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OZET

LiSE OGRENCILERININ MATEMATIKSEL DUSUNME STIiLLERININ VE
PROBLEM COZMEYE YONELIK iINANCLARININ INCELENMESI

Bu caligma kapsaminda lise 6grencilerinin matematiksel diistinme stillerinin ve matematiksel
diistinmenin en Onemli bileseni olan matematiksel problem ¢dzmeye yonelik inanglarinin
incelenmesi amaclanmistir. Lise 6grencilerinin problem ¢dzme siireclerinde hangi diisiinme
yollarint yani hangi matematiksel diisiinme stillerini tercih ettiklerini ve problem ¢dzmeye
yonelik inanglarim1 belirlemeyi amaglayan bu g¢alismada, arastirma amacima uygun olarak
tarama modeli arastirma yontemi olarak seg¢ilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu Marmara
bolgesinde yer alan bir ilin farkli iki ilgesinde 6grenim goren 139’u kiz, 323’1 erkek olmak
lizere toplam 462 lise 6grencisinden olugsmaktadir. Arastirmada veri toplama araglarindan biri
olarak Suwarsono (1982) tarafindan gelistirilmis Matematik Islem Testi (MIT)
kullanilmistir. Calismada kullanilan diger veri toplama araci ise Kloosterman ve Stage (1992)
tarafindan gelistirilen “Matematiksel Problem Cézmeye Iliskin Inang¢ Olgegi” dir. Iki 6l¢gme
aracindan elde edilen verilere ait aritmetik ortalama, frekans, standart sapma betimsel
istatistikleri ile bagimsiz t-testi ve ANOVA kestirimsel istatistikleri kullanilmistir. Ayrica
Ogrencilerin matematiksel diisiinme stilleri ve problem ¢dzmeye iliskin inanglar1 arasindaki

iliskiyi ortaya koymak amaci ile korelasyon analizi yapilmistir.

Elde edilen sonuglar Ogrencilerin ¢ogunlukla harmonik diisiinme stiline sahip oldugunu
gdstermektedir. Bunu sirastyla gorsel ve analitik stiller takip etmektedir. Ogrencilerin diisiinme
stillerinin dagilimlarinda smif diizeyi ve cinsiyet degiskenleri acisindan anlamli bir fark
olmadig1 goriilmiistiir. Ogrencilerinin matematiksel problem ¢oézmeye iliskin inanclari
incelendiginde katilimcilarin inang diizeylerinin orta diizey oldugu sonucuna ulagimustir.
Ayrica 6grencilerin inang puanlari cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine gore de istatistiksel
olarak anlamli farklilagmamaktadir. Ancak dokuzuncu sinif dgrencilerinin 6lgegin problem
¢ozme becerisi alt boyutunda ortalama puanlar1 onbirinci sinif &grencilerinin ortalama
puanlarindan daha yiiksektir ve bu iki sinifin inang diizeyleri istatistiksel olarak anlamli
farklilagmaktadir. Bu tez c¢alismasindan elde edilen bir diger sonug¢ ise; Ogrencilerin
matematiksel diisiinme stilleri ile problem ¢6zmeye yonelik inanglarinin sadece problem ¢6zme

becerisi alt boyutu arasinda pozitif yonde ve zayif diizeyde bir iligki oldugudur.

Anahtar Kelimeler: Diisiinme Stilleri, Problem Cézmeye Yo6nelik Inanclar



ABSTRACT

INVESTIGATION OF HIGH SCHOOL STUDENTS' MATHEMATICAL THINKING
STYLES AND BELIEFS TOWARDS PROBLEM SOLVING

The aim of this study is to examine high school students' mathematical thinking styles and their
beliefs about mathematical problem solving, which is the most important component of
mathematical thinking. In this study, which aims to determine which ways of thinking high
school students prefer in their problem solving processes, that is, which mathematical thinking
styles they prefer, and their beliefs about problem solving, the survey model was chosen as the
research method in accordance with the research purpose. The study group of the research
consists of a total of 462 high school students, 139 girls and 323 boys, studying in two different
districts of a province in the Marmara region. Mathematical Prosessing Instrument (MPI)
developed by Suwarsono (1982) was used as one of the data collection tools in the research.
The other data collection tool used in the study is the "Beliefs about Mathematical Problem
Solving Instrument” developed by Kloosterman and Stage (1992). Descriptive statistics of
arithmetic mean, frequency, standard deviation and independent t-test and ANOVA predictive
statistics of the data obtained from the two measurement tools were used. In addition,
correlation analysis was conducted to reveal the relationship between students' mathematical

thinking styles and problem-solving beliefs.

The results show that students mostly have a harmonic thinking style. This is followed by
visual and analytical styles, respectively. It was observed that there was no significant
difference in the distribution of students' thinking styles in terms of grade level and gender
variables. When the students' beliefs regarding mathematical problem solving were examined,
it was concluded that the participants' belief levels were at a medium level. In addition, students'
belief scores do not differ statistically significantly according to gender and grade level
variables. However, the average scores of ninth grade students in the problem solving skills
sub-dimension of the scale are higher than the average scores of eleventh grade students, and
the belief levels of these two classes differ statistically significantly. Another result obtained
from this thesis study is; there is a positive and weak relationship between students'
mathematical thinking styles and their beliefs about problem solving only in the problem

solving skill sub-dimension.

Key Words: Thinking Styles, Beliefs towards Problem Solving
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1. GIRIS

1.1. Problem Durumu

Egitim, insanin hayati boyunca devam eden bir siire¢ olup bu siirecte toplumun
gelismesi ve ilerlemesini saglayan belirli amaglar icin bireyler yetistirmeyi hedefler. Egitim ve
Ogretimin en 6nemli amaci, bireylere diisiinmeyi ve arastirma yapmay1 6greterek kendi diisiince
sistemlerini olusturmalarim1 ve yapilandirdiklar1 bilgileri yeni nesillere aktarmalarini
saglamaktir (Ersoy ve Baser, 2013). Bununla birlikte egitim sistemimizin temel amaglarindan
biri de degerlerimiz, kiiltiirimiiz ve yetkinliklerle biitiinlestirilmis, ¢aga ayak uydurabilen
tiretken, soyut ve analitik diisiinebilen bilgi beceri ve davranislara sahip bireyler yetistirmektir

(MEB, 2018).

Stirekli degisen ve gelisen diinyada birey ve toplumun ihtiyaglarinin da degismesiyle
birlikte 6grenme 6gretme siireciyle birlikte egitim programlarinin hedefledigi davraniglar da
degismektedir. Giiniimiizde kural ve formiilleri kullanmak yerine, bilgiyi tireten giinliik hayatta
kullanabilen, problem ¢ozebilen, empati kurabilen, matematiksel diisiinebilen, -elestirel
diisiinme becerisine sahip, girisimci, iletisim becerisine sahip topluma ve kiiltiire katkida
bulunan vb. nitelikteki bireyi tanimlamaktadir. Bu degisime ayak uydurmak i¢in de sadece
bilgiyi aktaran degil ayn1 zamanda bireysel farkliliklar1 dikkate alan dgrencilerin direkt bilgiyi
alma yerine, bilgiyi nasil kullanacagini 6grenmeyi amaglayan matematik d6gretim programlari
hazirlanmistir. Hazirlanan programlar 6grencilerin matematiksel diisiinme, problem ¢6zme,
matematigi bir iletisim dili olarak kullanabilme gibi iist diizey diisiinme becerilerini de
gelistirmeyi hedeflemektedir (MEB,2018). Bu sebeple dgretmenin 6grenciye var olan bilgiyi
aktarmakla birlikle kendi matematiksel bilgilerin nasil kullanilacagini 6gretmesi olduk¢a 6nem
tasimaktadir. Ogrencilerin matematigi sadece sinav olarak degil ayn1 zamanda yasamin her

alaninda kullanabileceklerini bilmeleri gerekir.

Bireyi hayata hazirlamak ve bireylerin gercek hayatta basariya ulagsmalarini saglamak
icin gereken zihinsel becerileri kazandirmak, bireylerin yasamlarinda karsilastiklari problem
¢ozme, iletisim, empati, akil yiliriitme, muhakeme yapma gibi tist diizey diisiinme becerilerini
kazandirarak hayata hazirlamak egitim sisteminin genel amacidir (Baykul, 2009). Matematigin
okullarda Ogretilmesinin amaglarindan biri de giinlik yasamdaki alanlarin sanayi ve
teknolojinin ihtiyact olan elemanlar1 yetistirmekle birlikte akademik olarak calisacak
matematik bilimcilerini yetistirmek (Baki, 2006) olarak ifade edilir. Altun’a (2008) gore de

matematik dgretiminin genel amaci, kisiye giinliik hayatta gerekli olan matematiksel bilgi ve



becerileri kazandirip, problem ¢dzmeyi dgreterek olaylar1 problem ¢dzme yaklasimi iginde ele

alarak bir diistinme bi¢imi kazandirmaktir.

Giinliik hayatta, matematigi anlama, kullanma siirekli deger kazanmaktadir. Ayrica,
matematigin bilingli bir sekilde kullanilmasi gerektiginin farkinda olunmalidir. Baz1 meslek
gruplarinda ve is diinyasinda ileri diizey matematik bilgisine sahip olmak gerekmektedir
(Yiizerler, 2013; Umay, 2002).

TIMSS ve PISA degerlendirmelerindeki katilimer tilke sayisi gittikge artmakta olup
tilkelerin egitim diizeyleri belirlenmekte ve sonuglarina gore iilkelerde egitim sistemlerinde
degisikliklere gidilmektedir (Giirlen vd., 2019). Bilindigi tizere PISA 15 yas grubunda
ogrencilerin matematik ve fen bilimleri ve okuma becerileri ile bu bilgileri giinlik yasamda
kullanma, 6grenci motivasyonu, kendi hakkinda goriisleri, 6grenme bigimleri, okul ortamu,
ailesi gibi alanlarda bilgi saglar. Uluslararasi1 6grencilerin basarilarini, matematik ve fen
alaninda kazandiklar1 bilgi ve beceriler baglaminda degerlendirmeye yonelik olan TIMSS ise
diinyadaki en biiytik ve en kapsamli degerlendirme ¢aligmasidir. Tiirkiye’nin PISA ve TIMSS
matematik performansi degerlendirmeye katilan {ilkeler arasinda ortalamanin altinda yer
almaktadir (Kilcan, 2021). Yapilan aragtirmalarda, 6grencilerin matematigi etkili kullanma ve

derinlemesine anlama gibi yeterliliklerde ¢ok zayif olduklari ortaya ¢ikmistir (Argiin, 2008).

Bu durum “nasil bir egitim?” sorusunu giindeme getirmistir. Yukarida bahsedilen
sorunlarin temelinde, matematigin ger¢ek yasamda becerilerle uyumlu olmamasi ve okul
ortaminda dgretilen ders icerigi ile ger¢ek yasamdaki matematik arasinda farklilik ve kopukluk

olmasi (Altun ve Bozkurt, 2017) yatmaktadr.

Bilgi ¢cagimizda biiyiik bir giice sahip oludugundan, bilim ve teknolojinin ilerlemesi igin
sorgulamaci, matematigi anlayip giinliik ve is yasantisinda kullanabilen bireylerin sayisinin
artmast gerekmektedir. Bu nedenle matematige gereken onemin verilmesi ve uygulanacak
yontemlerin iyi segilmesi gerekmektedir. Ogrencinin zihinsel ve fiziksel olarak aktif oldugu,
bireysel yetenek ve becerilerin gelistirilmesi i¢in 6grenci ve ihtiyaclarinin 6n planda yer aldigi

bir egitime ihtiya¢ duyuldugu belirtilmektedir (Bulut, 2004; Keith, 2000).

1960’11 yillarda iilkemizin ders programlarinda yapilan temel degisiklik, egitimin
yaratici, bagimsiz, 6zgiir diisinmeye ihtiyag duyan kendine giivenen bireyler yetistirmeyi
amaglamasi matematik 6gretiminde yeni yollar aramaya neden olmustur. Bu durum da modern
matematik 6gretimine gegise, bilgisayarin egitim 6gretim ortaminda daha sik kullanilmasina ve

ders yontem ve tekniklerinin ve kullanilan araglarin degismesine neden olmustur (Umay, 2002).



Zaman icerisinde matematikle ilgili 6nemli diisiince degisikliklerine gidilmis ve
matematigin ne oldugu ve nasil Ogretilmesi gerektigi iizerinde durulmustur. Ornegin,
19.yiizy1lin ikinci yarisinda Amerika ve Ingiltere’de matematik 6gretim programi yenilenmis
ve “yeni matematik” anlayisi ile bir takim koklii degisikliklere gidilmistir (Korkmaz vd., 2002).
Daha sonralar1 PISA ve TIMSS gibi uluslararasi sinavlarin da etkisi ile iilkemizde de kademeler
aras1 gegis sinavlarinda (LGS, YKS gibi) degisiklige gidilmistir. Literatiirde “beceri temelli”,
“matematik okuryazarligi sorular1” diye nitelendirilen, halk arasinda ise “yeni nesil” olarak
bilinen sorular egitim sistemimizde 2018 sinaviyla birlikte yerini almistir. Beceri temelli
sorularin kazanimlari; 6grencilerin okuduklarini anlama, problem ¢6zme, sonug ¢ikarip analiz
etme, elestirel diisiinme ve bilimsel diisiinme gibi farkl {ist diizey becerilerini 6lgen sorular

olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2018b).

Insan &grendikce, bilgisi arttikca sorunlarin ¢dziimii icin gelistirilen ydntemler de
teknoloji cag ile birlikte artmaktadir. Ogrenilen bilgiler de kartopu gibi siirekli biiyiimektedir.
Insan icinde yasadig1 dogaya ve gergeklesen olaylara merak duyar ve bu olaylarin nedenini
anlamak istemesi bilimle ugrasmaya baslamasinin temelidir. Bilim alaninda ileri seviyede olan
toplumlar diger toplumlara kars: Uistlinliik saglarlar. Diger canlilardan insanin ayrilmasinin en
Oonemli oOzelligi diisiinebilmesi ve kosullar1 diizenleyebilmesi, olaylardan anlam
cikarabilmesidir. Matematik ise insanin diigiinebilme yetenegini gelistiren en Onemli
araglarindandir. Matematik ayni zamanda bilgiyi yorumlamayi, analiz etmeyi, diizenlemeyi,
ortaya Urlin ¢ikarmay1r ve problem ¢O6zmeyi icerir. Matematik 6grenmek sadece temel
matematiksel beceri ve kavramlar1 6grenmek degildir. Ayn1 zamanda matematiksel diistinmeyi,
problem ¢6zmeyi, yorum yapmayi, matematigin hayattaki éneminin farkinda olmamizi igeren
zengin bir siiregtir (Tural, 2005). Bu nedenle matematik egitimin temel yapi1 taslarindan en
onemlisini olusturur. Matematik bir bilim olarak sadece sayilar ve islemlerden olusmaz.
Matematik egitimi, gilinlik hayatta kullandigimiz temel islemlerini kazanmanin yani sira
diistinme, akil yiiriitme, olaylar arasinda baglanti ve iliski kurma ve problem ¢ézme gibi
becerilere katkilar saglayarak karmasik olan yasamimizin iistesinden gelmemizde bize destek
saglamakta ve yasamimiza yon vermektedir (Umay, 2003). Matematik ve diisiinme birbiri ile

iligkili kavramlardir.

Matematiksel bir problem ile ugrasirken kimi 6grenciler sorulara cebirsel ya da fonksiyonel
stratejiler ile yaklasirken kimileri de gorsel yollar tercih etmektedir. Kisilerin matematik
yaparken sectikleri bu yaklagimlar, matematiksel diisiinme stili kavrami olarak kargimiza

cikmaktadir (Akgakin ve Kaya, 2020).



Diger taraftan, matematik 6grenmede bu derse iliskin bireylerin sahip olduklari inanglar
onem tasimaktadir (Pajares, 1992; Thompson, 1992). Matematiksel inanglar kisinin
deneyimleri ile olusan kendisine 6zgii deger yargilaridir (Raymond, 1997). Literatiirde hem
ogrencilerin hem de 6gretmen ve dgretmen adaylarinin matematiksel diistinme stilleri ve
problem ¢6zmeye yonelik inanglarinin ayri ayr1 ele alindigi g¢alismalarin yapildigi
goriilmektedir. Buradan hareketle, bu tez ¢alismasinda bir matematik 6gretme yontemi ve bir
O0grenme siireci olan problem ¢ézmeye iliskin iki temel bilesen olarak matematiksel diisiinme
stilleri ve problem ¢6zmeye yonelik inanglar birlikte ele alinarak bu iki olguya iliskin farkl: bir

perspektif ortaya konmaya caligiimistir.
1.2. Arastirmanin Amaci

Tez galismasi kapsaminda ortadgretim 6grencilerinin matematiksel diistinme stillerinin

ve matematiksel problem ¢6zmeye yonelik inanglarinin incelenmesi amaglanmstir.

Ogrencilerin matematiksel diisiinmeleri matematik performanslarinda  dnem
tagimaktadir. Bireysel farkliliklar 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde matematiksel bilgiyi
anlamlandiriken birbiri ile ayn1 olmayan yaklasim gostermelerine yol agabilir. Bu farkliliklar
matematiksel diisiinme stilleri ile iliskilendirilir (Huincahue vd., 2021). Ogrencilerin bir
matematiksel problem ile ugrasirken tercih ettikleri yollar1 belirleyerek matematiksel diisiinme
stillerinin ortaya c¢ikarilmast &grencilerin daha 1yi anlamalarimi saglayacak Ogretim
faaliyetlerini yiiriitmelerine olanak saglayabilir. Clinkii 6grencilerin yeteneklerinin haricinde
diisiinme stilleri gibi degiskenler okul basaris1 ve 6gretmenleri ile olan iletisiminde de 6nemli
yer kaplamaktadir (Sternberg ve Grigorenko, 1995). Bu yiizden bu ¢alismada lise 6grencilerinin
matematiksel diistinme stillerini belirlemek amaciyla Suwarsono (1982) tarafindan gelistirilmis
Hacidmeroglu ve Haciomeroglu (2013) tarafindan Tiirkge'ye ¢evrilmis olan Matematik Islem
Testi (MIT) uygulannustir. Elde edilen veriler ile lise 6grencilerinin matematiksel stillerinin
dagilimi ve matematiksel diisiinme stillerinin cinsiyete ve siif diizeyine gore farklilasip

farklilagmadig: ile ilgili bilgi edinilmesi amaglanmustir.

Diger taraftan, matematiksel inanclar bireyin ge¢cmis deneyimlerinden sekillenen kisisel
deger yargilaridir (Raymond, 1997). Matematik dersine yodnelik inanglar1 inceleyen
arastirmalardan elde edilen bulgular, 6gretmen ve 6grencilerin bu dersi sayilar ve hesaplamadan
ibaret olarak diistindiiklerini gostermektedir Buna ek olarak, problem ¢6zmeyi dogru cevabi
bulmak olarak goriirken matematik 6grenmenin ezberlemekten gegtigini diisiindiiklerini ortaya

koymaktadir (Duatepe-Paksu, 2008; Kayan ve Cakiroglu, 2008). Bu durum, bireyin matematik



hakkindaki inanglarinin 6grenmeyi ve problem ¢ozmeyi etkiledigini gostermektedir. Bu
baglamda, calismanin diger bir amaci lise O0grencilerinin matematiksel problem c¢ozmeye
yonelik inanglarinin ortaya konmasidir. Lise 6grencilerine uygulanan olan bu 6l¢ekten elde
edilen veriler ile &grencilerin matematiksel problem ¢6zmeye yonelik inanglarmin nasil
olduguna iliskin bilgiler ortaya konulmustur. Ayrica, dgrencilerin problem ¢dzmeye yonelik
inanglarinin cinsiyet ve simf diizeyi degiskenine gore farklilasip farklilasmadigi da

degerlendirilmistir.

Son olarak bu tez calismasi ile lise 6grencilerinin matematiksel diisiinme stilleri ve
matematiksel problem ¢ézmeye yoOnelik inanglar1 arasindaki iliskinin incelenmesi aragtirma

problemi olarak ele alinmistir.

Matematik egitimi arastirmalarinda kapsayici bir bakis agisi i¢in 6grenen ve matematik
arasindaki iligkinin biligsel ve duyugsal boyutlarinin yanmi sira toplumsal boyutunun da
oldugunun dikkate alinmasi gerekmektedir. Bu da bir tiir karmasikliga yol agmaktadir.
Herhangi bir calismada odag1 ve metodolojiyi belirleyen amag, teori ve aragtirma sorularidir.
Aragtirma problemi formiile edildiginde ve yontem ile 6rnekleme stratejisine karar verildiginde,
aragtirmacinin karmasikligi azaltmak icin bir dizi faktér ve boyut arasindan se¢im yapmasi
gerekir. Cinsiyet, karar verilmesi gereken temel perspektiflerden biridir (Wedege, 2011).
Matematik egitiminde cinsiyete iliskin sorunlar 6grencilerin matematik performanslarinda

ortaya ¢ikmaktadir.

