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ÖZET 

 

TÜRKĠYE'DE GEOMETRĠK DÜġÜNME ÜZERĠNE YAPILAN 

ARAġTIRMALARA ĠLĠġKĠN BĠR META-SENTEZ 

 

          Bu araĢtırmada 1999-2014 yılları arasında Türkiye'de tüm öğretim 

kademelerinde "Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzey Belirleme Testi"  içeren, 

dahil edilme ve hariç tutulma iĢlemleri çerçevesinde bu meta-sentez çalıĢmanın 

amacına hizmet edebilecek, nitel veya nicel araĢtırma yöntemlerini kullanarak 

hazırlanmıĢ 36 yüksek lisans ve doktora tezi, 20 bilimsel makale araĢtırma 

kapsamına alınmıĢtır. 

          Bu çalıĢma, ülkemizde geometrik düĢünmeye iliĢkin ilgili literatürü ve bu 

alanda yapılmıĢ araĢtırmaları gözden geçirmek, bulgularını incelemek, ayrıĢan ve 

benzeyen yönleriyle bir meta-senteze ulaĢmak için planlanmıĢtır. 

          Bu araĢtırmanın amacı, Türkiye'de ilköğretim, ortaöğretim ve lisans 

öğrencilerinin geometrik anlama seviyelerinin mevcut durumunu, yapılan araĢtırma 

sonuçlarından yola çıkarak, meta-sentez yöntemi ile ortaya koymaktır. Bu çalıĢma 

ile, Türkiye'de geometrik düĢünme alanında yapılmıĢ araĢtırmaların sonuçlarının 

ortaya konulması amaçlanmıĢtır. Ülkemizde mevcut durumu geniĢ çerçevede ele alan 

ve bunu ortaya çıkaracak nitelikte bir çalıĢmanın yapılmamıĢ olması açısından bu 

araĢtırma önemli görülmektedir.      

          ÇalıĢmada ele alınan tüm örneklemlerdeki öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerinin oldukça düĢük seviyede olduğu görülmektedir. Ġlköğretim, 

ortaöğretim ve yükseköğretim öğrencilerinin sahip olmaları gereken geometrik 

düĢünme düzeylerine ulaĢamadıkları tespit edilmiĢtir. Farklı öğretim kademeleri ve 

yaĢ grupları üzerinde yapılan çalıĢma bulguları, öğrencilerin geometri düĢünme 

düzeylerinin yaĢa veya olgunlaĢmaya bağlı olmayabileceğini, daha çok geometri 

deneyimlerine bağlı olabileceğini göstermektedir. 

Anahtar Kelimeler: Geometrik DüĢünme, Van Hiele Geometrik DüĢünme Teorisi, 

Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzeyleri, Van Hiele Geometrik DüĢünme Testi, 

Meta-Sentez 
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ABSTRACT 

 

A META-SYNTHESIS RELATED TO THE STUDIES WHICH ARE MADE 

ON GEOMETRIC THINKING IN TURKEY 

          In this study between 1999 and 2014 in all education stage Van Hiele 

Geometrical  thinking  placement test' has been included  by in the way of inclusion, 

exclusion 36 post graduate, doctoral thesis and 20 scientific article prepared by using 

qualitative or quantitative research method which can serve to the aim of this meta-

synthesis study. 

          This study has been planned to review the relate litreature about geometrical 

thinking and to review the studies which were made on this subject, to study the 

findings and to reach the meta-synthesis with all resembling and  labile sides. 

          The aim of this study is to reveal by using the meta-synthesis method the 

geometrical level of the preschool, secondary education and licence graders on the 

basis of the studies which were performed. With this study, we aimed to reveal the 

results of research carried out in geometric thinking in Turkey. Addressing the broad 

framework of the current situation in our country and yet in terms of being in the 

nature of a study will reveal that this research shows significant. 

          The level of Van Hiele Geometrical thinking of the students in  all samples has 

been estimated to be quite low. It has been determined that preschool, secondary and 

licence graders were faild to reach the level of geometrical thinking which they need 

to learn. It ıs needed to teach lesson according to the  geometrical level of the 

student. So in order to do this students' level of geometrical thinkiing and 

preparedness must be considered in all grades and the education must be suitable to 

the level of the present geometrical thinking. The training which is not suitable for 

the level of the student hampers the learning, the findings on the different age and 

grades also show students' geometrical thinking level is related to geometrical 

experience more than age or maturation. 

Key words: Geometric Thinking, Van Hiele Geometric Thinking Theory, Van Hiele 

Levels of Geometric Thinking, Van Hiele Geometric Thinking Test, Meta-Synthesis 
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1. GĠRĠġ 

          1.1.Problem Durumu  

          Günümüzde bilimsel çalıĢmaların sayısı hızla artmaktadır. Belirli bir konuda 

yapılmıĢ, birbirinden bağımsız çalıĢmalarda sıklıkla birbirinden farklı sonuçlara 

ulaĢılmaktadır. Bu bilgi yığınını yorumlamak ve yeni çalıĢmalara yol açmak için, 

kapsayıcı ve güvenilir nitelikte üst çalıĢmalara ihtiyaç vardır (Akgöz, Ercan ve Kan, 

2004: 107). 

          Birçok bilim dalında ilgilenilen en güncel konulardan biri, aynı konuda 

yapılmıĢ birbirinden bağımsız çalıĢma sonuçlarının sentezlenmesidir. AraĢtırmacılar, 

yıllardır bir sorunu çözmek için tek bir çalıĢmanın yeterli olmayacağını 

bilmektedirler. Bu yüzden, bilimin temeli çok sayıda çalıĢmanın sonuçlarından bilgi 

birikimi sağlanmasına dayanmaktadır. Aynı konuda, farklı araĢtırmacılar tarafından 

yapılan deneysel çalıĢmaların sonuçlarının birleĢimi için modern istatistiksel 

yöntemler 20. yüzyılın baĢlarından itibaren uygulanmaya baĢlanmıĢ ve zamanla bu 

konuda yeni yöntemler geliĢtirilmiĢtir (Çarkungöz ve Ediz,  2009: 33). 

          Sosyal bilimlerin kendi doğası gereği, sosyal olgular, bağlı oldukları ortama 

göre biçimlendikleri için, araĢtırma sonuçları ancak bu ortam içerisinde anlam 

kazanır ve baĢka ortamlara doğrudan genelleme yapmak mümkün değildir. Her olay 

kendi ortamı içinde en iyi biçimde anlaĢılabileceği için, bu ortam içinde 

değerlendirilmeli ve yorumlar, bulguların elde edildiği ortamdan bağımsız olarak 

yapılmamalıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008: 42). Ayrıca, sosyal bilimlerde yapılan 

araĢtırmalarda, problemlere somut çözümler getirinceye kadar araĢtırma çabalarının 

sürdürme alıĢkanlığı, henüz yeterince yerleĢemediğinden, araĢtırmalar çoğunlukla 

birbirinden kopuk çalıĢmalar biçiminde yürütülmektedir (Karasar, 2003: 33). 

          Türkiye'nin uluslararası sınavlardaki baĢarısı beklenen düzeyde değildir. 

Türkiye'de her ne kadar Milli Eğitim Bakanlığı tarafından eğitim sistemini 

geliĢtirmeye dönük bazı projeler uygulanmakta ve reform niteliğinde dönüĢümler 

gerçekleĢtirilmeye çalıĢılmakta ise de bunların sonuçlarının uzun vadede kendini 

göstereceği hesaba katıldığında halen söz konusu çabalardan ulusal düzeyde ve okul 

merkezli geliĢimde istenen düzeye ulaĢılamamıĢtır (MEB, 2007). 
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          Geometri baĢarısının düĢük olduğunu gösteren en belirgin yerlerden birisi 

uluslararası sınavlardır. Ġktisadi ĠĢbirliği ve Kalkınma TeĢkilatı (OECD) tarafından 

uygulanan TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ve PISA 

(Program For International Student Assessment) bu sınavlardan bazılarıdır. Bunlar 

arasında en kapsamlı ve en geniĢ olanı TIMSS‟dir. Bu sınavla, sadece fen ve 

matematik alanlarında öğrencilerin akademik baĢarıları değerlendirilmekle kalmayıp 

okul ve sınıf ortamıyla olduğu kadar aile ortamı, öğretme ve öğrenme süreçleriyle 

ilgili bazı veriler de elde edilmekte ve değerlendirilmektedir. Bu sınavlardan elde 

edilen sonuçlar, ülkelerin eğitim sistemlerine iliĢkin önemli ipuçları vermektedir. 

TIMSS dört yıllık periyotlara bağlı olarak 1995, 1999, 2003, 2007, 2011 yıllarında 4. 

ve 8.sınıf düzeyindeki öğrencilerin Matematik ve Fen Bilimleri alanlarında 

kazandıkları bilgi ve becerilerin değerlendirilmesine yönelik bir tarama 

araĢtırmasıdır. TIMSS‟in temel amacı, dünya çapında matematik ve fen eğitim 

öğretiminin geliĢmesine yardımcı olmaktır. Bu sınavın 4 yılda bir düzenlenmesinin 

amacı, öğrenci baĢarısını bir uygulama döneminde 4. sınıfta bulunan öğrencilerin bir 

sonraki uygulama döneminde 8. sınıfta olmaları nedeniyle aynı yaĢ grubunda uzun 

dönemli ve boylamsal bir karĢılaĢma yapmaya imkan sağlamasıdır. Böylece sınıflar 

arasındaki göreceli geliĢmeyle ilgili bilgi sağlanmaktadır. Yani TIMMS 2003 

uygulamasındaki 4. sınıf öğrencileri, TIMMS 2007 uygulamasında 8. sınıf öğrencisi 

olmuĢtur. Bu sınav ilk olarak 1995 yılında gerçekleĢtirilmiĢtir ancak Türkiye buna 

katılmamıĢtır. Türkiye, 1999 yılında sekizinci sınıflar arasında yapılan ve 38 ülkenin 

katıldığı 3. Uluslararası Matematik ve Fen AraĢtırması'nda (TIMMS-1999) 

matematik genelde 31. ve geometride ise 34. sırada yer almıĢtır.  2003 yılında 

düzenlenen TIMSS‟e katılmayan Türkiye, 2007‟de ikinci kez katıldığı yarıĢmadan 

benzer sonuçlar alarak matematikte 57 ülke arasında 37. olmuĢtur (MEB, 2007). 

Türkiye‟nin baĢarısının en düĢük olduğu alan, soruların % 33‟ünü doğru 

cevaplayarak 411 puan aldığı geometridir. TIMSS 1999 ve TIMSS 2007‟nin 

sonuçlarına bakıldığında Türkiye‟nin matematikte baĢarısının en düĢük olduğu alanın 

geometri olduğu görülmektedir. TIMSS 2011 sınavında, matematik alanında Türkiye 

4. sınıf seviyesinde 50 ülke arasında 35, 8. sınıf seviyesinde 42 ülke arasında 24. 

sırada yer almıĢtır.  
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          TIMMS geometri sonuçlarına bakıldığında Türkiye'nin uluslararası 

ortalamanın çok altında olduğu görülmektedir. Bunun sebeplerinden birisi; 

Türkiye'de geometri konularının matematik programında sonlarda yer alması 

dolayısıyla gereken önemin verilmeyiĢi ve programın yetiĢememesi olduğu 

düĢünülebilir. Akla gelen bir diğer sebep,  öğretmenlerin öğrencileri geometrik bilgi 

ve beceri kazanım sürecinde yanlıĢ yönlendirerek ezbere yöneltmeleri olabilir. 

Çünkü geometri bir çok öğrenciye formül yığını, kural ezberleme veya Ģekil adı 

ezberleme gibi görünmektedir. Oysa, geometrik Ģekilleri iĢlevsel yönleriyle ele alıp 

geometriyi bir iliĢkiler ağı olarak görmek ve öyle öğretmek de olanaklıdır. Bu 

Ģekliyle geometrinin günlük hayatta kullanımı da oldukça fazladır (Olkun ve 

Aydoğdu, 2003).     

          Geometri, matematiğin önemli bir parçasıdır ve öğrencilerin içinde yaĢadıkları 

dünyayla ilgili olarak kimi gerçekleri anlamaları için gereklidir. Geometrik düĢünce, 

sadece matematik dersiyle değil tüm derslerle iliĢkilidir ve öğrencilerin birçok 

biliĢsel özelliğinin geliĢmesinde önemli rol oynar. Bu kapsamda öğrencinin 

matematik dersine olan bakıĢ açısı da olumlu yönde değiĢmektedir. Geometri, 

öğrencilere çözümleme, karĢılaĢtırma, genelleme yapma gibi temel beceriler, 

inceleme, araĢtırma, eleĢtirme, öğrendiklerini Ģema biçiminde ortaya koyma, düzenli, 

dikkatli ve sabırlı olma, düĢüncelerini açık ve seçik ifade etme gibi biliĢsel beceriler 

kazandırmaktadır (Baykul, 2009: 267). Ayrıca geometrik düĢünce, okullarda verilen 

diğer derslerle ve matematikle bağlantılı olması dolayısıyla öğrencilerin sayısal 

problem çözme becerileri de geliĢtirmektedir. Bunun bir olumlu sonucu da 

öğrencilerin matematiğe bakıĢ açılarını olumluya doğru değiĢtirmesidir. Ġyi bir 

geometri öğrenimi için çocuklar araĢtırmaya, denemeye ve keĢfetmeye gerek 

duyarlar. Öğrenme sürecinde özellikle ilköğretim evresinde somut araçlar 

kullanılarak öğrencileri düĢündüren etkinliklerin kullanılması gerekmektedir (Olkun 

ve Aydoğdu, 2003).  

          Geometri öğretimi, ilköğretim çağındaki çocukların yakın çevresini görmesi, 

bilmesi ve anlaması bakımından üzerinde durulması gereken bir konudur. Geometri 

öğretiminin amacı, öğrencilerde yüksek düzeyde geometrik düĢünme becerisini 

kazandırmak, böylece öğrencilere eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve matematiğin 

diğer konularını daha iyi anlayabilmelerini sağlamaktır (MEB, 2009: 58).  
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          Çocuktaki geometrik düĢünmenin geliĢimi ile ilgili çok sayıda çalıĢma 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalarda, çocuğun geometrik düĢünme süreçlerinin hangi 

aĢamalardan geçtiği, geometrik düĢünmenin geliĢimine etki eden biliĢsel ve çevresel 

faktörlerin neler olduğu ve bu geliĢimi istenilen Ģekilde sağlamak için eğitim 

ortamlarının nasıl düzenlenmesi gerektiği üzerine yoğunlaĢılmıĢtır. Geometrik 

düĢünme ile ilgili yapılan en önemli iki çalıĢma Jean Piaget ve Van Hiele tarafından 

yapılan çalıĢmalardır. Bu iki çalıĢma, geometrik düĢünmenin nasıl geliĢtiğini 

açıklayarak geometri ile ilgili hazırlanan eğitim programlarını ve sınıf içi 

uygulamaları büyük ölçüde etkilemiĢtir (Pusey, 2003: 38-48). 

          Bu çalıĢma, ülkemizde geometrik düĢünme ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmaların 

bulgularını incelemek, ayrıĢan ve benzeyen yönleriyle bir meta-senteze ulaĢmak için 

planlanmıĢtır. 

          1.2. Amaç 

          Bu araĢtırmanın amacı, Türkiye'de ilköğretim, ortaöğretim ve lisans 

öğrencilerinin geometrik anlama seviyelerinin mevcut durumunu, yapılan araĢtırma 

sonuçlarından yola çıkarak, meta-sentez yöntemi ile ortaya koymaktır. Bu amaçla 

aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1) Ülkemizde tüm öğretim kademelerinde bulunan öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri nasıldır? 

2) Bireyin geometrik düĢünme düzeyi ile yaĢı arasında bir iliĢki var mıdır? 

3) Matematik ve geometri derslerinde kullanılan yöntem ve teknikler 

öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini nasıl etkilemektedir? 

4) Van Hiele düzeylerine göre verilen eğitim öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerini nasıl etkilemektedir? 

5) Okulöncesi eğitim alan öğrencilerin geometrik düĢünme düzeyleri nasıldır? 

6) Geometrik düĢünme düzeyi ile akademik baĢarı arasında iliĢki var mıdır? 
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          1.3. Önem 

          Sosyal bilimlerin her alanında sürekli olarak yeni araĢtırmalar yapılıyor ve 

araĢtırmalardan yeni bulgulara, bulgulardan da yeni sonuçlara ulaĢılıyor. Ülkemizde 

geometrik düĢünme üzerine yapılan çalıĢmalara bakıldığında benzer problemler 

üzerine yapılan çok sayıda çalıĢma görülebilir. AraĢtırmacıların bireysel çabalarıyla 

çeĢitli bulgular elde edilmiĢtir. Ancak ülkemizde geometrik düĢünmenin mevcut 

durumunu ortaya koymak için yapılmıĢ araĢtırmalardan yola çıkarak, durumu 

sentezleyen bir çalıĢmaya bulunmamaktadır.           

          Bu çalıĢma ile, Türkiye'de geometrik düĢünme alanında yapılmıĢ 

araĢtırmaların sonuçlarının ortaya konulması amaçlanmıĢtır. Ülkemizde mevcut 

durumu geniĢ çerçevede ele alan ve bunu ortaya çıkaracak nitelikte bir çalıĢmanın 

yapılmamıĢ olması açısından bu araĢtırma önemli görülmektedir. 

1.4. Sayıltılar 

AraĢtırma Ģu sayıltılara dayalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir: 

1) AraĢtırma kapsamında meta-sentez çalıĢmasına dahil edilen olan 

çalıĢmaların nitel ve nicel araĢtırma kurallarına uygun Ģekilde yapıldığı kabul edilir. 

2) Bu araĢtırma, araĢtırmaya dahil edilen tüm tezlerde sunulan verilerin doğru 

olduğu ve sonuçların da örnekleme alınan öğrencilerin ve öğretmenlerin algılarını 

yansıttığına dayanmaktadır. 

3) Meta-senteze dahil edilen araĢtırmaların bulguları objektif Ģekilde 

raporlaĢtırılmıĢtır. 

1.5. Sınırlılıklar 

AraĢtırmanın sınırlılıkları Ģunlardır: 

1) AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar, 2003-2014 yılları arasında ülkemizde 

yapılmıĢ tezler ve 1999-2014 yılları arasında ülkemizde yapılmıĢ bilimsel 

makalelerdir.  

2) AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar; ilköğretim, ortaöğretim ve 

yükseköğretim kurumlarında yapılmıĢ çalıĢmalardır.  



6 

 

3) AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar, öğrencilerin ve öğretmenlerin algılarını 

içeren çalıĢmalardır. 

4) AraĢtırmalarda kullanılan yöntem ve teknikler geçerli ve güvenilirdir. 

5) AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar, çalıĢmaya konu olan örneklemin sadece 

Türkiye sınırları içinde olan yüksek lisans tezleri, doktora tezleri ve makalelerdir.  

6) AraĢtırma verileri, içerik için seçilmiĢ çalıĢmalarla sınırlandırılmıĢtır. Meta-

sentez, iç içe geçirilen çoklu çalıĢmaların dönüĢümleriyle yapılan yorumların ötesine 

geçen bir mekanizma sağlamaktadır. Ancak bu araĢtırma, seçilen çalıĢmaların 

bulgularıyla sınırlandırılmıĢtır.  

1.6. Tanımlar 

          Van Hiele Kuramı: Geometrik düĢünmenin beĢ basamağının olduğunu, bu 

basamakların yaĢlarla doğrudan bağlantılı olmayıp bireyin tecrübeleriyle ve 

öğretimin niteliğiyle iliĢkili olduğunu ve bireyin bulunduğu düĢünce seviyesine göre 

geometri öğretimi yapılması savunan kuramdır (Altun, 2008: 357).  

          Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzeyleri: Van Hiele teorisi ile ortaya 

çıkan, birbirini sistematik olarak takip eden ve hiyerarĢik bir yapıya sahip beĢ 

düzeydir. Bu düzeyler, 25 soruluk Van Hiele Geometri Testi‟ne verilen yanıtlara 

göre belirlenmektedir. 

          Meta-sentez: Meta-sentez (tematik içerik analizi); aynı konu üzerine yapılan 

araĢtırmaların tema veya ana Ģablonlar (matrix/template) oluĢturularak eleĢtirel bir 

bakıĢ açısıyla sentezlenmesi ve yorumlanmasını içermektedir. Böylece, bütünsel bir 

bakıĢ açısıyla araĢtırılan konunun genel yapısının derinlemesine anlaĢılmasına ve 

öncelikli alanların belirlenmesine yardımcı olur. Ayrıca, aynı konunun farklı 

boyutlarını ele alan çalıĢmaların ortak ve benzer yönlerinin nitel olarak 

sentezlenmesi ve örneklendirilmesi bütün çalıĢmalara ulaĢma imkânı olmayan 

araĢtırmacılara, öğretmenlere ve karar alıcılara zengin bir baĢvuru kaynağı oluĢturur 

(Çalık ve Sözbilir, 2014). 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE 

          Matematik, düĢünmeyi geliĢtirdiği bilinen en önemli araçlardan biridir. 

Bilindiği gibi insanı diğer canlılardan ayıran temel özelliği düĢünebilme, olaylardan 

anlam çıkartıp koĢulları kendine uygun olarak yeniden düzenleyebilme yeteneğidir. 

Bu nedenledir ki matematik eğitimi temel eğitimin önemli yapı taĢlarından birini, 

belki de en önemlisini oluĢturur. Matematik eğitimi sayıları, iĢlemleri öğretmekten, 

günlük yaĢam›n vazgeçilmez bir parçası olan hesaplama becerilerini kazandırmaktan 

öte bir iĢlev üslenmekte, her geçen gün biraz daha karmaĢıklaĢan yaĢam savaĢında 

ayakta kalmamızı sağlayan düĢünme, olaylar arasında bağ kurma, akıl yürütme, 

tahminlerde bulunma, problem çözme gibi önemli destekler sağlamaktadır (Umay, 

2003). YaĢadığımız dünyaya yapılan önemli katkılardan biri de matematiği 

anlayabilen, matematik yapabilen insanlar yetiĢtirmektir. Matematiği anlayabilen ve 

kullanabilen insanlar geleceklerini biçimlendirme ve önemli yerlere gelme imkanına 

sahip olabilirler. 

          Matematik eğitiminin en önemli dallarından olan geometrinin eğitimdeki yeri 

oldukça büyüktür. Çevremizde karĢılaĢtığımız ve sık sık kullandığımız eĢya ve 

varlıkların çoğu geometrik Ģekil ve cisimlerden oluĢmaktadır. Bu Ģekillerden en etkili 

Ģekillerde yararlanmak aralarındaki iliĢkileri kavramaya dayanır. Ayrıca iĢimizi veya 

mesleğimizi yürütmede, uzayı tanımada, günlük yaĢamımızdaki basit 

problemlerimizi (Boya yapma, duvar kaplama, resim yapma, model oluĢturma, vb.) 

çözmede geometrik düĢüncelerden yararlanırız. Ayrıca insan iĢini ya da mesleğini 

yürütürken geometrik Ģekil ve cisimler kullanır. Bu varlıklardan en etkili Ģekilde 

yararlanmak, bunları tanımaya, eĢyanın Ģekli ile görevi arasındaki iliĢkiyi kavramaya 

dayanır (Altun, 2008: 217). 

          Matematik olgusunun ilk esin kaynakları doğa ve yaĢamdır. Geometri yanını 

doğa ile iliĢkilendirmek daha kolay ve gereklidir. Ġnsanın geometri adına yaptığı, 

doğada var ve yadsınamaz gerçekleri görmek, bunlar arasındaki iliĢkileri keĢfederek 

soyut alanda (zihinde) bu iliĢkileri yeni gerçek ve yeni iliĢkilere götürmek olmuĢtur. 

Her çocuk, geliĢim sürecinde insanlığın geometri bağlamında yaĢadıklarını 

yaĢayacaktır. ÇağdaĢ eğitim bilimciler çocukların eğitim-öğretim sürecinde (özellikle 

ilköğretimde) çevreyi ve olayları eleĢtirel biçimde gözleyip akranları ile görüĢ 

alıĢveriĢinde bulunarak -öğretmenin düzenleme ve yol gösterme dıĢında öğrenci 
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adına hiçbir ek eylemde bulunmadığı ortamlarda- bilgi kazanması gerektiğini 

savunmaktadırlar. Bu yüzden; çocuğun geometri adına yapacağı tüm zihinsel ve 

bedensel etkinlikler, kavram ve bilgileri ilk defa kendisi bulmuĢ ve kazanmıĢ 

duygusu içinde gerçekleĢmelidir. Eğitimcilere düĢen görev ise; çocuğa bu zorlu 

yolda özgür düĢünce ortamları hazırlamak, eğitim-öğretim adına kazanılmıĢ her türlü 

olanağı onun hizmetine sunmaktır. Aksi hâlde, yani çocuğun özgürce düĢünmesine 

olanak bırakmadan ona aktarılacak her bilgi, görüĢ ve düĢünce onun kendi adına 

düĢünme yeteneğini ve isteğini azaltacaktır (Develi ve Orbay, 2003).  

          Matematik soyuttur. Özellikle küçük yaĢlarda öğretimine somut deneyim ve 

iĢlemlerden de baĢlansa, "zihinsel bir sistem" olarak soyut düĢünmeye yöneliktir. 

BaĢlangıçta simgesel gösterimler kullanılmadan da matematik yapılabilir, ancak 

simgeleĢtirme soyutlamayı kolaylaĢtırır ve ileri matematik için vazgeçilmezdir. 

Özellikle okula yeni baĢlayan çocukların evlerinde öğrendikleri anadille okuma 

yazmayı öğrenmeleri gibi, matematiği de simgeleĢtirmeyi öğrenmeleri gerekir. Sayı 

soyuttur ama sayılabilir nesneler somuttur. Küçük yaĢlarda günlük yaĢamdan 

örneklerle soyut-somut iliĢkisinin kavratılması matematiğe karĢı duyulan korkunun 

azaltılmasında büyük önem taĢır. Bu noktada karĢımıza bir ikilem çıkmaktadır: Soyut 

düĢünmenin somutlaĢtırılması matematik öğretmeyi kolaylaĢtırır, ancak 

matematikten uzaklaĢtırır. Matematiğin ve matematik öğretiminin zorluğu da 

buradan kaynaklanmaktadır (Umay, 1996). 

          Geometri bireyin çevresi hakkında yorum yapabilmesini sağlamakla birlikte 

uzay ve Ģekil kavramlarını içermekte, gerçek yaĢam problemlerini yorumlamada ve 

çözmede katkı sağlamaktadır (NCTM, 2000). Geometri çalıĢmak pek çok nedenden 

dolayı önemlidir. Uzayı tanıma ve uzayla ilgili yeteneklerin (çizim yapma, model 

üretme, modelde değiĢiklik yapma, çevre düzenleme gibi) geliĢimi temelde 

geometrik düĢüncelerden beslenir (Altun, 2008: 265). "Neden geometri 

çalıĢmalıyım?" sorusuna verilebilecek cevaplardan bazıları Ģöyledir: 

1. Geometri insanlara, yaĢadıkları dünyayı tamamen takdir etmelerini sağlar. 

Geometri, güneĢ sisteminin yapısında, jeolojik oluĢumlarda, kayaların ve 

kristallerin yapısında, bitkilerde ve çiçeklerde ve hatta hayvanlarda 

bulunabilir. Aynı zamanda sentetik evrenimizin de en büyük parçasıdır: sanat, 
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mimari, arabalar, makineler, ve insanların yarattığı hemen hemen her Ģey 

geometrik nesnelerin birebir elemanıdır. 

2. Geometrik açıklamalar problem çözme becerilerini geliĢtirir. Uzamsal usa 

vurma problem çözmenin önemli bir Ģeklidir ve problem çözme matematik 

çalıĢmanın en temel sebeplerindendir. 

3. Geometri, matematiğin diğer alanlarında çalıĢmak içinde önemli bir rol oynar. 

Örneğin; kesir kavramı, geometrik parça-bütün yapısı iliĢkisi ile bağlantılıdır. 

Oran-orantı, direkt olarak geometrik benzerlik kavramı ile iliĢkilidir. Ölçme 

ve geometri konularının iliĢkisi ise oldukça açıktır. Ġkisi de diğerini anlamaya 

yardımcıdır. 

4. Pek çok kiĢi günlük profesyonel yaĢantılarında geometriyi kullanırlar. Her 

çeĢit bilim adamı, mimarlar ve sanatçılar, mühendisler, arazi Ģirketleri 

geometriyi düzenli olarak profesyonel yaĢantılarında kullananların sadece bir 

kısmıdır. Evde bahçeye çit yapmakta, köpeğiniz için ev dizayn etmekte, 

bahçenizi planlamanızda ve hatta oturma odanızı dekore ettiğinizde bile 

geometriden yardım alırsınız. 

5. Geometri, eğlencelidir. Eğer geometri doğru yollarla öğrenciye anlatılırsa 

matematiğin geneline sevgi beslenir, bu da eğlence esnasında öğrencinin 

kendi kendisine öğrenmesine yardımcı olur (Van De Walle, J. A., 2004). 

          Sherard‟e (1981: 19-21) göre geometri temel bir beceridir. Bunun nedenleri 

Ģöyle açıklanabilir:  

 Geometri iletiĢim kurmada önemli bir yere sahiptir. Günlük konuĢma ve yazı 

dilinde birçok geometrik terimlerden yararlanılmaktadır. 

 Geometri, gerçek yaĢamda karĢılaĢtığımız problemlere çözüm bulmada 

önemli bir uygulama alanına sahiptir. 

 Geometri, temel matematiğin diğer alt dallarında uygulama alanına sahiptir. 

Geometri, matematiğin diğer alt dalları ile bütünleĢmekte, aritmetik, cebir ve 

istatistik konularının anlatımında görsellik katmaktadır. 

 Geometri sahip olduğu özellikler sayesinde insanlarda uzaysal algılama 

gücünü de sağlamaktadır. 

 Geometri zihni harekete geçirme, zihin jimnastiği yapma ve problem çözme 

becerilerini geliĢtirmede bir araçtır. 
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 Kültürel ve estetik yapılara bakıldığında birçok geometrik Ģekle rastlamak 

olanaklıdır. Bu kültürel ve estetik yapıları öğretmek için geometri iyi bir 

araçtır. Geometrik yapı ve formlar bize içinde yaĢadığımız dünyanın doğal ve 

yapay yönlerini anlamamıza yardımcı olmaktadır. Yapılarda, gökdelenlerde 

geometrik yapı ve formlara rastlamak olanaklıdır. 

          Bu özelliklerden anlaĢıldığı gibi geometri hayatımızın ayrılmaz bir parçasıdır 

ve bireyde geometrik düĢünmenin geliĢmesi önemli bir beceridir.   

          Baykul (2009: 363), ilköğretim matematik derslerinde önemli bir yeri olan 

geometriye ve geometri konularına yer verilmesinin bazı sebeplerini Ģöyle 

sıralamıĢtır:  

 Ġlköğretimde matematik çalıĢmaları arasında eleĢtirici düĢünme ve problem 

çözme önemli bir yer tutar. Geometri çalıĢmaları, öğrencilerin eleĢtirici 

düĢünme ve problem çözme becerilerinin geliĢmesine önemli katkı getirir. 

 Geometri konuları, matematiğin diğer konularının öğretiminde yardımcı olur. 

Örneğin, kesir sayıları ve ondalıklı sayılarla ilgili kavramların 

kazandırılmasında ve iĢlemlerin tekniklerinin öğretiminde dikdörtgensel, 

karesel bölgelerden ve daireden büyük ölçüde yararlanılır. 

 Geometri, matematiğin günlük hayatta kullanılan önemli parçalarından 

biridir. Örneğin, odaların Ģekli, binalar, süslemelerde kullanılan Ģekiller 

geometriktir. 

 Geometri, bilim ve sanatta da çok kullanılan bir araçtır. Örneğin, mimarlıkta, 

mühendislikte, fizikte, kimyada ve diğer bilim dallarında geometrik Ģekillerin 

ve özelliklerinin fazlaca kullanıldığı gözlenmektedir. 

 Geometri, öğrencilerin içinde yasadıkları dünyayı daha yakından tanımalarına 

ve değerini takdir etmelerine yardım eder. Örneğin, kristallerin, gök 

cisimlerinin yörüngeleri birer geometrik cisimdir. 

 Geometri, öğrencilerin hoĢ vakit geçirmelerinin, hatta matematiği 

sevmelerinin bir aracıdır. Örneğin, geometrik Ģekiller, bunlarla yırtma, 

yapıĢtırma, döndürme, öteleme ve simetri yardımıyla eğlenceli oyunlar 

oynanabilir. 
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          Matematiğin diğer alanlarındaki problemlerin çözümünde kullanılmasının yanı 

sıra, günlük hayata iliĢkin problemleri çözmede ve matematik dıĢındaki bilim, sanat 

gibi diğer disiplinlerde de kullanılmaktadır. Geometri çalıĢmaları; öğrencilere hem 

akademik yaĢantılarında hem de günlük hayatlarında eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme, neden-sonuç iliĢkileri kurabilme, farklı açılardan bakabilme becerilerini 

kazandırarak, matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerine ve matematiği 

sevmelerine olumlu katkı sağlar.   

          Ulusal Matematik Öğretmenliği Konseyi (NTCM) okul matematiği 

standartlarında öğrencilerin, onları kuĢatan dünyadaki problemleri çözmede 

matematiği kullanmaları gerektiğini vurgulamaktadır. Bu standartlara göre 

matematiksel bilgiyi dünyayı anlamak için önemlidir ve günlük yaĢamdaki 

matematiği anlamak ve günlük yaĢamdaki matematiği kullanabilir olmak gereksinimi 

hiçbir zaman günümüzdeki kadar büyük olmamıĢtır (NTCM, 2000). Bu anlayıĢa 

uygun olarak Türkiye'de de Milli Eğitim Bakanlığı, matematik eğitiminin genel 

amaçlarında matematik dersinde öğrenilen bilgilerin günlük yaĢama transferinin 

önemi üzerinde durmaktadır. Ġlköğretim 1-5 matematik dersi programında (MEB, 

2009: 10) geometri öğrenme alanının amaçları aĢağıdaki gibi belirtilmiĢtir:  

 Uzamsal (durum-yer, doğrultu-yon) iliĢkilerle ilgili beceriler geliĢtirir ve 

kullanır. 

 Geometrik cisim ve Ģekillerin özelliklerini bilir ve bunları problem 

çözümlerinde kullanır. 

 Geometrik cisim ve Ģekiller arasındaki iliĢkileri belirler ve çıkarımlarda 

bulunur. 

 Geometrik araçları kullanır. 

 Geometrik cisim ve Ģekillerden, yeni cisim ve Ģekiller elde eder, bunlarla 

süslemeler yapar. 

 Geometrik cisim ve Ģekilleri oluĢturur ve çizer. 

 Simetriyi bilir ve kullanır. 

 ġekillerle örüntüler oluĢturur. 

          Hoffer'a (1981: 11-13) göre geometri öğretiminde öğrencilere kazandırılması 

gereken bazı temel beceriler vardır. Bu temel becerileri: görsel beceriler, sözel 
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beceriler, çizim becerileri, mantık becerileri ve uygulama becerileri olmak üzere beĢ 

grupta toplanabilir: 

 Görsel beceriler (Visual Skills): Geometri matematiğin görsel algılama 

gerektiren bir konusudur. Öğrenci Ģekle baktığı zaman Ģeklin bütünüyle 

beraber içerdiği gizli özellikleri de görebilmelidir. Öğrenciler geometriyi 

daha çok Ģekillerle ve uygulamalı olarak araç gereçlerle öğrenmeye ihtiyaç 

duymaktadırlar.  

 Sözel beceriler (Verbal Skills): Dil matematik için önemlidir. Sözel becerileri 

geliĢmemiĢ olan öğrenciler anladıklarını anlatamamaktan Ģikâyet ederler. 

Öğrencilerin geometri ile ilgili materyalleri ve okudukları konuları 

anlayabilmeleri ve geometrik ispatları yazabilmeleri için sözel becerilerinin 

geliĢmiĢ olması gerekmektedir.  

 Çizim becerileri (Drawing Skills): Geometri öğrencilere düĢüncelerini 

Ģekillerle ifade edebilmelerini sağlar. Bu nedenle öğrencilere çizim 

becerilerinin kazandırılması gerekir. Öğrencilerin geometrik iliĢkileri 

öğrenmeleri için çizim becerileri önkoĢul öneme sahiptir.  

 Mantık becerileri (Logical Skills): Mantık becerileri gerekli ve yeterli 

koĢulları tanımak, neyin tanım, neyin teorem olduğunu ayırt etmede çok 

önemlidir. Öğrencilerin mantık becerilerini geliĢtirmeleri için görsel ve sözel 

becerilere dayalı uygulamalar yapması gerekir.  

 Uygulama becerileri (Applied Skills): Uygulama becerileri günlük hayattaki 

somut problemleri geometri problemine dönüĢtürebilmek için gerekli olan 

becerilerdir.  

          Öğrencilerin geometrik bilgi, beceri ve düĢüncelerinin geliĢmesi için 

geometrik Ģekilleri sınıflamaları, yeni Ģekiller oluĢturmaları, çizim yapmaları ve elle 

Ģekiller yaratmaları gerekmektedir. Örneğin; öğrencilerden "Dört kenarı ve iki dik 

açısı olan bir Ģekil çiz" Ģeklinde sözlü ifadeler ile Ģekil çizmeleri de istenebilir. Bu tür 

beceriler onların genelde matematik problemlerini çözme becerilerini de 

geliĢtirecektir. Zira bazı problemler Ģekil çizilerek daha kolay çözülebilir. Birçok 

geometrik beceri ve kavram da problem çözme konusunda önemli bir araçtır. 



13 

 

Öğrencilerin ders kitapları ile sınırlı kalmamaları için sınıf içi kullanımına hazır daha 

çok etkinlik üretilmesine gereksinim vardır (Olkun ve Aydoğdu, 2003). 

          2.1. Geometrik DüĢünme 

          Geometrik düĢünmenin geliĢimi ve uzay kavramının Jean Piaget ile baĢlayıp 

diğer araĢtırmacılar tarafından desteklenerek devam ettiği söylenebilir. Alanyazında 

geometri anlama düzeyleri açısından en fazla dikkat çeken iki Ģema belirlenmiĢtir. 

Bunlardan birincisi geometrik düzeylerin biyolojik geliĢime bağlı olduğunu savunan 

Jean Piaget‟nin geometri anlama düzeyleri Ģeması, ikincisi ise geometrik düzeylerin 

verilen eğitime bağlı olduğunu savunan Van Hiele'nin geometri anlama düzeyleri 

Ģemasıdır. Van Hiele modeliyle birlikte geometrik düĢünmeyle ilgili araĢtırmaların 

birçoğu bu model temel alınarak yapılmıĢtır (Olkun ve Toluk, 2003: 163).  

          Jean Piaget‟in çocukların biliĢsel geliĢimi ile ilgili yaptığı çalıĢmalarda 

üzerinde durduğu önemli kavramlar; uzamsal ve geometrik düĢünmedir. Piaget, 

genel olarak bireyin zihinsel geliĢiminin doğal geliĢiminin bir sonucu olduğunu ve bu 

geliĢimde eğitim ve öğretimin etkisi olmadığını ileri sürmektedir. Piaget‟in ortaya 

koyduğu yaklaĢımda bireyin geliĢim aĢamaları; duyusal-motor (bebeklik), iĢlem 

öncesi (çocukluğun ilk yıllarından okul öncesine kadar), somut iĢlem (çocukluktan 

ergenliğe) ve soyut iĢlem (yetiĢkinliğe baĢlangıçta) dönemi olmak üzere dört 

aĢamada sıralanmaktadır (Pusey, 2003: 38-48).  

          Piaget, çocuktaki geometrik düĢünmenin de bu aĢamalara bağlı olarak 

geliĢtiğini belirterek yaklaĢımını “öncelik” ve “yapılandırmacılık” kavramlarıyla 

açıklamaktadır. Öncelik kavramı; öğrencilerin geometriye iliĢkin düĢüncelerini 

düzenlemelerinde ve yapılandırmalarında mantıklı bir sıralamanın bulunduğu ve bu 

sıralamanın yapısal ve izdüĢümsel iliĢkilerden baĢlayarak sonunda öklit geometrisine 

ulaĢıldığı anlamına gelmektedir. Yapılandırmacılık ise, çocuğun geometrik 

düĢünmesinin kendi yapacağı etkinliklerle ve çevreyle etkileĢimi sonucunda 

geliĢmesidir (Clements ve Batista, 1995: 48-54). 

          Piaget‟in zihinsel geliĢim için ortaya koyduğu dört aĢama geometri için de 

geçerlidir. Bu dönemler; duyu- hareket dönemi, iĢlem öncesi dönem, somut dönem, 

soyut dönemdir. Piaget‟e göre çocukların ilk kavramları uzamsal kavramlardır. 

Çocuklar insanlara ve nesnelere somut ve değiĢmez olarak bakmazlar. Bunun yerine 
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uzamsal duyularını kullanırlar. Bu uzamsal bakıĢ duyu hareket dönemi boyunca 

devam etmektedir. Fakat iĢlem öncesi dönemde çocukların insan ve nesnelere 

bakıĢları değiĢir. Çocuklar bu dönemde dört önemli uzamsal iliĢkiyi geliĢtirmeye 

baĢlamaktadırlar. Bunlar yakınlık, ayırma, sıra ve çevirme olarak belirlenmiĢtir. 

Çocuklar nesnelere dokunmak ve onları hareket ettirmek için doğal olarak 

yakınlarında bulunan varlıklarla ilgilenmektedirler. Çocukların ayrılığı 

anlayabilmeleri için nesnelerin sahip oldukları parçaları açıkça görsel olarak fark 

etmeleri bunun için de bol bol çizim yapmaları gerekmektedir. Çocukların 

kendilerine sunulan modellerdeki sıralamayı ters çevirebildiklerinde sıralamayı 

anladıkları söylenebilir. Yine iĢlem öncesi dönemde çocukların çevirmeyi 

anlamalarına yardım etmek için çizgi ve düzlem üzerinde ve boĢlukta Ģekillerin 

çevrilmesini içeren etkinliklerle baĢ baĢa bırakılması gerekmektedir (Kennedy, 1980: 

431).  

          Piaget, çocukların geometrik düĢünme yönünden geliĢimlerinin zamanla 

onların büyümelerine bağlı olan psikolojik bir yapı olduğunu ileri sürmektedir. Bu 

nedenle çocuğa verilen eğitimin, çocuğun geometrik düĢünmesinin geliĢiminde etkili 

olmadığını belirtmektedir. Bu noktada, çocuğun büyümesi doğal bir süreçtir ve planlı 

bir Ģekilde sunulan etkinliklerin bu sürece etkisi yoktur. Piaget öğrencilerin 

geometrik düĢünmelerini geliĢim dönemleriyle açıklamaktadır ve bu geliĢim 

dönemlerine en önemli etkiyi, öğrencilerin içersinde aktif olarak yer aldığı eylemler 

olarak göstermektedir (Batista ve Clements, 1995: 48-54; Pusey, 2003: 38-48). 

          Piaget ve Ġnherder çocukların uzaysal algı geometrik düĢüncelerini 

incelemiĢlerdir. Piaget ve Ġnherder üç noktaya dikkat çekmiĢtir. Bunlar: 

 Çocukların dokunarak Ģekilleri keĢfetmesi: Piaget ve Inhelder çocukların 

Ģekillere dokunarak onları keĢfetmesi gerektiğini belirtmiĢtir (Piaget ve 

Inhelder, 1967; Clements, 1998). 

 Çocukların Ģekilleri çizmesi: Çizim yapmak bir temsil hareketidir, algı 

hareketi değildir dolayısıyla o aynı zamanda çocukların Ģekilleri anladığını 

gösterir (Clements, 1998). 

 Çocukların bakıĢ açısı kazanımı: Piaget, çocukların Ģekiller arasındaki iliĢkiyi 

anlamalarını araĢtırmıĢtır. Piaget' in de belirttiği gibi çocuklarda uzaysal 

algının geliĢimi çocukları aktif kılarak ve kendi deneyimleri aracılığıyla 
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geliĢtiğini belirtmiĢler ve bu nedenle çocukları etkin kılacak etkinlikler 

tasarlamanın oldukça önemli olduğunu belirtmiĢlerdir (Piaget ve Inhelder, 

1967). 

          Çocuktaki geometrik düĢünmeyi, yaĢa bağlı olarak geliĢim dönemleriyle 

açıklayan Piaget‟in yaklaĢımı, öğrencilerin kendi bilgilerini kendilerinin 

oluĢturdukları ve yaptıkları eylemlerle çevrelerini tanıdıklarını vurgulaması 

yönünden matematik eğitimine önemli katkılar getirmiĢtir. Bunun yanında, Piaget‟in 

geometrik düĢünmeye iliĢkin yaklaĢımı üzerine çeĢitli çalıĢmalar yapılmıĢtır ve bu 

çalıĢmalarda yaklaĢımın çocukların geometrik düĢünmeleri ve geliĢimlerini 

açıklamada yetersiz kaldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Batista ve Clements, 1995: 48-54; 

Pusey, 2003: 38-48).  

          BiliĢsel geliĢimle ilgilenen bir diğer araĢtırmacı Vygotsky‟dir. Vygotsky‟a 

göre biliĢsel geliĢim hayat boyu devam eden karmaĢık bir süreçtir. Bu karmaĢık 

sürecin tam olarak anlaĢılması biliĢsel geliĢimin sosyal sistemlerle bir arada 

değerlendirilmesine bağlıdır. Bu bağlamda biliĢsel geliĢim mekanizmasının kökleri 

toplumda ve kültürde aranmalıdır. Özellikle yazılı ve sözlü iletiĢimin en önemli 

unsuru olan dilin etkili kullanımı biliĢsel geliĢimde büyük önem arz etmektedir 

(Olkun ve Toluk, 2007: 12). 

          Clements'te çocuklarda geometrik düĢüncenin geliĢimini Ģu Ģekilde 

incelemiĢtir (Clements ve Samara, 2000):  

 Daire: Altı yaĢından küçük çocukların genelde elips Ģekilleri daire olarak 

seçmelerine rağmen, çocuklar tam olarak daireleri tespit etmiĢlerdir (% 96). 

Okul öncesi dönemdeki çocukların çoğunun daireleri bildikleri varsayılmıĢtır. 

 Kare: Okul öncesi dönemdeki çocukların eĢkenar dörtgenleri de kare olarak 

algılamaya daha meyilli olmalarına rağmen, kareleri tespit etmede de baĢarılı 

bulunmuĢtur (% 87). Ancak, "eğik" kareleri isimlendirmede kendilerinden 

büyük çocuklar kadar baĢarılı olmadıkları saptanmıĢtır. 

 Üçgen: Küçük çocuklar üçgenleri tespit etmekte daha az baĢarı 

göstermiĢlerdir. (% 60'lık bir oranla doğru tespit etmiĢlerdir). Üçgen 

Ģekillerini kıvrılmıĢ kenarları ile kabul etme eğiliminde oldukları ve çok 

uzun, baĢka bir kenara yaslanmıĢ ve sivri ucu yukarı tarafta olmayanları 
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üçgen olarak kabul etmeme eğiliminde oldukları belirlenmiĢtir. Üç yaĢındaki 

bazı çocuklar sivri bir ucu olan her Ģekli bir üçgen olarak kabul etmektedirler. 

 Dikdörtgen: Çocukların dikdörtgenle ilgili ortalama baĢarıları düĢük 

bulunmuĢtur (% 54). Çocukların uzun ve büyük paralel kenarları veya 

eĢkenar yamukları dikdörtgenler olarak kabul etmeye meyilli oldukları 

belirlenmiĢtir. 

          Geometrik düĢünme alıĢkanlıkları üzerinde önemli bir çalıĢma da Driscoll ve 

arkadaĢları (2007) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢma da geometrik 

düĢünmenin geliĢtirilmesi için bir geometrik düĢünme alıĢkanlıkları (Geometric 

Habits of Mind) çerçevesi geliĢtirilmiĢtir. "Geometrik DüĢünmenin GeliĢtirilmesi" 

(Fostering Geometric Thinking) adlı kitaplarında her bir geometrik düĢünme 

alıĢkanlığının gerekçelerini, göstergelerini örnek etkinliklerle zenginleĢtirerek 

sunmuĢlardır. Geometrik düĢünme alıĢkanlıkları çerçevesini oluĢtururken Ģu dört 

ölçütü göz önünde bulundurmuĢlardır: 

 Her bir GDA (geometrik düĢünme alıĢkanlıkları) önemli matematiksel 

düĢünmeyi temsil etmelidir. Biz çerçevemizde geometrik düĢünmenin önemli 

izlerini yansıtmaya özellikle de öğrencilerin geometri problemleri 

çözmelerine katkıda bulunmaya çalıĢtık. 

 Her bir GDA geometrik düĢünmenin geliĢimi ve geometri öğrenimi hakkında 

yapılmıĢ araĢtırmaların bulguları ile iliĢkili olmalıdır. Biz öğretmenlerin bu 

sayede öğrencilerinin geliĢimi sırasında karĢılaĢtıkları zorluklar üzerinde 

ortak bir anlayıĢ geliĢtirmelerini sağlamaya odaklandık. 

 Her bir GDA‟nın delilleri öğrenci ve öğretmenlerin çalıĢmalarında 

görünmelidir. Bu amaçla biz beĢinci sınıftan onuncu sınıfa kadar öğrencilerin 

çalıĢmalarında geometrik düĢünmenin izlerini görünür kılmayı sağlamaya 

çalıĢtık. 

 GDA öğretimsel etkinliklerin içine katılmalıdır. Bizim temel ilgimiz 

öğretmenlerin kendilerinde ve öğrencilerinde geometrik düĢünmeyi 

geliĢtirmelerini sağlamaya yardım etmektir. Her bir GDA, üretken sorularla -

örneğin öğrencilere soru sorulması; problem tasarlama ve uyarlamaya 

amacıyla ipuçları vermek gibi öğretimsel stratejiler yardımıyla bir yol 

göstermeye çalıĢır (Driscoll vd. 2007: 9-10). 
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          Driscoll ve arkadaĢları (2007) öğretmen ve öğrencilerin geometrik düĢünme 

alıĢkanlıkları kazanması için her bir GDA‟yı detaylı bir Ģekilde tanımlamıĢlar ve 

rutin olmayan geometri problemlerine yer vermiĢlerdir. Ayrıca sorgulama, tahmin 

etme, genelleme, gerekçeler sunma, kavramlar arası iliĢkiler kurma gibi becerilerin 

kazanılmasını sağlayacak etkinlikler ve somut materyaller ve dinamik geometri 

yazılımları kullanımını içeren örnek uygulamalara yer verilmiĢtir. 

          2.2. Van Hiele Geometrik DüĢünme Teorisi  

          Bireyde geometrik düĢüncenin geliĢimine iliĢkin çalıĢmalardan biri Hollandalı 

matematikçiler Pierre Van Hiele ve Dina Van Hiele-Geldof tarafından yapılmıĢtır. 

Hiele‟ler matematik öğretmenliği yaptığı sıralarda öğrencilerin biliĢsel açıdan üst 

düzeyde olmalarına rağmen geometri dersinde özellikle ispat yazma becerilerinde 

bazı sorunlarla karĢılaĢtığını görmüĢler ve bu sorunları anlamak, sorunların 

nedenlerini ortaya koymak için farklı giriĢimlerde bulunmuĢlardır. Ġlk olarak ders 

anlatma stilini değiĢtirmiĢler ancak sorunların tekrarlandığını görmüĢlerdir (Usiskin, 

1982: 1). 

          Bunun üzerine çalıĢmalarına devam eden Dina Van Hiele-Geldof ve eĢi Pierre 

Marie Van Hiele, Utrecht Üniversitesinde yaptıkları doktora tezlerinde bu problemi 

ele almıĢlardır. Hiele'ler 1957‟de doktora çalıĢmalarını tamamlamıĢlardır. Dina 

doktora tezini tamamladıktan kısa bir süre sonra (1958) öldüğü için teoriyi 

netleĢtirip, düzelterek geliĢtiren çalıĢmaları eĢi Pierre oldu. Bu teoriye göre, 

öğrencilerin geometri dersini öğrenirken yaĢadıkları zorlukların en önemli 

nedenlerinden biri, dersin öğrencilerin bulundukları düzeyin daha üzerinde bir 

seviyede anlatılmasıdır. Van Hiele geometrik düĢünme teorisi ile geometri 

öğretiminde karĢılaĢılan sorunların nedenleri ortaya konulmakla kalmamıĢ, bunun 

yanı sıra bu sorunlara çözümler de önerilmiĢtir. Buna göre, geometri öğretimi 

sırasında geometrik düĢünme düzeyleri dizisi boyunca ilerlenmesi tavsiye edilmiĢtir 

(Usiskin, 1982: 3).  

          Van Hiele'ler (ve müteakip araĢtırmacılar), Piaget modellerinden farklı olarak 

öğrencilerin düzeyler boyunca geliĢebilmeleri için belirli bir yaĢa eriĢmelerinin 

gerektiği bir geliĢim modelinden ziyade, daha çok öğrencilerin uğraĢıya girdiği 

(yüzyüze bırakıldığı) deneyim ve aktivitelere dayanan bir model olduğu konusunda 
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hemfikirdirler. BaĢka bir deyiĢle, öğrenciler yaĢtan ziyade deneyimlerine dayalı 

seviyeler aracılığıyla geliĢirler ve öğrencilerin süreç boyunca ilerleyebileceği ödevler 

ve uygulamalar öğretmenler tarafından sunulmalıdır (Breyfogle ve M.Lynch, 

2010:232-239).   

          Van Hiele geometrik düĢünme modeli insanların geometrik düĢünme 

yönünden farklılıklarını beĢ hiyerarĢik düzeye ayrılmasını esas alır ve her düzey 

geometri kavramlarından hangilerini ve ne kadar kazanıldığının değil, insanların 

geometrideki kavramlar üzerinde nasıl düĢündüklerini ve bu düĢüncelerin tiplerini 

belirtir (Baykul, 2009: 364).  

          Bu model 1957 yılında ortaya çıkan bir model olmasına karĢın batılı ülkelerin 

dikkatini 20 yıl geçtikten sonra çekmiĢtir. Bu modeli ilk fark eden Sovyetler Birliği 

olmuĢtur. 1960 yılında Van Hiele modeline uyarlamak için geometri müfredatının 

yeniden düzenlendiği Sovyetler Birliği dıĢında, çalıĢmanın uluslararası kamuoyunun 

dikkatini kazanması yavaĢ oldu. Amerika ve diğer batı ülkeleri bu modelle 

1970‟lerin ortalarında tanıĢmıĢlardır. Kuzey Amerikalı Izaak Wirszup (1973) 

modelle ilgili konuĢmaya ve yazmaya baĢladı. YaklaĢık aynı tarihlerde "Mathematics 

as an Educational Task" (1973) adlı büyük kitabında Van Hiell'ların Utrecht'ten 

profesörü Hans Freudenthal çalıĢmalarına dikkat çekti. Geçen on yıl boyunca Kuzey 

Amerika'nın, Van Hiele'ların makalelerine ilgisi arttı. Bu durum çiftin bazı ana 

çalıĢmalarının 1984'te  Ġngilizceye çevirilerini de arttırdı. 1980‟li yıllardan sonra bu 

kuram dünyada tanınır hale gelmiĢ olup halen geçerliliğini korumaktadır (Crowley, 

1987: 1). 

          Van Hiele kuramı iki bölümden oluĢmaktadır (Gutierrez, 1992: 32):  

 Ġlki, “DüĢünme düzeyleri” öğrencilerin geometrideki düĢünme yollarını ifade 

eder. Van Hiele modelinde bir öğrenci kendi öğrenme süreci boyunca birkaç 

akıl yürütme düzeyi ile ilerler. Van Hiele modelinde bir düzeyden bir 

sonrakine ilerleme eğitimsel açıdan önemlidir ve öğretim türüne oldukça 

bağlıdır.  

 Van Hiele modelinin ikinci bölümü, "öğrenme aĢamaları" dır. Bu bölüm 

öğretmenlere öğrencilerin bulunduğu düzeyden bir sonraki düzeye geçmesini 
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kolaylaĢtırmak ve desteklemek için geometri öğretimini nasıl düzenlemeleri 

gerektiğini açıklar.  

          Van Hiele'ler tarafından geliĢtirilen geometrik düĢünme modeli ve öğrenme 

aĢamaları öğrencilerin geometrik olgunluk düzeylerini tanımanın araçlarını sunar ve 

öğrencilere düzeyler boyunca geliĢmelerine yardım etme yolları tavsiye eder. Bu 

geliĢmeye atfedilen en önemli etken, olgunlaĢmaktan ziyade öğretimin ön plana 

çıkarılmasıdır. AraĢtırmalar modelin, öğrencilerin geometri anlamalarını ileriye 

taĢıdığını desteklemiĢtir. Düzeyler boyunca geliĢimin desteklendiği, materyaller ve 

metodolojinin düzeyler ile eĢleĢtirilerek tasarlanabileceği görülmüĢtür. Öğretmenler 

ve araĢtırmacıların yapması gereken öğrenme düzeyini ayrıĢtırmak, Van Hiele 

temelli materyalleri geliĢtirmek ve, bu öğretileri ve materyalleri sınıf ortamında 

uygulamaktır. Geometrik düĢünmeyi herkes elde edebilir.       

          2.3. Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzeyleri  

          Sizin hiç kareyi fark edip tanımlayamayan öğrencileriniz oldu mu? Bazı 

öğrencilerin karenin dört köĢeli olduğunu anlamadığını fark ettiniz mi? Sizin hiç 

zaten bildiği bir Ģeyi kanıtlamak zorunda olmaktan Ģikayet eden öğrencileriniz oldu 

mu? Ġki Hollandalı Dina van Hiele-Geldof ve kocası Pierre Marie van Hiele 

eğitimciye göre, bu tür davranıĢlar öğrencinin geometrik olgunluğunu (yetkinliğini) 

yansıtır. Öğrencilerinizin daha ileri düzey geometrik düĢünme düzeyine nasıl 

ulaĢabileceklerini hiç merak ettiniz mi? Van Hiele geometrik düĢünme modeli, 

yönerge kılavuzlama gibi öğrenci becerilerine değer biçmek için de kullanılabilir. Bu 

modele göre, insanlarda geometrik düĢünmenin geliĢimi beĢ anlama düzeyinden 

oluĢuyor ve bu düzeyler hiyerarĢik bir yapıya sahiptir. "Canlandırma" (Görünür 

Kılma), "Analiz", "Ġnformal Tümdengelim", "Formal Tümdengelim" ve "Dikkat" 

diye sınıflandırılan düzeyler düĢünme sürecinin karakteristiğini ifade eder. Uygun 

öğretim tecrübeleriyle desteklenen model öğrencilerin Ģekillerin özelliklerinin açıkça 

fark edilmediği, uzayın (mekan) basitçe gözlemlendiği önemli ya da temel düzeyden 

"canlandırma" (görünür kılma) düzeyinden tümdengelimin "formal" somut 

özelikleriyle ilgili (bağlantılı) olan en yüksek düzeye "Dikkat" düzeyine doğru 

ardıĢık bir Ģekilde ilerler (Crowley, 1987: 1). Sınıfların her biri bir düzey belirtir ve 

geometri kavramlarında iĢe koĢulan düĢünme süreçlerini tanımlar. Her düzey, 

geometri kavramlarından hangilerinin ve ne kadarının kazanıldığını değil, insanların 
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geometrideki kavramlar üzerinde nasıl düĢündüklerini ve bu düĢüncelerin tiplerini 

belirtir. Bu düzeyler hiyerarĢiktir, öğrencilerin geometrik düĢünmelerinin geliĢimi 

aĢamalılık gösterir. Öğrencilerin bir düzeyden diğerine geçmesindeki en önemli 

etken geometrik deneyimlerdir. Bir düzeyde olabilmek için önceki düzeylerden 

geçilmesi gerekmektedir. Düzeyler zihinsel geliĢimle ilgilidir, sadece yaĢa veya 

zihinsel geliĢim stratejilerine bağlı değildir. Bir ilköğretim öğrencisi ile lise öğrencisi 

aynı düzeyde olabilir. Bu düzeylerdeki geçiĢ öğretim konusuna, öğretim niteliğine ve 

öğrencilerin tecrübelerine bağlıdır. Öğretmen, öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerini belirleyerek onlara bu düzeylere uygun geometrik deneyimler ve fırsatlar 

sunmalıdır. Öğrencilerin düzeylerine uygun olarak hazırlanan geometrik deneyimler, 

hem geometrik kavramlarla ilgili bilgi ve becerilerin hem de üst düzey düĢünme 

becerilerinin geliĢimini sağlar. Öğrencileri keĢfetmeye, eleĢtirici düĢünmeye 

tartıĢmaya bir sonraki düzeydeki geliĢimini ve sonraki düzeylere hızlı bir geçiĢi 

sağlamaktadır. Öğrencinin halen bulunduğu düzeye ve geometri konusuna uygun 

olmayan bir yaklaĢım öğrenmenin gerçekleĢmemesine sebep olur (Van de Walle, 

2004: 348).  



21 

 

Tablo 1. Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzeyleri (Breyfogle ve M.Lynch, 2010:234) 

Düzey Ad Tanım (Açıklama) Örnek Öğretmen Aktivitesi 

0 Visualization (GörselleĢtirme) Geometrik Ģekilleri bir bütün olarak 

görür; özel (belirli) niteliklerine 

odaklanmaz.  

Öğrenci bir kareyi tanır ama dik 

açıları olan dört eĢkenardan 

oluĢtuğunu söyleyemez. 

