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ÖZET 

 

ÜSTÜN YETENEKLİ ÖĞRENCİLERİN SÖZEL OLMAYAN ZEKÂ 

DÜZEYLERİ İLE MATEMATİKTEKİ AKADEMİK BAŞARI DÜZEYLERİ 

ARASINDAKİ İLİŞKİNİN İNCELENMESİ 

Varol, M. Aydın Adnan Menderes Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Matematik ve Fen 

Bilimleri Eğitimi, Matematik Eğitimi Yüksek Lisans Programı, Yüksek Lisans Tezi, 

Danışman: Doç. Dr. Ahmet Bildiren,  Aydın, 2024. 

 

Bu araştırmada, üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile 

matematikteki akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. 

Araştırmada betimsel araştırma modeli kullanılmıştır. Araştırma için iki farklı örneklem 

grubu belirlenmiştir. İlk örneklem grubu, TONI-3 testinin 9. Sınıf düzeyi için geçerlilik 

ve güvenilirlik çalışmasının yapılması için belirlenmiştir. İkinci örneklem grubu ise üstün 

yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile matematik dersindeki akademik 

başarı düzeylerini incelemek amacıyla belirlenmiştir. Araştırmamızın örneklem grubu; 

İzmir ilinde yer alan, üç bilim ve sanat merkezi, bir fen lisesi, üç Anadolu lisesi, iki 

mesleki ve teknik anadolu lisesi ve iki özel gereksinimli öğrencilere eğitim veren okul 

olmak üzere toplamda 11 kurumda 9. Sınıfta öğrenim gören öğrencilerden oluşmaktadır. 

Verilerin toplanmasında tekil tarama ve korelasyonel model kullanılmıştır. TONI-3 

güvenirlik analizlerinde TONI-3 testine ilişkin Cronbach Alpha .96, Spearman-Brown (p) 

.97, paralel form .71, test tekrar test .74 ve Guttman .97 güvenirlik katsayı değerleri 

bulunmuştur. TONI-3 testinin geçerliliğine ilişkin; TONI-3 ile RPM korelasyonu .58 orta 

düzeyde, pozitif yönde, TONI-3 ile matematik yazılı notları korelasyonu .83 yüksek 

düzeyde ve pozitif yönde olduğu saptanmıştır. Okul türüne göre TONI-3 sözel olmayan 

zekâ düzeyleri anova ile analiz edilmiştir. Fen lisesi ve bilim sanat merkezinde öğrenim 

gören öğrencilerin TONI-3 sözel olmayan zekâ testi puanlarının diğer okul türlerine göre 

manidar düzeyde yüksek olduğu ancak, fen lisesi ve BİLSEM öğrencilerinin TONI-3 

sözel olmayan zekâ testi puanlarının benzerlik gösterdiği bulunmuştur. Bireylerin sözel 

olmayan zekâ düzeylerindeki değişkenliğin %34’ünü okul türü değişkeninin açıkladığı 

bulunmuştur. Okul türüne göre LGS Matematik doğru sayısı farklılığı anova ile analiz 
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edilmiş, matematik puanlarındaki değişkenlerin %76’sını okul türü değişkeninin 

açıkladığı bulunmuştur. TONI-3 ile LGS başarısı arasındaki ilişki, orta düzeyde ve pozitif 

yönde anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Üstün yetenekli ve tipik gelişim gösteren 

öğrencilerin LGS matematik başarıları ve TONI-3 Sözel olmayan zekâ testi sonuçları 

farklılıklarında t testinden yararlanılmış, üstün yetenekli bireylerin tipik gelişim gösteren 

öğrencilere göre, matematik LGS puanlarının ve TONI-3 Sözel olmayan zekâ testi 

sonuçlarının manidar düzeyde yüksek olduğu saptanmıştır. Bulgular, Tonı-3 Sözel 

Olmayan Zekâ testinin 9. Sınıfta öğrenim gören öğrencileri için geçerli ve güvenilir bir 

zekâ testi olduğunu göstermektedir. Analiz sonuçları, üstün yetenekli öğrencilerin sözel 

olmayan zekâ düzeyleri ile matematikteki akademik başarıları arasında bir ilişki olduğunu 

göstermektedir. 

 

Anahtar Kelimeler: TONI-3, Sözel olmayan zekâ düzeyi, Akademik başarı düzeyi,  

Üstün yetenek, Zekâ. 
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ABSTRACT 

 

INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN NON-VERBAL 

INTELLIGENCE LEVELS AND ACADEMIC ACHIEVEMENT IN 

MATHEMATICS AMONG GIFTED STUDENTS 

 

Varol, M. Aydın Adnan Menderes University, Graduate School of Natural and Applied 

Sciences, Mathematics Education Program, Master’s Thesis, Aydın, 2024. 

 

The aim of this research is to examine the relationship between the non-verbal 

intelligence levels and the academic achievement in mathematics of gifted students. A 

descriptive research model was employed in this study. Two different sample groups were 

selected for the research. The first sample group was determined for the validity and 

reliability study of the TONI-3 test at the 9th-grade level. The second sample group was 

chosen to investigate the non-verbal intelligence levels and academic achievement in 

mathematics of gifted students. The sample group of our study consists of 9th-grade 

students from a total of 11 institutions in İzmir, including three science and art centers, 

one science high school, three Anatolian high schools, two vocational and technical 

Anatolian high schools, and two schools providing education for students with special 

needs. Single screening and correlational models were used for data collection. In the 

reliability analyses of the TONI-3, the Cronbach Alpha for the TONI-3 test was found to 

be .96, Spearman-Brown (p) .97, parallel form .71, test-retest .74, and Guttman .97. 

Regarding the validity of the TONI-3 test, a moderate positive correlation of .58 was 

found between the TONI-3 and RPM, and a high positive correlation of .83 was found 

between the TONI-3 and mathematics written exam scores. Non-verbal intelligence 

levels according to school type were analyzed with ANOVA. It was found that students 

attending science high schools and science and art centers had significantly higher scores 

on the TONI-3 non-verbal intelligence test compared to other school types, but the scores 

of science high school and BİLSEM students were similar. The variability in non-verbal 

intelligence levels of individuals was explained by 34% by the school type variable. The 

differences in the number of correct answers in LGS Mathematics according to school 

type were analyzed with ANOVA, and it was found that 76% of the variability in 
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mathematics scores was explained by the school type variable. A moderate, positive, and 

significant relationship was found between the TONI-3 and LGS success. The differences 

in LGS mathematics achievement and TONI-3 non-verbal intelligence test results 

between gifted and typically developing students were examined using the t-test, and it 

was found that the mathematics LGS scores and TONI-3 non-verbal intelligence test 

results of gifted individuals were significantly higher than those of typically developing 

students. The findings indicate that the TONI-3 Non-Verbal Intelligence test is a valid 

and reliable intelligence test for 9th-grade students. The results of the analyses show that 

there is a relationship between the non-verbal intelligence levels of gifted students and 

their academic achievement in mathematics. 

 

Keywords: TONI-3, Non-verbal intelligence level, Academic achievement level, 

Giftedness, Intelligence. 
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1. GİRİŞ 

 

Zekâ ile ilgili çalışmalar 19. yüzyıla kadar gitmekle birlikte bu alanda yapılan 

araştırmalar neticesinde kavram, yeni değişkenlerin de eklenmesiyle farklı şekillerde 

tanımlanmaktadır. Bugün bile tüm bilim insanlarının üzerinde uzlaşıya vardıkları bir zekâ 

tanımından bahsetmek pek mümkün görünmemektedir. Zekâ ile ilgili literatür 

incelendiğinde farklı zekâ tanımları ve kuramlarının bulunduğu dikkati çekmektedir 

(Çuhadar, 2017).  Bu durum zekânın tek bir boyut ve tek bir yaklaşımla 

açıklanamamasından ileri gelmektedir (Taşcılar ve Kanlı, 2014). 

Guilford (1967), zekâ kavramının köken itibariyle Latince intelligentia kelimesinden 

geldiğini ve ilk olarak Cicero tarafından kullanıldığını belirtirken; kavramın psikolojiye 

girişinin Spencer’ın çalışmaları sayesinde olduğunu ifade etmektedir. Gardner (1983) ise 

zekâyı problem çözme veya kültürel yapılarda bir değeri olan ürünleri şekillendirme 

yeteneği olarak tanımlamaktadır. Zekâ konusu üzerinde önemli çalışmaları bulunan 

Sternberg’e (2004) göre ise zekâ, bireylerin yaşamlarında başarmak istediklerini gerekli 

engelleri aşarak ya da kendilerini adayarak elde etmelerini sağlayan yetenek olarak açıklığa 

kavuşturmaktadır.  

Thurstone’nun (1924) tanımında ise zekâ; zihinsel bir özellik olarak nitelendirilmekte 

ve odaksal dürtüler oluşturma yeteneği olarak tanımlanmaktadır. Zekâ ile ilgili çalışmalarda 

önemli bir yere sahip olan Goleman (1996) için zekâ, duygusal zekâ, empati, kendini motive 

ederek harekete geçirme, olumsuzluklara rağmen ilerleyebilme, psikolojik durumunu 

düzenleyebilme gibi etmenleri içermektedir. Örnek olarak verilen tanımlardan da anlaşıldığı 

gibi zekâ konusunda çalışan bilim insanlarının, yaptıkları tanımlarda farklı noktalara vurgu 

yapılmakta olsa da genel olarak zekânın yetenek olarak görüldüğü dikkati çekmektedir. 

Zekâ ile ilgili tanımların yanı sıra zekâyı açıklamaya yönelik farklı noktalara 

odaklanan zekâ kuramları da geliştirilmiştir. Thurstone’un zekâ kuramı bireyler arasındaki 

zihinsel farklılıkları birbirinden bağımsız yedi etmene dayandırmaktadır. Bu görüş 

doğrultusunda zekâ testide geliştirmiş olan Thurstone, çok faktörlü model ile zekâyı 

değerlendirmeyi amaçlamıştır. Thurstone’un modeli sözel akılcılık, mekanik hafıza, 

tümevarım, sayısal beceri, algı hızı, uzamsal beceri ve sözel kavrama olmak üzere yedi 

faktöre dayanmaktadır (Gürel ve Tat, 2010). Sternberg (1997) tarafından geliştirilen üçlü 



 

2 
 

zekâ kuramı zekânın yönetsel performansa olan etkilerini açıklamayı hedeflemekte olup 

Sternberg’in yönetsel zekâ kavramını ilk kez gündeme getirdiği bilinmektedir. Piaget’in 

zihinsel gelişim kuramında ise bireylerin küçük yaşlardan itibaren çevre ile girdikleri 

etkileşimin onların kişiliklerinin oluşumunda etkili olduğu öne sürülmektedir (Sternberg, 

1982). 

Spearman’ın geliştirdiği zekâ kuramında bireylerin birbirlerinden farklı alanlarda 

yetenekli oldukları belirtilirken bu farklılıkların genel zekânın farklı alanlarda ortaya 

çıkması olarak açıklandığı görülmektedir (Konakay, 2010). Psikolojik test kavramını 

literatüre kazandıran Cattell’in akıcı zekâ ve kristalize zekâ kuramında zekâ, akıcı ve 

kristalize olarak iki gruba ayrılırken akıcı zekânın sezgisel nitelikler taşıdığı, kristalize 

zekânın ise genelde sosyal alanlara hitap eden durumlarla ilişkili olarak değerlendirildiği 

dikkati çekmektedir (Gürel ve Tat, 2010). Akıcı zekâ, beynin sinirsel ve biyolojik 

altyapısıyla ilgili olduğundan genetik faktörler bu zekâyı doğrudan etkilemektedir. 

Kristalize zekâ ise genetik faktörlerden doğrudan etkilenmemekle birlikte zekânın 

toplumsal ve kültürel bakımdan gelişiminde akıcı zekâ başat roldedir (Aydın, 1999). 

Yaşlılık dönemlerinde de hafıza, uzaysal akıl yürütme gibi beceriler ön plana çıkmaktadır 

(Cattell, 1963). 

Guilford zekâyı farklı tür ve biçimlerde bilginin işlenmesini sağlayan yeteneklerin 

toplamı olarak görmekle birlikte 120 farklı yeteneği içeren model sunmuştur. Söz konusu 

yetenekler bu model kapsamında ürünler, içerikler ve operasyonlar olmak üzere üç boyutta 

sınıflandırılmaktadır (Sternberg, 2003). Thorndike zekânın sosyal, soyut ve mekanik olmak 

üzere üç ayrı unsurdan oluştuğunu öne sürmekte iken (Başbay, 2005), Gardner (1993) ise 

çoklu zekâ kuramında, sözel-dilsel, bedensel-kinestetik, görsel-uzamsal, müzik-ritim, 

mantıksal-matematiksel, kişilerarası ve içsel zekâ olmak üzere yedi zekâ türü olduğuna 

vurgu yapmaktadır. Wechsler (1975) de zekâyı bireyin dünyayı anlama çabalarını karşılama 

ve güçlüklerle mücadele etme potansiyeli olarak değerlendirmektedir. Daha önce de 

belirtildiği gibi zekâ tanımlarında ortak bir tanımın bulunmaması gibi zekâyı açıklamaya 

yönelik olarak geliştirilen kuramların çıkış noktası aynı olmakla birlikte farklı niteliklere 

odaklandıkları gözden kaçmamaktadır. Zekâ tanımında ve zekâ kuramlarındaki bu çeşitlilik 

zekâyı ölçmeye yönelik geliştirilen araçların da tek tip olmaktan ziyade çok sayıda olacak 

şekilde geliştirilmesine zemin hazırlamıştır (Wechsler, 2014). 
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1.1. Zekânın Ölçülmesi 

 

İnsan, biyolojik ve psikolojik özellikleri olan ve sosyal ortamda yaşayan bir varlıktır 

(Üngüren, 2015). Bireylerin yaşadıkları çevreye uyum sağlamaları, yaşamlarını 

sürdürmeleri ve bu yaşama değer katabilmelerinde zekâ önemli bir etmen olarak karşımıza 

çıkmaktadır. İlk dönemlerden itibaren insanların doğa ile etkileşiminde yeni yöntem ve 

araçlar geliştirmeleri, varlıklarını sürdürmek amacıyla yeni arayışlara girmeleri zekânın 

varlığı ile mümkün olabilmiştir (Kara ve Şençiçek, 2015). Günümüzde her ne kadar bilimsel 

ve teknolojik gelişmeler ilerlemiş olsa da hızla değişen toplumsal yapıda bireylerin yeni 

norm ve değerlere uyum sağlayabilmeleri, birikimlerini güncellemeleri, yeniliklere açık 

olmaları, milli ve küresel kültüre katkı sağlayabilmeleri zekânın doğru alanlarda 

kullanılması ile mümkün görünmektedir. 

Günümüzde hızla artan dünya nüfusu, değişen finans koşulları, bilgiye eskiye göre 

daha kolay erişilebilir olması, artan rekabet koşulları; bilgi birikiminin yanında problem 

çözme, iletişim, girişimcilik, algoritmik ve eleştirel düşünme gibi sosyal ve bilişsel 

becerileri ön plana çıkarmıştır. Bu nedenle bireylerin yetenekli oldukları alanların tespit 

edilip kariyer ve kişisel planlamalarının bu verilere göre yapılması büyük önem 

taşımaktadır. Genel olarak matematik gibi alanların başarı göstergesi olarak görüldüğü 

toplumlarda yaratıcılık, tasarım, kinestetik beceriler göz ardı edilebilmekte ve bu da 

bireylerin bu nedenle başarısız olarak etiketlenerek geri planda kalmalarına neden 

olabilmektedir (Özkan, 2008). Bu noktada bireylerin zekâ alanlarının tespit edilmesi büyük 

önem taşımaktadır. Zekâya ilişkin tespitlerde bulunmak amacıyla çok sayıda zekâ testi 

geliştirilmiştir. Yiğit (2016) zekâ testini, zekâyı ölçmek için geliştirilmiş, standartları 

belirlenmiş norm ve örnekleme sahip araç olarak tanımlamaktadır.  

Brody (1999) zekâ katsayısını (IQ) farklı zihinsel becerileri ölçmek amacıyla 

geliştirilen ve alt ölçekleri olan testlerde gösterilen başarının aynı yaş düzeyi (akran) ve 

özelliklere sahip grubun başarısıyla kıyaslanması ile elde edilmiş tekil bir sayı olarak 

tanımlamaktadır. Ülkemizde üstün yetenekli bireylerin tanımlanması ile ilgili yapılan 

bilimsel çalışmalar genelde zekâ testleri, gelişim testleri, aday gösterme gibi formların 

uyarlanması ile gerçekleştiği söylenebilir (Gülgöz ve Kağıtçıbaşı, 2004; Sak vd., 2015). 
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Günümüzde yetkili kurumlar tarafından bilirkişilerin uzmanlığı ve yönlendirmesi ile 

erken yaşlarda bu testler uygulanarak bireylerin zekâ düzeylerinin tespit edilmesi eğer 

ihtiyaç varsa gerekli önlemlerin alınmasına büyük katkı sağlamaktadır.  

 

1.2. Zekâ Testleri 

 

Bireylerin zekâ düzeyleri, yetenek düzey ve alanları hakkında fikir sahibi olabilmek 

için zekâ testlerine ihtiyaç duyulmuştur. Dünyada bilim insanları tarafından geliştirilen 

birçok test bulunmaktadır (Goodenough, 1926; Lohman vd., 2008; L.M. Dunn, 1981; 

Leiter, 1936; Bracken ve McCallum, 2016; Naglieri, 1997; Sak vd., 2016; Bildiren vd., 

2021; Raven vd., 1983; Brown vd., 1997). Zekâ soyut ve karmaşık bir kavram olduğundan 

dolayı zekâyı doğrudan ölçebilmek mümkün değildir, uzmanlar çeşitli değerlendirme 

ölçütlerini kullanarak bireylerin zekâ seviyeleri hakkında fikir sahibi olabilirler (Salman 

vd., 2017). Zekâ düzeyi psikometrik özelliğe sahip ölçeklerle ortaya konabilir. Zekâ testleri 

bireylerin zihinsel performansları hakkında fikir sahibi olabilmek, zihinsel yeteneklerini, 

farklılıklarını ölçmek ve akranları ile karşılaştırabilmek amacıyla kullanılmaktadır. Zekâ 

testleri bireylerin yetenekleri arasındaki farklılıkları ölçerek zekâya dair sonuç elde etmeye 

olanak sağlamaktadır (Avcıoğlu, 2011). 

Zekâ kavramının soyut ve karmaşık olması sebebiyle tanımında bir fikir birliği 

oluşturmak ve net bir ölçme sonucundan bahsetmek çok da mümkün olmamaktadır, 

günümüzde zekâ kavramını açıklarken çok boyutu incelemek gerekmektedir (Bildiren ve 

Korkmaz, 2021). Zekâ testlerinin yardımı ile zekânın değerlendirmesinin yapıldığı 

varsayılmaktadır. Testlerin değerlendirmeleri sonucunda elde edilen bulgular 

profesyonellere yol göstermektedir. Dünyada da ve ülkemizde de zekâ konusunda 

değerlendirme yapabilmek için standardize testler kullanılmaktadır (Goodenough, 1926; 

Lohman vd., 2008; L.M. Dunn, 1981; Leiter, 1936; Bracken ve McCallum, 2016; Naglieri, 

1997; Sak vd., 2016; Bildiren vd., 2021; Raven vd., 1983; Brown vd., 1997). Testlerin 

geliştirilmesi genelde yurt dışında olduğu için ülkemizde kullanımları biraz geç olmaktadır. 

Örneğin, yurtdışında Wechler Çocuklar için Zekâ Ölçeği, Beşinci Baskısı (WISC-V) 

kullanıldığı zamanda ülkemizde hala Wechsler çocuklar için revize edilen versiyonu 

(WISC-R) ve Wechsler Çocuklar için Zekâ Testi, 4. baskısı (WISC-IV) kullanımı devam 

etmektedir. Ülkemizde geliştirilen ilk yerli zekâ testi Anadolu Sak Zekâ Ölçeği’dir. Bildiren 
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Sözel Olmayan Yetenek Testi ise ülkemizde geliştirilmiş ilk ve tek yerli sözel olmayan 

bilişsel yetenek testidir (Bildiren ve Korkmaz, 2021). 

 

1.3. Dünyada Kullanılan Zekâ Testleri 

 

      Aşağıda dünyada kullanılan Goodenough-Harris Bir İnsan Çizme Testi, Stanford – 

Binet Zekâ Testi, Bilişsel Yetenekler Testi (Cognitive Assessment System – CAS), Peabody 

Resim Kelime Testi (PPVT), Leiter Uluslararası Performans Testi (Leiter-R), Evrensel 

Sözel Olmayan Zekâ Testi [Universal Nonverbal Intelligence Test (UNIT)] ve Naglieri 

Sözel Olmayan Zekâ Testi [(Naglieri Nonverbal AbilityTests (NNAT)] testleri 

açıklanacaktır. 

 

1.3.1. Goodenough-Harris Bir İnsan Çizme Testi 

 

Bir İnsan Çiz (Draw-A-Man Test (DAM)), Florence Goodenough (1926) tarafından 

keşfedilmiş olup, Dale B. Harris tarafından geliştirilmiştir. Klinik psikologlara göre; 

projektif bir test olarak kabul görmektedir. Bir İnsan Çiz testinde, çizimlerin yorumlanması 

sonucu bireylerin ruh dünyaları ve kişilik özellikleri hakkında klinik psikologlarca bilgi 

edinilebileceği düşünülmektedir (Goodenough, 1926). Bu test çocukların yaptıkları görsel 

betimlemelerin hem kendilerine hem de başkalarına yönelik algılarını ortaya koyduğunu 

varsaymaktadır.  

Goodenough Harris Bir İnsan Çiz Testi, çocuklar için uygulanabilir olması ve bilişsel 

yetenekleri değerlendirmede ilgili yaş grubuna hitap etmesi açısından son derece önemlidir 

(Scott, 1981). Kadın ve erkekler için ayrı kriterler listesi içeren test toplam 144 maddeden 

oluşmaktadır (Güven, 2015). Özel gereksinimli bireylerde (işitme yetersizliği, zihinsel 

yetersizlik, dil ve konuşma bozukluğu gibi), küçük yaş gruplarında, dikkat ve dil problemi 

yaşayan bireylerde sıklıkla kullanılmaktadır (Scott, 1981).  Test 1963 yılında revize edilmiş 

ve Bir Kadın Çiz versiyonu eklenmesi ile zenginleşmiştir. 3-15 yaş için kullanımı uygun 

olup bireysel ya da grup halinde uygulanabilmektedir (Gündoğdu, 2019). 

Testi uygulamak için bir kalem ve boş bir kâğıt yeterlidir. Uygulamanın açıklaması 

sözlü olarak yapılmakta ve çocuğun bir insan çizmesi istenmektedir. Test bir yanıt 
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anahtarına sahiptir ve çizim bazı niteliklere göre değerlendirilir. Nitelik çizimde yer alıyorsa 

1 puan verilir, puanlar toplanıp 3 ile çarpılırarak takvim yaşına eklenir. Sonucun 12’ye 

bölünmesi ile bireyin zekâ yaşı elde edilir.  Zekâ yaşı takvim yaşına bölünür “100” ile 

çarpılır. Puanların yorumlanması için bireylerin yaş, sosyoekonomik düzey ve cinsiyetine 

göre geliştirilmiş norm tabloları bulunmaktadır (Öner, 2008). 

 

1.3.2. Stanford – Binet Zekâ Testi (SB) 

 

Alfred Binet ve Theodore Simon; Stanford – Binet Zekâ Testi’ni Fransa’da 1905’te 

geliştirmişlerdir. (Uğurel ve Şermin, 1987; Özgüven, 2017). Test birçok kez revize 

edilmiştir ve günümüzde hala kullanımı devam etmektedir. Alfred Binet ve Theodore 

Simon tarafından geliştirilen bu testin 1908, 1916, 1937 ve 1960 yıllarında revizyonları 

gerçekleştirilmiş ve bu çalışmalar neticesinde testin soru şayısında değişiklikler yapılırken 

puanlama sorunları çözümlenmeye çalışılmıştır (Gündoğdu, 2019). Stanford 

Üniversitesi’nde 1916 yılında ölçeğin standardizasyonunu 2300 çocukla yapılmıştır.  1960 

yılında yapılan revizyonda kalıtımsal özellikleri ölçen maddeler yerini psikometrik 

özellikleri ölçmeye yönelik maddeler eklenerek düzenlenmiştir. 1986 yılındaki baskı 

Thorndike, Saltier ve Hagen tarafından bugünkü haline revize edilmiştir. 15 alt ölçekten 

oluşmaktadır (Özgüven, 2017). Küçük yaştaki bireylerde performans maddeleri daha fazla 

yer alırken yaş ilerledikçe sözel olan maddeler artmaktadır (Öner, 2008). 2 yaştan 

başlayarak 85 yaş grubuna kadar tüm yaşta bireylere uygulanabilmektedir (Sucuoğlu, 

2009).  

Testte bireyin gösterdiği başarı, zekâ düzeyini belirlemeye yardımcı olmaktadır.  

Stanford – Binet Zekâ Testine bireyin akranlarının yaptıklarını yapabilme yeteneğine sahip 

tipik zekâ düzeyine sahiptir. Akranlarının yapabildiklerini yapma yeteneğine sahip olmayan 

bireyler bilişsel yetersiz, akranlarının yapabildiklerini yapma yeteneğinin üstünde bir başarı 

gösteren bireyler üstün yetenekli sayılmaktadır (Şemin, 1987).  

Stanford – Binet Zekâ Testi kompozit IQ ve sözel akıl yürütme becerisi, nicel akıl 

yürütme becerisi, görsel/ soyut akıl yürütme becerisi ve kısa süreli bellek olmak üzere dört 

alanda puan vermektedir (Lavin,1996). Test 90 maddeden oluşur. Bunlar; resim örnekleri, 

benzerlikler, ayrılıklar, zıtlıklar, rakam bellemek, lügatçe, anlayış, analojiler ve anlamlı 

materyal gibi alt testlerinden oluşmaktadır (Şemin, 1987).Test bireysel olarak bir saat ile bir 
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buçuk saat aralığında uygulanır. Sözel, sözel olmayan puan türleri elde edilebilmektedir. 

Görsel ve sözel maddelerden oluşmaktadır. Sayısal, uzamsal, kristalize, akıcı ve işleyen 

bellek alt testleri bulunur (Sak, 2012). 

Stanford-Binet V (SB5) testinin en güncel revizyonu 2003 yılında yapılmıştır. SB5 

beş farklı faktörü ölçmektedir. Bunlar Nicel Muhakeme, Akışkan Akıl Yürütme, Bilgi, 

Çalışma Belleği ve Görsel Uzamsal İşleme olarak sıralanabilmektedir. Stanford-Binet 

testleri arasında sen geniş yaş aralığı olan SB5, 2 yaşından 85 yaşına kadar tüm yaşlarda 

kullanılabilmektedir (Carson ve Roid, 2004). Sadece Sözel olmayan ölçek uygulanabilmesi 

anadili konuşamayan bireylerin yeteneğini ölçme konusunda yaralı olmaktadır.  Görsel-

uzaysal ve matematiksel akıl yürütmeyi kullandığı bölümler testi görsel-uzaysal 

öğrenenlerin tespiti için uygun kılmaktadır (Silverman, 2002). Test içeriğinin yüzde 20’si 

matematiksel akıl yürütmeyi, yüzde 10’u ise soyut sözel akıl yürütmeleri ölçmektedir. 

Matematik ve fen bilimleri derslerini seven çocuklar bu ölçekte iyi puanlar alma eğilimi 

göstermektedir (Bildiren ve Korkmaz, 2021). 

 

1.3.3. Bilişsel Yetenekler Testi (Cognitive Assessment System – CAS) 

 

Bilişsel Yetenekler Testi (CogAT) 1954 yılında Lorge Thorndike tarafından 

geliştirilmiştir. Süreç içerisinde revizeler yapılmıştır. CogAT7, bireyin okul başarısını 

artırmak için ek eğitime ihtiyacı olup olmadığını ve üstün yetenekli öğrencileri belirlemede 

kullanılabilir. Yaş aralığı ise anaokulundan 12. Sınıfa kadar uygun görülmektedir. Toplam 

bir buçuk saat sürmektedir. (Lohman vd., 2008). Ana dili İngilizce olmayan, İngilizce’yi 

İkinci Dil Olarak Öğrenen (ELL) ve ELL olmayan öğrencilerle Bilişsel Yetenekler 

Testi'ndeki (CogAT) sonuçları incelendiğinde sözsüz yetenek puanlarının tüm bireyler için 

sözel veya nicel puanlara göre daha az yordayıcı geçerliliğe sahip olduğu bulunmuştur 

(Lakin, 2012). 

Bilişsel Yetenekler Testi (CogAT), sözel akıl yürütme, nicel akıl yürütme ve sözel 

olmayan akıl yürütme olmak üzere üç bölümde akıl yürütme yeteneğini ölçmeyi 

amaçlamaktadır (Lohman vd., 2003). Bölümler 20’şer maddeden oluşmaktadır. Nicel 

bölümde matematiksel beceriler ölçülmeye çalışılır. Sözel bölümde muhakeme ve okuma 

becerileri ölçülmeye çalışılır. Sözel olmayan bölümde analoji ve kategorik ilişkiler, 

bulmaca deseni tanıma, tahminde bulunma ile ilgili becerileri ölçmeye yönelik maddeler 
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yer almaktadır (Lohman ve Lakin, 2007). En son cogAT8 versiyonu mevcut olup, bu 

versiyonda yeni ve farklı içerikli güncel sorular yer almakta bu sorular dışında cogAT7 ile 

aynı format ve özelliğe sahiptir (Kavruk, 2021). 

 

1.3.4. Peabody Resim Kelime Testi (PPVT) 

 

Peabody resim kelime testi Dunn tarafından 1959’da sözel zekâ testi olarak 

geliştirilmiştir.  İlk versiyonu 2.5 yaş ile 18 yaş aralığındaki bireylerde 

uygulanabilmekteyken 1981 yılında revize edilip zenginleştirilerek 40 yaşa kadar normları 

düzenlenmiştir. (L.M. Dunn, 1981).  1997 yılında tekrar düzenlendiği de ise 2.5 ile 90 yaş 

aralığındaki bireylere uygulanabilir hale uyarlanmıştır. Bireysel olarak uygulanan, 

zamanlanmamış ve norm referanslı bir testtir (L.M. Dunn, 1997).  

Peabody resim kelime testi resimlerden oluşmakta ve resimler ile kelime hazinesini 

ölçmeyi amaçlamaktadır. Bireysel olarak uygulanmaktadır. Fiziksel dezavantajlı bireylerde 

sıklıkla kullanılabilirken işitme dezavantajlı bireylerde kullanılamamaktadır (Özgüven, 

2017).  Test sözel zekâ puanını ölçmektedir. Testin uygulaması 10 ile 20 dakika sürmektedir 

fakat testte zaman sınırlaması bulunmamaktadır. Testin içerisinde 100 kart ve her bir kartta 

4 resim yer almaktadır. Bireyden 4 resim içerisinden kendisine söylenen kelimeyle ilişkili 

resmi göstermesi beklenmektedir (Öner, 1997). Ortalama 11-12 dakika arasında süre alan 

testte ham puanlar ortalama 100 ve standart sapması 15 olan standart puanlara 

dönüştürülmektedir (Bell vd., 2001). 

 

1.3.5. Leiter Uluslararası Performans Testi (Leiter-R) 

 

1929 yılında geliştirilen Leiter Uluslararası Performans Ölçeği (Leiter-R) özellikle 

klinik alanda verilen hizmetlerde sıklıkla kullanılmaktadır. 1948 yılındaki revizyon 

çalışmalarından sonra 1997 yılında Roidve Miller tarafından revize edilmesinin ardından 

Leiter International Performance Scale (Leiter-R)olarak adlandırılmıştır (Gündoğdu, 2019).  

Sözel olmayan bir zekâ testi olması sebebiyle dil bozukluğu, konuşma bozukluğu, 

zihinsel ve işitsel yetersizlik, dikkat sorunu, motor gelişim ve hiperaktivite, otizm spektrum 

bozukluğu olan çocuklar ve ergenlerde kolaylıkla uygulanabilmektedir (Roid ve Miller, 
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1997). Ülkemizde bu test çoğunlukla dil gelişiminde gerilik olan veya problem yaşayan 

çocuklarda kullanılmaktadır. Test 2-18 yaş arası bireylerde uygulanabilmektedir (Sucuoğlu, 

2009).  

Görme engeli olan veya ileri düzeyde motor gelişim sorunu olan bireyler için bu test 

uyun değildir. Bireysel uygulama olarak yapılmaktadır. Kolay maddeler ile başlar ve bu 

başlangıç maddeleri ileride gelecek maddelerin ne anlatmak istediğine yardımcı olacak 

niteliktedir. Maddelerin zorluğu kademeli olarak artmaktadır. Testin içerisinde 10 alt bölüm 

yer almaktadır. Bunlar sözsüz stroop, sıralı sıra, form tamamlama, şekil tamamlama, 

sınıflandırma ve analojiler, eşleştirme-tekrarlanan desenler, dikkat sürekli, ters bellek, ileri 

bellek, bölünmüş dikkat başlıkları altında oluşturulmuştur. Bu alt testler uygulanan bireyin 

genel IQ puanını hesaplamayı sağlamaktadır (Tsatsanis vd., 2003).Testte zaman sınırlaması 

bazı maddeler için vardır. Dil unsurlarından bağımsız olarak hazırlanmış bu test farklı 

kültürlerde uygulanmasına imkân vermektedir (Leiter, 1936). 

 

1.3.6. Evrensel Sözel Olmayan Zekâ Testi [Universal Nonverbal Intelligence Test 

(UNIT)] 

 

Evrensel Sözel Olmayan Zekâ Testi’ni 1996 yılında Bracken ve McCallum tarafından 

geliştirilmiştir. İşitme engelli, yeterli düzeyde İngilizce konuşamayan bireylerde jest ve 

mimik yolu ile uygulanabilmektedir. Genel zekâ düzeyini ölçme kamacıyla hazırlanmıştır. 

Bireysel olarak uygulanan bu test 5 ile 17 yaş arası bireylerin kullanımına uygundur. Test 

altı tane alt testten oluşmaktadır. Bunlardan dört tanesi zamandan bağımsız olarak 

uygulanmakta iki tanesinde ise zaman kullanım süresine göre ek puan verilmektedir 

(Maller, 2000). 

Test 2016 yılında düzenlenmiş ve UNIT-2 hazırlanmıştır. Bu hali ile uygulanan alt 

yaş aralığı değişmemiş üst yaş 21 olarak güncellenmiştir. Alt testlerden analog akıl yürütme, 

sembolik bellek, uzamsal bellek ve küp tasarımı alt testleri yeni revizyonunda da yerini 

korumuştur. Alt testlerden nesne belleği ve labirent ise UNIT-2 den kaldırılarak yerine 

sembolik olmayan miktar ve sayısal seriler alt testleri eklenmiştir (Moore vd., 2017). Test 

kısaltılmış, standart ve tam ölçekli olacak şekilde 3 farklı şekilde uygulanabilmektedir; 

uygulama süreleri sırası ile 10-15, 30 ve 45-60 dakika sürmektedir (Bracken ve McCallum, 

2016). 
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1.3.7. Naglieri Sözel Olmayan Zekâ Testi [(Naglieri Nonverbal AbilityTests (NNAT)] 

 

Naglieri Sözel Olmayan Yetenek Testi Jack Naglieri tarafından 1997 yılında 

geliştirilmiştir. NNAT, bireyin okuma yazma bilmesini veya konuşmasını gerektirmez 

(Naglieri, 1997). Testin maddeleri matris parçaları arasında bulunan ilişkinin düşünülerek 

doğru yanıtın bulunmasını gerektirir. Dilden bağımsız bir testtir. Çocuklara uygun olarak 

seçilen 38 maddenin yer aldığı yedi seviye olarak tasarlanmıştır (Naglieri ve Ford, 2003). 

Amerika Birleşik Devletleri'nde popüler bir zekâ testidir ve test grup halinde 

uygulanmaktadır NNAT, üstün yetenekli öğrencilerin belirlenmesi amacıyla farklı 

okullarda, farklı bölgelerde ve farklı kökenden gelen bireylerde yaygın olarak 

kullanılmaktadır. Üstün yetenekli bireyleri belirlemek için Amerika Birleşik Devletleri'nde 

ilk beş zekâ testinden biri olduğu belirtilmektedir (Gentry vd., 2020; Hodges vd., 2018). 

Test 2008 ve 2018 yıllarında iki kere revize edilmiştir. NNAT-2,  yaş aralığı 4-18 yaş 

aralığı için uygun olup madde sayısı 48’e çıkarılmış ve hala yedi seviyeden oluşmaktadır.  

Uygulaması 30 dakika sürmektedir (Naglieri, 2008; Smith, 2017).  NNAT-3 revizyonunda 

testin uygulanması, puanlaması veya maddelerde hiçbir değişiklik yapılmamış, Naglieri 

Yetenek İndeksi (NAI) puanlarına uygun ölçekleme yapabilmek adına yaş normları 2018 

yılında güncellenmiş ve ilgili tablolar değiştirilmiştir (Pearson, 2018). NNAT-3, 

değerlendirmenin en güncel versiyonudur ve kılavuzu 2018'de dağıtılmıştır (Naglieri, 

2018). 

