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ÖZET 

 

ORTAOKUL 7.SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN DÜġÜNME STĠLLERĠ ĠLE SAHĠP 

OLDUKLARI MATEMATĠKSEL GÜÇ DÜZEYLERĠ ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN 

ĠNCELENMESĠ 

 

Ayten SĠYER 

 

Yüksek Lisans Tezi, Ġlköğretim Anabilim Dalı 

DanıĢman: Doç. Dr. Kamuran TARIM 

Ocak 2015, 93 sayfa 

 

Matematiksel güç; matematiksel iliĢkileri, mantıksal nedenlemeyi ve 

matematiksel teknikleri etkili olarak kullanma becerisidir.DüĢük matematiksel güce 

sahip olan öğrencilerin öğrenme ortamı ve kullanılan öğretim yöntemi geliĢtirilerek 

sahip oldukları düĢünme stilleri yüksek matematiksel güce sahip olmada kullanılan 

düĢünme stilleri ile değiĢtirilerek daha kolay matematiksel güce ulaĢmaları sağlanabilir. 

Bu doğrultuda çalıĢmanın amacı öğrencilerin sahip oldukları matematiksel güç 

düzeyleri ile düĢünme stilleri arasındaki iliĢkiyi incelemektir. AraĢtırmada Gaziantep 

ilinde olan ve rastgele seçilen  4 ortaokulda öğrenim gören toplam 288 yedinci sınıf 

öğrencisi örneklem grubuna alınmıĢtır. Veriler Sternberg‟in düĢünme stili kuramı olan 

zihinsel özyönetim kuramının matematik derslerine uyumlu faktörleri olan iĢgörüler ve 

düzeyler hakkında düzenlenmiĢ envanteri uygulanarak öğrencilerin düĢünme stilleri 

incelenmiĢ, ardından öğrencilerin matematiksel güçleri, açık uçlu problemlerden ve 

çoktan seçmeli sorulardan oluĢan “matematiksel güç” ölçeği kullanılarak belirlenmiĢtir. 

Niceliksel verilerin karĢılaĢtırılmasında iki grup arasındaki farkı t-testi, ikiden fazla 

grup durumunda parametrelerin gruplararası karĢılaĢtırmalarında Tek yönlü (One way) 

ANOVA testi ve farklılığa neden olan grubun tespitinde Tukey Post Hoc testi 

kullanılmıĢtır. Matematiksel güç genel not düzeyi yüksek olan ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanları (4,399 ± 0,423), matematiksel güç 

genel not düzeyi düĢük olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili 

puanlarından (3,911 ± 0,708) yüksek bulunmuĢtur. Matematiksel güç genel not düzeyi 

yüksek olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanları (4,063 ± 

0,523), matematiksel güç genel not düzeyi düĢük olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 
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yargılayıcı düĢünme stili puanlarından (3,550 ± 0,710) yüksek bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin yürütmeci, bütünsel ve ayrıntısal düĢünme stili puanlarının ortalamaları 

matematiksel güç genel not düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

AraĢtırmada öğrencilerin matematiksel güç düzeyleri açısından düĢünme stillerinde 

istatistiksel açıdan farklılaĢmaların olduğu belirlenmiĢtir. Yasa yapıcı ve yargılayıcı 

düĢünme stilini tercih eden öğrencilerin matematiksel güç düzeylerinin daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir.  Orta düzeyde matematik gücüne sahip olan öğrencilerin ise 

yürütmeci düĢünme stilini daha fazla tercih ettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.AraĢtırma 

bulguları doğrultusunda öğrencileri matematiksel yönden güçlü yapan düĢünme 

stillerinin detaylı olarak ele alınması önerilebilir. 

 

Anahtar Kelimeler:Matematiksel güç, düĢünme stilleri, matematik öğretim, ortaokul 

matematiği 
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ABSTRACT 

 

THE THINKING STYLES OF  SECONDARY SCHOOL 7th GRADE  

STUDENTS AND THEIR MATHEMATICAL POWER 

 

Ayten SĠYER 

 

The Thesis of Master,Department of Primary Education Consultant 

Supervisor: Docent Dr. Kamuran TARIM 

January 2015, 93pages 

 

Mathematical power; is the ability of using mathematical relations, logical 

reason and mathematical techniques impressively.By improving the environment of the 

students who have low mathematical power and the teaching model, it can provided to 

acces the mathematical power.In this respect, the aim of the study is to research the 

relation between the level of  students mathematical power  and their  thinking styles.In 

this study there are 288 students from Gaziantep, in seventh grade and from 4 different 

secondary schools and they are selected randomly.By appyling the edited  inventory of 

the theory of mental self-government which is Sternberg's theory of thinking style that 

is the factors harmonious with maths lessons;thinking styles of students are 

examined.Immediately later, the mathematical power of students is determined by using 

the scale of the "mathematical power",consisting of multiple-choice questions and  

open-ended problems. Test-T is used for the difference between two groups at the 

comparison of quantitative data.In the case of more than two groups,A one-way test 

(ANOVA Test) is used at the comparison of parameters between groups.In determining 

the Group's diversity,Tukey Post Hoc Test is used.It is found that the making-law style 

of thinking marks of the seventh grade students,whose common mathematical power 

mark is high, is (4,399 ± 0,423), is higher than the making-law style of thinking marks 

of the seventh grade students,whose common mathematical power mark is low (3,911 ± 

0,708).In addition, it is found higher,the judging style of thinking marks of the seventh 

grade students,whose common mathematical power mark is low .(4,063 ± 0,523). 

Judging style of thinking marks of the seventh grade students,whose common 

mathematical power mark is high, is (4,399 ± 0,423), is higher than the making-law 

style of thinking marks of the seventh grade students,whose common mathematical 
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power mark is low.(3,550 ± 0,710).It is found unmeaningful that the average of 

productive,integrity and detail style of thinking of students, according to the variable 

mathematical power common point level.(p>0.05).In this study,it is determined that 

there is a differentiation in respect of mathematical power levels of students and 

according to the statistics, there is an obvious difference between the students from 

different schools. Moreover,it is determined that ,the level of mathematical power of  

students who prefer the making-law style of thinking and judging style of thinking, is 

higher.In addition,it is determined that the middle level students prefer executive style 

of thinking. 

 

Keywords:Mathemetical power, thinking styles, instruction of mathematics, secondary 

school mathematics 
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ÖNSÖZ 
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bana güç veren Osama Daoud‟a teĢekkür ederim. 
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ablam Aysel Nur ve eĢi Yusuf DEMĠRÖZ‟e, en zorlandığım anlarda beni destekleyen 

kardeĢim Mehmet Cengiz SĠYER‟e çok teĢekkür ederim.  
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 Bilim ve teknolojinin geliĢmesiyle birlikte günlük yaĢantımızda matematiğe pek 

çok yerde gereksinim duyulması, matematiğin önemini artırmaktadır. Matematiğe 

verilen önemin artmasıyla birlikte matematik eğitimi de o denli önem kazanmaktadır 

(Aydın ve Özmen, 2012). Matematik eğitimi bireylere, çeĢitli deneyimlerini analiz 

edebilecekleri, açıklayabilecekleri, tahminde bulunacakları ve problem çözebilecekleri 

bir dil ve sistematik kazandırır (Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı [TTKB], 2009 ). 

Ġyi bir matematik eğitimi için öğrencilerin nasıl algıladığını ve matematiksel olarak ne 

kadar yansıtabildiğini bilmek, derslerdeki karĢılıklı etkileĢimi geliĢtirebilmek ve 

verimliliği artırabilmek adına önemlidir (Doğan ve Güner, 2012).  

 Etkili matematik öğretiminin temel amacı öğrencilere matematikle ilgili bilgi ve 

becerileri gerekli olan durumlarda kullanabilecekleri ve yine gerekli durumlarda yeni 

bilgilere uyarlamada aktarabilecekleri anlamda kazandırmaktır (Köse, 2007). Bu temel 

amaç doğrultusunda ilköğretim matematik eğitiminde yer alan genel amaçlar (MEB, 

2009); 

 Matematiksel kavramları ve sistemleri anlayabilecek, bunlar arasında 

iliĢkiler kurabilecek, bu kavram ve sistemleri günlük hayatta ve diğer 

öğrenme alanlarında kullanabileceklerdir. 

 Matematikte veya diğer alanlarda ileri bir eğitim alabilmek için gerekli 

matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilecektir. 

 Mantıksal tüme varım ve tümden gelimle ilgili çıkarımlar yapabilecektir. 

 Matematiksel problemleri çözme süreci içinde kendi matematiksel düĢünce 

ve akıl yürütmelerini ifade edebilecektir. 

 Matematiksel düĢüncelerini mantıklı bir Ģekilde açıklamak ve paylaĢmak 

için matematiksel terminoloji ve dili doğru kullanabilecektir. 

 Tahmin etme ve zihinden iĢlem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir. 

 Problem çözme stratejileri geliĢtirebilecek ve bunları günlük hayattaki 

problemlerin çözümünde kullanabilecektir. 

 Model kurabilecek, modelleri sözel ve matematiksel ifadelerle 

iliĢkilendirebilecektir. 

 Matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtirebilecek, öz güven duyabilecektir. 
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 Matematiğin gücünü ve iliĢkiler ağı içeren yapısını takdir edebilecektir. 

 Entelektüel merakı ilerletecek ve geliĢtirebilecektir. 

 Matematiğin tarihî geliĢimi ve buna paralel olarak insan düĢüncesinin 

geliĢmesindeki rolünü ve değerini, diğer alanlardaki kullanımının önemini 

kavrayabilecektir. 

 Sistemli, dikkatli, sabırlı ve sorumlu olma özelliklerini geliĢtirebilecektir. 

 AraĢtırma yapma, bilgi üretme ve kullanma gücünü geliĢtirebilecektir. 

 Matematik ve sanat iliĢkisini kurabilecek, estetik duygular 

geliĢtirebilecektir. 

olarak ifade edilmiĢtir. Programın genel amaçları incelendiğinde ilk kez NCTM 

tarafından ortaya atılan matematiksel güç kavramını destekleyen pek çok madde olduğu 

görülmektedir. NCTM‟e göre; matematiksel güç, araĢtırma, tahminde bulunma, 

muhakeme etme yeteneklerini, alıĢılmıĢın dıĢında problem çözmeyi, matematiksel 

iletiĢim kurmayı ve kavramlar-bilgiler arasında iliĢki kurmayı içerir. Matematiksel güç; 

matematiksel iliĢkileri, mantıksal nedenlemeyi ve matematiksel teknikleri etkili olarak 

kullanma becerisidir (IĢık, Albayrak ve Ġpek, 2005). 

Amerika BirleĢik Devletlerinde çeĢitli branĢlarda eğitimsel geliĢimi belirleme 

amacıyla değerlendirme yapan Ulusal Eğitimsel GeliĢimi Değerlendirme Birimi 

(NAEP), en genel anlamda akıl yürütme, iliĢkilendirme ve iletiĢim kurma becerilerinin 

matematiksel güce temel oluĢturduğunu belirtmiĢtir. Matematiksel gücün iliĢkilendirme, 

akıl yürütme ve iletiĢim boyutlarında öğrencilerin anlama sürecinde edindikleri yeni 

bilgileri anlamlandırma, kendi düĢüncelerini geçerli hale getirme, fikirlerini kısaca ifade 

etme becerilerinde düĢünme eyleminin rol aldığı söylenebilir. DüĢünme eylemi, bir 

amaca ulaĢmaya rehberlik etmek, bir soruya cevap vermek ya da bir problemi çözmek 

amaçlandığında, yeni ve farklı bir biçime bilginin düzenleniĢini transfer etmektir 

(Çubukçu, 2004). AraĢtırmalar, örgencilerin birbirlerinden farklı düĢünme biçimlerine, 

akıl yürütme tarzlarına sahip olduğunu göstermektedir (Umay ve Kaf, 2005). DüĢünme 

stilleri, sahip olduğumuz yetenekleri kullanmada tercih edilen yol olarak 

tanımlanmaktadır (Zhang, 2000). DüĢünme stilleri, bir bilgiyi nasıl aldığımız ve 

iĢleyebilmemizle yakından ilgilidir (Sünbül, 2004).   

DüĢünme stilleri ile ilgili literatür incelendiğinde, Sternberg (1997)‟in Zihinsel 

Benlik Yönetimi Kuramı (Theory of Mental Self Goverment)‟nın bir çok araĢtırmaya 

temel oluĢturduğu görülmektedir. Kuramın temel çıkıĢ noktası, insanların da toplumlar 
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gibi kendi kendilerini yönetmeye ve günlük aktivitelerini düzenlemeye gereksinim 

duydukları düĢüncesine dayanır (Saracaloğlu, Yenice ve Karasakaloğlu, 2008). Zihinsel 

Benlik Yönetimi Kuramı, 5 farklı boyutta 13 düĢünme stilini içermektedir. Bu boyutlar; 

fonksiyonlar (özerk, kuralcı ve yargısal düĢünme stillerini içerir), biçimsel (tekilci, 

aĢamalı, eĢdeğerci ve kuralsız düĢünme stillerini içerir), düzeyler (bütüncül ve ayrıntıcı 

düĢünme stillerini içerir), kapsam (içe dönük ve dıĢa dönük düĢünme stillerini içerir) ve 

eğilimler (yenilikçi ve gelenekçi düĢünme stillerini içerir) olarak sınıflandırılmıĢtır. 

Bu araĢtırmada ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri ile 

matematiksel güç düzeyleri arasındaki iliĢki incelenmektedir.  

 

1.1. Problem Durumu 

Günümüzde bireylerden beklenen, bilgiye ulaĢabilme yollarını öğrenme, ulaĢılan 

bilgiyi anlamlandırabilme, bilgiden yeni bilgiler üretebilme, üretilen bilgiyi 

kullanabilme ve geliĢtirebilme gibi niteliklerin kazanımı, belli düzeyde bireysel 

matematiksel düĢünme ve matematiksel güç gerektirmektedir. Bu da her Ģeyden önce 

düĢünebilmeyi gerekli kılar (Ev Çimen, 2008). DüĢünme; gözlem, tecrübe, sezgi, akıl 

yürütme ve diğer kanallarla elde edilenleri kavramsallaĢtırma, uygulama, analiz ve 

değerlendirmenin disipline edilmiĢ Ģeklidir (ġen, 2010). DüĢünme stili ise; bireylerin 

karĢılaĢtıkları çeĢitli problemlere, olaylara, olgulara ve değiĢkenlere karĢı zihinsel 

süreçler sonucu sergilediği eğilimler ve bireyin zihninde olup bitenlerin ve düĢünme 

süreçlerinin farklı Ģekillerde dıĢa yansımasıdır (Dinçer ve Saracaloğlu, 2011). 

Ġnsanlardaki düĢünce farklılık süreçlerinden biri olan  düĢünme stilleri araĢtırmacıların 

ilgisini çekmiĢ ve eğer insanlardaki düĢünme stilleri doğru yönlendirilirse insanların 

bilgiyi alma hızının, bilgiyi daha iyi kullanmanın ve bilgiyi hafızada tutma sürecinin 

geliĢeceğine inanmıĢlardır (ÇatalbaĢ, 2006). Stiller, iyi ya da kötü olarak sınıflanmaz 

çünkü stil tercihi, bireyin yaptığı iĢ ile etkileĢimini içerir (Fer, 2005). Bireyin hangi 

düĢünme stilini daha yoğun kullandığının bilinmesi, etkili olmayan düĢünme stillerinin 

zamanla daha fonksiyonel olanlarla değiĢtirilmesi ve düĢünme stillerinde duruma göre 

esnek olabilme becerisinin kazandırılması ile bireyin üretkenliği verimi ve uyumu 

arttırılabilir (BalgalmıĢ, 2007). DüĢünme stillerinin kiĢilere göre farklılaĢtığı, çevresel 

ve kiĢisel özellikler, öğrenme ortamı, öğretim yöntemi gibi faktörlerin düĢünme stilleri 

üzerinde etkili olduğu bilinen bir gerçektir (Ġspir, Ay ve Saygı, 2011).   
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Geleneksel düĢünce tarzıyla toplumun belli bir kesiminin matematiksel yeterliğe 

baĢarıya sahip olmasının yeterli olduğu varsayılmaktadır. Oysa 21. yüzyılda bütün 

toplumun matematikte akıcı becerilere sahip olması gerçeği herkes tarafından kabul 

edilmektedir. Sadece okulda ve meslekî anlamda değil; kazanç, yaĢam kalitesi, sağlık, 

ülke politikası gibi her alanda matematiksel yeterliğin ne kadar önemli olduğu aĢikardır.  

Aslında bugün matematiksel olmamak, geçmiĢte okur-yazar olmamaya benzetilebilir. 

Bu durumda modern dünyada aktif bir katılımcı olmak yerine pasif bir seyirci haline 

gelinebilir. Dolayısıyla herkes matematiksel düĢünmeyi öğrenmeli ve öğrenmek için  

matematiksel düĢünebilmelidir (MAP, 2002; Nesin, 2003; Daniel, 2003, Akt. Mandacı 

ġahin, 2007, s. 2). 

Öğrencilerin okul yaĢantıları ve bulundukları sınıf düzeyi dikkate alındığında en 

kritik dönemlerden birisi 7. sınıf seviyesidir. Çünkü 7. sınıfta ortalama 13 yaĢlarında 

olan öğrenciler, biliĢsel geliĢim dönemlerinden olan soyut iĢlem döneminin 

baĢlarındadır. Bu dönemde biliĢsel ve duyuĢsal değiĢim ile birlikte, öğrencilerin 

matematik baĢarılarında da bir değiĢim olasıdır. Diğer yandan öğrenciler bireysel olarak 

birbirinden farklıdırlar ve matematik performansını ve matematiksel güçlerini etkileyen 

birçok değiĢken bulunmaktadır (Yıldız, 2010). Bu değiĢkenlerden birisinin kullanmıĢ 

oldukları düĢünme stilleri oldukları düĢünülmektedir. Nitekim yapılan araĢtırmalarda 

öğrencilerin düĢünme stillerinin matematik baĢarılarında etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır 

(ÇatalbaĢ, 2006, Sternberg, 1997, Zhank, 2004, Kaya, 2009). 

Tüm bunlar göz önüne alındığında günümüz matematik öğretiminin amaçları 

içerisinde yer alan matematiksel gücün oluĢumunda öğrencilerin ne tarz bir düĢünme 

stiline sahip oldukları merak konusu olmuĢtur. DüĢük matematiksel güce sahip olan 

öğrencilerin öğrenme ortamı ve kullanılan öğretim yöntemi geliĢtirilerek sahip oldukları 

düĢünme stilleri yüksek matematiksel güce sahip olmada kullanılan düĢünme stilleri ile 

değiĢtirilerek daha kolay matematiksel güce ulaĢmaları sağlanabilir. Bu nedenle ilk 

olarak öğrencilerin sahip oldukları matematiksel güç düzeyleri ile düĢünme stilleri 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesi gerekmektedir. 

Bu doğrultuda araĢtırmanın temel problemi ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri ile sahip oldukları matematiksel güç düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

belirlemektir. 
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1.2. Amaç ve Önem 

Günümüzde artık üst düzey düĢünme becerisine sahip hızlı düĢünen, doğru 

kararlar veren, yaratıcı, yeni fikirler üretebilen bireyler yetiĢtirme zamanıdır (IĢık, ÇiltaĢ 

ve Bekdemir, 2008). Genel olarak baktığımızda matematik eğitiminin hedefleri bu 

doğrultuda düzenlenmiĢtir. Nitelikli bireyler yetiĢtirmede bireylerin sahip olduğu 

matematiksel gücün önemi yadsınamayacak düzeydedir. O nedenle 1990‟lardan bu yana 

geliĢtirilen tüm eğitim sistemlerinde bireyin matematiksel güç kazanımı amaç olarak yer 

almaktadır (Ev Çimen,2008). 

Bireylerin matematiksel güç kazanımı eğitim sistemimizin temel amaçları 

arasında yer almasına rağmen ülkemizde matematiksel güç alanındaki kaynakların 

azlığı bu araĢtırmanın önemini artırmaktadır. Farklı matematiksel güce sahip 

öğrencilerin, düĢünme stillerinin matematiksel güce göre nasıl farklılık gösterdiğini 

araĢtırmak, matematiksel güç fikrine teorik alt yapı sağlayacaktır. 

Bireyin düĢünme stili, eğitim ve çalıĢma ortamında o konunun-iĢin gerektirdiği 

düĢünme stili ise bu durumda bireyin baĢarılı olma olasılığı daha yüksektir (ÇatalbaĢ, 

2006). Bu doğrultuda öğrencileri matematiksel yönden güçlü/zayıf yapan düĢünme 

stillerinin belirlenmesi önemli görülmektedir. Yenilenen eğitim sistemimizde rehber 

konumunda olan öğretmenler tarafından matematik öğrenmenin yolları ve bu yolda 

ilerlemede engel olacak davranıĢlar bilinirse, öğrencilerin edindiklerini matematiksel 

bilginin içyapısı, nasıl zihinde depolandığı, nasıl genellendiği ve nasıl desteklenerek 

geliĢtirilebileceği konusunda da fikir sahibi olunabilir (YeĢildere, 2006). ÇalıĢmada 

öğrencilerin düĢünme stillerine iliĢkin bir genelleme yapmaksızın, öğrencilerin sahip 

oldukları matematiksel güçleri doğrultusunda düĢünme stillerini sistematik bir Ģekilde 

incelemek ve yorumlamak amaçlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri ile 

matematiksel güç düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemektir. AraĢtırma sonucundan 

hareketle öğrencileri matematiksel olarak güçlü/zayıf yapan düĢünme stilleri 

tartıĢılmıĢtır.  

