fazla duygusal problemler yasadiklar1 belirlenmistir (Heppner, Baumgardner ve
Jakson, 1985). Nezu (1985) da yaptigi ¢alismada, problem ¢6zme becerisi yiiksek
diizeyde olan bireylerin problem ¢6zme becerisine diisiik olanlara oranla sorunlar
karsisinda ig¢sel kontrollerinin gii¢lii oldugu, daha az depresyon ve kaygi yasadiklari
sonucuna ulagmustir.

Tiim bu bilgiler 15181nda problem ¢6zme becerisini etkileyen bir¢ok faktor oldugu,
bu faktorlerin problem ¢dzme siirecini olumlu ve olumsuz acidan etkileyebilecegi
sdylenebilir. Ozellikle bilissel ve duyussal faktorlerin, deneyimlerin, 6z giivenin, kisilik
ozelliklerinin problem ¢dzme becerisini dnemli diizeyde etkiledigi goriilmektedir. Ozetle
bu faktorlerin problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesi ve problem ¢6zme siireci

acisindan ciddi etkiye sahip olduklar1 sdylenebilir (Stevens, 1998).

2.1.6. Problem Cézmeyle Ilgili Kuramlar ve Modeller

Alanyazin incelendiginde bilim insanlarmin problem ¢6zme ile ilgili farkl
kuramlar ve modeller ortaya koydugu goriilmektedir. Problem ¢6zme kuramlarina
bakildiginda John Dewey’in Yansitmali Diisiince Modeli, Thorndike’in Deneme-
Yanilma Yoluyla Problem C6zme Modeli, Karl Popper’in Problem Cézme Modeli,
Hermann’in Yaratic1 Problem C6zme Modeli, Guilford’un Yaraticti Problem Cozme
Modeli, Bandura’nin Problem Cézme ve Kendine Yeterlik Modeli, K&hler’in I¢ Gorii
Ogrenmesi Yoluyla Problem Cézme Modeli, Alex Osborn’un Problem Cdézme Modeli

gibi bir¢cok kuram ve model dikkat cekmektedir.
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Problem ¢6zme modellerinden biri olan deneme-yanilma yoluyla problem ¢6zme
modeli Edward Thorndike tarafindan one siiriilmiistiir. Thorndike, problem ¢&zme
lizerine yaptig1 calismalar ile bilinen bu konuda 6nemli isimlerdendir. Thorndike’a gore
en temel 6grenme bicimi deneme-yanilma yoluyla 6grenmedir. Bu bilgiden hareketle
problem ¢6zmenin sadece diisinme ve sonu¢ cikarma ile gergeklesmeyecegini,
deneyimlerden ve yapilan hatalardan 6grenerek kiiciik adimlarla, par¢a parca ¢oziime
ulasilacagini 6ne stirmiistiir (Henson ve Eller, 1999). Ayrica deneme-yanilma yonteminin
aralarinda anlaml iligki olmayan ve 6n bilgi gerektirmeyen problemlerde daha elverisli
olacagini belirtmistir (Erden ve Akman, 1998).

Popper (2001), Thorndike gibi problem ¢dzme siirecinde deneme-yanilma
yonteminin énemini vurgulamistir. Popper tiim organizmalarin siirekli problem ¢dzme
halinde oldugunu belirtmis, bundan dolayr hayati bir problem ¢ézme siireci olarak
tanimlamistir (Popper, 2001). Bu nedenle problem ¢ézmeyi toplumsal acidan ele alan
Popper, toplumlarin problem ¢6zme konusunda iyi olmalari gerektigini, c¢linki
demokrasinin ve yiiksek yasam standartlarinin problem ¢ézme ile iliskili oldugunu ifade
etmistir (Popper, 2001). Problem ¢6zme doga bilimleri ve sosyal bilimler i¢in ¢ikis
noktasidir. Popper (2001) bilimlerin problem ¢6zme siirecinde genellikle deneme-
yanilma yontemini kullanildigini ifade etmistir.

Hermann, Yaratict Problem C6zme Modeli’nde yaratici problem ¢6zmeyi beynin
tiim bdoliimlerinin ortak islevi olarak ifade etmistir. Hermann yaratici problem ¢dzme
stirecinde alt1 farkli zihinsel kabiliyete ihtiyacimiz oldugunu 6ne siirmekte ve bunlar1 alt1
meslek grubu ile sembolize etmistir. Bu meslek gruplarini problemlere farkli agilardan

bakmay1 ve farkli diisiinme tiirlerini nitelemek maksadiyla kullanmistir. Bunlar;

1. Dedektif: Problemin dogru tanimlanmasi i¢in bilgiler toplar.

2. Kasif: Problemi biitiin yonleriyle ele alarak problemin tam anlamiyla ne
oldugunu ortaya koyar.

3. Sanatgr: Alternatif bakis agilari ile 6zgiin fikirler liretir. Akla gelen ilk fikirler
genellikle problemin ¢oziilmesini saglamaz. Bu nedenle ¢ok sayida fikir
tretilmesi gerekir.

4. Miihendis: Fikirleri gelistirerek uygulanabilir hale getirir.

5. Yargig: Gelistirilen tiim fikirler yargilanir ve ¢ézlim i¢in en dogru olan fikri
seger.

6. Prodiiktdr: Coziim igin planlamalar gelistirip denemeler yapar (Ozden, 2009).
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Guilford da yaratict problem ¢ézme konusunda g¢alismalar yapmis ve yaptigi
caligmalar neticesinde zekanin genel durumu ile yaraticilifin iliskili oldugunu ileri
stirmiistiir. “Bilissel diisiinme, bellek, 1raksak diisiinme, yakinsak diisiinme ve elestirel
diistinme” olarak siraladigi bes zihinsel isleminden yaraticilifa en yakin olanin 1raksak
diisiinme oldugunu belirtmistir. Iraksak diisiinme; “Onceki yasantilardan olasi ¢ézlimleri
hatirlama veya yeni ¢éziimler liretme” olarak tanimlanmistir. (Akt.Merrifield vd., 1962).
Ayrica Guilford, yaratici problem ¢dzmenin siradan olmayan bir diisiince sistemi
gerektirdigini yani farkli fikirlere ve ¢coziimlere gereksinim duyuldugunu vurgulamistir.
Yaratici problem ¢ézmeyi zekanin dolayisiyla iist bilissel stireclerin goriiniimii olarak ele
almistir (Beck, 2005).

Problem ¢dzme konusunda calismalar yapan Alex Osborn baslangicta problem
¢Ozme siirecinin yedi asamada gergeklestigini belirtmis, daha sonra yaptig1 calismalarla
bu asamalar1 lige indirmistir. Osborn’a gore problem ¢dzme; problemi tanimlama, fikir
bulma, ¢6ziim asamalarindan olusmaktadir. Ayn1 zamanda Osborn hig¢bir problemin
mitkemmel bir ¢dzlimiiniin olamayacagini belirtmistir. Bu siire¢ sonunda yeni bir
problemin daha ortaya ¢ikacagini ve problem ¢ézme siirecinin tekrar baglayacagini ifade
etmistir (Sungur, 1997).

Bandura (1977)’nin problem ¢6zme konusunda ortaya koydugu Kendine Yeterlik
Modeli dikkat ¢ceken modellerden biri olmustur. Bandura, kisilerin 6z yeterliklerine olan
inanglarinin davranislarin1 ve sorunlarla basa ¢ikma konusunda kararliligini etkiledigini
belirtmektedir. Bu bilgiden hareketle insanin hayatin1 6nemli derecede etkiledigini
savundugu 6z yeterligin kisinin problem ¢6zme siirecini de etkiledigini ifade etmistir.
Kisilerin 6z yeterliklerine olan inanglar1 biligsel kaynaklarini kullanma diizeyini
etkilemektedir. Bir bagka deyisle kendi yeterliligine olan inanci yiiksek bireylerin
problem ¢ozme konusunda daha basarili olacagi soylenebilir. Bireylerin kendi
yeterliliklerine inanmas1 karsilastigt zor durumlarin iistesinden gelmeyi deneyip
denemeyecegini de etkilemektedir. Yapilan aragtirmalar da 6z yeterlik diizeyinin problem
¢ozme becerisini etkiledigini gostermektedir. (Maddux, 2002).

John Dewey problem ¢dzme becerisinin ¢ok dnemli oldugunu ileri siirerek bu
konuda c¢alismalar yapmistir. Yaptig1 ¢alismalar sonucunda egitimde problem ¢dzme
yonteminin gerekli alt yapisin1 yansitmali diislince kurami ile olusturmustur. Yansitmali
diisiince siireci belirli basamaklardan olusmaktadir. Bu basamaklar; anlama, imalar,
oneriler, hipotezler kurma, mantikli iligkiler kurma, ¢6ziimii saglayacak hipotezi

gelistirme ve gelistirilen hipotezi denemektir (Miettinen, 2000).
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Dewey’in yansitmali diisiince modelinde problem ¢6zmek siirecinde ii¢ asamadan
bahsetmektedir. Bu agsamalari algilanmis bir problem, problem {iizerine yaratici diigiinme
siireci ve yeni dengelerin kurulmasi olarak ifade etmistir. Ilk asama problemin varliginin
ve nedenlerinin algilanmasini1 kapsamaktadir. ikinci asama gdzlem yapma, farkli ¢dziim
Onerileri, uygun ¢o6ziimii bulabilme, bulunan ¢oziimii denenme, basarisiz olunmasi
durumunda 6nceki agamalara donme, istekleri, tutumlar1 ve ¢oziimii gézden gecirme,
¢Ozlimiin basar1 diizeyini belirleme siireglerini kapsamaktadir. Son asama ise bu siire¢
sonunda dengelerin yeniden kurulmasidir (Dewey, 1993). Dewey bu asamalarin
degismez olmadigini, aslinda herhangi bir siray1 da takip etmedigini, bu nedenle siirecin
istenilen asamadan baslayabilecegini belirtmistir. Ayni zamanda bu asamalarin
genisletilebililecegini, gerektiginde baz1i asamalarin  kisaltilabilecegini  hatta

c¢ikarilabilecegini vurgulamistir (Dewey, 1993).

2.2. lgili Aragtirmalar

Bu boliimde Triarsik Zeka Kurami ve problem ¢6zme becerisi ile ilgili yurt i¢inde

ve yurt disinda yapilmis calismalara yer verilmistir.

2.2.1. Triarsik Zeka Kuramu ile lgili Arastirmalar

Momani ve Gharaibeh (2017), yaptiklar1 calisma ile STAT-H seviyesinin Arapga
versiyonunun yapt gecerliligini arastirmayr amacglamiglardir. Veri toplama araci olarak
STAT-H’nin kullanildig1 arastirmaya 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Suudi
Arabistan’dan yas ortalamasi 19.57 olan 283 lisans 6grencisi katilmistir. Calismanin
sonuclary, dogrulayici faktdr analizine dayanarak, STAT'm yapisal gecerliligini
desteklemistir. Bu sonuglar triarsik zeka teorisinin dolayl bir ampirik kanitini saglamistir.

Mishra ve Khatun (2015) Hindistan’da yaptig1 calismada 6grencilerin Sternberg
Triarsik Zeka Kurami’na gore zekanin ii¢ yoniine gore (analitik, pratik, yaratici) ve bazi
degiskenlere gore (cinsiyet, kirsal-kentsel) degerlendirilmesi amaglanmistir. Bu
caligmanin 6rneklemini kirsal alandan 100, kentsel alandan 100 olmak iizere 200 6grenci
olusturmaktadir. Orneklemde kiz ve erkek 6grencilerin de sayis1 esit tutulmustur (Kentsel
alandan 50 kiz 6grenci, kirsal alandan da 50 kiz 6grenci seklinde). Elde edilen bulgulara
gore Sternberg'in Triarsik Zeka Kurami agisindan ortadgretim Ogrencileri arasinda
kentsel-kirsal degiskenine bakildiginda bir iligki bulunamamaistir. Cinsiyet degiskeninde

de iliski yoktur. Veri analizi ile, her bir 6grencinin Sternberg'in 6l¢eginde 1yi performans
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gosterdigi, ancak tiim kategorik degiskenlerde (cinsiyet, kentsel ve kirsal bolge) iliski ve
farkin bulunmadig1 sonucuna varilmistir. Bu sonug, ortaokulda okuyan 6grencilerin her
birinin dogada benzersiz oldugunu kanitlamistir.

Chooi, Long ve Thompson (2014) tarafindan goniillii 356 lisans 6grencisi (110
erkek, 246 kiz) ile yiiriitiilen calismada “STAT-Seviye H” kullanilmistir. Bu ¢alismada
STAT ve Sternberg'in triarsik modelinin sonuglariin daha iyi anlagilmasi igin
korelasyon, dogrulayici faktor analizi, yapisal esitlik modellemesi gibi ¢esitli analizler
yapilmistir. Analizlerin higbiri triarsik modeli desteklememistir ve sonuglarin tiimii,
STAT (Seviye H) esas olarak g'nin bir dl¢iisii olabilecegini gostermistir.

Ekinci (2014) calismasinda, Sternberg'in trarsik zeka kurami, Gardner'in ¢oklu
zeka kurami ve Ogrencilerin akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir.
Arastirmanin drneklem grubunu 11 ile 12 yas arasinda 5. ve 6. sinifa devam eden 172
Ogrenci olusturmustur. Calismada veri toplama aract olarak “Gardner Coklu Zeka
Envanteri” ve “STAT-E” kullanilmigtir. Ayrica 6grencilerin akademik basar1 puanlar
icin yisonu notlar1 kullamilmigtir. Ekinci ile yapilan yazismalardan edinilen bilgiler
dogrultusunda STAT-E formunun yap1 gegerliginin SPSS programi kullanilarak
acimlayict faktor analzi ile bu calisma kapsamnda test edildigi belirlenmistir. Ekici
yaptig1 gecerlik-giivenirlik analizleri sonucunda 61 madde {i¢ boyutlu [analitik:21 madde
(X=13.76), pratik: 17 madde (10.37), yaratict: 23 madde] ¢oziime ulagmistir. Makalenin
amaglar1 i¢ginde olmamakla birlikte 6grencilerin analitik ve pratik zeka alanlar1 ortalama
puanlar1 incelendiginde orta diizeyde bir gelisim gosterdiklerinin belirlendigi
gorilmektedir. Makalede yaratici zeka alanina iliskin bir aritmetik ortalama
verilmemistir. Arastirmanin amaglart dogrultusunda yapilan analizlerde isedgrencilerin
STAT-E toplam puanlar1 Gardner’in Coklu Zeka envanterindeki sézel-dilsel, mantiksal-
matematiksel ve kisisel-i¢sel puanlariyla anlamli ve pozitif olarak iligkili bulunmustur.
Calismada ayrica analitik zeka, mantiksal-matematiksel zeka ile pratik zeka kisisel-i¢sel
zeka ile, yaratici zeka ise hem matematiksel-mantiksal hem de kisisel-i¢sel zeka ile iligkili
bulunmustur. Matematik ve yabanci dil dersleri y1l sonu notlari ile STAT toplam analitik
pratik ve yaratici zeka puanlari arasinda anlaml ve pozitif yonlii iligki bulunmustur. Fen
bilimleri ve sosyal bilgiler dersi y1l sonu notlar1 stat toplam analitik ve yaratic1 puanlari
arasinda anlamli bir iliski bulunmustur.

Kohler Herrera (2013) yaptig1 arastirma ile lisans 6grencilerinde birincil zihinsel
yetenekler, triarsik zeka, O0grenme stratejileri ve akademik basari arasindaki iliski

incelemeyi amaclamistir. Veri toplama araci olarak STAT-H, zihinsel yetenekleri 6lgen
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bir test, akademik basari i¢in ise okul not ortalamasi kullanilan aragtirmaya 231 psikoloji
Ogrencisi katilmigtir. Bu arastirmanin sonuglari, akademik performansin triarsik
yeteneklerle ve birincil zihinsel yeteneklerle anlamli ve olumlu bir sekilde iliskili
oldugunu gdstermistir. Ayrica ¢alisma sonuclar1 analitik zekanin diger zeka alanlarina
oranla akademik basariyla daha yiiksek diizeyde iligkili oldugunu gdstermistir.

Sternberg (2006) calismasinin 6rneklemi, agirlikli olarak lise ilk ve son sinifta
O0grenim goren 990 Ogrenciden olugmaktadir. Veri toplama araci olarak temel
degerlendirme notlar1 (standart test puanlari, lise genel not ortlamasi, kolej giris puanlari),
STAT yaratict ve pratik becerilerin performans 6lgiitleri igin tasarlanan ¢oktan se¢meli
sorulardan olusan Gokkusagi Olgiileri ve STAT-Seviye H kullanilmistir. Ayn1 zamanda
katilimcilarin  yaratici becerilerini  6lgebilmek amaciyla karikatiir, ¢izgi film ve
hikayelerden olusan agik uc¢lu sorular hazirlanmistir. Elde edilen sonuclar, basarili zeka
teorisinin yap1 gegerliligini desteklemekte ve lniversite giris sinavlarinda STAT in
kullanilabilecegini ortaya koymustur.

Zhang (2005) calismasinda diistinme stillerini dengeli bir sekilde kullanma
ogretimi, 6grencilere tek bir stil yerine, ¢esitli 6gretme stillerini kullanarak egitmeyi ve
degerlendirmeyi amaclamistir. Cin Halk Cumbhuriyeti'nde 41’1 kadin 54’1 erkek
toplamda 95 {iniversite G6grencisi ile yapilan calismada veri toplama araci olarak
“Diistinme Sitilleri Envanteri”, g faktoriiniin egitim bilesenini 6lgmek icin tasarlanan
“Standart ilerici Matrisler Testi” ile “STAT-Seviye H” kullanilmistir. Yapilan analizler
sonucu, 6gretim kosullarina gére 6grencilerin basar1 puanlarina gére STAT puanlarinda
anlamli farklilagma oldugunu géstermistir.