Ayrica matematigin dgretilmesi ve 6grenilmesiyle ilgili sorunlarin higbiri digerlerinden
gerektigi gibi izole edilemez. Arastirmaci herhangi bir anda digerlerini géz ardi etmeden
sorunlardan birine odaklanmak zorundadir (Wedege, 2011). Biitiin bunlar g6z Oniine
alindiginda bu tez ¢alismasinda, 6grencilerin matematiksel diisiinme stilleri ve matematiksel
problem ¢ozmeye yonelik inanglarinin cinsiyet ve simif diizeyi degiskenleri perspektifinden

incelenmesine karar verilmistir.
1.3. Arastirma Sorular

Bu arasgtirmanin amaci Marmara bdlgesinde yer alan bir ilin farkl iki ilgesinde devlet
okullarinda 6grenim goren 139’u kiz, 323’{ erkek olmak iizere toplam 462 lise 6grencisinin
matematiksel diisiinme stillerinin ve problem ¢ézmeye yonelik inanglarinin incelenmesidir. Bu
ama¢ dogrultusunda ii¢ ana aragtirma problemi ve bunlara bagli olarak bes alt problem

olusturmustur. Bunlar sirasiyla asagida verilmektedir:



1. Lise Ogrencilerinin problem ¢6zme siirecinde matematiksel diisiinme stilleri nasil bir

dagilim gostermektedir?

a) Lise Ogrencilerinin problem ¢6zme siirecinde matematiksel diisiinme stilleri sinif

diizeylerine gore nasil bir dagilim gostermektedir?

b) Lise 6grencilerinin problem ¢dzme siirecinde matematiksel diisiinme stilleri sinif

diizeyine gore farklilik gostermekte midir?

c) Lise dgrencilerinin problem ¢dzme siirecinde matematiksel diistinme stilleri cinsiyete

gore farklilik gostermekte midir?
2. Lise 0grencilerinin problem ¢ézmeye yonelik inang diizeyleri nasildir?

d) Lise 6grencilerinin problem ¢dzmeye yonelik inang diizeyleri sinif diizeyine gore

farklilik gostermekte midir?

e) Lise dgrencilerinin problem ¢ézmeye yonelik inang diizeyleri cinsiyete gore farklilik

gostermekte midir?

3. Lise ogrencilerinin matematiksel diisiinme stilleri ile matematiksel problem g¢ézmeye

yonelik inanglar1 arasinda anlamli bir iligki var midir?
1.4. Arastirmanin Onemi

Matematiksel diisiinme stilleri bireyin matematigi anlamlandirma agamasindaki
yaklagim ile ilgilidir. Bu yaklasim Sternberg’in (1997) diisiinme stilleri teorisine dayanir.
Sternberg’e (1997) gore, diisiinme stili yetenek degil, diistinme yoludur yani yeteneklerini
kullanmak i¢in kisinin segtigi yoldur. Dolayisiyla, 6grencilerin bir matematiksel problem ile
ugrasirken tercih ettikleri yollar1 belirleyerek matematiksel diisiinme stillerini ortaya

cikarabiliriz.

Matematik egitimi arastirmalarinda, matematiksel diisiinme stillerinin 6grenmeye ait
duyussal ve biligsel bilesenler ile iligkilerinin aragtirma konusu oldugu goriilmektedir (Hegarty
ve Kozhevnikov, 1999; Arcavi, 2003; Presmeg, 2006). Bu baglamda diisiinme stilleri
ogrencilerin matematik basarisini agiklamada 6enmli bir faktor olarak ele alinmistir (Borromeo
Ferri, 2015). Diger taraftan, 6grencilerin matematiksel diisiinme stilleri nemlidir ¢iinkii bunlar
ogretmenlerine 6grencilerinin diisiinme stirecleri ile ilgili bilgiler verir. Bu bilgiler ile de
Ogretmenler 6gretim ortam ve faaliyetlerini 6grencilerin matematigi daha iyi anlamalarina

olanak saglayacak sekilde diizenleyebilirler. Ayrica diisiinme stilleri 6grenci-6gretmen



etkilesimi agisindan degerli oldugundan (Sternberg ve Grigorenko, 1995) diistinme stillerini

belirlemek 6nemli goriilmektedir.

Diger taraftan matematik egitiminde problem ¢ézmeye yapilan vurgu arttik¢a problem
¢Ozme siireclerini ve 0gretmen ve 0grencilerin bu konudaki goriis ve kavramlarini aragtirmak
da onemli hale gelmistir. Literatiirde bu konuda yapilan ¢alismalar incelendiginde bireyin
matematik hakkindaki inang¢larinin 6grenmeyi ve problem ¢6zmeyi etkiledigi goriilmektedir.
Dolayisiyla 6grencilerin problem ¢6zmeye yonelik inanglarinin bilinmesinin matematik egitimi
acisindan Onemli bir arastirma konusu oldugu sdylenebilir. Matematiksel inancglar bireyin
gecmis deneyimlerinden sekillenen kisisel deger yargilaridir (Raymond, 1997). Bu sebeple,
bireyin inanglari, algisini etkiler (Pajares, 1992). Matematik dersine yonelik inanclar1 inceleyen
arastirmalardan elde edilen bulgular, 6gretmen ve 6grencilerin bu dersi sayilar ve hesaplamadan
ibaret olarak diisiindiiklerini gostermektedir. Buna ek olarak, problem ¢6zmeyi dogru cevaba
bulmak olarak goriirken matematik 6grenmenin ezberlemekten gegtigini diisiindiiklerini ortaya
koymaktadir (Picker & Berry, 2000; Toluk Ucar vd., 2010). Bu durum, bireyin matematik
hakkindaki inanglarimin 68renmeyi ve problem ¢ozmeyi etkiledigini gostermektedir
(Kloosterman & Stage, 1992). Dolayisiyla 6grencilerin problem ¢ézmeye yonelik inanglarinin
bilinmesinin matematik egitimi agiSindan 6nemli bir arastirma konusu oldugu sdylenebilir. Bu
baglamda, Literatiirde hem 0&grencilerin hem de Ogretmen ve Ogretmen adaylarinin
matematiksel diistinme stilleri ve problem ¢ézmeye yonelik inan¢larinin ayr1 ayri ele alindigi
calismalarin yapildig1 goriilmektedir. Bu ¢alismada bir matematik 6gretme yontemi ve bir
O0grenme siireci olan problem ¢dzmeye iliskin iki temel bilesen olarak matematiksel diisiinme
stilleri ve problem ¢6zmeye yonelik inanglar birlikte ele alinmistir. Bu yonii ile ¢alismanin

6zglin oldugu ve alana 6nemli katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Ogrencilerin  tiim  diisiinme ~stillerini ~ gelistirebilmelerine olanak saglayacak
problemlerin sec¢imi, olas1 ¢oziimlerin tartisildigi 6gretim ortamlarinin tasarlanmasi ve 6zelde
problem ¢6zmeye yonelik genelde matematik ve matematik 6grenme ve 6gretmeye iliskin
inang¢larin ve bunlarin matematik 6grenmedeki 6nemine iliskin farkindaligi artiracak faaliyetler
tasarlanmasi seklinde literatiire katki sunmasi agisindan da bu tez ¢alismasinin 6nem tasidigi

distiniilmektedir.
1.5. Sayiltilar

Lise dgrencilerinin matematiksel diisiinme stillerini belirlemeye yonelik MiT I, MiT II

ve problem ¢ozmeye yonelik inanglarini belirlemeye yonelik inang 6l¢egi uygulanirken



sorulara verdikleri yanitlarda ger¢ek duygu ve disilincelerini belirttikleri ve gergek

performanslarini ortaya koyduklar1 varsayilmstir.
1.6. Simirhliklar

Arastirma;

1. 2022 — 2023 dgretim yili ile,

2. Bursaiili ile

3. Devlet okulunda 6grenim géren Meslek ve Anadolu Lisesi 6grencileri ile

4. “Matematiksel Islem Testi” ve “Matematiksel Problem Cézmeye Yonelik inanglar
Olgegi” elde edilecek veri toplama araglartyla simirlidir.

1.7. Tammlar

Problem: Bireyi, karsilastig1 zaman rahatsiz eden bir olay karsisinda yine kendi bilgi
ve deneyimi yardimiyla ¢6ziim arama ihtiyaci hissettigi durumdur (Baki, 2006).

Problem ¢6zme: Problem ¢6zme, verilen bir problemle ilgili bir sonuca ulagsmak i¢in
takip edilmesi gereken siirectir ve problemi anlama, plan hazirlama, planin uygulanmasi ve

geriye bakma olmak tizere dort ana evresi vardir (Polya, 1957).

Problem Kurma: Yeni problemlerin iiretilmesi ve bir problemi ¢dzme siirecinde

problemin yeniden formiile edilmesi demektir (Silver, 1985).

Diisiinme stili: Insanlarm sahip olduklar1 yetenekleri kullanma sekli, tercih edilen

diisiinme yontemi (Sternberg, 1997).

Inang: Egitim arastirmalar1 acisindan inanglar, kisilerin etrafindaki olgular icin
gelistirdigi temel varsayimlar, savlar ve kavrayislar olarak tanimlanmaktadir (Richardson,

1996).

Rutin Olmayan Problem: Bilinenin disinda farkli metot ve yaklagimlarin kullanimini
gerektiren, ilk karsilagildiginda biligsel dengeyi bozan ve dgrencileri zihinsel olarak zorlayan

problemler olarak tanimlanmaktadir (Inoue, 2005).



2. KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde matematik, diisiinme, matematiksel diisiinme ile ilgili kavramsal bilgiler
verilmektedir. Ayrica arastirmanin temelini olusturan matematiksel diisiinme stilleri ve
problem ¢6zmeye yonelik inanglara iliskin temel kavramlar ve teorik ¢ercevelere yer

verilmistir.
2.1. Matematik Nedir?

Matematigin ne oldugu sorusuyla ilgili literatiirde ¢ok fazla tanim vardir. Antik Yunan
doneminden gilinlimiize kadar bu soru cevaplandirilmaya ugrasilirken birbiriyle ¢elisen yanitlar
da verilmistir. Bu yanitlarin hi¢biri matematigi tam anlamiyla agiklamamaktadir. Matematik
glinimiize Eski Misir ve Babil’den gelmistir ve giderek daha da soyut ve karmasik hal
almaktadir (Yildirnm, 2008). Tarih boyunca matematigin farkli tamimlar1 karsimiza

¢cikmaktadir.

Tiirk Dil Kurumu sozliigiine gore matematik “bi¢im, say1 ve ¢okluklarin yapilarini,
ozelliklerini ve aralarindaki bagintilar1 mantik yolu ile inceleyen, aritmetik, cebir, geometri gibi
dallara ayrilan bilim énemli bir bilim koludur” (TDK, 2020). Matematik terimi aslinda antik
Yunancadaki “matesis” yani “ben bilirim” teriminden tiiretilmistir. Osmanlilar da “toy taylara
baskaldirma egitimi” anlamina gelen “riyazet” kelimesinden tiirettikleri “riyaziye” ifadesini

kullanmiglardir (Davis ve Hersh, 2002).

Alkan ve Altun (1998)’a gore matematigin herkesin tlizerinde fikir birligine vardig: bir
tanimi1 yoktur, fakat matematigin konusu sayilar, sekiller, cisimler, uzaylar, fonksiyonlar ve
bunlar arasindaki iligkilerdir. Matematik, giinliik yasamdaki problemleri ¢6zmede basvurulan
sayma, hesaplama, dlgme ve ¢izme islemleri; bazi sembolleri kullanan bir dil; insanda mantikli
diisiinmeyi gelistiren mantiksal bir sistem; diinyay1 anlamada ve yasanilan ¢cevreyi gelistirmede
kullanilan bir arag olarak tanimlanmistir (Baykul, 2009). Matematik ayni zamanda bir diisiinme

yoludur (Pesen, 2008).

Matematigin ne olmadigin1 anlatmak ne oldugunu anlatmaktan daha kolaydir.
Matematik sadece hesaplamalardan olusan bir bilim degildir. Genellikle insanlar matematigi,
sayilarla islemler yapabilme, formiilde yerine koyma, sonucu yerine koyarak saglama, sonucu
bulma diye diisiiniirler. Ancak matematik bunlardan ¢ok daha kapsamlidir. Matematik
diistinmeyi saglayan egitimin en 6nemli yapi taslarindandir (Umay, 2002). Matematik bir

ogrenme yani 6grendigi seyleri i¢sellestirmenin oldugu, gelisen olaylar dizisidir (Umay, 1996).



Matematik, insan zihninde yaratilan yapilardan ve iligkilerden olusan bir sistemdir.
Matematiksel baglantilar ile yapilar arasindaki iligkiler ve bu yapilar birbirine baglanir (Baykul,
1995; Bulut, 1998). Matematik; insanlarin karsilagabilecekleri her tiirlii problemi ¢ozmek igin
kullandiklar1 diisiince biitiintidiir (Ardahan, 1990). Matematik, diistinsel bir faaliyet olup
“dogruyu bilme ve anlama” merakinin sonucunda gelismektedir ayni zamanda matematik,

yasamin soyutlanmis bigimidir (Altun, 2018).

Baykul’a (2009) gore tek bir matematik tanimi yoktur. Matematik 4 farkli bicimde

tanimlanmaistir:

1) Matematik, giinliik yasamda Kkarsilagilan problemleri ¢6zmede kullanilan

hesaplama, sayma, 6lgme ve ¢izmedir.
2) Matematik, icerisinde sembolleri barindiran ve sembollerle insa edilen bir dildir.

3) Matematik, bireyin mantikli diislinmesini saglayan ve onu gelistiren mantiksal bir

diizendir.

4) Matematik, diinyay1 anlamlandirmada ve yasanilan gevreyi gelistirmede bagvurulan

bir yardimcidir.

soyutlama ve genelleme siireci olan baglanti ve fikirlerden olusan sistemdir (Baykul, 2009).

Matematik, kimine gore kurallari belli satrang gibi bir zeka oyunu; kimine gore bilim
ve pratik yasamda kullanilan bir hesaplama teknigi; kimine gore say1 ve soyut nesneleri konu
alan bir bilim. Matematikgiler acisindan bakildiginda matematik bizi kesin dogruya, bilgiye
gotiiren biricik diistinme yontemidir. Matematigi “bilimlerin kraligesi” sayanlar yaninda, kendi
hizmetlerinin oldugunu diisiinenler de vardir. Hatta onu ne oldugu, neyle ugrastigi belli
olmayan, salt bir zihinsel ¢ikarim ya doniistiirme islemi diye adlandiran veya karmasik

kavramlar olarak nitelendirenlere rastlanilmaktadir (Y1ildirim, 2015).

Matematik, ogrencilerin korktugu ve zorlandigi derslerin basinda gelir. Ciinkii
matematikte sayisal iglem vardir ve matematik dogasi geregi akil yiiriitme, muhakeme yapma,

iist diizey diisiinmeyi gerektirir (Ersozlii ve Coban, 2012; Umay, 2003).

Tural (2005)’a gore matematik, bilgiyi analiz etmeyi, diizenlemeyi, yorumlamayzi,
ortaya bir liriin koymayi, yordamada bulunmayi ve her tiirli problemi ¢6zmeyi igerir.
Matematik O0grenmek, temel kavram ve matematiksel beceriler ile birlikte matematiksel

diisiinmeyi, problem ¢ézme ve yorumlama stratejilerini kavramay1, matematige yonelik olumlu
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tutum gelistirmeyi ve matematigin hayattaki 6nemini anlamay1 kapsayan zengin ve énemli bir
stirectir. Matematik, konusunun soyut olmasindan dolay1 okullarda korkulan, 6grenmesi zor,

onyargilarin bulundugu bilim dali olarak goriilmektedir (Sengiil vd., 2014).
2.2. Matematiksel Diisiinme Kavramina Genel Bir Bakis

2.2.1. Diisiinme Nedir?

Diinyada yer alan canlilar arasindan sadece insan diislinerek yasar. Bu 6zelliginden
dolay1 insan her zaman bir kiyas pesinde olmustur. Insan, yeryiiziinde diger varliklarla kendi
arasinda farklari, olumlu olumsuz, giiclii zayif yonlerini anlamak isterken siirekli kiyas
yapmustir. Tabii ki insanin diger canlilardan ayrilan en onemli 6zelligi diisiinebilmesidir.
Diisiinebilme sayesinde kiiltiir iretebilir, ¢evresindeki olaylari anlayabilir ve neden sonug
iligkisi kurabilir. Tiim donemlerde ve ¢aglarda diisiinme egitimi, insan egitiminin temelini
olusturmaktadir. Oncelikle g¢ocuklarimizin zihnini egitiriz ki bilgi ve davrams olarak
egitilsinler, bunu da belirli tutum ve aliskanliklar kazandirmaya g¢alisarak yapariz. Kisacasi
biitiin egitimlerin temelinde diisiinme egitimi vardir (Tasdelen, 2012). Diisiinme egitimi,
Platon, Sokrates ve Aristoteles felsefecilerin donemine kadar gegcmise sahiptir. Ilerleyen
zamanlarda Locke, Rousseau ve Kant ile de devam etmis ve gilinlimiize kadar gelmistir.
Diistinme egitimiyle her ¢cagda ve donemde dogru diisiinme yollar1 ve tutumlar1 6gretilmek
istenmistir. Dogru diistinme, tutumu ile belirli diizenle, analiz ve sentez yaparak geliskilere
diismeden, diisiincenin basi ile sonu arasinda akisin, baglantinin, biitliniin saglanarak derinlikli
diisiniilmesi anlamina gelir. Derin diisiinmede ise bilimin 1s181nda, acele etmeden, acele edip
iistlinli 6rtemeden, belli diizen ve sirayla, etik kurallara dayanarak, detayli sabirli, sogukkanli,

sagduyulu olarak bir sorun iizerinde diisiinme faaliyetidir (Tasdelen, 2012; Ulger, 2012).

Yirmi birinci ylizyilda teknolojinin giderek gelismesiyle birlikte sosyal, kiiltiirel,
ekonomik yonden degisime ugramaya devam edilmektedir. Bu degisim, insalar1 diigiince
giiclinii ve yetenegini genisletmek ihtiyaciyla karsi karsiya birakmistir. Genis diisiinme ve hayal
giiciniin smirsiz kullanimi, i¢inde yasadigimiz diinyada hem bir sonu¢ hem de gereklilik
olmustur. Gliniimiizde bu hizl1 degisime ayak uydurmada ise egitimin {istlenecegi rol her gegen

giin daha da artmaktadir (Serter vd., 1997).

2 ¢C 99 ¢C

Diistinme cok c¢esitli olarak “animsama”, “yaratici diisiinme”, “elestirel diisiinme” gibi
basitten karmasiga genis bir alanda karsimiza ¢ikar (Krulik ve Rudnick, 1999). Animsama, en

alt diizeyde diisiinme olup basit islemleri, geometrik sekilleri, 6l¢ii birimlerini animsariz. Basit
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diistinme ise animsamaya gore biraz daha kapsamli olup verileri formiilde yerine koyarken,
alistirma ¢ozerken kullaniriz. Basit diislinme animsamaya gore biraz daha kapsamli fakat
yaratici diisiinmeye gore de daha diisiik performanslidir. Elestirel diistinme; bilgileri toplama,
organize etme, animsamay igine alir. Yaratici diisiinme ise diger diisiinmelere gore daha
karmasik bir siirectir, yaratici diisinme ile yeni fikirler {retilmesi, yeni {irlinler ortaya
konulmasi ve var olan fikirlerin doniistiiriiliip sentezlenmesini, etkilerinin belirlenip karar

verilmesini gerekir (Krulik ve Rudnick, 1993).

Birisine zor gelen diisiinme bigimi bir baskasi i¢in kolay olabilir. Ciinkii herkesin
diistinme bi¢imi kendisine 6zgii olup, herkes kendi zihninde yapilandirdig1 sekliyle diisiiniir
(Umay, 2003). Diisiinebilme kapasitemiz sayesinde her tiirlii beceri ve deneyimi kazaniriz ve
yeni edindigimiz davranislarla birlikte diisiinme kapasitemizi artiririz. Baska bir ifadeyle
karsilikli etkilesimle insan yeni davranislar yoluyla diisiincesini gelistirir tam tersi de diisiinme
yoluyla yeni davraniglar da kazanir. Diisiinme bilingli caba gerektirir fakat bilingli ¢aba
verilmezse diisiinme rastlant1 yoluyla gelisir. Diistinme rastlantisal gelismelere birakilmayacak
kadar onemlidir. Bu da etkilesimi olumsuz olarak etkiler. Baz1 diistinme fonksiyonlarini ¢ok iyi
kullanabilirken bazilarin1 iyi kullanamayiz. Bilgi ¢ag1 olan donemimizde diisiinsel
becerilerimiz diger becerilerimize kiyasla cok daha 6nemlidir. Hizl1 bir sekilde artan ve yayilan
bilgiyi yakalayabilmek i¢in esnek, 6zgiin ve ¢ok boyutlu diisiinmelere ihtiyac vardir (Yildirim,
1998).

