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ÖZET 

Yüksek Lisans Tezi 

ORTAOKUL MATEMATĠK ÖĞRETMENLERĠNĠN MATEMATĠKSEL 

MODELLEME HAKKINDAKĠ FARKINDALIKLARI 

Onur Serkan SARI 

Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi 

Fen Bilimleri Enstitüsü 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

DanıĢman: Doç. Dr. Meryem ÖZTURAN SAĞIRLI 

Bu araĢtırma ortaokul matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme 

hakkındaki farkındalıklarını belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmada karma 

araĢtırma yöntemlerinin sıralı tasarım grubundan NĠTEL>nitel tasarımı yöntem 

olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Doğu Anadolu Bölgesinin orta 

ölçekli bir iline bağlı ortaokullarda görev yapmakta olan 29 matematik öğretmeni 

oluĢturmaktadır. Veriler ―Matematiksel Modelleme GörüĢme Formu‖ ve 

―Matematiksel Modelleme Gözlem Formu‖ kullanılarak toplanmıĢtır. Elde edilen 

veriler içerik analizi ve betimsel analize tabi tutulmuĢtur. Yapılan analizler 

sonucunda; öğretmenlerin büyük bir kısmı matematiksel modellemeyi model 

oluĢturma veya model oluĢturma süreci olarak tanımladıkları fakat burada süreç 

kelimesi ile somut materyallerin kullanımını kastettikleri belirlenmiĢtir. Aynı 

zamanda öğretmenler matematiksel modellemeyi en çok cebirsel ifadeler, tam 

sayılarda dört iĢlem ve kesirler gibi konularda kullandıklarını ifade etmiĢlerdir. 

AraĢtırmada matematiksel modelleme ile ilgili eğitim alan ve almayan öğretmenlerin 

ders gözlemleri sonucunda matematiksel modellemeyi kullanma açısından herhangi 

bir farklılığa rastlanmamıĢtır. Sonuç olarak ortaokul matematik öğretmenlerinin 

matematiksel modelleme farkındalıklarının oldukça düĢük olduğu ve matematiksel 

modellemeyi, matematiği modelleme ile karıĢtırdıkları belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

en çok yararlandıkları ve takip ettikleri kaynakların içeriklerinin matematiksel 

modelleme durumları/problemleri açısından zenginleĢtirilmesi ve öğretmenlere 

matematiksel modellemenin derslerde nasıl kullanılabileceği ile ilgili eğitimler 

verilmesi araĢtırmanın önerileri arasındadır. 

2019, 88 Sayfa  

Anahtar Kelimeler: Matematiksel model, Matematiksel modelleme, Model 



ii 

 

 

ABSTRACT 

 Master Thesis 

AWARENESS OF SECONDARY SCHOOL MATHEMATTICS TEACHERS 

ABOUT MATHEMATICAL MODELLING 

Onur Serkan SARI 

Erzincan Binali Yıldırım University 

Institute of Natural and Applied Sciences 

Department of Mathematics and Science Education 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Meryem ÖZTURAN SAĞIRLI 

This research was conducted to determine the awareness of secondary school 

mathematics teachers about mathematical modeling. In this research, the design 

Qualitative> qualitative design from the sequential design group of mixed research 

methods was used. The study group consisted of 29 mathematics teachers working in 

secondary schools in a middle-sized province of the Eastern Anatolia Region. 

―Mathematical Modeling Interview Form‖ and ―Observation Form of Mathematical 

Modeling‖ were used as the data collection tool. The data obtained were subjected to 

content analysis and descriptive analysis. As a result of the analysis; Most of the 

teachers defined mathematical modeling as a model building or model building 

process, but the word process refers to the use of concrete materials. Besides, the 

analysis disclosed that the teachers used mathematical modeling mostly on algebraic 

expressions, four operations in whole numbers and fractions. In the research, no 

difference was found in terms of using mathematical modeling as a result of the 

course observations of teachers who are educated and not trained in mathematical 

modeling. As a result, it was determined that the mathematical modeling awareness of 

secondary school mathematics teachers was quite low and they confused 

mathematical modeling with mathematics modeling. Enriching the contents of the 

resources that teachers use and follow the most in terms of mathematical modeling 

situations/problems and providing trainings to teachers about how mathematical 

modeling can be used in the courses are among the research recommendations. 

2019, 88 Pages  

Key Words: Mathematical model, Mathematical modeling, Model 



iii 

 

TEġEKKÜR 

Tezimi hazırlama sürecimin her aĢamasında bilgi, deneyim ve emekleriyle daima 

yanımda olan ve yoluma ıĢık tutan kıymetli danıĢmanım Sn. Doç. Dr. Meryem 

ÖZTURAN SAĞIRLI hocama en içten duygularımla teĢekkürü bir borç bilirim. Ayrıca 

yine karĢılaĢtığım zorlukları aĢmamda bana destek olan aileme, ağabeyim ArĢ. Gör. 

Salim Sercan SARI‘ya, ArĢ. Gör. H. Alperen BULUT kardeĢime, Berat ATALAY, 

Gamze KAHRAMAN ve Abdullah BABACAN hocalarıma teĢekkürlerimi sunarım. 

 

Onur Serkan SARI 

Ağustos, 2019 

  



iv 

 

ĠÇĠNDEKĠLER 

Sayfa 

ÖZET ................................................................................................................................. i 

ABSTRACT ..................................................................................................................... ii 

ĠÇĠNDEKĠLER .............................................................................................................. iv 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ ..................................................................................................... vi 

TABLOLAR LĠSTESĠ .................................................................................................. vii 

SĠMGELER ve KISALTMALAR .............................................................................. viii 

1. GĠRĠġ ........................................................................................................................... 1 

2. KAYNAK ÖZETLERĠ .............................................................................................. 6 

3. KURAMSAL TEMELLER ..................................................................................... 20 

3.1. Model ve Modelleme ........................................................................................ 20 

3.2. Matematiksel Model ve Matematiksel Modelleme ........................................... 23 

4. MATERYAL ve YÖNTEM ..................................................................................... 42 

4.1. Yöntem .............................................................................................................. 42 

4.2. ÇalıĢma Grubu .................................................................................................. 42 

5. ARAġTIRMA BULGULARI .................................................................................. 51 

5.1. Açık Uçlu Anket Formuyla Elde Edilen Verilere ĠliĢkin Bulgular................... 51 

5.1.1. ―Matematiksel model nedir?‖ alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ..... 51 

5.1.2. ―Matematiksel modelleme nedir?‖ alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular

 …………………………………………………………………………52 

5.1.3. ―Matematiksel  modellemeye  yer  verdiğiniz  bir  ders  sürecini  anlatır 

mısınız?‖ alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ..................................... 54 

5.1.4. ―Matematiksel  modellemeye  daha  çok  hangi  konularda  yer 

verebiliyorsunuz?‖ alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ...................... 56 

5.1.5. ―Ortaokul matematik öğretim programı matematiksel modellemeye yer 

veriyor mu?‖ alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ............................... 58 

5.1.6. ―Matematiksel modelleme ile ilgili daha önceden herhangi bir eğitim 

aldınız mı? Bir projeye, derse, seminere veya çalıĢmaya katıldınız mı?‖ alt 

problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular .......................................................... 59 

 



v 

 

5.1.7. ―Matematiksel modellemeyi alan ve almayan öğretmenlerin ders  

sürecinde matematiksel modellemeyi kullanma düzeyleri nedir?‖ alt 

problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular .......................................................... 60 

5.1.7.1. S29 kodlu öğretmenin gözlem sonuçlarına iliĢkin bulgular .............. 60 

5.1.7.2. S24 kodlu öğretmenin gözlem sonuçlarına iliĢkin bulgular .............. 67 

6. SONUÇ ve TARTIġMA ........................................................................................... 73 

KAYNAKLAR .............................................................................................................. 78 

EKLER ........................................................................................................................... 87 

Ek-1. Tez ÇalıĢması Süresince Yapılan Akademik ÇalıĢmalar ................................. 87 

Ek-2. AraĢtırma Ġzni ................................................................................................... 88 

ÖZGEÇMĠġ .................................................................................................................... 89 

  



vi 

 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ 

Sayfa 

ġekil 3.1. Modelleme etkinliğinin modellenmesi  .......................................................... 22 

ġekil 3.2. Matematiksel modelleme süreci ..................................................................... 30 

ġekil 3.3. Modelleme süreci ............................................................................................ 31 

ġekil 3.4. Modellemenin basit bir gösterimi ................................................................... 32 

ġekil 3.5. Matematiksel modelleme süreci ..................................................................... 33 

ġekil 3.6. Lesh ve Doerr (2003)‘e göre matematiksel modellemeye ait bir döngü ........ 34 

ġekil 3.7. Matematiksel modelleme döngüsü ................................................................. 35 

ġekil 3.8. Matematiksel modelleme döngüsü ................................................................. 36 

ġekil 3.9. Matematiksel modelleme döngüsü ................................................................. 37 

ġekil 5.1. Matematiksel modelleme nedir? alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ...... 53 

ġekil 5.2 S29 Kodlu öğretmenin ders anlattığı sınıftan bir kesit .................................... 61 

ġekil 5.3. EBA sunumunun baĢlangıç görünümü ........................................................... 63 

ġekil 5.4. EBA sunumunun bitiĢ görünümü.................................................................... 63 

ġekil 5.5. Gerçek yaĢamdan alınan soru örneği .............................................................. 64 

ġekil 5.6. Gerçek yaĢamdan alınan soru örneği .............................................................. 64 

ġekil 5.7. Gerçek yaĢamdan alınan soru örneği .............................................................. 64 

ġekil 5.8. EĢlik ve benzerlik konusunda kullanılan birinci içerik ................................... 65 

ġekil 5.9. EĢlik ve benzerlik konusunda kullanılan ikinci içerik .................................... 65 

ġekil 5.10. EĢlik ve benzerlik konusunda kullanılan üçüncü içerik ................................ 65 

ġekil 5.11. EĢlik ve benzerlik konusunda kullanılan dördüncü içerik ............................ 66 

ġekil 5.12. S24 kodlu öğretmenin konu anlatımı ............................................................ 67 

ġekil 5.13. S24 kodlu öğretmenin sözel formdaki bir soruya ait çözümü ...................... 68 

ġekil 5.14. S24 kodlu öğretmenin sorduğu Ģekilsel formdaki bir soru ........................... 68 

ġekil 5.15. S24 kodlu öğretmenin Ģekilsel formdaki soruya ait çözümü ........................ 69 

ġekil 5.16. S24 kodlu öğretmenin konu anlatımı ............................................................ 69 

ġekil 5.17. S24 kodlu öğretmenin öğrencilere yaptırdığı uygulama ............................... 70 

ġekil 5.18. S24 kodlu öğretmenin öğrencilere yaptırdığı çalıĢma .................................. 70 

ġekil 5.19. S24 kodlu öğretmenin öğrencilere yaptırdığı uygulama ............................... 70 

ġekil 5.20. S24 kodlu öğretmenin kullandığı soru formu ............................................... 71 

ġekil 5.21. S24 kodlu öğretmenin kullandığı soru formu ............................................... 71 

ġekil 5.22. S24 kodlu öğretmenin kullandığı soru formu ............................................... 71 



vii 

 

TABLOLAR LĠSTESĠ 

Sayfa 

Tablo 3.1. Matematiksel modelleme yaklaĢımlarının sınıflandırılması .......................... 27 

Tablo 4.1. Ġyi tabakada araĢtırmanın yapıldığı okullar, öğretmen görev süreleri ve 

öğretmen sayıları .......................................................................................... 43 

Tablo 4.2. Orta tabakada araĢtırmanın yapıldığı okullar, öğretmen görev süreleri ve 

öğretmen sayıları .......................................................................................... 43 

Tablo 4.3. Zayıf tabakada araĢtırmanın yapıldığı okullar, öğretmen görev süreleri ve 

öğretmen sayıları .......................................................................................... 43 

Tablo 4.4. Görev sürelerine göre toplam öğretmen sayıları ........................................... 44 

Tablo 4.5. Matematiksel modelleme gözlem formu ....................................................... 49 

Tablo 5.1. Matematiksel model nedir? alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ............. 51 

Tablo 5.2. Matematiksel modellemeye yer verdiğiniz bir ders sürecini anlatır mısınız? 

alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ........................................................ 54 

Tablo 5.3. Matematiksel modellemeye daha çok hangi konularda yer verebiliyorsunuz? 

alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ........................................................ 56 

Tablo 5.4. Ortaokul matematik öğretim programı matematiksel modellemeye yer 

veriyor mu? alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ................................... 58 

Tablo 5.5. Matematiksel modelleme ile ilgili daha önceden herhangi bir eğitim aldınız 

mı? Bir projeye, derse, seminere veya çalıĢmaya katıldınız mı? alt 

problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular ............................................................. 60 

Tablo 5.6. S29 kodlu öğretmene ait gözlem formu ......................................................... 66 

Tablo 5.7. S24 kodlu öğretmene ait gözlem formu ......................................................... 72 

 

 

 

 

 

 



viii 

 

SĠMGELER ve KISALTMALAR 

Kısaltmalar 

EBA                      Eğitim BiliĢim Ağı 

MEB Milli Eğitim Bakanlığı 

NCTM National Council of Teachers of Mathematics 

PISA Programme for International Student Assessment 

STEM Science, Technology, Engineering and Math 

  

 

 

 



1 

 

1. GĠRĠġ 

Bilim ve teknolojinin sürekli ve hızlı bir Ģekilde değiĢmesi, birey ve toplumun 

gereksinimlerinde, öğrenme ve öğrenme perspektiflerinde ve bireyin toplumda var olan 

rollerinde yenilik ve değiĢimleri beraberinde getirmiĢtir. Bu yenilik ve değiĢimler 

öğretim programlarına da yansımıĢ ve salt bilgi aktaran bir program yapısından ziyade, 

bilgiyi üreten ve ürettiği bilgiyi günlük hayatında kullanabilen nitelikte bireyler 

yetiĢtirmeyi hedefleyen programlar tasarlanmıĢtır. Bu hedef doğrultusunda ülkemiz 

öğretim programlarında da yenilik ve değiĢimler yapılmıĢ, bu yenilik ve değiĢimler 

matematik öğretim programlarına da yansımıĢtır. Bu çerçevede ülkemiz Matematik 

Dersi Öğretim Programı, bireylere matematiğin günlük yaĢantıların içinde olduğunu 

anlamaları ve kullanmalarıyla birlikte öğrenmeye değer olduğunun hissettirilmesine 

vurgu yapmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018). Ulusal Matematik 

Öğretmenleri Konseyi‘nin belirttiği okul matematiği standartlarında da matematiğin 

günlük yaĢam ile bağlantılandırılması gerektiği ifade edilmektedir (National Council of 

Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Ülkemizde uygulanan Matematik Dersi 

Öğretim Programı da öğrencilerin matematiksel kavramları anlayabilmelerini ve bu 

kavramları gerçek hayatta kullanabilmelerini özel olarak amaçlamaktadır (MEB, 2018). 

Matematik ile gerçek hayat arasında var olan bağı göstermesi açısından, matematiksel 

modelleme matematik öğretiminde önemli bir yer edinmiĢtir. En kapsamlı tanımıyla 

matematiksel modelleme, gerçek hayat problem durumlarını matematiksel bir dil ile 

ifade etme, matematiğe ait yöntem ve teknikler yardımıyla bir sonuç elde etme ve elde 

edilen sonucu yeniden gerçek yaĢama aktararak yorumlama sürecidir (Saka, 2016). 

Haines ve Crouch (2007) tarafından gerçek hayat problem durumlarının soyutlanarak 

matematik diline dönüĢtürüldüğü, analiz edildiği ve yapılan analizlerden elde edilen 

çözümün geçerliliğinin test edildiği döngüsel bir süreç olarak tanımlanan matematiksel 

modelleme hakkındaki çalıĢmalar, matematik ile gerçek yaĢam arasındaki bağın 

kurulması konusunda önemli araĢtırma alanlarındandır (Kertil, 2008). 

Modelleme ve modellemeye iliĢkin uygulamaların, tüm öğretim seviyelerinde etkili bir 

biçimde yer bulması ve böylece matematiğin diğer bilimlerde ve günlük hayatta 

kullanılmasının sağlanması, dünya genelinde önemli bir gündem oluĢturmaktadır 

(Kaiser, 2010). Bunun sonucu olarak da birçok ülke matematiksel modellemenin 
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öneminin farkına vararak öğretim programlarında matematiksel modellemeye yer 

vermeye baĢlamıĢtır (Lingefjard, 2006). Dünya çapında matematik eğitimine iliĢkin 

gerçekleĢen bu yeni adımların etkisiyle ülkemizde matematik dersi öğretim programı 

yenilenmiĢ ve ilk olarak 2005 yılında matematiksel modelleme ciddi bir Ģekilde 

programda yer almıĢtır. Milli Eğitim Bakanlığı‘nın yayınladığı ilköğretim matematik 

dersi öğretim programı (MEB, 2009) ile ortaöğretim matematik dersi öğretim 

programında (MEB, 2011) öğrencilerin model kurabilecek, kurdukları modelleri sözel 

ve matematiksel ifadelerle iliĢkilendirebilecek yeterliklere sahip bireyler olarak 

yetiĢtirilmesinin amaçlandığı belirtilmiĢtir. Ayrıca 2013 yılında yayınlanan ortaöğretim 

matematik dersi öğretim programında, ―Programın Öğrencilere Kazandırmayı 

Hedeflediği Matematiksel Yeterlilik ve Beceriler‖ baĢlığı altında matematiksel 

modellemeye problem çözme ile birlikte yer verilmiĢ ve ayrıntılı Ģekilde açıklanmıĢtır. 

Bununla birlikte matematiksel modelleme sürecine ait bir döngü de yine bu programda 

sunulmuĢtur. Son olarak 2017 yılında Milli Eğitim Bakanlığı‘nın yayınladığı ortaokul 

matematik dersi öğretim programında, öğrencilerde geliĢtirilmesi amaçlanan temel 

beceriler baĢlığı altında matematiksel modellemeye ilk defa yer verilmiĢ ve bu defa 

matematiksel modelleme bir model kurmak ya da somut bir materyal olarak 

değerlendirilmekten ötede bir beceri olarak ele alınmıĢtır. 

Matematiksel modellemenin öğretim programlarına girmesi ile birlikte matematiksel 

modellemenin ders içinde etkili bir biçimde kullanımı da önemli bir durum olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Bu anlamda öğretmenlerin matematiksel modellemeye iliĢkin 

yeterlikleri, sahip oldukları bilgi ve beceriler, matematiksel modellemenin ders içinde 

etkili bir biçimde kullanımı konusunda önemli unsurlardan birisidir (Niss vd., 2007). 

Öğretim programlarında matematiksel modellemenin önemine vurgu yapılmasına karĢın 

derslerde kullanılacak modelleme örneği, sayı olarak yetersiz kalmakta ve 

öğretmenlerin çoğunun modellemeye iliĢkin deneyimlerinin gerekli düzeyde olmadığı 

görülmektedir (Blum ve Ferri 2009; Frejd, 2012). Matematiksel modellemeye iliĢkin 

öğrencilere yeterlilik kazandırılması için ilk olarak öğretmenlerin bu konuda gerekli 

bilgi ve yeterliliğe sahip olması gereklidir. Bu açıdan, öğretmenlerin matematiksel 

modelleme hakkında bilgi ve yeterliliklerinin hangi seviyede olduğunun belirlenmesi 

önem teĢkil etmekte olup yapılan bu çalıĢmada ortaokul matematik öğretmenlerinin 

matematiksel modelleme konusundaki farkındalıklarının tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. 
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Bu araĢtırmanın amacı ortaokul matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme 

hakkındaki farkındalıklarını belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda;  

1. Ortaokul matematik öğretmenlerinin matematiksel model hakkındaki bilgileri ne 

düzeydedir? 

2. Ortaokul matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme hakkındaki bilgileri ne 

düzeydedir? 

3. Ortaokul matematik öğretmenlerinin matematiksel modellemeyi kullandıkları bir ders 

süreci nasıldır? 

4. Ortaokul matematik öğretmenleri matematiksel modellemeyi en çok hangi konularda 

uygulamaktadırlar?  

5. Ortaokul matematik öğretmenleri matematiksel modellemenin öğretim 

programındaki yeri hakkındaki bilgileri ne düzeydedir?  

6. Ortaokul matematik öğretmenleri matematiksel modelleme ile ilgili herhangi bir 

eğitim almıĢlar mıdır? 

7. Matematiksel modelleme dersi alan ve almayan öğretmenlerin ders sürecinde 

matematiksel modellemeye yer verme düzeyleri nedir? 

sorularına cevap aranmıĢtır. 

Ülkemizde uygulanan eğitim sistemi, öğrencilerin yaĢadığı sıkıntılar açısından ele 

alındığında, öğrencilerin edindikleri bilgileri gerçek yaĢam içerisinde kullanabilmeleri 

konusunda yeterli olamadıkları durumu karĢımıza çıkmaktadır. Öğrencilerin sınıf 

içerisinde aktif katılım gösterebilecek fırsatı bulamamaları, öğrenme konusunda ve 

gerçek hayat problemlerinin üstesinden gelmeleri konusunda baĢarı göstermelerini 

olumsuz yönde etkilemektedir (ÇiltaĢ, 2011). Bu sebeple matematik öğretiminin 

baĢarıya ulaĢması için ders içeriklerinin ve iĢleniĢinin, öğrencileri aktif rol alabilecekleri 

yönde sürükleyecek etkinlik ve aktiviteler ile temellendirilmesi gerekmektedir. Aynı 

zamanda bu Ģekilde düzenlenen bir öğretim ortamı ile birçok kavramın daha kalıcı ve 

anlamlı bir Ģekilde öğrencilere kazandırılması mümkün olabilir. Bu açıdan 

değerlendirildiğinde matematiksel modelleme, hem öğrencilerin öğretim ortamında aktif 

katılımcı bir role sahip olmaları hem de matematiksel kavramların daha kalıcı ve 

anlamlı öğrenilmesi açısından destekleyici görev üstlenebilir. 

Matematiğin bütün bilim dalları içerisinde belirli düzeylerde var olduğu gerçeği, 

matematiği yaĢam içerisinde de birçok alanda kullanılması gerekli bir bilim haline 
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getirdiği söylenebilir. Matematiğin bu yönü ile düĢünüldüğünde her bireyin belirli bir 

seviyede matematik bilgisine sahip olması bir gerekliliktir. Fakat ülkemizde matematik 

dersindeki baĢarı istenilen seviyede değildir (OECD, 2013). Bu durumun çözülmesi ve 

baĢarı sağlanabilmesi için de ilk olarak baĢarısızlığın sebepleri belirlenmelidir. Bu amaç 

doğrultusunda yapılan araĢtırmalarda (Dursun ve Dede, 2004; IĢık vd., 2008; 

Kartallıoğlu, 2005; Toluk, 2003; Yavuz, 2013) baĢarısızlığın nedenlerinden birisi 

öğretmenlerin matematiği günlük hayata uyarlamamaları olarak belirlenmiĢtir. Bu 

noktada matematiksel modellemenin gerçek dünya ile matematik dünyası arasında çift 

yönlü dönüĢüm süreci olduğu (Blum ve Borromeo Ferri, 2009) düĢünüldüğünde 

matematiksel modelleme, matematikte ülkemizde var olan baĢarısızlığın çözüme 

kavuĢturulması açısından öğretmenlere destekleyici olacak bir rol edinebilir. 

Bunlarla birlikte son yıllarda eğitimde yeni yaklaĢımlar benimsenmiĢ ve geçmiĢ yıllarda 

çokça uygulanan ve yaygın olan öğretmen merkezli eğitim anlayıĢı yerini öğrenciyi 

merkeze alan ve öğrencilerin öğretim sürecinde aktif olduğu, kendi tecrübeleriyle 

yaparak ve yaĢayarak bilgileri edindiği eğitim ve öğretim anlayıĢına bırakmıĢtır. Bu 

anlayıĢ öğrencinin merkezde olduğu ve aktif katılım gösterdiği, öğrenciye baskının 

olmadığı, öğrencilerin öğrenmelerini yaparak ve yaĢayarak sağladıkları ve öğretmenin 

öğrencilere rehberlik ettiği yaklaĢıma sahip matematiksel modellemeyi önemli bir hale 

getirmiĢtir. 

Eğitimde benimsenen yeni yaklaĢımlar doğrultusunda öğretim programlarında da 

güncellemeler yapılmıĢ, baĢarıyı doğru ve kalıcı yolla sağlayacak, çağın 

gereksinimlerine uygun düzenlemeler yapılmıĢtır. Bu doğrultuda 2017 yılında 

güncellenen ortaokul matematik öğretim programı ilk defa matematiksel modellemeye, 

öğrencilere kazandırılması gereken temel beceriler baĢlığı altında yer vermiĢtir.  

