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ÖZET 

 

SUDOKU, FUTOSHİKİ VE KAKURO BULMACALARININ 8. SINIF 

ÖĞRENCİLERİNİN DENKLEMLER VE EŞİTSİZLİKLER KONUSUNDAKİ 

BAŞARILARINA ETKİSİ 

NAMLI, Şenol 

Yüksek Lisans, İlköğretim Anabilim Dalı 

Tez Yöneticisi: Prof. Dr. Gabil ADİLOV 

Mayıs 2016, xvi + 121 sayfa 

 

Bu çalışmanın amacı, okul dışı etkinlik olarak verilen sayı yerleştirme tarzı 

bulmacalardan Sudoku, Futoshiki ve Kakuronun 8. sınıf öğrencilerinin Denklemler 

ve Eşitsizlikler konusundaki akademik başarılarına etkisini araştırmaktır. Bu amaca 

ek olarak, okul dışı etkinlik olarak verilen sayı yerleştirme tarzı bulmacalardan 

Sudoku, Futoshiki ve Kakuronun matematiğe karşı tutuma etkisini incelemek de 

amaçlanmıştır.  Uygulamada 2015-2016 eğitim öğretim yılında 8. sınıfda öğrenim 

gören 34 öğrenci ile yarı deneysel çalışma yapılmıştır.  

Öğrenciler 7. sınıf konularından oluşan ve pilot çalışması yapılarak geçerlik 

güvenirlilik analizi yapılmış olan Seviye Belirleme Sınavı sonucunda başarı 

durumlarına göre sıralanmış ve eşleştirilmiştir. Eşlerden her biri rastlantısal olarak 

deney ya da kontrol grubuna yerleştirilmiştir. Uygulamaya geçilmeden önce pilot 

çalışma neticesinde geçerlik güvenirliği sağlanmış olan Başarı Testi öntest olarak 

uygulanmıştır ayrıca Matematik Tutum Ölçeğinin de ilk uygulaması yapılmıştır. 

Uygulama aşamasında kontrol grubundaki öğrencilerle normal ders işleyişine devam 

edilmiş, deney grubuna ise normal ders işleyişine ek olarak hafta sonları da dâhil 

olmak üzere ders haricinde günlük çözmeleri için bulmacalar içeren Çalışma 

Kâğıtları verilmiştir. 25 gün sonrasında Başarı Testi bu sefer sontest olarak 

uygulanmış ve Matematik Tutum Ölçeğinin ikinci uygulaması yapılmıştır. 6 haftalık 

bir süre sonrasında Başarı Testi bu kez izleme testi olarak uygulanmıştır ve 

Matematik Tutum ölçeğinin üçüncü uygulaması yapılmıştır. 



v 

Araştırma sonuçları okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının 8. sınıf öğrencilerinin denklemler ve eşitsizlikler konularındaki 

akademik başarılarına ve başarılarının kalıcılığına etki etmediğini göstermiştir. Aynı 

şekilde bu bulmacaların öğrencilerin matematiğe karşı tutumuna da bir etkisi 

olmamıştır.  

 

Anahtar Kelimeler: Sudoku, Futoshiki, Kakuro, Matematik Başarısı, Matematiğe 

Karşı Tutum, Denklem ve Eşitsizlik, Okul Dışı Etkinlik.  
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ABSTARCT 

 

The Effect of Sudoku, Futoshiki and Kakuro Puzzles on 8
th

 Grade Students’ 

Achievement on Equality and Inequality Subjects 

 

NAMLI, Şenol 

Master of Science, Department of Elementary Education 

Supervisor: Prof. Dr. Gabil ADİLOV 

May 2016, xvi + 121 pages 

 

Aim of the study is investigating the effect of number placement type puzzles, such 

as Sudoku, Futoshiki and Kakuro which are given as an extracurricular activity on 

academic achievement of eighth graders on equation and inequality contexts. In 

addition, it is aimed to investigate the effect Sudoku, Futoshiki and Kakuro puzzles 

on attitudes towards to mathematics. In this study, a quasi-experimental study was 

done with 34 eighth grade students in the 2015-2016 academic year.  

According to results of the Level Placement Test, validity and reliability analysis of 

which was done in a pilot study and which contains seventh grades subjects, students 

were placed and matched in accordance with success level in this test. Each of pair 

was coincidentally placed to control or treatment group. Before the study, an 

achievement test, validity and reliability analysis of which was done in the pilot work 

was administrated as a pretest also first implementation of the Mathematics Attitude 

Scale was done. In the implementation phase, control group students were just 

lectured, while working sheets which include puzzles for solving daily whole week 

were given to treatment group student additional to lecturing. At the end of 25 days, 

Achievement Test was administrated as a posttest and second implementation of 

Mathematics Attitude Scale was done. After 6 weeks, Achievement Test was 

implemented as a permanency test and third implementation of Mathematics Attitude 

Scale was done. 

http://www.zargan.com/tr/q/in%20accordance%20with-ceviri-nedir/in%20accordance%20with-turkce-ne-demek
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Results show that: Sudoku, Futoshiki and Kakuro which are given as an 

extracurricular activity have no effect on academic achievement and permanency of 

achievement. Likewise these puzzles have no effect on the attitudes toward 

mathematics.  

Key Words: Sudoku, Futoshiki, Kakuro, Mathematics Achievement, attitudes 

toward mathematics, Equality and inequality, Extracurricular Activities.   



viii 

İÇİNDEKİLER 
 

Onay..................................................................................................................... i 

Doğruluk Beyannamesi....................................................................................... ii 

Önsöz................................................................................................................... iii 

Özet…………………………………………………………………………….. iv 

Abstract………………………………………………………………………… vi 

İçindekiler……………………………………………………………………… viii 

Tablolar Listesi………………………………………………………………… xii 

Şekiller Listesi…………………………………………………………………. xv 

Kısaltmalar Listesi……………………………………………………………... xvi 

BÖLÜM I 

GİRİŞ 

1.1 Problem Durumu........................................................................................... 1 

1.2 Problem Cümlesi........................................................................................... 2 

1.2.1 Alt Problemler................................................................................. 2 

1.3 Denenceler (Hipotezler)................................................................................. 2 

1.4 Araştırmanın Önemi...................................................................................... 3 

1.5 Sayıltılar (Varsayımlar)................................................................................. 4 

1.6 Tanımlar......................................................................................................... 4 

1.7 Kapsam ve Sınırlamalar................................................................................. 5 

BÖLÜM II 

ALANYAZIN 

2.1 Matematik Nedir? ......................................................................................... 6 

2.2 Matematiğin Tarihçesi................................................................................... 7 



ix 

2.3 Yapılandırmacı Yaklaşım.............................................................................. 8 

2.4 Problem Çözme............................................................................................. 9 

2.4.1 Proje Temelli Öğrenme................................................................... 11 

2.4.2 Problem Temelli Öğrenme.............................................................. 12 

2.4.3 Bulmaca Temelli Öğrenme............................................................. 14 

2.5 Matematik Eğitiminde Ev Ödevlerinin ve Okul Dışı Etkinliklerin     

      Kullanımı ve Önemi...................................................................................... 
15 

2.6 Bulmacalarla İlgili Daha Önce Yapılmış Çalışmalar.................................... 17 

2.7 Matematik Dersine Karşı Tutumla İlgili Çalışmalar..................................... 18 

2.8 Alanyazının Özeti………………………………………………………….. 19 

BÖLÜM III 

YÖNTEM 

3.1. Araştırmanın Türü ve Yöntemi..................................................................... 20 

3.2 Araştırmanın Evren ve Örneklemi................................................................. 21 

3.3 Veri Toplama Araçlarının Oluşturulması ve Uygulanması........................... 22 

3.3.1 Seviye Belirleme Sınavı.................................................................. 22 

3.3.2 Başarı Testi..................................................................................... 24 

3.3.3 Matematik Tutum Ölçeği................................................................ 25 

3.4 Okul Dışı Etkinlik Olarak Bulmacalarla Öğretim Metodunun 

      Uygulanması.................................................................................................. 
26 

3.5 Verilerin Analizi............................................................................................ 28 

BÖLÜM IV 

BULGULAR 

4.1 Testlerin ve Ölçeğin Normallik ve Varyans Homojenliği Analizi................ 29 

  



x 

4.1.1 Kontrol ve Deney Grupları için Öntest, Sontest ve İzleme 

         Testlerinin Normallik ve Varyans Homojenliği Analizi................. 

29 

4.1.2 Erkek ve Kız Öğrenci Grupları için Öntest, Sontest ve İzleme 

         Testlerinin Normallik ve Varyans Homojenliği Analizi................. 
31 

4.1.3 Deney ve Kontrol Grupları için Matematik Tutum Ölçeğinin 

         Normallik ve Varyans Homojenliği Analizi................................... 
32 

4.1.4 Erkek ve Kız Grupları için Matematik Tutum Ölçeğinin  

         Normallik ve Varyans Homojenliği Analizi...................................   
33 

4.2 Hipotezlerin Test Edilmesi............................................................................ 34 

4.2.1 1. Hipotezin İncelenmesi............................................................... 34 

4.2.2 2. Hipotezin İncelenmesi............................................................... 37 

4.2.3 3. Hipotezin İncelenmesi............................................................... 42 

4.2.4 4. Hipotezin İncelenmesi............................................................... 43 

4.2.5 5. Hipotezin İncelenmesi...............................................................  47 

4.3 Bulguların Özeti............................................................................................. 48 

BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

5.1 Sonuçlar......................................................................................................... 50 

5.2 Tartışma......................................................................................................... 51 

5.2 Öneriler.......................................................................................................... 54 

  

KAYNAKÇA 55 

EKLER 

EK 1. Seviye Belirleme Testi Pilot Uygulama........................................ 68 



xi 

EK 2. Seviye Belirleme Testi.................................................................. 72 

EK 3. Başarı Testi Pilot Uygulama.......................................................... 76 

EK 4. Başarı Testi.................................................................................... 83 

EK 5. Öğrenci Çalışma Kâğıtları............................................................. 88 

EK 6. Matematik Tutum Ölçeği.............................................................. 114 

EK 7. 7. Sınıf Kazanımları.......................................................................  115 

EK 8. 8. Sınıf Kazanımları....................................................................... 118 

EK 9. Öğrenci Çalışma Kâğıdı Geri Dönüt Örneği................................. 119 

ÖZGEÇMİŞ............................................................................................. 120 

İntihal Raporu 121 

 

  



xii 

Tablolar Listesi 

Tablo Adı Sayfa 

Tablo 2.1: Problem Çözme Stratejileri 10 

Tablo 3.1: Eşleştirilmiş Yarı Deneysel Desenin Simgesel Gösterimi 20 

Tablo 3.2: Çalışma Grubunda Bulunan Katılımcı Sayısı Ve Cinsiyete Göre  

                 Dağılımı 
22 

Tablo 3.3: Seviye Belirleme Sınavı Pilot Uygulama Madde Analizi 23 

Tablo 3.4: Başarı Testi Pilot Uygulama Madde Analizi 24 

Tablo 3.5: Matematik Tutum Ölçeği Faktör Analizi 26 

Tablo 3.6: Matematik Tutum Ölçeği Madde Analizi 26 

Tablo 4.1: Öntest, Sontest ve İzleme Testleri Deney Ve Kontrol Grubu İçin  

                  Normallik Analizleri 
29 

Tablo 4.2: Kontrol ve Deney Grubuna Göre Varyans Homojenliğinin  

                 İncelenmesi 
30 

Tablo 4.3: Öntest, Sontest ve İzleme Testleri Kız ve Erkek Öğrenciler İçin  

                 Normallik Analizleri 
31 

Tablo 4.4: Erkek ve Kız Öğrenci Gruplarına Göre Varyans Homojenliğinin  

                 İncelenmesi 
31 

Tablo 4.5: Matematik Tutum Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu için  

                 Normallik Analizleri 
32 

Tablo 4.6: Erkek ve Kız Öğrenci Gruplarına Göre Varyans Homojenliğinin  

                 İncelenmesi 
32 

Tablo 4.7: Matematik Tutum Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu için   

                 Normallik Analizleri 
33 



xiii 

Tablo 4.8: Erkek ve Kız Öğrenci Gruplarına Göre Varyans Homojenliğinin  

                 İncelenmesi 
33 

Tablo 4.9: Matematik Tutum Ölçeği Deney Grubu Kız ve Erkek Öğrenciler  

                 İçin Normallik Analizleri 
34 

Tablo 4.10: Deney Grubu Öğrencilerinin Öntest-Sontest karşılaştırması için   

                    t-Testi Sonuçları 
35 

Tablo 4.11: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öntest-Sontest karşılaştırması için   

                    t-Testi Sonuçları 
35 

Tablo 4.12: Öntestin, Kontrol ve Deney Grupları karşılaştırması için   

                    t-Testi Sonuçları 
35 

Tablo 4.13: Sontestin, Kontrol ve Deney Grupları karşılaştırması için   

        t-Testi Sonuçları 
36 

Tablo 4.14: Deney Grubu Erkek Öğrencilerin, Öntest-Sontest karşılaştırması   

        için t-Testi Sonuçları 
37 

Tablo 4.15: Kontrol Grubu Erkek Öğrencilerin, Öntest-Sontest 

karşılaştırması   

        için t-Testi Sonuçları 

37 

Tablo 4.16: Öntestin, Kontrol ve Deney Grubu Erkek Öğrencileri  

       karşılaştırması için t-Testi Sonuçları 
38 

Tablo 4.17: Sontestin, Kontrol ve Deney Grubu Erkek Öğrencileri  

                   karşılaştırması için t-Testi Sonuçları 
38 

Tablo 4.18: Deney Grubu Kız Öğrencilerin, Öntest-Sontest karşılaştırması   

                   için t-Testi Sonuçları 
39 

Tablo 4.19: Kontrol Grubu Kız Öğrencilerin, Öntest-Sontest karşılaştırması   

       için t-Testi Sonuçları 
39 



xiv 

Tablo 4.20: Öntestin, Kontrol ve Deney Grubu Kız Öğrencileri  

                   karşılaştırması için t-Testi Sonuçları 
39 

Tablo 4.21: Sontestin, Kontrol ve Deney Grubu Kız Öğrencileri  

                   karşılaştırması için t-Testi Sonuçları 
40 

Tablo 4.22: Kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin öntest ve sontest  

                   karşılaştırması için t-Testi Sonuçları 
40 

Tablo 4.23: Deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin öntest ve sontest  

                   karşılaştırması için t-Testi Sonuçları 
41 

Tablo 4.24: İzleme Testi Sonuçlarının Kontrol ve Deney Grubuna göre  

                   karşılaştırılması için t-Testi sonuçları 
42 

Tablo 4.25: Kontrol ve Deney Grubunun İzleme Testi Analizine Ait t-Testi  

                   Sonuçları 
43 

Tablo 4.26: Matematik Tutum Ölçeğinin Deney ve Kontrol Grubu  

        karşılaştırması İçin t-Testi Sonuçları 
44 

Tablo 4.27: Deney Grubunun, Matematik Tutum Ölçeği Puanlarının  

                    karşılaştırılması için t-Testi 
45 

Tablo 4.28: Kontrol Grubunun, Matematik Tutum Ölçeği Puanlarının  

                    karşılaştırılması için t-Testi 
46 

Tablo 4.29: Matematik Tutum Ölçeğinin 1. ve 3. Uygulamalarının Deney  

        Grubu Kız ve Erkek Öğrencilerine göre Karşılaştırmasına Ait t- 

        Testi Sonuçları 

47 

Tablo 4.30: Matematik Tutum Ölçeğinin 2.  Uygulamasının Deney  

        Grubu Kız ve Erkek Öğrencilerine göre Karşılaştırmasına Ait  

        Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

48 

 



xv 

Şekiller Listesi 

Şekil 2.1: Problem Çözmede Yetenek Kategoriler 10 

Şekil 2.2: Proje Temelli Öğrenmede Öğrenenin Rolü 11 

Şekil 2.3: Problem Çözme Döngüsü 13 

Şekil 3.1: 9x9’luk ve 4x4’lük Sudoku Örnekleri  27 

Şekil 3.2: 5x5’lik ve 4x4’lük Futoshiki Örnekleri 27 

Şekil 3.3: Kakuro Örnekleri 28 

 

  



xvi 

Kısaltmalar ve Semboller Listesi 

1. Millî Eğitim Bakanlığı MEB 

2. National Council of Teachers of Mathematics 

    (Amerikan Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi) 
NCTM 

3.Eğitim Bilişim Ağı  EBA 

4. Mathematical Sciences Education Board MSEB 

5. S Standart Sapma 

6. N Kişi Sayısı 

7. X  Ortalama Puan 

8. t  t-Test Skoru 

9. p Anlamlılık Düzeyi 

10. sd Serbestlik Derecesi 

  

http://www.nctm.org/


1 

BÖLÜM I 

GİRİŞ 

Bu bölümde araştırmanın problem durumu, hipotezler, önem, varsayımlar, 

sınırlılıklar ve tanımlara yer verilmiştir. 

