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Oz

Bu arastirmada {ist bilissel farkindaligin problem ¢6zme algisi, diisiinme ihtiyaci ve zeka
ile iliskisi ve bu ti¢ degiskenin {ist bilis tizerindeki etkileri incelenmistir. Calisma 108 (68 K; 39
E) tiniversite 6grencisi tizerinde yiirtitiilmiistiir. Calismada 6l¢tim araci olarak Raven Progresif
Matrisler Testi; Bilisotesi Farkindalik Envanteri; Problem C6zme Envanteri ve Diisiinme ihtiyaa
Olgegi kullanilmistir. Bulgulara gore, iist biligsel farkindalik, problem ¢dzme algis1 ve diisiinme
ihtiyaci birbiriyle anlamli diizeyde iliskilidir. Ancak zeka ile her ii¢ degisken arasinda anlaml
iliski bulunamamuistir. Asamali regresyon analizi sonuglari, zeka ve diisiinme ihtiyacinin tek
baslarina yordayiciliginin bulunmadigini; iist bilissel farkindalik diizeyindeki degiskenligin
%43'tiniin kisisel problemleri ¢6zme algisi, diisiinme ihtiyaci ve zeka tarafindan acgiklandigini;
her birinin varyanstaki degiskenlige anlamli katkilarinin oldugunu gostermistir. Bu bulgu
ve hem de kismi korelasyon bulgulari, her bir degiskenin {iist bilissel farkindalik diizeyini
agiklamak bakimindan farkl diizeylerde etkili oldugu ve birbirlerinin etkilerini destekledikleri
seklinde yorumlanmistir. Sonug olarak karmasik bilissel etkinliklere ilgi duyan ve kisisel
problemlerini etkili bir sekilde ¢6zebildigini diisiinen bireylerin, zeka diizeyleri azal dikga {ist
biligsel farkindalik diizeyleri yiikselmektedir.

Anahtar Sozciikler: Ust biligsel farkindalik, zeka, problem ¢ozme algisi, diisiinme ihtiyact.
Abstract

In this research study, relationships among metacognitive awareness, intelligence,
perceived problem solving and need for cognition, and these variables’ influences on
metacognition are investigated. The study was conducted on 108 (68 female and 39 male)
university students. RSPM, MAI, PSI and NCS were used. Findings show that metacognition,
problem solving, and need for cognition are significantly correlated; however, intelligence and
each variable are not. Stepwise regression analysis results reveal that intelligence and need for
cognition alone cannot predict metacognition; nevertheless the three variables explain 43% of
variability in metacognitive level, and each contributes significantly to the variance’s variability.
This results, and partial correlation findings, show that every variable is effective at a different
level in explaining metacognitive level. However, they also support each other’s influences.
Consequently, as intelligence levels of individuals who enjoy complex cognitive activities and
believe they can solve personal problems decrease, their metacognitive levels increase.

Keywords: Metacognitive awareness, intelligence, perceived problem solving, need for

cognition

Summary

Introduction

Metacognition is a term adopted to express the operations an individual uses to aware,
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monitor, control, and regulate his/her cognitive processes (Brown, 1987; Flavell, 1987; Metcalfe
& Shimamura, 1996; Nelson & Narens, 1996). Metacognition is used to monitor and regulate
cognitive processes such as learning, problem solving, comprehension, reasoning, and memory.
In this regard, various researchers have been conducted on connections between metacognition
and processes such as learning, memory, thinking, problem solving and reasoning, as well as the
role metacognition plays in these kinds of processes. At the same time, there are theoreticians
who further make connections between metacognition and intelligence, problem solving or
other intellectual abilities, and assign metacognition an essential role in their theories regarding
intellectual abilities. They consider problem solving as a crucial part of intelligence, and thus
they view metacognitive processes as a crucial part of problem solving and intelligence or as
a manifestation of intellectual abilities. Therefore, it seems possible to consider intelligence,
metacognition and problem solving as theoretically connected and even as elements that involve
and/or support one another (Hertzog & Robinson, 2005; Naglieri & Das, 2005; Sternberg, 2003;
Sternberg, 2005; Sternberg & Ben-Zeev, 2001).

In spite of this theoretical scenery, it can be seen that there are research findings giving
different results, especially regarding the relations between metacognition and intelligence. Most
research that has investigated the relationship between metacognition and intellectual abilities
has done so by examining them on different age groups and they reported that a positively
significant relationship between metacognition and intelligence (Alexander, Johnson, Albano,
Freygang & Scott, 2006; Rozenwajg, 2003; Van der Stel & Veenman, 2008; Veenman & Beishuizen
,2004; Veenmané&Spaans ,2005; Veenman, Wilhelm & Beishuizen,2004). However, some results
have been obtained from other research relating to the possibility that metacognition and
intelligence may be independent of each other (Allon, Gutkin & Bruning, 1994; Coutinho, 2006;
Dresel & Haugwit, 2005; Karakelle, 2008; Yalcin & Karakas, 2008).

Coutinho, Weimer-Hastings, Skowronski & Britt (2005) suggest that in the analysis of
problems in real world conditions, not only variables regarding metacognition but also the
individual’s inclinations such as looking for a solution, researching, and the desire to acquire
knowledge can be variables and that a concept like need for cognition can be functional within
this framework. According to Giilg6z & Sadowski (1995), the reason for the usage of the concept
of need for cognition is that it is a motivational concept that can explain the differences among the
learning and problem solving of individuals who have intellectual abilities, intellectual sources,
and cognitive strategies. Within this framework, a concept like need for cognition, which is
an intermediary concept between cognitive and emotional domains, can establish connections
between metacognition, intelligence and problem solving, and explain contradicting findings.

As a result, although metacognition, intellectual ability and problem solving are positioned
as obviously related concepts in theory, it can be seen that there are research findings that
demonstrate different results. Within this framework, this study’s objective was determined as
the investigation of the relationships between metacognition, personal problem solving, need for
cognition and intelligence, and the influence of these three variables on metacognitive level.

