
T.C. 

NECMETTĠN ERBAKAN ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

MATEMATĠK VE FEN BĠLĠMLERĠ EĞĠTĠMĠ ANABĠLĠM DALI 

MATEMATĠK EĞĠTĠMĠ BĠLĠM DALI 

 

 

AKIL VE ZEKÂ OYUNLARININ ĠLKÖĞRETĠM YEDĠNCĠ SINIF 

ÖĞRENCĠLERĠNĠN AKIL YÜRÜTME BECERĠLERĠNE VE 

MATEMATĠKSEL TUTUMLARINA ETKĠSĠ 

 

Dicle YILMAZ 

 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ  

 

 

DanıĢman 

Doç. Dr. Ahmet ERDOĞAN  

 

 

 

 

 

Konya, 2019  









iv 
 

ÖNSÖZ 

  Geleceğimizin mimarisi olan gençlerimizin yetiĢmelerinde yenilikçi adımlara 

ihtiyacımız vardır. Güzel bir gelecek kurmak istiyorsak önce eksiklerimizin neler 

olduğunu bilmeli ve ona göre yol çizmeliyiz. DüĢünen, araĢtıran bireyler yetiĢtirmek 

istiyorsak öğrencilerin akıl yürütme becerilerini geliĢtirmeli ve matematiğe olumlu 

bakmalarını sağlamalıyız. Bu çalıĢmayla akıl ve zekâ oyunlarının öğrencilerin akıl 

yürütme becerilerine ve matematiksel tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. 

 AraĢtırma süreci boyunca bilgi birikimi ve yol göstericiliği ile yanımda olan 

danıĢman hocam, Sayın Doç. Dr. Ahmet ERDOĞAN‟a, eğitim hayatım boyunca 

beni sabırla dinleyen ve bana her zaman inanan en büyük destekçim aileme, süreç 

boyunca yanımda olan nazımı çeken arkadaĢlarıma ve bugünlere gelmemde emeği 

olan bütün öğretmenlerime sonsuz teĢekkürler. 
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ÖZET 

Yapılandırmacı öğretimin temel alındığı eğitim sistemimizde matematiğin 

temel taĢı sayılan akıl yürütme becerisinin öğrencilerde geliĢtirilmesi gerekmektedir. 

AraĢtırmamızın amacı ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin, akıl ve zekâ 

oyunlarının akıl yürütme becerilerine ve matematiksel tutumlarına etkisini 

belirlemek ve bu süreçten yansımaları aktarmaktır. 

Karma yapılı yaklaĢımın kullanıldığı bu çalıĢma Dedeler Ġmam Hatip 

Ortaokulunda okuyan 26 yedinci sınıf öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma 

tek grup deneysel desen Ģeklindedir. AraĢtırma 2018-2019 eğitim öğretim yılı 

2.dönemin de 7/B sınıfında hafta içi günlük 1 saat olmak üzere 6 hafta toplam 30 saat 

olarak sürdürülmüĢtür. Süreç boyunca belirlenen akıl ve zekâ oyunlarından 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri öğrencilerin Matematiksel Muhakeme Testi 

(MMT) ve Matematiksel Tutum Ölçeği (MTÖ) öntest ve sontestte verdikleri yanıtlar, 

öğrenci görüĢmeleri ve araĢtırmayı yapan öğretmenin süreç boyunca yazmıĢ olduğu 
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günlük tarafında elde edilmiĢtir. MMT ve MTÖ öntest ve sontest olarak uygulanması 

sonucu elde edilen veriler SPSS 22.0 paket programı yardımıyla analiz edilmiĢtir. 

MMT sontest puanlarına göre öğrencilerin matematiksel akıl yürütme düzeyleri 

düĢük, orta ve yüksek kategorilerine ayrılarak belirlenmiĢtir. Her bir kategoriden 3 

öğrenciyle süreç sonunda görüĢme yapılmıĢtır. Elde edilen verilerin incelenmesinde 

betimsel analiz kullanılmıĢtır. Öğretmen günlüğünden bilgiler doğrudan aktarılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda akıl ve zekâ oyunlarının kullanılması öğrencilerin 

matematiksel akıl yürütme becerilerinin geliĢmesinde MMT sontest lehine anlamlı 

bir fark ortaya çıkarmıĢtır. Matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerinde ise 

öğrencilerde geliĢme olmuĢtur ama anlamlı bir fark tespit edilmemiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Akıl ve zekâ oyunları, akıl yürütme (muhakeme), matematiksel 

akıl yürütme, matematiksel tutum  
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SUMMARY 

In our constructivist teaching based education system, reasoning, the 

cornerstone of mathematics, needs to be improved in students. The aim of this study 

is to determine the effects of mind games on reasoning skills and mathematical 

attitudes of 7th grades and to convey the reflections.This study, which uses a mixed 

structure research approach, was conducted on 26 seventh grade students attending 

Dedeler ĠHO. The research design was in the form of a single group experimental 

design. 

The research was carried out in the second semester of the 2018-2019 academic 

year for a total of 30 hours for 6 weeks in the 7B class. Throughout the 

process,specific mind games were used.The data were obtained from the students' 

responses to the Mathematical Reasoning Test and the Mathematical Attitude Scale 

in the pre-test and post-test, student interviews and the diary written by the 

teacher.The data obtained from MRT and the MAS as pre-test and post-test were 

analyzed with the help of SPSS 22.0 package program.According to the post-test 

scores of the MRT, mathematical reasoning levels of the students were determined in 

low, medium and high categories. Three students from each category were 
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interviewed. Descriptive analysis was used in the analysis of the data. Information 

from the teacher diary was directly transferred. As a result of the research, the use of 

mind games in the development of mathematical reasoning skills of students revealed 

a significant difference in favor of the post-test of MRT. There was an improvement 

in students' positive attitudes towards mathematics, but no significant difference was 

detected.  

 

Keywords: Mind and intelligent games, reasoning, mathematical reasoning, 

mathematical attitude 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ix 

ĠÇĠNDEKĠLER 
BĠLĠMSEL ETĠK SAYFASI...................................................................................... ii 

YÜKSEK LĠSANS TEZ KABUL FORMU ............................................................ iii 

ÖNSÖZ ...................................................................................................................... iv 

ÖZET ........................................................................................................................... v 

SUMMARY .............................................................................................................. vii 

ĠÇĠNDEKĠLER ......................................................................................................... ix 

KISALTMALAR ...................................................................................................... xi 

TABLOLAR LĠSTESĠ ............................................................................................ xii 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ .............................................................................................. xii 

1.GĠRĠġ ........................................................................................................................ 1 

1.1. Amaç .................................................................................................................. 5 

1.2. Önem .................................................................................................................. 6 

1.3. Problem Cümlesi ................................................................................................ 8 

1.4. Sayıltılar  ............................................................................................................ 9 

1.5. Sınırlılıklar  ........................................................................................................ 9 

1.6. Tanımlar  .......................................................................................................... 10 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE .................................................................................... 11 

2.1. Akıl Yürütme (Muhakeme)  ............................................................................. 11 

2.2. Matematiksel Akıl Yürütme  ............................................................................ 12 

2.3. Akıl ve Zekâ Oyunları ...................................................................................... 15 

2.4. Matematiksel Tutum ........................................................................................ 18 

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar ............................................................................................. 21 

2.5.1. Zekâ Oyunları Ġle Ġlgili AraĢtırmalar ......................................................... 21 

2.5.2. Akıl Yürütme Becerisi Ġle Ġlgili AraĢtırmalar ........................................... 25 

2.5.3. Matematiksel Tutum Ġle Ġlgili AraĢtırmalar .............................................. 31 

3.YÖNTEM ............................................................................................................... 35 

3.1. AraĢtırma Modeli ............................................................................................. 35 

3.2. AraĢtırma Grubu ............................................................................................... 35 

3.3. Veri Toplama Araçları ..................................................................................... 36 

3.3.1. AraĢtırmada Kullanılan Nicel Veri Toplama Araçları  ............................. 36 

3.3.1.1. Matematiksel Muhakeme Testi (MMT) ............................................. 36 

3.3.1.2. Matematiksel Tutum Ölçeği (MTÖ) ................................................... 37 



x 
 

3.3.2. AraĢtırmada Kullanılan Nitel Veri Toplama Araçları  .............................. 38 

3.4. ÇalıĢma Süreci.................................................................................................. 39 

3.5. Verilerin Analizi ............................................................................................... 40 

3.5.1. Nicel Verilerin Analizi  ............................................................................. 40 

3.5.2. Nitel Verilerin Analizi  .............................................................................. 44 

4. BULGULAR VE YORUMLAR .......................................................................... 45 

4.1. Nicel Verilere Ait Bulgular  ............................................................................. 45 

4.1.1. Matematiksel Muhakeme Testine (MMT) ĠliĢkin Analizler  .................... 45 

4.1.2. Matematiksel Tutum Ölçeğine (MTÖ) ĠliĢkin Analizler  ......................... 47 

4.1.3. Grubun MMT ve MTÖ Verileri Arasındaki ĠliĢkiye Ait Korelasyon 

Analizi  ................................................................................................................ 48 

4.2. Nitel Verilere Ait Bulgular ............................................................................... 49 

5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER .............................................................. 56 

5.1. TartıĢma ............................................................................................................ 56 

5.2. Sonuç   .............................................................................................................. 58 

5.3. Öneriler ............................................................................................................ 61 

KAYNAKÇA ............................................................................................................. 63 

EKLER ...................................................................................................................... 72 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



xi 
 

KISALTMALAR 

MMT  : Matematiksel Muhakeme Testi  

MTÖ  : Matematik Tutum Ölçeği 

MEB  : Milli Eğitim Bakanlığı 

NCTM : National Council of Teachers of Mathematics 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



xii 
 

 

TABLOLAR LĠSTESĠ 

Tablo 3.1: MMT güvenilirlik istatistiği ..................................................................... 37 

Tablo 3.2: MMT‟ deki soruları puanlama ölçeği ....................................................... 41 

Tablo 3.3: MMT‟ ye ait normallik testi ..................................................................... 43 

Tablo 3.4: MTÖ‟ ye ait normallik testi ...................................................................... 43 

Tablo 3.5: Matematiksel akıl yürütme düzeyleri ....................................................... 44 

Tablo 4.1: Grubun MMT‟ ye ait ön ve son test ortalama puanları ............................ 45 

Tablo 4.2: Grubun MMT ön ve son test ortalama puanlarının karĢılaĢtırıldığı bağımlı 

iki örnek t testi  ........................................................................................................... 46 

Tablo 4.3: Grubun MMT ön ve son test korelasyonu ................................................ 46 

Tablo 4.4: Grubun MTÖ‟ ye ait ön ve son test ortalama puanları  ............................ 47 

Tablo 4.5: Grubun MMT ön ve son test ortalama puanlarının karĢılaĢtırıldığı bağımlı 

iki örnek t testi  ........................................................................................................... 48 

Tablo 4.6: Grubun MTÖ ön ve son test korelasyonu ................................................. 48 

Tablo 4.7: Grubun MMT ve MTÖ verileri arasındaki iliĢkiye ait korelasyon analizi 

 .................................................................................................................................... 49 

Tablo 4.8: GörüĢmelerin yapıldığı öğrenci kategorileri ............................................ 50 

 

 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ 

ġekil 2.1:  Lithner‟ in (2008) matematiksel akıl yürütme sınıflandırması ................. 13 

ġekil 2.2: Matematiksel muhakeme kültürünün oluĢmasını sağlayan etmenler  ........ 14 

ġekil 2.3: Tutum-davranıĢ döngüsü ............................................................................ 20 

  



1 
 

1. GĠRĠġ 

Son dönemlerde dünyada yaĢanan hızlı değiĢim, geliĢim ve bazı yenilik 

hareketleri, her alanda olduğu gibi eğitim alanında da değiĢimi, dönüĢümü ve 

birtakım yenilikleri gerektirmektedir. Bu yenilikler toplumların geliĢmesi ve 

ilerlemesi için bir zorunluluk olmuĢtur. Böylece toplumlar bu yenilik hareketine 

katılmak zorunda kalmıĢtır (Ersoy, 2006).  

Bilgi çağına geçtiğimiz Ģu günlerde yani 21. yüzyılda öğretim daha çok 

öğrenmeye dönüĢmüĢtür. Amaç; öğrencilere, kabul görmüĢ bilgileri doğrudan 

aktarmak değil de öğrencilerin araĢtırarak, sorgulayarak, iliĢki kurarak, akıl 

yürüterek, keĢfederek bilgiye ulaĢmalarını sağlamaktır. Yani öğrenci merkezli 

yaklaĢım benimsenmiĢtir. Bu yaklaĢım yapılandırmacı eğitim modeli ile hayatımıza 

girmiĢtir. Öğrenenlerin bilgilerini geçmiĢ yaĢantılarından yola çıkarak kendilerinin 

oluĢturduğu vurgulanan (Airasian & Walsh, 1997) yapılandırmacı yaklaĢımla birlikte 

öğrenciyi merkeze alan, öğrencinin aktif olduğu ve sosyal etkileĢimin desteklendiği 

öğrenme ortamlarının oluĢturulması önem kazanmıĢtır. Bu bağlamda artık öğrenciler 

öğretimde kalıp olarak gelen bilgileri sorgusuz sualsiz kabul etmeyip bilgileri 

kendileri keĢfetmelidir. Bu bağlamda öğrenme ortamlarının da tek tip olmaktan 

çıkması gerekmektedir. Her öğrenci farklı bir birey olduğuna göre her öğrencinin 

kendini ifade edebileceği, kendi öğrenme alanını oluĢturabileceği öğrenme 

ortamlarına ihtiyacımız vardır. Bu öğrenme ortamları sayesinde öğrenciler hem 

kendilerini daha rahat hissedecek hem baĢta hoĢgörü olmak üzere toplumsal değer 

yargılarını daha kolay öğrenecek, hem de öğretim öğrenenin istediği gibi 

gerçekleĢmiĢ olacaktır. Bu öğrenme ortamları sayesinde o derse karĢı bakıĢ açıları da 

değiĢebilecektir. Yapılandırmacı yaklaĢımla birlikte öğrenci gereksinimleri dikkate 

alınarak düĢünme becerilerinin geliĢimine odaklanılmaktadır. Böylece birbirinden 

farklı özelliklere, yaĢantılara ve deneyimlere sahip öğrenciler için eğitim 

programlarında aynı hedeflerin belirlenmesi ve öğrencilerin aynı hedeflere 

ulaĢmasının beklenmesi yaklaĢımından uzaklaĢılmıĢtır (Koç & Demirel, 2004). Bu 

yüzden yapılandırmacı öğrenme ortamlarındaki öğretimsel aktivitelerde öğrencilerin 

bilgiye kendilerinin ulaĢmasını sağlayan birincil bilgi kaynakları ve öğrencilerin 

somut olarak elleriyle kullanabileceği materyaller bulunmalıdır (Brooks & Brooks, 
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1999). Birincil bilgi kaynağı olabilecek ve öğrencilerin elleriyle kullanabilecekleri en 

iyi materyaller ise oyunlardır. Oyun dediğimizde düz bir oyun, öğrenme ortamını 

etkin hala getirmede ve öğrenci ihtiyaçlarını karĢılamada yetersiz kalabilir. Bu 

konuda en etkin olabilecek olan oyunlar ise akıl ve zekâ oyunlarıdır. Akıl ve zekâ 

oyunları da kendi içlerinde gruplandırılmaktadır. Bu yüzden öğrencide geliĢmesini 

istediğimiz özellikler çerçevesinde farklı oyunlar kullanabilmekteyiz. Yenilikçi 

öğrenme ortamlarında oyunlar amaç olarak değil de öğrenenlerin aktif katılımı 

açısından bir araç olarak görülmektedir (Chen, Liao, Cheng, Yeh, & Chan, 2012). Bu 

Ģekilde de öğrenenler yapılandırmacı eğitimde istenildiği gibi  sürece aktif olarak 

katılmıĢ olacaklardır ve bireysel öğrenme stilleriyle yeni kavramları 

öğrenebilecekler. Oyunlar hayal gücü, rekabet, hırs, pes etmeme, zevk, endiĢe, 

belirsizlik (Lo, Ji, Syu, You, & Chen, 2008), karar, sorgulama, tartıĢma ve duygusal 

bağlanma gibi özellikleriyle (Prensky, 2008) bireyleri içsel olarak motive eden 

araçlardır. Bu özelliklerden bazılarının doğru planlama ile iyi bir Ģekilde kullanımı 

sıkıcı bir dersi bile öğrenciler için ilgi çekici ve eğlenceli hale getirilebilmektedir 

(Chen, vd., 2012). Böylece öğrenciler matematik dersine olan ön yargılarını, olumsuz 

düĢüncelerini ve matematik yapamama olarak adlandırdıkları korkularını 

yenebileceklerdir. Öğrenciler oyunları kullanarak gerçekçi ortamlarda somut 

materyallerle araĢtırma, keĢfetme ve sorgulama sonucunda kavramları ve kavramlar 

arası iliĢkileri zihinlerinde kendilerince yapılandırabileceklerdir. Bu açıdan oyun 

tabanlı öğrenmede “yaparak-yaĢayarak öğrenme” ve “aktif öğrenme” kavramları 

önemli ilkelerdir (Yang, 2012). Kirriemur ve McFarlane (2004) oyunların stratejik 

düĢünme, doğru planlama, iletiĢim, problem çözme, tartıĢma, grup bilinci oluĢturma, 

veri toplama ve karar verme gibi becerilerin geliĢtirilmesinde; Bottino ve Ott (2007) 

ise zekâ oyunlarının akıl yürütme ve stratejik düĢünme gibi becerilerin 

geliĢtirilmesinde önemli olduğunu belirtmiĢlerdir.  

GeliĢen ve sürekli değiĢen dünyada matematiği anlayan ve kullanabilen 

bireylerin gelecekleri için önemli fırsatlar geliĢtirebilecekleri belirtilmektedir 

(NCTM, 2000). Bu bağlamda akıl yürütme becerisinin geliĢmesi önem arz 

etmektedir. Günlük hayatta gündelik bir problemi çözerken bile akıl yürütme 

becerisine ihtiyacımız vardır. Örneğin; eski dönem insanları hayvanlarını otlattıktan 

sonra ahıra girerken hayvan sayısını karıĢtırmamaları için her bir hayvan adına 
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yanlarına bir tane çubuk koyarak hayvanlarını saymaktaydılar. Bu Ģekilde akıl 

yürütme yaparak kendi sorunlarına çözüm bulmuĢ olmaktaydılar. Matematiğin keĢfi 

de aslında günlük hayat problemlerinden doğmamıĢ mıdır? Bilindiği üzere Nil 

nehrinin taĢması sonucu insanlar tarla sınırlarını karıĢtırmakta ve çözüm üretmeye 

baĢlamaktadır. Bu sayede matematik keĢfedilmeye baĢlamıĢtır. Örneklerden de 

anlaĢılacağı gibi kiĢilerin yeni karĢılaĢtıkları her Ģey onlar için bir problem teĢkil 

etmekte ve her problem için akıl yürütmeleri gerektiğini düĢünürsek akıl yürütme 

becerisinin hayatımızın her alanında gerekli olduğunu daha iyi anlamıĢ oluruz. 

Sadece problem değil; kiĢiler yaĢamları boyunca karar almak ve aldıkları kararları 

uygulamak zorundadırlar, doğru kararlar alabilmek için doğru akıl yürütmeye 

ihtiyacımız vardır. NCTM standartlarına göre öğrencilerin farklı problem çözme 

stratejilerini bilmesi ve bu stratejileri uygulayabilmesi ve çözüm stratejilerinin 

altında yatan akıl yürütme biçimlerini açıklayabilmesi beklenmektedir (NCTM, 

2000). Akıl yürütme, bütün olası durumları dikkate alarak düĢünüp, sorgulayıp, 

değerlendirip bir sonuca ulaĢma sürecidir. Konuyla ilgili her bilgiye sahip olan 

bireyler akıl yürütme yapabilirler. Akıl yürütme, özgür düĢünme değil de reasoning 

kelimesi ile ilgili olarak, birikime dayalı, mantıklı gerekçeli düĢünme, bir sonuca 

ulaĢma sürecidir (Umay, 2007). MEB (2013) muhakemeyi akıl yürütme olarak 

nitelendirmiĢ ve öğrenenin eldeki verilerden geçmiĢ yaĢantısından hareketle 

matematiğe özgü araçları (semboller, tanımlar, iliĢkiler, vb.) ve düĢünme tekniklerini 

(tümevarım, tümdengelim, karĢılaĢtırma, genelleme, vb.) kullanarak yeni verilere 

ulaĢma süreci olarak tanımlamıĢtır. 

DüĢünme; akıl yürütme, problem çözme ve eleĢtirme gibi zihinsel süreçleri 

barındırmakta, olaylar ve öğrenilmiĢ kavramlar arasında anlamlı iliĢkiler geliĢtirmeye 

ve anlamlı sonuçlar elde etmeye dayanmaktadır. DüĢünmeyi değiĢik açılardan ele 

alan çağdaĢ psikologların görüĢlerine göre düĢünme bir problemle baĢlar, problemin 

çözümü ise birey için amaca dönüĢür ve bu amaç bireyin düĢünmesini yönlendirir 

(Kalaycı, 2001). Yaratıcı düĢünme; karar verme, problem çözme, değerlendirme ve 

akıl yürütmeye dayalı bireysel düĢünme tarzlarının ortaya çıkarılması ve bireyin 

düĢünsel yapısının kendine özgü Ģekilde geliĢtirmesi bakımından oldukça önemlidir 

(Çubukçu, 2004). AraĢtırmacılar akıl yürütme becerisinin erken yaĢlarda oyun 

oynayarak geliĢtirilebileceğini ifade etmiĢlerdir (Kiili, 2007; McFarlane, 
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Sparrowhawk & Heald, 2002). Akıl yürütme bu denli önemliyken yeni yaklaĢıma 

göre de eğitim ortamının en iyi Ģekilde oyunla kurulabileceği anlaĢılmıĢken akıl 

yürütmenin geliĢmesi için en önemli somut materyallerden biri de akıl ve zekâ 

oyunlarıdır. 

 Matematikte akıl yürütmenin öğrencilerin anlamlı öğrenmeleri ve bireysel 

öğrenme stillerini geliĢtirmeleri üzerinde ne denli önemli olduğunu vurgulayan Ball 

ve Bass‟a (2003) göre akıl yürütme süreç becerisinin matematikteki görevleri 

aĢağıdaki gibidir: 

 

 Matematik bilgisi akıl yürütme yoluyla kavramsal olarak öğrenildiğinde 

kolaylıkla yeniden oluĢturulabilir ve Ģekillendirilebilir,  

 Akıl yürütme yeni matematiksel düĢünceleri ortaya çıkarmaya ve keĢfetmeye 

olanak sağlar,  

 Akıl yürütme sayesinde matematiksel hipotezler doğrulanabilir ve hatta 

ispatlanabilir,  

 Akıl yürütme, öğrencilerin özel durumlardan genellemeler yapmalarını 

sağlar,  

 Akıl yürütme yoluyla matematiksel kavram ve iĢlemler arasında 

iliĢkilendirmeler yapılır.  

  

 Alan yazında matematiksel süreç becerilerinden daha çok problem çözme 

becerisi ve matematiksel modelleme üzerinde durulmuĢtur, akıl yürütme becerisi 

biraz geri planda kalmıĢtır. Ayrıca; akıl yürütme becerisi ile ilgili olan birkaç örnekte 

de genelde problem çözme becerisi ve akıl yürütme becerisi arasındaki iliĢki ele 

alınmıĢtır. Halbuki akıl yürütme becerisi matematiksel düĢünmenin temelini 

oluĢturmaktadır. Diğer süreç becerileri akıl yürütme becerisinden sonra ele 

alınmalıdır. Mesela bir öğrencinin problem çözme becerisini kazanabilmesi için 

öncelikle akıl yürütme becerisini kazanmıĢ olması gerekmektedir. Çünkü öğrencinin 

problemi çözebilmesi için önce problemi anlama, plan yapma, planı uygulama ve 

çözüme ulaĢma basamaklarını sırasıyla kontrollü bir Ģekilde uygulaması 

gerekmektedir. Bu durumda plan yapma basamağında akıl yürütme becerisine 

ihtiyacı vardır. Çünkü bir problem çözümünde çözüm stratejisini altında yatan asıl 

etken matematiksel akıl yürütme becerisidir. Matematiksel akıl yürütme becerisinin 
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öğrenciler tarafından öğrenilmesi de öğrencilerin bireysel olarak bilgileri zihinlerinde 

yapılandırırlarsa mümkün olabilir. 

 Diğer taraftan alan yazında zekâ oyunları ile ilgili bulunan örnekler de 

matematikten bağımsız bir Ģekilde sadece zekâ oyunları ya da matematiksel akıl 

yürütme becerisinin geliĢimi farklı etkenlere bağlı olarak incelenmiĢtir. Birkaç 

araĢtırmada da veri toplama aracı olarak daha çok nitel araçlar kullanılmıĢtır. Nicel 

ve nitel veri araçlarının kullanıldığı çalıĢmalar da mevcut olmakla birlikte alan 

yazında yeteri kadar çalıĢma bulunmamaktadır. 