1.1   Problem Durumu 

İlkokul birinci sınıftan itibaren ilerleyen kademelerin hepsinde, bazen oranı azalmış 

ya da artmış olsa da, öğretim programlarında matematik dersine her zaman geniş bir 

yer ayrılır (Altun, 1999). Fakat bu kadar çok yer verilmesine rağmen matematik 

başarısının pek de istenilen düzeyde olduğu söylenemez; 2015 Kasım dönemi ortak 

sınav sonuçları analiz edildiğinde öğrencilerin en çok zorlandığı sınav, ortalama 

güçlük değeri (0.428) en düşük test olan matematik testidir (Milli Eğitim Bakanlığı 

[MEB], 2016). Bu da matematik dersinde öğrencilerin zorlandığını ve başarılarının 

diğer derslere nazaran düşük olduğunu göstermektedir. Bu sorunun çözümüne 

yönelik araştırmaların yapılarak en iyi öğretimin nasıl olması gerektiğini bulmak 

gerekir. Bu noktada öğrencilerin matematiği “hissedilir, yararlı, uğraşmaya değer” 

görmelerine ve “özenle ve sebat ederek” çalışmalarına katkı sağlayacak öğrenme 

yöntemleri ve ortamları oluşturmak önemlidir (MEB, 2013, s. I). 

Öğrencilerin “Matematikle uğraşmaktan zevk almak, Matematiğin eğlenceli yönünün 

farkında olmak” gibi duyuşsal özelliklerini geliştirmek gerekir, “bütün öğrenciler 

aynı biçimde motive edilemezler; bazı öğrenciler başarı ile motive olurken bazıları 

oyun, bulmaca, ilginç problemler vb. etkinliklere daha çok ilgi duyabilir” (MEB, 

2009, s. 23). Türkiye dâhil pek çok ülkede son dönemin en sevilen bulmacası Sudoku 

(Dabağoğlu, 2006) ve benzeri zekâ oyunlarının matematik başarısına etkileri şimdiye 

kadar araştırılmadığı için bu bulmacaların eğitsel yönüne değinilmelidir. 

Bulmacaların matematiğe karşı tutuma etkisi Songur (2006) tarafından incelenmiş 

olsa da, Matematik eğitimin genel amaçlarından olan ‘Matematiğe yönelik olumlu 

tutum geliştirme ve özgüven duyma’(MEB, 2013) hedefine ulaşmada Japon kökenli 

sayı yerleştirme tarzı oyunlarının etkisi araştırılmadığı için, bu etkiye yönelik bir 
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araştırma yapılmalıdır. Daha önceki araştırmalarda Aslan(2012), Aydemir (2012) ve 

Songur (2006) bulmacaları doğrudan ders anlatım yöntemi olarak kullanmışlardır; 

fakat bu tip zekâ oyunları ve bulmacaları genellikle insanların, boş zamanlarında, 

vakit geçirmek ve eğlenmek amaçlı çözdükleri oyunlar olduğu için (Michalewicz ve 

Michalewicz, 2008; Winkler, 2004), bu kullanıma da uygun olarak Futoshiki, 

Sudoku ve Kakuro bulmacaları okul dışı etkinlik biçiminde verildiklerinde 

matematik başarısına ve matematiğe karşı tutuma etkisi araştırılması gereken bir 

durum olarak ortaya çıkmıştır. 

1.2.   Problem Cümlesi 

Bu araştırmanın problemi: “Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve 

Kakuro bulmacalarının 8. sınıf öğrencilerinin matematik dersi başarılarına etkisi var 

mıdır?” şeklindedir. 

1.2.1   Alt Problemler 

i. Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro bulmacalarının 

8. sınıf öğrencilerinin matematik başarılarına etkisi cinsiyete göre 

farklılaşmakta mıdır? 

ii. Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro bulmacaları 8. 

sınıf öğrencilerinin matematiğe karşı tutumlarını etkilemekte midir? 

iii. Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro bulmacaları 8. 

sınıf öğrencilerinin öğrenmelerinin kalıcılığını arttırmakta mıdır? 

iv. 8. sınıf öğrencilerine okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve 

Kakuro bulmacalarının matematiğe karşı tutuma etkisi cinsiyete göre 

farklılaşmakta mıdır? 
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1.3   Denenceler (Hipotezler) 

1. Hipotez 

H0: Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının 8. sınıf öğrencilerinin denklemler ve eşitsizlikler 

konularındaki akademik başarılarına etkisi yoktur. 

2. Hipotez 

H0: Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının 8. sınıf öğrencilerinin denklemler ve eşitsizlikler 

konularındaki akademik başarılarına etkisi cinsiyete göre 

farklılaşmamaktadır. 

3. Hipotez: 

H0: Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacaları 8. sınıf öğrencilerin öğrenmelerinin kalıcılığını arttırmamaktadır. 

4. Hipotez 

H0: Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacaları 8. sınıf öğrencilerinin matematiğe karşı tutumlarını 

etkilememektedir. 

5. Hipotez: 

H0: 8. sınıf öğrencilerine okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki 

ve Kakuro bulmacaların matematiğe karşı tutuma etkisi cinsiyete göre 

farklılaşmamaktadır. 

1.4   Araştırmanın Önemi 

Bu çalışmanın önemi daha önceki araştırmalarda hep bir ders işleme yöntemi olarak 

uygulanan bulmacaların, okul dışı etkinlik olarak verildiğinde öğrencilerin temel 

beceri ve kavramları öğrenmesinin yanında, problem çözme tekniklerini kavramasını 

ve uygulamasını, matematik hakkında düşünebilmesini ve matematiğin gerçek 

yaşamda önemli bir araç olduğunun farkına varabilmesini sağlamasıdır, çünkü; 
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yapılandırmacı yaklaşımında öğrenciler öğrenmenin nesnesi değil öznesidir (MEB, 

2013), bulmacaları çözerken öğrenciler kendi başlarına oldukları için kendi 

kendilerine öğrenmektedirler. 

Bu çalışma daha sonraki araştırmacı ve araştırmalara ışık tutacaktır, matematik 

öğretmenlerine derslerde daha değişik ne yapabilecekleri konusunda yardım 

edecektir. Araştırma sonuçları bulmacalara ayrılan zamanının tekrar gözden 

geçirilmesi noktasında yararlı olacak bir çalışmadır. Eğitimin tüm paydaşlarının 

yararlanabileceği bir çalışmadır. 

Çalışmada seçilen bulmacalardan Sudoku tahminden çok akıl yürütme yoluyla 

çözülebilen bir oyundur. Futoshiki ise muhakeme ve azlık-çokluk kavramlarını 

öğretmeye ve kullandırmaya yönelten bir oyundur. Ayrıca Kakuro ise aritmetik 

becerilerini geliştiren bir oyundur. Bu üç oyun da hem popülerliği hem de geliştirdiği 

alanlar bakımından çok önemlidir (Lynce ve Ouaknine, 2006). 

Bu çalışma ülkemizde yeni yeni geliştirilmeye başlayan okul dışı etkinlikleri 

matematikle birleştirdiği için öncü niteliğinde bir çalışmadır. 

1.5   Sayıltılar (Varsayımlar) 

Katılımcıların, kullanılacak olan bulmacalarda yöneltilen sorulara içten ve samimi 

yanıtlar verdiği, 

Örneklemin evreni temsil edici nitelikte olduğu varsayılmaktadır.  

1.6   Tanımlar 

i. Zekâ oyunları: İnsanın düşünme, nesnel gerçekleri algılama, akıl yürütme, 

sorgulama ve çıkarım yaparak sonuca varma gibi yeteneklerini geliştirmeye 

yönelik eğitici oyun türleridir (Can,2015). 

ii. Sudoku: Yatay ve dikey olarak yerleştirilmiş hücresel bir Tabloya 1’den 9’a 

kadar olan sayıların belirli kurallar çerçevesinde yerleştirilmesini gerektiren bir 

çeşit oyun( Lynce ve Ouaknine, 2006). 
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iii. Futoshiki: Yatay ve dikey olarak yerleştirilmiş hücresel bir Tabloya 1’den 5’ 

kadar olan sayıların ‘büyüktür’ ve ‘küçüktür’ işaretleri yardımı ile 

yerleştirilmesini gerektiren bir çeşit oyun (Can,2015). 

iv. Kakuro: Yatay ve dikey olarak yerleştirilmiş hücresel bir Tabloya, verilen 

toplamı sağlayacak şekilde 1’den 9’a kadar olan sayıların uygun olanlarının 

yerleştirilmesi ile oynanan bir çeşit oyun (Timmerman, 2006). 

v. Okul dışı etkinlik olarak bulmaca: Bu yaklaşımda bulmacalar doğrudan ders 

öğretme yöntemi olarak kullanılmayıp, öğrencilerden evlerinde ya da ders 

haricinde herhangi bir zamanda gerekli özeni göstererek ve yeterli zamanı 

ayırarak bulmacaları çözmeleri istenmektedir. (Feldman ve Matjasko, 2005) 

1.7   Kapsam ve Sınırlamalar 

Japon kökenli ve sayı yerleştirme tarzı bulmaca ve zekâ oyunları çok çeşitli olduğu 

için, sadece daha bilindik ve seviye olarak değiştirilebilen oyunlar olan Futoshiki, 

Sudoku ve Kakuro bulmacalarının kullanımı ile sınırlandırılmıştır. Bu oyunların 

sadece matematik başarına değil başka alanlarda da katkısı olabileceği 

düşünülmektedir ama çalışmada sadece matematik başarısına ve matematiğe karşı 

tutuma olan etkileri incelenecektir. Örneklem seçiminde mevcut şartlardan dolayı 

sınırlı bir grupla çalışılabilmiştir. 

  

https://www.google.com.tr/search?hl=tr&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Charles+Timmerman%22
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BÖLÜM II 

ALANYAZIN 

Alanyazın taramasında matematiğin tanımı ve tarihçesi, bu araştırma hakkında daha 

önceden yapılmış çalışmalar hakkında bilgi verilecektir. 

2.1 Matematik Nedir? 

Altun’un (2011) belirttiğine göre “Matematik Nedir?” sorusuna verilen cevaplarda 

bugüne kadar tam bir birliktelik sağlanamamıştır; bu çok sesliliğin nedeni, 

matematiğin oluşumundaki temel felsefi yaklaşım ve amaçların çeşitliliğinden 

kaynaklanmaktadır. Baykul (2014) bu çeşitliliğin içinde belli başlı düşünceleri şöyle 

gruplandırmıştır: 

- Matematik semboller kullanan dildir. 

- Matematik günlük hayat problemlerini çözmede kullanılan sayma, 

hesaplama, ölçme ve çizmedir. 

- Matematik, dünyayı anlamamızda ve yaşadığımız çevreyi geliştirmede 

başvurduğumuz bir yardımcıdır. 

- Matematik, insanda mantıklı düşünmeyi geliştiren mantıklı bir sistemdir. 

- Matematik, ardışık soyutlama ve genellemeler süreci olarak geliştirilen 

fikirler ve bağlantılardan oluşan bir sistemdir. (s. 12) 

Alman kökenli ünlü matematikçi Carl Friedrich Gauss’un söylediği ve diğer 

bilimlerle karşılaştırma yapmak için sıklıkla kullanılan “Matematik bilimlerin 

kraliçesidir” sözü matematiğin önemini ortaya koymaktadır (Weintraub, 2002). 

Amerika merkezli Mathematical Sciences Education Board (MSEB)  tarafından 

yayınlanan Everybody Counts (Herkes Sayabilir) (1989) adlı raporda matematik ile 

ilgili birkaç tanıma yer verilmiştir: 

- Matematik fırsatlar ve kariyer için bir anahtardır. 

- Matematik bilim ve teknolojinin dilidir. 

- Matematik modern dünyanın gizli kültürüdür. 
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- Matematik insanlık kültürünün güçlü ve geniş bir parçasıdır. 

- Matematik örüntü ve düzenin bilimidir. 

Son tanımda geçen “Örüntü ve düzenin bilimidir.” sözü, yaygın bir şekilde görülen 

‘matematik sadece hesaplamalardan ve sebepsiz kurallardan oluşan bir disiplindir’ 

bakışını çürütmektedir (Van De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2010). 

2.2 Matematiğin Tarihçesi 

Matematiğin yazılı tarihini Ülger (2003a) 5 döneme ayırmıştır: 

1. Mısır ve Mezopotamya Matematiği (MÖ 3000 – MÖ 1000): Antik Mısır 

döneminden kalan 2 papirüs ve Mezopotamya uygarlıklarından kalan kil tabletlerden 

elde edilen bilgiler ışığında, o günkü matematiğin bugün kullanılan 8. ve 9. sınıf 

düzeyinde bir matematik olduğu anlaşılmaktadır (Ülger, 2003a). Nil Nehrinin 

taşması sonucu oluşan arazi ölçümünü çözmek için geliştirilen yöntemler Mısır 

matematiğinin gelişmesini sağlamıştır (Clagett, 1999). 

2. Antik yunan Matematiği (MÖ 550 – MS 450) : Tales, Pisagor ve Öklid, 

Arşimet bugün hala kullanmakta olduğumuz birçok matematik ve geometri terim, 

formül ve teoremlerini oluşturan Antik çağ yunan matematikçileridir. Öklid’in 

Elementler kitabı günümüz geometrisinde hala geçerliliğini sağlayan çok sayıda 

aksiyomu içermektedir (Heart, 1921).  

3. Hint, İslam ve Rönesans Matematiği (MS 650 – MS1250) : Seriler üzerine 

çalışan Fibonacci, eğrilerin minimum, maksimum ve teğetlerini araştıran Fermat, 

analitik düzlemi oluşturup, analitik geometrinin temellerini atan Descartes, cebirin 

kurucusu kabul edilen El-Harezmî gibi birçok matematikçi, matematiği sistematik 

olarak çalışarak işe-vuruk matematiğin gelişmesini sağlamıştır (Boyer, 1991).  

4. Klasik Matematik (MS 1700 – MS1900) : Matematiğin altın çağı olarak 

kabul edilen 1700-1900 yılları arasında geçen 2 yüzyılda yaşayan matematikçileri 

Ülger (2004a) şöyle aktarmaktadır: Analizin babası kabul edilen ve 30 binden fazla 

bilimsel eser ürettiği bilinen Euler, olasılık teorisinin ilk önemli eseri olan “Theorie 

Analytique des Probablitites, (Analitik Olasılık Teorisi)” isimli eseri ile tanınan 
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Laplace, diferansiyel hesaplarına önemli katkı sağlayan Lagrange, Gauss, Riemann, 

Forier, Abel, vb. 

5. Modern Matematik (MS 1900 – Günümüz) : Ülger (2004b) modern 

matematiğin, George Cantor’un kümeler kuramını kurmasıyla başladığını kabul eder. 

Sonsuz kavramının tek değil, çok olduğunu gösteren Cantor, matematik dünyasında 

derin bir etki bırakmıştır. Günümüz matematiği işe-vurukluktan uzaklaşarak giderek 

daha soyut bir hal almıştır.  

2.3 Yapılandırmacı Yaklaşım  

Umay (2007, s. 40) Yapılandırmacı yaklaşımın iki temel ilkesini şöyle özetlemiştir: 

birincisi “yeni anlamlar öncekilerin üzerine inşa edilir”, ikincisi ise “öğrenme 

süreci bireyin aktif katılımıyla gerçekleşir”. Yurdakul (2010) yapılandırmacı 

yaklaşıma göre bilgiyi “bilişin dışında oluşan bağımsız bir olgu olarak tanımlar 

ayrıca öğrenmeyi şöyle tanımlar: Öğrenme; 

- Öznel anlamların sosyo-kültürel bağlamda özneler arası süreçle yeniden 

oluşturulmasıdır. 

- Anlamlıdır ve gerçek bir bağlamdan türer. 

- Oluşu ve sonucu hiçbir zaman kontrol edilemez. 

- Özgün ilişkilerle oluşur. 

- Çok değişkenli ve değişkenlerin birbirini nasıl etkilediğinin yordaması zor 

olan döngüsel bir olgudur. 