Diisiinme sorunlara ¢éziim arama ve bilissel bir islev olup, soyutlama, kavram
olusturma, karsilastirma, yargilama ve sonug ¢ikarma basamaklarindan olusur (Koknel, 2007).
Diisiince yerinde ve zamaninda iiretildiginde, yalin ve 6zgiin oldugunda bireyin hayatin1 daha
anlamli hale getirerek yasamin her evresinde olumlu gelisme gostermesine katki saglayarak
onemli konuma getirir. Bu dogrultuda birey iginde yasadigi toplumla uyum saglayarak
toplumun gelismesine katki saglar. Diisiinme, bireye psikolojik ve fiziksel rahatsizlik veren

olaylarin ortadan kaldirilmasi i¢in girisilen kasith zihinsel davranislardir (Kazanci, 1989).

Her insanin zekasi farkli isledigi i¢in ve diisiinme kisiden kisiye degisecegi ve ¢ok yonlii
oldugu i¢in herkesin diisiinme becerisi birbirine gore farklidir (Lipman, 2003). Diisiinme
becerileri analitik, yaratici ve uygulamali diisiinme olarak ii¢ sekilde tanimlanir. Analitik
diisiinme bilgiye dayanir ve analitik diistinme problem ¢6zme ve karar verme stire¢lerini igerir.
Yaratict diisiinmede ise problemlerin olustugu farkli secenekler karar vermeyi igerir.

Uygulamali diisiinme beceriler giinliik problemlere uygulanir (Sternberg ve Grigorenko, 1995)
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Diistinme, baska bir tanima gore de bes boyuttan olusur:
1) Bilissel farkindalik (dikkat, kendini kontrol, tutum)
2) Elestirel, yaratici ve yansitici diisiinmedir.

3) Diisiinme siiregleri (ilke olusturma, kavram olusturma, karar verme, arastirma,

anlama, s6zle anlatim, sorun ¢6zme)

4) Temel disiinme becerileri (odaklagma, bilgi toplama, hatirlama, diizenleme ile

diisiinme siireclerini agsamali sekilde ele alma)
5) Konu alan1 bilgisi (6ncekilerle birlesip diisiinmenin anlamli hale gelmesi)
seklindedir (Mutlu ve Aktan, 2011).

Diisiinme, bilgiye veya diisiinceye ihtiya¢ duyar. Diisiinme yolculuguna bos ¢ikamayiz.
Diisiinme yolculugumuzda kendimize giivenli yol ¢izebilmemiz i¢in diisiinme gelene§imiz de

bir o kadar koklii olmalidir (Tasdelen, 2012).
2.3. Matematiksel Diisiinme

Matematik, bir takim diisiinme aligkanligi ve diisiinme bigimidir (Baki vd., 2002).
Matematiksel diistinme matematik egitiminin yapi taslarindandir (Umay, 1996). Matematigin
diistinme olmadan olmayacagini géz oniine aldigimizda matematige has diisiinmeden yani
matematiksel diisiinme adini verdigimiz kavramdan bahsedilebiliriz. Daha kapsamli bir sekilde
ele alinacak olursa matematiksel diisiinme; problem ¢ézme asamasinda dogrudan veya dolayl

olarak matematiksel kavram, teknik ve yontemler kullanilmasidir (Henderson vd., 2004).

Matematiksel diisiinme, yasamin getirdigi ihtiyaglardan dogmus olup insan deneyiminin
bir pargasidir (Y1ldirim, 1998). Insanlar, yasamlarinin her aninda siirekli problemlerle karsilasir
ve karsilagtiklar1 birgok problemin ¢oziimiinde c¢esitli diisiinme yapilarim1  kullanarak
problemleri ¢6zmeye caligir. Bu yiizden sadece matematikle ugrasan insanlar degil de, biitiin
insanlar hayatlar1 boyunca matematiksel diisinmeyi kullanirlar (Blitzer, 2003; Duran 2005).
Karsilagilan problemde cevabi dogru bulmak kadar cevabi bulana kadar yapilan yorumlama
giicii de dnemlidir. Matematiksel diisiinme agisindan matematikgilerin teoremleri ispatlamak
icin nasil bir yol izledikleri, nasil tahminde bulunduklarini anlamak teoremin ispatini

anlamaktan daha 6nemlidir (Polya, 1945).

Matematiksel diisiinme problem ¢6zmenin yani sira bireyin giinliik yasamda da

karsilastig1 olay ve olgulari anlamak ve ¢ozliimlemek icin farkinda olarak veya farkinda
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olmadan topladig1 bilgileri kullanmasina da yardimci olan bir diisiinme sistemidir.
Matematiksel diigsiinerek yorum yapma, yargilama ve biligsel yetkinliklerin gelistigi
gbzlemlenir. Bu sebeple de bireyler yasamlarinin her aninda farkinda olarak ya da olmayarak

karsilastiklar1 her olay ve olgulart ¢ozmede matematiksel diisiinmeyi kullanirlar.

Matematiksel diisiinme soyut bir kavramdir. Fakat arastirmacilar somutlastirmak
amaciyla, matematiksel diisiinmenin O6zelliklerini, bilesenlerini ve matematiksel diisiinmeyi
diger diisiinmelerden ayiran nedenleri incelemislerdir. Bu nedenle matematiksel diisiinme, daha
onceden 6grenilmis matematiksel kavramlar kullanilarak, formel ve formel olmayan usa vurma,
timevarim, tiimdengelim, tahmin etme, hipotez kurma, ornekleme, dogrulama, yapma,
varsayimda bulunup test etme, soyutlama, betimleme ve benzeri karmasik siiregler ve ispatlama
yoluyla yeni bilgi ve kavrama ulagabilmesiyle diger diisiinme ¢esitlerinden ayrilir ve sonrasinda
ise kavram olumlu olumsuz yonleriyle drneklendirilir. Matematiksel diistinme, problemlerin
¢cozlimiinde ihtiyaglarin giderilmesinde {iiretken ve yararli olunmasi i¢in fayda saglayan
diistinmedir. Ayrica matematiksel diisiinme bir siire¢ olup matematiksel diistinmenin agamalari
birbirini takip eder. Matematiksel diisiinmede asamalarin ortaya c¢ikis sirasi, problemin
durumuna, bireyin kisisel 6zelliklerine gore degisir. Problem ayn1 oldugunda bile bireyin biri
sirasiyla asamalarda ilerler iken baska bir birey bazi asamalar1 atlayip sonuca ulagabilir (Arslan

ve Yildiz, 2010).

Matematiksel diisiinme, matematiksel kavramlari, teknikleri ve siiregleri problem
¢ozerken dogrudan veya dolayli kullanma olarak da ele alinabilir (Henderson vd., 2003). Bu
tanimlardan yola c¢ikarak her bir problem ¢6zme matematiksel diisiinmeyi de beraberinde
getirir. Problem ¢ozerken, bireysel farkliliklar da 6nemli olup, farkli yaklasimlar kullanilarak
problem ¢dzme silireci de matematiksel diistinmenin farkli diisiinme tiirlerinin oldugunu
gosterir. Diislinen, sorgulayan, arastiran, yorum yapan bireyler yetistirilebilmesi icin
matematiksel diisiinebilme becerileri kazandirabilmek Onemlidir. Matematik egitiminde,
matematiksel diistinmeye becerisi olusturmanin 6nemi olduk¢a biiyliktiir (Samo ve

Kartasasmita, 2017; Yildirim 2015).

2018 yilinda yaymlanan Matematik Ogretim Programi’nda 6grencilerden konuyu
anlamalariyla birlikte o konuyla ilgili detayl1 diistinmeleri ve bu diislinceyi faaliyete gecirmeleri
beklenmektedir. Diisiinen, sorgulayan, arastiran ve yorum yapan bireyler yetistirmek 6nem
kazanmustir. Ogrencilerin zihinlerini salt bilgilerle doldurmak yerine nasil diisiinebileceklerini
ve nasil 6grenebileceklerini 6gretmek asil amagtir (MEB, 2018). Giinliik yasamda karsilasilan

sorunlar ve problemler insan1 diistinmeye sevk eder. Boylece matematiksel diisiinmenin nasil
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gergeklestigine cevap aranir. Matematiksel diislinmenin bu kadar genis kapsamli olmasi
matematik dersinin 6nemini daha da artirmakta ve énemli hale getirmektedir. Ayn1 zamanda
matematik yapma becerisine sahip olmak giinliik hayatta karsilasilan problemleri ¢ozmek igin
matematiksel diisiinme becerisini uygulamak, giiclendirmek ve gelistirmek demektir.
Matematiksel olgunluk, tablo, formiil, grafik, model, formiil kullanarak matematik yardimiyla
diistinmenin matematiksel durumlarini farkli kademelerde kullanmay1 saglamaktadir (MEB,
2018). Matematikle ilgili problemler ve bagka alanlarda da probleme ¢oziim bulma
matematiksel diistinmeyi gerektirir, fakat her zaman bu olmayabilir yani matematige 6zgii

problemlerde her zaman matematiksel diisiinmeyi garantilemez (Argyle,2012).

Ogrenci problem ¢ozerken farkinda olmasa da aklina gelen ¢dziim yontemleri
matematiksel diisinme sayesinde gergeklesir. Ogrenciler, matematiksel diisiinme
gerceklestirirken problemin ¢oziimiiyle birlikte problemi de ayrintili sekilde analizini de
yaparlar. Problemin cevabini bulmaktan 6te problemin gesitli agilardan ele alinip incelenmesi
matematiksel diisiinme sayesinde olur. Matematiksel diisiinme sekillerinin olugsmasinda yapilan

arastirmalarla birden fazla yol oldugu bulunmustur (Ferri, 2003).

Ogrencilerin ¢ok cesitli diisiinme becerileri edinmeleri matematiksel becerilerini
gelistirmek i¢in ¢ok 6nemli bir yere sahiptir. Bu diisiinme becerilerinden biri olan matematiksel
diisinme okul Oncesi ve ilkogretim egitiminde Ogretmenler c¢ocuklarin merakint ve
matematiksel diisiinmelerini saglayan ilgi c¢eken, 6grenci merkezli ortamlar hazirlayarak
katkida bulunmalidirlar. Ogretmen derslerde sadece kendi paylastign bilgilerin haricinde
matematiksel diisiinmeye onem vererek ogrencilerle farkli ¢6ziim ve mantiksal ¢ikarim

yollarini tartisarak diisiinme becerilerini artirmalidir. (Unutkan, 2007; Baki, 2006).

Bir asir boyunca matematik, sayilarin algoritma ve kurallar yoluyla kullanilmasini
igeren sabit kurallar dizisi olarak tanimlanmistir (Battista, 2002). Fakat matematik, icerisinde
sadece sayilar ve islemler barindirmaz, olaylar arasinda baglanti kurma, tahminde bulunma,
problem ¢6zme, muhakeme yapma, akil yiiriitme gibi becerilere 6nemli katkilar saglar (Umay,
2003).

Matematik ve diisiinme kavramlar1 birbiri ile iliskilidir. Insanlar giinliik yasamda
ihtiyaglari1  karsilamak i¢in matematik kullanirlar. Matematiksel diisiinme, bilimsel
diistinmenin belirli bir yonde gelisen bigimi olup matematiksel diisiinme ile her tiirlii problemin

¢ozlimiine yardimci olabilecegi séylenebilir (Yildirim, 2015).
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Matematik Ogrenmeye ihtiyacimiz vardir ayrica matematik sayesinde diisiinme
yetenegimiz geligir. Bu diislinme bi¢imini matematiksel diisiinme olarak ifade edebiliriz.
Matematiksel diisiinmenin farkli tanimlar1 vardir. Matematiksel diisiinme, insanlarin giinliik
yasantilarinda karsilagtiklart durumlarda diizenli, sistemli, hizli ve dogru bir sekilde
yaklagmalarini yardimei olur (Sevgen, 2002). Liu ve Niess (2006) de, matematiksel diigiinme
tanimina “ozellestirme, tahmin etme, timevarim, tiimdengelim, genelleme, analoji, muhakeme
yapma ve dogrulamay1 i¢inde barindiran karmasik siireglerin bir biitiinli” seklinde yer vermistir.
Bir problemin ¢6ziimiinde tahmin etme, genelleme, hipotez iiretme ve dogrulugunu kontrol
etme gibi st diizey diisiinme becerileri yer aliyorsa orda matematiksel diisiinme
gerceklesecektir (Yesildere, 2006). Bireyin ¢evresindeki nesneler arasindaki iligkiyi algilama
ve anlamlandirmasiyla matematik ve matematiksel diisiinme baglar dolayisiyla birey matematik
Ogrenimi silireci boyunca sadece islem yapmay1 6grenmez list diizey diisiinme becerilerini de
muhakeme yapma, problem ¢ézme ve soyutlama gibi becerileri de kullanarak 6grenir (Tall,
2002).

Bireyde olusan merak ve heyecan duygusu, okulda ve giindelik yasamda karsilagilan
sorunlar bireyi zorladiginda diistinme gergeklesmeye baslamaktadir. Bu durumda kisi once
hipotez kurar sonra da hipotezi dogru mu test eder. Matematiksel diisiinme tam netlesmemis ve
karisik bir kavram oldugu icin tek bir tanimi yoktur. Bu nedenle literatiirde matematiksel
diisinme bilesenlerinin  degisik sekillerde ele alindigi goriilmektedir. Matematiksel
diisinmenin gelisimi i¢in Mason, Burton ve Stacey (2010)’nin ortaya koydugu hipotezler

asagida verilmektedir:

1) Matematiksel diisiinme becerisine herkes sahip olabilir, 6nemli olan matematiksel

diisiinmeye baglayabilmis olmak ve uygulama ve sorularla gelistirmis olmaktir.

2) Matematiksel diigiinme, degisik problem tiirleri iizerinde ugrasarak ve problemlerin
cozlimlerindeki asamalarda ayrintili ve derinlemesine diisiinme dayali pratiklerle

gelistirilebilir.

3) Matematiksel diisiinme, aniden ve sasirtict, ilgi ¢ekici durumlarla karsilasildiginda

da ortaya ¢ikar yani celiskiler ve beklenmeyen siirprizlerle harekete gecmesi.

4) Matematiksel diistinme, sorular sorma ve derinlemesine diisiinmeyle ve

tartismalarla gelistirilebilir.

5) Matematiksel diisiinme, hem kendi kendisini hem de bireylerin yasadigi diinyay ve

cevresini anlamalaria yardimci olur.
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Matematiksel diistinme matematiksel muhakemeyi ve ispati igeren bir diigiinme

bi¢cimidir. Matematiksel diisiinmenin yukarida yer alan bes maddeye dayandigi sdylenebilir.

Literatlirde matematiksel diistinmenin bilesenleri farkli arastirmacilar tarafindan ortaya
konmustur. Ornegin Tall (2002) gore matematiksel diisinmenin bilesenleri soyutlama
(abstraction), sentezleme (synthesizing), genelleme (generalizing), modelleme (modelling),
problem ¢6zme (problem solving) ve ispat (proof) tan olusur. (Tall, 2002, akt. Kiikey, 2018).
Harel ve Sowder (2005) ise matematiksel diisiinmeyi inanglar, problem ¢6zme yaklasimlari ve
ispat etme olmak {izere li¢ asamada incelemistir. Burton (1984) matematiksel diisiinme
stireclerini genelleme, Ozellestirme, iddia etme ve ispatlama olmak {izere dort asamada
incelemislerdir. Alkan ve Bukova (2005) ise matematiksel diistinmeyi 6rnekleme, genelleme,
tahmin edebilme, usa vurma, soyutlama, hipotez kurma, hipotezleri test etme, ispatlama olarak
ele almiglardir. Yildirim (2004) da matematiksel diisiinme siirecini sorunu agiklayici (giderici
¢Oziimii bulma) veya olusturma ve bulunan (elde edilen) ¢6ziimiin dogrulugunu yoklama olarak
ikiye ayirmustir. Ele alinan ¢alismalarda matematiksel diisiinme siiregleri benzerlik

gostermektedir. Ornegin, Alkan ve Bukova (2005)’nin hipotez kurma olarak belirttigi kavram

Burton (1984)’nun ¢alismasinda iddia etme (Conjecturing) olarak ifade edilmistir.

Tahmin . .
edebilme Ornekleme  Genelleme  Usa vurma
Algilar  — MATEMATIKSEL Uriin
DUSUNME
Soyutlama  Hipotez kurma  Hipotezleri Ispatlama
test etme

Sekil 2.1. MD’nin isleyis yapist
Kaynak: (Alkan ve Bukova Giizel, 2005)

Stacey ve arkadaslar1 (1985) matematiksel diisiinmenin ozellestirme (specializing),
genelleme (generalizing), varsayimda bulunma (conjecturing), dogrulama ve ikna etme
(justifying and convincing) bilesenlerini incelemislerdir. Hacisalihoglu, Mirasyedioglu ve
Akpmar (2003) ise Stacey, Burton ve Mason’in ¢aligmalarindan faydalanarak matematiksel
diisiinme siirecinin ayrintilamak (6zellestirme), genellestirmek, tahmin etmek ve ikna etmek

unsurlarindan olustugunu belirtmislerdir. Liu (2003) ise matematiksel diisiinmeyi “tahmin
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edebilme, tiimevarim, timdengelim, 6rnekleme, genelleme, analoji, formal (resmi) ve informal
(resmi olmayan) usavurma, dogrulama ve benzeri karmasik siireglerin bir birlesim kiimesi”
olarak ifade etmistir. Liu (2003) tarafindan dile getirilen “tahmin etme” bileseni, 6zellestirme

ve varsayimda bulunma asamalarinda karsimiza ¢ikan bir bilesendir.

Yukarida bahsedilen ¢alismalar incelendiginde, matematiksel diisiinmenin ayni1 bileseni
icin farkli arastirmacilarin esanlamli kelimeler (dogrulama ve ikna etme / dogrulama ve
inandirma / ispatlama gibi) kullandiklar1 ve matematiksel diisiinmede daha ¢ok 6zellestirme,

genelleme, varsayimda bulunma ve ispatlama bilesenlerin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir.
2.4. Diisiinme Stilleri

2.4.1. Stil kavrami

Stil, egitim psikologlarmin ilgi gosterdigi farkli anlama gelen ve bireysel olarak farklilik
degiskenlerinden olan ve bir¢ok tanimi olan kavramdir. Stil kavrami daha genel olarak ifade
edilirse yetenek ile kisilik arasinda bir baglant1 olup bireyin bu yeteneklerini ve bilgi ve
becerisini uygularken kullanmayi tercih ettigi yoldur ve birinin bir seyi nasil yapmaktan
hoslandigini ifade eder. Bu anlamda diisiinme stili islerin ne kadar iyi yapildigiyla ilgili olmayip
kisinin islerin nasil olmasini sevdigiyle ilgilidir (Bulus, 2005). Literatiirde diisiinme stilleri
farkli boyutlar1 ile ele alinmistir ve farkindalikla gelisebilecegi goriisii hakimdir. En ¢ok
kullanilan stiller ise bilissel stiller, 6grenme stilleri ve diisiinme stilleridir. Stiller becerilerden
farklidirlar. Bunu Sternberg (1997), bireyin yapabilecekleri beceri kavram ile ifade edilirken,
stil ise yetenek olmayip bireyin becerilerini kullanirken tercih ettigi yol ve birini digerinden
istlin tutma olarak ifade etmektedir. Stiller yetenek olmayip, insanlar birden ¢ok stile sahip
olabilirler ve bu stillerden birini veya birden ¢ogunu kullanabilirler. Stil kavrami “ya hep, ya
hi¢” olarak degil, tercihte bulunma olarak tanimlanmistir. Diisiinme stillerinde dogru, yanls,
iyi, kotii gibi kavramlar yer almamaktadir. Ornegin, yeniliklere agik, kurallara bagl kalmayan
bir kisi matematik dersinde ¢oktan se¢meli testte basarili olamayan bir 6grenci klasik sinavda
cok daha yliksek basar1 gosterebilir. Bireyler kendilerine en uygun ve en yakin stilleri tercih
ederler. Yasanilan ¢evrenin ve faktorlerin etkisiyle bireylerin stilleri degisebilir, farklilasabilir,
cesitlenebilir. Ornegin yasamin erken déneminde soyut islem yetenegi gelismedigi zaman farkli
diistinme stilleri kullanilirken, zihinsel gelisim siireciyle birlikte sonraki donemlerde farkli

diistinme stillerini kullanabilirler (Duru, 2002).
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2.4.2. Diisiinme Stilleri

Diisiinme stili, bireylerin karsilastiklar1 olay, olgu ve problemlere ve degiskenlere karsi
zihinsel siiregler sonucunda gosterdigi egilimlerdir ayrica zihinde olup bitenlerin farkli
sekillerde diisiinme siireci olarak disa yansimasidir (Palut ve Siinbiil, 2004). Diisiinme stilleri
bireyin diisiince yapisinin gelistirilmesinde, problem ¢6zme, akil yiiriitme, yaratic1 diisiinme ve
degerlendirme yapmayla ilgili becerilerin ortaya ¢ikarilmasinda ve gelistirilmesinde 6nemli bir
yere sahiptir. Ayrica diisiinme stilleri kiginin tercihlerinde zevk aldigin1 gostermekte, sadece
zeka olmayip zekadan faydalanma giiciinii ve zekay1r maksimum kullanmay: ifade etmektedir

(Cano, Garcio ve Hughes, 2000; Sternberg ve Grigorenko, 2001).