 

1.3. Problem Cümlesi 

AraĢtırmanın temel problemi “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme 

stilleri ile matematiksel güç düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” olarak 

belirlenmiĢtir. 
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1.4. Alt Problemler 

 ÇalıĢmada aĢağıdaki alt problemlere cevap aranacaktır: 

1. Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin matematiksel gücü ne düzeydedir? 

2. Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri ne düzeydedir? 

3. Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin matematiksel 

güçleri(düĢük/orta/yüksek) cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir? 

4. Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin matematiksel 

güçleri(düĢük/orta/yüksek) akademik baĢarılarına göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

5. Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri cinsiyete göre anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir? 

6. Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri akademik baĢarılarına 

göre anlamlı bir faklılık göstermekte midir? 

7. Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri matematiksel güç(açık 

uçlu) düzeylerine göre anlamı bir farklılık göstermekte midir? 

8. Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri matematiksel 

güç(çoktan seçmeli) düzeylerine göre anlamı bir farklılık göstermekte 

midir? 

9. Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri matematiksel güç 

düzeylerine(düĢük/orta/yüksek) göre anlamı bir farklılık göstermekte midir? 

 

1.5. Sayıltılar 

1. AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının, veri toplamada ve 

yorumlamada yeterli olduğu kabul edilmektedir. 

2. Öğrencilerin düĢünme stillerini belirlemek için hazırlanan ölçeğe, 

öğrencilerin gerçek durumlarını yansıtacak Ģekilde doldurdukları 

varsayılmıĢtır. 

 

1.6. Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma Gaziantep ilindeki resmi ortaokul okullarında 2012-2013 eğitim-

öğretim yılında öğrenim gören 7. sınıf öğrencileri ile sınırlıdır.  

2. AraĢtırma bulgularının sonuçları örneklemle sınırlıdır. 
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3. AraĢtırma, öğrencilerin matematiksel güçlerini ölçmek amacıyla kullanılan 

“matematiksel güç ölçeği” ve öğrencilerin düĢünme stillerini ölçmek 

amacıyla kullanılan “düĢünme stilleri envanteri” ile sınırlıdır.  

4. AraĢtırmanın sonuçlarına araĢtırmacıdan, katılımcılardan ve uygulama 

ortamlarından kaynaklanan kontrol dıĢı faktörlerin, düĢük düzeyde de olsa, 

etki etmiĢ olabileceği kabul edilmektedir. 

 

1.7. Tanımlar 

AraĢtırmada yer alan temel ifadelerden bazılarının açıklamaları aĢağıda 

belirtilmektedir. 

Matematiksel Güç: Öğrencilerin keĢfederek, tahmin ederek ve mantıksal 

çıkarsamalar yaparak matematiksel bilgiyi bir araya getirme ve kullanmalarını, rutin 

olmayan problemler çözmelerini, matematik hakkında ve matematik yoluyla iletiĢim 

kurmalarını, farklı durumlardaki matematiksel fikirler arasında bağlantı kurma veya 

farklı disiplinlerdeki fikirler arasında bağlantı kurmalarını içeren geniĢ kapsamlı 

becerileridir (YeĢildere, 2006). 

DüĢünme Stilleri: Bireylerin karĢılaĢtıkları çeĢitli problemlere, olaylara, 

olgulara ve değiĢkenlere karĢı zihinsel süreçler sonucu sergilediği yaklaĢım ve 

eğilimlerdir (BaĢol ve Türkoğlu, 2009). 

 Akademik BaĢarı: Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin bir önceki senenin (6. 

sınıf)  matematik karne notları olarak tanımlanmıĢtır. 
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BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE LĠTERATÜR TARAMASI 

Bu bölümde araĢtırmanın içeriğini oluĢturan kavramlarla ilgili kuramsal 

çalıĢmalarla, Matematiksel Güç ve DüĢünme Stilleri alanındaki çalıĢmalar 

incelenmiĢtir. 

 

2.1. Matematiksel Güç 

Ġlk olarak, 1989 yılında Amerika BirleĢik Devletlerindeki Ulusal Matematik 

Öğretmenleri Konseyi (NCTM), matematiksel güç fikrini ortaya koymuĢtur. NCTM 

matematiksel gücü; öğrencilerin keĢfetme, tahmin etme ve mantıksal akıl yürütme, rutin 

olmayan problem çözme, matematik ile ilgili ve matematik yoluyla iletiĢim kurma ve 

matematiğin içindeki fikirler ile diğer zihinsel etkinlikler arasında bağlantı kurma 

becerilerini olarak tanımlamıĢtır. NCTM „nin yanı sıra literatürde çeĢitli matematiksel 

güç tanımları yer almaktadır. Orbeyi (2007), matematiksel iliĢkileri, mantıksal 

nedenlemeyi ve matematiksel teknikleri etkili olarak kullanma becerilerini matematiksel 

güç ile iliĢkilendirmiĢtir. Matematiksel güç, öğrencilerin matematiğe ait anlayıĢından 

kendilerinin sorumlu oldukları bir süreçtir ve matematiğin baĢarılı olmalarının 

beklendiği bir alan olduğu seklinde inançlarının olumlu yöndeki değiĢimi ile ortaya 

çıkmaktadır (Pilten, 2008). Alkan ve Ev Çimen‟e göre, matematiksel güç; bireyin, 

matematik öğrenimindeki, keĢfetmek, tahmin etmek, bilgiden bilgi üretmek, mantıklı 

düĢünmek, problem çözmek, matematiksel iletiĢim kurmak, kavramları bir biri ile 

iliĢkilendirmek gibi genel amaçlarla, matematiksel düĢünme arasında bağlantı 

oluĢturmak için, matematiksel ön öğrenmelerin bir araya getirilmesi, anlamlı kılınması 

ve kullanılabilmesidir.  

Çoğu ülkenin matematik öğretimin genel amaçları arasında öğrencilere birtakım 

ortak matematiksel becerilerin kazandırılması yer almaktadır (bkz ġekil 1). Matematik 

öğretiminin amacı, tüm öğrencilerin matematiksel düĢünmeyi öğrenmelerine ve 

matematiksel güçlerini geliĢtirmeye yardımcı olmaktır (Greenwood, 1993). Anku 

(1994)‟e göre, bir öğrencinin matematiksel gücü, “matematiksel bilgisinin tüm yönleri 

ve bunların entegre edilmesi” ile ifade edilir ve öğrencilerin matematiksel bilgisi: 
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i. Matematikiçinde ve diğerdisiplinlerdesorunları çözmek içinkendibilgilerini 

uygulamabecerisi 

ii. ĠletiĢim kurmak içinmatematikdilini kullanmayeteneği 

iii. Analiz ve muhakeme yapma yeteneği 

iv. Bilgi kavram ve prosedürlerin anlaĢılması 

v. Matematiğe olan eğilimleri 

vi. Matematiğin doğasını anlama 

vii. Bu yönleri matematiksel bilgilerine entegre etmeyi içerir. 

 

 

Şekil 1.Matematik öğretiminin genel amaçları 

Kaynak: Alkan ve Ev Çimen, 2008 

 

Tanımlamaların geneline bakıldığında matematik öğretiminde önemli bir yeri 

olan matematiksel güç kavramının gerektirdiği beceriler Ģu Ģekildedir (Pilten,2008); 

 keĢfetme; 

 tahmin etme; 

 muhakeme geliĢtirme; 

 iletiĢim kurma; 

 fikirler arasında iliĢki kurma; 

 rutin olmayan problem çözme 

MATEMATİK 
ÖĞRETİMİNİN 

GENEL 
AMAÇLARI

Matematiksel 
İletişim 
Kurmak

Bilgiden 
Bilgi 

Üretmen

Matematiksel 
Güç

Keşfetmek

Mantıklı 
Düşünmek

Problem 
Çözmek

Kavramlar 
Arası İlişki 

Kurmak

Matematiksel 
Düşünce

Tahmin 
Yapmak
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Özet olarak matematiksel güç, bireyin,  karĢılaĢtığı problemlerin çözümünde 

edinmiĢ olduğu ön bilgilerini kullanabilme,  düĢüncesini ortaya koyarken matematik 

dilini kullanabilme,  olay ve olguları yorumlayabilme, matematiksel 

kavramları/yöntemleri öğrenme ve anlamaya yatkın olma beceri ve yeteneklerini içerir 

(Acar,2008).  

 

2.2. Matematiksel Güç’ün BileĢenleri 

Ġlk olarak NCTM tarafından ortaya konulan ve NAEP tarafından desteklenen bir 

çalıĢmada matematiksel güç, keĢfetme, tahmin etme, muhakeme etme, alıĢılmıĢ 

olmayan problemleri çözme, matematik boyunca ve matematiksel çizgide iletiĢim 

kurma, matematiksel kavramları ve öğrenmeleri birbirleri, diğer bilim dalları ve günlük 

yaĢam ile iliĢkilendirme aracılığı ile öğrencilerin bir uçtan bir uca matematiksel bilgileri 

anlama ve uygulamaları olarak tanımlanmaktadır. NAEP, matematik öğretiminde üç 

boyutun kesiĢimi ile matematiksel güç kavramının bileĢenlerini açıklamıĢtır (bkz ġekil 

2). Bunlar; öğrenme alanları, matematiksel beceriler ve matematiksel güçtür. Öğrenme 

alanları beĢ baĢlıktan oluĢmaktadır: sayılar, geometri, ölçme, cebir, olasılık ve istatistik. 

Matematiksel beceriler; kavramsal anlama, iĢlem bilgisi ve problem çözme 

becerilerinden oluĢmaktadır. Matematiksel güç boyutu ise iliĢkilendirme, akıl yürütme 

ve iletiĢim becerilerinden oluĢmaktadır.  
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Şekil 2. Matematiksel gücün öğrenme alanları ve matematiksel becerilerle iliĢkisi 

Kaynak: NEAP, 2003 

 

Matematiksel gücün bileĢenlerinden birisi olan matematiksel becerilerin 

kapsadığı problem çözme becerisi; istenilen amaca varabilmek için etkili ve yararlı olan 

araç ve davranıĢların türlü olanaklar arasından seçilip kullanılmasıdır. 

Problem çözmede rehber niteliği taĢıyan, George Polya tarafından oluĢturulmuĢ 

“Dört Basamaklı Süreç”, rutin olan ve olmayan problemlerin çözümünde en çok bilinen 

ve kabul edilen süreçtir (Ev Çimen, 2008). Bu adımlar Ģunlardır(Deringöl, 2006): 

 

1. Problemin anlaĢılması, 

2. Problemin çözümü için bir plan yapılması, 

3. Çözüm planının uygulanması, 

4. Geri bakıĢ ve çözümün kontrolü. 

 

Problem çözme süreci içerisinde çocukların, çözümleme, uygulama, hissetme ve 

problemin çözümü için baĢvuracakları yöntemler konusunda bilinçli olmaları gerekir 

(Üredi, ġengül ve Gürdal, 2003). Bu nedenle de problem çözme faaliyetlerinin, problem 
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çözmede geçerli davranıĢlar üzerine kurulması gerekmektedir. Ulusal Bilim Vakfı 

(National Science Foundation-NSF) problem çözme bileĢenlerini Ģekil 3‟deki gibi 

belirtmektedir. 

 

 

Şekil 3.Problem çözme bileĢenleri  

Kaynak: NSF, 1995 

 

Matematikte ise problem çözme; basit sözel problemleri ve rutin olmayan 

problemleri çözmeyi, matematiği gerçek durumlara uygulamayı ve yeni alanların 

oluĢmasına neden olabilecek yorumları yapmayı ve test etmeyi içermektedir (Baki, 

2008, s.194).Problem çözmenin matematik öğretiminde, iki önemli ürünü vardır. 

Birincisi öğretilen konuya özel strateji ve kuralların geliĢimi, ikincisi ise bir kuralı, 

PROBLEM ÇÖZME

Verilerin uygun ve yeterliliğinin 
belirlemesi

Yeni bir konumu yorumlarken, tüme varım, 
tümden gelim, uzaysal, istatistiksel ve 
oransal kavramları kullanma becerisi

Veri, model ve matematiksel bağıntıları 
kullanma stratejileri oluşturması

Yeni bir durumda, edinmiş olduğu 
matematiksel ön öğrenmeleri 
kullanabilmesi

Mantıklı ve doğru bir şekilde 
çözümün tahmin edilmesi

Çözümlerin uygun ve doğruluğuna 
karar verebilmesi

Verilenleri değiştirme ve geliştirme 
yaklaşımları sergilemesi

Problemin tanımlanması, doğru ve 
açık bir biçimde belirtilmesi, 
modellenmesi
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formülü geliĢtirmek için kullanılabilecek düĢünme yolları ve genel yaklaĢımların 

geliĢmesidir. Öğrenciler problem durumlarında çalıĢarak, yeni stratejiler oluĢturmayı ve 

eski stratejileri düzenleyerek yeni tür problemleri çözmeyi öğrenirler. Bu tarz 

matematik öğretiminde, kavramsal ve iĢlemsel bilgilerin kaynaĢtırıldığı gözlenmiĢtir (Y. 

Soylu ve C. Soylu, 2006). 

Kavramsal öğrenme yaklaĢımı matematiği birbirine bağlı kavramlar ve 

düĢünceler ağı olarak görür ve matematiksel kavramların ve düĢüncelerin dıĢarıdan 

kopya edilmesi yerine öğrencinin bizzat kendisinin yapısallaĢtırmasını önerir (Baki, 

2008, s.261). Kavramsal bilgiden kasıt matematiksel kavramları sembolleĢtirebilme, 

onları farklı bir biçimde sunabilme, onlar arasında iliĢki kurabilme ve gerekli iĢlemleri 

yapabilme gibi becerilerin oluĢturduğu kavramaya dayalı bir bilgidir (Birgin ve Gürbüz, 

2009). 

Kavram bilgisi sadece kavramı tanımak veya kavramın tanımını ve adını bilmek 

değil, aynı zamanda kavramlar arasındaki karĢılıklı geçiĢleri ve iliĢkileri görebilmektir 

(Soylu ve Aydın, 2006). Kavramsal bilgi, tek baĢına bir anlamı ve iĢlevi olmasına 

rağmen, farklı bilgilerden üretilmesi veya farklı bilgilerin üretilmesine katkı 

sağlamasından dolayı birçok matematiksel bilgiyle yakın bir iliĢki içerisindedir 

(Bekdemir, Okur ve Gelen, 2010). Sayı, uzunluk, açı ve fark gibi kavramlar; “Toplama 

veya çıkarma iĢlemine birler basamağından baĢlanır.” ve “Nokta, büyük; doğru, küçük 

harflerle isimlendirilir.” gibi kurallar; “Üçgenlerin iç açılarının toplamı 180 derecedir.” 

ve “Ġki çift sayının toplamı çifttir.” gibi genellemeler; “Herhangi bir çokgenin iç 

açılarının toplamı, [(kenar sayısı-2).180]‟dir.” ve “Bir üçgende büyük açı karĢısında 

uzun kenar, uzun kenar karĢısında büyük açı bulunur” gibi iliĢkiler kavramsal bilgiye 

birer örnektir (Kaya ve KeĢan, 2012). 

ĠĢlemsel bilgi, alıĢtırmaları çözmek için kullanılan iĢlem, kural bilgisi ve 

matematiği temsil etmek için kullanılan semboller bilgisidir (Kar, ÇiltaĢ ve IĢık, 2011). 

Kural-formüllerin uygulanması, hesaplama iĢlemlerinin gerçeklenmesi anlamları 

yüklenen iĢlemsel bilgi, genelde, bir görevi tamamlamak için gereken algoritma ya da 

kuralları uygulama anlamıyla kullanılmaktadır (Delice ve Sevimli, 2010).  Uçar (2011), 

iĢlemsel anlamayı, yöntem, kural ve iĢlemlerden oluĢan „konu-düzeyi‟anlama olarak 

tanımlamaktadır. ĠĢlemsel öğrenmenin temeli ezberlemeye dayanmaktadır. ĠĢlemsel 

bilgilerin kural niteliğinde ezberlenmesi, kavramsal temellerinin kazanılmaması ve 

iĢlemsel bilgi ile kavramsal bilgi arasında iliĢki kurulmaması modellerin 
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oluĢturulamamasına, iĢlemlerin nerede kullanılacağına karar verilememesine sebep 

olmaktadır (Kılcan, 2006). 

Problem çözme, kavramsal anlama ve iĢlemsel bilgi gibi matematiksel becerilere 

sahip olma kiĢinin karĢılaĢacağı pek çok problemi daha sistematik olarak çözmesine ve 

daha kolay matematiksel güce ulaĢmaya yardımcı olmaktadır.Matematiksel becerilerin 

yanı sıra matematiksel güç oluĢumunda yer alan iliĢkilendirme, akıl yürütme ve iletiĢim 

becerilerini açıklamak matematiksel güç fikrine katkı sağlayacaktır. 

 

2.2.1. ĠliĢkilendirme 

ĠliĢkilendirme, öğrencinin edindiği bilgileri önceki birikimleri ile yapılandırmayı 

baĢarması için yapılan bir iĢ, bir tür kısa vadeli planlamadır (Turoğlu, 2006). 

Öğrencilerin matematik hakkındaki informal bilgileri ile bu bilgilerin sembollerle 

kullanımları arasında anlamlı iliĢkiler kurmaya gereksinimleri vardır ancak bu, 

öğretmenlerin var olan matematiksel iliĢkileri öğrencilere aktarması demek değildir; 

öğrencilerin bu iliĢkileri kendilerinin keĢfetmeleri gerekmektedir (YeĢildere, 2006). 

Amerika BirleĢik Devletlerindeki Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi (NCTM, 

matematiksel iliĢkiler kurmaya iliĢkin öğrenciden beklenenleri aĢağıdaki gibi 

sıralamıĢtır: 

 

 Matematiği bir bütün olarak görme, 

 Problemleri keĢfetme ve sonuçlarını grafiksel, sayısal, fiziksel, cebirsel, 

sözel matematiksel modeller veya gösterimler olarak ifade etme, 

 Bir matematiksel bilgiyi diğer matematiksel fikirleri daha ileri götürmek 

için kullanma, 

 Diğer disiplinlerdeki problemleri çözmek için, matematiksel bilgiyi ve 

modellemeyi kullanma, 

 Matematiğin sosyal yaĢamdaki rolünü anlama ve önem verme (NCTM, 

1989). 

 

ĠliĢkilendirme, matematik konu ve kavramları kendi içinde, matematik ile diğer 

alanlar ve matematik-günlük yaĢam arasında bağlantı kurma anlamı taĢımaktadır (Ev 

Çimen, 2008). Matematik öğretimini anlamlı kılmanın ve öğrencileri matematiksel güce 

ulaĢtırmanın yolu; konuları, içerik müsaade ettiği sürece, öğrenci yaĢantılarıyla 
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iliĢkilendirmekten geçmektedir (Savuran, 2007). NSF (1995) tarafından belirlenen 

iliĢkilendirme becerisinin bileĢenleri Ģekil 4‟de verilmektedir. 

 

 

Şekil 4.ĠliĢkilendirme becerisinin bileĢenleri  

Kaynak: NSF, 1995 

 

Kavramlar arası bağlantı kurma ya da kavramları iliĢkilendirme, matematiği 

öğrenme sürecinde çok önemli beceriler olarak sayılır (Özgen ve Alkan, 2012). Çünkü 

matematiksel kavramların, anlamlandırılması ve matematik diliyle ortaya konması bu 

becerilerin geliĢimine bağlıdır. Milli Eğitim Matematik Programında, öğrencilerin 

iliĢkilendirme becerilerinin geliĢimi için öğrencilere aĢağıdakilerin kazandırılması 

hedeflenmektedir (MEB,2009). 

 Matematik öğrenirken iliĢkilendirmeden yararlanır, 

 Matematikteki iç iliĢkilendirmeleri yapar, 

 Matematikle diğer disiplinler ve yaĢam arasında iliĢkilendirme yapar, 

 Matematiksel kavramların, iĢlemlerin ve durumların farklı temsil biçimlerini 

 iliĢkilendirir, 

 Farklı temsil biçimleri arasında dönüĢüm yapar, 

 ĠliĢkilendirmede öz güven duyar, 

 ĠliĢkilendirme ile ilgili olumlu duygu ve düĢüncelere sahip olur. 
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2.2.2. Akıl Yürütme(Muhakeme Etme) 

Muhakeme, matematiğin temel yapıtaĢlarından bir tanesidir. Bir konuda 

muhakeme yapabilenler, o konuda yeterli düzeyde bilgi sahibidir ve karĢılaĢtıkları 

durumu tüm boyutlarıyla inceler, keĢfeder, mantıklı tahminlerde, varsayımlarda 

bulunur, düĢüncelerini gerçeklendirir, bazı sonuçlara ulaĢır, ulaĢtığı sonucu açıklayabilir 

ve savunabilir (Pilten, 2008) . Matematiksel muhakeme, dünyayı yorumlamada, 

kullanılabilir bilgiyi sentezlemede, sesli karar verme ve soru sormada kullanılır (Arslan, 

2007). TIMSS‟e (2003) göre matematiksel muhakeme aĢağıdaki boyutları ve becerileri 

içermektedir. 

