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ÖZET 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel 

düĢünme aĢamaları ile matematik öz yeterlik düzeyleri arasında bir iliĢkinin olup 

olmadığını tespit etmektir. 

ÇalıĢmada nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 2017-2018 eğitim öğretim yılı bahar döneminde 

Ġstanbul‟un Pendik ilçesindeki bir devlet okulunda öğrenim gören 388 öğrenci 

katılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin matematik öz yeterlik düzeylerini belirlemek için 

Umay (2001) tarafından geliĢtirilen “Matematik Öz Yeterlik Algı Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin matematiksel düĢünmenin hangi aĢamasında 

olduklarını belirlemek için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen iki çalıĢma yaprağı ile 

Keskin, Akbaba Dağ ve Altun (2013) tarafından geliĢtirilen matematiksel düĢünme 

aĢamaları çalıĢma yapraklarından ilki kullanılarak “Matematiksel DüĢünme 

AĢamaları Belirleme Ölçeği” veri toplama aracı olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada veri analizi için betimsel istatistik yöntemlerinden frekans ve 

yüzde hesabı kullanılmıĢtır. Bununla beraber öğrencilerin hem matematik öz yeterlik 
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düzeylerinin hem de matematiksel düĢünme aĢamalarının, sınıf kademesi ve 

cinsiyete göre farklılaĢması ile matematiksel düĢünme aĢamalarının matematik öz 

yeterlik düzeyleriyle farklılaĢma durumu Pearson Ki-Kare Testi ile incelenmiĢtir. 

Öğrencilerin matematik dersi dönem sonu puanları ile hem matematik öz 

yeterlikleri hem de matematiksel düĢünme aĢamaları arasındaki iliĢkiyi ve ayrıca 

matematiksel düĢünme aĢamaları ile matematik öz yeterlikleri arasındaki iliĢkiyi 

tespit etmek için  Spearman Sıra Farkları korelasyon katsayısı tekniği kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin matematik dersi dönem sonu puanları ile 

matematik öz yeterlikleri ve matematiksel düĢünme aĢamaları arasında, ayrıca 

matematiksel düĢünme aĢamaları ile matematik öz yeterlikleri arasında pozitif yönlü 

orta düzeyde bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Buna ek olarak sınıf kademeleri ile 

matematik öz yeterlik düzeyi arasında, cinsiyet ile matematiksel düĢünme aĢamaları 

arasında ve matematik öz yeterlik düzeyi ile matematiksel düĢünme aĢamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Cinsiyet ile matematik 

öz yeterlik düzeyleri arasında ve sınıf kademesi ile matematiksel düĢünme aĢamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür.  

 

Anahtar Kelimeler: Matematik Eğitimi, Ortaokul Öğrencileri, Matematiksel 

DüĢünme, Matematik Öz Yeterlik 
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SUMMARY 

The purpose of this study, is to determine whether there is a relationship 

between the mathematics self efficancy of 6 th,7th and 8th grade secondary school 

students towards and their mathematical thinking stages. 

In this study, relational survey model has been used which is one of the 

quantitative research methods. 388 students participated in this research who studied 

at a state scholl which is in Pendik, district of Ġstanbul during the spring term of 

2017-2018 academic year. 

In this research “Mathematics Self- Efficacy Test” has been used, which is 

developed by Umay (2001) to determine the stages of mathematics self- efficacy of 

students. Moreover, two worksheets which has been developed by the researcher and 

one of the worksheets developed by Keskin, Akbaba Dağ and Altun (2013) has been 

used in order to determine the mathematical thinking stages of the students and also 

“The Defining Scale of Mathematical Thinking” has been used as a data collection 

tool. 
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In this research the descriptive statistical techniques, frequency and percentage 

analysis have been used. At the same time it was examined with the test of Pearson 

Chi-Square whether the stages of mathematics self-efficacy of the students 

differentiated according to the class and gender and also whether the stages of 

mathematical thinking differentiated according to gender and class. 

 Spearman‟s Rank Correlation Coefficient technique has been used in order to 

detect the correlation between mathematics self- efficacy  levels and mathematical 

thinking stages separately and also to detect the correlation between mathematical 

thinking stages and mathematics self- efficacy  with the points of end of the math 

lesson term. 

As the result of this research, it has been determined that there is a positive 

medium- level corelation between mathematical thinking stage and mathematics self 

efficacy of the students. Furthermore, statistically significant difference was found 

between class level and mathematics self- efficacy level and difference between 

gender and mathematical thinking stages. 

It was found that there is no statistically significant difference between 

mathematics self-efficacy levels and genders and between classes and mathematical 

thinking stages. 

 

Key Words: Mathematical Education, Secondary School Students, 

Mathematical Thinking, Mathematics Self-Efficacy 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

1.1.  Matematik Hakkında 

Tarih boyunca matematiğin çok farklı tanımları yapılmıĢtır. ġimdi bu 

tanımlardan bazılarını verelim.  

Matematik; aritmetik, cebir, geometri gibi sayı ve ölçü temeline dayanarak 

niceliklerin özelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adıdır (TDK, 2019). 

Matematik; büyüklük, sayı, Ģekil ve bunlar arasındaki örüntü ve düzenlerin 

bilimi, Ģekiller ve sayılar üzerine kurulmuĢ evrensel bir dildir. Bilgiyi iĢlemeyi, 

üretmeyi, tahminlerde bulunmayı ve problem çözmeyi ihtiva eder (MEB, 2018). 

Matematik; kimilerine göre kuralları belli satranç türünde bir oyun, kimilerine 

göre sayı türünden soyut nesneleri konu alan bir bilim, kimilerine göre bilim ve 

pratik yaĢam için yararlı bir hesaplama tekniği iken matematikçilerin bakıĢ açısına 

göre matematik bizi doğruya, kesin bilgiye götüren biricik düĢünme yöntemidir 

(Yıldırım, 2008). 

Umay (2003)‟e göre matematik, düĢünmeyi geliĢtiren ve eğitimin yapı 

taĢlarından en önemlisini oluĢturur. Ardahan (1990)‟a göre matematik, insanların 

karĢılaĢabilecekleri her tür problemi çözmek için kullandığı düĢünceler bütünüdür. 

Baykul (2009)‟ a göre ise matematik, birbirini takip eden genellemeler ve 

soyutlamalar süreci olarak geliĢtirilen bağıntıları içeren sistemdir.  

Matematik; düĢüncenin tümdengelimli bir iletiĢim yolu ile sayılar, geometrik 

Ģekiller, fonksiyonlar, uzaylar ve benzer soyut varlıkların özelliklerini ayrıca bunların 

arasında kurulan iliĢkileri inceleyen bilimler grubunun genel adıdır (Altun, 2002). 

1.2.  Problem Durumu 

Literatür incelendiğinde, matematiksel düĢünme ve matematiksel düĢünme 

aĢamalarını ele alan araĢtırmaların sayısı çok da fazla değildir. Özellikle ülkemizde 

bu konu üzerinde ağırlıklı olarak son yıllarda çalıĢılmaya baĢlanılmıĢtır. Ülkemizde 

yapılan çalıĢmalara bakıldığında, matematik öz yeterlik düzeyleri ile matematiksel 

düĢünme aĢamalarının iliĢkilendirildiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu sebeple 
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araĢtırmanın odağı, ortaokul öğrencilerinin matematik öz yeterlik düzeyleri ile 

matematiksel düĢünme aĢamaları arasındaki iliĢkiyi tespit etmek olmuĢtur. 

1.3.  AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Matematiksel düĢünme ve problem çözerken matematiksel düĢünmeyi 

kullanma becerisi, eğitim sisteminin önemli hedeflerinden biridir (Stacey, 2006). 

Matematiksel düĢünme, matematiğin herhangi bir konusuyla değil 

matematiksel süreçle ilgilidir. Matematiksel düĢünme; sorunların dikkatli ve özenli 

bir Ģekilde çözülmesi, bunun deneyimlere aktarılması, düĢüncelerle hareketler 

arasında bağlantı kurulması, problem çözme süreçleri üzerinde çalıĢılması ve gerçek 

hayata olan bağının anlaĢılmasıyla geliĢtirilebilir (Keith, 2000). Alan yazın 

incelendiğinde matematiksel düĢünme süreçleri ve aĢamaları ile yapılan 

çalıĢmalarda, öğrencilerin büyük çoğunluğunun özelleĢtirme aĢamasında kaldığı 

görülmektedir. 

Matematik öz yeterliği, öğrencilerin matematikle ilgili bir konuyu baĢarıyla 

öğrenip öğrenemeyeceklerine dair kendi potansiyelleri hakkında verdikleri öz 

yeterlik kararıdır (Çelik, 2012). Literatürde matematiğe karĢı öz yeterlik algısının 

düzeyini belirlemek için yapılan çalıĢmalarda, öz yeterlik algısının yüksek düzeyde 

olduğu (Walsh, 2008) ve düzeyin orta veya düĢük olduğunun saptandığı çalıĢmalar 

mevcuttur (Yaman ve Dede, 2006).    

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin matematik öz 

yeterlik düzeylerini ve matematiksel düĢünme aĢamalarını belirleyerek aralarında bir 

iliĢki olup olmadığını tespit etmektir. 

1.4. AraĢtırma Problemi ve Alt Problemleri 

1.4.1. AraĢtırma Problemi 

Bu çalıĢmada; "Ortaokul öğrencilerinin matematiksel düĢünme aĢamaları ile 

matematik öz yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?" biçiminde ifade 

ettiğimiz araĢtırma problemine cevap aranmıĢtır. 

1.4.2.  AraĢtırma Alt Problemleri 

AraĢtırma problemi kapsamında, aĢağıdaki alt problemlere cevap aranacaktır:  
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1. AraĢtırmaya katılan ortaokul öğrencilerinin; cinsiyet, sınıf, matematik dersi 

önceki dönem sonu puanı, matematik öz yeterlik düzeyleri ve matematiksel düĢünme 

aĢamaları dağılımı nasıldır? 

2. Kız ve erkek (cinsiyet) öğrencilerin matematik öz yeterlik düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılık var mı? 

3.  Kız ve erkek öğrencilerin (cinsiyet) matematiksel düĢünme aĢamaları 

arasında anlamlı bir farklılık var mı? 

4. Matematik öz yeterlik düzeyleri bakımından sınıflar arasında anlamlı bir 

farklılık var mı? 

5. Matematiksel düĢünme aĢamaları bakımından sınıflar arasında anlamlı bir 

farklılık var mı? 

6. Öğrencilerin matematik dersi güz dönemi sonu puanları ile matematik öz 

yeterlik puanları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

7. Öğrencilerin matematik dersi güz dönemi sonu puanları ile matematiksel 

düĢünme aĢamaları puanları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

1.5. Varsayımlar 

1. Öğrencilerin araĢtırma kapsamındaki veri toplama araçlarını dürüst ve 

samimi bir Ģekilde doldurdukları varsayılmıĢtır. 

2. Öğrencilerin araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarında yer alan 

soruları yanıtlarken gerçek düĢüncelerini ortaya koydukları ve gerçek bilgi 

düzeylerini yansıttıkları varsayılmıĢtır. 

3. AraĢtırmada kullanılan istatistiksel analiz ve yöntemlerinin, araĢtırmanın 

problemine ve alt problemlerine uygun olduğu varsayılmıĢtır. 

4. AraĢtırmada kullanılan ölçeklerde yer alan maddelerle ilgili uzman 

görüĢlerinin yerinde ve yeterli olduğu varsayılmıĢtır. 

1.6. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; 

1. 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul ili Pendik ilçesindeki bir 

ortaokulda öğrenim görmekte olan ve çalıĢmaya katılan 6, 7 ve 8. sınıf öğrencileri ile 

sınırlıdır. 
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2. Uygulamaların sınıf düzeyine ve matematiksel düĢünme aĢamalarına uygun 

oldukları belirlenerek araĢtırma kapsamına alınan problemler ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırma kapsamında uygulanan ölçek ve formlar ile sınırlıdır. 

1.7. Tanımlar 

Öz Yeterlik: Ġnsanların belli bir performansa ulaĢabilmelerini sağlayacak 

eylemleri örgütleme ve sergileme becerileri ile ilgili yargıları biçiminde tanımlanır 

(Bandura 1986). 

Matematik Öz Yeterlik: Matematik dersine yönelik etkinlikleri organize 

edebilme ve karĢılaĢılabilecek güç durumların üstesinden gelebilme becerisi 

biçiminde tanımlanır (Yürekli, 2008). 

DüĢünme: Zihnin bir konu ile ilgili bilgileri karĢılaĢtırarak, aralarındaki 

bağlantıları inceleyerek bir yargıya ya da karara varma etkinliği olarak tanımlanır 

(TDK, 2019).  

Matematiksel DüĢünme: Matematiksel iĢlem, kavram ve yöntemleri problem 

çözme süreçlerinde dolaylı veya doğrudan kullanmak Ģeklinde tanımlanır 

(Henderson vd., 2002). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölümde araĢtırma konusuyla ilgili kuramsal çerçeveye ve yapılan 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. DüĢünme, Problem ve Problem Çözme  

DüĢünme; Aklından geçirmek, göz önüne getirmek, tasarlamak, bir sonuca 

varmak amacıyla bilgileri inceleyip karĢılaĢtırmak ve aradaki ilgilerden yararlanarak 

fikir üretmek, akıl etmek, zihinsel yetiler oluĢturmak, muhakeme etmek olarak 

tanımlanır (TDK 2019). DüĢünme; bireyde bir takım iç ya da dıĢ etkenler 

bakımından rahatsızlık oluĢturan, bireyin fiziksel ve psikolojik dengesini bozan 

olayların giderilmesi için giriĢilen bilinçli zihinsel faaliyetlerin tümü olarak da ifade 

edilebilir (Kazancı, 1989). Diğer bir ifadeyle düĢünme; problem çözme, irdeleme, 

akıl yürütme, yansıtma, eleĢtirme gibi zihinsel süreçleri içerir. Olaylar arasında 

anlamsal bağlantılar kurmaya ve sonuçlar çıkarmaya dayanır (Aksoy 2003). 

Matematikçilere göre matematik; bizi doğruya, kesin bilgiye götüren yegane 

düĢünme yöntemidir (Yıldırım, 2004). DüĢünmenin oluĢumunda ilk adım problemin 

belirlenmesidir. Birey problemin çözümü için kavramlar arasında iliĢki kurarak 

problemi çözmeye çalıĢır ve bu aĢamada da düĢünme baĢlamaktadır (Ersoy, 2012). 

Davis ve Ark. (1981) üst düzey düĢünme becerilerinin; analiz, sentez ve 

değerlendirme basamağında geliĢebileceğini belirtmiĢlerdir.  

Üst düzey düĢünme için önce problemin belirlenmesi gerekir. Bireyin 

problemin çözümü için kavramsal iliĢkiyi kurarak problemi çözmeye çalıĢması, yani 

matematiksel düĢünmesi gerekmektedir (Ersoy ve BaĢer 2013). 

Problem, bireyin çözüm yolunu bilmediği, bireyde çözme ihtiyacı oluĢturan ve 

çözmek için uğraĢtığı iĢtir (Charles ve Lester, 1994. Akt: Baykul, 1999). Problem 

çözme, kavram olarak ilk defa Amerikalı eğitimci John Dewey tarafından 

sistemleĢtirilmiĢtir (Prawat, 2000). Problemleri çözmede kullanılabilecek belli bir 

çözüm yolu bulunmamaktadır (Santos-Trigo, 1996). Bu durum her problem için 

farklı bir çözümün uygulanması ihtiyacını doğurmaktadır. AraĢtırmalara göre 
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matematiksel problemlerde sonuca ulaĢmak için kullanılan basamaklar aĢağıdaki 

biçimde verilebilir (Özsoy, 2005). 

1- Problemin net anlaĢılması, 

2-Problemlerde verilen-istenilen iliĢkisinin matematiksel olarak kurulması, 

3- Çözüm için gerekli matematiksel cümlenin yazılması, 

4- Yapılacak iĢlemlerin belirlenmesi, 

5- ĠĢlemlerin yapılması, 

6- Sonucu kontrol etme. 

Problem çözme aĢamalarında farklı bir yaklaĢımı ortaya koyan Polya (1973)‟ya 

göre matematik; hazır bilgi değil, arayıĢa açık bir problem çözme etkinliğidir. 

Polya‟nın “heuristics” adını verdiği stratejiyi oluĢturan dört basamak; “Problemi 

anlama, Plan yapma, Planı uygulama ve Kontrol” biçimindedir. 

Polya (1945), problemin tanımını belirsizliği kaldırmak için atılması gereken 

uygun adımı aramak fakat istenene ulaĢamamak biçiminde ifade ederken, Dewey 

(1991)‟de insan zihnini karıĢtırarak belirsizliğe yol açan durum olarak tanımlamıĢtır 

(Akt: Baykul, 1999). Baki (2006)‟ya göre ise problem; bireyde rahatsızlık oluĢturan, 

kendi bilgi ve deneyimlerini kullanarak çözüm aramaya yönlendiren bir kavramdır.  

Bütün bu tanımlar problemin Ģu üç temel özelliğini ortaya koymaktadır. 

Bunlar; karĢılaĢan birey için zordur, bireyde çözme ihtiyacı oluĢturur, birey ilk defa 

karĢılaĢır ve bireyin çözümle ilgili bilgisi yoktur (Altun, 2005).  

GeniĢ anlamda problem çözme; belirsizliği ortadan kaldırmak için farklı yollar 

üreterek bunlardan uygun olanı seçmeyi ve uygulamayı içeren, biliĢsel ve duyuĢsal 

süreçlerin bütünüdür (Güçlü, 2003).  

Matematikte problem çözme; sözel durumları ve sıradan olmayan problemleri 

çözmeyi, matematiği gerçek durumlara uyarlamayı ve yeni alanların oluĢmasını 

sağlayacak yorumları oluĢturmayı ve test etmeyi içermektedir (Charles, 1985). 

Halmos (1980)‟un deyiĢiyle, “problem çözme matematiğin kalbidir”. 

Matematiksel düĢünmenin ve ona ait süreçlerin (özelleĢtirme, genelleme, 

varsayımda bulunma ve ikna etme) geliĢtirilmesi, problem çözme etkinlikleriyle 

gerçekleĢtirilir. Problem çözme sonucunda; matematiksel bilgiyi kullanma, 

hipotezler üretme ve test etme, elde edilen sonucun doğruluğunu kontrol / ispat etme, 
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eleĢtirel düĢünme, farklı çözüm yolları üretme, tümevarımsal / tümdengelimsel 

düĢünme, soyutlama ve ikna etme becerileri geliĢir (MEB, 2009; MEB, 2018).  

Matematik problemleri üzerinde çalıĢma; matematiksel düĢünmeye neden 

olarak, problemlerin rasyonel çözümlerine yönelik stratejiler oluĢturulmasına ve bu 

stratejilerin gerçek yaĢamda karĢılaĢılacak her türlü probleme uyarlanmasına olanak 

sağlar (Yavuz, 2006). Öğrenciler problemleri çözmek için uygun çözüm stratejileri 

seçerek ve çözüm aĢamasında birbirleri ile iletiĢimde bulunarak sonuca ulaĢırlar (Cai, 

2003). Bireyin matematiksel düĢünme becerisi, problem çözme aĢamasında 

geliĢmektedir. Problem çözme; etkili bir öğrenme ve bireysel yetenekleri geliĢtirme 

yoludur ( Ersoy ve Güner, 2014 ). 

2.2.    Matematiksel DüĢünme ve Matematik Öz Yeterlik  

2.2.1. Matematiksel DüĢünme 

Matematiksel düĢünme, değiĢen bilgi yapılarının bir bileĢkesi olarak 

tanımlanabilir Matematiksel düĢünmede birey, zihninde canlanan içeriğe bir bütün 

olarak baktığında onu hatırlamanın daha kolay olduğunu bilir. Basit düzeydeki 

matematiksel düĢünme; biliĢsel yapıdaki kavramların, tanımları olarak yeniden inĢa 

edildiğinde ve paylaĢılan matematiksel bilginin sistematik bütünün bir parçası olan 

biçimsel kavramların yapılandırılmasında kullanıldığında ileri düzeyde matematiksel 

düĢünmeye dönüĢür (Tall, 2009). 

Henderson ve Ark. (2004)‟a göre matematiksel düĢünme; problemlerin 

çözümünde matematiksel süreçlerin doğrudan ya da dolaylı olarak uygulanmasıdır. 