Normalde bile müfredatta açıkça belirtilmemiĢ olan süreç becerilerinin ve 

bunların en temeli olan matematiksel akıl yürütme süreç becerisinin geleneksel yolla 

öğretimi mümkün değildir. Bu konuda da en iyi destekçimiz akıl ve zekâ oyunları 

olmalıdır. Alan yazındaki eksikliklerden yola çıkarak akıl ve zekâ oyunlarının 

matematiksel akıl yürütme becerisine olan etkisini araĢtırmaya karar verdik. Bu 

araĢtırmada hem nicel hem de bunu destekleyen nitel ölçme araçlarından 

faydalanıldı. Soyut düĢünmeyi öğrencilerin geliĢimsel olarak 13 yaĢında daha iyi 

kavramaları sebebiyle araĢtırma yedinci sınıf öğrencileri üzerinde yapıldı. Bir dersten 

bir Ģeyler öğrenmek o dersi, konuyu merak etmekle baĢlar, dersi sevmekle devam 

eder. Bu düĢünceden yola çıkarak ilk olarak akıl ve zekâ oyunlarıyla öğrencilerde 

matematiğe karĢı var olan ön yargılarını kırıp sonra akıl yürütme becerisine geçiĢ 

yapabileceğimizi düĢündük. Bu nedenle araĢtırmamızda akıl ve zekâ oyunlarının 

öğrencileri matematiksel tutumlarına etkisini de inceledik. Böylece araĢtırmamız 

“Akıl ve Zekâ oyunlarının öğrencilerin matematiksel akıl yürütme becerilerine ve 

matematiksel tutumlarına etkisi” olarak ortaya çıkmıĢtır. 

Sonuç olarak bir birey kendi öğrenme ortamında, kendine özgü stratejiler 

geliĢtirmeli ve bu stratejileri gerekli durumlarda değiĢtirebilmeli, geliĢtirebilmelidir. 

Matematiğin artık korkulan bir ders olduğu algısı ortadan kalkmalıdır.  

 

1.1. AMAÇ 

 Bu araĢtırmanın amacı akıl ve zekâ oyunlarının ilköğretim yedinci sınıf 

öğrencilerin akıl yürütme becerilerine ve matematiksel tutumlarına etkisini 

incelemektir. Yani; zekâ oyunlarının akıl yürütmeyle iliĢkisini anlamak, akıl ve zekâ 
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oyunları sayesinde öğrencilerin matematiğe olumlu tutum geliĢtirip 

geliĢtiremeyeceklerini görmektir. Matematiği ezbercilikten çıkarmak, sadece 

problem çözmenin gerekli olduğunu değil; ilk önce o problemi anlamak gerektiğini, 

bunun için de akıl yürütmeye ihtiyaç olduğunu göstermektir. Bir problemi çözerken 

tek bir yol yoktur, biz ise öğrencilere aynı yöntemden soru çözümlerini gösterdiğimiz 

için tek tip düĢünen beyinler elde ediyoruz. Halbuki araĢtırmacı zihinlerin kendi 

yöntemlerini bulmalarını sağlarsak problem çözme tek tip olmaktan çıkar, düĢünen 

ve çözüm üreten beyinler elde ederiz. Bu da akıl yürütme becerisinin geliĢmesi ile 

mümkündür. Ġlköğretim birinci kademede, bireyin somut düĢünme döneminde 

olduğu; ikinci kademede ise akıl yürütme ve ispat standartlarında öğrencilerin 

genellemeler hakkında sayıltılar oluĢturabildikleri ve bunları değerlendirebildikleri; 

lise yıllarının ise artık soyut düĢünebilmenin geliĢtiği yıllar olduğu ve bu yıllarda 

bireylerin tümdengelim ve tümevarımı oluĢtuğu belirtilmiĢtir (Altıparmak ve ÖziĢ, 

2005). Buna göre; akıl yürütme ve ispat standartlarında öğrencilerin genellemeler 

hakkında sayıltılar oluĢturabilme ve değerlendirebilmeleri ilköğretim ikinci 

kademede baĢladığı için çalıĢma grubu yedinci sınıf öğrencilerinden oluĢturulmuĢtur. 

Ayrıca yedinci sınıf öğrencilerinin ilk iki yılda okula adaptasyon sürelerini 

tamamlamıĢ oldukları düĢünülmektedir. Son sınıf öğrencileri de bu kriterleri 

sağlamaktadır fakat onların sene sonunda girmeleri gereken LGS ( Liseye GeçiĢ 

Sınavı) olduğu için öğrencilerde sınav kaygısının varlığı araĢtırmayı etkileyeceği 

düĢünülmüĢtür. Dolayısıyla araĢtırma için en uygun seviyenin yedinci sınıf 

öğrencileri olduğu düĢünülmüĢtür. AraĢtırmada akıl ve zekâ oyunlarının, akıl 

yürütme becerisine ve matematiksel tutuma etkisi olmak üzere iki konu 

belirlenmiĢtir. Konuları iki farklı baĢlıkta belirlenmesinin sebebi akıl yürütmenin 

daha çok biliĢsel, tutumun ise daha çok duyuĢsal olmasıdır. Bu sayede hem biliĢsel 

hem de duyuĢsal öğrenme alanları inceleme fırsatı oluĢur. 

 

1.2. ÖNEM 

        Günümüz eğitim sisteminde yapılandırmacı öğrenme kuramı model alınmıĢtır 

ve bu kurama göre kavram ve kavramlar arası iliĢki biliĢsel yapının oluĢmasında 
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büyük önem taĢımaktadır. Kavramlar arasındaki iliĢkiler ise akıl yürütme becerisi 

sayesinde sağlanmaktadır. 

Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programında akıl yürütmenin matematik 

için ne denli önemli olduğu vurgulanmaktadır (MEB, 2013). Bunun yanı sıra 

matematiğin Temel Becerilerinin (1-Problem çözme 2-Matematiksel Süreç 

Becerileri: a- ĠletiĢim, b-Akıl Yürütme (Muhakeme), c- ĠliĢkilendirme 3-DuyuĢsal 

Beceriler 4- Psikomotor Beceriler 5-Bilgi ĠletiĢim Teknolojileri) matematiği nasıl 

etkilediğini, aslında öğrencilere kazandırılması gereken becerilerin matematiksel 

süreç becerileri olduğu vurgulanmaktadır. Buna bağlı olarak öğrenme ortamlarında 

akıl yürütmenin geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmaların yapılması, kavramların farklı 

temsil biçimlerinde bunlar arasındaki bağlantıların görülmesini, iliĢkilerin 

keĢfedilmesini öğrencilerin problem çözme, iletiĢim kurma, akıl yürütme gibi 

becerilerinin geliĢtirilmesini sağlayan ortamlar hazırlanmalıdır (MEB, 2013). Oyun 

tabanlı öğrenme yöntemlerinin zekâ oyunlarıyla birlikte kullanıldığında öğrenenlerin 

akademik geliĢimlerine katkı sağlanabileceği ve akıl yürütme becerilerinde olumlu 

yönde değiĢme olacağı düĢünülmektedir. Zekâ oyunları ile öğrencilerin 

potansiyellerini tanıması ve var olan potansiyellerini geliĢtirmesi, sorunlar karĢısında 

hızlı ve doğru kararlar verebilmeleri, strateji geliĢtirmeleri, takım çalıĢması 

yapabilmeleri, matematiğe karĢı olumlu tutum gerçekleĢtirebilmeleri ve en önemlisi 

problem çözmenin altında yatan akıl yürütme becerisini geliĢtirebilmeleri 

gerekmektedir (MEB, 2013). 

Akıl ve zekâ oyunları ile ilgili çalıĢmalar akıl ve zekâ oyunlarının okul öncesi 

ve ilköğretim birinci kademe öğrencilerinin üzerindeki etkisinin incelenmesi, diğer 

branĢ dersleri üzerindeki etkisinin araĢtırılması, tek bir oyunun öğrenciler üzerindeki 

etkisinin incelenmesi ve zekâ oyunları dersinin etkililiğinin araĢtırılması olarak 

yapılmıĢtır. Ġlköğretim ikinci kademe için yapılan araĢtırmalarda daha çok problem 

çözme becerisi üzerinde durulmuĢ, akıl yürütme becerisinin incelenmesi ile ilgili 

çalıĢmalar literatürde yeterli sayıda bulunmamaktadır. Literatürdeki çalıĢmalarda 

daha çok araĢtırmacıların akıl yürütmedeki tek etkeni (olasılıksal, orantısal, kusurlu, 

istatiksel akıl yürütme) baz alarak yaptıkları çalıĢmalardır. Aynı zamanda akıl 

yürütme becerisiyle ilgili; öğretimin gerçekleĢtirildiği öğrenme ortamı veya öğretim 
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stili ile ilgili çalıĢmalar ve matematiksel akıl yürütme süreçlerinin incelendiği 

çalıĢmalar da bulunmaktadır. Birkaç çalıĢmada akıl yürütme becerisi problem çözme 

becerisi ile birlikte incelenmiĢ ve akıl yürütme süreç becerisi problem çözme süreç 

becerisinin gerisinde kalmıĢtır. Bu yüzden araĢtırmamızın akıl yürütme becerisini 

temel alması önem arz etmektedir. Ayrıca çoğu araĢtırmada öğrencilerin bildikleri 

oyunlar üzerinden gidilmiĢtir. AraĢtırmamızda ise öncelikle oyunların öğretimi 

yapılmıĢtır. Bu bakımdan literatüre önemli bir katkı yapacağı düĢünülmektedir. 

Tutum ile ilgili yapılan araĢtırmalarda daha çok öğrencilerin matematiksel tutumları 

öğrenci düzeylerine, seviyelerine, öğretim stiline, çaba, kaygı, diğer duyuĢsal 

beceriler ve demografik değiĢkenlerle beraber incelenmiĢtir. Tek oyun seçilmeden 

genel çerçevede akıl ve zekâ oyunlarının matematiksel tutuma etkisinin incelendiği 

araĢtırmalar da yok denecek kadar azdır. Bu bağlamda akıl ve zekâ oyunlarının 

matematiksel tutuma etkisinin incelenmesi araĢtırmanın önemini artırmaktadır.  

Sonuç olarak akıl ve zekâ oyunlarının akıl yürütme becerisine ve 

matematiksel tutuma etkisinin araĢtırıldığı araĢtırmaların literatürde yeterli sayıda yer 

almaması, yer alan çalıĢmalarda farklı değiĢkenlerin bulunması ve akıl ve zekâ 

oyunlarının bütüncül olarak incelenmemiĢ olması bakımından araĢtırmamızın 

matematik eğitimi alanına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

1.3. PROBLEM CÜMLESĠ 

AraĢtırmanın problemi “Akıl ve zekâ oyunlarının ilköğretim yedinci sınıf 

öğrencilerinin akıl yürütme becerilerine ve matematiksel tutumlarına etkisi nedir?” 

Ģeklindedir. 

        Bu problem doğrultusunda araĢtırmamızın alt problemleri aĢağıdaki gibidir: 

1. Zekâ oyunları öğrencilerin MMT öntest ve sontestlerinden almıĢ oldukları 

ortalama puanlar arasında anlamlı bir farklılık oluĢturmakta mıdır? 

2. Zekâ oyunları öğrencilerin MTÖ öntest ve sontestlerinden almıĢ oldukları 

ortalama puanlar arasında anlamlı bir farklılık oluĢturmakta mıdır? 

3. ÇalıĢma grubunun MMT ortalama puanları ile MTÖ ortalama puanları 

arasında iliĢki var mıdır? 

4. Öğrenciler akıl ve zekâ oyunları hakkında ne düĢünmektedir? 
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5. Öğrenciler akıl ve zekâ oyunlarıyla matematiksel bir bağ kurabilmekte midir? 

6. Öğrencilerin akıl ve zekâ oyunları ile matematiğe olan tutum, kaygı, korku ve 

matematiği öğrenmeleri hakkındaki düĢünceleri nelerdir?  

7. Öğrencinin akıl ve zekâ oyunlarına karĢı düĢüncelerinde farklılaĢma vardır?  

8. Akıl ve zekâ oyunları öğrencinin matematiğe bakıĢ açılarını etkilemiĢ midir? 

 

1.4. SAYILTI 

1.  AraĢtırmanın örneklemini oluĢturacak grup araĢtırma evrenini temsil edecek 

Ģekilde seçilmiĢtir. 

2. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin sorulara samimiyetle cevap verdikleri ve 

cevaplama esnasında hiçbir etkileĢimde bulunmadıkları varsayılacaktır.  

3. Kontrol altına alınamayan istenmedik değiĢkenler öğrencileri eĢit Ģekilde 

etkilemiĢtir.  

4. Öğrenciler ölçme araçlarının uygulanması sürecinde yaklaĢık olarak aynı 

düzeyde güdülenmiĢlerdir.  

5. Öğrenciler ölçme araçlarındaki maddelere ve görüĢme formundaki sorulara 

samimi ve içten cevaplar vermiĢlerdir.   

 

          1.5. SINIRLILIKLAR 

AraĢtırmanın sınırlılıkları Ģunlardır:  

1. AraĢtırma 2018-2019 eğitim-öğretim yılı 2. Döneminde Konya ili Altınekin 

ilçesi Dedeler kasabasında yer alan Dedeler Ġmam Hatip Ortaokulunda 

bulunan 7.sınıfta okuyan 26 öğrenci ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma uygulama süresi 30 gün ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırma ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin akıl ve zekâ oyunları ile akıl 

yürütme becerileri düzeylerinin tespiti ve matematiğe karĢı tutum tespiti ile 

sınırlıdır. 

4. AraĢtırma öğrencilerin veri toplama araçlarına verdiği cevaplar, öğrenci 

görüĢme formları ve araĢtırmacı günlüğü ile sınırlıdır. 
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        1.6. TANIMLAR 

Akıl yürütme: Akıl yürütme, eldeki bilgilerle düĢünüp, bütün etmenleri 

dikkate alarak, iddiaları ve kanıtları değerlendirip akılcı bir karara ulaĢma sürecidir 

(Umay, 2007). 

Tutum: Turgut‟a (1978) göre tutum, “somut bir objeye veya soyut bir 

kavrama iliĢkin, ona karĢı ya da ondan yana olma Ģeklinde beliren, bireyin düĢünce 

ve uygulamalarına yön veren, öğrenilmiĢ öz eğilimler olarak ifade edilmektedir”. 

Bloom (1995), öğrencilerin bir derse yönelik tutumlarını “olumlu düĢüncelere sahip 

olma, dersi sevme ya da onunla ilgili olarak olumlu duyuĢsal giriĢ özellikleri 

gösterme halinden, bir derse karĢı olumsuz düĢüncelere sahip olma, dersi sevmeme 

ya da onunla ilgili olarak olumsuz duyuĢsal giriĢ özellikleri gösterme haline kadar 

uzanan iki kutuplu tek bir nitelik” olarak ifade etmiĢtir. 

Akıl ve zekâ oyunları: Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), zekâ oyunlarını 

gerçek hayat problemlerini de kapsayan, her türlü problemin oyunlaĢtırılmıĢ halidir 

ve öğrencilere problem çözme becerisinin temeli olan akıl yürütme becerisini 

kazandırmada etkili bir araçtır (MEB, 2013) olarak tanımlamıĢtır. 
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2.KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Akıl Yürütme (Muhakeme)  

 Akıl insanı insan yapan en temel özelliklerden birisidir. Akıl sayesinde insan 

da düĢünme eylemi gerçekleĢmektedir. Bireylerin yenilik ve çözüm üretme 

kapasitelerinin geliĢmesi, yenilenen dünyaya uyum sağlamakla yetinmeyip aynı 

zamanda özgün, sıra dıĢı ve yenilikçi çözüm üretmeleri gerekmektedir. DüĢünme 

eylemeni gerçekleĢtirmeden bilgileri kalıp olarak baĢkalarından aldığımızda, bireysel 

olarak düĢüncelerimizi ve varlığımızı yok saymıĢ olmaktayız, çünkü her insan zihni 

keĢfedilmeyi bekleyen birer hazinedir. O halde insanı insan yapan en temel 

özelliğimizi aklımızı ve düĢünme yetimizi hakkını vererek kullanmamız 

gerekmektedir. Bu da ancak akıl yürütme ile mümkündür. Ġnsan hayatında birçok 

problemle karĢılaĢmaktadır ve her problem durumu geçmiĢ yaĢantılarımızdaki 

durumlarla birebir olmadığı sürece bu bizim için yeni bir problemdir. Yeni problem 

durumunda eski deneyimimizi kullanmamız pek mümkün olmamaktadır, geçmiĢ 

yaĢantımızdan yola çıkarak yeni bir çözüm üretmek zorunda kalmaktayız. ĠĢte tam da 

bu durumda akıl yürütme devreye girmektedir. Akıl yürütme, belli bir amaca yönelik 

olarak planlı, programlı adımlarla birlikte ve mantık dahilinde düĢünüp karar verme 

veya bir problemin ya da durumun “Neden” ve “Nasıl” sorularıyla detaylarını 

öğrenerek zihnimizde kendimize göre anlamlandırdığımız üst düzey düĢünme 

eylemidir. BaĢka bir ifadeyle, akıl yürütme, düĢünme eyleminin çok üzerinde bir 

durumdur. Problem, olay veya durumun bütün detaylarını etraflıca düĢünüp mantıklı 

bir sonuca varma iĢidir (Erdem, 2011, s. 4). Neden ve nasıl soruları aslında bizim 

problemi detaylandırmamızı sağlamaktadır. Bu sorulara verdiğimiz yanıtlar 

doğrultusunda bizim çözüm yolumuz Ģekillenmektedir. Bu süreç bizim için akıl 

yürütmeyi ifade etmektedir. Böylece problem durumlarında karar verme iĢlemini 

yapmadan önce mutlaka bir akıl yürütme (muhakeme) yapmak zorundayız. Akıl 

yürütme yapılmadan alınan kararlar belirli temellere oturtulmadığı ve geniĢ 

çerçevede düĢünülmediği için ilerde problem sahibine farklı problemler doğurabilir.  

 Akıl yürütme türleri üçe ayrılmaktadır. Bunlar uyarlanabilir akıl yürütme, 

cebirsel akıl yürütme ve temsili akıl yürütmedir (Yankelewitz, 2009). Akıl yürütme 

türleri; 
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Uyarlanabilir akıl yürütme, “kavramlar ve durumlar arasındaki iliĢkiyi mantıksal 

düĢünebilme ve matematiksel olarak gerekçelendirme ve kanıtlama kapasitesi” 

olarak tanımlanmıĢtır (National Research Council, (NRC), 2001, s.170). 

 Cebirsel akıl yürütme, “cebirsel olarak düĢünebilme ya da anlamlı bir Ģekilde 

sembol sistemleri kullanarak sayılar ve iĢlemler ile ilgili önceden öğrenmiĢ olduğu 

durumları genellemesi” olarak ifade edilmiĢtir (Van de Walle, Karp & Bay-Williams, 

2011). 

Temsili akıl yürütme, “çeĢitli grafik, harita ya da tablo kullanarak matematiksel 

özellikleri ve iliĢkileri görsel olarak ifade edebilme yeteneği” olarak tanımlanmıĢtır 

(Long, DeTemple & Millman, 2009). 

2.2. Matematiksel Akıl Yürütme  

 Matematikle ilgili yeni bir kavram öğrenirken ya da matematik problemi 

çözerken de akıl yürütmeye baĢvurmamız gerekmektedir. Matematiksel akıl 

yürütme, elde var olan bilgilerden hareketle matematiğin kendine özgü araç ve 

düĢünme tekniklerini kullanarak yeni bilgiler elde etme süreci olarak tanımlanmıĢtır 

(MEB, 2013). Yackel ve Hanna (2003) akıl yürütmeyi tümevarım, tümdengelim, 

iliĢkilendirme ve çıkarsamanın kullanımıyla birlikte öğrenenlerin problemleri 

çözmek için birbirleriyle etkileĢime geçtikleri ortak bir etkinlik olarak 

tanımlamıĢlardır. Russell‟e (1999) göre matematiksel akıl yürütme, öğrencilerin 

matematiğin soyut ifadelerini anlayıp kavramalarını imkân sağlayan bir araçtır. 

Matematiksel akıl yürütme bazı araĢtırmalarda konuyu (cebirsel, orantısal, 

geometrik, istatiksel) temel almakta, bazı araĢtırmalarda bakıĢ açısını (çözümsel, 

bütünsel) temel almakta ve bazı araĢtırmalarda da düĢünme tarzını (pratik, soyut) 

temel alarak ayrım yapmaktadır (Umay, 2007). Tanımlamalardan da anlaĢılacağı gibi 

matematiksel akıl yürütmenin temeli araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde 

ayrıĢmıĢtır. Lithner‟in (2008) yaptığı sınıflandırmaya göre iki tip matematiksel akıl 

yürütme türü vardır. Akıl yürütme tipini de kendi içinde ayırmıĢtır. Lithner‟in  

(2008) sınıflandırılması Ģekil 2.1 de görülmektedir (Aktaran: Öz, 2017). 
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           Şekil 2.1. Lithner‟in (2008) matematiksel akıl yürütme sınıflandırması 

Matematiksel akıl yürütme bireyin düĢünceleri ve kurduğu iliĢkiler sayesinde 

mantıklı bir sonuca ulaĢmasını sağlayan matematiksel düĢünmedir (Artz ve Yaloz-

Femina, 1999). Bireyin matematiksel akıl yürütme ile ilgili bazı genellemeler 

yapması, belirli sonuçlara ulaĢması ve geliĢimleri için gereklidir (Russell, 1999). 

Matematiksel akıl yürütme sayesinde öğrenciler kendi yaĢantılarından yola çıkarak 

hem yeni bilgileri elde edebilecekler hem de elde ettikleri bilgileri değiĢen durumlara 

göre tekrar Ģekillendirebilecekler.   

  Verilen tanımlamalardan da anlaĢılacağı gibi akıl yürütme becerisi 

matematiğin temel becerilerinden birisidir. Hatta öğrencilere eğitim-öğretim dönemi 

içerisinde kazandırılması gereken süreç becerilerinde ilk sırada yer almaktadır. Bu 

Ģekilde öğrencilere matematiksel akıl yürütme becerisi kazandırdığımızda aslında 

öğrenciye kendine özgü öğrenme ve soru çözme stilini de kazandırmıĢ olmaktayız. 

Matematiksel akıl yürütme problem çözmede, problem bağlantılarının ve problemin 

Matematiksel 
Akıl Yürütme 

Yaratıcılığa 
Dayalı 

Matematiksel 
Akıl Yürütme 

Benzetmeye 
Dayalı 

Matematiksel 
Akıl Yürütme 

Ezbere Dayalı 
Matematiksel 
Akıl Yürütme 

Bilinen Ezbere 
Dayalı 

Matematiksel 
Akıl Yürütme 

Algoritmaya 
Dayalı 

Matematiksel 
Akıl Yürütme 

Bilinen 
Algoritmaya 

Dayalı 
Matematiksel 
Akıl Yürütme 

SınırlandırılmıĢ 
Algoritmaya 

Dayalı 
Matematiksel 
Akıl Yürütme 

Rehber 
Algoritmaya 

Dayalı 
Matematiksel 
Akıl Yürütme 
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iliĢkilerini çözmede, bu iliĢkilerin ortaya çıkarılmasında oldukça etkilidir (Baykul, 

2014).  Bu sayede her öğrenci problemlere karĢı kalıp ifadeleri ezberlemek zorunda 

kalmayacak, problem durumu farklılaĢtığında veya değiĢtiğinde öğrencilerin strateji 

ve yöntemleri de matematiksel akıl yürütmeyi doğru kullanmaları sayesinde 

çözümleri değiĢebilecek ve geliĢebilecektir. 

 Matematiksel muhakeme, çevrede olup biteni matematik penceresinden 

bakarak “Neden” ve “Nasıl” sorgulamalarıyla anlamlandırmaya yardımcı olan ve bu 

anlamlandırma sonucunda doğru kararlar vermeyi sağlayan bireysel bir kültürdür. Bu 

kültürün oluĢması için  öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmiĢ 

olması gerekmektedir. Ġstek ya da olumlu tutum yeterli düzeyde yol-yöntem bilgisi 

ve kavram bilgisiyle birleĢince matematiksel muhakeme kültürünün oluĢması 

kaçınılmaz olmaktadır ( Erdem, 2015). 

 

Şekil 2.2. Matematiksel muhakeme kültürünün oluĢmasını sağlayan etmenler (Erdem, 

2015) 
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 ġekil 2.2.‟ye göre öğrencilerde matematiğe karĢı geliĢen olumlu tutum 

çerçevesinde, gerekli kavram bilgisi öğrenciye verildikten sonra doğru bir yol ve 

yöntemle öğrencide matematiksel akıl yürütme (muhakeme) kültürü oluĢmuĢ 

olacaktır. Bunlardan birinin yerinde olmaması ya da eksik verilmesi öğrencideki 

geliĢimi olumsuz yönde etkileyecektir. 

 Yenilenen öğretim programı çerçevesinde NCTM standartları önemini 

artırmıĢtır. Bunların baĢında da süreç becerileri gelmektedir. Matematiksel akıl 

yürütme süreç becerisinin öğrencilerde tam ve doğru gerçekleĢmesi için, aĢağıdaki 

alt becerilerinin gerçekleĢmiĢ olması gerekmektedir. 

 

  Öğrenme sürecinde öğrenci akıl yürütmeyi kullanır.  

  Günlük hayatında, diğer derslerde ve matematikte akıl yürütme becerisini 

kullanır.  

  Matematik öğrenirken genellemeler ve çıkarımlar yapar.  

  Matematikteki ve matematik dıĢındaki çıkarımların doğruluğunu savunabilir.  