 

a) Analiz Etme: 

  Öğrenciler matematiksel kavramlar arasındaki iliĢkileri belirleyebilmeli ve 

kullanabilmeli; 

  Bir problemin çözümünü kolaylaĢtırmak için geometrik Ģekilleri 

ayrıĢtırabilmeli; 

  Orantısal muhakemeyi kullanabilmeli; 

  Üç boyutlu Ģekillerin dönüĢümlerini ve açınımlarını hayal edebilmeli: 

  Aynı verinin farklı gösterimlerini karĢılaĢtırabilmeli ve tanıyabilmeli; 

  Verilen bilgilerden geçerli sonuçlar çıkarabilmelidirler. 

 

b) Genelleme Yapma: 

 Öğrenciler matematiksel düĢünme ve problem çözme yoluyla elde ettiği 

sonuçları daha genel ifade ederek, düzenleyerek geniĢletebilmelidirler. 

 

c) Bağlantılar OluĢturma: 

 Öğrenciler sonucu oluĢturmak için çeĢitli matematiksel prosedürleri ve 

sonuçları daha sonraki bir sonuçla birleĢtirebilmeli, bilgiler arasında 

bağlantı kurabilmelidirler. 

d) Karar Verme: 

 Öğrenciler matematiksel sonuçları ve özellikleri kullanarak bir ifadenin 

doğruluğu veya yanlıĢlığına gerekçeler sunarak karar verebilmelidirler. 
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e) Rutin Olmayan Problem Çözme: 

 Öğrenciler rutin çözüme sahip olmayan gerçek hayat problemlerini 

matematiksel bilgi ve basamaklarını kullanarak çözebilmelidirler 

(Akt.Çoban, 2010,27).   

 

Muhakeme etme yetenekleri geliĢtirilmediği takdirde matematik, öğrenciler için 

sadece belirli kurallar ve ne olduklarını düĢünmeden, onları izlemekle gerçekleĢtirilen 

hesaplamalar, çizimler topluluğu olarak kalır (Ross, 1998). Akıl yürütme becerisinin 

kazanılabilmesi için öncelikle bileĢenlerinin ne olduğunun bilinmesi gerekmektedir. 

NSF tarafından belirlenen akıl yürütme bileĢenleri Ģekil 5‟de verilmektedir. 

 

 

Şekil 5.Akıl yürütme becerisinin bileĢenleri  

Kaynak: NSF, 1995 

 

Matematiksel muhakeme; matematik sayıları, iĢlemleri, cebiri, geometriyi, 

orantıyı, alan hesaplamayı ve daha birçok konuyu öğretirken doğası gereği örüntüleri 

keĢfetmeyi, akıl yürütmeyi, tahminlerde bulunmayı, gerekçeli düĢünmeyi, sonuca 

ulaĢmayı da öğretir (Umay, 2003). Milli Eğitim Matematik Programında, öğrencilerin 

akıl yürütme becerilerinin geliĢimi için öğrencilere aĢağıdakilerin kazandırılması 

hedeflenmektedir (MEB, 2009). 

 

 Öğrenme sürecinde akıl yürütmeyi kullanır. 
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 YaĢantısında, diğer derslerde ve matematikte akıl yürütme becerisini 

kullanır. 

 Matematik öğrenirken genellemeler ve çıkarımlar yapar. 

 Matematikteki ve matematik dıĢındaki çıkarımlarının doğruluğunu 

savunabilir. 

 Yaptığı çıkarımların, duygu ve düĢüncelerinin geçerliliğini sorgular. 

 Akıl yürütmede öz güven duyar. 

 Akıl yürütme ile ilgili olumlu duygu ve düĢüncelere sahip olur. 

 

2.2.3. ĠletiĢim 

Matematik bilindiği gibi sadece bireylerde yaratıcı düĢünme, problem çözme, 

sorgulama, yorumlama, soyutlama, genelleme, vb becerilerinin geliĢimini sağlayan bir 

çalıĢma alanı değil aynı zamanda güçlü bir iletiĢim aracıdır (Uğurel ve Moralı, 2010). 

Öğrencilerin sezgiye dayalı bilgileriyle soyut matematik dili ve sembolleri arasında 

köprü kurmada önemli bir rol oynar (Ersoy, 2006).  

ĠletiĢim, bireyin birtakım semboller kullanarak karĢısındakini etkileme süreci 

olarak tanımlanabilir (Dilekmen, BaĢcı ve BektaĢ, 2008). ĠletiĢim süreci; bilgi, veri, 

fikir, düĢünce, algı, anlayıĢ, yaklaĢım, sezgi, arzu, istek ve duyguların bir kiĢiden 

diğerlerine aktarılarak karĢılıklı etkileĢimin sağlanması süreci olarak adlandırılmaktadır 

(Gülbahçe, 2010). ĠletiĢimin öğretimdeki rolünün farkına varılmasıyla 1986‟da NCTM 

tarafından “ĠletiĢim ve Matematik Öğretiminde Dil” konusu standart olarak 

belirlenmiĢtir (Cömert ve AktaĢ, 2011). NCTM ve NFS tarafından belirlenen iletiĢim 

standartları ve bileĢenlerinin ortak noktaları Ģekil 6‟da verilmektedir. 
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Şekil 6.ĠletiĢim kurma becerisinin bileĢenleri 

Kaynak: NSF, 1995 

 

Ülkemizdeki yeni ortaokul matematik 5-8. ve lise matematik 9-12. sınıf 

programlarının amaçlarından birisi de, öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini mantıklı 

bir Ģekilde açıklamaları ve paylaĢmaları için matematiksel terminoloji ve dili doğru 

kullanmaları olarak belirlenmiĢtir (Dede, 2007). Matematik programında matematiksel 

iletiĢim becerisi için Ģu alt beceriler geliĢtirilmelidir (Yüzerler ve Doğan, 2012):  

 Somut model, Ģekil, resim, grafik, tablo gibi temsil biçimlerini kullanarak 

matematiksel düĢünceleri ifade etme  

 Matematik ve problemler hakkındaki düĢüncelerini açık bir Ģekilde sözlü ve 

yazılı ifade etme  

 Günlük dili, matematiksel dil ve sembollerle iliĢkilendirme  

 Matematik hakkında konuĢma, yazma, tartıĢma ve okumanın önemini fark 

etme. 

 

2.3. DüĢünme Stilleri 

Ġnsanı diğer canlılardan üstün kılan en önemli özellik sahip olduğu düĢünme 

gücüdür. Günlük hayatta konuĢurken, okurken, seyahat ederken, yemek yerken 

aklımızdan geçen binlerce düĢünce ile meĢgul oluruz. Bu düĢüncelerin nereden 

kaynaklandığı, neler çağrıĢtırdığı ve bu düĢünce sonucunda elde edilenler ise kiĢiye 

göre değiĢiklik göstermektedir (CoĢkuner, Gacar ve Yanlıç, 2011).Ġnsanların zihin ve 



20 

bilgilerini kullanmak için seçtikleri ve düĢünmeyi tercih ettikleri yolların farklılığı 

düĢünme stilleri kavramının ortaya çıkmasına neden olmuĢtur. 

DüĢünme stilleri, bireylerin karĢılaĢtıkları çeĢitli problemlere, olaylara, olgulara 

ve değiĢkenlere karĢı zihinsel süreçler sonucu sergilediği yaklaĢım ve eğilimlerdir 

(Sünbül, 2004). Parlette ve Rae (1993) düĢünme stilini, bireyin dünya ile iliĢkisinde, 

onu algılamada, hedeflediği amaçlara ulaĢmada ve problem çözmede, farkında olsun ya 

da olmasın geliĢtirdiği bilgi iĢleme metodu, yaklaĢımı olarak tanımlamaktadır. DüĢünme 

stilleri bireyin çevre ile etkileĢimi sonucunda ve büyük ölçüde öğrenme ve 

sosyalizasyon süreçlerinde edinilmiĢtir (Adak, 2006).  Kalıtımsal eğilimler ve özellikle 

ilk yaĢantılar sonucu, her birey dünya ile iliĢkisinde, onu algılamada, hedeflediği 

amaçlara ulaĢmada ve problem çözmede belirli metotlar ve yaklaĢımlar geliĢtirir bu 

süreçte birey gerçeğin farklı yönlerine dikkat çeker, farklı türde veri toplar, bu verileri 

farklı Ģekillerde düzenler, bunlardan farklı sonuçlar çıkarır, farklı kararlara ulaĢır ve bu 

kararları da farklı biçimlerde uygular böylece, farkında olsun olmasın, her bireyde farklı 

bilgi iĢleme biçimleri (düĢünme stilleri) oluĢur (ÇatalbaĢ, 2006).  

Literatürde insanların nasıl düĢündüğü ve ne tür düĢünme stilline sahip olduğunu 

tartıĢan çeĢitli kuramlar bulunmaktadır. Birincisi, Richard J. Riding tarafından 

geliĢtirilen bir kiĢilik teorisi olan BiliĢsel-YaĢantısal Benlik Teorisi‟dir. Ġkincisi, Isabel 

Myers ve annesi Katherine Cook Briggs tarafından Carl Jung‟un çalıĢmalarına 

dayanılarak geliĢtirilen bir kiĢilik değerlendirme teorisi olan Myer-Briggs DüĢünme 

Biçimi Sınıflaması‟dır. Üçüncüsü, Nicholas Parlette ve Ranelle Rae tarafından ortaya 

atılan sentezci, idealist, paragmatist, analist ve realist düĢünme stillerini içeren 

N.Parlette ve R.Rae‟nin Düsünme Stilleri Sınıflaması‟dır. Dördüncüsü ise bu 

çalıĢmanın da temelini oluĢturan Robert J.Sternberg‟in Zihinsel Benlik Yönetimi 

kuramıdır.Zihinsel Benlik Yönetimi Kuramı iĢlevsel, biçimsel, düzey, kapsam ve eğilim 

olmak üzere beĢ boyut altında toplam on üç düĢünme stilinden bahsetmektedir. Bu 

boyutlar ve boyutlara bağlı düĢünme stillerinin genel özellikleri Ģöyle ifade edilebilir 

(Avcı ve Tural, 2011). 

 

1. ĠĢlevsel Açıdan  

Yasama/Özerk DüĢünenler: Yaptıkları iĢlerde kendi yöntemleriyle çözümler 

üretmeyi sever, genellikle çok az belirlenmiĢ bir yapı bulunmaktadır. 
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Yürütme/Kuralcı DüĢünenler: Kendisine denileni yapmaya, yönergeleri 

izlemeye özen göstermektedirler.  

Yargısal DüĢünenler: Ġnsanları eĢyaları değerlendirmekten ve yargılamaktan 

hoĢlanır.  

 

2. Biçimsel Açıdan  

MonarĢik/Tekilci DüĢünenler: Bir iĢi yaparken, neredeyse bütün enerjisini ve 

materyallerini o iĢe adamayı çok severler.  

HiyerarĢik/AĢamalı DüĢünenler: Birçok iĢi hemen yapmayı her birini ne zaman 

yapacağını hangisine öncelik vereceğini ayarlamayı severler.  

OligarĢik/EĢdeğerci DüĢünenler: Birçok iĢi hemen yapmayı severler fakat 

öncelikli olanları ayarlamada sıkıntıları vardır. 

AnarĢik/Kuralsız DüĢünenler: Problemlere karĢı rastgele yani kuralsız bir 

yaklaĢım izlemeyi severler; sistemlerden ve rehberlikten ve neredeyse hiçbir 

yönergeden hoĢlanmazlar.  

 

3. Düzey Açısından  

Global/Bütüncül DüĢünenler: Büyük resimlerle, genellemelerle ve soyut Ģeylerle 

ilgilenmeyi severler.  

Lokal/Ayrıntıcı DüĢünenler: Ayrıntılarla, özel Ģeylerle ve somut örneklerle 

ilgilenmeyi severler.  

 

4. Kapsam Açısından  

Ġçe Dönük DüĢünenler: Yalnız baĢına çalıĢmayı severler. Kendi içinde 

yoğunlaĢır kendi kendine yeterler.  

DıĢadönük DüĢünenler: BaĢkaları ile çalıĢmayı severler. DıĢarı yoğunlaĢır, 

kiĢilerle iliĢki kurmaktan hoĢlanırlar.  

 

5. Eğilim Açısından  

Liberal/Yenilikçi DüĢünenler: ĠĢleri yeni yöntemlerle yapmayı, geleneklere 

meydana okumayı severler.  
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Muhafazakar/Gelenekçi DüĢünenler: ĠĢleri denenmiĢ doğru yöntemlerle yapmayı 

ve gelenekleri izlemeyi severler. 

 Robert J.Sternberg, düĢünme stillerini kendi baĢlarına birer beceri olarak değil, 

becerilerin kullanılmasında yapılan bir tercih olarak tanımlamaktadır. Sternberg 

insanların düĢünürken, olaylara ve problemlere yaklaĢırken, bilgiyi algılarken, 

kendilerini düzenler ve yönetirken kullandıkları yolları (stilleri) belirli ilkelerle 

tanımlamıĢtır. 

 

2.3.1. DüĢünme Stillerinin Ġlkeleri 

Stenberg on beĢ düĢünme stili ilkesi tanımlamıĢtır. Bu ilkeleri aĢağıdaki gibi 

özetleyebiliriz (Duru, 2002).  

1) Stiller kendi baĢlarına yetenek değil, yeteneğin kullanılmasında bir tercihtir. 

2) Stil ve yetenekleri karĢılaĢtırma, onların parçalarını bir araya getirmekten 

ziyade sinerji yaratır. 

3) Yetenekler kadar stiller de prova edilebilir. 

4) Ġnsanlar tek bir stilden ziyade bir stil profiline sahiptir. 

5) Stiller durum ve koĢullara göre değiĢtirilebilir. 

6) Ġnsanlar düĢünme stili tercihlerinin gücüne göre birbirlerinden farklılaĢır. 

7) Ġnsanlar düĢünme stilleri esnekliği açısından birbirlerinden farklılaĢır. 

8) Stiller sosyalizasyon süreçlerine bağlı olarak edinilmiĢtir. 

9) Stiller yaĢam boyunca çeĢitlenebilir. 

10) Stiller öğretilebilir. 

11) DüĢünme stilleri kendilerini aktivite içinde açığa vurur, uygun çevre ve 

laboratuar koĢullarında ölçülebilirler. DüĢünme stilleri ölçümleri diğer 

geleneksel kiĢilik ölçümlerinden farklıdır.  

12) Bir dönemde iĢlevsel ve değerli olan bir stil bir diğer dönemde aynı sıklıkla 

tercih edilmeyebilir. 

13) Bir alan içinde değerli olan bir stil bir diğer alanda değerli olmayabilir. 

14) Stiller kendi baĢlarına iyi ya da kötü değildir. 

15) Stillerle yeteneklerin farklı düzeyleri karıĢtırılabilir. Oysa her ikisi 

birbirlerinden farklıdır. 
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2.3.2. Zihinsel Benlik Yönetimi Teorisi 

Robert J. Sternberg tarafından geliĢtirilen bu kuramın temeli insanların günlük 

yaĢamlarını, etkinliklerini bir Ģekilde, yönetme ve organize etme gereksinimi içinde 

oldukları düĢüncesine dayanmaktadır (Öğretir, 2004). Kurama göre, bunu yapmanın 

çeĢitli yolları vardır. KiĢi bu belirlemeyi yaparken, kendisi için en uygun ve rahat olan 

düĢünme biçimini seçme yoluna gider. Zihnin bu Ģekilde zihinsel benlik yönetimi için 

esnek olarak kullanımı, düĢünme stillerinde çeĢitliliği önemli kılmaktadır (Erdoğan, 

2008). Kuramın temel çıkıĢ noktası, insanların da toplumlar gibi kendi kendilerini 

yönetmeye ve günlük aktivitelerini düzenlemeye gereksinim duydukları düĢüncesine 

dayanır (Duru, 2004; Çubukçu, 2004). Sternberg„e göre bir ülkeyi idare etmek için 

hükümetlerin değiĢik iĢlevlerinin (yasa koyma, yürütme, yargılama), değiĢik yönetme 

Ģekilleri (monarĢik, oligarĢik, hiyerarĢik, anarĢik), düzeyler (küresel, yerel), kapsam (iç, 

dıĢ) ve eğilimler (liberal ve tutucu) olması gibi insanların da yaĢamlarını idare 

etmelerinin değiĢik yolları vardır(Eyüboğlu, 2010). Diğer bir deyiĢle insanlar da 

kaynaklarını oluĢturur, sınırlarını ve önceliklerini belirler, değiĢikliklere tepki verir, 

hatta direnç gösterir (Fer, 2005). 

 

2.3.2.1. Zihinsel Benlik Yönetimi’nin ĠĢlevleri 

Zihinsel Benlik Yönetiminde üç iĢlev bulunmaktadır. Toplumların yönetiminde 

var olan yasama (legislative), yürütme (executive) ve yargı (judicial) iĢlevleri gibi, 

zihinde aynı iĢlevleri yerine getirme özelliğine sahiptir (AltuntaĢ, 2008). ĠĢlev boyutu; 

yeni düĢünceler yaratma, verilmiĢ düĢünceleri düzenleme ve yönetme, analiz ve 

değerlendirme süreçleri ile ilgilidir (Çelik, 2008). 

 

2.3.2.1.1. Yasama DüĢünme Stili 

Yasama düĢünme stili, yaratıcılık, planlama, tasarlama ve biçimlendirme 

odaklıdır (Yıldızlar, 2010). Problem çözümlerini yaratmaktan, oluĢturmaktan ve 

planlamaktan hoĢlanan bireyleri karakterize eder (BuluĢ, 2005). Bu düĢünme stilinde 

bireyler, kendi kurallarını koyabilen bireyler olma eğilimindedirler (Çubukçu, 2004). 

Bu düĢünme stiline sahip bireyler; kendi aktivitelerini açıkça ifade etmeyi, ödevlerini 

kendi tarzlarında yapmak isteyen, kitap karıĢtırmayı, keĢfetmeyi, fen projelerini, Ģiir ve 

hikâye yazmayı, beste yapmayı ve orijinal sanat eserleri yaratmayı severler (Çelik, 
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2008). Yasama düĢünme stiline sahip bir birey sıklıkla “Bir iĢ 

üzerindeçalıĢırken,kendifikirlerimile baĢlamak istiyorum (Dai ve Feldhusen, 1999) ” 

ifadesini dile getirir. 

 

2.3.2.1.2. Yürütme DüĢünme Stili 

Yürütme düĢünme stili, uygulama odaklıdır. Bu düĢünme stiline sahip bireyler 

baĢkalarının önceden ortaya attığı fikirleri geliĢtirmeyi, kuralları takip etmeyi ve daha 

önceden yapılandırılmıĢ problemleri tercih ederler. Yürütmeci düĢünme stiline sahip 

olan bireyler, öğretmenlerin rehberliğine ihtiyaç duyarlar. Hazır sunulan matematik 

problemlerini çözmek, baĢkalarının fikirlerini aktarabilecekleri seminer ve konferansları 

vermek vb. iĢleri tercih eden bireylerdir (AltuntaĢ, 2008). Yürütme düĢünme stiline 

sahip bir birey sıklıkla “Problem çözerken veya bir iĢ yaparken kesin kurallar ve 

talimatları takip etmekten hoĢlanırım” (Dai ve Feldhusen, 1999)  ifadesini dile getirir. 

 

2.3.2.1.3. Yargı DüĢünme Stili 

Yargısal düĢünme stili değerlendirme, yargılama, karĢılaĢtırma odaklıdır. Bu 

düĢünme stili, kuralları ve yönergelerin uygulama süreçlerini (procedures) 

değerlendirmekten, nesneleri, olay ve olguları yargılamaktan hoĢlanan ve var olan 

durumları ve düĢünceleri değerlendirmeyi ve çözümlemeyi tercih eden insanlarda 

görülür (BuluĢ, 2005). BaĢkalarının eserlerini tenkit etmekten, eleĢtirel makaleler 

yazmaktan, tepki ve tekliflerde bulunmaktan hoĢlanırlar (AltuntaĢ, 2008). 

 

2.3.2.2. Zihinsel Benlik Yönetimi’nin Biçimleri 

Zihinsel Benlik-Yönetiminin biçimleri bir ülkenin yönetim biçimleri ile 

bağdaĢtırılmıĢtır. Bunlar monarĢik, hiyerarĢik, oligarĢik ve anarĢik düĢünme biçimleri 

olarak adlandırılmıĢtır. DüĢünme biçimleri bireyin tek bir amaca yönelik motive olup 

olmadığı, gereksinim hiyerarĢisi ve sistematik olmayan düĢünceleri ile ilgilidir (Çelik, 

2008). 

