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Ġlkokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Uzunlukları Ölçme Konusundaki 

 Farklı Problem Türlerine Yönelik Akıl Yürütme Tiplerinin Ġncelenmesi 

 

Osman GÜLAY 

 

DanıĢman: Doç. Dr. Gürsel GÜLER 

 

2020-Sayfa: 97+XIII 

 

                                                     

 

 

Bu araĢtırma ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin uzunlukları ölçme konusundaki 

farklı problem türlerinde kullanmaları gereken akıl yürütme tiplerinin belirlenmesi 

amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırma 2018-2019 eğitim öğretim yılında Yozgat ili Sorgun 

ilçe merkezinde bulunan, iki farklı ilkokulda görev yapan araĢtırmaya katılmaya 

gönüllü iki 4. sınıf öğretmeni ve bu öğretmenlerin sınıflarında bulunan 50 öğrencinin 

katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma nitel araĢtırma yöntemi içerisinde yer alan, durum çalıĢması deseni 

olan iç içe geçmiĢ çoklu durum çalıĢması Ģeklinde olduğundan, verilerin toplanması 

ve analiz edilmesi belli bölümlere ayrılmıĢtır. Uygulama yapılan iki sınıftan baĢarılı, 

orta ve alt düzey akademik baĢarısı olan öğrencilerden üçer tane öğrenci ile 

uygulama yapılan problemler üzerine mülakat yapılmıĢtır. Bu öğrencilerden, 

uygulaması yapılan problemleri “Nasıl çözdükleri” sorularak sesli bir Ģekilde 

anlatmaları istenmiĢtir. Seçilen öğrencilerin Akıl Yürütme Testinde (AYT)  hangi 

soruda ne tip akıl yürütmeler kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğretmenler ile problem 

türleri, akıl yürütme ve akıl yürütme tipleri üzerine mülakatlar yapılmıĢtır. Her iki 

sınıfta da uzunlukları ölçme konusunun anlatıldığı hafta boyunca ders gözlemleri 

yapılmıĢtır. AYT sonucu elde edilen veriler öğrencilerin problem türlerine göre hangi 

akıl yürütme tiplerini kullandıklarını göstermiĢtir. Mülakatlardan elde edilen veriler 

nitel betimsel analiz yöntemine göre analiz edilerek sunulmuĢtur. 
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AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre katılımcı sınıf öğretmenlerinin 

derslerinde çoğunlukla müfredat bağımlı ve rutin problemler kullandıkları ve üst 

düzey akıl yürütmeler gerektiren problemlere yer vermekten kaçındıkları 

görülmüĢtür. Ayrıca her iki öğretmen tarafından ders sürelerinin konu anlatımları ve 

farklı problem çözümleri için yetmediği düĢünülmektedir. Bu durum 

düĢünüldüğünde öğretmenlerin çeĢitli nedenlerle (öğrenci seviyeleri arasında farklar, 

süre-zaman problemi v.b.) farklı problemlere derslerinde yer vermediği görülmüĢtür. 

Ancak öğrencilerin farklı türden problemlerin çözümünde baĢarılı olabilmeleri için 

benzer problem durumlarıyla sınıf ortamında karĢılaĢmaları gerekmektedir. Bu 

bağlamda araĢtırma sonuçları farklı sınıf seviyelerinde öğretmenlerin problem içeriği 

olarak müfredat bağımlı ve rutin problemler kullandıkları sonucuna ulaĢan 

çalıĢmaları desteklemektedir. Bunun yanı sıra günlük yaĢam problemleri, rutin 

olmayan ve müfredat bağımsız problemlerin ise derslerde kullanılmadığı 

görülmüĢtür. Bu durum ders kitaplarında farklı türden problemlere yer verilmesinin 

önemini ortaya koymaktadır.  

Anahtar Kelimeler: Akıl Yürütme, Akıl Yürütme Tipi, Problem Çözme, Problem 

Türleri, Uzunlukları Ölçme 
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This research was conducted to determine the types of reasoning that 4th 

grade students at primary schools need to use in different types of measuring length 

problems.The research was carried out in the 2018-2019 academic year with the 

participation of two 4th grade teachers who volunteered to participate in the research 

from two different primary schools located in Sorgun district of Yozgat province and 

50 students in their classes. 

Since the research is a nested multiple case study with case study pattern, 

which is included in the qualitative research method, the collection and analysis of 

the data are divided into certain parts. These students were asked to explain the 

applied problems aloud, by asking "how they solved them". In the Reasoning Test of 

these selected students, it was determined what type of reasoning they used in which 

question. Interviews were conducted with teachers on problem types, reasoning and 

reasoning types. Course observations were made during the week in which the 

subject of measuring lengths was lectured in both classes. The data obtained from the 

Reasoning Test showed which types of reasoning students used according to their 

problem types. The data obtained from the interviews were analyzed according to the 

qualitative descriptive analysis method. 

According to the results obtained from the research, it was observed that the 

participant classroom teachers mostly use curriculum dependent and routine 

problems in their lessons and avoide problems requiring high level reasoning. In 

addition, it was thought by both teachers that the duration of the lessons is not 
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enough for lectures and different problem solutions. Considering this situation, it was 

observed that teachers do not include different problems in their lessons due to 

various reasons (differences between student levels, duration-time problem etc.).  

However, in order for students to be successful in solving different types of 

problems, they must encounter similar problem situations in the classroom. In this 

context, research results support studies that reach the conclusion that teachers use 

curriculum dependent and routine problems as problem content in different grade 

levels. In addition, it was observed that daily life problems, non-routine and 

curriculum independent problems are not used in lessons. This reveals the 

importance of including different types of problems in textbooks. 

Key Words: Reasoning, Reasoning Type, Problem Solving, Problem Types, 

Measuring Lengths 
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BÖLÜM I 

1. GĠRĠġ 
 

Bu bölüm problem durumunu, problem cümlesini, alt problemleri, 

araĢtırmanın önemini, araĢtırmanın sınırlılıklarını, varsayımları ve tanımları 

içermektedir. 

1.1. Problem Durumu  

 

Bireylerin problem çözme süreçlerindeki baĢarıları ile hayatta baĢarılı olma 

durumları doğrusal bir yapıda gerçekleĢmektedir (Gür, 2005). Ġnsanları problemlerin 

çözümüne ulaĢtıran bu davranıĢ; gündelik hayatta kullanıldığı gibi tüm bilim 

dallarında da kullanılmaktadır (Özsoy, 2007). Problem çözme becerisi ilkokuldan 

baĢlayarak hayatın her aĢamasında bireyleri hayata hazırlayan en önemli beceriler 

arasında matematik öğretim programlarında vurgulanmaktadır. Bu bağlamda 

matematik öğretim programlarında temel beceriler arasında problem çözme becerisi 

sıralanmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı[MEB], 2015). Yenilenen 1-8. sınıf 

matematik öğretim programında da; matematiksel yetkinlik, günlük hayatta 

karĢılaĢılan bir dizi problemi çözmek için matematiksel düĢünme tarzını geliĢtirme 

ve uygulamadır. Sağlam bir aritmetik becerisi üzerine inĢa edilen süreç, faaliyet ve 

bilgiye vurgu yapılmaktadır. Matematiksel yetkinlik, düĢünme (mantıksal ve uzamsal 

düĢünme) ve sunmanın (formüller, modeller, kurgular, grafikler ve tablolar) 

matematiksel modlarını farklı derecelerde kullanma beceri ve isteğini içermektedir 

(MEB, 2018).  

Matematik dersi öğretim programında öğrenciler, matematiği kullanarak 

iletiĢim kurmayı öğrenir ve üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirirler ifadesi yer 

almaktadır. Matematiksel problem çözme becerisine sahip olan bireyler gerçek 

hayatta karĢılaĢtıkları problemleri çözmede de baĢarılı olabilmektedirler (Kösece 

Loloğlu, 2016). Problem çözme; matematiksel bir bilginin pekiĢtirilmesi kadar, 

matematiksel bilgiyi geniĢleten ve derinleĢtiren, anlamlı bir öğrenme sürecidir 

(MEB, 2015). Problem çözme ile ilgili yapılan açıklamalar ve tanımlar göz önünde 
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bulundurulduğunda, problem çözme becerisinin matematiğin vazgeçilmez 

öğelerinden biri olduğu gibi hayatın vazgeçilmezlerinden olduğu söylenilebilir.  

Matematik dersi öğretim programında ele alınan bir diğer önemli konu ise 

ölçmedir. Ölçme ile öğrenciler günlük hayatlarında ve matematiğin farklı alanlarında 

sıklıkla karĢılaĢırlar. Bu nedenle ölçme kavramı hem ilkokul hem de ortaokul 

programında önemli bir yere sahiptir (MEB, 2009; MEB, 2015). Ölçmeyle ilgili 

ilkokulda öğrencilerin genellikle ilk karĢılaĢtıkları konu ise uzunluk ölçmedir (MEB, 

2015). Uzunlukları ölçme konusu ilkokulda temel olduğu için çevre ölçme, alan 

ölçme ve hacim ölçme konuları uzunlukları ölçme kavramı üzerine kurulmaktadır. 

Matematik, ölçme ve problem çözme; eğitim ve öğretim hayatının her 

aĢamasında önemli olduğu gibi günlük yaĢamda da bireylerin sürekli karĢılarına 

çıkmaktadır. Problem çözme sürecinde bireylerin problemi ortadan kaldırabilmek ve 

çözüme ulaĢabilmek için çeĢitli zihinsel süreçler devreye girmektedir. Bu bağlamda 

akıl yürütme problem çözümlerinde her bireyin farkında olarak ya da olmayarak 

kullandığı bir süreç olmaktadır. En kısa Ģekliyle akıl yürütme; bir konuda akla ve 

mantığa uygun düĢünebilmedir (Lithner, 2008). Akıl yürütme derinlemesine 

düĢünmeyi gerektirmektedir. Dolayısıyla problem çözme ve akıl yürütmenin 

birbirinden ayrılmaz ve birbirini tamamlayan süreçler olduğu düĢünülebilir. Bu 

durum ilkokul ve ortaokul matematik öğretim programında da özel amaçlar 

içerisinde; öğrenci problem çözme sürecinde kendi düĢünce ve akıl yürütmelerini 

rahatlıkla ifade edebilecek, baĢkalarının matematiksel akıl yürütmelerindeki 

eksiklikleri veya boĢlukları görebilecektir (MEB, 2018), Ģeklinde ifade edilmektedir. 

Bu bağlamda düĢünüldüğünde genelde matematik öğretimi ve özelde de uzunlukları 

ölçme konusu içerisinde yer alan farklı problemlerin çözümünde ilkokul öğretmen ve 

öğrencilerinin ne tip akıl yürütmeler kullandıklarının incelenmesinin alan yazına 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Bu araĢtırmanın problem durumu belirlenirken uzunlukları ölçme 

konusundaki farklı problem türleri ve bu problem türlerine yönelik hangi akıl 

yürütme tipleri kullanılmaktadır? sorusuna cevap aranmaktadır. Bu nedenle 

araĢtırmanın problem durumu “Ġlkokul 4. sınıf matematik dersi uzunlukları ölçme 

konusuna yönelik farklı problem türlerinin çözümünde sınıf öğretmenleri ve 

öğrencilerinin kullandıkları akıl yürütme tipleri nelerdir?” Ģeklindedir. 4. sınıf 
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öğrencilerinin uzunlukları ölçme konusunda seçilen farklı problem türlerine yönelik 

hangi akıl yürütme tiplerini kullanmaktadırlar? Aynı zamanda dersleri yürüten sınıf 

öğretmenleri de bu problem türlerini çözerken nasıl bir akıl yürütme 

kullanmaktadırlar? soruları araĢtırılmaktadır. 

1.2. Problem Cümlesi 

AraĢtırmanın problem cümlesi “Ġlkokul 4. sınıf öğrencilerinin ve 

öğretmenlerinin uzunlukları ölçme konusundaki farklı problem türlerine yönelik akıl 

yürütme tipleri nelerdir?” olarak tespit edilmiĢtir. 

1.3. Alt Problemler 

 

1. Sınıf öğretmenlerinin uzunlukları ölçme konusunda sınıf içi uygulamalarında 

kullandıkları farklı problem türleri ve bu problemlerin çözümünde 

kullandıkları akıl yürütme tipleri nelerdir? 

2. Ġlkokul 4. sınıf öğrencilerinin uzunlukları ölçme konusundaki farklı problem 

türlerine yönelik problem çözme becerileri nasıldır?     

3. Ġlkokul 4. sınıf öğrencilerinin uzunlukları ölçme konusundaki farklı problem 

türlerine yönelik kullandıkları akıl yürütme tipleri nelerdir? 

 

1.4.AraĢtırmanın Önemi  

Tez çalıĢması ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin uzunlukları ölçme konusundaki 

farklı problem türlerinde kullanmaları gereken akıl yürütme tiplerini belirlemeyi 

amaçlamaktadır. Matematik derslerinde ve gündelik hayatta sıklıkla kullandıkları 

uzunlukları ölçme kavramı ile buna iliĢkin problem çözme becerileri 

geliĢtirilmektedir. Bu sayede öğrenci ve öğretmenlere problem çözme sürecinde 

katkılar sağlanabileceği düĢünülmektedir. Çünkü öğrencilerin problem çözme 

süreçlerinde en önemli adımlar problemi anlama ve çözüm için bir strateji 

geliĢtirilmesi basamaklarıdır. AraĢtırma sonucunda bu adımların daha sağlıklı 

olmasını sağlayacak akıl yürütme tipleri belirlenmektedir. Dolayısıyla öğretmenlerin 

uzunlukları ölçme konusunda farklı türden problemlerin çözümünde kullanılması 

gereken akıl yürütme tiplerinin farkında olmaları ve doğrudan probleme yönelik akıl 

yürütme tipini belirleyebilmeleri hedeflenmektedir. Ayrıca araĢtırma öğretmen, 

öğrenci mülakatları, ders gözlemleri vb. nitel verileri içermektedir. Matematiksel akıl 
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yürütme çalıĢmaları incelendiğinde bu çalıĢmaların daha çok nicel temeller üzerine 

kurulduğu görülmektedir (Duatepe, AkkuĢ-Çıkla ve Kayhan, 2005; YeĢildere ve 

Türnüklü, 2007; Küpçü, 2008; Pilten, 2008; Apaydın ve TaĢ, 2010; Çoban, 2010; 

IĢıksal, Koç ve Osmanoğlu, 2010; BaĢaran, 2011; Karakoca, 2011; Aladağ ve Artut, 

2012; Karatoprak, 2014). Bu çerçeveden bakıldığında nitel yöntemler kullanılarak 

alanda yapılan derinlemesine incelemeler sayesinde özellikle akıl yürütme becerisine 

yönelik durumların detaylı bir Ģekilde ortaya çıkarılması sağlanmaktadır. AraĢtırma 

ile katılımcılar, farklı türden problemlerde hangi tip akıl yürütme becerilerini 

kullandıklarını, nasıl bir akıl yürütme süreci sergilediklerini ve süreçte yaĢanılan 

aksaklıkları önemli ölçüde belirlemiĢ olmaktadır.   

1.5. Sınırlılıklar  

1. AraĢtırma 2018-2019 eğitim öğretim yılında Yozgat ili Sorgun ilçesinde görev 

yapan iki sınıf öğretmeni ve 50 öğrenci ile sınırlıdır.  

2. Sınıf öğretmenlerinin verileri akıl yürütme ve akıl yürütme tipleri hakkındaki 

düĢüncelerini belirlemek için kullanılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile 

sınırlıdır. 

3. Öğrencilerin verileri akıl yürütme ve hangi akıl yürütme tipini kullandıklarını 

belirleyebilmek adına hazırlanmıĢ olan 20 adet problem ile sınırlıdır. 

1.6. Sayıltılar  

1. Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan problemlere verilen cevaplar 

gerçekçi ve nettir.  

2. Bu araĢtırmada uygulanan görüĢme formu ve farklı matematiksel problem türlerini 

gösteren sorular problemi doğru bir Ģekilde ölçmüĢtür. 

1.7. Tanımlar  

Problem: Türk Dil Kurumu (TDK)‟na (2005) göre, belli kurallar kullanılarak 

çözüme kavuĢturulacak soru ve sorunlar olarak tanımlanırken, bu araĢtırmada geçen 

problem kavramı matematik dersinde karĢımıza çıkan konulara göre değiĢiklik 

gösteren sorular olarak tanımlanabilir. 
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Problem Türü: Özmen, TaĢkın ve Güven (2012) göre problem türleri, rutin 

problemler; öğrencilerin sık sık ders kitapları veya sınavlarda karĢılaĢtığı problemler, 

rutin olmayan problemler; öğrencilerin alıĢık olmadığı Ģekilde farklı anlatım yolları 

kullanılarak sunulan problemler, ilgisiz veri içeren problemler; problem durumunda, 

çözümünde gerekli olmayan verilerin de yer aldığı problemlerdir. Ġlgisiz veri 

içermeyen problemler ise verilen bilgilerin hepsinin çözüm için yeterli olduğu, 

gereksiz veri bulunmayan problemlerdir. Eksik veri içeren ve eksik veri içermeyen 

problemler; problemin çözümünde gerekli bilgilerin olması ve olmaması ile ilgili 

olan problem türleridir. Günlük yaĢamdan uzak ve günlük yaĢamla ilgili problemler; 

öğrencilerin günlük yaĢamla bağlantı kurabilmesini ve problemi günlük yaĢama 

uyarlayabilmesine fırsat verecek problem türleri olup, olmaması ile ilgili problemler 

olarak tanımlanmaktadır. Müfredat bağımlı ve müfredat bağımsız olan problem 

türleri ise ders kitaplarında karĢılaĢabilecekleri problem türleri olup olmaması ile 

ilgili olan problemler olarak tanımlanmaktadır.  

Problem Çözme: Cooper (1986)‟e göre problem çözme, bir durumda bilinmeyen bir 

soru veya sorun karĢısında çözüm arama denemeleri olarak tanımlanmıĢtır. Problem 

çözme, eğitimin merkezinde bulunur ve etrafını çevreleyen matematik öğretiminin 

amaçları arasında yer alarak, öğrencileri problem çözme becerilerini geliĢtirerek 

hayata hazırlar (Yılmaz, 2007). 

Ölçme: Zembat (2013)‟a göre fiziksel bir nesnenin bir niteliğinin, bu niteliğin 

miktarını belirlemeye yarayan seçilmiĢ bir birim ile mukayesesidir Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır. Bu araĢtırmada ölçme kavramı için seçilen birim uzunluk ölçü 

birimleridir. Dolayısıyla uzunlukları ölçme konusundaki problemler üzerinden 

araĢtırma yapılmıĢtır. 

Akıl Yürütme: Lithner (2008)‟e göre akıl yürütme bir sonuca ulaĢabilmek için farklı 

düĢünme yolları geliĢtirmedir. Akıl yürütme kavramı bir konuda etraflıca düĢünerek 

akla ve mantığa en uygun cevabı verebilmektir. Akıl yürütmeler derinlemesine 

düĢünme ve zihinsel çalıĢmalar gerektirmektedir. 

Akıl Yürütme Türü: Akıl yürütme incelemelerini kolaylaĢtıran ve belli kriterleri 

içerisinde barındıran kavramlardır. Lithner (2008)‟e göre akıl yürütme türleri 

temelde iki bölüme ayrılır. Birincisi önceki bilgileri hatırlama ve tekrara dayalı olan 
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benzetmeye dayalı matematiksel akıl yürütmeler iken, ikincisi daha üst düzey 

düĢünme gerektiren yaratıcılığa dayalı matematiksel akıl yürütmelerdir. 
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BÖLÜM II 

 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölüm matematiğin önemini, matematikte kullanılan problemleri, 

problem çözmeyi, problem türlerini, ölçme ve uzunlukları ölçmeyi, akıl yürütmeyi 

(muhakemeyi), akıl yürütme türlerini ve matematiksel akıl yürütme sınıflamalarını 

kuramsal olarak içermektedir. 

2.1.Matematik ve Önemi 

Teknolojik geliĢmeler ile birlikte çok hızlı değiĢimlerin yaĢandığı gü-

nümüzde, matematik hakkında bilgi sahibi olmak ve matematiği zihnimizde 

anlamlandırmak oldukça önemli bir hale gelmiĢtir. Bu sebeplerle günlük hayatın 

olmazsa olmazları, artarak matematikle iç içe geçmektedir. Ġnsanlar günlük 

hayatlarında her türlü alım-satım iĢlemlerinde, birçok Ģeye karar verirken matematiği 

etkili bir araç olarak kullanmaktadırlar. Bireyler için matematiksel ihtiyaçlar sürekli 

çoğalırken, sağlık hizmetlerinden grafik tasarımına kadar birçok meslekte de bu 

durumla bağlantılı olarak matematiksel düĢünebilme ve matematiksel becerilere 

sahip olma ihtiyacı hızla artmaktadır. DeğiĢen ve geliĢen dünyada matematiği 

anlayan ve kullanabilen her birey geleceğine Ģekil verecek ve belirleyebilecektir. 

Bununla beraber fırsat ve imkânları artırmada daha fazla söz sahibi olacaklardır 

(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000).  

Matematik tanım olarak; günlük hayatımızda karĢılaĢtığımız problemleri 

çözüme kavuĢturmak için baĢvurulan sayma, hesaplama, ölçme ve çizmedir. 

Matematik, sembolleri kullanan bir dildir. Matematik, bireylerde mantıklı düĢünmeyi 

geliĢtiren mantıklı bir sistemdir. Matematik, dünyayı anlamamızda ve yaĢadığımız 

çevreyi geliĢtirmede baĢvurduğumuz bir yardımcıdır. Matematik yapı ve 

bağlantılardan oluĢan önemli bir sistemdir (Baykul, 2009). 

Matematiğin daha anlamlı hale gelebilmesi adına bireylere verilmesi 

gereken eğitimler bulunmaktadır. Bu anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için 

insanların matematik bilgi ve becerilerine sahip olarak matematik okuryazarı 

olmaları gerekmektedir. Bu yüzden matematik eğitimi etkili ve verimli olarak 
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yürütülmektedir. Bireylerin toplum içerisinde yaĢamlarını daha uygun Ģartlarda 

sürdürebilmeleri adına, bireylere temel bilgi ve becerilerin verilmesi 

hedeflenmektedir (Fidan ve Erden, 1997). 

Matematik; bilgiyi belli bir düzene almayı, analiz ederek yorumlamayı ve 

paylaĢmayı, yeni bilgiler üreterek, bunun sonucunda tahminlerde bulunup, aynı dili 

kullanarak problem çözmeyi de içerir (Özsoy, 2007). Olkun ve TopbaĢ (2006)‟a göre 

matematik; sayılar ve ölçülerden yararlanarak niceliklerin özelliklerini inceleme 

bilimi olarak tanımlanmaktadır. Antell ve Keating (1983)‟e göre, insanların 

matematik ile ilgili bilgi birikimleri doğumla birlikte baĢlamaktadır. DüĢünme ise bir 

problemle baĢlayıp, çözümü ile beraber birey için amaca dönüĢerek bireyin 

düĢünmesine yol açar. Bu Ģekilde, problemle ortaya çıkan düĢünme, bir süreci 

oluĢturur. Ġnsan beyni, üretici yeteneğini kazanabilmek için, pek çok Ģeye ihtiyaç 

duyar. Ancak beyin, her Ģeyden önce değiĢik alanlara uygulanabilen yöntem 

gereksinimi duyar.  