 

1.4. Türkiye'de Kullanılan Zekâ Testleri 

 

       Aşağıda Türkiye'de kullanılan Wechsler Çocuklar için Zekâ Testi (WISC), Anadolu 

Sak Zekâ Ölçeği (ASİS), Bildiren Sözel Olmayan Zekâ Testi / Bildiren Nonverbal Ability 

Test (BNV), Raven Progresif Matrisler Testi ve Sözel Olmayan Zekâ Testi (TONI) testleri 

açıklanacaktır. 
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1.4.1. Wechsler Çocuklar için Zekâ Testi (WISC) 

 

1949 yılında geliştirilen Wechsler Çocuklar için Zekâ Testi (WISC) Türkiye 

koşullarına uyarlanmış olup üstün yetenekli öğrencileri belirlemek amacıyla 

kullanılmaktadır. Testte yer alan matrisler, parça birleştirme, şifre, uzamsal kapsam, tanıma 

ve resim düzenleme olmak üzere altı alt ölçekten oluşan bu zekâ testi, 4-22 yaş arasındaki 

bireylerin genel bilişsel özelliklerini ölçmeyi amaçlamaktadır. Resimli yönergelerin 

ağırlıkta olduğu test, uygulanan bireyin yaş ve tanısı ile kullanılan alt ölçeklere göre 

değişebilmektedir ve 15 dakika ile 60 dakika arasında uygulanma süresine sahiptir (Öktem, 

2016).  

İlk versiyonu Wechsler tarafından 1939’da geliştirilen Wechsler Yetişkinler için Zekâ 

Ölçeği Gözden Geçirilmiş Formu (WAIS-R) 16 yaştan büyük bireylerde, sözel ve 

performans olarak adlandırılan iki alt alanı değerlendirmekte olup; resim tamamlama, genel 

bilgi, şifre ve benzerlikler, sayı olan test dizisi, sözcük dağarcığı, küplerle desen, resim 

düzenleme, parça birleştirme, yargılama, aritmetik olmak üzere on bir alt ölçekten 

oluşmaktadır. 1,5- 2 saate yakın sürede uygulanan bu zekâ testinde performans sonucunda 

üç farklı zekâ bölümü puanı elde edilmektedir (Sezgin vd., 2014). Bu test Avrupa’da, 

Amerika’da ve Türkiye’de kullanılmaktadır (Bildiren, 2018).  

Ülkemizde Wechsler çocuklar için revize edilen versiyonu WISC-R ile ilk kez 

kullanılmıştır. Türkçe uyarlaması Savaşır ve Şahin tarafından yapılmıştır. Türkiye normları 

TÜBİTAK proje desteği ile oluşturulmuştur. Standardizasyon çalışması 1639 çocuk ile 

yapılmış olup çocuklar 6-16 yaş arasındadır. Testin güvenirliliği toplam puanda 0,97 

bulunmuştur. Alt testleri arasındaki ilişki ise 0,51- 0,86 arasında değişektedir (Savaşır ve 

Şahin, 1997).  

Türk Psikologlar Derneği WISC-R IV’ün telif haklarını 2008 yılında almıştır. Öktem 

ve arkadaşları TÜBİTAK’tan proje desteği ile 2008- 2011 yıllarında testin Türkiye 

standardizasyon ve uyarlama çalışmalarını yapmıştır. Standardizasyona 2225 bireyle 

yapılmıştır. Bu bireyler; sosyoekonomik düzey, cinsiyet ve yedi bölgeden o bölgelerin 

nüfusuna göre oranlanarak göz önünde bulundurularak dâhil’ edilmiştir (Uluç vd., 2011).  

Wechsler ölçekleri arasında Wechsler Nonverbal Yetenek (WNV) Testi de yer 

almaktadır 2015 yılında güncellemesi yapılmıştır. Ülkemizde yapılan Bilim ve Sanat 

Merkezi (BİLSEM) öğrencileri için yapılan bireysel değerlendirme ölçme aracı olarak 2015 
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yılın satın alınmış ve kullanılmıştır. 4 yaş ile 21 yaş 11 ay arasındaki bireyler için kullanımı 

uygundur. Sözel olmayan bireysel bir zekâ testidir. Genel zihinsel zekâyı ölçme amacıyla 

sözel ögelerden bağımsız olarak geliştirilmiştir ( Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), 2015).  

Wechler Çocuklar için Zekâ Ölçeği, Beşinci Baskısı ( WISC-V) 6 yaşından 16 yaş 11 

aya kadar olan bireylerin bilişlerinin güçlü ve zayıf yönlerine dair kapsamlı 

değerlendirmeler yapabilen, norm referansına sahip, bireysel uygulanan bir test aracıdır 

(Wechler, 2014). WISC-V bilişsel yeteneklerinden çalışma belleği, işlem hızı, akıcı akıl 

yürütme, görsel uzaysal ve sözlü anlama gibi alanlarda ölçümler yapmakla birlikte 

bireylerin genel entelektüel işleyişleri ile ilgili de bilgi sağlayabilmektedir (Cormier vd., 

2016). WISC-V Türkiye’de henüz güvenirlik ve geçerlilik çaşışması yapılmadığından 

dolayı kullanılamamaktadır. 

 

1.4.2. Anadolu Sak Zekâ Ölçeği (ASİS) 

 

Anadolu Sak Zekâ Ölçeği Türkiye’de ilk yerli zekâ testi olma özelliğindedir. 

Türkiye’de alanda yapılan bilimsel araştırmalar doğrultusunda zekâ testi çalışmaları 

gerçekleştirilmiş ve yerel zekâ testleri geliştirilmiştir. Sak vd. (2016) tarafından geliştirilen 

Anadolu Sak Zekâ Ölçeği(ASİS) üstün yeteneğe sahip olan, özel gereksinimli bireylerin 

tespit edilmesi amacıyla tasarlanmış olup 4-12 yaş arasındaki çocukların kullanımı için 

uygundur. Dikkat, muhakeme, bellek ve algı gibi zihinsel işlevleri değerlendirmektedir. 

Toplamda yedi alt ölçeğe sahip olan bu zekâ testinin alt ölçeklerinin dördü görsel alt 

ölçeklerden (Görsel Analojiler, Dönen Figürler, Vagonlar ve Üçgenler), üçü sözel alt 

ölçeklerden (Sözel Analojiler, Mutfak Tren Hikâyesi ve Sözcükler Anlamlar) oluşur. ASİS 

ölçeğinin uygulaması 7 alt ölçek ile 20 ile 40 dakika arasında yapılmakta, bunun sonucunda 

7 farklı endeks puanı elde edilmektedir (Tamul, 2017). 

Tamul vd. (2020) tarafından ASİS’in sosyal geçerliliğini ortaya koymak amacıyla 

ASİS ve farklı zekâ testlerini uygulayan katılımcılarla gerçekleştirilen bir araştırmada 

uygulayıcılara bir anket uygulanmış, 1-6 arası puanlama yapmaları istenmiştir. Anket 

sonuçlarındaki puanların ortalaması 5,26 olarak tespit edilmiş olup bu ortalama sonucu 

testin sosyal geçerliliğinin yüksek düzeyde olduğunu göstermektedir. ASİS’in özel eğitime 

ihtiyaç duyan grupları arası ayırt edicilik geçerliğinin; öğrenme güçlüğü, üstün yetenekli, 

hiperaktive bozukluğu, otizm spektrum bozukluğu, zihinsel gelişim yetersizliği ve dikkat 
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eksikliği gibi özel gereksinimi olan çocuklar ile araştırıldığı bir başka çalışmada ise testin 

ayırt edicilik geçerliğini destekleyen güçlü kanıtlar tespit edilmiştir (Sözel vd, 2018). Test 

2017 yılından sonra MEB tarafından Bilim ve Sanat Merkezleri’ne öğrenci yerleştirmek 

amacıyla kullanılmaya başlanmıştır (Kirişçi ve Demirel Dingeç, 2024).  

Anadolu Sak Zekâ ölçeğinin standardizasyon çalışması 4641 birey ile 2015 yılında 

gerçekleştirilmiştir. Testin içerisinde sözel ve görsel alt ölçekler yer almaktadır. Test 

bireyde işleyen bellek, algı ve muhakeme gibi yetenekleri ölçmektedir. Sözel Potansiyel 

Endeksi (SPE), iki tane sözel alt testten; Görsel Potansiyel Endeksi (GPE), iki tane görsel-

uzamsal alt testten; Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE),  bir sözel alt test ve iki görsel-

uzamsal testten oluşmaktadır. Sözel IQ (SZE), üç sözel ölçüm sonucunun birleşimi ile 

hesaplanır. Görsel IQ (GZE), dört görsel ölçüm sonucunun birleşimi ile hesaplanmaktadır. 

Genel Zekâ Endeksi (GIQ) ise yedi testin de ölçüm sonuçlarının birleşimi ile 

hesaplanmaktadır. Ölçüt geçerliliği çalışmaları yaş ile ASİS ham puanları arasındaki 

korelasyon katsayısının 0,73 ile 0,86 arasında değişmekte olduğunu bulmuştur. Ölçeğin 

Reynolds Bilişsel Değerlendirmesi sonucunda UNIT ile 0,78, (RIAS) ile 0,82 ilişkisi 

olduğu görülmüştür (Sak vd., 2016).  

 

1.4.3. Bildiren Sözel Olmayan Zekâ Testi / Bildiren Nonverbal Ability Test (BNV) 

 

Bildiren Sözel Olmayan Zekâ (BNV), Türkiye'de geliştirilen ilk yerli ve milli sözel 

olmayan bilişsel yetenek testidir. Bildiren ve araştırma ekibi tarafından geliştirilmiştir. İlk 

aşamada test maddeleri geliştirilerek pilot çalışma olarak 4-13 yaş aralığındaki 3073 çocuk 

üzerinde uygulanmıştır. Norm standardizasyon çalışması ise 12 farklı ilde 4.464 kız ve 

4.665 erkek olmak üzere toplam 9129 çocukla gerçekleştirilmiştir (Bildiren vd., 2021). 

Test 4 ile 13 yaş aralığındaki çocukların tanılama sürecinde kullanılmaktadır (Kirişçi ve 

Demirel Dingeç, 2024). 2021 yılından itibaren MEB BİLSEM seçim sürecinde 

kullanılmaktadır. 

Bildiren Sözel Olmayan Zekâ Testi bireylerin muhakeme yeteneklerini, akıl yürütme 

becerilerini değerlendirme amacıyla kullanılan bir yetenek testidir. Hızlı klinik 

değerlendirmelerde, öğrenci seçimine gerek duyulan bireysel/grup test uygulamalarında 

ve bilişsel yeteneğin belirlenmesinde kullanılabilir özelliklere sahip bir testtir. Testin 

içerisinde 4 örnek, 47 orijinal olmak üzere 51 madde yer almaktadır. Bireysel veya grup 
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halinde uygulanabilen testin süresi 25 ile 30 dakika arasında değişebilmektedir. 

Öğrencinin yazmasına, okumasına ya da konuşmasına gerek olmayan, kültürden bağımsız 

ve sözel olmayan yetenek ölçme aracı olarak tasarlanmıştır. Örnek maddelere puan 

verilmemekte, diğer 47 maddede her doğru yanıt için 1 puan verilmektedir. Toplam ham 

puan yüzde puana dönüştürülmek için norm tablosunda bulunan takvim yaşı dikkate 

alınmaktadır. BNV testi ile NNAT-I testi arasında 0,71 korelasyon katsayısı, BNV testi ile 

Toni-3 testi arasında 0,67 ve BNV testi ile RPM testi arasında ise 0,86 korelasyon katsayısı 

saptanmıştır. Testin KR 20 güvenirlik katsayısının 0,92 olduğu görülmüştür. Test-tekrar 

test uygulamalarında güvenirlik katsayısı 0,80 olarak hesaplanmıştır ve testin yaşa ve 

zamana karşı tutarlı sonuçlar verdiği gözlemlenmiştir (Bildiren vd., 2021).  

 

1.4.4. Raven Progresif Matrisler Testi 

 

J.C. Raven Raven Progresif Matrisler Testini 1938 yılında açık düşünme, gözlem ya 

da daha üst düşünce süreçlerini anlamak amacıyla geliştirilmiştir (Raven vd.,1983). Test üç 

farklı çeşide sahiptir. İlk test 1938 yılında, Standart Progresif Matrisler Test (RSPM) olarak 

isimlendirilmiştir. Diğer testler ise 1947 yılında Renkli Progresif Matrisler Testi (RPM) ve 

Gelişmiş Aşamalı Matrisler Testi (APM) olarak isimlendirilmişlerdir. (Matthews, 1988).  

Raven Standart Progresif Matrisler (RSPM) Testi, özellikle problem çözme becerisi 

ve soyut düşünme becerisini ölçme amacıyla geliştirilmiştir. Bireysel veya grup halinde 

kullanılabilir. RSPM testi genellikle 45-60 dakikada uygulanmaktadır. 14 – 65 yaş 

aralığının kullanımı için uygundur. Test maddeleri kolaydan başlar ve artan zorluk 

seviyeleri şeklinde sunulan görsel desenlerden oluşan 60 maddeden oluşmaktadır. Bu 

maddeler 12’li 5 set halinde hazırlanmıştır. Klinik, araştırma ve eğitim alanlarında yaygın 

kullanılan bir testtir (Raven, 2000). Maddelerde 8 veya 6 desen parçası bulunmaktadır. Bu 

soyut maddeler arasındaki ilişkinin birey tarafından anlaşılması ve benzetme yolu ile akıl 

yürüterek matrise veya diziye en uygun olan yanıtı seçmesini gerektirir. Sözel olmayan bu 

testte bireyin soyut akıl yürütme yeteneğini değerlendirmek amaçlanmaktadır (Burke, 

1958). 

Gelişmiş Aşamalı Matrisler Testi (APM) üstün yetenekli bireylerin zekâ bölümlerini 

ölçebilmek amacıyla geliştirilmiştir. Standart Progresif Matrisler Testinde belli bir puanın 

üstünde puan alan bireyleri daha iyi tanımlayabilmek için kullanılmaktadır (Raven vd. 
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1983a, 1983b). APM çeşidi de grup veya bireysel olarak uygulanabilmektedir. 11 yaş ve 

üzeri bireylerde kullanılabilmektedir. Matrislerdeki ilişkileri tümevarım tümdengelim 

yöntemleri ve analitik strateji kurmayla çözmeleri beklenmektedir. 36 maddeden 

oluşmaktadır. RSPM’ye göre daha zordur ve uygulanması 40dakika ile 60 dakika arasında 

sürmektedir (Raven vd., 1998). 

Renkli Progresif Matrisler Testi (RPM), diğer testlere göre daha küçük olan 5-11 

yaşındaki çocuklar veya zihinsel yetersizlikteki yetişkin bireylerde kullanılmak üzere özel 

olarak tasarlanmıştır. 1947 yılından sonra 1956 yılında revize edilmiştir (Raven vd., 1998).  

RPM üç setten oluşan, her biri 12 madde olmak üzere toplam 36 maddesi olan bir ölçme 

aracıdır. Maddeler parlak renklerle hazırlanmış ve kolaydan zora olacak şekilde 

hazırlanmıştır. Parlak renkler çocukların dikkatini çekmek için tercih edilmiştir (Raven vd., 

1998). Testin tüm çeşitleri Türkiye’de, Amerika’da ve birçok Avrupa ülkesinde 

kullanılmaktadır (Bildiren, 2018).  

Raven Testi'nin yer aldığı çalışmalar, geniş demografik yelpazeye sahiptir. Test 

uygulamasına yetişkinler, çocuklar ve farklı eğitim düzeyinde bireyler katılabilmektedir. 

Test sonuçlarının geçerlilik ve güvenilirliği, iç tutarlılık, farklı bireyler arasındaki 

performans değişiklikleri ve test-tekrar test güvenilirliği istatistiksel yöntemleriyle analiz 

edilmiştir. Diğer bilişsel yetenek testleri ile arasındaki korelasyon katsayıları, testin 

geçerliliğini desteklemektedir. Bu durum, testin doğru ölçüm yapabilen  bir ölçme ve 

değerlendirme aracı olduğunu ifade etmektedir (Raven vd., 1988) 

Raven Standart Progresif Matrisler Testinin standardizasyon çalışmasını 1994 yılında 

2277 birey ile Şahin ve Düzen yapmışlardır. Çalışmadaki bireyler 6-14 yaş grubundadırlar. 

Örneklem grubunda iki yarım güvenilirliği 0,91 olarak bulunmuştur (Sahin ve Düzen, 

1994).  Renkli Progresif Matrisler (RPM) Testi’nin güvenirlilik çalışması Türkiye’de 

Bildiren ve arkadaşları tarafından 2017 yılında 48-60 ay aralığında yer alan 640 bireye 

uygulanarak yapılmıştır. Standardizasyon çalışmasının sonucunda, RPM ile Test-Tekrar 

Test güvenirlik sonuçlarının ilişkisinin 0,55 (p<0,01) düzeyinde olduğu saptanmıştır. RPM 

ve Bender, RPM ve TONI-3, RPM ve WISC-R testi arasındaki korelasyon katsayıları 

sırasıyla 0,70, 0,83,  ve 0,62 düzeylerinde belirlenmiştir (Bildiren, 2017). 

Raven’ın Standart Progresif Matrisler Testi problem çözme, analitik irdeleme, 

soyutlama,  zihinsel faaliyet hızı ve düzenli düşünme değişkenlerini ölçmektedir. Yapılan 

çeşitli araştırmalarda analitik zekâyı ölçmek için kullanılan en uygun ölçme araçlarından 
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biri olduğu söylenebilmektedir. Zekânın iyi yordayıcıları arasında yer alan bu testin, 

Spearman’ın “g faktörünü” ölçebilme yeterliliğinde testlerden biri olduğu kabul edilmiştir 

(Leana, 2005). Raven testi, test-tekrar test güvenilirliği ölçümlerinde yüksek performans 

göstermektedir. Farklı zamanlarda yapılan test uygulamalarda bireylerin sonuçları tutarlıdır. 

Özellikle de soyut düşünme becerilerini değerlendirme durumlarında ideal bir ölçme aracı 

olduğu düşünülmektedir (Raven, 2000). 

 

1.4.5. Sözel Olmayan Zekâ Testi (TONI) 

 

Brown ve arkadaşlarının geliştirdiği Sözel Olmayan Zekâ Testi (TONI) kültürden ve 

dilden bağımsızdır. Testin birincisi olan TONI-1 Amerika Birleşik Devletleri’nde 1982 

yılında 5-86 yaş aralığında olan kişilerde kullanılmak amacıyla geliştirilmiştir. 1929 birey 

ile norm standardizasyon çalışması yapılmıştır. 1990’da norm örneklemi genişletilen testin 

TONI-2 versiyonu hazırlanmıştır. Bağımsız araştırmacılar tarafından TONI-2 testi 

disleksiler, üstün yetenekliler, okuma engelliler, İngilizce konuşamayan ya da az 

konuşabilen gibi özel gruplara uygulanarak, testin güvenilirlik çalışması doğrulanmıştır. 

1995 yılında üçüncü revizyon çalışması ile güncellenmiş ve yeni normlar oluşturularak yaş 

aralığı 6-0 ay ile 89-11 ay olacak şekilde 23 yaş grubu şeklinde düzenlenmiştir. Sözel 

Olmayan Zekâ Testi TONI-3 versiyonu Brown, Sherbenou ve Johnsen tarafından 1997 

yılında geliştirilmiştir. Genel zekâyı ölçmek için kullanılan güçlü bir kriterdir. Thurstone’ın 

temel zihinsel yetenekler kuramında yer alan akıl yürütmeyi ölçmek, Cattell ve Horn’un 

kuramında yer alan akıcı zekâyı ölçebilmek, Piaget’nin kuramında yer alan organizasyon 

yeteneğini ölçmek, uyum ve özümseme kavramlarını kullanarak problem çözme içeriği 

arasında ilişki kurabilmek üzere tasarlanmıştır.  Guilford’un zihin yapısı modelinde yer alan 

zihinsel süreçlerle (bellek, biliş, düşünme gibi) bireylerin kurdukları bağlantı ve ilişkilerin 

ne ölçüde olduğunu ölçmektedir. Test dilden ve kültürden bağımsız olma özelliğine sahip 

bir testtir (Brown vd., 1997). 

TONI-3’ün uygulanmasında konuşma, yazma veya okuma gerekmemektedir. Bu 

sayede konuşma bozuklukları, kafa travması, beyin felci, işitme engeli ve inme gibi 

nörolojik durumlardan dolayı motor bozuklukları, dil veya bilişsel yetersizliğe sahip 

bireyler için de kullanımı uygun değerlendirme aracıdır. Bireyler herhangi bir motor sorunu 
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yaşamaları durumunda el ve yüz hareketleri ile yanıtlayabilirler (Coleman vd., 1993; 

Mackinson vd., 1997).  

TONİ-3 testinin içeriğinde yer alan maddeler ile bireylerin problem çözme, sınıflama,  

tümdengelim, tümevarım, genelleme, ayrıntıları fark edebilme, sıralama gibi farklı 

becerileri analiz edilebilmektedir. Test; bireylerin problem çözme yeteneklerini, soyut akıl 

yürütme becerilerini değerlendirmek amacıyla hazırlanmış olup, soyut ve şekilsel 

içeriklerden oluşmaktadır. Test kolaydan zora doğru sıralanan 45 maddeden oluşmaktadır. 

Testin A ve B paralel formları vardır. Maddelerden bazılarında dört bazılarında ise altı yanıt 

mevcut olup katılımcıdan kendisine en doğru gelen yanıtı seçmesi beklenmektedir. Art arda 

gelen beş maddeden herhangi üçüne yanlış yanıt verildiği takdirde test sonlandırılır. Test 

sonlandırılmadan önce birey verdiği her doğru yanıt için 1 puan, yanlış cevaplar ise 0 

puandır (Brown vd., 1997). 

TONİ-3 testinin norm standardizasyon çalışması yaşları 6-11 aralığında yer alan 631 

çocukla yapılmıştır. Testin iç tutarlılık güvenirlik katsayısı A ve B paralel formları arasında 

incelenmiş ve 0.86-0.95 aralığında bulunmuştur. Standart Progresif Matrisler Testinin, 

TONI-3 A formu puanları ile korelasyonu 0,79 ve B form puanları ile korelasyonu 0,82 

olarak bulunmuştur. TONI-3 A Formunda KR-20’ye göre iç tutarlılık katsayısı 0,86 ile 0,95 

arasında iken B Formunda bu katsayı 0,90-0,93 arasında değişmektedir (Korkmaz vd., 

2018). TONİ-3 ile WISC-R ve TONİ-3 ile Renkli Progresif Matrisler testleri arasındaki 

geçerlik incelemeleri yapılmış ve sonucunda, ölçülen bilişsel özellikler benzer veriler ortaya 

koymuştur (Bostantjopoulou vd., 2001; Edelson, 2005; Hopper, 2002; Mackinson vd., 

1997).  

Testin en güncel versiyonu TONİ-4 2010 yılında Linda Brown, Rita J. Sherbenou ve 

Susan K. Johnsen tarafından geliştirilmiştir. Uygulama yaş aralığı değiştirilmemiştir. Fakat 

45 madde olan testin bu versiyon 60 maddeden oluşmaktadır. Uygulanma 15-20 dakika 

sürmektedir. Test bir yanıt anahtarına işaretleme yapılarak uygulanır. İhtiyaç halinde 

katılımcı başını sallayarak ya da eli ile işaret ederek kolayca testi yanıtlayabilir. Test 

maddelerinde görsel şekiller yer almaktadır ve katılımcıların bu şekiller arasındaki ilişkileri 

çözerek en doğru yanıtı işaretlemesi gerekmektedir. Testin maddeleri durum, rotasyon, 

gölgeleme, bitişiklik, hareket, boyut, şekil, yön gibi özelliklerin en az bir tanesini ölçmeye 

yönelik hazırlanmıştır (Brown vd., 2010). 
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TONI-4 alt testlere sahip değildir, iki paralel forma sahiptir ve bu formlar birbirinin 

yerine kullanılamamaktadır. 60 maddenin ilk 19 tanesi 6 ve 9 yaş aralığındaki bireyler için 

tasarlanmış olup sonraki 41 madde 10 yaşın üzerindeki katılımcılara yönelik hazırlanmıştır. 

Başlangıçta, puanlanmayacak örnek maddeler yer almaktadır ve tüm katılımcıların bu 

maddeleri de cevaplaması gerekmektedir.  Katılımcılar genelde testi 15 dakikada 

bitirmektedir (Brown vd., 2010; Ritter vd., 2011). TONI-4 Testinin diğer testlerle yapılan 

geçerlilik çalışmaları sonucunda bulunan korelasyon değeri, bilişsel yeteneği ölçmek için 

doğru bir değerlendirme aracı olduğunu göstermektedir. Testin uygulamasının yapıldığı 

farklı kültürlerde tutarlılığının yüksek olduğu görülmüştür (Johnsen vd., 2008). 

 

1.5. Sözel Olmayan Zekâ Testleri 

 

Dünyada ve ülkemizde bireylerin yetenek kapasitelerini ortaya koymak için tanılama, 

eğitim veya klinik çalışmalarda bireysel yetenek testleri kullanılmaktadır (Flanagan vd., 

2008). Zekâ testleri bireylerin biliş alanındaki farklılıkları ve potansiyelleri hakkında bilgi 

edinmemizi sağlamaktadır (Reisberg, 2013). Bu testlerde yer alan sorular, sözel yönergeler 

kullanılmasını ve testin uygulayıcısı ile uygulanacak birey arasında sözlü iletişim 

kurulmasını gerektirmektedir. Özel gereksinime sahip bireyler işitme sorunu, dil veya 

konuşma bozukluğu, otizm spektrum bozukluğu vb.) bu tarz sözel testleri uygularken çok 

zorluk yaşamaktadırlar. Farklı kültürdeki bireyler için de dil, bilişsel yeteneği doğru ölçmek 

için engel niteliğindedir. Sözel yönergelere sahip olan bu testlerin birçok birey için uygun 

ve etik olmadığı belirtilmiştir (McCallum, 2003).  

NAGC'ye (nd) göre üstün yetenekli bireyler her kültürde ortaya çıkmaktadır. Üstün 

yetenekli programlarına sözel yönergelerle yapılan tanılama yöntemleri ile seçim yapılması, 

farklı kültürlerdeki bireylerin programlara yerleşmesi için dezavantaj oluşturmaktadır 

(Gentry, 2009). Naglieri ve Ford (2003, 2005, 2015) sözel olmayan yetenek testlerinin 

kullanımının farklı kökenlerden gelen bireylerin bilişsel yeteneklerinin ölçümü için çok 

daha uygun olduğuna vurgu yapmaktadır. Üstün yetenekli bireylerin programlarında eğitim 

alan bireylerin çeşitliliğini sağlamakta zorluklar yaşanmaktadır (Callahan vd., 2001). Bu 

testlerin, farklı kültürden gelen ve düşük gelirli ailelere sahip olan bireylerin potansiyellerini 

tam olarak ölçemediği düşünülmektedir. Testlerdeki ölçüm sonuçları bireylerin üstün 

yetenekli olarak tanılanmaları ve programlarda eğitim alabilmeleri için çok önemlidir 
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(Gentry vd., 2019; Peters ve Gentry, 2012; Ford vd., 2016). Yapılan bu testlerin bireylerin 

yetenekleri konusunda geçerli veriler sağlayıp sağlamadığı sıkça sorgulanmaktadır 

(Naglieri ve Ford, 2005; Fletcher ve Hattie, 2011; Lohman ve Gambrell, 2012). 

Sözel yönergelere sahip testleri uygulanacak ülkenin diline çevirmek mümkündür. 

Fakat dil uyarlaması maliyetlidir ve çeviri sorunları yaşanmasına sebep olabilmektedir.  Bu 

dil problemini ortadan kaldırmanın yolu sözel olmayan dilden ve kültürden bağımsız testler 

kullanmaktır (Frisby, 1999). Klinik değerlendirmeler için sözel olmayan zekâ testleri 

sıklıkla kullanılmaktadır (Bishop vd., 2015). Bireyler arasındaki sosyoekonomik 

farklılıkları, kültürel farklılıkları, dilden kaynaklı sorunları yaşamaya ve önyargıları en aza 

indirmeye sözel olmayan zekâ testlerinin yardımcı olması beklenmektedir (Mills vd., 1993; 

Carman vd., 2018; Matthews, 1988; Naglieri ve Ford, 2003, 2005).  Bu testler kültürden 

etkilenmesi en aza indirilmeye çalışılmış ve dilden bağımlı olmaması sebebiyle farklı 

ekonomik düzeydeki bireyler, cinsiyet, ve farklı etnik kökene sahip bireylerde kolayca 

uygulanabilmektedir (Cotton vd., 2005; Brown vd., 1997; Lohman vd., 2008). Sözel 

yönergelere sahip testler bireylerin ana dilinde olsa bile, bilişsel yeteneğin ölçüm sonuçları 

geçmiş yaşantılarından etkilenmiştir.  Bu yüzden üstün yetenekli bireylerin belirlenmesinde 

sözel olmayan yetenek testleri desteklenmektedir (Lohman ve Gambrell, 2012).  Gelir 

düzeyi düşük okul öncesi öğrencileri ile yapılan çalışmada, sözel olmayan ölçekle yapılan 

test sonuçlarının sözel olan ölçeğin sonuçlarından anlamlı derecede yüksek olduğunu 

görülmüştür (Kaya vd., 2017). 

Sözel olmayan yetenek testlerinin maddeleri, uygulama sırasında dil kullanımını 

gerektirmediği için sözel olmayan testler olarak adlandırılmaktadırlar. Maddeler sözel 

olmayan yanıtlar gerektirir. Bunlardan bazıları işaret etmek,  çizimler yapmak, bulmaca 

parçaları arasında ilişki kurmak veya birleştirmek ve somut nesneler kullanmaktır.  

Maddeleri yanıtlamak için matematiksel ve sözel bilgiler gerekmektedir. Test maddeleri 

görsel uyaranlar verir ve ilişkilerin çözülmesini gerektirir. Grup halinde uygulama 

yapılacağında uygulanan ülkenin dilinde sözel yönergeler kullanılabilir. Bireysel 

uygulamalarda ise sözlü ifade edilmeyen yönergelerle, yanıtların doğruluğuna dair geri 

bildirim verilerek de uygulanabilmektedir (Lohman, 2005).  Sözel olmayan yetenek testleri 

problem çözme, sayısal yetenek, soyut mantık yürütme gibi becerileri hızlı bir şekilde 

ölçebilecek özelliklerde içeriğe sahip olarak geliştirilmiştir (DeThome ve Schaefer, 2004). 

Bu testler; sınıflandırma, şekilleri ve resimleri bir mantığa uygun olarak dizme ve analojileri 

tanıma becerilerini ölçmeye yönelik tasarlanmıştır (Lassiter vd., 2001). 
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Sözel olmayan bilişsel yetenek testlerinin birçok birey için daha uygun, geçerli ve adil 

testler olduğu belirtilmektedir (Grondhuis vd., 2018; McCallum, 2003; Naglieri ve Otero, 

2012). Sözel olmayan testler dil sorunu yaşayan bireyler dışında alt sosyo- ekonomik 

düzeyde yer alan üstün yeteneğe sahip bireylerin belirlenmesinde de tercih edilmektedir 

(Lewis vd., 2007). Bu testler az temsil edilen azınlıklardaki üstün yetenekli bireylerin 

öğrenci programına yerleştirilebilmesi için gün geçtikçe daha fazla kullanılmaktadır (Lakin 

ve Lohman, 2011; Lewis vd., 2007). 

Naglieri ve Ford (2015) bilişsel yeteneği yüksek olan üstün yetenekli bireyler ile 

akademik başarısı yüksek bireyler arasında ayrım yapabilmenin sözlü ya da niceliksel 

becerilere bakılmadan, sözel olmayan bir test kullanarak mümkün olduğunu söylemektedir. 

eşitliğe önem veren okul yöneticileri, bireyler arasında fırsat eşitliği yaratabilmek için ve 

adil bir ölçme yapabilmek için RPM (Raven vd., 2003), NNAT (Naglieri, 2018) ve CogAT 

(Lohman, 2013) gibi sözel olmayan bilişsel yetenek testleri kullanmayı tercih etmektedir 

(Lohman ve Gambrell, 2012). 

Sözel olmayan zekâ testleri tek boyutlu aşamalı matris testi ve kapsamlı test olmak 

üzere iki türe sahiptir, çok sayıda tek boyutlu test varken iki tane kapsamlı test vardır 

(McCallum, 2003). Soyut kavramları ölçülebilir hale getirmede kullanılan aşamalı matris 

testleri geniş örneklem gruplarında kullanılmak için oldukça uygundur. Bu testlerden 

bazıları Yetişkinler için Genel Yetenek Ölçümü (GAMA), Matris Analojileri Testi (MAT), 

RSPM, NNAT ve TONI-3’tür. Tanılama yapılma amacıyla bireye test uygulanacaksa, 

kapsamlı zekâ testlerinin (UNIT ve Leiter-R) kullanımı daha uygun olacaktır (McCallum, 

2003). 

 

1.6. Üstün Yetenek 

 

Üstün yetenek kavramı geçmiş dönemlerde tek boyut üzerinden açıklanmaya 

çalışılırken günümüzde ise çok boyutlu bir kavram olarak nitelendirilmektedir.  

Araştırmacılar ilk aşamada üstün yetenek kavramını genetiğe dayalı bileşenlerle 

eşleştirmekte olup son 40 yılda ise gerçekleştirilen araştırmalarla üstün yetenek kavramının 

tanımı da kapsam bakımından genişletilmiştir (Bildiren ve Fırat, 2020). Davis ve Rimm 

(2004) üstün yetenekli bireylere yönelik yapılan çalışmaların ilk olarak Galton, Binet, 

Simon ve Terman tarafından başlatıldığını belirtmektedir. 1900’lü yıllarda üstün zekâlılık 
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topluma yapılan katkı ve başarılan işlerle ölçülürken; 1905 yılında Stanford-Binet zekâ 

ölçeğinin geliştirilmesi ile zekâ tanımı değişmiş, 1975 yıllarına kadar ise farklı zekâ 

testlerinin de gelişmesi sonucu geçmiş yaşantılar, sözlü kavramları tanımlama ve önemli 

özellikleri algılama doğrultusunda bireylerin yetenekleri ölçülmeye çalışılmıştır. 

Özel yetenekli veya üstün zekâ kavramının tanımlanmasına yönelik gerçekleştirilen 

araştırmalar neticesinde tıpkı zekâda olduğu gibi farklı tanımların yapıldığı görülmektedir. 

Akarsu (2001), üstün yetenekli öğrencilerin birtakım özeliklerin dağılımı, sıklığı, 

zamanlaması ve kompozisyonu bakımından farklılık gösteren bireyler olduğunu ifade 

etmektedir. Gagne 2005 yılında yaptığı çalışmada üstün zekâlılığın; bireyin sahip olduğu, 

motor beceriler, entelektüel yetenek, yaratıcı yetenek, sosyal beceriler vb. potansiyel 

olduğunu belirtmektedir.   Clark (2008) üstün zekâlı kavramına nörobiyolojik açıdan 

bakmakta ve üstün zekâlılık ile yetenekliliğin beynin fonksiyonlarının hızlı ve bütünleşik 

çalışabilmesi yeteneğinden ileri geldiğini öne sürmektedir. Boyraz vd. (2021), liderlik, zekâ 

seviyesi, motivasyon, yaratıcılık, sanat ve akademik bakımdan yaşıtlarına göre yüksek 

düzeyde performans gösteren bireylerin üstün yetenekli olarak tanımlandığını 

belirtmektedir. 

Renzulli’nin (1986) geliştirdiği üç halka kuramına göre üstün yetenek; ortalamanın 

üstünde yeteneklilik, göreve bağlılık ve yaratıcılık olmak üzere üç unsura dayanmaktadır. 

Söz konusu kurama göre üstün yetenekli bireyler başladığı işi yarım bırakma davranışı 

göstermemekte, herhangi bir alanda ortalamanın üzerinde yetenek sergilemekte ve risk 

alma, özgünlük, akıcılık doğrultusunda davranışlar göstermektedirler. Bir bireyin üstün 

yetenekli olarak kabul edilebilmesi için, Renzulli’nin üç bileşende yaşıtları arasında 

%15’lik dilimde; en az bir bileşende ise yaşıtlarının %2’lik dilimine girebilecek başarı 

göstermesi gerektiğini belirtmektedir. Sternberg ve Zhang (1995)’nın geliştirdiği beşgen 

kuramı ise üstün yeteneğin beş bileşenden oluştuğunu öne sürmektedir. Bahsedilen kuramda 

yer alan bu bileşenler; üstün yetenekli olunan alanda üretken olmak, akranlarına göre bir ya 

da daha fazla alanda yüksek performans sergilemek; üstün yeteneğin toplum nezdinde değer 

görmesi, üstün yetenekli bireylerde bulunan yeteneğin yine akranlarına göre nadir olması 

ve üstün yetenekli olmanın testlerle ispatlanabilir olmasıdır.  

20. yy’nin başlarında üstün zekâ ve deha kavramı aynı anlamda kullanılıyordu. Zekâ 

konusunda öncü olarak çalışmalar yapan psikologlardan Terman, 140 ve üstü IQ’ ya sahip 

çocukların deha sınıfında olduğunu söylemekteydi. Lewis M. Terman’a göre üstün zekâ, 

zekâ testlerinde ilk yüzde birlik dilim ile tanımlanabilmekteydi. Daha sonraları üstün 
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zekâlılığın belirlenmesinin rakamlarla çok zor olduğu ortaya çıkarıldı.  Bu yaklaşım 

sonucunda üstün zekâ, bir veya birden fazla performans alanında yüksek potansiyel 

gösteren ya da üst düzey kapasite olarak nitelendirilmektedir. Marland raporunda (1972) 

genel zihinsel, psikomotor alan, liderlik, yaratıcı üretken, sanat veya özel akademik 

alanların en az birinde olağanüstü yeteneği olan veya bu alanlardan en az bir tanesinde 

olağanüstü başarıya sahip olan çocuklar üstün zekâlı olarak tanımlanmaktadır. 21.yy 

yaklaşıldıkça üstün zekâ kavramı yerini üstün yetenek kavramına bırakmıştır. Örneğin 

A.B.D Milli Eğitim Bakanlığı tarafından kabul edilen tanım, “akranları arasında olağanüstü 

başarı veya başarı potansiyeli gösteren çocuk” üstün yetenekli olarak kabul edilmektedir 

(Sak, 2017). 