  Yaptığı çıkarımların, duygu ve düĢüncelerinin geçerliliğini araĢtırır.  

  Akıl yürütme yapmada öz güven duyar.  

  Akıl yürütmeyle ilgili olumlu duygu, durum ve düĢüncelere sahip olur 

(MEB, 2009).  

 

2.3. Akıl ve Zekâ Oyunları 

 Yenilikçi eğitim sistemimizde artık hızlı, pratik ve doğru kararlar alabilen 

öğrencilere ihtiyacımız vardır. Bu durumun öğrenciler açısından hem eğlenceli hem 

de öğretici olması için de eğitimde oyunlara ihtiyacımız var. Bu amaçla öğrencilerin 

duygu durumlarını oyunlarla değiĢtirebiliriz. Aynı zamanda biliĢsel değiĢimi de 

sağlayabileceğimiz oyunlar akıl ve zekâ oyunlarıdır. Beyin eğitici ve geliĢtirici 

oyunlar olarak da kabul gören (Howard-Jones, 2009) zekâ oyunları beyine egzersiz 

yaptırarak ve bireyleri bir tür beyin jimnastiği yaptırarak beynin daha çok çalıĢmasını 
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sağlayıp bireylerin biliĢsel iĢlevlerini geliĢtirebilir (Ott ve Pozzi, 2012). Milli Eğitim 

Bakanlığı (MEB) zekâ oyunlarını, “gerçek hayat problemlerini de kapsayan her türlü 

problemin oyunlaĢtırılmıĢ halidir ve öğrencilere problem çözme becerisinin temeli 

olan akıl yürütme becerisini kazandırmada etkili bir araçtır” Ģeklinde tanımlamıĢtır 

(MEB, 2013). MEB‟ in zekâ oyunları ile ilgili tanımından da anlaĢılacağı gibi 

problem çözme becerisinde akıl ve zekâ oyunları kullanılmaktadır. Problem çözme 

becerisinin geliĢebilmesi için öncelikle bireyde geliĢmesi gereken beceri akıl 

yürütme becerisidir. Bütün beceriler gibi akıl yürütme becerisi de soyut bir kavram 

olduğu için akıl yürütme becerisinin geliĢmesi mantığın, düĢüncenin, yorumlamanın 

yani zihnin geliĢmesi ile mümkün olmaktadır. Böyle bir geliĢme de en iyi akıl ve 

zekâ oyunlarıyla sağlanabilmektedir. Zekâ oyunlarıyla öğrencilerin bireysel 

potansiyellerini tanıması ve var olan potansiyellerini geliĢtirmeleri, herhangi bir 

sorun karĢısında hızlı ve doğru kararlar alabilecekleri stratejiler geliĢtirebilmelerini, 

takım çalıĢması yaparak sosyalleĢmelerini, matematiğe karĢı olumlu tutum 

geliĢtirebilmelerini ve en önemlisi de problem çözmenin altında yatan matematiksel 

akıl yürütme süreç becerilerini geliĢtirebilmelerini sağlamaktır. 

 Mitchell ve Savill-Smith (2004) zekâ oyunlarını; logical games, brainteasers, 

puzzlers olarak sınıflandırmıĢtır. Bu sınıflandırma doğrultusunda bu oyunlara 

tangram, kendoku, sudoku, dama, satranç, kelime avı gibi oyunlar örnek olarak 

verilebilir. MEB ise zekâ oyunlarını; akıl yürütme ve iĢlem oyunları, hafıza oyunları, 

sözel oyunlar, strateji oyunları, geometrik-mekanik oyunlar ve zekâ soruları Ģeklinde 

sınıflandırmaktadır (MEB, 2015). 

 Milli Eğitim Bakanlığı‟nın yaptığı sınıflandırmaya göre (MEB, 2013); 

1. Akıl Yürütme ve ĠĢlem Oyunları: Akıl yürütme oyunları, oyunla ilgili 

verilen bilgilerin değerlendirilerek neden sonuç iliĢkisi yaparak mantıksal 

çıkarım yapılmasıyla oynanan oyun türleridir. ĠĢlem oyunlarıysa mantıksal 

çıkarımların yanı sıra matematik iĢlemlerin de kullanıldığı oyun türleridir. 

Bunlardan bazıları; sudoku, kendoku, ABC kadar kolay, kare karalamaca, 

Ģifre bulmaca, hazine avı oyunlarıdır. 

2. Sözel Oyunlar: Oyuncuların mantıksal çıkarımlarıyla beraber kelime 

bilgilerini kullandıkları güncel bilgilerinden faydalandıkları oyun türleridir. 
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Bunlardan bazıları; anagramlar, Ģifre oyunları, scrabble (dilmece), çengel 

bulmaca, kelime avıdır. 

3. Geometrik – Mekanik Oyunlar: Oyuncular geometrik düĢünme 

becerileriyle beraber motor becerilerinden faydalanır. Bunlardan bazıları; 

tangram, Ģekil oluĢturma, labirentler, rubik küpü, soma küpleri, katamino, 

pentamino, jenga, yap-bozlardır. 

4. Hafıza Oyunları: Kısa süreli belleğimizin veya uzun süreli belleğimizin 

kullanıldığı oyun türleridir. Bunlardan bazıları; eĢini bulma, ayrıntı hatırlama, 

yön bulma, soru sormadır. 

5. Strateji Oyunları: En az iki oyuncuyla oynanan bir tarafın kazanıp diğer 

tarafın kaybettiği oyun çeĢitleridir. Strateji oyunlarının bazılarında bilgiler 

tamamen açık; bazılarında bilgiler süreç içerisine kademe kademe gizlenmiĢ 

Ģekilde olmaktadır. Birçok strateji oyununda kullanılacak materyaller 

önceden tasarlanıp hazırlanmıĢtır. Oyunun kuralları önceden verilerek 

oynanan oyunlar satranç, go gibi oyunlardır. Strateji oyunlarının alanı diğer 

oyunlara göre çok daha geniĢtir. Strateji oyunlarının içeriğinde analizi 

mümkün olan oyunlarla birlikte analizi mümkün olmayan oyunlar da 

bulunmaktadır. Bu oyunlara örnek olarak; reversi, hex, abalone, mangala, 

dama, go, satranç vb. verilebilir. 

6. Zekâ Soruları: Çözüm yöntemi belli olmayan, soruyu çözen kiĢinin verilen 

bilgiler doğrultusunda yaptığı incelemeler sonucunda net bir yanıta ulaĢtığı 

soru türleridir. Zekâ sorularından bazıları; kurt, kuzu ve otun nehrin karĢı 

kıyısına tek bir sandalla nasıl geçeceği; dıĢarıda bulunan açma-kapama 

düğmelerinin kapalı bir odadaki üç ampulü nasıl çalıĢtırdığının anlaĢılması, 

önceden belirlenmiĢ ölçülere sahip kaplar kullanarak farklı bir hacmi tam 

olarak ölçme, kibrit çöpleri, resfebe vb. Ģeklindedir. 

 Bu sınıflandırmalar neticesinde oluĢan altı kategoride kullanılan matematiksel 

süreç becerileri Ģu Ģekildedir: 

Akıl yürütme ve iĢlem oyunlarında; akıl yürütme ve problem çözme becerisi, 

sözel oyunlarda akıl yürütme, problem çözme ve iletiĢim becerileri, geometrik -

mekanik oyunlarda akıl yürütme, iletiĢim ve problem çözme becerileri, hafıza 

oyunlarında sadece akıl yürütme becerisi, strateji oyunlarında akıl yürütme, problem 
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çözme ve iletiĢim becerileri ve son olarak zekâ sorularında da akıl yürütme, problem 

çözme ve iletiĢim becerileri kullanılmaktadır (MEB,2013). Akıl ve zekâ oyun 

kategorilerinin çoğunda problem çözme ve iletiĢim becerisi bulunmaktadır. Akıl 

yürütme becerisi ise akıl ve zekâ oyunlarının her kategorisinde yer almaktadır. 

Buradan da anlaĢılacağı gibi bütün akıl ve zekâ oyunlarında matematiksel akıl 

yürütme becerisinin kullanılması gerekmektedir. 

 

2.4. Matematiksel Tutum 

Her öğrenci matematiğe karĢı olumlu duygu durumunda bulunmamaktadır. 

Bazı öğrenciler matematiğin zor ve karmaĢık olduğunu düĢünmektedir. Tutum, 

kiĢinin bir nesneye karĢı olumlu ya da olumsuz Ģekilde sergilediği tepki demektir. 

Bireyler olumsuz bir tutum geliĢtirdiği nesneye karĢı çoğunlukla ilgisiz kalır, o 

nesneyi sevmez ve uğraĢmaz, hatta olumsuz tutum geliĢtirdikleri Ģeylerin kendilerine 

göre olmadığı hususunda kesinlikle emin olurlar (Avcı, CoĢkun ve Ġnandı, 2011). 

Thurstone (1931) ise tutumu, “Psikolojik bir nesneye odaklanmıĢ olumlu 

veyahut olumsuz bir yoğunluk sıralaması ve derecelemesi” olarak tanımlamıĢtır. 

Freedman, Sears ve Carlsmith (1993) açısından tutum, “BiliĢsel ve duygusal öğeleri 

bulunan ve davranıĢsal bir eğilim içeren oldukça kalıcı bir sistemdir” (Aktaran: 

Arslantürk, 2013). Smith (1968) tutumu, “bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik 

olay ile ilgili düĢünce, duygu ve davranıĢlarını düzenli bir biçimde oluĢturan bir 

eğilimdir” ifadesiyle açıklamaktadır (Aktaran: KağıtçıbaĢı, 1996). Tutum “oldukça 

organize olmuĢ uzun süreli duygu, inanç ve davranıĢ eğilimi” Ģeklinde ifade 

edilmektedir (Cüceloğlu, 1996). Petty ve Cacioppa (1986) ise tutumu, bireylerin; 

kendisi, baĢkası veya cansız varlıklar, durumlar ve sorunlar hakkındaki genel yargılar 

olarak tanımlar. Bu genel yargılar, birçok davranıĢsal, duyuĢsal ve biliĢsel temellere 

dayanır ve bunlardaki geliĢim, değiĢim ve oluĢumları etkiler (Aktaran: Doğan, 1999). 

Yani matematiksel tutumun bireylerin kazanmıĢ oldukları davranıĢlarıyla, geliĢtirmiĢ 

oldukları duygularıyla ve zihinlerinde yer alan düĢünceleriyle iliĢkisi oldukça 

fazladır. Ġnsana kazandırılmak istenen duygular, değerler, güdüler ve tutumlar 

duyuĢsal alanın içine yer almaktadır ve alanlar arası bağ olduğu bilindiğine göre 

biliĢsel alanda bu durumdan etkilenmektedir. Böylece tutumun baĢarıyı ve baĢarının 
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da tutumu etkilemesi kaçınılmazdır. Matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtiren 

öğrencilerin matematik baĢarıları da yüksek olmaktadır (Ma ve Kishor, 1997). 

  Matematiğe karĢı geliĢtirilecek olumlu tutumda en önemli faktör sahada 

görev yapan öğretmenlerdir. Battista (1986) “Öğretmen eğitimi sırasında öğretmen 

adaylarının edindikleri olumsuz tutumlar, hem kendi matematik öğrenmelerini hem 

de daha sonra matematiği öğretmedeki etkin yöntemler kullanabilmelerini 

sınırlamaktadır.” ifadelerini kullanmaktadır (Aktaran: Doğan, 1999). Öğretmenlerin 

kendi matematik öğrenme yaĢantılarında oluĢturdukları bazı olumsuz tutumlar, 

öğrenciler tarafından hissedilmektedir. Öğretmen matematikte birkaç konuya karĢı 

bile olumsuz tutum geliĢtirse bu öğretmenin ne kadar istemese de o konuyu 

anlatımını etkilemektedir. Bu durumda matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmiĢ bir 

öğrenci dahi bu konunun biliĢsel olarak öğreniminde zorluk yaĢayabilir. Aynı 

zamanda matematik öğretiminde öğretmenler etkin yöntemler seçerek de 

öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlayabilmektedirler. 

Sürekli aynı tip ve aynı tarz öğretim bireyleri monotonluğa sürüklemekte ve 

öğrenilecek bilgileri sıradanlaĢtırmaktadır. Bunun aĢılması için öğretimde yeni ve 

tekin yöntemler kullanılması gerekmektedir.  

Öğretmen, öğrencinin öğrenme, araĢtırma ve incelemesine yol gösteren bir 

birey olmalıdır. Öğretim yöntem ve tekniklerinin seçimleri bu durumda önem arz 

etmektedir. Öğretmen, öğrenmeye istek uyandırıcı, öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı ve 

öğrenmeye özendirici bir ortam yaratmalıdır (Yavuzer, 1993). Oyunlarla öğretim de 

etkin yöntemlerin en baĢında yer alır. Öğretim ortamlarında ve öğrenme süreçlerinde 

oyunların kullanıldığı bir ortam ve öğrenme yöntemi oyun tabanlı öğrenmedir. Bu da 

problem tabanlı öğrenmenin bir baĢka çeĢididir. Bu açıdan bakıldığında yani problem 

tabanlı öğrenme açısından bakıldığında oyun tabanlı öğrenme, problem çözme 

basamaklarının birçoğunu içermektedir (Ebner ve Holzinger, 2007). 

 Tutumlar bir anda oluĢmamaktadır, öğrenci geçmiĢ yaĢantı ve 

deneyimlerinden, olay ve olgulardan yola çıkarak olumlu veya olumsuz tutum 

geliĢtirmektedir. Bireylerde olumlu tutum geliĢtirmek, olumsuz tutumu yıkmaktan 

daha kolaydır. Küçük yaĢlarda matematiğe karĢı geliĢtirilen olumlu tutum bireylerin 

yaĢantıları boyunca devam edebilmektedir (Doğan, 2001). Matematiğe karĢı olumsuz 

olarak geliĢtirilen tutumlar, bir üst seviyede baĢka faktörlerden de etkilenerek 
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davranıĢlara dönüĢmekte ve öğrencilerin matematiği öğrenmelerini ve matematikte 

baĢarının sağlanmasını engellemektedir (Uğurel ve Moralı, 2006).  

Ersoy (2006), matematikte bulunan konuları anlaĢılır ve açıklayıcı bir Ģekilde 

anlatmak birbirinden farklı biliĢsel ve duyuĢsal özelliklere sahip öğrencilere aynı 

anda öğretmek karmaĢık bir iĢ olduğu için iyi ve etkin bir matematik öğretmeninin 

barındırması gereken üç temel özellik vardır. Bunlar: 

a) Matematik konularını iyi bilmek, 

b) Öğrenciyi her yönüyle tanımak 

c) Öğretmeyi bilmek. 

 Bu özellikleri barındıran bir öğretmen etkin bir çalıĢma ortamıyla beraber 

hem öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerini hem de matematik 

konularını anlamalarını sağlar. 

Tutumlar davranıĢların oluĢmasını sağlayan davranıĢlara yön veren ve 

davranıĢların arkasındaki psikolojik değiĢkenlerdir (ġengül ve Dereli, 2013a). Tutum 

ve öğrenme arasındaki iliĢkinin doğasını açıklayan Ajzen ve Fischbein‟e (2000) göre, 

tutumlar yönelimleri, yönelimler ise davranıĢların oluĢmasını etkiler. DavranıĢ ise 

tutumlar üzerinde etkisi olan kiĢisel deneyimleri doğurur (Aktaran: Erdem, 2015). 

 

 

   Şekil 2.3. Tutum-davranıĢ döngüsü 

Matematik, insanın temel ve birincil gereksinimlerini gidermesi için 

oluĢturulmuĢ bilgiler kümesi ayrıca bireysel düĢünme ve akıl yürütme aracı olarak 

karĢımıza çıkmaktadır (Kaplan, 2004, s. 78). Temel gereksinimlerimiz dahil olmak 

üzere hayatımızın her alanında matematiği kullanmaktayız. Buna rağmen her yaĢ 

seviyesinden matematiğe karĢı olumsuz tutum geliĢtirmiĢ bireyler etrafımızda 

oldukça fazladır. Ünlü‟ye (2007) göre matematiksel tutum ile ilgili yapılan 

araĢtırmalarda alınan sonuçların çoğunda, bireylerin matematiğe karĢı olumsuz tutum 

geliĢtirdiklerini ve matematiği yapamama duygu durumunu oluĢturdukları 

anlaĢılmıĢtır. Bunun nedenini araĢtırmak için matematiksel tutumla ilgili farklı 
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çerçevelerde ölçekler geliĢtirip bu ölçekler uygulanarak veriler elde edilip bu veriler 

üzerinde gerekli çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalar neticesinde önemli farklılıklar 

saptanmıĢtır. Bu değerlendirmeler neticesinde matematiksel tutumla ilgili yapılacak 

her araĢtırma büyük önem arz etmektedir (Aktaran: IĢık, 2018). 

  Bireylerin matematiğe karĢı geliĢtirmiĢ oldukları olumsuz tutumları yine 

bireyin içsel dünyasının değiĢmesiyle mümkün olacaktır. Bu yüzden bireylerin farklı 

bireysel özelliklerine hitap edecek Ģekilde eğitim ortamları tasarlayıp bu Ģekilde 

öğrenci ihtiyaçları göz önünde bulundurularak eğitim yapmalıyız. 

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.5.1. Zekâ Oyunları Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Best (1990), çalıĢmasını tek bir zekâ oyunu kullanarak lisans öğrencileri 

üzerinde yapmıĢtır. Mastermind zekâ oyunu oynayan öğrencilerde strateji kullanma 

açısından geliĢim gösterdiklerini ve geliĢimlerini zaman içinde mastermind 

deneyimlerinden elde etiklerini söylemiĢtir.  

Yıldız (1997), tarafından yapılan araĢtırmada, çocuklarda somut kavramların 

oluĢmaya baĢladığı yaĢ aralığı iki buçuk–üç olduğu belirtilmiĢtir. Kavramların doğru 

anlaĢılıp geliĢmesini sağlamada, objelerin ve olayların daha iyi kavranmasında eğitici 

oyunların etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada, iki buçuk-üç yaĢındaki çocuklarda 

oyunlarındaki olaylar ve nesneler arasında sebep-sonuç, benzerlik, parça-bütün 

iliĢkilerini kurmayı anladıkları belirtilmiĢtir. Aynı zamanda çocukların 

algılamalarında, odaklanmalarında, kalıcılık sağlamalarında, deneme yanılma 

yoluyla çözüm bulmalarında ve akıl yürütebilmelerinde oyunlarla geliĢim 

sağlanıldığı belirtilmiĢtir. Çocuklarda davranıĢ değiĢikliği meydana geldiği 

vurgulanmıĢtır. 

Olson (2007), çalıĢmasında oyunların, öğrencilerin matematiksel akıl yürütme 

becerilerini geliĢtirmedeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma için okulöncesi ve 

ilköğretim 1., 2., 3. ve 4. sınıf seviyelerindeki öğrencilere matematiksel oyunlar 

oynatılmıĢtır. Öğrencilerden strateji geliĢtirmelerine göre farklı grup oluĢturulup, 

oyunlar farklı düzeylere sahip ikiĢer öğrenci tarafından oynanmıĢ ve oyun süreci 

gözlemlenmiĢtir. Oyunların oynandığı süreç boyunca öğrencilerden fikirlerini 

söylemeleri ve tartıĢmaları istenmiĢtir. AraĢtırma için yapılan gözlemler sonucunda 
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oyunların eğlenceli ortamlarda öğrencilere öğrenme imkânı sağladığı, öğrencilerin 

matematiksel akıl yürütmelerini geliĢtirmede etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Houssart ve Sams (2008), çalıĢmasında öğrencilerin bir strateji oyununda 

bilgisayara karĢı kazanmak için ne tür stratejiler geliĢtirdiklerini gözlemlemek ve 

sürecin matematiksel akıl yürütme becerisine etkisini incelemek için uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢma 9-11 yaĢ aralığındaki öğrencilere uygulanmıĢtır. AraĢtırma verileri video 

kaydı ile elde edilmiĢtir. ÇalıĢma süresince öğrencilerin arkadaĢlarıyla sürekli 

iletiĢim halinde olarak matematik dilini kullanmaları hedeflenmiĢtir. Uygulamayı 

yapan bireylerin öğrencilere bir rehber olması istenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin beraber çalıĢarak bilgisayara karĢı oyunu kazanmak için matematiksel 

akıl yürütme becerilerini kullandıkları ve arkadaĢlarıyla matematik dilinde 

tartıĢmalar yaparak matematiksel akıl yürütme becerilerinin geliĢmesini 

etkiledikleri belirlenmiĢtir. 

Norte ve Lobo (2008), fiziksel engelli kiĢiler için sudoku oyunu geliĢtirmiĢ ve 

geliĢtirdikleri bu oyunun uygulanabilirlik testlerini yapmıĢlardır. AraĢtırma 

sonucunda ses ile veya tek düğme ile oynanabilir bir sudoku oyunuyla engelli 

bireylerin mantıksal düĢünme ve odaklanmalarının geliĢimine katkı sağlamayı 

amaçlamıĢlardır. Fiziksel engelli kiĢilerin oyundaki performanslarında ve hızlarında 

geliĢme olduğu belirlenmiĢtir. 

Gedik (2012) araĢtırmasında, Türkçe dersi temel dil becerilerinin öğretiminde 

eğitsel oyunların baĢarıya ve öğrenilenlerin kalıcılığına etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmasını deneysel yöntemden yararlanıp, öntest-sontest kontrol gruplu modeli 

kullanarak gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢma 2011-2012 eğitim öğretim yılında Erzurum 

ilinde yapılmıĢtır. Öntest ve sontest kontrol gruplu modelin kullanıldığı araĢtırmada 

veriler betimsel ve kestirimsel analizlerle elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucu deney 

grubu son test lehine anlamlı çıkmıĢtır. 

Shofan (2014) çalıĢmasında, üçüncü sınıf öğrencileri için alan korunumu 

kavramının ve alan ölçme konusunun öğretimi için tangram etkinlikleri hazırlamıĢtır. 

HazırlamıĢ olduğu etkinlikleri uygulaması sonucunda, tangramdan oluĢan 

etkinliklerinin üçüncü sınıf öğrencilerinde alan korunumunun anlaĢılmasında etkili 
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olduğu ve etkinlikleri uygulama aĢamasında öğretmenlerin önemli olduğunu 

belirtmiĢtir. 

Reiter, Thornton ve Vennebush (2014), sudoku oyununa benzeyen ama biraz 

daha matematiksel iĢlemler içeren kendoku oyununun öğrencilerin matematiğin 

temelini oluĢturan iĢlemleri yapmalarına ve daha fazla cebirsel düĢünmelerini 

sağladığını belirtmiĢtir. Ayrıca akıl yürütme ve iĢlem oyunlarının bir örneği olan 

kendoku oyunu problem çözmeyi, akıl yürütmeyi ve matematik problemlerinin 

temeli hakkında düĢünmeyi sağlamaktadır. 

Devecioğlu ve Karadağ‟ın (2014), çalıĢmasında zekâ oyunları dersi 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma Bayburt il merkezindeki ortaokullardan 113 öğrenci, 

15 öğretmen ve 3 okul müdürü tarafından elde edilmiĢtir. AraĢtırma beĢ açık uçlu 

sorudan oluĢan anketin kullanıldığı nitel bir çalıĢmadır. Betimsel olarak analiz edilen 

anket verilerinin incelenmesinde tarama yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada zekâ 

oyunları dersinin amaçları, dersten beklenenler ve zekâ oyunları dersi hakkında 

öneriler incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin ve öğrencilerin zekâ 

oyunları sayesinde derslerde eğlenerek öğrendikleri, hızlı ve pratik düĢünebildikleri 

ve zihinlerini daha çok geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Öğrencilerde sosyal becerilerde 

de olumlu yönde geliĢme sağlandığı belirlenmiĢtir. AraĢtırmada zekâ oyunlarının 

uzman kiĢiler tarafından verilmemesi, materyal eksikliği gibi olumsuzluklar 

öğretmenler tarafından belirtilmiĢtir. 

Kurbal (2015), çalıĢmasında zekâ oyunları dersinin 6.sınıf öğrencilerinin 

problem çözme stratejilerine ve akıl yürütme becerilerine olan etkisini incelemiĢtir. 

ÇalıĢma, Ankara ilinde uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 2014-2015 eğitim öğretim yılı güz 

döneminde zekâ oyunları dersi alan 40 tane 6.sınıf öğrencisinin katılımıyla 

gerçekleĢmiĢtir. AraĢtırma uygulaması 15 hafta sürmüĢtür. AraĢtırmada nitel ve nicel 

araĢtırma yöntemlerini bir arada kullanarak, araĢtırmasını karma yöntemle 

desenlemiĢtir. ÇalıĢmada üç tane veri toplama aracı vardır. Bunlardan ilki 

araĢtırmacının geliĢtirdiği sekiz tane açık uçlu gerçek yaĢam problemi içeren 

Matematiksel Problem Çözme Testi (MPT), ikincisi yine araĢtırmacının geliĢtirmiĢ 

olduğu sekiz tane açık uçlu soru içeren Zekâ Oyunları Dersi Değerlendirme Formları 

ve son olarak da iki bölümden oluĢan görüĢme soruları hazırlanmıĢtır. MPT dönemin 

baĢında ve sonunda ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Puanlamaya göre 
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geliĢim gösteren yedi öğrenci ile görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğrencilere son test 

uygulamasından sonra Zekâ Oyunları Dersi Değerlendirme Formları dağıtılıp 

uygulanmıĢtır.  Formlar sonucunda ilgili öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. 