Piaget bilginin doğasıyla ilgili üç terim kullanmaktadır: 

1. Şema: Bir çocuk için amaca ulaşmak ya da bir problemi çözmek için tekrar 

tekrar kullanılan süreçleri ya da hareketleri ifade etmektedir. 

2. Yapı: bilginin ve fikirlerin organize edilmiş şeklini açıklamaktadır.  

3. Kavram: Şemaların aksine bir süreç değil de statik bilgiler içeren ve 

şemaları oluşturan olgulardır (Marlowe ve Page, 1998 ve Byrnes, 2001).    

Altun (2014) matematiğin kendi başına bir dil ve yapılar topluluğu olduğu için her 

bir matematik kavramının öğretiminin yapılandırmacı yaklaşımla 

gerçekleştirilebileceğini belirtmiştir. Yapılandırmacı yaklaşımda matematik öğretimi 
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öğrenci merkezlidir. Çocuklara bir bilginin dışarıdan sunulması onun biliş yapılarını 

zenginleştirmeyeceğinden, kendi bilişsel yapılarını kurabilmeleri için uygun materyal 

ve öğrenme-öğretme ortamının hazırlanması gerekir. 

Baykul (2014) yapılandırmacı yaklaşımın ölçme ve değerlendirme yönteminin de 

farklı olduğunu ve sabit başarıyı ölçen testlere ilaveten süreci de gözlemleyen 

portfolyolar ve performans ödevlerinin de kullanıldığını belirtmektedir. 

2.4 Problem Çözme 

Polya (1945, s. 1) How to Solve It (Nasıl Çözmeli) isimli kitabında problem çözme 

ile ilgili şunlardan bahsetmektedir; 

Büyük bir keşif büyük bir problemi çözer ama zaten her problemin 

çözümünde az da olsa keşif vardır. Probleminiz şaşalı olmayabilir; fakat sizin 

merakınızı kamçılıyorsa, özgün yeteneklerinizi ortaya çıkartıyorsa ve kendi 

başınıza problemi çözebiliyorsanız, buluşunuzun gerilimini ve keşfin zaferini 

büyük bir zevkle yaşarsınız. 

İçinde bulunduğumuz çağa damgasını vuran problem çözme, “bütün derslerin 

amaçları arasında yer almaktadır. 21. yüzyılın öğretim yönteminin problem çözme 

olduğunun bilinmesi gerekir. Bu nedenle problem ve problem çözmenin yapısı ile 

problem çözmede başarının artırılması pek çok eğitimci ve psikolog tarafından 

üzerinde çalışılan bir konudur” (Kılıç ve Samancı 2005: 100–112).  

Polya (1945) problemlerin 4 aşamada çözülmesi gerektiğini belirtmiştir: 

1. Problemi Anlama: Bilinmeyen nedir?, Veriler nelerdir?, Koşul nedir? 

2. Plan Hazırlama: Daha önce buna benzer sorularla karşılaştın mı?, Çözüm 

için önceden karşılaştığınız problemleri  bu problem için nasıl 

kullanabiliriz?, Veriler ile bilinmeyen arasında nasıl bir bağlantı var?, 

Problemde verilen tüm veriler kullanılmalı mı?, Sadece verilen veriler 

yeterli mi başka verileri bilmeli miyiz ya da hesaplamalı mıyız? 

3. Planı Uygulama 

4. Sonucu Değerlendirme: Çıkan cevabı başka yoldan bulabilir miyiz?, Bu 

sonucu başka problemlerin çözümünde kullanabilir miyiz? 
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Bu aşamalara uyarak problem çözmede kullanılabilecek stratejiler MEB (2009, s. 14) 

programında Tablo 2.1’deki gibi belirtilmektedir: 

Tablo 2.1: Problem Çözme Stratejileri 

Problem Çözme Stratejileri 

• Deneme-yanılma • Şekil, resim, Tablo vb. kullanma 

• Materyal (malzeme)  kullanma • Sistematik bir liste oluşturma 

• Örüntü arama • Geriye doğru çalışma 

• Tahmin ve kontrol etme • Varsayımları kullanma 

• İşlem seçme  • Problemi basitleştirme 

• Problemin bir bölümünü çözme • Benzer bir problem çözme 

• Akıl yürütme • Problemi başka bir biçimde ifade etme 

• Denklem kullanma • Canlandırma vb. 

Meyer, Falkner, Sooriamurthi ve Michalewicz (2014) gerçek yaşamdaki problem 

çözmeyi üç yetenek kategorisine göre şöyle sınıflandırmışlardır: birincisi kesin 

olmayan ve değişen durumların üstesinden gelme, ikincisi özel alan bilgisi ve 

metotları ile donanma, son olarak üçüncüsü ise eleştirel düşünme ve genel problem 

çözme stratejilerini uygulama. Bu üç yetenek kategorisi aşağıdaki Şekil 2.1’de 

gösterildiği gibi proje temelli, problem temelli ve bulmaca temelli öğrenme olarak 

karşımıza çıkar:  

 

Şekil 2.1: Problem Çözmede Yetenek Kategorileri 

Burada temel teşkil eden ve en altta yer alan bulmaca temelli öğretim derinlemesine 

araştırma yapmayı gerektirmeyen, genellikle kısa sürelerde çözüme ulaşılan bir 
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yaklaşımken, yukarılara gidildikçe daha fazla zaman, araştırma, bilgi gerektiren daha 

detaylı problemlerin çözümü için kullanılan yaklaşımdır. 

Bu üç yetenek kategorisine ait bilgiler aşağıda detaylı bir şekilde verilmeye 

çalışılmıştır. 

2.4.1 Proje Temelli Öğrenme 

Petty (1993), projeyi, öğrencilerin tamamlaması gereken bir ya da bir dizi görevdir 

ve bir kavram ya da becerinin kazandırılmasıyla ilgili problem çözümü için, 

öğrencilerin bireysel ya da grup olarak yaptıkları çalışmalardır şeklinde 

tanımlamıştır. Eğitsel anlamda proje ise “hakkında daha fazla şey öğrenilmeye değer 

olan bir konu hakkında, derinlemesine yapılan araştırma, uygulama ve 

paylaşımlardır” (Katz, 1994; akt: Doğanay ve Tok,2007, s. 234). 

Erdem ve Akkoyunlu (2002) Proje Temelli Öğrenmede, üç temel kavramdan söz 

eder; öğrenme, dikkati öğretmene değil öğrenciye çekmek açısından çok önemlidir, 

proje belli bir amaca yönelik ilişkisel öğrenmeyi işaret eder, süreç ise öğrenmeyi 

arzulanan ölçüde bireyselleştirmektir. 

Yurtluk (2007) proje temelli öğrenmede öğrenenin rolünü Şekil 2.2’deki gibi 

şematize etmiştir: 

  

Şekil 2.2: Proje Temelli Öğrenmede Öğrenenin Rolü 

Öğrenen 

Araştır 

Problem 
Çöz 

Farklı 
Derslerle 
İlişki Kur 

İçerikle 
Etkileşime 

Gir 

İşbirlikli 
Çalış 

Çaba Harca 

Sorumluluk 
Al 
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Proje Temelli Öğrenmede işlem basamakları ile ilgili birkaç farklı yaklaşım olsa da, 

Moursund (1999, s. 10) adımları şu şekilde özetlemiştir: 

1. Hedeflerin belirlenmesi, 

2. Yapılacak işin ya da ele alınacak konunun belirlenip, tanımlanması, 

3. Takımların oluşturulması, 

4. Sonuç raporunun özelliklerinin ve sunuş biçiminin belirlenmesi, 

5. Çalışma takviminin oluşturulması, 

6. Kontrol noktalarının belirlenmesi, 

7. Değerlendirme ölçütlerinin ve yeterlik düzeylerinin belirlenmesi, 

8. Bilgilerin toplanması, 

9. Bilgilerin örgütlenip, raporlaştırılması, 

10. Projenin sunulması.  

Korkmaz ve Kaptan (2001) ise sunu yapıldıktan sonra ek bir aşama olarak 

değerlendirme yapılmasını ve dönütlerin yapılmasını önermişlerdir.  

2.4.2 Problem Temelli Öğrenme 

Problem temelli öğrenme, süratle değişen ve gelişen bilginin öğrenilmesinde 

uyarlanması kolay, yenilikçi ve bireysel farklılıklara özen gösteren öğrenme 

tekniklerinden biridir. Temel ilkesi, öğrencileri günlük yaşamdaki gerçek koşulların 

benzeri sayılabilecek durumlarla yüz yüze getirmek ve problemi kişinin kendisinin 

çözmesine yardım ve kılavuzluk edecek çalışmaları, araştırmaları ve öğrenmeleri 

gerçekleştirmektir (Elçin, 2000). Dicle’ye göre ise (2001, s. 26). “Problem temelli 

öğrenme problemleri belirleme, nedenlerini arama, hipotez kurma, hipotezleri 

kanıtlamaya çalışma için gösterilen çaba ve bilgiyle uğraşma sonucunda problem 

çözme yeteneği kazanılmasının yanında elde edilen bilgilerin başka alanlarda 

kullanılmasına olanak veren çok yönlü bir yöntemdir”. 

Gürlen (2010), öğrencilerin öğrenme sürecinde problem durumuna ilişkin 

problem çözme becerilerini kullanırken şu adımları izlediğini aktarmaktadır: 

1. Problemin açıklanması: Problem ile ilgili ne biliyorum?, Etkin çözüm için 

ne bilmem gerekiyor?, Çözüm için hangi kaynaklardan faydalanmalıyım? 
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2. Problemlerin geliştirilmesi: Ben bu bilgi ile ne yapabilirim?, Buradaki 

anlam benim için ne ifade ediyor? 

3. Öğrenme hedeflerini belirleme: Açıklama ve geliştirme aşamalarında 

problemi açıklarken elde edilen ya da eksik kalan bilgilerin öğrenciler tarafından 

araştırılarak tamamlanması sağlanır. 

4. Veri toplama ve analiz etme: Öğrenciler bilimsel yayın ya da elektronik 

bilgi kaynaklarına, birincil kaynaklara, uzman kişilere ve diğer kaynaklardan 

yararlanarak gerekli verileri toplarlar. Kaynaklar seçilirken, ne kadar güncel?, ne 

kadar güvenilir?, ne kadar gerçek? gibi sorulara cevap aranır. 

5. Sentezleme ve sonucu ortaya çıkarma: Öğrenciler yeni öğrenme yolları ile 

farklı bakış açılarını dikkate alırlar ve bilgiyi yeniden organize ederler. 

6. Geri bildirim verme: Öğrenciler problem hakkında görüş bildirirler. 

Walton ve Matthews (1989) problem temelli öğrenmenin üç temel özelliğinden 

bahseder: 

1. Derslerden ve konulardan çok problemlerin üzerine kurulu olan bir 

müfredat önerir. Bilişsel özellikleri ön planda tutar. 

2. Küçük gruplarla çalışmayı, yönlendirici tavsiyeleri ve aktif öğrenmeyi 

içerir. 

3. Motivasyonu arttır ve ömür boyu öğrenmeyi gerçekleştirir. 

Altun (2011) gerçek dünya ve matematik dünyası arasındaki problem çözme 

sürecini Şekil 2.3’de şematize etmiştir: 

Gerçek Dünya 

Gerçek Hayat Problemi    Gerçek Hayat Probleminin Çözümü 

    

        Matematiksel Anlatım   Matematiksel Çözüm 

Matematik Dünyası 

Şekil 2.3: Problem Çözme Döngüsü 

NCTM (1989), bu döngüyü şu şekilde açıklar; gerçek hayat problemi öncelikle 

grafik, denklem, şekil vb. yardımı ile matematiksel olarak modellenir daha sonra bu 
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modele uygun bir problem çözme yöntemi ile matematiksel çözüm yapılır en son 

olarak bu matematiksel çözüm gerçek dünya probleminin çözümüne gerekli 

yorumlar yapılarak yordanır. 

2.4.3 Bulmaca Temelli Öğrenme 

Bulmacaların çok uzun bir geçmişi olsa da Bulmaca Temelli Öğrenme kavramını ve 

yaklaşımını ilk kullanan Michalewicz ve Michalewicz’dir (2008). Halen 

geliştirilmekte olan Bulmaca Temelli Öğrenme 3 ana kural üzerinde oluşmaktadır 

(Michalewicz ve Michalewicz, 2008): 

Kural #1. Problemi ve onu tanımlamak için kullanılan bütün temel terimleri 

ve tüm açıklamaları anladığınızdan emin olun. 

Kural #2. Önsezilerinize çok fazla güvenmeyin, somut hesaplamalar her 

zaman daha güvenilirdir. 

Kural #3. Değişkenleri, kısaltmaları ve hedefleri tanımlayarak, problemin bir 

modelini oluşturduğunuz zaman somut hesaplamalar ve akıl yürütme daha mantıklı 

olacaktır. 

Bulmaca Temelli Öğrenme, Polya’nın (1945) belirlemiş olduğu problem çözme 

kurallarını örnekler yardımıyla basit bir şekilde açıklar. Aynı zamanda birçok gerçek 

hayat problemlerine de uyarlanabilir (Kawash, 2012). Michalewicz ve Michalewicz 

(2007) öğretim programlarının çoğunda problem çözme yeteneklerinin 

geliştirilmesinin hep eksik kaldığından bahsetmektedir. Genellikle gerçek hayat 

problemlerinden uzak ve iyi yapılandırılmış problemler ile onların kitap sonundaki 

çözümlerinden oluşan düzen, öğrenciler için, rutin olmayan gerçek hayat 

problemleriyle karşılaştıklarında, problem çözme yeteneklerini iyi bir şekilde 

geliştirmedikleri ve kullanamadıkları için büyük zorluklar yaratmaktadır.  

Michalewicz ve Michalewicz’in (2008) aktardığına göre ilk bulmaca örneklerine 

milattan önce 2500’lü yıllarda Sümer yazıtlarında rastlanılmıştır. Ama bulmaca 

temelli öğrenme için en iyi kaynak milattan sonra 732 yılında İngiliz eğitimci Alcuin 

tarafından yayınlanan ve 50’den fazla bulmaca içeren Problems to Sharpen the 

Young (Gençlerin Zihinlerini Açmak için Problemeler)  kitabıdır. Üzerinden yaklaşık 
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13 yüzyıl geçmiş olmasına rağmen bu kitaptaki ‘Kurt, Keçi ve Otu karşıya geçirme’ 

bulmacası hala birçok zekâ ve akıl oyunları kitabında kullanılmaktadır. Gardner 

(1961) bulmacalarla ilgili şöyle demektedir: Bulmaca çözdüğünüzde, muhtemelen, 

matematiğin beklediğinizden daha haz verici olduğunu keşfedeceksiniz. 

Michalewicz ve Michalewicz (2008), Gardner (1961) ve Winkler (2004) eğitici bir 

bulmacanın aşağıdaki özelliklerin birçoğunu sağlaması gerektiğini söylerler: 

- Genellik:  Eğitici bulmacalar evrensel problem çözme yöntemlerinden bazılarını 

açıklamalıdır, genel matematik ilkelerini desteklemelidir. 

- Basitlik ve Sadelik: Eğitici bulmacaların açıklaması ve akılda tutması kolay 

olmalıdır. Bulmacalar genellikle ağızdan ağıza dolaştığı için az kelime ile çok 

şey anlatmalıdır.  

- Evraka Faktörü (Aha! Noktası): Eğitici bulmacalar, öğrenci ya da herhangi bir 

problem çözeninin önüne engeller koymalıdır, hemen çözüme ulaşılmamalıdır. 

Başlangıçta bulmaca için tahmin, önsezi ve birkaç deneme-yanılma ile yanlış 

çözümlere ulaşan öğrenci için, öyle bir an vardır ki –tamam, buldum! – deyip 

Arşimet’in Evraka anına ulaşıp doğru cevaba bulur. 

- Eğlence Faktörü: Eğitici bulmacalar, aynı zamanda eğlendirici de olmalıdır. Aksi 

halde çekiciliklerini çok kısa sürede kaybedebilirler. 

- Çözülebilir Olma: Eğitici bir bulmacanın çok üst düzey olmayan, sade ve 

anlaşılır en az bir tane çözümü olmalıdır.  

- Bağımsızlık: Eğitici bulmacalar sadece bir konu özelinde değerlendirilmemelidir. 

Genellik özelliğinin uzantısı sayılabilecek bu özellik Bulmaca Temelli Öğretimin 

temel taşlarından birisidir.  

Eğitici bulmacaların yukarıdaki tüm özellikleri sağlaması tabii ki de beklenemez, 

ama en azından birkaç tanesini sağlaması gerekir. 

