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Bu tezde öğrencilerin problem çözme ve kurma süreçlerindeki matematiksel 

düĢünmeleri incelenmiĢtir. Bu kapsamda katılımcılara üç problem çözme, bir tane de 

problem kurma sorusundan oluĢan bir veri toplama formu uygulanmıĢ ve çözümler 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 150‟si ilkokul 4. sınıf, 150‟si ortaokul 5. 

sınıf ve 150‟si ise ortaokul 6. sınıf olmak üzere toplam 450 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Veriler nitel olarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın bulgularına göre katılımcıların 

büyük çoğunluğunun çözüm stratejilerini doğru belirleme ve problemi çözme 

konusunda yeterli olmadıkları görülmüĢtür. Bu çalıĢmanın bulgularında göze çarpan 

diğer bir durum ise sınıf seviyesinin artmasıyla problem kurma ve problem çözme 

konusunda yeterliğin artmasıdır. 

 

 Anahtar kelimeler: Problem çözme, problem kurma, matematiksel düĢünme, 

çözüm stratejileri, çözüm temsilleri 
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ABSTRACT 

 

STUDENTS’ MATHEMATICAL THINKING IN PROBLEM SOLVING AND 

PROBLEM POSING 

 

 

KARSLIGĠL ERGĠN, Gülnur 

M. A. Thesis, Department Of Primary Education 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Ali BOZKURT 

June 2015,65 pages 

 

 

       In this thesis, student‟s mathematical thinking in problem solving and problem 

posing have been studied. In this context, a data collection form has been applied to 

participants including three problem solving and one problem posing question and 

solutions have been investigated.  The sample of the study has been formed by 

totaling 450 students including 150 4
th

, 150 5
th

 and 150 6
th

   graders. Data were 

analyzed qualitative method. According to the findings of the study; the majority of 

participants observed were not enough to determine the correct solution strategy and 

problem solving.  The findings of this study in conspicuous gratifying situation are 

increased problem solving and problem posing qualifications with increasing grade 

level.  

 

Key Words: Problem Solving, problem posing, Mathematical Thinking, Solution 

strategies, Solution representations 
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ÖNSÖZ 

 

Bu tez çalıĢmasında 4, 5 ve 6. sınıf öğrencilerin problem çözmede ve problem 

kurma süreçlerindeki matematiksel düĢünmelerini incelenmiĢtir. Yüksek lisans 

süresince ve bu çalıĢmanın ortaya konabilmesi için bilgi ve deneyimleri ile yol 

göstererek sabırla rehberlik eden danıĢmanım Doç. Dr. Ali BOZKURT‟a saygı ve 

teĢekkürlerimi sunarım. 

Ayrıca tez çalıĢmamı süresince her zaman yanımda olduğunu hissettiren 

eĢime, çoğu zaman vaktinden çaldığım canım oğluma ve her türlü desteği sağlayan 

anne ve babama teĢekkür ederim. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

Matematik öğretim programlarının temel becerilerden birisi problem 

çözmedir (MEB, 2013). Ġnsanları, problemlerin çözümüne götüren bu davranıĢ, hem 

gündelik hayatta hem de tüm bilim dallarında kullanılmaktadır (Özsoy, 2005). Bu 

nedenle problem çözmede baĢarının arttırılmasına dair birçok çalıĢma yapılmaktadır 

(Bozkurt, Özmantar, Bingolbali ve OğraĢ, 2011; Fai, 2005; Folmer, 2000; Kai ve 

Joseph, 2010; Kılıç ve Samancı 2005). 

Problem, hazır ve anlık çözümünü bilmediğimiz herhangi bir durum iken, 

çözüm farklı fikirler veya olası çözümler arasında seçim yapmak eylemidir 

(Ramsey,1989). Etkili problem çözme problemin doğru tanımlanması, ilgili bilgilerin 

toplanması, çözüm seçeneklerinin belirlenmesi ve en uygun olan seçeneğin seçilerek 

uygulanması ile gerçekleĢmektedir (Kuzgun 1992). Yani; karĢılaĢılan herhangi bir 

problemde olası çözümler arasından bir tanesi seçilerek uygulamaya gidilir. Lester 

(1994), problem çözmenin basit iĢlemleri hatırlama veya iyi öğrenilmiĢ süreçlerin 

uygulamasından daha fazlasını içerdiğini, matematik problemlerini çözme 

becerisinin çok uzun bir süre içerisinde yavaĢ bir biçimde geliĢtiğini belirtmektedir. 

Problem çözmenin yanında problem kurma da, matematiğin önemli bir 

bileĢeni olarak kabul edilmekte ve matematik eğitiminin merkezinde yer almaktadır 

(Crespo, 2003; English, 1998; MEB, 2013; NCTM, 2000). Problem kurma, problem 

çözme becerisine katkı yapmanın yanında öğrencilerin kavramsal öğrenmelerini, 

tutumlarını ve düĢünme biçimlerini de görmeye imkan tanıması yönünden önemli bir 

ölçme aracı olarak da kullanılabilir (Lowrie, 2002). 

 

1.1. ARAġTIRMANIN AMACI  

Bu çalıĢmanın amacı, 4, 5 ve 6. sınıf öğrencilerin problem çözmede ve 

problem oluĢturmada matematiksel düĢünmelerini incelemektir.  
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1.2.PROBLEM CÜMLESĠ  

Bu çalıĢmanın problem cümlesi Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir:  

4, 5 ve 6. sınıf öğrencilerinin problem çözmede ve problem oluĢturmada 

matematiksel düĢünmeleri nasıldır?  

ÇalıĢmanın problemine cevap bulabilmek için aĢağıdaki alt sorular 

oluĢturulmuĢ ve incelenmiĢtir. 

1. Öğrencilerin problem çözme baĢarıları nedir? 

2. Öğrenciler problem çözerken ne tür stratejiler kullanmaktadırlar?  

3. Öğrencilerin problem çözerken kullandıkları çözüm temsilleri nelerdir?  

4. Problem çözme performansları, çözüm stratejileri ve çözüm temsilleri 

arasında sınıf seviyelerine göre farklılık var mıdır? 

 

1.3.ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Matematik dersinde problem çözme baĢarısını arttırabilmek için ilk önce 

düĢünme ve çözüm yollarını incelemek gerekmektedir. Öğrencilerinin düĢünme 

tarzlarının öğretmenleri tarafından bilinmesi sınıfta yapılan uygulamalarını ve 

sonucunda da öğrenmelerini büyük oranda etkiler (Bozkurt, 2012; Fennema ve 

Franke, 1992; Gardner,1999; Wittrock, 1986). 4, 5 ve 6. sınıf öğrencilerinin aynı 

soru tiplerine verdikleri cevaplardaki farklılıklar, çözüm temsilleri ve gösterim 

türlerindeki değiĢiklikler öğrencilerin biliĢsel düzeyleri arasındaki farklılıkları 

gösterecektir. 

Bu çalıĢma Türkiye‟deki öğrencilerin problem çözme ve problem oluĢturma 

seviyeleri ile ilgili ayrıntılı bilgi vermenin yanında aynı veri toplama aracını 

kullanarak Singapurlu öğrencilerin performanslarının ölçüldüğü çalıĢmayla 

(Cai,2003) karĢılaĢtırılarak öğrencilerimizin uluslararası performansı hakkında bilgi 

verecektir.  

 

1.4.ARAġTIRMANIN VARSAYIMLARI 

 

1. AraĢtırmada kullanılan ölçme aracı ölçülmek istenen bilgileri doğru olarak 

ölçmektedir. 

2. Katılımcılar gerçek bilgilerini samimi olarak yansıtmıĢlardır. 
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1.5. ARAġTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

Bu araĢtırmada kullanılan veri biri problem kurma, 3‟ü problem çözmeyi 

gerektiren 4 sorudan oluĢan testin 2014-2015 eğitim-öğretim yılı 4, 5 ve 6. sınıflarda 

öğrenim gören 450 öğrenciyle sınırlıdır.  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KAYNAK ÖZETĠ 

 

Matematik eğitimiyle genel olarak, kiĢiye günlük yaĢamın gerektirdiği 

matematiksel bilgi ve becerileri kazandırılması, ona problem çözmeyi öğretme ve 

sorunları belli bir problem çözme yaklaĢımı içinde ele alan bir düĢünce biçimi 

kazandırılması hedeflenmektedir (Altun, 2014). Yani matematik öğretimi, sadece bir 

konuya dair birçok örnek çözmek ya da öğretmenin açıkladığı yöntemleri tekrar 

etmek değil, aynı zamanda gerçek anlamda problem çözmeye dair yöntem 

geliĢtirmek,  geliĢtirilen yöntemleri uygulamak ve bu uygulamaların sonuca götürüp 

götürmediğini kontrol etmektir (Bozkurt, 2010; Van De Walle, Karp ve Bay- 

Williams, 2012). 

 

2.1. PROBLEM ÇÖZME 

 

Hayatta karĢımıza çıkan her türlü aĢılması gereken zorluk bir problemdir. 

Olkun ve Toluk (2004: 44) problemi bireyde çözme isteği uyandıran ve çözüm yolu 

hazırda olmayan, kiĢinin ancak tecrübeleri ve bilgilerini kullanarak çözebileceği 

durum olarak tanımlamaktadırlar. Problemlerin çoğunluğu sözel formdadır buda 

matematik derslerinde problem dendiğinde akla ilk olarak sözel problemleri 

getirmektedir. Sözel problemlerin öğrencilerde dil oluĢumunda, akıl yürütmede ve 

matematiksel geliĢimde önemli bir yeri vardır (Aydoğdu ve Olkun 2004: 27–38). 

KarĢımıza çıkan problemleri sonuca kavuĢturmak için izlenen adımların her 

birinin toplamı bizi problemi çözmeye götürür. Hayatta karĢısına çıkan problemleri 

çözebilecek kiĢilerin yetiĢtirilmesi eğitim hedeflerinin önde gelen noktalarından bir 

tanesidir. Herhangi bir problemi çözebilmek için öğrenciler, problemin ile ilgili 

kavramları ve çözüme götürecek iĢlemleri bir araya getirebilmeli ve doğru bir Ģekilde 

kullanabilmelidirler. Matematik derslerinin temel amaçlarından birisi öğrencilerde 

problem çözme becerisini geliĢtirmektir (Reusser ve Stebler 1997: 39–27). Problem 

çözme, kavram olarak ilk defa Amerikalı eğitimci John Dewey tarafından 

sistemleĢtirilmiĢtir (Prawat, 2000). Problem çözme kavramını Dewey, yansıtıcı 
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düĢünme kavramı, araĢtırma kavramı ve bilimsel yaklaĢım kavramları ile yan yana 

kullanmıĢtır  

Problemleri çözmek için uygulanabilecek belli bir çözüm yolu 

bulunmamaktadır (Santos-Trigo, 1996). Her problem için farklı bir çözüm yolu 

gerekir. Ancak yapılan araĢtırmalara göre matematiksel problemlerde sonuca 

ulaĢmak için bazı adımlar vardır. Bu adımlar; 

1- Problemin net anlaĢılması 

2- Problemlerdeki veriler ve istenilenlerin iliĢkilerinin matematiksel olarak 

kurulması, 

3- Çözüm için gerekli matematiksel cümlenin yazılması 

4- Yapılacak iĢlemlerin belirlenmesi 

5- ĠĢlemlerin yapılması 

6- Sonucu kontrol etme (Özsoy,2005) 

Problem çözme aĢamalarına dair bir baĢka yaklaĢımı ortaya koyan Polya‟ya 

göre matematik; bir yığın hazır bilgi değil, çocuğun arayıĢına açık bir problem çözme 

etkinliğidir. Polya‟nın “heuristics” adını verdiği stratejiyi oluĢturan dört basamak 

aĢağıdaki Ģekilde gösterilmiĢtir (Polya, 1973): 

- Problemi anlama 

- Plan yapma 

- Planı uygulama 

-  Kontrol 

Polya‟nınöne sürdüğü dört aĢama göz önüne alınarak problem çözmedeki 

kritik davranıĢlar belirlenmiĢtir. Bunlar aĢağıdaki Ģekilde özetlenebilir: 

 

Tablo 1. Problem çözme aĢamalarına göre beklenen kritik davranıĢlar 

AĢamalar DavranıĢlar 

Problemin anlaĢılması 

-Problemde verilen ve istenenleri söyleme/ yazma. 

-Problemi kendi ifadesiyle söyleme/ yazma. 

-Probleme uygun Ģekil/ Ģema çizme. 

Problemin çözümünde 

kullanılacak matematik 

cümlesi (iliĢkileri kurma, 

çözüm için strateji 

-Problemin çözümünde kullanılacak matematik 

cümlesini yazma. 

-Problemin sonucunu tahmin etme. 
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geliĢtirme) 

ĠĢlemlerin yapılması 
Problemin çözümünde kullanılacak iĢlemleri 

yapma. 

Sonucun doğruluğunun 

kontrol edilmesi 

-Problemin çözümünde baĢvurulan iĢlemlerin 

sağlamasını yapma. 

-Sonucu tahmin edilenle karĢılaĢtırarak sonucun 

doğru olup olmadığını nedenleri ile söyleme/ 

yazma. 

 Bu çalıĢmada araĢtırma problemlerinden birisi de problem çözmede 

kullanılan stratejilerin incelenmesidir. Bir problem çözmek için uygun stratejinin 

seçimi, problemi anlamaya ve stratejileri tanımaya bağlıdır. Herhangi bir rutin 

olmayan problemin çözümü için bazen bir, bazen birkaç strateji birlikte kullanılır. 

Bazen de aynı problemin çözümüne farklı stratejiler uygun düĢebilir (Gür, Hangül, 

2015). Literatürde karĢımıza çeĢitli problem çözme stratejileri çıkmaktadır. 

Bunlardan bazıları Ģunlardır (Altun, 2014; Erden 2000; Baykul, 1996; Tertemiz, 

1994): 

Şema çizimi: Soyut olarak verilen bir problemi somutlaĢtırmak adına Ģekil veya Ģema 

çizimi stratejisinin matematiksel problemlerin çözümünde önemli bir yeri vardır. 

Özellikle geometri konularında çok kullanılan bir strateji olan Ģema çizimi veriler 

arasındaki iliĢkileri görmek adına da kullanılabilir. Örneğin; bir kare masanın 

etrafında eĢit aralıklarla olmak koĢulu ile 8 kiĢi oturabiliyor. 5 tane kare masa yan 

yana ve aralarında boĢluk kalmayacak Ģekilde dizildiğinde aynı aralıklarla toplam 

kaç kiĢi oturabilir? Tarzında bir sorunun çözümünü kolaylaĢtırmak adına Ģema çizimi 

önemlidir.  