Insan disindaki canlilar diisiinemez tasarlama, analiz etme, muhakeme yapma, hatirlama
gibi eylemleri yapamaz. Her birey aymi sekilde diisiinmez bireysel farkliliklar egitim

psikolojisinin 6nemli konusudur ve diisiinme stillerinin arastirilmasina neden olmustur

(Betoret, 2007).
2.4.3. Matematiksel Diisiinme Stilleri

Matematiksel diisiinme stilleri kisinin matematigi ne kadar iyi anladigiyla ilgili olmay1p
matematigi anlama ve Ogrenme siirecindeki yaklagimiyla ilgilidir. Matematiksel diisiinme
stirecince Ogrencilerin farkli yaklagim gostermesine matematiksel diisiinme stilleri neden
olabilmektedir (Borromeo Ferri, 2004; Blum ve Borromeo Ferri, 2009). Matematiksel diistinme
stilleri performansa degil bireyin tercihlerine baglidir ve temelinde Sternberg'in diisiinme
stilleri teorisi yer almaktadir (1997). Sternberg (1997) gore diisiinme stili diisiinmenin tercih
edilen seklidir yani yetenek degil, diistinme yoludur ve bireyin sahip oldugu yeteneklerini

kullanmak i¢in kisinin hangi yolu tercih ettigiyle ilgilidir.
2.5. Matematiksel Diisiinme Stili Teorileri ve Ilgili Arastirmalar

Diistinebilme insani1 6teki canlilar ile farklilastiran ve insana 6zgii biricik bir olgu olarak
goriiliir. Yildirnrm’a gore (2015) diisiinme bir sorun ya da problem ¢6zme etkinligidir ve
diisiinme siirecinde anlama da ortaya ¢ikar. Matematik insanin sahip oldugu bu biricik 6zelliligi
gelistiren en onemli araglardan biri olmasinin (Tural, 2005) yanisira bir diisiinme bi¢imi ve
aliskanlig1 (Baki, Giiven ve Karatag, 2002) da oldugundan matematiksel diisiinme olgusu olarak
adlandirilan kendine 6zgii bir diistinmeye sahiptir. Problem ¢6zme etkinligi matematiksel

diistinme ile iligkilidir. Ancak siniflarinda yer alan 6grenciler pek ¢ok agidan farkli 6zellige
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sahiptir, bu da bizi problem ¢6zme siirecinde 6grencilerin matematiksel bilgiyi nasil ele aldigi

ile ilgili farkli yollarin olabilecegi fikrine gotiiriir (Huincahue vd., 2021).
Sternberg’in diisiinme stillerini teorisinin dayandigi hipotezler asagida verilmektedir:
1) Diisiinme stilleri yetenek olmayip yetenekleri kullanirken ele alinan tercihlerdir.
2) Stil ve yeteneklerdeki uyum, pargalarindan farkli olan bir sinerji yaratir.
3) Tercihler yasamda yetenekler kadar stillere de uymalidir.
4) Insanlarn stil kesitleri vardir.
5) Stiller goreve duruma ve yasam siiresine gore gesitlere ayrilir.
6) Insanlar tercih ve esnekliklerine gére farklilik gosterir.
7) Stiller sosyal olup, 6gretilebilir ve dl¢iilebilir.
8) Stillere verilen deger yere ve zamana gore degisebilir.
9) Stiller duruma uygun olmalidir (Zabukovec ve Grum, 2004).

Matematiksel diisiinme stilleri c¢esitli arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde
gruplandirilmistir. Ornegin Krutetskii (1976) analitik/bigimsel, geometrik ve harmonik olarak
isimlendirilen ii¢ farkli diisiinme stilinden bahseder. Analitik diisiinme stiline sahip bireyler
matematiksel gorevlerde gorsel nesnelere ya da adimlara ihtiyag duymazlar ve mantiksal
¢oziimi tercih ederler. Sekil, diyagram, grafik ve tablo gibi araglar yardimi ile problem ¢6zenler
ise geometrik (gorsel) stile sahiptir. Geometrik (gorsel) ve analitik diisiinmeyi kosullara gore
doniisimlii kullananlar ise harmonik diistinenlerdir  (Krutetskii, 1976). Krutetskii ‘nin

siniflamasi bu tez ¢alismasinin teorik gergevesi olarak se¢ilmistir.

Suwarsono (1982) ve Presmeg (1986) gorsel ve gorsel olmayan olmak {izere iki cesit
matematiksel diisiinme stilinden bahsetmektedirler. Burton (1999) ise diisiinme stillerini:
gorsel, analitik ve kavramsal olarak ii¢ sekilde siniflamaktadir. Genel olarak kural ve sembol
seklinde diislinenler analitik olarak, sekiller (¢izimler, grafikler vb.) ile diisiinenleri gorsel
egilimli olarak ve smiflandirma yapabilen fikirler ile diisiinenleri ise kavramsal egilimliler
olarak isimlendirmektedir. Burton (1999) ve Krutetskii (1976)’nin matematiksel diisiinme
stilleri siiflamas1 birbirine benzemektedir. Analitik ve gorsel (geometrik) diistinme stilleri
kavramlar1 her iki arastirmaci tarafindan benzer sekilde tanimlansa da Burton’un kavramsal
diisiinme stili ile Krutetskii’nin harmonik diisiinme stili farklilik gostermektedir. Ak¢akin ve

Kaya (2020) bunun bir nedenin matematiksel diisiinme stilleri lizerine yapilan bu
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siiflandirmalarin genellikle gézleme dayali olmasi ve ampirik caligmalara dayanmamasi

olabilecegini ifade etmektedirler.

Matematiksel diistinme stillerine iligskin bir diger siniflama da Borromeo Ferri (2012,
2015) tarafindan literatiire kazandirtlmigstir. 9. ve 10. sinif 6grencileri ile yapmis oldugu ampirik
calismaya bagli olarak arastirmaci gorsel, analitik ve biitlinlesik olmak iizere {li¢ ¢esit diisiinme
stili ortaya koymustur Borromeo Ferri (2015)’nin siniflandirmasi Krutetskii’nin (1976)
siniflandirmasina benzerlik gostermekle birlikte Borromeo Ferri s6z konusu kavramlarin daha
islevsel ve detayli tanimlarini vermistir. Borromeo Ferri (2015)’nin diistinme stillerine iliskin

tanimlar1 agsagida verilmektedir:

Analitik diisiinme stili: Bu diistinme tarzina gore diisiinenler matematiksel problemleri
cOzerken gorsel yolla ¢6zmeye ugrasmazlar yani matematiksel gelisimleri tek yonde analitik
olarak gelisir. Matematiksel durumlari sozel veya sembolik yontemlerle i¢sel bigimsel
imgelemeyi diisiinmeyi tercih ederler ve genellikle de biitiin olarak olaylara/durumlara

yaklagmaktan yerine adim adim yaklasmay1 tercih ederler.

Gorsel diisiinme stili: Bu diisiinme stilini kullananlar ise zihinde gorsel sekiller
olustururlar (kendilerinin hayal giiciiyle olusturdugu igsel resimler) ve zihnin disinda gorsel
sekiller olusturmay1 (digsal resim temsili) tercih ederler. Ayrica matematiksel baglantilar ve

olaylar1 da biitiinciil bakis acisiyla anlarlar. Deneyimleri i¢sel hayal giiciinii etkiler.

Biitiinlesik (harmonik/biitiinsel) diisiinme stili: Bu diisiinme stiline sahip kisiler bireyler
gorsel ve analitik diisiinmeyi birlikte ve dengeli sekilde kullanirlar ayrica matematiksel
ifadelerin olusturdugu baglantilar1 kolaylikla kurabilirler ve farkli temsiller veya ilerleme

bicimleri arasinda esnek bir sekilde gecis yapabilirler.

Alanyazinda matematiksel diistinme stillerini belirlemek i¢in ¢esitli 6l¢gme araglarinin
gelistirildigi ve kullanildigr goriilmektedir. Bunlardan bazilar1 Suwarsono’nun (1982)
gelistirdigi Matematiksel Islem Testi, Presmeg’in (1985) gelistirdigi “Matematiksel Siireg
Arac1” ve Borromeo Ferri (2012) nin gelistirdigi “Matematiksel Diisiinme Stilleri Olgegi’dir.
Bu 6l¢me araglarina yonelik elestirilerin en basinda uygulanmasinin uzun siirmesinden dolay1
kullanighi olmamalaridir. Ayrica ozellikle Suwarsano ve Presmeg’in testleri igin farkl
puanlamalar kullanilmas1 da bir elestiri konusu olmustur (Akg¢akin ve Kaya, 2020). Bununla

birlikte bu 6l¢me araglarinin kullanildigi ¢calismalar mevcuttur.
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2.6. Problem Cozmeye Yonelik Inanclar
2.6.1. Inanc nedir?

Matematik 6gretim siirecinde sadece biligsel degiskenlere degil ayn1 zamanda duyussal
degiskenlere de odaklanmak gerekir (Nicolaou ve Philippou, 2007; Dede, 2008; Azar, 2010).
Duyussal boyut duygu, inang, tutumlardan olusmaktadir (McLeod, 1992). Baska caligmalara
gore de inang, bilissel ve duyussal alanin kesisimin de yer almaktadir (De Corte, Op’t Eynde
ve Verschaffel, 2002; Pehkonen, 2004; Akt. Haser, 2016).

Inanglar, bireyin cevresi veya kendisi hakkinda bilerek ya da bilmeyerek sahip oldugu
fikir ve diislinceleridir (Cross, 2009). Egitim arastirmalar1 agisindan inanglar, kisilerin etrafinda
durumlar i¢in gelistirmis oldugu zihninde var olan varsayim, sav ve kavrayislardir (Richardson,

1996).

Inanglar “6znel bilgi” olarak ele alindigindan dolay1 6grenme icin etkili olup 6grenmede
rolii de yaygindir (Furinghetti & Pehkonen, 2002). Inanglar, bireylerin yasamlarinda karsilarina
gelen her tiirlii olay, olgu, kisi ya da nesneyi algilama ve anlamlandirma sekli ve bireylerin nasil
davranilacagini belirleyen ve kusku duyulmadan dogru oldugu varsayilan igsel kabul ya da
onermelerdir (Deryakulu, 2004). Inanglar, bilissel ve duyussal dgeler icermekte olup,
literatiirde de fikir birligine varilan bir tanimi1 bulunmamaktadir. Nedeni ise inancin farkli
yaklagimlara gére tanimlanmasidir (Beswick, 2005; De Corte, Op't Eynde, & Verschaffel,
2002; Pehkonen 2004). Literatiirde ¢ogunlukla inancin biligsel boyutuna vurgu yapildigi
goriilmektedir. Abelson (1979) gore inang, gerekli sartlar saglandiginda belirli bir amag i¢in
manipiile edilen bilgilerdir. Schoenfeld (1985) tanimina gore de herhangi bir durumda alg1 ve
bilisleri ayrica insanlarin anlamada zihinsel yapilar1 ve deneyimleridir. Kisilerin hayatlar
boyunca aldig1 kararlari, se¢imler ve davraniglar lizerinde inanglar onemli etkiye sahiptir

(Deryakulu, 2004; Hofer ve Pintrich, 1997; Pajares, 1992).

Sigel (1985, s. 351) gore de “deneyimlerin olusturdugu zihinsel yapilar” dir. Goldin
(2002)’nin tanimina gore de inang kavrami kisinin fikirsel kodlamalar1 igeren dogruluk degeri

yikledigi zihinsel yapilarin ¢oklu kodlanmis halidir.

Literatiir incelendiginde problem ¢ozme siirecini birden fazla faktoriin etkiledigi
goriilmektedir. Schoenfeld (1985), problem ¢ézme siirecini etkileyen faktorleri, kaynak,
stratejiler, tistbilis ve inang olarak siiflandirmistir. Charles ve Lester (1982) ise, genel olarak

problem ¢ozme siirecini etkileyen faktorleri deneyim, duyussal ve biligsel faktorler olarak ii¢
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grupta toplamis ve su sekilde agiklamistir: Deneyim Faktorii: Sahip olunan matematigin,

problem ¢6ziimii i¢in kullandig1 stratejiye ve problemin igerigine ve metnine yakinhigidir.

Duyussal Faktorler: Problem ¢6zme endisesi, stres, kaygi, baski, motivasyon, inang, 6z-

yeterliliktir.
Bilissel Faktorler: Islem becerisi, okuma becerisi, mantiksal becerilerdir.

Problem ¢6zme siirecini etkileyen faktorlerden duyussal faktoriin daha 6nemli oldugu

goriilmektedir.

Problem, dogrudan ¢6ziim yolunu giinliik yasamda bilinmeyen, fakat ¢éziime ihtiyag
olan bir durum olarak tanimlanmaktadir (Polya, 1962). Baska bir tanima gore ise problem,
¢Oziimii Onceden bilinmeyen bireyde karmasiklik yaratan soru veya durumlar olarak

tanimlanmaktadir (Sheffield ve Cruikshank, 2005).

Tiirkiye’de son yillarda yapilan caligmalari problem ¢dzmeye matematik Ogretim
programlarinda 6nem vermektedir. Problemin matematikte tanimima gore bulunmasi ya da
gosterilmesi gereken bunun nasil gosterilip ya da bulunacaginin mevcut bilgilerle ilk bakista

belli olmayan bir sorun olarak tanimlanmaktadir (Grouws, 1996).

Problem ¢6zmeyi Akgiindiiz ve arkadaglari (2015), soruyu tanimlamak-analiz etmek, en
uygun ¢Oziimii bulmak, uygulamak, degerlendirme yapmak, alternatif ¢oziim tliretmek gibi

siirecler olarak tanimlamaktadir.

Bir matematik Ogretmeni icin ise problem ¢dzme, Onceden GgZrencilerin ¢dziime
ulastiracak adimlar1 ve yollar1 bilmedigi; ancak sahip oldugu 6n bilgiyle sonuca ulasabilecegi,
ilgi ¢ekici soru anlamma gelmektedir. Ogrencilerin matematikle ilgili edindigi bilgi ve
deneyimi inangla da birlesince matematikle ilgili davranislara doniismektedir. Ogrenme-
Ogretme siireci i¢erisinde ise problem ¢dzme Ogrencinin elde ettigi tecriibelerden ortaya ¢ikan
durumdur (Schoenfeld, 1989,1992). Boylece matematik kavramlarimi &grencilerin nasil
andigini ve bu kavramlar arasinda iliskiyi nasil kurdugunu anlamamiza yardimeci olur. Aslinda
problem ¢6zme sadece sonucu bulmak degil, yeni durumlarla karsilasinca bu durumlarda esnek,
ise yarar ¢Oziimler bulmak anlamima gelmektedir (Chinnappan, 1998; Schoenfeld, 1985).
Problem ¢6zme siirecinde 6grencinin nasil diisiindiigii matematiksel kavramlar nasil anladigi,
kavramlar arasindaki iliski kurmasi ve ¢oziimle ilgili sundugu 6nerilerle ilgili bilgiler ortaya

koymaktadir (Chinnappan, 1998).
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Arastirmalarda bir¢ok 6grenci ve 6gretmenin inanglari, problem ¢ozerken dogru cevabi
elde etmenin dnemine yoneliktir (Kayaarslan, 2006; Unlii ve Sarpkaya-Aktas, 2013). Ayrica
her 6grencinin kendi kendine problem ¢6zemeyecegini, 6grencilerin, her problemin tek ¢éziim
yolu veya tek cevabi olduguna yonelik bazi olumsuz tutum ve inang gelistirdikleri
gozlemlenmistir (Altun ve Arslan, 2006). Bunun aksine degisen yasam kosullarina uyum
saglamak amaciyla matematik yapan ve matematigi anlayan bireylerin yetistirildigi; problem
¢ozme, mantik yiiriitme, iliski ve iletisim kurma gibi becerilerin kazandirildigr bir derstir.
Matematigin hedeflerinden biri de gercek hayat problemlerinin uygulayicis1 olan ve
problemleri anlayan, ¢dzen, yorum yapan bireyler yetistirmektir (Dering6l, 2006; MEB, 2005;
MEB, 2013).

Matematik; bilgiyi islemeyi iiretmeyi, tahminlerde bulunmayi ve matematik dilini
kullanarak problemleri ¢c6zmeyi icermektedir. Matematigin en 6nemli amaglarindan biri kabul
edilen problem ¢dzme, sadece matematikte degil diger alanlarda da 6grenciye kazandirilmasi

gereken bir beceridir (MEB, 2013).

Matematik yapmak, problemin ¢ozliimii i¢in yoOntemler gelistirme ve uygulama,
gelistirilen yontemlerin basarili olup olmadigini degerlendirme, cevaplarin dogrulugunu
kontrol etme ayn1 zamanda da matematik yaparken problem ¢6zme, iligski kurma, akil yiirtitme,
iligkilendirme, 1iletisim kurma ve temsil etme performanslarimi gelistirmeye yonelik
uygulamalari igermektedir (Van De Walle vd., 2012). Egitimde tartisilan konularin basinda
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerine sahip olmasi gerekliligi gelmektedir (NCTM, 2000),
Tiirkiye’de 2005 yilinda uygulamaya konulan matematik O0gretim programinin igeriginde
matematigin en 6nemli bileseni olan problem ¢ézme gelmekte ve dgrencilerin de bu beceriyi
kazanmas1 saglanmalidir (Kayan & Cakiroglu, 2008). Ogretim programinin amaci ise,
bireylerin matematigi yasamlarinda kullanmalarin1 saglayan, problem ¢ozmeleri, ¢6ziim ve
diisiincelerini paylagmalar1 ve matematige yonelik olumlu tutum gelistiren bireyler
yetistirmektir (MEB, 2009). Ayrica problem ¢ozmenin dogru ve etkili olarak matematik
egitiminde kullanilmasi i¢in 6gretmenlerin de bu yonde iiniversite egitimleri sirasinda problem

¢ozme siirecine hakim olmalar1 gerekmektedir (Toluk ve Olkun, 2002).
2.6.2. Matematiksel Inan¢ nedir?

Matematiksel inang, bireylerin ideoloji, kavram, degerleri ve matematik ve hayat
hakkinda felsefesi olarak tanimlanmaktadir (Ernest, 1989). Ogrencilerin matematigi

O0grenmeleri ve basarili olmalarinda matematikle ilgili inanglarinin 6nemli oldugunu
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vurgulayan pek ¢ok aragtirma mevcuttur (Kayaarslan, 2006; House, 2006; Mason & Scrivani,
2004). pozitif inanglarin matematiksel problem ¢6zme becerilerinin gelismesinde anahtar
bilesen olduguna deginmistirler. Ayrica dgrencilerin matematiksel inang¢larinin olugmasinda
ogretmenlerin inanglarmin da etkili oldugu bilinmektedir (Saglam ve Dost,2014; Trumbull
1987).

Matematik dersine yonelik inanglarin 6grenme 6gretme siirecinde onemli yeri vardir.
Matematiksel inan¢ kavrami, matematik egitimi agisindan bakildiginda bilissel ¢caba olarak ele
alinir. Matematiksel inanglar, bireyin ge¢mis deneyimlerinden olusan kisiye ait degerlerdir.
Ogretmenlerin, matematige olan inanglari matematik Ogretimine olan inanclarindan daha
etkilidir ve sinifta da kendi deneyimlerinden etkilenerek uygulamalar yapmaktadir (Raymond,
1997). Literatiire bakildiginda inang gibi matematiksel inang i¢in de kabul edilen tek bir tanimi1
yoktur. Mesela, Hart (1989) ve Thompson (1982, 1984) matematiksel inanci, matematiksel
kavramlardaki degerlendirme tiirlerinin yansitilmasi olarak tanimlarken basgka arastirmacilar ise
matematiksel inan¢ kavramini, matematiksel kavramlarin deneyimlerle yansitilmasi ve gecmis
deneyimlere dayanan matematikle ilgili kisisel degerlendirmeler seklinde tanimlanmistir (Hart,
1989, 1984; Raymond, 1997; Silver, 1985; Thompson, 1982; Ugar vd., 2010). Matematigin
olusturur. Buna gore de matematigin ne ise yaradigi, nitelikleriyle ilgili olan inanglar
matematigin dogasiyla ilgilidir. Matematik 6gretimiyle 1ilgili inanglar ise matematik
Ogretiminin nasil yapilacagi, hangi yontem teknik ve strateji kullanacagi, amaglari, 6gretim
programlarinin belirlenme sekliyle ilgilidir. Matematik 6grenimine yonelik inanglar ise
Ogretmenlerin matematigi gérme sekli ve oOgrencilerin zihinsel siireclerinin matematik
ogrenirken isleme sekli ve 6grenme siirecince ne tiir etkinliklerin gerekli olduguna yonelik
inanclardir. Bunlardan yola ¢ikarak 6gretmenlerin matematiksel inanglari 6grenme 6gretme
stireclerini etkileyecektir (Ernest, 1989, 1991; Pajares, 1992; Philippou ve Christou, 1999;
Thompson, 1992; Pehkonen, 1997; Raymond, 1997; Op’t Eynde, De Corte, & Verschaffel,
2002). Arastirmacilar matematiksel inang kavramini, {i¢ asamada matematigin 6grenimi,
ogretimi ve dogasina yonelik inanglar olarak ele almislardir (Ernest, 1989, 1991; Pajares, 1992;
Thompson, 1992; Pehkonen, 1997; Raymond, 1997; Op’t Eynde, De Corte, & Verschaffel,
2002). Ernest (1989)’a gore matematigin dogasi diger inang tiirlerinin temelini olugturmaktadir
(Dede & Karakus, 2014).