MPT‟nin uygulanması sonucunda elde edilen veriler araĢtırmacının hazırlamıĢ 

olduğu bütünsel puanlama rubriğine göre değerlendirilmiĢ ve SPSS 22.0 paket 

programı ile eĢleĢtirilmiĢ ve t-testi uygulanmıĢtır. GörüĢmeler derinlemesine 

incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda zekâ oyunları dersi alan öğrencilerin problem 

çözme stratejilerinde ve akıl yürütme becerilerinde geliĢme olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin zekâ oyunlarına karĢı olumlu tutum geliĢtirdikleri görülmüĢtür. 

Demirel (2015) çalıĢmasında, zekâ oyunlarının kullanılmasının öğrencilerin 

Türkçe ve Matematik derslerinde problem çözme becerileri, stratejik düĢünme 

becerileri ve derse katılımlarına etkilerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma 

Erzurum‟daki MEB‟e bağlı bir ortaokuldaki altıncı sınıf seviyesinde 6A (N=24) ve 

6B(N=24) sınıfı öğrencileri üzerinde yapılmıĢtır. ÇalıĢmada karma araĢtırma 

yöntemlerinden çeĢitleme kullanılmıĢtır. Ayrıca nicel verilerin elde edilmesinde yarı 

deneysel desenlerden öntest-sontest eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu desen kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmadaki veri toplama araçları Matematik baĢarı testi, Türkçe baĢarı testi, 

problem çözme becerileri ölçeği, stratejik düĢünme becerileri ölçeği, stratejik 

düĢünme ölçeği, Türkçe ve Matematik katılım ölçeği, oyun akıĢ ölçeği, araĢtırmacı 

günlükleri, yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme rehberi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda öğrencilerin stratejik düĢünme becerilerinde ve Türkçe ve matematik 

dersine katılım oranlarında anlamlı bir fark olmadığına, baĢarılarının anlamlı olarak 

yükseldiğine, oyunlarla ilgili görüĢlerin olumlu olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kazez (2015) çalıĢmasında, ilkokul 2. sınıflarda lego moretomath eğitsel 

aracının matematikte problem çözme, akıcılık, anlama ve akıl yürütme becerilerine 

etkisini anlamak için bir vaka incelemesi yapmıĢtır. AraĢtırma ilkokul 2.sınıf 

öğrencilerinden oluĢan dört erkek üç kız toplam yedi öğrenci üzerinde yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Veriler 

öğrencilerle yapılan görüĢmeler, veli görüĢmeleri, öğretmen görüĢmeleri ve gözlem 

yoluyla toplanmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin problem çözme ve akıl yürütme 
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becerilerinin geliĢtiği, problemler karĢısında daha akıcı iĢlemler yapabildikleri ve 

kavramları daha kolay anladıkları gözlemlenmiĢtir. 

Yöndemli (2018) çalıĢmasında, zekâ oyunlarının ortaokul düzeyindeki 

öğrencilerde matematiksel muhakeme yeteneğine ve matematik dersinde göstermiĢ 

oldukları çabaya etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma Kırıkkale ilindeki sekizinci sınıf 

öğrencilerinden gönüllü olarak oluĢan 20 öğrencinin katılımıyla 

gerçekleĢmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrencilere 10 hafta süren ikiĢer saatlik zekâ 

oyunları oynatılmıĢtır. Süreç toplam 20 saat olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada 

nicel ve nitel araĢtırma desenlerinin bir arada kullanıldığı „Karma Yöntem‟ den 

yararlanmıĢtır. Nicel verilerin toplanmasında kullanılan ölçekler „Matematiksel 

Muhakeme Beceri Düzeyi Belirleme Ölçeği‟ ve „Matematik Dersinde Gösterilen 

Çabanın Algılanması Ölçeği‟dir.  Nitel olarak araĢtırmacının ve öğrencilerin yazmıĢ 

olduğu günlüklerinden ve „Çabaya BakıĢ Açısı Değerlendirme Anketin‟ den 

yararlanmıĢtır. AraĢtırmada tek gruplu öntest-sontest deneysel desenden 

faydalanmıĢtır. Sonuç olarak 20 saatlik zekâ oyunları etkinliğine katılan öğrencilerin 

matematiksel muhakeme beceri düzeyi belirleme ölçeğinin öntest ve sontestleri 

arasında sontest lehine anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır. Çabanın önemi konusundaki 

öntest-sontest uygulamasında değiĢiklik olmadığı görülmüĢtür. Zekâ oyunlarının 

öğrencilerin matematiksel akıl yürütme beceri düzeyleri üzerinde olumlu etki yaptığı, 

çabalarında ise bir değiĢiklik meydana getirmediği görülmüĢtür. 

 

2.5.2. Akıl Yürütme Becerisi Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

 

 Kosonen (1992) araĢtırmasında, istatistik eğitiminde akıl yürütmenin etkisini 

belirlemeye çalıĢmıĢtır. ÇalıĢması 315 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirmiĢtir. 

Öğrencileri ilköğretim, ortaöğretim ve üniversite seviyelerinden seçmiĢ ve her 

seviyeyi deney ve kontrol gruplarına ayırmıĢtır. Deney grubundaki öğrencilerle 

Büyük Sayıların Kanunu ile ilgili öğretimler gerçekleĢtirmiĢ, kontrol grubuna 

herhangi bir Ģey yapmamıĢtır. Veriler toplanırken günlük hayat problemlerinden 

oluĢan ölçek gruplara öntest-sontest olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

istatistik eğitimi alan öğrencilerin günlük yaĢamla ilgili problemler karĢısında daha 

iyi akıl yürütmede oldukları ve hatalarını aza indirgedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Way (2003) çalıĢmasında, olasılıksal akıl yürütmede bulunurken kullanılan 

stratejilerin özelliklerini belirlemek istemiĢtir. AraĢtırmasını daha önce olasılıkla 

ilgili eğitim almayan 4-12 yaĢlarında 74 öğrenci üzerinde uygulamıĢtır. Strateji 

özelliklerini belirlemek için oyun tarzında beĢ uygulama gerçekleĢtirmiĢtir. Veriler 

öğrencilerle yapılan görüĢmelerle elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda genel kural 

ve stratejilerin zorunlu olarak verilmesinin öğrencileri olumsuz etkilediğini ve 

öğrencilerin kendilerine özgü strateji geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir. 

Umay (2003) araĢtırmasında, matematiksel muhakeme yaklaĢımlarının neler 

olduğu ve kiĢilerin matematiksel muhakeme yaklaĢımlarının neye göre değiĢiklik 

gösterdiği, kültür farklılıkların muhakeme biçiminde değiĢmesinde ne kadar etkili 

olduğunu incelemiĢtir. Ayrıca; “Kişilerin belli bir muhakeme stili var mıdır, yoksa 

hangi muhakeme yaklaşımını kullanacağı duruma göre mi değişmektedir?”, “Herkes 

kendine en uygun muhakeme tarzını nasıl bulabilir?” sorularına da yanıt 

aramıĢtır.  ÇalıĢma ilköğretim matematik öğretmenliği okuyan 106 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢmiĢtir.  Veriler araĢtırmacının hazırlamıĢ olduğu çalıĢma yaprağı ile elde 

edilmiĢtir. Sonuç olarak bireyin yetiĢmiĢ olduğu ortamın bireyi etkilediği, bireylerin 

kendi kiĢisel özelliklerini yansıtan matematiksel muhakeme yaklaĢımlarını 

benimsedikleri, aynı zamanda fikirlerini korkusuzca dile getirebildikleri ortamlarda 

muhakeme yeteneklerinin geliĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Altıparmak ve ÖziĢ (2005), farklı yaĢ seviyelerinde bireylerin matematiksel 

ispat ve matematiksel muhakemelerinin geliĢimini incelemek amacıyla bir çalıĢma 

yapmıĢlardır. AraĢtırmalarında NCTM standartlarını baz alarak, okulöncesi, 

ilköğretim ve ortaöğretim seviyelerinde matematiksel ispat ile ilgili örnekler 

vermiĢlerdir. Verdikleri örneklerle bu seviyelerde akıl yürütmenin geliĢimini 

incelemiĢlerdir. Sonuç olarak  okul öncesi dönemde sınıflama, eĢleĢtirme, 

karĢılaĢtırma, sıralama kavramlarının öğrencilerde akıl yürütmenin oluĢumu için 

temel kavramlar oldukları ve bu kavramların aynı zamanda mantıksal düĢünmeye 

geçiĢi sağladığı; ilköğretim birinci kademede, bireyin somut düĢünme döneminde 

olduğu; ikinci kademede ise akıl yürütme ve ispat standartlarında öğrencilerin 

genellemeler hakkında sayıltılar oluĢturabildikleri ve bunları değerlendirebildikleri; 

lise yıllarının ise artık  soyut düĢünebilmenin  geliĢtiği yıllar olduğu ve bu yıllarda 

bireylerin tümdengelim ve tümevarımı oluĢtuğu belirtilmiĢtir.  
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Duatepe vd. (2005) çalıĢmalarında, ikinci kademe öğrencilerinin orantısal akıl 

yürütmeyi gerektiren oran-orantı konusunda çözüm stratejilerini incelemiĢtir. 

AraĢtırmaya 295 öğrenci katılmıĢtır ve araĢtırma verilerini beĢ problemden oluĢan 

orantısal akıl yürütme ölçeği ile elde etmiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin 

oran-orantı konusuyla ilgili geliĢtirmiĢ oldukları stratejiler; içler -dıĢlar çarpımı, 

birim oran, toplamsal iliĢki ve ters orantı algoritması stratejileridir. Öğrencilerin 

strateji kullanmadan orantısal akıl yürütmeyle çözdükleri soruların da bulunduğu 

belirtilmiĢtir. 

Umay ve Kaf (2005) çalıĢmasında, ilköğretim ikinci kademede okuyan 

öğrencilerin ne gibi kusurlu akıl yürütme yaptıklarını belirlemeye çalıĢmıĢtır. Veriler 

öğrencilerin dört problemi çözmeleri istenerek elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

kusurlu akıl yürütme gerçekleĢtiren bireylerin akıl yürütme sürecini tamamlamadan 

sona erdirdikleri veya kavramsal eksikliklerinden dolayı alıĢtıkları kalıp çözümlere 

yöneldikleri belirtilmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin zayıf akıl yürütme yüzdelerinin 

en yüksek düzeyde olduğu, bunu kusurlu akıl yürütme yüzdesinin izlediği ve doğru 

akıl yürütme yüzdesinin ise en düĢük düzeyde kaldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Stacey (2006) çalıĢmasında, matematiğin ne olduğu ve niçin matematiğin 

önemli olduğunu araĢtırmıĢtır. AraĢtırmasında matematiksel düĢünme becerisini ve 

matematiksel düĢünme becerisinin problem çözmede önemli olduğunu, aynı 

zamanda bu becerinin gündelik yaĢamda, ileri teknolojide birçok katkı sağlayacağı 

belirtilmiĢtir. Ayrıca matematiksel düĢünme becerisinin geliĢmesinde öğretmen 

faktörü üzerinde de durulmuĢtur. 

Arslan (2007) çalıĢmasında, ilköğretim 6.,7., ve 8. sınıf öğrencilerinin 

muhakemede bulunma ve ispatlama düĢüncelerinin geliĢimlerini incelemiĢtir. 

AraĢtırma 679 öğrenci ile gerçekleĢmiĢtir ve karma yöntemle desenlenmiĢtir. Nicel 

olarak beĢ sorudan oluĢan veri toplama aracı tüm öğrencilere uygulanarak veriler 

elde edilmiĢtir. Nitel olarak 36 öğrenci ile özel görüĢmeler yapılmıĢtır. Sonuç olarak 

öğrencilerin muhakemede bulunma düzeylerinin düĢük olduğu, kullanmaları 

beklenen stratejileri yeteri kadar kullanamadıkları ve 6.-7. sınıf öğrencilerinin 

cebirsel ispat tercih etme düzeylerinin düĢük olduğu ama 8. sınıf öğrencilerin 

cebirsel ispat tercih etme düzeylerinde anlamlı bir fark ortaya çıktığı belirtilmiĢtir. 
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Kramarski ve Zoldan (2008) çalıĢmalarında, üç farklı üstbiliĢsel öğretim 

yaklaĢımının matematiksel akıl yürütme üzerindeki etkisini belirlemek, kavramsal 

hataları azaltmadaki etkilerini incelemek ve bu üç yaklaĢımın üstbiliĢsel bilgi 

üzerindeki etkilerini karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırma 9.sınıf seviyesinde 

olan 115 öğrenci katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma için öğrenciler dört ayrı 

gruba ayrılmıĢ ve bir grupta (N=26) nasıl, niçin gibi bireysel sorgulamaya dayalı 

öğretim (IMP), diğer grupta (N=32) kavramsal hataları tartıĢma ve analiz etmeye 

dayalı öğretim (DIA), bir diğer grupta (N=30) önceki iki yaklaĢımı birlikte 

uygulayan öğretim (IMP+DIA), son grupta (N=27) ise geleneksel öğretim 

uygulanmıĢtır. Veriler üç farklı ölçme aracı öntest-sontest Ģeklinde gruplara 

uygulanmasıyla elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, IMP+DIA gruplarının 

matematiksel akıl yürütme açısından diğer gruplardan ayrı ayrı daha iyi olduğu, IMP 

grubunun matematiksel problem çözme açısından DIA‟ dan daha iyi olduğu ama 

kavramsal hataları azaltma bakımından DIA‟ nın diğer gruplardan daha iyi olduğu, 

DIA‟ nın beceriler bakımından IMP‟ den daha baĢarılı sonuçlar alındığı anlaĢılmıĢtır. 

Pilten (2008) çalıĢmasında, üstbiliĢ stratejilerinin öğretiminin Ġlköğretim 

beĢinci sınıf öğrencilerinin matematiksel muhakeme becerilerine etkisini 

incelemiĢtir. Uygulama 66 öğrencinin yer aldığı iki denk sınıf üzerinde yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada deney grubuna 25 ders saati boyunca üstbiliĢ stratejilerine dayalı bir 

öğretim, kontrol grubunda geleneksel yöntemle öğretime devam edilmiĢtir. Verilerin 

elde edilmesinde araĢtırmacının geliĢtirmiĢ olduğu matematiksel muhakeme ölçeği 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda deney grubunda yer alan öğrencilerin problem 

çözme, yeni stratejiler geliĢtirme, tahmin etme, tartıĢma ve matematiksel muhakeme 

becerilerinin olumlu yönde geliĢtiği belirlenmiĢtir. 

Garfield ve Ben-Zvi (2009) çalıĢmasında, öğrenenlerin istatistiksel 

muhakemelerini geliĢtirmeye yönelik bir öğrenme ortamında hangi özelliklere sahip 

olması gerektiğini incelemiĢtir. Ġnceleme sonucu öğretmen merkezli geleneksel 

öğretim ortamlarının aksine yapılandırmacı kurama dayalı olarak öğrenen merkezli, 

çok yönlü, öğretmenin rehber rolünde olduğunu, öğrenenlerin muhakemeleri 

geliĢtirecek aktiviteler içinde bulunduğu, kendi fikir ve düĢüncelerini rahatça ifade 

edebildikleri, kavramları kendi zihinsel dünyalarında bireysel olarak 

oluĢturabildikleri bir ortam olması gerektiği belirtilmiĢtir. 
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Kasmer ve Kim (2011) çalıĢmasında, tahmin stratejisinin öğrencilerin 

matematiksel anlamalarına ve akıl yürütmelerine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma 

7.sınıf seviyesindeki öğrenciler üzerinde deneysel çalıĢma olarak uygulanmıĢtır. 

Belirlenen bir konudaki öğretim deney grubuna tahmin stratejilerini geliĢtirecek 

Ģekilde öğretmen kontrolünde öğretim, kontrol grubuna aynı öğretmen tarafından 

geleneksel öğretim yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda anlamlı bir farklılık bulunmuĢ 

ve deney grubundaki öğrencilerin daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Erdem ve Gürbüz (2015) çalıĢmalarında, yedinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel akıl yürütme düzeylerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmaya 167 

tane 7.sınıf öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak, araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilen Matematiksel Muhakeme Testi (MMT) kullanılmıĢtır. 

Uygulanan testten, araĢtırmaya katılan öğrencilerin aldıkları puanlarının ortalaması 

hesaplanmıĢ ve öğrencilerin düzeylerine karar verilmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucunda, öğrencilerin yaklaĢık yarısının (%45) orta; %27.5‟inin ise düĢük 

matematiksel muhakeme düzeyinde olduğuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmada, öğrencilerin 

matematiksel muhakemelerinin geliĢmesi için alıĢılagelmiĢ ezber içeriği daha ağır 

olan problemlerden ziyade muhakeme gerektiren problemlerle uğraĢılması gerektiği 

vurgulanmıĢtır. 

Erdem (2015) çalıĢmasında, farklı öğretim yöntemleri kullanılarak 

zenginleĢtirilen öğrenme ortamının matematiksel muhakemeye ve tutuma etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırma 27 tane yedinci sınıf öğrencisi üzerinde sekiz hafta 

sürdürülmüĢtür. AraĢtırmada karma yapılı yaklaĢım kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

verileri Matematiksel Muhakeme Testi ve Matematiksel Tutum Ölçeğinden öntest-

sontest olarak elde edilmiĢ, aynı zamanda öğretmen ve öğrencilerle gerçekleĢtirilen 

görüĢmelerle, öğrenci günlüklerinden yararlanılmıĢtır. Öntest-sontest verileri 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılarak, nitel araĢtırmadan elde edilen veriler ise 

içerik analizi tekniği ile analiz edilmiĢtir. Ayrıca nitel araĢtırma verilerinden elde 

edilen kategorilere iliĢkin katılımcı görüĢleri doğrudan aktarılmıĢtır. Sonuç olarak 

öğrencilerin matematiksel muhakemelerinin anlamlı düzeyde geliĢtiği ve matematiğe 

karĢı tutumlarının anlamlı düzeyde iyileĢtiği görülmüĢtür. 

 Karslı (2016) araĢtırmasında, buluĢ yoluyla öğrenme yaklaĢımını esas alan 

matematik öğretiminin sekizinci sınıf öğrencilerinin akıl yürütme ve iliĢkilendirme 
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becerilerini etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma 60 tane sekizinci sınıf öğrencisi ile 

yürütülmüĢtür. Deney grubuna eĢitsizlik konusu ile ilgili buluĢ yoluyla öğrenme 

yapılmıĢ kontrol grubunda ise normal geleneksel yöntem ile öğretime devam 

edilmiĢtir. AraĢtırmada karma yöntem kullanılmıĢtır ,nicel olarak denkleĢtirilmemiĢ 

kontrol gruplu öntest-sontest deseni, nitel desen olarak da durum çalıĢması 

kullanılmıĢtır. Nicel veriler matematiksel muhakeme değerlendirme ölçeği ile nitel 

veriler video kayıt ile elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda buluĢ yoluyla öğretimin 

matematiksel akıl yürütme becerisine ve iliĢkilendirme becerisine olumlu yönde 

katkı sağladığı belirlenmiĢtir. 

Urhan (2016) araĢtırmasında, argümantasyon tabanlı öğrenme ortamlarında 

öğrencilerin argüman kalitelerini ve informal akıl yürütme becerilerini incelemiĢtir. 

Uygulamaya 9. ve 10. sınıflarda okuyan 52 öğrenci katılmıĢtır. Öğrencilere süreç 

baĢlamadan bilgi testi uygulanıp üst-orta ve alt bilgi düzeyi olmak üzere üç grup 

oluĢturulmuĢtur. Gruplar arasında birbirine yakın puan alan öğrenciler ikiĢerli 

gruplara ayrılmıĢtır. AraĢtırmada karma araĢtırma yaklaĢımlarından biri olan gömülü 

desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda bilgi düzeyinde argümantasyon kalitesinin 

etkin olmadığı ve informal akıl yürütmenin bilgi düzeyinde anlamlı bir fark 

oluĢturmadığına ulaĢılmıĢtır.  

Öz (2017) araĢtırmasında, yedinci sınıf öğrencilerinin matematiksel akıl 

yürütme süreçleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmada nitel araĢtırma yaklaĢımlarından bütüncül 

durum çalıĢma deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya katılacak olan öğrenciler ölçüt 

örnekleme tekniği ile belirlenmiĢtir. AraĢtırmada kullanılacak ölçek araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 12 tane 7.sınıf öğrencisi üzerinde yapılmıĢtır. 

Bu uygulamada her bir öğrenci ile iki adet olmak üzere toplamda 24 adet yarı 

yapılandırılmıĢ mülakat yapılmıĢtır. Veriler; matematiksel muhakeme testi, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler, gözlem ve video kayıtları ile elde edilmiĢtir. Verilerin 

analizi betimsel analiz ile yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin benzetmeye 

dayalı akıl yürütme türlerinden algoritmaya dayalı matematiksel akıl yürütme türünü 

kullandıkları anlaĢılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin öğrenme ortamlarında sınırlı 

fırsatlar sunması öğrencilerin matematiksel akıl yürütme becerilerini olumsuz 

etkilediği sonucu belirlenmiĢtir. 
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Çomruk (2018) çalıĢmasında, kırsal bölge ortaokulu öğrencilerinin orantısal 

akıl yürütme stratejilerini materyal destekli problem çözme süresince incelemiĢtir. 

AraĢtırma Antalya ilinde bulunan 12 ortaokul öğrencisi üzerinde yapılmıĢtır. 

Öğrencilere çeĢitli problemler sorularak bu problemleri materyal kullanarak 

çözmeleri istenmiĢtir. AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden olan durum 

çalıĢması modeli kullanılmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin strateji kullanarak problem 

çözmelerinin geliĢtiği görülmüĢtür. Bazı öğrenciler daha önce kullanmıĢ oldukları 

hatalı stratejilerden vazgeçerek yeni stratejiler tercih etmiĢtir.  

 

2.5.3. Matematiksel Tutum Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Kalın (2010) çalıĢmasında, ilköğretim öğrencilerinin matematik tutumları, 

özyeterlikleri, kaygıları ve dersteki baĢarılarını incelemiĢtir. Veriler 7. ve 8. Sınıf 

öğrencilerine Matematiğe KarĢı Tutum Ölçeği, Öğrencilerin Matematiğe ĠliĢkin Öz 

Yeterlik Ġnançları Ölçeği ve Matematik Kaygısı Ölçekleri uygulanarak toplanmıĢtır. 

AraĢtırma Ankara ilinde 99 ilköğretim öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir ve 

araĢtırma tarama araĢtırmasıdır. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin özyeterlik 

inançları azaldığında, matematiğe olan kaygılarının arttığı; akademik baĢarıları 

arttığında, matematiğe karĢı tutumlarının arttığı ve matematiğe karĢı kaygıların 

azaldığına ulaĢılmıĢtır. 

Hızlı (2013) çalıĢmasında, üstün zekâlı ve yetenekli çocukları matematik 

tutumlarını çeĢitli değiĢkenler açısından değerlendirmiĢtir. AraĢtırmada üstün veya 

özel yetenekli öğrencilerin matematik dersine karĢı tutumları cinsiyet, sınıf düzeyi, 

ana babanın öğrenim durumu, ailenin ekonomik durum, meslek tercihleri 

değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. AraĢtırma Ġstanbul ilinde 259 tane bilsem 

öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada betimsel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. Veriler matematiğe karĢı tutum ölçeği ve kiĢisel bilgi formu 

kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda cinsiyet değiĢkenine göre 

erkeklerin matematiğe karĢı tutumları kızlara göre daha olumludur. Sınıf düzeyine 

göre matematiğin kullanılabilir olduğu düĢüncesi ve matematiğin önemi öğrencilerin 

yaĢları ilerledikçe azalmaktadır. Ayrıca kendilerine olan güvenleri de azalmaktadır. 

Aile sosyo-ekonomik durumuna, ailenin eğitim düzeyine, baba eğitim düzeyine ve 



32 
 

meslek tercihlerine göre matematiğe karĢı tutumlarında anlamlı bir fark olmadığı 

görülmüĢtür. 

Arslantürk (2013) çalıĢmasında, lise öğrencilerinin öğrenim stratejileri ile 

matematik tutumları arasında iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma Balıkesir‟in Manyas 

ilçesinde 5 lisede uygulanmıĢtır. Yapılan strateji belirleme testleri sonucunda 102 

kiĢinin anlamlandırma stratejisini, 20 kiĢinin örgütleme stratejisini, 78 kiĢinin ise 

tekrar stratejisini kullandığı belirlenmiĢtir. Bu stratejilerden yola çıkarak yapılan 

araĢtırmanın sonucunda öğrenme stratejileri ile matematiğe karĢı tutumları arasında 

anlamlı bir fark görülmemiĢtir.  

Akhan (2015) çalıĢmasında, ortaokul öğrencilerinin matematik baĢarısının, 

matematik tutumu, okul kültürü ve bazı demografik değiĢkenlerle iliĢkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmaya Gaziantep ilinden 600 ortaokul öğrencisi katılmıĢtır. Veri 

toplama aracı olarak KiĢisel Bilgi Formu, Matematik Tutum Ölçeği Thurstone Formu 

ve Okul Kültürü Ölçeği kullanılmıĢtır.  AraĢtırma sonucunda matematik baĢarısı ile 

matematik tutumu, okul kültürü, okul öncesi eğitim, anne baba ile yaĢama, sınıf 

düzeyi, önceki sene not ortalamaları arasında anlamlı ve pozitif yönde iliĢkili 

çıkmıĢtır; ancak matematik baĢarı ile cinsiyet, anne eğitim durumu, baba eğitim 

durumu, matematik öğrenmek amaçlı bilgisayar programları, okula yardımcı hazırlık 

kursuna katılma değiĢkenleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. 