Matematiksel modellemeye öğretim programlarında yer verilmesi ile birlikte, 

matematiksel modellemenin öğretimde kullanılması yani uygulanması anlamında 

öğretmenlerin öğrencilere rehberlik edeceği düĢünüldüğünde öğretmenlerin de 

matematiksel modelleme konusunda yeterli düzeyde bilgi sahibi olmaları önem 

kazanmaktadır. Bu sebeple son yıllarda matematik öğretmenlerinin matematiksel 

modelleme konusundaki mevcut bilgi düzeyleri ve görüĢlerinin tespit edilmesi amacıyla 

çeĢitli çalıĢmalar (Akgün vd., 2013; Güder, 2013; IĢık ve Mercan, 2015; Urhan ve Dost, 

2016) yapılmıĢtır. Matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme konusundaki 
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bilgi düzeylerinin tespit edilmesi ve yapılan çalıĢmalardan elde edilen sonuçlar ıĢığında 

eksikliklerin giderilmesi, öğretmenlerin matematiksel modelleme konusunda gerekli 

olan yeterliğe sahip olmalarının sağlanması, matematiksel modellemenin öğretim 

sürecinde doğru ve etkili bir Ģekilde kullanılmasında etkili olacaktır. Bu durum göz 

önünde bulundurularak yapılan bu çalıĢmada ortaokul matematik öğretmenlerinin 

matematiksel modelleme konusundaki farkındalıklarının tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın katılımcıları olan ortaokul matematik öğretmenlerinin, kendilerine 

uygulanan formu içtenlikle ve gerçekçi olarak cevapladıkları, dersleri gözlenen 

öğretmenlerin ise derslerini doğal ve her zamanki Ģekliyle yürüttükleri varsayılmaktadır. 

Bu araĢtırma 2018-2019 öğretim yılı, basit tesadüfi örnekleme yöntemi, seçilen ortaokul 

matematik öğretmenleri ve kullanılan ölçme araçları ile sınırlıdır. GerçekleĢtirilen bu 

çalıĢmaya ait tanımlar ise Ģu Ģekildedir: 

Model: KarmaĢık sistemleri ve yapıları yorumlamak ve anlamak için zihinde var olan 

kavramsal yapılar ile bu yapıların dıĢ temsilleridir (Lesh ve Doerr, 2003). 

Modelleme: Olayları ve problemleri yorumlama sürecinde problem durumlarını zihinde 

düzenleyerek organize edip bir örüntü bulma, zihinde farklı modeller kullanma ve 

oluĢturma sürecidir (Lesh ve Doerr, 2003). 

Matematiksel Model: Var olan bir durum ya da probleme iliĢkin birden fazla değiĢken 

arasında bulunan iliĢkinin matematiksel olarak gösterimidir (Berry ve Houston, 1995). 

Matematiksel modelleme: Var olan bir durum üzerinde gözlemler yaparak iliĢkileri 

tahmin etme, bu iliĢkilere dayalı olarak matematiksel analizler yapma ve bu analizlerden 

matematiksel sonuçlar elde ederek modeli yeniden yorumlamayı kapsayan matematiksel 

bir süreç olarak tanımlanmaktadır (Lingefjärd, 2006). 
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2. KAYNAK ÖZETLERĠ 

Bu bölümde matematiksel modelleme ile ilgili olarak yurtiçinde ve yurtdıĢında yapılmıĢ 

olan çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  

Boaler (2001)‘in boylamsal olarak yaptığı çalıĢma iki okulda bulunan ilkokul 

seviyesindeki üç yüz öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢ ve iki yıl devam eden bu çalıĢmada 

öğrencilerin matematiksel baĢarıları ile matematiğe yönelik var olan görüĢlerine 

matematiksel modelleme yönteminin nasıl etki ettiği araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

yapıldığı iki okuldan birinde geleneksel yöntemler ile dersler yürütülürken diğerinde 

matematiksel modelleme yöntemi ile ders iĢlenmiĢtir. GerçekleĢtirilen bu araĢtırmanın 

sonunda matematiksel modelleme yöntemi ile sürdürülen öğretime katılan öğrencilerin 

matematik hakkında olumlu düĢüncelere sahip oldukları ve matematiksel kavramları 

içeren sorularla oluĢturulmuĢ matematik sınavından diğer gruba göre daha yüksek notlar 

aldıkları belirlenmiĢtir. Buna ek olarak öğrenciler ile gerçekleĢtirilen mülakatlarda 

matematiksel modellemeyi kullanan öğrencilerin matematik ile günlük hayatın 

bağlantılı olduğunu ifade ettikleri fakat geleneksel yöntemleri kullanan öğrencilerin 

matematik ile gerçek hayatın bir bağı olmadığını düĢündükleri tespit edilmiĢtir. 

Ġlköğretim seviyesinde öğrenim gören altıncı ve sekizinci sınıf öğrencilerinin 

matematiksel akıl yürütme yeteneklerini araĢtırmak için Doerr ve English (2003) beĢ 

adet matematiksel modelleme etkinliğini öğrencilere uygulayarak bir çalıĢma 

yürütmüĢlerdir. AraĢtırmada uygulanan modelleme etkinlikleri sayesinde matematik 

günlük hayata taĢınmıĢ ve çalıĢmaya katılan öğrencilere çok çeĢitli yaĢantılar edinmeleri 

sağlanmıĢtır. 

GüneĢ vd. (2004) gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada belirledikleri fakültelerde bulunan 

öğretim elemanlarının modellere iliĢkin bazı kavramlar hakkındaki düĢüncelerini tespit 

etmeyi amaçlamıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda otuz bir soruluk bir anket ile verilerini 

toplamıĢlardır. Verilerin analizi ile araĢtırmada öğretim elemanlarının modeller 

hakkında yaptıkları örneklemelerin yeterli olmadığı ve sayısal alanlarda çalıĢma yürüten 

öğretim elemanlarının bu konudaki bilgi düzeylerinin düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Lingefjärd (2005) ise modellemenin neden daha olumlu özelliklere sahip olduğu ve 

neden matematiğe yönelik üst seviye davranıĢları oluĢturduğuna bakmıĢ, günlük yaĢam 

problemlerinin seçilmesinin öğrencilerin bir probleme bakıĢ açılarında değiĢiklik 

oluĢturup oluĢturmadığını incelemiĢtir. Bu amaçla Gothenburg Üniversitesinde 

matematik ile fizik öğretmenliği bölümlerinde öğrenim gören on öğrenci ile çalıĢmıĢtır. 

Yapılan çalıĢmada günlük yaĢam durumlarına örnek vermek için öğrencilerle 

matematiksel modellemeye iliĢkin dersler iĢlenmiĢ ve öğrencilere bir problem durumu 

verilerek cevaplarını yazmaları söylenmiĢtir. GerçekleĢtirilen araĢtırmada, matematiksel 

modelleme derslerinde çalıĢmaların yazma etkinlikleriyle yapılmasının öğrencilere 

sağlayacağı yaĢantıların öğrencilerin matematiği daha iyi anlamalarına destek olacağı 

tespit edilmiĢtir. 

Maa (2005) deneysel desen ile gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında sekizinci sınıf öğrencileri 

ile uygulama yapmıĢ ve öğrencilerin modellemeye yönelik yeterliklerini iyileĢtirmeyi ve 

modelleme yöntemi ile yürütülen öğretim sürecinin öğrencilerin matematiksel 

inanıĢlarına etkisini incelemeyi hedeflemiĢtir. Ġlk olarak yapılan modellemeye yönelik 

uygulamalarla öğrencileri bu konudaki bilgi seviyeleri yükseltilmiĢtir. Öğrencilerin 

matematiksel inanıĢları araĢtırmanın baĢından sonuna kadar süreç boyunca yapılan 

anketler, görüĢmeler ve araĢtırmacı günlükleri ile tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Matematiksel modellemeye yönelik yeterlikleri de yapılan testler, görüĢmeler ve görsel 

olarak hazırlanmıĢ çeĢitli öğretici araçlarla belirlenmiĢtir. Sonuçta matematiksel 

modelleme yöntemiyle iĢletilen öğretim sürecinin öğrencilerin modelleme becerilerine 

ve matematiksel inanıĢlarına etki ettiği görülmüĢtür. Bu etkinin de olumlu yönde bir etki 

olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

Mousoulides vd. (2006) ise altıncı sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında 

matematiksel modelleme etkinlikleriyle ortalama kavramını oluĢtururken takip ettikleri 

süreci araĢtırmıĢlardır.  ÇalıĢma grubundaki öğrencilere otantik matematik problemleri 

ile çalıĢma yapmaları ve o güne kadar kazandıkları bilgileri kullanmaları söylenmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmadan, mantıklı ve günlük hayatın içinde bulunan durumlar verildiğinde 

öğrencilerin çalıĢmalarında baĢarı gösterdikleri sonucu elde edilmiĢtir. English 

(2006)‘de matematiksel modelleme problemleri kullanılarak yürütülen bir öğretim 

sürecine katılan öğrencilerin matematiksel kavramlara yönelik öğrenimlerinde 

gösterdikleri ilerlemelerini ve matematikselleĢtirme süreçlerini incelemek amacıyla bir 
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çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢma Avustralya‘da bulunan bir özel okulda üç yıl 

boyunca boylamsal olarak yapılmıĢtır. Katılımcılar bu okuldaki beĢinci sınıf 

öğrencilerinden oluĢurken bu öğrenciler yedinci sınıfı tamamlayana kadar çalıĢma 

sürmüĢtür. Öğrencilere matematiksel modelleme etkinliklerini içeren öğretim yapılırken 

bu süreçte çoklu iĢbirliği yöntemi tercih edilmiĢtir. ÇalıĢmada öğrenciler matematiksel 

model üretmeye, düzeltmeye ve kullanmaya çalıĢırken araĢtırmacı öğrencilerin 

etkinliklerinin oluĢturulup uygulanması aĢamalarında sınıf öğretmenlerini de çalıĢmaya 

dahil etmiĢtir. ÇalıĢmada yapılan uygulama öncesi ve sonrasında araĢtırmacı ile sınıf 

öğretmeni arasında kesinlikle fikir alıĢveriĢi yapılmıĢ ve tamamen öğrencilerin 

göstereceği ilerleme dikkate alınmıĢtır. AraĢtırmaya ait veriler video kayıtlar yapılarak 

öğrencilerin gerçekleĢtirdikleri çözümler, sınıfta yapılan tartıĢmalar ve araĢtırmacının 

oluĢturduğu gözlem notları ile toplanmıĢtır. Verilerin analizi ise birçok aĢama ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen sonuçlarda, ilkokul düzeyinde olan öğrencilerin 

çoğunluğunun ortaokul düzeyindeki modelleme problemlerini içeren etkinliklere 

baĢarılı olarak katılım gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin grup 

çalıĢmasına uyumda bir sıkıntı yaĢamadıkları ve modelleme sürecinde Ģahsi 

düĢüncelerini ifade edebildikleri belirlenmiĢtir.  

Öğretmen yetiĢtirmede matematiksel modellemenin önemine vurgu yapan Lingefjärd 

(2007) Ġsviçre‘de 26 farklı üniversitede görevli öğretim üyelerine kendilerinin veya 

bölümlerinin matematiksel modellemeyle ilgili bir ders verip vermediklerinin sorulduğu 

bir çalıĢma yapmıĢtır. Ayrıca bu çalıĢmada katılımcılara cevaplarının evet ya da hayır 

olma durumlarına göre yeni sorular da yöneltilmiĢtir. ÇalıĢmada katılımcılardan alınan 

cevaplarda yalnızca dört üniversitenin evet yanıtı verdiği, iki üniversitenin önümüzdeki 

süreçte matematiksel modellemeye yönelik dersler vermeyi planladıkları ve geriye 

kalan yirmi üniversitenin ise matematiksel modellemeye iliĢkin herhangi bir ders 

vermedikleri tespit edilmiĢtir. Bu durumun ardından alınan cevaplar doğrultusunda var 

olan durum üniversitelere ait internet sitelerinde tartıĢmaya açılmıĢ ve katılımcılar bu 

duruma konuların yoğunluğunu sebep olarak gösterirken öğretim görevlilerinin 

matematiksel modellemeye olan ilgisizliği de baĢka bir etken olarak gözlenmiĢtir. 

Özer Keskin (2008) yürüttüğü çalıĢmada öğretmen adaylarının matematiksel 

modellemeye iliĢkin bilgi, beceri ve düĢüncelerini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmanın katılımcıları 

21 öğretmen adayından oluĢurken yöntem olarak durum analizi tercih edilmiĢtir. 
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AraĢtırmaya ait verileri toplamak için matematiksel modellemeyi içerek mülakatlar 

gerçekleĢtirilmiĢ ve görüĢ anketleri uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler nicel ve nitel 

olarak analiz edilmiĢ ve öğretmen adaylarının son durumda ifade ettikleri 

düĢüncelerinde baĢlangıca göre geliĢim olduğu gözlenmiĢtir. Kertil (2008) ise öğretmen 

adayları ile modelleme sürecine iliĢkin bir uygulama gerçekleĢtirmiĢ ve öğretmen 

adaylarının bu süreçteki becerileri ile ortamın değiĢmesi durumunda bu becerilerin nasıl 

farklılaĢtığını belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla yapılan özel durum çalıĢmasında 

veriler modellemeye iliĢkin test ve etkinlikler uygulanarak,  mülakatlar 

gerçekleĢtirilerek toplanmıĢtır. Betimsel analiz ve kategorilendirme ile çözümlenen 

verilerden elde edilen sonuçlarda öğretmen adaylarının matematiksel modelleme 

yoluyla problem çözümünde gösterdikleri becerilerin yeterli olmadığı ve matematiksel 

modellemeye iliĢkin sürecin bazı aĢamalarında güçlük yaĢadıkları ifade edilmiĢtir. 

Korkmaz (2010) yaptığı çalıĢmada matematiksel model ve modelleme sürecinde 

öğretmen adaylarının matematiksel model ve modelleme kavramlarına iliĢkin olarak 

düĢünce, yetenek, tutum ve yeterliklerinin değiĢim gösterip göstermediğini tespit etmeyi 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢmasını 37 ilköğretim matematik ve 33 sınıf öğretmeni adayı olmak 

üzere toplam 70 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın verilerini 

çalıĢmanın içeriğine uygun olarak geliĢtirilmiĢ anket, ölçek ve çeĢitli etkinlikler ile elde 

etmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının model ve modelleme kavramlarına 

iliĢkin düĢünceleri ve matematik dersine karĢı var olan tutumlarına anlamlı ölçüde 

olumlu bir değiĢim tespit edilmiĢtir. Buna ek olarak ilköğretim matematik öğretmeni ile 

sınıf öğretmeni adayları matematiksel modellemeye iliĢkin yeterlikler doğrultusunda 

karĢılaĢtırıldıklarında bu iki grup arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 

Olkun vd. (2010), rutin olmayan sözel bir problemin çözümünde modelleme ve 

genelleme sürecini incelemek amacıyla yedi farklı ilköğretim okulundaki 3., 4. ve 5. 

sınıfta okuyan toplam 278 öğrenci ile bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda 

rutin olmayan bir problemde öğrencilerin baĢarı düzeylerinin düĢük olduğu 

gözlenmiĢtir. Bu tür bir problem sorulduğunda, genel olarak öğrencilerin herhangi bir 

aritmetik iĢlem yoluyla çözüm yapma davranıĢı gösterdikleri belirlenmiĢtir. 

GerçekleĢtirilen modelleme etkinlikleri sonrasında özellikle 5. sınıf öğrencilerinden 

oluĢan bir grup öğrencinin etkinliklerden edindikleri örüntüleri bu problem durumunda 
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kullandıkları tespit edilmiĢtir. Bu Ģekilde öğrencilerin bir kısmının genellemeye iliĢkin 

süreci yaĢadıkları gözlenmiĢtir.      

Matematiksel modelleme etkinlerinin, öğrencilerin matematik dersinde öğrendiklerini 

günlük hayatta kullanabilme yeteneklerinin geliĢimine etkisi hakkında Doruk ve Umay 

(2011) çalıĢmıĢlardır. Bu çalıĢma bir devlet okulundaki altıncı ve yedinci sınıf 

seviyelerinde okuyan 116 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında deney 

ve kontrol grupları oluĢturulmuĢ ve ilk olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

‗‗Günlük YaĢam Matematik Testi‘‘ ön test Ģeklinde her iki gruba da uygulanmıĢtır. 

Daha sonra deney grubu ile matematiksel modelleme etkinlikleri kullanılarak çalıĢmalar 

yürütülmüĢ ve dönem sonunda deney ve kontrol gruplarına son test olarak ‗‗Günlük 

YaĢam Matematik Testi‘‘ tekrar uygulanmıĢtır. Buna ek olarak deney grubu ile yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler de gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonunda iki sınıf seviyesinde 

de matematiksel modelleme etkinliklerinin uygulandığı grupların, matematiği günlük 

hayatta kullanma seviyelerinin matematiksel modelleme etkinliklerinin uygulanmadığı 

gruplardan yüksek çıktığı tespit edilmiĢtir. OluĢan bu farklılıkta matematiksel 

modelleme etkinliklerinin günlük hayattan alınan, sosyal açıdan güçlü ve üst biliĢsel 

yetenekleri çok sık kullanmayı gerektiren yapıda olmasının etkili olduğu ifade 

edilmiĢtir. 

Eraslan (2011) ilköğretim matematik öğretmen adaylarının model oluĢturma etkinlikleri 

ve bunların matematik öğrenimine etkisi hakkındaki görüĢleri ortaya çıkarmayı 

amaçlayan nitel bir çalıĢma yapmıĢtır. Karadeniz bölgesinde bir üniversitenin 

ilköğretim matematik öğretmenliği son sınıfındaki ‗‗Matematik Öğretiminde 

Modelleme‘‘ dersini alan 45 öğrenci araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada yer alan öğrenciler 14 hafta süresince matematiksel modellemenin gerekli 

olduğu etkinliklerle çalıĢmıĢlar ve bu sürecin sonunda öğrencilerden alınan cevaplar göz 

önünde bulundurularak odak grup görüĢmesi yapmak amacıyla üçerli iki grup olmak 

üzere altı öğrenci seçilmiĢtir. Öğretmen adaylarının modelleme sürecine ait bazı 

adımlarda güçlük yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Buna rağmen genel olarak modelleme 

etkinliklerinde baĢarılı oldukları belirlenmiĢtir. 

Akgün vd. (2013) ilköğretim matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme ile 

ilgili farkındalıklarını belirlemeye çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmanın yönteminde nitel 

araĢtırma yöntemlerinden olan olgu bilim deseni tercih edilmiĢtir. Katılımcılar Erzurum 
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il merkezinde görevli olan 11 ilköğretim matematik öğretmeninden oluĢturulmuĢtur. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin matematiksel modelleme hakkında yeterli düzeyde 

bilgiye sahip olmadıkları, model, modelleme, matematiksel model ve matematiksel 

modelleme kavramlarını birbirinden ayırt edemedikleri belirlenmiĢ ve matematiksel 

modellemeyi derslerinde gereken düzeyde kullanmadıkları gözlenmiĢtir. 

Güder (2013) yaptığı çalıĢmada ortaokul matematik öğretmenlerinin matematiksel 

modellemeye iliĢkin görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu 

2012-2013 eğitim öğretim yılında, Bingöl ilinde görevli olan 40 ortaokul matematik 

öğretmeninden oluĢmaktadır. Yapılan araĢtırmanın sonunda ortaokul matematik 

öğretmenlerinin matematiksel modelleme hakkında sahip oldukları bilginin yetersiz 

olduğu, matematiksel modellemeye iliĢkin seçilen örneklerin ders kitaplarında bulunan 

örnekler dikkate alınarak seçildiği, matematiksel modellemeyle öğretimi tasarlamak için 

sürenin yeterli olmadığı belirlenmiĢtir. Ayrıca konu bazında en fazla kesirler konusunda 

matematiksel modellemenin tercih edildiği, matematiksel modelleme ile yürütülen 

derste öğrencilerin derse olan ilgisinin önceki duruma göre yükseldiği, matematiksel 

modellemenin öğretim programında bulunması gerektiği, matematiksel modellemeyi 

tasarlamanın konu bazında zorluk açısından farklılık gösterdiği öğretmenlerde görüĢ 

olarak tespit edilmiĢtir.  

Tuna vd. (2013) matematik öğretmeni adaylarının kesir konusuna iliĢkin gerçek yaĢam 

problemlerinin çözümü hakkında matematiksel modelleme becerilerini incelemiĢlerdir. 

Bu çalıĢma Türkiye‘nin kuzeyindeki bir üniversitede öğrenim gören matematik 

öğretmeni adayları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda matematik öğretmeni 

adaylarının kesirlere iliĢkin gerçek yaĢam problemlerini çözme konusunda modelleme 

becerilerinin yeterli seviyede olmadığı gözlenmiĢtir. Ayrıca matematik öğretmeni 

adaylarının yaklaĢık olarak yarısının, kalan verilerek bütünü belirleme problemlerini 

modelleme konusunda yeterli olmadıkları tespit edilmiĢtir.    

IĢık ve Mercan (2015) nitel olarak yürüttükleri çalıĢmalarında ortaokul matematik 

öğretmenlerinin model ve modellemeye iliĢkin fikirlerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 

Sonuç olarak bu araĢtırmada ortaokul matematik öğretmenlerinin model ve 

modellemeye iliĢkin genel anlamda bilgi sahibi oldukları; fakat kendilerine sunulan 

örnekler içerisinden modelin seçimini yapmaları hususunda yeterli bilgiye sahip 



12 

 

olmadıkları tespit edilmiĢ aynı zamanda öğretmenlere de modelleme hakkında öneriler 

yapılmıĢtır. 

Ġlköğretim 6. sınıf öğrencilerinin matematik problemlerinin çözümüne yönelik 

tutumlarına matematiksel modelleme etkinliklerinin nasıl bir etkide bulunduğunu 

araĢtırmak için Kal (2013) bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Bu çalıĢma ayrıca 

matematiksel modelleme etkinliklerini çalıĢmalarında kullanan öğrencilerin bu 

etkinliklerin ders içinde de kullanımına iliĢkin düĢünceleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢma 2011-2012 eğitim öğretim yılında Ġstanbul ilindeki bir devlet okulunun 6. 

sınıfında eğitim gören 48 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda katılımcı 

öğrencilerin matematik problemi çözme tutumları üzerine matematiksel modelleme 

etkinliklerinin pozitif etkisinin olduğu görülmüĢtür. Buna ek olarak öğrencilerin 

çalıĢmalarında matematiksel modelleme etkinliklerini kullanırken güçlük yaĢamadıkları 

ve matematiksel modelleme etkinliklerini eğlenceli buldukları ifade edilmiĢtir. 

Karalı (2013) nitel durum araĢtırması Ģeklinde tasarladığı çalıĢmasında ilköğretim 

matematik öğretmenliği bölümünde okuyan ve matematiksel modellemeyle ilgili hiçbir 

ders almamıĢ olan ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel 

modellemeye iliĢkin görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Elde edilen verilerin analizi 

ile katılımcıların matematiksel modelleme etkinliklerini geleneksel olarak sınıfta 

uygulanan problemlerden belli noktalar bakımından ayrıldığını belirttikleri ifade 

edilmiĢtir. Buna ek olarak çalıĢma sonucunda modelleme etkinliklerinin sınıf seviyesine 

uygun Ģekilde seçilmesi, matematiksel modelleme etkinliklerinin grup çalıĢması 

Ģeklinde iĢbirliği ile yapılması ve öğretmen yetiĢtirme kurumlarının matematiksel 

modelleme derslerine yer vermeleri gibi önerilerde bulunulmuĢtur. 

Sandalcı (2013) cebir konusunda matematiksel modelleme etkinlikleri ile öğretim 

yapıldığında öğrencilerin akademik baĢarılarının ve matematiği günlük hayata 

aktarabilme düzeylerinin nasıl geliĢme gösterdiğini incelemek amacıyla altıncı sınıflarla 

bir çalıĢma yürütmüĢtür. GerçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda matematiksel 

modelleme etkinlikleri ile cebir öğretimi yapıldığında öğrenci baĢarılarının arttığı ve 

matematiği günlük yaĢama aktarma seviyelerinin de çalıĢma öncesindeki seviyenin 

üzerinde olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Aydın Güç (2015) matematiksel modelleme yeterliklerini geliĢtirecek Ģekilde 

oluĢturulan öğrenim ortamındaki sürecin, matematiksel modelleme yeterliklerinin 

geliĢmesi anlamında öğretmen adaylarına nasıl bir katkıda bulunacağını belirlemek 

amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda matematiksel 

modelleme sürecine dâhil olan ikinci sınıf öğretmen adaylarının bu süreçte 

matematiksel modelleme yeterlikleri açısından gösterdikleri geliĢim incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda matematiksel modelleme yeterliklerinin doğrusal Ģekilde 

geliĢme sergilemediği gözlenmiĢtir. Aynı zamanda bir matematiksel modellemeye ait 

alt yeterliğin matematiksel modelleme yeterliğine ihtiyaç duymadığı ve bu alt 

yeterliklere ait geliĢimin modelleme tecrübesi ile olumlu iliĢki barındırdığı ifade 

edilmiĢtir. 