Matematik 6gretimi, inanglarin igerdigi biligsel ve duyussal 6geler arasinda koprii

gbrevi gorebilir. Inanglarm matematik &gretiminde koprii olma rolii, bireylerin matematigi
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O0grenmesi acgisindan Onem tasir. Matematiksel bilgi ve yeteneklerin gelisiminde katki saglar

(Cheeseman & Mornane, 2014).

2.6.3. Matematiksel Problem Cozmeye Yonelik inanglar

ayrica ne tiir davranis ve zihinsel siireclerin 6grenci i¢in zorunlu oldugu ve ne tiir 6grenme

etkinliklerinin uygunluguyla ilgilidir (Ernest, 1989).

Matematigi 6grenme hakkindaki zihinsel modelleri Ernest’e (1989) su sekilde

siralamistir:
e Bilginin alim1 modeli
e Anlamanin aktif yapilandirilmasi modeli
e Uyumlu davranis ve beceri uzmanligi modeli
¢ Kisinin kendi ilgisini kesfetmesi ve bagimsizligi takip etme modelidir.

Bunlara ek olarak Handal (2003) de ilerici ve geleneksel olmak {iizere iki yapi
eklemektedir. lerici kavrami matematiksel bilgiyi sosyal veya bireysel yapilandiriimasi
gerektigini diislinen yeni 6gretim stratejilerini vurgulamaktadir. Bunun tersi geleneksel kavrami
ise egitimde davranissal kisimla ilgili olup bilginin transferinde siirecten daha 6nemli goriilen

iiriin, alistirma, islem ve formiillerin pedagojik degerinin iizerinde durur.

Matematigin en temel unsurlarindan biri de problem ¢dzmedir (Asman, 2009; Taplin,
2014; Toh vd., 2013). Baykul (2009) matematik dersinde problem ¢6zme becerisinin énemli
bir yeri oldugunu vurgulayarak, 6grencinin hayata hazirlanmasi ve iist 6gretim kademesine
devam edebilmesi icin problem ¢dzme becerisinin mutlaka kazandirilmasini sdylemistir.
Problem ¢6zmenin en 6nemli bilesenlerinden sayilan problem kurma igin verilen bir say1 veya
durumla ilgili yeniden bir problem olusturulur veya elde olan problem yeniden diizenlenir

(English, 2003; Ticha ve Hospesova, 2009).

Problem ¢ozme temelli program degisikligi ile sinav sistemiyle ilgili diizenlemeler
Tiirkiye de 2004-2005 egitim ve 6gretim yilindan itibaren yapilmis olup matematik 6gretim
programinda matematik egitiminin ayrilmaz parcasi olarak problem ¢ozme ele alinmig ve
ogrencilerin her konu i¢in gelisim saglayacagi temel beceri olmustur. Matematikle ilgili temel
becerilerin kavramlarin kazanilmasinin yani sira dersin giinliik yasamda 6nemli ara¢ olmasinin

Oonemi vurgulanmistir. Ayrica, kisilerin gilinliik yasamda karsilastigir problemleri ¢ozerken
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dogru tercihte bulunmasinda matematikte kullanilan problem ¢6zme stratejileri yardimci olur.
Bu sebeple de problem ¢ozme, akil yiiriitme, iligkilendirme ve iletisimi gelistirmeye yonelik
uygulamalar ile 6grencilerin bu derse iliskin becerilerini artirmak amaglanmistir. Problem
kurma ve ¢6zme 6grencilerin matematiksel durumlarini kesfetmelerinin yani sira matematiksel
olarak fikirlerini s6zlii ve yazili olarak ifade edilmesiyle ilgili deneyim kazanmalarina imkan
tanir. Ogrencinin problem ¢dzme siirecinde problemi ¢dziim yolu, hangi bilgileri problemi
cozerken kullandig1, problemi ne ile temsil ettigi (tablo, sekil, somut nesne ...), ¢coziimii sectigi
stratejinin ne sekilde kolaylastirdigir onemlidir (Altun, 2008; Giir & Korkmaz, 2003; MEB,
2005, 2013). Problem kurma &grencilerin matematigi anlamlandirmalarina yardimci olurken
aynt zamanda da oOgrencilerin yaptigr hatalar1 ve kavram yanilgilarinin nedenlerini de
kesfetmelerini saglamaktadir. (Stoyanova, 2003; Ticha ve Hospesova, 2009). Biitiin bu
arastirmalar matematik 6gretiminde problem ¢dzme ve kurma c¢aligmalarinin 6nemli bir yeri

oldugunu gostermektedir.

Boylelikle matematigin amaglarindan biri olan problem ¢6zme Onem kazanmaya
baslamistir (Altun ve Memnun, 2008). Yeni O6gretim programinda problemlerin ¢oziim yolu
onceden bilinen alistirmalardan farkli oldugu belirtilmis olup problem ¢oziimiinde algoritmik
ve kural temelli yaklagimlar kullanmak yerine gelistirilmesi gereken 6zgiin ¢6ziim yollarinin
oldugu problem ¢ozme siirecin de yenilik¢i yaklagim benimsenmistir. Cagdas egitim sistemi
g6z Oniine alinarak ilkogretimden iiniversiteye kadar diizenlemeler yapilmistir (Erdogan, 2007).
2004-2005 egitim ve Ogretim yilindan itibaren yapilan matematik 6gretim programinin
hedefleri; st diizey Ogrenme saglanmasi ve Ogrencinin aktif katilimini gerektirmesi ve
Ogrencilerin arastirma ve inceleme yapabilecekleri, kesfedebilecekleri, problem ¢ézebilecekleri
ve bunlar1 arkadaslartyla tartigsabilecekleri ortamlar olusturulmasi yoniindedir. Ayrica 6gretim
programlarinda degisikliklerle birlikte sinav sistemi de uluslararasi sinavlar olan PISA ve
TIMSS de yeniden diizenlenmistir (Erden, 2020). Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini
gelistirerek matematigin giinliik yasamla ilgili baglantilarin1 6grenmeleri ve bu dersin 6neminin

farkina varmalar1 gerekmektedir (MEB, 2005).

Alanyazinda farkli isimlerle sira dis1 problemler, sozel problemler, gergek yasam
problemleri, giinliik yasam problemleri, standart olmayan problemler, a¢ik uclu problemler diye
bahsedilen yeni nesil soru denen soru tarzlaridir. VanGundy (1981) ise iki sekilde; problemleri
iyi yapilandirilmis (well-structured) ve iyi yapilandirilmamas (illstructured) olarak gruplamaistir.
Bir diger gruplama da rutin ve rutin olmayan problemler seklindedir (Billstein vd 1993; Orton
ve Wain, 1994).
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Rutin problemler, bilinen ¢6ziim yollariyla ¢oziilebilen ve kitaplarda fazlaca yer alan
kolay coziilebilen, 6grencilerin katilmasini saglayan sorulardir ve genellikle temel islem ve
temel hesaplamalar igerir (Altun vd 2007; Polya, 1962; 1985). Rutin problemlerin
kullanilmasiin amaci, Ogrencilerin giinliik hayatta ¢ok fazla kullandiklar1 temel islem
becerilerini gelistirmeleri, problemlerdeki bilgileri matematiksel ifade olarak aktarmayi

ogrenmeleri, diisiincelerini sekillerle anlatmalarini saglamaktir (Ulu, 2008).

Rutin olmayan problemler ise yeni durumlara uyarlanmasi gereken, 6grencilerin asina
olmadig: ilk karsilasilinca dengesizlik yaratan biligsel dengeyi bozan, 6grencileri zihinsel
olarak zorlayan ders kitaplarinda daha az yer verilen iist diizey soru gesitleridir (Inoue, 2005;
Kolovou vd. 2009; Schoenfeld, 1999). Rutin olmayan problemler, giinliik yasam ve matematik
arasinda iliski kurar, disiinmeyle 6nceki bilgilerin genisletilmesi saglanir. Rutin olmayan
problemlerin 6grencilerin problem ¢6zme becerisini gelistirdigini ve bakis acilarini degistirdigi
ifade edilmistir (Altun ve Memnun, 2008). Rutin problemler ¢o6ziiliirken, daha 6nce bilinen
algoritma ve daha dnceden bilinen ¢oziimler kullanilir ve formiiler yapida rutin problemlerin
¢Ozlimiinde islem becerisi yeterli iken, rutin olmayan problemlerin ¢éziimiinde ise az sayida
algoritma gerekir ve ¢6ziim i¢in olast yontemlerin kesfini saglayan stratejileri igerir ayrica
sadece islem becerisi yeterli olmaz verileri organize etme, iligskilendirme, siniflandirma da

gereklidir (Gilfeather & Regato, 1999; Jurdak, 2005).

Matematik egitiminde, problem ¢d6zmeye ve 6zellikle rutin olmayan problemlere olan
onem de arttik¢a problem ¢dzme siire¢lerini ve 6gretmenlerin inanglarini incelemenin de 6nemi
artmistir. Ogretmenlerin 6zellikle rutin olmayan problemlere olan yaklagimlar1 ve 6grenme-
ogretme siirecleri problem ¢6zmeye yonelik inanglarini etkilemektedir (Frykholm, 2003; Kayan
ve Cakiroglu, 2008; Lloyd ve Wilson, 1998). Ogretmenlerin problem ¢dzmeye yonelik
inanglar1 &grencilerin 6grenme basarilarini da etkilemekte olup &grencilerin problemlerde
basarisizliklarinin altinda 6gretmenlerin problem ¢ézmeye yonelik inanglar1 da yer almaktadir
(Leder vd., 2006; Lubinski, 1994). Ogrenme ve dgretme siirecinde bir dgretmenin, zor bir
durumda karar vermesi gerektiginde anlik kararlar almasinda inanglar1 etkili olmaktadir. Yani
Ogretmenlerin, matematik dersine olan inanglar1 ders esnasinda aldiklar1 kararlar

etkilemektedir.

Matematik 6gretiminde, soyut simge, sembol ya da isaretlerin kullaniliyor olmasi

ogrencilerin matematigi anlamasini zorlastirmaktadir. Somut déonemde olan 6grencilere soyut

-----

ogrenme giigliikleri (glinliik yasam ile bag kurulmamasi, kurallar ve formiiller yardimiyla ezber
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ogretime dncelik verilmesi) olmaktadir (Albayrak, 2010). Ogrencilerde olusan algilarin (ezber
formiiller, giinlik yasamda kullanilmayan, ihtiya¢ gidermeyen, soyut kavramlar toplulugu,
karmasik denklemler yigini...) matematikle ilgili kaygimmin nedenlerinden oldugu
diistiniilmektedir. Bunlar gibi benzer nedenlerden dolay1r matematik her bireyin egitim ve
Ogretim hayatinda karsilasacagi sevilmeyen, korkulan, nefret edilen basaramayacagi kaygisi
yliksek olan bir ders olmaktadir (Umay, 2002). Bunun sonucunda 6zgiiven eksikligi olugsmakta
ve matematik ugrasmaya degmez bir alan olarak algisi hakim olmaktadir (Baykul, 2009).
Matematik denince akla matematik-problem ya da problem-matematik gelmektedir.
Matematikte problem kullanilirken konuya dikkat cekme, 6grencilerde istek uyandirma, bilgiyi
anlamlandirma gibi gerekceleri akla gelmektedir (Posamentier ve Krulik, 2016). Kisi, yasami
boyunca Onceden bilemeyecegi zorluklarla karsilasmakta olup, problem ¢6zme 6gretimi
sayesinde kendi basina giicliikleri asabilen konuma gelmesi hedeflenmektedir (Ocal ve Simsek,
2016). Bu sebeplerden dolay1 1990’dan itibaren, Matematik programinda etkili bir problem
¢Oziicii yetistirmek amaclanmigtir. Matematik Ogretim programinin 6zel amaclari olarak
programin genelinde de problem ¢6zme becerisi ve gelistirilmesi hedeflenmektedir (MEB,

2018).

Problem ¢6zmeye karsi istek, giiven, ilgi, stres ve kaygi, motivasyon gibi duyussal
faktorlerden olan ve tutumunda biligsel yapist olarak goriilen (Cam, Pektas ve Bilge, 2006)
“inan¢” kavraminin 6grenme iizerinde dnemli ve giiclii bir etkisi vardir. Arastirmalarda elde
edilen bulgulara goére, matematik dersine yonelik inanglar 6grencilerin matematik dersini
sayilar ve hesaplamalar olarak diisiindiiklerini gostermektedir. Ayrica matematik 6grenmenin
ezberle oldugunu ve problem ¢dzmeyi dogru cevabi bulmak olarak diisiintilmektedir (Picker &
Berry, 2000; Raymond, 1997; Schoenfeld, 1989; Thompson ve England, 1984; Toluk Ugar vd.,
2010). Bundan yola ¢ikarak inanglarin matematik 6grenimini ve problem ¢dzmeyi etkiledigi
goriilmektedir (Kloosterman & Stage, 1992). Arastirmalara bakmaya devam ettigimizde
(Mason ve Scrivani, 2004; Mason 2003; Hannula, 2006; Soytiirk, 2011; Stage ve Kloosterman,
1995; Uredi ve Uredi, 2005), dgrencilerin &z giivenine, siniftaki performansina, tutum ve
problem ¢dzme becerilerine inang kavraminin etki etmesinden dolay: {izerinde durulmasi
gereken 6nemli bir kavram oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin problem ¢6zmede basarilarmin
matematik inanglariyla iliskili oldugunu belirtmistir (Mason ve Scrivani, 2004). Basarisiz
Ogrenciler matematige olan olumsuz davranislarimi fark edemediginden inanglarinin da

ogrencileri basarisiz etkileyecegini belirtilmis olup, bu olumsuz inanglar belirlenip kademeli ve
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dogru miidahalelerle matematigi basarmaya yonelik olumsuz inanglarini degistirmeyi saglayip

matematiksel motivasyonlarinin olumlu yonde degisecegi belirtilmistir (Mason, 2003).

NCTM (1989) standartlarinda da belirtildigi gibi, 6gretme ve &grenmeye iligkin,
ogretmen, yontem ve teknik, materyal, inang, tutum hazir bulunusluk gibi asli 6geler ve bu
Ogrenciler problem ¢dzerken matematigi de 6grenmektedirler ve bu nedenle de matematik
O0gretim programlarinda problem ¢ézme onemli yer kaplamaktadir. Ders ortamlar1 etkili ve
diistinmeye dayali ders ortaminda 6grencilerin diisiinceleri olusturulmali ve bu diisiincelerle

yeni diigiinceler insa edilmelidir (Hiebert, 1997).

Matematigi giinlilk yasam ile iliskilendiremeyen ogrenciler i¢in matematik dersi
hayattan kopuk sadece kurallar biitiiniidiir (Aydogan, 2006). Temel bilimlerden biri olan
matematik dersinde kullanilan problem ¢ézmeler bireyin giinliik hayatini ve sosyal yasaminm
kolaylagtiran tiirde olmalidir (Salman, 2012). Lise 6grencilerinin matematigi giinliik hayatla
iliskilendirmenin 6nemli oldugunu fark ettikleri fakat bunun i¢in ¢aba sarf edip, zaman
ayirmadiklart ve matematik kavramlarimi giinlik hayatta uygulamaya yonelik etkinlik

yapmadiklarint gézlemlenmistir (Baki vd., 2002).
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3. YONTEM

Lise ogrencilerinin matematiksel diisiinme stillerini ve matematiksel diisiinmenin en
onemli bileseni olan matematiksel problem ¢6zmeye yonelik inanglar1 incelemeyi amaclayan
tez ¢alismasinin bu boliimiinde, arastirma deseni, evren ve Orneklem, veri toplama araci,

verilerin toplanmasi ve verilerin analizine iligkin bilgilere yer verilecektir.
3.1. Arastirma Deseni

Lise 6grencilerinin matematiksel diisiinme stillerinin nasil bir dagilim gosterdigini,
problem ¢ézmeye yonelik inang diizeylerini ve bunlar arasindaki iliskiyi aragtirmay1 amaglayan
bu ¢alismada nicel yaklagim benimsenmistir. Buradan hareketle arastirma yontemi olarak genel
tarama modellerinden iligskisel tarama modeli segilmistir. Bilidigi tizere modelde evren igin
gegerli olabilecek yargiya ulagsmak, ge¢miste veya simdide var olan durumlari oldugu haliyle
betimlemek amaclanir ve degiskenleri degistirme ya da etkileme s6z konusu degildir (Karasar,
2008). Tarama modelinde arastirmalar genellikle ¢ok fazla sayida veriye dayali olarak
gerceklestirildiginden bu tiir arastirmalar genis 6rneklem ile yiiriitiliir (Metin, 2014). Bu tez
calismasinda lise Ogrencilerinin matematiksel O0grenme stilleri ve matematiksel problem
¢ozmeye yonelik inanglarinin ortaya konmasi ve matematiksel diisiinme stillerinin ve
matematiksel inan¢larmin cinsiyet ile smif diizeyine gore incelenmesi amaclandigindan ve
genis Orneklem ile yiiriitildiiglinden bu model esas alinmistir. Ayrica sozii edilen iki degisken
arasindaki iligkinin ortaya konmasi da arastirilmak istenildigi i¢in iliskisel tarama modeli
kullanilmigtir. Bu model, “iki ve daha c¢ok sayidaki degisken arasinda degisimin olup
olmadigini ve/veya derecesini belirlemeyi amagclayan arastirma modelidir. Iliskisel tarama
modelinin korelasyon tiirii ve karsilagtirma tiirii basliklarindan olusan iki tiirii vardir” (Karasar,
2008, s.81). Bu aragtirmada iligkisel tarama modelinin korelasyon tiirii kullanilmustir.
Korelasyon tiirli arastirma modellerinde, “degiskenlerin birlikte degisip degismedigi ve

gbzlemlenen degisimin nasil oldugu incelenir” (Karasar, 2008, s.82).
3.2. Evren ve Orneklem

Calismanin evrenini 2022-2023 egitim 6gretim yilinda Marmara Bolgesi’nde yer alan
bir ilde 6grenim goéren ortadgretim kademesindeki dgrenciler olusturmaktadir. Arastirmamizi
yaptigimiz tarihler derslerin aksamamasi adina okulun son haftarina denk getirilmis olup 12.
smif 6grencileri okulda bulunmadiklar1 igin arastirmaya dahil olmamislardir. Evreni temsil

eden Ogrencilerin 6rneklem grubunu olusturmak i¢in ise kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi
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(Yildirnrm ve Simgsek, 2008) yontemi kullanilmigtir. Calismada yer alan katilimcilarin

demografik 6zellikleri Tablo 3.1°de verilmektedir.

Tablo 3.1. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellikler f %
o Kadin 139 30.1
Cinsiyet

Erkek 323 69.9

9.Smif 166 35.9

10.Smif 168 36.4

Smif dizeyi 11.smf 128 27.7
Toplam 462 100

Buna gore caligma evrenini olusturan 462 ogrencinin 132’si (%30.1) kiz ve 323’i
(%69.9) erkek oOgrenciden olusmaktadir. Lise 6grencilerinin 166°s1 (%) 9.siif, 168’1 (%)
10.smif ve 128’1 (%)) 1l.smif oOgrencisidir. Arastirmanin yaptigi tarihlerde 12.simif
ogrencilerinin iiniversite sinavina hazirlik donemi dolayisyla aragtirmaya goniillii katilimlarimin

diisiik olmasi nedeni ile aragtirmaya dahil olmamiglardir.
3.3. Veri Toplama Araclan

Bu tez ¢alismasinda Suwarsono (1982) tarafindan gelistirilmis ve Hacidmeroglu ve
Haciomeroglu (2013) tarafindan Tiirkce’ye ¢evrilip gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalart yapilmis
“Matematik Islem Testi” ve Kloosterman ve Stage (1992) tarafindan gelistirilen ve
Haciémeroglu (2011) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan “Matematiksel Problem Cdzmeye Iliskin
Inang Olgegi” veri toplama araci olarak kullamlmistir. Her bir araca iliskin ayrmtili bilgi

asagida verilmektedir:
3.3.1. Matematik islem Testi

Ogrencilerin matematiksel diisiinme stillerini iliskin veriler i¢in ¢alismanin teorik
cercevesine uygun oldugu diisiiniilen ve Suwarsono (1982) tarafindan gelistirilmis “Matematik

Islem Testi” veri toplama araci olarak secilmis ve kullanilmustir.