Burton (1984) ise matematiksel düĢünmenin matematiğin konusu hakkında düĢünme 

değil; bilinen matematiksel dinamiklerin, süreçlerin ve belli iĢlemlerin fonksiyonu 

olan bir düĢünme biçimi olduğunu ifade etmiĢtir. 

Matematiksel düĢünme; matematiksel kavramlar için, beĢ duyumuz ile 

algılayabileceğimizin daha ötesinde, tümdengelimli ve yoğunlaĢtırılmıĢ bir mantık 

gerektiren düĢünme biçimidir (Ersoy, 2012).  

Matematik eğitimi; sayıları hesaplama becerilerini kazandırmaktan öte bir iĢlev 

üslenmekte olup düĢünme, olaylar arasında bağ kurma, problem çözme gibi önemli 

destekler sağlamaktadır. Bu düĢünme biçimi, matematiksel düĢünme olarak 
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adlandırılır. Bu düĢünme biçimine dayalı olarak aĢağıdaki varsayımlar öne 

sürülmüĢtür (Mason, Burton ve Stacey, 1985): 

1. Herkes matematiksel düĢünebilir. 

2. Matematiksel düĢünme, farklı problemlerle pratik yapılarak geliĢtirilebilir. 

3. Matematiksel düĢünme; ĢaĢırtıcı, umulmadık durumlarla ve zıtlıklarla açığa 

çıkarılabilir. 

4. Matematiksel düĢünme; sorgulama ve derinlemesine düĢünme ile 

desteklenebilir. 

5. Matematiksel düĢünme, kiĢinin yaĢamıĢ olduğu dünyayı ve kendini 

anlamasına yardımcı olur.  

Mason ve Ark. (1985)‟a göre matematiksel düĢünme, matematiksel süreçle 

geliĢtirilebilir. Bu geliĢim; sorularla mücadele etmek, deneyimleri derinlemesine 

düĢünmek, problemleri çözümleme süreci üzerine çalıĢmak ve neyi, nasıl 

öğreneceğini fark etmek gibi yollarla tüm yaĢlardaki bireylerde gerçekleĢtirilebilir. 

Problem çözme sürecinde birey; olayları araĢtırır ve ilgili tahminlerde bulunur, 

hipotezler kurar ve kurduğu hipotezleri test eder. Bunlardan; anlamlı sonuçlar çıkarır, 

bilgiler üretir. Bu süreç ise “Matematiksel DüĢünme” olarak adlandırılmaktadır 

(Bukova, 2006). 

Schoenfeld (1992)‟e göre, matematiksel düĢünmeyi öğrenmek için 

matematiksel bir bakıĢ açısı geliĢtirmek gerekmektedir. Diğer bir söylemle 

matematiksel düĢünme; soyutlama sürecine değer vermek ve bu süreci uygulamaya 

yönelik bir eğilime sahip olmak demektir. Schoenfeld (1992), matematiksel 

düĢünmenin temel bileĢenlerini; 

- zihinde var olan bilgi, 

- problem çözme stratejileri, 

- biliĢsel yapıların kullanımı, 

- matematiksel bir bakıĢ açısı, 

- matematiksel etkinliklere katılma 

Ģeklinde belirtmiĢtir. 

Tall (2004) matematiksel düĢünmeye iliĢkin, her biri kendi içerisinde farklı bir 

geliĢim gösteren ama birbiriyle bağlantılı üç farklı düĢünce dünyasından söz 

etmektedir (Akt. CoĢkun, 2012: 7) 
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ġekil 1: Matematiksel DüĢünmenin Üç DüĢünce Dünyası 

 

Kaynak: Tall 2005; Akt. CoĢkun 2012 

Bu düĢünme biçimlerinden bütünleĢtirme; duyusal algılar üzerine yapılan 

yansıma ve düĢünmelerle iliĢkileri sezme Ģeklinde geliĢen kavramsal bütünleĢtirmeye 

iĢaret eder. Zihinde oluĢturulan imaj ile nesnenin niteliklerini açıklama, tanımlama 

ve çıkarım yapma söz konusudur. SembolleĢtirme; matematiksel sembolleri ve bu 

sembollerin sağladığı matematiksel geliĢimi içermektedir. Nesneler üzerine 

gerçekleĢtirilen eylemler temelli bir düĢünme biçimidir. Mantığa uygun hale getirme 

ise matematiksel kavramları nitelikleri mantıksal ispatlarla ortaya çıkarılan 

aksiyomatik yapılar olarak gören mantığa uygun teorilere iĢaret eder. Kavram 

tanımlarının niteliklerine odaklanır (Tall, 2005; Akt. CoĢkun 2012). 

Matematiksel düĢünmenin özellikleri; “Genelleme, Tümdengelim, Tümevarım, 

Sembollerle ifade etme ve Mantıksal düĢünme” olarak ifade edilebilir. Öğrencilerin 

matematiksel düĢünmelerini geliĢtirmek için bu özellikleri kullanmaya yönlendirecek 

çalıĢmalar yapılması yararlı olacaktır (Lutfiyya, 1998).  

Gözen (2001)‟ e göre de matematikte düĢünmenin geliĢimini sağlayan dört 

aĢama vardır. Bunlar; anlama, öğrenme, bilgilerin sindirilmesi ve sindirilmiĢ 

bilgilerin kullanılmasıdır. 

Literatüre bakıldığında matematiksel düĢünme tanımlanırken onun bazı 

elemanlarından bahsedilmiĢtir. Mason ve Ark. (1985), matematiksel düĢünmenin 

aĢamalarının; özelleĢtirme, genelleme, varsayımda bulunma ve doğrulama ve ikna 

etme süreçlerinden oluĢtuğunu belirtmiĢtir. Tall (2002) ise matematiksel 

düĢünmenin; soyutlama, sentezleme, genelleme, modelleme ve ispat ögelerinden 

oluĢtuğunu ifade etmiĢtir. Liu (2003) da matematiksel düĢünmenin; tahmin edebilme, 

tümevarım, tümdengelim, betimleme, genelleme, örnekleme, biçimsel usa vurma, 

biçimsel olmayan usa vurma ve doğrulama süreçleriyle ortaya çıktığını belirtmiĢtir. 
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Ayrıca Alkan ve Bukova - Güzel (2005) de; bireyin matematiğe ait önceki bilgilerini 

kullanıp soyutlama, tahminde bulunabilme, genelleme yapabilme, hipotez kurarak 

test edebilme, muhakeme ederek ispatlama ve sentez yapabilme vb. süreçlerle 

matematiksel düĢüncenin meydana geldiğini belirtmiĢlerdir. AĢağıda matematiksel 

düĢünmenin oluĢum süreci ve matematiksel düĢünmenin iĢleyiĢ yapısı verilmiĢtir. 

ġekil 2: Matematiksel DüĢünmenin OluĢum Süreci 

 
Kaynak: Alkan ve Bukova Güzel (2005) 
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ġekil 3: Matematiksel DüĢünmenin ĠĢleyiĢ Yapısı 

  

Yukarıdaki bilgiler ile Ģekil 2 ve Ģekil 3 ıĢığında matematiksel düĢünmenin 

araĢtırma kapsamına alınan özelleĢtirme, genelleme, varsayımda bulunma, ikna etme 

(doğrulama, usa vurma, ispatlama) aĢamalarını açıklayalım. 

2.2.1.1.ÖzelleĢtirme 

ÖzelleĢtirme, bir genellemeye ulaĢmayı sağlayacak kanıtları bir araya getirme 

iĢlemidir (Mason ve Ark., 1985). Polya (1957) ise özelleĢtirmeyi; kavramlardan 

oluĢan bir kümeden daha küçük bir kümeye geçiĢ olarak tanımlar ve problemlerin 

çözümünde özelleĢtirmenin yararlı olacağını ifade eder. 

ÖzelleĢtirme; soruyu anlamaya, sorunun gerçekte neyle ilgili olduğunu 

sezmeye yardımcı olan ve soruyu çözmeye olanak sağlayan bir süreçtir. “Niçin?” 

sorusu üzerine yoğunlaĢan özelleĢtirme; bireyi problemde istenenler hakkındaki 

düĢüncelerini açıklamaya zorlayarak problemi daha iyi anlayıp gerçekte ne olduğuna 

dair bir iç görü oluĢturabilmelerine ve fikir sahibi olmalarına katkı sağlar (Mason, ve 

Ark., 1985). 

ÖzelleĢtirmede; bir veya daha fazla örnek verme, bir örneği tanımlama, 

gösterme, anlatma, seçme, çizme veya bulma gibi eylemler söz konusudur. Ayrıca 

verilen herhangi bir durum için karĢıt veya ilgili örnek bulma, istenilenleri doğru 

bularak sonucu farklı Ģekillerde yazma gibi eylemler de özelleĢtirmede yapılabilir 

(Arslan ve Yıldız, 2010).  
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2.2.1.2. Genelleme 

Genelleme, birkaç örnekten hareketle daha geniĢ olaylar kümesi hakkında 

tahminlerde bulunma Ģeklinde tanımlamıĢtır (Mason ve Ark. 1985; Tall, 2002). 

Genelleme yapma, öğrencilerin matematiksel düĢünme ve problem çözme 

yoluyla elde ettiği sonuçları birkaç örnekten yola çıkarak daha genel ve daha geniĢ 

uygulanabilir olarak yeniden ifade edilmesi ve geniĢletilmesi olarak tanımlanır 

(Mason ve Ark. 1985; TIMMS, 2003). Dolayısıyla genelleme, matematik için hayati 

bir öneme sahiptir (Mason ve Ark. 1985). Benzer Ģekilde genelleme, matematiksel 

etkinliklerin merkezi ve matematiksel bilgi geliĢiminin temeli olduğu ifade edilmiĢtir 

(Polya, 1957: Akt. Amit ve Neria, 2008). Carraher, Martinez ve Schliemann 

(2008)‟da matematiksel genellemeyi; bazı özelliklerin, matematiksel durumların 

geniĢletilmiĢ küme için de geçerli olması olarak ifade eder. 

Öğrencilerin genelleme yapmalarını sağlayacak bazı stratejileri iliĢkileri 

belirleme, varsayımları test etmek için örnekler oluĢturma, oldukça fazla sayıda ve 

farklılıkta örnekler toplama, örnekleri organize etme, aynı sonuca ulaĢılan 

denemeleri belirleme ve benzer bir deneme yapma, varsayımlar ortaya koymadır 

(Bell, 1976; Akt. Pilten, 2008) Matematiksel genellemelerde belli sayıdaki 

adımlardan yola çıkılarak iddialar hakkında karar verilmeye çalıĢılır. Bazı 

durumlarda genellemeye ulaĢmak için iki üç adım yeterli olabilirken, bazı 

durumlarda ise sonlu sayıdaki adımların denenmesi genelleme yapmak için yeterli 

olmayabilir (Baki, 2006). Bu durum, genelleme sırasında özelleĢtirme iĢleminin de 

yapıldığını göstermektedir (Arslan ve Yıldız, 2010). 

Genelleme ve özelleĢtirme süreçleri aĢağıdaki Ģekil ile verilmiĢtir. 
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ġekil 4: ÖzelleĢtirme ve Genelleme Süreçleri 

 

2.2.1.3.Varsayımda Bulunma 

ÖzelleĢtirme ve genelleme süreçlerinde kendiliğinden ortaya çıkan varsayımda 

bulunma ise, bir önermenin doğru olabileceğini tahmin ederek doğruluğunu 

araĢtırma sürecidir. Varsayımda bulunma sürecinde; sözel veya matematiksel olarak 

tahminde bulunma, matematiksel iddiaları formüle etme, önermelerden sonuç 

çıkarma, hipotez kurma ve test etme gibi eylemler söz konusudur (Arslan ve Yıldız, 

2010). Matematiksel düĢünmenin temeli; varsayımları ifade ve test etmekle 

gerektiğinde değiĢtirmek biçimde döngüsel bir süreçle aĢağıdaki Ģekille ifade 

edilebilir (Mason ve Ark. 1985; Akt. Arslan ve Yıldız, 2010). 

ġekil 5: Varsayımda Bulunma Döngüsü 

 

 



14 
 

 
 

2.2.1.4 Ġkna Etme (Usa Vurma, Doğrulama, Ġspatlama) 

Ġkna etme, usa vurma ve doğrulama bileĢeni, savunulan ifadenin nedenlerini 

araĢtırma ve varsayımın doğruluğunun nedenlerini anlamaya dayalıdır (Mason,  ve 

Ark., 1985). 

TDK (2019)‟a göre doğrulama; Bir varsayımın doğruluğunu denetlemek için 

deney ve mantıksal tanıtlama yoluyla yapılan iĢlemlerin bütünüdür. Ġspat ise; tanıt ve 

kanıt göstererek bir Ģeyin gerçek yönünü ortaya çıkarma, kanıtlama, tanıtlamadır. 

(TDK, 2019). Matematiksel düĢünmenin bir bileĢeni olarak ispat, önermelerin 

iliĢkisine dayanan mantıksal bir çıkarımın doğruluğunu kanıt göstererek kabul 

ettirme çabasıdır (Yıldırım, 2008). 

Ġspatlama; bir iddianın doğruluğunu araĢtırma, neden doğru olduğunu açıklama 

ve genelleme koĢullarını kontrol etme aĢamalarından oluĢan bir süreçtir. Diğer bir 

deyiĢle; iddianın veya örüntünün bütün durumlarda genellenebilirliğinin gösterilmesi 

süreci olarak tanımlanabilir (Baki, 2006). Matematiksel ispatların; varsayımdan 

hareketle mantıklı adımları sıralamak ve bir sonuca götürdüğünü göstermek ile 

varsayımdan sonuca neden ve nasıl gidildiğini anlamak ve anlatabilmek gibi 

amaçları vardır (Keskin ve Ark. 2013). 

Ġspatlama sırasında: bir önermeyi açıklama, doğru veya yanlıĢ olduğunu 

söyleme ve değiĢik mantıksal düĢünme yollarını (tümevarımsal ve tümdengelimsel 

düĢünme) ve ispat çeĢitlerini seçme ve kullanma gibi eylemler söz konusudur. ġekil 

3‟te görüldüğü gibi matematiksel ispatlar doğrulama, açıklama ve soyutlama olmak 

üzere üç aĢamada tamamlanır (Baki, 2008) 

ġekil 6: Ġspat Süreci 
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2.2.2. Matematik Öz Yeterlik 

Bandura (1986) tarafından öz yeterlilik; “insanların belirli performansları 

yapabilmesi için gerekli faaliyetleri organize edebilme ve uygulayabilme açısından 

kendi kapasiteleriyle ilgili ön görüĢleri” olarak tanımlanmıĢtır. Bandura (1986)‟ ya 

göre kökeninde kiĢinin kendi geçmiĢ performansları, gözlenen modellerin 

deneyimlerinin tecrübe edilmesi, sözlü iknalar ve geçmiĢten getirilen psikolojik izler 

olan öz yeterlik; bireyin yapacağı seçimleri, ortaya koyacağı çabayı, zorluklara ne 

kadar süre dayanabileceğini ve kendini nasıl hissettiğini etkiler (Bandura 1986). 

Bireylerin problemi çözme etkinliklerini baĢarıyla yürütebilmeleri, kendi 

kendisini yönlendiren, kendini motive eden, yaĢam boyu öğrenebilen bireyler haline 

gelebilmeleri için bilgi becerileri konusunda pozitif öz yeterlik algısı geliĢtirmeleri 

gerekmektedir (Akkoyunlu ve Kurbanoğlu 2003: 3). 

Öz yeterlik algısı kiĢilerin matematik baĢarılarının da önemli bir belirleyicisidir 

(Pajares, 2002; Schunk ve Pajares, 2002). Pajares ve Miller (1994) yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada; öz yeterlik algısının matematik baĢarısını olumlu yönde etkilediğini, bu 

etkinin diğer değiĢkenlerin matematik baĢarısı üzerindeki etkilerinden daha fazla 

olduğunu tespit etmiĢtir. Yine pek çok araĢtırmaya göre öz yeterlik algısı; akademik 

güdülenmeyi, öz düzenleme becerilerini, öğrenmeyi ve baĢarıyı etkilemektedir 

(Schunk ve Pajares, 2002; Pajares, 2002; Bandura, 1993; Schunk, 2009). 

AraĢtırmalar; öz yeterlik algıları yüksek olan bireylerin, bir iĢi baĢarmak için 

büyük çaba harcadıklarını, yani daha çok güdülendiklerini, olumsuzluklarla 

karĢılaĢtıklarında kolayca geri dönmediklerini, ısrarlı ve sabırlı olduklarını, belirli 

stratejilere sahip olduklarını göstermiĢtir (AĢkar ve Umay, 2001). 

Öz yeterlik inancına yönelik Ģimdiye kadar pek çok araĢtırma yapılmıĢtır. Bu 

araĢtırmaların genellikle; öğrencilerin öz yeterlik inançlarının akademik baĢarıları ve 

performansları üzerindeki etkileri, öğretmen adaylarının veya öğretmenlerin 

öğretimlerine/öğrenmelerine yönelik öz yeterlik inançları ve çeĢitli değiĢkenlerin 

bunlar üzerindeki etkileri gibi alanlar üzerinde yoğunlaĢtığı görülmektedir (Dede, 

2008; Akt. ġenay 2014). 
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2.3 Konu Ġle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

2.3.1. Matematiksel DüĢünme Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar 

Umay (1992)‟ın çalıĢmasında matematik problemlerini çözmede, izleme 

testleri ile doğrudan sonucun yoklandığı testler karĢılaĢtırılıp, sürecin ölçülmesinin 

sonucun ölçülmesinden farklı davranıĢlar ortaya çıkarıp çıkarmayacağı, çıkaracaksa 

bunların neler olacağını belirlemek için lise ikinci sınıf öğrencilerinden rastgele 

seçilen 81 öğrenciye, problemi süreç aĢamasında ve sonuç aĢamasında yoklayan her 

ikisi de 50 maddelik iki test uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda problem çözmede 

sürecin yoklanmasının, sonucun yoklanmasına göre farklı davranıĢlar ortaya 

çıkarmadığı kanaatine varılmıĢtır. 

Duran (2005), 15 yaĢ grubu öğrencilere PĠSA kapsamında uygulanan 

Matematiksel DüĢünme ile iliĢkili bazı değiĢkenlerin MD becerileri baĢarısını 

yordama gücüne bakmıĢtır. Ġlk olarak MD becerileriyle iliĢkili değiĢken puanlarını 

belirlemiĢtir. Bahsi geçen değiĢkenler; öğrencilerin matematiğe yönelik tutumları, 

matematiğe iliĢkin kaygıları, çalıĢma stratejileri ve ders dıĢı çalıĢmaya ayrılan süre, 

cinsiyet ve okul öncesi eğitime katılım durumudur. ÇalıĢmada; Türk öğrencilerin 

baĢarı durumları ve beceri düzeyleri diğer ülke öğrencilerininkiyle karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Okul öncesi eğitim alan öğrencilerin, okul öncesi eğitim almayan öğrencilere göre 

daha baĢarılı olduğu, erkek öğrencilerin MD becerilerinin kız öğrencilerden daha iyi 

olduğu, matematiğe iliĢkin kaygıların MD‟ ye iliĢkin baĢarıyı en çok yordayan 

değiĢken olduğu görülmüĢ ve kullandıkları çalıĢma stratejileri alt grup ile tüm grup 

için önemli iken üst baĢarı grubu öğrencileri için istatistiksel olarak anlamsız 

bulunmuĢtur. 