Bilen ve ÇiltaĢ (2015) durum çalıĢması yöntemini kullanarak gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmalarında ortaokul matematik dersi beĢinci sınıf öğretim programını 58 ortaokul 

matematik öğretmeninin görüĢleri doğrultusunda model ve modelleme bakımından 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonunda öğretmenlerin matematik dersi öğretim programında 

yer alan konuların kolaylaĢtırıldığını ve kazanım sayılarının azaltıldığını belirttikleri 

vurgulanmıĢtır. Buna ek olarak öğretmenlerin modelleme ile öğrencilerin derse olan 

ilgilerinde, derse etkin katılımlarında ve kavramları öğrenmelerinde pozitif değiĢimlerin 

yaĢanacağını vurguladıkları ifade edilmiĢtir. Ayrıca birçok öğretmenin konu bazında 

bazı alanlarda model ve modellemeye yönelik farklılığın olmadığını ifade ettikleri ve 

bazı öğretmenlerin de yapılan değiĢikliklerin günlük hayatla bağlantı kurmayı içerdiğini 

ifade ettikleri belirtilmiĢtir.  

Çelik ve ÇiltaĢ (2015) tarafından, kesirler konusunun beĢinci sınıf düzeyinde 

gerçekleĢtirilen öğretim süreci içerisinde, matematiksel modellerin ne seviyede 

kullanıldığı üç matematik öğretmeni ile tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmenlerin modelleri, görsel temsili ve öğrenmede kalıcılığı sağladığı 

için yararlı buldukları fakat model kullanımında bir düzenin olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Matematiksel modellerin kullanımının arttırılması ve bu anlamda programda bulunan 

eksikliklerin giderilmesi için gerekli çalıĢmaların yapılması önerilmiĢtir.           

Hıdıroğlu ve Bukova Güzel (2015) yaptıkları çalıĢmada matematiksel modelleme 

sürecini teknoloji destekli ortamda yürüterek bu süreç sonunda bir devlet üniversitesinin 

birinci sınıftaki öğrencilerinde meydana gelen biliĢsel ve üst biliĢsel yapıları 
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açıklamıĢlardır. Modelleme sürecine ait üst biliĢsel aktivitelerin, biliĢsel aktivitelerle 

beraber meydana geldiği ancak biliĢsel aktivitelerin varlığını söz konusu olduğu 

ortamlarda üst biliĢsel aktivitelere gerek olmadığının görüldüğü belirtilmiĢtir. Ayrıca 

matematiksel modelleme süreci içinde oluĢan üst biliĢsel sistemler 18 ayrı kategori 

Ģeklinde sunulmuĢtur. Bunlarla birlikte teknolojinin modelleme sürecinde var olan ana 

aĢamaları değiĢtirmediği ve buna ek olarak alt aĢamalar ile üst biliĢsel sistemlerin 

meydana geliĢinde destekleyici olduğu ifade edilmiĢtir. 

Aydın Güç ve Baki (2016) ise matematiksel modelleme yeterliklerinin geliĢtirilmesi ve 

değerlendirilmesi açısından birçok çalıĢmanın olduğu ve bu anlamda kabul edilen 

yaklaĢımların farklılıklar gösterdiği noktasından hareketle bir çalıĢma yapmıĢlardır. 

ÇalıĢma sonucunda matematiksel modelleme yeterliklerinin geliĢtirilmesine iliĢkin 

olarak mikro-düzey ve karma yaklaĢımla gerçekleĢtirilen araĢtırmaların birbirine benzer 

içeriğe sahip olduğunu, bütüncül yaklaĢımla yapılan çalıĢmaların ―teorik bilgi odaklı‖, 

―serbest model oluĢturma etkinliği odaklı‖ ve ―matematiksel modelleme adımlarını 

izleme prosedürü odaklı‖ Ģeklinde üç farklı baĢlıkta sınıflandırılabileceği belirlenmiĢtir. 

Ayrıca bu sınıflandırma ıĢığında da ―matematiksel modelleme alt-yeterliklerini 

desteklemeye iliĢkin öğrenme ortamı‖ tavsiye edilebileceği tespit edilmiĢtir. 

Bakırcı (2016), matematiksel modelleme etkinliklerinin ortaokul öğrencilerinin PISA 

matematik baĢarı seviyelerine ne ölçüde etki ettiğini belirlemek amacıyla yedinci 

sınıflarla bir çalıĢma yapmıĢtır. Verilerin analizi ile deney ve kontrol gruplarının her 

ikisinde de PISA matematik baĢarı seviyelerinde kayda değer ölçüde yükselme olduğu 

fakat deney ile kontrol gruplarına ait son testler karĢılıklı değerlendirildiğinde, deney 

grubunun PISA matematik baĢarı seviyesi anlamında kontrol grubundan daha baĢarılı 

olduğu gözlenmiĢtir. Bu çalıĢmada ayrıca matematiksel modelleme etkinlikleri 

uygulanırken öğrenci ve öğretmenlerin yaĢadığı sıkıntılar da belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Bu anlamda, matematiksel modelleme etkinliklerinin uygulanması sürecinde, ilk 

baĢlarda zaman probleminin yaĢandığı, akademik baĢarısı iyi olan bazı öğrencilerin 

akademik baĢarısı zayıf öğrencilere göre süreç içerisinde pasif kaldıkları, öğrencilerin 

problemi çözmek için ihtiyaç duyulan bilgileri edinmiĢ olsalar da bu bilgileri nerede 

kullanacakları konusunda kararsız kaldıkları belirlenmiĢtir. Bununla birlikte çalıĢma 

süresince gerçekleĢtirilen görüĢmelerde öğrencilerin matematiksel modelleme 

etkinlikleri hakkındaki düĢüncelerinin pozitif yönde olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Yedinci sınıf öğrencilerinin cebirsel sözel problemleri çözme baĢarılarına matematiksel 

modelleme etkinliklerinin nasıl etki ettiğini tespit etmek amacıyla Çelikkol (2016) bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Bu çalıĢmada ayrıca yedinci sınıf seviyesindeki öğrencilerin 

matematiksel modelleme etkinlikleri konusunda vardıkları matematiksel modelleme 

adımları ve sergiledikleri matematiksel modelleme yeterlikleri tespit edilmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada, uygulanan matematiksel modelleme etkinlikleri sonrasında 

öğrencilerin son testte elde ettikleri puanları artıĢ göstermiĢtir. Ayrıca matematiksel 

modelleme etkinlerinin cebirsel sözel problemlerin çözümüne olumlu yönde etki ettiği 

tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda uygulamanın yapıldığı grubun matematik 

derslerinde matematiksel modelleme etkinliklerinin kullanılmasının bu gruptaki 

öğrencilerin cebirsel sözel problemlerin çözümünde baĢarı düzeylerini arttırdığı tespit 

edilmiĢtir. Aynı zamanda bu baĢarının sağlanmasında öğrencilerin problemi çözerken 

matematiksel modelleme aĢamalarını kullanmasının etkili olduğu gözlenmiĢtir. 

Matematiksel modellemenin ortaokul beĢinci sınıf doğal sayılarda iĢlemler konusunun 

öğretiminde öğrenci baĢarısına etkisinin incelendiği çalıĢmada ÇiltaĢ ve MuĢlu (2016) 

tarafından ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen uygulaması yapılmıĢtır. 

Yapılan analizler deney grubunda bulunan öğrencilerin kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerden daha baĢarılı olduklarını göstermiĢtir. Ayrıca deney grubundaki 

öğrencilerin görüĢ anketinde dersin daha eğlenceli ve konuların daha kalıcı olduğu 

Ģeklinde cevap verdiklerini belirtmiĢlerdir. 

Duran vd. (2016) ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının modelleme süreçlerini 

belirlemek amacıyla, bir devlet üniversitesinde öğrenim gören 41 öğretmen adayı ile 

özel durum çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının 

matematiksel modelleme sürecine ait adımlardaki yeterlikleri gerçekleĢtirmede zorluk 

yaĢadıkları ve bu zorlukların devam eden adımlarda arttığı belirlenmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının bilhassa modelleme adımlarından sonucu yorumlama ve doğrulama 

adımlarında eksik oldukları görülmüĢtür. Bunlara ek olarak öğretmen adaylarının daha 

çok cebirsel ve Ģekilsel nitelikte matematiksel model ürettikleri fakat üretilen bu 

matematiksel modellerin çoğunun, problemin mantığına uyum noktasında yetersiz 

olduğu gözlenmiĢtir. 

Urhan ve Dost (2016)  yaptıkları çalıĢmada matematik öğretmenlerinin matematiksel 

modellemeyle ilgili olarak görüĢlerini tespit etmeyi amaçlamıĢlar ve bu amaç 



16 

 

doğrultusunda matematiksel modellemenin matematik öğretimi sürecinde kullanılıp 

kullanılmadığı da nedenleriyle beraber ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Bulgular 

ortaöğretim matematik öğretmenlerinin bir kısmının matematiksel modelleme ile daha 

önce hiç karĢılaĢmadığını ve matematiksel modellemeyi derslerinde kullanmadığını 

göstermiĢtir. Öğretmenlerle yapılan görüĢmeler sonucunda, modelleme etkinliklerinin 

matematik dersinde kullanımına engel olan durumlar, öğretmenlerin modelleme 

etkinlikleri hakkındaki yetersizliği, modelleme etkinliklerine ait kaynakların içerik ve 

sayı olarak yetersiz olması, matematik öğretim programının yoğun olması, modelleme 

etkinliklerine karĢı öğrenci motivasyonu ve hazır bulunuĢluk seviyeleri Ģeklinde 

belirlenmiĢtir.  ÇalıĢmanın sonucu doğrultusunda öğretmenlerin öğretim programında 

yapılan değiĢiklik ve yenilik çalıĢmalarında bilgi sahibi olması ve bunları içselleĢtirerek 

hayata geçirebilmesi için hizmet içi eğitime alınması önerilmiĢtir. 

Cinislioğlu (2017) ise matematiksel modelleme yöntemi kullanılarak doğrusal 

denklemler konusunda öğretim gerçekleĢtirildiğinde ortaokul 3.sınıf öğrencilerinin 

akademik baĢarılarının nasıl değiĢtiğini incelemiĢtir. AraĢtırma nicel araĢtırma 

yöntemlerinden ön test-son test eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda iki grubun da baĢarı düzeylerinin yükseldiği 

buna ek olarak deney grubunun baĢarı düzeyinin kontrol grubundan kayda değer ölçüde 

fazla olduğu tespit edilmiĢtir. Sonuç olarak matematiksel modelleme yönteminin 

kullanılması ile gerçekleĢtirilen öğretimin öğrenci baĢarısını yükselttiği ifade edilmiĢtir. 

ÇavuĢ Erdem vd. (2017) Türkiye‘deki ders kitaplarında matematiksel modellemeye ne 

kadar yer verildiğini ve modelleme kavramının matematiksel modellemeyi ne seviyede 

temsil ettiği araĢtırılmıĢtır. Doküman incelemesinin tercih edildiği bu çalıĢmada 2016-

2017 eğitim öğretim yılında tüm ortaokul sınıf seviyelerinde kullanılan matematik ders 

kitapları model ve modelleme kavramları açısından ayrıntılı olarak içerik analizi 

yöntemiyle değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirmeler ile Türkiye‘deki matematik ders 

kitaplarında matematiksel modellemenin matematiği modelleme (somut materyal 

kullanımı)olarak karĢılık bulduğu tespit edilmiĢtir. Modelleme kavramı bazı konularda 

fazlaca kullanılırken bazı konularda hiç kullanılmadığı görülmüĢtür. Ayrıca modelleme 

kavramı ile yalnızca somutlaĢtırma ve görselleĢtirmenin anlatılmaya çalıĢıldığı 

belirlenmiĢtir. Programın matematiksel modellemeye yaptığı vurgu temelinde bir 
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değerlendirme yapılarak ders kitaplarında var olan modelleme algısının yenilenmesi 

gerektiği önerilmiĢtir.  

Deniz ve Akgün (2017), gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında ortaöğretim matematik 

öğretmenlerinin matematiksel modelleme yöntemine ve bu yöntemin uygulamalarına 

iliĢkin görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Öğretmenlerle yapılan ön görüĢmelerde 

bazı öğretmenlerin matematiksel model kavramına iliĢkin bir bilgiye sahip olmadıkları 

görülürken bir kısım öğretmenin ise matematiksel modeli somut model olarak ifade 

ettiği belirlenmiĢtir.  Bunlarla birlikte bazı öğretmenlerin matematiksel modeli 

matematiksel modelleme olarak ifade ettiği tespit edilmiĢtir. Matematiksel modelleme 

kavramının tanımına iliĢkin soruya ise bazı öğretmenlerin bilgi sahibi olmadıkları 

Ģeklinde cevap verdiği, bazı öğretmenlerin ise somut materyal oluĢturma ve bunu 

kullanma Ģeklinde ifade ettiği belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin matematiksel modellemeyi 

derslerinde kullanma konusunda yaĢanan problemlere iliĢkin yapılan ön görüĢmelerde, 

öğrencilerin matematiksel modellemeye alıĢık olmamaları, yapılan sınavlarda sorulan 

soruların matematiksel modelleme soruları ile benzerlik göstermemesi ve öğretmenlerin 

gerçek hayat ile matematiği iliĢkilendirememesi durumları tespit edilmiĢtir. 

Matematiksel modellemeye iliĢkin gerçekleĢtirilen kullanımlara ait süreç ile 

öğretmenlerin modelleri oluĢturabilme ve bu modelleri kullanabilme yeterliğini 

edindikleri ifade edilmiĢtir.   

ġengil Akar (2017) yaptığı araĢtırmada üstün yetenekli öğrencilerin ortak ve bireysel 

Ģekilde gösterdikleri matematiksel yaratıcılıklarını modelleme etkinlikleri aracılığıyla 

incelemiĢtir. Aynı zamanda matematiksel modelleme etkinliklerinden öğrencilerin 

yaratıcılıklarının daha fazla ortaya çıkmasını sağlayan etkinliklerin özelliklerini 

belirlemeye çalıĢmıĢtır. ÇalıĢma Ankara ilindeki Bilim Sanat Merkezinde eğitim gören 

üstün yetenekli altı öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda katılımcıların farklı 

modelleme etkinliklerinin farklı seviyelerde matematiksel yaratıcılık sergiledikleri 

gözlenmiĢtir. Öğrencilerin bazı modelleme etkinliklerinde diğerlerine göre daha fazla ve 

çeĢitli sayıda çözüm sunabildiği; diğer modelleme etkinliklerine nazaran çözümle ilgili 

daha fazla basamaklandırma yapabildiği ve daha fazla iliĢki kurma becerisi gösterdiği 

tespit edilmiĢtir. Bunun yanı sıra öğrencilerin modelleme etkinliklerine bireysel katılım 

gösterdikleri süreçte ve elde edilen sonuçta bireysel olarak farklılıklar olduğu 
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gözlenirken grup Ģeklinde modelleme etkinliklerinden sonra daha orijinal ürünler 

oluĢturdukları belirlenmiĢtir. 

Yanık vd. (2017) yaptıkları çalıĢmada matematik öğretmen adaylarının matematiksel 

modelleme problemlerine yönelik görüĢlerini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma nitel bir 

yaklaĢımla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın bulgularında öğretmen adaylarının 

matematiksel modellemeye iliĢkin problemlerle ilk karĢılaĢmalarında bunları birer 

matematik problemi olarak kavrayamadıkları ve ders kitaplarında yer alan problemlerle 

bu problemlerin yapı olarak ve problem çözme süreci açısından farklı olduğu 

belirtilmiĢtir. Aynı zamanda matematik öğretmeni adaylarının matematiksel modelleme 

ile düzenlenen bir öğretim ortamında öğretmen ile öğrencinin rollerini değiĢtirmesinin 

gerekli olduğunu vurguladıkları ifade edilmiĢtir. Buna ek olarak matematiksel 

modelleme ile düzenlenen öğretim ortamında kullanılan ölçme değerlendirme 

yaklaĢımlarının geliĢtirici özellikte olması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca matematik 

öğretmen adayları matematiksel modelleme problemlerinin uygulandığı öğretim 

ortamında zamanın daha doğru kullanımı yani yönetimi ve sınıf içi düzenin sağlanması 

konularında zorluklar yaĢanabileceği düĢüncesini ifade etmiĢlerdir. 

Yavuz Mumcu ve Baki (2017) lise öğrencilerinin gerçek hayat durumlarında, 

matematiksel modelleme becerilerini kullanma Ģekillerinin yorumlanması amacıyla bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢleridir. ÇalıĢmada yöntem olarak özel durum çalıĢması yöntemi 

seçilmiĢtir. Trabzon‘da bulunan bir Anadolu Lisesinde okuyan 12. sınıf öğrencilerinden, 

matematik dersi akademik baĢarıları dikkate alınarak baĢarısı yüksek, orta ve düĢük 

seviyede olan ikiĢer öğrenci, toplamda üç kız ve üç erkek olmak üzere altı öğrenci 

çalıĢma grubu olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar ile araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin matematiksel modelleme becerilerini kullanma Ģekilleri farklı 

boyutlarda analiz edilip değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Son olarak öğrencilerin 

modelleme becerilerini daha iyi kullanabilmeleri için öğretim ortamlarına matematiksel 

modellemenin ve matematiksel modellemeyi uygulayacak problemlerin daha çok dahil 

edilmesi önerilmiĢtir. 

Çora (2018) ise ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin otantik matematiksel modelleme 

etkinlikleri kullanımıyla problem çözme becerilerini bireysel açıdan değerlendirmek 

amacıyla bir çalıma yürütmüĢlerdir. AraĢtırmanın sonuçlarında otantik matematiksel 

modelleme etkinliklerine iliĢkin çözümler gerçekleĢtirilirken öğrencilerin matematiksel 
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bir dil kullanmadıkları belirtilmiĢtir. Ayrıca problemi kavrama ve iĢlem kabiliyeti 

konusunda gerekli yeteneği olan öğrencilerin çözümde matematiksel modelleri 

üretemedikleri ifade edilmiĢtir. Bunlara ek olarak araĢtırma sürecinde otantik 

matematiksel modelleme etkinliklerini çözmek için gerekli ilgiyi göstermeyen ve 

matematik ile bu etkinliklerin bağını kuramayan öğrencilerin süreç sonunda bu 

tutumlarının farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. Otantik matematiksel modelleme etkinlikleri ile 

öğrencilerin matematik problemlerine iliĢkin var olan algılarının değiĢtiği ve 

matematiksel terimleri günlük hayat içerisinde kavrayabildikleri vurgulanmıĢtır. 

Sağıroğlu (2018) nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢmasını kullanarak, 

ortaöğretimde görev yapan matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme 

yöntemine iliĢkin düĢüncelerini, matematiksel modelleme yöntemine göre etkinlik 

hazırlayabilme ve bu etkinlikleri öğretimde kullanabilme durumlarını belirlemek 

amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Yapılan çalıĢma sonucunda araĢtırma 

gerçekleĢtirilmeden önce öğretmenlerin matematiksel modellemeye iliĢkin bilgilerinin 

yeterli seviyede olmadığı belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılarak matematiksel modelleme 

yöntemi hakkında aydınlatılan ve bu yöntemi öğretim süreçlerinde uygulayan 

öğretmenlerin, matematiksel modellemenin kullanımı hususunda olumlu düĢünceler 

taĢıdıkları tespit edilmiĢtir. Fakat buna rağmen matematiksel modelleme yönteminin 

kullanımında zamana yönelik sorunlar yaĢanabileceğini, bu sebeple uygulanan öğretim 

programının daha sade bir yapıya dönüĢtürülmesi durumunda matematiksel modelleme 

yöntemini kullanabileceklerini vurgulamıĢlardır. Bunlara ek olarak matematiksel 

modelleme etkinliklerinin oluĢturulmasına iliĢkin süreçte, öğretmenlerin yetersiz olduğu 

tespit edilirken bu yönteme ait etkinliklerin uygulanması sürecinde de öğretmenlerin 

matematiksel modelleme aĢamalarını dikkate almadıkları gözlenmiĢtir.              
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3. KURAMSAL TEMELLER 

3.1. Model ve Modelleme  

Literatürde model kavramıyla ilgili olarak birçok tanım yer almaktadır. Genel olarak 

modeller; 

 Bir düĢüncenin, bir nesnenin ya da var olan bir durumun görsel olarak 

sunulmasıdır (Gilbert vd., 2000). 

 Kendisi dıĢında var olan sistemleri somutlaĢtırmak veya anlamlandırmak 

amacıyla kullanılan yazılı semboller, kullanılan diller, grafikler ve diyagramlar 

gibi gösterime dayalı araçları barındıran kavramsal sistemlerdir (Lesh ve Harel, 

2003). 

 Kompleks yapıların anlamlandırılması ve yorumlanması amacıyla bireylerin 

zihinlerinde var olan kavramsal sistemlerin dıĢ dünyaya aktarılmasıdır (Lesh ve 

Doerr, 2003). 

 KarmaĢık bir sürecin nasıl oluĢtuğunu ya da karmaĢık bir olgunun nasıl meydana 

geldiğini fark etmemizi sağlayan basitleĢtirilmiĢ bir temsil Ģeklidir (Harrison, 

2001). 

 Gerçek değildir ve gerçeği somut bir Ģekilde gösteremezler fakat bilginin insan 

zihninde bir üst seviyeye aktarılması ve düĢüncelerin geliĢmesi bakımından son 

derece önemlidir (Yıldız, 2006). 

 KarıĢık yapıları oluĢturmak, tanımlamak ve açıklamak amacıyla kullanılan; 

kuralları ve iĢlemleri içeren fiziksel dünyaya zihindeki farklı gösterim 

Ģekilleriyle aktarılan iliĢkilerdir (ÇiltaĢ, 2011). 

 Bir sistem içindeki yapıyı temsil eden modeller fiziksel veya zihinsel, basit veya 

karmaĢık, sanal veya gerçek olabilecek nesneler kümesidir (Hestenes, 2010). 

Görüldüğü üzere literatürdeki model tanımları görsel sunum, gösterime dayalı sistem, 

dıĢ dünyaya aktarım, nesne ve ürün gibi somutlaĢtırma konularında ortak söylemler 

içermektedir. Ancak tabiki bazı farklı noktalarda mevcuttur. Bu ortak ve farklı yönler 

modellerin çeĢitli baĢlıklar altında sınıflandırılmasını beraberinde getirmiĢtir. 

 Harrison ve Treagust (2001) modelleri pedagojik analojik modeller, ölçeklendirme 

modelleri, simgesel veya sembolik modeller, matematiksel modeller, teorik modeller, 
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haritalar- diyagramlar- tablolar, kavram-süreç modelleri, simülasyonlar, zihinsel 

modeller ve senteze dayalı modeller Ģeklinde on ayrı baĢlıkta ele almıĢtır. Yine GüneĢ, 

Gülçiçek ve Bağcı (2004)‘ da modelleri iĢlevleri bakımında modeller, görünüĢlerine 

göre modeller (soyut-somut) ve bilimsel-bilimsel olmayan modeller Ģeklinde baĢlıklara 

ayırmıĢtır. 

Öğrenme ve öğretme ortamlarında kullanılan modeller genellikle bilimsel model adıyla 

ifade edilmektedir. (ÇiltaĢ, 2011). Çoğu araĢtırmacı model kavramıyla ilgili olarak tek 

bir tanım yapmak yerine tüm bilimsel modellere ait özellikleri ifade etmenin daha 

anlaĢılır olduğunu söylemiĢlerdir (GüneĢ vd., 2004) Günbatar ve Sarı (2005)‘ya göre 

bilimsel modeller bilimsel süreç becerileri içeriğinde açıklanabilen, karmaĢık bir nesne 

ya da sürecin basite indirgenmiĢ Ģeklidir. Van Driel ve Verloop (1999) ise bilimsel 

modellerin direkt olarak gözlemlenmesi veya ölçülmesi mümkün olmayan bir hedefe 

iliĢkin bilgi edinmek amacıyla kullanıldığını, temsil ettiği bu hedefle iliĢkili olduğunu 

fakat bu hedefle etkileĢim kurmayacağını ve bilimsel bir model ile hedefin belirli bazı 

noktalar açısından farklılıklarının olduğunu belirtmiĢlerdir. (Gravameijer ve Stephan, 

2002)‘ a göre modeller geleneksel öğrenme etkinlikleri ile değil öğrencilerin öğrenme 

ortamında gerçekleĢtirdikleri formel olmayan etkinlikleri sonucunda meydana gelir. 

