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ABSTRACT

ELEMENTARY THIRD AND FOURTH GRADE STUDENTS’ 

MODELING OF MATHEMATICS WORD PROBLEMS: 

MULTIPLICATION AND DIVISION

Serkan KARTALLIOĞLU

Master Thesis

Department of Elementary Mathematics Education

Advisor : Asst. Prof. Z�lbiye TOLUK U�AR

August 2005, 75 pages

Because mathematics consists of abstract concepts, it is difficult for many 

students who are developmentally in concrete operation period. In order to establish 

a sound foundation for these abstract concepts, students need concrete experiences 

for constructing meaningful concepts. For this reason, it is very imoprtant that 

mathematical modeling must be used in teaching. Mathematical modeling is a 

process in that a complex phenomenon is described in mathematical terms, solving 

these mathematical descriptions and evaluating and interpreting results according to 

the original situation. Research studies has shown that young children need such 

experiences from the very first year of schooling. 
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This study has two main purposes. First is to determine what kind of 

strategies third and fourth graders use as they solve multiplication and division word 

problems. Second is to determine why they use these strategies. In order to serve the 

aims of the study two elementary schools were selected. From these schools one 

third grade class and one fourth grade class were selected. A problem solving test 

was administered to these classes. After the analysis of the strtaegies the students 

used in solving problems on the test, 8 students, 4 from each grade, were selected 

for the interviews. 

As a result of the analyses of the data collected, third graders were found to 

be more successful than fourth graders in solving multiplication and division word 

problems. It was observed that students generally preferred to use symbolic 

operations as a problem solving strategy, they only choose modeling the problem 

using drawings when they had dificulty in understanding the problem or in choosing 

an operation. The reason for choosing symbolic operations to solve such problems, 

they stated that hey were not used to using modeling, it was difficult for them to 

model problem situations or it was easy and time saving to use operations. In 

addition, it was found that students chose an operation for solving a problem 

including fractional numbers without understanding. They also misinterpret 

fractional numbers (half and quarters), as a result, used incorrect operation. 

Key Words:   Mathematics, problem solving, modeling, multiplication 

and division word problems, half and quarter. 
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�ZET

İLK�ĞRETİM 3 VE 4.SINIF �ĞRENCİLERİNİN S�ZEL 

MATEMATİK PROBLEMLERİNİ MODELLEMESİ: 

�ARPMA VE B�LME İŞLEMİ.

Serkan KARTALLIOĞLU

Y�ksek Lisans Tezi

İlk�ğretim Matematik �ğretmenliği Ana Bilim Dalı

Tez Danışmanı: Yrd. Do�. Dr. Z�lbiye TOLUK U�AR

Ağustos 2005, 75 Sayfa

Matematik soyut kavramlardan oluştuğu i�in �zellikle somut işlem 

d�nemindeki �ğrenciler i�in olduk�a zordur. Kavramların temellerinin atıldığı bu 

d�nemde, �ğrencinin bu kavramları daha iyi anlayabilmesi i�in somutlaştırabilmesi 

gerekmektedir. Bu nedenle, �ğrencinin matematiksel kavramları zihinde 

oluşturabilmesi ve kalıcı �ğrenmenin sağlanması i�in �ğretimde modellemenin 

kullanılması olduk�a �nemlidir. Matematiksel modelleme, karmaşık durumlardaki 

ilişkilerin matematik diline d�n�şt�r�lmesi, matematik diline d�n�şt�r�ld�ğ�nde 

elde edilen matematiksel denklemlerin ��z�m�n�n bulunması, bulunan sonu�ların 

problem durumuna g�re yorumlanması ve değerlendirilmesi s�recidir. Yapılan 
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araştırmalar �ğrencilerin ilk�ğretimin ilk yıllarından itibaren bu t�r modellere 

ihtiya� duyduklarını g�stermektedir. 

Bu �alışmanın iki temel amacı vardır. Birincisi, �ğrencilerin s�zel 

problemleri ��zerken kullandıkları stratejileri belirlemektir. İkincisi ise, �ğrencilerin 

kullandıkları stratejilerin nedenlerini ortaya �ıkarmaktır. Bu ama�la iki ilk�ğretim 

okulunda �alışma yapıldı. Bu okulların 3 ve 4.sınıflarından birer şube se�ilerek 

sınıfta bulunan her �ğrenciye araştırma soruları yazılı olarak verildi. Daha sonra her 

okuldan d�rder �ğrenci olmak �zere toplam 8 �ğrenci (3 erkek, 5 kız) se�ildi. Bu 

se�ilen �ğrencilerle klinik g�r�şmeler yapıldı. 

Toplanan verilerin analizi sonucunda, �arpma ve b�lme s�zel 

problemlerinde 3. sınıf �ğrencilerinin 4. sınıf �ğrencilerine g�re daha başarılı 

oldukları saptanmıştır. �ğrencilerin s�zel problemleri ��zerken ilk olarak işlem 

kullanmayı tercih ettikleri, işlem se�mekte zorlandıkları ya da problemi 

anlayamadıkları zaman ise şekil kullandıkları belirlenmiştir. �ğrencilerin 

problemleri ��zerken neden ilk olarak işlem kullanmayı tercih ettiklerinin bir�ok 

nedeninin olduğu belirlenmiştir. �ğrenciler şekil kullanmaya alışık olmadıklarını, 

şekil ��zerken zorlandıklarını ya da ihtiya� duymadıklarını belirtmişlerdir. Ayrıca 

�ğrenciler kesirli sayılarla problem ��zerlerken ezbere işlem se�tiklerini ya da 

kesirli sayıları (yarım ve �eyrek) yanlış yorumladıkları saptanmıştır. 

Anahtar Kelimeler:   Matematik, problem ��zme, modelleme, �arpma ve 

b�lme s�zel problemleri, yarım ve �eyrek.
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B�L�M I

GİRİŞ

Gelecekte karşılaşabileceği problemlerin �stesinden gelebilecek bireylerin 

yetiştirilmesi eğitimin �ncelikli hedeflerinden biridir. Matematik eğitimcileri, 

�ğrencilerin problem ��zme becerilerinin geliştirilmesi ve bunun eğitimin �ncelikli 

amacı olması konusunda aynı d�ş�nceye sahiptirler (Charles ve Lester, 1982). 

Problem ��zme becerisinin kazandırılması ile �ğrenci matematiksel işlemleri 

anlamlandırır ve farklı durumlarda kullanır. Problem ��zme s�recinde �ğrenciler, 

kavramları ve işlemleri bir araya getirerek ilişkilendirir ve �ğrencinin matematiksel 

bilgisi zenginleşir (Bernardo, 1999). Bu nedenle, son yıllarda matematik �ğrenme 

bir problem ��zme etkinliği olarak da g�r�lmektedir. 

Piaget (1973), kavramların somuttan soyuta, basitten zora veya 

bilinenlerden bilinmeyenlere g�re sıralandığında �ocuklar tarafından daha kolay 

anlaşılacağını savunmaktadır. Matematik �zellikle somut işlem d�nemindeki bir 

�ğrenci i�in soyut bir şekilde �ğretildiği zaman, onun �ğrenilmesi olduk�a zorlaşır. 

Bu nedenle �ğrencilerin matematiksel kavramları oluşturabilmesi i�in somut 

deneyimlere ihtiya�ları vardır. �ğrenciler somut modeller �zerinde bir takım 

eylemlerde bulunarak matematiksel kavramı zihninde oluştururlar. Matematiksel bir 

kavramın modeli; bu kavramın taşıdığı ilişkiyi i�inde barındıran bir resim, bir �izim, 

sembol ya da bir somut ara� olabilir (Olkun ve Toluk, 2003). Bu nedenle, 

�ğrencilerin kullanacağı modeller dikkatlice se�ilmelidir. 
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Somut işlem d�nemindeki bir �ğrencinin matematiksel kavramları zihinde 

oluşturabilmesi ve kalıcı �ğrenmenin sağlanması i�in �ğretimde modellemenin 

kullanılması olduk�a �nemlidir. Matematiksel modelleme, matematiğin bilimsel 

bilgi �retme y�ntemi olarak tanımlanabilir. Matematiksel modelleme; ger�ek yaşam 

durumlarını matematik terimleriyle a�ıklama, bu matematiksel a�ıklamadan 

matematiksel bir sonu� elde etme, elde edilen sonu�ları ger�ek yaşam durumuna 

g�re yorumlama ve değerlendirme s�recidir (Froelich, 2000). Bir başka deyişle, 

matematiksel modelleme ger�ek hayatta karşılaşılan durumların matematiksel olarak 

ifade edilmesi, anlaşılması ve yorumlanmasıdır. Bu anlamda matematiksel 

modelleme �ok y�nl� ve deneysel bir problem ��zme s�recidir. Bu s�re� Ger�ek�i 

Matematik Eğitimciler tarafından “matematize etme” olarak da tanımlanmaktadır 

(Freudenthal, 1973). �rneğin, sayma işlemi gerektiren problem durumlarında doğal 

sayıların somut nesnelerle temsil edilmesi bir modelleme olabilirken, bir �lkedeki 

n�fus artışını etkileyen değişkenlerle ifade etmek de bir modellemedir. 

�ğrenci, doğal sayılar kullanılarak verilen bir s�zel problemi ��zerken bu 

sayıları somut nesnelerle doğrudan modelleyerek matematiksel ilişkileri 

anlamlandırmaktadır. �ğrencinin doğal sayılar i�eren problemleri ��zme s�recinde 

nesneleri kullanarak doğal sayıları temsil edebilmesi yani somutlaştırma 

yapabilmesi bu problemlerin ��z�m�n� kolaylaştırmaktadır. �zellikle somut işlem 

d�neminde olan ilk�ğretim 1–5. sınıf �ğrencisinin bu yolla problem ��zme 

s�recinde daha etkin olduğu g�r�lmektedir. Asıl sorun, s�zel problemler kesir 

sayıları kullanılarak verildiğinde yaşanır. �ğrencinin kesir sayıları kullanarak 

verilen problemleri ��zerken kesirli sayıları doğrudan somut nesnelerle temsil 

edebilmesi ve matematiksel modelleme yapması doğal sayılardakinden daha farklı 

olmaktadır. Ger�ek hayatta �ğrencinin her zaman karşılaşabileceği durumların 

somut nesnelerin kullanılarak temsil edilmesi ile �ğretime, �ğrencinin de aktif 

katılımı sağlanabilir. �ğrenci bu şekilde problem durumunu kendi zihninde 

somutlaştırarak soyut ifadelere anlam kazandırabilmektedir.
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�ğrencilerin kesirlerle yaşadığı sorunların nedenleri �eşitli olabilir. 

�rneğin, �ğrenci doğal sayıları �evredeki somut nesneleri sayarak elde ederken, 

kesirleri elde etmek i�in nesneleri veya miktarları eşit par�alara ayırma ve b�lmeye 

ihtiya� duyar. Par�alanan b�t�n ile par�alar arasındaki ilişkiyi belirleyerek iki doğal 

sayı ile bu ilişkiyi ifade edebilmelidir. Bu s�re� �ocuk i�in olduk�a zordur. Bu 

nedenle, �ğrencinin ger�ek hayat durumlarını model kullanarak ifade edebileceği ve 

matematiksel ilişkiyi belirleyebileceği etkinliklere ihtiyacı vardır. �ğrenciler, 

kesirlerle ilgili kavramları �ğrenirken yeterince matematiksel modelleme etkinlikleri 

yapmadıkları zaman sadece kuralları ezberlemek zorunda kalmaktadırlar. Yapılan 

araştırmalar, �ğrencilerin kesirlerle işlem yaparken kuralları yanlış genellediklerini, 

kesirleri karşılaştıramadıklarını ve verilen kesirleri şekille g�stermekte 

zorlandıklarını g�stermiştir (Toluk, 2002).

Soyut kavramların temsili olarak bazı materyaller kullanılabilir. �ğrenciler 

bu materyalleri kullanarak, kullanılan sembollerin matematiksel anlamını 

oluşturabilirler. Sembolik kesirler ancak bir şeyi temsil ettiğinde anlaşılır olacaktır. 

Bir başka deyişle, kesirler tek başına bir anlam ifade etmezler. Kesirlerle ilgili 

ilişkiler matematiksel modelleme ile �ğrenildiğinde, �ğrenci �ğrenmeyi kendi 

kendine denetleyebilir. Bir başka deyişle, �ğrenci �ğrendiği yeni kavramlara kendi 

kendine anlam kazandırabilir (Streefland, 1993).

�ğrenciler matematiksel kavramları model kullanarak �ğrendikleri zaman, 

bu kavramlar �ğrenci i�in daha anlamlı olacak ve kavramsal anlama 

ger�ekleşecektir. Yapılan bir araştırma, T�rk �ğrencilerin farklı bi�imlerde 

(sembolik, s�zel problem, kavramsal) sunulan kesir problemlerindeki performansları 

incelendiğinde; sembolik bi�imde sunulan problemlerde, s�zel problemlere ve 

kavramsal d�zeydeki sorulara g�re daha başarılı oldukları g�zlenmiştir (Aksu, 

1997). Bu bulgudan �ğrencilerin derslerde kesirleri sembolik bir yaklaşımla 

�ğrendiklerini ve kavramsal d�zeyde �ğrenemedikleri sonucu �ıkarılabilir. 
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Matematik �ğretiminde matematiksel modellemenin yanı sıra, modelleme 

s�recinde kullanılan problemlerin niteliği de olduk�a �nemlidir. Fakat, T�rkiye de 

dahil olmak �zere bir�ok �lkede, �ğrencilerin bilgilerini pekiştirmek amacıyla 

işlenen konuyla ilgili alıştırma niteliğinde �ok sayıda rutin problem 

kullanılmaktadır. Bu rutin problemler �ğrencilere belli kalıplardaki problemlerin 

��z�m yollarını �ğretmekle birlikte, problem ��zme işlevini ezberlenen bir 

y�ntemin bilin�sizce tekrarlanması şekline d�n�şt�rme riskini de taşımaktadır 

(Karakırık, 2002). Bu nedenle, sınıf ortamlarında yapılan problem ��zme 

etkinliklerinde �ğrenciyi zorlayarak matematiksel modelleme yolu ile farklı ��z�m 

yolları oluşturabilecek nitelikli problemler de kullanılmalıdır. 

TIMSS 1999 (Mullis at all, 2000)’daki verilerde; matematik testinin 

sonu�larına g�re T�rkiye, 8.sınıf d�zeyinde projeye giren 38 �lke arasında 31. sırada 

yer almıştır. T�rkiye’nin matematikteki ortalaması 429’dur. Uluslararası matematik 

ortalaması ise 487’dir. Matematik alt testlerine g�re T�rkiye’nin uluslararası 

ortalamaya g�re ne d�zeyde olduğu Tablo 1’de g�sterilmektedir. Tablo 1’e g�re 

T�rk �ğrencileri en �ok “geometri” konularından sonra “kesirler ve sayıları anlama” 

konularında g��l�kle karşılaşmaktadırlar.

Tablo 1. Matematik Alt Testlerine G�re T�rkiye’nin Başarı D�zeyi 
(Mullis at all, 2000).

Alt Boyutlar Ulusal Ortalama Uluslararası Ortalama

Kesirler ve Sayıları 
Anlama 430 (4.3)   487 (0.7)

�l�me 436 (6.5)   487 (0.7)

Veri G�sterimi, Analiz 
ve Olasılık 446 (3.3)   487 (0.7)

Geometri 428 (5.7)   487 (0.7)

Cebir 432 (4.6)   487 (0.7)

( ) Standart hatalar (SH) parantez i�inde verilmiştir. Sonu�lar en yakın tam sayıya 
yuvarlatıldığı i�in, bazı toplamlar tutarsız olabilir. 
�lke averajı uluslararası averajdan anlamlı �l��de daha d�ş�k.
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Diğer bir uluslararası araştırma olan PISA’da da benzer sonu�lar elde 

edilmiştir. OECD �lkelerinden 29 �lkeyi kapsayan bir araştırmada, T�rkiye, 

matematik alanında 423 ortalama puan ile 28. sırada yer almaktadır. Problem ��zme 

alanında da 408 ortalama puanıyla yine aynı sırada yer almaktadır (MEB, 2004b). 

Bu da bizlere hem matematik hem de problem ��zme alanında sıkıntılarımız 

olduğunu g�stermektedir. Ek olarak �ğrencilerimizin okullarda uluslararası d�zeyde 

problem ��zme deneyimlerinin bulunmadığını g�stermektedir. 

T�rk �ğrencilerinin uluslararası d�zeydeki araştırmalarda g�stermiş 

oldukları d�ş�k performanslarının nedenlerini anlamak i�in bu �ğrencilerin 

eğitimini almış olduğu eski matematik programını incelemek gerekir. Eski 

İlk�ğretim Matematik Programı (1998)’nda, “Problemler, �ğrencilerin d�rt işlemi 

kullanmalarını gerektiren durumlardır.” şeklinde bir ifade yer almaktadır. B�yle bir 

ifadede, problemler işlem yapmak i�in bir ortam olarak g�r�lmektedir. Ayrıca

programda problem ��zme tartışılırken sonuca en kısa yoldan g�t�ren ��z�m 

yolunun tercih edilmesinin yanı sıra farklı ��z�mlerin de değerlendirilmesi 

vurgulanmaktadır. Bu programda genel olarak problem ��zme s�reci, �evreyle ve 

�ocuğun kendi yaşantısı ile ilişkili olarak �ğrenilen matematiksel işlemlerin bir 

uygulaması olarak g�ze �arpmaktadır. Karakırık (2002)’ın belirttiği gibi bu 

programda da problem ��zme işlemsel bilgiyi pekiştirmek i�in işlenen, işlemle ilgili 

bol sayıda alıştırma niteliğinde rutin problemlerin ��z�m� olarak yansıtılmaktadır. 

Son yıllarda T�rk �ğrencilerinin matematikte sergilemiş oldukları 

başarısızlıkların bir nedeni olarak mevcut matematik programı g�r�lerek, 2004 

yılında yeni matematik programı geliştirilmiştir. Bu İlk�ğretim Matematik Programı 

(2005)’nın problem ��zme b�l�m�nde; “Problem, ��z�m yolu �nceden bilinen 

alıştırma ve soru olarak algılanmamalıdır. Bir matematiksel durumun problem 

olabilmesi i�in ��z�me ulaşma yolunun a�ık olmaması ve �ğrencinin mevcut 

bilgileri ile akıl y�r�tme becerilerini kullanmasını gerektirmelidir. Problem ��zmeye 

algoritmik ve kural temelli yaklaşılmamalıdır.” şeklinde ifade edilmektedir. Bu 

programda da “Problem ��zme s�recinde, problemin cevabından �ok ��z�m yoluna 
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�nem verilmelidir. �ğrencinin problemi nasıl ��zd�ğ�, problemdeki hangi bilgilerin 

bu ��z�me katkıda bulunduğu, problemi nasıl temsil ettiği (tablo, şekil, somut 

nesne, vb.), se�tiği stratejinin ve temsil bi�iminin ��z�m� nasıl kolaylaştırdığı 

�zerinde durulmalıdır. Problem ��zme yolları �ğrenciye doğrudan verilmemeli, 

�ğrencilerin kendi ��z�m yollarını oluşturmaları i�in uygun ortam sağlanmalıdır. 