Liste hazırlamak: Rutin olmayan bazı problemlerin çözümü için bütün durumların 

bilinmesi gerekebilir.  Örneğin; ben doğduğumda babam 28 yaĢındaydı, kaç yıl sonra 

babamın yaĢı benim yaĢımın 5 katı olur? Tarzında soruların çözümü için dikkatli 

seçilmiĢ bir sıra ile liste yapmak çözümü kolaylaĢtırır.  

Tahmin ve kontrol etmek: Bu stratejide verilen problem için istenilen cevap önce 

tahmin edilir daha sonra cevabın doğru olup olmadığı araĢtırılır. Tahmin edilen 

cevap doğru sonucu veriyorsa problem çözülmüĢtür. Sonuç veriler ile eĢleĢmiyor ve 

yanlıĢ cevap çıkıyor ise baĢka bir tahmin yapılır ve aynı Ģekilde kontrolü yapılır. 

Yapılan diğer tahmine, bir önceki tahminle ilgili etkinlikler bir katkı sağlamalı ve 

ikinci tahmin cevaba daha yakın olmalıdır. Yani bu stratejinin gerektirdiği yapılan 
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her tahmin tesadüfi değildir ve cevaba biraz daha yakındır. Bu stratejiye bir örnek 

vermek gerekirse;  AyĢe 1. Gün 4 saat, 2. Gün 3 saat ders çalıĢmıĢtır. 3. Gün kaç saat 

ders çalıĢmalıdır ki 3 günde ortalama 4 saat ders çalıĢmıĢ olsun? Bu tarz bir soruyu 

tahmin ve kontrol etme stratejisi ile çözmek için 3. Güne bir sayı tahmin edip, 

ortalaması hesaplanır, Ģayet tahmin edilen sayı ortalamayı büyütüyorsa, 3. Gün için 

daha az saat ile tekrar denenmesi gerekir.  

Bölmek ve yönetmek: Tek bir strateji kullanarak çözülemeyen problemlerde problemi 

parçalara bölünüp, farklı stratejiler kullanılarak sistematik bir Ģekilde çözüme 

ulaĢılabilir. Bu yönteme örnek olarak sihirli kare problemini verebiliriz; 3 satir ve 3 

sütunun oluĢturduğu karelerin içine 1-9 arasında sayıları öyle bir yerleĢtirin ki, her 

satirin, sütunun ve köĢegenin toplamı 15 olsun. Bu sorunun çözümü için ilk olarak 

ġema çizilerek görsel oluĢturulur. Daha sonra tahmin ve kontrol stratejisi ile sayılar 

geliĢigüzel yerleĢtirilebilir. Liste hazırlayarak toplamları 15 eden bütün üç rakamlı 

kombinasyonları belirlemek faydalı olacaktır. Ve en son olarak tekrar tahmin ve 

kontrol et stratejisi yardımı ile sonuca ulaĢırız.  

Sondan başlamak: Öğrencilerin ters iĢlem diye adlandırdıkları bu stratejide baĢlangıç 

bilgileri bilinmemekte, sonuç bilinmektedir ve istenilen giriĢteki bilgilerdir. Bu tür 

problemleri çözmek için sonuçtan yola çıkarak iĢlemleri ters çevirmek ve baĢlangıç 

bilgilerine ulaĢmak gerekir. Bu stratejiye en yaygın örnek oluĢturabilecek; Hangi 

sayının 2 katının 5 fazlası 15 eder? Tarzında sorulardır. Çözüm için iĢlemleri tersine 

çevirerek 15‟den 5 çıkarmak ve daha sonra 2‟ye bölmek yeterlidir.  

Örüntü aramak: Bazı problem türlerinde sonuca gitmek için çözümler 

sıralandığında, aritmetik, geometrik veya türeyiĢ kuralı olan diziler ortaya çıktığı 

görülür. Çözüme ulaĢmak için bu tip dizilerin kuralını fark etmek ve gerekir. Bunun 

için sıralanmıĢ daha küçük değerlerin incelenmesi gerekir. Örneğin; 1,4,9,16….. 

dizisinde 32. Terimi bulunuz. Bu tarz soruların çözümü için bu dizinin kuralının 

belirlenmesi sorunun çözümünü kolaylaĢtıracaktır. Liste yapma stratejisi ile de 

çözülebilecek olan bu soru tarzında, örüntünün kuralını belirlemek daha kısa ve 

kolay bir yoldur. 𝑛2  bağıntısında  n= 32 ile soru çözülebilir.  

 Öğrenciler daha önce görmedikleri türde bir problemle karĢı karĢıya 

kaldıklarında, çözüme gitmek için problemi parçalara ayırma, bir Ģekil çizme, benzer 

basit problemlerden yararlanma ve çözümü kontrol etme bakımından eksik 

görünmektedirler (Altun ve Arslan, 2006). Öğrenciler problemle karĢılaĢtıklarında 

probleme bir göz atıp, sayılara uygulanması gereken iĢlemleri çabucak uygulayıp 
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sonucu bulma eğilimi göstermektedirler. Bu durum dünyada birçok ülkede olduğu 

gibi ülkemizde de aynı Ģekilde karĢımıza çıkmaktadır. Ülkemizde, okullarda 

matematik derslerinde kazandırılmaya çalıĢılan problem çözme yeteneğinin önündeki 

engellere bakarsak, yukarıda sıralanan yetersizlikler açıkça gözlenmektedir (Altun, 

1995). ġüphesiz ki bu yetersizliklerin oluĢumunda öğretim yöntem ve tekniklerinin 

önemli bir payı vardır. 

 

2.1. PROBLEM KURMA 

 

Problem kurma yeni problem yazma ya da verilen bir problemi farklı bir 

Ģekilde tekrar oluĢturmadır (Kılıç, 2011; Silver, 1994; Ticha ve Hospesova, 2009). 

Problem kurma süreci bazı zihinsel etkinlikleri yerine getirmeyi gerekli kılar. 

Problem kurma çalıĢmaları matematik yapabilmekten fazlasını gerektirir (Pirie, 

2002). Problem kurmayı esas alan eğitimden geçen öğrencilerinin özellikle kendi 

oluĢturdukları problemlerde geçen çözüme yönelik eksik, fazla veya gizli bilgileri 

saptamaları ve yazdıkları problemin mantıksallığını irdelemeleri, öğrencilerin 

niteliksel akıl yürütme becerilerini geliĢtirdiği ve buna bağlı olarak da problemi 

anlama baĢarılarını üst düzeye çıkardığı belirtilmektedir (Cankoy ve Darbaz, 2010).  

Yapılan birçok araĢtırma incelendiğinde problem kurma ve problem 

çözmenin birbirine bağlı olduğu ve birbirini desteklediği görülmektedir. (Kılıç, 2011; 

Kilpatrick, 1987; Lowrie, 2002; Silver, 1995; Stoyanova, 2005; Stoyanova & 

Ellerton, 1996). Problem kurma davranıĢının, öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin geliĢtirilmesi için önemli bir nokta olduğu sıklıkla karĢımıza 

çıkmaktadır. (Akay, 2006; English, 1998; NCTM, 1989, 1991, 2000; Perrin, 2007; 

Silver,1994; Silver ve Cai, 1996). Problem çözmenin ötesinde, problem kurma 

esnasında öğrencilerin karmaĢık bir durumla karĢı karĢıya kalması, daha fazla 

sorumluluk hissetmesi söz konusudur. Bu sebeple problem çözme davranıĢı 

kazanamayan öğrenciler, problem kurmada da baĢarılı olamazlar. (Gür ve Korkmaz 

2003).Altun‟a (2014) göre problem kurma davranıĢı kazanan öğrencilerin 

matematiğe karĢı olan ilgisi ve sempatisi artarken, korkuları azalır.  
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2.2. ÇÖZÜM TEMSĠLLERĠ 

 

Van De Walle ve arkadaĢlarına (2004) göre matematik derslerinde temsillerin 

kullanımı, matematiksel yeterliliğin önemli bir parçası görülmekte ve matematiksel 

bilginin farklı temsil çeĢitleriyle ifade edilebilmesi öğrenmede bir zenginlik olarak 

değerlendirilmektedir. Farklı temsillerin kullanılması ve bu temsiller arasındaki 

(grafikler, tablolar, cebirsel ve sözel temsiller vb.) geçiĢlerin sağlanabilmesi, 

kavramsal anlamanın önemli bir göstergesi olarak kabul edilmektedir (Harries ve 

Barmby, 2008; IĢık, IĢık ve Kar, 2011; Heinze, Star, ve Verschaffel, 2009). Ayrıca 

bu durum Ġlköğretim Matematik Programı‟nda (MEB, 2005) da alana özgü beceriler 

içerisinde “matematiksel kavramların, iĢlemlerin ve durumların farklı temsil 

biçimlerini iliĢkilendirir, farklı temsil biçimleri arasında dönüĢüm yapar” Ģeklinde 

ifade edilmektedir. Yine öğretim programında, öğrencilerin matematikle uğraĢma 

süreci ve sonrasında sözlü anlatımdan, yazılı ifadeden, resimden, grafikten ve somut 

modellerden yararlanmasının büyük önem taĢıdığı belirtilmekte ve öğretmenlerinde 

bu süreçte öğrencilerinin düĢüncelerini açıklayabilmesi, tartıĢabilmesi ve yazıyla 

anlatabilmesi için sınıf ortamlarını oluĢturmanın gerekliliğinin altı çizilmiĢtir. Bu 

çerçeveden bakıldığında, derslerde sadece problemlerin çözümünde görsel 

temsillerin kullanımına değil, aynı zamanda görsel temsillere yönelik problem kurma 

etkinliklerine de yer verilmesi bu becerilerin edinilmesinde yardımcı olması 

beklenmektedir.  

Matematik eğitiminde temsillere verilen önem ve yapılan vurgulamalar temsil 

kullanımının karmaĢık olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca her bir temsil türü ilgili 

kavramın yalnızca çoğu zaman yalnızca bir yönüne vurgu yaptığından temsillerin 

sınırlılıkları vardır (Ġpek ve OkumuĢ, 2012). Bu yüzden yapılan araĢtırmalarda 

(Cuoco, 2001; Kaput, 1992) değiĢik temsillerin beraber veya çoklu temsil 

kullanımının herhangi bir matematiksel kavramın farklı anlamlarını ortaya çıkarmada 

daha etkili olduğu dile getirilmektedir. 

Grafiksel temsiler: Problem çözme sürecinde resim, Ģema, diyagram, sayı doğrusu 

gibi görsellerden yararlanarak sonuca ulaĢmak soyut herhangi bir durumu 

somutlaĢtıracağından verileri izlememizi ve doğru sonuca ulaĢmamızı kolaylaĢtırır. 

Örneğin; Elinde 5 lt‟lik ve 3 Lt‟lik iki kabı olan bir kiĢi bu iki kabı kullanarak 1 
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Lt‟lik suyu nasıl elde eder? Tarzında rutin olmayan bir problemin çözümü için ġekil 

çizmek çözümü kolaylaĢtıracaktır (ġekil 1).  

 

 

 

 

 

 

ġekil 1.Grafiksel temsil örneği 

 

Sözel temsiller: Problemin ve problemin çözümünün ifade edilmesi ve problemle 

ilgili sözel olarak akıl yürütülmesidir. Örnek problem (ġekil 2); Bay ve Bayan 

Atkins‟in Kanada‟dan arkadaĢları geldi. Onlar da akĢam yemeği için arkadaĢlarını en 

sevdikleri restorana götürmeye karar verdiler. AkĢam yemeği dıĢında Bay Atkins 

bazı ek ödemeler de yapmak zorunda kaldı. Park için 12 dolar, vergi için18 dolar 

verdi, ve garsonlara 30 dolar bahĢiĢ bıraktı. Eve geldiklerinde Bayan Atkins Bay 

Atkins‟e akĢam yemeği için ne kadar ödediğini sordu. “Bir bakalım” dedi ve 

cüzdanına bakarak “300 dolarım vardı, Ģimdi 15 dolarım var” dedi. Bayan Atkins‟e 

ne diyecek? AkĢam yemeği ne kadar tuttu?  

 (http://pred.boun.edu.tr/ps/turkish/ps6.html, alıntı tarihi 29.05.2015)  

 

ġekil 2. Sözel temsil örneği 

 

http://pred.boun.edu.tr/ps/turkish/ps6.html
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Çoklu temsiller: Matematik eğitiminde kullanılan farklı dillerin ve gösterimlerin 

hepsi çoklu temsiller olarak adlandırılmaktadır.(Delice&Sevimli,2010). En genel 

anlamıyla temsiller, soyut kavram veya sembolleri, gerçek dünya içinde 

somutlaĢtırma yoluyla modelleme iĢlemi olarak tanımlanabilir (Kaput, 

1998).Problem çözümü esnasında farklı türdeki temsilleri kullanmanın kavramsal 

anlamayı geliĢtirdiği ve problem çözme performansı etkilediği düĢünülmektedir. 

 

Cebirsel temsiller: Problem çözme sürecinde matematiksel sembol ya da 

denklemleri oluĢturan değiĢkenlerin kullanılmasıdır. Örnek problem; 

Bir iĢi Oğuzhan yalnız baĢına 9 günde, Fatih aynı iĢi yalnız baĢına 18 günde 

tamamlıyor. Ġkisi birlikte iĢe baĢlayıp, 3 gün birlikte çalıĢtıktan sonra Oğuzhan iĢten 

ayrılıyor. Buna göre kalan iĢi Fatih kaç günde bitirir? 

Oğuzhan ve Fatih‟in 3 günde yaptığı iĢ 

=
3

9
+

3

18
=

1

3
+

1

6
=

3

6
=

1

2
 

Kalan iĢ= 1 −
1

2
=

1

2
 sini Fatih x ügnde yapsın.  

x

18
=

1

2
 

ise 2x = 18 

x = 9 bulunur. 

ġekil 3. Cebirsel temsil örneği
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2.3. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma konusu ile ilgili literatürün özeti 

verilmiĢtir. Bu bağlamda araĢtırma konusuyla ilgili olduğunu düĢündüğümüz 

problem çözme, problem kurma ve matematiksel düĢünmeyle ilgili öğretmen 

adayları ve öğrencilerle çalıĢmalardan bazı örnekler verilmiĢtir. 