Birleşmiş Milletler Dünya Sağlık Örgütü zekâ sınıflandırmasında 120-129 arası IQ 

düzeyi üstün zekâyı; 130 veya üzerinde olan IQ ise çok üstün zekâ olarak tanımlanmıştır. 

Bilim ve Sanat Merkezleri Yönergesinde ise özel yetenekli birey, “akranlarına göre çok 

daha hızlı öğrenen; yaratıcılık, sanat, liderliğe ilişkin kapasitede önde olan, özel akademik 

yeteneğe sahip, soyut fikirleri anlayabilen, ilgi alanlarında bağımsız hareket etmeyi seven 

ve yüksek düzeyde performans gösteren birey” olarak açıklığa kavuşturulmaktadır (MEB, 

2021). 

Amerika Eğitim Ofisi (USOE);okul öncesi dönemden başlayan ve lise bitene kadar 

devam eden süreçte bir yeteneğe sahip olduğu ispatlanmış ya da bir yeteneğe sahip olma 

potansiyeli olan bireyleri üstün yetenekli çocuklar olarak kabul etmiştir. Özel akademik 

yeteneği, zihinsel yeteneği, liderlik, yaratıcılık, icra sanatı ya da görsel sanat gibi alanlarda 

yüksek kabiliyetler sergileyen çocukları üstün yetenekli çocuklar olarak tanımlamıştır. 

Stankowski (1978)’de yaratıcılık, yetenek, yüzdelik sıralama, IQ puanları ve aktivitelerde 

hep önde ve üstün başarı gösterme olarak sıralayabileceğimiz beş özelliğin üstün yeteneğin 

göstergesi olduğunu ileri sürmüştür (Akt. Bildiren, 2018).  

Bir alanda profesyonel biri tarafından, seçkin yeteneği sayesinde yüksek seviyede iş 

veya işler yapabilecek yeterliliğe sahip olduğu belirlenen çocuklar üstün yeteneklidir. Bu 

çocuklar yaratıcı/ üretici düşünme, akademik, genel zihinsel, psikomotor, sanatsal, görsel 

ve liderlik yeteneklerinin biri ya da birkaçında yüksek seviyede başarılı, gizil güçlere sahip 

olan bireylerdir. Bu çocukların kendilerine ve topluma katkı sağlayabilmeleri için 

farklılaştırılmış ve zenginleştirilmiş eğitim program ve hizmetlerine ihtiyaçları vardır 

(Marland, 1972). Marland’ın raporunda Türkiye ve birçok ülkenin referans aldığı bu tanım 

ile üstün yeteneklilere farklı bir bakış açısı oluşturmuştur. 
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Üstün yetenekli bireyler; çok fazla soru soran, mükemmeliyetçi, özgüveni yüksek, 

risk alabilen, otoriteyi sorgulayan, hızlı öğrenen, güçlü hafızaya sahip, geniş ilgi alanları 

olan, orijinal çözümler üretebilen, gelişmiş muhakeme yeteneği olan, kelime dağarcığı 

geniş, yaşıtlarına göre erken okuma yazma öğrenen, duygusal olarak hassas, yaşıtlarından 

olgun davranışlar sergileyen, kendinden büyüklerle vakit geçirmeyi seven, etik kurallara 

çok saygılı, adalet duygusu gelişmiş ve liderlik özelliğine sahip bireylerdir. Üstün yetenekli 

öğrenciler çok küçük yaşlardan itibaren mantıksal muhakemeler yapabilmekte ve çok 

karmaşık problemlere hızlı ve özgün çözüm üretebilmekte zorlanmamakta bunu kolayca 

yapabilmektedirler (Bildiren, 2018; Miller, 1990; Rotigel ve Fello, 2004).  

 

1.7. Matematik Alanında Üstün Yetenek 

 

Matematiksel üstün yeteneklilik kavramının alan yazındaki ilk tanımları 

incelendiğinde matematik başarı testlerinde başarılı olma olarak ele alındığı görülmektedir 

(Broody ve Stanley, 2005). Greenes (1981) matematiksel üstün yetenekli öğrencilerin 

problemleri formüle etme, düşünceleri iletme, verileri düzenleme, genelleme, yaratıcılık, 

fikirlerde akıcılık konusunda yeteneklerinin dikkat çektiğini belirtmektedir. Diğer yandan 

Ulusal Amerikan Matematik Öğretmenleri Konseyi (National Council of Teachers of 

Mathematics) matematiksel bakımdan üstün yetenekli öğrencilerin standart başarı 

testlerinde %95 ve üzerinde performans gösterdiklerinden yola çıkarak tanımlama 

yapmaktadır. Matematik yeteneğini tanımlamada çok sayıda yöntemden 

yararlanılabilmekte olup, başarı testlerinde yola çıkarak bir tanımlama yapmak dar bir 

ifadeye neden olmaktadır (Sheffield, 1994).  

Krutetski (1976) matematiksel yeteneklerin doğuştan gelmemekle birlikte zaman 

içerisinde kazanılabilen nitelikler de olduğunu, matematiksel alanda üstün yetenekli 

çocukların matematiksel yorum getirme ve sosyal yaşamlarında problem kurma gibi 

davranışlara devam etmeleri ile sıklıkla karşılaşıldığını belirtmektedir. Davaslıgil’e göre 

(2004), üstün yetenekli öğrenciler matematik alanında normal zekâ düzeyine sahip 

öğrencilere göre öğrenme hızları, anlamada derinlik ve ilgi olmak üzere üç bakımdan 

farklılık göstermektedir. Sharma ve Maitre (1999) ise matematik alanı bakımından yetenekli 

olarak nitelendirilebilecek öğrencilerin üç gruba ayrıldığını belirtmektedir. Bunlar; daha 

derin içerik öğrenen ve ortalama bir öğrenciye göre daha karmaşık soruları çözebilen 
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öğrenciler, genel içeriği öğrenen ve hız ile derinlik bakımından kavramsal düzeyde 

öğretildiğinde çaba harcayan öğrenciler ile oldukça yetenekli olup yaşıtlarından birkaç yıl 

öncesinde yetenek gösteren öğrenciler olarak sıralanmaktadır. 

Matematik alanında üstün zekâlılık ile ilgili tanım ve araştırma örnekleri bu tanıya 

sahip öğrencilerin matematik ile ilgili öğrenmede üst düzey becerilere sahip olduğunu ve 

öğrenme hızı ile matematiğe olan ilgi bakımından normal zekâ düzeyine sahip yaşıtlarından 

farklı olduğunu ortaya koymaktadır. Bu durum matematik alanında üstün zekâya sahip 

öğrencilerin diğer alanlarda üstün zekâ düzeyine sahip öğrenciler de olduğu gibi özel 

programlara dâhil’ edilmelerini gerekli kılmaktadır (MEB, 2024). 

Miller  (1990), matematiksel üstün yeteneğin matematiğe normalin üstünde merak 

duyma, soyut düşünme, problemlere çözüm bulma, matematik bilgisini farklı alanlara 

uygulama, matematik bilgisini öğrenme hızı, anaoloji kurma gibi bileşenleri içerdiğine 

işaret etmektedir. Matematikte üstün yetenekli bireylerin, yüksek çaba göstermekten çok, 

matematiksel akıl yürütme ve fikirleri anlamada seçkin, ekstra düşünebildiklerini 

belirtmektedir. Matematik alanında üstün yeteneği, matematik dersinde üst noktaya ulaşma 

ya da yalnızca aritmetik hesapları yapma konusunda yüksek seviyede yetenek göstermekten 

ziyade matematiksel fikirler ve matematiğin mantığını anlama konusunda üst düzey yetenek 

olarak tanımlamaktadır. 

Rotigel ve  Fello (2004) matematik dersinde üstün zekâlı- yetenekli öğrencilerin 

matematik problemlerinde alışılmışın üstünde bir hızla ve doğru yanıt verebilecek düzeyde 

performans sergilemekte, matematik kavramlarının aralarındaki ilişkileri, söz konusu 

ilişkiler kendilerine öğretilmeden kolaylıkla belirleyebilmekte, bazı aşamaları yapmadan 

atlayabilmekte ve doğru cevaba ulaşsalar da bazen nasıl ulaştıklarını açıklayamamalarının 

söz konusu olduğunu belirtmektedir. Ayrıca matematiksel yeteneği olan bu öğrencilerin 

matematikteki kavramlara olağanüstü bir şekilde ilgi gösterdiğini, rakam içeren 

oyunlarından keyif aldıklarını, problem çözme, hesap stratejileri, rakam algısı, 

matematiksel yapılar ile ilgili kendilerine ait fikirleri olduğunu, matematik alanında 

araştırmalar için geniş konu aralıklarına, karmaşık açık uçlu problemlere ve matematik 

kavramları konusunda derin incelemelere yönelik kendilerine fırsatlar verilmesine ihtiyaç 

duyduklarını da belirtmektedir.  

National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], Amerika Birleşik 

Devletlerinde matematik eğitimini geliştirmeyi amaçlayan profesyonel bir örgüttür. NCTM, 
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ilkokuldan liseye kadar matematik öğretmenleri için çeşitli kaynakalr ve standartlar 

sağlamaktadır, matematik eğitimini iyileştirmeye yardımcı olmayı amaçlamaktadır 

(NCTM, 1989). Öğrencilerin öğrendikleri matematiksel içeriği sadece öğrenmesini değil, 

nasıl öğrendiklerini dikkate almanın ve bu sürecin tamamıyla ele alınmasının önemine 

değinmektedir. Bu doğrultuda kavramsal bir yönelime sahip olan, öğrencileri aktif olarak 

matematikle meşgul olmaya teşvik eden, öğrencilerin akıl yürütme becerilerini geliştirmeyi 

vurgulayan ve aritmetiğin ötesinde içeriği ele alan müfredat olması gerektiğini 

söylemektedir (NCTM, 1989). Üstün yetenekli bir öğrenci çok küçük yaşta olsa da 

mantıksal muhakemeler yapabilir ve çok karmaşık görünen problemlere çözümler 

üretmekte zorlanmaz, bunları kolayca yapabilmektedir (Bildiren, 2018).  

Villani (1998), öğrencilerin üstün matematiksel performansa sahip olduklarını 

göstermeleri için, onlara analitik yeteneklere ek olarak kavramsal yetenekleri içeren 

görevlerin verilmesini;  iyi matematikçilerin her iki alanda da yetenekli olmak zorunda 

olduğunu; öğrencilerin matematiksel problemlerin çözümünde ısrarcı olmaları yönünde 

motive edilmelerini; öğrencilerin kendi kendilerine özgün problemler yaratıp 

çözebilmelerini ve soruları cevaplamalarının yanı sıra bu soruları uyarlamaları da 

beklenmelidir. 

 

1.8. Matematik Alanında Üstün Yetenekli Bireylerin Özellikleri  

 

Matematikte esnek düşünme becerisine sahip olan öğrencilerin; diğer öğrencilere göre 

kavrama yetenekleri daha hızlıdır, matematiksel problemleri daha çabuk ve rahat anlarlar, 

zor ve karmaşık konularda daha ilgilidirler ve daha çok çaba harcarlar, arkadaşlarının 

çözemediği problemlerde orijinal çözüm yolları bulurlar. Bu bireyler matematiksel 

bağlantılar kurabilir formülleri rahatlıkla kullanabilir, örnek bir konudan genellemelere 

ulaşabilir ve bunları da düzgün ve anlamlı bir şekilde ifade edebilirler, günlük hayat ile 

bağlantı kurulamayan konuları bile matematiksel olarak ifade edebilirler, açıklayabilirler 

(Krutetski, 1976; Miller, 1990).  

Matematik alanında üstün yetenekli bireylerin özelliklerini belirleme amaçlı çok fazla 

araştırma ve çalışma yapılmıştır. Matematiksel yeteneğe sahip bireylerin özelliklerini 

birçok araştırmacı ve kurum tanımlamaya çalışmıştır (Sheffield, 1994;  Krutetski, 1976; 

Freiman, 2003; Villani, 1998; Sisk, 1987).   
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Matematiksel yeteneğin en önemli özellikleri, iyi gözlem yapabilme, sebep sonuç 

ilişkilerini kurabilme, çabuk öğrenme, sorgulama becerilerinin yüksek olması ve özgün 

şeyler ortaya çıkarabilmedir. (Sheffield, 1994).  Krutetski (1976) matematiksel yeteneği 

bazı araştırmacıların aritmetik yeteneği, cebir yeteneği ve geometrik yeteneği olarak üç 

bölümde düşündükleri görülmektedir. 

Freiman (2003), gerçekleştirdiği çalışma sonucunda matematikte yetenekli 

öğrencilerin; matematiği sevdiklerini, matematiksel etkinlikler yapmak için zaman 

ayırmaya hazır olduklarını, matematik ile ilgili daha fazla bilgi öğrenmeye açık olduklarını, 

başarılı olmak için çaba göstermek için istekli olduklarını belirtmektedir. Bunlarla birlikte 

bu bireylerin iyi hafızaya sahip olduklarını, hızlı düşünebildiklerini, birçok alanda 

matematiksel düşündüklerini, sayılar, şekiller, formüller, grafikler vb. ilişkileri 

görebildiklerini ve dünyayı matematiksel yaratıcılık, gözlem ve mantık ile keşfettiklerini 

belirtmektedir. 

Villani 1998 yılında, üstün matematiksel yeteneğe sahip öğrencilerin, bu yeteneklerini 

gösterebilmeleri için bulundurmaları gereken özelliklerini şu şekilde sıralamıştır. Hem 

kavramsal yetenekleri, hem de analitik yetenekleri gösteren görevlerde başarılı olmalıdır. 

Üstün yetenekli öğrencilere bile zor gelen ödevler olabilir ancak öğrenciler problem çözme 

konusunda yüreklendirilmelidir. Öğrencilerin sadece sorulan soruları cevaplaması yeterli 

değildir, kendi kendilerine de yeni problemler yaratıp çözebilmelidirler. Hızlı kıyaslama 

yapabilmek ve kavramlarla ilgili konularda genellemeye ulaşabilmek matematikte üstün 

yetenekli çocukların diğer özelliklerindendir (Krutetski, 1976). 

Sisk (1987) ise üstün ve özel yetenekli çocukların matematik alanındaki niteliklerini 

16 maddede sıralamaktadır. Bunlar; akranlarının çözemediği zor problemleri çözebilmeleri, 

verileri ele almada ve düzenlemede dikkat çekici yeteneğe sahip olmaları, özgün yorumlar 

yapmaları, zihinsel çevikliğe sahip olmaları, dikkat çeken düzeyde genelleme yapma 

yeteneklerinin olması,  yanlış ve doğruyu ayırt etme performanslarının yüksek olması, 

görüşlerini iletmede dikkat çekici yeteneklerinin olması, yazılı iletişimden çok sözlü 

iletişimi tercih etmeleri, aynı probleme birden fazla çözüm yöntemi kullanabilmeleri, 

çözümü güç olan alışılmışın dışında problemler sormaları, problemleri kısa sürede 

çözmeleri, alışılmışın dışında matematiksel işlemler yapmaları, problem çözerken 

uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarına yoğunlaşmaları, akranlarından 

yüksek düzeyde kavrama yeteneğine sahip olmaları ve matematiği farklı alanlara da 

uygulayabilmeleridir. 
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Matematiksel akıl yürütmede matematiksel üstün yetenekli çocukların tipik başarıya 

sahip akranları ile farklılıkları incelendiğinde ana bilişsel yordayıcılar kısa süreli bellek ve 

görsel- uzaysal çalışma belleği olarak belirlenmiştir (Berg ve McDonald, 2018). Üstün 

yetenekli öğrencilerde matematiksel düşünme düzeylerinin incelendiği bir çalışma 

verilerine göre, üstün yetenekli bireylerin tipik gelişim gösteren akranlarına göre daha 

yüksek düzeyde matematiksel düşünme düzeylerine sahip oldukları görülmüştür. Aynı 

çalışmada üstün yetenekli bireylerin sınıf düzeyleri ve matematik başarıları arttıkça 

matematiksel düşünme düzeylerinin de arttığı görülmektedir (Er, 2023). Matematikte üstün 

yetenekli bireylerin akranlarına ya da kendilerinden küçük bireylere göre matematiksel 

düşünme düzeyleri ve matematik başarıları konusunda daha iyi olmaları beklenmektedir. 

Matematikte üstün yetenek matematiksel materyalleri organize edebilme, kuralların 

ve kalıpların farkında olabilme, problemlerin temsilini değiştirebilme ve yeni hali ile 

matematiksel ilişkileri fark edebilme, ilişkisi olan problemleri bulabilme, matematiksel 

kanıtları yapabilme, kanıtları cebirsel ifadeler şeklinde ifade edebilme, “ nasıl ve neden” 

soruları ile matematiksel çözümleri anlamlandırabilme olduğu savunulmaktadır (Demirci, 

2023). 

 

1.9. Üstün Yetenekli Bireylerin Tanılanması 

 

Bireyler arasında öğrenme hızı, kavrama, uygulama, tasarlama vb. beceriler bakımdan 

farklıklar bulunmaktadır. Dolayısıyla aynı kazanıma ait bir öğrenmenin gerçekleşmesi bazı 

bireylerde yaşının gerisinde ya da yaşıyla tutarlı olabilirken bazı bireylerde ise yaşıtlarına 

göre daha hızlı olabilmektedir. Bu farklılıkların tespit edilmesi öğrenme süreçlerinin 

bireysel farklılıklara göre tasarlanmasında, öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde, ölçme 

ve değerlendirme araçlarının seçiminde göz önünde bulundurulması gereken bir husustur. 

Bu bakımdan farklılaştırılmış öğrenme doğrultusunda öğrenenlerin öğrenme hızına uygun 

etkinliklerin planlanması, eğitim ve öğretimden beklenen kazanımların 

gerçekleştirilmesinde tanılama son derece önemlidir (Akkaş ve Tortop, 2015). 

Çitil vd. (2018) üstün yetenekli bireylerin topluma ve insanlara faydalı olabilmeleri 

için bu bireylerin niteliklerinin tespit edilmesi ve davranışlarının sebeplerinin de açıklığa 

kavuşturulması gerekmektedir. Bu nedenle üstün yetenekli bireyleri anlayabilmenin ilk 

adımlarının başında bu bireylerin nasıl nitelendirilebileceği gelmektedir (Çitil ve Ataman, 
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2018). Farklı kültürlerde yerüstü hazinesi olarak görülen bu bireylerin mümkün olduğunca 

erken yaşlarda tanılanmaları ve bu tanıya uygun eğitimlere tabi tutulmaları elzemdir (Önal 

ve Büyük, 2020). Yaygın kanıya göre toplam nüfusun yaklaşık %2'sini oluşturduğu ifade 

edilen üstün yetenekli bireylerin, sahip oldukları potansiyelin erken yaşlardan itibaren 

keşfedilmesi önem taşımaktadır (Mecek ve Taşlıdere, 2015). Bir bireyin üstün yetenekli 

olarak kabul edilebilmesi için, bu üç bileşende yaşıtları arasında %15’lik dilimde; en az bir 

bileşende ise yaşıtlarının %2’lik dilimine girebilecek başarı göstermesi gerekmektedir 

(Renzulli, 1986).  

Üstün yetenekli öğrencilere ilişkin tanılama, eğitim, öğretim ve sosyo-psikolojik 

destek gibi çalışmaların yapılabilmesi için üstün yetenekli kavramının açıklığa 

kavuşturulması ve bu tanıya sahip bireylerin niteliklerinin farkında olunması son derece 

önemlidir.  Kuşkusuz bu tanıyı almış bireylere verilecek eğitimlerin planlanmasında ve 

programların hazırlanmasında eğitim otoritelerinin veya kurumların, benimsedikleri zekâ 

tanımı ve yaklaşımı önemli bir role sahiptir (Kaya vd., 2014). Bakioğlu ve Levent (2013) 

ise üstün yetenekliler eğitiminde en önemli engelin beyin göçü olduğunu ifade ederken; 

bunu önlemede üstün yeteneklilerin küçük yaşlarda tanılanmasına, eğitilmesine ve eğitimin 

uygulamayla entegre edilmesine dikkat çekmektedir.  

Bireylerin zekâ seviyelerinin ve alanlarının belirlenmesine yönelik çok sayıda zekâ 

testi geliştirilmiş ve bu testlerin bir kısmı bilimsel araştırmalar çerçevesinde güncellenerek 

günümüze kadar ulaşmış olup hala kullanılmaya devam etmektedir (Karadağ ve  Baştuğ, 

2018). Diğer yandan farklı zekâ alanlarına yönelik tanılama çalışmalarında kullanılmak 

üzere her geçen gün yeni ve özgün zekâ testleri de geliştirmeye devam etmektedir. 

Araştırmacılar üstün yetenekli öğrencilerin tanılanması üzerine ölçme araçları, eğitimleri 

için farklı strateji ve yöntemler geliştirmektedir. Ülkeler bu öğrencilerin eğitimleri için okul, 

sınıf ve öğretim modelleri ile ilgili yasal düzenleme ve uygulamalar yapmaktadırlar (Çitil 

vd., 2020). 

Üstün yetenekli çocukların tanılaması üç aşamada gerçekleştirilebilir, bu aşamalardan 

ilki adaylık, ikincisi tanılama ve üçüncüsü ise seçme ve yerleştirme aşaması olarak 

sıralanabilmektedir (Bildiren, 2023). Adaylık aşamasında ebeveyn ve öğretmen gözlemi, 

çocuğun ortaya koyduğu ürünler, başarı testleri, grup zekâ testleri, formal ve informal 

değerlendirmeler yer almaktadır. Adaylık aşaması için öğretmenler üstün yetenekli 

bireylerin özelliklerini içeren kontrol listesi ya da gözlem formu oluşturup doldurabilirler 

ya da hazırlanan ölçekleri kullanabilirler. Türkiye’de öğrenciler öğretmenleri tarafından 
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aday gösterilmektedir. İkinci aşama olan tanılama aşamasında, bireysel değerlendirmeler, 

programa uygun tanılama araçları, zekâ testleri, yetenek alanlarında gözlemler ve yaratıcılık 

faktörlerini içine alan değerlendirme yöntemleri kullanılabilmektedir. Ülkemizde bu aşama 

bilim ve sanat merkezi (BİLSEM)’lerine öğrenci yerleştirme amacı ile yapılmakta ve bu 

sınavlara girebilecek sınıf düzeyleri sınırlandırılmaktadır. Diğer sınıf düzeylerinde yer alan 

öğrencilerin uygun eğitimleri alabilmeleri için tanılanmaları gerekmektedir. Bu sebeple 

öğretmenler her yaş grubunda özel yeteneğe sahip olduğunu düşündüğü öğrencilerini okul 

rehber öğretmenine yönlendirmeli, psikolojik danışmanın ön değerlendirmesi sonucunda 

ihtiyaç görülen öğrenciler ise bireysel inceleme ve tanı alabilmeleri için rehberlik ve 

araştırma merkezi (RAM)’ne yönlendirilmelidir.  Tanılamanın üçüncü ve son aşaması ise 

seçme ve yerleştirme aşamasıdır (Bildiren, 2023). Tanılama aşamalarının sonuncusu seçme 

ve yerleştirme aşaması için öğretmenlerin, yöneticilerin, danışmanların, üstün yetenekli 

çocuklar konusu hakkında uzman kişilerin içerisinde bulunduğu bir komisyon, toplanan tüm 

bu verileri değerlendirmektedir (Johnsen, 2009). 

Üstün yetenekli çocukların tanılanması için çocuğun ilgisi, anne baba gözlemleri, 

öğretmen gözlemleri, çocuğun ürünleri, çocuğun yetenek gösterdiği alanlar, yaratıcılığı, 

çocuğun kişisel özellikleri, objektif testler gibi faktörlerin değerlendirilmesi gerekmektedir. 

Ve tüm bu değerlendirme sonuçları ile genel zihinsel yetenek, öğrencinin alınması 

planlanan program özellikleri için yapılacak testler beraber bütün halde sürece yayarak 

geniş bir zaman diliminde tanılamanın gerçekleştirilmesi yapılabilecek olası hataları en aza 

indirgemesi beklenmektedir ( Bildiren, 2023; Sak, 2012). 

Türkiye’de tanılama BİLSEM’lerde öğrenim görecek öğrencilerin belirlenmesi için, 

MEB Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Müdürlüğü’nün hazırladığı kılavuz 

doğrultusunda her yıl sınıf düzeyine göre il millî eğitim müdürlükleri bünyesinde kurulan 

“İl Tanılama Komisyonları” ile gerçekleştirilmektedir (MEB, 2024c). 2014-2015 eğitim 

öğretim yılında merkezi uygulamayla ilk kez öğrenci seçimi gerçekleştirilerek; bu seçim 

sürecine ve 2, 3 ve 4. sınıf öğrenciler katılmıştır. 2015-2016 eğitim öğretim yılında ise 3 ve 

4. Sınıfta öğrenim gören öğrenciler tanılama sürecine alınmış ve bu öğrencilere kâğıt kalem 

testi uygulanmıştır. Diğer yandan 1 ve 2. sınıftaki öğrencilere ise ilk kez tablet bilgisayar 

kullanılarak grup tarama uygulaması gerçekleştirilmiştir. 2016-2017 eğitim-öğretim 

yılından başlamak suretiyle 1, 2 ve 3. sınıftaki öğrenciler tablet bilgisayar kullanımı ile grup 

tarama uygulamasına katılmışlardır. Bu tanılama sürecinde bireysel değerlendirmelerde 

Anadolu Sak Zekâ Ölçeği (ASİS) ve Wechsler Sözel Olmayan Yetenek Ölçeği (WNV) 
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kullanılmıştır (Özer, 2021). Covid-19 pandemisi ile eğitim öğretim hizmetlerinin uzaktan 

gerçekleştirilmesi ve sokağa çıkma kısıtlamaları nedeniyle 2019-2020 eğitim öğretim 

yılında tablet ve bireysel değerlendirmelerin gerçekleştirilmesinde aksamalar yaşanmıştır. 

Bu nedenle takip eden eğitim öğretim yılında 4.sınıfa devam eden öğrenciler tanılama 

sürecine dâhil edilmiştir. 

Üstün yetenekli öğrencilerin Amerika’da ayrı okullardaki eğitimlere kabul ve 

tanılama yaklaşımları 10 okul için incelendiği çalışmada; 7 tanesi zekâ testi, 6 tanesi 

bireysel değerlendirme 5 tanesi ise başarı testi ile tanılama yaparak öğrencileri kabul 

etmektedir (Çitil vd., 2020). 

2021-2022 eğitim öğretim yılı öncesindeki tanılama sürecine yönelik uygulamalara 

katılım konusunda herhangi bir kontenjan kısıtlaması bulunmazken, bu eğitim öğretim 

yılından itibaren ilkokullarda komisyonların kurularak, her okulun %20’sinin aday 

gösterilmesi ve aday gösterilen öğrencilerin ön değerlendirmeye katılmaları öngörülmüştür. 

Ön değerlendirmeyi geçen öğrenciler ise genel yetenek, resim ve müzik alanlarında bireysel 

değerlendirmeye alınarak bu değerlendirmeden elde edilen sonuçlara göre BİLSEM’lere 

yerleştirilmiştir (MEB, 2021).  

 

1.9.1. Matematik Alanında Üstün Yetenekli Bireylerin Tanılanması 

 

 “Matematiksel olarak üstün zekâlı” terimi; üç grup öğrenciyi tanımlamak için 

kullanılmaktadır. İlki standart programı, kazanımları iyi öğrenen aynı zamanda akranlarına 

göre çok hızlı öğrencilerdir. Ancak bu grup kavramların derinlemesine öğretildiği 

düzeylerde sorun yaşamaktadır. İkinci grup ortalama öğrencilere göre daha üst seviyede 

öğrenebilmektedir. Üçüncü ve son grup ise çok az eğitim alsa bile derinlemesine ve soyut 

kavramları öğrenmede sorun yaşamamaktadır. Bahsedilen bu üç gruptaki herhangi bir 

bireyin matematik dersinde gerçekten üstün yetenekli olabilmesi için alıştırmaları iyi ve 

hızlı çözmesi, hesaplamaları hızlı yapması yeterli değildir, matematiğe ilişkin alanlarda üst 

düzeylerde akıl yürütmesi ve bu beceriyi sergilemesi gerekmektedir (Pativisan, 2006; 

Chang, 1984).  

Matematikte üstün yetenekli öğrencilerin tespitinde ilk iş matematiksel işlemlerin 

doğru ve ispatlı olmasına bakmaktır. Ancak Miller’a göre (1990), matematikte muhakeme 
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kabiliyeti de diğerleri kadar önemlidir. Bu da yeteneğin belirlenmesinde görüş 

farklılıklarının olduğunun göstergesidir. Türkiye’de ve yurt dışında matematik alanında 

üstün yetenekli öğrencilerin tanılanması için akademisyenler ve eğitimciler tarafından 

hazırlanan çeşitli yöntemler bulunmaktadır. 

Sheffield (1994), matematiksel yeteneğe öğrencilerin doğuştan sahip olarak 

doğmadıklarını; değişik aktiviteler, çalışmalar ve ödevlerle öğrencilerin katılımı sağlanarak 

matematik yeteneğinin sonradan geliştirilebilir olduğunu savunmaktadır. Matematiksel 

yeteneğin geleneksel ölçüm yöntemleri dışında daha farklı şekillerde ölçülebileceğini, 

ölçümleri yaparken ebeveynlerinin, öğretmenlerinin, akranlarının görüşlerinden 

faydalanılabileceğini, gözlemler, öğrenci görüşmeleri, portfolyolar ve öğrencinin kendi 

fikirlerini de içinde bulundurması gerektiğini belirtmektedir. 

Wagner ve Zimmermann (1986) matematiksel üstün yetenekliliği ölçülebilir 

yetenekler olarak değerlendirmektedir. Araştırmacılara göre bu yetenekler; materyalleri 

düzenleme, matematiksel örüntü ve kuralları fark etme, karmaşık matematiksel yapıları 

kavrayabilme, ilişkiye dayalı problem kurma şeklinde özetlemektedir ve bu yeteneklere 

sahip bireylerin matematik alanında üstün yetenekli olarak tanılanabileceklerini 

belirtmektedir.  

Güven 2001 yılında, 4 ile 6 yaş aralığındaki çocukların sezgisel yeteneklerini ölçmek 

için Sezgisel Matematik Yeteneği Testini ortaya koymuştur. Budak 2007 yılında matematik 

alanında üstün yeteneğe sahip öğrencileri tespit edebilmek amacıyla matematikte üstün 

yetenekli öğrencilerin belirlenmesi (MÜYÖB) modeli üzerine çalışmıştır. Öğrencilerin 

belirlenmesi üç aşamada gerçekleşmektedir. İlki öğretmen ve arkadaşlarının öğrenciyi aday 

gösterilmesidir. İkinci aşamada aday gösterilen öğrenciler, araştırmacının belirlediği 

yaratıcılık testleri, sınıf düzeyinin üstündeki bilişsel yetenek testleri ve problemleri çözmeye 

yönelik etkinlikler yapılmaktadır. Bu aşama matematik alanında iyi olmayan veya iyi olma 

potansiyelini taşımayan öğrencileri elemeye yardımcı olmaktadır. Değerlendirme aşaması 

son basamak olup, ikinci aşamada başarılı olan öğrenciler matematik dersinde normal 

ortamlarında gözlemlenerek verileri bireysel gelişim dosyalarına işlenmektedir. Sonucunda 

öğrenci için düzeyine göre bir özel öğrenim programı oluşturulmaktadır. 

Erken Matematik Yeteneği Testi–Üçüncü Basım (The Test of Early Mathematics 

Ability- 12 Third Edition, TEMA–3) ile matematikte üstün yetenekli çocukların tespiti 

yapılabilmektedir. TEMA-3 çocukların yaşıtları ile matematiksel düşünme sevileri 
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karşılaştırılabilmekte, güçlü veya zayıf yönleri belirlenebilmektedir. Çocukların kendi 

yapılarına uygun eğitim programları belirlenmesi bu sayede kolaylaşmaktadır. 1983 yılında 

Ginsburg ve Baroody (2003)’nin ilk kez norm temelli olarak geliştirdikleri test sonraki 

yıllarda tekrar düzenlenmiştir. Düzenlemede akran temelli karşılaştırmalar sonucu 

öğrencilerin ileri ya da geri düzeyde olup olmadıklarının tespitine yönelik ve matematik 

alanında özellikle üstün ya da düşük bir yetinin varlığını sorgulamaya dair çalışmalar yer 

almakta ve bu çalışmalar ışığında aritmetik öğrenimindeki gelişim takip edilebilmektedir. 

Güven 1997 yılında 3 yaş ile 8 yaş 11 ay aralığındaki çocuklara yönelik TEMA-2 

versiyonunu Türkçe’ye çevirerek Erken Matematik Yeteneği Testi’ni oluşturmuştur. Bu 

testin geçerlik, güvenirlik çalışmaları yapılmış bulunmaktadır. Erdoğan ve Baran 2006 

yılında TEMA-3’ün 60-72 aylık çocukları hedef alan versiyonunun geçerlik güvenirlik 

çalışmalarını gerçekleştirmiştir (Güçyeter, 2015).   

Matematik alanında üstün yetenekli öğrencilerin tanılanması için zekâ testlerine ek 

ders başarısı, yetenek, performans, yaratıcılık ve başarı testleri kullanılabilmektedir. Başarı 

testleri farklı alanlardaki yeteneklerin özel bir alana yönelik olup olmadığının 

saptanmasında belirleyicidir (Worrell ve Erwin, 2011). Öğrencilerin matematik dersindeki 

başarılarıyla matematik alanındaki yeteneklerinin ilişkili olup olmadığı çeşitli 

araştırmacılarca ortaya koyulmaya çalışılmış (Akgül, 2014; Sezerel ve Sak, 2022; Güçyeter, 

2015; Renzulli vd., 2009; Xin ve Zhang, 2009), matematik alanında üstün yeteneği 

belirleme konusunda zekâ testleri dışında uygulamalara da yer verilmesi gerektiği sonucuna 

varılmıştır. Ülkemizde Üstün Yetenekliler Eğitim Programlarında (ÜYEP) matematik 

alanında eğitim programları için öğrenci tanılaması yapılırken Bilimsel Üretkenlik Testi, 

Matematiksel Yetenek Testi, ve okullarındaki matematik dersinin ortalaması  kabul 

edilmelerinde ölçüt alınmaktadır (Eker vd., 2018).  

 

1.10. Üstün Yetenekli Öğrenciler İçin Eğitim Uygulamaları  

 

Üstün yetenekli öğrencilerin eğitimi dünyada gün geçtikçe önem kazanan bir 

konudur. Ülkemizde de üstün yetenekli bireylerin eğitimine verilen önem gün geçtikçe 

giderek artmaktadır. Renzulli, üstün yeteneği üç bileşen olarak görmektedir. Bunlar: 

ortalama üzerinde yetenek, bir görevin sorumluluğunu alma ve yaratıcılıktır (Renzulli, 

2005). Bu çocukların anne, baba ve öğretmenlerinin bilgilendirilmesinin üstün yetenekli 
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bireylerin istendik yönde yetiştirilmelerinde teşvik edici olduğu göz önünde 

bulundurulmalıdır (Tan vd., 2012). Üstün yetenekli bireylerin iyi eğitim alarak gelecekte 

çok önemli başarılara imza atarak, insanlara katkı sağlamaları beklenmektedir. 

Okullarda verilen geleneksel eğitim üstün yetenekli öğrencilerin sahip olduğu 

becerilerin korunup geliştirilebilmesi için asla yeterli görülmemektedir. Üstün yetenekli 

öğrencilerden bazılarının düşünme becerilerinin üstün yetenekli akranlarına göre de çok 

daha üst düzeyde olabilir, ancak bu üstün yeteneklilik için önkoşul olmadığı gibi tüm üstün 

yeteneklilerin bu beceriyi aynı seviyede taşımadıkları savunulmaktadır. Bunun sonucu 

olarak sınıf ortamları üstün yetenekli çocukların kendi arasında da belirli fırsatlara 

erişebilmesine olanak sağlamalıdır. Buna bağlı olarak öğrenciler gerçek potansiyellerine 

ulaşma fırsatı yakalayabilirler (Özdemir, 2018). Üstün yetenekli öğrencilere farklılaştırılmış 

öğretim programları, genelde haftada bir gün verilmektedir. Bu üstün yetenekli öğrenciler 

için uygun ve yeterli değildir (Jordan, 2007). 

Üstün yetenekli bireylerin eğitimi için açılmış ayrı olarak eğitim veren okullar üstün 

yetenekli bireylerin farklılıklarının kabullenilmesi, okullarında daha çok kabul görmeleri, 

yaşıtları tarafından alay edilme korkuları olmaksızın akademik zorluklarla başa 

çıkabilmeleri için özgür olabilecekleri ortamlar sağlamaktadır (Coleman, 2001; Cross vd., 

2003). Bu tarz tam zamanlı ayrı eğitim veren kurumlarda özel eğitim alan bireylerin 

akademik benliklerinde düşüşler söz konusu olabilmektedir. Fakat bu düşüş olumsuz bir 

durum gibi düşünülmemeli üstün yetenekli öğrencilerimizi gelecekte karşılarına çıkabilecek 

rekabetçi ortamlar için hazırlık olarak görülmelidir (Çitil, 2016; Eddles Hirsch vd., 2012; 

McCoach ve Siegle, 2003; Rogers, 2007). 