KarmaĢık bir yapıya sahip olan soyut kavramları, nesneleri ya da süreçleri zihinde 

canlandırabilmeyi sağladığı ve algılamayı kolaylaĢtırdığı için bu modellerin öğrenme 

ortamında kullanılması son derece önemlidir (Harrison, 2001).  

Justi ve Gilbert (2002), öğretmenlerin sınıflarında yapacakları modelleme 

etkinliklerindeki sürece yol gösterici olması amacıyla aĢağıdaki çerçeveyi 

düzenlemiĢlerdir.  
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ġekil 3.1. Modelleme etkinliğinin modellenmesi (Justi ve Gilbert, 2002) 

ġekil 3.1‘ deki sürece yönelik olarak GüneĢ vd. (2004), iki temel unsurun kaynak ve 

hedef olduğunu, kaynağın Ģimdiye kadar elde edilmiĢ olan bilgilerin tamamını 

içerisinde bulundurduğunu, hedefin ise, kaynaktan yola çıkarak elde edilmek istenen 

bilgiler olduğunu ifade etmiĢlerdir. Buna ek olarak söz konusu süreçte kaynaktan 

faydalanılarak hedefe yönelik tahminlerin ortaya çıkarılabileceğini ve bu tahminlerin 

doğruluğunun sorgulanabileceğini, olumsuz bir durumda elde bulunan bilgilerin tekrar 

değerlendirilebileceğini belirtmiĢlerdir. 

Ülkemizdeki Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı, model ve modelleme 

kavramları açısından incelendiğinde, öğrencilere kazanımların edindirilmesi amacıyla 

kullanılacak yöntem ve materyallere iliĢkin yapılan açıklamalarda, her sınıf seviyesi için 

çeĢitli konuların, somut modellerin ve somut materyallerin kullanımı ile öğretilmesine 

vurgu yapıldığı dikkat çekmektedir. Ayrıca modellerle iliĢkilendirme iĢlemlerine yer 
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verilmesi ve uygun modellerle yapılacak çalıĢmaların derse dahil edilmesi Ģeklinde 

yapılan açıklamalar göze çarpmaktadır (MEB, 2018).   

3.2. Matematiksel Model ve Matematiksel Modelleme 

Model ve modelleme kavramlarına iliĢkin var olan anlamsal farklılık matematiksel 

model ve matematiksel modelleme kavramları arasında da benzer Ģekilde mevcuttur. 

Matematiksel model daha önce verilen model kavramına göre son derece farklı olmakla 

beraber literatürde yer alan bazı tanımlamalar Ģu Ģekildedir: 

 Matematiksel model var olan bir durum ya da probleme iliĢkin birden fazla 

değiĢken arasında bulunan iliĢkinin matematiksel olarak gösterimidir (Berry ve 

Houston, 1995). 

 Matematiksel model matematik aracılığıyla oluĢturulan modeldir (Blum ve Niss, 

1991). 

 Matematiksel model gerçek yaĢamda var olan bir durumun matematiksel olarak 

yani Ģekil, tablo, grafik ya da formül ile ifade edilmesi yani bir modelin 

matematik dili ile formüle edilmesidir (Kapur, 1998). 

 Matematiksel model, bir problem ya da gerçek yaĢam durumunu matematiksel 

dil ile sunabilmek amacıyla zihinde bulunan veya sonradan meydana getirilen 

bir denklem, fonksiyon, grafik ve matematiksel düĢünme becerilerinin tümüdür 

(Kertil, 2008). 

 Matematiksel model öğrencilere herhangi bir konuyu matematiksel olarak 

tanımlama, açıklama, yorumlama ve bu modeli temsil etme düĢüncesi ile 

oluĢturulan sistemlerin tümüdür (Lesh ve Doerr, 2003). 

Literatürde yer alan tanımlamalar dikkate alındığında matematiksel modellerin, soyut 

yapıların açıklanmasında, tanımlanmasında kullanılan bazı temsil biçimleri olduğu 

görülmektedir. Tanımlamalarda ortak vurgulardan biri de bu temsil biçimlerinde 

matematiğin, matematiksel becerilerin yoğun bir Ģekilde yer almasıdır. 

Matematiksel modelleme de yine birçok farklı tanımla literatürde yer almaktadır. 

AĢağıda bu tanımlamalardan birkaçına yer verilmiĢtir: 
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 Matematiksel modelleme gerçek yaĢam durumunun bir kısmını temsil etmek 

için kullanılan matematiksel olgu ve bu olgular arasındaki iliĢkilerin bir araya 

gelmesidir (Niss, 1988). 

 Matematiksel modelleme gerçek yaĢam problemlerini çözmek için problemin 

matematiksel bir forma dönüĢtürülmesi Ģeklinde de tanımlanmaktadır (Berry ve 

Houston, 1995; Cheng, 2001). 

 Matematiksel modelleme bir probleme çözüm yolu üretebilmek için gerçek 

yaĢam problemini matematiksel terimleri kullanarak sunma ve matematik diline 

dönüĢtürme sürecidir (Ang, 2001). 

 Blum (2002) ise matematiksel modellemenin hem gerçek dünyadan matematik 

dünyasına geçiĢi hem de bu geçiĢte var olan süreci temsil ettiğini belirtmiĢtir. 

 Gravemeijer (2002)‘ e göre matematiksel modelleme, gerçek hayat durumlarının 

iĢleyiĢ Ģeklini ve yapısını anlamak amacıyla gerçek hayat durumlarını 

matematiğe aktararak matematik diliyle ifade etmektir. 

 Matematiksel modelleme var olan bir durum üzerinde gözlemler yaparak 

iliĢkileri tahmin etme, bu iliĢkilere dayalı olarak matematiksel analizler yapma 

ve bu analizlerden matematiksel sonuçlar elde ederek modeli yeniden 

yorumlamayı kapsayan matematiksel bir süreç olarak tanımlanmaktadır 

(Lingefjärd, 2006). 

 Zbiek ve Conner (2006) matematiksel modellemeyi gerçek dünya durumları, 

matematiksel durumlar, matematiksel çözümler ve gerçek dünya durumları ile 

ilgili çözümler gibi bileĢenler arasında yol alırken yapılan eylemlerin tümü 

olarak tanımlamıĢlardır. 

 Voskoglou (2006) matematiksel modellemeyi gerçek hayatta bulunan bir 

durumun matematiksel kavramlar, semboller, bağlantılar ve fonksiyonlardan 

amaca uygun olanları kullanarak basit bir Ģekilde gösterilmesi Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. 

 Haines ve Crouch (2007) da bu süreci günlük yaĢam içerisinde karĢımıza çıkan 

problemlerin soyutlanarak matematik diline dönüĢtürülmesi, çözülmesi ve bu 

çözümün yorumlanması Ģeklinde tanımlayıp bu düĢünceyi desteklemiĢtir. 

 Matematiksel modelleme gerçek yaĢamda karĢımıza çıkan ve çözülmeyi 

bekleyen problem durumlarının çözüm sürecidir (Keskin, 2008). 
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 KarĢılaĢılan problem durumlarını matematiksel dil ile yorumlayabilmek için 

gerekli olan kavramsal yapılardır (Kertil, 2008). 

 Bununla birlikte Ortiz ve Dos Santos (2011) matematiksel modellemenin gerçek 

hayat ile matematik arasındaki mesafeyi azaltabileceğini belirtmiĢlerdir. 

 Matematiksel modelleme gerçek hayatta var olan bir olayın matematiksel 

yöntemleri kullanarak analiz edilmesidir (ErbaĢ vd., 2014). 

 Lesh ve Doerr (2003) matematiksel modellemeyi var olan kavramsal yapıların 

ve modellerin kullanıldığı, farklı açılardan algılanarak geliĢtirildiği ve 

modellerin üretildiği bir süreç olarak belirtmiĢlerdir. Bu açıdan matematiksel 

modelleme hem daha önce bilinen kavramsal yapıları ve modelleri kullanma 

hem de yenilerini üretme ve geliĢtirme durumlarını kapsadığı için statik ve 

dinamik bir süreçtir (ErbaĢ vd., 2014). 

Matematiksel modelleme hakkındaki tanımlara bakıldığında göze çarpan iki nokta 

vardır. Bunların ilkinde gerçek dünya ile matematiksel dünya arasında bulunan iliĢkiye 

değinilmesi ikincisinde ise matematiksel modellemenin bir süreç olduğuna bir vurgu 

yapılması dikkat çekmektedir (Aydın Güç, 2015). 

Yapılan tanımlamalarla birlikte Berry ve Houstan (1995) matematiksel modellemeyi 

aĢağıdaki gibi dört gruba ayırmıĢtır: 

 Deneysel modelleme: Sürecin iĢleyiĢi sonunda grafik ya da eĢlik elde edilecek 

Ģekilde tasarlanan modellemedir. 

 Teorik modelleme: Sürecin sonunda oluĢturulan formülün teoriye 

dayandırılması ile elde edilen modellemedir. 

 Boyutsal analiz modelleme: Fizikteki boyut kavramına bağlı olarak oluĢturulan 

modellemedir. 

 Simülasyon modelleme: Elde bulunan verileri bilgisayar ile simüle ederek 

oluĢturulan modellemedir. 

Matematiksel modelleme öğrencilerin soyut yapıdaki matematik ile gerçek hayatı daha 

iyi algılamaları için araç görevi üstlenen matematik arasında köprü kurmalarını sağlar 

(Henn, 2007). Bu anlamda Blum (1993) matematiksel modellemenin faydalarını 

matematik eğitiminin temel amaçları çerçevesinde aĢağıdaki gibi ifade etmiĢtir: 
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 Faydacı Argüman (Pragmatic Arguments): Matematik öğretimin amaçlarından 

biri öğrencilerin gerçek yaĢam durumlarını ve gerçek yaĢam problemlerini 

algılamalarını ve bunlara çözüm üretmelerini sağlamaktır. Bunu yapabilmek için 

de matematiksel modelleme Ģarttır. 

 ġekillendirici Argüman (Formative Arguments): Matematik ile öğrenciler 

problemlerin üstesinden gelme becerileri ve karĢılaĢılan yeni durumlara hazır 

olabilme davranıĢları edinebilmektedirler. Bunların sürekliliği ve geliĢimi için 

de modelleme önemli bir araçtır.  

 Kültürel Argüman (Cultural Arguments): Matematikte bulunan konular 

öğrencilere matematiğin çok geniĢ bir içeriğe sahip olduğunu anlayacakları bir 

bilim ve ayrıca insanlık tarihinin önemli bir parçası olarak öğretilmelidir. 

Modelleme, tarihte, güncel yaĢamda ve insanın entelektüel olarak geliĢimde 

belirleyici göreve sahiptir. 

 Psikolojik Argüman (Psychological Arguments): Amaca doğru bir Ģekilde 

hizmet eden modelleme örnekleri aracılığıyla matematiksel kavramlar 

pekiĢtirilebilir ve öğrenci motivasyonu sağlanabilir. Böylece konuların ayrıntılı 

olarak öğrenilebilmesi, uzun zaman akılda kalması ve bunlara ek olarak 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutum geliĢtirilmeleri sağlanabilir. 

 

3.3. Matematiksel Modelleme YaklaĢımları 

Matematiksel modellemeye yönelik olarak ortaya çıkan felsefi bakıĢ açıları, bu felsefi 

bakıĢ açılarının temel hedefleri ve sözü edilen felsefi bakıĢ açılarının önemli isimleri 

aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  
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Tablo3.1. Matematiksel modelleme yaklaĢımlarının sınıflandırılması (Kaiser ve 

Sriraman, 2006) 

     BakıĢ Açısı                        Temel Hedefler                  Önemli Ġsimler 

 

Gerçekçi ya da 

Uygulamalı Modelleme 

Gerçek yaĢam 

problemlerini çözmek, 

gerçek yaĢamı anlamak 

ve matematiksel 

modelleme becerilerini 

geliĢtirmek gibi faydacı 

amaçları vardır. 

Harines, Crouch, Kaiser, 

Pollak 

Bağlamsal Modelleme 

Konu ile ilgili 

matematiksel kavramları 

uygun bir bağlam 

içerisinde daha anlamlı 

öğretilmesini ve sözel 

problemleri çözmeyi 

amaçlamaktadır. 

Sriraman, Lesh, Doerr 

Eğitimsel Modelleme 

Matematiksel 

modelleme temelinde 

öğrenmen ortamlarının 

yapılandırılması ve 

geliĢtirilmesi ile 

kavramların tanıtılması 

ve geliĢtirilmesi 

amaçlamaktadır. 

Niss, Galbraith, Blum 

Epistemolojik Modelleme 

Teori geliĢimine katkı 

sağlamak gibi teori 

temelli amaçları 

amaçları vardır. 

Garcia, Gascon, Ruiz, Dorier 

Sosyo-eleĢtirel Modelleme 

KiĢinin içinde 

bulunduğu toplum ve 

kültürel yapıya uygun 

eleĢtirel düĢünme 

becerileri kazanmasını 

amaçlamaktadır. 

Barbosa, Skovsmose 

BiliĢsel Modelleme 

Modelleme sürecinden 

bulunan biliĢsel sürecin 

analiz edilmesi ve bu 

biliĢsel sürecin 

anlaĢılması 

amaçlanmaktadır. 

Borromeo Ferri, Blum, Leiss 
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Tabloda matematiksel modellemeye ait farklı sınıflandırmalar yer almıĢtır. Bu kısımda 

belirtilen altı farklı yaklaĢımın her biri matematiksel modellemenin ayrı bir yönünü 

vurgulamaktadır. 

Gerçekçi ya da uygulamalı matematiksel modelleme yaklaĢımında amaç bireylere 

gerçek dünya problemlerine çözüm üretebilme becerisi kazandırabilmektir. Öğrencilerin 

günlük yaĢam problemleri çözmeleri ve bu sayede modelleme becerilerini geliĢtirmeleri 

hedeflenmektedir. Modelleme becerileri ile edindikleri matematiksel bilgileri daha çok 

mühendislik olmak üzere diğer bilim dallarında da uygulamaları önemsenmektedir 

(ErbaĢ vd., 2014). Bu yaklaĢımın dayandığı temel nokta matematiksel modelleme 

yeteneğini kazandırarak öğrencilerin problem çözme yeteneği geliĢmiĢ ve gelecekte 

yüksek iĢ gücü kapasitesine sahip bireyler olarak yetiĢtirilmesini sağlamaktır (Kertil, 

2008). 

Bağlamsal matematiksel modelleme yaklaĢımında öğrencilere yapaylıktan uzak anlamlı 

gerçek yaĢam durumları verilir ve öğrencilerin matematiksel kavramları uygun 

bağlamlar içerisinde tecrübe ederek daha anlamlı öğrenebilecekleri varsayılmaktadır 

(ErbaĢ vd., 2014). Bu yaklaĢım içerisinde Lesh ve Doerr (2003), matematiksel 

modelleme etkinliklerini öğrencilerin kendi matematiksel yapıları aracılığıyla değiĢik 

durumları keĢfettikleri, anladıkları ve geliĢtirdikleri problem çözme aktiviteleri Ģeklinde 

ifade etmiĢlerdir. Ayrıca bu yaklaĢımın temel amaçlarından biri öğrencilerin kendi 

yaĢantılarını yorumlayabilecekleri zihinsel sistemler geliĢtirmelerine katkı sağlamaktır 

(Lesh ve Doerr, 2003). 

Eğitimsel matematiksel modelleme perspektifi, gerçekçi modelleme yaklaĢımı ile 

bağlamsal modelleme yaklaĢımının bir tür karması olarak ele alınabilir. (ErbaĢ vd., 

2004). Eğitimsel modellemede matematiksel modellemeyi matematik öğretimi ile 

bütünleĢtirmek temel amaçtır. Bu yaklaĢımda matematiksel modellemeyi temele alarak 

uygun öğrenme ortamları ile süreçlerinin yapılandırılması ile öğrencilere kavramların 

öğretilmesi hedeflenmektedir (ErbaĢ vd., 2014). Bunlarla birlikte Kaiser ve Sriraman 

(2006), matematiksel modelleme hakkında geliĢtirilen yaklaĢımların büyük bir 

bölümünün bu yaklaĢım altında gruplandırılabileceğini belirtmiĢtir. 
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Epistemolojik matematiksel modelleme yaklaĢımında gerçekçi matematiksel modelleme 

yaklaĢımındaki amaçlara ek olarak gerçek yaĢamdaki problem durumlarından 

matematiksel teorilere ulaĢılması vurgulanmaktadır. Bu yaklaĢıma göre modeller gerçek 

hayat durumlarından ziyade gerçek hayat durumları ile meydana gelen etkinliklerden, 

eylemlerden ve bu durum hakkında gerçekleĢtirilen düĢünmelerden oluĢur (Gravemeijer 

ve Stephan, 2002). Epistemolojik matematiksel modelleme yaklaĢımı matematiksel 

modellemede, matematiksel kavramlar arasında var olan iliĢkiyi ve öğrencilerin bunlar 

hakkındaki konuĢmalarını ön plana çıkarır (ErbaĢ vd., 2014).  

Sosyo-eleĢtirel matematiksel modelleme perspektifi matematiğin sosyo-kültürel ve 

etno-matematik boyutunu ele almaktadır (Kaiser ve Sriraman, 2006). Bu yaklaĢımda 

matematiğin toplumda edindiği yeri matematiksel modellemenin doğası ve toplumda 

var olan rolü önemsenmektedir. Bununla birlikte matematiğin toplumdaki görevi 

hakkında toplumda bulunan eleĢtirel düĢünceleri ortaya çıkarmak amaçlanmaktadır         

(ErbaĢ vd., 2014). Bu yaklaĢımın amaçlarından biri de öğrencilere içinde bulundukları 

topluma ve toplumun kültürel yapısına iliĢkin eleĢtirel düĢünme yeteneği 

kazandırmaktır. Bunu sağlamada ise matematiksel modellemenin etkilerinin önemli bir 

yere sahip olduğu düĢünülmektedir (ErbaĢ vd., 2014). 

BiliĢsel matematiksel modelleme yaklaĢımı öğrencilerin matematiksel modelleme 

sürecinde yaĢadıkları biliĢsel ve üst biliĢsel süreçlerin analizini ele almaktadır (ErbaĢ 

vd., 2014). Bu doğrultuda biliĢsel matematiksel modelleme yaklaĢımı öğretmenlerin 

öğrencilere ait düĢünme süreçlerini anlamaları ve desteklemeleri için kılavuzluk edebilir 

(ErbaĢ vd., 2014). Buna ek olarak modelleme sürecinde öğrencilerin hangi biliĢsel 

yeterliklerinin olduğuna değinilmekte ve bunları anlayarak süreçte yaĢanılan bireysel 

zorluklar ve engelleri belirlemek amaçlanmaktadır (Kaiser ve Sriraman, 2006). 

Yapılan bu sınıflamada araĢtırmacıların sahip oldukları farklı felsefi düĢünceler ile 

Ģekillenen farklı matematiksel modelleme yaklaĢımları ifade edilmiĢtir fakat bu 

sınıflandırmada matematiksel modelleme yaklaĢımlarının birbirinden kesin çizgilerle 

ayrıldığını söylemek çok da mümkün değildir (ErbaĢ vd., 2014). 
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3.4. Matematiksel Modelleme Süreci 

Matematiksel modelleme süreçlerinin yer aldığı çalıĢmalar incelendiğinde bu alanda 

birçok çalıĢmanın bulunduğu ve araĢtırmacıların matematiksel modelleme sürecin, 

farklı Ģekillerde tanımladığı görülmektedir. Bu alanda yapılan ilk çalıĢmalardan biri 

Kapur (1982)‘a aittir. Kapur (1982) matematiksel modelleme sürecine değiĢkeni 

merkeze alarak yaklaĢmıĢ ve matematiksel modelleme sürecini; uygun değiĢkenleri 

seçme, değiĢkenler arasında bulunan iliĢkiyi belirleme, bu değiĢkenler ve iliĢkileri 

dikkate alarak matematiksel bir model oluĢturma, model ve modelin uygulamalarını test 

etme basamakları ile ifade etmiĢtir. 

National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)‘de (1989) ise matematiksel 

modelleme süreci beĢ temel basamağı olan lineer olmayan, tekrarlı döngülerden oluĢan 

bir süreç Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bu tanımda yer alan basamaklar; gerçek yaĢama ait 

problem durumunu tanımlama ve sadeleĢtirme, matematiksel bir model oluĢturma, 

oluĢturulan modeli dönüĢtürme, geliĢtirme ve çözme, modeli yorumlama ve son olarak 

modeli doğrulama Ģeklindedir. NCTM‘nin (1989) tanımladığı matematiksel modelleme 

süreci Ģekilde verilmiĢtir.  

 

ġekil 3.2. Matematiksel modelleme süreci (NTCM, 1989) 

Bu sürece göre ilk olarak gerçekleĢen problem durumu incelenerek eldeki bilgiler 

belirlenir ve problem en sade hale getirilir. Ġkinci adımda problem durumunu 

sunabilecek grafik, denklem vs. gibi matematiksel gösterimlerden faydalanılarak 

problem matematiksel ifade Ģekline getirilir. Üçüncü adım probleme matematiksel bir 
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çözüm üretebilmek amacıyla oluĢturulan matematiksel gösterimleri dönüĢtürmeyi ve 

analiz etmeyi içerir. Dördüncü aĢamada elde edilen çözümün gerçek yaĢam durumuyla 

ne kadar uyumlu ve tutarlı olduğuna bakılır. Son aĢamada ise geliĢtirilen matematiksel 

modelin baĢlangıçtaki problem durumu ve benzer durumlara çözüm üretmede ne kadar 

geçerli ve kullanıĢlı olduğu belirlenir. Üretilen matematiksel modelin problem 

durumuna ne kadar çözüm getirebildiği değerlendirilerek aynı basamakların 

tekrarlanması ve alternatiflerin üretilmesi söz konusu olduğu için modelleme süreci 

tekrarlı bir döngüye sahiptir. 

Berry ve Houston (1995) matematiksel modelleme sürecine ait aĢamaların lineer 

olmadığını ifade etmiĢ ve sürecin aĢamalarını formüle etmeye, çözüm, geçerlilik ve 

rapor olarak sınıflandırmıĢtır. Berry ve Houston (1995) tarafından oluĢturulan 

matematiksel modelleme süreci Ģekilde verilmiĢtir. 

 

ġekil 3.3. Modelleme süreci (Berry ve Houston, 1995) 
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Berry ve Houston (1995) oluĢturdukları matematiksel modelleme sürecine ait 

basamaklarda görülmesi beklenen davranıĢları Ģu Ģekilde açıklamıĢtır:  

1. Problemi Anlama: Bu aĢamada problem tanımlanır, probleme uygun veriler 

toplanır ve analiz edilir. 

2. DeğiĢkenleri Seçme: Problemin belirli özelliklerine göre önemli etkenlerin ve 

durumların bir listesi hazırlanır. 

3. Matematiksel Modeli Kurma: Gerçek yaĢam durumuna uygun varsayımlar 

çerçevesinde tanımlanan değiĢkenler kullanılarak denklem, eĢitsizlik, grafik gibi 

matematiksel model formüle edilir. 

4. Matematiksel Problemi Çözme: OluĢturulan matematiksel model yardımıyla 

probleme matematiksel bir çözüm yapılır. Bu süreç matematiksel dünya 

temelinde olur yani matematiksel bilgiler kullanılır. 

5. Çözümü yorumlama: Çözümden elde edilen sonuçlar kelimelerle ifade edilir ve 

gerçek hayat durumuna anlam kazandırılır. Ayrıca modelin doğrulanması için 

gerekli olan veriler belirlenir. 

6. Modeli doğrulama: Uygun veriler yardımıyla model sorgulanır, model eleĢtirilir. 

7. Modeli geliĢtirme: Daha önce göz önünde bulundurulan varsayımlar yeniden 

incelenir. Çözüm, yorumlama ve onaylama süreçleri tekrarlanır. 

8. Rapor: Problemi ve çözümünü kapsayan bir rapor hazırlanır. Yazılı bir rapor 

sözlü bir sunu Ģeklinde oluĢturulur. 

 

Berry ve Houston matematiksel modelleme sürecini aĢağıda gösterildiği gibi 

özetlemiĢtir. 

 

 

ġekil 3.4. Modellemenin basit bir gösterimi (Berry ve Houston, 1995) 
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ġekilde Berry ve Houstan (1995)‘a göre birey ilk olarak gerçek dünyada bulunan bir 

problem ile karĢılaĢır, bu problemi algılar ve amaca uygun değiĢkenler yardımıyla 

problemi matematiksel dünyaya aktarır. Ardından matematiksel modeli kurarak 

problemi matematiksel dünyada çözüme kavuĢturur ve son olarak üretilen çözümü 

tekrar gerçek dünyaya taĢır. 

