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ÖZET 

 

 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim beĢinci sınıftaki öğrencilerin matematiksel 

muhakeme becerileri ve uzamsal yeteneklerini inceleyerek, öğrencilerin matematiksel 

öğrenme profillerini belirlemek; bu alanların öğrenme tipleriyle olan iliĢkisini ve 

öğrencilerin öğrenme tipi becerilerinin matematiksel öğrenme profillerini 

yordayıcılığını ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmada nicel yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırma, 

2010-2011 Eğitim-Öğretim döneminde, Tokat ili merkez ilçesindeki devlet ilköğretim 

okullarında öğrenim gören 97 beĢinci sınıf öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma, öğrencilerin matematiksel ve uzamsal düĢünmeye meyilli olup 

olmadıklarını ölçmesi veya hangi düzeyde bu yeteneklere sahip olduklarını göstermesi 

ve öğretmenlerin öğrencilere daha uygun bir matematik eğitimi sağlamasına imkan 

tanıması bakımından önemlidir. 

           AraĢtırmada 3 farklı ölçme aracı kullanılmıĢtır: Birincisi, Vester (1997) 

tarafından geliĢtirilen, Ültanır ve Ültanır (2002) tarafından Türkçe‟ye uyarlanarak 

ilköğretim 5.sınıf öğrencilerinin öğrenme tiplerini belirlemeye yönelik hazırlanan ve 

Erginer (2002)‟in doktora tezinde kullanmak için uyarlayıp geliĢtirdiği, öğrencilerin 

öğrenme tiplerini belirlemeye yönelik olarak kullanılan “Öğrenme Tipleri Testi”; 

ikincisi, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen, ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel muhakeme becerilerini ölçmeye yönelik olarak kullanılan “Matematiksel 

Muhakeme Yeteneği Testi”; üçüncüsü de, yine araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen, 

ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin uzamsal yetenek becerilerini ölçmeye yönelik 
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olarak kullanılan “Uzamsal Yetenek Testi”dir. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

testlerin geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulgularına göre, ilköğretim beĢinci sınıf öğrencileri, yaklaĢık 

olarak okuduklarının % 47‟sini, iĢittiklerinin % 40‟ını, gördüklerinin % 60‟ını, 

dokunduklarının % 53‟ünü hatırlayabildikleri ve bilgi kanallarını kombine olarak 

kullandıklarında ise bilgiyi akıllarında tutma oranlarının  % 64 olarak belirdiği ortaya 

çıkmıĢtır. Yani, öğrenciler daha fazla görsel ve dokunsal, daha az iĢitsel ve okumaya 

yöneliktir. Öğrencilerin muhakeme becerileri % 57 olarak görülmekteyken, uzamsal 

becerileri de % 73 olarak belirmektedir. Dolasıyıyla, öğrencilerin uzamsal yetenekleri, 

matematiksel muhakemeye göre daha ağır basmaktadır. 

ÇalıĢmada, okuma, görme, iĢitme, dokunma, kombine, uzamsal, muhakeme  

becerilerinin tümü için ikili olarak aralarında istatistiksel olarak anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢ, sadece muhakeme ve iĢitme becerileri arasında bir iliĢki bulunamamıĢtır. 

Ayrıca, okuma, görme, iĢitme, dokunma ve kombine becerileri içinden sadece görme 

becerisi, matematiksel muhakeme ve uzamsal yetenek için önemli bir yordayıcıdır. 

 

 

Anahtar Kelimeler: ÖğrenmeTipi, Matematiksel Muhakeme, Uzamsal Yetenek. 
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ABSTRACT 

 

 

This research is aimed to determine the mathematical learning profiles of fifth 

grade students‟ through examining the mathematical reasoning ability and spatial 

ability, to find out the relationship between these areas and the learning styles and 

whether the learning styles of the students are predictives for their mathematical 

learning profiles. Quantitative method was used within the study. The research was 

carried out on 97 fifth grade students from the state schools in the center of Tokat in 

2010-2011 academic year. 

The study is important in terms of providing information about whether the 

students have tendency for the mathematical-spatial thinking or not, or the degree the 

students have those abilities and helping the teachers to develop a more convenient 

learning environment for better mathematics education. 

              Three kinds of scales were used throughout the study: First one is “Learning 

Styles Inventory” which is developed by Vester (1997), adapted for the fifth grade 

students by Ültanır&Ültanır (2002) and adapted/developed again with the same model 

by Erginer (2002); second one is “Mathematical Reasoning Ability Test” and the third 

one is “Spatial Ability Test” developed by the researcher in order to determine the 

mathematical reasoning abilities and the spatial abilities of the fifth grade students. The 

validity and reliability tests of the scales were carried out by the researcher. 

According to the results of the study, the fifth grade students can remember % 

47 of what they read, % 40 of what they hear, % 60 of what they see, % 53 of what they 
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touch and % 64 of what they read, hear, see and touch alltogether. This result reveals 

that the students have high level of visual and kinesthetic memory and low level of 

auditory and reading memory. The mathematical reasoning ability of the students is 

about % 57, while the spatial ability of them is about % 73, which leads to the fact that 

the spatial ability of the students is apparently higher than the mathematical reasoning 

ability.    

It was found that there is positive relationships between any two of the visual, 

auditory, kinesthetic, reading, combined, spatial and reasoning skills of the students 

except between the reasoning and auitory skills. Moreover, only the visual skill out of 

the reading, visual, auditory, kinesthetic and combined skills is an important predictive 

for the spatial and reasoning abilities. 

 

 

Key Words: Learning Styles, Mathematical Reasoning Ability, Spatial Ability. 
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BÖLÜM 1 

GĠRĠġ 

1.1. PROBLEM DURUMU 

Üniversiteden mezun olup öğretmenliğe baĢladığımdan beri, öğrencilerin 

matematiksel düĢünme yeteneğine sahip olup olmadıklarını, bu yeteneğin baĢarıyı hangi 

oranda etkilediğini ve geliĢtirilmesinin mümkün olup olmadığını merak etmiĢimdir. 

Sınıf deneyimlerime göre, “matematiksel” düĢünebilen öğrencilerin, konuyu 

diğerlerinden daha çabuk ve kalıcı öğrendiklerini gözlemlememe rağmen, bu yeteneğin 

ölçülebilir boyutlara taĢınarak daha gerçekçi sonuçlara ulaĢılabileceği de aĢikardır. Ġlk 

aĢamada, bu çalıĢmamızda, öğrencilerin matematiksel öğrenme profillerinin 

belirlenmesi ve öğrenme tipleriyle iliĢkilendirilmesi amaçlanmıĢtır.  

1.1.1. Matematik Nedir? 

Matematik Terimleri Sözlüğü‟ne göre, “biçim, sayı ve çoklukların yapılarını, 

özelliklerini ve aralarındaki iliĢkileri mantık yoluyla inceleyen ve aritmetik, cebir, 

geometri gibi dallara ayrılan bilim” olarak tanımlanan matematiğin, çok farklı Ģekillerde 

tanımlarına da rastlamak mümkündür (http://matematik.baskent.edu.tr/). 

MEB (2009)‟e göre, matematik, örüntülerin ve düzenlerin bilimidir. Bir baĢka 

deyiĢle matematik, sayı, Ģekil, uzay, büyüklük ve bunlar arasındaki iliĢkilerin bilimidir. 

Matematik, aynı zamanda, sembol ve Ģekiller üzerine kurulmuĢ evrensel bir dildir. 

Matematik; bilgiyi iĢlemeyi (düzenleme, analiz etme, yorumlama ve paylaĢma), 

üretmeyi, tahminlerde bulunmayı ve bu dili kullanarak problem çözmeyi içerir. 

Matematiğin özelliklerini aĢağıdaki gibi sıralamak mümkündür  

(http://www1.gantep.edu.tr/~acikgoz/v.s/matematik.htm ); 

http://matematik.baskent.edu.tr/
http://www1.gantep.edu.tr/~acikgoz/v.s/matematik.htm
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 Matematik bir disiplindir. 

 Matematik bir bilgi alanıdır. 

 Matematik, bir iletiĢim aracıdır. Çünkü kendine özgü bir dili vardır. 

 Matematik, ardıĢık ve yığmalıdır, birbiri üzerine kurulur. 

 Matematik, varlıkların kendileriyle değil, aralarındaki iliĢkilerle ilgilenir.   

 Matematik, birçok bilim dalının kullandığı bir araçtır. 

 Matematik, insan yapısı ve insan beyninin yarattığı bir soyutlamadır. 

 Matematik, bir düĢünce biçimidir. 

 Matematik, mantıksal bir sistemdir. 

 Matematik, matematikçilerin oynadığı bir oyundur.  

 Matematik, bir cevizdir. Nasıl cevizi yemek için kırmak gerekiyorsa, matematiği 

anlamak için de içine girmek gerekir. 

 Matematik, bir anahtardır.  

 Matematik, bir değerdir. 

 Matematik; dil, ırk, din ve ülke tanımadan uygarlıklara zenginleĢerek geçen 

sağlam, kullanıĢlı evrensel bir dil, bir ekindir. Birey için, toplum için, bilim için, 

teknoloji için vazgeçilmez değerdedir. Yayılma alanına ve derinliğine sınır 

konamayan bir bilimdir, bir sanattır. 

 Matematik, insan aklının yarattığı en büyük ortak değerdir. Evrenselliği onun 

gücüdür. Çağları aĢarak bize ulaĢmıĢtır. Çağları aĢarak, yeni kuĢaklara 

ulaĢacaktır. Büyüyerek, geliĢerek, insanlığa hizmet edecek; her zaman taptaze ve 

doğru kalacaktır.   

 Matematik, insanın düĢünce sistemini düzenler. 

 Matematik, insanın doğru düĢünmesini, analiz ve sentez yapabilmesini sağlar. 
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 Matematik, doğruyu, gerçeği görmek, iyi düĢünmek, sonuca giderek kazanmak, 

yani rahat bir hayat geçirmek demektir ve hayatımızda devamlı olarak 

mevcuttur. 

 Kısaca matematik bir yaĢam biçimidir. 

1.1.2. Matematik Eğitimi 

MEB (2009)‟in belirttiği üzere, matematik eğitimi, bireylere fiziksel dünyayı ve 

sosyal etkileĢimleri anlamaya yardımcı olacak geniĢ bir bilgi ve beceri donanımı 

sağlamakla birlikte, çeĢitli deneyimlerini analiz edebilecekleri, açıklayabilecekleri, 

tahminde bulunacakları ve problem çözebilecekleri bir dil ve sistematik de kazandırır. 

Ayrıca yaratıcı düĢünmeyi kolaylaĢtırır ve estetik geliĢimi sağlar. Bunun yanı sıra, 

çeĢitli matematiksel durumların incelendiği ortamlar oluĢturarak bireylerin akıl yürütme 

becerilerinin geliĢmesini hızlandırır. 

 MEB (2009)‟in hazırladığı bu programda, matematiksel kavramlarının 

geliĢtirilmesinin yanında, bazı önemli becerilerin geliĢtirilmesi de hedeflenmiĢtir. Bu 

beceriler, problem çözme, iletiĢim kurma, akıl yürütme ve iliĢkilendirmedir. 

MEB (2009)‟in hazırladığı ilköğretim 1-5.sınıflar Matematik Dersi Öğretim 

Programı‟nda matematik eğitiminin genel amaçları aĢağıdaki gibi belirtilmiĢtir: 

 Matematiksel kavramları ve sistemleri anlayabilecek, bunlar arasında iliĢkiler 

kurabilecek, bu kavram ve sistemleri günlük hayatta ve diğer öğrenme 

alanlarında kullanabileceklerdir. 

 Matematikte veya diğer alanlarda ileri bir eğitim alabilmek için gerekli 

matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilecektir. 

 Mantıksal tüme varım ve tümden gelimle ilgili çıkarımlar yapabilecektir. 
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 Matematiksel problemleri çözme süreci içinde kendi matematiksel düĢünce ve 

akıl yürütmelerini ifade edebilecektir. 

 Matematiksel düĢüncelerini mantıklı bir Ģekilde açıklamak ve paylaĢmak için 

matematiksel terminoloji ve dili doğru kullanabilecektir. 

 Tahmin etme ve zihinden iĢlem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir. 

 Problem çözme stratejileri geliĢtirebilecek ve bunları günlük hayattaki 

problemlerin çözümünde kullanabilecektir. 

 Model kurabilecek, modelleri sözel ve matematiksel ifadelerle 

iliĢkilendirebilecektir. 

 Matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtirebilecek, öz güven duyabilecektir. 

 Matematiğin gücünü ve iliĢkiler ağı içeren yapısını takdir edebilecektir. 

 Entelektüel merakı ilerletecek ve geliĢtirebilecektir. 

 Matematiğin tarihi geliĢimi ve buna paralel olarak insan düĢüncesinin 

geliĢmesindeki rolünü ve değerini, diğer alanlardaki kullanımının önemini 

kavrayabilecektir. 

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

 AraĢtırma yapma, bilgi üretme ve kullanma gücünü geliĢtirebilecektir. 

 Matematik ve sanat iliĢkisini kurabilecek, estetik duygular geliĢtirebilecektir. 

 

 Bir iĢi neden yaptığımızı bilmeden, yapmaya çalıĢmamız belki de o iĢteki 

baĢarısızlığımızın sebebidir. Ayrıca, neden matematik öğrendiğini bilmeyen öğrenciler de, derse 

yeterince motive olmayabilirler. 
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Gattegno (1963), matematiğin neden öğrenilmesi gerektiği konusunda Ģöyle söylemiĢtir 

(akt. Burton, 1984): 

“Matematik, üçüncü bir gözümüzün oluĢumunu ve eğitimini sağladığı için, 

iliĢkileri bulmamızı kolaylaĢtırdığı için ve zihnimizi sınırsızca geliĢtirme 

kapasitesine sahip olduğu için öğrenilmesi gereken bir alandır.” 

Açıkçası, istesek de istemesek de, beğensek de beğenmesek de, matematiğin 

günlük hayatımızın bir parçası olduğu gerçeği kaçınılmazdır. Nereye gidersek gidelim, 

hangi meslekle uğraĢırsak uğraĢalım, matematik bir Ģekilde karĢımıza çıkmıĢ ve 

düĢünme süreçlerimizde etkisini hissettirmiĢtir. Ġlkokuldan üniversiteye kadar, hatta 

daha sonrasında neden matematikle karĢı karĢıya kalıyoruz? Bu soruya verilebilecek 

bazı cevapları aĢağıdaki gibi sıralayabiliriz  (http://hubpages.com/hub/Reasons-Why-We-

Need-to-Study-Mathematics-Subjects , www.math.uakron.edu/~norfolk/why223f06.doc ); 

 ÇalıĢma ve araĢtırmalarda temel olan mantık yürütmenin geliĢmesini 

sağlar. Benzer ve daha ileri olan konuların daha kolay anlaĢılmasını, 

programlama kodlarının çok iyi bir Ģekilde anlaĢılmasını, daha karıĢık 

problemlerin kolayca çözülmesini sağlar. 

 Herkes temel matematik bilgisine sahip olmalıdır. 

 Matematik, bizi çevreleyen dünyamızı daha iyi anlamamızı sağlar. 

 Matematik, hayatımızdaki örüntüleri ve düzeni fark etmemizde bize 

yardımcı olur. 

 Matematik, karar verme becerilerinin ilerletilmesini, bir anlamda 

olgunlaĢmayı sağlar. Daha derinlemesine düĢünme konusunda sizi 

http://hubpages.com/hub/Reasons-Why-We-Need-to-Study-Mathematics-Subjects
http://hubpages.com/hub/Reasons-Why-We-Need-to-Study-Mathematics-Subjects
http://www.math.uakron.edu/~norfolk/why223f06.doc
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eğittiği ve problemlere mantıklı, somut, iĢe yarar çözümlerle gelmenizi 

sağladığı için, sizi mükemmel olarak karar verme yeteneğine sahip kılar. 

 Kar yapma ve kaybı azaltma gibi, günlük hayatta iĢe yarayacak ve 

uygulanacak Ģeyleri öğrenmenizi sağlar. Bir iĢi yürütmenizde size 

yardımcı olur. 

 Ülkemizde ve dıĢarıda yapılan birçok sınavdan geçme Ģansınızı artırmak 

için matematiği iyi bilmeniz gerekmektedir. 

 Matematiksel beceriniz iyiyse, diğer birçok uzmanlık alanlarında da 

baĢarılı olma olasılığınız yüksektir. Öğrenme ve gerekli yetenekleri 

edinme konusunda önemli yere sahip olan eleĢtirel düĢünme 

yeteneğinizin geliĢmesini sağlar.  

 Gayret, esneklik, sebat gibi önemli değerlerin geliĢmesine yardımcı olur. 

 BaĢarma duygusunu, özellikle çok zor olan problemler için, tattığınızda 

size müthiĢ bir Ģevk ve heyecan verecektir. Bu da sizin, yaptığınız iĢ için 

daha çok motive olmanızı sağlayacaktır. 

 Hiç Ģüphe yok ki, matematik bilmek, baĢarıyı yakalamak için önemli bir 

araçtır. 

 Matematik öğretimini, sadece formüller ve ispatların öğretimi olarak 

düĢünmekten ziyade, matematiksel düĢünme ve akıl yürütmeyi 

geliĢtirecek bir araç olarak görmek daha isabetli olacaktır. 

Dienes‟e (2007) göre, öğrendiğimiz matematik, bize bir çeĢit “yapısal düĢünme 

(structural thinking)” kazandırmaktadır. Yapıların birbirleriyle nasıl iliĢkilerinin 

olduğunu ve birbirleriyle nasıl uyum sağladıklarını öğreniriz. Bu yüzden, matematiğin 

hangi dalında öğrenirsek öğrenelim, matematiksel düĢünmenin nasıl bir Ģey olduğunu 
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bildiğimiz ve ona sahip olduğumuz müddetçe, bu düĢünme biçimini diğer her türlü 

duruma uygulayabiliriz (Sriraman ve Lesh, 2007). 

MEB (2009) ise, hayatında matematiği kullanabilen, problem çözebilen, 

çözümlerini ve düĢüncelerini paylaĢabilen, ekip çalıĢması yapabilen, matematikte öz 

güven duyabilen ve matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtiren bireylerin 

yetiĢtirilmesinin büyük önem taĢıdığını belirterek matematik öğrenmenin ne kadar 

gerekli olduğunu vurgulamıĢtır. Bu çerçevede, hazırlanan 2009 matematik programında, 

matematiği öğrenmenin zengin ve kapsamlı bir süreç olduğu görüĢü benimsenmiĢtir. 

1.1.3. Matematiksel Yetenek 

Türk Dil Kurumu‟na göre „yetenek‟ sözcüğü, “bir kimsenin bir Ģeyi anlama veya 

yapabilme niteliği, kabiliyet, istidat; Herhangi bir Ģeyi öğrenmek, bir iĢi yapmak ve 

tamamlamak ya da bir duruma baĢarıyla uymak konusunda organizmada bulunan ve 

doğuĢtan gelen güç; KiĢinin kalıtımsal olarak öğrenmesini çerçeveleyen sınır; DıĢarıdan 

gelen bir etkiyi alabilme gücü” gibi anlamlar taĢımaktadır (tdkterim.gov.tr).  

Bir matematikçi ve Psikolog olan Hamley (1935) tarafından matematiksel 

yeteneğin tanımı Ģu Ģekilde yapılmıĢtır (McGee, 1979); 

“Matematiksel yetenek, genel zekanın, görsel tasvirin, uzaysal Ģekilleri ve 

sayılar algılama ve bu tür Ģekilleri zihinsel modellerle akılda tutma 

yeteneklerinin bir bileĢimidir.” 

Matematiksel olarak yetenekli olan öğrenciler, çevresini ve dünyayı 

“matematiksel bir lens”ten görme ve algılama eğilimindedirler. Krutetski (1976), bu 

niteliği, “aklın matematiksel bir maketi-Ģeması (mathematical cast of mind)” olarak 

nitelendirmektedir (akt. Bicknell, tarihsiz). 
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Matematiksel olarak yetenekli olan öğrenciler, analitik, geometrik ve harmonik 

olarak sınıflandırılabilirler. Analitik olanlar, sözsel ve mantıksal bağlamda düĢünürler. 

Geometrik olanlar, problemleri görsel bağlamda çözmeye çalıĢırlar ve uzamsal 

kavramlarda çok geliĢmiĢlerdir. Harmonik olanlar ise, hem analitik hem de geometrik 

düĢünenlerin özelliklerine sahiptirler (Krutetski, 1976; akt. Bicknell, tarihsiz).  

1.1.4. Matematiksel DüĢünme 

Türk Dil Kurumu‟na göre „düĢünme‟ sözcüğü, “duyum ve izlenimlerden, 

tasarımlardan ayrı olarak aklın bağımsız ve kendine özgü durumu; KarĢılaĢtırmalar 

yapma, ayırma, birleĢtirme, bağlantıları ve biçimleri kavrama yetisi; Zihnin bir konuyla 

ilgili bilgileri karĢılaĢtırarak, aralarındaki bağlantıları inceleyerek, bir yargıya ya da 

karara varma etkinliği; Zihinden geçirme, ya da zihin yoluyla arayıp bulma” gibi 

anlamlar taĢımaktadır (tdkterim.gov.tr).  

Lutfiyya‟ya (1998) göre, matematiksel düĢünmeyi ilgilendiren konular 

matematik öğretimi programının temel öğelerinden ve amaçlarından birisidir. Yine, 

Lutfiyya‟nın (1998) aktardığına göre, NCTM (Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi) 

matematiksel düĢünme ve eleĢtirel düĢünmeyi Ģu Ģekilde nitelemektedir: 

“Öğretimin merkezine eleĢtirel düĢünmenin yerleĢtirildiği bir sınıf ortamı 

oluĢturulmalıdır. Öğrencilerin, matematiği anlamalarını sağlamak için, 

matematiksel aktivitelerde mantık yürütme üzerinde durulması çok önemlidir.”  

Matematiksel düĢünme, fikirler arasındaki iliĢkiyi keĢfetme, fikirler ve onlar 

arasındaki iliĢkilerden sonuç çıkarma, bu fikirleri içeren problemleri çözme ve 

matematiksel bakımdan zengin düĢünme yeteneğine sahip olmayı içermektedir. 

Matematiksel düĢünme hakkında bu ve buna benzer Ģeyler söylenebilmesine rağmen, 
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hala net olarak bir tanım yapılabilmiĢ değildir. Matematikçilerin bu konudaki 

düĢünceleri farklı yorumlamalara yol açmıĢtır. Ancak, matematik baĢarısı yüksek olan 

öğrencilerin düĢünme biçimleri ve karakteristiklerinin neler olduğuna dair çıkarımlarda 

bulunarak matematiksel düĢünme hakkında bir fikir sahibi olunabilir (Wilson, 1993; 

akt. Lutfiyya, 1998). 

Matematiksel düĢünmeyi tanımlamak istersek; “matematiksel teknik, kavram ve 

süreçlerin dolaylı veya direkt olarak problemlerin çözümlerinde kullanılması ve 

uygulanmasıdır.” diyebiliriz (Henderson ve diğ., 2002). Ayrıca, Henderson ve 

arkadaĢları (2002), matematik düzgün bir Ģekilde öğretilip uygulandığında, zihinsel 

süreçlerin sağlam olarak kullanılabilmesini sağlamakta ve düĢünce açıklığına (clarity of 

thought) yol açmaktadır.  

Burada kullandığımız terim olan “matematiksel düĢünme” nin, saf bilgi, kavram, 

kuram veya teoriler kullanan matematiğin kendisinden farklı olduğunu belirtmemiz 

gerekmektedir. Bu terim, matematik hakkında düĢünmek anlamından ziyade, 

matematiksel iĢlemlerin kullanılmasını gerektirdiği için “matematiksel”dir. Her alanda 

geçerliliğini koruyabilecek olan bir süreçtir. Bilimsel bilginin, sadece fen bilimlerine ait 

olmadığı gibi, matematiksel düĢünme de, çoğunlukla, matematiksel problemlerin 

çözümünde kullanılmasına rağmen, sadece matematik alanına ait değildir. Matematik, 

kapalı bir sistemdeki kurallar bütünüyken, matematiksel düĢünme sorgulamaya açıktır 

(Burton, 1984). 

Bir problemin çözümü, özelleĢtirme, genelleme, tahmin yürütme, çıkarımda 

bulunma, hipotez kurma ve hipotezin doğruluğunu kontrol etme gibi üst düzey düĢünme 

becerileri gerektiriyorsa, matematiksel düĢünme gerçekleĢecektir. O halde, 
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matematiksel düĢünmenin, sadece içerisinde sayıların ve sembollerin olduğu, soyut 

matematiksel kavramların yer aldığı durumlarda değil, günlük hayatımızın tam içinde 

de kullanılabilecek ve gerçekleĢtirilebilecek bir düĢünme sistemi olduğu söylenebilir 

(YeĢildere ve Türnüklü, 2007). 

Polya‟ya (1945) göre, matematiksel düĢünme üst düzey düĢünme becerilerini 

içermektedir. Bir örnekle, matematiksel bir durum için açıklayacak olursak, 

matematiksel düĢünme için, matematikçilerin bir teoremi nasıl ispatladıklarını 

anlamanın da ötesinde, bu ispatın yapılabilmesi için nasıl tahminde bulunduklarını, nasıl 

mantık yürüttüklerini ve nasıl sonuca ulaĢtıklarını anlamak gerekmektedir (akt. 

YeĢildere ve Türnüklü, 2007). 

Lutfiyya (1998), yaptığı bir araĢtırmada, 16 eğitimciye, matematiksel 

düĢünmenin onlara ne ifade ettiğini sormuĢ ve matematiksel düĢünmenin 

karakteristiklerini yazmalarını istemiĢtir. Bu 16 eğitimciden, 12 tanesi genel olarak, 

matematiksel düĢünme için 15 tane karakteristik belirlenmiĢtir: Genelleme, soyutlama, 

sistematik düĢünme,  mantıklı düĢünme, eleĢtirel düĢünme, mantıksal akıl yürütme, 

problem çözme, sembolleri kullanma, modelleme, kavram inĢa etme, matematiksel 

ispat, yaratıcı düĢünme, hayali düĢünme, tümdengelim, tümevarım. Daha sonra aynı 

eğitimcilerden, bu listeden ölçülebilir olanları ve lise seviyesindeki öğrencilere uygun 

olanları seçmeleri istenmiĢtir. Eğitimciler, bu 15 karakteristik arasından, belirtilen iki 

kritere (ölçülebilirlik, seviyeye uygunluk) uygun olarak 6 tanesini seçmiĢlerdir: 

Genelleme, tümevarım, tümdengelim, sembolleĢtirme, mantıklı düĢünme, matematiksel 

ispat. 
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Burton‟a (1984) göre ise, matematiksel düĢünmenin merkezinde yer aldığı 

düĢünülen 4 süreç vardır: 

UzmanlaĢma (Specializing): Bir problem veya soruyla karĢılaĢıldığında, onu 

anlamanın en iyi yolu benzer problemleri analiz etmek ve sorunun neyi ifade ettiğini 

keĢfetmeye çalıĢmaktır. Bu tür bir uzmanlaĢma, öğrenmeyle ilgili tümevarımsal 

yaklaĢımın temelidir. Ġncelenecek olan her örnek veya soru, benzer olan soruların veya 

aynı mantıktan olan diğer soruların çözümü için kolaylık sağlamaktadır. 

Tahminde Bulunma (Conjecturing): Yukarıda anlatıldığı gibi, benzer olan problemler 

incelenip analiz edildikten sonra, bu örneklerin birbirleriyle olan iliĢkisi hakkında 

tahminde bulunma hemen hemen otomatik olarak gerçekleĢen bir süreçtir. Tahmin 

yürütmeyle, örneğin ya da problemin temelinde yatan örüntü keĢfedilir, ortaya çıkarılır, 

ifade edilir ve kanıtlanır, yani doğrulanır.  

GenelleĢtirme (Generalizing): Problemdeki düzen veya örüntünün ortaya çıkarılması, 

genelleĢtirmeyi gerekli kılar. Bu tür genelleĢtirme içeren ifadeler, öğrenciler tarafından, 

aĢırı derecede fazla olarak sunulan bilgilerin arasından, düzenin veya örüntünün 

kolaylıkla bulunmasını sağlayan ipuçlarıdır. 

Ġspatlama (Convincing): Bir genellemenin yeterince inandırıcı ve sağlam olması için 

ispatlanması gerekmektedir. Bu iĢlem, genellemenin oldukça sağlam olduğuna kanaat 

getirilinceye kadar test edilmesiyle mümkün olabilir. Öğrenici, öncelikle kendisini 

inandırır, daha sonra ise diğerlerinin bulduğu genellemeye inanmasını sağlar. Bu süreç, 

genelleĢtirmenin öznellikten nesnelliğe ulaĢmasını kapsar (Burton, 1984).  
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1.1.5. Matematiksel Muhakeme 

Türk Dil Kurumu‟na göre „muhakeme‟ sözcüğü, “yargılama, usa vurma, bir 

sorunu çözmek için çıkar yol arama” gibi anlamlar taĢırken, eğitim literatüründe de 

aĢağıdaki anlamlara sahiptir (tdkterim.gov.tr).  

Lithner‟a göre (2000b), muhakeme, düĢüncenin çizgisi, düĢünme yöntemi, sav 

üretme ve sonuçlara ulaĢma Ģeklinde tanımlanabilir.  

Altıparmak ve ÖziĢ (2005), muhakemeyi, “sonuçlardan, gerçeklerden, 

yargılardan ya da önermelerden bir sonuç çıkarma iĢlemi; önermeleri, yargıları bir 

kalıba bağlamak ve bunlardan emin olmaktır” Ģeklinde tanımlamaktadır. 

Umay‟a göre ise (2003), muhakeme, bir baĢka deyiĢle usa vurma ya da akıl 

yürütme, bütün etmenleri dikkate alarak düĢünüp akılcı bir sonuca ulaĢma sürecidir. Bir 

konuda muhakeme yapabilenler, o konuda yeterli düzeyde bilgi sahibidir ve yeni 

karĢılaĢtığı durumu tüm boyutlarıyla inceler, keĢfeder, mantıklı tahminlerde, 

varsayımlarda bulunur, düĢüncelerini gerekçelendirir, bazı sonuçlara ulaĢır, ulaĢtığı 

sonucu açıklayabilir ve savunabilir.  

Matematiksel muhakeme, çevremizle olan etkileĢim çerçevesindeki fiziksel 

deneyimlerimizden oluĢan yapılarla akıl yürütmeyi içermektedir. Bu somut deneyimleri 

oluĢturan ve onları soyut düĢünce için farklı modellere dönüĢtüren birtakım önemli 

becerileri kullandığı için, matematiksel muhakemenin yaratıcı olduğu söylenebilir. 

Analoji, metafor ve tasvirden oluĢan bu düĢünme araçları veya becerileri, matematiksel 

muhakemede oldukça önemli rol oynamaktadırlar (English, 1997). 
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Ross (1998), matematiksel muhakeme hakkında Ģöyle belirtmiĢtir  (akt. Lithner, 

2000b): 

“ Matematik derslerinin en önemli amaçlarından birisi, öğrencilere mantıksal 

muhakemeyi öğretmektir. Bu, sadece matematiksel değil, olması gereken temel 

ve önemli bir yetenektir. Matematiğin temelinin muhakeme olduğunu 

vurgulamamız gerekir. Fen bilimleri, gözlemle kendini gerçekleĢtirirken, 

matematik mantıksal muhakemeyle iĢlemektedir. Bir öğrencinin muhakeme 

yeteneği geliĢmezse, o zaman matematik, basit bir Ģekilde, bir takım prosedür ve 

kuralların kullanımı ve takibi olmakla birlikte, ne anlama geldiğini 

düĢünmeksizin verilen örnekleri kopyalamaktan ve taklit etmekten öte 

gitmemektedir.” 

Yine, Umay‟a göre (2003), matematiksel muhakeme matematiğin temelini 

oluĢturmaktadır. Matematik, sayıları, iĢlemleri,  cebiri, geometriyi, orantıyı, alan 

hesaplamayı ve daha birçok konuyu öğretirken, doğası gereği, örüntüleri keĢfetmeyi, 

akıl yürütmeyi, tahminlerde bulunmayı, gerekçeli düĢünmeyi, sonuca ulaĢmayı da 

öğretir. Her ne kadar eğitim sistemimizdeki bozukluklar nedeniyle, örneklerini 

görmekte zorlansak da, kavramlar arasında bağ kurup, iliĢkileri keĢfetmek, duruma özel 

yeni çözüm yolları üretmek, matematiğin olmazsa olmaz özelliklerindendir. Hatta bir 

insanın, toplama ve çarpma iĢlemlerini yapabildiği halde, nerede toplama-nerede 

çarpma yapacağını saptayamaması ya da gerektiğinde kullanmayı düĢünememesi, onun 

matematikte „iyi‟ olmadığının göstergesi sayılır.  

Thurston (1990) ise, zihnimizi yormanın matematiksel muhakeme üzerindeki 

etkisini belirterek, matematiğin kontrol altına alınabildiğini belirtmiĢtir (akt;Fischbein): 
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 “Matematikle ilgili çok çabalamak ve uğraĢmak, bazı süreçlerde adım adım 

ilerlerlemek veya bir fikir üzerinde farklı açılardan yaklaĢmak zorunda 

kalabilirsiniz. Ancak, matematiği gerçekten anladığınızda ve onu bir bütün 

olarak görmek için zihinsel bakıĢ açısı kazandığınızda, matematiği anlamak için 

yeterince zihninizi yormuĢ olursunuz.” 

NCTM (2011)‟ye (Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi) göre, öğrencilere 

verilen eğitim, öğrencilerin; 

 ispat ve mantık yürütmenin matematiğin temel yönlerinden birisi olduğunu 

anlamalarını; 

 matematiksel tahminler yapıp, bunları araĢtırmalarını, 

 matematiksel tartıĢmalar geliĢtirip, bunları değerlendirmelerini, 

 farklı mantık yürütme tekniklerini ve ispat metotlarını seçip kullanmalarını; 

 onların, iletiĢim kurarak, matematiksel düĢünmelerini düzenlemelerini ve 

pekiĢtirmelerini, 

 matematiksel düĢünmelerini tutarlı ve açık bir Ģekilde, arkadaĢlarına, 

öğretmenlerine ve diğerlerine aktarmalarını, 

 diğerlerinin matematiksel düĢünme ve stratejilerini incelemelerini ve 

değerlendirmelerini, 

 matematiksel fikirlerini kesin bir Ģekilde ifade etmeleri için, matematik dilini 

kullanmayı öğrenmelerini, 

 matematiksel fikirler arasındaki bağlantıları tanımlamalarını ve kullanmalarını, 

 matematiksel fikirlerin birbirleriyle nasıl iç içe bağlı olduklarını anlamalarını ve 

tutarlı bir bütün oluĢturmak için yeni bir tanesini üretebilmelerini, 
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 matematiği tanıyarak, matematik dıĢındaki alanlarda uygulayabilmelerini 

sağlamalıdır(http://www.nctm.org/standards/content.aspx?id=322 ). 

MEB (2009), hazırladığı öğretim programında da, özellikle akıl yürütme becerisi 

üzerinde durmaktadır. Öğrenciler, bu öğretim programıyla, akıl yürütmede ve 

düĢüncelerini savunmada, öz güvenlerini geliĢtirerek, matematik öğrenmenin, kural ve 

formülleri ezberlemekten ibaret olmadığını; matematiğin keyifli, anlamlı ve mantıklı bir 

uğraĢ olduğunu görürler. Matematiğe dayalı akıl yürütmenin değer verildiği böyle 

ortamlarda, öğrencilerin problem çözme ve iletiĢim becerilerinin de geliĢtiği 

vurgulanmaktadır. Programda, bir problemin çözümü kadar, nasıl çözüldüğünün 

öneminin de belirtilmesi gerektiği yer almaktadır. 

MEB (2009)‟in hazırladığı öğretim programında, akıl yürütme becerisinin 

kazanılabilmesi için öğrencilerde aĢağıdaki becerilerin geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir: 

• Mantığa dayalı çıkarımlarda bulunma 

• Kendi düĢüncelerini açıklarken matematiksel modeller, kurallar ve iliĢkileri 

kullanma 

• Probleme iliĢkin çözüm yollarını ve cevapları savunma 

• Bir matematiksel durumu analiz ederken örüntü ve iliĢkileri kullanma 

• Matematiğin mantıklı ve anlamlı bir alan olduğuna inanma 

• Matematikteki örüntü ve iliĢkileri analiz etme 

• Tahminde bulunma 

AĢağıdaki tabloda, literatürde yer alan muhakeme becerileri, kategorileri de belirtilerek 

verilmiĢtir. 

 

http://www.nctm.org/standards/content.aspx?id=322
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Tablo 1.1. Literatürde Yer Alan Muhakeme Becerileri 

KAYNAK KATEGORĠ MUHAKEME BECERĠLERĠ 

Ġlkokul 5. sınıf seviyesindeki öğrenciler; 

NCTM 

Matematik 

Öğretmenleri 

Ulusal Konseyi 

(1989) 

Muhakeme  Örüntüleri tanımada ve varsayımları oluĢturmada tümevarıma 

dayalı muhakemeyi kullanabilmelidirler. 

 Matematiksel ifadeler için akla yatkın tartıĢmalar 

geliĢtirebilmelidirler. 

 Matematiksel problemleri çözerken, orantısal ve uzamsal 

muhakemeyi kullanabilmelidirler. 

 Sonuçların doğruluğunu kanıtlamada, tartıĢmaların geçerli 

olup olmadığına karar vermede ve geçerli tartıĢmalar 

oluĢturmada tümdengelime dayalı muhakemeyi 

kullanabilmelidirler. 

 Verilen durumları çözümleyerek genel özellikleri ve yapıları 

belirleyebilmelidirler. 

Matematik 

gücü 

 Muhakeme ve analiz becerisine sahip olmalıdırlar. 

Problem 

çözme 

 Sonuçları tahmin edebilmeli ve doğrulayabilmelidirler. 

 Çözümleri genelleyebilmelidirler. 

NAEP 

Eğitim Sürecini 

Değerlendirme 

Ulusal 

Komisyonu 

(2002) 

Matematik 

gücü 

 Muhakeme etme yoluyla matematiksel bilgileri 

toplayabilmeli ve bunları kullanabilmelidirler.    

 Rutin olmayan problemleri çözebilmelidirler. 

 Problem 

çözme 

 Stratejileri, verileri ve istenilen ile iliĢkili matematik 

bilgilerini kullanabilmelidirler.  

 Uygun muhakeme yapabilmelidirler (örn. uzamsal, 

tümevarıma dayalı, tümdengelime dayalı, istatistiksel, ve 

orantısal muhakeme)  

 Çözümün uygunluğu ve doğruluğu ile ilgili karar 

verebilmelidirler. 

BLOOM 

Eğitimsel 

Hedeflerin 

Taksonomisi 

(1956) 

 

Sentez  Bir plan ortaya koyma veya iĢlemler kümesi önerme 

becerisine sahip olmalıdırlar.  

 Soyut iliĢkilerin kaynağını araĢtırma becerisine sahip 

olmalıdırlar. 

Değerlendirme  Kendi birikimleri sonucunda karar verme becerisine sahip 

olmalıdırlar.  

 DıĢ kriterler yoluyla karar verme becerisine sahip 

olmalıdırlar. 
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Tablo 1.1. Literatürde Yer Alan Muhakeme Becerileri (Devam) 

KAYNAK KATEGORĠ MUHAKEME BECERĠLERĠ 

Ġlkokul 5. sınıf seviyesindeki öğrenciler; 

TIMMS 

Uluslararası 

Matematik ve 

Fen 

ÇalıĢmalarındaki 

Yönelimler 

(2003) 

Analiz  Matematiksel durumlardaki değiĢkenler veya objeler 

arasındaki iliĢkileri belirleyebilir, tanımlayabilir veya 

kullanabilirler. 

 Orantısal muhakemeyi kullanabilirler.    

 Bir problemin çözümünü kolaylaĢtırmak için geometrik 

Ģekilleri ayrıĢtırabilirler.  

 Üç boyutlu Ģekillerin dönüĢümlerini gözünde 

canlandırabilirler.    

 Aynı verinin farklı gösterimlerini karĢılaĢtırabilir ve 

eleĢtirebilirler. 

 Verilen bilgilerden geçerli sonuçlar çıkarabilirler. 

Genelleme  Matematiksel düĢünme ve problem çözme yoluyla elde ettiği 

sonuçların etki alanını, sonuçları daha genel ve daha geniĢ 

uygulanabilir terimlerle yeniden ifade ederek 

geniĢletebilirler. 

BirleĢtirme  Sonucu oluĢturmak için çeĢitli matematiksel prosedürleri 

birleĢtirebilir ve sonuçları daha sonraki bir sonuçla 

birleĢtirebilirler. 

Karar verme  Bir ifadenin doğruluğu veya yanlıĢlığına karar verebilirler. 

Rutin olmayan 

problemleri 

çözme 

 Matematiksel veya gerçek hayat problemlerini çözebilir, 

uygun matematiksel prosedürleri benzer olmayan ve karıĢık 

yapılara uygulayabilirler.  

 Geometrik özellikleri rutin olmayan problemlerin çözümünde 

kullanabilirler. 

MEB 

Talim Terbiye 

Kurulu 

BaĢkanlığı 

(2005) 

Akıl yürütme  Mantığa dayalı çıkarımlarda bulunabilirler.    

 Kendi düĢüncelerini açıklarken matematiksel modelleri, 

kuralları ve iliĢkileri kullanabilirler.  

 Probleme iliĢkin çözüm yollarını ve cevapları savunabilirler.  

 Bir matematiksel durumu analiz ederken örüntü ve iliĢkileri 

kullanabilirler.  

 Matematikteki örüntü ve iliĢkileri analiz edebilirler.  

 Tahminde bulunabilirler. 

Kaynak: Pilten (2008). 



18 
 

 

Öğrenciler alıĢtıkları soru tipleri dıĢında sorularla karĢılaĢtıklarında tedirgin 

olmakta ve baĢarıları düĢmektedir. Okul matematiğinde, kalıp problemlere ağırlık 

verilmesi sürdüğü sürece bunun önüne geçmek mümkün olmayacaktır. Öğretmenler 

genellikle problemin çözümünde doğru cevabı sorar ama o cevaba öğrencinin hangi 

iĢlemleri kullanarak ulaĢtığını ve neden o iĢlemi seçtiğini sormaz. Akıl yürütmelerin 

geliĢmesi, sınıf içi aktivitelerinin problemin sonucuna değil, sürecine odaklı olması 

gerekir (Umay ve Kaf, 2005). 

Matematiksel muhakemenin geliĢimi, öğrencilere yönlendirilen soruların 

çeĢitlerine ve öğretmenlerin öğrencilere yaptırdığı aktivitelerin çeĢitlerine bağlı 

olmaktadır. Bir diğer deyiĢle, derslerin öğrencilere nasıl sunuldukları ve öğrencilere 

verilen görevleri muhakeme yapmayı ne derecede etkilediği önemlidir. Öğrenci 

merkezli verilen dersler, rutin olmayan problemler ve grup çalıĢması matematiksel 

muhakemenin geliĢiminde önemli rol oynamaktadır (Rubinstein-Avila ve McGraw, 

tarihsiz). 

1.1.6. Matematiksel DüĢünme Ve Muhakemede Öğretmenin Rolü 

Polya (1945, akt. O‟brien ve diğ.,2011), Ģu cümleleriyle, öğrencilerin 

matematiksel düĢünme yeteneklerinin geliĢmesinde öğretmenlerin ne kadar önemli rol 

oynadığını belirtmektedir; 

Bir matematik öğretmeninin elinde büyük bir fırsat vardır. Eğer, öğretmen, 

kendine ayrılmıĢ olan zamanı, öğrencileri normal olan ve rutin problemlere 

yönelterek, onların vaktini bu problemlere ayırarak geçiriyorsa, bu öğrencilerin 

matematiğe olan ilgilerini köreltir, onların zihinsel geliĢimlerini engeller ve 
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elindeki fırsatı kötü bir Ģekilde kullanmıĢ olur. Fakat, öğrencilerin bilgileriyle 

orantılı olacak Ģekilde, onların dikkatini çekecek problemler sunar ve yönelttiği 

sorularla onların bu problemleri çözmelerine yardımcı olursa, onlara yaratıcı 

ve bağımsız düĢünme yeteneğini kazandırmıĢ olur.  

Öğrencilerin daha iyi öğrenmelerini sağlamak ve öğrenme yaĢantılarındaki 

geliĢimlerine katkıda bulunmak için, onların düĢünme ve mantık yürütme süreçlerinin 

geliĢimlerini anlamak önemli bir rol oynamaktadır. Öğretmenler, öğrencilerin neler 

bildikleri, nasıl ve ne düĢündükleri hakkında bilgi edindikçe, öğrenci baĢarısına katkı 

yapacak olan öğrenme fırsatlarını oluĢturmaları daha kolay olmaktadır (Pellegrino ve 

Chudowsky, 2001; akt. Cai, 2003).  

Aslında burada, öğrencinin matematiksel düĢünme gücü ile öğretmenin 

öğrenciyi tanıması arasında çift taraflı bir iliĢki olduğunu da söylemek mümkündür. 

Öğretmen, öğrenciyi tanıdıkça, onun nasıl düĢündüğünü ve mantık yürüttüğünü 

bildikçe, ona uygun bir eğitim ortamı hazırlar, onu yönlendirir ve ona göre rehberlik 

yapar. Öğrenciye, matematiksel düĢünme yeteneğine göre eğitim verdikçe de onun 

matematiksel muhakeme yeteneğini o ölçüde geliĢtirir (Cai, 2003).   

Lithner (2000), öğretmenlerin, “öğrencilere öğrettikleri Ģeyleri, öğrencilerin 

öğrenmediğini” savunduklarını belirtmektedir. Fakat, ona göre, öğretmenlerin, ders 

kitaplarının ve sınavların asıl öğrettiği Ģey, bunların kendi çalıĢma yöntemleri 

olmaktadır. Lithner, ayrıca, bizim öğrencilere sağladığımız öğrenme ortamlarının, 

öğrencilere uygun olup olmadığını da sorgulamaktadır. Eğer, öğrencilerin çalıĢma ve 

öğrenme yöntemlerine uygun bir eğitimi verememiĢsek, öğrettiğimizi de iddia edemeyiz 

(Lithner, 2000). 
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1.1.7. Uzamsal Yetenek 

3 boyutlu bir dünyada yaĢamakta olduğumuzdan dolayı, çevremizle uyum 

içerisinde olmamız, etrafımızdaki eĢyaların görünen ve görünmeyen kısımlarını iyi 

analiz etmemiz, yön bulmamız ve günlük yaĢamımızı kolaylaĢtırmamız adına önemli 

olmaktadır.  