Öğrencileri Ģekilleri 

benzerliklerine göre 

gruplandırmaları 

(sınıflandırmaları) için 

cesaretlendirerek bu düzeyi 

pekiĢtirir. 

1 Analysis (Analiz) Her Ģeklin farklı özellikleri olduğunu 

fark eder; Ģekli o özelliği ile tanımlar. 

Öğrenci bir paralelkenarın iki çift 

paralel kenarı olduğunu ve bir 

dörtgenin iki çift paralel kenarı 

olursa onun bir paralelkenar 

olarak tanımlanabileceğini 

açıklayabilir.  

Kurallara (prensiplere) uyanların 

çemberin içine yerleĢtirildiği ve 

uymayanların da çemberin dıĢında 

tutulduğu "Benim kuralımı tahmin 

et" oyununu oynar. 

2 Informal deduction (Gizil 

tümdengelim) 

ġekiller arasındaki iliĢkileri görür.  Bir dikdörtgenin dik açıları olan 

bir dörtgen olarak tanımı 

verildiğinde, öğrenci bir kareyi 

bir dörtgen Ģeklinde açıklayabilir. 

HiyerarĢi oluĢturur (yani iliĢkilerin 

örgütsel tabloları) ya da bir Ģeklin 

özeliklerinin nasıl göründüğünü 

veya diğerlerinin özelikleriyle 

nasıl iliĢkilendirildiğini gösteren 

Venn diyagramları. 

3 Formal deduction (Formal 

tümdengelim) 

Ġspatları ezberlemekten ziyade 

yapılandırır; geliĢtirilen bir ispatın 

birden fazla olasılığı olduğunu görür. 

Bir dörtgenle ilgili özellikler 

verildiğinde öğrenci hangi 

durumun hangi dörtgen ile ilgili 

tanım verdiğini mantık 

geliĢtirerek anlar. 

Ne verildiğine göre öğrencinin 

farklı açılar dizisi verildiğinde 

kullanabileceği durumları sunar 

(örneğin, farklı iç veya zıt açıların 

karĢılıklı olmalarının örneklerini 

verir ya da eĢkenar açıların bütün 

olduklarını örneklendirir.  

4 Rigor (Dikkat, bilinç) Geometrinin soyut düĢünceyle 

anlaĢılabileceğini öğrenir; geometrik 

sistemlerin yapılandırılmasını anlar. 

Öğrenci diğer geometrilerin de 

var olduğunu ve asıl önemli 

olanın aksiyomlar, önermeler ve 

teoremler olduğunu anlar.  

Taksi arabası geometrisi gibi 

Öklid dıĢı geometrileri çalıĢır. 
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          2.3.1. Düzey 0. Basic Level, Visualization (Gözünde Canlandırma)  

          Van Hiele kuramına göre geometrik düĢünmenin ilk düzeyi "görsel dönem" 

dir. Çocuklar bu düzeyde Ģekilleri genel olarak ve görünüĢlerine göre tanır ve bir 

bütün olarak isimlendirirler (Clements ve Battista, 1990: 356; Usiskin, 1982: 4). 

Geometrik Ģekilleri tanıma bağlı olarak kavrayamazlar, çevrelerinde yaptıkları 

gözlemlere dayanarak günlük hayattaki örneklerden de yaralanıp isimlendirir ve 

karĢılaĢtırırlar (Pesen, 2008: 372). Bu ilk aĢamada öğrenciler etraflarında sadece var 

olan birĢey olarak uzayın (boĢluğun) farkındadırlar. Geometrik konseptler içeriği ya 

da bağlantıları olmak yerine tümsel (total) varlıklar olarak görülür. Geometrik 

figürler (Ģekiller), örneğin bir bütün olarak Ģekilleriyle ki varlıkların parçaları olarak 

değil maddesel (fiziksel) görüntüleriyle fark edilirler. Bu düzeyde iĢleyen bir kimse 

geometrik kelimeleri öğrenebilir, özelleĢtirilmiĢ Ģekilleri tanımlayabilir 

(açıklayabilir), verilen bir figürü (Ģekli) yeniden üretebilir. Örneğin, bu düzeyde ki 

bir öğrenciye farklı boyutlarda karelerin ve dikdörtgenlerin olduğu figürler 

verildiğinde, kareleri ve dikdörtgenleri fark edebilir çünkü bunlar Ģekil olarak daha 

önce karĢılaĢılan kare ve dikdörtgenlerin aynılarıdır. Dahası, öğrenciler onlara 

üzerinde geometrik Ģekiller olan tahta ya da kağıt sunulduğunda Ģekilleri 

kopyalayabilir (çoğaltabilir). Fakat bu düzeyde ki bir kiĢi bu figürlerin doğru açıları 

olduğunu ya da karĢıt kenarların paralel olduklarının farkında olmaz. (Crowley, 

1987: 2) 

          Örneğin; bu düzeydeki bir öğrenci “Bu bir dikdörtgendir çünkü kapıya ve 

pencereye benziyor.” ya da "Bu bir karedir çünkü bir kare gibi görünüyor" gibi 

açıklamalar yapabilir (Clements ve Battista, 1990: 356; Battista ve Clements, 1995). 

Öğrenciler bu düzeyde kare ve dikdörtgeni tanımalarına rağmen karenin aynı 

zamanda bir dikdörtgen olduğunu anlamazlar. Bu düzeyde Ģekillerin nasıl göründüğü 

onların özelliklerinden daha önemlidir. Bu nedenle, 45 derece döndürülmüĢ bir kare 

bu düzeydeki biri için artık kare olmayabilir, onun yerine Ģekli baklava dilimi 

(diamond) olarak adlandırabilir (Van de Walle, 2004). Bu düzeydeki öğrenciler bir 

Ģeklin duruĢu gibi kendisiyle ilgili olmayan özelliklerinden de etkilenirler. Örneğin; 

bazı öğrenciler tepesi aĢağı doğru olan bir üçgeni üçgen olarak tanımazlar. Yine bu 

düzeydeki çocuklar Ģekilleri görünüĢlerine göre sınıflayabilirler. Örneğin; “Bunları 
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aynı gruba koydum; çünkü hepsi ĢiĢman ve hepsi eve benziyor.” biçiminde 

sınıflamalar yaparlar (Baykul, 2009: 355).  

          Bu düzeydeki öğrenci geometrik Ģekil ve benzerleri hakkında deneyim 

kazandıkça Ģekiller hakkındaki yargıları değiĢir. Örneğin, dönemin sonuna doğru 

öğrenci “Dikdörtgenin kareden farkı biraz daha geniĢ ve uzun olmasıdır” Ģeklinde 

ayrımlar yapar. Öğrencinin geometrik Ģekillerin özel parçaları ve özellikleri hakkında 

bir fikir yürütmesi henüz olanaksızdır. Örneğin; karenin dörtkenarı eĢittir, 

dikdörtgenin açıları diktir gibi ifadeler bu düzeydeki öğrencilere anlamlı gelmez. Bu 

düzeydeki öğrencilere bu tür bilgilerin verilmesi onları ezberlemeye iter (Olkun ve 

Toluk, 2007: 224).  

          Hiele‟ye göre, bu düzey, bir anlamda "sözsüz düĢünme" ile baĢlamaktadır 

(Oflaz, 2010: 10). Bu durum, ilköğretim birinci sınıf öğrencilerinin harflerin bir 

kelime oluĢturmak için nasıl bir araya geldiklerini öğrenmeden önce, onları 

görünüĢlerinden tanıyabilmelerine benzetilebilir. ġekilleri görünüĢlerine göre 

sınıflayan öğrenciler Ģekiller hakkında detaylı bilgiler veremezler (ġahin, 2008: 21).  

          Fuys, Geddes ve Tiskler (1988: 58-59), bu düzeyin belirleyicilerini aĢağıdaki 

Ģekilde ortaya koymuĢtur;  

          Öğrenci;  

1. Bir bütün olarak görünüĢünden bir Ģeklin örneklerini açıklar.  

a) Çok basit çizimler içerisinden   

b) Farklı duruĢlarda 

c) Bir Ģekilde ya da karmaĢık Ģekillerin içerisinden  

2. Bir Ģekli oluĢturur, çizer veya kopyalar.  

3. Geometrik Ģekilleri standart ve standart olmayan isimlerle adlandırabilir.  

4. Verilen bir Ģekli diğer Ģekillerle görünüĢlerine göre karĢılaĢtırabilir.  

5. Bir Ģekli görünüĢüne göre sözel olarak tanımlayabilir.  
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6. Her zamanki problemleri genelde etkili olan özelliklerini kullanmak yerine 

Ģekiller üzerinde çalıĢarak çözer.  

7. Bir Ģeklin parçalarını tanır fakat,  

a) ġekli  bu parçalara göre analiz edemez.  

b) Bir grup Ģekli karakterize ederken özelliklerini düĢünmez.  

c) ġekiller hakkında genellemeler yapamaz veya ilgili bir dil kullanamaz. 

          Düzey 0'da (görsel dönem) bulunan öğrenciler için yapılacak etkinlikler ve 

öneriler Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

 ġekilleri sınıflandırma, tanımlama ve tasvir etme etkinlikleri. 

 Geometrik Ģekiller içeren eĢyalarla oynama ve ara-bul etkinlikleri. 

 Fiziksel modelleri manipule etme. 

 Geometrik Ģekilleri eĢleĢtirme etkinlikleri. 

 ĠnĢa etme, çizme, yapma, aynı yere koyma ve farklı yere alma. 

 Aynı Ģeklin farklı boyutlardaki ve farklı yönlerdeki durusunu anlama vebu 

Ģekillerde ilgili olan veya olmayan görünüĢ özelliklerini ayırt etme. 

 Geometrik Ģekillerden çeĢitli desenler yapma. 

 Geometrik Ģekillere gerçek hayattan örnekler verme. (Hiele, 1986: 40-48; 

Van de Walle, 2004) 

 Geometrik cisim, Ģekil örneklerinin günlük hayattan olmasına dikkat 

edilmelidir (Pesen, 2008: 273).  

 Geometrik kavram, özellik ve iliĢkiler fiziksel araç-gereçler sunularak 

verilmelidir. Çocukların bu araç-gereçlerle oyunlar oynamaları sağlanmalıdır 

(Altun, 2008: 357).  

 Geometrik eĢya ve Ģekillerle ilgili gözlem ve düĢüncelerini anlatmaları için 

ortam hazırlanmalıdır (Altun, 2008: 357).  
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 Öğrencinin bir grup geometrik nesne içerisinden kendine göre benzer 

gördüğü Ģekil veya cisimleri arayıp bulması ve sınıflandırmasına yönelik ara-

bul oyunları oynatılmalıdır.  

 Çivili tahtada çeĢitli geometrik Ģekil ve desenler oluĢturma, bu desenleri 

kâğıda aktarma Ģeklinde etkinlikler hazırlanmalıdır (Olkun ve Toluk, 2007: 

224).  

 Geometrik cisimleri veya Ģekilleri bir araya getirerek veya ayırarak ortaya 

çıkacak sonuçlar analiz ettirilmelidir. Bu ayrıĢtırma ve birleĢtirme 

etkinliklerinde de günlük hayattan materyallerin kullanılmasına özen 

gösterilmelidir (Baykul, 2009: 357).  

          Bu etkinlikler düzey 0, yani ilköğretim 1., 2., 3.sınıflar için uygun 

etkinliklerdir. Diğer sınıflarda da yeni kavramların (Örneğin, 5.sınıfta koni) 

tanıtılmasında bu tür etkinliklere baĢvurulabilir (Altun, 2008: 358). Öğrenciler 

Ģekilleri tanıma ve belirlemede yeterli deneyim kazandıktan sonra vurgu geometrik 

Ģekillerin özelliklerine doğru kaydırılmalıdır. Örneğin, Ģekillerin kenar sayıları, 

açıları, kenar uzunlukları, köĢe sayıları gibi özellikleri sorgulanmalıdır. Böylece 

öğrencinin bir üst geometrik düĢünme düzeyine geçmesine yardımcı olunur (Olkun 

ve Toluk, 2007: 224).  

          2.3.2. Düzey 1. Analysis (Analitik düzey)  

          Bu düzeydeki öğrenciler, Ģekilleri sınıflandırır ve bu Ģekil sınıfının 

özelliklerini bilirler. Bu düzeydeki çocuklar, geometrik Ģekillerin özelliklerini analiz 

etmeye baĢlarlar (Burger ve Shaughnessy, 1986: 31; Clements ve Battista, 1990: 357; 

Crowley, 1987: 2). Öğrenciler, Ģekil sınıflarına odaklandıkları için bir dikdörtgeni 

neyin dikdörtgen yaptığı (dört kenarlı, karĢılıklı kenarları paralel, karĢılıklı kenarlar 

aynı uzunlukta, dört dik açıdan oluĢan, eĢ köĢegenli... vb.) üzerinde düĢünebilirler. 

ġekilleri tanımlamak için alakasız özellikleri (büyüklük, konum gibi) kullanmazlar. 

Bu düzeydeki öğrenciler kare, dikdörtgen ve paralelkenarın özelliklerini ayrı ayrı 

söyleyebilir ancak bunların birbirinin alt grupları olduğunu göremezler. "Tüm kareler 

dikdörtgendir" ya da "tüm dikdörtgenler paralelkenardır" gibi çıkarımlar yapamazlar 

(Van de Walle, 2004). Örneğin, öğrenciler deney ve gözlem aracılığıyla (yoluyla) 
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Ģekillerin özelliklerini fark etmeye baĢlar. Meydana çıkan bu özellikler daha sonra 

Ģekillerin sınıflarını kavramlaĢtırmak için kullanılır. Böylece Ģekiller parçalara sahip 

olarak ve parçaları aracılığıyla fark edilir. (Crowley, 1987: 2)  Bu düzeyde, 

geometrik cisimleri ve Ģekilleri özelliklerine göre adlandırma, karĢılaĢtırma ve 

sınıflama çalıĢmaları ön plana çıkar (Pesen, 2008: 273). Dolayısıyla bu düzeydeki 

çocuklar Ģekillerin her birinin özelliğini ayrı ayrı değil bütününü birlikte düĢünürler. 

Örneğin; belli bir dikdörtgenin özelliği yerine bütün dikdörtgenlerin özelliklerini 

birlikte düĢünürler (dörtkenarlı olmalarını, karĢılıklı kenarlarının eĢ olduğunu, 

açılarının dik olduğunu). Öğrenciler bu düzeyde bir sınıfa ait Ģeklin özelliklerinin bu 

Ģeklin bulunduğu sınıfı temsil ettiğini anlayabilirler. Bir baĢka deyiĢle, bir Ģeklin 

özelliklerini ait olduğu sınıfa genelleyebilirler Örneğin, bir karenin özelliklerini 

bütün karelere genelleyebilirler (Baykul, 2009: 355). Öğrenciye paralelkenarın 

ızgaraları verildiğinde öğrenciler karĢıt paralelkenarların açılarının eĢit olduklarını, 

eĢit açılara boyayarak kurgulayabilirler. Bunun gibi birçok örnek kullandıktan sonra 

paralelkenar sınıflamaları için genellemeler yapabilirler. Fakat bu düzeydeki 

öğrenciler tarafından tanımlar henüz anlaĢılmaz, figürler (Ģekiller) arasındaki 

bağlantılar (iliĢkiler) görülmez, özellikler arasındaki iliĢkiler açıklanamaz. (Crowley, 

1987: 2). Sözgelimi, dikdörtgen ve paralelkenarın özelliklerini ayrı ayrı 

söyleyebildiği halde dikdörtgenin açıları dik bir paralelkenar olduğunu göremezler 

(Altun, 2008: 358).  

          Fuys ve diğerleri (1988: 60-63), bu düzeyin belirleyicilerini aĢağıdaki Ģekilde 

ortaya koymuĢtur;  

          Öğrenci;  

          1. ġekillerin parçaları arasındaki iliĢkileri tanır ve test edebilir (örneğin 

paralelkenarın karĢıt kenarlarının eĢ olduğu, bir Ģekil örüntüsündeki açıların eĢ 

olduğu, iki kenarın eĢitliği).  

          2. Parçalar ve iliĢkiler için uygun sözcükleri hatırlar ve kullanabilir (Örneğin; 

karĢılıklı kenarlar, karĢılıklı açılar eĢtir, köĢegenler birbirini ortalar).  

          3. a) Ġki Ģekli parçalarının özelliklerine göre karĢılaĢtırır.  

              b) ġekilleri belirli özelliklerine göre sınıflandırır.  
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          4. a) Özellikleri bakımından bir Ģeklin sözel tanımını kullanır ve açıklar ve bu 

tanımı Ģekli çizmede/oluĢturmada kullanır.  

  b) Kuralların sözel ve sembolik ifadelerini yorumlar ve uygular.  

          5. Belirli Ģekillerin özelliklerini deneysel olarak bulur ve o sınıfa giren Ģekiller 

için özellikleri geneller. 

          6. a)  Bir Ģekil sınıfını özellikleri bakımından tanımlar (Örn: paralelkenar)  

              b)  Belirli özellikler verilince bir figürün ne Ģekilde olduğunu söyler.  

          7. Bir Ģekil sınıfını karakterize etmek için hangi özelliklerin kullanıldığını bilir 

ve bunu diğer Ģekil sınıflarına da uygular ve özelliklerine göre Ģekil sınıflarını 

özelliklerine göre karĢılaĢtırır.  

          8. Bildik olmayan bir Ģekil grubunun özelliklerini keĢfeder.  

          9. ġekillerin bilinen özellikleri kullanarak ve akıl yürütme yoluyla geometrik 

problemleri çözer.  

          10. ġekillerin özellikleri ile ilgili genellemeleri kullanır ve formülleĢtirir 

(öğretmen veya materyal tarafından yönlendirilerek ya da kendi kendine) ve ilgili dili 

kullanır (örneğin; bütün, her, hiçbir). Fakat;  

               a) Bir figürün belirli özelliklerinin birbiri ile nasıl ilgili olduğunu 

açıklamaz. 

               b) Formal tanımları formülleĢtirip kullanmaz.  

               c) Verilen özellikler listesiyle belirli örnekleri kontrol etmenin ötesinde alt  

sınıfların birbirleri ile iliĢkilerini açıklamaz.  

               d) Deneysel olarak bulunmuĢ genellemeler için mantıksal açıklamalara ve 

ispatlara gerek görmez ve ilgili dili doğru (örn; eğer, sonra, çünkü) Ģekilde 

kullanmaz. 

          Eğitim öğretimde bu safhada bir önceki düzeyin devamı olarak Ģu etkinlikler 

yapılabilir;  
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 Yararlanılan eĢya ve Ģekillerin değiĢik özellikleri üzerinde konuĢma, anlatma, 

bunların listesini çıkarma  

 Kullanılan geometrik eĢya ve Ģekilleri ölçme, tanımlama, Ģekli bozarak bir 

baĢka Ģekle çevirme  

 EĢya ve Ģekilleri göz önünde tutarak sınıflandırma ve adlandırma, bunun yanı 

sıra bu Ģekiller üstüne problem çözme çalıĢmaları (Altun, 2008: 267)  

 Öğrencilerin geometrik Ģekillerle ilgili topladığı verileri tablo halinde 

düzenleme ve tablodan çıkarımlarda bulunma  

 Alan, simetri ve döndürme etkinlikleri yapma  

 Kibrit çöplerinden geometrik Ģekiller yapma  

 Verilen bir Ģekli çivili tahtada oluĢturma  

 Üç boyutlu geometrik cisimlerin açılımlarını inceleme etkinlikleri 

yaptırılabilir (Olkun ve Toluk, 2007: 224). 

          2.3.3. Düzey 2. Informal Deduction (Formal Olmayan Çıkarım, Ġnformal 

Tümdengelim veya YaĢantıya Bağlı Çıkarım Düzeyi)  

          Bu düzeydeki öğrenciler Ģekillerin özellikleri arasında iliĢki kurmaya baĢlarlar. 

„Eğer dört açısı da dik açı ise Ģekil bir dikdörtgendir. Eğer kare ise bütün açıları dik 

açıdır. Eğer kare ise aynı zamanda dikdörtgendir.‟ Ģeklinde açıklamalar yapabilirler. 

ġekilleri en az sayıda özellik kullanarak sınıflandırabilirler. Örneğin, dört kenarın 

eĢit ve en azından bir açının dik olması kareyi tanımlamak için yeterlidir. 

Dikdörtgenler dik açısı olan paralelkenarlardır. Bu düzeydeki öğrenciler Ģekiller ve 

onların özellikleri hakkında formal olmayan çıkarımlar yapabilirler ancak henüz ispat 

yapamazlar (Van de Walle, 2004).    

          Bu düzeyde öğrenciler hem Ģekillerin içerisindeki, özelliklerin bağlantılarını 

(iliĢkilerini) (örneğin bir dörtkenar içindeki gibi paralel olan zıt kenarların zıt açıların 

eĢit olmasını gerektirmesi gibi) hem de Ģekillerin arasında ki (bir kare bir dörtgendir 

çünkü bir dörtgenin bütün özelliklerine sahiptir) bağlantıları kurgulayabilir. Böylece 

bir Ģeklin özelliklerini çıkarabilir (bulabilir) ve Ģekillerin sınıflarını fark edebilirler 
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(anlayabilirler) (Crowley, 1987: 3). Bu düzeydeki öğrenciler Ģekilleri özelliklerine 

göre analiz ederek sınıflandırabilirler (Clements ve Battista, 1995). Örneğin, 

öğrenciler dikdörtgenin açıları dik bir paralelkenar olduğunu, açıları dik olduğundan 

bütün karelerin birer dikdörtgen ve birer paralelkenar olduğunu kavrayabilirler. Bir 

tanım için gerekli ve yeterli Ģartların neler olabileceğini araĢtırırlar (Örneğin, bir kare 

için bütün kenarlarının eĢit, bir açısının 90 derece olması yeterli görülür (Burger ve  

Shaugnessy, 1986: 31; Olkun ve Toluk, 2007: 224). Bu düzeydeki öğrenciler Ģekiller 

arasında iliĢkilerin kurulmasında formal olmayan, yaĢantıya bağlı akıl yürütmeye 

(informal tümdengelim) baĢvururlar. Bu dönemin belki de en önemli özelliği budur. 

Bu düzeydeki öğrenciler bir ispatı izleyebilirler fakat kendileri ispat yazamazlar 

(Pesen, 2008: 274; Usiskin, 1982: 4). Sınıf katılımı anlaĢılır. Tanımlar anlamlıdır. 

Serbest tartıĢmalar ile devam edilebilir ve verilebilir. Fakat bu düzeydeki öğrenci bir 

bütün olarak tümdengelimin önemini ya da aksiyomun rolünü kavramaz. Deneysel 

olarak elde edilen sonuçlar sık sık tümdengelim teknikleri ile bağlantı içinde 

kullanılır. Formal kanıtlar izlenir (takip edilir) ama öğrenciler ne mantıksal düzenin 

(sıralamanın) nasıl çeĢitlendirilebileceğini ne de bilinmeyen veya farklı bir terimden 

baĢlayarak bir kanıt (ispat) kurmayı (oluĢturmayı) görebilirler (anlayabilirler). 

(Crowley, 1987: 3)      

          Öğrencinin aldığı eğitime göre değiĢmekle birlikte, ilköğretimin ikinci 

kademesi çoğunlukla bu basamağa denk gelmektedir (Olkun ve Toluk, 2007: 225). 

Bu düzeyde çocuklar;  

 Kullandıkları geometrik eĢya ve Ģekillerin neden faydalı oldukları, hangi 

özelliklerinin ne iĢe yaradığı üstüne konuĢturulmalı,  

 ġekiller ve eĢyaların üstüne gözleme dayalı konuĢmalar için ortam 

hazırlanmalı, 

 ġekil ve modellerle ilgili çizim yapma, Ģekil sınıflarının ortak özelliklerini 

söyleme, genellemeye varma, hipotez kurma ve test etme Ģeklindeki 

etkinliklere yer verilmelidir (Altun, 2008: 267).  

          Fuys ve diğerleri (1988: 64-68), bu düzeyin belirleyicilerini aĢağıdaki Ģekilde 

ortaya koymuĢtur;  
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          Öğrenci,  

1. a) Bir Ģekil sınıfını karakterize eden farklı özellik gruplarını tanır ve 

bunların yeterli olup olmadığını test eder.  

b) Bir Ģekli karakterize edebilen en az sayıda özelliği belirler.  

c) Bir Ģekil sınıfı için tanımı formüle eder ve kullanır.  

2. Ġnformal gerekçeler belirtir (diyagramlar, katlanabilen kesme Ģekiller ve 

diğer materyaller kullanarak).  

     a) Verilen bilgiden bir sonuç çıkarırken, mantıksal iliĢkiler kullanarak 

sonucun doğruluğunu savunur.  

b) ġekil sınıflarını düzenler.  

c) Ġki özelliği düzenler.  

d) Tümdengelimle yeni özellikler keĢfeder. 

e) Soyağacındaki birkaç özelliğin birbiri ile iliĢkisini ortaya koyar. 

          3. Ġnformal tümdengelimli gerekçeler verir.  

      a) Tümdengelimli bir gerekçe takip eder ve gerekçenin bileĢenlerini 

sağlayabilir.  

      b) Tümdengelimli gerekçenin özetini ya da çeĢitlemelerini verir.  

      c) Kendi tümdengelimli gerekçelerini ortaya koyar.  

4. Bir Ģeyi ispatlamak için birden fazla açıklama ortaya koyar ve soyağacı 

kullanarak bu açıklamaların doğruluğunu kanıtlar.  

          5. Ġnformal olarak bir ifade ile onun karĢıtı arasındaki farkları tanır.  

          6. Problemleri çözmek için bir takım stratejiler ve akıl yürütmeyi belirler ve 

kullanır.  

7. Tümdengelimli gerekçelendirmenin rolünün farkına varır ve problemlere 

tümdengelimli bir Ģekilde yaklaĢır, fakat  
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a) Aksiyomatik anlamda tümdengelimin anlamını algılayamaz (örneğin, 

tanımlar ve temel varsayımlara gerek duymaz).  

b) Formal olarak bir ifade ve ifadenin karĢıtını ayırt edemez (örneğin, 

Siyam ikizlerini ayıramaz – ifade ve karĢıtı).  

c) Teoremlerin ağları arasında henüz iliĢki kuramaz. 

          2.3.4. Düzey 3. Deduction (Formal Tümdengelim/Çıkarım) 

          Bu düzeydeki bir öğrenci aksiyom, teorem ve tanımlara dayalı olarak yapılan 

bir ispatın anlam ve önemini kavrayabilir (Crowley, 1987: 3; Usiskin, 1982: 4).  Bu 

düzeyde, aksiyomatik bir sistem içinde geometrik teori kurgulamanın bir yolu olarak 

tümdengelimin önemi anlaĢılır. AçıklanmamıĢ terimler, aksiyomlar, varsayılan 

doğrular, tanımlar, teoremler ve ispatların rolleri ve iliĢkileri (birbiriyle bağlantıları) 

görülür. Bu düzeydeki bir kiĢi sadece ezberlemez, kanıtları yapılandırır; bir kanıtı 

geliĢtirmenin birden fazla yolu görülür (anlaĢılır); gerekli ve yeterli Ģartların 

etkileĢimi anlaĢılır; bir ifadenin ve onun zıttı (tersi) arasındaki farklılıklar yapılabilir 

(üretilebilir) (Crowley, 1987: 3). Daha önce tanımlanmıĢ teorem ve aksiyomlardan 

yararlanarak tümdengelimle baĢka teoremleri ispatlayabilirler (Olkun ve Toluk, 

2007: 225). Tümevarım yoluyla akıl yürütme süreçlerini baĢarabilirler (Pesen, 2008: 

274). Aynı teoremle ilgili iki farklı mantıksal akıl yürütmeyi fark edebilirler ve 

birbirlerinden ayırabilirler (Burger ve Shaugnessy, 1986: 31). Geometrik Ģekillerin 

özellikleriyle ilgili soyut iliĢkiler kurabilirler, sezgiden öteye akıl yürütmeye dayalı 

sonuç çıkarabilirler (Baykul, 2009: 355). Bu düzeydeki öğrenciler için Ģekillerin 

özellikleri Ģekil ve cisimden bağımsız bir nesne haline gelir (Altun, 2008: 359).  

          Fuys ve diğerleri (1988: 69-70), bu düzeyin belirleyicilerini aĢağıdaki Ģekilde 

ortaya koymuĢtur;  

          Öğrenci;  

1. TanımlanmamıĢ terimler, tanımlar ve temel varsayımların gerekliliğini fark 

ederler (örneğin önermeler).  

2. Formal bir tanımın özelliklerinin (örneğin gerekli ve yeterli koĢullar) ve 

tanımların eĢliğini kabul ederler.  
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3. Düzey 2‟de belirlediği iliĢkileri aksiyomatik bir Ģekilde ispatlayabilir. 

4. Teorem ile ilgili açıklamalar arasındaki iliĢkileri ispatlar (örnğin konvers, 

invers ve kontrapozitif)  

5. Teorem ağları arasındaki iliĢkileri kurar.  

6. Teoremlerin farklı ispatlarını karĢılaĢtırır ve kıyaslar  

7. Ġlk tanımın yada önermenin değiĢtirilmesinin etkilerini mantıksal bir sıra 

içerisinde inceler.  

8. Pek çok farklı teoremi bir araya getiren genel bir prensip ortaya koyar.  

9. Argümanları desteklemek için bir model kullanarak basit aksiyom 

serilerinden ispatlar oluĢturur.  

10. Formal tümdengelim argümanları oluĢturur fakat aksiyomatikleri incelemez 

ya da aksiyomatik sistemleri karĢılaĢtırmaz. 

          2.3.5. Düzey 4. Rigor (En Ġleri Dönem, ĠliĢkileri Görebilme) 

          BeĢinci ve en ileri düĢünme seviyesindeki öğrenciler farklı aksiyomatik 

sistemler arasındaki benzerlik ve farklılıklar üzerinde çalıĢabilir, bu sistemleri 

karĢılaĢtırabilir ve kendileri yeni aksiyomlar oluĢturabilirler. Bu seviye üniversite 

düzeyindeki geometriye karĢılık gelmektedir (Van de Walle, 2004). DeğiĢik 

aksiyomatik sistemler içerisinde teoremler ortaya atar ve bu sistemler arasında analiz 

ve karĢılaĢtırma yapabilirler (Olkun ve Toluk, 2007: 225). Bu düzeyde öğrenci bir 

aksiyomatik sistemler çeĢitliliğinde (içerisinde) çalıĢabilir, ki Öklid olmayan 

geometriler çalıĢılabilir ve farklı sistemlerle kıyaslanabilir. Geometri soyut olarak 

görülebilir (anlaĢılabilir) (Crowley, 1987: 3). Öğrenci soyut çıkarımlarda bulunabilir. 

Hiperbolik ve eliptik geometriyi konu edinen öklid dıĢı geometriyi çalıĢabilirler 

(Usiskin, 1982: 4). Geometrik düĢünme açısından en ileri düzeyde bulunan ve 

geometriye karĢı ilgisi bulunan bir öğrenci geometriyi çalıĢabileceği bir matematik 

alanı olarak görebilir (Baykul, 2009: 356).  

          Bu son düzey orijinal çalıĢmalarda en az geliĢtirilmiĢ ve araĢtırmacılardan az 

dikkat (önem) almıĢ bölümdür. P.M. van Hiele özel olarak ilk üç düzey ile 
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ilgilendiğini kabul etmiĢtir (açıklamıĢtır). Lise geometri derslerinin çoğunluğunun 

deduction (formal tümdengelim) düzeyde olduğu düĢünüldüğünden çoğu 

araĢtırmacıların daha alt düzeyler üzerine yoğunlaĢmaları ĢaĢırtıcı değildir. Elbette ki 

van Hiele modeli diğer alanlara da yayılıyor (Hollanda da Kimya ve Ekonomi 

alanlarında uygulanıyor), bu son düzey daha çok önem kazanacaktır (Crowley, 1987: 

3).    

          Fuys ve diğerleri (1988: 71), bu düzeyin belirleyicilerini aĢağıdaki Ģekilde 

ortaya koymuĢtur;  

          Öğrenci,  

1. Farklı aksiyomatik sistemlerdeki teoremleri dikkatle kurar (Örneğin 

Hilbert‟in geometri temelleri yaklaĢımı).  

2. Aksiyomatik sistemleri karĢılaĢtırır (Örneğin Öklid ve Öklid-olmayan 

geometrileri); aksiyomlardaki değiĢikliklerin sonuçta ortaya çıkan geometriyi 

nasıl etkilediğini keĢfeder.  

3. Bir dizi aksiyomun tutarlılığını, bir aksiyomun bağımsızlığını ve farklı 

aksiyom dizilerinin eĢliğini saptar; geometri için aksiyomatik bir sistem 

oluĢturur.  

4. Problemlerin çözüm sınıfları için genelleĢtirilmiĢ yöntemler yaratır.  

5. Matematik bir teorem/prensibin uygulanacağı en geniĢ bağlamı araĢtırır.  

6. Mantıksal çıkarımlara yeni yaklaĢımlar ve bakıĢ açıları geliĢtirmek için 

konunun derinlemesine bir araĢtırmasını yapar. 

          2.4. Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzeylerinin Özellikleri  

          Geometrik düĢünmenin her düzeyine özgü anlayıĢlar sağlamaya ek olarak Van 

Hiele'ler modeli karakterize eden bazı genellemeler tanımlamıĢlardır. Bu özellikler 

eğitimcilere öğretimsel kararlar vermek için rehberlik sağladığı için özellikle 

önemlidir (Crowley, 1987: 4). Van Hiele düzeylerinin temel özellikleri Ģöyle 

sıralanabilir.  
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 Sıralama, ArdıĢıklık (Sequential): Çoğu geliĢimsel (geliĢtirilebilir) 

teorideki gibi, kiĢi düzeyleri sırayla ilerlemelidir. Belirli bir düzeyde baĢarılı 

bir Ģekilde ilerleyebilmek için, öğrencinin önceki düzeylerin stratejilerini 

edinmiĢ olması gerekir (Crowley, 1987: 4). Düzeyler art arda gelen hiyerarĢik 

bir yapıya sahiptir. Bir düzeyde olabilmek için önceki düzeylerden geçmek 

gerekir. Bir düzey baĢarı ile tamamlanmadan bir üst düzeye geçilemez. 

Dolayısıyla belli bir düzeydeki özelliklere sahip olabilmek, sonraki bütün 

düzeylerdeki özelliklere sahip olunmasının ön Ģartıdır. Her düzeyde baĢarıyla 

ilerleyebilmek için öğrenci bir önceki düzeyin bilgilerini elde etmiĢ olmalıdır. 

Öğrenciler düzeyleri sırayla geçmek zorundadır. Örneğin, bir öğrenci 2. 

düzeyde bulunuyorsa 1. düzeyin özelliklerine, 3. düzeyde bulunuyorsa 2. 

düzeyin özelliklerine sahip olmak zorundadır (Baykul, 2009: 356).  Özetle, 

Van Hiele geometrik düĢünme kuramına göre, (n-1). düzeyi geçemeyen 

öğrenci n. düzeyde (n≥2) olamaz (Gutierrez, 1992: 32; Usiskin, 1982: 5).  

 Ġlerleme (Advancement): Düzeyden düzeye ilerleme (ya da eksikliği) yaĢtan 

ziyade içerik ve alınmıĢ olan eğitimin içeriğine bağlıdır: Hiçbir eğitim 

metodu öğrencinin bir düzeyi atlamasına izin vermez; bazı metotlar geliĢimi 

artırır, fakat diğerleri düzeyler arasındaki hareketliliği yavaĢlatır ya da hatta 

engeller. Van Hiele, kesirlerin ne olduğunu onlara anlatmadan öğrencilere 

aritmetik kesirleri öğretmenin ya da daha ileriki yaĢtaki öğrencilere integral 

ve diferansiyel ünitelerinin ne olduğunu bilmemelerine rağmen farklılaĢma ve 

birleĢmenin öğretmenin mümkün olduğuna dikkat çekmiĢtir. Geometrik 

örnekler, bir karenin dörtgen olduğu gibi iliĢkileri ya da olan formülü 

ezberlemeyi içerirler. Bunun gibi durumlarda aslında gerçekleĢen konunun 

daha alt bir düzeye indirgendiği ve anlamanın oluĢmadığıdır (Crowley, 1987: 

4). 

          Bir ilköğretim 3.sınıf öğrencisi ile lise 2.sınıf öğrencisi aynı düzeyde 

bulunabilirler veya birçok lise öğrencisi birinci düzeye ulaĢmamıĢ olabilir. 

Öğrencilerin sahip olduğu deneyimler ileri düzeylere geçmelerine olanak 

sağlar. Genellikle; ana sınıfı ve ilköğretim ikinci sınıf arasındaki öğrencilerin 

0 düzeyinde olduğu, Ġlköğretim ikinci sınıf öğrencileri ile sekizinci sınıf 

arasındaki öğrencilerin “1 ve 2” düzeyinde olduğu kabul edilebilir (Baykul, 
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2009: 356). Ancak bu geliĢim büyük ölçüde verilen eğitime bağlıdır. 

Özellikle uygun eğitim verilmedikçe 3, 4 ve 5. düzeye ulaĢmak neredeyse 

imkânsız görülmektedir (Olkun ve Toluk, 2007: 225). 

 Esas ve Ġkincil, Ġçsellik ve DıĢsallık (Instrinsic and Extrinsic):  Bir 

düzeydeki öz (doğal) amaçlar bir sonraki düzeyde çalıĢmanın amacı (hedefi) 

olurlar. Örneğin, düzey 0 da Ģeklin sadece formu (biçimi) algılanır. Tabii ki 

Ģekil özellikleri tarafından belirlenir ama Ģeklin analiz edilmesi, içeriklerinin 

ve özelliklerinin keĢfedilmesi 1. düzeye kadar yapılmaz (Crowley, 1987: 4).   

          Bulunulan düzeyde doğal hedef olarak algılanan bir durum sonraki 

düzeydeki bir çalıĢmanın amacını oluĢturur. Bir düzeyden diğerine geçiĢ 

doğal bir süreç değildir ve öğretimin konusuna, öğretimin niteliğine ve 

öğrencilerin tecrübelerine bağlıdır. Öğrencileri keĢfetmeye, eleĢtirici 

düĢünmeye, tartıĢmaya ve bir sonraki düzeyde yer alan kavramlarla 

etkileĢime sevk eden eğitim, öğrencilerin bu düzeylerdeki geliĢimini sağlar, 

hatta bir sonraki düzeylere geçiĢlerini hızlandırabilir (Baykul, 2009: 356).  

 YanlıĢ EĢleme, Uyumsuzluk (Mismatch: Eğer öğrenci bir düzeyde ve 

öğretim farklı bir düzeyde ise, arzulanan öğrenme ve geliĢim oluĢmayabilir 

(meydana gelmeyebilir). Özelikle eğer öğretmen, öğretim materyalleri, içerik, 

kelime ve benzerleri öğrenciden daha üst bir düzeyde ise öğrenci kullanılan 

düĢünme sürecini takip edemeyebilir (yakalayamayabilir) (Crowley, 1987: 4). 

 Dilbilimi (Linguistics): Her düzeyin kendine özgü dilbilimsel sembolleri ve 

bu sembolleri birbirine bağlayan iliĢkiler sistemi vardır. Bundan dolayı belirli 

bir düzeyde doğru olan bir iliĢki baĢka bir düzeye uyarlanabilir. Örneğin, bir 

Ģekil birden fazla isme sahip olabilir (konu içeriğine göre). Bir kare aynı 

zamanda bir dörtgendir (ve bir paralelkenardır). Düzey 1 deki öğrenci bu iç 

içe olabilme durumunu kavramsallaĢtıramaz. Fakat bu tip bir kavram ve 

kullanılan dil 2. düzeyde faydalıdır (Crowley, 1987: 4). 

          Geometride kullanılan dil çok önemlidir. Her düzeyin kendi dili vardır. 

Bütün düzeylerde kullanılan dilin öğrencilerin düzeylerine uygun olması 

gerekir. Bu nedenle iki ayrı düzeyde konuĢarak iletiĢim kurmaya çalıĢan 
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insanın birbirini anlaması mümkün değildir.  Bir Ģeklin 1. düzeydeki tanımı 

ile 2. düzeydeki tanımı farklıdır. Birinci düzeydeki bir öğrenci kullanılan dili 

kolaylıkla anlarken ikinci düzeydeki bir öğrenci için söylenilenler anlamsız 

gelir. Bundan dolayı bir öğrencinin bulunduğu düzey ile öğretimin yapıldığı 

düzey farklıysa öğretim gerçekleĢmez. Örneğin; tüm öğretmenler öğrencilerin 

“Öğretmenim siz ispatları sınıfta yaparken sizi takip ediyorum ve anladığımı 

düĢünüyorum; fakat evde ispat yapamıyorum” Ģeklindeki serzeniĢlerine Ģahit 

olmuĢlardır. Bu serzeniĢin nedeni; öğrenci 3. düzeyde iken öğretmenin 4. 

düzeye göre ders iĢlemesi olabilir (Usiskin, 1982:5). Bu nedenle öğrencinin 

bulunduğu düzeye göre bir eğitim verilmelidir. Öğrenciyle bulunduğu 

düzeyden daha üst düzeye ait bir geometrik dille iletiĢim kurulmaya 

çalıĢılırsa bir iletiĢim bozukluğu ortaya çıkar ve öğrenci ezbere dayalı 

öğretime zorlanmıĢ olabilir. Öğrencinin bulunduğu düzeye ve geometri 

konusuna uygun olmayan bir eğitim öğrenmenin gerçekleĢmesine engel olur 

(Baykul, 2009: 269).  

 Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri birbirinden bağımsız ve kesikli 

değildir; aksine sürekli bir yapıya sahiptir (Baykul, 2009: 357; Gutierrez, 

1992: 32). Öğrenciler tam olarak bir Van Hiele düĢünme seviyesinde 

bulunabilecekleri gibi iki geometrik düĢünme düzeyi arasında da olabilir 

(Burger ve Shaugnessy, 1986). Çünkü bir düzeyden diğerine geçiĢ kademeli 

olarak ve uzun sürede gerçekleĢmektedir (Gutierrez, 1992: 32).  

          2.5. Van Hiele Teorisine Göre Öğrenmenin Evreleri 

          Van Hiele bir düzeyden bir sonrakine geçiĢ konusunda Piaget‟e göre daha 

iyimser olup daha fazla çalıĢıp daha kısa sürede daha çok Ģey öğrenilerek geometrik 

düĢünme geliĢiminin hızlandırılabileceğini savunmuĢtur (Usiskin; 1982: 5). 

Öğrencinin bir düzeyden diğerine geçiĢinde yapılan öğretim önemlidir dolayısıyla 

öğretmenin bu konudaki rolü büyüktür (Olkun ve Toluk, 2007: 226).  Van Hiele'ler 

düzeyler boyunca geliĢimin olgunluk ya da yaĢtan ziyade alınan öğretime 

dayandığını ileri sürerler. Bundan dolayı içerik ve kullanılan materyal kadar, metot 

ve öğretim organizasyonu da pedagojik ilginin önemli alanlarıdır. Hiele‟ler 

öğretmenin, bir öğrencinin bir düzeyden diğerine geçiĢine yardımcı olmak için neler 

yapabileceğini ayrıntılı olarak bir öğretim planı Ģeklinde açıklamıĢtır. Bu öğretim 
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planı araĢtırma/bilgilendirme (Inquıry/Information), yöneltme (Directed orientation), 

açıklama, yorumlama, netleĢtirme (Explication), serbest oryantasyon (Free 

Orientation), bütünleĢtirme (Ġntegration) olmak üzere beĢ aĢamadan oluĢmaktadır. 

Onlar bu sıralamaya göre geliĢtirilmiĢ öğretimin bir düzeyin edinimini desteklediğini 

öne sürerler. Öğrencilerin bir düzeyden diğerine geçiĢlerinin nasıl sağlanacağını 

anlatan ve beĢ aĢamadan oluĢan bu öğretim planı Van Hiele geometrik düĢünme 

modelinin bir diğer özelliği olarak kabul edilebilir (Crowley, 1987: 5-6). 

Tablo 2. Van Hile öğrenme aĢamaları dizimi öğretmenlere seviyeler boyunca 

öğrencilere rehberlik etmek için bir çerçeve sağlar (Breyfogle ve M.Lynch, 2010: 

235). 

AĢama (Evre) Tanım (Açıklama) 

Evre 1.  

AraĢtırma/Bilgilendirme 

(Inquiry/Information)  

Öğretmen: Öğrencilerin önbilgilerini 

tartıĢmayla belirler ve konu baĢlıklarının 

keĢfedilmesini teĢvik etmek için sorular 

yönlendirir. 

Evre 2.  

YönlendirilmiĢ Oryantasyon  

(Directed Orientation) 

Öğretmen ve öğrenciler: Dikkatli 

dizilmiĢ aktivite serisini uygular. 

Evre 3.  

Açıklama, Yorumlama, NetleĢtirme 

(Explication)  

Öğrenciler: Aktivite ile ilgili belirgin 

görüĢ ve anlayıĢları paylaĢır. 

Evre 4.  

Serbest Oryantasyon (Free Orientation) 

 

Öğretmen: Öğrencileri geometrik 

kavramlara iliĢkin problemleri çözmeye 

ve aralarında bağlantılar kurmaya zorlar. 

Evre 5.  

Entegrasyon, BirleĢim, BirleĢtirme, 

Tümleme, BütünleĢtirme (Integration)  

Öğrenciler: Kavramların genel yapılarına 

uygunluğunu ve gözlemleri ifade eder. 
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Bu aĢamalar ve her bir aĢamada yapılması gerekenler Ģöyledir (Crowley, 

1987: 5-6; Olkun ve Toluk, 2007: 226): 

          Evre 1. AraĢtırma/Bilgilendirme (Inquiry/Information)  

Bu ilk basamakta öğretmen ve öğrenciler iĢlenecek konu hakkında diyaloga 

girerler, çalıĢmanın hedefleri hakkındaki etkinlikler ve görüĢmelerle meĢgul olurlar. 

Bu süreçte gözlemler yapılır, sorular yöneltilir ve düzeye özgü kelimeler ve 

semboller tanıtılır. Bu aĢamada kullanılan terim ve kavramlar büyük önem teĢkil 

etmektedir. Örneğin öğretmen öğrencilere sorar, "Bir eĢkenar dörtgen nedir? Bir kare 

nedir? Bir paralelkenar nedir? Nasıl/ne yönden benzerdirler, benzerlikleri nelerdir? 

Farklıklıları nelerdir? Sizce bir kare bir eĢkenar dörtgen olabilir mi? Bunu neden 

söylerdiniz?...."  Öğretmen yönelttiği sorularla öğrencinin hazırbulunuĢluğunu 

belirlemeye çalıĢır ve öğrencilerin konuya ilgilerini çeker. Bu aktivitelerin amacı iki 

yönlüdür: 

 Öğretmen öğrencilerin konuyla ilgili ne kadar, ne tür ön öğrenmelere sahip 

olduklarını öğrenir.  

 Öğrenciler bir sonraki çalıĢmanın ne yönde olacağını, çalıĢmanın daha çok ne 

tarafa akacağını, gideceğini öğrenirler.    

          Evre 2. YönlendirilmiĢ Oryantasyon (Directed Orientation) 

          Öğrenciler öğretmenin dikkatlice düzenlediği materyaller aracılığıyla 

çalıĢmanın baĢlığını, ana konusunu keĢfederler. Bu aktiviteler bu düzeyin 

karakteristik yapılarını öğrencilere aĢama aĢama yansıtmalıdır, sunmalıdır. Böylece 

materyallerin çoğunluğu belirli tepkiler açığa çıkarmak için tasarlanmıĢ kısa ödevler 

olacaktır. Öğretmen aldığı yanıtlar doğrultusunda öğrencilere çeĢitli görevler verir. 

Bu görevlerin amacı öğrencilerin çalıĢılan konuyu araĢtırıp keĢfetmelerine olanak 

sağlamaktır. ÇeĢitli etkinlikler, oyunlar ve bulmacalar yoluyla öğrencilerin geometrik 

Ģekilleri bulmaları ve hissetmeleri sağlanır. Örneğin, öğretmen öğrencilerden eĢit 

köĢegenleri olan bir eĢkenar dörtgen, daha büyük baĢka bir tane, daha küçük olan 

baĢka bir tane daha yapmak için bir geoboard (üzerine geometrik Ģekiller çizilmiĢ 

tahta) kullanmalarını isteyebilir. Diğer bir aktivite de dört doğru açısı olan bir 
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eĢkenar dörtgen inĢa etmek, yapılandırmak olabilir, daha sonra üç doğru açı, iki 

doğru açı, bir doğru açı...    

          Evre 3. Açıklama, Yorumlama, NetleĢtirme (Explication)  

          Bu evrede öğrenciler gözlemleyerek yapılarla, Ģekillerle ilgili ortaya çıkan 

görüĢlerini önceki deneyimleri üzerine inĢa ederek ifade eder ve paylaĢırlar. Doğru 

ve uygun dil kullanmaları için öğrencilere yardım etmenin dıĢında, öğretmenlerin 

rolü en alt düzeydedir. Bu aĢama boyunca düzeyin iliĢkiler sistemi görünür hale 

gelmeye baĢlar. Kontrolün daha çok öğrencide olduğu bu evrede öğretmenin rolü 

tartıĢmaları yönlendirmek ve öğrencilerin terminolojiyi doğru ve iyi kullanması için 

katkı sağlamaktır. EĢkenar dörtgen örneğine devam ederek öğrenciler, öğretmen ve 

birbirleriyle önceki aktivitelerde ne tür figürlerin ve özelliklerin açığa çıktığını 

tartıĢırlar.  

          Evre 4. Serbest Oryantasyon (Free Orientation) 

          Öğrenci daha karmaĢık konularla, çok basamaklı, aĢamalı konularla, birçok 

yoldan tamamlanabilen konular ve açık uçlu problemlerle yüz yüze gelir, karĢılaĢır. 

AraĢtırma alanında birbirlerini yönlendirerek çalıĢmanın amaçları arasındaki birçok 

iliĢki öğrencilere anlaĢılır hale gelir. Bu evre öğrencilerin daha karmaĢık iliĢkiler 

içeren, çözüm için birden çok adımın gerektiği, birden çok çözüm önerisinin 

getirilebildiği açık uçlu problem durumları ile karĢılaĢtığı bir evredir. Öğrenciler 

problemi, yeniden çözerek ya da kendi yöntemlerini bularak tecrübe kazanırlar. 

Öğrenciler kendilerini araĢtırma yaptıkları alana adapte ettikleri ölçüde çalıĢma 

hedefleri ve bu hedefler arasındaki iliĢkiler onlara daha açık gelecektir. Öğretmenin 

bu aĢamadaki rolü öğrencilerinin farklı bakıĢ açıları geliĢtirebilmesine yardımcı 

olmaktır (Hoffer, 1981). 

          Örneğin, öğrenciler Ģöyle bir aktiviteyi tamamlayabilir "Bir parça kağıdı ikiye 

katlayın, daha sonra tekrar ikiye katlayın. Katlarla yapılmıĢ köĢeyi keserseniz ne tür 

bir Ģekil elde edeceğinizi hayal etmeye çalıĢın. Kesmeden önce cevabınızı 

doğrulayın, oluĢturun. 30
o
 derecelik bir açıyla köĢeyi keserseniz ne tür bir Ģekil elde 

edersiniz?  45
o
 derecelik bir açıyla köĢeyi keserseniz ne tür bir Ģekil elde edersiniz? 

KöĢegenlerin kesim noktalarındaki açıları açıklayın. KesiĢim noktası köĢegenin 
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hangi noktasındadır? Bir eĢkenar dörtgenin alanı neden iki köĢegenin ürününün bir 

yarısıyla açıklanır?" 

          Evre 5. BütünleĢtirme, Entegrasyon, BirleĢim, BirleĢtirme (Integration) 

          Öğrenciler iliĢki ve amaçların yeni ağına genel bir bakıĢ oluĢturmanın 

hedefiyle öğrendiklerini özetler ve gözden geçirirler. Öğretmen bu senteze evrensel 

araĢtırmalar sunarak öğrencilerin öğrenmelerine yardım edebilir. Fakat Ģu önemlidir 

ki bu özetler, yeni bir Ģey sunmaz. EĢkenar dörtgenin ortaya, açığa çıkan özellikleri 

özetlenir ve kökenleri gözden geçirilir. Öğrencilerin daha çok inisiyatif aldıkları bir 

evredir. Bu evrede öğrencilere çeĢitli etkinlikler verilir. Kendi yaptıkları etkinliklerle 

o ana kadar öğrendiklerini toparlama fırsatı elde ettikleri bu evrenin sonunda 

öğrenciler öğrendiklerini yeni bir düĢünce yapısı olarak içselleĢtirirler ve bu yolla 

yeni bir düĢünce seviyesine eriĢirler. Öğrenciler öğrendiklerini yeni bir düĢünce 

yapısı olarak içselleĢtirirler. Öğretmen öğrencilerin hangi aĢamaya geldiklerini 

belirlemek için onlara çeĢitli sorular sorar. Sorulan sorular sayesinde öğrenciler 

öğrendikleri konularla ilgili özetleme yapma Ģansına sahip olurlar. BeĢinci aĢamanın 

sonunda, öğrenciler yeni bir düĢünce düzeyine ulaĢmıĢlardır. Eskinin yerine yeni 

düĢünce alanı yerleĢmiĢtir ve öğrenciler bir sonraki düzeyde öğrenmenin aĢamalarını 

tekrarlamaya hazırdır. 

          Bu beĢ evre boyunca öğretmen; öğrencilerin ödevlerini planlamalı, 

öğrencilerin dikkatini Ģekillerin özelliklerine yöneltmeli, konuyla ilgili terminolojiyi 

tanıtmalı, öğrencilerin öğrenilen konu ile ilgili görüĢlerini alırken bu terminolojiyi 

kullanmalarına olanak sağlamalı, tanımlama yapmada öğrencilere cesaret vermeli ve 

öğrenilen geometrik Ģekilleri problem çözme yaklaĢımlarında kullanmalarına olanak 

sağlamalıdır (Hiele, 1999: 6). 

          2.6. Van Hiele Temelli Deneyimler Sağlanması 

          Van Hiele modeline göre; geometri öğretiminin baĢarılı sonuçlar vermesi için 

ilk olarak öğrencilerin geometrik düĢünme düzeyleri ve geometrik kavramlarla ilgili 

ön bilgi ve becerilerinin belirlenmesi gerekir. Bu kapsamda, öğretmenin ilk yapması 

gereken öğrencilerin düĢünme becerilerini belirlemektir. Okutulan sınıf çok büyük 

bir sınıf olsa da Van Hiele‟nin geometrik düĢünme düzeyleri yaĢa bağlı olmadığı için 
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öğrencilerin geometrik düĢünme düzeyleri belirlenerek, verilen eğitim öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeyleri dikkate alınarak baĢlamalıdır (Van de Walle, 2004). 

          Van Hiele modeline uygun geometri öğretiminde önemli bir nokta; sınıf 

içerisindeki uygulamalarda kullanılacak etkinliklerdir. Etkinliklerin, geometrik 

düĢünme olarak hem alt düzeyde bulunan öğrencilere hem de üst düzeyde bulunan, 

öğrencilere yönelik olması gerekir. Etkinliklerin açık, esnek ve öğrencilerin önceki 

bilgileri üzerine inĢa edilmiĢ olması uygulanabilirliği açısından önemlidir. Geometri 

etkinliklerin öğrencilere keĢfetme imkânı vermesi için uygulama, çizim, ayırma, inĢa 

etme ve yaratma becerileri gerektiren nitelikte olması gerekmektedir. En iyi geometri 

etkinlikleri, uygulamalı (Hands-on) malzemelerle yapılanlardır. Noktalı ve izometrik 

kağıt, örüntü blokları, geometri tahtası, tangram ve çivili tahta gibi araçlar 

öğrencilerin geometrik kavramları somutlaĢtırmasında oldukça etkili olan araç 

gereçlerdir. Ayrıca geometri konularını içeren bilgisayar programları her düzey için 

gerekli ve etkilidir (Van de Walle, 2004). Van Hiele modelinde vurgulanan kavram 

çocuklara geometrik deneyim çeĢitliliğinin sunulması gerektiğidir. Ġlköğretimin ilk 

yıllarında öğretmenler geometrik yapbozlar, tangramlar, mozaikler, bölme-parçalama 

çalıĢmaları, çubuklar, kağıt katlama, çizili tahtalar ve Ģekilli parçalar aracılığıyla 

temel düzeyde açıklayıcı tecrübeler sunabilirler. Ortaokul ve lisenin ilk yıllarında 

deneyimleri, genel olarak 1. ve 2. düzeylerde gridler (ızgara, parmaklık, bölme 

sistemi), Ģekil koleksiyonları, özellik kartları, aile ağaçları (sınıflandırma dalları) ve 

"Benim adım nedir" oyunları içerebilir (Crowley, 1987: 6-7).  

          Çocuğun yapacağı geometrik etkinlikler, yaĢadığı çevredeki geometrik Ģekil ve 

cisimleri tanıma, adlarını açıklama, bunları anlatma, bunların Ģekillerini bozarak 

olası durumlarını görme, bunların aralarındaki benzerlik ve farklılıklarını anlatma, 

bunlarla ilgili genellemeler ortaya koyma, ölçmeler yapma, problemler kurma ve 

problem çözme Ģeklinde olmalıdır (Altun, 2008). 

          Dil ve aynı derinlikte düĢünülmüĢ seçili materyaller geometrik düĢünmenin 

geliĢiminde önemli rol oynarlar. Çocuklar için kelimeler ve semboller ilgili dilsel 

oluĢum hakkında konuĢmak ve kelimeleri kullanmak önemlidir. Bu tarz sözel 

ifadeler öğrencilerin bilinçli bir Ģekilde baĢka geliĢmemiĢ ve belirsiz fikirlerin ne 

olabileceğini açıkça söyleyebilmelerini gerektirir. Bu ayrıca olgunlaĢmamıĢ ya da 

yanlıĢ algılanmıĢ fikirlerin açığa çıkarılmasını sağlayabilir. Ġlk olarak çocuklar kendi 
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geometrik bilgilerini kendi terimleriyle ifade etmeleri için cesaretlendirilmeli - açı 

için "köĢe", paralelkenarın kenarları için "eğik", paralel çizgiler için "doğru". Fakat 

aĢama aĢama öğrenciler standart terminoloji ile yüzleĢtirilmeli ve doğru bir Ģekilde 

kullanmaya cesaretlendirilmelidir. Çünkü çocuklar, dinleyicileriyle aynı anlamda 

eĢleĢmeyen kelimeler kullanırlar. Çocuklar dik açı ve kareyi sınırlı anlamlarıyla 

algılar. Bu Ģekilde öğrenen çocuklar geliĢmelerini sınırlandırır. Anlatımlar 

aracılığıyla öğretmenler eksik kavramları ve yanlıĢ görüĢleri ortaya çıkardıkları gibi 

doğru algıyı da yapılandırabilirler.   

          Ayrıca öğretmenin kullandığı dil de önemlidir. Örneğin, Düzey 1 çalıĢmasında 

bütün, bazı, her zaman, asla, bazen gibi terimler modellenmeli ve cesaretlendirilmeli. 

Düzey 2 ifadeleri ".... Ģeklinde devam eder" ve "Eğer  ..... daha sonra ......" gibilerini 

içerir. Düzey 3 aksiyom, önerme, teorem, karĢıt, gerekli ve yeterli gibi terimlerin 

anlamlarını kullanıp vurgulamalı vb.  

          Öğretmenlerin soru sorması, öğrenci düĢünmelerini yönlendirmede önemli bir 

faktördür. Bütün düzeylerde öğrencilere nasıl "bildiklerini" sormak önemlidir. 

Örneğin, Düzey 2 deki bir öğrenciye bir beĢgenin açılarının toplamının sorulması 

yeterli değildir. Öğrenciler nedenlerini açıklama ve açıklamaları hakkında farklı bir 

yol olabileceği konusunda düĢünmeye zorlanmalıdır. Uygun sorular yöneltme, cevap 

için yeterli bir zamana müsaade etme ve cevapların niteliklerini tartıĢma düĢünme 

düzeyini önemli ölçüde etkileyecek metotlardır. 

          GeliĢimin oluĢması için, öğretimi öğrenci düzeyi ile eĢleĢtirmek önemlidir. 

Öğretmen öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini bilmelidir. Çünkü bir 

öğrencinin geometrik açıklamalarının doğası onun düĢünme düzeyini yansıtır ki, soru 

sorma önemli bir açığa çıkarma aracıdır. Örneğin, "Bu ne tür bir Ģekildir?  