 

Doerr (1997) ise matematiksel modelleme sürecinin doğrusal bir yapıda olmadığına 

vurgu yaparak süreç içerisindeki aĢamaları; gerçek yaĢam problem durumu, problem ile 

karĢı karĢıya kalma ve problemi tanımla, probleme ait verileri ve bilgileri elde etme, 

modele ve iĢleme karar verme, değerlendirme, yorumlama ve yeniden yapma Ģeklinde 

beĢ baĢlık ile belirtmiĢtir. Ancak herhangi bir sıra takibi yoktur. Bununla birlikte Doerr 

(1997) süreç boyunca üretilen düĢüncelerin kompleks bir yapıda ve birbiri içine geçmiĢ 

halde olduğunu ifade etmiĢtir. 

Özer Keskin (2008), Berry ve Houston (1995) ile Doerr (1997)‘in matematiksel 

modelleme sürecine iliĢkin ortaya koyduklarından faydalanarak bir matematiksel 

modelleme süreci oluĢturmuĢtur. Bu matematiksel modelleme süreci ġekil 3.5‘te 

verilmiĢtir. 

 
ġekil 3.5. Matematiksel Modelleme Süreci (Özer Keskin, 2008) 
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Özer Keskin (2008)‘e göre matematiksel modelleme süreci; problemin anlaĢılması, 

değiĢkenlerin belirlenmesi, modelin oluĢturulması matematiksel problemin çözülmesi 

ve yapılan çözümün gerçek yaĢama uyarlanması Ģeklinde beĢ adımdan oluĢmaktadır. Bu 

diyagramda Özer Keskin (2008), Doerr (1997)‘in yapılandırdığı sistemi dikkate 

aldığından ötürü basamaklar arasında doğrusal bir takip bulunmamaktadır. Bu sebeple 

Özer Keskin (2008), Doerr (1997)‘in matematiksel modelleme sürecinde belirttiği gibi 

bu adımların tümünün birbiri ile etkileĢim içinde olduğunu ve doğrusal bir takip 

sırasının olmaması gerektiğini vurgulamıĢtır. Yapılan bu açıklamaya örnek olarak; 

modelin kurulmasında güçlükle karĢılaĢan bireyin, problemin anlaĢılması adımına 

dönerek problemi tekrar yorumlayabileceğini belirtmiĢtir (Özer Keskin, 2008). 

Matematiksel modelleme sürecine ait bir döngü de Lesh ve Doerr (2003) tarafından 

geliĢtirilmiĢ olup bu döngü ġekil 3.6‘da verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 3.6. Lesh ve Doerr (2003)‘e göre matematiksel modellemeye ait bir döngü 

 

Lesh ve Doerr (2003)‘in oluĢturduğu bu matematiksel modelleme döngüsünde dört 

temel adım bulunmaktadır. Bu adımlarda yer alan tanımlama; verilen gerçek hayat 

durumunu model dünyasına aktarma Ģeklinde belirtilmiĢtir. Uygulama; modelleme 

dünyasına aktarılma ile üretilen modelin uygulanması ve gerekli hesaplamaların 

yapılması olarak ifade edilmiĢtir. Tahmin etme; ortaya çıkan sonuçları gerçek dünyaya 

geri aktarma Ģeklinde açıklanmıĢtır. Doğrulama; yapılan tahminlerin geçerliliği ile ilgili 

olarak doğrulama yapma olarak belirtilmiĢtir. 
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Voskoglou (2006) ise matematiksel modelleme sürecine ait adımları S1, S2, S3, S4, S5 

Ģeklinde kodlayarak bu süreci yapılandırmıĢtır. Bu adımları ise Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

S1: Problemi algılama; gerçek yaĢam problem durumunu anlama ve problemin içeri ile 

sınırlılıklarını tespit ederek bunları ortaya koymadır. S2: MatematikselleĢtirme; 

matematiksel çalıĢmalar için hazırlanan modelin oluĢturulması ya da gerçek durumun 

formüle edilmesidir. S3: Modeli çözme; uygun matematiksel iĢlemlerin yapılması ile 

çözümün elde edilmesidir. S4: Modeli Kontrol Etme; modeli yorumlamadan modelin 

geçerliliğinin araĢtırılmasıdır. S5:Yorumlama; baĢlangıçta verilen probleme cevap 

bulabilmek için modelin çalıĢmaları ve elde edilen matematiksel sonuçları 

yorumlayarak gerçek yaĢam durumu ile iliĢkilendirmenin yapılmasıdır. Aktarılan bu 

modelleme döngüsü geri dönüĢlerin olabileceği bir süreç olarak tasarlanmıĢtır. 

 S1 adımı ile baĢlayıp S2 ve S3 adımlarını takip eden bir problem çözücünün elde ettiği 

matematiksel model analitik bir çözüme imkân tanımıyorsa problem çözücünün S2 

adımına geri dönmesi gerekir. S2 adımında modeli tekrar kurarak S3 adımına geçebilir. 

S3 adımında yapılan çözümden sonra S4 adımına geçerek modelin kontrolü yapılır. 

Modelin kontrolü aĢamasında eğer model gerçek durum hakkında güvenli bir yorum 

vermiyorsa problem çözücü S 4 adımında S 2 adımına geri dönmelidir. Daha sonra S3 

ve S4 adımları tekrar edilmelidir. Bu adımların tekrarı ile modelin geçerliliği sağlanarak 

S5 adımına geçilebilir. Bu son adımda ise elde edilen matematiksel sonuçlar ve 

çalıĢmalar gerçek durumla iliĢkilendirilerek yorumlanır. Bu adımlara ve adımların 

iĢleyiĢine bakıldığında bu matematiksel modelleme sürecine ait döngüde ileri geri 

hareketlerin olabileceği belirtilmektedir. 

 

 

ġekil 3.7. Matematiksel Modelleme Döngüsü (Voskoglou, 2006) 

 

Matematiksel modelleme sürecini tanımlayan diğer araĢtırmacılara göre Blum ve Lei 

(2007) farklı bir Ģekilde matematiksel modelleme sürecinde durum modeli basamağına 

yoğunlaĢmıĢlardır. Blum ve Lei (2007) tarafından bu Ģekilde tasarlanan matematiksel 

modelleme sürecine ait döngü ġekil 3.8‘de verilmiĢtir. 
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ġekil 3.8. Matematiksel modelleme döngüsü (Blum ve Lei, 2007) 

 

Blum ve Lei (2007)‘in geliĢtirdiği bu matematiksel modelleme döngüsünde de birey 

ilk olarak verilen gerçek durumu okuyarak modelleme durumunu anlamalıdır. Sürecin 

bu adımında birey durum modeli oluĢturmaktadır. OluĢturulan durum modeli 

yapılandırıldığında bu durum modelinin gerçek modeli elde edilmektedir. 

MatematikselleĢtirme aĢamasında gerçek model matematiksel modele 

dönüĢtürülmektedir. Üretilen matematiksel model matematiksel denklemler, tablolar vb. 

araçlar yardımıyla çözülmektedir. Uygulanan bu sürecin ardından ortaya çıkan 

matematiksel sonuç, gerçek sonuçlar Ģeklinde bilinen gerçek dünyadaki uygulamasına 

dönüĢerek yorumlanmaktadır. Bu döngüde önemli olan diğer bir basamak da elde edilen 

sonuçlara ait doğrulamanın yapılması ve bu sonuçların geçerliliğin sağlanmasıdır. 

Burada temel olarak ‗‗Elde edilen sonuç gerçek hayatta uygulanabilir mi?‘‘ sorusuna 

cevap aranmaktadır. En son adımda da oluĢturulan modelin doğruluğu onaylanır ve 

gerçek problem durumu hakkındaki sonuçlar sunulur.  

Blum ve Lei (2007)‘e benzer olarak Borromeo-Ferri (2006)‘ de bazı değiĢikliklerin 

mevcut olduğu bir matematiksel modelleme döngüsü oluĢturmuĢtur. OluĢturulan bu 

matematiksel modelleme döngüsü ġekil 3.9‘da verilmiĢtir. 
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ġekil 3.9. Matematiksel Modelleme Döngüsü (Borromeo-Ferri, 2006) 

 

Borromeo- Ferri (2006), Blum ve Lei (2007)‘den farklı olarak gerçek hayat problem 

durumunu anlayıp durum modelinin ortaya konulması aĢaması yerine burada durumun 

zihinsel temsili aĢamasına yer vermiĢlerdir. Gerçek model ve matematiksel model 

oluĢturulurken ekstra matematiksel bilginin kullanılması da Borromeo-Ferri (2006) 

tarafından ilk defa belirtilmiĢtir. Bununla birlikte Borromeo-Ferri (2006) durumun 

zihinsel temsilinin ardından gerçek duruma dönüĢ olarak bilinen sunma adımını bu 

döngüdeki biliĢsel basamaklara dahil etmeyerek Blum ve Lei (2007)‘in yedi adımda 

belirttiği temel basamakları altı adım olarak tanımlamıĢtır. 

Matematiksel modelleme sürecini gösteren döngüler ve bu döngülerin içermiĢ olduğu 

adımlara ek olarak matematiksel modelleme sürecinde meydana gelen yeterlikler ve alt 

yeterlikler de tanımlanmaya baĢlanmıĢtır. Berry ve Houston (1995), modelleme 

sürecinde meydana gelen bu yeterlikleri üç adımda açıklarken bu yeterliklere iliĢkin alt 

yeterliklere de yaptığı çalıĢmada yer vermiĢtir. Bunlar; 

1. Formüle etme: Verilenlere ait listenin yapılması ve değiĢkenlerin tespit edilmesi, 

varsayımlar/basitleĢtirmelerin yapılması, matematiksel modelin meydana getirilmesi, 

2. Çözüm: FormülleĢtirilen matematiksel modelin çözümünün yapılması 

3. Geçerlilik: Bulunan sonuçların yorumlanması, geçerlikle karĢılaĢtırma yapılması ve 

raporlaĢtırılması Ģeklindedir. 
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Ayrıca Houston (2007)‘de modelleme yeterliklerini 8 adımda açıklamıĢtır. Bunlar; 

1. Gerçek yaĢam problemine iliĢkin kabulleri basitleĢtirmek 

2. Gerçek modelin amaçlarını sınıflandırmak 

3. Uygun olan problem durumunu meydana getirmek 

4. DeğiĢkenleri, parametreleri ve sabitleri tespit etmek 

5. Matematiksel ifadeleri formüle etmek 

6. Bir model belirlemek 

7. Grafik gösterimlerinden faydalanmak 

8. Gerçek yaĢam bağlamında çözüme iliĢkin yorum yapmak Ģeklindedir. 

Bunlara ek olarak Galbraith ve Stillman (2006) ile Stillman vd. (2007) çalıĢmalarında 

bir modelleme döngüsü temelinde modelleme yeterliklerini incelemiĢlerdir. Bu anlamda 

Stillman vd. (2007), Galbraith ve Stillman (2006)‘in geliĢtirdiği matematiksel 

modelleme döngüsünde belirtilen süreç ve yeterliklerden yola çıkarak matematiksel 

modelleme yeterliklerini ve alt yeterliklerini Ģu Ģekilde açıklamaktadır: 

1. Gerçek hayat durumundan gerçek problem durumuna geçerken, probleme ait içeriği 

sınıflandırma, basit tahminler yapma, giriĢ yöntemleri tanımlama ve giriĢ yöntemlerinin 

doğru elemanlarını özelleĢtirme, 

2. Gerçek problem durumundan matematiksel modele geçerken, bağımlı ve bağımsız 

değiĢkenleri tanımlama, ilgili tahminlerde bulunma, hesaplamalar için gerekli olan 

matematiksel tabloları ya da teknolojiyi belirleme ve modelin grafik olarak gösterimini 

meydana getirmek için gereken teknolojiyi kullanma, 

3. Matematiksel modelden matematiksel olarak elde edilen sonuçlara geçerken, uygun 

olan sembolik formülün uygulanması, hesaplamalar için gerekli olan teknolojinin 

kullanılması, formülü geniĢleterek grafik Ģeklindeki gösterimleri oluĢturmak için 

teknolojiyi kullanma ve teknoloji yoluyla cebirsel modelin doğruluğunu test etme, 

4. Matematiksel sonuçlardan gerçek sonuçlara geçerken, gerçek dünyada bulduğu 

karĢılık ile matematiksel sonuçları tanımlama, matematiksel sonuçları kavramsal olarak 

ifade etme ve yorumların doğruluğunu test etme, 

5. Elde edilen gerçek sonuçlar yardımıyla modelin gözden geçirilerek çözümün kabul 

edilmesine geçerken, gerçek durumla öngörülemeyen ters sonuçları uzlaĢtırma, gerçek 

dünya tarafını ve matematiksel tarafını uzlaĢtırma ve modelin gerçek dünyada var olan 

yeterliklerini tartıĢma Ģeklindedir.   
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3.5. Matematiksel Modellemenin Öğretim Programlarına GiriĢi 

Eğitim sistemimiz yetkinlikler açısından bir bütün olarak bilgi, beceri ve davranıĢlara 

sahip bireyler yetiĢtirmeyi amaçlar. Bu amaç doğrultusunda öğrencilere kazandırılması 

hedeflenen yetkinliklerden biri olan matematiksel yetkinlik; günlük hayatta karĢılaĢılan 

problem durumlarını çözmek için matematiksel düĢünme tarzı geliĢtirme ve bunu 

uygulama olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2018). Bu anlamda matematik öğretimindeki 

amaçlar gün geçtikçe öğrencilerin günlük hayattaki gereksinimlerini gidermeye yönelik 

olarak Ģekillenmektedir (MEB, 2018). Matematik öğretimindeki amaçlara yönelik 

olarak var olan bu durum matematik derslerinin yapılandırılmasını etkilemiĢtir. 

Matematik derslerini yalnızca uygulamaya yönelik beceriler ile tasarlamak yeterli 

görülmemiĢ ve gerçek hayatta, yaĢanılan çevrede ve tüm bilimlerde matematiğin 

bulunduğunu kavrayan günlük hayatından, yaĢadığı çevreden ve tüm bilimlerden 

problem durumlarını barındıran gerçek matematik problemlerini çözebilecek becerilere 

sahip bireyler yetiĢtirmek amaçlanmıĢtır (Kaiser ve Schwarz, 2006). Çünkü 

matematiğin gerçek yaĢam ve tüm bilimlerle olan bağını ve buna yönelik uygulamaları 

kapsayan modern matematiğin çıkıĢıyla gerçek yaĢamdan kopuk olarak tasarlanan okul 

müfredatının baĢarılı olmadığı anlaĢılmıĢ ve yirminci yüzyılın ortalarından itibaren 

matematik eğitimde önemli değiĢiklikler yapılmıĢtır (Niss, 1987). Bu anlamda 1970‘li 

yıllarda matematiği daha iyi anlayabilmek ve anlatabilmek için Pollak ve Niss‘in 

öncülüğünde matematiksel modelleme konusu ortaya atılmıĢtır (Voskoglou, 2006). Ġlk 

olarak çoğunlukla mühendislik gibi alanlarda kullanılan matematiksel modelleme ( Lesh 

ve Doerr, 2003), 1980‘lerde matematik dersi eğitimine ve öğretim programlarına giriĢ 

yapmıĢtır (Blomhøj ve Kjeldsen, 2006). 

1990‘lı yıllarda hız kazanan matematiksel modelleme bütün dünyada bulunan okul 

müfredatlarında yer alarak eğitimdeki varlığını ve önemini göstermiĢtir. (Blomhøj & 

Kjeldsen, 2006; Lingefjärd, 2006). Niss (1989)‘de matematiksel modelleme ve 

matematiksel modellemeye iliĢkin uygulamaların niçin matematik dersi öğretim 

programında yer alması gerektiğini aĢağıdaki beĢ özellik ile ifade etmiĢtir. 

1. Öğrenciler arasında yaratıcılığa ve problem çözmeye yönelik davranıĢları, 

etkinlikleri ve becerileri geliĢtirmek. 

2. Diğer alanlarda da matematiği kullanarak öğrencilerde eleĢtirel bir güç 

oluĢturmak. 
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3. Birey ve toplum olarak öğrencilere bugün ve gelecek meslek yaĢamlarında 

olayların veya durumların öğretiminde modelleme ve modelleme uygulamalarını 

gerçekleĢtirebilecek pratiği kazanmalarını sağlamak 

4. Matematiğin dünyada var olan görevi ve onun özellikleri çerçevesinde 

matematiği görsel ve dengeli olarak resmedebilmek. 

5. Öğrencilerin matematiksel terimleri,  yöntemleri, ürünleri ve konuları 

anlamasını sağlayabilmek. 

Matematiksel modelleme kavramının öğretim programlarına giriĢinin ülkemizde var 

olan durumu göz önüne alındığında, 2005 yılında ilköğretim ve ortaöğretim matematik 

öğretim programlarının güncellenmesi ile yenilenmiĢ halinde, öğretmen merkezli 

davranıĢçı perspektiften koparak öğrenci merkezli yapılandırmacı perspektife yönelim 

görülmektedir (Ersoy, 2006). Güncellemenin yapılması ile yenilenen program 

matematiksel düĢünmeyi ve matematiğin günlük hayatta kullanım açısından önemli bir 

yere sahip olduğunu anlamayı gerektirmektedir (MEB, 2009). Dolasıyla matematik 

öğretim programının amaçlarından biri matematiği günlük yaĢama entegre edebilme 

becerisini edinmiĢ bireyler yetiĢtirmektir (MEB, 2009). Bu Ģekilde günlük yaĢama ait 

problem durumlarının çözümü için sunulan matematiksel modellemeyle ilgili olarak 

vurgu yapılmıĢtır. 

Milli Eğitim Bakanlığı‘nın 2005 yılında yayımladığı Ortaöğretim Matematik Dersi 

Öğretim Programında matematiksel modelleme Matematik Eğitiminde Temel Öğeler 

baĢlığı altında ele alınmıĢ ayrıca programa ait temel öğeler kısmında da matematiksel 

model kurabilme yeterliğine yer verilmiĢtir. Programda matematiksel modelleme Ģöyle 

ifade edilmiĢtir ( MEB, 2005): 

―Matematiksel modelleme günlük yaĢam problem durumlarına matematiksel terimler 

yardımıyla çözüm üretme anlamına gelen bir yöntemdir. Aslında matematiksel 

modelleme gerçek yaĢam problem durumlarının sade bir hale getirilmesi, soyutlanması 

veya matematiksel bir dil ile sunulmasıdır.‖ 

2013 yılında yayımlanan Ortaöğretim Matematik Dersi Öğretim Programında ise 

matematiksel modelleme, ―Programın Öğrencilere Kazandırmayı Hedeflediği 

Matematiksel Yeterlilik ve Beceriler‖  baĢlığı altında yer bulmuĢtur. Bu baĢlık altında 

ele alınan beĢ maddeden ilkinde matematiksel modelleme ve problem çözmeye yer 
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verilmiĢtir. Matematiksel modellemenin bir taraftan öğrencilerin matematiksel düĢünme 

yeteneklerini geliĢtirirken diğer taraftan matematiğin gerçek yaĢamdaki görevini fark 

etmelerini ve matematiğe değer vermelerini sağlayacağı belirtilmiĢtir. Matematiksel 

modellemenin, hayatın her alanındaki problemlerin doğasındaki iliĢkileri daha rahat 

görebilmemizi, matematik kavramlarıyla ifade edebilmemizi, gruplandırabilmemizi, 

genelleyebilmemizi ve sonuç üretebilmemizi kolaylaĢtıran bir yöntem olduğu ifade 

edilmiĢtir (MEB, 2013a). Ayrıca matematiksel modelleme sürecine ait bir döngü de 

programda bu baĢlık altında sunulmuĢtur. 

Matematik dersi öğretim programı içerik olarak ele alındığında ilkokul seviyesinde 

modelleme kavramı çoğunlukla Ģekil olarak veya kesir modelleri ya da üç boyutlu 

cisimlere ait modeller gibi somut materyaller Ģeklinde değerlendirilmektedir (MEB, 

2015). Ortaokul seviyesinde ise program öğrencilerin model kurabilmelerine ve kurulan 

modelleri sözel ve matematiksel kavramlarla bağdaĢtırabilmelerine yer vermektedir. 

Ortaokul matematik programı da içerik olarak ele alındığında sayı doğrusu ya da kesir 

çubukları gibi somut materyallerin model kavramının yerini aldığı ayrıca çarpanlara 

ayırma ve özdeĢlikler gibi bazı konularda matematiksel kavramların model Ģeklinde 

sunulduğu dikkat çekmektedir (MEB, 2013b). Bunlarla birlikte Milli Eğitim 

Bakanlığı‘nın 2017 yılında yayımladığı ortaokul matematik dersi öğretim programında 

öğrencilerde geliĢtirilmesi amaçlanan temel becerilere bir baĢlık altında değinilmiĢtir. 

Programın bu bölümünde ilk defa matematiksel modellemeye yer verilmiĢ ve bu defa 

matematiksel modelleme somut bir materyal ya da bir model kullanımı olmanın dıĢında 

bir beceri olarak yer bulmuĢtur. Bu doğrultuda program öğrencilerin gerçek yaĢamdaki 

problem durumlarını matematiksel modelleme aracılığıyla çözebilmelerini sağlayacak 

beceriyi kazandırmayı amaçlamaktadır (MEB, 2017). 
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4. MATERYAL ve YÖNTEM 

4.1. Yöntem 

Bu araĢtırmada karma araĢtırma yöntemlerinden Morse (2003)‘ un tasarımında 

açıklamıĢ olduğu sıralı tasarım grubundan NĠTEL > nitel tasarımı kullanılmıĢtır. Burada 

ok iĢareti yöntemlerin sırasını, büyük harf ise hangi yöntemin baskın olduğunu 

göstermektedir. Dolayısıyla bu karma araĢtırma birincisinin daha baskın olduğu iki nitel 

yöntemin sıralı bir Ģekilde kullanılmasıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

4.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2018-2019 öğretim yılında Doğu Anadolu Bölgesinin 

orta ölçekli bir iline bağlı ortaokullarda görev yapmakta olan 29 matematik öğretmeni 

ve bu 29 öğretmen arasından seçilmiĢ olan 2 matematik öğretmeni oluĢturmaktadır. 

Dolayısıyla bu araĢtırmada iki tür çalıĢma grubu kullanılmıĢtır. Bu çalıĢma gruplarına 

ait bilgiler aĢağıda yer almaktadır.  

AraĢtırmada birinci çalıĢma grubunu seçmek için olasılıklı örnekleme yöntemlerinden 

tabakalı tesadüfi örnekleme kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın yapıldığı il merkezinde toplam 

35 ortaokul yer almaktadır. Bu okullar 2017 TEOG baĢarı sonuçları göz önüne alınarak 

akademik baĢarı açısından iyi, orta ve zayıf olmak üzere üç tabakaya ayrılmıĢtır. Daha 

sonra iyi ve zayıf tabakanın içinden dört, orta tabakanın içinden beĢ okul olmak üzere 

toplam on üç ortaokul tesadüfi yolla belirlenmiĢtir. Ġl merkezinde orta tabakada bulunan 

okulların sayı olarak daha fazla olması sebebiyle orta tabakadan beĢ okul seçilmiĢtir.  

Mümkün olduğu kadar farklı kıdem seviyelerine ulaĢmak sebebiyle ilgili okulların tüm 

matematik öğretmenlerinden veri toplamak amaçlanmıĢtır. Bu okullara gidilerek gerekli 

görüĢmeler yapıldıktan sonra gönüllülük ilkesi de göz önünde bulundurularak belirlenen 

ortaokullardan ortalama iki matematik öğretmeninden veri toplanmıĢtır. Tabaka bazında 

düĢünüldüğünde ise iyi tabakadan 10, orta tabakadan 13 ve zayıf tabakadan ise 6 

öğretmen araĢtırmaya dâhil olmuĢtur.  Böylece araĢtırmanın birinci veri grubunu 

çalıĢmanın yapıldığı ile bağlı ortaokullarda görev yapmakta olan 29 matematik 

öğretmeni oluĢturmuĢtur. 
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AĢağıda örneklemin toplandığı okullara tabaka bazıyla yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1. Ġyi tabakada araĢtırmanın yapıldığı okullar, öğretmen görev süreleri ve 

öğretmen sayıları 

 

Tablo 4.2. Orta tabakada araĢtırmanın yapıldığı okullar, öğretmen görev süreleri ve 

öğretmen sayıları 

                    Öğretmenin Görev Süresi (Yıl) 

 Seviye Okullar 1 5 7 9 11 12 13 15 18 Toplam Toplam 

1 

ORTA 

E 
Ortaokulu     xx    x 3 

13 

2 
F 

Ortaokulu 
 

      x  1 

3 
G 

Ortaokulu  x    x x x  4 

4 
H 

Ortaokulu x   x      2 

5 
I 

Ortaokulu   x   x x   3 

 

Tablo 4.3. Zayıf tabakada araĢtırmanın yapıldığı okullar, öğretmen görev süreleri ve 

öğretmen sayıları 

 

 

                    Öğretmenin Görev Süresi (Yıl) 

 Seviye Okullar 3 9 10 11 12 13 14 Toplam Toplam 

1 

ĠYĠ 

A 

Ortaokulu    
x  x x 3 

10 
2 

B 

Ortaokulu 
xx 

      2 

3 
C 

Ortaokulu  x     x 2 

4 D 

Ortaokulu  x x  x   3 

                    Öğretmenin Görev Süresi (Yıl) 

 Seviye Okullar 5 6 7 13 Toplam Toplam 

1 

ZAYIF 

J 

Ortaokulu   x  1 

6 

2 
K 

Ortaokulu  xx   2 

3 
L 

Ortaokulu    x 1 

4 M 

Ortaokulu 
X  x  2 
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Tablo 4.4. Görev sürelerine göre toplam öğretmen sayıları 

Öğretmenin Görev Süresi(Yıl) Öğretmen Sayısı Öğretmenin Görev Süresi(Yıl) Öğretmen Sayısı 

1 1 10 1 

2 0 11 3 

3 2 12 3 

4 0 13 4 

5 2 14 2 

6 2 15 2 

7 3 16 0 

8 0 17 0 

9 3 18 1 

 

Öğretmenler kıdem yılı birden baĢlamak üzere on sekiz yıla kadar farklılık göstermekte 

olup hemen hemen her kıdem yılına ait öğretmen, araĢtırma grubu içerisinde yer 

almaktadır. Bu haliyle araĢtırma grubunun evreni iyi derecede temsil edebileceği 

varsayılmaktadır. 