2.5 Matematik Eğitiminde Ev Ödevlerinin ve Okul Dışı Etkinliklerin Kullanımı 

ve Önemi 

Öğrencilerin okuldaki matematik derslerine çalışmak ve bu dersle ilgili ödevleri 

yapmak için ayırdığı zaman değişkeninin diğer öğrenmeye ayrılan zaman gizil 
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değişkenleri göz önünde bulunduğunda en yüksek faktör yüküne sahip değişken 

olduğu görülmektedir. Ev ödevleri öğrencilerin okulda gördüğü derslerin tekrarı ve 

gözden geçirmesi açısından önemlidir. (Özer ve Anıl, 2011) 

Deveci ve Önder (2013) ödevlerle ilgili şu açıklamayı yapmışlardır: Ev ödevleri 

öğrencilerin ödevleri kavraması durumunda eğitsel bir amaç taşımaktadır. 

Öğrencilerin anlamadığı, sıkıcı bulduğu ödevler eğitsel anlamda pek bir değer 

taşımamaktadır.  Çoktan seçmeli teste dayalı ödevler öğrenciler için eğlenceli 

etkinlikler değildir.  

Aladağ ve Doğu (2009, s. 22) ödevlerle ilgili yaptıkları çalışmanın sonucunda şu 

önerileri sunmuşlardır: “Verilen ödevler öğretmenler tarafından mutlaka kontrol 

edilmelidir. Bu hem öğrencilerin öğrendiklerini pekiştirmesi hem yanlışlarının 

düzeltilmesi, hem de öğrencilerin işi daha çok ciddiye almaları bakımından 

önemlidir. Verilen ödevlerin araştırmaya yönelik olmasına, öğrencide merak 

uyandırması ve onu yeni konulara yönlendirici olmasına dikkat edilmelidir”. 

Köse’ye (2013) göre, çocuğun gelişiminde, ders dışı etkinlikler, ders içi faaliyetler 

kadar önemlidir. Bu tür etkinlikler, öğrencilerin formal öğretim süreci içerisinde 

öğrendiklerini pekiştiren, bu öğrenmelerin yaşamla ilişkili olduğunu gösteren ve 

kuramsal öğrenmelerin uygulamaya konulmasını sağlayan etkinliklerdir. 

Çocuklar, ders dışı zamanlarında çok çeşitli oyunlar oynarlar. Bu oyunların 

öğrenciler için çok çeşitli etkileri ve yararları vardır (Yalçınkaya, 1993). 

Ertaş, Şen ve Parmaksızoğlu (2011) yaptıkları okul dışı bilimsel etkinliklerin, 

öğrencilerin “enerji” konusunu anlama ve konuyu günlük hayatla ilişkilendirme 

düzeylerini arttırdığını göstermektedir 

Binbaşıoğlu (2000), okul dışı etkinlikleri genellikle beden eğitimi dersi ve fen 

bilimleri gibi fazladan zaman ve emek harcanması gereken etkinlikler içeren 

derslerde kullanıldığından bahsetmektedir, bir deney ya da bir yöreye ait halk oyunu 

oynanması gibi. Bu  nedenle matematik dersinde pek fazla tercih edilen bir durum 

değildir. Ama bulmacalar sistematik olmasalar da bir çok öğrencinin okul dışı 

faaliyetlerinden birisidir. 



17 

2.6 Bulmacalarla İlgili Daha Önce Yapılmış Çalışmalar 

 Aslan (2012) 8. sınıf T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi kavramlarının 

öğretiminde bulmaca tekniğini kullanmış ve düz anlatım tekniğine göre daha etkili 

olduğu sonucuna ulaşmıştır. Bulmacaların daha eğlendirici olduğu için sıkıcı gelen 

kavramların öğretiminde başarının arttığından bahsetmektedir. 

 Aydemir (2012) 10. sınıf Bilişim Teknolojileri dersinde Ağ Temelleri konusunda 

çevrimiçi bulmacalarla öğretim yöntemini kullanarak, örgün öğretimdeki normal ders 

anlatımına göre daha yüksek akademik başarı ve kalıcılığın sağlandığını tespit 

etmiştir. Çevrimiçi bulmaca tekniğinin öğrencilerin motivasyonunu arttırdığını ve 

öğrencileri daha sonraki derslere daha istekli hale getirdiğini ortaya çıkarmıştır. 

Songur (2006) 8. sınıf harfli ifadeler ve denklemler konusunun oyun ve bulmacalarla 

öğrenilmesi için 8 haftalık bir plan yaparak oyun ve bulmaca etkinliklerinden oluşan 

yöntemini uygulamış ve akademik başarının manidar şekilde, oyun ve bulmaca 

yöntemi lehine farklılaştığını bulmuştur. 6 hafta sonra uyguladığı kalıcılık testinde 

ise, yine sonucun oyun ve bulmaca yöntemi lehine farklılaştığı sonucuna 

ulaşmışlardır. 

Tikbaş (2011) bulmacaların kimi zaman öğrenmek, kimi zaman eğlenmek kimi 

zaman ise yarışmak için kullanıldığından bahseder. Bulmacaların somut olmayan 

kültürel mirasın aktarılması için önemli bir yöntem olduğunu ve yaşam boyu 

öğrenme için iyi bir araç olduğunu belirtir. 

Levitin ve Papalakari (2002) Bilgisayar Bölümü Algoritma dersi için bulmacaların 

çok yararlı olabileceğini belirtmektedirler. Bulmaca ve bulmaca benzeri problemlerin 

brute-force, dinamik programlama ve benzeri genel algoritma tekniklerinin gösterimi 

için çok uygun bir yöntem olduğundan bahsederler. 

Rubinstein, Dhoble ve Ferenchick (2009), bulmacaları tıp stajı yapan öğrencilerin 

EKG verilerini yorumlama becerilerini geliştirmek amacıyla kullanmışlardır. Yapılan 

araştırmanın neticesinde; bulmaca temelli öğretimin, geleneksel EKG öğretiminden 

daha pratik ve etkileşimli şartlarda daha çok öğrenen merkezli olduğunu 

bulunmuşlardır. Öğreneni merkeze alan ortamlarda, bulmacaların, öğrencilerin 



18 

bilgileri daha verimli bir şekilde elde etmesine yardımcı olduğu sonucuna 

ulaşılmışlardır. 

Cha, Kwon ve Lee (2007) bulmaca çözümünde her öğrencinin kendi çözüm 

stratejisini geliştirerek yaratıcılığını arttırdığını ve öğrencilerin somutlaştırma ve 

genellemeleri yapmada daha başarılı olduklarını bulmuşlardır. 

Michalewicz, Falkner ve Sooriamurthi (2011) Adelaide üniversitesi ve Carnegie 

Mellon üniversitesinde Bulmaca Temelli Öğrenme adı altında bir dönemlik ders 

açarak öğrencilerin modelleme, optimizasyon, olasılık, istatistik, simülasyon ve 

strateji geliştirme alanlarındaki akıl yürütme ve problem çözme yeteneklerini 

araştırmışlardır.  

Berry ve Miller (2008a, 2008b) Beden eğitimi bölümünde öğrenim gören öğrenciler 

üzerinde yaptıkları çalışmada bulmacaların özellikle de kare bulmacanın öğrenciler 

ve öğretmenler için farklı bir öğretim ve değerlendirme yöntemi olarak 

kullanılabileceğini önermişlerdir. Bu tarz bulmacalar zihinsel yönlerini güçlendirmek 

için etkili bir yoldur çünkü öğrencilere daha eğlenceli gelmektedir. 

2.7 Matematik Dersine Karşı Tutumla İlgili Çalışmalar 

Avcı, Coşkuntuncel ve İnaldı (2011) 835 on ikinci sınıf öğrencisi ile yaptıkları 

araştırmada öğrencilerin matematiğe yönelik tutumları cinsiyetler arasında anlamlı 

bir farklılık göstermezken, okudukları okul ve alan türüne göre matematik tutumları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğunu bulmuşlardır. Anadolu Lisesi öğrencilerinin 

matematiğe yönelik tutumları, genel lise ve meslek lisesi öğrencilerine göre daha 

olumludur. Sayısal alan öğrencilerinin matematik tutumunun, eşit ağırlık ve sözel 

alanlarında okuyan öğrencilere göre daha olumlu olduğu belirtmişlerdir. Ayrıca eşit 

ağırlık alanı öğrencilerinin matematik tutumunun sözel alan öğrencilerinin 

matematik tutumuna göre daha olumlu olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 

Ekizoğlu ve Tezer (2007) ilköğretim öğrencilerinin matematik dersine karşı tutumları 

ile matematik başarıları arasındaki ilişki üzerine yaptıkları çalışmada, cinsiyet ile 

matematik tutumu arasında anlamlı ilişki bulunmadığını ve kız öğrencilerin 

matematiğe yönelik tutumlarının erkek öğrencilerin tutumlarından daha yüksek 
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olduğunu bulmuşlardır. Ayrıca matematik başarı puanları ile matematiğe yönelik 

tutum arasında anlamlı bir ilişkinin olmadığı sonucuna varmışlardır. 

A. Kaplan ve N. Kaplan (2006) yaptıkları araştırmada sayısal bölüm öğrencilerinin 

matematiğe karşı olumlu tutum sergilediklerini ve matematiğe karşı tutumda 

cinsiyete göre bir farklılık olmadığını bulmuşlardır. 

Farooq ve Shah (2008) 685 10. sınıf öğrencisi ile yaptıkları araştırmada matematik 

başarısının matematiğe karşı tutuma bağlı olduğunu bulmuşlardır. Başarısı yüksek 

olan öğrencilerin matematiğe karşı tutumları da yüksektir. Tersten bakıldığında 

matematiğe karşı daha olumlu tutum sergileyen öğrenciler genellikle matematik 

başarısı yüksek olan öğrencilerdir. 

İflazoğlu (1999) Küme Destekli Bireyselleştirme Tekniğinin beşinci sınıf 

öğrencilerinin Matematik Başarısı ve Matematiğe İlişkin Tutumları üzerindeki 

etkisini araştırmıştır. Bu çalışmasında uyguladığı yöntemle, geleneksel ders 

anlatımının, matematiğe karşı olumlu tutum geliştirme açısından anlamlı düzeyde 

farklılaşmadığı sonucuna ulaşmışlardır. 

2.8 Alanyazının Özeti 

Matematik neredeyse insanlık tarihi ile beraber başlamıştır ve her zaman önemini 

muhafaza etmiştir. Matematiği öğretebilmek için de çok çeşitli yöntem ve teknikler 

geliştirilmiş ve kullanılmıştır. Bu yöntemlerden birisi olan bulmacalar eski 

tarihlerden beri önemini koruyan eğlence ve eğitim yöntemleridir. Her öğrencinin 

değişik öğrenme ve motivasyon yöntemleri olduğu bilindiği için bulmacaların bir 

öğretim yöntemi olarak kullanılması bulmacalarla ilgili alanyazın taramasında 

sıklıkla karşılaşılan bir durumdur. Bulmacaların öğretimde ve özellikle de matematik 

öğretiminde kullanılması uzun bir geçmişe sahiptir ama sistematik bir hale gelmesi 

son on yıllık sürede gerçekleşmiştir. Gelişmekte olan bulmaca temelli öğrenmenin 

zayıf ve güçlü yönlerinin araştırılması ve bu yöntemin öğretim için en verimli hale 

getirilmesi gerekmektedir. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Yöntem bölümü kısmında araştırmanın türü, modeli, simgesel gösterimi, yöntemi, 

evreni ve örneklemi, veri toplama araçları ve uygulama süreci hakkında bilgi 

verilecektir. 

3.1 Araştırmanın Türü ve Yöntemi 

Bu çalışmada okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Kakuro ve Futoshiki 

bulmacalarının Matematik başarısına ve matematiğe karşı tutuma etkisi 

araştırılmıştır. Çalışmada araştırma türlerinden olan deneysel araştırma yöntemi 

kullanılmıştır. Fakat örneklem seçimi seçkisiz yapılamadığı için yarı deneysel olarak 

nitelendirilmiştir (Fraenkel ve Wallen, 2006). “Özellikle, toplum bilimlerinde sık sık 

yapılmakta olan alan araştırmalarında, bu modellerin (yarı deneysel modellerin), 

uygulama geçerliliği yüksektir” (Karasar, 2012, s. 99). 

Araştırmada yarı deneysel yöntemin “ön test-son test-izleme testi eşleştirilmiş 

kontrol gruplu” modeli kullanılmıştır (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak,  Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2013a). Bu desende hazır olan iki grup, bir seviye belirleme 

sınavı sonucuna göre eşleştirilmiş ve eşlerden her biri rastgele kontrol veya deney 

grubuna yerleştirilmiştir. Burada amaç, seçkisiz atama yapılamamasının eksikliğini 

olabildiğince azaltmaktır (Fraenkel ve Wallen, 2006). 

Araştırmanın simgesel gösterimi Tablo 3.1’de gösterilmiştir; 

Tablo 3.1: Eşleştirilmiş Yarı Deneysel Desenin Simgesel Gösterimi 

Grup  Öntest İşlem Sontest 
İzleme 

Testi 

D MR O1 X O3 O5 

K MR O2  O4 O6 
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Tablo 3.1’de ‘D’ deney grubunu, ‘K’ kontrol grubunu göstermektedir. MR sembolü 

ise deneklerin eşleştirilerek gruplara seçkisiz atandığını gösterir ( Büyüköztürk ve 

diğerleri, 2013a). Bu modelde yapılan işlemin ne ölçüde etkili olduğunu belirlemek 

için öğrencilerin işlem öncesi durumlarını ölçen öntest yapılmış ve işlem sonrası 

yapılan sontest sonuçları ile karşılaştırılmıştır. 6 haftalık süre sonunda kalıcılığı tespit 

edebilmek için izleme testi uygulanmış ve öntest, sontest ve izleme testi sonuçları 

birlikte değerlendirilmiştir. 

Bu araştırmada hazır bulunan iki farklı şubedeki 8. sınıf öğrencilerinin seviyelerini 

öğrenmek ve bu öğrencileri eşlemek için, 7. sınıf müfredatını kapsayan bir ‘seviye 

belirleme sınavı’ hazırlanmıştır. Bu seviye belirleme sınavı hazır iki gruba 

uygulanmış ve sonuçlarına göre öğrenciler eşleştirilerek, eşlerden her biri seçkisiz 

olarak deney ve kontrol gruplarına yerleştirilmiştir. 

Deney ve kontrol grupları oluşturulduktan sonra 8. sınıf “denklemler ve eşitsizlikler” 

konularını içeren bir başarı testi oluşturulmuştur. Oluşturulan bu başarı testi 

çalışmanın hemen öncesinde öğrencilere öntest olarak uygulanmıştır. Bu aşamada 

öğrencilere ayrıca bir ‘Matematik Tutum Ölçeği’ de uygulanmıştır. 

Öntestin ve tutum ölçeğinin sonuçları analiz edilerek uygulamaya geçilmiştir. 

Uygulama aşamasında iki gruba da aynı konu, aynı öğretmen tarafından, aynı şekilde 

anlatılmıştır. Fakat EK 5’te yer alan ve Sudoku, Kakuro ve Futoshiki 

bulmacalarından birer tane içeren çalışma kâğıtları okul dışı etkinlik olarak sadece 

deney grubundaki öğrencilere her gün verilmiş ve 25 günlük süreç sonunda, işlem 

öncesinde uygulanan öntest, tüm öğrencilere sontest olarak tekrar sunulmuştur. Bu 

aşamada daha önce uygulanan ‘matematik tutum ölçeği’ de tekrar uygulanmıştır. 

6 haftalık bir süreç sonrasında ise öntest ve sontest olarak uygulanan başarı testi, bu 

sefer kalıcılık düzeyini belirlemek için izleme testi olarak uygulanmış ve ayrıca 

tekrar matematik tutum ölçeği öğrencilere uygulanmıştır.  

3.2 Araştırmanın Evren ve Örneklemi 

Araştırmanın evreni 2015 - 2016 eğitim öğretim yılı Antalya İli Elmalı ilçesi 

ortaokul 8. sınıf öğrencileridir. Araştırmanın örneklemi ise aynı ilçenin bir 
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ortaokulun 34 8. sınıf öğrencisidir. 8/A sınıfında 17 ve 8/B sınıfında 17 öğrenci 

bulunmaktadır. Bu okuldaki öğrenciler taşımalı eğitim öğrencileridir. Çok çeşitli 

sosyo-kültürel seviyelerden oluşan bir okuldur. Bu okul araştırmacı için çalışma 

yapmaya uygun olduğundan dolayı kasıtlı seçilmiştir. Bu nedenle araştırmada uygun 

örnekleme yöntemi kullanılmıştır. 