Zhang (2004) tarafindan diisiinme stillerinin basariya katkilarinin incelenmesi
amaciyla yapilan aragtirmaya Hong Kong'daki ortaokul Ogrencilerinden 250 kisi
katilmistir. Veri toplama araci olarak “Diistinme Stilleri Envanteri” ve “STAT-Seviye H”
kullanilmistir. Elde edilen bulgulardan iki sonug ¢ikarilabilir. Ilk olarak, yas, cinsiyet ve
okul smifi diizeyi kontrol altina alindiginda, yetenek ve diisiinme stilleri esas olarak
birbirlerinden bagimsizdir. Ikinci olarak diisiinme stillerinin dgrencilerin akademik
basarilarin1 6nemli Sl¢lide yordadigini, okul ortaminda diisiince stillerinin géz oniinde
bulundurulmasi ve yaraticilik yaratan diisiince tarzlarinin 6grencilerde gelistirilmesi
gerektigini gostermektedir.

Koke ve Vernon (2003) tarafindan yiiriitiilen ¢calismada STAT ile oOl¢iilen pratik,
yaratict ve analitik becerilerin, genel zekadan bagimsiz olarak akademik basarinin

tahminine 6nemli 6lc¢lide katkida bulunma derecesi arastirilmistir. Western Ontario
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Universitesi'ndeki lisans dgrencilerinin (N=150) katildig1 calismada veri toplama aract
olarak genel zekay1 6l¢mek icin tasarlanmis Wonderlic Personeli Testi, ara sinav notlari
ve STAT kullanilmistir. Toplam STAT puanlar1 ve STAT alt boliimlerinin her biri,
Wonderlic test puanlari ve STAT alt boliimleri ile anlamli sekilde iligkili bulunmustur.
Ara smav notlart ile yaratici, uygulamali, analitik ve toplam STAT puanlar1 arasindaki
kismi korelasyonlarin, Wonderlic testinin kaldirilmasindan kaynaklanan varyansin, pratik
ve toplam STAT puanlan icin anlamli oldugu fakat yaratici i¢in anlamli olmadigi
sonucuna ulasilmistir. Bu bulgular sadece STAT toplam puani ile pratik zeka puanin
akademik basartyr yordadigini gostermistir. STAT alt boliimlerinin her birini igeren bir
faktor analizi, tek bir genel faktor oldugunu ortaya koymustur. Bu nedenle, bazi sonuglar
Sternberg'i desteklerken diger sonuclar iddialarina aykirtydi. Ayrica ¢alisma sonucunda
STAT toplam akademik basariy1 6nemli 6l¢iide 6ngordiigii bilgisine ulasilmistir.

Howard, McGee, Shin ve Shia (2001) triarsik zeka kurami ve bilgisayar tabanl
ogrenme” ile ilgili yaptiklari caligmada 6grencinin bilgisayar tabanli bir egitim ortaminda
ogrenci yetenekleri ile bilissel ve tutumsal sonuglar arasindaki iligkileri incelemislerdir.
Ozellikle de igerik anlama, problem ¢dzme ve bilimle ilgili tutumlar ile ilgili
incelenmigtir. 88 lise 6grencisinin katildig1 arastirmada veri toplama araci olarak STAT-
H ve problem ¢6zme becerisini 6lgmek amaciyla 90 sorudan olusan bir 6lgme aract
kullanmilmistir. Bilgisayar yazilimlarim1 6grenciler kullanirken, onlarin triarsik zeka
diizeylerine gore farkli sonuglar doguracagini varsayan bu arastirmada sonuglar
varsayimi dogrulamistir. Arastirma sonuglar1 pratik becerilerin, daha fazla igerik
anlayisini ve problem ¢6zme becerilerinin transferini 6ngdrdiiglinii géstermistir. Yiiksek
analitik becerilerin igerigi daha iyi anlamayr ©Ongordiigii ancak problem c¢ozme
becerilerinin aktariminda yeterli olmadig1; yaratic1 zeka diizeylerinin ise problem ¢6zme
icin olumlu oldugu ancak igerigin anlagilmasiyla ilgili performansinin yeterli olmadig:
tespit edilmistir.

Sternberg ve digerleri (2001) dogrulayici faktor analizi tekniklerini kullanarak,
STAT Seviye-H'nin temel yapisinin farkli teorik modellerini karsilastirdiklar: ¢alismanin
orneklemini ABD'den 3278 ogrenci olusturmaktadir. Verilerin analiz sonuglari,
STAT’IN yapisal gegerliligi i¢in bir miktar destek saglamis ve triarsik teorinin gecerliligi
daha geleneksel zeka kuramlar ile karsilagtirilmistir. Kavramsal agidan bakildiginda,
verilere en iyi uyan modelin, birbiriyle iligkili, ancak farkli yonlere sahip ti¢lii bir zeka

kavramina dayanmis oldugu sonucuna ulasilmistir (analitik zeka, pratik zeka ve yaratici
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zeka). Ozetle bu calismanin sonuglari, STAT'n ve dayandig triarsik zeka teorisinin
yapisal gecerliligini desteklemistir.

Sanchez, Garcia ve Lopez (2000) tarafindan yiirlitiilen arastirmanin amaci,
zihinsel yetenegi yiiksek olan kisilerin, Ogrenme stratejilerini ortalama yetenekli
ogrencilere gore daha iyi kullanip kullanmadiklarini kanitlamaktir. Veri toplama araci
olarak Cattell'in zeka testi, STAT-H ve ders notlar1 kullanilan bu arastirmaya 240 dgrenci
katilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore zeka testinden yiiksek puan alanlarin
aynt zamanda sOzel ve matematik alanlarinda da daha yiiksek performans elde
etmislerdir. Arastirmada zeka ile akademik bagar1 arasinda anlamli bir iligki oldugu ortaya
konmustur. Ote yandan, STAT tarafindan 6l¢iilen yiiksek becerilere sahip denekler, temel
olarak bilgi edinme asamasi ile ilgili olan 6grenme stratejilerinin ortalama becerilerinden
daha fazla faydalandigi goriilmiistiir.

Rosello ve digerleri (2000) tarafindan yapilan ¢alismaya Murcia eyaletindeki 22
ilkdgretim okulundan besinci ve altinct sinif seviyesindeki 2055 6grenci katilmistir. Bu
calismada veri toplama araci olarak STAT-Seviye E, Cattell'in zeka testi, Oz-Kavram
Ol¢egi, Sternberg ve Wagner (1991) tarafindan gelistirilen Entelektiiel Diigiinme
Envanteri ile Ogretmenler i¢in Johnson Kontrol Listesi kullanilmistir. Elde edilen
bulgular 151831Inda STAT 1n geleneksel genel zeka testleriyle Ortlismeyen entelektiiel
yeteneklerin degerlendirilmesi i¢in yeni bir dlgme araci oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ayrica ¢alismanin sonucunda STAT 1n yiiksek yetenekli 6grencileri ortalama yetenekli
olanlardan ayirmak icin kullanildiginda uygun bir dis gegerlilik gosterdigi belirtilmistir.

Costa ve digerleri (2000), Sternberg tarafindan gelistirilen STAT in analizi
amactyla yaptiklar1 ¢aligmaya Ispanya’dan 240 lise 6grencisi, Amerika’dan ise 326 lise
ogrencisi katilmistir. Veri toplama aract olarak STAT-H’nin kullanildig1 ¢alismanin
sonugclari triarsik teorinin ve STAT 1n gegerliligini kanitlar niteliktedir.

Sternberg, Prieto ve Castejon (2000) tarafindan yapilan aragtirmanin érneklemini
Ispanya’nin Murcia Bélgesindeki liselerde grenim goren 240 dgrenci olusturmaktadir.
Veri toplama araci olarak STAT-Seviye H kullanilmistir. Elde edilen bulgular triarsik bir
zeka anlayisina dayanan modelin ampirik verilerle i1yi bir uyum sagladigini
gostermektedir. Ulasilan sonuglar triarsik teorinin kavramsal dogrulamasina atifta
bulunarak analiz edilmistir.

Sternberg ve digerleri (1999) tarafindan ilkokul 6grencilerinin entelektiiel stillerin
akademik performansta oynadigi rolii arastirmak amaciyla Ispanya’da yiiriittiikleri

calismanin 6rneklemini ilkokul altinci sinifa giden 485 6grenci olusturmaktadir. Veri
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toplama araci olarak STAT-Seviye E, Cattel’in zeka testi ve Sternberg ve Wagner (1991)
tarafindan gelistirilen Entelektiiel Diisiinme Envanteri kullanilmistir. Elde edilen
bulgulara gore 1Q diizeyi yiiksek olan c¢ocuklarin i¢giidii mekanizmalarina iliskin
gorevlerde normal olanlardan daha iyi performans gosterdigi; bununla birlikte, genel
zekasi yiiksek cocuklarin matematik derslerinden daha yiiksek puan aldiklari sonucuna
ulastlmistir.

Martinez ve digerleri (1998) yaptiklar1 ¢calisma ile STAT 1 dis ve 6ngoriilebilir
gecerliligini kontrol etmeyi amacglamislardir. Bu calismada veri toplama araci olarak
Cattell'in "g" zeka testi ve STAT-E kullanilmistir. Calismanin 6rneklemini 10-11
yaslarinda 5. ve 6. Sinif 6grencilerinden 595 kisi olusturmaktadir. Calismada elde edilen
bulgularin analizi ile STAT 1n geleneksel zeka testlerinin gerektirdigi bellek ve soyut
muhakeme yeteneklerinin 6tesinde oldugu sonucuna ulagilmistir. Bir bagka deyisle bu
calisma sonuglart STAT’ 1in genel zeka testleriyle ortiismeyen bir zeka testi oldugunu,
akademik performans gibi dis kriterlerin 6ngoriilmesi i¢in yeni ve faydali bir arag
oldugunu gostermistir. Ayrica STAT 1n yaratict yetenegi Olctiigli kabul eden testin
performans ile iligkisi, analitik ve pratik alt testlerine gore daha diistiktiir. Yani STAT'n
analitik ve pratik alt testlerinin performansla iliskisi daha yiiksek ¢ikmustir.

Bermejo ve digerleri (1996) Ispanya’da yaptiklar1 ¢alisma Sternberg tarafindan
formiile edilen triarsik zekay1 degerlendirmeyi amaglamaktadir. ilkokulda 6grenim goren
(kamu, ozel, kentsel bolgelerden) 1255 Ogrenciden 208’1 aragtirmanin OSrneklemini
olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak ilkokul 6grencileri i¢in tasarlanan STAT-
Seviye E, ortaokul 6grecinleri i¢in tasarlanan STAT-Seviye H ile Cattell'in "G" faktorii
testi kullanilmistir. Ayrica Johnson profesdrleri igin yetenekli 6grenci gézlem dlcegi de
yer almaktadir. Arastirmada, her iki test arasinda yalnizca ilimli bir iligki oldugu, STAT'n
psikometrik zeka testlerine 1yi bir alternatif oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayn1 zamanda
STAT, akademik performansla ve profesorlerin doldurdugu yetenekli 6grenci gozlem
formu ile daha ytiksek bir iligki gdstermektedir.

Galvez ve digerleri (1996) yaptiklar1 calisma ile STAT’in uyarlanmasinin
yapilmasini, giivenilirligini ve gecerliligini tespit etmeyi amaglamislardir. 5. Ve 6. Sinif
seviyesindeki Ogrenciyle yapilan calismada veri toplama aract olarak STAT-E
kullanilmistir. Elde edilen verilerin analizi ile 68rencilerin cinsiyetlerinin STAT puanlari
tizerinde anlaml1 bir etkisinin olup olmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan iligkisiz
orneklemler t-testinde, kiz 6grenciler ile erkek 6grencilerin STAT toplam puan ortalamalari

arasinda anlamli bir fark olmadigi sonucuna ulasilmistir. Ayni1 zamanda bu ¢alisma ile
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STAT’1in geleneksel zeka testleriyle Ortiismeyen, entelektiiel yeteneklerin
degerlendirilmesi amaciyla kullanilabilecek yeni, yararli, giivenilirli§i ve gecerliligi
yiiksek bir ara¢ oldugu sonucuna varilmaistir.

Sternberg, Ferrari, Clicknebeard ve Grigorenko (1996) yaptiklar1 c¢alisma ile
basarili zeka kuramina dayali 6gretimin etkisini ortaya koymayr amaglamiglardir. Bu
calisma Basarili Zeka Kurami’na dayali ilk aragtirmalardandir. Arastirmaya katilan 199
lise Ogrencisine analitik, yaratici, pratik diisinmeye dayali bir egitim ¢alismasi
verilmistir. Calismada veri toplama araci olarak STAT-H, 6grencilerin final projeleri,
vize ve final notlar1 kullanilmistir. Calisma ile basarili zeka kuramina dayali egitiminin
Ogrencilerin analitik, yaratict ve pratik diisiinme becerilerini gelistirdigi sonucuna
ulagilmistir. Ayrica ¢aligmada yaratici ve pratik diisiinme becerisi gli¢lii olan 6grencilerin
analitik diistinme becerisi agirlikli olan 6grencilerden daha basarili olduklari goriilmiistiir.
Calisma sonucunda basarili zeka kuraminin okullarda uygulanabilir bir kuram olarak
degerlendirilebilecegi ifade edilmistir. Analitik, yaratict ve pratik becerilerin 6grenci

performansinin en 6nemli yordayicilarindan oldugu goriilmiistiir.

2.2.2. Problem C6zme Becerisi ile Tlgili Arastirmalar

Literatiirde problem ¢6zme becerisi ile ilgili yapilan ¢aligmalara baktigimizda

problem ¢dzme becerisinin cinsiyet, yas, sinif, 6grenim goriilen program, zeka diizeyi,
kisilik tipi, stres diizeyi, tutum, ebeveyn tutumu, sosyo-ekonomik diizey gibi bir¢ok
degisken ile iliskilendirildigi goriilmektedir.
Uzunkol ve Yilmaz (2019) ilkokul 6grencilerinin sosyal problem ¢dzme becerilerinin
cesitli degiskenler agisindan inceledikleri arastirmalarinda veri toplama araci olarak
"Sosyal Problem Cézme Becerileri Olgegi" kullanmislardir. Elde edilen verilerin analizi
sonucunda ilkokul 3. ve 4. siif 6grencilerinin sosyal problem ¢dzme becerilerinin
ogrenim gordiikleri okula ve smif diizeyine gore anlamli olarak farklilagtigi; fakat
cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilasmadig1 goriilmiistiir.

Ozyiirek, Ozkan, Begde ve Yavuz (2019) tarafindan ilkokul 6grencilerinin
miikkemmelliyet¢i 6z sunum ve problem ¢dzme becerileri arasindaki iliskiyi incelemek
amaciyla yiiriittiikleri caligmaya ilkokul 3. ve 4. Sinif diizeyinde 185 6grenci katilmistir.
Veri toplama arac1 olarak Problem Cézme Becerileri Olgegi ve Miikemmelliyet¢i Oz-
sunum Olgegi kullamlmustir. Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri ile yaslar1 arasinda

anlamli bir iliski bulunurken, problem ¢6zme becerileri ile cinsiyet degiskeni arasinda
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anlamli bir iligki olmadig1 tespit edilmistir. Calisgma sonucunda ogrencilerin
Miikkemmelliyet¢i Oz-Sunum Olgegi ile Problem Cozme Becerileri Olgegi toplam
puanlar1 arasinda negatif yonlii zayif bir iliski bulunmustur.

Altintas ve Bigakgt (2018) yaptiklar1 calismada cocuklarin problem ¢6zme
becerilerini farkli degiskenler agisindan incelemislerdir. 5.sinif diizeyinde 285 6grencinin
katildig1 arastirmada veri toplama araci olarak Heppner ve Peterson (1982) tarafindan
gelistirilen "Problem C6zme Envanteri" ve "Genel Bilgi Formu" kullanilmistir. Verilerin
analizi ile sosyo ekonomik diizeyin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri iizerinde etkili
oldugu ancak cocugun okudugu okul, kardes sayisi, cinsiyeti, anne ve baba dgrenim
diizeyi ile problem ¢6zme becerisi arasinda anlamli bir iliskinin olmadigi sonucuna
ulasilmstir.

Gomleksiz ve Bozpolat (2012) yaptiklar1 aragtirmada 4. ve 5. Ogrencilerin
problem ¢6zme becerileri hakkindaki goriislerini belirlemeyi amaglamistir. 1375
dordiincii ve besinci sinif dgrenci orneklem olarak secilmis ve Cocuklar igin Problem
(C6zme Envanteri uygulanmistir. Bulgulara gére Envanterin “Oz Denetim” ve “Kagima”
alt boyutlarinda cinsiyet degiskeni bakimindan anlaml farklilik goriiliirken, “Problem
Cozme Becerisine Giiven” alt boyutunda anlamli bir farklilik tespit edilememistir. Sinif
seviyesi acisindan tiim alt boyutlarda anlamli farklilik olmadigi, sosyo-ekonomik diizey
acisindan ise tliim alt boyutlarda anlamli farklilik oldugu gériilmiistiir.

Baysal, Arkan ve Demirbas (2011) ogrencilerinin problem ¢ézme becerileri ile
O0gretmenlerin psikolojik dayanikliliklar1 arasindaki iliskiyi arastirdigi c¢alismanin
orneklemini 100 6gretmen ve bu Ogretmenlerin O0grencilerinden secilen 500 Ggrenci
olusturmaktadir. Calisma sonucunda ilkdgretim 4. ve 5. smif dgrencilerinin problem
¢ozme becerisi algilarinin yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistiir.

Oztiirk ve Ayvaz (2010) yiiriittiikleri calismada ilkdgretim 5. sinif dgrencilerinin
problem ¢6zme becerilerine yonelik algi diizeyleri ile derslerindeki basarilar1 arasindaki
iliskiyi belirlemeyi amaglamiglardir. Bu calismaya ilkdgretimde 5. Siif diizeyinde olan
191 6grenci katilmistir. Arastirmada elde edilen verilerin analizi ile 6grencilerin problem
¢ozme becerisi konusunda kendine giliven ve Ozdenetim algilar1 arttikca derslerdeki
basarilarinin arttigi, kaginma algis1 arttikca ise basarilarinin azaldi§i sonucuna
ulasilmstir.