Sınıf i�i tartışmalarla, en iyi ve en kolay ��z�m yollarına birlikte karar verilmelidir.” 

şeklindeki ifade, bu s�recin ne derecede �nemli olduğunu ve olayın tamamen 

�ğrenenin zihninde ger�ekleştiğini vurgulamaktadır. Diğer taraftan problemin 

sonucunun veya problemin ��z�m� i�in se�ilen matematiksel işlemin �nemi 

azalarak, problemin ��z�m�nde kullanılan strateji ve problemin temsil bi�imleri �n 

plana �ıkmaktadır. 

Yukarıdaki veriler doğrultusunda yapılan bu araştırmada �ncelikli olarak 

somut işlem d�nemindeki 3 ve 4. sınıf �ğrencilerinin matematiksel s�zel 

problemleri zihinlerinde ne şekilde canlandırabildiği, problemlerin ��z�m�nde 

kullandıkları stratejiler ve temsiller incelenmiştir. 

Bu �alışmanın iki temel amacı vardır. Birincisi, 3 ve 4. sınıf �ğrencilerinin 

s�zel problemleri ��zerken kullandıkları stratejileri belirlemektir. İkincisi ise, 

�ğrencilerin s�zel problemleri ��zerken kullandıkları stratejilerin nedenlerini ortaya 

�ıkarmaktır. 
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B�L�M II

KAVRAMSAL �ATI VE İLGİLİ LİTERAT�R

Bu b�l�mde problem ��zme s�reci ve matematiksel modelleme hakkında 

bilgi verilecektir. Ayrıca matematiksel modellemenin matematik �ğretimindeki 

�nemine değinilecektir. Daha sonra bu konu ile ilgili yapılmış �alışmalara yer 

verilerek araştırma soruları ve �alışmanın sınırlılıkları belirtilecektir. 

2.1. Problem ve Problem ��zme S�reci 

Problem ��zme s�recini iyi anlayabilmek i�in �ncelikle problemin ne 

olduğuna karar vermek gerekir. Problem; kişide ��zme arzusu uyandıran ve ��z�m 

prosed�r� hazırda olmayan fakat kişinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak 

��zebileceği durumlara denir (Toluk ve Olkun, 2001). Problem, kişinin istediği bir 

şeyi elde etmek i�in ne yapacağını hemen bilemediği bir durumu i�erir. Eğer bir 

problemin cevabı a�ık veya �ocuk i�in nasıl elde edileceği bilinecek kadar �ok kolay 

ise ger�ek anlamda ortada bir problem yok demektir. Problem ��z�m�, bir ��z�m�n 

ve ��z�m y�nteminin hemen g�r�lmediği durumlarda g��l�klerin �stesinden 

gelmek i�in kullanılan tek y�ntem olarak kullanılır (Pesen ve Odabaşı, 2000). 

Kısacası, problem ��zme “Ne yapılacağının bilinmediği durumlarda yapılması

gerekeni bilmektir.” Bir problemle karşılaşıldığı zaman onun anlaşılması �ok 

�nemlidir. Birey anlamadığı problem i�in, bir ��z�m �neremez, herhangi bir strateji 

tespit edip bunu uygulayamaz. Buna bağlı olarak problem ��zme s�reci; “Net olarak 
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tasarlanan fakat hemen ulaşılamayan bir hedefe varmak i�in kontroll� etkinliklerle 

araştırma yapmadır” şeklinde a�ıklanabilir (Altun, 2000). 

Davranış�ı ve Bilişsel psikologlara g�re problem ��zme farklılık 

g�stermektedir. Davranış�ılar, problem ��zmeyi edimsel koşullanma ile a�ıklarlar 

ve problem ��zme s�recinde, uyarıcı-davranış-pekiştire� ilişkisine dikkat �ekerler. 

Problem ��zmeyi edimsel koşullanma işlemlerinin bir uzantısı olarak ifade ederek, 

doğru davranışların kazanıldığı, yanlışların ortadan kaldırıldığı bir s�re� olarak 

g�r�rler. Bu yaklaşımda problem ��zme adım adım ilerleyen lineer bir s�re�tir. 

Davranış�ıların aksine, bilişsel alan kuramcılarına g�re problem ��zmede kavrama 

ve anlama �nemlidir. Bireyin sergilediği davranışlardan �ok bu davranışları 

etkileyen bilişsel s�re�ler daha �nemlidir. 

Bir problemi ��zerken bir bireyin izlemesi gereken aşamalar eğitimciler 

tarafından ortak g�r�ş olarak kabul g�rmektedir. (Charles, 1985)’a g�re problem 

��zme s�recinde bireyin,

 Problem c�mlesini anlaması, 

 ��z�m i�in gerekli verileri se�mesi,

 ��z�m i�in uygun planın se�ilmesi,

 Problemi cevaplaması ve bu cevabın mantıklı olup olmadığına karar 

vermesi,

 Problemi genişletmesi,

 Alternatif y�ntem �nermesi,

gibi bilişsel bir s�re�ten ge�mesi gerekmektedir. Bu s�reci Polya, d�rt aşamada 

tanımlamaktadır. Problem ��zmede Polya (1962)’nın �nermiş olduğu basamaklar, 

rutin olan ve olmayan problemlerin ��z�mleri konusunda en �ok kabul g�ren 

s�re�tir. Polya’ya g�re problem ��zme d�rt aşamalı bir s�re�tir. Bu s�recin 

basamakları ş�yledir:
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1. Problemin anlaşılması

2. ��z�mle ilgili stratejinin se�ilmesi

3. Se�ilen stratejinin uygulanması

4. ��z�m�n değerlendirilmesi

Bu basamakların bilinmesi, problem ��zmeyi sağlamaz, ancak bu d�rt 

basamağa uygun �alışma bi�imi ��z�m� kolaylaştırır. ��nk� birinci basamakta ne 

istendiğinin bilinmesi, ikinci basamakta hangi stratejinin se�ileceği yine ��zen 

kişiye kalmaktadır (Altun, 2000). Bu aktif s�re�, zihinsel d�ş�nmeyi 

hareketlendirdiğinden ve bireyin zihinsel gelişimine yardımcı olduğundan Piaget’in 

�ğrenme kuramına da uymaktadır (Karataş ve G�ven, 2003).

Bilişsel alan kuramcılarından Bruner (1966) problem ��zmede, bireyin 

sahip olduğu bilişsel yapılarla ge�miş yaşantılarından edindiği bilgilerin �nemli rol 

oynadığını vurgulamaktadır. Bruner, Piaget’den olduk�a fazla etkilenmiştir. 

Piaget’in zihinsel gelişim kuramı problem ��zme s�recini anlamamıza �nemli 

katkılar getirmiştir. 11 yaş �ncesi �ocukların problem ��zmede, daha somut bir 

yaklaşım g�sterdiklerini, ancak ergenlikte soyutlama yaparak bir grup problemi 

somut nesnelere ihtiya� duymadan ��zebildiklerini işaret etmiştir. �zellikle somut 

işlemler d�nemindeki �ğrencilerin verilen problemleri ��zerken somut nesnelerle 

sayıları temsil ettikleri ve daha sonra problemde belirtilen eylemi nesneler �zerinde 

ger�ekleştirdikleri bilinmektedir. Bu d�nemdeki �ocuklar bu problem ��zme 

etkinliklerinden matematiksel ilişkileri soyutlarlar ve matematiği �ğrenirler. 

Son yıllarda matematik eğitimcileri geleneksel yaklaşımın aksine problem 

��zmeyi bir �ğrenme s�reci olarak ele almaktadır. Sınıfta matematiksel bir etkinlik 

yapmak, a�ıklama, d�zenleme, modelleme, soyutlama, genelleme, bulma, ispatlama 

gibi bir dizi matematiksel etkinlik gerektirir. Putnam ve diğerleri (1990)’ne g�re bu 

t�r etkinliklerin her biri problem ��zme etkinliğidir. B�ylece, matematiği anlamak, 

bir matematiksel problemin nasıl ��z�leceği hakkında bilgi sahibi olmak şeklinde 
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g�r�lebilir. Bir başka deyişle problem ��zme lineer, tek d�ze bir s�re� değil 

karmaşık bir s�re�tir. 

Başka bir eğitim yaklaşımı olan, Ger�ek�i Matematik Eğitimi (GME) 

ise matematiği yaratıcı bir insan etkinliği olarak g�r�r ve �ocukların matematiği,

problemleri ��zmek i�in etkili yollar geliştirdikleri zaman �ğrendiklerini savunur 

(Freudenthal, 1973). Şekil 1’deki şema GME teorisine g�re �ğrenmeyi 

�zetlemektedir. Şema dikkatle incelenirse, GME’ de matematik �ğrenme, bir 

problem ��zme s�reci olarak da yorumlanabilir. Bu s�rece, �ocuklara yaşantısal 

olarak ger�ek�i problem durumları verilerek başlanır. �ocuk, verilen problem 

durumuna ��z�m arayışı i�ine girerek durumu matematiksel dile d�n�şt�r�r. Bu 

s�rece “yatay matematizasyon” adı verilir. Problem durumu matematiksel dile 

d�n�şt�r�ld�kten sonra artık oluşturulan matematiksel modele matematiksel 

y�ntemler kullanılarak ��z�mler �retilmeye başlanır. Matematiğin kendi i�inde 

y�r�t�len bu s�rece ise “dikey matematizasyon” adı verilir. Bu s�recin i�inde 

�ocuk yeni matematiksel kavram ve kurallar �ğrenirken, yeni �ğrendiği 

matematiksel bilgiyi de farklı problem durumlarına uygular. Bu uygulama 

aşaması yeni bir �ğrenme d�ng�s�n�n başlangıcı olur (Olkun ve Toluk, 2003). 

GME i�in ana ilke olarak benimsenen matematikleştirme, matematik i�inde bir 

seviye y�kselmesidir. Gravemeijer (1994), matematikte seviye y�kseltmenin, 

matematiksel etkinlikte bulunmakla ger�ekleştiğini vurgular. Matematiksel 

etkinlik konusu, matematikten veya ger�ek hayattan olan bir problem i�in ��z�m 

arayışı, ��z�m i�in d�zenlemenin yapılması olarak a�ıklanmaktadır.

Problem ��zmenin matematik programlarının merkezinde olması, bu 

konuya matematik eğitimcilerinin ayrı bir �nem vermesine neden olmuştur. 

��nk� matematiksel bilgiyi anlama ve bu bilgiler arasındaki ilişkiyi oluşturma 

problem ��zme s�recinde meydana gelir (Swings ve Peterson, 1988).
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Şekil 1: Ger�ek�i Matematik Eğitimine g�re �ğrenme d�ng�s� 

(Olkun ve Toluk, 2003).

Yeni İlk�ğretim Matematik Programı (2004)’nda ise problem ��zme başlı 

başına konu değil bir s�re�tir. Bu s�re�, b�t�n matematik programına 

kaynaştırılarak problem ��zme becerilerinin �ğrenilmesi ve kullanılması 

hedeflenmiştir. Programda, problem ��zme becerisi kazandırılırken �ğrencilerde 

aşağıdaki becerilerin de geliştirilmesi hedeflenmiştir: 

 Problem ��zmeyi, matematiksel kavramları irdelemek ve anlamak i�in 

kullanabilme

 Matematiksel ve g�nl�k yaşam durumlarını kullanarak problem kurabilme

 Değişik problemleri ��zebilmek i�in farklı problem ��zme stratejileri 

kullanabilme

 Deneme-yanılma

 Şekil, tablo, vb. model kullanma
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 Sistematik bir liste oluşturma

 �r�nt� arama

 Geriye doğru �alışma

 Tahmin ve kontrol etme

 Varsayımları kullanma

 Problemi başka bir bi�imde tekrar ifade etme

 Problemi basitleştirme

 Problemin bir b�l�m�n� ��zme

 ��z�mlerin probleme uygunluğunu ve akla yatkınlığını kontrol edebilme ve 

yorumlayabilme

 Matematiği anlamlı bir şekilde kullanmak i�in �zg�ven geliştirebilme.

Problem ��zmenin matematik �ğretiminde, iki �nemli �r�n� vardır. 

Birincisi �ğretilen konuya �zel strateji ve kuralların gelişimi, ikincisi ise bir kuralı, 

form�l� geliştirmek i�in kullanılabilecek d�ş�nme yolları ve genel yaklaşımların 

gelişmesidir. �ğrenciler problem ��zerken, yeni stratejiler oluşturmayı ve eski 

stratejileri d�zenleyerek yeni t�r problemleri ��zmeyi �ğrenirler (Olkun ve Toluk, 

2003).

2.2. Problem ��zme �zerine Araştırmalar

Bilişsel Temelli Eğitim, bir �ğretim yaklaşımıdır. Bilişsel Temelli Eğitime 

g�re hareket eden bir �ğretmen, �ğrencilerin matematiksel kavramları nasıl 

anladıklarını �ğrenmeye �alışır ve bu y�nde �ğretim yaklaşımını değiştirir. Yani 

�ğretmenin g�revi matematik eğitimi s�recinde kuralları g�stermek veya anlatmak 

değil �ğrencilerin d�ş�ncelerini ortaya koymaları i�in gerekli ortamı hazırlamaktır. 

(Fennema & Carpenter, 1996)

Bilişsel Temelli Eğitim, Thomas Carpenter ve Elizabeth Fennema 

tarafından �ğrencilerin matematik problemlerinin ��z�m�ndeki d�ş�nce 
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s�re�lerinde geliştirilmiştir. Bilişsel Temelli Eğitimde �ğretmenlere verilecek 

yetkileri d�rt maddede toparlayabiliriz:

1. �ğretmenler, �ğrencilerinin temel matematiksel kavramları (toplama, 

�ıkarma vb.) nasıl oluşturduklarını bilmelidir.

2. �ğretmenler, matematiksel problemlerin ��z�m�n� kavramsal 

�er�evede yapabilmelidir.

3. �ğretmenler, �ğrencilerin problemlerde kavramlar hakkında ne 

d�ş�nd�klerini tayin edebilmelidir. 

4. �ğretmenler, �ğrencilerin d�ş�ncelerini kendi bilgilerine 

dayandırarak eğitimsel kararlar (konuların sırası, d�zeni vb.) 

alabilmelidir. (Secada&Carey, 1989)

Bilişsel Temelli Eğitim kullanıldığı zaman �ğretmen ve �ğrenciler 

doğrudan problem ��zerler. �ğretmen, �ğrencilere cevaba nasıl ulaşıldığını ve 

�ğrencilerin hangi stratejileri izlediklerini sorar. Bilişsel Temelli Eğitimde, 

�ğrencinin verdiği cevaplarla doğru ��z�m� nasıl araştırdığı �nemli bir fakt�rd�r. 

�ğretmen, problemin ��z�m� i�in bir�ok y�ntemin olduğunu �ğrencilere 

sezdirmelidir. �ğrenci bu şekilde vereceği cevaplarla, doğru cevaba ulaşmayı 

�ğrenecektir. Bu da �ğrencinin motivasyonunu artıracaktır. (Secada & Carey, 1989)

Bilişsel Temelli Eğitim; �ğrencilerin sayılar �zerinde kullandıkları 

stratejiler hakkında, �ğretmenlere yol g�sterir. D�rt yıl s�reyle 21 �ğretmenle 

yapılan bir �alışmada, “�ğrencilerin matematiksel d�ş�ncesini anlamak, 

�ğretmenlere yardım a�ısından daha verimli olabilir.” şeklinde belirtilmiştir 

(Fennema & Carpenter, 1996). Başka bir deyişle, �ğrenciler problem ��zme �zerine 

bir eğitim almadan toplama ve �ıkarma işlemi i�eren s�zel problemleri ��zmek i�in 

kendi stratejilerini geliştirebilmektedirler. Bu stratejiler doğrudan modellemeden 

daha gelişmiş stratejilere doğru zamanla ilerlemektedir.
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�ğrenciler problem ��zme �zerine bir eğitim almadan toplama ve �ıkarma 

işlemi i�eren s�zel problemleri ��zmek i�in kendi stratejilerini geliştirebilirken 

kendisine verilen eğitimle �ğrencilerin problemleri ��zmede farklı eğilimler 

g�stermeye başladığı bazı araştırmalar tarafından ortaya �ıkarılmıştır. Greer (1997) 

yaptığı bir araştırmada tek işlem kullanılarak ��z�lebilen s�zel problemlerin ��z�m 

s�recinde bir�ok �ğrencinin Şekil 2’de g�sterildiği gibi bir yol izlediğini 

belirlemiştir. Bu s�re�te �ğrenci problem i�inde ge�en anahtar kelimeleri kullanarak 

d�rt işlemden birini se�mekte veya ilkel bir model kullanarak işlemin se�imini 

yaparak ��z�me ulaşmaktadırlar. Bu t�r s�zel problemlerde �ğrenci herhangi bir 

işlemi se�mekte, işlemin sonucunu bulmakta ve bulduğu sonucu ise problemin 

��z�m� olarak kabul etmektedir. �ğrenciler, problem ��zmede �nemli bir �ğe olan 

��z�m�n veya işlem se�iminin kontrol� i�in tekrar probleme d�nme aşamasını 

uygulamamaktadırlar. Oysa bu t�r durumlarda model kullanımı, problemdeki 

ilişkilerin daha rahat kavranabilmesini ve işlem se�imini kolaylaştıracaktır. 

Problemin ��z�m� sonrasında bulunan sonu�, ��z�m�n doğruluğu olarak 

�ğrenci tarafından genelde kabul g�rmektedir. Burada �ğrencinin kontrol amacıyla 

Metindeki İki sayı 
Yardımıyla 

Problem 
Metni 

İşlem
Se�imi  

Hesaplamayı
yapma 

Sonucu 
Bildirme  

Şekil 2: S�zel problemlerin y�zeysel ��z�m� (Greer, 1997)
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ilk aklına gelen, problemin ��z�m� i�in se�ilen işlemin sağlaması olmaktadır. Eğer 

sağlamada da işlem doğru ise, problemin ��z�m� de doğru olmaktadır.  

Toplama ve �ıkarma işlemi i�eren s�zel problemlerin ��z�m� ile �arpma 

ve b�lme i�eren s�zel problemlerin ��z�m �zellikleri bazı farklılıklar 

g�stermektedir. �arpma ve b�lme i�eren s�zel problemlerde �ğrencilerin ��z�m 

stratejilerinin nitelikleri farklı olmaktadır. �nceki araştırmalarda �arpma ve b�lme 

işlemi i�eren s�zel problemlerin ��z�m y�ntemlerinde; �ğrencilerin somut 

materyaller kullandıklarında, farklı ��z�m y�ntemlerini kolaylıkla anladıklarına 

dikkat �ekilmiştir. Fakat �ğrenci kendi akıl y�r�tme yoluyla bulduğu ��z�m 

y�nteminden emin ise, materyalleri kullanmadan kendisinin emin olduğu y�ntemi 

se�ecektir (Kouba, 1989).

İlk�ğretim Matematik Programlarının �zerinde durduğu diğer bir konu 

kesirlerin �ğretimi ve �ğrenimindeki zorluklardır. ��nk� �ğrenciler farklı kesir 

durumlarını ve kesir kavramlarını, ger�ek hayatla ve �evreyle ilişkilendirmekte 

zorlanmaktadırlar. Yani kesirlerin farklı temsillerini yapamamakta veya bunu 

yapmakta zorlanmaktadırlar (Williams, 1984).