Bilimsel yöntem olmadıkça insan beyni tüm bilgilere sahip olsa bile, bu 

bilgileri yalnızca kaydedip depolar ama yeni bilgiler üretemez. Bilimsel düĢünmeye 

yönelik tutum ve beceriler, bilimsel yöntem süreciyle kazandırılır. Bilimsel 

yöntemler süreci, problem çözme süreçleri ile aynı anlamlarda kullanılmaktadır 

(Kalaycı, 2001). 

 

2.2.Problem 

Problem; Latince Proballo sözcüğünden doğmuĢ “öne çıkan engel” olarak 

bilinmektedir. Dilimiz Türkçe‟de problem sözcüğü “sor” kökünden türeyen “sorun” 

kelimesi olarak karĢımıza çıkmaktadır. Sorun, araĢtırma ve incelemeler yapılarak 

belli bir sonuca ulaĢabilecek durum, problem olarak belirtilmiĢtir (Kalaycı, 2001). 

McSwain ve Cooke (1958)‟ a göre problem, fiziksel ve zihinsel durumların 

engellenmesidir. Bir baĢka ifade ile problem, hedeflerin ve engellerin toplamı olarak 

tanımlanmıĢtır (Fisher, 1987). Blum ve Niss (1991) ise problemi, belirli ve açık 

sorulara karĢı kiĢilerin bu durumlarda hangi yöntemleri kullanarak karĢılık vereceği 

olarak ifade etmiĢlerdir. Baykul (2009) da, bir durum eğer kiĢinin zihninde 

dengesizlik oluĢturarak yeni bir durum oluĢturuyorsa bu bir problemdir Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. 
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Problem; belli kurallar kullanılarak çözüme kavuĢturulacak soru ve sorunlar 

olarak tanımlanmaktadır (TDK, 2005). Problem sözcüğünü duyduğumuzda aklımıza 

sadece matematikte karĢılaĢılan problemler gelmediği gibi hayatımızın içinde olan ve 

karĢımıza çıkan birçok sorunlarda gelmelidir. Problem; insanın ulaĢmak istediği 

amaçlara giden yolda karĢısına çıkan engeller doğrultusunda meydana gelir 

(Cüceloğlu, 1999). Üstesinden gelinmek istenen her zorluk bir problemdir. Bu zorluk 

ve güçlüklerin insanı bedensel ve zihinsel yönden rahatsız etmesi gerekir. Buna göre 

problem, bireyleri rahatsız eden bir durumdur. Örneğin, stres, sağlık kaybı, 

yorgunluk, tartıĢma v. b. durumlar birer problemdir (Karasar, 1999). 

Problem konusunda Arseven (1994), çözümü olan ancak çözüm olabilmesi 

için uygun koĢulun oluĢmadığı sorunlar olarak tanımlamaktadır. Problem, sonucu 

belli olmayan bir sorudur. Çözümü, inceleme, araĢtırma veya tartıĢma gerektirir. 

Birey problemin çözümüne ulaĢma konusunda hazırlıksız, fakat isteklidir (Dağlı, 

2004). Problemin ne anlama geldiği konusunda birçok kaynakta birbirinden farklı 

anlamlar ve tanımlar görebiliriz. Ancak en genel anlamıyla problem; karmaĢık ya da 

sonucu belirsiz bir sorudur. Problem, araĢtırma, tartıĢma ya da bir düĢünme 

meselesidir (Van De Walle, 1989, s.20). 

 

2.3. Problem Çözme 

Ġnsanlar yaratılıĢından itibaren yaĢamlarını sürdürebilmek adına birçok 

problemle karĢılaĢmıĢtır. Bu problemler insanların hayatlarını oldukça zor ve içinden 

çıkılması güç sonuçlara götürecek düzeyde de olurken, hayatı kolaylaĢtıracak ve 

yaĢamı kaliteli olmasını sağlayacak türden problemler de olmuĢtur. Bazı problemler 

oldukça uzun zaman alsa da bazılarının farkında olmadan çözüm üretilmiĢtir. Bütün 

bu problemler ile baĢa çıkabilmek için problem çözme becerisine sahip olunması 

gerekmektedir (Kuru ve Karabulut, 2009). 

Matematik dersi öğretim programının temelinde yeri olan problem 

çözmenin birçok araĢtırmacı tarafından aynı anlama gelen ancak farklı kelimeler ile 

ifade edilen tanımları mevcuttur. Cooper (1986)‟e göre problem çözme, bir durumda 

bilinmeyen bir soru veya sorun karĢısında çözüm arama denemeleri olarak 

tanımlanmıĢtır. Bir baĢka ifade ile çözüme ulaĢtıracak yolun bilinmediği fakat bu 

yolda nasıl hareket edileceğinin bilgisine sahip olunmasıdır (Schoenfeld, 1989).  

Problem çözme; bilimsel bir konuda düĢünülen ancak hemen ulaĢılamayan bir amaca 
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ulaĢabilmek için araĢtırma yapmaktır. Matematikte problem çözme ise, yapısı gereği 

problemi akıl yürütmeler ve zihinsel altyapıları kullanarak iĢlemler aracılığı ile 

istenilen sonuca varılmasıdır (Altun, 1995). 

Matematik problemlerini de içine alan her problemin tek bir çözüm yolu 

yoktur. Her problemin kendine özgü çözüm yolu bulunmaktadır. Ancak yapılan 

araĢtırmalar sonucunda problem çözümleri belli adımlar altında genellenmiĢtir 

(Baykul, 1996). Bu adımlar: 

1. Problemin anlaĢılması; 

2.Verilenler ve istenenler arasında matematiksel iliĢkilerin kurulması, çözüm için 

gerekli matematik cümlesinin yazılması, çözüm iĢlemlerinin belirlenmesi; 

3. ĠĢlemlerin yapılması; 

4. Sonucun doğruluğunun kontrol edilmesi. 

Matematik dersinde baĢarılı olmak isteniyorsa problem çözme becerisine 

sahip olunması gerekmektedir. Problem çözme ile hem matematik öğrenilir hem de 

biliĢsel strateji geliĢtirilir (Yıldızlar, 1996). Bireylerin problem çözücü olması ile 

hayatta baĢarılı olmaları doğru orantılıdır (Gür, 2005). Matematik öğretim 

programlarında temel beceriler arasında problem çözme becerisi sıralanmaktadır 

(MEB, 2015). Yine bu programlarda “Matematiği kullanarak iletiĢim kurmayı 

öğrenirler ve üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirirler.” ifadeleri bulunmaktadır. 

Buradan da matematikte problem çözme yetisine sahip bireylerin günlük yaĢamda 

baĢarılı olabilecekleri anlaĢılmaktadır (Kösece Loloğlu, 2016). Problem çözme 

davranıĢı günlük yaĢamda kullanılması gibi diğer bütün bilim dallarında da 

kullanılmaktadır (Özsoy, 2007). Problem çözme, matematiksel bilginin 

pekiĢtirilmesi, geniĢletilmesi ve derinleĢtirilmesi adına anlamlı bir öğrenme sürecidir 

(MEB, 2015). 

Problem çözme becerileri o kadar önemli bir kavramdır ki insanların günlük 

hayatlarında ve hayatının her aĢamasında karĢısına çıkan durumları çözmeye 

çalıĢması, bir problemi çözmeye çalıĢması anlamına gelmektedir (Yılmaz, 2007). 

Problem çözme, eğitimin merkezinde bulunur ve etrafını çevreleyen matematik 

öğretiminin amaçları arasında yer alarak, öğrencileri problem çözme becerilerini 

geliĢtirerek hayata hazırlar (Yılmaz, 2007). Olkun ve Uçar (2007)‟a göre matematik, 

insan yaĢantısında karĢılaĢılan problemleri çözme istekleri üzerine meydana 
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gelmiĢtir. Aradan geçen zaman içerisinde problem çözme matematiğin en önemli 

yerinde bulunmuĢtur (NCTM, 2000). 

 

2.4. Problem Türleri 

Eğitimin en önemli ögeleri arasında olan öğrencilerin problem çözme 

becerilerini geniĢletmek ve geliĢtirmek için matematik programlarında yapılması 

gerekenlerden bahsedilmektedir. Problem çözme becerisinin de en güzel Ģekilde 

geliĢmesi farklı türden problemler ile karĢı karĢıya kalmaktan geçmektedir. Bu 

bağlamda Chapman (2006), sözel problemler öğrencilerin günlük hayatlarında 

karĢılaĢacakları problemleri görmeleri adına oldukça önemli bir yer tutmaktadır. 

Gerçek yaĢam problemlerinin öğrencilerin en fazla çözme isteği olduğunu, bu tarz 

problemlere öğretmenlerin sıklıkla yer vermesi gerektiğini vurgulayarak problemleri 

sunuĢ ve içerik açısından ele almıĢtır. 

Follmer (2000)‟a göre gereken yardım ve yönlendirmeler yapılmasıyla rutin olmayan 

problemlerin, rutin problemlere göre öğrencilerin daha üst düzey düĢünme 

becerilerine olumlu katkısının olduğuna değinmektedir. Böylece problemlerin 

içeriğinin oldukça önemli olduğunu vurgulamıĢtır. Altun (2010) sözel problemleri, 

günlük hayatta kullandığımız kelimelerden oluĢturduğumuz matematiksel modeller 

olarak tanımlamıĢtır. Olkun ve diğerleri (2009) ise araĢtırmaları ve çalıĢmalarında bu 

problemleri, standart sözel problemler ve standart olmayan sözel problemler Ģeklinde 

gruplamıĢlardır. Standart ve standart olmayan sözel problemler arasındaki fark, 

standart olanlar bir veya daha çok iĢlemi kullanarak rahatlıkla çözüme 

ulaĢabiliyorken, standart olmayan sözel problemler için fazladan eklenen özel 

durumların unutulmaması gerekmektedir. 

Benzer bir Ģekilde Altun (2010) ise, problemleri rutin ve rutin olmayan 

Ģeklinde ayırmıĢtır. Rutin olan problemler sıradan olarak bilinirken, rutin olmayan 

problemler ise sıra dıĢı problemler olarak bilinmektedir. Matematikte kullanılan 

problemler, bilimsel matematikle ve günlük hayatla ilgili problemler olabilir. 

Bilimsel matematik problemleri matematiksel kavramların ve simgelerin oldukça 

fazla kullanıldığı problem olarak bilinirken, günlük hayat ile ilgili problemler, 

gündelik hayatta karĢımıza çıkabilecek ve çözümünü matematik kullanarak 

yapabileceğimiz problemlerdir (Altun, 2010). 
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Charles ve Lester (1982)‟a göre problemler, standart problemler; sözel 

ifadelerin matematiksel iĢlemlere dönüĢtürüldüğü problemlerdir. Standart olmayan - 

açık uçlu problemler rutin yolların kullanılmadığı, çözümün değiĢik Ģekillerde 

olabileceği türden problemler olarak ifade edilmiĢtir. Gerçek yaĢam problemleri 

gerçek yaĢamı ve gündelik hayatı içerisinde barındıran türden problemler ve bulmaca 

türünde problemler çözümlerinde farklı bir stratejiyi gerektiren, tahmin etme veya 

Ģansa göre değiĢebilen problemler Ģeklinde sınıflanmıĢtır.  

Standart olmayan ve daha fazla düĢünme becerisi gerektiren karmaĢık 

problemleri çözebilen öğrenciler yüksek düĢünme becerisine sahiptir (Schoenfeld, 

1992). Bu sebeple öğrencilerin bu becerilerini görebilmek için onları bu türden 

problemler kullanarak inceleyebiliriz. Problem türleri konusunda Hembree (1992), 

matematiğin arada kalan konularının sınıf ortamında ne tür problemlerin kullanıldığı 

konusudur demiĢtir. Problem çözme ile sınıfta, uzun-kısa problemler, resimli 

problemler veya sözel problem tiplerinin kullanıldığını belirtmiĢtir. 

Altun ve Memnun (2008), matematiksel yenilikler yapılıncaya kadar rutin olmayan 

yani düĢünme gerektiren problemlere halk kültürü içerisinde yer verildiğini 

belirtmiĢlerdir. Öğretmen yetiĢtirme kurumlarına gelen öğretmen adaylarının bile 

standart, düĢünme gerektirmeyen, geleneksel problemleri kullandıkları bilinmektedir 

(Chapman, 2005). Daha genel olarak söylemek gerekirse, öğretmenlerin birçoğu 

standart, sözel problemleri konu anlatımları ve sınıf içi etkinliklerinde kullandıkları, 

ayrıca standart olmayan problemleri kullanarak anlatımlarındaki problem türleri 

oranında yükseltmektedirler (Ho ve Hedberg, 2005). Sınıf içi uygulamalarında farklı 

problem türlerine yer verilerek aynı zamanda farklı düĢünme stratejilerinin de 

geliĢtirilmesi düĢünülmüĢtür (Ishida, 2002). 

 

2.5. Ölçme ve Uzunlukları Ölçme 

Ölçme denilince içerisinde sayıları, sembolleri barındıran ve matematik ile 

yakından iliĢkili bir kavram aklımıza gelmektedir. Günlük hayatımızda geçmiĢten 

günümüze ihtiyaç duyduğumuz ve çeĢitli alanlarda her zaman kullandığımız önemli 

bir kavramdır (Zembat, 2009). Bu kadar önemli olan kavram öğrencileri hayata 

hazırlayan okulların, yol haritası olan öğretim programlarında, ilkokuldan baĢlayarak 

artan seviyelerle yer almaktadır (MEB, 2009; MEB, 2015). Ölçme kavramını daha 

iyi anlayabilmek için matematiksel yapı olarak analiz etmek gerekir. Literatürde 
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matematiksel bir yapı olarak ölçme, fiziksel bir nesnenin bir niteliğinin, bu niteliğin 

miktarını belirlemeye yarayan seçilmiĢ bir birim ile karĢılaĢtırılması Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır (Zembat, 2013). 

Ölçmeyle ilgili ilkokulda öğrencilerin genellikle ilk karĢılaĢtıkları konu ise 

uzunluk ölçmedir (MEB, 2015). Bu kavram öğrencilerin alan ölçme, çevre ölçme ve 

hacim ölçme gibi ölçme konularını daha iyi anlamaları için alt yapı oluĢturduğundan 

önemli hale gelmektedir. Diğer ölçme konularının kavramsal temellerini 

anlamlandırmakta önemli rol oynamaktadır (Lehrer, Jaslow ve Curtis, 2003; Stephan 

ve Clements, 2003). Öğrenciler uzunlukları ölçmeyi daha okula baĢlamadan hangi 

nesne diğerinden daha uzun veya daha kısa sorularına mantıklı cevaplar vermektedir. 

Bu yüzden uzunlukları ölçme gündelik hayatın içinden gelmektedir. Hem günlük 

hayatta hem de okul hayatında uzunluk ölçümü cetvel, mezura, karıĢ, adım gibi belli 

baĢlı standart olan veya olmayan araçlarla çabucak kolayca gerçekleĢtirilebilecek 

eylem olarak görülmektedir. Fakat uzunluk ölçmenin dolayısıyla ölçme kavramının 

matematiksel bir yapı olarak analizi göz ardı edilmektedir (Zembat, 2009). 

Öğrenciler uzunlukları ölçme konusunda kavramsal yanılmalar yaĢaması yaptığı 

ölçümde yanlıĢ sonuca ulaĢmasına neden olmaktadır. Örneğin ilkokul öğrencisi 

cetvel kullanarak ölçme yaparken cetvel üzerindeki tüm çizgileri sayabilir. Bu durum 

yanlıĢ ölçüm yapmasına yol açabilir. Bu nedenle TIMMS çalıĢma sonuçlarından yola 

çıkılarak yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin ölçme konusu ile ilgili oldukça zorlanarak 

zayıf kaldıklarını göstermektedir (Thompson ve Preston, 2004).  

2.6. Akıl Yürütme 

Muhakeme; Ġngilizce “reasoning” olarak bilinirken dilimize muhakeme, usa 

vurma veya akıl yürütme olarak geçmiĢtir. Arapça kökeni olan muhakeme sözcüğü, 

“mahkeme” sözcüğü ile aynı kökene sahiptir ve elimizdeki mevcut bilgiler ıĢığında 

tarafsız ve yansız bir karar verme anlamına gelmektedir. Usa vurma kelimesi 

mantığa yakınlığı ile ilgilenirken, akıl yürütme genellemeler yaparak tahminlerde 

bulunma anlamındadır. Reasoning kavramı ise bu kavramları çevreleyerek kapsamı 

içine almaktadır (Umay, 2003). 

Akıl yürütme; bütün değiĢkenleri dikkate alarak etraflıca düĢünmedir. 

Muhakeme yapabilen bireyler o konu hakkında birçok düĢünce, görüĢ oluĢturabilen 

ve bu düĢüncelerinden yola çıkarak yeni sonuçlara ulaĢabilirler. Mantıklı tahminler 
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yaparak bu düĢüncelerini geliĢtirebilirler. Bu nedenlerle muhakeme yapma, çok 

çeĢitli düĢünme tarzları oluĢturmayı gerektirir ( Peresini ve Webb, 1999).  

Muhakeme; baĢka deyiĢleri ile akıl yürütme veya usavurma bütün etmenleri 

dikkate alarak düĢünceler ile akılcı bir sonuca ulaĢma sürecidir. Matematikte 

gerçeklere deneyle, gözlemle değil, yalnızca akıl yürütmeyle ulaĢılır. Matematikte 

karĢımıza çıkan bütün durumlar bu nedenle akıl yürütme içerir (Aladağ, 2009). 

Akıl yürütme; elde edilen verileri, bilgileri zihin süzgecinden geçirerek bu 

veri ve bilgiler hakkında değerlendirmeler yaparak akla ve mantığa uygun sonuçlara 

ulaĢma sürecidir. Birey bir konuda akıl yürütebiliyorsa o konu hakkında muhakeme 

yapabilecek kadar bilgiye sahiptir. Ayrıca yeni karĢılaĢtığı durumlarda ise o durum 

ile alakalı olarak düĢünme, tahminde bulunma, keĢfetme davranıĢları sergiler. 

Aklındaki tüm düĢüncelerin bir nedeni olduğunu belirtir. Bu düĢüncelerin sonucunu 

belirler ve açıklar (Umay, 2007). 

Umay‟a göre (2003a), akıl yürütmenin en yoğun olarak kullanıldığı 

alanlardan biri matematiktir. Ġyi bir matematik eğitimi sayesinde bireylerde iyi bir 

akıl yürütme becerisi geliĢmektedir. Ancak matematik eğitimi yapısı gereği akıl 

yürütme becerisinin geliĢmesine katkıda bulunmaktadır. Doğal olarak meydana gelen 

bu katkının, akıl yürütme eğitimini nasıl geliĢtireceğinin iyi bilinmesi gerekmektedir. 

Literatür incelemeleri sırasında matematik kavramı açıklanırken akıl yürütme ve 

mantık kelimelerinden oldukça fazla söz edildiği görülmektedir. Akıl yürütme ve 

mantık, matematiği daha iyi anlamanın, problem kurmanın ve çözmenin en belirgin 

özelliğidir (Umay, 2003b). 

Umay‟ a göre (2007), matematiksel akıl yürütmeler bireylere özgü olarak kiĢiden 

kiĢiye göre değiĢiklik gösterebilir. Bazılarına göre oldukça kolay gelen düĢünme 

biçimi bazı bireylere göre oldukça zor ve karmaĢık bir düĢünme biçimi olabilir.  

Matematiksel muhakeme, matematiksel tahminleri oluĢturma, matematiksel 

tartıĢmaları geliĢtirme ve değerlendirme, matematiksel bilgileri çeĢitli Ģekilde sunma 

becerilerini içermektedir (Pilten, 2008).   

Matematiksel akıl yürütme ve matematiksel düĢünme, matematik 

öğretiminin daha nitelikli yapılabilmesi adına önemlidir. Bu sebeple eğitimin 

içeriğini ve müfredatını belirleyenler, öğretim programlarında matematiksel akıl 

yürütmenin önemine vurgu yapmaktadır (BaĢaran, 2011). Uluslararası pencereden 

bakıldığında ise okul öncesinden baĢlayarak eğitiminin sonuna kadar olan süreçte 
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matematiksel akıl yürütme ve ispat yer almaktadır (NCTM, 2000). Bu nedenle 

matematik eğitiminde akıl yürütme yeteneğinin geliĢtirilmesi önemli bir yer 

tutmaktadır (Umay, 2003). Ulusal ve uluslararası öğretim programları 

incelendiğinde, üzerinde önemle durulan matematiksel akıl yürütmeleri, öğrenciler 

kullanarak süreçte ve sonuçta etkili öğrenmeler geliĢtirirler. Bu süreçte öğrencilerin 

en iyi rehberleri ise öğretmenleridir (Brodie, 2010). 

 

2.7. Matematiksel Akıl Yürütme 

Akıl yürütme; bir görevde sonuca ulaĢmak veya aynı görevde sonuca 

ulaĢabilmek için farklı düĢünme yolları geliĢtirmedir. BaĢka bir ifade ile akıl 

yürütme, düĢünme süreci ve sürecin bir ürünüdür (Lithner, 2008). Akıl yürütme 

becerisini kullanan bireyler, belli bir plan dahilinde mantıklı düĢünerek problemi 

“Neden-Nasıl” soruları çerçevesinde ileri düzey düĢünerek anlamaya çalıĢır (Erdem, 

2011). Ġnsanların doğadaki en önemli özelliği olan düĢünebilme sayesinde, 

karĢılaĢtığı durumlarda mantık yürütüp ulaĢmaya çalıĢtığı sonuca, düĢünerek 

kolaylıkla ulaĢabildiği gibi yeni karĢılaĢtığı farklı durumlarda dahi akıl yürüterek 

yeni ve karmaĢık süreçlerden geçerek, tüm boyutları ile ele alarak, düĢüncelerini 

gerekçelendirir ve sonuçlara ulaĢarak bu sonuçları açıklayabilir (Umay, 2003). 

Muhakeme; sonuçlardan, yargılardan, gerçeklerden veya önermelerden bir 

sonuç çıkararak bu önermeleri, yargıları karara bağlamak ve onlardan emin olmak 

demektir (Altıparmak ve ÖziĢ, 2005). Muhakemenin en çok kullanıldığı alan olan 

matematik, sayılar, cebirsel iĢlemler, mantık, akıl yürütme vb. birçok konuyu 

barındırması sebebiyle ileri düzey düĢünmeleri de içererek sonuca ulaĢtırır ve yeni 

tahminlerde bulunmayı öğretebilir (Umay, 2003). Dolayısıyla muhakeme, 

matematikte var olan kuralların ve iĢlemlerin öğrenilmesinde, her birey tarafından 

ihtiyaç duyulan temel bir ögedir (Erdem, 2015).  

Milli Eğitim Bakanlığı [MEB]„na (2013) göre, matematik tanım, sembol vb. 

kavramları ile düĢünme tekniklerinden olan tümdengelim ve tümevarım tekniklerini 

kullanarak yeni bilgiler elde etme sürecidir. Bu matematik eğitiminin amacı, 

matematiksel akıl yürütme, matematiksel düĢünme ve düĢündürme ile beraberinde 

eğitim gören bireylerin kendilerini matematiksel açıdan ileri düzeyde hissetmelerini 

sağlamaktır. MEB tarafından 2013 yılında güncellenen matematik dersi öğretim 

programında, matematiğin etkili öğrenilmesinde ve matematiksel kavramların daha 
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kolay öğretilmesinin, matematiğin günlük hayatta daha etkili bir Ģekilde nasıl 

kullandırılacağı konusunda hedeflenen becerileri bulunmaktadır. Bu beceriler, 

problem çözme becerisi, matematiksel süreç becerileri, iletiĢim, akıl yürütme, 

iliĢkilendirme, duyuĢsal beceriler, psikomotor beceriler, Bilgi ve ĠletiĢim 

Teknolojileri [BĠT] olarak belirlenmiĢtir (MEB, 2013). 