Results

Metacognition, personal problem solving ability and need for cognition scores are
significantly related. Since the high score received from the PSI-A points to a low problem solving
ability, it can be inferred from this finding that as personal problem solving ability escalates,
metacognition and need for cognition also escalate. Intelligence does not correlate significantly
with metacognition, problem solving and need for cognition. Within this framework, stepwise
regression analysis was chosen in order to determine which variable/s among intelligence,
problem solving and need for cognition can predict metacognition, and how much it/they can
predict it. Metacognition scores were designated as the predicted variable, and intelligence,
problem solving and need for cognition scores were designated as the predicting variables.
Problem solving scores predict the metacognition to a significant degree, and on its own explain
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36% of the variability observed in metacognition level. This variable’s contribution to the variance
is significant (F (1, 106) = 60.53, p <.001). Intelligence enters the model after the problem solving.
Together these two variables explain 40% of the variability observed in the metacognitive level.
The contribution of both variables to the variance is significant (F (2, 105) = 35.45, p <.001). In this
model the integral coefficient of the variables is .64 and the change the intelligence scores creates
in R?is significant (p < .01). Need for cognition enters the model after both problem solving and
intelligence. In the condition that these three variables enter the model together; this model
explains 43% of the variability observed in the metacognitive level. The joint contribution of the
three variables to the variance is significant (F (3, 104) = 26.37, p <.001). In this model, the integral
coefficient of the variables is .66, and the change that need for cognition creates in R?is significant
(p <.05). The model with the highest predicting power on metacognitive level comprises problem
solving, intelligence and need for cognition scores respectively. In this regression model, which
has the highest explanatory power on the variance in metacognitive level, semipartial correlation
coefficients were analyzed in order to see the additional explanatory powers of each variable
on metacognition when the influences of others are held constant. When the intelligence and
need for cognition points were held constant, there is a relationship at the level of -.60 between
the problem solving level and metacognition. There is a relationship at the level of -.27 between
intelligence and metacognition, when problem solving and need for cognition are held constant.
When problem solving and intelligence were held constant, the relationship between need for
cognition and metacognition was found to be at the level of .22.

Discussion

As expected, metacognition, problem solving and need for cognition were found to be
related to a significant degree. Within this framework, interest in complex cognitive activities,
personal problem solving and metacognitive level emerge as interrelated functions. This result is
consistent with previous research, which reports positively significant relationships between the
aforementioned variables (Bakracevic Vukman, 2005; Coutinho, Weimer-Hastings, Skowronski
& Britt, 2005; Day, Espejo, Kowollik, Boatman & McEntire, 2007; Woo, Harms & Kuncel, 2007;
Metallidou, 2009; Unnikrishan Nair & Ramnarayaran, 2000). The results of the stepwise regression
analysis, computed in order to observe the influence of intelligence, need for cognition and problem
solving on metacognition, show that 43% of the variability in metacognition is explained by these
three variables, and each of them have significant contributions to the variability in the variance.
Both this finding and results obtained from semipartial correlation findings can be interpreted
as showing that every variable is influential at a different level in explaining metacognitive level;
nevertheless, at the same time they support the influences of one another.

Conclusion

As a result, interest in complex cognitive activities, personal problem solving and
metacognitive level emerge asrelated functions. A direct influence of intelligence on metacognition
has not been found. However, research findings were interpreted as showing that every variable
is effective at a different level in explaining metacognitive level, but at the same time they
support one another’s influences. The increase in personal problem solving level, decrease of
intelligence level and the increase of need for cognition seem to be the best model that explains
metacognitive level. In other words, according to the findings of this study, as the intelligence
levels of individuals who are interested in intellectual activities and think that they can solve their
personal problems effectively decrease, their metacognitive levels increase.

Giris

Ust bilis (metacognition), bireyin kendi bilissel siireglerini fark etmesi, izlemesi, denetlemesi
ve diizenlemesi icin yaptig1 islemleri ifade etmek {izere kullanilan bir terimdir (Brown, 1987;
Flavell, 1987; Metcalfe ve Shimamura, 1996; Nelson, 1999; Nelson ve Narens, 1996). Ust bilis
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Ogrenme, problem ¢ozme, kavrama, akil yiiriitme, bellek gibi bilissel siiregleri izlemek ve
diizenlemek i¢in kullanilir. Bu bakimdan {ist bilis ile 6grenme, bellek, diisiinme, problem ¢6zme
ve akil yliriitme gibi siireclerin baglantilar ve iist bilisin bu tiir siiregler tizerindeki rolii hakkinda
cesitli aragtirmalar yiirtitiilmektedir. Ayni zamanda, iist bilis ile zeka ve problem ¢6zme ya da
diger zihinsel yetenekler arasinda teorik olarak baglantilar kuran ve zihinsel yeteneklerle ilgili
teorilerinde {ist bilige asli bir gérev yiikleyen kuramcilar da bulunmaktadir. Ornegin, Uglii Zeka
Kurami ¢ercevesinde Sternberg (2003, 2005); PASS modeli ¢ercevesinde Naglieri ve Dass (2005)
problem ¢ozmeyi zekanin, dolayisiyla tiist bilissel siirecleri de hem problem ¢6zmenin ve hem
de zekanin asli bir parcasi ya da zihinsel yeteneklerin bir goriiniimii olarak ele almaktadirlar.
Gerek herhangi bir davranisin yapilmasi igin, gerekse baglama uygun zekice davranislarda
bulunmak icin, ytiriitiilen etkinligi izlemek, degerlendirmek ve mevcut bilgilerle karsilastirarak
uygun kararlar vermek gibi bir dizi iist biligsel etkinlik yiiriitiilmelidir (Davidson, Deuser ve
Sternberg, 1996; Hertzog ve Robinson, 2005; Naglieri ve Dass, 2005; Sternberg, 2003; Sternberg,
2005; Sternberg ve Ben-Zeev, 2001).

Dolayisiyla, zeka, {ist bilis ve problem ¢6zmenin teorik agidan birbiriyle baglantili ve hatta
birbirlerini kapsayan ve/veya destekleyen unsurlar gibi ele alinmasi miimkiin goriinmektedir.
Ancak bu teorik manzaraya ragmen, ozellikle {ist bilis ve zeka arasindaki baglantilar hakkinda
farkli sonuglar veren arastirma bulgular1 oldugu goriilmektedir.