AraĢtırmanın ikinci çalıĢma grubunu seçmek için ise olasılıksız örnekleme 

yöntemlerinden amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Amaçlı örnekleme yöntemi 

zengin bilgiye sahip olduğu düĢünülen durumların derinlemesine çalıĢılmasına olanak 

vermektedir (Patton, 1987). Bu araĢtırmada da amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt 

örnekleme kullanılmıĢtır. Bu örnekleme yöntemindeki temel anlayıĢ önceden 

belirlenmiĢ bir dizi ölçütü karĢılayan bütün durumların çalıĢılmasıdır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2016). Burada ölçüt olarak öğretmenlerin matematiksel modelleme ile ilgili 

eğitim almıĢ olmaları ve olmamaları durumu baz alınmıĢtır.  

Ġkinci çalıĢma grubu belirlenirken, öğretmenlerin daha önce matematiksel 

modellemeyle ilgili olarak herhangi bir eğitim alıp almadıkları göz önünde 

bulundurulmuĢtur. Bu amaçla iki öğretmen belirlenmiĢ ve bu öğretmenlerden birinin 

matematiksel modelleme hakkında eğitim almıĢ bir öğretmen olmasına dikkat edilirken 

diğer öğretmenin matematiksel modellemeye iliĢkin eğitim almayan bir öğretmen 

olması göz önünde bulundurulmuĢtur. Öğretmenlerin açık uçlu ankette verdikleri 

cevaplar incelendiğinde sadece zayıf tabakada yer alan okulda görev yapmakta olan S24 
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kodlu öğretmenin bir dönem boyunca matematiksel modelleme dersi aldığı 

belirlenmiĢtir.  Bu sebeple ikinci çalıĢma grubunda yer alan ve matematiksel modelleme 

dersi almıĢ olan öğretmen için zayıf tabakadaki bir okulda görevli S24 kodlu öğretmen 

seçilmiĢtir. S24 kodlu öğretmen erkek olup meslekte altıncı yılını çalıĢmaktadır. Ġkinci 

çalıĢma grubunda yer alan ve matematiksel modelleme konusunda herhangi bir eğitim 

almamıĢ olan öğretmen için ise orta tabakadaki bir okulda görev yapan ve S29 kodlu 

öğretmen seçilmiĢtir. Bu öğretmenin seçilmesinde, öğretmenin gönüllü olması ve orta 

tabakadan bir öğretmenin seçilmesinin geneli daha iyi yansıtabileceğinin düĢünülmesi 

etkili olmuĢtur. S29 kodlu öğretmen de erkek olup meslekte on birinci yılını 

çalıĢmaktadır. 

4.3. Veri Toplama Araçları ve Veri Toplama Süreci 

Bu araĢtırmada iki tür veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bunlardan birincisi ortaokul 

matematik öğretmenlerinin matematiksel model ve modelleme hakkındaki 

farkındalıklarını ölçmek için kullanılan Matematiksel Modelleme GörüĢme Formu 

diğeri ise öğretmenlerin bu konunun derslerdeki uygulanma durumunu ölçmek için 

kullanılan Matematiksel Modellemeyi Kullanma Gözlem Formu‘dur. Her iki veri 

toplama aracının geliĢtirilme süreci aĢağıda ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır; 

 Matematiksel Modelleme GörüĢme Formu: Bu form açık uçlu bir anket Ģeklinde 

düzenlenmiĢtir. Amacı ortaokul öğretmenlerinin matematiksel model ve 

modelleme hakkındaki farkındalıklarını ölçmektir. Bu amaç doğrultusunda 

oluĢturulan formda, öğretmenlerin bu konudaki bilgi ve farkındalık düzeyini 

ölçtüğü düĢünülen altı soruya yer verilmiĢtir. Bu sorulardan ilk ikisinin amacı 

matematiksel model ve modelleme hakkında katılımcıların bilgi düzeylerini 

ölçmektir. Üçüncü soru katılımcıların matematiksel modellemenin yer aldığı bir 

dersi nasıl yürüttükleri hakkında bilgi edinmek amacı ile sorulmuĢtur. Dördüncü 

sorunun amacı matematiksel modellemenin öğretmenler tarafından en çok hangi 

konularda kullanıldığını belirlemektir. BeĢinci soru, 2017 yılında ilk kez 

ortaokul matematik öğretim programında yer verilen matematiksel modelleme 

konusunun, katılımcılar tarafından bilinip bilinmediğinin, biliniyor ise ne ölçüde 

bilindiğinin tespit edilmesi amacıyla sorulmuĢtur. Altıncı soru ise katılımcıların 

matematiksel modelleme ile ilgili bir geçmiĢe sahip olup olmadıklarını 

belirlemek amacıyla katılımcılara yöneltilmiĢtir. Ankette yer alan soruların 
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geçerliğini belirlemek adına uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Matematik 

eğitimi alanında uzman ve aynı zamanda matematiksel modelleme konusunda 

araĢtırmalar yapan iki araĢtırmacıdan uzman görüĢü alınmıĢtır. Uzman görüĢleri 

doğrultusunda baĢlangıçta ilk sırada yer alan beĢinci ve altıncı sorunun son iki 

soru olarak sorulmasına karar verilmiĢtir. Ardından araĢtırmanın pilot uygulama 

sürecine geçilmiĢtir. Pilot uygulama aĢamasında araĢtırmanın örneklemi 

içerisinde yer almayan bir öğretmene görüĢme formu verilerek doldurması 

istenmiĢ ve veriler yazılı olarak toplanmıĢtır. Bu süre sonunda formu dolduran 

katılımcıya anlamakta zorlandığı, okuyamadığı, cevaplamakta güçlük yaĢadığı 

bir durum yaĢayıp yaĢamadığı sorulmuĢtur. Katılımcı herhangi bir problem 

yaĢamadığını belirtmiĢtir. Matematiksel Modelleme GörüĢme Formu son hali 

ile; 

1. Matematiksel model nedir? 

2. Matematiksel modelleme nedir?  

3. Matematiksel modellemeye yer verdiğiniz bir ders sürecini anlatır mısınız? 

4. Matematiksel modellemeye daha çok hangi konularda yer verebiliyorsunuz?  

5. Ortaokul matematik öğretim programı matematiksel modellemeye yer veriyor 

mu? 

6. Matematiksel modelleme ile ilgili daha önceden herhangi bir eğitim aldınız 

mı? Bir projeye, derse, seminere veya çalıĢmaya katıldınız mı? 

Ģeklindeki ve sırasındaki sorulardan oluĢmaktadır.  

AraĢtırmacı araĢtırma grubundaki öğretmenlerle irtibata geçerek kendisini tanıtmıĢ 

araĢtırmanın amacını belirtmiĢ ve ilgili formu vererek doldurmalarını rica etmiĢtir. Bu 

süreçte öğretmenlerin rahat ve serbest bir Ģekilde formu doldurması sağlanarak form 

teslim alınmıĢtır. 

 Matematiksel Modellemeyi Kullanma Gözlem Formu: Bu form matematiksel 

modelleme süreci dikkate alınarak hazırlanmıĢtır.  Bu amaç doğrultusunda 

matematiksel modelleme sürecinin aĢamaları olan gerçek hayattan problem 

seçme, problemin matematik dünyasına taĢınması, matematiksel dünyada 

problemin çözülmesi (matematiksel modelin geliĢtirilmesi ve modelin 

çözülmesi) ve çözümün gerçek hayata taĢınması (modelin çözümünün 

yorumlanması) aĢamaları gözlemlenecek davranıĢlar arasında yer almıĢtır. 
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Öğretmenin bu aĢamaları kullanma durumu hiç (0), bazen (1), çoğunlukla (2) 

olmak üzere üç kademe ile derecelendirilmiĢtir. 

Formun geçerliği ve güvenirliği adına bazı çalıĢmalar yapılmıĢtır. Öncelikle 

araĢtırmacı ve matematiksel modelleme çalıĢan bir alan uzmanı matematiksel 

modelleme problemleri üzerinde bazı ön çalıĢmalar yapmıĢlardır. Bu 

çalıĢmalarda matematiksel modelleme problemlerinin çözüm süreci boyunca 

modelleme devirleri için gerekli yani kritik davranıĢlar tespit edilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Örneğin boy-ayak problemi üzerinde çalıĢılırken problemi anlama 

aĢaması için, gerçek yaĢam problemin tanımlanması ve gerçek yaĢam 

problemine uygun verilerin toplanarak analiz edilmesi gibi kriterler bu aĢamanın 

göstergeleri olarak kabul edilmiĢtir. DeğiĢkenleri seçme aĢaması için ise 

öğrencilerin modelde kullanılacak değiĢkenleri tanımlaması bir gösterge olarak 

kabul edilmiĢtir. Matematiksel modelin oluĢturulması aĢamasında ise 

öğrencilerin varsayımlarından, verilerinden yola çıkarak onları çözüme 

ulaĢtıracak bir model geliĢtirmeleri gösterge olarak kabul edilmiĢtir. 

Matematiksel problemi çözme aĢamasında, öğrencilerin oluĢturdukları 

matematiksel model yardımıyla problemin çözümünü yapmaları ve bu aĢamada 

mevcut matematiksel bilgilerini kullanmaları gösterge olarak belirlenmiĢtir. 

Çözümün yorumlanması aĢamasında ise öğrencilerin çözümü kelimelerle tarif 

etmeleri, matematiksel sonuçları değerlendirmeleri ve modelin doğrulanması 

için gerekli olan verilere karar vermeleri birer gösterge olarak kabul edilmiĢtir. 

Modeli doğrulama aĢamasında, öğrencilerin uygun verileri kullanarak modelin 

sonuçlarını sorgulamaları ve modeli eleĢtirmeleri birer gösterge olarak kabul 

edilmiĢtir. Modeli geliĢtirme aĢamasında ise öğrencilerin varsayımlarını gözden 

geçirmeleri, modeli yeniden formüle etmek için tekrar iĢe koyulmaları, çözme, 

yorumlama ve onaylama süreçlerini tekrar etmeleri gibi davranıĢlar gösterge 

olarak kabul edilmiĢtir. Son olarak rapor aĢamasında, öğrencilerin problemi ve 

çözümünü içeren sözlü bir sunu ya da yazılı bir rapor hazırlamaları gibi 

davranıĢlar birer gösterge olarak kabul edilmiĢtir. Bu aĢamalar üzerinde birkaç 

problem ile çalıĢıldıktan sonra gözlem formunun pilot uygulaması için iyi 

kategoride yer alan ve örneklemde yer almayan bir okul seçilmiĢtir. Bu okulda 

çalıĢan ve gönüllü bir Ģekilde çalıĢmaya destek vermek isteyen on birinci yılını 

çalıĢan bir matematik öğretmeninin on sekiz saatlik ders süreci gözlemlenerek 
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ve kamera ile kayıt altına alınarak gözlenecek davranıĢlar listesi doldurulmuĢtur. 

Öğretmen pilot çalıĢmanın yapıldığı süre boyunca üçgenlerde benzerlik, öteleme 

ve yansıma konuları ile ilgili dersler yürütmüĢtür. Dersler genel olarak 

öğretmenin ve her bir öğrencinin elinde bulunan yardımcı kaynak temelinde 

sürdürülmüĢtür. Öğretmen, sınıfta yer alan tahta üzerinde gerçekleĢtirmiĢ olduğu 

konu anlatımını, konunun temel özellikleri ve konu ile ilgili dikkat edilmesi 

gereken hususlar etrafında sunumunu bitirdikten sonra yardımcı kaynakta yer 

alan soruların çözümüne baĢlanmıĢtır. Bu sorular genel olarak bilgi, uygulama 

ve nadir olarak da yorum yapılması gereken niteliklere sahiptir. Matematiksel 

modelleme problemlerinin niteliğine sahip sorulara gözlemler boyunca 

rastlanmamıĢtır. Sorularda genel olarak verilenlerden istenenlere doğru yapılan 

uygulamalarla sorular çözülmüĢ, daha çok öğrenilen kural, formül ve bilgilerin 

uygulaması yapılmıĢtır.   Sınıfta öğrenciler arka arkaya sıraların üç sütun 

Ģeklinde dizili olduğu sınıf düzeninde oturmuĢlardır. Grup çalıĢmasına 

gözlemler boyunca rastlanmamıĢtır. Pilot çalıĢmanın yapıldığı öğretmenin ders 

ve ders iĢleniĢine ait gözlem notları daha sonra öğretmen ile paylaĢılarak 

katılımcı teyidi alınmıĢ ve katılımcı herhangi bir bilgiye itiraz etmemiĢtir. Daha 

sonra bu on sekiz saatlik sürecin kayıtlarından tesadüfi seçimler yapılmıĢ ve bu 

süreç diğer uzman tarafından izlenerek form doldurulmuĢtur. Ġki formun 

karĢılaĢtırılması yapılmıĢ ve herhangi bir uyuĢmama problemine 

rastlanmamıĢtır.  Matematiksel Modelleme Gözlem Formu son hali ile Tablo 

4.5‘te yer almaktadır. 
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Tablo 4.5. Matematiksel modelleme gözlem formu 

DavranıĢlar Gözlemlenecek DavranıĢlar Listesi Hiç Bazen Çoğunlukla 

1. Problemi 

Anlama 

Gerçek yaĢam problemin tanımlanması ve 

gerçek yaĢam problemine uygun verilerin 

toplanarak analiz edilmesi 

   

2. DeğiĢkenleri 

Seçme 

Modelde kullanılacak değiĢkenlerin 

tanımlaması  
   

3. Matematiksel 

Modeli OluĢturma 

Varsayımlardan, verilerden yola çıkarak 

çözüme ulaĢtıracak bir model geliĢtirilmesi 
   

4. Matematiksel 

Problemi Çözme 

OluĢturulan matematiksel model yardımıyla 

problemin çözümünün yapılması ve bu 

aĢamada mevcut matematiksel bilgilerin 

kullanılması 

   

5. Çözümü 

Yorumlama 

Çözümün kelimelerle tarif edilmesi, 

matematiksel sonuçların değerlendirilmesi ve 

modelin doğrulanması için gerekli olan 

verilere karar verilmesi 

   

6. Modeli 

Doğrulama 

Uygun verilerin kullanılarak modelin 

sonuçlarının sorgulanması ve modelin 

eleĢtirilmesi 

   

7. Modeli 

GeliĢtirme 

Varsayımların gözden geçirilmesi, modelin 

yeniden formüle edilmesi için tekrar iĢe 

koyulma, çözme, yorumlama ve onaylama 

süreçlerinin tekrar edilmesi. 

   

8. Rapor 
Problemi ve çözümünü içeren sözlü bir sunu 

ya da yazılı bir rapor hazırlanması 
   

 

4.4. Verilerin Analizi 

 AraĢtırmada kullanılan Matematiksel Modelleme GörüĢme Formu‘nun analizi için 

öncelikle formlara 1‘den 29‘a kadar devam eden S1, S2, …, S29 Ģeklinde kodlamalar 

yapılarak her bir formun Word ortamına aktarımı sağlanmıĢtır. Daha sonra form 

içerisinde yer alan sorular içerik analizine tabi tutulmuĢtur. Bunun için her bir soru için 

her bir cevap ayrı ayrı okunarak, ortak noktalar etrafında birleĢtirilerek öncelikle taslak 

bir kod listesi oluĢturulmuĢtur. Örneğin bir sorunun analizinde, matematik ile gerçek 

yaĢamın, hayatın, durumun birleĢtirilmesini ifade eden yanıtlar için A kategorisi 

Ģeklinde ve derslerin daha kolaylaĢtırılması, görselleĢtirilmesi, somutlaĢtırılması adına 

yapılan iĢlemleri içeren yanıtlar ise B kategorisi olarak kodlanmıĢtır. BaĢka bir sorunun 
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analizinde ise öğretmenlerin matematiksel modellemeyi kullandıklarını ifade ettikleri 

derslerindeki süreci somut materyal kullanımı olarak açıkladıkları yanıtlar X kodu ile 

kodlanırken, modellemenin derslere ve öğrencilere sağladığı faydalar üzerine yorumları 

içeren yanıtlar Y kodu ile kodlanmıĢtır. Bu kod listesi alanında uzman ikinci bir 

araĢtırmacıya verilerek kontrolü sağlanmıĢtır. Bazı alt problemlerin cevapları bulgular 

kısmında olduğu gibi yansıtılarak ve alıntılardan yararlanılarak analiz çalıĢmalarının 

Ģeffaflığı ortaya koyulmaya çalıĢılmıĢtır.  

Gözlem formlarının analizi için ise betimsel analize baĢvurulmuĢtur. Öğretmenlerin 

davranıĢ listesinde yer alan davranıĢları hangi derecede ve ne sıklıkla gösterdiği tespit 

edilerek tablolar yardımıyla bulgular kısmında sunulmuĢtur. 
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5. ARAġTIRMA BULGULARI 

5.1. Açık Uçlu Anket Formuyla Elde Edilen Verilere ĠliĢkin Bulgular 

5.1.1.  “Matematiksel model nedir?” alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular 

Öğretmenlerin matematiksel model hakkındaki farkındalıkları ile ilgili bilgiler Tablo 

5.1‘ de verilmiĢtir. 

Tablo 5.1. Matematiksel model nedir?‖ alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular. 

Öğretmenlerin Yanıtları         Kodlar Frekans 

Soyut kavramların somutlaĢtırılması, 

görselleĢtirilmesi (S6, S7, S8, S10, S11, S13, S15, 

S16, S22, S24, S25, S27, S29) 

 B1  13 

Bir ifadenin, bir sürecin, bir durumun veya problemin 

matematiksel dil kullanılarak tanımlanması 

 (S1, S2, S3, S9, S12, S17, S18)  
A1 

  

7 

Matematik ile gerçek durumu birleĢtirmek  

(S4, S15, S21) 

A2   3 

Bir iĢlemin matematiksel kavramlarla modellenmesi  

(S19, S23, S26) 

 B2  3 

Sembolik, fiziksel model oluĢturma 

(S20) 

 B3  1 

Konunun daha anlaĢılır olması için verilen örnek 

(S5) 

 B4  1 

Dersin anlatımını kolaylaĢtırmak için kullanılan 

yöntem 

(S14) 

 B5  1 

Matematikteki konuların her biri ayrı birer modeldir. 

(S28) 

  C 1 

 10 19 1 30 
Veri toplanan katılımcı sayısı 29 olduğu halde frekansın 30 çıkmasının nedeni bir katılımcının iki ayrı 

kategoride olan 2 ayrı fikir belirtmesinden kaynaklıdır. 

 

Tablo 5.1‘de ifade edildiği üzere öğretmenlerin yanıtları A, B ve C olmak üzere üç 

kategori altında toplanmıĢtır. A kategorisi yanıtları özünde matematik ile gerçek 

yaĢamın, hayatın, durumun birleĢtirilmesini ifade eden yanıtlardan oluĢmuĢtur. B 

kategorisi yanıtları ise derslerin daha kolaylaĢtırılması, görselleĢtirilmesi, 

somutlaĢtırılması adına yapılan iĢlemleri içeren yanıtlardan oluĢmuĢtur. C kategori 

yanıtı ise tek baĢına matematikteki her bir konuya bir model olarak bakan yanıtlayıcının 
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cevabi ile meydana gelmiĢtir. A kategorisi kodları yanıtların % 33‘ünü, B kategorisi 

kodları yanıtların % 63‘ünü ve son olarak C kategorisi yanıtların % 4‘ünü 

oluĢturmuĢtur. En büyük yoğunluk % 43 ile B1 kodunda oluĢmaktadır. Bu kodun 

katılımcılarının yanıtları soyut kavramların somutlaĢtırılması üzerine olmuĢtur. Örneğin 

S8 kod adlı katılımcı matematiksel modeli ―Matematiksel iĢlemlerin görsel olarak ifade 

edilmesi, örneğin içi boĢ birim kareyi +1 ile içi taralı birim kareyi ise -1 ile göstermek 

gibi‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir. Yine bu kodda yer alan S16 kod adlı katılımcı ise ―Bazı 

konuların görselleĢtirilmesi için cebir karoları, sayma pulları gibi modellerle iĢlemlerin 

anlatılması ve yapılması‖ olarak düĢüncesini belirtmiĢtir. B kategorisinde yer alan diğer 

kodlarda bu düĢünce ile benzeĢiklik göstermektedir. A kategori kodları ise matematiğin 

gerçek yaĢamla iliĢkisini kendi dilinin kurallarını kullanmak vasıtasıyla 

iliĢkilendirilmesi merkezinde oluĢmuĢtur.  

5.1.2. “Matematiksel modelleme nedir?” alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular 

Öğretmenlerin matematiksel model hakkındaki farkındalıkları ile ilgili bilgiler ġekil 

5.1‘de verilmiĢtir. 
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ġekil 5.1 Matematiksel modelleme nedir? alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular (S14 

ve S23 kodlu iki katılımcı bu soruyu boĢ bırakmıĢtır) 

ġekil 5.1‘de bütün katılımcıların ifadeleri yer almaktadır. Katılımcıların matematiksel 

modelleme nedir sorusuna verdikleri yanıtlar incelendiğinde tanımların süreç kelimesini 

kullanması ve kullanmaması olarak iki kısımda ifade edildiği gözükmektedir. Ayrıca 

süreç kategorisi üç koddan, genel kategorisi ise iki koddan meydana gelmektedir. 
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Hemen hemen bu kategorilerde yanıt veren katılımcı sayısı da eĢittir (Süreç kategorisi: 

% 41, Genel kategorisi: % 52).   

Süreç kategorisinde ilk kod beĢ katılımcının cevabı ile oluĢan matematiksel model 

oluĢturma süreci Ģeklindedir. Ġkinci kod ise dört katılımcının yanıtı ile oluĢmuĢtur ve 

daha çok somut materyalleri kullanma odaklı oluĢmuĢtur. Bu kodda yer alan S11 kodlu 

katılımcı her ne kadar yanıt olarak ―matematik diline çevirme, bu iĢi yapma süreci‖ 

Ģeklindeki ifadesiyle üçüncü kodun içeriğine uygun bir cevap verse de x(x+2) ifadesini 

modelleyerek göstermesi aslında bu kodun içeriğine uygun olduğunu göstermektedir. 

Bu kategorinin üçüncü kodu ise yine günlük hayat ile matematiğin iliĢkilendirilmesi 

bağlamında fakat süreç vurgusu ile yapılmıĢtır.  

Genel kategorinde ise birinci kodun içeriği aslında yine somut materyallerin, 

manipülatiflerin kullanılması diğer kod ise yine matematik ile günlük yaĢamın 

bağdaĢtırılması merkezlidir. Ancak bu kodların süreç kategorisindeki kodlardan farkı 

süreç kelimesine bizzat vurgunun yapılmamasıdır. 

5.1.3. “Matematiksel  modellemeye  yer  verdiğiniz  bir  ders  sürecini  anlatır 

mısınız?” alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular 

Katılımcıların matematiksel modellemeye yer verdikleri ders süreçleri ile ilgili 

belirttikleri ifadeler Tablo 5.2‘de verilmiĢtir. 

Tablo 5.2 Matematiksel modellemeye yer verdiğiniz bir ders sürecini anlatır mısınız? 

alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular. 