Bulut Serin ve Derin (2008) tarafindan ilkokul 6grencilerinin kisilerarasi problem
¢cozme becerisi algilar1 ve denetim odagi diizeyleri ile cinsiyet, anne ve babanin egitim

durumu, algilanan anne-baba tutumlar1 ve akademik basar1 degiskenleri arasindaki
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iliskiyi incelemek amaciyla yapilan arastirmaya 434 6grenci katilmistir. Arastirmada
veriler Problem C6zme Envanteri, Denetim Odag1 Olgegi ve arastirmacilar tarafindan
hazirlanan Kisisel Bilgi Formu kullanilarak toplanmistir. Verilerin analizi ile kizlarin
problem ¢ozme becerisinde erkeklere gore kendilerini daha etkin algiladiklar,
Ogrencilerin problem ¢ézme becerisi ile akademik basar1 arasinda da anlamli bir fark
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ozsoy (2005) problem ¢6zme becerisi ile matematik dersi basarisi arasindaki
iliskiyi inceledigi arastirmasima5. smif seviyesindeki 107 6grenci katilmistir. Veriler
“Matematik Basar1 Testi” ile “Problem Cozme Beceri Testi” kullanilarak toplanmaistir.
Verilerin analizinden elde edilen bulgulara gére matematik basarisi ile problem ¢ézme
becerisi arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iliski bulunmustur.

Ozkiitiik, Silkii, Orgun ve Yalginkaya(2003) yiiriittiikleri galismada gretmen
adaylarinin problem ¢dzme becerilerine iliskin goriislerini belirlemeyi amaglamislardir.
180 tiniversite O6grencisinin katildig1r ¢alismanin sonucuna gore dgretmen adaylarinin
problem ¢6zme becerileri diizeyleri okuduklari boliime, ders calisma yontemlerine,
mesleki toplantilara katilma sikligina, kendilerini yaratict bulmalarina, zeka oyunlari
oynamalarina gore farklilik gostermistir. Yasa ve cinsiyete gore problem c¢ozme
becerilerinin anlamli bir sekilde farklilasmadigi sonucuna ulasilmistir.

Klavir ve Gorodetsky (2001) problem ¢dzme becerisi ve yetenek arasindaki
iligkiyi inceledikleri ¢alismada problem ¢dzme becerisini 6lgmek amaciyla ikisi 6n
o0grenme gerektirmeyen, diger ikisi ise tek ¢6ziimii olan sorulardan olusan dort farkli
anket kullanilmistir. Calismaya yedinci ve sekizinci sinifta 6grenim goren iistiin yetenekli
60 6grenci ile orta diizeyde 61 6grenci olmak iizere toplam 121 6grenci katilmistir. Elde
edilen verilerin analizi ile {istlin yetenekli 6grencilerin normal diizeydeki 6grencilere gore
daha yiiksek diizeyde problem ¢6zme becerilerine sahip olduklari sonucuna ulagilmistir.

Saracaloglu, Serin ve Bozkurt (2001) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada lisansiistii
Ogrencilerinin problem ¢6zme becerileri ile bagarilar arasindaki iliskinin bazi degiskenler
acisindan incelenmesi amacglanmistir. 85 lisaniistii 6grencisinin katildigi ¢aligmada veriler
Sahin, Sahin ve Heppner tarafindan (1993) Tiirk¢ce’ye uyarlamasi yapilmis olan “Problem
Cozme Envanteri” ile arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan “Ogrenci Bilgi Formu”
kullanilarak toplanmistir. Calismanin sonuglari problem ¢6zme becerisinin boliimlere
gore farklilastigini ancak cinsiyet degiskeni agisindan anlamli diizeyde farklililagsmadigini

gostermistir.
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2.2.3. Zeka ve Problem Cozme Becerisi ile ilgili Arastirmalar

Alanyazin taramasi yapildiginda problem ¢6zme becerisi ile zekanin
iligkilendirildigi c¢alismalar oldugu goriilmektedir. Zeka diizeyinin problem ¢dzme
becerisiyle iligkili oldugunu gosteren calismalara bakildiginda genel zeka kavramiyla
problem ¢6zme becerisini iliskilendirilen ¢alismalarin yani sira ¢oklu zeka ve duygusal
zeka ile problem c¢ozme becerisi arasindaki iliskiyi ortaya koyan calismalar da
bulunmaktadir.

Ertugrul ve Kutluca (2020) tarafindan okul 6ncesi 6gretmenlerinin duygusal zeka
diizeyleriyle problem ¢dzme becerileri arasindaki iliskinin incelenmesini amaciyla
yiriitiilen arastirmaya 236 0gretmen katilmigtir. Veri toplama araci olarak, Duygusal
Zeka Envanteri ve Kisilerarast Problem Coézme Becerisi 6lgegi kullanilan g¢aligma
sonucunda; duygusal zeka ile problem ¢ézme becerisi arasinda diisiik diizeyde, pozitif
yonde ve anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir.

Aslan (2019) o6gretmen adaylarinin duygusal zekalar1 ile problem ¢ozme
yaklagimlar1 arasindaki iligkiyi belirlemeyi amagladig1 arastirmaya 335 6gretmen aday1
katilmistir. Calismada veriler “Bar-On Duygusal Zeka Olcegi” ve “Problem Cdzme
Envanteri” kullanilarak toplanmistir. Verilerin analiziyle 6gretmen adaylarinin duygusal
zeka ve problem ¢6zme puanlarinin iyi diizeyde oldugu, duygusal zeka ile problem ¢ozme
arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki oldugu sonucuna ulasilmistir.

Karabulut ve Omeroglu (2019) tarafindan iistiin yetenekli 2.smif dgrencilerinin
zeka diizeyleri ile problem ¢6zme becerileri arasindaki iligkiyi inceledikleri aragtirmaya
15 ogrenci katilmistir. Arastirmada veriler WISC-R Zeka Testi ile Problem Cozme
Becerileri Olgegi kullanmilarak toplanmustir. Verilerin analizi ile zeka testi ve problem
¢ozme becerileri toplam puani arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski oldugu
gorilmiistiir.

Hasnah ve digerleri (2018) calismalarinda problem ¢ézme becerisi ile duygusal
zeka arasindaki iligkiyi ortaya koymayir amaclamiglardir. Tip fakiiltesinden 333
ogrenciyle yaptiklart caligmada veriler duygusal zeka testiyle toplanmistir. Yapilan
analizler sonucunda ankete katilanlarin yarisindan fazlasi diisiik duygusal zekaya ve orta
diizeyde problem ¢6zme becerisine sahip oldugu ve problem ¢ézme becerisi ile duygusal
zeka arasinda pozitif yonde ancak zayif diizeyde anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir.
Bu bulgulardan hareketle 6grencinin duygusal zekasinin ne kadar yiiksek olursa, problem

¢ozme becerisinin de o kadar yiiksek olacagi sonucuna ulasilmistir.
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Oluk ve Cakir (2017) yaptiklar1 ¢alismada iiniversite 6grencilerinin bilgisayarca
diistinme becerilerinin matematiksel zeka ve problem ¢6zme becerileri arasindaki iligkiyi
belirlemeyi amaglamiglardir. Farkli boliimlerde 6grenim gdéren 237 6grencinin katildig
calismada, veriler “Bilgisayarca Diisiinme Beceri Diizeyleri Olcegi”, “Mantiksal
Matematiksel Zekda Ozalgi Olgegi” ve “Problem Cozme Envanteri” kullanlarak
toplanmistir. Verilerin analizi ile G6grencilerin bilgisayarca diisiinme becerileri ile
matematiksel zeka ve problem ¢6zme beceri diizeyleri arasinda pozitif yonde anlamli bir
iliski oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ahvan ve digerleri (2016) yaptiklar1 calismada ¢oklu zeka alanlar1 ile problem
cozme stilleri arasindaki iligkinin incelenmesi amaglanmistir. 270 6grencinin katildigi
arastirmanin sonucunda ¢oklu zeka alanlar1 ile problem ¢6zme stilleri arasinda anlamli
bir iligski bulunmustur. Problem ¢6zmenin kendine giiven alt boyutunda ile matematiksel,
sozel, gorsel, miiziksel ve bedensel zeka alanlar1 arasinda pozitif yonlii anlamlr iligki
bulunmustur. Problem ¢6zmenin kaginma alt boyutuyla bedensel, miiziksel ve sozel zeka
alanlar1 arasinda da pozitif yonlii anlamli iligki bulunmustur.

Supiandi ve digerleri (2016) yaptiklari calisma ile coklu zekaya dayali stratejilerin
problem ¢6zme becerilerini gelistirme konusunda etkisini arastirmayi amaclamistir.
2014-2015 egitim-6gretim yilinda yapilan bu caligmanin 6rneklemini lise 6grencileri
olusturmaktadir. Deneysel yontemle yapilan caligmaya biri 33 6grenciden, digeri ise 38
Ogrenciden olusan iki sinif katilmistir. Caligmada kullanilan veri toplama araclari ¢oklu
zekaya dayali 6grenci caligma sayfasi, 6grenme fizibilite gozlem sayfalari, ¢coklu zeka
anketi ve bagimli degiskenin 6l¢limii i¢in deneme testiydi. Arastirmadaki verilere Ontest
ve sontest ile ulagilmistir. Arastirmada ¢oklu zekaya uygun egitim yapilan sinifin basarisi
geleneksel yontemlerle egitim yapan sinifin basarisindan daha yiiksek ¢ikmistir. Ayrica
aragtirmada ¢oklu zeka temelli bir egitim programinin problem ¢6zme becerileri tizerinde
olumlu etkisi oldugu goriilmiistiir.

Stadler ve digerleri (2015) tarafindan gerceklestirilen meta-analizin amaci,
karmagik problem ¢dzme becerileri ile zeka arasindaki iliskinin dogasini ve biiytikliigiinii
incelemektir. 60 bagimsiz 6rneklem ve 13.740 katilimcidan olusan 47 calismanin dahil
edildigi meta-analizin sonuclar1 karmasik problem ¢ozme becerileri ile zeka arasinda
onemli bir korelasyon oldugunu gostermistir.

Kiremit¢i ve Canpolat (2014) yaptiklar1 calismada c¢oklu zeka alanlart ile
istbiligsel farkindalik ve problem ¢6zme arasindaki iliskinin belirlenmesini

amaclamislardir. Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu’ndan 450 6grencinin katildigi bu
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arastirmada veri toplama araci olarak Coklu Zeka Envanteri, Ustbilissel Farkindalik
Envanteri ve Problem C6zme Envanteri kullanilmistir. Arastirma ile 6grencilerin sahip
olduklar1 zeka alanlarinin, istbiligsel farkindalik diizeylerinin ve problem c¢dzme
becerilerinin birbirleriyle yakindan iliskili oldugu ve birbirlerini destekledigi sonucuna
ulasilmistir.

Sonnleitner ve digerleri (2013) calismalarinda 6grencilerin problem ¢dzme
becerilerinin yapisi ve mantiksal diisiinme becerisi ve egitsel basariyla iliskisini
incelemislerdir. 563 ortaokul 6grencisiyle yapilan ¢alismanin sonuglarina goére problem
¢ozme becerilerinin mantiksal diislinme becerisi ve egitsel basartyla iliskili oldugu
bulunmustur.

Arefnasab ve digerlerinin (2012) 6grencilerin duygusal zeka diizeyleri ile problem
¢Ozme stratejilerinin karsilastirilmasini amacgladiklar ¢alismaya 250 iiniversite 6grencisi
katilmistir. Veriler Bar-On Duygusal Zeka Testi ile problem ¢ézme alanindaki iinlii
testlerden biri olan Hanoi Kulesi testi kullanilarak toplanmistir. Calisma sonucunda
duygusal zeka diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin duygusal zeka diizeyi diisiik olan
Ogrencilere gore problem ¢ozme becerilerinin daha iyi olduklari ortaya konmustur.

Geng (2012) calismasinda 6gretmenlerin sahip olduklar1 ¢oklu zeka alanlari ile
problem ¢6zme becerileri arasindaki iliskiyi incelemistir. 41 6gretmenin katilimiyla
yiirlitiilen caligmada veriler “Coklu Zeka Envanteri” ile “Problem Cozme Becerileri
Envanteri” kullanilarak toplanmigtir. Yapilan analizlerle i¢sel-6ze doniik zeka alani ile
problem ¢ozme becerisi arasinda iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica mantiksal-
matematiksel zeka puanlari ile problem ¢6zme yeteneklerine giiven puanlari arasinda da
anlaml iliski oldugu goriilmiistiir. Bu sonuca gore mantik yiiriitebilme kapasitesi yiiksek
olan 6gretmenlerin problem ¢dzme becerilerine giivendikleri soylenebilir. Ayni1 zamanda
bu calismada sosyal/kisileraras1 zeka ile problem ¢6zme becerisi arasinda anlamli bir
iliski olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Arl ve digerleri (2011) 6gretmen adaylari ile yaptiklari ¢aligmada duygusal zeka
diizeyi, problem ¢d6zme becerisi ve akademik basar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir.
Calismada “Duygusal Yeterlik Envanteri”, “Problem C6zme Envanteri”, akademik
basarilarin1 belirlemek amaciyla agirlikli not ortalamalari kullanilmistir. Calisma
sonucunda 6gretmen adaylarinin hem duygusal zeka diizeylerinin hem de problem ¢6zme
becerilerinin cinsiyet, mezun olunan boliim, 6grenim goriilen tezsiz yiiksek lisans
programi degiskenlerine gore anlamli bir sekilde farklilastig1 goriilmiistiir. Ogretmen

adaylarinin duygusal zeka diizeyleri ile problem ¢dzme becerileri ve akademik basarilar
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arasinda negatif yonde bir iliski bulunmustur. Ancak akademik basarilar1 ile problem
¢ozme becerileri arasinda ise pozitif yonde bir iliski oldugu goriilmiistiir.

Karabulutlu ve digerleri (2011) ¢alismalarinda duygusal zeka diizeyi ile problem
¢6zme becerisi arasindaki iligkiyi arastirmayr amaglamiglardir. 174 lisans 6grencisinin
katildig1 arastirmada verilerin toplanmasinda problem ¢6zme envanteri ve duygusal zeka
Olgegi kullanilmigtir. Verilerin analizi ile Ogrencilerinin duygusal zeka diizeyi
ortalamanin {izerinde, problem ¢6zme becerileri ise orta diizeyde bulunmustur. Ayrica
ogrencilerin duygusal zeka seviyesi yiikseldikge problem c¢6zme becerilerinin de
yiikseldigi sonucuna ulagilmistir.

Rahim ve Minors (2003) yaptiklart ¢alisma ile duygusal zekanin (EQ) iig
boyutunun (6z farkindalik, 6z diizenleme ve empati) problem ¢ozme davranislar
arasindaki iligskiyi incelemeyi amaglamislardir. 222 kisinin katildig1 ¢alismada veriler
duygusal zeka oOlgegi ve problem ¢ozme becerileri dlgegi ile toplanmistir. Calisma
sonucunda duygusal zeka ile problem ¢6zme davranislart arasinda pozitif yonde anlamli
bir iliski oldugu ortaya konmustur.

Sonmaz (2002) arastirmasinda zeka, yaraticilik ve problem c¢dzme becerisi
arasindaki iligskiyi incelemistir. Arastirma sonucunda zeka ile problem ¢6zme arasinda
anlaml bir iliski olmadig1 ortaya konmustur. Ayn1 zamanda yaraticiligin alt boyutlar ile
(sozel esneklik, sozel akicilik, sozel orijinallik, sekilsel akicilik ve toplam sekilsel
yaraticilik) zeka arasinda anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulagilmigtir. Ayrica
yaraticilik, zeka ve problem ¢6zme becerisi puanlari ile cinsiyete arasinda anlamli bir
farklilik goriilmemistir.

Ismen (2001) tarafindan duygusal zeka ve algilanan problem ¢dzme becerisi
arasindaki iligkinin incelendigi arastirmaya 225 {iniversite Ogrencisi katilmistir.
Arastirmada Heppner ve Petersen tarafindan hazirlanan “Problem C6zme Envanteri” ile
duygusal zekay1 6lgmeye yarayan EQ-NED kullanilmistir. Verilerin analizi ile duygusal
zeka ve problem c¢ozme becerilerinin Ogrencilerin yasina gore farklilik gostermedigi
sonucuna ulagilmistir. Ayrica kiz O6grencilerin duygusal zeka puanlarmin erkek
ogrencilerden yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu sayesinde duygusal zekanin
cinsiyete gore farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Bu g¢alisma duygusal zeka
seviyesi arttikca problem ¢6zme becerisinin de arttigin1 gostermistir.

Sahin (1999) tarafindan psiko-sosyal temelli problem ¢6zme becerisini etkileyen
baz1 sosyo- kiiltiirel ve kisisel degiskenlerin incelendigi arastirmaya yaslari 11-14

arasinda degisen 1249 6grenci katilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin zeka puant
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yiikseldik¢e psiko-sosyal temelli problem ¢6zme beceri puanlarinin da yikseldigi
goriilmiistiir. Ayrica sosyo-kiiltiirel ¢evrenin de problem ¢dzme becerisi iizerinde etkisini
bakilmis, sehirden gelen 6grencilerin kdyden gelen 68rencilere gore psiko-sosyal temelli
problem ¢dzme becerisinin daha yiiksek oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin psikososyal
temelli problem ¢6zme becerisi iizerinde yas ve cinsiyet degiskenlerinin etkili olmadigi
da ¢aligmanin sonucunda ortaya konmustur.