Lithner (2008), akıl yürütmeyi etkileyen faktörleri ġekil 2.1‟de sunulduğu 

gibi Ģematik bir Ģekilde göstermiĢtir. 

  

 

 

 

 

Lithner (2008), bir problem durumu karĢısında, matematiksel akıl yürütme 

sürecini problem ile karĢılaĢma, çözüm yolu seçme, seçilen çözüm yolunu uygulama 

ve sonuca ulaĢma olarak dört adımdan meydana geldiğini belirtmiĢtir.  

Yumus (2001) ise matematiksel akıl yürütmeyi sınıflarken, öğretmen ve öğrenci 

faktörüne de değinmiĢtir. Öğretmenlerin meslek bilgileri ile bunları öğretme faktörü 

etkili olurken, öğrencinin bilgi birikimi ve anlama seviyesinin etkisi üzerinde 

durmuĢtur. Akıl yürütme seviyesini dört farklı Ģekilde sıralamıĢtır (Akt.Castro, 

2004). 

1. Hiçbir akıl yürütme oluĢturamamak, 

2. Kavramların farkında olmak ancak hiçbir tartıĢma sergileyememek, 

3. Zayıf bir tartıĢma sergileyerek akıl yürütme oluĢturmak, 

4. Güçlü bir tartıĢma sergileyerek akıl yürütmeyi desteklemek. 

Ortam 
Öğrenci Yeterliliği 

Düşünme Süreci 
Akıl Yürütme   

Süreci 

 ġekil 2.1:Akıl Yürütmeyi Etkileyen Faktörler (Lithner, 2008‟den alınmıĢtır)  
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Bu sıralama da en etkili öğretme ve öğrenme sürecinin son basamakta yer 

aldığı görülmektedir. Bu sıralama ġekil 2.2‟de gösterilmiĢtir.  

 

 

 

2.8. Akıl Yürütme Türleri 

Akıl yürütme denildiğinde ilk akla gelen kavramlar “Tümevarım ve 

Tümdengelim” olarak bilinmektedir. Tümevarım ile akıl yürütme de temel de var 

olan bilgilerden yararlanılarak bilgi bütününe ulaĢma söz konusudur. Tümdengelim 

ile akıl yürütmede ise bilgi bütününden yararlanılarak ve bu bilgilere dayanarak yeni 

sonuçlara ulaĢma söz konusudur. Analoji ile akıl yürütme ise tümevarımın bir türü 

olarak belirlendiği için akıl yürütme türü olarak kabul görmemektedir (Eroğlu, 

ġekil 2.2:Öğrenme-Öğretme Sürecinde Matematiksel Akıl Yürütmeyi Etkileyen 

Faktörler (Castro, 2004‟den alınmıĢtır) 
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2012). Bu durumun aksine Analojinin de bir akıl yürütme türü olduğunu belirtenler 

bulunmaktadır (English, 2004; Taylor, 2005). Analoji de tümevarım gibi ulaĢılan 

bilginin net ve kesin olmadığı bilinmektedir (Akıncı, 2013). 

2.8.1. Tümevarım: 

Bireyler tümevarım ile bilginin en temeline ulaĢmıĢ olurlar. Bu durumda 

öğretmenlerin çok çeĢitli ve fazla örnekler vermesi gerekmektedir. Çok fazla örnekle 

karĢılaĢan öğrenciler genel olana ulaĢabilmek için gözlemler yaparak zihinlerinde 

anlamlandırırlar. Tümevarım aynı zamanda sezgisel düĢünmeyi de gerektirmektedir. 

Sezgisel düĢünme, baĢta gündelik hayatta karĢılaĢılan sorunları çözmede önemli iken 

matematikçilerinde problemleri çözerken sezgisel düĢünmeden yaralandıkları 

söylenebilir. Sezgisel düĢünme ile bireyler hipotezler kurarlar ve bu hipotezlerinin 

doğruluğunu ispatlamak için denemeler yaparlar (Erden ve Akman 2005). 

2.8.2. Tümdengelim: 

Tümdengelim ile akıl yürütmelerde genelden baĢlayarak özele doğru 

ilerleyen bir süreç vardır. Geneldeki doğruluk özelinde doğru olduğu anlamına 

gelmektedir. Tümdengelimli akıl yürütmelerde aynı zamanda genelden genele 

ulaĢılabilecek sonuçlar da bulunmaktadır (Eroğlu, 2012). Tümdengelimli akıl 

yürütmeler çoğunlukla doğrulama, kanıtlama ve ispat etme olarak bilinmektedir 

(Yıldırım, 2011). Tümdengelimli akıl yürütmeler ilk çocukluktan itibaren 

kullanılmaya baĢlamaktadır. Genel olarak bilinen bir durumdan doğru çıkarımlarla 

mantıklı bir sonuca ulaĢabilirler. Bu duruma “Bil Bakalım Kim” gibi oyunlar örnek 

olarak gösterilebilir (Josman ve Jarus, 2001). 

 

2.9. Matematiksel Akıl Yürütme Sınıflaması 

Matematiksel akıl yürütmeleri sınıflara ayırmak istendiğinde, gruplara 

ayrılacak olan kavramlar kiĢiden kiĢiye değiĢkenlik göstermektedir. Akıl yürütme ile 

ilgili sınıflamaların incelenmesi ile bazı makalelerde cebirsel, orantısal, geometrik, 

istatistiksel gibi konuyu temel almakta, kimi zaman da çözümsel, bütünsel gibi bakıĢ 

açısına, ya da pratik, soyut gibi düĢünme tarzına göre bir ayrım yapmaktadır (Umay, 

2003). 

Lithner (2008) matematiksel akıl yürütmeleri kapsamlı bir Ģekilde 

sınıflamıĢtır. Lithner (2000b, 2003, 2004) de yapmıĢ olduğu araĢtırmaları ile akıl 

yürütme süreçleri ile öğrencilerin öğrenmelerinde karĢılaĢtıkları güçlükleri yakından 
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incelemiĢtir. Bu araĢtırmalar sonucunda akıl yürütmeleri belli sınıflara ayırarak daha 

anlamlı hale getirmeye çalıĢmıĢtır. Bu sınıflamasında temel olarak iki sınıf 

bulunmaktadır. Birincisi, önceki bilgileri hatırlama ve tekrara dayalı olan 

benzetmeye dayalı matematiksel akıl yürütmeler iken, ikincisi daha üst düzey 

düĢünme gerektiren yaratıcılığa dayalı matematiksel akıl yürütmelerdir. ġekil 2.3‟de 

Lithner (2008) matematiksel akıl yürütme sınıflaması görülmektedir.  

 

ġekil 2.3:Matematiksel Akıl Yürütme YaklaĢımları (Lithner, 2008‟den alınmıĢtır) 

2.9.1. Benzetmeye dayalı matematiksel akıl yürütme 

Bu akıl yürütme tipinde öğrenciler karĢılaĢtıkları problemlerde, problemin 

çözümünü nasıl öğrenmiĢ ise o çözümün aynısını kullanarak birebir benzerini 

yaparak çözmeye çalıĢmaktadır. Bir diğer Ģekliyle o problemi hangi iĢlemlerle 

yapacaksa en basit yoldan onunla çözmeye çalıĢmaktadır. Bu akıl yürütme tipi, iki alt 

sınıfa ayrılmıĢtır. Bunlar ezbere dayalı matematiksel akıl yürütmeler ve algoritmaya 

dayalı matematiksel akıl yürütmeler Ģeklindedir (Lithner, 2008). 

Matematiksel Akıl 
Yürütme 

Yaklaşımları 

Benzetmeye Dayalı  
Matematiksel Akıl 
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Algoritmaya Dayalı 
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Algoritmaya Dayalı 
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2.9.1.1.Ezbere dayalı matematiksel akıl yürütme 

Yapılan akıl yürütmenin bu sınıflandırmaya ait olabilmesi için; “Strateji 

seçiminde bir çözüm yolunun tamamı hatırlanmalıdır” ve “Stratejinin uygulanması, 

sadece bu çözüm yolunu yazmayı içermelidir” Ģartları dikkate alınmalıdır. Ezbere 

dayalı matematiksel akıl yürütmelerde öğrenciler, öğretmenlerinin derslerde öğretme 

Ģekillerinden veya kitaplarındaki çözüm Ģekillerinden yararlanarak problemleri aynısı 

gibi çözerler. Çözüm süresince kendilerinden veya önceki bilgilerinden hiçbir Ģekilde 

yararlanmazlar (Lithner, 2008). 

2.9.1.2.Algoritmaya dayalı matematiksel akıl yürütme 

Algoritma olarak bilinen kelime bir problemin çözümündeki sıralı 

adımlardır. Yapılan akıl yürütmenin bu sınıflandırmaya ait olabilmesi için; “Strateji 

seçiminde bir çözüm algoritması hatırlanır. Yeni bir çözüm yolu oluĢturulmaz” ve 

“Stratejinin uygulanması akıl yürüten kiĢi için önemsizdir. Çünkü adımlar otomatik 

olarak ilerlemektedir. Sadece dikkatsizlikten kaynaklanan hatalar yanlıĢ sonuca 

ulaĢtırabilir” Ģartları dikkate alınmalıdır. Bu akıl yürütme tipinde öğrenciler iĢlem 

adımlarını hatırlarlar ve bu adımları aynen uygularlar. Bu akıl yürütmede yeni bilgi, 

yorum, karar olmaz. Bu akıl yürütme tipi ise kendi içinde “Bilinen algoritmaya 

dayalı matematiksel akıl yürütme, sınırlandırılmıĢ algoritmaya dayalı matematiksel 

akıl yürütme ve Rehber algoritmaya dayalı matematiksel akıl yürütme” Ģeklinde 

sınıflanmıĢtır (Lithner, 2008).  

2.9.1.2.1. Bilinen algoritmaya dayalı matematiksel akıl yürütme 

Yapılan akıl yürütmenin bu sınıflandırmaya ait olabilmesi için; “Strateji 

seçiminde, soruda yer alan benzer bir noktadan hareket edilerek bilinen bir algoritma 

seçilir.” ve “Seçilen algoritma uygulanır.” Öğrenciler bu akıl yürütme tipinde bildiği 

matematiksel kavramlardan yola çıkarak problemlerde yapılacak iĢlem adımlarını 

belirleyerek çözümünü yapar (Lithner, 2008). 

2.9.1.2.2. SınırlandırılmıĢ algoritmaya dayalı matematiksel akıl yürütme 

Yapılan akıl yürütmenin bu sınıflandırmaya ait olabilmesi için; ”Strateji 

seçiminde kullanılan algoritma, yüzeysel özellikler dikkate alınarak oluĢturulmuĢ bir 

algoritma kümesinin içerisinden seçilir.” ve stratejinin uygulanmasında, seçilen 

algoritma ile doğru sonuca ulaĢılamazsa; algoritma kümesi içerisindeki bir baĢka 
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algoritma ile yola devam edilir.” Bu akıl yürütme tipinde öğrencilerin akıllarındaki 

tüm iĢlem adımlarını kullanarak, probleme cevap verebilmesi amaçlanır (Lithner, 

2008). 

2.9.1.2.3. Rehber algoritmaya dayalı matematiksel akıl yürütme                      

Bu akıl yürütme tipinde öğrenciler problemleri çözerken rehberlik eden bir 

kiĢi ya da öğretmen ise rehberin o problemi nasıl çözdüğüne bakarak sonuca uygun 

adımlar izleyerek ulaĢır. Bu durum ve benzerlerinde aynı yolu kullanır. Buna KiĢi 

Rehberliğinde Algoritmaya Dayalı Matematiksel Akıl Yürütme denilirken, rehber 

olarak bir kitap veya yazılı kaynak kullanılıyorsa bu duruma Doküman 

Rehberliğinde Algoritmaya Dayalı Matematiksel Akıl Yürütme denilmektedir 

(Lithner, 2008). 

2.9.2. Yaratıcılığa dayalı matematiksel akıl yürütme 

Matematiksel Yaratıcılık alıĢılmıĢın dıĢında yeni ve özgün fikirler, çözüm 

yolları ve yorumlardır. Bu Ģekildeki akıl yürütmelerin olabilmesi için; “Strateji 

seçiminde yeni bir çözüm yolu seçilmelidir. Bu çözüm yolu Algoritmaya Dayalı 

Matematiksel Akıl Yürütmedeki gibi uygulamanın hatırlanması veya Ezbere Dayalı 

Matematiksel Akıl Yürütmedeki gibi cevabın tamamının hatırlanması Ģeklinde 

olmamalıdır.” ve „‟Stratejinin seçimi ve uygulama süreci, elde edilecek sonucun 

neden doğru ya da yanlıĢ olacağı yönünde tartıĢma ortamı oluĢturularak ortaya 

konulmalıdır.” Öğrenciler bu akıl yürütme tipinde, önceki bilgilerini kullanarak 

doğru ve kesin sonuçlara ulaĢmasalar da, problem çözümü için matematiksel 

temellere uygun hareket etmeleri oldukça önemlidir. Öğrencinin kullandığı 

kavramları ve adımları neden kullandığını etkili bir Ģekilde anlatabilmesi gerekir. 

Problem için adımları açıklar, yorumlar ve derinlemesine düĢünebilir (Lithner, 

2008). 

2.10. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde problem çözme, akıl yürütme ve ölçme konularında ulusal ve 

uluslararası alanda yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Altun (1995) çalıĢmasında ilkokul öğrencilerinin problem çözme 

davranıĢlarını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada problem çözme becerisi anlamında baĢarılı 

ve baĢarısız olan öğrencilerin ne gibi davranıĢlar gösterdikleri incelenmiĢtir. Bu 

bağlamda araĢtırmada hem kuramsal hem de deneysel çalıĢma yapılmıĢtır. Kuramsal 
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çalıĢma için problem çözmede öne çıkan dokuz kritik davranıĢ belirlenmiĢtir. 

Deneysel çalıĢmada ise problem çözmede baĢarısız olan öğrencilere bu dokuz kriter 

üzerinden problem çözme eğitimi verilmiĢtir. Ayrıca çalıĢma öncesi geliĢtirilen 

tutum ölçeği ile de öğrencilerin matematiğe karĢı tutumları ile problem çözme 

becerileri arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 3, 4 ve 5. sınıf 

öğrencilerinin belirlenen kriterleri yeterince sağlayamadıkları gözlenmiĢtir. Benzer 

Ģekilde öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarında da 3 ve 4. sınıflarda yükselme 

görülmesine rağmen 5. sınıf öğrencilerinde düĢüĢ olduğu tespit edilmiĢtir.     

Yıldızlar (1999) çalıĢmasında ilkokulun ilk üç sınıfında öğrenim gören 

öğrencilerin problem çözme süreçleri ve bu sürecin problem çözme baĢarısına ve 

matematik tutumuna etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmada deneysel yöntemler 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 1, 2 ve 3. sınıf öğrencilerinin tamamında 

problem çözme üzerine alınan eğitimlerin aritmetik problemlerinin çözümünde 

geleneksel eğitim alan kontrol grubu öğrencilerine göre baĢarının artmasına sebep 

olduğu gözlenmiĢtir. Benzer Ģekilde deney grubu öğrencilerinin kontrol grubuna göre 

tutumlarının da olumlu Ģekilde etkilendiği tespit edilmiĢtir.   

Olkun ve diğerleri (2009) tarafından yapılan araĢtırma,  ilköğretim 3, 4 ve 5. 

sınıf öğrencilerinin rutin olmayan sözel toplamsal bir problemi çözerken modelleme 

ve genelleme sürecini incelemiĢtir. AraĢtırmada 278 öğrenciye rutin olmayan 

problemler sorularak ön baĢarıları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ardından benzer 

problemler sorularak modellemeye dayalı problem çözme etkinliği yapılmıĢtır. Bu 

tip problem çözme baĢarı düzeylerinin düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kılıçkaya ve ToptaĢ (2017), yaptığı çalıĢmada ilkokulda matematiksel 

problem çözme ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalar incelenmiĢtir. Merkezinde problem 

çözme becerisi olan 32 araĢtırma incelenmiĢtir. AraĢtırmaların büyük çoğunluğu 

ilköğretim 4. ve 5. sınıf düzeyleri üzerine yapılmıĢtır.  ÇalıĢma konularının problem 

çözme, problem çözme baĢarısı ile iliĢkilerin belirlenmesi, problem çözme ile ilgili 

görüĢlerin belirlenmesi ve problem çözme becerisinin ve sürecinin incelenmesi 

konularında yoğunlaĢtığı belirtilmiĢtir.  

Akıl yürütme konusunda Lithner (2000), yaptığı çalıĢma ile öğrencilerinin 

sorular karĢısında ortaya koydukları akıl yürütmelerin karakterlerini derinlemesine 

incelemektense, o sorular karĢısında öğrencilerin yaĢamıĢ oldukları zorlukların 

arkasında yatan nedenleri gün yüzüne çıkarmayı amaçlamıĢtır. Tüm bu süreci 
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ayrıntılı bir Ģekilde aktararak öğrencilerin yaĢamıĢ oldukları güçlüklerin neler 

olduğuna odaklanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, araĢtırmayı sürdürdüğü dört 

öğrencinin de sahip oldukları sınırlı kavram imajlarında yer alan bilgileri hatırlamaya 

odaklandıklarını belirtmiĢtir. Öğrencilerin daha çok benzer bilgileri hatırlamaya 

çalıĢmaları onların yeni uygulamalar yapmasına engel olduklarını ileri sürmüĢtür. 

Ayrıca benzer durumlardan hareket ederek uyguladıkları stratejilerin arka planını tam 

manasıyla anlamadıklarını bu sebeple de oldukça zorlandıklarını ifade etmiĢtir. 

Lithner (2003), yaptığı çalıĢmada üniversite öğrencilerinin akıl yürütme 

durumlarını derinlemesine bir Ģekilde incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla 

üniversitelerde matematik dersi için kullanılan ders kitaplarındaki sorulara 

araĢtırmada yer vermiĢtir. Akıl yürütme türlerini özellikleriyle birlikte açıkladığı bu 

çalıĢmada üç üniversite öğrencisi ile görüĢmeler yapılarak dört ya da beĢ soru 

yöneltilmiĢtir. Nitel yöntemler temel alınarak yapılan derinlemesine analizler 

neticesinde öğrencilerin sorulan sorulara verdikleri cevaplardan yola çıkarak akıl 

yürütme türlerini belirleyip sınıflandırmıĢtır. Bu sınıflandırmalar neticesinde, 

öğrencilerin yaptıkları strateji seçimlerinin ve uygulamalarının çoğunda 

derinlemesine matematiksel özellikleri göz ardı ederek çalıĢtıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Özellikle stratejilerinde kullandıkları çözüm yollarının taklit olduğu ve 

çok az bir akıl yürütme yapılandırdıkları belirtilmiĢtir.  

Umay (2003) yaptığı bu çalıĢmayla matematiksel akıl yürütme kavramına 

daha iyi açıklanmasını sağlayacak, muhakeme yaklaĢımı nelerdir?, kiĢilerin belli bir 

muhakeme stili var mıdır? sorularına cevap aramıĢtır. Matematiksel muhakemenin 

bireysel bir yaklaĢım olduğunu belirterek her bireyin farklı bir düĢünme yapısının 

olduğunu ve matematiksel akıl yürütme sürecinin her birey için farklı olarak 

geliĢtiğini, yapılan muhakemenin çeĢidine karar vermede bireylerin bakıĢ açısının 

etkili olduğunu belirtmiĢtir. Etkili bir akıl yürütme, ileri düzeyde düĢünme becerisi, 

bunun yanında konuyla ilgili bilgilerin kullanılıp mantıkla harmanlanmasıyla 

gerçekleĢtiğini belirtmiĢtir. 

Altıparmak ve ÖziĢ (2005), matematiksel muhakemenin okul öncesi, 

ilköğretim ve lise dönemlerindeki geliĢimi üzerine çalıĢma yapmıĢtır. Okul öncesi 

dönemde özellikle eĢleĢtirme, karĢılaĢtırma, sınıflama ve sıralama kavramlarının 

matematiksel muhakeme oluĢumu için temel oluĢturduğunu belirtmiĢlerdir. 

Ġlköğretim döneminde somut düĢünme, parça bütün iliĢkisi ve tümevarım 
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kavramlarının muhakeme konusunda ele alındığını belirtmiĢtir. Lise dönmelerinde 

ise soyut düĢünme ve tümdengelim kavramlarının muhakeme konusunda önemli 

kavramlar olduğu vurgulanmıĢtır. 

Ergül  (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların matematiksel akıl 

yürütmelerini inceleyebilmek için erken matematiksel akıl yürütme değerlendirme 

aracı geliĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin yaĢ, cinsiyet, okul öncesi eğitim alıp almama, 

ebeveyn yaĢ ve öğrenim durumu değiĢkenleri de incelenmiĢtir. 204 öğrenci 

üzerinden yapılan araĢtırmada veriler erken matematiksel akıl yürütme 

değerlendirme aracı ve çocuk bilgi formundan toplanmıĢtır. Akıl yürütme 

puanlarında cinsiyete göre herhangi bir anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Ebeveyn 

yaĢları ve öğrencilerin okul öncesi eğitim alıp almaması durumları da akıl yürütme 

puanlarında anlamlı bir fark yaratmamıĢtır. Tümevarım baĢlığı altında yaĢı büyük 

olan okul öncesi eğitim alan öğrencileri yüksek puan alırken, tümdengelim baĢlığı 

altında değiĢkenler incelendiğinde anlamlı bir farklılığın olmadığı belirtilmiĢtir. 

Ölçme konusunda ġimĢek ve Boz (2015) çalıĢmalarında sınıf öğretmeni 

adaylarının uzunlukları ölçme konusundaki pedagojik alan bilgilerini ve bu durumun 

öğrenci kavrayıĢları üzerindeki yansımalarını incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın verileri 

85 sınıf öğretmeni adayı üzerinden toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğretmen 

adaylarının %59‟unun öğrenci kavrayıĢlarını tam olarak belirleyemedikleri 

görülmüĢtür. Bununla birlikte öğretmen adaylarının %20‟sinin öğrencilerdeki farklı 

kavrayıĢların farkına varmalarına rağmen doğru açıklayamadıkları gözlenmiĢtir. 

Yenilmez ve Pargan (2008) ilkokul 2. sınıf öğrencilerinin standart 

uzunlukları ölçme konusundaki algıları üzerine çalıĢmıĢlardır. 6 ikinci sınıf öğrencisi 

ile yarı yapılandırılmıĢ mülakat ve gözlemler üzerinden yapılan araĢtırmada, metre 

denilince hem araç hem de birim olarak algıladıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Bozkurt, Özmantar ve Güzel (2018) çalıĢmalarında, uzunlukları ölçme ve 

farklı uzunlukların karĢılaĢtırılmasına iliĢkin öğrencilerin düĢünüĢlerini araĢtırmak 

için ilköğretim 4, 5 ve 6. sınıf öğrencilerinden oluĢan 204 öğrenciden veriler 

toplamıĢtır. Uzunluk kavramına iliĢkin açık uçlu sorular kullanılmıĢtır. Bu sorulardan 

bazıları verilen Ģeklin uzunluğunu ölçmek yönünde iken bazı sorularda verilen iki 

Ģeklin uzunluk yönünden kıyaslanması yönündedir. Öğrenciler verilen Ģekli ölçerken 

ölçme aracı kullanırken, kıyaslama gerektiren sorularda görünüĢe göre karar 

verdikleri belirtilmiĢtir. Ölçmeye dayalı sorularda katılımcı frekanslarının düĢük 
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olduğu ve bu nedenle daha çok görsel değerlendirme yaptıklarını göstermektedir. 