Cai (2000) Çin ve Amerika‟da 6. sınıf öğrencilerinin matematiksel düĢünme 

ve mantık yürütmelerini incelemek adına bir çalıĢma yapmıĢtır. Toplam 12 tane 

problem içeren bir veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Çinli öğrenciler, Amerikalı 

öğrencilere oranla bariz bir Ģekilde daha yüksek skorlar elde etmiĢlerdir.( on the 

process-constrained tasks) , fakat Amerikalı öğrenciler (process-open tasks )‟de Çinli 

öğrencilerden daha yüksek sonuçlar elde etmiĢlerdir. Öğrencilerin matematiksel 

düĢünmelerini ve problem çözme yöntemlerini anlamak amacı ile cevaplar nitel 

analize tabii tutulmuĢtur. Sonuçlar göstermektedir ki Çinli öğrenciler cevaplarında 

rutin algoritmalar ve sembolik gösterimleri tercih ederlerken, Amerikalı öğrenciler  

somut görsel gösterimleri tercih etmiĢlerdir. Çin‟deki ve Amerika‟daki Öğrencilerin 

cevaplarının analizindeki matematiksel düĢünmeleri ile ilgili bulgular arasındaki 

farklılıklar ulusal ve uluslararası karĢılaĢtırma yapmaya olanak sağlamıĢtır.  

Cai‟nin (2000) çalıĢmasının Türkiye‟deki öğrencilere uygulamasını yapan 

Topal (2015) araĢtırmasında öğrencilerin problem çözmedeki mantık yürütme ve 

matematiksel düĢünceleri incelemiĢtir. Bu çerçevede ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin 

standart bir algoritmayla çözülebilen ve çözülemeyen toplam 12 probleme verdikleri 

cevapları analiz etmiĢtir. AraĢtırmada 2013 - 2014 eğitim öğretim yılında 

Türkiye‟nin güneyinde yer alan bir ilindeki 260 ortaokul 6. sınıf öğrencisinde veri 

toplanmıĢtır. Öğrencilerin standart bir algoritmaya dayalı problemlerde daha baĢarılı 

olmalarına rağmen genel olarak problem çözmede istenilen performansı 

sergileyemedikleri bulgusuna ulaĢmıĢtır. 

Özsoy (2005) çalıĢmasında ortaokul 5. Sınıf öğrencilerinin problem çözme 

becerisi ile matematik baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir.  AraĢtırmanın 107 

öğrenciyle yapılan araĢtırmada ele alınan problem ve alt problemlere iliĢkin verileri 

elde etmek amacıyla çoktan seçmeli sorulardan oluĢan bir “Matematik BaĢarı Testi” 

ve “Problem Çözme Beceri Testi” kullanmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularında ilköğretim 
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5. Sınıf matematik baĢarısı ile problem çözme becerisi arasında anlamlı ve pozitif 

yönde bir iliĢki bulunduğunu ortaya koymuĢtur. 

Yazgan ve BintaĢ (2005) 4 ve 5. Sınıf öğrencilerinin problem çözme 

stratejilerini öğrenimi ve kullanımı incelenmek adına deneysel bir çalıĢma ve 

araĢtırma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Deney ve kontrol grupları üzerinde çalıĢılacak 

stratejiler (tahmin ve kontrol, iliĢki arama, sekil çizme, geriye doğru çalıĢma, 

problemi basitleĢtirme ve sistematik liste yapma) belirlendikten sonra her biri 

öğrencilere öğretilmiĢ ve bu stratejilerle ilgili verilen problemleri çözmeleri 

istenmiĢtir.  Deney grubuna ön test, son test ve kalıcılık testi uygulanmıĢtır. Kontrol 

grubuna hiç karıĢılmamıĢtır ve normal derslerine devam etmiĢlerdir. AraĢtırma 

sonucunda 4. Ve 5. Sınıf öğrencileri herhangi bir eğitim almamıĢ olsalar da problem 

çözme stratejilerinin bazılarını kullanabildikleri ve öğrenebildikleri bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. 4. Ve 5. Sınıf öğrenciler problem çözme stratejilerini 

öğrenebilmektedirler ve baĢarılarını olumlu yönde arttırmaktadır. 

IĢık ve Kar (2011) sayı algılama ve rutin olmayan problem çözme becerilerini 

belirlemek ve bu beceriler arasında olası bir iliĢkinin varlığını araĢtırmak amacıyla 6, 

7 ve 8. Sınıf öğrencilerine yönelik bir çalıĢma uygulanmıĢlardır. Örnekleme yoluyla 

belirlenen 240 öğrenci üzerinde yapılan çalıĢmada veri toplama aracı olarak sayı 

algılama testi ve tümdengelim, tümevarım ve uzamsal muhakemeyi gerektiren 

problemleri içeren rutin olmayan problem çözme testi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

bulgularına göre öğrencilerin sayı algılama ve rutin olmayan problem çözme 

becerilerinin düzeyinin düĢük olduğu ve aralarında pozitif bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Altun ve Arslan (2006) 7 ve 8. sınıf öğrencilerine matematiksel problemlerin 

çözüm yöntemlerini öğretmek için deneysel bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢmanın 

amacı rutin olmayan matematiksel problemlerin çözümü için gereken biliĢsel 

stratejileri kazandırmadır. Bu çalıĢmanın stratejileri öğrencilerin yaĢları göz önünde 

bulundurularak ;“Problemi BasitleĢtirme”, “Tahmin ve Kontrol”, “Bağıntı Arama”, 

“ġekil Çizme”, “Sistematik Liste Yapma” ve “Geriye Doğru ÇalıĢma” olarak 

belirlenmiĢtir. Polya‟nın problem çözme aĢamaları dikkate alınarak stratejiler 

öğretilmiĢtir.   Deneysel çalıĢmada 50‟ye yakın rutin olmayan problem üzerinde 

çalıĢma yapılmıĢtır. Sınıf aktiviteleri sırasınca öğretmenlerin tek görevi öğrencileri 

problemlerle ilgilenmeleri konusunda cesaretlendirmek ve yönlendirmektir. 
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ÇalıĢmanın neticesinde; stratejileri öğretme amacı ile yapılan çalıĢmaların Bazı 

stratejilerin öğretiminde etkin olduğu, bazıların da ise olmadığını görmüĢlerdir. 

 Cankoy ve Darbaz (2010)‟ın yaptıkları çalıĢmanın amacı, geleneksel problem 

çözme yöntemleri ile eğitim gören öğrencilerin matematik problemini anlama 

baĢarısını, problem kurma temelli problem çözme yöntemleri ile eğitim gören 

öğrenciler ile karĢılaĢtırmaktır. ÇalıĢma grubunu 53 adet 3. Sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Deneysel araĢtırma da deney ve kontrol gruplarına ön test 

uygulandıktan sonra, deney grubunun aldığı 10 haftalık problem kurma temelli 

problem çözme öğretimi sonucunda her iki gruba da son test uygulanmıĢtır. 3 ay 

sonrasında deney ve kontrol gruplarına uygulanan gecikmeli son testler sonucun da 

verilerin tamamı elde edilmiĢtir. Deney grubu, kontrol grubunun çok üzerinde baĢarı 

sergilemesi yanında özellikle niteliksel akıl yürütmenin gerekli olduğu sorularda çok 

daha üst düzeyde beceri sergilemiĢtir. 

Verschaffel ve Corte (1997) öğrencilerin modellemeyi kullanarak problem 

çözme yeteneklerinin geliĢtirilip geliĢtirilemeyeceği üzerinde bir çalıĢma 

yapmıĢlardır.  10 ve 11 yaĢ öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmada 2 kontrol ve 1 

deney sınıfı belirlemiĢlerdir. Deney sınıfında her biri 2,5 saat süren 5 üniteden oluĢan 

program uygulanmıĢtır. Veriler hem deney hem de kontrol gruplarına uygulanan ön 

test, son test ve kalıcılık testi ile toplanmıĢtır. Ayrıca deney grubunun bütün 

derslerinde video kaydı yapılmıĢ ve öğrencilerin yazıları toplanarak analizi 

yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 11 yaĢ öğrencilerinin sözel problemleri modelleme 

yöntemi ile çözmede yeteneklerini geliĢtirebildikleri fakat diğer yaĢ grubunda baĢarı 

arasında farklılıklar olduğu görülmüĢtür.  

YeĢildere ve Türnüklü (2007) yaptığı araĢtırmada öğrencilerin matematiksel 

düĢünmelerinin ve muhakeme süreçlerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada anket yöntemi 

kullanılmıĢtır. Veriler 20 farklı okulda öğrenim göre 262 adet 8. Sınıf öğrencisi 

üzerinden toplanmıĢtır. Veriler hem nitel hem de nicel olarak analiz edilmiĢtir. Veri 

toplama aracında açık uçlu problemler kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları 

göstermektedir ki; 8. Sınıf öğrencilerinin problem çözerken muhakeme süreçlerinde 

bilgileri bağlamakla ilgili problemleri vardır. Ayrıca bu öğrencilerin bilgi yapılarıyla 

problem çözme arasında iliĢki kurmakta zorlandıkları görülmüĢtür. 

IĢık ve Kar (2011) çalıĢmalarında, matematik öğretmeni adaylarının sözel ve 

görsel temsillere yönelik kurdukları problemleri analiz etmiĢlerdir. Ġlköğretim 

Matematik Öğretmen adaylarından 70‟i yürütülen çalıĢmada veri toplama aracı 
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olarak sözel ve görsel temsillere yönelik hazırlanan Problem Kurma Testi 

kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının yazmıĢ oldukları problem cümleleri “problem”, 

“problem değil” ve “boĢ” Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularına göre, 

adayların farklı temsillere yönelik problem kurma performanslarının genel olarak 

düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının sözel ve görsel temsillere 

yönelik her bir problem kurma maddesinde “ödev” Ģeklindeki problem cümlelerine 

daha fazla yer verildikleri tespit edilmiĢtir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

3.1. ARAġTIRMA MODELĠ 

Ġlkokul 4 ile ortaokul 5 ve 6. sınıf öğrencilerinin problem çözme ve problem 

oluĢturma süreçlerindeki matematiksel düĢünmelerinin incelendiği bu çalıĢmada 

genel “tarama modeli” esas alınmıĢtır. Bu tür araĢtırmalarda geçmiĢ veya halen 

mevcut olan bir olgu/olay var olduğu haliyle betimlenir. Bu modelde araĢtırma 

konusu birey veya nesneler kendi koĢullarında ve olduğu gibi tanımlanır, herhangi 

bir Ģekilde değiĢtirme ve/veya etkileme çabası gösterilmez (Ġslamoğlu, 2009: 85). 

Genel tarama modelinde evren hakkında bir hüküm verebilmek için bütün evren veya 

ondan alınacak bir grup üzerinde çalıĢma yapılır (Kaptan, 1993). 

 

3.2. ARAġTIRMANIN ÖRNEKLEMĠ 

            AraĢtırmanın örneklemini Türkiye‟nin Güneyindeki bir büyükĢehirde seçilen 

4 ortaokul ve 4 ilkokulun öğrencileri oluĢturmaktadır. Bu dört okul baĢarı düzeyi 

olarak orta durumda olan, Ģehrin gelir düzeyi farklı bölgelerinden seçilen devlet 

okullarıdır. Gönüllülük esasına dayalı olarak seçilen 4, 5 ve 6. sınıf öğretmenlerinin 

bulunduğu bu okullar seçilirken kayda değer bir ilke benimsenmemiĢtir. 

Katılımcıların okul türüne ve cinsiyete göre dağılımı Tablo 3.2.1.‟de verilmiĢtir.  

Tablo 3.2. 1.Katılımcıların okul türüne ve cinsiyete göre dağılımı 

Okullar   Cinsiyet 
Toplam 

4. sınıf 5. sınıf 6. sınıf 

A 60 47 52 159 

B - 48 47 95 

C                                       42 21 26 89 

D 26 34 25 85 

E 22 - - 22 

Toplam 150 150 150 450 

Tablo 3.2.1. incelendiğinde her sınıf seviyesinden 150‟er öğrenci olmak üzere 

araĢtırmaya katılan toplam 450 katılımcının 237‟si kız öğrenci, 213‟ü erkek 
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öğrencidir. Öğrenci sayıları karĢılaĢtırma yapmada kolaylık olması amacıyla 

özellikle eĢit tutulmuĢtur. Okulların seçiminde A ve B iyi düzeyi, C ve D orta düzeyi 

E ise ortanın altı düzeyi temsil edecek Ģekilde seçilmiĢtir. Böylece çalıĢmanın 

yapıldığı il merkezinin ortalama bir resminin çekilmesi sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

3.3. VERĠ TOPLAMA ARACI 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Cai (2003)‟te verilen dört açık uçlu soru 

kullanılmıĢtır (Ek-1). Öğrencilerin ders kitaplarının incelenmesi ve öğretmenlerle 

yapılan görüĢmeler, öğrencilerin bütün öğrendiklerinin bu sorularda var olduğu 

bilgisine ulaĢılmıĢtır. Bu sorular matematiksel olarak zengin ve içine değiĢik konular 

yerleĢtirilmiĢtir ki bu da öğrencilerin değiĢik alanlarda düĢünmelerini incelemeye 

izin vermektedir. Her bir problemin içeriği ve hangi amaçla sorulduğuna dair bilgiler 

Ģöyledir: 

Ortalama Ģapka probleminde, öğrencilere 3 hafta boyunca satılan Ģapka 

miktarları verilmiĢ ve 4 hafta sonunda satılan Ģapka sayılarının ortalamasının 7 

olması için 4. Hafta kaç adet Ģapka satılması gerektiği sorulmaktadır. Bu problemi 

çözmek için, öğrenciler direk olarak geleneksel “topla sonra böl” yöntemini 

kullanamaz. Ortalama hesabı yapmak 4. Ve 5. sınıf öğrencilerince bilinmeyen bir 

durum olduğundan, doğru bir çözüm algoritmanın esnek ve geri alınabilir bir 

uygulamasını gerektirir ve öğrenciler problem çözmek için değiĢik çözüm strateji 

temsilleri kullanabilir. 

Pizza Oranı Probleminde 7 kıza 2 pizza ve 3 erkeğe 1 pizza verilip eĢit olarak 

paylaĢtıklarında her birine eĢit miktarda pizza düĢer mi sorusuna cevap aranmaktadır. 

Doğru sonuca ulaĢmak için öğrenciler kiĢi sayısı ve pizzaların sayısına bir oran 

kurmaya ihtiyaç duyarlar. Bu oran için kesir temsilleri kullanıp daha sonra 

karĢılaĢtırabilirler. Vardıkları sonuca gidiĢ yolları ile ilgili açıklama yapmaları 

istenmektedir.  Bu problemi çözmek ve açıklama yapmak için öğrenciler sayısal veya 

resimsel/ görsel temsiller kullanabilir 

Tek Sayı Dizisi Problemi, her zil için misafirlerin tek bir sayıyla girdiği bir 

parti kalıbı içerisine yerleĢtirilmiĢtir. Zille eve giren misafirlerin sayısı y= 2n -1 

Ģeklinde de temsil edilebilir ama öğrenciler problemi çözmek için algoritmik bir 
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temsil kullanmayabilirler. Dahası problem,  öğrencilerin nasıl cevapladıklarını 

açıklayarak bu değiĢkenleri etkili bir Ģekilde nakletmesini ve geniĢlemiĢ temsili 

çözmek için cebirsel temsil kullanmasını gerektirir. Bu soru, öğrencilerin genelleme 

yeteneklerinin incelenmesine izin verir. 