Ust bilis ile zihinsel yeteneklerin baglantilarimi inceleyen arastirmalarin biiyiik bir kismi ise
farkli yas gruplarinda bu iki degisken arasindaki iligkileri incelemislerdir. Alexander, Johnson,
Albano, Freygang ve Scott (2006) tarafindan yiiriitiilen iki aragtirmada, okul 6ncesi, 1, 3, 5.sinuf ve
tiniversite 6grencilerinin zeka diizeyleri ve iist biligsel bilgi diizeyleri arasindaki iliski incelenmis,
her yas diizeyinde pozitif yonde anlamli bir iliski bulundugu rapor edilmistir. Veenman ve
Beishuizen (2004), iiniversite 0grencileri ile yiirtittiikleri calismalarinda, tist biligsel diizenleme
becerisi ile zeka arasinda pozitif anlaml bir iliski bulundugunu rapor etmislerdir. Benzer bir
calisma Veenman ve Spaans (2005) tarafindan ortaokul 6grencileri; Van der Stel ve Veenman
(2008) tarafindan ilkokul 6grencileri ile yiiriitiilmiis ve yine iki degisken arasinda pozitif yonde
anlaml iligkiler elde edilmistir. Veenman, Wilhelm ve Beishuizen (2004), 4, 6 ve 8. simif ve
tiniversite 6grencileri ile yiiriittiikleri kesitsel bir arastirmada, tiim yas gruplarinda zeka ile {ist
bilissel diizenleme arasinda pozitif yonde anlamli iliski oldugunu bulmuslardir. Rozencwajg
(2003) tarafindan lise 6grencileri ile yiiriitiilen bir arastirmada ise iist biligsel bilgi ile kristalize
zeka arasinda ve {iist biligsel izleme ile akict zeka arasinda anlamli bir iliski oldugu bulunmustur.

Ancakbaziarastirmalardatistbilisilezekaninbirbirindenbagimsizolabilecegi dogrultusunda
sonuglar da elde edilmektedir. Ornegin Allon, Gutkin ve Bruning (1994), tarafindan lise §grencileri
ile yiiriitiilen bir calismada WISC-R puanlari ile iist biligsel diizey arasinda .15 diizeyinde anlamh
olmayan bir iligski bulunmustur. Bir diger arastirmada Dresel ve Haugwitz (2005), zeka diizeyi
ile iist biligsel strateji kullanimi arasinda negatif iliski bulundugunu, dolayisiyla zeka puam
ylikseldikge, iist biligsel strateji kullaniminin azaldigmi belirtmektedirler. Coutinho (2006)
tiniversite 6grencileri ile yiirtittiigli bir calismada, zihinsel gorevlerdeki performans ile iist bilis
arasinda anlamli iliski olmadigin belirtmektedir. Yal¢in ve Karakas (2008) tarafindan yapilan bir
calismada, 8-14 yas arasi ¢ocuklarda, zeka ile iist bilis arasinda anlamli iliski bulunmamustir. Ayni
zamanda yagin bilme hissi iizerinde anlamli bir etkiye sahip olmadig goriilmiistiir. Karakelle
(2008) tarafindan {iniversite 6grencileri tizerinde yiiriitiilen bir ¢alismada da zekanin {ist bilisi
yordayici giicli olmadig: gosterilmistir.

Ust bilis ile problem ¢dzme siirecinin baglantilarini inceleyen aragtirmalarda ise,
ozellikle matematik problemleri gibi net tanimlanmis problemleri ¢6zme siirecinde {ist bilisin
Oonemi cesitli arastirmalar ile ortaya konulmustur (Coutinho, Weimer-Hastings, Skowronski
ve Britt, 2005; Fuchs, Fuchs, Prentice, Burch, Hamlett, Owen ve Schroeter, 2006; Mayer, 2006;
Swanson, 1992). Son yillarda, is veya ev gibi giindelik ortamlarda ¢oziilen problemler tizerinde
calisiilmasinin 6zgiin insan problem ¢6zme siirecini daha iyi temsil edecegi ve bu yiizden
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giindelik durumlardaki problem ¢6zme ve pratik diisiinme tizerine odaklanilmasi gerektigine
iliskin goriisler bulunmaktadir. Giindelik hayat problemleri, genellikle bireyleri hizli ve gercekgi
¢ozlimler bulmaya zorlayan bulanik tanimlanmis (ill-defined), acik uglu problemlerdir. Bu
cercevede, Metallidou (2009) 6gretmenler {izerinde yiuriittiigii bir arastirmada, iist bilissel
bilginin simnif yonetimine iliskin problem ¢ozme stratejilerinin kullanim sikligin arttirdigina ve
uygun stratejiler iiretmeyi sagladiina iliskin sonuglar bulmustur. Bakracevic Vukman (2005)
bulanik tanimli problemleri ¢6zme siirecinde {iist bilissel islevleri gelisimsel olarak incelemistir.
Ust biligsel izlemede yaglar arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Ust biligsel farkindalik,
iist biligsel diizenleme ve iist bilissel kararlardaki isabet, orta ve geng yetiskinlerde ergenler ve
yaslilardan anlamli derecede yiiksek bulunmustur.

Coutinho, Weimer-Hastings, Skowronski, Britt (2005), ger¢ek diinya kosullarindaki
problemlerin ¢oziimlenmesinde yalnizca iist bilisle ilgili degiskenlerin degil, bireylerin ¢6ziim
arama, arastirma, bilgi edinme arzusu gibi egilimlerinin de bir degisken olabilecegini ve bu
cercevede diisiinme ihtiyaci gibi bir kavramin islevsel olabilecegini 6ne siirmektedirler.

Diiglinme ihtiyaci, bireylerin ¢aba gerektiren bilissel etkinlerle megsgul olma ve bundan
hoglanma egilimlerini ifade eden bir kavramdir (Cacioppo ve Petty, 1982). Ust diizey diisiinme
ihtiyacina sahip bireylerin kendiliginden arastiran, sahip olduklar bilgiler {izerinde diisiinen
kisiler olduklar1 ve ¢ikarimlar yapma, problem ¢ézme gibi gorevler ile ilgili olumlu diisiince ve
davranislara sahip olduklari kabul edilmektedir. Diisiinme ihtiyaci, aslinda biligsel motivasyona
isaret eden bir kavram oldugundan zihinsel yetenekler ile yakindan iligkili bir boyut olarak ele
alinmalidir. Diisiinme ihtiyacinin kendine giiven, yeni deneyimlere agik olmak gibi degiskenlerle
pozitif yonde iliskili oldugu gosterilmistir (Cacioppo, Petty, Feinstein ve Jarvis, 1996). Woo,
Harms ve Kuncel (2007) diistinme ihtiyacinin zeka ve bilgili olmak ile yakindan iligkili bir kisilik
degiskeni oldugunu belirtmektedir.