(dikdörtgen ters çevrilerek öğrenciye sorulduğunda) "Nasıl biliyorsunuz?" sorularına 

verilen cevapları düĢünün. Her düzeydeki öğrenci ilk soruya dikdörtgen cevabını 

verebilir. (ġekli adlandıramayan öğrenci dikdörtgenler için Düzey 0 dadır) Ġkinci 

soruya verilen düzeylere özgü cevapların örnekleri aĢağıda verilmiĢtir. Ġfadelerin 

neden belirtili düzeyin açıklaması olduğuyla ilgili kısa açıklamalar parantez içinde 

verilmiĢtir (Crowley, 1987: 13-14).  
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Düzey 0: "Bire benziyor!" ya da "Çünkü bir kapıya benziyor." (Cevap bir görsel 

modele dayanmaktadır) 

Düzey 1: "Dört kenar kapalı, iki uzun kenar, iki daha kısa kenar, zıt kenarlar paralel, 

dört dik açı ...." (Özellikler sıralanır; tekrarlar fark edilmez) 

Düzey 2:    "Dik açılı bir paralelkenardır" (Öğrenci asgari düzeyde özellik vermeye 

çalıĢır. Sorulduğunda, zıt kenarların uyumlu olduğunu bu örnekte söylemenin tekrar 

ve gereksiz olacağını bildiğini belirtecektir) 

Düzey 3: "Eğer ben bu Ģeklin paralelkenar olduğunu biliyorsam ve bir tanesi dik bir 

açıysa bu kanıtlanabilir" (Öğrenci olguyu tümdengelimsel olarak kanıtlamanın 

arayıĢına girer)  

          Her seviyede yapılması uygun görülen etkinlikleri Ģöyle sıralayabiliriz: 

          Düzey 0. Temel seviye, GörselleĢtirme (Visualization) 

          Geometrik Ģekiller bir bütün olarak fiziksel görünüĢlerinin temelinde fark 

edilirler. Bu seviyedeki bir öğrenci için uygun etkinlikler genellikle geometrik Ģekil 

içeren eĢyalarla oynama ve ara-bul diye adlandırdığımız etkinliklerdir. Bu 

etkinliklerle, öğrenciye öğrenme fırsatları sunulur. Sınıfta veya evde blok modelleri, 

fotoğraflar ve farklı fiziksel objeler bulundurmak gerekir. Öğrenci bunlar içerisinden 

kendine göre benzer gördüğü Ģekil ve cisimleri arar, bulur ve sınıflandırır. Geometrik 

Ģekilleri eĢleĢtirmek, benzer ve aynılarını bulmak, onlardan farklı desenler yapmak, 

geometri tahtasında desenler yaratıp bunları kâğıda aktarmak etkinlikleri bu dönem 

öğrencisine yararlı olabilir. 

          Öğretmen öğrencilerin 0 düzeyden 1 düzeyine geçiĢini desteklemek için; 

 Geometrik Ģekilleri inĢa etme, yapılandırma, katlama, renklendirme ve 

oynama yapma, değiĢiklik yapma fırsatları sunulmalıdır. 

 Geometrik bir iliĢkide ya da Ģekilde tanımlama; 

 basit bir çizimde, 

 bir bölme-parçalama çalıĢmasında, örnek Ģekillerde ya da diğer 

yönlendirmelerde 
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 bir uyarlama çeĢitliliğinde  

 sınıftaki, evdeki, fotoğraflardaki ve baĢka yerlerdeki fiziki 

nesnelerle ilgili 

 diğer Ģekiller eĢliğinde. 

 ġekiller yaratma, üretme; 

 noktalı, ızgaralı ya da izli kağıtlar üzerine figürleri kopyalayarak 

ve  geoboardlar, dairesel geoboardlar (üzerine Ģekiller çizilebilen 

tahta) kullanarak  ya da kes-parçala kağıtları üzerine Ģekiller 

çizerek 

 borular, çöpler ya da çubuklar kullanarak, ya da benzerleri ile  

 Geometrik Ģekilleri sözel olarak yapılandırmak ya da anlatmak için uygun 

standart ya da standart dıĢı dili kullanarak; 

 bir küp "bir tuğlaya ya da kutuya benzer" 

 "açılar" için köĢeleri 

 Üretilebilir, ölçülebilir ya da sayılabilir Ģekiller ile çözülebilir problemler 

üzerinde çalıĢarak; 

 ölçerek ya da fayans gibi parçalara bölerek bir kutu yüzeyinin 

alanını bulun 

 bir dörtgen ya da baĢka bir üçgen yapmak için iki üçgen kullanın 

 Geometrik Ģekil ve eĢyalarla ilgili öğrencinin gözlem ve düĢüncelerini 

anlatması için ortamlar hazırlamalıdır. 

 Öğrencilere geometrik Ģekil ve eĢyaları çizmeleri ve yapmaları için fırsatlar 

sunmalıdır.  

 Soyut tanımlardan kaçınılmalı, öğrencilerin geometrik cisim ve Ģekillere 

örnek göstermeleri önemsenmelidir (Crowley, 1987: 7-8; Hiele, 1986: 40-48; 

Hoffer, 1983; Olkun ve Toluk, 2003: 163-167; Van de Walle, 2004) 
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          Düzey 1. Analitik (Analysis) Dönem 

          Öğrenci bu seviyede Ģekle ait özellikleri ve kuralları örneğin katlama ölçme 

gibi etkinliklerle keĢfeder ve onları deneysel yollarla kanıtlar. Kibrit çöplerinden 

geometrik Ģekiller yapmak, geometrik Ģekillerin boyutlarını ölçmek, özellikleri 

verilen bir Ģekli geometri tahtasında oluĢturmak ya da kâğıda çizdirmek, simetri, 

döndürme ve alan etkinlikleri yapmak, geometrik Ģekilleri karĢılaĢtırmak, üç boyutlu 

geometrik cisimlerin açınımlarını incelemek, onları kesip katlamak ve kaç birim küp 

alacaklarını düĢünmek gibi etkinlikler yapılabilir. 

          Bu düzeydeki öğrencilerin geometrik düĢüncelerini geliĢtirmek ve desteklemek 

için: 

 ġekillerin özelliklerini ya da diğer geometrik Ģekilleri tanımlamaları için 

ölçme, renklendirme, katlama, kesme, modelleme ve fayans gibi kareleme 

çalıĢmaları yapılmalıdır. Örneğin, bir köĢegen üzerinde bir uçurtma katlayın 

ve uyumu inceleyin. 

 Bir grup Ģekli özellikleriyle açıklamak (tablo, grafik, kelimeler, özellik 

kartları). Örneğin, "Bir Ģekli daha önce hiç görmemiĢ birine, resim 

kullanmadan nasıl açıklardınız?" 

 Onları karakterize eden özelliklerine göre Ģekilleri kıyaslamak. Örneğin, 

"açılarını veya kenarlarını göz önünde bulundurarak bir karenin ve bir 

dörtgenin nasıl benzer ve farklı olduklarına dikkat çekin". 

 ġekilleri özeliklerine göre ayırıp sınıflandırmak. Örneğin, dört köĢeli 

parçaları paralel olan kenar sayısına göre veya dik açıların sayılarına göre 

sınıflandırın. 

 Sözel ya da yazılı olarak özelliklerinin açıklaması verilen bir Ģekli tanımlama 

ve çizme çalıĢması yapılmalıdır.  

a) Örneğin, öğretmenler ya da öğrenciler bir Ģekli sözel olarak açıklarlar 

ve (bütün olası) özellikleriyle birlikte onları sorarlar. 
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b) "Benim adım nedir" Ģekil, doğru Ģekilde öğrenciler tanımlayabilene 

kadar ipuçları tek tek verilir, her ipucundan sonra biraz beklenir. Bu, 

baĢınızın üstünde tuttuğunuz bir parça kağıt veya özellik kartlarıyla 

yapılabilir. 

 Görsel ipuçlarından bir Ģekli tanımlayabilme. Örneğin; Ģeklin olası 

(muhtemel) isimlerini her adımda tanımlamalarını sorarak, bir Ģekli adım 

adım (parça, parça) gösterin. 

 Birçok örnek çalıĢtıktan sonra deneysel olarak kurallar ve genellemeler 

türetme. Örneğin; birçok dörtgen ölçüp, çizdikten sonra öğrenciler "bxh" nin 

kare sayısını eklemek için bir kısaltma olduğunu anlar.  

 ġekillerin farklı türlerinin olduğunu karakterize etmek ve kıyaslamak için 

kullanılabilecek özellikleri kıyaslama.  

a) Soru sorun, "EĢit zıt kenarlar açıklar......" 

b) Yap-boz parçaları ekleyerek Ģekiller ve dörtgenler arasındaki iliĢkiyi 

keĢfedin. Bir kare uç noktalarından tanınır (tanımlanır)... (dörtgenler 

benzerdir, birbiriyle kesiĢir ve dik açılarla birleĢirler). Açıları 

değiĢtirin ve dörtgenler ortaya çıkar... (bir dikdörtgen). Benzer 

olmayan dörtgenler türer...  

 Benzer olmayan nesnelerin özelliklerini keĢfetme. Örneğin, yamuk Ģekline 

örnek olan ve örnek olmayanlardan yamuk Ģeklinin özelliklerini belirleyin.  

 Uygun kelime ve sembolleri kullanma ve karĢılaĢma.   

 Derinlemesine (içgörülü) yaklaĢımlar, geometrik iliĢkiler ve Ģekillerin 

özelliklerini bilmeyi gerektiren geometrik problemleri çözme. Örneğin, bir 

yedigen Ģeklindeki açıların toplamını ölçüm yapmadan bulun. (Ġçgörülü 

öğrenciler Ģekilleri tanımak için iliĢkilendirdiği üçgenleri görecektir) 

 Bir önceki düzeydeki çalıĢmaların devamı olarak kullanılan eĢya ve Ģekillerin 

değiĢik özellikleri hakkında konuĢma, anlatma, bunların listesini çıkarma 

çalıĢmaları yapılmalıdır. 
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 Yararlanılan geometrik eĢya ve Ģekilleri ölçme, tanımlama, Ģekli bozarak 

baĢka bir Ģekle dönüĢtürme çalıĢmaları yapılmalıdır. 

 EĢya ve Ģekilleri göz önünde tutarak sınıflandırma ayrıca Ģekiller üstüne 

problem çözme çalıĢmaları yapılmalıdır. 

 Öğrencilerin geometrik Ģekillerle ilgili topladığı verileri tablo halinde 

düzenleme ve tablodan çıkarımlarda bulunma çalıĢmaları yapılmalıdır. 

(Crowley,1987:8-10; Hiele, 1986: 40-48; Hoffer, 1983; Olkun ve Toluk, 

2003: 163-167; Pesen, 2003: 330-331; Van de Walle, 2004 

Düzey 2. YaĢantıya Bağlı Çıkarım (Informal Deduction)  

          Bu düzeyde bir iliĢkiler ağı oluĢmaya baĢlar. Analitik dönemde geliĢtirilen 

iliĢkileri çalıĢmak, bu iliĢkileri karĢılaĢtırmaları sağlanmalıdır. Bir geometrik Ģekli 

tarif eden minimum özellikler serisini tanımak, öğrencilerin arkadaĢlarına geometrik 

Ģekilleri nasıl tarif ettiklerini ortaya çıkarmak için tartıĢmalar sunmak ve Ģekillerin 

özelliklerinin ve iliĢkilerin önemli olduğunu gösteren problemler çözmek öğrencilere 

fırsatlar sunar. 

Bu düzeydeki öğrencilerin geometrik düĢüncelerini geliĢtirmek ve desteklemek için: 

 ġekiller ve eĢyalar üstüne gözleme dayalı konuĢmalar için ortam 

hazırlanmalıdır.  

 Örneğin, bir geoboard üzerinde çalıĢılarak bir dörtkenarlıyı bir yamuğa, bir 

paralelkenarı bir dikdörtgene dönüĢtürme... Her dönüĢüm için ne gerekliydi? 

 Bir Ģekli tanımlayan asgari özellik dizisini tanımlama. Öğrenciler bu 

etkinlikte birbirini kontrol edebilir ve birbiriyle yarıĢabilirler. "Öğrencilere, 

birine bir Ģekli nasıl tanımlarsınız?" sorusunu sorun. Daha farklı adımlar 

kullanabilirler miydi? 

 Tanımlar geliĢtirme ve onları kullanma. Örneğin, "bir kare .... dir." 

 Ġnformal tartıĢmalar ile devam etme. Ġnformal tartıĢmalar sunma (Ģemalar, 

kes-parçala Ģekiller ve akıĢ grafikleri kullanarak). Soy (ata, geçmiĢ) 

haritalama: Örneğin, bir fikrin aile ağacı ya da kökenini göstermek için oklar 
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ve kartlar kullanın. "Bir üçgenin dıĢ açısı, karĢıt (zıt) iç açılarının toplamına 

eĢittir."  

 Tümdengelim tartıĢmaları devam ettirmek için belki birkaç "eksik, kayıp 

adım" ekleme. 

 Birden fazla açıklama ya da yaklaĢım sağlamak için giriĢimde bulunma. 

Örneğin, bir paralelkenarı iki yoldan açıklayın ("Dört kenar ve zıt kenarlar 

paraleldir" ya da "Dört kenar ve zıt kenarlar uyumludur") 

 Bir ifadeyi veya aksini aydınlatan durumları tartıĢma ve çalıĢma. 

a) Bu ifadenin tersini yazın: eğer bir çapraz iki paralel çizgi ile 

kesiĢirse, çaprazın aynı kenarındaki iç açılar tamamlayıcıdır. Hangi 

Ģema (Ģekil) bunun zıttını tam olarak yansıtır (gösterir)? 

b) AĢağıdaki ifadenin tersini açıklayın ve geçerliliğini tartıĢın  

 "Eğer yağmur yağıyorsa, ben bot giyiyorum."   

 ġekillerin özelliklerinin ve iliĢkilerinin önemli olduğu problemleri çözme. 

Örneğin; Bir çizgi parçasının açıortayını oluĢturmak için iki eĢit yarıçaplı yay 

çizin. Yayların kesiĢim noktalarından geçen çizgilerin, çizgi parçasının 

açıortayına neden dikey olduğunu (bir dörtgenin özelliklerini kullanarak) 

açıklayın. 

 Öğrenciler, kullandıkları geometrik eĢya ve Ģekillerin neden faydalı oldukları, 

hangi özelliklerinin ne ise yaradığı üzerinde konuĢturulmalıdır. 

 ġekil ve modellerle ilgili çizim yapma, Ģekil ve sınıflarının ortak özelliklerini 

söyleme, genellemeye varma, hipotez kurma ve hipotez test etme gibi 

çalıĢmalara yer verilmelidir. (Crowley, 1987: 10-12; Hiele, 1986: 40-48; 

Hoffer, 1983; Olkun ve Toluk, 2003: 163-167; Pesen, 2003: 330-331; Van de 

Walle, 2004) 

          Düzey 3. Formal Tümdengelim, Çıkarım  

          Bu seviyede sonucun ve tümdengelimin doğası anlaĢılır. Bu seviyede 

tamamlanmamıĢ ispatlar verilmeli öğrencinin bunu tamamlaması istenmelidir. 
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Neden-sonuç iliĢkisi içeren problem durumları sunulmalıdır. Problemlerde verilenleri 

ve isteneni belirlemesini sağlamak gibi etkinlikler düzenlenmelidir. Bu düzeydeki bir 

çocuk için Ģekillerin özellikleri Ģekil ve cisimden bağımsız bir obje haline gelir. Bu 

dönem lise yıllarına tekabül eder. (Crowley, 1987: 12-13; Hiele, 1986: 40-48; Hoffer, 

1983; Olkun ve Toluk, 2003: 163-167; Pesen, 2003: 330-331; Van de Walle, 2004) 

          Bu düzeydeki öğrencilerin geometrik düĢüncelerini geliĢtirmek ve desteklemek 

için: 

 Bir problemde verilenin ve ispatlanması gerekenin ne olduğunu tanımlama. 

Örneğin; problemde, bilinenin ve ispatlanan ya da gösterilenin ne olduğunu 

tanımlayın. Ġspatı tamamlamayın. "Ġkizkenar bir üçgenin tabanının dikey 

açıortayı üçgenin tepe noktasından geçer." 

 Bir Ģekil tarafından verilen ya da kastedilen bilgiyi tanımlama. Örneğin; Ģekil 

ABCD paralelkenardır. Bu Ģekil hakkında bildiklerinizi tartıĢın. ġekli temel 

alarak bir problemi "Eğer ..... daha sonra .......... " cümlesinde yazınız.  

 Düzey 2' de informal (gizil) bir Ģekilde geliĢtirilen iliĢkileri ve bağlantıları 

titizlikle ispatlama 

 Bilinmeyen iliĢkileri ve bağlantıları ispatlama 

 Bir teoremin farklı kanıtlarını kıyaslama. Örneğin, Pisagor teoremi. 

 Ġspat teknikleri çeĢitliliği kullanma. Örneğin; sentezleme, dönüĢtürme, 

düzenleme, vektörler.   

 Ġspatın genel stratejilerini ve yollarını tanımlama. Örneğin; bir ispat paralellik 

içeriyorsa, testereler, merdivenler ya da 180
o 
lik dönüĢler deneyin. 

 Geometrik düĢünme hakkında düĢünme. Örneğin; aĢağıdaki durumlar 

tümdengelim ya da tümevarımsal düĢünmeyi içerir. Hangi düĢünme tarzının 

kullanıldığını ve nedenini tanımlayın. 

a) Bütün keçilerin sakalları vardır. Sandy bir keçidir. Dolayısıyla 

Sandy'nin bir sakalı vardır. 
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b) Birkaç adet dörtgenin açılarını ölçtükten sonra, "Bir dörtgenin 

açılarının toplamı 360
0 

dir." açıklamasını yapar.   

 Gerekli ve yeterli Ģartları anlamayı kavrama. Örneğin; .................. ile 

baĢlayan karenin bir tanımını yazın. 

a)  Bir kare bir dörtgendir .... 

c) Bir kare bir paralelkenardır .... 

d) Bir kare bir dikdörtgendir .... 

e) Bir kare bir eĢkenar dörtgendir .... 

 Bilinmeyen açıklanmamıĢ terimin, önermenin, teoremin, tanımın vb. 

anlamından ne anladığınızı örnek vererek açıklama. Örneğin; AĢağıdaki 

açıklamaların hangisi bir önerme, bir teorem, bir tanımdır? Neden? 

a) Aynı çizgi üzerindeki iki noktaya doğrudaĢ denir. (Tanım) 

b) Ġki nokta bir çizgi oluĢturur. (Önerme) 

c) Her bölütün kesinlikle bir orta noktası vardır. (Teorem) 

d) Bir bölütün orta noktasının bölütü ikiye ayırdığı bilinir. (Tanım) 

          Düzey 4. En Ġleri Dönem (Rigor)  

          Bu dönemde farklı sistemleri karĢılaĢtırabilir. Farklı teoremler ortaya atar ve 

bunları analiz ve karĢılaĢtırma yapar. Öğrenciler bu düzeyde geometriyi bir bilim 

olarak ele alıp çalıĢabilirler. Ġlkokulda geometrik etkinlikler çocukların yukarda 

tanıtılan geliĢim basamaklarına uygun olarak sezgiye, gözleme ve tecrübeye dayalı 

olarak sürdürülmeli, Ne? Niçin? Sorularını cevap aranmalıdır (Van De Walle, 2004). 

          2.7. Van Hile Geometrik DüĢünme Düzeyleri Ġle Ġlgili YurtdıĢında 

YapılmıĢ ÇalıĢmalar  

          Usiskin (1982) tarafından yapılan çalıĢma Van Hiele kuramıyla ilgili en 

önemli araĢtırmalardan biridir. Bu çalıĢmada, araĢtırmaya katılan öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun geometrik düĢünme düzeyleri I (gözünde canlandırma) ve II (analiz) 

olarak bulunmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerinin düĢük olduğu ve yüksek okul geometrisine hazır olmadıkları 

belirtilmiĢtir.  
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          Mayberry (1983) tarafından yapılan "Aday Öğretmenlerin Van Hiele Geometri 

DüĢünme Düzeyleri" adlı araĢtırma, öğretmen adaylarının geometrik düĢünme 

düzeyleri üzerine yapılan ilk araĢtırmadır. Bu araĢtırmanın amacı, geometrik 

düĢünme düzeylerinin hiyerarĢik bir yapıya sahip olup olmadığını ve aday 

öğretmenlerin geometri dersi için hazır olup olmadığını belirlemektir. AraĢtırma 

sonucunda; aday öğretmenlerin geometri dersi için hazır olmadıkları saptanmıĢtır. 

Ayrıca Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerinin hiyerarĢik bir yapıya sahip 

olduğu belirlenmiĢtir. 

          Burger ve Shaughnessy (1986) tarafından yapılan "Geometride Van Hiele 

Düzey GeliĢiminin Temel Özellikleri" adlı araĢtırmada, geometri öğretiminde üçgen 

ve dörtgen kavramlarının Van Hiele düzeyleri ile tanımlanıp tanımlanamayacağı 

araĢtırılmıĢtır. Ayrıca; "Geometrik düĢünme düzeylerini belirlemede Van Hiele 

teorisi kullanılabilir mi?" , "Geometrik düĢünme düzeyleri öğrenci davranıĢları 

yardımıyla gözlenebilir mi?", "Özel geometri çalıĢmalarında, geometrik düĢünme 

düzeylerinden hangisi veya hangilerinin baskın olduğunu açıklamak için bir görüĢme 

yöntemi geliĢtirilebilir mi?" sorularına yanıt aranmıĢtır. Deneysel yapılan çalıĢmaya 

45 öğrenci katılmıĢ; Ģekil çizme, tanıma, tanımlama, sınıflandırma ve Ģekli bul 

çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda Van Hiele düzeylerinin, 

öğrencilerin geometrik düĢünme yöntemlerini açıklamada oldukça yararlı olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca Van Hiele düzeylerindeki  öğrenci davranıĢlarının 

özelliklerinin gözlenebildiği, geometri kavramlarının incelenebileceği  ve Van hiele 

düzeylerine uygun çalıĢma durumlarının geliĢtirilebileceği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

          Senk (1989) tarafından yapılan araĢtırmada Van Hiele düzeyleri ile geometride 

ispat yazma baĢarısı arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre Van 

Hiele düzeyleri ispat yazma baĢarını etkilemektedir. Senk'e göre Van Hiele 

modelinde öğrenenler 3. seviyede iken dörtgenlerin özellikleri ve tanımları üzerine 

düĢünerek dikdörtgenin özel bir paralelkenar olduğu çıkarımına ulaĢabilir. 

Öğrenenler 2. seviyedeyken Ģekillerin birbirinden bağımsız olarak, özelliklerini 

tanımaya baĢlar ve 1. seviyede kare veya dikdörtgen gibi Ģekilleri onların genel 

Ģekillerinden tanır. AraĢtırma sonuçları 2. seviyeden 3. seviyeye yükselme sürecinin 

bazı öğrenenler ve öğrenciler için çok yavaĢ olduğunu ve hatta bazı öğrencilerin 

lisenin sonuna kadar 2. seviyede kaldıklarını göstermektedir.       
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          Gutierrez (1992) tarafından 6. sınıf öğrencileri üzerinde yapılan araĢtırmada 

Van Hiele düzeylerine göre yapılan eğitimin öğrencilerin üç boyutlu geometriyi 

öğrenme sürecine etkisine ve bu süreçte öğrencilerin uzamsal yeteneklerinin ne 

derece geliĢtiğine bakılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, Van Hiele düzeylerine göre 

organize edilen öğrenme-öğretme sürecinin öğrencilerin 3 boyutlu geometriyle ilgili 

konuları öğrenmelerinde etkili olduğu ve öğrencilerin uzamsal yeteneklerini 

geliĢtirdiği belirlenmiĢtir.  

          Symser (1994) yaptığı çalıĢmada geometrik supposer programı kullanılarak 

yapılan geometri öğretiminin, öğrencilerin uzaysal görsellik yeteneğine, Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerine ve geometri baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda deney ve kontrol gruplarının uzamsal yetenek, Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri ve geometri baĢarıları arasında bir fark bulunmamıĢtır. 

Yalnızca öğrencilerin geometrik düĢünme düzeyleri ile geometri baĢarıları arasında 

bir iliĢkinin olduğu sonucuna varılmıĢtır.       

          De Willers (1996) tarafından yapılan "Orta Öğretimdeki Geometri Dersinin 

Geleceği" adlı araĢtırmada, modern geometrideki geliĢmeler, geometri eğitiminde 

Van Hiele kuramı, ilk ve ortaokul geometri programları, dinamik geometri 

uygulamaları, çeĢitli yaklaĢım, teori ve etkinlikler üzerinde durulmuĢtur. 

AraĢtırmada, geometri eğitiminde görülen geliĢmeler içerik, yöntem ve öğretmen 

eğitimi olmak üzere üç baĢlık altında toplanmıĢtır. Bu baĢlıklardan da en önemlisi 

geliĢen içerik ve yöntemler ıĢığında öğretmen eğitimi olarak görülmüĢtür. Öğretmen 

eğitiminin, çağdaĢ bir geometri eğitimi için yeterli ve etkin bir Ģekilde verilmesi 

gerektiği vurgulanmıĢtır. 

          Ahuja (1996) tarafından yapılan "Sınıf Öğretmeni Adaylarının Geometriyi 

Öğrenmelerine ĠliĢkin Bir AraĢtırma" adlı araĢtırmada, Van Hiele modelinin 

öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeylerini tam olarak tanımlayıp 

tanımlamadığına bakılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğretmenlerin geometri ile ilgili 

aldığı eğitimin yeterli olmadığı, geometrik düĢünme düzeylerinin düĢük olduğu ve 

geometrik düĢünme düzeyleri ile geçmiĢteki eğitimleri arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada, öğretmenlerin geometri ile ilgili ifadelerinin 
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belirli kalıplarla sınırlı olduğu ve bazı geometrik kavramların ifadesinde çeĢitli 

eksikliklerinin bulunduğu tespit edilmiĢtir.  

          Swafford ve Jones (1997) yaptıkları çalıĢmada, öğretmenlerin geometri 

konuları hakkındaki bilgilerini geliĢtirmek ve öğretmenlerin öğrencilerin geometri 

bilgilerinin farkında olmalarını sağlamak için bir öğretmen enstitüsü kurmuĢlardır. 

Bu enstitüde, öğretmenlerle 4 hafta süren bir çalıĢma yapılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, verilen eğitimin öğretmenlerin geometrik düĢünme düzeylerini 

geliĢtirdiği ve öğretmenlerin içeriği anlamalarını kolaylaĢtırdığı saptanmıĢtır.  

          Saads ve Davis (1997) tarafından yapılan "Uzamsal Yetenekler, Van Hiele 

Düzeyleri ve Üç Boyutlu Geometride Dil Kullanımı" adlı araĢtırmada, bir grup 

hizmet öncesi ortaokul öğretmeninin, üç boyutlu geometride Van Hiele düzeylerine 

ve uzamsal yeteneklerine bakılmıĢtır. AraĢtırma, 25 hizmet öncesi ortaokul 

öğretmeni üzerinde yapılmıĢtır. Öğretmenlerin Van Hiele düzeylerini ve uzamsal 

algılarını belirlemek için bir test (PGCE) verilmiĢtir. Ġki gruptan da bir öğretmen ile 

görüĢme yapılmıĢ ve bu görüĢmeler kaydedilerek analizler yapılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, öğretmenlerin geometrik Ģekillerle ilgili tanımlamalarının geometrik 

düĢünme düzeylerine dayandığı ve geometrik düĢünmelerinin geliĢiminde hem 

uzamsal yeteneklerin hem de dilin önemli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

          Clements (1998) çocukların uzayı ve geometriyi nasıl öğrendikleri ve nasıl 

düĢündükleri üzerine yaptığı çalıĢmada uzamsal becerisinin çocukların çevrelerinin 

zihinsel haritalarını oluĢturmalarına yardımcı olduğunu belirtmiĢtir. Bu çevre 

çocuğun kendi pozisyonunu baz alarak çevresindeki diğer nesneleri göreceli olarak 

yerleĢtirilmesi ile oluĢmaktadır. 

          Lonnie (2002) araĢtırmasında, belirli bir yönteme dayanarak sınıfta yapılan 

uygulamalar aracılığıyla ilköğretim öğrencilerinin geometrik düĢünmelerinde nasıl 

bir ilerleme olduğunun belirlenmesini amaçlamıĢtır. AraĢtırmada, altı haftalık bir 

süreç içerisinde öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinde meydana gelen 

değiĢim dikkate alınmıĢtır. AraĢtırma, 6. sınıf düzeyinde bir deney grubu ve bir 

kontrol grubu olmak üzere iki grupta yapılmıĢtır. Ayrıca, 7. sınıf düzeyindeki 

öğrencilerden de kontrol grubu olarak yararlanılarak öğretim yılının baĢında ve 

sonunda öğrencilerin geliĢim düzeylerini karĢılaĢtırmak ve doğrulamak 
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amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada uygulanan program; farklı geometrik kavramların 

uygulamalı bir Ģekilde öğrenci merkezli, çeĢitli öğretim stratejilerinden yararlanılarak 

ve bireysel çalıĢma, sınıf tartıĢmaları ve grup çalıĢmalarıyla desteklenmesini temel 

alan bir yaklaĢımı içermektedir. AraĢtırmada anket, görüĢme ve gözlem yöntemleri 

kullanılmıĢtır. Uygulanılan programın etkililiğini belirlemek için 24 maddeden 

oluĢan bir test, ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Testteki maddeler Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerinin ilk ikisini belirleme amacıyla seçilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, uygulanan programın öğrencilerin geometrik kavramlarla ilgili bilgilerini 

ve geometrik düĢünme düzeylerini geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.        

           Pusey (2003) tarafından yapılan araĢtırmada, öğrencilerin geometrik düĢünme 

süreçlerinde Van Hiele modelinin önemine, modelin diğer öğrenme teorileriyle 

iliĢkilerine ve Van Hiele modelinin programlardaki, öğretmen eğitimindeki ve sınıf 

uygulamalarındaki etkisine bakılmıĢtır. Yapılan incelemelere göre, Van Hiele 

geometrik düĢünme modelinin programlarda, öğretmen eğitiminde ve sınıf 

uygulamalarında etkili olduğu belirlenmiĢ ve bu araĢtırma NTCM standartlarıyla da 

desteklenmiĢtir.  

          Bennie (2005) tarafından yapılan "Fuys'un Van Hiele Teorisi Yorumunu 

Kullanarak 9. sınıf öğrencilerinin Geometrik KavrayıĢlarının Analizi" adlı 

araĢtırmada, Fuys ve diğerleri (1988) tarafından düzenlenen Van Hiele 

tanımlayıcıları kullanılarak 9. sınıf öğrencilerinin yazılı bir geometri sınavındaki 

performansları analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada, 10 sorudan oluĢan bir test, 50 

dakikalık süre verilerek uygulanmıĢtır. Testte verilen sorular Van Hiele'nin 

geometrik düĢünme düzeylerine uygun olarak hazırlanmıĢtır. Testin sonuçları Fuys 

ve diğerlerinin tanımlayıcıları ile analiz edilmiĢ ve görüĢme yapılacak öğrenciler bu 

Ģekilde belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, Fuys ve diğerleri tarafından geliĢtirilen 

Van Hiele tanımlayıcılarının öğrencilerin geometrik kavrayıĢlarının analizinde etkili 

olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin geometrik kavrayıĢlarında; kullanılan dil, 

uzamsal yetenek, kavram yanılgıları ve önceki öğrenmelerle Van Hiele düzeyleri 

arasında kurulan iliĢkinin önemli olduğu vurgulanmıĢtır.   

          Dindyal (2007) tarafından yapılan "Geometri Dersinde Öğrencilerin DüĢünme 

Düzeyleri: Kapsamlı Bir Yapıya Duyulan Gereksinim" adlı araĢtırmada, öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerine bakılmıĢ ve cebirsel düĢünme süreçlerini geometride 
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kullanma durumları incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin cebirsel 

düĢünme süreçlerinin; "sembollerin kullanımı", "cebirsel iliĢkiler" ve "geometrik 

kavramlardaki genellemeler" olmak üzere üç baĢlık altında yoğunlaĢtığı 

belirtilmiĢtir. AraĢtırmada, öğrencilerin geometrik düĢünme düzeyleri ile cebirsel 

problemleri çözme baĢarısı arasındaki güçlü bir iliĢkinin olduğu ifade edilmiĢtir. 

          Abdullah ve Mohamed (2008) tarafından yapılan araĢtırmada interaktif 

geometri yazılımı kullanımının geometrik düĢünme düzeylerine etkisi belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonunda dinamik geometri yazılımı kullanılarak yapılan 

geometri öğretiminin öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini önemli ölçüde 

geliĢtirdiği saptanmıĢtır. 

          Idris (2009) tarafından yapılan araĢtırmada geometri öğretiminde kullanılan 

geometri sketchpad programının öğrencilerin geometri baĢarısına ve geometrik 

düĢünme düzeylerine etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Uygulama öncesinde 

deney ve kontrol gruplarının geometri baĢarıları ve geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Uygulamanın ardından deney ve kontrol 

grubunun geometri baĢarıları ve geometrik düĢünme düzeyleri arasında deney grubu 

lehine anlamlı fark saptanmıĢtır. 

          Chew Cheng Meng (2009) yaptığı çalıĢmada geometri sketchpad programı 

kullanılarak yapılan geometri öğretimin öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerine 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma ilköğretim ikinci kademe öğrencileri üzerinde 

yapılmıĢtır. AraĢtırmadan önce ve sonra öğrencilerin geometrik düĢünme düzeyleri 

ölçülmüĢtür. AraĢtırmadan önce öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin 0 ve 2 

arasında olduğu belirlenmiĢtir. Sketchpad programı kullanılarak yapılan öğretimin 

ardından öğrencilerin bir kısmının geometrik düĢünme düzeylerinin arttığı bir 

kısmının ise aynı kaldığı saptanmıĢtır. 

          Alex ve Mammen (2012) yaptıkları çalıĢmada Kuzey Afrika‟daki 10. sınıf 

öğrencilerinin çoğunun Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerine gore 0. düzeyde 

olduğunu belirlemiĢlerdir. Düzeyin yükseltilebilmesi için eğitimcilerin temel 

Ģekillerle ilgili öğrencilerin keĢfedebileceği etkinlikler yaptırmaları gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. 
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3. YÖNTEM 

3.1. AraĢtırma Modeli  

          Meta-sentez, naturalist paradigmalara dayanan tümevarımsal, yorumlayıcı bir 

araĢtırma yaklaĢımıdır. Meta-sentez, yorumlayıcı bilim ve nitel araĢtırmalar ile tutarlı 

yöntemleri kullanarak bilginin geliĢmesi yönünde, aynı veya benzer konudaki 

araĢtırma bulgularını toplayan ve analiz eden bir genel yaklaĢımdır (Finfgeld, 2003: 

894; Gewurtz, vd., 2008: 302; Poggenpoel ve Myburgh, 2008: 61; Sandelowski, 

2006: 10; Zimmer, 2006: 312). Bu çalıĢmada, hem nicel hem de nitel araĢtırma 

bulgularını sentezlemek için nitel araĢtırma deseni olan "meta-sentez" araĢtırma 

yöntemi kullanılmıĢtır. Çünkü, teknik olarak ortak bir ölçü veya ölçü birimi olmadan, 

nicel yaklaĢımları kullanan çalıĢmaların hem nitel hem de nicel verilerini 

sentezlemek mümkün değildir. Bu yaklaĢım, indirgeyici olmaktan ziyade, 

bütünleyici ve geniĢleticidir, çükü buradaki amaç, yapılandırmacı bir yolla birçok 

çalıĢmayı bir arada karĢılaĢtırmak ve analiz etmektir, ayrıca meta-sentez, 

sentezlerden elde edilen temaları ve anahtar metaforları yorumlama olanağını da 

sağlamaktadır. Ward (1983)'a göre sentezleme, önceden iliĢkisiz veya çeliĢkili 

bilgileri içeren ilgili çalıĢmalar için tüm çabaları ifade etmede kullanılabilmeli ve 

belirli bir durum veya konu ile ilgili olduğunu gösterebilmelidir (Bair, 1999a: 4; 

Noblit ve Hare, 1988). 

         Meta-sentez, her bir orijinal çalıĢmanın bir yapısal çözümünü, dönüĢümünü ve 

bu çalıĢmaları yeniden inĢa sürecinden geçirerek karĢılaĢtırma, dönüĢtürme ve analiz 

süreçlerini içermektedir (Nebel, 2008; Thorne, vd., 2004: 1343; Zimmer, 2006: 312). 

Sentezci, bu süreçlerden geçerek yeni yorumlar ve incelenen yapıların çarpıcı 

bilgilerini geliĢtirir (Nebel, 2008; Zimmer, 2006: 312). Meta-sentez, ille de aynısı 

olmayan, fakat orijinal çalıĢmaların anlamını koruyan fikirlerin, metaforların ve 

temaların dönüĢümünü kullanmayı içermektedir (Walsh ve Downe, 2005: 205). Bu 

nedenle meta-sentez, güvenirliğin, denetlenebilirliğin ve uygunluğun korunmasının 

önemine vurgu yapmaktadır. Güvenirlik, orijinal nitel çalıĢmalara ve tüm nitel 

çalıĢmaların yapısındaki insan deneyimlerine sadık kalma yeteneği olup, bir meta-

sentezin "gerçek değerini" göstermektedir. Denetlenebilirlik, mevcut veriler göz 

önüne alındığında aynı veya benzer sonuçların diğer araĢtırmacılar tarafından da 

vurgulanmıĢ olabileceğini kabul etmektir. Uygunluk ise, elde edilen bulgunun hem 
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"özgün" hem de "değiĢik" yaĢam deneyimleriyle temellendirilmiĢ baĢka 

çalıĢmalardaki içeriklere uygun olup olmayacağı konusunda, bu olgunun meta-

sentezde daha geniĢ genellenebilirliğine vurgu yapılmasıdır (Nebel, 2008). 

          Meta-sentez, birden çok araĢtırmanın bulgularını (ham verilerden farklı olarak) 

inceleyen ve yorumlayan çok sıkı bir çalıĢmadır (Finfgeld, 2003: 894). Neden ve 

etkileri çevreleyen sonuçların kesinliğini artırmayı amaçlayan ve çalıĢmalar arasında 

birleĢtirici olan meta-analizden farklı olarak (Walsh ve Downe, 2005: 205), meta-

sentez yorumlayıcıdır. Ayrıca, nitel meta-sentezde asıl amaç, incelenen bütün 

çalıĢmaların daha geniĢ yorumlayıcı dönüĢümlerini yaratmak ve her bir özel 

çalıĢmadaki yorumlayıcı dönüĢümlere sadık kalmaktır (Sandelowski ve Barroso, 

2003: 154). 

          Sandelowski ve diğerleri (1997)'ne göre nitel meta-sentezin genel amacı, 

hedeflenen bir deneyim çerçevesinde dildeki bütün önemli benzerlikleri ve 

farklılıkları, kavramları, imgeleri ve diğer iddiaları açıklamaktır (Akt. Dallam, 2010: 

50). Sandelowski ve Barroso (2007), karĢılaĢtırmalı bir değerlendirme kullanmak 

araĢtırmacıya, araĢtırmada bulunan anahtar öğeleri gösterme ve özetlerini oluĢturma 

yeteneğini sağladığını vurgulamaktadırlar. Ayrıca yapısal bir tablo gösterimi, bir 

meta-çalıĢma çıkarımı yapma yeteneğini sağladığı gibi, sentezlemeler için de 

yorumlayıcı bir içerik sağlamaktadır.  

          Meta-sentezin amacı, indirgeyici olmak değildir. Örneğin amaç, genellikle 

daha az sıklıkta görülen verileri dıĢlayan bir süreci tanımlamak ve daha sonra 

çalıĢmalar arasındaki ortak yanları saymak olmayıp (McCormick, Rodney ve Varcoe, 

2003: 934), asıl amaç, yorumlayıcı bir boyut eklerken her bir çalıĢmadaki bütün 

bilgileri korumaktır. Her ne kadar genelleĢtirilemese de, sentezin ve yorumlayıcı 

analizin birleĢimi, verilen bir olgunun daha zengin, daha kapsamlı bir anlayıĢını 

sağlamaktadır (Finfgeld, 2003: 898; Gewurtz, vd., 2008: 302; Hodge, vd., 2011: 56; 

Walsh ve Downe 2005: 205; Zimmer, 2006: 312). Böylece, bulguların daha bütünsel 

yorumu ve yeni bir bileĢimi üretilmiĢ olur. Bireysel çalıĢmalar ile karĢılaĢtırıldığında, 

meta-sentez daha açık, tutarlı, inandırıcı, güvenilir ve pragmatik bir hizmet programı 

olabilir (Bondas ve Hall, 2007b). 
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          Meta-sentez, kullanılan yöntemler ve uygulanan teorilerle sonuçlardan elde 

edilen verilerin analizi aracılığıyla birincil çalıĢmaların sistematik analiz ve sentezini 

içermektedir ve sadece bütünleĢtirici değil, aynı zamanda tümevarımsal ve 

yorumlayıcı bir yaklaĢımdır (Noblit ve Hare, 1988; Paterson, vd., 2001). Sistematik 

bir yeniden gözden geçirme, çok ve/veya yaratıcı öğrenme transferi ile ilgili yönetim 

geliĢtirme giriĢimleri ile ilgili bilinenlerin ne olup olmadığının kapsamlı bir özetini 

sunmaktadır. Ayrıca Paterson ve diğerleri (2001), meta-sentezin veri, yöntem ve 

kuramı açıklayan bir olgunun yeni bir yorumunu yaratmayı temsil ettiğini ileri 

sürmektedirler.  

          Nitel araĢtırma sentezi, bir süreç ve bir bilimsel araĢtırma ürününü ifade eder 

(Sandalowski ve Barroso, 2007). Meta-sentez sayesinde, belirli bir ilgi alanına iliĢkin 

daha bilinçli bir anlayıĢ geliĢtirme çabası içerisinde seçilmiĢ bir konu hakkındaki 

veriler sistematik bir Ģekilde analiz edildikten sonra tanımlanır, yeniden düzenlenir, 

organize edilir ve indekslenir. Niteliksel sentezde, çoklu çalıĢmaların ifadeleri 

karĢılıklı olarak birbirlerine dönüĢtürülür. Bu çalıĢmalarda kullanılan yaklaĢımlar, 

dahil edilen araĢtırmaların kapsamı, bulguların içeriği, tanımı ve çalıĢmaların 

sonuçları meta-sentezin odak noktalarıdır. Meta-sentez, fikirleri, düĢünce setlerini ve 

yaklaĢımları hatta çalıĢmaların sonuçlarındaki ayrıntılı bulguları ve ulaĢılan sonuçları 

inceler, Ģeklinde vurgulamaktadır (Blair, 1999a: 7-8).  

          Meta-sentez diğer yaklaĢımlarla karĢılaĢtırıldığında sadece nitel araĢtırmalarda 

değil, hem nitel hem de nicel araĢtırmalarda kullanılan yöntembilimsel bir 

yaklaĢımdır. Meta-sentez terimi çoğu tez ve doğrulanmıĢ veritabanlarında 

tarandığında sınırlı bir oranda kullanıldığı görülmektedir. Basit bir Ģekilde, meta-

sentez çalıĢmaların çalıĢmasıdır ve Noblit ve Hare (1988) tarafından ön plana 

çıkarılıncaya kadar sosyal bilimlerde nadiren kullanıldığı görülmektedir. ġimdi ise, 

meta-sentez yaklaĢımı özellikle karĢılaĢtırma yapmak, analiz etmek, yorum yapmak 

ve iliĢkili tek konulu çalıĢmalardan elde edilen bulguları dönüĢtürmek için daha 

sıklıkla kullanılmaktadır. Meta-sentez hem yorumsal bir ürün hem de birleĢtirilmiĢ, 

karĢılaĢtırılmıĢ ya da farklı bir Ģekilde bir araya getirilmiĢ çalıĢma bulgularının 

analitik süreçleri anlamına gelmektedir (Sandelowksi ve Barroso, 2003: 154).  
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          Meta-sentez, tabiata uygun araĢtırmaların olgusal veya yorumlayıcı 

örnekleminden ortaya çıkar ve bu yüzden doğaya uygun modelin kabul edilmiĢ 

gerçeklerine bağlı kalır (Lincoln ve Guba, 1985; Noblit ve Hare, 1988; Welch, 2008: 

32). Nitel araĢtırmalar "içeriğin anlamına" odaklanır, böylece yapılamayan 

tümdengelimli yaklaĢımların bir eĢsizliğini yakalar. Buna ek olarak meta-sentez 

yöntembilimin nitel yorumlayıcı yaklaĢımı, araĢtırmacının örnek olay çalıĢmalarını 

kendi sosyal anlayıĢı içinde dönüĢtürmesine de olanak sağlamaktadır. (Sandelowski 

ve Barroso, 2003: 154). 

          Meta-sentez, sistematik olarak bireysel araĢtırmalardan elde edilen bulguları 

özetlemek veya birleĢtirmek ve onları tek bir birleĢik yorumda raporlaĢtırmaktır. 

(Paterson, vd, 2001; Sandelowski ve Barroso, 2007). Meta-sentezin amacı, temaları 

ve bakıĢ açılarını birleĢtirmek ve bireysel çalıĢmaların birleĢiminde verilerin 

orijinalliğini bozmadan araĢtırmalardan daha geniĢ bir anlayıĢ sağlamak için üst 

düzeyde bir sentezleme içinde bireysel araĢtırmaların birleĢtirilmesidir ve yeni 

bilgileri geliĢtirmesidir (Finfgeld, 2003: 894). Meta-sentezin verileri, birincil 

araĢtırma raporlarından alınan metinlerden (bir-iki kelime veya bütün bir cümle) ve 

bir bakıĢ açısına iliĢkin bilgileri birleĢtirip anlamlı bilgilerin alınmasından ve 

bunların bir bütün olarak geliĢtirilmesinden gelir (Paterson, vd., 2001; Sandelowski 

ve Barroso, 2007). Bu durum, belirli bir alandaki araĢtırmaların özelliklerinin bir 

derlemesini oluĢturduğu gibi, kabul edilen bulguların ve sonuçların anlayıĢını 

geliĢtiren temaların ve fikirlerin birleĢimine de olanak sağlar (Paterson, vd., 2001; 

Sandelowski ve Barroso, 2007; Thorne, vd., 2004: 1343). 

          Meta-sentez, birincil araĢtırma raporlarında verilen bulgulardan çok sayıda 

çıkarılan yorumlayıcı dönüĢümlerin sonuçları olan bulguların, eĢsiz yorumlarını 

sunduğundan, parçaların toplamından daha fazla olan bir bütünleĢtiricidir. Meta-

sentez yöntemi, ortaya çıkan temaların metaforik olarak dönüĢüm ve yorum temelli 

süreçte mevcut birincil araĢtırmaların geniĢ bir biçimde birleĢtirilmesini sağlayan bir 

araç olarak rol oynamaktadır (Oldfield, 2009: 56; Welch, 2008: 32-33). Weed 

(2005)'e göre, bir sentezin değeri muhtemelen parçaların toplamından daha fazla 

bakıĢ açısı üreten ve sinerjik olan kapsam tarafından değerlendirilir. 

          Meta-sentez yöntemi, içerik karĢılaĢtırmasını, sınıflamacı (taksonomik) analizi 

ve yeniden kavramsallaĢtırmayı içerebilir. Meta-sentez, uygulamada özellikle belli 
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bir olgu ile ilgili yapılan araĢtırmalarda katkı sağlamaktadır. Olgu, bağlamsal ve 

içeriksel olarak anlaĢılabilir nitelikte olmalıdır. AraĢtırmacılar, teori ve uygulamada 

sınırlı olmayı kabul etmelidirler. Meta-sentez tarafından sağlandığı iddia edilen bilgi, 

tevazu ile sunulmalı, bilim ve sanattan türetilen kriterlerle değerlendirilmelidir. 

Meta-sentez, belli bir olgunun sosyo-tarihsel bir açık tanımlamasını sağlamalıdır 

(Bondas ve Hall, 2007a: 115-116; Poggenpoel ve Myburgh, 2008: 6; Thorne, vd., 

2004: 1323-1325). 

          Meta-sentez, sistematik bir gözden geçirme ile iliĢkili fakat ondan farklıdır. 

Sistematik bir gözden geçirmenin birincil amacı, belirli bir durumu ele alan 

araĢtırmaları sentezlemektir (Hodge, vd., 2011: 5). Sentez terimi ile belirtildiği gibi 

meta-sentez, kataloglama ve çalıĢmaları birleĢtirmede sistematik gözden geçirme ile 

aynı amacı paylaĢmaktadır (Bondas ve Hall, 2007b). Ancak, meta terimi ile ifade 

edildiği gibi meta-sentez, yorumlayıcı bir analitik bileĢeni (olguyu) kapsamına dahil 

etmek için bir sentezin ötesine geçmektedir (Hodge, vd., 2011: 5). Her bir 

çalıĢmadan elde edilen bulgular, diğer çalıĢmalardan elde edilen verilerin ve 

bulguların ıĢığında yeniden yorumlanır ve sentezlenir (Bondas ve Hall, 2007b). 

          Meta-sentezin amacı, geliĢmiĢ nitel analiz yöntemlerini kullanarak 

çalıĢmalardan elde ettiği bulguları birleĢtirmenin ötesine gitmek ve yorumları daha 

yüksek bir soyutlama düzeyi için kuram geliĢtirmeye itmek, ayrıca daha kapsamlı bir 

bakıĢ açısı elde etmektir (Gewurtz, vd., 2008: 302; Thorne, vd., 2004: 1344-1345). 

ÇalıĢmalardan elde edilen bulguların karĢılaĢtırılması ve dönüĢtürülmesi, farklı içerik 

ve durumlarda olguların nasıl kavramsallaĢtırıldığını ve geliĢtirildiğini araĢtırarak 

daha derin görüĢleri ve anlayıĢları ortaya çıkarmaktır. Meta-sentez, belli bir konuda 

nitel literatür taramasının bir birleşimi değildir. Hatta, seçilen çalışmalardan elde 

edilen birincil verilerin ikincil veri analizi de değildir, daha ziyade, bu çalışmaların 

bulgularının bir analizidir. Yani, meta-sentez, yapıtaşı oluşturan çalışmaların birincil 

verilerinin asıl araştırma yazarlarınca yapılan yorumların, sentezcinin tekrar 

yorumlamasıdır (Zimmer, 2006: 312).  

          Meta-sentez, analize dahil edilen asıl çalıĢmaların yerine geçmesi anlamına da 

gelmemektedir. Bunun yerine, meta-sentez asıl çalıĢmalardan elde edilen 

bulgulardan yararlanmak ve bilgiyi daha fazla geliĢtirebilen ve uygulama bilgisi 
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verebilen yeni bakıĢ açılarını sunmak amacıyla bir sonraki analizde onları 

kullanmaktır (Gewurtz, vd., 2008: 302). 

          3.2. Verilerin Toplanması 

          Meta-sentez çalıĢmasına dahil edilecek çalıĢmaları belirlemek amacıyla, 

Yüksek Öğretim Kurulu Ulusal Tez Merkezinin veri tabanında yüksek lisans ve 

doktora tezleri, baĢlığında ve anahtar kelimelerinde Türkçe olarak içinde "Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri"  terimleri olan tezler listelenmiĢtir. Tezler  tek tek 

kontrol edilerek araĢtırmanın konusuna ve amacına uygun olabilecek tezler 

belirlenmiĢtir. Yüksek Öğretim Kurulu Ulusal Tez Merkezinin veri tabanında eriĢime 

açık olan tezler bu veri tabanından, eriĢime açık olmayan tezler ise, ilgili 

üniversitelerin kütüphanelerinden veya araĢtırmacının kendisinden temin edilmiĢtir. 

Bu tezler, öncelikle araĢtırma, eriĢim ve geçerlilik protokolü adımları uygulanarak, 

ardından dahil edilme ve hariç tutulma iĢlemleri çerçevesinde bu meta-sentez 

çalıĢmanın amacına hizmet edebilecek, 2003-2014 yılları arasında yapılan nitel veya 

nicel araĢtırma yöntemlerini kullanarak hazırlanmıĢ 36 yüksek lisans ve doktora tezi 

araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. Ayrıca 1999-2014 yılları arasında yapılan 20 

bilimsel makale araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. 

          3.3. Yorumlama, Kodlama ve DönüĢtürme ĠĢlemleri  

          Meta-sentez araĢtırma yaklaĢımı belirli ölçütlere dayanmaktadır. Verileri 

toplamak için, dahil etme kriterleri, örneklemi tanımlama ve veri analizi için 

yöntemlerin ve yorumların açık olması gerekir (Bondas ve Hall, 2007a: 119). 

ÇalıĢmaların toplam sayısı, araĢtırma ilerledikçe çalıĢmaların eklenmesine izin 

verecek Ģekilde açık bırakılır (Bair, 1999b: 14; Lincoln ve Guba, 1985). 

Alanyazında, Sanelowski ve Barosso (2003), Noblit ve Hare (1988)'nin meta-senteze 

iliĢkin önerileri doğrultusunda bu meta-sentez çalıĢmasında, araĢtırmaların dahil 

edilme veya hariç tutumla kriterleri aĢağıda verilmiĢtir (Akt. Welch, 2008: 45-46): 

1. AraĢtırmaların, standart bir nitel veya nicel araĢtırma çerçevesinde problem 

durumunu, hipotezleri, yöntemi, veri toplama tekniklerini, verilerin analizini, 

tartıĢma, bulgular ve sonuçları içerecek Ģekilde açıkça yürütülmüĢ ve 

yazılmıĢ olması.  
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2. Verilerin toplanması aĢamasında bahsedildiği üzere, elde edilen tezlerden 

araĢtırmaya dahil edilme kriterlerine uygun olanlardan, yıl olarak yapılmıĢ 

olan ilk çalıĢma 2003 yılına ait olduğu için, bu araĢtırmada çalıĢmaların 

baĢlama tarihi tezler için 2003 yılı olarak belirlenmesinde bir kriter olarak ele 

alınmıĢtır. Aynı Ģekilde makaleler için de 1999 yılı esas alınmıĢtır. 

AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar, 2003-2014 yılları arasında ülkemizde 

yapılmıĢ tezler ve 1999-2014 yılları arasında ülkemizde yapılmıĢ bilimsel 

makalelerdir. 

3. AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar; ilköğretim, ortaöğretim ve 

yükseköğretim kurumlarında yapılmıĢ çalıĢmalardır. 

4. AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar, öğrencilerin ve öğretmenlerin algılarını 

içeren çalıĢmalardır. 

5. AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar, çalıĢmaya konu olan örneklemin sadece 

Türkiye sınırları içinde olan yüksek lisans tezleri, doktora tezleri ve 

makalelerdir. 

          Meta-sentez çalıĢmanın dönüĢtürme sürecinde araĢtırmacının dikkat edeceği 

hususlarda iki önemli sınırlamaya ihtiyaç duyulduğunu vurgulamaktadırlar (Paterson 

ve diğ., 2001: 15): Birincisi, verilerin, baĢlangıçta oluĢturuldukları fiziksel ve 

duygusal içeriklerinden çıkartılmaları. Ġkincisi, meta-sentez çalıĢmanın niteliği büyük 

ölçüde birincil araĢtırmacının araĢtırma desenini ve araĢtırma bulgularını açık seçik 

belirleme yeteneğine bağlıdır, böylece meta-sentez çalıĢmanın araĢtırmacısı, birincil 

araĢtırmacının kararlarını veya ortaya koyduğu sonuçları takip edebilir.  

          Bu yöntemin sınırlamalarını en aza indirgemek için, çalıĢmaların hariç tutulma 

kriterlerinin kavramsal geliĢimi, analizden itibaren araĢtırmanın veri toplama 

prosedürlerinde vurgulanmıĢtır. Birincil çalıĢmaların dahil edilme ve hariç 

tutulmaları ile ilgili verilen kararların eksiksiz belgelenmesi, araĢtırma bulgularının 

doğru algılanması kadar kalite kontrolü için de önemlidir (Weed, 2005). Dahil 

edilme kriterleri belirlendikten sonra çalıĢmalar, verilerin kategorik olarak elde 

edilmesi ve kaydedilmesiyle oluĢturulan tablolara yerleĢtirilmiĢtir. Bu tablolar 

araĢtırmacıya, verileri sistematik olarak yeniden gözden geçirmesinde ve 

dönüĢtürmesinde kolaylık sağlamaktadır. 
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Tablo 3. AraĢtırmaların Tablolarda YerleĢtirilme Ġçeriği 

AraĢtırmanın; 

 

Kodu: AraĢtırmanın içinde bulunduğu yıl sıra numarası  
 

 

 

Konusu: AraĢtırmanın baĢlığı  

 

 

 

AraĢtırmacı: AraĢtırmanın yazarı 
  

 

 

Yayın Yeri - Yayın Türü: AraĢtırmanın yapıldığı üniversite ve düzeyi (Yüksek 

Lisans- Doktora-Makale)  
 

 

 

Yılı: AraĢtırmanın Yapıldığı yıl 

  

 

 

Amaç: AraĢtırmanın genel amacı  
 

 

Yöntem  
*Model: AraĢtırmanın modeli  

*Araç: Veri toplama aracı  

*Örneklem: AraĢtırmaya katılan ve veri toplama aracı geçerli sayılanlar  

*Analiz: Verilerin analizi  

 

Sonuçlar: AraĢtırmanın sonuçları  
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        Meta-sentez çalıĢmanın araĢtırmacısı, birincil araĢtırmaların bulgularını ve 

ortaya koyduğu sonuçların sentezlemesini yaparak bu araĢtırmanın sonuçlarına 

ulaĢmıĢtır. "Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzeyi" ile ilgili yapılan çalıĢmaların 

bulguları ve sonuçları sentezlenerek mevcut durum ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. 

          3.4. Verilerin Analizi 

          Hansen (2006)'e göre analiz, araĢtırmacının çalıĢmaların verilerini kullanarak 

çalıĢmalar ile ilgili yeni anlayıĢları oluĢturma sürecidir. Tematik bir analiz 

kullanmak, araĢtırmacıya verilerdeki temaları ve yinelenen kalıpları tanımlamasına 

izin verdiği gibi, verilerdeki derin anlayıĢları da elde etmesini sağlamaktadır 

(Oldfield, 2009: 60).  

          Walsh ve Downe (2005)'e göre, meta-sentez basamakları: a) çalıĢmaları 

araĢtırmak, b) içeriğe karar vermek, c) çalıĢmaları değerlendirmek, d) farklı 

kavramsallaĢtırmaların ve karĢılaĢtırmaların dönüĢümünü içeren çalıĢmaları analiz 

etmek ve son olarak, e) bulguları sentezlemektir. Meta-sentez, geleneksel olarak 

yalnızca nitel araĢtırma bulgularının sentezlemesini kullanan bir yaklaĢım olarak 

görülmesine karĢılık, Bair (1999), nitel, nicel ve karma-metod çalıĢmaların nitel 

karĢılaĢtırmalarını kapsayacak Ģekilde geniĢletmiĢtir. 

          Noblit ve Hare (1988), bir meta-sentez yaklaĢımında, verilerin analizini yedi 

baĢlık altında toplamaktadırlar (Noblit ve Hare, 1988: 26-29; Walters ve De Gagne, 

2009: 580-581):  

AĢama 1. Olgusal bir çalıĢmaya karar verme ve baĢlama. Bu, sentezlenmeye 

değer bir ilgi alanını (araĢtırılacak konuyu) tanımlamanın ilk basamağıdır. Bu 

araĢtırmada, ilgi alanı olarak "Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzeyleri" seçilmiĢtir. 

AĢama 2. Ġlgi alanına iliĢkin hangi çalıĢmaların kullanılacağına karar verme. Bu 

aĢama, analize dahil edilecek çalıĢmalar için bir literatür taramasını yürütmeyi 

içermektedir. Dolayısıyla araĢtırmaya dahil edilecek çalıĢmaların seçilmesi bu 

aĢamada yapılmaktadır. Bu araĢtırmada, daha önce vurgulanan dahil etme kriterlerine 

dayanılarak seçimleri sınırlandırmak için çalıĢmalar detaylı bir Ģekilde incelenmiĢ ve 

belirlenen kriterlere uygun olan yüksek lisans,doktora tezleri ve bilimsel makaleler 

araĢtırmaya dahil edilmiĢtir. 
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AĢama 3. Nitel verileri okuma. Bu aĢama, yorumsal metaforların çıkarılmasına 

olanak sağlamaktadır. Bütün veriler, anahtar metaforları, temaları veya kavramları 

tanımlamak için okunmalı ve tekrar okunmalıdır. Bu araĢtırmada, temalardan, 

kavramlardan ve metaforlardan elde edilen bilgiler detaylı bir Ģekilde not edilmiĢtir. 

AĢama 4. Verilerin birbirleriyle nasıl iliĢkili olduğunu belirleme. Bu aĢama, 

anahtar metaforların, ifadelerin, fikirlerin ve kavramların (analizde gerektiği 

kadarıyla geliĢtirici ve yorumlayıcı tablolarla) listelenip karĢılaĢtırılmasıyla 

çalıĢmaların hangi yönlerden benzer olduklarının belirlenmesidir. ÇalıĢmalar, 

öncelikle her bir çalıĢmanın metodolojik ve teorik temellerinin özetlendiği bir 

tanımlayıcı tabloya yerleĢtirilir.  

AĢama 5. Verileri birbirine dönüĢtürme. DönüĢtürmeler, önceki aĢamadan 

türetilen muhtemel varsayımlara dayanılarak yapılır. Bireysel bulguların metaforları 

ve iliĢkileri olduğu gibi bırakılır fakat bir bulgudan elde edilen sonuçların diğer 

verilerle karĢılaĢtırılmasına izin verilir. ÇalıĢmalar arasında üç farklı iliĢki kurmak 

mümkündür. Belirlenen çalıĢmalar arasındaki iliĢkiler olarak;  

a. KarĢılıklı dönüĢümleri kullanarak doğrudan karĢılaĢtırılması,  

b. Birbirine karĢı olan çalıĢmaların çürütmeli karĢılaĢtırılması ve  

c. Bir tartıĢma çizgisini temsil eden çalıĢmaların gruplandırılması.  

AĢama 6. DönüĢtürmeleri sentezleme. Bu aĢama, ikinci düzey bir sentezleme olup 

araĢtırmaya çok sayıda veri dahil edildiği zaman kullanılır ve yüksek düzeyde bir 

soyutlama olanağı sağlar. Bu adım, araĢtırmacının bilgileri sentezlemesi ile her bir 

çalıĢmanın parçalarından bir bütün oluĢturmasını gerektirmektedir. Bu noktada, 

çalıĢmalar tekrar gözden geçirilir ve dönüĢtürmeler sentezlenir, ki bu da bütün 

verilerin toplamından daha fazla açığa çıkan bulguların bir bütün olarak 

bütünleĢmesi anlamına gelmektedir. 