Alkan ve Bukova-Güzel (2005), öğretmen adayların MD geliĢimini ölçmek 

için bir ölçme aracı geliĢtirmiĢ ve matematik öğretmenliği birinci sınıfta öğrenim 

gören 64 öğretmen adayına uygulamıĢtır. Öğretmen adaylarının MD düzeyleriyle; 

cinsiyet, mezun olduğu ortaöğretim kurumu, ÖSS‟de yaptığı matematik soru neti ve 

ÖSS‟de aldığı puanın iliĢkisinin olup olmadığına bakılmıĢtır. Sonuçta; öğretmen 

adaylarının bahsedilen ölçütlere göre baĢarılı kimseler olmalarına rağmen, ispat etme 

aĢamasında büyük sıkıntıları olduğu görülmüĢ ve MD düzeyleri düĢük çıkmıĢtır.  
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Mubark (2005), 20 okuldaki 11. sınıf öğrencilerinden 500‟ü ile çalıĢmıĢtır. Bu  

çalıĢmanın ilk amacı; matematiksel düĢüncenin önemli boyutlarını (Genelleme, 

Tümevarım, Tümdengelim, Sembollerin Kullanımı, Mantıksal düĢünme ve 

Matematiksel ispat) tanımlamak ve matematiksel düĢüncenin farklı boyutları ile 

matematik baĢarısı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmaktır. Ġkinci amacı ise MD ve 

matematik baĢarısı ile cinsiyet ve okul konumu (kent, varoĢ ve taĢra) arasındaki 

farklılıkları incelemektir. Sonuçta kız öğrencilerin matematiksel düĢüncenin altı 

boyutunun üçünde ve toplam test puanlarında erkeklerden anlamlı olarak daha 

yüksek puan aldığı görülmüĢtür. VaroĢ bölge okullarına devam eden öğrenciler, 

kentsel ve taĢra okullardakilerden dört boyutta ve toplam puanlarda anlamlı olarak 

yüksek puan almıĢlardır. En zor aĢamasının ispat, en kolay aĢamanın mantıksal 

düĢünme olduğu tespit edilmiĢ ve MD ile matematik baĢarısı arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur. 

YeĢildere (2006), matematiksel gücü düĢük ve yüksek öğrencilerin MD ve 

bilgi oluĢturma süreçlerini birbirleriyle karĢılaĢtırmıĢ ve öğrencileri matematiksel 

olarak güçlü yapan yönleri tartıĢmıĢtır. AraĢtırma için 40 okuldan 798 öğrencinin 

verileri ile öğrencilerin matematiksel güçleri, “matematiksel güç ölçeği” kullanılarak 

nicel olarak araĢtırılmıĢtır. Farklı matematiksel güce sahip öğrencilerin MD ve bilgi 

oluĢturma süreçlerinin incelenmesinde nitel araĢtırma yöntemi olan örnek olay 

çalıĢması kullanılarak veriler açık uçlu problemler ile toplanmıĢtır. Sonuçta; 6, 7 ve 

8. sınıf öğrencilerinin matematiksel güçlerinin düĢük olduğunu görülmüĢ, örnek olay 

çalıĢmalarında ise düĢük matematiksel güce sahip öğrencilerin bilgi oluĢturmada 

sorunlu ve yavaĢ bir süreçten geçtikleri gözlenirken, yüksek matematiksel güce sahip 

öğrencilerin önceden oluĢturulan bilgileri tanımada, kullanmada ve oluĢturmada daha 

baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

YeĢildere ve Türnüklü (2007),  ilköğretim sekizinci sınıftan mezun öğrencilerin 

MD ve akıl yürütme süreçlerini incelemiĢlerdir. Veri toplama aracı olarak on tane 

açık uçlu problem kullanılmıĢ, araĢtırma kapsamında 262 öğrencinin verileri nicel ve 

nitel veri çözümleme teknikleri kullanılarak incelenmiĢtir. Sonuçlara göre; 

öğrencilerin problem çözmede, matematiksel bilgilerle iliĢkilendirme yapmada ve 

akıl yürütmede sorun yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. Bunların yanı sıra öğrencilerin 
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matematiksel olarak tahmin etmede sorun yaĢadıkları, ancak matematiksel iĢlemleri 

yaparken güçlük çekmedikleri belirlenmiĢtir. 

TaĢdemir (2008), 7.sınıf  Fen ve Teknoloji dersindeki “Ya Basınç Olmasaydı?” 

ünitesinin iĢleniĢinde, yapılandırmacı öğrenme temelli MD etkinliklerini içeren 

öğretim ile yapılandırmacı öğrenme ve normal öğretimini devam ettiren grupların 

tutum, akademik baĢarı ve problem çözme becerileri üzerine etkilerini araĢtırmıĢtır. 

MD becerileri farklı düzeydeki öğrencilerin problem çözme yaklaĢımları ve problem 

çözümlerindeki hata kaynakları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. MD beceri düzeyleri 

yüksek ve düĢük olan öğrencilerle yapılan görüĢmelerle de süreç boyunca uygulanan 

yöntemin etkililiği ve uygulama süresinde karĢılaĢılan zorluklar belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Sonuçta MD etkinliklerini içeren yapılandırmacı temelli öğretimin; 

öğrencilerin tutumlarını, akademik baĢarılarını ve problem çözme becerilerini 

geliĢtirmede ve bunun devamının sağlanmasında önemli etkisinin olduğu 

belirlenmiĢtir. Fen ve Teknoloji dersi problemlerinde matematiksel süreçleri yüksek 

düzeyde kullanan öğrenciler problem çözme süreçlerini etkin olarak kullanırken; 

matematiksel süreçleri orta ve düĢük düzeyde sergileyen öğrenciler ise problemi 

kısmen tanıyıp belirlemiĢler ancak problem çözümünde kavram ve hesap hataları 

yapmıĢlardır. Matematiksel süreçleri gösteremeyen öğrencilerin ise bilgiyi 

düzenleme ve matematik kavramları arasındaki iliĢkiyi bulmaya yönelik belirgin 

çabalarının olmadığı görülmüĢtür. 

Arslan ve Yıldız (2010), 11. sınıfta öğrenim gören 24 öğrencinin Matematiksel 

DüĢünmelerinin; özelleĢtirme, genelleme, varsayımda bulunma ve ispatlama 

aĢamalarındaki yaĢantılarını ortaya çıkarmak amacıyla her biri dokuzar sorudan 

oluĢan üç çalıĢma yaprağı geliĢtirmiĢ ve uygulama sırasında yapılandırılmamıĢ 

gözlemler yoluyla bilgiler toplamıĢtır. Sonuçta; MD‟ nin aĢamaları ilerledikçe 

öğrenci baĢarısının düĢtüğü tespit edilmiĢ, öğrencilerin özelleĢtirmede iyi performans 

sergiledikleri, ancak ispatlamada büyük sıkıntı çektikleri ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca 

varsayımda bulunma ve genelleme aĢamalarında öğrenci cevaplarının sözel ve 

cebirsel; ispatlama aĢamasındaysa aritmetik, geometrik ve cebirsel kodlar altında 

toplandıkları belirtilmiĢtir. 

Uğurel ve Moralı (2010),  bir fen lisesinin on birinci sınıfındaki 11 öğrenci ile 

o sınıfın matematik öğretmeninden oluĢan katılımcılarla nitel bir araĢtırma yapmıĢ ve 
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araĢtırmada söylem çözümlemesi kullanmıĢtır. Matematik dersinde uygulanan ispat 

yapma etkinliği esnasındaki iletiĢim, tüm sınıf bazında yapılan tartıĢmalara 

odaklanılarak öğrencilerin söylemleri analiz edilmiĢtir. Sonuçta; öğrenciler deneme 

yanılma yoluyla düĢünce üretmeye çalıĢmıĢ ve ispatı doğru olarak tamamlayan ya da 

uygun bir yaklaĢım sunan öğrenci bulunamamıĢtır. 

Karakoca (2011), altıncı sınıfta öğrenim gören 1114 öğrenciye 12 soruluk MD 

ölçeği uygulamıĢ ve öğrencilerin ölçekteki sorular üzerinde uyguladıkları stratejiler 

araĢtırılmıĢtır. Öğrencinin cinsiyeti, okul öncesi eğitim alıp almama durumu ve 

öğrencinin matematik baĢarısı açısından incelenmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin 

problem çözmede MD durumlarında cinsiyete göre değiĢiklik görülmemiĢtir. Okul 

öncesi eğitim ve matematik baĢarısı değiĢkenlerinde anlamlı derecede farklılaĢma 

görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin rutin sorulardaki ortalamalarının, rutin olmayan 

sorulara göre daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ek olarak; öğrencilerin akıl 

yürütme, iletiĢim ve esnek düĢünme gibi becerilerde sorun yaĢadıkları, rutin 

algoritmalarla çözüme ulaĢtıran stratejilere daha çok yer verdikleri görülmüĢtür. 

Tuna (2011) çalıĢmasında; yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E öğrenme 

döngüsü modelinin, ortaöğretim 10. sınıf matematik dersi trigonometri öğretiminde 

öğrencilerin MD becerilerinin geliĢimine, akademik baĢarılarına ve trigonometri 

bilgilerinin kalıcılığına olan etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma, 10. sınıflardan seçilen 

birbirine denk deney ve kontrol grubu üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. MD sorularının 

analizinde SOLO taksonomisi kullanılmıĢtır. Yapılan istatistiki çalıĢmalar 

sonucunda, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E öğrenme döngüsü modelinin 

kullanıldığı deney grubundaki öğrencilerin MD becerileri, akademik baĢarıları ve 

trigonometri bilgilerinin kalıcılığı kontrol grubundaki öğrencilerinkine göre anlamlı 

düzeyde farklılık göstermiĢtir. 

CoĢkun (2012) tarafından üst düzey MD süreçleri; sorgulayıcı problem çözme 

ve öğrenme modeline göre tasarlanmıĢ olan çalıĢma yaprakları yardımıyla 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada nicel – nitel karma desen kullanılmıĢtır. Matematik 

öğretmen adaylarına uygulanan testler sonucunda;  öğretmen adaylarının üst düzey 

MD süreçlerini gerçekleĢtirmede genelleme sürecinde en baĢarılı oldukları 

görülmüĢtür. Sentezleme ve soyutlama süreçlerinin gerçekleĢtirilmesinde sorun 
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yaĢadıkları gözlenmiĢtir. Sorgulayıcı problem çözme modelinin üst düzey MD‟ yi 

destekler nitelikte olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Ersoy ve BaĢer (2013), öğretmen adaylarının MD düzeylerinin; üst düzey 

düĢünme eğilimi, akıl yürütme, MD becerisi ve problem çözme alt boyutlarından 

oluĢan, 20 olumlu ve 5 olumsuz olmak üzere toplam 25 maddelik likert tipi bir ölçek 

geliĢtirmiĢlerdir. 

Keskin, Akbaba-Dağ ve Altun (2013), sekizinci sınıftan 14 ve on birinci 

sınıftan 11 öğrencinin; matematiksel düĢünmenin özelleĢtirme, genelleme, 

varsayımda bulunma ve ispatlama aĢamalarındaki yaĢantı farklılıklarını incelemek 

amacıyla bahsedilen aĢamaları içeren 2 çalıĢma yaprağı uygulamıĢ ve uygulama 

sırasında gözlemler yapmıĢlardır. ÇalıĢmada verilerin analizi, betimsel analiz 

yöntemi ile yapılmıĢtır. Sonuçta; gruplardaki öğrencilerin özelleĢtirmeyle ilgili 

soruları kolaylıkla yaptıkları ancak 8.sınıf öğrencilerinin daha fazla olmak üzere, 11. 

sınıf öğrencilerinin de ispat aĢamasına doğru ilerledikçe kendilerini hem 

matematiksel olarak hem de sözel olarak ifade etmekte zorlandıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Ersoy ve Güner (2014),  sınıf öğretmenliği 3.sınıfta öğrenim gören 46 

öğretmen adayının problem çözme becerileri ve MD düzeylerini araĢtırmıĢtır. Nicel 

araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarına 13 

hafta boyunca problem çözme aĢamaları ve stratejileri anlatılmıĢ ve 2 problem 

yöneltilmiĢtir. Problem çözme derslerinin MD‟ ye etkisini ölçmek için Matematiksel 

DüĢünme Ölçeği kullanılmıĢtır. Sonuçta; öğretmen adaylarının yapılan eğitimle 

problem çözme ve çözüm stratejisi seçme becerileri geliĢmiĢ ve problem çözme 

becerilerinin öğretiminin MD üzerinde etkili olduğu saptanmıĢtır. 

Ergin (2015), 4, 5 ve 6. sınıflarda öğrenim gören toplam 450 öğrenciye 1 

problem kurma ve 3 problem çözme sorusundan oluĢan bir veri toplama formu 

uygulamıĢ ve nitel analiz yapmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin büyük çoğunluğunun 

çözüm stratejilerini doğru belirleme ve problemi çözme konusunda yeterli 

olmadıkları görülmüĢtür. Ayrıca sınıf seviyesinin artmasıyla problem kurma ve 

problem çözme konusunda yeterlik artmıĢtır. 

Tuncay (2015) tarafından; bir akademisyenin, iki matematik öğretmeninin ve 

iki matematik öğretmen adayının problem çözme süreci ve MD süreçleri 

incelenmiĢtir. Nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. 
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Sonuçta öğretmen adaylarının, öğretmenlerin ve akademisyenin MD süreçleri 

arasında önemli düzeyde bir baĢarı ya da baĢarısızlık tespit edilmemiĢ ve alınan 

eğitim seviyelerinin bu süreçlerle iliĢkisi bulunamamıĢtır. Sadece düĢünme sürecinde 

akademisyen ispat tekniğini daha sık kullanmıĢ, öğretmen adayları da özelleĢtirmede 

daha fazla çözümler üretmiĢlerdir. 

Yıldırım (2015) çalıĢmasında, sekizinci sınıf öğrencilerinin geometri 

problemlerine ait özelleĢtirme ve genelleme süreçlerini incelemiĢtir. Nitel araĢtırma 

yöntemi kullanmıĢtır. Öğrencilere beĢ geometrik problem verilmiĢ ve klinik görüĢme 

ile veriler toplanmıĢtır. Sorularda öğrencilerin aynı genellemeye farklı stratejiler 

kullanarak ulaĢmaları istenmiĢtir. Sonuçta; öğrencilerin farklı problem durumlarında, 

genelleme yapabilme durumlarının değiĢtiği görülmüĢtür. ÖzelleĢtirme sürecinde 

baĢarılı, ancak genelleme sürecinde zorluk yaĢayan öğrencilerin beklenen 

genellemeye genellikle ulaĢabildikleri saptanmıĢtır. Genellemeyi sözel olarak ifade 

edebilen ya da problemlere geometrik olarak açıklama yapabilen öğrencilerden 

bazılarının ulaĢtıkları genellemeleri cebirsel olarak ifade etmekte zorlandıkları 

belirlenmiĢ ve baĢarı düzeyi yüksek öğrencilerin veriler arasında iliĢki ararken birden 

fazla strateji üreterek çeĢitli Ģekillerde beklenen genellemeye ulaĢabildikleri tespit 

edilmiĢtir. 

Nepal (2016) araĢtırmasını; 10. sınıf öğrencilerinin MD ve matematik baĢarıları 

arasındaki iliĢkiyi bulmak amacıyla yapmıĢtır. Bu sebeple üç farklı ilçeden; farklı 

baĢarı, konum ve cinsiyetten 400 öğrenci seçmiĢ ve bu öğrencilere araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen iki tür test uygulamıĢtır. Sonuçta verilerin analizinde Pearson 

Korelasyon Katsayısını kullanarak MD ve Matematik BaĢarıları arasında güçlü bir 

iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. 

Dalga (2017), yaptığı çalıĢmasının amacı okul öncesi çocuklarına yönelik bir 

MD becerisi değerlendirme aracının (MATBED) geliĢtirilmesi ve geçerlik ve 

güvenirliğinin test edilmesinden oluĢmaktadır. Örneklemi, anaokulları ile 

ilkokulların bünyesinde 60-72 ay çocuklarına eğitim veren sınıflarda öğrenim gören 

300 çocuk oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada çocukların MD becerileri MATBED 

kapsamında geliĢtirilen 5 alt test (Rakam Tanıma, Toplama-Çıkarma, Örüntü, 

Gruplama, Geometri) ile değerlendirilmiĢ ve elde edilen veriler matematiksel 
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düĢünme becerilerini, MATBED'in geçerli ve güvenilir Ģekilde ölçtüğünü 

göstermiĢtir. 

Göl (2017) çalıĢmasında, özel durum yöntemi kullanmıĢtır. 12. sınıftaki 9 

öğrenciye kendisinin geliĢtirdiği 9 problemden oluĢan "Matematiksel DüĢünme 

Ölçeği" ni uygulamıĢ ve mülakatlar yapmıĢtır. Sonuçta; soruların zorluk dereceleri 

arttıkça öğrencilerin özellikle genelleme ve ispat basamaklarında baĢarılarının 

düĢtüğü, özelleĢtirme eğilimlerinin arttığı ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin 

gerçekleĢtirdiği basamaklar ise en çoktan en aza sırayla özelleĢtirme, tahmin, 

genelleme ve ispat Ģeklinde olmuĢtur. 

Kocaman (2017), 11. sınıf öğrencilerinin MD becerileri belirlenmeye çalıĢmıĢ 

ve MD becerileri ile matematiğe yönelik tutumları ile baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢtır. Ayrıca MD puanlarının; yaĢ, cinsiyet ve okullara göre farklılık gösterip 

göstermediğine bakılmıĢtır. Nicel - nitel karma bir model kullanılmıĢtır. 278 

öğrenciye; öğrenci bilgileri için bir anket, MD testi ve matematik tutum ölçeği 

uygulanmıĢtır. Sonuçta; MD testi puanları ile matematiğe yönelik tutum puanları 

arasında ve baĢarı ile liseye giriĢ puanları arasında pozitif yönde iliĢki bulunmuĢtur. 

Ayrıca okul türlerine göre puanlar farklılaĢmıĢ, ancak cinsiyet ve yaĢa göre farklılık 

göstermemiĢtir. 

Kükey (2018), çalıĢmasını 96 ortaokul öğrencisi, ilköğretim matematik 

öğretmenliğinde okuyan her bir sınıftan 6 öğretmen adayı ve 6 ortaokul matematik 

öğretmeniyle yapmıĢtır. ÇalıĢmada içerik analizi kullanmıĢtır. AraĢtırmada; 

katılımcıların MD biçimlerini ve tahminlerini belirleyebilmek amacıyla, her biri MD‟ 

nin bir alt boyutuyla ilgili olan 4 tane rutin olmayan problem kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmada; MD‟ nin varsayımda bulunma, özelleĢtirme, doğrulama ve ikna etme 

bileĢenlerine yönelik olarak öğrencilerin verdikleri cevaplar incelenmiĢtir. Ayrıca 

öğretmen ve öğretmen adaylarının, öğrencilerin verdiği cevapları tahmin edebilme 

durumlarına bakılmıĢtır. Sonuçta; öğrencilerin MD‟ nin varsayımda bulunma 

bileĢeninde birkaç örnek vererek problemin çözümünü tamamladıkları, 

özelleĢtirmede genel olarak belirli değerler verip problemin çözümüne ulaĢmaya 

çalıĢtıkları, doğrulama ve ikna etme bileĢeninde daha önce öğrenmiĢ oldukları 

formülleri uygulamaya çalıĢtıkları sonucu elde edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının 
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teorik bilgilerinin öğretmenlere göre yeterli düzeyde olduğu görülürken uygulamada 

ise öğretmenlerin daha baĢarılı olduğu saptanmıĢtır. 

Yağdıran (2018)‟ın çalıĢmasının amacı, teknoloji destekli ortamlarda 

öğrencilerin MD becerileri üzerindeki rolünü belirlemektir. Örneklem, bir Anadolu 

lisesinin 11. sınıfında öğrenim gören 12 öğrenciden oluĢmuĢtur. Öğrencilere tablet 

kullanabilecekleri ve MD süreçlerini gerçekleĢtirebilecekleri etkinlikler 

yöneltilmiĢtir. Veri toplama sürecinde; görüĢme, yazılı materyaller, tablet ekran 

kayıtları, sınıf içi video kayıtları, gözlem notları kullanılmıĢtır. Sonuçta; MD 

evrelerinden özelleĢtirme evresinde teknoloji kullanımında zorluk yaĢanmadığı, fakat 

ilerleyen evrelerde tablet kullanmakta zorlanıldığı belirlenmiĢtir. Ayrıca, MD 

evrelerine göre teknoloji kullanma amacının değiĢtiği belirlenmiĢtir. ÖzelleĢtirme ve 

genelleme evrelerinde düzgün Ģekiller çizme, örnek sayısını çoğaltmak, zaman 

kazanmak ve problemi daha iyi anlamak için kullanılırken; iddia etme ve ispat 

yapma aĢamasında ise hatırlayamadıkları konuları internetten araĢtırmalar yaptıkları 

saptanmıĢtır. Ġddia etme ve ispat yapma evrelerinde aktif bir Ģekilde teknoloji 

kullanılmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

Koyuncu (2018), Matematik Felsefesi Etkinliği kavramını tanımlayıp bu 

etkinliklerin ortaöğretim 9. sınıf öğrencilerinin matematiğe yönelik tutum, inanç ve 

MD becerileri üzerine etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bunun için Matematiğe 

Yönelik Tutum Ölçeği, Matematik Ġnanç Ölçeği, MD Ölçeği kullanmıĢtır. Deney ve 

kontrol gruplarından toplam 30 kiĢi ile yürütülen çalıĢma nicel ve nitel analiz 

teknikleri ile incelenmiĢ ve analizlerin sonunda; Matematik Felsefesi Etkinliklerinin 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını ve inançlarını pozitif yönde artırdığı, 

MD becerileri üzerinde ise istatistiksel olarak herhangi bir anlamlı farklılığa sebep 

olmadığı belirlenmiĢtir. 