Parçaları karĢılaĢtırmayı çok fazla kullanmadıkları belirtilmiĢtir.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

3.1. AraĢtırma Modeli      

AraĢtırmada nitel yaklaĢımları içerisinde yer alan durum çalıĢması yöntemi 

kullanılmıĢtır. Durum çalıĢması örnek olay veya vaka incelemesi olarak da 

bilinmektedir. Yin (1984)‟e göre durum çalıĢması araĢtırmacının verileri belirli bir 

bağlamda yakından incelemesini sağlar. Gerçek durumları gerçek yaĢamlar sonucu 

detaylı olarak inceleme ve analizlerde bulunma fırsatları sunmaktadır. Durum 

çalıĢması ile araĢtırmacı nicel verilerin ötesine geçebilir. Ġstatistiksel verileri 

bireylerin bakıĢ açılarına göre rahatlıkla görebiliriz. Hem nicel hem de nitel verileri 

dahil ederek, süreci açıklamaya yardımcı olmakla beraber gözlem, yeniden 

yapılanma ve analiz yoluyla sonuca ulaĢmamıza yardımcı olur (Tellis, 1997).  

AraĢtırmada farklı iki ilkokulda görev yapan iki 4. sınıf öğretmeni ve her 

öğretmenin sınıfında öğrenim gören toplamda 50 öğrenciye ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

araĢtırmanın nitel verileri iki öğretmen ve sınıflarından seçilen baĢarılı, orta ve düĢük 

seviye gruplarından 3‟er öğrenci olmak üzere, toplamda 18 öğrencinin katılımıyla 

toplanmıĢtır. Veriler, yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar, gözlem ve araĢtırma sürecinde 

öğretmen ve öğrencilerden alınan dokümanlar yoluyla toplanmıĢtır. Verilerin 

analizinde ise nitel betimsel analiz yöntemleri kullanılmıĢtır. 

3.2. Katılımcılar      

AraĢtırma 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Yozgat ili Sorgun ilçesinde 

bulunan AkĢemsettin Ġlkokulu ve Milli Egemenlik Ġlkokulu bünyesinde görev yapan 

ve araĢtırmaya katılmaya gönüllü olan 2 sınıf öğretmeni ve sınıflarında bulunan 50 

öğrencinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu yüzden çalıĢmada ilk olarak Yozgat 

Sorgun Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğünden araĢtırmanın yapılabilmesi için gerekli 

izinler alınmıĢtır (EK-9). Daha sonra araĢtırmacı Yozgat ili Sorgun ilçesinde bulunan 

iki okulda çalıĢmalarına baĢlamıĢtır. 
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3.3. Veri Toplama Aracı 

AraĢtırma nitel araĢtırma yöntemi içerisinde yer alan, durum çalıĢması 

deseni olan iç içe geçmiĢ çoklu durum çalıĢması Ģeklinde olduğundan, verilerin 

toplanması ve analiz edilmesi belli bölümlere ayrılmıĢtır. AraĢtırmada farklı 

matematiksel problemler belirlenmesinde, Özmen, TaĢkın ve Güven (2012)‟nin 

hazırlamıĢ olduğu “Ġlköğretim 7. sınıf matematik öğretmenlerinin kullandıkları 

problem türlerinin belirlenmesi” adlı çalıĢmadan yararlanılmıĢtır. Buna göre 

çalıĢmada problemler SunuĢ, Ġçerik ve Çözüm olmak üzere üç ana kategoriye 

ayrılmaktadır. Bu araĢtırmada ise öğrenci seviyesi ve uzunlukları ölçme konusu 

dikkate alınarak bu sınıflama içerisinden Ġçerik kategorisi içerisinde yer alan 

durumlar incelenmiĢtir. Bu bağlamda farklı problem türleri “Rutin-Rutin olmayan, 

Ġlgisiz veri içeren-Ġlgisiz veri içermeyen, Eksik veri içeren-Eksik veri içermeyen, 

Günlük yaĢamdan uzak-Günlük yaĢamla ilgili ve Müfredat bağımlı- Müfredat 

bağımsız” Ģeklindedir. AraĢtırmacı problem türlerini, uzunlukları ölçme problemleri 

konusu üzerinden belirlemiĢtir. 

AraĢtırma problemlerinin belirlenmesi için araĢtırmacı tarafından 46 soruluk 

bir soru havuzu oluĢturulmuĢtur. Veri toplama aracının oluĢturulmasında 4. sınıf 

Ölçme öğrenme alanı içerisinde yer alan Uzunluk Ölçme konusuyla ilgili aĢağıdaki 

kazanımlar dikkate alınmıĢtır (MEB, 2018): 

 M.4.3.1.2. Uzunluk ölçme birimleri arasındaki ilişkileri açıklar ve birbiri 

cinsinden yazar.  

a)Milimetre-santimetre, santimetre-metre ve metre-kilometre arasındaki ikili 

dönüştürmelerle sınırlı kalınır.  

 M.4.3.1.3. Doğrudan ölçebileceği bir uzunluğu en uygun uzunluk ölçme 

birimiyle tahmin eder ve tahminini ölçme yaparak kontrol eder. Kilometre ile 

işlem yapılmaz.  

 M.4.3.1.4. Uzunluk ölçme birimlerinin kullanıldığı en çok üç işlem gerektiren 

problemleri çözer.  

Soru havuzu oluĢturulduktan sonra kazanımlara uygunluğuna bakılarak 

uzman görüĢleri de dikkate alınarak, pilot uygulama için hazırlanmıĢtır. Pilot 

uygulama öncesi soru havuzundan seçilen 20 sorunun 4. sınıf öğrencilerinin 

seviyesine uygun olup olmadığı konusunda 5 farklı dördüncü sınıf öğretmeninden 
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görüĢ alınmıĢtır. Uygunluk için öğretmen görüĢ formu Ek-1 de sunulmuĢtur. Uygun 

olmadığı görüĢü doğrultusunda çıkarılan sorular Ek-2 de sunulmuĢtur. 

Pilot uygulama sonucunda öğretmenlerinde görüĢleri dikkate alınarak 

uygulama öncesinde zor, seviye üstünde, verilerin karıĢık olduğu düĢünülen, 

öğrencilerin çözemeyecekleri düĢünülen problemler çıkarılmıĢ ve gerekli düzeltmeler 

yapılarak 10 soruluk, farklı türden uzunlukları ölçme problemi oluĢturulmuĢtur. 

OluĢturulan akıl yürütme testine ait problemler Ek-3‟te sunulmuĢtur. Bu 

problemlerin sunuĢ, içerik ve çözüm kategorileri altındaki farklı türlerini gösteren 

tablo Ek-4‟te sunulmuĢtur. Ayrıca problemlerin hangi problem türüne ait oldukları da 

Tablo 3.1‟de gösterilmiĢtir.   

Tablo 3.1:Akıl Yürütme Testi Problem Türleri Dağılımı 

Sorular 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Rutin Problemler       ✓             

Rutin Olmayan Problemler           ✓         

Ġlgisiz Veri Ġçeren    ✓                 

Ġlgisiz Veri Ġçermeyen ✓                   

Eksik Veri Ġçeren                   ✓ 

Eksik Veri Ġçermeyen         ✓           

Günlük YaĢamdan Uzak                 ✓   

Günlük YaĢamla Ġlgili     ✓               

Müfredat Bağımlı               ✓     

Müfredat Bağımsız             ✓       
 

Tablo 3.1‟de görüldüğü üzere, öğrenciler için farklı türden problemler, 1. 

problem ilgisiz veri içermeyen, 2. problem ilgisiz veri içeren, 3. problem günlük 

yaĢamla ilgili, 4. problem rutin problem, 5. problem eksik veri içermeyen, 6. problem 

rutin olmayan, 7. problem müfredat bağımsız, 8. problem müfredat bağımlı, 9. 

problem günlük yaĢamdan uzak ve 10. problem ise eksik veri içeren Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. 10 farklı problemden oluĢan AYT‟nin analizinde yüzde ve frekanslar 

kullanılmıĢtır. 
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Tablo 3.2‟de her bir problem türüne ait göstergeler Özmen, TaĢkın ve 

Güven (2012) çalıĢmasındaki açıklamalara göre verilmiĢtir. 

Tablo 3.2:Problem Türleri ve Açıklamaları 

Rutin Problemler 

Öğrencilerin sık sık ders kitapları veya sınavlarda 

karĢılaĢtığı problemler 

Rutin Olmayan Problemler 

Öğrencilerin alıĢık olmadığı Ģekilde farklı anlatım yolları 

kullanılarak sunulan problemler   

Ġlgisiz veri Ġçeren 

Problem durumunda, çözümünde gerekli olmayan verilerin 

de yer aldığı problemlerdir. 

Ġlgisiz Veri Ġçermeyen 

Verilen bilgilerin hepsinin çözüm için yeterli olduğu, 

gereksiz veri bulunmayan problemlerdir. 

Eksik Veri Ġçeren 

Problemin çözülmesi için gerekli bilgilerden bazılarının 

verilmediği problemlerdir. 

Eksik Veri Ġçermeyen 

Problemin çözümü için yeterli sayıda veri sunulan 

problemlerdir. 

Günlük YaĢamdan Uzak 

Ġçeriği öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢtırarak uyarlama 

yapabilecekleri türde olmayan problemlerdir. 

Günlük YaĢamla Ġlgili 

Ġçeriği öğrencilerin günlük hayatla karĢılaĢtırarak uyarlama 

yapmalarını sağlayan problemlerdir. 

Müfredat Bağımlı 

4. sınıf kazanımlarını içeren, ders kitaplarında 

karĢılaĢabilecekleri türde problemlerdir. 

Müfredat Bağımsız 

4. sınıf kazanımlarının dıĢında farklı sınıf düzeylerine veya 

seviyeye hitap eden problemlerdir. 

 

3.4. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmacı tarafından daha nitelikli verilere ulaĢabilmek adına, uzunlukları 

ölçme problemleri konusunun iĢlendiği hafta içerisinde, öğretmenlerin konuyu 

öğrencilere nasıl sunduğu ve derste hangi türden problemlere yer verdiğinin 

araĢtırılabilmesi için her iki sınıfta da beĢer saatlik ders gözlemi yapılmıĢtır. 

OluĢturulan ders gözlem formu Ek-5‟te sunulmuĢtur. 

ÇalıĢmada yer alan nitel veriler yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar yoluyla elde 

edilmiĢtir. Literatürden faydalanarak araĢtırma ile ilgili hazırlanmıĢ olan yarı 

yapılandırılmıĢ öğretmen mülakat formu oluĢturulmuĢtur. Öğretmen mülakat formu 

Ek-6‟da sunulmuĢtur. Mülakat öncesi katılımcıların gönüllü olarak mülakata 

katıldıklarını gösteren izinleri alınmıĢtır. Hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ mülakat 

formu 2 sınıf öğretmeni ile yüz yüze görüĢerek yapılmıĢtır. Aynı Ģekilde uygulama 

yapılan iki sınıftan baĢarılı, orta ve alt düzey akademik baĢarısı olan öğrencilerden 

üçer tane öğrenci ile uygulama yapılan problemler üzerine mülakat yapılmıĢtır. Bu 

öğrencilerden, uygulaması yapılan problemleri “Nasıl çözdükleri” sorularak sesli bir 
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Ģekilde anlatmaları istenmiĢtir. Bu iĢlem sırasında öğrencilerin nasıl bir akıl yürütme 

yolu izledikleri araĢtırmacı tarafından oluĢturulan öğrenci mülakat formunda 

belirtilmiĢtir (Ek-7). Seçilen öğrencilerin AYT‟de hangi soruda ne tip akıl yürütmeler 

kullandıkları akıl yürütme tablosunda belirtilmiĢtir (Ek-8). Öğrencilerle AYT de yer 

alan problemlere yönelik mülakatlar sırasında öğrencilerin 10 problem üzerinden 

mülakatlarda benzer yanıtlar verdikleri ve mülakatların uzun olmasından dolayı 

cevaplarını tekrarladıkları gözlenmiĢtir. Bu yüzden öğrencilerin ve öğretmenlerin 

problem çözümlerinde farklı strateji geliĢtirebildiği ve farklı türden akıl yürütmeler 

kullandıkları 3., 6. ve 7. problemler mülakatlarda göz önüne alınmıĢtır. Bu Ģekilde 

öğrencilerin akıl yürütme süreçlerinde kullandıkları düĢünce yapılarının 

derinlemesine incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

3.5. Verilerin Analizi 

Mülakatlardan elde edilen veriler nitel betimsel analiz yöntemine göre 

analiz edilerek sunulmuĢtur. Betimsel analize göre elde edilen veriler daha önceden 

belirlenen temalara göre sınıflanır ve yorumlanır (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). Bu 

bağlamda önceden belli olan temalara göre öğretmen ve öğrenci yanıtları 

sınıflandırılmıĢtır. GörüĢmelere katılan her bir katılımcı öğretmen isimlerinin gizli 

kalması için araĢtırmacı tarafından K1, K2 Ģeklinde kod isimler verilmiĢtir. 

GörüĢmelere katılan her katılımcı öğrenci için ise Ö1,Ö2,…….,Ö18 Ģeklinde kod 

isimler verilmiĢtir. 

3.6. Geçerlilik ve Güvenirlik 

AraĢtırmanın pilot çalıĢmasında elde edilen veriler doğrultusunda veri 

toplama araçlarının güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. AYT ve görüĢme 

sorularının geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarında ilk olarak ilgili literatür, MEB 

programları ve ders kitapları göz önünde bulundurulmuĢtur. AYT için uzunlukları 

ölçme konusunda baĢlangıçta 46 sorudan oluĢan bir soru havuzu oluĢturulmuĢ ve 

pilot çalıĢma ve uzman görüĢleri doğrultusunda öğrenci seviyesine uygun olmayan, 

anlaĢılmayan problemler testten çıkarılmıĢtır. 5 farklı ilkokul 4. sınıf öğretmeninin 

AYT nin uygunluğu için verdiği dönütler EK-1 de sunulmuĢtur. Ayrıca AYT den 

uygun olmadığı için çıkarılan problemler de EK-2 de verilmiĢtir. Böylelikle AYT nin 
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nihai hali olan 10 soruluk test uzman görüĢleri ve öğrenci dönütleri yardımıyla 

oluĢturulmuĢtur.  

AraĢtırmanın nitel verilerinin toplanması için geliĢtirilen gözlem, öğretmen 

ve öğrenci görüĢme sorularının oluĢturması için ilgili literatürden faydalanılmıĢtır. 

Gözlem formunun uygunluğu için pilot çalıĢmada iki sınıf öğretmeninin matematik 

dersleri gözlemlenmiĢ ve üç matematik eğitimi alan uzmanının görüĢü alınarak son 

Ģekli verilmiĢtir. Bununla birlikte öğrenci ve öğretmenlerin görüĢme soruları da pilot 

çalıĢmaya dahil edilmiĢtir. Bu süreçte 4. sınıfta öğrenim gören 8 farklı öğrenci ile 

görüĢme sorularının dil ve içerik yönünden geçerlik ve güvenirliğine bakılmıĢtır. 

Ayrıca öğretmenlerin görüĢme soruları için de çalıĢmanın gerçekleĢtirildiği iki 

okuldan farklı iki sınıf öğretmeni ile görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Böylelikle 

öğretmenlere yönelik görüĢme formlarının içerik ve dil yönünden uygunluğuna 

bakılmıĢtır. Son olarak üç matematik eğitimi alan uzmanının görüĢleri alınarak 

öğretmen görüĢme formunun son hali verilmiĢtir.  

AraĢtırmanın yöntemine bağlı olarak ortaya çıkabilecek güvenirlik 

sorunlarını aĢabilmek için veri ve yöntem çeĢitlemesi yapılmıĢtır. Bu amaç için 

araĢtırmada sınıf gözlemi, öğretmen ve öğrenci görüĢmeleri ve süreçte kullanılacak 

olan kriterler tanımlanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada uygulanan süreçler baĢka 

araĢtırmalarda gerekli olduğunda tekrarlanabilmesi için detaylı bir Ģekilde 

açıklanmıĢtır.   
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde elde edilen bulgular araĢtırma problemlerine 

göre sınıflandırılarak sunulmuĢtur. 

Katılımcı öğretmenlerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ mülakat verileri 

aĢağıdaki baĢlıklar altında toplanarak bulguların sunumu yapılmıĢtır. 

4.1. Sınıf öğretmenlerinin sınıf içi uygulamalarında kullandıkları farklı 

problem türleri ve bu problemlerin çözümünde kullandıkları akıl 

yürütme tipleri 

Sınıf öğretmenlerinin farklı problem türleri hakkındaki düĢünceleri 

araĢtırılırken, öğretmenlerin problem ve problem türlerine yönelik görüĢleri yapılan 

mülakatlarda Ģu Ģekilde ortaya çıkmıĢtır. 

K 1: … Öncelikle problem, karşılaşıldığı zaman çözme ihtiyacı, bir sonuca ulaşma 

ihtiyacı hissettiren bir durumdur. Problem türleri ise dört işlem gerektiren 

problemler, doğrudan kolay yoldan çözülebilen problemler, kesir problemleri, sayı 

problemleri, yoruma dayalı problemlerdir. 

K 2: … Matematik dersinde problem deyince aklıma dört işleme dayalı, çözülmesi 

gereken sorular aklıma geliyor. Problem türleri deyince de toplama, çıkarma, 

çarpma ve bölme işlemi geliyor. 

Katılımcı sınıf öğretmenleriyle yapılan mülakat sonrası, öğretmenler farklı 

problem denilince basit yollardan dört iĢlemi kullanarak çözebildikleri problemleri 

anlatmaktadırlar. AraĢtırmada anlatılan farklı problem türleri literatürde yer alan ve 

rutin, rutin olmayan, ilgisiz veri içeren, ilgisiz veri içermeyen, müfredat bağımlı olan, 

müfredat bağımlı olmayan, günlük yaĢamla ilgili, günlük yaĢamdan uzak, eksik veri 

içeren, eksik veri içermeyen Ģeklindedir. Bu bakımdan katılımcıların problem türleri 

konusunda farklı düĢündükleri görülmektedir. Öğretmenlerin problem ifadelerinin 
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genel olarak sınıf içerisinde kullandıkları ve basit dört iĢlem gerektiren iĢlemsel 

araĢtırmaların ötesine geçmediği görülmektedir. 

Katılımcı öğretmenlerin uygulama yapılan soruların farklı problemlerden 

oluĢtuğunu düĢünseler dahi bunların birçoğunun neler olduğu konusunda eksik 

bilgiye sahip oldukları görülmüĢtür. Ders gözlemleri sırasında da bu durumu 

destekler bulgu ve gözlemler elde edilmiĢtir. Ders gözlemleri esnasında her iki 

öğretmenin de ders sunumlarını müfredat bağımlı ve sadece rutin dört iĢlem 

problemleriyle gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür. 

Katılımcı sınıf öğretmenlerinin akıl yürütme ve akıl yürütme tipleri 

hakkındaki görüĢlerine yönelik soruya Ģu Ģekilde cevap verdiği görülmüĢtür. 

K 1: … Karşımıza çıkan olumlu olumsuz verilere karşı mantık çerçevesi içerisinde 

sonuç almaya odaklı gerçekleştirilen zihinsel faaliyettir. Hayatın her alanında 

mevcuttur. Eski bilgilerle yeni bilgilerin ilişkilendirilip mantık çerçevesi içerisinde 

zihni çalıştırmak ve sonuca varmaktır. Matematiksel akıl yürütme tiplerinin neler 

olduğu konusunda tam olarak bir fikrim yok ancak öğretme ilkeleri içerisinde 

bulunan tümevarım ve tümdengelim tekniklerini matematik derslerinde kullanıyorum. 

Problemlerde işlem yapmadan verilenleri anlamlandırmak için günlük yaşamdan 

örnekler veriyorum. Öğrencilerin akıl yürütebilmesi için öncelikle neyin sorulduğunu 

ve soruda ne istendiğini anlamaları gerektiğini düşünerek derslerimi işliyorum.  

K 2: … Akıl yürütmenin; hayatın her alanında problemlerle karşılaşıldığında çözüm 

yoluna ulaşmak için önceki öğrenilen bilgilerin, yaşantılarının, deneyimlerinin 

kullanıldığı bir süreç olduğunu düşünüyorum. Yani bir kişi herhangi bir problemle 

karşılaştığı zaman önceki bilgilerini kullanarak bu işin içinden nasıl başarıyla 

çıkabileceğini akıl yürüterek bulur. Matematiksel akıl yürütme tiplerinden 

Tümevarımı biliyorum. Başka tipler varsa da sadece bunu hatırlıyorum. Tümevarım 

yöntemini matematik dersinde şu şekilde işliyorum: Toplama işlemini “ekleme ve 

artma”, çıkarma işlemini “azalma ve eksilme”, çarpmayı “tekrarlı toplama”, Bölme 

işlemini “gruplara eşit sayıda dağıtma” şeklinde öğretiyorum. Örneğin; öğrenci 

sorunun içeriğinde “artma ve eksilme” hissettiğinde toplama işlemi yapılması 

gerektiğini düşünerek tümevarım yöntemini uygular.  
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Ayrıca sorunun çözüm süreci olarak öğrencilerin doğru sonuca ulaşabilmeleri için 

“Bu soru bana ne vermiş ve bu soru benden ne istiyor?” sorusunu kendilerine 

sormalarını istiyorum. Kapıyı açan ilk kilidin bu soruyu sormak olduğunu 

vurguluyorum. Öğrencilerden soruyu çözmek için verilenleri tek tek yazarak bize ne 

tür bilgilerin verildiğini, gerekirse verilenleri şekil veya şema çizerek göstermelerini, 

parçadan bütüne ulaşmaları ve matematiksel akıl yürütmeleri için çözdüğü benzer 

sorularla kıyaslama yapmalarını söylüyorum ve bunun için süre veriyorum. Süre 

sonunda doğru çözüme ulaşılıp ulaşılmadığını kontrol ediyorum. 

Katılımcılarla akıl yürütme ve akıl yürütme tipleri konusunda yapılan 

mülakatlarda akıl yürütme konusunda genel anlamı olan zihinsel süreçlerle ilgili 

düĢüncelere sahip oldukları görülmektedir. Öğretmenlerin, akıl yürütme tiplerini 

genel olarak tümevarım ve tümdengelim Ģeklinde grupladıkları görülmüĢtür. Ancak 

literatür incelendiğinde akıl yürütme tiplerinin, tümevarım ve tümdengelim dıĢında 

çeĢitlerinin de olduğu görülmektedir. Bununla birlikte öğretmenlerin akıl yürütme 

denildiğinde problem çözme basamaklarına uygun Ģekilde düĢündükleri 

görülmektedir. Çünkü her iki öğretmenin de yanıtları problemlerin anlaĢılması ve 

strateji belirlenmesi süreçleriyle yakından iliĢkilidir. Bu nedenle katılımcı sınıf 

öğretmenlerinin akıl yürütme tipleri konusunda yüzeysel bilgiye sahip oldukları 

söylenebilir. 

Öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında kullandıkları akıl yürütme tiplerine 

yönelik Akıl Yürütme Testine (AYT)  vermiĢ oldukları yanıtlar ġekil 4.1‟de 

sunulmuĢtur. Bu yanıtlardan öğretmenlerin farklı problem türlerine yönelik sınıf 

içerisinde kullandıkları akıl yürütme tiplerini ortaya koymaları beklenmiĢtir. 

 

ġekil 4.1: K1 ve K2‟nin 1. Probleme Verdikleri Yanıtlar 
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ġekil 4.1‟de K1 ve K2‟nin 1. probleme vermiĢ olduğu cevap görülmektedir. Cevap 

incelendiğinde K1 ilgisiz veri içermeyen bu problemde basit dört iĢlem kullandığı 

görülmüĢtür. Verilenleri kullanarak bölme iĢlemi ile doğru sonuca ulaĢmıĢtır. 2. yol 

olarak metre Ģeklinde verilen uzunlukları santimetre cinsinden çevirip aynı iĢlemi 

yaptığı görülmektedir. K1, derslerinde de bu tip problemleri bu yolla çözdüğünü 

belirtmiĢtir. K2 ise 1. problemde tek yol kullanarak sonuca ulaĢmıĢtır. K2 de aynı K1 

gibi verilenler üzerinde basit dört iĢlem yaparak sonuca ulaĢmıĢtır. K2‟nin ders 

gözleminde bu tip problemlere yer verdiği görülmüĢtür. ġekil 4.2 ve ġekil 4.3‟de  

ders gözlemlerinden elde edilmiĢ veriler, bu duruma örnek gösterilebilir. 

 

 

ġekil 4.2: K2 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

 

 

ġekil 4.3: K1 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 
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ġekil 4.4‟te K1 ve K2‟nin 2. probleme vermiĢ olduğu cevaplar görülmektedir. 

Cevaplar incelendiğinde K1‟in ilgisiz veri içeren bu problemde yine basit dört iĢlem 

kullandığı görülmüĢtür. Verilenleri kullanarak çarpma iĢlemi ile doğru sonuca 

ulaĢmıĢtır. K1 çözümün yan tarafına ilgisiz veri içerdiğini yazmıĢ olmasına rağmen, 

derslerinde bu tip problemlere istenilenlerin dıĢında, ilgisiz veriler içerdiği ve 

öğrencilerin zihinlerinde karıĢıklığa yol açtığı gerekçesi ile yer vermediğini 

belirtmiĢtir. Ders gözlemlerinde de bu tip problemlerin kullanılmadığı görülmüĢtür. 

K2 ise K1 gibi verilenler üzerinde basit dört iĢlem yaparak sonuca ulaĢmıĢtır. K2‟nin 

ders gözleminde de aynı gerekçelerle bu tip problemlere yer vermediği görülmüĢtür. 

K1 ve K2‟nin 3. probleme verdikleri yanıtlar ġekil 4.5‟te sunulmaktadır.   

 

 

 

ġekil 4.5‟te K1 ve K2‟nin 3. probleme vermiĢ olduğu cevaplar görülmektedir. 

Cevaplar incelendiğinde K1‟in her gün bir önceki günden 10 cm fazla olan örme iĢi 

için örüntü kullandığı görülmüĢtür. Örüntü yolu ile artırma yaparak toplamda 108 

cm‟ye ulaĢmıĢtır. Aynı soru için problemi ikinci bir yoldan çözmemiĢtir. K1 

     ġekil 4.4: K1 ve K2‟nin 2. Probleme Verdikleri Yanıtlar 

      ġekil 4.5: K1 ve K2‟nin 3. Probleme Verdikleri Yanıtlar 
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derslerinde de bu tip problemleri bu yolla çözdüğünü belirtmiĢtir. K1‟in ders 

gözleminden elde edilen veriler ġekil 4.6‟da  mevcuttur. 

 

  ġekil 4.6: K1 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

 

K2 ise 3. problemde iki farklı akıl yürütme kullanarak sonuca ulaĢmıĢtır. Ġlk 

olarak her gün 10 cm arttığı bilindiğinden ritmik artırmalar yaparak sonuca 

ulaĢmıĢtır. Ġkinci olarak da toplamdan geriye doğru eksiltmeler yaparak istenilen 

sonuca ulaĢmıĢtır. Dolayısıyla iki farklı akıl yürütme tipi sergilemiĢtir. K2‟nin ders 

gözleminde bu problem tipinde sorular görülmemiĢtir. K1 ve K2‟nin 4. probleme 

verdikleri yanıtlar ġekil 4.7‟de sunulmaktadır. 

 

ġekil 4.7‟ye göre K1 ve K2‟nin 4. probleme vermiĢ olduğu cevaplar görülmektedir. 

Cevap incelendiğinde K1‟in rutin olan bu problemde iki farklı yoldan çözüme 

ulaĢtığı görülmüĢtür. 1. çözüm olarak basit dört iĢlem yaparak çarpma ile sonuca 

ulaĢmıĢken, 2. yol olarak modelleme yaparak öğrencilerin daha rahat anlayabileceği 

Ģekilde çözdüğü görülmüĢtür. K1 derslerinde de bu tip problemleri bu yollardan 

birini kullanarak çözdüğünü belirtmiĢtir. K1‟in ders gözleminden elde edilen 

bulgular ġekil 4.8‟de mevcuttur. 

  ġekil 4.7: K1 ve K2‟nin 4. probleme verdikleri yanıtlar 
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 ġekil 4.8: K1 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

K2 ise 4. problemde tek iĢlem yaparak sonuca ulaĢmıĢtır. Problemde 

verilenler üzerinde çarpma iĢlemi yapmıĢtır. Her iki öğretmeninde rutin olan bu 

problemi derslerinde sıklıkla kullandıkları görülmüĢtür. K2‟nin ders gözleminde de 

bu problem tipinde sorular görülmüĢtür. K2‟nin ders gözleminden bulgular ġekil 

4.9‟da mevcuttur. 

ġekil 4.9: K2 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

 

K1 ve K2‟nin 5. probleme verdikleri yanıtlar ġekil 4.10‟da sunulmaktadır.  

 

ġekil 4.10‟da K1 ve K2‟nin 5. probleme vermiĢ olduğu cevaplar görülmektedir. 

Cevaplar incelendiğinde K1‟in eksik veri içermeyen bu problemi iki farklı yoldan 

çözdüğü görülmüĢtür. 1. yol olarak basit dört iĢlem yaparak bölme iĢlemi ile sonuca 

ulaĢmıĢken, 2. yol olarak eksiltme yaparak öğrencilerin daha rahat anlayabileceği 

Ģekilde çözdüğü görülmüĢtür. K1 derslerinde de bu tip problemleri bu yollardan 

ġekil 4.10: K1 ve K2‟nin 5. Probleme Verdikleri Yanıtlar 
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birini kullanarak çözdüğünü belirtmiĢtir. Ders anlatımlarında, genellikle çözümün 

daha anlaĢılabilir olması adına, doğrudan bölme iĢlemi ile sonuca ulaĢabilmeleri için 

1. yolu kullandığını söylemiĢtir. K2 ise 5. problemde de tek iĢlem yaparak sonuca 

ulaĢmıĢtır. Problemde verilenler üzerinde bölme iĢlemi yapmıĢtır. K2‟de derslerinde 

bu tip problemler kullandıklarını belirtmiĢtir. K2‟nin ders gözleminden bulgular 

ġekil 4.11‟de mevcuttur. 

 ġekil 4.11: K2 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

Yukarıdaki problem, öğrencilerin derslerinde çoğunlukla karĢılaĢtıkları 

sadece verilenler üzerinde iĢlem gerektiren rutin problemlerden farklılaĢtığı 

görülmüĢtür. Bu problemde öğrencilerden ne tür dönüĢümler ve hangi iĢlemleri 

kullanacaklarını anlamak bakımından düĢündürmüĢtür. 

K1 ve K2‟nin 6. probleme verdikleri yanıtlar ġekil 4.12‟de sunulmaktadır. 

 

 

ġekil 4.12‟de K1 ve K2‟nin 6. probleme vermiĢ olduğu cevaplar görülmektedir. 

Rutin olmayan bu problemde K1, 1. çözüm olarak ağacın dikildiğindeki boy 

uzunluğunu çıkarmıĢtır. Daha sonra yıllara göre uzama miktarına bölerek doğru 

sonuca ulaĢmıĢtır. 2. çözüm olarak metre ve santimetre aralarında çevirmeler yaparak 

aynı akıl yürütmeyi kullanarak sonuca ulaĢtığı görülmüĢtür. K1 derslerinde bu tip 

 ġekil 4.12: K1 ve K2‟nin 6. Probleme Verdikleri Yanıtlar 
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problemlere yer vermediğini söylemiĢtir. Yer vermeme gerekçesi olarak bu tip 

problemleri sınıfın genelinin çözemeyeceğini ve sınıfında az sayıda öğrencinin üst 

düzey akıl yürütmeler yapabildiğini belirtmiĢtir. Ders gözlemlerinde bu tip rutin 

olmayan problemlere rastlanmamıĢtır. K2 ise bu problemi iki farklı yoldan iki farklı 

akıl yürütme yaparak çözüme ulaĢmıĢtır. 1. çözüm olarak K1‟in yaptığı gibi önce ilk 

uzunluğunu çıkarıp, yıllara göre uzama miktarını bölerek sonuca ulaĢmıĢtır. 2. çözüm 

olarak ise verilen bir yılda uzadığı 2,5 m‟yi önce kolay iĢlem yapabilmek adına 2 ile 

çarparak 5 e tamamlamıĢtır. ĠĢlemleri kolaylıkla, dönüĢüm yapmadan tamamlayıp 

sonuca ulaĢmıĢtır. K2‟nin farklı bir akıl yürütme kullandığı görülmüĢtür. Derslerinde 

bu tip problemlere yer vermediğini belirtmekle beraber, özellikle iki öğrencisinin 

bazen problem çözümlerinde çok farklı çözümler ile sonuca ulaĢtıklarını söylemiĢtir. 

K1 ve K2‟nin derslerinde rutin olmayan problem tipini kullanmadıkları görülmüĢtür.   

K1 ve K2‟nin 7. probleme verdikleri yanıtlar ġekil 4.13‟de sunulmaktadır. 

 

 

   

 

 

 

ġekil 4.13‟te K1 ve K2‟nin 7. probleme vermiĢ olduğu cevaplar görülmektedir. 

Müfredat bağımsız problem tipinde olan bu problemde K1, Ģekil kullanarak 

verilenler üzerinden akıl yürütmeler yaparak problemi cevaplamıĢtır. Farklı çözüm 

kullanmadığı görülmektedir. Problemde verilenleri Ģekil üzerine yazarak sonuca 

ulaĢmıĢtır. K1 ders anlatımlarında bu tip problemlere yer verdiğini belirtmiĢtir. Ders 

gözlemlerinde K1‟in problem çözümlerinde Ģekil ve modellemeler kullandığı 

görülmüĢtür. Bu duruma örnek bir problem ve çözümü ġekil 4.14‟te verilmiĢtir. 

ġekil 4.13: K1 ve K2‟nin 7. Probleme Verdikleri Yanıtlar 
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 ġekil 4.14: K1 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

K2‟nin ise 7. problemi iki farklı yoldan çözdüğü görülmektedir. Ancak K2‟nin eksik 

akıl yürütme yaptığı söylenebilir. Bu durum doğru sonuca ulaĢmasını engellemiĢtir. 

Ġpin uzunluğunu iki eĢ Ģekilde bölmüĢ ancak uzunluklar arasındaki farkı yanlıĢ 

çıkarmıĢtır. AraĢtırmada bu tarz bir eksik akıl yürütmeyi birçok öğrencinin yaptığı 

görülmektedir. K2 de derslerinde bu tip problemler kullandığını belirtmiĢtir. Ders 

gözlemlerindeki örnekler ġekil 4.15‟te verilmiĢtir. 

ġekil 4.15: K2 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

K1 ve K2‟nin 8. probleme verdikleri yanıtlar ġekil 4.16‟da sunulmaktadır. 

 

 

 

 

 
ġekil 4.16: K1 ve K2‟nin 8. Probleme Verdikleri Yanıtlar 
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ġekil 4.16‟da K1 ve K2‟nin 8. probleme vermiĢ olduğu cevaplar görülmektedir. Bu 

problem müfredat bağımlı problemi temsil etmekte olup, bu tip problemler 

öğretmenlerin derslerinde en çok kullandığı problemler olarak görülmüĢtür. K1 ve 

K2 metre-santimetre çevirmeleri yaparak doğru sonuca ulaĢmıĢtır. K1 ve K2‟nin ders 

gözlemlerinde bu tip problemleri aynı yolla çözdükleri görülmüĢtür. AĢağıda ders 

gözlemlerinden elde edilen örnekler ġekil 4.17‟de ve ġekil 4.18‟de mevcuttur. 

 

 

 ġekil 4.17: K1 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

     

ġekil 4.18: K2 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

 

K1 ve K2‟nin 9. probleme verdikleri yanıtlar ġekil 4.19‟da sunulmaktadır. 

 

ġekil 4.19:  K1 ve K2‟nin 9. Probleme Verdikleri Yanıtlar 
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ġekil 4.19‟da K1 ve K2‟nin 9. probleme vermiĢ olduğu cevaplar görülmektedir. Bu 

problem günlük yaĢamdan uzak problem türünü temsil etmekte olup, K1 ve K2 bu 

tür problemleri öğrencilerine konuları kavratmak istediklerinde kullandıklarını 

belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin çevirmeler yaparak basit matematiksel iĢlemler ile 

sonuca ulaĢacakları türden problemlerden olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu problemi iki 

öğretmende aynı yolla yapmıĢlardır. Ders gözlemlerinde hem K1 hem de K2 bu tür 

problemlerden yaralanmıĢlardır. AĢağıda bu durumla ilgili bulgular ġekil 4.20 ve 

ġekil 4.21‟de verilmiĢtir. 

 

 ġekil 4.20: K2 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

ġekil 4.21: K1 Kodlu Öğretmenin Dersinde Çözdüğü Problem 

 

Bu türden problemlerin konuyu kavratmaya yönelik basit dört iĢlem 

gerektiren rutin problemler olduğu anlaĢılmaktadır. Öğrenciler bu tür problemler için 

üst düzey akıl yürütmeler gerçekleĢtirmediğinden ezbere dayalı akıl yürütme ve 

benzer akıl yürütmeler kullanmaktadırlar. 

K1 ve K2‟nin 10. probleme verdikleri yanıtlar ġekil 4.22‟de sunulmaktadır. 
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ġekil 4.22‟de K1 ve K2‟nin 10. probleme vermiĢ olduğu cevaplar görülmektedir. 

Eksik veri içeren problem türünü temsil eden 10. problemde K1 ve K2 problemin 

çözümünün yapılamayacağını, çünkü eksik verinin olduğunu belirtmiĢlerdir. 

AYT‟nin uygulaması sırasında K2 sorunun yanlıĢ olabileceği yönünde düĢündüğünü 

yapılan mülakatta belirtmiĢti. Buradan özellikle K2‟nin derslerinde eksik veri içeren 

problem türünde örnekler çözmediği anlaĢılmaktadır. K1‟in ise ders gözlemlerinde 

eksik veri içeren problem türüne yer vermediği görülmüĢtür.  

K1 ve K2‟nin AYT‟ne vermiĢ oldukları cevaplar ve derslerinde 

kullandıkları farklı problem türleri incelendiğinde, öğrencilerin farklı problem türleri 

ile daha çok karĢılaĢması gerektiği anlaĢılmaktadır. Farklı problem türleri 

öğrencilerin daha geniĢ ve derinlemesine düĢünmelerine katkı sağlayacaktır. Bununla 

beraber öğrencilerin bu tür problemlerin çözümünde farklı akıl yürütmeler 

kullanmaları da desteklenmiĢ olacaktır. Öğretmenlerin AYT deki problemlere 

yönelik akıl yürütme tipleri Tablo 4.1‟de özetlenmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 ġekil 4.22: K1 ve K2‟nin 10. Probleme Verdikleri Yanıtlar 
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Tablo 4.1: Katılımcı 1 ve Katılımcı 2‟ye Ait Akıl Yürütme Tablosu 

 

Tablo 4.1 incelendiğinde K1‟in, 1, 2, 4, 5, 6, 7. ve 9. problemlerde bilinen 

algoritmaya dayalı akıl yürütme yaparak çözüme ulaĢtığı 3, 8, ve 10. problemlerde 

ise benzetmeye dayalı akıl yürütme kullandığı görülmektedir. K2‟nin 1, 2, 4, 5, 8, 9. 

sorularda Bilinen algoritmaya dayalı, 7. ve 10. problemlerde benzetmeye dayalı 3. ve 

6. problemlerde ise yaratıcılığa dayalı akıl yürütme ile çözüme ulaĢtığı belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.1‟de görüldüğü üzere K1 ve K2 birçok soruda aynı akıl yürütmeyi 

kullanmayı tercih etmiĢlerdir. Ayrıca K1 yaratıcılığa dayalı hiçbir akıl yürütme 

yapmamıĢken, K2‟nin iki farklı problem türünde yaratıcılığa dayalı akıl yürütme 

tipine uygun çözümler yaptığı görülmüĢtür. Ders gözlemlerinde de bu bulguları 

destekler veriler elde edilmiĢtir. K1 genelde bilinen algoritmaya dayalı akıl 

yürütmeler gerçekleĢtirerek soruları çözmüĢtür. Öğrencilerinin de kendi çözümünü 

örnek almalarını ve bu sayede karĢılaĢtıkları benzer problemleri daha kolay 

çözebileceklerini söylemiĢtir. K2 ise derste çözdüğü örneklerde soruların her zaman 

farklı çözümlerinin olduğunu vurgulamıĢtır. Farklı akıl yürütmeler yapan 

öğrencilerini destekler konuĢmalar yapmıĢtır.  

Ayrıca ders gözlemleri sırasında öğretmenlerin öncelikle konuyu 

kavratmaya yönelik basit, anlaĢılır ve çözümü kısa yollu olan problemlere yer verdiği 

tespit edilmiĢtir. Daha sonraki derslerde, çok iĢlemli ve içerisinde metreden 

santimetreye veya kilometreden metreye çeviri olan sorular çözülmüĢtür. Ancak çok 

sayıda öğrencinin problemlerin çözümünde farklı yollar denemediği, ezbere dayalı 

ve benzetmeye dayalı akıl yürütmeler kullandığı görülmüĢtür. Farklı yollardan 

çözümlerin tahtada çözülmesinin fazlasıyla zaman aldığı düĢünülerek, farklı yoldan 

çözümler üzerinde kısa süre durulduğu gözlemlenmiĢtir. 
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Katılımcı sınıf öğretmenleri çoğunlukla müfredat bağımlı, rutin olan 

problemler kullanmaktadırlar. DüĢündürücü ve üst düzey akıl yürütmeler gerektiren 

sorulara yer vermekten kaçınmaktadırlar. Farklı çözüm yollarıyla sorunun cevabını 

bulan öğrenciler gözlem yapılan her iki sınıfta da mevcuttur. Bu tarz öğrencilerin az 

sayıda oldukları belirlenmiĢtir. Bu nedenle uygulama sorularına verilen cevaplar 

incelendiğinde, öğrencilerin çoğunun bilinen iĢlemleri kullanarak çözüme ulaĢtığı 

gözlemlenmiĢtir. 

Katılımcılarla yapılan mülakatta matematik derslerinde hangi tip akıl 

yürütmeler kullanıldığı sorulduğunda öğretmenler farklı problem türlerinden örnekler 

çözmekte zorlandıklarını söylemiĢlerdir. Sınıf seviyesinin üstünde olan öğrencilere 

ek etkinlikler vermeye çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca ders sürelerinin konu 

anlatımları ve farklı problem çözümleri için yetmediği düĢünülmektedir. Akıl 

yürütme tiplerinden tümevarımsal ve tümdengelimsel akıl yürütmeler kullanarak 

problemleri çözdüklerini belirtmiĢlerdir. Bu durum düĢünüldüğünde öğretmenlerin 

çeĢitli nedenlerle (öğrenci seviyeleri arasında farklar, süre-zaman problemi v.b.) 

farklı problemlere derslerinde yer verememekte ve dolayısıyla farklı tipten akıl 

yürütmelerin yeterince desteklenmediği görülmektedir.  

4.2. Ġlkokul 4. sınıf öğrencilerinin farklı problem türlerine yönelik problem 

çözme becerileri   

AraĢtırmanın bu bölümünde ikinci alt probleme yönelik elde edilen 

bulgulara yer verilmiĢtir. AraĢtırma yapılan ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin uzunlukları 

ölçme konusu ile ilgili farklı problem türlerinden oluĢturulmuĢ akıl yürütme testine 

(AYT) vermiĢ oldukları doğru, yanlıĢ ve boĢ cevaplar Tablo 4.2‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2: Öğrencilerin Akıl Yürütme Testine Verdiği Cevapların Dağılımı 

SORU        DOĞRU        YANLIġ          BOġ              FREKANS                   BAġARI 

1                    38                12                  0                      50                                76% 

2                    44                  5                  1                      50                                88% 

3                      5                31                14                      50                                10% 

4                    40                10                  0                      50                                80% 

5                    37                12                  1                      50                                74% 

6                    14                23                13                      50                                28% 

7                     6                 38                  6                      50                                12% 

8                   33                 13                  4                      50                                66% 

9                   32                 17                  1                      50                                64% 

10                 37                 13                  0                      50                                74% 

 

Tablo 4.2 incelendiğinde ilgisiz veri içermeyen problem türünü temsil eden 

1. problemi 38 öğrencinin doğru, 12 öğrencinin de yanlıĢ cevapladığı ve boĢ 

bırakılmadığı görülmüĢtür. Bu soru için genel baĢarı oranı %76 olarak ölçülmüĢtür.  

2. problem ilgisiz veri içeren problem türünü temsil etmekte olup, 44 öğrencinin 

doğru cevapladığı, 5 öğrencinin yanlıĢ cevap verdiği ve 1 öğrencinin de soruyu boĢ 

bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı %88 olarak ölçülmüĢtür. Bu 

verilerden yola çıkacak olursak 1. ve 2. problemler öğrenciler tarafından baĢarılı bir 

Ģekilde yapılmasının, ders gözlemlerinde rastlanan bu tip problemlerden kaynaklı 

olduğunu söylenebilir. Öğrencilerin derslerinde gördükleri ve çözdükleri 

problemlerde yüksek baĢarı elde ettikleri görülmektedir. 3. problem günlük yaĢamla 

ilgili olan problemi temsil etmekte olup, 5 öğrencinin doğru cevapladığı, 31 

öğrencinin yanlıĢ cevap verdiği ve 14 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. 