AĢama 7. Sentezleri ifade etme. Bu son aĢamada sentez, hedef kitlesi ile etkili bir 

Ģekilde iletiĢim kuracak bir biçimde ifade edilir.  

           3.5. Geçerlik Ölçütleri  

          Nitel araĢtırma bulgularının geçerliliği, araĢtırma sonuçları kadar önemlidir. 

Açıklık, yapı, uyumluluk, kapsam, genellenebilirlik ve eğitici kullanılabilirlik 
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kriterleri bütün nitel araĢtırmalar için önerilmektedir (Bondas ve Hall, 2007a: 118). 

Bondas ve Hall (2007b: 119), geçerlilik kriterlerini aĢağıda verilen sorularda olduğu 

gibi tanımlamaktadırlar: 

 Rapor, sentezlenmiĢ maddeler arasındaki gerilimi veya tutarsızlığı 

gözlemekten ziyade aydınlatıcı ve çözümleyici midir?  

 AĢamalı bir problem, sonuçları değiĢtirmekte midir?  

 Meta-sentezin amacı açık mıdır?  

 AraĢtırma soruları açıkça ifade edilmiĢ midir?  

          Sandelowski ve Barroso (2007), meta-sentezde geçerliliği korumak için 

kullanılabilecek üç tür geçerliliği tanımlamaktadırlar. (1) Tanımlayıcı geçerlilik, 

verilerin doğruluğunu gerçeklere dayanarak tanımlamayan bir geçerlilik türüdür. Bu, 

çalıĢmada kullanılan her bir rapordan elde edilen anlamlı ve doğru tanımlamalardır. 

(2) Yorumlayıcı geçerlilik, bakıĢ açılarıyla ilgili araĢtırmacıların anlayıĢlarının tam 

ve doğru temsil edilmesini sağlamaktadır. (3) Kuramsal geçerlilik, bulguların 

yorumlanmasında araĢtırmacının güvenirliliğine baĢvurmaktadır. Bu, bilgileri 

birleĢtirmede, verileri yorumlamak için kullanılan yönteme bağlı olmak anlamına 

gelmektedir. Merriam ve Associates (2002)'e göre güvenirlilik, söz konusu 

araĢtırmaların, toplanan verilerle daha etkili, mantıklı olanlarının veya benzerlerinin 

yapılabilmesidir (Akt. Oldfield, 2009: 62).  

          Bair (1999a: 11), tanımlanan çalıĢmaların yeniden nasıl düzenlendiğinin 

detaylı kayıtlarının korunması, alınan kararları kapsayıp kapsamadığıyla ilgili 

çalıĢmaların dahil edilmesi ve kullanılan çalıĢma sayılarına karĢı, tanımlanan çalıĢma 

sayılarının önemli olduğunu vurgulayarak, kullanılsın veya kullanılmasın, ulaĢılan 

çalıĢmaların belgelenmesinin önemine vurgu yapmaktadır. Bir nitel meta-sentez 

çalıĢmasında en uygun geçerlilik için bir diğer anahtar mekanizma, bütün analiz 

aĢamaları boyunca bu konuda yapılan eylemlerin kanıtlarının belgelenmesidir. 

Güvenilir bir denetleme yolu, güvenilir yargılara varmada, araĢtırma sonuçlarını 

izlemeyi içeren çalıĢma süreci boyunca verilen yorumlayıcı kararların ve 

prosedürlerin tamamının kesin belgelenmesinin dahil edilmesinde ve veritabanlarını, 

öyküsel metinleri ve diğer görsel gösterimleri kullanarak geliĢtirilen Ģemaların 

kodlanmasında yarar sağlamaktadır (Lincoln ve Guba, 1985; Sandelowski ve 
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Barroso, 2007). Buna ek olarak, bu çalıĢma için geçerlilik ölçütleri aĢağıda 

verilmiĢtir: 

1) Tanımlayıcı geçerlik; çalıĢmaya dahil edilen her bir çalıĢmadan elde edilen 

bilgilerin belirlenmesi, doğru tanımlanması ve tüm anlamlı araĢtırma 

sonuçlarının tanımlanması.  

2) Yorumlayıcı geçerlik; çalıĢma raporlarını yazan ve yöneten araĢtırmacıların 

tam ve doğru gösterilmesi.  

3) Kuramsal geçerlik; araĢtırma bulgularının yorumlanması için güvenilir 

metotların kullanılması.  

4) Pragmatik (Uygulamacı) geçerlik; eğitimciler için pratikte uygulanabilir, 

zamanında yapılabilir ve dönüĢtürebilir çalıĢmaların birleĢtirilmiĢ sentezinin 

kullanılması (Sandelowski ve Barroso, 2007).  

          Ayrıca, bu çalıĢmanın geçerliliği, incelenen çalıĢmaların yazarlarının ve 

katılımcılarının güvenirliliği ile sınırlıdır. Bu geçerlilik, araĢtırmacıların 

anlayıĢlarının veya bakıĢ açılarının tam ve adil temsilinden söz eden verilerin ve 

yorumlayıcı geçerliliğin gerçekliğine dayanan tanımlayıcı geçerliliği içermektedir 

(Sandelowski ve Barroso, 2007). 
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4. BULGULAR 

          4.1. Ġlköğretim Düzeyinde Yapılan AraĢtırma Bulguları 

          Kılıç (2003) ilköğretim 5. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmada, Van 

Hiele düzeylerine göre öğretimin yapıldığı deney grubunda bulunan öğrencilerin 

akademik baĢarıları ile Van Hiele düzeylerine göre öğretimin yapılmadığı kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark 

bulmuĢtur. Bu fark, Van Hiele düzeylerine göre geometri öğretiminin yapıldığı grup 

lehinedir. Buradan; ilköğretim 5. Sınıf matematik dersinde Van Hiele düzeylerine 

göre yapılan geometri öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığı ve 

geleneksel öğretimden daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

          Van Hiele düzeylerine göre geometri öğretimin yapıldığı deney grubunda 

bulunan öğrencilerin tutum puanları ile Van Hiele düzeylerine göre öğretimin 

yapılmadığı kontrol grubunda bulunan öğrencilerin tutum puanları arasında anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. Bir baĢka deyiĢle, ilköğretim 5. Sınıf matematik dersinde 

Van Hiele düzeylerine göre yapılan geometri öğretiminin öğrencilerin, matematik 

dersine iliĢkin olumlu tutumlar geliĢtirilmesinde etkili olmamıĢtır. Bu sonuca göre, 

tutumların uzun sürede oluĢtuğu ve bu oluĢan tutumları değiĢtirmenin kısa bir sürede 

kolay olmadığı düĢünülebilir. 

          Van Hiele düzeylerine göre geometri öğretimin yapıldığı deney grubunda 

bulunan öğrencilerin hatırda tutma düzeyleri Van Hiele düzeylerine göre öğretimin 

yapılmadığı kontrol grubunda bulunan öğrencilerin hatırda tutma düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bu fark, Van Hiele düzeylerine göre geometri 

öğretimin yapıldığı grup lehinedir. Buradan; ilköğretim 5. Sınıf matematik dersinde 

Van Hiele düzeylerine göre yapılan geometri öğretiminin öğrencilerin hatırda tutma 

düzeyleri bakımından geleneksel öğretime göre daha etkili olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

          Duatepe (2004) ilköğretim 7. sınıf öğrencileri arasında yaptığı analiz 

sonuçlarına göre gruplar arasında açılar ve çokgenler; çember ve daire baĢarı testleri, 

bu baĢarıların kalıcılığı testi, Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri testi, 

matematik ve geometri tutum ölçeklerinden alınan puanlara göre deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulmuĢtur. Deney grubu öğrencilerin ve deney 
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grubundaki dersleri gözleyen öğretmenin görüĢmelerde ifade ettikleri düĢüncelere 

göre; deney grubu öğrencilerin kontrol grubu öğrencilerine göre daha iyi performans 

göstermesi drama temelli öğretimin aĢağıdaki özellikleriyle iliĢkilendirilmiĢtir: aktif 

katılımı gerektirmesi, grup çalıĢması ortamı yaratması, günlük hayat örneklerinin 

doğaçlanmasını içermesi, iletiĢim Ģansı yaratması, anlamlı öğrenmeyi sağlaması, 

kalıcı öğrenmeye yol açması, ve kendine ait farkındalığı sağlaması.    

          AlyeĢil (2005) çalıĢmasında, oluĢturmacı kurama dayanan problem çözme 

yöntemiyle öğrenim gören deney grubu ile geleneksel yönteme göre öğrenim gören 

kontrol grubu öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeyleri arasında, deney grubu 

lehine anlamlı bir farklılık bulmuĢtur. Uygulama sonrasında deney grubu 

öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeyleri öncesine göre anlamlı bir Ģekilde artıĢ 

gösterirken, kontrol grubu öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeylerinde önceye 

göre herhangi bir artıĢ olmamıĢtır. Bu bulgular; geometri konularının kavram haritası 

destekli ve problem çözme yöntemine dayalı olarak iĢlenmesinin öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerine olumlu bir etkisinin olduğunu, ayrıca geleneksel 

olarak derslerin iĢlenmesinin ise öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini 

arttırmadığını göstermektedir. 

          Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin uygulama öncesindeki geometriye 

yönelik tutumları arasında anlamlı bir fark görülmediği halde, uygulama sonrasında 

deney grubu lehine anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. Deney grubundaki öğrencilerin 

son tutumlarının ön tutumlarına göre anlamlı bir Ģekilde arttığı, kontrol grubundaki 

öğrencilerin tutumlarında ise herhangi bir değiĢikliğin olmadığı bulunmuĢtur. 

          Deney grubu öğrencilerinin baĢarı testinden aldıkları puanların geometrik 

düĢünme düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte olduğu ve geometrik 

düĢünme düzeyleri yüksek olan öğrencilerin baĢarı puanlarının daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. 

          Deney grubundaki öğrencilerin uygulama süresince aldıkları gözlem 

puanlarının öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği, gözlem puanı yüksek olan öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin 

diğerlerine göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Farklı geometrik düĢünme 

düzeylerinde olan öğrencilerin gözlem formundaki puanları, geometrik düĢünme 



70 

 

düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. 3. düzeyde bulunan 

öğrencilerin 2 ve 1; 2. düzeydeki öğrencilerin ise 1. düzeydeki öğrencilere göre 

gözlem puanlarının yüksek olduğu bulunmuĢtur.  

          Deney grubu öğrencilerinin ders esnasında sorulan problemlere dikkatlerinin 

çekildiği, grup çalıĢmalarına büyük bir istekle katıldıkları ve sorulan soruları 

yanıtlamak için büyük bir istek içinde oldukları gözlenmiĢtir. Yapılan görüĢmelerde 

deney grubu öğrencileri derste yapılan birçok aktivitenin dikkatlerini çektiğini 

belirtmiĢler ve derste iĢlenen değiĢik problemlerden örnekler vermiĢlerdir, öğrenciler 

daha önceleri geometri derslerini hiç sevmediklerini, bu Ģekilde konuların 

iĢlenmesinden sonra geometriye karĢı daha çok ilgi duyduklarını ve sevdiklerini 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler problemlerin grupça çözülmesinden zevk 

duyduklarını, bu uygulamanın baĢarılarını olumlu yönde etkilediklerini ve 

geometrinin günlük yaĢantımızda büyük yeri olduğunu söylemiĢlerdir. 

          Aksu (2005) çalıĢmasında, aktif öğrenme yöntemiyle öğrenim gören deney 

grubu ile geleneksel yönteme göre öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeyleri arasında, deney grubu lehine anlamlı bir fark 

bulmuĢtur. Uygulama sonrası deney grubu öğrencilerinin geometrik düĢünme 

düzeyleri uygulama öncesine göre anlamlı bir yükselme gösterirken, kontrol grubu 

öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeylerinde ise uygulama öncesine oranla 

anlamlı bir artıĢ olmamıĢtır. Bu sonuç aktif öğrenme yöntemi kullanılarak iĢlenen 

geometri derslerinin öğrencilerin geometri düĢünme düzeylerini geliĢtirdiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

          Akkaya (2006) 'nın araĢtırma bulguları, deney ve kontrol gruplarındaki 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin eğitimden önceki Van Hiele geometri testi, 

geometri baĢarı testi ve geometriye karĢı tutum puanlarının birbirine yakın olduğunu 

göstermiĢtir. Bir baĢka deyiĢle, araĢtırmadan önce araĢtırmaya katılan ilköğretim 

altıncı sınıf öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeyleri, geometri baĢarı puanları ve 

geometriye karĢı tutumları arasında anlamlı bir fark yoktur. Fakat araĢtırmanın 

sonunda bu iki grup arasında geometrik düĢünme düzeyleri, geometri baĢarı puanları 

ve geometriye karĢı tutumları açısından anlamlı farklar ortaya çıkmıĢtır. Bu farkların 

öğrencilere verilen eğitimden kaynaklandığı söylenebilir. Yani Van Hiele 

düzeylerine göre verilen eğitimin geleneksel eğitime oranla öğrencilerin 
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baĢarılarının, geometrik düĢünme düzeylerinde ve geometriye karĢı tutumlarını 

olumlu yönde geliĢtirdiği söylenebilir.    

          Öğrencilerin altıncı sınıfa kadar yaklaĢık beĢ yıllık bir eğitimden geçtikleri 

dikkate alınırsa geometrik düĢünme düzeylerinin düĢük olması üzerinde önemle 

durulması gereken bir konu olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bu seviyedeki öğrencilerin 

Van Hiele düzeylerine göre 1.düzeyden 2.düzeye geçiĢ evresinde olmaları 

beklenmektedir. AraĢtırmanın bulguları incelendiğinde deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin yarısı 0 düzeyde, diğer yarısı ise 1. düzeydedir. Ayrıca 

öğrencilere uygulanan geometri baĢarı testi incelendiğinde de öğrencilerin çoğunun 

bu testten düĢük puanlar aldığı görülmüĢtür. Bu bulgu öğrencilerin geometri dersi 

açılar ve üçgenler konusuna hazırbulunuĢluk düzeylerinin yeterli olmadığını ve 

öğrencilere verilen eğitimin yeniden gözden geçirilmesi gerektiğini ortaya 

çıkarmıĢtır.   

          Van Hielenin geometrik düĢünme düzeylerine göre yapılan eğitim öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerini geliĢtirmede etkili olmuĢtur. Geleneksel yöntemle 

verilen eğitim, öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin geliĢimine bir katkı 

sağlamamıĢtır.  

          Van Hielenin geometrik düĢünme düzeylerine göre yapılan eğitim, 

öğrencilerin geometri dersindeki açılar ve üçgenler konularına yönelik bilgi 

düzeylerini geliĢtirmiĢtir. Geleneksel yöntemle yapılan eğitim öğrencilerin geometri 

dersindeki açılar ve üçgenler konularına yönelik bilgi düzeylerini geliĢtirmemiĢtir.  

          Van Hielenin geometrik düĢünme düzeylerine göre yapılan eğitim, 

öğrencilerin geometri dersindeki açılar ve üçgenler konularına yönelik bilgi 

düzeylerini geliĢtirmede geleneksel yönteme göre daha etkili olmuĢtur.  

          Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerine göre yapılan eğitim, öğrencilerin 

geometri dersine karĢı  olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlamada etkili olmuĢtur.    

          Güven (2006) 'in çalıĢmasında, geometri anlama düzeyi bakımından açıölçer-

katlama grubundaki öğrenciler pergel grubundaki öğrencilere göre daha üst düzey 

davranıĢlar göstermiĢlerdir. Deney grubunda kullanılan yöntem ve uygulanan 

program öğrencilerin, öğrendikleri özellikleri iliĢkilendirmelerine, geometrik 
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Ģekilleri sınıflandırmalarına, özellikleri bir geometrik Ģekli tanımlamak için 

kullanmalarına (bir geometrik Ģekli tanımlamak için gerekli olan en az özellikleri 

seçmelerine) ve bu yolla Van Hiele geometri anlama düzeylerinin daha üst 

seviyelerine çıkmalarına pergel kullanılan gruba göre daha çok yardım etmektedir. 

          Cantürk Günhan (2006) 'a göre, probleme dayalı öğrenme yönteminin 

matematik dersinde, öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini geleneksel öğretim 

yöntemlerine göre daha fazla geliĢtirmektedir. Probleme dayalı öğrenme yöntemi 

matematik dersinde öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini arttırmada önemli 

bir etkiye sahiptir. 

          Kale (2007) çalıĢmasında drama temelli öğrenmenin, iĢbirlikli öğrenme ile 

karĢılaĢtırıldığında yedinci sınıf öğrencilerinin Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri testinden alınan puanlara göre drama grubu lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulmuĢtur. Ġki öğretim yönteminin de aktif katılımı gerektirdiği, 

iĢbirlikli çalıĢma ortamı yarattığı, günlük yasam örnekleri içerdiği ve sınıf içi iletiĢim 

sansı yarattığı belirtilmiĢtir. Buna karĢılık drama grubundaki öğrencilerin 

baĢarısındaki anlamlı fark drama aktivitelerinin günlük yaĢantıya yönelik 

canlandırmalar ve rol oynama durumları içermesiyle açıklanabilir. 

          Gül Toker (2008) çalıĢmasında; gruplar arasında geometri baĢarı testinden 

alınan puanlara göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulmuĢtur. Ayrıca, Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri testinden alınan puanlara göre gruplar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulmuĢtur. Dinamik geometri yazılımları destekli 

yönlendirmeli keĢif yönteminin, kağıt-kalem temelli yönlendirmeli keĢif yöntemi ve 

geleneksel öğretim yöntemiyle kıyaslandığında Dinamik geometri yazılımları 

destekli yönlendirmeli keĢif yönteminin daha baĢarılı olduğu sonucuna varmıĢtır.  

          Tutak (2008) 'a göre, geometri öğretiminde somut nesne kullanımı öğrencilerin 

Van Hiele Geometri Anlama Düzeylerini, dinamik geometri yazılımı cabrinin 

kullanıldığı grupta ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Van Hiele Geometri 

Anlama Düzeylerinden daha da artırmıĢtır.  Geometri öğretiminde somut nesne ve 

dinamik geometri yazılımı Cabri kullanımının öğrencilerin baĢarılarını artırdığını ve 

biliĢsel öğrenmelerini olumlu yönde artırdığını göstermektedir.  
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          Fidan (2009) 'ın çalıĢmasında,  ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin % 47,9 

(N=787) 'unun 0. düzeyde olduğu yani hiçbir düzeye atanmadığı, % 27,3 (N=482) 

'ünün 1. düzeyde olduğu, % 16,7 (N=275) 'sinin 2. düzeyde olduğu, % 6,1 (N=100) 

'inin 3.düzeyde olduğu görülmektedir. Öğrencilerin yaklaĢık yarısı 0. düzeydedir 

yani hiçbir düzeye atanamamıĢtır. Öğrencilerin olması gereken düzey 2 olmasına 

rağmen ancak % 16.7 'si bu düzeye ulaĢabilmiĢtir. Bu sonuçlar ülkemizdeki 

öğrencilerin geometri alanındaki baĢarısızlıklarını ortaya koymaktadır. 

          Okul öncesi eğitim alan öğrencilerin geometrik düĢünme düzey ortalamaları ve 

toplam puan ortalamaları, okul öncesi eğitim almayan öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzey ortalamalarına ve toplam puan ortalamalarına oranla daha yüksektir. 

Bu çalıĢmada okul öncesi eğitim alan öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin 

yüksek çıkması okul öncesi eğitimin ne kadar önemli olduğunu bir kez daha ortaya 

konmuĢtur. Ayrıca okul öncesi eğitimin bilinen çocuğun sosyalleĢmesini sağladığı 

yönündeki faydasının yanında çocuğun biliĢsel ve düĢünsel anlamda geliĢmesine 

katkı sağladığı düĢünülebilir. 

          Bilgisayar kullanan öğrencilerin geometrik düĢünme düzey ortalamaları ve 

toplam puan ortalamaları, bilgisayar kullanmayan öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzey ortalamalarına ve toplam puan ortalamaları oranla daha yüksektir. 

          Alt SED (sosyoekonomik düzey) ile üst SED ve orta SED ile üst SED arasında 

farklılık olduğu ve SED arttıkça öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin de 

arttığı görülmüĢtür. Toplam puan ortalamalarına göre Alt SED ile üst SED ve orta 

SED ile üst SED arasında farklılık olduğu ve SED arttıkça toplam puanlarının da 

arttığı görülmüĢtür. 

          Öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin babalarının eğitim düzeyine 

göre farklılık gösterdiği görülmektedir. Babaların eğitim düzeyi arttıkça öğrencilerin 

de geometrik düĢünme düzeylerinin ve toplam puanlarının arttığı görülmektedir. 

          Öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin annelerinin eğitim düzeyine 

göre farklılık gösterdiği görülmektedir. Ayrıca annelerinin eğitim düzeyi arttıkça 

öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin de arttığı görülmektedir. Öğrencilerin 

annelerinin eğitim düzeyine göre toplam puan ortalamaları arasında da anlamlı 

farklılık görülmektedir. Ayrıca annelerinin eğitim düzeyi arttıkça öğrencilerin toplam 
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puanlarının da arttığı görülmektedir. Çoğu anne ve baba, çocuklarının özellikle 

matematikte baĢarılı olmasını istemektedirler. TIMSS-R (1999) kapsamında yapılan 

araĢtırmanın sonuçları da, bunu doğrular niteliktedir. 38 ülkeyi kapsayan bu 

araĢtırmada, ailelerin çocuklarının matematik dersindeki baĢarısına yönelik 

beklentileri, öğrenci görüĢleri açısından belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Aileler 

öğrencilerin matematik dersinde baĢarılı olmalarını beklemekte ve öğrenciler de bu 

beklentinin bilincindedirler. 

          BuluĢ yoluyla öğretimin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri, uygulanmadığı kontrol grubu öğrencilerinin geometrik düĢünme 

düzeylerinden daha yüksek çıkmıĢtır. BuluĢ yolu ile öğrenme stratejisi, öğrencilerin 

ders içi aktivitelerini arttıran ve kendilerine daha çok güven duymalarını sağlayan 

öğrenci merkezli öğretimi ön plana çıkaran bir öğretim stratejisi olarak 

düĢünülmektedir. Öğrencilerin, buluĢ yoluyla öğretim ile özgüvenlerinin artması ve 

derse aktif olarak katılmaları nedeniyle akademik baĢarılarının artmıĢ olabileceği 

söylenebilir. Öğrencilerin gerçek hayatla bağlantı kurabilecekleri Ģekilde yapılan 

öğretimin anlamlı öğrenmeler sağladığını, öğrencilerin bilgiyi ezberlemek yerine 

anlamlandırarak öğrenmelerine yardımcı olduğunu ve bu durumun öğrencilerin 

akademik baĢarıları üzerinde olumlu etkiler yarattığını belirtmektedirler. BuluĢ yolu 

ile öğrenme stratejisinin; öğrencilerin bilgiyi ezberlemesi yerine bilgilerin günlük 

hayatla iliĢkilendirilmesiyle öğrencilere yorum yapma, muhakeme etme, düĢünme ve 

bilgiyi buldurma olanağı sunduğu için buluĢ yoluyla elde edilen bilgilerin daha 

anlamlı olduğu, bu sebeple öğrencilerin akademik baĢarısı üzerinde olumlu etkileri 

olduğu söylenebilir. 

          Yıldırım (2009) eğitim verilmeden önce öğrencilere uygulanan VHGT 

sonuçlarına göre, öğrencilerin “0–1” düzeyinde oldukları tespit etmiĢtir. BeĢ yıllık 

bir eğitimden geçen öğrencilerin Van Hiele düzeylerine göre 1.düzeyden 2.düzeye 

geçiĢ evresinde olmaları beklenmektedir. 

          Bu çalıĢmada altıncı sınıf düzeyinde dinamik geometri programı Euclidean 

Reality ile bilgisayar ortamında oluĢturulan etkinliklerin sonucunda, öğrencilerin 

düĢük olan VHGD‟ lerinin yükselerek “1–2” düzeyine çıktığı bulunmuĢtur. Normal 

iĢiten öğrencilerden 11 öğrenci düzey değiĢtirirken, iĢitme engelli öğrencilerden 4 

öğrenci düzey değiĢtirmiĢtir. BaĢlangıçta “0” düzeyinde 27 (% 51,9) , “2” düzeyinde 
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2 (% 3,8) öğrenci varken, Euclidean Reality uygulamasından sonra “0” düzeyinde 18 

(%34,6) , “2” düzeyinde 8 (%15,4) öğrenci bulunmaktadır. Tüm öğrencilerin VHGT 

on test son test puanları arasında anlamlı bir farkın oluĢması da bu çalıĢmanın 

etkiliğini ortaya koymaktadır.  

          ĠĢitme engelli öğrencilerin eğitimden önce ve sonra VHGD‟ye ait on test son 

test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Anlamlı bir farkın 

oluĢmamasında bireysel öğrenme farklılıklarından iĢitme engeli neden olmuĢ olabilir. 

Öğrencilerin sahip oldukları düĢük Van Hiele düzeylerinin çeĢitli sebepleri olabilir. 

Örneğin, bireysel öğrenme farklılıkları, öğrenme ortamı, cinsiyet, aile desteği, 

öğretmen desteği, öğrenciler arası etkileĢim, motivasyon, öğretim programı, 

öğretmenin bilgi yeterliliği bu nedenlerden bazılarıdır. ĠĢitme engelli öğrencilerin 

altıncı sınıf düzeyinde dinamik geometri programı Euclidean Reality ile bilgisayar 

ortamında oluĢturulan etkinliklerin Van Hiele geometri düzeyleri açısından anlamlı 

bir fark elde edilmezken normal iĢiten öğrencilerde anlamlı bir fark elde edilmiĢtir. 

          Koçak (2009) 'ın çalıĢmasında süsleme etkinliklerinde Van Hiele modelinin 

aĢamalarının uygulandığı deney grubu öğrencilerinin yapılan eğitim sonucunda 

öğrencilerde düzey değiĢikliği meydana gelmiĢtir. Süsleme etkinlikleriyle Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri göz önünde bulundurularak yapılan dersler 

öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini arttırmaktadır. Öğretim programına 

dayalı normal ders iĢleyiĢine devam eden kontrol grubundaki öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerinde herhangi bir değiĢiklik olmamıĢtır. 

          Demir (2010) 'ın çalıĢmasında; dinamik geometri yazılımını kullanan 

öğrencilerle, dinamik geometri yazılımını kullanmayan öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeyi açısından aralarında herhangi bir fark bulunamamıĢtır. 

          OkumuĢ (2011) 'un çalıĢmasında; grupların uygulama öncesi Van Hiele 

geometrik düĢünce bakımından birbirine denk olup olmadıklarını sorgulamak için 

alınan puanlara uygulanan istatistiksel test ile grupların birbirine denk oldukları 

görülmüĢtür. Diğer yandan, uygulama baĢında yapılan bu sınavda, öğrencilerin 

hemen hemen hiçbirinin Van Hiele 3 düzeyinde olmadıkları, daha ziyade 1. ve 2. 

düzeyde yer aldıkları ortaya çıkmıĢtır. Bu ise önceki yıllarda geometride 

karĢılaĢtıkları kavramları birbiri ile iliĢkilendirme, geometrik kavramları sınıflama 
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gibi üst düzey davranıĢları sergilemeye yönelik bir öğretimden geçmemeleri ile 

açıklanabilir. 

          Özellikle dörtgenlere yönelik hiyerarĢik düĢünce ve akıl yürütme eksiklikleri 

bu yönde bir sonuca ulaĢılmasına neden olabileceği öngörülmektedir. Çünkü Van 

Hiele geometri anlama düzeyleri genelde tümdengelimli düĢünceyi özelde ise 

dörtgenler arasında hiyerarĢik düĢünme becerilerini test eder niteliktedir. Bu sebeple 

dörtgenler arasında hiyerarĢik düĢünce mantığı ile doğru sınıflama bilgisine sahip 

olan öğrencilerin Van Hile 3. düzeye ulaĢabilmelerinde önkoĢul öğrenme 

sayılabilecek bir niteliktedir. 

          Grupların uygulama sonrası geometrik düĢünme düzeylerine bakıldığında; her 

üç öğrenme ortamının da istatistiksel olarak birbirine denk oldukları anlaĢılmıĢtır. 

Her üç öğrenme ortamı da öğrencilerin Van Hiele 3. Düzeye çıkabilmelerinde 

yetersiz kalmıĢtır. Yani ne deney grupları arasında ne de deney grubu ile kontrol 

grubu arasında istatistiksel bir farklılığa ulaĢılamamıĢtır. Buna sebep olarak 

uygulamada yalnızca dörtgenler konusunun ele alınması ve ilgili konunun yeterince 

uzun bir zamana yayılmaması sebep olarak gösterilebilir. Sonuç olarak dinamik 

geometri ortamları ile somut materyallerin kullanıldığı öğrenme ortamları 

öğrencilerin Van Hiele 3. düzeye çıkabilmelerinde etkili olmamıĢtır. 

          Terzi (2010) 'ye göre; Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan öğretim öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini geliĢtirmede ve 

geometri baĢarı düzeylerini arttırmada etkili olmuĢtur. Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeylerine göre tasarlanan öğretimin uygulandığı öğrencilerin geometri baĢarıları, 

geleneksel öğretimin uygulandığı öğrencilerin geometri baĢarısından daha yüksektir. 

Geleneksel öğretimin uygulandığı öğrencilerin eğitimden önce geometri baĢarı 

düzeyleri ile eğitimden sonra geometri baĢarı düzeylerinin karĢılaĢtırıldığında, 

öğrencilerin geometri baĢarı testinden aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Bu sonuçlara göre geleneksel 

öğretimin öğrencilerin geometrik baĢarı düzeylerine önemli bir etkisinin olmadığı 

söylenebilir. 

          Yılmaz (2011) 'ın çalıĢmasında; ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin geometri 

anlama düzeylerinin 2 düzeyinde ve üstünde olması gerekirken yalnızca 1 öğrencinin 



77 

 

2 düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. Bu da örneklemin % 1,7‟lik bir kısmıdır. Hiçbir 

düzeyde olmayan öğrenciler ise örneklem grubunun % 31,7‟sini oluĢturmaktadır. 0 

düzeyindeki öğrencilerin yüzdesi % 55 ve 1 düzeyindeki öğrencilerin yüzdesi ise % 

11,7‟dir. 

          Gecü (2011) 'nün çalıĢmasında; ilköğretim 4. sınıf deney ve karĢılaĢtırma 

grubu öğrencilerinin uygulama sonrası geometrik düĢünme düzeylerinin geliĢiminde 

deney grubu öğrencilerinin puanlarının daha yüksek olduğu görülmektedir. 

AraĢtırmanın bu aĢamasında öntest ve sontest sonuçları doğrultusunda elde edilen bu 

bulgular, dinamik geometri yazılımı (Geometer‟s Sketchpad) ile günlük hayatı 

örnekleyen, dijital fotoğraflarla ders anlatımı yapılan deney grubu lehine öğrencilerin 

Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerinde anlamlı bir fark oluĢturduğunu 

göstermektedir. Dijital fotoğraflarla günlük hayatı örnekleyen ders anlatım yöntemi 

8. sınıf öğrencilerinin Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerinde bir farklılık 

oluĢturmamıĢtır. 

          Özcan (2012) 'ın çalıĢmasında; buluĢ yoluyla öğrenme yaklaĢımına göre 

tasarlanan öğretimin uygulandığı deney grubu ile öğretmenlerin ders kitabına ve 

MEB‟in programına göre tasarlanan öğretimin uygulandığı kontrol grubunun 

eğitimden sonraki geometrik düĢünme düzeyleri incelendiğinde iki grubun da puan 

ortalamalarında artıĢ olduğu ve bu artıĢın da anlamlı düzeyde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Diğer taraftan her iki grubun da son test puanları karĢılaĢtırıldığında 

gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu sonuçlara 

göre buluĢ yoluyla öğrenme yaklaĢımına göre tasarlanan öğretimde keĢfetmeye 

yönelik etkinliklerin yanında MEB'in ortaya koyduğu yaklaĢıma göre tasarlanan 

öğretimin de öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini geliĢtirdiği söylenebilir. 

          Farklı geometrik düĢünme düzeyindeki öğrencilerin bilgiyi oluĢturma 

süreçlerinde izledikleri yollar arasında bir takım farklılıkların olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu araĢtırmada özellikle düĢük geometrik düĢünme düzeyindeki 

öğrencilerde matematiksel dilin tam ve doğru olarak kullanılamadığı dikkat 

çekmektedir. 

          Gündoğdu Alaylı (2012) 'ya göre; ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin 

yarıdan fazlası geometrik düĢünme düzeylerinin birincisinde yer almaktadır. Hiçbir 
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düzeye atanamayan öğrencilerin de azımsanmayacak sayıda olduğu görülmektedir. 

Dikkat çeken durum öğrencilerin düzeyler arttıkça frekanslarının azalmasıdır. 

Öğrencilerin oldukça az bir kısmı üçüncü düzeye ulaĢabilmiĢtir. Ġlköğretim ikinci 

kademe öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeyleri, ikinci ile üçüncüye geçiĢ 

aĢamasında olmalıdır. Ancak araĢtırmadaki öğrencilerin büyük çoğunluğu ya hiçbir 

düzeye atanamamıĢ ya da birinci geometrik düĢünme düzeyinde iken % 24'lük bir 

kısım ikinci ve üçüncü geometrik düĢünme düzeyinde oldukları belirlenmiĢtir. 

          AraĢtırmaya katılan altıncı sınıf öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeyleri 

incelendiğinde; öğrencilerin önemli bir kısmının (% 74) Düzey 1'de yer aldıkları 

görülmektedir. Ayrıca, hiçbir düzeye atanamayan öğrencilerin (% 11) de 

azımsanmayacak kadar olduğu görülmektedir. Düzeyler attıkça frekansların azaldığı 

dikkat çekmektedir. Düzey 2'de bulunan öğrencilerin (% 14), hiçbir düzeye 

atanamayan öğrencilerle hemen hemen aynı frekansa sahipken, üçüncü geometrik 

düĢünme düzeyinde bulunan öğrencilerin (% 1) frekanslarının ise oldukça düĢük 

olduğu görülmektedir. Ġkinci ve üçüncü düzeyde bulunan öğrencilerin % 15'lik bir 

kısım olduğu anlaĢılmaktadır. 

          Ġlköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeyleri 

incelendiğinde; öğrencilerin önemli bir kısmının (% 66), geometrik düĢünme 

düzeylerinin birincisinde yer aldıkları görülmektedir. Ayrıca, hiçbir düzeye 

atanamayan öğrencilerin (% 12) de azımsanmayacak kadar olduğu görülmektedir. 

Düzeyler arttıkça frekansların azaldığı dikkat çekmektedir. Ġkinci ve üçüncü düzeyde 

bulunan öğrencilerin % 22'lik bir kısım olduğu anlaĢılmaktadır. 

          Ġlköğretim sekizinci sınıf öğrencilerinin yarıdan fazlasının (% 56) Düzey 1'de 

olduğu görülmektedir. Ayrıca, hiçbir düzeye atanamayan öğrenciler (% 9) 

düzeyindedir. Düzeyler attıkça frekansların azaldığı dikkat çekmektedir. Ġkinci ve 

üçüncü düzeyde bulunan öğrencilerin % 35'lik bir kısım olduğu anlaĢılmaktadır. 

          Öztürk (2012) 'e göre; ilköğretim 8. sınıf matematik dersi trigonometri ve 

eğitim konularının öğretiminde kullanılan GeoGebra dinamik geometri yazılımı 

uygulanan grup ile geleneksel yöntemin uygulandığı grubun Van Hiele geometri 

düĢünme düzeyleri arasında anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Dinamik geometri 
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yazılımı kullanan öğrencilerle, dinamik geometri yazılımı kullanmayan öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeyi açısından aralarında herhangi bir fark bulunamamıĢtır. 

          Ġlköğretim 8. sınıf matematik dersinde deney ve kontrol gruplarındaki 

geometrik düĢünme düzeyi (0. Düzey, 1. Düzey, 2. Düzey, 3. Düzey ve 4. Düzey 

bazında) yüksek olan öğrenciler ile trigonometri ve eğitim konularındaki akademik 

baĢarı yüksek olan öğrenciler arasında ki iliĢki incelendiğinde; geometrik düĢünme 

düzeyi yüksek olan öğrenciler ile akademik baĢarısı yüksek olan öğrenciler arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. 

          Aksu ve Tığlı (2007) 'ya göre aktif öğrenme yöntemiyle öğrenim gören deney 

grubu öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeyleri uygulama öncesine göre anlamlı 

bir yükselme göstermesi, aktif öğrenme yöntemi kullanılarak iĢlenen geometri 

derslerinin öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini geliĢtirdiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

          Kılıç ve diğ. (2007) ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin süsleme konusundaki 

Van Hiele geometrik düĢünce düzeylerini incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin düzey olarak sadece görsel ve analitik düzeyde yer aldıkları, diğer 

düzeylere ulaĢamadıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin geliĢim düzeyleri ele alındığında 

bu ĢaĢırtıcı bir sonuç değildir. 

          Öğrencilerin matematik dersi baĢarı düzeyleri ile süsleme etkinliklerindeki 

geometrik düĢünce düzeyleri karĢılaĢtırıldığında; yüksek baĢarı düzeyine sahip 

öğrencilerin hemen hemen tamamının analitik düzeyde, orta baĢarı düzeyindeki 

öğrencilerin görsel ve analitik düzeyde eĢit sayıda ve düĢük baĢarı düzeyindeki 

öğrencilerin ise tamamına yakınının görsel düzeyde yer aldıkları görülmektedir. 

Buradan, öğrencilerin matematik dersindeki baĢarı düzeyleri arttıkça süsleme 

etkinliklerindeki Van Hiele geometrik düĢünce düzeylerinin de arttığı sonucu 

çıkarılabilir. 

          Tutak ve Birgin (2008)'e göre; dinamik geometri yazılımının kullanıldığı 

bilgisayar destekli öğretim, geleneksel öğretime göre öğrencilerin Van Hiele 

geometri anlama seviyeleri üzerinde anlamlı göstermektedir. 
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          4.2. Ortaöğretim Düzeyinde Yapılan AraĢtırma Bulguları 

          Öğrencilerin ortaöğrenim düzeyinde geometri dersini anlayabilmesi için en 

azından ikinci seviyede olmaları gerekmektedir. CoĢkun (2009) 'a göre; araĢtırmanın 

uygulama kapsamındaki öğrencilerin Van Hiele seviyeleri incelendiğinde 2. ve 3. 

seviyeye sahip olan kısmın % 53'lük bir çoğunluk olduğu görülmüĢtür. % 46'lik bir 

bölüm 0. ve 1. Seviyeye sahip olmakla beraber geometri dersini anlamakta zorluk 

çekebilmektedir. Bu verilerden de anlaĢılıyor ki; geometri dersini anlayabilen % 50 

civarında bir bölümdür. Bu da daha derse baĢlamadan kaybedebileceğimiz bir 

öğrenci grubunun yarısından bahsetmektedir. Van Hiele geometri anlama 

seviyelerinin tespiti bu nedenle önemlidir. 

          Öğrencilerin Van Hiele geometri anlama seviyeleri ile ispat yazma puanları 

arasındaki arasında doğru bir orantı olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin Van 

Hiele geometri anlama seviyeleri arttıkça ortalama ispat puanlarında görülen artıĢ 

oranları da bu değerler arasında bir paralellik olduğunu göstermektedir. Öğrencinin 

Van Hiele geometri anlama seviyesi arttıkça ispat yazma baĢarısı da artmaktadır. 

          Hurma (2011) 'nın çalıĢmasında; 29 adet 9. sınıf öğrencisinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin düzey 0 ya da düzey 1 olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin 

geometri adına sahip oldukları düĢünce düzeyi ve seviyelerinin düĢük olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Tüm öğrencilerin sadece görsel ya da analiz düzeyinde olduğu 

görülmektedir.  

          Arıcı (2012) 'nın çalıĢmasında; origami temelli öğretim gören öğrencilerin 

geometri baĢarılarında zamana dayalı (öntesten sonteste) istatistiksel açıdan anlamlı 

bir değiĢiklik olmuĢtur. Bu durum origami temelli öğretimin öğrencilerin geometri 

baĢarılarını geliĢtirmede etkili olabileceğini göstermektedir. 

          Origami temelli öğretim gören öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ve 

geometrik akıl yürütme yeteneklerinde zamana dayalı istatistiksel açıdan anlamlı bir 

değiĢiklik olduğunu göstermiĢtir. Bu çalıĢmanın sonuçları, origami temelli öğretimin 

öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ve geometrik akıl yürütme yeteneklerini 

geliĢtirmede etkili olabileceğini iĢaret etmektedir. 
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          Özsoy ve diğ. (2004) 'ne göre; öğrenciler genelde 2. Düzeyde (% 53,16) ve 3. 

Düzeyde (% 45,57) yer almaktadırlar. Buna göre Anadolu lisesi 10. sınıf 

öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeylerinin 2 ve 3. düzeylerde yoğunlaĢtığı 

söylenebilir. 

          Yılmaz ve diğ. (2008) 'ne göre; tüm örneklemdeki öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerinin oldukça düĢük seviyede olduğu görülmektedir. Öğrencilerin 

Van Hiele‟nin teorisine göre 3. ve 4. seviyede olmaları gerekirken genel olarak 1. ve 

2. düzey arasında oldukları saptanmıĢtır. 

          4.3. Lisans Düzeyinde Yapılan AraĢtırma Bulguları 

          Erdoğan (2006) ; Van Hiele düzeylerine göre eğitim gören deney gruplarıyla 

geleneksel yönteme göre eğitim gören kontrol gruplarının eğitimden sonraki 

geometrik düĢünme düzeyleri karĢılaĢtırmıĢtır. Van Hiele düzeylerine göre yapılan 

eğitimin geleneksel yönteme göre öğretmen adaylarının geometrik düĢünme 

düzeylerini geliĢtirmede daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Geleneksel 

yöntemle verilen eğitim, öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeylerinin 

geliĢimine katkı sağlamamıĢtır. 

          AraĢtırmada, deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarının eğitimden 

önce hem geometrik düĢünme düzeyleri arasında hem de yeni programdaki geometri 

konularına yönelik hazırbulunuĢlukları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmanın bu bulguları, öğretmen adaylarının eğitim öncesinde geometrik 

düĢünme düzeylerinin ve yeni programdaki geometri konularına 

hazırbulunuĢluklarının düĢük olduğunu göstermektedir. 

          Güven (2006) 'e göre küresel geometri anlama düzeyleri ile Van Hiele 

düzeyleri arasında orta güçte bir iliĢki vardır. Uygulanan Van Hiele testi sonucunda, 

değerlendirmeye alınan öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun 3. düzeyde (% 43,5) 

çıktığı 1. düzeyde hiçbir öğrenciye rastlanmadığı tespit edilmiĢtir. Küresel geometri 

sonuçlarına göre de yine öğrencilerin büyük bir çoğunluğu 3. düzeyde (% 56,5) yer 

aldığı, en az öğrencinin ise 1. düzeyde (% 6,5) olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 

her iki geometride de 3. düzeyde yoğunlaĢmaları iki geometride de öğrencilerin 

mantıksal çıkarım öncesi düzeye kadar rahat bir ilerleme kaydettiklerini fakat bu 

düzeyden formal çıkarımlar düzeyine geçiĢte sorunlar yaĢadıklarını ortaya 
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koymaktadır.  Öğrencilerin hem küresel geometri düzeyleri hem de Van Hiele 

düzeyleri tespit edildikten sonra bu düzeyler arasında orta güçlükte bir iliĢki olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

          ġahin (2008) 'e göre sınıf öğretmeni adaylarının % 34,1'inin düzey-I (görsel 

dönem)‟ de, % 37,8'inin düzey-II (analiz)' de, % 25,6'sının düzey-III (sıralama)‟te 

olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarından % 2,4 gibi 

küçük bir gurubun yarı gözünde canlandırma düzeyinde olduğu ve sınıf öğretmeni 

adaylarından hiçbirisinin düzey-IV (sonuç çıkarma) ve -V (eleĢtiri, rigor)‟e 

ulaĢamadıkları anlaĢılmaktadır. Sınıf öğretmeni adaylarının Van Hiele düĢünme 

düzeylerinin kendilerinden beklenen düzeyde olmadıkları görülmektedir. Sınıf 

öğretmeni ve sınıf öğretmeni adaylarının sahip oldukları geometri bilgi düzeyleri 

ilköğretim I. kademede baĢarılı bir geometri öğretimi için yeterli değildir. 

          Oflaz (2010) 'a göre ; 0. seviyede bulunan öğrenciler tüm öğrencilerin % 

3,1'ini (N=12), 1. seviyedeki öğrenciler % 25,1'ini (N=96), 2. seviyedeki öğrenciler 

% 19,1‟ini (N=73), 3. seviyedeki öğrenciler % 41,3‟ünü (N=158), 4. Seviyedeki 

öğrenciler % 6,3‟ünü (N=24), 5. seviyedeki öğrenciler ise % 5,2'sini (N=20) 

oluĢturmaktadır. 1. sınıf öğrencilerinin kendi aralarında Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyelerindeki dağılımları açısından anlamlı farklılıklar vardır. Buna göre 

1. sınıf öğrencileri en çok 3. seviyede bulunurken sonra azalan sıra ile 1. seviyede, 2. 

seviyede, 4. seviyede, 5. seviyede ve 0. Seviyede bulunmaktadırlar. 

          Ġlköğretim bölümü 1. sınıf öğrencilerinin bölümleri ile Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri arasında anlamlı bir iliĢki vardır. Buna göre matematik 

öğretmenliği, fen bilgisi öğretmenliği, sınıf öğretmenliği, okul öncesi öğretmenliği 

öğrencileri en çok 3. seviyede; sosyal bilgiler öğretmenliği öğrencileri ise en çok 1. 

seviyede bulunmaktadır. 

          Birinci öğretim öğrencileri % 38,3 ile ikinci öğretim öğrencileri ise % 44,8 ile 

3. seviyede toplanmıĢlardır. 1. sınıf öğrencilerinin Van Hiele geometrik düĢünme 

seviyeleri arasında, öğretim türlerine göre, ikinci öğretim öğrencileri lehine anlamlı 

bir fark vardır. Birinci öğretim öğrencileri için geçerli olan bu olumsuz sonuçlar, 

ikinci öğretim öğrencilerinin birinci öğretim öğrencilerine göre geometrik 

düĢünmede daha iyi oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. Birinci öğretim öğrencilerinin 



83 

 

ikinci öğretim öğrencilerine göre daha yüksek puanlarla üniversiteye girdikleri 

düĢünüldüğünde, öğrencilerin ÖSS de aldıkları yüksek puanların, onların geometrik 

düĢünme seviyesi olarak daha üst seviyede olmalarını gerektirmediği sonucuna 

varılabilir. 

          Ġlköğretim Bölümü 1. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri ve cinsiyetleri arasında anlamlı bir farklılık yoktur. Kız 

öğrenciler % 40,1 (N=111) ile erkek öğrenciler ise % 44,3 (N=47) ile 3. Seviyede 

yığılma göstermiĢlerdir. 

          Ġlköğretim Bölümü 1. sınıf öğrencilerinin Van Hiele geometrik düĢünme 

seviyeleri ve yaĢları arasında anlamlı bir farklılık yoktur. Her iki yaĢ grubunda da 

(17-20 yaĢ ve 21-26 yaĢ) öğrenciler 3. Seviyede toplanmıĢlardır. 

          Ġlköğretim bölümü 1. sınıf öğrencilerinin Van Hiele geometrik düĢünme 

seviyeleri arasında mezun oldukları lise türüne göre anlamlı bir fark vardır. Anadolu 

Lisesi, Anadolu öğretmen lisesi ve diğer liselerden mezun olanlar en çok 3. seviyede; 

normal lise mezunları ise en çok 1. seviyededirler. 4. sınıf öğrencilerinin mezun 

oldukları lise türü ve Van Hiele geometrik düĢünme seviyeleri arasında ise Anadolu 

öğretmen lisesi mezunlarını lehine anlamlı bir fark vardır. 

          Ġlköğretim bölümü 1. ve 4. sınıf öğrencilerinin Van Hiele geometrik düĢünme 

seviyeleri arasında ortaöğretimi tamamladıkları program türüne göre anlamlı bir fark 

vardır. Her iki sınıf seviyesinde de sayısal mezunu ve eĢit ağırlık mezunu öğrenciler 

en çok 3. seviyede; sözel mezunu öğrenciler ise en çok 1. seviyede bulunmaktadırlar. 

          Ġlköğretim bölümü 1. ve 4. sınıf öğrencilerinin Van Hiele geometrik düĢünme 

seviyeleri arasında aldıkları geometri dersi yılına göre anlamlı bir farklılık vardır. 

Her iki sınıf düzeyinde de geometri dersi almayan ve geometri dersini 1 yıl alan 

öğrenciler en çok 1. seviyede; geometri dersini 2 yıl ve 3 yıl alanlar ise en çok 3. 

seviyede bulunmaktadırlar. 

          Ġlköğretim bölümü 1. sınıf öğrencilerinin Van Hiele geometrik düĢünme 

seviyeleri arasında üniversite giriĢ puanlarına göre anlamlı bir fark vardır. 

Üniversiteye giriĢ puanları arttıkça geometrik düĢünme seviyeleri de artmaktadır. 
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          1. sınıf öğrencilerinin annelerinin öğrenim durumu ile Van Hiele geometri 

düĢünme seviyeleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Aralarındaki 

farklılık anlamlı çıkmasa da annenin okur-yazar olmadığı durumda öğrencilerin 1. 

seviyede, diğer tüm durumlarda ise öğrencilerin 3. seviyede toplandıkları 

anlaĢılmaktadır. 

          Ġlköğretim bölümü 1. sınıf öğrencilerinin Van Hiele geometrik düĢünme 

seviyeleri arasında baba öğrenim durumuna göre anlamlı bir fark vardır. Babanın 

öğrenim durumu azaldıkça geometrik baĢarı seviyesi de düĢmektedir. Ayrıca babanın 

okur-yazar olmadığı durumda öğrencilerin en çok 1. seviyede, diğer tüm durumlarda 

ise en çok 3. seviyede bulundukları anlaĢılmaktadır. 

          Ġlköğretim 4. sınıf öğrencilerinin kendi aralarında Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyelerindeki dağılımları açısından anlamlı farklılıklar vardır Buna göre 

4. sınıf öğrencileri en çok 3. seviyede bulunurken sonra azalan sıra ile 1. seviyede, 2. 

seviyede, 5. seviyede, 4. seviyede ve 0. seviyede bulunmaktadırlar. 

          Ġlköğretim bölümü 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri ve bölümleri arasında anlamlı bir farklılık vardır. Buna göre 

matematik öğretmenliği, fen bilgisi öğretmenliği, sınıf öğretmenliği, okul öncesi 

öğretmenliği öğrencileri en çok 3. seviyede; sosyal bilgiler öğretmenliği öğrencileri 

ise en çok 1. seviyede bulunmaktadır. 

          Ġlköğretim bölümü 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri ve öğretim türleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Bununla birlikte ilgi çekici bir sonuç 0 seviyesindeki tüm öğrencilerin birinci öğretim 

öğrencileri olmalarıdır. 

          Ġlköğretim bölümü 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri ve cinsiyetleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Aralarındaki farklılık anlamlı olmamakla birlikte özellikle 3. ve 5. seviyelerde kız 

öğrenciler lehine bir sonuçtan bahsedilebilir. Kız öğrencilerin en çok % 45 (N=68) 

ile 3. seviyede, erkek öğrencilerin ise % 39,2 (N=29) ile en çok 1. seviyede oldukları 

görülmüĢtür. 
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          Ġlköğretim bölümü 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri ve yaĢları arasında bir farklılık yoktur. Her iki yaĢ grubunda da 

öğrenciler 3. seviyede kümelenmiĢtir. Ġlgi çekici bir sonuç; 0 seviyesindeki tüm 

öğrencilerin 21–26 yaĢ arasında bulunmalarıdır. 17–20 yaĢ grubu öğrencileri için 2. 

ve 5. seviyelerde; 21–26 yaĢ grubu öğrencileri için ise 3. ve 4. seviyelerde olumlu bir 

sonuçtan söz edilebilir. 

          Ġlköğretim bölümü 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri ve mezun oldukları lise arasındaki iliĢki incelendiğinde; bütün 

lise türlerinden mezun olan öğrencilerin 3. seviyede toplandıkları görülebilir. Ancak 

diğer liselerden (fen lisesi, özel okul, ticaret lisesi, kız meslek lisesi vb) mezun olan 

öğrencilerin 4. Seviye dıĢında tüm seviyelere dağılmıĢ oldukları görülmektedir. 

Anadolu Lisesi mezunu öğrencilerin 2. ve 4. seviyelerde; Anadolu öğretmen lisesi 

mezunu öğrencilerin 2., 3. ve 5. seviyelerde; normal lise mezunu öğrencilerin ise 3. 

seviyede beklenenin üzerinde dağılım gösterdiklerin söylenebilir. Bu durum Anadolu 

öğretmen lisesi mezunlarının geometrik düĢünme seviyelerinin daha iyi olduğu 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

          Ġlköğretim bölümü 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri ve ortaöğretimi tamamladıkları program türü arasında anlamlı bir 

farklılık vardır. Sayısal öğrencilerinin % 52,5' inin (N=53) 3. seviyede, % 6,9' unun 

(N=7) 4. seviyede ve % 10,9' unun (N=11) 5. seviyede olması beklenen bir sonuçtur. 

Öğrencilerin hem üniversite son sınıf hem de sayısal öğrencileri olduğu göz önüne 

alındığında, 0. ve 1. seviyede öğrenci bulunması ise oldukça ilgi çekicidir. Sözel 

öğrencilerine bakıldığında ise öğrencilerin % 67,5‟i (N=27) 1. seviyede ve % 10‟u da 

(N=4) 0. seviyededirler. Üniversiteyi bitirme düzeyinde olan öğrencilerin büyük 

kısmının bu seviyelerde olması yapılan öğretimin niteliği açısından düĢündürücüdür. 

EĢit ağırlık öğrencilerin % 1,2‟si (N=1) 0. seviyede ve % 35,7‟si (N=30) 1. 

seviyededir. Öğrenciler % 44 ile (N=37) en çok 3. seviyede bulunmaktadırlar. 

          Ġlköğretim bölümü 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri ve anne öğrenim durumu arasında anlamlı bir farklılık yoktur. 

Annenin okur-yazar olmaması ve ilkokul mezunu olması durumlarında öğrenciler 0 

seviyesinde bulunmaktadırlar. Annenin okur-yazar olmaması durumunda öğrenciler 

en çok 1. ve 3. seviyelerde, diğer tüm öğrenim durumlarında ise 3. seviyede 
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toplanmıĢlardır. Özellikle 2., 3., 4. ve 5. seviyelerde, annenin ortaokul mezunu 

olması lehine olumlu bir sonuç görülmektedir. Buradan ortaokul mezunu annelerin 

çocuklarının geometrik düĢünme seviyelerinin daha iyi olduğu sonucuna gidilebilir. 

          Ġlköğretim Bölümü 4. sınıf öğrencilerinin babalarının öğrenim durumu ve Van 

Hiele Geometrik DüĢünme Seviyeleri arasında anlamlı bir farklılık vardır. Babanın 

okur-yazar olmaması durumunda öğrenciler en çok 1. seviyede; lisansüstü dıĢındaki 

öğrenim durumlarında 3. seviyede toplanmıĢlardır. Babası lisansüstü eğitimini 

tamamlamıĢ tek öğrenci ise 2. seviyededir. 

          Ġlköğretim Bölümü 1. ve 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme seviyeleri karĢılaĢtırıldığında; bir veya dördüncü sınıfta olmanın 

Van Hiele testinde edinilebilen herhangi bir seviyede bulunma arasında anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır. 1. sınıf ve 4. sınıf öğrencileri en çok 3. seviyededirler ve 1. 

ve 4. sınıf öğrencilerinin en çok dağılım gösterdikleri ilk 3 seviye aynıdır. Bu 

çalıĢmanın amaçlarından biri üniversiteye henüz baĢlamıĢ 1. Sınıf öğrencilerinin, 

lisans eğitimini tamamladıktan sonraki geometrik düĢünme seviyelerindeki değiĢimi 

incelemekti. Ancak görünen o ki öğrencilerin aldıkları lisans eğitimleri, geometrik 

düĢünme seviyelerinde bir değiĢime neden olmamıĢtır. Oysa bu öğrencilerin, 

geometri dersi almamıĢ olsalar bile akıl yürütme süreçlerini kullanarak geometrik 

düĢünme seviyelerinin artması beklenirdi. 

          Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 1. ve 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 

Van Hiele geometrik düĢünme seviyeleri ve bölümleri arasında fark yoktur. 

Ġlköğretim matematik öğretmenliği lisans programında 3 yıl boyunca alınan haftalık 

matematik ders saatleri toplamı ortalama 50 saattir. Bu öğrenciler 1. sınıfın bahar 

döneminde haftada 3 saat de geometri dersi almaktadırlar. Alınan lisans matematiği 

ve geometri derslerine rağmen öğrencilerin geometrik düĢünme seviyelerinde 

belirgin bir artıĢtan bahsedilemiyorsa, burada ciddi bir sorun vardır.  

          Fen Bilgisi Öğretmenliği 1. ve 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme seviyeleri ve bölümleri arasında farklılık yoktur. Her iki sınıf 

düzeyinde de beklenenin aksine 0., 1. ve 2. seviyelerde öğrenci bulunmaktadır.  

Ancak alınan lisans eğitimi sonucunda hissedilir bir artıĢtan bahsedilemez. Fen 

bilgisi öğretmenliği lisans programı haftalık 10 saat matematik dersi içermektedir. 
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Bu derslerin ve program içeriğinde bulunan alan eğitimi derslerinin, öğrencilerin 

geometrik düĢünme seviyelerinde bir artıĢa neden olmadığı söylenebilir. 

          Sınıf Öğretmenliği 1. ve 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme seviyeleri ve bölümleri arasında farklılık yoktur. Her iki sınıf 

düzeyinde de 0., 1. ve 2. seviyelerde bulunan toplam öğrenci sayısı hemen hemen 

aynıdır. Üniversite öğrencisinin bu seviyelerde olması zaten olumsuz bir sonuçtur. 

Diğer seviyelerde de sınıf düzeyi açısından farklı bir sonuç yoktur. Denebilir ki sınıf 

öğretmenliği lisans programında haftalık 4 saat matematik dersi ve diğer alan 

dersleri, öğrencilerin geometrik düĢünme seviyelerinde bir değiĢikliğe neden 

olmamıĢtır. 

          Okul Öncesi Öğretmenliği 1. ve 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Van 

Hiele geometrik düĢünme seviyeleri ve bölümleri arasında farklılık yoktur. Bununla 

birlikte 3. seviyeden itibaren gözlenen ve beklenen öğrenci dağılımları 

incelendiğinde 1. sınıflar lehine bir sonuçla karĢılaĢılır. Bunun bir sebebi, 1. Sınıf 

öğrencilerinin birçoğunun üniversiteye giriĢ puan türü olan EA-1‟in matematik 

ağırlıklı puan türü olması ve bu öğrencilerin daha çok matematik yapmıĢ olması 

olabilir. Bir diğer sebep ise öğrencilerinin aldıkları lisans derslerinin alan ağırlıklı 

olması sebebiyle, öğrencilerin geometrik düĢünmeden uzaklaĢmıĢ olmaları olabilir. 

          Turğut (2010) 'a göre; teknoloji destekli lineer cebir öğretiminin uygulandığı 

deney ve geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin Van Hiele 

son test puanları arasında anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır. Ayrıca teknoloji destekli 

lineer cebir öğretiminin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri testinden aldıkları ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır. Bu sonuçlara dayanarak, teknoloji destekli lineer 

cebir öğretiminin öğrencilerin Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerini 

etkilemediği söylenebilir. 

          Geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünce düzeyleri testinden aldıkları ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır. Bu bulguya dayanarak geleneksel lineer cebir 

öğretiminin öğrencilerin Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerinin geliĢimine katkı 

sağlamadığı söylenebilir. 
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          Öğrencilerin uzamsal yetenekleri ile Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır. Bu sonuca göre öğrencilerin uzamsal 

yetenekleri ile Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri iliĢkisizdir denebilir. 

          Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri ile cinsiyetleri arasında anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır. Bu sonuca 

dayanarak, kız ve erkek öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin eĢit seviyede 

oldukları söylenebilir. 

          Akkurt (2010) 'a göre; ilköğretim öğretmen adayların, geometrik kavramları 

iliĢkilendirdikleri kavram haritalarından aldıkları puanların, bulundukları Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerine bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 

Öğretmen adaylarının, Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri geliĢtikçe geometri 

kavram haritası puanlarının artması, onların oluĢturdukları kavram haritalarının, aynı 

zamanda geometride bulundukları düzeyler hakkında ipuçları verdiğini 

göstermektedir. Ġlköğretim öğretmen adaylarının kavram haritalarından aldıkları 

ortalama puanların bulundukları düzeye bağlı olarak değiĢtiği görülmektedir. Buna 

bağlı olarak Düzey 3‟te bulunan adaylar 13.77 puan ile en yüksek, Düzey 0‟daki 

adaylar 10.20 puan ile en düĢük ortalama puana sahiptirler. Bu durumda en iyi 

kavram haritalarının Düzey 3‟teki adaylar tarafından oluĢturulduğu, bu düzeyi 

sırasıyla; Düzey 2, Düzey 1 ve Düzey 0‟ın izlediği söylenebilir. 