 

2.3.2.2.1. MonarĢik DüĢünme Stili 

Monarsik düĢünme stilinde birey, belli bir zaman diliminde bir Ģey üzerine tam 

olarak odaklandığı iĢlere katılmaktan zevk alır (Çubukçu, 2004). Bu insanlar, problem 
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durumlarına, çıkmazlarına ya ilgisiz kalırlar ya da onları kendilerinden uzak tutma 

davranıĢı gösterirler (BuluĢ, 2005). Yarın öğle saatlerinde çalıĢmayı planlayan ve 

dikkatini dağıtan bazı ayrıntılarla karĢılaĢan öğrenci, monarĢik düĢünme stilinden 

yararlanarak öncelikle dikkatini dağıtan ayrıntıların, bitirmesi gereken çalıĢmasına 

karıĢmasına izin vermeyecektir (Sternberg ve Grigorenko, 1993). 

 

2.3.2.2.2. HiyerarĢik DüĢünme Stili 

HiyerarĢik düĢünme stilini kullanan insanlar birden fazla amaçla uğraĢmadan 

hoĢlanma, bütün amaçların aynı oranda gerçekleĢemeyebileceğinin farkında olma, bazı 

amaçların diğerlerinden daha önemli olduğunu bilme, öncelikleri belirleme duyusuna 

sahip ve problem çözme yaklaĢımlarında sistematik olma eğimindedirler (AltuntaĢ, 

2008). Zamanını etkili kullanan, çok iĢi aynı anda, öncelik belirleyerek yapan kiĢilerdir 

(Fer, 2005). 

 

2.3.2.2.3. OligarĢik DüĢünme Stili 

OligarĢik düĢünme biçimi, hepsi aynı derecede önemli olan birçok amaca dikkat 

çeker (Çelik, 2008).  Aynı düzeyde önceliğe sahip amaçlar, oligarĢik bireyleri, konuları 

bitirmekten alıkoyar, çünkü söz konusu konular çerçevesinde her Ģeyi eĢit düzeyde 

önemde algılarlar (BuluĢ, 2005). OligarĢik bireyle, eĢit öneme sahip çoklu ve sıkça-

yarıĢmalı hedeflerin üstesinden gelmekten hoĢlanırlar (Akbulut, 2006). 

 

2.3.2.2.4. AnarĢik DüĢünme Stili 

AnarĢik düĢünme stili, bir konuya dağınık yaklaĢma ve sistemli olmama 

eğilimiyle iliĢkilidir (Yıldızlar, 2010). Bu düĢünme stiline sahip bireylerin kuralları ve 

belirli bir sistemleri yoktur. Aynı zamanda hedeflerin sınırlandırılmasında zorluk 

yaĢarlar. Çünkü problem çözmeye rastgele bir yaklaĢım eğilimi gösterirler ve 

toleranssız veya kuralların, statülerin ihtiyaçlarından habersiz ve otoriteye karĢı olma 

eğilimindedirler (Akbulut, 2006). Bu gibi insanlar genellikle sınıflanması-ayırdedilmesi 

güç olan gereksinimlerle ve amaçlarla uğraĢmaktan zevk alırlar ve problem çözmede 

geliĢigüzel bir yaklaĢım kullanma, kuralları, formatları dikkate almama ve otoriteye 

direnç gösterme eğilimindedirler (BuluĢ, 2005). 
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 2.3.2.3. Zihinsel Benlik Yönetimi’nin Düzeyleri 

Hükümetlerin ve yönetimlerin farklı Ģekillerde iĢlemesi, iĢlev görmesi(eyalet, il 

ilçe) gibi zihinsel öz-denetimin de global (geniĢ temelli) ve lokal (dar bir Ģekilde 

odaklanmıĢ) seviyeleri vardır (Akbulut, 2006). 

 

2.3.2.3.1. Bütünsel DüĢünme Stili 

Bütünsel düĢünme stili soyut meselelerle düĢünmeyi ima eder. Bütünsel 

düĢünenler nesnenin parçalarına bakmak yerine nesneye ilk baĢta bir bütün olarak 

yaklaĢırlar (Umay ve Arıol, 2011). Bu düĢünme stiline sahip bireyler, resmin tamamını 

görme, iliĢkileri arama, grup çalıĢması içinde iĢbirliği, satırlar arasını okuma (genel 

anlamı yakalama), birçok seçenekleri görme, dürüstlük duygusu, aynı anda birkaç iĢ 

yapma, beden dilini okuma, baĢkalarının iĢe karıĢmasını isteme gibi özelliklere 

sahiptirler (ġimĢek, 2008). 

 

2.3.2.3.2. Ayrıntısal DüĢünme Stili 

Ayrıntısal DüĢünme stili, eylemleri yürütürken genelden çok ayrıntıya 

odaklanma eğilimini ifade etmektedir (Adak, 2006). Bu düĢünme stiline sahip bireyler 

somut düĢüncelerle uğraĢırlar ve detaylara konsantre olarak çalıĢmayı gerektiren iĢlere 

katılmaktan zevk alırlar (Duman ve Çelik, 2011). 

 

2.3.2.4. Zihinsel Benlik Yönetimi’nin Kapsamı 

Toplum yönetimlerindeki iç ve dıĢ konularla ilgilenme gereksinimi gibi, zihinsel 

benlik-yönetimi de hem iç hem de dıĢ konularla ilgilenme gereği duyar (BuluĢ, 2005). 

Bu boyuttaki alanlar; içe dönük ve dıĢa dönük düĢünme stillerini içerir. 

 

2.3.2.4.1. Ġçe Dönük DüĢünme Stili 

Ġçe dönük düĢünme stilinesahip bireyler genel olarak ilgisiz, soğuk ve daha az 

sosyaldirler (Akbulut, 2006). ĠĢbirliğine dayalı öğrenme etkinliklerinden kaçınırlar. 

Temelde tercihleri, diğerlerinden bağımsız olarak, kendi ilke ve düĢünceleri 

doğrultusunda hareket etmektir (BuluĢ, 2005). 
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2.3.2.4.1. DıĢa Dönük DüĢünme Stili  

DıĢa dönük düĢünme stili insan iliĢkisine dayanır, sosyaldir. DıĢa dönük 

düĢünme stilindeki bir birey, kiĢilerarası iliĢkileri geliĢtirme olanağı sağlayan iĢlerden 

zevk alır (Yıldızlar, 2010). Bu düĢünme stiline sahip bireyler, ekip halinde çalıĢmayı ve 

arkadaĢlarıyla ilgili problemlerle uğraĢmayı severler (Çelik, 2008). 

 

2.3.2.5. Zihinsel Benlik Yönetimi’nin Eğilimleri 

Sternberg (1995) zihinsel benlik yönetimi kuramında devlet, hükümet 

yönetimleri ile insanın zihinsel süreçleri arasında ortak nokta olarak her ikisinin de 

yaptıkları iĢlerde yenilikçi (liberal) veya tutucu (conservative) bir tavır içinde 

olabileceklerini ileri sürmektedir (Sevinç ve Palut, 2010).  

 

2.3.2.5.1. Liberal DüĢünme Stili 

Liberal düĢünme stilini kullanan insanlar kuralları, prosedürleri dikkate almadan 

hareket etmeyi, değiĢimi artırmayı, belirsiz ve kesin olmayan durumlarla karĢılaĢmayı 

severler (AltuntaĢ, 2008). Bu gibi insanlar değiĢimin olmaması durumunda sıkıntı 

yaĢarlar ve üst düzeyde geliĢim, ilerleme olduğunda hem liberal hem de yürütme 

düĢünme stilini kullanabilirler (Sternberg ve Grigorenko, 1993).  

 

2.3.2.5.2. Muhafazakâr DüĢünme Stili 

Ağırlıklı olarak muhafazakâr (conservative) düĢünme stilinde olan bireyler, var 

olan kurallara ve yönergelere uyarak hareket etmeyi, değiĢime direnmeyi ve mümkün 

olduğu sürece belirsiz durumlardan uzak durmayı severler (BuluĢ, 2005). Yaptıkları 

iĢlerde mevcut kurallara bağlı kalmayı tercih ederler. Eğer kiĢi, temelde muhafazakâr 

özelliğe sahip, aynı zamanda yeni fikirlerden ve farklı davranıĢ biçimlerinden hoĢlanan 

biri ise, hem yasama hem de muhafazakâr düĢünme stillerini bir arada barındırabilir 

(Çelik, 2008). 

 

2.4. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde araĢtırmanın konusu bağlamında yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Alanyazın incelendiğinde matematiksel güç konusu ile ilgili literatür eksikliği dikkat 

çekmekle birlikte düĢünme stilleri bağlamında bir çok araĢtırma bulunmaktadır. 
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Bunlardan araĢtırma konusu ile yakın ilgisi bulunan bazı çalıĢmalar aĢağıda 

özetlenmiĢtir.  

 

2.4.1. Matematiksel Güç’e Yönelik AraĢtırmalar 

YeĢildere (2006), farklı matematiksel güce sahip 6., 7. ve 8. Sınıf öğrencilerinin 

matematiksel düĢünme ve bilgi oluĢturma süreçlerini incelemiĢ ve matematiksel gücü 

yüksek yapan faktörleri tartıĢmıĢtır. Bunun yanı sıra matematiksel gücü yüksek ve 

düĢük olan öğrencilerin matematiksel düĢünme ve bilgi oluĢturma süreçleri birbirleriyle 

karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilerin matematiksel güçlerini belirlemek amacıyla 

“matematiksel güç ölçeği” ve öğrencilerin düĢünsel süreçlerini derinlemesine incelemek 

amacıyla örnek olay çalıĢması kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada yüksek matematiksel güce 

sahip öğrencilerin, düĢük olanlara göre, soyutlama sürecinde tanıma, kullanma ve 

oluĢturma eylemlerinde daha baĢarılı oldukları sonucuna varılmıĢtır. 

YeĢildere ve Türnüklü (2008) farklı matematiksel güce sahip altıncı sınıf 

öğrencilerinin bilgi oluĢturma süreçlerini RBC kuramı ıĢığında incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada amaçlı örnekleme ile seçilen iki matematiksel gücü düĢük, iki matematiksel 

gücü yüksek toplam dört öğrenci ile örnek olay çalıĢmaları gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğrencilerin bilgi oluĢturma süreçleri tanıma, kullanma, oluĢturma baĢlıkları altında 

görüĢme metinleri verilerek incelenmiĢtir. AraĢtırma sonunda matematiksel güçleri 

yüksek olan öğrencilerin bilgi yapısını oluĢturmada daha hızlı ilerledikleri tespit 

edilmiĢtir. Matematiksel gücü düĢük olan öğrencilerin ise kullanma ve oluĢturma 

eylemlerini gerçekleĢtiremezken tanıma eylemini gerçekleĢtirebildikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 Matematiksel gücün ne olduğunu ve hangi kriterlerle nasıl ölçüleceği ile 

geliĢimini sağlamanın hangi Ģartlardan geçtiğini belirlemek amacıyla Ev Çimen (2006) 

tarafından yapılan çalıĢmada Matematiksel Güç Düzey Belirleme 

Problemleri(MGDBP), yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler, öğrenci görüĢleri, sınıf içi 

öğrenci gözlemleri ve derlenen matematik yazılı soruları veri toplama araçları olarak 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada grup seviyeleri eĢitlenmiĢ son test kontrol gruplu deneysel 

desen uygulanmıĢtır. Deney grubu öğrencilerine üç ayrı MGDBP uygulanmıĢtır ve 

süreç içerisinde öğrencilerin puan ortalamalarında artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Son 

olarak MGDBP-Son her iki gruba da uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında farkın deney grubu lehine anlamlı 
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olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, günümüz matematik ölçme sorularının basit 

düzeyde konu/kavram bilgisi ve iĢlem becerisi ölçecek düzeyde hazırlandığı 

belirlenmiĢtir. 

 Mandacı ġahin (2007), 8. sınıf öğrencilerinin matematiksel güç düzeylerini 

belirlemek amacıyla yaptıkları çalıĢmada  matematiksel gücün biliĢsel boyutlarını 

ortaya çıkarmada kullanılacak çoktan seçmeli ve açık uçlu sınavlar,geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmaları yapılarak geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca, veri toplama aracıolarak yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem formu, öğrenci tanıma fiĢi, tutum ölçeği, cümle tamamlama 

testi, matematiksel özgeçmiĢ formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmada, bir okulun üç farklı 

sınıfından toplam 62 öğrenciyle özel durum çalıĢması yürütülerek nitel ve nicelveriler 

elde edilmiĢtir. Veriler analiz edildiğinde, öğrencilerin büyük bir bölümünün 

matematiksel güç boyutlarından özellikle problem çözme, muhakeme, iliĢkilendirme ve 

iletiĢim becerilerindeki eksikleri nedeniyle bir bütün halinde arzu edilen matematiksel 

güce ulaĢamadıkları belirlenmiĢtir. 

Anku (1994), küçük grup tartıĢmalarının kullanılmasının matematiksel güç 

geliĢimine olan etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin, öğretmen 

yönlendirmesi ile ya da yalnız grup içi etkileĢim ile matematiksel problemleri çözmeye 

yönelik yaklaĢımlarının, buldukları çözümleri küçük gruplar Ģeklinde tartıĢmalarının 

matematiksel güç geliĢimini etkilediğini belirlemiĢtir.  

Gormas (1998), matematiksel güçgeliĢimindebir 

öğretmeninmeslekidönüĢümününmerkeziliği adlı çalıĢmasında bir lise matematik 

öğretmeninin dönüĢümü ve deneyimlerini örnek olay incelemesi ile belirlemiĢtir. 

Öğretmenin hedefleri geniĢledikçe öğrencilerin öğrenmesinde matematiğin nedenlerine 

yakından bakmayı içeren, keĢfetme, tahmin etme, mantıksal akıl yürütme ve bu akıl 

yürütmeyi desteklemek veya çürütmek için matematiksel iletiĢim becerilerini temel 

almaktadır. ÇalıĢmada, matematiksel gücün bileĢenleri olan bu becerilerin öğretmenin 

okul matematiğine olan görüĢlerini/hedeflerini değiĢtirerek; kalıpları vesayı 

sistemlerianaliziyerinesadece izolesembolik manipülasyonbecerileri geliĢtirmeyi de 

dahil ederek mümkün olduğu belirtilmektedir. 

Rowan ve Robles (1998), NSF tarafından finanse edilen IMPACT(Improving 

Access to Text) adlı projedeki tecrübelerinin bir sonucu olarak öğretmenler tarafından 

matematiksel güç geliĢimini sağlamak amacıyla yerinde soru sormanın kullanılması 

hakkında bazı fikirlerini paylaĢmayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada ilk olarak etkili olduğu 

düĢünülen beĢ genel problem ve yönergeleri belirlenmiĢtir. Çocukların matematiği 
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anlamlandırmaları, tahmin ve problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri, kendilerine 

olan güveni teĢvik etme, akıl yürütme becerisini geliĢtirme, iliĢkilendirme ve uygulama 

yapmalarına olanak sağlama yönergeleri problemlerin belirlenmesine temel 

oluĢturmuĢtur. Öğretmenlerin belirlenen bu problemleri nasıl kullandığını gösteren sınıf 

içi kısa hikâyeler oluĢturulmuĢtur. Sonuç olarak öğretmenlerin bu kısa hikâyeleri 

uygulama sürecinde deneyimleri aktarılmıĢtır. 

 

2.4.2. DüĢünme Stillerine Yönelik AraĢtırmalar 

Kaya (2009), ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin düĢünme stillerinin 

matematik akademik baĢarısına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın verileri Sternberg‟in DüĢünme Stilleri (DS) Envanteri kullanılarak elde 

edilmiĢtir. Envanterde yasayapıcı, yürütmeci, yargılayıcı, bütünsel ve ayrıntısal 

düĢünme stilleri boyutlarına iliĢkin toplam 32 soru bulunmaktadır. AraĢtırmada elde 

edilen bulgulara göre öğrencilerin düĢünme stilleri bir bütün olarak ele alındığında 

matematik baĢarılarına göre farklılaĢmamaktadır. Ancak düĢünme stilleri alt boyutları 

göz önüne alınarak analiz yapıldığında öğrencilerin yasayapıcı düĢünme stili 

puanlarının matematik baĢarılarına göre farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Zhang ve Sternberg (2000) iki farklı örneklem üzerinde yaptıkları çalıĢmada 

Biggs‟in Öğrenim yaklaĢımları teorisi ve Sternberg‟in DüĢünme Stilleri teorisinin 

arasındaki yapının iliĢkilerini Çin de iki toplum içinde kurarak aralarındaki iliĢkiyi 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemini Hong Kong üniversitesinden 5000 kiĢi 

arasından random olarak seçilen 854 üniversite öğrencisi ve ikinci örneklem olan 

Nanjing örneklemini, Nanjing içindeki iki büyük üniversiteden 215 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda, yüzeysel öğrenme yaklaĢımını tercih eden 

öğrencilerin daha çok norm ve görev yönelimli olan yürütmeci, lokal ve muhafazakâr 

düĢünme stilini tercih ederken, derin öğrenme yaklaĢımını kullanan öğrencilerin daha 

çok yaratıcılık ve komplex düĢünme ile iliĢkili olan liberal, yargısal ve yasamacı stilini 

tercih etme eğiliminde oldukları bulgusuna ulaĢmıĢlardır.  

Sternberg ve Grigorenko (1993) tarafından yapılan bir araĢtırmada düĢünme 

stillerinin okullarla iliĢkisini araĢtırmak için üç çalıĢma yapılmıĢtır. Birinci çalıĢmaya 85 

ortaokul öğretmeni katılmıĢ ve araĢtırma sonuçlarına göre daha alt sınıf öğretmenlerinin 

üst sınıftakilere oranla daha az yürütmeci ve daha çok yasamacı stili benimsedikleri 

görülmüĢtür. Ġkinci çalıĢma, yaĢları 12-14 arasında değiĢen 124 öğrenci üzerinde 
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yapılmıĢtır. DüĢünme stillerinin bazı demografik özelliklerle iliĢkisinin incelendiği bu 

çalıĢmada babanın eğitimi ve meslek düzeyi ile yargısal, lokal, muhafazakar ve 

oligarĢik düĢünme stilleri arasında negatif iliĢki bulunmuĢtur. Üçüncü çalıĢmada ise 

üstün yetenekli öğrenci ile diğer öğrencilerin düĢünme stilleri arasındaki farklılıklar 

analiz edilmiĢtir. Anlamlı bir farklılık bulunmamakla birlikte üstün yetenekli 

öğrencilerin daha çok yasamacı, yargı, liberal stiller gibi daha komplex düĢünme 

stillerini kullandıkları görülmüĢtür. 

BuluĢ (2005), Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nde öğrenim gören 488 

öğretmen adaylarının düĢünme stilleri profilini araĢtırmıĢtır. Aynı zamanda adayların 

düĢünme stilleri ile akademik baĢarıları ve adaylara iliĢkin bazı demografik ve 

psikososyal özelikler ile düĢünme stilleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢma 

sonuçları, öğretmen adaylarının genel olarak birinci tip düĢünme stillerini kullanma 

eğiliminde olduklarını göstermiĢtir. Ayrıca yasama, hiyerarĢik, lokal, dıĢsal ve 

muhafazakar düĢünme stilinin akademik baĢarı ile iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Bunlara 

ek olarak, araĢtırmada belirli düĢünme stillerinin incelenen öğrenci özellikleri ile 

anlamlı düzeyde iliĢkili olduğu da görülmüĢtür. 

Duru (2002) 402 üniversite öğrencisi ile öğretmen adaylarının düĢünme stilleri, 

empati düzeyleri ve yardım etme eğilimleri açısından farklılaĢıp farklılaĢmadıklarını 

incelemiĢtir. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 

BuluĢ (2000) tarafından yapılan; Rasyonel-YaĢantısal DüĢünme Stilleri Ölçeği (Epstein 

ve ark., 1996), Yardım Etme Eğilimleri Ölçeği (Romer, Gruder & Lizzadro, 1986) ve 

KiĢiler Arası Tepki verme Ölçeği (Davis, 1980) kullanmıĢtır. Sonuçlar düĢünme stilinin 

öğrenim görülen alan ve diğer insanlara güven düzeyine göre ve sezgisel düĢünme 

stilinin problemlerle baĢa çıkma düzeyine göre farlılaĢtığını göstermiĢtir.   