Glilgoz ve Sadowski'ye (1995) gore, diisiinme ihtiyact kavraminin kullanilma amaci, ayni
zihinsel yetenek, zihinsel kaynak ve bilissel stratejilere sahip bireylerin 6grenme ve problem
¢ozmelerindeki farkliliklar agiklayabilecek giidiisel bir kavram olmasidir. Bu gercevede, diisiinme
ihtiyaci gibi bilissel alanla duygusal alan arasinda bir gegis kavraminun tist bilis, zeka ve problem
¢ozme arasindaki baglantilar1 kurabilecegi ve celiskili bulgular: agiklayabilecegi diistiniilebilir.

Unnikrishan Nair ve Ramnarayaran (2000) diisiinme ihtiyaci diizeyi ile bulanik problemlerin
¢ozlilmesindeki etkililik arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler oldugunu belirtmektedirler.
Yiiksek diigiinme ihtiyacina sahip bireyler, diisiik diisiinme ihtiyacina sahip bireylere oranla,
bulanik problemleri ¢oziimlemede ve problemin farkli yonlerini gormede daha basarili
bulunmuslardir. Day, Espejo, Kowollik, Boatman ve McEntire (2007) arastirmalarinda karmasik
biligsel becerilerin kazanilmasinda etkili olabilecek genel yetenek, diisiinme ihtiyaci, 6grenme
yonelimi ve Ozyeterlik arasindaki baglantilara iliskin bir model sinamislardir. Ortaya ¢ikan
model, karmasik biligsel becerilerin kazanilmasinda diisiinme ihtiyacinin 6grenme yonelimi ve
ozyeterlik ile baglantili sekilde etkili bir faktor olarak islev gordiigiinii; genel yetenegin karmasik
becerilerin edinilmesindeki degiskenligin .21'ini ve diisiinme ihtiyacindaki degiskenligin .17’sini
agikladigini gostermektedir. Cenkseven ve Vural (2006) diisiinme ihtiyac yiiksek ve diisiik
ergenlerin problem ¢dzme diizeyleri arasinda, yiiksek grup lehine anlamli fark oldugunu
belirtmektedirler.

Sonug olarak, tist bilis, zeka, problem ¢dzme teorik olarak birbirleriyle acikca baglantili
kavramlar olarak konumlandirilmalarina ragmen, farkli sonuglara isaret eden arastirma bulgular:
oldugu goriilmektedir. Ozellikle giindelik hayattaki problem ¢ozme siirecine odaklanildiginda,
bilissel alanla duyussal alanin ara kesitini olusturabilecek diistinme ihtiyac: gibi kavramlarin da
bir degisken olarak ele alinabilecegi diisiiniilebilir. Bu ¢ercevede bu ¢alismanin amaci, iist biligsel
farkindalik, giindelik hayattaki problem ¢6zme algisi, diisiinme ihtiyaci ve genel zeka arasmdaki
baglantilarin ve bu ii¢ degiskenin iist bilissel diizey tizerindeki etkilerinin incelenmesi olarak
belirlenmistir.
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Yontem

Orneklem

Aragtirma, Istanbul Universitesi'nin sosyoloji, psikoloji ve felsefe boliimlerinde 6grenim
goren toplam 108 (68 K; 39 E) 6grenci tlizerinde yiiriitiilmiistiir. Grubun yas ortalamasi 20.08 (S:
1.46) olarak bulunmustur. Ebeveynlerin egitim durumlar: incelendiginde, annelerin %58,3"tiniin
ilk ve ortaokul; %21,3"tiniin lise; %20,4 tiniin iiniversite ve {istii diizeyde; babalarin ise %35,2’sinin
ilk ve ortaokul; %36,1'inin lise; %28,7’sinin {iniversite ve iistii diizeyde Ogrenim gormiis
olduklar1 goriilmektedir. Katilimcilarin kendilerini tanimladiklar1 sosyo ekonomik diizeyler
incelendiginde ise, %13'liniin diisiik ve alt orta; %61, 1'inin orta; %25, 9'unun st orta diizeyde
oldugu goriilmektedir. Yiiksek diizeyi isaretleyen katilimc1 bulunmamaktadir.

Veri Toplama Araglar:

Calismada, iist biligsel diizeyi belirlemek icin Bilisdtesi Farkindalik Envanteri; problem
¢ozme algisini belirlemek icin Problem C6zme Envanteri, diisiinme ihtiyaci diizeyini belirlemek
igin Diisiinme Thtiyac1 Olgegi ve genel zekay: belirlemek icin Raven Standart Progresif Matrisler
Testi kullanilmistir. Yas, cinsiyet ve diger demografik bilgiler, hazirlanan bilgi formu vasitasiyla
belirlenmistir.

Bilisotesi Farkindalik Envanteri (BFE)

Bilisotesi Farkindalik Envanteri, yetiskinlerin {ist biligsel diizeylerini belirlemek amaciyla
Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilmis kendini degerlendirme (self-report) tiirii bir
Ol¢me aracidir. BFE, 52 sorudan olusmakta ve besli Likert tipi 6l¢ek tizerinde isaretlenmektedir.
Puan aralig1 52- 260’dir. Envanterin Tiirkgeye uyarlamasi Akin, Abaci ve Cetin (2007) tarafindan
tiniversite 6grencileri {izerinde yapilmigtir. Buna gore, 6lgegin giivenirlik incelemesinde, test-
tekrar test yoluyla elde edilen giivenirlik katsayis1 0.95; yariya bolme teknigi ile elde edilen
givenirlik katsayis1 0.91; Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi ise 0.95 olarak hesaplanmustir.
Olgegin gegerlilik incelemesinde geviri gegerliligi 0.89; uyum gegerliligi 0.93 olarak belirlenmistir.