Einstein‟ın ne kadar büyük bir bilim adamı olduğu ve zekası Ģüphesiz ki 

tartıĢılmazdır. Kendisi, bu baĢarısında ve düĢünme mekanizmasında, dilin ve 

kelimelerin hiçbir rol oynamadığını belirtmektedir. Asıl iĢlevin hayal gücünde olduğunu 

söylemiĢtir. Gerçekten de, ölümünden sonra beyni üzerinde yapılan araĢtırmalar, onun 

uzamsal düĢünme yeteneği konusundaki fikrinde yanılmadığını göstermektedir. 

Kanadalı sinirbilimci olan Sandra Witelson, beynin uzamsal ve matematiksel düĢünme 

yeteneği için kullanılan kısmının, Einstein için oldukça geniĢ ve yapılandırılmıĢ 

olduğunu ve Einstein‟ın evreni yaratıcı biçimde hayal etmesinde, bu kısmın desteği 

olduğunu belirtmiĢtir. Einstein, bilim, zeka ve hayal gücünde inanılmaz bir yere sahip 

olsa da, onun hayal gücünü kullanma alanında tek olduğunu söylemek yanlıĢ olur. Son 

50 yılda yüksek kalitede olan araĢtırmaların sonucunda, uzamsal yeteneğin, bilim, 

teknoloji, mühendislik ve matematik alanındaki baĢarıyı etkilediği görülmüĢtür. 

Uzamsal yeteneği olan öğrencilerin, bilim ve matematiğe daha yatkın oldukları ve bu 

alanlarda yüksek dereceler elde ettikleri araĢtırmaların sonucunda ortaya çıkmıĢtır 

(Newcombe, 2010). 

Uzamsal yetenek, Ģekilleri hayal etme, nesnelerin ötelenme ve dönmesini 

düĢünme, parçaların bir bütünü nasıl oluĢturabildiğini anlayabilme sağladığından 

oldukça önemlidir ve uzamsal düĢünme aktiviteleriyle bu yetenek geliĢtirilebilir 

(Sternberg, 1990; Lord, 1987; akt. Huk, 2006).  
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Uzamsal düĢünme, nesnelerin yerleriyle, Ģekilleriyle, birbirleriyle olan 

iliĢkileriyle ve hareket ederlerken aldıkları yollarla ilgilidir. Aslında günlük hayatımızda 

(mobilyaların yerlerini değiĢtirirken, kitaplığımızın resmini çizerken, yolda harita 

kullanırken) uzamsal düĢünme yeteneğimizi kullanırız (Newcombe, 2010). 

Celements ve Battista (1992),  uzamsal akıl yürütmeyi, uzamsal nesnelerin, 

iliĢkilerin ve dönüĢümlerin akli gösterimlerinin yapılandırılıp yönlendirilebildiği 

zihinsel süreçlerin bütünü olarak tanımlarken, Linn ve Peterson (1985), benzer Ģekilde, 

sembolik ve sözel olmayan bilginin gösterilmesi, dönüĢtürülmesi, genelleĢtirilmesi ve 

hatırlanması süreçlerinin bütününü kapsadığını belirtmektedir (akt; Eisenberg, 1999). 

Lord ve Holland‟a (1997) göre, kelime veya Ģekilleri zihinde görsel hale 

getirmek, düĢüncelerinize odaklanarak görseli hareket ettirmek, uzamsal yetenek olarak 

isimlendirilir. Herkesin bunu yapabilme yeteneği olsa da, araĢtırmacıların sonucuna 

göre, bazı insanlarda bu yetenek daha çok geliĢmiĢtir. Oto tamircilerinde, sanatçılarda, 

heykeltıraĢlarda, ressamlarda, matematik ve fenle ilgili alanlarda çalıĢanlarda bu 

yeteneğin geliĢmiĢ olması beklenmektedir. Ayrıca, uzamsal yeteneği iyi olan insanların, 

matematik ve fen alanındaki baĢarıları da yüksek olacağından, fen ve matematik eğitimi 

veren öğretmenlerin uzamsal yeteneği olan öğrencileri iyi tanımaları ve uzamsal 

yetenek hakkında yeterli derecede bilgi sahibi olmaları, bu yeteneği nasıl 

geliĢtirebilecekleri önemli olmaktadır (Lord ve Holland, 1997).  

Uzamsal düĢünme, bilimsel düĢünce için gereklidir; öğrenme ve problem 

çözmede bilgileri kullanmaya ve yönlendirmeye, idare etmeye yardımcı olur. Fizik, 

matematik, dizayn ve mühendislik gibi alanlarda gereklidir (Clements, Battista, 1992; 

Smith, 1964; Pellegrino, Alderton, Shute, 1984; akt.Olkun, 2003). Uzamsal yeteneğin 
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geliĢtirilmesinin mühendislik eğitiminde oldukça gerekli olduğu da ayrıca belirtilmekte 

ve savunulmaktadır (Contero, Naya, Company, Saorin, Conesa, 2005). 

Titus ve Horsman (2009) da, üç boyutlu uzamsal görselleĢtirmenin, bilim, 

teknoloji, mühendislik, matematik ve yer bilimlerinde oldukça önemli bir yere sahip 

olduğunu belirtmektedir. 

 

NCTM‟ye (Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi) göre (2011), öğrencilere 

verilen eğitim sonrasında, öğrenciler; 

 2 ve 3 boyutlu geometrik Ģekillerin özellik ve karakteristiklerini analiz 

edebilmeli, geometrik iliĢkiler hakkında matematiksel tartıĢmalar 

geliĢtirebilmeli, 

 konumları belirtebilmeli, geometri koordinatlarını veya öteki sistemleri 

kullanarak uzamsal iliĢkileri anlatabilmeli,  

 matematiksel durumları analiz etmek için, dönüĢümleri ve simetrileri 

kullanabilmeli, 

 problemleri çözmek için, görselleĢtirmeyi, uzamsal düĢünmeyi ve geometrik 

modellemeyi kullanabilmelidir  

(http://www.nctm.org/standards/content.aspx?id=314 ).  

Öğrencilerin uzamsal yeteneklerinin geliĢtirilmesi, geometrik aktivitelerin önemli 

bir iĢlevi olmaktadır. NCTM (1989), 5-8.sınıflar arasındaki matematik öğretim 

programının, 1,2 ve 3 boyutlu geometrinin birçok farklı Ģekillerde çalıĢılmasını içermesi 
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gerektiğini önermiĢtir. Böylelikle, öğrenciler geometrik Ģekilleri görselleĢtirerek 

uzamsal yeteneklerinin geliĢmesini sağlamaktadırlar (akt, Olkun, 2003). 

MEB (2009)‟in hazırladığı ilköğretim 1-5.sınıflar Matematik Dersi Öğretim 

Programı‟nda ise, matematik eğitiminin öğrenme alanları ve amaçlarında, geometri 

eğitiminin genel amaçları aĢağıdaki gibi belirtilmiĢtir: 

 Uzamsal (durum-yer, doğrultu-yön) 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. 

 

Uzamsal yeteneğin çok boyutlu olması, araĢtırmacıların uzamsal yeteneği bütün 

olarak incelemesini zorlaĢtırmıĢtır. Bu bakımdan yapılan tanımlar birbirlerinden farklı 

olabilmekte ve uzamsal yeteneğin farklı boyutlarını ön plana çıkarabilmektedir (Yurt ve 

Sünbül, 2011). Bunun sonucu olarak da, her araĢtırmacı uzamsal yeteneğin farklı alt 

boyutlarıyla çalıĢmıĢtır. 
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Lohman, Pellegrino,  Alderton ve Regian (1984) da, Amerikalı araĢtırmacıların 

uzamsal yetenek üzerinde fikir birliği içerisinde olmadıklarını belirtmekte ve her birinin 

uzamsal yeteneği farklı alt boyutlara göre incelediğini söylemektedirler. AĢağıda, 

literatürde, araĢtırmacıların uzamsal yetenek için oluĢturdukları, kullandıkları ve kabul 

ettikleri alt boyutlar yer almaktadır: 

Tablo 1.2. AraĢtırmacılara Göre Uzamsal Yeteneğin Alt Boyutları 

 
Uzamsal 

Algılama 

Uzamsal 
GörselleĢ-

tirme 

Zihinsel 

Döndürme 

Uzamsal 

ĠliĢkiler 

Uzamsal 

Yönelim 

Görsel 

Bellek 

Guilford ve Lacey 

(1947) 
(akt.Lohman ve 

diğ,1984) 

 X  X   

Thurstone (1951) 

(akt.Lohman ve 
diğ,1984) 

X   X X X 

Zimmerman (1953) 

(akt.Lohman ve 
diğ,1984) 

X X  X   

French, Ekstrom, 

Price (1963) 

(akt.Lohman ve 
diğ,1984) 

X X  X X  

Cattell (1971) 

(akt.Lohman ve 

diğ,1984) 

 X X    

McGee (1979)  X   X  

Lohman ve diğ. 
(1984) 

X X X X X X 

Linn ve Peterson 

(1985) 
X X X    

Clements (1998)  X   X  

Olkun (2003)  X  X   

Contero ve diğ. 

(2005) 
 X  X X  
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Uzamsal yetenek, görüntü veya Ģekilleri zihnen oluĢturmak, gözden geçirmek, 

dönüĢtürmek ve yorumlamak için kullanılır. Linn ve Peterson (1985), uzamsal yetenek 

gerektiren görevlerin biliĢsel süreçlerini değerlendirmiĢler ve 3 ana kategori 

belirlemiĢlerdir:   

 Uzamsal görselleĢtirme- (Spatial Visualization) 

 Uzamsal algılama-(Spatial Perception) 

 Zihinsel döndürme-(Mental Rotation) 

Bu araĢtırmacıların bu yeteneği değerlendirme Ģemaları, diğer araĢtırmacılarla da genel 

bir uygunluk içerisindedir (Baldwin ve Hall-Wallace, 2003).   

Yapılan araĢtırmalar sonucunda, uzamsal yeteneğin daha geniĢ olarak belirtilmiĢ ve 

yaygın olarak kullanılan 6 tane alt boyutuna rastlanmıĢtır(Carroll, 1993; Lohman, 1979; 

Maier, 1994; akt. Stumpf, 1998). Bunlar; 

 Uzamsal Algılama-(Spatial perception): 

Çevredekileri boyut, uzaklık veya derinliğine göre algılama ve ona göre tepkide 

bulunma yeteneği olarak tanımlanmaktadır (http://www.answers.com/topic/spatial-

perception). 

 Uzamsal GörselleĢtirme-(Spatial visualization): 

Ġki veya üç boyutlu nesneleri, zihinsel olarak tasvir ederek, onları zihinde hareket 

ettirerek, zihnin Ģekiller üzerinde kontrolünü sağlama olarak tanımlanmaktadır 

(http://www.answers.com/topic/spatial-visualization-ability; McGee, 1979 ).  

 

http://www.answers.com/topic/spatial-perception
http://www.answers.com/topic/spatial-perception
http://www.answers.com/topic/spatial-visualization-ability
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 Zihinsel Döndürme-(Mental rotation): 

Ġki veya üç boyutlu nesnelerin, zihinsel olarak döndürülmesi ve hareket 

ettirilmesi anlamına gelmektedir. Johnson‟a (1990) göre, zihinsel döndürme, 

aĢağıdaki biliĢsel bölümlere ayrılabilir; 

a. Bir nesnenin zihinsel bir oluĢumunun hayal edilmesi, 

b. KarĢılaĢtırma yapılana kadar, zihindeki nesnenin döndürülmesi, 

c. KarĢılaĢtırmanın yapılması,  

d. Nesnelerin aynı olup olmadığına karar verilmesi, 

e. Kararı rapor etme. 

 Uzamsal ĠliĢkiler-(Spatial relations): 

Referans olan bir nesneye göre, baĢka bir nesnenin uzaydaki konumunu ifade eder. 

Zaman veya uzaydaki nesnelerin arasındaki bağlantılar basit veya karmaĢık olabilir. 

Nesne bir ortamda tek baĢına bulunabilirken, diğer nesnelerle birlikte de bulunabilir. 

Bunlar, uzamsal iliĢki olarak ifade edilebilir. Bir odadaki koltuğun yeri, bir sıradaki 

insanlar arasındaki uzaklık, bir masanın üzerindeki nesnelerin düzeni, bir haftalık 

programdaki olayların sıralanması bu alt boyuta örnek olarak 

verilebilir(http://www.answers.com/topic/spatial-relation; Stockdale ve Possin,1998). 

 Uzamsal Yönelim-(Spatial orientation): 

Ġçinde bulunduğumuz çevrenin veya uzayın, durma veya hareket etme durumlarına 

göre, vücudumuzun yönelme kabiliyetini kontrol altında tutabilme yeteneğidir. Ayrıca, 

http://www.answers.com/topic/spatial-relation
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bir ortamda hareket ederken, yön bulabilme yeteneği olarak da tanımlanabilir 

(Antunano, tarihsiz; Mcgee, 1979). 

 Görsel Bellek-(Visual memory): 

Hafızamızın, görsel deneyimlere sahip olan duyularımızın karakteristiklerine sahip 

olan bir bölümüdür. Hafızamızdaki nesne, resim, Ģekil veya hayvan figürlerine benzer 

veya onlarla alakalı olan bilgileri hafızamıza alma eğiliminde oluruz. Bir insan, Ģekil 

veya hayvanın zihinsel resmini sakladığımız yerden bulup çıkarma yeteneğine sahip 

olan, “aklımızın gözü” olarak da nitelendirilebilir 

(http://www.answers.com/topic/visual-memory). 

AraĢtırmalar göstermektedir ki, uzamsal yetenek önemlidir ve uygun aktiviteler 

doğrultusunda geliĢtirilebilir (Olkun, 2003). Genel olarak ise, uzamsal düĢünmenin, 

matematiksel düĢünme ile güçlü ve olumlu bir iliĢki içinde olduğu iddia edilmektedir. 

Böylece, sezgisel olarak uzamsal düĢünmedeki bir geliĢimin, matematiksel düĢünmenin 

geliĢmesine uygun bir zemin oluĢturacağı düĢünülebilir (Battista, 1994; akt. Olkun ve 

Altun, 2003). Ayrıca, Usiskin (1987), matematik eğitimcilerinin ve araĢtırmacıların, 

görselleĢtirme ve uzamsal yeteneğin, matematiği çok farklı yönlerden anlamamızı 

sağladığı ve sezgisel bir görüĢ kazandırdığı için önemli olduğu konusunda fikir birliği 

içinde olduklarını belirtmektedir. AraĢtırma sonuçları göstermiĢtir ki, uzamsal yetenek 

ve geometri baĢarısı arasında iliĢki bulunmaktadır (akt; Kayhan, 2005). 

1.1.8. Matematiksel Muhakeme Ve Uzamsal Yeteneğin Diğer Kuramlarla Olan ĠliĢkisi 

1.1.8.1. Çoklu Zeka Kuramı 

Gardner‟ın çalıĢmaları -bizim gerçeği öğrenmemizi ve bilmemizi sağlayan- bir 

ya da iki zeka yerine, bütün insanlarda çeĢitli zekaların olduğunu ortaya çıkarmıĢtır ve 

http://www.answers.com/topic/visual-memory
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Gardner daha baĢka türlerin de olduğuna inanmaktadır. Gardner‟a göre hayatı ilginç 

kılan ise her bir zeka alanında aynı güçte olmadığımız ve hepimizin aynı zeka 

bileĢimine sahip olmayıĢımızdır. Nasıl ki insanlar görünüĢ itibarıyla birbirinden ayrıysa, 

zeka bakımından da farklılıkları vardır. (Tarman, 2002) 

Çoklu Zeka Kuramı‟nda  yer alan zeka türleri aĢağıdaki Ģekilde 

sınıflandırılmaktadır: (Tarman, 1999; akt. Tarman, 2002; Kolaç, 2008) 

 Sözel/Dilsel Zeka [Verbal/Linguistic] 

 Mantıksal/Matematiksel Zeka [Logical/Mathematical] 

 Görsel/Uzamsal (Mekânsal) Zeka [Verbal/Spatual] 

 Bedensel/Devinduyusal Zeka [Bodily/Kinesthetic] 

 Müziksel Zeka [Musical] 

 Sosyal (KiĢilerarası) Zeka [Interpersonal] 

 Ġçsel Zeka [Intrapersonal] 

 Doğa Zekası [Naturalist] 

 VaroluĢçu Zeka [Existential] 

 

Bu çalıĢmayla daha çok iliĢkili olduğu düĢünülen Mantıksal/Matematiksel Zeka 

ve Görsel/Uzamsal Zeka ayrıntılı bir Ģekilde açıklanırken, diğer zeka türlerine kısaca 

değinilmiĢtir. 
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Mantıksal/matematiksel zekâ;  bize çoğu kez “bilimsel düĢünme” ya da 

tümdengelimci düĢünmeyi çağrıĢtırır. Bunun yanı sıra tümevarımcı düĢünme süreci de 

aynı Ģekilde karıĢıktır. Tümevarımcı düĢünme, objektif gözlemler yapma ve incelenen 

verilerden bir sonuç çıkarma, yargıya varma ve hipotez kurma yeteneğidir. 

Tümdengelimci düĢünme, genel bir durumu, onun bütününe bakarak gözleme ve 

anlama yeteneğidir. Mantıksal/matematiksel zeka, problem çözme ya da yeni bir Ģeyin 

doğruluğunun tartıĢıldığı durumlarda harekete geçer. Bu zeka, kavramları tanıma, 

sayılar ve geometrik Ģekiller gibi soyut sembollerle çalıĢma, bilginin belirgin parçaları 

arasında iliĢkiler kurma ve/veya bu parçalar arasındaki farklı bağıntıları görme 

kapasiteleri gerektirir (Tarman, 2002). Zekayı açıklama gücü daha fazla olduğu ileri 

sürülen bu zeka alanı; mantıksal düsünme, sayıları etkili kullanma, problemlere bilimsel 

çözümler getirme, kavramlar arasındaki iliĢkileri görme, sınıflama, genelleme ve 

benzetme yapma, matematiksel olarak ifade etme, hesaplama, sınama gibi davranıĢları 

kapsar  (Armstrong, 1999, s. 10; Gardner ve Checkly, 1997, s. 12; Demirel, 2002, s. 

195; akt. Kolaç, 2008). 

Bu zeka türünde geliĢmiĢ olan insanlar, nesneleri tanımlamada, analiz etmede ve 

matematik/bilim gibi konularda problem çözmede baĢarılıdırlar ve benzer Ģeyleri 

eĢleĢtirme, karıĢık resimlerden Ģekil çıkarma, matematik, bilim, bulmaca ve problem 

çözme gibi konulardan hoĢlanırlar (Tarman,2002). Mantıksal/Matematiksel Zeka‟ya 

sahip olan bireyler, öğrenmede daha çok keĢifler, düĢünme ve problem çözmeden 

yararlanırlar. Neden- sonuç iliĢkisi kurma, somut cisimleri soyut sembolik ifadelere 

dönüĢtürme, mantıksal problem çözme, denence kurma ve sınamada baĢarılı oldukları 

söylenebilir (Lazear, 1991, s. 12; akt. Kolaç, 2008). 
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Sözel/dilsel zeka ve mantıksal/matematiksel zeka biçimleri, günümüzde tüm 

zeka testleri, standart baĢarı testleri ve batı eğitim sisteminde kullanılan kolej giriĢ 

sınavları için temeldir (Tarman, 2002). 

Lazear‟a göre bu zekâ sadece sayılarla ilgili değildir. Ġçindeki “mantık” bölümü 

çoğunlukla gözden kaçmaktadır; oysa önemi büyüktür. Özündeki kapasiteler ise 

Ģunlardır (Bümen, 2005; akt. Demir, 2010): 

1. Soyut yapıları tanıma, 

2. Tümevarım yoluyla akıl yürütme, 

3. Tümdengelim yoluyla akıl yürütme, 

4. Bağlantı ve iliĢkileri ayırt etme, 

5. KarmaĢık hesaplamalar yapma, 

6. Bilimsel yöntemi kullanma 

Mantıksal/Matematiksel Zeka‟sı baskın olan bireylerin baĢlıca özellikleri Ģöyle 

sıralanabilir (Armstrong, 2000, ss. 1-8; Gardner, 1999, s. 41; Baum, Viens ve Slatin, 

2005, s. 15; Kornhaber, Fierros ve Shirley Veenema, 2004, ss. 10-13; Campbell, 

Campbell ve Dickinson, 2004, ss. 33-34; Saban, 2001, s. 8; akt. Kolaç, 2008): 

 Olayların oluĢumu ve iĢleyiĢi hakkında çok soru sorarlar. 

 Sayılarla çalıĢmayı, hesaplama yapmayı severler. 

 Matematik dersini, mantıksal bulmaca çözmeyi, satranç ya da dama gibi stratejik 

oyunlar oynamayı, nesneleri kategorilere ayırmayı, olayları belli mantıksal iliksi 

içinde düzenlemeyi, matematiksel hesaplamalara dayalı oyunları severler. 

 Bilgisayar oyunlarına meraklıdırlar. 

 Fen bilgisi dersinde deney yapmayı, yeni Ģeyleri denemeyi severler. 
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 YaĢıtlarıyla kıyaslandığında soyut düĢünme güçleri, sebep-sonuç iliĢkisi kurma 

becerileri daha üst düzeydedir. 

 Makinelerin çalıĢma biçimi ilgilerini çeker ve bununla ilgili çok soru sorarlar. 

 Zihinsel hesaplamaları hızlı bir biçimde yaparlar. 

 Üst düzey düĢünme becerilerini kullanırlar. 

 

Bu zeka alanına sahip bireyler muhasebe, matematik, bilgisayar programcılığı gibi 

alanlarda baĢarıya ulaĢabilirler. 

Görsel / Uzamsal (Mekânsal) zekâ; Resim, grafik ve heykel gibi görsel sanatlar; 

denizcilik, harita yapımcılığı ve mimarlık gibi yüzey ve onun içinde bilginin 

kullanımını gerektiren durumlar; ve farklı derinlik ve açılardan objeler tasarlama 

yeteneği gerektiren satranç gibi oyunlar görsel/mekânsal zeka ile ilgilidir. Bu zekanın 

temelindeki anahtar duyu, görme duyusu ve buna bağlı olarak Ģekiller tasarlama ve 

zihinde resimler yaratma yeteneğidir.  Uçabildiğimizi iddia ettiğimiz, sihirli yaĢantılar 

geçirdiğimiz ve belki de harika bir macera hikayesinde baĢ kahraman olduğumuz 

çocukluk düĢlerimizde, tamamıyla bu zeka kullanılır (Tarman, 2002). 

Bu zeka alanı, nesneleri görebilmeye ve görselleĢtirmeye dayalıdır. Ġyi bir 

gözlemci olma, benzerlik ve farklılıklara duyarlı olma, zihinde çeĢitli nesneleri 

tasarlayabilme bu zeka alanına sahip bireylerin belirgin özellikleri arasındadır 

(Armstrong, 1999; Baum, Viens ve Slatin, 2005; akt. Kolaç, 2008). Görsel/Uzamsal 

Zeka, bireyin imgeleri yeniden oluĢturmasına, değiĢtirmesine, grafiksel bilgiler 

üretmesine ve bunları anlamasına olanak verir (Campbell, Campbell ve Dickinson 2004; 

akt. Kolaç, 2008).  
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Görsel/Uzamsal Zekanın özünde etkin imgeleme, hayal gücü, zihinde 

canlandırma, uzayda yer- yol bulma, grafik temsili, uzaydaki nesneler arasındaki 

iliĢkileri tanıma, imajları kullanabilme, objeler arasındaki benzerlikleri ve farklılıkları 

tanıma yer almaktadır (Armstrong, 2000, ss. 1-8; Kornhaber, Fierros ve Shirley 

Veenema, 2004, ss. 10-13; Campbell, Campbell ve Dickinson, 2004, ss. 93-96; Bümen, 

2004, ss. 12-13; akt. Kolaç, 2008). 

Bu zeka türünde çok geliĢmiĢ olan insanlar, zihinlerinde resimler yaratır ve 

bunları çizerler. Bununla birlikte yaratıcılıkları, renkleri kullanma ve harita okuma 

yetenekleri ile iyi bir hayal güçleri vardır. Çizim, resim, heykel yapımı ve zihinlerinde 

nesneler tasarlamayı severler (Tarman, 2002). 

 

Görsel-Uzamsal zekânın özündeki kapasiteler Ģunlardır (Bümen, 2002; akt. 

Demir, 2010): 

1. Aktif imgelem/hayal gücü 

2. Zihinde canlandırma, 

3. Uzayda yer/yol bulma (Bazı insanlar asla kaybolmaz) 

4. Grafik temsil, 

5. Uzaydaki nesneler arasındaki iliĢkileri tanıma, 

6. Ġmajlarla zihinsel manevralar yapma, 

7. ÇeĢitli açılardan objeler arasındaki benzerlik ve farklılıkları tanıma. 
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Görsel/ Uzamsal Zeka‟sı baskın olan bireylerin baĢlıca özellikleri Ģöyle sıralanabilir 

(Gardner 1999, 41; Baum, Viens ve Slatin, 2005, s. 16; Armstrong, 2000, ss.1-8; 

Campbell, Campbell ve Dickinson, 2004, ss.93-96; akt. Kolaç, 2008): 

 Sanat etkinliklerinden zevk alırlar. 

 Harita, çizelge ve semaları çok rahat okurlar. 

 Yaslarına göre yüksek düzeyde beceri gerektiren resimleri çizebilirler. 

 YaĢıtlarından daha hayalcidirler. 

 Okurken sözcüklerden çok resimlerden, semalardan öğrenirler. 

 Renklere karsı duyarlıdırlar. 

 Kitapların üzerine sıkça resim çizerler. 

 Nesnelerin yerini bilirler. 

 Varlıkların görsel imgelerini çok net bir biçimde hatırlarlar. 

Bu zeka alanına sahip bireyler resim, fotoğrafçılık, mimarlık, dekoratörlük, izcilik, 

rehberlik gibi alanlarda basarıyla ulaĢabilirler. 

Sözel, bedensel, müziksel, sosyal, içsel, doğa zeka türleri aĢağıdaki gibi 

özetlenebilir (Tarman, 2002). 

Sözel/dilsel zeka; Ģiir, mizah, hikaye anlatma, gramer, mecazlar, teĢbihler, soyut 

ve simgesel düĢünme, kavram oluĢturma ve kelime yazma gibi karmaĢık 

olasılıkları içeren dil üretim sorumluluğudur. Ġnsanın sözel/dilsel zekası, 

konuĢulan kelimenin, okunan Ģiirin, yazılan ya da tartıĢılan fikir ya da 

düĢüncelerin farkındadır. 

Bu zeka türünde geliĢmiĢ insanlar okuma, yazma, konuĢma ve tartıĢma 

gibi konularda baĢarılıdırlar ve Ģiir, mizah, hikaye anlatma, tartıĢma ve yaratıcı 

yazım konularında da isteklidirler. 

Bedensel/devinduyusal zeka; duygularını, vücudu kullanarak (dans ve vücut dili 

gibi), bir oyun oynayarak (spor yapma gibi) ya da yeni bir ürün yaratarak 

(düĢünerek bir icat yapma) ifade etme yeteneğidir. Eğitimin önemli bir 

bölümünde yaparak öğrenme, uzun zamandır kabul görmektedir. Vücutlarımız 

çok akıllıdırlar. Öte yandan onlar düĢündüğümüz Ģeylerin yapılır ya da 

yapılamaz olduğunu bilirler. Örneğin size bir parça kağıt verilir ve 

parmaklarınızı kullanmaksızın bunu daktiloya takmanız istenirse bunu yapabilir 
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misiniz? Büyük olasılıkla hayır. Fakat parmaklarınız bunun yapılamayacağını 

bilir. 

Bu zeka türünde geliĢmiĢ olan insanlar, spor yapmayı ve dans etmeyi 

severler. Bunun yanı sıra ellerini iyi kullanırlar, vücut kontrol ve 

koordinasyonunda baĢarılıdırlar. Aktörler, palyaçolar ve pandomim oyuncuları 

gibi insanlar, insan ruhunu derinden etkilemek için vücudun kavrama, anlama 

ve iletiĢim kurmadaki sonsuz olanaklarını en iyi Ģekilde kullanan insanlardır. 

Müziksel zeka; ritmik ve tonal kavramları tanıma ve kullanma ile çevreden 

gelen seslere, insan seslerine ve müzik aletlerine karĢı duyarlılık kapasitelerini 

içerir. Alfabede öğrendiklerimizin bir çoğu bu zeka ve “A-B-C ġarkısı” 

sayesindedir. Biraz düĢünün; stresliyken müzik sizi nasıl sakinleĢtiriyor ya da 

sıkılmıĢken nasıl gayrete getiriyor ya da daktilo yazarken ve egzersiz yaparken 

düzenli bir ritme ulaĢmanıza nasıl yardım ediyor. Müzik dini inançlarımızın ve 

ulusal bağların güçlenmesinde, büyük kayıpların ifadesinde ya da Ģiddetli sevinç 

durumlarında da kullanılmaktadır. 

Bu zeka türünde geliĢmiĢ olan insanlar, bir müzik aleti çalmaktan, 

mırıldanmaktan, Ģarkı bestelemek ve bunu seslendirmekten hoĢlanırlar. 

Sosyal (kişilerarası) zeka; bir grup içinde iĢbirlikli çalıĢma yeteneği gerektirir. 

Diğer insanlarla sözel ve sözsüz iletiĢim kurma yeteneği gibi. Bu zeka insanlar 

arasındaki ilgi farklarını ortaya koyar. Örneğin ruh halleri, huyları, yönelimleri 

ve amaçlarındaki zıtlıklar gibi. Bu zekanın daha ileri bir Ģekli, kendini 

baĢkalarının yerine koyma ve onların niyet ve arzularını  anlayabilmedir. Bir 

Ģekli de baĢkalarının duygu, korku, önsezi ve inançlarıyla özdeĢleĢebilmedir.  

Bu zeka türünde çok geliĢmiĢ olan insanlar, genellikle danıĢmanlar, 

öğretmenler, terapistler, politikacılar ve dini liderlerdir. 

İçsel zeka; insanın duygularını, duygusal tepki derecesini, düĢünme sürecini 

(biliĢ bilgisi) tanıma, kendini yansıtma ve öz benliğini anlama yetisi ve önsezisi 

gibi kendi iç görünüĢünü bilmesidir.  BaĢka bir deyiĢle içsel zeka, bizim kendi 

bilincimizin farkında olmamıza, kendi kendimizi tanımamıza olanak sağlar; bu, 

bizim kendimize dönme ve kendimizi izleme aĢamasıdır. Bizim kendi kiĢiliğimiz 

ve kendimizi aĢma yeteneğimiz, içsel zekamızın iĢleyen kısmıdır. Bununla 

birlikte, tecrübelerimizdeki birlik ve bütünlük,  yüksek bilinç durumunu fark 

etme, geleceğin çekiciliğini yaĢama ve rüyalardaki olasılıkları gerçekleĢtirir ve 

kapasitemizi artırır.  

Bu zeka türünde geliĢmiĢ olan insanlar, baĢkalarının duygu ve 

düĢüncelerini anlama, yoğunlaĢma, konsantre olma ve nesne ötesi düĢünme 

konularında baĢarılıdırlar ve meditasyon yapmaktan hoĢlanırlar. Gardner’a 

göre bu zeka çok özeldir ve dil, müzik, sanat, dans, semboller ve kiĢilerarası 

iletiĢim gibi tüm diğer zeka türlerini kapsar. 

Doğa [naturalist] zekası; kayalar ve çimler ile flora ve fauna çeĢitleri de dahil 

olmak üzere, bitkileri, mineralleri, hayvanları, dünyayı, dağları, denizleri, 

mevsimleri vb. tanıma ve sınıflandırma yeteneğidir. Arabalar ya da spor 

ayakkabılar gibi kültürel ürünleri tanıma becerisi de  doğasal zekaya 

dayanabilir. 

Her insan bunu belirli ölçülerde yapabilmekte, köpekleri, kedileri ve 

ağaçları tanıyabilmektedir. Ama bazı insanlar daha çok küçük yaĢlarda ürünleri 

tanımada ve sınıflandırmada aĢırı derecede baĢarılı olmaktadır. Örneğin 

dinozorları tanımada üç ya da dört yaĢlarındaki çocuklar, yetiĢkinlerden daha 
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baĢarılıdırlar. Darvin doğasal zekaya gösterilebilecek en ünlü örnektir. Çünkü o 

canlı Ģeylerin doğasını derinden görebilmiĢtir. 

Bu zeka türünde geliĢmiĢ olan insanlar izcilik-dağcılık yapmaktan, 

jeolojiden, astronomiden, doğa tarihi müzeleri ile ulusal parkları ve hayvanat 

bahçelerini gezmekten ve balık tutmaktan hoĢlanırlar. 

 

 Bu zeka türlerine son olarak eklenen “varoluĢçu zeka türü” ise aĢağıdaki gibi 

özetlenebilir (akt. Kolaç, 2008); 

Varoluşçu zeka; insanın varoluĢuna odaklanarak bunu çeĢitli sorularla 

irdeler. YaĢamın, anlamı, niçin doğduğumuz, niçin öldüğümüz, dünyaya nasıl 

geldiğimiz ve bilinç gibi insanın varoluĢu hakkındaki soruları 

kavramsallaĢtırmaya ya a çözmeye duyarlı olma yeteneği olarak açıklanabilir 

(Armstrong, 2000). 

Bu zeka alanı güçlü olan bireylerin sorguladıkları ve üzerinde 

düĢündükleri konular Ģöyle sıralanabilir  (Nicholson-Nelson, 1998):  

•  Yıllar önce dünya nasıldı, neye benziyordu?   

• Ġnsanlar niçin dünyadalar?   

•  BaĢka gezegenlerde hayat var mı?   

•  Canlılar öldükten sonra nereye giderler?   

•  YaĢamın baĢka bir boyutu var mı?   

•  Hayaletler ve ruhlar var mı?   

•  Ünlü filozoflar kimlerdi ve yaĢama, insana ait düĢünceleri nelerdir? 

 

1.1.8.2. Guttman’ın Zeka Üzerine Radex Teorisi 

Guttman (1954), maddelerin içeriksel yönleriyle sınıflandırılmasını uygun 

gördüğünü belirtmiĢtir. Zeka maddeleri için böyle bir sınıflandırma materyal boyutlu 

olabilir. Yani maddeler sözsel, sayısal, resimsel mi yoksa baĢka bir türe mi girmektedir. 

Bir diğer sınıflandırma da görev boyutuna göre olabilir. Yani, maddeler, kuralın 

anımsanmasını mı, uygulanmasını mı yoksa kuralın çıkarsanmasını mı gerektiriyor? 

Zekanın Radex Teorisi‟ne göre, bu iki tür sınıflandırma, zeka maddelerinin iki boyutuna 

göre ayrılmasına karĢılık gelir: 

1. Materyal boyutlu maddeler: Sözsel, Sayısal, Resimsel. Dairesel biçimde 

dizilmiĢlerdir. 
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2. Görev boyutlu maddeler: Hatırlama, Uygulama, Çıkarsama. Doğrusal 

biçimde dizilmiĢlerdir. 

 

ġekil 1.1. Zekanın Radex Modelinin Örneği (Guttman, 1954) 

ġekil, uzamsal yeteneğin, matematiksel ve dilsel yetenekle birlikte olan iliĢkisini 

ortaya koyan, zekanın radex modelini göstermektedir. „Genel biliĢsel yetenek‟ 

merkezdeki g harfi ile temsil edilmektedir. ġekilde gösterilen üç yeteneğin psikolojik 

önemi olmakla birlikte, bunlar mesleki ve eğitimsel baĢarı için bir tahmin 

oluĢturabilirler (Mohler, 2006). 

Silverman (1998) matematiksel ve sözel yeteneğin yetenek araĢtırmalarında 

yerini almalarına rağmen, uzamsal yeteneğe verilen önemin son zamanlarda artmaya 

baĢladığını belirtmiĢtir (akt.Webb, 2005). 

1.1.8.3. Algısal Öğrenme Tipleri 

Öğrenme tipleri, öğrencilerin öğrenme çevresini nasıl algıladıkları, bu çevreyle 

nasıl etkileĢim kurduklarını, nasıl tepki verdiklerini ortaya koyan bireysel özellikler ve 

tercihler olarak tanımlanmaktadır (Veznedaroğlu ve Özgür, 2005).  
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Öğrencilerin bilgiyi alırken hangi duyu organını kullanacağı hakkındaki 

tercihleri de onların algısal öğrenme tiplerini oluĢturmaktadır. Algısal öğrenme tipleri, 

bilginin duyular yardımı ile alınması temeline dayanır. Bu doğrultuda öğrenme tipleri 

görsel, iĢitsel, dokunsal ve kinestetik olmak üzere 4 grupta incelenebilir (Uğur, 2008).  

Yapılan araĢtırmalar, kendilerine tercih ettikleri öğrenme tipleriyle öğretildiğinde, 

öğrencilerin aĢağıdaki davranıĢları gösterdiklerini belirtmektedir (Given,1996):  

 Öğretime karĢı olumlu tutumlarda istatistiksel olarak önemli oranda artıĢ, 

 Kendinden farklı olanı kabullenmede artıĢ, 

 Akademik baĢarıda istatistiksel olarak önemli oranda artıĢ, 

 Sınıf içi davranıĢlarda ve disiplinde olumlu yönde geliĢme, 

 Ev ödevlerini tamamlamada daha çok içsel disiplin (akt. Veznedaroğlu ve 

Özgür, 2005). 

Ayrıca öğrenme tiplerini bilmek ve öğrenme-öğretme ortamlarını ve etkinliklerini 

buna uygun olarak tasarlamak, öğrenme güçlüğü var diye nitelediğimiz birçok 

öğrencinin gerçekte bir öğrenme güçlüğü olmadığını, uygun ortamlar ve uyarıcılar 

sunulduğunda böyle nitelenen öğrencilerin de kolaylıkla öğrenebildiklerini gösterebilir 

(Veznedaroğlu ve Özgür, 2005). 

Dale (1996) tarafından geliĢtirilen yaĢantı konisinin dayandığı temel ilkelerden en 

önemli olanı, Çilenti tarafından Ģöyle izah edilmektedir: Öğrenme iĢlemine katılan duyu 

organlarımızın sayısı ne kadar fazla ise, o kadar iyi öğrenir ve o kadar geç unuturuz. 

Burada, eğitim materyallerinin ve öğretim tekniklerinin öğrencinin birden fazla duyu 

organına hitap etmesinin önemine dikkat çekilmektedir (akt. Ġnan, 2006). 
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Literatürde, matematiksel muhakeme ve öğrenme tiplerinin birbirleriyle iliĢkili olup 

olmadığı konusunda bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Ancak, algısal öğrenme tiplerinin 

yukarıdaki öneminden dolayı, algısal öğrenme tiplerine yönelik eğitimin öğrencilerin 

matematik dersine karĢı olan tutumlarına ve matematik dersi akademik baĢarılarına 

olumlu yönde katkıda bulunacağını söylemek mümkündür (Ġnan, 2006).  

Sırmacı (2006) da, matematik baĢarısını arttırmaya yönelik önerilerde, öğrencilerin 

matematik dersini zevkle iĢleyecek Ģekilde, okulun, görsel, iĢitsel, görsel-iĢitsel, 

teknoloji destekli ve yazılı araç-gereçlerle donatılması gerekliliğine vurgu yapmıĢtır. Bu 

da, matematik baĢarısı ile öğrenme tiplerinin iliĢkili olduğunun bir diğer kanıtı olarak 

görülebilir. 

Matematik eğitimi üzerinde yapılan çalıĢmalarda, genel olarak matematiğin soyut 

yapısından kaynaklanan öğrenme zorluğunun eğitim-öğretim süreci içerisinde 

giderilebilmesi için en uygun yolların bulunması ve bu yönde yapılan çalıĢmalarla, 

öğrencilerin matematikte baĢarılı olmalarının ve matematiğe karĢı olumlu tutum 

geliĢtirmelerinin sağlanması amaçlanmaktadır. Bundan hareketle matematik eğitimi 

araĢtırmalarında, üst düzeyde biliĢsel etkinliklerin yapılmasını gerektiren, zihinde 

yapılandırılması ve bir anlam verilebilmesi oldukça zor olan matematikteki soyut 

kavramların daha kolay ve kalıcı öğrenilebilmesine yönelik olarak öğrenme 

kuramlarından hareketle, bu soyut kavramların mümkün olduğunca somutlaĢtırılmasının 

gerektiği üzerinde durulmuĢ ve görselleĢtirme yaklaĢımının bir araç olarak göz önüne 

alınabileceği ifade edilmiĢtir. GörselleĢtirmenin matematik eğitiminde kullanılmasının, 

öğrencileri hem biliĢsel hem de duyuĢsal açıdan olumlu yönde etkileyebileceği açıktır. 

Bunun için, görselleĢtirmenin ilköğretimin ilk yıllarından itibaren matematik eğitiminde 
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kullanılması matematik eğitimine yeni bir boyut kazandıracaktır (IĢık ve Konyalıoğlu, 

2005).  

Gülten ve Gülten (2004), görsel, iĢitsel, kinestetik/dokunsal olmak üzere 

gruplandırılan ve her insana göre değiĢen öğrenme tiplerinin öğrenme-öğretme 

sürecindeki öneminin büyük olduğunu belirtmektedirler. Buna yönelik olarak yaptıkları 

araĢtırmada ise, öğrencilerin geometri dersi notları ile görsel öğrenme tipi arasındaki 

iliĢkinin daha güçlü olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Ayrıca, Demir (2010), yaptığı çalıĢmada, görsel öğrenme tipi ile görsel-uzamsal 

zeka arasında yüksek düzeyde bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu da, öğrenme 

tipleriyle uzamsal yetenek arasında bir iliĢki olduğu sonucunu doğurmaktadır. 

 

1.1.9.  Öğrenme Tipleri 

Etrafımızda, bazı insanların olayları gayet iyi hatırlayabildikleri halde bazılarının 

hiç hatırlayamadıklarını görürüz. Okullarımızda da, bazı öğrencilerimizi baĢarılı, 

diğerlerini baĢarısız olarak nitelerken, bu baĢarısızlığın öğrencilerden kaynaklandığı 

düĢüncesine kapılmaktayız. Halbuki baĢarısız olan bu öğrenciler, izledikleri filmlerdeki 

karakterleri ve yaptıklarını gayet de iyi hatırlayabiliyorlar. Veya, matematik dersinde 

baĢarısız olan bir öğrenci, mobilya-dekorasyon dersinde baĢarılı olabiliyor. Ne yazık ki, 

birçok veli ve öğretmen de, okullarda kullanılan öğretim yöntemlerinin, öğrencinin 

öğrenme Ģekilleriyle iliĢkisini düĢünmeden, öğrencileri sınıfındaki baĢarısızlıktan dolayı 

suçlamaktadırlar.  

Öğretmenler çoğunlukla, öğrencilerin derse olan ilgisizliğinden Ģikayet edip bu 

yüzden iyi öğrenemediklerini belirtmiĢlerdir. Ancak, belki de öğretmen öğrencinin 
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sınıftaki ihtiyaçlarını göz önünde bulundurmuyor olabilir ve farklı yaklaĢımlar 

öğrencilere çok rahat bir Ģekilde ulaĢmamızı sağlayabilir (Geer, 1997).  

 Öğrenciler, konuları öğretmenin eski metotlarla anlattığı Ģekilde dinleyip 

ezberlemesi için zorlanırsa, ne yazık ki baĢarı elde edilmiĢ olunmaz. Öğrencilerin 

ilgisini çekerek, onlarda öğrenme isteği oluĢturmak için, “onların suyuna gitmek” 

gerekir. Yani, onların dikkatini çekecek yöntemlerle öğretmeye çalıĢılmalıdır. Bu 

açıdan, yapılması gereken ilk Ģey onların öğrenme tiplerini belirlemek olacaktır. Ondan 

sonra, önceden öğrenemedikleri konuları doğru tekniklerle anlatmak baĢarılabilir. 

Öğrenme tipleri basitçe, “ insanların nasıl öğrendikleri” olarak tanımlanabilir. Herkes, 

çevresini farklı Ģekilde algılayıp ona göre bir tepkide bulunur (smart-

homeschooling.com, tarihsiz).  Kısacası, asıl önemli olan Ģey, çocukların nasıl 

öğrendiklerini, onların ilgilerini nelerin çektiğini anlamaya çalıĢmak ve öğretim 

metotlarını bunlara göre düzenlemektir. Bir öğrencinin öğrenme tipi, onun öğrenmek ve 

uygulamak için bilgiyi nasıl algıladığıyla ilgilidir (Geer, 1997). 

Kolb (1985), öğrenme tipini, bireyin bilgiyi alma ve öğrenme sürecinde tercih 

ettiği yollar olarak tanımlarken, Dunn ve Dunn (1993) ise, her bir öğrencinin yeni ve 

zor bir bilgiyi öğrenmeye hazırlanırken, öğrenirken ve hatırlarken farklı ve kendilerine 

özgü yollar kullanması olarak tanımlamaktadır (akt, Yılmaz ve diğ., 2010). 

Yapılan araĢtırmalara göre, birçok insan, daha çok, üç farklı öğrenme tipinden 

birisini kullanarak öğrenir ve diğer ikisiyle sunulan bilgileri kaçırırlar veya ihmal 

ederler. Bu bağlamda, insanların bilgiyi algılama biçimleri 3 kategoride incelenebilir:  
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Görsel (visual): Gözlem-resim-diyagram-sembol-film-gösteri-tablo. Görsel öğreniciler, 

en çok, gördükleri Ģeyleri hatırlarlar. Bu öğrencilere, bir Ģey sadece söylendiğinde 

muhtemelen unuturlar. 

ĠĢitsel (auditory): Sesler-kelimeler. ĠĢitsel öğreniciler, daha çok, duyduklarını, 

duyduktan sonra da söylediklerini hatırlarlar. TartıĢma yapmak isterler, diğerlerine 

anlatarak öğrenmeyi tercih ederler. 

Dokunsal (kinesthetic): Tatma-dokunma-koklama. Dokunsal öğreniciler ise, bilgiyi dıĢ 

dünyada bir Ģeylere uygulamak isterler. Pasif kaldıkları durumlarda pek öğrenemezler 

(Felder ve Silverman, 1988). 