 Çubukçu (2004), öğretmen adaylarının düĢünme stillerinin, öğrenme çevrelerini 

algılama, etkileĢimde bulunma ve tepki vermelerini nasıl etkilediğini belirlemek 

amacıyla 154 öğretmen adayıyla yaptığı çalıĢmada veri toplama aracı olarak geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmaları Çubukçu (2004) tarafından yapılan DüĢünme Stilleri Envanteri‟ni 

(Sternberg-Wagner, 1992) kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin en çok tercih 

ettiği düĢünme stilleri yasama ve hiyerarĢik düĢünme stilleridir. DüĢük oranda tercih 

edilen düĢünme stilleri ise muhafazakâr ve Lokal düĢünme stilleri olarak tespit 

edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının düĢünme stilleriyle tercih ettikleri öğrenme biçimi 

arasındaki iliĢkiye bakıldığında, yasama düĢünme stiliyle bedensel öğrenme biçimi 
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arasında pozitif bir iliĢki olduğu; monarĢik, lokal ve içsel düĢünme stilleriyle, görsel 

öğrenme biçimi arasında negatif bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

 BalgalmıĢ (2007), eğitim yöneticilerinin düĢünme stilleri ile baĢa çıkma 

davranıĢları arasındaki iliĢki incelenmiĢ; düĢünme stilleri ve baĢa çıkma davranıĢlarının 

cinsiyet, yaĢ, branĢ, kıdem ve okul türü gibi değiĢkenlere bağlı olarak nasıl değiĢtiğini 

araĢtırmıĢtır. Betimsel tarama modellerinden alan taramasının kullanıldığı çalıĢmanın 

örneklemini 241 eğitim yöneticisi oluĢturmuĢtur. Analizler sonucunda eğitim 

yöneticilerinin düĢünme stilleri ile baĢa çıkma davranıĢlarının alt boyutları arasında 

anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Bunun yanında, eğitim yöneticilerinin düĢünme stilleri ile 

baĢa çıkma davranıĢlarının çeĢitli bağımsız değiĢkenlere göre farklılaĢtığı tespit 

edilmiĢtir.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi ele alınmaktadır. AraĢtırma modeli, evren ve 

örneklem, veri toplama araçları, veri toplama yöntemleri ve veri çözümleme teknikleri 

ayrıntıları ile belirtilmektedir. 

 

3.1.AraĢtırma Modeli 

Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin matematiksel güç düzeyleri ile sahip 

oldukları düĢünme stilleri arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçlayan bu araĢtırmada nicel 

araĢtırma yöntemi olan betimsel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. Tarama modelleri geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu 

Ģekli ile betimlemeyi amaç edinen araĢtırmalar için uygun bir modeldir. 

Betimsel araĢtırmalar mevcut olayların daha önceki olay ve koĢullarla iliĢkilerini 

dikkate alarak, durumlar arasındaki etkileĢimi açıklamaya çalıĢan, olayların, objelerin, 

varlıkların, kurumların, grupların ve çeĢitli alanların ne olduğunu betimleyen 

araĢtırmalardır (Atasoy ve Ertürk, 2008). Betimsel tarama modelleri kendi içinde iki 

bölüme ayrılmaktadır. Bu bölümler; genel tarama ve örnek olay taramalarıdır. ĠliĢkisel 

tarama modeli genel tarama yöntemi içine giren bir yöntemdir. Genel tarama modelleri; 

çok sayıda elemandan oluĢan bir evrende, evren hakkındaki genel yargıya varmak 

amacı ile evrenin tümü ya da ondan alınacak bir grup örnek ya da örneklem üzerinde 

yapılan tarama düzenlemeleridir (Ekici ve Hevedanlı, 2010). Genel tarama modeli 

içinde yer alan iliĢiksel tarama modelleri ise; iki ve daha çok sayıdaki değiĢken arasında 

birlikte değiĢim varlığını ve derecesini belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelleri için 

kullanıldığından bu tür araĢtırmalar için uygun görülmektedir 

Tarama yolu ile bulunan iliĢkiler gerçek bir neden-sonuç iliĢkisi olarak 

yorumlanamaz; ancak, o yönde bazı ipuçları vererek, bir değiĢkendeki durumun 

bilinmesi halinde ötekinin kestirilmesinde yararlı sonuçlar verebilir (Karasar, 2009; 82). 

Bu araĢtırmada öğrencilerin matematiksel güç düzeyleri doğrultusunda sahip 

oldukları düĢünme stilleri incelenmek istendiğinden iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. 
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3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Gaziantep ilindeki 

Milli Eğitim Bakanlığına bağlı resmi ortaokul kurumlarının yedinci sınıfında öğrenim 

gören öğrenciler oluĢturmuĢtur.AraĢtırmanın örneklemini ise Gaziantep ilinde olan ve 

rastgele seçilen  4 ortaokulda öğrenim gören toplam 288 yedinci sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır.ÇalıĢmada örneklemin 7. sınıf düzeyinde seçilmesinin nedeni 

öğrencilerin belirli bir yaĢ olgunluğuna ulaĢmalarıdır.Yedinci sınıfta ortalama 13 

yaĢlarında olan öğrenciler, biliĢsel geliĢim dönemlerinden olan soyut iĢlem döneminin 

baĢlarındadır. Bu dönemde biliĢsel ve duyuĢsal değiĢim ile birlikte, öğrencilerin 

matematik baĢarılarında da bir değiĢim olasıdır. 

AraĢtırmanın örneklemi yansızlık ilkesine uygun olarak seçilmiĢtir. Yansızlık, 

belli bir örneklem büyüklüğüne ulaĢmada, evrendeki her ünitenin (bireyin, nesnenin, 

parçanın) örnekleme girebilme olasılığının belli, bağımsız ve birbirine eĢit olması 

durumudur (Karasar, 2009; 112). Bu nedenle araĢtırmanın örneklemi yansızlık ilkesine 

dayanarak “basit seçkisiz örnekleme” modeli ile belirlenmiĢtir. Her bir örneklem 

seçimine eĢit seçilme olasılığı vererek (seçilen birim yerine konularak ya da 

konulmadan) seçilen birimlerin örnekleme alındığı yönteme basit seçkisiz örnekleme 

(simple random sampling) adı verilir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2010, s.84). Güçlü bir temsil özelliğine sahip örneklem seçiminin geçerli ve en 

iyi yolu seçkisiz örneklemedir (Özen ve Gül, 2007). 

AraĢtırmaya katılan ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin cinsiyete göre 

dağılımları aĢağıda Tablo 1‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 1 

Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Cinsiyet Değişkenine Göre Dağılımı 

 Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Cinsiyet 

Kız 123 42,7 

Erkek 165 57,3 

Toplam 288 100,0 

 

Tablo 1 incelendiğinde ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

123'ü (%42,7) kız, 165‟inin (%57,3) erkek olarak dağıldığı görülmektedir. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına 

göre dağılımları aĢağıda Tablo 2‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 2 

Ortaokul 7. Sınıf  Öğrencilerinin Akademik Başarılarına Göre Dağılımı 

 Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Akademik BaĢarı 

1 10 3,5 

2 35 12,2 

3 96 33,3 

4 62 21,5 

5 85 29,5 

Toplam 288 100,0 

 

Tablo 2 incelendiğinde ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına 

göre 10'u (%3,5) 1, 35‟inin (%12,2) 2, 96'sı (%33,3) 3, 62‟sinin (%21,5) 4, 85‟inin 

(%29,5) 5 olarak dağıldığı görülmektedir. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılacak matematiksel güç ölçeği ve 

düĢünme stilleri envanteri aĢağıdaki bölümlerde tanıtılmıĢtır. 

 

3.3.1. Matematiksel Güç Ölçeği 

Matematiksel güç; bireyin, belirlenen içerik çerçevesindeki kavramsal ve 

iĢlemsel bilgisini; muhakeme, iliĢkilendirme ve iletiĢim becerileriyle bir arada iĢleterek, 

karĢılaĢtığı problem durumun çözümünde kullanabilme yeterliğidir (Baki ve Mandacı 

ġahin, 2007). Matematiksel güç gibi çok yönlü bir beceri ancak her bir boyutun kendi 

içinde ve birbiriyle iliĢkili olarak değerlendirilmesi ile belirlenebilir.  

Matematiksel güç ölçeği NEAP (2003) tarafından matematiksel gücün 

belirlenmesine yönelik kullanılan yapı temel alınarak ilköğretim 6., 7. ve 8. sınıf 

öğrencilerinin akıl yürütme, matematiksel iletiĢim kurma ve iliĢkilendirme yapma 

becerilerini ölçmek amacıyla YeĢildere (2006) tarafından geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada 

nicel kodlama analizinin güvenirliğini sağlamak için zaman çeĢitlemesi yapılarak 

yedinci sınıf kodlamasında uyuĢum yüzdesinin .89 olduğu belirlenmiĢtir. 

Matematiksel güç ölçeği, çoktan seçmeli sorular içeren Matematiksel Bilgi 

Ölçeği'nden (MBÖ) ve Açık Uçlu Problemlerden  oluĢmaktadır. AĢağıda bu ölçeğin 

bölümleri ayrıntıları ile verilmiĢtir. 
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3.3.1.1. Matematiksel Bilgi Ölçeği 

Matematik problemlerini çözme sürecinde, kavram ve iĢlem bilgilerinin  

iliĢkilendirilerek kullanılması önem taĢımaktadır. Bir matematik konusuna yönelik 

kavram ve  iĢlem bilgisinin, bu konudaki problem çözümlerinde kullanılan temsilleri 

etkileyeceği düĢünülmektedir (Delice ve Sevimli, 2010). Kavramı, farklı bağlamlar ile 

iliĢkilendirebilme, bu kavramı matematik diline çevirebilme ve problemi çözebilmek 

için gerekli bağıntı ve formülleri kullanabilme yeterliğine sahip bir öğrenci, farklı 

temsiller arasında kolayca geçiĢ yapabilir (Lesh & Doerr, 2003). Nitekim, 

yapılandırmacı eğitim sistemi kapsamında hazırlanan eğitim programında matematiksel 

gücün boyutları olan muhakeme, iletiĢim ve iliĢkilendirme becerilerinin kavramsal ve 

iĢlemsel bilgi ile problem çözme becerileri kapsamında geliĢtirilmesi gereği üzerinde 

önemle durulmaktadır.Matematiksel bilgi ölçeğinde; öğrencilerin iĢlemsel bilgi, 

kavramsal anlama ve problem çözme becerilerini belirlemek amaçlanmaktadır. 

Matematiksel bilgi ölçeği, ortaokul yedinci sınıf uygulamasında 24 çoktan 

seçmeli sorulardan oluĢmaktadır (Ek-1). Bilgi ölçeğinin 7.sınıf düzeyinde Cronbach 

Alfa güvenirliği YeĢildere (2006) tarafından  %95 güven aralığı 0,81 olarak 

bulunmuĢtur. Bilgi ölçeği standart cevap anahtarı kullanılarak öğrencilerin cevapları 

doğru veya yanlıĢ diye değerlendirilmiĢtir. Her bir soru eĢit puan kabul edilerek 

ölçekten alınabilecek en yüksek puan 24, en düĢük puan 0 olarak belirlenmiĢtir. 

 

3.3.1.2. Açık Uçlu Problemler 

 Açık uçlu sorular kaynak kiĢilere bir sınır getirmeden cevap verme imkanı 

sağlar.Ġyi hazırlanmıĢ açık uçlu sorularla problem çözme, değerlendirme, çıkarımda 

bulunma, yorumlama, iliĢki kurma gibi üst düzey düĢünme süreçlerinin ölçülmesi 

mümkündür.Öğrencilerin geçmiĢ yaĢantılarının ve düĢünme becerilerinin farklı olması, 

probleme değiĢik açılardan yaklaĢmalarını sağlar (Bağcı, 2003). 

Bu çalıĢmadaki açık uçlu problemler, ortaokul yedinci sınıf uygulamasında 

öğrencilerin iletiĢim, iliĢkilendirme ve akıl yürütme süreçlerinin açığa çıkarılmasını 

amaçlayan 9 açık uçlu problemlerden oluĢmaktadır (Ek-2). Açık uçlu problemler (Akay, 

SoybaĢ ve Argün, 2006); 
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 Öğrencilerin muhakeme etme becerilerini ve kelime, diyagram veya 

resimler arasındaki iliĢkileri geliĢtirebilmelerini, 

 Öğrencilerin çözüme karıĢık becerilerle ulaĢılabilmelerini, 

 Öğrencilerin kendi kararlarını verme ve matematiksel düĢünme yollarını 

keĢfetmelerini, 

 Öğrencilerin yaratıcı düĢünme becerilerini ortaya koymalarını, 

 Öğrencilerin muhakeme etme ve iletiĢim kurma becerilerini geliĢtirmelerini, 

 Öğrencilerin gerçek hayat tecrübeleri ile iliĢkilendirildiğinde 

yaratıcılıklarını geliĢtirmeyi ve hayal güçlerini geniĢletmeyi, 

 Problemi çözerken verilen nicel ve görsel bilgileri ne ölçüde kullandıklarını 

tespit etmeyi amaçlamaktadır. 

 

Açık uçlu problemlerin geçerlik ve güvenirlikleri YeĢildere (2006) tarafından 

uzman görüĢü alınarak ve pilot çalıĢma gerçekleĢtirilerek sağlanmıĢtır. Ölçekte yer alan 

açık uçlu sorulardan bir tanesine genel bir bakıĢ aĢağıda verilmiĢtir. 

 

Örnek soru: 

Ağzı kapaklı bir tüp, tabana tam dik olarak durmaktadır. Yukarıda rasgele 

sırayla duran renkli küpler, belirli bir sıra ile bu cam tüpün içerisine atıldıktan sonra 

kapağı kapatılıp aĢağıdaki iĢlemler gerçekleĢtiriliyor: 

Hayali bir x ekseni olduğu düĢünülürse, tüp x ekseni boyunca 180 derece 

döndürülüyor. 

Arkasından tüp, saat yönünün tersine 90 derece dik olarak döndürülüyor. 

Bu adımlar gerçekleĢtirildikten sonra tüpün kapağı açıldığında; önce kırmızı 

renkli, sonra sarı renkli, ardından mavi renkli ve en son olarak da yeĢil renkli küp 

çıkıyor. Buna göre baĢlangıçta tüpün içerisinde küpler yukarıdan aĢağıya hangi sırayla 

duruyorlardı? Nasıl bulduğunuzu açıkça ifade ediniz. 

Not: Küpler tüpün içerisinde birbirlerinin üzerinden düĢmeyecek darlıktadır. 

 

Verilen örnekte öğrencilerden belli hareketlerin yapılması durumunda tüp 

içindeki küplerin sırasının ne olacağını bulmaları istenmektedir. Bu problemde 

öğrencilerin görsel algıları ile öğrenmelerini iliĢkilendirmeleri gerekmektedir. 

Öğrencilerin her bir cevabı 0 ile 4 arasında değiĢen beĢ aĢamalı bir 

derecelendirme ölçeği ile analiz edilmiĢtir. Genel olarak; 4 puan tam ve ikna edici 
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açıklama/çözüm yapan, 3 puan birkaç küçük hata dıĢında açıklaması/çözümü doğru 

olan, 2 puan problemi anlamasına rağmen belirsiz veya yetersiz açıklama/çözüm yapan, 

1 puan açıklaması/çözümü sınırlı bilgiye sahip olduğunu gösteren, 0 puan yanlıĢ veya 

yanıtsız bırakılan sorulara verilmiĢtir. Genel olarak bahsedilen derecelendirme ölçeğinin 

puanlanmasından açık uçlu problemlerin çözümlenmesi kısmında ayrıntılı bir biçimde 

bahsedilmiĢtir. Ölçek üzerinden alınabilecek puanların aralığı, 0 ile 36 arasında 

değiĢmektedir.  

 

3.3.2. DüĢünme Stilleri Envanteri 

DüĢünme stilleri envanteri Sternberg-Wagner (1988) tarafından bireyin genel 

olarak düĢünme biçimlerini belirlemek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Türkçe formunun dil 

eĢdeğerliği, geçerliği ve güvenirliği ise Fer (2005) tarafından yapılmıĢtır.  

Ölçeğin orijinalinde 8 boyut altında yer alan 13 düĢünme stilinden oluĢan 104 

madde bulunmaktadır. Fer (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan düĢünme stilleri 

envanterinde ise her biri 5 boyuttan oluĢmak üzere 13 düĢünme stili yer almaktadır. Bu 

boyutlar; 

 

-ĠĢlevsel boyutu: yasayapıcı, yürütmeci, yargılayıcı;  

-Biçimsel boyutu: tekil, aĢamalı, eĢ değerci, kuralsız;  

-Düzey boyutu: bütünsel, ayrıntısal;  

-Kapsam boyutu: içe dönük, dıĢa dönük;  

-Eğilim boyutu: yenilikçi, gelenekçi düĢünme stilleri olarak sıralanabilir.  

 

Kaya (2009) ise Fer (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan Sternberg‟in 

düĢünme stilleri envanteri üzerinde faktör analizinin eğik döndürme tekniğini 

kullanılarak düĢünme stillerinin matematik ile uyumlu olan faktörlerini belirlemiĢtir. Bu 

faktörler düĢünme stillerinin iĢlevsel ve düzeyler boyutundaki; yasayapıcı, yürütmeci, 

yargısal, bütünsel ve ayrıntısal stillerdir. Nitekim öğrencilerin matematik çalıĢma 

alıĢkanlıkları ve matematik problem çözmede izledikleri yol ile iĢlevsel boyutundaki 

düĢünme stilleri arasında olası bir iliĢki söz konusudur (Yıldız ve Fer, 2013). Çünkü 

Sternberg‟e (Akt.Yıldız ve Fer, 2013,443). göreyasayapıcı öğrenciler, kendi yollarıyla 

iĢlerini yapmaktan hoĢlanırlar. Ayrıca ne yapacaklarını ve nasıl yapacaklarını kendileri 

kararlaĢtırmayı tercih ederler, kendi kurallarını oluĢturmayı sever ve önceden 
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yapılmamıĢ veya oluĢturulmamıĢ problemleri tercih ederler.  Yürütmeci öğrenciler, 

kuralları uygulamaktan hoĢlanır ve önceden yapılmıĢ veya oluĢturulmuĢ problemleri 

tercih ederler. Kendi yapılarını yaratmak yerine var olan yapılardaki boĢlukları 

doldurmaktan hoĢlanırlar. Yürütmecistile sahip olanların tercih ettiği bazı etkinlikler, 

verilen matematik problemlerini çözmek, problemlerde kuralları uygulamak, baĢka 

kiĢilerin fikirlerine bağlı konuĢma yapmak ve kuralları yürütmektir. 

Yargılayıcı öğrenciler ise kuralları ve yönergeleri değerlendirmekten hoĢlanırlar, 

var olan fikirleri, olayları analiz eden ve değerlendiren problemleri tercih ederler. 

Bunun yanı sıra düzeyler boyutundaki bütünsel düşünme stiline sahip kiĢiler, 

parçalarla değil bütünle, genel çevreyle ve soyut düĢüncelerle uğraĢmakta, küçük 

parçaları birbirine ekleyerek bütün hakkında düĢünmektedir. Ayrıntısaldüşünme stiline 

sahip kiĢiler ise, bütünü çözümleyebilmekte, bütünü oluĢturan parçaları ayırt 

edebilmekte, somut düĢüncelerle ve ayrıntılarla uğraĢmakta, zincirleme giden bir 

düĢünce sisteminde mantıklı adımlarla ilerleyerek düĢünmektedir (Erkan Yazıcı, 2014). 

Bu araĢtırmada Kaya (2006) tarafından geliĢtirilen, düĢünme stilleri envanterinin 

sadece matematik derslerine uyumlu boyutları olduğu düĢünülen iĢlevsel ve düzeyleri 

ele alan düĢünme stilleri envanteri kullanılmıĢtır. Bu envanter matematiksel güç 

bileĢenleri ile iliĢkili olduğu düĢünülen düĢünme stillerine yer 

vermesinedeniyleseçilmiĢtir.Ölçekte yer alan stiller; yasa yapıcı (7 madde), yürütmeci 

(7 madde), yargılayıcı (7 madde), bütünsel (5 madde) ve ayrıntısal (6 madde) düĢünme 

stilleri olmak üzere toplam 32 maddeden oluĢturulmuĢtur. Ölçekteki maddelerin iç 

tutarlığını sınamak amacıyla Cronbach alfa güvenirlik hesabı incelendiğinde envanterin 

5 düĢünme stilinin alfa katsayısının 0,64 ile 0,82 arasında değiĢtiği gözlenmiĢtir. Tüm 

envanterin alfa katsayısı ise 0,85 olarak bulunmuĢtur. 

Derecelendirme beĢli likert formunda; kesinlikle katılmıyorum (1), 

katılmıyorum (2), kararsızım (3), katılıyorum (4), kesinlikle katılıyorum (5) biçiminde 

düzenlenmiĢ ve puanlanmıĢtır (Ek-3). Ölçeğin toplam puanı yoktur çünkü bir temel 

boyut altında yer alan alt ölçeklerde bulunan ve bireyde baskın olan bir düĢünme stilini 

diğer boyutlardan bağımsız olarak ölçmektedir. Puanların analizi de alt ölçek bazında 

yapılmaktadır; bu doğrultuda alt ölçek puanı, alt ölçeğe ait sürekli puanların toplanması 

ve bu toplamın o alt ölçekteki madde sayısına bölünmesinden elde edilmektedir. Bu 

çalıĢmada bir alt ölçekten alınabilecek puan ise 1 ile 5 arasında değiĢmektedir. Her bir 

birey, en yüksek puan aldığı temel düĢünme boyutu altındaki alt ölçeğe ait olan 

düĢünme stiline atanmaktadır. 
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3.4. Veri Toplama  

Matematiksel güç ölçeği ve düĢünme stilleri envanteri 2012-2013 öğretim yılının 

son bir ayında(Mayıs-Haziran) uygulanmıĢtır. Ölçekler, Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden 

gerekli izinler alındıktan sonra öğretmenlerin rehberliğinde araĢtırmacı tarafından 

uygulanmıĢtır.  