          Ġlhan (2011) 'a göre; araĢtırmaya katılan ilköğretim ve ortaöğretim matematik 

öğretmen adaylarının geometrik düĢünme açısından son düzeyde olması gerekirken, 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının yalnızca % 1.8'i (3 kiĢi), ortaöğretim 

matematik öğretmen adaylarının ise yalnızca % 0.8'i (1 kiĢi) bulunmaları gereken 

düzey-V seviyesine ulaĢabilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, beklenmedik bir Ģekilde, 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının % 4.7'sinin (8 kiĢi), ortaöğretim 

matematik öğretim adaylarının ise % 6.2'sinin (8 kiĢi) okul öncesi döneme denk 

gelen, Düzey-0 seviyesinde olduğu saptanmıĢtır. 

          AraĢtırmaya katılan ilköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme düzeylerinin cinsiyete göre farklılık göstermediği tespit 

edilmiĢtir. 
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          AraĢtırma sonucunda, farklı lise türlerinden mezun olan ilköğretim ve 

ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeyleri 

arasındaki farkın istatistiksel açıdan anlamlı olmadığı tespit edilmiĢtir. Diğer bir 

deyiĢle, mezun olunan lise türü ilköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme düzeyleri üzerinde etkili bir değiĢken değildir. 

          ġahin (2012) 'e göre; Van Hiele geometri düzeylerinden 4. ve 5. düzeyde olan 

öğretmen adaylarının sayısının oldukça az olduğu görülmektedir. 4. düzeyde olan 10 

öğretmen adayı bulunurken, 5. düzeyde olan yalnızca 2 öğretmen adayı 

bulunmaktadır.  

          Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeyleri ile 

cinsiyetleri arasındaki iliĢkiye bakıldığında; cinsiyet değiĢkeninin ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeyleri üzerinde etkili 

olmadığı görülmüĢtür. 

          Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının geometrik akıl yürütme becerileri 

ile Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri paralellik göstermektedir. BaĢka bir 

ifade ile, geometrik akıl yürütmesi yüksek olan öğretmen adaylarının Van Hiele 

geometri düzeylerinin de yüksek olduğu söylenebilir. 

          Akay (2013) 'a göre; öğretmen adaylarının Van Hiele Geometrik DüĢünme 

düzeyleri incelendiğinde ilköğretim matematik öğretmenliği bölümü öğrencilerinin 

çoğunlukla düzey 2'de yığıldı, diğer bölüm öğretmen adaylarının da düzey 1'e 

yığıldığı görülmektedir. Ġlköğretim matematik öğretmenliği bölümü öğrencilerinin 

sadece % 3'ü düzey 4'e atanırken, diğer bölümlerde düzey 4'e atanabilen aday, hatta 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümünde düzey 3'e dahi atanabilen aday yoktur. 

          Öğretmen adaylarının Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri ile öğrenim 

görülen bölüm arasındaki iliĢki incelendiğinde; ilköğretim matematik öğretmenliği 

bölümü öğrencilerinin diğer dört bölüme göre Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeylerinin daha yüksek olması, matematik üzerine eğitim gördükleri için ĢaĢırtıcı 

olmayan bir sonuçtur. Sosyal bilgiler öğretmenliği bölümü öğrencilerinin diğer dört 

bölüme göre daha düĢük Van Hiele geometrik düĢünme düzeyine sahip olmaları ise 

diğer bölümlere kıyasla öğretim programlarında geometriye daha az yer veriliyor 

olmasından kaynaklanabilir. 
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          Öğretmen adaylarının mezun olunan lise değiĢkenine göre Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri incelendiğinde akademik baĢarısı yüksek olan 

liselerden (Fen Lisesi, Anadolu Lisesi, Anadolu Öğretmen Lisesi) mezun olan 

adayların geometrik düĢünme düzeylerinin daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Akademik eğitim veren Genel Lise‟nin mesleki eğitim veren Meslek Lise'sine göre 

daha yüksek Van Hiele geometrik düĢünme düzeyine sahip olması öğretim 

programlarındaki geometri derslerinin yeterliliğiyle ilgili olabilir. 

          Öğretmen adaylarının lise alanı değiĢkenine göre Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri incelendiğinde; sayısal alandaki düĢünme düzeyinin EĢit Ağırlık 

alanından ve EĢit Ağırlık alanında düĢünme düzeyinin Sözel alandan daha yüksek 

olduğu görülmektedir. Alanlarda matematik ve geometri dersinin ağırlığı arttıkça 

Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerinin de arttığı söylenebilir. 

          DurmuĢ ve diğ. (2002) 'ne göre; matematik öğretmenliği birinci sınıf 

öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeylerinin çoğunlukla (% 82) 1., 2. veya 3. 

düzeyde olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca öğrencilerin % 8'i belli bir düzeye 

atanamamıĢtır. 4. veya 5. seviyede öğrenci bulunmamaktadır. Geometri testinde her 

iki gruptaki öğrenciler ispata dayalı, bilinen kuralların ötesindekini sorgulayan 

sorularda baĢarısızlık göstermiĢlerdir. Gerek geometri testi gerekse Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Testinde öğrenciler geometrinin genelleme, sınıflama gibi üst 

düzey düĢünme gerektiren alanlarında beklenen ilerlemeyi gösterememiĢlerdir. 

          Olkun ve diğ. (2002) 'ne göre; 1. Sınıf Öğretmenliği Programı öğrencileri 

genellikle sıfır, bir ve ikinci düzeyde toplanırken, Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği Programı öğrencileri genellikle bir, iki ve üçüncü düzeyde 

yoğunlaĢmıĢlardır. Öğrencilerin bu programlara çok dar bir puan aralığından 

girmelerine rağmen farklı geometrik düĢünme düzeylerine sahip olmaları ĢaĢırtıcıdır. 

Sınıf öğretmenliği öğrencilerinin seçme ölçütünün eĢit ağırlıklı (EA) ÖSS puanı 

olduğu dikkate alındığında böyle bir sonuç olası görülebilir. Zira öğrenci türkçe ve 

sosyal puanların ağırlığı ile ÖSS den bölüm için yeterli eĢit ağırlıklı puanı 

toplayabilir. Matematik öğretmenliği programı öğrencilerinde böyle bir durum daha 

da ĢaĢırtıcıdır. Zira onların seçme ölçütü ağırlıklı olarak MAT puanıdır. Ancak yine 

de Fen puanının ağırlığı ile bu durum dengelenmiĢ olabilir. Öğrencilerin yaklaĢık 

olarak sadece % 30'unun olması gereken 3. düzeyde bulunmaktadır.  
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          Toluk ve diğ. (2002) 'ne göre; ön test sonuçları Sınıf Öğretmenliği birinci sınıf 

öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeylerinin çoğunlukla 1 ya da 2. düzeyde 

olduğunu göstermiĢtir.  

          Toluk ve Olkun (2004) 'a göre; ön test sonuçları uygulamadan önce sınıf 

öğretmenliği 1. sınıf öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeylerinin çoğunlukla 1. 

ya da 2. düzeyde olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca % 25 gibi önemli bir bölümü ise 

herhangi bir düzeye atanamayacak durumda bulunmuĢtur. Bu ise üniversiteden önce 

11 yıllık bir geometri öğretiminin geometrik düĢünmenin geliĢimine ne derece 

katkıda bulunduğu konusunda kuĢkular doğurmaktadır. 

          Halat (2008) 'a göre; sınıf öğretmeni adaylarının genel Van Hiele düĢünme 

düzey frekans dağılımlarında Düzey–0 (Yarı-Zihinde Canlandırma), Düzey-IV 

(Çıkarım) ve Düzey-V (Üst Düzey)‟ in % „lik oranları çok küçüktür. Her iki gurupta 

ön-test sonuçlarında yığılma % 52 ve % 42.9 ile Düzey-II (Sıralama)‟ de ve Düzey-

II-III‟lerde bulunan öğrencilerin oranı % 70 üzerinde iken sontestlerde yığılma % 44 

ve % 42.9 ile Düzey-III (Informel Çıkarım)‟da ve Düzey-II-III‟ ler de bulunan 

öğrencilerin oranı % 80‟in üzerindedir. Düzey-II ve –III deki oran sınıf öğretmeni 

adaylarının ilköğretim I. kademe geometri öğretimi yapabilecek yeterli geometri 

bilgi donanımına sahip oldukları söylenebilir. 

          Turğut ve Yılmaz (2009) 'a göre; teknoloji destekli lineer cebir öğretiminin 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeylerini etkilemediği söylenebilir. 

          Gökbulut ve diğ. (2010) 'ne göre; sınıf öğretmeni adaylarına uygulanan Van 

Hiele testi sonucu örneklemin % 6,5'i (9 öğrenci) 5 düzeyden hiçbirine atanacak 

baĢarıyı gösteremezken, % 21,7'si (30 öğrenci) 0. düzeye, % 16,7'si (23 öğrenci) 1. 

düzeye, % 35,5'i (49 öğrenci) 2. düzeye atanacak baĢarıyı göstermiĢtir. Bu beĢ 

düzeyden 2. düzey ilköğretim öğrencilerinin ulaĢması beklenen seviyedir. Ne yazıktır 

ki, örnekleme katılan öğrencilerden sadece 49'u 2. düzeyde olup 3. ve 4. düzeye 

eriĢebilen öğrencinin olmaması endiĢe verici ve üzerinde tartıĢılması gereken bir 

konudur. 

          Bal (2011); öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeyleri incelendiğinde 

% 22.6'sının 0, % 24.8'inin 1 (Görsel) düzeyinde, % 13.1'inin 2 (Analiz) düzeyinde, 
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% 33.6'sının 3 (Sıralama) düzeyinde, % 3.6'sının 4 (Sonuç çıkarma) düzeyinde ve % 

2.2'sinin 5. düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre araĢtırmaya katılan 

öğretmen adaylarından yarısından çoğu (% 60.4) kendilerinden beklenilen 3. 

(Sıralama) düzeyinin altındadır. 

          Bal (2011) 'a göre; oluĢturmacı öğrenme ortamında yapılan eğitim üniversite 

düzeyindeki öğrencilerin geometri düĢünme düzeylerini olumlu yönde artırmaktadır. 

Bu sonuçtan yola çıkarak, üniversite düzeyindeki öğretmen adaylarının geometri 

düĢünme düzeylerini artırmada oluĢturmacı yaklaĢıma uygun eğitim verilmesi 

önerilebilir. 

          Bal (2012) 'a göre; öğretmen adayları en çok (% 32.9) “3: YaĢantıya bağlı 

çıkarım düzeyinde oldukları ve en az ise (% 2.3) “5: ĠliĢkileri Görebilme düzeyinde 

bulunmaktadır. Aynı zamanda öğretmen adaylarının % 17.4‟ü “0” düzeyinde olup 

hiçbir düzeye atanamadıkları görülmektedir. BaĢka bir ifade ile öğretmen adaylarının 

yaklaĢık üçte biri “3” düzeyinde iken beĢte birine yakını ise hiçbir düzeye 

atanmamıĢtır. 

          Oral ve diğ. (2012) 'ne göre; öğrencilerin % 11‟i düzey-0 (Gözünde Yarı 

Canlandırma), % 13‟ü düzey-3 (Ġnformal Tümdengelim), % 26.3‟ü düzey-2 (Analitik 

Dönem) ve % 49.7‟si ise, düzey-1 (Görsel Dönem) seviyesindedir. Buna göre, 

öğrencilerin yarıya yakınının geometrik Ģekilleri yalnızca görünüĢlerine göre ayırt 

edebildikleri, ancak verilen tanımlara göre kavrayamadıkları söylenebilir. 

Öğrencilerin % 11'inin okul öncesi döneme denk gelen ve yalnızca köĢeli geometrik 

Ģekillerin köĢeli olmayan geometrik Ģekillerden ayırt edilebildiği düzey-0 

seviyesinde bulunması ise oldukça dikkat çekicidir. 

          Duatepe Paksu (2013) 'ya göre; öğretmen adaylarının Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri testinden aldıkları puanların ortalaması 11.45 ve standart sapması 

3.45‟tir. Testin 25 üzerinden değerlendirildiği düĢünüldüğünde öğretmen adaylarının 

bu testteki baĢarı düzeylerinin % 50 bile olmaması oldukça üzücüdür. Öğretmen 

adaylarının geometri hazırbulunuĢluk baĢarı yüzdesi % 56'dır. Bu bulgular 

alanyazındaki öğretmen adaylarının temel geometrik kavramlara sıkıntıları olduğunu 

gösteren çalıĢmalarla paralellik göstermektedir. 
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5. TARTIġMA 

          5.1. Ġlköğretim Düzeyinde Yapılan AraĢtırmalara Göre TartıĢma 

          NCTM (2000) standartlarına göre okul öncesi ile ilköğretim 2. sınıf arasındaki 

öğrencilerin 1. düzey, 3. sınıf ile 5. sınıf arasındaki öğrencilerin 2. düzey, 6 sınıf ile 

8. sınıf arasındaki öğrencilerin 3. düzeyde olması gerekmektedir. Van de Walle 

(2004), Breen (2000) ve Mistretta (2000)‟ya göre de 8. sınıf öğrencileri en az 3. 

düzeyde olmalıdır. Ayrıca, Fuys (1985) da 6. sınıf öğrencilerinin 1. ve 3. düzey 

aralığında olması gerektiğini öne sürmüĢtür. Carroll (1998) da 5.sınıf öğrencilerinin 

% 58‟inin 1. düzeyde olduğunu bulmuĢtur. Fidan (2009) 'ın ilköğretim 5. sınıf 

öğrencilerine uyguladığı geometrik düĢünme düzey testi;  % 47,9 (N=787) 'unun 0. 

düzeyde olduğunu yani hiçbir düzeye atanmadığını, % 27,3 (N=482) 'ünün 1. 

düzeyde olduğunu, % 16,7 (N=275) 'sinin 2. düzeyde olduğunu, % 6,1 (N=100) 'inin 

3.düzeyde olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin yaklaĢık yarısı 0. düzeydedir yani 

hiçbir düzeye atanamamıĢtır. Öğrencilerin düzey 2 olmaları beklenirken, sadece % 

16.7'si bu düzeye ulaĢabilmiĢtir. Bu sonuçlar ülkemizdeki öğrencilerin geometri 

alanındaki baĢarısızlığını göstermektedir. Zaten TIMMS‟te en çok geometri alt 

boyutunda; PISA‟da ise sayısal alt boyutundan sonra en çok uzay ve Ģekil boyutunda 

baĢarısız olmamız bunun açık bir göstergesidir. PISA öğrencilerde var olan bilgi 

birikimini değil, öğrencinin bu bilgiyi yeni karĢılaĢtığı durumlarda nasıl 

kullanabildiğini belirlemeyi amaçlamaktadır. Öğrenciler günlük hayatta 

karĢılaĢtıkları matematik kullanmayı gerektiren durumlarda temel matematiksel 

becerileri gerçekleĢtirme konusunda yetersiz kalmaktadırlar. DüĢünme süreçlerinin 

iyi tanımlanmadığı, öğrencilerin geometrik düĢünme düzeyine göre ders iĢlenmediği 

bir sistemde öğrenmelerin geliĢmesi anlamında doğru eğitim öğretim 

uygulamalarının yapılabilmesi mümkün görünmüyor. Bu durum özellikle matematik 

dersinde öğrencilerin düĢünme süreçlerini ve geometrik düĢünme düzeylerini 

geliĢtirebilmek için neler yapılabileceği hakkında değerlendirme yapılmasını 

gerektiriyor.   

          Akkaya (2006) 'nın ilköğretim 6.sınıf öğrencileri üzerine yaptığı çalıĢmada 

öğrencilerin yarısı 0 düzeyde, diğer yarısı ise 1. düzeydedir. Öğrencilerin 3. düzeyde 

olmaları beklenirken, hiçbir öğrenci bu seviyeye ulaĢamamıĢtır.  Altıncı sınıfa kadar 

yaklaĢık beĢ yıllık bir eğitimden geçtikleri dikkate alınırsa geometrik düĢünme 



94 

 

düzeylerinin düĢük olması üzerinde önemle durulması gereken bir konu olarak 

karĢımıza çıkmaktadır.  

          Gündoğdu Alaylı (2012) 'nın çalıĢmasında; ilköğretim ikinci kademe 

öğrencilerinin yarıdan fazlası geometrik düĢünme düzeylerinin birincisinde yer 

almaktadır. Hiçbir düzeye atanamayan öğrencilerin de azımsanmayacak sayıda 

olduğu görülmektedir. Dikkat çeken durum öğrencilerin, düzeyler arttıkça 

frekanslarının azalmasıdır. Öğrencilerin oldukça az bir kısmı üçüncü düzeye 

ulaĢabilmiĢtir. Ġlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin geometrik düĢünme 

düzeylerinden ikincisi ile üçüncüye geçiĢ aĢamasında olmaları gerekmektedir. Ancak 

araĢtırmadaki öğrencilerin büyük çoğunluğu ya hiçbir düzeye atanamamıĢ ya da 

birinci geometrik düĢünme düzeyinde iken % 24'lük bir kısım ikinci ve üçüncü 

geometrik düĢünme düzeyinde oldukları belirlenmiĢtir. 

          Ülkemiz, uluslararası eğitim alanında gerçekleĢen hızlı değiĢime ayak 

uydurmakta oldukça geç kalmıĢtır. Uluslararası Eğitim BaĢarısını Değerlendirme 

KuruluĢu IEA'nın, TIMSS ve PIRLS projeleri ile PISA gibi uluslararası sınavlarda 

alınan kötü dereceler bunun en açık göstergeleridir. Örneğin, ülkemiz ilk kez 

katıldığı PISA 2003‟te matematik baĢarısı sıralamasında 40 ülke arasında 35. 

olmuĢtur. Altı düzey üzerinden yapılan değerlendirmede ülke ortalaması olarak 2. 

düzeyde kalmıĢtır, daha da vahimi Türkiye‟nin tepe değerinin 1 düzeyinin altında 

olmasıdır. Bu durum, bir an evvel önemli tedbirler alınması gerektiğini somut 

biçimde göstermiĢtir. MEB, PISA 2003 sonuçlarıyla eğitim sistemimizin zayıf 

yönlerinin ortaya çıktığını belirtmiĢ, bu sonuçları ortadan kaldırmak amacıyla PISA, 

TIMMS ve PIRLS sonuçlarından faydalanarak program geliĢtirme çalıĢmalarına 

baĢlamıĢtır. Yapılan çalıĢmalar sonucunda MEB ilk ve ortaöğretim programları 

2005-2006 yıllarında hazırlanmıĢ ve uygulamaya konulmuĢtur. 

          Ġlköğretim öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeylerinin olması gerekenden 

daha düĢük olması büyük bir sorun yaratmaktadır. Matematiğin birikimli bir bilim 

dalı oluĢu, baĢka bir deyiĢle, daha önceden edinilmiĢ bilgilerin yeni bilgiler edinmede 

kullanılması, matematik eğitiminin baĢarıyla yürütülmesi için her aĢamada 

kazanımların tamamına ulaĢılmasını zorunlu kılmaktadır. Çünkü matematik ve 

geometri dersleri üst üste birikimli konulardan oluĢmaktadır. Yani öğrenci bir 
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konuyu öğrenemediğinde ileride karĢılaĢtığı konuları da öğrenmede zorluk 

yaĢayacaktır. 

          Geleneksel eğitim ve Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan eğitim verilen gruplar karĢılaĢtırıldığında; geometrik düĢünme düzeyleri, 

geometri baĢarı puanları ve geometriye karĢı tutumları açısından anlamlı farklar 

ortaya çıkmaktadır. Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerine göre tasarlanan 

öğretimin uygulandığı öğrencilerin geometri baĢarıları, geleneksel öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin geometri baĢarısından daha yüksektir. Geleneksel öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin eğitimden önce geometri baĢarı düzeyleri ile eğitimden 

sonra geometri baĢarı düzeylerinin karĢılaĢtırıldığında, öğrencilerin geometri baĢarı 

testinden aldıkları deney öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir. Bu sonuçlara göre geleneksel öğretimin öğrencilerin 

geometrik baĢarı düzeylerine önemli bir etkisinin olmadığı söylenebilir. Bu farkların 

öğrencilere verilen eğitimden kaynaklandığı söylenebilir. Yani Van Hiele 

düzeylerine göre verilen eğitimin geleneksel eğitime oranla öğrencilerin baĢarılarını, 

geometrik düĢünme düzeylerini ve geometriye karĢı tutumlarını olumlu yönde 

geliĢtirdiği söylenebilir. Ġlköğretim düzeyinde yapılan araĢtırmaların sonuçlarına 

dayanarak, matematik dersinde Van Hiele düzeylerine göre yapılan geometri 

öğretiminin öğrencilerin matematik dersindeki akademik baĢarılarını artırdığı ve 

geleneksel öğretimden daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Van Hile modeline 

göre, öğrencilerin geometri dersini öğrenirken yaĢadıkları zorlukların en önemli 

nedenlerinden biri, dersin öğrencilerin bulundukları düzeyin daha üzerinde bir 

seviyede anlatılmasıdır. Öğrencilerin yaĢtan ziyade deneyimlerine dayalı seviyeler 

aracılığıyla geliĢimi gözönünde tutularak, öğrencilerin süreç boyunca ilerleyebileceği 

ödevler ve uygulamalar öğretmenler tarafından sunulmaktadır. Bu modelde, geometri 

öğretimi sırasında geometrik düĢünme düzeyleri dizisi boyunca ilerlenmesi tavsiye 

edilmiĢtir. Bu uygulamalar, Van Hiele düzeylerine verilen eğitimin öğrencilerin 

akademik baĢarılarını ve geometrik düĢünme düzeylerini olumlu yönde 

geliĢtirmektedir. Öğrencinin sahip olduğu seviyeye göre ders iĢlenmesi ve 

öğretmenin öğrencinin geliĢimini ödevler ve uygulamalarla desteklemesi olumlu 

sonuç vermektedir.    
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          Matematik dersinde Van Hiele düzeylerine göre yapılan geometri öğretiminin 

öğrencilerin hatırda tutma düzeyleri bakımından geleneksel öğretime göre daha etkili 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. Van Hiele modeline dayalı öğretim geleneksel 

yöntemlerle yapılan öğretimden daha kalıcıdır. Çünkü Van Hiele modeli 

ezberleyerek değil, öğrencinin kendi deneyimlerine ve aktivitelerine dayanarak 

öğrenmesini sağladığı için hatırda tutma düzeyi ve kalıcılık daha yüksektir. 

          Aktif öğrenme yöntemi kullanılarak iĢlenen geometri derslerinin öğrencilerin 

geometri düĢünme düzeylerini geliĢtirdiği görülmektedir. Aktif öğrenme yöntemi ve 

geleneksel yöntemin karĢılaĢtırıldığı araĢtırmalara göre; aktif öğrenme yöntemiyle 

ders iĢleyen öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin uygulama öncesine göre 

anlamlı bir yükselme göstermesi, aktif öğrenme yöntemi kullanılarak iĢlenen 

geometri derslerinin öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini geliĢtirdiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

          BuluĢ yoluyla öğretimin uygulandığı öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeyleri, geleneksel yöntemin uygulandığı öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerinden daha yüksek çıkmıĢtır. Öğretmenlerin aktif öğrenme yöntemlerini 

yeterli ve baĢarılı bir Ģekilde kullanamamaları öğrencilerin matematik kaygısını ve 

matematik baĢarısını olumsuz yönde etkilemektedir.  BuluĢ yoluyla öğretim 

öğrencilerin kendilerine güvenen, olumlu benlik geliĢtiren, bağımsız bireyler 

olmasını sağlamaktadır. Öğrencilerin gerçek hayatla bağlantı kurabilecekleri Ģekilde 

yapılan öğretimin anlamlı öğrenmeler sağladığını, öğrencilerin bilgiyi ezberlemek 

yerine anlamlandırarak öğrenmelerine yardımcı olduğunu ve bu durumun 

öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde olumlu etkiler yarattığı bilinmektedir. 

BuluĢ yolu ile öğrenme stratejisinin; öğrencilerin bilgiyi ezberlemesi yerine bilgilerin 

günlük hayatla iliĢkilendirilmesiyle öğrencilere yorum yapma, muhakeme etme, 

düĢünme ve bilgiyi buldurma olanağı sunduğu için buluĢ yoluyla elde edilen 

bilgilerin daha anlamlı olduğu, bu sebeple öğrencilerin akademik baĢarısı üzerinde 

olumlu etkileri olduğu söylenebilir.  

          Probleme Dayalı Öğrenme yöntemi matematik dersinde öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerini arttırmada önemli bir etkiye sahiptir. PDÖ yöntemi matematik 

dersinde, öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini geleneksel öğretim 

yöntemlerine göre daha fazla geliĢtirmektedir. Yapılandırmacı öğrenme kuramına 
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dayalı olan PDÖ, öğrencilere, geometrik Ģekillerin özelliklerini fark etme, 

açıklayabilme, analiz edebilme, Ģekillerin özelliklerinin önemini anlayabilme ve 

Ģekiller arası iliĢkiler kurabilme becerilerini kazandırmaktadır. Geometri konularının 

kavram haritası destekli ve problem çözme yöntemine dayalı olarak iĢlenmesinin 

öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerine olumlu bir etkisinin olduğu 

görülmüĢtür.    

         Öğrencilerinin baĢarı testinden aldıkları puanların geometrik düĢünme 

düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte olduğu ve geometrik düĢünme 

düzeyleri yüksek olan öğrencilerin baĢarı puanlarının daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Geometrik düĢünme düzeyi yüksek olan öğrencinin akademik baĢarısı 

da yüksektir ve geometrik düĢünme düzeyi düĢük olan öğrencinin akademik baĢarısı 

düĢüktür. Geometrik düĢünme düzeyinin ilerlemesi, bireyin biliĢsel ve soyut 

düĢünme açısından üst düzeyde olması anlamına geldiğinden bu durumun akademik 

baĢarıyı olumlu etkileyeceği muhakkaktır. 

          Özacan (2012) 'ın ilköğretim 7. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmasında 

da, özellikle düĢük geometrik düĢünme düzeyindeki öğrencilerin matematiksel dili 

tam ve doğru olarak kullanamadığı ortaya çıkmıĢtır. Bu durum geometrik düĢünme 

düzeyinin geliĢmesiyle matematiksel dilin geliĢiminin paralel olduğunu 

desteklemektedir. Çünkü bireyin geometrik açıklamaları ve kullandığı dil, onun 

düĢünme düzeyinin yansımasıdır. Öğretmen öğrenciye sorduğu sorularla bunu açığa 

çıkarabilir. Öğrencinin geometrik düĢünme düzeyi üst düzeyde ise 

gerekçelendirmelere ve matematiksel bağlantılara yönelirken, düĢük düzeyde ise 

öğrenciler tahminlerini yinelemekte ve bu tahminlerinde de ısrarcı olmaktadırlar. Bu 

noktada üst geometrik düĢünme düzeylerinde yer alan öğrencilerin, alt düzeydekilere 

göre daha nitelikli ve gerekçeleri ortaya konabilen tahminlerde bulundukları 

söylenebilir. Bu durumun, bireyin problemi çözebilmesi için, tahminler yapmasını, 

varsayımlar üretmesini ve bu varsayımları denemesini içine alan bir süreç olan 

sezgisel düĢünme açısından üst geometrik düĢünme düzeyindeki öğrencilerin daha 

iyi durumda olmalarından kaynaklandığı söylenebilir. Driscoll ve diğ. (1997) 

“Geometrik DüĢünmenin GeliĢtirilmesi” adlı kitaplarında ikna edici açıklamaların 

önemine yer vermiĢtir. Buna göre öğrencilerin ilerlemeleri için ikna edici 

açıklamaların yer aldığı deneyimler gerekmektedir. Öğrenciler problemler yoluyla 
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ulaĢtıkları sonuçları ve takip ettikleri adımları açıklayabildiklerinde geometrik 

düĢünmeler geliĢtirebilmeleri kolaylaĢacaktır. Ortaokul öğrencilerinin ikna edici 

matematiksel açıklamalar oluĢturma da özellikle de geometri problemlerinde 

deneyimleri yetersiz kalmaktadır. Buna paralel olarak bazı durumlarda dilin 

açıklamalar yazma da engel teĢkil edebileceğini ve yapılacak etkinliklerde akademik 

bir dil oluĢturulmasının önemli olduğu vurgulanmaktadır. Akademik dilin 

oluĢturulmasında ise öğretmenlere önemli görevler düĢmektedir. Öğretmenler 

gerçekleĢtireceği öğretimler yoluyla öğrencilerin resimsel veya sözel algılarına 

dayanan açıklamalarını ikna edici akademik bir dile dönüĢtürebilecektir. Örneğin 

geometrik düĢünme alıĢkanlıklarından iliĢkilerle muhakeme etme üretken yollarla 

kullanıldığında öğrenciler geometrik Ģekiller hakkında genellemelere ulaĢabilecektir 

(Driscoll vd., 2007:110). 

          Geometri öğretimi kapsamında öğrencilere kazandırılması beklenen temel 

beceriler arasında akıl yürütme ve gerekçelendirme yapabilme yer almaktadır. 

Öğrencilerin akıl yürütme, geometrik düĢünme ve genellemeler yapma gibi 

becerilerinin geliĢmesi geometrik fikirleri anlamlı bir Ģekilde oluĢturmaları ile 

doğrudan iliĢkilidir (Driscoll vd., 2007). Ġlköğretim düzeyindeki özellikle düĢük 

geometrik düĢünme düzeyindeki öğrenciler gerekçelendirme konusunda pek baĢarılı 

olamamakta "o Ģekilde gözüktüğünü" ve "bunun çok açık olduğunu" söylemekten 

öteye gidememektedirler. Öğrenciler nedenlerini açıklama ve açıklamaları hakkında 

farklı bir yol olabileceği konusunda düĢünmeye zorlanmalıdır. Öğretmen öğrenciye 

uygun sorular yöneltmeli, cevap için yeterli bir zamana müsaade etmeli ve cevapların 

niteliklerini tartıĢmalıdır. Geometrik düĢünme düzeyi düĢük olan öğrenciler peĢ peĢe 

yaptıkları açıklamaları bir gerekçelendirme olarak görmektedirler. Bu öğrenciler 

genellikle ifadelerinin birer neden-sonuç iliĢkisi oluĢturmadığının farkında 

değillerdir. Gerekçelerin uygun Ģekilde ortaya konması ve iliĢkilendirmenin doğru 

kurulması için bilgi yapısı doğru Ģekilde oluĢturulmalıdır. Geometrik düĢünme 

düzeyi düĢük olan öğrenciler bağlantıları kurmada ve iliĢkilendirmede zorlanırlar, 

üstelik iliĢkilendirme yapmaya ihtiyaç da duymazlar. Bu seviyede öğrenciler 

gerekçelendirmeleri yaparken matematiksel iliĢkileri çok fazla kullanma gereği 

hissetmemektedir. Geometrik düĢünme düzeyi düĢük olan öğrenciler tahminlerini 

destekleyecek iliĢkilendirmeler ve gerekçelendirmeler yapamasalar bile 
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söylediklerinden emin gözüküp gerekçelendirme ihtiyacı hissetmezken, geometrik 

düĢünme düzeyleri yüksek olan öğrenciler gerekçelendirme yapamadıklarında 

tahminlerinden diğer öğrenciler kadar emin olmamakta ve gerekçelendirme ihtiyacını 

daha çok hissetmektedirler. 

          Yapılan araĢtırmalar okulöncesi eğitim alan öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerinin, okul öncesi eğitim almayan öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerine oranla daha yüksek olduğunu göstermektedir. Okulöncesi eğitim alan 

öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin yüksek çıkması okulöncesi eğitimin 

önemini göstermektedir. Okulöncesi eğitimin öğrencinin var olan yeteneklerini 

görünür kılmakta, öğrenciyi ilköğretime hazırlamakta, çocuğun biliĢsel ve düĢünsel 

anlamda geliĢmesine yardımcı olmaktadır.  Matematik öğretme okulöncesi dönemde 

baĢlayıp ilköğretim ve ortaöğretimde devam eder. Ġnsanoğlunun matematiği anlaması 

ve muhakeme etmesi doğumundan itibaren birkaç hafta içinde geliĢmeye baĢlar. 

Çocukların erken yaĢlarda matematikle ilgili yaĢadığı deneyimler onların gelecekte 

okul yaĢamlarındaki performanslarını -hatta okul dıĢındaki yaĢantılarını- etkilediği 

için erken çocukluk dönemindeki çocuklara zenginleĢtirilmiĢ, sorgulayıcı ve 

ulaĢılabilir hedefleri olan bir matematik eğitimi verilmelidir. Bu durum çocukların 

mutlaka okulöncesi eğitim almalarını göstermektedir. Ülkemizde okulöncesi eğitim 

zorunlu hale getirilmelidir.  

          Bilgisayar kullanan öğrencilerin geometrik düĢünme düzeyleri bilgisayar 

kullanmayan öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerine göre daha yüksektir. 

Öğretimin gün geçtikçe karmaĢıklaĢması, öğrenilecek bilgilerin artması, nitelikli ve 

çağdaĢ eğitime olan ihtiyaç, bilgisayarların eğitimde araç olarak kullanılmasını 

zorunlu kılmaktadır. Eğitimde teknolojinin kullanımı, hem eğitimin çağın gereklerine 

uygun olarak yürütülmesini, hem de eğitimden amacına uygun en yüksek verimin 

alınmasını sağlayacaktır Bu nedenle okullarda teknoloji kullanımının 

yaygınlaĢtırılması amacıyla son yıllarda bilgi teknolojileri sınıfları 

yaygınlaĢtırılmıĢtır. Böylece öğrencinin baĢarısının arttırılması amaçlanmıĢtır.  

          Öğrencilerin sosyoekonomik düzeyi arttıkça geometrik düĢünme düzeylerinin 

de arttığı görülmüĢtür. Öğrencilerin sosyoekonomik düzeyleri matematik baĢarısını 

etkileyen faktörlerden biridir. Sosyoekonomik düzeyi yüksek olan öğrencilerin, 

sosyoekonomik düzeyi düĢük olan öğrencilere göre, özgüvenleri ve öz saygıları daha 
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yüksek olmakta ve üst düzey yeteneğe sahip öğrenci gruplarında bulunma Ģansları 

daha fazla olmaktadır. Bu durum da, sosyoekonomik düzeyi yüksek olan öğrencilerin 

sosyoekonomik düzeyi düĢük olan öğrencilere göre akademik baĢarı bakımından 

daha iyi durumda olmalarına imkan sağlamaktadır. DüĢük sosyo-ekonomik düzeyden 

gelen çocuklar ilköğretime daha dezavantajlı olarak baĢlamaktadırlar. Matematik 

öğrenmenin sosyal boyutu olduğu ve ailenin sahip olduğu koĢulların çocuğun 

matematik de dahil bir çok becerisinin geliĢiminde rol oynadığı söylenebilir. 

          Öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin anne ve babalarının eğitim 

düzeyine göre farklılık gösterdiği, ebeveynlerin eğitim düzeyi arttıkça öğrencilerin 

de geometrik düĢünme düzeylerinin arttığı görülmektedir. Ailelerin, çocuklarının 

matematikte baĢarılı olmalarına yönelik beklentilerinin gerçekleĢebilme oranı ise 

eğitim düzeylerinin yüksekliği ile daha fazla artmaktadır. Çünkü, anne-babanın 

eğitim düzeyi çocuklarının derslerdeki baĢarısının iĢaretçisi konumundadır. Özellikle 

de, annenin eğitim düzeyinin yüksekliği bu beklentinin gerçekleĢmesinde daha etkin 

rol oynamaktadır. Çünkü, çocuğun yetiĢmesinde ve akademik baĢarısında annenin 

eğitim düzeyi, babanın eğitim düzeyine göre daha belirleyici bir rol üstlenmektedir. 

Eğitim düzeyi yüksek olan bir anne, çocuğuna derslerinde hem öğretmenlik hem de 

rehberlik yapabilmektedir. Ayrıca, anne ve babanın eğitim düzeyi öğrencilerin 

zihinsel geliĢimlerini etkileyen faktörlerden birisidir.  

          5.2. Ortaöğretim Düzeyinde Yapılan AraĢtırmalara Göre TartıĢma 

          Öğrencilerin ortaöğrenim düzeyinde geometri dersini anlayabilmesi için en 

azından ikinci seviyede olmaları gerekmektedir. CoĢkun (2009) 'un araĢtırmasında 

öğrencilerin % 46'sının 0. ve 1. seviyede, % 53'ünün 2. ve 3. seviyede olduğu tespit 

edilmiĢtir. Aynı Ģekilde Hurma (2011) 'nın çalıĢmasında ortaöğretim 9. sınıf 

öğrencilerinin geometrik düĢünme düzeylerinin düzey 0 ya da düzey 1 olduğu 

görülmüĢtür. Yılmaz ve diğ. (2008) çalıĢmasında öğrencilerin Van Hiele‟nin 

teorisine göre 3. ve 4. seviyede olmaları gerekirken genel olarak 1. ve 2. düzey 

arasında oldukları saptanmıĢtır. Tüm ortaöğretim örneklemindeki öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerinin oldukça düĢük seviyede olduğu görülmektedir. Bu 

durum daha derse baĢlamadan öğrenci grubunun çoğunluğunu kaybettiğimiz 

anlamına gelmektedir. Van Hiele geometri anlama seviyelerinin tespiti bu nedenle 

önemlidir. Öğretmenler derse baĢlamadan önce öğrencilerin geometrik düĢünme 
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düzeylerini belirlemeli ve dersi bu seviyelere göre iĢlemelidir. Çünkü öğrencinin 

bulunduğu geometrik düĢünme düzeyinin daha üstünde veya altında ders iĢlenmesi 

öğrenmenin önündeki en büyük engeldir. 

          Öğrencinin Van Hiele geometri anlama seviyesi arttıkça ispat yazma baĢarısı 

da artmaktadır. Bu durum öğrencinin geometrik düĢünme düzeyi ilerledikçe sadece 

tanımlar ve özellikler hakkında değil, kanıtlar sunma ve ispat yapma becerilerini 

kazanmalarından kaynaklanmaktadır. Çünkü geometrik düĢünme düzeyi geliĢtikçe 

öğrenci; karĢılaĢtırma, sınıflandırma ve genelleme yapabilir, iliĢkiler ağını 

kavrayabilir, farklı çözüm yolları gösterebilir, ispat yazma becerisi  ve soyut 

düĢünme gücü artar.   

          Arıcı (2012) 'nın çalıĢması origami temelli öğretimin öğrencilerin geometri 

baĢarılarını geliĢtirmede, uzamsal görselleĢtirme ve geometrik akıl yürütme 

yeteneklerini geliĢtirmede etkili olabileceğini göstermektedir.  

          5.3. Lisans Düzeyinde Yapılan AraĢtırmalara Göre TartıĢma 

          Van Hiele düzeylerine göre yapılan eğitimin geleneksel yönteme göre 

öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeylerini geliĢtirmede daha etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Geleneksel yöntemle verilen eğitim, öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme düzeylerinin geliĢimine katkı sağlamamıĢtır. AraĢtırmaların 

bulguları incelendiğinde, öğretmen adaylarının eğitim öncesinde geometrik düĢünme 

düzeylerinin ve yeni programdaki geometri konularına hazırbulunuĢluklarının düĢük 

olduğunu görülmektedir. Öğretmen adaylarının ilköğretimden yüksek öğretime kadar 

yaklaĢık 12 yıllık bir eğitimden geçtikleri dikkate alınırsa geometrik düĢünme 

düzeylerinin düĢük olması üzerinde önemle durulması gereken bir konu olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Erdoğan (2006) 'ın çalıĢmasında öğretmen adaylarından % 

39,4'ünün geometrik düĢünme düzeyinin 0 düzeyinde olması oldukça 

düĢündürücüdür.  

          ġahin (2008) 'in çalıĢmasında sınıf öğretmeni adaylarının % 34,1'inin düzey-0 

(görsel dönem)‟ de, % 37,8‟inin düzey-I (analiz)‟ de, % 25,6‟sının düzey-II 

(sıralama)‟te olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmaya katılan sınıf öğretmeni 

adaylarından % 2,4 gibi küçük bir gurubun yarı gözünde canlandırma düzeyinde 

olduğu ve sınıf öğretmeni adaylarından hiçbirisinin düzey-III (sonuç çıkarma) ve -IV 
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(eleĢtiri, rigor)‟e ulaĢamadıkları anlaĢılmaktadır. Sınıf öğretmeni adaylarının Van 

Hiele düĢünme düzeylerinin kendilerinden beklenen düzeyde olmadıkları 

görülmektedir. Sınıf öğretmeni adaylarının sahip oldukları geometri bilgi düzeyleri 

ilköğretim I. kademede baĢarılı bir geometri öğretimi için yeterli değildir. 

          Oflaz (2010) lisans öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmada; Ģeklin görsel 

özelliklerinin sadece bir kısmının bilindiği seviye olan 0. seviyede bulunan 

öğrenciler tüm öğrencilerin %3,1‟ini (N=12), 1. seviyedeki öğrenciler % 25,1‟ini 

(N=96), 2. seviyedeki öğrenciler % 19,1‟ini (N=73), 3. seviyedeki öğrenciler % 

41,3‟ünü (N=158), 4. Seviyedeki öğrenciler % 6,3‟ünü (N=24), 5. seviyedeki 

öğrenciler ise % 5,2‟sini (N=20) oluĢturmaktadır. 

          Ġlhan (2011) 'ın çalıĢmasında ilköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme açısından son düzeyde olması gerekirken, ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının yalnızca % 1.8‟i (3 kiĢi), ortaöğretim matematik 

öğretmen adaylarının ise yalnızca % 0.8‟i (1 kiĢi) bulunmaları gereken düzey-V 

seviyesine ulaĢabilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, beklenmedik bir Ģekilde, ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının % 4.7‟sinin (8 kiĢi), ortaöğretim matematik öğretim 

adaylarının ise % 6.2‟sinin (8 kiĢi) okul öncesi döneme denk gelen, yalnızca köĢeli 

geometrik Ģekillerin köĢeli olmayan geometrik Ģekillerden ayrılabildiği, gözünde yarı 

canlandırma (Düzey-0) seviyesinde olduğu saptanmıĢtır. 

          ġahin (2012) 'in çalıĢmasında Van Hiele geometri düzeylerinden 4. ve 5. 

düzeyde olan öğretmen adaylarının sayısının oldukça az olduğu görülmektedir. 4. 

düzeyde olan 10 öğretmen adayı bulunurken, 5. düzeyde olan yalnızca 2 öğretmen 

adayı bulunmaktadır. Öğretmen adaylarının ilköğretim düzeyinde ders iĢleyecekleri 

düĢünüldüğünde geometri düzeylerinin bu yaĢ grubundan beklenen düzeyden yüksek 

olması gerekmektedir. Ayrıca, öğretmen adaylarının ilköğretimden üniversiteye 

kadar geçirdikleri eğitim göz önünde bulundurulduğunda, geometrik düĢünme 

düzeylerinin düĢük olması geometri konusunda bir takım eksikliklere sahip oldukları 

Ģüphesini uyandırmaktadır.  

          Adayların yeni matematik programındaki geometri konularına yönelik 

hazırbulunuĢluk düzeylerini belirleyen geometri baĢarı testi sonuçları incelendiğinde 

de öğretmen adaylarının çoğunun bu testten düĢük puanlar aldığı görülmüĢtür. Bu 
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bulgu öğretmen adaylarının yeni matematik programındaki geometri konularına 

hazırbulunuĢluk düzeylerinin yeterli olmadığını ve adaylara yeni programla ilgili 

verilen eğitim üzerinde düĢünülmesi gereğini ortaya çıkarmıĢtır. 

          Öğretmen adaylarının geometri ile ilgili alan bilgilerinin yetersizliği ve 

geometrik düĢünme düzeylerinin düĢüklüğü ileride geometri öğretiminde, belirlenen 

hedeflere ulaĢılmasında engel teĢkil edecektir. Çünkü öğretmenin anlatacağı konuyu 

matematiğin bütünlüğü içine yerleĢtirebilmesi ve matematiğin yaĢama dönük yanını 

öğrencilere sunabilmesi için öğreteceği sınıf düzeyinin en az bir ya da iki düzey 

ilerisinde olacak Ģekilde alan bilgisine sahip olması gerekmektedir. 

          Öğretmen adaylarının geometrik akıl yürütme becerileri ile Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri paralellik göstermektedir. BaĢka bir ifade ile, 

geometrik akıl yürütmesi yüksek olan öğretmen adaylarının Van Hiele geometri 

düzeylerinin de yüksek olduğu söylenebilir. 

          Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 1. ve 4. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 

Van Hiele geometrik düĢünme seviyeleri ve bölümleri arasında fark yoktur. Alınan 

lisans matematiği ve geometri derslerine rağmen öğrencilerin geometrik düĢünme 

seviyelerinde belirgin bir artıĢtan bahsedilemiyorsa, burada ciddi bir sorun vardır. 

Sorun, öğrencilerin ilköğretimden beri alıĢageldikleri ezberci yaklaĢımın, 

yükseköğretimde de devam etmesi olabilir. Öğrenciler düĢünmeyi ve akıl yürütmeyi 

öylesine unutmuĢ olmalılar ki aldıkları bu kadar matematik dersi bile onların 

geometrik düĢünme seviyelerini yükseltememiĢtir. 2005 ve 2006 yılında değiĢen 

ilköğretim ve ortaöğretim programında öğrencilerin aktif olarak öğrenme sürecine 

katılmaları, öğretmenin ise sadece rehber olması öngörülmektedir. Yükseköğretimin 

temelini oluĢturan ilköğretim ve ortaöğretimde meydana gelen bu yenileĢme 

programları sayesinde yükseköğretime de daha kaliteli ve daha çok “düĢünen” 

öğrencilerin gelmesi umulmaktadır. 

          Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümü öğrencilerini en çok 1. seviyede 

toplanmıĢlardır ve 4. seviyede hiç öğrenci yoktur. Öğrenciler büyük kısmının 0., 1. 

ve 2. seviyelerde toplandıkları göz önüne alındığında, öğrencilerin geometrik 

düĢünme seviyeleri açısından düĢündürücü bir tablo ile karĢılaĢılmaktadır. Bu 

öğrencilerin alanları itibariyle, gerek üniversiteye kadar olan öğrenimlerinde ve 
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gerek üniversite öğrenimleri boyunca matematik derslerine ilgi duymadıkları 

düĢünülmektedir. Fakat en azından Ģekli sadece görsel özellikleriyle tanımakla 

kalmayıp diğer özellikleri hakkında da fikir sahibi olup iliĢki kurabilmeleri 

beklenirdi. 

          Sınıflandırma etkinliklerinin çocukların geometrik düĢünme düzeylerinin 

geliĢiminde etkili olduğu bilinmektedir. Bu nedenle, okulöncesi eğitiminden itibaren 

bu tür etkinliklere yer verilmesi gerekmektedir. Fakat Ġlköğretim Matematik 

Programı‟na bakıldığında geometrik Ģekillerin sınıflandırılması ve dolayısıyla 

Ģekiller arası iliĢkilerin kurulmasına yönelik etkinliklere pek yer verilmemektedir. 

Aksine, programda vurgu Ģekillerin isimleri ve tanımları üzerinedir. Programda 

sadece tanımlamalara yer verilmesi düzey 1 görsel dönemi desteklemektedir. Bu 

durum öğrencilerde geometrik düĢünme geliĢimine katkı sağlamamaktadır. Bu da 

araĢtırmanın baĢında öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin dağılımının 

neden farklılık gösterdiğini açıklamaktadır. Üniversite yıllarına gelmiĢ bir öğrencinin 

en az 3. düzey düĢünme özelliklerini göstermesi gerekirken, öğrencilerin çoğunluğu 

1 ve 2. düzeyde yığılmıĢ ya da düzeyleri belirlenememiĢtir. 

          Öğretmen adayları geometri testlerinde ispata dayalı, bilinen kuralların 

ötesindekini sorgulayan sorularda baĢarısızlık göstermiĢlerdir. Hem geometri testi 

hem Van Hiele Geometrik DüĢünme Testinde öğrenciler geometrinin genelleme, 

sınıflama gibi üst düzey düĢünme gerektiren alanlarında beklenen ilerlemeyi 

gösterememiĢlerdir. Öğrencilerin bu durumu Usiskin‟in (1982) iddiasını doğrular 

niteliktedir “öğrencilerin sadece % 50 si ortaöğretimde geometri okumakta, bunların 

da sadece üçte biri bunu anlayabilmektedir”. 

          ÇalıĢma bulguları değerlendirildiğinde ileriye dönük olarak kısa bir süre sonra 

geometri öğretecek sınıf öğretmeni adaylarının hazır bulunuĢluk düzeylerinin zayıf 

olması, etkili bir eğitim gerçekleĢtirmelerinin önünde büyük bir engeldir. Bu nedenle 

öğretmen adaylarının eğitiminde yeni programın içeriğine uygun düzenlemeler 

yapılmalıdır. Bu kapsamda sınıf öğretmenliği lisans programında yer alan matematik 

ve matematik öğretimine iliĢkin derslerin sayısı artırılarak, sınıf öğretmeni 

adaylarının matematik alan bilgisinin yeterli düzeye getirilmesi sağlanmalıdır. Ayrıca 

matematik alan bilgisine yönelik olarak derslerde uygulamalı etkinliklere daha çok 

ağırlık verilmelidir. Özellikle çizim ve süslemeler gibi konularda çalıĢmalara yeterli 
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zaman ayrılmalıdır. Sınıf öğretmenliği lisans programında yer alan matematik 

derslerinde öğretmen adaylarının kavramsal bilgiyle donanması sağlanmalı ve farklı 

düĢünme becerileri geliĢtirmelerine fırsatlar tanınmalıdır. Öğretmenlerin sahip 

oldukları alan bilgisinin mesleki baĢarılarını etkilediği düĢünüldüğünde ilköğretim 

matematik dersi programına ve programın içeriğine yeterli düzeyde hâkim olmayan 

sınıf öğretmenlerinin eksiklerinin hizmet içi eğitimlerle giderilmesi yoluna 

gidilmelidir. 
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6. SONUÇLAR ve ÖNERĠLER 

          6.1. SONUÇLAR 

 ÇalıĢmada ele alınan tüm örneklemlerdeki öğrencilerin Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerinin oldukça düĢük seviyede olduğu görülmektedir. 

Ġlköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim öğrencilerinin sahip olmaları 

gereken geometrik düĢünme düzeylerine ulaĢamadıkları tespit edilmiĢtir. Bu 

durum öğrencilerin çoğunun matematik ve geometri derslerini 

anlayamamalarına ve baĢarısız olmalarına neden olmaktadır. Öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerine uygun olmayan öğretim verildiğinde 

baĢarısızlık kaçınılmazdır. Öğrencinin bulunduğu düzeye göre ders iĢlenmesi 

gerekmektedir. Bunun için bütün öğretim kademelerinde öncelikle 

öğrencilerin geometrik düĢünme düzeyleri ve hazırbulunuĢlukları 

belirlenmeli, öğretim sahip olunan geometrik düĢünme düzeyine uygun 

olmalıdır. Öğrencinin bulunduğu düzeye  uygun olmayan bir eğitim 

öğrenmenin gerçekleĢmesine engel olur. Öğrenciye sahip olduğu düzeyin 

üstünde bir öğretim verilmesi hiçbir değer taĢımamaktadır, ayrıca bu 

durumdan olumlu bir sonuç alınması mümkün görünmemektedir.  

 Farklı öğretim kademeleri ve yaĢ grupları üzerinde yapılan çalıĢma bulguları, 

öğrencilerin geometri düĢünme düzeylerinin yaĢa veya olgunlaĢmaya bağlı 

olmayabileceğini, daha çok geometri deneyimlerine bağlı olabileceğini 

göstermektedir. Çünkü öğrencilerin yaĢları ilerledikçe geometrik düĢünme 

düzeyleri de paralel olarak ilerlememektedir. Bir ilköğretim öğrencisi ile lise 

öğrencisi aynı düzeyde olabilir. Bu düzeylerdeki geçiĢ öğretim konusuna, 

öğretim niteliğine ve öğrencilerin tecrübelerine bağlıdır. Öğrencinin geçirdiği 

geometrik deneyimlerine ve yaĢantılarına bağlı olarak geometrik düĢünme 

düzeyi de geliĢmektedir. 

  Öğrencilerin geometri baĢarısı ile Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri 

paralellik göstermektedir. Geometrik düĢünme düzeyi yüksek olan öğrencinin 

akademik baĢarısı da yüksektir ve geometrik düĢünme düzeyi düĢük olan 

öğrencinin akademik baĢarısı düĢüktür. Çünkü geometrik düĢünme düzeyi 

yüksek olan öğrenci bilgiyi ezberlemez, öğrendiklerini içselleĢtirir ve soyut 
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iliĢkiler kurabilir. Bu düĢünce yapısı öğrencinin akademik baĢarısına da katkı 

sağlamaktadır.   

 Öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeylerinin düĢük olması ve 

geometri hazır bulunuĢluklarının yetersizliği, ileride yapacakları öğretmenlik 

görevlerinde sıkıntılara sebep olacaktır. Çünkü öğretmenin hitap edeceği 

sınıfın en az bir ya da iki düzey ilerisinde olacak Ģekilde alan bilgisine sahip 

olması gerekmektedir. Ġleride sorun yaĢanmaması için öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme düzeylerinin geliĢtirilmesi, hazırbulunuĢluk düzeylerinin 

iyileĢtirilmesi önem arz etmektedir.  

 Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerine göre tasarlanan öğretim modeli, 

öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini geliĢtirmede etkili olmuĢtur. 

 Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerine göre tasarlanan öğretim modeli, 

öğrencilerin geometri baĢarı düzeylerini arttırmada etkili olmuĢtur. 

 Van Hiele modeline dayalı öğretim geleneksel yöntemlerle yapılan 

öğretimden daha kalıcıdır, hatırda tutma oranı daha yüksektir. 

 BuluĢ yoluyla öğretim, probleme dayalı öğrenme yöntemi gibi aktif 

öğrenmelere dayalı tekniklerle iĢlenen geometri dersleri, öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerini geliĢtirmektedir. Bu yöntemlerle ders 

iĢlendiğinde öğrenciler bilgiyi ezberlemek yerine anlamlandırarak ve 

keĢfederek öğrendikleri, farklı bakıĢ açıları geliĢtirdikleri, yorum yapma ve 

muhakeme etme becerileri kazandıkları için geometrik düĢünme düzeyleri 

geliĢmektedir.    

 Origami temelli öğretim, öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme ve geometrik 

akıl yürütme yeteneklerini geliĢtirmede etkili olabilmektedir. 

 Öğrencilerin geometrik akıl yürütme becerileri ile Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri paralellik göstermektedir. BaĢka bir ifade ile, geometrik 

akıl yürütmesi yüksek olan bireylerin Van Hiele geometri düzeylerinin de 

yüksek olduğu söylenebilir. 
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 Öğrencilerin Van Hiele geometri anlama seviyeleri ile ispat yazma puanları 

arasında doğru bir orantı olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrencinin Van Hiele 

geometri anlama seviyesi arttıkça ispat yazma baĢarısı da artmaktadır. 

 Okulöncesi eğitim çocukların geometrik düĢünme geliĢimlerini olumlu yönde 

etkilemektedir. Okulöncesi eğitimin çocukların biliĢsel geliĢimine olan etkisi 

ve çocuklarda var olan gizil yetenekleri ortaya çıkarma gücü tartıĢılmaz bir 

gerçektir. 

 Geometrik düĢünme düzeyi düĢük olan öğrenciler, matematiksel dili tam ve 

doğru olarak kullanamamaktadır. Bu durum öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerinin geliĢimiyle matematiksel dilin geliĢiminin paralellik arz ettiğini 

göstermektedir. Öğrencilerin matematiksel dili kullanabilme gücü onların 

geometrik düĢünme düzeyinin göstergesidir. Öğretmenler sorularla 

öğrencileri yönlendirerek geometrik düĢünme düzeyi hakkında bilgi 

edinebilirler. DüĢük geometrik düĢünme düzeyinde olan öğrenciler 

tahminlerini tekrarlamakta ve tahminlerinde ısrarcı davranmaktadırlar. 

Geometrik düĢünme düzeyi yüksek olan öğrenciler ise cevaplarını 

gerekçelere dayandırmaktadırlar. Bu durum, geometrik düĢünme düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin sezgisel düĢünmelerinin daha iyi olmasından ve 

farklı düĢünme yollarını kullanabilmelerinden kaynaklanmaktadır. 
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          6.2. ÖNERĠLER 

 Bu çalıĢmada yer alan bütün örneklemlerde öğrencilerin tamamına yakınının 

bulunmaları gereken geometrik düĢünme düzeyinde bulunmadıkları 

belirlenmiĢtir. Geometri ve matematik öğretiminin gözden geçirilip, tekrar 

düzenlenmesi gerekmektedir. 

 Van Hiele geometrik düĢünme düzeyleri ölçeğinin yetiĢkinlere uygulanması 

esnasında sorunlar yaĢanmaktadır. Ölçekteki maddelerin elementer seviyede 

olması ve içeriğindeki bazı soruların iĢaretlenme yüzdelerin oldukça az 

olması üzerinde çalıĢılması gerekmektedir. 

 Okulöncesi çağındaki çocukların geometrik düĢünme yeteneklerinin 

ölçülmesinde kullanılacak bir ölçek geliĢtirilebilir. 

 Geometri öğretimine baĢlamadan önce öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeyleri belirlenmelidir. Öğrencilere bulundukları geometrik düĢünme 

düzeyine göre eğitim verilmelidir. Bu durum okulöncesinden yükseköğretime 

kadar bütün öğretim kademeleri için geçerlidir. Ayrıca bütün öğretim 

kademelerinde matematik ve geometri öğretimi birbirini destekleyecek 

Ģekilde ve Van Hiele geometrik düĢünme düzeylerine uygun olarak 

düzenlenmelidir. 

 Okulöncesi eğitimin bireylerin geometrik düĢünme geliĢimlerine olan katkısı 

göz önünde bulundurulmalı ve  okul öncesi eğitim mutlaka zorunlu hale 

getirilmelidir. 

 Matematik derslerinde bilgisayar kullanımı özendirilmeli, gerekli araç ve 

gereçler sağlanmalıdır. 

 Sosyoekonomik düzeyi düĢük olan okulların imkanları diğer okullarla aynı 

düzeye getirilmelidir. 

 Sınıflandırma etkinlikleri, bireylerin geometrik düĢünme düzeylerini olumlu 

etkilemektedir. Bu nedenle, okulöncesi eğitiminden itibaren bu tür 

etkinliklere yer verilmelidir.  
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 Ġleride öğrencilerine geometri öğretecek sınıf öğretmeni adaylarının 

matematik ve geometri hazır bulunuĢluk düzeylerinin düĢük olması, etkili bir 

eğitim gerçekleĢtirmelerinin önünde büyük bir engeldir. Bu nedenle öğretmen 

adaylarının eğitiminde yeni programın içeriğine uygun düzenlemeler 

yapılmalıdır. Bu kapsamda sınıf öğretmenliği lisans programında yer alan 

matematik ve matematik öğretimine iliĢkin derslerin sayısı artırılarak, sınıf 

öğretmeni adaylarının matematik alan bilgisinin yeterli düzeye getirilmesi 

sağlanmalıdır. Ayrıca matematik alan bilgisine yönelik olarak derslerde 

uygulamalı etkinliklere daha çok ağırlık verilmelidir.  

 Öğretmenlerin sahip oldukları alan bilgisinin mesleki baĢarılarını 

etkileyeceğinden, ilköğretim matematik dersi programına ve programın 

içeriğine yeterli düzeyde hâkim olmayan öğretmenlerin eksiklerinin hizmet 

içi eğitimlerle giderilmesi gerekmektedir. 

 Öğretmen adaylarının geometrik düĢünme düzeyleri belirlenerek, eğitimleri 

geometrik düĢünme düzeylerine göre verilmelidir. Öğretmen adaylarının 

geometri bilgilerini istenilen düzeye ulaĢtırmak ve geometrik düĢünme 

düzeylerinin geliĢtirmek amacıyla, okulöncesi öğretmenliği, sınıf 

öğretmenliği, ilköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmenliği lisans 

programlarında bulunan geometri ve matematik derslerinin sayısı ve niteliği 

arttırılmalıdır.  

 Öğretmenlere geometrik düĢünme geliĢiminin önemi ve nasıl 

desteklenebileceği hakkında eğitimler verilmelidir. Öğretmenin sınıfın 

geometrik düĢünme düzeyine göre ders iĢlemesi sağlanmalıdır. 

 Okulöncesi öğretmenlerine, sınıf öğretmenlerine, ilköğretim ve ortaöğretim 

matematik öğretmenlerine geometrik düĢünme düzeyleri ve Van Hiele 

modeline dayalı geometri öğretimi hakkında seminerler  ve hizmetiçi 

eğitimler verilmelidir.   
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EKLER 

Tablo 1-AraĢtırmada Kullanılan Tezler 

AraĢtırmanın 

Kodu 

T1 T2 T3 T4 

Konusu Ġlköğretim 5. Sınıf Matematik 

dersinde Van Hiele Düzeylerine 

Göre Yapılan Geometri 

Öğretiminin Öğrencilerin 

Akademik BaĢarıları, Tutumları 

ve Hatırda tutma Düzeyleri 

Üzerindeki Etkisi 

Drama Temelli Öğretimin 

Yedinci Sınıf Öğrencilerinin 

Geometri BaĢarısına, Van Hiele 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerine, Matematiğe ve 

Geometriye KarĢı Tutumlarına 

Etkisi 

Kavram Haritaları Destekli ve 

Problem Çözme Merkezli 

Geometri Öğretimi 7. sınıf 

Öğrencilerinin Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri Üzerindeki 

Rolü 

Ġlköğretimde Aktif Öğrenme 

Modeli Ġle Geometri 

Öğretiminin BaĢarıya, 

Kalıcılığa, Tutuma ve 

Geometrik DüĢünme Düzeyine 

Etkisi 

AraĢtırmacı Çiğdem KILIÇ  Asuman DUATEPE Duygu ALYEġĠL Hasan Hüseyin AKSU 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Anadolu Üniversitesi  

Yüksek Lisans Tezi 

Ortadoğu Teknik Ünv. 