Problem oluĢturma sorusu, matematiksel düĢünmenin üretken ve üretkenlik 

açılarının incelenmesine olanak sağlamaktadır. Öğrencilerden verilen 3 farklı ġekil 

ile ilgili kolay, orta ve zor olmak üzere 3 farklı problem yazmaları isteniyor. 

Öğrenciler hiçbir yönlendirme yapılmadan tamamen Özgür bırakılıyor.  

ÇalıĢma için kullanılan bu 4 problem ilk önce Türkçeye çevrilmiĢtir. Bu 

çeviri daha sonra bir Ġngilizce öğretmenine ve matematik eğitimi alanında bir 

öğretim üyesine kontrol ettirilmiĢtir. Türkçeye çeviride Ġngilizcedeki kiĢi isimleri, 

nesne adları, bağlamlar ve terminoloji gibi kültürel farklılıklar uygun kelimelerle 

kasıtlı olarak değiĢtirilmesi hariç tutarlı olduğu anlaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrencilere 

dağıtılmadan önce net olarak anlaĢılıp anlaĢılmadığını test etmek için iki matematik 

öğretmeninden bu problemleri çözmesi istenmiĢtir. Yapılan değerlendirmede, 

problemler Ġngilizcedeki anlamı gibi doğru anlaĢılıp çözüldüğüne karar verildikten 

sonra öğrencilere uygulandı. Daha sonra 21 KiĢilik 4. Sınıf, 21 KiĢilik 5. sınıf ve 22 

kiĢilik bir 6. sınıfa pilot uygulama yapılmıĢtır. Pilot uygulama çalıĢması sırasında 4. 

ve 5. sınıf öğrencilerin ortalama Ģapka probleminde “ortalama” kavramını 

bilmemelerinden Kaynaklı problemi anlamakta sıkıntı YaĢadıkları görülmüĢ ve 

öğretmen açıklamasının gerekliliğine karar verilmiĢtir. Uygulama esnasında 

öğrencilere “ortalama” kavramının ne olduğu ile ilgili Öğretmenleri Tarafından 

açıklama yapılmıĢtır. ÇalıĢma için bir ders saatinin yeterli olduğu görüldü. 

Bu problemler de öğrencilerden sadece doğru cevapları bulmaları değil aynı 

zamanda çözümlerini açıklamalarını istenmektedir. Bu problemler çoklu çözüm 

stratejilerine ve gösterimlerine sahip olduğundan dolayı öğrencilerin düĢünme ve 

muhakeme değerlendirmeleri açısından çoktan seçmeli problemlerden daha çok 

avantajlıdır. 
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3.4. VERĠ TOPLAMA SÜRECĠ 

Veri toplama aracı her bir okulda sınıfın kendi matematik öğretmeni 

tarafından matematik dersinde uygulanmıĢtır. Testler uygulanmadan önce matematik 

öğretmenlerinin her birine ayrıntılı bir takım açıklamalarda bulunulmuĢtur. 

Açıklamaların bir kısmı öğrencilerin kendi düĢünüĢ Ģekillerini açıklamalarının 

gerekliliği üzerine idi: “Görevleri cevabı bulmak ve nasıl bulduğunu göstermek veya 

açıklamaktır. Açıklamaları veya çalıĢmaları baĢka bir kiĢinin okuyabileceği ve 

düĢüncelerini anlayabileceği kadar açık olmalıdır”. Ortalama Ģapka probleminde 

öğretmenlerin ortalama kavramı ile ilgili açıklama yapmaları istenmiĢtir. Her bir 

öğretmenden öğrencilere bu açıklamaları problemlerle uğraĢmadan önce söylemeleri 

istenmiĢtir. Öğretmenler açıklama yaptıktan sonra öğrencilere problemleri çözmek 

için 40 dakika verilmiĢtir. Öğrencilerin hesap makinesini kullanmalarına izin 

verilmemiĢtir. Her bir okulda aynı aĢamalar takip edilerek veriler toplanmıĢtır. 

 

3.5. VERĠ ANALĠZ YÖNTEMĠ 

Veri toplama aracındaki her bir açık uçlu sorunun çözümleri farklı açılardan 

incelenmiĢtir. Cai (2003) çalıĢmasında kullanılan çerçeve kullanılmıĢtır. Bunlar Ģu 

baĢlıklar altında toplanabilir. 

Ortalama Ģapka problemi; 

- Cevabın doğruluğu 

- Hata analizi 

- Çözüm stratejisi / kanıtlamanın tipi  

- Çözüm temsilinin formu/ biçimi.  

Pizza oran problemi 

- Cevabın doğruluğu 

- Çözüm stratejisi / kanıtlamanın tipi  

- Çözüm temsilinin formu/ biçimi.  

Tek Sayı problemi 

- Çözüm stratejisi / kanıtlamanın tipi  

Problem oluĢturma sorusu  

- Kapsam ve içerik 

- Zorluk derecesindeki ilerleme   
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Açılarından analiz edilmiĢtir. Bu konuda yapılan çalıĢmalar bu tip analizlerin, 

problem çözme içeren matematiksel düĢünme ve kanıtlamayı/ mantıklandırmayı 

yakalamak için uygun bir yol olduğunu belirtmektedir (Cai, 2003; Cai, 2009; Topal, 

2015). Diğer bir tabirle öğrencilerin uyguladığı ve bunları uygulamada onların 

baĢarılarının stratejilerinin incelenmesi, öğrencilerin matematiksel düĢünme ve akıl 

yürütme sağlamlığı ile ilgili bilgi sağlayabilir. Bu bilgi, öğrencilerin seçtikleri 

temsillerin tiplerini inceleyerek, matematiksel fikirlerini ve düĢünme sürecinde 

iletiĢime geçerek tamamlanır. Problem oluĢturma sorusunun cevapları, öğrencilerin 

oluĢturduğu problem tipleri ele alınarak kodlanmıĢtır. OluĢturulan problemlerin 

detaylandırılan kategorileri bulgular bölümünde ele alınmıĢtır.  

Verilerin analizi için öncelikle Ġki araĢtırmacı ve alanda uzman bir öğretim 

üyesi her sınıf seviyesine ait aynı 20 cevap kağıdını bağımsızca kodlamıĢtır. 

Kodlayıcılar arası uyum problem çözme sorularındaki cevabın doğruluğu, çözüm 

stratejileri ve çözüm temsilleri açısından % 88- 94. Problem oluĢturma sorusunun 

cevapları için kodlayıcılar arası uyum % 82- 90. AraĢtırmacı ve öğretim üyesi 

örtüĢmeyen kodlar üzerinde tartıĢmıĢ ortak bir kanaate varmıĢlardır. Verilerin 

analizinin güvenirliği için yapılan bu çalıĢmadan sonra geriye kalan katılımcı 

cevapları araĢtırmacı tarafından analiz edilerek tamamlanmıĢtır. 

Bu bölümde her bir problemin Cevabın doğruluğu, çözüm stratejisi veya 

kanıtlamanın tipi ve çözüm temsilinin biçimi yönlerinden analiz tanım ve örnek 

durumları verilmiĢtir. 

 

3.5.1. Ortalama Ģapka problemi 

Ortalama Ģapka problemine iliĢkin veri hata tipleri ve örnek cevaplar Tablo 

3.5.1.1 de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.5.1. 1.Ortalama ġapka Probleminin çözümlerindeki hata tipleri ve örnek 

cevaplar 

Hata tipleri Tanım Örnek 

H1 Ortalama algoritmasını yanlıĢ kullananlar  

#90 

H2 Cevabı 28 bulanlar  

#52 

H3 ġapka sayılarını toplayanlar 

#124 

H4 Sayılarla anlamsız iĢlemler yapanlar  

#115 

H5 BoĢ bırakanlar  

 

Tablo 3.5.1.1‟de görüldüğü gibi ortalama Ģapka problemindeki hata tipleri 5 

kategoriye ayrılmıĢtır. Bunlar Ortalama algoritmasını yanlıĢ kullananlar (H1), 

örneğin; 4 haftanın ortalaması verildiği halde ortalamayı 3 ile çarpanlar, Cevabı 28 

bulanlar (H2); ortalama ile doğrudan 4‟ü çarpanlar, ġapka sayılarını toplayıp sonuca 

yazanlar (H3), Sayılarla anlamsız iĢlemler yapanlar (H4), örneğin; Ģapka sayısından 

ortalamayı çıkaranlar ve boĢ bırakanlar (H5).  

Ortalama Ģapka problemine iliĢkin çözüm stratejileri ve gösterimleri ve örnek 

cevaplar Tablo 3.5.1.2 de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.5.1. 2.Ortalama ġapka Problemi çözüm stratejileri ve gösterimleri ve örnek 

cevaplar 

Çözüm 

stratejisi 
Tanım  Örnek 

S1 

Ortalama formülü  stratejisi: 

Ortalama formülünü doğru 

kullananlar 
#389 

S2 

Sıralama stratejisi: Tek tek 

her haftanın ortalamadan 

eksik ve fazlalarını yazarak 

4. Haftayı hesaplamak 

Ör: 1. Hafta ortalamadan +2 

       2. hafta ortalamadan -4 

       3. hafta ortalamadan -1 

       Toplamda -4+-1+2=-3  

3 eksiği eklersek son hafta ; 7+3=10 

S3 

Tahmin et ve kontrol et 

stratejisi: 3 haftayı toplayıp 

4. Haftaya bir sayı tahmin 

ederek toplamı 4‟e bölenler  
#122 

S4 Stratejisi net olmayanlar 

#104 

 

Tablo 3.5.1.2 de görüldüğü gibi ortalama Ģapka problemindeki doğru yanıtlar çözüm 

stratejilerine göre 4 ayrı kategoriye ayrılmıĢtır. Ortalama formül stratejisi: ortalama 

formülünü Hatasız kullananlar (S1), Sıralama stratejisi: tek tek haftaların fazla ve 

eksiklerini yazarak 4. Haftayı hesaplayanlar (S2), tahmin et ve kontrol et stratejisi: 4. 

Hafta için bir sayı tahmin ederek daha sonra kontrol edenler (S3) ve stratejisi net 

olmayanlar (S4).  

Ortalama Ģapka problemine iliĢkin gösterim türleri ve örnek cevaplar Tablo 

3.5.1.3 de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.5.1. 3.Ortalama Ģapka problemi gösterim türleri ve örnekler cevaplar  

Gösterim Tanım  Örnek  

G1 

Sözlü 

gösterimler: 

Sözlü açıklamalar 

yapanlar  

#96 

G2 

Görsel 

gösterimler: ġekil 

veya model 

çizenler 

 

G3 

Matematiksel 

gösterimler: 

Matematiksel 

iĢlem yapanlar  #110 

 

Tablo 3.5.1.3 de Ortalama Ģapka problemindeki doğru yanıtların Gösterim Türleri 

verilmiĢtir. Doğru yanıtlar Gösterim Türlerine göre 3 ayrı kategoriye ayrılmıĢtır. 

Sözlü Gösterimler; Sözel olarak çözümünü ifade edenler (G1), Görsel Gösterimler; 

ġekil veya model çizerek çözümünü ifade edenler (G2) , Matematiksel Gösterimler; 

Matematiksel iĢlem yaparak çözümünü ifade edenler (G3).  

 

3.5.2 Pizza oran problemi  

Pizza oran problemine iliĢkin cevapların sınıflandırılması ve örnek cevaplar 

Tablo 3.5.2.1 de verilmiĢtir. 

Tablo 3.5.2. 1. Pizza oran problemi cevapların sınıflandırılması ve örnek cevaplar 

 Tanım  Örnek 

C1 

TamamlanmıĢ 

ve ikna edici 

cevap 

#2 
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C2 

Belirsiz ve 

tamamlanmamıĢ 

cevap 
#40 

C3 

YanlıĢ ve 

anlaĢılmaz 

cevap 

#60 

C4 Cevapsızlar  

 

Tablo 3.5.2.1 de görüldüğü gibi öğrencilerin pizza oran problemine verdiği yanıtlar 4 

ayrı kategoriye ayrılmıĢtır. TamamlanmıĢ ve ikna edici cevaplar (C1), belirsiz ve 

tamamlanmamıĢ cevaplar (C2), yanlıĢ ve anlaĢılmaz cevaplar (C3), cevapsızlar (C4) 

Pizza oran problemine iliĢkin doğru cevapların sınıflandırılması ve örnek 

cevaplar Tablo 3.5.2.2 de verilmiĢtir. 

Tablo 3.5.2. 2.Pizza oran problemi doğru cevap türleri ve örnek cevaplar  

 Tanım  Örnek 

Tip1 

Kesir Ģeklinde 

yazıp payda 

eĢitleyenler veya 

ondalığa çevirerek 

karĢılaĢtıranlar 

#65 

Tip2 
Sözel olarak 

açıklama yapanlar 

#2 
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Tip3  

Görsel olarak Ģekil 

çizip açıklama 

yapanlar 

#19 

 

Tablo 3.5.2.2 de görüldüğü gibi pizza oran problemindeki doğru cevaplar çözüm 

tiplerine göre 3 ayrı kategoriye ayılmıĢtır. Kesir Ģeklinde yazıp payda eĢitleyip veya 

ondalığa çevirerek karĢılaĢtıranlar (Tip1), Sözel olarak açıklama yapanlar (Tip2), 

Görsel olarak Ģekil çizip açıklama yapanlar (Tip3)  

Pizza oran problemine iliĢkin çözüm temsilleri ve örnek cevaplar Tablo 

3.5.2.3 de verilmiĢtir. 

Tablo 3.5.2. 3.Pizza oran problemi çözüm temsilleri ve örnek cevaplar  

 Tanım Örnek 

Sayı temsilleri 

–T1 

Sayılarla 

iĢlemler 

yapanlar  
#65 

Temsili 

olmayanlar –

T2 

Sadece erkekler 

fazla almıĢtır 

diyenler 
#40 

Görsel 

temsiller-T3 

ġema veya 

model çizenler  

#19 

Sözel 

temsiller –T4 

Sözel açıklama 

yapanlar  

#2 
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Tablo 3.5.2.3 de görüldüğü gibi pizza oran problemi çözüm temsilleri açısında 4 ayrı 

kategoriye ayrılmıĢtır. Sayı temsilleri; sayılarla iĢlem yapanlar (T1), sadece doğru 

cevabı yazanlar yani temsili olmayanlar (T2), Görsel temsiller; Ģema veya model 

çizenler (T3), Sözel temsiller; sözel açıklama yapanlar (T4). 