Araştırmada çalışılan grup istatistikleri Tablo 3.2’de verilmiştir. 

Tablo 3.2: Çalışma Grubunda Bulunan Katılımcı Sayısı ve Cinsiyete Göre Dağılımı 

Grup Kız Öğrenci Sayısı Erkek Öğrenci Sayısı Toplam 

Deney Grubu 11 (%32,4) 6 (%17,6) 17 (%50) 

Kontrol Grubu 10 (%29,4) 7 (%20,6) 17 (%50) 

Toplam 21 (%61,8) 13 (%38,2) 34 (%100) 

Tablo 3.2’de belirtiği gibi çalışmaya toplam 34 öğrenci katılmıştır. Bu 34 öğrencinin 

17 (%50) tanesi deney grubunda, 17 (%50) tanesi ise kontrol grubunda yer 

almaktadır. Deney grubunda yer alan öğrencilerin 11 (%32,4) tanesi kız, 6 (%17,6) 

tanesi ise erkektir. Deney grubunda yer alan öğrencilerin 10 (%29,4) tanesi kız, 7 

(%20,6) tanesi ise erkektir. Tüm katılımcıları 21’i (%61,8) kız ve 13’ü (%38,2) 

erkektir. 

3.3 Veri Toplama Araçlarının Oluşturulması ve Uygulanması 

3.3.1 Seviye Belirleme Sınavı 

Çalışmaya katılan 34 8. sınıf öğrencesine uygulanan seviye belirleme sınavı 

oluşturulurken EK 7’de yer alan 7. sınıf müfredatı incelenmiştir. Ders kitapları, 

çeşitli sınavlara hazırlık kitaplarından yararlanarak ve araştırmacı ile başka 

uzmanların görüşlerine de dayanılarak 25 adet çoktan seçmeli bir pilot çalışma 

hazırlanmıştır (EK 1). Bu pilot çalışma ilçedeki başka bir okulda öğrenim gören 

yaklaşık 60 8. sınıf öğrencisine uygulanmış ve çıkan sonuçlara Tablo 3.3’de yer 

verilmiştir. 
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Tablo 3.3: Seviye Belirleme Sınavı Pilot Uygulama Madde Analizi 

Sorunun Numarası Madde Güçlük İndeksi Madde Ayırıcılık İndeksi 

1 0,74 0,41 

2 0,62 0,41 

3 0,38 0,76 

4 0,47 0,71 

5 0,62 0,41 

6 0,41 0,59 

7 0,59 0,82 

8 0,32 0,06 

9 0,65 0,71 

10 0,48 0,41 

11 0,47 0,71 

12 0,38 0,36 

13 0,89 0,41 

14 0,71 0,41 

15 0,71 0,47 

16 0,44 0,47 

17 0,47 0,59 

18 0,26 -0,06 

19 0,41 0,59 

20 0,87 0,71 

21 0,53 0,47 

22 0,71 0,59 

23 0,85 0,29 

24 0,65 0,59 

25 0,53 0,82 

Madde güçlük ve ayırt edicilik indekslerine bakılarak; çok zor olan ve ayırt ediciliği 

çok düşük olan 8. soru, ayırt ediciliği düşük olan 12. soru, çok kolay olan 13. soru, 

20. soru ve 23. soru çalışmadan çıkarılmıştır (Bayrakçeken, 2006, 2007; Taşpınar, 
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2006). Ayrıca 18. soruda yazım hatası yapıldığı görülmüş, gerekli düzenleme ve 

değişiklikler yapıldıktan sonra, kalan 20 sorudan ‘Seviye Belirleme Sınavı (EK 2)’ 

hazırlanmıştır.  Bazı zor ve kolay sorular hem kapsam geçerliliğini bozmamak için 

hem de zorluk seviyelerinin her birinden soru bulunması açısından çalışmadan 

çıkartılmamıştır.  

Ayrıca Seviye Belirleme Sınavı ölçümlerinin bu araştırmadaki güvenirlik katsayısı 

Cronbach α=0,762 olarak tespit edilmiştir. Seviye Belirleme Sınavı, çalışmadan 

önce, katılımcı 34 öğrencinin tamamına uygulanarak başarı sıralarına göre; 1. ve 2. 

ilk çift, 3. ve 4. ikinci çift 5. ve 6. üçüncü çift vb... şeklinde eşleştirilmiş ve çiftlerde 

bulunan öğrencilerden hangisinin kontrol hangisinin deney grubunda bulunacağı ise 

Microsoft Office programlarından Excel’de “rastgelearada” işlevi kullanılarak 

tamamen rastlantısal olarak seçkisiz bir şekilde belirlenmiştir.  

3.3.2 Başarı Testi 

Çalışmada kullanılan Başarı Testinin oluşturulmasında da benzer bir yol izlenmiştir. 

EK 8’de verilen 8. sınıf müfredatında yer alan “denklemler ve eşitsizlikler” konuları 

ile ilgili kazanımları kapsayan 30 soruluk bir başarı testi hazırlanmış ve pilot 

çalışmada uygulanmıştır. (EK 3). Bu pilot çalışma aynı ilçede yer alan yaklaşık 100 

tane 9. sınıf öğrencisine uygulanmış, veri analizi yapıldıktan sonra elde edilen 

sonuçlar incelenerek Tablo 3.4’de verilmiştir.  

Tablo 3.4: Başarı Testi Pilot Uygulama Madde Analizi 

Sorunun Numarası Madde Güçlük İndeksi Madde Ayırıcılık İndeksi 

1 0,85 0,25 

2 0,71 0,55 

3 0,54 0,58 

4 0,87 0,04 

5 0,56 0,50 

6 0,54 0,73 

7 0,85 0,18 

8 0,52 0,42 

9 0,63 0,65 
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10 0,40 0,12 

11 0,63 0,45 

12 0,52 0,42 

13 0,44 0,65 

14 0,46 0,78 

15 0,21 0,04 

16 0,35 0,48 

17 0,58 0,31 

18 0,81 0,38 

19 0,48 0,42 

20 0,41 0,46 

21 0,25 0,42 

22 0,45 0,65 

23 0,60 0,65 

24 0,71 0,47 

25 0,08 0,00 

26 0,15 0,00 

27 0,39 0,51 

28 0,43 0,53 

29 0,19 0,31 

30 0,56 0,50 

Madde güçlük ve ayırıcılık indeksine bakılarak; çok kolay olan 1. soru, çok kolay 

olan ve ayırt ediciliği düşük olan 4.soru, çok kolay olan ve ayırt ediciliği çok düşük 

olan 7. soru, ayırt ediciliği çok düşük olan 10. soru, çok zor olan ve ayırt ediciliği 

çok düşük olan 15. soru, çok kolay olan 18. soru, zor olan 21. soru, çok zor olan ve 

ayırt ediciliği olmayan 25. ve 26. sorular ile çok zor olan 29. soru çalışmadan 

çıkarılmıştır. Ayrıca 30. soru için düzeltme yapılarak, soru daha anlaşılır ve açık hale 

getirilmiştir. Daha sonra kalan 20 soru ile bir “Başarı Testi (EK 4)” oluşturulmuştur. 

Bu başarı testi sırasıyla Öntest, Sontest ve İzleme Testi olarak kullanılmıştır. Başarı 

Testinin ölçümlerine ait Cronbach Alpha katsayısı α=0,863 olarak çıkmıştır.  
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3.3.3 Matematik Tutum Ölçeği 

Araştırmada Önal (2013) tarafından geliştirilen  “Matematik Tutum Ölçeği” 

kullanılmıştır. Ölçeğin iç tutarlığını saptamak için hesaplanan Cronbach Alpha 

katsayısı 0.90 olarak bulunmuştur. Faktör analizine göre Tablo 3.5’de verilen  ‘ilgi’, 

‘kaygı’, ‘çalışma’ ve ‘gereklilik’ olmak üzere 4 faktör içeren, Tablo 3.6 gösterilen 

11’i olumlu 10’u olumsuz olmak üzere toplam 21 sorudan oluşan bir ölçektir. Bu 

ölçeğin ilk uygulaması öntestten sonra, ikinci uygulaması sontestten sonra ve üçüncü 

uygulaması da izleme testinden sonra yapılmıştır.  

Tablo 3.5: Matematik Tutum Ölçeği Faktör Analizi 

Faktör İsmi Madde Numarası 

İlgi 1, 2, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 17 

Çalışma 3, 15, 16, 18 

Kaygı 11, 12, 14, 21 

Gereklilik 13, 19, 20 

Tablo 3.6: Matematik Tutum Ölçeği Madde Analizi 

Madde Durumu Madde Numarası 

Olumlu 1, 2, 4, 5, 7, 9, 10, 15, 16, 17, 18 

Olumsuz 3, 6, 8, 11, 12, 13, 14, 19, 20, 21 

3.4 Okul Dışı Etkinlik Olarak Bulmacalarla Öğretim Metodunun Uygulanması 

Seviye belirleme sınavı sonuçlarına göre eşleştirilmiş çiftlerin seçkisiz olarak 

atandığı gruplardan sadece deney grubunda bulunan öğrencilere, Şekil 3.1’de örneği 

yer alan Sudoku, Şekil 3.2’de örneği verilen Futoshiki ve Şekil 3.3’de örneği olan 

Kakuro bulmacalarının nasıl çözüldüğü ile ilgili kısa bir sunum yapılmış, her 

bulmaca türünden birer tane örnek çözüm yapılmış ve özet anlatımları içeren bir 

kitapçık verilmiştir.  

Çalışmaya başlandıktan sonra kontrol grubundaki öğrencilere hiçbir ekstra iş veya 

işlem yapılmadan ‘denklemler ve eşitsizlikler’ konuları normal ders olarak 

anlatılmıştır. Fakat deney grubundaki öğrencilere ise normal ders anlatımının 
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yanında; internet, zekâ ve akıl oyunları dergi ve kitapları gibi çeşitli kaynaklardan 

derlenmiş ve basitten zora doğru ilerleyen, birer tane Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarından içeren çalışma kâğıtlarından (EK 5) hafta sonları da dâhil olmak 

üzere her gün için bir tane olacak şekilde verilmiştir. 

Öğrenciler günlük çözdükten sonra kâğıtlar öğrencilerden geri toplanıp kontrol 

yapılıp, yanlışlar ve öneriler EK 9’daki örnek gibi kâğıdın üzerine yazıldıktan sonra 

öğrencilere bir sonraki gün yeni çalışma kâğıdı ile birlikte verilip, düzeltmesi 

istenmiştir, bu şekilde her bir öğrenci 25 gün boyunca çalışmalarını sürdürmüşlerdir. 

      

Şekil 3.1: 9x9’luk ve 4x4’lük Sudoku Örnekleri. 

        

Şekil 3.2: 5x5’lik ve 4x4’lük Futoshiki Örnekleri 
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Şekil 3.3: Kakuro Örnekleri 

3.5 Verilerin İncelenmesi 

Yaklaşık olarak toplam 10 haftalık çalışmanın ardından öntest, sontest, matematik 

tutum ölçeği ve kalıcılık testlerinin incelenmesi SPSS v.23 paket programı 

kullanılmış. Analizler t – testi ile yapılmıştır. İncelenmede anlamlılık seviyesi p=0,05 

alınmıştır. 

  

https://www.google.com.tr/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwjPzJP3vNTMAhXMXBoKHdzyDCgQjRwIBw&url=http://www.arabuloku.com/zor-kakuro-ornekleri.html&psig=AFQjCNExNWhQSYkpOn9_LKdRdKklCRfjkg&ust=1463140238920348
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bulgular bölümünde çalışma öncesi ve sonrası uygulanan testler ve ölçeklerin 

istatiksel sonuçları detaylı bir şekilde analiz edilerek gerekli yorumlar yapılacaktır. 

4.1 Başarı Testinin ve Matematik Tutum Ölçeğinin Normallik ve Varyans 

Homojenliği Analizi 

Kullandığımız Başarı Testinin ve Matematik Tutum Ölçeğinin sonuçlarının normal 

dağılıp dağılmadığının tespiti bizim açımızdan analizde hangi yöntemin seçileceğini 

belirlemede çok önemlidir. Parametrik ya da parametrik olmayan yöntemlerden 

hangisinin seçileceğinde bir diğer kıstas da varyansın homojen dağılmasıdır. Aşağıda 

normallik ve varyansın homojenliği araştırılmıştır. 

4.1.1 Kontrol ve Deney Grupları için Öntest, Sontest ve İzleme Testlerinin 

Normallik ve Varyans Homojenliği Analizi 

Öntest, Sontest ve İzleme testinin deney ve kontrol grubu için normallik analizi 

Tablo 4.1’de verilmiştir; 

Tablo 4.1: Öntest, Sontest ve İzleme Testleri Deney ve Kontrol Grubu İçin Normallik 

Analizleri 

Test Grup 
Shapiro-Wilk 

p değeri 

Basıklık 

(Kurtosis) 

Çarpıklık 

(Skewness) 

Öntest 
Deney 0,100 4,315 1,493 

Kontrol 0,470 -0,703 -0,164 

Sontest 
Deney 0,172 1,874 -0,199 

Kontrol 0,232 2,093 -0,889 

İzleme Testi 
Deney 0,672 -0,668 0,234 

Kontrol 0,308 -0,170 -0,273 
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Tablo 4.1 incelendiğinde deney grubunun öntest sonuçları için grup büyüklüğü 

50’den küçük olduğu için Shapiro-Wilk testi dikkate alınmıştır (Büyüköztürk, 

2013b). Shapiro-Wilk testi anlamlılık değeri 0,05’den büyük çıktığından dolayı 

(p=0,100)  ve ayrıca çarpıklık değeri(1,493) kabul edilebilir aralık olan -2 , +2 

aralığında (George ve Mallery, 2010) olduğundan öntest sonuçlarında deney grubu 

için normal dağılım olduğunu söyleyebiliriz.  

Kontrol grubunun öntest sonuçları, deney grubunun sontest sonuçları, kontrol 

grubunun sontest sonuçları, deney grubunun izleme testi sonuçları, kontrol grubunun 

izleme testi sonuçları, Shapiro-Wilk testi manidarlık değerini ve kabul edilebilir 

basıklık ve çarpıklık katsayılarını sağladığı için normal dağılmıştır. 

Verilerin analizinde hangi yöntemi kullanacağımızı belirlemek için varyans 

homojenliğini de incelemeliyiz. Tablo 4.2’de varyans homojenliğine dair veriler 

verilmiştir, varyans homojenliğinin analizi için Levene testi kullanılmıştır; 

Tablo 4.2: Kontrol ve Deney Grubuna Göre Varyans Homojenliğinin İncelenmesi 

Test Levene Değeri Levene p değeri 

Öntest 2.230 0,145 

Sontest 0,723 0,402 

İzleme Testi 0,015 0,904 

Öntest için anlamlılık değeri 0,145, sontest için anlamlılık değeri 0,402 ve izleme 

testi için anlamlılık testi 0,904 çıkmıştır ve kabul ettiğimiz manidarlık değeri olan 

0,05’den büyük olduğu için tüm testler için varyans homojenliğinin sağlandığı 

söylenebilir (Büyüköztürk, 2013b). 

Deney ve kontrol grubu için tüm testlerde normal dağılım ve varyans homojenliği 

sağlandığı için parametrik testler kullanılabilir (Büyüköztürk, 2013b). 
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4.1.2 Erkek ve Kız Öğrenci Grupları için Öntest, Sontest ve İzleme Testlerinin 

Normallik ve Varyans Homojenliği Analizi 

Tablo 4.3: Öntest, Sontest ve İzleme Testleri Kız ve Erkek Öğrenciler İçin Normallik 

Analizleri 

Test Cinsiyet 
Shapiro-Wilk 

p değeri 

Basıklık 

(Kurtosis) 

Çarpıklık 

(Skewness) 

Öntest 
Erkek 0,678 1,436 0,033 

Kız 0,398 -0,387 0,062 

Sontest 
Erkek 0,181 0,870 -0,235 

Kız 0,198 -0,823 1,044 

İzleme Testi 
Erkek 0,495 0,289 -0,261 

Kız 0,185 -1,108 0,115 

Tablo 4.3 incelendiğinde erkek öğrencilerin öntest sonuçları, kız öğrencilerin öntest 

sonuçları, erkek öğrencilerin sontest sonuçları, kız öğrencilerin sontest sonuçları 

erkek öğrencilerin izleme testi sonuçları, kız öğrencilerin izleme testi sonuçlarına ait 

veriler için Shapiro-Wilk manidarlık düzeyi ve kabul edilebilir aralıktaki basıklık 

çarpıklık sağlandığı için normallik sağlanmıştır. 