Jerath ve digerleri (1993) tarafindan zeka diizeyi, cinsiyet, kisilik tipi ve stres
diizeyi degiskenlerinin problem ¢6zme iizerinde etkisinin incelendigi arastirmaya 240
tiniversite 6grencisi katilmistir. Calisma sonucunda zeka puanlari orta diizeyde olanlarin,
yiiksek ve ortanin listiinde olanlara gore; disa doniiklerin, ice doniiklere gore; stres diizeyi
yiiksek olanlarin, stres diizeyi diisiik olanlara gbére problem ¢6zme konusunda daha
yiiksek kaygiya sahip olduklari bulunmustur. Cinsiyet degiskeninin etkisine bakildiginda
ise kizlarin erkeklere gore daha yiiksek kaygiya sahip olduklari goriilmiistiir.

Heppner ve Petersen (1982), problem ¢dzme siirecinin altinda yatan boyutlari
incelemek amaciyla yaptiklari bu arastirmada problem ¢6zme becerilerinin gesitli
degiskenlerle iligkilerini incelemislerdir. Aragtirmaya dort farkli gruptan olusan 261
ogrenci (n= 150, 62, 31 ve 18) katilmistir. Yapilan faktér analizi sonucunda problem
¢6zmenin {i¢ alt boyutu (problem ¢6zmeye giiven, kaginma ve 6zdenetim) oldugu ortaya
konmustur. 32 maddenin giivenilirlik analizi ile yapilarin zaman i¢inde tutarl ve kararl
oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica c¢alisma sonucunda problem ¢ézme becerisi ile
genel akademik yetenek, zeka ve kisilik tipleri arasinda iliski oldugunu tespit etmislerdir.
Arastirmalarin Degerlendirilmesi

Ilgili alan yazinda triarsik zeka kuramina dair yurt disinda ¢ok sayida calisma
yapildigi, yurt i¢inde ise bir calisma oldugu goriilmektedir. Yapilan caligmalara
bakildiginda ¢aligmalarin genel olarak triarsik zeka kuramimin degerlendirilmesini ve
O0lcme araci olan STAT’in gecerliligini, giivenirligini, uyarlamasin1 ortaya koyan
caligmalar oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismalar STAT 1n gecerli (Costa ve digerleri,
2000; Galvez ve digerleri, 1996; Momani ve Gharaibeh, 2017; Rosello ve digerleri, 2000;
Sternberg ve digerleri, 2001) ve genel zeka testleriyle Ortiismeyen, faydali bir 6lgme araci
oldugunu ortaya koymaktadir (Bermejo ve digerleri, 1996; Galvez ve digerleri, 1996;
Martinez ve digerleri, 1998; Rosello ve digerleri, 2000; Sternberg, 2006). Bunun
disindaki ¢aligmalarda da triarsik zeka alanlarinin 6grenme stratejileri, akademik basari,
coklu zeka alanlari, duygusal zeka, motivasyon, cinsiyet gibi degiskenlerle iliskisinin

incelendigi goriilmektedir. Yapilan caligmalar triarsik zeka alanlar ile akademik basari
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arasinda bir iliski oldugunu (Ekinci, 2014; Kohler Herrera, 2013; Koke ve Vernon, 2003;
Sternberg ve digerleri, 1996; Sternberg ve digerleri, 1999; Sternberg, 2006; Zhang, 2004;
Zhang, 2005) ancak cinsiyet ile iliskili olmadigini (Galvez ve digerleri, 1996; Mishra ve
Khatun, 2015) ortaya koymustur.

Alan yazinda zeka ile problem ¢dzme becerisi arasinda iligski oldugunu gosteren
caligmalar bulunmaktadir (Heppner ve Petersen, 1982; Jerath ve digerleri, 1993;
Karabulut ve Omeroglu, 2019; Stadler ve digerleri, 2015; Sahin, 1999) Ayrica farkli zeka
kuramlar1 ¢ergevesinde zeka ile problem ¢6zme becerisinin iliskili oldugunu ortaya koyan
calismalar oldugu goriilmektedir. Problem ¢dzme becerisinin ¢oklu zeka (Ahvan ve
digerleri, 2016; Geng, 2012; Kiremit¢i ve Canpolat, 2014; Oluk ve Cakir, 2017) ve
duygusal zeka (Arefnasab ve digerleri, 2012; Arli ve digerleri, 2011; Aslan, 2019;
Ertugrul ve Kutluca, 2020; Hasnah ve digerleri, 2018; fsmen, 2001; Karabulutlu ve
digerleri, 2011; Rahim ve Minors, 2003) ile iligkili oldugunu gosteren ¢ok sayida ¢alisma

bulunmaktadir.
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BOLUM I11

YONTEM

Aragtirmanin bu boliimiinde; arastirmanin modeli, ¢calisma grubu, veri toplama

araci, verilerin toplanmasi ve analizi lizerinde durulmustur.

3.1.Arastirma Modeli

Bu arastirma, Sternberg Triarsik Zeka Kurami’na gore ilkokul 4. Smf
Ogrencilerinin zeka alanlari ile problem ¢dzme becerilerine iligkin goriisleri arasindaki
iliskiyi belirlemeyi amaglayan betimsel iligskisel modelde bir arastirmadir. Betimsel
iliskisel model; iki veya daha fazla degisken arasindaki birlikte degisimi ve degisimin
varligii, degisim var ise bu degisimin derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma
modelidir (Fraenkel ve Wallen, 2009; Karasar, 2005). Bu ¢alismada hem 6grencilerin
triarsik zeka alanlar ile problem ¢6zme becerilerinin ¢esitli degiskenlere gore farklilasip
farklilagsmadig1 incelenmis hem de triarsik zeka alanlari ile problem ¢6zme arasinda bir

iligki olup olmadigina ve bu iliskinin derecesine bakilmistir.

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Mersin ilinin Tarsus
ilgesinde bulunan ilkokul 4. siif 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi ise
Tarsus Ilge Milli Egitim Miidiirliigiinden alinan okul listesinde bulunan, merkez ve kdy
okullarii kapsayan toplam 73 ilkokuldan tesadiifi ornekleme yolu ile secilen ilkokullarin
%10’ unda (8 ilkokul) bulunan 465 6grenciden olugsmaktadir. Yapilan incelemeler ve
analizler sonrasinda 39 Ggrencinin verisi orneklemden ¢ikarilmis ve 426 6grencinin
verilerinin analizi ile devam edilmistir.

Orneklemi olusturan 6grencilerin cinsiyete gore yiizde ve frekans dagilimlart

Tablo 1’°de verilmistir.
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Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Cinsiyete Gore Yiizde ve Frekans Dagilimlart

Cinsiyet N %
Kiz 200 46.95
Erkek 226 53.05
Toplam 426 100

Tablo 1°deki veriler incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin 200’1 (%

46.95) kiz, 226’s1 (% 53.05) erkektir.

Tablo 2.

Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Akademik Ortalamalarina Gére Yiizde ve Frekans

Dagilimlar
Akademik Ortalamalar1 N %0
Basarisiz (0-54.99) 37 8.7
Orta (55-69.99) 55 12.9
Basaril1 (70-84.99) 97 22.8
Cok basaril1 (85-100) 237 55.6

Tablo 2’deki veriler incelendiginde akademik not ortalamalarina gére 6grencilerin

37°si (%8.7) basarisiz, 55’1" (%12.9) orta, 97’si (%22.8) basarili, 237’si (%55.6) ¢ok

basaril1 kategorisindedir.

Ogrencilerin triarsik zeka puanlarmm aritmetik ortalama ve starndart sapma

degerlerine gore ¢ok zayiftan ¢ok iyiye dogru dagilimi Tablo 3’de gosterilmistir.

Tablo 3.

Osrencilerin Triarsik Zeka Puanlarinin Dagilimi

ZEKA TURU DUZEYLER . :
Cok Zayif Zayif Orta Iyi Cok Iyi

Analitik zeka 1 209 126 20

% 16.7 49.1 29.6 4.7
Pratik zeka N 12 103 201 106 4

% 2.8 24.2 47.2 24.9 0.9
Yaratici zeka N 0 147 207 03 3

% 14 34.5 48.6 14.8 0.7
Toplam Puan 46 149 166 63 2

% 10.8 35.0 39.0 14.8 0.5
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Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin analitik zeka alaninda 71 ‘inin (%16.7) ¢ok
zayif, 209’unun (%49.1) zayif, 126’sinin (%29.6) orta diizeyde, 20’sinin (%4.7) ise iyi
diizeyde olduklar1 goriilmiistiir. Pratik zeka i¢in ise 12’sinin (%2.8) ¢ok zayif, 103’iiniin
(%24.2) zayif, 201’inin (%47.2) orta, 106’smin (%24.9) iyi, 4’linilin (%0.9) ise ¢ok iyi
diizeyde olduklar1 goriilmektedir. Yaratici zeka icin ise 6’simnin (%1.4) ¢ok zayif,
147’sinin (%34.5) zayif, 207’sinin (48.6) orta, 63’{inilin (%14.8), 3’iiniin (%0.7) ise ¢cok
iyi diizeyde puan aldiklar1 goriilmektedir. Toplam puan acisindan bakildiginda
ogrencilerin 46’smin (%10.8) ¢ok zayif, 149 unun (%35) zayif, 166’sinin (%39) orta,
63’1liniin (%14.8), 2’sinin (%0.5) ise ¢ok iyi diizeyde olduklar1 goriilmektedir.

3.3. Veri Toplama Araclan

Arastirmada veri toplama araci olarak Sternberg (1991) tarafindan gelistirilen
“STAT-E (Sternberg Triarsik Yetenekler Testi-Seviye E)” ve Serin, Bulut Serin ve
Saygili (2010) tarafindan gelistirilen “Ilkogretim Diizeyindeki Cocuklar Igin Problem
Cozme Envanteri” kullanilmuistir. Ogrencilerin  akademik basar1 puanlar1 icin
Ogretmenlerden donem sonu not ortalamalar1 alinmistir. Arastirmada kullanilan bu 6lgme

araglariyla ilgili bilgiler agsagida sirasiyla verilmistir.

3.3.1. Sternberg Triarsik Yetenekler Testi-Seviye E (STAT-E)

Sternberg (1991) tarafindan 8-13 yas grubu ic¢in gelistirilen ve 90 maddeden
olusan bu test triarsik zekay: (analitik, yaratict ve pratik) 6lgmeyi amaglayan ¢oktan
secmeli sorulardan olugmaktadir. Testte analitik, yaratict ve pratik zeka alanlarini
Olcebilmek icin her zeka alani icin ayr1 ayri sayisal, sozel ve sekilsel sorular
bulunmaktadir. Testin puanlanmasi her dogru yanit i¢in “bir”, her yanlis yanit i¢in “sifir”
olarak yapilmaktadir. Testten alinacak en diisiik puan O iken en yiiksek puan 90’dir. 9
boliimden olusan test her biri 10 soru igeren 9 dlgek ve iki ¢oziilmiis 6rnek igermektedir.
Yapilan alanyazin incelemesinde STAT-E’nin uluslararasi birden fazla arastirmada
kullanildig1r goriilmiistiir (Bermejo ve digerleri, 1996; Martinez ve digerleri, 1998;
Rosello ve digerleri, 2000; Sternberg ve digerleri, 1999). Bermejo ve digerleri (1996),
caligmalarinda STAT-E’nin her alt boyutun i¢ tutarliliginin giivenilirliginin 50'den 82'ye
kadar degismekte oldugu; 6l¢egin tamaminin i¢ tutarlilik katsayisinin .93 oldugu

sonucuna ulagmislardir.
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STAT-E’nin Tiirk¢e’ye uyarlama ¢aligmasi Ekinci (2014) tarafindan 11- 12
yaslarinda 81 kiz ve 93 erkek olmak lizere toplam 172 &grenciyle yapilmistir. Ekinci
(2014) testi geri ¢eviri teknigini kullanarak Tiirk¢e'ye ¢evirmistir. Cevirinin asil formun
anlamindan uzaklagsmadigindan emin olmak i¢in gegerlilik ve giivenilirlik kontrollerini
yapmak amaciyla iki dilli (Tiirk¢e ve Ingilizce konusan) 80 dgrenciye ulasilmistir. Bu
ogrencilere testin Tiirkce ve Ingilizce versiyonlari farkli zamanlarda uygulanmustir.
Yapilan analizlerde dgrencilerin testin Tiirkge ve Ingilizce versiyonlarindan aldiklari
puanlar arasinda yliksek korelasyon degerleri saptanmistir (analitik i¢in .85, pratik igin
.79 ve yaratici alt bolimler igin .81). Ayrica testin Cronbach alfa giivenilirlik katsayisi
.89 iken alt boyutlarda analitik zeka igin .80, pratik zeka i¢in .77 ve yaratict zeka i¢in .78
olarak bulunmustur. Bu degerler 6l¢egin yapisinin korundugunu ve giivenirliginin ytliksek
oldugunu gostermektedir.

Bu aragtirma kapsaminda STAT-E’nin psikometrik 6zellikleri Ekici (2014) gibi
klasik test kuramina gore degil STAT ile ilgili orijinal ¢alismalarda oldugu gibi madde
tepki kuramina gore gergeklestirilmistir. Bundan sonra sirasiyla 6nce kisaca klasik test
kuramindan (KTK) ve madde tepki kuramindan (MTK) s6z edilmistir. Daha sonra da
STAT-E ile ilgili MTK’ya goére yapilan analizler sonucunda elde edilen degerler
verilmistir.

Klasik Test Kuraminda (KTK) gozlenen deger gercek deger ile dlgme islemine
karigsan hata miktariin toplamina dayal1 bir sayiltidan hareketle kestirilmektedir ve hata
miktar1 gozlenen degerin giivenirligini etkilemektedir. Hata miktar1 azaldikla verilerin
giivenirligi artar. Bu kuramda 6ne ¢ikan madde istatisitkleri madde giicliigii ile madde
ayirt ediciligidir. Testin madde gii¢liigii ve madde ayirt edicilik degerleri gruba gore
farklilik gosterebilmektedir. Bir baska deyisle bir gruba uygulanan testin sonucunda elde
edilen madde giiclik ve madde ayirt edicilik degerleri ile ayn1 testin baska bir gruba
uygulanmasi sonucunda elde edilen degerler farklilik gdsterebilmektedir. Ozetle KTK da
madde istatistikleri gruba bagimlidir ve grubun degismesi durumunda giivenirligin de
degismesi s6z konusudur denilebilir. KTK ya gore basar1 puan1 6grencinin maddelerden
almis oldugu toplam puan iizerinden hesaplanmaktaidir.

KTK sonucunda elde edilen degerler gruptan gruba degsiklik gosterebilmektedir.
Bu durumda da farkli gruplardan elde edilen istatistiklerin karsilastirilmasinda zorluk
yasanmaktadir. Bir grup i¢in giivenilir olan bir test ya da madde baska bir grup i¢in
giivenilir olmayabilir. KTK nin biitiin bu olumsuzluklarini ortadan kaldirmak, madde ve

test parametrelerini gruptan bagimsiz bir sekilde hesaplayabilmek amaciyla MTK
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gelistirilmistir. MTK ile bireylerin yetenek diizeyleri testten bagimsiz bir sekilde
kestirilmektedir. MTK farkli yetenek diizeylerindeki bireylerin testte yer alan her bir
maddeye nasil tepki verdiklerine dair matematiksel bir modellemeye sahiptir. Dolayisiyla
MTK ile madde ve test istatistikleri gruptan, yetenek diizeyleri de testten bagimsiz
belirlenebilmektedir. MTK ile kestirilen parametreler gruptan bagimsiz oldugu i¢in
degismezligi 6zelligine sahip olacagindan farkli gruplarin karsilagtirilmasina da olanak
tantyacaktir. MTK, KTK’dan farkli olarak test diizeyinde bilgiye degil, madde
diizeyindeki bilgilere odaklanmaktadir. Kullanilan MTK modeline gore bir ya da birkag
parametre kullanilarak kiginin yetenegi ile performans: arasindaki iliski agiga
cikarilabilmektedir. MTK’da yetenek kestirimleri agirliklt puanlama ile yapilmaktadir.
Bu durumda ayn1 sayida maddeyi, dogru yanitlayan iki 6grenci ayni yeterlik diizeyine
sahip olmayabilir. Bu yolla 6l¢iilen 6zellikle ilgili bireysel farkliliklarin daha iyi ortaya
konmas1 miimkiindiir (Bulut, 2018).

STAT E madde analizi Madde Tepki Kurami1 Rasch modeli (Boone, 2016) ile
analiz gerceklestirilmistir. Rasch modeli sans basarisinin sifir ve her maddenin esit
derecede ayirrt edici oldugu varsayimina dayanir. Rasch model madde gii¢liigiinii esas
almaktadir. Modelde madde gii¢liigline bagl olarak belirli bir yetenek diizeyindeki bir
kisinin o maddeye dogru yanit verme olasiliginin fonksiyonu belirlenir. Yani Rasch
modeli kisinin soruya dogru yanit verme olasiliginin onun yetenegine bagli oldugunu
belirtmektedir. Bir baska deyisle Rasch modeli, hem insanlar1 hem de maddeleri tek bir
boyutta 6lgme ve cevaplayicilarin yetenekleri ile maddelerin zorlugu arasindaki iliskiyi
tahmin etme avantajina sahiptir.

Rasch modeli Jmetrik 4.1 (Meyer, 2014) programi kullanilarak
gerceklestirilmistir. Analiz sonucunda zorluk derecesi -3 (¢ok kolay) ile +3 (¢cok zor)
degerleri arasinda olan maddeler testte yer almaktadir. Bu sinirlarin digina ¢ikan maddeler
testten c¢ikarilmaktadir. Modelin uygunlugu, Uyum i¢i [WMS (Infit): Weighted mean
square of standardized residuals] ve dis1t [UMS (Outfit): Unweighted mean square of
standardized residuals] indeks degerleri ile tahmin edilmistir. Ortalama kare, serbestlik
derecelerine boliinmiis ki-kare istatistigidir. Verilerin Rasch modeline uygun olmalari
uyum i¢i / uyum dis1 degerlerinin 1.0'e yakin deger almalar1 ile gerceklesir. Uyum
indekslerinin 0,8 ile 1,2 arasindaki degerleri iyi uyumu, 0,5 ile 1.5 arasindaki degerler ise
kabul edilebilir uyumu ifade etmektedir.