Bu soru için genel baĢarı oranı %10 olarak ölçülmüĢtür. Bu problemde öğrenci 

baĢarısının düĢük olması, yapılan ders gözlemlerinde bu tip problemlerle 

karĢılaĢmadıkları ve öğretmenlerin bu problemlere derslerinde yer vermedikleri için 

kaynaklanmaktadır. 4. problem rutin problemi temsil etmekte olup, 40 öğrencinin 

doğru cevapladığı, 10 öğrencinin de yanlıĢ cevapladığı görülmektedir. Bu soru için 

genel baĢarı oranı %80 olarak ölçülmüĢtür.  5. problem eksik veri içermeyen problem 

türünü temsil etmekte olup, 37 öğrencinin doğru cevapladığı, 12 öğrencinin yanlıĢ 

cevapladığı ve 1 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel 

baĢarı oranı %74 olarak ölçülmüĢtür. 6. problem rutin olmayan problem türünü 

temsil etmekte olup, 14 öğrencinin doğru cevapladığı, 23 öğrencinin yanlıĢ 
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cevapladığı ve 13 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel 

baĢarı oranı %28 olarak ölçülmüĢtür. 7. problem müfredat bağımsız problem türünü 

temsil ettiği ve 6 öğrencinin doğru olarak cevapladığı, 38 öğrencinin soruyu yanlıĢ 

cevapladığı, 6 öğrencinin de boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı 

oranı %12 olarak ölçülmüĢtür. 8. problem müfredat bağımlı problem türünü temsil 

etmekte olup, 33 öğrencinin doğru cevap verdiği, 13 öğrencinin yanlıĢ olarak 

cevapladığı ve 4 öğrencinin ise soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için 

genel baĢarı oranı %66 olarak ölçülmüĢtür. 9. problem günlük yaĢamdan uzak 

problem türünü temsil etmekte olup, 32 öğrencinin doğru cevapladığı, 17 öğrencinin 

yanlıĢ cevapladığı ve 1 öğrencinin ise boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel 

baĢarı oranı %64 olarak ölçülmüĢtür.  10. problem eksik veri içeren problem türünü 

temsil etmekte olup, 37 öğrencinin soruyu doğru cevapladığı, 13 öğrencinin yanlıĢ 

olarak cevapladığı görülmüĢtür. Bu soru için genel baĢarı oranı %74 olarak 

ölçülmüĢtür.  

Problemlere verilen yanıtlar incelendiğinde, ilgisiz veri içeren problem 

türünü temsil eden, 2. problemde öğrenciler %88 baĢarı ile sıklıkla doğru 

cevaplamıĢlardır. Müfredat bağımsız ve günlük yaĢamla ilgili problem türünü temsil 

eden, 7 ile 3. problemlerde ise öğrencilerin %12 ve %10 baĢarı oranı ile en düĢük 

baĢarıyı gösterdiği görülmüĢtür. Sınıf içi gözlemlerde de görüldüğü üzere 

öğrencilerin aĢina oldukları problemlerde daha baĢarılı oldukları ancak ilk kez 

karĢılaĢtıkları problemleri (ders ortamında görmedikleri) çözerken zorlandıkları 

görülmüĢtür. Örneğin katılımcı öğretmenler derslerinde öğrencilerin dikkatlerini 

ölçmek adına ilgisiz veriler içeren problem tiplerine yer verdikleri için öğrenciler bu 

tip problemler karĢısında baĢarılı olmaktadır. Öğrenci baĢarılarının en düĢük olduğu 

problem türü müfredat bağımsız problem olarak görülmektedir. Öğretmenlerin 

derslerinde çoğunlukla müfredatta yer alan problem türlerini kullandıkları için ve 

öğrenciler bu tip problemlerle karĢılaĢmadıklarından zorlandıkları görülmektedir. 

Ayrıca doğru cevaplayan öğrencilerin bu problemde AYT süresince oldukça 

zorlandığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmaya katılan K1 ve K2 kodlu öğretmenlerin sınıflarında yer alan 

öğrencilerin öğretmenlerinin problem çözme süreçlerinden etkilendikleri sınıf içi 

gözlemlerde ulaĢılan bir bulgudur. Bu durumu detaylı bir Ģekilde yansıtan katılımcı 
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öğretmenlerin sınıflarında bulunan öğrencilerin AYT‟ye vermiĢ oldukları cevaplar 

Tablo 4.3 ve Tablo 4.4‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 4.3: K1‟in Öğrencilerinin AYT‟ye Verdiği Cevapların Dağılımı 

SORU        DOĞRU        YANLIġ          BOġ              FREKANS                   BAġARI 

1                    15                 4                  0                       19                                78% 

2                    19                 0                  0                       19                               100% 

3                      2                 8                  9                       19                                10% 

4                    16                 3                  0                       19                                84% 

5                    15                 3                  1                       19                                78% 

6                     5                  8                  6                       19                                26% 

7                     3                 12                 4                       19                                15% 

8                   15                  1                  3                       19                                78% 

9                   17                  2                  0                       19                                89% 

10                 13                  6                  0                       19                                68% 

 

Tablo 4.3 incelendiğinde 1. problemi 15 öğrencinin doğru olarak 

cevapladığı, 4 öğrencinin de yanlıĢ olarak cevapladığı görülmüĢtür. Bu problemi boĢ 

bırakan öğrenci olmamıĢtır. Bu problem için genel baĢarı oranı %78 olarak 

ölçülmüĢtür.  2. problemi 19 öğrencinin tamamı doğru cevaplamıĢtır. Bu soru için 

genel baĢarı oranı %100 olarak ölçülmüĢtür. 3. problemi 2 öğrencinin doğru 

cevapladığı, 8 öğrencinin yanlıĢ cevap verdiği ve 9 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı 

görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı %10 olarak ölçülmüĢtür. 4. problemi 

16 öğrencinin doğru cevapladığı, 3 öğrencinin yanlıĢ cevapladığı görülmektedir. Bu 

problemi de boĢ bırakan öğrenci olmamıĢtır. Bu soru için genel baĢarı oranı %84 

olarak ölçülmüĢtür.  5. problemi 15 öğrencinin doğru cevapladığı, 3 öğrencinin 

yanlıĢ cevapladığı ve 1 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için 

genel baĢarı oranı %74 olarak ölçülmüĢtür.  

6. problemi 5 öğrencinin doğru cevapladığı, 8 öğrencinin yanlıĢ cevapladığı 

ve 6 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı 

%26 olarak ölçülmüĢtür. 7. problemi 3 öğrencinin doğru olarak cevapladığı, 12 

öğrencinin soruyu yanlıĢ cevapladığı, 4 öğrencinin de boĢ bıraktığı görülmektedir. 

Bu soru için genel baĢarı oranı %15 olarak ölçülmüĢtür. 8. probleme 15 öğrencinin 

doğru cevap verdiği, 1 öğrencinin yanlıĢ olarak cevapladığı, 3 öğrencinin ise soruyu 

boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı %78 olarak ölçülmüĢtür. 
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9. problemi 17 öğrencinin doğru cevapladığı, 2 öğrencinin yanlıĢ cevapladığı, soruyu 

boĢ bırakan öğrencinin olmadığı görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı %89 

olarak ölçülmüĢtür.  10. problemi 13 öğrencinin doğru cevapladığı, 6 öğrencinin 

yanlıĢ olarak cevapladığı ve boĢ bırakan öğrencinin olmadığı görülmüĢtür. Bu 

problem için genel baĢarı oranı %68 olarak ölçülmüĢtür.  

K1‟in öğrencilerinin AYT baĢarıları incelendiğinde; ilgisiz veri içeren 

problem türünü temsil eden, 2. problemi %100 baĢarı ile tüm öğrenciler doğru 

cevaplanmıĢlardır. Müfredat bağımsız ve günlük yaĢamla ilgili problem türünü 

temsil eden, 7 ile 3. problemler ise %15 ve %10 baĢarı oranı ile öğrencilerin en 

düĢük baĢarı gösterdiği problemler olarak görülmüĢtür. Aynı Ģekilde öğrencilerin 

aĢina oldukları problemlerde daha baĢarılı oldukları ancak ilk kez karĢılaĢtıkları 

problemleri (ders ortamında görmedikleri) çözerken zorlandıkları görülmüĢtür. 

K2‟nin öğrencilerinin AYT‟ye verdiği cevapların dağılımı Tablo 4.4‟te 

sunulmaktadır. 

Tablo 4.4: K2‟nin Öğrencilerinin AYT‟ye Verdiği Cevapların Dağılımı 

SORU        DOĞRU        YANLIġ          BOġ              FREKANS                   BAġARI 

1                    23                 8                  0                       31                                74% 

2                    25                 5                  1                       31                                80% 

3                      3                23                 5                       31                                  9% 

4                    24                 7                  0                       31                                77% 

5                    22                 9                  0                       31                                70% 

6                     9                  15                7                       31                                29% 

7                     3                 26                 2                       31                                 9% 

8                   18                 12                 1                       31                                58% 

9                   15                 15                 1                       31                                48% 

10                 24                  7                  0                       31                                77% 

 

Tablo 4.4 incelendiğinde 1. problemi 23 öğrencinin doğru olarak 

cevapladığı, 8 öğrencinin de yanlıĢ olarak cevapladığı görülmüĢtür. Bu problemi boĢ 

bırakan öğrenci olmamıĢtır. Bu soru için genel baĢarı oranı %74 olarak ölçülmüĢtür.  

2. problemi 25 öğrenci doğru olarak cevaplamıĢtır. 5 öğrencinin yanlıĢ cevap verdiği 

ve 1 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmüĢtür. Bu soru için genel baĢarı oranı 

%80 olarak ölçülmüĢtür. 3. problemi 3 öğrencinin doğru cevapladığı, 23 öğrencinin 

yanlıĢ cevap verdiği ve 5 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için 
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genel baĢarı oranı %9 olarak ölçülmüĢtür. 4. problemi 24 öğrencinin doğru 

cevapladığı, 7 öğrencinin yanlıĢ cevapladığı görülmektedir. Bu soru bütün öğrenciler 

tarafından cevaplanmıĢ olup boĢ bırakan öğrenci görülmemiĢtir. Bu soru için genel 

baĢarı oranı %77 olarak ölçülmüĢtür.  5. problemi 22 öğrencinin doğru cevapladığı, 9 

öğrencinin yanlıĢ cevapladığı görülmüĢ olup soruyu boĢ bırakan öğrenci olmadığı 

görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı %70 olarak ölçülmüĢtür.  

6. problemi 9 öğrencinin doğru cevapladığı, 15 öğrencinin yanlıĢ 

cevapladığı ve 7 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel 

baĢarı oranı %29 olarak ölçülmüĢtür. 7. problemi 3 öğrencinin doğru olarak 

cevapladığı, 26 öğrencinin soruyu yanlıĢ cevapladığı, 2 öğrencinin de boĢ bıraktığı 

görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı %9 olarak ölçülmüĢtür. 8. probleme 

18 öğrencinin doğru cevap verdiği, 12 öğrencinin yanlıĢ olarak cevapladığı, 1 

öğrencinin ise soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı 

%58 olarak ölçülmüĢtür. 9. problemi 15 öğrencinin doğru cevapladığı, 15 öğrencinin 

yanlıĢ cevapladığı ve 1 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için 

genel baĢarı oranı %48 olarak ölçülmüĢtür. 10. problemi 24 öğrencinin doğru 

cevapladığı, 7 öğrencinin yanlıĢ olarak cevapladığı ve soruyu boĢ bırakan öğrencinin 

olmadığı görülmüĢtür. Bu soru için genel baĢarı oranı %77 olarak ölçülmüĢtür. 

K2‟ nin öğrencilerinin AYT baĢarıları incelendiğinde; ilgisiz veri içeren 

problem türündeki, 2. problemi öğrenciler %80 baĢarı ile doğru cevaplamıĢtır. 

Müfredat bağımsız ve günlük yaĢamla ilgili problem türünü temsil eden, 7 ile 3. 

problemler ise % 9‟ar baĢarı oranı ile öğrencilerin en düĢük baĢarı gösterdiği 

problemler olarak görülmüĢtür. Aynı Ģekilde bu sınıfta bulunan öğrencilerin aĢina 

oldukları problemlerde daha baĢarılı oldukları ancak ilk kez karĢılaĢtıkları 

problemleri (ders ortamında görmedikleri) çözerken zorlandıkları görülmüĢtür.  

K1 ve K2‟nin öğrencilerinin problem çözme baĢarılarını derinlemesine 

incelemek için her iki sınıftan seçilen baĢarılı, orta ve baĢarısız olarak gruplanan 9 ar 

öğrencinin problem çözme süreçleri Tablo 4.5‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.5: Mülakat Yapılan Öğrencilerin AYT‟ye Verdiği Cevapların Dağılımı 

SORU        DOĞRU        YANLIġ          BOġ              FREKANS                   BAġARI 

1                    14                 4                  0                       18                                77% 

2                    17                 0                  1                       18                                94% 

3                      2                11                 5                       18                                11% 

4                    15                 3                  0                       18                                83% 

5                    13                 4                  1                       18                                72% 

6                     4                  8                  6                       18                                22% 

7                     4                 12                 2                       18                                22% 

8                   12                  5                  1                       18                                66% 

9                   13                  4                  1                       18                                72% 

10                 13                  5                  0                       18                                72% 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde 1. problemi 14 öğrencinin doğru olarak 

cevapladığı, 4 öğrencinin de yanlıĢ olarak cevapladığı görülmüĢtür. Bu soru için 

genel baĢarı oranı %77 olarak ölçülmüĢtür.  2. problemi 17 öğrenci doğru olarak 

cevaplamıĢtır. 1 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmüĢtür. Bu soru için genel 

baĢarı oranı %94 olarak ölçülmüĢtür. 3. problemi 2 öğrencinin doğru cevapladığı, 11 

öğrencinin yanlıĢ cevap verdiği ve 5 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. 

Bu soru için genel baĢarı oranı %11 olarak ölçülmüĢtür. 4. problemi 15 öğrencinin 

doğru cevapladığı, 3 öğrencinin yanlıĢ cevapladığı görülmektedir. Bu soru için genel 

baĢarı oranı %83 olarak ölçülmüĢtür.  5. problemi 13 öğrencinin doğru cevapladığı, 4 

öğrencinin yanlıĢ cevapladığı ve 1 öğrencinin boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru 

için genel baĢarı oranı %72 olarak ölçülmüĢtür.  

6. problemi 4 öğrencinin doğru cevapladığı, 8 öğrencinin yanlıĢ cevapladığı 

ve 6 öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı 

%22 olarak ölçülmüĢtür. 7. problemi 4 öğrencinin doğru olarak cevapladığı, 12 

öğrencinin soruyu yanlıĢ cevapladığı, 2 öğrencinin de boĢ bıraktığı görülmektedir. 

Bu soru için genel baĢarı oranı %22 olarak ölçülmüĢtür. 8. probleme 12 öğrencinin 

doğru cevap verdiği, 5 öğrencinin yanlıĢ olarak cevapladığı, 1 öğrencinin ise soruyu 

boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı %66 olarak ölçülmüĢtür. 

9. problemi 13 öğrencinin doğru cevapladığı, 4 öğrencinin yanlıĢ cevapladığı ve 1 

öğrencinin soruyu boĢ bıraktığı görülmektedir. Bu soru için genel baĢarı oranı %72 

olarak ölçülmüĢtür. 10. problemi 13 öğrencinin doğru cevapladığı, 5 öğrencinin 
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yanlıĢ olarak cevapladığı ve boĢ bırakan öğrencinin olmadığı görülmüĢtür. Bu soru 

için genel baĢarı oranı %72 olarak ölçülmüĢtür. 

K1 ve K2‟nin öğrencilerinin AYT baĢarıları incelendiğinde; ilgisiz veri 

içeren problem türündeki 2. problemi öğrenciler %94 oranında doğru cevaplamıĢtır. 

Günlük yaĢamla ilgili problem türünü temsil eden, 3. problem % 11, rutin olmayan 

problemi temsil eden 6. problem %22 ve müfredat bağımsız olan 7. problem de %22 

baĢarı oranı ile öğrencilerin en düĢük baĢarı gösterdiği problemler olduğu 

görülmüĢtür. Akademik baĢarı düzeylerine göre seçilen öğrencilerin de aĢina 

oldukları problemlerde daha baĢarılı oldukları ancak ilk kez karĢılaĢtıkları 

problemleri (ders ortamında görmedikleri) çözerken zorlandıkları bir kez daha 

görülmüĢtür. 

Öğrencilerin AYT‟ye göre en çok zorlandıkları problemlerin 3, 6 ve 7. 

problemler olduğu, en kolay yapabildikleri problemlerin ise 2, 4 ve 10. problemler 

olduğu görülmektedir. Bu bağlamda öğrencilerin problem çözme süreçlerinde sınıf 

içi uygulamaların etkisi altında kaldıkları gözlenmiĢtir. K1 ve K2 kodlu 

öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarının öğrencilerin problem çözme süreçleri 

üzerindeki etkisi yapılan mülakatlarla da ortaya çıkmıĢtır. Öğrenciler baĢarı 

seviyelerinin yüksek olduğu problem tiplerinde, „‟Öğretmenimiz derslerde bu 

problemlerden sıklıkla çözüyor, bu soruları çözmeye alıĢkınız, bu tip problemi 

önceden de görmüĢtük vb.‟‟ söylemlerde bulunmuĢtur. BaĢarı seviyesinin düĢük 

olduğu problemlerde öğrenciler, “Bu problemi anlayamadığım için çözemedim, 

derste bu tip problem çözmüyoruz ki, bu sorulardan öğretmenimiz hiç sormaz, bu 

sorular kafamı çok karıĢtırdı vb.‟‟ söylemlerde bulunmuĢtur.  

Ayrıca sınıflardan farklı akademik düzeyde seçilen öğrencilerin baĢarı 

düzeylerinin geneli büyük ölçüde temsil ettiği görülmektedir. AraĢtırmanın bundan 

sonraki sürecinde seçilen öğrencilerin farklı problem türlerine yönelik kullandıkları 

akıl yürütmelerini, baĢarı düzeyi verilerini ve bu öğrencilerle problem çözümleri 

üzerine yapılan mülakatlar verilmektedir.   

 

 



54 
 

4.3 Ġlkokul 4. Sınıf öğrencilerinin farklı problem türlerine yönelik kullandıkları 

akıl yürütme tipleri  

Bu alt problemde; K1 ve K2 kodlu öğretmenlerin sınıflarında yer alan 

öğrencilerle yapılan yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar ile öğrencilerin farklı problem 

türlerine göre hangi tip akıl yürütmeler kullandıkları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Öğrencilere farklı türden problemlere; 

 Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır 

mısın? 

 Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin 

anlatabilir misin? 

 Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz?  

 Evet ise çözümde hangi yolları kullanıyorsunuz? 

 Hayır ise bu tip problemler çözmenin faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? 

Neden? 

 Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler düĢünüyorsun? 

ġeklindeki mülakat soruları her bir problem türü için sorularak, farklı 

problem türlerine göre akıl yürütme tiplerinin çeĢitlendirebilmeleri incelenmiĢtir. 

Öğrencilerin problem çözümlerinde farklı strateji geliĢtirebildiği ve farklı türden akıl 

yürütmeler kullandıkları 3., 6. ve 7. problemler bu bölümde göz önüne alınmıĢtır. 

Öğrencilerle bu üç problem üzerinde mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢ ve bulguları 

sunulmuĢtur. BaĢlangıçta AYT genelinde görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢ ancak 

öğrencilerin testin tümüne yönelik mülakatlarda zorlandıkları görüldüğü için farklı 

strateji ve akıl yürütmelerin olduğu bu üç problem üzerinden devam edilmiĢtir.  

Akıl Yürütme Testinde yer alan 3. probleme iliĢkin bulgular Tablo 4.6‟da 

sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.6: AYT 3. Problemine ĠliĢkin Yazılı Sınav Bulguları 

3.SORU       K1’in Öğrencileri        K2’nin Öğrencileri 

Frekans                Yüzde Frekans                 Yüzde 

BaĢarılı               0                           0%        2                         22% 

BaĢarısız             9                          100%        7                         78% 

Toplam               9                          100%        9                        100% 

 

Tablo 4.6‟da K1 ve K2‟nin öğrencilerinin AYT de bulunan 3. probleme 

verdiği cevaplara iliĢkin bulgular yer almaktadır. Buna göre K1‟in sınıfında bulunan 

öğrencilerin hiçbirinin bu probleme doğru yanıt veremediği görülmektedir. K2‟nin 

öğrencilerinden 2‟si doğru yanıt vererek %22 baĢarı göstermektedir. 7 öğrenci ise 

yanlıĢ cevap vererek %78 oranında bu problemde baĢarı gösterememiĢlerdir. Bu 

problem günlük yaĢam durumları içermekte ve öğrencilerin alıĢık oldukları problem 

türleri arasında bulunmamaktadır. Öğrencilerin baĢarı durumlarına göre akıl yürütme 

tiplerini gösteren Tablo 4.7 aĢağıdaki Ģekildedir. 

Tablo 4.7: AYT 3. Problemine ĠliĢkin Mülakat Bulguları 

3.SORU 

ÖĞRENCĠ           BAġARI DURUMU            AKIL YÜRÜTME 

Ö1-Ö2-Ö3                 BaĢarısız                     Bilinen Algoritmaya Dayalı 

Ö4-Ö5-Ö6                 BaĢarısız                     Bilinen Algoritmaya Dayalı 

Ö7-Ö8-Ö9                 BaĢarısız                     Bilinen Algoritmaya Dayalı 

Ö10-Ö15                   BaĢarılı                        Rehber Algoritmaya Dayalı 

Ö11-Ö12-Ö13           BaĢarısız                     Bilinen Algoritmaya Dayalı 

Ö14-Ö16                   BaĢarısız                     Bilinen Algoritmaya Dayalı 

 

Öğrencilerin probleme iliĢkin mülakat bulguları incelendiğinde (Ö1-Ö9 

arası öğrenciler K1‟in sınıfında, Ö10-Ö18 arası öğrenciler K2‟nin sınıfında 

bulunmaktadır.) K1‟in öğrencilerinin sadece bilinen algoritmaya dayalı akıl yürütme 

gerçekleĢtirdikleri ve baĢarı sağlayamadıkları görülmektedir. K2‟nin öğrencilerinin 

3. probleme rehber algoritmaya dayalı akıl yürütme ve bilinen algoritmaya dayalı 
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akıl yürütme gerçekleĢtirdikleri görülmektedir. Rehber algoritmaya dayalı akıl 

yürütme gerçekleĢtiren Ö10 bu probleme doğru yanıt verirken, diğer öğrencilerin 

yanlıĢ cevapladıkları görülmektedir. 

Ö4 ile 3. probleme yönelik yapılan mülakatların bulguları aĢağıda 

verilmiĢtir. 

A: Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır mısın? 

Ö4: Bu problem benim için biraz karıĢık geldi uğraĢtım ama yapamadım. 

A: Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin anlatabilir 

misin? 

Ö4: Problemi farklı yollardan yapabilir miyim diye denedim ama bu soruyu yapacak 

bir yol bulamadım. 

A: Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz? Evet ise 

çözümde hangi yolları kullanıyorsunuz? Hayır ise bu tip problemler çözmenin 

faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? Neden? 

Ö4: Derslerimizde ara sıra çözüyoruz ama bu problemden biraz daha kolaylarını 

çözüyoruz. 

A: Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler düĢünüyorsun? 

Ö4: Kendimizi geliĢtirebiliyoruz ve bir Ģeyler baĢarabilme duygusunu artırıyor. 

Öğrenci ile yapılan mülakat bulgularına göre, problemin öğrenci için karıĢık 

ve anlaĢılması güç olduğu görülmektedir. Derslerinde bu tip problemlerin yerine 

daha kolay olanlarını çözdüklerini belirtmektedir. Bu durum öğrencinin problemde 

bilinen algoritmaya dayalı olarak akıl yürütme tercihini de anlamlandırmaktadır. 