Aslında üstün yetenekli çocuklar için sunulan tüm özel eğitim uygulamaları olumlu 

akademik etkiler göstermektedir. Tam zamanlı gruplamalar ve uyarlanmış müfredat 

uygulamaları etkili özel eğitim uygulamalarıdır. Daha karmaşık bilgi ve beceriler 

sunulduğunda üstün yetenekli çocuklarda daha büyük gelişme görülmektedir (Çitil, 2016) 

Üstün yetenekli bireylerin tanılanması ve bu bireylere verilen eğitimler konusunda 

ülkeler arasında farklı uygulamalar bulunmaktadır. Genel olarak bakıldığında ülkelerin 

büyük bir bölümünde üstün yetenekli bireylere hızlandırma, farklılaştırma ve 

zenginleştirmeye yönelik eğitimler verilmektedir (Kılınç ve Sözer, 2022). Günümüzde 

üstün yetenekli öğrencilerin eğitiminde zenginleştirme, gruplama ve hızlandırma olmak 
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üzere üç temel strateji kullanılmaktadır (Sak, 2010). Üstün yetenekli bireylerin eğitim 

uygulamalarına mentörlük de eklenerek kısaca 4 maddede özetlenebilir. 

Zenginleştirme, müfredatta ve ders içeriğinde yapılan farklılaştırmalardır (Sak, 2012). 

Kütüphane, bilim ve öğrenme merkezleri, alan gezileri, sanat ve internet araştırma projeleri 

zenginleştirme kapsamında yapılabilir (Davis, 2014). Zenginleştirme stratejisinde müfredat 

içeriğinde genişlemesine ve derinlemesine eklemeler yapılarak, bireylerin gereksinimleri 

doğrultusunda müfredat ilerletilebilir, aşamaları belirlenir, ilgileri ve gereksinimlerine göre 

materyaller çeşitlendirilir, problem çözme,  yaratıcılık, iletişim, eleştirisel düşünme ve 

toplumsal beceri geliştirmeye yönelik davranışlar içeren uygulamalardır (Ataman, 2009). 

Hızlandırma, öğrencinin akranlarına bakılarak üstünlük gösterdiği sınıf düzeyinde 

veya müfredat alanında gerçekleştirilebilen bir uygulamadır, uygulama farklı şekillerde 

gerçekleştirilebilir. Belirlenen öğrenciler için, hızlandırılmış müfredat sınıfta uygulanabilir, 

yalnızca üstün olduğu ders sırasında üst sınıflara giderek oradaki derse katılabilir, öğrenci 

günün belli saatinde başka bir okula gönderilebilir (Öznacar ve Bildiren, 2016).  

Gruplama, öğrencilerin yetenek seviyelerine göre gruplara ayrılması şeklinde 

uygulanan eğitim stratejisidir (Sak, 2012). Gruplamanın uygulamaları, yarı zamanlı veya 

tam zamanlı olarak yapılabilirken, Grup içerikleri heterojen ya da homojen olacak şekilde 

de yapılabilmektedir.(Bildiren, 2018; Sak, 2012; Türkman, 2017).  

Mentörlük, öğrencilerin ilgi alanlarında uzman kişilerden doğrudan bilgi almalarına 

ve uzmanların üstün yetenekli bireylere klavuzluk yapmalarına olanak sağlar (Bildiren, 

2018; Öznacar ve Bildiren, 2016). 

Amerika Birleşik Devletleri’nde üstün yetenekli bireylere yönelik eğitim veren özel 

kurumlar bulunurken, Almanya’da ise kaynaştırıcı ve bütünleştirici sınıf uygulamaları 

ağırlıktadır (Kılıç, 2018). İngiltere’deyse üstün yeteneklilerin gidebildikleri sanat okulları 

bulunurken; Almanya’da üstün zekâlı ve yeteneklilere yönelik kaynaştırıcı, bütünleştirici 

eğitim ve özel sınıf uygulamaları yürütülmektedir. İsviçre, Güney Kore ve Yeni Zelanda 

2000’li yılların ardından üstün zekâlı ve yeteneklilerin eğitimine titizlikle yaklaşırken; 

Güney Kore’de üstün yetenekli öğrencilerin eğitimine yönelik yasal mevzuat 

oluşturulmuştur. İsrail’de ise üstün yetenekli bireylerin eğitimine yönelik çalışmaları 

1988’e kadar uzanmaktadır (Kılıç, 2018). 

Türkiye’de ise üstün yeteneklilerin eğitimleri bilim ve sanat merkezleri aracılığıyla 

gerçekleştirilmektedir. Bilim ve sanat merkezlerinin ilki Ankara'da 1995 yılında açılmış ve 
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ilgili programında hazırlanmasıyla birlikte üstün yetenek tanısı alan öğrencilere okul 

dışındaki sürelerde eğitim verilmesi uygulanmaya başlamıştır (Kaya, 2013). 2019 yılında 

Türkiye genelinde 165 tane BİLSEM bulunurken 2023 yılı sonunda sayı 394’e ulaşmıştır 

(MEB, 2024). Türkiye’de üstün yeteneklilerin eğitimi alanındaki hedeflere 2000’li yıllarda 

stratejik planda yer verilmiş ve diğer yandan üniversitelerde de bu alanla ilgili anabilim 

dalları yaygınlaşarak üstün yeteneklilerin eğitiminde önemli gelişmeler görülmeye 

başlanmıştır (Sak vd., 2015).  

Yalman ve Çepni’nin (2021) gerçekleştirdikleri araştırma sonuçları, üstün yetenekli 

olduğunun farkında olan öğrencilerin bilimsel yaratıcılık ve problem çözme hususlarında 

özgüven algılarına zarar verebilecek düzeyde yüksek beklentiye girebileceklerini ve diğer 

yandan bu konularda kendilerine üst düzey hedefler koymalarına bağlı olarak kendilerini 

yeterli görememiş olabildiklerini belirtmektedir. Bu durum da bize üstün yetenekli 

öğrencilerin eğitimleri konusunda dikkat edilmesinin önemine vurgu yapmaktadır. 

Türkiye'de üstün yetenekli bireylerin eğitimi uygulamaları farklı modeller 

içermektedir. Ülkemizde ilk akla gelen BİLSEM, öğrenicilerin okul sonrasında üstün 

yetenekli eğitimi almalarını sağlayan kurumdur. Farklı alanlarda üstün yeteneklilere eğitim 

veren faklı lise türleri de yer almaktadır, bunlar: Fen Liseleri, Sosyal Bilimler Liseleri, 

Güzel Sanatlar Liseleri ve Spor Liseleri’dir. Anadolu Üniversitesi Üstün Yetenekli Eğitimi 

Bölümü, üniversite desteği ile kurulmuş olan Üstün Yetenekli Eğitim Programı da bu 

uygulamalar arasına yer almaktadır. Son olarak, bütün okullarda yeni başlamış bir uygulama 

olan destek odası eğitimi bulunmaktadır (Bildiren ve Çitil, 2022). 

Ankara Fen Lisesi, üstün yetenekli bireyleri matematik ve bilim alanlarında eğiterek 

ülkemizin ihtiyacı olan bilim insanlarını ve araştırmacıları yetiştirmek için kurulmuştur 

(Ataman, 1976; Enç, 2005). Fen Liseleri ilk yıllarında bu amacı gerçekleştirmiş fakat 

tanımlama ve eğitim programlarındaki değişiklikler ile üstün yetenekli bireylere eğitim 

sağlaması tartışmalı bir hal almıştır, fen ve matematik eğitimleri, Türkiye'deki diğer lise 

türlerinde aynı standartlarda, Fen Liselerinde de standartlaştırılmıştır (Bildiren, 2018). 

Yıllar içerisinde, Fen Liselerinin bilim insanı eğitme amacından uzaklaştığı söylenebilir, 

bilimsel çalışmalar yerine öğrencilerin sınav başarıları önemli hale gelmiştir (Bildiren ve 

Çitil, 2022). 
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1.10.1. Üstün Yeteneklilerin Eğitim Aldıkları Bilim ve Sanat Merkezleri 

 

Üstün yetenekli çocukların eğitiminde her ülkede faklı yaklaşımlar 

gözlemlenmektedir. Sınıf atlama, gruplama ve hızlandırma uygulamaları en çok kullanılan 

yöntemlerdir. Ülkemizde üstün yetenekli bireylerin yeteneklerine ve potansiyellerine uygun 

bir eğitim alabilmeleri için Bilim ve Sanat Merkezleri (BİLSEM) kurulmuştur (MEB, 

2021). Bu merkezler öğrencilerin ilgilerine ve beklentilerine göre hızlandırılmış, 

zenginleştirilmiş ve farklılaştırılmış eğitim programları uygulanarak, bireysel yeteneklerini 

fark etmeleri ve kapasitelerinden üst düzeyde verim almaları çalışılmaktadır (MEB, 2024b). 

Öğrenciler bu eğitimi alırken örgün eğitim kurumlarına devam etmektedir. Örgün eğitim 

kurumlarında destek eğitim odalarında ya da dersleri sırasında farklılaştırılmış müfredatlar 

uygulanmaktadır. Destek eğitim odalarında akranları ile aynı ders saatinde onlardan 

ayrılarak bireysel eğitim programına tabi tutularak zenginleştirilmiş bir eğitim 

alabilmektedir. BİLSEM’lerde eğitim beş aşamadan oluşmaktadır. Bunlar sırasıyla; uyum, 

destek eğitim, bireysel yetenekleri fark ettirme (BYF), özel yetenekleri geliştirme programı 

(ÖYGP), proje üretimi ve yönetimi programları şeklindedir (Çitil vd., 2018). 

Işık ve Güneş (2017), bilim ve sanat merkezi ile Osmanlı Devleti’nde devlet adamı 

yetiştiren Enderun arasında karşılaştırma yaptığı çalışmasında, Bilim ve Sanat Merkezleri 

dışında üstün yeteneklilere yönelik eğitim veren özel kurumların kontenjan açısında sınırlı 

bir öğrenci grubuna hitap ettiğini belirtirmektedir. Buradan hareket ederek BİLSEM’lerin 

kent-kır, gelir durumu ve diğer sosyo-ekonomik farklılıkları dikkate almadan hizmet 

verdiğini ve bu bakımdan eğitimde fırsat eşitliğinin sağlanmasını ilke edindiğini 

vurgulamaktadır. 

BİLSEM'lere erişimin artması için yürütülen çalışmalar sonucunda 81 ildeki BİLSEM 

sayısı, 2021 yılında 225'e çıkmış olup; 2022 yılında ise sayı 279'a yükselmiştir. Millî Eğitim 

Bakanlığı, 2022 yılı sonu için BİLSEM sayısı hedefi 350 olarak belirlenmiştir (MEB, 2024). 

2022-2023 eğitim öğretim yılında BİLSEM’lere 549.675 öğrenci genel zihinsel yetenek, 

263.448 öğrenci resim yetenek, 136.936 öğrenci müzik yetenek alanlarında okullarında 

kurulan komisyonlar tarafından bilim ve sanat merkezlerine aday gösterilmiştir. Depremden 

etkilenen 10 ilin sonuçları dâhil genel zihinsel yetenek alanı için 22.403 öğrenci, resim 

yetenek alanı için 2.285 öğrenci ve müzik yetenek alanı için ise 1.399 öğrenci BİLSEM’lere 

yerleşmiştir (MEB, 2024). 
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Türkiye’de üstün yeteneklilere eğitim veren bilim ve sanat merkezlerinde görev 

yapacak öğretmen seçim süreci, belirlenen akademik, mesleki ve pedegojik kriterler 

doğrultusunda gerçekleştirilmektedir. BİLSEM’e öğretmen seçimi MEB tarafından ilgili 

yönerge ve kılavuz çerçevesinde gerçekleştirilmektedir. Bilim ve sanat merkezlerinin 

bulunduğu bölgedeki öğrenci sayısı ve ders seçimleri doğrultusunda belirlenen norm 

sayılarına göre öğretmen atamaları yapılmaktadır. Öğretmen seçim sürecinin ilk aşamasında 

lisansüstü eğitim, ulusal ve uluslararası projeler ve yayınların yapılmış olması, sınai ve 

mülkiyet hakları almış olmak, sanatsal faaliyetler, çalıştaylar, kongreler ve belirli eğitimlere 

katılmış olmak vb. kriterler değerlendirmede puanlanmaya tabi tutulmaktadır (MEB, 2024). 

 

1.10.2. Matematikte Üstün Yetenekli Bireylerin Eğitimi 

 

Matematikte üstün yetenekli çocuklara normal düzeydeki zihinsel uyarılar yeterli 

gelmez ve genellikle karmaşık bilgileri hızlı bir şekilde özümserler,  devamında zihinlerine 

işledikleri konuları araştırmaya, sorgulamaya ve derinleştirmeye ihtiyaç duyarlar ve bir 

konuyla uzun vakitler geçirmeyi, konu üzerine bağımsız çalışmayı, ilgi duyulan konuyla 

ilgili hareket etmeyi isteyebilirler. Öğrencilerin bu istekleri ancak özel eğitim ile 

karşılanabilir; özel eğitimin destekleyici, merak giderici, yaratıcılıklarını uyarıcı ve zihinsel 

olarak zorlayıcı işlevi öğrencilerin gelişimlerini beslemektedir. Bu kapsamda çalışacakları 

ortamın kucaklayıcı, rahat ve yaratıcı unsurlarla desteklenmiş olması büyük önem 

taşımaktadır (Dağlıoğlu, 2010).   

Study of Mathematically Precocious Youth (SMPY), 1971’de John Hopkins 

Üniversitesi’nde matematik alanında üstün yetenekli öğrencilerin eğitimi ve bu konu 

hakkında araştırmalar yapılması için kurulmuştur.  SMPY, öğrencilerin duygusal ve sosyal 

olarak rahat olmaları için çalışmaktadır. Öğrenciler psikolojik özellik, 12 yaş sonrası için 

deneyim, kişisel ve gelişim tercihleri açısından gözlemlenmiştir (Lubinski ve Benbow, 

2006). 

Matematikte üstün yetenekli öğrencilerin sene boyunca eğitim göreceği müfredat pek 

çok okulda yoktur. Bu durumu tersine çevirebilmek adına zengin ve zorlayıcı çalışmaların 

yürütülmesi elzemdir. Yapılan çalışmalar öğrenciler açısından ilgi uyandırıcı 

bulunabilmektedir ancak kapsam olarak yine de yeterli değildir. Bu nedenle öğrencilerin 
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ilgi ve tutumları gözetilerek ihtiyaçlarına göre çalışma programları hazırlanmalıdır (Batdal 

ve Karaduman, 2010). 

Matematiksel üstün yeteneği olan öğrenciler için ilgi görecekleri özel sınıflar 

olmalıdır, bu öğrenciler için program hedefleri belirlenmelidir ve matematiksel üstün 

yeteneğe sahip öğrencilere uygun şartlar oluşturup maksimum sayıda matematiksel kavram, 

fikir ve beceri öğretilmeli, bu bireyler özgün ve tek başına düşünebilir olmaya hazırlanmalı, 

üstün yetenekli öğrencilere matematiğin güzelliğinin önemini anlamaları için yardımcı 

olunmalıdır (Johnson, 1994). Üstün yetenekli öğrencileri olan matematik öğretmenleri 

öğrencilerini üst düzeyde matematiksel düşünme becerilerini (problem çözme, yaratıcılık, 

akıl yürütme, eleştirel düşünme, ilişkilendirme vb.) kullandıracak çalışma ödevleri ile 

uğraştırmalılardır. Öğrenci Merkezli eğitim ortamları sunarak onlara fikirlerini korkmadan, 

çekinmeden söyleyebilmelerini sağlayabilmelilerdir (Özdemir, 2016; Johnson, 2000). 

Türkiye’de üstün yetenekli öğrencilere eğitim veren bilim ve sanat merkezlerinde 

genel zihinsel yetenek alanında tanılanmış üstün yetenekli öğrenciler, Destek Programı 

(örgün eğitimde 2, 3 ve 4. sınıf) ve bireysel yetenekleri fark ettirme programlarında (örgün 

eğitimde 5 ve 6. sınıf) matematik alanına yönelik etkinlik ve dersleri almaktadırlar. Diğer 

yandan üstün yetenekleri fark ettirme programı (örgün eğitimde 7 ve 8. sınıf) ve Proje 

düzeyine (örgün eğitimde hazırlık, 9, 10, 11 ve 12. sınıf) gelen üstün yetenekli öğrenciler 

ise seçmeleri halinde matematik dersi alabilmektedirler. Bunun dışında bilim ve sanat 

merkezlerine devam eden öğrenciler matematik uygulamaları (tüm sınıf düzeyleri), 

istatistik (tüm sınıf düzeyleri), veri madenciliği (tüm sınıf düzeyleri) gibi matematik alanına 

hitap eden atölye çalışmalarına da katılabilmektedirler (MEB, 2024). 

 

1.11. Akademik Başarı  

 

Akademik başarı tanımlanırken bilişsel, durumsal, davranışçılık ve farklar psikolojisi 

olmak üzere dört yaklaşımın etkisinin olduğu görülmektedir (Greeno vd., 1996). En önemli 

temsilcisi A. Binet olan farklar psikolojisi yaklaşımı 20. yüzyılın başında, bireylerin bilme 

ve öğrenme gibi süreçlerde yaşadıkları farklılıkları incelemeyi amaçlamaktadır. 1905 

yılında Paris’te okuldaki öğrenci başarısı ve başarısızlık durumlarının belirlenmesi amacıyla 

yapılan çalışmada Binet, modern anlamda ilk zekâ testini uygulamıştır (Wolf, 1973). Binet, 

zekâyı öğrenme yeteneği olarak tanımlamış çok farklı alanlarda bireylerin bilgi düzeylerinin 
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belirlenmesine yönelik çalışmalar yapmıştır. Binet çalışmalarında akademik başarıyı, 

bireylerin öğrenme düzeyleri olarak tanımlamaktadır (Mayer, 2011). 

Davranışçı psikoloji yaklaşımının önemli temsilcilerinden biri olan E. L. Thorndike, 

entelektüel yetenek olarak adlandırdığı akademik başarıyı, bireylerin önceki öğrenmeleri ile 

ilişkili olan öğrenebilme yeteneği olarak tanımlamaktadır (Mayer, 2003). Davranışçı 

yaklaşım akademik başarıyı, belirlenen bir disiplin ya da konu alanında bireylerin sahip 

oldukları bilgi ve beceri miktarlarının düzeyleri olarak tanımlanmaktadır (Pellegrino vd., 

2001). 

Cevizci (2010) akademik başarıyı, öğrencilerin belli bir ders veya program 

sonucunda, program hedefleri doğrultusunda sergilemiş oldukları yeterlilik düzeyleri olarak 

tanımlamaktadır. Carter ve Good (1973’den Akt. Keskin ve Sezgin, 2009) akademik 

başarıyı, bireylerin okul ortamlarında belirlenen ders ya da akademik bir programdan ne 

kadar yararlandığını gösteren derece olarak tanımlamaktadır. Yapılan başka bir çalışmada 

akademik başarı, bireylerin psikomotor ve duyuşsal gelişimi dışında olan, program 

alanlarının hepsinde gerçekleşen davranış değişmelerinin tamamı olarak tanımlanmaktadır 

(Ahmann ve Glock, 1971’den Akt. Erdoğdu, 2006). Akademik başarıya dair literatürde çok 

fazla tanımlama yer almaktadır. 

Akademik başarı, bir bireyin duyuşsal ve psikomotor gelişimi dışında olan ve tüm 

program alanlarında gerçekleşen davranış değişiklikleri olarak ifade edilmektedir (Erdoğdu, 

2006). McCoach ve Siegle (2003) ise akademik başarısızlığın bireylerde; öz yeterlik, öz 

denetim, doğru hedefler belirleyememe, yeterli güdüleneme, bireyin ailesi ve olumsuz 

arkadaşları gibi değişkenler ile ilişkilendirilebilmektedir (Yıldırım, 2013).  

 

1.11.1. Akademik Başarıyı Etkileyen Faktörler 

 

Öğrencilerin bireysel farklılıkları başarıyı etkileyen faktörlerin başında gelmektedir. 

Öğrencilerin biyolojik ve psikolojik yapılarından kaynaklı olarak motivasyon, öğrenme 

gücü, eğitim ortamlarındaki öğeler ile etkileşimler, hazır bulunuşluk, öğretme teknikleri, 

öğrenme hızları ve çalışma tekniklerinin farklı olması sebebiyle, öğrenciler öğrenmeleri 

istenen davranışları farklı seviyelerde öğrenmektedir (Savaş vd., 2010). Zekânın 

gelişiminde kalıtımın etkisi önemli olmakla birlikte erken yaşlarda yapılan eğitsel 
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çalışmaların bu genetik mirasın geliştirilmesindeki payı göz önünde bulundurulduğunda 

zekâ alanlarının tespit edilerek bu tespite uygun eğitsel önlemlerin alınması başarı 

kavramına bakış açısını da önemli ölçüde dönüştürecektir (Şahin ve Zorlu, 2022). 

Akademik başarıyı etkileyen çok sayıda çeşitli faktör vardır. Bu durum hepsini içeren 

bir çalışma yapılmasının zorlaşmasına sebep olmaktadır. yapılan çalışmaların bulguları; 

bedensel gelişim, sosyal olgunluk düzeyleri, arkadaş ilişkileri, baba ile annenin tutum ve 

davranışları, tutum, motivasyon, düzeyleri, zekâ, eğitim ve disiplin anlayışı gibi faktörlerin 

akademik başarıyı şekillendirmede etkili olduklarını göstermektedir; bu faktörleri bireysel, 

çevresel, aile ve okul olmak üzere dört başlıkta toplanabilmektedir (Karaduman, 2009). 

Akademik başarıyı doğrudan ya da dolaylı olarak etkileyen çok sayıda faktör 

sıralanmaktadır, bunlar öğrenenden kaynaklı faktörler ve öğrenme yönteminden kaynaklı 

faktörler olarak iki başlık altında toplanabilmektedir. Öğrenenden kaynaklı değişkenler 

sekiz alt başlık olarak incelenirse bunlar, zekâ, motivasyoni, yaş, dikkat, olgunlaşma, öz 

düzenleme, türe özgü hazır oluş ve genel uyarılmışlık hali olarak sıralanmaktadır. Öğrenme 

yönteminden kaynaklı değişkenler beş alt başlık olarak incelenirse bunlar, zaman, ipucu, 

geri bildirim, pekiştireç ve konunun yapısı olarak sıralanmaktadır (Bacanlı, 1999; 

Weissglass, 2002). 

Yapılan bir araştırmada içsel amaçlı odaklanma sahibi olan öğrenciler, ilgilerini 

çeken, kendilerini zorlayan aynı zamanda yapmaktan keyif aldıkları konular ile karşı karşıya 

getirildiklerinde içsel motivasyonlarının yükseldiği görülmektedir (Zimmerman, 2002). 

Öğrencilerin motivasyon düzeyleri, ders ya da okulda karşılaştıkları durum ve içerik 

değişkenlerine bağlı olarak değişmektedir. Ders ve okul tasarımları, eğitim öğretim 

sürecinde kullanılan materyal ve yöntemler akademik başarı konusunda öğrenci 

motivasyonlarını olumlu ya da olumsuz etkilemektedir (Linnerbrink ve Pintrich, 2002). İlgi 

çeken bununla birlikte zorlayıcı programlar oluşturulması bireylerin içsel amaçlı 

odaklanmalarını artıracak çözümler arasında yer almaktadır (Lepper vd., 2005). 

Carter ve Good (1973) akademik başarıyı eğitim-öğretim kurumlarında okutulan 

dersler ile gelişen beceriler, eğitmenlerin takdir ettiği notlarla veya her ikisiyle belirlenmiş 

beceriler ya da edinilen bilgiler olarak tanımlamaktadır. Akademik başarı çok sayıda 

değişkenin etkisinde olmakla birlikte bunların arasında bilişsel zekâ düzeyi, duygusal zekâ 

düzeyi, bedensel gelişim, aile ve okul ortamı gibi etmenler sayılabilir (Wurf ve Croft Piggin, 

2014).  Zekâ, bir bireyde akademik başarının gerçekleşmesi için ön şartlardan biridir. Fakat 

başarının yalnızca % 25’lik bir kısmını açıklayabilmektedir (Sak, 2014). 
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1.11.2. Akademik Başarı ve Zekâ 

 

Zekânın bireylerin okul başarısına etki eden en önemli değişkenlerden biri olduğu 

kabul edilmektedir (Fumham ve Rawles, 1995; Deary vd., 2007). Öğrencilerin okul 

başarıları çoğunlukla zekâ seviyeleri ile açıklanmaya çalışılmaktadır. Genellikle okulda 

başarılı ve zeki bir öğrenci toplumda ve arkadaş gruplarında kabul gören bir birey olur. 

Zekâ, okul başarısı ilişkisi hakkında yapılan ilk çalışma, Fransız Psikolog Alfred Binet 

tarafından yapılmıştır. Binet araştırmasının sonucunda zekâyı öğrenme yeteneği olarak 

tanımlamaktadır. 

Bar-On (1997) zeki insanı bilişsel zekânın yanında duygusal zekâya da sahip birey 

olarak tanımlamaktadır. Özellikle Birinci Dünya Savaşı yıllarında IQ testlerinin önemi 

artarken bu yaklaşım ile IQ verilerine dayanarak insanlar zeki veya zeki değil şeklinde 

tanımlanmaya başlamıştır. Nitekim bunun sonucunda üniversiteye giriş sınavlarından alınan 

puanlar, akademik not ortalamaları vb. nicel veriler bireylerin zeki olup olmadıklarını 

belirlemede temel olarak alınmıştır (Goleman, 1996). Ancak zaman ilerledikçe nicel 

verilere dayanan bu anlayışın terk edilmeye başladığı dikkat çekmektedir. Nitekim Gardner 

Frames of Mind adlı çalışmasında tek tip bir zekâ anlayışını bir kenara bırakarak IQ 

verilerine dayanan bu görüşe karşı durmuştur (Goleman, 1996). Sternberg (1996) de 

“Başarılı Zekâ” isimli çalışmasında bireyin IQ verisinin gerçek yaşamındaki başarısının 

%4’üyle ilişkisinin olduğunu öne sürmektedir (Sternberg, 1997). 

Yapılan araştırmalar sonucunda üstün yetenekli bireyleri tanılamak amacıyla 

kullanılan zekâ puanları (IQ) öğrencilerin farklı becerilerini yordayabildiği görülmüştür. Bu 

becerilerden başlıcaları okuma, okuduğunu anlayabilme becerisi, konuşma becerisi ve 

matematik becerisidir (Hulslander vd., 2010; Konold ve Canivez, 2010). Yapılan 

araştırmaların bulguları genellikle üstün zekâ düzeyinde olan öğrencilerin akranlarında göre 

daha yüksek seviyede bilişsel stratejiler kullandıklarını göstermektedir  (Hong ve Aqui, 

2004; Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990; Fehrenbach, 1991). 

Bilişsel psikoloji zekânın, bireyin bilişsel beceri ve yeterliliği hakkında fikir sahibi 

olunması için en önemli faktörlerden biridir. Bireylerde bulunan 23 üst düzey bilişsel beceri 

niteliğinin belirlenmesinde en önemli bileşenin, bireyin zekâsı olduğunu söylemek 

mümkündür. Son yıllarda zekâ konusunda Howard Gardner’ın ileri sürdüğü yeni bakış da 
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çoklu zekâ teorisidir. Teoriye göre bireylerde farklı zekâ alanları vardır ve bu bölümlerin 

hangisi baskınsa birey o bölümde gelişim göstermektedir (Gardner, 2004; Susan vd., 2004). 

Bu teorik çoklu zekâ yaklaşımı, akademik başarının çok boyutlu değerlendirilmesine 

fırsat tanımaktadır. Diğer yandan, farklı zekâ bölümlerine yönelik etkinliklere göre 

tasarlanan derslerde öğrencilerin akademik başarılarına çok önemli katkılar sağladığı 

görülmektedir. Öğrencilere zor gelen ders sürecinde Çoklu Zekâ Kuramına göre düzenlenen 

etkinlikler kullanıldığında yapılan araştırma sonuçları akademik başarının olumlu 

etkilendiği yönündedir (Akamca, 2003; Bümen, 2001; Dillihunt, 2003; Dobbs, 2001; 

Kuloğlu, 2005). 

Üstün yetenekliler alanında yapılan araştırmalar bu tanıyı alan öğrencilerin diğer 

öğrencilere göre daha erken yaşlarda okuma ve yazmayı öğrendiklerini veya okula 

başladıktan çok kısa bir süre sonra okuma yazmaya başladıklarını ortaya koymaktadır. 

Ancak bu öğrenciler okuma yazmayı informal olarak öğrenebilmekte olup bu bakımdan 

formal bir eğitim sürecine katılmadan da kendi kendilerine okuma ve yazmayı 

öğrenebilmektedirler (Ertürk ve Küçüktepe, 2019). Diğer yandan bu öğrenciler 

yaşıtlarından farklı olarak planlama, problem çözme, organizasyon gibi beceriler 

bakımından da farklı özelliklere sahiptirler (Taşcılar, 2016).  

Üstün yetenekli öğrenciler, akademik olarak yaşıtlarına göre daha iyi durumda 

olabilirler. Akademik gelişimlerini tamamlamaları adına özel bir müfredat bu öğrenciler 

için büyük önem taşır (Marotta ve Garcia, 2011). Programlar ancak yetenekli olanla 

olmayanı ayrılabildiğinde gerçekten işe yarayabilir. Bunu anlamanın bir yolu üstün 

yetenekli çocukların sahip olduğu belirli özelliklerin (karakter ve davranış) aday 

öğrencilerde olup olmadığına bakmaktır. Öğrencilerin karakterleri asıl belirleyicidir 

(Budak, 2007). 

Üstün yetenekli öğrencilerin de akademik alanda başarısızlıkları söz konusu olabilir. 

Bunun en önemli sebeplerinden bir tanesi motivasyondur (Baltaş, 2007). Üstün yetenekli 

her 6 çocuğun 1 tanesinin gizli öğrenme yetersizliğine sahip olduğu da araştırmalarla ortaya 

çıkmakla birlikte diğer yetersizlikler de birleştirilirse bu oran %20 ye ulaşabilmektedir. 

Nitekim dikkat eksikliği, özgül öğrenme güçlüğü, hiperaktivite bozukluğu, asperger 

sendromu vb. tanılara sahip çocuklarda, hecelemede güçlük, yavaş yazma, dikkat eksikliği 

gibi nedenlerden kaynaklanan düşük akademik başarı deneyimleri görülebilmektedir 

(Ataman vd., 2014). 
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Akademik başarının zekâ dışında sosyo-psikolojik faktörlerin de etkisi altında olduğu 

göz önünde bulundurulduğunda zekâ seviyesi göstergesinin tek başına başarıyı 

garantilemesi bu alanda yapılacak çalışmaların istenilen sonuca ulaşmasında yetersiz bir 

bakış açısı olmaktadır (Kaya vd., 2014). 

Özden (2003), bir bireyde benlik kavramının dört boyutta açıklandığını ve bu 

boyutların sosyal, bedensel, duygusal ve akademik boyut olduğunu açıklamaktadır. Bu da 

akademik benliğin hayatımızdaki yerinin önemine vurgu yapmaktadır. Birçok araştırmacı 

akademik benlik kavramının tanımını , “bireylerin akademik yönlerinin baskın olduğu, bir 

işte başarılı olabileceğine inanç ve güven derecesi” olarak ifade etmektedir. (Marsh, 1987;; 

Erden ve Akman, 1998; Marsh ve Craven, 2006). Marsh ve Hau’nun (2003) 26 farklı 

eyalette yapılan araştırma sonucunda, tam zamanlı olarak ayrı bir eğitim kurumunda 

öğrenim görmekte olan üstün yeteneklilerin, tipik gelişim gösteren öğrencilerle öğrenim 

görmekte olan üstün öğrencilerle kıyaslandığında akademik benlik kavramları daha düşük 

bulunmuştur. Çitil (2016), Bu durumun “büyük balık küçük gölet etkisi” olarak da 

bilindiğini söylemiştir. Bu bireyler akademik benlik düşüşü yaşasa, içinde bulundukları 

ortamda rekabetle, uygun müfredat ve eğitim stratejileriyle birlikte kendilerini geliştirip 

uzun vadede kapasitelerini zorlayarak olumlu sonuçlar almaları beklenebilir.  

Akademik başarı, zekâ yordama gücü bakımından incelenmek istendiği durumlarda 

en fazla kullanılan bağımlı değişkenler arasında yer almaktadır (Deary vd., 2007). Zekâ ve 

akademik başarı ilişkisi araştırmacılar tarafından sık sık çalışılmıştır. Yapılan 

araştırmalarda veri toplama araçları, uygulanan yöntem ve teknikler farklılaşsa da, 

akademik başarı ve zekâ ikili ilişkisinin yüksek seviyede ve anlamlı olduğu sonuçlarına 

ulaşılmaktadır (Jensen, 1998). Genel olarak bireylerin farklı alanlarda gösterdikleri başarılar 

zekânın bir göstergesi olarak görülmekle birlikte özellikle son yıllarda bireylerde farklı zekâ 

alanlarının da var olduğuna ilişkin kuramların geliştirilmesi ve çalışmaların 

gerçekleştirilmesi ile bu önyargı ortadan kalkmaya başladığı düşünülmektedir. Yıllardır var 

olan bu önyargı farklı alanlarda yetenekli bireylerin matematik, dil gibi temel alanlarda 

başarılı olmaması nedeniyle başarısız olarak etiketlenmesine neden olurken yetenekli 

oldukları alanlarda başarılı olmalarının önünde ise engel oluşturmuştur, bu durum zaman 

içinde okulların sadece sınav odaklı öğretim vermesine de zemin hazırlarken sosyal ve 

kültürel becerilerin göz ardı edilmesine de zemin hazırlamıştır (Kara, 2020). Bu noktada 

bireylerin yetenekli oldukları alanların belirlenerek bu verilere uygun farklılaştırılmış 

öğretim uygulamalarının gerçekleştirilmesi büyük önem taşıdığı düşünülebilir. 
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Genel bilişsel yetenekler ile akademik başarı arasında güçlü bir ilişki bulunmaktadır 

(Gustafsson ve Undheim, 1996; Neisser vd., 1996). Zekâ ile akademik başarı arasındaki 

ilişki hakkında fikir birlikteliği sağlanmıştır. Fakat, bu ilişkinin orta derece ile yüksek derece 

arasında değiştiği farklı korelasyon katsayıları raporlarda yer almaktadır (Fischer vd., 1996; 

Herrnstein ve Murray, 1994). Jenck (1979), bu konu hakkında yapılan sekiz araştırmayı 

incelemiş; zekâ ve akademik başarı arasındaki ilişkinin .40 ile .63 değer aralıkları arasında 

değiştiğini belirtmiştir. Başka bir araştırmada Macintosh (1998) bu ilişkinin .4 ile .7 

arasında değiştiğini belirtmişti. Yapılan birçok araştırmada benzer sonuçlar araştırmacılar 

tarafından tekrarlanmıştır (Gustafsson ve Undheim, 1996; Gottfredson, 2005). 

Bireylerin bilişsel yeterlilikleri ya da zekâ ile akademik başarıları arasında anlamlı 

ilişkiler içerisinde oldukları belirtilmektedir (Smith vd., 1991; Stipek ve Gralinski, 1996; 

Gagné ve St Père, 2002; Deary vd., 2007). Öğrecilerin zekâ test puanları sosyo-ekonomik 

faktörler dikkate alınmadan akademik başarılarını yordayıp yordamadığını incelemiştir. 641 

öğrenci ile yapılan bu çalışmanın sonucu, sosyo-ekonomik faktörlerin öğrencilerin 

akademik başarısını yordamadığını; zekâ puanlarının ise öğrencilerin akademik başarıyı 

yordama konusunda etkili olduğunu göstermiştir (Colom ve Flores Mendoza, 2007). 

Bir araştırmada öğrencilerin zekâ testi sonuçları ile akademik başarıları arasındaki 

ilişkiyi, bireylerin eğitim aldıkları süre, gelir seviyeleri ve ebeveyn meslekleri gibi 

değişkenlere göre incelenmiştir. Zekâ puanı - akademik başarı 0.55, zekâ - eğitim alınan 

süre 0.60, zekâ - gelir seviyesi 0.40 ve zekâ – ebeveyn meslek statüsü arasında 0.55 

korelasyon olduğu tespit edilmiştir. Araştırma sonucu zekâ düzeyinin bireyin akademik 

başarısını çok önemli ölçüde yordadığını göstermektedir. Zekâ hakkında yapılan 

araştırmalar, zekânın geliştirilebilir olduğunu ve bu süreçte eğitim sürecinin çok önemli bir 

değişken olduğunu, bireylerin zekâ düzeyleri ile akademik başarılarının doğru orantılı 

olarak arttığını göstermektedir (Mackintosh, 1998). 

Hoge vd. 1990 yılında, altı ve yedinci sınıfta öğrenim gören 322 öğrenci ile yaptıkları 

boylamsal çalışma kapsamında zekâ puanları ve akademik benlik algıları arasında bir ilişki 

olduğunu ancak zekâ puanı ile genel benlik algısının üzerinde etkisinin olmadığını 

bulmuşlardır. 