Orak, Karademir ve Artvinli (2016) araĢtırmalarını, ilkokul matematik 

dersinde, Orta Asya‟da oynanan zekâ oyunlarına dayalı uygulamaların akademik 

baĢarıya ve tutuma etkisini araĢtırmak amacıyla gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmaya 

Bursa ilinden 24 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma deseni, tek grup öntest-sontest 

deneysel desen olarak belirlenmiĢtir. Veriler Matematik Dersi Tutum Ölçeği ve 

Akademik BaĢarı Testi kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırmada beĢ taĢ, dokuz taĢ, 

mangala, üç taĢ, 41 çubuk ve cirit oyunları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda zekâ 

oyunlarının öğrencilerin matematik dersine karĢı tutumlarını ve akademik 

baĢarılarını olumlu olarak etkilediği belirtilmiĢtir. 

ġahal (2016) çalıĢmasında, problem kurma yaklaĢımı ile iĢlenen tam sayılar 

konusunu öğrencinin akademik baĢarısını ve matematik tutumlarına etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırma 6.sınıf seviyesinde 69 öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulamada tam sayılar konusu baĢarı testi ve matematik tutum ölçeği 
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kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerde problem kurma yaklaĢımının baĢarıyı olumlu yönde 

etkilediği, matematiksel tutumları üzerinde bir etkisi olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kocaman (2017) çalıĢmasında, 11. sınıf lise öğrencilerinin matematiksel 

düĢünme becerilerinin matematiğe karĢı tutumları ve baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. AraĢtırmasını karma yöntemle desenlemiĢtir. AraĢtırmada karma 

yöntemlerden yakınsayan paralel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmasını 278 öğrenci 

üzerinde yapmıĢtır. Nicel verileri toplamak için 12 sorudan oluĢan matematiksel 

düĢünme testi ve 25 sorudan oluĢan matematik tutum ölçeği, nitel verileri toplamak 

için de ayrı bir anket hazırlamıĢtır. Matematiksel düĢünme testi Mubark‟ ın (2005)  

araĢtırmalarında kullanmıĢ olduğu testin Türkçe‟ ye uyarlanmasıyla elde edilip 

araĢtırmada kullanılmıĢtır. Matematiğe yönelik tutumlarını belirlemek için kullanılan 

test Ġnan‟a (2014) aittir. AraĢtırma sonucunda matematiksel düĢünme testinden 

aldıkları puanlar ile matematiğe yönelik tutum puanları arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Bakar (2018) araĢtırmada, türev öğretiminde teknoloji kullanımının 

öğrencilerin matematik baĢarısına, matematiğe karĢı tutumlarına, matematik 

inançlarına ve yansıtıcı düĢünmelerine etkisini incelemiĢtir. Örneklem olarak 

Balıkesir ilindeki Fen lisesi 12. sınıfta okumakta olan 109 öğrenci seçilmiĢtir. Veri 

toplama aracı olarak Matematik Dersi 1. ve 2.  Sınavı, Matematik Tutum Ölçeği, 

Matematik Ġnanç Ölçeği ve Yansıtıcı DüĢünme Belirleme Ölçeği kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın deseni öntest-sontest gruplu yarı deneysel desendir. AraĢtırma 

süresince deneysel grubuna teknoloji destekli maksimum minimum problemlerinin 

çözümü yapılmıĢ, kontrol grubuna geleneksel yöntemle anlatmaya devam edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda deney grubundaki öğrencilere inanç ve yansıtıcılıklarının 

değiĢtiği ancak matematiğe karĢı tutum ve matematik akademik baĢarılarında 

herhangi bir değiĢme olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kontrol grubunda matematik 

akademik baĢarısının arttığı gözlemlenmiĢtir. 

IĢık (2018) çalıĢmasında, ortaokul öğrencilerinin kesirlerle iĢlemler 

konusunda modelleme becerileri ve matematik tutumları arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. AraĢtırma Ankara ilinde 6 tanesi ortaokulda, 6 tanesi imam-hatip 

ortaokulunda okumakta olan 506 tane 6. ve 7. sınıf öğrencileri üzerinde 
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yürütülmüĢtür. Veriler araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen KiĢisel Bilgi Formu, 

Kesirlerle ĠĢlemler Konusunu Modelleme Testi ve AĢkar (1986) tarafından 

geliĢtirilen Matematik Tutum Ölçeği ile elde edilmiĢtir. ÇalıĢma nicel araĢtırmanın 

benimsendiği tarama modeli betimsel bir çalıĢmadır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin 

matematiksel tutumları ile baĢarıları arasında olumlu yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. 
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3. YÖNTEM 

3.1. AraĢtırma Modeli 

  Günümüzdeki araĢtırmalarda daha detaylı veri elde etmek ve problemleri 

farklı yönleriyle ele almak için tek bir yaklaĢımdan ziyade birden fazla yaklaĢım 

birlikte kullanılmaktadır (Erdem, 2015). Bu nedenle araĢtırmada nicel ve nitel 

araĢtırma yaklaĢımlarının birlikte kullanıldığı “Karma Yöntem” kullanılmıĢtır. 

Davies (2000) tek bir çalıĢma içerisinde nitel ve nicel yöntemleri birleĢtirmenin daha 

bütüncül bir anlayıĢ sağlayarak araĢtırılan olayın çeĢitli yönlerini açıklamaya 

yardımcı olduğunu söylemektedir.  AraĢtırmanın nicel ayağında tek gruplu deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Deneysel modellerde, bağımsız değiĢkenin araĢtırmacının 

yaptığı uygulamalar sonucunda bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi incelenir (Cohen, 

Manion ve Morrison, 2005). Bu desenle araĢtırma öncesinde gruba öntest 

uygulanarak veriler elde edilir grup üzerinde çalıĢma yapıldıktan sonra gruba sontest 

uygulaması yapılıp elde edilen veriler öntest verileri ile karĢılaĢtırılır. Nicel 

araĢtırmada veriler Matematiksel Muhakeme Testi (MMT) ve Matematiksel Tutum 

Ölçeği (MTÖ) ile elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın nitel ayağında betimsel analiz 

kullanılmıĢtır. Nitel veriler öğrencilerle yapılan görüĢmeler ve öğretmen günlüğü 

sayesinde elde edilmiĢtir. Nicel ve nitel verilerin birlikte kullanılmasıyla araĢtırmanın 

güvenirliği artırılmıĢtır. Nitel ve nicel veriler eĢzamanlı olarak toplanmıĢ, ayrı ayrı 

analizler ile incelenmiĢtir. Ġncelemeler sonucu elde edilen nitel ve nicel veriler 

araĢtırma sonucunda birleĢtirilerek benzer noktaları ve farklılıkları tartıĢılmıĢtır. 

3.2. AraĢtırma Grubu  

 Bu araĢtırma 2018-2019 Eğitim-Öğretim yılı 2. Döneminde Konya ili 

Altınekin ilçesi Dedeler Kasabasında bulunan Dedeler Ġmam Hatip Ortaokulu‟ nda 

öğrenim gören 7.sınıf öğrencileri üzerinde gerekli izin (Ek-12) alınarak 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan öğrenci sayısı 26‟ dır. AraĢtırma grubunun 7.sınıf 

seviyesi öğrencilerinden seçilme sebebi olarak öğrencilerin soyut düĢünmelerinin alt 

kademe öğrencilerine göre daha geliĢmiĢ olması ve üst kademedeki öğrenciler gibi 

sene sonunda girmeleri gereken bir Liselere GeçiĢ Sınavı ( LGS) gibi kaygılarını 

artıracak bir sınavlarının olmaması, bu sayede süreçte daha etkin olacakları ve 

araĢtırmanın daha verimli geçeceğinin düĢünülmesidir. 
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3.3. Veri Toplama Araçları  

 ÇalıĢmanın verileri, nicel ve nitel veri toplama araçları olmak üzere iki grup 

kaynaktan elde edilmiĢtir. Veri kaynaklarının çeĢitlendirilmesi araĢtırmanın daha 

detaylı incelenmesine olanak sağlamıĢtır. Bu baĢlık altında araĢtırma kapsamında 

gerçekleĢtirilen Akıl Ve Zekâ Oyunları etkinliklerine, nicel ve nitel verilerin 

toplanmasını ve verilerin toplanmasında kullanılan araçlar anlatılmıĢtır. Nicel verileri 

toplamak için kullanılan araçlar “Matematiksel Muhakeme Testi” ve “Matematik 

Tutum Ölçeği” dir. Nitel verileri toplamak amacıyla öğrenci görüĢme formu ve 

araĢtırmacı günlüğünden faydalanılmıĢtır. 

3.3.1. AraĢtırmada Kullanılan Nicel Veri Toplama Araçları 

 AĢağıda Matematiksel Muhakeme Testi (MMT)‟ ne ve Matematiksel Tutum 

Ölçeği (MTÖ)‟ ne iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.3.1.1. Matematiksel Muhakeme Testi (MMT) 

  AraĢtırmada Erdem (2015) tarafından geliĢtirilen Matematiksel Muhakeme 

Testi (Ek-1) gerekli izin (Ek-10) alınarak kullanılmıĢtır. Erdem (2015), yaptığı 

literatür taramasının ardından matematiksel muhakeme becerisini değerlendirmede 

en kullanıĢlı soruların açık uçlu sorular olduğunu belirtmiĢ ve matematiksel 

muhakeme testini açık uçlu sorularla oluĢturmuĢtur. Yaptığı araĢtırmalar sonucunda 

MMT „de bulunan 30 taslak soru için, iki alan eğitimcisi, bir eğitim programcısı, bir 

ölçme değerlendirme uzmanı ve mesleğinde deneyimli beĢ matematik öğretmeninin 

görüĢleri alınmıĢtır. Bu görüĢler doğrultusunda madde sayısında değiĢiklik 

yapılmamıĢ sadece maddeler üzerinde ufak değiĢiklikler yapılmıĢtır. Yapılan 

değiĢikliklerin ardından 30 soruluk taslak test geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 

kapsamında 76 yedinci sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır, Uygulama süresince 

öğrencilere 55 dakikalık zaman dilimi verilmiĢtir. Puanlama da her soru 0 ile 5 puan 

arasında değerlendirilmiĢtir. Elde edilen veriler üzerinde yapılan iĢlemler sonucunda 

madde toplam korelasyonları .20‟ den düĢük iki madde ve madde toplam 

korelasyonlarının .20 ile .30 arasında olmasına rağmen, öğrencilerin bu soruları zor 

olarak belirtmelerinden dolayı dört madde daha testten çıkarılmıĢtır. Toplam altı 

madde testten çıkarıldıktan sonra 24 maddeden oluĢan nihai testin Cronbach Alfa 
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katsayısı “.890” olarak hesaplanmıĢtır (Erdem, 2015). ÇalıĢmamız için tekrar 

hesapladığımızda Cronbach Alfa katsayısı .937 (Tablo 3.1) (Ek-9) olarak 

bulunmuĢtur. Bu çalıĢma için Cronbach Alfa katsayısının .80 „in üzerinde olması 

ölçeğin güvenilir olduğunu göstermektedir.  

 

Tablo 3.1: MMT güvenilirlik istatistiği 

Cronbach's Alpha Soru sayısı 

,937 24 

 

 AraĢtırmada MMT‟nin tercih edilme nedeni matematiksel kavram ve 

kuralları uygulamada ve matematiksel akıl yürütmeyle iliĢkilendirmesine olanak 

sağlamasıdır. Ayrıca ölçeğin, akıl yürütme becerisinin soruların cevaplarına değil de 

soruların çözümündeki süreç içerisinde öğrencilerin neler yaptığını görebileceğimiz 

açık uçlu sorulardan oluĢması yani öğrencilerin problemi çözüĢ Ģekli, ifade ediĢleri 

ve kullandıkları gösterimler hakkında bilgi toplanabilmesi ve yedinci sınıf seviyesine 

uygun olması nedeniyle verilerin toplanmasında bu ölçeğin kullanımı uygun 

görülmüĢtür. 

 

3.3.1.2. Matematiksel Tutum Ölçeği (MTÖ) 

 

 Öğrencilerin sürecin sonunda matematiğe iliĢkin tutumlarında değiĢiklik olup 

olmadığını belirlemek için AĢkar (1986) tarafından geliĢtirilmiĢ olan Matematik 

Tutum Ölçeği ( Ek-2) gerekli izin ( Ek-11)alınarak kullanılmıĢtır.  20 maddeden 

oluĢan likert tipindeki bu ölçeğin on maddesi (1, 4, 5, 8, 11, 13, 14, 17, 18, 20) 

olumlu, on maddesi (2, 3, 6, 7, 9, 10, 12, 15, 16, 19) olumsuzdur. Maddeler 

“Kesinlikle Katılmıyorum” 1 puan, “Katılmıyorum” 2 puan, “Fikrim yok” 3 puan, 

“Katılıyorum” 4 puan ve “Tamamen Katılıyorum” 5 puan olarak puanlanmıĢtır. 

Ölçeğin güvenirlik katsayısı 0.96 olarak bulunmuĢtur (AĢkar,1986). Böylece bu 

ölçek araĢtırmamızda öğrencilerin matematiksel tutumlarını belirlemek için 

kullanılması uygun görülmüĢtür. 



38 
 

 

3.3.2. AraĢtırmada Kullanılan Nitel Veri Toplama Araçları 

 Nitel veri toplam aracı olarak görüĢme ve günlük kullanılmıĢtır. GörüĢme 

nitel araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan veri toplama araçlarından biridir. AraĢtırmada 

kullanılan öğrenci görüĢme formu (Ek-3), iki alan eğitimcisinin görüĢleri 

alınarak araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. GörüĢme formunda öğrencilere; “Akıl 

yürütme hakkında düĢünceleriniz nelerdir?”, “Akıl ve zekâ oyunları hakkında 

düĢünceleriniz nelerdir?”, “Süreçte öğrendikleriniz dıĢında bildiğiniz zekâ oyunları 

var mı varsa nelerdir, bu oyunları ne zaman öğrendiniz?”, “Oyunlarla matematik 

öğrenmek hakkında ne düĢünüyorsunuz? Sizce bu mümkün mü?”, “Süreçte keyifle 

oynadığın oyun var mı? Varsa hangi oyun, nedeniyle birlikte yazınız.”, “Süreçte 

keyif almadan oynadığın oyun var mı? Varsa nedeniyle birlikte yazınız.”, 

“Oyunlarda kendi stratejini geliĢtirebildin mi? Evetse hangi oyundu, açıklayınız.”, 

“Bu uygulama seni nasıl etkiledi?”, “Uygulama sonrasında herhangi bir probleme 

karĢı bakıĢ açında ya da problemin çözüm aĢamasını düĢünme esnasında herhangi bir 

değiĢiklik oldu mu? Evetse açıklayınız.”, “Sence bu oyunlarla matematiksel düĢünme 

arasında bir bağlantı var mı?”, “Bu iki aylık uygulama hakkında genel değerlendirme 

yapabilir misin?” ve “Uygulama sonrasında matematik dersine karĢı bakıĢ açında 

herhangi bir değiĢiklik oldu mu? Evetse hangi yönde nasıl bir değiĢiklik oldu 

açıklayınız.” soruları yöneltilmiĢtir. 

 AraĢtırmacı gün gün hangi etkinliklerin yapıldığı öğrenciler tarafından nasıl 

yorumlandığı ve süreçte ne gibi durumların yaĢandığının aktarabilmek için günlük 

(Ek-4) tutmuĢtur, bu sayede gün gün yaĢana durumlar özet olarak yazıya dökülüp 

kalıcılığı sağlanmıĢtır.  

 

3.4. ÇalıĢma Süreci 

 Akıl ve zekâ oyunlarından öğrenci seviyesine uygun olacağı düĢünülen 

oyunlar belirlenmiĢtir. Milli Eğitim Bakanlığı‟ nın 2013‟te yayınlamıĢ olduğu zekâ 

oyunları dersi öğretim programında öğrenme alanları oyun kategorileri: 
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 Akıl yürütme ve iĢlem oyunları 

 Sözel oyunlar  

 Geometrik- mekanik oyunlar 

 Strateji oyunları  

 Hafıza oyunları  

 Zekâ Soruları 

Ģeklindedir. Bu kategorilerden öğrencinin akıl yürütme becerisini en çok 

geliĢtireceğini düĢündüğümüz kategoriler; akıl yürütme ve iĢlem oyunları, 

geometrik-mekanik oyunlar, strateji oyunları ve zekâ sorularıdır. Bu çerçevede 

süreçte aĢağıda kategorileriyle beraber verilen oyunlardan yararlanılmıĢtır: 

 Akıl yürütme ve iĢlem oyunları: Satranç, sudoku ve kendoku 

 Strateji oyunları: Mangala, koridor, hedef 5, hanoi kuleleri 

 Geometrik ve mekanik oyunlar: Tangram ve soma küpleri  

 Zekâ soruları 

 kullanılmıĢtır. Bu oyunların seçilmesi ardından araĢtırmaya katılan 

öğrencilere oyunları daha önce öğrenip öğrenmedikleri sorulmuĢtur. Satranç 

dıĢındaki oyunları araĢtırmaya katılan öğrencilerin bilmediği sonucuna ulaĢılmıĢ ve 

satranç oyunu uygulamadan çıkartılmıĢtır. Oyunlar her gün 1 saat olmak üzere 6 

hafta toplam 30 saat olarak uygulanmıĢtır. Hangi oyunların ne zaman öğretileceği, 

süreçte ne kadar oynatılacağı çalıĢma takvimine (Ek 5) göre uygulanmıĢtır. Mangala 

öğretilen ilk oyun olduğu için, zekâ soruları bir kategori olduğu için ve sudokunun 

seviyeleri fazla olduğu için; mangala, sudoku oyunları ve zekâ soruları 4 gün, 

tangram, hedef 5, hanoi kulesi, koridor, soma küpü ve kendoku oyunları 3 gün 

uygulanmıĢtır. 

Uygulamaya baĢlamadan önce öğrencilere Matematiksel Muhakeme Testi 

(MMT) ve Matematiksel Tutum Ölçeği (MTÖ) ilk verilerin elde edilmesi için 

uygulanmıĢtır. Daha sonra Ek-7 de verildiği çerçevede akıl ve zekâ oyunlarının 

öğretimi yapılmıĢtır. Bu öğretim plan (Ek-5) dahilinde gün gün uygulanmıĢtır. MMT 

ile MTÖ çalıĢma sonunda öğrencilere tekrar uygulanmıĢ ve nicel veriler elde 

edilmiĢtir. Bu Ģekilde öğrencilerden öntest ve sontest verileri toplanmıĢtır. AraĢtırma 
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sonucunda yapılan matematiksel muhakeme testi sonuçlarına göre öğrenciler üç 

düzeye ayrılıp yüksek düzeyde üç öğrenci, orta düzeyde üç öğrenci ve düĢük 

düzeyde üç öğrenci ile süreç sonunda görüĢmeler yapılmıĢtır. Süreç boyunca 

yapılanların, olayların ve gözlemlerin de kullanılabilmesi için öğretmen günlük 

tutmuĢtur. Öğrenci görüĢmeleri ve öğretmen günlüğü sayesinde nitel veriler elde 

edilmiĢtir. 

3.5. Verilerin Analizi 

 Bu bölümde, araĢtırmadan elde edilen nicel ve nitel verilerin analizine iliĢkin 

bilgiler verilmiĢtir. Bu amaçla, akıl ve zekâ oyunlarının etkilerini ortaya koymak için 

öğrencilerin Matematiksel Muhakeme Testi (MMT)‟ne, Matematik Tutum Ölçeği 

(MTÖ)‟ne öntestte ve sontestte verdikleri cevaplardan, öğrencilerle gerçekleĢtirilen 

görüĢmelerden ve araĢtırmayı yapan öğretmenin günlüğünden elde edilen verilerin 

nasıl analiz edildiğine iliĢkin bilgiler verilmiĢtir. 

3.5.1. Nicel Verilerin Analizi 

 MMT ve MTÖ „den elde edilen veriler SPSS (Statistical Package for the 

Social Sciences) 22.0 paket programı yardımıyla analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin 

MMT öntest-sontestindeki sorularına verilen cevapların analizinde, Erdem (2011) 

tarafından geliĢtirilen Tablo 3.2‟deki puanlama ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçeğe göre 

her sorunun puan ortalaması 0 ile 5 arasında değiĢmektedir. Her soru için ayrı ayrı 

yapılan puanlamanın ardından her bir öğrencinin öntest ve sontestte MMT‟den aldığı 

puan ortalaması hesaplanmıĢtır. Elde edilen öntest ve sontest verilerin normal 

dağılım gösterip göstermediği normallik testi ile analiz edilmiĢtir. Normallik testi 

Tablo 3.3‟ te verilmiĢtir. Öğrencilerin MTÖ öntest ve sontest verilerinin de normal 

dağılım gösterip göstermediği normallik testi ile analiz edilmiĢtir. Normallik testi 

Tablo 3.4‟te verilmiĢtir. MMT ve MTÖ verilerinin normallik testi sonucunda 

tablolardan da görüldüğü üzere grubun testlere iliĢkin verileri normal dağılım 

göstermektedir (P>0,05). Normal dağılım göstermesi üzerine verilerin 

karĢılaĢtırılması için bağımlı iki örnek t-testi seçilmiĢtir. 
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Tablo 3.2: MMT‟ deki soruları puanlama ölçeği 

 
Düzey Puan Açıklama Örnek Öğrenci Cevabı 

Tam 

Doğru  
5 

Tamamen doğru 

kabul edilen 

ifadeler 

M15:  
 

 
. 6= 4 litre (6. bardak tam dolmuĢ) Yedinci bardak 

tam dolmadığına göre, sürahideki su miktarı 4 litre 

ile 5 litre arasında olur.  

M18:  
 

 
 =
  

  
  ini okula,  

 
 

  
 =
 

  
‟ini yola, 

  
 

 
 =
 

  
‟ini ders çalıĢmaya,  

 
 

  
 =
 

  
‟ini oyuna ve televizyona, 

  
 

  
 ‟ini yemek yemeye ayırıyor. 

 

Geriye kalan,  
  

  
 
           

  
 =
  

  
 ‟ini uykuya ayırıyor. 

  

  
 

 

  
 

ise günün 9 saatini uykuya ayırmaktadır.  

M7: 

 

Çizdiğim gibi yarıĢta en çok yolu Selim almıĢtır. 

Bu nedenle, bitiĢ çizgisine en yakın olan Selim‟dir.  

Kısmen 

Doğru-A  

 

4  

Tam doğru 

cevaba göre 

eksik ifadeler  

 

 

M12:  

2500:4=625 (PeĢin ödemiĢ)  

2500-625=1875 (Taksitle ödeyecek)  

1875:150=12 taksit  

 

 

M15:  

Altı bardak tam dolu, bu yüzden sürahide 
 

 
..6= 4 lt 

su vardır. Ama yedinci bardak da var ve tam 

dolmuyor.  
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M13:  

 

3 mt yukarı çıkıp, 2 mt aĢağı iniyorsa, kurbağa 

toplamda 5 mt‟de 1 mt ancak yukarı çıkar. Yani bir 

dakika sonunda 1 mt yukarı çıkıyor. 2 dakika 

sonunda 2 mt, 3 dakikada 3 mt, … 8. dakikada 3 

metre çıkar… ama 2 metre tekrar iner. 

Kısmen  

Doğru-B  
 

3  

Doğru nedene 

bağlanarak 

yapılan kısmen 

doğru ifadeler  

M13:  

Kurbağa her seferinde 3 metre çıkıp, 2 metre 

iniyor. Kurbağa bir dakikada 5 metre gidiyor ancak 

1 metre yukarı çıkabiliyor. 1 dakikada 1 metre 

yukarı çıkıyorsa, 10 dakika sonunda 10 metre 

yukarı ilerler ve kuyudan çıkar.  

M2:  

Türkçe: 
  

  
 

Matematik: 
  

  
 

Fen ve Teknoloji: 
  

  
 

Yukarıdaki bilgilere göre, Türkçe‟ de daha az 

çözmüĢ.  

M3:  
  

 
. 2
 

 
 =
   

  
 Tüm salonunki  

 

 
. 
 

 
=
 

 
 Parkeninki  

Kısmen 

Doğru-C 
2 

YanlıĢ nedene 

bağlanarak ya 

da her hangi bir 

nedene 

bağlanmadan 

yapılan kısmen 

de olsa doğru 

kabul edilecek 

ifadeler 

M9:  

Önce dalgıcın konumunu bulalım. Dalgıç denizin 

altında -17 metrededir. Sonra… her iki dakikada 

bir 3 metre dalıyor…  

 

M23:  

(-3). (7)= (-21)  

(-3). (-7)= (+21)  

Ġkisini toplarsak,  

(-21)+(+21)=0 olur. Fark yoktur.  

M10: 

  

  
  
 

 
=
  

  
. 
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(Paydadaki 14 ile paydaki 7 sayısını sadeleĢtirerek) 

  

YanlıĢ 1 

Tamamıyla 

yanlıĢ ya da soru 

ile iliĢkisi 

olmayan ifadeler 

M11:  

Mehmet‟in parası arttığına göre, Mehmet‟in parası 

Zeki‟nin parasından fazladır.  