Katılımcıların Cevapları Kodlar 

S1: BoĢ  

S2: Çevre konusunda kullanıyorum. Sınıfta bulunan masa, dolap gibi araçların çevreleri 

metre ile ölçülüp bulunur. Daha sonra burada uygulanan ölçerek bulma yönteminin 

dıĢındaki yöntemler (karĢılıklı eĢit kenarlardan yararlanma ve kenar uzunluklarını toplama) 

anlatılır.  

X 

S3: Ters orantı problemlerinde kullanıyorum. Örneğin iĢçi problemlerinde. Örnek 1 iĢçi 

sınıfımızı 8 saatte boyuyorsa 2 iĢçi bu sınıfı kaç saatte boyar. Bu süreçte öğrenci iĢçi 

sayısının artması ile sürenin kısalacağını ifade eder ve ters orantı denklemini daha rahat 

anlar ve ifade eder.  

Y 

S4. 6. Sınıfta tam sayılarla toplama ve çıkarma iĢleminin modellenmesi 

 
X 

S5: Örneğin birim kesirleri anlatırken bir ip ve mandallar kullandık. Öğrencilerden ikisi 

tahtaya kalkarak ipi gergin bir Ģekilde tuttu. Birine 0 birine 1 adını verdik. Mandallarla ipi 

3 eĢit parçaya böldük. (2 mandal kullanmamız gerektiğini gördüler). Sonra hangi mandalın 

1/3 kesrini ifade ettiğini gösterdik. 

X 

S6: Öğrencilerden kesirleri modellerle göstermesi için tahtaya kaldırdım ve kesirleri 

yazdım. Öğrenciler de buna göre tahtada bu kesre uygun olan modeli çizdi ve sıraladılar. 
X 
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Tablo 5.2 devamı… 

S7. Öğrenciler soyut bir kavram görselleĢtirildiği için ilk baĢta zorlansalar da daha etkili 

sonuç alabiliyorum. Y 

S8: Önce modelleme yöntemiyle anlatıyorum. ĠĢleme ulaĢmalarını sağlamaya çalıĢıyorum. 

ĠĢlemi keĢfetmelerini sağlıyorum. Modelle sonuca ulaĢıyorlar. X 

S9: Çocukların algısı daha iyi oluyor. Kodlama yapıyorlar. Problem çözmede daha verimli 

oluyorlar. Y 

S10: Elimizde modelle sınıfa girdiğimizde otomatikman sınıfın dikkatini çekmiĢ oluyoruz. 

Materyal hakkında konuĢup dersi iĢlemiĢ oluyoruz. X 

S11: Ġlk önce günlük hayatla bağdaĢtırabilirsem örneklerle bağdaĢtırıyorum. Mesela 

rasyonel sayılarda bunu çok kullanıyoruz. Ders öncesinde kendilerinden makas, ip 

istiyorum. Öğrencilerle beraber kesirleri keserek, çizerek gösteriyoruz. Sonra tahtada 

modelliyorum çizerek. En sonunda kesir olarak yazıyoruz.  

X 

S12: Alan konusunda bahçeye gidip belirli nesnelerin, zeminlerin alanlarını karıĢlarla, 

kitaplarla hesapladık. X 

S13: Öncelikle modelleri öğrenciyle birlikte buluruz. Sonra süreci onların tamamlaması 

için anahtar kelimeleri ipuçları vererek öğrenciye buldururum ve öğrenci kendi hazırladığı 

modeliyle dersi daha rahat kavrar. 
X 

S14: Öğrenci katılımı yüksek, anlaĢılması kolay.  Y 

S15: Daha eğlenceli ve anlaĢılır. Y 

S16: Konu baĢlangıcında öğrencilere özelliği fark ettirmek için kullanıyorum. Bazı 

problemlerde (tümler iki açıdan biri diğerinin iki katıdır) öğrenciler denklem 

görmemiĢlerse modelleyerek anlatıyorum. 
X 

S17: Öğrencilere ön bilgi verip yapılacak modellemeyi tanıtıyorum. Daha sonra 

uygulamayı bekliyorum. X 

S18: 5. Sınıf öğrencilerinde kesirlerle ilgili problem çalıĢmaları yaparken daha çok 

modellemeye yer veriyorum. Problemi yazdıktan sonra kutular çizerek model üzerinde 

kesir kısımlarını gösterip iĢlem yaptırıyorum. 
X 

S19: Derse gereken dikkat çekme ve güdülemeyi yaptıktan sonra konu anlatım kısmında 

modellemeler kullanıyorum. Örneğin cebirsel ifadelerle çarpma iĢlemi yaparken cebir 

karolarıyla modelleme yapıyorum. Gereken tanıtımları yaptıktan sonra () verilen iki 

cebirsel ifadenin çarpımını modelliyorum. Bu iĢlemi gerek çizim yaparak gerek kâğıttan 

materyaller kullanarak modelliyorum. 

X 

S20. Örneğin kesir konusunu kesir kartları ile iĢliyorum. Böylece öğrenci ½ nin ¼‘ten 

büyük bir kesir olduğunu model üzerinde görüyor.  X 

S21: Planlı bir Ģekilde bir süreç yürütüyorum. Y 

S22: Her öğrencinin öğrenebilmesi için farklı yollarla anlatılması gerekiyor. GiriĢte 

öğrencinin derse karĢı tutumuna bakarak farklı yollardan gidiyoruz. Y 

S23: Cebirsel ifadelerle iĢlemler, çarpanlara ayırma konularını iĢlerken kullanıyorum. X 

S24: Akılda kalıcılık artıyor. Öğrenci hem öğreniyor hem eğleniyor. Derse olan hevesi 

artıyor. Y 

S25: Kesirlerde toplama-çıkarma iĢlemi anlatırken, kesirlerde çarpma-bölme iĢlemi 

anlatırken. X 

S26: Öncelikle kazanımlarla ilgili ön bilgi veriyorum. Daha sonra kullanacağım modellerle 

ilgili bilgi veriyorum. Mesela cebirsel ifadeleri iĢlerken cebir karolarının ne anlama 

geldiğini öğretiyorum. Bir örneğini kendim yaptıktan sonra öğrencilere daha farklı olarak 

hangi yollarla öğrenebileceğimizi sorarak kendilerine uygulama yaptırıyorum. 

X 
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Tablo 5.2 devamı… 

S27: Süreçte genelde biz modelliyoruz daha sonra çocuklara yaptırıyoruz ama çok zaman 

alıyor, çok fazla soru çözebileceğimiz bir derste modellemeye girince soru sayısı azalıyor. X 

S28: Süreçte öncelikle kavramlara sonra iĢlemlere bir de grup çalıĢmasına yer vererek bu 

süreci sürdürüyorum. Daha sonra en son olarak ödevlendirme yapıyorum. X 

S29: Problemi soruyoruz. Mesela 8. sınıflarda iki bilinmeyenli denklemler konusundayız. 

Çocuklara burada bizden ne istenmiĢ, neyi bekliyorlar, neyi bulacağız, bilmediklerimiz 

neler sorularını sorarak öncelikle bunları tespit ediyoruz ve hangi metodu kullanmanın 

daha mantıklı olduğunu belirliyoruz. Çocukların fikirlerini alarak bunu yapıyoruz. Daha 

sonra çözüm yapıyoruz ama daha fazla uzatamıyoruz çünkü soru çözmemiz gerekiyor. 

Ġlgisiz 

cevap 

 

Tablo 5.2 incelendiğinde katılımcıların % 66 sının anlattığı sürecin somut bir materyal 

kullanımı olduğu (X kodu ile iĢaretlenenler) görülmüĢtür. Y kodundaki katılımcılar ise 

daha çok modellemenin derslerine veya öğrencilerine sağladığı faydalar üzerine yorum 

yapmıĢlardır. Bir katılımcı bu soruya cevap vermemiĢtir. Bir katılımcının cevabı ise 

ilgisiz cevap koduna alınmıĢtır. 

5.1.4. “Matematiksel  modellemeye  daha  çok  hangi  konularda  yer 

verebiliyorsunuz?” alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular 

Öğretmenlerin matematiksel modellemeyi hangi konuların öğretiminde daha çok 

kullandıklarına iliĢkin ulaĢılan bulgular Tablo 5.3‘ te verilmiĢtir.  

Tablo 5.3 Matematiksel modellemeye daha çok hangi konularda yer verebiliyorsunuz? 

alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular. 

Konular Katılımcılar Frekans 

Cebirsel ifadeler, özdeĢlikler ve çarpanlara 

ayırma 

S1, S2, S3, S4, S5, S7, S8, S11,  S13, 

S14, S15, S16, S17, S18, S19, S20, 

S23, S24, S25, S26, S27, S28, S29 
23 

Tam sayılarla dört iĢlem 

S4, S6, S8, S7, S9, S10, S11, S14, S15, 

S16, S17, S19, S21, S24, S25, S26, 

S27, S29 
18 

Kesirler S1, S2, S3, S4, S5, S6, S10, S11, S12, 

S16, S18, S20, S21, S25, S26, S28 16 

Denklem Sistemleri S1, S6, S7, S8, S28 5 

Problemler S1, S3, S7, S13, S28 5 

Uzunluk ölçüleri S2, S9, S12 3 

Çevre ve Alan Hesaplama S2, S11, S29 3 

Dönme, öteleme ve yansıma S2, S3, S10 3 
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Tablo 5.3 devamı… 

Geometrik cisimler S13, S26, S29 3 

Olasılık S6, S9, S10 3 

Çember  S5, S9, S29 3 

Rasyonel sayılarla iĢlemler S11, S29 2 

Doğrusal denklemler ve grafikler S1, S2 2 

Mutlak değer S5, S20 2 

Grafikler S2, S3 2 

Örüntüler S17, S20 2 

Ölçü birimlerini çevirmede S5, S20 2 

Sayı basamaklarının kavratılmasında S5 1 

Genel kurallara veya formüllere ulaĢmada S1 1 

Açı çeĢitlerini tanıtırken S22 1 

Üçgenler S26 1 

Kümeler S26 1 

Geometri S27 1 

Pisagor bağıntısı S29 1 

Aritmetik Ortalama S3 1 

Yüzde, ters orantı, doğru orantı S3 1 

Pi sayısının kavratılmasında S5 1 

Prizmalar ve elemanlarını tanıtırken S5 1 

Üç boyutlu cisimlerin görünümlerini çizmede S5 1 

Koordinat düzlemi S5 1 

Soyut kavramlar anlatılırken, somut anlayanlar 

için 

S19 
1 

 

Tablo 5.3 incelendiğinde öğretmenlerin matematiksel modellemeyi birçok konuda 

kullandıkları görülmekle birlikte katılımcılar en çok (23) cebirsel ifadeler, özdeĢlikler 
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ve çarpanlara ayırma konusunda kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Bu konuyu 18 frekansla 

tam sayılarla dört iĢlem ve 16 frekansla kesirler konusu takip etmiĢtir. Denklem 

sistemleri ve problemler de eĢit frekansla (5) katılımcılar tarafından belirtilmiĢtir. 

Uzunluk ölçüleri, çevre ve alan hesaplama, dönme, öteleme ve yansıma, geometrik 

cisimler, olasılık ve çember konuları da yine eĢit frekansa (3) sahip baĢlıklardır. 

Bunların dıĢında 2 frekansla ise rasyonel sayılarla iĢlemler, doğrusal denklemler ve 

grafikler, mutlak değer, grafikler, örüntüler ve ölçü birimlerini çevirme baĢlıkları ortaya 

çıkmıĢtır. Ayrıca üçgenler, kümeler, Pisagor bağıntısı, koordinat düzlemi… gibi 1 

frekansla belirtilen konular da katılımcılar tarafından ifade edilmiĢtir. 

5.1.5. “Ortaokul matematik öğretim programı matematiksel modellemeye yer 

veriyor mu?” alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular 

Öğretmenlerin matematiksel modellemenin matematik öğretim programındaki yeri ve 

önemi hakkındaki farkındalıklarına iliĢkin ulaĢılan bulgular Tablo 5.4‘te verilmiĢtir.  

Tablo 5.4 Ortaokul matematik öğretim programı matematiksel modellemeye yer 

veriyor mu? alt problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular. 

E
v
et

 (
2
3
) 

S2: Konunun giriĢ aĢamasında öğrenciyi konuya hazırlarken modelleme ile ilgili güzel 

örnekler yer alıyor ama yetersiz kalıyor  

S3: Konularda giriĢ kısmında yer veriliyor. Ön bilgilerin kontrolünde de öğrenciyi 

güdülemek için günlük hayatla bağlantısı kurularak anlatılıyor.  

S4: Evet.  

S5: Evet, örneğin aynı alana sahip farklı kenar uzunluklarına sahip dikdörtgenlerin 

olabileceğine dikkat çekiyor. Çocuk bunu lastik kullanarak geometri tahtasında görüyor. 

S6: Bazı konularda yer veriliyor fakat bazen uygun olmayan konularda bile yer alıyor. 

Örneğin sayma pulları ile çıkarma iĢlemi… 

S7: Cebirsel ifadelerle iĢlemlerde cebir karoları, tam sayılarla iĢlemlerde sayma pulları gibi 

konularda yer veriyor. 

S8: Evet, yer alıyor. Tam sayılar, cebirsel ifadeler, denklemler, çarpanlara ayırma ve 

özdeĢlikler. 

S10: Evet veriyor. Ders kitapları da oldukça yer veriyor. 

S11: Evet, bazı konularda yer veriyor. Tam sayılarsa sayma pulları ile modelleme, cebirsel 

ifadelerde cebir karoları ile çarpma iĢlemi… 

S12: Kesirler konusunda yer veriyor. 

S13: Az da olsa yer veriyor. Fakat bu Ģekilde ders iĢlemeye zamanımız yok. 

 S14: Veriyor. 

S15: Evet, tam sayılarda toplama ve çıkarma konusunda. 

S16: Cebirsel ifadeler, tam sayılar, kesirler gibi konularda yer veriyor. 
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Tablo 5.4 devamı… 

 S17: Evet, veriyor. Son öğretim programında modellemeden ve uygulamasından 

bahsediyor. 

S18: Evet, kitaplarda konular genellikle modelleme yapılarak gösterilmeye çalıĢılmıĢ. Bu 

da öğrencinin kolaylıkla kavrayabilmesine yardımcı oluyor. 

S19: Evet veriliyor. Tüm sınıf düzeylerinde uygun konular geldikçe yer veriliyor. 

S20: Evet, kesir kartları, onluk bloklar, geometri cisimlerinin minyatürleri buna örnektir. 

S23: Sekizinci sınıf müfredatında yer veriliyor.  

S24: Altıncı ve sekizinci sınıfta yer veriyor. 

S25: Evet, veriyor. 

S26: Evet. Matematiksel modellemeyi günlük hayatında kullanıp sürece yayabilen 

öğrencileri yetiĢtirmek programın temel amacı. 

S28: Evet, yer veriyor. 

                   Fikrim yok (3-S1, S27, S29),  Hayır (2- S9, S21),  Ġlgisiz cevap (1-S22) 

 

Tablo 5.4‘te belirtildiği gibi katılımcıların % 79‘u matematiksel modellemenin 

matematik öğretim programında yer aldığını ifade etmiĢtir. Örneklerinden anlaĢıldığı 

gibi öğretmenler burada yine aslında somut materyal kullanımının programda yer alıĢı 

hakkında fikirlerini beyan etmiĢlerdir. Ġki katılımcı matematiksel modellemenin öğretim 

programında yer almadığını belirtirken üç katılımcının ise bu konuda fikri yoktur.  

5.1.6. “Matematiksel modelleme ile ilgili daha önceden herhangi bir eğitim  

aldınız mı? Bir projeye, derse, seminere veya çalıĢmaya katıldınız mı?” alt 

problemine iliĢkin ulaĢılan bulgular 

Öğretmenlerin matematiksel modelleme ile ilgili daha önceden herhangi bir eğitim alıp 

almadığına iliĢkin ulaĢılan bulgular Tablo 5.5‘te verilmiĢtir. 
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Tablo 5.5 Matematiksel modelleme ile ilgili daha önceden herhangi bir eğitim aldınız 

mı? Bir projeye, derse, seminere veya çalıĢmaya katıldınız mı? alt problemine iliĢkin 

ulaĢılan bulgular. 

Kategori Nerede Nasıl Frekans 
E

v
et

, 
a
ld

ım
. 

Lisansta 

Ders dinledim. (S5) 

5 

Son sınıfta ders dinledim. (S10) 

ÇeĢitli derslerde bu konuya yer verilmiĢti. (S6) 

Aldığımı hatırlıyorum ancak hangi ders 

kapsamında hatırlamıyorum. (S11) 

Bir dönem boyunca bu dersi aldım. Sonlu diziler ve 

sonsuz diziler konusunda. (S24) 

Yüksek lisansta 
Yüksek lisansta matematiksel modelleme dersi 

aldım.S26 1 

Meslekte 

STEM programlamaya katıldım. (S21) 1 

Ġyi Örnekler Projesi adı altında öğretmenlerin 

ürettikleri modelleri sunduğu bir seminere 

katıldım. (S28) 

1 

Hayır, 

almadım. 

(S1, S2, S3, S4, S7, S8, S9, S12, S13, S14, S15, S16, S17, S18, S19, 

S20, S22, S23, S25, S27, S29) 

21 

 

5.1.7. “Matematiksel modellemeyi alan ve almayan öğretmenlerin ders 

sürecinde matematiksel modellemeyi kullanma düzeyleri nedir?” alt problemine 

iliĢkin ulaĢılan bulgular 

Bu bölümde iki öğretmenin derslerine ait gözlem sonuçlarına yer verilecektir. Birinci 

gözlenen öğretmen (S29) orta kategorideki bir okulda çalıĢan ve matematiksel 

modelleme hakkında daha önce bir ders, seminer ya da eğitim almadığını belirten 

öğretmendir. Ġkinci gözlem notları lisans döneminde bir dönem boyunca matematiksel 

modelleme dersini aldığını belirten öğretmene aittir. Bu öğretmen (S24) ise zayıf 

kategorideki bir okulda öğretmenlik görevini sürdürmektedir. 

5.1.7.1. S29 kodlu öğretmenin gözlem sonuçlarına iliĢkin bulgular 

Bu öğretmenin ders yaptığı sınıflar sıraların arka arkaya üç sütun Ģeklinde dizili olduğu 

klasik sınıf modelindedir. Sınıfta bulunan akıllı tahta her öğrencinin görebileceği 

Ģekilde konumlandırılmıĢtır. Bu sınıf modeline ait bir kesit ġekil 5.2‘de verilmiĢtir. 
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ġekil 5.2. S29 Kodlu öğretmenin ders anlattığı sınıftan bir kesit 

Öğretmen dersler boyunca akıllı tahtada Eğitim BiliĢim Ağı (EBA)‘nı kaynak olarak 

kullanmıĢtır. Bu program sınıflarda mevcut olan akıllı tahtaya uyumlu bir sanal 

öğrenme ambarıdır. Gözlenen dersler boyunca öğretmene bu yazılım eĢlik etmiĢtir. 

Öğretmen sırasıyla yükseklik, kenarortay, açıortay, dik üçgen, Pisagor bağıntısı, eĢlik ve 

benzerlik konularına değinmiĢtir. Öğretmenin derslerinde öğrenciler yoğun bir Ģekilde 

katılım göstermektedirler. Ayrıca soru-cevap yöntemine öğretmen sıklıkla 

baĢvurmaktadır. Öğretmen bir konuya baĢladığı zaman konu ile ilgili kavram-ilke ve 

özellikleri doğrudan vermeyip öğrencilerde merak ve ilgi uyandıracak sorular eĢliğinde 

konuyu iĢlemektedir. Örneğin öğretmen üçgenin yardımcı elemanları konusuna 

baĢlayacağı zaman öğrencilerle arasında Ģöyle bir diyalog yaĢanmıĢtır. 

Öğretmen: Çocuklar daha önce üçgenin temel elemanlarını görmüĢtük değil mi? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Evet. 

Öğretmen: Neydi bu temel elemanlar? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Açı, kenar. 

Öğretmen: Evet. Üçgenin temel elemanlarının yanında bir de yardımcı elemanları 

vardır. Duydunuz mu hiç?  

Öğrencilerden gelen cevaplar: Evet. 

Öğretmen: Sizce ne olabilir bu yardımcı elemanlar? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Açıortay, kenarortay, yükseklik. 

Öğretmen: Harika. O zaman tek tek bu elemanları incelemeye baĢlayalım. Peki, 

yükseklik dediğimiz zaman aklınıza gelen Ģey nedir? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Dik çizgi, dik uzunluk, dikey çizgi. 
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Öğretmen: Söylediğiniz Ģeyler yanlıĢ sayılmaz ama tam bir tanım yapmak istiyoruz. 

Mesela Ģu kapının (sınıftaki kapıyı göstererek) yüksekliği nedir diye sorsam? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Bir metre alırız ve ölçeriz hocam. 

Öğretmen: Evet elimize bir metre alırız ve en üstten en alta metreyi dik olacak Ģekilde 

tutarak ölçersiniz değil mi? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Evet hocam. 

Öğretmen: Metreyi çapraz tutar mısınız? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Hayır. 

Öğretmen: O zaman yükseklik dediğimiz zaman yerle bir 90 derecelik açı yapmak 

zorunda mı? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Evet. 

Öğretmen: Peki, o halde bir üçgenin yüksekliği nedir diye sorduğumuz zaman ne 

diyebilirsiniz? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Bir kenara dik bir Ģekilde düĢen doğru parçası. 

Öğretmen: Peki nereden düĢecek bu doğru parçası? 

Öğrencilerden gelen cevaplar: KöĢeden 

Öğretmen: O halde diyebilir miyiz, herhangi bir üçgenin bir köĢesinden karĢısındaki 

tabana çizdiğimiz dik doğru parçasının uzunluğuna … 

Öğrencilerden gelen cevaplar: Yükseklik diyoruz. 

Öğretmen daha sonra yüksekliği tahtada Ģekil üzerinde göstermiĢ ayrıca bir kâğıdı 

üçgen Ģeklinde katlayarak dar açılı, geniĢ açılı ve dik açılı üçgenler üzerinde yüksekliği 

model yardımıyla göstermiĢtir. Öğretmen bu konuyu bir de EBA‘dan dinleyelim 

diyerek EBA‘dan ilgili bağlantıyı açmak yardımıyla öğrencilere sunmuĢtur. 
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ġekil 5.3. EBA sunumunun baĢlangıç görünümü 

Bu sunu yelkenlilerin uygun rüzgârı yakalamak için üçgen Ģeklinde olması ile ilgili 

gerçek bir içerikle alakalı bilgilerle ilgilidir. Sunu tarihteki ilk yelkenliyi Mısırlıların 

papirüs kâğıdı kullanarak yapmalarıyla baĢlamakta olup ilk zamanlar bu yelkenlilerin 

kare Ģeklinde olduğunu ve ancak rüzgârı arkalarından almak suretiyle 

ilerleyebildiklerini ama bazen bu yüzden günlerce limanlarda rüzgâr beklediklerini 

anlatmakta olup sonra Arap denizcilerin istenilen yönde giden üçgen yelkeni 

keĢfetmeleri ile sonlanmaktadır. 

 

ġekil 5.4. EBA sunumunun bitiĢ görünümü 

Bu üçgen yelkenlilerin üçgen kısmı üzerinde yüksekliğin tanıtılıp diğer kenarlara ait 

yüksekliklerin çizilip gösterilmesiyle sunu sona ermiĢtir. Ders daha sonra öğretmenin 

akıllı tahta uygulamasından yansıttığı soruların çözüm süreci ile devam etmiĢtir. Bu 

etapta kullanılan sorular tamamen Ģekilsel formda olup öğretmen ve öğrenciler eĢliğinde 

çözümle buluĢturulmuĢtur.  
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Öğretmenin ilerleyen dersler boyunca konular değiĢse de yöntemi değiĢmemiĢtir. 

Öğretmen öğrencilerini merkeze aldığı, keĢfederek öğrenmeye önem verdiği, bol soru-

cevap yöntemini kullanarak, sıklıkla EBA‘dan içerik paylaĢarak ve sorular yönelterek 

derslerine devam emiĢtir. Öğretmen derslerinde sıklıkla gerçek yaĢamdan alınmıĢ soru 

örneklerine yer vermiĢtir. AĢağıdaki Ģekillerde bu sorulara ait örnekler yer almaktadır.  

 

ġekil 5.5. Gerçek yaĢamdan alınan soru örneği 

 

ġekil 5.6. Gerçek yaĢamdan alınan soru örneği 

 

ġekil 5.7. Gerçek yaĢamdan alınan soru örneği 

Öğretmen dersleri boyunca yer verdiği konu baĢlıkları olan eĢlik ve benzerlik 

konularında da günlük yaĢamla iliĢkili ders içeriklerine yer vermeye devam etmiĢtir. 