 

3.5.3 Tek sayı dizi problemi  

Tek sayı dizisi problemine iliĢkin A seçeneği çözüm stratejileri ve örnek 

cevaplar Tablo 3.5.3.1 de verilmiĢtir. 

Tablo 3.5.3. 1.Tek sayı dizisi problemi A seçeneği çözüm stratejileri ve örnek 

yanıtlar 

Çözüm 

stratejileri  
Açıklama  Örnek 

Somut –

AS1 

Tablo veya liste 

yapanlar veya her 

seferinde iki kiĢi fazla 

geldiğini belirterek tek 

tek yazanlar 
#19 

Soyut –

AS2 
Formül yazanlar 

#95 

Stratejisi 

olmayanlar-

AS3 

  

Tablo 3.5.3.1 de görüldüğü gibi Tek sayı dizisi probleminde A seçeneğindeki doğru 

yanıtlar çözüm stratejilerine göre 3 ayrı kategoriye ayrılmıĢtır. Somut strateji; Tablo 

veya liste yapanlar veya her seferinde iki kiĢi fazla geldiğini belirterek tek tek 

yazanlar(AS1), Soyut strateji; Formül kullananlar (AS2), ve stratejisi olmayanlar 

(AS3).  

Tek sayı dizisi problemine iliĢkin B seçeneği çözüm stratejileri ve örnek 

cevaplar Tablo 3.5.3.2 de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.5.3. 2.Tek sayı dizisi problemi B seçeneği çözüm stratejileri ve örnek 

yanıtlar 

Çözüm stratejileri  Açıklama  Örnek 

Somut –BS1 

Tablo veya liste 

yapanlar veya her 

seferinde iki kiĢi 

fazla geldiğini 

belirterek tek tek 

yazanlar 

 

#82 

Soyut –BS2 Formül yazanlar 

#135 

Stratejisi olmayanlar 

–BS3 
 

#179 

Tablo 3.5.3.2 de görüldüğü gibi Tek sayı dizisi probleminde B seçeneğindeki doğru 

yanıtlar A seçeneğinde olduğu gibi çözüm stratejilerine göre 3 ayrı kategoriye 

ayrılmıĢtır. Somut strateji; Tablo veya liste yapanlar veya her seferinde iki kiĢi fazla 

geldiğini belirterek tek tek yazanlar(BS1), Soyut strateji; Formül kullananlar (BS2), 

ve stratejisi olmayanlar (BS3).  

Tek sayı dizisi problemine iliĢkin C seçeneği çözüm stratejileri ve örnek 

cevaplar Tablo 3.5.3.3 de verilmiĢtir. 

Tablo 3.5.3. 3.Tek sayı dizisi problemi C seçeneği çözüm stratejileri ve örnek 

yanıtlar 

Çözüm 

stratejileri  
Açıklama Örnek 

Somut-CS1 

Tablo veya liste 

yapanlar veya her 

seferinde iki kiĢi 

fazla geldiğini 

belirterek tek tek #82 
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yazanlar 

Soyut –

CS2 
Formül yazanlar 

#74 

Stratejisi 

olmayanlar 

–CS3 

 

#113 

Hesaplama 

–CS4 

ÇeĢitli yollar 

geliĢtirip 

hesaplama 

yapanlar fakat 

yolları anlamlı 

olmayanlar.  

#92 

Tablo 3.5.3.3 de görüldüğü gibi Tek sayı dizisi C seçeneğinde A ve B seçeneğindeki 

kategorilerin dıĢında Bir kategori daha belirlenmesine ihtiyaç duyulmuĢtur. Somut 

strateji; Tablo veya liste yapanlar veya her seferinde iki kiĢi fazla geldiğini belirterek 

tek tek yazanlar(CS1), Soyut strateji; Formül kullananlar (CS2), stratejisi olmayanlar 

(CS3), hesaplama stratejisi; ÇeĢitli yollar geliĢtirip hesaplama yapanlar fakat yolları 

anlamlı olmayanlar(CS4) 

 

3.5.4 Problem kurma sorusu   

Problem kurma sorusuna iliĢkin kodlar ve örnek cevaplar Tablo 3.5.4.1 de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 3.5.4.  1.Problem kurma sorusu analizleri ve örnek cevaplar  

Açıklama Örnek  

GeniĢ 

kapsamlı 

problemler 

(3 Ģeklide 

kullanarak 

daha sonraki 

basamaklar 

ile ilgili 

sorular)-K1 

Bir Ģekildeki 

noktaları 

içerenler-K11 
#73 

Birden fazla 

Ģekildeki noktaları 

içerenler-K12 
#65 

ġekillerdeki nokta 

sayılarını 

karĢılaĢtıranlar-

K13 #84 

Figürle alakalı 

Ģekil veya model 

çizenler-K14 #65 

Belirsiz ve 

cevaplanmayacak 

Ģekilde olanlar-

K15 #84 

Belirli ve kesin 

sonucu olacak 

Ģekilde olanlar-

K16  #73 

Dar kapsamlı 

problemler 

(sadece 3 

Ģekle yönelik 

sorulan 

sorular)-K2 

Bir Ģekildeki 

noktaları 

içerenler-K21 #31 

Birden fazla 

Ģekildeki noktaları 

içerenler-K22 
#60 

ġekillerdeki nokta 

sayılarını 

karĢılaĢtıranlar-

K23 #120 

Figürle alakalı 

Ģekil veya model 

çizenler-K24 
#125 

Matematiksel 

olmayan veya 

ilgisiz 

problemler –

K3 

 

#24 

Cevapsızlar-

K4 
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Problem kurma sorusunda yazılan her bir problem ilk olarak matematiksel 

problemler, matematiksel olmayan veya alakasız problemler ve cevapsızlar olarak 3 

ayrı kategoride değerlendirilmiĢtir. Matematiksel problemler dar kapsamlı ve geniĢ 

kapsamlı matematiksel problemler olarak 2 ayrı gruba ayrılmıĢtır. Dar kapsamlı 

matematiksel problemler bir Ģekildeki noktaları içerenler(K21), Birden fazla 

Ģekildeki noktaları içerenler(K22), ġekillerdeki nokta sayılarını karĢılaĢtıranlar(K23), 

Figürle alakalı Ģekil veya model çizenler(K24) olarak 4 ayrı kategoride 

değerlendirilmiĢtir. GeniĢ kapsamlı matematiksel problemler, dar kapsamlı 

matematiksel problemlere ek olarak Belirsiz ve cevaplanmayacak Ģekilde 

olanlar(K15), Belirli ve kesin sonucu olacak Ģekilde olanlar(K16) olmak üzere 2 ayrı 

kategori daha eklenerek değerlendirilmiĢtir.  

Problem kurma sorusuna iliĢkin zorluk derecesi analizleri ve örnek cevaplar 

Tablo 3.5.4.2 de verilmiĢtir. 

Tablo 3.5.4.  2.Problem kurma sorusu zorluk derecesi analizleri ve örnek cevaplar  

Zorluk derecesi Örnek 

P1<P2<P3 

#186 

P1<P3 ve P2<P3 

Veya  

P1<P2 ve P1<P3 

#292 

P1>P2,P2>P3, P1>P3, 

^158 

Dahil edilmeyenler    

(Yazılması istenilen kolay problem: P1,  Orta problem: P2, Zor problem: P3 olarak 

ifade edilmiĢtir) 

Problem kurma sorusunda 3 seviyede soru sormaları istenmiĢtir. Kolay- orta ve zor 

problemler. En az 2 matematiksel problem yazmıĢ öğrenciler bu analize dâhil 

edilmiĢtir. Analiz kriterleri aĢağıda sıralanmıĢtır.  
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1- GeniĢ kapsamlı problemler dar kapsamlılardan daha zordur.  

2- GeniĢ kapsamlılar arasında belirli ve kesin sonucu olacak Ģekilde olanlar daha 

zordur. 

3- Eğer bir problem figürlerdeki noktaları karĢılaĢtırmayı soruyorsa bir Ģekildeki 

noktalarla ilgili sorulan sorulardan daha zordur. 

4- Eğer bir problem figürlerdeki noktaları birleĢtirmeyi soruyorsa bir Ģekildeki 

noktalarla ilgili sorulan sorulardan daha zordur. 

5- Eğer bir problem figür çizmeyi soruyorsa daha zordur. 

6- Eğer bir problem sonraki figürleri soruyorsa daha zordur. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE TARTIġMA 

4.1.BULGULAR 

4.1.1. Ortalama Ģapka problemine iliĢkin bulgular 

3 sınıf seviyesinde ortalama Ģapka problemini doğru yanıtlayan öğrenci 

yüzdeleri 4. sınıflarda %27, 5. sınıflarda %31 ve 6. sınıflarda ise %55‟tir. 4 ve 5. 

sınıflar arasında fazla fark yokken, 6. sınıfların diğer sınıf seviyelerine göre doğru 

yanıt sayısında ciddi bir fark bulunmaktadır.   

4.1.1.1.Hata analizi 

  Ortalama Ģapka probleminin çözümlerindeki hata tiplerinin frekanslarının 

yüzdeleri Tablo 4.1.1.1 de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.1. 1.Ortalama Ģapka probleminin çözümlerindeki hata tiplerinin 

frekanslarının yüzdeleri 

Hata analizi 
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

H1: Ortalama algoritmasını yanlıĢ kullananlar %16 %17 %11 

H2: Cevabı 28 bulanlar %2 %5 %7 

H3: ġapka sayılarını toplayanlar %5 %11 %5 

H4: Sayılarla anlamsız iĢlemler yapanlar %27 %31 %15 

H5: BoĢ bırakanlar %24 %6 %6 

 

Tablo 4.1.1.1 incelendiğinde katılımcıların çözümlerinde en çok H4 hata tipine 

rastlanıldığı görülmektedir (4. sınıf %27, 5. sınıf %31 ve 6. sınıf %15).  Ancak bu 

hata tipinin 6. sınıfta azaldığı görülmektedir.  En az rastlanılan hata tipi ise H2 dir (4. 

sınıf %2, 5. sınıf %5 ve 6. sınıf %17). H2 hata tipini yapan katılımcı sayısı sınıf 

seviyesi yükseldikçe artmaktadır. H1 hata tipinde 4. ve 5. sınıflar arasında anlamlı bir 

fark olmamasına rağmen (4. sınıf %16, 5. sınıf 25), sayı 6. sınıflara gelindiğinde 

azalmaktadır (%11). H3 hata tipinin en çok görüldüğü sınıf seviyesi 5. sınıflardır 

(%11). H5 hata tipinde ise 5. ve 6. sınıflar arasında anlamlı bir fark yokken (her iki 

sınıf seviyesinde de %6 ) 4. sınıfta sayının çok fazla arttığını görülmektedir (%24). 
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4.1.1.2.Çözüm stratejileri ve gösterimleri 

Ortalama Ģapka probleminin çözüm stratejileri frekanslarının yüzdeleri Tablo 

4.1.1.2 de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.1. 2.Ortalama Ģapka problemi doğru cevapların çözüm stratejileri frekans 

yüzdeleri tablosu  

Çözüm stratejileri  
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

S1: Ortalama formülü stratejisi %11 %17 %41 

S2: Sıralama stratejisi - - - 

S3: Tahmin et ve kontrol et stratejisi %13 %10 %8 

S4: Stratejisi net olmayanlar %3 %4 %6 

 

Katılımcıların çözüm stratejileri ve gösterimleri 4 ayrı kategoride sınıflandırılmıĢtır. 

Tablo 4.1.1.2 de görüldüğü gibi 4. Sınıfların %11‟i,5. Sınıfların %17‟si ve 6. 

Sınıfların %41‟i S1 stratejisini yani ortalama formülünü doğru kullanmıĢlardır, 

burada 6. Sınıfların ortalama formülünü doğru kullanma sayısındaki fazlalık göze 

çarpmaktadır. Her üç sınıf seviyesinde de S2 stratejisi yani tek tek eksik ve fazlaları 

yazarak 4. Haftayı hesaplama stratejisi görülmemektedir. 4. Sınıfların %13‟ü, 5. 

sınıfların %10‟u ve 6. Sınıfların  %8‟i ise S3 stratejisini yani bir sayı tahmin ederek, 

4 haftayı toplayıp daha sonra kontrol etme stratejisini kullanmıĢlardır. Burada s3 

stratejisinin sınıf seviyesi arttıkça sayısının azaldığı görülmektedir. Çözüm stratejisi 

net olmayan fakat doğru sonuca ulaĢmıĢ olanlar (S4), 4. Sınıfların %3‟ü, 5. Sınıfların 

%4‟ü ve 6. Sınıfların ise %6‟sını oluĢturmaktadır. Stratejisi net olmayanların sayısı 

da sınıf seviyesi arttıkça artmaktadır.  

Ortalama Ģapka probleminde doğru cevapların gösterim türleri frekans 

yüzdeleri Tablo 4.1.1.3 de verilmiĢtir. Farklı bir açıdan da inceleyebilmek adına 

katılımcıların doğru yanıtları gösterimleri açısından da 3 ayrı kategoriye ayrılmıĢtır.  

Tablo 4.1.1. 3.Ortalama Ģapka problemi doğru cevapların gösterim türleri frekans 

yüzdeleri tablosu  

Gösterim türleri  
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

G1: Sözlü gösterimler %6 %5 %10 

G2: Görsel gösterimler - - - 

G3: Matematiksel gösterimler %21 %26 %44 
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Tablo 4.1.1.3 incelendiğinde 4. Sınıfların %6‟sı, 5. sınıfların %5‟i ve 6. sınıfların 

%10‟unun cevabının G1 kodunu içerdiği görülmektedir. Burada sözel açıklamanın 

en çok 6. sınıflarda görüldüğü ortaya çıkmaktadır. G2 gösterim türü yani ortalama 

Ģapka probleminin çözümü için görsel gösterim kullananlar, Ģekil veya model 

çizenler ise 3 sınıf seviyesinde de görülmemektedir. G3 gösterim türü ise 

matematiksel iĢlem yaparak çözüme ulaĢanlardır. Gösterimler arasında en çok G3 

gösterim türü görülmektedir ve görülme sıklığı sınıf seviyesi arttıkça artmaktadır ( 4. 

Sınıflar %21, 5. Sınıflar %26 ve 6. Sınıflar %44). 