Doktora Tezi 

Dokuz Eylül Ünv 

Yüksek Lisans Tezi 

Dokuz Eylül Üniversitesi 

Doktora Tezi  

Yılı 2003 2004 2005 2005 

Amaç 

 

Ġlköğretim 5. Sınıf matematik 

dersinde Van Hiele düzeylerine 

göre yapılan geometri 

öğretiminin öğrencilerin 

akademik baĢarıları, tutumları 

ve hatırda tutma düzeyleri 

üzerindeki etkisini ortaya 

koymaktır. 

Bu çalıĢma drama temelli 

öğretimin, geleneksel öğretim 

yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında 

yedinci sınıf öğrencilerinin 

geometri (açılar ve çokgenler; 

ve daire ve silindir) baĢarılarına, 

bu baĢarıların kalıcılığına, Van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeylerine, matematiğe ve 

geometriye karĢı tutumlarına 

etkisini araĢtırmayı; öğrencilerin 

Bu çalıĢmanın amacı, Ġlköğretim 

7. sınıf matematik dersinin 

Açılar ve Çokgenler Ünitesi'nde 

uygulanan Kavram Haritaları 

Destekli Problem Çözme 

Yöntemi ile geleneksel öğretim 

yönteminin öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeyleri 

üzerinde etkililik durumunu 

karĢılaĢtırmaktır. 

Ġlköğretimde aktif öğrenmenin 

ve geleneksel öğretimin 

öğrencilerin geometri baĢarıları, 

kalıcılığı, matematiğe karĢı 

tutumu ve geometri düĢünme 

düzeyleri üzerine etkilerini 

incelemektir. 
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dramanın öğrenmelerine, 

arkadaĢlık iliĢkilerine, ve 

kendilerine iliĢkin 

farkındalıklarına, öğretmen ve 

öğrenci rollerine etkisi 

hakkındaki görüĢlerini almayı; 

ve uygulama sırasında sınıfta 

bulunan öğretmenin drama 

temelli öğretimle ilgili 

görüĢlerini almayı amaçlamıĢtır. 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

*Deneme Modeli, Öntest, 

sontest kontrol gruplu 

*Matematik dersine yönelik 

tutum ölçeği tutum ölçeği, Van 

Hiele geometri testi, Geometri 

baĢarı testi 

*40 ilköğretim öğrencisi 

*X, SS, t, Sd, p 

*1000 öğrenci 7. sınıf 

*baĢarı testleri, Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyi testi, 

matematik ve geometri tutum 

ölçeği, görüĢmeler 

*iki çoklu kovaryans analizi, 

MANCOVA,  

*Ġlköğretim yedinci sınıfta 

okuyan 108 öğrenci 

* Mann-Whitney U testi, 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi, 

Sıra ortalaması,  Sıra Toplamı, 

U, P, anlam düzeyi, z, Sd, x
2
, 

Kruskall Wallis-H testi,  

* Ön test- son test kontrol 

gruplu deneysel araĢtırma 

modeli 

*199 ilköğretim öğrencisi 

* Matematik baĢarı testi, 

Matematiğe karĢı tutum ölçeği, 

Van Hiele Geometri Testi, yarı 

yapılandırılmıĢ mülakat formu 

*X, Varyans analizi, SS,Sd, t 

testi, p, kay-kare, frekans, 

yüzde, ANOVA 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

T1.1. Ġlköğretim 5. Sınıf 

matematik dersinde Van Hiele 

düzeylerine göre geometri 

öğretiminin yapıldığı deney 

grubunda bulunan öğrencilerin 

akademik baĢarıları ile Van 

T2.1. Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri 

T2.1.1. Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri testi 

puanlarına göre deney grubu 

lehine istatistiksel olarak 

T3.1. Uygulama sonrasında 

OluĢturmacı kurama dayanan 

problem çözme yöntemiyle 

öğrenim gören deney grubu ile 

geleneksel yönteme göre 

öğrenim gören kontrol grubu 

T4.1. Aktif Öğrenme 

Yönteminin Öğrencilerin 

Geometrik BaĢarısındaki Etkisi; 

T4.1.1 Aktif öğrenme 

yönteminin geometri dersinde 

öğrenci baĢarısını artırmada 
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Hiele düzeylerine göre geometri 

öğretiminin yapılmadığı kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin 

akademik baĢarıları arasında ki 

fark; 

T1.1.1. Ġlköğretim 5. Sınıf 

matematik dersinde Van Hiele 

düzeylerine göre yapılan 

geometri öğretiminin 

öğrencilerin akademik 

baĢarılarını artırdığı ve 

geleneksel öğretimden daha 

etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

T1.2. Ġlköğretim 5. Sınıf 

matematik dersinde Van Hiele 

düzeylerine göre geometri 

öğretiminin yapıldığı deney 

grubunda bulunan öğrencilerin 

derse iliĢkin tutumları ile Van 

Hiele düzeylerine göre geometri 

öğretiminin yapılmadığı kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin 

derse iliĢkin tutumları arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığı; 

T1.2.1. Ġlköğretim 5. Sınıf 

matematik dersinde Van Hiele 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

T2.2. Geometri Öğretiminin 

Öğrencilerin Akademik 

BaĢarıları Üzerindeki Etkisi: 

T2.2.1. Gruplar arasında açılar 

ve çokgenler; çember ve daire 

baĢarı testleri deney grubu 

lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

T2.3. Geometri Öğretiminin 

Öğrencilerin Tutumları 

Üzerindeki Etkisi: 

T2.3.1.  Matematik ve geometri 

tutum ölçeklerinden alınan 

puanlara göre deney grubu 

lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

T2.4.1. Gruplar arasında açılar 

ve çokgenler; çember ve daire 

baĢarıların kalıcılığı testi, 

puanlara göre deney grubu 

lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

T2.4.2. Deney grubu 

öğrencilerin ve deney 

grubundaki dersleri gözleyen 

öğretmenin görüĢmelerde ifade 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin 

karĢılaĢtırılması: 

T3.1.1. Uygulama sonrasında 

deney grubu öğrencilerinin 

geometrik düĢünme düzeyleri 

öncesine göre anlamlı bir 

Ģekilde artıĢ gösterirken, kontrol 

grubu öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinde önceye 

göre herhangi bir artıĢ 

olmamıĢtır. Bu bulgular; 

geometri konularının kavram 

haritası destekli ve problem 

çözme yöntemine dayalı olarak 

iĢlenmesinin öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerine 

olumlu bir etkisinin olduğunu, 

ayrıca geleneksel olarak 

derslerin iĢlenmesinin ise 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerini arttırmadığını 

göstermektedir. 

T3.2. OluĢturmacı kurama 

dayanan problem çözme 

yöntemiyle öğrenim gören 

Deney grubundaki öğrencilerin 

geleneksel öğretim yöntemine 

göre daha etkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Aktif öğrenme 

yöntemi ile iĢlenen dersin, derse 

katılan öğrencilerin baĢarısını 

artırdığı ve beklentilerini daha 

çok karĢıladığı anlaĢılmaktadır.     

T4.2. Aktif Öğrenme 

Yönteminin Geometri 

Konularının Kalıcılığına Etkisi: 

T4.2.1.  Aktif öğrenme yöntemi 

ile geleneksel öğrenme yöntemi 

arasında, ilköğretim I. Kademe 

4. ve 5. sınıflardaki geometri 

konularının kalıcılığı açısından 

önemli farklılıklar ortaya 

çıkmıĢtır. Yapılan 

değerlendirmeler sonucunda 

aktif öğrenme yöntem ve 

tekniklerinin uygulandığı deney 

grubunda kalıcılık düzeyinin, 

kontrol grubuna oranla daha 

fazla olduğu saptanmıĢtır. 

T4.3.  Aktif Öğrenme 

Yönteminin Öğrencilerin 

Tutumları Üzerindeki Etkisi: 

T4.3.1.  Deney ve kontrol grubu 
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düzeylerine göre yapılan 

geometri öğretiminin 

öğrencilerin Matematik dersine 

iliĢkin olumlu tutumlar 

geliĢtirilmesinde etkili 

olmamıĢtır. 

T1.3. Ġlköğretim 5. Sınıf 

matematik dersinde Van Hiele 

düzeylerine göre geometri 

öğretiminin yapıldığı deney 

grubunda bulunan öğrencilerin 

hatırda tutma düzeyleri ile Van 

Hiele düzeylerine göre geometri 

öğretiminin yapılmadığı kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin 

hatırda tutma düzeyleri arasında 

ki fark; 

T1.3.1. Ġlköğretim 5. Sınıf 

matematik dersinde Van Hiele 

düzeylerine göre yapılan 

geometri öğretiminin 

öğrencilerin hatırda tutma 

düzeyleri bakımından geleneksel 

öğretime göre daha etkili olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

 

ettikleri düĢüncelere göre; deney 

grubu öğrencilerin kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha iyi 

performans göstermesi drama 

temelli öğretimin aĢağıdaki 

özellikleriyle iliĢkilendirilmiĢtir: 

aktif katılımı gerektirmesi, grup 

çalıĢması ortamı yaratması, 

günlük hayat örneklerinin 

doğaçlanmasını içermesi, 

iletiĢim Ģansı yaratması, anlamlı 

öğrenmeyi sağlaması, kalıcı 

öğrenmeye yol açması ve 

kendine ait farkındalığı 

sağlaması. 

uygulama sonrasında baĢarı 

puanları ile geometrik düĢünme 

düzeyleri arasındaki iliĢki: 

T3.2.2.  Deney grubu 

öğrencilerinin baĢarı testinden 

aldıkları puanların geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

anlamlı bir farklılık göstermekte 

olduğu ve geometrik düĢünme 

düzeyleri yüksek olan 

öğrencilerin baĢarı puanlarının 

daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. 

T3.3. OluĢturmacı kurama 

dayanan problem çözme 

yöntemiyle öğrenim gören 

Deney grubundaki öğrencilerin 

gözlem formu puanları ile 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasındaki iliĢki: 

T3.3.1. Deney grubundaki 

öğrencilerin uygulama süresince 

aldıkları gözlem puanlarının 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerine göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği, gözlem 

puanı yüksek olan öğrencilerin 

öğrencilerinin uygulamadan 

sonra tutum ölçeğinden aldıkları 

puan ortalamaları arasında, 

istatistiksel olarak anlamlı bir 

değiĢmenin olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Ayrıca deney grubu 

öğrencilerinin, kontrol grubu 

öğrencilerine oranla daha 

olumlu düzeyde bir tutuma sahip 

oldukları belirlenmiĢtir. Bu 

bulguya dayanarak aktif 

öğrenme yöntemi kullanılarak 

iĢlenen geometri derslerinin, 

öğrencilerin matematiğe olan 

tutumlarını olumlu artırmada 

etkili olduğu söylenebilir. 

T4.4. Aktif Öğrenme 

Yönteminin Öğrencilerin 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri 

Üzerinde ki Etkisi; 

T4.4.1. Aktif öğrenme 

yöntemiyle öğrenim gören 

deney grubu ile geleneksel 

yönteme göre öğrenim gören 

kontrol grubu öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında, deney grubu lehine 
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geometrik düĢünme düzeylerinin 

diğerlerine göre daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Farklı geometrik düĢünme 

düzeylerinde olan öğrencilerin 

gözlem formundaki puanları, 

geometrik düĢünme düzeylerine 

göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. 3. düzeyde 

bulunan öğrencilerin 2 ve 1; 2. 

düzeydeki öğrencilerin ise 1. 

düzeydeki öğrencilere göre 

gözlem puanlarının yüksek 

olduğu bulunmuĢtur.  

T3.4. Deney ve kontrol 

gruplarının “Açılar ve 

Çokgenler” ünitesi baĢarı 

testinden aldıkları puanlar 

arasında, deney grubunun lehine 

anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Geometrik 

düĢünme düzeylerindeki 

farklılık öğrencilerin 

baĢarılarına da yansımıĢtır. 

Geometri konularının kavram 

haritası destekli ve problem 

çözme yöntemine dayalı olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Uygulama sonrası deney grubu 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri uygulama 

öncesine göre anlamlı bir 

yükselme gösterirken, kontrol 

grubu öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinde ise 

uygulama öncesine oranla 

anlamlı bir artıĢ olmamıĢtır.   

T.4.5.1. Aktif öğrenme 

uygulamalarına katılan 

öğrencilerin derslerden 

hoĢlandığı, çalıĢma sırasında 

uygulamalara neĢeli ve istekli 

katıldıkları gözlenmiĢtir.  Ayrıca 

öğrenciler aktif öğrenme 

çalıĢmalarının öğrenmeyi 

kolaylaĢtırdığını, öğrenciyi daha 

etkin hale getirdiğini, iĢbirliğini, 

grupla çalıĢmayı, paylaĢmayı 

öğrendiklerini ve arkadaĢlarını 

daha yakından tanıma olanağı 

elde ettiklerini ifade etmiĢlerdir. 

T.4.5.2. Öğretmenlerin 

uygulama sonrası aktif öğrenme 

yöntem ve tekniğini gördükten 
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iĢlenmesinin, öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerini 

olduğu kadar baĢarılarını da 

olumlu yönde etkilediği tespit 

edilmiĢtir. 

sonra görüĢlerinde değiĢmeler 

olduğu ve bu değiĢmenin aktif 

öğrenme lehine olduğu 

gözlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın 

Kodu 

T5 T6 T7 T8 

Konusu Van Hiele Modeline Dayalı 

Öğretim Sürecinin Sınıf 

Öğretmenliği Öğretmen 

Adaylarının Yeni Geometri 

Konularına Yönelik 

HazırbulunuĢluk Düzeylerine 

Etkisi 

Van Hiele Düzeylerine Göre 

Hazırlanan Etkinliklerin 

Ġlköğretim 6. Sınıf 

Öğrencilerinin Tutumuna ve 

BaĢarısına Etkisi 

Farklı Geometrik Çizim 

Yöntemleri Kullanımının 

Öğrencilerin BaĢarı, Tutum ve 

Van Hiele Geometri Anlama 

Düzeylerine Etkisi 

Öğretmen Adaylarının Küresel 

Geometri Anlama Düzeylerinin 

Karakterize Edilmesi 

AraĢtırmacı Tolga ERDOĞAN Sibel ÇELEBĠ AKKAYA Yasemin GÜVEN Bülent GÜVEN 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Ġzzet Baysal Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Ġzzet Baysal Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Karadeniz Teknik Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi  

Karadeniz Teknik Üniversitesi 

Doktora Tezi 

Yılı 2006 2006 2006 2006 

Amaç 

 

Sınıf öğretmenliği öğretmen 

adaylarının yeni ilköğretim 

matematik (1-5. sınıflar) öğretim 

programındaki geometri 

konularına yönelik 

hazırbulunuĢluk düzeylerini 

belirlemek ve Van Hiele‟nin 

geometrik düĢünme düzeylerine 

göre yapılan eğitimin bu 

Ġlköğretim altıncı sınıf 

matematik dersinde Van Hiele 

düzeylerine göre yapılan 

geometri öğretiminin 

öğrencilerin geometriye iliĢkin 

tutumları ve akademik baĢarıları 

üzerindeki etkisi 

Bu çalıĢma ile geometrik 

çizimler konusunda farklı çizim 

araç ve yöntemlerinin 

kullanılmasının öğrencilerin 

Van Hiele geometri anlama 

düzeylerine, baĢarılarına ve 

tutumlarına etkisinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu çalıĢma ile küresel geometri 

için geometrik anlama 

düzeylerinin yapılandırılması, 

yapılandırılan bu düzeylerin 

özelliklerinin araĢtırılması ve 

Van Hiele düzeyleri ile 

iliĢkisinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır 
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hazırbulunuĢluk düzeyleri 

üzerindeki etkisini ortaya 

çıkarmaktır. 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

* Kontrol Gruplu Ön Test-Son 

Test Deney Deseni 

*142 lisans öğrencisi 

* Van Hiele Geometri Testi, 

Geometri BaĢarı Testi 

*X, SS, t, Sd, p 

* Kontrol Gruplu Ön Test – Son 

Test Deney Deseni 

* Van Hiele Geometri Testi, 

Geometri BaĢarı Testi, Geometri 

Tutum Ölçeği 

* 55 ilköğretim öğrencisi 

* f, %, X, SS, t, p 

*Nicel, Nitel, yarı deneysel bir 

tasarım 

*Klinik Mülakat, Geometri 

BaĢarı Testi, Likert Tipi Anket, 

Geometrik Çizimlere Yönelik 

Tutum Ölçeği 

*78 Ġlköğretim öğrencisi 

*X, %, standart sapma, sd, 

ANOVA, tek yönlü varyans 

analizi (One-Way ANOVA), 

kareler toplamı, df, Kareler 

ortalaması, Tukey testi, F, P, 

ortalamalar farkı,  t testi 

* Gözlem, Klinik mülakat, Van 

Hiele Geometri anlama Testi, 

Küresel geometri anlama 

düzeyleri sınavı 

*Klinik mülakatlar nitel veri 

analizi programı 

“Hyperresearch” ile kodlanıp 

sıklık analizleri yapıldı 

* 58 matematik öğretmen adayı 

*Guttman Scologram analizi, 

korelasyon katsayısı, Pearson 

Korelasyon Önem (2-yönlü), t 

testi, Pearson korelasyon 

katsayısı, determinasyon 

katsayıları 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

T5.1. Van Hiele‟nin geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

eğitim gören öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme 

düzeylerinin tesbiti: 

T5.1.1. Öğretmen adaylarına 

verilen eğitimden önce adayların 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

düĢük olduğu görülmüĢtür. 

T6.1. Van Hiele‟nin Geometrik 

DüĢünme Düzeylerine Göre 

Eğitim Gören Öğrencilerin 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerinin tesbiti: 

T6.1.1. Öğrencilere verilen 

eğitimden önce onların 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

düĢük olduğu görülmüĢtür. 

T7.1. Açıölçer-Katlama 

Grubundaki öğrenciler ile Pergel 

Grubundaki Öğrencilerin 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerinin KarĢılaĢtırılması: 

T7.1.1. Geometri anlama düzeyi 

bakımından Açıölçer-Katlama 

grubundaki öğrenciler Pergel 

Grubundaki öğrencilere göre 

T8.1. Öğrencilerin Küresel 

Geometri Düzeyleri ile Van 

Hiele Geometri Anlama 

Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin 

Tesbiti: 

T8.1.1. Küresel Geometri 

Anlama Düzeyleri ile Van Hiele 

Düzeyleri Arasında orta güçte 

bir iliĢki vardır. 



132 

 

T5.1.2. Van Hiele‟nin geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

yapılan eğitim öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme 

düzeylerini geliĢtirmede etkili 

olmuĢtur. 

T5.1.3. Geleneksel yöntemle 

verilen eğitim, öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme 

düzeylerinin geliĢimine katkı 

sağlamamıĢtır. 

T5.1.4. Van Hiele‟nin geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

eğitim gören öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme 

düzeyleri cinsiyet açısından 

incelendiğinde eğitim öncesinde 

erkekler lehine istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark 

görülürken eğitim sonrasında 

erkek ve kız öğrenciler arasında 

anlamlı bir fark görülmemiĢtir. 

T5.2. Van Hiele düzeylerine 

göre yapılan eğitimin, sınıf 

öğretmenliği öğretmen 

adaylarının yeni matematik 

programındaki geometri 

T6.1.2. Van Hiele‟nin geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

yapılan eğitim öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerini 

geliĢtirmede etkili olmuĢtur. 

T6.1.3. Geleneksel yöntemle 

verilen eğitim, öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

geliĢimine bir katkı 

sağlamamıĢtır. 

T6.2. Van Hiele‟nin Geometrik 

DüĢünme Düzeylerine Göre 

Eğitim Gören Öğrencilerin 

Akademik BaĢarıları: 

T6.2.1. Van Hiele‟nin geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

yapılan eğitim, öğrencilerin 

geometri dersindeki açılar ve 

üçgenler konularına yönelik 

bilgi düzeylerini geliĢtirmiĢtir. 

T6.2.2. Geleneksel yöntemle 

yapılan eğitim öğrencilerin 

geometri dersindeki açılar ve 

üçgenler konularına yönelik 

bilgi düzeylerini 

geliĢtirmemiĢtir. 

T6.2.3. Van Hiele‟nin geometrik 

daha üst düzey davranıĢlar 

göstermiĢlerdir. Deney 

grubunda kullanılan yöntem ve 

uygulanan program öğrencilerin, 

öğrendikleri özellikleri 

iliĢkilendirmelerine, geometrik 

Ģekilleri sınıflandırmalarına, 

özellikleri bir geometrik Ģekli 

tanımlamak için kullanmalarına 

(bir geometrik Ģekli tanımlamak 

için gerekli olan en az özellikleri 

seçmelerine) ve bu yolla Van 

Hiele geometri anlama 

düzeylerinin daha üst 

seviyelerine çıkmalarına pergel 

kullanılan gruba göre daha çok 

yardım etmektedir.  

T17.2. Genel Sonuçlar 

T7.2.1. Açıölçer-Katlama 

Grubundaki öğrencilerin 

çizimlerini yapabildikleri 

yöntemler Pergel Grubundaki 

öğrencilerin çizim yapabildikleri 

yöntemlere göre daha fazla 

çeĢitlilik göstermiĢtir. 

T7.4.2. Açıölçer-Katlama 

Grubundaki öğrencilerin 

T8.2.1. Küresel Geometrideki 

anlama düzeyleri hiyerarĢiktir. 

T8.2.2. Van Hiele düzeylerine 

benzer düzeyler Küresel 

Geometride de karakterize 

edilebilmiĢtir. 
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konularına yönelik 

hazırbulunuĢluk düzeylerine 

etkisi: 

T5.2.1. Öğretmen adaylarına 

verilen eğitimden önce adayların 

yeni matematik programındaki 

geometri konularına yönelik 

hazırbulunuĢluk düzeylerinin 

düĢük olduğu görülmüĢtür. 

T5.2.2. Van Hielenin geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

yapılan eğitim, öğretmen 

adaylarının yeni matematik 

programındaki geometri 

konularına yönelik 

hazırbulunuĢluk düzeylerini 

geliĢtirmiĢtir. 

T5.2.3. Geleneksel yöntemle 

yapılan eğitim öğretmen 

adaylarının yeni matematik 

programındaki geometri 

konularına yönelik 

hazırbulunuĢluk düzeylerini 

geliĢtirmiĢtir. 

T5.2.4. Van Hiele'nin geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

yapılan eğitim, öğretmen 

düĢünme düzeylerine göre 

yapılan eğitim, öğrencilerin 

geometri dersindeki açılar ve 

üçgenler konularına yönelik 

bilgi düzeylerini geliĢtirmede 

geleneksel yönteme göre daha 

etkili olmuĢtur. 

T6.3. Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Düzeylerine Göre 

Yapılan Eğitimin, Öğrencilerin 

Geometri Dersine KarĢı 

Tutumuna Etkisi: 

T6.3.1. Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

yapılan eğitim, öğrencilerin 

geometri dersine karsı olumlu 

tutum geliĢtirmelerini sağlamada 

etkili olmuĢtur. 

T6.5. Öğrencilere verilen 

eğitimden önce onların geometri 

dersindeki açılar ve üçgenler 

konularına yönelik 

hazırbulunuĢluk düzeylerinin 

düĢük olduğu görülmüĢtür. 

çizimlerini yapabildikleri 

yöntemler Pergel Grubundaki 

öğrencilerin çizim yapabildikleri 

yöntemlere göre daha fazla 

çeĢitlilik göstermiĢtir. 

T7.4.3. Açıölçer-Katlama Grubu 

öğrencilerinin geometrik 

çizimler konusundaki baĢarıları 

Pergel Grubundan daha 

yüksektir. 

T7.4.4. Açıölçer-Katlama 

Grubundaki öğrencilerin 

geometrik çizimler konusuna 

yönelik tutumları Pergel 

Grubundaki öğrencilerden 

yüksek çıkmıĢtır. 
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adaylarının yeni matematik 

programındaki geometri 

konularına yönelik 

hazırbulunuĢluk düzeylerini 

geliĢtirmede geleneksel yönteme 

göre daha etkili olmuĢtur. 

T5.2.5 Van Hiele'nin geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

eğitim gören öğretmen 

adaylarının yeni matematik 

programındaki geometri 

konularına yönelik 

hazırbulunuĢluk düzeyleri 

incelendiğinde eğitim öncesinde 

ve sonrasında cinsiyet açısından 

istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark görülmemiĢtir. 

AraĢtırmanın 

Kodu 

T9 T10 T11 T12 

Konusu Ġlköğretim II. Kademede 

Matematik Dersinde Probleme 

Dayalı Öğrenmenin 

Uygulanabilirliği Üzerine Bir 

AraĢtırma 

Drama Temelli Öğrenme Ġle 

ĠĢbirlikli Öğrenmenin Yedinci 

Sınıf Öğrencilerinin Geometri 

BaĢarıları, Geometriye Yönelik 

Tutumları ve Van Hiele 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerine Göre 

KarĢılaĢtırılması 

Dinamik Geometri Yazılımları 

Destekli 

Yönlendirmeli KeĢif 

Yönteminin Öğrencilerin 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerine ve Geometri 

BaĢarısına Etkisi 

Somut Nesneler ve Dinamik 

Geometri Yazılımı Kullanımının 

Öğrencilerin BiliĢsel 

Öğrenmelerine, Tutumlarına ve 

Van Hiele Geometri Anlama 

Düzeylerine Etkisi 
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AraĢtırmacı Berna CANTÜRK GÜNHAN  Neslihan KALE Zerrin GÜL TOKER Tayfun TUTAK 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Dokuz Eylül Üniversitesi 

Doktora Tezi  

 Ortadoğu Teknik Ünv. 

Yüksek Lisans Tezi 

Ortadoğu Teknik Ünv. 

Yüksek Lisans Tezi 

Karadeniz Teknik Ünv. 

Doktora tezi 

Yılı 2006 2007 2008 2008 

Amaç 

 

Bu araĢtırmanın amacı, 

ilköğretim ikinci kademede 

matematik dersinde 

Probleme Dayalı Öğrenmenin 

uygulanabilirliğini araĢtırmaktır. 

Bu nedenle, Probleme Dayalı 

Öğrenme yönteminin 

öğrencilerin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme düzeyleri, 

öz-yeterlik inançları, eleĢtirel 

düĢünme becerileri, matematiğe 

yönelik tutumları ve akademik 

eriĢileri üzerindeki etkileri 

incelenmiĢtir. 

Bu çalıĢma drama temelli 

öğrenmenin, iĢbirlikli öğrenme 

ile karĢılaĢtırıldığında yedinci 

sınıf öğrencilerinin geometri 

baĢarılarına (açılar ve çokgenler; 

daire ve silindir), Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerine, 

geometriye yönelik tutumlarına 

etkisini araĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. 

Bu çalıĢma, dinamik geometri 

yazılımları destekli 

yönlendirmeli kesif yönteminin, 

kağıt-kalem temelli 

yönlendirmeli kesif yöntemi ve 

geleneksel öğretim yöntemiyle 

karĢılaĢtırıldığında altıncı sınıf 

öğrencilerinin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerine 

ve geometri baĢarılarına olan 

etkisini araĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. 

Bu çalıĢmanın amacı, ilköğretim 

4. sınıf geometri konularında 

somut nesnelerin ve dinamik 

geometri yazılımı Cabrinin 

kullanılmasının öğrencilerin 

baĢarıları, geometriye karĢı 

tutumları ve Van Hiele geometri 

anlama düzeyleri üzerindeki 

etkilerini ortaya çıkarmaktır 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

* ön test-son test kontrol gruplu 

deneme modeli 

* Van Hiele Geometri Testi, 

Geometriye Yönelik Öz-yeterlik 

Ölçeği, Açılar ve Çokgenler 

Ünitesiyle Ġlgili EleĢtirel 

DüĢünme Becerileri Ölçme 

Aracı, Matematik Tutum Ölçeği, 

Geometri BaĢarı Testi 

*Çok DeğiĢkenli Anova 

(MANOVA)  

*Geometri BaĢarı Testleri, Van 

Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri Testi, Geometriye 

yönelik tutum ölçeği 

*77 öğrenci ilköğretim 7. Sınıf 

*ön-test son-test kontrol grup 

deseni 

*Geometri BaĢarı Testi ve 

Van Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri Testi 

*47 ilköğretim altıncı sınıf 

öğrencisi 

*kovaryans analizi 

*yarı deneysel yöntem 

*Çoktan Seçmeli Geometri 

BaĢarı Sınavı, Geometriye KarĢı 

Tutum Ölçeği, Van Hiele 

Geometri Düzeyleri Anlama 

Testi, Açık Uçlu Geometri 

BaĢarı Sınavı 

*54 öğrenci ilköğretim 4. Sınıf  

*Kruskal Wallis H-Testi, Mann 
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* Ġlköğretim 7. sınıf 46 öğrenci 

* Frekans, Yüzde, Sıra 

Ortalaması, Sıra Toplamları, 

Mann Whitney U Testi, 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi, 

Friedman testi 

Whitney U Testi, Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi, %, Sıra 

Ort, Sd, x
2
, p, Sıra toplamı, Z, 

SS, X, 

Sonuçlar T9.1. Probleme Dayalı Öğrenme 

ve Geleneksel Öğretim 

Yöntemlerinin GerçekleĢtirildiği 

Sınıflardaki Öğrencilerin Van 

Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri Arasındaki Fark: 

T9.1.1. Probleme Dayalı 

Öğrenme yönteminin matematik 

dersinde, öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerini geleneksel 

öğretim yöntemlerine göre daha 

fazla geliĢtirmektedir. Probleme 

Dayalı Öğrenme yöntemi 

matematik dersinde öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerini 

arttırmada önemli bir etkiye 

sahiptir. 

T9.3. PDÖ ve Geleneksel 

Öğretim Yöntemlerinin 

GerçekleĢtirildiği Sınıflardaki 

Öğrencilerin Matematiğe 

T10.1. Yedinci sınıf 

öğrencilerinin Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri 

T10.1.1. Gruplar arasında Van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri testinden alınan 

puanlara göre drama grubu 

lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

T10.2. Geometri Öğretiminin 

Öğrencilerin Akademik 

BaĢarıları Üzerindeki Etkisi: 

T10.2.1. Gruplar arasında açılar 

ve çokgenler; çember ve daire 

baĢarı testlerinden alınan 

puanlara göre drama grubu 

lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

T10.2.2. Ġki öğretim yönteminin 

de aktif katılımı gerektirdiği, 

iĢbirlikli çalıĢma ortamı 

T11.1. Altıncı sınıf 

öğrencilerinin Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri 

T11.1.1. Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri testinden 

alınan puanlara göre gruplar 

arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

T11.2. Geometri Öğretiminin 

Öğrencilerin Akademik 

BaĢarıları Üzerindeki Etkisi: 

T11.2.1. Gruplar arasında 

geometri baĢarı testinden alınan 

puanlara göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

 

 

T12.1. Geometri Öğretiminde 

Somut Nesnelerin ve Dinamik 

Geometri Yazılımı Cabrinin 

Kullanımının Öğrencilerin 

BiliĢsel Öğrenme Düzeylerine 

Etkisi: 

T12.1.1. Geometri öğretiminde 

somut nesne ve dinamik 

geometri yazılımı Cabri 

kullanımının öğrencilerin 

baĢarılarını artırdığını ve biliĢsel 

öğrenmelerini olumlu yönde 

artırdığını göstermektedir. 

T12.2. Geometri Öğretiminde 

Somut Nesnelerin ve Dinamik 

Geometri Yazılımı Cabrinin 

Kullanımının Öğrencilerin 

Geometriye KarĢı Tutumuna 

Etkisi: 

T12.2.1. geometri öğretiminde 

somut nesne ve dinamik 
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Yönelik Tutumları Arasında 

Fark: 

 T9.3.1. PDÖ yönteminin 

öğrencilerin matematiğe yönelik 

tutumları üzerinde olumlu etkisi 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

T9.4.1. Probleme Dayalı 

Öğrenme yöntemi, matematik 

dersinde öğrencilerin 

geometriye yönelik öz-yeterlik 

inançlarını olumlu yönde bir 

etkileyen bir yöntemdir. 

T9.4.2. PDÖ yöntemi matematik 

dersinde öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini 

geliĢtirmede önemli bir etkiye 

sahiptir. 

yarattığı, günlük yasam 

örnekleri içerdiği ve sınıf  

içi iletiĢim sansı yarattığı 

belirtilmiĢtir. Buna karĢılık 

drama grubundaki öğrencilerin 

baĢarısındaki anlamlı fark drama 

aktivitelerinin günlük yaĢantıya 

yönelik canlandırmalar ve rol 

oynama durumları içermesiyle 

açıklanabilir. 

geometri yazılımı Cabri 

kullanımı, öğrencilerin 

geometriye karĢı tutumlarını 

aynı oranda artırmıĢtır. Ayrıca 

bu gruplardaki artıĢ kontrol 

grubundan daha yüksek 

bulunmuĢtur.   

T12.3. Geometri Öğretiminde 

Somut Nesnelerin ve Dinamik 

Geometri Yazılımı Cabrinin 

Kullanımının Öğrencilerin Van 

Hiele Geometri Anlama 

Seviyelerine Etkisi: 

T12.3.1. Geometri öğretiminde 

somut nesne kullanımı 

öğrencilerin Van Hiele 

Geometri Anlama Düzeylerini, 

dinamik geometri yazılımı 

cabrinin kullanıldığı grupta ve 

kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin Van Hiele 

Geometri Anlama 

Düzeylerinden daha da 

artırmıĢtır.   

AraĢtırmanın 

Kodu 

T13 T14 T15 T16 

Konusu Sınıf Öğretmenlerinin ve Sınıf Ġlköğretim 5. Sınıf Ortaöğretim Öğrencilerinin Van Euclidean Reality Geometri 
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Öğretmeni Adaylarının Van 

Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri 

Öğrencilerinin 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri 

ve BuluĢ Yoluyla Geometri 

Öğretiminin Öğrencilerin 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerine Etkisi 

Hiele Geometri Anlama 

Seviyeleri Ġle Ġspat Yazma 

Becerileri Arasındaki ĠliĢki 

Etkinliklerinin, ĠĢitme 

Durumuna Göre Öğrencilerin 

Van Hiele Geometri 

Düzeylerine, Geometri 

Tutumlarına ve BaĢarılarına 

Etkisi 

AraĢtırmacı Onur ġAHĠN  Yücel FĠDAN  Filiz COġKUN  Abdurrahman YILDIRIM  

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Afyon Kocatepe Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Dokuz Eylül Üniversitesi 

Doktora Tezi 

Karadeniz Teknik Ünv 

Yüksek Lisans Tezi  

Osmangazi Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Yılı 2008 2009 2009 2009 

Amaç 

 

Bu çalıĢmanın amacı, sınıf 

öğretmenlerinin ve sınıf 

öğretmeni adaylarının Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerini 

incelemektir. 

AraĢtırmanın amacı; ilköğretim 

5.Sınıf öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerini çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelemek 

ve buluĢ yoluyla geometri 

öğretiminin öğrencilerinin 

geometrik düĢünme düzeylerine 

etkisini belirlemektir. Bu amaca 

ulaĢabilmek için betimsel ve 

deneysel bir araĢtırma organize 

edilmiĢtir. 

Bu çalıĢmada özel durum 

çalıĢması yöntemi kullanılarak 

ortaöğretim öğrencilerinin Van 

Hiele geometri anlama 

seviyeleri ile ispat yazma 

baĢarıları arasında iliĢki olup 

olmadığı araĢtırılmıĢtır. 

Bu çalıĢmada altıncı sınıf 

düzeyinde dinamik geometri 

programı Euclidean Reality ile 

bilgisayar ortamında oluĢturulan 

etkinliklerin öğrencilerin 

geometri baĢarılarına, Van Hiele 

düzeylerine ve geometriye 

yönelik tutumlarına etkisi 

araĢtırılmıĢtır. 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

*186 kiĢi, 104 sınıf öğretmeni, 

82 sınıf öğretmeni adayı. 

*Nicel araĢtırma Tarama 

yöntemi 

*Van Hiele Geometrik Testi 

*104 sınıf öğretmeni, sınıf 

*betimsel tarama modeli, 

deneysel model “ön test-son test 

kontrol gruplu seçkisiz desen” 

*1644 ilköğretim 5. sınıf 

öğrencisi, deneysel kısım 107 

öğrenci 

*Özel durum çalıĢması yöntemi 

*96 adet,  9. ve 10. Sınıf lise 

öğrencisi 

*Van Hiele geometri anlama 

testi, Senk‟in geometri ispat 

yazma testi 

*Nicel AraĢtırma, Öğretmen 

yöntemi, Deney öncesi model 

olan tek grup ön test – son test 

modeli, Tek grup karĢılaĢtırması 

modeli 

*ĠĢitme engelliler okulunda 
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öğretmenliği bölümü 3. sınıf 

öğrencilerinden 82 kiĢi 

*betimsel istatistik, t-testi, tek 

yönlü varyans analizi, f, X, %, t 

testi, One-Way ANOVA, SS, 

Sd, P, kareler toplamı, kareler 

ortalaması 

*araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen geometrik düĢünme 

düzey belirleme testi 

*FINESSE ve SPSS programı, F 

(varyans analizi), t–testi,%, X, 

SS, Sd, t, p, frekans, Kareler 

Ortalaması, Kareler Toplamı, 

Scheffe Testi 

* %, Van Hiele geometri anlama 

seviyeleri ve ispat puanları 

arasındaki Pearson korelasyon 

katsayısı 

bulunan 8.sınıf ve normal iĢiten 

6.sınıf öğrencilerinden oluĢan 

toplam 52 kiĢi. 

*Van Hiele Geometri Testi, 

Geometri BaĢarı Testi, Geometri 

Tutum Ölçeği 

*bağımlı ve bağımsız t- testi, f, 

%, X, SS, Sd, t, p 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

T13.1. Sınıf öğretmenliği 

bölümünde okuyan sınıf 

öğretmeni adaylarının Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

tesbiti: 

T13.1.1. Sınıf öğretmeni 

adaylarının %  34,1 „inin düzey-

I (görsel dönem)‟ de, % 

37,8‟inin düzey-II (analiz)‟ de, 

% 25,6‟sının düzey-III 

(sıralama)‟te olduğu 

görülmektedir. Bu çalıĢmaya 

katılan sınıf öğretmeni 

adaylarından % 2,4 gibi küçük 

bir gurubun yarı gözünde 

canlandırma düzeyinde olduğu 

ve sınıf öğretmeni adaylarından 

hiçbirisinin düzey-IV (sonuç 

çıkarma) ve -V (eleĢtiri, rigor)‟e 

T14.1. Ġlköğretim 5. Sınıf 

Öğrencilerinin Geometrik 

DüĢünmelerinin Tesbiti: 

T14.1.1. Öğrencilerin % 47,9 

(N=787) „unun 0.düzeyde 

olduğu yani hiçbir düzeye 

atanmadığı, % 27,3 

(N=482)‟ünün 1.düzeyde 

olduğu, % 16,7 (N=275)‟sinin 

2.düzeyde olduğu, % 6,1 

(N=100)‟inin 3.düzeyde olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin 

yaklaĢık yarısı 0.düzeydedir 

yani hiçbir düzeye 

atanamamıĢtır. Öğrencilerin 

olması gereken düzey 2 

olmasına rağmen ancak %16.7‟ 

si bu düzeye ulaĢabilmiĢtir. Bu 

sonuçlar ülkemizdeki 

T15.1. Ortaöğretim 

Öğrencilerinin Van Hiele 

Geometri Anlama Seviyelerinin 

Tesbiti:  

T15.1.1. Öğrencilerin 

ortaöğrenim düzeyinde geometri 

dersini anlayabilmesi için en 

azından ikinci seviyede olmaları 

gerekmektedir. Fakat 

araĢtırmamızın uygulama 

kapsamındaki öğrencilerin Van 

Hiele seviyeleri incelendiğinde 

2. ve 3. seviyeye sahip olan 

kısmın % 53‟lük bir çoğunluk 

olduğu görülmüĢtür. % 46‟lik 

bir bölüm 0. ve 1. Seviyeye 

sahip olmakla beraber geometri 

dersini anlamakta zorluk 

çekebilmektedir. Bu verilerden 

T16.1. Eğitim verilmeden önce 

öğrencilere uygulanan Van 

Hiele Geometri Testi sonuçları: 

T16.1.1. Eğitim verilmeden 

önce öğrencilere uygulanan 

VHGT sonuçlarına göre, 

öğrencilerin VHGD göre “0–1” 

düzeyinde oldukları tespit 

edilmiĢtir. BeĢ yıllık bir 

eğitimden geçen öğrencilerin 

Van Hiele düzeylerine göre 

1.düzeyden 2.düzeye geçiĢ 

evresinde olmaları 

beklenmektedir. 

 T16.2. Eğitimden sonra VHGT 

sonucu: 

T16.2.1. Bu çalıĢmanın 

sonucunda, öğrencilerin düĢük 

olan VHGD‟lerinin yükselerek 
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ulaĢamadıkları anlaĢılmaktadır. 

Sınıf öğretmeni adaylarının Van 

Hiele düĢünme düzeylerinin 

kendilerinden beklenen düzeyde 

olmadıkları görülmektedir. 

T13.2. Sınıf öğretmeni 

adaylarının Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri arasında 

cinsiyet değiĢkeninin etkisi: 

T13.1.2. Erkek sınıf öğretmeni 

adaylarının % 26,5 „inin düzey-I 

(görsel dönem), % 38.2‟sinin 

düzey-II (analiz), % 35.3‟ünün 

düzey-III (sıralama)‟te olduğu 

görülmektedir. Fakat çalıĢmaya 

katılan erkek sınıf öğretmeni 

adaylarının hiçbirisinin düzey-

IV (sonuç çıkarma) ve –V 

(eleĢtiri, rigor)‟e ulaĢamadıkları 

anlaĢılmaktadır. Bayan sınıf 

öğretmeni adaylarının ise, 

%4,2‟sinin düzey-0 (yarı 

gözünde canlandırma), % 39,6 

„sının düzey-I (görsel dönem), 

% 37,5‟inin düzey-II (analiz), % 

18,8‟inin düzey-III (sıralama)‟te 

olduğu görülmektedir. Benzer 

öğrencilerin geometri alanındaki 

baĢarısızlıklarını ortaya 

koymaktadır. 

T14.2.Öğrencilerin 

Cinsiyetlerine Göre Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri: 

T14.2.1. Kız öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzey 

ortalamaları ve toplam puan 

ortalamaları, erkek öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzey 

ortalamalarına ve toplam puan 

ortalamalarına oranla daha 

yüksektir. 

T14.3. Öğrencilerin Okul öncesi 

Eğitim Almalarına Göre 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri: 

T14.3.1. Okul öncesi eğitim alan 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzey ortalamaları ve toplam 

puan ortalamaları, okul öncesi 

eğitim almayan öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzey 

ortalamalarına ve toplam puan 

ortalamalarına oranla daha 

yüksektir. 

T14.4. Öğrencilerin Bilgisayar 

de anlaĢılıyor ki; geometri 

dersini anlayabilen % 50 

civarında bir bölümdür. Bu da 

daha derse baĢlamadan 

kaybedebileceğimiz bir öğrenci 

grubunun yarısından 

bahsetmektedir. Van Hiele 

geometri anlama seviyelerinin 

tespiti bu nedenle önemlidir. 

T15.2. Ortaöğretim 

öğrencilerinin ispat yazabilme 

baĢarıları hangi seviyededir? 

T15.2.1. Ġspat yazmada 

% 32‟si baĢarısız ve % 39‟unun 

düĢük düzeyde baĢarılı ve % 

30‟unun orta düzeyde baĢarılı 

olduğu görülmüĢtür. Uygulama 

kapsamındaki hiç bir öğrencinin 

ispat yazmada çok iyi düzeyde 

olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin Van Hiele 

geometri anlama düzeyleri 

incelendiğinde ispat yazmada bu 

sonucun çıkmasının mümkün 

olduğu gözlenmektedir. 

Öğrencilerin çoğunluğunun ispat 

yazmada düĢük ve orta düzeyde 

“1–2” düzeyine çıktığı 

bulunmuĢtur. Normal iĢiten 

öğrencilerden 11 öğrenci düzey 

değiĢtirirken, iĢitme engelli 

öğrencilerden 4 öğrenci düzey 

değiĢtirmiĢtir. BaĢlangıçta “0” 

düzeyinde 27 (% 51,9) , “2” 

düzeyinde 2 (% 3,8) öğrenci 

varken, Euclidean Reality 

uygulamasından sonra “0” 

düzeyinde 18 (%34,6) , 

“2” düzeyinde 8 (%15,4) 

öğrenci bulunmaktadır. Tüm 

öğrencilerin VHGT on test son 

test puanları arasında anlamlı bir 

farkın oluĢması da bu 

çalıĢmanın etkiliğini ortaya 

koymaktadır.  

T16.2.2. Normal iĢiten 

öğrenciler içinde VHGT ön test 

son test puanları arasında 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Yapılan Van Hiele geometri 

eğitimi geometri düĢünme 

düzeylerini geliĢtirmektedir.  

T16.2.3. ĠĢitme engelli 

öğrencilerin eğitimden önce ve 
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Ģekilde bayan sınıf öğretmeni 

adaylarının da düzey-IV (sonuç 

çıkarma) ve -V (eleĢtiri, rigor) 

geometrik düĢünme düzeylerine 

ulaĢamadıkları görülmektedir.   

Erkek sınıf öğretmeni adayları 

ile bayan sınıf öğretmeni 

adaylarının Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri arasında 

cinsiyete bağlı bir fark 

görülmüĢtür ve bu fark erkekler 

tarafınadır.  Erkek sınıf 

öğretmeni adayları Van Hiele 

geometri testi üzerinde bayan 

sınıf öğretmeni adaylarına göre 

daha iyi bir performans 

sergilemiĢlerdir. 

Kullanma Durumlarına Göre 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri: 

T14.4.1. Bilgisayar kullanan 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzey ortalamaları ve toplam 

puan ortalamaları, bilgisayar 

kullanmayan öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzey 

ortalamalarına ve toplam puan 

ortalamaları oranla daha 

yüksektir. 

T14.5. Öğrencilerin Okulun 

Bulunduğu Çevrenin 

Sosyoekonomik Düzeyine Göre 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri: 

T14.5.1. Alt SED 

(sosyoekonomik düzey) ile üst 

SED ve orta SED ile üst SED 

arasında farklılık olduğu ve SED 

arttıkça öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerinin de arttığı 

görülmüĢtür. Toplam puan 

ortalamalarına göre Alt SED ile 

üst SED ve orta SED ile üst 

SED arasında farklılık olduğu ve 

SED arttıkça toplam puanlarının 

da arttığı görülmüĢtür. 

çıkmasının nedeni öğrencilerden 

beklenen Van Hiele geometri 

anlama seviyelerinin düĢük 

çıkmasından kaynaklandığı 

söylenebilir. 

T15.3. Ortaöğretimde Öğrenim 

Gören Öğrencilerin Van Hiele 

Geometri Anlama Seviyeleri ile 

Ġspat Yazabilme Becerileri 

Arasındaki iliĢkinin tesbiti: 

T15.3.1. Öğrencilerin Van Hiele 

geometri anlama seviyeleri ile 

ispat yazma puanları arasındaki 

analiz sonucu incelendiğinde 

korelasyon katsayısının pozitif 

olduğu yani bu iki değer 

arasında doğru bir orantı olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin Van Hiele geometri 

anlama seviyeleri arttıkça 

ortalama ispat puanlarında 

görülen artıĢ oranları da bu 

değerler arasında bir paralellik 

olduğunu göstermektedir. 

Öğrencinin Van Hiele geometri 

anlama seviyesi arttıkça ispat 

yazma baĢarısı da artmaktadır. 

sonra VHGD‟ye ait on test son 

test puanları arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. Anlamlı bir 

farkın oluĢmamasında bireysel 

öğrenme farklılıklarından iĢitme 

engeli neden olmuĢ olabilir. 

Öğrencilerin sahip oldukları 

düĢük Van Hiele düzeylerinin 

çeĢitli sebepleri olabilir. 

Örneğin, bireysel öğrenme 

farklılıkları, öğrenme ortamı, 

cinsiyet, aile desteği, öğretmen 

desteği, öğrenciler arası 

etkileĢim, motivasyon, öğretim 

programı, öğretmenin bilgi 

yeterliliği bu nedenlerden 

bazılarıdır. 

T16.2.4. ĠĢitme engelli 

öğrencilerin Van Hiele geometri 

düzeyleri açısından anlamlı bir 

fark elde edilmezken normal 

iĢiten öğrencilerde anlamlı bir 

fark elde edilmiĢtir. 

T16.3.Verilen bilgisayar destekli 

eğitimle gerek Normal ĠĢiten 

Öğrencilerin gerekse ĠĢitme 

Engelli Öğrencilerin geometri 
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T14.6. Öğrencilerin Ailelerinin 

Eğitim Düzeyine Göre 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri: 

T14.6.1. Öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerinin 

babalarının eğitim düzeyine 

göre farklılık gösterdiği 

görülmektedir. Babaların eğitim 

düzeyi arttıkça öğrencilerin de 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

ve toplam puanlarının arttığı 

görülmektedir. 

T14.6.2. Öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerinin 

annelerinin eğitim düzeyine 

göre farklılık gösterdiği 

görülmektedir. Ayrıca 

annelerinin eğitim düzeyi 

arttıkça öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerinin de arttığı 

görülmektedir. 

T14.7. BuluĢ yoluyla öğretimin 

uygulandığı deney grubu ile 

uygulanmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri arasında 

anlamlı farklılık var mıdır? 

akademik baĢarılarında olumlu 

geliĢmeler sağlanmıĢtır.  

T16.4.Van Hiele geometrik 

düĢünme modeline göre eğitim 

gören tüm öğrencilerin, Normal 

iĢiten öğrencilerin ve iĢitme 

engelli öğrencilerin eğitimden 

önceki ve sonraki geometri 

dersine yönelik tutumları 

arasında istatistiksel acıdan 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen 

bulgular VHGD‟ye göre yapılan 

eğitimin öğrencilerin bu derse 

karĢı tutumunu olumlu yönde 

etkilediğini göstermektedir. 

T26.5. ĠĢitme engelli, normal 

iĢiten ve tüm grubun eğitimden 

önceki ve sonraki Geometri 

BaĢarı Testi puanları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark bulunmuĢtur. Bu bulgu Van 

Hiele düzeylerine göre yapılan 

eğitimin öğrencilerin geometri 

konularına yönelik baĢarılarını 

geliĢtirdiğini göstermektedir. 

T16.6. Verilen bilgisayar 
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T14.7.1. BuluĢ yoluyla 

öğretimin uygulandığı deney 

grubu öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri, 

uygulanmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinden daha 

yüksek çıkmıĢtır. 

destekli eğitimle gerek Normal 

ĠĢiten Öğrencilerin gerekse 

ĠĢitme Engelli Öğrencilerin 

geometri tutumlarında olumlu 

geliĢmeler sağlanmıĢtır. 

T16.7. ĠĢitme durumuna bağlı 

oluĢturulan iĢitme engelli 8. 

sınıf öğrencileri ile normal iĢiten 

6. sınıf öğrencilerin eğitimden 

önce VHGD, geometri baĢarı 

puanları, geometri tutum 

puanları arasında fark yoktur. 

AraĢtırmanın 

Kodu 

T17 T18 T19 T20 

Konusu Süsleme Etkinliklerinin 

Ġlköğretim 5. Sınıf 

Öğrencilerinin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerine Etkisi 

Geometrik DüĢünme Seviyeleri 

ve Zekâ Alanları Arasındaki 

ĠliĢki 

Cabri 3D Dinamik Geometri 

Yazılımının, Geometrik 

DüĢünme ve Akademik BaĢarı 

Üzerine Etkisi 

Teknoloji Destekli Lineer Cebir 

Öğretiminin Ġlköğretim 

Matematik Öğretmen 

Adaylarının Uzamsal 

Yeteneklerine Etkisi 

AraĢtırmacı Berna Bengül KOÇAK  Gülçin OFLAZ Volkan DEMĠR Melih TURĞUT 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Osmangazi Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Cumhuriyet Üniversitesi  

Yüksek Lisans Tezi 

Marmara Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi  

Dokuz Eylül Üniversitesi 

Doktora Tezi 

Yılı 2009 2010 2010 2010 

Amaç 

 

Bu araĢtırmanın amacı 

ilköğretim matematik dersi 

öğretim programında yer alan 

süsleme etkinliklerinin 5. sınıf 

Bu araĢtırmada, aday 

öğretmenlerin Van Hiele 

geometrik düĢünme seviyeleri 

ve çoklu zekâ alanları arasındaki 

Üç boyutlu dinamik geometri 

yazılımı olan Cabri 3D‟nin 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerine ve akademik 

Bu çalıĢma, deneysel ve 

betimsel olmak üzere iki ana 

bölümden oluĢmaktadır. Birinci 

bölümün amacı teknoloji 
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öğrencilerinin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerine 

etkisi olup olmadığının 

saptanmasıdır. 

iliĢkinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

baĢarılarına etkisi olup 

olmadığını araĢtırmaktır. 

destekli lineer cebir öğretiminin 

ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının uzamsal 

yeteneklerine, geometrik 

düĢünme düzeylerine ve 

baĢarılarına etkisini 

araĢtırmaktır. Ġkinci bölümün 

amacı ise ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının uzamsal 

yetenekleri, geometrik düĢünme 

düzeyleri, cinsiyet, lineer cebir 

baĢarısı ve akademik baĢarı 

arasındaki iliĢkiyi incelemektir. 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

*deneme modellerinden kontrol 

gruplu ön test-son test modeli 

*40 adet 5. Sınıf öğrencisi 

*Van Hiele geometri testi 

*Wilcoxon Signed Ranks Testi, 

P, Z, Mann-Whitney U 

Testi, Ortalama Sıralama 

Değerleri (Mean Ranks), 

Sıralamalar Toplamı (Sum of 

Ranks) 

*Betimsel içerikli iliĢkisel 

tarama modeli 

*KiĢisel Bilgi Formu, Çoklu 

Zekâ Envanteri, Van Hiele 

Geometri Testi 

*608 lisans 1. ve son sınıf 

öğrencisi 

*frekans, yüzde ve ki-kare 

*ön test – son test, kontrol 

gruplu deneysel desen 

*geometri baĢarı testi, Van 

Hiele Geometrik DüĢünme Testi 

*Ġlköğretim 8.sınıf 60 öğrenci 

*X, SS, t, p, Sd, Kay Kare 

Değeri, Serbestlik Derecesi, 

Anlamlılık Düzeyi, Kareler 

Toplamı, Kareler Ortalaması, 

Tek Faktörlü ANOVA 

*Deneysel araĢtırma ön test-son 

test kontrol gruplu deneme 

modeli, 85 ilköğretim matematik 

öğretmen adayı 

*Betimsel kısmı iliĢkisel tarama 

modeli 193 ilköğretim 

matematik öğretmen adayı 

*uzamsal yetenek testi, Van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri testi, lineer cebir testi 

ve lineer cebir ile ilgili açık uçlu 

problemler 

*Shapiro-Wilks ve Kolmogorov 

- Smirnov homojenlik testi, 
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Mann-Whitney U testi, 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi, 

Pearson korelasyon katsayısı ve 

ortalama, sıra ort, sıra toplamı, 

U, p, SS, Z,  

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

T17.1. Süsleme etkinliklerinde 

Van Hiele modelinin 

aĢamalarının uygulandığı deney 

grubunun, ön test sonucunda 

belirlenen geometrik düĢünme 

düzeyleri ile son test sonucunda 

belirlenen geometrik düĢünme 

düzeylerinin karĢılaĢtırılması: 

T17.1.1. AraĢtırmanın sonunda 

deney grubunun ön test-son test 

sonuçları arasında istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Bir baĢka deyiĢle 

yapılan eğitim sonucunda 

öğrencilerde düzey değiĢikliği 

meydana gelmiĢtir. Süsleme 

etkinlikleriyle Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

göz önünde bulundurularak 

yapılan dersler öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerini 

arttırmaktadır. 

T18.1. Ġlköğretim Bölümü 1. 

Sınıfta Öğrenim Gören 

Öğrencilerin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme 

Seviyelerinin Tesbiti: 

T18.1.1. ġeklin görsel 

özelliklerinin sadece bir 

kısmının bilindiği seviye olan 0. 

seviyede bulunan öğrenciler tüm 

öğrencilerin %3,1‟ini (N=12), 1. 

seviyedeki öğrenciler % 25,1'ini 

(N=96), 2. seviyedeki öğrenciler 

% 19,1‟ini (N=73), 3.seviyedeki 

öğrenciler % 41,3' ünü (N=158), 

4. Seviyedeki öğrenciler % 

6,3‟ünü (N=24), 5. seviyedeki 

öğrenciler ise % 5,2‟sini (N=20) 

oluĢturmaktadır.  Buna göre 1. 

sınıf öğrencileri en çok 3. 

seviyede bulunurken sonra 

azalan sıra ile 1. seviyede, 2. 

seviyede, 4. seviyede, 5. 

T19.1. Dinamik geometri 

yazılımı kullanan öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeyleri ile 

bu yazılımı kullanmayan 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerinin karĢılaĢtırılması: 

T19.1.1. Dinamik geometri 

yazılımını kullanan öğrencilerle, 

dinamik geometri yazılımını 

kullanmayan öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeyi 

açısından aralarında herhangi bir 

fark bulunamamıĢtır. 

 T19.2. Geometrik düĢünme 

düzeyi ile öğrencilerin akademik 

baĢarısı arasındaki iliĢki: 

T19.2.1. Geometrik düĢünme 

düzeyi yüksek olan öğrencinin 

akademik baĢarısı da yüksektir 

ve geometrik düĢünme düzeyi 

düĢük olan öğrencinin akademik 

baĢarısı düĢüktür. 

T20.1. Teknoloji destekli lineer 

cebir öğretiminin uygulandığı 

deney ve geleneksel öğretimin 

uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin 

karĢılaĢtırılması: 

T20.1.1.Teknoloji destekli lineer 

cebir öğretiminin uygulandığı 

deney ve geleneksel öğretimin 

uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin Van Hiele son 

test puanları arasında anlamlı bir 

farka rastlanmamıĢtır. Bu 

sonuca dayanarak ise, teknoloji 

destekli lineer cebir öğretiminin 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerini 

etkilemediği söylenebilir. 

T20.2. Teknoloji destekli lineer 

cebir öğretiminin uygulandığı 

Deney grubundaki öğrencilerin 
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T17.2. Sınıf öğretmeninin 

programa dayalı uygulamaları 

gerçekleĢtirdiği Kontrol 

grubunun, ön test sonucunda 

belirlenen geometrik düĢünme 

düzeyleri ile son test sonucunda 

belirlenen geometrik düĢünme 

düzeylerinin karĢılaĢtırılması:  

T17.2.1. Kontrol grubunun ön 

test-son test düzeylerinde bir 

değiĢiklik olmamıĢtır. BaĢka bir 

deyiĢle bu araĢtırmada 

öğrencilerin ön test ile 

belirlenen düĢünme düzeyleri ile 

son test ile belirlenen düĢünme 

düzeyleri aynı bulunmuĢtur. 

Öğretim programına dayalı 

normal ders iĢleyiĢine devam 

eden kontrol grubundaki 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerinde herhangi bir 

değiĢiklik olmamıĢtır. 

T17.3. Süsleme etkinliklerinde 

Van Hiele modelinin 

aĢamalarının uygulandığı deney 

grubu öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri ile sınıf 

seviyede ve 0. Seviyede 

bulunmaktadırlar. 

T18.2. Ġlköğretim Bölümü 1. 

Sınıfta Öğrenim Gören 

Öğrencilerin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Seviyeleri 

ve Aldıkları Geometri Dersi Yılı 

Sayısı Arasındaki ĠliĢki: 

T18.2.1. 1. ve 4. sınıf 

öğrencilerinin Van Hiele 

geometrik düĢünme seviyeleri 

arasında aldıkları geometri dersi 

yılına göre anlamlı bir farklılık 

vardır. Her iki sınıf düzeyinde 

de geometri dersi almayan ve 

geometri dersini 1 yıl alan 

öğrenciler en çok 1. seviyede; 

geometri dersini 2 yıl ve 3 yıl 

alanlar ise en çok 3. seviyede 

bulunmaktadırlar. 

T18.3. Ġlköğretim Bölümü 1. 

Sınıfta Öğrenim Gören 

Öğrencilerin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Seviyeleri 

ve Baba Öğrenim Durumu 

Arasındaki ĠliĢki: 

T18.3.1. 1. sınıf öğrencilerinin 

T19.3.1. Dinamik geometri 

yazılımı kullanan öğrencilerin 

akademik baĢarıları, dinamik 

geometri yazılımı kullanmayan 

öğrencilere göre daha yüksektir 

ve aralarında manidar bir fark 

vardır. 