�ğrenmede bir s�rpriz olarak, “birinci sınıf �ğrencileri kesirler hakkında 

bir�ok şey biliyorlar” diyebiliriz. ���nc�, d�rd�nc� ve beşinci sınıf �ğrencileri de 

kesirleri aynı yollarla �ğrenebilirler. Araştırmalar, ana sınıfı �ğrencilerinin eşit 

paylaşım problemlerinin ��z�m�nde kendi y�ntemlerini kullandıklarını g�steriyor. 

Aynı şekilde birinci sınıf �ğrencileri de bu eşit paylaşım durumları hakkında kesirli 

nicelikler �reterek, eşit paylaşım bilgilerini kullanırlar. Eşit paylaşım, �ğrencilerin

par�aların eşit b�y�kl�kte olması gerektiğini anlamasına yardımcı olur. �st sınıftaki 

�ğrenciler bunu sembol kullanarak g�stermektedir. Daha sonra semboller �ğrenci 

i�in anlamlı hale gelmektedir. Problemin ��z�m� g�sterilmeden 3, 4 ve 5. sınıf 

�ğrencileri, problemin ��z�m�nde kendi buldukları y�ntemleri kullanmaktadırlar 

(Empson, 1995b).
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Empson (1996)’a g�re kesir kavramının temelleri eşit paylaşım 

problemleri ile atılmalıdır. ��nk� �ğrencilerin nesnelerin eşit paylaşımına dair hem 

deneyimden gelen hem de sezgisel bilgileri vardır. Bu temel �zerine kesir 

kavramını inşa etmek daha kolay olacaktır. �ğrencilerin, kesirlerle yapılan sembolik 

işlemleri �ğrenmeden �nce, kesirlerin kavramsal anlamlarını �ğrenmeye ihtiya�ları 

vardır (Saenz ve Ludlow, 1995). Bu kavramların �ğretimi ise en iyi şekilde eşit 

paylaşım veya b�l�m durumlarını i�eren problemlerin ��z�mlerinin kavratılması ile 

m�mk�nd�r (Pothier ve Sawada, 1990). Ayrıca Empson (1995a)’a g�re bu t�r 

problemlerin ��z�m�nde �ğrencilerin kendi stratejilerini kendilerinin bulmaları 

sağlanmalıdır. Bu şekilde �ğrencilerin ne d�ş�nd�kleri hakkında daha fazla bilgi 

elde edilebilir.  

1, 2 ve 3. sınıf �ğrencileri de problemlerin ��z�mlerinde işlem kullanımını 

se�mektedirler. Eğer �ğrenciler, problemi zor bulmakta veya gerekli olan işlemi 

se�mekte zorlanırsa, doğrudan modelleme veya geleneksel olmayan stratejileri 

kullanmaktadırlar. Bazen de �ğrenciler cevaptan emin olmadıkları zaman 

modelleme yolunu se�mektedirler. Genelde bu yaştaki �ğrenciler problemlerin 

��z�mlerinde doğrudan modelleme yolunu se�mektedirler. Bazı �ğrenciler ise işlem 

se�imine ge�meden �nce modelleme ile birlikte işlem kullanarak problemin 

sonucuna ulaşmaktadırlar (Toluk ve Olkun, 2002).

9–10 yaşındaki �ocuklar, tanımlama, ilişkilendirme, temsil etme ve 

kesirlere �evirme şeklindeki kavramsal yapıları, �evresindeki somut varlıklarla 

eşleştirerek kendileri bulabilirler. Ayrıca, kesir problemlerinde kullanılan kelimelerin 

anlaşılmasının zorluğu, bazı davranışların ortaya �ıkmasını engellemektedir. 

�ocuklara kesirlerin anlamları zor gelse de bazı durumlar vardır ki, �ocuklar kesir 

i�eren problemleri okulda �ğretilmeden �nce de ��zebilirler. �ocuklar okula 

başlamadan �nce �evresinde kullanılan yarım ve �eyrek kavramlarını anlayabilirler, 
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bunlarla ilgili basit temel problemlerin ��z�m�n� yapabilirler (Hunting ve Sharpley, 

1988).

12–15 yaş arası �ğrenciler, sistematik olarak ��z�me kolay ulaşılabilen bir 

problemde dahi, problemi ��zerken kesirlerle �arpma işlemini yapmaktan 

sakınmaktadırlar. Yani, kesirlerle �arpma işleminde kullanabileceğimiz sadeleştirme 

işlemini yapmaktan ka�ınmaktadırlar. Bu �ğrenciler, geleneksel yollardan �ğrendiği 

�arpma ve b�lme işlemlerini kullanarak daha karmaşık yapıları tercih etmektedirler 

(Fischbein at all, 1985).

2.3. Matematiksel Modelleme

�ocukların ilerleyen yıllarda g�sterdikleri problem ��zme yetersizlik-

lerinin ilk yıllardaki problem ��zme �ğretimi ile ilgili yakın ilgisi vardır. 

�ğretimdeki temel hedef, �ocukların problemleri ��zme ile ilgili sezgisel 

modelleme becerilerini temel problemlere uygulamalarına yardımcı olmaktır 

(Carpenter ve diğerleri, 1993).

Genellikle �ğrenciler, matematik problemlerinin ��z�m�nde değişik temsil 

yollarını kullanırlar. Eğer �ğrencilere �oklu temsil gibi yeni eğitim metotları ile 

�ğretim yapılırsa, �ğrenciler matematiği ve matematiksel kavramları daha iyi 

anlayacaklardır (�ıkla, 2004). 

Temsil etme, aktiviteleri esnasında deneyimlerini geliştirmek ve araştırmak 

i�in �ğrencinin problem durumlarını d�n�şt�rme s�recidir (Hall, 1996). Temsiller, 

i�sel ve dışsal olmak �zere ikiye ayrılır. İ�sel temsiller, matematiksel d�ş�nme ve 

problem ��zme s�re�lerinde insan davranışlarını tanımlamak ve bireysel d�ş�nceleri 

ortaya �ıkarma olarak tanımlanır. Dışsal temsiller ise soyut matematiksel fikirleri 

somutlaştırma olarak tanımlanır (Goldin ve Janvier, 1998). 
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Farklı olarak oluşturmacı yaklaşımla bakıldığında, i�sel temsiller, 

�ğrencinin zihninde ne olduğunu veya �ğrencinin ne d�ş�nd�ğ�n� g�sterir. Dışsal 

temsiller ise, �ğrencinin �ğrendiklerini �evresinde bulunan varlıklarla 

anlamlandırmasıdır (Cobb ve diğerleri, 1992). 

İ�sel ve dışsal temsilleri birbirinden ayıran fark şu şekilde belirtilmektedir. 

İ�sel temsillerde sadece �ğrenci bir şeyleri yapılandırır. �rneğin, şekilleri, şemaları 

ve problem ��zme yollarını kendisi yapılandırarak yapar. Dışsal temsiller ise 

geleneksel olarak paylaşılmaktadır. Matematik tabloları, grafikleri ve benzeri 

g�sterimleri dışsal temsillere �rnek verilebilir (Edward, 1998). 

ABD’deki Ulusal Standartlar, �ğrencilerden (A–12) beklentilerini �� gruba 

ayırmıştır;

1. Matematiksel bilgileri ilişkilendirmek, organize etmek ve kaydetmek 

i�in yaratıcı olabilme ve temsilleri kullanabilme,

2. Problemleri ��zebilmek i�in matematiksel temsiller arasında se�im ve 

ge�iş yapabilme,

3. Fiziksel, sosyal ve matematiksel durumları modelleyebilmek ve 

anlamını a�ıklayabilmek i�in temsilleri kullanabilme (NCTM, 2000). 

Yeni İlk�ğretim Matematik Programı (2005)’nın iletişim b�l�m�nde ise şu 

ifadelere yer verilmektedir. İletişim, �ğrencilerin sezgiye dayalı bilgileriyle soyut 

matematik dili ve sembolleri arasında k�pr� kurmada �nemli bir rol oynar. Aynı 

zamanda iletişim, matematiksel d�ş�ncelerin fiziksel, resim, grafik, sembolik, s�zel 

ve zihinsel temsilleri arasında �nemli bağlar kurmasında anahtar rol oynar. 

�ğrenciler bir temsil bi�iminin birden fazla durumu g�sterdiğini anladığı zaman, 

matematiğin g�c�n� takdir etmeye başlar. Ayrıca, bir problemi temsil etmenin bazı 

yollarının diğerlerinden daha kolay ve etkili olduğunu g�rd�ğ�nde matematiğin 

yararlarını ve esnekliğini takdir eder. B�ylece �ğrenciler, matematikte bir problemi 

��zmenin ve temsil etmenin birden fazla yolu olduğunun farkına varır. Programda 
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matematiksel bilgiyi temsil etme ile ilgili şu becerilerin geliştirilmesi 

vurgulanmaktadır;

 Somut model, şekil, resim, grafik, tablo gibi temsil bi�imlerini 

kullanarak matematiksel d�ş�nceleri ifade edebilme,

 G�nl�k dili, matematiksel dil ve sembollerle ilişkilendirebilme.

Matematiksel bilgiyi birka� değişik bi�imde ifade etmek m�mk�nd�r. 

Genel olarak 5 değişik temsil (Bkz. Şekil 3)’den bahsedilir. Ayrıca bir problemin 

��z�m�nde matematiksel bilgiyi b�yle değişik şekillerde ifade etmek bir gereklilik 

de olabilir. Matematiksel bilginin değişik bi�imlerde ifade edilebilmesi yine problem 

��zmede ��z�m i�in değişik olasılıkları d�ş�nebilmemizi sağlar. Şekil 3’de 

birbiriyle ilişkili olan bu beş farklı temsilin şematik g�sterimi verilmiştir. Dikkat 

edilirse, her bir temsil şekli bir başka temsile d�n�şt�r�lebilir (Olkun ve Toluk, 

2003).

Şekil 3: Matematiksel bilginin �eşitli temsilleri ve birbirine 
d�n�şt�r�lebilirliği (Kaynak: Van De Walle, 1998)
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Somut işlem d�nemindeki �ğrenciler, �evresindeki varlıklar ve bu varlıklar 

arasındaki ilişkileri anlamaya �alışır. Soyut kavramların anlaşılması i�in hen�z �ok 

erkendir. Bu y�zden sadece matematik dersinde değil bir�ok derste konular, 

kavramlar somutlaştırılarak ve modelleme yapılarak yani �ğrencinin yaşadığı �evre 

ile ilişkilendirilerek �ğretilir. �zellikle bu d�nemde, artı-eksi, denklem vb. 

�oğaltabileceğimiz b�t�n kavramların �ğretiminde modelleme yolu kullanılabilir.

Van De Walle (1998)’ye g�re matematiksel bir kavram �ocuğa doğrudan 

g�sterilemez. Bunun yerine �ocuğa matematiksel modeller kullandırılır. Bu 

modeller �ocuğun �ğrenmiş olduğu matematiksel kavramı zihninde oluşturmasına 

yardımcı olur. Matematiksel bir kavramın modeli bu kavramın taşıdığı ilişkiyi i�inde 

barındıran bir resim, bir �izim, sembol ya da bir ara� olabilir. �ocukluktan gen�liğe

doğru insanlar soyut matematiksel ilişkileri somut nesneleri maniple ederek 

�ğrenirler. Gen� �ğrenci matematiksel bilgiyi, bu bilgiye uygun modeli irdeleyerek 

inşa eder. Modeller �� değişik ama�la kullanılabilir; 

1. �ğrencinin yeni kavram ve ilişkileri geliştirmesi i�in,

2. �ğrencinin kavramlar ve semboller arasındaki ilişkiyi kurmasına 

yardımcı olmak i�in,

3. �ğrencinin anlama d�zeyini �l�mek i�in.

(Toluk ve Olkun, 2001).

Matematiksel modelleme tamamen zihinsel bir faaliyettir. ��nk� �ğrenci 

modelleme yaparken, uğraştığı problemi ��zme eğilimindedir. Bu problemi ��zme 

aşamasında bir �aba g�steriyorsa, zihinsel olarak aktiftir. Matematiksel bir problemi 

��zmeye �alışan �ğrencilerde genel eğilim daha problemi anlamadan, problemde 

verilen sayıları d�rt işlemde uygulamaya sokmaktır. Deneme-yanılma yolu ile 

sonucu bulmak i�in �aba harcar. Eğer problemin sonucu �nceden verilmişse 

�ğrencinin tek amacı bu sayıya ulaşmak olacaktır. Eğer �ğrenci problemi okuduktan 

sonra �evreyle olan ilişkisini kurabiliyor, zihninde mantıksal ilişkiler oluşturabiliyor 
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ve bu problem hakkında kendi kapasitesi doğrultusunda bir model oluşturabiliyorsa 

“problemin anlaşılması” aşaması tamamlanmış demektir. 

Bu şekilde modelleme yaparken kullanılan somut ara�lar veya problemi 

anlaşılmasını kolaylaştırmak i�in kullanılan somut ara�ların hepsi modeldir. Bu 

modeller �evreden se�ilebilir. �rneğin kesir kavramını anlatırken kullanılabilecek 

elma, karton veya tahtaya �izilebilecek herhangi bir şekil modeli temsil etmektedir. 

İlk�ğretim birinci sınıfta kullanılan abak�s dahi sayıların �ğretiminde bir modeldir. 

Burada model olarak bahsedilen ara�lar, �ğrencinin bir problemi veya bir konuyu 

g�rsel boyuta indirgemesine ve bu şekilde ��z�m basamaklarında veya konunun 

ilerleyen kısımlarında kavramlar arasında mantıksal bağ kurulmasına yardımcı olur. 

Burada �ğrenci zihinsel olarak aktif olduğundan �ğrencide kalıcı �ğrenme y�ksek 

seviyeye �ıkmış olur. 

Tablo 2’de matematikte modellerin kullanılmasına ilişkin genel ilkeler 

verilmektedir. Tabloda verilen �zellikler birbirinden tamamen bağımsız değildir. 

Yani bir model hem somut hem de statik ya da dinamik olabilir. Bunların 

kullanılması tamamen amaca g�re d�zenlenmelidir. �ğretmenin bu modelleri nasıl 

kullanması gerektiğine ilişkin bir diğer yol g�sterici de �ğrencinin d�zeyidir. Sonu� 

olarak, bir modelin etkililiğini o modelin d�ş�nceyi zorlama yeteneğine 

bağlayabiliriz. Matematiksel ilişkiler modellerin i�inde saydam olarak bulunmazlar. 

Bu ilişkiler �ğrenci tarafından oluşturulur. Ancak iyi bir model ve uygun 

sorgulamaya dayalı etkinlik ortamı bu oluşuma aracılık eder (Olkun ve Toluk, 

2003).
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Tablo 2: Matematikte modellerin kullanılmasına ilişkin genel
İlkeler (Olkun ve Toluk, 2003). 

Matematik, bir�ok �ğrenci i�in anlaşılması zor, �oğu zaman en zor ders 

olarak g�r�l�r. Bunda da matematiğin soyut kavramlardan oluşan, akıl y�r�tmeye 

dayanan bir ders olmasının payı b�y�kt�r. İlk�ğretimin ilk yıllarında başlanılan 

matematik �ğretiminin, �ğrencinin gerek eğitim-�ğretim gerekse g�nl�k hayatındaki 

yeri d�ş�n�l�rse, ilk yıllardaki matematik �ğretiminin neden bu kadar �nemli 

olduğunu daha iyi kavrayabiliriz. 

Eğer ilk�ğretimin ilk yıllarında yani �ğrenci somut işlem d�neminde iken, 

matematik �ğretimi etkin bir bi�imde verilmezse bu, �ğrenci i�in soyut işlem 

d�nemine ge�tiğinde daha b�y�k �ğrenme sorunları yaratacak belki de konuların 

birbiriyle zincirleme gitmesinden dolayı bu ders artık �ğrenci i�in i�inden �ıkılmaz 

bir hale gelecektir. Yani somut işlem d�neminde modelleme yapılmadan ezberlenen 

soyut bilgi, �ğrenci soyut işlem d�nemine geldiğinde hem �ğretmen hem de �ğrenci 

i�in sorunlar yaratacaktır. Dolayısıyla �ğrencinin bazı matematiksel kavramları 

somut işlem d�neminde anlaması gerekir. 

S�zel problemlerin, kesir sayıları kullanılarak verildiği zaman yaşanan 

sıkıntılara daha �nce değinilmişti. Kimi �ocuklar tam, yarım, �eyrek gibi par�a 

b�t�n ilişkileri taşıyan rasyonel ifadelerle okul �ncesinde karşılaşırlar ve bunlara 

Alt sınıflar Orta sınıflar �st sınıflar

Kavramlarla ilk tanıştırma Sonraki aşamalar

Uygun s�zel ifadeler

Somut nesne 

modelleri

�izim-grafik 

modeller
Soyut-sembolik modeller

Statik modeller Dinamik modeller
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farklı b�y�kl�kler olarak anlam y�klerler. Kesirlerin �ğretiminde kullanılabilecek 

modelleri, (1) alan modeli, (2) k�me modeli, (3) sayı doğrusu modeli olmak �zere 

��e ayırabiliriz. �ğrencilerin her durumda bir kesiri anlayabilmeleri yani onun 

değişik anlamlarını kavrayabilmeleri i�in değişik problem durumlarında deneyim 

kazanmaları gerekir. Sağlam bir kesir kavramının temelleri kesrin değişik 

anlamlarının �ğrencide somutlaşması ile ger�ekleşir (Olkun ve Toluk, 2003).

Somut işlem d�neminde matematik �evreyle ilişkilendirilir ve bu şekilde 

kavramlar daha da somut hale getirilebilir. Bu da, �ğrencinin matematiği daha rahat 

anlaması ve �ğrenilen bilgilerinin kalıcılığının sağlanması i�in matematiksel 

modelleme yolunun kullanılması demektir. Modelleme, matematikte �ğrenciye 

soyut g�r�nen bazı kavramların somutlaştırılmasıdır. Matematiksel modelleme ile 

bu dersin alt yapısını sağlam bir bi�imde kurabiliriz. Daha sonraki yıllarda 

(�ğrencinin soyut işlem d�nemine ge�tiği yıllarda) ise, yine bu bilgiler geri 

�ağrılarak kullanılabilir. B�ylece �ğrenci yaptığı işlemin ya da ��zd�ğ� problemin 

sonucundan emin olur ve bu da �ğrencinin matematiği sevmesine ve kendine g�ven 

duymasına katkı sağlar. 

Sonu� olarak şunu s�yleyebiliriz ki; gerek matematik dersinde gerekse 

diğer b�t�n derslerde kullanabileceğimiz matematiksel modelleme, bilim dalları 

i�inde matematiğin yerini ve bilim dallarıyla olan ilişkisini daha belirgin hale getirir. 

��nk� �evre ile olan ilişkilendirmede, b�t�n bilim dallarından yararlanılabilir. 