Test I ve Test II seklinde iki kistmdan olusan “Matematik Islem Testi” nin Tiirkceye
uyarlama ve giivenirlik g¢alismalar1 Haciomeroglu ve Haciomeroglu (2013) tarafindan

yapilmistir. Test I’deki on bes matematik problemi Test II’deki on bes probleme nazaran daha
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kolaydir ancak her iki testteki sorular paralel olarak hazirlanmistir. Ayrica, Suwarsono (1982)
tarafindan testte yer alan her sorunun farkli ¢oziimlerinin yer aldig1 bir ‘Céziim Anahtar1’®
olusturulmustur. Bu ¢6ziim anahtarinda her sorunun dort ya da bes farkli ¢éziimii yer
almaktadir. Haciomeroglu ve Haciomeroglu (2013)’na gore test-tekrar test calismast sonuglari
testin giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde ve yiiksek oldugunu gdstermektedir ve MIT Tiirk

kiltiiriinde kullanilabilecek gecerli ve glivenilir bir 6lgme aracidir.
3.3.2. Matematiksel Problem Cézmeye iliskin inan¢ Ol¢egi

Ikinci veri toplama araci olan “Matematiksel Problem Cézmeye iliskin Inang Olgegi”
Kloosterman ve Stage (1992) tarafindan gelistirilmistir ve Tirk¢eye Haciomeroglu (2011)
tarafindan cevrilmistir. “Matematiksel Beceri”, “Matematigin Yeri”, “Problemi Anlama”,
“Matematigin Onemi” ve “Problem C6zme Becerisi” olarak isimlendirilen bes alt faktdrden
olusan bu o6l¢egin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayist 0.768 olarak hesaplanmigtir
(Hacidmeroglu, 2011). Matematiksel Problem Cozmeye Iliskin Inan¢ Olcegi’nin alt faktorlerine
ait maddeler Ek 1°de verilmektedir.

3.1.3. Veri Toplama Siireci

Verilerin toplanmasi siirecnin ilk adimi olarak etik kurul, il milli egitim midiirliigii ve
valilikten olusan kurum izinleri alinmistir. Gerekli izinler alindiktan sonra tez ¢alismasinin
calisma grubunu olusturan Marmara bolgesinde yer alan bir ilin farkli iki ilgesinde 6grenim
goren lise Ogrencilerine ¢alisma hakkinda bilgi verilmistir. Arastirmaya katilim goniilliiliik

esasina dayalidir.

Katilime1 dgrencilere dnce Matematik Islem Testi uygulanmistir. Testte yer alan
matematik problemlerini ¢ézmeleri i¢in yeterli siire ve uygun ortam saglamak amaciyla
arastirmaci ve 6grencilerin okullarinda gérev yapmakta olan 6gretmenlerin de yardimi ile bir
uygulama takvimi olusturulmustur. Bu takvim dogrultusunda énce MIT I’de yer alan on bes
problem, bunun arkasindan MIT II’de yer alan on bes problem verilerek 6grencilerden bu
problemleri ¢ézmeleri istenmistir. Sonrasinda, dagitilan “Cevap Anahtari” tizerinde her bir
problem icin ayr1 ayr1 olmak lizere yaptiklar1 ¢oziimleri, varsa olasi ¢Oziimler arasindan
isaretlemeleri istenmistir. Kendi ¢oziimleri cevap anahtarinda yoksa 6grencilerden “diger”

secenegini isaretleyerek kendi ¢oziimlerini yazmalari seklinde yonlendirme yapilmstir.

MIT’nin her iki béliimiinde yer alan problemlere ve bunlarin cevap anahtarindaki

miimkiin olabilecek ¢oziimlerine ait 6rnekler Ek.2’de verilmistir.
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Uygulama takviminin sonraki asamasi olarak “Matematiksel Problem Cézmeye Iliskin
Inang Olgegi” uygulanmistir. Uygulama asamasinda dgrencilere dlcek hakkinda arastirmact
tarafindan bilgilendirme yapilmistir ve 6lgegi samimi olarak doldurmalarinin arastirmanin
saglikl yiiriitiilebilmesi i¢in 6nemli oldugu vurgulanmistir. Katilimeilara dlgegi cevaplamalart

icin 20 dakika siire verilmistir.
3.4. Verilerin Analizi

Verilerin analiz SPSS 20.0 paket programu ile yapilmistir ve anlamlilik diizeyi .05 olarak
almmustir. Iki 6lcme aracindan elde edilen veriler ile betimsel istatistik olarak ortalama, siklik
ve standart sapma, kestirimsel istatistik olarak ise t-testi ve ANOVA uygulanmistir. Ayrica
ogrencilerin matematiksel diisiinme stilleri ve problem ¢dzmeye iliskin inancglar1 arasindaki

iliskiyi ortaya koymak amaci ile korelasyon analizi yapilmistir.

Kulanilan 6l¢gme araglarindan elde edilen verilerin siniflandirilmasi ve uygulanan

analizlere hakkinda ayrintili bilgi asagida verilmektedir.
3.4.1. Matematiksel islem Testi Verilerinin Analizi

Matematiksel Islem Testi’nde yer alan her bir problem gorsel veya analitik ¢oziimlere
sahiptir. Ogrencilerin cevap anahtarinda isaretledikleri cevabin dogru ya da yanhs oldugu
dikkate alinmaksizin, gorsel ¢oziim i¢in iki ve gorsel olmayan ¢oziim i¢in sifir puan verilmek
sureti ile puanlama yapilmistir. Karma ¢oziimlere i¢in ise bir puan verilmistir. Boylece testen

alinacak puanlar 0 ile 60 arasinda yer almaktadir.

Ogrencilerin diisiinme stillerini testten aldiklar1 puanlara gére analitik-geometrik-
harmonik diistinen seklinde kesin ¢izgilerle ayirmak her ne kadar zor olsa da literatiirde bunun
icin farkli yaklasimlar oldugu goriilmektedir. Bu tez calismasinda Tasova (2011) tarafindan
kullanilan her bir grubunun alt ve iist sinirlar1 belirlenerek yapilan siniflama yontemi
secilmigtir. Buna gore katilimcilarin testten aldiklari toplam puanlarn ii¢ gruba ayirmak i¢in
toplam puanlardan en biiyiik ve en kiiciikk degerin farki olan dagilim araligi istenilen grup
sayisina (aragtirmada ii¢ grup yer almaktadir; analitik, gorsel ve harmonik) boliiniip sinif araligi
elde edilir (Akar ve Sahinler, 1997). Elde edilen sinif araligi, her bir diisiinme stiline ait en
kiigiik ve en biiyiik puanlari, yani diisiinme stillerinin sinirlarinin belirlenmesinde kullanilir. Bu
yontem tez galigmasima katilan dgrencilerden elde edilen verilere uygulandiginda MITI ve

MITII ve MIT e iliskin elde edilen sinif araliklar1 Tablo 3.2°de verilmektedir.
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Tablo 3.2. MITI ve MITII ve MiT e iliskin elde edilen sinif araliklar:

) MITI MITII MIT

Stller Puan araliklari Puan araliklari Puan araliklari
Analitik 2-11 3-12 6-21
Harmonik 12-20 13-21 22-36
Gorsel 21-29 22-30 37-52

Matematiksel Islem Testi’ne dgrencilerin verdikleri cevaplar ile istatistiksel analizler

yapmadan once verilerin dagilimana bakilmistir. Kolmogorov-Smirnov ve Shapirao Wilk testi

(p>.05) sonuglarina gore, verilerin sirasiyla ¢arpiklik ve basiklik degerleri -.228 ve .302 olup

veriler normal dagilima sahiptir (Bliytlikoztiirk, 2012). Normal dagilima ait grafik Sekil 3.1°de

verilmektedir.

Normal Q-Q Plot of mit_ortalama
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Sekil 3.1. Matematik Islem Testi I¢in Normal Plot Q-Q Grafigi

Normallik testleri sonucunda veri setinin parametrik analize uygun olduguna karar
verilmigtir (Biiyiikoztiirk, 2012). Kiz ve erkek 6grencilerin matematiksel diisiinme stillerinin

dagilimlarinin istatistiksel olarak anlamli farklilagip farklilasmadigini ortaya koymak amaci ile

t-testi ve siif diizeyi degiskeni icin ise ANOVA testi kullanilmistir.

35



3.4.2. Matematiksel Problem C6zmeye Iliskin inan¢ Olcegi Verilerinin Analizi

Matematiksel problem ¢ozmeye yonelik inang oOlgeginden elde edilen verilere
Kolmogorov-Smirnov ve Shapirao Wilk testi (p>.05) uygulanmustir. Verilerin sirasiyla
carpiklik ve basiklik degerleri -.181 ve -.039 oldugundan normal dagilima sahiptir
(Biiyiikoztiirk, 2012). Normal dagilimina ait grafik Sekil 3.2’de goriilmektedir.

Normal Q-Q Plot of MPGIiO
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1
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I T | ] |
2,0 25 3,0 3,5 40
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Sekil 3.2. Matematiksel Problem Cézmeye Iliskin inang Olgegi icin Normal Q-Q grafigi

Normallik testleri sonucunda veri setinin parametrik analize uygun olduguna karar
verilmistir. Kiz ve erkek 6grencilerin problem ¢ézmeye yonelik inang diizeylerinin istatistiksel
olarak anlamli farklilagip farklilasmadigini ortaya koymak igin t testi, sinif i¢in ise ANOVA
kullanilmigtir. Diger taraftan 6grencilerin Olgekten aldiklari puanlara gére matematiksel
problem ¢6zmeye yonelik inang diizeylerine karar verebilmek i¢in Yorulmaz, Uysal ve
Cokealiskan (2021) tarafindan kullanilan siniflama tercih edilmistir. Buna gore 6lgekten alinan
puan 0 ile 1.67 arasinda ise “diisiik”, 1.68 ile 3.36 arasinda ise “orta” ve 3.37 ile 5.00 arasinda

ise “yiiksek” dilizey inang seviyesi olarak alinmuistir.
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Ayrica katilimcilarin matematiksel diisiinme tercihleri ile matematiksel problem
¢ozmeye yonelik inancglar1 arasinda bir iliski olup olmadigini ve varsa bu iliskinin yoniinii

belirlemek amaciyla Pearson korelasyonu analizi yapilmaistir.
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4. BULGULAR
Bu béliimde verilerin analizinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.
4.1. Matematiksel Diisiinme Stillerine Iliskin Bulgular

Tez calismasinin bu bdliimiinde 6grencilerin diisiinme stillerini incelemeye yonelik
olarak hazirlanan arastirma problemlerine iliskin bulgulara yer verilmistir. Tez ¢alismasinin
giris boliimiinde sunulan bu arastirma problemleri bir ana {i¢ de alt problem olarak sirastyla su

sekildedir:

1. Lise dgrencilerinin problem ¢dzme siirecinde matematiksel diistinme stilleri nasil

bir dagilim gostermektedir?

a) Lise 6grencilerinin problem ¢6zme siirecinde matematiksel diisiinme stilleri

sinif diizeylerine gore nasil bir dagilim gostermektedir?

b) Lise 6grencilerinin problem ¢dzme siirecinde matematiksel diigiinme stilleri

siif diizeyine gore farklilik gdstermekte midir?

c) Lise 6grencilerinin problem ¢6zme siirecinde matematiksel diisiinme stilleri

cinsiyete gore farklilik gostermekte midir?

Her bir aragtirma sorusuna iligkin bulgular sirasiyla asagida verilemketedir.

4.1.1. Lise dgrencilerinin problem ¢6zme siirecinde matematiksel diisiinme

stilleri nasil bir dagilhm gostermektedir?

Yontem boliimiinde de agiklandigi iizere 6grencilerin diisiinme stillerini ortaya

koyabilmek igin iki testten olusan MIT 6l¢me araci olarak kullanilmistr.

Matematiksel diistinme stillerine iliskin arastirma problemlerinden ilki “Lise
ogrencilerinin problem ¢6zme siirecinde matematiksel diistinme stilleri nasil dagilmaktadir?”
sorusudur. Bu arastirma problemine iliskin bulgular1 vermeden énce MiT ne iliskin betimsel
istatistiklere ait bulgular verilecektir. Katilimcilarmm MiT ne verdikleri cevaplarin betimsel
analizi sonucu elde edilen minimum puan, maksimum puan, ortalama ve standart sapma

degerlerine iligskin bulgular Tablo 4.1°de verilmektedir.
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Tablo 4.1. Matematiksel islem Testine liskin Betimsel Istatistikler

Testler N Min. Puan  Max. Puan X S

MIT I 396 2 29 17.68 4.42
MIT I 397 3 30 15.33 4.59
MIT 394 6 52 33.05 7.38

Tablo 4.1 incelendiginde MITI’in 396, MIT II’'nin 397 ve MiT nin genelinin 394
ogrenci tarafindan cevaplandig1 goriilmektedir. MIT I ve MIT II’den alian en diisiik puanlar
sirastyla iki ve ii¢ iken MIT nin tamamindan alinan minimum puan altidir. MiT I ve MiT II’den
alinan en yiiksek puanlar sirasiyla 29 ve 30 dur. MIT nin tamamindan alinan maksimum ise
puan 52 dir. MIT I, MIT II ve MIT den alian puanlarin ortalamasi ise sirastyla 17.68, 15.33

ve 33.05 olarak hesaplanmuistir.

Bu tez ¢aligmasima katilan 9., 10. ve 11. siif 6grencilerinin matematik problemlerini
cozerken hangi diisiinme stillerini tercih ettiklerini ortaya koymak i¢in MIT ne verdikleri
cevaplar incelenip yontem bdoliimiinde anlatilan gruplama teknigi kullanilarak kategorize
edilmis ve 6grencilerin diisiinme stilleri belirlenmistir. Analitik, harmonik ve gorsel diisiinme

secimlerine iligkin bulgular Tablo 4.2’de verilmektedir.

Tablo 4.2. Matematiksel Diisiinme Stillerine Iliskin Dagilimlar

MIT 1 MIT 11 MIT
n % n % n %
Analitik 31 7.8 109 27.5 23 5.8
Harmonik 266 64.6 254 64 251 63.7
Gorsel 109 27.5 34 8.6 120 30.5

Tablo 4.2 incelendiginde MITI’de 31 &grencinin analitik, 266 dgrencinin harmonik ve
109 6grencinin gorsel ¢oziim yaklasimini segtikleri goriilmektedir. Bununla beraber MIT II’de
ogrencilerin 109’1 analitik, 254’ harmonik ve 34’niin de gorsel ¢Oziim yaklagimin
benimsedikleri goriilmektedir. Ayrica MiT bir biitiin olarak analiz edildiginde ise 23 6grencinin
analitik, 251 6grencinin harmonik ve 120 6grencinin gorsel diisiinme stiline sahip oldugu
bulgusuna ulasilmistir. Bu sonuca gore lise 6grencilerinin %63.7’si matematiksel problemleri
¢Ozerken harmonik diisiinme stilini tercih etmektedir. Gorsel diisiinme stilini tercih eden

ogrencilerin oran1 %30.5 iken analitik diistinme stilini tercih edenler %5.8 oraninda kalmistir.
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Analitik; 5,8

Gorsel; 30,5

Harmonik; 63,7

Sekil 4.1. Lise 6grencilerinin sahip oldugu diisiinme stilleri yiizdeleri

Birinci aragtirma probleminden elde edilen bulgular, 6grencilerin soru tipi zorlastik¢a
analitik ¢6ziim yaklasimin1 daha fazla kullandiklarini gdsterirken harmonik ¢oziim
yaklagimini kullanan 6grencilerin oraninda bir degisimin olmadigini gostermektedir. Ayrica
soru tipi zorlastik¢a gorsel yaklagimi tercih eden 6grencilerin oraninda bir azalig oldugu
goriilmektedir. Buradan hareketle soru tipi kolaydan zora degistiginde dgrencilerin analitik
ve gorsel ¢oziim tercihlerinde bir degisim goriilirken harmonik ¢6ziim yaklagimini
benimseyen adaylarin oraninda bir degisim olmadig1 sdylenebilir. Bununla birlikte MIT nin
tamamina bakildiginda 6grencilerin diisiinme tercihlerinin biiyiik oranda harmonik diisiinme
stilinde toplandig1 goriilmektedir. Bunu sirasiyla gorsel ve analitik diisiinme stili takip

etmektedir.

4.1.2. Lise 6grencilerinin problem ¢6zme siirecinde matematiksel diisiinme

stilleri simif diizeylerine gore nasil dagilmaktadir?

Tez ¢alismasina katilan 6grencilerin MIT I’e vermis olduklar1 yanitlar analiz edilerek
ogrencilerin smif diizeylerine gore diisiinme stillerinin dagilimi belirlenmistir. Lise

ogrencilerinin diisiinme stillerinin sinif diizeylerine gore dagilimlar1 Tablo 4.3°te verilmektedir.
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Tablo 4.3. 9.,10. ve 11. Sinif Ogrencilerinin MiT 1°e Iliskin Tercihleri

Tercihler 9. Sif 10. Siif 11. Simf

n % n % n %
Analitik 10 8 11 6.58 10 9.6
Harmonik 80 64 111 66.46 65 62.5
Gorsel 35 28 45 26.94 29 27.88
Toplam 125 100 167 100 104 100

Tablo 4.3’e gore MIT I e 9. smiftan 125 6grenci, 10. simiftan 167 ve 11. simiftan 104
ogrenci katilmigtir. 9.siniftan 10, 10.smiftan 11 ve 11.smiftan 10 6grencinin analitik ¢oziimi
tercih ettikleri goriilmektedir. Bununla beraber 9.simiftan, 10.siniftan 111ve 11.smiftan 65
Ogrencinin matematik problemlerinde harmonik diisiinme yolunu tercih ettikleri goriilmektedir.
Gorsel ¢oziimii tercih eden 6grencilerin sinif diizeylerine gore dagilimi ise su sekilde olmustur:

9.smf 35 6grenci, 10.s1f 45 6grenci ve 11.sinif 29 6grenci.

Tablo 4.3 genel olarak degerlendirildiginde tiim smif diizeylerinde O6grencilerin
matematik problemlerinin ¢ézliimiinde en fazla harmonik ¢6ziim yolunu en az ise analitik

¢ozlim yolunu tercih ettikleri goriilmektedir.

Lise dgrencilerinin MITII’deki ¢6ziim secimlerinin sinif diizeyine gére dagilimi Tablo

4.4°te verilmektedir.

Tablo 4.4.9.,10. Ve 11. Simif Ogrencilerinin MIT II *ye Iliskin Tercihleri

Tercihler 9. Smif 10. Simif 11. Sif

n % n % n %
Analitik 33 26.4 38 22.61 38 36.53
Harmonik 81 64.8 114 67.85 59 56.73
Gorsel 11 8.8 16 9.52 7 6.73
Toplam 125 100 168 100 104 100

Tablo 4.4’e gore 9.siniftan 125 dgrenci, 10.smiftan 168 ve 11.siniftan 104 dgrenci MITII
’de yer alan on bes probleme cevap vermistir. 9.siiftan 33 ve 10. ve 11.sinftan 38 6grenci bu
problemleri ¢ozerken analitik diistinme yolu kullanmiglardir. Harmonik diisiinme yolunu tercih
eden Ogrencilerin sayilari ile simif diizeyine gore sirastyla 81, 114 ve 59°dur. Matematik
problemlerinin ¢o6ziimiinde gorsel ¢oziimil tercih eden Ogrenci sayilart ise 9.siniftan 11,

10.simniftan 16 ve 11.siniftan 7 6grenci olarak tespit edilmistir.
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Tablo 4.4’ten goriilmektedir ki MITII i¢in tiim smif diizeylerinde lise &grencileri
matematik problemlerinin ¢dziimiinde en fazla harmonik ¢6ziim yolunu en az ise gorsel ¢oziim

yollunu tercih etmislerdir.

Ogrencilerin MITI ve MITII’ye verdiklerin cevaplar bir biitiin halinde ele almip analiz

edildiginde elde edilen bulgular ise Tablo 4.5’te verilmistir.