Yenilmez ve Tat (2018), 2017-2018 eğitim öğretim yılında okutulmaya 

baĢlanan beĢinci sınıf matematik ders kitabında yer alan 37 etkinliği, MD‟ nin 

bileĢenleri olan; özelleĢtirme, genelleme, varsayımda bulunma ve ispatlama 

aĢamaları açısından değerlendirmiĢ ve veriler betimsel analiz tekniği ile 

çözümlenmiĢtir. Ġncelenen etkinliklerden; 5 tanesi özelleĢtirme, 7 tanesi genelleme, 

19 tanesi varsayımda bulunma ve 6 tanesi ise ispatlama bileĢenine yöneliktir. Sonuç 

olarak varsayım ve ispatlama becerisine ait oranların önceki yıllara göre yüksek 
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çıkması yenilenen öğretim programında yer alan matematik dersi kazanımlarıyla 

örtüĢmekte ve istenilen bir durumdur. 

2.3.2. Matematik Öz Yeterlik Ġle Ġlgili ÇalıĢmalar 

Pajares ve Miller (1994), lise öğrencilerinin matematik öz yeterlik algısının 

matematik baĢarısı üzerinde etkili olduğunu, aralarında anlamlı bir farklılık 

bulunduğunu ifade etmiĢlerdir. Matematik öz yeterlik algısının cinsiyet değiĢkenine 

göre erkek öğrenciler lehine daha yüksek olduğunu, ayrıca kız öğrencilerin, erkek 

öğrencilere göre daha yüksek matematik kaygısı taĢıdıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Junge ve Beverly (1995), üstün yetenekli lise öğrencilerinin matematiksel öz 

yeterliliklerinin cinsiyet bakımından farklılıklarını incelemiĢtir. Bunun için 

“Matematiksel Öz Yeterlilik Ölçeği” kullanmıĢtır. Ölçekteki maddeler, öğrencilerden 

günlük matematik ödevlerini, sayı dizilerini, matematik temelli kolej derslerini ve 

matematik problemlerini baĢarıyla tamamlama konusundaki öz yeterliklerini 

belirtmeleri üzerinedir. Sonuç olarak kız öğrencilerin daha yüksek öz yeterliğe sahip 

olduğu görülmüĢtür. 

Umay (2001) araĢtırmasında, ilköğretim matematik öğretmenliği programının, 

matematiğe karĢı öz yeterlik algısı üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. Ġlköğretim 

Matematik Öğretmenliği Lisans Programı‟nda okuyan 1. sınıf öğrencileri ile 4. sınıf 

öğrencileri arasında önemli sayılabilecek bir fark oluĢup oluĢmadığı incelenmiĢtir. 

Herhangi bir fark bulunursa bu farkın programın etkisi olduğunu iddia edebilmek 

için kontrol grubuyla çalıĢmıĢtır. Kontrol grubu için, Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği öğrencilerinin özelliklerine çok yakın özellikler taĢıyan, aynı tip puanla 

üniversiteye giren, girdikten sonra normal sayılabilecek ölçülerde matematik dersi 

alan Eğitim Fakültesi öğrencileri seçilmiĢtir. Öğrencilere 14 maddelik beĢli likert 

tipinde geliĢtirilen anket uygulanmıĢtır. AraĢtırmada, Hacettepe Üniversitesi 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği öğrencilerinin matematik konusunda kendi 

yeterliklerine olan inançları oldukça yüksek çıkmıĢtır. BaĢlangıçtan itibaren yüksek 

olan öz yeterlik algıları programa devam ettikleri süre içinde daha da artmıĢ, 

özellikle “matematik benlik algısı” bileĢeni için en üst seviyeye yaklaĢmıĢtır. En 

büyük artıĢ, “matematiği günlük yaĢam becerilerine dönüĢtürebilme” bileĢeninde 
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olmuĢtur. Sonuçta uygulanan öğretmen yetiĢtirme programının öğretmenlerin 

matematikle ilgili öz yetkinlik algılarını geliĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

IĢıksal ve AĢkar (2003), 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin matematiğe ve bilgisayara 

iliĢkin öz-yeterlik algılarını ölçen matematiğe iliĢkin öz-yeterlik algısı ve bilgisayara 

iliĢkin öz-yeterlik algısı ölçekleri geliĢtirilmesi amacıyla yaptıkları çalıĢmalarında, 

cinsiyet farklılıklarını incelemiĢlerdir. Faktör analizi sonucunda 15 maddeden oluĢan 

matematiğe iliĢkin öz yeterlik algısı ölçeğinin maddelerini 3 faktörde toplamıĢlardır. 

Sırasıyla bu faktörler; günlük yaĢamda matematik kullanımı, denklemler ve simetri 

olarak isimlendirmiĢlerdir. Matematiğe iliĢkin öz-yeterlik algısı incelendiğinde ise 

kız ve erkek öğrenciler arasında anlamlı fark bulunamamıĢtır. 

Cantürk, Günhan ve Pirgayipoğlu (2004), eğitim fakülteleri ilköğretim 

matematik bölümleri öğrencilerinin matematiğe yönelik öz yeterlik algılarındaki 

farklılıkları incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemini 182 öğrenci oluĢturmuĢtur. Veri 

toplama aracı olarak Umay (2001)‟ın “Matematiğe KarĢı Öz Yeterlik Algısı Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, matematiğe yönelik öz yeterlik algısının cinsiyete ve 

öğrenim görülen üniversiteye göre farklılık göstermediği tespit edilirken, sınıf 

düzeyine göre ise anlamlı farklılık olduğunu ortaya konmuĢtur. 

Ural (2007), "Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri" tekniği ile yapılan iĢbirlikli 

öğretim ile geleneksel yöntemlerle yapılan öğretimin, akademik baĢarı ve matematik 

öz yeterlik algıları bakımından oluĢturacağı farkları ve nedenlerini tespit etmeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma, 2005–2006 eğitim öğretim yılında, Ankara‟da bulunan bir 

Anadolu Lisesi‟nde öğrenim gören 9. sınıf öğrencileri ile sekiz haftalık öğretim 

süreci yürütülmüĢtür. Matematik baĢarısını ölçmek için çoktan seçmeli Matematik 

BaĢarı Testi, matematik öz yeterliğini ölçmek içinse Umay tarafından geliĢtirilen 

ölçek kullanılmıĢtır. Matematik BaĢarı Testi ve Matematik Öz Yeterlik Ölçeği 

toplam fark puanları sıralamasında alt veya üst uçlarda yer alan öğrencilerle, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme kılavuzu ile bireysel görüĢmeler yapılmıĢtır. Nitel veriler; 

betimsel analiz yöntemi, nicel veriler bağımsız gruplar t-testi ile incelenmiĢtir. 

Sonuçta; iĢbirlikli öğrenmenin, matematik baĢarısını ve öz yeterliği artırdığı 

saptanmıĢtır. 

Alıcı, Erden ve Baykal (2008), yaptıkları çalıĢmada üniversite öğrencilerinin 

matematik baĢarıları ile (ÖSS) sayısal puanları, algıladıkları problem çözme 



26 
 

 
 

becerileri, öz yeterlik algıları ve biliĢ üstü öz düzenleme stratejileri arasındaki 

açıklayıcı ve yordayıcı iliĢkiler örüntüsünü belirlemeye çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢmanın 

örneklemini 2005 – 2006 öğretim yılında öğrenim gören 480 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

“Öğrenmede Motive Edici Stratejiler Ölçeği” ve “Problem Çözme Envanteri” 

kullanılmıĢtır. Sonuç olarak; öğrencilerin öz yeterlik algıları ile algıladıkları problem 

çözme becerileri arasında, biliĢüstü öz düzenleme stratejileri ile algıladıkları problem 

çözme becerileri arasında ve öz yeterlik algıları ile biliĢüstü öz düzenleme stratejileri 

arasında doğrusal yönde anlamlı iliĢki olduğu tespit edilmiĢ. Öğrencilerin, öz yeterlik 

algıları, biliĢüstü öz düzenleme stratejileri ve ÖSS sayısal puanlarının matematik 

baĢarısını yordamada anlamlı bir güce sahip olduğu, algıladıkları problem çözme 

becerilerinin matematik baĢarısını yordamada anlamlı bir güce sahip olmadığı 

belirlenmiĢtir. 

Terzi ve Mirasyedioğlu (2009) yaptıkları çalıĢmada, Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği Bölümünde öğrenim gören öğrencilerin matematiğe yönelik öz yeterlik 

algıları ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi ortaya koymuĢ ve öğrencilerin 

matematiğe yönelik öz yeterlik algılarını bazı değiĢkenler açısından incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmaya 181 öğrenci katılmıĢ ve Matematiğe KarĢı Öz Yeterlik Algısı Ölçeği ile 

KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. Veriler üzerinde Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayısı hesaplanmıĢ, t testi ve tek yönlü varyans analizi uygulanmıĢtır. 

öğrencilerin matematiğe yönelik öz yeterlik algıları ile akademik baĢarıları arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ; öğrencilerin matematiğe yönelik öz yeterlik algılarının 

cinsiyet, babanın eğitim düzeyi, öğretim Ģekli ve mezun olunan lise türüne göre 

anlamlı farklılıklar gösterdiği saptanmıĢtır. 

Stramel (2010)‟in çalıĢmasına göre ortaokul öğrencilerinin matematik ve 

matematik öz yeterlik inançlarına yönelik tutumlarını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada kısa 

cevaplı anketler, sınıf içi gözlemler ve bire bir görüĢmeler gibi birçok kaynaktan veri 

toplanmıĢtır. Kodlanan veriler modeller, temalar ve iliĢkiler açısından incelenmiĢtir. 

Öğrenciler, yüksek matematik öz yeterliğe sahip olmayı öğretmenlere veya genel 

değerlendirmelerden aldıkları puan kadar günlük ödevlerden aldıkları derecenin 

yüksek olmasına da bağlamaktadırlar. Ayrıca, öğrenciler baĢarısız olduklarında veya 

sıkıntı yaĢadıklarında düĢük matematik öz yeterlik inançlarına sahip olduklarını ve 

bu durumu matematiği anlamama sıkıntısı kadar günlük ödev ve 
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değerlendirmelerden aldıkları düĢük derecelere de bağlamaktadırlar. Öğrencilerin 

matematik öz yeterlik inancı, matematiğe yönelik tutumlarını etkilemektedir. 

Reçber (2011) tarafından; 934 ilköğretim yedinci sınıf öğrencisine Matematik 

Öz Yeterlik Anketi, Matematik Kaygı Anketi ve Matematik Tutum Anketi 

uygulanmıĢ ve katılımcıların matematik baĢarı düzeyini belirlemek için 2010 Seviye 

Belirleme Sınavı-SBS matematik sonuçları alınmıĢtır. Sonuçta; cinsiyetin her 

değiĢken üzerindeki etkisi anlamlı, okul türünün ise tutum değiĢkeni üzerinde 

anlamlı olduğu ayrıca öz yeterlik, kaygı, tutum ve cinsiyet değiĢkenleri ile baĢarı 

değiĢkeni arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tella (2011) çalıĢmasında, ortaokul öğrencilerinin matematik öz yeterliğinin 

bir değerlendirmesini yapmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini beĢ ortaokuldan seçilen, 

yaĢları 11-17 arasında değiĢen 500 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın sonuçlarına 

göre cinsiyet ve yaĢ gruplarına göre deneklerin matematik öz yeterliklerinde ve 

matematik baĢarısında anlamlı fark olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, matematik öz 

yeterliğindeki farklılığın erkek öğrencilerin lehine olduğu görülmüĢtür. 

ġallı (2012), sınıf öğretmeni adaylarının matematik öz yeterlikleri ile 

matematik öğretimi yeterlikleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ ve çeĢitli demografik 

özelliklere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına da bakmıĢtır. Örneklem; 1, 2, 3 ve 4. 

sınıflarda öğrenim gören 142 sınıf öğretmeni adayından oluĢmaktadır.  Öğretmen 

adaylarının matematiğe karĢı öz yeterlik ölçeğinden aldıkları puan ile cinsiyet, 

mezun oldukları lise ve bölümü tercih sırası değiĢkenleri açısından istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık saptamazken, öğrenim görülen sınıflar açısından matematiğe 

karĢı öz yeterlik ölçeği alt faktörlerinden biri olan “matematiği yaĢam becerilerine 

dönüĢtürebilme” boyutunda anlamlı bir farklılık bulmuĢtur. AraĢtırmacı adayların 

Matematik Öğretimi Yeterlik Ölçeği “öz yetkinlik” alt boyutuna göre; kız 

öğrencilerin yeterlik düzeylerini, erkek öğrencilerin yeterlik düzeylerine göre anlamlı 

derecede yüksek bulmuĢ; cinsiyet, mezun oldukları lise ve bölümü tercih sırası 

değiĢkenleri açısından ölçek toplamı ile alt boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık saptamamıĢtır. Sınıf öğretmeni adaylarının Matematik Öğretimi Yeterlik 

Ölçeğinden aldıkları puanlar ile Matematiğe KarĢı Öz Yeterlik Algısı Ölçeğinin 

Matematik Benlik Algısı, Matematik Konularında DavranıĢlarındaki Farkındalık, 
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Matematiği YaĢam Becerilerine DönüĢtürebilme alt boyutları ve toplam puan 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki tespit etmiĢtir. 

TaĢdemir (2012),  veri toplama aracı olarak Umay (2001) tarafından geliĢtirilen 

“Matematiğe KarĢı Öz-yeterlik Algısı Ölçeği” ile araĢtırmacının geliĢtirdiği kiĢisel 

bilgi formunu kullanmıĢtır. AraĢtırma 2010-2011 eğitim-öğretim yılında, Bitlis il 

merkezindeki ortaöğretim okullarının son sınıflarında öğrenim gören 325 öğrenci ile 

yapılmıĢtır. Verilerin analizinde, Anova ve t-testi kullanılmıĢtır. Sonuçta, öz-yeterlik 

puanının cinsiyete ve okul türüne göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gösterdiği, ancak öğrencilerin uzun süre yaĢadıkları yerleĢim birimine ve ailenin 

aylık gelirlerine göre ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği 

bulunmuĢtur. 

ġenay (2014), 136 matematik öğretmen adayının sayılar teorisinin bazı 

kavramlarıyla ilgili soyutlamayı indirgeme eğilimlerini tespit edip, bu eğilimlerin 

öğretmen adaylarının düĢünme stilleri ve matematik öz yeterlikleriyle iliĢkisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢmasında, nitel ve nicel yöntemleri birlikte kullanmıĢtır. Veriler; 

araĢtırmacının hazırladığı Sayılar Teorisi Soru Formu, Sternberg-Wagner DüĢünme 

Stilleri Ölçeğinin Türkçe bir versiyonu, Matematiğe KarĢı Öz-yeterlik Algısı Ölçeği 

(Umay, 2001) ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilmiĢtir. Sonuç olarak 

yasa yapıcı, hiyerarĢik ve yenilikçi düĢünme stillerini tercih eden ve matematik öz 

yeterlik benlik algıları yüksek olan öğretmen adaylarının sayılar teorisine yönelik 

soyutlamayı indirgeme eğilimlerinin de yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Doruk, Öztürk ve Kaplan (2016), ortaokul öğrencilerinin matematik öz-yeterlik 

algılarını tahmin eden değiĢkenleri belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Örneklem bir devlet 

ortaokulunda öğrenim gören 246 öğrenciden oluĢmaktadır. Nicel araĢtırma 

desenlerinden iliĢkisel araĢtırma modelinin kullanıldığı çalıĢmada; veri toplama aracı 

olarak Matematik Kaygı Ölçeği, Matematik Öz-yeterlik Algısı Ölçeği, Matematiğe 

Yönelik Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. Verilere betimsel ve kestirimsel istatistikler 

uygulanmıĢ, sonuçta öğrencilerin matematik kaygılarının düĢük, matematiğe yönelik 

tutum ile matematiğe karĢı öz-yeterlik algılarının yüksek düzeyde olduğu 

saptanmıĢtır. Öğrencilerin matematiğe yönelik; tutum, matematik kaygısı ve 

matematiğe karĢı öz yeterlik algıları arasında istatistiksel olarak anlamlı iliĢkilerin 

olduğu bulunmuĢtur. Bu iliĢkilerin; matematik kaygısı ile matematiğe yönelik tutum 
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ve öz yeterlik algısı arasında negatif yönlü, matematiğe yönelik tutum ile matematiğe 

karĢı öz yeterlik algısı arasında pozitif yönlü olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin 

matematiğe karĢı öz yeterlik algılarındaki değiĢimin büyük bir kısmının, öğrencilerin 

matematiğe yönelik tutumları ve matematik kaygıları ile açıklanabileceği 

belirlenmiĢtir. 

Adal (2017), 500 ortaokul öğrencisine KiĢisel Bilgi Formu, Matematik Öz 

Yeterlik Ölçeği ve Matematik Kaygısı-EndiĢesi Ölçeği uygulamıĢtır. Sonuç olarak; 

öğrencilerin matematik öz yeterlik düzeyleri sınıf düzeyine, cinsiyete, matematik 

kursuna katılım durumuna ve matematik dersine karĢı tutuma göre farklılaĢmıĢtır. 

Ayrıca matematik öz yeterlik ve matematik kaygısı arasında düĢük düzeyde negatif 

iliĢki bulunmuĢtur. 

Öztürk (2017), 680 ortaokul öğrencisine “ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri” ve 

“Matematik Öz Yeterlik Algısı Ölçeği” uygulamıĢtır. Öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalık düzeyinin sınıf düzeyine, cinsiyete ve matematik karne notu değiĢkenine 

göre anlamlı farklılaĢtığı; matematik öz yeterlik algısının sınıf düzeyi ve matematik 

karne notuna göre farklılaĢırken, cinsiyete göre farklılaĢmadığı saptanmıĢtır.  

Ünlü ve Ertekin (2018), öğretmen adaylarının matematiğe yönelik öz yeterlik 

inançları ile matematik öğretimine yönelik öz yeterlik inançlarının dört yıllık lisans 

eğitimi süresince değiĢimini incelemek için 2011-2012 akademik yılında bir Eğitim 

Fakültesi‟nin Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programı‟na kayıt yaptıran 39 

öğretmen adayına 2012-2013-2014-2015 bahar döneminin sonunda “Matematik Öz 

yeterlik Algısı Ölçeği” ve “Matematik Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik Ölçeği” 

uygulamıĢlardır. Sonuçta lisans eğitimi boyunca matematik öğretmen adaylarının 

matematik öğretimine yönelik öz yeterlik inançlarının dördüncü sınıf sonunda 

anlamlı derecede arttığı, ancak matematiğe yönelik öz yeterlik inançlarının 

değiĢmediği belirlenmiĢtir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evreni ve örneklemi, veri toplama araçları / 

özellikleri, veri toplama yöntemleri ve veri çözümleme teknikleri ayrıntıları ile 

anlatılmaktadır. 

3.1.AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma ile ortaokul öğrencilerinin Matematiksel DüĢünme AĢamaları ile 

Matematik Öz Yeterlikleri arasındaki iliĢki incelenerek; cinsiyet, öğrenim görmekte 

oldukları sınıf ve matematik dersi güz dönem sonu puanı açısından anlamlılığa 

bakılmıĢtır. ÇalıĢmada, nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel araĢtırma, iki ya da daha çok değiĢken arasındaki iliĢkinin 

herhangi bir Ģekilde bu değiĢkenlere müdahale edilmeden incelendiği araĢtırmalardır. 

Tarama modelinde araĢtırmaya konu olan birey, olay ve nesne kendi koĢulları içinde 

ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır (Karasar, 2003)”. Korelasyon türü iliĢkisel 

modelde değiĢkenlerin birlikte değiĢip değiĢmediği, var olan değiĢimin nasıl olduğu 

incelenir ve değiĢkenlerin birlikte değiĢimlerinin incelenmesi sonucunda neden-

sonuç iliĢkisi olabileceği konusunda araĢtırmacıya fikir verebilir, ancak bu iliĢkinin 

kurulmasını sağlamaz (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz, ve Demirel, 

2017: 191-192). 