Yapılan matematiksel modelleme sadece somut işlem d�neminde değil soyut işlem 

d�neminde de yapılabilmekte hatta diğer derslerde de kullanılabilmektedir. Yine 

matematik �ğretiminin kalıcılığı, dersin �ğrenciye sevdirilmesi ve daha ilk yıllardan 

matematiğe karşı olumsuz bir kanı oluşmaması i�in matematiksel modelleme 

m�mk�n olduğunca �ok kullanılmalıdır. Modellemenin �nemi eğitimin b�t�n 

aşamalarında kendini g�sterecek ve sonraki aşamalarda, modellemenin başarısına 

bağlı olarak değişecektir.
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2.4. Araştırma Problemi

İlk�ğretim 3 ve 4. sınıf �ğrencileri �arpma ve b�lme i�eren s�zel 

problemleri modelleyerek nasıl ��zmektedirler? 

Araştırmada bu probleme bağlı olarak aşağıdaki alt problemlere yanıt 

aranmıştır; 

1. İlk�ğretim 3 ve 4. sınıf �ğrencilerinin �arpma ve b�lme işlemi 

gerektiren s�zel problemleri ��zmedeki başarıları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır?

2. İlk�ğretim 3 ve 4. sınıf �ğrencileri �arpma ve b�lme işlemi gerektiren 

s�zel problemleri ��zerken hangi stratejileri kullanıyorlar?

3. İlk�ğretim 3 ve 4. sınıf �ğrencileri �arpma ve b�lme işlemi gerektiren 

s�zel problemleri ��zerken ne zaman modellemeye ihtiya� duyuyorlar?

2.5. Sınırlılıklar

1. Araştırma, nicel veriler i�in 2003’de Bolu ili Merkez il�esindeki iki 

ilk�ğretim okulundaki 3 ve 4. sınıflarda �ğrenim g�ren 54 �ğrenci ile 

sınırlıdır. 

2. Araştırma, nitel veriler i�in 3 ve 4. sınıflarda �ğrenim g�ren 8 �ğrenci 

ile sınırlıdır.
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B�L�M III

Y�NTEM

Bu b�l�mde araştırmanın deseni, araştırmanın katılımcıları, veri toplama 

aracı ve verilerin analizinde kullanılan y�ntem ve teknikler a�ıklanmıştır. 

3.1. Araştırmanın Deseni

Araştırmanın deseni olarak nicel ve nitel y�ntemler birlikte kullanılmıştır. 

Nicel veriler ilk�ğretim 3 ve 4. sınıf �ğrencilerinin �arpma ve b�lme s�zel 

problemlerini ��zmedeki başarılarını belirlemek i�in toplanmıştır. Nicel verileri elde 

etmek i�in araştırmaya toplam 54 �ğrenci (bkz. Tablo 3) katılmıştır. Nitel veriler ise,

nicel y�ntemlerle toplanan verileri desteklemek ve daha iyi anlamak i�in 

kullanılmıştır. Bir başka deyişle �ğrencilerin �arpma ve b�lme s�zel problemlerini 

��zerken nasıl d�ş�nd�klerini daha iyi anlamak ve hangi stratejileri kullandıklarını 

ortaya �ıkarmak i�in 8 �ğrenci ile g�r�şmeler yapılmıştır. 

�ğrencilerin problem ��zme becerilerini değerlendirmek, diğer becerileri 

değerlendirmeye g�re olduk�a zordur. Problem ��zme becerilerinin 

değerlendirilmesi; “�ğrencilerin problem ��zmede matematiği kullanma becerisini 

değerlendirmek, �ğrencilerin problemleri matematiksel denklemlere d�n�şt�rmesi, 

problem ��zmede farklı y�ntemlerin kullanılması, problemleri ��zmesi, sonu�ları 
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doğrulaması, a�ıklaması ve genellemesi ile olabilir” şeklinde ifade edilmiştir 

(NCTM, 1989). Yine, eğitimin b�t�n aşamalarında �ğrencilerin problem ��zme 

s�re�lerini a�ıklamalarına olanak sağlayacak yaklaşımların kullanılmasının gerektiği 

belirtilmiştir (NCTM, 2000). 

Bu nedenle veriler, nitel veri toplama tekniklerinden olan ve ilk kez Piaget 

tarafından psikolojik araştırmalar i�in kullanılan, daha sonra geliştirilerek 

�ğrencilerin d�ş�ncelerindeki zenginliği keşfetmek, onun temel aktivitelerini 

yakalamak ve bilişsel beceriyi değerlendirmek i�in esnek soru sorma metodu olan 

klinik g�r�şmeler yoluyla elde edilmiştir. Matematik �ğretiminde klinik 

g�r�şmelerin amacı, �ğrencilerin stratejilerini, bilgi yapılarını veya becerilerini 

karakterize etmek ve belirli bir �ğretimin etkililiğini araştırmak, gelişim s�recini 

daha iyi anlamak veya problem ��zme s�re�lerini araştırmaktır. �zellikle eğitim 

a�ısından olduk�a karışık s�re� olarak tanımlanan problem ��zme s�re�lerini ve 

�ğrencilerin bu s�re� i�erisindeki davranışlarını ayrıntılı inceleme ve araştırma 

klinik g�r�şmelerle m�mk�n olmaktadır (Karataş ve G�ven, 2003). 

Bu araştırmada da, �ğrencilerin problemlerin ��z�m�nde kullandığı ��z�m 

stratejileri ve �ğrencilerin problemleri nasıl modellediği hakkındaki g�venilir 

bilgiler, �ğrenciyle yapılacak birebir g�r�şmede elde edilmiştir. 

Bu g�r�şmelerdeki ama� sadece o problemin ��z�m� i�in �ğrencinin ne 

d�ş�nd�ğ� ve nasıl bir yol izlediğidir. �ğrencilerle yapılan her bir g�r�şme yaklaşık 

20–30 dakika s�rm�şt�r. G�r�şmeler sırasında araştırmacı tarafından gerekli 

g�r�ld�ğ�nde notlar da alınmıştır. Araştırmacı, �ğrenciler ile �nceden tanışarak 

yapılan bu araştırmanın nedenini a�ıkladıktan sonra problemleri doğru ya da yanlış 

yapmalarının �nemli olmadığı ve g�r�şmelerin kayıt cihazına kaydedileceğini dile 

getirmiştir. Bununla birlikte kayıtları sadece araştırmacının dinleyeceği başka hi� 

kimsenin bundan haberdar olmayacağı belirtilmiştir. 
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Bu g�r�şmelerin sonunda �ğrencilerin matematik problemlerine buldukları 

sonu�ların doğruluğundan nasıl emin oldukları, işlem kullanarak mı yoksa 

modelleme yaparak mı ��z�mleri daha kolay belirledikleri �ğrenilmeye �alışılmıştır. 

3.2. Alan ve Katılımcılar

Bu araştırma 2003 yılının Mart-Nisan aylarında, araştırma sorularına yanıt 

bulunması amacıyla Bolu Merkez il�eye bağlı, ailelerin sosya-ekonomik d�zeyi 

y�ksek ve orta olan iki ilk�ğretim okulunda yapılmıştır. 

Bu okulların birinden 3. sınıf ve diğerinden de 4. sınıf olmak �zere, olasılık 

temelli �rnekleme y�ntemlerinden “k�me �rnekleme y�ntemi” (Yıldırım ve Şimşek, 

2000) ile birer şube se�ilerek sınıfta bulunan her �ğrenciye araştırma soruları yazılı 

olarak verilmiştir. Nicel verileri elde etmek i�in araştırmaya katılan 54 �ğrencinin 

sınıflara ve cinsiyete g�re dağılımı Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3. Katılımcıların sınıflara ve cinsiyete g�re dağılımı.

Sınıflar Kız Erkek Toplam

3. sınıf 13 15 28

4. sınıf 17 9 26

Toplam 30 24 54

Okullardaki uygulama iki aşamadan oluşmaktadır. Birinci aşamada; 

araştırmaya katılan 54 �ğrenciye araştırmada kullanılan problemler yazılı olarak 

verilmiş ve bu problemleri yine yazılı olarak ��zmeleri istenmiştir. �ğrencilerin 

verdikleri yanıtlar incelendikten sonra ikinci aşamada birbirine benzer işlem 

gerektiren sorularda farklı ��z�m yolları veya b�t�n problemleri aynı strateji ile 

��zen �ğrencilerden her sınıftan d�rder �ğrenci olmak �zere toplam 8 �ğrenci (3 

erkek, 5 kız) se�ilmiştir. Bu �ğrenciler ama�lı �rnekleme y�ntemlerinden “�l��t 
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�rnekleme y�ntemi” ile se�ilmişlerdir (Yıldırım ve Şimşek, 2000). Se�ilen bu 

�ğrencilerle 2–3 haftalık s�re sonrasında klinik g�r�şmeler yapılmıştır. Bu klinik 

g�r�şmelerde �ğrencilerden, daha �nce ��zm�ş oldukları problemleri tekrar 

��zmeleri istenmiştir. 

Bulgular b�l�m�nde bahsedilen ve �ğrencilerle ge�en diyaloglardaki 

alıntılarda kullanılan isimler, �ğrencilerin ger�ek isimleri değildir.  

3.3. Veri Toplama Aracı

G�r�şmelerde her bir �ğrenciye ilk�ğretim matematik programı (MEB, 

1998) incelendikten sonra sınıf d�zeylerine uygun olan on tane s�zel problem 

y�neltilmiştir. Hazırlanan bu s�zel problemler alan uzmanlarına da g�sterilerek 

i�erik bakımından ge�erliği sağlanmıştır. Problem ��zme Testindeki s�zel 

problemler Tablo 4’de verilmiştir. 

Problem ��zme Testi toplam 10 tane �arpma, b�lme ve �ıkarma 

probleminden oluşmaktadır. Problemlerden 5 tanesi b�lme işlemi, 4 tanesi �arpma 

işlemi ve 1 tanesi ise �ıkarma işlemi i�ermektedir (bkz. Tablo 5). Ayrıca, 

problemlerde doğal sayıların yanı sıra kesirli sayılar kullanılmıştır. Kesirli sayılar 

yarım ve �eyrek olarak se�ilmiştir. Problem ��zme Testinde farklı sayıların ve 

işlemlerin se�ilmesinin nedeni problem i�eriğinin, problem ��zme aşamasında 

�ğrencilerin başarısını ve kullandıkları stratejileri etkileyip etkilemediğini 

belirlemektir. Bir başka deyişle �ğrencilerin doğal sayılar ve kesirli sayılar i�eren 

s�zel problemleri ��zerken kullandıkları stratejiler bu sayılara g�re bir değişim 

g�sterip g�stermediğinin belirlenmesi ama�lanmıştır. Problem ��zme Testinin 

g�venirlik katsayısı Sosyal Bilimler i�in İstatistiksel Paket Programı (SPSS 10) 

kullanılmıştır. Bir �l�eğin sadece bir uygulaması i�in uygun olan Cronbach Alpha 

Problem ��zme Testinin i� g�venirliğini tahmin etmek i�in kullanılmıştır. 

Hesaplamalardan sonra, Problem ��zme Testinin i� tutarlılığına ait g�venirlik 

katsayısı 0.81 olarak bulunmuştur.
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Araştırmada kullanılan problemler, araştırmaya katılan �ğrencilerin 

bulundukları sınıflardaki t�m �ğrencilere yazılı olarak verilmiş ve ��z�mlerinin de 

yazılı olarak yapmaları istenmiştir. Cevaplar incelendikten sonra birbirine benzeyen 

problemlerde farklı veya b�t�n problemlerde aynı ��z�m stratejileri izleyen 

�ğrenciler klinik g�r�şmeler i�in se�ilmiştir. Bu g�r�şmelerde �ğrencilere daha �nce 

��zm�ş oldukları sorular yine aynı şekilde yazılı olarak verilmiş, �ğrencilerin bu 

soruları tekrar ��zmeleri istenmiştir. �ğrenci bu soruları ��zerken kendilerine,

1. Problemin ��z�m� i�in neden �arpma işlemini se�tiğini a�ıklayabilir 

misin?

2. Problemin ��z�m� i�in neden b�lme işlemini se�tiğini a�ıklayabilir 

misin?

3. Se�tiğin işlemin doğru olduğunu nasıl anlıyorsun?

4. Yarım deyince ne anlıyorsun?

5. �eyrek deyince ne anlıyorsun?

6. Bulduğun sonucun doğru olduğundan nasıl emin olabiliyorsun?

7. Bulduğun sonucun doğru olup-olmadığını nasıl kontrol ediyorsun? 

8. Problemi ��zerken neden şekil �izme gereksinimi duydun?

9. İşlem kullanarak ��zd�ğ�n bu problemi şekil kullanarak da ��zebilir 

misin?

10. Bu problemi bana farklı bir yolla da ��zebilir misin?

gibi sorular y�neltilerek, �ğrencilerin d�ş�nceleri ortaya �ıkarılmaya 

�alışılmıştır. Eğer farklı bir şekilde �ğrenci problemin ��z�m�n� yapamaz ya da 

zorlanırsa �ğrenciye, şekille yapması istenmiştir. Buna rağmen şekil �izmekte 

zorlanan veya ��zemeyeceğini belirten �ğrencinin bir sonraki soruyu ��zmesi 

istenmiştir.
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Tablo 4. Problem ��zme testindeki s�zel problemler

S�zel Problemler
1. 30 kişilik sınıfta her �ğrenciye d�rder tane elma verilecektir. Toplam 

ka� elmaya ihtiya� vardır?

2. Yemekhanede 60 tane ekmek vardır. Her bir �ğrenciye �eyrek ekmek 
verilirse, ekmek ka� �ğrenciye yeter?

3. Sepetteki 100 yumurtanın d�rtte biri kırıldığına g�re, kırılan 
yumurtaların sayısı ka�tır?

4. 80 tane cevizi d�rt kişi aralarında eşit bir şekilde paylaşıyorlar. Her biri 
ka� ceviz alır?

5. Bir işyerinde 20 iş�i �alışmaktadır. �ğle yemeğinde her iş�i �eyrek 
dilim pizza yerse, ka� tane pizza sipariş etmemiz gerekir?

6. Cemil aldığı 6 tane �ikolatayı arkadaşları ile paylaşmak istiyor. Eğer 
her arkadaşına yarım �ikolata verirse, �ikolata ka� arkadaşına yeter?

7. �etin bir g�nde yarım ekmek yiyebildiğine g�re, 10 g�nde ka� ekmek 
yiyebilir?

8. Ali, doğum g�n� partisi i�in 4 pasta alıyor. Her arkadaşına �eyrek dilim 
pasta ikram etmek istiyor. Buna g�re Ali doğum g�n� partisine ka� 
arkadaşını davet etmelidir?

9. İki arkadaş yarım pastayı eşit bir bi�imde paylaşacaktır. Her birine bu 
yarım pastanın ne kadarı d�şer?

10. Elif, bakkaldan bir tane ekmek almıştır. Bu ekmeğin �eyreğini yediğine 
g�re, geriye ne kadar ekmek kalmıştır?

Problem ��zme Testindeki s�zel problemlerde kullanılan sayı ve işlemler 

Tablo 5’te �zetlenmiştir. 
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Tablo 5. Problem ��zme testindeki s�zel problemlerde 
Kullanılan sayı ve işlemler 

S�zel Problemler Sayı İşlem

1 doğal sayılar �arpma

2 �eyrek �arpma

3 d�rtte-bir b�lme

4 doğal sayılar b�lme

5 �eyrek b�lme

6 yarım �arpma

7 yarım b�lme

8 �eyrek �arpma

9 yarım b�lme

10 �eyrek �ıkarma

3.4. Verilerin Analizi

Araştırma i�in gerekli olan nicel veriler Problem ��zme Testi ile elde 

edilmiştir. Her probleme verilen cevaplar doğru ise 1, yanlış ise 0 olarak 

kodlanmıştır. Benzer şekilde, her problemin ��z�m�nde kullanılan stratejiler; boş 

bırakılmış ise 0, sadece işlem kullanılmış ise 1, model kullanılmış ise 2 olarak 

kodlanmıştır. Kodlamalardan sonra, veriler SPSS paket programı kullanılarak 

bilgisayar ortamına aktarılmıştır. 

Verilerin analizleri SPSS 10 paket programı kullanılarak yapılmıştır. Her 

problemin doğruluk y�zdesi ve problemin ��z�m�nde kullanılan stratejilerin 

frekansı hesaplanmıştır. Ayrıca, 3 ve 4. sınıfların Problem ��zme Testinden elde 

ettikleri puan ortalamaları ilişkisiz t-testi kullanılarak karşılaştırılmıştır. 
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Araştırma i�in gerekli nitel veriler ise klinik g�r�şmeler yoluyla elde 

edilmiştir. G�r�şme kasetlerinin tam ��z�mlemesi yapılmış ve tamamı bilgisayar 

ortamına aktarılmıştır. Kaset ��z�mlemeleri yapıldıktan sonra nitel verilerin analizi 

iki aşamada olmuştur. 

Birinci aşamada; araştırmada toplanan verilerin, araştırma problemine 

ilişkin olarak, neleri s�ylediği ya da hangi sonu�ları ortaya koyduğunu �n plana 

�ıkarmak, yani “ne” sorusuna yanıt aramak i�in betimsel analiz kullanılmıştır. İkinci 

aşamada ise; toplanan verilerde doğrudan g�r�lemeyen, ancak kavramsal kodlama 

ve sınıflama yoluyla temaları ve bu temalar arasındaki ilişkileri ortaya �ıkarmak, 

yani “neden” ve “nasıl” sorularına yanıt aramak i�in i�erik analizi kullanılmıştır 

(Yıldırım ve Şimşek, 2000). 

Betimsel analizde, g�r�şme yapılan bireylerin g�r�şlerini yansıtmak 

amacıyla doğrudan alıntılara yer verilmiştir. Bu analizde, elde edilen veriler �nce 

anlaşılır bir bi�imde betimlenmiştir. Daha sonra yapılan bu betimlemeler ışığında 

yorumlar yapılmıştır. 

İ�erik analizinde ise; daha �nce betimsel analizde �zetlenen ve yorumlanan 

veriler �nce kavramsallaştırılmış (kodlama ve temalar), daha sonra da ortaya �ıkan 

kavramlara g�re veriyi a�ıklayan temalar saptanmıştır. 

Bu araştırmada kodlama her soru i�in 3 kategoride yapılmıştır;

( 0 ) Boş.

( 1 ) İşlem kullanılmış.

( 2 ) Model kullanılmış.

Nitel veriler analiz edilirken, �ğrencilerin yaptığı ��z�mleri yalnız işlem 

kullanarak mı yoksa model kullanarak mı ��zd�kleri incelenmiştir. Bazı problemleri 

işlemle doğru ��zmesine rağmen aynı problemi model kullanarak ��zmesi istenmiş, 
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bu şekilde �ğrencilerin ne derecede matematiksel modelleme yaptıkları ve 

kendilerinin herhangi bir modelleme kullanıp kullanmadıkları ortaya �ıkarılmaya 

�alışılmıştır. �ğrencilerin yarım ve �eyrek kavramlarından ne anladıkları, bu 

kavramların ge�tiği problemlere vermiş oldukları ��z�mler incelenerek �ğrencilerin 

yapmış oldukları hataların nedenleri araştırılmıştır. Bu durumlarda, �ğrencinin 

izlediği strateji belirlenerek diğer problemlerde de aynı stratejiyi kullanıp 

kullanmadığı ortaya �ıkarılmaya �alışılmıştır.
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B�L�M IV

BULGULAR

Bu b�l�mde araştırmada toplanan verilerin analizinden elde edilen 

bulgular sunulacaktır. Bulgular nicel ve nitel bulgular olmak �zere iki b�l�mde 

sunulmuştur. Nicel bulgular b�l�m�nde araştırmanın ilk iki problemine ait bulgular, 

nitel bulgular b�l�m�nde ise son problemine ait bulgulara yer verilmiştir. 