Öğrenci bu tip problemlerle sıklıkla karĢılaĢmamıĢ olduğu için çözümde birden çok 

deneme yapmıĢ ancak baĢarılı olamamıĢtır. Ders gözlemleri süresince de K1‟in bu 

tip problemlerin basit düzeylerde olan örneklerini çözdüğü görülmüĢtür. Dolayısıyla 

öğrenciler tek iĢlem veya basit düĢünmelerle çözümlere ulaĢmıĢlardır. Bu nedenle 

problemdeki en ufak farklılaĢmanın öğrenciler için problemin karmaĢıklığının 

artmasına ve çözümünün zorlaĢmasına sebep olduğu görülmektedir. 
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Ö10 ile 3. probleme yönelik yapılan mülakatların bulguları aĢağıda 

verilmiĢtir. 

A: Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır mısın? 

Ö10: Problemde ilk gün verilmiĢ 12 cm atkı örmüĢ. Daha sonra ki her gün 10 cm 

ekleyeceğiz, bende sonraki günlere 10 cm ekledim ve birinci gün 12, ikinci gün 22, 

üçüncü gün 32, dördüncü gün 42 cm örer. Bunları topladığımda da 108 cm ulaĢtım. 

Yani 4 günde örermiĢ.  

A: Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin anlatabilir 

misin? 

Ö10: Bu problemde farklı bir yol aklıma gelmedi. 

A: Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz? Evet ise 

çözümde hangi yolları kullanıyorsunuz? Hayır ise bu tip problemler çözmenin 

faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? Neden? 

Ö10: Evet çözüyoruz o zaman da Ģekil çizerek iĢlem yapıyorum. 

A: Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler düĢünüyorsun? 

Ö10: Yazılılarımız da bir yolu unuttuğumuzda diğer yoldan bulabiliyoruz. Bizim için 

daha iyi anlamamızı sağlıyor. 

Ö10‟un 3. problemde rehber algoritmaya dayalı akıl yürütme kullanarak 

yaptığı çözüm ġekil 4.23‟te sunulmaktadır. 

 

ġekil 4.23: Ö10‟un 3. Problemde Rehber Algoritmaya Dayalı Akıl Yürütme 

Kullanarak Yaptığı Çözüm 
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Ö10 ile yapılan mülakat ve ġekil 4.23‟teki çözümü incelendiğinde bu 

problem türünü derslerinde çözdüklerinden dolayı aĢinalığının olduğu 

anlaĢılmaktadır. Derslerinde benzer problemler gördüklerini ve bu tür problemlerde 

öğretmeninin yaptığı çözümü kullanarak sonuca ulaĢtığını belirtmektedir. 

Dolayısıyla Ö10‟un bu problemin çözümde rehber algoritmaya dayalı akıl yürütme 

gerçekleĢtiği görülmektedir. 

Akıl Yürütme Testinde yer alan 6. probleme iliĢkin bulgular Tablo 4.8‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.8: AYT 6. Probleme ĠliĢkin Yazılı Sınav Bulguları 

6.SORU       K1’in Öğrencileri        K2’nin Öğrencileri 

Frekans                Yüzde Frekans                 Yüzde 

BaĢarılı               1                           11%        3                         33% 

BaĢarısız             8                           89%        6                         67% 

Toplam               9                          100%        9                        100% 

 

Tablo 4.8‟de K1 ve K2‟nin öğrencilerinin AYT de bulunan 6. probleme 

verdiği cevaplara iliĢkin bulgular yer almaktadır. Buna göre K1‟in sınıfında bulunan 

öğrencilerin 1 tanesinin bu probleme doğru yanıt verdiği ve %11 oranında baĢarı 

sağlandığı görülmektedir. 8 öğrencinin doğru yanıt veremediği ve %89 oranında 

baĢarısızlığının olduğu görülmüĢtür. K2‟nin öğrencilerinden 3‟ü doğru yanıt vererek 

%33 oranında baĢarı göstermektedir. 6 öğrenci ise yanlıĢ cevap vererek %67 

oranında bu problemde baĢarı gösterememiĢlerdir. Bu problem rutin olmayan 

problem türünde olup ve öğrencilerin alıĢık oldukları problem türleri arasında 

bulunmamaktadır. 

Öğrencilerin baĢarı durumlarına göre akıl yürütme tiplerini gösteren Tablo 

4.9 aĢağıdaki Ģekildedir. 
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Tablo 4.9: AYT 6. Probleme ĠliĢkin Mülakat Bulguları 

6. 

SORU 

ÖĞRENCĠ           BAġARI DURUMU            AKIL YÜRÜTME 

     Ö2                           BaĢarılı                           Yaratıcılığa Dayalı 

Ö1-Ö3-Ö4-Ö5             BaĢarısız                            Ezbere Dayalı 

Ö6-Ö7-Ö8-Ö9             BaĢarısız                            Ezbere Dayalı 

Ö11-Ö12                      BaĢarılı                              Ezbere Dayalı 

Ö10                              BaĢarılı                          Yaratıcılığa Dayalı 

Ö13-Ö14-Ö15             BaĢarısız                             Ezbere Dayalı 

Ö16-Ö17                    

 

Tablo 4.9‟da görüldüğü gibi 6. problemde K1‟in öğrencilerinin iki farklı tip 

akıl yürütme kullandıkları görülmektedir. Bunlar yaratıcılığa dayalı akıl yürütme ve 

ezbere dayalı akıl yürütmelerdir. Yaratıcılığa dayalı akıl yürütme kullanan Ö2‟nin 

problemi baĢarılı bir Ģekilde çözdüğü görülürken, ezbere dayalı akıl yürütme 

kullanan Ö5 ve Ö8 problemin çözümünde baĢarılı olamamıĢlardır. K2‟nin 

öğrencilerinin 6. problemde iki farklı akıl yürütme gerçekleĢtirdikleri görülmektedir. 

Bunlar yaratıcılığa dayalı akıl yürütme ve ezbere dayalı akıl yürütmelerdir. Ezbere 

dayalı akıl yürütme gerçekleĢtiren öğrencilerden Ö11-Ö12 baĢarılı bir Ģekilde 

problemi çözerken, Ö14 ve Ö17 bu problemde baĢarılı olamamıĢlardır.  Ö10 

yaratıcılığa dayalı akıl yürütme kullanarak problemi doğru bir Ģekilde çözmüĢtür. 

6. problemde farklı akıl yürütmeler kullanarak baĢarılı olan Ö2 ile yapılan 

mülakatın bulguları aĢağıda verilmiĢtir. 

A: Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır mısın? 

Ö2: Öncelikle çarpma iĢlemi ile yapmaya çalıĢtım ama sonra aklıma bir fikir geldi. 

ġekil çizerek yapınca da sonuca ulaĢtım. 

A: Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin anlatabilir 

misin? 

Ö2: Aklıma o anda sadece bu yol geldi. 
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A: Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz? Evet ise 

çözümde hangi yolları kullanıyorsunuz? Hayır ise bu tip problemler çözmenin 

faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? Neden? 

Ö2: Derslerimizde bu tarz problemlerden çözmüyoruz. Bu problemler beynimizi 

geliĢtirebilir. 

A: Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler düĢünüyorsun? 

Ö2: Bizi geliĢtirir farklı yoldan çözerek bazı sorularda daha kolay sonuca 

ulaĢabiliyorum. Matematik duygusunu geliĢtiriyor. Test çözme gücümüzü de 

geliĢtiriyor. 

Ö2‟nin 6. problemde yaratıcılığa dayalı akıl yürütme kullanarak yaptığı 

çözüm ġekil 4.24‟te sunulmaktadır.            

ġekil 4.24: Ö2‟nin 6. Problemde Yaratıcılığa Dayalı Akıl Yürütme Kullanarak 

Yaptığı Çözüm 

 

Ö2‟nin mülakat bulguları ve çözümü incelendiğinde derslerinde bu tip 

problemler çözmediklerini belirtmektedir. Problem çözümünde öncelikle sadece 

iĢlemleri yaparak çözmek istediğini ancak sonuca ulaĢamayacağını anladığından, 

Ģekil kullanarak çözerse daha rahat göreceğini söylemektedir. Bu tarz düĢüncesi onun 

problemde doğru sonuca ulaĢmasını sağlamıĢtır. Ders gözlemlerinde öğretmenin bu 

tip problemlere yer vermediği görülmektedir. Ancak öğretmen problem çözümünde 

Ģekil çizmenin önemli olduğunu vurgulamıĢtır. Öğrenci yaratıcılığa dayalı akıl 

yürütme ile doğru sonuca ulaĢmıĢtır. Problemleri farklı yollardan çözmenin daha 
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derin düĢünmelere yönlendirdiği ve bu durum sayesinde daha ileri seviye 

düĢünebildiğini söylemektedir. 

Ö11 ile yapılan mülakat bulguları aĢağıda sunulmaktadır. 

A: Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır mısın? 

Ö11: Öncelikle 3 metreyi çıkardım. Çevirmeleri yaptım. Yıllık uzama miktarını 

kalan uzunluğuna bölerek sonucu buldum. 

A: Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin anlatabilir 

misin? 

Ö11: Bu problemi ikinci yoldan çevirmeler yaparak bulabilirdim, ben de yaptığım 

ikinci yolu bu Ģekilde yapabildim. 

A: Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz? Evet ise 

çözümde hangi yolları kullanıyorsunuz? Hayır ise bu tip problemler çözmenin 

faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? Neden? 

Ö11: Evet çözüyoruz. Yaptığım birinci yol olan önce çıkarma yapıp daha sonra 

bölme iĢlemi yaparak buluyoruz. 

A: Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler düĢünüyorsun? 

Ö11: Beynimizi güçlendirir, zor olan soruları daha rahat bir Ģekilde yapabiliriz. 

Ö11‟in 6. problemde ezbere dayalı akıl yürütme kullanarak yaptığı çözüm 

ġekil 4.25‟te sunulmaktadır.        

 

ġekil 4.25: Ö11‟in 6. Problemde Ezbere Dayalı Akıl Yürütme Ġle Yaptığı Çözüm 

 

Ö11‟in mülakat bulguları ve çözümü incelendiğinde derslerinde bu tip 

problemlerden çözdüklerini ve bu sayede gereken çevirmeleri yaparak doğru sonuca 
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ulaĢtığı görülmektedir. Ö11‟in ezbere dayalı akıl yürütme ile öğrencilerin yapmakta 

zorlandığı probleme rahat bir Ģekilde cevap vermiĢtir. Katılımcı öğretmenin de 

cevabı incelendiğinde bu yolları kullanarak doğru cevaba ulaĢtığı görülmektedir. 

Derslerde rutin olmayan problem tipinde problem örnekleri çözdüğü yapılan ders 

gözlemlerinde de görülmüĢtür.  

Ö5 ile yapılan mülakat bulguları aĢağıda sunulmaktadır. 

A: Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır mısın? 

Ö5: BeĢ tane kutucuk yaptım. Her birinin içine yıllık uzadığı miktar olan 2 m 50 cm 

yazdım. Zaten bu iki kutuyu toplayınca 5 metre ediyordu. Bu da benim iĢlem 

yapmamı kolaylaĢtıracaktı. Bu yolu kullanarak sonuca ulaĢtım.  

A: Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin anlatabilir 

misin? 

Ö5: Aklıma farklı bir yol gelmedi bu soru ile ilgili. 

A: Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz? Evet ise 

çözümde hangi yolları kullanıyorsunuz? Hayır ise bu tip problemler çözmenin 

faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? Neden? 

Ö5: Ara sıra çözüyoruz. Bu tarz olan farklı problemler bize yeni bir katkı sağlar.  

A: Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler düĢünüyorsun? 

Ö5: Güven kazanıyoruz sorumluluklarımız iyi bir Ģekilde yapmamızı sağlar. 

Ö5‟in 6. problemde ezbere dayalı akıl yürütme kullanarak yaptığı çözüm 

ġekil 4.26‟da sunulmaktadır. 
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 ġekil 4.26: Ö5‟in 6. Problemde Ezbere Dayalı Akıl Yürütme Ġle Yaptığı Çözüm 

Ö5‟in mülakat bulguları ve çözümü incelendiğinde derslerinde bu tip 

problemlere nadiren yer verdiklerini belirtmektedir. Bu durum problemin öğrencilere 

karmaĢık ve zor olduğu izlenimi vermektedir. Yapılan ders gözlemlerinde K1‟in 

rutin olmayan problem tipinde çok az örnek çözdüğü görülmüĢtür. Bu probleme 

öğrencinin verdiği yanıt incelendiğinde çok küçük bir düĢünme farkı ile doğru 

sonucu kaçırdığı görülmektedir. Ağacın baĢlangıç boyunu hesaba katmadığı için 

yanlıĢ cevap vermiĢtir. Bu tip problemler sayesinde güven kazandıklarını 

belirmektedir.  

Ö14 ile yapılan mülakat bulguları aĢağıda sunulmaktadır. 

A: Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır mısın? 

Ö14: Dikildiğinde 3 metre olduğu için en son uzunluğunu böldüm sonucu buldum. 

A: Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin anlatabilir 

misin? 

Ö14: Farklı yoldan çözemezdim. 

A: Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz? Evet ise 

çözümde hangi yolları kullanıyorsunuz? Hayır ise bu tip problemler çözmenin 

faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? Neden? 

Ö14: Derslerimizde ara sıra çözüyoruz bu tip problemlerden. Çözümü yaparken 

zorlanıyorum. Dört iĢlemi kullanarak çözüyoruz. 

A: Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler düĢünüyorsun? 
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Ö14: Güzel katkısı olur. Birinci yolu unutursam ikinci yolu kullanarak çözebilirim. 

Bu Ģekilde soruyu zorlanmadan çözebilirim.  

Ö14‟ün 6. Problemde ezbere dayalı akıl yürütme kullanarak yaptığı çözüm 

ġekil 4.27‟de sunulmaktadır.               

 

ġekil 4.27: Ö14‟ün 6. Problemde Ezbere Dayalı Akıl Yürütme Ġle Yaptığı Çözüm 

Ö14‟ün mülakat bulguları ve ġekil 4.27‟deki çözümü incelendiğinde 

derslerinde ara sıra çözdüklerini ve bu tip problemleri çözerken zorlandığını 

belirtmektedir. Verilenler üzerinden deneme yanılmalar yaptığı cevaplarından 

anlaĢılmaktadır. Ancak doğru sonuca ulaĢamamıĢtır. Yapılan ders gözlemlerinde 

K2‟nin bu tip problemleri çözerken sınıf genelinde doğru cevabı verebilen öğrenci 

sayısının az olduğu görülmektedir. Ö14‟ün de bu öğrenciler arasında olduğu 

anlaĢılmaktadır. 

Akıl Yürütme Testinde yer alan 7. probleme iliĢkin bulgular Tablo 4.10‟da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.10: AYT 7. Probleme ĠliĢkin Yazılı Sınav Bulguları 

7.SORU       K1’in Öğrencileri        K2’nin Öğrencileri 

Frekans                Yüzde Frekans                 Yüzde 

BaĢarılı               2                           22%        2                         22% 

BaĢarısız             7                           78%        7                         78% 

Toplam               9                          100%        9                        100% 
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Tablo 4.10‟da K1 ve K2‟nin öğrencilerinin AYT‟de bulunan 7. probleme verdiği 

cevaplara iliĢkin bulgular yer almaktadır. Buna göre K1‟in sınıfında bulunan 

öğrencilerin 2 tanesinin bu probleme doğru yanıt verdiği ve %22 oranında baĢarı 

sağlandığı görülmektedir. 7 öğrencinin doğru yanıt veremediği ve %78 oranında 

baĢarı gösterilemediği görülmüĢtür. Benzer Ģekilde K2‟nin öğrencilerinin de 2 si 

doğru yanıt vererek %22 baĢarı göstermiĢtir. 7 öğrenci ise yanlıĢ cevap vererek %78 

oranında bu problemde baĢarı gösterememiĢlerdir. Bu problem müfredat bağımsız 

problem türünde ve öğrencilerin alıĢık oldukları problem türleri arasında olmaması 

akıl yürütme tiplerinin benzer yapıda olmasını etkilediği söylenebilir. 

Öğrencilerin baĢarı durumlarına göre akıl yürütme tiplerini gösteren Tablo 

4.11 aĢağıda sunulmaktadır. 

Tablo 4.11: AYT 7. Probleme ĠliĢkin Mülakat Bulguları 

7. 

SORU 

ÖĞRENCĠ           BAġARI DURUMU            AKIL YÜRÜTME 

    Ö2-Ö3                       BaĢarılı                               Ezbere Dayalı 

Ö1-Ö4-Ö5                     BaĢarısız                            Ezbere Dayalı 

Ö6-Ö7-Ö8-Ö9               BaĢarısız                            Ezbere Dayalı 

   Ö12-Ö15                     BaĢarılı                              Ezbere Dayalı 

Ö10-Ö11- Ö13-Ö14      BaĢarısız                            Ezbere Dayalı 

Ö16- Ö17-Ö18              BaĢarısız                            Ezbere Dayalı 

 

 

7. problem için seçilen öğrencilerin tek tip akıl yürütme kullandıkları 

görülmektedir. Ezbere dayalı akıl yürütme kullanan öğrencilerden Ö3 ve Ö12 baĢarılı 

olarak doğru sonuca ulaĢırken, diğerlerinin problemin çözümünde baĢarısız oldukları 

görülmektedir. 

Bu problemle ilgili Ö6 ile yapılan mülakat verileri aĢağıda verilmiĢtir. 

A: Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır mısın? 

Ö6: Ġki parçaya böldüğü için önce böldüm. Uzun olan kısa olandan 10 m uzun ise 

bende aklımdan hesapladım. Uzun 60 ise kısa olanda 40 dedim ve bu Ģekilde yaptım. 
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A: Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin anlatabilir 

misin? 

Ö6: Hayır sadece bu çözüm yolu aklıma geldi. 

A: Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz? Evet ise 

çözümde hangi yolları kullanıyorsunuz? Hayır ise bu tip problemler çözmenin 

faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? Neden? 

Ö6: Evet derslerimizde bu tür soruları çözüyoruz. Öğretmenimiz farklı yollardan 

çözdüğünde ben daha iyi anlıyorum. 

A: Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler düĢünüyorsun? 

Ö6: Kendimize olan güveni kazandırır ve daha iyi düĢünmemizi sağlar. 

Ö6‟nın 7. problemde ezbere dayalı akıl yürütme ile yaptığı çözüm ġekil 

4.28‟de sunulmaktadır.  

 

Ö6‟ün mülakat bulguları ve ġekil 4.28‟deki çözümü incelendiğinde 

müfredat bağımsız problem türünde olan bu probleme yanlıĢ cevap verdiği 

görülmektedir. Öğrenci verilenler üzerinden algoritmalar kullanarak bir sonuç 

bulmaya çalıĢmıĢtır. Bu tip problemleri derslerinde çözdüklerini belirtmektedir. 

Yapılan ders gözlemlerinde bu tip problemlere yer verdikleri görülmüĢtür. Ancak 

öğrenci kolay gibi gelen bu problemde iplerin eĢit olması için öncelikle çıkarılması 

gereken 10 cm‟lik farkı gözden kaçırmıĢ ve hesaplamaya katmamıĢtır. Öğrenci bu tip 

problemler sayesinde kendine olan güveninin arttığını ve iyi düĢünebildiğini 

belirtmektedir. 

Ö12 ile yapılan görüĢme bulguları aĢağıda sunulmaktadır. 

ġekil 4.28: Ö6‟ün 7. Problemde Ezbere Dayalı Akıl Yürütme Ġle Yaptığı 

Çözüm 
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A: Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır mısın? 

Ö12: 100 metre ipi böldüğünde 10 metre fark varmıĢ. Ben de o 10 metre farkı önce 

çıkardım. 90 metre ip buldum. Bu 90 metreyi de 2 ye böldüm 45 metre ip buldum. 

Bu bulduğum 45 metre küçük olan ip. Soruda bize küçük olan ipin uzunluğunu 

sorduğu için cevabı bu Ģekilde buldum. 

A: Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin anlatabilir 

misin? 

Ö12: Evet çözebilirim. ġekil çizerek üzerlerine zihnimde belirlediğim sayıları 

yazarak deneme yanılma yaparak da bulabilirim. 

A: Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz? Evet ise 

çözümde hangi yolları kullanıyorsunuz? Hayır ise bu tip problemler çözmenin 

faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? Neden? 

Ö12: Evet derslerimizde bu problemlerden çözüyoruz. O zaman da verilenler 

üzerinde dört iĢlemleri yaparak bulabiliyorum. 

A: Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler düĢünüyorsun? 

Ö12: Zihnimizi geliĢtirir. Daha iyi anlamamızı sağlar. 

Ö12‟nin 7. Problemde ezbere dayalı akıl yürütme kullanarak yaptığı çözüm 

ġekil4.29‟da sunulmaktadır. 

ġekil 4.29: Ö12‟nin 7. Problemde Ezbere Dayalı Akıl Yürütme Ġle Yaptığı Çözüm 

 

Ö12‟nin mülakat bulguları ve ġekil 4.29‟daki çözümü incelendiğinde 

problemin benzerlerini derslerinde çözdüklerini belirtmiĢtir. Bu problemi doğru 

olarak iki farklı yoldan çözdüğü görülmektedir. Ö12‟nin Ģekil kullanarak ve iĢlemler 
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yaparak çözdüğü bu probleme K2 tarafından yanlıĢ cevap verilmiĢtir. Bu durum 

öğretmenlerin ve öğrencilerin problem çözümlerinde dikkatli davranmaları 

gerektiğini göstermektedir. Ö12 problemlere farklı yollardan cevap vermenin 

zihinlerini daha da geliĢtireceğini belirtmiĢtir. Yapılan ders gözlemlerinde 

problemleri farklı yollardan çözme gayreti olduğu görülmüĢtür. Öğretmen 

mülakatlarında da farklı yoldan çözüm ile doğru sonuca ulaĢan öğrencilere, 

çözümlerini diğer arkadaĢlarına gösterebilmeleri adına tahtada çözdürüldüğü 

bilgisine ulaĢılmıĢtır. Bu durum öğrencileri hem farklı çözümlere teĢvik etmekte hem 

de güven kazanmalarına yardımcı olduğu görülmektedir.   
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BÖLÜM V 
 

AraĢtırmanın bu bölümünde, ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin farklı problem 

türlerine yönelik akıl yürütme tiplerine yönelik ulaĢılan sonuçlar ve tartıĢma verilmiĢ 

olup bu sonuçlar doğrultusunda önerilerde bulunulmuĢtur. 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

5.1. Sonuçlar ve TartıĢma 

AraĢtırmanın birinci alt problemi olan “Sınıf öğretmenlerinin uzunlukları 

ölçme konusunda sınıf içi uygulamalarında kullandıkları farklı problem türleri ve bu 

problemlerin çözümünde kullandıkları akıl yürütme tipleri nelerdir?” sorusuna 

yönelik veriler iki farklı 4. sınıf öğretmeninin derslerinde kullandıkları problem 

türleri ve bu problemlerin çözümlerinde kullandıkları akıl yürütme tiplerinin 

incelenmesine dayanmaktadır.  Bu amaçla öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları 

gözlemlenmiĢ ve uzunlukları ölçme konusuna göre hazırlanan farklı türden 

problemler içeren AYT testi K1 ve K2 kodlu öğretmenlere uygulanmıĢtır. Her iki 

öğretmenin bu sayede uzunlukları ölçme konusu özelinde farklı türden problemlere 

yönelik akıl yürütme tipleri ortaya konulmaya ve derslerinde kullandıkları problem 

türleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Buna göre; K1 ve K2 kodlu öğretmenlerin problem 

ile ilgili görüĢlerinin sonuca ulaĢma ihtiyacı hissettiren durumlar Ģeklinde olduğu ve 

problem türleri ile ilgili olarak ise dört iĢlem gerektiren Ģeklinde olduğunu 

belirttikleri görülmüĢtür. Bu görüĢlere bakıldığında K1 ve K2 kodlu öğretmenlerin 

problem ve problem tiplerine yönelik görüĢlerinin farklılaĢmadığı ve sınırlı olduğu 

söylenebilir.  