Tablo 4.4: Erkek ve Kız Öğrenci Gruplarına Göre Varyans Homojenliğinin 

İncelenmesi 

Test Levene Değeri Levene p değeri 

Öntest 0,389 0,537 

Sontest 0,893 0,352 

İzleme Testi 0,400 0,532 

Öntest, sontest ve izleme testi için erkek ve kız öğrenci gruplarında varyansın 

homojen dağıldığı sonucu bulunmuştur. 
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4.1.3 Deney ve Kontrol Grupları için Matematik Tutum Ölçeğinin Normallik ve 

Varyans Homojenliği Analizi 

Tablo 4.5: Matematik Tutum Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu için Normallik 

Analizleri 

Test Grup 
Shapiro-Wilk 

p değeri 

Basıklık 

(Kurtosis) 

Çarpıklık 

(Skewness) 

1. uygulama 
Deney 0,593 -0,409 0,511 

Kontrol 0,190 2,457 0,058 

2. uygulama 
Deney 0,140 -0,858 0,758 

Kontrol 0,461 0,685 -0,172 

3. uygulama 
Deney 0,637 -0,390 0,348 

Kontrol 0,640 -0,378 0,358 

Matematik tutum ölçeğinin, deney ve kontrol grubu için her üç uygulamada da 

normallik sağlanmıştır. 

Tablo 4.6: Deney ve Kontrol  Gruplarına Göre Varyans Homojenliğinin İncelenmesi 

Test Levene Değeri Levene p değeri 

1. uygulama 3,429 0,073 

2. uygulama 3,105 0,088 

3. uygulama 0,131 0,720 

Matematik tutum ölçeğinin bütün uygulamalarında deney ve kontrol grupları için 

varyans homojenliği sağlanmıştır. 
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4.1.4 Erkek ve Kız Grupları için Matematik Tutum Ölçeğinin Normallik ve 

Varyans Homojenliği Analizi  

Tablo 4.7: Matematik Tutum Ölçeği Deney ve Kontrol Grubu için Normallik 

Analizleri 

Test Grup 
Shapiro-Wilk 

p değeri 

Basıklık 

(Kurtosis) 

Çarpıklık 

(Skewness) 

1. uygulama 
Erkek 0,062 0,312 0,105 

Kız 0,463 -0,760 -0,153 

2. uygulama 
Erkek 0,634 -0,591 -0,123 

Kız 0,196 -0,251 0,568 

3. uygulama 
Erkek 0,194 -1,441 0,289 

Kız 0,640 -0,440 -0,227 

Tablo 4.8: Erkek ve Kız Öğrenci Gruplarına Göre Varyans Homojenliğinin 

İncelenmesi 

Test Levene Değeri Levene p değeri 

1. uygulama 0,007 0,932 

2. uygulama 0,974 0,331 

3. uygulama 0,400 0,532 

Matematik Tutum ölçeğinin bütün uygulamalarında kız ve erkek öğrenci grupları 

için normallik ve varyansın homojenliği sağlanmıştır. 

Fakat tutumun cinsiyete göre etkisini inceleyeceğimiz hipotezlerimizde deney 

grubunun kız ve erkek öğrencilerin puanlarının normalliğini de test etmeliyiz; 
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Tablo 4.9: Matematik Tutum Ölçeği Deney Grubu Kız ve Erkek Öğrenciler İçin 

Normallik Analizleri 

Test Grup 
Shapiro-Wilk 

p değeri 

Basıklık 

(Kurtosis) 

Çarpıklık 

(Skewness) 

1. uygulama 
Deney Erkek 0,581 -1,374 0,095 

Deney Kız 0,578 -0,531 0,276 

2. uygulama 
Deney Erkek 0,223 -2,460 -0,147 

Deney Kız 0,044 0,594 1,133 

3. uygulama 
Deney Erkek 0,221 -1,906 0,552 

Deney Kız 0,339 -0,298 -0,752 

Tablo 4.9 incelendiğinde normalliği sağlanmayan tek grubun 2. uygulamadaki kız 

deney grubu(p=0,044) olduğu görülmektedir. Buna göre Tutum ölçeğinde kız deney 

grubunun 2. uygulama sonuçları ile yapılan analizler parametrik olmayan istatistiki 

araçlar kullanılmalıdır.  

4.2 Hipotezlerin Test Edilmesi 

4.2.1 1. Hipotezin İncelenmesi 

1. hipotez şu şekildeydi:  

H0: Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının 8. sınıf öğrencilerinin denklemler ve eşitsizlikler konularındaki 

akademik başarılarına etkisi yoktur. 

Deney grubu öğrencilerin öntest ve sontest puanları ile kontrol grubu öğrencilerin 

öntest ve sontest puanları incelendiğinde çıkan sonuçlar Tablo 4.10 ve Tablo 4.11’de 

gösterilmiştir; 
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Tablo 4.10: Deney Grubu Öğrencilerinin Öntest-Sontest karşılaştırması için 

Eşleştirilmiş Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Grup Sınav N X  S sd t p 

Deney 
Öntest 17 9,41 2,20 16 3,96 0,001 

Sontest 17 12,00 3.10    

Normal ders anlatımına ek olarak okul dışı etkinlik olarak Futoshiki, Sudoku ve 

Kakuro bulmacaları çözdürülen deney grubu öğrencileri için matematik başarısını 

ölçmeye yönelik yapılan öntest ve sontest puanları arasında manidar bir fark vardır, 

t(16)=3,96, p=0,001. Deney grubunun sontest puan ortalaması ( X =12,00), öntest 

puan ortalamasına( X =9,41) göre daha yüksektir (p<0.05). 

Tablo 4.11: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Öntest Sontest Karşılaştırması için 

Eşleştirilmiş Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Grup Sınav N X  S sd t p 

Kontrol 
Öntest 17 8,76 3,01 16 7,78 0,000 

Sontest 17 14,00 3,75    

Aynı öğretmen tarafından aynı şekilde ders anlatılan ama ders dışı etkinliğin 

yapılmadığı kontrol grubu öğrencileri için matematik başarısını ölçmeye yönelik 

yapılan öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark vardır, t(16)=7,78, 

p=0,000. Kontrol grubunun sontest puan ortalaması ( X =14,00), öntest puan 

ortalamasına ( X =8,76) göre daha yüksektir (p<0.05). 

Deney ve kontrol grubunun öntest sonuçları ile deney ve kontrol grubunun sontest 

sonuçları incelendiğinde çıkan sonuçlar aşağıdaki Tablo 4.12 ve Tablo 4.13’de yer 

almaktadır;  

Tablo 4.12: Öntestin, Kontrol ve Deney Grupları Karşılaştırması için İlişkisiz 

Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Sınav Grup N X  S sd t p 

Öntest 
Deney 17 9,41 2,20 32 0,714 0,480 

Kontrol 17 8,76 3,01    
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Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öntest sonuçları manidar bir farklılık 

göstermemektedir, t(32)=0,714, p=0,480. Deney grubundaki öğrencilerin öntest 

ortalaması ( X =9,41), kontrol grubundaki öğrencilerin ortalamasından ( X =8,76) 

daha yüksek olsa da aradaki fark anlamlı değildir. İki grubun öntest sonuçlarında 

manidar bir fark çıkmamasından dolayı, başlangıçta iki grubun özdeş olduğu 

söylenebilir. 

Tablo 4.13: Sontestin, Kontrol ve Deney Grupları Karşılaştırması için İlişkisiz 

Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Sınav Grup N X  S sd t p 

Sontest 
Deney 17 12,00 3,10 32 1,692 0,100 

Kontrol 17 14,00 3,75    

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin sontest sonuçları manidar bir farklılık 

göstermemektedir, t(32)=1,692, p=0,100. Deney grubundaki öğrencilerin sontest 

ortalaması ( X =12,00), kontrol grubundaki öğrencilerin ortalamasından ( X =14,00) 

daha az olsa da aradaki fark anlamlı değildir (p>0.05). Bu bulgu normal anlatımı 

destekleyici olarak verilen okul dışı etkinlik şeklinde sunulan Futoshiki, Kakuro ve 

Sudoku bulmacalarının matematik başarısına etki yapmadığı şeklinde de 

yorumlanabilir. Sontest sonuçları için hesaplanan ƞ
2
 değeri 0,08’dir ve orta etki 

büyüklüğü olarak yorumlanır. Buna göre sontest puanlarında gözlenen varyansın 

yaklaşık %8’i öğrencinin hangi grupta olduğuna bağlıdır. Öte yandan hesaplanan 

Cohen d değeri 0,58’dir ve orta etki büyüklüğü olarak yorumlanır (Büyüköztürk, 

2013a; Cohen, 1988). 

Yukarıdaki bulgular toplu bir şekilde ele alındığında, deney grubu öğrencilerinin 

öntest ve sontest puanları arasında manidar bir fark olmasına rağmen kontrol ve 

deney grubu öğrencilerinin sontest puanları arasında fark çıkmamasından dolayı H0 

hipotezi reddedilememiştir. Bu sonuca göre okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, 

Futoshiki ve Kakuro bulmacalarının 8.sınıf öğrencilerinin denklemler ve eşitsizlikler 

konularındaki akademik başarılarına etkisi yoktur şeklinde yorum yapılabilir. 
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4.2.2 2. Hipotezin İncelenmesi 

2. hipotez şu şekildeydi: 

H0: Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının 8. sınıf öğrencilerinin denklemler ve eşitsizlikler konularındaki 

akademik başarılarına etkisi cinsiyete göre farklılaşmamaktadır. 

Erkek öğrenci grubunun öntest ve sontest puanları incelendiğinde çıkan sonuçlar 

Tablo 4.14 ve Tablo4.15’de gösterilmiştir; 

Tablo 4.14: Deney Grubu Erkek Öğrencilerin, Öntest Sontest karşılaştırması 

Eşleştirilmiş Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Grup Sınav N X  S sd t p 

Deney Erkek 
Öntest 6 10,00 3,16 5 3,80 0,013 

Sontest 6 13,16 3.31    

Normal ders anlatımına ek olarak okul dışı etkililik biçiminde Futoshiki, Sudoku ve 

Kakuro bulmacaları çözdürülen deney grubundaki erkek öğrencilerin matematik 

başarısını ölçmeye yönelik yapılan öntest ve sontest puanları arasında manidar bir 

fark vardır, t(5)=3,80, p=0,013<0.05. Deney grubundaki erkek öğrencilerin sontest 

puan ortalaması ( X =13,16), öntest puan ortalamasına( X =10,0) göre daha yüksektir. 

Tablo 4.15: Kontrol Grubu Erkek Öğrencilerin, Öntest-Sontest Karşılaştırması için 

Eşleştirilmiş Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Grup Sınav N X  S sd t p 

Kontrol Erkek 
Öntest 7 9,14 3,33 6 3,60 0,011 

Sontest 7 13,42 5,25    

Sadece normal ders anlatımı yapılan ve ek olarak okul dışı etkililik biçiminde 

Futoshiki, Sudoku ve Kakuro bulmacaları çözdürülmeyen kontrol grubundaki erkek 

öğrencilerin matematik başarısını ölçmeye yönelik yapılan öntest ve sontest puanları 

arasında manidar bir fark vardır, t(6)=3,60, p=0,011<0.05. Kontrol grubundaki erkek 

öğrencilerin sontest puan ortalaması ( X =13,42), öntest puan ortalamasına( X =9,14) 

göre daha yüksektir. 
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Deney ve kontrol grubu erkek öğrencilerin öntest sonuçları ile deney ve kontrol 

grubu erkek öğrencilerin sontest sonuçları incelendiğinde çıkan sonuçlar aşağıdaki 

Tablo 4.16 ve Tablo 4.17’de yer almaktadır; 

Tablo 4.16: Öntestin, Kontrol ve Deney Grubu Erkek Öğrencileri karşılaştırması için 

İlişkisiz Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Sınav Grup N X  S sd t p 

Öntest 
Deney Erkek 6 10,00 3,16 11 0,473 0,646 

Kontrol Erkek 7 9,14 3,33    

Deney grubu erkek ve kontrol grubu erkek öğrencilerinin öntest sonuçları manidar 

bir farklılık göstermemektedir, t(11)=0,473, p=0,646. Deney grubundaki öğrencilerin 

öntest ortalaması ( X =10,00), kontrol grubundaki öğrencilerin ortalamasından ( X

=9,41) daha yüksek olsa da aradaki fark anlamlı değildir (p>0.05). İki grubun öntest 

sonuçlarında manidar bir fark çıkmamasından dolayı, başlangıçta iki grubun özdeş 

olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.17: Sontestin, Kontrol ve Deney Grubu Erkek karşılaştırması için İlişkisiz 

Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Sınav Grup N X  S sd t p 

Sontest 
Deney Erkek 6 13,16 3,31 11 0,105 0,918 

Kontrol Erkek 7 13,42 5,25    

Deney ve kontrol grubu erkek öğrencilerinin sontest sonuçları manidar bir farklılık 

göstermemektedir, t(11)=0,105, p=0,918. Deney grubundaki erkek öğrencilerin 

sontest ortalaması ( X =13,16), kontrol grubundaki erkek öğrencilerin ortalamasından 

( X =13,42) daha az olsa da aradaki fark anlamlı değildir (p>0.05). Bu bulgu normal 

anlatımı destekleyici olarak verilen okul dışı etkinlik şeklinde sunulan Futoshiki, 

Kakuro ve Sudoku bulmacalarının erkek öğrenciler için matematik başarısına etki 

yapmadığı şeklinde de yorumlanabilir.  

Kız öğrenci grubunun öntest ve sontest puanları incelendiğinde çıkan sonuçlar Tablo 

4.18 ve Tablo 4.19’da gösterilmiştir; 
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Tablo 4.18: Deney Grubu Kız Öğrencilerin, Öntest Sontest karşılaştırması için 

Eşleştirilmiş Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Grup Sınav N X  S sd t p 

Deney Kız 
Öntest 11 9,09 1,57 10 2,48 0,032 

Sontest 11 11,36 2.94    

Normal ders anlatımına ek olarak okul dışı etkililik biçiminde Futoshiki, Sudoku ve 

Kakuro bulmacaları çözdürülen deney grubundaki kız öğrencilerin matematik 

başarısını ölçmeye yönelik yapılan öntest ve sontest puanları arasında manidar bir 

fark vardır, t(10)=2,48, p=0,032<0.05. Deney grubundaki kız öğrencilerin sontest 

puan ortalaması ( X =11,36), öntest puan ortalamasına( X =9,09) göre daha yüksektir. 

Tablo 4.19: Kontrol Grubu Kız Öğrencilerin, Öntest-Sontest karşılaştırması için 

Eşleştirilmiş Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Grup Sınav N X  S sd t p 

Kontrol Kız 
Öntest 10 8,50 2,91 9 7,69 0,000 

Sontest 10 14,40 2.50    

Sadece normal ders anlatımı yapılan ve ek olarak bulmaca çözdürülmeyen kontrol 

grubundaki kız öğrencilerin matematik başarısını ölçmeye yönelik yapılan öntest ve 

sontest puanları arasında manidar bir fark vardır, t(9)=7,69, p=0,000<0.05. Kontrol 

grubundaki kız öğrencilerin sontest puan ortalaması ( X =14,40), öntest puan 

ortalamasına( X =8,50) göre daha yüksektir. 