Hiçbir öğretmen anlatım Ģekliyle, kısmen sınıftaki öğrencilerin hepsi farklı 

öğrenme tiplerine sahip oldukları için, kısmen de her öğrenci yukarıdaki öğrenme 

tiplerinden birkaçını kullandığı için bütün öğrencileri her zaman kapsamayabilir. Bir 

öğrenci % 100 görseldir veya % 100 iĢitseldir, diyemeyiz. Öğrencilerin bir öğrenme 

tipini tercihleri güçlü, orta veya zayıf seviyede olabilir. Ancak, öğrencilerin öğrenme 

tiplerinin farklılaĢabileceğini ve sadece kendi tipimizi kullanarak anlattığımızda 

öğrencilerin iyi öğrenemeyeceğini anlamak oldukça önemlidir. Öğretmenin mümkün 

olduğunca çok öğrenciye ulaĢması için, sınıfta farklı öğretim teknikleri ve stratejileri 

kullanması gerekmektedir (Geer, 1997). 

Görerek öğrenen tiplerin özellikleri ayrıntılı olarak aĢağıda verilmektedir 

(Kumar, 2001; Lasley ve Matczynski, 1997; akt. Erginer, 2002; Boydak, 2001, akt. 

Yılmaz ve diğ.,2010). 
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Tablo 1.3.Görsel Öğrenenlerin Özellikleri 

 Çevredeki değiĢikliklerin 

farkındadırlar. 

 Resimlerle düĢünürler. 

 Göz iletiĢimi kurma eğilimindedirler.  Renk kullanırlar. 

 Grafik, çizelge ve resimlerden daha 

iyi öğrenirler. 

 Yüze ait anlatımlarında duyguları 

belli olur. 

 Görsel materyalleri tercih ederler.  Etraflarını gözleyerek öğrenirler. 

 Daha az konuĢurlar.  Bir gerçeği veya nesneyi hatırlamaya 

çalıĢırken, akıllarına gelen ilk Ģey bir 

resimdir(nesnenin resmi veya 

gerçeğin yer aldığı sayfanın ilgili 

bölümü olabilir). 

 Seslere uzun süre dikkatlerini 

veremezler. 

 Öğrendikleri konuyu 

görselleĢtirebilirlerse daha iyi 

öğrenirler. 

 Ders dinlerken resim çizme eğilimleri 

vardır. 

 Yazılı bilgileri sözsel bilgilere tercih 

ederler. 

 

 Liste yaparlar, nor alırlar.  Gördükleri duyduklarından daha 

etkilidir. 

 Bilgilerini yazılı olarak kaydederken, 

yönlendirilme eğilimindedirler. 

 Derste bahsedilen Ģeyleri hemen 

öğrenmeyebilirler. Ancak, bir yerde 

okuduklarında veya izlediklerinde 

daha kolay algılarlar. 

 Belirgin jest ve mimikleri vardır.  Sanat aktiviteleri ve renkler onları 

cezbeder. 

 Haritaları rahatlıkla okuyabilirler.  Masalarını, kitaplarını veya eĢyalarını 

düzenlemekten hoĢlanırlar. 

 Sözlü yönlendirmelerde bağımsız 

davranamazlar. 

 Kitap okumaktan hoĢlanırlar. 
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Tablo 1.3.Görsel Öğrenenlerin Özellikleri (Devam) 

 Sözel bilgileri göz ardı edebilirler.  Rahatsız edilmeden bireysel olarak 

çalıĢmayı tercih ederler. 

 Bir soru karĢısında düĢünmeye 

gereksinim duyabilirler. 

 Grup çalıĢmalarında pek iyi 

değildirler. 

 Daha iyi iĢitme için çaba harcarlar.  Fotoğrafçılığa veya gösterilere ilgileri 

vardır. 

 Sözcükleri ya da resimleri görürler.  KarıĢıklık ve dağınıklıktan rahatsız 

olurlar. 

 Yüzleri hatırlarlar, isimleri unuturlar.  Düzenli ve titizdirler. 

 Canlı hayal kurma yeteneğine 

sahiptirler. 

 Düz anlatım yöntemiyle yeterince 

öğrenemezler. 

 

Görsel öğrencilerin öğrenme özelliklerine uygun öğretim yöntem ve teknikleri ile araç 

ve gereçleri aĢağıdaki gibi sıralamak mümkündür (Uğur, 2008): 

 

Tablo 1.4. Görsel Öğrencilere Uygun Öğretim Yöntem ve Teknikleri 

 Sessiz okuma    

 EĢleĢtirme 

 Görsel okuma 

 Gezi 

 Dikkat odaklayıcılar 

 Sergiler 

 Renklendirme 

 Deney-gözlem 

 Balık kılçığı 

 Görsel karĢılaĢtırma 

 Görsel teknolojik sunum 

 Gösteri 
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Tablo 1.5. Görsel Öğrencilere Uygun Kaynak-Araç-Gereçler 

 Resimler 

 Televizyon 

 Haritalar 

 Fotoğraflar 

 Gazeteler 

 Amblemler 

 Tablolar 

 Filmler 

 AfiĢler 

 Ġki boyutlu kutular 

 Data show 

 Bulmacalar 

 Slayt makinesi 

 Tepegöz 

 Gerçek eĢyalar 

 ÇağrıĢım (flaĢ) kartları 

 Posterler 

 Farklı renk, tip, puntodaki yazılar 

 Kavram haritaları 

 Bilgisayar 

 ġemalar 

 Küre 

 Krokiler 

 Yardımcı kitaplar 

 Koleksiyonlar 

 Ders kitapları 

 Duvar kağıdı veya resimleri 

 Profiller 

 Zaman Ģeritleri 

 Grafikler 

 Gazete kupürleri 

 Vcd-dvd 

 

 

ĠĢiterek öğrenen tiplerin özellikleri ayrıntılı olarak aĢağıda verilmektedir(Kumar, 

2001; Lasley ve Matczynski, 1997; akt. Erginer, 2002; Boydak, 2001, akt. Yılmaz ve 

diğ.,2010). 
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Tablo 1.6. ĠĢitsel Öğrenenlerin Özellikleri 

 Dinlemeyi severler.  Görsel hatırda tutma zayıftır. 

 Ġnsanları söyledikleriyle ve ses 

tonlarıyla hatırlarlar. 

 BaĢkalarıyla ve kendileriyle 

konuĢmayı severler. 

 Onlara göre hiçbir Ģey sözcükler 

kadar manidar olamaz. 

 Tekrar ederek öğrenme eğilimi 

içindedirler. 

 Okudukları metni daha iyi görmeye 

çaba harcarlar. 

 Sesli olarak okuduklarını, sessiz 

olarak okuduklarından daha iyi 

anlarlar. 

 Sesli okumaktan hoĢlanırlar.  Görsel dikkatleri zayıftır. 

 Görsel ifadeleri, sesli ifadelere 

dönüĢtürme eğilimleri vardır. 

 Sesleri göz ardı etme konusunda 

güçlük çekerler. 

 Ġzledikleri bir nesnenin 

görüntüsünden çok sesleriyle 

ilgilenirler. 

 Sessiz okuma etkinliklerinden 

sıkılırlar ve dikkatleri çok dağınıktır. 

 Bilgiyi sözel olarak ifade etme 

eğilimi vardır. 

 Grafikleri ve haritaları okurken 

zorlanırlar. 

 Yönlerini bulamaz ve çok kolay 

kaybolabilirler. 

 Ġnsanların nasıl göründüklerine dikkat 

etmezler. 

 Yazı yazma konusunda zayıftırlar, 

elle yazmayı sevmezler. 

 Sınıf içindeki yazılı materyallerden 

not ederek yararlanmazlar. 

 Yazarken konuĢurlar.  Sözel öğrenimle bilgi kazanırlar. 

 Seslere ve söyleyiĢlere ihtiyaç 

duyarlar. 

 Oyunlardan (tiyatro) hoĢlanırlar. 

 

 

 

 Umursamazca yazarlar ve yazıları 

okunaklı değildir. 

 Bulundukları ortamlardaki 

değiĢikliklere aldırmaz ve rahatsız 

olmazlar. 

 Ġsimleri hatırlarlar, yüzleri unuturlar.  Gürültüden rahatsız olurlar.  
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Tablo 1.6. ĠĢitsel Öğrenenlerin Özellikleri (Devam) 

 Özellikle müzikle olmak üzere 

dinleyerek hatırlarlar. 

 Oyunlardan ve resimlerden dikkatleri 

dağılır ve sıkıntı duyarlar. 

 Etraftaki insanlarla konuĢarak ve 

onları dinleyerek daha iyi öğrenirler. 

 Bir konuyu diğerlerinden 

dinlediklerinde, kendi okumalarına 

göre daha iyi anlarlar. 

 Dersi dinlemekte çok iyi 

olduklarından, geleneksel 

yöntemlerin kullandığı sınıflar tam 

onlara uygundur. 

 Söylenen talimat ve bilgileri, 

yazılanlara oranla daha iyi takip 

ederler ve anlarlar. 

 Kitabı yüksek sesle okumayı severler.  Unutmamak içini onlara verilen 

talimat ve bilgileri çoğu kez 

tekrarlarlar. 

 Bazıları sesli düĢünmeyi sever.  Genellikle müziğe ilgileri vardır. 

 Tarih ve isimleri hatırlamada çok 

iyidirler. 

 Grup tartıĢmalarına ve sınıftaki 

konuĢmalara katılmayı severler. 

 Anlamadıkları fikirleri tartıĢmaktan 

hoĢlanırlar. 

 Yüksek sesle konuĢma konusunda 

tereddüt etmezler. 

 ÇalıĢma gruplarında, birlikte 

çalıĢmaktan hoĢlanırlar. 

 Gürültü veya sesli, dikkatleri çok 

çabuk dağılabilir. 

 Uzun süre boyunca sessiz çalıĢmaya 

dayanamazlar. 

 Bir konuyu hatırlamaya çalıĢırlarken, 

akıllarına gelen ilk Ģey, tartıĢmaları 

veya dinledikleri derstir. 

 Yabancı dil öğreniminde 

baĢarılıdırlar. 

 

 

ĠĢitsel öğrencilerin öğrenme özelliklerine uygun öğretim yöntem ve teknikleri ile 

araç ve gereçleri aĢağıdaki gibi sıralamak mümkündür (Uğur, 2008): 
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Tablo 1.7. ĠĢitsel Öğrencilere Uygun Öğretim Yöntem ve Teknikleri 

 Sesli okuma 

 Altı Ģapkalı düĢünme tekniği 

 Örnek olay ya da durum 

 Beyin fırtınası 

 Dinleme 

 TartıĢma 

 Anlatım 

 Panel, konferans, seminer  

 Soru-cevap 

 Röportaj 

 GörüĢme 

 Sesli teknolojik sunum (TV, 

video, kaset vb.) 

 ÇalıĢma arkadaĢı ya da grubu 

 Müzikten yararlanma 

 Seslendirme 

 

Tablo 1.8. ĠĢitsel Öğrencilere Uygun Kaynak-Araç-Gereçler 

 Öğrenci 

 Okuma parçaları 

 Yakın çevredeki kaynak kiĢiler 

 Formlar 

 Çevredeki kurum ve kuruluĢlar 

 Öğretmen 

 Müzik  

 Ata sözleri, özdeyiĢler, deyimler 

 Teyp ve ses bantları 

 Radyo 

 Bilgisayar (sesli sunumlar, 

programlar vb.) 

 Televizyon 

 Bilmeceler, fıkralar 

 

Dokunarak öğrenen tiplerin özellikleri ayrıntılı olarak aĢağıda 

verilmektedir(Kumar, 2001; Lasley ve Matczynski, 1997; akt. Erginer, 2002; Boydak, 

2001, akt. Yılmaz ve diğ.,2010). 
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Tablo 1.9. Dokunsal /Yaparak  Öğrenenlerin Özellikleri 

 Sabırlı dinleyiciler değildirler ve söz 

keserler. 

 Hiperaktif olarak düĢünülseler de, bu 

genellikle doğru değildir. 

 Otururken bile hareket halindedirler.  Sürekli bir Ģeylere dokunma gereği 

duyarlar (kalem, anahtar, vb.) 

 Uzun süre bir yerde duramazlar ve 

sürekli olarak dolaĢma 

eğilimindedirler. 

 Çevreyi keĢfetmeye çalıĢırlar. 

 Yürürken yanından geçtikleri Ģeylere 

dokunma gereği duyarlar. 

 Nesnelerin hareketlerini izlerler ve 

ilgi duyarlar. 

 Somut öğrenme yardımcılarından 

hoĢlanırlar. 

 Sportif tiplerdir. 

 Sürekli olarak bir Ģeyler yazarlar-

çizerler. 

 Hızlı konuĢurlar. 

 Aceleleri varmıĢ gibi görünürler.  Dokunulmaktan hoĢlanırlar. 

 Mutluluklarını hareketleriyle dile 

getirirler. 

 Yaparak öğrenirler. 

 Bütün vücutla öğrenme vardır.  Ġstekli okuyucu değildirler. 

 Telaffuzları kötüdür.  Olanları hatırlarlar, gördüklerini ve 

iĢittiklerini unuturlar. 

 Dikkat etmezlerse, söylenilenleri 

duymazlar. 

 Dokunmaya önem verirler. 

 Etrafıyla fiziksel etkileĢimde 

bulunurlar. 

 Atılgandırlar. 

 Matematik ve fenle ilgili el 

becerilerine yatkındırlar. 

 Oyunları severler. 

 Okumayı öğrenmede zorluk çekerler.  Öğrenmeye çalıĢtıklarını anlamaları 

için, onları yapmalı ve 

deneyimlemelidirler. 

 Çok aktif ve meraklıdırlar.  Ellerin kullanıldığı her Ģeyi öğrenmek 

isterler. 
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Tablo 1.9. Dokunsal /Yaparak  Öğrenenlerin Özellikleri (Devam) 

 Geleneksel yöntemin kullanıldığı 

sınıflarda sıkılırlar. 

 Dokunarak öğrenmeyi severler, 

düĢünce ve hislerini belli etmek için 

beden dilini kullanırlar. 

 Sadece görerek veya duyarak bir 

Ģeyleri öğrenmek onlar için zordur. 

 Uzun süre boyunca aynı yerde oturup 

bekleyemezler. 

 Özellikle bilim kurgu ve macera 

filmlerini severler. 

 Fiziksel olarak bir olayda yer 

almıĢlarsa, çok daha kolay hatırlarlar. 

 Bir Ģeyler yapmayı, ortaya bir Ģeyler 

çıkarmayı severler. 

 Aksiyon olan bilgisayar oyunlarını 

severler. 

 Dinlerken veya bir süre otururken, 

elleriyle, saçlarıyla veya 

yakınlarındaki nesnelerle oynarlar. 

 Bir Ģeyi hissedip deneyimlediklerinde 

daha kolay öğrenirler. 

 Görsel ve iĢitsel öğrenicilere göre, 

derslerde daha kısa süre boyunca 

dikkatlerini verirler. 

 KeĢfetmeyi severler. Oyuncaklarını 

ayırıp birleĢtirmekten hoĢlanırlar. 

 

Dokunsal öğrencilerin öğrenme özelliklerine uygun öğretim yöntem ve 

teknikleri ile araç ve gereçleri aĢağıdaki gibi sıralamak mümkündür (Uğur, 2008): 

Tablo 1.10. Dokunsal Öğrencilere Uygun Öğretim Yöntem ve Teknikleri 

 Yazma 

 Drama 

 Resim yapma, boyama 

 Rol yapma 

 Forum, anket doldurma 

 Oyun 

 BoĢluk doldurma 

 Talimatlarla bir eylemi 

gerçekleĢtirme 

 EĢleĢtirme 

 Kroki-grafik çizme 

 Karalama ve eskiz yapma 

 Deney 

 Model inĢa etme 

 Anahtar kelime veya cümlelerin 

altını çizme veya boyama 
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Tablo 1.11. ĠĢitsel Öğrencilere Uygun Kaynak-Araç-Gereçler 

 Resim malzemeleri 

 Posterler 

 Fotoğraf ve resimler 

 Yapbozlar 

 Gerçek eĢyalar 

 Deney malzemeleri 

 Modeller ve model inĢa 

malzemeleri 

 Koleksiyonlar 

 Renkli, fosforlu, keçeli kalemler 

 Öğrenme çemberleri 

 Oyunlar 

 Duvar kağıtları 

 Gazete kupürleri, kağıt ve 

kartonlar 

 Öğrenme Ģeritleri 

 Kabartma harita ve yazılar 

 Görev kartları 

 Figüranlar 

 Bilgi kutusu 

 AfiĢler 

 Elektronik bilgi panoları 

 

Bazı araĢtırmacılar ise, bu üç öğrenme tipine ek olarak “okuma-yazma yoluyla 

öğrenen tipler” Ģeklinde yeni bir tip daha ekleyerek, 4 farklı öğrenme tipi üzerinde 

durmuĢlardır. Bu Ģekilde öğrenenlerin özellikleri aĢağıdaki gibidir (Fleming, 2001; 

Picard, 2000; akt. Erginer, 2002): 

Tablo 1.12. Okuma-Yazma Yoluyla Öğrenenlerin Özellikleri: 

 Listeleme yaparlar.  BaĢlıklara dikkat ederler. 

 Sözlükleri çok kullanırlar.  Ders kitaplarıyla iç içedirler. 

 Ders notlarına önem verirler.  Kütüphane onlar için huzur verici bir 

ortamdır. 

 Kelimesi kelimesine öğretmenin 

söylediklerini not etmeye çalıĢırlar. 

 Notlar ve cümleler içindeki bilgilerin 

büyük kısmını iyi anlarlar ve 

kelimeleri iyi kullanırlar. 
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Tablo 1.12. Okuma-Yazma Yoluyla Öğrenenlerin Özellikleri (Devam): 

 Yazılı sınavlarda, diğer sınavlara göre 

daha baĢarılı olma eğilimindedirler. 

 El kitapları bulundurmayı severler. 

 Anlamaya karĢı duyarlıdırlar.  Dilin özelliklerine ilgileri vardır ve 

rahat anlarlar. 

 Okumaktan hoĢlanırlar.  Yazmaktan hoĢlanırlar. 

 Yazılı ve sözel mizahtan hoĢlanırlar.  Sözcük oyunlarından hoĢlanırlar. 

 Hikaye yazmayı ve okumayı tercih 

ederler. 

 Özel ve yazılı yönergeleri tercih 

ederler. 

 

Okuma-yazma yoluyla öğrenen öğrencilerin öğrenme özelliklerine uygun 

öğretim yöntem ve teknikleri ile araç ve gereçleri aĢağıdaki gibi sıralamak mümkündür 

(Fleming, 2001; Picard, 2000; akt. Erginer, 2002): 

Tablo 1.13. Okuma-yazma Yoluyla Öğrenen Öğrencilere Uygun Öğretim Yöntem ve 

Teknikleri 

 Listeleme 

 Okuma 

 Özet çıkarma 

 Yazma 

 Not tutma 

 Sözcük oyunları 

 Hikaye yazma ve okuma 

 Yazılı yönergeler 

 Tanımlama 

 Sözlük kullanma 

 Tekrarlama 

 Yazılanları farklı Ģekillerde ifade 

etme 
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Tablo 1.14. Okuma-yazma Yoluyla Öğrenen Öğrencilere Uygun Kaynak-Araç-

Gereçler: 

 Sözlükler 

 BaĢlıklar 

 Ders kitapları 

 Ders notları 

 Okumalar 

 Sergiler  

 Kütüphane 

 Öğretmenin notları 

 Yazılı sınavlar 

 ÇalıĢma kağıtları 

 El kitapları 

 Laboratuarlar  

 

1.1.9.1. Öğrenme Tiplerinin Birbirleriyle Olan İlişkileri 

Yukarıda özellikleri ayrıntılı olarak yer alan, görsel, iĢitsel, dokunsal ve okuma-

yazmayla öğrenenlerin özellikleri arasında net bir sınır çizmek zordur. Ġç içe geçtikleri 

düĢünülebilir. Bu yüzden, bir kiĢi aynı zamanda hem görsel, hem de okuma-yazmayla 

öğrenen olabilir. 

Dunn ve Griggs (1998)‟e göre, iĢitsel ve görsel öğrenme pasif olmayı, kendi 

kendine öğrenmeyi, iĢitsel öğrenme eğilimli olmayı ve sıklıkla yüksek akademik 

baĢarılı olmayı gerektirir. Buna karĢın dokunsal ve kinestetik öğrenciler devingenlik 

ihtiyacı duyan, akranlarıyla öğrenmeyi isteyen tiplerdir ve onların baĢarılarının altında 

yatan sebep okulla ilgilidir (akt; ġeker ve Yılmaz, 2011). 

Öğrenme tipleri bakımından insanları görsel, iĢitsel, dokunsal olarak 3 grupta 

toplayan çok sayıdaki çalıĢmalardan birini yapan, Grinder (1976)‟e göre, her 30 kiĢiden 

22 si (% 73) bu üç özelliğin ikisine, bazen de üçüne sahiptir. Bir insanın ağırlıklı olarak 

iĢitsel öğrenme tipine sahip olduğunu kabul edersek, aynı kiĢi farklı derecelerde de olsa, 
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görsel ve dokunsal olabilmektedir. Çünkü, insanların çoğunluğunun birden fazla 

öğrenme tipine sahip olduğu genel kabul gören bir görüĢtür (akt; ġeker ve Yılmaz, 

2011). 

Görüldüğü gibi, öğrenme tipleri birbirlerinden farklı özellikler taĢımaktadır. Bu 

nedenle derslerin tek bir yöntem kullanılarak iĢlenmesi, çok da verimli olmayacaktır. 

Aynı zamanda, öğrenciler kendi öğrenme tiplerini bildiklerinde ve kendi öğrenme 

tiplerine göre çalıĢıp, kendilerine ona göre yön verdiklerinde, çalıĢtıkları konuları daha 

çabuk ve kolayca öğrenebilirler. Edgar Dale tarafından geliĢtirilen “yaĢantı konisi”, bu 

söylediklerimizi destekler nitelikte olup, öğrenmeyle ilgili Ģu gerçeği dile getirmek 

üzere tasarlanmıĢtır (ÖztaĢ, 2008): 

 öğrenme iĢlemine katılan duyu organı sayısı arttıkça öğrenme ve kalıcılık 

artmakta,  

 en iyi öğrenilen Ģeyler kendi kendine yaparak öğrenilmekte,  

 öğrenilen Ģeylerin çoğu gözlemler yolu ile öğrenilebilmekte,  

 en iyi öğretim, somuttan soyuta, basitten karmaĢığa doğru gidenidir. 
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ġekil 1.2. YaĢam Konisi (Dale, 1956; akt.Çilenti, 1979) 

  Teorik altyapı ve deneysel çalıĢmaların da desteklediği üzere, öğretmenlerin 

ilköğretim düzeyindeki matematik sınıflarında bulunan tüm öğrencilerin aynı seviyede 

zihinsel olgunlukta olmadığının bilincinde olmaları gerekmektedir. Bu nedenden ötürü, 

matematik derslerinde,  çoklu metotların kullanımıyla sunum yapılması Ģarttır. 

Öğretmenlerin, yeni matematik kavramlarına tek bir öğretim tarzıyla yaklaĢmaları 

halinde, birçok ilköğretim öğrencisi bunları kavramakta zorlanacak hatta 

kavrayamayacaktır. Bu durum, çocukların matematik dersinin ileriki konuları için 

hazırlıklı olmalarını olanaksız kılar (Rains, Kelly, Durham, 2008). 
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Moses (1996), öğrenme çeĢitlerine göre, bireyin bilgiyi uzun süreli bellekte 

saklamasına ve daha sonra gerektiğinde hatırlamasına yönelik oranları Ģöyle 

belirtmektedir (akt.Erginer, 2002): 

“Ġnsanlar okuduklarının % 20‟sini,iĢittiklerinin % 30‟unu, gördüklerinin 

%‟40‟ını, konuĢtuklarının % 50‟sini, yaptıklarının % 60‟ını, okuyup, iĢitip, 

görüp, konuĢup, yaptıklarının ise % 90‟ını hatırlamaktadır.” 

AĢağıda, hangi yolla öğrendiğimiz bilgiyi, hangi oranda hatırladığımızı gösteren 

Ģekil,  öğrenmede çeĢitli yolların etkililiğini ortaya koymaktadır 

 

ġekil 1.3. Öğrenilen Bilgilerin Bellekte Saklanmasına ĠliĢkin Oranlar 

(Moses, 1996 ,akt. Erginer, 2002 
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1.2. PROBLEM CÜMLESĠ 

Ġlköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin öğrenme tipi puanları matematiksel öğrenme 

profili puanlarını ne kadar yordamaktadır? 

AraĢtırmanın problemine cevap bulabilmek amacıyla, aĢağıdaki alt problemler 

oluĢturulmuĢtur. 

1.3. ALT PROBLEMLER 

1.Öğrencilerin matematiksel öğrenme profili özellikleri nasıldır? 

2.Öğrencilerin matematiksel öğrenme profilleri ve öğrenme tipi puanlarının birlikte 

görünümü nasıldır? 

3.Öğrencilerin öğrenme tipi puanları matematiksel öğrenme profili puanlarını ne kadar 

yordamaktadır? 

 

1.4. VARSAYIMLAR 

1.AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ölçme aracına içtenlikle cevap vererek gerçeği 

yansıttıkları varsayılmıĢtır. 

2.Kontrol altına alınamayan değiĢkenler, sonucu anlamlı derecede etkilememektedir.  

1.5. SINIRLILIKLAR 

 

1.AraĢtırma, Tokat ilinin, Merkez ilçesindeki ilköğretim okullarında okuyan 5.sınıf 

öğrencileriyle sınırlıdır. 

2.AraĢtırma, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen, test tipindeki sorular içeren, 

matematiksel muhakeme becerisi ve uzamsal yetenek testleriyle sınırlıdır. 

3.AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarındaki alt boyutlar literatürdeki 

kaynaklarda verilenler sınırlıdır. 
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1.6. ÇALIġMANIN AMACI 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim beĢinci sınıftaki öğrencilerin matematiksel 

muhakeme becerileri ve uzamsal yeteneklerini inceleyerek, öğrencilerin matematiksel 

öğrenme profillerini belirlemek; bu alanların öğrenme tipleriyle olan iliĢkisini ve 

öğrencilerin öğrenme tipi puanlarının matematiksel öğrenme profili puanlarını 

yordayıcılığını ortaya çıkarmaktır. ÇalıĢmanın bu amacına yönelik önemi, aĢağıda 

belirtilmektedir. 

1.7.  ÇALIġMANIN ÖNEMĠ 

Matematik, düĢünmeyi geliĢtirdiği bilinen en önemli araçlardan biridir. 

Matematik eğitimi, sayıları, iĢlemleri öğretmekten, günlük yaĢamın 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. Zaman, aklını kullanan, hızla ama etraflıca düĢünen, 

isabetli kararlar verebilen, yaratıcı, yeni fikirler üretebilen bireylerin zamanıdır. Bütün 

etmenleri dikkate alarak, düĢünüp akılcı bir sonuca ulaĢma süreci anlamını taĢıyan 

muhakemenin, Ģüphe yok ki, en yoğun olarak kullanıldığı alanlardan birisi de 

matematiktir. Matematiksel muhakeme, matematiğin temelini oluĢturur (Umay, 2003). 

Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang ve Loef (1989)‟in yaptığı araĢtırmaya 

göre, çocukların düĢünme süreçleri ve yapıları hakkındaki araĢtırma sonuçlarına göre, 

öğretmenlere bilgi verilmesi, öğretmenlerin eğitim anlayıĢını ve öğrencilerin baĢarısını 

ciddi anlamda etkilemektedir. Ayrıca, bu araĢtırmanın sonuçlarına dayanarak, 

öğretmenlere öğrencilerin düĢünme süreçleri ve kullandıkları problem çözme stratejileri 

hakkında bilgi verilmesi, öğretmenlerin eğitim ve öğretim hakkındaki görüĢ ve 
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inançlarını, sınıf içi etkinliklerini, öğrencileri hakkındaki bilgilerini, daha da önemlisi 

öğrencilerin baĢarılarını ve matematiğe karĢı olan tutumlarını etkilemektedir. Buradan 

da anlaĢılacağı üzere, öğrencilerin matematiksel ve uzamsal yeteneklerinin farkına 

varılması ve öğrenme tiplerinin ortaya çıkarılması onlara sağlanacak olan eğitim 

imkanlarını ve öğretim yöntemlerini etkilemekte, onlara daha faydalı olacak bir eğitimin 

verilmesini kolaylaĢtırmaktadır.  

Öğrencilerin matematikle ilgili veya matematiksel mantık yürütmeyi içeren bir 

problemi çözmeye çalıĢırken ve incelerken, nasıl düĢündüklerini, nasıl akıl 

yürüttüklerini, nasıl bir strateji kullandıklarını, sonuca ulaĢmak için neler yaptıklarını, 

matematiksel muhakeme becerilerini hangi düzeyde kullandıklarını anlamaya çalıĢmak, 

matematiksel yeteneğin nasıl oluĢtuğuna ve nasıl kullanıldığına, böyle bir yeteneğin o 

bireyde olup olmadığına iliĢkin çıkarımlarda bulunmada yardımcı olacağı söylenebilir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan yeni eğitim öğretim programımızda, ezbercilikten 

daha çok, öğrencinin verilerden mantıksal çıkarımlarda bulunmasını sağlayacak bir 

sistem benimsendiğini görmekteyiz. Ayrıca yaĢadığımız üç boyutlu dünyamızı 

anlamamızı sağlayacak ve çevremizde olup bitenleri algılamamızı kolaylaĢtıracak olan 

uzamsal yeteneğe sahip olmamız da önemli olmaktadır. Yine, yeni eğitim 

programımızda, uzamsal yeteneği içinde barındırdığını düĢünebileceğimiz geometri 

kısmına da ağırlık verilmiĢtir (MEB, 2009). 

AraĢtırma, öğrencilerin matematiksel muhakeme becerilerini hangi düzeyde 

kullandığını ve uzamsal yeteneklere hangi düzeyde sahip olduklarını belirlemesi 

açısından önem taĢımaktadır. 
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AraĢtırma, kullanılan ölçme araçları dikkat alındığında ise, ilköğretim düzeyinde 

öğrencilerin muhakeme becerilerini ve uzamsal yeteneklerini ölçmeye yönelik bir ölçme 

aracı geliĢtirilmesine katkı sağlamaktadır. 

Ayrıca, kullanılan testlerin, öğrencilerin matematiksel ve uzamsal düĢünmeye 

meyilli olup olmadıklarını ölçmesi veya hangi düzeyde bu yeteneklere sahip olduklarını 

göstermesi bakımından, öğrencilere daha uygun bir matematik eğitimi sağlanmasını 

kolaylaĢtıracaktır. 

AraĢtırmada, öğrencilerin matematiksel öğrenme profilleri belirlenerek, öğrenme 

tipleriyle olan iliĢkisi ortaya konulacak ve öğrencileri daha fazla tanımamıza olanak 

sağlayan veriler sunacaktır.  

Belirtilen bu nedenlerden dolayı, araĢtırmanın matematik eğitimine katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 

      1.8.     TANIMLAR 

Matematiksel Muhakeme:  Bireyin, problemde verilenleri kullanarak çözüm için 

mantıksal bir çıkarımda bulunması, çözüme yönelik akıl yürütmesidir. 

Uzamsal Yetenek:  Uzaydaki nesnelerin içinde bulunduğumuz ortamla birlikte zihinde 

canlandırılabilmesi, farklı açılardan tanınabilmesi, bütün olarak ya da parçalarının ayrı 

ayrı hareket ettirilebilmesi yeteneklerinin bütünü veya kısaca üç boyutlu düĢünebilme 

yeteneği olarak tanımlanabilir. 

Uzamsal Algılama: Benzer olan ve olmayan Ģekil veya nesnelerin ayırt edilebilmesi 

yeteneğine denir. 
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Uzamsal GörselleĢtirme: Nesnelerin zihinde canlandırılabilmesi, katlanıp açılabilmesi, 

hareket ettirilmesi yeteneğine denir. 

Zihinsel Döndürme: Ġki veya üç boyutlu nesnelerin doğru bir Ģekilde zihinde 

döndürülebilmesi, Ģekillerin görünmeyen taraflarının da hayal edilebilmesi yeteneğidir. 

Uzamsal ĠliĢkiler: Referans alınan bir nesne veya nesnelere göre diğer nesnelerin 

konumlarının belirlenebilmesi yeteneğine denir. 

Uzamsal Yönelim: Nesnelerin uzaydaki konumlarının algılanıp, birbirlerine göre 

durumlarını düĢünebilme, bunları farklı açılardan görebilme yeteneğidir. 

Görsel Bellek: Görsel veya resimsel imgelerin hafızada saklanabilme ve gerektiğinde 

hatırlanabilme yeteneğidir. 

Öğrenme Tipi: Her bireyin bilgiyi nasıl algıladıkları ve nasıl öğrendiklerine, bilgiyi 

belleklerinde nasıl tuttuklarına iliĢkin ağırlıklı basan yönleridir. 

Görsel Öğrenme Tipi: Ağırlıklı olarak görselleĢtirerek, nesnelerin görünüĢlerine, 

biçimlerine, duruĢlarına odaklanarak, anlatılanları zihinde canlandırarak öğrenen 

bireylerdir. 

ĠĢitsel Öğrenme Tipi: Ağırlıklı olarak iĢitme yoluyla, seslere ve müziğe odaklanarak, 

her Ģeyi duymaya çalıĢarak öğrenen bireylerdir. 

Dokunsal Öğrenme Tipi: Ağırlıklı olarak dokunmayla, nesnelerin Ģekillerini ve 

duruĢlarını hissederek öğrenen, öğrenirken dokunma ihtiyacı duyan bireylerdir. 

Okuma Ġle Öğrenme Tipi: Ağırlıklı olarak okuyarak, yazarak, not tutarak, listeleyerek 

öğrenen bireylerdir. 
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BÖLÜM 2 

ĠLGĠLĠ ÇALIġMA VE YAYINLAR 

 

Bu bölümde matematiksel muhakeme, uzamsal yetenek ve öğrenme tipleriyle 

ilgili yurtiçinde ve yurtdıĢında yapılmıĢ olan çalıĢma ve yayınlara yer verilmiĢtir. Bu 

konularda yapılmıĢ olan birçok çalıĢma arasından konumuza yakın olduğu düĢünülen 

araĢtırmaların bir kısmı aĢağıda açıklanmıĢtır. 

2.1. MATEMATĠKSEL MUHAKEME ĠLE ĠLGĠLĠ OLANLAR 

Literatürde matematiksel muhakemeyle alakalı yapılan çalıĢmalar aĢağıda yer 

almaktadır. 

2.1.1. Yurtiçi ÇalıĢmalar  

 

IĢık  ve Kar (2011), “Ġlköğretim 6.,7.,8. Sınıf Öğrencilerinin Sayı Algılama ve 

Rutin Olmayan Problemleri Çözme Becerilerinin Ġncelenmesi” adlı çalıĢmalarında, 

öğrencilerin sayı algılama ve rutin olmayan problemleri çözme becerilerini belirlemek 

ve bu becerilerin arasında olası bir iliĢkinin varlığını araĢtırmayı amaçlamaktadırlar. 

Yapılan çalıĢmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢ olup, çalıĢma grubunda 240 

öğrenci yer almıĢtır. ÇalıĢmada, veri toplama aracı olarak sayı algılama testi ve 

tümdengelim, tümevarım ve uzamsal muhakemeyi gerektiren problemleri içeren rutin 

olmayan problem çözme testi olmak üzere 2 adet ölçme aracı kullanılmıĢtır. ÇalıĢmadan 

elde edilen sonuçlara göre ise, öğrencilerin sayı algılama ve rutin olmayan problemleri 

çözme becerilerinin düĢük düzeyde olmakla birlikte, bu beceriler arasında pozitif bir 

iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 
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Çilingir ve Türnüklü (2009), “Ġlköğretim 6–8. Sınıf Öğrencilerinin Matematiksel 

Tahmin Becerileri Ve Tahmin Stratejileri” isimli çalıĢmalarında, ilköğretim 6-8.sınıf 

öğrencilerinin kullandıkları tahmin stratejilerini belirleme ve matematik baĢarısı ile 

tahmin becerisi arasındaki iliĢkinin ne olduğu sorusunun cevabını araĢtırmayı 

amaçlamaktadırlar. ÇalıĢmada, öğrencilerin tahmin beceri düzeylerini belirleyebilmek 

için nicel, öğrencilerin tahmin problemlerinde kullandıkları stratejileri belirleyebilmek 

için ise nitel araĢtırma yöntemini tercih etmiĢlerdir. AraĢtırma bulgularında, ilköğretim 

6-8.sınıf öğrencileri tarafından kullanılan 12 tahmin stratejisi tanımlanmıĢtır. Bunlar, 

iĢlemsel ve ölçüsel tahmin stratejileri baĢlıkları altında çeĢitlenmektedirler. AraĢtırma 

probleminin diğer bir sonucu ise, matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin tahmin 

becerilerinin de yüksek olduğudur. Bu sonuçlara ek olarak, cinsiyet ve öğrencilerin 

okudukları sınıf düzeylerinin de tahmin becerisini etkileyen faktörler arasında yer aldığı 

görülmüĢtür. 

Pilten (2008), “Üst biliĢ Stratejileri Öğretiminin Ġlköğretim BeĢinci Sınıf 

Öğrencilerinin Matematiksel Muhakeme Becerilerine Etkisi” isimli doktora tezi 

çalıĢmasında, ilköğretim 5.sınıf matematik dersi problem çözme sürecinde kullanılan 

üst biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin matematiksel muhakeme becerilerine etkisini 

incelemeyi amaçlamaktadır. AraĢtırmada çalıĢılan iki sınıf, matematik dersi problem 

çözme sürecinde üst biliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu ve matematik dersi 

problem çözme sürecinde var olan sürecin devam ettirildiği kontrol grubu olarak 

kullanılmıĢtır. Deney grubunda yer alan öğrencilere uygulanan IMPROVE, birbirini 

takip eden öğretim adımlarının baĢ harflerinden oluĢan bir akrostiĢ stratejisidir; giriĢ 

(Introduction), üst biliĢsel sorgulama (Metacognitive questioning), uygulama 

(Practising), gözden geçirme (Reviewing),  uzmanlık (Obtaining mastery), doğrulama 
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(Verification), zenginleĢtirme (Enrichment). AraĢtırmada elde edilen verilerin 

çözümlenmesinde t testi kullanılırken, matematiksel muhakeme testi öğrencilere ön test 

ve son test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda, deney grubunda yer alan 

öğrencilerle gerçekleĢtirilen üst biliĢe dayalı öğretimin, kontrol grubunda sürdürülen 

öğretime göre;  uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma; matematiksel bilgileri ve 

örüntüleri tanıma ve kullanma; tahmin etme; çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar 

geliĢtirme; genelleme yapma; rutin olmayan problemleri çözme; matematiksel 

muhakeme becerilerini geliĢtirmede daha etkili olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

YeĢildere ve Türnüklü (2007), “Öğrencilerin matematiksel düĢünme ve akıl 

yürütme süreçlerinin incelenmesi” adlı çalıĢmalarında, ilköğretim sekizinci sınıftan 

mezun olan öğrencilerin matematiksel düĢünme ve akıl yürütme süreçlerinin 

incelenmesini amaçlamaktadırlar. Ġnceleme yapılırken, öğrencilerin matematiksel 

bilgiler arasında nasıl iliĢkilendirme yaptıkları ve akıl yürüttükleri ile problem çözme 

Ģekilleri üzerinde durulmaktadır.  AraĢtırmada tarama yöntemi kullanılmıĢ olup, 

öğrencilerden elde edilen veriler nitel ve nicel veri çözümleme teknikleri kullanılarak 

incelenmiĢtir. Veri toplama aracı olarak, on tane açık uçlu problem kullanılmıĢ olup, bu 

problemlerin analizi ile ilgili elde edilen veriler, ilköğretim sekizinci sınıftan yeni 

mezun olan öğrencilerin problem çözme alanında, matematiksel bilgilerle iliĢkilendirme 

yapma ve mantıksal akıl yürütme becerilerinde sorun yaĢadıklarına iĢaret etmektedir. 

Bu duruma neden olan faktörlerden bazıları, öğrencilerin verilenlerden hareketle değil 

öznel görüĢlerine dayanarak akıl yürütmeleri, düĢüncelerini kanıtlar sunarak ve 

açıklamalar yaparak ifade edememeleri ve verilenler arasında iliĢkilendirme yaparak 

problemleri çözmemeleri Ģeklinde özetlenebilir. Öğrencilerin matematiksel bilgileri, 

kavramsal olarak edinmemiĢ olmaları gerçeği de problemleri çözmelerine engel 
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olmaktadır. Bu durumun özellikle, geometride kendini göstermekte olduğu 

bulunmuĢtur. Öğrenciler, verilen bilgilerin direkt olarak uygulanıp çözümün istendiği 

problemlerde, yorumun ve akıl yürütmenin daha çok gerekli olduğu problemlere göre 

daha fazla baĢarılı olmuĢlardır. 

Umay ve Kaf (2005), “Matematikte Kusurlu Akıl Yürütme Üzerine Bir 

ÇalıĢma” isimli araĢtırmalarında, ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin ne gibi 

kusurlu akıl yürütme yaptıklarını ortaya çıkarmayı amaçlamaktadırlar. ÇalıĢma 

grubundaki öğrencilerden verilen dört problemin çözülmesi istenmiĢtir. Kusurlu akıl 

yürütmelerde karĢılaĢılan durum, öğrencilerin akıl yürütme sürecini henüz 

tamamlamadan sona erdirmeleri ya da kavramsal eksikliklerinden dolayı, alıĢtıkları 

kalıp çözümlere yönelmeleri biçimindedir. Genel olarak, öğrencilerin zayıf akıl yürütme 

yüzdelerinin en yüksek düzeyde olduğu, bunu kusurlu akıl yürütme yüzdesinin izlediği, 

doğru akıl yürütme yüzdesinin ise en düĢük düzeyde kaldığı görülmektedir. AraĢtırma 

sonuçlarında, sınıflar arasında kayda değer bir farka rastlanmamıĢtır. 

AkkuĢ Çıkla ve Duatepe (2002), “Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının 

Orantısal Akıl Yürütme Becerileri Üzerine Niteliksel Bir ÇalıĢma” isimli 

araĢtırmalarında, birinci sınıf ilköğretim matematik öğretmen adaylarının, orantısal akıl 

yürütme becerilerinin ve oran-orantı içeren problemlere getirdikleri çözüm 

stratejilerinin görüĢme yolu ile araĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

öğrencilerin oran-orantıyla ilgili soruları çözebilirken, bu kavramları 

tanımlayamadıkları görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının, soruların gerektirdiği iĢlemsel 

becerileri tam olarak gösterirken, aynı soru için gereken kavramsal bilgiye sahip 

olmadıkları gözlenmiĢtir. 
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Ayrıca, YeĢildere ve Akkoç (2010) tarafından yapılan “Ġlköğretim Matematik Öğretmen 

Adaylarının Sayı Örüntüleri Ġçin Kullandıkları Cebirsel Genelleme Stratejileri”; Arslan, 

Göçmençelebi, Tapan (2009) tarafından yapılan “Öğretmen Adaylarının Öğrenme Ve 

Muhakeme Stilleri: Öğrenme Stillerine Bağlı Olarak Matematik ve Fende Kullanılan 

Tümevarımsal veya Tümdengelimsel Muhakeme”; Altun ve Memnun (2008) tarafından 

yapılan “Matematik Öğretmeni Adaylarının Rutin Olmayan Matematiksel Problemleri 

Çözme Becerileri ve Bu Konudaki DüĢünceleri”; Ġnan ve Özgen (2008) tarafından 

yapılan “Matematik Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Uygulaması Sürecinde 

Öğrencilere DüĢünme Becerilerini Kazandırmadaki Yeterliklerine Yönelik GörüĢlerinin 

Değerlendirilmesi”; Güven (2007) tarafından yapılan “Okulöncesi Dönem Çocuklarının 

Sezgisel Matematik Yeteneklerinin Ġncelenmesi” çalıĢmaları da literatürde yer alan 

diğer çalıĢmalardan bazılarıdır. Bizim çalıĢmamızla daha çok bağlantısı olduğu 

düĢünülen çalıĢmalar yukarda açıklanmıĢtır. 

 

2.1.2. YurtdıĢı ÇalıĢmalar  

 

Pimperton ve Nation (2010), “ Kelimeleri ve sayıları anlama: Anlamakta güçlük 

çeken öğrencilerin matematiksel profillerinin keĢfi” isimli çalıĢmalarında, okuduğunu 

anlamakta zorluk çeken öğrencilerin matematiksel profillerini ortaya çıkarmayı 

amaçlamaktadırlar. ÇalıĢmada biri okuduğunu anlamakta güçlük çekenlerin olduğu, 

diğeri de normal öğrencilerin bulunduğu iki grup oluĢturulmuĢ ve iki test kullanılmıĢtır. 

Ölçme araçlarından birisi temel iĢlem yeteneğini ölçerken diğeri, üst seviye 

matematiksel muhakeme gerektiren sorulardan oluĢmuĢtur. Sonuç olarak, temel iĢlem 

gerektiren testte grup farkı bulunmamasına karĢın, okuduğunu anlamakta güçlük 
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çekenlerin olduğu gruptakiler, matematiksel muhakeme testinde, belirgin bir Ģekilde, 

kontrol grubundakilerden düĢük puanlar almıĢlardır. Okuduğunu anlamakta güçlük 

çekenlerin, bu alandaki zayıflıkları sadece okuma alanında kalmamakta, bu zayıflıkları 

ayrıca matematiksel yeteneğin bileĢenlerinde de etkisini göstermektedir. 

Webb (2010), “Ortak Bir Zemin ArayıĢı: Matematiksel Muhakemeyi Diyalogla 

GeliĢtirmek” isimli çalıĢmasında, birkaç dilin konuĢulduğu matematik sınıflarındaki 

matematik öğretmenlerinin karĢılaĢtığı sorunlarla ilgili algılarını ortaya çıkarmayı ve 

sınıflarında diyaloğu sağlamak için yapılan müdahaleyle diyalogsal öğretim teorisini 

yaĢayarak öğrenip öğrenemeyeceklerini tespit etmeyi amaçlamaktadır. Öğretmenlerin 

sınıf pratiklerine yapılan müdahaleler niteliksel olarak gözlenmiĢ olup, öğretmenlerin 

öğrenicilerin muhakeme, sayısal yetenek ve Ġngilizce dili yetenekleri üzerindeki etkisi, 

geçerliliği sağlanmıĢ ön test-son testlerle niceliksel olarak ölçülmüĢtür. AraĢtırmanın 

sonuçları, Vygotsky‟nin dil kullanımı, sosyal etkileĢim ve muhakeme geliĢimi 

arasındaki iliĢki için olan iddiasını doğrulamaktadır. Diyaloğun sağlandığı sınıflardaki 

öğrencilerin muhakeme yetenekleri, sayısal yetenekleri ve Ġngilizce yetenekleri test 

puanlarındaki istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde artmıĢtır.  