O.Y. Yavuz (2016); üstün yetenekli öğrencilerin yaratıcılık becerileri ile zekâ puanları 

arasında doğru orantı olmayabildiği dikkate alındığında üstün yetenekli olup yaratıcılık 
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becerileri düşük düzeyde olan bireylere yönelik olarak bu becerilerini geliştirmeyi 

amaçlayan programlar geliştirmenin yararlı olduğunu ifade etmektedir. 

Üstün yetenekli bireyler uygulanan özel eğitim şekillerinin çoğunlukla hepsinde 

olumlu akademik sonuçlar sergilemektedir; tam zamanlı olarak yapılan gruplamalar ve 

müfredatın bireylere göre uyarlanması uygulamaları etkili özel eğitim uygulamalarıdır. 

Tipik müfredata göre karmaşık, daha zor, derinlemesine bilgi ve beceriler sunulursa üstün 

yetenekli bireylerin gelişiminin daha iyi seviyede olacağı görülmektedir (Çitil, 2016). Bu 

özel eğitim uygulamaları zekâ düzeyi yüksek olan bu bireylerin akademik başarıya çok daha 

kolay ulaşmalarına olanak sağlaması beklenmektedir. 

 

1.11.3. Zekâ İle Matematik Başarısı Arasındaki İlişki 

 

NCTM, öğrencilerin öğrendikleri matematiksel içeriği sadece öğrenmesini değil, nasıl 

öğrendiklerini dikkate almanın ve bu sürecin tamamıyla ele alınmasının önemine 

değinmektedir. Bu doğrultuda kavramsal bir yönelime sahip olan, öğrencileri aktif olarak 

matematikle meşgul olmaya teşvik eden, öğrencilerin akıl yürütme becerilerini geliştirmeyi 

vurgulayan ve aritmetiğin ötesinde içeriği ele alan müfredat olması gerektiğini 

söylemektedir (NCTM, 1989). Matematik; ileri düzey matematik derslerini, matematik 

çalışmalarını ve matematiksel yöntemleri kapsar. Bu içerikler öğrencilere matematiksel 

düşünceyi kavratır ve üniversite eğitiminde destek olacak bilgiler sağlar. Bu modeller her 

öğrenciye uygun gelişim seviyesinde olmalıdır ve öğrencileri bir sonraki eğitim seviyesine 

hazırlamalı ve tecrübe sağlamalıdır (Van Tassel Baska, 2005).  

Gardne’ın Çoklu Zekâ Kuramındaki alanlardan biri de mantıksal matematiksel zekâ 

olarak bilinmektedir. Mantıksal matematiksel zekâ farklı problemlere çözümler üretme, 

kavramların arasındaki ilişkileri ayırt etme, benzetmeler yapabilme ve matematik ile ilgili 

konularda gereken donanıma sahip olma yetenekleri olarak sıralanabilmektedir (Berkant ve 

Ekici, 2007). Çoklu Zekâ Kuramı ile öğrenciler bireysel farklılıklarına ve ilgilerine dikkate 

edilerek matematik derslerinde hedeflenen kazanımlara kolayca ulaşmaları sağlanabileceği 

düşünülmektedir (Batdı, 2015). Çoklu Zekâ Kuramının amacı her öğrenci için farklı zekâ 

alanlarına uygun ders planları ve öğrenme ortamları oluşturmaktır. Böylece farklı zekâ 

alanları dikkate alınarak hazırlanacak matematik öğretim planları ile öğrenciler matematik 
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dersleri için olumlu tutum geliştirebilirler ve bunun sonucunda matematik dersindeki 

akademik başarılarının kısa sürede, kolayca artması beklenmektedir (İrmak, 2020). 

Çoklu zekâ kuramında yer alan sekiz zekâ alanına yüklenen anlamların hepsi 

matematik ile ilişkilendirilebilmektedir, öğrencilerin bir problemin çözüm sürecinde neler 

hissettiğini drama veya şiir ile anlatması sözel zekâsı, toplama çıkarma gibi dört işlemi 

yaparken sonuçları zihin stratejileri kullanarak bulması matematiksel zekâsı, kenar ve 

açılarına göre üçgenleri sınıflandırarak ağaç şeması ile göstermesi görsel zekâsı, çarpım 

tablosunu şarkıyla öğrenmesi müziksel zekâsı için örnek olarak verilebilmektedir (Wahl, 

1999). Wahl, öğrencilerin vücudu ile matematiksel bir kavramı canlandırması bedensel 

zekâsı, rakamları kişiselleştirerek onlara duygular yüklemesi içsel zekâsı, çarpma 

işlemlerini eski uygarlıkların sembollerine göre yazması sosyal zekâsı, matematiksel araçlar 

ile doğal süreç ve nesneler üzerine çalışması doğacı zekâsı için örnek olarak verilebilir 

(Wahl, 1999). Böylece çoklu zekâ kuramının tüm alanlarının matematik ile 

ilişkilendirilebileceği görülebilir. 

Bir kazanımın eğitim öğretim süreci maksimum zekâ alanı ile ilişkilendirilecek bir 

şekilde hazırlanarak planlanırsa tüm öğrencilerin öğrenebileceği bir kazanım olacağı 

öngörülmektedir, matematik öğretimi sırasında Çoklu Zekâ Kuramına uygun etkinlikler 

öğrenilecek bilgilerin somutlaştırılmasında ve kavramsal boyutun soyutlaştırılmasında 

imkân sağlamasından dolayı süreçte önemli kolaylıklar sağlamaktadır (Çatlıoğlu ve 

Kutluca, 2010). Matematik öğretimi Çoklu Zekâ Kuramına uygun planlanarak hazırlanırsa 

bütün öğrencilerin matematik dersinde üst düzeyde bir başarı gösterebileceği 

düşünülmektedir (İrmak, 2020). 

Matematik dersinde üstün yetenekliliğin belirlenebilmesinde kullanılabilecek üç 

kriter, genel zihinsel yetenek (IQ), konu ve kazanım içeriklerine yönelik bilgi (okul başarı 

puanı, matematik başarısına yönelik testler, matematik dersi plan ve programı içerisinde yer 

alan konuları içeren sorular) ve üst seviye performans (olimpiyat sınav başarı puanı, 

olimpiyatlarda sorulan sorular üst düzey konu ve kazanımlar ile ilgili içerik ve üst düzey 

sorular) boyutları ile mümkündür (Marland, 1972). Fakat üstün yetenekli bireylerin 

tanılanması için hiçbir zaman benzeri olmayan doğru bir yol yoktur, her zaman birden fazla 

yol tercih edilebilir (Kaufman ve Sternberg, 2008). 

Üstün yetenekli tanısı almış çocuklarda da matematik öğrenimine yönelik olarak 

gerçekleştirilen araştırmalar farklı sonuçlara vurgu yapmaktadır. Genel olarak yapılan 
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araştırmalar üstün yetenekli çocukların normal zekâ düzeyine sahip yaşıtlarına oranla daha 

yüksek matematik öz yeterliğine sahip olduklarını ortaya koymaktadır (Pajares, 1996). 

Lupkowski ve Schumacker (1991) üstün yetenekli öğrenciler ile ilgili gerçekleştirdikleri bir 

araştırmada bu öğrencilerin üstün yetenekli olmayan yaşıtlarına oranla daha az matematik 

kaygısı yaşadıklarını ortaya koymuştur. Diğer yandan Hembree (1990) ise gerçekleştirdiği 

araştırmada yüksek IQ’ya sahip bireylerin matematik kaygısının düşük ve buna dayanarak 

matematik kaygı düzeyi ile zekâ bölümü arasında negatif doğrultuda anlamlı bir ilişki (-

0,17) olduğunu belirtmiştir. Sert’in (2012), normal ve üstün yetenekli öğrencilerin 

matematik dersine ilişkin düşüncelerini metaforlar yardımıyla incelediği araştırmasında ise 

üstün yeteneklilerin çoğunlukla matematik dersinin içeriğine yönelik metaforlar 

ürettiklerini tespit etmiştir. 

Üstün yetenekli bireylerle yapılan bir çalışmada farklılaştırılmış matematik öğretimi 

gören deney grubu ile geleneksel öğretime devam eden kontrol grubuna öntest- sontest 

yöntemi ile Akademik Benlik Kavramı Ölçeği uygulanmıştır. Ön testte iki grup test 

sonuçları arasında fark yokken sontest sonuçlarında deney grubunda pozitif yönde ve 

anlamlı bir farklılaşma olduğu görülmüştür. Üstün yetenekli tanısı almış öğrencilerin bilim 

ve sanat merkezlerinde aldıkları özel eğitimler bu öğrencilerin gelişim süreçlerine katkı 

sağlamakta ve olumlu etkilemektedir (Altun ve Yazıcı, 2012; Metin ve Kangal, 2012). 

Aksoy’un (2014) bir çalışmasında da Bilim ve Sanat Merkezi’ne eğitim öğretimine 

devam üstün yetenekli öğrencilerin akademik öz yeterlilikleri ve ilkokul 4. sınıfa devam 

eden normal öğrencilerin akademik öz yeterliliklerini incelemiş aralarında anlamlı bir 

farklılık olduğunu tespit edilmiştir. Bu nedenle üstün yetenek tanısı almış bireylerin kendi 

yaşıtları ile farklılaşan niteliklerinin dikkate alınması büyük önem taşımaktadır. 

Bilim ve teknolojinin gelişmesi sonucu yeni mesleklerin ortaya çıkması ile matematik 

bilgisi, problem çözme gibi becerilere sahip öğrencilere olan ihtiyaç gittikçe artmaktadır. 

Bu durum ülkelerin matematik öğretimine yönelik çalışmalara önem vermesine zemin 

hazırlamaktadır (Erbilgin, 2014). Nitekim matematiksel bilgi ve beceriler bireylerin hem 

günlük hem akademik hayatlarında önemli bir yere sahiptir (Yurt, 2014). Matematiği iyi 

kullanan ve matematik bilgisini günlük hayata uygulayabilen bireylerin daha başarılı ve bu 

bireylerin olduğu ülkelerin de gelişmiş olduğunu belirtmektedir. Diğer zekâ alanlarında 

olduğu gibi matematik alanında başarılı olan bireylerin bu alandaki bilişsel yeterliliklerinin 

rolü yadsınamaz. Ancak bunun dışında zekâya bağlı olmayan duyuşsal faktörler de 

matematik başarısını (kaygı gibi) etkileyebilmektedir (Aydın, 2011). 
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Yıldırım (2000) akademik başarı ile zekâ arasında pozitif yönde ilişki olduğunun 

kabul edildiğini belirtmektedir. Ancak bu noktada zekâya yaklaşım tarzının önemi ortaya 

çıkmaktadır. Genel olarak bilişsel yeterlilikleri esas alarak ve bireylerin sınav notlarına 

odaklanarak akademik başarıyı tesis etmek bireylerin diğer zekâ alanlarının dikkate 

alınmadığına işaret edebilmektedir. Özellikle matematik bilgisinin başarı göstergesi olarak 

algılandığı eğitim hayatında bu derse ilgisi olmayan öğrenciler için bu bakış açısı derse olan 

ilgiyi de olumsuz etkileyebilmektedir. Ersoy’un da (1992) belirttiği gibi matematik 

kavramları ve işlemlerini öğrenmek öğrenciler tarafından angarya olarak algılanabilmekte 

ve öğrenciler için matematik zor ya da anlamsız formüller dizisi, karışık yöntemler olarak 

görülebilmektedir. Nitekim bu tarz bakış açısının hâkim olduğu eğitim sistemlerinde 

matematik gibi sayısal alanlara yönelik akademik başarının yüksek olması bireylerin zeki 

olarak nitelendirilmesinde de bir ölçüt olarak görülebilmektedir. 

 

1.12. Problem Durumu 

 

Marland raporunda (1972) genel zihinsel, psikomotor alan, liderlik, yaratıcı üretken, 

sanat veya özel akademik alanların en az birinde olağanüstü yeteneği olan veya bu 

alanlardan en az bir tanesinde olağanüstü başarıya sahip olan çocuklar üstün zekâlı olarak 

tanımlanmaktadır. Rotigel ve Fello (2004) matematik dersinde üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin matematik problemlerinde alışılmışın üstünde bir hızla ve doğru yanıt 

verebilecek düzeyde performans sergilemekte, matematik kavramlarının aralarındaki 

ilişkileri, söz konusu ilişkiler kendilerine öğretilmeden kolaylıkla belirleyebilmekte, bazı 

aşamaları yapmadan atlayabilmekte ve doğru cevaba ulaşsalar da bazen nasıl ulaştıklarını 

açıklayamamalarının söz konusu olduğunu belirtmektedir. Matematikte esnek düşünme 

becerisine sahip olan öğrencilerin; diğer öğrencilere göre kavrama yetenekleri daha hızlıdır, 

matematiksel problemleri daha çabuk ve rahat anlarlar, zor ve karmaşık konularda daha 

ilgilidirler ve daha çok çaba harcarlar, arkadaşlarının çözemediği problemlerde orijinal 

çözüm yolları bulurlar (Krutetski, 1976; Miller, 1990). Üstün yetenekli öğrenciler, 

genellikle matematikte yüksek başarı gösterirler. Bu öğrenciler, karmaşık bilgileri hızlı bir 

şekilde öğrenebilir ve derinlemesine inceleyebilirler. Matematiksel olarak üstün yetenekli 

öğrenciler, genellikle analitik düşünme ve problem çözme becerilerinde güçlüdürler. Bu 

beceriler, matematik başarılarını artırmada önemli bir rol oynar (Sak, 2014). 
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Matematik alanında üstün yetenekli öğrencilerin tanılanması için zekâ testlerine ek 

ders başarısı, yetenek, performans, yaratıcılık ve başarı testleri kullanılabilmektedir. Başarı 

testleri farklı alanlardaki yeteneklerin özel bir alana yönelik olup olmadığının 

saptanmasında belirleyicidir (Worrell ve Erwin, 2011). Öğrencilerin matematik dersindeki 

başarılarıyla matematik alanındaki yeteneklerinin ilişkili olup olmadığı çeşitli 

araştırmacılarca ortaya koyulmaya çalışılmış (Akgül, 2014; Sezerel ve Sak, 2022; Güçyeter, 

2015; Renzulli vd., 2009; Xin ve Zhang, 2009), matematik alanında üstün yeteneği 

belirleme konusunda zekâ testleri dışında uygulamalara da yer verilmesi gerektiği sonucuna 

varılmıştır. Matematikte üstün yetenekli öğrenciler yaşıtlarından farklı olarak planlama, 

problem çözme, organizasyon gibi beceriler bakımından da farklı özelliklere sahiptirler 

(Taşcılar, 2016).  

Cevizci (2010) akademik başarıyı, öğrencilerin belli bir ders veya program 

sonucunda, program hedefleri doğrultusunda sergilemiş oldukları yeterlilik düzeyleri olarak 

tanımlamaktadır. Akademik başarı, bireylerin psikomotor ve duyuşsal gelişimi dışında olan, 

program alanlarının hepsinde gerçekleşen davranış değişmelerinin tamamı olarak 

tanımlanmaktadır (Ahmann ve Glock, 1971’den Akt. Erdoğdu, 2006). Zekânın bireylerin 

okul başarısına etki eden en önemli değişkenlerden biri olduğu kabul edilmektedir (Fumham 

ve Rawles, 1995; Deary vd., 2007). Akademik başarıyı şekillendirmede etkili bireysel 

faktörlerden biri zekâdır (Karaduman, 2009). Akademik başarı, zekâ yordama gücü 

bakımından incelenmek istendiği durumlarda en fazla kullanılan bağımlı değişkenler 

arasında yer almaktadır (Deary vd., 2007). Zekâ ve akademik başarı ilişkisi ile ilgili yapılan 

araştırmalarda veri toplama araçları, uygulanan yöntem ve teknikler farklılaşsa da, 

akademik başarı ve zekâ ikili ilişkisinin yüksek seviyede ve anlamlı olduğu sonuçlarına 

ulaşılmaktadır (Jensen, 1998). Bireylerin bilişsel yeterlilikleri ya da zekâ ile akademik 

başarıları arasında anlamlı ilişkiler içerisinde oldukları belirtilmektedir (Smith vd., 1991; 

Stipek ve Gralinski, 1996; Gagné ve St Père, 2002; Deary vd., 2007). Zekâ ve akademik 

başarı arasındaki ilişki, eğitim araştırmalarında önemli bir konudur. Zekâ, bir bireyde 

akademik başarının gerçekleşmesi için ön şartlardan biridir,  başarının % 25’lik bir kısmını 

açıklayabilmektedir (Sak, 2014). Zekâ hakkında yapılan araştırmalar, zekânın geliştirilebilir 

olduğunu ve bu süreçte eğitim sürecinin çok önemli bir değişken olduğunu, bireylerin zekâ 

düzeyleri ile akademik başarılarının doğru orantılı olarak arttığını göstermektedir 

(Mackintosh, 1998). 
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Ülkemizde Üstün Yetenekliler Eğitim Programlarında (ÜYEP) matematik alanında 

eğitim programları için öğrenci tanılaması yapılırken Bilimsel Üretkenlik Testi, 

Matematiksel Yetenek Testi, ve okullarındaki matematik dersinin ortalaması  kabul 

edilmelerinde ölçüt alınmaktadır (Eker vd., 2018).  Merkezi sınavlar, öğrencilerin akademik 

başarılarını değerlendirmede önemli bir araçtır. Liselere Geçiş Sistemi (LGS) gibi sınavlar, 

öğrencilerin akademik başarılarını ölçmekte ve bu başarıları okul türlerine göre 

karşılaştırmakta kullanılır. LGS matematik sonuçları, genellikle öğrencilerin analitik 

düşünme ve problem çözme becerilerini yansıtır. Üstün yetenekli öğrencilerin LGS 

matematik sınavında yüksek başarı göstermesi, bu öğrencilerin güçlü analitik düşünme ve 

problem çözme becerilerine sahip olduğunu gösterir (MEB, 2022c). 

Bu çalışmamızda 9. Sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli öğrencilerin sözel 

olmayan zekâ düzeyleri ile matematikteki akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişkinin 

incelenmesi amaçlanmıştır. İlişkiyi incelemek için TONI-3 sözel olmayan zekâ testi ve 

LGS matematik puanları veri toplamada kullanılmıştır. Ülkemizde zekâ testleri, 

öğrencilerin akademik başarılarını yordamada etkili araçlar arasında yer almak VE sıkça 

kullanılmaktadır.  Merkezi sınavlar öğrencilerin bir üst kademedeki eğitim öğretim 

kurumuna yerleştirilmesi amacıyla yapılmaktadır.   Ülkemizde LGS sonuçlarının 

öğrencilerin matematik dersindeki akademik başarılarının ölçülmesine ilişkin bir gösterge 

olarak kullanıldığı ve üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile 

matematikteki akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişkinin incelenmesi ile ilgili bir 

çalışma bulunmamaktadır. Üstün yetenekli öğrenciler, genellikle değişken için de yüksek 

performans gösterirler. Ancak, bu ilişkiyi daha derinlemesine incelemek ve üstün yetenekli 

öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile matematikteki akademik başarı düzeyleri 

arasındaki ilişkiye etkisini araştırmanın literatüre katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

 

1.13. Amaç ve Kapsam 

 

NCTM üstün yetenekli öğrencilerin var olan potansiyellerini gün yüzüne çıkarma, 

uygulama açısından en çok ihmal edilen grup olduğunu ve günümüzde gelişen teknoloji 

dünyasında liderliği sürdürebilmek, önder olabilmek için matematikte üstün yeteneğe 

önemle ihtiyaç duyulduğunu vurgulamaktadır (National Council of Teachers of 

Mathematics (NCTM), 1989). 
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Zekâ ile akademik başarı arasındaki ilişki, farklı sosyo-ekonomik bağlamlarda, farklı 

eğitim koşullarında ve farklı yaşlarda yürütülen çok sayıda çalışma olduğu görülmektedir 

(Tikhomirova vd., 2014; Tikhomirova vd., 2015). Meta-analizleri de içeren bu çalışmalarda, 

çeşitli derslerde zekâ ve akademik başarı arasındaki ilişkiyi incelemeleri sonucunda 

0,37'den 0,63'e kadar yüksek korelasyonlar içerisinde olduğu görülmektedir (Tikhomirova 

vd., 2015).  

Üstün yeteneklilik genel olarak yüksek akıcı zekâ, çeşitli konu alanlarında yüksek 

akademik performans ve problem çözme yeteneğinin de dahil olduğu bir dizi gelişmiş 

yetenekle karakterize edilebilmektedir (Bianco ve Leech, 2010; Munro, 2015). Üstün 

yetenekli çocukların bilişsel işlevlerini, matematiksel açıdan başarılı olan akranlarıyla 

karşılaştıran çalışmaların literatürde oldukça az olduğu görülmektedir (Berg ve McDonald, 

2018). Yıllardır uygulanan ulusal ya da uluslararası geniş ölçeğe sahip sınav sonuçlarında, 

Türkiye’deki öğrencilerin akademik başarı ortalamaları incelendiğinde en düşük dersin 

çoğunlukla matematik olması dikkatleri çekmektedir (Polat, 2020). Üstün yetenekli 

öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeleri ve akademik başarı düzeyleri merkezi bir sınav ile 

ilişkisi daha önce incelenmemiştir. 

Bu çalışmanın amacı, üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile 

matematik dersindeki akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişkinin incelenmesidir.  Bu 

bağlamda Bilim ve Sanat Merkezinde matematik dersi alan öğrencilerin sözel olmayan zekâ 

düzeyleri ile matematik dersinde göstermiş oldukları akademik başarı düzeyleri arasındaki 

ilişkiyi araştırmak amaçlanmıştır.  

 

1.14. Problem Cümlesi 

 

Araştırmanın problem cümlesi üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ 

düzeyleri ile matematikteki akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişki nasıldır? 

 

1.15. Alt Problemler 

 

1. TONI-3 testi güvenilir midir? 

2. TONI-3 testi geçerli midir? 
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3. Okul türlerine göre (Anadolu lisesi, meslek lisesi, BİLSEM, Fen lisesi) sözel 

olmayan zekâ düzeyleri farklılık göstermekte midir?  

4. Okul türlerine göre LGS matematik doğru sayıları farklılık göstermekte midir? 

5. Sözel olmayan zekâ (TONI-3) ile LGS matematik başarısı arasında anlamlı bir ilişki 

var mıdır? 

6. Üstün yetenekli olan ve olmayan öğrencilerin LGS matematik başarıları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?  

7. Üstün yetenekli olan ve olmayan öğrencilerin TONI-3 zekâ testi puanları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?  

 

1.16. Tanımlar  
 

Matematikte Üstün Yeteneklilik: Matematiksel fikirlerin anlaşılmasında ve matematiksel 
muhakeme becerisinde az rastlanan yüksek yetenektir (Miller, 1990). 

Üstün Yeteneklilerde Tanılama: Başarı, yaratıcılık ve zekâ gibi bireysel özelliklere ilişkin 
bilgilerin toplandığı ve bu bilgilerin doğrultusunda öğrencilerin zihinsel kapasiteleri veya 
potansiyelleri hakkında kararların alındığı bir süreçtir (Sak, 2020). 

Zekâ Katsayısı (IQ):  Farklı zihinsel becerileri ölçmek amacıyla geliştirilen ve alt ölçekleri 
olan testlerde gösterilen başarının aynı yaş düzeyi (akran) ve özelliklere sahip grubun 
başarısıyla kıyaslanması ile elde edilmiş tekil bir sayı olarak tanımlamaktadır (Brody, 
1999).  

Zekâ: Zihinsel bir özellik olarak nitelendirilmekte ve odaksal dürtüler oluşturma yeteneği 
olarak tanımlanmaktadır (Thurstone, 1924). 

Üstün Yetenekli Birey: Liderlik, zekâ seviyesi, motivasyon, yaratıcılık, sanat ve akademik 
bakımdan yaşıtlarına göre yüksek düzeyde performans gösteren üstün yetenekli bireyler 
olarak tanımlamaktadır (Boyraz vd., 2021). 

Üstün Zekâlı Çocuklar: Genel zihinsel, psikomotor alan, liderlik, yaratıcı üretken, sanat 
veya özel akademik alanların en az birinde olağanüstü yeteneği olan veya bu alanlardan en 
az bir tanesinde olağanüstü başarıya sahip olan olarak tanımlamaktadır (Marland, 1972). 

Akademik Başarı: Davranışçı yaklaşım belirlenen bir disiplin ya da konu alanında 
bireylerin sahip oldukları bilgi ve beceri miktarlarının düzeyleri olarak tanımlanmaktadır 
(Pellegrino vd., 2001). 

Merkezi Sınavlar: Alan yazında yüksek risk içeren testler olarak tanımlanmaktadır 
(Hamilton vd., 2002; Kumandaş ve Kutlu, 2010). 
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1.17. Sınırlılıklar 

 

 Bu çalışma 2023 yılında İzmir ilinin, Bornova ilçesinde bulunan farklı türdeki liseler 

ve Konak, Bornova ve Karşıyaka ilçelerindeki Bilim ve Sanat Merkezlerinde öğrenim 

görmekte olan 9. sınıf öğrencileri ile sınırlıdır.  
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2. KAYNAK ÖZETLERİ 

 

 

2.1. Matematik Alanında Yapılan Çalışmalar 

 

“Üstün Zekâlı/Yetenekli Öğrencilerin Matematik ve Fizik Akademik Başarılarının 

Çeşitli Değişkenler Açısından İncelenmesi” adlı çalışma 2015 yılında Mecek ve Taşlıdere 

tarafından yapılmıştır. Araştırmada tarama modeli kullanılmıştır. Bu çalışmada Bilim ve 

Sanat Merkez’lerinde öğrenim gören üstün yetenekli/ zekâlı 7 ve 8. Sınıf düzeyindeki 

öğrencilerin fizik ve matematik derslerindeki akademik başarılarının yaş, sınıf seviyesi, 

kardeş sayısı ve cinsiyet açısından farklılık gösterip göstermediği incelenmek amacıyla 

yapılmıştır. Çalışma örnekleminde 27 ilden 339 öğrenci yer almaktadır. Matematik ve 

fizik alanında akademik başarıyı ölçmek için başarı testleri hazırlanmış ve demografik 

özellikler için ise anket araştırmacılar tarafından geliştirilmiştir. Bu testler ve anket için 

güvenilirlik ve geçerlilik analizleri yapılmıştır. Araştırma sonuçları, matematik ve fizik 

akademik başarıları ile yaş değişkeni ve sınıf seviyesi arasında .05 anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmüş olup, kardeş sayısı ve cinsiyet değişkenlerinde anlamlı bir farklılık 

görülmemiştir. 8. Sınıfta yer alan öğrencilerin fizik ve matematik derslerindeki akademik 

başarılarının 7. Sınıf öğrencilerinin akademik başarılarına göre daha yüksek olduğu 

görülmüştür. Fizik başarısı için yapılan analizlerde 12 yaş grubu 13 yaş grubuna göre 

betimsel olarak daha başarılı görülmüş fakat yine de anlamlı bir fark elde edilmemiştir. 

Bunların sonucunda fizik dersi için akademik başarının yaş ile arttığı söylenememektedir.  

Toplumda akranları arasında ortalama yüzde ikilik dilimde bulunan üstün yetenekli 

öğrencilerin matematik dersindeki akademik başarının yaş ile arttığı sonucuna varılmıştır 

(Mecek ve Taşlıdere, 2015). 

‘‘Farklılaştırılmış Matematik Programının Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin 

Akademik Benlikleri Üzerindeki Etkisi” adlı çalışma, 2019 yılında Deringöl ve 

Davaslıgil tarafından yapılmıştır. Matematiksel olarak üstün zekâlı/yetenekli 

öğrencilerin, ihtiyaçları sınıftaki tipik gelişim gösteren öğrencilerden farklıdır. Bu 

sebeple üstün yetenekli öğrencilerin ilgilerine ve öğrenme profillerine uygun olarak 

hazırlanan programların geliştirilerek uygulanması gerekmektedir. Bu çalışmada, üstün 
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zekâlı/yetenekli öğrencilere yönelik hazırlanmış farklılaştırılmış matematik öğretim 

programlarının, öğrencilerin akademik benlikleri üzerinde olabilecek etkileri incelenmek 

amaçlanmaktadır. “Akademik Benlik Ölçeği” veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. 

Çalışmanın örnekleminde 12 deney, 12 kontrol grubu toplamda 24 beşinci sınıf üstün 

zekâlı/ yetenekli öğrenci yer almaktadır. Üstün yetenekli öğrencilerin eğitiminde normal 

müfredat uygulamak bu öğrencilerin akademik benlik kavramlarının düşmesine neden 

olmaktadır. Üstün yetenekli bireyler için hazırlanan farklılaştırılmış matematik öğretim 

programının öğrencilerin, akademik benliklerini artırma yönünde pozitif bir etkiye sahip 

olduğu bulunmuştur (Deringöl ve Davaslıgil, 2019). 

‘‘İlköğretim İkinci Kademe Öğrencilerinde Sınav Kaygısı, Matematik Kaygısı, 

Genel Başarı ve Matematik Başarısı Arasındaki İlişkilerin İncelenmesi” adlı çalışma, 

2012 yılında Bozkurt tarafından yapılmıştır. Bu araştırmada yedinci ve sekizinci sınıf 

öğrencilerinin matematik kaygıları, sınav kaygıları, matematik başarıları ve genel 

başarıları arasında olan ilişkiler incelenmiştir. Ayrıca matematik dersini sevme/sevmeme 

durumu, cinsiyet, kardeş sayısı,  sınıf düzeyi, anne-baba eğitim düzeyi ve meslek durumu 

gibi farklı değişkenlere farklılaşma durumları incelenmiştir. Öğrencilerin, genel başarı 

ölçütü 2011 yılındaki SBS puanları, matematik başarısı ölçütü için de 2011 Seviye 

Belirleme Sınavı (SBS)’ndaki matematik dersi netleri kullanılmıştır. Araştırma 

sonucunda, genel başarı düzeyleri yüksek öğrencilerin matematik kaygılarının ve sınav 

kaygılarının anlamlı düzeyde düşük ve matematik dersi başarılarının anlamlı düzeyde 

yüksek olduğu görülmüştür. Matematik başarısı düşük olan öğrencilerin ise matematik 

kaygılarının ve sınav kaygılarının anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüştür. 

Matematik başarısı düşük olan öğrencilerin matematik kaygılarının yüksek olduğu 

anlamlı bir farklılık olduğu analizler sonucunda görülmüştür. Matematik akademik 

başarısı değişkenlere göre incelendiğinde; anne babası memur olan öğrenciler anne babası 

diğer mesleklerde çalışan öğrencilerden, anne baba eğitim düzeyleri yüksek olan 

öğrenciler düşük olan öğrencilerden, kardeş sayısı 2 olan öğrenciler tek çocuk ya da 2’den 

fazla kardeşe sahip olan öğrencilerden, yedinci sınıf öğrencileri sekizinci sınıf 

öğrencilerinden, matematiği seven öğrenciler sevmeyen öğrencilerden anlamlı düzeyde 

yüksek bir matematik başarılarına sahiptir. Matematik başarısının cinsiyet değişkenine 

göre ise farklılık göstermediği sonucuna varılmıştır (Bozkurt, 2012). 

‘‘8. sınıf öğrencilerinin uzamsal becerileri ile geometri başarıları arasındaki 

ilişkinin incelenmesi” adlı çalışma, 2018 yılında Demirkan tarafından yapılmıştır. 
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Çalışmanın amacı, geometri başarısı ile uzamsal beceriler arasındaki ilişkiyi matematik 

karne başarısı, okul öncesi eğitim, akıl- zekâ oyunları etkileşimi, öğrenim türü, resim- 

çizim etkinlikleri sevme düzeyi, cinsiyet değişkenlerine göre farklılaşma durumlarını 

incelemektir. Çalışma ilişkisel tarama modeline göre yürütülmüştür. Araştırmanın 

örneklemi 400 sekizinci sınıf öğrencisinden oluşmaktadır. Araştırma sonucuna göre; 

öğrencilerin tamamının uzamsal yetenekleri ile değişkenlerin tamamı arasında pozitif ve 

anlamlı bir ilişki olduğu bulunmuştur. Uzamsal yetenekler ile matematik karne başarısı 

ve geometri başarısı arasında da pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu bulunmuştur. Uzamsal 

yetenekler ile cinsiyet değişkenine bakıldığında kız öğrencilerin lehine anlamlı farklılık 

görülmüştür. Uzamsal yetenekler ile öğrenim türü değişkeni incelendiğinde gündüzlü 

okulda öğrenim görenler lehine anlamlı farklılık görülmüştür. Okul öncesi eğitim ile 

uzamsal yetenekler incelendiğinde de okul öncesi eğitim alanlar lehine farklılaşma tespit 

edilmiştir.  Ayrıca; uzamsal ilişkiler, alt bileşenler yönünden değerlendirildiğinde, 

uzamsal görselleştirme alt bileşeni uzamsal yönelim alt bileşenine göre ön plana çıkmıştır 

(Demirkan, 2018). 

‘‘Üstün Yetenekli Öğrencilerin Uzamsal Yeteneklerinin Problem Çözme ile 

İlişkisi: Matematiksel Muhakemenin Aracı Rolü” adlı çalışma, 2023 yılında Kurnaz, Yurt 

ve Koçlar tarafından yapılmıştır. Bu çalışmada, üstün yetenekli öğrencilerde uzamsal 

yetenek ile problem çözme arasında olan ilişki üzerindeki matematiksel muhakemenin 

aracı rolü incelenmiştir. Araştırma modeli olarak ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. 

Bilim ve Sanat Merkezlerinde öğrenim gören 270 tane üstün yetenekli sekizinci sınıf 

öğrencisi çalışmanın örneklemini oluşturmaktadır. Matematiksel güç testleri, 

matematiksel problem çözme, kâğıt katlama ve zihinsel çevirme kullanılarak veriler 

toplanmıştır. Problem çözme ve muhakeme puanları ile uzamsal yetenek puanları 

arasında orta düzey, pozitif yönlü ilişki bulunmuştur. Muhakeme puanları ile problem 

çözme puanları arasında da orta düzey, pozitif yönlü bir ilişki gözlenmiştir. Problem 

çözme ile uzamsal yetenek arasındaki ilişkide matematiksel muhakeme becerisinin 

kısmen aracı role sahip olduğunu belirlenmiştir. Elde edilen sonuçlara göre, uzamsal 

yetenek ve matematiksel muhakeme becerilerini bir arada kullanmayı gerektiren 

etkinliklerle, problem çözme beceri gelişimi doğrudan etkili olduğunu ve önemli düzeyde 

birbirini etkilediğini göstermiştir (Kurnaz vd., 2023). 

“Matematiksel olarak yeteneklilere öğretim” adlı çalışma 2010 yılında Leikin 

tarafından yapılmıştır. Bu çalışmada matematiksel olarak gelecek vaat eden ve yetenekli 
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öğrencilere matematik eğitimi vermek için özel yönler iki açıdan tanımlanmaktadır. 

Bunlarda ilki matematiksel açıdan bireyin yetenekli sayılması için zihnin nitelikleri 

tartışılmıştır ve matematiksel potansiyelin kullanılması önerilmiştir. İkinci olarak, her 

sınıfta kaliteli matematik öğretiminin, derinlemesine ve sağlam matematiksel bilgilerle 

oluşturulmasına, kavramların anlaşılmasına, geliştirilmesine ve işlenen konulara karşı 

öğrencilerin olumlu tutum geliştirmelerine teşvik edilmeleri, yönlendirilmeleri 

gerektiğini varsaymaktadır. Çalışmada matematik dersinde üstün yetenekli öğrencilere 

eğitim veren öğretmenin daha yüksek matematiksel zorluk içermesi gerektiğini, 

öğrencilerin yaratıcı ve eleştirel düşünme düzeylerinin daha yüksek olmasını 

gerektirdiğini, küçük yapı iskeleleri gerektirdiğini ve öğretmenlerin eğitim süreçlerinde 

öğrencilerin özel ihtiyaçları konusunda dikkatli, esnek, yansıtıcı ve duyarlı olmaları 

gerektiğini vurgulamıştır (Leikin, 2010).     

“Tipik Olarak Başarılı ve Yetenekli Çocuklar Arasındaki Matematiksel Muhakeme 

Farklılıkları” adlı çalışma 2018 yılında Berk ve Mcdonald tarafından yapılmıştır. 

Çalışmada üstün yetenekli çocuklar ile tipik gelişim gösteren başarılı çocukların 

farklılıkları matematiksel akıl yürütme açısından incelenmiştir. Çalışmaya 23 üstün 

yetenekli, 28 tipik gelişim gösteren olmak üzere toplam 51 öğrenci katılmıştır. Üstün 

yetenekli ve tipik gelişim gösteren bireylerin sınıflandırılmasında, Wechsler 

matematiksel akıl yürütme alt testindeki performansı ve Raven'ın Renkli Progresif 

Matrisler testi (sözel olmayan zekâ testi) kullanılarak bireyler arasındaki bilişsel 

işlevsellik farkları incelenmiştir. Çocukların bu akıl yürütmeleri hangi bilişsel süreçlere 

dayalı olarak açıkladıkları, bu açıklamalardaki farklılıklara dikkat edilmiştir. 