Aragtirma 6ncesinde Selma Bas Donergiines, Ogulkan Yaltirik ve Merve Celik

tarafindan STAT-E pilot olarak Adana ili merkez ilgeleri ile Mersin ili Tarsus ilgesinde
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uygulamaya izin veren okullarda toplam 596 4. ve 5. siif 6grencisine uygulanmistir. Bu

veriler tizerinde Jimetrik 4.1 ile yapilan analiz sonucunda elde edilen degerler Tablo 4’te

verilmistir.

Tablo 4.

STAT-E Rasch Modeli Sonuclart (n=596)

STAT-E (90 madde) Zorluk Infit (WMS) Outfit (UMS)
Minimum -1.86 0.86 0.81
Maksimum 2.82 1.27 1.82
STAT-E Analitik (30 madde) Zorluk Infit (WMS) Outfit (UMS)
Minimum -1.23 0.89 0.79
Maksimum 1.68 1.18 1.25
STAT-E Pratik (30 madde) Zorluk Infit (WMS) Outfit (UMS)
Minimum -1.95 0.80 0.74
Maksimum 2.47 1.21 1.87
STAT-E Yaratici (30 madde) Zorluk Infit (WMS) Outfit (UMS)
Minimum -1.67 0.84 0.82
Maksimum 1.47 1.28 1.43

Tablo 4 incelendiginde STAT-E Rasch modeli maddelerin -1.86 ile 2.82 aralig
arasinda farkli zorluk diizeylerinde olduklarini ortaya koymustur. Uyum i¢i (infit) ve dis1
(outfit) indeks degerlerinin kabul edilebilir ve 1yi uyum smirlart i¢inde olduklari
belirlenmistir. STAT-E formunda pratik zeka boyutunda yer alan 38. 46 ve 53.
maddelerin outfit UMS degerleri toplam puanda 1.82, 1.70 ve 1.63, pratik zeka boyutu
icin yapilan bagimsiz analizde de sirasiyla; 1.87, 1.71 ve 1.63 bulunmustur. Ancak
Tiirkiye de STAT-E’nin madde tepki kuramina goére madde analizinin yapildig: ilk
calisma olmasi ve maddelerin daha biiylik Orneklemlerde test edilmesi gerektigi
diistintildiiglinden modelden c¢ikarilmamislardir. STAT-E giivenirlik degerlerinin de
toplam puan i¢in; 0.998, analitik zeka boyutu i¢in; 0.978, pratik zeka boyutu i¢in; 0.992
ve yaratici zeka boyutu i¢in; 0.982 oldugu belirlenmistir.

Bu calismadan elde edilen veriler de Jimetrik 4.1 programi ile analiz edilmis,

yapilan analizler sonucunda elde edilen degerler Tablo 5°te sunulmustur.
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STAT-E Rasch Modeli Sonuglari (n=426)
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STAT-E (90 madde) Zorluk Infit (WMS) Outfit (UMS)
Minimum -2.28 0.83 0.82
Maksimum 2.59 1.19 1.72
STAT-E Analitik (30 madde) Zorluk Infit (WMS) Outfit (UMS)
Minimum -1.26 0.85 0.80
Maksimum 1.97 1.32 1.46
STAT-E Pratik (30 madde) Zorluk Infit (WMS) Outfit (UMS)
Minimum -1.88 0.81 0.82
Maksimum 2.37 1.25 1.37
STAT-E Yaratici (30 madde) Zorluk Infit (WMS) Outfit (UMS)
Minimum -1.63 0.85 0.82
Maksimum 1.09 1.21 1.20

Tablo 5 incelendiginde STAT-E Rasch modeli maddelerin -1.26 ile 1.97 aralig
arasinda farkli zorluk diizeylerinde olduklarini ortaya koymustur. Uyum i¢i (infit) ve dis1
(outfit) indeks degerlerinin (38. madde disinda) kabul edilebilir ve iyi uyum simirlari
i¢cinde olduklar1 belirlenmistir. 38. maddenin UMS degerleri toplam puan agisindan 1.72
bulunmustur. Ancak STAT-E’nin madde tepki kuramina gére madde analizinin yapildig1
ilk calisma olmasi ve maddelerin daha biiyiik 6rneklemlerde test edilmesi gerektigi
diisiiniildiiglinden testten g¢ikarilmamistir. STAT-E giivenirlik degerlerinin de toplam
puan i¢in; 0.98, analitik zeka boyutu icin; 0.98, pratik zeka boyutu i¢in; 0.99 ve yaratici
zeka boyutu i¢in; 0.98 oldugu belirlenmistir.

3.3.2. ilkégretim Diizeyindeki Cocuklar i¢in Problem Cézme Envanteri

[lkdgretim Diizeyindeki Cocuklar I¢in Problem Coézme Envanteri (CPCE)
ilkdgretim Ogrencilerinin problem ¢6zme becerisi ile ilgili kendilerini algilama
diizeylerini 6l¢mek amaciyla Serin, Bulut Serin ve Saygili (2010) tarafindan gelistirilmis
bir 8lgme aracidir. Olgek 4, 5, 6, 7 ve 8. siif diizeyindeki ¢ocuklar i¢in hazirlanmistir.
Olgegin maddeleri hazirlanirken John Dewey’in belirledigi problem ¢6zmede kullanilan
bilimsel yoOntem asamalarindan (problemin tanimlama, hipotezlerin diizenleme,

hipotezleri test etme ve sonuglar1 ortaya koyma) olusmaktadir. Olgek, Heppner ve
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Peterson (1982) tarafindan belirtildigi gibi problem ¢dzme becerisine giiven, kisisel
kontrol (6z denetim) ve kaginma olmak iizere ii¢ boyuttan olugsmaktadir.

Bu 6l¢ek 12’°si olumlu, 12’°si olumsuz olmak {izere 24 maddeden olusmaktadir.
Besli likert seklinde olusturulmus 6lgekte maddeler 1: “Hicbir zaman boyle davranmam”;
2: “Ender olarak boyle davranirim”; 3: “Arada sirada bdyle davranirim™; 4: “Sik sik boyle
davranirim”; 5: “Her zaman bdyle davranirim” seklinde siniflandirilmistir. Olumlu
maddelerin puanlandirilmas1 bu smiflandirmaya uygun sekilde yapilirken, olumsuz
maddelerin puanlandirilmasi ise bunun tam tersi olacak sekilde yapilmaktadir. Olumlu
maddeler igerik olarak problem ¢6zme becerisine giiven, kaginma ve 6z denetim algisi
ifadeleri igerirken; olumsuz maddeler ise problem ¢6zme becerisine giivensizlik, kaginma
ve eksik 6z denetim algisi1 ifadeleri igermektedir.

Tablo 6’da 6l¢ekteki olumlu ve olumsuz maddelerden 6rnekler verilmistir.

Tablo 6.
Ilkégretim Diizeyindeki Cocuklar Icin Problem Cézme Envanteri Olumlu ve Olumsuz
Maddeler

Maddeler Madde No Ornek Maddeler
1,3,5,7, - Karsima sorunlar ¢iktiginda sakin olmaya
9,11, 13, 15, caligirim.
Olumlu  Maddeler17, 19, 21, 23 < ) .
Ty Sorun yasadigimda onu ¢6zmek igin
(n=12) .. .
buldugum ¢o6ziim yolu ise yarayana kadar
vazgegmem.
5 4.6 8 - Basima bir problem geldiginde c¢abucak
Olumsuz Maddeler 16 ’1 2’ 1;1 16 tzilirim.
(n=12) U Arkadaslarimla  sorun  yasadigimda

18, 20, 22, 24
820,22, konusmak yerine kavga ederim.

Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 120 iken en diisiik puan ise 24 tiir. Olgekten
alinan puanlarin artig1 6grencinin problem ¢6zme konusunda kendine dair algisinin
yiikseldigini, azalmasi ise problem ¢6zme konusunda kendine dair algisinin diistiigiinii
gostermektedir.

CPCE’nin gelistirilmesinde ilk 6nce 32’si olumlu, 32’si olumsuz 64 madde ile
baslanmistir. Faktor analizi sonucunda faktor yiikii degeri 0.50’den diisiik olan 23 madde
Olcekten cikarilarak 41 madde ile yeniden faktor analizi yapilmis 17 madde daha 6l¢ekten

cikarilmistir. Yapilan analizler sonucu 24 maddeden olusan {i¢ faktorli bir 6lgek elde
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edilmistir. Bu 0lcegin alt faktorleri ve faktorlerde yer alan maddeler Tablo 7’de

verilmigtir.

Tablo 7.

CPCE Alt Faktorleri ve Maddeleri

Faktorler Madde

No Maddeler
1 Sorunlarimdan kagma yerine sorunumu ¢ézmeye ¢aligirim.
3 Karsima sorunlar ¢iktiginda sakin olmaya ¢aligirim.
5 Yasadigim problemlerin herkesin bagina gelebilecegine inanirim.
7 Sorun yasadigimda onu ¢dzmek i¢in buldugum ¢6ziim yolu ise
yarayana kadar vazgegmem.
9 Sorunlarim oldugunda hep kendi kendime sorular sorarim ve
¢Oziim yollar1 ararim.
§ 1 Karsilastigim sorunlardan kurtulmak icin vazge¢cmeden biitlin
8 ¢Oziim yollarin1 denerim.
@ 13 Oncelikle sorunlarimin neden kaynaklandigimi bulmaya ¢aligirim.
jg 15 Sorunlardan kagmak yerine ise yarayan bir ¢6ziim yolu bulana
o kadar ugrasirim.
e 17 Sorunlar karsisinda oldukga sabirli ve kararli davranirim.
= 19 Sorunlarim1  ¢6zemedigimde zamanlarda ailemden ya da
S arkadaglarimdan yardim isterim.
% 1 Sorunlarim karsisinda genellikle yaratici ve etkili ¢6ziim yollar1
9 bulurum.
'§ 23 Bir sorunla karsilastigimda tiim ¢6ziim yolarim1 diistinerek
= ¢bzecegime inanirim.
’ Ne zaman sorun yasasam i¢imde hep bir karamsarlik olur ve
kendimi kolay kolay toplayamam.
4 Kafama bir seyler takildiginda sinirli olurum ve istemedigim
sozler sdylerim.
6 Basima bir problem geldiginde ¢abucak iiziiliiriim.
8 Sorun yasadigimda uzun siire etkisinden kurtulamam.
g 10 Sorunlarimi ¢6zemedigim zaman her seyden sogurum.
% 12 Sorun yasadigimda kendimi kolay kolay derse veremem.
}3 14 Arkqdaslarlmla sorun yasadigimda konusmak yerine kavga
O ederim.
16 Is ve sorumluluklarimdan kagmak igin bir ¢ok bahane uydururum.
13 Bir sorunum oldugunda ne yaparsam yapayim ¢oziilmeyecegini
diistintiriim.
20 Sorunlarimi ¢6zme konusunda genellikle basarili degilimdir.
g 2 Sorunlarim oldugunda kiiciik ¢ocuk gibi davranmak beni
= rahatlatir.
& 4 Bir sorunum oldugunda ¢6ziim yollar1 aramak yerine her seyi
M oluruna birakirim.
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Tablo 7°de gériildiigii gibi Problem Cézme Becerisine Giiven” (12 madde), “Oz
Denetim” (7 madde) ve “Kaginma” (5 madde) dlgekte bulunan faktorlerdir.

[k faktorde yer alan maddeler karsilasilan problemler karsisinda bireyin kendine
giivenini, kararli olusunu, vazgegmemeyi ifade ettiginden bu faktér “problem ¢6zme
becerisine giiven” olarak adlandirilmistir. Bu faktorde yer alan 12 maddenin tamami
problem ¢dzme becerisi konusunda kendine giiveni igeren ifadelerdir.

Ikinci faktorde yer alan ifadeler karsilasilan problemler karsisinda daha 6zerk davranislar
ve diistinceler gelistirebilme, kendini yonetebilme ile ilgili anlamlar igerdiginden bu
faktore “6z denetim” adi1 verilmistir.

Ucgiincii faktdrde yer alan maddeler bir problemle karsilastiginda problemi
yoksayma, gercek sorundan uzaklagsma, problemi ¢ézmek yerine erteleme, problemle
yiizlesememe ile ilgili anlamlar icerdiginden bu faktore “kacinma’ ad1 verilmistir.
Olgegin yap1 gecerligini belirlemek icin faktor analizi, dogrulayici faktor analizi ve
giivenirlik ¢aligmalari1 yapilmis olup faktor analizi sonucunda elde edilen Cronbach alfa

giivenirlik katsayis1 degerleri Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.
CPCE Alt Faktorlerinin Cronbach Alfa Degerleri ve Test-Tekrar Test Korelasyonlari

Problem ¢Ozme )
n o Oz denetim Kag¢inma Toplam
becerisine giiven

Cronbach alpha 568 .85 78 .66 .80

Test-tekrar  test
100 .84 .79 .70 .85
Giivenirligi

Tablo 8’e bakildiginda 6l¢egin yap1 gegerligini belirlemek icin faktor analizi,
dogrulayic1 faktor analizi ve giivenirlik caligmalar1 yapilmis olup faktdér analizi
sonucunda cronbach alfa giivenirlik katsayis1 0.80 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada da
yapilan analizler sonucunda cronbach alfa giivenirlik katsayis1 .816 bulunmustur. Yapilan
analizler sonucunda gecerli ve giivenilir oldugu saptanan bu olgek ilkokul 4. simf ve
ortaokul 5.,6.,7, ve 8. sinif 6grencilerinin problem ¢6zme becerisi konusunda kendilerine

yonelik algilarini belirlemek tizere kullanilmaktadir.
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3.4. Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada kullanilan veri toplama araglar;, 2019-2020 Egitim-Ogretim
yilinda Mersin 11 Milli Egitim Miidiirliigii’nden gerekli izinler (EK 1) almarak
uygulanmistir. Verilerin toplanma agsamasi {i¢ ay siirmiistiir. Madde sayisinin fazla
olmasindan dolay1 STAT-E ve CPCE’nin Ogrenciler tarafindan farkli giinlerde
doldurulmasi uygun bulunmustur. Okula gidilen ilk giin 6grencilerle tanisip 6grenciler
motive edilmeye ¢alisilmistir. Daha sonra CPCE dagitilmis, 6grenciler yanitlamaya
baslamadan 6nce gerekli agiklamalar yapilmistir. STAT-E’nin madde sayis1 daha fazla
oldugu icin 6gretmenler ile fikir birligi yapilarak genelde ¢ocuklarin zihinlerinin daha
acik oldugu ilk ders saatlerinde uygulanmaya galisilmistir. Dénem sonu ise okul

idareleri ile goriisiilerek 6grencilerin akademik not ortalamalar1 alinmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Verilerin ¢oziimlenmesinde SPSS 22.0 ve jMetrik 4.1 istatistik paket
programlarindan yararlanilmistir. Veriler yorumlanirken anlamlilik diizeyi olarak p<0.05
kabul edilmistir.

STAT puanlart Jimetrik programinda analiz edildikten sonra elde edilen theta
puanlart Yavuz’un (2018) calismasinda kullanilan asagidaki doniisiim formiili

kullanilmistir.

— Xi— Bmin
Xscore o ( )

Omax — Omin
X score: 1. bireyin doniistiiriilmiis puam
Xi: 1. bireyin yetenek parametresi
Omax: Yetenek dagilimdaki en yiiksek yetenek parametresi

Omin: Yetenek dagilundaki en diisiik yetenek parametresi

Bu formiil ile elde edilen degerler 6grencilerin STAT toplam, analitik, pratik ve
yaratict zeka puanlarini olusturmustur. Ogrencilerin bu puanlari SPSS programina
girilmis, ve arasatirmanin amaglar1 dogrultusunda diger tiim analizler SPSS kullanilarak
yapilmigtir. Verilerin yorumlanmasinda p<0.05 anlamlilik diizeyi kabul edilmistir.
Analizlerden 6nce verilerin normal dagilip dagilmadigini tespit etmek igin carpiklik
(Skewness) ve basiklik (Kurtosis) degerleri ile Shapiro-Wilk testi sonuglari incelenmistir.

Bu calismada carpiklik ile basiklik degerleri i¢in -1 ile +1 aralig1 dikkate alinmistir.
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Verilerin analizinde nce betimsel istatistiki degerler sunulmustur. iki degiskenin
arasinda anlamli bir fark olup olmadigin belirlemek i¢in Mann Whitney-U testi, ikiden
fazla grup durumunda parametrelerin gruplar arasi karsilastirmalarinda Kruskal Wallis
testi, degiskenler arasindaki iliskiyi ortaya koymak amaciyla ise Pearson Korelasyon
analizi kullanilmistir. Arastirmada kullanilan CPCE besli likert tipi derecelendirmeye
sahiptir. Besli likert tipi derecelendirmeye uygun olarak, aritmetik ortalamalarinin
anlamlandirilabilmesi i¢in degerlendirme araliklar1 hesaplanmistir. Buna gore; 1.00-1.80
aralig “hi¢bir zaman”, 1.81-2.60 aralig1 “nadiren”, 2.61-3.40 aralig1 “bazen”, 3.41-4.20

aralig1 “sik sik”, 4.21-5.00 aralig1 da “her zaman” segeneklerine karsilik gelmektedir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu boliimde, orneklemi olusturan ogrencilerden toplanan verilerin istatiksel
yontemlerle analizi sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bulgular aragtirmanin

alt amaglar1 dogrultusunda sunulmustur.