3.2.Evren Örneklem  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2017-2018 öğretim yılında Ġstanbul ili Pendik 

ilçesindeki bir devlet okulunda öğrenim gören 6, 7 ve 8. sınıflardan toplam 415 

öğrenci oluĢturmaktadır. Ancak kayıp veri sebebiyle (bazı çalıĢma yapraklarında 

soruların boĢ bırakılması), 27 öğrencinin çalıĢma yaprakları araĢtırmadan çıkarılmıĢ 

ve 388 öğrenci ile araĢtırmaya devam edilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya katılan öğrenciler, seçkisiz örnekleme yöntemlerinden basit seçkisiz 

örnekleme yöntemiyle seçilmiĢtir. Bu örnekleme yönteminde tüm bireylerin seçilme 

olasılığı aynıdır. Her bir bireyin seçimi, diğerinin seçimini etkilememektedir 

(Büyüköztürk ve Ark., 2017). 
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3.3.Veri Toplama Araçları ve Özellikleri 

ÇalıĢmada; öğrencilere sınıf, cinsiyet, 2017-2018 eğitim-öğretim yılı güz 

dönemi matematik dersi dönem sonu puanı (MDDSP) verileri için kiĢisel bilgiler 

envanteri (Ek-1) dağıtılmıĢtır. 

3.3.1. Matematik Öz Yeterlik Düzeyinin Belirlenmesi 

 Öğrencilerin matematik öz yeterlik düzeylerini belirlemede, Umay (2001) 

tarafından geliĢtirilen “Matematik Öz Yeterlik Algı Ölçeği” kullanılmıĢtır (Ek-2). 

Ölçek; 8 tanesi olumlu, 6 tanesi olumsuz ifade içeren ve “Kesinlikle 

Katılmıyorum(1)”, “Katılmıyorum(2)”, “Kararsızım(3)”, “Katılıyorum(4)”, 

“Kesinlikle Katılıyorum(5)”  biçiminde puanlanan beĢli likert tipindedir (Ölçekteki 

olumsuz maddelerin ters kodlaması yapılmıĢtır). Bu ölçekten alınabilecek öz 

yeterlilik puanı; en yüksek 70, en düĢük 14‟tür. Alınacak yüksek puan matematik öz 

yeterlik algısının yüksek olduğunu, düĢük puan ise matematik öz yeterlik algısının 

düĢük olduğunu ifade etmektedir. Ölçeğin Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı (α) 

0,88 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin güvenirlik analizi, araĢtırmacı tarafından tekrar 

yapılmıĢ ve tabloda görüldüğü gibi 0,855 olarak hesaplanmıĢtır. 

Tablo 1: Ölçek Güvenirlik Ġstatistiği Sonucu 

Cronbach Alfa Değeri Madde sayısı  

,855 14 

 

Her öğrencinin ölçekten aldığı toplam puan hesaplandığında, öğrencilerin en az 

14 puan ve en çok 70 puan aldığı tespit edilmiĢtir. Daha sonra alınan en yüksek puan 

ile en düĢük puan çıkarılıp üçe (üç düzey) bölünmüĢ ve buna göre 14-32 arası düĢük 

düzey, 33-51 arası orta düzey, 52-70 arası yüksek düzey olarak belirlenmiĢ olup 

öğrenciler bu düzeylere atanmıĢtır. 

3.3.2. Matematiksel DüĢünme AĢamalarının (MDA) Belirlenmesi 

Öğrencilerin matematiksel düĢünme aĢamalarını belirlemek için 4 alt boyuttan 

(özelleĢtirme, genelleme, varsayımda bulunma ve ikna etme/usa vurma/ispatlama) 

oluĢan ve 3 farklı çalıĢma yaprağı içeren “Matematiksel DüĢünme AĢamaları 

Belirleme Ölçeği” kullanılmıĢtır. ÇalıĢma yapraklarından ÇY-1 ve ÇY-2 araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. ÇY-3 ise Keskin, Akbaba Dağ ve Altun (2013)„a aittir.  
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ÇalıĢma yapraklarındaki sorular matematiksel düĢünmenin aĢamalarındaki 

davranıĢları ortaya koyabilecek nitelikte düzenlenmiĢtir. ÇalıĢma yapraklarındaki 

1.sorular özelleĢtirme (özel değerleri için durumu test etme), 2.sorular genelleme, 

3.sorular varsayımda bulunma ve 4.sorular ise usa vurma/ikna etme/ispatlama ile 

iliĢkilidir. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen soruların bu aĢamalara yönelik olduğu 

kanaatine, matematik eğitiminde uzman 3 akademisyenin görüĢleri alınarak karar 

kılınmıĢtır. Daha sonra araĢtırmaya katılmayan 5 öğrenci ile pilot çalıĢma yapılmıĢ 

ve çalıĢma yaprakları son haline getirilmiĢtir (Ek-3). 

“Matematiksel DüĢünme AĢamaları Belirleme Ölçeği”ndeki her bir çalıĢma 

yaprağı, aĢağıdaki dereceli puanlama anahtarları kullanılarak puanlanmıĢtır. 

Tablo 2.  ÖzelleĢtirme AĢamasına Ait Dereceli Puanlama Anahtarı 

0 puan 

 BoĢ bırakma 

 Soru ile iliĢkisiz (rastgele) cevaplar verme 

 YanlıĢ cevaplar verme 

1 puan  Kısmen doğru cevaplar verme  

2 puan 
 Tamamen doğru cevaplar verme, tabloyu doğru Ģekilde 

tamamlama 

Tablo 3.  Genelleme AĢamasına Ait Dereceli Puanlama Anahtarı 

0 puan 

 BoĢ bırakma 

 Soru ile iliĢkisiz (rastgele) cevaplar verme 

 Örüntüyü keĢfedememe 

1 Puan 

 Örüntüyü keĢfetmiĢ ancak devamında yeterli açıklamalar 

yapamamıĢ 

 Bir örüntü oluĢturup özelleĢtirmede doğru sonuca ulaĢmıĢ fakat 

istenen ve beklenen örüntü ifade edilememiĢ 

2 puan 
 Örüntüyü keĢfetmiĢ,  sözel ve/veya matematiksel olarak doğru 

Ģekilde ifade etmiĢ 

Tablo 4. Varsayımda Bulunma AĢamasına Ait Dereceli Puanlama Anahtarı 

0 puan 

 BoĢ bırakma 

 Soru ile iliĢkisiz (rastgele) cevaplar verme 

 YanlıĢ cevaplar verme 

1 puan 

  Sözel ve/veya matematiksel olarak istenen ve beklenen 

olmayan bir varsayımda bulunup, doğru ya da kısmen doğru 

sonuca ulaĢmıĢ  

2 puan 
 Sözel ve/veya matematiksel olarak doğru varsayımda bulunup, 

doğru sonuca ulaĢmıĢ 
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Tablo 5. Ġkna Etme (Usa Vurma, Ġspatlama) AĢamasına Ait 

Dereceli Puanlama Anahtarı 

0 puan 

 BoĢ bırakma 

 Soru ile iliĢkisiz (rastgele) cevaplar verme 

 YanlıĢ cevaplar verme 

1 puan 

 Formülü (matematiksel ifadeyi) doğru Ģekilde yazmıĢ ikna / ispat 

yapmamıĢ, yanlıĢ Ģekilde ikna etmeye/ispat yapmaya çalıĢmıĢ, 

kısmen doğru ikna etme / ispatlama yapmıĢ  

2 puan 
 Formülü (matematiksel ifadeyi)  doğru Ģekilde yazıp değiĢkene 

değer vererek aritmetiksel olarak ikna etme / ispatlama yapmıĢ 

 

Yukarıdaki düzenleme yapılırken aĢağıda belirtildiği gibi hareket edilmiĢtir:  

Öğrencilerin matematiksel düĢünme aĢamalarının hangisinde oldukları tespit 

edilirken ilk olarak 3 çalıĢma yaprağındaki ilgili düzeye ait sorulardan alınabilecek 

puanın en az 2/3 sini almıĢ olma Ģartı aranmıĢtır. Daha sonra ise, matematiksel 

düĢünme aĢamalarının çalıĢmada alınan kısmının sıralı bir yapıya sahip olduğu göz 

önüne alınarak öğrencinin bir aĢamaya atanabilmesi için daha önceki aĢamalarda 

baĢarılı olma koĢulu aranmıĢtır. 

3.4. Verilerin Toplanması 

AraĢtırma Ġstanbul ili Pendik ilçesindeki bir devlet okulunda yapılmıĢtır. 

Gerekli izinler Ġstanbul Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden ve okul yönetiminden 

alınmıĢtır. Sonrasında, uygulamanın yapılacağı ders öğretmenleri ile görüĢülüp, 

iĢbirliği yapılarak, araĢtırmacının kontrolünde “Matematik Öz Yeterlik Ölçeği (Ek-

2)” ile “Matematiksel DüĢünme AĢamaları Belirleme Ölçekleri (Ek-3)”, 2017-2018 

eğitim-öğretim yılı bahar dönemi Haziran ayında uygulanmıĢtır. Uygulama 

esnasında, araĢtırmacıyla birlikte uygulamayı gerçekleĢtiren öğretmenlerin 

matematik öğretmeni olmamasına özen gösterilmiĢtir. Böylece, Matematiksel 

DüĢünme AĢamalarını Belirleme Ölçeği‟ nin uygulanması aĢamasında öğrenciler için 

matematik disiplinini çağrıĢtıracak not kaygısı ve öğretmen korkusu gibi farklı 

etkiler azaltılmaya çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, “Matematik Öz Yeterlik Ölçeği” ve “KiĢisel 

Bilgiler Envanterini” tamamlamaları ortalama 20 dakika sürmüĢtür. Ġkinci aĢama 

olan “Matematiksel DüĢünme AĢamaları Belirleme Ölçeği” çalıĢma yapraklarını 

cevaplamaları ise yaklaĢık 75-80 dakika sürmüĢtür. 
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3.5. Verilerin Analizi 

Uygulama sonucunda elde edilen veriler SPSS 22.0 paket programı 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Veri analizi için Betimsel Ġstatistik Yöntemleri 

(Frekans, Yüzde Hesabı), Pearson Ki-Kare Testi ve Çapraz Tablolar (CrossTabs), 

Spearman Sıra Farkları Korelasyon katsayısı tekniği kullanılıp, karĢılaĢtırmalarda 

anlamlılık (p) 0,05 düzeyinde test edilmiĢtir. 

Pearson Ki-Kare Testi; kategorik değiĢkenler arasında veya biri sınıflamalı 

diğeri sıralamalı olan iki değiĢken arasında anlamlı bir farkın olup olmadığına 

bakarken tarama çalıĢmalarında sıkça kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2014: 158-

159).  

Etki büyüklüğü; ortalamalar arasındaki farkın standartlaĢtırılması ya da 

iliĢkinin standartlaĢtırılmıĢ ölçümü biçiminde ifade edilmektedir (Özsoy ve Özsoy, 

2013: 337). KarĢılaĢtırılan gruplar arasında farkın anlamlı çıkması durumunda etki 

büyüklüğü (effect size) değerine bakılmıĢtır. Ki kare testlerinde elde edilen etki 

büyüklüğü için Cramer‟s V değerinin “Serbestlik derecesi”nin (Sd) durumuna göre 

aĢağıdaki değer aralıkları dikkate alınarak yorum yapılır; 

Sd=1; 0.10≤V<0.30 ise düĢük, 0.30≤V<0.50 ise orta, V≥0.50 ise yüksek  

Sd=2; 0.07≤V<0.21 ise düĢük, 0.21≤V<0.35 ise orta, V≥0.35 ise yüksek  

Sd=3; 0.06≤V<0.17 ise düĢük, 0.17≤V<0.29 ise orta, V≥0.29 ise yüksek  

Sd=4; 0.05≤V<0.15 ise düĢük, 0.15≤V<0.25 ise orta, V≥0.25 ise yüksek  

Sd=5; 0.04≤V<0.13 ise düĢük, 0.13≤V<0.22 ise orta, V≥0.22 ise yüksek   

(Cohen 1988; Akt. Kim, 2017). 

Çapraz tablo analizinde; kategorik ve/veya dereceli ölçüm düzeyleri 

kullanılarak, iki değiĢken arasında bir iliĢkinin olup olmadığı, eğer bir iliĢki var ise 

bu iliĢkinin zayıf, orta veya güçlü olup olmadığını belirtmek için kullanılmaktadır. 

Çapraz tablolar analizi Ģu üç amaca göre yapılmaktadır: Birincisi, bir değiĢkenin bir 

baĢka değiĢken üzerindeki etkisini göstermek. Ġkincisi, bir grubun dağılımını 

belirlemektir. Üçüncüsü ise, çaprazlanan değiĢkenler sonucu ortaya çıkan olası alt 

grupların bütün içindeki dağılımını belirlemektir (Özbay, 2008). 
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Spearman Sıra Farkları Korelasyon Katsayısı Tekniği; normallik varsayımı 

sağlanmadığında, en az sıralama ölçeğinde iki değiĢken arasındaki iliĢkinin 

hesaplanmasında kullanılır (Büyüköztürk, 2014: 31).  

Korelasyon analizleri sonucunda elde edilen r değerinin 0.00 – 0.30 arasında 

olması düĢük bir iliĢkiye, 0.30 – 0.70 arasındaki değerlerin orta düzey bir iliĢkiye ve 

0.70 – 1.0 arasındaki değerler yüksek düzey bir iliĢkiye iĢaret eder (Büyüköztürk, 

2014).  

Bu araĢtırma kapsamında kullanılan Matematik Öz Yeterlik Ölçeği ve 

Matematiksel Düşünme Aşamalarını Belirleme Ölçeği’nden elde edilen veriler için 

araĢtırma problemi ve alt problemlerindeki sorulara cevap aranırken tablo 6‟ daki 

analizler uygulanmıĢtır. 

 

Tablo 6. AraĢtırmadaki DeğiĢkenler ile Yapılan Analizler 

DeğiĢkenler Yapılan  Analizler 

MDA ve MÖY  Kolmogorov-Smirnov (normallik) 

Cinsiyet, Sınıf, MDDSP , MÖYD ve MDA % (yüzde) - f (frekans) 

MÖYD ile Cinsiyet 

MÖYD ile Sınıf Kademeleri 

MDA ile Cinsiyet 

MDA ile Sınıf Kademeleri 

MÖYD ile MDA 

Pearson ki kare (Chi- Square) Testi 

- Çapraz Tablolar (CrossTabs) 

MÖY Puanları ile MDDSP 

MDA puanları ile MDDSP 

MÖY Puanları ile MDA Puanları 

Spearman Sıra Farkları Korelasyon 

Katsayısı 

MDA             : Matematiksel DüĢünme AĢamaları 

MDDSP         : Matematik Dersi Dönem Sonu Puanı (Güz Dönemi) 

MÖY             : Matematik Öz Yeterlik 

MÖYD          : Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4.  BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde, araĢtırmaya katılan 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin Matematiksel 

DüĢünme AĢamaları Ġle Matematik Öz Yeterlikleri arasındaki iliĢkilerin ve 

farklılıkların incelenmesi amacıyla gerçekleĢtirilen veri toplama ve toplanan verilerin 

istatistiksel analizleri sonucunda ulaĢılan bulgulara ve bu bulgulara iliĢkin yorumlara 

yer verilmiĢtir. 

Alt problemlere geçmeden önce Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD) ve 

Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA) Ölçeği sonuçlarının normallik analizleri 

aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir. 

Tablo 7. Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD)  

Normallik Analizi Bulguları 

 
Kolmogorov-Smirnov 

Ġstatistik Sd p 

MÖYD ,332 388 ,000 

Büyüköztürk (2014), katılımcı sayısı 50 ve üzeri olduğu zaman “Kolmogorov–

Smirnov” Testinin sonucuna bakılmasının gerektiğini belirtmiĢtir.  

Bu çalıĢmada katılımcı sayısı 388 olduğu için, Kolmogorov–Smirnov test 

sonucuna bakılmıĢtır. Tablo 7‟ de Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD) 

verilerinin normal dağılma uygun olmadığı görülmektedir (p<0,05). 

Tablo 8. Matematiksel DüĢünme AĢamalarının (MDA)  

Normallik Analizi Bulguları 

 
Kolmogorov-Smirnov 

Ġstatistik Sd p 

          MDA ,255 388 ,000 

Tablo 8‟de 388 veri için Kolmogorov-Smirnov Testi sonucu matematiksel 

düĢünme aĢamaları (MDA) verilerinin normal dağılma uygun olmadığı 

görülmektedir (p<0,05). 

Eldeki veriler normal dağılım göstermedikleri için parametrik analizler 

yapılamamıĢ ve parametrik olmayan analizler kullanılmıĢtır. 
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4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın ilk problemini  “AraĢtırmaya katılan ortaokul öğrencilerinin 

cinsiyet, sınıf, Matematik Dersi Güz Dönem Sonu Puanı (MDDSP), Matematik Öz 

Yeterlik Düzeyleri (MÖYD) ve Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA) dağılımı 

nasıldır?” sorusu oluĢturmaktadır. Bu soru aĢağıdaki tablolarda frekans ve yüzde 

değerleri biçiminde özetlenmiĢtir. 

Tablo 9. Öğrencilerin Cinsiyete ĠliĢkin Frekans ve Yüzde Değerlerinin Dağılımı 

      Cinsiyet f % 

 Kız 198 51,0 

Erkek 190 49,0 

Toplam 388 100,0 

Tablo 9 incelendiğinde; 388 öğrenciden 198(%51)„i  kız ve 190(%49)‟ı erkek 

öğrencilerden oluĢmaktadır. 

Tablo 10. Öğrencilerin Öğrenim Gördükleri Sınıfa iliĢkin Frekans 

ve Yüzde Değerlerinin Dağılımı 

     Sınıflar f % 

 6.sınıf 97 25,0 

7.sınıf 128 33,0 

8.sınıf 163 42,0 

Toplam 388 100,0 

Tablo 10 incelendiğinde; 388 öğrencinin 97(%25)‟si 6.sınıfta, 128(%33)‟i 

7.sınıfta ve 163(%42)‟ü 8.sınıfta öğrenim görmektedir. 

Tablo 11. Öğrencilerin Matematik Dersi Puanlarına (MDDSP) ĠliĢkin 

Frekans ve Yüzde Değerlerinin Dağılımı 

          Puanlar          f % 

 1 (0-44) 4 1,0 

2 (45-54) 24 6,2 

3 (55-69) 76 19,6 

4 (70-84) 94 24,2 

5 (85-100) 190 49,0 

Toplam 388 100,0 

Tablo 11‟e göre öğrencilerin matematik dersi güz dönemi sonu puanları 

incelendiğinde; öğrencilerden 4(%1)‟ünün  0-44 puan aralığında, 24(%6,2)‟ünün   
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45-54 puan aralığında, 76(%19,6)‟sının 55-69 puan aralığında, 94(%24,2)‟ünün     

70-84 puan aralığında ve 190(%49)‟ının da 84-100 puan aralığında olduğu 

görülmektedir. Yani öğrenci kitlesinin yaklaĢık yarısı MDDSP 84-100 aralığındadır. 

Tablo 12. Öğrencilerin Matematik Öz Yeterlik Düzeyine (MÖYD) ĠliĢkin 

Frekans ve Yüzde Değerlerinin Dağılımı 

MÖYD f % 

 14-32 (DüĢük) 19 4,9 

33-51 (Orta) 215 55,4 

52-70 (Yüksek) 154 39,7 

Toplam 388 100,0 

Tablo 12‟de öğrencilerin sadece 19(%4,9)‟unun Matematik Öz Yeterlik Düzeyi 

(MÖYD) düĢük düzeyde olup, 215(%55,4)‟inin orta düzeyde, 154(%39,7)‟ünün 

yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. 