Araştırmanın sonucunda ise çocukların bilişsel alanlarında matematiksel akıl 

yürütmelerindeki farklılıklar, kısa süreli bellekleri (r2 = .08) ya da görsel-uzaysal çalışma 

belleklerinin (r2 = .39) faktörlerinden etkilendikleri tespit edilmiştir. Sözel çalışma 

belleği ve görsel-uzaysal çalışma belleği görevlerinin güvenirliği bu çalışmadaki diğer 

ölçümlerle karşılaştırıldığında düşük olsa da, bu ölçümleri kullanan diğer çalışmalarla 

tutarlıdır (Swanson, 2004; Berg, 2008; Swanson ve Kim, 2007). Wechsler matematiksel 

akıl yürütme alt testinin görsel olarak sunulduğu göz önüne alındığında,  görsel-uzaysal 

çalışma belleğinin gruplar arasındaki matematiksel akıl yürütme varyansının %39 olduğu 

görülmüştür (Berk ve Mcdonald, 2018).  

“Üstün Yetenekli Öğrencilerin Problem Çözmeye Yönelik Yansıtıcı Düşünme 

Becerilerinin İncelenmesi: Gümüşhane Örneği” adlı çalışma 2017 yılında Kaplan, Doruk 
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ve Öztürk tarafından yapılmıştır. Çalışmada üstün yeteneğe sahip öğrencilerin yansıtıcı 

düşünme becerilerini problem çözmeye yönelik olarak incelemek amaçlanmıştır. 

Yansıtıcı düşünme düzeyleri nedenleme, sorgulama ve değerlendirme boyutları ile ele 

alınmıştır. Nicel verileri ayrıntılı bir şekilde açıklayabilmek için karma araştırma 

yaklaşımı kullanılmıştır.  Nicel kısmında 31 tane üstün yetenekli öğrenci ile nitel 

kısmında ise yansıtıcı düşünme düzeyleri göz önünde bulundurularak seçilen 6 öğrenci 

ile çalışılmıştır. Araştırmanın sonucunda, çalışmadaki üstün yetenekli öğrencilerin 

problem çözmeye dair yansıtıcı düşünme beceri düzeyleri çoğu zaman olarak 

belirlenmiştir. Çalışmaya katılan üstün yetenekli çocukların problem çözme süreçleri 

incelendiğinde nedenleme becerilerinin yüksek olduğu, nedenlemeye yönelik olarak 

problemin çözümü için yaptığı işlemlerin nedenleri hakkında düşündükleri, daha önce 

yaptıkları işlemlerle ilişkiler kurabildikleri görülmüştür.  Değerlendirme becerilerinin de 

yoğun olduğu ve problemlerin çözümlerine dair sağlama yaptıkları, akranları ile 

değerlendirdikleri ve benzer problemlere genelleyebildikleri görülmüştür. Ancak 

sorgulama becerilerini çok fazla kullanmadıkları ortaya çıkmıştır (Kaplan vd., 2017). 

“Üstün Zekâlı ve Normal Zekâlı Öğrencilerin Matematik Dersinde Seçici Problem 

Çözme Tekniği Memnuniyet Düzeylerinin Karşılaştırılması” adlı çalışma 2019 yılında 

Karabacak ve Kirşiçi tarafından yapılmıştır. Çalışmada üstün yetenekli Seçici Problem 

Çözme Tekniği kullanılarak matematik eğitimi almış öğrenciler ile tipik gelişim gösteren 

öğrenciler arasındaki memnuniyet düzeyi farklılığı, cinsiyet, grup değişkenleri 

benzerlikleri ve farklılıkları incelenmiştir. Araştırmanın sonucunda; üstün yetenekli 

öğrenciler ile tipik gelişim gösteren öğrenciler arasındaki Seçici Problem Çözme Tekniği 

memnuniyet düzeyi grup değişkeni ve cinsiyete bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

görülmüştür. İki grubun memnuniyet düzeyleri istatiksel olarak incelenmiş sonucun, 

anlamlı ve test değerlerinin üzerinde olduğu görülmüştür (Karabacak ve Kirişçi, 2019). 

 “Üstün Zekâlı ve Normal Zekâlı Ortaokul Öğrencilerinin Problem Çözme 

Yaklaşımlarının Karşılaştırmalı Olarak İncelenmesi” adlı çalışma 2015 Koçyiğit 

tarafından yapılmıştır. Üstün yetenekli ve tipik gelişim gösteren ortaokul öğrencilerinin 

matematikteki rutin olmayan problemlerin çözümünde uyguladıkları yaklaşımları iki 

grubu karşılaştırarak incelenmiştir. Çalışma grubu 36 üstün yetenekli ve 36 tipik gelişim 

gösteren öğrenciden oluşturmaktadır. Araştırmada, iki öğrenci grubu rutin olmayan 

problemleri çözerken sergiledikleri düşünme süreci ve bu süreçte göstermiş oldukları 

benzer ve farklı yönler açısından irdelenmiştir. Nitel durum çalışmasıdır. Veri toplama 
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aracı olarak tüm katılımcılara 10 tane rutin olmayan problem içeren, yazılı bir sınav 

uygulanmış sonrasında belirlenen 5 üstün yetenekli ve 5 tipik gelişim gösteren toplam 10 

öğrenci ile yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Görüşmeler sonucunda 

elde edilen veriler nitel yöntemlerden içerik analizi ve söylem analizi kullanılarak analiz 

edilmiştir. İki öğrenci grubu, problem çözümlerinin doğruluğu, günlük yaşama 

uygunluğu, çözümde kullanılan strateji çeşitliliği ve yaptıkları çözümlerini ifade etme 

yeteneği değişkenleri açısından irdelenmiş ve karşılaştırılmıştır. Çalışma bulguları üstün 

yetenekli öğrencilerin tipik gelişim gösteren öğrencilere kıyasla tüm çözümlerde daha 

yüksek başarı göstermiştir. Üstün yetenekli öğrencilerin problemlerin çözümünde 

kullandıkları yaklaşım ve strateji geliştirmede ve daha özgün çözümler üretme konusunda 

tipik gelişim gösteren akranlarına göre çok daha başarılı olmuştur. Çalışma bulguları 

öğrencilerin çözümlerinde kullandıkları problem çözme stratejileri ile bu stratejiler için 

gereken zihinsel yetenekle aralarında bir hiyerarşi olduğunu göstermektedir. Üstün 

yetenekli öğrenciler problemleri basitleştirme gibi üst düzey stratejiler tercih etmiş, tipik 

gelişim gösteren öğrenciler ise denklem kurma ya da deneme- yanılma gibi daha alt düzey 

stratejileri tercih etmişlerdir (Koçyiğit, 2015). 

“Üstün ve Normal Zekâ Düzeyindeki Öğrencilerin Matematikte Öz-Düzenleyici 

Öğrenmeleri ve Motivasyonel İnançları” adlı çalışma 2016 yılında Kirişçi ve Konik 

tarafından yapılmıştır. Üstün yetenekli ve tipik gelişim gösteren zekâ düzeyindeki 7 ve 8. 

Sınıfta öğrenim gören öğrencilerin matematik dersindeki bilişsel strateji kullanımı, öz-

düzenleme ve içsel- dışsal amaçlı odaklanma, sınav kaygısı, öz yeterlilik gibi 

motivasyonel inançlarındaki farklılıklar cinsiyet açısından belirlenmeye çalışılmıştır. 

Raven Standart Progresif Matrisler (RSPM) Testi puanları, bireylerin matematikteki öz-

düzenleyici öğrenmeleri ve motivasyonel inançlarındaki birleşenlerindeki ilişki 

açıklamak amaçlanmıştır. Çalışmada İstanbul ilinde, 177’si tipik gelişim gösteren ve 

180’i üstün yetenekli357 öğrenci yer almaktadır.  Öğrenme için Motive Edici Stratejiler 

Ölçeği (ÖMES) , zekâ düzeyleri için Raven Standart Progresif Matrisler (RSPM) Testi 

uygulanmıştır. Uygulama sonucunda, ÖMES ölçeği baz alınarak yapılan karşılaştırmalara 

göre; üstün yetenekli öğrencilerin öz-yeterlik düzeylerinin tipik gelişim gösteren 

öğrencilerden daha yüksek, tipik gelişim gösteren öğrencilerin ise sınav kaygı ve dışsal 

amaçlı odaklanma düzeylerinin üstün yetenekli bireylere göre daha yüksek olduğu 

görülmüştür. Bulgularda matematik başarısı yüksek olan öğrencilerin, dışsal amaçlı 

odaklanma düzeylerinin düşük olduğu fakat diğer tüm alt bileşenlerde ise daha yüksek 
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ortalamalara sahip oldukları görülmüştür. Katılımcıların Raven Standart Progresif 

Matrisler (RSPM) Testi puanları ile sınav kaygısı, içsel amaçlı odaklanma, öz-düzenleme 

ve öz-yeterlik alt boyutları arasındaki ilişkilerin inceleme sonuçları ise düşük düzeyde 

belirlenmiştir (Kirişçi ve Konik, 2016). 

“Özel Yetenekli Öğrencilerin ve Matematikte Başarılı Akranlarının Problem 

Çözümlerini Dayandırdıkları Kanıt Şemaları: 4 ve 5. Sınıf Öğrencileri Üzerinde Bir 

Durum Çalışması” adlı çalışma 2023 yılında Demirci tarafından yapılmıştır. Çalışma 

İzmir ilinde öğrenim gören 4 ve 5. sınıf üstün yetenekli öğrenciler ile matematik dersinde 

problem çözme başarısı yüksek toplam 400 öğrenciden oluşmaktadır. Çalışmada 

öğrencilerin rutin olmayan problem çözümlerinde dayandırdıkları kanıt şemalar 

incelenmiştir. Nitel araştırma yöntemlerinden durum araştırmasıdır ve betimsel ve içerik 

analizi teknikleri kullanılmıştır. Çalışma sonucunda üstün yetenekli bireylerin başarılı 

akranlarından farklı olarak; benzer bir problemden yararlanma, parça bütün ilişkisi, karşıt 

örnek verme, muhakeme etmeyle kural bulma, değişkenleri analiz ederek matematik 

cümlesi yazma, ters işlemle geriye doğru çalışma gibi stratejileri kullandığı söylenebilir. 

Ayrıca problem çözümlerinde, matematikte başarılı olan öğrenciler dışsal ve deneysel 

kanıt şemalarını kullanırken üstün yetenekli öğrenciler analitik kanıt şemalarını 

kullanmaya eğilimli oldukları görülmüştür. Sınıf düzeyinin artmasıyla analitik kanıt 

şemalarının kullanımı artmaktadır. Son olarak matematikte başarılı öğrencilerin üstün 

yetenekli öğrencilere kıyasla rutin olmayan problemleri daha fazla boş bıraktığı ya da 

çözerken daha fazla hata yaptığı tespit edilmiştir (Demirci, 2023). 

“Matematikte Üstün Yeteneklileri Belirlemeye Yönelik Matematiksel Yaratıcı 

Problem Çözme Yeteneği Testi Geliştirilmesi” adlı çalışma 2004 yılında Kim, Cho ve 

Ahn tarafından yapılmıştır. Bu çalışmada matematiksel olarak üstün yetenekli bireyleri 

belirlemek amacıyla Matematiksel Yaratıcı Problem Çözme Testi (MCPSAT) 2 yıl 

boyunca geliştirilmiştir. İlk yıl matematiksel yaratıcı problem çözme yeteneğinin 

kavramsallaştırılması için literatür taraması yapılmıştır. Örnek maddeler geliştirilmiş ve 

pilot uygulaması yapılmıştır. İkinci yıl asıl test maddeleri oluşturulmuş, standardize 

edilmiş ve normlar inşa ediliştir. İstatistiksel analiz sonuçlarına göre MCPSAT'ın üstün 

yeteneklilerin matematiksel olarak belirlenmesinde kullanılmak için güvenilir ve geçerli 

olduğu doğrulanmıştır. Çalışmanın basit tasarımlardan oluşmasından dolayı matematik 

yaratıcılığının detaylandırılması ölçülememiştir. Matematik problemlerinin çözümünde 
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detaylandırma yapılabilmesi, anlamlı yaratıcılıkların ölçülebilmesi için testin daha 

karmaşık problem tasarımlarına dönüşütürülmesi düşünülmektedir (Kim vd., 2004).  

“Yaratıcılık ve Üstün Yetenekliliğin Zekâ Kuramları Açısından Değerlendirilmesi” 

adlı çalışma 2015 yılında Karabey ve Yürümezoğlu tarafından yapılmıştır. 21. Yüzyılın 

önemli becerileri arasında yer alan “karmaşık problemleri çözme, girişimcilik, inovasyon 

ve yaratıcılık ” becerileri ve zekâ arasında yakın ilişkiler kurulmaya çalışılmaktadır. 

Bunun sonucu olarak içinde bulunduğumuz yüzyılda zekâ, yaratıcılık ve yetenek 

konuları, araştırmacıların ve araştırmaların önemli konuları arasında olmaya devam 

edeceği öngörülmektedir. Zekâ, yetenek ve yaratıcılık konuları insanların disiplinler arası 

etkileşim ve çok boyutlu eğitim, biyoloji, psikoloji gibi bilim alanlarında sık sık çalışılan 

terimler olduğu söylenebilmektedir. Çalışmanın amacı üstün yetenekliliğin ve yaratıcılık 

farklı zekâ kuramları açısından incelenip, üstün yeteneklilik ve yaratıcılık terimlerinin 

tanımlarını ve kuramlarını farklı açılardan karşılaştırılabilmeyi sağlamaktır. Çalışma 

sonucunda kuramcıların yaratıcılık ve zekâ ile ilgili farklı görüşleri sonucunda zekâ ve 

yaratıcılığın birbirinin alt maddeleri olduğu, birbirinden farklı ancak ortak yönleri olan 

kavramlar olduğu söylenebilmektedir. Bireyde yaratıcılığın gerçekleşebilmesi için, 

bireylerin belli bir düzeyde zekâya sahip olması gerektiği belirtilebilir (Karabey ve 

Yürümezoğlu, 2015). 

“Üstün Yetenekli Öğrencilerin Matematiksel Üretkenlik Düzeyleri ile Eleştirel 

Düşünme Düzeyleri Arasındaki İlişki” adlı çalışma, 2018 yılında Yavuz Açil tarafından 

yapılmıştır.  Çalışmanın örneklemini İstanbul ilinde öğrenim gören, üstün yetenekli tanısı 

almış 126 öğrenci oluşturmaktadır ve ilişkisel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Bu 

çalışma üstün yetenekli bireylerin matematiksel üretkenlik düzeyi ve eleştirel düşünme 

becerisi arasında bulunan ilişkiyi araştırmak amacıyla yapılmıştır. Üstün yetenekli 

öğrencilerin sınıf düzeyleri, matematik dersi not ortalaması, ebeveyn eğitim durumları ve 

cinsiyetleri bağımsız değişken olarak belirlenmiş ve araştırılan ilişkiye etkileri 

incelenerek belirlenmiştir. Çalışmada veri toplama aracı olarak Cornell Eleştirel 

Düşünme Testi Düzey-X (CEDTD-X), Matematiksel Üretkenlik Test (MÜT) ve 

araştırmacı tarafından hazırlanmış bir kişisel bilgileri toplamaya yönelik bir form 

kullanılmıştır. Üstün yetenekli bireylerin matematiksel üretkenliklerinin düzeyleri ve 

eleştirel düşünmelerinin düzeyleri arasında pozitif, çift yönlü ilişki olduğu ortaya 

çıkmıştır. Yüksek matematiksel üretkenlik düzeyine sahip bireylerin eleştirel düşünme 

yeteneklerinin de gelişmiş olduğu bulunmuştur. Üstün yetenekli bireylerde matematiksel 
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üretkenlikleri desteklemek ve eleştirel düşünme becerilerini artırmak için eğitimcilerin 

farklı öğretim yöntem ve teknikleri, yeni stratejiler kullanmaları gerekmektedir. 

Matematiksel üretkenlik ve eleştirel düşünme düzeyleri anne-baba eğitim durumu, okul 

dışında matematik dersi alma ve cinsiyete göre farklılaşmamıştır, sınıf düzeyi bağımsız 

değişkenine göre yapılan incelemede ise 5. Sınıfların aleyhine anlamlı bir farklılaşma 

görülmüştür (Yavuz Açil, 2018). 

“Üstün Yetenekli Öğrencilerin Matematik Olimpiyatlarındaki Performansları ile IQ 

ve Matematik Başarıları Arasındaki İlişki” adlı çalışma, 2015 yılında Boran ve diğerleri 

tarafından yapılmıştır. Araştırmanın amacı, üstün yetenekli öğrencilerin katıldıkları 

matematik olimpiyatlarından aldıkları puanlarının, okul matematik dersi notlarından 

matematik başarıları ve IQ puanları değişkenleri ile olan ilişkileri araştırılmıştır. 

Araştırmanın örneklemini Bilim ve Sanat Merkezi’nde kayıtlı olan 37 erkek, 27 kız 

toplam 64 üstün yetenekli öğrenci oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak IQ puanı 

için katılımcılara WISC-R testi uygulanmıştır. Üstün yetenekli öğrencilerin olimpiyat 

puanları geometri, analiz ve cebir olacak şekilde ayrı ayrı incelenmiştir. Olimpiyat 

puanları ile IQ puanları (sözel, genel, performans) arasında anlamlı bir ilişki olmadığı 

görülmüştür. Fakat olimpiyat puanları, okul matematik puanları arasında anlamlı bir ilişki 

olduğu belirlenmiştir. Üstün yetenekli öğrenciler geometri, analiz ve cebir puanları 

açısından üst ve alt grup olarak ayrılmış, daha detaylı bir inceleme sonucunda yine IQ 

puanları ile olimpiyat puanları farklılaşması anlamlı olmamıştır. Üst ve alt grupların 

olimpiyat puanları ile okul matematik puanları arasında ise üst grup lehine pozitif ve 

anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür. Bulgular, üstün yetenekliliğin tanılanması 

konusunda matematik olimpiyatlarındaki puanlarında matematik okul başarısına ve IQ 

puanlarına yardımcı, süreç ve ürün değerlendirme unsuru olabileceği fikrini destekleyici 

yöndedir (Boran vd., 2015). 

‘Üniversite Öğrencilerinin Mezun Oldukları Lise Türünün, Matematik Başarısı ve 

Eleştirel Düşünme Eğilimi Üzerindeki Etkisi” adlı çalışma, 2016 yılında Güzeller, Eser 

ve Aksu tarafından yapılmıştır. Bu araştırmada üniversite 1. Sınıf öğrencilerinin mezun 

olduğu lise türlerinin akademik başarılarına ve eleştirel düşünme eğilimlerine etkisi 

incelenmesidir. Çalışmada, öğrenciler için eleştirel düşünme eğilimlerini ve matematik 

dersindeki akademik başarılarını bağımlı değişken olarak, mezun olduğu lise türleri 

bağımsız değişken, matematik dersine ilişkin tutumlarının puanları ise ortak değişken 

olacak şekilde belirlenmiştir. Çalışmada 2011–2012 Öğretim Yılı Güz Dönemi içerisinde 
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temel matematik dersi alan 525 öğrencisi çalışmanın örneklem grubunu oluşturmuştur. 

Elde edilen bulgularda; lise türü faktörü ile eleştirel düşünme ve akademik başarı 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür. Lise türü akademik başarı 

üzerinde, eleştirel düşünmeye kıyasla daha fazla etkiye sahip olduğu belirlenmiştir 

(Güzeller vd., 2016).  

‘‘Üstün Yeteneklilik ve Matematik Üzerine Yapılan Bibliyometrik Analiz” adlı 

çalışma, 2023 yılında Bilgiç ve Baloğlu tarafından yapılmıştır. Bu çalışmada matematik 

ve üstün yeteneklilik konularında Sco-pus veri tabanında bulunan çalışmalarda 

bibliyometrik bir harita oluşturmak ve çalışmaları bütüncül bir şekilde incelemek 

amaçlanmıştır. 1917 yılı ile 2022 yılı arasında yayımlanmış 1088 çalışma analiz 

edilmiştir. Bibliyometrik analizler yöntemi kullanılmış, üretken dergilerde, köken 

ülkelerde, atıflar ve anahtar kelimeler bakımından çalışmalar incelenmiştir. Sonuçlar, son 

iki yıl içerisinde çalışma sayılarının arttığını göstermektedir. Bu araştırma sonuçları, 

üstün yetenek ve matematik konularında bütün olarak göstererek bu alanlarda çalışmakta 

olan araştırmacılara fayda sağlayacağı düşünülmektedir (Bilgiç ve Baloğlu, 2023). 
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3. MATERYAL VE YÖNTEM 

 

 

Bu bölüm içerisinde, araştırma modeli, araştırmanın evren ve örneklem grubu, veri 

toplamada aşamalarında kullanılan araçlar ve içerikleri, verilerin toplanma süreci, 

verilerin analizi, araştırmanın güçlükleri ve araştırmanın etik yönü yer almaktadır. 

 

3.1. Araştırmanın Modeli 

 

Bu araştırmanın amacı TONI-3 zekâ testinin geçerli ve güvenilir bir araç olarak 

kullanılabilirliğinin test edilmesi ve üstün yetenek kavramının farklı değişkenler açısından 

karşılaştırılmasıdır. Araştırmada, mevcut durumun açıklanması amacıyla betimsel araştırma 

modeli seçilmiştir. Betimsel araştırma, mevcut olay ya da olayların önceki olay ya da 

koşullarla ilişkileri dikkate alınarak durumların birbiri ile etkileşimlerini açıklamayı 

hedefleyen, örneklem grubunda çok sayıda birey ya da obje bulunan ve belirlenen bir zaman 

dilimi içinde yapılan araştırmalardır (Kaptan, 1998). Ayrıca araştırmada değişkenler arası 

ilişki durumlarının incelenmesi amaçlanmıştır. Bu yönüyle araştırma aynı zamanda 

korelasyonel modeli olarak tanımlanabilir. Korelasyonel araştırma modeli ise iki veya daha 

fazla değişken arasındaki birlikte değişimin düzeyini belirlemeyi amaçlayan araştırma 

modeli olarak tanımlanabilir (Büyüköztürk vd., 2019). 

 

3.2. Araştırma Evren ve Örneklemi 

 

Araştırmanın evreni İzmir ilinde, 9. Sınıfta düzeyinde öğrenim gören 627 lise 

öğrencisinden oluşturmaktadır. Araştırma için iki farklı örneklem grubu belirlenmiştir. İlk 

örneklem grubumuz TONI-3 testinin 9. Sınıf düzeyi için geçerlilik ve güvenilirlik 

çalışmasının yapılması için belirlenmiştir ve bu grupta tüm okul türlerinden öğrencilere yer 

verilmiştir. İkinci örneklem grubumuz ise üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ 

düzeyleri ile matematik dersindeki akademik başarı düzeylerini incelemek amacıyla 

belirlenmiştir. İlk örneklem grubumuzda üstün yetenekli öğrenciler için amaca yönelik 
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örneklem seçimi İzmir ilindeki bilim ve sanat merkezlerinden 9. Sınıfta devam eden 

öğrencisi en fazla olan 3 tane bilim sanat merkezleri seçilmiştir. Bu ilçeler Bornova, Konak 

ve Çiğli’dir.  Ayrıca üstün yetenekli öğrencilerin tam zamanlı eğitim aldıkları okullar 

arasında yer alan fen lisesi (Bildiren ve Çitil, 2022), İzmir ilinde öğrencilerin puanlı 

yerleştirildiği ortaöğretim kurumları arasında en yüksek LGS puanı ile öğrenci yerleştiren 

İzmir Fen Lisesi seçilmiştir.  İlk örneklem grubumuzda 85 fen lisesi ve 55 bilim ve sanat 

merkezi öğrencisi olmak üzere toplam üstün yetenekli 140 öğrenci yer almaktadır. 

Ortaöğretim başarı puanına göre öğrenci yerleştiren 3 tane Anadolu lisesi ve 2 adet mesleki 

ve teknik Anadolu lisesinde öğrenim gören 465 tipik gelişim gösteren öğrenci kolay 

ulaşılabilir örneklem olması sebebiyle Bornova ilçesinden seçilmiştir. Son olarak 

çalışmamıza Bornova ilçesindeki 1 tane Özel Eğitim 3. kademe uygulama iş okulu ve 1 tane 

özel eğitim mesleki eğitim merkezinden 22 özel gereksinimli öğrenci dâhil edilmiştir. İkinci 

örneklem grubumuzda toplamda 627 öğrenci yer almaktadır. Araştırmamızın örneklem 

grubu İzmir ilinde yer alan 3 ilçede Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı 3 bilim ve sanat 

merkezi, 1 fen lisesi, 3 tane Anadolu lisesi, 2 tane mesleki ve teknik Anadolu lisesi ve 2 

özel gereksinimli öğrencilere eğitim veren okul olmak üzere toplamda 11 tane kurumda 9. 

Sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile araştırmamız yapılmıştır. Özel gereksinimli 

katılımcıların yaşları 14 yaş 9 ay ile 26 yaş 7 ay arasında ve tipik gelişim gösteren ya da 

üstün yetenekli katılımcıların yaşları ise14 yaş 0 ay ile 16 yaş 6 ay arasında değişmektedir. 

İkinci örneklem grubumuzda ilk örneklem grubumuzda da yer alan 85 fen lisesi ve 55 bilim 

ve sanat merkezi öğrencisi olmak üzere üstün yetenekli toplam üstün yetenekli 140 öğrenci 

yer almaktadır. 

 Katılımcıların cinsiyete, okul türlerine ve öğrenci düzeyine göre dağılımları Çizelge 

3.1’de verilmektedir. 

 

Çizelge 3.1. Demografik Değişkenlere İlişkin Betimsel İstatistikler 

Cinsiyet Okul Türü Öğrenci Düzeyi Frekans Yüzde 

KIZ 

Fen Lisesi 
Üstün 

24 

45,61% 

Bilsem 23 

Anadolu Lisesi 
Tipik 

185 
Meslek Lisesi 43 

Diğer Özel Gereksinimli 11 

Toplam   286 
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Çizelge 3.1. Demografik Değişkenlere İlişkin Betimsel İstatistikler (devam) 

ERKEK 

Fen Lisesi 
Üstün 

61 

54,39% 

Bilsem 32 

Anadolu Lisesi 
Tipik 

114 

Meslek Lisesi 123 

Diğer Özel Gereksinimli 11 

Toplam   341 

 

Çizelge 3.1’e bakıldığında 627 katılımcının 286’sını kız öğrenciler oluştururken 

341’ini erkek öğrenciler oluşturmaktadır. Ayrıca okul türlerine göre incelendiğinde fen 

lisesine ilişkin katılımcı sayısının 85, BİLSEM katılımcı sayısının 55, Anadolu lisesi 

katılımcı sayısının 299, meslek lisesi katılımcı sayısının 166 ve özel gereksinimli 22 olduğu 

görülmektedir. Katılımcıların  %46,6’sı kız öğrencilerden oluşturmakta iken %54,4’ü erkek 

öğrencilerden oluşmaktadır.  

 

3.2.1. Araştırmaya Bireylerin Dâhil’ Edilme Kriterleri  

 

 Belirtilen okullarda 9. sınıf düzeyinde öğrenim gören öğrenci olmak. 

 Uygulamaya  Gönüllü olmak. 

 LGS sonuç belgesini paylaşmaya gönüllü olmak. 

 

3.2.2. Araştırmaya Bireylerin Dâhil’ Edilmeme Kriterleri  

 

 Sınıf düzeyinde öğrenim görmeme. 

 Gönüllü olmama. 

 

 3.2.2. Araştırma Zamanı 

 

Araştırma 12 Nisan 2023 ile 30 Aralık 2023 tarih aralığında örneklem grubu içerisinde 

yer alan öğrencilere TONI-3 Sözel Olmayan Zekâ Testi Form A uygulanmıştır. Geçerlilik 

çalışmaları için belirlenen sayıda öğrenciye tekrar TONI-3 A Formu, TONI-3 Form B ve 

Raven Progresif Matrisler Testleri uygulanmıştır. Çalışmanın planlanması Eylül 2022’de 
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başlamış olup, tez raporunun hazırlanıp ve sunulması ile Ağustos 2024’te 

neticelendirilmiştir. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

Bu bölümde, araştırma sürecinde veri toplamada araç olarak kullanılan TONI-3 

testinin, Raven Progresif Matrisler Testinin ve lise giriş sınavının içerikleri, güvenirlikleri 

ile geçerliliklerine ilişkin bilgiler yer almaktadır.  

 

3.3.1. TONI-3 Zekâ Testi 

 

TONI-3 zekâ testi, 1995 yılında, 45 sorudan oluşturulmuş ve norm örneği 6 ile 89 yaş 

arasındaki 23 tane yaş grubu için uyarlanmıştır (Brown vd., 1997). TONI-3 Testi, bireylerin 

dil kullanmadan problemleri çözme yeteneklerini test etmek ve zekâ ile ilişkilendirmek için 

özel bir beceriyi ölçer. Amerika Birleşik Devletleri’nde belirtilen yaş grupları verilerine 

göre yapılan güvenirlik analizleri ve iç tutarlık sonuçlarına göre, testin A ve B paralel 

formları için Cronbach Alfa güvenirlik ve iç tutarlık katsayıları 0,89 ile 0,97 arasında 

değiştiği bulunmuştur. Ayrıca A ve B formları arasında eşdeğer güvenirlik katsayıları farklı 

yaş grupları için 0,74 ile 0,95 arasında değiştiği görülmüştür. Testin tekrar test güvenilirliği 

için, 170 katılımcıdan oluşan Amerikan örneklemi içerisinde (13, 15, 19-40 yaş aralığındaki 

bireyler), Form A ve B kullanılmış bir hafta aralıklarla TONI-3 testi katılımcılara iki kez 

uygulanmış olup, iki form analiz sonuçları da güvenirlik katsayılarının 0,90 olduğu 

belirlenmiştir. Ayrıca puanlayıcıların arasındaki güvenirlik 0,99 korelasyon değeri ile 

yüksektir (Brown vd., 1997). Geçerlik analizleri için iki çalışma bulunmaktadır. Brown 

ekibi ile ilk çalışmasında, 19-50 yaş aralığında yer alan 550 bireye uygulanan TONI-3 

puanları ile 1996 yılında Hammill, Pearson ve Wiederhort’un geliştirdiği sözel olmayan 

zekâ testleri arasında yer alan Comprenhensive Testi puanları arasındaki korelasyonları 

incelenmiştir. Sonuçlara göre, A ve B paralel formları için de CTONI ile TONI-3 arasındaki 

korelasyon değerleri sırasıyla 0,76 ve 0,74 olduğu görülmüştür. Yapılan ikinci 

araştırmalarında ise, TONI-3 7-17 yaşları arasındaki 34 öğrenciye uygulanmış ve Wechsler 

Intelligence Scale for Children (WISC-III) ile aralarındaki ilişkisi incelenmiştir. Bulgular 
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incelendiğinde, WISC-III ile hesaplanan tüm zekâ puanları ve TONI-3 puanları ile 

aralarında 0,63 korelasyon olduğu görülmüştür. Yordama geçerliği analizleri için de, 20 

tane öğrenme güçlüğü tanısı alan çocuk üzerinde TONI-3 testinin A ve B paralel form puanı 

ile akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişki incelenmiştir. Bu analizler sonucunda, TONI-

3 puanlarının ile akademik başarı korelasyonu 0,55 ile 0,76 arasında olduğu gözlenmiştir 

(Brown vd., 1997).  

TONI-3’ün Türkiye’deki uyarlaması ile standardizasyon çalışması2018 yılında 6 ile 

11 yaş arasındaki 631 çocuk örnekleminde gerçekleştirilmiştir. Bu çalışmada, TONI-3 A 

paralel formu için Kuder-Richardson -20 iç tutarlılık güvenirlik katsayısı 0,86-0,95 arasında 

ve B paralel formu için de 0,90-0,93 arasında olduğu görülmüştür. Ayrıca, A ve B formları 

güvenilirlik katsayıları 0,80 olarak hesaplanmıştır. Test-tekrar test güvenilirliği açısından, 

A formu için 0,65 ve B Formu için 0,70 değerleri elde edilmiştir. Ölçüt ilişkili geçerlilik 

açısından, RSPM testi ve TONI-3 A formu arasında 0,79, B formu arasında 0,82 ilişki 

bulunmuştur. Diğer ölçüt ilişkileri için ise geçerlilik korelasyonları aşağıdaki gibidir: 

 TONI-3 A paralel formu arasında 0,52, B paralel formu ile akademik başarı arasında 

0,49. 

 Wecshler Çocuklar için Zekâ Ölçeği’nin alt testlerinden biri olan Parça Birleştirme 

ve TONI-3 A paralel formu arasında 0,31, B paralel formu arasında 0,38.  Algısal 

Akıl Yürütme Endeksinin alt testlerinden Küplerle Desen ve TONI-3 A paralel 

formu arasındaki korelasyon 0,47, B paralel formu arasındaki korelasyon 0,51.  

 Sözlü Anlama Endeksinin alt testlerinden Benzerlikler ve TONI-3 A paralel formu 

arasındaki korelasyon 0,47, B  paralel formu arasındaki korelasyon 0,57 korelasyon 

değerleri analizler sonucunda bulunmuştur (Korkmaz vd., 2018) 

TONI-3 Testi’nin akademik başarı ile arasındaki ilişki, iki paralel forma sahip olması, 

uygulama şekli, yüksek güvenilirlik, geçerlilik düzeyi, dilden ve kültürden bağımsız bir test 

olması sebebiyle çalışmamızda ölçme değerlendirme aracı kullanılmasına karar verilmiştir. 

 

3.3.2.Raven Progresif Matrisler Testleri 

 

Raven Standart Progresif Matrisler Testi (RSPM), İngiltere’de John Carlyle Raven 

tarafından geliştirilmiştir. Bu test 12 madde A, B, C, D, E beş bölüm toplamda ise 60 
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madddeden oluşmakta, uygulama kâğıt kalemle yapılmakta ve 30 dakika sürmektedir. Grup 

veya bireysel uygulama şeklinde yapılabilmektedir. Test dil ve kültürel öğelerden 

arındırılmıştır bu sayede farklı dil ve kültürdeki bireylerin zekâ seviyelerini ölçebilmektedir. 

Maddelerdeki şekiller arasındaki ilişkiyi kavrayarak eksiklikleri tamamlama yeteneğini 

ölçmektedir. Goraşi (1973) ve Erkman (1974), bu testin “g” faktörünü temel olarak alan bir 

ölçme değerlendirme aracı, İngilizler ise bu testin “g” faktörünü ölçebilen en önemli araç 

olduğunu açıklamaktadır. Sperman, yaratıcı düşünce, muhakeme yetisi incelemeleri için 

“g” faktörünü deneysel olarak ispat etmişlerdir (Tunalı, 2007). 

Raven Standart Progresif Matrisler Testi için; A.B.D, Almanya, Romanya ve 

Polonya’da norm çalışmaları yapılmıştır (Raven ve Court, 2004). Ülke geneli norm 

çalışması Romanya’da, güvenirlik madde analizi çalışmaları, test-tekrar test güvenilirliği 

madde zorluğuna dair analizler yapılarak gerçekleştirilmiştir. Testin norm çalışmalarının 

yapıldığı ülkelerde sonuçlar karşılaştırılmış genellikle benzer sonuçlar elde edildiği 

görülmüştür. Testin geçerlik çalışmaları kapsamında ayırt etme gücü ile kriter geçerliliği 

yöntemleri incelenmiştir. Kriter geçerliliği, RSPM testi ile WISC-R testi karşılaştırılmış, 

arasında .01 düzeyinde ve anlamlı bir ilişki içinde olduğu bulunmuştur. Kriter geçerliliği 

için bu ilişkinin yüksek, önemli bir sonuç olduğunu ve testlerin benzer yetenekleri 

ölçtüğünü söylemek mümkündür. Ayırt etme gücü konusunda yapılan t- testi sonuçlarında 

alt grup ile üst grup arasındaki farklılığın anlamlı olduğu bulunmuştur Test- tekrar test 

analizleri sonucunda iki uygulama arasında .01 anlamlı bir ilişki olduğu görülmüştür. 

Cronbach Alpha ile yapılan iç tutarlılık değeri .893 bulunmuştur.  

Yapılan tüm bu analizlerin sonuçlarına göre; testin güvenilirliği ve iç tutarlılığı 

yüksek, geçerli bir ölçme değerlendirme aracı olduğu söylemek mümkündür. Raven 

Standart Progresif Matrisler Testi sözel olmayan bir testtir ve en önemli özelliklerinden biri 

farklı kültürler için güvenli bir şekilde uygulanabilir olmasıdır (Tunalı, 2007). Tüm bu 

analizler sonucunda Raven Standart Progresif Matrisler Testi’ni çalışmamızda kriter 

geçerliliği için kullanılmasına karar verilmiştir. 

 

3.3.3. Lise Geçiş Sistemi (LGS)  

 

Merkezi sınav sonucuna göre öğrenci yerleştirilecek olan ortaöğretim kurumları ile 

ilgili olarak hazırlanan merkezi sınav başvurusu ve uygulaması kılavuzuna göre (2022);  8. 
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Sınıfta öğrenimini tamamlayıp fen lisesi, proje okulları, sosyal bilimler lisesi ve mesleki 

Anadolu liselerinde yer alan teknik programlara seçilmek isteyen öğrenciler için Bakanlık 

tarafından yapılan merkezi sınava lise giriş sınavı denir. MEB tarafından Liselere Geçiş 

Sistemi (LGS)  2018 yılından beri öğrencilerin akademik başarılarını ölçerek bu sınavın 

sonucunda öğrencileri ortaöğretim kurumlarına yerleştirme amacıyla merkezi sınav olarak 

uygulanmaktadır (MEB, 2022c). Merkezi sınav sonuçları, öğrencilerin bir önceki kademede 

göstermiş olduğu başarılarının ölçüsü olarak kabul edilmekte, bu sayede bireylerin öğrenme 

çıktıları hakkında bilgi edinilmesine imkân sağlamaktadır (Gelbal ve Kelecioğlu, 2007). Bu 

tür merkezi sınavlar alan yazında yüksek risk içeren testler olarak tanımlanmaktadır 

(Hamilton vd., 2002; Kumandaş ve Kutlu, 2010).  Merkezi sınavların kapsam geçerliğini 

belirlenmek amacıyla sık sık uzman görüşleri alınmaktadır (Aiken 1988; Thorndike ve 

Hagen, 1961). 