4.1.2 Pizza oran problemine iliĢkin bulgular  

Bu kısımda 7 kıza 2 pizza ve 3 erkeğe 1 pizza verilip eĢit olarak 

paylaĢtıklarında her birine eĢit miktarda pizza düĢer mi sorusuna dair katılımcıların  

çözümlerinin analizinden elde edilen bulgular verilmiĢtir. 

4.1.2.1.Cevapların sınıflandırılması  

Pizza oran probleminin çözümlerindeki cevapların sınıflandırılmasının 

frekansları Tablo 4.1.2.1 de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.2. 1.Pizza oran problemi cevapların sınıflandırılması frekans tablosu  

Cevapların sınıflandırılması  
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

C1: TamamlanmıĢ ve ikna edici cevap %9 %23 %36 

C2: Belirsiz ve tamamlanmamıĢ cevap %10 %17 %14 

C3: YanlıĢ ve anlaĢılmaz cevap %72 %55 %43 

C4: Cevapsızlar %9 %5 %7 

 

Tablo 4.1.2 de Pizza oran probleminde öğrencilerin cevapları 4 ayrı kategoriye 

ayrılmıĢtır. C1‟de tamamlanmıĢ ve ikna edici cevaplar yer almaktadır. (4. Sınıflar 

%9, 5. Sınıflar %23, 6. Sınıflar %36) sınıf seviyesi yükseldikçe tamamlanmıĢ ve ikna 

edici cevap sayısının arttığı görülmektedir. C2‟de sadece cevabı doğru bulanlar fakat 

herhangi bir açıklama yapmayanlar, belirsiz ve tamamlanmamıĢ cevap olarak 

sınıflandırılmıĢtır(4. Sınıflar %10, 5. Sınıflar %17 ve 6. Sınıflar %14). C3‟de yanlıĢ 

ve anlaĢılmaz cevap verenler bulunmaktadır( 4. sınıflar %72, 5. Sınıflar %55 ve 6. 

Sınıflar %43) yanlıĢ ve anlaĢılmaz cevap verenler sınıf seviyesi arttıkça 

azalmaktadır. C4‟te ise boĢ bırakanlar yer almaktadır. (4. Sınıflar %9, 5. Sınıflar %5 
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ve 6. Sınıflar %7). Bu kategoriler arasında en fazla C3, en az C4 cevap tipine 

rastlanmaktadır. 

Pizza oran probleminin çözümlerindeki doğru cevap tiplerinin frekans 

yüzdeleri Tablo 4.1.2.2 de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.2. 2.Pizza oran problemi doğru cevap tipleri frekans yüzdeleri tablosu  

Doğru cevap tipleri  
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

Tip1: Kesir Ģeklinde yazıp payda eĢitleyenler veya 

ondalığa çevirerek karĢılaĢtıranlar 
- %4 %11 

Tip2: Sözel olarak açıklama yapanlar %17 %14 %21 

Tip3: Görsel olarak Ģekil çizip açıklama yapanlar %4 %13 %9 

Doğru cevap tiplerine bakıldığı zaman tablo 4.1.2.2 de görüldüğü gibi 3 ayrı kategori 

bulunmaktadır. Tip1‟de kesir Ģeklinde yazıp payda eĢitleyenler veya ondalığa 

çevirerek karĢılaĢtıranlar bulunmaktadır. 4. Sınıflarda tip 1 görülmemektedir. 

Tip2‟de sözel olarak açıklama yapanlar bulunmaktadır. Pizza oran probleminde en 

çok tip2‟ye rastlanmaktadır. (4. Sınıf %17, 5. Sınıf %14 ve 6. Sınıf %21). Tip3‟te 

görsel olarak çizip açıklama yapanlar vardır ve bu kategoride en çok 5. Sınıf olduğu 

görülmektedir. (%13).  

 

4.1.3.Temsiller  

Pizza oran problemindeki doğru yanıtlar temsillerine göre 4 ayrı kategoride 

incelenmiĢtir. Her bir kategorinin frekanslar yüzdeleri Tablo 4.1.3.1‟te verilmiĢtir.  

Tablo 4.1.3. 1.Pizza oran problemi temsilleri frekans yüzdeleri tablosu  

Temsiller  
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

T1: Sayılarla iĢlemler yapanlar - %4 %11 

T2: Sadece erkekler fazla almıĢtır diyenler - - %0,7 

T3: ġema veya model çizenler %4 %13 %11 

T4: Sözel açıklama yapanlar %17 %14 %23 

 

T1‟de sayılarla iĢlem yapanlar, T2‟de sadece doğru cevabı yazanlar fakat 

herhangi bir temsili olmayanlar, T3‟de görsel temsiller yani açıklamalarını Ģekil veya 

model çizerek yapanlar, T4‟de ise sözel temsiller bulunmaktadır. Temsil kategorileri 

incelendiği zaman en çok sözel temsil olduğu ve sınıf seviyesi yükseldikçe sayının 
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arttığı göze çarpmaktadır. (4. Sınıf %17, 5. Sınıf %14 ve 6. Sınıf %23). Problemi 

temsili olmadan çözenler ise neredeyse yok denecek kadar azdır. Sadece 6. 

Sınıflardan 1 öğrencide görülmektedir. ġema veya model çizerek görsel temsil 

kullananlar ise en fazla 5. Sınıf seviyesinde görülmektedir.(%13) 

 

4.1.3 Tek Sayı Dizisi Problemine ĠliĢkin Bulgular  

Her zil için misafirlerin tek bir sayıyla girdiği bir partiye dair oluĢturulan Tek 

Sayı Dizisi Problemine iliĢkin katılımcı çözümlerinin analizlerinden elde edilen 

bulgular bu kısımda sunulmuĢtur. 

 

4.1.3.1.Cevapların doğruluğu  

Tek sayı dizisi probleminde öğrencilerin 3 ayrı soruya cevap vermeleri 

beklenmektedir. Tablo 4.1.3.2 de A seçeneğindeki 10. Zilde kaç misafir içeri girer 

sorusuna doğru cevap verenlerin tablosu görülmektedir.  

Tablo 4.1.3. 2.Tek sayı dizisi problemi A seçeneği çözümlerinin değerlendirilmesi 

frekans tablosu  

A seçeneği çözümlerinin değerlendirilmesi 
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

As1 (somut): Tablo veya liste yapanlar veya 

her seferinde iki kiĢi fazla geldiğini belirterek 

tek tek yazanlar 

%49 %61 %69 

As2 (soyut): Formül yazanlar  - %7 %3 

As3: Stratejisi olmayanlar %10 %3 %0.7 

 

Doğru cevaplar 3 ayrı kategoriye ayrılmıĢtır. As1 „de (somut çözüm yapanlar) 

yani; Tablo veya liste yapanlar veya her seferinde iki kiĢi fazla geldiğini belirterek 

tek tek yazanlar bulunmaktadır. (4. Sınıf %49, 5. Sınıf %61 ve 6. Sınıf %69 ) AS2‟de 

soyut çözüm yapanlar yani formül yazarak çözüm yapanlar bulunmaktadır. (5. Sınıf 

%7, 6. Sınıf %3) 4. Sınıflarda soyut çözüm yapan öğrenciye rastlanmamıĢtır. As3‟te 

ise herhangi bir stratejisi olmayanlar bulunmaktadır.( 4. Sınıf %10, 5. Sınıf %3, 6. 

Sınıf %0,5). En çok çözüm tipi somut çözüm yapanlarda görülmektedir (AS1) ve 

sınıf seviyesi arttıkça sayısı artmaktadır. Soyut çözüm yapanlarda ise en fazla 5. Sınıf 

görülmektedir (%7) . Stratejisi olmayanlar ise sınıf seviyesi arttıkça azalmaktadır. 
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B seçeneğinin doğru cevaplarının incelenmesi tablo 4.1.3.3 te görülmektedir.  

Tablo 4.1.3. 3.Tek sayı dizisi problemi B seçeneği çözümlerinin değerlendirilmesi 

frekans yüzdeleri tablosu  

B seçeneği çözümlerinin değerlendirilmesi 
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

Bs1 (Somut): Tablo veya liste yapanlar veya her 

seferinde iki kiĢi fazla geldiğini belirterek tek tek 

yazanlar 

%43 %54 %61 

Bs2 (Soyut):Formül yazanlar - %8 %4 

Bs3: Stratejisi olmayanlar - %0.7 - 

 

BS1‟de görüldüğü gibi en fazla somut çözüm yapan öğrenci bulunmaktadır. (4. Sınıf 

%43, 5. Sınıf %54 ve 6. Sınıf %61) somut çözüm yapanlar sınıf seviyesi arttıkça 

artmaktadır. Bs2‟de soyut çözüm yapanlar, yani formül yazanlar 4. Sınıfta 

görülmemektedir. En fazla %8 ile 5. Sınıfta görülmektedir. B seçeneği için stratejisi 

olmadan çözüm yapan öğrenci sadece 5. Sınıflarda 1 kiĢidir. 

C seçeneği doğru cevapların incelenmesi için ilk üç kategorinin dıĢında 4. Bir 

kategori belirlenmiĢtir. Her bir kategoriye dair frekans yüzdeleri Tablo 4.1.3.4‟te 

verilmiĢtir 

Tablo 4.1.3. 4. Tek sayı dizisi problemi C seçeneği çözümlerinin değerlendirilmesi 

frekans yüzdeleri tablosu  

C seçeneği çözümlerinin değerlendirilmesi 
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

Cs1 (somut): Tablo veya liste yapanlar veya her 

seferinde iki kiĢi fazla geldiğini belirterek tek tek 

yazanlar 

%3 %5 %8 

Cs2 (Soyut): Formül yazanlar - %10 %5 

Cs3: Stratejisi olmayanlar %0.7 %3 - 

Cs4: ÇeĢitli yollar geliĢtirip hesaplama yapanlar fakat 

yolları anlamlı olmayanlar. 
%0.7 %4 %6 

 

Cs1‟de somut çözüm yapanlar, Cs2‟de soyut çözüm yapanlar, Cs3‟te stratejisi 

olmayanlar bulunmaktadır. Cs4‟te ise çeĢitli yollar geliĢtirip hesaplama yapanlar 

fakat yolları anlamlı olmayanlar bulunmaktadır. C seçeneğinin çözümü için en çok 

tercih edilenin somut çözüm yapmak olduğu Tablo 4.1.3.3‟te görülmektedir. Burada 

göze çarpan durum formül yazarak çözüme giden öğrencilerin sayısının 5. Sınıfta 

fazla olmasıdır. 6. Sınıflarda stratejisi olmadan çözüm yapan öğrenci 
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bulunmamaktadır. Cs4‟te olan ve hesaplama stratejisini kullanan öğrencilerin ise 

sınıf seviyesi arttıkça arttığı görülmektedir.( 4. Sınıf %0,5, 5. Sınıf %4 ve 6. Sınıf 

%6) 

 

4.1.4 Problem kurma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular  

Problem kurma sorusunda öğrencilerden verilen figürler ile alakalı 3 tane 

problem yazmaları istenmiĢtir. Kolay, orta ve zor olmak üzere 3 tane farklı problem 

yazmaları gerekmektedir. Kolay, orta ve zor problemler ayrı ayrı değerlendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin problemleri ilk olarak 3 ayrı kategoride toplanmıĢtır. Matematiksel 

problemler, matematiksel olmayan veya alakasız problemler ve cevapsızlar. Daha 

sonra matematiksel problemler; geniĢ kapsamlı matematiksel problemler ve dar 

kapsamlı matematiksel problemler olarak 2 ayrı kategoriye ayrılmıĢtır. GeniĢ 

kapsamlı matematiksel problemler her 3 Ģeklide kullanarak daha sonraki basamaklar 

ile ilgili olanlardır (4. Ģekilde kaç tane boyalı nokta olur?) , Dar kapsamlı 

matematiksel problemler ise sadece verilen 3 Ģekle yönelik olanlardır (1. Ģekildeki 

boyalı nokta sayısı, boyasız nokta sayısından ne kadar azdır?) . Dar kapsamlı 

matematiksel problemler bir Ģekildeki noktaları içerenler /birden fazla Ģekildeki 

noktaları içerenler/Ģekillerdeki nokta sayısını karĢılaĢtıranlar/figürle alakalı model 

veya Ģekil çizenler olmak üzere ayrı ayrı gruplandırılmıĢtır. GeniĢ kapsamlı 

matematiksel problemlerde, dar kapsamlı matematiksel problemlerin dıĢında iki tane 

daha gruplandırma yapılmıĢtır. Belirsiz ve cevaplanmayacak Ģekilde olanlar /belirli 

ve kesin sonucu olacak Ģekilde olanlar. Tablo 4.1.4.1 „de Kolay problemlerin analiz 

frekans yüzdeleri verilmiĢtir. Tabloda verilen Kodlar yöntem kısmında ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır. 

 

 

 

Tablo 4.1.4. 1. Problem kurma sorusu kolay problem analizi frekans yüzdeleri 

tablosu 

Kolay problem kurma 
Frekans yüzdeleri 

 4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 
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Matematiksel problemler  

GeniĢ Kapsamlı 

problemler 

K11 %4 %9 %6 

K12 - %2 %0.7 

K13 %2 %7 %3 

K14 - %2 %2 

K15 - %8 %7 

K16 %4 %12 %6 

Dar Kapsamlı 

problemler 

K21 %22 %21 %19 

K22 %10 %13 %15 

K23 - - %2 

K24 - - %0.7 

Matematiksel olmayan veya 

ilgisiz problemler 
 K3 %43 %33 %37 

Cevapsızlar  K4 %19 %13 %17 

 

Tablo 4.1.4.1 incelendiğinde kolay problemlerde %56‟sının matematiksel problem, 

%38‟inin matematiksel olmayan problem ve %16‟sının cevapsız olduğu 

görülmektedir. Matematiksel problemlerde 103 tanesi geniĢ kapsamlı,153 tanesi dar 

kapsamlı matematiksel problemdir. Dar kapsamlı problemler arasında ise en çok bir 

Ģekildeki noktaları içeren problem türüne rastlanmaktadır (4. sınıf %22, 5. sınıf %21 

ve 6. sınıf %19). Sınıf seviyesi yükseldikçe bir Ģekildeki noktaları içeren soru türü 

azalmaktadır. GeniĢ kapsamlı matematiksel problemler en çok 5. sınıflarda karĢımıza 

çıkmaktadır. ,4. sınıfların %11‟i geniĢ kapsamlı matematiksel problemken, 5. 

sınıflarda %41 ve 6. Sınıflarda %20 olduğu görülmektedir. Matematiksel olmayan 

veya ilgisiz problemlere bakıldığı zaman en çok 4. Sınıflarda (%43) görülmektedir. 