Zembat (2008), “Öğretmen Adaylarının Kağıt-Kalem ve Teknoloji Destekli 

Ortamlarında Farklı Matematiksel Muhakeme Türlerini Kullanmaları” isimli 

çalıĢmasında, kağıt-kalem kullanılan ortamla, teknoloji destekli ortamın türevle ilgili 

olan minimum ve maksimum problemlerindeki muhakeme kullanımları üzerindeki 

etkilerinin karĢılaĢtırılmasını amaçlamaktadır. Matematik eğitimi almıĢ olan 4 kiĢi 

üzerinde çalıĢma yapılmıĢ ve onlarla görüĢülmüĢtür. AraĢtırmanın bulgularına göre, 

katılımcılar kağıt-kalem kullanılan ortamlarda analitik muhakemeyle sınırlı kalırken, 

teknoloji sağlanan ortamlarda pratik ve yaratıcı muhakemeyi kullanmıĢlardır. Diğer 
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yandan, katılımcılar teknoloji destekli ortamlarda ilerleme kaydetmelerine ve farklı 

muhakeme türlerini kullanmalarına rağmen, bazı durumlarda teknolojik destek olmasına 

rağmen analitik düĢünmenin ötesine geçememiĢlerdir. Bu tür bir kısıtlanma ve 

sınırlanmanın, katılımcıların teknolojiye analitik bir araç olarak bakmalarından ve  

“teknolojiyle öğrenme” yerine “teknolojiden öğrenme” görüĢüne sahip olmalarından 

kaynaklandığı söylenebilir. 

Kramarski ve Mevarech (2003), “Sınıfta Matematiksel Muhakemenin 

GeliĢtirilmesi: ĠĢbirlikçi Öğrenmenin ve Üst biliĢ Eğitiminin Etkileri” adlı 

çalıĢmalarında, 4 öğretim metodunun öğrencilerin matematiksel muhakeme ve üst biliĢ 

bilgileri üzerindeki etkisini araĢtırmayı amaçlamaktadırlar. Öğretim metotları; üst biliĢ 

eğitimiyle birleĢtirilmiĢ iĢbirlikli öğrenme, üst biliĢ eğitimiyle birleĢtirilmiĢ bireysel 

öğrenme, üst biliĢ eğitimi olmadan iĢbirlikli öğrenme ve üst biliĢ öğretimi olmadan 

bireysel öğrenmeden oluĢmaktadır. Birinci grup eğitimi belirgin bir Ģekilde diğer 3 

grubu da performans bakımından dıĢarıda bırakmıĢ ve daha baĢarılı sonuçlar almıĢtır. 

Ayrıca ilk iki grup, sonraki iki gruptan da baĢarılı sonuçlar almıĢlardır. 

Sprigler ve Alsup (2003), “Matematiksel Muhakeme Yeteneğinin Alt Boyutu 

Olan „Analiz-Sentez‟ Ġle Cinsiyet Analizi” isimli çalıĢmalarında, ilköğretim seviyesinde 

öğrenim gören kız ve erkek öğrencilerinin matematiksel muhakeme yeteneğinin Analiz-

Sentez alt boyutu bakımından farklılaĢıp farklılaĢmadıklarını ortaya çıkarmaya 

çalıĢmayı amaçlamaktadırlar. Yetenekli öğrencilerin ortaya çıkarılma sürecinin bir 

parçası olarak, ilköğretim seviyesinde öğrenim gören 120 erkek ve 119 kız öğrenciye, 

Woodcock-Johnson BiliĢsel Yetenek Testi‟nin bir bölümü uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan 

elde edilen bulgulara göre, ilköğretim seviyesinde bu alt boyut yeteneği bakımından 

cinsiyete göre anlamlı bir farklılığın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Bull ve Scerif (2001), “Çocukların Matematiksel Yeteneklerinin Tahmincisi 

Olarak Zihinsel Fonksiyonlar: Ket Vurma, DeğiĢtirme, Kısa Süreli Bellek” isimli 

çalıĢmalarında, farklı ölçme araçlarıyla (Wisconsin Kart Sınıflama Testi, Ġkili Görev 

Performansı, Stroop Deneyi, Sayma Alanı) çocukların zihinsel fonksiyonlarının 

matematiksel yeteneği ne kadar etkilediğini incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, ikili görev performansı dıĢında, zihinsel yeteneğin bütün ölçümlerinin 

matematiksel yetenekle iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca regresyon analizi 

sonuçlarına göre de, her zihinsel fonksiyon matematiksel yetenekteki birim değiĢmenin 

bir yordayıcısıdır. 

Kramarski ve Zeichner (2001), “ Matematiksel Muhakemenin GeliĢtirilmesinde 

Teknolojinin Kullanımı: Geribildirim ve Öz-düzenleme Öğreniminin Etkileri” isimli 

çalıĢmalarında, bilgisayar ortamında iki farklı geribildirim türünün matematiksel 

muhakeme üzerindeki etkisini araĢtırmıĢlardır. Üst biliĢsel geribildirim, problemi 

anlamak için gerekli ipuçlarını bulmaya yönelik olan üst biliĢsel sorular kullanarak öz-

düzenlemeli öğrenmeye dayanmaktadır. Sonuca dayalı geribildirim ise, sadece 

sonuçlarla ilgili ipuçları vermeyi temel alır. Sonuçlara göre, üst biliĢsel geribildirimli 

öğrenciler, belirgin bir Ģekilde, matematiksel muhakeme ve açıklamalarda, sonuca 

dayalı geribildirimli öğrencilerden daha baĢarılı olmuĢlardır.  

Lithner (2000a), “Matematiksel Muhakeme ve Benzer Prosedürler” isimli 

çalıĢmasında, 4 öğrenciye iki soru vermiĢ ve öğrencilerin soruyu çözerken izledikleri 

yöntemleri ve soruları çözme sürecini videoya alarak ve yüksek sesle düĢünmelerini 

isteyerek incelemiĢtir. ÇalıĢma asıl olarak, öğrencilerin bu tür soruları çözerken 

karĢılaĢtıkları zorlukların sebepleri ve karakteristikleri üzerinde durmuĢtur. Amaç, 

derine inmeden, öğrencilerin karĢılaĢtıkları zorluklar hakkında genel bir bildirimde 
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bulunmaktır. Öğrencilerin, matematiksel muhakeme ve doğruluktan ziyade, onlara 

tanıdık gelen ve hatırladıkları Ģeyler üzerinde odaklandıkları görülmüĢtür. 

Bull, Johnston ve Roy (1999), “Görsel-Uzamsal Yazboz ile Merkezi Yürütmenin 

Çocukların Aritmetiksel Yetenekleri Üzerindeki Rolünün Ortaya Çıkarılması: 

GeliĢimsel Nöropsikoloji ve BiliĢ Açısından BakıĢ” isimli çalıĢmalarında, kısa süreli 

bellek mekanizmalarının aritmetiksel yetenek üzerindeki rolünü, Wisconsin Kart 

Sınıflama Testi, Corsi Blokları Testi, Görsel-Uzamsal Yazboz kullanarak bulmayı 

amaçlamaktadırlar. AraĢtırma sonuçlarına göre, okuma yeteneği ve IQ kontrol 

edildiğinde, düĢük ve yüksek matematiksel yeteneğe sahip öğrencilerin zihinsel 

süreçleri belirli bir Ģekilde farklılaĢmaktayken, görsel hafızaları farklılaĢmamıĢtır. 

Korelasyon analizlerine göre ise, aritmetik performans ile Wisconsin Kart Sınıflama 

Testi‟nin ölçtüğü zihinsel süreçler arasında bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

English (1998), “ Matematiksel Muhakeme: Doğası, ġekli ve GeliĢimi” isimli 

editör yazısında, son zamanlarda matematiksel muhakemenin farklı muhitlerce inceleme 

konusu olduğunu belirtmektedir. BiliĢ psikologları, matematik eğitimcileri, 

matematikçiler, filozoflar ve dil uzmanları matematiksel muhakemenin insan 

öğrenimindeki ve geliĢimindeki önemli rolüne gittikçe dikkat çekmektedirler. Gerçekten 

de, matematiksel muhakeme araĢtırmaların konusu olmaya baĢlamıĢtır. Matematiksel 

yapılar, matematiksel muhakemenin doğası, onun farklı Ģekilleri ve hayatımızın belli 

dönemlerinde nasıl geliĢtiği üzerine yenilenen ve geniĢleyen perspektiflerine Ģahit 

olduğunu belirtmektedir. Son olarak ise, matematiksel muhakemenin ileri düzey bir 

yetenek olmaktan çok, bugünün olması gereken temel bir yeteneği olarak gördüğünü 

ifade etmektedir. 
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Ayrıca, Adams (2007) tarafından yapılan “Matematiksel Yetenekteki Bireysel 

Farklılıklar: Genetik, BiliĢsel DavranıĢsal Faktörler”;  Bjuland (2007) tarafından yapılan 

“YetiĢkin Öğrencilerin Geometrideki Muhakemeleri: Öğretmen Eğitiminde ĠĢbirlikli 

Problem Çözme Yoluyla Matematiğin Öğretimi”; Maanen (2006) tarafından yapılan 

“Diyagramlar ve Matematiksel Muhakeme: Bazı Nokta, Çizgi ve ġekiller”; Brannon 

(2005) tarafından yapılan “Dilin Ve Matematiksel Muhakemenin Bağımsızlığı”; 

Kramarski ve Hirsch (2003) tarafından yapılan “Bilgisayar Cebir Sistemiyle Üst biliĢsel 

Eğitimin Matematiksel Muhakeme Üzerindeki Etkileri”; Lithner (2003) tarafından 

yapılan “Öğrencilerin Üniversite Ders Kitaplarındaki AlıĢtırmalara Yönelik 

Matematiksel Muhakemeleri”; Mevarech ve Kramarski (2003) tarafından yapılan 

“Çözülen Örneklere Kıyasla Üst biliĢsel Eğitimin Öğrencilerin Matematiksel 

Muhakemeleri Üzerindeki Etkileri”; Morris (2002) tarafından yapılan “Matematiksel 

Muhakeme: YetiĢkinlerin Tümevarım-Tümdengelim Ayrımını Yapabilme Yetenekleri”; 

Lomas (2002) tarafından yapılan “Algının Matematiksel Muhakemeye Yönelik Ne 

Yapıp Ne Yapmadığı”; Lithner (2000a) tarafından yapılan “Matematiksel Muhakeme ve 

Benzer Süreçler”; Lithner (2000b) tarafından yapılan “Problem Çözmede Matematiksel 

Muhakeme”, White, Alexander, Daugherty (1998) tarafından yapılan “Küçük 

Çocukların Analojik Muhakemeleri ile Matematiksel Öğrenmeleri Arasındaki ĠliĢki”; 

Kloosterman ve Stage (1992) tarafından yapılan “Matematiksel Problem Çözme 

Hakkındaki Ġnançların Ölçülmesi” çalıĢmaları da literatürde yer alan diğer 

çalıĢmalardan bazılarıdır. Bizim çalıĢmamızla daha çok bağlantısı olduğu düĢünülen 

çalıĢmalar yukarda açıklanmıĢtır. 
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2.2. UZAMSAL YETENEK ĠLE ĠLGĠLĠ OLANLAR 

Literatürde uzamsal yetenekle alakalı yapılan çalıĢmalar aĢağıda yer almaktadır. 

2.2.1. Yurtiçi ÇalıĢmalar 

 

Çakmak (2009), “Origami Tabanlı Öğretimin Ġlköğretim Öğrencilerinin 

Matematik Alanındaki Uzamsal Yetenekleri Üzerindeki Etkisinin AraĢtırılması”  isimli 

yüksek lisans tezi çalıĢmasında, origami tabanlı öğretimin ilköğretim dördüncü, beĢinci, 

altıncı sınıf öğrencilerinin uzamsal yetenekleri üzerine etkilerini incelemeyi 

amaçlamaktadır. Buna yönelik olarak, origami tabanlı öğretimin öğrencilerin uzamsal 

görselleĢtirme ve uzamsal yönelim yeteneklerini nasıl etkilediği ve ilköğretim 

öğrencilerinin origami tabanlı öğretim ile ilgili algıları da incelenmiĢtir. Origami tabanlı 

öğretimin uzamsal görselleĢtirme ve uzamsal yönelim açısından öğrencilerin uzamsal 

yetenekleri üzerine etkisini değerlendirmek için katılımcılara ön test ve son test olarak 

Uzamsal Yetenek Testi uygulanmıĢtır. Buna ek olarak, katılımcıların origami tabanlı 

öğretim ile ilgili algılarını incelemek amacıyla görüĢlerini belirten yazı yazmaları 

istenmiĢtir. ÇalıĢma sonuçları, origami tabanlı öğretimin ilköğretim öğrencilerinin hem 

uzamsal görselleĢtirme yetenekleri hem de uzamsal yönelim yetenekleri üzerine anlamlı 

ve pozitif bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. Bunun yanı sıra, bulgular, 

öğrencilerin origami tabanlı öğretime yönelik olumlu tutum geliĢtirdiklerini ve origami 

tabanlı öğretime devam etmek istediklerini göstermektedir. Bulgular ayrıca, 

öğrencilerin origami tabanlı öğretimin özellikle geometri konularında kendileri için 

faydalı olduğunu düĢündüklerini ve origami tabanlı eğitimin matematikle doğrudan 

iliĢkili olduğunu belirttiklerini ortaya koymuĢtur. Buna ek olarak, veri analiz sonuçları 

öğrencilerin genellikle katlarken ve parçaları birleĢtirirken zorluk yaĢadıklarını ve bu 
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zorlukların üstesinden kendi kendilerine ve öğretmen ile arkadaĢlarının yardımlarıyla 

geldiklerini göstermektedir. 

Güzel ve ġener (2009), “Lise Öğrencilerinin Uzamsal Yetenekleri ve 

Geometride Yaratıcılıkları” isimli çalıĢmalarında, düĢük ve yüksek düzeyde uzamsal 

yeteneğe sahip olan öğrencilerin geometrideki potansiyel yaratıcılıklarını incelemeyi ve 

araĢtırmayı amaçlamaktadır. Buna yönelik olarak 3 çeĢit ölçek kullanılmıĢtır: Uzamsal 

yeteneğe dönük, geometri problemleri içeren ve 2003-Pisa‟da kullanılmıĢ olan likert tipi 

bir ölçek. AraĢtırma sonuçlarına göre, devlet okullarındaki öğrenciler, Anadolu 

liselerindeki öğrencilere göre, daha düĢük düzeyde uzamsal yeteneğe sahip oldukları 

ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, Anadolu liselerindeki ve devlet okullarındaki öğrencilerin 

yaratıcılık düzeyleri, kolay geometri problemlerinde farklılaĢmamaktadır. Ek olarak, 

uzamsal yeteneğin, öğrencilerin sembolleri, Ģekilleri, figürleri ve tabloları anlamalarını 

kolaylaĢtırdığı bulunmuĢtur. Aynı zamanda, uzamsal yetenek, matematik baĢarısında 

özellikle, temeli görselleĢtirmeye dayandığı için geometri baĢarısında çok önemli bir rol 

oynamaktadır. 

Yıldız (2009), “Üç boyutlu sanal ortam ve somut materyal kullanımının uzamsal 

görselleĢtirme ve zihinsel döndürme becerilerine etkileri” adlı yüksek lisans tezi 

çalıĢmasında, 3-Boyutlu sanal ortam kullanımı ve somut materyal kullanımının uzamsal 

yeteneğin bileĢenlerinden olan uzamsal görselleĢtirme ve zihinsel döndürme 

yeteneklerine olan etkisini araĢtırmayı amaçlamaktadır. Bu amaçla True Vision 3D 

oyun motoru kullanılarak üç boyutlu bir sanal birim küp simülasyonu hazırlanmıĢtır. 

Deney gruplarında, birim küplerle ilgili kazanımların olduğu derse yönelik olarak 

hazırlanan sanal ortam kullanılmıĢtır. Kontrol gruplarında ise aynı derse yönelik olarak 

somut birim küpler ile öğrenme etkinliği yapılmıĢtır. Uygulamadan önce ve sonra 
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Uzamsal GörselleĢtirme Testi ve Zihinsel Döndürme Testi uygulanmıĢtır. Ek olarak 

Demografik Bilgiler Anketi kullanılmıĢ ve deney grubu öğretmenleri ile yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Birinci okuldaki deney ve kontrol gruplarında 

hem Uzamsal GörselleĢtirme Testi hem de Zihinsel Döndürme Testi sonuçlarında artıĢ 

olduğu bulunmuĢtur. Uzamsal GörselleĢtirme sonuçları açısından deney grubu lehine 

fark bulunmuĢtur, Zihinsel Döndürme sonuçları açısından ise gruplar arasında bir fark 

bulunamamıĢtır. Ġkinci okulda ise sadece deney grubunda hem Uzamsal GörselleĢtirme 

Testi hem de Zihinsel Döndürme Testi sonuçlarında artıĢ olduğu bulunmuĢtur. Kontrol 

grubunda ise Uzamsal GörselleĢtirme ya da Zihinsel Döndürme sonuçları açısından bir 

geliĢme görülmemiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre, genel anlamda bilgisayar kullanılan 

yöntemin, somut küpler kullanılarak iĢlenen derse oranla daha etkili olduğu 

görülmektedir. Öğretmen görüĢleri incelendiğinde de, yapılan çalıĢma bulgularının 

desteklendiği fark edilmektedir. Öğrencilerin bilgisayarlara ve bilgisayar oyunlarına 

karĢı olan ilgileri öğretmenlerin ortak görüĢü olmakla birlikte, bu ilginin öğretim için 

kullanılmasına olumlu yaklaĢan öğretmenler, bu konudaki çalıĢmaların yarar 

sağlayacağını düĢünmektedir. 

Bayrak (2008), “Görsel Öğretimin Ġlköğretim Öğrencisinin Uzamsal Yeteneğine 

ve Uzamsal Yetenek Problemlerine Yönelik Tutumuna Etkisinin Ġncelenmesi” isimli 

yüksek lisans tezi çalıĢmasında, görsel yöntemin, öğrencilerin düĢünme süreçleri ve 

duyguları bağlamındaki görüĢleri üzerindeki etkisini araĢtırmayı ve görsel yöntemin, 

öğrencilerin uzamsal yetenek, uzamsal görsel, uzamsal alıĢtırma üzerine etkilerini 

araĢtırmayı amaçlamaktadır. Ön test-Son test araĢtırma deseni kullanılan araĢtırmada, 

nitel ve nicel araĢtırma yöntemleri uygulanmıĢ olup, Uzaysal Yetenek Testi ve Uzamsal 

Problem Tutum Ölçeği olmak üzere iki adet ölçme aracı kullanılmıĢtır. AraĢtırma 
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sonuçlarına göre, öğrencilerin uzamsal yetenek, uyum ve görsel skorlarında zamana 

dayalı, güçlü ve anlamlı bir değiĢiklik bulunmuĢtur. Zamana dayalı her üç skor, güçlü 

olarak birbirinden farklıdır. Görsel yöntemden sonra elde edilen test skorları, 

öncekilerden güçlü ve anlamlı olarak daha yüksek bulunmuĢtur. Ayrıca görsel 

yöntemin, öğrencilerin uzamsal zihinsel süreçlerine, uzamsal problemlere karĢı olan 

tutumlarına olumlu bir etkisinin olduğu bulunmuĢtur. Daha iyi bir öğrenme ortamının 

sağlanması için, uygun görsel yöntemin seçimi öğrencilerin zihinsel geliĢim ve 

ihtiyaçlarına dayalı olmalıdır. 

Tekin (2007), “Dokuzuncu ve On birinci Sınıf Öğrencilerinin Zihinde 

Döndürme ve Uzamsal GörselleĢtirme Yeteneklerinin KarĢılaĢtırmalı Olarak 

Ġncelenmesi” isimli yüksek lisans tezi çalıĢmasında, dokuzuncu ve on birinci sınıf 

öğrencilerinin zihinde döndürme ve uzamsal görselleĢtirme yeteneklerinin 

karĢılaĢtırmalı olarak incelemeyi ve buradan yola çıkarak elde edilen verilerle genel 

liselerde uygulanan mevcut geometri programının bu yetenekler yönünden yeterliliğinin 

ortaya konulmasını amaçlamıĢtır. AraĢtırma, karĢılaĢtırmalı iliĢkisel tarama modeli 

niteliğindedir. Ölçme aracı olarak, Ekstrom, French, Harmon ve Derman (1976) 

tarafından geliĢtirilip, Delialioğlu (1996) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan testler 

kullanılmıĢtır. Bu testler kart döndürme, küp karĢılaĢtırma, kağıt katlama ve yüzey 

oluĢturma testleri olmak üzere dört çeĢittir. Ġlk iki test zihinsel döndürme yeteneğini, 

son iki test ise uzamsal görselleĢtirme yeteneğini ölçmektedir. AraĢtırmadan elde edilen 

sonuçlara göre, dokuzuncu ve on birinci sınıf öğrencilerinin zihinde döndürme 

yetenekleri arasında manidar bir farklılık olmamasına rağmen, uzamsal görselleĢtirme 

yetenekleri arasında on birinci sınıf öğrencilerinin lehine anlamlı bir fark vardır. 

Buradan yola çıkılarak, genel liselerde verilen mevcut geometri programının 
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öğrencilerin zihinsel döndürme yeteneklerine bir katkı sağlamadığı gerçeğine 

ulaĢılabilir. Ancak, Bu yorum deneysel çalıĢmalarla desteklenmelidir. 

Turğut (2007), “Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Uzamsal 

Yeteneklerinin Ġncelenmesi” adlı yüksek lisans tezi çalıĢmasında, ilköğretim ikinci 

kademe öğrencilerinin uzamsal yetenekleri ile cinsiyetleri, matematik baĢarıları, 

kullandıkları elleri, okulöncesi eğitimleri, erken oyuncak tecrübeleri, müziğe ilgileri ve 

bilgisayar oyunu oynama sıklıkları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmayı amaçlamaktadır. 

AraĢtırma betimsel bir çalıĢma olup, araĢtırmada MGMP Uzamsal Yetenek ve El 

Kullanım Testleri olmak üzere iki ölçme aracı kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularında, 

ilköğretim II. kademe öğrencilerinin uzamsal yeteneklerinin oldukça düĢük seviyede 

olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin uzamsal yetenekleri ile cinsiyetleri ve uzamsal 

yetenekleri ile kullandıkları el arasında tutarlı iliĢkiler bulunmamıĢtır. Uzamsal 

yetenekle matematik baĢarısı arasında, genel olarak orta düzeyde pozitif ve anlamlı bir 

iliĢki; uzamsal yeteneğin alt bileĢenleri olan uzamsal görselleĢtirme ve uzamsal iliĢkiler 

arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Okul öncesi eğitimi 

alanlar, almayanlara göre ve lego oyuncağı tecrübesi olanlar olmayanlara göre uzamsal 

yetenek testinden daha baĢarılı olmuĢlardır. Ayrıca, öğrencilerin müziğe olan ilgileri ve 

bilgisayar oyunu oynama sıklıkları arttıkça uzamsal yetenek testindeki baĢarılarının da 

arttığı görülmüĢtür. 

Kayhan (2005), “Lise Öğrencilerinin Uzaysal Yeteneklerinin Ġncelenmesi” adlı 

çalıĢmasında, okul türünün uzaysal yetenek üzerindeki etkisini, matematik baĢarısı ve 

mantıksal düĢünme becerisi ile uzaysal yetenek arasındaki iliĢkiyi ve teknik resim 

dersinin uzaysal yeteneğin geliĢimi üzerindeki etkisini araĢtırmayı amaçlamaktadır. 

AraĢtırma, Beypazarı-Ankara‟daki genel, Anadolu, yabancı dil ağırlıklı, ticaret meslek 
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ve endüstri meslek lisesine kayıtlı bulunan dokuzuncu sınıf öğrencileriyle 

yürütülmüĢtür. Bu araĢtırma için, Uzaysal Yetenek Testi ve Mantıksal DüĢünme Grup 

Testi olmak üzere iki ölçme aracı kullanılmıĢtır. Uzaysal Yetenek Testi, Ekstrom 

tarafından geliĢtirilmiĢ olan, kart çevirme, küp karĢılaĢtırma, kağıt katlama ve yüzey 

oluĢturma testlerinden oluĢmuĢtur. Ġlk iki test, uzaysal yeteneğin alt boyutlarından olan, 

uzaysal yönelim yeteneğini ölçerken, son iki test uzaysal görme yeteneğini ölçmektedir. 

Mantıksal DüĢünme Testi ise, Roadrangka, Yeany ve Padilla tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre, okul türlerinin öğrencilerin uzaysal yeteneklerine anlamlı bir 

etkisi olmadığı, matematik baĢarısı ve uzaysal yetenek arasında güçlü ve anlamlı pozitif 

bir iliĢki olduğu, mantıksal düĢünme yeteneği ile uzaysal yetenek arasında pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu, teknik resim baĢarısı ile uzaysal yetenek arasında anlamlı ve 

pozitif bir iliĢki olduğu, öğrencilerin teknik resim dersiyle uzaysal yeteneklerinde 

anlamlı bir geliĢme olduğu bulunmuĢtur.   

Olkun ve Altun (2003), “Ġlköğretim Öğrencilerinin Bilgisayar Deneyimleri ile 

Uzamsal DüĢünme ve Geometri BaĢarıları Arasındaki ĠliĢki” isimli çalıĢmalarında, 

ilköğretim öğrencilerinin bilgisayar sahibi olma ve çeĢitli bilgisayar deneyimleri ile 

uzamsal düĢünme ve geometri baĢarıları arasındaki iliĢkileri araĢtırmayı 

amaçlamaktadırlar. AraĢtırmada, araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢ olan, bir bilgi 

edinme formu ile, öğrencilerin 2 boyutlu geometride uzamsal görselleĢtirme becerilerini 

ölçen bir geometri testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgular, öğrencilerin 

bilgisayarlı ortamda daha çok geometri öğrenebildiğini ve farkın gittikçe arttığını 

destekler niteliktedir.  

Kösa (tarihsiz), “Sanal ve Fiziksel Materyallerin Öğrencilerin Uzamsal 

GörselleĢtirme Yeteneklerine Olan Etkileri” isimli çalıĢmasında, sanal ve gerçek olan 
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materyallerin öğrencilerin görselleĢtirme yeteneklerine olan etkilerinin araĢtırılmasını 

amaçlamıĢtır. Ayrıca hangi materyallerin, öğrencilerin uzamsal yeteneklerini 

geliĢtirmek için daha uygun olduğunu belirlemeyi de amaçlamıĢtır. Bu amaç 

doğrultusunda iki farklı program hazırlanmıĢtır: Birincisi, geometriyle birleĢtirilen sanal 

materyallerin olduğu, ikincisi de, geometriyle birleĢtirilen gerçek materyallerin olduğu 

programdır.  

Ayrıca, KurtuluĢ ve Uygan (2010) tarafından yapılan “Google Sketchup Tabanlı 

Geometri Aktivitelerinin ve Projelerinin Öğretmen Adaylarının Uzamsal GörselleĢtirme 

Yetenekleri Üzerindeki Etkileri”; Olkun (2003) tarafından yapılan “Bağlantılar Yapma: 

Mühendislik Çizim Aktiviteleriyle Uzamsal Yeteneği GeliĢtirme”; Yolcu (2008) 

tarafından yapılan “Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Uzamsal Yeteneklerini Somut Modeller 

ve Bilgisayar Uygulamaları ile GeliĢtirme Çabaları”; Boyraz (2008) tarafından yapılan 

“Bilgisayar Destekli Öğretimin Yedinci Sınıf Öğrencilerinin Uzamsal DüĢünebilme 

Becerilerine, Matematik, Teknoloji ve Geometriye KarĢı Tutumlarına Etkisi”; Yurt ve 

Sünbül (2011) tarafından yapılan “Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Uzamsal 

Yeteneklerinin Ġncelenmesi (Selçuk Üniversitesi A.K. Eğitim Fakültesi Örneği)” 

çalıĢmaları da literatürde yer alan diğer çalıĢmalardan bazılarıdır. Bizim çalıĢmamızla 

daha çok bağlantısı olduğu düĢünülen çalıĢmalar yukarda açıklanmıĢtır. 
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2.2.2. YurtdıĢı ÇalıĢmalar 

Titus ve Horsman (2009), “Uzamsal GörselleĢtirme Yeteneklerinin 

Nitelendirilmesi ve GeliĢtirilmesi” isimli çalıĢmalarında, öğrencilerin üç boyutlu 

görselleĢtirme yeteneklerinin, jeoloji dersleriyle geliĢtirilip geliĢtirilemeyeceğini 

araĢtırmayı amaçlamaktadırlar. AraĢtırma sonuçlarına göre, Jeoloji dersinden C ve daha 

aĢağı not alan öğrencilerle, uzamsal testten düĢük puan alan öğrenciler arasında 

korelasyon olduğu bulunmuĢtur. Ġleri seviyede ders alan öğrenciler, Jeolojiye GiriĢ dersi 

alan öğrencilere göre, uzamsal testten daha yüksek puan almıĢlardır. Yine araĢtırma 

sonuçlarına göre, öğrencilerin uzamsal yetenekleri, jeoloji dersleriyle geliĢtirilebileceği 

bulunmuĢtur. 

Hannafin, Truxaw, Vermillion, Liu (2008), “Öğretimsel Programların ve 

Uzamsal Yeteneğin Geometri BaĢarısına Olan Etkisi” isimli çalıĢmalarında, 

öğrencilerin uzamsal yeteneklerinin ve öğretimsel programların çeĢitlerinin geometri 

baĢarısına olan etkisini araĢtırmayı amaçlamaktadırlar. AraĢtırmada, 6.sınıf öğrencileri 

aktiviteleri gerçekleĢtirirlerken, Geometer‟s Sketchpad, dinamik geometri programı, 

geometri çalıĢma programı gibi programlar üzerinde çalıĢmıĢlardır. Yüksek uzamsal 

yeteneğe sahip olan öğrencilerin, düĢük uzamsal yeteneğe sahip olan öğrencilere oranla, 

daha iyi performans göstermiĢlerdir. 

Garderen (2006), “Farklı Yeteneklerdeki Öğrencilerin, Uzamsal GörselleĢtirme, 

Görsel Tasvir ve Matematiksel Problem Çözmeleri” isimli çalıĢmasında, öğrencilerin 

matematiksel problemleri çözerken,  görsel tasvir kullanımlarını ve bunun uzamsal 

görselleĢtirme yeteneğiyle olan iliĢkisini araĢtırmayı amaçlamaktadır. AraĢtırmanın 

katılımcıları, öğrenme zorluğu çeken öğrenciler, orta seviye öğrenciler ve yetenekli 

öğrencilerden oluĢmaktadır. Öğrenciler, matematiksel problem çözme, görsel tasvir 
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gösterimi ve uzamsal görselleĢtirme yeteneğiyle ilgili ölçümler bakımından 

değerlendirilmiĢtir. Sonuçlar, yetenekli öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme yeteneğinde 

diğer iki öğrenci grubuna göre daha iyi performans gösterdiklerini ortaya çıkarmaktadır. 

Görsel tasvirlerin kullanımı ile matematiksel problem çözme baĢarısı arasında yüksek 

bir iliĢki de bulunmuĢtur. 

Mohler (2006), “ Öğrenci Perspektifinden Uzamsal Yeteneğin 

Değerlendirilmesi” adlı çalıĢmasında, “Bir öğrenci için uzamsal yeteneğin 

deneyimlemenin nasıl bir Ģey olduğu” sorusundan yola çıkarak, bir dönemlik ders alan 

öğrencilerin deneyimlerinin incelenmesini amaçlamaktadır.  Analizler, gözlemlere, 

araĢtırmalara, uygulamalara ve gruplarla ola görüĢmelere dayanılarak yapılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre, derste kullanılan etkili öğretim metotlarının, uzamsal 

problem çözmede nesnelerin oluĢumlarının öneminin belirtilmesinin ve çok yönlü 

çizimlerde resimleme için sistematik bir sürecin olması gerektiğinin önemi ortaya 

konmuĢtur. 

Eisenberg (1999), “Kağıt Heykeller Ġçin Eğitimsel Bir Program: Öğrencilerin 

Uzamsal DüĢünmelerini GeliĢtirmek Ġçin Bir Bilgisayar Yazılımı GeliĢtirilmesi Üzerine 

Bir Durum ÇalıĢması” isimli çalıĢmasında, günlük hayattaki materyallerle yazılımı 

birleĢtirerek, öğrencilerin matematiksel kağıt heykeller oluĢturmalarını ve bu süreçte 

uzamsal düĢünme aktiviteleri hakkında pratik yapmalarını sağlamak için bir dizayn 

oluĢturulması amaçlanmıĢtır. OluĢturulan yazılım uygulamaları (Hypergami ve 

Javagami), öğrencilerin uzamsal kavramları çalıĢmalarına yönelik değil, öğrencileri 

zevkli ve aynı zamanda uzamsal ve matematik yönüyle zengin olan aktivitelerin içine 

çekmek için bir yöntem sağlamaktır. AraĢtırma sonuçları göstermektedir ki, oluĢturulan 

yazılım programları öğrencilerin uzamsal düĢünmelerini geliĢtirmek için oldukça etkili 
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olan yazılımlardır. Öğrenciler, Ģekilleri sözel tanımlamadaki, Ģekillerin katlamalarını 

düĢünmedeki ve uzamsal düĢünmeyi ölçen testlerden elde edilen performanslarındaki 

puanlarında artıĢ görülmüĢtür. 

Hegarty ve Kozhevnikov (1999), “ Görsel ve Uzamsal Gösterimlerin Tipleri ve 

Matematiksel Problem Çözme” adlı çalıĢmalarında, görselleĢtirme, uzamsal yetenek ve 

matematiksel problem çözme arasındaki iliĢkiyi açığa kavuĢturmayı amaçlamaktadır. 

Görsel ve uzamsal gösterimlerin matematiksel problem çözmede çokça kullanılmasına 

ve uzamsal yeteneğin matematik baĢarısındaki etkisinin epey fazla olmasına rağmen, bu 

çalıĢmada uzamsal ve görsel gösterimlerin kullanımı ile matematiksel problem 

çözmedeki baĢarı arasında net bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır. Yazarlar, iki tür görsel-

uzamsal gösterimi ayırmıĢlardır: bir problemdeki uzamsal iliĢkileri temsil eden Ģematik 

gösterimler ve problemdeki nesnelerin görünüĢünü temsil eden resimsel gösterimler. 

Katılımcılar matematik problemleri çözerek, çözme stratejilerini paylaĢmıĢlardır. 

AraĢtırmacılar, katılımcıların verdikleri bu raporları öncelikli olarak Ģematik ve resimsel 

olarak ayırmıĢlardır. ġematik uzamsal gösterimler, matematiksel problem çözmedeki 

baĢarıyla iliĢkilendirilirken, resimsel gösterimler baĢarıyla negatif korelasyon 

göstermiĢtir. Ayrıca, Ģematik gösterimler, belirgin bir Ģekilde, uzamsal yeteneğin bir 

ölçümü olarak görülmüĢtür. 

             Battista, Wheatley ve Talsma (1982), “ Uzamsal GörselleĢtirme ve Zihinsel 

GeliĢimin Ġlköğretim Öğretmen Adaylarının Geometri Öğrenmeleri Ġçin Önemi” isimli 

çalıĢmalarında, uzamsal yetenek, zihinsel geliĢim ve bunların birbirleriyle olan 

etkileĢimlerinin matematik öğrenme üzerindeki etkisinin araĢtırılmasını 

amaçlamaktadırlar. Uzamsal yetenek ve zihinsel geliĢimin, geometri dersindeki 

öğrenme üzerine etkisinin araĢtırılması, baĢarı tahmini için bu ikisinin arasında bir iliĢki 
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olup olmadığının araĢtırılması ve geometri öğretiminin ilköğretim öğretmen adaylarının 

uzamsal yeteneklerini geliĢtirip geliĢtirmediğinin araĢtırılması, bu çalıĢmanın alt 

problemlerini oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, Purdue Uzamsal GörselleĢtirme Testi ve 

Zihinsel GeliĢim Testi olmak üzere, 2 adet ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır. Bu çalıĢma 

için geometri dersi alan öğrencilerin, dönem sonundaki uzamsal görselleĢtirme puanları, 

dönem baĢındaki puanlarına göre oldukça yüksek çıkmıĢtır. Sonuçlara göre, uzamsal 

puanlardaki artıĢın uzamsal yeteneğin de geliĢtirildiğini gösterdiği düĢünülmektedir. 

Ayrıca uzamsal görselleĢtirme ve zihinsel geliĢimin, geometri öğrenmede önemli 

faktörler olduğu bulgusuna rastlanmıĢtır.  

Ayrıca, Samsudin, Rafi, Hanif (2011) tarafından yapılan “Zihinsel Döndürme ve 

Uzamsal GörselleĢtirmede Eğitim ve  Bunun Ortografik Çizim Performansı Üzerindeki 

Etkileri”; Stavridou ve Kakana (2008) tarafından yapılan “Gençlerin Matematik ve Fen 

Yetenekleriyle ĠliĢkili Olarak Grafik Yetenekleri”; Tlauka, Williams ve Williamson 

(2008) tarafından yapılan “Ortaokul Öğrencilerinin Uzamsal Yetenekleri: Fiziksel 

Eğitimdeki Seçime Dayalı Cinsiyet Ġçi Farklılıklar”; Rafi, Samsudin, Said (2008) 

tarafından yapılan “Uzamsal GörselleĢtirmede Eğitimi: Öğretim Metodu ve Cinsiyetin 

Etkileri”; Lowrie ve Logan (2006) tarafından yapılan “Haritaları Yorumlamak Ġçin 

Uzamsal Yeteneklerin Yorumlanması: Gerçekçi Durumlarda Problem Çözme”;  

Schulze, Beauducel ve Brocke (2005) tarafından yapılan “DeğiĢken ve Belirgin Zeka 

Bağlamında anlamlı ve Soyut Biçimsel Muhakeme”; Denis ve Kosslyn (1999) 

tarafından yapılan “Görsel Zihinsel ġekillerin Görüntülenmesi: Zihindeki Pencere”; 

Mcclurg, Lee, Shavalier ve Jacobsen (1997) tarafından yapılan “Hipergami Ortamında 

Çocukların Görsel Uzamsal DüĢünmelerinin Ġncelenmesi”; Okagaki ve Frensch (1994) 

tarafından yapılan “Video Oyunları Oynamanın Uzamsal Performans Ölçümlerine 
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Etkisi: Geç Ergenlik Döneminde Cinsiyet Etkileri”; Guttman, Epstein, Amir ve 

Guttman (1990) tarafından yapılan “Uzamsal Yetenekler Ġçin Yapısal Bir Teori”  

çalıĢmaları da literatürde yer alan diğer çalıĢmalardan bazılarıdır. Bizim çalıĢmamızla 

daha çok bağlantısı olduğu düĢünülen çalıĢmalar yukarda açıklanmıĢtır. 

 

2.3. ÖĞRENME TĠPLERĠ ĠLE ĠLGĠLĠ OLANLAR 

Literatürde öğrenme tipleriyle ilgili olarak yapılan çalıĢmalar aĢağıda yer 

almaktadır. 

2.3.1. Yurtiçi ÇalıĢmalar  

Demir (2010), “Dokuzuncu Sınıf Öğrencilerinin Öğrenme Stilleri ve Çoklu Zeka 

Alanlarının Ġncelenmesi” isimli yüksek lisans çalıĢmasında, dokuzuncu sınıfların 

cinsiyet, anne-baba eğitim düzeyi ve okul türü değiĢkenlerine göre öğrenme stilleri 

puanları ile çoklu zeka alanları puanlarının anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadıklarını;  öğrencilerin öğrenme stilleri puanları, çoklu zeka alanları puanları 

ve akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığı, çoklu zeka alanları 

puanlarının öğrenme stilleri puanlarını ne kadar yordadığını araĢtırmayı 

amaçlamaktadır. AraĢtırmanın modeli iliĢkisel tarama olup, araĢtırmada 3 veri aracı 

kullanılmıĢtır. Bunlar, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “KiĢisel Bilgi Formu”, Seber 

(2001) tarafından geliĢtirilen “Çoklu Zeka Alanlarında Kendini Değerlendirme 

Envanteri”, ġimĢek (2002) tarafından geliĢtirilen “BĠG 16 Öğrenme Biçemleri 

Envanteri” dir. Verilerin çözümlenmesinde, frekans ve yüzde, t-testi, tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA), Pearson momentler çarpımı korelasyon katsayısı ve aĢamalı çoklu 

doğrusal regresyon analizi kullanılmıĢtır.  Tüm istatistiksel analizlerde 0.05 anlamlılık 

düzeyi temel alınmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar Ģu Ģekilde özetlenebilir: 
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Öğrencilerin öncelikle görsel, daha sonra iĢitsel ve bedensel/kinestetik öğrenme 

stillerini tercih ettikleri gözlenmiĢtir. Ayrıca, cinsiyet açısından, iĢitsel öğrenme stilinde 

kızlar lehine anlamlı bir farklılaĢma olduğu saptanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme stili 

puanlarının anne-baba eğitim düzeyine göre farklılaĢmadığı gözlemlenmiĢtir. Okul türü 

açısından ise iĢitsel öğrenme stilinde devlet okulu öğrencileri lehine anlamlı bir 

farklılaĢma olduğu ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin öğrenme stilleri puanları 

ile akademik baĢarı puanları arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı tespit edilmiĢtir. Çoklu 

zeka alanları puanları ve akademik baĢarı puanları arasında ise, en az iki zeka tipine 

birden sahip olan, yani karma zeka alanlarına sahip olan öğrencilerin çoklu zeka 

puanları ile akademik baĢarı puanları arasında düĢük pozitif doğrusal bir iliĢki olduğu 

bulunmuĢtur. Son olarak, bu araĢtırmada, öğrencilerin öğrenme stilleri puanları ve çoklu 

zeka alanı puanları arasında; “görsel öğrenme stili ile görsel/uzamsal zeka alanı”, 

“bedensel/kinestetik öğrenme stili ile bedensel/kinestetik zeka alanı”, “iĢitsel öğrenme 

stili ile sözsel/dilsel zeka alanı” arasında pozitif doğrusal bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

Öğrencilerin çoklu zeka alanları puanlarının öğrenme stili puanlarını ne kadar 

yordadığına bakıldığında ise, “görsel/uzamsal çoklu zeka alanının görsel öğrenme stilini 

% 35, bedensel/kinestetik çoklu zeka alanının bedensel öğrenme stilini % 28 ve 

sözsel/dilsel çoklu zeka alanının iĢitsel öğrenme stilini % 25 oranında” açıkladığı ortaya 

çıkmıĢtır.   

Gürgen (2010), “Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Öğrencilerinin Öğrenme Tipi Ġle 

Ġçinde Bulunduğu Sınıfın Öğrenme Tipinin KarĢılaĢtırılması” isimli yüksek lisans tezi 

çalıĢmasında, ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin bireysel öğrenme tipleri ile sınıfın 

öğrenme tipini belirleyerek bunları karĢılaĢtırmacı amaçlamaktadır. AraĢtırmada nicel 

yöntem ve tarama modeli kullanılmıĢtır.  ÇalıĢma, öğretmenlere öğrencilerin nasıl 
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öğrendikleri hakkında bilgi vermesi, öğrencilerin sınıfın genel öğrenme profilinden ne 

Ģekilde ayrıldığını ortaya koyması ve sınıftaki bireysel farklılıkların da ortaya 

çıkarılması açısından önemlidir. ÇalıĢmada öğrenme tiplerini belirlemek için Vester 

(1997) tarafından geliĢtirilen ve Ültanır&Ültanır (2002) ile Erginer (2002) tarafından 

Türkçe‟ye uyarlanan Öğrenme Tipleri Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına 

göre, öğrenciler okuduklarının % 43‟ünü, iĢittiklerinin % 32‟sini, gördüklerinin % 

59‟unu, dokunduklarının % 58‟ini ve hem okuyup, hem iĢitip, hem görüp, hem de 

dokunduklarının ise % 67sini akılda tutmaktadırlar. ÇalıĢmada, öğrencilerin okuma 

becerileri, iĢitme becerileri, görme becerileri, dokunma becerileri ve kombine becerileri 

arasında anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Öğrencilerin bireysel öğrenme tipleri ile sınıfın 

ortalama öğrenme tipi karĢılaĢtırılarak Sınıfın Öğrenme Tipi Nabzı bulunmuĢtur. Buna 

göre sınıflarda iĢitsel ve okuma becerisi geliĢmiĢ öğrencilerin sayıca az, görsel ve 

dokunsal öğrencilerin sayıca fazla oldukları gözlenmiĢtir. 