Öğrenci velileri, çocuklarının nitelikli okullarda daha iyi eğitim alabilmelerini 

istemektedir (Çifçili, 2007). Ülkemizle nitelikli okul miktarı öğrenci sayısı göz önünde 

bulundurulduğunda yeterli düzeyde olmadığını belirtmiştir (Çetin, 2017; Kahveci, 2009). 

Bu sebeple daha güvenilir ve geçerli olan (Çetin ve Ünsal, 2019) ve öğrencilerin adil olduğu 

düşünülen bir sıralama için  (Baykal, 2014) merkezi sınavlara ihtiyaç duyulmaktadır.  

Sınav iki oturum halinde gerçekleşmektedir.  Birinci oturum sözel bölüm olup 50 

madde çözümü için verilen süre 75 dakika, ikinci oturum sayısal bölüm olup 40 madde 

çözümü için süre ise 80 dakika olarak verilmektedir. Veri toplama aracı olarak 

kullanacağımız sınav 5 Haziran 2022 tarihinde birinci oturumun başlama saati 9.30 ve ikinci 

oturum başlama saati 11.30 şekilde tüm Türkiye’de aynı anda uygulanmıştır. Bu tarz ülke 

genelinde uygulanacak sınavların öğrencilerin problemleri çözebilme ya da 

çözümleyebilme, çıkarımlarda bulunma, bir sonuca ulaşma, okuduklarını anlama, eleştirel 

aynı zamanda bilimsel düşünme gibi becerilerini ortaya çıkarmaya yönelik olarak 

hazırlanmış nitelikli maddelerin yer aldığı bir şekilde hazırlanması amaçlanmaktadır (MEB, 

2022a). 

Yıllardır uygulanan ulusal ya da uluslararası geniş ölçekli sınav sonuçları 

incelendiğinde, Türkiye’deki öğrencilerin sonuçlarında en düşük akademik başarı 

ortalamasının genellikle matematik alanında olduğu görülmektedir (Polat, 2020). 2022 LGS 

merkezi sınavına katılan 1.031.799 öğrencinin sonuçları incelendiğinde alt testler arasında 

en düşük ortalama 20 maddeden oluşan matematik (𝑋=̅4.54) alanında olduğu görülmüştür 

(MEB, 2022).  
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 2022 yılı matematik alanı alt testleri, sekizinci sınıf öğretim programında belirlenen 

kazanımlara göre hazırlanmaktadır (MEB, 2022b). Matematik alanı alt testi maddeleri 

inceleme sonucunda ortalama güçlüğün .24, ortalama ayırt ediciliğin .44, iç tutarlılık 

katsayısının .84 olduğu bulunmuştur (MEB, 2022a). Milli Eğitim Bakanlığı tarafınca 

testteki her bir madde için ayrı ayrı madde analizleri gerçekleştirilmiş sonuçları 

paylaşılmamış olsa da bu bilgiler ışığında, matematik alt testinde yer alan soruların zor, 

yüksek düzey ayırt ediciliğe sahip ve güvenilir olduğunu söylemek mümkündür. 

2022 yılında gerçekleştirilen LGS matematik alt testinde yer alan tüm maddelerin, 

sekizinci sınıf düzeyinde matematik öğretim programında yer verilen kazanımlara göre 

hazırlandığı, testin içerisinde kazanımlara yönelik olmayan herhangi bir soru bulunmadığı 

yapılan incelemeler sonucunda görülmüştür. Öğrenme alanlarının her birine ve alt öğrenme 

alanlarının her birine test içerisinde en az bir soruda yer verilmiştir (Gür vd., 2023).  

Tüm bu sonuçlar doğrultusunda LGS matematik alt testi sonuçları akademik başarıyı 

yordayıcı, kapsam geçerliliği, ayırt ediciliği yüksek, güvenilir bir ölçme ve değerlendirme 

aracı olduğu için araştırmamızda kullanılmıştır. 

 

3.4. Verilerin Toplanması 

 

Araştırma verileri 12 Nisan 2023 ile 30 Aralık 2023 tarih aralığında toplanmıştır. 

Verilerin toplanma sürecinde, ilgili okullardaki yönetimlere çalışmanın içeriği hakkında 

bilgi verilerek uygulama yapılabilecek gün ve ders saatleri için randevu oluşturulmuştur. 

Çalışmaya katılmaya gönüllü olan öğrencilere uygulamadan önce, çalışma bilgilerini içeren 

katılıma gönüllülük onam formu, velilerine ise veli izin belgesi imzalatılmış ayrıca tüm 

katılımcılardan akademik başarı verisi elde edebilmek için LGS sonuç belgeleri çıktı ya da 

mail olarak araştırmacıya ulaştırmaları istenmiştir.  

TONI-3 sözel olmayan zekâ testi uygulama talimatları dikkate alınarak özel 

gereksinimli öğrencilerde, bilim ve sanat merkezlerindeki öğrencilerde bireysel olarak 

uygulanmıştır. Diğer kurumlarda ise 5-10 kişilik gruplar halinde uygulama 

gerçekleştirilmiştir. Uygulama öncesinde yanıt kâğıdında yer alan katılımcıya ait ad, 

cinsiyet, okul, sınıf, doğum tarihi (gün, ay, yıl şeklinde) gibi demografik bilgileri içeren 

bölüm tüm katılımcılar tarafından doldurulmuş ve LGS sonuç belgesi istenmiştir. Uygulama 
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dikkat dağıtıcı unsurların yer almadığı yeterli ışık ve havalandırmaya sahip bir odada 

gerçekleştirilmiştir. Uygulama sırasında bir tarafta uygulayıcı, diğer tarafta katılımcı yer 

alacak şekilde konumlanılmıştır. Bireysel uygulamalarda testin kitapçığı katılımcının 

hemen önünde ve uygulayıcının cevapları görüp işaretleyebilmesine olanak sağlayacak 

şekilde masanın üzerine yerleştirilmiştir. Grup uygulamalarında ise test kitapçıkları ve yanıt 

anahtarları öğrencilere dağıtılmış cevaplar katılımcı tarafından kodlanmıştır. Test 

başladığında örnek olarak verilen 5 madde üzerinde gerekli açıklamalar yapılmıştır. Özel 

gereksinimli bireyler için onların özel gereksinimine göre bir yöntem kullanılmıştır. Testin 

asıl kısmına geçildiğinde öğrenciye yanıtları için doğru ya da yanlış diye bir geribildirim 

yapılmamıştır. Bireysel uygulamalarda art arda gelen beş maddeden üçüne yanlış yanıt 

verilmesi durumunda uygulayıcı testi sonlandırmıştır. Grup uygulamalarında katılımcılar 

testin tamamını yanıtlamış 5 maddeden 3 tanesinin yanlış olduğu durumlarda sonraki 

yanıtlara bakılmaksızın puanlama sonlandırılmıştır. Maddelere verilen doğru yanıtlar için 1 

puan verilmiş, yanlış yanıtlar ise 0 puan verilmiş ve toplam puan hesaplanmıştır. 

Testin veri toplama aracı olarak tüm katılımcılara A Formu uygulanmıştır.  Testin B 

Formu ile korelasyonunu görebilmek için 1 ay arayla 181 öğrenciye B formu da 

uygulanmıştır. Uygulama grubunda yer alan 128 öğrenciye ise bir ay sonra ek olarak Raven 

Progresif Matrisler Testleri uygulanmıştır. LGS’ye giren tüm katılımcıların LGS 

sonuçlarında doğru sayıları alınmış fakat bazı öğrenciler LGS’ye katılmadığı için verileri 

boş bırakılmıştır.  

 

3.5. Veri Analizi 

 

Verilerin analizi için Statistical Packag for Social Sciences (SPSS) paket programı 

kullanılmış olup, her bir alt probleme ilişkin yapılan analizler alt başlıklar halinde 

verilmiştir.  

Veri toplamada kullanılan TONI-3 zekâ testinin güvenirliğini belirlemek için 

Cronbach Alpha, Spearman-Brown (p), paralel form, test tekrar test ve Guttman güvenirlik 

katsayı değerleri ayrı ayrı hesaplanmış ve raporlandırılmıştır, TONI-3 zekâ testinin 

geçerliğini belirlemek için Pearson Korelasyon analizinden yararlanılmıştır. TONI-3 zekâ 

testinin elde edilen sonuçları okulların türüne göre farklılaşma olup olmadığına tek yönlü 

varyans analizi olan Anova analizinden yararlanılmıştır. Araştırma kapsamında 
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katılımcıların LGS matematik puanlarına ulaşılmış, ulaşılan bu verilerin öğrencilerin 

okulların türüne göre farklılaşma olup olmadığına tek yönlü varyans analizi olan Anova 

analizinden yararlanılmıştır. Katılımcıların TONI-3 zekâ testinden elde edilen sonuçlar ile 

Araştırma kapsamında elde edilen LGS matematik puanları arasındaki ilişkiyi belirlemek 

adına Pearson Korelasyon analizinden yararlanılmıştır. Katılımcıların düzeylerine göre 

LGS matematik puanları aralarınnda manidar bir farklılık olup olmadığını belirlemek 

amacıyla bağımsız örneklem t testi analizlerinden yararlanılmıştır. Katılımcıların 

düzeylerine göre TONI-3 zekâ testi puanları aralarında manidar bir farklılık olup olmadığını 

belirlemek amacıyla bağımsız örneklem t testinden yararlanılmıştır. 

 

3.6. Araştırmanın Güçlükleri 

 

Çalışmanın veri toplama sürecinde okul yönetimi ve uygulama saatindeki ilgili ders 

öğretmenleri ders planlarını aksatmamak için ödün vermek istememiştir. Bilim ve sanat 

merkezlerine gelen üstün yetenekli öğrenciler, genellikle haftada bir ya da birkaç gün 

geldikleri ve özel eğitim aldıkları bu kurumlarda ders işlemeye daha istekli olmaları ve 

katılımları sonucunda doğrudan bir fayda sağlamamaları sebebiyle testi yapmaya çok 

gönüllü olmamışlardır. Lise giriş sınavı sonucunu ve okul ders notunu paylaşmaktan kaygı 

duyan öğrenciler katılmamalarına sebep olmuştur. 

 

3.7. Araştırmanın Etik Yönü 

 

Araştırmada kullanılan TONI-3 Sözel Olmayan Zekâ Testi’nin Türkiye Normlarının 

kullanımı için Doç. Dr. Ahmet Bildiren’den izin alınmıştır (Ek 1). Araştırma uygulanması 

ve verilerin toplanması için, Aydın Adnan Menderes Üniversitesi Rektörlüğü Eğitim 

Araştırmaları Etik Kurulu‘ndan 03.03.2023 tarihinde onay (Sayı: E-84982664-050.01.04-

320575; Ek 2)etik kurul onayı alınmıştır.  Çalışmanın yapılacağı kurumlar için İzmir İl Milli 

Eğitim Müdürlüğü 12.04.2023 tarihinde ve onay (Sayı: E-12018877-604.01.02-74242116; 

Ek 3) araştırma izni alınmıştır. 
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4. BULGULAR 

 

 

Bu bölümde araştırma alt problemlerinden ilki olan “TONI-3 testi güvenilir 

midir?”, araştırma alt problemlerinden ikincisi olan  “TONI-3 testi geçerli midir?”, 

araştırma alt problemi üçüncüsü olan “Okul türlerine göre (Anadolu lisesi, meslek lisesi, 

BİLSEM, fen lisesi) sözel olmayan zekâ düzeyleri farklılık göstermekte midir?”, 

araştırma alt problemlerinden dördüncüsü olan “Okul türlerine göre LGS matematik 

doğru sayısı farklılık göstermekte midir?”, araştırma alt problemlerinden beşincisi olan 

“Sözel olmayan zekâ ile (TONI-3) LGS matematik başarısı arasında anlamlı bir ilişki var 

mıdır?”,  araştırma alt problemlerinden altıncısı olan “Üstün yetenekli olan ve olmayan 

öğrencilerin LGS matematik başarısı arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” ve 

araştırma alt problemlerinden sonuncusu olan “Üstün yetenekli olan ve olmayan 

öğrencilerin TONI-3 zekâ testi puanları aralarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” 

sorulanına cevap aranmıştır. Alt problemlerin her biri için bulgular sırayla alt başlıklar 

halinde verilmiştir. 

 

4.1. TONI-3 Testinin Güvenilirliğine İlişkin Bulgular   

 

Araştırma alt problemlerinden ilki olan “TONI-3 testi güvenilir midir?” sorusuna 

cevap bulmak amacıyla TONI-3 testine ilişkin Cronbach Alpha, Spearman-Brown (p), 

paralel form, test tekrar test ve Guttman güvenirlik katsayı değerleri verilmiştir. 

 

Çizelge 4.1. TONI-3 testine ilişkin güvenirlik değerleri 

Güvenirlik değerleri TONI-3 

α (Cronbach Alpha) .96 

Korelasyon r .95 
Spearman-Brown (p) .97 
Paralel Form Güvenirliği .71 

Test-Tekrar Test Güvenirliği .74 

Guttman .97 
**p<.01 
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Çizelge 4.1’de TONI-3 zekâ testine ilişkin güvenirlik değerleri incelendiğinde; 

Cronbach Alpha katsayısının .96, Spearman-Brown (p) katsayısının .97, Paralel Form 

güvenirliğinin .71, Test-Tekrar Test güvenirliğinin .74, Guttman güvenirlik katsayısının 

ise .97 olduğu görülmektedir. Güvenirlik değeri olan Cronbach Alpha değeri sonucunun 

.70 veya .70’in üzerinde bir değerde olması durumunun güvenirlik açısından bakınca 

yeterli kabul edilmektedir (Kline, 2015; DeVillis, 2017). Ölçeğimizin iki yarısı arasındaki 

korelasyon değeri ise .95 olduğu sonucu bulunmuştur. Spearman-Brown güvenirlik 

katsayısı ise buradan .97 olduğu sonucu elde edilmiştir. Ölçeğin paralel formundan elde 

edilen verilerle uyumunun .71 olduğu ve ölçeğin test tekrar test uygulaması sonucu elde 

edilen güvenirlik değerinin .74 olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Son olarak Guttman 

güvenirlik katsayısı ise .97 olarak hesaplanmıştır. Bu bulgulara ışığında ölçeğin tüm 

sonuçlarından elde edilen güvenirlik değerleri incelenmiş ve 0,70’ten yüksek değerler 

olduğu ve TONI-3 testinin güvenilir bir yapıya sahip olduğu söylenebilir. (Raykov, 

1998). 

 

4.2. TONI-3 Testi Geçerliğine İlişkin Bulgular 

 

Araştırmanın ikinci alt problemi olan “TONI-3 testi geçerli midir?” sorusuna cevap 

bulmak amacıyla TONI-3 testi ve Raven zekâ testi korelasyon sonuçları, TONI-3 testi ve 

öğrencilerin matematik yazılı testi arasında bulunan korelasyon değerleri incelenmiş ve 

analizlerden elde edilen bulgu sonuçları çizelge 4.2’de yer almaktadır. 

 

Çizelge 4.2. Ölçekler Arasındaki Korelasyon Sonuçları 
Ölçekler  TONI-3 RAVEN MAT YAZILI 
TONI-3  --     
RAVEN  .58** --  

MAT YAZILI  .83** .54** -- 

Ort.  51,27 32,9 67,35 

SS.  8,40 10,03 25,17 

**p<.01     
 

Çizelge 4.2’deki bulgular incelendiğinde TONI-3 testi ile Raven arasındaki 

korelasyonun .58, TONI-3 testi ile matematik yazılı sonuçları arasındaki korelasyon 

değerinin .83 olduğu görülmektedir. Bu bulgulara dayanarak TONI-3 zekâ ile diğer 
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testlerden elde edilen sonuçlara ilişkin korelasyon değerleri incelendiğinde Raven ile 

TONI-3 arasında orta düzeyde ve pozitif yönde anlamlı bir ilişki olduğu, TONI-3 ile 

matematik yazılı notları arasında ise oldukça yüksek düzeyde ve pozitif yönde bir ilişki 

olduğu görülmektedir. 

 

4.3. Okul Türlerine Göre (Anadolu Lisesi, Meslek Lisesi, BİLSEM, Fen Lisesi) Sözel 

Olmayan Zekâ Düzeyleri Farklılığına İlişkin Bulgular 

 

Araştırma alt problemlerinden üçüncüsü olan “Okul türlerine göre (Anadolu lisesi, 

meslek lisesi, BİLSEM, fen lisesi) sözel olmayan zekâ düzeyleri farklılık göstermekte 

midir?” sorusunun cevabını bulmak için Anova analizi kullanılmıştır. Gruplar arası 

farklılaşmayı belirlemek ve var olan bu farklılaşmayı ortaya koymak amacıyla yapılan 

analiz sonuçlarına ilişkin bulgular Çizelge 4.3 de yer almaktadır. 

 

Çizelge 4.3. Karşılaştırmalı Anova Testi Sonuçları 
Kategorik 

Değişkenler 
Kategoriler N Ort. SS SD F p 

Etki 
Büyüklüğü 

Anlamlı Fark 

Okul Türü 

Fen Lisesi (1) 85 39,72 4,48 

3 82,038 0,0001 0,343 

1>3** 

Bilsem (2) 55 40,49 2,85 1>4** 

Anadolu Lisesi (3) 299 34,82 8,13 2>3** 

Meslek Lisesi (4) 166 26,77 8,63 2>4** 

Özel Gereksinimli (5) 22 7,64 4,41 3>4** 

**P<0,01 

 

Çizelge 4.3’deki bulgulara incelendiğinde, bireylerin TONI-3 testinden elde 

ettikleri puanların bulundukları okul türlerine göre manidar şekilde farklılaştığı 

görülmektedir (p<0,01). Fen lisesinde öğrenim gören öğrencilerin TONI-3 testi puanları, 

Anadolu liselerin ya da meslek liselerinde öğrenim görmekte olan öğrencilerden manidar 

düzeyde yüksek olduğu görülmektedir (p<0,01). Bir diğer bulguda ise BİLSEM’ de 

öğrenim gören öğrencilerin TONI-3 testi puanları, Anadolu liselerin ya da meslek 

liselerinde öğrenim görmekte olan öğrencilerden ve özel gereksinimli öğrencilerden 

manidar düzeyde yüksek olduğu görülmektedir (p<0,01). Anadolu lisesinde öğrenim 

gören öğrencilerin TONI-3 testi puanlarının, meslek lisesinde öğrenim gören 

öğrencilerden ve özel gereksinimli öğrencilerden manidar düzeyde yüksek olduğunu 
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bulgusuna ulaşılmıştır (p<0,01). Ancak fen lisesinde öğrenim gören öğrencilerin TONI-

3 testi puanları, BİLSEM’ de öğrenim gören öğrencilerin TONI-3 testi puanlarından 

manidar bir şekilde yüksek olmadığı, ortalamalarının benzer olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır. Bulgulardaki etki büyüklüğü incelendiğinde bireylerin sözel olmayan zekâ 

düzeylerindeki değişkenliğin %34’ünü okul türü değişkeni açıklamaktadır. Sonuç olarak 

okul türü değişkeni bireylerin sözel olmayan zekâ düzeyleri üzerinde geniş bir etkiye 

sahip olduğu söylenebilir (Field, 2013). 

 

4.4. Okul Türlerine Göre LGS Matematik Doğru Sayısı Farlılığına İlişkin Bulgular 

 

Araştırma alt problemlerinden dördüncüsü olan “Okul türlerine göre LGS 

matematik doğru sayısı farklılık göstermekte midir?” sorusunun cevabını bulmak için 

Anova analizi kullanılmıştır. Gruplar arası farklılaşmayı belirlemek ve var olan bu 

farklılaşmayı ortaya koymak amacıyla yapılan analiz sonuçlarına yönelik bulgulara 

Çizelge 4.4’de yer verilmiştir. 

 

Çizelge 4.4. Karşılaştırmalı Anova Testi Sonuçları   
Kategorik 

Değişkenler
Kategoriler N Ort. SS SD F p 

Etki 
Büyüklüğü

Anlamlı Fark 

Okul Türü 

Fen Lisesi (1) 85 39,72 4,48

3 574,985 0,001 0,766 

1>2** 2>4**

Bilsem (2) 55 40,49 2,85 1>3** 3>4**

Anadolu Lisesi (3) 299 34,82 8,13 1>4**  
Meslek Lisesi (4) 166 26,77 8,63 2>3**   

**P<0,01 

 

Çizelge 4.4’deki bulgulara incelendiğinde, bireylerin LGS matematik testinden elde 

ettikleri puanların bulundukları okul türlerine göre manidar şekilde farklılaştığı 

görülmektedir (p<0,01). Fen lisesinde öğrenim gören öğrencilerin LGS matematik testi 

puanları, BİLSEM, Anadolu lisesi ya da meslek lisesinde öğrenim gören öğrencilere göre 

manidar düzeyde yüksek olduğu görülmektedir (p<0,01). Bir diğer bulgu ise BİLSEM’ 

de öğrenim gören öğrencilerin LGS matematik testi puanları, Anadolu lisesinde ya da 

meslek lisesinde öğrenim görmekte olan öğrencilerin LGS matematik testi puanlarından 

manidar düzeyde yüksek olduğunu göstermektedir (p<0,01). Anadolu lisesinde öğrenim 

gören bireylerin ise meslek lisesinde öğrenim gören öğrencilerin LGS matematik testi 
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puanlarından manidar düzeyde yüksek olduğunu göstermektedir (p<0,01). Bulgulardaki 

etki büyüklüğü incelendiğinde bireylerin LGS matematik puanlarındaki değişkenliğin 

%76’sını okul türü değişkeni açıklamaktadır. Sonuç olarak okul türü değişkeni bireylerin 

LGS matematik puanları üzerinde geniş bir etkiye sahip olduğu söylenebilir (Field, 2013). 

 

4.5. Sözel Olmayan Zekâ İle (Tonı-3) LGS Matematik Başarısına İlişkin Bulgular 

 

Araştırmanın beşinci alt problemi olan “Sözel olmayan zekâ ile (TONI-3) LGS 

matematik başarısı arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusunun cevabını bulmak için 

Pearson Korelasyon analizinden yararlanılmıştır. Gruplar arası ilişki düzeyini belirlemek 

ve var olan bu ilişkiyi ortaya koymak amacıyla yapılan analiz sonuçlarına ilişkin 

bulgulara Çizelge 4.5’de yer verilmiştir. 

 

Çizelge 4.5. Ölçekler Arasındaki Korelasyonel Sonuçları 
Ölçekler TONI-3 LGS MAT 
TONI-3 --   

LGS MAT .58** -- 
Ort. 32,9 8,74 

SS. 10,034 6,411 

**p<.01   
 

Çizelge 4.5’deki bulgular incelendiğinde, öğrencilerin TONI-3 zekâ testinde elde 

ettikleri sonuçlar ile LGS matematik puanları arasında orta düzeyde ve pozitif yönde 

anlamlı bir ilişki içerisinde oldukları görülmektedir. 

 

4.6. Üstün Yetenekli Olan Ve Olmayan Öğrencilerin LGS Matematik Başarısına 

İlişkin Bulgular 

 

Araştırmanın altıncı alt problemi olan “Üstün yetenekli olan ve olmayan 

öğrencilerin LGS matematik başarısı arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusunun 

cevabını bulmak için bağımsız örneklem t testinden yararlanılmıştır. Gruplar arası 

farklılaşmayı belirlemek ve var olan bu farkı ortaya koymak amacıyla yapılan analiz 

sonuçlarına ilişkin bulgulara Çizelge 4.6’da yer verilmiştir. 
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Çizelge 4.6. Karşılaştırmalı Bağımsız Örneklem T Testi Sonuçları 

Kategorik Değişkenler Kategoriler N Ort. SS SD t p 

Öğrenci Düzeyi 
Üstün 140 18,21 2,52

372,77 43,441 0,001 
Tipik 465 5,89 4,05

**P<0,01 

 

Çizelge 4.6’daki bulgular incelendiğinde öğrencinin LGS matematik puanından 

elde ettikleri sonuçlar, öğrencinin düzeyine göre manidar farklılık göstermektedir 

(p<0,01). Elde edilen bulgulara ilişkin ortalamalar karşılaştırıldığında Üstün yetenekli 

olarak nitelendirilen bireylerin LGS matematik puanları, tipik gelişim gösteren bireylerin 

LGS matematik puanlarından manidar düzeyde yüksek olduğu görülmektedir (p<0,01).  

 

4.7. Üstün Yetenekli Olan Ve Olmayan Öğrencilerin TONI-3 Zekâ Testi Puanlarına 

İlişkin Bulgular 

 

Araştırma alt problemlerinden yedincisi oarak “Üstün yetenekli olan ve olmayan 

öğrencilerin TONI-3 zekâ testi puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” 

sorusunun cevabın bulmak amacıyla bağımsız örneklem t testinden yararlanılmıştır. 

Gruplar arası farklılaşmayı belirlemek ve var olan bu farklılaşmayı ortaya koymak 

amacıyla yapılan analiz sonuçlarına ilişkin bulgulara Çizelge 4.7’de yer verilmiştir. 

 

Çizelge 4.7. Karşılaştırmalı Bağımsız Örneklem T Testi Sonuçları 

Kategorik Değişkenler Kategoriler N Ort. SS SD t p 

Öğrenci Düzeyi 
Üstün 140 40,02 3,93

536,07 14,981 0,001 
Tipik 465 31,95 9,16

**p<0,01 

 

Çizelge 4.7’deki bulgular incelendiğinde öğrencilerin TONI-3 zekâ testinden elde 

ettikleri sonuçlar, öğrencinin düzeyine göre manidar farklılık göstermektedir (p<0,01). 

Elde edilen bulgulara ilişkin ortalamalar karşılaştırıldığında Üstün yetenekli olarak 

nitelendirilen bireylerin TONI-3 puanları, tipik gelişim gösteren bireylerin TONI-3 

puanlarından manidar düzeyde yüksek olduğu görülmektedir (p<0,01). 
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5. TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

5.1. Tartışma 

 

Bu çalışmada, üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile 

matematikteki akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. 

Çalışma sonuçlarında, Tonı-3 Sözel Olmayan Zekâ testinin 9. Sınıfta öğrenim gören 

öğrencileri için geçerli ve güvenilir bir zekâ testi olduğuna, üstün yetenekli öğrencilerin 

sözel olmayan zekâ düzeyleri, matematikteki akademik başarılarını olumlu yönde 

etkilediğine dair bulgular saptanmıştır.  

Güvenilirlik puanları, TONI-3 içindeki maddelerin iç tutarlılığını göstermektedir. 

Puanlama duyarlılık ve tutarlılığına duyulan güven, güvenilirlik katsayısına bağımlıdır, 

güvenilirlik katsayısı ne kadar yüksek olursa güven de o kadar büyük olur (Karasar, 

2020). Güvenirlik değeri olan Cronbach Alpha değeri sonucunun .70 veya .70’in üzerinde 

bir değerde olması durumunun güvenirlik açısından bakınca yeterli kabul edilmektedir 

(Kline, 2015; DeVillis, 2017). Amerika Birleşik Devletleri’nde belirtilen yaş grupları 

verilerine göre yapılan güvenirlik analizleri ve iç tutarlık sonuçlarına göre, testin A ve B 

paralel formları için Cronbach Alfa güvenirlik ve iç tutarlık katsayıları 0,89 ile 0,97 

arasında değiştiği bulunmuştur (Brown vd, 1997). TONI-3 testi 6-11 yaş örneklemi norm 

standardizasyon çalışmasında, TONI-3 A paralel formu için Kuder-Richardson -20 iç 

tutarlılık güvenirlik katsayısı 0,86-0,95 arasında ve B paralel formu için de 0,90-0,93 

arasında olduğu görülmüştür (Korkmaz vd, 2018). TONI-3 testinin üstün yetenekli 

çocuklarda güvenirlik geçerlilik çalışmasında ise KR-20 güvenilirliği .91 bulunmuştur 

(Bildiren ve Korkmaz, 2018). Bu çalışmada ise TONI-3 testinin örneklem içerisindeki 9. 

sınıfta öğrenim gören öğrenciler için Cronbach Alpha katsayısının .96 bulunmuş ve bu 

değer TONI-3 orijinal değerleri ile paralellik göstermektedir.  

TONI-3 testinin A ve B formları arasında eşdeğer güvenirlik katsayıları, farklı yaş 

grupları için orjinal değer aralığı 0,74 ile 0,95 (Brown vd, 1997), üstün yetenekli 

çocuklarda güvenilirlik çalışmasında form güvenirliği .672 (Bildiren ve Korkmaz, 2018), 

6-11 yaş örneklemi için paralel form güvenirliği .80 (Korkmaz vd, 2018) olarak 

saptanmıştır. Çalışmamızın paralel form güvenilirliği, 9. sınıfta öğrenim gören öğrenciler 
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için .71 bulunmuştur. TONI-3 testinin orijinal değer aralığı ile bulduğumuz bu sonuç 

paralellik göstermektedir.  

Bir ölçme aracının kararlılığını belirlemenin yollarından biri de test- tekrar test 

güvenilirliğinin incelenmesidir (Alpar, 2020). TONI-3 testinin test tekrar test güvenilirlik 

sonucu için 170 katılımcıdan oluşan Amerikan örneklemine bir Form A ve B kullanılmış 

bir hafta aralıklarla iki kez TONI-3 testi katılımcılara uygulanmış olup, iki form analiz 

sonuçları da güvenirlik katsayılarının 0,90 olduğu  (Brown vd., 1997). 6-11 yaş örneklemi 

için 30 gün ara ile test-tekrar test güvenilirlik katsayısı A formunda 0.65, B Formunda 

0.70’tir (Korkmaz vd., 2018) olarak saptanmıştır. Çalışmamızın test tekar test 

güvenilirliği, 9. sınıfta öğrenim gören öğrenciler için .74 olarak hesaplanmıştır, bu değer 

TONI-3 test tekrar test orijinal değerleri ile örtüşmektedir. 

Üstün yetenekli çocuklarda güvenilirlik çalışmasında TONI-3 Testi iki yarıya 

bölerek yapılan iç tutarlık ve güvenirlik analizleri sonucunda korelasyonu 9. sınıfta 

öğrenim gören öğrenciler için 0.53 olarak bulunmuş ve Spearman Brown düzeltme 

katsayısı eşit sayıda olmayan 0.69 olarak tespit edilmiştir (Bildiren ve Korkmaz, 2018).  

Çalışmamızda ise TONI-3 testinin iki yarısı arasındaki korelasyon değeri .95, Spearman-

Brown (p)  güvenirlik katsayısı ise .97 olarak bulunmuştur.  

Ölçüt geçerliliği bir beceri ya da performansı ölçen ölçme aracı ile aynı beceri ya 

da performansı ölçebilme özelliğine sahip olduğu öngörülen bir ya da daha fazla ölçeğin 

ölçüm sonuçlarının karşılaştırılması olarak ifade edilebilmektedir (Alpar, 2020). TONI-3 

geçerlik analizleri için Brown ekibi ile ilk çalışmasında, 19-50 yaş aralığında yer alan 550 

bireye uygulanmış, A ve B paralel formları için de CTONI ile TONI-3 arasındaki 

korelasyon değerleri sırasıyla 0,76 ve 0,74 olduğu görülmüştür, ikinci çalışmada ise, 

TONI-3 7-17 yaşları arasındaki 34 öğrenciye uygulanmış ve WISC-III ile TONI-3 

aralarındaki ilişki korelasyonu 0,63 olarak saptanmıştır (Brown vd., 1997). Banks ve 

Franzen (2010) tarafından yapılan eşzamanlı geçerlilik çalışmasında, ölçüt geçerliliği 

TONI-3 puanları ile WISC-IV Tam Ölçek IQ'su arasındaki ilişki analiz edilmiş ve orta 

düzeyde pozitif korelasyon,  TONI-3 ve WISC-IV'ün Matris Akıl Yürütme alt testi ile 

güçlü bir pozitif korelasyon gösterdiğini görülmüştür. Korkmaz vd. (2018) 6-11 yaş 

örneklemi norm ve standardizasyon çalışmasında, ölçüt ilişkili geçerlilik korelasyonları 

şöyledir: RSPM testi ve TONI-3 A formu 0.79, B formu 0.82; Wecshler Çocuklar için 

Zekâ Ölçeğinin Parça Birleştirme alt testi ile TONI-3 A formu arasında 0.31, B formu 

arasında 0.38; Küplerle Desen alt testi ile TONI-3 A formu arasında 0.47, B formu 



 

83 
 

arasında 0.51; Benzerlikler alt testi ile TONI-3 A formu arasında 0.47, B formu arasında 

0.57 korelasyon değerleri bulunmuştur. Bildiren ve Korkmaz (2018) üstün yetenekli 

çocuklarla olan çalışmasında geçerlilik analizinde ölçüt bağımlı geçerliliği RSPM ve 

Temel Kabiliyetler Testi ile bakmış ve Pearson Momentler Çarpımı formülüyle 

hesaplanmıştır. Aynılık geçerlik amacıyla yapılan analiz sonucunda TONI-3 A paralel 

formu puanları RSPM (.48) ile orta düzey, TONI-3 A formu puanları TKT testi ile (.32 ) 

orta düzeyde korelasyona sahip olduğu tespit edilmiştir (Bildiren ve Korkmaz, 2018). 

Bildiren (2018) araştırmasının sonucunda üstün yetenekli çocukların Standart İlerlemeli 

Matrisler Testinde de ve TONI-3 testinde de yüksek düzeyde performanslar gösterdiğini 

ve bu testlerin kendi arasında ve WISC-R zekâ testi ile ilişkili olduğunu bulmuştur.  

Bildiren vd. (2021) TONI-3 ile BNV sözel olmayan zekâ testlerini 122 kız, 122 erkek,  

244 çocuğa uygulamış ve iki test arasındaki korelasyonu pozitif anlamlı ve .67 olarak 

saptamış, korelasyon düzeyi her ikisinin de aynı yapıyı ölçtüğünü bulmuştur. 

Çalışmamızın TONI-3 geçerliliğine yönelik bulgularına göre TONI-3 testi ile RSPM 

arasındaki korelasyon .58 orta düzeyde ve pozitif yönde anlamlı bir ilişki olduğu 

saptanmıştır. Bu durum, TONI-3 testinin 9. sınıfta öğrenim gören öğrenciler için ölçüt 

geçerliliğine sahip olduğunu desteklemektedir. Bulduğumuz sonuç Banks ve Franzen, 

Bildiren ve Korkmaz’ın bulduğu sonuç ile benzerlik göstermektedir.  

Brown vd. (1997) çalışmalarında TONI-3 testinin yordama geçerliği analizleri için, 

20 tane öğrenme güçlüğü tanısı alan çocuk üzerinde TONI-3 testinin A ve B paralel form 

puanı ile akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişki incelenmiş, TONI-3 puanlarının ile 

akademik başarı korelasyonu 0,55 ile 0,76 arasında olduğu gözlenmiştir. Korkmaz vd 

(2018) 6-11 yaş örneklemi norm ve standardizasyon çalışmasında, akademik başarı ile 

TONI-3 A formu arasında 0.52, B formu arasında 0.49 korelasyon değeri bulmuştur. 

Çalışmamız bulgularına göre TONI-3 testi ile matematik yazılı notları arasında 9. sınıfta 

öğrenim gören öğrenciler için .83 korelasyon değerine sahip, yüksek düzeyde ve pozitif 

yönde bir ilişki olduğu saptanmıştır. Bu bulgu ile, TONI-3 testinin 9. Sınıf öğrencilerinin 

akademik başarılarını yordama konusunda geçerli bir araç olduğu söylenebilir. 

Literatürde yer alan çalışmaların bulgularının sonuçları; TONI-3’ün psikometrik 

olarak genel zihinsel yeteneği ölçme konusunda geçerli ve güvenilir bir sözel olmayan 

test olarak kullanılabileceğini (Korkmaz vd., 2018), TONI-3 testi ile dil yetenekleri ve 

işlem hızları gibi zekâ alanları arasında pozitif bir ilişki olduğu ve geçerli bir test 

olduğunu (Banks ve Franzen, 2010) göstermektedir. TONI-3 testi, çeşitli zekâ ve başarı 
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testleriyle tutarlı korelasyonlar göstermekte ve genel zihinsel yeteneği ölçmede geçerli 

bir araç olarak kabul edilmektedir. Bu bulgular, eğitim ve psikolojik değerlendirmelerde 

TONI-3 testinin güvenilir bir şekilde kullanılabileceğini göstermektedir.  