4.1. ilkokul 4.Smif Ogrencilerinin Triarsik Zeka Puanlarina iliskin Bulgular

Omeklemi olusturan Ogrencilerin triarsik zeka puanlarma iliskin aritmetik

ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9.
Ilkokul 4.Stmif Ogrencilerinin Triarsik Zeka Puanlarina Iliskin Dagilim

Puan Tiurt N X SS Diizey
Analitik Zeka 426 35.09 15.35 Zayif
Pratik Zeka 426 50.39 14.72 Orta
Yaratic1 Zeka 426 47.18 13.96 Orta
Toplam Puan 426 42.55 16.80 Orta

Tablo 9°da yer alan bulgulara gore triarsik zekanin alt boyutlar1 incelendiginde
pratik zeka (X=50.39) ile yaratict zeka (X=47.18) boyutlarina iliskin aritmetik
ortalamalarin orta diizeyde, analitik zeka boyutunun aritmetik ortalamasinin (X=35.09)
ise zayif diizeyde oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin toplam puan ortalamalar1 da
(X=42.55) orta diizeyde bulunmustur. Ogrencilerin tiim boyutlardan aldiklar1 puanlar
karsilastiriliginda en yiiksek ortalamanin pratik zeka boyutunda oldugu goriilmektedir.

4.2. Tlkokul 4.Smmf Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gore Triarsik Zeka Puanlarina

Iliskin Bulgular

Orneklemi olusturan 6grencilerin triarsik zeka puanlarmin cinsiyete gore
farklilasip farklilasmadigini  belirlemek amaciyla iliskisiz  Orneklemler t-testi

uygulanmistir. Sonuglar, Tablo 10’da verilmistir.
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Tablo 10.
Osrencilerin Cinsiyetlerine Gore Triarsik Zeka Puanlarimin Iliskisiz Orneklemler t-Testi
Sonuclari
Boyut Cinsiyet N X SS sd t P
. Kiz 200 36.16 15.46
Analitik Zeka Frkek 26 3415 1522 424 1.345 179
. Kiz 200 49.86 13.59
Pratik Zeka Frkok 76 5086 1567 424 -.699 485
Kiz 200 47.51  13.25
Yaratic1 Zeka Erkek 76 1688 1433 424 466  .642
K 200 4292 15.79
Toplam Puan lz 424 431 666

Erkek 226 4222 17.67

Tablo 10 incelendiginde kiz dgrencilerin STAT toplam puan ortalamalar (Xx..=
42.92) ile erkek ogrencilerin STAT toplam puan ortalamalari (Xgkek=42.22) arasinda
anlaml bir fark gorilmemistir (t(s24)=.431, p>0.05). Testin alt boyutlarina (analitik,
pratik ve yaratici zeka) bakildiginda da kiz ile erkek dgrenciler arasinda anlamli bir fark

olmadig1 goriilmektedir (p>.05).

4.3. Tlkokul 4.Simf Ogrencilerin Akademik Basarilarmma Gore Triarsik Zeka

Puanlarina iliskin Bulgular

Orneklemi olusturan &grencilerin akademik basarilarina gore triarsik zeka

puanlarmin dagilimma iliskin betimsel degerler Tablo 11°de verilmistir.
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Tablo 11.

Osrencilerin Akademik Basarilarina Gére Triarsik Zeka Puanlarina Iligkin Betimsel

Degerler

Boyut Akademik Basar1 Diizeyi N X SS

Analitik Zeka Basarisiz 37 21.46 8.12
Orta 55 23.97 11.22
Basarili 97 30.57 14.60
Cok basaril1 237 41.66 13.74

Pratik Zeka Basarisiz 37 39.22 12.48
Orta 55 39.24 12.42
Basarili 97 45.82 12.68
Cok basarili 237 56.59 13.04

Yaratic1 Zeka Basarisiz 37 36.78 7.44
Orta 55 39.72 10.07
Basarili 97 42.24 11.19
Cok basarili 237 52.55 14.12

Toplam Puan Basarisiz 37 26.43 9.88
Orta 55 29.11 11.68
Basarili 97 36.13 13.66
Cok basarili 237 50.81 14.76

Tablo 11°e gore akademik ortalamalara bakildiginda ¢ok basarili olan 6grencilerin
analitik zeka (X=41.66), pratik zeka (X=56.59), yaratic1 zeka (X=52.55) boyutunda en
yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir. Analitik zeka ortalamasi en diisiik
(X=21.46) olan ogrencilerin basarisiz, pratik zeka ortalamasi en diisiik (X=39.22) olan
Ogrencilerin ¢ok basarisiz, yaratici zeka ortalamasi en diisiik (X=36.78) olan 6grencilerin
ise basarisiz 6grenciler olduklar1 goriilmektedir.

Orneklemi olusturan dgrencilerin triarsik zeka punlarinin akademik basarilarina
gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan Kruskal Wallis testi

sonuglar1 Tablo 12°de verilmistir.
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Osrencilerin Akademik Basarilarina Gore Triarsik Zeka Puanlarimin Kruskal Wallis

Testi Sonucglart

. S
Boyut  Akademik Basari N Ortallr;ma od X2 . Anlamli
lar Diizeyi o fark
s 1) Basarisiz 37 97.41 4~3
N 2)Orta 55 120.06 4~2
ﬁ 3) Basarili 97 176.47 3 120.993  .000 4~1
E 3~2
é 4) Cok basaril 237 26846 o
< 1) Basarisiz 37 115.99 4~3
€ 2)Om 55 121.45 4~2
s 3) Basarili 97 174.78 3 107.098  .000 4~1
‘g 4) Cok basarili 937 265.93 3~2
' 3~1
_ 1) Basarisiz 37 113.04 4~3
S
£ 2 2)Orta 55 145.41 4~2
s 3 86.325 .000
= N 3) Basarili 97 174.92 4~1
4) Cok basarili 237 260,78 3~1
1) Basarisiz 37 92.55 4~3
= o 2)Orta 55 113.52 4~2
.§ é 3) Basarili 97 168.05 3 142.881  .000 4~1
= 4) Cok basarili )37 274.19 3~2
' 3~1

Tablo 12 incelendiginde orneklemi olusturan dgrencilerin triarsik zeka puanlar

ile akademik bagarilar1 arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmektedir
[Analitik zeka (X*3) =120.993, p<.05), pratik zeka (X*3) =107.098, p<.05), yaratic1 zeka
(X%3) =86.325, p<.05), STAT toplam (X%3) =142.881, p<.05)]. Farkin hangi gruplar

arasinda oldugunu belirlemek amaciyla Mann-Whitney U testi yapilmistir. Mann-

Whitney U testi ile yapilan ¢oklu karsilastirmalar sonucunda bu farkin tiim boyutlarda

cok bagarili ve bagarili 6grencilerin lehine oldugu goriilmiistiir. Analizler sonucunda ¢ok

basarili olan 6grencilerin triarsik zeka puanlarinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.



74

4.4. Tikokul 4. Smf Ogrencilerinin Problem Co6zme Becerisi Puanlarina iliskin

Bulgular

Orneklemi olusturan dgrencilerin ilkdgretim Diizeyindeki Cocuklar i¢in Problem
Cozme Envanteri’nden (CPCE) aldiklar1 puanlara iliskin betimsel degerler Tablo 13°de

verilmistir.

Tablo 13.

Osrencilerin Problem Cozme Becerisine Iliskin Goriislerinin Dagilimi

Boyut/ Madde N X SS Diizey
1.Sorunlarimdan kagma yerine sorunumu 426 4.12 1.14  Yiksek
¢ozmeye calisirim.

3.Karsima sorunlar ¢iktiginda sakin olmaya 426 4.07 1.14  Yiksek
calisirim.

5.Yasadigim problemlerin herkesin basina 426 325 1.51 Orta

gelebilecegine inanirim.

7.Sorun yasadigimda onu ¢6zmek i¢in buldugum 426 392 134  Yiksek
¢Oziim yolu ise yarayana kadar vazgegcmem.

9.Sorunlarim oldugunda hep kendi kendime 426 370 1.27 Yiiksek
sorular sorarim ve ¢6zlim yollar1 ararim.

11.Karsilastigim sorunlardan kurtulmak igin 426 399 1.21 Yiiksek
vazgecmeden biitlin ¢6ziim yollarin1 denerim.

13.0ncelikle sorunlarimin neden 426 3775 1.34 Yiiksek

kaynaklandigini bulmaya caligirim.

15.Sorunlardan kagmak yerine ige yarayan bir 426 398 1.22 Yiiksek
¢ozlim yolu bulana kadar ugrasirim.

17.Sorunlar karsisinda oldukga sabirli ve kararli 426 3.99 1.12 Yiiksek
davranirim.

19.Sorunlarimi ¢6zemedigimde zamanlarda 426 379 1.32 Yiiksek
ailemden ya da arkadaslarimdan yardim isterim.

21.Sorunlarim karsisinda genellikle yaratici ve 426 3.81 1.22  Yiksek
etkili ¢oziim yollart bulurum.

23.Bir sorunla karsilastigimda tiim ¢6ziim 426 4.04 1.17 Yiiksek
yolarini diislinerek ¢6zecegime inanirim.

Problem C6zme Becerisine Gliven Alt Boyutu ‘ 426 ‘ 3.87 ‘ 78 ‘ Yiiksek

*2.Ne zaman sorun yasasam igimde hep bir 426 3.56 1.19 Yiiksek
karamsarlik olur ve kendimi kolay kolay
toplayamam.

*4 Kafama bir seyler takildiginda sinirli olurum 426  3.85 1.22  Yiiksek
ve istemedigim sozler sdylerim.
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(Tablo 13’{in devami

*6.Basima bir problem geldiginde ¢cabucak 426 3.34 1.26 Orta
tizilirim.

*8.Sorun yasadigimda uzun siire etkisinden 426 3.34 1.19 Orta
kurtulamam.

*10.Sorunlarimi ¢ézemedigim zaman her seyden 426 4.13  1.15 Yiiksek

sogurum.

*12.Sorun yasadigimda kendimi kolay kolay 426 3.66 1.13 Yiiksek
derse veremem.

*14.Arkadaslarimla sorun yasadigimda 426 430 1.05 Cok Yiiksek
konugmak yerine kavga ederim.

Oz Denetim Alt Boyutu 426 |3.73 | .62 Yiiksek

*#16.Is ve sorumluluklarimdan kagmak igin bir 426 446 95 Cok Yiiksek
cok bahane uydururum.

*18.Bir sorunum oldugunda ne yaparsam 426 391 134  Yiksek
yapayim ¢oziilmeyecegini diislinliriim.

*20.Sorunlarimi ¢6zme konusunda genellikle 426 424 1.03 Cok Yiiksek

basarili degilimdir.

*22.Sorunlarim oldugunda kiigiik ¢ocuk gibi 426 436 1.03 Cok Yiiksek
davranmak beni rahatlatir.

*24 Bir sorunum oldugunda ¢6ziim yollari 426 429 1.08 Cok Yiksek
aramak yerine her seyi oluruna birakirim.

Kaginma Alt Boyutu 426 |4.25 | .66 Cok Yiiksek
CPCE Toplam Puani 426 391 .52 Yiiksek

* Ters madde

Tablo 13’de yer alan bulgular incelendiginde 6grencilerin ¢ogunlugunun problem
¢ozme becerisi toplam puanlarimin (X=3.91) “yiiksek” diizeyde oldugu goriilmektedir.
Alt boyutlar agisindan baktigimizda “kag¢inma” boyutu aritmetik ortalamasinin (X=4.25)
cok yiiksek, “problem ¢dzme becerisine gliven” (X=3.87) ve “06z denetim” (X=3.73)
boyutlar1 aritmetik ortalamalarinin ise yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Bu bilgiler
dogrultusunda kacinma alt boyutundaki maddelerde 6grencilerin kendilerini algilama
diizeylerinin ¢ok yiiksek oldugu gériilmektedir. Bir baska deyisle “16. Is ve
sorumluluklarimdan kagmak i¢in bir¢ok bahane uydururum.”, “20. Sorunlarimi ¢dzme
konusunda genellikle bagarili degilimdir.”, “22. Sorunlarim oldugunda kii¢iik cocuk gibi
davranmak beni rahatlatir.” gibi durumlarda hi¢bir zaman 6yle davranmadiklarin1 yani
bir problemle karsilastiklarinda sorundan kagmadiklarini, sorunu ¢dzmekten

vazgeemediklerini belirtmiglerdir.
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Problem ¢dzme becerisine giiven alt boyutundaki maddelerde 6grencilerin
kendilerini algilama diizeylerinin ise yiiksek oldugu goriilmektedir. Bir baska deyisle “1.
Sorunlarimdan kagma yerine sorunumu ¢ézmeye calisinim.”, “3. Karsima sorunlar
ciktiginda sakin olmaya ¢alisirim.” gibi durumlarda her zaman bdyle davrandiklarini yani

bir sorunu ¢ézmekte kendilerine giivendiklerini belirtmislerdir.

4.5. Tlkokul 4. Simif Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gére Problem Cézme Becerisi

Puanlarina iliskin Bulgular

Ogrencilerin cinsiyet degiskenine gore problem ¢dzme becerisine iliskin goriisleri
arasindaki farklilasmay1 belirlemek amaciyla iliskisiz 6rneklemler t-testi yapilmis ve

analiz sonuglar1 Tablo 14’de verilmistir.

Tablo 14.
Osrencilerin Cinsiyet Degiskenine Gére Problem Cozme Becerisine Iliskin Gériiglerinin

t-Testi Sonuclart

Boyut Cinsiyet N X SS sd t p
bl = SRS
) _ K 200 3.70 .64

Oz Denetim Er‘liek e e g 44 -o9s 321
Kaginma Erlliek igg jig 2; 424 219 .827
CPCE Toplam Puan Kiz 200 389 54 o4 677 505

Erkek 226 392 .59

Ogrencilerin cinsiyet degiskeninin problem ¢dzme becerisine iliskin goriisleri
tizerinde anlamli bir etkisinin olup olmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan iliskisiz
orneklemler t-testinde, kiz 6grencilerin CPCE toplam puan ortalamalar (Xx..= 3.89) ile
erkek 6grencilerin CPCE toplam puan ortalamalart (Xgwek=3.92) arasinda anlamli bir fark
gorilmemistir (t(s24)= -.677, p>.05). Testin alt boyutlar1 agisindan da (problem ¢dzme
becerisine giiven, 6z denetim ve kaginma) kiz ve erkek 6grencilerin ortalama puanlarinin

istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilasmadigi bulunmustur.
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4.6. Tlkokul 4. Simf Ogrencilerinin Akademik Basarilarina Gore Problem Cézme

Becerisi Puanlarina iliskin Bulgular

Orneklemi olusturan dgrencilerin problem ¢dzme becerisine iliskin goriislerinin

akademik basarilaria gore dagilimina iliskin betimsel degerler Tablo 15°te verilmistir.

Tablo 15.
Osrencilerin  Problem Cozme Becerisine Iliskin Gériiglerinin  Akademik Basart

Degiskenine Gére Betimsel Degerler

Boyut Akademik Basar1 Diizeyi N X SS
Basarisiz 37 43.35 8.91
Problem C6zme Becerisine Orta 55 44.51 9.10
Giliven Basarili 97 44.85 10.04
Cok basarili 237 47.96 8.90
Basarisiz 37 25.32 3.80
Oz Denetim Orta 55 2391 3.86
Basarili 97 26.29 4.03
Cok basarili 237 26.71 4.53
Basarisiz 37 21.03 2.64
Kaginma Orta 55 20.22 3.34
Basarili 97 21.02 3.34
Cok basarili 237 21.64 3.28
Basarisiz 37 89.70 11.26
CPCE Toplam Puan: Orta 55 88.64 12.00
Basaril 97 92.16 12.43
Cok basarili 237 96.32 12.40

Tablo 15’e gore “problem ¢d6zme becerisine giiven” ortalamasi en yliksek
(X=47.96) olan Ogrenciler akademik basar1 agisindan ¢ok basarili, ortalamasi en diisiik
(X=43.35) olan &grenciler ise basarisizdir. “Oz denetim” ortalamas en yiiksek (X=26.71)
olan Ogrencilerin ¢ok basarili, en diisiik (X=23.91) olan 6grencilerin ise orta diizeyde
olduklar1 goriilmektedir. “Kacinma” ortalamasi en yiiksek (X=21.64) olan 6grencilerin
cok basarili, en diisiik (X=20.22) olan 6grencilerin ise orta diizeyde basarili oldugu
gorilmektedir. Ortalamalar arasindaki bu farklilagmanin istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Kruskal Wallis testi yapilmistir ve sonuglar Tablo

16°da verilmistir.
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Tablo 16.
Osrencilerin Problem Cézme Becerisine Iliskin  Goriislerinin - Akademik Bagar

Degiskenine Gore Kruskal Wallis Testi Sonuglart

Akademik Sira Anlaml1
Boyutl X2
oyutiar Basar1 Diizeyi N Ortalamas1 sd P fark
5255 som s 1w
= Z o rta .
© N5 2 3 15.394  .002 4~1
28 S 5 3)Basarili 97  195.18
B 4)Cokbasarili 237 233.69
g 1) Basarisiz 37 17647
Q
= 2) Orta 55 148.15 4~2
0 3 25.241  .000
e} 3) Basarili 97  215.98 3~2
O 4) Cok basarih 237 233.43
1) Basarisiz 37 195.03
£ 2) Orta 55 171.65
§ 3) Basarili 97 20445 312091 007 4~2
2 4) Cok basarili 229.80
237
e 1) Basarisiz 37 170.11 4~3
m
O S 2) Orta 55 163.75 4~2
3 25.481  .000
S &  3)Basanlh 97 196.41 4~1

4) Cok basarili 237 238.81

Tablo 16 incelendiginde 6rneklemi olusturan dgrencilerin akademik basarilarina
gore problem c¢ozme becerisine iligkin goriislerinin anlamli bir sekilde farklilastig
goriilmektedir [problem ¢dzme becerisine giiven (X’ =15.394, p<.05), 6z denetim
(X%3) =25.241, p<.05), kaginma (X*3) =12.091, p<.05), problem ¢dzme becerisi toplam
(X%3) =25.693, p<.05)]. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla
Mann-Whitney U testi yapilmistir. Mann-Whitney U testi ile yapilan c¢oklu
karsilastirmalar sonucunda bu farkin “problem ¢6zme becerisine giiven” alt boyutunda
cok basarili ile basarisiz 6grenciler arasinda ¢ok basarili 6grencilerin lehine; “6z denetim”
alt boyutunda c¢ok basarili ile orta 6grenciler arasinda ¢ok basarili 6grencilerin lehine;
basarili ile orta 6grenciler arasinda basarili 6grencilerin lehine; “kaginma” alt boyutunda
ise ¢ok basarili ile orta Ogrenciler arasinda cok basarili 6grencilerin lehine oldugu
goriilmektedir. Problem ¢dzme becerisi toplam puanina baktigimizda ise farklilagsmanin
cok basarili ile basarili, cok basarili ile orta, ¢ok basarili ile basarisiz 6grenciler arasinda

cok basarili 6grencilerin lehine oldugu goriilmiistiir.
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4.7. Tlkokul 4. Smf Ogrencilerinin Triarsik Zeka Puanlar ile Problem Cézme

Becerisi Puanlar1 Arasindaki Iliskinin Incelenmesine fliskin Bulgular

Ormeklemi olusturan Ogrencilerin triarsik zeka puanlari ile problem ¢dzme becerisi
puanlar1 ve bu iki Olgege ait alt boyutlar arasindaki iliski korelasyon analizi ile test

edilmistir. Sonuclar, Tablo 17°de verilmistir.