AĢağıda bu konularla ilgili öğretmenin yer vermiĢ olduğu içeriklerden örnekler ġekil 

5.8, ġekil 5.9, ġekil 5.10 ve ġekil 5.11‘de sunulmuĢtur. 
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ġekil 5.8. EĢlik ve benzerlik konusunda kullanılan birinci içerik 

 

ġekil 5.9. EĢlik ve benzerlik konusunda kullanılan ikinci içerik 

 

ġekil 5.10. EĢlik ve benzerlik konusunda kullanılan üçüncü içerik 
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ġekil 5.11. EĢlik ve benzerlik konusunda kullanılan dördüncü içerik 

Birinci ve ikinci içerik mutfakta kırılan bir fayansın yerine getirilmesi gereken fayansın 

Ģekliyle ilgilidir ki burada sunu eĢlik konusuyla iliĢkilendirilmiĢtir. Üçüncü ve dördüncü 

içerik ise aynı ürünün (modelin) faklı bedenlerine ait  (S, M, L) ölçülerinin arasındaki 

farktan yola çıkarak benzerlik konusu ile iliĢkilendirilmiĢtir. Bu öğretmenin izlenen tüm 

ders saatleri için doldurulan gözlem formu aĢağıda yer almaktadır. 

Tablo 5.6. S29 kodlu öğretmene ait gözlem formu 

DavranıĢlar Gözlemlenecek DavranıĢlar Listesi   Hiç Bazen Çoğunlukla 

1. Problemi 

Anlama 

Gerçek yaĢam problemin tanımlanması ve 

gerçek yaĢam problemine uygun verilerin 

toplanarak analiz edilmesi 

x 

  

2. DeğiĢkenleri 

Seçme 

Modelde kullanılacak değiĢkenlerin tanımlaması  x   

3. Matematiksel 

Modeli OluĢturma 

Varsayımlardan, verilerden yola çıkarak çözüme 

ulaĢtıracak bir model geliĢtirilmesi 

x   

4. Matematiksel 

Problemi Çözme 

OluĢturulan matematiksel model yardımıyla 

problemin çözümünün yapılması ve bu aĢamada 

mevcut matematiksel bilgilerin kullanılması 

x 

  

5. Çözümü 

Yorumlama 

Çözümün kelimelerle tarif edilmesi, 

matematiksel sonuçların değerlendirilmesi ve 

modelin doğrulanması için gerekli olan verilere 

karar verilmesi 

x 

  

6. Modeli 

Doğrulama 

Uygun verilerin kullanılarak modelin 

sonuçlarının sorgulanması ve modelin 

eleĢtirilmesi 

x 

  

7. Modeli 

GeliĢtirme 

Varsayımların gözden geçirilmesi, modelin 

yeniden formüle edilmesi için tekrar iĢe 

koyulma, çözme, yorumlama ve onaylama 

süreçlerinin tekrar edilmesi. 

x 

  

8. Rapor 
Problemi ve çözümünü içeren sözlü bir sunu ya 

da yazılı bir rapor hazırlanması 

x   
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Tablo 5.6‘daki gözlem formundan anlaĢılacağı üzere öğretmenin direkt matematiksel 

modelleme ile ilgili derslerinde yer vermiĢ olduğu herhangi bir etkinliğe 

rastlanmamıĢtır. Ancak öğretmen gerçek yaĢamın içinden alınan, esinlenilen, 

örneklendirilen birçok soru ve içeriğe derslerinde yer vermiĢtir. Öğretmenin lisans 

sürecinde matematiksel modelleme dersi almamıĢ olması bu anlamda bir sebep niteliği 

taĢıyabilir. Ayrıca öğretmen takip ettiği kaynaktaki sorular gerçek yaĢamdan ve sözel 

bir formda ise onlara yer vermiĢ, Ģekilsel nitelikte ise onlara da yer vermiĢtir. 

Öğrencilerin herhangi bir model kurup çözebilecekleri problemler takip edilen 

kaynaktaki sorular boyunca yer almamıĢtır.  

5.1.7.2. S24 kodlu öğretmenin gözlem sonuçlarına iliĢkin bulgular 

Bu öğretmen gözlem saatleri boyunca sekizinci sınıflarda derslerini yürütmüĢtür. 

Derslerde konular ise dik üçgen, Pisagor bağıntısı, eĢlik ve benzerlik ve dik prizmalar 

Ģeklindedir. Sınıf düzeni sıraların arka arkaya üç sütun halinde dağıldığı klasik sınıf 

düzenidir. Öğretmen derslerini herkesin görebileceği bir yerde kurulu olan akıllı tahta 

ile bütünleĢik sürdürmektedir. Konu anlatımı akıllı tahtadan açılarak gösterilip aynı 

zamanda da öğretmen tarafından anlatılmaktadır. Bu durum ġekil 5.12‘de yansıtılmıĢtır. 

 

ġekil 5.12. S24 kodlu öğretmenin konu anlatımı 

Akıllı tahtadan açılan sorular öğretmen temelinde öğrencilerin de zaman zaman 

oturdukları yerden sözel katılımıyla zaman zaman tahtaya gelerek fiziksel katılımlarıyla 

çözüme ulaĢtırılmaktadır. Öğretmen soruları kendi okuyup nereye dikkat edilmesi 

gerektiğine dikkat çekip çözümü ise yine kendi yapmaktadır.  Bu süreçte öğrenciler 

öğretmenlerine iĢlem sonuçları hakkında yorum yapmaktadırlar. Öğretmen soruyu 

çözdükten sonra öğrenciler çözümü defterlerine yazdıkları için öğretmen onlara belli bir 

süre tanımaktadır. Sorular bilinen kural ve algoritmaların kullanılmasını gerektiren 
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uygulama tipindedir. Öğretmen Pisagor bağıntısının uygulanmasını gerektiren dik üçgen 

ile ilgili soruları çözerken, bu konu ile ilgili soru çeĢitliliğinin oldukça fazla olduğunu 

sınıfa sıklıkla vurgulamaktadır. Sorular bazen sözel formda bazen ise Ģekilsel olarak 

öğrencilerin karĢısına çıkmaktadır. Örnek olarak sözel formdaki bir soru Ģu Ģekildedir: 

Hipotenüs uzunluğu x cm dik kenarlarının uzunluğu y ve z cm olan bir dik üçgende 

                olduğuna göre x kaç cm‘dir? Öğretmenin yaptığı çözüm ise 

ġekil 5.13‘te yer almaktadır. 

 

ġekil 5.13. S24 kodlu öğretmenin sözel formdaki bir soruya ait çözümü 

S24 kodlu öğretmenin dersinde uyguladığı Ģekilsel formdaki bir soru ve çözümü ise 

aĢağıda yer almaktadır. 

 

ġekil 5.14. S24 kodlu öğretmenin sorduğu Ģekilsel formdaki bir soru 

 Öğretmenin bu soruya iliĢkin olarak yaptığı çözüm ise ġekil 5.15‘te yer almaktadır. 
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ġekil 5.15. S24 kodlu öğretmenin Ģekilsel formdaki soruya ait çözümü 

Bu çözümden sonra sınıftaki öğrencilerden biri öğretmene bir çözüm yolu önermiĢtir. 

Öğretmen ise bu çözümün doğru olmadığını gerekçeleriyle öğrenciye anlatmıĢtır. 

Pisagor bağıntısı ile uygulamalar sonraki dersler boyunca da bu Ģekilde devam etmiĢtir. 

Daha sonra konu değiĢmiĢ öğretmen eĢlik konusuna giriĢ yapmıĢ, üçgenlerde ve 

çokgenlerde eĢlik konusunu iĢlemeye baĢlamıĢtır. 

 

ġekil 5.16. S24 kodlu öğretmenin konu anlatımı 

Öğretmenin merkezde olduğu konu anlatımından sonra ilk olarak akıllı tahta üzerinde 

açılan noktalı kâğıt üzerinde verilen bazı Ģekillerin eĢleri öğrencilere çizdirilmiĢtir. 

Yapılan bu uygulama ġekil 5.17‘de verilmiĢtir. 
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ġekil 5.17. S24 kodlu öğretmenin öğrencilere yaptırdığı uygulama 

Daha sonra eĢ olan Ģekilleri bulma çalıĢması yaptırılmıĢ ve bu çalıĢma da ġekil 5.18‘de 

verilmiĢtir. 

 

ġekil 5.18. S24 kodlu öğretmenin öğrencilere yaptırdığı çalıĢma 

Bu çalıĢmanın ardından ise eĢliği sembolle gösterme uygulamaları yaptırılmıĢ ve bu 

uygulama ġekil 5.19‘da verilmiĢtir. 

 

ġekil 5.19. S24 kodlu öğretmenin öğrencilere yaptırdığı uygulama 
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Öğretmenin bu konuyu iĢlerken kullandığı soru formları sözel formdan ziyade Ģekilsel 

formda olmuĢ ve kullanılan sorular ġekil 5.20, ġekil 5.21 ve ġekil 5.22‘de verilmiĢtir. 

 

ġekil 5.20. S24 kodlu öğretmenin kullandığı soru formu 

 

ġekil 5.21. S24 kodlu öğretmenin kullandığı soru formu 

 

ġekil 5.22 S24 kodlu öğretmenin kullandığı soru formu 

Son olarak ise öğretmen dik prizmalar konusunu anlatmıĢ, sırası ile dik prizmaların 

özellikleri, açınımları üzerinde durmuĢ, cisim köĢegenini anlatmıĢ ve soru çözümüne 

baĢlamıĢtır.  Bu öğretmenin izlenen tüm ders saatleri için doldurulan gözlem formu 

aĢağıda Tablo 5.7‘de yer almaktadır.  
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Tablo 5.7. S24 kodlu öğretmene ait gözlem formu 

DavranıĢlar Gözlemlenecek DavranıĢlar Listesi   Hiç Bazen Çoğunlukla 

1. Problemi 

Anlama 

Gerçek yaĢam problemin tanımlanması ve 

gerçek yaĢam problemine uygun verilerin 

toplanarak analiz edilmesi 

x 
  

2. DeğiĢkenleri 

Seçme 

Modelde kullanılacak değiĢkenlerin 

tanımlaması  

x   

3. Matematiksel 

Modeli OluĢturma 

Varsayımlardan, verilerden yola çıkarak 

çözüme ulaĢtıracak bir model geliĢtirilmesi 

x   

4. Matematiksel 

Problemi Çözme 

OluĢturulan matematiksel model yardımıyla 

problemin çözümünün yapılması ve bu 

aĢamada mevcut matematiksel bilgilerin 

kullanılması 

x 

  

5. Çözümü 

Yorumlama 

Çözümün kelimelerle tarif edilmesi, 

matematiksel sonuçların değerlendirilmesi ve 

modelin doğrulanması için gerekli olan 

verilere karar verilmesi 

x 

  

6. Modeli 

Doğrulama 

Uygun verilerin kullanılarak modelin 

sonuçlarının sorgulanması ve modelin 

eleĢtirilmesi 

x 

  

7. Modeli 

GeliĢtirme 

Varsayımların gözden geçirilmesi, modelin 

yeniden formüle edilmesi için tekrar iĢe 

koyulma, çözme, yorumlama ve onaylama 

süreçlerinin tekrar edilmesi. 

x 

  

8. Rapor 
Problemi ve çözümünü içeren sözlü bir sunu 

ya da yazılı bir rapor hazırlanması 

x   

 

Tablo 5.7‘deki gözlem formundan anlaĢılacağı üzere öğretmenin matematiksel 

modelleme ile ilgili derslerinde yer vermiĢ olduğu herhangi bir etkinliğe 

rastlanmamıĢtır. Öğrencilerin herhangi bir model kurup çözebilecekleri problemler takip 

edilen kaynaktaki sorular boyunca yer almamıĢtır. Gerçek yaĢamın içinden alınan, 

esinlenilen, örneklendirilen herhangi tek bir soru bu öğretmenin derslerinde yer 

almamıĢtır. Öğretmenin lisans sürecinde matematiksel modelleme dersi almıĢ olması 

kendi ders sürecinde bu anlamda herhangi bir değiĢikliğe sebep olmamıĢtır. 
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6. SONUÇ ve TARTIġMA 

Bu araĢtırmada ortaokul matematik öğretmenlerinin matematiksel modelleme 

hakkındaki farkındalıklarını araĢtırmak amaçlanmıĢtır. Bu amaçla öğretmenlerden açık 

uçlu bir form ve gözlemler yolu ile veriler toplanmıĢtır. UlaĢılan bulgular ıĢığında Ģu 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır; 

Ortaokul matematik öğretmenlerine göre matematiksel model toplamda üç anlam ifade 

etmektedir. Öğretmenlerin % 33‘ü matematiksel model matematik ile gerçek yaĢamın 

birleĢtirilmesi, % 63‘üne göre derslerin görselleĢtirilmesi somutlaĢtırılması, % 4‘üne 

göre ise matematikteki her konu bir matematiksel modeldir. Bu soruda matematiksel 

modeli derslerin somutlaĢtırılması anlamında cevap veren öğretmenlerin verdikleri 

örneklerden matematiksel modeli model olarak cevapladıkları tespit edilmiĢtir.  

Matematiksel modelleme nedir sorusuna öğretmenlerin % 41‘i süreç olarak 

yaklaĢmıĢlar ve bu baĢlık altında modeli oluĢturma süreci, matematiği modellerle 

anlatma süreci ve günlük hayatta karĢılaĢılan bir durumun matematiksel dile aktarılarak 

matematiksel ifade etme süreci Ģeklinde üç alt baĢlıkta görüĢlerini belirtmiĢlerdir. 

Matematiksel modellemenin tanımı baz alındığında bu tanıma paralel ya da anlamca 

yakın tanımların ―modeli oluĢturma süreci‖ ve ―günlük hayatta karĢılaĢılan bir durumun 

matematiksel dile aktarılarak matematiksel ifade etme süreci‖ olduğu söylenebilir. 

Sürece vurgu yapmadan matematiksel modelleme tanımı yapan öğretmenlerin ise 

ifadeleri iki alt baĢlıkta toplanmıĢtır. Bu alt baĢlıklardan biri derslerde somut 

materyallerin kullanımı üzerine oluĢmuĢtur. Diğerinde ise gerçek yaĢamla matematiği 

iliĢkilendirme fikri ortak tema olmuĢtur. Sürece vurgu yapan ve yapmayan 

öğretmenlerin cevapları süreç kelimesi dikkate alınmadığında benzerlikler taĢımaktadır. 

Örneğin süreç kategorisinin ikinci kodu ile genel kategorisinin birinci kodu aslında aynı 

anlamı taĢımaktadır. Süreç kategorisinin üçüncü kodu ile genel kategorisinin ikinci 

kodunu içeren cevap ifadeleri de aynı anlamdadır. Yani aynı birinci sorunun cevabında 

ulaĢılan sonuçlar gibi öğretmenler de burada matematiksel modellemeyi 

manipülatiflerin kullanımı ve matematik ile gerçek yaĢamı birleĢtirme iĢi olarak 

tanımlamaktadırlar. Bunların dıĢında bir de matematiksel model oluĢturma süreci 

Ģeklinde cevaplara ulaĢılmıĢtır. Bu açıklamalar bağlamında öğretmenlerin matematiksel 

modellemeyi çoğunlukla model oluĢturma veya model oluĢturma süreci olarak 
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tanımladıkları belirtilebilir. Akgün vd. (2013) tarafından yapılan çalıĢmada 

öğretmenlerin matematiksel modellemeyi matematiksel model kullanma ile 

karıĢtırdıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. IĢık ve Mercan (2015) tarafından yapılan çalıĢmada 

da ortaokul matematik öğretmenleri matematiksel modellemeyi somut materyal 

kullanma olarak ifade etmiĢlerdir. Güder (2013)‘in çalıĢmasında yer alan ortaokul 

matematik öğretmenleri de matematiksel modellemeyi tanımlarken matematiksel 

ifadelerin somutlaĢtırılması, materyal kullanma çabası, matematiksel ifadelerin 

görselleĢtirilmesi, Ģekil ve Ģemalarla örneklendirme tanımlarının sıkça kullanıldığını 

tespit etmiĢlerdir. Bu bağlamda yapılan araĢtırmanın literatürdeki benzer çalıĢmaların 

sonuçları ile paralellik gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğretmenlere ―matematiksel modellemeye yer verdiğiniz ders sürecini anlatır mısınız‖ 

sorusu yöneltildiğinde verilen cevaplardan çok daha net anlaĢılmıĢtır ki öğretmenlerin 

matematiksel modellemeden kasıtları aslında matematiği modellemedir. Bu durum 

öğretmenlerin kesirleri modellerle göstermelerinden, cebirsel ifadeleri 

modellemelerinden, derslerinde kullandıkları araç-gereçleri anlatmalarından da 

aĢikârdır. Örneğin programda kesirlerle iĢlemler konusunda, uygun kesir modelleriyle 

yapılacak iĢlemlere yer verilmesine yönelik yapılan vurgu, öğretmenlerin programdaki 

model ve modelleme kavramıyla matematiksel modellemeyi karıĢtırmasına sebep olmuĢ 

olabilir.  Erdem vd., (2017)‘ in çalıĢmasında ders kitaplarında kesir kartı, cebir karosu, 

sayma pulu gibi somut gösterimlerin model ve modelleme olarak ifade edilmesi bu 

sonucun en önemli nedeni olarak gösterilmiĢtir. 

Öğretmenlerin matematiksel modellemeyi en çok cebirsel ifadeler, tam sayılarda dört 

iĢlem ve kesirler gibi konularda kullandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç da yine 

dördüncü sorunun sonuçları ile paralellik göstermektedir. Çünkü cebir karoları, Ģeffaf 

kesir kartları, kesir takımları, kesir Ģeritleri, sayma pulları matematikte sıklıkla 

kullanılan somut materyal örneklerindendir. Gerçekten de ders kitaplarında somut 

materyallerin sıklıkla kullanıldığı kesirler, tam sayılar gibi konuların modelleme 

kullanımıyla ilgili en büyük yüzdeye sahip olduğu belirtilmiĢtir ( Erdem vd., 2017). 

Öğretmenlerin neredeyse %80 i ortaokul matematik öğretim programının matematiksel 

modellemeye yer verdiği konusunda hem fikir oldukları tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin 

bu soruda yer verildiğini düĢündüğü konu yine modellemedir aslında çünkü öğretmenler 

―yer veriliyor ama zaman problemimiz var, her konu için uygun değil‖ Ģeklinde 
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yorumlar da belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin % 7‘si ise programın bu konuya yer 

vermediğini düĢünmektedir. Urhan ve Dost (2016) tarafından da lise öğretmenlerinin, 

öğretim programında önemle üzerinde durulan ve ders kitaplarının içeriğine eklenen 

modelleme etkinliklerinden haberdar olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Erdem vd. (2017)‘ 

de programda matematiksel modellemeye olan vurguya karĢın ders kitaplarındaki 

modelleme anlayıĢının matematiği modelleme Ģeklinde olduğu ve model olarak da 

somut veya görsel modellerin kullanıldığını tespit etmiĢtir.  

Ortaokul matematik öğretmenlerinin % 72‘ si matematiksel modelleme ile ilgili daha 

önce herhangi bir eğitim almadığını belirtirken % 28‘ i aldığını belirtmiĢtir. Dersi 

lisansta aldığını belirten öğretmenlerden sadece bir tanesinin aldığı ders uzun 

solukludur (bir dönem boyunca). Onun dıĢında alınan eğitimler derslerde yer verilmesi 

Ģeklinde olmuĢtur ve öğretmenlerin birinci ve ikinci sorunun cevabından da anlaĢılacağı 

üzere belirttikleri Ģey aslında modelleme eğitimi almalarıdır. Modelleme eğitimi ise 

eğitim fakültelerinin öğretim teknolojileri ve materyal tasarımı ve özel öğretim 

yöntemleri dersleri kapsamında değinilen bir içeriktir. Bu bağlamda pekâlâ 

öğretmenlerin bu konuları hatırlaması normaldir. Meslekte aldığını belirten 

öğretmenlerin değindikleri baĢlıklar ise doğrudan matematiksel modelleme ile bağlantılı 

bir içeriğe sahip değildir. Akgün vd. (2013) ile Urhan ve Dost (2016) tarafından yapılan 

araĢtırmalarda da ortaöğretim matematik öğretmenlerinin matematiksel modellemeyle 

daha önce karĢılaĢmamıĢ olduğu/bilgi sahibi olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada matematiksel modelleme dersi aldığını belirten bir öğretmen ve modelleme 

dersi almadığını belirten bir öğretmenin derslerinin gözlenmesi sonucu öğretmenlerin 

derslerinde matematiksel modelleme ile ilgili herhangi bir uygulamaya yer vermediği 

tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla öğretmenlerin matematiksel modelleme hakkında daha 

önce bir eğitim almıĢ olmalarının da farkındalıklarını etkilemediği söylenebilir. Örneğin 

lisans eğitiminde bir dönem boyunca matematiksel modelleme dersini aldığını belirten 

S24 kodlu öğretmen matematiksel modelleme ile ilgili ders sürecini ―Akılda kalıcılık 

artıyor. Öğrenci hem öğreniyor hem eğleniyor. Derse olan hevesi artıyor.‖ Ģeklinde 

anlatmıĢ ve en çok tam sayılarda dört iĢlem konusunda bunu uyguladığını belirtmiĢtir. 

Ancak öğretmenin ders süreci izlediğinde matematiksel modelleme ile ilgili herhangi bir 

uygulamaya rastlanmamıĢtır. Gözlenen iki öğretmenin de öğretim yöntem ve teknikleri 

farklılık gösterse de bu durum matematiksel modellemeyi kullanma adına herhangi bir 
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değiĢikliğe sebep olmamıĢtır. Öğretmenler tercih ettikleri kaynaklarda karĢılarına çıkan 

sorulara derslerinde oldukça geniĢ zaman ayırmıĢlar bol soru çözmüĢlerdir. 

Öğretmenlerin tercih ettikleri kaynağa göre soru Ģekilleri de farklılık göstermiĢtir. Ġki 

öğretmenin sınıfta yer verdiği sorular problemden ziyade öğrenilen algoritma ve 

kuralların benzer sorular üzerine tatbik edilmesi Ģeklindeki sorulardan oluĢmuĢtur. Her 

ne kadar öğretmenlerden biri bağlamı günlük yaĢam olan durumlarla baĢlasa da 

problemler verilenlerden istenilene doğru hareket edinilen rutin problemlerden öteye 

taĢımamıĢtır.  Akgün vd., 2013; Urhan ve Dost (2016) tarafından yapılan araĢtırmada da  

matematik öğretmenlerinin bazılarının  modellemeyi derslerinde kullanmadığı tespit 

edilmiĢtir.  

Öğretmenlerden açık uçlu anket yardımıyla toplanan veriler sonucu öğretmenlerin 

matematiksel modelleme farkındalıklarının yok denecek kadar düĢük olduğu ve 

matematiksel modellemeyi matematiği modelleme (somut materyal kullanımı)  ile 

karıĢtırdıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. S24 kodlu öğretmenin, açık uçlu ankete verdiği 

cevaplarda matematiksel modelleme yerine matematiği modellemeye yönelik cevaplar 

verdiği tespit edilmiĢ fakat yapılan gözlemlerde öğretmenin buna yönelik bir 

uygulamasına da rastlanmamıĢtır. Bu anlamda öğretmenin söylediği ile uygulamada 

yapmıĢ olduklarının aynı olmadığı görülmüĢtür. Buna ek olarak açık uçlu anket ve 

gözlem formuyla elde edilen verilerden, öğretmenlerin mesleki deneyimleri ve 

çalıĢtıkları okul türünün, matematiksel modelleme farkındalıkları ile matematiksel 

modellemeyi derslerinde kullanmaları konusunda bir etkiye sahip olmadığı söylenebilir. 

Bu sonuçlardan hareketle öneriler Ģu Ģekilde sıralanabilir; 

1. Derslerde takip edilen kaynakların bilhassa her öğretmenin rahatlıkla 

ulaĢabileceği veya ulaĢtığı MEB kaynakları ve EBA‘da matematiksel 

modelleme uygulamalarına yer verilmesi öğretmenlerin bu tip problemler 

üzerine de eğilmesini sağlayabilir.  

2. Öğretmenlere matematiksel modelleme hakkında teorik ve uygulamalı bilgilerin 

iletilebileceği ve gerektiğinde yardım alabilecekleri ortamlar oluĢturulabilir. 

3. Öğretmenlerin kavramları karıĢtırmamaları adına somut materyal, model ve 

modelleme kavramları matematiksel modelleme yerine kullanılmamalıdır. 

4. Hizmet öncesi veya hizmet içi eğitimler ile özellikle ortaokul müfredat 

programına uygun matematiksel modelleme etkinlikleri düzenlenebilir.  
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5. Lisans ve lisansüstü eğitimde matematiksel modelleme ile ilgili derslere yer 

verilmesine ek olarak matematiksel modelleme durumlarının ortaokul 

derslerinde nasıl uygulanması gerektiğine dair derslere de yer verilebilir.
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