Raven Standart Progresif Matrisler Testi ( RSPM)

Raven, Court ve Raven (1992, 1993) tarafindan gelistirilen RSPM, analitik irdelemeyi, problem
¢6zmeyi, diizenli diistinmeile zihinsel faaliyet hizin1 akademik basar1 ve s6zel yetenekten bagimsiz
olarak dl¢tiigii kabul edilen bir genel yetenek testidir (Karakas, 2006). Test toplam 60 maddeden
olusmus olup her birinde 12’ser madde bulunan 5 set seklinde diizenlenmistir. Alinabilecek
en yiiksek puan 60"tir. RSPM'nin Tiirkiye i¢in gegerlik, giivenirlik ve norm ¢aligmalar1 Karakag
(2006) tarafindan Bilnot Bataryas: arastirma ve gelistirme projesi ¢ercevesinde yiiriitiilmiistiir.
Buna gore, RSPM'nin test—tekrar test yoluyla hesaplanan giivenirlik degerleri, toplam puan
igin 0.79(p<.001) ve siire puani i¢in 0.64(p<.001) olarak bulunmustur. Testin gecerliligi igin
kurultu gecerliligini belirlemeye yonelik olarak test puanlarinin yasa gore degisip degismedigi
incelenmistir. Dogrusal regresyon analizinde toplam puan ile yas arasindaki korelasyon 0.21,
toplam stire ile korelasyon 0.07 olarak bulunmustur. Yastan RSPM puanlarinin yordanabilirligi
incelendiginde, toplam puani iceren egim degeri (-0.22) anlaml1 (p<.001) bulunmus; ancak stire
puanini iceren egim degeri anlamli bulunmamustir (Akt: Karakas, 2006).

Problem Cozme Envanteri (PCE)

Heppner ve Petersen (1982) tarafindan gelistirilen Problem C6zme Envanteri, bireylerin
problem ¢dzme becerileri konusunda kendilerini algilayislarini dlgmeyi amaglayan kendini
degerlendirme tiirii bir 6lgme aracidir. Olgek 35 sorudan olusmakta ve 61 Likert tipi bir 6lgek
tizerinde isaretlenmektedir. Puan aralig1 32-192'dir. Olgekten alman toplam puanin yiiksekligi,
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bireyin problem ¢6zme becerileri konusunda kendini yetersiz olarak algiladigini gostermektedir.
Aracin Tirkiye uyarlamasi $ahin, Sahin ve Heppner (1993) tarafindan tiniversite o6grencileri
tizerinde yapilmistir. Buna gore, 6lgegin giivenirlik incelemesinde, yariya bolme teknigi ile
elde edilen giivenirlik katsayis1 0.81 olarak; Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi ise 0.88 olarak
hesaplanmistir. Olgegin gegerlilik incelemesinde, dlgiit bagmntil gegerlik icin toplam puan ile Beck
Depresyon Envanteri arasinda 0.33; STAI-T toplam puani arasinda 0.45 korelasyon katsayilari
bulunmustur. Yapi gegerliligi icin BDI ve STAI-T'den alinan puanlara gore olusturulan ug gruplari
ayirt edebildigi gosterilmistir (Akt: Savasir ve Sahin, 1997).

Diisiinme Ihtiyact Olgegi (DIO)

Diisiinme Thtiyact Olgegi insanlarin diisiinmeye egilimlerini ve bundan hognutluk duyma
diizeylerini belirlemek amaciyla, Cacioppo ve Petty (1982) tarafindan gelistirilmis bir 6lcektir.
Need for Cognition Scale, yaris1 olumlu yaris1 olumsuz olarak yazilmis 18 maddeden olusmakta
ve Likert tipi 9 (+4 / —4) basamakli bir lgek {izerinde isaretlenmektedir. Aracin Tiirkiye'ye
uyarlanmas1 Giilgoz ve Sadowski (1995) tarafindan tniversite 6grencileri {izerinde yapilmuis,
anlaml ancak 6zgiin Olgekle yapilan calismalardan daha diisiik diizeyde test — tekrar test
givenirligi ve i¢ tutarlik katsayilari bulunmustur. Buna gore, 6lcegin test-tekrar test yoluyla
hesaplanan giivenirligi 0.55 (p<.001), i¢ tutarlilik katsayis1 ise 0.78dir. Testin faktor yapisi
incelendiginde, tek faktore dayanan bir yapida oldugu ve madde toplam puan korelasyonlarinin
.67 ile .11 arasinda degistigi goriilmiistiir.

Islem

Bilgi formu ile birlikte 5 6l¢gme araci uygulandigindan veri toplama siireci ti¢ oturum seklinde
planlanmustir. Olceklerin oturumlara nasil boliinecegine 6l¢iim araglarinin soru sayilari ve olasi
cevaplama siireleri degerlendirilerek karar verilmistir. Ik oturumda BFE; ikinci oturumda PCE
ve DIO, iigiincii oturumda RSPM ve bilgi formu uygulanmistir. Ik iki oturum smiflarda grup
uygulamasi olarak yiiriitiilmiistiir. Uctincii oturum icin katthmeilara randevu verilmistir. RSPM
oturumlar1 her bir katimcinin bagimsiz bir masada oturabildigi daha kiigiik bir odada 7-10
kisilik gruplar halinde diizenlenmistir.

Bulgular

Bu arastirmada iist bilissel farkindalik diizeyinin kisisel problem ¢6zme algisi, diisiinme
ihtiyac1 ve zeka ile baglantilar1 ve bu ii¢ degiskenin iist biligsel farkindalk diizeyi {izerindeki
etkilerinin incelenmesi amaclanmigtir.

Ele alian degiskenlere iliskin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 1'de verilmektedir.
Tablo 1.

Katilimeilarin U'st Bilissel Farkindalik, Problem Cozme Algisi, Zekd ve Diisiinme Ihtiyact Puanlarina
Iliskin Betimsel Istatistikler

Ortalama ss Ortanca Tepe Deger
Ust Biligsel Farkindalik 194,13 20.85 194 191
Problem C6zme Algisi 84,48 18,07 84 67
Zeka . 53,57 3,47 54 56
Diistinme Thtiyaci 21,23 22,78 27,50 23

Ust biligsel farkindalik diizeyinin kisisel problem ¢ozme algisi, diisiinme ihtiyaci ve zeka
ile baglantilarini incelemek amaciyla ilk olarak ele alinan degiskenler arasindaki korelasyonlar:
incelemek i¢in Pearson korelasyon katsayisi belirlenmistir. Tablo 2’de degiskenler arasi korelasyon
degerleri verilmistir.
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Tablo 2.