Deney ve kontrol grubu erkek öğrencilerin öntest sonuçları ile deney ve kontrol 

grubu erkek öğrencilerin sontest sonuçları incelendiğinde çıkan sonuçlar Tablo 4.20 

ve Tablo 4.21’de yer almaktadır; 

Tablo 4.20: Öntestin, Kontrol ve Deney Grubu Kız Öğrencileri karşılaştırması için 

İlişkisiz Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Sınav Grup N X  S sd t p 

Öntest 
Deney Kız 11 9,09 1,57 19 0,585 0,565 

Kontrol Kız 10 8,50 2,91    
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Deney grubu kız ve kontrol grubu erkek öğrencilerinin öntest sonuçları manidar bir 

farklılık göstermemektedir, t(19)=0,585, p=0,565. Deney grubundaki kız öğrencilerin 

öntest ortalaması ( X =9,09), kontrol grubundaki kız öğrencilerin ortalamasından ( X

=8,50) daha yüksek olsa da aradaki fark anlamlı değildir (p>0.05). İki grubun öntest 

sonuçlarında manidar bir fark çıkmamasından dolayı, başlangıçta iki grubun özdeş 

olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.21: Sontestin, Kontrol ve Deney Grubu Kız Öğrencileri karşılaştırması için 

İlişkisiz Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Sınav Grup N X  S sd t p 

Sontest 
Deney Kız 11 11,36 1,57 19 2,534 0,020 

Kontrol Kız 10 14,40 2,91    

Deney ve kontrol grubu kız öğrencilerinin sontest sonuçları manidar bir farklılık 

göstermektedir, t(19)=2,534, p=0,020<0.05. Deney grubundaki kız öğrencilerin 

sontest ortalaması ( X =11,36), kontrol grubundaki kız öğrencilerin ortalamasından (

X =14,40) daha azdır. Bu bulgu normal anlatımı destekleyici olarak verilen okul dışı 

etkinlik şeklinde sunulan Futoshiki, Kakuro ve Sudoku bulmacalarının kız öğrenciler 

için matematik başarısına olumsuz etki yaptığı şeklinde de yorumlanabilir.  

Kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin öntest ve sontest puanları 

karşılaştırıldığında Tablo 4.22’de verilen sonuçlar çıkmıştır: 

Tablo 4.22: Kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin öntest ve sontest 

karşılaştırması için İlişkisiz Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Sınav Grup N X  S sd t p 

Öntest 
Kontrol Erkek 7 9,14 3,33 15 0,422 0,679 

Kontrol Kız 10 8,50 2,91    

Sontest 
Kontrol Erkek 7 13,42 5,25 15 0,512 0,616 

Kontrol Kız 10 14,40 2,50    

Kontrol grubundaki kız ve erkek öğrencilerin öntest puanları arasında manidar bir 

fark yoktur, t(15)=0,422, p=0,679. Kontrol grubu erkek öğrencilerin öntest 

ortalaması ( X =9,14), kontrol grubu kız öğrencilerden ( X =8,50) daha yüksek olsa 
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da anlamlı bir fark olmadığı için (p>0.05) bu iki grup başlangıçta özdeştir diyebiliriz. 

Kontrol grubu kız ve erkek öğrencilerin sontest puanları arasında da anlamlı bir 

farklılık yoktur, t(15)=0,512, p=0,616>0.05. Kontrol grubu erkek öğrencilerin sontest 

ortalaması ( X =13,42), deney grubu kız öğrencilerin sontest ortalamasından ( X

=11,36) daha yüksektir. 

Deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin öntest ve sontest puanları 

karşılaştırıldığında aşağıdaki Tablo 4.23’de verilen sonuçlar çıkmıştır: 

Tablo 4.23: Deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin öntest ve sontest 

karşılaştırması için İlişkisiz Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Sınav Grup N X  S sd t p 

Öntest 
Deney Erkek 6 10,00 3,16 15 0,802 0,435 

Deney Kız 11 9,02 1,57    

Sontest 
Deney Erkek 6 13,16 3,31 15 1,157 0,265 

Deney Kız 11 11,36 2,94    

Deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin öntest puanları arasında manidar bir fark 

yoktur, t(15)=0,802, p=0,435. Deney grubu erkek öğrencilerin öntest ortalaması ( X

=10,00), deney grubu kız öğrencilerden ( X =9,02) daha yüksek olsa da anlamlı bir 

fark olmadığı için  (p>0.05) bu iki grup başlangıçta özdeştir diyebiliriz. Deney grubu 

kız ve erkek öğrencilerin sontest puanları arasında da anlamlı bir farklılık yoktur, 

t(15)=1,157, p=0,265. Deney grubu erkek öğrencilerin sontest ortalaması ( X

=13,16), deney grubu kız öğrencilerden sontest ortalamasından ( X =11,36) daha 

yüksek olsa da iki alt grubun arasında manidar fark oluşmadığı için  (p>0.05) normal 

ders anlatımına ek olarak verilen bulmacaların kız ve erkek öğrencilere eşit etki 

yaptığı yorumu yapılabilir. 

Yukarıdaki bulgular bir bütün halinde ele alındığında; kız öğrenciler için 

uygulamanın bir etkisi bulunmuş olmasına rağmen, kız ve erkek öğrencilerin 

karşılaştırması sonucu manidar bir fark bulunamadığından dolayı H0 hipotezi 

reddedilememiştir. Bu sonuca göre okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, 

Futoshiki ve Kakuro bulmacalarının 8. sınıf öğrencilerinin denklemler ve eşitsizlikler 
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konularındaki akademik başarılarına etkisi cinsiyete göre farklılaşmamaktadır 

şeklinde yorum yapılabilir. 

4.2.3 3. Hipotezin İncelenmesi 

3. hipotez şu şekildeydi: 

H0: Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacaları 8. sınıf öğrencilerin öğrenmelerinin kalıcılığını arttırmamaktadır.  

Çalışmanın hemen sonrasında uygulanan Sontest ile çalışma bittikten 6 hafta sonra 

uygulanan İzleme Testinin karşılaştırmasına ait sonuçlar Tablo 4.24’de verilmiştir: 

Tablo 4.24: İzleme Testi Sonuçlarının Kontrol ve Deney Grubuna göre 

Karşılaştırılması için Eşleştirilmiş Örneklemler t-Testi sonuçları 

Grup Sınav N X  S sd t p 

Deney 
Sontest 17 12,00 3,10 16 0,471 0,644 

İzleme Testi 17 12,41 4,50    

Kontrol 
Sontest 17 14,00 3,75 16 0,677 0,508 

İzleme Testi 17 13,64 4,35    

Deney grubu için sontest puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark 

yoktur, t(16)=0,471, p=0,644. İzleme testi puanlarının ortalaması ( X =12,41) sontest 

puanlarının ortalamasından( X =12,00) daha fazla olsa da, fark manidar olmadığı için  

(p>0.05) okul dışı etkinlik olarak ders anlatmaya ek bulmaca çözdürülmesi 

öğrenmenin kalıcılığını etkilememektedir şeklinde yorum yapılabilir. 

Kontrol grubu için sontest puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark 

yoktur, t(16)=0,677, p=0,508. İzleme testi puanlarının ortalaması ( X =14,00) sontest 

puanlarının ortalamasından( X =13,64) daha fazla olsa da, fark manidar olmadığı için  

(p>0.05) bulmaca çözdürülmemesi öğrenmenin kalıcılığını etkilememektedir 

şeklinde yorum yapılabilir. 

Kontrol grubunun izleme testi puanları sonteste göre azalmış, buna karşılık deney 

grubunun izleme testi puanları sonteste göre artmış olsa da aradaki farkların manidar 

olmamasından dolayı bulmaca çözmenin öğrenmenin kalıcılığına bir etkisi yoktur.   
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Kontrol ve deney grubunun İzleme Testi analiz sonuçları aşağıdaki Tablo 4.25’de 

sunulmuştur: 

Tablo 4.25: Kontrol ve Deney Grubunun İzleme Testi Analizine Ait İlişkisiz 

Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Sınav Grup N X  S sd t p 

İzleme Testi 
Deney 17 12,41 4,50 32 0,813 0,422 

Kontrol 17 13,64 4,35    

Deney ve kontrol grubunun izleme testi puanları manidar bir şekilde 

farklılaşmamaktadır, t(32)=0,813, p=0,422. Kontrol grubunun izleme testi ortalaması 

( X =13,64), deney grubunun izleme testi puanından ( X =12,41) büyük olsa da 

aradaki fark anlamlı olmadığı için  (p>0.05) kalıcılık açısından bir fark yoktur. Bu 

bulgu şu şekilde yorumlanabilir: Normal anlatımı destekleyici olarak okul dışı 

etkinlik biçiminde Futoshiki, Sudoku ve Kakuro bulmacaları çözülmesi öğrenmenin 

kalıcılığını etkilememektedir. 

Bu bulgular bir arada ele alındığında kontrol ve deney grubunun kalıcılık seviyesinde 

bir farklılaşma meydana gelmediği için H0 hipotezi reddedilememiştir. Bulunan 

sonuç şöyle de açıklanabilir; okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve 

Kakuro bulmacaları 8. sınıf öğrencilerinin öğrenmelerinin kalıcılığını 

arttırmamaktadır.  

4.2.4 4. Hipotezin İncelenmesi 

4. hipotez şu şekildeydi: 

H0: Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacaları 8. sınıf öğrencilerinin matematiğe karşı tutumlarını etkilememektedir. 

Çalışma öncesinde 1. uygulaması yapılan ve çalışma sonrasında ise 2. ve 3. kez 

uygulanan matematik tutum ölçeğine ait verilerin analiz sonuçları aşağıdaki Tablo 

4.26’da yer almaktadır: 

Tablo 4.26: Matematik Tutum Ölçeğinin Deney ve Kontrol Grubu Karşılaştırması 

için İlişkisiz Örneklemler t-Testi Sonuçları 
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Uygulama Grup N X  S sd t p 

1. Uygulama 
Deney 17 77,88 12,84 32 1,094 0,282 

Kontrol 17 82,05 9,07    

2. Uygulama 
Deney 17 76,76 14,14 32 0,191 0,850 

Kontrol 17 77,58 10,74    

3. Uygulama 
Deney 17 77,88 13,01 32 0,457 0,651 

Kontrol 17 75,88 12,47    

Çalışmaya başlamadan önce yapılan öntest ile birlikte gerçekleştirilen, matematik 

tutum ölçeğinin ilk uygulamasında kontrol ve deney grubu öğrencilerin puanları 

arasında manidar bir fark yoktur, t(32)=1,094, p=0,282. Her ne kadar kontrol 

grubunun ilk uygulama tutum puanı ( X =82,05), deney grubunun ortalama tutum 

puanından( X =77,88) yüksek olsa da aradaki fark anlamlı olmadığı için  (p>0.05) 

çalışmaya başlamadan önce her iki grubun özdeş olduğu söylenebilir. 

Normal ders anlatımına ek olarak Futoshiki, Sudoku ve Kakuro bulmacaları 

çözdürülen deney grubu öğrencilerine ve sadece normal ders anlatımı yapılan kontrol 

grubu öğrencilerine çalışmadan sonra yapılan sontest ile birlikte ikinci kez uygulanan 

tutum ölçeği puanları için gruplar arası fark manidar değildir, t(32)=0,191, p=0,850. 

Deney grubu öğrencilerin ikinci uygulamada tutum puanları ortalaması ( X =76,76), 

kontrol grubu ortalamasından ( X =77,58) az olsa da fark manidar olmadığı için 

(p>0.05) iki grubun özdeşliği bozulmamıştır. Bu bulgu şu şekilde de yorumlanabilir; 

öğrencilere normal ders anlatımına ek olarak bulmaca çözdürmenin matematiğe karşı 

tutuma bir etkisinin olmadığı görülmüştür.  

İzleme testinden sonra üçüncü kez uygulanan tutum ölçeği puanları deney ve kontrol 

grubu için anlamlı şekilde farklılaşmamıştır, t(32)=0,457, p=0,651. Deney grubu için 

3. uygulamanın ortalaması ( X =77,88), kontrol grubunun 3. uygulama 

ortalamasından  ( X =75,88) yüksek çıkmış olsa da fark manidar olmadığı için  

(p>0.05) grupların özdeşliği devam etmiştir. Normal anlatıma ek olarak bulmaca 

çözdürülmesinin matematik tutumunun değişmesinin kalıcılığına etkisi, bulmaca 

çözdürülmemesi ile aynıdır şeklinde yorum yapılabilir. 



45 

Grupların kendi içinde Matematik Tutum Ölçeği puanları incelendiğinde deney 

grubu için çıkan sonuçlar aşağıda Tablo 4.27’de verilmiştir: 

Tablo 4.27: Deney Grubunun, Matematik Tutum Ölçeği Puanlarının 

Karşılaştırılması için Eşleştirilmiş Örneklemler t-Testi 

Grup Sınav N X  S sd t p 

Deney 

1. Uygulama 17 77,88 12,84 16 0,382 0,708 

2. Uygulama 17 76,76 14,14    

2. Uygulama 17 76,76 14,14 16 0,347 0,733 

3. Uygulama 17 77,88 13,01    

1. Uygulama 17 77,88 12,84 16 0,000 1,000 

3.Uygulama 17 77,88 13,01    

Deney grubu için çalışma öncesi yapılan 1. uygulama ile çalışma sonrası yapılan 2. 

uygulama puanları karşılaştırıldığında manidar bir fark çıkmamıştır, t(16)=0,382, 

p=0,708. İlk uygulamanın ortalaması ( X =77,88), ikinci uygulamanın ortalamasından 

( X =76,76) yüksek çıkmış olmasına rağmen aradaki fark anlamlı olmadığı için  

(p>0.05) normal ders anlatıma ek olarak bulmaca çözdürülmesi matematiğe karşı 

tutumu etkilememiştir. 

Çalışmadan hemen sonra yapılan 2. uygulama ile 6 hafta sonra yapılan 3. uygulama 

puanları karşılaştırıldığında aralarında manidar bir fark oluşmamıştır, t(16)=0,347, 

p=0,733. İkinci uygulamanın ortalaması ( X =76,76), üçüncü uygulamanın 

ortalamasından ( X =77,88) küçük çıkmış olmasına rağmen aradaki fark anlamlı 

olmadığı için  (p>0.05) normal ders anlatıma ek olarak bulmaca çözdürülmesi 

çalışma sonrasındaki süreçte matematiğe karşı tutumun kalıcılığını etkilememiştir.  

Çalışmadan önce yapılan ilk uygulama ile çalışmandan 6 hafta sonra yapılan son 

uygulamanın puanları arasında anlamlı bir fark yoktur, t(16)=0,000, p=1,000. İlk 

uygulama ile son uygulama puanları eşit ( X =77,88) çıktığından dolayı deney 

grubunun tutum puanlarında her hangi bir değişiklik olmamıştır (p>0.05). Bu 

bulguya göre şu yorum yapılabilir; okul dışı etkinlik olarak bulmaca çözdürülmesi 

matematiğe karşı tutumu etkilememiştir. 
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Yukarıda verilen ve 3 uygulamanın 2şerli gruplar halinde değerlendirilmesini içeren 

bulgulara göre şu yorum yapılabilir: Bulmaca çözdürülerek öğrencilerin matematiğe 

karşı tutumunda ve tutumun kalıcılığında bir değişme olmamıştır. 

Grupların kendi içinde Matematik Tutum Ölçeği puanları incelendiğinde kontrol 

grubu için çıkan sonuçlar aşağıda Tablo 4.28’de verilmiştir: 

Tablo 4.28: Kontrol Grubunun, Matematik Tutum Ölçeği Puanlarının 

Karşılaştırılması için Eşleştirilmiş Örneklemler t-Testi 

Grup Sınav N X  S sd t p 

Kontrol 

1. Uygulama 17 82,05 9,07 16 2,502 0,024 

2. Uygulama 17 77,58 10,74    

2. Uygulama 17 77,58 10,74 16 0,844 0,411 

3. Uygulama 17 75,88 12,47    

1. Uygulama 17 82,05 9,07 16 2,784 0,013 

3.Uygulama 17 75,88 12,47    

Kontrol grubu için çalışma öncesi yapılan 1. uygulama ile çalışma sonrası yapılan 2. 

uygulama puanları arasındaki fark manidardır, t(16)=2,502, p=0,024. İlk 

uygulamanın ortalaması ( X =82,05), ikinci uygulamanın ortalamasından ( X =77,58) 

yüksek çıkmış ve aradaki fark manidardır (p<0.05). Bu durumda bulmaca 

çözdürülmeden sadece normal ders işlenen kontrol grubu öğrencilerinde matematiğe 

karşı tutumda düşüş yaşanmıştır. 

Çalışmadan hemen sonra yapılan 2. uygulama ile 6 hafta sonra yapılan 3. uygulama 

puanları karşılaştırıldığında aralarında manidar bir fark oluşmamıştır, t(16)=0,844, 

p=0,411. İkinci uygulamanın ortalaması ( X =77,58), üçüncü uygulamanın 

ortalamasından ( X =75,88) büyük çıkmış olmasına rağmen aradaki fark anlamlı 

olmadığı için  (p>0.05) sadece normal ders anlatımı yapılıp ek olarak bulmaca 

çözdürülmemesi çalışma sonrasındaki süreçte matematiğe karşı tutumun kalıcılığını 

etkilememiştir.  