5. ve 6. sınıflarda ise çok benzer bir durum söz konusudur. 5. sınıfların %33‟ü 

matematiksel olmayan veya alakasız problem yazarken, 6. sınıflarda %37‟dir. Kolay 

problem yazma kısmının boĢ bırakan öğrenci sayıları her sınıf seviyesinde benzerlik 

göstermektedir (4. sınıf %19, 5. sınıf %13, 6. sınıf %17). 

  

Tablo 4.1.4.2 „de orta problemlerin analiz frekans yüzdeleri verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.4. 2. Problem kurma sorusu orta problem analiz frekans yüzdeleri tablosu  
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Orta problem kurma 
Frekans Yüzdeleri 

 4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

Matematiksel 

problemler  

GeniĢ Kapsamlı 

problemler 

K11 %5 %13 %7 

K12 %1 %1 %2 

K13 %3 %8 %5 

K14 %1 %1 %1 

K15 %2 %13 %3 

K16 %7 %9 %9 

Dar Kapsamlı 

problemler 

K21 %12 %11 %13 

K22 %15 %12 %15 

K23 - - %2 

K24 - - - 

Matematiksel olmayan 

veya ilgisiz problemler 
 K3 %43 %36 %41 

Cevapsızlar  K4 %23 %18 %18 

Orta problemlerde matematiksel olmayan veya alakasız problemlerin sayısındaki 

fazlalık göze çarpmaktadır (4. Sınıf %43, 5. Sınıf %36, 6. Sınıf %41). Orta 

problemlerin %29‟u geniĢ kapsamlı, %26‟sının dar kapsamlı matematiksel 

problemler olduğu görülmektedir. Dar kapsamlı matematiksel problemlerde 

Ģekillerdeki nokta sayısını karĢılaĢtıranlar 4. Ve 5. Sınıfta görülmezken, 6. Sınıflarda 

sadece %2sidir. Figürle alakalı Ģekil veya model çizenler ise 3 sınıf seviyesinde de 

görülmemektedir. GeniĢ kapsamlı matematiksel problemlerde 5. Sınıfların daha fazla 

soru yazdığı görülmektedir. GeniĢ kapsamlı matematiksel problemlerde belirsiz ve 

cevaplanmayacak Ģekilde olanların 5. Sınıf seviyesinde (%13), 4. Sınıf (%2) ve 6. 

Sınıfa göre (%3) çok daha fazla olduğu görülmektedir.  

 

Tablo 4.1.4.3 „de zor problemlerin analiz frekans yüzdeleri verilmiĢtir. 

 

 

Tablo 4.1.4. 3. Problem kurma sorusu zor problem analiz frekans yüzdeleri tablosu  
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Zor problem kurma 
Frekans Yüzdeleri 

 4. 5. 6. 

Matematiksel 

problemler 

GeniĢ Kapsamlı 

problemler 

K11 %3 %9 %9 

K12 %1 %3 %1 

K13 %3 %8 %3 

K14 - %1 %1 

K15 %3 %12 %3 

K16 %2 %9 %10 

Dar Kapsamlı 

problemler 

K21 %11 %9 %9 

K22 %7 %10 %14 

K23 - - %1 

K24 - - - 

Matematiksel olmayan 

veya ilgisiz problemler 
 K3 %48 %42 %40 

Cevapsızlar  K4 %29 %17 %23 

Zor problemlerin analizinde de öğrencilerin büyük çoğunluğunun (4. sınıf %48, 5. 

sınıf %42 ve 6. sınıf %40) matematiksel olmayan veya alakasız problemler yazdığı 

görülmektedir. Problemlerin %27sinin geniĢ kapsamlı matematiksel problemler, 

%20sinin dar kapsamlı matematiksel problem olduğu görülmektedir. Zor 

problemlerde cevaplamayıp boĢ bırakan öğrenci sayısı da diğerlerine göre 

artmaktadır. Orta problemlerde olduğu gibi zor problemlerde de dar kapsamlı 

matematiksel problemlerde Ģekillerdeki nokta sayısını karĢılaĢtıranlar 4. ve 5. sınıfta 

görülmezken, 6. Sınıflarda sadece %1dir. Figürle alakalı Ģekil veya model çizenler 

ise 3 sınıf seviyesinde de görülmemektedir. Dar kapsamlı matematiksel problemlerde 

öğrenciler bir veya birden fazla Ģekildeki noktaları içeren problemleri yazmayı tercih 

etmiĢlerdir. GeniĢ kapsamlı matematiksel problemlerde bir Ģekildeki noktaları içeren 

problem sayıları 5 ve 6. sınıfta farklılık göstermezken, 4. sınıfta sayısı çok 

azalmaktadır. (4. sınıf 4 %3, 5. sınıf %9, 6. sınıf %9). GeniĢ kapsamlı matematiksel 

problemlerde Ģekillerdeki nokta sayısının karĢılaĢtıranlar en çok 5. Sınıf seviyesinde 

görülürken, aynı zamanda belirsiz ve cevaplanmayacak Ģekilde olanlarda en fazla 

5.sınıf seviyesindedir. Belirli ve kesin sonucu olacak Ģekilde olan problemler 4. 

Sınıfta%2 iken, 5.sınıfta  %9, 6. Sınıfta %10‟dur.    
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Tablo 4.1.4.4‟de problem kurma sorusu zorluk seviyesindeki ilerleme analizi frekans 

yüzdeleri verilmiĢtir.  

Tablo 4.1.4. 4. Problem kurma sorusu zorluk seviyesindeki ilerleme analizi frekans 

yüzdeleri 

Zorluk derecesi 
Frekans yüzdeleri 

4.sınıf 5.sınıf 6.sınıf 

P1<P2<P3 %18 %28 %23 
P1<P3 ve P2<P3 veya  

P1<P2 ve P1<P3 
%11 %15 %15 

P1>P2,P2>P3, P1>P3, %5 %4 %5 

Dahil edilmeyenler   %65 %53 %57 

(Yazılması istenilen kolay problem: P1,  Orta problem :P2, Zor problem :P3 olarak 

ifade edilmiĢtir) 

Her katılımcıdan 3 seviyede problem kurmaları istenmiĢtir: Kolay, orta ve zor. GeniĢ 

kapsamlı problemler genellikle dar kapsamlı problemlerden daha zor olduğu 

görülmüĢtür. En az 2 matematiksel problem yazmıĢ öğrenciler bu analize dahil 

edilmiĢ ve analiz kriterleri yöntem kısmında ayrıntılı olarak anlatılmıĢtır. 3 sınıf 

seviyesinde de analize dahil edilemeyenlerin yüzdeleri tablo 4.1.4.4‟te görüldüğü 

gibi oldukça fazladır. 4. Sınıfların %18‟inin, 5. Sınıfların %28‟inin ve 6. Sınıfların 

%23‟ünün istenilen türde kolay-orta ve zor olmak üzere zorluk derecelerini 

arttırdıkları görülmektedir.  
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4.2. TARTIġMA  

 

Bu çalıĢma da Gaziantep il merkezinde bulunan 5 farklı okuldan toplam 450 

4, 5 ve 6. sınıf öğrencisine açık uçlu 3 tane problem çözme sorusu ve 1 tane de 

problem kurma sorusu sorulmuĢ, verdikleri cevaplar analiz edilerek matematiksel 

düĢünmeleri incelenmiĢtir.  ÇalıĢmanın bu kısmında elde edilen bu bulgular 

tartıĢılmıĢtır. Ayrıca, daha önce aynı ölçme aracı kullanılarak gerçekleĢtirilen 

Singapur örneklemindeki uygulanmasıyla (Cai, 2003) elde edilen sonuçlar ile 

karĢılaĢtırılarak bulguların değerlendirilmesi yapılmıĢtır. 

 

Ortalama Ģapka problemine dair bulguların tartıĢılması 

Ortalama Ģapka problemini yaklaĢık olarak 4. sınıf öğrencilerinin dörtte biri, 

5. sınıf öğrencilerinin üçte biri doğru cevaplarken, 6. sınıf öğrencilerinin yarısından 

fazlasının doğru cevapladığı görülmektedir. Bu oranlar Cai‟nin (2003) Singapur‟daki 

uygulamasında çıkan sonuçlara göre oldukça düĢüktür  (4. sınıf %73, 5. sınıf %93 ve 

6. sınıf %95). Sınıf seviyesi yükseldikçe baĢarı oranının artması olumlu bir geliĢme 

gibi görülse de Singapurlu öğrencilerle karĢılaĢtırıldığında gerçekten sıkıntılı bir 

durumun ortada olduğu söylenebilir. 

Ortalama Ģapka problemi sorusunda sayıları az da olsa direk ortalamayla 

4‟üçarparak 28 bulanların sınıf seviyesi arttıkça artmasıdır (4. sınıf %2, 5. sınıf %5, 

6. sınıf %7). 4 ve 5. sınıf öğrencilerinin yaklaĢık üçte birinin 6. sınıf öğrencilerinin 

ise önemli bir kısmının sayılar ile anlamsız iĢlem yapmaları üzerinde durulması 

gereken önemli bir bulgudur.  

Ortalama Ģapka problemini 4. sınıfların yaklaĢık dörtte biri boĢ bırakırken bu 

oran 5 ve 6. sınıflarda oldukça düĢüktür. Bu durum ortalama hesapları gerektiren 

problemlerle sınıf seviyesi yükseldikçe öğrencilerin uğraĢmaya baĢlaması öğretim 

süreci açısından olumlu bir sonuç olduğu söylenebilir. Ayrıca stratejilerine bakıldığı 

zaman ortalama formülünü doğru kullananlarda 6. sınıflar büyük fark görülmektedir. 

Bunun nedeni olarak 6. sınıf matematik müfredatında ortalama hesaplamasının 

olması gösterilebilir. Tahmin et ve kontrol et stratejisi ise sınıf seviyesi arttıkça 

azalmaktadır. Doğru cevabı bulmasına rağmen stratejisi net olmayan öğrencilerin 

sayısının da sınıf seviyesi ile bağlantılı olarak arttığı gözlenmesi de ilginç bir 

bulgudur.  
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Çözümlerin gösterimlerine bakıldığında öğrencilerin her sınıf seviyesinde 

yoğun olarak matematiksel gösterimler kullandığı, görsel gösterimler ise hiçbir 

öğrenci tarafından tercih edilmediği görülmektedir. Matematiksel gösterimlerin 

kullanılması sınıf seviyesi ile birlikte artmaktadır. Öyle ki 4 ve 5. sınıflarda tüm 

öğrencilerin yaklaĢık dörtte biri matematiksel gösterim kullanırken, 6. sınıfların 

yarısına yakını bu gösterimi tercih etmiĢtir. Bu durum Singapurlu öğrencilerle 

yapılan benzer çalıĢmaya paralellik göstermektedir.  

 

Pizza oran problemine dair bulguların tartıĢılması 

Pizza oran probleminde tamamlanmıĢ ve ikna edici cevap veren öğrencilerin 

yüzdesi, Singapur‟da yapılan çalıĢmada olduğu gibi sınıf seviyesi arttıkça 

artmaktadır ( 4. sınıf %9, 5. sınıf %23, 6. sınıf %36). Bu problemin çözümünde de 

karĢımıza çıkan tabloda 4. sınıf öğrencilerinin diğer sınıflara oranla çok daha geride 

kaldığı görülmektedir. Topal‟ın (2015) 6. Sınıflar üzerinde yaptığı araĢtırmasında bu 

soruya tamamlanmıĢ ve ikna edici cevap verenlerin yüzdesinde benzer bir oran 

karĢımıza çıkmaktadır (%37). Belirsiz ve tamamlanmamıĢ cevap verenlerin yüzdesi 

Singapurlu öğrencilerde sınıf seviyesi arttıkça azalırken, bu uygulamada karıĢık bir 

durum karĢımıza çıkmaktadır. Belirsiz ve tamamlanmamıĢ cevap verenler en çok 5. 

sınıf seviyesinde görülmektedir. YanlıĢ ve anlaĢılmaz cevap veren öğrenci 

yüzdelerine bakıldığı zaman her iki uygulamada da 4. sınıfların yüzdelerinin en 

büyük olduğu görülmektedir. Buradaki dikkat çeken durum ise Singapur‟da yapılan 

çalıĢmada yanlıĢ ve anlaĢılmaz cevap veren öğrencilerin sayısı 5 ve 6. sınıflarda yok 

denecek kadar azalsa da, bu uygulamada 5 ve 6. sınıfların yarısına yakını olarak 

karĢımıza çıkmaktadır.  

Pizza oran problemini yanıtsız bırakan öğrenciler ise Singapur‟daki çalıĢmada 

sınıf seviyesi arttıkça azalıyor ve 6. sınıflarda hiç kalmamasına rağmen bu 

uygulamada neredeyse her sınıf seviyesinin yaklaĢık onda biri olarak karĢımıza 

çıkıyor. Topal‟ın (2015) 6. Sınıflar üzerinde yaptığı çalıĢmada pizza oran problemi 

sorusunu boĢ bırakanlar tüm öğrencilerin %11‟idir. 

Pizza oran probleminin çözümü için öğrencilerin en az tercih ettikleri çözüm 

tipi numerik çözüm tipi olmuĢtur. Öğrencilerin daha çok sözel çözüm tipini tercih 

ettikleri görülmektedir. (her sınıf seviyesinin yaklaĢık onda biri). Oysaki bu oran 

Singapur çalıĢmasında 4. Sınıf %54, 5. Sınıf  %66, 6. Sınıf  %84 tür. Görsel çözüm 

tipini kullananlar Singapur‟da 4. sınıftan 6. sınıfa doğru azalırken, bu uygulamada en 
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az 4. sınıflarda görülmektedir. 5 ve 6. Sınıfların ise oranları birbirine benzer olup 

yaklaĢık olarak onda biridir. En çok kullanılan çözüm temsili sözel temsildir. 

Topal‟ın (2015) çalıĢmasında yer alan aynı sorunun bulgularında da en çok Sözel 

temsil türüne rastlanmaktadır. Çözüm tipleri incelendiği zaman Singapur 

çalıĢmasında öğrencilerin nümerik çözümler kullandığı ve bu kullanımın sınıf 

seviyesi ile orantılı bir Ģekilde arttığı gözlenmektedir. Fakat bu uygulamada tam tersi 

bir durum karĢımıza çıkıyor. Katılımcıların nümerik çözüm tipini sözel temsile göre 

daha az tercih etmeleri ve sınıf seviyesi arttıkça bu kullanımın azalması ilginç bir 

bulgudur. 

 

Tek sayı dizisi problemine dair bulguların tartıĢılması 

Tek sayı dizisi probleminde 4. sınıfların yarısından fazlası, 5 ve 6. sınıfların 

dörtte üçü 10. kapı çalıĢında kaç kiĢinin içeri gireceği sorusunu doğru cevaplanmıĢtır. 