4.1. Nicel Bulgular

Nicel bulgular bu araştırmanın alt problemlerine g�re d�zenlenmiştir. 

4.1.1. İlk�ğretim 3 ve 4. sınıf �ğrencilerinin �arpma ve b�lme işlemi 

gerektiren s�zel problemleri ��zmedeki başarıları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır?

Bu problemi cevaplamak i�in 3 ve 4. sınıf �ğrencilerinin ortalama puanları 

ilişkisiz t-testi kullanılarak karşılaştırılmıştır. İlişkisiz t-testi sonu�ları Tablo 6’da 

sunulmuştur.
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Tablo 6. Problem ��zme Testindeki puanların sınıflara g�re 
İlişkisiz t-testi sonu�ları

Sınıf N X SS t p

3 28 6.07 2.14 4.78 .000 *

4 26 3.2 2.28

N=54 ; * p<0,01

�ğrencilerin �arpma ve b�lme s�zel problemlerindeki başarıları sınıflara 

g�re anlamlı bir fark g�stermektedir (t(52)= 4.78, p0.01). İlk�ğretim 3. sınıf 

�ğrencilerinin �arpma ve b�lme s�zel problemlerindeki başarıları (X = 6.07), 4. 

sınıf �ğrencilerinin başarılarından (X=3.2) daha y�ksektir. Araştırmanın 

başlangıcında, ilk�ğretim 4. sınıf �ğrencilerinin hem bir yıl fazla eğitim 

almalarından hem de olgunlaşma nedeniyle Problem ��zme Testindeki başarılarının 

daha y�ksek olması beklenmekteydi. Fakat t-testi sonu�ları 3. sınıfların daha başarılı 

olduğunu g�stermektedir. 

4.1.2 İlk�ğretim 3 ve 4. sınıf �ğrencileri �arpma ve b�lme işlemi 

gerektiren s�zel problemleri ��zerken hangi stratejileri 

kullanıyorlar?

İlk�ğretim 3 ve 4. sınıftan toplam 54 �ğrencinin Problem ��zme 

Testindeki s�zel problemleri ��zerken hem hangi stratejileri kullandıklarını 

belirlemek hem de her s�zel problemlerdeki genel başarıyı belirlemek i�in 

problemlere verilen cevapların ve kullanılan stratejilerin frekans dağılımı 

hesaplanmıştır. Elde edilen nicel verilerden oluşan bu bilgiler Tablo 7’te 

sunulmuştur.



36

Tablo 7. Problem ��zme Testindeki problemlere verilen cevapların 
ve kullanılan stratejilerin frekans dağılımı.

Başarı Kullanılan Strateji

Problemler Doğru Yanlış İşlem Model

1 43 (%80) 11 (%20) 54 (%100) 0

2 4 (%7) 50 (%93) 50 (% 93) 2 (% 4)

3 37 (% 69) 17 (% 21) 51 (% 94) 0

4 46 (% 85) 8 (% 15) 54 (%100) 0

5 19 (% 35) 35 (% 65) 40 (% 74) 4 (% 7)

6 13 (% 24) 41 (% 76) 52 (% 96) 2 (% 4)

7 31 (% 57) 23 (% 43) 49 (% 91) 4 (% 7)

8 31 (% 57) 23 (% 43) 48 (% 89) 3 (% 6)

9 10 (% 18) 44 (% 82) 27 (% 50) 13 (% 24)

10 19 (% 35) 35 (% 65) 28 (% 52) 11 (% 20)

Tablo 7 incelendiğinde �ğrencilerin s�zel problemlerdeki başarıları 

farklılık g�stermektedir. S�zel problemlerin 5 tanesini (1, 3, 4, 7 ve 8. problemler) 

�ğrencilerin % 50’sinden fazlası doğru ��zm�şt�r. Diğer 5 problemi ise �ğrencilerin 

% 50’sinden fazlası yanlış ��zm�şt�r. Başarı y�zdesi en y�ksek olan 1 ve 4. 

problemlerde doğal sayılar kullanılmıştır. Şekil 4’de soruları doğru yapan �ğrenci 

sayılarının grafiği verilmiştir. Grafikten �ğrencilerin en başarılı olduğu s�zel 

problemlerin doğal sayılar kullanılan iki problemle birlikte bir kesir sayıları i�eren 

3. s�zel problem olduğu g�r�lmektedir.
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Şekil 4. Her s�zel problemi doğru yapan �ğrenci sayısı

Tablo 7 �ğrencilerin s�zel problemleri ��zerken kullandıkları stratejiler 

a�ısından incelendiğinde 540 ��z�m (54 �ğrenci, 10 problem)’�n 453’�nde (% 84) 

işlem, 39 tanesinde (% 7) model kullanıldığı ve 48 tanesinin (% 9) ise boş 

bırakıldığı g�r�lmektedir (bkz. EK D). Bu verilerden ilk�ğretim 3 ve 4. sınıf 

�ğrencilerinin s�zel problemleri ��zerken b�y�k bir �oğunlukla işlem kullanmayı 

tercih ettikleri ve model kullanmadıkları sonucu �ıkarılabilir. Şekil 5’te verilen 

grafik s�zel problemleri ��zerken işlem kullanan �ğrencilerin sayılarını 

g�stermektedir.

�ğrenci başarısının % 50’den d�ş�k olduğu problemlerde �ğrenciler 

�oğunlukla işlem kullanmışlardır. �rneğin, 2. problemi sadece 4 �ğrenci (% 7) 

doğru ��zebilmiştir. Bu problemin ��z�m�nde �ğrencilerin % 93’� işlem 

kullanmayı tercih etmiştir. Benzer şekilde, 6. problemi ��zebilmek i�in �ğrencilerin 

% 96’sı işlem kullanmayı tercih etmiş fakat �ğrencilerin sadece % 24’� problemi 

doğru ��zebilmiştir. 
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Veriler biraz daha detaylı incelendiği zaman, 2. problemi ��zmek i�in 

işlem kullanmayı tercih eden �ğrencilerin % 93’� problemi yanlış ��zm�şt�r. Aynı 

şekilde 6. problemde �ğrencilerin % 76’sı, 9. problemde % 82’si ve 10. problemde 

ise % 65’i başarısız olmuşlardır. Model kullanmayı tercih eden �ğrencilerin 

problemleri doğru ��z�p ��zmediği incelendiği zaman ise model kullanan 

�ğrencilerin hepsinin problemleri doğru ��zd�ğ� belirlenmiştir.
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Şekil 5. S�zel problemleri ��zerken işlem kullanan �ğrenci sayısı
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4.2. Nitel Bulgular

Nicel y�ntemlerle elde edilen bulguları daha iyi anlamak ve 3. alt 

probleme cevap bulabilmek i�in araştırmaya katılan 8 �ğrenci ile klinik g�r�şmeler 

yapılmıştır. 

4.2.1 İlk�ğretim 3 ve 4. sınıf �ğrencileri �arpma ve b�lme işlemi 

gerektiren s�zel problemleri ��zerken ne zaman modellemeye 

ihtiya� duyuyorlar?

Kavramların temellerinin atıldığı bu d�nemde araştırmaya katılan 3 ve 4.

sınıf �ğrencilerinden bu t�r problemlerin ��z�m�nde �oğunlukla modelleme veya 

şekil �izerek sonuca ulaşması beklenmektedir. Diğer taraftan sadece işlem yaparak 

��zen �ğrencinin ise yaptığı işlemin sonucunun doğruluğundan �te se�tiği işlemin 

doğruluğundan emin olması gerekmektedir.  

G�r�şmelerde, araştırmacı �ğrencilerin matematiksel modelleme 

becerilerini belirlemek amacıyla, �ğrencilerden işlem kullanarak ��zd�kleri bazı 

problemleri şekil kullanarak ��zmeleri istenmiştir. Araştırma problemlerine 

�ğrencilerin verdikleri cevaplar Tablo 8’de g�sterilmiştir.  

Tablo 8’da da g�r�ld�ğ� gibi 1 ve 4. problemler t�m �ğrenciler tarafından 

hi� modelleme kullanılmadan işlemle ve doğru olarak ��z�lm�şt�r. Bu problemler, 

doğal sayılarla işlem gerektiren sorulardır. �ğrencilerin doğal sayılarla işlem 

gerektiren s�zel problemlerde herhangi bir modelleme kullanmadan doğrudan işlemi 

belirleyerek problemi doğru olarak ��zm�şlerdir.    
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9 ve 10. problemlerde de model kullanma eğiliminin fazla olduğu 

g�r�lmektedir. Bu problemler kesirli sayılarla işlem gerektirmektedir. Araştırmacı 

bu problemleri ��zerken işlem kullanan �ğrencilerden aynı problemi şekil 

kullanarak da ��zmelerini istemiştir.

Tablo 8. G�r�şmelerde �ğrencilerin problemleri ��zmek i�in kullandıkları 
stratejiler ve stratejilerinin başarısı.

Problemler

�ğrenci 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Ahmet model 
doğru

İşlem 
doğru

model
doğru

işlem 
doğru

model 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
yanlış

işlem 
doğru

model 
doğru

işlem 
doğru

Burcu işlem 
doğru

işlem 
yanlış

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
yanlış

işlem 
doğru

işlem 
yanlış

model 
doğru

model 
doğru

model 
doğru

Eren işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

Serap işlem 
yanlış

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
yanlış

işlem 
yanlış

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
yanlış

model 
doğru

Meral işlem 
doğru

model 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

model 
doğru

işlem 
doğru

model 
doğru

model 
doğru

model 
doğru

model 
doğru

Okan işlem 
doğru

işlem 
yanlış

işlem 
doğru

işlem 
doğru

model 
doğru

model 
doğru

işlem 
doğru

model 
doğru

model 
doğru

model 
doğru

Melek işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
yanlış

işlem 
yanlış

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
yanlış

model 
doğru

Zeynep işlem 
doğru

işlem 
yanlış

işlem 
doğru

işlem 
doğru

işlem 
yanlış

işlem 
yanlış

işlem 
doğru boş işlem 

doğru
işlem 
doğru

Burada, araştırmada kullandığımız kodlama sırasına g�re �ğrencilerin 

��z�mlerini inceleyeceğiz. �ğrencilerin neden s�zel problemleri ��zerken işlem 

kullanmayı tercih ettiklerini, neden şekil kullanmadıklarını problemde kullanılan 

sayıların, �ğrencilerin bu tercihlerini nasıl etkilediğini daha iyi anlamak i�in klinik 

g�r�şmelerden alıntılar aşağıda sunulmuştur. 
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G�r�şmelerde b�t�n �ğrenciler problemleri ��zmeye uğraşmıştır. Yalnız 

bir �ğrenci 8. problemi boş bırakmıştır. Araştırmaya katılan �ğrencilerden Zeynep 8. 

problemi okumuş, fakat daha sonra soruyu anlayamadığı i�in ��z�m�n� boş 

bırakmıştır. Bu �ğrenci ile yapılan g�r�şme aşağıdaki gibi olmuştur:

Problem 8: Ali, doğum g�n� partisi i�in 4 pasta alıyor. Her arkadaşına �eyrek dilim pasta 

ikram etmek istiyor. Buna g�re Ali doğum g�n� partisine ka� arkadaşını davet 

etmelidir?

Z: Ali doğum g�n� partisi i�in 4 pasta alıyormuş. Her arkadaşına �eyrek dilim 

pasta ikram etmek istiyor. Buna g�re Ali doğum g�n� partisine ka� 

arkadaşını davet etmelidir diyo. (d�ş�n�yor)

K: d�ş�n�yorsun. Neyi d�ş�n�yorsun? Hangi işlemi yapman gerektiğini mi?

Z: hayır.nasıl yapacağımı d�ş�n�yorum.

K: nasıl yapacağımı derken işlemimi d�ş�n�yorsun? Hangi işlemi se�men 

gerektiğini mi d�ş�n�yorsun?

Z: hayır.

K: şu anda işlemi d�ş�nm�yorsun �yle değil mi?

Z: hayır. Nasıl yapmam gerektiğini.

K: soruyu tam olarak anlamadın mı? Tekrar okuyabilirsin

Z: Ali doğum g�n� partisi i�in 4 pasta alıyor. Her arkadaşına �eyrek dilim pasta 

ikram etmek istiyor. Buna g�re Ali doğum g�n� partisine ka� arkadaşını 

davet etmelidir diyo.

K: evet. Soruyu anladın mı?

Z: hayır.

Bir problemi ��zmek i�in strateji olarak işlem kullanmayı se�en fakat 

problemi yanlış ��zen �ğrenciler, genellikle yanlış işlem se�mişlerdir. Bazı 

problemlerde �ğrenciler problemin ��z�m�nde ilk olarak yanlış işlemi se�mişler 

daha sonra y�nlendirici sorular yardımıyla doğru işlemi se�mişlerdir. Doğru işlem 

se�iminde bulunamayan �ğrenciye daha fazla y�nlendirme yapılmamıştır. Bazı 
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�ğrenciler de doğru cevabı bulmalarına rağmen soruda verilen bazı anahtar 

kelimeleri yanlış anlayıp ikinci bir işlem daha se�erek sonucu yanlış bulmuşlardır. 

�rneğin aşağıdaki g�r�şmede �ğrenci problemdeki nicelikler arasındaki ilişkiyi 

yanlış anladığı i�in yanlış işlem se�miştir. Serap ile yapılan g�r�şme aşağıdaki gibi 

olmuştur:

Problem 1: 30 kişilik sınıfta her �ğrenciye d�rder tane elma verilecektir. Toplam ka� 

elmaya ihtiya� vardır?

S: burada 30 kişilik sınıfta her �ğrenciye d�rder tane elma verilecek diyor ya.

K: evet.

S: d�rder tane diyor ya burada katlama olayı var.

K: katlama olayı var

S: bu y�zden 30 la 4 � �arparız.

K: tamam.

S: 4 kere sıfır, sıfır. 4 kere 3, 12. sonra buradan devam ediyoruz. Burda toplam ka� 

elmaya ihtiyacı vardır diyo. Toplam dediği i�in 30 ile 120 yi toplamayı 

d�ş�n�yorum.

K: neden?

S: 30 kişilik diyor.

K: evet. 30 kişilik dediği i�in mi 120 ile 30 u topluyorsun.

S: evet. Bence �yle.(işlemi yapıyor.) 150 elmaya ihtiya� varmış.

G�r�şmeden de anlaşıldığı gibi eğer Serap problemi ��zmek i�in model 

kullanmayı tercih etmiş olsaydı, problemi ��zmek i�in uygun işlemin �arpma değil 

b�lme olduğunu daha kolay gerebilirdi. Serap başka bir problemi ��zerken yine 

yanlış işlem se�miş ve neden bu işlemi se�tiğini a�ıklaması istenmiştir. �ğrenci 

neden �arpma işlemi se�tiğini ş�yle a�ıklamıştır:

Problem 5: Bir işyerinde 20 iş�i �alışmaktadır. �ğle yemeğinde her iş�i �eyrek dilim pizza 

yerse, ka� tane pizza sipariş etmemiz gerekir?
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S: Bir işyerinde 20 iş�i �alışmaktadır. �ğle yemeğinde her iş�i �eyrek dilim pizza 

yerse, ka� tane pizza sipariş etmemiz gerekir? Burada da �eyreğini soruyor. 

Daha demin s�ylemiştim 1 �eyrek 4 eder diye. 20 ile 4 �arpılır.

K: neden 20 ile 4 � �arpıyoruz?

S: 1 �eyrek 4.

K: o y�zden mi?

S: evet.

K: pek�l�, bu soruyu bana şekil �izerek yapabilir misin? ( başını sallayarak hayır 

diyor). Pek�l�, bir pizza ka� iş�iye yetiyor?

S: burada 20 iş�i var diyor.

K: bir pizza ka� iş�iye yeter?

S: her biri 1 tane alabilir mi?

K: her biri ka� tane alacakmış?

S: her biri 1 �eyrek.

K: 1 �eyrek alacak, 1 pizza da ka� tane �eyrek dilim var?

S: 4 �eyrek dilim var.

K: o zaman 1 pizza ka� iş�iye yeter?

S: yapamadım.

K: yapamadın mı? 1 pizza �izip g�sterebilir misin ka� kişiye yeteceğini?

S: �izemem.

K: �izemezsin?

S: hayır.

K: burada işlemin �arpma olduğuna nasıl karar verdin?

S: katlama olayı olduğunu d�ş�nd�m.

Serap problemleri ��zerken 10 problemin hepsinde de işlem kullanmayı 

tercih etmiştir. Yukarıdaki alıntılardan da g�r�ld�ğ� gibi işlem se�mesinin nedeni 

�ğrencinin problemi model kullanarak nasıl modelleyeceğini bilmemesi olabilir. 

Ayrıca i�inde �eyrek gibi ifadeler g�rd�ğ� zaman hemen �arpma işlemi yapması 

gerektiğini d�ş�nmektedir. Serap gibi başka bir �ğrenci Ahmet de verilen problemi 

��zmek i�in yanlış işlem se�miştir.
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Problem 7: �etin bir g�nde yarım ekmek yiyebildiğine g�re, 10 g�nde ka� ekmek yiyebilir?

A: �etin bir g�nde yarım ekmek yiyebildiğine g�re, 10 g�nde ka� ekmek yiyebilir?

... 10 la 2 yi �arparız. ��nk� yine �b�rk� gibi, 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10... 10 g�nde 

20 ekmek yapıyor.

K: 1 g�nde ka� ekmek yiyor?

A: 1 g�nde yarım ekmek yiyor.

K: 2 g�nde.

A: 1 ekmek yiyor.

K: 2 g�nde 1 ekmek yiyor. 10 g�nde 20 ekmek mi yiyor?

A: evet.

G�r�şmeden g�r�ld�ğ� gibi Ahmet her ne kadar problemi ��zmesi i�in 

gerekli olan ilişkileri sezmeye başlamış olsa da, �arpma işlemi yapmasının (katlama) 

gerekliliğinde ısrar etmiştir.  Ahmet’in neden �arpma işleminde ısrar ettiğini daha 

iyi anlamak i�in başka bir �ğrenci Melek ile yapılan g�r�şmeden alıntı aşağıda 

verilmiştir.

Problem 5: Bir işyerinde 20 iş�i �alışmaktadır. �ğle yemeğinde her iş�i �eyrek dilim pizza 

yerse, ka� tane pizza sipariş etmemiz gerekir?

M: bir işyerinde 20 tane iş�i �alışmaktadır. �ğle yemeğinde her iş�i �eyrek dilim 

pizza yerse ka� tane pizza sipariş etmemiz gerekir? 20 yi 4 le �arparız.

K: 20 yi 4 le �arptın, neden?