Çalışmadan önce yapılan ilk uygulama ile çalışmandan 6 hafta sonra yapılan son 

uygulamanın puanları arasında anlamlı bir fark vardır, t(16)=2,784, p=0,013<0.05. 
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İlk uygulamada çıkan tutum puanları ( X =82,05), son uygulama çıkan tutum 

puanlarından ( X =75,88) yüksek çıkmıştır. Bu bulguya göre şu yorum yapılabilir; 

okul dışı etkinlik olarak bulmaca çözdürülmeden sadece normal ders anlatımı yapılan 

kontrol grubu öğrencilerinde çalışmadan sonra matematiğe karşı tutumda kalıcı bir 

düşüş olmuştur. 

Yukarıda verilen ve 3 uygulamanın ikili gruplar halinde değerlendirilmesini içeren 

bulgulara göre şu yorum yapılabilir: Bulmaca çözdürülmeyen öğrencilerin 

matematiğe karşı tutumunda ve tutumun kalıcılığında bir azalma olmuştur. 

Bu bulgulardan hareketle şu yorum yapılabilir; çalışmadan sonra kontrol grubu 

öğrencilerinin tutum puanlarında düşüş olsa da deney grubu ile karşılaştırma 

yapıldığında anlamlı fark çıkmadığı için H0 reddedilememiştir. Bir diğer ifade ile 

okul dışı etkinlik olarak Futoshiki, Kakuro ve Sudoku bulmacaları, normal anlatıma 

ek olarak verildiğinde 8. sınıf öğrencilerinin matematiğe karşı tutumlarını 

etkilememektedir. 

4.2.5 5. Hipotezin İncelenmesi 

5. hipotez şu şekildeydi: 

H0: 8. sınıf öğrencilerine okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki 

ve Kakuro bulmacaların matematiğe karşı tutuma etkisi cinsiyete göre 

farklılaşmamaktadır. 

Bulmacaların tutuma etkisinin cinsiyete göre farklılaşmasına ait veri analizinin 

sonuçları Tablo 4.29 ve Tablo 4.30’dadır;  

Tablo 4.29: Matematik Tutum Ölçeğinin 1. ve 3. Uygulamalarının Deney Grubu Kız 

ve Erkek Öğrencilerinin Karşılaştırmasına Ait İlişkisiz Örneklemler t-Testi Sonuçları 

Uygulama Grup N X  S sd t p 

1. Uygulama 
Deney Erkek 6 82,66 16,42 15 1,145 0,270 

Deney Kız 11 75,27 10,39    

3. Uygulama 
Deney Erkek 6 79,16 18,71 15 0,292 0,775 

Deney Kız 11 77,18 9,72    



48 

Tablo 4.30: Matematik Tutum Ölçeğinin 2.  Uygulamasının Deney Grubu Kız ve 

Erkek Öğrencilerine göre Karşılaştırmasına Ait Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

Uygulama Grup N Sıra Ortalaması U p 

2. Uygulama 
Erkek 6 11,58 17,50 0,122 

Kız 11 7,59   

Bulmaca çözdürülen deney grubundaki kız ve erkek öğrencilerin çalışmadan önce 

yapılan 1.uygulamada tutum ölçeği puanları arasında manidar bir fark yoktur, 

(p=0,404>0.05). Çalışamadan hemen sonra gerçekleştirilen 2. uygulama sonuçları 

açısından da deney grubu kız ve erkek öğrencilerin tutum puanları arasında manidar 

bir fark bulunamamıştır, (p=0,122>0.05). Çalışmanın bitiminden 6 hafta sonra 

yapılan 3. uygulama sonuçlarında da deney grubunun kız ve erkek öğrencileri 

arasında manidar bir farklılaşma olmamıştır, (p=0,775>0.05) 

Bu bulgulara göre deney grubu kız ve erkek öğrencilerinin tutum puanlarının 

karşılaştırılmasına dayanan H0 hipotezi reddedilememiştir. Bir başka ifade ile şöyle 

söylenebilir: Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının 8. sınıf öğrencilerinin matematiğe karşı tutumlarına etkisi cinsiyete 

göre farklılaşmamaktadır. 

4.3 Bulguların Özeti 

1. Okul dışı etkinlik şeklinde ders anlatımına ek olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve 

Kakuro bulmacalarının matematik dersi başarısına etkisi yoktur. 

2. Okul dışı etkinlik şeklinde ders anlatımına ek olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve 

Kakuro bulmacalarının matematik dersi başarısına etkisi cinsiyete göre 

farklılaşmamaktadır. 

3. Okul dışı etkinlik şeklinde ders anlatımına ek olarak verilen Futoshiki, Kakuro ve 

Sudoku bulmacaları, matematiğe karşı tutumu etkilememektedir. 

4. Okul dışı etkinlik şeklinde ders anlatımına ek olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve 

Kakuro bulmacaları öğrenmenin kalıcılığını arttırmamaktadır.  
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5. Okul dışı etkinlik şeklinde ders anlatımına ek olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve 

Kakuro bulmacalarının matematiğe karşı tutuma etkisi cinsiyete göre 

farklılaşmamaktadır. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

 

Yeryüzündeki insanlar için oyun öyle yeni keşfedilmiş olgulardan birisi değildir. 

Yüzyıllar içinde oyun hep vardı ve var olmaya da devam edecektir (Poyraz, 2012). 

Halıcı (2013) oyun ve bulmacalar hakkında şunlardan bahsetmektedir: Hayat 

girdilerden ve çıktılardan oluşan bir oyunlar yığınıdır. Oyunda önemli olan 

kazanmak ya da kaybetmek değil, oyundan zevk almaktır. Matematik ve matematik 

bulmacalarının evrensel bir dili vardır, her yerde aynı şeyi anlatır. Nesin (1998) 

oyunlarla matematik öğretimi için şöyle demiştir; Oyun ağırlıklı bir matematik 

müfredatında, ezbere yer olmayacaktır. Her öğrenci öğrendiğini bilerek, anlayarak 

öğrenecektir ve bilgiyi özümseyecektir. 

Bu çalışmada sayı yerleştirme tarzı bulmacalardan olan Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının okul dışı etkinlik olarak uygulandığında 8. sınıf öğrencilerinin 

Denklemler ve Eşitsizlikler konularındaki akademik başarılarına ve matematiğe karşı 

tutumlarına olan etkisi araştırılmıştır. Çalışmadan elde edilen sonuçlardan 5.1 

Sonuçlar kısmında verilmiştir. 

5.1 Sonuçlar 

1. Sayı yerleştirme tarzı bulmacalardan olan Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının okul dışı etkinlik olarak verildiğinde 8. sınıf öğrencilerinin Denklem 

ve Eşitsizlik konularındaki akademik başarılarına etkisi olmadığı bulunmuştur.  

2. Sayı yerleştirme tarzı bulmacalardan olan Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacaları okul dışı etkinlik olarak verildiğinde kız öğrenciler için 8. sınıf Denklem 

ve Eşitsizlik konularındaki akademik başarı arttırmıştır fakat kız ve erkek öğrenciler 

karşılaştırıldığında başarıda bir fark olmadığı bulunmuştur. 
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3.  Okul dışı etkinlik olarak verilen Sudoku, Futoshiki ve Kakuro bulmacalarının 8. 

sınıf öğrencilerinin Denklem ve Eşitsizlik konularındaki akademik başarılarının 

kalıcılığına etki etmediği sonucu elde edilmiştir. 

4. Sayı yerleştirme tarzı bulmacalardan olan Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının okul dışı etkinlik olarak uygulandığında matematiğe karşı tutuma 

etkisi olmadığı sonucuna varılmıştır.  

5. Sayı yerleştirme tarzı bulmacalardan olan Sudoku, Futoshiki ve Kakuro 

bulmacalarının okul dışı etkinlik olarak uygulandığında matematiğe karşı tutuma 

etkisinin cinsiyete göre farklılaşmadığı görülmüştür. 

5.2 Tartışma  

Sudoku, Futoshiki ve Kakuro bulmacalarının, akademik başarı üzerinde etkisinin 

olmaması alanyazında yer alan daha önceki çalışmalarla örtüşmemektedir. Örneğin, 

Songur (2006) Harfli İfadeler ve Denklemler konusunda Oyun ve Bulmacalarla 

Öğretim yönteminin geleneksel öğretim yönteminden daha başarılı olduğu sonucuna 

ulaşmıştır. Michalewicz, Falkner ve Sooriamurthi bulmaca temelli öğrenmenin 

öğrencilerin akıl yürütme ve problem çözme yeteneklerinde artış sağladığını 

bulmuşlardır. Aslan (2012) ve Aydemir (2012) bulmacaların akademik başarıyı 

arttırdığını sonucunu elde etmişlerdir. Fakat daha önceki çalışmalar hep bir öğretim 

yöntemi olarak sunulmuştur. Bu çalışmanın önceki çalışmalarla örtüşmemesinin 

başlıca sebebi başlı başına bir öğretim yöntemi olmayıp, sadece normal öğretimi 

destekleyici bir yöntem olmasıdır çünkü Köse (2013) ve Binbaşıoğlu (2000) okul dışı 

etkinliklerin formal öğretim yerine kullanılamayacağını sadece tamamlayıcı nitelikte 

olduğunu belirtmiştir.  

Akademik başarının artmamasındaki bir diğer sebep de, seçilen bulmacaların 

akademik başarıyı arttırmak için uygun bulmacalar olmamasıdır. Bu bulmacaların 

Denklemler ve Eşitsizlikler konusuna etki yapacağı düşünülen bulmaca türleridir. Bu 

şekilde düşülmesindeki sebep; Sudoku bulmacasının tahminden çok akıl yürütme, 

Kakuro bulmacasının denklemleri ve Futoshiki bulmacasının ise eşitsizlik 

içermesidir (Lynce ve Ouaknine, 2006). Akkan, Baki ve Çakıroğlu (2012) ve Gürbüz 
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ve Akkan (2010) yaptıkları araştırmada aritmetikten cebire geçişin çok kolay 

olmadığını, 8. sınıf düzeyindeki öğrencilerin bile çoğunlukla aritmetik işlemlerle 

denklem çözümü yaptıklarını ortaya koymuşlardır, bu sebeple denklem ve eşitsizlik 

çözme becerileri çok kolay değişen ve gelişen bir yetenek değildir. 

Başarının artmamasındaki başka bir sebep ise 25 gün süreyle öğrencilerin hep aynı 

tip bulmacaları çözdükleri için sıkılmış ve ilgilerini kaybetmiş olmaları olabilir. Bu 

şekilde düşünülmesine sebep ise şudur: Matematik Tutum Ölçeğinde yer alan 

‘Matematik Bulmacaları Çözmekten Hoşlanırım’ maddesine verilen cevapların, 1. 

uygulamada yani çalışmadan önceki uygulamada, deney grubu öğrencilerin 

ortalaması ( X =4,53) ile çalışmadan sonra yapılan 2. uygulamadaki ortalaması ( X

=4,17) arasında manidar bir farkın olmasıdır (p=0.010<0.05). Bu fark ilk uygulama 

lehinedir yani çalışmadan sonra “bulmaca çözmeyi severim” maddesine verilen 

puanlar düşmüştür. Kontrol grubunda ise aynı madde için 1.ve 2. uygulama 

ortalamaları arasında manidar bir fark oluşmamıştır ( 1X =4,59,  2X =4.58, 

p=0.987>0.05). Öğrenciler çok zorlandıkları ya da çok kolay buldukları oyunlardan 

çabuk sıkıldıkları için (Koçak, 2008) öğrenci çalışma kâğıtları hazırlanırken fazladan 

ipucu verme, daha az bilinmeyen içeren bulmacaları tercih etme gibi yöntemler 

seçilmiş olsa da ortaokul 8. sınıf öğrencileri için bu bulmacalar uzun süreçte 

etkililiğini yitirmiş olabilir. 

Bir başka sebep ise bulmacalar okul dışı etkinlik olarak verildiği için öğrencilerin 

bulmaca çözüm süreçlerinin takip ve denetimi yapılamamıştır. Öğrencilerin 

bulmacaları çözerken içten ve samimi cevaplar verdikleri varsayılmıştır ama Yeğin 

(2015), velilerin öğrencilere yararı olacağı düşüncesi ile çözümleri kendilerinin 

yaptığının sık rastlanan bir durum olduğunu belirtmiştir. Bu sebeple öğrenciler 

çözümleri belki de anne babalarına ya da diğer arkadaşlarına yaptırmış olabilirler. 

Bulmacaların özelliklerinden birisi olan eğlence faktörü 8. sınıf düzeyindeki 

öğrenciler için eğitsel faktörün önüne geçmiş olması bir başka sebep olabilir. 

Bulmacalar çekiciliklerini yitirmemesi gerektiği için eğlendirici de olmalıdır ama 

seçilen bulmacalardaki eğlendirici yön eğitsel yönden daha ağır bastığı için başarının 

artışına etki yapmamış olabilir. Çünkü Sığırtmaç (2012) öğrenciler için oyunların bir 
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eğlence kaynağı ve ciddi bir uğraş olduğunu, kontrolsüz olduğu zaman zaman 

kaybına yol açacağını aktarmaktadır. 

 “Kişi, etrafındaki değişikliği izler, bu değişimlerden yeni bilgiler elde eder, elde 

ettiği bilgi ve oluşturduğu inanç ve değer sistemi doğrultusunda dış dünyaya uyum 

sağlamaya çalışır. İşte bu uyum isteği zamanla tutumların değişmesine yol açar” 

(Erdoğan, 1997, s. 366). Matematiğe karşı tutumda artış olmamasının sebebi ise 

matematiğe karşı olumlu tutum değişikliği için gerekli, yukarıdaki açıklamada 

verilen, sürenin sağlanamamış olması olabilir. 25 günlük bir çalışma uzun bir süreçte 

oluşturdukları tutumları değiştirmede yeterli olmamış olabilir. 

Tutumun değişmemesindeki diğer bir sebep ise asıl amacı akademik başarı artışını 

kontrol etmek olan bulmacaların tutum değişimi için uygun materyal olmaması 

olabilir. Tutum değiştirme araçları özel olarak tasarlanıp, çeşitli ikna teknikleri ile 

kullanıldığı (Demirtaş, 2004) için bulmaca çözdürmek tutum değişimi için etkili 

olmamış olabilir.  

Ekizoğlu ve Tezer’in (2007) bulduğu matematik başarısının cinsiyete göre 

farklılaşmadığı sonucu bu araştırmadaki sonuçla örtüşmektedir. 

5.3. Öneriler  

Araştırmanın sonuçları doğrultusunda şu önerilerde bulunulabilir: 

- Çalışma için seçilen sayı yerleştirme tarzı bulmacalar yerine farklı bulmacalarla 

araştırma yapılarak karşılaştırma yapılabilir. 

- Öğrencilerle görüşme yapılarak hem bulmaca çözüm süreç ve yöntemleri 

hakkında görüş alınabilir hem de bulmacalarla anlatılan konunun ilişkisi 

sorgulanabilir. 

- Araştırmada seçilen yöntem uyarında öğrenciler bulmacaları evde ya da diğer boş 

zamanlarında çözmüşlerdir, bu nedenden dolayı çözümlerin başkaları tarafından 

yapılıp yapılmadığı kontrol edilememiştir. Bu nedenle bulmaca çözümleri bir 

ders saatinde ya da başka uygun bir zamanda araştırmacı ile aynı ortamda 

yapılabilir. 
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- Bulmaca çözme süreci izlenemediği için bulmaca çözme yöntem ve teknikleri 

gözlemlenememiştir. Sadece bulmacaların çözümünü değil çözüm sürecinin de 

takip edilebildiği bir çalışma yapılabilir. 

- Bulmacalar ve özellikleri hakkında ayrıca bir ölçek hazırlanarak karşılaştırma 

yapılabilir. 

- Kalıcılığın tespiti için 6 hafta sonra bir izleme testi uygulanmıştır. Bu test bir 

veya birkaç kez daha tekrarlanarak kalıcılığın takibi yapılabilir. 

- Bu çalışmada sadece 8. sınıf denklemler ve eşitsizlikler konusundaki akademik 

başarı irdelenmiştir. Gelecek araştırmalarda bulmacaların akıl yürütme, tahmin, 

problem çözme gibi yeteneklerle olan ilişkisi araştırılabilir. 

- Çalışmada bulmacalar sadece normal ders anlatımını destekleyici olacak şekilde 

kullanılmıştır, başka araştırmacılar bu bulmacaları tek başına bir öğretim yöntemi 

şeklinde tasarlayıp geleneksel öğretim yöntemi ile karşılaştırma amaçlı bir 

araştırma yapabilirler. 
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