Tablo 17.
Osrencilerin Triarsik Zeka Puanlari ile Problem Cozme Becerisi Puanlar: Arasindaki

[liskiyi Gosteren Korelasyon Analizi

Problem Cézme Oz Ka¢inma Problem Cozme
Becerisine Giiven denetim Becerisi Toplam
Analitik zeka 246" 1527 2697 305"
Pratik zeka 318" 1297 2407 344"
Yaratici zeka 259" 1957 204" 3137
Triarsik zeka 3207 193 2777 376"

#4p < .01

Orneklemi olusturan dgrencilerin triarsik zeka puanlari ile problem ¢dzme
becerisine iligkin goriisleri arasinda bir iliski olup olmadigini ortaya koymak i¢in yapilan
basit dogrusal korelasyon analizi sonuglarini gosteren Tablo 17 incelendiginde; triarsik
zeka toplam puanlart ile problem ¢6zme becerisine iliskin goriislerinin toplam puanlar
arasinda pozitif yonde bir iligski oldugu goriilmektedir (r=.376, p<.01). Problem ¢6zme
becerisi toplam puani ile analitik, pratik ve yaratici zeka puanlar1 arasinda da pozitif
yonde ve orta diizeyde bir iligki oldugu goriilmektedir (p<.01). Triarsik zeka toplam puani
ile problem ¢6zme becerisine giiven alt boyutu arasinda orta diizeyde; triarsik zeka
toplam puani ile 6z denetim ve kaginma alt boyutlar1 arasinda ise diisiik diizeyde bir iliski
oldugu goriilmektedir. Analitik zeka puani ile problem ¢ézme becerisi alt boyutlar
(problem ¢6zme becerisine giiven, 6z denetim, kaginma) arasinda diisiik diizeyde bir iligki
oldugu goriilmektedir. Pratik zeka puani ile problem ¢6zme becerisine giiven alt boyutu
arasinda orta diizeyde; pratik zeka puani ile 6z denetim ve kaginma alt boyutlar1 arasinda
diisiik diizeyde bir iliski oldugu goriilmiistiir. Yaratici zeka puani ile problem ¢ézme
becerisi alt boyutlar1 (problem ¢6zme becerisine giiven, 6z denetim, kaginma) arasinda

diisiik diizeyde bir iligski oldugu goriilmektedir.
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BOLUM V

TARTISMA VE YORUM

Bu boliimde dordiincii sinif 6grencilerinin triarsik zeka puanlari ve problem
¢ozme becerisi ile 1ilgili elde edilen bulgular, ilgili literatiirle iliskilendirilerek

tartisilmastir.

5.1. Tlkokul 4. Simf Ogrencilerinin Triarsik Zeka Puanlarna Iliskin Tartisma ve

Yorum

Analizler sonucunda elde edilen bulgulara goére 6grencilerin STAT-E toplam,
pratik ve yaratict puanlar1 agisindan orta, analitik boyut agisindan ise zayif diizeyde
olduklart belirlenmistir. Puan ortalamalar1 acisindan bir karsilastirma yapildiginda
Ogrencilerin en yliksek ortalamaya pratik zeka boyutunda ulastiklart goriilmektedir.
Triarsik zeka kurami cergevesinde ortaya konulan analitik, pratik ve yaratici zeka
boyutlarinin gelistirilebilecegi vurgusundan hareketle Orneklem grubunu olusturan
ogrencilerin bu boyutlarda gelismeye ihtiyag duyduklar1 sdylenebilir. Ilgili literattiir
incelendiginde STAT-E ile ilgili arastirmalarin (Bermejo ve digerleri, 1996; Galvez ve
digerleri, 1996; Martinez ve digerleri, 1998; Rosello ve digerleri, 2000; Sternberg ve
digerleri, 1999) daha cok olgegin psikometrik 6zelliklerin ortaya ¢ikarmaya yonelik
oldugu goriilmektedir. Ulasilabilen kaynaklar cer¢evesinde triarsik zeka, analitik, pratik
ve yaratict boyutlara iligkin profil ortaya koyan calismalarin farkli yas gruplarinda
yapildig1 goriilmiistiir. Bu nedenle tartigsma yapilirken bu siirlilik ¢ergevesinde hareket
edilmistir.

Momani ve Gharaibeh (2017) iiniversite Ogrencileri ile yaptiklar1 ¢alismada
Ogrencilerin her ii¢ boyutta da orta diizeyde oldugunu ortaya koymuslardir. Ancak analitik
boyut ortalamalarmin pratik, yaratict boyuttan biraz daha yiliksek olduguna da dikkat
cekmislerdir. Koke ve Vernon (2003) yine iiniversite diizeyinde yaptiklar1 ¢alismada
analitik, pratik ve yaratict boyutlara iliskin ortalama puanlarinin biribirine yakin ve orta
diizeyde oldugu goriilmektedir. Koke ve Vernon (2003) da ortalama puanin yaratici zeka
boyutunda daha yiiksek oldugunu bulmuslardir. Sternberg ve arkadaglar1 (2001)
Amerika, Ispanya ve Finlandyali 12-18 yas araligindaki gruplarla bir calisma

yapmiglardir. Bu ¢alismanin Amerika 6rnekleminde yaratict ve pratik boyut yiiksek,
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analitik boyutta orta iken, Finlandiya 6rnekleminde pratik, yaratici orta iken analitik
diisiik, Ispanyol érnekleminde ise hem analitik hem yaratict hem de pratik boyutlarin
hepsinde orta diizeyde olduklar1 belirlenmistir. Biitiin bu sonuglar dogrultusunda analitik,
pratik ve yaratic1 zeka boyutlardan elde edilen puanlarn kiiltiire gore farklilastigi

sOylenebilir.

5.2. Ilkokul 4. Simf Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gore Triarsik Zeka Puanlarina

Iliskin Tartisma ve Yorum

Elde edilen bulgulara gore 6grencilerin triarsik zeka puanlarinin cinsiyete gore
farklilagsmadigr sonucuna ulasilmistir. Alanyazin taramasi yapildiginda genellikle
arastirmalarda da zekanin cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilasmadigr goriilmiistiir.

Galvez ve digerleri (1996) STAT-E formunu kullanarak 5. ve 6. sinif diizeyindeki
Ogrencilerle yaptiklar ¢alisma ile 6grencilerin cinsiyetlerinin triarsik zeka puanlarinda
anlaml bir farklilik yaratmadigi belirlenmistir. Mishra ve Khatun (2015) da ortadgretim
Ogrencileri ile yaptiklar1 ¢alismada triarsik zeka puanlarinda cinsiyet degiskenine gore
anlamli bir farklilasma olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica STAT kullanilarak yapilan
diger ¢alismalarda da cinsiyet degiskeni ile ilgili bir bilgiye ulasilamamistir. Farkli zeka
kuramlari ile ilgili yapilan ¢aligma sonuglarina bakildiginda da zeka ile cinsiyet arasinda
bir iliski bulunmadigi gériilmiistiir. Ornegin c¢oklu zeka kurami ile ilgili yapilan
caligmalarda (Bayram ve Keskin, 2020; Hamurcu ve arkadaslari, 2002) cinsiyet
degiskenine gore ¢oklu zeka puan ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmamastir. Biitiin bu arastirma sonuclarindan hareketle cinsiyete gore zeka puaninda
anlamli bir farklilasma olmadig: ¢ikarimi yapilabilir. Ayrica iki sey arasinda bir baglant
bulmak (zeka ve cinsiyet gibi), bir seyin digerine neden oldugunu gostermez. Yani
baglant1 nedensellik anlamina gelmez. Bir baska agidan ise erkek ve kiz ¢ocuklarina
farkli davranan toplumlarda, ¢ogu zaman onlarin farkli yetenekleri gelistirmeleri
muhtemeldir. Farklilik toplumun 6gretileri ve beklentilerinden kaynaklanabilir. Ancak
farkli zihinsel yeteneklere sahip olma iizerinde genellikle cinsiyetin farklilasma

yaratmadig1 sOylenebilir.
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5.3. Ilkokul 4. Simf Ogrencilerinin Akademik Basarillarima Gore Triarsik Zeka
Puanlarina iliskin Tartisma ve Yorum

Analizler sonucunda elde edilen bulgular 6grencilerin triarsik zeka puanlarinin
akademik basarilarina gore anlamli bir sekilde farklilastigi belirlenmistir. Triarsik zeka
puanlar1 yiiksek olan 6grencilerin akademik not ortalamalarmin da yiiksek oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu sonug arastirmanin kuramsal temelleri ile 6rtiisen beklendik bir
sonuctur. Sternberg’e (2003) gore kisinin basariya ulagabilmesi i¢in analitik, yaratici ve
pratik becerilerin de gelistirilmesi gerekir. Bir bagka deyisle basarili olabilmek i¢in tek
bir gecerli formiil yerine, farkli becerilerin sentezlenmesi ayn1 zamanda analitik, pratik
ve yaratict zekanin dengelenmesi gerekmektedir. Bu dengeleme ile akademik basarinin
artmamast diislinlilemez. Triarsik zeka kurami cergevesinde ortaya konulan analitik,
pratik ve yaratict zekayr 6l¢mek i¢in gelistirilen STAT; analitik, pratik ve yaratici zeka
alanlar1 i¢in iicer alt baslik (s6zel, sayisal, sekilsel) olmak iizere toplam dokuz boliimden
olusan akademik basar1 kriterleri ile uyusan bir O0lgcme aracidir. Ancak arastirma
sonucunda elde edilen bu sonu¢ en basarili 6grencilerin her zaman en zeki 6grenciler
oldugunu gostermez. Bu konuda tartismalar nedensellik iizerine yogunlasabilir.

Sternberg ve digerleri (1999) tarafindan 485 ilkokul 6grencisiyle yliriittiikleri
calismanin sonuglart triarsik zekasi yliksek ¢ocuklarin matematik derslerinden daha
yiiksek puan aldiklarini1 gostermektedir. Sternberg (2006) yaptig1 calisma ile triarsik zeka
puani ve akademik basar1 arasinda anlamli bir iliski oldugunu ortaya koymustur. Zhang
(2004, 2005) yaptig1 ¢aligmalarda da 6grencilerin basar1 puanlari ile triarsik zeka puanlari
arasinda anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasmistir. Kohler Herrera (2013) da
caligmasinda akademik performansin triarsik zeka alanlariyla anlamli ve olumlu bir
sekilde iliskili oldugunu; analitik zekanin diger zeka alanlarina oranla akademik basariyla
daha yiiksek diizeyde iliskili oldugunu tespit etmistir. Koke ve Vernon (2003) tarafindan
yiiriitiilen ¢alismada triarsik zeka toplam puaninin ve pratik yetenek puaninin akademik
basariy1r onemli 6l¢iide yordadigi sonucuna ulasilmistir. Ekinci (2014) de caligmasinda
triarsik zeka toplam puani ile yaratici zeka puaninin akademik basariyla iligkili oldugunu
ortaya koymustur. Bu caligmalar dogrultusunda akademik basar1 diizeyine gore triarsik

zeka diizeyinin anlamli bir sekilde farklilastig1 sdylenebilir.
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5.4. Tlkokul 4. Smf Ogrencilerinin Problem Cézme Becerisi Puanlarina iliskin

Tartisma ve Yorum

Ogrencilerin problem ¢dzme becerisi puanlar1 yiiksek bulunmustur. Bu sonug
ilkokul 6grencilerinin, MEB (2018) tarafindan hazirlanmis olan 6gretim programlarinda
temel beceri olarak ele aliman problem c¢6zmede istenilen diizeyde olduklarini
gostermektedir. Bir¢ok arastirmanin da ortaya koydugu (Ilgin ve Arslan, 2012; Totan ve
Kabasakal, 2012) gibi problem ¢6zme becerisi gelistirilebilecek bir beceridir. Problem
¢ozme becerisi cocuklugun ilk yillarindan itibaren Ogrenilebilir ve okul g¢aginda
gelistirilebilir (Miller ve Nunn, 2001). Yasam problemler yumagi olarak diisiintildiigiinde
ogrenciler ilkokulun ilk yillarindan itibaren problemleri kolayca ¢6zebilecek becerilerle
donatilmalidirlar.

Baysal ve digerleri (2011) tarafindan ilk6gretim 4. ve 5. simif dgrencileriyle
yapilan arastirmada Ogrencilerin problem c¢dzme becerisi algilarinin oldukg¢a yiiksek
oldugu sonucuna ulasilmistir. Gomleksiz ve Bozpolat (2012) tarafindan 4. ve 5. simf
Ogrencileriyle yapilan aragtirmada da Ogrencilerin problem ¢ézme becerisi algilarinin
oldukca olumlu oldugu sonucuna ulasilmistir. Tiim bu ¢alisma sonuglar1 dogrultusunda
ilkokul diizeyinde &grencilerin problem ¢6zme becerilerinin iyi diizeyde oldugu

sOylenebilir.

5.5. ilkokul 4. Simif Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gore Problem Coézme Becerisi

Puanlarina iliskin Tartisma ve Yorum

Problem ¢6zme becerisi puanlarmin cinsiyete gore farklilagsmadigi sonucuna
ulagilmistir. Problem ¢6zme becerisi daha ¢ok biligsel ve duyussal faktorler, deneyimler,
0z giiven, kisilik Ozellikleri gibi unsurlardan etkilenir. Cinsiyet ise, erkeklerin ve
kadinlarin nasil diistinmesi, hissetmesi ve yapmas1 gerektigini tanimlayan sosyal bir
beklentidir (Santrock, 2008). Bu agidan bakildiginda problem ¢ézme becerisi iizerinde
cinsiyetin rolii hakkinda kesin bir yargiya varmak oldukc¢a gii¢c gériinmektedir. Ulasilan
caligmalara bakildiginda genel anlamda ¢alismalarin ¢ogu problem ¢dzme becerisi ile
cinsiyet arasinda bir iliski olmadig1 sonucuna ulasmis olsa da, bu iki degisken arasinda
iligski oldugunu gosteren ¢aligmalar da bulunmaktadir. Dolayisiyla bu ¢caligmada tekrar bu
degiskene bakilmis ve bir fark olmadigi belirlenmistir.

Ozyiirek ve digerleri (2019) calismalarinda ilkokul 6grencilerinin problem ¢dzme

becerileri ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir iliski olmadigi tespit edilmistir.



84

Uzunkol ve Yilmaz (2019) yaptiklart arastirmada ilkokul 3. ve 4. Sinif 6grencilerinin
sosyal problem ¢dzme becerilerinin cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermedigi
sonucuna ulagmiglardir. Altintas ve Bicake¢1 (2018) da ilkokul 6grencileriyle yaptiklar
calisma ile cinsiyetin problem ¢6zme becerisinde anlamli bir farklilik yaratmadigini
ortaya koymuslardir. Farkli kademelerdeki 6grencilerle yapilan ¢alismalarda da cinsiyete
gore problem ¢Ozme becerisi puaninda anlamli bir farklilasma olmadigi sonucuna
ulasiimistir. Ozkiitiik ve digerleri (2003) 6gretmen adaylariyla yaptiklart ¢alismada,
Saracaloglu ve digerleri de (2001) lisans {listii Ogrencileriyle yaptiklar1 arastirmada
problem ¢dzme becerisi puaninin cinsiyete gore farklilagmadigini belirlemislerdir. Bu
calismalardan farkli olarak Gomleksiz ve Bozpolat (2012) tarafindan 4. ve 5. sif
ogrencileriyle yapilan arastirmada ise CPCE’nin “Oz Denetim” ve “Kaginma” alt
boyutlarinda cinsiyet agisindan istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunurken, “Problem
Cozme Becerisine Giiven” alt boyutuna iligkin anlamli bir farklilik tespit edilememistir.
Biitiin bu sonuglar dogrultusunda cinsiyete gore problem ¢dzme becerisi puaninda
anlamli bir farklilasma olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan ¢ogu calisma ile bu

calismanin sonucunun ortiistiigii sdylenebilir.

5.6. Tlkokul 4. Simf Ogrencilerinin Akademik Basarilarina Gore Problem Cézme

Becerisi Puanlarina iliskin Tartisma ve Yorum

Bulgular 6grencilerin problem ¢6zme becerisi puan ortalamalarinin akademik
basarilarina goére anlamli sekilde farklilastigini ortaya koymustur. Problem ¢dzme
becerisi alt boyutlar1 agisindan ise tiim alt boyutlarin akademik bagariya gére anlamli bir
sekilde farklilagtig1 goriilmiistiir.