M21:  

Cevap sıfırdır.  

Çünkü sıfır hep sıfırdır  

M18:  

Uykuya yeterli zaman ayırmıyor.  

Çünkü yola ve yemeğe çok fazla zaman harcıyor. 

BoĢ  0 

BoĢ bırakılmıĢ 

veya sorunun 

aynısının cevap 

olarak yazıldığı 

ifadeler 

----------------- 

Ma: MMT’de Yer Alan a. Soru 

 

 

Tablo 3.3: MMT'ye ait normallik testi 

 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

istatistik Sd P istatistik sd P 

MMT ,085 52 ,200 ,957 52 ,055 

 

 

Tablo 3.4: MTÖ'ye ait normallik testi 

 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic Df Sig. Statistic df Sig. 

Tutum ,097 52 ,200 ,988 52 ,868 

 

Öğrencilerin MMT‟ ye göre puan ortalamaları Tablo 3.5‟ te verilmiĢtir. Bu 

sayede öğrencilerin akıl yürütme düzeyleri belirlenmiĢtir.  
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Tablo 3.5: Matematiksel akıl yürütme düzeyleri 

Düzey Puan Ortalaması 

DüĢük 0.00-1.66 

Orta 1.67-3.33 

Yüksek 3.34-5.00 

 

3.5.2. Nitel Verilerin Analizi 

 AraĢtırmada nitel veriler öğrencilerle yapılan görüĢmeler ve öğretmenin 

tutmuĢ olduğu günlük ile elde edilmiĢtir. MMT son test sonuçlarına göre düĢük 

seviyede olan 3 öğrenci, orta seviyede olan 3 öğrenci ve yüksek seviyede olan 3 

öğrenci ile görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu görüĢmeler betimsel analizle analiz edilmiĢtir. 

Günlüklerden bilgiler araĢtırmacı görüĢü olduğu için doğrudan aktarılmıĢtır. 
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BULGULAR  

 

4.1.Nicel Verilere Ait Bulgular 

4.1.1. Matematiksel muhakeme testine (MMT) iliĢkin analizler 

Örneklem grubunun matematiksel muhakeme testine (MMT) ait ön ve son test 

ortalama puanları Grafik 1'de görüldüğü gibidir. 

 

Grafik 1: Grubun MMT'ye ait ön ve son test ortalama puanları 

ÇalıĢma grubunun MMT'ye ait ön test ve son test ortalama puanlarına ait 

ayrıntılı bilgiler Tablo 4.1'de verilmiĢtir. Tabloya göre grubun MMT son testine ait 

ortalama puanı 57,2692 iken, ön testine ait ortalama puanı 34,1923'tür. Grubun 

MMT'ye ait ön ve son test ortalama puanları arasındaki farkın anlamlı olup 

olmadığını göstermek için yapılan bağımlı iki örnek t testi sonucu Tablo 4.2'de 

görüldüğü gibidir.  

Tablo 4.1: Grubun MMT'ye ait ön ve son test ortalama puanları 

 Ort. Puan N Std. Sapma Std. Hata 

 MMT_Sontest 57,2692 26 28,28647 5,54743 

MMT_Öntest 34,1923 26 24,57644 4,81984 
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Tablo 4.2'ye göre grubun ön ve son test ortalama puanları arasındaki fark 

23,0769 bulunmuĢtur. Bu fark istatistiksel olarak anlamlı olup son test ortalama 

puanı lehinedir (P<0.05). Grubun MMT'ye ait son test ortalama puanı ile ön test 

ortalama puanı arasında önemli derecede fark vardır.  

Tablo 4.2: Grubun MMT ön ve son test ortalama puanlarının karĢılaĢtırıldığı bağımlı 

iki örnek t testi 

 

EĢleĢtirilmiĢ farklılıklar 

t sd P 

Ort. 

Puan 

Farkı 

Std. 

Sapma 

Standart 

Hata Ort. 

95% Farkın güven 

aralığı 

Alt Üst 

 MMT_Sontest 

- MMT_Öntest 23,0769 13,43406 2,63464 17,65079 28,50306 8,759 25 ,000 

 

Tablo 4.3'e göre grubun MMT'ye ait son test ortalama puanı ile ön test 

ortalama puanı arasındaki korelasyon ise 0.880'dir. Grubun MMT'ye ait ön test ve 

son test ortalama puanları arasında pozitif yönlü yüksek bir iliĢki vardır (P<0.05). 

Yani öntest puanı yüksek olan öğrenciler son testten yüksek puan almıĢlardır. Aynı 

Ģekilde ön test puanı düĢük olan öğrenciler son testte de diğer öğrencilere göre düĢük 

almıĢlardır.  

 

Tablo 4.3: Grubun MMT ön ve son test korelasyonu 

 N Korelasyon P 

 MMT_Sontest & 

MMT_Öntest 
26 ,880 ,000 
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4.1.2. Matematiksel tutum ölçeğine (MTÖ) ait verilerin analizi 

 

Örneklem grubunun matematiksel tutum ölçeğine (MMT) ait ön ve son test 

ortalama puanları Grafik 2'de görüldüğü gibidir. 

 

Grafik 2: Grubun MTÖ'ye ait ön ve son test ortalama puanları 

ÇalıĢma grubunun MTÖ'ye ait ön test ve son test ortalama puanlarına ait 

ayrıntılı bilgiler Tablo 4.4'te verilmiĢtir. Tabloya göre grubun MTÖ son testine ait 

ortalama puanı 60,1923 iken, ön testine ait ortalama puanı 58,3077'dir. Grubun 

MTÖ'ye ait ön ve son test ortalama puanları arasındaki farkın anlamlı olup 

olmadığını göstermek için yapılan bağımlı iki örnek t testi sonucu Tablo 4.5' te 

görüldüğü gibidir.  

Tablo 4.4: Grubun MTÖ'ye ait ön ve son test ortalama puanları 

 Ort. Puan N Std. Sapma Std. Hata 

 Tutum_son 60,1923 26 5,37415 1,05396 

Tutum_ön 58,3077 26 5,09721 ,99964 
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Tablo 4.5'e göre grubun ön ve son test ortalama puanları arasındaki fark 

1,88462 bulunmuĢtur. Bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (P>0.05).  

 

Tablo 4.5: Grubun MMT ön ve son test ortalama puanlarının karĢılaĢtırıldığı bağımlı 

iki örnek t testi 

 

EĢleĢtirilmiĢ farklılıklar 

t sd P 

Ort. 

Puan 

Farkı 

Std. 

Sapma 

Standart 

Hata Ort. 

95% Farkın güven 

aralığı 

Alt  

 Tutum_son - 

Tutum_ön 

1,884

62 
6,53805 1,28222 -,75616 4,52539 1,470 25 ,154 

 

Tablo 4.6‟a göre grubun MTÖ'ye ait son test ortalama puanı ile ön test 

ortalama puanı arasındaki korelasyon ise 0.221'dir. Grubun MTÖ'ye ait ön test ve son 

test ortalama puanları arasındaki iliĢki anlamsızdır (P>0.05).  

 

Tablo 4.6: Grubun MTÖ ön ve son test korelasyonu 

 

 

 

 

4.1.3. Grubun MMT ve MTÖ verileri arasındaki iliĢkiye ait korelasyon analizi 

 

Grubun uygulama öncesi ve sonrası MMT ve MTÖ'ye ait verileri arasındaki 

anlamlı bir iliĢki olup olmadığını gösteren korelasyon analizi Tablo 4.7'de görüldüğü 

gibidir. Tabloya göre grubun MMT'ye ait ön test ortalama puanları ile MTÖ'ye ait ön 

test puanları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamaktadır (P>0.05).  Aynı Ģekilde 

 N Korelasyon P 

 Tutum_son & Tutum_ön 26 ,221 ,278 
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grubun MMT'ye ait son test ortalama puanları ile MTÖ'ye ait son test ortalama 

puanları arasında da anlamlı bir iliĢki bulunmamaktadır (P>0.05).  

Tablo 4.7: Grubun MMT ve MTÖ verileri arasındaki iliĢkiye ait korelasyon analizi 

 Tutum_ön Tutum_son MMT_Öntest MMT_Sontest 

Tutum_ön Pearson korelasyon (r) 1 ,221 ,027 -,001 

P  ,278 ,895 ,996 

N 26 26 26 26 

Tutum_son Pearson korelasyon (r) ,221 1 -,108 -,257 

P ,278  ,599 ,205 

N 26 26 26 26 

MMT_Öntest Pearson korelasyon (r) ,027 -,108 1 ,880
**

 

P ,895 ,599  ,000 

N 26 26 26 26 

MMT_Sontest Pearson korelasyon (r) -,001 -,257 ,880
**

 1 

P ,996 ,205 ,000  

N 26 26 26 26 

 

Tablo 4.7' de göre tek anlamlı iliĢki grubun MMT'ye ait öntest ve sontest 

ortalama puanları arasında görülmektedir. Tablo 4.7' de göre grubun MMT'ye ait son 

test ortalama puanı ile ön test ortalama puanı arasındaki iliĢkiyi gösteren pearson 

korelasyon katsayısı (r) 0.880'dir. Grubun MMT'ye ait ön test ve son test ortalama 

puanları arasında pozitif yönlü yüksek bir iliĢki vardır (P<0.05).  

 

4.2.Nitel Verilere Ait Bulgular 

 Nitel verilerin elde edilmesi için matematiksel muhakeme testinden en iyi üç 

öğrenci, orta düzeyde üç öğrenci ve düĢük düzeyde üç öğrenci ile yapılan görüĢmeler 

aĢağıda sırasıyla betimlenmiĢtir. Öğrencilerin vermiĢ oldukları cevaplar ortak tutum 
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ve görüĢ doğrultusunda betimlenmiĢtir. Birbirinden farklı cevaplar ayrıca 

betimlenerek yazılmıĢtır. GörüĢmelerin yapıldığı öğrenci kategorilerini gösteren 

Tablo 4.8‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.8: GörüĢmelerin yapıldığı öğrenci kategorileri 

Yüksek Düzeydeki 

Öğrenciler 

Orta Düzeydeki 

Öğrenciler 

Zayıf Düzeydeki 

Öğrenciler 

Öğrenci 5 

Öğrenci 16 

Öğrenci 21 

Öğrenci 9 

Öğrenci 17 

Öğrenci 18 

Öğrenci 3 

Öğrenci 10 

Öğrenci 23 

    

1.soru : Akıl yürütme hakkında düĢünceleriniz nelerdir? 

Bu soruya 7 öğrenci, ortak tutum ve düĢünceler doğrultusunda, akıl yürütmenin 

kiĢinin bir problem karĢısında farklı yollar bularak çözüme ulaĢmayı ifade ettiğini, 

akıl yürütmenin zihni geliĢtirdiğini söylemiĢtir.  

FarklılaĢanlara örnek iki öğrenci bu soruya ayrıca aĢağıdaki gibi yanıtlar vermiĢtir. 

Öğrenci 21: "Akıl yürüterek tüm problemlerimizi aşabiliriz." 

Öğrenci 3: “Yani (bir problemin) nasıl çözüldüğünü anlamaya çalışıyoruz.” 

21 numaralı öğrenci genelleme yaparak tüm problemlerin akıl yürütme ile 

aĢılabileceğini vurgulamıĢtır. 3 numaralı öğrenci ise akıl yürütmenin problemleri 

daha iyi anlamamızda yardımcı olduğunu vurgulamak istemiĢtir.  

Yukarıda verilen cevaplardan da görüldüğü üzere öğrenciler akıl yürütmenin 

problemler karĢısında bireyin birikimlerinden yola çıkarak yeni çözüm yolları 

bulması ve problemleri daha iyi anlayıp daha kolay çözüm yolu üretebilmesi 

olduğunu düĢünmektedir.  

2.soru: Akıl ve zekâ oyunları hakkında düĢünceleriniz nelerdir? Süreçte 

öğrendikleriniz dıĢında bildiğiniz zekâ oyunları var mı varsa nelerdir, bu 

oyunları ne zaman öğrendiniz? 
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Bu soruya 8 öğrenci, farklı kelimeler kullanarak yine ortak düĢünceler 

doğrultusunda, akıl ve zekâ oyunlarının düĢüncelerini geliĢtirdiğini, bu sayede 

mantık yürüttüklerini söylemiĢtir. Öğrenciler önceden öğrendikleri oyunların satranç, 

dama, üç taĢ ve dokuz taĢ olduğunu belirtmiĢtir. Öğrenciler süreç sonrası oyun 

araĢtırmaları yaptıklarını söylemiĢtir. 

FarklılaĢanlara örnek bir öğrenci bu soruya ayrıca aĢağıdaki gibi bir yanıt vermiĢtir. 

Öğrenci 16: “Oyunlar benim için dersten daha zevkli derslerde bazen konuyu 

anlamıyorum canım sıkılıyor, yapamamaktan kaygı ediyorum. Ama oyunlarda 

kendimi buluyorum.” 

16 numaralı öğrenci diğer öğrencilerden farkı olarak matematik kaygısı yaĢadığını 

vurgulayarak oyunların bu kaygısını azalttığını dile getirmiĢtir.  

Yukarıda verilen cevaplardan görüldüğü üzere öğrenciler akıl ve zekâ oyunlarını, 

akıl yürütme yaparak yeni fikirler ve çözümler üretmemizi sağlayan oyunlar olarak 

tanımlamıĢtır. 

3.soru: Oyunlarla matematik öğrenmek hakkında ne düĢünüyorsunuz. Sizce bu 

mümkün mü?  

 

GörüĢmeye katılan bütün öğrenciler oyunlarla matematik öğrenmenin mümkün 

olduğunu ve bu durumun çok eğlenceli olacağını söylemiĢtir. Öğrencilerin çoğu 

oyunlarla matematik öğretiminin hızlı, anlaĢılır ve daha kolay olacağını belirtmiĢtir. 

Ayrıca zayıf düzeydeki öğrenciler, oyunlarla iĢlemler yaptıklarını, bazı oyunlarda 

sayılar olduğunu ve bu oyunların matematikle alakalı olduğu yorumlarında 

bulunmuĢtur.  

Ayrıca iki öğrenci arkadaĢlarından farklı olarak aĢağıdaki yanıtları da vermiĢtir. 

Öğrenci 5: “Tek matematikte değil bütün derslerde işe yarıyor.” 

Öğrenci 23: “Matematik görsel bir ders oyunlarla oynayınca daha güzel 

oluyor.” 
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5 numaralı öğrenci oyunların sadece matematik dersi için değil diğer bütün dersler 

için de kullanılabileceğini söylemek istemiĢtir. 23 numaralı öğrenci ise oyunların 

matematik dersini somutlaĢtırdığını ifade etmeye çalıĢmıĢtır.  

 

4.soru: Süreçte keyifle oynadığın oyun var mı? Varsa hangi oyun, nedeniyle 

birlikte yazınız.  

 

Öğrencilerin çoğu süreç boyunca bütün oyunları keyifle oynadıklarını belirtmiĢtir.  

Çünkü oyunların kendilerine eğlenceli geldiğini belirtmiĢlerdir. Ancak bu soruda 

yüksek, orta ve zayıf düzeydeki öğrencilerin düĢünceleri farklılaĢmaktadır. Buna 

göre yüksek düzeydeki öğrencilerde oyunlar biraz daha strateji geliĢtirme odaklı, orta 

düzeydeki öğrencilerde ise bu durum hırs yapma, pes etmeme, baĢarma duygusu 

geliĢtirme, problemlerin üzerine gitme, zayıf düzeydeki öğrencilerde ise biraz daha 

eğlence odaklı olmuĢtur. Bu öğrencilerden birer tanesinin bu soruya iliĢkin vermiĢ 

oldukları yanıtlar aĢağıdaki gibidir.  

 

Öğrenci 16: “Mangala’ yı çok sevmiştim, çünkü çok keyifli ve düşünmeyi 

gerektiriyor.” 

Öğrenci 17: “…Çünkü hırs ile heyecan ile karışık bir duygu oluyor ve bu 

duyguyu yaşayarak…” 

Öğrenci 10: “Ben bunları çok eğlenceli buluyorum. Mesela Sudoku bana 

sayıların iyi kullanılmasını öğretti, sayıları kullanmak çok eğlenceli…” 

 

5.soru: Süreçte keyif almadan oynadığın oyun var mı? Varsa nedeniyle birlikte 

yazınız. 

 

Yüksek düzeydeki öğrencilerin ikisi süreçteki bütün oyunları beğendiklerini 

belirtmiĢtir. Diğer 7 öğrencinin her biri farklı birer oyundan keyif alamadıklarını ve 

bir süre sonra bu oyunlardan sıkıldıklarını veya oyunu yapamadıkları için bu durumu 

yaĢadıklarını belirtmiĢtir. 
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6.soru: Oyunlarda kendi stratejini geliĢtirebildin mi? Evetse hangi oyundu, 

açıklayınız. 

 

Öğrencilerden 2 tanesi strateji geliĢtiremediklerini söylemiĢtir. 4 öğrenci ise oyunda 

yaptıkları normal hamlelerin strateji olduğunu belirtmiĢtir. Ancak burada bu 

öğrenciler oyunun kurallarını strateji geliĢtirme gibi düĢünmüĢlerdir. 2 yüksek ve 1 

düĢük düzeydeki öğrencilerin vermiĢ oldukları cevaplardan kendi stratejilerini 

geliĢtirebildikleri gözlemlenmiĢtir. Ancak düĢük puanlı 23 numaralı öğrenci kendi 

stratejisini geliĢtirmiĢ olmasına rağmen stratejisinin zayıf olduğu düĢünülmektedir. 

 

AĢağıda iki iyi stratejiye ve bir de zayıf stratejiye yönelik öğrenci görüĢleri 

verilmiĢtir: 

Öğrenci 21: “Mangala oynamaya 4.çukurda başlayıp son taşımı kendi 

hazneme denk getirerek oyun sırasının tekrar bende olmasını sağlıyorum…” 

Öğrenci 16: “Sudoku’ da sayıların çok olduğu yerlerden başlamaya 

çalışıyorum. Bir de Kendoku da var Kendoku’ da daha büyük parçalardan 

başlıyorum.” 

Öğrenci 23: “Koridor için engellerimin hepsini ilk hamlelerimde rakibin 

önünün kapatmak için kullanıyorum.” 

 

7.soru: Bu uygulama seni nasıl etkiledi? 

 

Öğrencilerin hepsi uygulamanın kendilerini iyi yönde etkilediğini, uygulamadan 

zevk aldıklarını söylemiĢtir. Uygulama sayesinde problemlerine eskiye göre daha 

kolay çözüm bulduklarını belirtmiĢlerdir.  

 

AĢağıda bu soruya öğrenciler tarafından verilen bazı yanıtlar görülmektedir.  

 

Öğrenci 17: “Bence bu uygulama her okulda olmalı.” 

Öğrenci 18: “Öyle beğendim ki bazen onları hep oynamak istiyorum” 

Öğrenci 3: “Daha iyi oynasam daha çok etkileyecek.” 
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8.soru: Uygulama sonrasında matematik dersine karĢı bakıĢ açında herhangi 

bir değiĢiklik oldu mu? Evetse hangi yönde nasıl bir değiĢiklik oldu açıklayınız. 

 

Öğrencilerin tamamı matematik dersine karĢı bakıĢ açılarında olumlu yönde 

değiĢiklik olduğunu, matematik dersine karĢı ilgilerinin arttığını ve matematik 

dersini daha çok sevmeye baĢladıklarını söylemiĢtir. 

 

9.soru: Uygulama sonrasında herhangi bir probleme karĢı bakıĢ açında ya da 

problemin çözüm aĢamasını düĢünme esnasında herhangi bir değiĢiklik oldu 

mu? Evetse açıklayınız. 

 

Öğrenciler uygulama öncesinde problemleri anlamadan çözdüklerini, uygulama 

sonrasında öncelikle problemleri anlamaları daha sonra çözüm yolu bulmaya 

çalıĢmaları gerektiğini söylemiĢtir. Ayrıca 5 öğrenci uygulama sonrasında 

problemleri daha kolay çözmeye baĢladıklarını belirtmiĢtir.  

 

Bu soruya verilen yanıtlardan bazıları aĢağıdaki gibidir. 

 

Öğrenci 21: “…okulda kantincilik yapıyorum, sayılarla aram daha fazla 

iyileşti verdiğim ürünlerin fiyatlarını daha kolay topluyorum.” 

Öğrenci 5: “Bir oyunun kuralları matematik ile alakalı sonra problem veya 

soru çözerken oyunun kuralları ile yola çıkarız.” 

 

10.soru: Sence bu oyunlarla matematiksel düĢünme arasında bir bağlantı var 

mı?  

 

Öğrencilerin tamamı oyunlarla matematiksel düĢünme arasında bağlantı olduğunu 

söylemiĢtir. Ayrıca 4 öğrenci sudoku oyununda sayıları , kendoku oyununda ise 

sayılar ile beraber matematiksel dört iĢlemi de kullandıkları için sudoku ve kendoku 

oyunlarının matematiksel düĢünmeyle daha çok bağlantılı olduğunu söylemiĢtir. 
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AĢağıda bu soruya verilen bazı yanıtlar görülmektedir.  

Öğrenci 16: “Kendoku’ da işlemlerde daha hızlı düşünebilmeyi geliştiriyoruz, 

yani zihinsel işlemleri daha iyi yapıyoruz.”  

Öğrenci 5: “Var ikisinde de düşünüyoruz ve ikisinde de fikrimizi 

kullanıyoruz.” 

Öğrenci 23: “Matematikte düşüncelerimizi oyunlarda da yapıyoruz. 

Matematik de mantık sorularını yine zekâ oyunlarında da kullanıyoruz.” 

 

11.soru: Bu iki aylık uygulama hakkında genel değerlendirme yapabilir misin? 

 

Genel değerlendirme sonucunda öğrenciler uygulamadan memnun olduklarını 

söylemiĢtir.  

 

Genel söylemlerin dıĢında farklılaĢan bazı yanıtlar aĢağıdaki gibidir. 

Öğrenci 21: “Çeşitli oyunlar öğrendim. Günlük hayatıma faydalı oldu. 

Derslerimde daha başarılı oldum. Arkadaşlarımla vakit geçireceğimizde çok kolay 

oyunlar buluyoruz. Hem zekâmız gelişiyor hem eğleniyoruz.” 

Öğrenci 16: “Bir iki ay daha yapsak gene zevkle oynarım. Keşke daha fazla 

oynasaydık. Ben 5 yıldız veriyorum.” 

Öğrenci 23: “…hoca soruyu çözerken korkarak yapmaya çalışıyordum ama 

şimdi öyle değil matematiği daha çok seviyorum derse bir zevkle giriyorum…” 

Öğrenci 10: “Daha iyi bir matematik öğrencisi olduğumu düşünüyorum.” 
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5.  TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

  Bu bölümde araĢtırma problemlerine ait sonuçlara, sonuçlarla ilgili 

tartıĢmalara ve gelecek çalıĢmalar için önerilere yer verilecektir. 

5.1.TARTIġMA 

 Zekâ oyunlarında hedefe ulaĢabilmek için oyuncuların hızlı ve doğru akıl 

yürütme yapıp hamlelerini gerçekleĢtirmesi gerekir. Bu da yeterli ve doğru akıl 

yürütme ile gerçekleĢtirilebilir. AraĢtırmamızın amacı da tam olarak bunun 

gerçekleĢmesini sağlamaktır.  

 Literatürde zekâ oyunlarının matematiksel akıl yürütmeye katkısı ile ilgili 

birçok durum üzerinde çalıĢmalar yapılmıĢtır. Best (1990) çalıĢmasında mastermind 

oyununun öğrencilerde strateji geliĢtirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Yıldız (1997), Olson 

(2007), Houssart ve Sams (2008), Reiter, Thornton ve Vennebush (2014), Kurbal 

(2015) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında zekâ oyunlarının çocuklarda akıl yürütme 

becerilerinde geliĢim sağladığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Devecioğlu ve Karadağ‟ın 

(2014) çalıĢmalarında öğrencilerin zekâ oyunları ile daha pratik düĢünebildikleri, 

sosyal becerilerinin olumlu yönde geliĢtiği; ancak zekâ oyunlarının uzman kiĢiler 

tarafından verilmemesinin olumsuz sonuçlar doğurduğunu belirlemiĢlerdir. 

AraĢtırmamızda böyle bir olumsuzluğun olmaması için akıl ve zekâ oyunlarının 

öğretimi uzman kiĢi (Ek-8) tarafından yapılmıĢtır. Demirel (2015) çalıĢmasında zekâ 

oyunlarının Türkçe ve Matematik dersine katılım oranlarında anlamlı bir fark 

oluĢturmadığına ancak baĢarılarının anlamlı olarak yükseldiğine ulaĢmıĢtır. Kazez 

(2015) ilkokul 2. sınıflarda lego moretomath eğitsel aracı ile öğrencilerde problem 

çözme ve akıl yürütme becerisinin geliĢtiği problemler karĢısında daha kalıcı 

iĢlemler yapabildiklerini ve kavramları daha kolay anlayabildiklerini gözlemlemiĢtir. 

Yöndemli (2018) araĢtırmasında matematiksel muhakeme belirleme beceri düzeyi 

ölçeğinde sontest lehine anlamlı bir fark belirlemiĢtir. AraĢtırmamızın sonucu 

literatür taraması ile elde edilen araĢtırma sonuçları ile paralellik göstermektedir. 