Ölçeklerin uygulanması sürecinde okullardaki ortaokul matematik öğretmenleri 

ile ölçekler hakkında bilgilendirme amaçlı kısa görüĢmeler yapıldıktan sonra her bir 

oturum için randevulaĢarak ölçekler öğrencilere uygulanmıĢtır. Matematiksel güç ölçeği 

birer saatlik üç oturum Ģeklinde; birinci oturumda bilgi ölçeği, ikinci oturumda açık uçlu 

problemlerin ilk beĢ tanesi, üçüncü oturumda ise son dört tanesi uygulanmıĢtır. 

DüĢünme stilleri ölçeğinin uygulanması için ise yirmi dakikalık zaman dilimi 

belirlenmiĢtir. 

Matematiksel güç ölçeğinin ilk sayfasında öğrenciler için yönerge 

bulunmaktadır. Ölçekler öğrencilere dağıtılmadan önce yönerge araĢtırmacı tarafından 

tüm sınıfa sesli bir Ģekilde okunmuĢtur. Bu yönerge “Bu bölümde verilen problemlerde, 

düĢünme stilinizi ortaya koymanız ve problemi çözme Ģeklinizi ayrıntılarıyla 

açıklamanız beklenmektedir. Cevabınız, bir baĢkasının okuyabilmesini ve düĢünce 

Ģeklinizi anlayabilmesini sağlayacak kadar açık ve net olmalıdır. Cevaplarınızda Ģekiller 

kullanabilir, harflendirme yapabilirsiniz. Problemlerin tamamını cevaplamanız ve 

açıklamanız çok önemlidir.” Ģeklindedir (YeĢildere, 2006).  

 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

Bu kısımda düĢünme stilleri envanteri ile matematiksel güç ölçeğinde bulunan 

bilgi ölçeği ve açık uçlu problemler kullanılarak toplanan verilerin nasıl çözümleneceği 

belirtilmektedir. 

AraĢtırmada elde edilen veriler SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 

for Windows 17.0 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Verileri değerlendirilirken 

tanımlayıcı istatistiksel metotları (Sayı, Yüzde, Ortalama, Standart sapma) 

kullanılmıĢtır.  

Niceliksel verilerin karĢılaĢtırılmasında iki grup arasındaki farkı t-testi, ikiden 

fazla grup durumunda parametrelerin gruplararası karĢılaĢtırm 
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alarında Tek yönlü (One way) ANOVA testi ve farklılığa neden olan grubun 

tespitinde Tukey Post Hoc testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bağımlı ve bağımsız değiĢkenleri arasındaki iliĢkiyi Pearson 

korelasyon analizi ile test edilmiĢtir. Ölçekler arasındaki korelasyon iliĢkilerinin 

değerlendirilmesinde belirlenen kriterler Tablo 3'de verilmiĢtir (Kalaycı, 2006; 116); 

 

Tablo 3 

Ölçekler arasındaki korelasyon ilişkilerinin değerlendirilme kriterleri 

R 

 

ĠliĢki 

0,00-0,25 

 

Çok Zayıf 

0,26-0,49 

 

Zayıf 

0,50-0,69 

 

Orta 

0,70-0,89 

 

Yüksek 

0,90-1,00 

 

Çok Yüksek 

 

Elde edilen bulgular %95 güven aralığında %5 anlamlılık düzeyinde 

değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmada kullanılan likert ölçek için kiĢilerin verilen önermelerle ilgili görüĢlerini, 

çok olumludan çok olumsuza kadar sıralanan seçeneklerden belirtmeleri istenmiĢtir. Buna 

göre; (5) kesinlikle katılıyorum, (4) katılıyorum, (3) kararsızım, (2) katılmıyorum, (1) 

kesinlikle katılmıyorum Ģeklinde bir ölçek kullanılmıĢtır. Ölçek sonuçları 5.00-

1.00=4.00 puanlık bir geniĢliğe dağılmıĢlardır. Bu geniĢlik beĢe bölünerek ölçeğin 

kesim noktalarını belirleyen düzeyler belirlenmiĢtir. Ölçek ifadelerinin 

değerlendirilmesinde esas alınan kriterler Tablo 4' de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4    

Ölçek ifadelerinin değerlendirilmesinde esas alınan kriterler 

Seçenekler Puanlar Puan Aralığı Ölçek Değerlendirme 

Hiç Katılmıyorum 1 1,00 - 1,79 Çok düĢük 

 

2 1,80 - 2,59 DüĢük 

 

3 2,60 - 3,39 Orta 

 

4 3,40 - 4,19 Yüksek 

Tamamen 

Katılıyorum 5 4,20 - 5,00 Çok yüksek 

 

Matematiksel güç ölçeği ve düĢünme stilleri envanterinin çözümlenme Ģekli 

aĢağıda ayrıntıları ile verilmiĢtir. 
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3.5.1. Matematiksel Güç Ölçeği Çözümlenmesi 

Öğrencilerin açık uçlu problemlerdeki ve bilgi ölçeğindeki performanslarına 

göre matematiksel güçleri belirlenmiĢtir. Her bir ölçek kendi içerisinde D(düĢük), 

O(orta) ve Y(yüksek) olarak değerlendirilmiĢtir. Genel olarak ise öğrencilerin 

matematiksel güçleri; örneğin, “Y-O” Ģeklinde kodlanmıĢtır. Buna göre, ilk harf açık 

uçlu problemlerdeki, ikinci harf çoktan seçmeli testteki performansları göstermektedir. 

Bu durumda verilen örnekte Y-O, açık uçlu problemlerde yüksek, çoktan seçmeli testten 

orta performans gösteren öğrencileri temsil etmektedir. Genel olarak matematiksel güç 

ölçeğinin puanlaması Ģu Ģekildedir; “Y-Y, Y-O, O-Y” yüksek, “O-O, D-Y, Y-D” orta ve 

“D-D, D-O, O-D” düĢük matematiksel güce sahip olan öğrencileri temsil etmektedir. 

Matematiksel güç ölçeğinde bulunan bilgi ölçeği ve açık uçlu problemlerin 

analizleri aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 

3.5.1.1. Bilgi Ölçeğinin Çözümlenmesi 

Yedinci sınıf bilgi ölçeği 24 sorudan oluĢmaktadır. Bilgi ölçeği standart cevap 

anahtarı kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Sorular ise doğru ya da yanlıĢ olarak 

değerlendirilmiĢtir.Değerlendirmeler YeĢildere (2006) tarafından belirlenen ölçütler 

kullanılarak yapılmıĢtır. YeĢildere (2006), ölçekte 0 ile 11 arasında soruyu doğru 

yanıtlayan öğrencilerin performansı düĢük, 12 ile 16 arasında soruyu doğru yanıtlayan 

öğrencilerin performansı orta ve 17 ile 24 arasında soruyu doğru yanıtlayan öğrencilerin 

performansı yüksek olarak ifade edilmiĢtir.  

 

3.5.1.2. Açık Uçlu Problemlerin Çözümlenmesi 

 Ölçekte 9 açık uçlu probleme yer verilmiĢtir. Öğrencilerin her bir cevabı 0 ile 4 

arasında değiĢen beĢ aĢamalı bir derecelendirme ölçeği ile analiz edilmiĢtir;  

 4 puan; problemi çözme sekli ve açıklaması doğru, düĢüncelerini doğru 

matematiksel gösterim ve sembollerle ifade eden, akıl yürütme biçimini net 

olarak ifade eden ve tam bir anlama içersinde olduğunu belirten cevaplara 

verilmiĢtir. 

 3 puan; problemi çözme sekli ve açıklaması birkaç küçük hata veya 

belirsizlik dıĢında doğru olan, düĢüncelerini doğru matematiksel gösterim ve 

sembollerle ifade eden, akıl yürütme biçimini ifade eden ve tam bir anlama 

içersinde olduğunu belirten cevaplara verilmiĢtir. 
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 2 puan; problemi çözme sekli ve açıklaması problemin biraz anlaĢıldığını 

gösterse de, çözüme yönelik açıklamaları bazı yönlerden yetersiz bilgiye 

sahip olduğuna iĢaret eden cevaplara verilmiĢtir. 

 1 puan; problemi çözme sekli ve açıklaması konu ile ilgili sınırlı bilgiye 

sahip olduğunu gösteren cevaplara verilmiĢtir. 

 0 puan; problemi yanlıĢ çözen veya yanıtsız bırakılan cevaplara verilmiĢtir 

(YeĢildere, 2006). 

 

Ölçek üzerinden alınabilecek puanların aralığı, 0 ile 36 arasında değiĢmektedir. 

YeĢildere (2006) tarafından belirlenen, puanlama sonrasında; toplam puanı 0 ile 17 

arasında olan öğrencilerin performansı düĢük, 18 ile 23 arasında puan alan öğrencilerin 

performansı orta ve 24 ile 36 arasında puan alan öğrencilerin performansı yüksek olarak 

belirlenmiĢtir.  

 

3.5.2. DüĢünme Stilleri Envanteri Çözümlenmesi 

Öğrencilerin düĢünme stillerini belirlemek amacıyla kullanılmıĢ olan bu ölçek 

5‟li likert tipindedir. Çözümleme iĢleminde her cevap seçeneğine karĢılık bir sayı değeri 

verilmiĢtir.  Ölçekte, “Kesinlikle katılıyorum” seçeneği için 5, “Katılıyorum” seçeneği 

için 4, “Kararsızım” seçeneği için 3, “Katılmıyorum” seçeneği için 2, “Kesinlikle 

katılmıyorum” seçeneği için 1 puan verilmiĢtir.  
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BÖLÜM IV 

BULGULAR  

Bu bölümde, araĢtırma probleminin çözümü için, araĢtırmaya katılan ortaokul 

yedinci sınıf öğrencilerinden ölçekler yoluyla toplanan verilerin analizi sonucunda elde 

edilen bulgular yer almaktadır. Elde edilen bulgulara dayalı olarak açıklama ve 

yorumlar yapılmıĢtır. 

 

4.1.Birinci Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel gücü ne düzeydedir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Açık uçlu ve çoktan 

seçmeli sorulardan oluĢan matematiksel güç ölçeği bulguları aĢağıda verilmiĢtir. 

Öğrencilerin matematiksel güç(açık uçlu) ölçeği düzeylerinin dağılımı aĢağıda Tablo 

3‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 5 

Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Matematiksel Güç (Açık Uçlu) Düzeyi Değişkenine 

Göre Dağılımı 

 Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Matematiksel Güç (Açık Uçlu) Düzeyi 

DüĢük 230 79,9 

Orta 39 13,5 

Yüksek 19 6,6 

Toplam 288 100,0 

 

Tablo 5 incelendiğinde ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel güç (açık 

uçlu) düzeyi değiĢkenine göre 230'u (%79,9) düĢük, 39'u (%13,5) orta, 19'u (%6,6) 

yüksek olarak dağıldığı görülmektedir. 

Öğrencilerin matematiksel güç(çoktan seçmeli) ölçeği düzeylerinin dağılımı 

aĢağıda Tablo 6‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 6 

Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Matematiksel Güç (Çoktan Seçmeli) Düzeyi 

Değişkenine Göre Dağılımı 

 Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Matematiksel Güç (çoktan Seçmeli) Düzeyi 

DüĢük 140 48,6 

Orta 104 36,1 

Yüksek 44 15,3 

Toplam 288 100,0 

 

Tablo 6 incelendiğinde ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel güç (çoktan 

seçmeli) düzeyi değiĢkenine göre 140'ı (%48,6) düĢük, 104'ü (%36,1) orta, 44'ü (%15,3) 

yüksek olarak dağıldığı görülmektedir. 

Öğrencilerin matematiksel güç ölçeği düzeylerinin dağılımı aĢağıda Tablo 7‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 7 

Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Matematiksel Güç Genel Not Düzeyi Değişkenine Göre 

Dağılımı 

 Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Matematiksel Güç Genel Not Düzeyi 

DüĢük 219 76,0 

Orta 35 12,2 

Yüksek 34 11,8 

Toplam 288 100,0 

 

Tablo 7 incelendiğinde ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin matematiksel güç genel 

not düzeyi değiĢkenine göre 219'u (%76,0) düĢük, 35‟inin (%12,2) orta, 34'ü (%11,8) 

yüksek olarak dağıldığı görülmektedir. 

 

4.2.Ġkinci Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri ne düzeydedir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin düĢünme 

stilleri ortalamaları aĢağıda Tablo 8‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 8 

Araştırmaya Katılan Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Düşünme Stillerinin Ortalamaları 

 N Ort Ss Min. Max. 

Yasa Yapıcı DüĢünme Stili 288 3,993 0,697 1,430 5,000 

Yürütmeci DüĢünme Stili 288 4,008 0,663 1,710 5,000 

Yargılayıcı DüĢünme Stili 288 3,642 0,713 1,710 5,000 

Bütünsel DüĢünme Stili 288 3,470 0,725 1,200 5,000 

Ayrıntısal DüĢünme Stili 288 3,616 0,753 1,170 5,000 

 

Tablo 8‟de araĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin düĢünme 

stillerinin ortalamaları incelendiğinde, “yasa yapıcı düĢünme stili” alt boyutu 

ortalamasının yüksek (3,993 ± 0,697); “yürütmeci düĢünme stili” alt boyutu 

ortalamasının yüksek (4,008 ± 0,663); “yargılayıcı düĢünme stili” alt boyutu 

ortalamasının yüksek (3,642 ± 0,713); “bütünsel düĢünme stili” alt boyutu ortalamasının 

yüksek (3,470 ± 0,725); “ayrıntısal düĢünme stili” alt boyutu ortalamasının yüksek 

(3,616 ± 0,753) düzeyde olduğu görülmektedir.Aynı zamanda farklı bir bakıĢ açısı 

olarak araĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin düĢünme stillerinin 

ortalamaları Ģekil 7'deki radar grafiğinde verilmiĢtir. 

Şekil 7.AraĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin düĢünme stillerinin 

ortalamaları 

3,993
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3,2
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Düşünme 
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Yargılayıcı 
Düşünme 
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4.3.Üçüncü Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel güçleri(düĢük/orta/yüksek) cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin matematiksel 

güçlerinin(düĢük/orta/yüksek) cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin veriler aĢağıda Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 9 

Araştırmaya Katılan Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Matematiksel Güç Genel Not 

Düzeyi ile Cinsiyet Arasındaki İlişki 

  Cinsiyet   

 

Matematiksel Güç Genel Not Düzeyi 

   

Kız 

 

Erkek 

 

Toplam 

 

DüĢük 

 

Sayı 

 

92 

 

127 

 

219 

Yüzde 74,8 77,0 76,0 

 

Orta 

Sayı 13 22 35 

Yüzde 10,6 13,3 12,2 

Yüksek Sayı 18 16 34 

Yüzde 14,6 9,7 11,8 

Toplam Sayı 123 165 288 

Yüzde 100,0 100,0 100,0 

 

Tablo 9 incelendiğinde; matematiksel güç genel not düzeyi ile cinsiyet arasında 

anlamlı iliĢki bulunmamıĢtır (X
2
(df)=1,942). Cinsiyeti kız olanların 92'si (%74,8) 

düĢük, 13'ünün (%10,6) orta, 18'i (%14,6) yüksek; cinsiyeti erkek olanların 127'si 

(%77,0) düĢük, 22'si (%13,3) orta, 16'sının (%9,7) yüksek olduğu görülmektedir. 

 

4.4.Dördüncü Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel güçleri(düĢük/orta/yüksek) akademik baĢarılarına göre anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin matematiksel 

güçlerinin(düĢük/orta/yüksek) akademik baĢarı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğine iliĢkin veriler aĢağıda Tablo 10‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 10 

Araştırmaya Katılan Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Matematiksel Güç Genel Not 

Düzeyi ile Akademik Başarıları Arasındaki İlişki 

  Akademik BaĢarı   

Matematiksel Güç Genel 

Not Düzeyi 
  1 2 3 4 5 Toplam 

DüĢük 
Sayı 10 35 89 47 38 219 

Yüzde %100,0 %100,0 %92,7 %75,8 %44,7 %76,0 

Orta 

 

Sayı 

 

0 

 

0 

 

7 

 

12 

 

16 

 

35 

Yüzde %0,0 %0,0 %7,3 %19,4 %18,8 %12,2 

Yüksek 

 

Sayı 

 

0 

 

0 

 

0 

 

3 

 

31 

 

34 

Yüzde %0,0 %0,0 %0,0 %4,8 %36,5 %11,8 

Toplam 

 

Sayı 

 

10 

 

35 

 

96 

 

62 

 

85 

 

288 

Yüzde %100,0 %100,0 %100,0 %100,0 %100,0 %100,0 

 

Tablo 10 incelendiğinde matematiksel güç genel not düzeyi ile akademik baĢarı 

arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur (X
2
=93,971; p=0,000<0.05). Akademik baĢarısı 1 

olanların 10'unun (%100,0) düĢük; akademik baĢarısı 2 olanların 35'i (%100,0) düĢük; 

akademik baĢarısı 3 olanların 89'unun (%92,7) düĢük, 7'si (%7,3) orta; akademik 

baĢarısı 4 olanların 47'si (%75,8) düĢük, 12'si (%19,4) orta, 3'ünün (%4,8) 

yüksek; akademik baĢarısı 5 olanların 38'i (%44,7) düĢük, 16'sının (%18,8) orta, 31'i 

(%36,5) yüksek olduğu görülmektedir. 

 

4.5.BeĢinci Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” sorusuna yanıt 

aranmıĢtır. Öğrencilerin düĢünme stillerinin cinsiyete göre ortalamaları aĢağıda Tablo 

11‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 11 

Araştırmaya Katılan Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Düşünme Stillerinin Cinsiyete 

Göre Ortalamaları 

 Grup N Ort Ss t p 

 

Yasa Yapıcı DüĢünme Stili 

 

Kız 

 

123 

 

4,045 

 

0,706 

 

1,108 

 

0,269 

Erkek 165 3,953 0,691 

 

Yürütmeci DüĢünme Stili 

 

Kız 

 

123 

 

4,012 

 

0,649 

 

0,081 

 

0,935 

Erkek 165 4,005 0,676 

 

Yargılayıcı DüĢünme Stili 

 

Kız 

 

123 

 

3,693 

 

0,730 

 

1,049 

 

0,295 

Erkek 165 3,604 0,699 

 

Bütünsel DüĢünme Stili 

 

Kız 

 

123 

 

3,472 

 

0,748 

 

0,028 

 

0,977 

Erkek 165 3,469 0,709 

 

Ayrıntısal DüĢünme Stili 

 

Kız 

 

123 

 

3,630 

 

0,745 

 

0,279 

 

0,781 

Erkek 165 3,605 0,761 

 

Tablo 11 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa 

yapıcı düĢünme stili, yürütmeci düĢünme stili, yargılayıcı düĢünme stili, bütünsel 

düĢünme stili, ayrıntısal düĢünme stili puanları ortalamalarının cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan t-testi 

sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmadığı 

görülmektedir (p>.05). 