M: ��nk� �ğretmenim bir işyerinde 20 kişi �alışıyormuş. �ğle yemeğinde her 

iş�iye �eyrek pizza verilirse, �eyrek � olduğu i�in 4’le �arparız.
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Yukarıdaki g�r�şme alıntılarından da g�r�ld�ğ� gibi, işlem se�iminde 

yapılan hataların, �ğrencilerin daha �nceki s�zel problemlerde yarım ve �eyrek 

kavramı ile karşılaştıklarında, �arpma işlemini kullanmalarından kaynaklanıyor 

olabilir. �ğrenciler bu t�r problemlerden, i�inde yarım ve �eyrek ifadeleri ge�en 

problemleri ��zerken �arpma işlemi kullanmaları gerektiği genellemesine varmış 

olabilirler. Fakat daha sonra �ğrenciler modelleme yaptıklarında, yaptıkları bu 

hataların �ok �abuk farkına varmışlar ve hatalarını d�zeltmişlerdir.

Bu �alışmaya katılan t�m �ğrenciler 1. ve 4. problemleri hi� şekil 

kullanmadan işlemle ve doğru olarak ��zm�şlerdir. Bir başka deyişle, �ğrenciler 

i�inde doğal sayılar bulunan �arpma ve b�lme s�zel problemlerini herhangi bir 

matematiksel modelleme kullanmadan ��zm�şlerdir. Kesirli sayılar i�eren bazı 

problemlerde de doğru işlem se�erek problemleri ��zebilmişlerdir. Belki �ğrenciler 

her ne kadar k�ğıt �zerinde olmasa da zihinlerinde problemin bir modelini 

oluşturmuşlardır. Zihinlerinde oluşturdukları bu modeller bazen bir şekil �izme 

bazen de akıl y�r�tme olabilir. �ğrenciler zihinlerinde oluşturdukları bu modellere 

uygun bir işlem se�mekte ve problemi ��zmektedir. Eren ile yapılan g�r�şmeden 

alıntıyı inceleyelim:

Problem 5: Bir işyerinde 20 iş�i �alışmaktadır. �ğle yemeğinde her iş�i �eyrek dilim pizza 

yerse, ka� tane pizza sipariş etmemiz gerekir?

E: Bir işyerinde 20 iş�i �alışmaktadır. �ğle yemeğinde her iş�i �eyrek dilim pizza 

yerse, ka� tane pizza sipariş etmemiz gerekir ?... bir işyerinde 20 iş�i 

�alıştığına g�re, her iş�i �eyrek dilim pizza yiyormuş. 20 ile 4 � �arparız. Yine 

�yle onun gibi olabilir.... Bir işyerinde 20 iş�i �alışmaktadır. �ğle yemeğinde 

her iş�i �eyrek dilim pizza yer... �eyreğini yiyormuş... ka� tane pizza sipariş 

etmemiz gerekir... tamam... 20 yi 4 e b�leriz. ��nk� ka�... 20 iş�i �alışmak 

toplam. Her iş�i �eyrek dilim pizza yer o y�zden 20 yi 4 e b�leriz. 

K: nasıl karar verdin?

E: yani.. hani �eyrek dilim pizza yiyor ya her iş�i. 
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K: evet.

E: 4 tane iş�i 1 pizza yiyor. 20 yi 4 e b�l�yoruz.

K: 4 iş�i yediği i�in 1 pizzayı? 

E: evet.

G�r�şmeden de anlaşıldığı gibi �ğrenci �nce �arpma işlemi yapmayı 

d�ş�nm�ş fakat daha sonra akıl y�r�terek uygun işlemin b�lme işlemi olduğuna 

karar vermiştir. Araştırmaya katılan Ahmet ile yapılan g�r�şmede, �ğrenci, �nce 

mantıklı bir sonucu zihinden buluyor ve daha sonra işlem se�imini yaparak problemi 

��z�yor. Ahmet ile yapılan g�r�şme aşağıdaki gibi olmuştur:

Problem 2: Yemekhanede 60 tane ekmek vardır. Her bir �ğrenciye �eyrek ekmek verilirse, 

ekmek ka� �ğrenciye yeter?

A: Yemekhanede 60 tane ekmek vardır. Her bir �ğrenciye �eyrek ekmek verilirse, 

ekmek ka� �ğrenciye yeter ?... bu soruyu yanlış yaptım galiba. 60 ekmek var, 

her �ğrenciye �eyrek ekmek verilecekmiş. 60 ı 4 e b�leriz. (işlemi yapıyor)... 

15... �eyrek ekmek veririz, ka� �ğrenciye...

K: 15 �ğrenciye mi yetiyor, 60 ekmek?

A: (hemen cevaplıyor). Hayır, 4 le �arpacağız.

K: ne oldu, kararın değişti birden?

A: orada, şey... sonu� 240. 

K: nasıl değiştirdin kararını?

A: ��nk� her �ğrenciye �eyrek ekmek veriliyor, o zaman 60 la 4 �... şey... ��nk� 

�eyrek ekmek tam ekmeklerden fazla olmalı. Onun i�in 4 le �arptım.

K: �eyrek ekmekler, tam ekmeklerden fazla olduğu i�in mi 4 le �arptın.

A: evet. ��nk� 1 par�a 4 par�aya b�l�nd�ğ� i�in fazlalaşır.

K: kafanda bir şekil mi oluşturdun?

A: evet...
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Yukarıdaki g�r�şmede Ahmet �nce b�lme işlemi yapması gerektiğini 

d�ş�nm�ş fakat bulduğu cevabın anlamlı olmadığına karar vermiştir. �eyrek 

ekmeklerin sayısının b�t�n ekmeklerden fazla olacağı i�in �arpma işlemi yapmıştır. 

Ahmet bu se�imini yaparken bir b�t�n�n d�rt �eyrekten oluştuğu ilişkisinden 

faydalanmıştır. Burcu da yine bir b�t�n ile yarım arasındaki ilişkilerden yola �ıkarak 

problemi aşağıdaki gibi doğru ��zm�şt�r. 

Problem 6: Cemil aldığı 6 tane �ikolatayı arkadaşları ile paylaşmak istiyor. Eğer her 

arkadaşına yarım �ikolata verirse, �ikolata ka� arkadaşına yeter?

B: Cemil aldığı 6 tane �ikolatayı arkadaşları ile paylaşmak istiyor. Eğer her 

arkadaşına yarım �ikolata verirse, �ikolata ka� arkadaşına yeter ?... Bu bir 

�ikolata (şekil �iziyor). 

K: evet.

B: bir arkadaşına yarım �ikolata veriyormuş.

K: evet.

B: 6 tane �ikolata varmış. 6 yı... 1 �ikolata 2 yarım ettiği i�in 6 yı 2 ile 

�arparım... (işlemi yapıyor)... 12.

K: nasıl a�ıkladın bana tekrar s�yleyebilir misin onu? 1 �ikolata...

B: 1 �ikolata. Bir arkadaşına yarım �ikolata verirse.

K: evet.

B: yarısını buldum, 2.

K: evet.

B: 6 tane �ikolata olduğu i�in, 2 ile �arptım 12 buldum.

Benzer bir şekilde Okan, verilen s�zel problemi akıl y�r�terek ��zm�şt�r. 

Bu �ğrencinin b�t�n ile yarım arasındaki ilişkiyi iyi anlamış olması problemi 

kolaylıkla ��zebilmesine yardımcı olmuştur. Okan, verilen s�zel problemi nasıl 

��zd�ğ�n� aşağıda ş�yle a�ıklamıştır:

Problem 7: �etin bir g�nde yarım ekmek yiyebildiğine g�re, 10 g�nde ka� ekmek yiyebilir?
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O: �etin bir g�nde yarım ekmek yiyebildiğine g�re, 10 g�nde ka� ekmek 

yiyebilir? �etin bir g�nde, bir g�n ge�iyor yarım ekmek yiyor. 10 g�nde ka� 

ekmek yer. Bir g�nde yarım ekmek yiyorsa 10 g�nde 5 ekmek yer.

K: kafadan mı hesapladın?

O: evet bir g�nde yarım. Bir g�nde bir b�t�n yese, zaten 10 g�nde 10 tane yer.

K: evet.

O: bir g�nde yarım yediği i�in onu yarıya b�leriz.

Yukarıdaki g�r�şmelerden de anlaşıldığı gibi �ğrenciler kesirli sayıları iyi 

anladıkları takdirde akıl y�r�terek probleme uygun işlemi rahatlıkla 

se�ebilmişlerdir. Bu nedenle de verilen s�zel problemleri ��zmek i�in herhangi bir 

model kullanmaya ihtiya� duymamışlardır. Problemi doğru ��zmelerine rağmen, bu 

�ğrenciler d�ş�ncelerini şekil kullanarak a�ıklamakta zorlanmışlardır. Bunun nedeni 

ise belki şeklin �iziminin �ğrencilere zor gelmesi ya da şekil kullanmaya alışkın 

olmamaları olarak yorumlanabilir. �rneğin aşağıdaki Serap ile ge�en g�r�şme 

aktarılmıştır. Serap d�ş�ncesini şekil kullanarak anlatmakta zorlanmıştır:

Problem 2: Yemekhanede 60 tane ekmek vardır. Her bir �ğrenciye �eyrek ekmek verilirse, 

ekmek ka� �ğrenciye yeter?

S: Yemekhanede 60 tane ekmek varmış. Her bir �ğrenciye �eyrek ekmek 

verilirse, ekmek ka� �ğrenciye yeter ? diyor... bir �eyrek d�rt oluyor, 60 ı 4 le 

�arpacağım.

K: neden?

S: bir �eyrek 4...

K: �eyrek d�rt m�d�r, o y�zden mi 4 le �arpıyorsun?

S: evet.(işlemi yapıyor.) 4 kere sıfır, sıfır. 4 kere 6, 24 yapar.

K: pekala. 1 ekmek ka� �ğrenciye yetiyor?

S: 1 ekmek ııııı, onu anlayamadım.
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K: anlayamadın mı? Şimdi 1 tane ekmeğimiz olsaydı ka� �ğrenciye yeter?

S: 1 tane ekmek olsaydı, 60 tane ekmek varmış.

K: evet.

S: her �ğrenciye 1 ekmek d�şebilir.

K: 1 ekmek.

S: birer tane yerlerse.

K: ama soruda her �ğrenciye �eyrek ekmek verilirse diyor. �eyrek ekmek 

verirsek 1 ekmek ka� �ğrenciye yeter?

S: 1 �eyrek d�rt oluyor.

K: evet.

S: d�rt �ğrenciye...

K: şekil �izebilir misin?

S: şekil yapamam. Yani hep işlemle yaparım. Şekil �izemem. Şekle alışmamışım.

K: şekle alışmamışsın.

S: şekille yapamam hi�.

Yukarıdan da g�r�ld�ğ� gibi, �ğrenci bazen şekil �izmenin zaman 

kaybettirdiğini ya da şekil �izme becerisinin olmadığını belirtmektedir. Başka bir 

�ğrenciye, neden problemi ��zmek i�in şekil kullanmadığı sorulmuştur. Eren bunun 

nedenini aşağıdaki gibi a�ıklamıştır:

K: Şekil pek kullanmadık.

E: şekille yapmayı pek beceremem. Onun i�in.

K: şekille yapmayı beceremez misin?

E: hem zamandan fayda...

K: işlemi se�tiğin zamanda, işlemin doğru olup olmadığını nasıl anlıyorsun?

E: bilemem. Bazen �yle yapıyorum da. Bu seferlik yapmadım. 

K: pekala sınıfta nasıl ��z�yorsunuz.

E: sınıfta da b�yle ��z�yoruz. Sağlamasını yapıyoruz ama.

K: şekiller zaman kaybettirdiği i�in mi işlem se�iyorsun?

E: evet.
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K: işlemin doğru olup olmadığını...

E: sağlaması ile...

K: şekille...

E: pek yapmıyorum.

�ğrencilerin �zellikle yarım kavramında hata yapmadıkları g�zlenmiştir. 

Bunun nedenini de, 2 sayısı ile yapılan �arpma ve b�lme işleminin kolaylıkla 

zihinden yapılabileceği olabilir. 

Araştırmaya katılan �ğrenciler, problemlerin ��z�m�nde kullanacakları 

işlemi se�mekte zorlandıkları zaman modelleme yoluna gitmektedirler. Bazı soruları 

��zerlerken, hemen modelleme yoluna gitmiş ve şekil �izmişlerdir. Şekiller sadece 

yarım ve �eyrek kavramlarını i�eren s�zel problemlerde kullanılmamış, doğal 

sayılarla işlem gerektiren problemlerde de kullanılmıştır. Ahmet birinci problemi 

ş�yle ��zm�şt�r:

Problem 1: 30 kişilik sınıfta her �ğrenciye d�rder tane elma verilecektir. Toplam 

ka� elmaya ihtiya� vardır?

A: 30 kişilik sınıfta her �ğrenciye d�rder tane elma verilecektir. Toplam ka� 

elmaya ihtiya� vardır ?.. şimdi bir sınıfta 30 kişi var her �ğrenciye d�rder 

elma...

K: evet.

A: şekille de yapabiliriz.

K: evet.... ne yapıyorsun?... �izgiler mi �iziyorsun?

A: evet. 30 tane �izgi �izdik... bunu kısaca 30 la 4 � �arparak da bulabiliriz. 

(işlemi yapıyor).... 120.

K: 120 evet, şu 30 tane �izgiyi neden �izdik?

A: hepsine 4 tane yazacağız. 4, 8, 12, 16, 20, 24, 28...

K: tamam. Anladım. Yazmana gerek yok. Bu şekilde mi karar verdin �arpma 

işlemine?

A: evet.
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�ğrenciler verilen problemleri ��zerken, se�miş oldukları işlemin doğru 

olup almadığından emin olmadıkları zaman, bazı s�zel problemlerde doğrudan şekil 

�izmeyi tercih etmişlerdir. Aşağıdaki Burcu ile yapılan g�r�şmede �ğrenci �eyrek 

ile b�t�n arasındaki ilişkiyi şekil �izerek daha kolay belirlemiş ve probleme uygun 

işlemi se�ebilmiştir. 

Problem 8: Ali, doğum g�n� partisi i�in 4 pasta alıyor. Her arkadaşına �eyrek dilim pasta 

ikram etmek istiyor. Buna g�re Ali doğum g�n� partisine ka� arkadaşını davet 

etmelidir?

B: Ali, doğum g�n� partisi i�in 4 pasta alıyor. Her arkadaşına �eyrek dilim pasta 

ikram etmek istiyor. Buna g�re Ali doğum g�n� partisine ka� arkadaşını 

davet etmelidir?.. (şekil �iziyor)1 pasta bu 4 arkadaşı.... 2.pasta.... 4.pasta... 

�eyrek dilim verecekmiş her arkadaşına.

K: evet.

B: bunları sayarız. 1,2,3,4 t�r. 4 le 4 � �arparız. 16.

K: ilk �nce şekil �izdin.

B: evet.

K: daha sonra işleme ge�tin.

B: evet.

Bazı �ğrenciler de işlem se�iminde zorlanmışlardır. Bazı s�zel 

problemlerde de �ğrenciler yanlış işlem se�erek ��z�m� yanlış yapmışlardır. Daha 

sonra �ğrencilerden şekil �izerek soruyu tekrar ��zmeleri istenmiştir. Şekil 

�izdiklerinde �nce se�tikleri işlemin yanlış olduğunu hemen fark ederek, se�tikleri 

işlemi değiştirmişlerdir. Aşağıdaki g�r�şmede �ğrenci şekil �izerek iki yarımı bir 

b�t�n ettiğini belirlemiş fakat işlemi yine yanlış se�miştir. �ğrencinin doğru işlemi 

se�ebilmesi i�in bir ka� şekil daha �izmesi gerekmiştir. Burcu ile yapılan g�r�şme 

aşağıdaki gibi olmuştur. 
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Problem 7: �etin bir g�nde yarım ekmek yiyebildiğine g�re, 10 g�nde ka� ekmek yiyebilir?

B: �etin bir g�nde yarım ekmek yiyebildiğine g�re, 10 g�nde ka� ekmek yiyebilir 

?... bu bir ekmek (şekil �iziyor)

K: evet.

B: 1 g�nde yarım ekmek yiyormuş. B�t�n� yarıma b�ld�m, o da iki. 10 uda 2 ile 

�arparım.

K: evet.

B: 20 tane ekmek yiyormuş.

K: tamam. şekli bir daha a�ıklayabilir misin bana.

B: bu bir ekmek.

K: evet ekmek.

B: ekmeği ortadan...

K: ikiye b�ld�n, daha sonra işleme ge�tin.

B: bir g�nde bu kadarını yiyormuş.

K: 2 g�nde?

B: 2 g�nde 1 tane b�t�n yiyor.

K: o zaman hangi işlemi se�tin?

B: 10 la 2 yi �arptım.

K: 1 ekmek daha �izebilir misin?

B: bunun gibi mi?

K: evet onun gibi.

B: bu da ekmek. Yarısını b�ld�m. 1 g�nde bu kadar yiyormuş, 2 g�nde bunun 

b�t�n� bitiyormuş.

K: 1.ekmek ka� g�n yetiyor?

B: g�n olarak değil mi?

K: evet.

B: 2 g�n.

K: 2.ekmek?

B: 4.

K: bir sonraki ekmeği �izebilir misin?

B: 6.
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K: evet.

B: 8.

K: evet.

B: (g�l�yor)

K: nasıl yaptık?

B: 10 g�nde 5 ekmek yiyor

K: fakat biz işlemle yanlış yaptık, nerede yanlış yaptık?

B: 10 u 2 ye b�lmem gerekiyordu.

K: 10 u 2 ye b�lmen gerekiyordu.

B: (işlemi yapıyor) 5 ekmek yiyormuş.

K: b�lme işlemi olduğuna nasıl karar verdin?

B: ��nk� buraya ekmekleri �izdim.

K: evet. 5 tane �ıktı?

B: evet. 5 tane �ıktı. 10 u 2 ye b�ld�m.

Bu �alışmada genelde �ğrencilerin problem ��z�m�nde ilk tercihi 

işlemden yana olmakta fakat bu yolla sonuca ulaşamadıkları zaman problemi 

modelleyerek ��zebilmişlerdir. Bazı �ğrenciler işlem se�mekte zorlandıkları zaman 

şekil �izmeye �alışmış fakat sayılar b�y�k olduğu i�in şekil �izmekte de 

zorlanmışlardır. Aşağıdaki g�r�şmede Serap neden şekil �izmediğini ş�yle 

a�ıklamıştır:

K: ...sınıfta bu t�r matematik problemlerini ��zerken, hemen işlem mi yapıyorsun 

yoksa şekil �izerek mi yapıyorsun?

S: işlemle ��zmeye �alışıyorum, ��zemezsem �ğretmene s�yl�yorum.

K: �ğretmene s�yl�yorsun.

S: o kadar zorlanırsam.

K: şekil �izmeyi deniyor musun hi�?

S: şekil �izemiyorum. �ğretmende diyor ama �izemiyorum.

K: neden �izemiyorsun şekil?

S: alışkın değilim.
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K: alışkın değilsin. Pekala işlem yaptığın zaman, az �nceki sorularda yaptın. 

Doğru işlemi se�tiğinden nasıl emin olabiliyorsun?

S: katlama yada eşit paylaşım... katlamada �arpma geliyor, paylaşmada b�lme. 

K: katlama olduğu zaman �arpma olduğunu d�ş�n�yorsun.

S: evet. Katlama olduğunu d�ş�n�yorum.