T19.3.2. Dinamik geometri 

yazılımı kullanan öğrencilerin 

sontest geometri baĢarı 

ortalamaları ile kalıcılık testi 

geometri baĢarı ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark yoktur. 

T19.3.3. Dinamik geometri 

yazılımı kullanmayan 

öğrencilerin sontest geometri 

baĢarı ortalamaları ile kalıcılık 

testi geometri baĢarı 

ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark yoktur. 

T19.3.4. Dinamik geometri 

yazılımını kullanan öğrencilerin 

kalıcılık testi geometri baĢarı 

ortalamaları, dinamik geometri 

yazılımı kullanmayan 

öğrencilerin kalıcılık testi 

geometri baĢarı 

Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri testinden aldıkları ön 

test ve son test puanlarının 

karĢılaĢtırılması: 

T20.2.1. Teknoloji destekli 

lineer cebir öğretiminin 

uygulandığı Deney grubundaki 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

testinden aldıkları ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir 

farka rastlanmamıĢtır. Bu 

bulguya dayanarak teknoloji 

destekli lineer cebir öğretiminin 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerini 

etkilemediği söylenebilir. 

T20.3. Geleneksel öğretimin 

uygulandığı Kontrol grubundaki 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünce düzeyleri 

testinden aldıkları ön test ve son 

test puanlarının karĢılaĢtırılması: 

T20.3.1. Kontrol grubundaki 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünce düzeyleri 

testinden aldıkları ön test ve son 
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öğretmeninin programa dayalı 

uygulamaları gerçekleĢtirdiği 

kontrol grubu öğrencilerinin 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

karĢılaĢtırılması: 

T17.3.1. Deney grubunun son 

test ile belirlenen geometrik 

düĢünme düzeyleri ile kontrol 

grubunun son test ile belirlenen 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Uygulama 

sonucunda deney grubunun ön 

test-son test düzeyleri arasında 

olumlu bir geliĢme olduğu 

görülse de iki grubun 

karĢılaĢtırılmasında yapılan 

testlerle iki grup arasındaki 

farkın istatistiksel açıdan 

anlamlı olmadığı görülmüĢtür. 

Bu duruma kontrol grubunun ön 

test-son test sonucu belirlenen 

düzeylerinde değiĢiklik 

olmamasının neden olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

 

Van Hiele geometrik düĢünme 

seviyeleri arasında baba 

öğrenim durumuna göre anlamlı 

bir fark vardır. Babanın öğrenim 

durumu azaldıkça geometrik 

baĢarı seviyesi de düĢmektedir. 

Ayrıca babanın okur-yazar 

olmadığı durumda öğrencilerin 

en çok 1. seviyede, diğer tüm 

durumlarda ise en çok 3. 

seviyede bulundukları 

anlaĢılmaktadır. 

T18.4. 4. Sınıfta Öğrenim Gören 

Öğrencilerin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme 

Seviyelerinin Tesbiti: 

T18.4.1. 4. sınıf öğrencileri en 

çok 3. seviyede bulunurken 

sonra azalan sıra ile 1. seviyede, 

2. seviyede, 5. seviyede, 4. 

seviyede ve 0. seviyede 

bulunmaktadırlar. 

T18.5. Ġlköğretim Bölümü 4. 

Sınıfta Öğrenim Gören 

Öğrencilerin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Seviyeleri 

ve Bölümleri Arasındaki ĠliĢki: 

ortalamalarından daha yüksektir. 

 

 

test puanları arasında anlamlı bir 

farka rastlanmamıĢtır. Bu 

bulguya dayanarak geleneksel 

lineer cebir öğretiminin 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

geliĢimine katkı sağlamadığı 

söylenebilir. 

T20.4. Öğrencilerin uzamsal 

yetenekleri ile Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasındaki iliĢkinin tesbiti: 

T20.4.1. Öğrencilerin uzamsal 

yetenekleri ile Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında anlamlı bir iliĢkiye 

rastlanmamıĢtır. Bu sonuca göre 

öğrencilerin uzamsal yetenekleri 

ile Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri iliĢkisizdir 

denebilir. 

T20.5. Ġlköğretim matematik 

öğretmen adaylarının Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri 

ile Cinsiyetleri arasındaki iliĢki:  

T20.5.1. Kız ve erkek 

öğrencilerin Van Hiele 
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T18.5.1. 4. sınıf öğrencilerinin 

Van Hiele geometrik düĢünme 

seviyeleri arasında bölümlerine 

göre anlamlı bir farklılık vardır. 

Buna göre matematik 

öğretmenliği, fen bilgisi 

öğretmenliği, sınıf öğretmenliği, 

okul öncesi öğretmenliği 

öğrencileri en çok 3. seviyede; 

sosyal bilgiler öğretmenliği 

öğrencileri ise en çok 1. 

seviyede bulunmaktadır.  

T18.6. Ġlköğretim Bölümü 4. 

Sınıfta Öğrenim Gören 

Öğrencilerin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Seviyeleri 

ve Anne Öğrenim Durumu 

Arasındaki ĠliĢki: 

T18.6.1. 4. sınıf öğrencilerinin 

annelerinin öğrenim durumu ile 

VHGD arasında anlamlı bir 

farklılık yoktur. Annenin okur-

yazar olmaması ve ilkokul 

mezunu olması durumlarında 

öğrenciler 0 seviyesinde 

bulunmaktadırlar. Annenin 

okur-yazar olmaması 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında anlamlı bir farka 

rastlanmamıĢtır. Bu sonuca 

dayanarak, kız ve erkek 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeylerinin eĢit seviyede 

oldukları söylenebilir. 

T20. 6. Öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri ile 

lineer cebir baĢarıları arasındaki 

iliĢki:  

T20.6.1. Öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri ile 

lineer cebir baĢarısı arasında 

anlamlı bir iliĢkiye 

rastlanmamıĢtır. Bu sonuca göre 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri ile 

lineer cebir baĢarıları iliĢkisizdir 

denebilir. 

T20.7. Öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri ile 

akademik baĢarıları arasındaki 

iliĢki: 

T20.7.1. Öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri ile 

akademik baĢarıları arasında 
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durumunda öğrenciler en çok 1. 

ve 3. seviyelerde, diğer tüm 

öğrenim durumlarında ise 3. 

seviyede toplanmıĢlardır. 

Özellikle 2., 3., 4. ve 5. 

seviyelerde, annenin ortaokul 

mezunu olması lehine olumlu 

bir sonuç görülmektedir. 

Buradan ortaokul mezunu 

annelerin çocuklarının 

geometrik düĢünme 

seviyelerinin daha iyi olduğu 

sonucuna gidilebilir. 

T18.7. Ġlköğretim Bölümü 4. 

Sınıfta Öğrenim Gören 

Öğrencilerin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Seviyeleri 

ve Baba Öğrenim Durumu 

Arasındaki ĠliĢki: 

T18.7.1. 4. sınıf öğrencilerinin 

babalarının öğrenim durumu ve 

VHGD arasında anlamlı bir 

farklılık vardır. Babanın okur-

yazar olmaması durumunda 

öğrenciler en çok 1. seviyede; 

lisansüstü dıĢındaki öğrenim 

durumlarında 3. seviyede 

anlamlı bir iliĢkiye 

rastlanmamıĢtır. Bu bulguya 

dayanarak öğrencilerin Van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri ile akademik baĢarıları 

iliĢkisizdir denebilir. 

T20.8. Deneysel araĢtırmanın 

sonuçlarına göre, teknoloji 

destekli lineer cebir öğretimi 

yapılan deney grubu 

öğrencilerinin uzamsal test ve 

lineer cebir testi ortalama 

puanlarıyla, kontrol grubu 

öğrencilerinin puanları arasında 

deney grubu lehine anlamlı 

farklar bulunmuĢtur.  

T20.9. Betimsel araĢtırmanın 

sonuçlarına göre, ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının 

uzamsal yetenekleri ile,  lineer 

cebir baĢarısı ve akademik 

baĢarı arasında orta düzeyde 

pozitif iliĢkilere rastlanmıĢtır.  

T20.10.Ġlköğretim matematik 

öğretmen adaylarının lineer 

cebir baĢarısı ve akademik 

baĢarı arasında da anlamlı bir 
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toplanmıĢlardır. Babası 

lisansüstü eğitimini tamamlamıĢ 

tek öğrenci ise 2. seviyededir. 

T18.8. Ġlköğretim Bölümü 1. ve 

4. sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme 

seviyelerinin karĢılaĢtırılması: 

T18.8.1. Ġlköğretim bölümü 1. 

ve 4. sınıflar arasında yapılan ki-

kare testine göre bir veya 

dördüncü sınıfta olmanın Van 

Hiele Testinde edinilebilen 

herhangi bir seviyede bulunma 

arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. 1. sınıf ve 4. 

sınıf öğrencileri en çok 3. 

seviyededirler ve 1. ve 4. sınıf 

öğrencilerinin en çok dağılım 

gösterdikleri ilk 3 seviye 

aynıdır. Bu çalıĢmanın 

amaçlarından biri üniversiteye 

henüz baĢlamıĢ 1. Sınıf 

öğrencilerinin, lisans eğitimini 

tamamladıktan sonraki 

geometrik düĢünme 

seviyelerindeki değiĢimi 

farka rastlanmamıĢtır.  

T20.11. Öğretmen adaylarının 

uzamsal görselleĢtirme 

yetenekleri ile uzamsal yönelim 

yetenekleri arasında orta 

düzeyde pozitif bir iliĢki 

görülmüĢtür. 
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incelemekti. Ancak görünen o ki 

öğrencilerin aldıkları lisans 

eğitimleri, geometrik düĢünme 

seviyelerinde bir değiĢime 

neden olmamıĢtır. Oysa bu 

öğrencilerin, geometri dersi 

almamıĢ olsalar bile akıl 

yürütme süreçlerini kullanarak 

geometrik düĢünme 

seviyelerinin artması beklenirdi. 

O halde denilebilir ki 1. ve 4. 

sınıfların geometrik düĢünme 

seviyeleri arasında bir fark 

yoktur. 

AraĢtırmanın 

Kodu 

T21 T22 T23 T24 
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Adaylarının Geometrik 

Kavramları ĠliĢkilendirmeleri 

Üzerine Bir Ġnceleme 

Van Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeylerine Göre Tasarlanan 

Öğretim Durumlarının 

Öğrencilerin Geometrik BaĢarı 

ve Geometrik DüĢünme 

Becerilerine Etkisi 

7. Sınıf Öğrencilerinin 

„Doğrular ve Açılar‟ 

Konusundaki Hata ve 

Kavram Yanılgılarının Van 

Hiele Geometri Anlama 

Düzeyleri Açısından Analizi 

Ġlköğretim ve Ortaöğretim 
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DüĢünme Düzeylerinin ÇeĢitli 

DeğiĢkenler Açısından 

Ġncelenmesi 

AraĢtırmacı Zeynep AKKURT  Mustafa TERZĠ  Safiye YILMAZ  Mustafa ĠLHAN  

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Hacettepe Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Gazi Ünv. 

Doktora Tezi 

Kastamonu Ünv. 

Yüksek Lisans Tezi 

Dicle Ünv. 

Yüksek Lisans Tezi 

Yılı 2010 2010 2011 2011 

Amaç Bu araĢtırmada, geometride Bu çalıĢmada Van Hiele Bu araĢtırmanın amacı, Bu araĢtırmada ilköğretim ve 
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 kavram haritası kullanımının 

etkili olabileceği düĢüncesinden 

yola çıkılarak, ilköğretim 

öğretmen adaylarının geometri 

kavram bilgilerini ve kavram 

iliĢkilerini, özgürce 

oluĢturdukları kavram haritaları 

yardımıyla incelemek 

amaçlanmıĢtır. 

geometrik düĢünme düzeylerine 

göre tasarlanan öğretim 

durumlarının öğrencilerin 

akademik baĢarılarına ve 

düĢünme becerilerine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. 

ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin 

„Doğrular ve Açılar‟ konusunda 

ne tür hata ve kavram 

yanılgılarına sahip olduğunu 

tespit etmek ve bunların Van 

Hiele geometri anlama 

düzeylerine göre dağılımını 

belirlemektir. 

ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarının Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

*iliĢkisel tarama yöntemi 

*182 ilköğretim matematik ve 

99 sınıf öğretmeni adayı 

*kavram haritaları ve Van Hiele 

Geometri Testi 

*t testi, Tek Yönlü Varyans 

Analizi, %, ort, SS, Sd, t, p, 

Kareler Toplamı, Kareler 

Ortalaması, scheffe testi 

*Deneme modeli, öntest-sontest 

kontrol gruplu model 

*38 Ġlköğretim 8. sınıf öğrencisi 

*Geometri BaĢarı Testi 

*U-Testi, Sıra Ortalaması, Sıra 

Toplamı, U, p, z, Kikare Testi, 

% 

*tarama modelinde betimsel bir 

araĢtırma 

*Van Hiele Geometri Testi, 

TeĢhis Testi 

*60 adet 7. sınıf ilköğretim 

öğrencisi 

*%, frekans, Kay-Kare testi 

*tarama modeli 

*Van Hiele Geometri Testi 

*300 ilköğretim ve ortaöğretim 

matematik öğretmen adayı 

*yüzde, frekans, Ss, p,  

Kolgomorov-Smirnov Z testi, 

Mann Whitney U testi, Kruskal-

Wallis varyans analizi, Sıra 

Ortalaması, Sıra Toplamı 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

T21.1. Ġlköğretim öğretmen 

adaylarının oluĢturdukları farklı 

yapı ve içeriğe sahip kavram 

haritalarındaki geometri 

kavramlarını iliĢkilendirme 

düzeyleri ile Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasındaki iliĢki: 

T21.1.1.  Bu araĢtırma 

T22.1. Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin 

geometri baĢarı düzeyleri ile 

geleneksel öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin eğitim 

öncesi geometri baĢarı 

düzeylerinin karĢılaĢtırılması:  

T23.1. 7. sınıf öğrencilerinin 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerinin Tesbiti: 

T23.1.1. Öğrencilerin geometri 

anlama düzeylerinin 2 

düzeyinde ve üstünde olması 

gerekirken yalnızca 1 öğrencinin 

2 düzeyinde olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu da örneklemin % 

T24.1.  Ġlköğretim ve 

ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarının Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri nasıldır?  

T24.1.1. AraĢtırmaya katılan 

ilköğretim ve ortaöğretim 

matematik öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme açısından 

son düzeyde olması gerekirken, 
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sonucunda, ilköğretim öğretmen 

adayların, geometrik kavramları 

iliĢkilendirdikleri kavram 

haritalarından aldıkları 

puanların, bulundukları Van 

Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri‟ne bağlı olarak 

anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği 

bulunmuĢtur. Öğretmen 

adaylarının, Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri 

geliĢtikçe geometri kavram 

haritası puanlarının artması, 

onların oluĢturdukları kavram 

haritalarının, aynı zamanda 

geometride bulundukları 

düzeyler hakkında ipuçları 

verdiğini göstermektedir. 

ilköğretim öğretmen adaylarının 

kavram haritalarından aldıkları 

ortalama puanların bulundukları 

düzeye bağlı olarak değiĢtiği 

görülmektedir. Buna bağlı 

olarak Düzey 3‟te bulunan 

adaylar 13.77 puan ile en 

yüksek, Düzey 0‟daki adaylar 

10.20 puan ile en düĢük 

T22.1.1.  Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin 

geometri baĢarı düzeyleri ile 

geleneksel öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin 

geometri baĢarı düzeyleri 

arasında eğitimden önce anlamlı 

bir farklılık bulunmamıĢtır. 

T22.2.Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin 

geometri baĢarı düzeyleri ile 

geleneksel öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin eğitim 

sonrası geometri baĢarı 

düzeylerinin karĢılaĢtırılması:  

T22.2.1.  Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan öğretim öğrencilerin 

geometri baĢarı düzeylerini 

arttırmada etkili olmuĢtur. Van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeylerine göre tasarlanan 

öğretimin uygulandığı 

1,7‟lik bir kısmıdır. Hiçbir 

düzeyde olmayan öğrenciler ise 

örneklem grubunun % 31,7‟sini 

oluĢturmaktadır. 0 düzeyindeki 

öğrencilerin yüzdesi % 55 ve 1 

düzeyindeki öğrencilerin 

yüzdesi ise % 11,7‟dir. 

T23.2. 7. sınıf öğrencilerinin 

“Doğrular ve Açılar” 

konusundaki Hata ve kavram 

yanılgılarının Van Hiele 

geometri anlama düzeylerine 

göre dağılımının incelenmesi: 

T23.2.1. “Doğrular ve Açılar” 

konusuna ait teĢhis testi ile 

tespit edilen hata ve kavram 

yanılgılarının Van Hiele 

geometri anlama düzeylerine 

göre dağılımları incelenmiĢtir. 

Gerçekten, geometrik düĢünme 

düzeyi 2 olan öğrencinin 2 

soruyu cevapsız bırakması, 

hiçbir soruda hata ve kavram 

yanılgısına rastlanmaması 

manidar bulunmuĢtur. Genel 

olarak 1 ve 2 düzeyindeki 

öğrencilere göre, hiçbir düzeyde 

ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının yalnızca % 1.8‟i (3 

kiĢi), ortaöğretim matematik 

öğretmen adaylarının ise 

yalnızca % 0.8‟i (1 kiĢi) 

bulunmaları gereken düzey-V 

seviyesine ulaĢabilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda, 

beklenmedik bir Ģekilde, 

ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının % 4.7‟sinin (8 kiĢi), 

ortaöğretim matematik öğretim 

adaylarının ise % 6.2‟sinin (8 

kiĢi) okul öncesi döneme denk 

gelen, yalnızca köĢeli geometrik 

Ģekillerin köĢeli olmayan 

geometrik Ģekillerden 

ayrılabildiği, gözünde yarı 

canlandırma (Düzey-0) 

seviyesinde olduğu saptanmıĢtır. 

 T24.2. Ġlköğretim ve 

ortaöğretim matematik öğretmen 

adaylarının Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerinin 

KarĢılaĢtırılması: 

 T24.2.1. Ġlköğretim ve 

ortaöğretim matematik öğretmen 
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ortalama puana sahiptirler. Bu 

durumda en iyi kavram 

haritalarının Düzey 3‟teki 

adaylar tarafından 

oluĢturulduğu, bu düzeyi 

sırasıyla; Düzey 2, Düzey 1 ve 

Düzey 0‟ın izlediği söylenebilir. 

T21.2. Ġlköğretim matematik 

öğretmeni adaylarının kavram 

haritası puanının, sınıf 

öğretmeni adaylarının 

puanından anlamlı bir Ģekilde 

yüksek olduğunu 

göstermektedir. 

T21.3. Ġlköğretim matematik 

öğretmen adaylarının kavram 

haritası puanları sınıf 

düzeylerine göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢmaktadır.  

T21.4. Öğretmen adaylarının 

oluĢturdukları kavram 

haritalarının yapı ve içerikleri, 

haritalarının puanlarına göre 

farklılaĢmakta ve adayların 

zihinlerindeki geometri kavram 

yapılarını ortaya çıkarmaktadır. 

T21.5. Geometri öğretiminde; 

öğrencilerin geometri baĢarıları, 

geleneksel öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin 

geometri baĢarısından daha 

yüksektir. 

T22.3. Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin 

eğitimden önce geometri baĢarı 

düzeyleri ile eğitimden sonra 

geometri baĢarı düzeyleri 

karĢılaĢtırılması: 

T22.3.1. Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan öğretim öğrencilerin 

geometri baĢarı düzeylerini 

arttırmada etkili olmuĢtur. 

T22.4. Geleneksel öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin 

eğitimden önce geometri baĢarı 

düzeyleri ile eğitimden sonra 

geometri baĢarı düzeylerinin 

karĢılaĢtırılması: 

T22.4.1. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin geometri baĢarı 

testinden aldıkları deney öncesi 

olmayan ve 0 düzeyindeki 

öğrencilerin daha fazla bir 

yüzdesinde hata ve kavram 

yanılgılarına rastlanmıĢtır. 

T23.2. Birbirini dik kesen 

doğrularla ilgili sorulara verilen 

cevaplara göre öğrencilerin % 

23,33‟ünün, paralel doğrularla 

ilgili sorulara verilen cevaplara 

göre ise öğrencilerin % 13,33‟ 

ünün geometrik kavramların 

tanımları bilgisinde eksikliği 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

T23.3. Düzlemde 3 doğrunun 

birbirine göre durumları ile ilgili 

olan sorulara verilen cevaplara 

göre öğrencilerin % 5‟inin 

düzlemde 3 doğrunun 

durumlarını ayırt edemediği ve 

% 30‟unun sembolle gösterimi 

yapamadığı tespit edilmiĢtir. 

T23.4. Paralel doğruların inĢası 

ile ilgili sorulara verilen 

cevaplara göre öğrencilerin % 

8,33‟ünün, düzlemde birbirini 

ikiĢer ikiĢer kesen 3 doğrunun 

inĢası ile ilgili sorulara verilen 

adaylarının geometrik düĢünme 

düzeyleri arasında anlamlı bir 

fark görülmemiĢtir.  

T24.3. AraĢtırmaya Katılan 

Ġlköğretim ve Ortaöğretim 

Matematik Öğretmen 

Adaylarının Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

cinsiyetlerine göre 

farklılaĢmakta mıdır?  

T24.3.1. AraĢtırmaya katılan 

ilköğretim ve ortaöğretim 

matematik öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

cinsiyete göre farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir. 

T24.4. Ġlköğretim matematik 

öğretmen adaylarının, Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

devam etkileri sınıfa göre 

farklılaĢmakta mıdır?  

T24.4.1. Ġlköğretim matematik 

öğretmen adaylarının ise 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında devam ettikleri sınıfa 

göre istatistiksel açıdan anlamlı 

bir fark bulunmaktadır. Yapılan 
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kavram haritası kullanımının; 

bireysel farklılıkları ortaya 

koyacağı, öğretmen adaylarının 

zihinlerindeki kavramsal 

yapıların belirlenmesi ve 

geliĢtirilmesi konusunda 

yardımcı olacağı ve adayların 

Van Hiele Geometrik DüĢünme 

düzeyleri hakkında ipuçları 

vereceği düĢünülmektedir. 

T21.6. Bu çalıĢma sonucunda, 

oluĢturulan kavram haritalarının 

sınıf düzeylerine ve geometri 

düĢünme düzeylerine göre 

değiĢmesi, geometri 

deneyimlerinin ve geometrik 

düĢünme düzeylerinin kavram 

haritalarına yansıdığını, 

dolayısıyla kavram haritalarının 

öğretmen adaylarının geometri 

bilgilerini ortaya koymada etkili 

araçlar olduğunu 

göstermektedir.  

ve sonrası puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Bu sonuçlara 

göre geleneksel öğretimin 

öğrencilerin geometrik baĢarı 

düzeylerine önemli bir etkisinin 

olmadığı söylenebilir. 

T22.5. Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Düzeylerine Göre 

Tasarlanan Öğretimin 

Öğrencilerin Geometrik 

DüĢünme Düzeylerine Etkisi: 

T22.5.1. Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeyleri ile 

geleneksel öğretimin 

uygulandığı öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında eğitimden önce anlamlı 

bir farklılık bulunmamıĢtır. 

T22.5.2. Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeylerine göre 

tasarlanan öğretim öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerini 

geliĢtirmede etkili olmuĢtur. 

cevaplara göre öğrencilerin % 

50‟sinin düzlemde 3 doğrunun 

durumlarını inĢa edemediği 

tespit edilmiĢtir. 

T23.5. Öğrencilerin yöndeĢ, iç, 

iç ters, dıĢ ve dıĢ ters açıları 

belirleyerek isimlendirmesi ile 

ilgili sorulara verilen cevaplara 

göre öğrencilerin % 45‟inin 

yöndeĢ açıları, % 28,3‟ünün iç 

ters açıları, % 43,3‟ünün dıĢ ters 

açıları, % 60‟ının ters açıları 

belirleyemediği görülmüĢtür. 

T23.6. Paralel iki doğrunun bir 

kesenle yaptığı açıların eĢ 

olanlarını ve bütünler olanlarını 

belirleme ile ilgili sorulara 

verilen cevaplar incelendiğinde 

öğrencilerin % 30'unun eĢ olan 

açıları belirleyemediği, % 53,3‟ 

ünün bütünler açıları 

belirleyemediği tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca, eĢ ve bütünler açıları 

belirleyemeyen öğrencilerin % 

41,7‟sinin rastgele 4 iĢlem 

yaparak sonuca ulaĢmaya 

çalıĢtığı görülmüĢtür. 

ikili karĢılaĢtırmalara göre, 

ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme 

düzeyleri arasında devam 

ettikleri sınıfa göre görülen bu 

fark 1. ve 3.sınıfa devam eden 

öğrenciler arasında anlamlı iken 

diğer gruplar (1-2, 1-4, 2-3, 2-4, 

3-4) arasında anlamlı değildir. 

T24.5. Ortaöğretim matematik 

öğretmen adaylarının, Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

devam ettikleri sınıfa göre 

farklılaĢmakta mıdır?  

T24.5.1. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, ortaöğretim matematik 

öğretmen adaylarının geometrik 

düĢünme düzeyleri devam 

ettikleri sınıfa göre 

farklılaĢmamaktadır. 
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AraĢtırmanın 

Kodu 

T25 T26 T27 T28 

Konusu Fotoğrafların Dinamik Geometri 

Yazılımı Ġle Birlikte 

Kullanılmasının BaĢarıya ve 

Geometrik DüĢünme Düzeyine 

Etkisi 

9. sınıf Geometri Dersi 

Çokgenler Açı Ünitesinde Van 

Hiele Modeline Dayalı 

Öğretimin Öğrencinin Problem 

Çözme BaĢarısına ve 

Öğrenmenin Kalıcılığına Etkisi 

Dinamik geometri Ortamlarının 

7. Sınıf Öğrencilerinin 

Dörtgenleri Tanımlama ve 

Sınıflandırma Becerilerine 

Etkilerinin Ġncelenmesi  

Origami Temelli Öğretimin 10. 

Sınıf Öğrencilerinin Uzamsal 

GörselleĢtirme, Geometri 

BaĢarısı ve Geometrik Akıl 

Yürütmeleri Üzerindeki Etkisi  

AraĢtırmacı Zeynep GECÜ  Ali Rıza HURMA  Samet OKUMUġ Sevil ARICI 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Marmara Ünv. 

Yüksek Lisans Tezi 

Atatürk Ünv 

Yüksek Lisans Tezi 

Karadeniz Teknik Ünv 

Yüksek lisans Tezi 

Boğaziçi Ünv. 

Yüksek lisans Tezi 

Yılı 2011 2011 2011 2012 

Amaç 

 

Bu araĢtırmanın amacı farklı 

kademelerde olan ilköğretim 4. 

ve 8. sınıf öğrencilerine, 

geometri öğretiminde sanal 

manipülatif olan dinamik 

geometri yazılımı (Geometer‟s 

Sketchpad) ile dijital fotoğraflar 

birlikte kullanılarak 

gerçekleĢtirilen ders anlatımının, 

öğrencilerin baĢarılarına 

katkısının ve geometrik 

düĢünme düzeylerine etkisinin 

incelenmesidir. 

9. sınıf Geometri Dersi 

Çokgenler Açı Ünitesinde Van 

Hiele Modeline Dayalı 

Öğretimin hem Öğrencinin 

Problem Çözme BaĢarısında 

hem de Öğrenmenin Kalıcı 

olmasında geleneksel 

yöntemden daha etkili olup 

olmadığını belirlemektir. 

Bu çalıĢma ile ilköğretim 7. sınıf 

öğrencilerinin dinamik geometri 

ortamlarında dörtgenleri 

tanımlayabilme, 

sınıflandırabilme ve dörtgenler 

arası mantıksal çıkarım 

yapabilme becerilerinin 

incelenmesi ve Van Hiele 3. 

düzeye çıkabilmede bu 

ortamların rolünün belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın amacı, öğretim 

türünün (origami temelli ve 

geleneksel öğretimin) 10. sınıf 

öğrencilerinin üçgenlerle ilgili 

bazı temel konularda uzamsal 

görselleĢtirme, geometri baĢarısı 

ve geometrik akıl yürütmeleri 

üzerine etkisinin incelenmesidir. 

YÖNTEM 

*Model 

* nicel ve nitel araĢtırma, 

EĢitlenmemiĢ karĢılaĢtırma 

* Nicel araĢtırma, Kontrol 

gruplu öntest-son test deney 

* yarı-deneysel bir desene sahip 

olup hem nitel hem de nicel 

* yarı deneysel öntest-sontest 

tasarımı 
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*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

gruplu yarı deneysel model 

* Geometri BaĢarı Testleri, Van 

Hiele Geometri Testi, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

* 97 ilköğretim 4. ve 8. Sınıf 

öğrenci 

* Mann Whitney U testi ve 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi, 

görüĢme kayıtlarında frekans 

hesaplandı, Ortalama, Ortanca, 

Tepe Değer, SS, Çarpıklık 

Katsayısı, Sd, p, z, Shapiro-Wilk 

Testi, Test istatistiği, Sıra 

Ortalaması, Sıra Toplamı, U, % 

deseni 

* Van Hiele Geometri Testi, 

Geometri BaĢarı Testi 

* 9. Sınıf 58 öğrenci 

* X, SS, Sd, Levene‟s test, F, 

Sig., t testi, df, ortalama farkı, 

standart hata farkı  

veriler toplanmıĢtır. Ġki deney 

grubu ve bir kontrol grubu 

Klinik mülakat 

* ÇeĢitli sınav türleri, Van Hiele 

Geometri Testi 

* ANOVA, Kruskal Wallis H-

Testi, Bağımlı T testi,Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi,  

ANCOVA, Mann Whitney U 

Testi, F, Sd, p, AO, Min, Maks, 

%, x
2
,sıra ort, sıra toplamı, Z, 

* Van hiele Testi, Geometrik 

BaĢarı Testi, Geometrik akıl 

yürütme Testi  

* 10. Sınıf 184 lise öğrencisi 

* Tekrarlı Varyans Analiz 

Yöntemi, t testi, Sd, p, M, 

frekans, %, twoway ANOVA 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

T25.1. 4. sınıf deney ve 

karĢılaĢtırma grubu 

öğrencilerinin uygulama sonrası 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

geliĢiminde anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 

T25.1.  Deney grubu 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerine ait 

puanlarının daha yüksek olduğu 

görülmektedir. AraĢtırmanın bu 

aĢamasında öntest ve sontest 

sonuçları doğrultusunda elde 

T26.1. Van Hiele Modeline 

Dayalı Eğitim gören Deney 

grubunda bulunan 9. sınıf 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin tesbiti: 

T26.1.1. Deney grubunda 

bulunan 29 öğrencinin düzey 0 

ya da düzey 1 de bulundukları 

görülmüĢtür. Deney grubundaki 

öğrencilerin geometri adına 

sahip oldukları düĢünce düzeyi 

ve seviyelerinin düĢük olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Tüm 

T27.1. Grupların uygulama 

öncesi Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Düzeylerinin Tesbiti: 

T27.1.1. Grupların uygulama 

öncesi van Hiele geometrik 

düĢünce bakımından birbirine 

denk olup olmadıklarını 

sorgulamak için alınan puanlara 

uygulanan istatistiksel test ile 

grupların birbirine denk 

oldukları görülmüĢtür. Diğer 

yandan, uygulama baĢında 

yapılan bu sınavda, öğrencilerin 

T28.1. Geometri Öğretiminin 

Öğrencilerin Akademik 

BaĢarıları Üzerindeki Etkisi: 

T28.1.1.  Origami temelli 

öğretim gören öğrencilerin 

geometri baĢarılarında zamana 

dayalı (öntesten sonteste) 

istatistiksel açıdan anlamlı bir 

değiĢiklik olmuĢtur. Bu durum 

origami temelli öğretimin 

öğrencilerin geometri 

baĢarılarını geliĢtirmede etkili 

olabileceğini göstermektedir. 
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edilen bu bulgular, GSP ile 

günlük hayatı örnekleyen, dijital 

fotoğraflarla ders anlatımı 

yapılan deney grubu lehine 

öğrencilerin van Hiele 

geometrik düĢünme 

düzeylerinde anlamlı bir fark 

oluĢturduğunu göstermektedir. 

T25.2. “8. sınıf deney ve 

karĢılaĢtırma grubu 

öğrencilerinin uygulama sonrası 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

geliĢiminde anlamlı bir farklılık 

var mıdır 

T25.2.1. 8. sınıf gruplarının 

VHGT ölçeğinden elde ettikleri 

puanların Mann Whitney U testi 

ile karĢılaĢtırılması sonucunda 

istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farklılık tespit edilmemiĢtir. 

Elde edilen bu sonuç dijital 

fotoğraflarla günlük hayatı 

örnekleyen ders anlatım 

yönteminin 8. sınıf 

öğrencilerinin van Hiele 

geometrik düĢünme 

düzeylerinde bir farklılık 

öğrencilerin sadece görsel ya da 

analiz düzeyinde olduğu 

görülmektedir.  

T26.2.Van Hiele modeline 

dayalı eğitim gören deney 

grubunun geometri baĢarı 

testindeki puanları kontrol 

grubunun puanlarına göre daha 

fazla artıĢ göstermiĢtir. 

T26.3. Van Hiele modeline 

dayalı öğretim geleneksel 

yöntemlerle yapılan öğretimden 

daha kalıcıdır. 

hemen hemen hiçbirinin van 

Hiele 3 düzeyinde olmadıkları, 

daha ziyade 1. ve 2. düzeyde yer 

aldıkları ortaya çıkmıĢtır. Bu ise 

önceki yıllarda geometride 

karĢılaĢtıkları kavramları birbiri 

ile iliĢkilendirme, geometrik 

kavramları sınıflama gibi üst 

düzey davranıĢları sergilemeye 

yönelik bir öğretimden 

geçmemeleri ile açıklanabilir. 

Özellikle dörtgenlere yönelik 

hiyerarĢik düĢünce ve akıl 

yürütme eksiklikleri bu yönde 

bir sonuca ulaĢılmasına neden 

olabileceği öngörülmektedir. 

Çünkü Van Hiele geometri 

anlama düzeyleri genelde 

tümdengelimli düĢünceyi özelde 

ise dörtgenler arasında 

hiyerarĢik düĢünme becerilerini 

test eder niteliktedir. Bu sebeple 

dörtgenler arasında hiyerarĢik 

düĢünce mantığı ile doğru 

sınıflama bilgisine sahip olan 

öğrencilerin van Hile 3. düzeye 

ulaĢabilmelerinde önkoĢul 

T28.1.2. Origami temelli 

öğretim gören öğrencilerin 

uzamsal görselleĢtirme ve 

geometrik akıl yürütme 

yeteneklerinde zamana dayalı 

(öntesten sonteste) istatistiksel 

açıdan anlamlı bir değiĢiklik 

olduğunu göstermiĢtir. Bu 

çalıĢmanın sonuçları, origami 

temelli öğretimin öğrencilerin 

uzamsal görselleĢtirme ve 

geometrik akıl yürütme 

yeteneklerini geliĢtirmede etkili 

olabileceğini iĢaret etmektedir. 
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oluĢturmadığını göstermektedir. 

T25.3.  4. ve 8. sınıf 

öğrencilerinin Geometri BaĢarı 

Testleri puanlarına iliĢkin 

verileri incelenmiĢ, dinamik 

geometri yazılımı Geometer‟s 

Sketchpad (GSP) 

kullanılmasının her iki çalıĢma 

grubu öğrencilerinin baĢarı 

düzeylerinin artmasında etkili 

olduğu görülmüĢtür. Bununla 

birlikte 4. sınıf öğrencilerin 

öntest sontest puanları arasında, 

GSP ile günlük hayatı 

örnekleyen, dijital fotoğraflarla 

ders anlatımı yapılan deney 

grubu lehine anlamlı farklılık 

bulunurken, 8. sınıf çalıĢma 

grupları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır.  

öğrenme sayılabilecek bir 

niteliktedir.  

T27.2. Grupların uygulama 

sonrası Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Düzeylerinin Tesbiti: 

T27.2.1. Her üç öğrenme ortamı 

da öğrencilerin Van Hiele 3. 

Düzeye çıkabilmelerinde 

yetersiz kalmıĢtır. Buna sebep 

olarak uygulamada yalnızca 

dörtgenler konusunun ele 

alınması ve ilgili konunun 

yeterince uzun bir zamana 

yayılmaması sebep olarak 

gösterilebilir. Sonuç olarak 

dinamik geometri ortamları ile 

somut materyallerin kullanıldığı 

öğrenme ortamları öğrencilerin 

3. düzeye çıkabilmelerinde etkili 

olmamıĢtır. 

AraĢtırmanın 

Kodu 

T29 T30 T31 T32 

Konusu Ġlköğretim Öğrencilerinin 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerinin GeliĢtirilmesinde 

Bilgiyi OluĢturma Süreçlerinin 

Ġncelenmesi 

Sınıf Düzeyleri, Geometri 

Akademik BaĢarısı ve Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri 

Üzerine Kesitsel 

ÇalıĢma 

Ġlköğretim Matematik Öğretmen 

Adaylarının Geometrik Akıl 

Yürütmelerinin Bazı 

DeğiĢkenler Açısından 

Ġncelenmesi 

Geometride ġekil OluĢturma Ve 

ġekli Parçalarına Ayırma 

ÇalıĢmalarında Ġlköğretim 6. 7. 

Ve 8. Sınıf Öğrencilerinin 

DüĢünme Süreçlerinin 
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Ġncelenmesi 

ve Bu Süreçteki Düzeylerinin 

Belirlenmesi 

AraĢtırmacı Bülent Nuri ÖZCAN  Pınar ġENER AKBAY Yeliz ġAHĠN Funda GÜNDOĞDU ALAYLI 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Dokuz Eylül Ünv. 

Doktora Tezi 

Boğaziçi Ünv.  

Yüksek Lisans Tezi 

Hacettepe Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Dokuz Eylül Üniversitesi 

Doktora Tezi 

Yılı 2012 2012 2012 2012 

Amaç 

 

AraĢtırma kapsamında, 

ilköğretim 7. sınıf öğrencilerin 

geometride bilgiyi oluĢturma 

süreçlerini inceleyerek düĢünsel 

süreçlerini ortaya çıkarmak 

amaçlamakta ve “ilköğretim 

7.sınıf öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin 

geliĢtirilmesinde bilgiyi 

oluĢturma süreçlerinin yapısı 

nasıldır?” sorusuna yanıt 

aranmaktadır. 

Bu çalıĢma farklı sınıf 

düzeylerindeki öğrencilerin van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri arasında fark olup 

olmadığını ve van Hiele 

Geometri Testi puanları ile 

geometri baĢarı puanları 

arasında korelasyon olup 

olmadığını belirlemek için 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu çalıĢmanın amacı, ilköğretim 

matematik öğretmen adaylarının 

geometrik akıl yürütme 

becerilerinin Van Hiele 

geometri düzeyleri ile iliĢkisini 

ve bu akıl yürütmenin sınıf 

seviyelerine ve cinsiyetlerine 

göre farklılık gösterip 

göstermediğini incelenmektir. 

Ayrıca, ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının geometrik 

problemler karĢısında nasıl akıl 

yürüttüklerinin ortaya 

çıkarılması da amaçlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmada, farklı Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyinde 

ve farklı uzamsal yeteneğe sahip 

ilköğretim 6, 7 ve 8. sınıf 

öğrencilerinin Ģekil oluĢturma 

ve 

Ģekli parçalarına ayırma 

süreçlerinin derinlemesine 

incelenmesi amaçlanmaktadır. 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

* ön test-son test kontrol gruplu 

deneme modeli, örnek olay 

çalıĢması 

* araĢtırmacının geliĢtirdiği 

Geometrik DüĢünme Düzey 

Belirleme Testi, örnek olay 

* Nedensel karĢılaĢtırmalı 

araĢtırma deseni 

* 7., 8., 10. ve 11. Sınıf, 

Üniversitesi Ortaöğretim ve 

Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği bölümlerindeki 

* iliĢkisel tarama modeli 

* 166 öğretmen adayı 

* Geometrik Akıl Yürütme 

Problemleri testi, Van Hiele 

Geometri testi, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme 

* hem nitel (Örnek olay 

çalıĢması) hem nicel araĢtırma 

yöntemleri (Tarama Modeli)  

* Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Testi, ġekil OluĢturma 

Beceri Düzeyi Belirleme Testi 
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çalıĢması problemleri 

* 7. sınıf 118 öğrenci, deneysel 

modelde 76 öğrenci 

* örnek olay çalıĢması 12 

öğrenci 

*X, SS, t, p, F, % 

öğrenciler 

* Van Hiele Geometri Testi 

* KarĢılaĢtırma analizleri 

ANOVA Dunnett-C, 

Korelasyon analizleri Pearson-r 

* Spearman Korelasyon, tek 

yönlü varyans analizi, bağımsız 

örneklemlerle t-testi 

* Örnek olay çalıĢmasının 

katılımcıları, 14 sekizinci sınıf, 

13 yedinci sınıf ve 11 altıncı 

sınıf olmak üzere toplam 38 

öğrenci 

* Tarama çalıĢmasının 

örneklemi 510 altıncı sınıf, 575 

yedinci sınıf ve 535 sekizinci 

sınıf öğrencisi olmak üzere 

toplam 1620 öğrenci 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

T29.1. BuluĢ yolu ile öğrenme 

stratejisinin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

geliĢimine etkisinin incelenmesi: 

T29.1.1. AraĢtırma kapsamında 

deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilere ön test ve son test 

olarak “Geometrik DüĢünme 

Düzey Belirleme Testi” 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada 

deney ve kontrol grubundaki 7. 

sınıf öğrencilerinin eğitimden 

önce geometrik düĢünme düzey 

belirleme testi puanlarının 

farklılık göstermediği sonucu 

elde edilmiĢtir. 

T29.1.2. BuluĢ yoluyla öğrenme 

T30.1. Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri 

T30.1.1. Çoklu karĢılaĢtırma 

analizleri farklı sınıf 

düzeylerinde Van Hiele 

Geometri Testi puanları arasında 

anlamlı farklılıklar olduğunu 

göstermiĢtir.  

T30.2. Geometri Öğretiminin 

Öğrencilerin Akademik 

BaĢarıları Üzerindeki Etkisi: 

T30.2.1. Korelasyon 

analizlerinin sonucunda, 7., 8., 

10. ve 11. sınıf düzeylerinde 

Van Hiele Geometri Test 

puanları ile geometri baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir 

T31.1. Ġlköğretim Matematik 

Öğretmen Adaylarının 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerinin Tesbiti: 

T31.1.1. Van Hiele geometri 

düzeylerinden 4. ve 5. düzeyde 

olan öğretmen adaylarının 

sayısının oldukça az olduğu 

görülmektedir. 4. düzeyde olan 

10 öğretmen adayı bulunurken, 

5. düzeyde olan yalnızca 2 

öğretmen adayı bulunmaktadır. 

Öğretmen adaylarının ilköğretim 

düzeyinde ders iĢleyecekleri 

düĢünüldüğünde geometri 

düzeylerinin bu yaĢ grubundan 

beklenen düzeyden yüksek 

T32.1. Öğrencilerin Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri 

T32.1.1. Ġkinci kademe 

öğrencilerinin yarıdan fazlası 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

birincisinde yer almaktadır. 

Hiçbir düzeye atanamayan 

öğrencilerin de azımsanmayacak 

sayıda olduğu görülmektedir. 

Dikkat çeken durum 

öğrencilerin düzeyler arttıkça 

frekanslarının azalmasıdır. 

Öğrencilerin oldukça az bir 

kısmı üçüncü düzeye 

ulaĢabilmiĢtir. Yapılan 

çalıĢmalara göre genel görüĢ 

ilköğretim ikinci kademe 
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yaklaĢımın göre tasarlanan 

öğretimin uygulandığı deney 

grubu ile öğretmenlerin ders 

kitabına ve MEB‟in programına 

göre tasarlanan öğretimin 

uygulandığı kontrol grubunun 

eğitimden sonraki geometrik 

düĢünme düzeyleri 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin 

eğitimden sonra geometrik 

düĢünme düzeyleri 

incelendiğinde iki grubun da 

puan ortalamalarında artıĢ 

olduğu ve bu artıĢın da anlamlı 

düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. 

Diğer taraftan her iki grubun da 

son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında gruplar 

arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Bu sonuçlara göre buluĢ yoluyla 

öğrenme yaklaĢımına göre 

tasarlanan öğretimde keĢfetmeye 

yönelik etkinliklerin yanında 

MEB'in ortaya koyduğu 

yaklaĢıma göre tasarlanan 

korelasyon görülmüĢtür.  

T30.2.2. ÇalıĢmanın sonuçları 

öğrencilerin geometri düĢünme 

düzeylerinin yaĢa veya 

olgunlaĢmaya bağlı 

olmayabileceğini, daha çok 

geometri deneyimlerine bağlı 

olabileceğini ve geometri 

baĢarısı ile van Hiele geometri 

düzeyleri arasında iliĢki 

olduğunu göstermiĢtir. 

olması gerekmektedir. Ayrıca, 

öğretmen adaylarının 

ilköğretimden üniversiteye 

kadar geçirdikleri eğitim göz 

önünde bulundurulduğunda, 

geometrik düĢünme düzeylerinin 

düĢük olması geometri 

konusunda bir takım eksikliklere 

sahip oldukları Ģüphesini 

uyandırmaktadır. 

T31.2. Ġlköğretim Matematik 

Öğretmen Adaylarının 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri 

ile Cinsiyetleri Arasındaki ĠliĢki: 

T31.2.1. Cinsiyet değiĢkeninin 

ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme 

düzeyleri üzerinde etkili 

olmadığı görülmüĢtür. 

T31.3. Ġlköğretim Matematik 

Öğretmen Adaylarının 

Geometrik Akıl Yürütme 

Becerileri ile Van Hiele 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri 

arasındaki iliĢki: 

T31.3.1. Öğretmen adaylarının 

geometrik akıl yürütme 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinden ikincisi 

ile üçüncüye geçiĢ aĢamasında 

olduklarıdır. Ancak 

araĢtırmadaki öğrencilerin 

büyük çoğunluğu ya hiçbir 

düzeye atanamamıĢ ya da birinci 

geometrik düĢünme düzeyinde 

iken % 24„lük bir kısım ikinci 

ve üçüncü geometrik düĢünme 

düzeyinde oldukları 

belirlenmiĢtir. 

T32.1.2. AraĢtırmaya katılan 

altıncı sınıf öğrencilerinin 

geometrik düĢünme düzeyleri; 

öğrencilerin önemli bir kısmının 

(% 74), geometrik düĢünme 

düzeylerinin birincisinde yer 

aldıkları görülmektedir. Ayrıca, 

hiçbir düzeye atanamayan 

öğrencilerin (% 11) de 

azımsanmayacak kadar olduğu 

görülmektedir. Düzeyler attıkça 

frekansların azaldığı dikkat 

çekmektedir. Ġkinci geometrik 

düĢünme düzeyinde bulunan 

öğrencilerin (% 14), hiçbir 
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öğretimin de öğrencilerin 

geometrik düĢünme düzeylerini 

geliĢtirdiği söylenebilir. 

T29.2. Öğrencilerin geometride 

bilgiyi oluĢturma yapısı ile Van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi: 

T29.2.1. Örnek olay çalıĢması 

bulgularına dayanılarak, 

araĢtırmaya katılan farklı 

geometrik düĢünme düzeyindeki 

öğrencilerin bilgiyi oluĢturma 

süreçlerinde izledikleri yollar 

arasında bir takım farklılıkların 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

araĢtırmada özellikle düĢük 

geometrik düĢünme düzeyindeki 

öğrencilerde matematiksel dilin 

tam ve doğru olarak 

kullanılamadığı dikkat 

çekmektedir. 

T29.2.2. Öğrencinin eğer 

geometrik düĢünme düzeyi üst 

düzeyde ise gerekçelendirmelere 

ve matematiksel bağlantılara 

yönelirken, düĢük düzeyde ise 

becerileri, Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri ile paralellik 

göstermektedir. BaĢka bir ifade 

ile, geometrik akıl yürütmesi 

yüksek olan öğretmen 

adaylarının Van Hiele geometri 

düzeylerinin de yüksek olduğu 

söylenebilir. 

T31.4. Ġlköğretim matematik 

öğretmen adaylarının geometrik 

akıl yürütme becerileri ile 

bulundukları sınıf düzeyleri 

arasındaki iliĢki: 

T31.4.1. Farklı sınıf düzeyine 

sahip öğretmen adaylarının 

geometrik akıl yürütme 

problemleri testinden almıĢ 

oldukları puanlarda istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık 

yoktur. Sınıf düzeylerine göre 

öğretmen adaylarının akıl 

yürütmeleri farklılık 

göstermemektedir. Yani, 1. 

sınıfa devam eden öğretmen 

adayları ile 4. sınıfa devam eden 

öğretmen adaylarının akıl 

yürütme becerileri aynı 

düzeye atanamayan öğrencilerle 

hemen hemen aynı frekansa 

sahipken, üçüncü geometrik 

düĢünme düzeyinde bulunan 

öğrencilerin (% 1) frekanslarının 

ise oldukça düĢük olduğu 

görülmektedir. Ġkinci ve üçüncü 

düzeyde bulunan öğrencilerin % 

15„lik bir kısım olduğu 

anlaĢılmaktadır. 

T32.1.3. Ġlköğretim Yedinci 

Sınıf Öğrencilerinin Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri; 

öğrencilerin önemli bir kısmının 

(% 66), geometrik düĢünme 

düzeylerinin birincisinde yer 

aldıkları görülmektedir. Ayrıca, 

hiçbir düzeye atanamayan 

öğrencilerin (% 12) de 

azımsanmayacak kadar olduğu 

görülmektedir. Düzeyler attıkça 

frekansların azaldığı dikkat 

çekmektedir. Ġkinci ve üçüncü 

düzeyde bulunan öğrencilerin % 

22„lik bir kısım olduğu 

anlaĢılmaktadır. 

T32.1.4. Ġlköğretim Sekizinci 
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öğrencilerin tahminlerini 

yineledikleri ve bu 

tahminlerinde de ısrarcı 

oldukları söylenebilir.  

 

seviyededir. 

T31.5. Ġlköğretim matematik 

öğretmen adaylarının geometrik 

akıl yürütme becerileri ile 

cinsiyetleri arasındaki iliĢki: 

T31.5.1. Cinsiyet değiĢkeninin 

ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının geometrik akıl 

yürütme üzerinde etkili olmadığı 

görülmüĢtür. 

 

 

 

 

 

Sınıf Öğrencilerinin Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri;  

öğrencilerin yarıdan fazlasının 

(% 56), geometrik düĢünme 

düzeylerinin birincisinde yer 

aldıkları görülmektedir. Ayrıca, 

hiçbir düzeye atanamayan 

öğrenciler (% 9) düzeyindedir. 

Düzeyler attıkça frekansların 

azaldığı dikkat çekmektedir. 

Ġkinci ve üçüncü düzeyde 

bulunan öğrencilerin % 35„lik 

bir kısım olduğu 

anlaĢılmaktadır.  

AraĢtırmanın 

Kodu 

T33 T34 T35 T36 

Konusu GeoGebra Matematik 

Yazılımının Ġlköğretim 8. Sınıf 

Matematik Dersi Trigonometri 

ve Eğitim Konuları 

Öğretiminde, Öğrenci 

BaĢarısına ve Van Hiele 

Geometri Düzeyine Etkisi    

Öğretmen Adaylarının 

Geometrik DüĢünme Düzeyleri 

ve Beyin Baskınlıklarının Bazı 

DeğiĢkenler Açısından 

Ġncelenmesi 

Somut ve Sanal Manipülatif 

Destekli Geometri Öğretiminin 

5. Sınıf Öğrencilerinin 

Geometrik Yapıları ĠnĢa Etme 

ve Çizmedeki BaĢarılarına 

Etkisi 

Dinamik Geometri Etkinlikleri 

ile Desteklenen  Matematik 

Öğretiminin Yedinci Sınıf 

Öğrencilerinin Dörtgenlerde 

Alan Konusundaki BaĢarılarına 

Etkisi 

AraĢtırmacı Betül ÖZTÜRK Sevcan AKAY Tarık ġAHĠN Bilal ÖZÇAKIR 
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Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Sakarya Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Osmangazi Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Yılı 2012 2013 2013 2013 

Amaç 

 

Bu çalıĢmanın amacı; 8. sınıf 

matematik dersinde trigonometri 

ve eğitim konularına ait 

kazanımların öğretiminde, 

dinamik matematik yazılımı 

GeoGebra‟nın öğrencilerin 

matematiksel baĢarılarına ve 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeylerine 

etkisini belirlemektir.  

Bu araĢtırmada öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme 

düzeyleri ve beyin 

baskınlıklarının bazı değiĢkenler 

açısından incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç 

doğrultusunda öğretmen 

adayların; 1) Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri ve 

beyin baskınlıklarının ne 

düzeyde olduğu, 2) Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyi 

puanlarının öğrenim görülen 

bölüm, mezun olunan lise türü 

ve lise alanı değiĢkenlerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı, 3) 

beyin baskınlığı puanlarının 

öğrenim görülen bölüm, mezun 

olunan lise ve lise alanı 

değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı ve 4) Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri ile 

Bu araĢtırmanın amacı, Somut 

ve sanal manipülatif destekli 

eğitimin 5. sınıf öğrencilerinin 

geometrik yapıları inĢa etme ve 

çizme baĢarılarını nasıl 

etkilediğini ortaya koymaktır. 

Ayrıca öğrencilerin uzamsal 

yetenekleri ve geometrik 

düĢünme düzeylerinin geometrik 

yapıları inĢa etme ve çizme 

baĢarılarını etkileyip 

etkilemediğini ortaya 

çıkarmaktır. 

Bu çalıĢma, dinamik geometri 

etkinlikleri ile desteklenen 

matematik öğretiminin yedinci 

sınıf öğrencilerinin dörtgenlerde 

alan konusundaki baĢarılarına 

etkisini ve bu öğrenci 

baĢarılarının van Hiele 

düzeylerine göre değiĢimini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. 
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beyin baskınlığı arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olup 

olmadığı belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

*Deneysel çalıĢma, öntest-

sontest kontrol gruplu deneme 

modeli 

* Geometri BaĢarı Testi, Van 

Hiele Geometrik düĢünme Testi 

* 52 öğrenci Ġlköğretim 8. sınıf 

* Ġki yönlü varyans (Two Way 

Anova), Kay kare (x
2
), ortalama, 

ss, sd, t, p  

* iliĢkisel tarama modeli 

* 430 öğretmen adayı 

* Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri ölçeği, beyin 

baskınlığı envanteri 

* Mann Whitney-U, Kruskal 

Wallis-H testleri, Spearman 

Korelasyon katsayısı 

* deneysel kısmında yarı 

deneysel desen kullanılmıĢtır. 

Ayrıca tarama araĢtırması 

yöntemi benimsenmiĢtir.  

*Ġlköğretim okulu 56 öğrenci 

* Geometrik Yapıları ĠnĢa Etme 

ve Çizme Testi, Uzamsal 

Yetenek Testi, Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

testi 

*yarı deneysel araĢtırma 

desenlerinden denk olmayan 

gruplu ön test – son test 

deneysel deseni kullanılmıĢtır 

*76 ilköğretim 7. sınıf öğrencisi 

*Çevre ve Alan Kavramları için 

HazırbulunuĢluk Testi, 

Dörtgenlerde Alan BaĢarı Testi 

ve van Hiele Geometrik 

DüĢünme Düzeyi Testi 

kullanılmıĢtır. Toplanan veriler 

iki yönlü varyans analizi (Two 

Way ANOVA) ile 

ĠncelenmiĢtir 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

T31.1. Ġlköğretim 8. sınıf 

matematik dersi trigonometri ve 

eğitim konularının öğretiminde 

kullanılan GeoGebra dinamik 

geometri yazılımı kullanan grup 

ile geleneksel yöntemin 

uygulandığı grubun bilgi düzeyi 

baĢarıları arasında anlamlı fark 

var mıdır? 

T32.1. Öğretmen Adaylarının 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerinin Tesbiti: 

T32.1.1. Öğretmen adaylarının 

Van Hiele Geometrik DüĢünme 

düzeyleri incelendiğinde ĠMÖ 

öğretmen adaylarının 

çoğunlukla düzey 2‟de yığıldı, 

diğer bölüm öğretmen 

T33.1. Van Hiele geometrik 

düĢünme seviyeleri açısından 

geometrik yapıları inĢa etme ve 

çizme baĢarıları anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

T33.1.1. Geometrik yapıları inĢa 

etme ve çizme test puanlarının 

Van Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri değiĢkenine göre 

T34.1. Analiz sonuçlarına göre, 

uygulanan öğretim yöntemleri 

ile van Hiele düzeylerinin 

öğrenci baĢarısına etkileri 

arasında bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca, dinamik 

geometri etkinlikleri ile 

desteklenen matematik 

öğretiminin öğrenci baĢarısı 
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T31.1.1. Dinamik geometri 

yazılımı GeoGebra‟yı kullanan 

öğrencilerin bilgi düzeyindeki 

akademik baĢarıları ile dinamik 

geometri yazılımı kullanmayan 

öğrencilerin bilgi düzeyi 

akademik baĢarıları arasında 

manidar bir fark yoktur.   

T31.2. Ġlköğretim 8. sınıf 

matematik dersinde trigonometri 

ve eğitim konularının 

öğretiminde GeoGebra dinamik 

geometri yazılımı kullanan grup 

ile geleneksel yöntemin 

uygulandığı grubun kavrama 

düzeyi baĢarıları arasında 

anlamlı fark var mıdır? 

T31.2.1. Dinamik geometri 

yazılımı GeoGebra‟yı kullanan 

öğrencilerin kavrama düzeyi 

akademik baĢarıları, dinamik 

geometri yazılımı kullanmayan 

öğrencilere göre daha yüksektir 

ve aralarında manidar bir fark 

vardır. 

T31.3. Ġlköğretim 8. sınıf 

matematik dersinde trigonometri 

adaylarının da düzey 1‟e 

yığıldığı görülmektedir. ĠMÖ 

öğretmen adaylarının sadece 

%3‟ü düzey 4‟e atanırken, diğer 

bölümlerde düzey 4‟e atanabilen 

aday, hatta SBÖ‟ de düzey 3‟e 

dahi atanabilen aday yoktur.  

T32.2. Öğretmen adaylarının 

Van Hiele Geometrik DüĢünme 

düzeyleri ile öğrenim görülen 

bölüm arasındaki iliĢki: 

T32.2.1. Öğretmen adaylarının 

bölüm değiĢkenine göre Van 

Hiele Geometrik DüĢünme 

düzeyleri incelendiğinde 

Ġlköğretim Matematik öğretmen 

adaylarının diğer dört bölüme 

göre Van Hiele Geometrik 

DüĢünme düzeylerinin daha 

yüksek olması, matematik 

üzerine eğitim gördükleri için 

ĢaĢırtıcı olmayan bir sonuçtur. 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

adaylarının diğer dört bölüme 

göre daha düĢük Van Hiele 

Geometrik DüĢünme düzeyine 

sahip olmaları ise diğer 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek üzere yapılan 

Kruskal Wallis testi sonucunda 

grupların sıralamalar ortalaması 

arasındaki farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı bulunamamıĢtır. 

Fakat sıra ortalamaları dikkate 

alındığında geometrik düĢünme 

düzeyleri arttıkça geometrik 

yapıları inĢa etme ve çizme 

baĢarı testi puanlarında da bir 

artıĢ olduğunu söyleyebiliriz. 

üzerine anlamlı bir etkisi olduğu 

bulunmuĢtur.  

T34.2. Ġkinci van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyinde 

olan öğrencilerin baĢarı 

seviyelerinde deney ve 

karĢılaĢtırma grubu arasında 

anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 
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ve eğitim konularının 

öğretiminde GeoGebra dinamik 

geometri yazılımı kullanan grup 

ile geleneksel yöntemin 

uygulandığı grubun uygulama 

düzeyi baĢarıları arasında 

anlamlı fark var mıdır? 

T31.3.1. Dinamik geometri 

yazılımı GeoGebra‟yı kullanan 

öğrencilerin uygulama 

düzeyindeki akademik 

baĢarıları, dinamik geometri 

yazılımı kullanmayan 

öğrencilerin uygulama düzeyi 

akademik baĢarılarından yüksek 

olmasına rağmen aralarında 

manidar bir fark yoktur. 

T31.4. Ġlköğretim 8. sınıf 

matematik dersinde dinamik 

geometri yazılımı GeoGebra‟nın 

kullanıldığı grubun sontest 

geometri baĢarı ortalamaları ile 

kalıcılık testi geometri baĢarı 

ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

T31.4.1. Dinamik geometri 

yazılımı kullanan öğrencilerin, 

bölümlere kıyasla öğretim 

programlarında geometriye daha 

az yer veriliyor olmasından 

kaynaklanabilir. 

T32.3. Öğretmen Adaylarının 

Mezun Olunan Lise 

DeğiĢkenine Göre Van Hiele 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerinin Tesbiti: 

T32.3.1. Öğretmen adaylarının 

mezun olunan lise değiĢkenine 

göre Van Hiele Geometrik 

DüĢünme düzeyleri 

incelendiğinde akademik 

baĢarısı yüksek olan liselerden 

(Fen Lisesi, Anadolu Lisesi, 

Anadolu Öğretmen Lisesi) 

mezun olan öğretmen 

adaylarının geometrik düĢünme 

düzeylerinin daha yüksek 

olduğu görülmektedir. 