Ust Bilissel Farkindalik, Problem Cozme Algisi, Genel Yetenek ve Diisiinme fhtiyucz Arasindaki Korelas-
yon Degerleri

Ust Bilissel Problem Cozme Genel Diigtinme
Farkindalik Algist Yetenek Ihtiyac
Ust Biligsel Farkindalik 1
Problem Cozme Algisi -.60** 1
Genel Yetenek -11 -15 1
Diistinme Ihtiyaci 31 -27%* 13 1

** p<.01

Tablo 2'de goriildiigii iizere, iist bilissel farkindalik ile kisisel problem ¢dzme algisi ve
diistinme ihtiyaci puanlar1 anlaml diizeyde iliskilidir. Problem C6zme Envanteri'nden alinan
yliksek puan diisiik sorun ¢6zme becerisine isaret ettiginden, bu bulgu, kisisel problem ¢6zme
algis1 yiikseldikge, iist biligsel farkindalik ve diisiinme ihtiyacinin yiikselmekte oldugu sonucuna
isaret etmektedir. Ancak zeka ile {ist bilissel farkindalik, problem ¢6zme algis1 ve diisiinme
ihtiyac1 arasinda anlamli diizeyde iliski bulunmamaktadar.

Bu cercevede iist bilissel farkindaligi, zeka, problem ¢ozme algis1 ve diisiinme ihtiyaci
degiskenlerinden hangisi ya da hangilerinin ne diizeyde yordayabilecegi asamali regresyon analizi
ile incelenme yoluna gidilmistir. Ust biligsel farkindalik puanlar1 yordanan degisken ve zeka,
problem ¢ozme algis1 ve diisiinme ihtiyaci puanlar1 yordayici degisken olarak tanimlanmigtir.
Yordayict degiskenler analize tek blok olarak girilmistir. Asamali regresyon analiz sonuglari
Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3.
BFE Toplam Puani Icin Asamal Regresyon Analizi Sonuclar:
Yordanan Model Yordayicilar Beta t R? sd F Kismi r
Ust Bilissel 1 Problem -.60 -7.78% 36 1671 6053  -.60
Farkindalik Cozme Algisi
Ust Bilissel 2 Problem -.63 -8.30% -.63
Farkindalik Cozme Algisi 40 16.26 35.45
Genel Yetenek -21  -2.64** -.25
Ust Bilissel 3 Problem
Farkindalik Cozme Algis1  -.59 -7.61% -.60
Genel Yetenek -.22 2291 42 1594 2637  -27
Diistinme
Ihtiyac 18 2.30%* 22
* p<.001, **p<.05

Tablo 3'te de goriildiigii gibi problem ¢6zme algis1 puany, iist biligsel farkindalik puanini
anlamli diizeyde yordamakta ve tek bagina st biligsel farkindalik diizeyinde gozlenen
degiskenligin %36’sin1 aciklamaktadir. Bu degiskenin varyansa olan katkis1 anlamlidir (F (1, 106)
=60.53, p< .001).

Zeka, problem ¢6zme diizeyinden sonra denkleme girmektedir. Bu iki yordayici birlikte {ist
bilissel diizeyde gozlenen degiskenligin %40' 11 aciklamaktadir. Her iki degiskenin varyansa olan
ortak katkisi anlamhidir (F (2, 105) = 35.45, p<.001). Bu esitlikte, degiskenlerin bilesik korelasyon
katsayis1 .64'tiir ve zekd puaninin R¥de olusturdugu degisim anlamlidir (p<.01).

Diistinme ihtiyac ise, problem ¢6zme algis1 ve zekddan sonra denkleme girmektedir. Her
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ti¢ degiskenin birlikte esitlige girdigi durumda, bu denklem, iist bilissel diizeyde gozlenen
degiskenligin %43’iinii actklamaktadir. Her ii¢ degiskenin varyansa olan ortak katkis1 anlamlidir
(F (3, 104) = 26.37, p< .001). Bu denklemde, degiskenlerin bilesik korelasyon katsayis1 .66'dir ve
diisiinme ihtiyact puaninin R?de olusturdugu degisim anlamlidir (p<.05). Ust biligsel farkindalik
diizeyini yordama giicii en yiiksek esitlik, sirasiyla problem ¢dzme puani, zeka puarni ve diisiinme
ihtiyaci puanlarindan olugsmaktadir.

Ust biligsel diizeydeki degiskenligi en yiiksek agiklama giiciine sahip olan bu regresyon
modelinde, her bir degiskenin, digerlerinin etkileri sabit tutuldugu durumda iist bilig tizerindeki
ilave aciklama giiclerini gorebilmek amaciyla kismi (partial) korelasyon katsayilar: incelenmistir.
Zeka ve diisiinme ihtiyaci puanlari sabit tutuldugunda, problem ¢6zme algisi diizeyi ile {ist
bilissel farkindalik arasinda -.60 diizeyinde bir iliski vardir. Problem ¢6zme algis1 ve diisiinme
ihtiyaci sabit tutuldugunda, zeka ve tst bilis arasinda -.27 diizeyinde bir iliski bulunmustur.
Problem ¢ozme ve zeka sabit tutuldugunda, diisiinme ihtiyac1 ve st bilis arasindaki iliski,
.22 olarak bulunmustur. Dolayisiyla bu durumdan degiskenlerin birlikteliginin birbirlerinin
acgiklama giiciinii arttirdig1 sonucu ¢ikarilabilir.

Tartisma

Bu ¢alismanin amaci, ist bilissel farkindalik, kisisel problemleri ¢6zme algisi, diistinme
ihtiyaci1 ve zeka arasindaki baglantilarin ve bu ii¢ degiskenin {ist bilissel diizeyi aciklayici
giiclerinin incelenmesi olarak belirlenmisti. Beklenebilecegi {izere, iist bilis, problem ¢6zme ve
diistinme ihtiyaci birbiriyle anlaml diizeyde iligkili bulunmustur. Bu ¢ercevede, karmasik biligsel
etkinliklere ilgi duyma ile kisisel problemleri ¢6zme algis1 ve {ist bilissel farkindalik diizeyi
birbiriyle baglantili islevler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu sonug, bahsi gecen degiskenler
arasinda pozitif yonde anlamliiliskiler bildiren daha dnceki arastirmalarla uyumludur (Bakracevic
- Vukman, 2005; Coutinho, Weimer-Hastings, Skowronski, Britt, 2005; Day, Espejo, Kowollik,
Boatman ve McEntire, 2007; Woo, Harms ve Kuncel, 2007; Metallidou, 2009; Unnikrishan Nair ve
Ramnarayaran, 2000). Ancak zeka diizeyi her ii¢ degiskenle de anlaml iliskiler gdstermemistir.