K: katlama veya paylaşım olduğunu nasıl anlıyorsun.

S: anlıyorum. Karşıma �ıktığı zaman...

Yukarıdaki g�r�şmede, �ğrencinin kendince hangi problemlere hangi 

işlemin uygun olduğu hakkında d�ş�nceler geliştirdiği g�zlenmektedir. İşlem 

se�imine nasıl karar verdiğini a�ıklarken de bu d�ş�nceleri kullanmaktadır. �ğrenci,

s�zel problemleri ��zerken şekil kullanmamasının nedenlerini zorlanması ve alışık 

olmaması olarak belirtmiştir. Ahmet de yine aynı şekilde s�zel problemleri ��zerken 

ilk �nce işlem kullanmayı tercih ettiğini belirtmiş ve d�ş�ncelerini ş�yle 

a�ıklamıştır:

K: Pek�l� bu t�r kesirlerle ilgili problemlerde veya diğer matematik 

problemlerinde ilk �nce işlem mi d�ş�n�yorsun yoksa şekil mi?

A: ilk �nce şekil.

K: ilk �nce şekil diyorsun.

A: ama �oğu zaman işlem yapıyorum daha sonra şekil yapıyorum.

K: neden �yle yapıyorsun?

A: şekil �izmek zaman alır diye, problemler s�reli verildiyse. Eğer s�re 

verilmediyse, problemi yapmak i�in ilk �nce şekil yapıyorum. 

K: yani s�re kısıtlıysa işlem mi yaparım diyorsun?

A: evet.

K: yoksa yavaş yavaş yapıyorsan, şekil...

A: evet.

K: se�tiğin işlemin doğru olduğunu nasıl anlıyorsun? 

A: aklımdan bazen şekiller yapıyorum veya şey problemlerin sağlamasını 

yapıyorum.
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K: problemlerin sağlamasını nasıl yapıyorsun?

A: şey, mesela bir şeyi bir şeye b�ld�ğ�mde, sağlaması i�in onunla onu 

�arpıyorum.

K: pekala işlemin doğru se�ildiğine emin olabiliyor musun? 

A: belki işlemin doğruluğuna şekil olabilir. Eğer işlemden emin olmazsan şekil 

�izebilirsin, sağlamak i�in.

Yukarıdaki g�r�şmede �ğrenci problem ��zmede şekil kullanmamasının 

nedenini problemi ��zmek i�in tanınan s�renin kısıtlı olması olarak a�ıklamaktadır. 

Fakat ilgin� olarak, �ğrenci bazen problemin şeklini zihninde oluşturmaya �alıştığını 

da belirtmiştir. �ğrenci ayrıca bir probleme uygun işlemin se�ilip se�ilmediğine 

karar vermekle, se�ilen işlemi doğru yapılıp yapılmadığını kontrol etmenin aynı şey 

olduğunu d�ş�nmektedir. Belki bunun bir nedeni sınıflarda problem ��zme 

etkinliklerinde verilen problemlere se�ilen işlemlerin doğru olup olmadığının 

sorgulanmaması g�r�lebilir. Başka bir �ğrenci de �eyrek ile b�t�n arasındaki ilişkiyi 

doğru kurmasına rağmen işlemi yanlış se�miştir. Zeynep problemi ��zmek i�in 

neden �arpma işlemini se�tiğini ş�yle a�ıklamıştır:

Z: Bir işyerinde 20 iş�i �alışmaktadır. �ğle yemeğinde her iş�i �eyrek dilim 

pizza yerse, ka� tane pizza sipariş etmemiz gerekir ? diyor.

K: evet.

Z: �eyrek olduğuna g�re 4 b�l� 1... 20 ile 4 � �arpacağız.

K: neden? (d�ş�n�yor)... yine problemde ge�en hangi kelime sana �arpma 

işlemini se�tirdi.

Z: �eyrek dilim

K: �eyrek sana 4 anlamına mı geliyor? 4 le �arpman mı gerekiyor?

Z: evet.

Genelde �ğrenciler bir b�t�n�n iki yarımdan ve d�rt �eyrekten oluştuğunu 

bilmektedirler. Bu bilgiden yola �ıkarak i�inde yarım ve �eyrek kelimelerinin 
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ge�tiği s�zel problemlerde genelde �arpma işlemini se�mişlerdir. �ğrenciler bir 

b�t�n�n iki yarımdan ve d�rt �eyrekten oluştuğu bilgisinden yola �ıkarak 

problemlerin cevaplarının katlanması yani �arpma işlemi kullanarak elde edilmesi 

gerektiği d�ş�ncesini geliştirmişlerdir. Bir başka deyişle �ğrenciler kavramları 

doğru bilmelerine rağmen, problemleri ��zerken doğru bir şekilde 

kullanamamışlardır. 

Bazı �ğrencilerin de yarım ve �eyrek kavramlarını yanlış �ğrendikleri 

g�zlenmektedir. �zellikle problemde verilen sayılar b�y�k ise sonucu tahmin 

edemedikleri i�in buldukları sonu� yanlış da olsa doğru olarak değerlendirmişler, 

sayılar k���k olduğunda ise sonucu tahmin edebildikleri ve zihinlerinde 

modelleyebildikleri i�in yanlış se�ilen işlemi değiştirme yoluna gitmişlerdir.
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B�L�M V

TARTIŞMA, SONU� VE �NERİLER

Bu b�l�mde araştırmada elde edilen bulgular, ilgili literat�r ışığında 

tartışılacak ve araştırmanın sonu�ları sunulacaktır. Ayrıca araştırmada elde edilen 

bulgular ve sonu�lara dayanarak matematik �ğretimi ve matematik �ğretmeni 

eğitimi ile ilgili �nerilere yer verilecektir. Araştırmanın sonu�larına g�re yeni 

araştırmalara y�n verecek bazı �neriler de sunulacaktır. 

5.1. Tartışma ve Sonu�lar

İlk�ğretim 1–5. sınıflarında (Piaget, 1973; Brunner, 1966), b�t�n derslerde 

olduğu gibi matematik dersinde de konular somutlaştırılarak yani, matematiksel 

modelleme yolu izlenerek işlenmektedir. Somut işlem d�neminde olan 1–5. 

sınıflarındaki �ğrenciler, modellemeyi bu yıllarda b�t�n problemlerin ��z�m�nde 

uygulayabilecek d�zeydedirler. 

Yapılan uluslararası araştırmalarda (MEB, 2004b) belirlenen matematik 

d�zeylerinde (bkz. EK A) T�rkiye’deki �ğrencileri alt seviyelerde (bkz. EK B) 

g�rmekteyiz. Bunun nedenlerinden biri olarak, ilk�ğretimin ilk yıllarından itibaren 

matematiksel bilgilerin istenilen boyutlarda �ğrenciye kazandırılamaması 

g�r�lebilir. 
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Bu araştırmanın başlangıcında, 4. sınıfların daha başarılı olması 

beklenmekteydi. Fakat araştırmaya katılan 3. sınıf �ğrencilerinin 4. sınıf 

�ğrencilerine oranla daha başarılı oldukları belirlenmiştir. Bunun nedeni olarak 

sınıfta işlenen �ğretim y�ntemlerinin farklı olabileceği, başka bir deyişle 

�ğretmenden kaynaklanabileceği d�ş�n�lmektedir. 3 ve 4. sınıf �ğrencilerinin 

problem ��zme d�zeylerindeki başarı farklılığının �nceki yıllardaki problem ��zme 

�ğretimindeki eksikliklerden ve farklılıklardan kaynaklanabileceği yapılan 

araştırmalarla (Carpenter ve diğerleri, 1993; Secada ve Carey, 1989; Mullis at all, 

2000) da tutarlılık g�stermektedir. 

Araştırmada kullanılan s�zel problemlerin ��z�mlerinde, �ğrencilerin 

başarıları farklılık g�stermektedir. �zellikle doğal sayılar kullanılarak �ğrencilere 

verilen problemlerdeki başarı y�zdesi daha y�ksektir. ��nk� �ğrencilerin b�y�k 

�oğunluğu bu problemleri ilk olarak işlem ile ��zme yoluna gitmişler ve doğru 

işlemi se�mişlerdir. Kesir sayıları i�eren problemleri ��zerken ise işlem se�iminde 

zorlandıkları, bununla beraber yanlış işlemi se�miş olmaları da kesir kavramının bu 

yaş grubundaki �ğrencilerde tam olarak kavranılmadığını g�stermektedir. Yapılan 

araştırmalar (Hunting ve Sharpley, 1988; Toluk, 2002) da �ğrencilerin, kesir 

sayılarını anlamlandırmakta zorlandıklarını g�stermektedir.  

T�m �ğrencilerin verdikleri cevaplar incelendiğinde, problemlerin ��z�m� 

i�in ilk olarak işlem se�iminin yapıldığı, �zellikle doğal sayılar i�eren 2 problemin 

(1 ve 4. problem) ��z�m� i�in sadece işlem kullanıldığı herhangi bir modelleme 

yoluna gidilmediği belirlenmiştir. Diğer sorularda da işlem kullanımın %50’nin 

�zerinde olduğu saptanmış olup, modelleme veya temsil bi�imlerinin kullanımının 

ise �ok az (% 0–24) olduğu g�r�lmektedir. 

Diğer bir bulgu olarak �ğrencilerin anahtar kelimeleri kullanarak işlem 

se�imini yaptıkları belirlenmiştir. �ğrenciler “d�rder tane” ifadesinden “katlama” 

anladıklarını ve �arpma işlemi se�tiklerini, “toplam ka�” ifadesinden ise “toplama” 
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anladıklarını belirtmişlerdir. Bazı araştırmalar da bunu (Reusser ve Stebler, 1997) 

desteklemektedir. Fakat bazı �ğrenciler bu anahtar kelimeler verildiğinde doğru 

işlem se�miş olsalar da, tek işlemle ��z�lebilecek problemlerde iki işlem yaparak 

yanlış sonuca ulaşmışlardır. Bu da �ğrencilerin sadece işlem yapma ve sonuca 

ulaşma isteklerinin olduğunu, onlara g�re problemlerin zihinde modellenmesinin ya 

da sonucun doğru olup olmadığının �nemsiz olduğunu g�stermektedir. 

�ğrenciler, yarım ve �eyrek kavramlarından �arpma işlemi yapmalarının 

gerekli olduğunu belirtmişlerdir. Bazı �ğrencilerin de şekille ��z�m yaptıktan sonra 

işlemi değiştirme yoluna gittikleri g�r�lm�şt�r. �ğrencilerin b�y�k bir �oğunluğu 

şekil �izimi ya da herhangi bir modelleme yaptıktan sonra yaptıkları hatanın farkına 

varmıştır. Buna rağmen ilk �nce şekil �izerek ��z�me başlayan �ğrencilerin doğru 

sonuca ulaştıkları g�r�lm�şt�r. Bu da, bu yaş grubundaki �ğrencilerin kesir 

kavramları i�eren s�zel problemleri modelleyerek doğru ��zd�kleri anlamına 

gelmektedir. Bazı �ğrenciler �arpma işlemi yaptıktan sonra akıl y�r�tme ile veya 

zihinde modelleme ile cevabı anlamlı bulmadıklarını belirtmişler ve işlem 

değiştirerek b�lme işlemini yapmışlardır. 

Bazı �ğrenciler de doğal sayılar i�eren problemleri ��zerken de şekil 

kullanmış ve daha sonra işlem se�imi yaparak doğru sonuca ulaşmışlardır. Bu 

durumdan, bu �ğrencilerin yapmaları gereken işlemden emin olmadıkları veya bu 

yaştaki bir �ğrencide problem ��zme temellerinin ilk �nce şekil �izilerek �ğretildiği 

sonucuna varılabilir. 

Problem, işlem kullanılarak ��z�lemediği zaman, bazı �ğrenciler 

tarafından, 1–5. sınıflarda daha �ok uygulanan somut modelleme yolu devreye

girmiştir. Bazen ise �ğrenci şekli kafasında oluşturmuş veya parmaklarıyla hesap 

yapmıştır. 
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Bazı �ğrencilerin ise problemleri hi� şekil kullanmadan yalnızca işlemle 

��zd�kleri g�r�lm�şt�r. Bu �ğrencilerden işlemle ��zd�ğ� problemi şekille ��zmesi 

istendiğinde �ğrenciler, şekille yapamayacağını şekle alışık olmadığını belirtmiştir. 

Ayrıca �ğrenci kendi ders �ğretmeninin de şekil ile yapmasını istediğini fakat 

yapamadığını belirtmişdir. Bir �ğrenci ise zaman kısıtlı olduğu zaman işlem 

kullanarak ��zd�ğ�n�, fakat zaman sorunu olmadığında şekil kullanarak ��zd�ğ�n� 

belirtmiştir. Bunun sebebi, �ğrenciler i�in problemi daha hızlı ��zmenin daha 

�nemli olmasıdır. ��nk� uygulamada olan sınav sistemi ile �ğrenciler birbirleriyle 

yarış halindedirler ve bu yaş grubundaki �ğrenciler dahi aynı mantıkla her yıl 

deneme sınavlarına girmektedirler. 

�nemli olan diğer bir bulgu ise �ğrencilerin �eyrek kavramını 4, yarım 

kavramını 2 olarak hatırlamalarıdır. �ğrenciler daha sonra bu sayılarla �arpma 

işlemi yapmaktadırlar. Bu ise yarım ve �eyrek kavramlarının �ğrencide tam olarak 

kavranamadığı ya da yanlış kavrandığı anlamına gelmektedir. Burada diğer bir sorun 

“bu �ğrencinin neden �arpma işlemini se�mesi gerektiği” olarak g�r�lebilir. Bunun

sebebi ise �ğretmenlerin herhangi bir işlemin anlatımından sonra kitapta bulunan 

alıştırmaları ve konunun devamındaki problemleri yapmaları olabilir. ��nk� 

alıştırmaların ��z�m�nde hep aynı işlemi kullanan bir �ğrenci problemlere ge�tikten 

sonra da aynı işlemin olduğunu bilmekte ve bu nedenle problemi okumadan 

problemin ��z�m� i�in herhangi bir akıl y�r�tme yapmadan problemdeki iki sayıyı 

(Greer, 1997) işleme koymaktadır. Bu da araştırmaya katılan �ğrencilerin 

�oğunluğunun ilk ��z�m yolu olarak işlem se�mesini ve bu işlemlerde hata 

yapmasını a�ıklamaktadır. Her şeye rağmen matematiksel modellemenin, �ğrenci 

i�in daha zor ve zaman alıcı olduğu, tali bir ��z�m yolu olarak kullanıldığı 

belirlenmiştir.  

Bu araştırmada, 3 ve 4. sınıf �ğrencilerinin s�zel problemleri ��zerken 

kullandıkları stratejilerin belirlenmesi ve �ğrencilerin s�zel problemlerin 

��z�m�nde kullandıkları stratejilerin nedenlerinin ortaya �ıkarılması araştırılmıştır. 
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Araştırmanın verileri araştırmacı tarafından hazırlanan on adet s�zel problemin 

�ğrenciler tarafından ne şekilde ��z�mlendiğiyle elde edilmiştir.

İki İlk�ğretim Okulunda yapılan �alışmada 3 ve 4. sınıf �ğrencilerinden 8 

�ğrenci ile klinik g�r�şmeler yapılmıştır. Yapılan araştırmada �ğrencilerin 

bir�oğunun, ilk �nce modelleme ya da başka yollarla problemi somutlaştırarak değil 

de, işlem yapma yolu ile ��z�me ulaşmayı tercih ettikleri g�r�lm�şt�r. Bu şekilde 

problemin ��z�m�ne ulaşamayan ya da yanlış işlem yapan �ğrencilerin ise ikincil 

bir tercih olarak modellemeyi tercih ettikleri g�r�lm�şt�r. Bu da, �ğrencilerin neden

işlemleri ilk olarak kullandığını ve modellemenin bu kadar az kullanılmasının 

sebeplerinin neler olduğu sorularını beraberinde getirmiştir. 

Bir�ok �ğrenci i�in problem ��zmenin işlem kullanılarak, problemin tam 

olarak neyi anlatmaya �alıştığı anlaşılmadan yapılan bir s�re� olduğu g�r�lm�şt�r. 

Yapılan klinik g�r�şmelerde �ncelikle problemi işlem kullanarak ��zen �ğrencilere 

araştırmacı tarafından, “Aynı problemi şekil kullanarak ��zebilir misin? Bu 

problemi farklı yolla yapabilir misin?” şeklindeki sorular y�neltilerek problemin 

zihinlerinde nasıl canlandırıldığı araştırılmıştır. Bazı �ğrenciler şekille problem 

��z�m�n� a�ıklamayı başarmış, az da olsa bazı �ğrenciler ise şekil kullanarak 

a�ıklayamayacağını ifade etmiştir. 

Araştırma a�ısından �nemli olan farklı bir durum ise, �ğrencilerin 

problemin ��z�m� i�in se�ilen yanlış işlemi ya da yapılan işlemdeki matematiksel 

hatayı, modelleme yaptığında kendilerinin fark edebilmeleridir.  

Bu araştırmaya katılan 3 ve 4. sınıftaki �ğrencilerde, soyut işlemlerle 

��z�me ulaşmanın daha kolay olması d�ş�ncesi okullarımızda yapılan ezberci 

eğitimin bir sonucu olarak g�r�lebilir. Bu sonucun da ilerleyen yıllarda k�m�latif 

olarak b�y�yen bir sorun haline geleceği a�ıktır. �ğrencinin problemi zihninde 

tasarlamadan, �nceden �ğrendiği ezbere işlemlerle yapması ve son �are olarak şekil 

�izerek modelleme yoluna gitmesi d�ş�nme tembelliğine yol a�acaktır. Yani 
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matematik, mantıksal bir akıl y�r�tme bi�imi olmaktan �ıkıp birka� işlemin 

denenerek sonucun bulunduğu, d�z mantıkla da (�ğrencinin herhangi bir işlemi 

se�mesiyle) kolaylıkla ��z�lebilen bir ders haline gelmektedir. Fakat �ğrenci �st 

sınıflarda daha karmaşık problemlerle karşılaştığında, problem ��zme �ğrenci i�in 

i�inden �ıkılması zor bir durum ve matematik dersi de �ğrenilmesi �ok zor olan bir 

ders haline gelecektir.

5.2. �neriler

�ğretmenler, �zellikle de somut işlem d�nemindeki �ğrenciler i�in 

problem ��zme s�recinde modellemeye daha fazla ağırlık vermelidirler. S�zel 

problemlerin ��z�m s�recinde �ğrencinin farklı temsil bi�imlerini kullanabileceği 

ortamlar hazırlanmalıdır. �ğretmen, bir problemin ��z�m� yapılırken �ğrencinin 

zihinsel faaliyetlerini �st seviyelerde tutmalı ve �ğrenciye farklı ��z�m yollarını da 

kullanması i�in y�nlendirmelerde bulunmalıdır. Ayrıca se�ilen problemlerin 

�ğrencinin kendi yaşadığı �evre ile ilişkili olması problemin modelleme yolu ile 

��z�m�n� kolaylaştırmaktadır. 