Yalçın Ġncik (2009), “Friedrich Vester‟in Bellek Tipleri Testi‟nin Güvenirlik 

ÇalıĢması” isimli çalıĢmasında, Vester Bellek Tipleri Testi‟nin ilköğretim 6,7,8.sınıflar 

açısından güvenirliğini, cinsiyetler arası farkı, öğrenme stilleri arası farkı ve ortalamalar 

arası farkı istatistiksel olarak belirlemeyi amaçlamaktadır. AraĢtırmanın verileri, Vester 

(1991) tarafından geliĢtirilen “Bellek Tipleri Testi” kullanılarak elde edilmiĢtir. Testin 

güvenirliğini belirlemek için test-tekrar test yöntemi kullanılmıĢ ve test güvenirliği 

Pearson momentler çarpımı korelasyon katsayısı kullanılarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda testin okuma boyutu güvenirliği 0.44; iĢitme boyutu güvenirliği 0.45; görme 

boyutu güvenirliği 0.26; dokunma boyutu güvenirliği 0.30 ve kombine boyut 

güvenirliği de 0.51 bulunmuĢtur. Sonuçta 6.sınıfta öğrenim gören kız ve erkek 

öğrencilerin dokunma becerileri arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 7. ve 
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8.sınıfta öğrenim gören kız ve erkek öğrencilerin öğrenme becerisi tercihleri arasında 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Yılmaz-Soylu ve Akkoyunlu (2009), “Öğrenme Tiplerinin Farklı Öğrenme 

Ortamlarındaki BaĢarı Üzerindeki Etkisi” isimli çalıĢmalarında, öğrencilerin öğrenme 

tiplerinin çoklu ortam öğretiminin üretken teorisi prensiplerine uygun olarak hazırlanan 

farklı öğrenme ortamlarındaki öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisini araĢtırmayı 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırma tek gruplu tekrarlı ölçüm desenine göre hazırlanmıĢ olup, 

okumaya dayalı, yazmaya dayalı ve bilgisayar ortamlı olmak üzere 3 farklı öğrenme 

ortamı oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma grubundaki öğrenciler bu ortamlarda farklı zamanlarda 

çalıĢmıĢlardır. Ön test ve son test olmak üzere öğrenci baĢarısını ölçen bir test ile, 

öğrenme tiplerini ölçen Kolb Öğrenme Stili Envanteri olmak üzere 2 farklı ölçme aracı 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin öğrenme tiplerinin farklı öğrenme 

ortamlarındaki öğrenci baĢarısı üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisinin 

olmadığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Eskici (2008), “Öğrencilerin Öğrenme Stilleri Ġle Akademik BaĢarıları ve 

Cinsiyetleri Arasındaki ĠliĢki” isimli yüksek lisans çalıĢmasında, ilköğretim ikinci 

kademe öğrencilerinin öğrenme stillerini belirlemek ve öğrenme stilleriyle Fen ve 

Teknoloji Dersi‟ndeki akademik baĢarıları ve cinsiyetleri arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi 

amaçlamaktadır. Tarama modelindeki bu araĢtırmada, Gökdağ (2004) tarafından 

geliĢtirilen “Öğrenme Stilleri Ölçeği” kullanılarak veriler toplanmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerin birinci dönem Fen ve Teknoloji Dersi karne notları da toplanarak 

karĢılaĢtırmada kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmanın sonucunda, ilköğretim öğrencilerinin 

ikinci kademeye ilk baĢladıklarında kinestetik ve görsel öğrenme stilini daha fazla 

kullandıkları, sınıfları ilerledikçe iĢitsel öğrenme stilini daha çok benimsedikleri 
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belirlenmiĢtir. Ġlköğretim ikinci kademede 6.sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji 

Dersi‟ndeki akademik baĢarılarının en yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. 7 ve 8.sınıflar bu 

derste, 6.sınıflara göre daha baĢarısız durumdadırlar. Ġlköğretim ikinci kademe 

öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi akademik baĢarısı ile kinestetik ve iĢitsel 

öğrenme stilleri açısından önemli bir farka rastlanmamıĢtır. Ancak, sonuçlar 

göstermiĢtir ki, görsel öğrenme stilini kullanan öğrencilerin Fen ve Teknoloji Dersi 

akademik baĢarıları daha yüksektir. AraĢtırmanın bir diğer sonucuna göre ise, kinestetik 

ve görsel öğrenme stillerini kız öğrenciler erkek öğrencilere göre daha fazla 

kullanmaktadırlar. ĠĢitsel öğrenme stilinin kullanımında, kızlar ve erkekler arasında 

anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır. 

Uğur (2008), “Algısal Öğrenme Stilleri Açısından Ġlköğretim Dördüncü Sınıf 

Sosyal Bilgiler Ders Kitaplarının Ve Öğretmen Uygulamalarının Ġncelenmesi” isimli 

yüksek lisans tezi çalıĢmasında, algısal öğrenme stilleri açısından ilköğretim dördüncü 

sınıf sosyal bilgiler öğrenci çalıĢma kitabında yer alan etkinlikleri, bu etkinliklere iliĢkin 

öğretmen uygulamalarını ve görüĢlerini incelemeyi amaçlamaktadır. Betimsel bir durum 

saptaması niteliğindeki bu araĢtırma üç aĢamada gerçekleĢmiĢtir. Ġlk aĢamada 

ilköğretim dördüncü sınıf sosyal bilgiler öğrenci çalıĢma kitabındaki etkinlikler 

doküman analizi yapılarak incelenmiĢtir. Ġkinci aĢama, 2006-2007 öğretim döneminde 

Adana il sınırları içinde belirlenen ikisi alt, ikisi üst sosyo ekonomik düzeydeki dört 

devlet ilköğretim okulundaki gözlemlerden oluĢmaktadır. Bu okulların her birinde 

belirlenen dördüncü sınıf Ģubelerinde, sosyal bilgiler ünitelerinden “Hep Birlikte” 

ünitesi boyunca doğal gözlem yapılmıĢtır. Ünite kapsamında öğrenci çalıĢma kitabında 

yer alan etkinliklerin uygulama süreçleri incelenmiĢtir. Her iki aĢamada elde edilen 

veriler frekans ve yüzde değerleri bulunarak tablolarla sunulmuĢtur. Son aĢamada ise 
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Adana il merkezindeki farklı ilköğretim okullarında dördüncü sınıf öğretmeni olarak 

görev yapan 22 öğretmen ile yürütülmüĢtür. Bu çalıĢmada öğretmen görüĢlerini içeren 

veriler, açık uçlu sorulardan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yöntemi kullanılarak 

toplanmıĢtır. Bu veriler öncelikle bilgisayara aktarılmıĢ, okunup incelenerek kodlara 

dönüĢtürülmüĢ ve iliĢkili kodlar bir araya getirilerek temalar ve gruplar oluĢturulmuĢtur. 

Kodlamaya tabi tutulan öğretmen görüĢlerinden oluĢan nitel verilerin bir kısmı, örnek 

vermek amacıyla olduğu gibi aktarılmıĢtır. Doküman analizi sonucu elde edilen 

bulgulara göre, sosyal bilgiler öğrenci çalıĢma kitabındaki etkinliklerin, ağırlıklı olarak 

algısal öğrenme stilleri iĢitsel (% 38,92) ve görsel (% 32,69) öğrencilere uygun olarak 

hazırlandığı, kinestetik öğrencilerin ise göz ardı edildiği görülmüĢtür. Yapılan gözlem 

sonucu elde edilen bulgulara göre, uygulama sürecinde de etkinlikler ağırlıklı olarak 

algısal öğrenme stili tercihi görsel ve iĢitsel olan öğrencilerin öğrenme özelliklerine 

uygun iĢlenmektedir. Algısal öğrenme stili tercihi kinestetik olan öğrencilerin öğrenme 

özelliklerine uygun etkinliklere ise gözlem yapılan sınıfların hiçbirinde yer verilmediği 

görülmüĢtür. Öğretmenlerle yapılan görüĢme sonucunda da, öğretmenler etkinliklerin 

büyük bir kısmının iĢitsel ve görsel öğrenme stiline sahip öğrencilerin öğrenme 

özelliklerine uygun olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu araĢtırma sonucunda, etkinliklerin 

iĢitsel ve görsel öğrenme stiline sahip öğrencilere uygun olarak hazırlanıp 

uygulandığına, kinestetik öğrenme stiline sahip öğrencilerin ise göz ardı edildiği 

yargısına varılmıĢtır. 

Bedir (2007), “Ġlköğretim 4. ve 5. Sınıf Öğrencilerinin, Öğretmenlerinin ve 

Velilerinin Öğrenme Stili Profillerinin Belirlenmesi” isimli doktora tezinde, 

öğrencilerin öğrenme stillerinin bilinmesinin, akademik baĢarılarının arttırılması 

açısından önemli görüldüğünü belirterek, ilköğretim 4.ve 5.sınıf öğrencilerinin, 
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öğretmenlerinin ve velilerinin öğrenme stillerinin belirlenmesini amaçlamaktadır. 

AraĢtırmada nicel ve nitel yöntemler birlikte kullanılmıĢ olup, öğrencilerin öğrenme 

stillerini (görsel öğrenenler, iĢitsel öğrenenler, dokunarak öğrenenler, okuyarak 

öğrenenler) belirlemeye yönelik kullanılan “Öğrenme Stilleri Testi” araĢtırmacının 

kendisi tarafından geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan testin geçerliliği için uzman 

kanısına baĢvurulmuĢtur. Güvenirlik çalıĢmaları içinse, test-tekrar test yöntemi 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada çalıĢma grubuna uygulanan öğrenme stilleri ölçeği, bir ay 

sonra tekrar öğrenci, öğretmen ve velilere uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

verilerin analizi sonucunda, ilköğretim öğrencilerinin, öğretmenlerinin ve velilerinin 

öğrenme stilleri arasında sayısal değerler açısından farklılık olmasına rağmen, iĢitme ve 

dokunma bellekleri açısından aralarında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Okuma 

belleğinde gruplar arasında bir farkın olduğu belirlenmiĢtir. LDS testi ile, öğretmen ve 

veliler arasında fark olmadığı, ancak öğrenci-öğretmen ve öğrenci-veli öğrenme stilleri 

arasında öğrencilerin lehine bir farkın olduğu tespit edilmiĢtir. Kombine bellek 

açısından da gruplar arasında fark olduğu tespit edilmiĢtir. LDS testi ile, öğrenci ile veli 

arasında fark olmadığı, ancak veli-öğretmen ve öğrenci-öğretmen arasında bir fark 

olduğu görülmüĢtür. 

Hasırcı (2005), “ Görsel Öğrenme Stillerine Göre Düzenlenen Öğretimin 

Akademik BaĢarı ve Kalıcılığa Etkisi” isimli çalıĢmasında, üçüncü sınıf Hayat Bilgisi 

dersinde, görsel öğrenme stiline göre düzenlenen öğretimin, öğrencilerin akademik 

baĢarıları ve kalıcılık üzerindeki etkisini incelemeyi araĢtırmayı amaçlamaktadır. Bir 

deney ve iki kontrol grubuna göre desenlenen araĢtırmada, deney grubunda iĢlem olarak 

öğrencilerin Hayat Bilgisi dersinde akademik baĢarı ve kalıcılığını geliĢtirmek için 

görsel öğretim kaynakları kullanılmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme stili tercihlerini 
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belirlemek üzere Öğrenme Stilleri Envanteri kullanılmıĢtır. Akademik baĢarı ve 

kalıcılık ile ilgili ölçümler araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve iki ünite için hazırlanan 

“Hayat Bilgisi Dersi Akademik BaĢarı Testleri” ile yapılmıĢtır. Verilerin analizinde 

kovaryans analizi kullanılmıĢ olup, araĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, Hayat 

bilgisi dersinde görsel öğrenme stiline göre düzenlenen öğretimin görsel öğrenme stiline 

sahip öğrenciler için akademik baĢarı üzerinde etkili olduğu, fakat kalıcılık puan 

ortalamaları açısından etkinin anlamlı olmadığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Gülten ve Gülten (2004), “Lise 2.Sınıf Öğrencilerinin Geometri Dersi Notları Ġle 

Öğrenme Stilleri Arasındaki ĠliĢki Üzerine Bir AraĢtırma” isimli çalıĢmasında, görsel, 

iĢitsel, kinestetik/dokunsal olmak üzere gruplandırılan ve her insana göre değiĢen 

öğrenme stillerinin öğrenme-öğretme sürecindeki öneminin büyük olduğunu belirterek, 

lise 2.sınıf öğrencilerinin geometri dersi notları ile öğrenme stilleri arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmayı amaçlamaktadır. Bu amaca yönelik olarak, Ġstanbul ilindeki 429 öğrenciye, 

28 maddelik bir ölçek uygulanarak veriler toplanmıĢtır.  Pearson momentler çarpımı 

korelasyon katsayısı yöntemi kullanılarak yapılan veri analizi sonuçlarına göre, 

örneklemdeki öğrencilerin geometri dersi notları ile görsel öğrenme stili arasındaki 

iliĢkinin daha güçlü olduğu tespit edilmiĢtir. 

Özsoy, Yağdıran ve Öztürk (2004), “ Onuncu Sınıf Öğrencilerinin Öğrenme 

Stilleri ve Geometrik DüĢünme Düzeyleri” isimli çalıĢmalarında, 10.sınıf öğrencilerinin 

öğrenme stilleri ile geometrik düĢünme düzeylerini belirlemeyi ve aralarındaki iliĢkiyi 

araĢtırmayı amaçlamaktadırlar. Anadolu Lisesi‟ndeki öğrenciler üzerinde yapılan 

çalıĢmada, öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemek için Kolb Öğrenme Stili Envanteri 

ile geometrik düĢünme düzeylerini belirlemek için araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢ 

25 sorudan oluĢan bir geometri testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen 
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verilere göre, öğrencilerin genelde ayrıĢtıran ve özümseyen öğrenme stillerine sahip 

oldukları ve geometri düĢünme düzeylerinin de düzey 2 (analitik dönem) ve düzey 3 

(yaĢantıya bağlı çıkarım) olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin her iki testten almıĢ 

oldukları puanlar arasındaki iliĢkiye kay-kare testi ile bakılmıĢ olup, öğrenme stilleri ile 

geometri düĢünme düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Bu bulgular, 

onuncu sınıf öğrencilerinin, geometrik düĢünme düzeylerini tahmin etmede öğrenme 

stillerinin etkili bir değiĢken olmadığını göstermektedir. 

Tepehan (2004), “Deniz Harp Okulu Birinci Sınıf Öğrencilerinin Mezun 

Oldukları Lise ve Lisans Ders Grupları Ġle Öğrenme Stilleri ve Akademik BaĢarıları 

Arasındaki ĠliĢki” isimli yüksek lisans çalıĢmasında, Deniz Harp Okulu birinci sınıf 

öğrencilerinin mezun oldukları lise kaynağı ve lisans ders grupları ile öğrenme stilleri 

ve akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamaktadır. AraĢtırmada 

betimsel yöntem kullanılmıĢ olup, öğrencilerin öğrenme stillerini tespit etmek amacıyla, 

Nurettin ġimĢek tarafından ortaöğretim ve yükseköğretim öğrencilerinin öğrenme 

stillerini tespit etmek için 2002 yılında geliĢtirilen “BĠG 16 Öğrenme Biçemleri 

Envanteri” ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır. Söz konusu envanter, uygulanan grubun 

öğrenme sırasında kullandığı öğrenme ortamı ve yöntemlerine iliĢkin olarak 

öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stillerini kinestetik, iĢitsel ve görsel olmak üzere 

üç temel öğrenme stiline ayırmaktadır.  Veri çözümlemesi esnasında değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiyi tespit etmek amacıyla Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Katsayısı ve ortalamalar arasında fark olup olmadığını tespit etmek amacıyla tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. Ortalamalar arasında çoklu karĢılaĢtırma 

gerektiğinde de Tukey HSD testinden yararlanılmıĢtır.  AraĢtırma sonucunda, Deniz 

Harp Okulu birinci sınıf öğrencilerinin envanterden aldıkları görsel, iĢitsel, bedensel stil 
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puan ortalamaları arasında 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı bir fark olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğrenme stili puan ortalamaları arasında, yine 0.05 manidarlık 

düzeyinde en yüksek olanın “görsel öğrenme stili” puanları olduğu tespit edilmiĢtir. 

Deniz Harp Okulu öğrencilerinin sahip oldukları öğrenme stilleri ile lise kaynağı 

arasında 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Deniz Harp 

Okulu birinci sınıf öğrencilerinin envanterden aldıkları öğrenme stili puanları ile ders 

gruplarına göre akademik baĢarıları arasında 0.05 manidarlık düzeyinde bir iliĢki olup 

olmadığı araĢtırılmıĢ ve yalnızca “savaĢ beden eğitimi dersi notları” ile “bedensel 

öğrenme stili puanları” arasında, ve yine “savaĢ beden eğitimi dersi notları” ile “görsel 

öğrenme stili puanları” arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Aynı 

öğrenme stili grubundaki öğrencilerin, değiĢik ders gruplarına ait akademik baĢarıları 

arasında 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Farklı öğrenme stili gruplarındaki öğrencilerin belirli bir ders grubuna ait akademik 

baĢarıları arasında 0.05 düzeyinde anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Erginer (2002), “Öğrenme Tipleri Envanterinin GeliĢtirilmesine Yönelik Model 

AraĢtırma” isimli doktora tezi çalıĢmasında, ilköğretim 1,2 ve 3.sınıf öğrencilerinin 

öğrenme tipi ve öğrenme tipi tercihleri ile, öğrenme tipleri ile tercihleri arasındaki 

iliĢkiler ve öğrenme tipi ve öğrenme tipi tercihlerinde cinsiyete ve yaĢa göre görülen 

değiĢmeyi bulmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma‟da Vester (1997) ve Ültanır&Ültanır (2002) 

tarafından geliĢtirilen, Öğrenme Tipleri Testi ve Öğrenme Tipi Tercihi Testi kullanılmıĢ 

olup araĢtırmacı tarafından yeni bir Öğrenme Tipi Envanteri geliĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, ilköğretim birinci devre çocuklarının özellikle 

kinestetik ve görsel özelikler taĢıdıkları, okuma ve iĢitme belleklerininse oldukça düĢük 

olduğu; öğrencilerin öğrenme tiplerinde yaĢa göre belirgin bir değiĢme olmazken, 
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cinsiyete göre kız çocuklarının daha kinestetik özellikler taĢıdığı görülmüĢtür. 

Öğrencilerin öğrenme tipi tercihleri incelendiğinde, genellikle bir oyuncak, araç-gereç 

ya da resimli öğretim materyallerini, bilgisayarla kendisi bizzat yaparak, bir araç 

kullanarak, sinema ve film aracılığıyla, gezerken gördükleriyle, sınıfta söylenen Ģarkılar 

yoluyla, öğretmenlerinin verdiği ödül gibi öğrenme araçlarını tercih ettikleri 

görülmüĢtür. Öğrencilerin bilgiyi alırken özellikle dokunmayı tercih ettikleri, yalnız 

baĢına, babaları, arkadaĢları ve öğretmenleri daha çok tercih ettikleri; akrabaları, 

anneleri, kardeĢleri ise daha az tercih ettikleri bulunmuĢtur. Öğrencilerin cinsiyetlerine 

ve yaĢlarına göre öğrenme tipi tercihlerinde farklar olduğu, fakat bu farkların belirgin 

farklar olmadığı görülmüĢtür. Öğrencilerin, öğrenme tipi tercihleri alanlarının 

birbirleriyle olan iliĢkileri incelendiğinde, öğrenme atmosferi tercihleri ile öğretmen ve 

otorite figürü tercihleri arasındaki iliĢkinin manidar odluğu bulunmuĢtur. Öğrencilerin 

öğrenme tipleri ve öğrenme tipleri tercihleri arasındaki iliĢkiler incelendiğindeyse 

öğrenme tipleri ile duyusal öğrenme tipi tercihleri arasında manidar iliĢkiler olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca, Güven ve Kürüm (2006) tarafından yapılan “Öğrenme Stilleri ve 

EleĢtirel DüĢünme Arasındaki ĠliĢkiye Genel Bir BakıĢ”; Peker, Mirasyedioğlu ve Yalın 

(2003) tarafından yapılan “Öğrenme Stillerine Dayalı Matematik Öğretimi”; Peker 

(2009) tarafından yapılan “Öğretmen Adaylarının Matematik Öğretimine Yönelik 

Kaygıları ve Öğrenme Tipleri”; Yenilmez ve Çakır (2005) tarafından yapılan 

“Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Matematik Öğrenme Stilleri”; Kazu ve 

Özdemir (2009) tarafından yapılan “Öğrencilerin Bireysel Özelliklerinin Yapay Zeka 

Ġle Belirlenmesi (Bulanık Mantık Örneği)” çalıĢmaları da literatürde yer alan diğer 
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çalıĢmalardan bazılarıdır. Bizim çalıĢmamızla daha çok bağlantısı olduğu düĢünülen 

çalıĢmalar yukarda açıklanmıĢtır. 

 

2.3.2. YurtdıĢı ÇalıĢmalar 

Sally (2011), “Öğrencilerin Asıl Öğrenme Tipi Tercihlerinin AraĢtırılması” 

isimli çalıĢmasında, öğrencilerin kullandıkları asıl öğrenme tercihlerini belirlemeyi ve 

onların kullandıkları öğrenme tipleri ve stratejilerini sağlam bir temele oturtmayı 

amaçlamaktadır. ÇeĢitli ölçekler kullanarak öğrencilerimizin öğrenme tipi tercihlerini 

öğrendikten sonra, bu bilgiyi sınıf dinamiğini anlamak, öğretimimizi veya öğrenci 

davranıĢını değiĢtirmek, benzer ve farklı öğrenme tiplerine göre öğrencilerimizi bölerek 

veya gruplara ayırarak onlara iyi bir Ģans tanımak isteyebileceğimizi belirtmiĢtir. 

Çoktan seçmeli anket (öğrencilerin asıl öğrenme tipi tercihlerini belirlemek için) 

kullanılarak çok boyutlu bir öğrenme stili tercihi ölçeği ortaya konmuĢtur. Ölçek 5 

farklı kategoride incelenmiĢtir: Analitik/ Genel, Görsel/ĠĢitsel/Dokunsal/Kinestetik, 

Alana bağımlı/ Alan bağımsız, Bireysel/Grup, Öğretmen/Öğrenci/ArkadaĢ/Kendi 

değerlendirmesi. AraĢtırma sonucunda elde edilen verilere göre, farklı gruplar 

karĢılaĢtırıldığında, öğrenme tipi tercihlerinde benzerlikler olduğu kadar belirli 

farklılıklara da rastlanmıĢtır. 

Fang ve Aiping (2010), “Azınlık Öğrencilerinin Algısal Öğrenme Stillerinin 

Analizi” isimli çalıĢmalarında, algısal öğrenme stillerinin ikinci dil öğretimindeki 

öneminden bahsederek ve özellikle Ġngilizce üzerinde yoğunlaĢarak, azınlık gruplarının 

algısal öğrenme stilleri üzerinde araĢtırma yapmayı amaçlamıĢlardır.  Veriler bir anketle 

elde edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, azınlık öğrencilerinin tipik 
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algısal öğrenme stilleri kinestetik ve dokunsal olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

sonucun öğretmenlere yardımcı olacağı ve onlara öneriler sunacağı da belirtilmiĢtir. 

Renou (2008), “Algısal Öğrenme Tipleri Ġle Üniversite Seviyesi Yabancı Dil 

Dersindeki BaĢarı Üzerine Bir ÇalıĢma” isimli çalıĢmasında, algısal öğrenme tipleriyle 

üniversite seviyesindeki Fransızca giriĢ dersi notları arasında bir iliĢkinin olup 

olmadığını araĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, öğrencilerin 

neredeyse yarıya yakını görsel öğreniciler, % 23 ü iĢitsel öğreniciler, % 21 i de hem 

görsel hem de iĢitsel öğreniciler (kombine), kalanların ise kinestetik öğreniciler olduğu 

bulunmuĢtur. Bu yüzdeler her iki cinsiyet için de geçerli olmuĢtur. Yani her iki 

cinsiyetin de çoğunluğu görsel öğrenicilerdir. Görsel öğrenicilerin % 92 si, iĢitsel 

öğrencilerin % 89 u, kombine öğrenicilerin % 94 ü ise dersten A ve B notları 

almıĢlardır. Kinestetik öğrenicilerin yüzdesi genel öğrencilere oranla çok az da olsa, 

onların da yarısından çoğu A ve B notlarını almıĢlardır. Sonuçlar, öğrenme tipleriyle 

ders notları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığını göstermektedir.  

Anzelmo-Skelton (2006), “ Öğrenme Güçlüğü Çeken Öğrencilerin Öğrenme 

Tipleri, Strateji Kullanımları, Matematiksel Kelime Problemlerinin KiĢiselleĢtirilmesi 

ve Cevapları” isimli çalıĢmasında, öğrenme güçlüğü çeken öğrencilerin öğrenme tipleri, 

stratejileri, matematiksel kelime problemleri için uygun iĢlemleri seçebilmeleri ve 

cevaplayabilmelerinin araĢtırılmasını amaçlamıĢtır. AraĢtırmadan elde dilen sonuçlara 

göre, öğrenme güçlüğü çeken öğrencilerin öğrenme tiplerinin, matematiksel 

problemlerin çözümünde uygun iĢlem basamaklarının seçiminde ve verilen cevaplarda 

etkisinin olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmanın diğer bulguları ise, istatistiksel olarak 

anlamlı sonuçlar çıkarmamıĢtır. 
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Grigoriadou, Papanikolaou ve Gouli  (2006), “Öğrenme Tiplerine Dayanarak 

Öğrencilerin Gruplandırılmasının AraĢtırılması” isimli çalıĢmalarında, öğrenme 

tiplerinin ve bilginin grup iĢbirliğini nasıl etkilediğini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. 

Bunun için, iki farklı öğrenme tipi modeli üzerinde durulmuĢtur. Birincisi, Honey ve 

Mumford‟un sınıflandırmasına dayalı: aktivistler, yansıtıcılar, teoristler, faydacılar 

(HM). Ġkincisi ise, Felder-Silverman‟ın modelinin görsel-sözsel boyutu (FS). 

Sonuçlarda üç grup üzerinde durulmuĢtur: 4 HM tipinde orta seviyedeki öğrenciler, 

çeĢitli HM öğrenme tiplerine sahip öğrenciler, belli HM öğrenme tipine sahip olan 

öğrenciler.  AraĢtırmaya katılan öğrenciler, öğrenme tipi anketini doldurduktan sonra, 3 

kiĢilik gruplara ayrılmıĢ olup bir kavram haritası yapma görevi verilmiĢtir. AraĢtırmada, 

ilk gruptaki öğrenciler en iyi performansı gösterirken, en son gruptakiler en kötü 

performansı sergilemiĢlerdir. Burada farklı öğrenme tiplerine sahip olmanın önemli bir 

avantaj olduğu görülebilir. Ayrıca her gruptaki öğrencilerden en üretken ve baĢarılı 

olanlar diğerlerine göre daha görsel olanlardır. 

Kratzig ve Arbuthnott (2006), “ Algısal Öğrenme Stili ve Öğrenme Yeterliliği: 

Bir Hipotez Testi” isimli çalıĢmalarında, eğitimle öğrenme tipi tercihinin 

kullanılmasının potansiyel öneminden bahsedilerek, öğrenme tipi tercihinin, 3 öğrenme 

tipindeki (görsel, iĢitsel, kinestetik) hafıza performanslarının iliĢkili olup olmadığını 

bulmayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmanın birinci aĢamasında katılımcılar, görsel, iĢitsel ve 

kinestetik öğrenme ölçümlerini ve öğrenme tipi tercihi değerlendirmelerini 

tamamlamıĢlardır. Sonuçlara göre öğrenme tipleri ile öğrenme tipi tercihleri arasında 

iliĢki bulunamamıĢtır. ÇalıĢmanın ikinci aĢamasında ise, katılımcıların öğrenme tipi 

tercihi değerlendirme formuna verdikleri cevaplar, yazarlar tarafından daha detaylı 

biçimde incelenmiĢtir. Sonuçlara göre, katılımcılar, farklı öğrenme tipleriyle ilgili 
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spesifik örnekler vermek yerine, envanterdeki sorulara genel hafızalarını ve inançlarını 

kullanarak cevap verdikleri bulunmuĢtur. Bu sonuçlara dayanılarak, „bireyler en iyi 

Ģekilde, onlara özel algısal öğrenme tipine uygun materyaller sunulduğunda 

öğrenmektedirler‟ hipotezi geçerliliğini koruyamamıĢtır. 

Hallock, Stava, LeSage (2003), “Ġnternet Üzerindeki Üniversite ĠĢletme 

Derslerinde Öğrencilerin Öğrenme Tipleri, Ders Notu, Ağırlıklı Dönem Not Ortalaması 

ve Seçilen Demografik Özellikler Arasındaki Potansiyel ĠliĢki Üzerine KeĢifsel Bir 

AraĢtırma” isimli çalıĢmalarında, internet üzerinden eğitim gören üniversite 

öğrencilerinin öğrenme tipleri ile ders notları ve çeĢitli demografik özellikleri arasındaki 

iliĢkiyi ortaya çıkarmayı ve öğrencilerin tercih ettikleri öğrenme tipinin akademik 

baĢarılarının üzerinde etkisinin olup olmadığını bulmayı amaçlamaktadırlar.  

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar göstermektedir ki, iĢitsel öğrenme tipine sahip olan 

öğrenciler, diğer öğrenme tiplerine sahip olan öğrencilere oranla daha yüksek ağırlıklı 

not ortalamalarına sahiptirler.  En düĢük ortalamaya sahip olan öğrenciler ise dokunsal 

öğrenme tipine sahip olan öğrencilerdir. Ayrıca, bu araĢtırmanın sonucuna göre değiĢen 

öğrenme tiplerine sahip olan öğrenciler, internet üzerinden verilen derslerde aynı 

düzeyde baĢarı göstermiĢlerdir. Öğrenme tipleri ile, yaĢ, cinsiyet, etnik köken arasında 

bir korelasyona rastlanmamıĢtır. 

Dee, Nauman, Livesay, Rice (2002), “AraĢtırma Raporu: Biyomedikal 

Mühendislik Öğrencilerinin Öğrenme Tipleri” isimli çalıĢmalarında, biyomedikal 

mühendislik öğrencilerinin öğrenme tiplerinin diğer mühendislik öğrencilerinden farklı 

olup olmadığını ve seçilen demografik veriye göre öğrencilerin öğrenme tiplerinin 

değiĢip değiĢmediğini bulmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara 

göre, öğrencilerin % 88 i bilgiyi sözselden ziyade görsel olarak algılamayı, % 55 i 
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bilgiyi sezgiselden ziyade duyusal olarak algılamayı, % 66 sı bilgiyi yansıtıcı olarak 

almak yerine aktif olarak almayı, % 59 u da bilgiyi ardıĢık olarak almak yerine toplu 

olarak almayı tercih etmiĢlerdir. Bu tercihler sınıf seviyelerine göre değiĢmekle birlikte, 

bayan katılımcıların çoğunluğu aktif ve duyusal öğrenme tiplerini tercih etmiĢlerdir. 

Diğer mühendislik öğrencileriyle karĢılaĢtırıldığında, biyomedikal öğrencilerinin 

oldukça fazla bir yüzdelik kısmının toplu (global) öğrenme tipine sahip olduğu 

görülmüĢtür. 

Park (2002), “Ġkinci Kademe Ġngilizce Öğrenicilerin Öğrenme Tiplerinin 

Kültürlerarası Farklılıkları” isimli çalıĢmasında, ikinci kademedeki okullarda Ġngilizce 

öğrenen öğrencilerin (Ermeni, Hmong, Koreli, Meksikan, Vietnamlı) öğrenme tiplerini 

araĢtırmıĢtır. Ġstatistiksel analiz için MANOVA ve post hoc çoklu karĢılaĢtırma testi 

(Scheffe) kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, temel öğrenme tipi tercihlerinde 

etnik grup farklılıkları olduğu kadar, baĢarı seviyesinde de farklılıklar görülmüĢtür. 

ÇalıĢma kapsamındaki öğrenciler, çeĢitli öğretimsel stratejileri benimsemiĢlerdir. 4 

farklı algısal öğrenme tipinde de, bazılarını daha çok bazılarını daha az tercih 

etmiĢlerdir, fakat grupsal ve bireysel öğrenme tercihlerinde belirli etnik grup 

farklılıkları görülmüĢtür. Hmong, Meksikan ve Vietnamlı öğrenciler grup çalıĢmasını 

tercih ederken, Ermeni ve Koreli öğrenciler bireysel çalıĢmayı tercih etmiĢlerdir. BeĢ 

grup öğrenci de az veya çok görsel öğrenmeyi tercih etmiĢlerdir. Ancak, orta veya 

yüksek baĢarılı öğrenciler, düĢük baĢarılılara göre daha görseldirler. Ayrıca, orta ve 

yüksek baĢarılı öğrenciler bireysel çalıĢmayı tercih ederken, düĢük baĢarılı öğrenciler 

grup çalıĢmasını tercih etmiĢlerdir. Ayrıca, ülkeye yeni gelenler, Amerika‟da daha 

önceden beri yaĢayanlara oranla bireysel çalıĢmayı daha fazla tercih etmiĢlerdir.  
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Wintergerst, DeCapua ve Verna (2002), “ Dil Öğrencileri Ġçin Olan Bir 

Öğrenme Tipi Ölçeğinin Analizi” isimli çalıĢmalarında, yazarlar tarafından yeni 

geliĢtirilmiĢ olan Öğrenme Tipi Göstergesi ölçeğinin geçerlik ve güvenirliğini test 

etmeyi ve bu geçerlik ve güvenirliğin anadili Ġngilizce olan ve olmayan öğreniciler 

üzerinde de aynı olup olmadığını kontrol etmeyi amaçlamaktadırlar. Yeni geliĢtirilmiĢ 

olan Öğrenme Tipi Göstergesi ölçeği 3 grup dil öğrenicilerinin öğrenme tipi tercihlerini 

belirlemeye yönelik olarak kullanılmıĢtır: Ġngilizceyi ikinci dil olarak kullanan 

öğrenciler, üniversite birinci sınıf Ġngilizce öğrencileri, yabancı dil öğrencileri. 

AraĢtırmadan elde edilen veriler, her üç grup için de açık bir Ģekilde öğrenme tipi 

tercihlerini ortaya çıkarmıĢtır. Birinci gruptaki öğrencilerin öğretmenleri, proje ve 

bireysel çalıĢmalardan ziyade, grup çalıĢmasına ağırlık vermelidirler. Üçüncü grup 

öğretmenleri ise, grup çalıĢmasından çok, projeler ve bireysel çalıĢmalar üzerinde 

durmalıdırlar. Ġkinci gruptaki öğrencilerin öğretmenleri ise, proje çalıĢmaları üzerinde 

yoğunlaĢmalıdırlar. 

Poon ve Joe (2001), “Öğrenme Tipi: Dizayn ve Teknoloji Eğitimi Ġçin 

Sonuçları” isimli çalıĢmalarında, dizayn ve teknoloji öğrencilerinin öğrenme tiplerinin 

ortaya çıkarılmasını ve öğretmenlerin öğretim yöntemlerini buna göre ayarlamalarını 

sağlamayı amaçlamıĢlardır.  AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, öğrencilerin sol 

beyinlerinin baskın olduğu, kinestetik düĢünmenin hakim olduğu, öğrencilerin yaratıcı 

olduğu ve yansıtıcı problem çözmenin daha sık rastlandığı bulgularına ulaĢılmıĢtır.  

Ayrıca, Danish ve Awan (2008) tarafından yapılan “Pakistan‟daki Bir Tıp 

Enstitüsü‟ndeki Öğrencilerin Öğrenme Tiplerinin ÇalıĢılması”; Kolb ve Kolb (2005) 

tarafından yapılan “ Kolb Öğrenme Tipi Envanteri- 3.1. Versiyon: 2005 Teknik 

Özellikler”; Robertson (2005) tarafından yapılan “Öğrenme Tiplerinin Çevrimiçi 
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Öğrenme Ortamındaki Grup GeliĢimine Etkisi”; Wilson (2004) tarafından yapılan, 

“Öğrenme Tiplerini Anlama: Üniversitedeki Dizayn Eğitimi Ġçin Göstergeler”; Dale ve 

Mccarthy (2003) tarafından yapılan “Öğrenciler, ÇalıĢmalar ve Tipler: Kapsamlı 

Modüllerle ÇalıĢarak Turizm ve Otelcilik Bölümü Öğrencilerinin Öğrenme Tiplerinin 

Analizi”;   Shih ve Gamon (2001) tarafından yapılan “Web Tabanlı Öğrenim: Öğrenci 

Motivasyonu, Tutumu, Öğrenme Tipleri ve BaĢarı Arasındaki ĠliĢkiler”; Montgomery 

ve Groat (1998) tarafından yapılan “Öğrencilerin Öğrenme Tipleri Ve Bunların Öğretim 

Üzerindeki Etkileri”; Felder ve Silverman (1988) tarafından yapılan “Mühendislik 

Eğitiminde Öğrenme ve Öğretme Tipleri”; Reid (1987) tarafından yapılan “Ġkinci Dili 

Ġngilizce Olan Öğrencilerin Öğrenme Tipi Tercihleri”;  Prashnig (tarihsiz) tarafından 

yapılan “Orijinal Öğrenme Tipleri AraĢtırması”; Wyrostek (tarihsiz) tarafından yapılan 

“Çevrimiçi Ekonomi Öğrencilerinin Görsel-Sözsel Ġhtiyaçlarının KarĢılanması” 

çalıĢmaları da literatürde yer alan diğer çalıĢmalardan bazılarıdır. Bizim çalıĢmamızla 

daha çok bağlantısı olduğu düĢünülen çalıĢmalar yukarda açıklanmıĢtır. 
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BÖLÜM 3 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, araĢtırmanın çalıĢma grubu, kullanılan 

deneysel desen, kullanılan veri toplama araçları, verilerin toplanması, çözümlenmesi ve 

yorumlanmasında kullanılan istatistiksel iĢlemler ve teknikler üzerinde durulmuĢtur. 

3.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim beĢinci sınıftaki öğrencilerin matematiksel 

muhakeme becerileri ve uzamsal yeteneklerini inceleyerek, öğrencilerin matematiksel 

öğrenme profillerini belirlemek ve bu alanların öğrenme tipleriyle olan iliĢkisini ortaya 

çıkarmaktır. 

Bu bakımdan araĢtırma, regresyonel bir çalıĢmadır. Regresyon analizi, aralarında 

iliĢki olan iki ya da daha fazla değiĢkenden birinin bağımlı değiĢken, diğerlerinin 

bağımsız değiĢkenler olarak ayrımı ile aralarındaki iliĢkinin bir matematiksel eĢitlik ile 

açıklanması sürecini anlatır (Büyüköztürk, 2010). 

AraĢtırmada aĢağıdaki iĢlem yollarına baĢvurulmuĢtur: 
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ÇalıĢmanın problemi belirlendikten sonra, ilgili literatür taranmaya baĢlanmıĢ, 

bir yandan tez önerisi verilirken bir yandan da araĢtırmada kullanılacak ölçme 

araçları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Daha sonra, belirlenen ölçme araçlarından hazır 

olanlar var ise geliĢtirene ulaĢıp izin alınmaya çalıĢılmıĢ; bu mümkün değilse gerekli 

ölçme araçları araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Veri toplama araçlarının, pilot 

uygulama yapılarak geçerlik ve güvenirlik kanıtları sağlanmıĢtır. Testlerde gerekli 

değiĢiklikler yapıldıktan sonra, nihai testler çalıĢma grubuna uygulanarak, 

araĢtırmanın verileri toplanmıĢtır. Ġstatistiksel iĢlemler sonrası veri analizi ve 

düzenlenmesi süreciyle birlikte, araĢtırma raporu hazırlanmıĢtır.    

 

3.2. ÇALIġMA GRUBU 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Tokat ili merkez ilçesindeki tüm resmi ilköğretim 

okulları oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunda 2010-2011 Eğitim-Öğretim 

döneminde, ilköğretim okullarının 5.sınıf seviyesinde öğrenim gören 97 öğrenci yer 

almaktadır. 

AraĢtırmada kullanılan “Öğrenme Tipleri Testi” ölçme aracının getirdiği 

sınırlılıklardan (uygulama esnasında çocukların öğrenme tipi testi aldıktan sonra testle 

ilgili kavramları diğer arkadaĢlarıyla paylaĢma riski- ki bu durum bilgi paylaĢımı 

yapılan öğrenciye test verilmesini olanaksız kılmaktadır- , çocuklarla bireysel 

çalıĢıldığından kalabalık gruplar arasından seçki yapılması zorunluluğu, ilköğretim 

okulu olanaklarının aynı anda aynı sınıftaki çocuklara uygulama yapılmasına fırsat 

tanımaması, ölçme aracının çok sayıda üretilememesi, birden fazla test uygulayıcısının 

bulunamaması) dolayı büyük sayıda katılımcı içeren bir çalıĢma grubunu gerçekleyecek 

bir uygulama olanağı yapılamayacağı görülmüĢtür. Bu durum göz önünde 
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bulundurularak araĢtırma evreni üzerinden bir çalıĢma grubu oluĢturulması 

düĢünülmüĢtür. 

AraĢtırmada, ilköğretim 5.sınıf seviyesindeki öğrencilerin seçilmelerinin nedeni 

Ģu Ģekilde açıklanabilir: 

Öğrenciler, okul hayatına baĢladıklarında, ailevi ortamdan farklı bir ortama 

katılarak, farklı görev ve sorumluluklar üstlenmektedir. Kendi hayatlarının rotasına yön 

vermeye yavaĢ yavaĢ baĢlamıĢlar, farklı Ģeyleri öğrenmenin zevkini tatmıĢlardır. 

Öğrencilerin kendilerini tanımaları, neye daha çok meyilli olduklarını anlamaları ve 

eksikliklerinin farkına vararak onları gidermeye çalıĢmaları da okul hayatında önemli 

bir yer tutmaktadır. Özellikle, henüz okula baĢlamadan, zor olduğu, toplum tarafından 

öğrencilerin zihninde yer ettirilmiĢ olan matematik dersi için (Ernest, 1998; Aksu, 1985, 

akt.Dursun ve Dede, 2004; Aslan, 2008), öğrencilerin yeterliklerinin farkına varılması, 

matematik eğitimiyle verilmeye çalıĢılan matematiksel muhakeme becerisine ve 

uzamsal düĢünme yeteneğine hangi düzeyde sahip olduklarının bilinmesi, sonraki 

eğitim dönemlerinde onlara verilen eğitimin yönlendirilmesi bakımından önemli 

olmaktadır. Ġlköğretimde, çocukları hayata ve üst öğrenime hazırlamak için etkili akıl 

yürütme gibi önemli zihinsel becerilerin geliĢtirilmesi önem taĢımaktadır.  Matematik 

dersinin bu zihinsel becerilerin geliĢmesini sağlayacak etkilikte gerçekleĢtirilmesi de 

önemlidir. Ayrıca, ilköğretim yılları, çocukların temel becerileri kazandıkları ve zihinsel 

geliĢimlerin en hızlı olduğu dönemdir (Baykul, 1997, akt.Aslan, 2008). Bu beceriler 

daha çok, ilköğretim birinci kademeden ikinci kademeye geçiĢte bir köprü görevi 

üstlenen 5.sınıf seviyesinde ölçülerek, birinci kademede alınan eğitimin öğrencinin 

matematiksel becerilerini ne düzeyde etkilediğini göstermesi ve sonraki eğitim 

döneminde kısmen de olsa öğrencinin matematik baĢarısını tahmin etmesi sağlanabilir. 
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AĢağıda araĢtırma örneklemine ait sayısal durum verilmiĢtir: 

Tablo 3.1. AraĢtırma Sürecindeki Demografik Veriler 

 Kız Erkek Toplam (n) 

 Frekans (f) Yüzde (%) Frekans (f) Yüzde (%)  

Matematiksel 

Muhakeme pilot 

testi 

35 44 45 56 80 

Uzamsal Yetenek 

pilot testi 
65 40 100 60 165 

Matematiksel 

Muhakeme Testi 
86 59 60 41 146 

Uzamsal Yetenek 

Testi 
86 59 60 41 146 

Öğrenme Tipi 

Testi 
72 58 52 42 124 

Matematiksel 

Muhakeme-

Uzamsal 

Yetenek-

Öğrenme Tipi 

Testleri 

60 62 37 38 97* 

Genel 163 48 175 52 338 

*ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma, toplam 338 farklı 5.sınıf öğrencisinden alınan verilerle 

sonuçlandırılmıĢtır. 

Testler farklı zamanlarda uygulandığı için, aynı öğrencilere uygulanması 

gereken 3 testi uygulamak zorlaĢmıĢtır. Bu testleri farklı sayılarda öğrenci alsa da, her 

üç testi alan 97 öğrenci bulunmaktadır. Ayrıca pilot testleri alan ortak öğrenciler de 

bulunmaktadır. 



105 
 

3.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARININ GELĠġTĠRĠLMESĠ  

AraĢtırmada öncelikli olarak, öğrencilerin matematiksel muhakeme yetenekleri 

ile uzamsal yetenekleri ve öğrenme tipleri üzerinde durulmuĢ ve bunları ölçmeye 

yönelik araçlar elde edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

3.3.1.     Öğrenme Tipi Testi 

            AraĢtırmada, ilk olarak, öğrencilerin öğrenme tiplerini belirlemeye yönelik 

olarak kullanılan “Öğrenme Tipleri Testi”, Vester (1997) tarafından geliĢtirilen, Ültanır 

ve Ültanır (2002) tarafından Türkçe‟ye uyarlanarak ilköğretim 5.sınıf öğrencilerinin 

öğrenme tiplerini belirlemeye yönelik hazırlanan ve Erginer (2002)‟in de bu modeli 

kullanarak doktora tezi için uyarlayıp geliĢtirdiği test kullanılmıĢtır. 

3.3.1.1.     Testin Geliştirilme Aşaması 

             AraĢtırmada öncelikli olarak, öğrencilerin özellikle görme, iĢitme, dokunma, 

okuma ve kombine öğrenme tipi üzerinde durulmuĢ ve bu doğrultuda bir ölçme aracı 

geliĢtirilmesi üzerine odaklanılmıĢtır. Bu süreçte aĢağıdaki iĢlem basamakları 

kullanılmıĢtır: 

 Ölçme aracı geliĢtirilirken, açık uçlu sorularla 1-3. sınıf öğretmenlerine (21 

öğretmen), öğrencilerin görerek öğrenenler, duyarak öğrenenler, dokunarak 

öğrenenler ve okuyarak öğrenenlerin özellikleri sorulmuĢtur. Elde verilerden bir 

veri bankası oluĢturulmuĢtur.  

 Ġlköğretim 1., 2. ve 3. sınıf öğrencilerinin okuma kitapları incelenerek, o yaĢ 

çocuklarının en çok kullandıkları kavramlar incelenmeye çalıĢılmıĢ ve aynı 

öğretmen grubunun yardımıyla, önceden oluĢturulan veri bankası bilgileri de 

kullanılarak, bir kavram havuzu oluĢturulmuĢtur. Bu çalıĢma sonucu 76 kavram 

elde edilmiĢtir. 
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 Bu kavramlar 10‟ar grup halinde gruplandırılarak (5 grup) kavram listesi 

hazırlanmıĢtır. Bu kavram listeleri içinden seçilen 10 kavramın resmi ve 10 

kavramın da eĢya olarak kendisi temin edilmiĢtir. 10 resim bir A4 kağıdına, 10 

nesne de bir çantaya konmuĢtur.  Okuma ve iĢitme belleklerini sınamaya yönelik 

olarak ise 10‟ar kavram seçilmiĢ ve öğrencilerin okuması için bir okuma kartı, 

uygulayıcının kavramları seslendirmesi için baĢka bir okuma kartı hazırlanmıĢtır. 