 

4.6.Altıncı Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın altıncı alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri akademik baĢarılarına göre anlamlı bir faklılık göstermekte midir?” 

sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin düĢünme stillerinin akademik baĢarılarına göre 

ortalamaları aĢağıda Tablo 12‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 12 

Araştırmaya Katılan Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Düşünme Stillerinin Akademik 

Başarılarına Göre Ortalamaları 

 Grup N Ort Ss F p Fark 

 

Yasa Yapıcı DüĢünme Stili 

 

1 

 

10 

 

4,086 

 

0,803 

 

7,603 
 

0,000 

 

4 > 2 

5 > 2 

4 > 3 

5 > 3 

2 35 3,641 0,808 

3 96 3,810 0,776 

4 62 4,145 0,470 

5 85 4,222 0,571 

 

Yürütmeci DüĢünme Stili 

 

1 

 

10 

 

4,186 

 

0,323 

 

1,703 

 

0,149 
 

2 35 3,939 0,604 

3 96 3,888 0,725 

4 62 4,058 0,582 

5 85 4,114 0,685 

 

Yargılayıcı DüĢünme Stili 

 

1 

 

10 

 

3,657 

 

0,677 

 

4,038 
 

0,003 

 

5 > 2 

5 > 3 2 35 3,457 0,686 

3 96 3,493 0,707 

4 62 3,661 0,680 

5 85 3,872 0,707 

 

Bütünsel DüĢünme Stili 

 

1 

 

10 

 

3,540 

 

0,611 

 

0,436 

 

0,782 
 

2 35 3,446 0,736 

3 96 3,427 0,743 

4 62 3,571 0,716 

5 85 3,447 0,726 

 

Ayrıntısal DüĢünme Stili 

 

1 

 

10 

 

3,783 

 

0,556 

 

0,861 

 

0,488 
 

2 35 3,610 0,655 

3 96 3,516 0,778 

4 62 3,720 0,716 

5 85 3,635 0,806 

 

Tablo 12 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa 

yapıcı düĢünme stili puanları ortalamalarının akademik baĢarılarına göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi 

(Anova) sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı 

bulunduğu görülmektedir(F=7,603; p=0,000<0.05). Farklılıkların kaynaklarını 

belirlemek amacıyla tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. Akademik baĢarısı 4 olan 

ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanları (4,145 ± 0,470), 

akademik baĢarısı 2 olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili 

puanlarından (3,641 ± 0,808) yüksek bulunmuĢtur. Akademik baĢarısı 5 olan ortaokul 7. 

sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanları (4,222 ± 0,571), akademik 

baĢarısı 2 olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanlarından 
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(3,641 ± 0,808) yüksek bulunmuĢtur. Akademik baĢarısı 4 olan ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanları (4,145 ± 0,470), akademik baĢarısı 3 

olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanlarından (3,810 ± 

0,776) yüksek bulunmuĢtur. Akademik baĢarısı 5 olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

yasa yapıcı düĢünme stili puanları (4,222 ± 0,571), akademik baĢarısı 3 olan ortaokul 7. 

sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanlarından (3,810 ± 0,776) yüksek 

bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili 

puanları ortalamalarının akademik baĢarı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 

sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı 

bulunmuĢtur(F=4,038; p=0,003<0.05).Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla 

tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. Akademik baĢarısı 5 olan ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanları (3,872 ± 0,707), akademik baĢarısı 2 

olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanlarından (3,457 ± 

0,686) yüksek bulunmuĢtur. Akademik baĢarısı 5 olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

yargılayıcı düĢünme stili puanları (3,872 ± 0,707), akademik baĢarısı 3 olan ortaokul 7. 

sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanlarından (3,493 ± 0,707) yüksek 

bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yürütmeci düĢünme stili, 

bütünsel düĢünme stili, ayrıntısal düĢünme stili puanları ortalamalarının akademik 

baĢarı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grup ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

 

4.7.Yedinci Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın yedinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri matematiksel güç(açık uçlu) düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin düĢünme stillerinin 

matematiksel güç(açık uçlu) ölçeği düzeylerine göre ortalamaları aĢağıda Tablo 13‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 13 

Araştırmaya Katılan Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Düşünme Stillerinin Matematiksel 

Güç (Açık Uçlu) Düzeyine Göre Ortalamaları 

 Grup N Ort Ss F p Fark 

 

Yasa Yapıcı DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

230 

 

3,911 

 

0,715 

 

8,405 
 

0,000 

 

2 > 1 

3 > 1 Orta 39 4,289 0,532 

Yüksek 19 4,376 0,462 

 

Yürütmeci DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

230 

 

3,965 

 

0,670 

 

2,579 

 

0,078 
 

Orta 39 4,209 0,629 

Yüksek 19 4,120 0,588 

 

Yargılayıcı DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

230 

 

3,557 

 

0,714 

 

8,833 
 

0,000 

 

2 > 1 

3 > 1 Orta 39 3,938 0,622 

Yüksek 19 4,068 0,578 

 

Bütünsel DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

230 

 

3,454 

 

0,745 

 

1,230 

 

0,294 
 

Orta 39 3,626 0,633 

Yüksek 19 3,347 0,635 

 

Ayrıntısal DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

230 

 

3,615 

 

0,733 

 

2,573 

 

0,078 
 

Orta 39 3,774 0,879 

Yüksek 19 3,298 0,642 

 

Tablo 13 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin yasa 

yapıcı düĢünme stili puanları ortalamalarının matematiksel güç (açık uçlu) düzeyi 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grup ortalamaları arasındaki 

fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunduğu görülmektedir(F=8,405; p=0,000<0.05). 

Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla tamamlayıcı post-hoc analizi 

yapılmıĢtır. Matematiksel güç (açık uçlu) düzeyi orta olan ortaokul 7.sınıf 

öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanları (4,289 ± 0,532), matematiksel güç 

(açık uçlu) düzeyi düĢük olan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili 

puanlarından (3,911 ± 0,715) yüksek bulunmuĢtur. Matematiksel güç (açık uçlu) düzeyi 

yüksek olan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanları (4,376 ± 

0,462), matematiksel güç (açık uçlu) düzeyi düĢük olan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin 

yasa yapıcı düĢünme stili puanlarından (3,911 ± 0,715) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili 

puanları ortalamalarının matematiksel güç (açık uçlu) düzeyi değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan 
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anlamlı bulunmuĢtur(F=8,833; p=0,000<0.05). Farklılıkların kaynaklarını belirlemek 

amacıyla tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. Matematiksel güç (açık uçlu) düzeyi 

orta olan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanları (3,938 ± 

0,622), matematiksel güç (açık uçlu) düzeyi düĢük olan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin 

yargılayıcı düĢünme stili puanlarından (3,557 ± 0,714) yüksek bulunmuĢtur. 

Matematiksel güç (açık uçlu) düzeyi yüksek olan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin 

yargılayıcı düĢünme stili puanları (4,068 ± 0,578), matematiksel güç (açık uçlu) düzeyi 

düĢük olan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanlarından (3,557 

± 0,714) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 7.sınıf öğrencilerinin yürütmeci düĢünme stili, 

bütünsel düĢünme stili, ayrıntısal düĢünme stili puanları ortalamalarının matematiksel 

güç (açık uçlu) düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

 

4.8.Sekizinci Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın sekizinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri matematiksel güç(çoktan seçmeli) düzeylerine göre anlamı bir farklılık 

göstermekte midir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin düĢünme stillerinin 

matematiksel güç(çoktan seçmeli) ölçeği düzeylerine göre ortalamaları aĢağıda Tablo 

14‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 14 

Araştırmaya Katılan Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Düşünme Stillerinin Matematiksel 

Güç (Çoktan Seçmeli) Düzeyine Göre Ortalamaları 

 Grup N Ort Ss F p Fark 

 

Yasa Yapıcı DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

140 

 

3,837 

 

0,743 

 

7,755 
 

0,001 

 

2 > 1 

3 > 1 Orta 104 4,099 0,619 

Yüksek 44 4,237 0,615 

 

 

Yürütmeci DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

140 

 

3,897 

 

0,675 

 

4,544 
 

0,011 

 

2 > 1 

Orta 104 4,153 0,604 

Yüksek 44 4,020 0,709 

 

 

Yargılayıcı DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

140 

 

3,485 

 

0,724 

 

8,217 
 

0,000 

 

2 > 1 

3 > 1 Orta 104 3,734 0,686 

Yüksek 44 3,929 0,621 

 

 

Bütünsel DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

140 

 

3,459 

 

0,746 

 

0,342 

 

0,711 
 

Orta 104 3,512 0,706 

Yüksek 44 3,409 0,711 

 

 

Ayrıntısal DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

140 

 

3,560 

 

0,734 

 

2,357 

 

0,097 
 

Orta 104 3,740 0,748 

Yüksek 44 3,500 0,799 

 

Tablo 14 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa 

yapıcı düĢünme stili puanları ortalamalarının matematiksel güç (çoktan seçmeli) düzeyi 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan tek yönlü varyans analizi (Anova) sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark 

istatistiksel açıdan anlamlı bulunduğu görülmektedir(F=7,755; p=0,001<0.05). 

Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla tamamlayıcı post-hoc analizi 

yapılmıĢtır. Matematiksel güç (çoktan seçmeli) düzeyi orta olan ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanları (4,099 ± 0,619), matematiksel güç 

(çoktan seçmeli) düzeyi düĢük olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme 

stili puanlarından (3,837 ± 0,743) yüksek bulunmuĢtur. Matematiksel güç (çoktan 

seçmeli) düzeyi yüksek olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili 

puanları (4,237 ± 0,615), matematiksel güç (çoktan seçmeli) düzeyi düĢük olan ortaokul 

7. sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanlarından (3,837 ± 0,743) yüksek 

bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yürütmeci düĢünme stili 

puanları ortalamalarının matematiksel güç (çoktan seçmeli) düzeyi değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü 
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varyans analizi (ANOVA) sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

açıdan anlamlı bulunmuĢtur(F=4,544; p=0,011<0.05). Farklılıkların kaynaklarını 

belirlemek amacıyla tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. Matematiksel güç (çoktan 

seçmeli) düzeyi orta olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yürütmeci düĢünme stili 

puanları (4,153 ± 0,604), matematiksel güç (çoktan seçmeli) düzeyi düĢük olan ortaokul 

7. sınıf öğrencilerinin yürütmeci düĢünme stili puanlarından (3,897 ± 0,675) yüksek 

bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili 

puanları ortalamalarının matematiksel güç (çoktan seçmeli) düzeyi değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel 

açıdan anlamlı bulunmuĢtur(F=8,217; p=0,000<0.05). Farklılıkların kaynaklarını 

belirlemek amacıyla tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. Matematiksel güç (çoktan 

seçmeli) düzeyi orta olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili 

puanları (3,734 ± 0,686), matematiksel güç (çoktan seçmeli) düzeyi düĢük olan ortaokul 

7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanlarından (3,485 ± 0,724) yüksek 

bulunmuĢtur. Matematiksel güç (çoktan seçmeli) düzeyi yüksek olan ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanları (3,929 ± 0,621), matematiksel güç 

(çoktan seçmeli) düzeyi düĢük olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme 

stili puanlarından (3,485 ± 0,724) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin bütünsel düĢünme stili, 

ayrıntısal düĢünme stili puanları ortalamalarının matematiksel güç (çoktan seçmeli) 

düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grup ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

 

4.9.Dokuzuncu Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın dokuzuncu alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri matematiksel güç düzeylerine(düĢük/orta/yüksek) göre anlamı bir 

farklılık göstermekte midir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin düĢünme 

stillerinin matematiksel güç düzeylerine(düĢük/orta/yüksek) göre anlamı bir farklılık 

gösterip göstermediğine iliĢkin veriler aĢağıda Tablo 15‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 15 

Araştırmaya Katılan Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Düşünme Stillerinin Matematiksel 

Güç Genel Not Düzeyine Göre Ortalamaları 

 Grup N Ort Ss F p Fark 

 

 

Yasa Yapıcı DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

219 

 

3,911 

 

0,708 

 

8,177 
 

0,000 

 

3 > 1 

Orta 35 4,110 0,701 

Yüksek 34 4,399 0,423 

 

 

Yürütmeci DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

219 

 

3,967 

 

0,665 

 

1,868 

 

0,156 
 

Orta 35 4,180 0,640 

Yüksek 34 4,092 0,659 

 

 

Yargılayıcı DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

219 

 

3,550 

 

0,710 

 

9,263 
 

0,000 

 

3 > 1 

Orta 35 3,812 0,726 

Yüksek 34 4,063 0,523 

 

 

Bütünsel DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

219 

 

3,459 

 

0,733 

 

0,961 

 

0,384 
 

Orta 35 3,617 0,735 

Yüksek 34 3,388 0,653 

 

 

Ayrıntısal DüĢünme Stili 

 

DüĢük 

 

219 

 

3,616 

 

0,728 

 

0,492 

 

0,612 
 

Orta 35 3,705 0,898 

Yüksek 34 3,525 0,764 

 

Tablo 15 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa 

yapıcı düĢünme stili puanları ortalamalarının matematiksel güç genel not düzeyi 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grup ortalamaları arasındaki 

fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur(F=8,177; p=0,000<0.05). Farklılıkların 

kaynaklarını belirlemek amacıyla tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. 

Matematiksel güç genel not düzeyi yüksek olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa 

yapıcı düĢünme stili puanları (4,399 ± 0,423), matematiksel güç genel not düzeyi düĢük 

olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanlarından (3,911 ± 

0,708) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili 

puanları ortalamalarının matematiksel güç genel not düzeyi değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan 

anlamlı bulunmuĢtur (F=9,263; p=0,000<.05). Farklılıkların kaynaklarını belirlemek 

amacıyla tamamlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢtır. Matematiksel güç genel not düzeyi 

yüksek olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanları (4,063 ± 
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0,523), matematiksel güç genel not düzeyi düĢük olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

yargılayıcı düĢünme stili puanlarından (3,550 ± 0,710) yüksek bulunmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yürütmeci düĢünme stili, 

bütünsel düĢünme stili, ayrıntısal düĢünme stili puanları ortalamalarının matematiksel 

güç genel not düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA VE YORUM 

Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri ile matematiksel güç 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla gerçekleĢtirilen araĢtırmadan ulaĢılan 

sonuçlar aĢağıda tartıĢılarak sunulmuĢtur: 

 

5.1.Birinci Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorum 

 AraĢtırmanın birinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel gücü ne düzeydedir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır.  Bu alt problemi 

yanıtlamak için öğrencilere hem açık uçlu hem de çoktan seçmeli sınav yapılmıĢtır. 

Açık uçlu yapılan sınav sonucunda öğrencilerin %79,9‟unun düĢük matematiksel güce 

sahip oldukları, %13,5‟inin orta düzeyde ve %6,6‟sının yüksek düzeyde matematiksel 

güce sahip oldukları belirlenmiĢtir.  

 Çoktan seçmeli sınav sonucunda ise öğrencilerin %48,6‟sının düĢük 

matematiksel güce sahip oldukları, %36,1‟inin orta düzeyde ve %15,3‟ünün yüksek 

düzeyde matematiksel güce sahip oldukları belirlenmiĢtir.  

 Genel not düzeyleri açısından öğrencilerin matematiksel güç düzeyleri 

incelendiğinde de benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin %76‟sı düĢük 

matematiksel güce, %12,2‟si orta düzeyde ve %11,8‟i yüksek düzeyde matematiksel 

güce sahiptirler.  

 Üç değiĢken açısından da öğrencilerin çoğunluğunun matematiksel güç 

düzeyleri düĢüktür. Literatürde yapılan araĢtırmalarda da araĢtırma bulgumuzu 

destekleyen sonuçlara ulaĢılmaktadır. YeĢildere ve Türnüklü (2008) farklı matematiksel 

güce sahip öğrencilerin bilgi oluĢturma süreçlerini etkileyen bileĢenleri incelemek 

amacıyla gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında öğrencilerin %9‟unun yüksek, %36‟sının 

orta ve %55‟inin düĢük matematiksel güce sahip olduklarını saptamıĢlardır.  

 Mandacı ġahin (2007) 8. sınıf öğrencilerinin matematik gücünün belirlenmesine 

yönelik yaptığı araĢtırmasında öğrencilerin %5‟inin yüksek matematiksel güce sahip 

olduğu, %28‟inin yeterli düzeyde matematiksel güce sahip olduğu ve büyük bir bölümü 

oluĢturan %67‟sinin düĢük matematiksel güce sahip olduklarını belirlemiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları araĢtırma bulgumuzu desteklemektedir. Buradan genel 

olarak öğrencilerin düĢük düzeyde matematiksel güce sahip oldukları söylenebilir.  
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5.2.Ġkinci Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorum 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri ne düzeydedir?”  sorusuna yanıt aranmıĢtır. 5 üzerinde yapılan 

değerlendirmeye göre öğrencilerin, araĢtırmada ele alınan 5 düĢünme stiline de yüksek 

düzeyde sahip oldukları belirlenmiĢtir. En yüksek düĢünme stilleri 4,008 ortalama ile 

yürütmeci düĢünme stiline aitken, en düĢük ortalama 3,470 ile bütünsel düĢünme stiline 

aittir.  

Yıldız ve Fer (2013) ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri ve 

matematik öz kavramı puanlarının matematik akademik baĢarı kategorilerine göre 

anlamlı farklılık gösterip göstermediğini test etmek amaçla öğrenciler en çok yasa 

yapıcı düĢünme stilini tercih etmiĢ,  bunu sırasıyla yürütmeci ve yargılayıcı düĢünme 

stilleri takip etmiĢtir. 

DüĢünme stilleri bireyden bireye değiĢen bir olaya yaklaĢırken ya da bir 

problemi çözerken bireylerin kendilerine özgü kullandıkları tarzlarıdır. Böyle bir 

süreçte bireylerin düĢünürken kullandıkları tarzların belirlenmesi, onlara özgü öğrenme 

ve öğretim  ortalamalarının hazırlanmasında katkı sağlayacaktır (Demir ve Erginsoy 

Osmanoğlu, 2013). 

 

5.3. Üçüncü Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorum 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel güçleri(düĢük/orta/yüksek) cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır.  AraĢtırmaya katılan öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

matematiksel güç düzeyleri arasında anlamlı iliĢkinin olmadığı belirlenmiĢtir. Diğer bir 

ifade ile 7. sınıfa giden kız ve erkek öğrenciler benzer düzeyde matematiksel güce 

sahiptirler 

 Yenilmez ve Kakmacı (2008) ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin 

matematikteki hazır bulunuĢluk düzeyini inceledikleri araĢtırmalarında öğrencilerinin 

matematikteki hazır bulunuĢluk düzeylerinin cinsiyete göre faklılaĢmadığını 

belirlemiĢlerdir. 

 Benzer Ģekilde Kaya (2009)  ilköğretim 6-7-8. sınıf öğrencilerinin 

düĢünmestilleri ile matematik akademik baĢarılarının okul türüne, cinsiyete ve sınıf 

düzeyine göre incelediği araĢtırmasında öğrencilerin cinsiyetlerine göre matematiksel 

güç düzeylerinde farklılaĢmaların olmadığını belirlemiĢtir. 
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5.4. Dördüncü Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorum 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel güçleri(düĢük/orta/yüksek) akademik baĢarılarına göre anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir?”  

AraĢtırmada öğrencilerin akademik baĢarılarına göre matematiksel güç 

düzeylerinde farklılaĢmaların olduğu belirlenmiĢtir. Akademik baĢarısı 5 olan 

öğrencilerin %44,7‟si düĢük düzeyde, %18,8‟i orta düzeyde ve %36,5‟i yüksek düzeyde 

matematiksel güce sahiptirler. 

Akademik baĢarısı 4 olan öğrencilerin %75,8‟i düĢük, %19,4‟ü orta ve %4,8‟i 

yüksek düzeyde matematiksel güce sahiptir. 

Akademik baĢarısı 3 olan öğrencilerin ise %92,7‟si düĢük düzeyde, %7,3‟ü orta 

düzeyde matematiksel güce sahiptir. Literatürde yapılan araĢtırmalar incelendiğinde bir 

önceki sene matematik karne notu değiĢkeni bağlamında akademik baĢarıları ile 

matematiksel güç düzeyleri arasındaki iliĢkilerin ele alınmadığı görülmektedir. Bu 

nedenle bu değiĢken açısından bir karĢılaĢtırma yapılamamaktadır. Ancak çıkan 

sonuçlardan akademik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin yüksek düzeyde matematiksel 

güce sahip oldukları söylenememektedir. 

 

5.5. BeĢinci Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorum 

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” sorusuna yanıt 

aranmıĢtır.  Bu doğrultuda yapılan istatistiksel analizler sonucunda, araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin cinsiyetlerine göre düĢünme stillerinde farklılaĢmaların olmadığı 

belirlenmiĢtir.  

 Literatürde yapılan araĢtırma sonuçları da bu bulgumuzu desteklemektedir.  

Birgin ve Gürbüz (2009) ilköğretim II. kademe öğrencilerinin rasyonel sayılar 

konusundaki iĢlemsel ve kavramsal bilgi düzeylerini inceledikleri araĢtırmalarında, kız 

ve erkek öğrencilerin hem iĢlemsel hem de kavramsal bilgiyi kullanma performansları 

arasında anlamlı farklılıkların olmadığını saptamıĢlardır. 

Avcı ve Tural (2011) Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği Programında öğrenim görmekte olan öğretmen adayları üzerinde 

gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında,  öğrencilerin düĢünme stillerinin cinsiyetlerine göre 

farklılaĢmadığını belirlemiĢlerdir.Yine benzer Ģekilde Demir ve Erginsoy Osmanoğlu 
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(2013) ve Kaya (2009) da  araĢtırmalarında öğrencilerin düĢünme stillerinde 

cinsiyetlerine göre farklılaĢma olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

Elde edilen sonuçlar bütünsel olarak değerlendirildiğinde kız ve erkek 

öğrencilerin benzer düĢünme stillerini kullanmayı tercih ettikleri söylenebilir. 

 

5.6. Altıncı Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorum 

AraĢtırmanın altıncı alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri akademik baĢarılarına göre anlamlı bir faklılık göstermekte midir?” 

sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin düĢünme stillerinden yasa yapıcı düĢünme stili 

ve yargılayıcı düĢünme stillerinde akademik baĢarı değiĢkenine göre farklılaĢmaların 

olduğu belirlenmiĢtir. Akademik baĢarısı 4 ve 5 olan öğrencilerin yasa yapıcı düĢünme 

stillerinin akademik baĢarısı 2 ve 3 olan öğrencilerden yüksektir. 

Akademik baĢarısı 5 olan öğrencilerin ise yargılayıcı düĢünme stilleri akademik 

baĢarısı 2 ve 3 olan öğrencilerden yüksektir. Literatürde yapılan araĢtırmalarda düĢünme 

stilleri ile öğrencilerin bir önceki senenin matematik karne notları bağlamında akademik 

baĢarıları  arasındaki iliĢki araĢtırılmamıĢtır.Bu nedenle bir karĢılaĢtırma yapılması 

mümkün gözükmemektedir. Ancak akademik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin yasa 

yapıcı ve yargılayıcı düĢünme stillerini daha fazla kullandıkları söylenebilir. 