Tablo 4.5. 9.,10. ve 11. Sinif Ogrencilerinin MIT ’ne Iliskin Tercihleri

Tercihler 9. Stmif 10. Stmif 11. Simif
n % n % n %
Analitik 5 4.03 8 4.79 10 9.7
Harmonik 87 70.16 100 59.88 64 62.13
Gorsel 32 25.8 59 35.32 29 28.15
Toplam 124 100 167 100 103 100

Tablo 4.5’ten de goriilecegi tizere 9. simif dgrencilerinin besi, 10. sinif 6grencilerinin
sekizi ve 11.sinif 6grencilerinin onu analitik ¢6ziim yolunu tercih ederken, 9.sinif 6grencilerinin
87’°s1, 10.smif O6grencilerinin 100’4 ve 11.simif 6grencilerinin 64’1t harmonik ve 9.simif
ogrencilerinin 32’si, 10.simif 6grencilerinin 59’u ve 11.sinif d6grencilerinin 29°u gorsel ¢oziim

yolunu tercih etmislerdir.

Ogrencilerin MiT ne iliskin verdikleri cevaplardan elde edilen verilerin analizleri
sonucunda diisiinme yolu tercihleri simif diizeyine gore genel olarak incelendiginde li¢ siif
diizeyi i¢in de en ¢ok tercih edilen diisiinme stilinin hormonik oldugu, 10.sinif 6grencilerinin
gorsel 6grenme stilini tercih oraninin 9. ve 11.sin1f 6grencilerinin oranlarina gore daha yiiksek
oldugu ve analitik diisiinme stilinin tiim sinif diizeylerinde en az tercih edilen diisiinme stili

oldugu bulgularina ulagilmistir.

4.1.3.Lise 6grencilerinin Problem C6zme Siirecinde Matematiksel Diisiinme

Stilleri Sinif Diizeyine Gore Farkliik Gostermekte midir?

Bu tez ¢alismasinin diisiinme stilleri ile ilgili kisminin bir diger aragtirma problemi de
ogrencilerin diisiinme stillerinin sinif diizeyi degiskenine gore farklilasip farklilasmadigini ele
alan aragtirma problemidir. Bu probleme cevap verebilmek amaci ile elde edilen verilere Anova

testi uygulanmistir. Bu teste iliskin sonuglar Tablo 4.6’da verilmektedir.
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Tablo 4.6. Matematiksel islem Testi Puanlarina Iliskin Anova Sonuglari

Varyansin  Kareler Kareler
Kaynag Toplam 3d Ortalamasi i P

MIT I Gruplararasi .030 2 015
Gruplarici 34 396 .87 74 .840
Toplam 34 398 .87

MIT 11 Gruplararasi 421 2 210 2.250 107
Gruplarigi 37.02 396 .087
Toplam 37.45 398 .087

MIT Gruplararasi 128 2 .064
Gruplarigi 24.157 396 .061 1.046 352
Toplam 24.285 398

Tablo 4.6 incelendiginde, MITI [F(2,396)=.74, p=.840>.05], MITII igin

[F(2,396)=2.250, p=107>.05] ve MIT i¢in [F(2,396)=1,046, p=.352>.05] elde edilen degerler

lise 6grencilerinin problem ¢dzme siirecinde matematiksel diisiinme stillerinin sinif diizeyine

gore degismedigini gostermektedir.

4.1.4. Lise Ogrencilerinin Problem Cozme Siirecinde Matematiksel Diisiinme

Stilleri Cinsiyete Gore Farkhihk Gosterir mi?

Tez calismasina katilan kiz ve erkek 6grencilerinin matematiksel diisiinme stillerinin

farklilagip farklilasmadigi belirlemek amaci ile dgrencilerin MiT ne verdikleri cevaplardan

elde edilen verilere t-testi uygulanmistir. T-testine iliskin bulgular Tablo 4.7°de verilmektedir.

Tablo 4.7. Matematiksel Islem Testi Puanlarina iliskin t-Testi Sonuglar

Testler Gruplar N X SS S Sd p

MIT I Kadin 123 1.16 .28 -.78 397 43
Erkek 276 1.18 .30

MIT 11 Kadm 123 1.01 29 -.10 397 91
Erkek 276 1.02 31

MIT Kadin 123 1.08 24 -.53 397 .59
Erkek 276 1.10 25
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Tablo 4.7 incelendiginde, MIT I ve MIT II’ ye cevap veren dgrencilerin 123’niin kiz,
276’smin erkek 6grenci oldugu goriilmektedir. Kiz ve erkek 6grencilerin testlerden aldiklar
puanlarin ortalamalarinin karsilastiriimas1 amaciyla yapilan t-testi icin MIT I (p=.43 >.05), MIT
2 (p=.91>.05) ve MIT (p=.59>.05) degerlerine gore dgrencilerin diisiinme stilleri ile cinsiyet

degiskeni arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmektedir.
4.2. Matematiksel Problem Cozmeye Iliskin inanclarla ilgili Bulgular

Bu boliimde lise matematik 6grencilerinin matematiksel problem c¢ozmeye yonelik
inanc¢larimi incelemeye yonelik olarak hazirlanan aragtirma problemlerine iliskin bulgulara yer
verilecektir. Tez ¢alismasinin giris boliimiinde sunulan bu béliime ait bir ana ve iki alt problem

olmak tizere olusturulan arastirma problemleri sirasiyla su sekildedir:
1. Lise 6grencilerinin problem ¢6zmeye yonelik inang diizeyleri nasildir?

a) Lise dgrencilerinin problem ¢d6zmeye yoOnelik inang diizeyleri sif diizeyine

gore farklilik gdstermekte midir?

b) Lise ogrencilerinin problem ¢dzmeye yonelik inang diizeyleri cinsiyete gore

farklilik gostermekte midir?

Yontem boliimiinde de agiklandigi tizere Ogrencilerin problem c¢ézmeye iliskin
inanglarin ortaya koyabilmek i¢in Problem Cézmeye Yonelik inang Olgegi dlgme araci olarak
kullanilmigtir. Matematiksel beceri, matematigin yeri, problemi anlama, matematigin 6nemi ve
problem ¢ozme becerisi olmak iizere bes faktorden olusan besli Likert tipindeki olgek tez
calismasi katilimeilarina uyulanmis ve elde edilen veriler uygun yontemler kullanilarak analiz
edilmistir. Asagida bu analizler sonucu ulasilan bulgular arastirma problemleri bazinda sirasiyla

sunulmaktadir.
4.2.1. Lise Ogrencilerinin Problem Cézmeye Yonelik inanc¢ Diizeyleri Nasildir?

Lise 6grencilerinin problem ¢6zmeye yonelik inang diizeylerine ortaya koymak amact

ile yapilan betimsel istatistiklere ait bilgiler Tablo 4.8’de verilmektedir.
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Tablo 4.8. MPCYIO i¢in Betimsel Istatistikler

Alt Faktorler N X Sd Min. Max. Diizey
Matematiksel Beceri 462 3.00 .35 1.00 4.80 Orta
Matematigin Yeri 462 3.11 .59 1.33 5.00 Orta
Problemi Anlama 462 3.06 75 1.00 5.00 Orta
Matematigin Onemi 462 3.22 1.00 1.00 5.00 Orta
Problem C6zme
Becerisi 462 2.98 .59 1.25 4.75 Orta
Matematiksel Problem
(Cozmeye Yonelik 462 3.07 .28 2.21 3.88 Orta

Inanclar

Tablo 4.8 incelendiginde lise 6grencilerinin problem ¢dzmeye yonelik inang puanlarinin
orta diizeyde oldugu goriilmektedir (X=3.07). Problem ¢6zmeye yonelik inan¢ puanlari alt
faktorlere gore incelendiginde ise; matematiksel beceri (X=3.00), matematigin yeri (X=3.11),
problemi anlama (X=3.06), matematigin 6nemi (X=3.22) ve problem ¢dzme becerisi (X=2.98)

alt faktdorleri i¢in de katilimcilarin orta diizeyde inanca sahip olduklar1 goriilmektedir.

4.2.2. Lise Ogrencilerinin Problem Cézmeye Yonelik inanc¢ Diizeyleri Cinsiyete

Gore Farklihik Gostermekte midir?

Lise dgrencilerinin problem ¢ézmeye yonelik inan¢larinin cinsiyetlerine gore farklilagip
farklilasmadigin1 ortaya koymak amaciyla verilere t-testi uygulanmistir. Yapilan t-testi

sonuclar1 Tablo 4.9°da verilmistir.

Tablo 4.9. Matematiksel Problem Cozmeye Yonelik Inang Olcegi Puanlarma iliskin t-testi

Sonuglari
Alt _
Gruplar N X SS S Sd p
Faktorler
Matematiksel
] Kadin 139 2.98 37 -1.38 460 17
Beceri
Erkek 323 3.03 34
Matematigin
) Kadin 139 3.15 .58 1.00 460 31
yeri
Erkek 323 3.09 .60
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Problemi

Anlama Kadin 139 3.05 71 -.261 460 .79
Erkek 323 3.07 7

Matematigin

Onemi Kadin 139 3.32 95 1.47 460 14
Erkek 323 3.17 1.03

Problem

(Cozme Kadin 139 3.01 .60 .65 460 51

Becerisi
Erkek 323 2.97 .59

Tiim Olgek Kadin 139 3.09 27 .90 460 .36
Erkek 323 3.06 .28

Tablo 4.9 incelendiginde, matematiksel problem ¢6zmeye iliskin inang 6l¢eginin timii
birlikte ele alindiginda kiz 6grencilerin 6lgekten aldigi puan ortalamasinin X=3,09, erkek
ogrencilerin ortalama puanlarinin ise X=3,06 oldugu goérilmektedir. t-testi istatistik degerleri
[t(460)=.36, p>.05] incelendiginde de katilimcilarin matematiksel problem ¢ozmeye iliskin
inan¢ puanlarmin cinsiyete degiskenine gore istatistiksel acidan anlamli bir farklilik

gostermedigi goriilmektedir.

Katilimcilarin - matematiksel problem c¢ozmeye iliskin inan¢ Olgegine verdigi
cevaplardan elde edilen veriler dl¢egin alt boyutlarina gore incelendiginde ulasilan bulgular

asagida verilmektedir:

Matematiksel beceri alt boyutuna iliskin veriler degerlendirildiginde kiz 6grencilerin
ortalama puaninin X=2,98, erkek Ogrencilerin ortalama puaninin X=3,03 oldugu bulgusuna
ulasilmistir. Matematiksel beceri alt boyutuna iliskin t-testi istatistik degerleri [t(460)=.31,
p>.05] gore katilimcilarin matematiksel beceri alt boyutuna iliskin inan¢ puanlar cinsiyete

degiskenine gore istatistiksel agidan anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Matematigin yeri alt boyutuna iliskin veriler incelendiginde kiz (X=3,15) ve erkek
(X=3,09) 6grencilerin bu boyuta iliskin puan ortalamalar1 arasindaki farkin istatistiki olarak

anlamli olmadig1 goriilmektedir [t(460)=.31, p>.05] .

Benzer sekilde problemi anlama [t(460)=.79, p>.05], matematigin dnemi[t(460)=.14,
p>.05] ve problem ¢dzme becerisi [t(460)=.51, p>.05 alt boyutlarina iligkin t-testi degerlerine
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gore kiz ve erkek 6grencilerin inang diizeyleri arasindaki farkin istatistiksel anlamda farklilik

gostermedigi bulgusuna ulasilmistir.

Matematiksel Problem Cozmeye Yonelik Inang Olgeginden elde edilen verilerin
analizlerine bakildiginda tim oOlgek ve Olgegin alt boyutlar1 i¢in katilimcilarin inang

diizeylerinin cinsiyet degiskenine farklilagsmadigi soylenebilir.

4.2.3. Lise Ogrencilerinin Problem Cozmeye Yénelik Inanc¢ Diizeyleri Simif

Diizeyine Gore Farkliik Gostermekte midir?

Lise dgrencilerinin matematiksel problem ¢6zmeye iliskin inang dlgeginden aldiklar
puanlarin sinif diizeyine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla katilimcilarin
Olcege verdigi cevaplardan elde edilen verilere Anova testi uygulanmistir. Bu testin sonuglarina

ait degerler Tablo 4.10’da verilmektedir.

Tablo 4.10. Matematiksel Problem Cézmeye Yonelik Inang Olgegi Puanlarina Iliskin Anova

Sonuglar1
Varyansin  Kareler Kareler
Sd p
Kaynag Toplam Ortalamasi
Matematiksel
) Gruplararasi .07 2 .03
Beceri
Gruplarigi 57.29 459 .01 301 74
Toplam 57.37 461
Matematigin
) Gruplararasi 1.70 2 .85
Yeri
Gruplarigi 161.41 459 .35 241 .09
Toplam 164.123 461
Problemi
Gruplararasi 1.24 2 .62
Anlama
Gruplarigi 263.030 459 .57 1.08 .33
Toplam 264.24 461
Matematigin
. ‘ Gruplararasi .68 2 .34
Onemi
Gruplarigi 466.09 459 1.01 .33 71
Toplam 466.77 461
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Problem

Cozme Gruplararasi 3.68 2 1.84
Becerisi
Gruplarigi 161.76 459 35 5.22 .00
Toplam 165.43 461
Tiim Olgek Gruplararasi .07 2 .03
Gruplarigi 37.54 459 .08 43 .64
Toplam 37.61 461

Matematiksel Problem Cozmeye iliskin Inang Olgeginden elde edilen veriler bir biitiin
olarak degerlendirildiginde lise 6grencilerinin matematiksel problem ¢ézmeye iliskin inang
puanlar ortalamalarinin siif diizeyi degiskenine gore istatistiksel agidan anlaml bir farklilik
gdstermedigi sonucuna ulasilmistir [F(2,459)=.43, p=.64>.05]. Olcegin alt boyutlar1 bazinda
katilimcilarin inang puanlar: sinif diizeyi degiskenine gore analiz edildiginde de bir boyut hari¢

benzer sonuclar elde edilmistir.

Matematiksel problem ¢ozmeye iliskin inang Olgeginin matematiksel beceri
[F(2,459)=.301,p=.74>.05], matematigin yeri [F(2,459)=2.41,p=.09>.05], problemi anlama
[F(2,459)=1.08, p=.33>.05], matematigin 6nemi [F(2,459)=.33, p=.71>.05] alt boyutlar1 i¢in
Anova testinden elde edilen degerlere gore Ogrencilerin bu alt faktorlere iliskin inang

puanlarinin ortalamalar1 siif diizeylerine gore farklilik gostermemektedir.

Problem ¢ozme becerisi alt boyutu igin yapilan analiz sonuglarindan elde edilen
degerlere [F(2,459)=5.22, p=.00<.05] gore ise katilimcilarin inang puanlar1 ortalamalar1 simif
diizeyine gore dokuzuncu simf O6grencilerinin lehine istatistiksel agidan anlamli olarak

degismektedir.

4.3. Lise Ogrencilerinin Matematiksel Diisiinme Stilleri ile Matematiksel

Problem Cozmeye Yonelik inanclar1 Arasindaki Iliski fle Tlgili Bulgular

Tez c¢alismasina katilan lise Ogrencilerinin matematiksel diistinme stilleri ile
matematiksel problem ¢ézmeye yonelik inanglari arasinda anlamli bir iligski olup olmadigini
ortaya ¢ikarmak amaciyla Pearson korelasyon analizi yapilmistir. Bu analize iligkin istatistiksel

degerler Tablo 4.11°de verilmektedir.
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Tablo 4.11. Ogrencilerin Matematiksel Diisiinme Stilleri ile Matematiksel Problem Coézmeye

[liskin Inanclar1 Arasindaki iliski

Matematiksel Diisiinme

Matematiksel Problem

Stilleri Cozmeye Yonelik Inanclar
Matematiksel Diisiinme 1 .158
Stilleri
Matematiksel Problem 1

Cozmeye Yonelik Inanglar

Tablo 4.11 incelendiginde Ogrencilerin matematiksel diisiinme stilleri ile problem

¢ozmeye yonelik inanglart arasinda anlamli bir iligkinin olmadig1 goriilmektedir (r=.158).

Calismaya katilan 6grencilerin matematiksel diisiinme stilleri ile matematiksel inang

Olceginin alt boyutlar1 olan matematiksel beceri, matematigin yeri, problemi anlama,

matematigin 6nemi ve problem ¢6zme becerisi arasinda bir iliskinin olup olmadigini test etmek

amaci ile Pearson korelasyon analizi yapilmistir. Bu analize iliskin istatistiksel degerler Tablo

4.12°de verilmektedir.

Tablo 4.12. Matematiksel Diisiinme Stilleri ile Matematiksel Problem Cozmeye Yonelik

Inanglarin Alt Boyutlar1 Arasindaki Iliski

Matematiksel ] ] Problem
Matematiksel =~ Matematigin  Problemi  Matematigin
Diisiinme ) . . Cozme
o Beceri Yeri Anlama Onemi .
Stilleri Becerisi
Matematiksel
Diisiinme 1 .075 -.02 .004 .047 101*
Stilleri
Matematiksel
] 1 .072 .036 -.007 -.023
Beceri
Matematigin
) 1 -.143** -.292** .030
Yerli
Problemi
1 AT4** -.048
Anlama
Matematigin
. 1 -.077
Onemi
Problem
Cozme 1
Becerisi

*.05 diizeyinde anlamhdir.
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Tablo 4.12°de verilen Pearson korelasyon analizi verilerine gore Ogrencilerin
matematiksel diisiinme stilleri ile problem ¢6zmeye yonelik inanglarin sadece problem ¢6zme

becerisi alt boyutu arasinda pozitif yonde ve zayif diizeyde bir iliski oldugu goriilmektedir

(r=.101, p<.05).
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5. SONUC TARTISMA VE ONERILER

Bu tez ¢alismasi kapsaminda lise 6grencilerinin problem ¢6zme siireglerinde tercih
ettikleri diisinme stilleri incelenmistir. Bunun icin ¢alismaya katilan dgrencilerin MIT ne
vermis olduklar1 yanitlar incelenmistir. Elde edilen sonuglar 6grencilerin ¢ogunlukla harmonik
diisiinme stilini tercih ettigini gdstermektedir. Bunu sirasiyla gorsel ve analitik stiller takip
etmektedir. Dolayisiyla 6grencilerin gorsel ¢6ziim yaklagimini analitik yaklagima kiyasla daha
fazla kullandig1 goriilmektedir. Ayrica 6grencilerin soru tipi zorlastikga analitik ¢oziim
yaklagimini daha fazla kullandiklar ve gorsel yaklasimi tercih eden 6grencilerin oraninda bir
azalis oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durum, bazi arastirmalarin sonuglari ile paralellik
gostermemektedir. Bazi calismalarda Ggrencilerin ve Ogretmenlerin  gorsel diisiinme
becerilerini kullanmaktan kagindiklari, analitik ¢6ziimii gorsele kiyasla daha fazla tercih
ettikleri rapor edilmistir (Eisenberg & Dreyfus, 1991; Giizman, 2002; Lowrie, 2000).
Haciomeroglu ve Haciomeroglu (2013) ise 6gretmen adaylarinin matematik problemlerini
¢ozmede c¢ogunlukla harmonik diisiinme diisiinme stilini benimsediklerini ve soru tipi
zorlastikga analitik ¢6ziim yaklasimini daha fazla kullandilarini tespit etmislerdir. Bu sonuglar
bu tez ¢aligmasinin bulgular ile bu noktada paralelik gdstermektedir. Bunun sonucu olarak lise

ve liniversite 6grenilerinin matematiksel diistinme yollarinin benzer yapida oldugu sdylenebilir.

Akcakin ve Kaya (2020) 9. ve 10. ogrencileri ile gerceklestirdeki arastirmada
ogrencilerin daha ¢ok biitiinlesik diisiinme stiline sahip oldugunu gormiislerdir. Bu stili tercih
eden Ogrenciler gorsel ve analitik diislinme stilini ayn1 anda kullanabilirler veya bu stiller
arasinda gegisler yapabilirler (Borromeo Ferri, 2015). Ayrica en az tercih edilen diisiinme

stilinin analitik diisiinme stili oldugu sonucuna ulagmiglardir.