Kombine belleği ölçmek için, seçilen 10 kavramın hem resim, hem de nesne olarak 

kullanılabilir olması gerektiğinden, seçilen kavramların bu iki koĢulu sağlamasına 

özen gösterilmiĢtir. Böylece hem okunabilir, hem uygulayıcı tarafından 

seslendirilebilir, hem resimleri gösterilebilir, hem de elle dokunulabilir ortak 10 

kavram oluĢturulmuĢtur. Bu iĢlem sonunda öğrencinin okuma, iĢitme, görme, 

dokunma ve kombine belleğinde hatırda tutma sürecini ölçmeye yarayan 5 

bölümden oluĢan 50 kavramlık bir ön araç oluĢturulmuĢtur.  

 Bu araç örneklem dıĢındaki üç 1. sınıf, iki 2. sınıf ve üç 3. sınıf öğrencisine 

uygulanmıĢtır. Uygulama esnasında öğrenciler gözlenerek, seçilen kavramlarda bir 

hata yapılıp yapılmadığı, dolayısıyla kavramlar arası çağrıĢımlar olup olmadığı 

tekrar gözlenmiĢtir. Sonuçta kavramların birbirini çağrıĢtırmadığı ve uygulamada 

kullanılabileceğine karar verilmiĢtir.  

 Ölçme aracında bulunan kavramlar listeleri alan uzmanlarına (3 Program 

GeliĢtirme Uzmanı) ve sınıf öğretmenlerine (7 öğretmen: üç 1. sınıf, iki 2. sınıf ve 

iki 3. sınıf) gösterilerek kavram listelerinin uygunluğu tekrar test edilmiĢtir. Uzman 

görüĢü doğrultusunda son haline gelen araç, tekrar örneklem dıĢındaki baĢka üç 1. 

sınıf, iki 2. sınıf ve üç 3. sınıf öğrencisine uygulanmıĢ ve uzman kanılarının da 

desteğiyle araç bu Ģekliyle uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir.   



107 
 

 

3.3.1.2.      Testin Psikometrik Özellikleri 

Öğrenme Tipi Testi Modülleri: Öğrenme Tipi Testi, görsel, iĢitsel, kinestetik, 

okuma ve kombine öğrenme özelliklerini irdeleyen  beĢ ortak modül ve akıl iĢlemleri 

kutusu modülünden oluĢmaktadır (Erginer, 194-206, 2002).  

Görsel Öğrenme Tipi Modülü: Modülde, görsel öğrenme tipinin sınanması için, 

birbiriyle anlamsal iliĢkisi bulunmayan ve birbirini çağrıĢtırmayan 10 resim 

bulunmaktadır. Öğrenci 10 farklı nesnenin her birine iki saniye baktıktan sonra, 

uygulayıcı resimleri kaldırır ve öğrencinin 30 saniye içinde akıl iĢlemleri kutusunda 

bulunan soruları yanıtlamasını ister. Sonraki 20 saniyede öğrenciye hangi resimleri 

hatırladığını sorar. Öğrencinin hatırladığı resim sayısı görsel öğrenme tipi puanını 

oluĢturur.  

ĠĢitsel Öğrenme Tipi Modülü: Modülde, iĢitsel öğrenme tipinin sınanması için, 

birbiriyle anlamsal iliĢkisi bulunmayan ve birbirini çağrıĢtırmayan 10 kelime, 14 

punto büyüklüğündeki kitap harfleri kullanılarak, bir  A4 kağıtta yer almaktadır.  

Uygulayıcı kelimeleri iki saniyelik aralıklarla yüksek sesle okur. Okuma bitince 

öğrencinin 30 saniye içinde akıl iĢlemleri kutusunda bulunan soruları yanıtlamasını 

ister. Sonraki 20 saniyede öğrenciye okuduğu kelimelerden hangilerini hatırladığını 

sorar. Öğrencinin hatırladığı kelime sayısı iĢitsel öğrenme tipi puanını oluĢturur.  

Kinestetik Öğrenme Tipi Modülü: Modülde, kinestetik öğrenme tipinin 

sınanması için, birbiriyle anlamsal iliĢkisi bulunmayan ve birbirini çağrıĢtırmayan 

10 eĢya bulunmaktadır. Uygulayıcı gözleri kapalı olan öğrenciye iki saniyede bir 

dokunması gereken eĢyayı verir, sonra öğrencinin 30 saniye içinde akıl iĢlemleri 
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kutusunda bulunan soruları yanıtlamasını ister. Sonraki 20 saniyede öğrenciye 

hangi eĢyaları hatırladığını sorar. Öğrencinin hatırladığı eĢya sayısı kinestetik 

öğrenme tipi puanını oluĢturur. 

Okuma Öğrenme Tipi Modülü: Modülde, okuma öğrenme tipinin sınanması için, 

birbiriyle anlamsal iliĢkisi bulunmayan ve birbirini çağrıĢtırmayan 10 kelime, 14 

punto büyüklüğündeki kitap harfleri kullanılarak, bir A4 kağıtta yer almaktadır.  

Uygulayıcı öğrenciden kağıtta bulunan kelimeleri 2 saniyelik aralıklarla okumasını 

ister. Okuma bitince öğrencinin 30 saniye içinde akıl iĢlemleri kutusunda bulunan 

soruları yanıtlamasını ister. Sonraki 20 saniyede öğrenciye hangi kelimeleri 

hatırladığını sorar. Öğrencinin hatırladığı kelime sayısı okuma öğrenme tipi puanını 

oluĢturur.  

Kombine Öğrenme Tipi Modülü: Modül setinde görsel, iĢitsel, kinestetik ve 

okuma öğrenme tiplerinin birlikte sınanması için, birbiriyle anlamsal iliĢkisi 

bulunmayan ve birbirini çağrıĢtırmayan 10 kavramın, görülmesi için resimleri, 

iĢitilmesi ve okunması için A4 kağıttaki yazılı halleri ve dokunulması için eĢya 

formları bulunmaktadır. Uygulayıcı öğrenciye iki saniyelik aralıklarla 10 resmi 

verir ve öğrencinin görmesini sağlar, resimlerdeki 10 kelimeyi iki saniyelik 

sürelerle okur ve öğrencinin iĢitmesini sağlar, öğrencinin resimlerini gördüğü ve 

iĢittiği 10 kelimenin eĢya formalarına iki saniyelik sürelerle dokunmasını sağlar ve 

öğrencinin gördüğü, iĢittiği ve dokunduğu 10 kavramının yazılı olduğu kağıdı 

öğrencinin okumasını sağlar. Uygulama tamamlandığında, öğrencinin 30 saniye 

içinde akıl iĢlemleri kutusunda bulunan soruları yanıtlamasını ister. Sonraki 20 

saniyede öğrenciye ne hatırladığını sorar. Öğrencinin hatırladığı resim/kelime/eĢya 

sayısı okuma kombine tipi puanını oluĢturur.  
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Akıl ĠĢlemleri Kutusu Modülü: Bu modülde, her bir öğrenme tipi uygulaması 

sonunda 30 saniyelik süre içinde öğrenciye yöneltilen sorular bulunmaktadır. Bu 

sorular, öğrencinin ismi, sevdiği yemekler, hobileri, basit zihin hesapları gibi 

sorulardır. Öğrenci akıl iĢlemleri kutusundaki soruları yanıtladığında diğer öğrenme 

tipi modülü uygulamasına geçilmektedir.  

Öğrenme Tipleri Testinin Geçerliği ve Güvenirliği: Tablo 3.2‟de testin test-

tekrar test iliĢki katsayısı r, iliĢkinin yordayıcılık gücü  r
2
, maksimum geçerlik katsayısı 

√r ve manidarlık düzeyi p olarak ifade edilmiĢtir.  

 Tablo 3.2. Öğrenme Tipleri Testi Geçerlik ve Güvenirlik Hesapları (n=60) 

(Erginer, 2002) 

Öğrenme tipleri r √r r
2
 p 

Görsel Öğrenme Tipi .89* .95 .81 .00 

ĠĢitsel Öğrenme Tipi .85* .92 .73 .00 

Dokunsal Öğrenme Tipi .84* .92 .71 .00 

Okuma Öğrenme Tipi .87* .93 .75 .00 

Kombine Öğrenme Tipi .90* .95 .81 .00 

     *p<.01 

Testin geçerlik ve güvenirlik hesaplamalarına iliĢkin veriler incelendiğinde, 

öğrenme tipleri testinin oldukça güçlü geçerlik ve güvenirlik kanıtlarına sahip olduğu 

söylenebilir. 
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3.3.2.        Matematiksel Muhakeme Becerisi Testi 

          AraĢtırmada, öğrencilerin matematiksel muhakeme becerilerini ölçmeye yönelik 

bir ölçme aracı geliĢtirilmesi üzerinde durulmuĢtur. Bu yeteneği ölçmeye yönelik ölçme 

aracı, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

           Matematiksel muhakeme becerisi testinin geliĢtirilmesinde aĢağıdaki aĢamalar 

izlenmiĢtir: 

Literatür taraması yapılmıĢ, ilgili araĢtırmalar incelenmiĢ ve matematiksel 

muhakeme kavramına yüklenen anlamlar, içeriği, ölçülme süreci ve alt boyutlar 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

 

Pilten (2008), çalıĢmasında, Tablo 3.3.‟te verilen becerilerden benzer olanlarını 

gruplandırması sonucunda, 8 alt boyut oluĢturmuĢtur: 

 Uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma 

 Matematiksel bilgileri/örüntüleri/yapıları/genel özellikleri tanıma ve kullanma 

 Aynı verinin farklı gösterimlerini tanıma 

 Tahmin etme 

 Çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar geliĢtirme 

 Çözüm yolu/sonucun doğruluğuna karar verme 

 Genelleme yapma 

 Rutin olmayan problemleri çözme 

Bu araĢtırmada da, muhakemenin bu alt boyutları üzerinde çalıĢılmıĢtır. 
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3.3.2.1.       Maddelerin Geliştirilmesi 

Alt boyutların belirlenmesinin ardından, test maddeleri hazırlanmaya 

baĢlanmıĢtır. Ġlgili alt boyuttan testte yer alacak olan madde sayısı, literatürde alt 

boyutun içerdiği toplam beceri sayısına göre orantılandırılarak kararlaĢtırılmıĢtır.  

Matematiksel muhakemeyi değerlendirmek için, çalıĢmanın sınırlılıkları ve 

amaçları gözetilerek 10 maddelik bir test kullanılmıĢtır. Matematiksel muhakeme 

testinin boyutları ve boyutlara göre testte yer alan soruların dağılımları aĢağıdaki 

tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 3.3. Matematiksel Muhakeme Alt Boyutlarının Literatürde Ġçerdiği Beceri 

Sayıları, Becerilerin Toplam Ġçindeki Yüzdesi ve Testte Yer Alacak Olan Soru Sayıları 

Test Boyutları 
Literatürdeki 

beceri sayısı 

Becerilerin 

toplamdaki 

yüzdesi 

Testte yer 

alacak soru 

sayısı 

Uygun muhakemeyi belirleme ve 

kullanma 
6 % 18 2 

Matematiksel 

bilgileri/örüntüleri/yapıları/genel 

özellikleri tanıma ve kullanma 

9 % 27 2 

Aynı verinin farklı gösterimlerini 

tanıma 
2 % 6 1 

Tahmin etme 3 % 9 1 

Çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar 

geliĢtirme 
3 % 9 1 

Çözüm yolu/sonucun doğruluğuna 

karar verme 
5 % 15 1 

Genelleme yapma 3 % 9 1 

Rutin olmayan problemleri çözme 2 % 6 1 

Toplam 33 % 100 10 

 



112 
 

Pilten (2008)‟in çalıĢmasından yararlanılarak, literatürdeki muhakeme becerileri 

tabloda belirtildiği gibi 8 baĢlık altında toplanmıĢ olup, her alt boyuttaki beceri sayısının 

genel beceriler içerisindeki yüzdesi dikkate alınarak, testte o boyuttan kaç madde 

olacağına karar verilmiĢtir. Öğrencilerin matematiksel muhakeme yeteneğini ölçmek 

için hazırlanan testte 10 madde olması gerektiği düĢünülmüĢ olup, literatürde içerdiği 

beceri sayısı diğerlerine göre daha fazla olan “uygun muhakemeyi belirleme ve 

kullanma” ile “matematiksel örüntüleri tanıma ve kullanma” alt boyutları için, testte 2 

Ģer madde olması gerektiği kararlaĢtırılmıĢtır. 

Testte yer alacak olan madde sayısının üç katı kadar (30 tane) çoktan seçmeli 

soru hazırlanmıĢtır. Her beceriyi ölçecek olan maddeden üçer tane hazırlanmıĢ olup 

madde ayırt ediciliklerine göre bir tanesinin seçilmesi düĢünülmüĢtür. 

Taslak veri toplama aracında kullanılan maddelerin boyutlara göre dağılımını 

gösteren belirtke tablosu aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo 3.4. Pilot Matematiksel Muhakeme Becerisi Testi Belirtke Tablosu 
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1 X        

2 X        

3 X        

4  X       

5  X       

6  X       

7   X      

8   X      

9   X      

10   X      

11   X      

12   X      

13    X     

14    X     

15    X     

16    X     

17    X     

18    X     

19     X    

20     X    

21     X    

22      X   

23      X   

24      X   

25       X  

26       X  

27       X  

28        X 

29        X 

30        X 
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3.3.2.2.      Psikometrik Ölçümler 

Bu kısımda, teste ait geçerlik ve güvenirlik analizlerine yer verilmiĢtir. 

3.3.2.2.1.      Geçerlik  Ve Güvenirlik ÇalıĢmaları 

Testin geçerlik çalıĢması için, öncelikle ilköğretim eğitimi alanında uzman 

akademisyenlerden ve ilköğretimdeki öğretmenlerden oluĢan 11 kiĢinin uzman 

görüĢüne baĢvurulmuĢtur. UlaĢılan 6 uzman görüĢüne göre de, maddeler tekrar gözden 

geçirilmiĢ olup taslak test, pilot uygulama ve madde analizi uygulaması için hazır hale 

getirilmiĢtir. 

Testin güvenirlik çalıĢması için Iteman 3.0 madde analizi programı kullanılmıĢ 

olup, madde analizi sonuçları aĢağıda verilmiĢtir. Testin KR-20 güvenirliği .85‟tir. 

3.3.2.2.2.        Madde Analizi 

Madde analizi yapılmak üzere, hazırlanılan taslak test, 80 (35 kız- 45 erkek) 

kiĢilik bir gruba uygulanmıĢtır. Bu uygulamadan elde edilen veriler, bilgisayar ortamına 

aktarılarak, test madde analizine tabi tutulmuĢtur. Madde analizi sonuçlarına göre de, 

ayırdedicilik indeksi en yüksek olan maddeler testte tutularak, ayırt edicilik indeksleri 

düĢük olanlar testten çıkarılmıĢtır.  

“Matematiksel Muhakeme Yeteneği”nin alt boyutlarını ölçecek olan soruları 

oluĢturmak için hazırlanan testte 30 soru yer almaktadır. Matematiksel muhakeme 

yeteneğinin ölçüldüğü testte 10 maddenin olması gerektiği düĢünülüp, her davranıĢı 

ölçmeye yönelik 3 katı kadar soru hazırlanmıĢ ve matematiksel muhakeme yeteneği 

testinde toplam 30 soru yer almıĢtır (3x10). Literatürde, iki alt boyutun içerdiği beceri 

sayısının diğerlerinden fazla olması sebebiyle, bu alt boyutları ölçmeye yönelik 2 

madde düĢünüldüğünden, bu alt boyutlarda 6 madde hazırlanmıĢtır.  
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“Matematiksel Muhakeme Yeteneği” testinden elde edilen madde güçlük 

indeksleri  (pj), madde varyansları (sj
2
), madde ayırt edicilik indeksleri (rjx) ve madde 

güvenirlikleri (rj) aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.   

Tablo 3.5. Matematiksel Muhakeme Yeteneği Testi Madde Analizi Sonuçları 

Boyutlar 
Soru 

No 

Madde 

güçlük 
indeksi (pj) 

Madde 

varyansı 

(sj
2
) 

Madde 

güvenirliği 
(rj) 

Madde ayırt 

edicilik indeksi 
(rjx) 

Tahmin etme 

1 .75 .19 .09 .21 

2 .59 .24 .25 .51* 

3 .41 .24 .37 .74* 

Aynı verinin 
farklı 

gösterimlerini 

tanıma 

4 .97 .02 .05 .29 

5 .74 .19 .28 .63* 

6 .57 .24 .32 .65* 

Matematiksel 

örüntüleri 

tanıma ve 

kullanma 

7 .71 .20 .39 .87* 

8 .90 .09 .27 .88* 

9 .94 .06 .05 .22 

10 .71 .20 .19 .42* 

11 .74 .19 .30 .67* 

12 .76 .18 .14 .33* 

Uygun 

muhakemeyi 

belirleme ve 
kullanma 

13 .82 .14 .28 .72* 

14 .60 .24 .42 .85* 

15 .15 .13 -.01 -.04 

16 .63 .23 .25 .52* 

17 .61 .24 .22 .45* 

18 .51 .25 .28 .55* 

Çözüme iliĢkin 

mantıklı 
tartıĢmalar 

geliĢtirme 

19 .47 .25 .37 .74* 

20 .63 .23 .25 .52* 

21 .52 .25 .28 .56* 

Çözüm 

yolu/sonucun 
doğruluğuna 

karar verme 

22 .29 .21 .21 .46* 

23 .17 .14 .26 .68* 

24 .30 .21 .34 .74* 

Rutin olmayan 

problemleri 
çözme 

25 .42 .24 .32 .66* 

26 .35 .23 .33 .69* 

27 .51 .25 .32 .64* 

Genelleme 
yapma 

28 .55 .25 .26 .53* 

29 .44 .25 .32 .64* 

30 .51 .25 .28 .56* 

*rjx>.30  
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Test 80 kiĢiye uygulanmıĢtır. Her doğru cevaba 1 puan verilerek elde edilen 

ölçme sonuçlarına göre testin aritmetik ortalaması 17.30, standart sapması ise 5.89 dur. 

Testin aritmetik ortalaması ve standart sapması göz önüne alındığında, grubun heterojen 

bir grup olduğu söylenebilir. Testin ortalama güçlüğü % 58‟dir. Testin ortalama güçlüğü 

göz önüne alındığında, beklenen öğrenme düzeyinin de % 60 olması nedeniyle, testteki 

öğelerin öğrencilerin % 58‟i tarafından cevaplandığı, yani istenen düzeyde olmasa da 

bir hayli yakın olan miktar tarafından doğru cevaplandığı Ģekilde bir yorum yapılabilir. 

Aynı davranıĢı ölçen test maddelerinin madde analizi sonuçları, Tablo 3.5.‟te 

solda belirtilen alt boyutlar için alt alta yer almaktadır. Örneğin, tahmin etme alt 

boyutunu ölçen test maddeleri 1, 2 ve 3‟tür. Tablo incelendiğinde, testte yer alan 

sorulardan, 1, 4, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 16, 17, 20 nolu maddelerin öğrencilerin % 

60 ve daha fazlası tarafından doğru cevapladığı söylenebilir. 2, 6, 18, 21, 27, 28, 30 

nolu maddelerin ise öğrencilerin % 50 ve % 60‟ı arasındakiler tarafından doğru 

cevaplandığı görülmektedir. 3, 15, 19, 22, 23, 24, 25, 26, 29 nolu maddelerin ise 

öğrencilerin % 50 den daha azı tarafından doğru cevaplandığı sonucuna çıkarılmaktadır. 

Daha sonra, oluĢturulan bu tablodan, her alt boyuta ait üç maddeden, madde 

ayırt edicilik indeksi (rj) en yüksek olanlar iĢaretlenerek, bu maddeler ve madde 

numaraları ayrı bir tablo haline getirilmiĢtir. 
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Tablo 3.6. Nihai Matematiksel Muhakeme Testinde Yer Alacak Olan Maddeler  

Boyutlar Soru 
No 

Madde 

güçlük 

indeksi (pj) 

Madde 

varyansı 

(sj
2
) 

Madde 

güvenirliği 

(rj) 

Madde 

ayırdedicilik 

indeksi (rjx) 

Tahmin etme 3 .41 .24 .37 .74* 

Aynı verinin 

farklı 

gösterimlerini 

tanıma 

6 .57 .24 .32 .65* 

Matematiksel 

örüntüleri 

tanıma ve 

kullanma 

7 .71 .20 .39 
.87* 

 

11 .74 .19 .30 .67* 

Uygun 

muhakemeyi 

belirleme ve 

kullanma 

14 .60 .24 .42 .85* 

 

18 .51 .25 .28 .55* 

Çözüme iliĢkin 

mantıklı 

tartıĢmalar 

geliĢtirme 

19 .47 .25 .37 .74* 

Çözüm 

yolu/sonucun 

doğruluğuna 

karar verme 

24 .30 .21 .34 .74* 

Rutin olmayan 

problemleri 

çözme 

26 .35 .23 .33 .69* 

Genelleme 

yapma 
29 .44 .25 .32 .64* 

*rjx>.30  

 Tablo 3.6‟da görüldüğü gibi, maddelerin ayırıcılık güçleri oldukça iyi, yani 

bilenle bilmeyeni birbirinden ayıran yeterliklerde ve madde varyansları bireysel farkları 
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görür niteliktedir. sj
2
 (madde varyansı) .25‟e yaklaĢtıkça grubun heterojen olduğu ve 

bireysel farkları gördüğüne, uzaklaĢtıkça homojenliğine iĢaret etmektedir. 

Nihai test için test istatistikleri Ģu Ģekilde hesaplanmıĢtır: 

Test Ortalaması: 

.41 .57 .71 .74 .60 .51 .47 .30 .35 .44 5.1X pj             

Testin Standart Sapması: 

.37 .32 .39 .30 .42 .28 .37 .34 .33 .32 3.44Sx rj             

Testin KR-20 Güvenirliğinin Hesaplanması: 

2 .24 .24 .20 .19 .24 .25 .25 .21 .23 .25 2.3Sj             

 
2

2

10 2.3 10
20 . 1 . 1 . 1 .19 .9

1 9 11.83 9

SjK
KR

K Sx

   
              


 

Testin Ortalama Güçlüğü: 

5.1
.51

10

X
p

K
    

Madde ayırt edicilik indekslerine göre madde ayıklaması yapıldıktan sonra kalan 

maddelerle oluĢturulan nihai test için son analizler yapılmıĢtır. Nihai testin aritmetik 

ortalaması 5.1 iken standart sapması 3.44‟tür. Testin ortalama güçlüğü % 51‟dir. Bu 

değer, öğrencilerin yaklaĢık yarısının bu testi cevaplayabileceği anlamına gelmektedir. 

Nihai testin KR-20 güvenirliği .90 olarak bulunmuĢtur. Bu veriler Matematiksel 
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Muhakeme Yeteneği nihai testinin oldukça güvenilir bir test olduğunun kanıtı olarak 

görülmektedir. 

3.3.3.        Uzamsal Yetenek Testi 

            AraĢtırmada, ikinci olarak, öğrencilerin uzamsal yetenek ölçmeye yönelik bir 

ölçme aracı geliĢtirilmesi üzerinde durulmuĢtur. Bu yeteneği ölçmeye yönelik ölçme 

aracı, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Uzamsal yetenek testinin geliĢtirilmesinde aĢağıdaki aĢamalar izlenmiĢtir: 

Literatür taraması yapılmıĢ, ilgili araĢtırmalar incelenmiĢ ve uzamsal yetenek 

kavramına yüklenen anlamlar, içeriği, ölçülme süreci ve alt boyutlar belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır.  

Literatür taraması sonucunda, uzamsal yeteneğin genel olarak kullanılan 6 alt 

boyutu belirlenmiĢtir: 

 Uzamsal algılama 

 Uzamsal görselleĢtirme 

 Zihinsel döndürme 

 Uzamsal iliĢkiler 

 Uzamsal yönelim 

 Görsel bellek 

Uzamsal yeteneğin, „görsel bellek‟ alt boyutunun aynı zamanda, Öğrenme Tipi 

Testi‟ndeki görsel öğrenenlere yönelik ölçme aracı ile çakıĢtığından dolayı, aynı Ģeyi 

ölçen iki maddeyi aynı anda kullanmamak adına, bu testte yer almamasına karar 

verilmiĢtir. 
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Bu bakımdan, bu çalıĢmada uzamsal yeteneğin ilk 5 alt boyutu üzerinde 

çalıĢılmıĢtır. 

3.3.3.1.       Maddelerin Geliştirilmesi 

Alt boyutların belirlenmesinin ardından, test maddeleri hazırlanmaya 

baĢlanmıĢtır. Ġlgili alt boyuttan testte yer alacak olan madde sayısı, her boyut için eĢit ve 

1 tane olmak üzere kararlaĢtırılmıĢtır.  

Uzamsal yeteneği değerlendirmek için, bizim çalıĢmamızın sınırlılıkları ve 

amaçları gözetilerek, her alt boyut için 1 tane olmak üzere toplam 5 maddelik bir test 

kullanılmıĢtır.  

Testte yer alacak olan madde sayısının üç katı kadar (15 tane) çoktan seçmeli 

soru hazırlanmıĢtır. Her beceriyi ölçecek olan maddeden üçer tane hazırlanmıĢ olup 

madde ayırt ediciliklerine göre bir tanesinin seçilmesi düĢünülmüĢtür. 

Taslak veri toplama aracında kullanılan maddelerin boyutlara göre dağılımını gösteren 

belirtke tablosu aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo 3.7. Pilot Uzamsal Yetenek Testi Belirtke Tablosu 
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14     X 
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3.3.3.2.      Psikometrik Ölçümler 

Bu kısımda, teste ait geçerlik ve güvenirlik analizlerine yer verilmiĢtir. 

3.3.3.2.1.      Geçerlik Ve Güvenirlik ÇalıĢmaları 

Testin geçerlik çalıĢması için, öncelikle ilköğretim eğitiminde alanında uzman 

akademisyenlerden ve ilköğretimdeki öğretmenlerden oluĢan 11 uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢtur. UlaĢılan 6 uzman görüĢüne göre de, maddeler tekrar gözden geçirilmiĢ 

olup, 15 maddelik test, pilot uygulama ve madde analizi uygulaması için hazır hale 

getirilmiĢtir. 

Testin güvenirlik çalıĢması için Iteman 3.0 programı kullanılarak madde analizi 

yapılmıĢ ve sonuçlar aĢağıda verilmiĢtir. Testin KR-20 güvenirliği .51‟dir. 

3.3.3.2.2.      Madde Analizi 

Madde analizi yapılmak üzere, hazırlanılan taslak test, 165 (65 kız-100 erkek) 

kiĢilik bir gruba uygulanmıĢtır. Bu uygulamadan elde edilen veriler, bilgisayar ortamına 

aktarılarak, test madde analizine tabi tutulmuĢtur. Madde analizi sonuçlarına göre de, 

ayırt edicilik indeksi en yüksek olan maddeler testte tutularak, ayırt edicilik indeksleri 

düĢük olanlar testten çıkarılmıĢtır.  

“Uzamsal Yetenek” in alt boyutlarını ölçecek olan soruları oluĢturmak için 

hazırlanan testte 15 soru yer almaktadır. Uzamsal yeteneğin ölçüldüğü testte 5 

maddenin olması gerektiği düĢünülüp, her davranıĢı ölçmeye yönelik 3 katı kadar soru 

hazırlanmıĢ ve uzamsal yetenek testinde toplam 15 soru yer almıĢtır(3x5). Test 165 

kiĢiye uygulanmıĢtır. Her doğru cevaba 1 puan verilerek elde edilen ölçme sonuçlarına 

göre, testin aritmetik ortalaması 8.52, standart sapması ise 2.29 dur. Testin aritmetik 

ortalaması ve standart sapması göz önüne alındığında, grubun heterojen bir grup olduğu 

söylenebilir. Testin ortalama güçlüğü % 57‟dir. Testin ortalama güçlüğü göz önüne 
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alındığında, beklenen öğrenme düzeyinin de % 60 olması nedeniyle, testteki öğelerin 

öğrencilerin % 57‟si tarafından cevaplandığı, yani istenen düzeyde olmasa da, hemen 

hemen beklenen düzeyde öğrenci tarafından doğru cevaplandığı Ģekilde bir yorum 

yapılabilir.  

“Uzamsal Yetenek” testinden elde edilen madde güçlük indeksleri  (pj), madde 

varyansları (sj
2
), madde ayırt edicilik indeksleri (rjx) ve madde güvenirlikleri (rj) 

aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.   

Tablo 3.8. Uzamsal Yetenek Testi Madde Analizi Sonuçları 

Boyutlar 
Soru 

No 

Madde 

güçlük 

indeksi (pj) 

Madde 

varyansı 

(sj
2
) 

Madde 

güvenirliği (rj) 

Madde ayırt 

edicilik indeksi 

(rjx) 

Uzamsal 

algılama 

1 .87 .12 .16 .48* 

2 .75 .19 .24 .55* 

3 .82 .14 .19 .51* 

Uzamsal 

görselleĢtirme 

4 .72 .20 .19 .42* 

5 .84 .14 .27 .72* 

6 .37 .23 .17 .36* 

Zihinsel 

döndürme 

7 .71 .21 .34 .75* 

8 .75 .19 .22 .51* 

9 .65 .23 .25 .53* 

Uzamsal iliĢkiler 

10 .43 .25 .31 .62* 

11 .38 .24 .21 .43* 

12 .65 .23 .29 .62* 

Uzamsal 

yönelim 

13 .05 .05 -.02 -.07 

14 .37 .23 .09 .18 

15 .15 .13 .16 .44* 

*rjx>.30  
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Aynı davranıĢı ölçen test maddelerinin madde analizi sonuçları, solda belirtilen 

alt boyutlar için alt alta yer almaktadır. Örneğin, uzamsal algılama alt boyutunu ölçen 

test maddeleri 1,2 ve 3 tür. Tablo incelendiğinde, testte yer alan sorulardan, 1, 2, 3, 4, 5, 

7, 8, 9, 12 nolu maddelerin öğrencilerin % 60 ve daha fazlası tarafından doğru 

cevapladığı görülmektedir. 6, 10, 11, 13, 14, 15 nolu maddelerin ise öğrencilerin % 50 

den daha azı tarafından doğru cevaplandığı sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Daha sonra, oluĢturulan bu tablodan, her alt boyuta ait üç maddeden, madde 

ayırt edicilik indeksi (rj) en yüksek olanlar iĢaretlenerek, bu maddeler ve madde 

numaraları ayrı bir tablo haline getirilmiĢtir. 

Tablo 3.9. Nihai Uzamsal Yetenek Testinde Yer Alacak Olan Maddeler 

Boyutlar Soru 

No 

Madde 
güçlük 

indeksi (pj) 

Madde 

varyansı 

(sj
2
) 

Madde 
güvenirliği 

(rj) 

Madde ayırt 
edicilik 

indeksi (rjx) 

Uzamsal 

algılama 
2 .75 .19 .24 .55* 

Uzamsal 

görselleĢtirme 
5 .84 .14 .27 .72* 

Zihinsel 

döndürme 
7 .71 .21 .34 .75* 

Uzamsal 

iliĢkiler 
10 .43 .25 .31 .62* 

Uzamsal 

yönelim 
15 .15 .13 .16 .44* 

*rjx>.30   

 Tablo 3.9‟da görüldüğü gibi, maddelerin ayırıcılık güçleri oldukça iyi, yani 

bilenle bilmeyeni birbirinden ayıran yeterliklerde ve madde varyansları bireysel farkları 
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görür niteliktedir. sj
2
 (madde varyansı) .25‟e yaklaĢtıkça grubun heterojen olduğu ve 

bireysel farkları gördüğüne, uzaklaĢtıkça homojenliğine iĢaret etmektedir. 

Nihai test için test istatistikleri Ģu Ģekilde hesaplanmıĢtır: 

Test Ortalaması: 

.75 .84 .71 .43 .15 2.88X pj        

Testin Standart Sapması: 

.24 .27 .34 .31 .16 1.32Sx rj        

Testin KR-20 Güvenirliğinin Hesaplanması: 

2 .19 .14 .21 .19 .25 .13 .92Sj         

 
2

2

5 .92 5
20 . 1 . 1 . 1 .53 .59

1 4 1.74 4

SjK
KR

K Sx

   
              


 

Testin Ortalama Güçlüğü: 

2.88
.58

5

X
p

K
    

Madde ayırt edicilik indekslerine göre madde ayıklaması yapıldıktan sonra kalan 

maddelerle oluĢturulan nihai test için son analizler yapılmıĢtır. Nihai testin aritmetik 

ortalaması 2.88 iken standart sapması 1.32‟dir. Testin ortalama güçlüğü % 58‟dir. Bu 

değer, öğrencilerin yaklaĢık yarısından fazlasının bu testi cevaplayabileceği anlamına 

gelmektedir. Nihai testin KR-20 güvenirliği .59‟dur. Bu veriler Uzamsal Yetenek nihai 

testinin orta düzeyde güvenilir bir test olduğunun kanıtı olarak görülmektedir. 
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3.4. ÖLÇME ARAÇLARININ UYGULANMASI 

                Öğrencinin öğrenme tipi, okuma, iĢitme, görme, dokunma ve kombine 

belleğinin sınanması beĢ aĢamada uygulanmıĢtır: 

                Okuma belleğinin sınanması için seçilen 10 sözcük, önce öğrenciye 20-30 

saniyelik bir sürede okutulmuĢ; 20-30 saniyelik sürede akıl iĢlemleri kutusundan, 

öğrencinin aklını karıĢtırmak için öğrenciye sorular sorulmuĢtur. 15-20 saniye süre 

tanınarak okuduklarından aklında kalanları söylemesi istenmiĢtir. Daha sonra hatırlanan 

sözcük sayısı, öğrenme koordinatı üzerinde okuma bölgesine iĢaretlenmiĢtir. 

               ĠĢitme belleğinin sınanması için seçilen 10 sözcük, önce öğrenciye 20-30 

saniyelik sürede iki defa okunmuĢ, 20-30 saniyelik bir sürede akıl iĢlemleri kutusundan 

öğrenciye sorular sorulmuĢtur. 15-20 saniye süre tanınarak dinlediği sözcüklerden 

aklında kalanları söylemesi istenmiĢtir. Daha sonra, hatırlanan sözcük sayısı, öğrenme 

koordinatı üzerinde iĢitme bölgesine iĢaretlenmiĢtir. 

               Görme belleğinin sınanması için seçilen 10 resim, önce öğrenciye 20-30 

saniyelik sürede gösterilmiĢ, 20-30 saniyelik sürede de akıl iĢlemleri kutusundan 

öğrenciye sorular sorulmuĢtur. 20 saniye süre tanınarak gördüklerinden aklında 

kalanları söylemesi istenmiĢtir. Daha sonra hatırlanan resim sayısı, öğrenme koordinatı 

üzerinde görme bölgesine iĢaretlenmiĢtir. 

                  Dokunma belleğinin sınanması için seçilen 10 nesne, önce 20-30 saniyelik 

bir sürede çanta ile öğrenciye verilmiĢ ve nesnelerin hepsine dokunması istenmiĢtir. 

Sonra 20-30 saniyelik bir sürede akıl iĢlemleri kutusundan öğrenciye sorular 

sorulmuĢtur. 15-20 saniye süre tanınarak, dokunduklarından aklında kalanları söylemesi 
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istenmiĢtir. Daha sonra, hatırlanan nesne sayısı, öğrenme koordinatı üzerinde dokunma 

bölgesine iĢaretlenmiĢtir. 

          Kombine belleğin sınanması için seçilen 10 nesne bir çanta içerisinde öğrenciye 

dokunması için verilmiĢ, aynı zamanda nesnelerin isimleri bir kağıtta yazılı olarak 

okuması için önüne konulmuĢ, dinlemesi için nesnelerin isimleri uygulayıcı tarafından 

söylenmiĢ ve bakılması için nesnelerin resimleri de öğrencinin önüne bırakılmıĢtır. 

Sonra, 20-30 saniye süresince akıl iĢlemleri kutusundan öğrenciye sorular sorulmuĢtur. 

15-20 saniye süre tanınarak, öğrenciden aklında kalanları sayması istenmiĢtir. Daha 

sonra hatırlanan kavram sayısı, öğrenme koordinatı üzerinde, okuma, görme, iĢitme, 

dokunma bölgelerine iĢaretlenmiĢtir. Öğrenme koordinatı üzerinde bu dört nokta 

birleĢtirilerek, kombine bellek ekseni oluĢturulmuĢtur. 

Öğrenme Tipi Testi‟nin uygulanmasından farklı bir zamanda, Matematiksel 

Muhakeme ve Uzamsal Yetenek Testleri birlikte, fotokopi halinde sınıfta öğrencilere 

dağıtılmıĢ ve öğrencilerden soruları dikkatlice okuyarak bir ders saati süresinde (40 dk.) 

cevaplandırmaları istenmiĢtir. 

Öğrencilerin Matematiksel Muhakeme ve Uzamsal Yetenek testlerinden 

aldıkları puanlar, öğrencilerin “Matematiksel Öğrenme Profili” puanlarını 

oluĢturmaktadır. 

 

3.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

Matematiksel Muhakeme Testi ve Uzamsal Yetenek Testi testlerinin 

geliĢtirilmesi aĢamasında, madde analizi iĢlemleri için Iteman 3.0, diğer istatistiksel 

analizler için ise SPSS 15.0 paket programı kullanılmıĢtır.  
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Testlerdeki çoktan seçmeli sorulara verilen doğru cevaplar 1 puan, yanlıĢ ve boĢ 

cevaplar ise 0 puan olarak kabul edilip programa girilmiĢtir. 

Uzamsal Yetenek Testi 5 tam puan üzerinden değerlendirildiğinden dolayı, 

öğrencilerin aldığı puanların 2 katı alınarak, analizler 10 tam puan üzerinden 

yapılmıĢtır. Böylelikle 6 farklı puan türü de (okuma, görme, iĢitme, dokunma, 

muhakeme, uzamsal) 10 üzerinden değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada verilerin analizinde, 

öğrenme tipleri testi beceri puanları ve matematiksel öğrenme profilleri puanları için 

frekans (f) ve yüzde (%) değerleri alınmıĢ, ayrıca her bir becerinin aritmetik ortalama 

puanları ( x ) ve standart sapması (S) bulunmuĢtur.  

Öğrencilerin öğrenme tipi puanları ile matematiksel öğrenme profilleri 

puanlarının ortalamaları alınarak, altılı bir düzemde öğrenme alanları gösterilmiĢtir. 

Ortalama puanlara 1 standart sapma eklenerek en geniĢ öğrenme alanı, ortalamalardan 1 

standart sapma çıkarılarak ise en dar öğrenme alanı elde edilmiĢ ve incelenmiĢtir. 

Matematiksel öğrenme profilleri ve öğrenme tipleri arasındaki iliĢki Pearson Momentler 

Çarpımı Korelasyon Katsayısı ve Çoklu Regresyon Analizi ile hesaplanmıĢtır.  

Ayrıca her öğrenci için de öğrenme tipi puanları ile matematiksel öğrenme 

profilleri puanları, altılı bir düzeme aktarılarak öğrencilerin öğrenme düzlemleri 

oluĢturulmuĢtur. 

Matematiksel Muhakeme Yeteneği ve Uzamsal Yetenek testlerindeki becerilerin 

önkoĢulluluk iliĢkilerini incelemek için tetrakorik analizi yapılmıĢtır. 

3.6. VERĠLERĠN DÜZENLENMESĠ 

AraĢtırma verilerinin analizinden elde edilen sonuçlar, tablo ve Ģekillerle 

düzenlenerek yorumlanmıĢtır. GeliĢtirilen testler için yapılan tetrakorik analizleri için 
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elde edilen veriler tablolara aktarılmıĢtır. GeliĢtirilen testlerdeki becerilerin arasındaki 

ön koĢulluluk iliĢkileri ise oklarla Ģematize edilmiĢtir. Testlerden elde edilen beceri 

puanları ile ilgili istatistiksel iĢlemler ve analiz sonuçları yine tablolara aktarılarak 

görselleĢtirilmiĢ ve sonuçların daha toplu bir Ģekilde sunulması kolaylaĢtırılmıĢtır. 

Öğrencilerin beceri puanları, aynı zamanda, altıgensel düzlemlerde gösterilerek 

birbirleriyle olan iliĢkilerin daha net bir Ģekilde görülmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

düzlemlerde muhakeme, uzamsal, okuma, iĢitme, görme, dokunma beceri puanları 

birbirleriyle birleĢtirilerek, düzlemde kapalı bir Ģekil elde edilmiĢtir. Bu Ģekil, 

becerilerin çoğunlukla hangi yöne kaydığını göstermesi bakımından yararlıdır. Okuma, 

görme, iĢitme ve dokunma becerilerini kapsayan kombine beceri ise, sadece bu 

becerilerle sınırlı olduğundan düzlemde kapalı bir Ģekil oluĢturmamaktadır. Kombine 

beceri kırık çizgisi de, içerdiği becerilerin hepsi birlikte kullanıldığında, tek baĢlarına 

kullanılmalarına oranla nasıl bir değiĢim olabileceği konusunda fikir sunmaktadır. 
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BÖLÜM 4 

BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu araĢtırmada elde edilen verilerin istatistiksel analizleri sonucunda elde edilen 

bulgular ve yorumları aĢağıda tablolarla birlikte verilmiĢtir.   

4.1. MATEMATĠKSEL MUHAKEME BECERĠLERĠ ARASI ÖN 

KOġULLULUK ĠLĠġKĠLERĠ 

AraĢtırma için 146 kiĢiye yapılan uygulama sonucunda testteki maddelere 

verilen tüm cevaplar ikili olarak düzenlenmiĢ ve aĢağıdaki çapraz tablo elde edilmiĢtir. 

Matematiksel muhakeme becerilerinin gerçeğe uygunluk derecesini doğrulamak üzere 

hesaplanan tetrakorik korelasyon katsayıları (rt) aĢağıdaki tabloda verilmektedir. 

Tablo 4.1. Matematiksel Muhakeme Becerilerinin Gerçeğe Uygunluk Derecesi 

 
(2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) 

(1) Tahmin etme .31* .03 -.79* -.07 .32* -.64* -1.00* -.20 -.99* 

(2) Aynı verinin 
farklı gösterimlerini 

tanıma 
 

-.96* 1.00* -.26 -.96* -.86* .37* -.58* -.33* 

(3) Matematiksel 
örüntüleri tanıma ve 

kullanma 
  

.77* .98* .48* -.95* 1.00* .83* -.98* 

(4) Matematiksel 
örüntüleri tanıma ve 

kullanma 
   

.24 -.88* .93* .96* .80* -.17 

(5) Uygun 
muhakemeyi 
belirleme ve 

kullanma 
    

-.40* -.32* -.73* .43* .19 

(6) Uygun 
muhakemeyi 
belirleme ve 

kullanma 

     
.59* -.34* -.22 .57* 

(7) Çözüme iliĢkin 
mantıklı tartıĢmalar 

geliĢtirme 
      

-.85* .69* -.02 

(8) Çözüm yolunun 
doğruluğuna karar 

verme 
       

.97* .99* 

(9) Rutin olmayan 
problemleri çözme         

.19 

(10) Genelleme 
yapma          

*rt>.30  
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Matematiksel muhakeme becerilerinin gerçeğe uygunluk derecesi 

incelendiğinde, beceriler arasında oldukça manidar kabul edilebilecek iliĢkiler 

görülmektedir. Her konusu birbirine bağlı olan matematik dersine yönelik olan bu 

beceriler arasındaki ön koĢulluluk iliĢkilerinin yüksek olması beklenen ve doğal bir 

durumdur. Yukarıdaki tabloya göre, bütün maddeler arasında önkoĢulluluk iliĢkisi 

bulunmaktadır. Ayrıca, 1 ile 8, 2 ile 4, 3 ile 8. beceriler arasında tam bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. 

 

 

Becerilerin birbirleri ile iliĢkileri aĢağıda Ģematize edilerek verilmiĢtir: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.1. Matematiksel Muhakeme Becerileri Ön KoĢulluluk ĠliĢkileri. 

5.6.Uygun muhakemeyi 

belirleme ve kullanma 

3.4.Matematiksel 

örüntüleri tanıma 

ve kullanma 

8.Çözüm yolu/sonucun 

doğruluğuna karar verme 

 

9.Rutin olmayan 

problemleri çözme 

 

10Genelleme 

yapma 

 

7.Çözüme iliĢkin 

mantıklı tartıĢmalar 

geliĢtirme 

 

1.TahminEtme 

 

2.Aynı verinin farklı 

gösterimlerini tanıma 
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Matematiksel muhakeme becerilerinin ön koĢulluluk gösterdiği diğer alt 

becerilerin birbirleriyle olan iliĢkileri aĢağıdaki gibi yorumlanabilmektedir: 

4.1.1.      Muhakeme Becerilerinin Kazanılmasını Olanaklı Kılan Ön KoĢul Beceriler 

Madde-madde korelasyonları incelendiğinde, ön koĢulluluk iliĢkileri açısından 

birbirine kenetli beceriler: “uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma, çözüme iliĢkin 

mantıklı tartıĢmalar geliĢtirme, çözüm yolu/sonucun doğruluğuna karar verme” 

becerileridir. Görüldüğü gibi bu beceriler birbirlerine zincirleme bağlı olan becerilerdir. 

Biri gerçekleĢmeden, diğerinin gerçekleĢmesinin zor olacağı bu beceriler, matematiksel 

muhakeme için en kritik beceriler olarak değerlendirilebilir. 

Aynı verinin farklı gösterimlerini tanıma, matematiksel örüntüleri tanıma ve 

kullanma, uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma, çözüme iliĢkin mantıklı 

tartıĢmalar geliĢtirme, çözüm yolu/sonucun doğruluğuna karar verme becerilerinin 

kazanılması, matematiksel muhakeme yeteneğinin iyi bir Ģekilde geliĢmesini 

sağlamaktadır, denilebilir (Pilten, 2008).  

4.2.2.     Muhakeme Becerilerinin Kazanılmasını KolaylaĢtırıcı Ön KoĢul Beceriler 

1.Tahmin Etme: Bu becerinin ön koĢulu olduğu diğer alt beceriler: “aynı verinin farklı 

gösterimlerini tanıma, matematiksel örüntüleri tanıma ve kullanma, uygun muhakemeyi 

belirleme ve kullanma” becerileridir.  