Zeka, diistinme ihtiyaci ve problem ¢dzmenin iist bilis {izerindeki etkilerini gérmek tizere
yapilan asamali regresyon analizi sonuglari, {ist biligsel diizeydeki degiskenligin %43’tiniin bu
ti¢ degisken tarafindan aciklandigi ve her birinin varyanstaki degiskenlige anlamli katkilar:
bulundugu dogrultusundadir. Hem bu bulgu ve hem de kismi (partial) ve kisim (part) korelasyon
bulgularindan elde edilen sonuglar, her bir degiskenin {ist bilissel diizeyi aciklamak bakimindan
farkli diizeylerde etkili oldugu, ancak ayni zamanda birbirlerinin etkilerini de destekledikleri
seklinde yorumlanmustir.

Diisiinme Ihtiyaci ve Ust Biligsel Farkindalik

Diisiinme ihtiyaci ile tist bilis arasinda anlamli bir iliski bulunmasina ragmen, bu degiskenin
tst bilig tizerinde tek bagina bir etkisi yoktur. Diistinme ihtiyacinin regresyon modeline tigtincti
sirada girdigi ve iist bilisteki degiskenligi aciklamaya katkisinin anlamli oldugu goriilmiistiir. Ust
bilisle diisiinme ihtiyacinin baglantilarini inceleyen az sayida aragtirma bulunmaktadir. Coutinho
(2006) tarafindan tiiniversite 0grencileri ile ytiriitiilen bir calismada da st bilis ile diistinme
ihtiyaci arasinda ortalama diizeyde anlaml bir iliski bulunmustur. Dolayisiyla, karmasik biligsel
etkinliklere ilgi duymanin {ist bilis ile kismen baglantil1 oldugu diisiiniilebilir.

Kisisel Problemleri Cozme Algist ve Ust Bilissel Farkindalik

Gerek problem ¢ozme algisi diizeyi ile iist biligsel farkindalik arasindaki korelasyon
degeri (PCE'de yiiksek puan diisiik problem ¢ozme yeterligini ifade etmektedir) ve gerekse bu
degiskenin asamali regresyon analizinde denkleme birinci sirada girmesi, bu iki degiskenin
birbirleriyle iliskili oldugunu gostermektedir. Bireylerin giindelik yasantilarindaki problemlerini
¢ozebilme giicleri hakkinda kendilerini algilayis bicimleri, iist bilissel farkindalik diizeyleri ile
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agikca baglantilidir. Bu bulgu iist bilisin problemleri ¢ozmedeki etkililigi arttirdigi dogrultusunda
sonugclar rapor eden diger arastirmalarla uyumludur (Metallidou, 2009; Bakrecevic - Vukman,
2005).

Bu baglanti ¢evresinde {ist bilis {izerinde duygularla ilgili siireglerin etkisi oldugunu
da diistinmek miimkiin goriinmektedir. Bazi arastirmalarda, benlik tasariminin (Efklides ve
Tsiora, 2002) ve ruh halinin (Efklides ve Petkaki, 2005) iist bilissel deneyimi etkiledigi ortaya
konulmustur. Ozyeterlik algis1 yiiksek 6grencilerin iist biligsel stratejileri daha fazla kullandiklar1
(Pintrich ve De Groot, 1990); 6zgiiveni diisiik 6grencilerin ve dis denetim odakli 6grencilerin
tist biligsel becerilerinin diisiik oldugu (Garner ve Alexander, 1989; Kleitman ve Stankov, 2007)
gosterilmistir. Baz1 arastirmacilar, {ist biligsel siireglerin biitiin boyutlariyla anlasilabilmesi
ve ortaya cikan farkli sonuglarin agiklanabilmesi icin bilissel, duygusal ve c¢evresel/sosyal
degiskenlerin veilgili degiskenlerin birbirleriyle etkilesimlerinin ele alinmasma ihtiya¢ duyuldugu
goriisiinii savunmaktadirlar (Efklides, 2006; Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006).
Bu arastirmada giindelik hayattaki problemleri ¢6zme algisi ile {ist biligsel diizeyin baglantili
¢ikmasinin bu gortisleri destekler nitelikte oldugu diisiiniilmektedir.

Ayni zamanda, tanimi geregi yalnizca biligsel bir fonksiyon gibi ele alinan bu degiskenin
giindelik kisisel sorunlarin ¢éziimlenmesi ile de yakin iliskilerinin oldugunu, boylece duygusal
alanlarla ilgili caligihrken incelenmesi gereken bir degisken olarak kabul edilebilecegini
diisiinebiliriz. Dolayistyla iist bilis, yalnizca zihinsel islevlerin bir pargasi olarak degil, duygusal
islevlerin de bir parcast olarak incelenebilir. Esasen obsesif kompulsif bozukluklar, dikkat
eksikligi, stres ve anksiyete, sizofreni gibi baz1 bozukluklarda iist bilissel islevleri inceleyen
arastirmalar bulunmaktadir (Irak ve Tosun, 2008; Knouse, Paradise ve Dunlosky, 2006; Spata,
Nikcevic, Moneta ve Wells, 2008; Tuna, Tekcan, Topguoglu, 2005). Ancak burada isaret edilmek
istenen, belirli bir baglamda bireylerin hem duygularini ve hem de diisiincelerini izlemeleri,
degerlendirmeleri ve yeniden diizenlemeleri icin ortak bir kaynaktan/yapidan yararlanmakta
olabilecekleri fikridir. Stiphesiz bu arastirmanin bulgulari gergevesinde oldukga spekiilatif kalan
bu yorumun 6ncelikle incelenebilir hale doniistiiriilmesi ve sinanmasi gerekir.

Zekd ve Ust Bilissel Farkindalik

Bu calismada {ist biligsel farkindalik ile zeka arasinda anlamli bir iligki bulunmamistir
ve regresyon modellerinde de goriildiigii lizere zekanin tek basina iist bilis tizerinde bir etkisi
bulunmamaktadir. Bu bulgu iki degisken arasinda iligki olmadig1 dogrultusunda sonuglar
bildiren diger arastirmalarla uyumlu kabul edilebilir (Allon, Gutkin ve Bruning, 1994; Coutinho,
2006; Yalgin ve Karakas, 2008).