AraĢtırma neticesinde, araĢtırmacı tarafından öğrencilere oynatılan akıl ve zekâ 

oyunlarının öğrencilerin akıl yürütme becerilerini geliĢtirebileceği belirlenmiĢtir.  
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Way (2003) çalıĢmasında genel kural ve stratejilerin zorunlu olarak 

verilmesinin öğrencileri olumsuz etkilediği ve araĢtırma sonunda öğrencilerin 

kendilerine özgü strateji geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Bu durum araĢtırmamızda 

görüĢme yapılan yüksek düzey 2 öğrencinin de strateji geliĢtirmesini destekler 

niteliktedir. Öğrencilerin oyun kurallarından sonra özgür bırakılmaları strateji 

geliĢtirmeleri açısından önemlidir. Umay (2003) çalıĢmasında bireyin yetiĢmiĢ 

olduğu ortamın bireyi etkilediği, kiĢisel özelliklerini yansıtan matematiksel ortamları 

benimsediklerini ve korkusuz ortamlarda daha rahat muhakeme yapabildiklerini 

belirlemiĢtir. Yani öğrencilerin fikirlerini rahatlıkla paylaĢabildikleri ortamlarda 

matematiksel akıl yürütmelerinin geliĢtiği anlaĢılmaktadır. Bu bağlamda 

çalıĢmamızda öğrencilerin kendilerini rahat hissedebilecekleri en iyi materyal olan 

oyunlarla akıl yürütme becerisinin geliĢimi sağlanmıĢtır. MMT öntest-sontest 

sonuçlarının sontest lehinde anlamlı çıkması da akıl ve zekâ oyunlarının yedinci sınıf 

öğrencilerinde akıl yürütme becerilerine olumlu etki yaptığını göstermektedir. 

Arslantürk (2013) lise öğrencilerinin öğretim stratejileri ile matematik 

tutumları arasındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmasında, öğrenme stratejileri ile 

öğrencilerin matematiğe karĢı tutumları arasında anlamlı bir fark görülmediğini, 

Bakar (2018) çalıĢmasında matematikteki türev konusunda teknoloji kullanımının 

matematiğe karĢı tutum ve akademik baĢarılarında herhangi bir değiĢim olmadığını 

belirlemiĢtir. ġahal (2016) problem kurma yaklaĢımıyla iĢlenen tam sayılar 

konusunun 6.sınıf öğrencileri matematiksel tutumları üzerinde bir etkisi olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Orak, Karademir, Artvinli (2016) çalıĢmaların ise ilkokul 

birinci kademe öğrencilerde zekâ oyunlarının öğrencilerin matematik dersine karĢı 

tutumlarını ve matematik baĢarılarını olumlu etkilediğini belirlemiĢtir. Bu durum 

öğrencilerin tutumlarının geliĢmesinde yaĢ seviyelerinin önemli bir etken olduğunu 

göstermektedir. Lise seviyelerindeki öğrencilerin tutumlarının değiĢmesi ve 

geliĢmesinin daha küçük yaĢtaki öğrencilere göre daha zor olduğu anlaĢılmaktadır. 

Ayrıca IĢık (2018) çalıĢmasında 6. ve 7. sınıf öğrencileriyle çalıĢmıĢ ve modelleme 

becerisinin öğretimde kullanımının tutum ve baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğunu belirlemiĢ ancak tutumun 6.sınıf öğrencileri üzerinde daha etkin 

olabileceğini belirlemiĢtir. Bu çalıĢmalar yaptığımız araĢtırmanın yedinci sınıf 
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seviyesindeki öğrencilerin tutumlarının az seviyede de olsa olumlu yönde geliĢtiğini 

ama bu geliĢmenin istatiksel olarak anlamlı olmadığını desteklemektedir. Ayrıca 

tutumların bir anda oluĢmadığı (Doğan, 2001), tutumun geliĢmesi için en az 6 aylık 

süreye ihtiyaç olduğu sonucuna göre akıl ve zekâ oyunları arasında anlamlı bir fark 

oluĢturabilmesi için daha uzun süreli çalıĢmaların yapılması gerekmektedir. 

 

5.2.SONUÇLAR 

 Bu araĢtırmada akıl ve zekâ oyunlarının yedinci sınıf öğrencilerinde akıl 

yürütme becerilerine ve matematiksel tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. 

Birinci problem için öğrencilerin MMT öntest-sontest puanları arasında 

yapılan analizlerden MMT öntest-sontest arasında pozitif yönlü bir iliĢki 

bulunmuĢtur. MMT öntestten yüksek alanlar MMT sontestten de yüksek almıĢlardır. 

Sonuç olarak MMT öntest-sontest puanları arasında sontest lehine anlamlı bir fark 

ortaya çıkmıĢtır. Bu farkın akıl ve zekâ oyunlarından ileri geldiği düĢünülmektedir. 

Ayrıca; Öğrenci 5‟ in görüĢme formundaki „Akıl ve Zekâ oyunları hakkında 

düĢünceleriniz nelerdir?‟ sorusuna verdiği “Oyunlarla daha çok mantık yürütüyoruz.” 

cevabı analiz sonucunu desteklemiĢtir. Birkaç öğrenci bazı oyunlar için kendi 

stratejilerini geliĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. Böylece araĢtırmacı tarafından öğrencilere 

oynatılan zekâ oyunlarının öğrencilerin akıl yürütme becerilerini geliĢtireceği 

belirlenmiĢtir. Bu sonuçtan yola çıkarak akıl ve zekâ oyunlarının birkaçı matematik 

öğretim programı içinde etkinlik temeli Ģeklinde kullanılabilir. 

Ġkinci problem için öğrencilerin MTÖ öntest-sontest puanları arasında yapılan 

analizlerde öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutumlarında geliĢme olduğu ama 

bu geliĢmenin istatiksel olarak anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin olumlu tutum geliĢtirdiklerini ayrıca yapılan görüĢmelerden 

anlayabiliyoruz. Öğrencilerin görüĢme formunda yer alan 3.soruya vermiĢ oldukları 

yanıtların betimlenmesi sonucu görüĢmeye katılan bütün öğrenciler oyunlarla 

matematik öğrenmenin mümkün olduğunu ve bu durumun çok eğlenceli olacağını 

söylemiĢtir. 7. soruya vermiĢ oldukları yanıt hepsinin uygulamanın kendilerini iyi 

yönde etkilediği, uygulamadan zevk aldıkları yönündedir ve bu soruya Öğrenci 18‟ 
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in vermiĢ olduğu yanıt “Öyle beğendim ki bazen onları hep oynamak istiyorum” 

Ģeklindedir. GörüĢmeye katılan öğrencilerin 8.soruya vermiĢ oldukları yanıt 

öğrencilerin tamamının matematik dersine karĢı bakıĢ açılarında olumlu yönde 

değiĢiklik olduğunu, matematiğe karĢı ilgilerinin arttığını ve matematiği daha çok 

sevmeye baĢladıkları Ģeklindedir. Aynı zamanda araĢtırmacının tutmuĢ olduğu 

günlüğün 1. hafta 4.gün 4.sayfasında araĢtırmacı öğrencilerin oyunları oynarken çok 

eğlendiklerini belirtmiĢtir. Öğrenciler matematiksel tutumlarında azda olsa olumlu 

yönde eğilim bulunmaktadır. Bir bireyde tutumun geliĢmesi için en az 6 ay gibi uzun 

bir sürenin gerekliliği düĢünülürse 1,5 aylık kısa zaman içerisinde bu kadar artıĢın 

olması araĢtırmanın daha uzun bir zaman diliminde yapılmasının anlamlı farkın 

oluĢabilmesi için umut vericidir. 

Üçüncü problem için grubun MMT ortalama puanları ile MTÖ ortalama 

puanları arasında anlamlı bir iliĢki görülmemiĢtir. 

Dördüncü problem için öğrencilerin akıl ve zekâ oyunları hakkındaki 

düĢünceleri ile ilgili öğrencilerin görüĢme formunda farklı sorulara vermiĢ oldukları 

yanıtların birkaç tanesi; Öğrenci 16: “Oyunlar benim için dersten daha zevkli 

derslerde bazen konuyu anlamıyorum canım sıkılıyor, yapamamaktan kaygı 

ediyorum. Ama oyunlarda kendimi buluyorum.”, Öğrenci 5: “Tek matematikte değil 

bütün derslerde işe yarıyor.”, Öğrenci 23: “Matematik görsel bir ders oyunlarla 

oynayınca daha güzel oluyor.”, Öğrenci 18: “Öyle beğendim ki bazen onları hep 

oynamak istiyorum” Ģeklindedir. Ayrıca araĢtırmacının tutmuĢ olduğu günlüğün 5. 

hafta 24.gün 24.sayfada öğrencilere sudoku oynatacağını bu nedenle derse sudoku 

etkinlikleri içeren kağıtlarla girdiğinde öğrencilerin üzüldüğünü ve üzülme nedeni 

olarak kağıtları test sandıklarını söylediklerini, ancak kağıdın farklı tarzda ama yine 

bir zekâ oyunu olduğunu öğrendiklerinde sevindiklerini belirtmiĢtir. Ayrıca günlükte 

yer alan 4.hafta 16.gün 16.sayfada da öğrencilerin soru çözmeye olan eğilimlerinin 

oyun oynamaya olan eğilimlerinden daha az olduğu ifadesi kullanılmıĢtır. 

BeĢinci problem için öğrencilerin akıl ve zekâ oyunlarıyla matematiksel bir 

bağ kurabildikleri ile ilgili olarak 3.soruya öğrenciler oyunlarla matematik 

öğretiminin hızlı, anlaĢılır ve daha kolay olacağını ifadeleri ile yanıtlamıĢlardır. 

Ayrıca, öğrencilerin 10.soruya vermiĢ oldukları yanıtlar doğrultusunda matematiksel 
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düĢünme ile oyunlar arasında bağlantı olduğunu ve bu oyunların daha çok sudoku ile 

kendoku olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Altıncı problem için araĢtırma öğrencilerin akıl ve zekâ oyunlarıyla sadece 

tutumlarında değil duyuĢsal becerilerinde de birtakım değiĢiklikler olduğunu 

göstermektedir. Öğrenci 16‟nın görüĢme formu incelendiğinde öğrencinin 10. soruya 

vermiĢ olduğu yanıt doğrultusunda matematiğe karĢı kaygısının olduğu 

anlaĢılmaktadır. Süreç sonunda bu kaygının olumlu yönde değiĢtiğini MTÖ 

testindeki 17. soru olan “Matematik eğlenceli bir derstir?” sorusuna MTÖ öntestte 

kararsızım, MTÖ sontestte ise kesinlikle katılıyorum ifadelerini iĢaretlemesinden 

anlaĢılmaktadır. Öğrenci 21, MMT sontestinde yüksek düzeyli öğrenci çıkmasına 

rağmen, öğrencinin görüĢme formu incelendiğinde 3.soruda, 7.soruda ve 8.soruda 

artık matematikten korkmadığını belirtmiĢtir. Bu durum araĢtırmalarda sadece nicel 

araĢtırma tekniğinin kullanılmasının veriler elde etmede yetersiz olduğunun aynı 

zamanda araĢtırmalarda öğrenci görüĢlerine yer verilmesi gerektiğinin göstergesidir. 

Ayrıca öğrencilerin görüĢme formunda 3., 7., ve 8. sorulara vermiĢ oldukları 

yanıtlardan öğrencilerde matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirdiklerini ve 

matematiğin daha kolay olduğunu düĢünmeye baĢladıkları anlaĢılmaktadır. Sonuç 

olarak öğrencilerde akıl ve zekâ oyunlarıyla matematik dersine olan duygu 

durumlarında ve düĢüncelerine olumlu yönde değiĢme gerçekleĢmiĢtir. 

Yedinci problem için öğrencilerin akıl ve zekâ oyunlarına karĢı 

düĢüncelerinde farklılaĢma bulunmaktadır. Bu farklılaĢma öğrencilerin görüĢme 

formundaki 4. soruya vermiĢ oldukları yanıt doğrultusunda üst seviye öğrencilerde 

oyunlar biraz daha strateji geliĢtirme odaklı, orta seviye öğrencilerde ise bu durum 

hırs yapma, pes etmeme, baĢarma duygusu geliĢtirme, problemlerin üzerine gitme, 

zayıf seviyedeki öğrencilerde ise biraz daha eğlence odaklı olmaları belirtilmiĢtir. 

Öğrencilerin formdaki 6. soruda da düzeylere göre strateji geliĢtirme durumlarında 

farklılık olduğu anlaĢılmıĢtır. AraĢtırmacı günlüğünde 6.hafta 29.gün 30.sayfada „Bu 

durumun öğrencilerin kiĢisel farklılıklarından kaynaklanmakta olduğunu düĢündüm.‟ 

ve 6.hafta 30.gün 31. sayfada „Aynı sınıfta 26 tane farklı dünyanın olduğunu 

görebildiğim nadir anlardan biri…‟ ifadeleri farklılaĢmaları destekler niteliktedir. 

Sekizinci problem için akıl ve zekâ oyunları öğrencilerin bakıĢ açılarında 

değiĢiklik sağlamıĢtır. Örneğin Öğrenci 3: “Yani (bir problemin) nasıl çözüldüğünü 
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anlamaya çalışıyoruz.” görüĢme formundaki 1.soruya verdiği yanıt, araĢtırmacı 

günlüğünde 2.hafta 9.gün 9.sayfada araĢtırmacının öğrencilerin matematik sorularına 

olan bakıĢ açılarını değiĢtirmeye çalıĢtığını öğrencilerin en azından soruları 

anlamalarını istediği, ifadelerini destekler niteliktedir. Sonuç olarak, öğrencilerin 

matematiğe olan bakıĢ açıları değiĢmiĢtir. 

 

5.3.ÖNERĠLER 

 

Uygulama süreci boyunca yaĢanan problemler, alınan tepkiler ve araĢtırma 

sonuçları doğrultusunda Ģu önerilerde bulunulabilir: 

Bu araĢtırmada akıl ve zekâ oyunlarının akıl yürütme becerilerine ve 

matematiksel tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma sırasında bazı öğrenciler 

kaygılarının azaldığını söyleyerek bu tarz oyunların kendilerini matematik 

kaygısından uzaklaĢtırdığını ifade etmiĢtir. Bu nedenle bu tarz bir çalıĢmayla 

öğrencilerin matematik kaygılarındaki değiĢimin incelenerek kaygılarının 

azaltılabileceği çalıĢmalar yapılabilir. 

Oyun seçiminde MEB tarafından oluĢturulan kategoriler ayrı ayrı alınıp 

incelenerek yeni bir araĢtırma yapılabilir. 

AraĢtırmamızın kontrol gruplu olarak yapılamamıĢ olması daha net 

kıyaslamalar yapmamızı engellemiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda MMT ölçeğinin ön test ve son test uygulamalarında 

anlamlı bir fark çıktığı ortaya çıkmıĢtır. Bu tarz oyunların matematik öğretim 

programının içine etkinliklerle birlikte süreçte yer almasının nasıl sonuçlar 

doğurabileceği incelenebilir. 

 Akıl ve zekâ oyunlarının diğer branĢ derslerini nasıl etkilediği araĢtırmaları 

yapılabilir. 

  Akıl ve zekâ oyunlarının zekâ yaĢına uygunluğunun tespiti ve zekâ yaĢlarına 

göre değiĢkenlik gösterebildiği tespit edilmelidir. 

 Öğrencilerden matematiksel tutumlarının tam olarak geliĢiminde anlamlı bir 

farklılık oluĢması için daha uzun süreye yayılarak yapılan uygulamalarla tutum 

incelenebilir. 
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Akıl ve zekâ oyunlarının öğrencilerin zekâ tiplerinin belirlenmesinin 

ardından, bireysel olarak öğrenciye özgü akıl ve zekâ oyunları seçimi yapılarak 

öğrencilerdeki değiĢimlerin incelenmesi üzerine çalıĢmalar yapılabilir. 
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EK-1:  

MATEMATĠKSEL MUHAKEME TESTĠ (MMT) 

 
  MATEMATİKSEL MUHAKEME TESTİ (MMT) 
 

S1  S2  

Bir yunus balığı, suyun 2 metre 

derinliğinden 6 metre yukarı zıplamıĢtır. 

Bu yunus balığı, su seviyesinin kaç metre 

üzerine çıkmıĢtır? Açıklayınız.  

Merve, 24 tane Türkçe, 16 tane matematik, 

12 tane fen ve teknoloji sorusunun yer 

aldığı, bir deneme sınavına girmiĢtir. 16 

tane Türkçe, 14 tane matematik, 10 tane 

fen ve teknoloji sorusunu doğru 

cevapladığına göre, Merve‟nin hangi derste 

daha baĢarılı olduğunu bularak açıklayınız.  
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S3  

 

S4  

Zemin ölçüleri yukarıda verilen dikdörtgen 

Ģeklindeki bir salonun zemini, bir kenarının 

uzunluğu 
 

  
  metre olan kare Ģeklindeki 

parkelerle kaplanacaktır. Bu ölçüdeki bir 

tane parkenin fiyatı 5 TL olduğuna göre, bu 

iĢ için kaç TL harcanır? Açıklayınız.  

Yukarıda görüldüğü gibi, sayı doğrusunun 

baĢlangıç noktasında bulunan çekirge, (+) 

yönde her sıçrayıĢında 3 birim ilerleyecek 

Ģekilde dört kez sıçrıyor. UlaĢtığı noktadan 

bu kez (-) yönde her sıçrayıĢında 4 birim 

ilerleyecek Ģekilde beĢ kez sıçrıyor. Buna 

göre çekirgenin son durumda sayı 

doğrusundaki konumu nedir? Açıklayınız.  
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S4  

 

 

Zemin ölçüleri yukarıda verilen dikdörtgen 

Ģeklindeki bir salonun zemini, bir kenarının 

uzunluğu metre olan kare Ģeklindeki 

parkelerle kaplanacaktır. Bu ölçüdeki bir 

tane parkenin fiyatı 5 TL olduğuna göre, 

bu iĢ için kaç TL harcanır? Açıklayınız.  

 

 

 

 

Yukarıda görüldüğü gibi, sayı doğrusunun 

baĢlangıç noktasında bulunan çekirge, (+) 

yönde her sıçrayıĢında 3 birim ilerleyecek 

Ģekilde dört kez sıçrıyor. UlaĢtığı noktadan 

bu kez (-) yönde her sıçrayıĢında 4 birim 

ilerleyecek Ģekilde beĢ kez sıçrıyor. Buna 

göre çekirgenin son durumda sayı 

doğrusundaki konumu nedir? Açıklayınız.  
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S5  S6  

BoĢ olan kalem kutusundan kalemleri 

kimin aldığı sorulduğunda; Hüseyin, “Ben, 

kalemlerin 
 

  
  ‟ini aldım. Lale, 

 

  
  ‟ünü aldı. 

Gül ise son üç kalemi aldı” dedi. Buna 

göre, Hüseyin kaç kalem almıĢtır? 

Açıklayınız. 

 

 

  

Bir sinemaya gelen 100 seyircinin ‟i 

öğrencidir. Normal bilet 12 TL, öğrenci 

bileti ise normal biletin 
 

  
  ‟ü kadardır. 

Buna göre, sinemaya gelenlerden elde 

edilen bilet parası toplam kaç liradır? 

Açıklayınız.  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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S7  S8  

Bir 800 metre at yarıĢının 20. dakikasında; 

Jokey Mert, yarıĢ pistinin 
 

 
  ‟ini; Jokey 

Selim, 
 

  
  ‟ünü ve Jokey Cenk ise 

 

  
  ‟ini 

geride bırakmıĢtır. Buna göre yarıĢın 20. 

dakikasında hangi jokey bitiĢ çizgisine 

daha yakındır? Açıklayınız.  

Osman Efendi, ömrünün dörtte birini çocuk 

olarak, beĢte birini delikanlı olarak, üçte 

birini orta yaĢlı olarak ve 13 yılını da yaĢlı 

olarak geçirmiĢtir. Buna göre, Osman 

Efendi kaç yaĢında ölmüĢtür? Açıklayınız.  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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S9  

 

S10  

Bir dalgıç denizin 17 m dibinde 

bulunmaktadır. Her iki dakikada bir 3 m 

dalmak üzere 6 dakika daha dalmaya 

devam ediyor. Deniz yüzeyi sıfır kabul 

edilirse, dalgıcın son derinliğini ifade eden 

tam sayı kaçtır? Açıklayınız.  

 

 

Takım elbise dikecek olan Mehmet 

amcanın, 
  

  
  m uzunluğundaki kumaĢtan 

 

  
 

metrelik parçalar kesmesi gerekiyor. Buna 

göre Mehmet amca bu kumaĢtan en fazla 

kaç eĢ parça elde eder? Açıklayınız.  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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S11  S12  

Zeki ile arkadaĢı Mehmet arasında geçen 

bir diyaloğa göre; Zeki, parasının 
  

 
‟ sını 

Mehmet‟e verdiğinde, Mehmet‟in parası, 
 

 
 

oranında artmaktadır. Buna göre, Zeki‟nin 

parasının Mehmet‟in parasına oranı kaçtır? 

Açıklayınız.  

 

 

Ekrem, 2500 TL‟ye aldığı bilgisayarın 

ücretinin dörtte birini peĢin olarak ödüyor. 

Kalan borcunu aylık en fazla 150 TL 

taksitle ödeyebileceğine göre, borcunu en 

erken kaç taksitle bitirebilir? Açıklayınız.  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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S13  S14  

10 metre derinliğindeki bir kuyunun 

dibinde bulunan bir kurbağa, 1 dakika 

sonunda 3 metre yukarıya sıçrıyor, 2 metre 

aĢağıya kayıyor. Bu kurbağa, bu kuyuyu 

kaçıncı dakika içerisinde çıkar? 

Açıklayınız.  

 

 

Bir bisikletli iki ilçe arasındaki yolun 

 

  
‟unu gitmiĢtir. Bisikletli 11 km daha az 

gitmiĢ olsaydı, yolun yarısını gitmiĢ 

olacaktı. Buna göre, iki ilçe arasındaki 

uzaklık kaç kilometredir? Açıklayınız.  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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S15  S16  

Bir sürahideki su, her biri 
 

 
 litre su alan eĢ 

bardaklara dolduruluyor. Yedinci bardak 

tam dolmadığına göre, baĢlangıçta 

sürahideki su miktarı hakkında ne dersiniz? 

 

 

 

  

Bir iĢ merkezinin 7. katından asansöre 

binen Aysel Hanım, 10 kat aĢağı 

inmektedir. Buna göre, Aysel Hanımın iĢ 

merkezinin kaçıncı katına indiğini tamsayı 

ile yazınız? Açıklayınız.  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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S17  S18  

Feride ile Tuba arasında aĢağıdaki diyalog 

geçmiĢtir:  

Feride: Tuba, aklımda bir sayı tuttum.  

Tuba: Tamam, peki.  

Feride: Bu sayının yarısının 4 eksiğinin 

beşte biri -4 tür.  

Tuba: Hmmm.  

O halde aklında tuttuğun sayı … dır.  

Buna göre, Feride‟nin aklında tuttuğu sayı 

kaçtır? Açıklayınız.  

 

 

 

 

Uzmanlara göre geliĢme çağındaki bir 

çocuk, gününün 9 ile 11 saatini uykuda 

geçirmelidir. GeliĢme çağındaki Fatma bir 

gününün;  

*1/4‟ünü okula, 1/16‟sını yola, 1/8‟ini ders 

çalıĢmaya, 2/24‟ünün oyun oynamaya ve 

televizyon izlemeye, 5/48‟ini yemek 

yemeye ve geri kalanını da uyumaya 

ayırmaktadır.  

Sizce Fatma, uyku için gerekli zamanı 

ayırmakta mıdır? Açıklayınız.  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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S19 

 

S20  

-9, +5, -3 sayılarını yukarıdaki sembollerin 

içine ayrı ayrı öyle bir yerleĢtiriniz ki elde 

edilen iĢlemin sonucu en büyük olsun? 

Açıklayınız.  

Bir oyunda, her doğru cevap için +5 puan, 

her yanlıĢ cevap için -2 puan ve boĢ 

bırakılan cevaplar için sıfır (0) puan 

alınmaktadır. Bu oyuna katılan Ġsmail, 17 

soruyu doğru cevaplamıĢ, 5 soruyu yanlıĢ 

cevaplamıĢ ve 3 soruyu boĢ bırakmıĢtır. 

Buna göre, Ġsmail bu oyundan kaç puan 

almıĢtır? Açıklayınız.  

 

 

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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S21  S22  

Bilindiği gibi, bir a sayısının toplama 

iĢlemine göre tersi –a ve çarpma iĢlemine 

göre tersi 
 

 
 dır. Örneğin, 3 sayısının 

toplama iĢlemine göre tersi -3 ve çarpma 

iĢlemine tersi 
 

 
 tür. Bu bilgiye göre, hem 

toplama hem de çarpma iĢlemine göre tersi 

bir tamsayı olan bir sayı bulunuz. 

Açıklayınız.  

 

 

 

Ali öğretmen, öğrencilerine çözmeleri için 

haftalık soru hedefi vermektedir. 