Singapur çalıĢmasında öğrencilerin tamamına yakınının doğru cevapladıkları 

görülmektedir. 99 misafirin içeri girdiği zilin kaçıncı zil olduğu sorusunda ise 4. 

sınıflarda doğru yanıtlama oranı oldukça düĢük, 5 ve 6. sınıflarda ise beĢte bire 

yakındır. 

 10. kapı çalıĢında kaç kiĢinin içeri girdiği sorusunu doğru cevaplayan öğrencilerin 

büyük çoğunluğu tablo veya liste yaparak sonuca ulaĢmıĢlardır. 99 misafirin içeri 

girdiği zilin kaçıncı zil olduğunu bulmak için ise tablo veya liste yapmak uzun ve 

zaman alıcı bir yöntemdir. Bu yüzden iki soru arasında doğru cevaplayanların 

sayısında ciddi bir düĢüĢ bulunmaktadır. Topal‟ın (2015) çalıĢmasında da yer alan 

aynı sorunun bulguları incelendiğinde öğrencilerin büyük çoğunluğunun (%81) 10. 

Zil çalmasında içeri giren misafir sayısını bulmak için  somut stratejiyi tercih ettikleri 

görülmektedir. 

99 misafirin içeri girdiği zilin kaçıncı zil olduğu sorusunda doğru cevaplayan 

öğrencilerin yaklaĢık dörtte biri tablo veya liste yapmıĢlar yine yaklaĢık dörtte biri 

formül kullanmıĢlar, daha az oranda öğrenci ise net olmayan yeni bir hesaplama 

yöntemi geliĢtirmiĢtir. Geri kalanların ise çözüm stratejisi net değildir. Singapurlu 

öğrencilerde de iki seçenek arasında doğru cevaplayanların yüzdeleri arasında ciddi 

bir düĢüĢ bulunmaktadır. Topal‟ın (2015) çalıĢmasında da A seçeneğini öğrencilerin 

yarısından çoğu doğru yanıtlarken, C seçeneğini dörtte biri doğru yanıtlamıĢtır.  
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Soyut strateji kullanarak çözümü gerçekleĢtirmek (y=2n-1, formülünü 

kullananlar) 10. kapı çalıĢında kaç kiĢinin içeri girdiğini bulmak için çok tercih 

edilmese de, 99 misafirin içeri girdiği zili bulmak için tercih edilmektedir. Herbir 

kapı çalıĢında kaç kiĢinin içeri girdiğini nasıl bulduklarına dair bir kuralı veya sözel 

ifadeyi açıklamalarını istendiğinde, 4. sınıf öğrencilerinin yarısına yakını, 5. sınıf 

öğrencilerinin yarısı ve 6. sınıf öğrencilerinin yarısından fazlası tablo veya liste 

yaparak veya her seferinde iki kiĢi fazla geldiğini belirterek tek tek yazmayı tercih 

etmiĢlerdir. 5 ve 6. sınıf öğrencilerinden formül yazarak açıklamayı tercih edenlerin 

oranı oldukça azdır. 4. sınıflarda hiçbir öğrenci formül yazarak açıklama 

yapmamıĢtır. 

 

Problem kurma sorusuna dair bulguların tartıĢılması 

Problem kurma sorusunda öğrencilerden beklenen matematiksel problemler 

kurmalarıdır. Sınıf seviyesi arttıkça istenilen durumun arttırdığı görülmektedir. 5 ve 

6. sınıfların yarısından fazlası, 4. sınıfların yarısından az bir kısmı matematiksel 

problem yazabilmiĢtir. Burada karĢımıza çıkan enteresan durum ise matematiksel 

problemlerin en çok 5. sınıf seviyesinde görülmesidir. Ancak Singapurlu öğrencilerin 

benzer sorulardaki baĢarısıyla karĢılaĢtırıldığında katılımcıların baĢarısı düĢük 

sayılabilir. Bu oran Singapur çalıĢmasında 4. sınıflarda %75, 5. sınıflarda %90, 6. 

sınıflarda ise %95‟tir (Cai, 2000).  

Her sınıf seviyesinde matematiksel problemlerin yüzdeleri her zorluk derecesi 

için neredeyse aynıdır. Her sınıf seviyesindeki öğrencilerin yaklaĢık dörtte biri bu 

soruyu cevapsız bırakmıĢlardır Bu oran Singapur çalıĢmasında 5 ve 6. sınıf 

seviyelerinde oldukça düĢüktür. (4. Sınıf %15, 5. Sınıf %2 ve 6. Sınıf %1).  

4. sınıfların yarısına yakını, 5 ve 6. sınıfların ise yaklaĢık dörtte biri 

matematiksel olmayan veya alakasız problemler yazmıĢlardır. 

Matematiksel problemler geniĢ kapsamlı ve dar kapsamlı olarak 

incelendiğinde toplam yazıların problemlerin yarısına yakınının geniĢ kapsamlı, 

dörtte üçünün ise dar kapsamlı matematiksel problemler olduğu görülmektedir. 3 

seviye arasında en çok oluĢturulan problemler dar kapsamlı matematiksel 

problemlerde; 

-bir figürdeki nokta sayısını içeren problemler  

- birden fazla figürdeki nokta sayısını içeren problemlerdir.  
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GeniĢ kapsamlı matematiksel problemlerde belirli ve kesin sonucu olacak 

Ģekilde problem kuranlar incelendiğinde 5 ve 6. sınıflar arasında fazla bir fark 

yokken 4. sınıfların çok geride kaldığı görülmektedir. 6. sınıfların özellikle zor 

problem yazarken belirli ve kesin sonucu olacak Ģekilde yazdığı görülmektedir. Fakat 

oran olarak çok düĢüktür. 6. Sınıf öğrencilerinin sadece onda biri geniĢ kapsamlı 

matematiksel problemlerde belirli ve kesin sonucu olacak Ģekilde problem kurduğu 

görülmektedir.  

Belirsiz ve kesin sonucu olmayacak Ģekilde yazılan problemlerin oranı ise 

oldukça azdır. Dar kapsamlı matematiksel problemlerde Ģekillerdeki nokta sayısını 

karĢılaĢtıranlar 4 ve 5. sınıflarda hiç görülmezken, 6. sınıflarda ise çok az sayıda 

görülmektedir. Dar kapsamlı matematiksel problemlerde figürle alakalı model veya 

Ģekil çizmek Singapur çalıĢmasında en çok tercih edilenler arasında olmasına rağmen 

bu çalıĢmada yok denecek kadar az sayıdadır (sadece 6. Sınıflarda 1 adet). 

AraĢtırmada problem kurma baĢarısının istenilen düzeyde olmadığı 

görülmektedir. Bunun için problem kurma temelli öğretim ortamları tasarlanabilir. 

Çünkü Öğrencilerin problemi anlama baĢarılarının artırılmasında problemin yeniden 

ifade edilmesi, görselleĢtirme ve niteliksel akıl yürütme etkilidir. Öğrencilerin bu 

becerilerinin geliĢtirilmesinde ise problem kurma temelli problem çözme öğretiminin 

kullanılmasının öğrencilerin problemi anlama ve doğal olarak problem çözme 

becerilerini önemli ölçüde ileri götürebileceğini ortaya koymuĢlardır (Cankoy ve 

Darbaz, 2010).  

AraĢtırmanın sonuçları kısaca özetlenecek olursa katılımcıların sorulan açık 

uçlu problemlere dair yaptıkları çözümler hata tiplerine, çözüm stratejilerine ve 

gösterimlerine göre analiz edilmiĢtir. Bu çalıĢmanın sonucu bize uygulamanın 

yapıldığı 4, 5 ve 6. sınıf öğrencilerinin büyük çoğunluğu çözüm stratejilerini doğru 

belirleme ve problemi çözme konusunda yeterli olmadıklarını göstermiĢtir. Cai 

(2003) çalıĢmasındaki Singapur örneklemiyle karĢılaĢtırıldığında bu durumun 

boyutları çarpıcı bir Ģekilde karĢımıza çıkmaktadır. Çözüm stratejilerini bilmenin 

öğrencilerin problem çözme baĢarısını arttırdığı (Follmer, 2000) düĢünüldüğünde 

öğretim sürecinin bu yönde bir çaba içine girmesinin gerekliliği ortaya çıkmaktadır. 

Öyle ki bu konuda Yazgan ve BintaĢ‟ın (2005) 4 ve 5. sınıf öğrencileriyle yaptıkları 

çalıĢmada öğrencilerin problem çözme stratejileri öğrenilebildiklerini ve verilen 

strateji eğitiminin her iki sınıfta da problem çözme baĢarılarını olumlu yönde 

etkilediğini ortaya koymuĢlardır. 
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ÇalıĢmada problem kurma sorusunda verilen figürlere göre istenilen türde 

problem yazma konusunda da yeterli olmadıkları görülmektedir. Bu çalıĢmanın 

sonucunda göze çarpan sevindirici durum ise, sınıf seviyesinin artmasının problem 

kurma ve problem çözme konusunda yeterliliği arttırmaktadır. 
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SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde öğrencilerin problem çözme ve kurma süreçlerindeki 

matematiksel düĢünmelerinin incelendiği bu çalıĢmaya iliĢkin sonuç ve öneriler 

sunulmuĢtur. 

 4, 5 ve 6. sınıf öğrencilerinin problem çözme ve kurmada yeterli bir düzeyde 

olmadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları ıĢığında Ģu öneriler de 

bulunulabilir: 

Öğrencilerin problem çözme ve kurma durumlarıyla daha çok 

karĢılaĢtırılmaları ve farklı çözüm stratejileri geliĢtirmelerine olanak sağlayıcı sınıf 

ortamları sağlanmalıdır. Çünkü farklı çözüm yollarının kullanılmasını önemsendiği 

bir sınıf ortamının oluĢturulması alternatif çözüm yolları ortaya koymalarına gayret 

göstermesini pekiĢtirecektir (Bozkurt, 2012).  

Singapur eğitim sistemi, ülkemizdeki eğitim sistemi ile karĢılaĢtırılarak 

öğrenciler arasındaki akademik baĢarı farkının nedenleri araĢtırılabilir. 

Öğretmenler konuyu anlattıktan sonra problem kurma çalıĢmalarına yer 

vermelidir. Bozkurt (2012) çalıĢmasında öğretmenlerin yaklaĢık üçte birinin konuyu 

anlattıktan sonra öğrencilerden soru hazırlamalarını hiç istemediğini ortaya 

koymuĢtur. Oysaki öğretim programında da, öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin geliĢtirilmesi gerektiğinin altı çizilmiĢtir (MEB, 2005). Konuyu 

anlattıktan sonra konu ile ilgili öğrencilerden soru hazırlamasını isteyen öğretmen 

onlara yeni bir rol biçiyor. Bu Ģekilde davranan öğretmen yansıtıcı öğrenmeyi (Tok, 

2008) sağlamaktadır. Ayrıca bu tür çalıĢmalar, baĢarının temel yordamcılarından biri 

olan öğrenci katılımını da sağlamaktadır (Açıkgöz, 2003). 

Matematik öğretimi yapılırken, problem kurma ve problem çözme 

çalıĢmalarının birbirlerini destekleyici bir Ģekilde planlanması gerekmektedir. 

Cankoy ve Darbaz (2010)‟ında belirttiği gibi bu durum öğrenmeyi ve problem 

çözmeyi olumlu etkilemektedir.  

Problem çözmenin ve kurmanın öğretilmesi için gerekli olan ders materyalleri 

öğrenciyi merkeze alan ve üst düzey akıl yürütme becerilerini ortaya koyabilecekleri 

Ģekilde geliĢtirilmelidir. Öğrencilerin aktif olarak kendi deneyimlerini sınıf ortamına 

taĢıyıp, problem kurma ve çözmede bundan yararlanabilecekleri sınıf ortamları 

düzenlenmelidir. Bu iĢ için gereken ders materyalleri öğrenci merkezli olup, daha 

çok üst düzey akıl yürütme becerilerini gösterebilecekleri Ģekilde geliĢtirilmelidir. Ve 
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bu yöntemlere rehberlik eden öğretmenleri yetiĢtiren kurumların, öğretmen 

adaylarının yöntemleri benimsenmesi için olanak tanıması gerekmektedir.  (Cankoy 

ve Darbaz,2010) 

  Problem çözümlerindeki temsiller incelendiğinde öğrencilerin sözel ve görsel 

temsilleri yeterli derecede kullanmadıkları görülmektedir. AraĢtırmacıların 

bulgularına göre problem çözümünde farklı temsillerin kullanılması ve bu temsiller 

arasındaki geçiĢlerin sağlanabilmesi, kavramsal anlamanın önemli bir göstergesi 

olarak görülmektedir. (Harries & Barmby, 2008; Heinze, Star, & Verschaffel, 2009; 

Kaput, 1989; Lesh, Post, & Behr, 1987). Ayrıca bu durum MEB‟in 2006 matematik 

programında  “matematiksel kavramların, iĢlemlerin ve durumların farklı temsil 

biçimlerini iliĢkilendirir, farklı temsil biçimleri arasında dönüĢüm yapar” Ģeklinde 

ifade edilmektedir. Programda, öğrencilerin matematik yapma süreçlerinde ve bu 

süreçlerin sonrasında yazılı ifadelerden, sözlü anlatımlardan, resimlerden, 

grafiklerden ve somutlaĢtırılmıĢ modellerden faydalanmasının önemi 

belirtilmektedir. Öğretmenlerin bu süreçte sınıf ortamlarını öğrencilerin 

düĢüncelerini rahatlıkla açıklayabildikleri, tartıĢabildikleri ve yazı ile anlatabildikleri 

Ģekilde oluĢturmalarının gerekliliği vurgulanmaktadır. IĢık ve Kar (2011)‟inde 

çalıĢmalarında belirttiği gibi Bu durumlar göz önünde bulundurulduğunda ve 

araĢtırmanın sonucunda çıkan veriler incelendiğinde öğretmenlerin problem 

çözümünde görsel temsiller kullanmasından ziyade, görsel temsillere yönelik 

problem kurma etkinliklerine de yer verilmesi bu becerilerin kazanılmasına yardımcı 

olacaktır.  

- Altun ve Arslan (2006)‟ında çalıĢmalarında değindikleri nokta olan; 

öğrencilerin problem çözmeye karĢı tutumları üzerinde olumlu bir etkisi olan   

problem çözme stratejileri üzerinde odaklanan eğitimin uygulanabilmesi için 

öğretmen eğitiminden baĢlanarak hassasiyet gösterilmesi baĢarının arttırılması için 

doğru bir hamle olacaktır.  
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