Katılımcı sınıf öğretmenlerinin derslerinde çoğunlukla müfredat bağımlı ve 

rutin problemler kullandıkları ve üst düzey akıl yürütmeler gerektiren problemlere 

yer vermekten kaçındıkları görülmüĢtür. Ayrıca her iki öğretmen tarafından ders 

sürelerinin konu anlatımları ve farklı problem çözümleri için yetmediği 

düĢünülmektedir. Bu durum düĢünüldüğünde öğretmenlerin çeĢitli nedenlerle 

(öğrenci seviyeleri arasında farklar, süre-zaman problemi v.b.) farklı problemlere 
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derslerinde yer vermediği görülmüĢtür. Ancak öğrencilerin farklı türden problemlerin 

çözümünde baĢarılı olabilmeleri için benzer problem durumlarıyla sınıf ortamında 

karĢılaĢmaları gerekmektedir (Özmen, TaĢkın ve Güven, 2012). Bu bağlamda 

araĢtırma sonuçları farklı sınıf seviyelerinde öğretmenlerin problem içeriği olarak 

müfredat bağımlı ve rutin problemler kullandıkları sonucuna ulaĢan çalıĢmaları 

(Altun ve Memnun, 2008; Follmer, 2000; Özmen, TaĢkın ve Güven, 2012) 

desteklemektedir. 

Katılımcı öğretmenlerle akıl yürütme ve akıl yürütme tipleri konusunda 

yapılan mülakat sonuçlarına göre öğretmenlerin akıl yürütme konusunda akıl 

yürütmenin genel anlamı olan zihinsel süreçlerle ilgili düĢüncelere sahip oldukları 

görülmektedir. Akıl yürütme tiplerini ise genel olarak tümevarım ve tümdengelim 

Ģeklinde grupladıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla K1 ve K2 kodlu 

öğretmenlerin akıl yürütme ve akıl yürütme tipleri kavramlarına yönelik 

düĢüncelerinin farklılaĢmadığı ve sınırlı olduğu söylenebilir. K1 ve K2 kodlu 

öğretmenlerin AYT de yer alan farklı türden problemlerde genellikle “Bilinen 

Algoritmaya Dayalı” akıl yürütme tipine uygun çözümler gerçekleĢtirdikleri 

görülmüĢtür. K1 kodlu öğretmenin 3 ve 8. problemlerde “Benzetmeye Dayalı” akıl 

yürütme tipine uygun çözüm yaptığı ve “Yaratıcılığa Dayalı” akıl yürütmeyi hiç 

kullanmadığı tespit edilmiĢtir. K2 kodlu öğretmenin ise 3 ve 6. problemlerde 

“Yaratıcılığa Dayalı” akıl yürütmeyi kullandığı görülmüĢtür. Ayrıca ders 

gözlemlerinde de K2 kodlu öğretmenin problem çözümlerini çeĢitlendirdiği ve farklı 

akıl yürütme tiplerine uygun çözümler de kullandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. K1 kodlu 

öğretmenin ise derslerinde genellikle kendi çözümlerine benzer akıl yürütmelere 

öğrencilerini yönlendirdiği görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan “Ġlkokul 4. sınıf öğrencilerinin 

uzunlukları ölçme konusundaki farklı problem türlerine yönelik problem çözme 

becerileri nasıldır?” sorusuna yönelik veriler K1 ve K2 kodlu öğretmenlerin 

sınıflarında öğrenim gören toplamda 50 öğrencinin AYT de yer alan farklı türden 

problemlere verdikleri yanıtlardan elde edilmiĢtir. K1 kodlu öğretmenin 19 ve K2 

kodlu öğretmenin ise 31 öğrencisinin yanıtları değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada elde 

edilen bulgulara göre öğrencilerin 3, 6 ve 7. problemler dıĢında kalan problemlerde 

baĢarılı oldukları söylenebilir. Ancak günlük yaĢam durumu içeren problem 
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türündeki 3. problemde öğrencilerin %10, rutin olmayan problem türündeki 6. 

problemde %28 ve müfredat bağımsız problem türündeki 7. problemde ise baĢarı 

oranının %12 olduğu görülmektedir. Ayrıca K1 kodlu öğretmenin öğrencilerinin K2 

kodlu öğretmenin öğrencilerine göre problem çözümlerinde nispeten daha baĢarılı 

oldukları tespit edilmiĢtir. Sınıf içi gözlemlerde de görüldüğü üzere öğrencilerin 

aĢina oldukları problemlerde daha baĢarılı oldukları ancak ilk kez karĢılaĢtıkları 

problemleri (ders ortamında görmedikleri) çözerken zorlandıkları görülmüĢtür. 

Öğrenci baĢarılarının en düĢük olduğu problem türü müfredat bağımsız (%10), en 

baĢarılı oldukları problem türlerinin ise ilgisiz veri içeren (%88) ve rutin problem 

(%80) türleri olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Rutin problemler ilkokulların matematik 

programlarının önemli bir kısmını oluĢturmaktadır. Bu tür problemlerin öğretim 

programda olmasının en önemli sebebi, çocuklara günlük yaĢamdaki problemleri 

çözerken, okulda öğrendikleri bilgilerini transfer etmelerini öğretmektir (Dinç-Artut 

ve Tarım, 2006).   

Öğrencilerin AYT‟de yer alan problemlerle ilgili günlük yaĢam, rutin 

olmayan ve müfredat bağımsız türlerinde yer alan problemlerde baĢarılarının düĢük 

olması öğretmenlerin derslerinde bu tür problemlere sıklıkla yer vermemelerinden 

kaynaklandığı söylenebilir. Çünkü öğretmenlerin ve ders kitaplarının içeriğinde yer 

almayan problem türlerinde öğrenci baĢarısının düĢtüğüne iĢaret eden çalıĢmalar 

bulunmaktadır (Altun ve Memnun, 2008; Özmen, TaĢkın ve Güven, 2012). 

ÇalıĢmada elde edilen bu sonuç literatürdeki öğrencilerin okulda öğrendikleri 

problem çözme aktivitelerinin günlük yaĢam problemlerinin çözümünü 

geliĢtirmediği (De Bock, Doren, Janssens ve Verschaffel, 2002; Yoshida, Verschaffel 

ve De Corte, 1997) araĢtırma bulgularını destekler niteliktedir. Ayrıca rutin olmayan 

problemlerin aynı zamanda öğrencilerin günlük yaĢam problemlerini çözümlerini 

kolaylaĢtıracağı düĢünüldüğünden (Özmen, TaĢkın ve Güven, 2012) sınıf ortamında 

bu tür problemlere yer verilmesi her iki problem türünde de öğrenci baĢarısına 

olumlu katkı sağlayacaktır. Bununla birlikte K1 kodlu öğretmenin öğrencilerinin K2 

kodlu öğretmeninin öğrencilerinden nispeten daha baĢarılı olmaları, K1‟in 

öğrencilerine kendi yaptığı çözüm Ģekline benzer çözümleri desteklemesinden 

kaynaklandığı söylenebilir. K2 kodlu öğretmen derslerinde öğrencilerinin farklı 

çözüm Ģekillerini desteklemektedir ancak bu durum öğrencilerinin doğru sonuca 
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ulaĢmalarında K1‟in öğrencilerine kıyasla nispeten düĢük baĢarı göstermelerine 

sebep olduğu söylenebilir. Çünkü sınıf içi gözlemlerde araĢtırmaya katılan K1 ve K2 

kodlu öğretmenlerin sınıflarında yer alan öğrencilerin öğretmenlerinin problem 

çözme süreçlerinden etkilendikleri görülmüĢtür.    

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “Ġlkokul 4. Sınıf öğrencilerinin 

uzunlukları ölçme konusundaki farklı problem türlerine yönelik kullandıkları akıl 

yürütme tipleri nelerdir?” sorusuna yönelik veriler K1 ve K2 kodlu öğretmenlerin 

sınıflarında öğrenim gören toplamda 18 öğrenci ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ 

mülakatlara verdikleri yanıtlardan elde edilmiĢtir. Öğrenciler düĢük, orta ve baĢarılı 

kategorilerinden K1 kodlu öğretmenin sınıfından 9 ve K2 kodlu öğretmenin 

sınıfından da 9 olacak Ģekilde her bir kategoriden 3‟er kiĢi Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Mülakatlar öğrenci ve öğretmenlerin akıl yürütme çeĢitliliğin olduğu 3, 6 ve 7. 

problemler üzerinden gerçekleĢtirilmiĢ ve sonuçları değerlendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin AYT‟de en çok zorlandıkları problem olan günlük yaĢam 

durumu içeren 3. problemde K1 kodlu öğretmenin öğrencilerinin bilinen algoritmaya 

dayalı akıl yürütme tipini çözümde sıklıkla kullandıkları ve çözümde baĢarısız 

oldukları görülmüĢtür. K2 kodlu öğretmenin öğrencilerinin de sıklıkla bilinen 

algoritmaya dayalı akıl yürütme ile baĢarısız oldukları ve rehber algoritmaya dayalı 

akıl yürütme ile ise baĢarılı çözümler yaptıkları görülmektedir. Öğrencilerin 

kullandıkları akıl yürütme tiplerinin her ikisinin de algoritmaya dayalı matematiksel 

akıl yürütme ana kategorisinde yer aldığı tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla öğrencilerin 

günlük yaĢam durumu içeren bir problemin çözümü için strateji seçiminde bir çözüm 

algoritmasını hatırlama ve bu Ģekilde çözümü otomatik Ģekilde uygulama (Lithner, 

2008) eğiliminde oldukları görülmüĢtür. K1 ve K2 kodlu öğretmenlerin her ikisinin 

de derslerinde bu türden bir problem çözmedikleri için öğrencilerin derslerde 

kullanılan problemlerdeki algoritmaları hatırlayıp kullanmaya çalıĢmaları 

gözlenmiĢtir. Dolayısıyla bilinen algoritmaya dayalı akıl yürütme tipinin farklı 

türden problemlerin çözümünde öğrencilerin sıklıkla baĢarısız olmalarına sebep 

olduğu söylenebilir.    

Öğrencilerin AYT de yer alan rutin olmayan 6. probleme yönelik akıl 

yürütme tiplerinin sıklıkla ezbere dayalı ve sadece iki öğrencinin yaratıcılığa dayalı 

olduğu görülmüĢtür. K1 kodlu öğretmenin Ö2 ve K2 kodlu öğretmenin de Ö10 kodlu 
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öğrencileri bu problem türünde diğer öğrencilerden farklı bir akıl yürütme 

gerçekleĢtirmiĢtir. K1 kodlu öğretmenin derslerinde öğrencilerinden kendi yaptığı 

çözüm stratejilerini kullanmalarını istemesine rağmen bu sonucun oluĢması 

yaratıcılığa bağlı akıl yürütme gerektiren çözümlerin öğrencilerin düĢünme yapısına 

bağlı olduğunu ve öğretimden nispeten bağımsız gerçekleĢtiğini gösterebilir. Rutin 

olmayan problemlerin sınıf ortamında sıklıkla kullanılmadığı literatürde yer alan 

çalıĢmalarda vurgulanmaktadır. Öğrencilerin bu türden problemlerde akıl yürütme 

tiplerinin çeĢitlenmemesi ve çözümlerinde baĢarısız olmalarının bir sebebi 

öğretmenlerin derslerinde kullanmamaları iken bunun yanı sıra ders kitaplarının da 

benzer problemlere yer verilmemesi Ģeklinde ifade edilmektedir. Ayrıca rutin 

olmayan problemlerin derslerde kullanılmasının problem çözme ve akıl yürütme 

becerilerinin günlük yaĢamda da uygulanmasını kolaylaĢtırabileceği için (Altun ve 

Memnun, 2008) bu tarz problemler günlük yaĢam problemlerinin çözümüne de temel 

oluĢturacağı söylenebilir. Bu Ģekilde de farklı akıl yürütmelerin desteklenmesine 

katkı sağlayabilir.   

Öğrencilerin AYT‟de yer alan müfredat bağımsız türünde yer alan 7. 

probleme yönelik K1 ve K2 kodlu öğretmenlerin öğrencilerinin ezbere dayalı akıl 

yürütme tipinde çözümler ürettikleri görülmüĢtür. Öğrencilerin derslerinde 

karĢılaĢmadıkları bir problem türü olan 7. problemde kendi ürettikleri bir çözüm 

yolunun olmadığı öğretmenlerinin farklı problemler için geliĢtirdiği stratejileri takip 

ederek çözüm ürettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla öğrencilerinin 

çözümlerinin tamamının bilinen algoritmaların farklı türden problemlere transferi 

Ģeklinde gerçekleĢtiği görülmüĢtür.   

5.2. Öneriler 

AraĢtırmanın bu bölümünde, ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin uzunlukları 

ölçme konusundaki farklı problem türlerine yönelik akıl yürütme tiplerine yönelik 

ulaĢılan sonuçlar doğrultusunda önerilerde bulunulmuĢtur. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin derslerinde müfredat bağımlı 

problemler, rutin problemler ve dört iĢlem gerektiren problemleri sıklıkla 

kullandıklarını göstermiĢtir. Bunun yanı sıra günlük yaĢam problemleri, rutin 

olmayan ve müfredat bağımsız problemlerin ise derslerde kullanılmadığı 
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görülmüĢtür. Dolayısıyla öğretmenlerin derslerinde farklı türden problemlerle 

derslerini çeĢitlendirmeleri önerilmektedir. Ayrıca öğretmenlerin problemlerin 

çözümlerinde genellikle bilinen algoritmalarla problem çözümleri yaptıkları için 

öğretimleri sınırlı kalmıĢtır. Bu yüzden öğretmenlerin derslerinde problem 

çözümlerinde farklı akıl yürütme tiplerini kullanmaları ve öğrencileri bu konuda 

cesaretlendirmeleri önerilmektedir. Benzer Ģekilde öğrencilerin farklı türden 

problemlerle desteklenmesinin akıl yürütme tiplerinin çeĢitlenmesini sağlayacağı 

düĢünüldüğünde öğretmenlerin bu konuda bilinçlendirilmesinin sağlanması 

gerekmektedir.  

AraĢtırma sonuçları iki sınıf öğretmeni ve öğrencileri ile uzunlukları ölçme 

konusu üzerinde sınırlıdır. Dolayısıyla ileride yapılacak araĢtırmalarda farklı konular 

üzerinden daha uzun süreli araĢtırmaların yapılması önerilmektedir. Bu sayede 

öğrencilerin akıl yürütme süreçleri ve bu süreci etkileyen bileĢenler daha net ortaya 

konulabilir.  

Öğrencilerin derslerinde öğrendikleri algoritmaları problem çözümlerinde 

tekrar etme eğiliminde oldukları araĢtırmada elde edilen bir baĢka sonuçtur. Bu 

durum öğrencilerin problem çözümlerinde daha çok ezbere dayalı ve benzetmeye 

dayalı akıl yürütmeler yapmalarını sağlamaktadır. Bu yüzden öğrencilerin farklı akıl 

yürütme süreçleri ve yaratıcıkları öğretmenler tarafından desteklenmelidir.  

Öğrencilerin sadece sınıf ortamında karĢılaĢtıkları problem türlerinde baĢarılı 

oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum ders kitaplarında farklı türden problemlere 

yer verilmesinin önemini ortaya koymaktadır. Bu yüzden ders kitaplarında günlük 

yaĢam ve rutin olmayan problemlere de yer verilmesini gerektirmektedir. Bu sayede 

öğretmenlerin derslerinde bu tür problemlere de yer vermelerini ve öğrencilerin akıl 

yürütme süreçlerinin çeĢitliliğinin artırılması sağlanabilir.   
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EKLER 

Ek 1: Öğretmen görüĢ formu 
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Ek 2: Testten çıkarılan soru örnekleri 

 

PĠLOT UYGULAMA SONRASI ÖĞRETMEN GÖRÜġLERĠ  

DOĞRULTUSUNDA TESTTEN ÇIKARILAN SORU ÖRNEKLERĠ 

 

SIRA SORU NEDENĠ (Öğretmen 

GörüĢü) 

1 Dere kenarından yukarı çıkmaya 

çalıĢan bir kurbağa hava kararıncaya 

kadar 12 m yukarı çıkabiliyor. Hava 

kararınca uyuyan kurbağa 4 m 

geriye kayıyor. Bu kurbağa 32 m 

derinliği olan dereden kaç günde 

çıkar?   

 

Öğrenci seviyesinin üstünde 

olan zor bir soru olarak 

görülmüĢtür. 

2 AyĢe‟nin evinin okula uzaklığı 

Fatma‟nın evinin okula uzaklığının 

3 katıdır. AyĢe okula giderken 

Fatma dan 200 m daha fazla 

yürüdüğüne göre Fatma‟nın evinin 

okula uzaklığı kaç m dir?  

 

Öğrenci seviyesinin üstünde 

olan zor bir soru olarak 

görülmüĢtür. 

3 Bir kumaĢ fabrikası günde 155 m 

kumaĢ ve 280 m ip 

üretebilmektedir. Bu fabrikada bir 

haftada kaç metre kumaĢ üretilir? 

 

Ġlgisiz veri olduğunu ve 

bunun öğrenciler için uygun 

olmadığı düĢünülmüĢtür. 

4 Eren‟in evinden futbol maçı yaptığı 

saha arası 155 adım gelmekte ise evi 

ile futbol sahası arası kaç metredir? 

 

Eksik veri olduğunu ve 

bunun öğrenciler için uygun 

olmadığı düĢünülmüĢtür. 
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Ek 3: Akıl yürütme testi problemleri 
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Ek 4: Problem türleri tablosu 

  

  Sorular 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

S
U

N
U

ġ
 

Sözel ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 

Görsel                     

Çok Sayısal Veri Ġçeren                     

Çok Sayısal Veri 

Ġçermeyen 
✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ 

Uzun       ✓   ✓         

Kısa ✓ ✓ ✓   ✓   ✓ ✓ ✓ ✓ 

ĠÇ
E

R
ĠK

 

Rutin Problemler       ✓             

Rutin Olmayan 

Problemler 

          ✓         

Ġlgisiz veri Ġçeren    ✓                 

Ġlgisiz Veri Ġçermeyen ✓                   

Eksik Veri Ġçeren                   ✓ 

Eksik Veri Ġçermeyen         ✓           

Günlük YaĢamdan 

Uzak 

                ✓   

Günlük YaĢamla Ġlgili     ✓               

Müfredat Bağımlı               ✓     

Müfredat Bağımsız             ✓       

Ç
Ö

Z
Ü

M
 

Bol ĠĢlem Ġçeren     ✓     ✓ ✓ ✓     

Bol ĠĢlem Ġçermeyen ✓ ✓   ✓ ✓       ✓ ✓ 

Farklı Strateji 

Kullanımı Gerektiren 

    ✓     ✓ ✓       

Farklı Strateji 

Kullanımı 

Gerektirmeyen 

✓ ✓   ✓ ✓     ✓ ✓ ✓ 

Zor     ✓     ✓ ✓       

Kolay ✓ ✓   ✓ ✓     ✓ ✓ ✓ 
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Ek 5: Ders gözlem formu                                                                       

   

DERS GÖZLEM FORMU 

Öğretmen        :  

Gözlem Tarihi: 

No Problem ve Problem Türü Akıl Yürütme Tipi 

1   

2   

3   

4   

5   

6   

7   
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Ek 6: Öğretmen mülakat formu 

 

ÖĞRETMEN MÜLAKAT SORULARI 

1. Matematik dersinde problem ve problem türleri deyince aklınıza neler 

gelmektedir? 

 

 

 

2. Matematik dersi anlatımlarınızda hangi tür problemleri kullanıyorsunuz? 

 

 

 

 

3. Öğrencilerinizin derste problemlere farklı çözümleri olduğu durumlarda 

neler yapıyorsunuz? 

 

 

 

4. Akıl yürütme hakkında neler düĢünüyorsunuz? 

 

 

 

5. Matematiksel akıl yürütme tiplerinden hangilerini biliyorsunuz? Bu akıl 

yürütme tiplerini dersinizde nasıl kullanıyorsunuz?  
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Ek 7: Öğrenci mülakat formu 

  

ÖĞRENCĠ MÜLAKAT SORULARI 

1. Problemin çözümünde neden bu yolu kullandın? Nasıl yaptığını anlatır 

mısın? 

 

 

 

2. Bu problem için farklı bir çözüm yapabilir miydin? Nasıl yapabilirsin 

anlatabilir misin? 

 

 

 

3. Derslerinizde bu probleme benzer olan problemler çözüyor musunuz?  

Evet ise çözümde hangi yollar kullanıyorsunuz? 

Hayır ise bu tip problemler çözmenin faydalı olabileceğini düĢünüyor musun? 

Neden? 

 

 

 

 

 

4. Problemleri farklı yollardan çözmenin katkısı hakkında neler 

düĢünüyorsun? 

 

 

 

Not: Yukarıdaki mülakat soruları uygulaması yapılan her soru için ayrı 

ayrı sorulacaktır.  
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Ek 8: Akıl yürütme tipleri tablosu  

 

Seçilen Öğrenciler Tarafından Kullanılan                                     

Akıl Yürütme Tipleri Tablosu 

 

Katılımcı 1'in Öğrencilerine ait akıl yürütme tablosu: 

Matematiksel 
Akıl Yürütme 

Tipleri 

Benzetmeye 
Dayalı Akıl 

Yürütme 

Ezbere 
Dayalı Akıl 

Yürütme 

Rehber 
Algoritmaya 

Dayalı Akıl 

Yürütme 

Bilinen 
Algoritmaya 

Dayalı Akıl 

Yürütme 

Yaratıcılığa 
Dayalı Akıl 

Yürütme 

Toplam 
Öğrenci 

1.Soru       9   9 

2.Soru 9         9 

3.Soru       9   9 

4.Soru       9   9 

5.Soru       9   9 

6.Soru   8     1 9 

7.Soru   9       9 

8.Soru 9         9 

9.Soru   9       9 

10.Soru       9   9 

       

Katılımcı 2'nin Öğrencilerine ait akıl yürütme tablosu: 
Matematiksel 

Akıl Yürütme 

Tipleri 

Benzetmeye 

Dayalı Akıl 

Yürütme 

Ezbere 

Dayalı Akıl 

Yürütme 

Rehber 

Algoritmaya 

Dayalı Akıl 
Yürütme 

Bilinen 

Algoritmaya 

Dayalı Akıl 
Yürütme 

Yaratıcılığa 

Dayalı Akıl 

Yürütme 

Toplam 

Öğrenci 

1.Soru       9   9 

2.Soru 9         9 

3.Soru     2 7   9 

4.Soru       9   9 

5.Soru       9   9 

6.Soru   7     2 9 

7.Soru   9       9 

8.Soru 9         9 

9.Soru   9       9 

10.Soru       9   9 
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Ek 9: AraĢtırma izni 
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