Problem ¢ozme, iistesinden gelinmesi i¢in ¢esitli stratejiler gerektiren
kisisellestirilmis bir siirectir. Bu silire¢ 0gretim programlarinda kendisine yer bulan ve
ogrencilere kazandirilmasi planlanan bir beceri olmustur. Okullarda problem ¢ézme
becerisini  gelistiren etkinlikler Ogretim programlarinin  kazanimlar1 temelinde
uygulanmaktadir. Problem ¢6zme becerisini gelistirmeye yonelik kazanimlart hemen tim
derslerin 6gretim programlarinda gormemiz miimkiindiir. Bu sekilde planlanan 6gretim
etkinliklerinin ¢iktis1 akademik basariyr getirecektir. Akademik basar1 Ogrencilerin
ogretim hedeflerine ulasma diizeylerini ifade etmektedir denilebilir. Ogretmenler hem
sirec hem de sonu¢ olarak yaptiklar1 degerlendirmelerle Ogrencilerin akademik

basarilarini olgerler. Bu agidan bakildiginda problem ¢6zme becerisi ile akademik basari
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dogrudan baglantilidir. Problem ¢6zme becerisi yiiksek bireylerin akademik basarisinin
yiiksek olmasi olasidir. Ayrica problem ¢dzme becerisi ile akademik bagar1 arasinda basari
diizeyi yiiksek olanlarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkin ortaya konuldugu ¢cok
sayida calisma goriilmektedir (Arli, Altunay ve Yalginkaya, 2011; Bulut-Serin ve Derin,
2008; Eliot ve Godshall, 1991; Ozsoy, 2005; Sonnleitner ve digerleri, 2013).

Oztiirk ve Ayvaz’m (2010) ilkdgretim 5. sinif 6grencileriyle yaptiklari calismada
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerine yonelik algi diizeyleri ile derslerdeki basarilar
arasinda bu calismada oldugu gibi anlamli bir fark bulunmustur. Oztiirk ve Ayvaz (2010)
ayn1 zamanda alt boyutlarin tiimii ile akademik basar1 arasinda bir fark oldugu sonucuna
ulasmiglardir. Ulagilan sonuca gore dgrencilerin problem ¢dzme becerisi konusunda
kendine giiven ve 6zdenetim algilar1 arttikga derslerdeki basarilari artmakta iken kaginma
algis1 arttik¢a basarilart azalmaktadir. Bulut-Serin ve Derin (2008), yaptiklari ¢aligsma ile
ilkokul 6grencilerinin problem ¢6zme becerisi ile akademik basar1 arasinda da anlamli bir
farklilik oldugu sonucuna ulasmuslardir. Ozsoy (2005) da 5. Simf dgrencileriyle yaptig
caligmasinda matematik basarisi ve problem ¢6zme becerisi arasinda anlamli ve pozitif
yonde bir iligski oldugu sonucuna ulagmistir. Bu calismada da ulasilan ¢calismalarda oldugu
gibi problem ¢6zme becerisi toplam puan ile akademik basar1 arasinda anlamli bir iliski
bulunmustur. Ancak alt boyutlar agisindan bakildiginda sadece “6zdenetim” puani ile
akademik basar1 arasinda iliski oldugu sonucuna ulagilmstir.

Farkli yas gruplarinda yapilan caligmalarin sonuglari da akademik basari ile
problem ¢ozme becerisi arasinda bir iliski oldugunu gostermektedir. Sonnleitner ve
digerleri (2013) ise ortaokul Ogrencileriyle yaptiklari g¢aligma ile problem ¢6zme
becerilerinin mantiksal diisiinme becerisi ve egitsel basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir
iliski oldugunu ortaya koymuslardir. Arli, Altunay ve Yalginkaya (2011) da 6gretmen
adaylariyla; Eliot ve Godshall (1991) ise iiniversite 6grencileriyle yaptiklar1 ¢calismada
problem ¢ozme becerisiyle akademik basari arasinda anlamli bir iliskinin oldugu

sonucuna ulagmislardir.

5.7. ilkokul 4. Simif Ogrencilerinin Triarsik Zeka Puanlan ile Problem Cozme

Becerisi Puanlar1 Arasindaki iliskinin Incelenmesine liskin Tartisma ve Yorum

Ogrencilerin triarsik zeka toplam puanlari ile problem ¢dzme becerisi toplam
puanlar1 arasinda pozitif yonde bir iliski oldugu goriilmektedir. Analitik, pratik ve yaratici

zeka puanlar1 ile problem ¢6zme becerisi alt boyutlar1 arasindaki korelasyona
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bakildiginda ise; analitik ve yaratici zeka ile problem ¢dzme becerisi alt boyutlari
(problem ¢6zme becerisine giiven, 6z denetim, kaginma) arasinda diisiik diizeyde bir iligki
oldugu goriilmiistiir. Pratik zeka ile problem ¢6zme becerisine giiven alt boyutu arasinda
orta diizeyde; 6z denetim ve kaginma alt boyutlar1 arasinda ise diisiik diizeyde bir iliski
oldugu belirlenmistir.

Problem ¢6zme becerisini etkileyen faktorlerden biri olan biligsel faktorler;
bireyin yaratic1 diisiinme becerisi, sayisal yetenekleri, sahip oldugu sézciik dagarcigi,
iletisim becerileri ve benzeri yetenekleri kapsamaktadir. Tiim bu ve benzer beceriler,
bir¢ok yetenegi ve bilissel faktorleri kapsayan genel bir kavram olarak kabul edilen zeka
ile problem ¢6zme becerisinin kesigim noktasi olarak kabul edilebilir ve birbirinden
bagimsiz diisiiniilemez. Triarsik zeka boyutlarinin kapsami analitik, pratik ve yaratici
zeka alanlar1 problem ¢6zme becerisinin gerektirdigi yetenekleri igerisinde barindirir. Bu
sekilde bakilacak olursa problem ¢6zme ve triarsik zeka arasinda ayni yonde ve paralel
bir iligki kestirilebilir ve aragtirmanin bu sonucunu destekler. Arastirmadan elde edilen
triarsik zeka ile problem ¢6zme becerisi arasinda pozitif yonde bir iliski bu teorik bilgiyle
ortiismektedir.

Ilgili literatiir incelendiginde triarsik zeka ile problem ¢dzme becerisi arasindaki
iliskiyi inceleyen sadece bir ¢alismaya (Howard ve digerleri, 2001) ulagilmistir. Howard
ve digerleri (2001) “triarsik zeka kurami ve bilgisayar tabanli 6grenme” ile ilgili
aragtirmalarinda pratik ve yaratict zekanin problem ¢ozme becerisini yordadigini
bulmuglardir. Ancak analitik zeka ile problem ¢dzme becerisi arasinda bir iliski olmakla
birlikte yordayict olmadigini belirtmislerdir.

Ulasilabilen kaynaklar cergevesinde genel zeka kavrami ve ¢coklu zeka ile problem
¢ozme becerisi arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglayan ¢alismalar oldugu gortilmiistiir.
Bu nedenle tartisma yapilirken bu sinirlilik ¢cercevesinde hareket edilmistir.

Heppner ve Petersen (1982) yaptiklart arastirmada problem ¢dozme becerisi ile
zekanin iliski oldugunu tespit etmislerdir. Jerath ve digerleri (1993) tarafindan yiiriitiilen
calisma sonucunda da problem ¢ozme becerisi agisindan orta diizeyde zekaya sahip
olanlarin, yiiksek ve ortanin iistiindeki zeka diizeyine sahip olanlara gére daha yiiksek
kaygtya sahip olduklar1 bulunmustur. Bu sonug zeka diizeyinin problem ¢6zme becerisini
etkiledigini gostermektedir.

Klavir ve Gorodetsky (2001), problem ¢dzme becerisi ve yetenek arasindaki
iligkiyi inceledikleri ¢caligmada iistiin yetenekli 6grencilerin normal diizeydeki 6grencilere

gore daha yiiksek diizeyde problem ¢6zme becerilerine sahip olduklar1 tespit edilmistir.
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Coklu zeka ile problem ¢dzme becerisi arasindaki iliskiyi arastiran ¢aligmalarin
sonuclarina bakilidiginda da zeka alanlari ile problem ¢6zme arasinda iliski oldugu
gorilmistir. Ahvan ve digerleri (2016) yaptiklar1 ¢alismada ¢oklu zeka alanlari ile
problem ¢6zme arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. Geng (2012) ise ¢alismasiyla
icsel-6ze doniik zeka alani ile problem ¢6zme becerileri arasinda, mantiksal-matematiksel
zeka puanlart ile problem ¢dzme yeteneklerine giiven puanlari arasinda iliski oldugunu
ortaya koymustur. Oluk ve Cakir (2017) yaptiklar1 calismada 6grencilerin mantiksal
matematiksel zeka 6zalgilar ile problem ¢dzme beceri diizeyleri arasinda pozitif yonde
anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulagmiglardir. Ayrica Sonnleitner ve digerleri de
(2013) problem ¢ozme becerilerinin mantiksal diisiinme becerisiyle iligkili oldugunu
belirlemiglerdir. Stadler ve digerleri (2015) tarafindan gerceklestirilen meta-analizin
sonuglar1 da problem ¢6zme becerisi ile zeka arasinda dnemli bir korelasyon oldugunu
gostermistir. Biitliin bu sonuglar dogrultusunda zeka ile problem ¢6zme becerisi arasinda

bir iligki oldugu sdylenebilir.
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BOLUM VI

SONUC VE ONERILER

Bu boliimde arastirmanin bulgularindan elde edilen sonuglar arastirmanin alt amaglart

dogrultusunda verilmis ve hem uygulamaya hem de bu konuda yapilacak arastirmalara

yonelik Oneriler gelistirilmistir.

6.1. Sonuclar

1.

flkokul 4. smf Ogrencilerinin triarsik zeka puanlart orta diizeyde
bulunmustur. Triarsik zekanin boyutlar1 agisindan incelendiginde analitik
zeka boyutunun aritmetik ortalamasinin zayif, pratik ile yaratici zeka
boyutlarina iligkin ortalamalarin ise orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Ayni
zamanda O6grencilerin tiim boyutlardan aldiklari puanlar karsilastiriliginda en
yiiksek ortalamanin pratik zeka boyutunda oldugu goriilmiistiir.

[lkokul 4. simif 8grencilerinin cinsiyete gore triarsik zeka puan ortalamalar
acisindan istatisitiksel olarak anlamli bir fark goriilmemistir.

Ogrencilerin triarsik zeka puanlarinin akademik basarilarina gore anlamli bir
fark oldugu goriilmiistiir. Bu farkliligin tiim boyutlarda ¢ok basarili olan
ogrenciler lehine oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin problem ¢bzme beceri puanlari c¢ogunlukla “yiiksek”
bulunmustur. Problem ¢6zme becerisi 6l¢egi alt boyutlarinda ise “problem
¢ozme becerisine giiven” ve “0z denetim” de yiiksek; “kacinma” da ¢ok
yiiksek oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin cinsiyete gdre problem ¢dzme becerisine iliskin goriislerinde
istatistiksel olarak anlamli bir fark goriilmemistir.

Ogrencilerin akademik basarilarina gore problem ¢dzme becerisine iliskin
goriiglerinin anlamli bir sekilde farklilastigi goriilmiistiir. Belirlenen bu
farkliligin tiim alt boyutlar acisindan ¢ok basarili olan 6grenciler lehine
oldugu belirlenmistir.

Ilkokul 4. Sinif 6grencilerin triarsik zeka puanlari ile problem ¢dzme becerisi
puanlar1 pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliski oldugu goriilmiistiir.
Ogrencilerin analitik, pratik ve yaratict zeka puanlari ile problem ¢dzme

becerisi alt boyutlarindan aldiklar1 puanlar arasindaki korelasyona
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bakildiginda; analitik zeka ve yaratic1 zeka ile problem ¢d6zme becerisi alt
boyutlart (problem ¢6zme becerisine giliven, 6z denetim, kaginma) arasinda
diisiik diizeyde bir iliski oldugu goriilmiistiir. Pratik zeka ile problem ¢6zme
becerisine giiven alt boyutu arasinda orta diizeyde; 6z denetim ve kaginma alt

boyutlart arasinda ise diisiik diizeyde bir iliski oldugu goriilmiistiir.

6.2. Oneriler

Arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda gelistirilen 6neriler uygulamaya

iliskin Oneriler ve yapilacak arastirmalar yonelik oneriler bagliklar1 altinda sunulmustur.

6.2.1. Uygulamaya Yonelik Oneriler

1.

Triarsik zeka alanlarin1 6lgmek amaciyla 8-13 yas ¢ocuklar i¢in kullanilan
STAT-E 90 maddeden olugmaktadir. Bu yas araligindaki c¢ocuklarin 90
maddeyi tek oturumda cevaplamasi, sorular ne kadar dikkat ¢ekici olursa
olsun yorucu olmaktadir. Veri toplama siirecinde de dlgegin uzun olmasindan
kaynakli zorluklar yasanmistir. Bu zorluklar1 gidermeye yonelik olarak
STAT-E farkli giinlerde ayn1 6grencilere uygulanabilir. Ayrica gelecekte
yapilacak arastirmalar ve oOl¢egin yaygm kullanimini kolaylastirmak
amaciyla 6l¢egin kisa formunu olusturmayi temel alan ¢alisma yapilabilir.

Aragtirmada analitik zeka diisiik pratik ve yaraticit zeka puanlar ise orta
diizeyde bulunmustur. Bu sonucun olumlu olmadigi sdylenebilir. Ciinki
triarsik zeka kurami her ii¢c boyutun dengeli bir bigimde gelistirilmesi ile
basarili zekaya ulasilabileceginin vurgusunu yapmaktadir. Dolayist ile
triarsik zeka alanlarinin gelistirilmesini saglayan basarili zeka yaklasimi
dogrultusunda egitim-6gretim calismalarinin yeniden yapilandirilmasinin

gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

6.2.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

1.

Bu arastirma Mersin ilinin Tarsus ilgesinde 6grenim goren ilkokul 4. Simif
ogrencileri ile smirhidir. Bu yiizden arastirma farkli illerde daha genis
orneklemler ile yapilabilir. Boylece farkli 6rneklem gruplarindan elde edilen
sonuclar karsilagtirilabilir ve bu anlamda iilkemizdeki durum ortaya

¢ikarilabilir.
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Triarsik zeka kuramina yonelik arastirmalar farkli kademelerdeki 6grencilerle
de yapilabilir. Boylece diger kademelerdeki 6grencilerin de zeka alanlarinin
diizeyini ortaya koyup, diisiik diizeyde olan zeka alaninin gelistirilmesi icin
planlamalar yapilabilir. Bu da tiim kademelerde yer alan 6grencilerin zeka
alanlarmin dengelenmesini ve basarili zekaya ulagsmalarini saglayacaktir.

Bu arastirmada triarsik zeka ile problem ¢dzme becerisi arasindaki iligki
incelenmistir. Bagka c¢alismalarda triarsik zeka farkli alanlarla (6grenme
stratejileri, duygusal zeka, yaratici diisiinme vb) iliskilendirilerek alan yazina
katki saglanabilir.

Calismada zeka alanlan ile cinsiyet ve akademik basari arasindaki iligki
incelenmigstir. Literatiirde zekay1 etkiledigi sdylenilen baska degiskenler
(sosyal ¢evre, anne-baba egitim diizeyi vb) ile triarsik zeka alanlar1 arasindaki
iligki incelenebilir. Zeka alanlarini etkileyen degiskenlerin bilinmesi bu zeka
alanlarini gelistirmek i¢in yapilacak planlamalara fayda saglayacaktir.
Triarsik zeka alanlarinin gelistirilmesini saglayan basarili zeka yaklagiminin
tilkemizde uygulanmasina yonelik arastirmalar yapilabilir. Bu arastirmalarin
sonuclart egitim-6gretim programlarinin  6grencilerin  basarili  zekaya

ulagmalarina saglayacak sekilde diizenlenmesine katki saglayacaktir.
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Ek 2. Veri Toplama Araclarindan Ornekler
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Her soruda alty ¢izili bilinmeyen kelime vardie. Sorulans okuyun ve soruda alt gizili bilinmeyen

kelimeyle ayn anlamda olan kelimeyi segin. Segtifiniz cevabun yanmdaki sayrys daire icing alin,

ORNEK: A
Vip yesili gosteriyordu, Baylece ben de caddeyi gepmeye bagladm,
Vip ne anlama gelmekiedic?

(1) araba

(2) 1saret

@ trafik 15131

(4) ageg

ORNEK: B
Hava gok sicakir v pek gok insan disarida giinegin tadins grkaniyordu. Gélde de birgok tem
vards, Bazilar su kayagma biniyordu,
Tem ne anlama gelmektedir?
1) dalga
bot
() sal
(6) ordek
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5, BOLOM

YONERGE
Agadaki sorular ginlik yaseraa igii olaylar iliin sorulan igermektedir. Sorular dikkatlice okuyun ve

et iy cevab seginiz. Segtiginiz cevabin yanudaki seyty: daireigine aliniz.

ORNEK SORULAR

Asajda basKetbol map bileterin n Koltk siralarina ghre fiyat lisesi verilmektedir

Sira Fyat |
10 WL
10 L |
T 0L
31100 5L

[, Kemal35. Siadan ki bilet aldigina gore ne kadar Sdemelidit?

2, 3. swadan bir bilet kagimct siradan bir biletin tam 2 katudir?
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9. BOLIM | .
YONERGE : ' orane

> . i

Her soru iist satirdaki sekiller belirli bir siraya gore dizilmigtir. Alta satirdaki sekiller de benzer siraya

gore dizilecektir. Bog kutunun yerine hangi geklin gelecegini seginiz ve segtiginiz cevabmn altindaki

sayiy1 yuvarlak icine alimz. ' ;