2.Aynı Verinin Farklı Gösterimlerini Tanıma: Bu becerinin ön koĢulu olduğu diğer 

alt beceriler: “matematiksel örüntüleri tanıma ve kullanma, çözüm yolu/sonucun 

doğruluğuna karar verme” becerileridir. 
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3-4.Matematiksel Örüntüleri Tanıma ve Kullanma: Bu becerinin ön koĢulu olduğu 

diğer alt beceriler: “tahmin etme, aynı verinin farklı gösterimlerini tanıma, uygun 

muhakemeyi belirleme ve kullanma, çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar geliĢtirme, 

çözüm yolu/sonucun doğruluğuna karar verme, rutin olmayan problemleri çözme” 

becerileridir. 

5-6.Uygun Muhakemeyi Belirleme ve Kullanma: Bu becerinin ön koĢulu olduğu 

diğer alt beceriler: “tahmin etme, aynı verinin farklı gösterimlerini tanıma, matematiksel 

örüntüleri tanıma ve kullanma, çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar geliĢtirme, rutin 

olmayan problemleri çözme, genelleme yapma” becerileridir. 

7.Çözüme ĠliĢkin Mantıklı TartıĢmalar GeliĢtirme: Bu becerinin ön koĢulu olduğu 

diğer alt beceriler: “tahmin etme, aynı verinin farklı gösterimlerini tanıma, matematiksel 

örüntüleri tanıma ve kullanma, uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma, rutin 

olmayan problemleri çözme” becerileridir. 

8.Çözüm Yolu/Sonucun Doğruluğuna Karar Verme: Bu becerinin ön koĢulu olduğu 

diğer alt beceriler: “tahmin etme, uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma, çözüme 

iliĢkin mantıklı tartıĢmalar geliĢtirme, rutin olmayan problemleri çözme, genelleme 

yapma” becerileridir. 

9.Rutin Olmayan Problemleri Çözme: Bu becerinin ön koĢulu olduğu diğer alt 

beceriler: “tahmin etme, aynı verinin farklı gösterimlerini tanıma, uygun muhakemeyi 

belirleme ve kullanma, genelleme yapma” becerileridir. 

10.Genelleme Yapma: Bu becerinin ön koĢulu olduğu diğer alt beceriler: “tahmin 

etme, aynı verinin farklı gösterimlerini tanıma, matematiksel örüntüleri tanıma ve 

kullanma, çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar geliĢtirme” becerileridir. 
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4.2. UZAMSAL YETENEK BECERĠLERĠ ARASI ÖNKOġULLULUK 

ĠLĠġKĠLERĠ 

AraĢtırma için 146 kiĢiye yapılan uygulama sonucunda testteki maddelere 

verilen tüm cevaplar ikili olarak düzenlenmiĢ ve son durum için aĢağıdaki çapraz tablo 

elde edilmiĢtir. Matematiksel muhakeme becerilerinin gerçeğe uygunluk derecesini 

doğrulamak üzere hesaplanan tetrakorik korelasyon katsayıları (rt) aĢağıdaki tabloda 

verilmektedir. 

Tablo 4.2. Uzamsal Yetenek Becerilerinin Gerçeğe Uygunluk Derecesi 

 
(2) (3) (4) (5) 

(1) Uzamsal 

algılama 
-1.00* .32* 1.00* -.94* 

(2) Uzamsal 

görselleĢtirme  
.26 -.83* -.13 

(3) Zihinsel 

döndürme   
.68* -.59* 

(4) Uzamsal 

iliĢkiler    
-.80* 

(5) Uzamsal 

yönelim     

*rt>.30  

Uzamsal yetenek becerilerinin gerçeğe uygunluk derecesi incelendiğinde, 

beceriler arasında oldukça manidar kabul edilebilecek iliĢkiler görülmektedir. Her 

konusu birbirine bağlı olan geometri dersine yönelik olan bu beceriler arasındaki ön 

koĢulluluk iliĢkilerinin yüksek olması beklenen ve doğal bir durumdur. Yukarıdaki 

tabloya göre, bütün maddeler arasında önkoĢulluluk iliĢkisi bulunmaktadır. Ayrıca, 1 ile 

2, 1 ile 4. maddeler arasında tam bir iliĢki olduğu görülmektedir. 
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Becerilerin birbirleri ile iliĢkileri aĢağıda Ģematize edilerek verilmiĢtir: 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4.2. Uzamsal Yetenek Becerileri Ön KoĢulluluk ĠliĢkileri 

Uzamsal yetenek becerilerinin ön koĢulluluk gösterdiği diğer alt becerilerin 

birbirleriyle olan iliĢkileri aĢağıdaki gibi yorumlanabilmektedir: 

4.2.1.     Uzamsal Becerilerin Kazanılmasını Olanaklı Kılan Ön KoĢul Beceriler 

Madde-madde korelasyonları incelendiğinde, uzamsal algılama becerisi, 

uzamsal yetenek becerilerinin tamamıyla doğrudan ya da ters yönde bir iliĢki içindedir. 

Uzamsal algılama becerisi, uzamsal görselleĢtirme ve uzamsal yönelim becerileri ile 

ters,  uzamsal iliĢkiler becerisi ile doğrudan tamama yakın bir iliĢki içindedir. Uzamsal 

algılama ile zihinsel döndürme becerisi ise düĢük düzeyde iliĢkilidir. Uzamsal iliĢkiler 

becerisi ise, uzamsal görselleĢtirme becerisi ile ters, zihinsel döndürme becerisi ile 

doğrudan yüksek düzeyde iliĢkilidir. Buradan uzamsal beceriler arasında iliĢkisel 

örüntüler olduğu, fakat bu iliĢkilerin beceriler arası kenetlenme özelliği taĢımadığı 

görülmektedir. 

1. Uzamsal 

algılama  

 

2. Uzamsal 

görselleĢtirme 

5. Uzamsal 

yönelim 

4. Uzamsal iliĢkiler 3.Zihinsel 

döndürme 
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Uzamsal algılama, uzamsal görselleĢtirme, uzamsal iliĢkiler becerilerinin 

kazanılması, uzamsal yeteneğin iyi bir Ģekilde geliĢmesini sağlamaktadır, denilebilir 

(Yıldız, 2009; Turğut, 2007; Kayhan, 2005). 

4.2.2.   Uzamsal Becerilerin Kazanılmasını KolaylaĢtırıcı Ön KoĢul Beceriler 

 

1. Uzamsal Algılama: Bu becerinin ön koĢulu olduğu diğer alt beceriler: “zihinsel 

döndürme ve uzamsal iliĢkiler” becerileridir.  

2. Uzamsal GörselleĢtirme: Bu becerinin ön koĢulu olduğu diğer alt beceriler: 

“uzamsal algılama ve zihinsel döndürme” becerileridir. 

3.Zihinsel Döndürme: Bu becerinin ön koĢulu olduğu diğer alt beceriler: “uzamsal 

iliĢkiler” becerisidir. 

4. Uzamsal ĠliĢkiler: Bu becerinin ön koĢulu olduğu diğer alt beceriler: “uzamsal 

görselleĢtirme” becerisidir. 

5. Uzamsal Yönelim: Bu becerinin ön koĢulu olduğu diğer alt beceriler: “uzamsal 

algılama, uzamsal görselleĢtirme, zihinsel döndürme, uzamsal iliĢkiler” becerileridir. 

 

4.3. ÖĞRENME TĠPLERĠ ĠLE MATEMATĠKSEL ÖĞRENME 

PROFĠLLERĠNE ĠLĠġKĠN BETĠMSEL ĠSTATĠSTĠKLER 

Öğrencilerin okuma, iĢitme, görme, dokunma ve kombine becerilerine ve 

matematiksel muhakeme ile uzamsal yetenek becerilerine yönelik olarak yapılan 

testlerde, öğrencilerin puanları aĢağıdaki gibi bir dağılım izlemektedir. 
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Tablo 4.3. Öğrenme Tipi ve Matematiksel Öğrenme Profillerine ĠliĢkin Puan 

Dağılımları 

P
u

an
la

r Öğrenme tipleri (n=97) 
Matematiksel öğrenme 

profilleri (n=97) 

Okuma ĠĢitme Görme Dokunma Kombine Muhakeme Uzamsal 

f % f % f % f % f % f % f % 

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

1 1 1.0 3 3.1 0 0 0 0 0 0 3 3.1 0 0 

2 5 5.2 16 16.5 2 2.1 1 1.0 0 0 5 5.2 5 5.2 

3 13 13.4 22 22.7 5 5.2 6 6.2 4 4.1 6 6.2 0 0 

4 23 23.7 22 22.7 11 11.3 21 21.6 5 5.2 14 14.4 12 12.4 

5 29 29.9 20 20.6 16 16.5 29 29.9 11 11.3 19 19.6 0 0 

6 17 17.5 6 6.2 25 25.8 29 29.9 32 33.0 14 14.4 15 15.5 

7 7 7.2 6 6.2 16 16.5 5 5.2 22 22.7 17 17.5 0 0 

8 1 1.0 2 2.1 18 18.6 1 1.0 17 17.5 9 9.3 44 45.4 

9 1 1.0 0 0 4 4.1 5 5.2 6 6.2 8 8.2 0 0 

10 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 2.1 21 21.6 

Toplam 97 100 97 100 97 100 97 100 97 100 97 100 97 100 

 

Yukarıdaki tabloda görüldüğü gibi, öğrencilerin okuma puanlarının 1 ile 9 

arasında değiĢtiği görülmektedir. Öğrencilerin çoğunluğu (yaklaĢık % 30) 5 puan almıĢ 

olup, üçte ikisinin puanları da 4, 5, 6 arasında değiĢmektedir. Öğrencilerin iĢitme 

puanlarının 1 ile 8 arasında değiĢtiği görülmektedir. Öğrencilerin çoğunluğu (yaklaĢık 

% 23‟er)  3 ve 4 puan almıĢ olup, üçte ikisinin puanları da 3, 4, 5 arasında 

değiĢmektedir. Öğrencilerin görme puanlarının 2 ile 9 arasında değiĢtiği görülmektedir. 

Öğrencilerin çoğunluğu (yaklaĢık % 26) 6 puan almıĢ olup, dörtte üçünün puanları da 4, 

5, 6, 7, 8 arasında değiĢmektedir. Öğrencilerin dokunma puanlarının 2 ile 9 arasında 

değiĢtiği görülmektedir. Öğrencilerin çoğunluğu (yaklaĢık % 30‟ar) 5 ve 6 puan almıĢ 

olup, dörtte üçünden fazlasının puanları da 4, 5, 6 arasında değiĢmektedir. Öğrencilerin 

kombine puanlarının 3 ile 9 arasında değiĢtiği görülmektedir. Öğrencilerin çoğunluğu 

(% 33) 6 puan almıĢ olup, üçte ikisinden fazlasının puanları da 6, 7, 8 arasında 
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değiĢmektedir. Öğrencilerin muhakeme puanlarının 1 ile 10 arasında değiĢtiği 

görülmektedir. Öğrencilerin çoğunluğu (yaklaĢık % 20) 5 puan almıĢ olup, üçte ikisinin 

puanları da 4, 5, 6, 7 arasında değiĢmektedir. Öğrencilerin uzamsal puanlarının 2, 4, 6, 

8, 10 Ģeklinde dağıldığı görülmektedir. Bunun sebebi, uzamsal puanın 5 üzerinden 

hesaplanmıĢ olup, diğer puan türleriyle kıyaslanabilmesi için 10 üzerinden 

değerlendirmeye almak adına, puanların 2 katına çıkarılmasıdır. Bu bakımdan 

uzamsalda tek puan türleri bulunmamaktadır. Öğrencilerin çoğunluğunun (yaklaĢık % 

45) uzamsal puanı 8 olup, üçte ikisi kadarı da 8 ve 10 puan almıĢtır. 

Tablo 4.3‟e genel olarak bakıldığında ise, hiçbir puan türünde 0 alan olmamıĢ; 

görme, dokunma, kombine ve uzamsal puan türlerinde 1 puan alan olmamıĢ; kombine 

puan türünde 3 puan alan olmamıĢ; iĢitme puan türünde 9 puan alan olmamıĢ; sadece 

muhakeme ve uzamsal puan türlerinde 10 puan alan olmuĢtur. 

Ayrıca Tablo 4.3‟ten, görme puan türlerinin iĢitme, okuma, dokunma puan 

türlerine göre daha yüksek çıktığı görülmektedir. ĠĢitme puan türünün de, görme, 

okuma, dokunma puan türlerine göre epey düĢük çıktığı dikkat çekmektedir. 

Öğrencilerin kombine puanlarının ise, görme, okuma, dokunma, iĢitme puan türlerinden 

fazla çıkması zaten olması gereken bir durumdu. Çünkü, bu puan türünde öğrenci hem 

görerek, hem iĢiterek, hem okuyarak, hem de dokunarak aklında tutmaya çalıĢmıĢ, yani 

her 4 belleğini de birlikte kullanmıĢtır.  Renou (2008) tarafından yapılan çalıĢma 

sonuçlarına göre de, öğrenci hem konuĢur, hem de yaparsa bilgiyi geri çağırma veya 

hatırlama yeteneği de oldukça geliĢmiĢ olur. Buradan da, öğrencilere hem iĢitsel, hem 

dokunsal, hem de görsel belleklere yönelik eğitim verildiğinde, sadece bir belleğin 

kullanımına kıyasla daha iyi sonuçlar elde edilebileceğini çıkarmaktadır. Nilson (2003) 
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da benzer Ģekilde, çoklu duyuların kullanılarak, bütün öğrenicilerin daha iyi 

öğrenebileceklerini savunmaktadır (akt.Renou, 2008).  

Kombine ve görme puan türlerinin yakın olması da dikkat çekmektedir. 

4.4. ÖĞRENME TĠPLERĠ ĠLE MATEMATĠKSEL ÖĞRENME 

PROFĠLLERĠ PUAN DAĞILIMLARI 

Sadece frekans ve yüzdelere bakılarak öğrencilerin puan dağılımları üzerinde net 

bir yorum yapmak zordur. Bu bakımdan, öğrencilerin puan dağılımları üzerinde anlamlı 

yorumlar yapabilmek için, bu puanların ortalamaları ve standart sapmaları incelenmiĢtir. 

AĢağıda bu verilere iliĢkin bulgular ve yorumlar yer almaktadır: 

Tablo 4.4. Öğrenme Tipi ve Matematiksel Öğrenme Profillerine ĠliĢkin Puan 

Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

Öğrenme Tipleri (n=97) 

Matematiksel Öğrenme 

Profilleri (n=97) 

Okuma ĠĢitme Görme Dokunma Kombine Muhakeme Uzamsal 

x  S x  S x  S x  S x  S x  S x  S 

4.69 1.43 3.95 1.59 6.03 1.65 5.27 1.39 6.42 1.42 5.66 2.12 7.32 2.22 

 

Yukarıdaki tabloya göre, öğrencilerin okuma, iĢitme, görme, dokunma, 

kombine, muhakeme ve uzamsal becerilerine iliĢkin ortalamalar ve standart sapmalar 

incelendiğinde; 

Ġlköğretim 5. sınıfların ortalama puanları 10 toplam puan üzerinden 

yorumlanacak olursa, yaklaĢık olarak okuduklarının % 47‟sini, iĢittiklerinin % 40‟ını, 

gördüklerinin % 60‟ını, dokunduklarının % 53‟ünü hatırlayabildikleri ve bilgi 
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kanallarını kombine olarak kullandıklarında ise bilgiyi akıllarında tutma oranlarının  % 

64 olarak belirdiği söylenebilir. Buradan öğrencilerin daha çok görsel ve dokunsal 

oldukları sonucuna ulaĢılabilir. AraĢtırmanın bu bulgusu Erginer (2002)‟in, Ültanır ve 

Ültanır (2002)‟ın, Bedir (2007)‟in, Gürgen (2010)‟in, Eskici (2008)‟nin, Demir 

(2010)‟in, Tepehan (2004)‟ın çalıĢmalarıyla da desteklenmektedir. Felder ve Silverman 

(1988) de, yaptıkları çalıĢmada mühendislik öğrencilerinin çoğunun görsel olduklarını 

belirtmiĢlerdir. Dee ve diğ. (2002) öğrencilerin bilgiyi daha çok görsel olarak aldıkları 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Park (2002)‟ın yaptığı çalıĢmaya göre de, farklı etnik 

kökenlerden gelen öğrencilerin çoğunun görsel öğrenme tipine sahip olduğu, hatta 

baĢarılı öğrencilerin baĢarısızlara göre daha görsel olduğu ortaya konulmuĢtur. Hallock 

ve diğ. (2003) tarafından yapılan çalıĢma sonuçlarına göre, öğrencilerin öğrenme 

tiplerindeki standart sapma değerleri, bu araĢtırmanın bulgularında olduğu gibi 

birbirlerine yakın olarak bulunmuĢtur, yani farklı öğrenme tiplerindeki standart sapma 

değerleri çok farklılaĢmamaktadır.  

Öğrencilerin muhakeme becerileri ise % 57 olarak görülmekteyken, uzamsal 

becerileri de % 73 olarak ortaya çıkmaktadır. Buradan öğrencilerin uzamsal 

yeteneklerinin, matematiksel muhakemeye göre daha ağır bastığı söylenebilir. 

Öğrencilerin uzamsal yetenek becerilerinin, matematiksel muhakeme puanlarına kıyasla 

daha fazla çıkması, ilköğretim matematik öğretim programında geometriye daha fazla 

yer verilmesinden kaynaklanıyor olabilir. 

Matematiksel öğrenme profilleri ile öğrenme tipleri ortalama puanlarının 

aynı düzlemde görüntüsü aĢağıdaki Ģekilde yer almaktadır: 
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ġekil 4.3. Matematiksel Öğrenme Profilleri Ġle Öğrenme Tiplerinin Düzlemsel 

Görünümü 

ġekilde kombine öğrenme tipi sadece görme, dokunma, iĢitme ve okumayı 

kapsadığından, grafikte kapalı bir Ģekil oluĢturmamıĢtır. Öğrencilerin matematiksel 

öğrenme profilleri ile öğrenme tiplerinin aynı düzlemde görünümü incelendiğinde, 

uzamsal yetenek puanı ortalamasının en yüksek ortalamayı oluĢturduğu görülmektedir. 

Uzamsal yeteneği sırasıyla görsel, muhakeme, dokunsal, okuma ve iĢitme puanları 

izlemektedir. Kombine öğrenme tipi diğer öğrenme tiplerini kapsadığından, 

ortalamasının onlardan yüksek olması ve onları kuĢatması doğal kabul edilebilir. 

ġekilden de görüleceği üzere, görsel puan kombine puana oldukça yakındır. 

Öğrencilerin daha az iĢitsel, daha fazla görsel ve dokunsal öğrenme özellikleri taĢıdıkları 

söylenebilir.  

AraĢtırmanın bu bulgusu Erginer (2002)‟in “Ġlköğretim birinci devre 

çocuklarının özellikle kinestetik ve görsel özellikler taĢıdıkları, okuma ve iĢitme 

0
1
2
3
4
5
6
7
8

Muhakeme 
Yeteneği:5.66

Uzamsal 
Yetenek:7.36

Okuma 
Öğrenme 
Tipi:4.69

İşitsel Öğrenme 
Tipi:3.95

Görsel 
Öğrenme 
Tipi:6.03

Dokunsal 
Öğrenme 
Tipi:5.27

Matematiksel Öğrenme 
Profilleri ve Öğrenme 
Tipleri

Kombine Öğrenme 
Tipi:6.42
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belleklerininse oldukça düĢük olduğu”; Eskici (2008)‟nin “Ġlköğretim öğrencilerinin 

ikinci kademeye ilk baĢladıklarında kinestetik ve görsel öğrenme tipini daha fazla 

kullandıkları” bulguları tarafından da desteklenmektedir. Ayrıca, Wallace (1995) de, 

öğrencilerin daha çok görsel olduklarını belirtmiĢtir (akt. Prashnig, tarihsiz). 

Uzamsal yetenek puanının diğer puanlara oranla oldukça yüksek çıkmıĢ olması 

da dikkat çekmektedir. Matematikse muhakeme puanı da, uzamsal yetenek puanı kadar 

olmasa da diğer puanlara oranla yüksek olduğu görülmektedir. Öğrencilerin uzamsal 

yeteneklerinin oldukça geliĢmiĢ olduğu, matematiksel muhakeme yeteneklerinin ise, 

orta düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılabilir. AraĢtırmanın bu bulgusu, DemirtaĢ ve Duran 

(2007)‟ın, ilköğretim 6,7,8.sınfı öğrencilerinin çoklu zeka alanlarının geliĢmiĢlik 

düzeylerini inceledikleri çalıĢmalarında, öğrencilerin görsel/uzamsal zekalarının “çok 

geliĢmiĢ”, mantıksal/matematiksel zekalarının “orta düzeyde geliĢmiĢ” olduğu 

bulgularıyla tamamen paralellik göstermektedir. Bu bulgu aynı zamanda, Altun ve 

Arslan (2007)‟ın 7 ve 8.sınıflar için “rutin olmayan problemleri çözme” adı altında 

inceledikleri bazı muhakeme becerilerine (tahmin etme, problemi basitleĢtirme, 

sistematik bir liste yapma) yönelik bulgusu ile örtüĢmektedir. Ancak, aynı araĢtırmadaki 

öğrencilerin “matematiksel örüntüleri tanıma ve kullanma” bulgusu, bu çalıĢmanın 

bulgularını desteklememektedir. Yazgan ve BintaĢ (2005) tarafından yapılan çalıĢmada 

yine bazı muhakeme becerilerine yönelik bulgular (tahmin etme ve kontrol, problemi 

basitleĢtirme) , bu araĢtırmanın bulgularıyla paralellik göstermektedir.  

Olkun ve Altun  (2003), tarafından ilköğretim öğrencilerinin uzamsal düĢünme 

yetenekleri ve geometri baĢarılarını karĢılaĢtırmaya dönük yapılan çalıĢmada da, 

ilköğretim öğrencilerinin uzamsal yetenek puanları düĢük bulunarak, bulguları bu 

araĢtırmanın bulgularını desteklememektedir. IĢık ve Kar (2011), 6, 7, 8.sınıf 
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öğrencilerinin mantıksal düĢünmelerini ve muhakeme yapmalarını gerektirecek türden 

problemlerin yer aldığı ölçme aracına verilen cevapların analizinde öğrencilerin 

problemlerin çözüm sürecinde akıl yürütme ve muhakeme yapmada güçlükler 

yaĢadıklarını belirlemiĢlerdir. Öğrencilerin rutin olmayan problem çözme becerilerinin 

üst sınıflara doğru geliĢim gösterdiği bulgusuna da ulaĢmıĢlardır. Bu çalıĢmada, 

matematiksel muhakeme yetenekleri orta düzeyde bulunduğundan, IĢık ve Kar 

(2011)‟ın çalıĢması ile paralellik göstermemektedir.  Turğut (2007), yaptığı çalıĢmada 

ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin uzamsal yeteneklerinin oldukça düĢük seviyede 

çıktığını bulmuĢtur. Bu bulgu da, araĢtırma bulgularıyla ters düĢmektedir. Umay ve Kaf 

(2005)‟ın yaptığı çalıĢmaya göre de, ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin akıl 

yürütmelerinin zayıf olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin muhakeme yeteneklerinin 

ortalamanın üstünde olduğunu bulduğumuz bu araĢtırmanın bulgularını desteklemeyen 

Umay ve Kaf (2005) „ın çalıĢmalarının sonucuna göre, ikinci kademeye geçen 

öğrencilerin muhakeme becerilerinin zayıfladığı sonucu çıkarılabilir. Altun ve Memnun 

(2008)‟un yaptıkları çalıĢmaya göre, problem çözme stratejilerinin öğretiminin 

öğrencilerin rutin olmayan problemleri çözmeleri konusundaki becerilerini önemli 

ölçüde geliĢtirdikleri bulunmuĢtur. Ayrıca problem çözmede baĢarılı-baĢarısız ayrımı 

yapmada muhakeme etmenin diğer becerilere oranla en güçlü etkiye sahip olduğu 

ortaya konulmuĢtur. Bu araĢtırmanın çalıĢma grubundaki öğrenciler, çalıĢmanın 

problemlere bakıĢ açılarını ve güven duygularını geliĢtirdiğini, sistematik çalıĢmayı 

öğrettiğini, çalıĢmanın sayesinde karmaĢık olayların içinde bile bir matematiksel düzen 

olduğunu fark ettiklerini belirtmiĢlerdir. Bu araĢtırma sonuçlarına dayanarak, 

öğrencilerin muhakeme becerilerinin geliĢtirilmesinde problem çözme stratejilerinin 

öğretiminin payının büyük olduğu ve bu strateji öğretiminin öğrencilerde özgüven 
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oluĢturarak karmaĢık matematiksel yapıları çözmede zorlanmadıkları sonucu 

çıkarılabilir. 

Öğrencilerin öğrenme tipleri ve matematiksel öğrenme profillerine iliĢkin 

hesaplanan standart sapmalar genelde 0‟dan uzaklaĢmaktadır. Bu durum, öğrencilerin 

puanlarının birbirlerine benzemediği, çalıĢma grubunun heterojen bir grup olduğu, 

dolayısıyla da öğrenciler arasında bireysel farkların olduğunun kanıtı olarak 

yorumlanabilir. Görme becerisine yönelik hesaplanan standart sapmanın diğer öğrenme 

tiplerine oranla daha fazla çıkmasının nedeni, öğrencilerin bu beceriye ait puanlarının 

diğer puanlara oranla daha fazla dağılım göstermesiyle açıklanabilir. Öğrenme tiplerinin 

diğer puan türlerinde, puanlar belli yerlerde yığılmaktayken, görsel puanlar daha fazla 

çeĢitlilik göstermiĢtir. Matematiksel öğrenme profillerindeki muhakeme ve uzamsal 

becerilerin standart sapması ise öğrenme tiplerine göre daha fazla çıkmıĢtır. Bunun 

nedeni, öğrencilerin matematiksel yeteneklerinin, öğrenme geçmiĢlerinin, matematiğe 

yönelik olan tutumları ile kaygılarının ve matematik dersindeki baĢarılarının farklı 

olması olabilir (Bindak, 2005; TaĢdemir, 2009; Baykul, 1990, AĢkar, 

1986,Çoban,1989.akt.TaĢdemir, 2009; BaĢar, Ünal ve Yalçın, 2004; Keçeci, 2011; 

Dursun ve Dede, 2004; Tatar ve Dikici, 2008; Yenilmez ve Dereli, 2009). Öte yandan, 

öğrencilerin okul öncesi eğitim görüp görmeme durumları, ebeveynlerinin eğitim 

düzeyleri ve annelerinin çalıĢıp çalıĢmaması gibi durumlar da bu farklılaĢmaya sebep 

olmuĢ olabilir. Güven (2007), okulöncesi dönem çocuklarının sezgisel matematik 

yeteneklerini incelediği çalıĢmasında, okulöncesi eğitim alan çocukların almayanlara 

göre, anne baba eğitim düzeyleri iyi olan çocukların olmayanlara göre, annesi çalıĢan 

öğrencilerin çalıĢmayanlara göre sezgisel matematik yeteneklerinin daha fazla olduğunu 

ortaya koymuĢtur. Bu farklılıkların öğrencilerin ilköğretim dönemindeki matematik 
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baĢarılarını, matematiksel muhakeme ve uzamsal yeteneklerini farklı derecelerde 

etkilediği savunulabilir. Ayrıca, öğrencilerin matematiğe olan bakıĢ açıları onların 

matematik baĢarısındaki veya matematik yeteneğindeki farklılığın sebebi olabilir. 

Tobias (1978)‟ın çalıĢma sonuçlarına göre, bazı öğrencilerin matematiksel 

yeteneklerinin ve matematiksel zihinlerinin olmadığını, bu yüzden onlardan 

matematikte baĢarılı olmalarını beklemenin yanlıĢ olacağını düĢündükleri ortaya 

çıkmıĢtır (akt. Kloosterman ve Stage, 1992). Diğer öğrenciler ise, bunlardan farklı 

olarak, yeterli ve gereken enerji sarf edilerek herkesin matematiği öğrenebileceğini ve 

matematiksel yeteneğini geliĢtireceğini düĢünmektedirler. Buradan anlaĢılacağı üzere, 

çalıĢarak matematiksel yeteneklerini geliĢtirebileceklerini düĢünmeyen öğrenciler, 

çalıĢmaya pek istekli olmayacakları ve problem çözme yeteneklerini geliĢtirmek için 

çaba harcamayacakları açıktır. Bu açıdan farklı düĢünen öğrencilerin de matematiksel 

yeteneklerinin farklı olması gayet normal görünmektedir. Adams (2007), matematiksel 

muhakeme yeteneğinin kiĢiden kiĢiye çok değiĢebildiğini ve bu alanda çocuklukta 

karĢılaĢılan zorlukların yetiĢkinliğe kadar devam edebileceğini belirtmektedir. 

Matematiksel yetenekteki bu çeĢitliliğin temelde genetik, biliĢsel ve davranıĢsal olmak 

üzere 3 sebebinin olduğunu belirtmekle birlikte, çevrenin etkisinin ve cinsiyet 

farklılığının da bu sebeplere dahil edilebileceğini eklemektedir. Buna karĢın, York ve 

Clark (2007) ise matematiksel yetenekteki farkın cinsiyetten kaynaklanmadığını, 

cinsiyetler arası bir fark varsa, bunun fırsat eĢitsizliklerinden, sosyalleĢmeden ve diğer 

çevresel faktörlerden kaynaklanabileceğini ifade etmektedir. 

Öğrencilerin, evde ve okulda bilgisayar eriĢimine sahip olup olmamaları, 

bilgisayar dersi görüp görmemeleri, derslerini bilgisayar destekli görüp görmemeleri, 

internet eriĢimine sahip olup olmamaları da uzamsal yetenekteki farklılığın sebebi 
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olabilir. Yıldız (2009) tarafından yapılan çalıĢmada, öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme 

ve zihinsel döndürme yeteneklerinde bilgisayar kullanılan yöntemde daha yüksek 

sonuçlar elde edildiği ve bu yeteneklerde geliĢme olduğu bulunmuĢtur. Ancak bilgisayar 

oyunu oynamaya ve cinsiyete yönelik bir fark bulunmamıĢtır. Rafi, Samsudin ve Said 

(2008) tarafından yapılan çalıĢmada, bilgisayar kullanılarak verilen eğitimin daha 

yüksek uzamsal görselleĢtirme puanlarına yol açtığı, üstelik erkeklerin kızlardan daha 

iyi puanlar aldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Samsudin, Rafi ve Hanif (2011) benzer Ģekilde 

bilgisayarlı eğitimin ve cinsiyetin uzamsal yeteneğin bileĢenleri olan zihinsel döndürme 

ve uzamsal görselleĢtirmede etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Bilgisayar kullanan 

gruplar kullanmayanlara göre ve erkekler kızlara göre daha iyi sonuçlar elde etmiĢlerdir. 

Mcclurg, Lee, Shavalier ve Jacobsen (1997), bilgisayarın uzamsal yeteneği etkilediğini 

ve geliĢtirdiğini bulmuĢlardır.  

Ayrıca öğrencilerin bilgisayar oyunlarını oynamaları ve hangi bilgisayar 

oyunlarına ağırlık verdikleri de uzamsal yetenekteki farklılığı açıklayabilmektedir. 

Okagaki ve Frensch (1994), zihinsel döndürme ve uzamsal görselleĢtirme 

yeteneklerinde ve bunlara harcanan zamanlarda tetris oynamanın etkili olduğu sonucuna 

varmıĢlardır. Cinsiyet farkı ise sadece kompleks zihinsel döndürme problemlerinde 

görülmüĢtür. Gagnon (1985), bilgisayar oyunlarının zihinsel yeteneği etkilediğini ve 

erkeklerin uzamsal yönelim ve uzamsal görselleĢtirmede daha iyi sonuçlar alırken, 

kızların da el-göz koordinasyonu testinde daha baĢarılı olduğunu bulmuĢtur. 

Subrahmanyam ve Greenfield (2002) de, yaptıkları çalıĢmada video oyunlarının 

uzamsal yeteneği oldukça etkilediğini bulmuĢlardır. The Henry J. Kaiser Family 

Foundation (Children and Video Games-2002), etkileĢimli oyunların uzamsal 

görselleĢtirmeyi ve görsel dikkati geliĢtirdiğini ve bu video oyunlarını oynamanın kız ve 
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erkekler arasındaki farklılığı azalttığını söylemektedir. Bu çalıĢmaların aksine bilgisayar 

oyunlarının uzamsal yeteneği etkilemediğine yönelik bulguları olan araĢtırmalar da 

bulunmaktadır. Olkun ve Altun (2003), evinde bilgisayarı olan ve erken bilgisayar 

deneyimine sahip olan çocukların geometri testinde baĢarılı olduklarını bulmuĢlardır. 

Yukarıdaki çalıĢmalardan farklı olarak, Hirvasoja (2004), bilgisayar oyunlarının 

zihinsel döndürme yeteneğini etkilemediğini ve cinsiyet farklılıklarının olmadığını 

bulmuĢtur. 

Öğrencilerin öğrenme tiplerindeki standart sapmalara bakıldığında, öğrencilerin bu 

alanda çok da farklılaĢmadıkları görülmektedir. Montgomery ve Groat (1998), 

öğrencilerin farklı öğrenme tipleriyle sınıflarda bulunduklarını belirterek, bir 

farklılaĢmanın olması gerektiği savını desteklese de, Wallace (1995) öğrencilerin 

öğrenme tipleriyle öğretmenlerin öğrenme tiplerinin birbirine ne kadar yakın olduklarını 

ortaya koymuĢtur (akt. Prashnig, tarihsiz). Bu bulgudan hareketle, öğretmenlerin 

çoğunlukla kendi öğrenme tiplerine göre sınıfta öğretim yaptığını dikkate alacak 

olursak, öğrencilerin öğrenme tiplerinin çok da farklılaĢmamıĢ olması doğal bir durum 

olmaktadır. Ancak, Geer (1997), öğrencilerin öğrenme tiplerinin birbirlerinden farklı 

olduklarını veya bir öğrencinin farklı öğrenme tiplerini kullanabileceğini belirtmektedir. 

Görüldüğü gibi, yapılan ölçmeler sonucunda olabildiğince fazla bireysel farkın 

olduğu gerçeğine hizmet edilir verilere ulaĢılmıĢtır. 

4.4.1.    Öğrenme Tipleri Ġle Matematiksel Öğrenme Profilleri Ġçin En GeniĢ Ve En Dar 

Öğrenme Alanları 

Öğrencilerin en geniĢ ve en dar öğrenme alanlarına iliĢkin veriler tablolaĢtırılmıĢ 

ve görselleĢtirilmiĢtir.  Öğrenme tipleri ile matematiksel öğrenme profilleri ortalama 
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puanları, standart sapmaları ve ortalama puanların bir standart sapma farkı ile 

değiĢimine iliĢkin puanlar aĢağıdaki tabloda yer almaktadır: 

Tablo 4.5. En GeniĢ ve En Dar Öğrenme Alanı 

B
ec

er
il

er
 Öğrenme tipleri (n=97) 

Matematiksel öğrenme 

profilleri (n=97) 

Okuma ĠĢitme Görme Dokunma Kombine Muhakeme Uzamsal 

x  4.69 3.95 6.03 5.27 6.42 5.66 7.32 

S 1.43 1.59 1.65 1.39 1.42 2.12 2.22 

x+1S  6.12 5.54 7.68 6.66 7.84 7.78 9.54 

x-1S  3.26 2.36 4.38 3.88 5.00 3.54 5.10 

 

Tüm öğrencilerin beceri puanlarına göre hesaplanan ortalama değerler ve 

standart sapmalar incelendiğinde öğrencilerin öğrenme tiplerine ait en yüksek beceri 

ortalamalarının görme ( 6.03x  ) ve en düĢük beceri ortalamalarının iĢitme ( 3.95x  ), 

matematiksel öğrenme profillerine ait en yüksek beceri ortalamalarının ise uzamsal        

( 7.32x  ) ve en düĢük beceri ortalamalarının muhakeme ( 5.66x  ) olduğu 

görülmektedir. Tabloda becerilere ait verilen ortalamalara göre öğrencilerin öğrenme 

tiplerine göre dokunsal görsel öğrenciler olduğu, matematiksel öğrenme profillerine 

göre ise uzamsal yeteneğe daha fazla sahip oldukları söylenebilir.  

Öğrencilerin öğrenme tipi ortalamalarına 1 standart sapma eklendiğinde, yani 

ortalamanın alabileceği en yüksek değer kestirildiğinde en yüksek değerin görme           

( 7.68x  ) ve en düĢük değerin iĢitme ( 5.54x  ); matematiksel öğrenme profili 

ortalamalarına 1 standart sapma eklendiğinde ise, en yüksek değerin uzamsal                  

( 9.54x  ) ve en düĢük değerin de muhakeme ( 7.78x  ) olduğu görülmüĢtür.  
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Öğrencilerin öğrenme tipi ortalamalarından 1 standart sapma çıkarıldığında, yani 

ortalamanın alabileceği en düĢük değer kestirildiğinde en yüksek değerin görme             

( 4.38x  ) ve en düĢük değerin iĢitme ( 2.36x  ); matematiksel öğrenme profili 

ortalamalarından 1 standart sapma çıkarıldığında ise, en yüksek değerin uzamsal              

( 5.10x  ) ve en düĢük değerin de muhakeme ( 3.54x  ) olduğu görülmüĢtür. Bu da 

göstermektedir ki, ortalamalar karĢılaĢtırıldığında elde edilen durum değiĢmediği 

görülmüĢ, yani standart sapmanın ortalamayla iyi bir etkileĢim içinde olduğu ortaya 

çıkarılmıĢtır.  

Bu bilgilerden, öğrencilerin beceri skorlarının iĢitme için % 55 civarında en 

yüksek değere, % 24 civarında en düĢük değere; okuma için % 61 civarında en yüksek 

değere, % 33 civarında en düĢük değere; görme için % 77 civarında en yüksek değere, 

% 44 civarında en düĢük değere; dokunma için % 67 civarında en yüksek değere, % 39 

civarında en düĢük değere; muhakeme için % 78 civarında en yüksek değere, % 35 

civarında en düĢük değere; uzamsal için % 95 civarında en yüksek değere, % 51 

civarında en düĢük değere kayabileceği yargısına varılabilmektedir.  

Ildırı (2009) tarafından, ilköğretim beĢinci sınıf ders ve çalıĢma kitapları 

incelenmiĢ ve kitaplardaki problemlerin yaklaĢık dörtte üçünün görsellerle (Ģekil, resim, 

tablo, grafik) desteklendiği ortaya çıkarılmıĢtır. Kitapların görsel öğrenen öğrencilere 

daha çok hitap ettiği bulgusu, öğrencilerin görsel puanlarının bu kadar yüksek 

çıkmasına bir kanıt olabilir. Yine, aynı çalıĢmanın sonucu olarak, ilköğretim beĢinci 

sınıf ders ve çalıĢma kitaplarında yer alan problemlerin dörtte birinin rutin olmayan 

problemlerden oluĢtuğu görülmüĢtür. Bu da, öğrencilerin muhakeme puanlarının orta 

düzeyde çıkmasının bir kanıtı niteliğindedir. 
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ġekil 4.4. En GeniĢ Öğrenme Alanının Düzlemsel Görünümü 

Öğrencilerin matematiksel öğrenme profilleri ile öğrenme tiplerinin en geniĢ 

öğrenme alanının aynı düzlemde görüntüsü incelendiğinde, matematiksel öğrenme 

profilleri ile öğrenme tiplerinin düzlemsel görünümüyle aynı karakteristiği taĢıdığı 

görülmektedir. Standart sapma ile yönlendirilmiĢ uzamsal yetenek becerisi ortalama 

puanı, diğer öğrenme tipi ortalama puanlarından daha yüksektir. Tüm bellek türlerinin 

birlikte kullanılmasıyla ölçülen kombine öğrenme tipi için de durum aynıdır. 
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ġekil 4.5. En Dar Öğrenme Alanının Düzlemsel Görünümü 

Öğrencilerin matematiksel öğrenme profilleri ile öğrenme tiplerinin en dar 

öğrenme alanının aynı düzlemde görüntüsü incelendiğinde, matematiksel öğrenme 

profilleri ile öğrenme tiplerinin düzlemsel görünümüyle aynı karakteristiği taĢıdığı 

görülmektedir. Standart sapma ile yönlendirilmiĢ uzamsal yetenek becerisi ortalama 

puanı, diğer öğrenme tipi ortalama puanlarından daha yüksektir. Tüm bellek türlerinin 

birlikte kullanılmasıyla ölçülen kombine öğrenme tipi için de durum aynıdır. Öğrenme 

alanı daraltıldığında, uzamsal yetenek ile kombine öğrenme tipi arasındaki puan farkı 

daha da azalmıĢtır. Öğrenme alanı geniĢletildiğinde aralarındaki fark 1.70 (9.54-7.84) 

iken, öğrenme alanı daraltıldığında ise aralarındaki fark .10 (5.1-5) olmaktadır.  Bu 

durum belleğe dayalı öğrenme aktivitelerinin arttırılmasının uzamsal yeteneği de önemli 

ölçüde etkilediğinin bir göstergesi olarak kabul edilebilir.  
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4.5. ÖĞRENCĠLERĠN MATEMATĠKSEL ÖĞRENME PROFĠLLERĠ 

ĠLE ÖĞRENME TĠPĠ PUANLARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLER 

Öğrencilerin matematiksel öğrenme profilleri ile öğrenme tipi puanları arasında 

iliĢki olup olmadığını belirlemek için Pearson Korelasyon analizi yapılmıĢtır. Analiz 

sonuçları aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 

Tablo 4.6. Öğrencilerin Matematiksel Öğrenme Profilleri Ġle Öğrenme Tipi Puanları 

Arasındaki Korelasyon Değerleri (n=97) 

 Uzamsal  Okuma  Görme   ĠĢitme    Dokunma  Kombine  

Muhakeme .43** .28** .36** .20 .30** .25* 

Uzamsal  .20 .37** .23* .35** .28** 

Okuma   .57** .44** .35** .42** 

Görme    .47** .38** .31** 

ĠĢitme     .27** .37** 

Dokunma      .45** 

*p<.05, **p<.01  

Yukarıdaki tablo incelendiğinde, öğrencilerin matematiksel muhakeme puanları 

ile uzamsal yetenek puanları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmektedir, r=.43, p<.01. Buna göre, muhakeme puanı arttıkça uzamsal puanının da 

arttığı veya uzamsal puan arttıkça muhakeme puanının da arttığı söylenebilir. 

Determinasyon katsayısı (r
2
=.18) dikkate alındığında, muhakeme puanı ile uzamsal 

puanın birbirlerinde olan değiĢimleri % 18 oranında açıkladıkları söylenebilir.  
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AraĢtırmanın bu bulgusu, Delialioğlu (1996) tarafından yapılan çalıĢmayla 

desteklenmektedir. Delialioğlu (1996), yaptığı çalıĢmada, mantıksal düĢünme yeteneği, 

matematik becerisi, problem çözme yeteneği, uzaysal yönelim ve uzaysal görme 

yeteneğinden oluĢan görsel yeteneğin öğrencilerin fizik baĢarısını olumlu yönde 

etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır (akt. Kavaz ve Eryılmaz, 2002).  Buradan da, uzamsal 

yetenekle, matematiksel yetenek arasında iliĢki olduğu ve bu alanlardaki yeteneklerin 

birbirini desteklediği sonucu çıkarılabilmektedir.  

Turğut (2007), uzamsal yetenekle matematik baĢarısı arasında, genel olarak orta 

düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki; uzamsal yeteneğin alt bileĢenleri olan uzamsal 

görselleĢtirme ve uzamsal iliĢkiler arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

bulmuĢtur. Tai (2003), mantıksal düĢünme ile uzamsal yetenek arasında bir iliĢki 

olduğunu ortaya koymaktadır (akt.Kayhan, 2005).Olkun ve Altun (2003), uzamsal 

geliĢimde oluĢan değiĢimin matematiksel düĢünmedeki geliĢimine katkı sağlayacağını 

belirtmiĢtir. 

Öğrencilerin okuma ve iĢitme puan türleri arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.44, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.19) 

dikkate alındığında, okuma ve iĢitme puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 19 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, okuma becerisi arttıkça iĢitsel becerinin de 

arttığı veya iĢitsel beceri arttıkça okuma becerisinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin okuma ve görme puan türleri arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.57, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.33) 

dikkate alındığında, okuma ve görme puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 33 
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oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, okuma becerisi arttıkça görsel becerinin de 

arttığı veya görsel beceri arttıkça okuma becerisinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin okuma ve dokunma puan türleri arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.35, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.12) 

dikkate alındığında, okuma ve dokunma puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 12 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, okuma becerisi arttıkça dokunsal becerinin de 

arttığı veya dokunsal beceri arttıkça okuma becerisinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin okuma ve kombine puan türleri arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.42, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.18) 

dikkate alındığında, okuma ve kombine puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 18 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, okuma becerisi arttıkça kombine becerinin de 

arttığı veya kombine beceri arttıkça okuma becerisinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin iĢitme ve görme puan türleri arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.47, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.22) 

dikkate alındığında, iĢitme ve görme puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 22 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, görme becerisi arttıkça iĢitsel becerinin de 

arttığı veya iĢitsel beceri arttıkça görme becerisinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin iĢitme ve dokunma puan türleri arasında düĢük düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.27, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.07) 

dikkate alındığında, iĢitme ve dokunma puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 7 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, dokunma becerisi arttıkça iĢitsel becerinin de 

arttığı veya iĢitsel beceri arttıkça dokunma becerisinin de arttığı söylenebilir. 
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Öğrencilerin iĢitme ve kombine puan türleri arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.37, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.14) 

dikkate alındığında, iĢitme ve kombine puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 14 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, kombine becerisi arttıkça iĢitsel becerinin de 

arttığı veya iĢitsel beceri arttıkça kombine becerisinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin görme ve dokunma puan türleri arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.38, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.15) 

dikkate alındığında, görme ve dokunma puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 15 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, görme becerisi arttıkça dokunma becerinin de 

arttığı veya dokunma beceri arttıkça görme becerisinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin görme ve kombine puan türleri arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.31, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.10) 

dikkate alındığında, görme ve kombine puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 10 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, görme becerisi arttıkça kombine becerinin de 

arttığı veya kombine beceri arttıkça görme becerisinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin dokunma ve kombine puan türleri arasında orta düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.45, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.20) 

dikkate alındığında, dokunma ve kombine puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 

20 oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, dokunma becerisi arttıkça kombine 

becerinin de arttığı veya kombine beceri arttıkça dokunma becerisinin de arttığı 

söylenebilir. 