Problem ��zme s�recine farklı bir bakış a�ısı getiren yeni Matematik 

Programının değişimi olumlu y�nde bir gelişme olarak g�r�lmektedir. Daha �nceki 

programda problem ��zme d�rt işlemin uygulama alanı olan bir matematiksel 

etkinlik g�r�l�rken yeni programda problem ��zmeye bilişsel bir s�re� olarak 

bakılmaktadır. Bu değişimin hızlı bir şekilde �ğretmenlere yansıtılması 

gerekmektedir. �ğretmenlerde problem ��zmeyi farklı bir s�re� olarak anlamalı ve 

�ğrencilerin d�zeylerini g�z �n�nde bulundurarak bunu derslerine aktarmaları 

gerekmektedir. Bu şekilde problem ��zme s�recine farklı bir bakış a�ısıyla 

yaklaşıldığında, matematik dersinde daha etkin bir �ğretim sağlanacaktır. 
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Bu bakımdan �niversite d�zeyindeki matematik �ğretmenliği ve sınıf 

�ğretmenliği programlarında da problem ��zme s�reci ve modelleme �zerinde daha 

fazla durulmalı, bu s�re� hakkında tartışma ortamları yaratılmalıdır. �alışmakta olan 

�ğretmenler de hizmet i�i eğitim seminerleri ile bilgilendirilerek yeterlikleri 

sağlanmalıdır. 

İleride yapılacak olan araştırmalarda,

1. Değişik okul ve sınıf seviyelerinde benzer araştırmalar yapılarak aynı 

sonu�lara ulaşılabilir mi?

2. Matematik �ğretmenlerinin derslerde modellemeyi ne d�zeyde 

kullandığı belirlenebilir mi?

3. Aynı araştırma farklı kesir sayıları i�eren s�zel problemler kullanılarak 

yapıldığında da benzer sonu�lara ulaşılabilir mi? 

sorularına yanıt aranabilir.

Aynı araştırma yeni matematik programının (MEB, 2004a) uygulan-

masından sonra da aynı sınıf d�zeylerinde yapılarak eğitim programlarının bir 

karşılaştırılması yapılabilir.



64

KAYNAK�A

Aksu, M. (1997). Student Performance in Dealing With Fractions. The Journal of 

Educational Research, 90(6), p 375-380. 1997.

Altun, M. (2000) Matematik �ğretimi. Bursa; Alfa Basım Yayım Dağıtım. 8.Baskı.

Altun, M. (2001) Altı Yaş Grubu �ocukların Problem ��zme Stratejileri Ve 

Bunlarla İlgili �ğretmen Ve M�fettiş Algıları. Uludağ �niversitesi Eğitim 

Fak�ltesi Dergisi, Cilt XIV, Sayı 1.

Baki, A., Karataş, İ., G�ven, B. (2002). Klinik M�lakat Y�ntemi ile Problem ��zme 

Becerilerinin Değerlendirilmesi. V. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi 

Kongresi. Ankara.

Bernardo, A.B. (1999) Overcoming obstacles in understanding and solving word 

problems in mathematics. Educational Psychlogy, 19(2), p 149-163.

Brunner, J. (1966). Toward Theory of Instruction. The Belknap Pres, 

Cambridge:MA

Carpenter, T.P., Ansell, E., Franke, M.L., Fennema, E., Weisbeck, L. (1993). 

Models Of Problem Solving: A Study Of Kindergarden Children’s Problem-

Solving Processes. Journal For Research in Mathematics Education. Vol 24, 

Number 5, U.K.

Charles R. & Lester F. (1982). Teaching Problem Solving; What, Why & How. Palo 

Alto, CA: Dale Seymour Pablications.



65

Charles R. & Lester F. (1984). An evaluation of a process-priented instructional 

program in mathematical problem solving in grades 5 and 7. Journal for 

Research in Mathematics Education. 15, 15–34.

Charles, R.T. (1985).The role of problem solving. Arithmetic teacher, 32, p 48-50.

�ıkla-Akkuş, O. (2004). The Effects of Multiple Representations-Based Instruction 

on Seventh Grade Student’s Algebra Performance, Attitude Toward Mathematics, 

and Representation Preference. Doktora Tezi, METU.

Cobb, P., Yackel, E., Wood, T. (1992). A Constractivist Alternative to the 

Representational View of Mind in Mathematics Education. Journal for Research 

in Mathematics Education, 23(1), 2–33.

Demirel, �. (1999). Planlamadan Değerlendirmeye �ğretme Sanatı. Pegem A 

Yayıncılık

Edward, L.D. (1998). Embodying Mathematics and Science: Microworld as 

Representation. The Journal of Mathematical Behavior, 17(1), p 53–78. 

Empson, S.B. (1995a). Equal Sharing and Shared Meaning: The Development of 

Fraction Concepts in a First-Grade Classroom. Paper Preseted at the AERA, 

San Francisco.

Empson, S.B. (1995b). Using Sharing Situations to Help Children Learn Fractions.

Teaching Children Mathematics. October, 110–114. 

Empson, S.B. (1996). Equal sharing, and shared meaning. Cognition & Insruction, 

17(3). 283-342.

Fennema, E.,. Carpenter, T.P. (1996). A longitudinal study of learning to use 
children’s thinking mathematics instruction. Journal for Research in 
Mathematics Education, 27(4), 148-170



66

Fischbeın, E., Deri, M., Nello, M.S., Marino, M.S. (1985). The Role of Implicit 

Models in Solving Verbal Problems in Multiplication and Division. Journal For 

Research in Mathematics Education. Vol.16, No.1, 3-17.

Freudenthal, H. (1973). Mathematics as a pedagogical task. Stuttgart:Klett.

Froelich, G. (2000). Modeling Soft Drink Packaging. Mathematics Teacher, 93(6), 

ss.478-484.

Ginsburg, H.P. (1981). The Clinical Interview in psychological research on 

mathematical thinking: aims, rationales, techniques. For The Learning of 

Mathematics, 1(3), 4-11.

Goldin, G., Janvier, C. (1998). Representation and The Psychology of Mathematics 

Education. The Journal of Mathematical Behavior, 17(1), p 1–4. 

Gravemeijer, K. (1994).  Developing Realistic Mathematics Education, 

Freudenthal Institute, Utrecht.

Greer, B. (1997). Modelling Reality in Mathematics Classrooms: The Case of Word 

Problems. Learning and Instraction, 7(4), (pp.293-307).

Hall, R. (1996). Representation as Shared Activity: Situated Cognition and Dewey’s 

Cartography of Experience. The Journal of The Learning Sciences. 5(3), p 209–

238. 

Huntıng, R.P., Sharpley, C.F. (1998). Fraction Knowledge in Preschool Children.

Karakırık, E. (2002). Aşamalı Problem ��z�m�. V. Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik Eğitimi Kongresi. Ankara.



67

Karataş, İ., G�ven, B. (2003) “Problem ��zme Davranışlarının Değerlendiril-

mesinde Kullanılan Y�ntemler: Klinik M�lakatın Potansiyeli”. İlk�ğretim-

online E-Dergi 2(2),  http://www.ilk�gretim-online.com.tr.  

Kouba, V.L. (1989). Children’s Solution Strategies For Equivalent Set 

Multiplication and Division Word Problems. Journal For Research in 

Mathematics Education. Vol.20, No.2, 147–158.

MEB. (1998). İlk�ğretim Okulu Matematik Programı. Milli Eğitim Basımevi. 

Ankara.

MEB. (2004a). İlk�ğretim Okulu Matematik Programı. Milli Eğitim Basımevi. 

Ankara. 

MEB. (2004b). PISA 2003 Projesi. Milli Eğitim Bakanlığı Ulusal �n Raporu. 

Ankara.  

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Gonzalez, E. J., Gregory, K. D., Garden, R. A., 

O’Connor, K. M., Chrostowski, S. J. ve Smith, T. A., (2000).  TIMSS 

1999: International Mathematics Report: Findings from IEAS Repeat of the 

Third International Mathematics and Science Study at the Eight Grade. 

International Study Center, Boston College, Chesnut Hill.

National Council Of Teachers Of Mathematics (1989). Curriculum And 

Evaluation Standarts For School Mathematics. Reston, Va: NCTM

National Council Of Teachers Of Mathematics (2000). Principles and Standarts 

For School Mathematics. Reston, Va: NCTM

Olkun, S., Toluk, Z. (2003). İlk�ğretimde Etkinlik Temelli Matematik �ğretimi. 

Ankara: Anı Yayıncılık. 

http://www.ilk�gretim-online.com.tr/


68

Pesen, C., Odabaşı, A. (2000). Matematik �ğretimi. Konya: Mikro Yayınları.

Piaget, J. (1973). Foreword. In M. Schwabel and J.Raph Piaget in the Classroom. 

New York: Basic Books. 

Polya G. (1962). Mathematical Discovery. New York: Wiley.

Pothier, Y., Sawada, D. (1990). Partitioning: An Approach to Fractions. 

Arithmetic Teacher. December, n 12–16. 

Putnam, R. T., Lampert, M., & Peterson, P. L. (1990). Alternative Perspectives 

on Knowing Mathematics in Elementary Schools. In. C. B. Cazden (ed.), p 57-

150. Review of Research in Education, 16. American Educational Reserch 

Association, Washington:DC.

Saenz-Ludlow, A. (1995). Ann’s Fraction Schemes. Educational Studies in 

Mathematics, v 28, n 101–102. 

Secada, W.G., Carey, D.A. (1989). Innovative Strategies for Teaching 

Mathematics to Limited English Proficient Students. NCBE, No.10, Summer.

Streefland L. (1993). Fractions: A Realistic Approach. In T.P.Carpenter, E. 

Fennema, & T.A. Romberg (eds.), Rational Numbers: An Integration of 

Research, (pp. 289-325). Hillsdale, NJ: Erlbaum. State University of Utrecht.

Swing, S., Peterson, P. (1988). Eleborative and Integrative Thought Processes in 

Mathematics Learning. Journal of Educational Psychology. 80(1)

Toluk, Z., Olkun, S. (2001). İlk�ğretimde Matematik �ğretimi 1–5 Sınıflar. 

Ankara: Artım Yayınları.

Toluk, Z., Olkun, S. (2002). Children’s Strategies for Solving Fractions Problems: 

A Comparison of Primary and Intermediate Grades. Abant İzzet Baysal 

�niversitesi, Sosyal Bilimler Enstit�s� Dergisi, 2002–2, 5. 



69

Toluk, Z. (2002). İlkokul �ğrencilerinin B�lme İşlemi Ve Rasyonel Sayıları 

İlişkilendirme S�re�leri. Boğazi�i �niversitesi Eğitim Dergisi. Cilt 19(2).

Vacc, N. N. ve Bright, G. W. (1999). Elementary preservice teachers’ changing 

beliefs and instructional use of children’s mathematical thinking, Journal for 

Research in Mathematics Education, 30(1), 89-110.

Van De Walle, J.A. (1998). Elemantary School Mathematics: Teaching 

Developmentaly. Second Edition. Longman: New York.

Williams, D.E. (1984). By Way of Introduction. Arithmetic Teacher. v 31, n 6, p 1.

Yıldırım,A., Şimşek, H. (2000). Sosyal Bilimlerde Nitel Araştırma Y�ntemleri. 

Ankara: Se�kin yayıncılık.



70

EKLER
EK A

Matematik okuryazarlığında altı yeterlilik d�zeyi i�in �zet tanımlar
D�zey �ğrencilerin tipik olarak yapabilecekleri

D
�z

ey
 6

Bu d�zeye ulaşan �ğrenciler, karmaşık problem durumlarına ilişkin kendi 
araştırmalarına ve modellemelerine dayanarak bilgileri kavramsallaştırırlar, 
genelleyebilirler ve kullanabilirler. Farklı bilgi kaynakları ve g�sterimleri arasında 
bağlantı kurarlar ve bunlar arasında esnek ge�iş sağlarlar. Bu d�zeydeki �ğrenciler ileri 
d�zeyde matematiksel d�ş�nme ve muhakeme yapma becerilerini g�sterirler. Bu 
�ğrenciler geliştirmiş oldukları bu becerileri ve anlama d�zeyini, �ğrenmiş oldukları 
sembolik ve matematiksel işlemler ve ilişkilerle birlikte, yeni problem durumlarını 
��zmek i�in gerekli olan stratejileri geliştirmek amacı ile kullanıp uygulayabilirler. Bu 
d�zeydeki �ğrenciler bulgularını, yorumlarını, g�r�şlerini ve t�m bunların verilen durum 
ile olan uygunluğunu tasarlayıp yapmış oldukları işlemleri ve yansıtmaları doğru bir 
şekilde iletirler.

D
�z

ey
 5

Bu d�zeydeki �ğrenciler, karmaşık durumların yansıtıldığı modelleri geliştirip 
kullanabilir, sınırlılıkları ayırt edebilir ve sayıltıları belirleyebilirler. Bu �ğrenciler, bu 
modellere ilişkin karmaşık problem durumları i�in uygun ��z�m stratejilerini se�ebilir, 
karşılaştırabilir ve değerlendirebilirler. Bu d�zeydeki �ğrenciler kapsamlı, iyi geliştirilmiş 
d�ş�nme ve muhakeme becerilerini, uygun matematiksel ilişkileri, sembolik ve formal 
g�sterimleri ve t�m bu durumlarla ilişkili fikirlerini kullanarak stratejik �alışabilirler. 
Yaptıkları işlemlere ilişkin yansıtma yapabilirler, yorumlarını ve muhakemelerini form�le 
edip matematiksel dil kullanarak iletebilirler.
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Bu d�zeydeki �ğrenciler sınırlılıkları olan ve sayıltı kurmayı gerektiren karmaşık, somut 
durumları yansıtan belirgin modellerle etkili bir şekilde �alışabilirler. Sembolik durumlar 
dahil farklı g�sterimleri se�ip birleştirebilir ve ger�ek d�nyada karşılaşılabilecek 
durumlarla ilişkilendirebilirler. Bu kapsam i�erisinde �ğrenciler iyi geliştirilmiş beceri ve 
d�ş�nce esnekliğini belli �ng�r�ler i�erisinde kullanabilirler.
�ğrenciler kendi yorumlarına, g�r�şlerine ve hareketlerine dayanarak a�ıklama ve g�r�ş 
kurgulayabilir ve bununla ilgili matematiksel dil kullanarak iletişim becerileri 
sergileyebilirler.
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Bu d�zeydeki �ğrenciler ardışık d�ş�nmeleri gerektiren durumlar dahil a�ık�a 
tanımlanmış s�re�lerle ilgili işlem yapabilirler. Basit problem ��zme stratejilerini se�ip 
kullanabilirler. Farklı bilgi kaynaklarına dayanan g�sterimleri yorumlayıp kullanabilir, bu 
kaynaklardan doğrudan muhakeme yapabilirler. Yorumlarını, sonu�larını ve 
muhakemelerini kısaca rapor eden matematiksel dil kullanarak iletişim kurma 
becerilerini g�sterebilirler.
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Bu d�zeydeki �ğrenciler bir kapsam i�inde verilen durumlardan doğrudan �ıkarım 
yapmaktan başka bir beceriye gerek duyulmayan şartlara ilişkin tanımlama ve yorum 
yapabilirler. Tek bir kaynaktan ilgili bilgiyi �ıkarabilir, tek bir g�sterimsel durumu 
kullanabilirler. Bu d�zeydeki �ğrenciler temel algoritmaları, form�lleri, s�re�leri yada 
genellemeleri kullanabilirler. �ğrenciler sonu�lardan doğrudan muhakeme, �ıkarım ve 
yorum yapma becerisine sahiptirler.
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Sorunun a�ık�a y�nlendirildiği, ��z�m i�in gerekli t�m bilgilerin var olduğu bilinen bir 
kapsam i�erisinde verilen sorulara cevap verebilirler. �ğrenciler belirgin ve bilinen 
durumlara y�nelik verilen y�nergelere g�re bilgileri ayırt edebilir ve rutin s�re�leri i�eren 
işlemleri yapabilirler. Son derece a�ık olan ve tek bir uyarıcı ile takip etmeyi gerektiren 
hareketleri ger�ekleştirebilirler.
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EK B

PISA 2003 Matematik / Seviyelere G�re �ğrenci Y�zdesi Dağılımı

Ortalama

1. 
seviyenin 

altı
(358 

puanın 
altı)

1. 
seviye
(358–
420)

2. 
seviye
(421–
482)

3. 
seviye
(483–
544)

4. 
seviye
(545–
606)

5.
seviye
(607-
688)

6.
seviye
(688 

puanın 
�st�)

T�rkiye 423 27,7 24,6 22,1 13,5 6,8 3,1 2,4

OECD 
t�m 489 11,0 14,6 21,2 22,4 17,6 9,6 3,5

OECD 
ortalama 500 8,2 13,2 21,1 23,7 19,1 10,6 4,0
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EK C

S�zel problemlere verilen cevaplar

Doğru (1), Yanlış (0)

Problemler�ğrenci 
sıra no 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0

2 1 0 1 1 1 0 0 1 0 0

3 1 0 1 1 0 0 0 1 1 0

4 1 0 1 1 1 0 1 0 0 0

5 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0

6 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0

7 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0

8 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1

9 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0

10 1 0 0 1 0 0 1 1 0 0

11 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

12 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1

13 1 0 1 1 1 0 0 1 0 0

14 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0

15 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0

16 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

17 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1

18 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1

19 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1

20 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1

21 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1

22 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1

23 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0

24 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0

25 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0
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Problemler�ğrenci 
sıra no 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

26 1 0 1 1 1 1 1 1 0 0

27 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1

28 1 0 1 1 0 0 1 1 1 1

29 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0

30 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1

31 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0

32 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0

33 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0

34 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0

35 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0

36 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0

37 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0

38 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0

39 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0

40 0 0 1 1 0 0 1 0 0 0

41 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1

42 1 0 1 1 0 0 1 0 0 0

43 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0

44 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1

45 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1

46 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

47 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1

48 1 0 1 1 0 0 1 1 0 1

49 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0

50 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1

51 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0

52 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0

53 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0

54 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0
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EK D

Problemlerin ��z�mlerinde �ğrencilerin kullandıkları stratejiler 

Boş (0), İşlem Kullanılmış (1), Model Kullanılmış (2)

Problemler�ğrenci 
sıra no 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2

3 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1

4 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1

5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2

6 1 1 0 1 2 1 1 1 0 1

7 1 1 1 1 1 1 1 1 2 0

8 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

9 1 2 1 1 2 1 2 0 0 0

10 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1

11 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

12 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2

13 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

14 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0

15 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0

16 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

17 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

18 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1

19 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1

20 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

21 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1

22 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1

23 1 1 1 1 1 1 1 1 0 2

24 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

25 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0
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Problemler�ğrenci 
sıra no 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

26 1 1 1 1 1 1 1 1 0 2

27 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2

28 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1

29 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

30 1 1 0 1 2 1 2 2 2 2

31 1 0 1 1 0 1 1 0 0 1

32 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1

33 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0

34 1 1 1 1 0 1 1 1 2 2

35 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0

36 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0

37 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0

38 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

39 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0

40 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0

41 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2

42 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0

43 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0

44 1 2 1 1 1 1 1 2 1 1

45 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

46 1 1 1 1 1 2 2 1 1 1

47 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2

48 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

49 1 0 1 1 0 1 1 1 0 2

50 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

51 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

52 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

53 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0

54 1 1 1 1 0 1 1 1 2 0