Çözülmeyen her soru için (-1) puan ve 

fazladan çözülen her soru için ise (+3) puan 

vermektedir. Haftalık hedefi 500 soru olan 

Mehmet iki hafta sonunda toplam 700 soru 

çözdüğüne göre, Mehmet‟in aldığı puan en 

fazla kaç olur? Açıklayınız.  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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S23  

 

S24  

Öğretmeni AyĢe‟den (-3) ile 7‟yi 

çarpmasını istemiĢtir. Ancak AyĢe aceleci 

davranarak (-3) ile (-7)‟yi çarpmıĢtır. 

AyĢe‟nin bulduğu sonuç, doğru sonuçtan 

ne kadar fazladır? Açıklayınız.  

Bir hedef tahtasına yapılan atıĢlarda; 

kırmızı renkli bölgeye yapılan her bir atıĢ 

için puan 
 

 
, yeĢil renkli bölge için 

 

 
, sarı 

renkli bölge için 1 puan, mavi renkli bölge 

için 
 

 
 ve pembe renkli bölge için puan 

 

 
  

alınmaktadır. Buna göre, 3 atıĢı mavi, 2 

atıĢı yeĢil ve 1 atıĢı da sarı renkli bölgeye 

isabet eden Veli, toplam kaç puan almıĢtır? 

Açıklayınız.  

 

 

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  

……………………………………………

….…………………………………………

…….………………………………………

……….……………………………………

………….…………………………………

…………….………………………………

……………….……….…………………...

…………………….………………………

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………

………………………….……….………...  

……………………….……………………  
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EK-2:  

MATEMATĠKSEL TUTUM ÖLÇEĞĠ (MTÖ) 
M

a
d

d
e 

N
o
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Madde Ġfadesi 

 

K
E

S
ĠN

L
ĠK

L
E

 K
A

T
IL

M
IY

O
R

U
M

 

K
A

T
IL

M
IY

O
R

U
M

 

 

F
ĠK

R
ĠM

 Y
O

K
 

K
A

T
IL

IY
O

R
U

M
 

T
A

M
A

M
E

N
 K

A
T

IL
IY

O
R

U
M

 

1 Matematik sevdiğim bir derstir      

2 Matematik dersine girerken büyük bir sıkıntı duyarım       

3 Matematik dersi olmasa öğrencilik hayatı daha zevkli 

olur  

 

     

4 ArkadaĢlarımla matematik tartıĢmaktan zevk duyarım       

5 Matematiğe ayrılan ders saatlerinin fazla olmasını 

dilerim  
     

6 Matematik dersi çalıĢırken canım sıkılır       

7 Matematik dersi benim için bir angaryadır       

8 Matematikten hoĢlanırım       

9 Matematik dersinde zaman geçmek bilmez       

10 Matematik dersi sınavından çekinirim       

11 Matematik benim için ilgi çekicidir       

12 Matematik bütün dersler içinde en çok korktuğum derstir       

13 Yıllarca matematik okusam bıkmam       

14 Diğer derslere göre matematiği daha çok severek 

çalıĢırım  
     

15 Matematik beni huzursuz eder       

16 Matematik beni ürkütür       

17 Matematik dersi eğlenceli bir derstir       

18 Günlük hayatta matematik, çok iĢimize yarar       

19 Derslerin içinde en sevimsiz matematiktir       

20 ÇalıĢma zamanımın çoğunu matematiğe ayırmak isterim       
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EK-3:  

ÖĞRENCĠ GÖRÜġME FORMU 

ÖĞRENCĠ GÖRÜġME FORMU 

 

1.Akıl yürütme hakkında düĢünceleriniz nelerdir?  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

2. Akıl ve zekâ oyunları hakkında düĢünceleriniz nelerdir? Süreçte öğrendikleriniz 

dıĢında bildiğiniz zekâ oyunları var mı varsa nelerdir, bu oyunları ne zaman 

öğrendiniz? 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………
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…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

3.Oyunlarla matematik öğrenmek hakkında ne düĢünüyorsunuz. Sizce bu mümkün 

mü?  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

4.Süreçte keyifle oynadığın oyun var mı? Varsa hangi oyun ,nedeniyle birlikte 

yazınız.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 
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5.Süreçte keyif almadan oynadığın oyun var mı? Varsa nedeniyle birlikte yazınız. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

6.Oyunlarda kendi stratejini geliĢtirebildin mi? Evetse hangi oyundu, açıklayınız. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………….……………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

7.Bu uygulama seni nasıl etkiledi?  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………
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…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

8.Uygulama sonrasında matematik dersine karĢı bakıĢ açında herhangi bir değiĢiklik 

oldu mu? Evetse hangi yönde nasıl bir değiĢiklik oldu açıklayınız. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

9.Uygulama sonrasında herhangi bir probleme karĢı bakıĢ açında ya da problemin 

çözüm aĢamasını düĢünme esnasında herhangi bir değiĢiklik oldu mu? Evetse 

açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………
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…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

10.Sence bu oyunlarla matematiksel düĢünme arasında bir bağlantı var mı?  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………….……………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

11.Bu iki aylık uygulama hakkında genel değerlendirme yapabilir misin? 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………
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…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………  

*BaĢka görüĢünüz varsa: 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….……

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………….…………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 
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EK-4:  

ARAġTIRMACI GÜNLÜĞÜ 
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EK-5:  
ÇALIġMA TAKVĠMĠ 

 

1
.h

af
ta

 
1.gün Zekâ soruları çözüldü 

2.gün Mangala öğretimi 

3.gün Mangala oynatılması 

4.gün Mangala oynatılması 

5.gün Mangala oynatılması  

 

2
.h

af
ta

 

1.gün Tangram tanıtımı 

2.gün Tangram dan Ģekillerin yapılması 

3.gün Tangram dan Ģekillerin yapılması 

4.gün Zeka sorularının çözülmesi 

5.gün Hedef 5 oyununun öğretilmesi  

 

3
.h

af
ta

 

1.gün Hedef 5 oyununun oynatılması 

2.gün Hedef 5 oyununun oynatılması 

3.gün Hanoi Kulesi öğretimi 

4.gün Hanoi Kulesi oyununun oynatılması 

5.gün Hanoi Kulesi oyununun oynatılması 

 

4
.h

af
ta

 

1.gün Zeka sorularının çözülmesi 

2.gün Koridor oyununun öğretilmesi 

3.gün Koridor oyununun oynatılması 

4.gün Koridor oyununun oynatılması 

5.gün Soma küpünün öğretilmesi 

 

5
.h

af
ta

 

1.gün Soma küpü oynatılması 

2.gün Soma küpü oynatılması 

3.gün Zeka sorularının çözülmesi 

4.gün Sudoku öğretimi  

5.gün Sudoku çözülmesi 

 

6
.h

af
ta

 

1.gün Sudoku çözülmesi 

2.gün Sudoku çözülmesi 

3.gün Kendoku öğretimi 

4.gün Kendoku çözülmesi 

5.gün Kendoku çözülmesi 
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EK-6:  
SÜREÇLE ĠLGĠLĠ FOTOĞRAFLAR 
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EK-7:  
SÜREÇTE OYNANAN OYUNLAR 

1) MANGALA 

 

Tarihi Sakalara, Hunlara ve Göktürklere dayanan bu oyunun baĢlangıcında 

boĢ olan tahta ve hamlelerin devamı ok yönünde gösterilmiĢtir. 

 

Oyunda toplam 12 kuyu ve 2 hazine bulunmaktadır. Her oyuncunun 6 kuyusu ve 

sağında da bir hazinesi bulunmaktadır. 

BaĢlangıçta her kuyuda 4 taĢ bulunmaktadır. (Toplam 48 taĢ vardır.) 

Oyunda dört ana kural vardır. 

1. Kural:Sırası gelen oyuncu kendi kuyulardan birindeki bütün taĢları alır ve ilk taĢı o 

kuyuya bırakıp saat yönünün tersine (ok yönünde) devam ederek elindeki taĢları 

sırayla kuyulara bırakır. Oynayan oyuncu kendi hazinesine denk geldiğinde ve elinde 

taĢ varsa bir taĢı hazinesine bırakarak devam eder. Kendi hazinesine bir taĢ 

bıraktıktan sonra oyuncunun elinde taĢ kalmıĢsa rakip oyuncunun kuyularına da birer 

taĢ bırakır. Ve böylece elindeki son taĢı da bırakana kadar devam eder. Oyuncu son 
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taĢı hazinesine bırakmıĢsa bir defa daha oynama hakkı elde eder. Oyuncu içinde 

sadece bir taĢ bulunan bir kuyudaki taĢı bir sonraki kuyuya atabilir. Hazinenin 

solundaki kuyuda bulunan tek taĢ hazineye atılabilir. Bu durumda sıra diğer 

oyuncuya geçer. 

2. Kural:Oyuncu elindeki son taĢı rakibin bir kuyusuna bırakmıĢsa ve bu kuyudaki 

taĢ sayısı bırakılan son taĢ ile birlikte çift sayıya (2, 4, 6, 8 gibi) ulaĢmıĢsa, oyuncu 

bu kuyudaki bütün taĢları kendi hazinesine alır ve sıra diğer oyuncuya geçer. 

3. Kural:Oyuncu elindeki son taĢı kendi tarafındaki boĢ bir kuyuya bırakmıĢsa ve bu 

kuyunun karĢısındaki kuyu (rakibin kuyusu) boĢ değilse oyuncu bu iki kuyudaki 

bütün taĢları kendi hazinesine alır. Sıra diğer oyucuya geçer. 

4. Kural:Oyunculardan birinin kuyularında hiç taĢ kalmamıĢsa oyun biter. Kendi 

kuyularındaki taĢları bitiren oyuncu rakibin bütün kuyularındaki taĢları kendi 

hazinesine alır ve oyun sona ermiĢ olur. 

Oyunun sonunda hazinesinde daha çok taĢ bulunan oyuncu oyunu kazanmıĢ olur. 

2) TANGRAM 

 



106 
 

 

Tangram, taĢ, kemik, plastik veya tahtadan yapılmıĢ olan geometrik 

biçimlerdeki yedi adet parçayı bir araya getirerek çeĢitli formlar oluĢturma esasına 

dayalı yaratıcı bir zekâ oyunudur. Oyun hedefi, geometrik bir Ģekil, hareket halindeki 

bir insan figürü, hayvan figürü ya da benzeri Ģeyler olabilir. Hedef olarak belirlenen 

Ģekli oluĢturabilmek için, elimizde olan tüm parçaları kullanmak gerekir. Bu 

parçalar, farklı büyüklüklerdeki beĢ adet üçgen, bir adet kare ve bir adet 

paralelkenardır.  

 

3) HEDEF 5  

 

Oyunun amacı sırasıyla yerleĢtirilen pullardan, yatay, dikey ya da çapraz beĢliler 

oluĢturmak ve tabi ki rakibin beĢli oluĢturmasını engellemek. Oyun sırası gelen her 

oyuncu bir taĢ oynayabilir. Oyuncular taĢlarını oynarken rakibinin hamlelerini 

düĢünerek oynamalıdır. Ġlk hamleler çok kolay olmakla birlikte oyun ilerledikçe 

hamle yapmak zorlaĢmaktadır. Oyuncular yaptıkları dörtlüklerin sayılarını yazarak 
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tutmalıdırlar. En çok grubu yapan oyuncu oyunu kazanır. Grup sayıları eĢit ise ilk 

dörtlü grubu yapan oyuncu oyunu kazanmıĢ olur. 

4) HANOĠ KULESĠ 

 

Hanoi kuleleri, bir matematik oyunu veya bulmacasıdır. Üç direk ve farklı 

boyutlarda disklerden oluĢur. Bu diskleri dilediğiniz direğe aktarabilirsiniz. Bulmaca 

bir direkte en küçük disk yukarıda olacak Ģekilde, küçükten büyüğe direk üstünde 

dizilmiĢ olarak baĢlar. Böylece konik bir Ģekil oluĢmuĢ olur.  

 Kurallar  

• Her hamlede sadece bir disk taĢınabilir.  

• Her hamle en üstteki diski direkten alıp diğer bir direğe taĢımaktan oluĢur. Diğer 

direkte daha önceden diskler olabilir.  

• Hiçbir disk kendisinden küçük bir diskin üzerine koyulamaz.  

 

5) KORĠDOR  

 

 

Oyunun amacı karĢı taraftaki son karelerden herhangi birisine ulaĢan ilk kiĢi olmak.  

• ĠKĠ OYUNCU ĠÇĠN KURALLAR: Oyunun baĢında her oyuncunun 8 adet engeli, 

oyun alanının kenarına dizilir.Her oyuncu bir fare alır ve kendi tarafındaki baĢlangıç 
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çizgisinin ortasındaki kareye koyar. Faresiyle aynı renkteki peynir parçasını alır ve 

faresinin karĢısına gelecek Ģekilde oyun alanının diğer  

kenarına yerleĢtirir. Kura ile hangi oyuncunun baĢlayacağı belirlenir.  

• OYUN: Her oyuncu, sırası geldiğinde faresiyle bir hamle yapmayı veya bir engel 

koymayı seçer. Eğer engelleri bitmiĢse mecburen faresiyle bir hamle yapar. Fareler 

bir hamlede yalnızca bir kare yatay veya dikey olarak ileri veya geriye doğru hareket 

ettirilir.  

• Fareler engellerin üzerinden atlayamaz, etrafından dolaĢmalıdır.  

• Her bir engel iki kareyi engelleyecek Ģekilde konur. Engel koymada amaç 

oyuncunun ya kendi ilerlemesini kolaylaĢtırmak ya da rakibinin yolunu uzatmaktır. 

Geçecek yer bırakmayacak Ģekilde tamamen yolunu kapatmak yasaktır. Rakibe en az 

bir geçiĢ karesi bırakmak Ģarttır.  

• Ġki fare arada engel olmaksızın karĢı karĢıya gelirse, sırası gelen oyuncu rakibinin 

faresinin üzerinden atlayabilir. Böylece bu oyuncu bir kare avantaj sağlayarak yoluna 

devam etmiĢ olur.  

• DÖRT OYUNCU ĠÇĠN KURALLAR: Oyuna baĢlarken her oyuncunun faresi 

önündeki sıranın ortasındaki kareye yerleĢtirilir ve her oyuncuya 4 adet engel verilir.  

• Oyun saat yönünde ilerleyerek oynanır ve kuralları iki oyunculu oyun ile aynıdır. 

Ancak birden fazla farenin üzerinden atlanamaz.  
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6) SOMA KÜPÜ  

                              

 

 

Soma küpleri düzensiz Ģekillerden düzenli Ģekiller elde etmek için kullanılır. Soma 

küplerinde üç küpten bir tane düzensiz Ģekil ve dört küpten altı düzensiz Ģekil oluĢur. 

Bu toplam yedi düzensiz Ģekil oluĢturur ve bu yedi düzensiz Ģekillerin bir araya 

gelmesiyle bir küp oluĢabilir. Küpten baĢka bu düzensiz Ģekillerle köprü, kule, 

piramit, yılan, yatak vb. değiĢik Ģekil elde edilebilir.  

 

7) SUDOKU 
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Sudoku  3x3, 4x4, 6x6, 9x9 Ģeklinde kolay, orta ve zor seviyelerinden 

oluĢmaktadır. ġekilli ve rakamlı sudokularda yaĢ seviyesine göre değiĢiklik 

göstermektedir. 

 KURAL 

 Satır, sütün, bölge(kalın çizgiler)hücre(her kutu) olarak kabul edilir. Her 

hücreye bir sayı yazıyoruz. Her bir satırda, her bir sütunda, her bir bölgede 

sayı bir kez kullanılacak. Küçük gruplarda Ģekil ve renkler kullanılabilir.  

Çözüm yaparken tarama yöntemi kullanılır. Her bir bölgede her bir rakamı 

tararız. Alternatif sayımız 2 den fazlaysa köĢesine küçük not alıyoruz. Önce var 

olmayan bir sayıyı her bir gölgede tarıyoruz. Tarama iĢleminin bitmiĢ olması yeterli 

tam sayının yerini bulamazsak dahi. Ġhtimaller aynı sütundaysa o sütünü kapatır aynı 

koĢul satır için de geçerlidir. 

8) KENDOKU  

• Satır ve sütunlar sudoku mantığını sağlar. Her satırda ve sütunda sayılar bir kez 

kullanılır. Ama bölgeler sağlamaz.  

• Bölge satır ve sütunun dıĢına çıkarsa aynı sayı tekrar edilebilir.  

• Öncelikle sadece sayı yazılı olanları yerleĢtiririz.  

• Örneğin; bölgedeki 4+ demek o bölgedeki sayıları toplayınca 4 elde edeceğiz.  

• 3X demek o bölgedeki sayıları çarpınca 3 bulacağız.  

• 2- demek o bölgedeki iki sayıyı çıkarınca 2 bulacağız.  

 

              

9) UYGULAMADA KULLANILAN ZEKÂ SORULARI: 

*Kurt-kuzu-ot problemi: 
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Ahmet Amcanın çiftliği köyün biraz dıĢında Kızıldere‟nin hemen öbür 

yanındaymıĢ. Ahmet Amca bir gün kuzusunu, ormandan bahçesine inen kurdu ve 

kuzusu için ayırdığı bir miktar otu da alıp karĢı kıyıya geçmek istemiĢ. Ancak 

karĢıya geçebileceği tek araç ufacık bir kayıkmıĢ ve hepsinin beraber karĢıya 

geçmesi imkânsızmıĢ. 

Kayığa her defasında birini alabiliyormuĢ; ya kuzuyu ya kurdu ya da otu yanına 

alabilecekmiĢ. Ancak bir sorunu daha varmıĢ, kurtla kuzuyu yalnız bırakırsa kurt 

kuzuyu yermiĢ, kuzuyla otu yalnız bıraksa bu sefer kuzu da otları yermiĢ. 

Peki sizce Ahmet Amca üçünü birden karĢıya nasıl geçirecek? 

*Diophantosun yaĢı: 

Diophantosun‟un mezar taĢında Ģu satırlar yazmaktadır? 

“Tanrı ona hayatının altıda birini bir erkek çocuk olarak geçirmeyi lütuf etti 

ve buna hayatının on ikide birini ekledi; yanaklarını ayva tüyleriyle süsledi; yedide 

birini daha geçirdikten sonra evlilik ıĢığı yaktı ona ve evlendikten beĢ yıl sonra da bir 

erkek çocuk bağıĢladı. Ama ne çare! Geç doğan çocuk bahtsızdı, babasının yarısı 

kadar ancak yaĢamıĢtı ki, soğuk kader aldı onu. Sayılar bilimiyle acısını dindirmeye 

çalıĢtı, dört yıl sonra da son verdi yaĢamına.” 

 Buna göre Diophantos kaç yaĢında vefat etmiĢtir? 

 

 

 

 

*Boy-ayak izi problemi 
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Bir kıĢ günü sabah okula gelen öğrenciler hiç de beklemedikleri bir durumla 

karĢılaĢırlar. Okulun bahçesinde polis ve olay yeri inceleme ekibinin bulunduğunu 

görürler. Polis, dün gece bazı insanların okulun bahçesine çok sayıda kitap 

bıraktığını belirlemiĢtir. Okul yönetimi ve öğrenciler bunu yapan insanlara teĢekkür 

etmek isterler fakat hiç kimse bunu kimin yaptığını görmemiĢtir. Polis olay yerinde 

birçok ayak izine rastlar. Ayak izlerinin birisi aĢağıda görülmektedir. Bu kiĢiyi ve 

arkadaĢlarını bulmak için bu ayak izinin sahibinin boyunu belirlememiz faydalı 

olabilir. 

 

 

 

 

 

 

 

ĠSTENEN GÖREV: Sizin göreviniz polise ayak izi bulunan kiĢinin boyunun 

uzunluğunu belirlemede kullanmak üzere bir araç geliĢtirmek ve bir mektupla bu 

aracın nasıl geliĢtirildiğini ve kullanıldığını polise anlatmak. NOT: Unutmayınız ki 

geliĢtirdiğiniz bu araç buradaki ayak izi için iĢe yaradığı gibi diğer ayak izleri için de 

iĢe yaramalıdır. 

*Bir duvarın üzerinde 5 adet kuĢ duruyor. O sırada oradan geçmekte olan bir avcı, 

tüfeğini ateĢleyip ikisini vuruyor. Geriye kaç kuĢ kalır? Biraz 

düĢünelim…Cevap: Vurulan „iki‟ kuĢ kalır. Diğerleri ise kaçar. 

*Doktorunuz size 3 hap verir ve bunları yarımĢar saat arayla almanızı tavsiye ederse, 

ilaçların tamamını bitirmeniz ne kadar sürer? Cevap: Ġki buçuk saat. 

*Bir çiftçinin 17 koyunu var. Sürüde salgın hastalık oldu, dokuzu ağır hastalandı, 

diğerleri öldü. Sizce çiftçinin kaç koyunu kalmıĢtır? Cevap: Eğer 8 cevabını 
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verdiyseniz yanıldınız. Çünkü soruda size 9‟u ağır hastalandı diyor yani 9 tanesi 

ölmedi fakat diğerleri maalesef öbür dünyada. 

*Ġki baba ve iki oğul bir dükkana girer. Dükkanda tanesi 1 liradan dondurma alırlar. 

Fakat hepsinin toplan ödediği para 3 liradır. Bu nasıl mümkün olur? Cevap: Dede, 

baba ve oğul olarak gittiklerinde mümkündür. Bu Ģekilde ortada 2 baba ve oğul 

olmaktadır. 

*Aydın‟ dan hareket eden 47 yolculu bir otobüs kullanıyorsunuz. Ġzmir‟ de 9 yolcu 

binip, 5 yolcu indi. Manisa‟ da 8 yolcu indi,6 yolcu tuvalete gidip geldi ve 4 yeni 

yolcu bindi. 20 saat sonra Balıkesir‟ e vardığınızda Ģoförün adı neydi? Cevap: ġoför 

sizdiniz. 

* Bir tabakta 7 tane portakal var. Bu portakalları, 7 çocuğa birer tane bütün portakal 

vererek paylaĢtırın ve hâlâ tabakta bir portakal kalsın? Cevap: Son kalan çocuğa 

portakal, tabakla birlikte verilir. 

*Bir çocuk, 7 elmanın ikisi hariç hepsini yerse, kaç elma kalır? Cevap: Ġkisi hariç ise 

tabi ki „iki‟ tane kalır. 

*Bir akvaryumda 10 balık var. 2‟si boğuldu, 4 tanesi yüzüyor, 3 tanesi ise öldü. 

Akvaryumda kaç adet balık kalır? Cevap: Öncelikle balıklar suda boğulmaz fakat 

boğulsa bile akvaryumda 10 adet balık kalacaktır, çünkü akvaryumdan çıkmamıĢlar 

sonuçta. 

*Bir yarıĢta ikinciyi geçerseniz kaçıncı olursunuz? Cevap: Ġkinci. 

 *Soldaki kulenin üstten görünümü hangisidir? 
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*Hangi topları deliklere yerleĢtirip toplarsanız 30 elde edersiniz? 

*ġekilde kaç adet 'üçgen' vardır? 

 

*Turuncu noktada bulunup ok yönüne bakan bir kiĢi seçeneklerden hangisini 

görmektedir? 
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*Bir satranç tahtasında kaç adet kare vardır? 

 

*ġekilde kaç adet kare bulunmaktadır? 
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*Soru 1: Resme bakın ve gördüğünüz renkleri sırasıyla söyleyin.  

Soru 2: Bir tane renk ve yazı doğru eĢleĢiyor. Hangisi?

 

*Bulunduğu açıdan soldaki görüntüyü gören biri, hangi resme bakıyordur? 

 

*Uygulamada Kullanılan Resfebeler: 
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 knik
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EK-8:  

EĞĠTĠCĠ SERTĠFĠKASI 
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EK-9:  

MMT GÜVENĠLĠRLĠK ANALĠZĠ 

Reliability Statistics 

Cronbach's Alpha Soru sayısı 

,937 24 

Item-Total Statistics 

 

Scale Mean if Item 

Deleted 

Scale Variance if 

Item Deleted 

Corrected Item-

Total Correlation 

Cronbach's Alpha 

if Item Deleted 

soru1 42,0769 763,602 ,542 ,936 

soru2 43,2692 755,887 ,533 ,936 

soru3 44,1346 744,158 ,777 ,932 

soru4 42,8846 746,692 ,677 ,933 

soru5 44,0385 775,332 ,477 ,936 

soru6 44,5385 774,214 ,477 ,936 

soru7 44,3269 737,479 ,717 ,933 

soru8 44,7692 793,397 ,356 ,938 

soru9 42,7308 755,063 ,605 ,935 

soru10 43,5962 734,128 ,732 ,933 

soru11 45,1731 805,009 ,318 ,938 

soru12 44,0000 757,804 ,568 ,935 

soru13 43,8462 757,427 ,697 ,933 

soru14 45,1538 780,839 ,525 ,936 

soru15 43,3077 745,198 ,653 ,934 

soru16 42,0385 751,802 ,614 ,934 

soru17 44,6346 765,256 ,669 ,934 

soru18 44,8654 760,001 ,698 ,934 

soru19 43,6154 739,026 ,658 ,934 

soru20 42,9808 737,196 ,670 ,934 

soru21 44,9615 779,489 ,450 ,937 

soru22 44,5769 773,543 ,490 ,936 

soru23 42,7500 741,525 ,739 ,933 

soru24 43,5385 738,802 ,686 ,933 
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EK-10: 

MATEMATĠKSEL MUHAKEME TESTĠ KULLANMA ĠZNĠ 
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EK-11: 

MATEMATĠKSEL TUTUM ÖLÇEĞĠ KULLANMA ĠZNĠ 
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EK-12: 

ARAġTIRMA ĠZNĠ 
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