Öğrencilerin uzamsal ve okuma puan türleri arasında her iki manidarlık 

düzeyinde de iliĢki bulunmamaktadır, r=.20, p>.05.  
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Öğrencilerin uzamsal ve görme puan türleri arasında düĢük düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.37, p<.01. Determinasyon katsayısı (r
2
=.13) 

dikkate alındığında, uzamsal ve görme puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 13 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, uzamsal beceri arttıkça görsel becerinin de 

arttığı veya görsel beceri arttıkça uzamsal becerinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin uzamsal ve iĢitme puan türleri arasında .01 manidarlık düzeyinde 

bir iliĢki olmamasına karĢın, .05 manidarlık düzeyinde düĢük düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.23, p<.05. Determinasyon katsayısı (r
2
=.05) 

dikkate alındığında, uzamsal ve iĢitme puanlarının birbirlerinde olan değiĢimleri % 5 

oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, uzamsal beceri arttıkça iĢitsel becerinin de 

arttığı veya iĢitsel beceri arttıkça uzamsal becerisinin de arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin uzamsal ve dokunma puan türleri arasında düĢük düzeyde, pozitif 

ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.35, p<.01. Determinasyon katsayısı 

(r
2
=.12) dikkate alındığında, uzamsal ve dokunma puanlarının birbirlerinde olan 

değiĢimleri % 12 oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, uzamsal beceri arttıkça 

dokunma becerisinin de arttığı veya dokunma becerisi arttıkça uzamsal becerisinin de 

arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin uzamsal ve kombine puan türleri arasında düĢük düzeyde, pozitif 

ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.28, p<.01. Determinasyon katsayısı 

(r
2
=.08) dikkate alındığında, uzamsal ve kombine puanlarının birbirlerinde olan 

değiĢimleri % 8 oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, uzamsal becerisi arttıkça 

kombine becerinin de arttığı veya kombine beceri arttıkça uzamsal becerinin de arttığı 

söylenebilir. 
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Öğrencilerin muhakeme ve okuma puan türleri arasında düĢük düzeyde, pozitif 

ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.28, p<.01. Determinasyon katsayısı 

(r
2
=.08) dikkate alındığında, muhakeme ve okuma puanlarının birbirlerinde olan 

değiĢimleri % 8 oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, muhakeme becerisi arttıkça 

okuma becerisinin de arttığı veya okuma becerisi arttıkça muhakeme becerisinin de 

arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin muhakeme ve görme puan türleri arasında düĢük düzeyde, pozitif 

ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.36, p<.01. Determinasyon katsayısı 

(r
2
=.13) dikkate alındığında, muhakeme ve görme puanlarının birbirlerinde olan 

değiĢimleri % 13 oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, muhakeme becerisi arttıkça 

görsel becerinin de arttığı veya görsel beceri arttıkça muhakeme becerisinin de arttığı 

söylenebilir. 

Öğrencilerin muhakeme ve iĢitme puan türleri arasında her iki manidarlık 

düzeyinde de bir iliĢki bulunmamaktadır, r=.20, p>.05.  

Öğrencilerin muhakeme ve dokunma puan türleri arasında düĢük düzeyde, 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.30, p<.01. Determinasyon katsayısı 

(r
2
=.09) dikkate alındığında, muhakeme ve dokunma puanlarının birbirlerinde olan 

değiĢimleri % 9 oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, muhakeme becerisi arttıkça 

dokunsal becerinin de arttığı veya dokunsal beceri arttıkça muhakeme becerisinin de 

arttığı söylenebilir. 

Öğrencilerin muhakeme ve kombine puan türleri arasında .01 manidarlık 

düzeyinde bir iliĢki olmamasına rağmen, .05 manidarlık düzeyinde düĢük düzeyde, 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir, r=.25, p<.05. Determinasyon katsayısı 
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(r
2
=.06) dikkate alındığında, muhakeme ve kombine puanlarının birbirlerinde olan 

değiĢimleri % 6 oranında açıkladıkları söylenebilir. Yani, muhakeme becerisi arttıkça 

kombine becerinin de arttığı veya kombine beceri arttıkça muhakeme becerisinin de 

arttığı söylenebilir. 

Literatürdeki çalıĢmaların çoğu, görsel eğitim ve görsel öğrenme tipi ile 

matematik ve geometri baĢarısı arasında olumlu bir iliĢki olduğunu destekler 

niteliktedir. 

Bayrak (2008), görsel öğretimden sonra öğrencilerin uzamsal yetenek, uyum ve 

görsel skorlarında zamana dayalı, güçlü ve anlamlı bir değiĢiklik bulmuĢtur. Zamana 

dayalı her üç skor, güçlü olarak birbirinden farklıdır. Görsel yöntemden sonra elde 

edilen test skorları, öncekilerden güçlü ve anlamlı olarak daha yüksek çıkmıĢtır. Ayrıca 

görsel yöntemin, öğrencilerin uzamsal zihinsel süreçlerine, uzamsal problemlere karĢı 

olan tutumlarına olumlu bir etkisinin olduğunu bulmuĢtur. Demir (2010), görsel 

öğrenme tipi ile, uzamsal puanlar arasında iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. Garderen 

(2006) da, görsel tasvirlerin kullanımı ve uzamsal yetenek ile matematiksel problem 

çözme baĢarısı arasında yüksek bir iliĢki bulmuĢtur. Hannafin ve diğ.(2008) ise yüksek 

uzamsal yeteneğe sahip olan öğrencilerin, düĢük uzamsal yeteneğe sahip olan 

öğrencilere oranla, geometri dersinde daha iyi performans gösterdiklerini ortaya 

çıkarmıĢlardır. Battista, Wheatley ve Talsma (1982),  uzamsal görselleĢtirme ve zihinsel 

geliĢimin, geometri öğrenmede önemli faktörler olduğu bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Güzel 

ve ġener (2009),  uzamsal yeteneğin matematik baĢarısında özellikle, temeli 

görselleĢtirmeye dayandığı için, geometri baĢarısında çok önemli bir rol oynamakta 

olduğunu ortaya çıkarmıĢlardır. 
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Ayrıca, literatürde bellekle matematiksel yetenek arasında iliĢki olduğunu 

belirten çalıĢmalar da yer almaktadır. Bull ve Scerif (2001)‟in yaptığı çalıĢmaya göre, 

kısa süreli bellekle öğrencilerin matematiksel yetenekleri arasında bir iliĢki ortaya 

konmuĢtur. Matematiksel yeteneği düĢük olan öğrenciler, kısa süreli bellekteki bilgileri 

saklayamamıĢlardır. Rourke (1993), aritmetik açıdan zorluk yaĢayan öğrencilerin, 

sözsüz öğrenme güçlükleri çektiğini belirtmiĢtir. Örneğin, öğrenciler görsel-uzamsal 

testlerde, psikomotor-dokunsal algıyla ilgili testlerde, sözsüz problem çözmede ve 

kavram oluĢturmada düĢük performans göstermiĢlerdir (akt.Bull ve Scerif, 2001). Bull, 

Johnston ve Roy (1999) tarafından yapılan çalıĢma sonucunda da, çocukların aritmetik 

performansları ve zihinsel süreçleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca, 

düĢük ve yüksek matematiksel yeteneğe sahip olan çocuklar, okuma yeteneği ve IQ 

seviyesindeki farklılıklar kontrol altına alındıktan sonra, zihinsel fonksiyonlarında 

farklılaĢmaktayken, görsel hafızada farklılaĢmadıkları bulunmuĢtur. 

Ayrıca, öğrenme tipleri arasındaki iliĢkiler Erginer (2002) ve Gürgen (2010)‟in 

araĢtırma bulgularıyla paralellik göstermektedir. 

 

4.6.  ÖĞRENCĠLERĠN ÖĞRENME TĠPĠ PUANLARININ 

MATEMATĠKSEL ÖĞRENME PROFĠLĠ PUANLARINI 

YORDAYICILIĞI 

 

Regresyon analizi, aralarında iliĢki olan iki ya da daha fazla değiĢkenden birinin 

bağımlı değiĢken, diğerlerinin bağımsız değiĢkenler olarak ayrımı ile aralarındaki 

iliĢkinin bir matematiksel eĢitlik ile açıklanması sürecini anlatır (Büyüköztürk, 2010). 

Bu araĢtırmada, yukarıda korelasyonel iliĢkiler belirtildiğinden dolayı matematiksel 



160 
 

öğrenme profili ile öğrenme tipi puanları arasındaki iliĢkinin ortaya konulabilmesi için 

matematiksel öğrenme profilleri bağımlı değiĢkenler olarak alınmıĢ ve öğrenme 

tiplerinin bağımlı değiĢkenler üzerindeki değiĢimi açıklama miktarına bakılabilmesi 

amacı güdülerek çoklu regresyon analizleri yapılmıĢtır. 

Öğrenme tiplerinin, matematiksel muhakeme üzerindeki yordayıcılığına bakmak 

için yapılan çoklu regresyon analizi sonuçları aĢağıda tablolaĢtırılmıĢtır. 

Tablo 4.7. Öğrenme Tiplerinin Matematiksel Muhakeme Yeteneğini Açıklama Gücüne 

ĠliĢkin Değerler 

DeğiĢken B 
Standart 

hata 
ß t p Ġkili r Kısmi r 

Sabit 1.39 1.09 - 1.28 .20 - - 

Okuma .08 .18 .05 .43 .67 .28 .05 

ĠĢitme -.03 .15 -.02 -.20 .84 .20 -.02 

Görme .34 .16 .26 2.10 .04 .36 .21 

Dokunma .22 .17 .15 1.31 .19 .30 .14 

Kombine .13 .17 .09 .74 .46 .25 .08 

R=.41    R
2
=.17 

F (5, 91)=3.74  p=.00 

 

Yordayıcı değiĢkenlerle bağımlı değiĢken arasındaki ikili ve kısmi korelasyonlar 

incelendiğinde, okuma ile matematiksel muhakeme arasında pozitif ve düĢük düzeyde 

bir iliĢkinin (r=.28) olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken 

arasındaki korelasyonun r=.05 olarak hesaplandığı görülmektedir.  

ĠĢitme ile matematiksel muhakeme arasında pozitif ve düĢük düzeyde bir 

iliĢkinin (r=.20) olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken 

arasındaki korelasyonun r=-.02 olarak hesaplandığı görülmektedir.  
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Görme ile matematiksel muhakeme arasında pozitif ve orta düzeyde bir iliĢkinin 

(r=.36) olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken arasındaki 

korelasyonun r=.21 olarak hesaplandığı görülmektedir.  

Dokunma ile matematiksel muhakeme arasında pozitif ve orta düzeyde bir 

iliĢkinin (r=.30) olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken 

arasındaki korelasyonun r=.14 olarak hesaplandığı görülmektedir.  

Kombine ile matematiksel muhakeme arasında pozitif ve düĢük düzeyde bir 

iliĢkinin (r=.25) olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken 

arasındaki korelasyonun r=.08 olarak hesaplandığı görülmektedir.  

Okuma, iĢitme, görme, dokunma, kombine puanları birlikte, matematiksel 

muhakeme puanları ile orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki ortaya çıkarmaktadır, R=.41, 

R
2
=.17, p<.01. Adı geçen ben değiĢken birlikte, matematiksel muhakemedeki toplam 

varyansın yaklaĢık % 17‟sini açıklamaktadır. 

Standardize edilmiĢ regresyon katsayısına (ß) göre, yordayıcı değiĢkenlerin 

matematiksel muhakeme üzerindeki göreli önem sırası; görme, dokunma, kombine, 

okuma ve iĢitmedir. Regresyon katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları 

incelendiğinde ise .05 manidarlık düzeyinde sadece görme değiĢkeninin matematiksel 

muhakeme üzerinde önemli bir yordayıcı olduğu görülmektedir. Okuma, iĢitme, 

dokunma ve kombine değiĢkenleri önemli bir etkiye sahip değildir. 

Literatürde bu çalıĢmanın paralelinde bulgulara rastlamak mümkündür. 

Anzelmo-Skelton (2006), çalıĢmasındaki sonuçlara göre, öğrenme güçlüğü 

çeken öğrencilerin öğrenme tiplerinin, matematiksel problemlerin çözümünde uygun 
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iĢlem basamaklarının seçiminde ve verilen cevaplarda etkisinin olduğunu ortaya 

koymaktadır. Ancak, literatürde bu bulguyla ters düĢen çalıĢma sonuçları da yer 

almaktadır. Hegarty ve Kozhevnikov (1999), çalıĢmalarında uzamsal ve görsel 

gösterimlerin kullanımı ile matematiksel problem çözmedeki baĢarı arasında net bir 

iliĢkiye rastlamamıĢlardır. 

Öğrenme tiplerinin, uzamsal yetenek üzerindeki yordayıcılığına bakmak için 

yapılan çoklu regresyon analizi sonuçları aĢağıda tablolaĢtırılmıĢtır. 

Tablo 4.8. Öğrenme Tiplerinin Uzamsal Yeteneği Açıklama Gücüne ĠliĢkin Değerler 

DeğiĢken B 

Standart 

hata 

ß t p Ġkili r Kısmi r 

Sabit 2.48 1.12 - 2.22 .03 - - 

Okuma -.17 .19 -.11 -.90 .37 .20 -.09 

ĠĢitme .05 .16 .04 .33 .74 .23 .04 

Görme .39 .17 .29 2.36 .02 .37 .24 

Dokunma .33 .18 .21 1.91 .06 .35 .20 

Kombine .21 .18 .13 1.18 .24 .28 .12 

R=.45    R
2
=.20 

F (5, 91)= 4.65  p=.00 

 

Yordayıcı değiĢkenlerle bağımlı değiĢken arasındaki ikili ve kısmi korelasyonlar 

incelendiğinde, okuma ile uzamsal yetenek arasında pozitif ve düĢük düzeyde bir 

iliĢkinin (r=.20) olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken 

arasındaki korelasyonun r=-.09 olarak hesaplandığı görülmektedir.  
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ĠĢitme ile uzamsal yetenek arasında pozitif ve düĢük düzeyde bir iliĢkinin (r=.23) 

olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken arasındaki 

korelasyonun r=.04 olarak hesaplandığı görülmektedir.  

Görme ile uzamsal yetenek arasında pozitif ve orta düzeyde bir iliĢkinin (r=.37) 

olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken arasındaki 

korelasyonun r=.24 olarak hesaplandığı görülmektedir.  

Dokunma ile uzamsal yetenek arasında pozitif ve orta düzeyde bir iliĢkinin 

(r=.35) olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken arasındaki 

korelasyonun r=.20 olarak hesaplandığı görülmektedir.  

Kombine ile uzamsal yetenek arasında pozitif ve düĢük düzeyde bir iliĢkinin 

(r=.28) olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken arasındaki 

korelasyonun r=.12 olarak hesaplandığı görülmektedir.  

Okuma, iĢitme, görme, dokunma, kombine puanları birlikte, uzamsal yetenek 

puanları ile orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki ortaya çıkarmaktadır, R=.45, R
2
=.20, 

p<.01. Adı geçen beĢ değiĢken birlikte, uzamsal yetenekteki toplam varyansın yaklaĢık 

%20‟sini açıklamaktadır. 

Standardize edilmiĢ regresyon katsayısına (ß) göre, yordayıcı değiĢkenlerin 

uzamsal yetenek üzerindeki göreli önem sırası; görme, dokunma, kombine, okuma ve 

iĢitmedir. Regresyon katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları incelendiğinde 

ise, .05 manidarlık düzeyinde sadece görme değiĢkeninin uzamsal yetenek üzerinde 

önemli bir yordayıcı olduğu görülmektedir. Okuma, iĢitme, dokunma ve kombine 

değiĢkenleri önemli bir etkiye sahip değildir. 
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Literatürde bu bulguların paralelinde olan çalıĢma sonuçlarına rastlamak 

mümkündür. 

  

Grigoriadou, Papanikolaou ve Gouli  (2006), çalıĢmalarında farklı öğrenme 

tiplerine sahip olmanın önemli bir avantaj olduğunu, ayrıca her gruptaki öğrencilerden 

en üretken ve baĢarılı olanların diğerlerine göre daha görsel olanlar olduğunu ortaya 

çıkarmıĢlardır. Çakmak (2009) tarafından yapılan çalıĢma da, görsel eğitimle uzamsal 

yeteneğin geliĢtiğini destekler niteliktedir. Çakmak (2009), origami tabanlı öğretimin 

ilköğretim öğrencilerinin hem uzamsal görselleĢtirme yetenekleri hem de uzamsal 

yönelim yetenekleri üzerine anlamlı ve pozitif bir etkiye sahip olduğunu ortaya 

çıkarmıĢtır. Eisenberg (1999) tarafından yapılan çalıĢma da, görselleĢtirmenin 

öğrencilerin uzamsal yetenekleri üzerinde olumlu etkilerinin olduğu bulgusuna 

ulaĢmıĢtır. Gülten ve Gülten (2004), öğrencilerin geometri dersi notları ile görsel 

öğrenme tipi arasındaki iliĢkinin oldukça güçlü olduğunu tespit etmiĢlerdir. 
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BÖLÜM 5 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırma sonuçlarına ve bu sonuçlardan yola çıkılarak oluĢturulan 

önerilere yer verilmiĢtir. 

5.1. SONUÇLAR 

Ġlköğretim beĢinci sınıftaki öğrencilerin matematiksel muhakeme becerileri ve 

uzamsal yeteneklerinin incelenerek, öğrencilerin matematiksel öğrenme profillerinin 

belirlenmesi ve bu alanların öğrenme tipleriyle olan iliĢkisinin ortaya çıkarılması 

amaçlanan çalıĢmada aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

1. “Matematiksel Muhakeme” yeteneğinin alt boyutlarından olan, “uygun 

muhakemeyi belirleme ve kullanma, çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar 

geliĢtirme, çözüm yolu/sonucun doğruluğuna karar verme” becerileri ön 

koĢulluluk iliĢkisi bakımından birbirlerine kenetli becerilerdir.  

2. Uzamsal algılama becerisi, uzamsal görselleĢtirme ve uzamsal yönelim 

becerileri ile ters,  uzamsal iliĢkiler becerisi ile doğrudan tamama yakın bir iliĢki 

içindedir. Uzamsal algılama ile zihinsel döndürme becerisi ise düĢük düzeyde 

iliĢkilidir. Uzamsal iliĢkiler becerisi ise, uzamsal görselleĢtirme becerisi ile ters, 

zihinsel döndürme becerisi ile doğrudan yüksek düzeyde iliĢkilidir. Uzamsal 

beceriler arasındaki iliĢkisel örüntüler, beceriler arası kenetlenme özelliği 

taĢımamaktadır. 
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3. Ġlköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin görsel öğrenme tipi becerileri iĢitsel, 

dokunsal ve okuma öğrenme tipleri becerilerinden daha fazla iken, iĢitsel 

öğrenme tipi becerileri bu becerilerden daha aĢağı seviyededir. 

4. Ġlköğretim beĢinci sınıf öğrencileri daha çok görsel ve dokunsal, daha az iĢitsel 

özellikler taĢımaktadırlar. 

5. Öğrencilerin matematiksel öğrenme profilleri ile öğrenme tipleri incelendiğinde, 

uzamsal yetenek becerisi ortalaması en yüksek ortalamayı oluĢturmaktadır. 

Uzamsal yeteneği sırasıyla görsel öğrenme tipi, muhakeme yeteneği, dokunsal 

öğrenme tipi, okuma öğrenme tipi ve iĢitme öğrenme tipi becerileri izlemektedir. 

6. Ġlköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin uzamsal yeteneklerinin oldukça geliĢmiĢ 

olduğu, matematiksel muhakeme yeteneklerinin ise orta düzeydedir. 

7. Matematiksel muhakeme ile uzamsal yetenek ve görsel öğrenme tipi becerileri, 

diğer kategorilere göre daha fazla çeĢitlilik göstermektedir. 

8. Okuma, görme, iĢitme, dokunma, kombine, uzamsal, muhakeme  becerilerinin 

tümü için ikili olarak aralarında pozitif iliĢkiler vardır, sadece muhakeme ve 

iĢitme becerileri arasında bir iliĢki yoktur. 

9. Matematiksel muhakemedeki değiĢimi, görme öğrenme tipi ve dokunma 

öğrenme tipi becerileri tek baĢlarına, diğer puan türlerine oranla daha fazla 

miktarda açıklamaktadır. 

10. Okuma, iĢitme, görme, dokunma, kombine öğrenme tipi becerileri birlikte, 

matematiksel muhakeme yeteneği ile orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki ortaya 

çıkarmaktadır. Adı geçen beĢ değiĢken birlikte, matematiksel muhakemedeki 

toplam değiĢimin yaklaĢım beĢte birini açıklamaktadır. 
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11. Görme öğrenme tipi matematiksel muhakeme yeteneği üzerinde önemli bir 

yordayıcıdır.  

12. Uzamsal yetenekteki değiĢimi, görme öğrenme tipi ve dokunma öğrenme tipi tek 

baĢlarına diğer becerilere oranla daha fazla miktarda açıklamaktadır. 

13. Okuma, iĢitme, görme, dokunma, kombine öğrenme tipi becerileri birlikte, 

uzamsal yetenek becerisi ile orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki ortaya 

çıkarmaktadır. Adı geçen beĢ değiĢken birlikte, uzamsal yetenekteki toplam 

değiĢimin yaklaĢık beĢte birini açıklamaktadır.    

14. Görme öğrenme tipi uzamsal yetenek üzerinde önemli bir yordayıcıdır. 

5.2. ÖNERĠLER 

Bu bölümde uygulamaya yönelik ve ileride yapılabilecek araĢtırmalara yönelik 

önerilere yer verilmiĢtir. 

5.2.1.    Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1. Ġlköğretim 5.sınıf öğrencilerinin ağırlıklı olarak görsel ve dokunsal oldukları 

ortaya çıkarılmıĢtır. Bu sınıf seviyesindeki öğrencilere, derslerde, daha çok 

görsel materyaller sunulmalıdır. Ayrıca, bu yaĢ grubunun özellikleri gereği, 

öğrenciler oyun oynama ihtiyacı duymakta ve hareket etmek istemektedirler. 

AraĢtırmanın bulguları doğrultusunda dokunsal olan bu öğrencilerin, bu 

özelliklerine yönelik fırsatlar tanınmalıdır. 

2. Ġlköğretim birinci kademedeki öğrencilere, öğrenme özelliklerine uygun 

Ģekilde, görsel ve dokunsal ihtiyaçlara cevap verebilecek bir öğretim ortamı 

hazırlanabilir. 

3. BeĢinci sınıf öğrencilerinin uzamsal yetenekleri matematiksel yeteneklerinden 

daha iyi olduğu için, eğitim ortamlarında matematiksel yeteneği geliĢtirici 
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etkinliklere daha fazla önem verilmeli; bu beceri uzamsal yeteneğin arkasında   

bırakılmamalıdır. 

4. Uzamsal yeteneği ve matematiksel muhakemeyi, en çok yordayan değiĢken 

görsel öğrenme tipi olduğundan, bu alanlardaki yeteneğin geliĢmesi adına, 

öğrencilerin görsel algı düzeylerinin geliĢtirilmesine yönelik çaba harcanabilir. 

5. Öğrencilerin öğrenme tiplerine ve matematiksel öğrenme profillerine yönelik 

yapılan bu tür çalıĢmalardan elde edilen bulgular, öğretmenlerle ve ailelerle 

paylaĢılarak, onların, öğrencilerin öğrenme özellikleri hakkında daha fazla bilgi 

sahibi olmaları sağlanıp, öğrencilerin bu ihtiyaçlarına uygun eğitim ortamı 

sunmalarına yardımcı olunabilir. 

6. ÇalıĢmaya sadece Tokat merkezindeki belirli okullar alındığı için, bulgular bu 

okullardaki öğrencilere yöneliktir. BeĢinci sınıfların tamamına genellemek 

yanlıĢ olabilir. Bu bakımdan her öğretmen, dönem baĢlarında, kendi sınıflarına 

bu testleri uygulayarak onların matematiksel öğrenme profillerini ve öğrenme 

tiplerini belirleyebilir ve onların ihtiyaçlarına dönük öğretim ortamı 

oluĢturabilir. Özellikle matematik alanında, öğrencilere uygun fırsatların 

tanınması adına fayda sağlayabilir. 

 

5.2.1.     AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 

1. Matematiksel öğrenme profillerinin diğer öğrenme tipleri modelleriyle olan 

iliĢkileri araĢtırılabilir. 
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2. Matematiksel muhakeme, uzamsal yetenek ve öğrenme tiplerini 

sosyoekonomik/demografik değiĢkenler açısından sınayan yeni araĢtırmalar 

desenlenebilir. 

3. Matematiksel muhakemenin kuramsal çerçevesine katkı getirecek geniĢ çaplı bir 

çalıĢma yürütülebilir. 
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EKLER 

EK-1. MATEMATĠKSEL MUHAKEME YETENEĞĠ PĠLOT 

UYGULAMA TESTĠ 

 

Sevgili öğrenciler, 

Lütfen önce soruları dikkatlice okuyunuz. Daha sonra, soruda verilenlere göre, sizce 

doğru olan cevabı iĢaretleyiniz. Kısa açıklamalarınızla, cevabınızı destekleyiniz. 

Katkılarınızdan dolayı teĢekkür ederim. 

1)Ġsim Soyisim:  

2)Okul:  

2) Sınıf :  

3) Cinsiyet:    Kız (  )  Erkek  (  ) 

 

1)193x31 iĢleminin sonucu, tahminize göre aĢağıdakilerden hangisine en yakın olabilir?  

A) 4500        B)5000       C)5500          D)6000 

 

2)AĢağıdaki dairelerde taralı alanların yüzdesini tahmin ederek, tahmininizin 

gerekçesini açıklayınız. 

  

A) % 50 ve 25         B) % 40 ve 30       C) % 45 ve 30             D) % 45 ve 25 
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3)Gerçekte 100 cm uzunluğundaki bir ağaç resim üzerinde 3 cm olarak ölçülmüĢtür. 

Buna göre, gerçekte 360 cm olarak ölçülmüĢ olan bir ağaç, resim üzerinde yaklaĢık kaç 

cm olarak ölçülmüĢ olabilir? 

A) 9       B)10       C)11          D)12 

 

4)AĢağıdaki Ģekillerde taralı bölgeyi kesir ve yüzde olarak ifade ediniz. 

 

A) 7/10 ve % 70          B)  6/10 ve % 60     C) 3/4ve % 75          D) 3/5 ve % 60 

 

5)AĢağıdaki grafikte bazı çocukların sahip olduğu balon sayıları verilmiĢtir. Bu 

öğrencilerin balon sayılarının ortalamasını bulunuz. 

 

A)3          B)  4         C) 4.25         D)4.5 

 

6) 0,2 ondalıklı sayısı aĢağıdakilerden hangisine eĢit değildir? 

A) % 20         B)2/10       C)1/5          D)1/2 
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7)AĢağıdaki sayılar belli bir kurala göre dizilmiĢtir. Bu örüntünün devamına gelecek 

olan ilk sayı nedir? 

2,10,50,… 

A)60          B)80         C)100           D)250 

 

8)AĢağıdaki örüntüde, soru iĢareti yerine hangi sayı gelmelidir? 

4,9,7,12,10,? 

A) 8           B)11         C) 13          D)15 

 

9)AĢağıdaki örüntüde, soru iĢaretleri yerine sırayla hangi sayılar gelmelidir? 

1,3,6,10,15,?,28,? 

A) 21 ve 36     B) 20 ve 30            C) 18 ve 35   D) 20 ve 36 

 

10) 

 

                                                            

     15         16             15                ? 

Yukarıdaki Ģekil ve sayılar bir kurala göre yazılmıĢtır. Bu kurala göre son Ģekildeki soru 

iĢaretinin yerine hangi sayı gelmelidir? 

A)16           B) 15        C)12             D)10 

 

 

5 
4 

  3     2 
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11)AĢağıda, sırasıyla, 1 basamaklı, 2 basamaklı, 3 basamaklı, 4 basamaklı merdivenler 

verilmiĢtir. 

 

5 basamaklı merdivenin inĢa edilebilmesi için kaç tane tuğla gereklidir?  

A)11             B)  13             C) 15           D)20 

 

12) 

 

ġekilde bir örüntünün ilk 5 adımı verilmiĢtir. Bu örüntünün 10.adımında kaç tane kare 

vardır? 

A)37                 B) 33             C) 30              D)29 

 

13)AĢağıdaki Ģekilde 4‟ten 13‟e kadar olan sayıların toplamının kolayca nasıl 

bulunacağı gösterilmiĢtir.   

 

BaĢtan ve sondan olan sayıların toplamı hep 17‟dir. 5 tane 17‟nin toplamı da; 5X17=85 

olur.   Siz de benzer mantıkla aĢağıdaki toplama iĢlemini sonuçlandırınız. 

21+23+25+27+29+31+33+35 

A)212                B)220 C)  224 D)   240 
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14)Fatma Abla, tarlasının yarısına domates, 1/8 ine patlıcan, kalanına da biber ekmiĢtir. 

Biber ekili alan tüm tarlanın kaçta kaçıdır? 

A) 3/8              B) 1/4            C) 3/5         D) 5/8 

 

15)Bir çubuğu 2 parçaya ayırmak için 4 saniye gerekiyorsa, 3 parçaya ayırmak için kaç 

saniye gerekir? 

A) 5 B)   6        C)   8          D)    9 

 

16) KĠTAP=73429 ise, TALĠH aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

A) 42135              B) 42315        C)   45138    D)12538 

 

17) MATEMATĠK  kelimesinin Ģifresi aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

A) 169436972     B)   369436972    C)    369436872 D)  369431972 

 

18) 253491 sayısı ile ĢifrelenmiĢ olan kelime aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

A)DEFTER B)    BAġARI        C)    MUTFAK D)   TENEKE  

 

19)ġekildeki büyük kaptan, küçük kaba içindeki yağ boĢaltıldığında, büyük kaptaki 

yağın 1/3 ü kalıyor. Küçük kaptaki yağ 250 litre olduğuna göre, baĢlangıçta büyük kapta 

kaç litre yağ vardı? 

 

A)750          B) 500        C) 375          D)300 
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20)48 kiĢilik bir sınıfta, erkek öğrencilerin sayısı, kız öğrencilerin sayısının 7 katıdır. 

Sınıfta kaç tane erkek öğrenci vardır? 

A) 7         B)  21       C) 35         D)42 

 

21)Bir çiftlikteki hayvanların üçte biri inek, dörtte biri koyun, kalanı da tavuktur. 

Çiftlikteki koyun sayısı 15 olduğuna göre, çiftlikte kaç tane tavuk vardır? 

A)16          B) 21       C)25          D)30 

 

22)6 katı 60 olan sayının 2/5 i kaçtır? 

1.Adım:  6x60=360 

2.Adım:  360:5=72 

3.Adım:  2.72=144 

4.Adım: Hata yapılmamıĢtır. 

Yukarıdaki sorunun çözümünde izlenen adımlar verilmiĢtir.  Sorunun çözümünde ilk 

olarak hangi adımda hata yapılmıĢtır? ĠĢaretleyiniz. Hata olmadığını düĢünüyorsanız 

son seçeneği iĢaretleyiniz. 

 

23)3/4 ü 12 olan sayının 5/8 i kaçtır? 

1.Adım:  4x12=48 

2.Adım:  48:3=16 

3.Adım:  16:8=2 

4.Adım:  2.5=10 

5.Adım:  Hata yapılmamıĢtır. 

Yukarıdaki sorunun çözümünde izlenen adımlar verilmiĢtir.  Sorunun çözümünde ilk 

olarak hangi adımda hata yapılmıĢtır? ĠĢaretleyiniz. Hata olmadığını düĢünüyorsanız 

son seçeneği iĢaretleyiniz. 
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24)Bir sınıftaki öğrencilerin 13 tanesi basketbol, 5 tanesi voleybol, 20 tanesi futbol, 12 

tanesi de hentbol sevmektedir. Bu sınıfta basketbol sevenlerin yüzdesi tahmininize göre 

ne olabilir? 

1.Adım:  13+5+20+12=50 

2.Adım:  50 kiĢiden 13 tanesi basketbol oynuyor. 

3.Adım:  Basketbol oynayanların oranı 13/50 olur. 

4.Adım:  O halde bu sınıftakilerin % 13 ü basketbol oynamaktadır. 

5.Adım:  Hata yapılmamıĢtır. 

Yukarıdaki sorunun çözümünde izlenen adımlar verilmiĢtir.  Sorunun çözümünde ilk 

olarak hangi adımda hata yapılmıĢtır? ĠĢaretleyiniz. Hata olmadığını düĢünüyorsanız 

son seçeneği iĢaretleyiniz. 

 

25)12 kiĢi, 4 günlük bir kamp yapmak istemektedirler. Yanlarında, içecekleri suları da 

götürmek zorundalar. Yaptıkları araĢtırma sonucunda, böyle bir kamp için, 6 kiĢiye, 1 

günde 10 litre suyun gerekli olduğunu okumuĢlardır. Yanlarında kaç litre su almaları 

gerekmektedir? 

A)20        B)40     C)60        D)80 

 

26)Berk‟in doğum günü için 3 pasta hazırlanmıĢtır. 5 tane kız 2 tane pastayı eĢit olarak 

paylaĢırken, 3 tane erkek de 1 tane pastayı eĢit olarak paylaĢıyorlar.  

 

Buna göre aĢağıdakilerden hangisi doğrudur? 

A)Bir kız, bir erkekten daha fazla pasta yemiĢ olur. 

B) Bir erkek, bir kızdan daha fazla pasta yemiĢ olur. 

C) Herkes eĢit miktarda pasta yemiĢ olur. 

D) Bir kızla, bir erkeğin yediği pasta miktarı karĢılaĢtırılamaz. 



200 
 

27)Piyanoya meraklı olan Berk, sırasıyla do tuĢundan baĢlayarak soldan sağa doğru 

çalmakta, si tuĢuna geldiğinde tekrar baĢa dönmekte ve sürekli bu Ģekilde devam 

etmektedir. Do tuĢu ile baĢlayıp, bu Ģekilde devam ettiğinde bastığı 100.tuĢ hangisi 

olur? 

 

A) Do  B)     Re       C)     Mi     D)   La 

 

28)AĢağıda bazı çarpma iĢlemleri verilmiĢtir. 

5.4=20 

5.8=40 

5.14=70 

5.18=90 

5.22=110 

5.24=120 

5.36=… 

Bu çarpma iĢlemlerini inceleyerek 5 ile çift sayıların çarpımı için aĢağıdaki 

genellemelerden hangisi yapılabilir?  

A) 5 ile çarpılan sayının, 2 fazlası alınıp 5 ile çarpılır, 5 çıkarılır. 

B) 5 ile çarpılan sayının, 2 katı alınıp 5 ile çarpılır, 10 çıkarılır. 

C) 5 ile çarpılan sayının yarısı alınıp arkasına 0 konulur. 

D) 5 ile çarpılan sayının 2 katı alınıp arkasına 0 konulur. 
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29)AĢağıda 4 tane kutu verilmiĢtir. 1 den 30 a kadar yazılı olan kartlar, ilk kutudan 

baĢlanarak sırasıyla kutulara atılmaktadır. Bütün kartlar, bu sistemle kutulara 

atıldığında, 3.kutuya atılan kartların üzerindeki sayıların toplamı ne olur? 

 

A) 100 B)  105    C) 110   D) 120 

 

30)Resim ile Ressam arasındakine benzer bir iliĢki, aĢağıdakilerden hangisinde vardır? 

A) Film-Yönetmen     B)   Top-Futbolcu    C) Kitap-Yazar     D)  Hastane-Doktor 
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EK-2. MATEMATĠKSEL MUHAKEME YETENEĞĠ NĠHAĠ TESTĠ 

 

Sevgili öğrenciler, 

Lütfen önce soruları dikkatlice okuyunuz. Daha sonra, soruda verilenlere göre, sizce 

doğru olan cevabı iĢaretleyiniz. Kısa açıklamalarınızla, cevabınızı destekleyiniz. 

Katkılarınızdan dolayı teĢekkür ederim. 

1)Ġsim Soyisim:  

2)Okul:  

2) Sınıf :  

3) Cinsiyet:    Kız (  )  Erkek  (  ) 

1)Gerçekte 100 cm uzunluğundaki bir ağaç resim üzerinde 3 cm olarak ölçülmüĢtür. 

Buna göre, gerçekte 360 cm olarak ölçülmüĢ olan bir ağaç, resim üzerinde yaklaĢık kaç 

cm olarak ölçülmüĢ olabilir? 

A) 9       B)10       C)11          D)12 

 

2) 0,2 ondalıklı sayısı aĢağıdakilerden hangisine eĢit değildir? 

A) % 20        B)2/10       C)1/5          D)1/2 

 

3)AĢağıdaki sayılar belli bir kurala göre dizilmiĢtir. Bu örüntünün devamına gelecek 

olan ilk sayı nedir? 

2,10,50,… 

A)60         B)80       C)100          D)250 
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4)AĢağıda, sırasıyla 1, 2, 3, 4 basamaklı merdivenler verilmiĢtir. 

 

5 basamaklı merdivenin inĢa edilebilmesi için kaç tane tuğla gereklidir?  

A)11         B)  13     C) 15         D)20 

 

5)Fatma Abla, tarlasının yarısına domates, 1/8 ine patlıcan, kalanına da biber ekmiĢtir. 

Biber ekili alan tüm tarlanın kaçta kaçıdır? 

A) 3/8      B) 1/4    C) 3/5        D) 5/8 

 

6) 253491 sayısı ile ĢifrelenmiĢ olan kelime aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

A) DEFTER B)    BAġARI      C)    MUTFAK D)   TENEKE 

 

7)ġekildeki büyük kaptan, küçük kaba içindeki yağ boĢaltıldığında, büyük kaptaki yağın 

1/3 ü kalıyor. Küçük kaptaki yağ 250 litre olduğuna göre, baĢlangıçta büyük kapta kaç 

litre yağ vardı? 

 

A)375         B) 500     C) 750         D)300 
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8)Bir sınıftaki öğrencilerin 13 tanesi basketbol, 5 tanesi voleybol, 20 tanesi futbol, 12 

tanesi de hentbol sevmektedir. Bu sınıfta basketbol sevenlerin yüzdesi tahmininize göre 

ne olabilir? 

1.Adım:  13+5+20+12=50 

2.Adım:  50 kiĢiden 13 tanesi basketbol oynuyor. 

3.Adım:  Basketbol oynayanların oranı 13/50 olur. 

4.Adım:  O halde bu sınıftakilerin % 13 ü basketbol oynamaktadır. 

5.Adım:  Hata yapılmamıĢtır. 

Yukarıdaki sorunun çözümünde izlenen adımlar verilmiĢtir.  Sorunun çözümünde ilk 

olarak hangi adımda hata yapılmıĢtır? ĠĢaretleyiniz. Hata olmadığını düĢünüyorsanız 

son seçeneği iĢaretleyiniz. 

 

9)Berk‟in doğum günü için 3 pasta hazırlanmıĢtır. 5 tane kız 2 tane pastayı eĢit olarak 

paylaĢırken, 3 tane erkek de 1 tane pastayı eĢit olarak paylaĢıyorlar.  

 

Buna göre aĢağıdakilerden hangisi doğrudur? 

A)Bir kız, bir erkekten daha fazla pasta yemiĢ olur. 

B) Bir erkek, bir kızdan daha fazla pasta yemiĢ olur. 

C) Herkes eĢit miktarda pasta yemiĢ olur. 

D) Bir kızla, bir erkeğin yediği pasta miktarı karĢılaĢtırılamaz. 

 

10)AĢağıda 4 tane kutu verilmiĢtir. 1 den 30 a kadar yazılı olan kartlar, ilk kutudan 

baĢlanarak sırasıyla kutulara atılmaktadır. Bütün kartlar, bu sistemle kutulara 

atıldığında, 3.kutuya atılan kartların üzerindeki sayıların toplamı ne olur? 

 

A) 100        B)  105    C) 110   D) 120 
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EK-3.UZAMSAL YETENEK PĠLOT UYGULAMA TESTĠ 

 

Sevgili öğrenciler, 

Lütfen önce soruları dikkatlice okuyunuz. Daha sonra, soruda verilenlere göre, sizce 

doğru olan cevabı iĢaretleyiniz. Kısa açıklamalarınızla, cevabınızı destekleyiniz. 

Katkılarınızdan dolayı teĢekkür ederim. 

1)Ġsim Soyisim:  

2)Okul:  

2) Sınıf :  

3) Cinsiyet:    Kız (  )  Erkek  (  ) 

 

 

1)AĢağıdakilerden hangisi yanda verilen Ģeklin aynısıdır? 

 

 

2) AĢağıda verilen Ģekillerden benzer olanlar eĢleĢtiriliyor. EĢleĢtirme yapıldığında 

açıkta kalan Ģekil hangisidir? 

 

A) 1 B)2 C)3 D)4 
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3) AĢağıdaki Ģekillerden hangisi ġekil 1de verilenin aynısıdır? 

 

4) AĢağıda bazı Ģekillerin isimleri ve açınımları verilmiĢtir. Hangisi yanlıĢtır? 

 

5) ġekil kaç tane birim küpten oluĢmuĢtur? 

 

6) AĢağıda bir küpün açınımı verilmiĢtir. Bu küpün açınımı tekrar birleĢtirildiğinde, 

hangi sayıların karĢı karĢıya gelmiĢ olabileceği seçeneklerde verilmiĢtir. Hangisi 

yanlıĢtır? 
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7) AĢağıda verilen Ģeklin döndürülmesiyle, seçeneklerden hangisi elde edilemez? 

 

 

8) AĢağıdaki Ģekil döndürülerek yeni Ģekiller elde edilmeye çalıĢılıyor. AĢağıdakilerden 

hangisi bu Ģeklin döndürülmesiyle elde edilmiĢ olamaz? 

 

 

9) AĢağıdaki seçeneklerden hangisi ilk Ģekilde verilen resmin döndürülmüĢ halidir? 
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10) Ahmet sabah evden çıkmıĢ ve sırasıyla, postane, hastane, lokanta, park ve sahile 

uğradıktan sonra iĢyerine gitmiĢtir. Uğranılan yerler aynı yol üzerinde ve sırasıyladır. 

Evle hastane arası 100 m, parkla iĢyeri arası 340 m, evle iĢyeri arası 500 m ise, 

hastaneyle park arası kaç m dir? 

A)60 B)160 C)240  D)400 

 

11)Ali‟nin evi okul ile kütüphanenin tam ortasında yer alıyor. Veli‟nin evi de, bu okul 

ve kütüphaneye eĢit uzaklıktadır. Buna göre aĢağıdakilerden hangisi çıkarılamaz? 

A)Ali ile Veli aynı evde kalıyor olabilirler. 

B)Ali ile Veli aynı evde olmak zorunda değildirler. 

C)Veli‟nin evi, Ali‟nin evi ile okulun tam ortasında olabilir. 

D)Veli‟nin evi ile okulun arasındaki uzaklık ve Veli‟nin evi ile Ali‟nin evi arasındaki 

uzaklık aynı olmayabilir. 

 

12) Kemal, AyĢe, Nesrin ve Sinan ile ilgili olarak aĢağıdakiler veriliyor. 

Kemal, AyĢe‟den uzundur. 

Nesrin, Sinan‟dan kısadır. 

Kemal, Nesrin‟den kısadır. 

Bu bilgilere göre, bu arkadaĢlardan hangisi en uzundur? 

A)Sinan  B)AyĢe  C)Nesrin D)Kemal 
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13-14-15. soruları yukarıdaki Ģekle göre cevaplayınız. X iĢareti sizin bulunduğunuz 

noktayı göstermektedir. 

 

13) Bebeğe doğru döndüğünüzü düĢünürseniz, aĢağıdaki dairede soru iĢareti olan yerde 

hangi resim bulunur? 

A)Fare  B)Ev  

C) Top  D)Ağaç 

 

 

14)KuĢa doğru döndüğünüzü düĢünürseniz, tam sağ tarafınızda hangi resim olur? 

A)Bebek B) Pasta       C) Ağaç  D)Ev 

 

15) Tam solunuzda ağacın olması için, yüzünüzün hangi tarafa dönük olması gerekir? 

A)Top  B) Ev       C) Fare  D)Araba 
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EK-4. UZAMSAL YETENEK NĠHAĠ TESTĠ 

 

Sevgili öğrenciler, 

Lütfen önce soruları dikkatlice okuyunuz. Daha sonra, soruda verilenlere göre, sizce 

doğru olan cevabı iĢaretleyiniz. Kısa açıklamalarınızla, cevabınızı destekleyiniz. 

Katkılarınızdan dolayı teĢekkür ederim. 

1)Ġsim Soyisim:  

2)Okul:  

2) Sınıf :  

3) Cinsiyet:    Kız (  )  Erkek  (  ) 

 

1) AĢağıda verilen Ģekillerden benzer olanlar eĢleĢtiriliyor. EĢleĢtirme yapıldığında 

açıkta kalan Ģekil hangisidir? 

 

A) 1 B)2 C)3 D)4 

 

2) ġekil kaç tane birim küpten oluĢmuĢtur? 
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3) AĢağıda verilen Ģeklin döndürülmesiyle, seçeneklerden hangisi elde edilemez? 

 

 

4) Ahmet sabah evden çıkmıĢ ve sırasıyla, postane, hastane, lokanta, park ve sahile 

uğradıktan sonra iĢyerine gitmiĢtir. Uğranılan yerler aynı yol üzerinde ve sırasıyladır. 

Evle hastane arası 100 m, parkla iĢyeri arası 340 m, evle iĢyeri arası 500 m ise, 

hastaneyle park arası kaç m dir? 

A)60 B)160 C)240  D)400 

 

 

 

15. soruyu yukarıdaki Ģekle göre cevaplayınız. X iĢareti sizin bulunduğunuz noktayı 

göstermektedir. 

5) Tam solunuzda ağacın olması için, yüzünüzün hangi tarafa dönük olması gerekir? 

A)Top        B) Ev       C) Fare D)Araba 
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EK-5. ÖĞRENME TĠPLERĠ TESTĠ 
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EK-6. TÜM ÖĞRENCĠLERĠN ÖĞRENME TĠPĠ DÜZLEMĠ 
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EK-7. ÖĞRENCĠLERĠN BĠREYSEL ÖĞRENME TĠPĠ DÜZLEMLERĠ 
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EK-8. ÖĞRENME TĠPLERĠ, MATEMATĠKSEL MUHAKEME 

YETENEĞĠ VE UZAMSAL YETENEK TESTLERĠNĠ UYGULAMA ĠZNĠ 

 