Tablo 13. Öğrencilerin Matematiksel DüĢünme AĢamalarına (MDA) ĠliĢkin 

Frekans ve Yüzde Değerlerinin Dağılımı 

             MDA f % 

 1 (ÖzelleĢtirme) 169 43,6 

2 (Genelleme) 138 35,6 

3 (Varsayımda Bulunma) 48 12,4 

4 (Ġkna etme/usa vurma/ispatlama) 33 8,5 

Toplam 388 100,0 

Tablo 13‟ e göre öğrencilerin; 169(%43,6)‟u matematiksel düĢünmenin bu 

çalıĢmada kullanılan dört aĢamasının ilki olan özelleĢtirme aĢamasında, 138(%35,6)‟i 

genelleme aĢamasında, 48(%12,4)‟i varsayım aĢamasında ve 33(%8,5)‟ü ikna etme 

(usa vurma, ispatlama) aĢamasındadır. 

4.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde “Kız ve erkek (cinsiyet) öğrencilerin 

matematik öz yeterlik düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık var mı?” sorusu 

cevaplanmıĢtır. Bu alt probleme iliĢkin bulgular Pearson Ki-Kare Testine bakılarak 

elde edilmiĢ ve Çapraz Tablo (CrossTab) ile yorumlanmıĢtır. 
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Tablo 14. Cinsiyet ile Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD) 

Çapraz Tablosu 

 

Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD) 

14-32 

(düĢük) 

33-51 

(orta) 

52-70 

(yüksek) 

Cinsiyet 

Kız 

 Sayı 6 113 79 

 Cinsiyet (%) 3,0 57,1 39,9 

 MÖYD  (%) 31,6 52,6 51,3 

 Toplam (%) 1,5 29,1 20,4 

Erkek 

 Sayı 13 102 75 

 Cinsiyet (%) 6,8 53,7 39,5 

 MÖYD  (%) 68,4 47,4 48,7 

 Toplam (%) 3,4 26,3 19,3 

Tablo 14‟e göre kızların MÖYD‟si; % 3‟ü düĢük düzeyde, %57,1‟i orta 

düzeyde ve %39,9‟nun ise yüksek düzeydedir. Erkeklerin MÖYD‟si ise; %6,8‟i 

düĢük düzeyde, %53,7‟si orta düzeyde, %39,5‟inin yüksek düzeydedir.  

MÖYD‟ leri düĢük düzeyde olanların %31,6‟sı kız ve %68,4‟ü erkek 

öğrencilerden oluĢmaktadır. MÖYD‟ si orta düzeyde olanların %52,6‟sı kız ve 

%47,4‟ü erkek öğrencilerden oluĢmaktadır. MÖYD‟ si yüksek düzeyde olanların 

%51,3‟ü  kız ve %48,7‟si erkek öğrencilerden oluĢmaktadır.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin %1,5‟u kız ve MÖYD‟ si düĢük, %29,1‟i kız 

ve MÖYD‟ si orta düzey, %20,4‟ü kız ve MÖYD‟ si yüksek düzeydedir. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin %3,4‟ü erkek ve MÖYD‟ si düĢük, %26,3‟ü erkek 

ve MÖYD‟ si orta, %19,3‟ü erkek ve MÖYD‟ si yüksek düzeydedir. 

Tablo 15. Cinsiyet ile Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD)  

Anlamlılık Testi Bulguları 

DeğiĢkenler n    Sd p 

Cinsiyet ile MÖYD 388 3,082 2 ,214 

Tablo 15‟te cinsiyet ile Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını incelemek amacıyla uygulanan Pearson Ki-Kare Testi 

sonucunda (           =3.082; p>0.05; V=0.089), MÖY düzeyleri dağılımı ile 

cinsiyet arasında anlamlı bir farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 
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4.3.Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde “Kız ve erkek (cinsiyet) öğrencilerin 

matematiksel düĢünme aĢamaları arasında anlamlı bir farklılık var mı?” sorusu 

cevaplanmıĢtır. Bu alt probleme iliĢkin bulgular Pearson Ki-Kare Testine bakılarak 

elde edilmiĢ ve Çapraz Tablo ile (CrossTab) yorumlanmıĢtır. 

Tablo 16. Cinsiyet Ġle Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA)                

Çapraz Tablosu 

 

Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA) 

ÖzelleĢtirme Genelleme 
Varsayımda 

Bulunma 

Ġkna etme / 

Ġspatlama 

 Cinsiyet 

Kız 

Sayı 63 76 38 21 

Cinsiyet (%) 31,8 38,4 19,2 10,6 

MDA  (%) 37,3 55,1 79,2 63,6 

Toplam (%) 16,2 19,6 9,8 5,4 

Erkek 

Sayı 106 62 10 12 

Cinsiyet (%) 55,8 32,6 5,3 6,3 

MDA  (%) 62,7 44,9 20,8 36,4 

Toplam (%) 27,3 16,0 2,6 3,1 

 

Tablo 16‟ ya göre kız öğrencilerin; % 31,8‟i özelleĢtirme, % 38,4‟ü genelleme, 

%19,2‟si varsayımda bulunma ve %10,6‟sı ikna etme (usa vurma/ispatlama) 

aĢamasındadır. Tablo 16‟ya göre erkek öğrencilerin; % 55,8‟i özelleĢtirme, % 32,6‟sı 

genelleme, %5,3‟ü varsayımda bulunma ve %6,3‟ü ikna etme (usa vurma/ispatlama) 

aĢamasındadır. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerden özelleĢtirme aĢamasında olanların; 

%37,3‟ü kız ve %62,7‟si erkektir. Genelleme aĢamasında olanların  %55,1‟i kız, 

%44,9‟u erkektir. Varsayımda bulunma aĢamasında olanların %79,2‟si kız, % 20,8‟i 

erkektir. Ġkna etme(usa vurma, ispatlama) aĢamasında olanların %63,6‟sı kız, % 

36,4‟ü erkektir.  

Son olarak araĢtırmaya katılan toplam öğrencilerin %16,2‟si kız ve 

özelleĢtirme aĢamasında,%19,6‟sı kız ve genellemede, %9,8‟i kız ve varsayımda 

bulumada,%5,4‟ü kız ve ikna etme aĢamasındadır. %27,3‟ü erkek ve özelleĢtirme 

aĢamasında,%16‟sı erkek ve genellemede, %2,6‟sı erkek ve varsayımda bulunmada, 

%3,1‟i erkek ve ikna etme aĢamasındadır. 
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Tablo 17. Cinsiyet ile Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA) 

Anlamlılık Testi Bulguları 

DeğiĢkenler n     Sd    p 

Cinsiyet ile MDA 388 30,997 3 ,000 

Tablo 17‟ de cinsiyet ile Matematiksel DüĢünme AĢamaları arasında anlamlı 

bir farklılığın olup olmadığını incelemek amacıyla uygulanan Pearson Ki-Kare Testi 

sonucunda (           =30.997; p<0.05; V=0.283), cinsiyet ve MDA arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Etki büyüklüğü (Cramer‟s V) değerine göre 

cinsiyet ile MDA arasında orta düzey bir iliĢki olduğu görülmektedir.  

4.4.Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde “Matematik öz yeterlik düzeyleri 

bakımından sınıflar arasında anlamlı bir farklılık var mı?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Bu alt probleme iliĢkin bulgular Pearson Ki-Kare Testine bakılarak elde edilmiĢ ve 

Çapraz Tablo (CrossTab) ile yorumlanmıĢtır. 

Tablo 18. Sınıf Kademeleri ile Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD) 

Çapraz Tablosu 

 

Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD) 

14-32 

(düĢük) 

33-51 

(orta) 

52-70 

(yüksek) 

Sınıf 

Kademeleri 

6.sınıf 

 Sayı 4 44 49 

 Sınıf (%) 4,1 45,4 50,5 

 MÖYD (%) 21,1 20,5 31,8 

 Toplam (%) 1,0 11,3 12,6 

7.sınıf 

 Sayı 3 70 55 

 Sınıf (%) 2,3 54,7 43,0 

 MÖYD (%) 15,8 32,6 35,7 

 Toplam (%) 0,8 18,0 14,2 

8.sınıf 

 Sayı 12 101 50 

 Sınıf (%) 7,4 62,0 30,7 

 MÖYD (%) 63,2 47,0 32,5 

 Toplam (%) 3,1 26,0 12,9 

Tablo 18‟e göre; 6.sınıf öğrencilerinin %4,1‟inin matematik öz yeterlik düzeyi 

(MÖYD) düĢük, %45,4‟ünün orta ve %50,5 inin yüksektir. Benzer Ģekilde 7.sınıf 

öğrencilerinin %2,3‟ ünün MÖYD‟si düĢük, %54,7‟sinin orta ve %43‟ünün 
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yüksektir. 8.sınıf öğrencilerinin %7,4‟ünün MÖYD‟si düĢük, %62‟sinin orta ve 

%30,7‟sinin yüksektir.  

MÖYD‟ si düĢük olanların; %21,1‟i 6.sınıf, %15,8‟i 7.sınıf, %63,2‟si  8. 

sınıftır. MÖYD‟ si orta olanların; %20,5‟i 6.sınıf, %32,6‟sı 7.sınıf ve %47si % 

8.sınıftır. MÖYD‟ si yüksek olanların; %31,8‟i 6.sınıf, %35,7‟si 7.sınıf, %32,5‟i 

8.sınıftır. 

AraĢtırmaya katılan tüm öğrencilerin %1‟i 6.sınıfta ve MÖYD‟si düĢük, 

%11,3‟ü 6.sınıfta ve MÖYD‟si orta, %12,6‟sı 6.sınıfta ve MÖYD‟si yüksektir. 

Öğrencilerin %0,8‟i 7.sınıfta ve MÖYD‟si düĢük, %18‟i 7.sınıfta ve MÖYD‟si orta, 

%14,2‟si 7.sınıfta ve MÖYD‟si yüksektir. Son olarak öğrencilerin %3,1‟i 8.sınıfta ve 

MÖYD‟si düĢük, %26‟sı 8.sınıfta ve MÖYD‟si orta, %12,9‟u 8.sınıfta ve MÖYD‟si 

yüksektir. 

Tablo 19. Sınıf Kademeleri ile Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD)  

Anlamlılık Testi Bulguları 

DeğiĢkenler         n                  Sd  p 

Sınıf Kademeleri ile MÖYD         388        13,436     4 ,009 

Tablo 19‟da 6,7 ve 8. sınıf öğrencilerinin Matematik Öz Yeterlik Düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı Pearson Ki-Kare Testi ile incelenmiĢtir. 

Sonuçta; sınıf kademeleri ile MÖY Düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık 

(           =13.436; p<0.05; V=0.132) olduğu ortaya çıkmıĢtır. Etki büyüklüğü 

(Cramer‟s V) değerine göre sınıf kademeleri ile MÖYD arasında düĢük bir iliĢki 

olduğu görülmektedir. 

4.5. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminde “Matematiksel düĢünme aĢamaları 

bakımından sınıflar arasında anlamlı bir farklılık var mı?” sorusu cevaplanmıĢtır. Bu 

alt probleme iliĢkin bulgular Pearson Ki-Kare Testine bakılarak elde edilmiĢ ve 

Çapraz Tablo (CrossTab) ile yorumlanmıĢtır. 
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Tablo 20. Sınıf Kademeleri ile Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA)  

Çapraz Tablosu 

 

Matematiksel DüĢünme AĢamaları ( MDA) 

ÖzelleĢtirme Genelleme 
Varsayımda 

Bulunma 

Ġkna etme / 

Ġspat 

Sınıf 

Kademeleri 

6.Sınıf 

Sayı 51 32 10 4 

Sınıf (%) 52,6 33,0 10,3 4,1 

 MDA (%) 30,2 23,2 20,8 12,1 

Toplam (%) 13,1 8,2 2,6 1,0 

7.Sınıf 

Sayı 55 43 14 16 

Sınıf (%) 43,0 33,6 10,9 12,5 

 MDA (%) 32,5 31,2 29,2 48,5 

Toplam (%) 14,2 11,1 3,6 4,1 

8.Sınıf 

Sayı 63 63 24 13 

Sınıf (%) 38,7 38,7 14,7 8,0 

 MDA (%) 37,3 45,7 50,0 39,4 

Toplam (%) 16,2 16,2 6,2 3,4 

Tablo 20‟ye göre 6.sınıf öğrencilerinin, %52,6‟sı özelleĢtirme, %33‟ü 

genelleme, %10,3‟ü varsayımda bulunma, %4,1‟i ikna etme (usa vurma) 

aĢamasındadır. Benzer Ģekilde 7.sınıf öğrencilerinin %43‟ü özelleĢtirme, %33,6‟sı 

genelleme, %10,9‟u varsayımda bulunma ve %12,5‟i ikna etme (usa vurma) 

aĢamasındadır. 8.sınıf öğrencileri; %38,7‟si özelleĢtirme, %38,7‟si genelleme, 

%14,7‟si varsayımda bulunma ve %8‟i ikna etme (usa vurma) aĢamasındadır.   

Matematiksel düĢünme aĢamalarından özelleĢtirme aĢamasında olanların 

%30,2‟si 6.sınıf, %32,5‟i 7.sınıf, %37,3‟ü 8.sınıftır. MDA‟nın genelleme aĢamasında 

olanların %23,2‟si 6.sınıf, %31,2‟si 7.sınıf, %45,7‟si 8.sınıftır. MDA‟nın varsayımda 

bulunma aĢamasında olanların %20,8‟i 6.sınıf, %29,2‟si 7.sınıf, %50‟si 8.sınıftır. 

MDA‟nın ikna etme (usa vurma) aĢamasında olanların %12,1‟i 6.sınıf, %48,5‟i 

7.sınıf ve %39,4‟ü 8.sınıftır.  

AraĢtırmaya katılan tüm öğrencilerden %13,1‟i 6.sınıfta ve özelleĢtirme 

aĢamasında, %14,2‟si 7.sınıfta ve özelleĢtirmede, %16,2‟si 8.sınıfta ve 

özelleĢtirmededir. Öğrencilerden % 8,26‟sı 6.sınıfta ve genellemede, %11,1‟i 

7.sınıfta ve genellemede, %16,2‟si 8.sınıfta ve genellemededir. Öğrencilerin % 2,6‟sı 

6.sınıfta ve varsayımda bulunma aĢamasında, %3,6‟sı 7.sınıfta ve varsayımda 

bulunmada, %6,2‟si 8.sınıfta ve varsayımda bulunmadadır. Tüm öğrencilerden % 1‟i  
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6.sınıfta ve ikna etme aĢamasında, %4,1‟i 7.sınıfta ve ikna etme aĢamasında %3,4‟ü 

8.sınıfta ve ikna etme aĢamasındadır. 

Tablo 21. Sınıf Kademeleri ile Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA)  

Anlamlılık Testi Bulguları 

DeğiĢkenler n    Sd p 

Sınıf Kademeleri ile MDA 388 9,400 6 ,152 

Tablo 21‟de 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin Matematiksel DüĢünme AĢamaları 

arasında anlamlı bir farlılık olup olmadığı Pearson Ki-Kare Testi ile incelenmiĢtir. 

Sonuçta; (           =13.436; p>0.05; V=0.110) sınıf kademeleri ile MDA 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

4.6. Altıncı Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın altıncı alt problemini “Öğrencilerin matematik dersi güz dönemi 

sonu puanları ile matematik öz yeterlik puanları arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır?” sorusu oluĢturmaktadır. Bu alt probleme iliĢkin bulgulara Spearman Sıra 

Farkları Korelasyon Testi ile ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 22. Matematik Dersi Dönem Sonu Puanları (MDDSP) Ġle Matematik  

Öz Yeterlik (MÖY) Puanları Arasındaki ĠliĢki Sonuçları 

  MDDSP MÖY Puanı 

MDDSP  1  

MÖY Puanı  ,561
**

 1 

                   
**

p<.01 

Tablo 22‟den anlaĢılacağı gibi öğrencilerin Matematik Öz Yeterlik (MÖY) 

ölçeğinden aldıkları puanlar ile Matematik Dersi Dönem Sonu Puanları (MDDSP) 

arasındaki Spearman Sıra Farkları korelasyon analizi sonrasında öğrencilerin 

MÖY‟si ile MDDSP‟si arasında pozitif yönde orta düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür (      = . 561, p<.05). 

4.7. Yedinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar 

AraĢtırmanın yedinci alt problemini “Öğrencilerin matematik dersi güz dönemi 

sonu puanları ile matematiksel düĢünme aĢamaları puanları arasında anlamlı bir iliĢki 

var mıdır?” sorusu oluĢturmaktadır. Bu alt probleme iliĢkin bulgulara Spearman Sıra 

Farkları Korelasyon Testi ile ulaĢılmıĢtır. 
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Tablo 23. Matematik Dersi Dönem Sonu Puanları Ġle Matematiksel  

DüĢünme AĢamaları Puanları Arasındaki ĠliĢki Sonuçları 

  MDDSP MDA Puanı 

MDDSP  1  

MDA Puanı  ,563
** 

1 

**p<.01 

Tablo 23‟e bakıldığında, öğrencilerin Matematiksel DüĢünme AĢamaları 

ölçeğinden aldıkları puanlar ile Matematik Dersi Dönem Sonu Puanları (MDDSP) 

arasında yapılan Spearman Sıra Farkları korelasyon analizi sonrasında öğrencilerin 

MDA ile MDDSP si arasında pozitif yönde orta düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür (    = . 563, p<.05). 

Ayrıca matematiksel düĢünme aĢamalarının her biri ile MDDSP değerleri 

arasında Spearman Sıra Farkları analizi yapıldığında Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır:  

Tablo 24. Matematik Dersi Dönem Sonu Puanı (MDDSP) ile Matematiksel 

DüĢünme AĢamaları (MDA) Puanı ĠliĢki Sonuçları 

DeğiĢkenler MDDSP  ÖzelleĢtirme Genelleme  

Varsayımda 

Bulunma 

Ġkna Etme/ 

Ġspatlama 

 MDDSP  1 ,287
**

 ,538
**

 ,521
**

 ,496
**

 

ÖzelleĢtirme  ,287
**

 1 ,453
**

 ,379
**

 ,327
**

 

Genelleme   ,538
**

 ,453
**

 1 ,775
**

 ,646
**

 

Varsayımda 

Bulunma 

 
,521

**
 ,379

**
 ,775

**
 1 ,729

**
 

Ġkna Etme/ 

Ġspatlama 

 
,496

**
 ,327

**
 ,646

**
 ,729

**
 1 

**p<.01  
 

Tablo 24‟te Matematik Dersi Dönem Sonu Puanları (MDDSP) ile 

Matematiksel DüĢünme AĢamalarından (MDA) her birinin puanları arasında 

Spearman Sıra Farkları korelasyon analizi sonucunda MDDSP ile özelleĢtirme 

arasında pozitif yönlü zayıf düzeyde bir iliĢki (r =.0287, p<.05), MDDSP ile 

genelleme arasında pozitif yönlü orta düzeyde bir iliĢki (r =.538, p<.05), MDDSP ile 

varsayımda bulunma arasında pozitif yönlü orta düzeyde bir iliĢki (r =.521, p<.05), 

MDDSP ile ikna etme (usa vurma, ispatlama) arasında pozitif yönlü orta düzeyde bir 

iliĢki bulunmuĢtur (r =.496, p<.05).  

Ayrıca özelleĢtirme ile genelleme aĢamaları arasında pozitif yönlü orta 

düzeyde bir iliĢki (r =.453, p<.05), özelleĢtirme ile varsayımda bulunma aĢamaları 
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arasında pozitif yönlü orta düzeyde bir iliĢki (r =.379, p<.05), özelleĢtirme ile ikna 

etme (usa vurma, ispatlama) aĢamaları arasında pozitif yönlü orta düzeyde bir iliĢki 

(r =.327, p<.05) bulunmuĢtur.  

Genelleme ile varsayımda bulunma aĢamaları arasında pozitif yönlü yüksek 

düzeyde bir iliĢki (r =.775, p<.05), Genelleme ile ikna etme (usa vurma, ispatlama) 

aĢamaları arasında pozitif yönlü orta düzeyde bir iliĢki (r =.646, p<.05) bulunmuĢtur. 

Ayrıca varsayımda bulunma ile ikna etme (usa vurma, ispatlama)  aĢamaları 

arasında pozitif yönlü yüksek düzeyde bir iliĢki (r =.729, p<.05) tespit edilmiĢtir. 

4.8. ÇalıĢmanın AraĢtırma Problemine Ait Bulgular ve Yorumlar 

Bu çalıĢmada; "Ortaokul öğrencilerinin matematiksel düĢünme aĢamaları ile 

matematik öz yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?” problemine iliĢkin 

bulgular için öncelikle matematiksel düĢünme aĢamaları ile matematik öz yeterlik 

düzeyleri aralarındaki farkın anlamlılığına Pearson Ki-Kare Testi ile bakılıp, Çapraz 

Tablo (CrossTab) ile yorumlanmıĢtır. Sonrasında aralarındaki iliĢkinin tespiti için 

puanlar bazında Spearman Sıra Farkları korelasyon analizi yapılmıĢtır. 