Piirto yetenek gelişimi kuramında, yaratıcı çevrenin ve yaratıcı kişinin üzerinde 

durmuştur, Piirto’nun geliştirmiş olduğu yetenek gelişiminde birey, ürün, süreç ve çevre 

faktörleri piramitte yer almaktadır. Piramit modeli içerisinde yer alan çevre boyutu, okul 

ortamı, ev-aile ortamı, şans, kültürel ve toplumsal çevre etkenlerinden etkilenmektedir 

(Metin vd., 2018). Gagne üstün yetenek kuramında, bireylerin yeteneklerinin gelişiminde 

yakın çevresindeki ebeveynlerin, kardeşlerinin, akrabalarının, öğretmenlerinin, 

antrenörlerinin, akranlarının ve mentorlerinin etkisinin olduğunu belirtmektedir (Gagne, 

2020). Bizim çalışmamızda 9. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin TONI-3 testi puanları 

fen lisesinde ve bilim sanat merkezindeki öğrenciler, Anadolu lisesi, meslek lisesi ve özel 

gereksinimli öğrencilerden; Anadolu lisesi öğrencileri meslek lisesi ve özel gereksinimli 

öğrencilerden manidar düzeyde yüksek olduğu görülmektedir (p<0,01). Manidar 

yüksekliğin sebepleri arasında Piirto’nın piramidindeki okul ortamı, okul kültürü, arkadaş 

çevresi değişkenleri göz önüne alındığında, fen lisesi ile bilim ve sanat merkezlerine puan 

ve tanılama ile yerleştirilen bu öğrencilerin sınıf ve okul arkadaşlıkları ile bireylerin 

yetenek seviyelerinin benzerlik göstermesi sonucunda birbirlerinin yetenek gelişimlerine 

olumlu katkı sağladıkları düşünülebilir. 

Piirto’nun piramidinde yer alan okul ortamı, okul kültürü, arkadaş çevresi yetenek 

gelişiminde bireyleri etkilemektedir (Metin vd., 2018). Bizim çalışmamızda 9. sınıfta 

öğrenim gören öğrencilerin TONI-3 testi puanları fen lisesinde ve bilim sanat 

merkezindeki öğrenciler, Anadolu lisesi, meslek lisesi ve özel gereksinimli 

öğrencilerden; Anadolu lisesi öğrencileri meslek lisesi ve özel gereksinimli öğrencilerden 

manidar düzeyde yüksek olduğu görülmektedir (p<0,01). Fen liseleri ile Bilim ve sanat 

merkezlerinin kurum kültürlerinde, çeşitli projeler, etkinlikler, olimpiyat ve yarılmalar 

yer almaktadır. Bu kurum kültürünün 9. sınıfta öğrenim gören öğrencileri olumlu 

etkilediği söylenebilir. 

Bilim ve sanat merkezlerine bireyler bir tanılama sonucunda yerleştirilmektedir. 

Tanılamanın üçüncü ve son aşaması ise seçme ve yerleştirme aşamasıdır (Bildiren, 2023). 

Merkezi sınav sonucuna göre öğrenci yerleştirilecek olan ortaöğretim kurumları arasında 

İzmir Fen Lisesi yer almaktadır (MEB, 2022a). Fen lisesi ve Bilim ve sanat merkezi belli 

bir başarıya ya da yeteneğe sahip olan öğrencilerin seçilerek eğitim aldığı kurumlardır. 
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Çalışmamız bulgularında 9. sınıfta öğrenim gören fen lisesi ile bilim ve sanat merkezi 

öğrencilerinin TONI-3 testi puan ortalamalarının benzer olduğu bulgular elde edilmiştir. 

Bunun sebepleri arasında öğrencilerin merkezi bir sınav ve tanılama ile yerleştirilen yakın 

seviyelerde öğrenciler olması düşünülebilir. 

BİLSEM’lerde verilen eğitimin beş aşamasından sonuncusu proje üretimi ve 

yönetimi programıdır (Çitil vd., 2018). Bilim ve sanat merkezleri öğrencilerine proje 

hazırlama konusunda eğitimler vermekte, mezun olmadan önce ürünler ortaya 

koymalarını, proje sunumu yapmalarını beklemektedir. Piirto’nun geliştirmiş olduğu 

yetenek gelişiminde ürün ve süreç faktörleri piramitte yer almaktadır (Metin vd., 2018). 

Bulgularımızda 9. sınıfta öğrenim gören bilim sanat merkezi öğrencileri TONI-3 testi 

puanlarının, Anadolu lisesi, meslek lisesi ve özel gereksinimli öğrencilerden manidar 

düzeyde yüksek olduğu saptanmıştır (p<0,01). Piirto’nun ürün ve sürecin bireyin 

yeteneğini geliştirdiğini söylediği bu kuram baz alınırsa bilim ve sanat merkezi 

öğrencilerinin proje üretimi ve yönetimi programı aşamasının yetenek gelişimini olumlu 

etkilediği düşünülebilir. 

 Gagne (2020), yetenek gelişimini bir yetişkin ya da çocuğun tanılanması ya da 

seçimi ile başladığını ve sonrasında eğitim ortamlarında bu bireylere yeteneklerine göre 

yapılandırılmış, belirli içeriklere sahip müfredatları içerdiğini belirtmektedir (Gagne, 

2020).  Bulanık kuramının son boyuttaki etkileşim boyutunun gelişim ile en ilgili boyut 

olduğu söylenebilir, bireyin potansiyelinin çevre ile etkileşim sonucunda bir dönüşüm 

sürecine girmesi kastedilmektedir ve kuram etkileşimlerin birey ve çevrede değişim 

oluşturacağını savunmaktadır (Sak, 2021). Bilim ve sanat merkezleri öğrencilerin 

ilgilerine ve beklentilerine göre hızlandırılmış, zenginleştirilmiş ve farklılaştırılmış 

eğitim programları uygulanmaya çalışılmaktadır (Çitil vd., 2018). Çocuklar merkezi 

sınavla yerleştikleri nitelikli okullarda daha iyi eğitim alabilmektedir (Çifçili, 2007). 

Zenginleştirme, yoğunlaştırma, müfredat sıkıştırma gibi özel yetenekleri geliştirme 

müfredatlarını ya da pedagojik stratejileri ifade etmektedir. Yetenek gruplaması tam 

zamanlı ya da yarı zamanlı olarak yapılabilmektedir (Gagne, 2020). Bu çocukların 

kendilerine ve topluma katkı sağlayabilmeleri için farklılaştırılmış ve zenginleştirilmiş 

eğitim program ve hizmetlerine ihtiyaçları vardır (Marland, 1972). Zenginleştirme, 

müfredatta ve ders içeriğinde yapılan farklılaştırmalardır (Sak, 2012). Zenginleştirme 

stratejisinde müfredat içeriğinde genişlemesine ve derinlemesine eklemeler yapılarak, 

bireylerin gereksinimleri doğrultusunda müfredat ilerletilebilir, aşamaları belirlenir, 
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ilgileri ve gereksinimlerine göre materyaller çeşitlendirilir, problem çözme, yaratıcılık, 

iletişim, eleştirisel düşünme ve toplumsal beceri geliştirmeye yönelik davranışlar içeren 

uygulamalardır (Ataman, 2009).  Bulgularımızda 9. sınıfta öğrenim gören fen lisesi ve 

bilim sanat merkezi öğrencileri TONI-3 testi puanları diğer okul türlerinde öğrenim gören 

öğrencilerden manidar düzeyde yüksek olduğu saptanmıştır (p<0,01). Bu durumun fen 

lisesinde ve bilim sanat merkezinde verilen yapılandırılmış eğitim niteliği, farklı 

içeriklerdeki müfredatları ile ilişkili olabileceği, bu şartların bireylerin yetenek gelişimini 

olumlu etkilediği söylenebilir. Zenginleştirilmiş eğitim programlarında eğitim alan 

bireyler problem çözme, yaratıcılık, iletişim, eleştirisel düşünme gibi becerilerini 

geliştirmiş ve TONI-3 testinden yüksek puanlar almış olabilirler. 

Sak bulanık kuramın üç temel boyutu olduğunu, bunların yatkınlıklar, uyarıcı 

koşullar ve etkileşim boyutları olduğunu belirtmektedir (Sak, 2020).  Çevresel uyaranlar, 

bireylerin ihtiyaçlarına, ilgi alanlarına veya kişilik özelliklerine göre süzgeçten geçirirler, 

yetenekli bireyler dikkatlerini çekebilecek uyaranlara karar verebilirler (Gagne, 2020). 

Bilim ve sanat merkezleri öğrencilerin, bireysel yeteneklerini fark etmeleri ve 

kapasitelerinden üst düzeyde verim almaları çalışılmaktadır (Çitil vd., 2018). Bu nedenle 

öğrencilerin ilgi ve tutumları gözetilerek ihtiyaçlarına göre çalışma programları 

hazırlanmalıdır (Batdal ve Karaduman, 2010). Fen liselerinde uygulanan müfredatın 

diğer okul türlerindeki müfredata göre uyaran düzeyinin yüksek olması ve bilim sanat 

merkezlerinde öğrencilere bireysel eğitim programları uygulanmasının öğrencilerin 

dikkatini çekmeye yardımcı olduğu, uyarıcı koşulları sağladığı ve bunlaın sonucunda 

bireylerin gelişimine olumlu etki ettiği düşünülebilir. 

Kristalize zekâ kişilerin maruz kaldıkları örgün eğitim miktarı ile önceden edindiği 

bilgileri kullanarak problemleri çözebilmesi yeteneği olarak tanımlanabilmektedir (Kan 

vd., 2011). Öğrenciler bilim ve sanat merkezlerinde eğitim alırken aynı zamanda örgün 

eğitim kurumlarına devam etmektedir (Çitil vd., 2018). Bulgularımızda 9. sınıfta öğrenim 

gören bilim sanat merkezi öğrencileri TONI-3 testi puanlarının, Anadolu lisesi, meslek 

lisesi ve özel gereksinimli öğrencilerden manidar düzeyde yüksek olduğu saptanmıştır 

(p<0,01). Bilim ve sanat merkezi öğrencilerinin puanlarındaki manidar yüksekliğin 

sebepleri arasında, öğrencilerin kendi okullarına ek olarak bilim sanat merkezlerinde 

eğitim almalarının örgün eğitim miktarını artırması düşünülebilir. LGS’de yer alan 

matematik soruları yeni nesil sorularıdır bu sebeple problem çözebilme yeteneği yüksek 

olan öğrenciler tarafından doğru cevaplanmasının mümkün olduğu öngörülmektedir. Fen 
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lisesi ve bilim sanat merkezi öğrencilerinin LGS doğru sayıları incelendiğinde sonuçların 

oldukça yüksek olduğu bulgularımızda saptanmıştır. Problem çözme yeteneği yüksek 

olması bu bireylerin TONI-3 testi puanlarının yüksek olması kristalize zekânın tanımı ile 

uyum göstermektedir. 

Öğrenci başarısı, ailelerden, bireylerden, eğitim ve öğretim ortamlarından 

kaynaklanan faktörler olmak üzere 3 gruptan etkilenmektedir. Eğitim ve öğretim ortamı 

okuldan, öğretmene yönelik tutumlardan ve derse yönelik tutumlardan kaynaklanan 

olmak üzere üç başlıkta incelenir. Öğrenci başarısını etkileyen bazı faktörler kontrol 

altına alınabilir (Arıcı, 2007). Bilim ve sanat merkezlerine bireyler bir tanılama 

sonucunda yerleştirilmektedir. Tanılamanın üçüncü ve son aşaması ise seçme ve 

yerleştirme aşamasıdır (Bildiren, 2023). Merkezi sınav sonucuna göre öğrenci 

yerleştirilecek olan ortaöğretim kurumları arasında İzmir Fen Lisesi yer almaktadır 

(MEB, 2022a). Çalışmamız bulgularında fen lisesinde öğrenim gören 9. sınıf öğrencilerin 

LGS matematik testi puanları, Bilsem, Anadolu lisesi ya da meslek lisesinde öğrenim 

gören öğrencilere göre manidar düzeyde yüksek olduğu saptanmıştır (p<0,01). Bir diğer 

bulgumuzda ise Bilsem’ de öğrenim gören öğrencilerin LGS matematik testi puanları, 

Anadolu lisesinde ya da meslek lisesinde öğrenim görmekte olan öğrencilerin LGS 

matematik testi puanlarından manidar düzeyde yüksek olduğu saptanmıştır (p<0,01). 

Bireylerden kaynaklanan faktörü inceleyecek olursak fen lisesi öğrencilerinin LGS 

sonuçlarının yüksek olması bu okullara kabul edilen öğrencilerin potansiyeliyle, Bilim ve 

sanat merkezi öğrencilerinin ise yüksek akademik yetenek potansiyelli öğrenciler 

olmasıyla açıklanabileceği düşünülebilir.  

Bilim ve sanat merkezleri öğrencilerin ilgilerine ve beklentilerine göre 

hızlandırılmış, zenginleştirilmiş ve farklılaştırılmış eğitim programları uygulanmaya 

çalışılmaktadır (Çitil vd., 2018). Zenginleştirme stratejisinde müfredat içeriğinde 

genişlemesine ve derinlemesine eklemeler yapılarak, bireylerin gereksinimleri 

doğrultusunda müfredat ilerletilebilir, aşamaları belirlenir, ilgileri ve gereksinimlerine 

göre materyaller çeşitlendirilir, problem çözme, yaratıcılık, iletişim, eleştirisel düşünme 

ve toplumsal beceri geliştirmeye yönelik davranışlar içeren uygulamalardır (Ataman, 

2009).  LGS’de yer alan matematik soruları yeni nesil sorular olarak nitelendirilmekte, 

bu soruların çözümleri yaratıcılık, eleştirel düşünme ve yüksek derecede problem çözme 

becerisi gerektirmektedir. Çalışmamız bulgularında BİLSEM’ de öğrenim gören 

öğrencilerin LGS matematik testi puanları, Anadolu lisesinde ya da meslek lisesinde 
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öğrenim görmekte olan öğrencilerin LGS matematik testi puanlarından manidar düzeyde 

yüksek olduğu saptanmıştır (p<0,01).  Çalışmamız bulguları 9. sınıfta öğrenim gören 

BİLSEM öğrencilerinin matematik dersi akademik başarılarının yüksek olduğu 

yönündedir, bunun sebepleri arasında soruların çözülebilmesi için gereken yaratıcılık, 

eleştirel düşünme ve yüksek derecede problem çözme becerilerinin BİLSEM’lerde 

geliştirmiş veya olumlu katkılar sağlamış olabileceği düşünülebilir.  

Üniversite öğrencilerinin mezun oldukları lisenin türü ile akademik başarı ve 

eleştirel düşünme ortalamaları değişkenlerine göre incelendiği bir çalışmada iki değişken 

için de anlamlı bir farklılık olduğu, Anadolu lisesi öğrencilerinin diğer okul türlerinden 

mezun olan öğrencilere göre daha başarılı olduğu bulgularına ulaşılmıştır. Bu 

araştırmanın sonucunda mezun olunan lisenin türünün, öğrencilerin akademik başarıları 

üzerindeki etkisinin ihmal edilemeyecek düzeyde olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Güzeller 

vd., 2016). Çalışma örneklem grubu 2011-2012 eğitim öğretim yılında birinci sınıf 

öğrencilerinden oluşmakta olup bu gruptaki öğrenciler, 2008 yılı haziran ayında 

Ortaöğretim Kurumları Seçme ve Yerleştirme sınavına girmiş ve sonuçlarına göre 

Anadolu liselerine yerleşmek için hak kazanmış öğrencilerdir. Yapılan bu çalışmada fen 

liseleri ve bilsem grupları yer almamaktadır. Çalışmamızın bulgularında Anadolu 

lisesinde öğrenim gören 9. sınıf öğrencileri, meslek lisesinde öğrenim gören öğrencilerin 

LGS matematik testi puanlarından manidar düzeyde yüksek olduğunu saptanmıştır 

(p<0,01). Bulgularımız Güzeller ve arkadaşlarının bulguları ile uyumludur. 

Bireylerin bilişsel yeterlilikleri ya da zekâ ile akademik başarıları arasında anlamlı 

ilişkiler içerisinde oldukları belirtilmektedir (Smith vd., 1991; Stipek ve Gralinski, 1996; 

Gagné ve St Père, 2002; Deary vd., 2007). Yıldırım (2000) akademik başarı ile zekâ 

arasında pozitif yönde ilişki olduğunun kabul edildiğini belirtmektedir.  Zekâ ve 

akademik başarı ilişkisi üzerine yapılan araştırmalarda veri toplama araçları, uygulanan 

yöntem ve teknikler farklılaşsa da, akademik başarı ve zekâ ikili ilişkisinin yüksek 

seviyede ve anlamlı olduğu sonuçlarına ulaşılmaktadır (Jensen, 1998). Genel bilişsel 

yetenekler ile akademik başarı arasında güçlü bir ilişki bulunmaktadır (Gustafsson ve 

Undheim, 1996; Neisser vd., 1996). Zekâ ile akademik başarı arasındaki ilişki hakkında 

fikir birlikteliği sağlanmıştır. Fakat, bu ilişkinin orta derece ile yüksek derece arasında 

değiştiği farklı korelasyon katsayıları raporlarda yer almaktadır (Fischer vd., 1996; 

Herrnstein ve Murray, 1994). Çalışmamız bulgularında 9. sınıfta öğrenim görenim gören 

öğrencilerin TONI-3 zekâ testinde elde ettikleri sonuçlar ile LGS matematik puanları 
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arasında orta düzeyde ve pozitif yönde anlamlı bir ilişki içerisinde oldukları saptanmıştır. 

Bulgularımız yapılan diğer çalışma sonuçları ile tutarlılık göstermektedir. 

Öğrecilerin zekâ test puanlarının akademik başarılarını yordayıp yordamadığını 

incelendiği bir çalışmanın sonuçları, sosyo-ekonomik faktörlerin öğrencilerin akademik 

başarısını yordamadığını; zekâ puanlarının ise öğrencilerin akademik başarıyı yordama 

konusunda etkili olduğunu göstermiştir (Colom ve Flores Mendoza, 2007). Jenck (1979), 

sekiz araştırmayı incelemiş; zekâ ve akademik başarı arasındaki ilişkinin .40 ile .63 değer 

aralıkları arasında değiştiğini belirtmiştir. Başka bir araştırmada Macintosh (1998) bu 

ilişkinin .4 ile .7 arasında değiştiğini belirtmişti. Yapılan bir çok araştırmada benzer 

sonuçlar araştırmacılar tarafından tekrarlanmıştır (örn., Gustafsson ve Undheim, 1996; 

Gottfredson, 2005). Çalışmamız bulgularında 9. sınıfta öğrenim görenim gören 

öğrencilerin TONI-3 zekâ testinde elde ettikleri sonuçlar ile LGS matematik puanları 

arasında .58 korelasyon olduğu saptanmıştır, bu bulgunun diğer çalışmaların değer 

aralıklarında yer aldığı ve benzer bir sonuca sahip olduğunu göstermektedir. 

Literatürde, sözel olmayan zekânın problem çözme, analitik düşünme ve mantıksal 

akıl yürütme gibi becerilerle ilişkili olduğu belirtilmektedir (Brown vd., 1997). Gardne’ın 

Çoklu Zekâ Kuramındaki alanlardan biri de mantıksal matematiksel zekâ olarak 

bilinmektedir. Mantıksal matematiksel zekâ farklı problemlere çözümler üretme, 

kavramların arasındaki ilişkileri ayırt etme, benzetmeler yapabilme ve matematik ile ilgili 

konularda gereken donanıma sahip olma yetenekleri olarak sıralanabilmektedir (Berkant 

ve Ekici, 2007). LGS’de yer alan yeni nesil sorular problemlerdeki ilişkileri fark ettirme, 

mantıksal akıl yürütme becerisi, analitik düşünme ve problem çözme becerisi gerektiren 

sorular olduğu söylenebilir. Çalışmamız bulgularında 9. sınıfta öğrenim görenim gören 

öğrencilerin TONI-3 zekâ testinde elde ettikleri sonuçlar ile LGS matematik puanları 

arasında orta düzeyde ve pozitif yönde anlamlı bir ilişki içerisinde oldukları saptanmıştır. 

Sözel olmayan zekâ düzeyi ve mantıksal matematiksel zekâ düzeyi ile LGS matematik 

puanları arasındaki ilişki beceriler açısından incelendiğinde uyum göstermektedir. Bu 

becerilerin, matematik başarısında kritik rol oynadığı söylenebilir. Özellikle, LGS gibi 

sınavlarda öğrencilerin karşılaştığı matematik soruları genellikle soyut düşünme ve 

analitik yetenekler gerektirdiğinden, sözel olmayan zekâ düzeyinin yüksek olması, bu tür 

sınavlarda daha yüksek başarı elde edilmesini sağlayabilir. 

Banks ve Frazen (2010) yaptığı araştırma sonucunda, TONI-3 testi ile dil 

yetenekleri ve işlem hızları gibi zekâ alanları arasında pozitif bir ilişki olduğu ve geçerli 
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bir test olduğu görülmüştür. Çalışmamız bulgularında 9. sınıfta öğrenim görenim gören 

öğrencilerin TONI-3 zekâ testinde elde ettikleri sonuçlar ile LGS matematik puanları 

arasında orta düzeyde ve pozitif yönde anlamlı bir ilişki içerisinde oldukları saptanmıştır. 

LGS belirli bir sürede yapılan bir sınav olması sebebiyle bireylerin işlem hızları doğru 

sayılarının fazla olmasında önemli bir değişkendir. LGS matematik puanı yüksek olan 

bireylerin bu soruları hızlı yanıt vererek soruları yetiştirememe problemi yaşamadıkları 

yorumu yapılabilir. Bu açıdan bakacak olursak bu çalışma ile bulguarımız uyum 

göstermektedir.   

Geometri başarısı ile uzamsal beceriler arasındaki ilişki üzerine sekizinci sınıf 

öğrencileri ile yapılan çalışmada, matematik karne başarısı, akıl- zekâ oyunları etkileşimi 

gibi durumlarına göre incelenmiş olup, öğrencilerin tamamının uzamsal yetenekleri ile 

değişkenlerin tamamı arasında pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu bulunmuştur. Uzamsal 

yetenekler ile matematik karne başarısı ve geometri başarısı arasında da pozitif ve anlamlı 

bir ilişki olduğu bulunmuştur (Demirkan, 2018). Sözel olmayan zekâ testi TONI-3 

maddeleri bireylerin uzamsal yeteneklerini ölçmektedir ve LGS sınavında geometriye 

yönelik sorular yer almaktadır. Çalışmamız bulgularında 9. sınıfta öğrenim görenim 

gören öğrencilerin TONI-3 zekâ testinde elde ettikleri sonuçlar ile LGS matematik 

puanları arasında orta düzeyde ve pozitif yönde anlamlı bir ilişki içerisinde oldukları 

saptanmıştır. Bulgularımız bu çalışmanın sonuçları ile uyum göstermektedir. 

Üstün yetenekli öğrencilerin problem çözmeye yönelik yansıtıcı düşünme 

becerilerinin incelendiği bir çalışmada, çalışmaya katılan üstün yetenekli çocukların 

problem çözme süreçleri incelendiğinde nedenleme becerilerinin yüksek olduğu, 

nedenlemeye yönelik olarak problemin çözümü için yaptığı işlemlerin nedenleri hakkında 

düşündükleri, daha önce yaptıkları işlemlerle ilişkiler kurabildikleri görülmüştür ve 

değerlendirme becerilerinin de yoğun olduğu ve problemlerin çözümlerine dair sağlama 

yaptıkları, akranları ile değerlendirdikleri ve benzer problemlere genelleyebildikleri 

görülmüştür (Kaplan vd., 2017). LGS matematik sorularının yansıtıcı düşünme becerisi 

ve ilişkiler kurmayı gerektiren sorular olduğu söylenebilir. Çalışmamız bulgularında 9. 

Sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli olarak nitelendirilen bireylerin LGS matematik 

puanları, 9. sınıfta öğrenim gören tipik gelişim gösteren bireylerin LGS matematik 

puanlarından manidar düzeyde yüksek olduğu görülmektedir (p<0,01). Çalışmamız 

bulguları Kaplan vd.’nin çalışması ile uyumludur. 
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Üstün yetenekli öğrencilerin ve matematikte başarılı akranlarının problem 

çözümlerini dayandırdıkları kanıt şemaları ile ilgili yapılan çalışma sonucu: üstün 

yetenekli bireylerin benzer bir problemden yararlanma, parça bütün ilişkisi, karşıt örnek 

verme, muhakeme etmeyle kural bulma, değişkenleri analiz ederek matematik cümlesi 

yazma, ters işlemle geriye doğru çalışma gibi stratejileri kullandığı, analitik kanıt 

şemalarını kullanmaya eğilimli oldukları görülmüştür. Matematikte başarılı öğrencilerin 

üstün yetenekli öğrencilere kıyasla rutin olmayan problemleri daha fazla boş bıraktığı ya 

da çözerken daha fazla hata yaptığı tespit edilmiştir (Demirci, 2023). Demirci’nin 

çalışmasında matematikte başarılı öğrenciler yer almasına rağmen üstün yetenekli 

öğrenciler rutin olmayan problem çözümünde daha iyi olduğu görülmüştür. LGS’de yer 

alan matematik soruları yeni nesil sorular olarak nitelendirilmektedir ve içerisinde rutin 

olmayan problemlerin yer aldığı söylenebilir. Çalışmamız bulguları Demirci’nin 

çalışması ile benzerlik göstermektedir. 

Lupkowski ve Schumacker (1991) üstün yetenekli öğrenciler ile ilgili 

gerçekleştirdikleri bir araştırmada bu öğrencilerin üstün yetenekli olmayan yaşıtlarına 

oranla daha az matematik kaygısı yaşadıklarını ortaya koymuştur. Hembree (1990), 

gerçekleştirdiği araştırmada yüksek IQ’ya sahip bireylerin matematik kaygısının düşük 

ve buna dayanarak matematik kaygı düzeyi ile zekâ bölümü arasında negatif doğrultuda 

anlamlı bir ilişki (-0,17) olduğunu belirtmiştir. Tipik gelişim gösteren öğrencilerin 

matematik başarıları üzerinde olumsuz etkiler oluşturabilecek faktörler arasında 

matematik kaygısı ve olumsuz tutumlar yer almaktadır, bu durum öğrencilerin matematik 

başarılarını olumsuz etkileyebilmektedir (Peker ve Şentürk, 2012). Üstün yetenekli 7. ve 

8. sınıf öğrencilerin matematik dersindeki öz-yeterlik düzeylerinin tipik gelişim gösteren 

öğrencilerden daha yüksek, tipik gelişim gösteren öğrencilerin ise sınav kaygı ve dışsal 

amaçlı odaklanma düzeylerinin üstün yetenekli bireylere göre daha yüksek olduğu 

görülmüştür (Kirişçi, 2013). Üstün yetenekli tanısı almış çocuklarda da matematik 

öğrenimine yönelik olarak gerçekleştirilen araştırmalarda genel olarak yapılan 

araştırmalar üstün yetenekli çocukların normal zekâ düzeyine sahip yaşıtlarına oranla 

daha yüksek matematik öz yeterliğine sahip olduklarını ortaya koymaktadır (Pajares, 

1996). Bu çalışmada da; üstün yetenekli öğrencilerin LGS sorularını çözerken düşük 

kaygı düzeylerinin düşük olmasının ve kendilerine olan inançlarının yüksek olmasının 

soruları doğru cevaplamalarına yardımcı olduğu söylenebilir. 
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Üstün yetenekli öğrenciler tipik gelişim gösteren öğrencilere kıyasla tüm 

çözümlerde daha yüksek başarı göstermiş, problemlere daha özgün çözümler üretmede 

tipik gelişim gösteren akranlarına göre çok daha başarılı olmuştur, öğrencilerin 

çözümlerinde kullandıkları problem çözme stratejileri ile bu stratejiler için gereken 

zihinsel yetenekle aralarında bir hiyerarşi olduğunu görülmüştür. Üstün yetenekli 

öğrencilerin problemleri basitleştirme gibi üst düzey stratejiler tercih ettiği, tipik gelişim 

gösteren öğrencilerin denklem kurma ya da deneme- yanılma gibi daha alt düzey 

stratejileri tercih ettiği görülmüştür (Koçyiğit, 2015). Bu bulgular çalışmamızla benzerlik 

göstermektedir. 

Akademik başarı çok sayıda değişkenin etkisinde olmakla birlikte bunların arasında 

bilişsel zekâ düzeyi, duygusal zekâ düzeyi, bedensel gelişim, aile ve okul ortamı gibi 

etmenler sayılabilir (Wurf ve Croft-Piggin, 2014). Araştırma sonucu zekâ düzeyinin 

bireyin akademik başarısını çok önemli ölçüde yordadığını göstermekte ve bireylerin 

zekâ düzeyleri ile akademik başarılarının doğru orantılı olarak arttığını göstermektedir 

(Mackintosh, 1998). Üstün yetenekli bireylerin bilişsel zekâ düzeylerinin tipik gelişim 

gösteren öğrencilerden daha yüksek olduğu söylenebilir. Üstün yetenekli öğrencilerin 

matematik dersinde göstermiş oldukları bu akademik başarının yüksek olmasının 

sebepleri arasında üstün yetenekli bireylerin bilişsel zekâ düzeylerinin yüksek olması 

olabileceği söylenebilir. 

Üstün Yetenekli Öğrencilerin Uzamsal Yeteneklerinin Problem Çözme ile İlişkisi: 

Matematiksel Muhakemenin Aracı Rolü çalışmasında, 270 üstün yetenekli sekizinci sınıf 

öğrencisi matematiksel güç testleri, matematiksel problem çözme, kâğıt katlama ve 

zihinsel çevirme kullanılarak toplanan veriler sonucunda; uzamsal yetenek ve 

matematiksel muhakeme becerilerini bir arada kullanmayı gerektiren etkinliklerle, 

problem çözme beceri gelişiminin doğrudan etkili olduğunu ve önemli düzeyde birbirini 

etkilediğini göstermiştir (Kurnaz vd., 2023). Problem çözme becerisinin LGS sonucu ile 

ilişkilendirildiği ve TONI-3 testi içerisindeki maddeleri doğru yanıtlamak için muhakeme 

ve uzamsal yeteneklerin kullanılması gerektiği düşünülebilir. Çalışmamız sonucunda 

üstün yetenekli 9. Sınıfta öğrenim gören öğrencilerin LGS matematik puanları ve TONI-

3 puanları, 9. Sınıfta öğrenim gören tipik gelişim gösteren bireylerin puanlarından 

manidar düzeyde yüksek olduğu görülmektedir, çalışmamız bulguları Kurnaz vd.’nin 

çalışması ile benzerlik göstermektedir. 
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Yapılan araştırmalar sonucunda üstün yetenekli bireyleri tanılamak amacıyla 

kullanılan zekâ puanları (IQ) öğrencilerin farklı becerilerini yordayabildiği görülmüştür, 

bu becerilerden başlıcaları okuma, okuduğunu anlayabilme becerisi, konuşma becerisi ve 

matematik becerisidir (Hulslander vd., 2010; Konold ve Canivez, 2010). Bu durumda 

üstün yetenekli bireylerin tanılanması aşamasında kullanılan zekâ testinin sonuçları ile 

TONI-3 puanlarının tutarlı olduğu söylenebilir. Yapılan araştırmaların bulguları 

genellikle üstün zekâ düzeyinde olan öğrencilerin akranlarında göre daha yüksek 

seviyede bilişsel stratejiler kullandıklarını göstermektedir  (Hong ve Aqui, 2004; 

Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990; Fehrenbach, 1991). Üstün yetenekli bireylerin, 

TONI-3 sözel olmayan zekâ testi maddelerini yanıtlarken üst düzey bilişsel stratejiler 

kullandıkları söylenebilir.  

Üstün yetenekliliğin tanılanması konusunda matematik olimpiyatlarındaki 

puanlarında matematik okul başarısına ve IQ puanlarına yardımcı, süreç ve ürün 

değerlendirme unsuru olabileceği fikrini destekleyici yöndedir, üstün yetenekli 

öğrencilerin olimpiyat puanları geometri, analiz ve cebir olacak şekilde ayrı ayrı 

incelenmiş, olimpiyat puanları ile IQ puanları arasında anlamlı bir ilişki olmadığı 

görülmüştür (Bora ve Köksal, 2015). Çalışmamız sonucunda üstün yetenekli 9. Sınıfta 

öğrenim gören öğrencilerin LGS matematik puanları ve TONI-3 puanları, 9. Sınıfta 

öğrenim gören tipik gelişim gösteren bireylerin puanlarından manidar düzeyde yüksek ve 

anlamlı olduğu görülmektedir. Bulgularımız Bora ve Köksal’ın çalışması ile 

çelişmektedir. Bora ve Köksal veri toplama aracı olarak katılımcılara sözel ve performans 

olarak adlandırılan iki alt alana sahip bir test olan WISC-R testini uygulamış, 

çalışmamızda ise TONI-3 sözel olmayan zekâ testi kullanılmıştır. Raven ve 

arkadaşlarının (1988) çalışması, sözel olmayan testlerin üstün yetenekli öğrencilerin 

tanılanmasında etkili olduğunu ve bu testlerin farklı kültürlerde ve sosyoekonomik 

düzeylerde tutarlı sonuçlar verdiğini vurgulamaktadır.Farklılığın sebebinin bu 

olabileceği, sözel olmayan zekâ testlerinin üstün yeteneği tanılama için daha uygun 

olabileceği söylenebilir.  

 

 

 



 

94 
 

5.2. Sonuç 

 

Bu çalışmada TONI-3 testinin 9. Sınıf öğrencilerine yönelik yapılan geçerlilik ve 

güvenilirliğine yönelik bulguları, testin bu yaş grubu için akademik başarıyı yordamada 

geçerli, ölçüt geçerliliğine ve güvenilir bir yapıya sahip bir ölçme aracı olduğunu 

göstermektedir. Test sonuçları öğrencilerin gerçek zekâ seviyelerini ve bu zekâ 

seviyesinin akademik başarıya etkisini doğru bir şekilde yansıttığını desteklemektedir. Bu 

test, dil kullanımını minimize ederek bireylerin problem çözme yeteneklerini 

değerlendirmede güvenilir bir araç olarak 9. sınıf öğrencileri için araştırmalarda ve 

uygulamalarda güvenle kullanılabilir. 

Bu araştırma, 9. Sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli öğrencilerin LGS matematik 

puanlarının, tipik gelişim gösteren öğrencilerin LGS matematik puanlarından yüksek 

olduğu görülmüştür. Üstün yetenekli öğrencilerin matematiksel problemleri doğru çözme 

matematiksel muhakeme becerilerinde daha yüksek performans sergiledikleri 

söylenebilir. Bu araştırma, 9. Sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli öğrencilerin sözel 

olmayan zekâ düzeyleri ile matematik dersindeki akademik başarıları arasındaki güçlü 

ilişkiyi ortaya koymakta, bu öğrencilerin bilişsel yeteneklerinin matematiksel başarılarına 

önemli katkıda bulunduğunu göstermektedir. Araştırmanın bulguları, eğitim 

programlarının öğrencilerin bilişsel gelişimlerine katkıda bulunma potansiyelini 

vurgulamaktadır. Özellikle Fen Lisesi ve BİLSEM gibi okulların sunduğu eğitim 

programlarının, öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeylerini ve dolayısıyla matematik 

başarılarını artırmada etkili olduğu görülmektedir. Sözel olmayan zekâ düzeyleri yüksek 

olan öğrencilerin, LGS matematik sınavında da yüksek başarı göstermesi, bu öğrencilerin 

analitik düşünme, problem çözme ve mantıksal akıl yürütme becerilerinin güçlü olduğunu 

göstermektedir.  

Bu çalışmada, 9. sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan 

zekâ düzeyleri ile matematik dersindeki akademik başarıları arasındaki ilişki sonucunda 

sözel olmayan zekâ testi TONI-3 ile matematik başarısı arasında anlamlı pozitif ilişkiler 

olduğunu görülmüştür. Bu sonuçlar, 9. Sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli öğrencilerin 

bilişsel yeteneklerinin, matematiksel başarılarına doğrudan katkıda bulunduğunu ortaya 

koymaktadır. Sözel olmayan zekâ testlerinin (TONI-3 ve Standart İlerlemeli Matrisler 

Testi), 9. Sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli öğrencilerin belirlenmesinde ve 
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matematiksel başarılarının yordanmasında kullanılabilirliğini desteklemektedir. Sözel 

olmayan zekâ testlerinin, öğrencilerin problem çözme, analitik düşünme ve mantıksal akıl 

yürütme becerilerini ölçtüğü göz önünde bulundurulduğunda, bu becerilerin matematik 

başarısına olan etkisi daha net bir şekilde anlaşılabilir. Sözel olmayan zekâ düzeylerinin, 

öğrencilerin matematik başarısına doğrudan katkıda bulunduğu söylenebilir. 

 

5.2. Öneriler 

 

Bu bölümde araştırmada elde edilen sonuçlar doğrultusunda uygulama ile ilgili ve 

ileriaraştırmalar için önerilere yer verilmiştir. 

 Üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile matematikteki 

akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişki Türkiye’nin farklı bölgelerinden karma bir 

örneklem grubu ile çalışılarak dilden ve kültürden bağımsız olan TONI-3 testi korelasyon 

değerleri incelenmesi 

 Üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile matematikteki 

akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişki farklı bir zekâ testi kullanılarak incelenmesi, 

 Üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile matematikteki 

akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişki farklı bir yaş grubu için incelenmesi, 

 Üstün yetenekli öğrencilerin sözel olmayan zekâ düzeyleri ile matematikteki 

akademik başarı düzeyleri arasındaki ilişki farklı bir merkezi sınav verilerinin 

kullanılarak incelenmesi, 

 Eğitim kurumlarının, üstün yetenekli öğrencileri belirlemede ve onların eğitim 

ihtiyaçlarını karşılamada sözel olmayan zekâ testlerini daha yaygın kullanmaları, 

 Üstün yetenekli öğrencilerin matematikteki akademik başarı düzeyleri ile 

matetamtik yeteneğini ölçmeye yönelik geliştirilen bir ölçek ile arasındaki ilişkinin 

incelenmesi 

 LGS soruları içerisine sözel olmayan zekâ testi maddelerine benzer sorular 

yerleştirilmesi önerilmektedir. 
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