 

5.7. Yedinci Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorum 

AraĢtırmanın yedinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri matematiksel güç(açık uçlu) düzeylerine göre anlamı bir farklılık 

göstermekte midir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin yasa yapıcı düĢünme stili 

ve yargılayıcı düĢünme stillerinin açık uçlu yapılan sınav sonucuna göre matematiksel 

güçlerinde farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin yasa yapıcı ve yargılayıcı 

düĢünme stilleri düzeyi yükseldikçe matematiksel güç düzeyleri de yükselmektedir.  

Literatürde yapılan araĢtırmalarda da araĢtırma bulgumuzu destekleyen sonuçlara 

ulaĢıldığı görülmektedir.  

Zhang  (2004) ortaokul öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili kullanımının 

matematik, fizik ve kimya derslerinde daha yüksek baĢarı için anlamlı katkısının 

olduğunu saptamıĢtır.  
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ÇatalbaĢ (2006) lise öğrencilerinin düĢünme stillerinin akademik baĢarı ve ders 

tutumları arasındaki iliĢkileri araĢtırdığı çalıĢmasında, yargısal düĢünme stili ile 

matematik dersi tutumları arasında anlamlı ve olumlu bir iliĢki olduğunu belirlemiĢtir. 

 

5.8. Sekizinci Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorum 

AraĢtırmanın sekizinci alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri matematiksel güç (çoktan seçmeli) düzeylerine göre anlamı bir farklılık 

göstermekte midir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğrencilerin yasa yapıcı düĢünme stili, 

yürütmeci düĢünme stili ve yargılayıcı düĢünme stillerine göre, çoktan seçmeli test 

sonuçları açısından matematiksel güç düzeylerinde farklılaĢmaların olduğu 

belirlenmiĢtir. Çoktan seçmeli test sonuçlarına göre öğrencilerin yasa yapıcı ve 

yargılayıcı düĢünme stilleri düzeyi yükseldikçe matematiksel güç düzeyleri de 

yükselmektedir.  Orta düzeyde matematiksel güce sahip olan öğrencilerin ise yürütmeci 

düĢünme stili düzeylerinin düĢük matematiksel güce sahip olan öğrencilerden yüksek 

olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Buna göre, matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin yasa yapıcı düĢünme 

stilinden aldıklarıpuanların ortalamaları, matematik baĢarısı düĢük olan öğrencilerin 

yasa yapıcıdüĢünme stilinden aldıkları puanların ortalamasından daha yüksek çıkmıĢtır 

(Kaya, 2009). 

AraĢtırmanın üçüncü sonucuna göre matematik akademik baĢarısı yüksek olan 

öğrencilerin aynı zamanda yasayapıcı ve yürütmeci düĢünme stillerini daha çok tercih 

ettikleri  görülmüĢtür (Yıldız ve Fer, 2013). 

Sternberg (1997) yasayapıcı düĢünme stiline sahip öğrencilerin kendi fikirlerini, 

yöntemlerini ve stratejilerini kullanarak, kendi çözüm yollarını deneyerek, yapacaklarını 

kafasında canlandırarak iĢlerini yaptıklarını belirtmektedir. Bu yönü ile yasayapıcı 

öğrencilerin özellikle matematik problem sorularında baĢarılı olmuĢ olabilirler. Diğer 

yandan Sternberg (1997) yargılayıcı düĢünme stiline sahip öğrencilerin belirli bir düzen 

ve disiplin isteyen iĢlere yatkın olmadıklarını, genelde yapılanları eleĢtirmeyi, 

karĢılaĢtırmayı ve değerlendirmeyi tercih ettiklerini belirtmektedir (Akt.Yıldız, 2010). 

 

5.9. Dokuzuncu Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Yorum 

AraĢtırmanın dokuzuncu alt probleminde “Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin 

düĢünme stilleri matematiksel güç düzeylerine(düĢük/orta/yüksek) göre anlamı bir 
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farklılık göstermekte midir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda, öğrencilerin yasa yapıcı düĢünme stili ve yargılayıcı düĢünme stilleri 

açısından genel not düzeylerine göre matematiksel güçlerinde farklılaĢma olduğu 

belirlenmiĢtir. Genel not ortalamasına göre yüksek düzeyde matematiksel güce sahip 

olan öğrencilerin, yasa yapıcı ve yargılayıcı düĢünme stillerinin, düĢük matematiksel 

güce sahip olan öğrencilerden yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Literatürde 

araĢtırma bulgumuzu destekleyen sonuçlara ulaĢıldığı görülmektedir.  

 Zhang (2001) düĢünme stillerinin öğrencilerin becerilerinden bağımsız olarak 

akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediğini saptamıĢtır. Benzer Ģekilde Sternberg 

ve Grigorenko (1997) yargılayıcı ve yasa yapıcı düĢünme stillerinin akademik baĢarının 

belirleyicisi olduğunu belirlemiĢlerdir. 

BuluĢ (2005) da  üniversite öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada, yasa yapıcı 

düĢünme stilinin akademik baĢarı ile  pozitif yönde iliĢkili olduğunu bulgulamıĢtır.  

YeĢildere (2006) yüksek matematiksel güce sahip öğrencilerin önceden oluĢturulan 

bilgileri tanımada, kullanmada ve oluĢturmada daha baĢarılı olduğunu saptamıĢtır. 

Zhang (2004) düĢünme stillerinin akademik baĢarıya olumlu etkisi olduğu ortaya 

belirlemiĢtir.  AraĢtırmada aynı zamanda yasa yapıcı, yürütmeci ve yargılayıcı düĢünme 

stilinin kimya, fizik ve matematik alanlarında istatistiksel olarak akademik baĢarıyı 

yordadığı bulunmuĢtur. 

 AraĢtırmalardan ulaĢılan sonuçlar bütünsel olarak değerlendirildiğinde düĢünme 

stilleri ile  matematiksel güç arasında anlamlı iliĢkilerin olduğu, yasa yapıcı ve 

yargılayıcı düĢünme stiline sahip öğrencilerin matematiksel güçlerinin daha yüksek 

olduğu söylenebilir. 
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BÖLÜM VI 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde öncelikle öğrencilerinin sahip oldukları düĢünme stilleri ile 

matematiksel güç düzeyleri arasındaki iliĢkinin araĢtırıldığı bu betimsel çalıĢmada elde 

edilen bulguların sonuçları, ardından da elde edilen veriler ıĢığında eğitim alanında 

çalıĢanlara yönelik öneriler sunulmuĢtur. 

 

6.1.Sonuçlar 

Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri ile matematiksel güç 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla gerçekleĢtirilen araĢtırmadan aĢağıdaki 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır:  

 AraĢtırmaya katılan öğrencilere uygulanan açık uçlu sınav sonuçlarına, 

çoktan seçmeli test sonuçlarına ve genel not düzeyleri açısından 

çoğunluğunun düĢük matematiksel güce sahip oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (Açık uçlu sınava göre %79,9, çoktan seçmeli test sonuçlarına 

göre %48,6, genel not düzeylerine göre %76). 

 AraĢtırmada öğrencilerin en fazla yürütmeci ve yasa yapıcı düĢünme stilini 

tercih ettikleri, en az ise bütünsel ve ayrıntısal düĢünme stillerini tercih 

ettikleri belirlenmiĢtir. 

 AraĢtırmada kız ve erkek öğrencilerin benzer düzeyde matematiksel güce 

sahip oldukları ve benzer düĢünce stillerini tercih ettikleri sonucuna 

varılmıĢtır.  

 AraĢtırmada akademik baĢarı ile öğrencilerin matematiksel güç 

düzeylerinde ve düĢünme stillerinde anlamlı farklılıkların olduğu 

belirlenmiĢtir. Akademik baĢarısı 5 olan öğrencilerin %44,7‟sinin düĢük, 

%18,8‟inin orta ve %36,5‟inin yüksek düzeyde matematiksel güce sahip 

oldukları belirlenmiĢtir.  Akademik baĢarısı 4 olan öğrencilerin de 

%75,8‟inin düĢük, %19,4‟ünün orta ve %4,8‟inin yüksek düzeyde 

matematiksel güce sahip oldukları saptanmıĢtır.  Akademik baĢarısı 4 ve 5 

olan öğrencilerin yasa yapıcı düĢünme stilinin akademik baĢarısı 2 ve 3 olan 

öğrencilerden daha fazla tercih ettikleri,  akademik baĢarısı 5 olan 
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öğrencilerin yargılayıcı düĢünme stilini ise akademik baĢarısı 2 ve 3 olan 

öğrencilerden daha fazla tercih ettikleri sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

 AraĢtırmada öğrencilere uygulanan açık uçlu matematik sınavı sonuçları, 

çoktan seçmeli matematik sınavı ve genel not düzeyleri açısından düĢünme 

stillerinde istatistiksel açıdan farklılaĢmaların olduğu belirlenmiĢtir. Yasa 

yapıcı ve yargılayıcı düĢünme stilini tercih eden öğrencilerin matematiksel 

güç düzeylerinin daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  Orta düzeyde 

matematik gücüne sahip olan öğrencilerin ise yürütmeci düĢünme stilini 

daha fazla tercih ettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

 

6.2.Öneriler 

Bu araĢtırmada ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin düĢünme stilleri ile sahip 

oldukları matematiksel güç düzeyleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırma 

kapsamında ortaokul yedinci sınıfta öğrenim gören öğrencilerin matematiksel güçleri ve 

düĢünme stilleri belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın yapıldığı süreçte, araĢtırılması alana katkı 

sağlayacak bir takım konuların varlığı dikkat çekmektedir. 

Çağımızın istediği, nitelikli, seçkin bireyler yetiĢtirmek için ve bütün 

öğrencilerin hızla değiĢen yaĢam koĢullarında baĢarılı olabilmelerini sağlamak için 

öğrencilerin matematiksel güçlerinin geliĢtirilmesi büyük önem taĢımaktadır. Ancak 

ülkemizde bu alanda kaynak yok denecek kadar azdır. Bu alanda yapılacak olan 

çalıĢmalar matematiksel güç fikrine teorik alt yapı sağlayacaktır. 

Matematiksel gücü yüksek olan öğrencilerin sahip olduğu düĢünme stillerinin 

hangi açılardan matematiksel gücü yükselttiğinin araĢtırılması önemli görülmektedir. 

Bu nedenle öğrencileri matematiksel yönden güçlü yapan düĢünme stillerinin detaylı 

olarak ele alınması önerilebilir. 

Diğer taraftan, öğrencilerin düĢünme stilleri dikkate alınarak gerçekleĢtirilen 

öğretim sürecinin matematiksel güce olan etkisi ile ilgili kontrollü deneysel çalıĢmaların 

yapılması gerekli görünmektedir. 

Günümüzde yetiĢtirilen bireylerin bilgiye ulaĢma, bilgiyi düzenleme,  bilgiyi 

değerlendirme, bilgiyi sunma ve iletiĢim kurma becerileri ile donanmıĢ hale getirilmesi 

gerekir. KuĢkusuz ki; yalnız öğrencilerin değil onları yetiĢtirecek olan öğretmenlere de 

bu becerilerin kazandırılması gerekmektedir (Aydın, 2003). Bu doğrultuda öğretmenlere 

yönelik etkili ve sistematik bir hizmet içi eğitim verilmelidir. Bunun yanı sıra hangi 
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matematiksel etkinliklerin, problemlerin, araçların öğrencilerdeki düĢünme stillerini 

etkileyerek matematiksel gücün geliĢimini destekleyici öğretmen rolünün nasıl 

olabileceği konusundaki araĢtırmalar alana katkı sağlayacaktır. 

AraĢtırma bulguları doğrultusunda yasa yapıcı ve yargılayıcı düĢünme stiline 

sahip olan öğrencilerin matematiksel güç düzeylerinin daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin eğitim uygulamalarında öğrencilerin matematiksel 

güçlerini artırmak için yasa yapıcı ve yargılayıcı düĢünme stilini ağırlıklı olarak 

kullanabilmeleri amacıyla ile sınıf içi uygulamaları belirli periyotlarla uzmanlar 

tarafından gözlemlenerek geribildirimde bulunulmalı, böylece kullandıkları düĢünme 

stilinin farkına varmalarına rehberlik edilmelidir. 

Matematiksel güç bireylerin belirlenen içerik dahilinde kavramsal ve iĢlemsel 

bilgilerini; iliĢkilendirme, akıl yürütme ve iletiĢim becerileri süzgeçlerinden geçirerek 

karĢılaĢtığı problemlerin çözümünde kullanma becerisidir. Ġlköğretim matematik 

programının hedefleri arasında öğrencilerin matematiksel güç geliĢimini sağlamak yer 

almaktadır.  Ancak bu hedef programın en önemli öğelerinden değerlendirme 

aĢamasında göz ardı edilmekte ve öğrencileri sıralamaya ve seçmeye yönelik standart 

testler uygulanmaktadır (Baki ve Mandacı ġahin, 2007). Bu çeliĢkiyi ortadan kaldırmak 

için  iyi yapılandırılmıĢ bir değerlendirme yaklaĢımına ihtiyaç duyulmaktadır. Bu amaç 

doğrultusunda matematiksel güç kazanımına yönelik alternatif ölçme ve değerlendirme 

yöntemleri geliĢtirilebilir. 
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EKLER 

 

EK-1: Yedinci Sınıf Bilgi Ölçeği 

Bu bölümde verilen problemlerde, düĢünme stilinizi ortaya koymanız ve 

problemi çözme Ģeklinizi ayrıntılarıyla açıklamanız beklenmektedir. Cevabınız, bir 

baĢkasının okuyabilmesini ve düĢünce Ģeklinizi anlayabilmesini sağlayacak kadar açık 

ve net olmalıdır. Cevaplarınızda Ģekiller kullanabilir, harflendirme yapabilirsiniz. 

Problemlerin tamamını cevaplamanız ve açıklamanız çok önemlidir. 

 

Ad-Soyad: ……………………………………………………………………... 

Okul Adı: ……………………………………………………………………… 

Sınıfı: …………………………………………………………………………… 

Cinsiyet:   Kız(    )      Erkek(     ) 

Bir Önceki Senenin(6. sınıf) matematik karne notunuz: 1(    )    2(    )   3(   )   4(    )   

5(    )   
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EK-2: Açık Uçlu Problemler (Yedinci Sınıf) 

 

Ad-Soyad: ……………………………………………………………………... 

Okul Adı: ……………………………………………………………………… 

Sınıfı: …………………………………………………………………………… 

Cinsiyet:   Kız(    )      Erkek(     ) 

Bir Önceki Senenin(6. Sınıf)  matematik karne notunuz: 1(    )    2(    )   3(   )   4(    )   

5(    )   

 

 

PROBLEM 1 
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PROBLEM 2 
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Ad-Soyad: ……………………………………………………………………... 

Okul Adı: ……………………………………………………………………… 

Sınıfı: …………………………………………………………………………… 

Cinsiyet:   Kız(    )      Erkek(     ) 

Bir Önceki Senenin(6.sınıf) matematik karne notunuz: 1(    )    2(    )   3(   )   4(    )   

5(    )   
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EK-3: DüĢünme Stilleri Envanteri 

Bu envanter düĢünme stillerinizi belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Anketinsonuçları 

bir araĢtırma kapsamında düĢünme stillerinin matematik baĢarısı ileiliĢkisini belirlemek 

amacıyla kullanılacaktır.AĢağıdaki tablonun sol tarafında düĢünme stillerinizle ilgili 

bazı ifadeler, sağtarafında ise beĢ adet seçenek bulunmaktadır. Lütfen ifadeleri okuyup 

size en uygunolanını yuvarlak içine alarak iĢaretleyin. 1, ifadeye kesinlikle 

katılmadığınız, 5 isekesinlikle katıldığınız anlamına gelmektedir. AraĢtırmadan sağlıklı 

sonuçlar eldeedilmesi sizin vereceğiniz samimi yanıtlara bağlıdır.ĠĢaretlemeye 

baĢlamadan önce lütfen kâğıdın üzerine adınızı-soyadınızı yazınız. 

Katkılarınız için teĢekkür ederim. 

Ayten Siyer 

Yüksek Lisans Öğrencisi 

Ad-Soyad: ……………………………………………………………………... 

Okul Adı:……………………………………………………………………… 

Sınıfı: …………………………………………………………………………… 
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1 Karar verirken, kendi fikir ve yöntemlerime 

güvenirim. 

1 2 3 4 5 

2 Problemle karĢılaĢtığımda, kendi düĢünce ve 

stratejilerimi kullanırım. 

1 2 3 4 5 

3 DüĢüncelerimle oynamayı ve düĢüncelerimin 

içinde gezinmeyi severim. 

1 2 3 4 5 

4 Kendi çözüm yollarımı deneyebileceğim 

durumları tercih ederim. 

1 2 3 4 5 

5 Üzerinde çalıĢacağım iĢe, kendi fikirlerimle 

baĢlamayı severim. 

1 2 3 4 5 

6 Neyi, nasıl yapacağıma kendim karar verdiğim 

iĢlerde kendimi mutlu hissederim. 

1 2 3 4 5 

7 Kendi fikirlerimi ve yöntemlerimi 

kullanabileceğim durumları tercih ederim. 

1 2 3 4 5 

8 Fikirlerimi tartıĢırken ya da yazarken, düzenli 

(formal) kurallar ve yönergeler izlerim. 

1 2 3 4 5 

9 Bir problemi çözerken, uygun (düzenli) 

yöntemi kullanmaya dikkat ederim. 

1 2 3 4 5 

10 Yalın, net bir yapısı, planı ve amacı olan 

projeleri tercih ederim. 

1 2 3 4 5 



92 

11 Bir projeye ya da iĢe baĢlamadan önce, 

kullanmam gereken yöntemleri ya da iĢlemleri 

kontrol ederim. 

1 2 3 4 5 

12 Bir problemi nasıl çözeceğimi, belirgin 

kuralları izleyerek anlamaya çalıĢırım. 

1 2 3 4 5 

13 Talimatları takip ederek yapabileceğim iĢleri 

tercih ederim. 

1 2 3 4 5 

14 Bir problemi çözerken ya da bir iĢi yaparken, 

kesin kurallar ya da yönergeler isterim. 

1 2 3 4 5 

15 Fikirleri tartıĢırken ya da yazarken, 

baĢkalarının yaptıklarını eleĢtirmeyi severim. 

1 2 3 4 5 

16 ÇeliĢen fikirleri ya da karĢıt görüĢleri 

karĢılaĢtırmayı severim. 

1 2 3 4 5 

17 Farklı fikirleri ve görüĢleri 

değerlendirebileceğim projelerde çalıĢmayı 

severim. 

1 2 3 4 5 

18 BaĢkalarının tasarımlarını ya da yöntemlerini 

kıyaslayabileceğim iĢleri ya da problemleri 

severim. 

1 2 3 4 5 

19 Karar verirken, zıt görüĢleri karĢılaĢtırmayı 

severim. 

1 2 3 4 5 

20 Farklı yolları karĢılaĢtırabileceğim ve 

değerlendirebileceğim durumları severim. 

1 2 3 4 5 

21 Analiz, karĢılaĢtırma ve değerlendirme içeren 

durumlarla çalıĢmayı tercih ederim. 

1 2 3 4 5 

22 Detaylara odaklanmayacağım durum ve iĢleri 

tercih ederim. 

1 2 3 4 5 

23 Yapmam gereken iĢin detaylarından çok, genel 

etkileriyle (durumlarıyla) daha fazla 

ilgilenirim. 

1 2 3 4 5 

24 Spesifik ya da özel yerine, genel konulara 

odaklanabileceğim durumları tercih ederim. 

1 2 3 4 5 

25 Detaylara az dikkat etmeye eğilimliyim. 1 2 3 4 5 

26 Gereksiz detaylar yerine, genel konuları içeren 

projelerle çalıĢmayı tercih ederim. 

1 2 3 4 5 

27 Genel sorular yerine spesifik problemlerle 

uğraĢmayı tercih ederim. 

1 2 3 4 5 

28 Probleme bütün olarak bakmak yerine, 

çözebileceğim küçük parçalara ayırmaya 

eğilimliyim. 

1 2 3 4 5 

29 Detaylara dikkat etmem gereken problemleri 

tercih ederim. 

1 2 3 4 5 

30 Bir iĢin genel görünümünden ya da etkisinden 

çok, iĢin ayrıntılarına dikkat ederim. 

1 2 3 4 5 

31 Bir konuyu durum tartıĢırken ya da yazarken, 

ayrıntıları bütünden daha önemli görürüm. 

1 2 3 4 5 

32 Belirli bir özel kapsam gözetmeden, bilgileri 

ve olguları ezberlemeyi severim. 

1 2 3 4 5 

 



93 

ÖZGEÇMĠġ 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

 

Ad ve Soyadı   : Ayten Siyer 

Doğum Tarihi ve Yeri : 28.03.1988 / Gaziantep 

E-posta   : aytensiyer@gmail.com 

 

EĞĠTĠM DURUMU 

 

(2015) Çukurova Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ġlköğretim Anabilim Dalı, 

Adana 

(2009) Doğu Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

(2005) Gaziantep Kolej Vakfı Lisesi 

 

Ġġ TECRÜBESĠ 

 

(2015) MEB, Ġlköğretim Matematik Öğretmeni, ġanlıurfa 

 

 

 