Huincahue ve arkadaslar1 (2021) 16 yasindaki 275 Silili 6grenciden olusan bir 6rneklem
ile 6grencilerin matematik gorevleri yliriitiirken tercih ettikleri diistinme yollar1 ile matematik
basarisi arasindaki iliskiyi arastirdiklari ¢alismalarinda matematiksel performans ile analitik
diisiinme stili arasinda agik ve pozitif korelasyon oldugu yani analitik diisiinme stilini tercih
eden Silili Ogrencilerin notlarmin da daha iyi oldugu sonucuna varmiglardir. Ayrica
degerlendirme siireclerinde analitik matematiksel diigiinceye verilen degerin daha yiiksek
olmasi nedeniyle analitik stili tercih eden 6grencilerin okulda daha avantajli olduklar1 sonucuna
varmiglardir. Analitik diisiincenin 6n planda tutulmasi matematik Ogretmeni yetistirmeye
verilen vizyonla agiklanabilir. Bu baglamda, matematik 6gretmeninin bakis agisinin, kendileri

de bir matematikc¢i olmasi sebebiyle, 6grencilerinin performansini degerlendirirken matematik
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toplulugunun formal matematik bakisina en yakin olan en iyidir seklinde oldugu sdylenebilir
(Huincahue vd., 2021). Huincahue ve arkadaslar1 (2021) analitik diisiinme stili ile notlar
arasindaki pozitif korelasyonun nedenin, 6gretmenlerin formal ve analitik matematikle ilgili
degerlendirme siireclerinde yaptiklar1 degerlendirmeden kaynaklaniyor olabilecegini ¢iinkii
bunun genelde Sili'de uygulanan standartlastirilmis testlerde kullanildigint ve bunun da
matematigin gorsel yerine formal ve analitik temsilinin daha fazla kullanilmasina yol agacagini
ileri siirmiislerdir. Ulkemizde de benzer degerlendirme yapisi oldugundan Tiirk dgrencilerin
matematik performanslari ile diistinme stilleri arasindaki iliskinin incelenecegi arastirmalarin

yapilmasi bir 6neri olarak sunulabilir.

Tasova (2011) matematik 6gretmen adaylarinin modelleme etkinlikleri ve performansi
siirecinde diistinme ve gorselleme becerilerini inceledigi calismasinda 75 6gretmen adayindan
yirmi i¢linlin analitik, kirk ti¢liniin harmonik ve sadece dokuzunun geometrik diisiinme
yapisina sahip oldugunu belirlemistir. Ayrica 6gretmen adaylarmin zihnin gorsel-resimsel
bilesenlerini s6zel-mantiksal bilesenlerine gore biiyiik oranda daha az tercih ettikleri sonucunu

elde etmistir.

Tasova (2011)’ya gore geometrik diisiinme yapisina sahip olan 6gretmen adaylarinin
¢ok az olmasi, ortaggretim matematik 6gretim programinin cebir vurgusu ve iiniversiteye gegis
sisteminde uygulanan sinava yonelik yapilan test i¢in d6gretim yontemi ile agiklanabilir. Bu
yontemde amag genelde kisa silirede sonuca ulagsma oldugundan siire¢ goéz ardi edilebilmektedir.
Dolayistyla igeriginde geometrik ¢6ziim bulundurmayan bir takim (¢ogu formiile dayali olmak
tizere) cebirsel islemlerin kullanildig1 s6zel-mantiksal becerilerin daha ¢ok kullanildigi ¢6ziim
stireglerinin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Matematik 6gretmen adaylar1 6zelinde yapilan bu
¢ikarimin bu tez c¢alismasindan elde edilen O6grencilerin soru tipi zorlastik¢a analitik ¢6ziim
yaklagimini daha fazla kullandiklar1 ve gorsel yaklagimi tercih eden dgrencilerin oraninda bir

azalis oldugu sonucu i¢in de bir aciklama teskil edebilecegi diisiiniilmektedir.

Smif diizeyine gore diistinme stilleri incelendiginde 6grencilerin diisiinme stillerinin
dagilimlarinda sinif diizeyi degiskeni agisindan anlamli bir fark olmadig1 ve ¢ogunlugunun
problem ¢dzerken harmonik ¢dziim yaklasimim tercih ettikleri gériilmektedir. Ogrencilerin
gorsel ¢coziim yaklagimini her sinif diizeyinde analitik yaklagimdan daha fazla tercih ettikleri
goriilmektedir. Haciomeroglu ve Haciomeroglu (2013) 6gretmen adaylar1 ile yaptiklar
calismada benzer sekilde dordiincii siniftaki 6gretmen adaylarinin, iiglincii siniftaki 6gretmen
adaylariyla kiyaslandiginda kolay ve zor problemlerde analitik ¢6zliimii tercih etmediklerini

belirlemiglerdir. Gerek lise Ogrencilerinin gerekse Ogretmen adaylarimin matematiksel
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problemleri ¢ozerken tercih ettikleri diisiinme yollarinin sinif diizeyine gore farklilasmamasinin
aragtirilmasi gereken bir durum oldugu diisiiniilmektedir. Ciinkii smif diizeyi arttiginda
matematik programlarindaki kavramlarin daha soyut olmasi analitk diisiinme stilinin 6n plana
cikmasi beklentisini beraberinde getirmektedir. Bunun gerceklesmemesini etkileyen faktorlerin

belirlenmesi 6nem kazanmaktadir.

Lise ogrencilerinin matematiksel diisiinme stilleri cinsiyet degiskeni baglaminda
incelendiginde mevcut calismada kiz ve erkek Ogrencilerin diisiinme stilleri dagiliminda
istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig1 yani ayn1 matematiksel gorevler i¢in kiz ve erkek
ogrencilerin problem ¢dzme tercihlerinin dagilimlarinin benzer oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu
Akcakin ve Kaya’nin (2021) 9. ve 10. Sinif 68renicileri ile yaptiklar1 arastirmanin sonuglari ile
paralellik gostermemektedir. Arastirmacilar kiz 6grencilerin erkeklere gore daha ¢ok analitik
diistinme stiline ve erkek 6grencilerin ise kiz 6grencilere gore daha ¢ok gorsel diisiinme stiline
sahip olduklarini belirlemislerdir. Ayrica kizlarin erkeklere gore daha ¢ok biitiinlesik diisiinme

egiliminde olduklar1 da tespit edilmistir.

Matematik egitimi aragtirmalarinda 6grencilerin 6zellikle matematik performanslarinda
cinsiyetin bir faktdr olup olmadig: bir tartisma konusudur (Akg¢akin ve Kaya, 2020; Isiksal ve
Cakiroglu, 2008; Lyons-Thomas, Sandilands ve Ercikan, 2014). Fakat bu calismalar 6grenci
performanslarinda cinsiyet farkliliklarina yonelik durum tespiti niteliginde olup, Ogrenci
performanslarinda cinsiyet farkliliklarinin nedenleri agiklamakta yetersiz kalmaktadirlar
(Akgakin ve Kaya, 2020). Ogrencilerin matematik performanslarinda onlarm matematiksel
diisiinmelerinin rolii olabilecegi g6z Oniine alindiginda cinsiyet ile bu bilesenler arasindaki
iliskilerin kurulabilmesi i¢in daha detayli caligmalarin yiiriitilmesine ihtiyag oldugu

goriilmektedir.

Bu tez caligsmasinin bir diger parcasini olusturan 6grencilerinin matematiksel problem
cozmeye iliskin inanglari incelendiginde katilimcilarin inang diizeylerinin orta diizey oldugu
sonucuna ulasilmistir. Buna gore Ogrencilerin matematiksel problem c¢ozmeye iliskin
inanglarinin yeterli diizeyde olmadig1 sdylenebilir. Benzer sekilde Tagkin ve arkadaglar1 (2012)
onuncu sinif dgrecilerinin problem ¢ézmeye yonelik inang diizeylerinin orta diizeyde oldugunu
tespit etmislerdir. Ogretmen adaylarinin matematiksel problem ¢dzmeye yonelik inanglar1 ile
ilgili yapilan c¢alismalar incelendiginde ise katilimcilarin inang diizeylerinin orta ve yiiksek
diizeyde oldugu sonucuna ulasildig: goriilmektedir. Ornegin Ketenci (2019) problemi anlama
ve matematigin 6nemi alt boyutlar1 hari¢ matematiksel beceri, matematigin yeri ve problem

¢ozme becerisi alt boyutlarinda sinif 6gretmeni adaylarinin inanglarinin orta diizeyde oldugunu
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bulmuslardir. Usta vd. (2019), Bas vd. (2016) ve Unlii ve Sarpkaya-Aktas (2016) tarafindan
yapilan ¢alismalarda ise matematik 6gretmeni adaylarinin ¢ogunlugunun problem ¢6zmeye
yonelik inancglarinin yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Kayan ve Cakiroglu (2008)
ilkdgretim matematik 6gretmenleri ile yapilan calismada 6gretmen adaylarinin matematiksel
problem ¢6zmeye yonelik pozitif inanglara sahip olduklarini tesbit etmekle birlikte rutin
hesaplama becerilerinin matematik egitimindeki yeri ve problem ¢6zerken 6nceden belirlenmis
adimlarin izlenmesi acisindan bazi gelenekgi goriislere sahip olduklarinin da anlasildigini ifade
etmiglerdir. Yine bazi ¢aligmalarda (Duatepe- paksu, 2008; Yilmaz ve Delice, 2007) matematik
O0gretmeni adaylarinin problem ¢6zme siireglerini etkileyen matematiksel inanglara sahip
olduklar1, matematigi ezberlenmesi gereken ve kurallar1 olan bir disiplin olarak gordiikleri ve
kisa siirede ¢oOziime ulasamayacaklarim1 disiindiiklerinde problemleri  ¢o6zmekten
vazgectiklerini gibi olumsuz olarak nitelenebilecek sonuglar ortaya konmaktadir. Bu baglamda,
Ogretmenlerin inanglarinin  olusturduklart sinif ortamlarini, Ggrencilerinin  matematik
konusunda gelistirdikleri inanclari ve matematik basarisini etkileyen 6nemli bir faktor (Ball,
1998; Grouws, 1996; Schoenfeld, 1992; Wilkins & Brand, 2004) oldugu goz 6niine alindiginda
ogretmen ve dgrencilerin problem ¢dzmeye yonelik inanglarinin birlikte incelenmesinin 6nemli

oldugu soylenebilir.

Lise 0Ogrencilerinin matematiksel problem ¢6zmeye yonelik inanglari cinsiyete
degiskenine gore toplam puanda ve alt boyutlarinda farklilasmadigi goriilmiistiir. Cogu
aragtirma bu sonugla paralellik gosterirken (Bagpinar, 2015; Kayan, 2007; Saglam ve Dost,
2014; Yavuz ve Erbay, 2015) bazi c¢alismalarin sonuglar1 (Soytlirk, 2011) ile farklilik

gostermektedir.

Benzer sekilde tez calismasina katilan 6grencilerin matematiksel problem ¢ozmeye
yonelik inang Olgeginden aldiklar1 puanlar smuf diizeyi degiskenine gore de
farklilagmamaktadir. Diger bir deyisle dokuzuncu, onuncu ve on birinci sinif dgrencilerinin
matematiksel problem ¢ozmeye yonelik inang yapilar1 benzer diizeydedir. Bu sonug, Baspinar
(2015)’m aym1 olgegi kullanarak yaptigi arastirma sonuglari ile paralellik gostermektedir.
Ancak Olcegin alt boyutlar1 bazinda katilimcilarin inang puanlari sinif diizeyi degiskenine gore
analiz edildiginde de bir boyut hari¢ benzer sonuglar elde edilmistir. O alt boyut ise

matematiksel problem ¢6zme becerisidir.

Bu tez ¢alismasindan elde edilen bir diger 6nemli sonug ise 6grencilerin matematiksel
diisiinme stilleri ile problem ¢dzmeye yonelik inanglarin sadece problem ¢dzme becerisi alt

boyutu arasinda pozitif yonde ve zayif diizeyde bir iliski oldugudur. Matematik egitimi
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calismalarinda matematiksel problem ¢dzmeye yonelik inanglar ile 6zyeterlik algisi, matematik
ogretimi yeterlik inanci, matematige yonelik inanglar ve iistbilissel farkindalik gibi bilissel ve
duyussal faktorler arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalar mevcuttur. Ancak matematiksel
problem ¢ozmeye yonelik inanglar ile matematiksel diisiinme stilleri ile arasindaki iliskinin ilk
olarak bu tez calismasi ile ele alinmis olmasi mevcut ¢alismanin literatiire katkisi olarak

diistiniilmektedir.

Taskin ve arkadaslar1 (2012) onuncu simif 6grencilerinin problem ¢ézmeye yonelik
inanclart ile rutin olmayan problemlerdeki basarilar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki
oldugunu ancak rutin problemlerdeki basarilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki
olmadigini tespit etmislerdir. Ogretmen adaylarinin matematik dgretimi dzyeterlik inanglari ile
problem ¢6zmeye yonelik inanglar arasinda ise pozitif yonde anlamli bir iliski oldugunu
gosteren arastirmalar mevcuttur (Ketenci, 2019; Usta vd., 2019). Yorulmaz ve arkadaslarina
gore ise smif 6gretmeni adaylarinin iistbiligsel farkindalik ile matematiksel problem ¢ézmeye
iliskin inanclar arasinda orta diizeyde ve anlamli bir iligki vardir ve {stbiligsel farkindaligin
matematiksel problem c¢ozmeye iliskin inang bagimli degiskenindeki varyansin %13'linii

acikladigini rapor etmislerdir (Yorulmaz vd. 2021).

Son soz olarak tez ¢aligmasinin sonuglart gézoniine alindiginda, 6grencilerin tiim
diisiinme stillerini gelistirebilmelerine olanak saglayacak problemlerin se¢cimi ve olasi
¢ozlimlerin tartigildigi 6gretim ortamlarinin tasarlanmasi 6neri olarak sunulabilir. Ayrica 6zelde
problem ¢ozmeye yonelik genelde matematik ve matematik 6grenme ve 6gretmeye iliskin
inanglarin 6nemine ve bunlarin matematik 6grenmedeki 6nemine iligkin farkindalig: artiracak

faaliyetler tasarlanmasi da Oneri olarak sunulabilir.
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EKLER

EK-1. MATEMATIKSEL PROBLEM COZMEYE iLiSKIN iNANC OLCEGI

Bu ankette dogru ya da yanhs cevaplar yoktur. Kendinize gore dogru oldugunu
diisiindiigiiniiz cevab1 yazimz.

A) Hakkimizda
Cinsiyet: Kadin O Erkek O
Siifimz? Yasmiz?

KESINLIKLE
KATILMIYORUM
KATILMIYORUM

KARARSIZIM

KATILIYORUM

KESINLIKLE

KATILIYORUM

1. Cozmesi uzun zaman alan matematik problemleri beni
rahatsiz etmez.

O
d
O
O
O

2. Cozmesi uzun siiren matematik problemlerini
yapabilecegimi diisliniiyorum.

O
O
O
O
O

3. Eger lizerinde ¢alisirsam zor matematik problemlerini O |olol o |
yapabilirim.

4. Bir matematik probleminin ¢éziimiiniin neden dogru

oldugunu arastirmak i¢in harcanan zaman i1yi harcanmis O 0o o|d u
zamandir.

5. Bir matematik probleminin ¢6ziimiiniin neden dogru
oldugunu anlamayan bir kisi o problemi heniiz ger¢gekten O oo o 0
c0zmemis demektir.

6. Dogru cevabi verdigi siirece, matematiksel bir islemin 0 Olol O O
neden ige yaradigini anlamak énemli degildir.
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7. Eger dogru cevabi bulabiliyorsan, bir matematik
problemini anlayip anlamaman 6nemli degildir.

8. Problem ¢dzemeyen bir kisi, matematigi anlayamaz.

9. Birey problem ¢6ziimiinde islemsel becerileri
kullanamiyorsa bu becerilerin ¢ok az bir degeri vardir.

10. Birey islemsel (hesaplama) becerileri gercek yasama
uygulayamiyorsa bu beceriler yararsizdir.

11. Islemsel (hesaplama) becerileri 6grenmek, problem
cozmeyi 6grenmekten daha 6nemlidir.

12. Problem ¢6ziimii matematigin 6nemli bir pargasi degildir.

13. Bir kisi ¢ok ¢alisarak matematikte daha iyi olabilir.

14. Calismak bir kisinin matematiksel becerilerini gelistirir.

15. Cok galisarak matematikte daha iyi olabilirim.

16. Bir kisi ¢ok ¢alisirsa matematiksel becerisi gelisir.

17. Cok ¢aligmak bireyin matematigi anlama becerisini
gelistirir.

18. Eger ¢ok calisirsam matematikte daha iyi olabilirim.

19. Ne kadar yararli oldugunu bildigim i¢in matematik
calistyorum.

20. Matematik bilmek hayatimi1 kazanacagim meslegi
edinmeme yardim eder.

21. Matematik harcanan emege degen gerekli bir derstir.

22. Matematik yasamimdaki islerde bana gerekli
olmayacaktir.

23. Matematigin yasantimla bir ilgisi yoktur.

24. Matematik caligmak zaman kaybidir.
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EK-2. MATEMATIKSEL ISLEM TESTIi ORNEK SORULARI
Matematiksel Islem Testi I

PROBLEM 8:
Taner’e annesi 79 tane 1 kurus veriyor. Taner miimkiin olan en az sayida madeni paray1 tasimak

icin bakkalda bir kuruglarini daha biiyiik kuruslarla degistiriyor. Buna gore bakkaldan kag tane
50 kurus, 25 kurus, 10 kurus ve 5 kurus almistir?

[ ] Coziim 1:
Bu problemi 79 sayisinm1 50, 20, 10 olacak sekilde ayirdim.
Boylece,
79 = 50 + 29
= 50 + 20 + 9
= 50 + 20 + 5 + 4
= 50 + 25 + 2 + 2

79 kurus ile bakkaldan 1 tane 50 kurus, 1 tane 25 kurus, alir.
[ ] Coziim 2:

Bu problemi zihnimde 79 kurus’u farkli sekillerde gruplayarak ¢6zdiim. Her grupta 1 tane
50 kurus, 1 tane 25 kurus, olacak sekilde grupladim.

[[] Coziim 3:
Bu problemi Taner’in annesinden aldig1 para miktarini gosteren bir dogru tizerinde
gosterdim. Bu dogruyu 50°lik, 25°lik olacak sekilde grupladim.

20 5 2 2
———— A

50 29
——

79
Buna gore 79 kurus, 50 kurus, 25 kurus olacak sekilde bakkaldan alabilirim.

|:| Yukaridaki vontemlerden hic birisini kullanmadim.
Bu problemi asagidaki sekildeki gibi ¢ozdiim:
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Matematiksel islem Testi IT

PROBLEM 28:

30 lira kag farkli sekilde sadece 5 lira ve 2 lira olacak sekilde 6denebilir? (Her bir ¢6ziim igin

kag tane 5 lira ve kag tane 2 lira gerekli oldugunu belirtiniz.)

[ ] Coziim 1:
Bu problemi 30 lirayi, 5 lira ve 2 liranin kombinasyonlar1 olarak tahmin ederek ¢6zdiim.
5555522 = HAYIR
555522222 =EVET
5552222 = HAYIR
55222222222 2=EVET
52222 = HAYIR
Sadece iki yol vardir: 1) Dért tane 5-lira ve bes tane 2-lira, ve 2) Iki tane 5-lira ve on tane
2-lira.
[ ] Coziim 2:

Bu problemi asagidaki sekilde ¢6zdiim:

5 liralik paralar 6yle bir diizenlenmelidir ki kalan para 2’nin katlar1 olsun. Buna gore 5

liralik paralar 10TL veya 20 TL olabilir. Bu paralar iki farkl: sekilde 6denebilir.

1) 10TL iki tane 5 liralik olarak verilebilir. 20 TL ise on tane 2 liralik para seklinde
verilebilir. Bunun anlamu ise iki tane 5lira ve on tane 2 lira gereklidir.
2) 20TL dort tane 5 liralik olarak verilebilir. 10TL ise bes tane 2 liralik para seklinde

verilebilir. Bunun anlami ise dort tane Slira ve bes tane 2 lira gereklidir.

[ ] Coziim 3:
Bu problemi asagidaki sekilde ¢6zdiim:
2 liralarin sayis1 dyle olmalidir ki geriye kalan para 5’in katlar1 olsun. Sorunun geri kalani

Cozliim 2’ye benzerdir.
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[ ] Coziim 4:
Bu problemi para durumunu gosteren bir sekil ¢izerek ¢ozdiim. Sekilde goriilen dogruyu

30 esit parcaya boldiim. Bu boliimleri 5’erli ve 2’serli gruplara ayirdim.

N VN Ve Va VA VA YN

SNBSS SAUANZNANINZA S

Bu diizenlemeyi yapmak i¢in iki yol vardir:

1) 5 parganin yer aldig1 4 ¢izgiden olusan kisim ve her birinde 2 parganin yer aldig1 5
cizgiden olusan kisimdir.

2) 5 parganin yer aldig1 2 ¢izgiden olusan kisim ve her birinde 2 parganin yer aldig1 10
cizgiden olusan kisimdir.

Bu da gosteriyor ki 30TL, 5 liralik ve 2 liralik olmak iizere 2 yol ile paylasmak miimkiindiir.
1) Dort tane 5TL ve iki tane 2TL kullanilarak paylasilabilir.
2) Iki tane STL ve on tan 2TL kullanilarak paylasilabilir.

[ ] Coziim 5:
Coziim 4’teki yontemi kullandim. Ancak zihnimde bir sekil ¢izdim. Kagida bir sekil

¢izmedim.

[ ]Yukaridaki yontemlerden hig birisini kullanmadim.

Bu problemi asagidaki sekildeki gibi ¢ozdiim:
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