Tablo 25. Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA) ile Matematik  

Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD) Çapraz Tablosu 

 

Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA) 

ÖzelleĢtirme Genelleme 
Varsayımda 

Bulunma 
Ġkna etme/ 

Ġspatlama 

Matematik 

Öz Yeterlik 

Düzeyleri  

(MÖYD) 

14-32 

(DüĢük) 

 Sayı 11 7 1 0 

 MÖYD (%) 57,9 36,8 5,3 0,0 

 MDA (%) 6,5 5,1 2,1 0,0 

 Toplam (%) 2,8 1,8 0,3 0,0 

33-51 

(Orta) 

 Sayı 117 70 22 6 

 MÖYD (%) 54,4 32,6 10,2 2,8 

 MDA (%) 69,2 50,7 45,8 18,2 

 Toplam (%) 30,2 18,0 5,7 1,5 

52-70 

(Yüksek) 

 Sayı 41 61 25 27 

 MÖYD (%) 26,6 39,6 16,2 17,5 

 MDA (%) 24,3 44,2 52,1 81,8 

 Toplam (%) 10,6 15,7 6,4 7,0 

Tablo 25‟e göre MÖYD‟ si düĢük olanların; %57,9‟u özelleĢtirme, %36,8‟i 

genelleme, %5,3‟ü varsayımda bulunma aĢamasındadır. Ayrıca MÖYD‟ si düĢük 

olanlar ikna etme (usa vurma, ispatlama) aĢamasına çıkamamıĢlardır. MÖYD‟ si orta 

olanların %54,4‟ü özelleĢtirme , %32,6‟sı genelleme, %10,2‟si varsayımda bulunma 
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ve  %2,8 „i ikna etme (usa vurma, ispatlama) aĢamasındadır. MÖYD‟ si yüksek 

olanların %26,6‟sı özelleĢtirme, %39,6‟sı genelleme, %16,2‟si varsayımda bulunma 

ve %17,5„i ikna etme (usa vurma, ispatlama) aĢamasındadır. 

MDA‟nın; özelleĢtirme aĢamasında olanların %6,5‟inin matematik öz yeterlik 

düzeyi düĢük, %69,2‟sinin orta, %24,3‟ünün yüksektir. MDA‟nın genelleme 

aĢamasında olanların; %5,1‟inin MÖYD‟si düĢük, %50,7‟sinin  orta, %44,2‟sinin 

yüksektir. MDA‟nın varsayımda bulunma aĢamasında olanların %2,1‟inin MÖYD‟si 

düĢük, %45,8‟inin orta, %52,1‟inin yüksektir. MDA‟ nın ikna etme (usa 

vurma/ispatlama) aĢamasında olanlardan; matematiksel öz yeterliği düĢük öğrenci 

yok, %18,2‟sinin MÖYD‟si orta, %81,8‟inin yüksektir. 

AraĢtırmaya katılan tüm öğrencilerin %2,8‟inin MÖYD‟si düĢük ve 

özelleĢtirme aĢamasında, %30,2‟sinin MÖYD‟si orta ve özelleĢtirme aĢamasında, 

%10,6‟sının MÖYD‟si yüksek ve özelleĢtirme aĢamasındadır. %1,8‟inin MÖYD‟si 

düĢük ve genelleme aĢamasında, %18‟inin MÖYD‟si orta ve genelleme aĢamasında, 

%15,7‟sinin MÖYD‟si yüksek ve genelleme aĢamasındadır. % 0,3‟ü MÖYD‟si 

düĢük ve varsayımda bulunma aĢamasında, %5,7‟si MÖYD‟si orta ve varsayımda 

bulunma aĢamasında, %6,4‟ü MÖYD‟si yüksek ve varsayımda bulunma 

aĢamasındadır. %1,5‟inin MÖYD‟ si orta ve ikna etme/ispatlama aĢamasında, 

%7‟sinin MÖYD‟ si yüksek ve ikna etme/ispatlama aĢamasındadır. 

Bu durumda MÖYD‟si düĢük ve orta olanların büyük çoğunluğu matematiksel 

düĢünme aĢamalarından özelleĢtirmede kalırken, MÖYD‟si yüksek olanların çoğu 

MDA‟dan genelleme aĢamasında kalmıĢtır. Buradan MÖYD‟si arttıkça MDA‟da 

ikna etme aĢamasına kadar yükseliĢin olduğu görülmektedir. 

Tablo 26. Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA) ile Matematik 

Öz Yeterlik Düzeyleri (MÖYD) Anlamlılık Testi Bulguları 

DeğiĢkenler         n                  Sd    p 

MDA ile MÖYD        388         46,177         6   ,000 

Tablo 26‟da öğrencilerin Matematiksel DüĢünme AĢamaları ile Matematik 

Öz Yeterlik Düzeyleri arasında anlamlı bir farlılık olup olmadığı Pearson Ki-Kare 

Testi ile incelenmiĢtir. Sonuçta; (           =46,177; p<0.05; V=0.244) MDA 

ile MÖYD arasında anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Etki büyüklüğü 
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(Cramer‟s V) değerine göre MDA ile MÖYD arasında yüksek bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. 

Tablo 27. Matematiksel DüĢünme AĢamaları (MDA) ile Matematik  

Öz Yeterlik (MÖY) Puanları Arasındaki ĠliĢki Sonuçları 

  MDA MÖY 

MDA  1  

MÖY  ,377
** 

1 

                    **p<.01 

Tablo 27‟ye bakıldığında öğrencilerin MDA ölçeğinden aldıkları puanlar ile 

MÖY ölçeğinden aldıkları puanlar arasında yapılan Spearman Sıra Farkları 

korelasyon analizi sonrasında öğrencilerin matematiksel düĢünme aĢamaları ile 

matematik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde orta düzeyde anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür (     = . 377, p<.05) 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇLAR, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, daha önceki bölümlerde bahsedilen bulgulara odaklanılarak elde 

edilen sonuçlara yer verilmiĢtir. Bu sonuçlar ilgili alan yazın ve araĢtırmalar 

doğrultusunda tartıĢılmıĢ ve sonuçlara yönelik öneriler sunulmuĢtur. 

5.7. Sonuçlar ve TartıĢma 

Matematiksel düĢünmenin; özelleĢtirme, genelleme, varsayımda bulunma, ikna 

etme (usa vurma, doğrulama, ispatlama) aĢamalarının, matematik öz yeterlik ile 

iliĢkisi olduğu düĢünülmüĢ ve bu çalıĢmanın odak noktası olarak belirlenmiĢtir. 

Ayrıca öğrencilerin matematiksel düĢünme aĢamaları ve matematik öz yeterlik 

düzeyleri; cinsiyet, sınıf ve matematik dersi güz dönem sonu puanı değiĢkenleri 

açısından incelenmiĢtir. 

Öğrencilerin matematik öz yeterlik düzeylerini belirlemek için, öğrencilere 

“Matematik Öz Yeterlik Algı Ölçeği” ve ayrıca matematiksel düĢünme aĢamalarını 

belirlemek için “Matematiksel DüĢünme AĢamaları Belirleme Ölçeği” uygulanmıĢtır. 

Bu bölümde sonuçlar her iki ölçek için incelendikten sonra bulguların tartıĢılıp genel 

değerlendirmesi ilgili araĢtırma sonuçlarıyla beraber verilecektir. 

AraĢtırmanın ilk alt probleminde; “AraĢtırmaya katılan ortaokul öğrencilerinin 

cinsiyet, sınıf, matematik dersi güz dönem sonu puanı (MDDSP), matematik öz 

yeterlik düzeyleri (MÖYD) ve matematiksel düĢünme aĢamaları (MDA) dağılımı 

nasıldır?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Bunun için frekans ve yüzdelere bakılmıĢtır. Kız 

ve erkek öğrencilerin dağılımı birbirine çok yakın olduğu için seçilen kitle cinsiyet 

açısından homojen sayılabilir. 6, 7 ve 8.sınıflar bazında en fazla öğrenci 

8.sınıflardan, en az öğrenci 6.sınıflardan alınmıĢtır. MDDSP‟ ye bakıldığında; 

örneklemin yarıya yakının 85-100 puan aralığında, çeyreğe yakınının 70-84 puan 

aralığında olduğu ve 0-44 puan aralığında çok az öğrencinin bulunduğu 

görülmektedir. Bu durumda örneklemdeki öğrencilerin MDDSP‟ ye göre baĢarı 

düzeyi yüksek bir kitle olduğu söylenebilir. 

 MÖY ölçeğinden alınan puanlara göre belirlenen üç düzey için de öğrencilerin 

yarıdan fazlası orta düzeyde öz yeterliğe sahiptir. Bunu takiben sırayla yüksek ve 

düĢük düzeyler gelmektedir.  
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Öğrencilerin matematiksel düĢünme aĢamalarını belirlerken yapılan 

incelemelerde özelleĢtirme aĢaması ile ilgili soruların çoğunu öğrenciler doğru 

cevaplandırmıĢtır. Yani öğrencilerin özelleĢtirme aĢamasında pek fazla sıkıntı 

çekmedikleri görülmektedir. Bu durum okullarda matematik ve matematik 

uygulamaları dersleri iĢlenirken özel durum içeren sorulara ve iĢlemsel bilgiye 

ağırlık verildiği sonucunu göstermektedir. Bu sonuç 11.sınıf öğrencilerinin MD‟ leri 

ile ilgili araĢtırma yapan Arslan ve Yıldız (2010) ile Mubark (2005)‟ın, 8. ile 11. sınıf 

öğrencilerinin MD‟leri arasında karĢılaĢtırma yapan Keskin, Akbaba Dağ ve Altun 

(2013)‟un ve 12.sınıf öğrencilerinin matematiksel düĢünme becerilerini inceleyen 

Göl (2017)‟ün çalıĢmalarındaki öğrencilerin çoğunun özelleĢtirme aĢamasında 

gerekli olan iĢlemleri doğru yaptıkları sonucu ile örtüĢmektedir. 

Genelleme, varsayımda bulunma ve ikna etme (usa vurma, doğrulama, 

ispatlama) aĢamalarına doğru ilerledikçe bu aĢamalara ulaĢan öğrenci sayılarında 

düĢüĢ yaĢanmaktadır. Özellikle genelleme aĢamasından sonra diğer iki aĢamaya 

çıkabilen öğrenci sayısı oldukça azdır. Matematiksel düĢünme aĢamalarından 

özelleĢtirme aĢamasında kalan öğrenci sayısında bir yığılma olmuĢtur. Sonra bunu 

sırasıyla; genelleme, varsayımda bulunma ve ikna etme (usa vurma, ispatlama)  

aĢamaları takip etmiĢtir. Bu durum; yine Arslan ve Yıldız (2010), Keskin, Akbaba 

Dağ ve Altun (2013), Mubark (2005) ile Göl (2017)‟ün çalıĢmalarındaki 

matematiksel düĢünmenin özelleĢtirme aĢamasından ispatlama aĢamasına doğru 

gidildikçe baĢarının düĢtüğü sonucu ile paralellik göstermektedir. Buna ek olarak 

Yıldırım (2015) 8. sınıf öğrencileri ile yaptığı çalıĢmada geometri problemlerini MD‟ 

nin özelleĢtirme ve genelleme aĢamaları bağlamında incelemiĢ ve öğrencilerin 

özelleĢtirmede zorluk yaĢamadıkları, genelleme aĢamasında zorlanan öğrenciler olsa 

da çoğunluğun bu aĢamaya ulaĢabildiği sonucu, YeĢildere (2006)‟nin 6, 7, 8. 

sınıflarla matematiksel güç ile ilgili yaptığı çalıĢmada öğrencilerin matematiksel 

güçlerinin (tahmin etme, mantıksal çıkarım yapma, iliĢkilendirme, akıl yürütme vb.) 

düĢük olduğu sonucu, YeĢildere ve Türnüklü (2007)‟nün 8.sınıftan mezun 

öğrencilerin MD ve akıl yürütme süreçlerini incelediği çalıĢmada öğrencilerin 

iĢlemsel bilgilerde pek zorluk çekmediği ancak akıl yürütmede, tahmin etmede ve 

iliĢkilendirmede zorlandıkları sonucu ile Karakoca (2011)‟nın 6. sınıf öğrencilerinin 

problem çözmede MD durumlarını incelediği çalıĢmada öğrencilerin akıl yürütme, 
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esnek düĢünme gibi becerilerde sorun yaĢadıkları sonucu, CoĢkun (2012)‟un 

öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmada üst düzey MD aĢamalarından genellemede 

baĢarılı oldukları soyutlama ve sentez basamaklarına doğru baĢarının düĢtüğü 

sonuçları ile benzerlik göstermektedir. 

Matematiksel DüĢünmenin; genelleme, varsayımda bulunma, ikna etme (usa 

vurma, doğrulama, ispatlama) aĢamalarında daha çok sözel ifadeler ve aritmetiksel 

iĢlemler tercih edilmiĢ ve matematiksel ifadelere daha az rastlanmaktadır. Bu sonuç 

Arslan ve Yıldız (2010)‟ın çalıĢmaları ile uyumlu iken Keskin, Akbaba Dağ ve Altun 

(2013) ile Göl (2017)‟ün 11.sınıflarda ispat yaparken daha çok matematiksel 

(cebirsel) ifadeler kullandıkları sonucu ile farklılaĢmaktadır. Bu farklılaĢmanın 

sebebi çalıĢmaların daha baĢarılı sınıflarla ve lise öğrencileriyle yapılmasından 

kaynaklanmaktadır. 

ÇalıĢmada ikna etme (usa vurma, doğrulama, ispatlama) aĢamasına çok az 

öğrencinin çıkabilmiĢ olması, yani ikna etmede (ispatlama) oldukça zorlandıkları 

sonucu ile Uğurel ve Moralı (2010)‟nın 11. sınıf öğrencileri yaptığı çalıĢma ile Alkan 

ve Bukova-Güzel (2005)‟in öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢma sonuçları ispat 

aĢamasında büyük sıkıntı çekildiğini belirtmekte ve bu durum bu çalıĢma ile 

uyumludur. 

 AraĢtırmanın ikinci alt probleminde öğrencilerin cinsiyeti ile matematik öz 

yeterlik düzeyi arasında anlamlı bir farklılaĢmanın olup olmama durumu 

incelenmiĢtir. Örneklemde MÖYD‟leri düĢük olanların yarıdan fazlası erkek 

öğrencilerden oluĢmaktadır. MÖYD‟si orta ve yüksek düzey olan kız ve erkek 

öğrenci sayıları yaklaĢık olarak aynıdır. Son olarak istatistiksel olarak öğrencilerin 

cinsiyeti ile MÖYD‟si arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Bu sonuç; 

IĢıksal ve AĢkar (2003)‟ın 7 ve 8. sınıflarla, ġallı (2012)‟nın sınıf öğretmeni adayları 

ile, Öztürk (2017)‟ün ortaokul öğrencileriyle, Cantürk, Günhan ve Pirgayipoğlu 

(2004)‟nun ilköğretim matematik öğretmenliği bölümü öğrencileriyle yaptıkları 

çalıĢmalarındaki matematiğe iliĢkin öz yeterlik algıları ile kız ve erkek öğrenciler 

arasında anlamlı fark bulunamadığı sonucu örtüĢmektedir. Ancak; TaĢdemir 

(2012)‟in ortaöğretim okullarındaki son sınıflarla,  Reçber (2011)‟in 7.sınıflarla, Ural 

(2007)‟ın 9. sınıflarla, Terzi (2009)‟nin ilköğretim matematik öğretmenliği bölümü 

öğrencileriyle, Adal (2017)‟ın ortaokul öğrencileriyle, Tella (2011)‟nın 11-17 yaĢ 
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grubu öğrencileriyle, Öztürk (2017)‟ün ortaokul öğrencileriyle, Pajares ve Miller 

(1994)‟in lise öğrencileriyle ve Junge ve Beverly (1995)‟nin üstün yetenekli lise 

öğrencileriyle yaptıkları çalıĢmalarda matematiğe iliĢkin öz yeterlik algıları ile 

cinsiyet arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bu fark; Tella (2011) ile Pajares 

ve Miller (1994)‟in çalıĢmalarında erkekler lehine,  Junge ve Beverly (1995)‟nin 

çalıĢmalarında ise kızlar lehinedir. Bu sonuçlar, araĢtırmanın sonuçları ile 

ayrıĢmaktadır. Literatürde, matematik öz yeterlik algısının cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılığını ele alan çalıĢmaların ve bu çalıĢmanın da farklı sonuçlar ortaya koymaları 

farklı örneklemler ile çalıĢılmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Üçüncü alt problemde, öğrencilerin cinsiyeti ile matematiksel düĢünme 

aĢamaları arasında anlamlı bir farklılığının olup olmadığına bakılmıĢtır. 

Öğrencilerden özelleĢtirme aĢamasında olanların çoğunluğunu erkekler;  genelleme, 

varsayımda bulunma ve ikna etme aĢamalarında olanların çoğunluğunu kızlar 

oluĢturmaktadır. Yani kız öğrenciler, erkek öğrencilere göre daha yüksek aĢamalara 

çıkabilmiĢlerdir. Bu durumda cinsiyet ile MDA arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

ve aralarında orta düzey bir iliĢkinin varlığı bulunmuĢtur. Bu sonuç; Mubark 

(2005)‟ın kız öğrencilerin matematiksel düĢüncenin altı boyutunun üçünde ve toplam 

test puanlarında erkeklerden anlamlı olarak daha yüksek puan aldığı sonucu ile 

örtüĢmektedir. Ancak; Duran (2005)‟ın 15 yaĢ grubu öğrencileri ile yaptığı 

çalıĢmasındaki erkek öğrencilerin matematiksel düĢünme becerilerinin kız 

öğrencilerden daha iyi olduğu sonucu ve Karakoca (2011)‟nın 6.sınıflarla yaptığı 

çalıĢmasındaki problem çözmede matematiksel düĢünme durumlarında cinsiyete göre 

değiĢikliğin gözlenmediği sonucu ile ayrıĢmaktadır. 

Dördüncü alt problemde; öğrencilerin matematik öz yeterlik düzeyleri 

bakımından sınıflar arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığına bakılmıĢtır. 

MÖYD‟ si düĢük ve orta olanların büyük çoğunluğu 8.sınıf öğrencisidir. MÖYD‟ si, 

yüksek düzeyde olan öğrenci sayıları sınıflar bazında birbirine çok yakındır. Buna 

göre; MÖYD‟si, düĢük ve orta olanların çoğunluğunun alt sınıflarda olması 

beklentisinin aksine 8.sınıf öğrencileri olduğu görülmüĢtür. Bu durum matematik 

dersi konularının giderek ağırlaĢmaya baĢlaması ile 8.sınıfta yeni değiĢen ve 

yapılacak olan LGS sınav baskısı olduğu söylenebilir. Sonuçta; öğrencilerin MÖYD 

bakımından sınıflar arasında anlamlı bir farklılığın ve düĢük bir iliĢkinin olduğu 
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bulunmuĢtur. Bu sonuç; Cantürk, Günhan ve Pirgayipoğlu (2004)‟nun, Adal 

(2017)‟ın ve Öztürk (2017)‟ün çalıĢmalarındaki; öğrencilerin matematik öz yeterlik 

düzeylerinin sınıf düzeyine göre farklılaĢmakta olduğu sonucu ile paraleldir. Ayrıca 

ġallı (2012)‟nın çalıĢmasındaki sınıflar açısından matematiğe karĢı öz yeterlik ölçeği 

alt faktörlerinden biri olan “matematiği yaĢam becerilerine dönüĢtürebilme” 

boyutunda anlamlı bir farklılık bulduğu sonucu ile de örtüĢür. Son olarak Ünlü ve 

Ertekin (2018)‟in, matematik öğretmen adaylarının matematik öğretimine yönelik öz 

yeterlik inançlarının dördüncü sınıf sonunda anlamlı derecede arttığı sonucu ile de 

uyumludur. Fakat; bu anlamlı farklılıklar genellikle sınıf seviyesi arttıkça öz 

yeterliğin arttığı yönündedir. Bu açıdan yapılan diğer çalıĢmalar ile bu çalıĢma 

farklılaĢmaktadır.  