Ancak, zeka diger degiskenlerle birlikte {ist biligsel degiskenligi acgiklamaya anlaml
diizeyde katkida bulunmaktadir. Bu bulgu, zeka ile st bilis arasindaki baglantilar1 inceleyen
aragtirmalarda elde edilen zit bulgular1 agiklama potansiyeline sahiptir. Zeka ile {ist bilig
dogrudan iliskili degildir; ancak diger degiskenlerle birlikte araci bir islev gordiigii diisiiniilebilir.
Dolayisiyla, diger degiskenler kontrol edilmediginde farkli sonuglarin ortaya ¢ikabilecegi kabul
edilebilir.

Fakat burada dikkat edilmesi gereken husus, diger degiskenler sabit tutuldugunda {ist
bilis ile genel yetenek arasinda ortaya ¢ikan anlamli kismi iligkinin negatif yonlii olmasidir. Bir
diger deyisle, genel yetenek diizeyi azaldikga, {ist biligsel farkindalik diizeyi yiikselmektedir.
Dresel ve Haugwitz de (2005), zeka diizeyi ile iist bilissel strateji kullanimi arasinda negatif
iliski bulundugu, dolayisiyla zeka puani yiikseldikge, iist bilissel strateji kullaniminin azaldigim
belirtmektedirler. Ancak, bu bulgular giris boliimiinde agiklandig: iizere, alandaki pek ok
calisma ile uyumlu degildir. Veenman ve Spaans (2005) iist bilis ve zihinsel yetenek iliskisini
gelisimsel olarak inceledikleri ¢alismalarinda yasla birlikte hem {iist bilissel ve hem de zihinsel
gelismenin arttigini, ancak {ist bilis ile zihinsel yetenegin kismi olarak birbirlerinden bagimsiz
oldugunu belirtmektedirler. Dolayisiyla, bu iki degisken arasindaki baglant1 ve baglantisizliklarmn
hangi yaslar, hangi durumlar ve ne tiir etkilesimler i¢inde ortaya ¢ikabilecegi {izerinde ayrintil
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arastirmalar yiiriitiilmesi uygun olacaktir.

Ancak zeka diizeyinin etkisinin onceki arastirmalarin bulgular1 da géz oniine alinarak
yeniden incelenmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Bu calismada katilimcilarin RSPM puani
ortalamalar1 53,57(3,47) olarak bulunmustur. Dagilimin tepe degeri 56 ve ortancasi 54’tiir. Bu
arastirmada katilimcilarin puanlars, ilgili yas ve egitim diizeyinde RSPM i¢in bildirilen Tiirkiye
ortalamas1 (51.59; 5.01) ile birlikte diisiiniildiigiinde ve alinabilecek en yiiksek puanin 60
oldugu goz oniine alindiginda, oldukga yiiksek gortinmektedir. Dolayisiyla, zeka ile st bilisin
baglantilarin incelemek igin farkli zeka diizeylerindeki katilimcilar iizerinde ¢alisilmasi uygun
olabilir.

Bu alanla ilgili yiiriitiilen pek ¢ok ¢alismanin ortak sorunu, gerek {ist bilisin gerek zekanin
farkli yollarla degerlendirilebilmekte olmasidir. Bu arastirmanin bulgulariyla uyumlu sonuglar
veren aragtirmalarin genel zekay: degerlendirmis olmas: dikkat gekici bulunmustur. Bundan
sonraki arastirmalarda farkh zeka alanlarinda 6l¢iim yapilmasima dikkat edilmesi uygun olabilir.
Aslinda, Naglieri ve Dass (2005) tarafindan gelistirilen ve zekay1 PASS modeli gercevesinde ele
alarak, bu kurama dayali hazirlanmis CAS (Cognitive Assesment System) ile degerlendirmenin
st biligsel siiregler ile zihinsel yeteneklerin baglantilar1 agisindan daha bilgi verici olacag:
diistiniilmektedir.

Benzeri bir durum {ist bilis i¢in de gegerli olabilir. Bu ¢alismada yer verilmemis olmakla
birlikte, iist bilisin Ol¢iilmesi ve degerlendirilmesi de kendi i¢inde tartismali bir alan olarak
goziitkmektedir. Kendini beyana dayali dl¢iim araglarinin {ist bilisin izleme ve degerlendirme
boyutunu degerlendiremeyecegine, bu boyutun bilme hissi Sl¢iimleri ile veya sesli diisiinme
protokolleri ile incelenmesinin daha uygun olduguna iliskin goriisler bulunmaktadir. Her ne
kadar bazi calismalarda farkli yas gruplarinda, bilme hissi ile akic1 zeka (Perrotin, Tournel ve
Isgrini, 2008) ve genel zeka (Yalgin ve Karakas, 2008) arasinda iliski bulunmamis olsa da bundan
sonraki aragtirmalarda, iist bilisin boyutlarmin da goz 6niinde bulundurulmas: uygun olacaktir.

Sonug

Sonug olarak, karmasik bilissel etkinliklere ilgi duyma ile kisisel problemleri ¢cozme algis1 ve
uist biligsel farkindalik diizeyi birbiriyle baglantili yapilar olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Zekanin
st biligsel farkindalik {izerinde dogrudan bir etkisi bulunmamistir. Ancak arastirma bulgular
her bir degiskenin iist biligsel diizeyi agiklamak bakimindan farkl: diizeylerde etkili oldugu,
ancak ayn1 zamanda birbirlerinin etkilerini de destekledikleri seklinde yorumlanmuistir. Kisisel
problemlerini ¢6zmede kendini yeterli bulmanin artmasi, zeka diizeyinin azalmasi ve diisiinme
ihtiyacinin artmast tist biligsel farkindalik diizeyini en iyi agiklayan model olarak goziikmektedir.
Bir diger deyisle, bu arastirmanin bulgularina gore, diisiinsel etkinliklere ilgi duyan ve kisisel
problemlerini etkili bir sekilde ¢dzebildigini diisiinen bireylerin, zeka diizeyleri diistiikge {ist
biligsel farkindalik diizeyleri yiikselmektedir.
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