Akademik eğitim veren Genel 

Lise‟nin mesleki eğitim veren 

Meslek Lise‟ sine göre daha 

yüksek Van Hiele Geometrik 

DüĢünme düzeyine sahip olması 

öğretim programlarındaki 
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eğitim sonrasında baĢarılarının 

anlamlı ölçüde arttığını 

göstermektedir. Uygulama 

sonrasında yapılan kalıcılık testi 

çalıĢmasında ise ölçüm 

sonuçlarının farklılaĢmadığı, 

yani uygulamanın etkisinin 

devam ettiği görülmektedir. 

T31.5. Ġlköğretim 8. sınıf 

matematik dersinde geleneksel 

yöntemin uygulandığı grubun 

sontest geometri baĢarı 

ortalamaları ile kalıcılık testi 

geometri baĢarı ortalamaları 

arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

T31.5.1. Geleneksel öğretim 

yöntemi uygulanan gruptaki 

öğrencilerin, eğitim sonrasında 

baĢarılarının anlamlı ölçüde 

arttığı görülmektedir. Uygulama 

sonrasında yapılan kalıcılık testi 

çalıĢmasında ise ölçüm 

sonuçlarının farklılaĢmadığı, 

yani uygulamanın etkisinin 

devam ettiği görülmektedir. 

T31.6. Ġlköğretim 8. sınıf 

geometri derslerinin 

yeterliliğiyle ilgili olabilir. 

T32.4. Öğretmen Adaylarının 

Lise Alanı değiĢkenine göre Van 

Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeylerinin Ġncelenmesi: 

T32.4.1. Öğretmen adaylarının 

lise alanı değiĢkenine göre Van 

Hiele Geometrik DüĢünme 

düzeyleri incelendiğinde Sayısal 

alandaki düĢünme düzeyinin 

EĢit Ağırlık alanından ve EĢit 

Ağırlık alanında düĢünme 

düzeyinin Sözel alandan daha 

yüksek olduğu görülmektedir. 

Alanlarda matematik ve 

geometri dersinin ağırlığı 

arttıkça Van Hiele Geometrik 

DüĢünme düzeylerinin de arttığı 

söylenebilir. 

T32.5. Öğretmen Adaylarının 

Van Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri ile Beyin 

Baskınlıkları Arasındaki 

ĠliĢkinin Tesbiti: 

T32.5.1. AraĢtırma sonucunda 

öğretmen adaylarının Van Hiele 
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matematik dersinde dinamik 

geometri yazılımı kullanan 

öğrencilerin kalıcılık testi 

geometri baĢarı ortalamaları, 

geleneksel yöntemin 

uygulandığı öğrencilerin 

kalıcılık testi geometri baĢarı 

ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

T31.6.1. Dinamik geometri 

yazılımı GeoGebra‟yı kullanan 

öğrencilerin kalıcılık testi 

akademik baĢarıları, geleneksel 

yöntem uygulanan öğrencilerin 

kalıcılık testi baĢarı 

sonuçlarından daha yüksektir ve 

aralarında manidar bir fark 

vardır.     

T31.7. Ġlköğretim 8. sınıf 

matematik dersi trigonometri ve 

eğitim konularının öğretiminde 

kullanılan GeoGebra dinamik 

geometri yazılımı uygulanan 

grup ile geleneksel yöntemin 

uygulandığı grubun Van Hiele 

geometri düĢünme düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark var 

Geometrik DüĢünme düzeyleri 

ile beyin baskınlıkları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir 

iliĢki saptanmamıĢtır. Üzerinde 

çalıĢan grubun beyin 

baskınlığının her iki beyni de 

eĢit kullananlarda yığılmıĢ 

olması nedeniyle Van Hiele 

Geometrik DüĢünme 

düzeyindeki farklılaĢma 

görülmemiĢ olabilir. 
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mıdır? 

T31.7.1.  Deney ve kontrol 

gruplarının geometrik düĢünme 

düzeyleri arasında anlamlı bir 

fark görülmemiĢtir. Dinamik 

geometri yazılımı kullanan 

öğrencilerle, dinamik geometri 

yazılımı kullanmayan 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeyi açısından aralarında 

herhangi bir fark 

bulunamamıĢtır. 

AraĢtırmanın 

Kodu 

T35 T36   

Konusu 8. sınıf Öğrencilerinin 

Geometrik Cisimler Üzerindeki 

Ġmgelemeleri ve Sınıflama 

Stratejileri 

9. Sınıf Üstün Zekalı 

Öğrencilerin Geometri Problem 

Çözme Stratejileri ve Van Hiele 

Geometri DüĢünme Düzeyleri 

Ġle ĠliĢkilendirilmesi 

  

AraĢtırmacı AyĢe Simge ERGĠN Mustafa Zeki AYDOĞDU   

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Dokuz Eylül Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 

Dokuz Eylül Üniversitesi 

Yüksek Lisans Tezi 
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Yılı 2014 2014   

Amaç 

 

Bu araĢtırmanın amacı, 8. sınıf 

öğrencilerinin geometrik 

cisimler üzerindeki imgelerini 

ve sınıflama stratejilerini 

incelemektir. Bununla birlikte 

öğrencilerin geometrik düĢünme 

düzeyleri, uzamsal düĢünme 

becerileri açısından da incelenip 

iliĢkileri ortaya çıkarmak 

amaçlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmada, 9. sınıf üstün 

zekalı öğrencilerin geometri 

dersindeki problem çözme 

stratejileri, öğrencilerin problem 

çözme stratejilerinin Van Hiele 

geometri düĢünme düzeylerine 

göre farklılık gösterip 

göstermediği, cinsiyete göre 

farklılık gösterip göstermediği 

ve okula giriĢ sırasına göre 

farklılık gösterip göstermediği 

araĢtırılmıĢtır. 

  

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

* Nicel ve nitel araĢtırma 

yöntemleri kullanılmıĢtır.  

*359 ilköğretim 8. sınıf 

öğrencisi 

*GörüĢme Formu, Geometrik 

Cisim Ġmge ÇalıĢma Yaprağı, 

Van Hiele Gometrik DüĢünme 

Testi, Zihinsel Döndürme Testi, 

Geometrik Cisim Testi   

 * Nicel ve nitel araĢtırma 

yöntemleri kullanılmıĢtır.  

*27 ortaöğretim 9. sınıf 

öğrencisi 

*Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formu, açık uçlu sorulardan 

oluĢan "Üstün Zekalı 

Öğrencilerin Geometri Problem 

Çözme Stratejilerini Belirlemek 

Ġçin Sorulan Problemler", Van 

Hiele Gometrik DüĢünme Testi   
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Sonuçlar 

 

 

 

 

 

T36.1. Öğrencilerin Van Hiele 

Geometri DüĢünme 

Düzeylerinin Tesbiti: 

T37.1.1. 8. sınıf öğrencilerinin 

YaĢantıya bağlı çıkarım 

düzeyinde olmaları beklenirken, 

genellikle görsel düzeyde 

kaldıkları görülmüĢtür.  

T37.2. Öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeyleri ile 

Geometrik Cisim Testinden 

aldıkları puanlara bakıldığında 

anlamlı olarak farklılaĢtığı; 

öğrencilerin geometri düĢünme 

düzeyi arttıkça geometrik cisim 

testinden alınan puan 

ortalamalarının da arttığı 

görülmüĢtür. 

T37. 1. Öğrencilerin Van Hiele 

Geometri DüĢünme 

Düzeylerinin Tesbiti: 

T37.1.1. Öğrencilerin en çok % 

51.85 ile YaĢantıya Bağlı 

Çıkarım düzeyinde oldukları 

görülmüĢtür. Öğrencilerin % 

22.22 si Mantıksal Çıkarım 

düzeyine atanmıĢtır.Öğrencilerin 

% 25.93'nün ise En Ġleri 

düzeyde oldukları tesbit 

edilmiĢtir. 
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Tablo 2. AraĢtırmada Kullanılan Makaleler 

AraĢtırmanın 

Kodu 

M1 M2 M3 M4 

Konusu 3-7 YaĢ Çocuklarında 

Geometrik DüĢünmenin 

GeliĢimi 

Matematik Öğretmenliği 1. 

Sınıf Öğrencilerinin Geometri 

Alan Bilgi Düzeylerinin 

Tespiti, Düzeylerin 

GeliĢtirilmesi Ġçin Yapılan 

AraĢtırma ve Sonuçları 

Matematik ve Sınıf 

Öğretmenliği Birinci Sınıf 

Öğrencilerinin Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri 

Problem Merkezli ve Görsel 

Modellerle Destekli Geometri 

Öğretiminin Sınıf 

Öğretmenliği Öğrencilerinin 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerinin GeliĢimine Etkisi 

AraĢtırmacı Murat ALTUN, Hatice 

KIRCAL 

Soner DURMUġ, Zülbiye 

TOLUK, Sinan OLKUN 

Sinan OLKUN, Zülbiye 

TOLUK, Soner DURMUġ 

Zülbiye TOLUK, Sinan 

OLKUN, Soner DURMUġ 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Pamukkale Üniversitesi, 

Eğitim Fakültesi Dergisi, Yıl 

2008(1), Sayı 23, ss. 71-79 

Makale 

V. Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik Eğitimi Kongresi, 

Bildiri, 16-18 Eylül ODTÜ  

V. Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik Eğitimi 

Kongresi,16-18 Eylül 2002 

ODTÜ 

V. Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik Eğitimi Kongresi, 

Cilt 2, ss. 913-920, Ankara: 

Devlet Kitapları Müdürlüğü 

Basımevi. 

Yılı 1999 2002 2002 2002 

Amaç 

 

Bu çalıĢmanın amacı; okul 

öncesi öğretimin uygulandığı 

yaĢlardaki çocukların geometri 

ile ilgili düĢüncelerinin nasıl 

geliĢtiğini ortaya koymaktır. 

Bu araĢtırmanın amacı, 

Matematik Öğretmenliği 

bölümü öğrencilerinin almak 

zorunda oldukları Geometri 

dersinde; geometriye temel 

teĢkil eden aksiyomları anlama 

ve aksiyomlara dayalı 

teoremleri ispatlamada değiĢik 

modelleri (bir grup çalıĢması 

Bu çalıĢmanın amacı 

ilköğretim bölümü sınıf 

öğretmenliği ve matematik 

öğretmenliği programlarına 

gelen öğrencilerin van Hiele 

geometrik düĢünme 

düzeylerini saptamak ve bu 

düzeylerle bu programlara 

seçme ölçütleri arasındaki 

Bu araĢtırmanın amacı 

problem merkezli ve görsel 

modellerle destekli geometri 

öğretiminin hizmet öncesi sınıf 

öğretmenlerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri üzerine 

etkisini belirlemektir. 
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içinde) kullanmanın 

öğrencilerinin bilgi düzeylerini 

geliĢtirmeye etkisi olup 

olmadığını incelemektir. 

iliĢkileri araĢtırmaktır. 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

*betimsel bir araĢtırma 

*GörüĢme 

* ilköğretim okulları ve 

anaokullarındaki 105 öğrenci 

(3-7 yaĢ arası) 

* Peorson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayı 

* Ġlköğretim Bölümü 

Matematik Öğretmenliği 1. 

sınıf öğrencilerinden 78 

öğrenci 

*ön-test, uygulama (deney 

grubunda), son test deseni 

* van Hiele Geometrik 

DüĢünme testi ve araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilmiĢ beĢ 

soruluk bir geometri testi 

*frekans, yüzde, T-test, 

ANOVA 

* Van Hiele Geometri Testi 

*frekans, yüzde, T-test, 

ANOVA ve Korelasyon 

teknikleri 

*230 lisans öğrencisi 

* ön-test son test deseni 

* 138 lisans öğrencisi 

* Van Hiele Geometri Testi 

* frekans, yüzde, T-test, 

ANOVA 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

M1.1.  3-7 yaĢ arasındaki 

çocuklarda geometrik 

düĢünmenin geliĢimi nasıl bir 

seyir izlemektedir? 

M1.1.1. Analiz sonuçları 

çocukların geometrik düĢünme 

ile ilgili yeteneklerinin 

geliĢimlerinin farklılıklar 

gösterdiğini ortaya koymuĢtur. 

Varılan sonuçlar okul öncesi 

öğretim programlarını 

M2.1.  Ön test sonuçlarına 

göre Matematik öğretmenliği 

birinci sınıf öğrencilerinin 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin çoğunlukla (%82) 

1., 2. veya 3. düzeyde 

olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin %8 si belli bir 

düzeye atanamamıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin %70 i araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan ön testin 

M3.1. Ġlköğretim bölümü sınıf 

öğretmenliği ve matematik 

öğretmenliği programları 

öğrencilerinin Van Hiele 

geometrik düĢünme 

düzeylerini saptama:  

M3.1.1. Sınıf Öğretmenliği 

Programı öğrencileri genellikle 

sıfır, bir ve ikinci düzeyde 

toplanırken, Ġlköğretim 

Matematik Öğretmenliği 

M.4.1.  Görsel modellerle 

destekli ve problem merkezli 

geometri öğretiminin Sınıf 

Öğretmenliği öğrencilerinin 

Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri üzerine etkisinin 

incelenmesi: 

M.4.1.1. Öntest sonuçlarına, 

göre, uygulamadan önce 

öğrencilerin çoğunluğunun (% 

66) ya düzeyleri 
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etkileyecek niteliktedir. 

Bu çalıĢmanın kapsamındaki 

yeteneklerle ilgili olarak 

yukarıda açıklanan bilgilerden, 

bunların her birinin öğretimi 

için uygun yaĢ ve sınıf 

düzeylerinin olduğu, eğitim 

öğretim zamanının 

belirlenmesinde bu yaĢların 

dikkate alınmasının, 

öğretimdeki verimi arttıracağı 

söylenebilir. Bu çalıĢmadaki 

bazı sorulara verilen cevaplar 

arasındaki iliĢkiler, bu 

alanlardaki geliĢim düzeylerini 

daha az sayıda soru ile 

ölçülebileceğini iĢaret etmiĢtir. 

M1. 2. Bu yaĢ grubunun 

geometrik düĢünme 

düzeylerini ölçmeye yarayacak 

bir ölçek tasarlanabilir mi? 

M1.2.1. Çocukların geometrik 

düĢünme yeteneklerinin 

ölçülmesinde kullanılacak bir 

ölçeğin geliĢtirilebileceği 

kanaatine varılmıĢtır. 

bir sorusunu doğru 

cevaplamamıĢtır.   

M2.2. Öntest ve son test 

sonuçlarına göre, uygulamadan 

önce araĢtırmaya katılan tüm 

öğrencilerin çoğunluğunun (% 

92) 1., 2. veya 3. seviyede iken 

uygulama sonunda bu oran % 

99 a çıkmıĢtır. Deney ve 

kontrol gruplarına ayrı ayrı 

bakıldığında: Deney grubunda, 

uygulamadan önce 

öğrencilerin % 95‟ i 1., 2. veya 

3. düzeyde iken bu oran % 

100‟ e çıkmıĢtır. Kontrol 

grubunda ise uygulamadan 

önce öğrencilerin % 89‟ u 1., 

2. veya 3. düzeyde iken bu 

oran % 97‟ e çıkmıĢtır. 

Grupların kendi içlerinde 

anlamlı düzey değiĢiklikleri 

olmamıĢtır. 

M.2.3. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre her iki 

gruptaki öğrenciler büyük 

çoğunluğu 1., 2. veya 3. 

seviyede bulunmaktadır. 4. 

Programı öğrencileri genellikle 

bir, iki ve üçüncü düzeyde 

yoğunlaĢmıĢlardır. 

Öğrencilerin bu programlara 

çok dar bir puan aralığından 

girmelerine rağmen farklı 

geometrik düĢünme 

düzeylerine sahip olmaları 

ĢaĢırtıcıdır. Sınıf öğretmenliği 

öğrencilerinin seçme 

ölçütünün eĢit ağırlıklı (EA) 

ÖSS puanı olduğu dikkate 

alındığında böyle bir sonuç 

olası görülebilir. Zira öğrenci 

türkçe ve sosyal puanların 

ağırlığı ile ÖSS den bölüm için 

yeterli eĢit ağırlıklı puanı 

toplayabilir. Matematik 

öğretmenliği programı 

öğrencilerinde böyle bir durum 

daha da ĢaĢırtıcıdır. Zira 

onların seçme ölçütü ağırlıklı 

olarak MAT puanıdır. Ancak 

yine de Fen puanının ağırlığı 

ile bu durum dengelenmiĢ 

olabilir. Öğrencilerin yaklaĢık 

olarak sadece % 30 u olması 

belirlenememiĢ ya da 1. 

düzeyde oldukları 

belirlenmiĢtir. Deney ve 

kontrol gruplarına ayrı ayrı 

bakıldığında, uygulamadan 

sonra deney gruplarında gözle 

görülür olumlu yönde bir 

değiĢim saptanmıĢtır. Deney 

gruplarında, uygulamadan 

önce öğrencilerin %25‟inin 

düzeyi belirlenememiĢ ve % 

67 si ilk iki düzeye yığılmıĢtır. 

Uygulamadan sonra, bu 

dağılım tersine dönmüĢ ve 

öğrencilerin % 51‟i 3. düzey 

özelliklerini göstermiĢtir. 

Fakat kontrol grubunda 

öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerinde benzer 

bir değiĢim gözlenmemiĢtir. 

Ön test sonuçları Sınıf 

Öğretmenliği birinci sınıf 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin 

çoğunlukla 1 ya da 2. düzeyde 

olduğunu göstermiĢtir. Bu ise 

üniversiteden önce 11 yıllık bir 
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veya 5. seviyede öğrenci 

bulunmamaktadır. 

M2.4. Geometri testinde her 

iki gruptaki öğrenciler ispata 

dayalı, bilinen kuralların 

ötesindekini sorgulayan 

sorularda baĢarısızlık 

göstermiĢlerdir. 

M2.5. Gerek geometri testi 

gerekse Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Testinde öğrenciler 

geometrinin genelleme, 

sınıflama gibi üst düzey 

düĢünme gerektiren 

alanlarında beklenen 

ilerlemeyi gösterememiĢlerdir. 

M2.6. 14 haftalık eğitim 

sonunda, deney grubu kontrol 

grubu ile karĢılaĢtırıldığında 

anlamlı bir fark ortaya 

çıkmamıĢtır. 

gereken 3. düzeyde 

bulunmaktadır.  

M3.2. Sınıf öğretmenliği ve 

matematik öğretmenliği 

programlarına giriĢ ölçütleri ile 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasındaki iliĢki: 

M3.2.1.  Öğrencilerin Van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri ile ÖSS matematik 

netleri arasında istatistikî 

olarak anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur. Ayrıca kız ve 

erkek öğrencilerin geometri 

puanları erkeklerin lehine 

olmak üzere anlamlı düzeyde 

farklılıklar göstermiĢtir. Her 

düzeyde geometri eğitimine 

iliĢkin doğurgular 

tartıĢılmaktadır. 

geometri öğretiminin 

geometrik düĢünmenin 

geliĢimine ne derecede katkıda 

bulunduğu konusunda 

kuĢkular doğurmaktadır. Bu 

sonuçlara göre 1 ve 2. düzeye 

uygun yeni etkinlikler 

hazırlanmıĢtır. Bu etkinlikler 

dörtgenlerin ve üçgenlerin 

sınıflandırılmasından oluĢmuĢ 

ve sınıf içi tartıĢmalarla 

zenginleĢtirilmiĢtir. Bu 

tartıĢmalarda öğrencilerin 

dikkati Ģekiller ve özellikler 

arası iliĢkilere çekilmiĢtir. Bu 

araĢtırmanın sonucu eğer 

öğrencilerin dikkati Ģekiller ve 

özellikler arası iliĢkilere 

çekilmezse, öğrencilerin bu 

iliĢkileri kendi kendilerine 

oluĢturamadıklarını 

göstermiĢtir. Sınıflandırma 

etkinliklerinin bu amaç için 

uygun ortamlar olduğu 

saptanmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin kendi tanımlarını 

oluĢturmalarının bu tür 
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iliĢkileri kurmalarına yardımcı 

olduğunu göstermiĢtir. 

AraĢtırmanın 

Kodu 

M5 M6 M7 M8 

Konusu Onuncu sınıf öğrencilerinin 

öğrenme stilleri ve geometrik 

düĢünme düzeyleri 

Sınıf Öğretmeni Adaylarının 

Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri 

Ġlköğretimde Aktif Öğrenme 

Modeli Ġle Geometri 

Öğretiminin 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerine Etkisi 

Ġlköğretim 5. sınıf 

öğrencilerinin süsleme 

etkinliklerindeki Van Hiele 

geometrik düĢünce 

düzeylerinin belirlenmesi 

AraĢtırmacı Nesrin ÖZSOY, Emine 

YAĞDIRAN, Gülcan 

ÖZTÜRK 

Zülbiye TOLUK, Sinan 

OLKUN 

Hasan Hüseyin AKSU, 

Emine TIĞLI 

Çiğdem KILIÇ, Nilüfer 

Yavuzsoy KÖSE, Dilek 

TANIġLI, Aynur ÖZDAġ 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Eurasian Journal of 

Educational Resarch, 16, ss. 

50-63 Eğitim AraĢtırmaları 

Dergisi 

Eğitim ve Bilim, Cilt 29, Sayı 

134, ss. 55-60 

Çukurova Eğitim Fakültesi 

Dergisi, Cilt:3 Sayı:34, ss.57-

68. Makale 

Ġlköğretim Online dergi 6(1), 

11-23 

 

Yılı 2004 2004 2007 2007 

Amaç 

 

Öğrencilerin öğrenme stilleri 

ile Van Hiele geometrik 

düzeylerini belirlemek ve 

bunlar arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir iliĢki olup 

olmadığını ortaya çıkarmaktır. 

AraĢtırmanın amacı, iliĢkisel 

anlamaya yönelik geometri 

öğretiminin, hizmet öncesi 

sınıf öğretmenlerinin 

geometrik düĢünme 

düzeylerine etkisini 

belirlemektir.  

Bu araĢtırmanın amacı, 

ilköğretimde aktif öğrenmenin 

ve geleneksel öğretimin, 

öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeyleri üzerine 

etkilerini incelemektir. 

Bu araĢtırma, ilköğretim 5. 

sınıf öğrencilerinin süsleme 

konusundaki van Hiele 

geometrik düĢünce düzeylerini 

belirlemek amacıyla 

yapılmıĢtır. 
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YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

* 79 lise onuncu sınıf öğrencisi 

* Kolb öğrenme stili envanteri, 

geometrik düzey belirleme 

testi 

* %, Skewness ve Kurtosis 

Değerleri 

*ön test- son test deseni 

*138 lisans öğrencisi 

* Van hiele geometri testi 

*frekans, yüzde, t-testi, 

ANOVA, Sd, 

*öntest-sontest kontrol gruplu 

deneysel araĢtırma modeli 

*ilköğretim okulunda okuyan 

93 öğrenci 4. sınıf, 106 öğrenci 

5. sınıf, toplam 199 öğrenci 

*Van Hiele geometri testi 

*aritmetik ortalama, standart 

sapma, kay-kare (χ2) testi 

*9 adet ilköğretim 5. Sınıf 

öğrencisi 

* nitel araĢtırma 

yöntemlerinden biri olan klinik 

görüĢme tekniği 

* 6 farklı süsleme örneği 

bulunan çalıĢma yaprakları 

hazırlanmıĢtır 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

M5.1. Ortaöğretim 10. Sınıf 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin tesbiti: 

M5.1.1. Öğrenciler genelde 2. 

Düzeyde (% 53,16) ve 3. 

Düzeyde (% 45,57) yer 

almaktadırlar. Buna göre 

Anadolu lisesi 10. sınıf 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin 2 ve 3. 

Düzeylerde yoğunlaĢtığı 

söylenebilir. 

M5.2. Ortaöğretim 10. Sınıf 

öğrencilerinin geometrik 

düzeyleri ile cinsiyetleri 

arasındaki iliĢki: 

M5.2.1. Öğrencilerin 

cinsiyetlerine göre geometrik 

düzeylerinin farklılık gösterip 

M6.1. Uygulamadan önce 

Sınıf öğretmenliği 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin tesbiti: 

M6.1.1. Ön test sonuçları 

uygulamadan önce sınıf 

öğretmenliği 1. Sınıf 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinin 

çoğunlukla 1. Ya da 2. 

Düzeyde olduğunu 

göstermiĢtir. Ayrıca % 25 gibi 

önemli bir bölümü ise 

herhangi bir düzeye 

atanamayacak durumda 

bulunmuĢtur. 

M6.2. ĠliĢkisel anlamaya 

yönelik geometri öğretiminin 

Sınıf öğretmenliği 

M7.1. Ġlköğretimde Aktif 

Öğrenme Modeli ve geleneksel 

öğretimin, öğrencilerin 

geometrideki geometrik 

düĢünme düzeyleri üzerindeki 

etkilerinin belirlenmesi:  

M7.1.1. Aktif öğrenme 

yöntemiyle öğrenim gören 

deney grubu ile geleneksel 

yönteme göre öğrenim gören 

kontrol grubu öğrencilerinin, 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında, deney grubu lehine 

anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Uygulama 

sonrası deney grubu 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri uygulama 

öncesine göre anlamlı bir 

M8.1.Ġlköğretim 5. sınıf 

öğrencilerinin süsleme 

konusundaki Van Hiele 

geometrik düĢünce 

düzeylerinin tesbiti: 

M8.1.1. Bu araĢtırmada 

ilköğretim 5. sınıf 

öğrencilerinin süsleme 

konusundaki Van Hiele 

geometrik düĢünce düzeyleri 

incelenmiĢ, araĢtırma 

sonucunda öğrencilerin düzey 

olarak sadece görsel ve analitik 

düzeyde yer aldıkları, diğer 

düzeylere ulaĢamadıkları 

görülmüĢtür. Öğrencilerin 

geliĢim düzeyleri ele 

alındığında bu ĢaĢırtıcı bir 

sonuç değildir. 
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göstermediği t testi ile 

değerlendirildiğinde, kız ve 

erkek öğrencilerin geometrik 

düzeyleri arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır.  

M5.3. Öğrencilerin öğrenme 

stilleri ve geometrik düzeyleri 

arasındaki iliĢki: 

M5.3.1. DeğiĢtiren ve 

yerleĢtiren öğrenme stiline 

sahip öğrencilerin geometrik 

düzeyi, 2. düzeyde 

yoğunlaĢmaktadır. Her iki 

stildeki öğrencilerden 3. 

Düzeye sahip olanların oranı 

oldukça düĢüktür. YerleĢtiren 

ve değiĢtiren öğrenme 

stillerine sahip öğrencilerin 

sayısı çok az olmasına rağmen, 

bu öğrenme stillerinde 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin düĢük olduğu 

sonucuna varılabilir.   

Öğrenme stilleri ile geometrik 

düĢünme düzeyleri arasında 

anlamlı bir iliĢki 

bulunamamıĢtır. 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerine etkisi: 

M6.2.1. 5 haftalık bir eğitim 

sonunda, deneysel grupların 

geometri düĢünme 

düzeylerinde anlamlı bir 

geliĢme görülmüĢ, fakat 

kontrol grubunda böyle bir 

geliĢme gözlenememiĢtir. 

Kontrol ve deney gruplarının 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark ortaya 

çıkmıĢtır.   

yükselme gösterirken, kontrol 

grubu öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeylerinde ise 

uygulama öncesine oranla 

anlamlı bir artıĢ olmamıĢtır. 

Bu sonuç aktif öğrenme 

yöntemi kullanılarak iĢlenen 

geometri derslerinin 

öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerini 

geliĢtirdiği Ģeklinde de 

yorumlanabilir. 

 

M8.2.Öğrencilerin matematik 

dersindeki baĢarı düzeyleri ile 

süsleme konusundaki Van 

Hiele geometrik düĢünce 

düzeyleri arasındaki iliĢki: 

M8.2.1. Yüksek baĢarı 

düzeyine sahip öğrencilerin 

hemen hemen tamamının 

analitik düzeyde, orta baĢarı 

düzeyindeki öğrencilerin 

görsel ve analitik düzeyde eĢit 

sayıda ve düĢük baĢarı 

düzeyindeki öğrencilerin ise 

tamamına yakınının görsel 

düzeyde yer aldıkları 

görülmektedir. Buradan, 

öğrencilerin matematik 

dersindeki baĢarı düzeyleri 

arttıkça süsleme 

etkinliklerindeki Van Hiele 

geometrik düĢünce 

düzeylerinin de arttığı sonucu 

çıkarılabilir. 
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AraĢtırmanın 

Kodu 

M9 M10 M11 M12 

Konusu Webquest-Temelli Matematik 

Öğretiminin Sınıf Öğretmeni 

Adaylarının Geometrik 

DüĢünme Düzeylerine Etkisi 

Dinamik Geometri Yazılımı 

Ġle Geometri Öğretiminin 

Öğrencilerin Van Hiele 

Geometri Anlama Düzeylerine 

Etkisi 

Ortaöğretim öğrencilerinin 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin incelenmesi: 

Erdek ve Buca örneği 

Teknoloji destekli lineer cebir 

öğretiminin öğrencilerin 

geometrik düĢünme 

düzeylerine etkisi 

AraĢtırmacı Erdoğan HALAT Tayfun TUTAK, Osman 

BĠRGĠN  

Süha YILMAZ, Melih 

TURĞUT, Duygu ALYEġĠL 

KABAKÇI 

Melih TURĞUT, Süha 

YILMAZ 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Selçuk Üniversitesi Ahmet 

KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi 

Dergisi Sayı: 25, Sayfa 115 -

130, Makale 

6-9 Mayıs 2008. VIII. 

International Educational 

Technology Conference 

Preceding (ss.1058-1061), 

Nobel Yayın Dağıtım 

Bilim, Eğitim ve DüĢünce 

Dergisi, Mart 2008, Cilt 8, 

Sayı 1 

e-Journal of New World 

Sciences Academy Education 

Sciences, 1C0157, 5, (3), 702-

712. 

Yılı 2008 2008 2008 2009 

Amaç 

 

Bu çalıĢmanın amacı webquest 

-temelli matematik öğretiminin 

etkinlik-temelli matematik 

öğretimine göre sınıf 

öğretmeni adaylarının Van 

Hiele düĢünme düzey 

kazanımlarına etkisini 

karĢılaĢtırarak incelemektir. 

Bu çalıĢmanın amacı, 

ilköğretim dördüncü sınıf 

geometri dersinde uygulanan 

dinamik geometri yazılımı 

(DGY) ile öğretimin 

öğrencilerin Van Hiele 

geometri anlama düzeylerine 

etkisini incelemektir. 

AraĢtırmanın amacı, Buca ve 

Erdek‟deki ortaöğretim 

öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerini 

incelemektir. 

AraĢtırmanın amacı, teknoloji 

destekli lineer cebir 

öğretiminin öğrencilerin Van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeylerine etkisini 

belirlemektir. 
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YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

*202 sınıf öğretmeni adayı 

*Van Hiele Geometri Testi 

*ön-test ve son-test, Yarı-

deneysel araĢtırma yöntemi 

*t-test ve ANCOVA 

*38 ilköğretim dördüncü sınıf 

öğrencisi 

* ön test ve son test kontrol 

gruplu yarı deneysel yöntem 

* Van Hiele Geometri Testi 

* Mann-Whitney U-testi, 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi 

* 266 fen bilimleri bölümü lise 

son sınıf öğrencisi 

* betimsel bir çalıĢma 

* Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri ölçeği 

* frekans, ortalama ve iliĢkisiz 

örneklemler t-testi, Ss, sd, t, p,  

 * ön test-son test kontrol 

gruplu deney deseni 

* 85 ilköğretim matematik 

öğretmenliği lisans öğrenci 

* Van Hiele testi 

* Mann-Whitney U Testi ve 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi, 

U, P, Sıra Ortalaması, Sıra 

Toplamı, Shapiro-Wilks 

Normallik Analizi, z 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

M9.1. Sınıf öğretmeni 

adaylarının Van Hiele 

düĢünme düzeylerinin tesbiti: 

M9.1.1. Sınıf öğretmeni 

adaylarının genel Van Hiele 

düĢünme düzey frekans 

dağılımlarında Düzey–0 (Yarı-

Zihinde Canlandırma), Düzey-

IV (Çıkarım) ve Düzey-V (Üst 

Düzey)‟ in % 'lik oranları çok 

küçüktür. Her iki gurupta ön-

test sonuçlarında yığılma %52 

ve % 42.9 ile Düzey-II 

(Sıralama)‟ de ve Düzey-II-

III‟lerde bulunan öğrencilerin 

oranı %70 üzerinde iken 

sontestlerde yığılma % 44 ve 

M10.1. Deney ve kontrol 

gruplarının ön test puanları 

arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

M10.1.1. Deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilere ön-test 

olarak “Van Hiele Geometri 

Düzeyleri Anlama Testi” 

uygulanmıĢtır. Buna göre, 

deney ve kontrol grupların 

Van Hiele geometrik anlama 

düzeyleri bakımından denk 

olduğu ve deneysel iĢlem 

öncesinde grupların birbirine 

üstünlük sağlamadığı ortaya 

çıkmıĢtır.  

M10.2. Deney ve kontrol 

M11.1. Erdek evreninde 

ortaöğretim öğrencilerinin 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin tesbiti: 

M11.1.1. Erdek evreninde 

öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerinin oldukça 

düĢük seviyede olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin 

Van Hiele‟nin teorisine göre 

3. ve 4. seviyede olmaları 

gerekirken genel olarak 1. ve 

2. düzey arasında oldukları 

saptanmıĢtır. 

M11.2. Erdek evrenindeki 

öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeyleri ile 

M12.1. Teknoloji destekli 

lineer cebir öğretiminin 

öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerine etkisinin 

incelenmesi: 

M12.1.1. Deney grubunda yer 

alan ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının ön test 

ve son test ölçümleri sonucu, 

Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeylerinde anlamlı bir farka 

rastlanmamıĢtır. Bu sonuca 

dayanılarak teknoloji destekli 

lineer cebir öğretiminin 

ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının Van 

Hiele geometrik düĢünme 
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%  42.9 ile Düzey-III 

(Informel Çıkarım)‟da ve 

Düzey-II-III‟ ler de bulunan 

öğrencilerin oranı % 80‟in 

üzerindedir. Düzey-II ve –III 

deki oran sınıf öğretmeni 

adaylarının ilköğretim I. 

kademe geometri öğretimi 

yapabilecek yeterli geometri 

bilgi donanımına sahip 

oldukları söylenebilir. 

M9.2. Webquest-temelli 

matematik öğretimine tabi 

tutulan sınıf öğretmeni 

adaylarının Van Hiele 

düĢünme düzeyleri ile etkinlik-

temelli matematik öğretimine 

tabi tutulan sınıf öğretmeni 

adaylarının Van Hiele 

düĢünme düzeyleri arasında bir 

fark var mıdır? 

M9.2.1. Bu iki gurubun Van 

Hiele düĢünme düzey 

ortalamaları arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamaktadır. BaĢka bir 

anlatımla, öğrencilerin 

gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

M10.2.1. Deney grubu 

öğrencilerinin uygulama süreci 

sonunda Van Hiele geometri 

anlama düzeylerinde anlamlı 

bir artıĢın olduğunu 

göstermektedir. Elde edilen bu 

bulgu, kontrol grubu 

öğrencilerinin uygulama süreci 

sonunda Van Hiele geometri 

anlama düzeylerinde anlamlı 

bir artıĢın olmadığını 

göstermektedir.  

M10.3. Deney ve kontrol 

gruplarının son test puanları 

arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

M10.3.1. Analiz sonucunda 

deney ve kontrol grupların 

son-test puanlarına göre 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme düzeyleri 

bakımından deney grubu 

lehine anlamlı bir farkın 

olduğu bulunmuĢturM.10.4. 

cinsiyetleri arasındaki iliĢki: 

M11.2.1. Bu örneklemdeki 

öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeyleri ile 

cinsiyetleri arasında anlamlı 

bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır. 

M11.3. Buca evreninde 

ortaöğretim öğrencilerinin 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin tesbiti: 

M11.3.1. Buca evreninde de 

öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeylerinin oldukça 

düĢük seviyede olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin 

Van Hiele‟nin teorisine göre 3. 

ve 4. seviyede olmaları 

gerekirken genel olarak 2. 

düzeyde oldukları 

saptanmıĢtır. 

M11.4. Buca evreninde 

ortaöğretim öğrencilerinin 

geometrik düĢünme düzeyleri 

ile cinsiyetleri arasındaki 

iliĢki: 

M11.4.1. Bu örneklemde de 

öğrencilerin geometrik 

düzeylerini etkilemediği 

söylenebilir. 

M12.2. Geleneksel 

yöntemlerle öğretilen lineer 

cebir öğretiminin öğrencilerin 

geometrik düĢünme 

düzeylerine etkisinin 

incelenmesi: 

M12.2.1. Geleneksel 

yöntemlerle öğretilen lineer 

cebir öğretiminin ilköğretim 

matematik öğretmen 

adaylarının Van Hiele testi ön 

test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark 

olmadığı görülmektedir. Bu 

bulgu ıĢığında ise geleneksel 

lineer cebir öğretimin 

öğrencilerin Van Hiele 

geometrik düĢünme 

düzeylerini istatistiksel olarak 

etkilemediği söylenebilir. 
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webquest- veya etkinlik-

temelli yönteme göre ders 

iĢlemesi, onların Van Hiele 

düĢünme düzeylerinde anlamlı 

bir farklılığa yol açmamıĢtır. 

Webquest-temelli matematik 

öğretimi, etkinlik temelli 

matematik öğretimine göre, 

sınıf öğretmeni adaylarının 

geometrik düĢünme düzey 

kazanımlarına daha fazla katkı  

sağlamasına rağmen, deney 

gurubu ile kontrol gurubunun 

düĢünme düzeyleri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. 

Öğrencilerden hiçbiri test 

üzerinde düzey-V (Rigor) 

geometri bilgisi 

gösterememiĢtir. 

ÇalıĢmanın bulguları 

öğrencilerin Van Hiele 

geometri anlama düzeyleri 

bakımından deney grubu 

lehine anlamlı fark olduğunu 

göstermektedir. Bu çalıĢma 

sonucunda dinamik geometri 

yazılımın kullanıldığı 

bilgisayar destekli öğretimin 

geleneksel öğretime göre 

öğrencilerin Van Hiele 

geometri anlama seviyeleri 

üzerinde anlamlı etkisinin 

olduğu saptanmıĢtır. 

düĢünme düzeyleri ve 

cinsiyetleri arasında anlamlı 

bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır. 

M11.5. Buca ve Erdek‟de 

öğrenim gören ortaöğretim 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri hangi 

seviyededir? 

M11.5.1. Öğrencilerin 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin oldukça düĢük 

seviyede olduğu görülmüĢtür. 

M11.6. Buca ve Erdek‟de 

öğrenim gören ortaöğretim 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri arasındaki 

iliĢki: 

M11.6.1. Öğrenim görülen 

ilçelere göre anlamlı bir farka 

rastlanmıĢtır. Buca‟da öğrenim 

gören öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeyleri (X=2,07) 

Erdek‟de öğrenim görenlere 

(X=1,36) göre daha yüksektir.  

AraĢtırmanın 

Kodu 

M13 M14 M15 M16 
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Konusu Sınıf Öğretmeni adaylarının 

Van Hiele Geometrik DüĢünce 

düzeylerinin, Bazı 

DeğiĢkenlere (Lise türü, Lise 

alanı, Lise ortalaması, Öss 

puanları, Lisans Ortalamaları 

ve Cinsiyet) göre Ġncelenmesi   

Sınıf öğretmen adaylarının 

geometri düĢünme düzeyleri 

ve tutumları 

OluĢturmacı Öğrenme 

Ortamının Sınıf Öğretmenliği 

Öğrencilerinin Temel 

Matematik Dersinde 

Akademik BaĢarı ve Van Hiele 

Geometri DüĢünme Düzeyine 

Etkisi 

Öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme düzeyleri 

ve geometriye yönelik 

tutumları 

AraĢtırmacı Yasin GÖKBULUT, Sabri 

SĠDEKLĠ, Selami YANGIN 

Ayten Pınar BAL Ayten Pınar BAL Ayten Pınar BAL 

Yayın Yeri 

Yayın Türü 

Türk Eğitim Bilimleri Dergisi, 

Bahar 2010, 8(2), ss. 375-396 

Ġnönü Ünv Eğitim Fakültesi 

Dergisi Aralık 2011, Özel 

Sayı/Cilt 12, Sayı 3, ss. 97-

115, Makale  

Pegem Eğitim ve Öğretim 

Dergisi / 2011 Cilt: 1, Sayı: 3 

Makale 

Eğitim Bilimleri AraĢtırmaları 

Dergisi, Uluslar arası E-Dergi, 

Cilt 2, Sayı 1, Haziran 2012 

Yılı 2010 2011 2011 2012 

Amaç 

 

Bu araĢtırmanın amacı, sınıf 

öğretmenliği alanında öğrenim 

gören öğrencilerin van Hiele 

geometrik düĢünce seviyelerini 

belirlemek ve bu seviyelerle 

mezun oldukları lise türü, lise 

alanı, lise ortalaması,ÖSS 

puanları, lisans ortalamaları ve 

cinsiyet değiĢkenleri arasında 

anlamlı fark olup olmadığını 

incelemektir. 

Bu çalıĢmanın amacı, 

öğretmen adaylarının geometri 

düĢünme düzeyleri ile 

tutumları arasındaki iliĢkiyi 

belirlemektir. 

Bu çalıĢma, oluĢturmacı 

yaklaĢıma dayalı geometri 

eğitiminin sınıf öğretmenliği 

öğrencilerinin geometrik 

baĢarıları ve Van Hiele 

geometrik düĢünme 

düzeylerine olan etkisini 

belirlemek amacıyla 

yapılmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın amacı, 

öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme 

düzeylerini ve geometriye 

yönelik tutumlarını 

belirlemektir. 
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YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

* 138 sınıf öğretmeni adayı 

* Nicel araĢtırma yönteminin 

tarama modelinde olup 

betimsel bir araĢtırma 

* Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri Ölçeği ve 

araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen demografik bilgi 

formu 

* frekans, yüzde, çapraz 

tablolar, iliĢkisiz örneklemler 

t-testi ve iliĢkisiz örneklemler 

için tek faktörlü varyans 

analizi (One-Way Anova,) 

Dunnett C testi 

*tarama modelinde betimsel 

bir çalıĢma 

*137 birinci sınıf öğretmen 

adayı 

*Van Hiele Geometri 

DüĢünme Testi” ve “Geometri 

Tutum Ölçeği 

*betimsel istatistikler, 

bağımsız gruplar t-testi ve tek 

yönlü varyans analizi, 

Kolmogrov-Smirnov testi, 

ANOVA, Pearson Momentler 

Korelasyon Katsayısı, Sd, t, P, 

X, F, LSD 

*ön test-son test kontrol gruplu 

yarı deneysel model 

*betimsel istatistik ve 

bağımsız gruplar t testi 

*Geometri BaĢarı Testi, 

Van Hiele Geometri DüĢünme 

Testi, ürün seçki dosyası 

* eğitim fakültesi sınıf 

öğretmenliği 70 birinci sınıf 

öğrencisi 

* tarama modeli 

* Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Testi, Geometri 

Tutum Ölçeği 

* betimsel istatistikler, 

bağımsız gruplar t-testi, tek 

yönlü varyans analizi, Kruskal 

Wallis Testi, Mann Whitney-U 

Testi ve pearson korelasyonu, 

X, S, Sd, t, p, Sıra Ort, χ2, F 

Sonuçlar 

 

 

 

 

 

M13.1. Sınıf öğretmeni 

adaylarının, Van Hiele 

geometrik düĢünce 

düzeylerinin tesbiti: 

M13.1.1. Uygulanan van Hiele 

testi sonucu örneklemin % 6,5 

i (9 öğrenci) 5 düzeyden 

hiçbirine atanacak baĢarıyı 

gösteremezken, % 21,7 si (30 

öğrenci) 0. düzeye, % 16,7 si 

(23 öğrenci) 1. düzeye, % 35,5 

i (49 öğrenci) 2. düzeye 

M14.1. Öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin tesbiti: 

M14.1.1. Öğretmen 

adaylarının geometrik 

düĢünme düzeyleri 

incelendiğinde % 22.6‟ sının 0 

(Ön tanıma), % 24.8‟inin 1 

(Görsel) düzeyinde, % 

13.1‟inin 2 (Analiz) 

düzeyinde, % 33.6‟sının 3 

(Sıralama) düzeyinde,% 3.6‟ 

M15.1. OluĢturmacı öğrenme 

yaklaĢımına dayalı öğretim 

uygulanan deney grubu ile 

geleneksel öğretim uygulanan 

kontrol grubunun geometri 

baĢarı son test puanlarından ön 

test puanlarının 

çıkarılmasından elde edilen 

fark puanları arasında anlamlı 

bir fark olup olmadığını 

belirleme: 

M15.1.1. Son test baĢarı 

M16.1. Öğretmen adayları Van 

Hiele geometrik düĢünme 

düzeylerinin tesbiti: 

M16.1.1. Öğretmen 

adaylarının en çok (% 32.9) 

“3: YaĢantıya bağlı çıkarım 

düzeyinde oldukları ve en az 

ise (% 2.3) “5: ĠliĢkileri 

Görebilme düzeyinde oldukları 

görülmektedir. Aynı zamanda 

öğretmen adaylarının % 17.4‟ü 

“0” düzeyinde olup hiçbir 
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atanacak baĢarıyı gösterdiği 

görülmektedir. Bilindiği üzere 

bu beĢ düzeyden 2. düzey 

ilköğretim öğrencilerinin 

ulaĢması beklenen seviyedir. 

Ne yazıktır ki, örnekleme 

katılan öğrencilerden sadece 

49‟u 2. düzeyde olup 3. ve 4. 

düzeye eriĢebilen öğrencinin 

görülmeyiĢi endiĢe verici ve 

üzerinde tartıĢılması gereken 

bir konudur. 

M13.2. Sınıf öğretmeni 

adaylarının, Van Hiele 

geometrik düĢünce düzeyleri 

ile mezun oldukları lise 

arasındaki iliĢki: 

M13.2.1. Örneklemin Van 

Hiele geometrik düĢünce 

düzeyleri, mezun oldukları lise 

türüne göre anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir. 

M13.3. Sınıf öğretmeni 

adaylarının, van Hiele 

geometrik düĢünce düzeyleri 

ile lise mezuniyet alanları 

arasındaki iliĢki: 

sının 4 (Sonuç çıkarma) 

düzeyinde ve % 2.2‟sinin 5 

(EleĢtiri) düzeyinde olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna 

göre araĢtırmaya katılan 

öğretmen adaylarından 

yarısından çoğu (% 60.4) 

kendilerinden beklenilen 3. 

(Sıralama) düzeyinin 

altındadır. M14.2. Öğretmen 

adaylarının cinsiyetleri ile 

geometrik düĢünme puanları 

arasındaki iliĢki: 

M14.2.1. Öğretmen 

adaylarının cinsiyetlerine göre 

geometrik düĢünme puanları 

arasında anlamlı bir farklılık 

görülmemektedir. Buna göre 

cinsiyet değiĢkeninin 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin belirlenmesinde 

önemli bir rolü olmadığı 

görülmektedir. 

M14.3. Öğretmen Adaylarının 

Mezun Oldukları Lise Türü Ġle 

Geometrik DüĢünme Puanları 

arasındaki iliĢki: 

puanından ön test baĢarı 

puanının çıkarılmasından elde 

edilen fark puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark olmadığı görülmektedir. 

Uygulama evresinden önce her 

iki grubun geometri baĢarıları 

arasında anlamlı bir farkın 

olmaması, uygulanan 

çalıĢmanın etkililiğinin 

belirlenmesi bakımından 

amacına uygun bir durumdur. 

M15.2. OluĢturmacı öğrenme 

yaklaĢımına dayalı öğretim 

uygulanan deney grubu ile 

geleneksel öğretim uygulanan 

kontrol grubunun Van Hiele 

geometri düĢünme son test 

puanlarından ön test 

puanlarının çıkarılmasından 

elde edilen fark puanları 

arasında anlamlı bir fark olup 

olmadığını belirleme; 

M15.2.1. Son test 

puanlarından ön test 

puanlarının çıkarılmasıyla elde 

edilen fark puanının aritmetik 

düzeye atanamadıkları 

görülmektedir. BaĢka bir ifade 

ile öğretmen adaylarının 

yaklaĢık üçte biri “3” 

düzeyinde iken beĢte birine 

yakını ise hiçbir düzeye 

atanmamıĢtır. 

M16.2. Öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme düzeyleri 

ile cinsiyetleri arasındaki 

iliĢki: 

M16.2.1. Öğretmen 

adaylarının cinsiyetlerine göre 

geometrik düĢünme puanları 

arasında anlamlı bir farklılık 

görülmemektedir.  

M16.3. Öğretmen adaylarının 

geometrik düĢünme testinden 

aldıkları puanlar ile mezun 

oldukları lise türü arasındaki 

iliĢki: 

M16.3.1. Mezun olunan okul 

türüne göre geometrik 

düĢünme puanları arasında 

anlamlı bir farka neden 

olmadığı görülmektedir 

M16.4. Öğretmen adaylarının, 
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M13.3.1. Örneklemin Van 

Hiele geometrik düĢünce 

düzeyleri lise mezuniyet 

alanlarına göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği 

görülmektedir 

M13.4. Sınıf öğretmeni 

adaylarının, Van Hiele 

geometrik düĢünce düzeyleri 

ile lise mezuniyet ortalaması 

arasındaki iliĢki: 

M13.4.1. Öğrencilerin lise 

mezuniyet ortalaması, Van 

Hiele geometrik düĢünce 

düzeylerine bağlı olarak 

anlamlı bir Ģekilde 

değiĢmemektedir. 

M13.5. Sınıf öğretmeni 

adaylarının, van Hiele 

geometrik düĢünce düzeyleri 

ile ÖSS puanları arasındaki 

iliĢki: 

M13.5.1. Örneklemin Van 

Hiele geometrik düĢünce 

düzeyleri, ÖSS puanlarına 

göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir 

M14.3.1. Mezun olunan lise 

türü değiĢkeninin geometrik 

düĢünme puanlarını anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢtırmadığı 

görülmektedir. 

M14.4. Öğretmen adaylarının 

geometriye karĢı tutumları ile 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında ki iliĢki: 

M14.4.1. Öğretmen 

adaylarının geometriye yönelik 

tutumları ile geometrik 

düĢünme puanları arasında 

pozitif yönde, anlamlı ancak 

çok düĢük düzeyde bir 

iliĢkinin olduğu görülmektedir. 

 

 

ortalaması istatistiksel olarak 

anlamlı olup fark deney 

grubunun lehinedir. 

Van Hiele geometri düĢünme 

düzeyleri açısından deney 

grubu lehine anlamlı bir fark 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmada, oluĢturmacı 

yaklaĢıma dayalı öğrenim 

gören deney grubunun 

geometri baĢarılarında kontrol 

grubuna göre her hangi bir fark 

olmadığı, ancak Van Hiele 

geometri düĢünme düzeyleri 

açısından deney grubu lehine 

anlamlı bir fark olduğu sonucu 

açıkça göze çarpmaktadır. 

Bunun sonucunda, oluĢturmacı 

öğrenme ortamında yapılan 

eğitimin üniversite 

düzeyindeki öğrencilerin 

geometri düĢünme düzeylerini 

olumlu yönde artırdığı 

söylenebilir. Bu sonuçtan yola 

çıkarak, üniversite düzeyindeki 

öğretmen adaylarının geometri 

düĢünme düzeylerini artırmada 

geometrik düĢünme puanları 

ile matematik dersindeki 

akademik baĢarı düzeyleri 

arasındaki iliĢki: 

M16.4.1. Akademik baĢarı 

düzeyine göre geometrik 

düĢünme puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark olmadığı görülmektedir 

M16.5. Öğretmen adaylarının 

geometriye karĢı tutumları ile 

Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri arasındaki iliĢki: 

M16.5.1. Öğretmen 

adaylarının geometriye yönelik 

tutumları ile geometrik 

düĢünme puanları arasında 

sadece “Kaygı” alt ölçeğinde 

pozitif yönde, anlamlı ancak 

çok düĢük düzeyde bir 

iliĢkinin olduğu görülmektedir. 

Diğer alt ölçekler ve toplam 

puan açısından ise geometrik 

düĢünme puanı ile aralarında 

anlamlı bir iliĢkinin olmadığı 

görülmektedir. 
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M13.6. Sınıf öğretmeni 

adaylarının, van Hiele 

geometrik düĢünce düzeyleri 

ile lisans ortalamaları 

arasındaki iliĢki: 

M13.6.1. Örneklemin Van 

Hiele geometrik düĢünce 

düzeyleri, lisans ortalamalarına 

göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. 

 

oluĢturmacı yaklaĢıma uygun 

eğitim verilmesi önerilebilir. 

T15.3. OluĢturmacı yaklaĢıma 

dayalı geometri eğitiminin 

sınıf öğretmenliği 

öğrencilerinin geometrik 

baĢarılarına etkisi: 

T15.3.1. AraĢtırmanın 

sonucunda deney grubu ile 

kontrol grubunun akademik 

baĢarıları arasında istatistiksel 

olarak herhangi bir fark 

olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.   

AraĢtırmanın 

Kodu 

M17 M18 M19 M20 

Konusu 8. Sınıf Öğrencilerinin 

Geometrik DüĢünme düzeyleri 

ile zekâ Alanları Arasındaki 

ĠliĢkinin Ġncelenmesi 

Sınıf Öğretmeni Adaylarının 

Geometri HazırbulunuĢlukları, 

DüĢünme Düzeyleri, 

Geometriye KarĢı 

Özyeterlikleri ve Tutumları 

Ġlkokul ve Ortaokul 

Öğrencilerinin Van Hiele 

Geometrik DüĢünme 

Düzeylerini Yordayan 

DeğiĢkenler 

Ġlköğretim Matematik 

Adaylarının Geometrik 

DüĢünme Düzeylerinin 

Belirlenmesi 

AraĢtırmacı Behçet ORAL, Ġlhami 

BULUT, Meral ÖNER 

SÜNKÜR, Mustafa ĠLHAN 

Asuman DUATEPE PAKSU Ayten Pınar BAL Devrim ÇAKMAK, Hatice 

Kübra GÜLER 
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Bu araĢtırma ile 8. sınıf 

öğrencilerinin geometrik 

düĢünme düzeyleri ile zekâ 

alanları arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın amacı sınıf 

öğretmeni adaylarının 

ilköğretim matematik dersi 

programı geometri içeriği 

konusundaki 

hazırbulunuĢluklarını, 

geometri özyeterlikleri, 

geometriye yönelik tutumlarını 

ve geometri düĢünme 

düzeylerini belirlemektir. 

Bu çalıĢmanın amacı, 

ilköğretim öğrencilerinin 

cinsiyet, tutum ve akademik 

baĢarı değiĢkenlerinin 

geometrik düĢünme 

düzeylerini ne derecede 

yordadıklarını ortaya 

çıkarmaktır. 

Bu araĢtırmanın amacı 

ilköğretim Matematik 

öğretmeni adaylarının bazı 

demografik değiĢkenler ile 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasındaki iliĢkiyi saptamaktır. 

YÖNTEM 

*Model 

*Araç 

*Örneklem 

*Analiz 

*betimsel yöntem ve iliĢkisel 

tarama modeli 

*308 öğrenci, ilköğretim 8. 

Sınıf 

*Geometrik DüĢünme Testi, 

Çoklu Zekâ Envanteri 

*Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayıları, 

regresyon analizi 

*Tarama modeli 

*1730 sınıf öğretmeni adayı 

*geometri hazırbulunuĢluk 

testi, Van Hiele geometrik 

düĢünme düzeyleri testi, 

geometriye yönelik özyeterlik 

ölçeği ve geometriye yönelik 

tutum ölçekleri 

* ĠliĢkisel tarama modeli 

*1270 Ġlköğretim 4., 5., 6. ve 

7. sınıf öğrencisi 

*betimsel istatistik, Pearson 

korelasyon katsayısı ve çoklu 

regresyon analizi 

*Van Hiele Geometri 

DüĢünme Testi, Geometriye 

Yönelik Tutum Ölçeği 

*128 lisans öğrencisi  

*Van Hiele Geometri 

DüĢünme Testi 
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Sonuçlar 

 

 

 

 

 

 M17.1. 8. sınıf öğrencileri 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin tesbiti: 

M17.1.1. Öğrencilerin % 11‟i 

düzey-0 (Gözünde Yarı 

Canlandırma), % 13‟ü düzey-3 

(Ġnformal Tümdengelim), % 

26.3‟ü düzey-2 (Analitik 

Dönem) ve % 49.7‟si ise, 

düzey-1 (Görsel Dönem) 

seviyesindedir. Buna göre, 

öğrencilerin yarıya yakınının 

geometrik Ģekilleri yalnızca 

görünüĢlerine göre ayırt 

edebildikleri, ancak verilen 

tanımlara göre 

kavrayamadıkları söylenebilir. 

Öğrencilerin % 11‟inin okul 

öncesi döneme denk gelen ve 

yalnızca köĢeli geometrik 

Ģekillerin köĢeli olmayan 

geometrik Ģekillerden ayırt 

edilebildiği düzey-0 

seviyesinde bulunması ise 

oldukça dikkat çekicidir. 

M17.2. 8. sınıf öğrencilerinin 

geometrik düĢünme düzeyleri 

M18.1. Öğretmen adaylarının 

Van Hiele geometrik düĢünme 

düzeyleri testinden aldıkları 

puanların ortalaması 11.45 ve 

standart sapması 3.45‟tir. 

Testin 25 üzerinden 

değerlendirildiği 

düĢünüldüğünde öğretmen 

adaylarının bu testteki baĢarı 

düzeylerinin % 50 bile 

olmaması oldukça üzücüdür. 

Öğretmen adaylarının 

geometri hazırbulunuĢluk 

baĢarı yüzdesi % 56 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu bulgular 

alanyazındaki öğretmen 

adaylarının temel geometrik 

kavramlara sıkıntıları 

olduğunu gösteren çalıĢmalarla 

paralellik göstermektedir. 

M18.2. Öğretmen adaylarının 

geometriye yönelik özyeterlik 

ölçeğinden aldıkları puanlara 

göre özyeterlik ölçeği 

maddelerine katılım düzeyleri 

orta düzeydedir. Benzer 

Ģekilde öğretmen adaylarının 

ÇalıĢmanın sonucunda 

araĢtırmaya katılan 

öğrencilerin geometri düĢünme 

düzeylerinin düĢük olduğu, 

geometriye yönelik 

tutumlarının orta düzeyde 

olduğu ve geometrik düĢünme 

puanları ile tutumları arasında 

anlamlı ve orta düzeyde bir 

iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Diğer taraftan 

geometrik düĢünme 

puanlarının tutum ve baĢarı 

değiĢkenini orta düzeyde 

yordadığı, ancak cinsiyet 

değiĢkenini etkilemediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

sonuçlar ıĢığında, özellikle 

ilköğretim seviyesinden 

baĢlayarak öğrencilerin, 

geometrik düĢünme 

düzeylerinin ve geometriye 

karĢı olan tutumlarının 

geliĢtirilmesine yönelik 

çalıĢmaların yapılması 

önerilebilir. 

 

ÇalıĢmadan elde edilen 

verilerden ilköğretim 

Matematik öğretmeni 

adaylarının geometrik 

düĢünme düzeylerinin 3. 

düzeyde yoğunlaĢtığı, yaĢları 

ile geometrik düĢünme 

düzeyleri ve not ortalamaları 

ile geometrik düĢünme 

düzeyleri arasında pozitif 

yönlü ve zayıf iliĢkiler olduğu, 

cinsiyetleri ve en baĢarılı 

oldukları alan dersi ile 

geometrik düĢünme düzeyleri 

arasında bir farklılık olmadığı, 

bölümde istekli okuma 

durumları ile geometrik 

düĢünme düzeyleri arasında 

istekli okuyanlar lehine 

anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmüĢtür 
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ile zekâ alanları arasındaki 

iliĢki: 

M17.2.1. Öğrencilerinin 

geometrik düĢünme düzeyleri 

ile mantıksal zekâları arasında 

pozitif yönde, güçlü ve anlamlı 

bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Bu bulgu, nesnelerin belli 

özelliklerini niceliksel biçimde 

sayısallaĢtırma, hesaplama ve 

olaylar arasındaki birtakım 

soyut iliĢkiler üzerine 

yorumlama becerilerini 

kapsayan mantıksal zekâ alanı 

ile nesneler ve sayılar arasında 

bir köprü görevi gören 

geometri öğrenme alanı 

arasındaki beklenen anlamlı 

iliĢkiyi desteklemektedir. 

Öğrencilerin geometrik 

düĢünme düzeyleri ile görsel 

zekâları arasında pozitif 

yönde, orta düzeyde ve anlamlı 

bir iliĢki olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

 

geometriye yönelik 

tutumlarının orta düzeyde 

olduğu söylenebilir. 

Dörtgenler ve simetri alt 

öğrenme alanları haricindeki 

alt öğrenme alanlarında kadın  

öğretmen adaylarının ortalama 

puanları erkek öğretmen 

adaylarının puanlarından daha 

yüksektir. t testi sonuçları 

kadın öğretmen adaylarının 

çember, düzlem ve geometrik 

cisimler alt öğrenme 

alanlarında ve testin genelinde 

erkek öğretmen adaylarına 

göre istatistiksel olarak anlamlı 

düzeyde daha yüksek puan 

aldıklarını ortaya koymuĢtur.  

Kadın ve erkek öğretmen 

adaylarının geometri 

özyeterlik ve geometriye 

yönelik tutum ölçeklerinden 

aldıkları puanlar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı 

düzeyde bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir.  
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