BeĢinci alt problemde, öğrencilerin matematiksel düĢünme aĢamaları ile sınıf 

kademeleri arasında anlamlı bir farklılaĢmanın olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. MDA‟ 

dan özelleĢtirme aĢamasında olan  öğrenciler sınıflar bazında çok da 

farklılaĢmamıĢtır. Genelleme ve varsayımda bulunma aĢamalarında 8. sınıflar; ikna 

etme (usa vurma, doğrulama, ispatlama) aĢamasında ise 8. sınıflardan biraz farkla 7. 

sınıflar yoğunluktadır. Bu aĢamada 8. sınıf öğrencilerinin 7. sınıflardan daha az 

baĢarılı olma sebebi o sene 7. sınıf öğrencilerinin bir kısmının 8lerden daha iyi 

olmasından kaynaklanmaktadır. Öğrencilerin matematiksel düĢünme aĢamaları ile 

sınıf kademeleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Buna ek olarak öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun özelleĢtirme 

aĢamasında kaldığı, her sınıf seviyesinde MDA‟nın aĢamaları ilerledikçe zorlanma 

olduğu, varsayımda bulunma ve ikna etme (usa vurma, doğrulama, ispatlama) 

aĢamasına birçok öğrencinin çıkamadığı görülmüĢtür. Bu sonuç, CoĢkun (2012); Göl 

(2017); Alkan ve Bukova-Güzel (2005); Arslan ve Yıldız (2010); Keskin, Akbaba-

Dağ ve Altun (2013) gibi birçok araĢtırmacının çalıĢmalarında MD‟nin özellikle üst 

aĢamalarına doğru olan varsayım, ikna etme (usa vurma, ispatlama), sentezleme, 

soyutlama vb. aĢamalarında zorlanıldığı sonucu ile örtüĢmektedir. 

Altıncı alt problemde; öğrencilerin matematik dersi güz dönemi sonu puanları 

ile matematik öz yeterlik puanları arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığı 

araĢtırılmıĢtır. MDDSP ile MÖYP arasında pozitif yönde orta düzeyde anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur. Bu sonuç; matematik dersi dönem sonu puanı yüksek olan 
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öğrencilerin aynı zamanda yüksek matematik öz yeterlik algısına sahip olduklarını 

göstermektedir. Bu durum; Pajares ve Miller (1994)‟in çalıĢmasında MÖY algısının 

matematik baĢarısı üzerinde etkili olduğu ve aralarında anlamlı bir farklılık 

bulunduğu, Öztürk (2017)‟ün yaptığı çalıĢmada MÖY algısının matematik dersi 

karne notuna göre anlamlı farklılaĢtığı, Alıcı, Erden ve Baykal (2008)‟ın 

çalıĢmasında üniversite öğrencilerinin öz yeterlik algılarının, matematik baĢarısını 

yordamada anlamlı bir güce sahip olduğu, Terzi ve Mirasyedioğlu (2009)‟nun 

çalıĢmasındaki ilköğretim matematik öğretmenliği bölümü öğrencilerinin 

matematiğe yönelik öz yeterlik algıları ile akademik baĢarıları arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunduğu çalıĢmasının sonuçları ile örtüĢmektedir. 

Yedinci alt problemde;  öğrencilerin matematik dersi güz dönemi sonu puanları 

ile matematiksel düĢünme aĢamaları puanları arasında anlamlı bir iliĢkinin olup 

olmadığına bakılmıĢtır. Öğrencilerin MDDSP ile MDA puanları arasında pozitif 

yönde orta düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin MDDSP 

arttıkça MD aĢamalarındaki artıĢın, matematiğe çalıĢtıkça konulara aĢina olmaları ve 

böylelikle varsayım, tahmin ve yorumlama gibi becerilerin geliĢmesinden kaynaklı 

olduğu düĢünülmektedir. Bu sonuç Karakoca (2011)‟nın problem çözmede MD 

durumlarında matematik baĢarısı değiĢkeninde anlamlı derecede farklılaĢma 

görüldüğü, Alkan ve Bukova-Güzel (2005)‟in çalıĢmasında matematik öğretmen 

adaylarının analiz 1 ve 2 dersleri puanları ile MD arasında doğrusal bir iliĢki olduğu, 

Mubark (2005)‟ın çalıĢmasında MD ile matematik baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunduğu, Kocaman (2017)‟ın çalıĢmasında MD ile baĢarı arasında pozitif yönlü 

anlamlı iliĢki olduğu, Nepal (2016)‟ın çalıĢmasında MD ve Matematik BaĢarıları 

arasında güçlü bir iliĢki olduğunu sonuçlarıyla uyumludur. Fakat;  Alkan ve Bukova-

Güzel (2005)‟in çalıĢmasında öğretmen adaylarının ÖSS puanları ve 1.sınıf dönem 

ortalamaları ile MD arasında iliĢki bulunamadığı sonucuyla farklılaĢmaktadır. 

Öğrencilerin matematiksel düĢünme aĢamalarının her biri ile ayrı ayrı 

matematik dersi dönem sonu puanları arasında iliĢkinin düzeyi araĢtırıldığında; 

MDDSP ile özelleĢtirme arasında pozitif yönlü zayıf bir iliĢki, MDDSP ile 

genelleme, varsayımda bulunma, ikna etme (usa vurma, doğrulama, ispatlama) 

aĢamaları ile pozitif yönlü orta düzeyde bir iliĢki bulunmuĢtur. ÖzelleĢtirme aĢaması 

ile diğer matematiksel düĢünme aĢamaları arasında da pozitif yönlü orta düzeyde bir 
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iliĢki bulunmuĢ, genelleme ile varsayımda bulunma ve ikna etme (usa vurma, 

doğrulama, ispatlama) aĢamaları arasında pozitif yönlü yüksek düzeyde bir iliĢki 

bulunmuĢtur.  

Son olarak çalıĢmanın baĢlığını oluĢturan öğrencilerin matematiksel düĢünme 

aĢamaları ile matematik öz yeterlikleri arasındaki iliĢkinin olup olmadığı araĢtırıldı. 

Önce öğrencilerin bulundukları matematiksel düĢünme aĢamaları ile matematik öz 

yeterlik düzeyleri arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığına bakılmıĢtır. 

MDA‟nın; özelleĢtirme aĢamasında olanların büyük çoğunluğunun MÖYD‟ si orta, 

genelleme ve varsayımda bulunma aĢamalarında olanların MÖYD‟ si orta ve yüksek 

düzeydedir. MDA‟ nın ikna etme (usa vurma, doğrulama, ispatlama) aĢamasında 

MÖYD‟si düĢük öğrenci yok ve büyük çoğunluğu yüksek düzeydedir. Öğrencilerin 

matematiksel düĢünme aĢamaları ile matematik öz yeterlik düzeyleri arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Daha sonra MDA puanları ile MÖY puanları 

arasındaki iliĢki durumu incelenmiĢ ve aralarında pozitif yönde orta düzeyde anlamlı 

bir iliĢki bulunmuĢtur. Burada MDA‟ nın üst seviyelerine MÖYD‟ si yüksek 

öğrencilerin çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

5.8. Öneriler 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin büyük çoğunluğunun matematiksel 

düĢünme aĢamalarında üst seviyelere çıkamadıkları görülmüĢtür. Bazı kitaplarda 

rutin, kapalı uçlu ve sadece dört iĢlem içeren sorular içerdiğinden ders planları ve 

öğrencilerin kullandığı ders kitapları; matematiksel düĢünmenin alt boyutlarını 

destekleyecek biçimde düzenlenmelidir. Ayrıca öğretim programları, ders planları ve 

öğrencilerin kullandığı ders kitapları; matematiksel düĢünmenin yorumlama, tahmin 

etme, akıl yürütme, sentezleme vd. becerilerini içeren yapıda hazırlanmalıdır. 

Öğrencilere; arkadaĢları ile birlikte matematiksel düĢünmenin alt boyutlarını 

içeren (özellikle genelleme, varsayımda bulunma, ikna etme vb.) örneklerin olduğu 

öğrenme etkinliklerine, belirli noktalarda beraberce tartıĢmaları sağlanarak 

matematiksel dili daha iyi kullanabilecekleri ve Matematiksel DüĢünme AĢamalarını 

daha iyi kavrayabilecekleri pozitif ortamlar sağlanabilir. Bu durumun matematik öz 

yeterliğinde ve matematik baĢarısında artıĢı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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Yeni sınav sistemi olan LGS‟ de ders kazanımları esas alınarak anlama, 

yorumlama, analiz yapma, eleĢtirel düĢünme, bilgiyi sentezleme,  problem çözme vb. 

üst düzey beceriler ölçülmektedir. Sınavda matematiksel düĢünmenin aĢamalarına 

yönelik sorular sorulduğu için öğretmenlerin, öğrencilerini sınıf ortamında rutin 

olmayan problemlerle de desteklemesi gerekmektedir. Hatta dönem içerisinde 

kendilerinin hazırlayıp uyguladıkları sınavlarda da matematiksel düĢünmenin üst 

aĢamalarına yönelik rutin olmayan sorular sormaları öğrencilerin bu tarz sorulara 

aĢina olup, çözmek için çaba sarf etmeleri ve böylece öğrencilerin matematiksel 

düĢünme aĢamalarında ve LGS sınavı sonuçlarında baĢarı artıĢı görüleceği 

düĢünülmektedir.  

Sınıf ortamlarında öğrencilerin matematik öz yeterlik algılarını artıracak ve 

onlara matematiği sevdirecek tarzda hazırlanan rutin olmayan gündelik hayat 

problemleri içerecek etkinlikler hazırlanabilir. Bu sayede öğrencilerin kendilerinde 

var olan potansiyellerini ortaya çıkarmalarına yardımcı olunabilir ve öz 

yeterliklerinin geliĢmesinde etkili olabilir. 

Bundan sonra yapılacak olan çalıĢmalarda; öğrencilerin matematiksel düĢünme 

aĢamaları, farklı değiĢkenlerle (tutum, kaygı, bireysel özellik vb.) iliĢkisi bakımından 

incelenebilir. 

Matematiksel düĢünmenin bu çalıĢmada alınan dört aĢamasından farklı birçok 

aĢaması mevcuttur. Bu çalıĢma geniĢletilip farklı veri toplama araçlarıyla 

matematiksel düĢünmenin diğer aĢamalarıyla birlikte yeniden yapılabilir. 

AraĢtırmanın daha kısıtlı öğrenci grupları üzerinde klinik veya yarı 

yapılandırılmıĢ mülakatlarla gerçekleĢtirilmesi konuyla ilgili daha derin bilgilere 

ulaĢılması açısından faydalı olabilir. 

Öğrenciler, öğretmenler ve öğretmen adaylarıyla; matematiksel düĢünmenin 

tüm alt boyutlarına yönelik deneysel çalıĢmalar yapılabilir.  

Bu araĢtırma; farklı okul türlerinde, farklı bölgelerde ve farklı sınıf 

düzeylerinde uygulanarak sonuçlar MEB‟e bildirilebilir. Böylece programların ve 

ders kitaplarının hazırlanmasında faydalı olabilir. 
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EK 1 : KĠġĠSEL BĠLGĠLER ENVANTERĠ 

Sevgili Öğrenciler; 

Bu anket, Yüksek Lisans tez çalıĢmamda kullanılmak üzere hazırlanmıĢtır. 

Üç bölümden oluĢmaktadır. Ġlk bölümde; kiĢisel ve matematik dersi ile ilgili 

bilgileriniz sorulmaktadır. Ġkinci bölümde; sizlerin matematik dersine iliĢkin öz-

yeterlilik algılarınızı ölçen bir ölçek, ve üçüncü bölümde MDAna iliĢkin sorular 

bulunmaktadır. Bu bir sınav değildir. Verdiğiniz cevaplar bize yol gösterici olacaktır. 

Bu yüzden soruları  yanıtlarken içten olmanız ve düĢüncelerinizi yansıtmanız 

önemarz etmektedir. Zaman ayırıp sorularımı cevapladığınız için Ģimdiden teĢekkür 

eder, baĢarılar dilerim. 

Matematik Öğretmeni 

                                                                                                         MERVE TÜZÜN 

KiĢisel Bilgiler:    

 

Sınıfınız:.......... 

 

Cinsiyetiniz:.......... 

 

Matematik Ders Bilgileri:    

 

Birinci döneme ait matematik dersi notunuz : .............. 
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EK 2 : MATEMATĠK ÖZ YETERLĠK ÖLÇEĞĠ 

AĢağıdaki seçenekler bütün maddeler için ortaktır. Her maddenin sizi ne kadar doğru tanımladığını bu 

seçeneklere göre belirtiniz. Kendinize uygun olduğunu düĢündüğünüz seçeneği (X) iĢareti ile iĢaretleyiniz 

ve lütfen her bir maddeyi cevaplamaya özen gösteriniz.  

(1) Kesinlikle Katılmıyorum         (2) Katılmıyorum         (3) Kararsızım  

(4)Katılıyorum      (5) Kesinlikle Katılıyorum 

No ĠFADELER 

K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

(1
) 

K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

(2
) 

K
ar

ar
sı

zı
m

  
(3

) 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
  

 (
4

) 

K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
  

 (
5

) 

1 
Matematiği günlük yaĢamımda etkin olarak 

kullanabildiğimi düĢünüyorum. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

2 Günümü/zamanımı planlarken matematiksel düĢünürüm. (1) (2) (3) (4) (5) 

3 
Matematiğin benim için uygun bir uğraĢ  olmadığını 

düĢünüyorum. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

4 
Matematikte problem çözme konusunda kendimi yeterli 

hissediyorum. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

5 
Yeterince uğraĢırsam her türlü matematik problemini 

çözebilirim 
(1) (2) (3) (4) (5) 

6 
Problem çözerken yanlıĢ adımlar atıyorum duygusu 

taĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

7 
Problem çözerken beklenmedik bir durumla 

karĢılaĢtığımda telaĢa kapılırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

8 
Matematiksel yapılar ve teoremler içinde dolaĢıp yeni, 

küçük keĢifler yapabilirim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

9 
Matematikte yeni bir durumla karĢılaĢtığımda nasıl 

davranmam gerektiğini bilirim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

10 
Matematiğe çevremdekiler kadar hâkim olmanın benim 

için imkânsız olduğuna inanırım 
(1) (2) (3) (4) (5) 

11 
Problem çözmekle geçirdiğim zamanların büyük 

bölümünü kayıp olarak görüyorum. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

12 
Matematik çalıĢırken kendime olan güvenimin azaldığını 

fark ediyorum. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

13 
Matematikle ilgili sorunlarında çevremdekilere kolaylıkla 

yardım edebilirim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

14 
YaĢam içindeki her türlü probleme matematiksel 

yaklaĢımla çözüm önerileri getirebilirim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 
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EK 3 :MATEMATĠKSEL DÜġÜNME AġAMLARINI BELĠRLEME ÖLÇEĞĠ 

– ÇALIġMA YAPRAKLARI  

ÇY-1 

Said aynı boyutlardaki resim 1'deki çubukları  

birleĢtirerekdüzgün sekizgen ve eĢkenar üçgen biçiminde  

Ģekiller oluĢturmuĢtur. 

 

   1.ġekil 2.ġekil  3.ġekil                         4.ġekil 

ġekil Numarası 1 2 3 4 

ġeklin Çevresindeki Çubuk Sayısı 10 16   

Yukarıda verilenlere göre aĢağıdaki soruları cevaplandırınız. 

1) Tabloda 3 ve 4 numaralı Ģekillerin çevresindeki çubuk sayısını bulunuz. 

 

2) ġekil numarası arttıkça büyüyen Ģeklin çevresindeki çubuk sayısının oluĢturduğu 

örüntüyü matematiksel olarak nasıl ifade edebilirsiniz?Yazınız. 

 

3) OluĢan Ģekillerin çevrelerindeki çubuk sayıları ile ilgili bir varsayımda bulunun ve 

çevresinde 34 çubuk olan Ģekil için bu varsayımı doğrulayacak iĢlemi yazınız. 

 

4) n. Ģeklin çevresindeki çubuk sayısını veren bir formül yazınız. Matematiksel olarak bu 

formülü doğrulayacak/ispatlayacak iĢlemi yazınız. 

 

 

            Resim 1 
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ÇY-2 

Zeynep, üçgenler ve küçük kareler kullanarak kare biçiminde masa 

örtüleri yapmak istemektedir. Zeynep oluĢturduğu tasarımda; üçgenleri kare 

biçimindeki masa örtüsünün bir köĢegeninde kullanacaktır. 

 

Model Numarası 1 2 3 4 5 

Üçgen Sayısı 2 4    

Kare Sayısı 0 2    

 

Yukarıda verilenlere göre aĢağıdaki  sorularıcevaplandırınız. 
1) Tablodaki model numarası 3,4 ve 5  için üçgen ve kare sayılarını bulunuz. 

 

2) a) Kare masa örtülerinin model numarası arttıkça kullanılan küçük kare sayısının 

oluĢturduğu örüntüyü matematiksel olarak nasıl ifade edebilirsiniz? Yazınız. 

 

b) Kare masa örtülerinin model numarası arttıkça kullanılan küçük üçgen sayısının 

oluĢturduğu örüntüyü matematiksel olarak nasıl ifade edebilirsiniz? Yazınız. 

 

3) Masa örtüsünde kullanılan küçük kare ve üçgen sayıları ile ilgili varsayımda bulunun ve 

72 tane üçgen kullanılarak yapılan masa örtüsünde kullanılacak  kare sayısı için bu 

varsayımı doğrulayacak iĢlemi yazınız. 

 

4) n. model masa örtüsü için kullanılan toplam üçgen sayısını ve küçük kare sayısını birer 

formülle ifade ediniz? Matematiksel olarak bu formülü doğrulayacak/ispatlayacak iĢlemi 

yazınız.  
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ÇY-3 

A) ġekildeki gibi yan yana sıralanmıĢ 20 küçük dikdörtgenden elde edilen 

Ģekilde kaç dikdörtgen vardır? 

 

Bu soruyu cevaplamak için ilk önce aĢağıdaki sorulara cevap veriniz. 

 

Yan yana sıralanmıĢ dikdörtgen sayısıElde edilen Ģekildeki toplam dikdörtgen sayısı 

 

1) Yukarıda bir ve iki dikdörtgenden elde edilen Ģekil için oluĢan dikdörtgen sayıları 

verilmiĢtir. 3 ve 4 dikdörtgenden oluĢan Ģekillerdeki toplam dikdörtgen sayılarını 

hesaplayınız.  

 

2) ġekilleri oluĢturan dikdörtgen sayıları arttıkça oluĢan toplam dikdörtgen sayılarının 

oluĢturduğu örüntüyü matematiksel olarak nasıl ifade edebilirsiniz? Yazınız. 

 

3) OluĢan dikdörtgen sayıları ile ilgili bir varsayımda bulunacak ve yukarıdaki Ģekildeki 20 

dikdörtgenden oluĢan Ģekil için bu varsayımı doğrulayacak iĢlemi yazınız. 

 

4) n tane dikdörtgenden oluĢan Ģekildeki toplam dikdörtgen sayısını bir formülle ifade 

ediniz? Matematiksel olarak bu formülü doğrulayacak/ispatlayacak iĢlemi yazınız. 
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EK 4. ÖĞRENCĠ CEVAP ÖRNEKLERĠ  

MDA ÇalıĢma Yaprakları Cevap Örnekleri 

1. ÖzelleĢtirme aĢamasına ait puan alamayan cevap kâğıtlarından örnekler; 

 

 

2. ÖzelleĢtirme aĢamasına ait puan alabilen cevap kâğıtlarından örnekler; 

 

 

 

3. Genelleme aĢamasına ait puan alamayan cevap kâğıtlarından örnekler; 
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4. Genelleme aĢamasına ait puan alabilen cevap kâğıtlarından örnekler; 

 

 

 

5. Varsayımda bulunma aĢamasına ait puan alamayan cevap kâğıtlarından 

örnekler; 
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6. Varsayımda bulunma aĢamasına ait puan alabilen cevap kâğıtlarından 

örnekler;

 

 

7. Ġkna etme (usa vurma, ispatlama) aĢamasına ait puan alamayan cevap  

kâğıtlarından örnekler;

 

 

8. Ġkna etme (usa vurma, ispatlama) aĢamasına ait puan alabilen cevap  

kâğıtlarından örnekler ;
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EK 5 : UYGULAMA ĠZĠN BELGELERĠ 
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EK 6 : KULLANILAN ÇALIġMA YAPRAĞI ĠZNĠ 
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